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Les compétences communicatives dans l'évaluation de l'oral: le cas des 

débutants en français langue étrangère 

 

Yiru Xu 
 

Résumé  

De Chomsky à Hymes, la notion de "compétence" en langue étrangère a évolué : 

Chomsky introduit la notion "compétence grammaticale" que Hymes élargit en 

"compétence communicative", ce qui permet un changement de référence dans la 

didactique des langues étrangères, surtout en évaluation. De leur côté, Bachman et 

Palmer, s'appuyant sur le modèle de Canale et Swain, ont identifié trois compétences 

communicatives à des fins d'évaluation : compétence organisationnelle, compétence 

pragmatique et compétence stratégique. Le CECR rejoint ce modèle et classe les 

compétences en deux grandes catégories: compétences générales et compétences 

communicatives langagières. La compétence stratégique n'est pas simplement classée 

dans les compétences communicatives, mais le CECR lui attribue une place centrale 

pour la réalisation des activités de communication langagière car elle coordonne les 

autres composantes langagières. Dans la situation d'évaluation, la compétence 

stratégique, en tant qu'élément indispensable dans la communication exolingue, assure 

la mise en îuvre des autres comp®tences. La réalisation d'une communication 

demande une mobilisation de toutes les compétences langagières et non langagières.  

Mots clés  

compétence, langue étrangère, évaluation, FLE 

 

Introduction  

Les recherches ¨ propos de lô®valuation en langue ®trang¯re commencent au 

début des années 60. Elles se concentrent essentiellement sur l'évaluation séparée des 

unités linguistiques. C'est alors l'émergence de la période structuraliste. Depuis, les 

discussions concernant l'évaluation gravitent autour d'une question importante : 

qu'évalue-t-on ? Au cours des années 70, les réflexions s'orientent vers les analyses 

des besoins, les compétences et l'utilisation des niveaux. A partir de ce moment, les 

compétences deviennent le point focal dans l'évaluation. Comment peut-on définir la 

compétence et ses champs d'action ? Comment évoluent-ils ? Quelles compétences 

évalue-t-on réellement dans l'évaluation ? Pour répondre à ces questions, notre étude 

adopte un point de vue historique sur les compétences pour identifier les différentes 

composantes dans l'évaluation.  

Nous utiliserons pour cette ®tude un corpus dôinteraction qui porte sur un 

entretien entre lôexaminateur et le candidat au cours dôun examen dôexpression orale 

dans un ®tablissement franais dô®ducation sup®rieure en français langue étrangère 

(FLE). A l'aide d'une transcription multimodale, nous tenterons de voir quelles 

compétences sont mises en place pour réaliser la communication.  

 
1. De la compétence linguistique à la compétence communicative 

La définition de la notion de "compétence" introduite par Chomsky (1965) 

dans le domaine linguistique le conduit ¨ lô®laboration de la th®orie de la "grammaire 

universelle". En constatant la capacité d'un individu à comprendre et à produire des 

phrases de sa langue maternelle, Chomsky pose trois questions fondamentales : quel 

est le savoir qui permet à un locuteur natif d'utiliser et de comprendre des phrases de 

sa langue maternelle ? Comment ce savoir est-il acquis ? Comment cette compétence 

est-elle mise en îuvre dans une performance (à la fois dans la production et dans la 

compréhension) ? Selon Chomsky, la compétence linguistique désigne la 
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connaissance du système d'une langue, qui repose sur la capacité de reconnaître, 

d'identifier, d'interpréter et de produire une infinité de phrases grammaticalement et 

sémantiquement bien formées. Cet ensemble de connaissances, partagé par l'ensemble 

des locuteurs, constitue l'objet de la grammaire générative, c'est-à-dire qu'à partir d'un 

ensemble défini de règles, il est possible de générer l'ensemble des expressions de la 

langue qui comprend la composante syntaxique, lexicale et phonétique. Il appelle 

cette compétence "faculté de langage" qui est innée et inhérente à l'espèce humaine, et 

qui conduit à l'acquisition du langage. Les locuteurs parlant une langue donnée sont 

capables de percevoir, de comprendre et d'émettre spontanément un nombre indéfini 

de phrases qu'ils n'ont jamais entendues avant. Selon Chomsky, cette capacité 

provient des acquis langagiers de leur enfance. Il défend la l®gitimit® de ce quôil 

nomme "linguistique interne". La compétence est un objet individuel, 

psychologiquement représenté dans l'esprit humain et physiquement dans le cerveau 

en tant qu'une partie de l'équipement biologique de l'espèce. C'est pourquoi, quelle 

que soit sa langue maternelle, lôenfant s'av¯re capable de produire des phrases 

grammaticalement et sémantiquement complexes et correctes.  

Pourtant dans la pratique, les compétences et les capacités ne peuvent 

s'évaluer qu'à travers la performance (Tagliante, 2005). Chomsky distingue la 

compétence de la performance et rejoint ainsi la théorie de Saussure (1916) sur la 

langue et la parole : la performance repose sur les corpus écrits ou oraux, qui 

permettent d'aborder l'étude de la compétence, mais « ce n'est que dans l'id®al (é) 

que la performance est un reflet direct de la compétence. En réalité, il est évident que 

la performance ne peut pas refléter directement la compétence. Tout enregistrement 

de discours naturel mettra en évidence des faux départs, des écarts de la norme, des 

changements en cours de route, etc. » (Chomsky, 1965) La performance restreinte par 

la compétence, varie selon la mémoire, l'attention, la motivation et beaucoup 

d'éléments paralinguistiques... Par cette distinction, Chomsky en conclut deux types 

de créativité : rule-governed creativity (créativité qui est gouvernée par les règles) en 

ce qui concerne la compétence linguistique et, rule-changing creativity (créativité qui 

change les règles) qui consiste en la performance.  

Hymes(1972) prend le contre-pied des théories de Chomsky, « dire 

"compétence" mais entendre "grammaire"; dire "performance" mais entendre 

"réalisation psychologique"; dire "créativité" mais entendre "productivité syntaxique" 

» (ibid.). Pour Hymes, la conception de la "compétence" selon Chomsky « pose des 

objets idéaux, en faisant abstraction des traits socio-culturels » ; quant à la 

"performance", « elle s'intéresse essentiellement aux sous-produits psychologiques de 

l'analyse de la grammaire et non pas à l'interaction sociale » (ibid.). Par sa théorie 

"ethnolinguistique", la différence fondamentale avec Chomsky est "la grammaire 

d'abord" ou "la langue d'abord", « la description des traits linguistiques pertinents 

n'est pas réduite à une grammaire formelle, mais est déterminée par des relations 

dans l'emploi de la langue » (ibid.). Les locuteurs d'une communauté partagent non 

seulement un savoir linguistique, mais aussi un savoir sociolinguistique. Il élargit la 

notion de "appropriété" du point de vue ethnographique. Ce terme souligne la relation 

entre la parole et son contexte qui est à la fois verbal et non-verbal, m°me lorsquôil 

sôagit dôune analyse qui porte sur les stylistiques de phrases, il est impossible de les 

séparer de leur contexte. Cette union des moyens linguistiques et des communautés 

linguistiques permet des utilisations créatives des anciennes phrases dans de nouvelles 

situations.  

Pour établir une relation satisfaisante entre "langue" et "culture" et chercher 

une nouvelle approche entre linguistique et anthropologie, ainsi que pour redéfinir le 

lien entre "compétence" et "performance", Hymes a choisi un autre terme 

"compétence de communication" qui recouvre la compétence purement linguistique 
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de Chomsky et aussi «l'appréciation de la correction grammaticale et de 

l'acceptabilité des énoncés par des critères d'adéquation au contexte et d'efficacité de 

ces énoncés en tant qu'actes de paroles» (Bolton 1987). Cette approche 

communicative n'est pas simplement la mise en oeuvre de la compétence ou de la 

structure, mais plutôt une intégration en action, autrement dit, il n'est pas nécessaire 

de distinguer la grammaire et son utilisation parce que toutes les deux sont nées dans 

le contexte, « le point commun étant une prise en considération des capacités des 

utilisateurs d'une langue » (Hymes, 1972). Il en conclut donc que la compétence de 

communication est « lôensemble des aptitudes permettant au sujet parlant de 

communiquer efficacement dans des situations culturelles spécifiques » (ibid.). 

 

2. Les composantes des compétences communicatives 

Le progrès en sociolinguistique et en sciences cognitives permet le 

changement de référence dans la didactique des langues étrangères, surtout en 

évaluation. Le structuralisme, qui insiste sur la séparation des éléments linguistiques 

dans l'évaluation afin d'assurer l'objectivité, la fiabilité et la validité, évolue petit à 

petit vers l'approche communicative. Selon Bolton (1987), cette approche demande 

une situation "authentique" pour l'évaluation des langues étrangères. L'évaluation doit 

montrer comment le candidat se sert des compétences pour lire, écrire, parler ou 

écouter dans des contextes qui s'approchent le plus possible des situations réelles 

(Morrow, 1979). Au lieu de mesurer simplement la compétence langagière, 

l'évaluation doit également prendre en compte les facteurs qui influencent le 

comportement langagier.  

« L'idée que la communication langagière s'accomplit dans l'action conjuguée de 

toutes les composantes impliquées dans le processus de communication (situation, 

rôle, intentions énonciatives, canal de communication, types de textes) et que la 

réussite d'un acte de parole ne dépend pas seulement de la formulation 

grammaticalement correcte de l'intention énonciative, mais qu'elle est aussi fonction 

des rapports sociaux entre partenaires et de leur aptitude à respecter les normes 

conventionnelles et/ou institutionnelles et à apprécier convenablement les 

présupposés et les espérances du partenaire » (Bolton, 1987).  

Ce point de vue correspond au modèle SPEAKING de Hymes: S-Setting 

and Scene (le cadre physique, il constitue le lieu et le moment), P-Participants, E-

Ends (les buts projetés et les buts atteints), A-Acts (les séquences d'actes), K-Key (la 

tonalité), I -Instrucmentalities (les instruments de communication), N-Norms et G-

Genre. Ce modèle montre la complexité d'un acte de parole dans la situation de 

communication : les fonctions du langage ne sont ni fixes ni universelles, mais elles 

changent selon la situation, il faut les évaluer à partir du contexte où elles se réalisent.  

Canale et Swain (1980, 1983), se basant sur la compétence de 

communication, ont identifié quatre composantes de compétences à des fins 

d'évaluation:  

-- composante grammaticale  

-- composante sociolinguistique  

-- composante discursive 

-- composante stratégique. 

La composante grammaticale vise la maitrise du système de la langue 

(syntaxe, morphologie, sémantique, lexique, phonologie). Quant à la composante 

sociolinguistique, elle comprend l'utilisation de la langue selon les facteurs et règles 

socioculturels dans différents contextes sociaux. Et puis Canale introduit une 

composante discursive, qui englobe l'organisation du discours ainsi que la cohérence 

et la cohésion proposées par Widdowson (1978). En plus de ces trois composantes, 

Canale et Widdowson en font ®merger une quatri¯me dite "strat®gique" qui, selon eux, 
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concerne l'utilisation de strat®gies verbales et non verbales visant ¨ pallier des lacunes 

dans les autres composantes ou ¨ renforcer la communication pour toutes les 

situations, connues ou inconnues.  

Ce modèle descriptif ne se focalise plus sur les quatre skills (écouter, parler, 

lire et écrire), mais prend en compte les éléments linguistiques et non linguistiques 

dans l'évaluation et les modélise afin de définir des paramètres et des critères plus 

complets pour qu'ils soient opérationnels.  

Bachman et Palmer (1990, 1996), s'appuyant sur le modèle de Canale et 

Swain, proposent un nouveau modèle de la compétence langagière: 

-- Compétence organisationnelle: compétence grammaticale, compétence 

textuelle  

-- Compétence pragmatique: compétence illocutoire, compétence 

sociolinguistique 

-- Compétence stratégique 

Ils font une synthèse des modèles de Canale et Swain en les structurant 

autour de trois axes: la compétence organisationnelle renvoie à la compétence 

grammaticale et discursive qui, pour Bachman et Palmer, sont très liées l'une et l'autre, 

difficile voire impossible de les séparer. Cette compétence englobe l'organisation des 

phrases et du discours, les styles et les types de discours, la cohérence et la cohésion. 

La compétence pragmatique, correspondant globalement à la composante 

sociolinguistique de Hymes ainsi que celle de Canale et Swain, met l'accent sur le 

contexte du discours et l'aspect socioculturel. Cette compétence comprend deux 

composantes: compétence illocutoire comportant les différentes fonctions du langage : 

idéationnelle, manipulatoire, heuristique, créatrice, et compétence sociolinguistique 

comportant quatre sensibilités : sensibilité aux variations dialectales, sensibilit® aux 

registres, sensibilit® ¨ rep®rer le langage naturel et la sensibilit® ¨ rep®rer les 

références culturelles. 

La compétence stratégique, un peu éloignée des autres compétences 

langagières, est considérée comme une compétence cognitive générale (Bachman et 

Palmer, 1996, Springer, 2002, Beacco, 2007). Bachman et Palmer développent deux 

fonctions de cette compétence que Canale et Swain n'ont pas mentionnées dans leur 

modèle : cette compétence ne concerne pas les stratégies simples dont l'apprenant se 

sert pour compléter les lacunes des autres composantes, mais plutôt une composante 

centrale qui permet de faire fonctionner les autres composantes. Elle concerne le 

moyen auquel l'apprenant fait appel pour utiliser ses propres ressources adéquates, et 

aussi la manière de s'en servir selon des situations appropriées. La compétence 

stratégie recouvre: 

- Se fixer un but ou identifier la t©che demand®e  

- £valuer la t©che et ®valuer sa propre faon de r®pondre ¨ la t©che 

- Planifier sa r®ponse en fonction de ses connaissances. 

Cette compétence permet de repérer, anticiper et interpréter les actes de 

paroles dans l'interaction, ainsi que de gérer le rôle d'interactant, la prise de parole, la 

gestion des échanges afin de favoriser l'efficacité de communication (Springer 1999, 

2002, 2011). 

En plus de ces quatre compétences, Bachman et Palmer rajoutent deux 

nouvelles dimensions dans leur schéma de compétence. La "connaissance du monde" 

qui ne fait pas partie de la compétence langagière, cependant toutes les deux se 

"nourrissent" mutuellement. La seconde est celle des caractéristiques personnelles qui 

concernent tous les ®l®ments comme lô©ge, le sexe, la nationalit®, la langue maternelle, 

la scolarité... tous ces facteurs ayant des liens directs ou indirects avec les 

compétences langagières doivent être pris en compte dans l'évaluation.  
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(Modèle de Bachman et Palmer 1996: Some components of language use and 

language test performance) 

 

Dans ce nouveau modèle, il ne s'agit plus de séparer les composantes des 

compétences afin de les évaluer séparément, mais plutôt de concevoir une vision 

globale sur l'ensemble de ces compétences (Springer, 2002) qui sont interdépendantes 

les unes des autres. Ceci permet de multiplier les paramètres et les critères 

d'évaluation dans chaque situation concrète.  

Depuis 1996 le Conseil de l'Europe propose Le Cadre européen commun de 

référence pour les langues (2001) qui classe les compétences en deux grandes 

catégories : compétences générales et compétences communicatives langagières : 

Compétences générales:  
savoir, aptitudes et savoir-faire, savoir-être, savoir-apprendre 

Compétences communicatives langagières:  
compétences linguistiques : lexicale, grammaticale, sémantique, phonologique, 

orthographique et orthoépique 

compétence sociolinguistique: marqueurs des relations sociales, r¯gles de 

politesse, expressions de la sagesse populaire, diff®rences de registre, dialecte et 

accent 

comp®tences pragmatiques: comp®tence discursive, comp®tence fonctionnelle, 

compétence de conception schématique 

Le CECR prend en compte les compétences générales dans l'apprentissage 

des langues étrangères, ce qui rejoint le modèle de Bachman et Palmer. En revanche, 

le CECR ne classe pas simplement la composante stratégique dans les compétences 

communicatives langagières, mais lui attribue une place centrale pour la réalisation 

des activités de communication langagière (Springer, 2011) car elle coordonne les 

autres composantes langagières. 

Selon le CECR, pour réaliser une tâche de communication, l'apprenant doit 

articuler une gamme de facteurs relevant des compétences qui correspondent à la 

nature de la t©che et mettre en îuvre les strat®gies les plus efficaces pour l'ex®cution 

de la tâche. L'apprenant adapte, ajuste et filtre les données de la tâche, les buts, les 

conditions et les contraintes afin de les accorder à ses ressources personnelles dans 

diff®rents contextes. Il met en îuvre des strat®gies qui peuvent °tre divis®es en 4 

étapes : planification, exécution, évaluation et remédiation. 
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3. Compétence stratégique dans l'évaluation 

L'évaluation de l'oral est une situation spécifique où se mêlent beaucoup 

d'éléments contextuels, personnels, interpersonnels, qui peuvent influencer 

directement ou indirectement la performance du candidat. Cette situation complexe lui 

demande une compétence stratégique qui prend en compte tous les facteurs éventuels, 

langagiers et non langagiers, et les met en îuvre pour r®aliser la communication.  

Tout énoncé, même monologue, est aussi dialogue (Kerbrat-Orecchioni, 

1990), car d¯s que lô®metteur encode la phrase, cela suppose quôil sôadresse ¨ un 

destinataire. Dans la plupart des situations, ce destinataire est physiquement distinct 

de l'émetteur. Selon ce point de vue, toutes les situations d'évaluation de l'oral sont 

interactionnelles. Les stratégies d'interaction sont donc la composante centrale pour 

effectuer une communication dans l'évaluation de l'oral. 

Les stratégies d'interaction ont des interprétations convergentes ou 

divergentes dans la didactique des langues. Dans le CECR ces stratégies sont 

interprétées ci-dessous:  

«1. Lôinteraction recouvre les deux activit®s de r®ception et de production ainsi que 

lôactivit® unique de construction dôun discours commun. En cons®quence, toutes les 

strat®gies de r®ception et toutes les strat®gies de production explicit®es ci-dessus font 

aussi partie de lôinteraction. 

2. Le fait que lôinteraction orale entra´ne la construction collective du sens par la 

mise en place dôun contexte mental commun, en se fondant sur la d®finition de ce qui 

peut °tre pris pour argent comptant, les supputations sur lôorigine des locuteurs (le 

lieu dôo½ ils parlent), leur rapprochement ou, au contraire, la d®finition et le maintien 

dôune distance confortable, habituellement en temps r®el, ce fait signifie quôen plus 

des strat®gies de r®ception et de production, il existe une classe de strat®gies propres 

¨ lôinteraction et centr®es sur la gestion de son processus: 

ï Les processus r®ceptif et productif se chevauchent. Pendant quôil traite lô®nonc® 

encore inachev® du locuteur, lôinterlocuteur planifie sa r®ponse sur la base 

dôhypoth¯ses quant ¨ la nature de cet ®nonc®, de son sens et de son interpr®tation. 

ï Le discours est cumulatif. Au fur et ¨ mesure que lôinteraction progresse, les 

participants convergent dans la lecture de la situation, ®laborent des attentes et se 

concentrent sur les points pertinents. Ces op®rations se refl¯tent dans la forme des 

®nonc®s produits. 

3. Le fait que lôinteraction ait lieu le plus souvent en face ¨ face tend ¨ provoquer une 

plus grande redondance textuelle, des ®l®ments linguistiques, des traits 

paralinguistiques et des indices contextuels, le tout pouvant °tre plus ou moins 

®labor®, plus ou moins explicite jusquôau moment o½ le contr¹le constant que les 

participants exercent indique que cela est appropri®. » 

 

Dans une évaluation sommative, comment le candidat se sert-il des 

stratégies d'interaction pour réaliser une communication et montrer ces compétences 

langagières ? Pour étudier cette question, nous avons recueilli un corpus d'évaluation 

de l'oral en FLE. 

Ce corpus est recueilli aupr¯s dôun ®tablissement public de FLE en France 

spécialisé dans la formation linguistique et culturelle française, qui est membre de 

lôAssociation des directeurs de centres universitaires dô®tudes franaises pour 

étrangers (A.D.C.U.E.F.E.) : Campus FLE. Il propose tous les types de formations 

dipl¹mantes : dipl¹mes semestriels universitaires dô®tudes franaises de tout niveau 

(A1- C1 selon le CECR européen commun de référence pour les langues), diplômes 

universitaires annuels de sp®cialit®, stages dô®t®, stages de dur®e variableé Les 

formations sont ouvertes aux étudiants étrangers non francophones de toutes les 

nationalit®s, quel que soit leur niveau en franais, sous condition quôils soient majeurs 
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et titulaires dôun dipl¹me ®quivalent au baccalaur®at.  

Le public que nous avons choisi est celui qui prépare le diplôme 

universitaire dô®tudes franaises niveau A2 selon le CECR. Les raisons du choix de ce 

niveau sont doubles : en premier lieu, il s'agit d'un niveau quôon pourrait qualifier de ç 

faux débutant ». En effet la plupart des apprenants ont déjà suivi une formation 

initiale en français. Après avoir bénéficié de cette formation de 12 semaines, soit 280 

h, ils peuvent en principe s'engager dans la communication, mais il leur manque des 

acquisitions langagières. Par conséquent, pour réaliser la communication pendant 

l'évaluation, ils doivent donc recourir à la compétence stratégique, qui s'exerce plus 

explicitement par rapport à celle des apprenants de niveau intermédiaire ou avancé. La 

2e raison concerne le choix de situation de communication. Selon le CECR, pour ce 

niveau, on demande simplement de pouvoir d®crire ou pr®senter simplement des gens, 

des conditions de vie, des activit®s quotidiennes, ce quôon aime ou pas. Pas de 

situation spécifique, le candidat, en principe, n'aura donc pas de blocage interculturel, 

toutes les situations sont habituelles et familières et le candidat peut toujours se servir 

des connaissances générales acquises avec la langue maternelle. 

 Les deux candidates choisies sont d'origine chinoise, elles ont entre 20 et 25 

ans. L'évaluation se fait sous forme de jeux de rôles avec le professeur. Les candidates 

tirent au sort deux sujets et en gardent un, après cinq minutes de préparation elles 

jouent un dialogue avec lôexaminateur qui dure cinq autres minutes. 

 
Candidate 1 

Sujet d'évaluation: Vous êtes libre ce week-end. Vous avez envie dôen profiter pour 

faire une excursion avec votre ami(e). Discutez pour vous mettre dôaccord. Le 

professeur jouera le rôle de votre ami(e). 
 
(Candidate: Mx Évaluatrice: E1)  

Extrait 1.1  

Mx salut ça va/  

E1 ça va et toi/  

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

E1 hein: ce week - end oui normalement j'ai pas de:: j'ai rien de 

spécial  

Mx ah oui/  

 

L'interaction commence par une salutation adressée par la candidate, elle 

s'est mise tout de suite dans la situation de communication en identifiant bien les 

facteurs contextuels. "salut ça va" cette phrase a deux fonctions: c'est l'ouverture du 

dialogue et la candidate a pris l'initiative pour entamer la communication, mais aussi 

pour indiquer que le registre du dialogue est une situation familière. La relation entre 

les deux personnes n'est plus celle de candidat/évaluateur, mais celle de deux amies. 

Et puis la candidate prend de nouveau l'initiative pour continuer l'interaction et cette 

phrase indique l'objectif du dialogue, une proposition de sortie pendant week-end. 
 

Extrait 1.2  

Mx et et hein:: qu'est - ce que tu penses que:: de hein: ((regarde le 

papier de su jet sur la table)) faire une excursion::/  

E1 une excursion/ pourquoi pas ouais où est - ce que tu aimerais 

aller/  

Mx je veux hein:: je veux aller: je veux aller à Cannes, mais c'est 

un peu loin  

E1 c'est un peu loin c'est vrai parce que c'est deux jours seule ment 

ah après il y a examen lundi  

Mx ah ah oui oui oui donc::: hein::: est ce que tu -  qu'est ce que tu 

penses que:: on hein:: hein:: on peut aller où/  

E1 ah: que d'essayer d'aller moins loin hein: mais aller où il fait 

chaud alors peut - être dans le sud  
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Quand la candidate se prépare pour la 3e fois à prendre l'initiative, au lieu de 

regarder son interlocutrice, elle déplace son regard vers le papier du sujet où il est 

noté "faire une excursion", c'est un terme relativement difficile pour son niveau. On 

voit apparaître des hésitations (que:: de hein:) et l'allongement du mot (excursion::), 

n®anmoins elle ne veut pas solliciter lôaide de lô®valuatrice, elle pr®f¯re chercher ce 

terme elle-même en se servant du support. La candidate montre son autonomie dans 

lôinteraction.  

Quand l'évaluatrice lui rappelle qu'il y a examen lundi, la candidate 

acquiesce (oui oui oui) pour montrer sa compréhension, mais au lieu de relancer une 

autre proposition, elle pose une question à son interlocutrice qui sert à allouer le tour 

de parole pour continuer l'interaction et aussi pour ne pas se focaliser sur la phrase 

grammaticalement mal construite. La réponse de l'évaluatrice montre qu'elle a pris son 

tour de parole et son attention est complètement mobilisée sur la réponse à la question. 

La candidate réussit à compléter sa lacune langagière et à construire la discussion 

avec sa stratégie.  
 

Extrait 1.3  

Mx hein:: Avignon::  

E1 tu connais Avignon/ tu y es déjà allée/  

Mx hein:: je:: hein:: hein: je n'ai pas connais bien Avignon  

E1 tu ne connais pas bien/  

Mx hein je pense que on peut aller à à Avignon  

E1 ouais  

Mx hein::: tu connais bien Avignon/  

 

L'évaluatrice interrompt le discours de la candidate en posant une question, 

qui semble perturber la candidate : on perçoit la longue hésitation et la mauvaise 

construction de la phrase. L'évaluatrice est obligée de reformuler la phrase pour en 

vérifier le sens. Néanmoins, la candidate ni ne répète la phrase ni ne répond à la 

question, elle redit ce qu'elle voulait exprimer dans la première phrase qu'elle maitrise 

mieux. Cette stratégie d'évitement aide la candidate à prendre son tour de parole, à 

éviter le thème qu'elle connait moins et aussi à mieux montrer ce qu'elle maitrise. À la 

fin, elle reprend l'initiative en lançant la discussion pour faire parler son interlocutrice. 
 

Extrait 1.4  

E1 alors moi j'y suis allée une fois: j'étais: j'étais petite  

Mx ouais  

E1 mais je sais que: il fait (.) très beau à Avignon en général là 

et puis il y a beaucoup de cafés où on peut::  

Mx ah:: j'aime café=  

E1 =de petits restaurants des cafés  

Mx ouais  

E1 on peut manger très souvent il y a des artistes dans les rues  

Mx ah::((hochement de tête))  

E1 et: on peut se promener et je crois qu'il va faire beau ce week -

end ça pourrait être pas mal  

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

comment on est  

 

Dans cette discussion, la candidate n'apporte pas vraiment de contribution 

sur le développement thématique, mais avec les régulateurs (ouais, j'aime café, 

hochement de tête, oui j'adore) elle montre bien son attention, sa compréhension et 

son engagement dans l'interaction. Ils sont nécessaires pour assurer le déroulement de 

la communication (Traverso, 1999). 

 
Extrait 1.5  
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E1 y a une auberge de jeunesse à:: à Avignon/ je crois qu'on: si tu 

veux je: j'app elle l'auberge de jeunesse/ pour réserver/  

Mx euh:::  

E1 tu veux que j'appelle l'auberge de jeunesse pour réserver/  

Mx ((rire))je sais pas  

E1 tu ne sais pas/  

Mx euh: et:: mais euh:: je pense que euh::: euh:: on peut hein: on 

peut louer euh: un location/ par ce que: l'hôtel est plus cher  

E1 c'est vrai c'est vrai pourquoi pas oui il y a des gens qui: qui 

louent leur maison ou leur appartement  

Mx euh: je peux rechercher sur Internet  

 

Dans cet extrait la candidate a un problème de compréhension qui l'empêche 

de prendre son tour de parole. L'évaluatrice reformule la question à laquelle la réponse 

"je sais pas" ne correspond pas, ce qui montre que l'incompréhension existe toujours. 

Mais cette fois, la candidate ne veut pas rater son tour ni perdre la face. Elle fournit 

une réponse inappropriée en souriant, mais qui se révèle pertinente pour le 

d®roulement de l'interaction et lui permet de gagner du temps dans lôoptique de 

préparer le tour suivant. 

Voyons sa proposition de "location", elle montre son acquisition lexicale 

malgré la petite erreur de genre, mais il nous paraît qu'elle n'a toujours pas compris la 

proposition de l'évaluatrice, on suppose que c'est l'expression "l'auberge de jeunesse" 

qui bloque la compréhension et ce qui entrave l'interaction. Néanmoins, au lieu 

d'insister sur ce mot, elle change de stratégie en donnant une autre proposition afin 

d'éviter le blocage et propose son aide pour leur projet de "voyage". 
 
Extrait 1.6  

E1 oui/  

Mx oui hein, mais je pense que: hein ce dimanche on doit hein: on 

doit re ntrer un peu tôt  

E1 ouais  

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

E1 bien sûr  

Mx et: et: on hein: on fait on fait un: ((regarde le papier de 

sujet)) on fait une excursion peut - être hein:: hein:: on est fa -  

fatigué  

 

Dans cet extrait la candidate donne une autre proposition "parce que lundi il 

y a examen", c'est celle que l'évaluatrice a proposée au début du dialogue, elle se sert 

de cette proposition comme un argument, ce qui lui permet de faire des liens logiques 

dans la construction de l'interaction. Et pour compléter sa proposition elle voudrait 

donner une raison, son regard cherche à nouveau le terme "une excursion" sur le 

papier du sujet, il est évident qu'elle n'a pas pu retenir ce mot, mais qu'elle se sert du 

support pour surmonter ce problème. 

 

Candidate 2 

Sujet d'évaluation: Depuis une semaine vous dormez très mal. Vous allez à la 

pharmacie pour trouver un remède. Le professeur jouera le rôle de la pharmacienne. 

 
(Candidate: Xt Évaluatrice: E1)  

Extrait 2.1  

E1 vous savez pourquo i vous::(.) vous savez pourquoi vous n'arrivez 

pas à dormir/ vous avez des:: des difficultés des problèmes en ce 

moment/ou des examens: ou::  

Xt  euh peut - être dans le euh:: dans l'école:  

E1 hm 

Xt  il y a beaucoup de::: euh:: peut - être: je suis:: euh::: euh: un: 

un peu stress/  

E1 un peu stressée  

Xt  un peu stressée  



11 

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

 

 

Quand l'évaluatrice pose la question, la candidate essaie de chercher la 

réponse, mais les longues hésitations montrent que cette recherche est difficile. 

D'après le début de la phrase "il y a beaucoup de:::", on suppose que c'est un blocage 

lexical qui empêche la construction de la phrase, par contre, la candidate n'est pas 

arrêtée par ce blocage, elle abandonne la recherche et recommence une autre phrase 

(peut-être: je suis::). On voit clairement que le but de communication est primordial 

pour la candidate, la stratégie d'évitement lui permet de reformuler une autre phrase 

pour continuer son tour de parole. A la fin de son tour, la candidate a un doute sur le 

mot "stress", elle monte le ton pour demander une confirmation à son interlocutrice. 

C'est une stratégie récurrente pour demander l'aide dans la situation exolingue. 

L'évaluatrice confirme le terme en le corrigeant en "stressée" et la candidate répète la 

correction.  
 

Extrait 2.2  

E1 vous vous co uchez à quelle heure/  

Xt  euh:: à:: à:: euh onze heures  

E1 à onze [heures/oui/  

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

juste euh::  

E1 jusqu'à quelle heure/  

Xt  euh: jusqu'à: deux heures  

 

La candidate hésite pour la suite de la phrase "je ne peux(.) euh vraiment 

dormir", "juste euh::". Cette hésitation montre la recherche des mots ou des phrases. 

Son interlocutrice interprète le mot "juste" comme une partie du mot "jusqu'à", ce qui 

l'amène à poser la deuxième question "jusqu'à quelle heure", puis la candidate donne 

la réponse souhaitée. Dans cet échange, l'évaluatrice apporte son aide quand la 

candidate a des difficultés à s'exprimer. De son côté, la candidate abandonne la 

recherche du discours et enchaine immédiatement sur le tour suivant pour débloquer 

la situation et continuer l'interaction.  
 

Extrait 2.3  

Xt  euh je(0.6) °ré:(1.9)réveille°  

E1 je me réveille  

Xt  je me réveille  

E1 hein vous vous réveillez  

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

(0.5)  

E1 me rendormir  

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

E1 hm 

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

E1 hm 

Xt  je ne peux:: euh: concentrer:=  

E1 =bien sûr  

Xt  é-  énegie -  énergie  

E1 ouais vous manquez d'énergie  

Xt  et: est ce que:: vous pouvez me donner quelques:: conseils: ou:: 

euh:: prendre:: quelques: mé:(0.3) mé:(0.4) médicaments/  

 

La candidate rencontre un autre problème lexical, le terme "réveiller". Elle 

met d'abord une pause pour se souvenir du mot et finalement elle trouve le terme, 

mais n'en est pas sûre, elle baisse la voix, mais monte le ton pour demander une 

vérification. L'évaluatrice reprend l'expression en la corrigeant et la candidate répète 

la forme correcte. Le même schéma d'échange se reproduit tout de suite avec le terme 

"rendormir", le modèle d'échange est ci-dessous: 

 
  L1--  recherche le terme  
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  L2--  reprend le terme  

  L1--  répète le terme  

 

L'autorépétition se produit aussi dans cet extrait. Avec le terme "énergie", la 

candidate essaie de trouver la bonne forme lexicale par elle-même en répétant et en 

s'autocorrigeant, puis réussit finalement à trouver la forme correcte. La même 

strat®gie dôautor®p®tition ou dôautocorrection apparait ®galement avec le terme 

"médicament". 
 
Extrait 2.4  

E1 d'accord/  

Xt  d'accord  

E1 voilà les médicaments  

 ((l'évaluatrice donne les médicaments à la candidate))  

Xt  merci ((prend les médicaments)) euh:: je:: euh:: euh:::(.) 

((l'évaluatrice montre sa main et frotte ses doigts ))il coûte 

combien/  

E1 alors euh::: ((regarde l es papiers))c'est pas trop cher c'est: 

huit euros  

Xt  huit euros  

E1 hm 

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

E1 oui pas de problème tenez  

 ((l'évaluatrice montre le boitier de carte bleue et la candidate 

sort sa carte et tape son co de))  

E1 très bien voilà votre carte((l'évaluatrice rend la carte))  

Xt  merci beaucoup  

 

Dans cet extrait on trouve beaucoup de gestes qui accompagnent le discours. 

Il commence par un geste co-verbal, l'évaluatrice donne les médicaments à la 

candidate qui répond verbalement (merci) et gestuellement (prend les médicaments). 

Mais tout de suite la candidate a des difficultés à continuer le discours, on voit de 

longues hésitations (euh:: je:: euh:: euh:::) qui s'enchainent. A ce moment-là 

l'évaluatrice, en montrant sa main et en frottant ses doigts, fait un geste conventionnel 

exprimant la demande de paiement. C'est un geste autonome qui remplace son tour de 

parole et transmet clairement l'information, c'est aussi une aide pour que la candidate 

continue le discours. Cette dernière comprend la signification du geste et enchaine 

immédiatement sa question. Et puis pendant le deuxième échange (payer par euh: par 

carte), l'évaluatrice fait un geste iconique (montre le boitier de carte bleue). La 

candidate montre sa carte et tape le code, c'est un échange totalement gestuel qui 

remplace le discours verbal, mais qui simule mieux la vraie situation dans le jeu de 

rôle et promeut la construction du dialogue. 

 

4. Discussions 

Les séquences d'interaction dans cette évaluation de l'oral montrent que les 

candidates du niveau faux débutant ont toujours des difficultés langagières, tant 

lexicales que grammaticales, mais la mise en îuvre des strat®gies de communication 

les aide à résoudre ces problèmes langagiers. En les combinant avec les acquis 

antérieurs, ces stratégies leur permettent d'entrer dans chaque situation concrète en 

identifiant les spécificités (le thème, la relation entre les locuteurs, l'objectif du 

dialogue...) et de choisir un registre pertinent pour construire un scénario avec son 

interlocuteur. Bien qu'elles aient cinq minutes de préparation, il leur est impossible de 

prévoir le discours de leur interlocuteur. On pourrait ainsi dire que c'est une situation 

spontanée qui s'approche de la vie quotidienne.  

L'objectif pour les candidates dans l'évaluation est d'abord de montrer leurs 

acquisitions langagières et aussi de construire l'interaction pour réaliser le scénario. 

Dans ce processus on voit la mise en place des stratégies personnelles des candidats 
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ainsi que l'étayage de l'évaluatrice. Ces stratégies se répartissent en deux grands types: 

stratégies pour renforcer les compétences langagières et stratégies pour construire 

l'interaction.  

 

1. Stratégies pour renforcer les compétences langagières  

Ce type de stratégies a pour objectif de résoudre les problèmes langagiers et 

peut être divisé en deux catégories : 

--- stratégies personnelles : ce sont des stratégies dont le candidat se sert pour 

résoudre des difficultés langagières indépendamment, qui comprennent : 

a) utilisation du support pour résoudre les problèmes lexicaux  

b) autocorrection ou autorépétition pour la recherche du lexique correct  

c) reformulation de l'énoncé pour clarifier le sens 

--- stratégies interpersonnelles: ce sont des stratégies dont le candidat se sert comme 

étayage du locuteur natif pour solliciter une aide ou vérifier le sens. Elles comportent: 

a) reprise de l'énoncé précédent pour l'appropriation 

b) utilisation de traits prosodiques pour demander l'aide : intonation montante, 

allongement de syllabe, baisse du volume de la voix 

 

2. Stratégies pour construire l'interaction 

Ce type de stratégies est envisagé pour réaliser la finalité de communication 

qui est construite au fur et à mesure du développement de l'interaction. Elles se 

répartissent également en deux catégories: 

--- stratégies personnelles: elles comprennent des stratégies du candidat pour apporter 

sa contribution dans l'interaction, qui consistent en : 

a) utilisation des formules de politesse pour se mettre dans la situation  

b) prise du tour de parole pour montrer les initiatives et l'engagement dans la 

conversation 

c) stratégie d'évitement : abandonner les éléments moins maitrisés pour éviter le 

blocage dans la communication: 

abandonner la recherche de mot non-trouvé 

abandonner le thème moins maitrisé 

abandonner la phrase non-comprise  

Il y a souvent un redémarrage ou une reformulation suivie de cette stratégie.  

--- stratégies interpersonnelles : ce sont des stratégies coopératives dans l'interaction 

dont la mise en place s'effectue non pas seulement par le candidat, mais par les deux 

interlocuteurs. Elles comprennent: 

a) allocation du tour de parole en posant la question à son interlocuteur 

b) prise du tour de parole pour continuer la conversation par : 

 - réponse appropriée ou inappropriée 

 - chevauchement  

 - répétition 

c) utilisation de régulateurs pour assurer le déroulement de l'interaction: ouais, ah:, 

hein:, oui, hochement de tête, etc. 

d) argumentation avec les propositions de l'interlocuteur 

e) utilisation de l'étayage du locuteur natif pour partager la tâche communicative 

f) échange non verbal (gestes et actions) pour faciliter la communication et mimer la 

situation authentique 

La comp®tence strat®gique, qui assure la mise en îuvre des autres 

compétences, est un élément indispensable dans la communication exolingue. Les 

relations entre les différentes composantes sont synthétisées ci-dessous : 

 



14 

 

 
Toutes ces composantes ne sont pas isolées pendant l'apprentissage d'une 

langue étrangère. La réalisation d'une communication dans une situation concrète 

demande une mobilisation de toutes les compétences langagières et non langagières. 

Par ailleurs, l'ensemble des compétences sont interconnectées et s'imbriquent 

mutuellement. La compétence stratégique reste au centre de ces compétences. Elle a 

pour rôle principal de mettre en relation les diverses compétences et de les coordonner 

afin d'atteindre les objectifs de communication.  

 

Conclusion 

De Chomsky à Hymes, la notion de "compétence" est abordée comme une 

compétence linguistique puis évolue vers une approche communicative. Cette 

nouvelle perspective marque un changement de référence dans le domaine de la 

didactique de langue et en particulier dans les recherches en évaluation. L'évaluation 

doit s'approcher le plus possible des situations réelles de communication et prendre en 

compte tous les éléments du contexte. Avec cette approche, les différentes 

composantes sont identifiées afin de les rendre fonctionnelles et opérationnelles. Ces 

composantes sont réparties en cinq catégories : 1. compétences générales qui 

englobent toutes les compétences acquises par la connaissance et/ou l'expérience de 

chaque individu, généralement avec la langue maternelle ou les activités non 

langagières. 2. compétences linguistiques qui désignent toute la connaissance du 

système d'une langue pour toutes les activités langagières. 3. compétence 

sociolinguistique qui inclut toutes les r¯gles dôusage langagier dans une communaut® 

donnée. 4. compétences pragmatiques qui comprennent la composante discursive et 

fonctionnelle.  

La 5e compétence, souvent considérée comme une compétence cognitive 

générale, est la compétence stratégique. Elle inclut non seulement les stratégies pour 

compléter les lacunes des autres compétences, mais elle se présente aussi comme une 

composante centrale qui établit les relations logiques et contribue au fonctionnement 

des autres compétences. D'ailleurs, elle concerne le moyen auquel l'apprenant fait 

appel pour utiliser ses propres ressources adéquates et aussi la manière de s'en servir 

selon des situations appropriées. Concrètement, dans la situation d'évaluation de l'oral, 

la compétence stratégique a deux fonctions principales: 1. renforcer les compétences 

langagières. Le candidat se sert des stratégies pour résoudre des difficultés langagières 

indépendamment et aussi se sert de l'étayage du locuteur natif pour solliciter une aide. 

2. construire l'interaction. Le candidat se sert des stratégies pour apporter sa propre 

contribution et la contribution coopérative avec l'interlocuteur pour réaliser la finalité 
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d'interaction. 

Toutes les compétences se retrouvent dans la situation de communication. Il 

est difficile, voire impossible, de les évaluer séparément. Chaque situation de 

communication possède ses propres spécificités, l'évaluation doit reconnaitre cette 

complexité et prendre en compte toutes les dimensions de la situation de 

communication. 
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Bilingv§lny uļiteŎ alebo o ¼trap§ch vyuļovania cudz²ch jazykov 

 

Krzysztof Polok 
 

Anotácia 

Ļl§nok je zameranĨ na ot§zky bezprostredne s¼visiace s ļinnosŠami uļiteŎa 

anglického jazyka. Na základe zoznamu vytvoreného Andrewsom (2007) boli 

analyzované formy didaktick®ho postupovania vĨskumnej vzorky (N =251), pri ļom 

bolo preuk§zan®, ģe mnoh® z ot§zok tĨkaj¼cich sa rodenĨch hovoriacich uļiteŎov 

anglického jazyka (NS), ktoré opísal Andrews sa týkajú aj NNS. Vyskytujúce sa 

medzijazykové rozdiely v mentálnych lexik·noch L1 a L2 vo vzŠahu ku skúmanej 

skupine NNS maj¼ pomerne z§vaģnĨ vplyv na kvalitu ich profesion§lnej pr§ce 

a podobu ment§lneho lexik·nu L2 ich ģiakov. 

KŎ¼ļov® slov§ 

uļiteŎ anglick®ho jazyka, ment§lny lexik·n, jazykov® povedomie 

 

Osoby, nezasvätené do problematiky ġpecif²k uļiteŎskej ļinnosti m¹ģu 

povaģovaŠ ļinnosŠ uļiteŎa na vyuļovan² za nie pr²liġ komplikovan¼. UļiteŎ je tu 

definovanĨ ako osoba, ktor§ disponuje odbornĨmi znalosŠami a je schopná tieto 

znalosti ¼ļinne odovzd§vaŠ ġtudentom. T§to defin²cia je vo veŎkej miere zaloģen§ na 

klasicky zauģ²vanom ch§pan² edukaļnej ļinnosti uļiteŎa a veŎmi sa neodliġuje od 

opisu osoby uļiteŎa, ktorĨ pred mnohĨmi rokmi navrhoval Plat·n (Phillips, Soltis, 

2004: 21-24). HlavnĨm a z§sadnĨm rozdielom je fakt, ģe v súlade s Platónovým 

n§zorom hlavnĨm cieŎom edukaļnej ļinnosti uļiteŎa bolo reprodukovaŠ nemenn®, 

nedeliteŎn® a nerozġ²riteŎn® poznatky. V s¼ļasnosti sa uģ povoŎuje taktieģ moģnosŠ 

dopŌŔania novĨch inform§ci², ako aj zlepġovanie sp¹sobov odovzd§vanĨch poznatkov, 

ktoré sa deje na základe technicko-vzdel§vac²ch inov§ci² r¹zneho druhu (Haġkov§, 

2004; Haġkov§ et. al., 2011). Napriek tomu sa ļasto zab¼da na fakt, ģe pr§ca uļiteŎa 

znamen§ celĨ rad prec²znych oper§ci² poļas ktorĨch predmetom i poŎom p¹sobnosti 

je myseŎ ġtudenta. Z toho d¹vodu (v mnohĨch pr²padoch) edukaļn§ ļinnosŠ r¹zneho 

typu m¹ģe byŠ porovnan§ (samozrejme metaforicky) s prácou kardiológa alebo 

mozgového neurochirurga - v oboch pr²padoch iba jeden neprec²zny ļin m¹ģe 

sp¹sobiŠ nepredv²dateŎn® n§sledky. 

 

Uļenie sa je vedeckĨm oborom, vĨuļba - umením. 

Vyġġie uveden® slov§, ktor® vyslovil jeden z popredných tvorcov 

behaviorálnej teórie ï B.F. Skinner (1954: 86-97) pred viac neģ pªŠdesiatimi rokmi s¼ 

aj v dneġnej dobe st§le aktu§lne. PokiaŎ je proces uļenia sa zaloģenĨ na 

psychologicko-kognit²vnej ļinnosti (v ġirġom zmysle tohto pojmu), tak proces 

vyuļovania je umen²m uģ len z toho d¹vodu, ģe znamen§ vc²tenie sa do percepļnĨch 

schopnost² ģiakov a n§sledn® vyuģ²vanie takĨch foriem odovzd§vania inform§ci², aby 

sa stali skutoļne ¼ļinnĨm n§strojom prenosu obsahu poznatkov. Objavuje sa tu teda 

pojem interakcie (Goffmann, 1971: 14) a vyuļovac² proces je ch§panĨ ako proces 

dorozumievania sa, v ktorom sa veŎmi jasne objavuje element hereckej hry. PokiaŎ 

odovzdávanie inform§ci² (v akejkoŎvek forme) druhej osobe m¹ģe byŠ uznan® za 

spôsob komunikácie prebiehajúci v súlade so vġeobecne prijatĨmi krit®riami 

komunik§cie, vyuļovanie tieto krit®ri§ ¼plne napŌŔa. Na z§klade te·rie 

interakcionizmu, ktor¼ vytvoril Goffman, vyuļovací proces znamená potrebu vcítenia 

sa do roly kult¼rne definovanej ako ĂuļiteŎñ a postupuj¼cej v súlade s jestvujúcimi, 

okrajovo definovanĨmi krit®riami t.j. formami spoloļnej akcept§cie. UļiteŎ sa tu 

z¼ļastŔuje na Ădramaturgickom predstaven²ñ, v ktorom on i ģiaci hraj¼ hereck® roly 
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(Dobek-Ostrowska, 1999: 60). Rola reģis®ra predstavenia tohto typu, ktorĨm je taktieģ 

uļiteŎ (Rogers, Richards, 2001: s. 34), je z didaktick®ho hŎadiska nemenej vĨznamn§ 

a vypovedá o kvalite talentu uļiteŎa a o kvalite didaktických výsledkov, ktoré 

dosiahol.  

V tejto s¼vislosti je potrebn® op²saŠ rolu uļiteŎa cudz²ch jazykov, a to 

z pohŎadu ģiaka (a jeho rodiļov) a taktieģ aj z pohŎadu samotn®ho uļiteŎa. TakĨto 

opis je potrebn® zaļaŠ ġpecifik§ciou edukaļnej ļinnosti. VzhŎadom na to, ģe t§to 

ļinnosŠ je z§sadne ļinnosŠou zaloģenou na odovzd§van² poznatkov, ģiaci, rovnako 

ako aj ich rodiļia, oļak§vaj¼, ģe kaģd§ vyuļovacia hodina prinesie jej ¼ļastn²kom 

odborné vedomosti, zhodné s t®mou podanou uļiteŎom a ġpecifikami predmetu. 

Takýmto sp¹sobom by mala kaģd§ hodina geografie priniesŠ ģiakom konkr®tnu ļasŠ 

novĨch geografickĨch poznatkov, na hodine hist·rie by ģiaci mali byŠ obohaten² 

Ņalġ²m dielom historickĨch poznatkov a na cviļeniach z ch®mie by mali spoznaŠ nov® 

z§konitosti ch®mie. Ģiaci pr²tomn² na hodin§ch cudzieho jazyka teda oļak§vaj¼, ģe 

podobným postupom získajú prístup k mnoģstvu inform§ci² (v ġirġom zmysle k 

poznaniu), ktor® im pom¹ģu zvl§dnuŠ danĨ jazyka. V mnohĨch pr²padoch ģiaci 

oļak§vaj¼, ģe vyuļovacie hodiny im bud¼ pon¼kaŠ poznatky do takej miery, ģe bud¼ 

schopn² pomocou z²skanĨch jazykovĨch vedomost² voŎne komunikovaŠ v cudzom 

jazyku. V tomto tvrden² sa vġak objavuje nezrovnalosŠ. Ģiadna hodina cudzieho 

jazyka (nie hodina o cudzom jazyku) nem¹ģe ġtudentom poskytn¼Š odborné poznatky 

tak®ho druhu, ak® dost§vaj¼ na hodin§ch geografie, hist·rie alebo ch®mie. Đļelom 

jazykovej hodiny nie je uļenie o jazyku, ale uļenie jazyka (ļiģe komunik§cia ģiakov 

v cieŎovom jazyku; jazyku, ktorĨ ģiaci pozn§vaj¼). Tak§to ġpecifik§cia znamen§, ģe 

odborné poznatky ako napr. informácie o formách gramatického a/alebo lexikálneho 

syst®mu s¼ jedinĨm z§kladom pre Ņalġie ļinnosti, ktor® formuj¼ ich komunikaļn® 

kompetencie. Z uveden®ho vyplĨva, ģe odborn® vedomosti o jazyku teda nie s¼ 

koneļnĨm vĨsledkom edukaļnĨch ļinnost², t.j. zvl§dnutie konkr®tnych ļast² poznania, 

ale iba prostriedkom k dosiahnutiu cieŎa. Z tejto situ§cie teda vyplĨva Ņalġ² probl®m 

vo vykon§van² pr§ce uļiteŎa a ģiaka (Mal§ a Haġkov§, 2012; Gaduġov§, 2007). 

VĨuļba cudz²ch jazykov je natoŎko ġpecifick§, ģe sa od ģiaka oļak§va systematick® 

¼silie zvl§dnuŠ (na z§klade internaliz§cie) pozn§van® lexik§lne a/alebo syntaktick® 

ġtrukt¼ry a vykon§vanie mnoģstva r¹znych ļinnost², ktor® uv§dzaj¼ a fixujú konkrétne 

jazykov® probl®my. UļiteŎ by mal vedieŠ, ģe r¹zne formy vplyvu na kognit²vny 

syst®m ģiaka s¼ vģdy relat²vne a z§visia od mnoģstva faktorov psychologickej a/alebo 

soci§lnej podstaty. N§zor, ģe ģiakom postaļ² len jeden sp¹sob prezent§cie uļiva (ļo 

prin§ġa pozit²vne vĨsledky na hodin§ch geografie, histórie alebo chémie) vedie 

v koneļnom d¹sledku do ne¼pln®ho zvl§dnutia konkr®tnych jazykovĨch vedomost² 

ģiakmi a do vĨskytu rozliļnĨch informaļnĨch medzier. UļiteŎ cudz²ch jazykov 

nem¹ģe byŠ spokojnĨ, ak poļas vĨuļby prezentoval ģiakom ġtruktur§lne princípy 

fungovania daného jazykového javu a následne takéto predstavenie podoprel (na 

základe princípu spätnej väzby) banálnymi príkladmi daného javu z pracovn®ho zoġita, 

pretoģe vĨsledky tak®hoto postupu bud¼ vo vªļġine pr²padov Ņaleko od oļak§vanĨch 

vĨsledkov. PokiaŎ vedomosti nie s¼ dostatoļne upevnen®, systematizovan® 

a zafixovan® poļas vyuļovac²ch hod²n, napr²klad prostredn²ctvom r¹znych sp¹sobov 

Ăpripom²naniañ ģiakom poļas beģnĨch opakovac²ch hod²n, ¼plne neprenikn¼ do 

internalizuj¼cej vrstvy ģiakov. Ak ģiak takto z²skan® vedomosti povaģuje za 

nevyhnutne potrebné iba k pr§ci s danĨm textom, tak nesk¹r podŎahn¼ postupnej 

deformácii a nakoniec ich ģiak zabudne. Tak§to situ§cia skutoļne nastane, pretoģe nie 

kaģdĨ ģiak z rôznych dôvodov rozumie pojmu Ăuļenie sa jazykañ, a vo viacerých 

pr²padoch ho zaraŅuje do kateg·ri², v ktorých pri hodnotení vyberá z moģnost² typu 

Ăviem-neviemñ. Ģiak si ļasto uvedomuje, ģe Ăovl§dañ danĨ ġtruktur§lno-lexikálny 

probl®m, pretoģe bol schopnĨ poļas hodiny cudzieho jazyka vypracovaŠ konkr®tne 
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cviļenia z uļebnice (tento fakt pre neho vytv§ra dojem pozit²vnej spªtnej vªzby) 

a n§sledne z²skal n§zor uļiteŎa, ktorĨ potvrdil spr§vnosŠ jeho vĨsledkov na hodine. 

Ak by sa vġak (ļo m¹ģe byŠ aj ġpecifickĨ druh internalizaļn®ho testu) ģiak svojvoŎne 

vr§til po istom ļase ku konkr®tnym cviļeniam, ktor® predtĨm vedel s§m vypracovaŠ, 

v mnohĨch pr²padoch sa urļite stretne s problémami súvisiacimi so správnym 

vyplnen²m cviļen². V takomto pr²pade je zrejm®, ģe ģiak vedomosti zabudol a je teda 

n¼tenĨ znova si konkr®tny materi§l preġtudovaŠ, s cieŎom osvojiŠ si eġte raz 

zabudnuté informácie. 

UvedenĨm situ§ci§m je vġak moģn® predch§dzaŠ, a to tĨm, ģe proces pr§ce 

ģiaka na hodine cudzieho jazyka bude zodpovedne premyslenĨ. Tak®to ļinnosti si 

vyģaduj¼ zo strany uļiteŎa vyuģitie veŎk®ho mnoģstva znalost² z oblasti vġeobecnej 

pedagogiky, ktoré (po skombinovaní s jazykovĨmi znalosŠami sa dotĨkaj¼ ġpecif²k 

dan®ho jazyka) napom¹ģu uļiteŎovi vytvoriŠ takĨ pl§n hodiny cudzieho jazyka, ktorĨ 

bude braŠ do ¼vahy individu§lne kognit²vne potreby kaģd®ho ģiaka. VzhŎadom na to, 

ģe kaģdĨ ģiak je samostatnou psycho-kognit²vnou jednotkou, pre uļiteŎa to znamen§ 

nielen nevyhnutnosŠ poznaŠ individu§lne potreby (r¹zneho druhu) kaģd®ho ģiaka, ale 

mus² aj vedieŠ prisp¹sobiŠ svoje edukaļn® ļinnosti tak, aby v omnoho vªļġej miere 

prihliadali na individu§lne potreby ģiakov. Proces, v ktorom si ģiaci vytv§raj¼ 

ment§lny lexik·n nov®ho jazyka je dlhotrvaj¼ci, vyļerp§vaj¼ci, netoleruj¼ci ģiadne 

skracovanie ļinnost² a vyģaduje si znaļn® intelektu§lne a znalostn® zaangaģovanie sa 

z oboch z¼ļastnenĨch str§n ï zo strany ģiaka i zo strany uļiteŎa a nie je moģn® ho 

ohraniļovaŠ na niekoŎko, ļasto n§hodne vybranĨch jazykovĨch cviļen², ktor® sa 

ģiakovi podarilo vypracovaŠ.  

 

1. Fungovanie vedomostného aparátu z hŎadiska uļiteŎa cudzieho jazyka. 

Vedomosti s¼ vĨznamnou s¼ļasŠou Ŏudsk®ho fungovania. V súlade so 

vġeobecne prijatĨmi predpokladmi mnohĨch teoretikov vedy (Deweya, Feursteina, 

Wygotsk®ho, Banduru, Piageta) ļlovek, ktorĨ nedisponuje vedomosŠami, nie je 

schopnĨ preģiŠ v (nielen) s¼ļasnom svete, pretoģe podmienka sine qua non pre neho 

predstavuje sk¼senosŠ uģ z²skan¼, neust§le opakovan¼, funguj¼cu a uloģen¼ 

v dlhotrvaj¼cej pamªti. TakĨmto sp¹sobom je kaģd§ Ŏudsk§ jednotka schopn§ 

prij²maŠ rôzne rozhodnutia, súvisiace s vlastnĨm fungovan²m, pretoģe jej to umoģŔuje 

maŠ zdroj svojich sk¼senost² spoŎahlivo uloģenĨ v pamäti. Ako uvádza Dewey (in 

Phillips, 2004: 38), mnoģstvo sk¼senost², ktor® ļlovek z²ska poļas kontaktu s okolitou 

realitou, má priamy vplyv na kvalitu a zmysluplnosŠ prij²manĨch rozhodnut². PokiaŎ 

ļlovek uģ nedisponuje istĨmi vedomosŠami, mus² tak zakladaŠ svoje rozhodnutia 

jedine na vedomostiach, ktor® re§lne m§, ļo m¹ģe v urļitĨch pr²padoch vy¼stiŠ do 

nielen ne¼pln®ho, ale za urļitĨch podmienok aj nebezpeļn®ho konania. M¹ģeme teda 

konġtatovaŠ, ģe z²skavanie novĨch sk¼senost² r¹zneho druhu by malo byŠ akousi osou 

Ŏudskej existencie, osou, ktor§ podmieŔuje moģnosti fungovania ļloveka 

v konkrétnom prostredí. V tejto súvislosti sa náhle objavuje potreba hŎadania (i 

n§jdenia) n§stroja, pomocou ktor®ho by bol ļlovek schopnĨ rĨchlo a efektívne 

z²skavaŠ vġetky nov® sk¼senosti. Ļlovek nie je v skutoļnosti schopnĨ (ļo sa 

v podstate od neho oļak§va) samostatne z²skaŠ natoŎko d¹leģit¼ ļasŠ sk¼seností, aby 

do istej miery komfortne (pri celej relat²vnosti pojmu) vedel fungovaŠ vo svete, 

v ktorom sa mu kaģdĨ deŔ pon¼kaj¼ ohromn® mnoģstv§ novĨch vedomost², s ktorými 

by sa mal vysporiadaŠ a n§sledne ohodnotiŠ ich pr²nos vo vzŠahu k sebe samému. 

Kultúra, v ktorej ļlovek funguje, vymyslela a vhodne prispôsobila k situácii 

n§stroj, ktorĨ m¹ģe byŠ vyuģ²vanĨ pri zbere a hodnotení získaných vedomostí 

(Zelenická, 2012). Takýmto nástrojom je jazyk, ktorý sa chápe ako univerzálny 

systém znakov ï kódov a ktorý pom§ha uģ²vateŎom danej kult¼ry pri správnom opise 

lokálnej reality, v ktorej sa momentálne nachádzajú. Tento systém kódov ï znakov je 
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systémom, ktorý je opisovaný a aj opisuj¼ci, ļo na jednej strane znamen§, ģe 

konkrétne usporiadanie znakov ï kódov (fonetické a/alebo grafické) opisuje 

(naznaļuje) danĨ jednotkovĨ design§t skutoļnej reality, a na druhej strane zasa 

informuje, ģe kaģdĨ z kultúrnych znakov, ktoré jestvujú v danom kultúrnom systéme 

znakov - k·dov m¹ģe byŠ vyuģitĨ na opis in®ho konkr®tneho kult¼rno-reálneho javu 

(napr. systém znakov ï kódov, ktorý sa v r§mci kult¼ry pouģ²va na opis mal®ho 

maļiatka, m¹ģe byŠ taktieģ quasi-metaforickým pomenovaním mladej, sexuálne 

atrakt²vnej ģeny, priļom kult¼rno-sémantické významy v obidvoch prípadoch 

vyjadrujú z§ujem pouģiŠ ist¼ sekvenciu spr§vania, t.j. nach§dzaŠ poteġenie v privinutí 

a hladen² kult¼rou urļenĨch design§tov). Aj keŅ uvedenĨ pr²klad m¹ģe sl¼ģiŠ ako 

ilustrácia dobre zdôvodneného kultúrneho sexizmu, pomerne jasne poukazuje na 

dvojzmyselnosŠ jestvuj¼ceho kultúrneho systému znakov ï kódov. V tejto súvislosti 

pomenovanie znamen§ form§lne priradenie konkr®tnej kult¼rnej udalosti do reŠazca 

znakov ï k·dov a toto oznaļenie n§sledne umoģŔuje pouģ²vateŎom dan®ho kult¼rneho 

syst®mu vyuģ²vaŠ metaforicko-metonymick® oper§cie r¹zneho druhu. CieŎom 

tak®hoto vyuģitia je op²saŠ akĨkoŎvek segment kult¼ry za pomoci in®ho, tradiļne na 

opis vyuģ²van®ho javu kult¼rneho reŠazca znakov ï kódov, ak osoba navrhujúca 

vyuģitie takej oper§cie preuk§ģe existuj¼cu logick¼ zhodu medzi oboma kultúrnymi 

javmi. Tento jav je neoddeliteŎnou s¼ļasŠou opisu jazyka kaģdej kult¼ry a vedie 

k vzniku kultúrne podmienených sémanticko-jazykových rozdielov medzi rôznymi 

kultúrnymi systémami (pozri hypotéza Sapir a Whorf, In: Kramsch, 1998: 13-14). 

Vyġġie naļrtnut§ situ§cia diskutovanej problematiky vĨrazne poukazuje na 

rad problémov, s ktorĨmi sa mus² vysporiadaŠ nielen samotnĨ ģiak, ale aj kaģdĨ uļiteŎ 

cudzieho jazyka. Na jednej strane mus² ģiak rozumieŠ, ģe vzŠahy medzi dvoma (alebo 

viacerými) jazykmi sa bud¼ vģdy zakladaŠ na podmienke ekvivalencie, a na strane 

druhej, kaģdĨ uļiteŎ jazyka mus² byŠ schopnĨ dosiahnuŠ, aby si ģiaci t¼to situ§ciu 

uvedomili (Mal§, 2012). Okrem in®ho to vyjadruje uplatnenie celej s®rie ļinnost² 

poukazujúcich na kontextov¼ s¼vislosŠ kaģd®ho z pojmov tvoriacich jazykový systém. 

Tento jazykovĨ syst®m popisuje vġetky kult¼rne javy z pohŎadu pouģ²vateŎov danej 

kult¼ry, poļas ktor®ho by bol ģiak schopnĨ dosiahnuŠ a kognit²vne zafixovaŠ 

existenciu kultúrno-opisnej rozliġuj¼cej charakteristiky a taktieģ znamen§ zodpovedn® 

naprojektovanie s®rie postupov didaktiky cudzieho jazyka, ktor® ģiakovi umoģŔuj¼ 

internaliz§ciu vġetkĨch, pre danĨ jazykovo-kult¼rny syst®m (a taktieģ pre kvalitu 

komunikácie v konkr®tnom syst®me) d¹leģitĨch ġtrukturálno-sémantických rozdielov, 

ktoré sa objavujú medzi oboma jazykmi. 

V tomto prípade významnú úlohu zohráva explicitná veda, ktorú by mal 

uļiteŎ ovl§daŠ - didaktika cudzích jazykov. Táto veda sa nezaoberá len problémami 

súvisiacimi s odpoveŅou na ot§zku: Ako uļiŠ?, ale taktieģ aj odpoveŅou na d¹leģit¼ 

ot§zku: Ļo uļiŠ? Na jednej strane tu teda hovor²me o rade základných didaktických 

zásad, na druhej strane zas o mnoģstve ot§zok, ktor® sa tĨkaj¼ individu§lnych 

jazykovĨch projekci² kaģd®ho uļiteŎa cudzieho jazyka (Andrews, 2007: 32). 

Najd¹leģitejġia z nich je ot§zka jazykov®ho povedomia uļiteŎa cudz²ch jazykov, ļiģe 

jav, ktorĨ sa vo veŎkej miere odliġuje od ot§zok o vġeobecnom povedom² o jazyku 

(Andrews: 2007). Vġeobecn® povedomie o jazyku je podŎa Bachmana (1990: 88) 

jazykovou kompetenciou, a podŎa Bakera (1997: 33) komunikaļnou kompetenciou. 

Jazykov® povedomie uļiteŎa je teda sp¹sob vyuģ²vania svojho implicitn®ho stupŔa 

znalost² jazyka uļen®ho poļas kontaktov uļiteŎa s objektom uļenia, ļiģe ģiakom. 

Obidva term²ny rovnako oznaļuj¼ takĨ druh kompetenci², ktorĨ umoģŔuje uģ²vateŎovi 

dan®ho jazyka odovzd§vaŠ inform§cie poļas vyuģ²vania z§sob ment§lneho lexik·nu 

jazyka objekt²vne slabġieho.  

V tejto s¼vislosti sa objavuje ot§zka tĨkaj¼ca sa vplyvu uļiteŎovej osobnej 

moci jazyka (t.j. individu§lneho kompeteļno-lingv§lneho potenci§lu) na rĨchlosŠ 
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a efekt²vnosŠ vĨstavby zodpovedaj¼cej ¼rovne komunikaļnej kompetencie ģiakov. 

KeŅ zoberieme do ¼vahy fakt, ģe ¼roveŔ komunikaļnej kompetencie ģiaka z§leģ² 

rovnako od radu vonkajġ²ch faktorov (takĨch ako napr. ust§len§ ¼roveŔ vystavenia 

ģiaka jazyku) a vnútorných faktorov (napr. spôsob projekcie jazykovej hodiny 

v triede), objavuje sa tu otázka, ktorá sa týka hodnotiaceho významu spomenutých, 

ale aj Ņalġ²ch didaktickĨch faktorov poļas pr§ce ģiaka s jazykom. Za predpokladu, ģe 

napr²klad expoz²cia ģiaka jazyku m¹ģe byŠ regulovan§ nielen za pomoci 

administraļnĨch, ale aj meta-administratívnych foriem, resp. pravidiel, ktoré závisia 

rovnako od ģiaka ako aj uļiteŎa, vid²me, ģe vġeobecne prezentovan§ ¼roveŔ 

komunikaļnej kompetencie ģiakov v pomerne znaļnej miere z§vis² od pl§nu 

jazykovej hodiny, ktor®mu podlieha ģiak poļas vĨuļby cudzieho jazyka. Na jednej 

strane to z§vis² od samotnej Ămyġlienky na uļenieñ, ktorej autorom je uļiteŎ, a na 

druhej strane od ¼rovne jazykov®ho povedomia uļiteŎa. Explicitn® vedomosti, ktor® 

prezentuje uļiteŎ, s¼ v znaļnej miere vĨsledkom predch§dzaj¼cej, zodpovedne 

realizovanej osobnej sk¼senosti uļiteŎa s jazykom, a tieģ znamenaj¼, ģe poļas hod²n 

jazyka sa objavuj¼ edukaļn® ļinnosti vĨrazne podporuj¼ce nielen sp¹soby a techniky 

uļenia sa dan®ho jazyka, ale taktieģ jeho vyuģ²vanie v komunik§cii. Pr§ca uļiteŎa 

v triede sl¼ģi k d¹sledn®mu budovaniu ment§lneho lexik·nu ģiakov, ktor² si takĨmto 

sp¹sobom rozġirujú nielen informácie týkajúce sa deklaratívnych vedomostí (ktoré 

pomocou jazyka opisuj¼ kult¼rne zauģ²van® javy a skúsenosti), ale aj vedomosti 

procedur§lne, teda tie, ktor® sa vyuģ²vaj¼ k opisu vġeobecne vn²manej reality, strat®gi² 

a procedúr, vyskytujúcich sa v jazyku. KeŅģe vĨuļba druh®ho jazyka sa vªļġinou 

zaļ²na v momente, keŅ ģiaci uģ zvl§dli z§sady opisu reality pomocou materinsk®ho 

jazyka, tak ¼roveŔ povedomia o uļenom jazyku u uļiteŎa bude (mala by byŠ) zbraŔou, 

ktor§ m§ ochr§niŠ ģiaka pred r¹znymi druhmi jazykových chýb, súvisiacimi s javom 

interferencie, ļasto znemoģŔuj¼cej ģiakovi nadobudn¼Š komunikaļn¼ kompetenciu na 

relat²vne vysokej ¼rovni. Vtedy by mal uļiteŎ vedieŠ, akĨm sp¹sobom m¹ģe ģiak 

vyuģiŠ implicitn® vedomosti (a taktieģ objavuj¼ce sa rozdiely a podobnosti medzi L1 

a L2), ktor® nadob¼da poļas hodiny a ktoré súvisia s poznávaným jazykom k 

¼speġn®mu zvl§dnutiu komunik§cie, a kedy je zasa spôsob odovzdávania poznatkov 

nepostaļuj¼ci a/alebo dokonca neģiaduci. Tvrdenie, ģe jazykov® povedomie uļiteŎa je 

d¹leģitĨm faktorom, ktorĨ pom§ha, alebo aj br§ni ģiakovi pracovaŠ s jazykom, 

stanovuje vĨznamnĨ vedeckĨ probl®m, ktor®ho rieġenie m¹ģe pom¹cŠ ģiakom v uļen² 

sa cudzieho jazyka. 

 

2. Jazykov® povedomie uļiteŎa - s¼ļasŠ didaktiky cudz²ch jazykov. 

Defin²cie jazykov®ho povedomia uļiteŎa sa nach§dzaj¼ vo viacerĨch 

odborných publikáciách, napr. VanLier, 1996, 1995; Carter, 1994; Sinclair, 1985 a in. 

Za najadekv§tnejġiu moģno povaģovaŠ defin²ciu predloģen¼ Andrewsom (2007). 

V súlade s jeho definíciou, jazykov® povedomie uļiteŎa sa nevzŠahuje vĨluļne 

k form§lnym z§leģitostiam, ale zachyt§va omnoho ġirġ² okruh, ktorĨ 

zaļ²na kult¼rnymi poznatkami, pokraļuje ot§zkami pragmatiky jazyka a konļ² 

informáciami, ktoré súvisia s odovzdávaním kontextových vlastností konkrétnych 

pojmov jestvujúcich v kultúre. Andrews (2007: 35) dokonca uvádza detailný zoznam 

dvan§stich ilustraļnĨch ot§zok o stupŔoch obozn§menia sa uļiteŎa s jazykom. 

V súlade s predstavenĨm zoznamom, uļiteŎ, ktorĨ vykazuje nie pr²liġ vysokĨ stupeŔ 

jazykovĨch znalost² nedok§ģe spr§vne fungovaŠ v jazykovej triede, v ktorej s¼ ģiaci 

s r¹znymi ¼rovŔami komunikaļnej kompetencie. Z toho dôvodu sa Andrewsov názor 

zhoduje s názorom Leecha (1994: 18) a taktieģ aj Thornburyho (1997: xii), ktor² 

presne vymen¼vaj¼, ļo uļiteŎ s n²zkym stupŔom jazykovĨch znalost² nebude schopnĨ 

v triede vykon§vaŠ. Bez ohŎadu na to, ļi sa - na základe predchádzajúcich výskumov 

od Robinsona a Longa (1991: 45-46) prenesie pozornosŠ na preferovanĨ ġtĨl vĨuļby 
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jazykov, alebo na koneļn® vĨsledky pr§ce uļiteŎa (v s¼lade s predpokladom Larsen-

Freemanovej, 2002: 104), premenn§ vyjadruj¼ca jazykov® znalosti uļiteŎa bude 

v kaģdom pr²pade zohr§vaŠ d¹leģit¼ ¼lohu poļas z²skavania jazykovĨch znalost² 

u ģiakov v kaģdom ġt§diu vyuļovacieho procesu. Vo vymenovaných situáciách bude 

jazykov® povedomie uļiteŎa zohr§vaŠ d¹leģit¼ kvalifikuj¼cu ¼lohu, bezprostredne 

vplĨvaj¼cu na ġtĨl pr§ce a jazykov® postupy ģiakov.  

 

1. ZnalosŠ gramatickej terminol·gie. 

2. Chápanie pojmov spojených s urļitĨm vĨrazom. 

3. Uvedomovanie si jazykovo-významových rozdielov vyskytujúcich sa v procese 

komunikácie. 

4. SchopnosŠ analĨzy jazykovĨch foriem a reflexie týkajúcej sa ich fungovania. 

5. SchopnosŠ triedenia jazykovĨch foriem pre ciele vĨuļby. 

6. SchopnosŠ analĨzy jazyka z perspekt²vy ģiaka. 

7. SchopnosŠ predv²daŠ u ģiakov moģn® ġtruktur§lne Šaģkosti r¹zneho druhu. 

8. SchopnosŠ vysvetliŠ ģiakom ich spont§nne ot§zky tĨkaj¼ce sa ġtrukt¼ry jazyka. 

9. SchopnosŠ postaviŠ sa do situ§cie ģiaka, ktorĨ sa snaģ² vyrovnaŠ s jazykovými 

problémami. 

10. SchopnosŠ vysvetliŠ syntaktick® ot§zky bez pouģ²vania komplikovan®ho meta-

jazyka. 

11. Vedomie spr§vneho pouģitia a schopnosŠ jednotlivo vyhodnotiŠ (ne)spr§vne 

pouģitie urļit®ho gramatick®ho pojmu/ġtrukt¼ry. 

12. CitlivosŠ na sp¹sob fungovania gramatickĨch pojmov/ġtrukt¼r v jazyku. 

Tab. 1: Didaktick® oļak§vania u uļiteŎov cudzieho jazyka (podŎa Andrewsa, 2007: 35) 

 

V r§mci Andrewsovho zoznamu didaktickĨch faktov povaģovan®ho za 

meradlo jazykov®ho potenci§lu kaģd®ho uļiteŎa cudzieho jazyka, je potrebn® 

pouk§zaŠ na skutoļnosŠ, ģe kaģd§ poloģka zoznamu je d¹leģit§, pretoģe bezprostredne 

vplýva na kvalitu produkcie jazyka u ģiakov. Napr²klad, uļiteŎ, ktor®mu rob² probl®m 

rozliġovaŠ jednotliv® s®mantick® vĨznamy pojmov (bod 3 v tab. 1) pouģ²van® 

v komunik§cii so svojimi ģiakmi, nebude schopnĨ dan® rozdiely ģiakov nauļiŠ, ļo 

spravidla povedie k situ§cii, keŅ samotn² ģiaci nebud¼ schopn² vĨznamy rozliġovaŠ. 

Z tohto d¹vodu sa mus² objaviŠ veŎa z charakterist²k lingua franca, napr. ļrta 

heslovit®ho opisu reality. Tak§to schopnosŠ vedie k tomu, ģe ģiaci v komunikácii 

pouģ²vaj¼ ist® hybridn® formy, ļo v krajnĨch pr²padoch m¹ģe u ģiakov vyvolaŠ vªļġie, 

alebo menġie probl®my dorozumievan² a v ich pokusoch komunikovaŠ s Ņalġ²mi 

uģ²vateŎmi dan®ho cudzieho jazyka.  

Podobn® z§very moģno konġtatovaŠ poļas analĨzy kaģd®ho 

z Andrewsových bodov zoznamu, ilustrujúcich formy pomeru didaktického 

potenci§lu uļiteŎa cudzieho jazyka. Ak vezmeme do ¼vahy fakt, ģe hlavnĨmi akt®rmi 

na kaģdej hodine cudzieho jazyka s¼ ģiaci, a uļiteŎ v mnohých prípadoch plní funkciu 

mentora, dozeraj¼ceho na ich pr§cu, tak sa preuk§ģe, ģe jazykov® kompetencie uļiteŎa 

sa nem¹ģu ohraniļovaŠ len na ot§zku citlivosti na jazyk v zmysle sensustricte, ale 

ktor§ sa vzŠahuje aj na sf®ru premyslen®ho odovzd§vania tĨchto inform§ci² ģiakom, 

a ktorá zohr§va d¹leģit¼ ¼lohu v kaģdom momente vĨuļby cudzieho jazyka. Dokonca 

aj uļiteŎ s vysokĨm stupŔom citlivosti na jazyk, nebude m¹cŠ v dostatoļnej miere 

odovzdaŠ svojim ģiakom vedomosti, ļo im sp¹sob² probl®m s internalizáciou 

vedomostí (tab. 1 bod 9). 

Pri analyzovan² Andrewsovho zoznamu d¹leģit¼ ¼lohu zohr§va poradie 

didaktickĨch udalost². KeŅģe tento zoznam je vĨsledkom anketov®ho vĨskumu jeho 

autora (Andrews diskutoval túto problematiku s osobami, ktoré pripravujú rodených 

anglicky hovoriacich na pr§cu uļiteŎa anglick®ho ako cudzieho jazyka), moģno 
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s istotou tvrdiŠ, ģe vġetky inform§cie nach§dzaj¼ce sa na zozname zohr§vaj¼ d¹leģit¼ 

¼lohu poļas vytv§rania jazykovej (aj didaktickej) zruļnosti uļiteŎa anglick®ho jazyka. 

Je zrejm®, ģe pri vytv§ran² potenci§lu cudzieho jazyka je potrebn® zv§ģiŠ 

predovġetkĨm ot§zku tĨkaj¼cu sa toho, ģe uļitelia vªļġinou nie s¼ roden² hovoriaci 

cudzieho jazyka. Pritom je potrebn® d¹razne vymedziŠ hranice vġeobecnej akcept§cie 

uvedeného jazykového potenciálu, ktorý je nevyhnutný k práci so skupinou na istej 

¼rovni, napr²klad je potrebn® stanoviŠ potrebn¼ ¼roveŔ jazykov®ho potenci§lu tak, 

aby na rovnakej ¼rovni bola ust§len§ ĂcitlivosŠñ uļiteŎa na jazyk u uļiteŎov 

pracuj¼cich so skupinami zaļiatoļn²kov, ako aj v súvislosti so skupinami na vyġġom 

stupni komunikaļnej kompetencie, aby v kaģdom pr²pade bol jazykovĨ kurz 

¼ļastn²kmi ohodnotenĨ pozit²vne (Gaduġov§, 2007; Gaduġov§, Bill²kov§, 2013). Na 

základe hierarchického poradia didaktických udalostí, ktoré majú vplyv na ustálenie 

potenciálu ¼rovne jazykovej kompetencie dan®ho uļiteŎa cudzieho jazyka, Andrews 

poukazuje na to, ktor® lingvodidaktick® elementy zohr§vaj¼ d¹leģit¼ ¼lohu poļas 

uļiteŎovho profesion§lneho plnenia pracovnĨch povinnost². TĨm, ģe umiestŔuje 

ot§zky, ktor® sa vzŠahuj¼ k pochopeniu pojmov týkajúcich sa konkrétnych 

lingvisticko-ġtruktur§lnych opisov na druh® (vysok®) miesto poukazuje na to, ģe je 

d¹leģit® braŠ do ¼vahy kognit²vne moģnosti uļiteŎa jazyka, ktorĨ by mal vedieŠ (a 

vysvetliŠ svojim ģiakom), preļo pouģitie dan®ho termínu je v danej situácii 

s®manticky najvhodnejġie a ako zmeniŠ vĨznam logick®ho s®mantick®ho situaļn®ho 

popisu, ak pouģili inĨ (s®manticky bl²zky) term²n. ObdobnĨ n§vrh umiestnil Andrews 

aj v bode 4 svojho zoznamu (Tab. 1).  

T§to situ§cia znamen§, ģe Andrews, vedomý si zodpovednosti, akú nesie 

uļiteŎ cudzieho jazyka za vĨsledky svojho pedagogick®ho konania, zd¹razŔuje 

vznikaj¼cu logick¼ s¼vislosŠ medzi ¼rovŔou jazykovej kompetencie uļiteŎa 

a komunikaļnej kompetencie jeho ģiakov. Toto zd¹raznenie je spojené s 

uģ uv§dzanĨm n§zorom Thornburyho (1997:xii), ktorĨ ġpecifikuje svoj n§zor o tom, 

ļo uļiteŎ jazyka nebude schopnĨ robiŠ, keŅ ¼roveŔ jeho jazykov®ho povedomia nie je 

pr²liġ vysok§ (napr. sa m¹ģe vyskytn¼Š probl®m s dobrým a vhodným plánovaním 

vyuļovania, neveŎk® interpretaļn® moģnosti tĨch ļast² uļebnĨch osnov, na ktorĨch s¼ 

zaloģen® didaktick® ļinnosti s pouģit²m uļebn²c; nedostatok motivaļnĨch schopnost² 

pri vyjasŔovan² podstaty poznania a zvl§dnutia ġpecifickĨch lexik§lno-ġtruktur§lnych 

vzorcov, ako aj slab§ perspekt²va presvedļiŠ ģiakov o vġeobecnĨch jazykovĨch 

cieŎoch, teda uļiŠ sa jazyk poļas cel®ho ģivota, a pod.) Takýmto spôsobom, na 

z§klade Andrewsovho zoznamu, ¼roveŔ potenci§lu povedomia o jazyku 

kaģd®ho uļiteŎa sa st§va premennou, ilustruj¼cou jeho cel¼ pracovn¼ ļinnosŠ. Ļ²m 

vyġġia je ¼roveŔ znalost² cieŎov®ho jazyka u uļiteŎa, tĨm lepġia je kvalita uļenia tohto 

jazyka; ļ²m viac moģnost² plnġieho ch§pania poz²cie ģiaka na hodine, tĨm vhodnejġie 

sp¹soby didaktickej ļinnosti uļiteŎ poļas hod²n pouģ²va. UļiteŎ by mal nielen vedieŠ, 

preļo konkr®tne lexik§lno-ġtruktur§lne rieġenie bude v danej chvíli odovzdávania 

vedomost² najvhodnejġie, ale taktieģ ak® didaktick® techniky by mal pouģiŠ, aby 

umoģnil svojim ģiakom ¼speġn® zvl§dnutie lexik§lno-syntaktickĨch rieġen². V tejto 

s¼vislosti, typ a intenzita inputu zo strany uļiteŎa poļas urļitej vyuļovacej jednotky, 

ale aj poļas dlhġieho obdobia vĨuļby cudzieho jazyka s¼ v znaļnej miere zaloģen® 

(okrem iných podstatných elementov) na kvalite jazyka, ktorým disponuje uļiteŎ, ļiģe 

na konkrétnej úrovni jeho bilingvizmu.  

 

3. Bilingvizmus nenat²vneho uļiteŎa cudzieho jazyka 

Z vyġġie uveden®ho vyplĨva, ģe je nevyhnutn® zaoberaŠ sa ot§zkami, ktor® 

sú spojené s bilingvizmom uļiteŎa jazyka a povaģovaŠ ich za vĨznamnĨ prvok 

ovplyvŔuj¼ci profesion§lnu pr§cu uļiteŎa a to predovġetkĨm vtedy, keŅ je takĨmto 

uļiteŎom osoba (naopak ako v analyzovaných výskumoch Andrewsa), ktorá má 



24 

 

spravidla vyġġ² potenci§l ment§lneho lexik·nu zdrojov®ho jazyka (L1) ako cieŎov®ho 

jazyka (L2), teda osoba Andrewsom oznaļovan§ ako nenat²vny hovoriaci (NNS). 

V tomto kontexte, skutoļn® (mimojazykov®) vedomosti tak®ho uļiteŎa s¼ pretvoren® 

na sériu oddelených vedomostí deklaratívno-procedur§lneho typu, zvl§ġŠ v rozsahoch 

L1 a L2 (Singleton, 2000: 248). Znamen§ to, ģe v obidvoch mentálnych lexikónoch sa 

musia objaviŠ internalizovan® lexik§lno-ġtruktur§lne s®rie vzŠahuj¼ce sa ku 

konkrétnym mimojazykovým javom. V závislosti na stupni vzájomnej sémanticko-

ġtruktur§lnej konfront§cie a hŌbky ¼rovne internaliz§cie uv§dzanĨch urļen² 

v obidvoch jazykovĨch rozsahoch, umoģn² jazykovĨ monitor navrhovanĨ Krashenom 

(1983) (viac alebo menej) pln® vyuģ²vanie konkr®tnych ġtrukt¼r komunikaļn®ho 

procesu v rozsahu kaģd®ho z danĨch jazykov. Ust§len§ ¼roveŔ bilingvizmu tak 

umoģŔuje vyuģiŠ urļit® kontextovo opodstatnen® lexik§lno-gramatické formy 

existujúce v r§mci kult¼ry bez ohŎadu na existuj¼ce ekvivalentn® formy druh®ho 

jazyka. Osoba pouģ²vaj¼ca urļitĨ jazyk vie, ģe tak®to kontextovo umiestnen® formy 

m¹ģe pouģiŠ, ļo v koneļnom d¹sledku vedie k spr§vnemu pochopeniu obsahu urļitej 

inform§cie pr²jemcom tejto inform§cie. Tieto vedomosti vġak nie s¼ bezpodmieneļne 

neobmedzen®, nakoŎko s¼ z§visl® od ¼rovne relat²vnej internaliz§cie spom²nanĨch 

lexikálno-gramatickĨch ġtrukt¼r v oblasti L1 a L2. Tak§to situ§cia znamen§, ģe sa 

mus² vyskytn¼Š premenn§, podmieŔuj¼ca ¼roveŔ autentickej komunikaļnej voŎnosti, 

ktor¼ je moģn® nazvaŠ jazykovĨm povedom²m jedinca (podŎa Carterovej taxon·mie, 

1994:5). Tak§to premenn§ bude urļovaŠ konkr®tnu ¼roveŔ komunikaļn®ho 

povedomia urļitej osoby, teda to, ļo bude tak§to osoba povaģovaŠ za skutoļne 

kontextovo spr§vne pouģitie jazyka. Nep¹jde tu o to, do akej miery sa sp¹soby 

pouģitia jazyka l²ġia od skutoļne existuj¼cich kult¼rnych pravidiel jeho pouģ²vania, 

ale o to, ļo dan§ osoba povaģuje za spr§vne pouģitie (v tomto rozsahu bud¼ aj napr. 

sekvencie, ktoré sú výrazne neautentické, prevzaté z druhého z daných jazykov, ale 

povaģovan® danou osobou za autentick®). Tu je potrebn® vyl¼ļiŠ tie situ§cie, 

v ktorých je moģn® sledovaŠ vĨrazn® p¹sobenie prekladateŎsk®ho mechanizmu 

(Hamers, Blanc, 2003: 169), teda situ§cie, keŅ je jav interferencie vĨrazne zreteŎnĨ 

a pociŠovanĨ inĨmi ¼ļastn²kmi komunikaļn®ho kontraktu, predovġetkĨm vtedy, keŅ 

¼roveŔ komunikaļnej kompetencie pr²jemcov inform§cie je relat²vne vysok§. To vġak 

neznamen§, ģe hlavn® komunikaļn® obsahy nebud¼ v situácii ovplyvnenej 

prekladateŎskĨm transferom odovzdan® Aj keŅ bude vĨraznĨm sp¹sobom naruġenĨ 

celý rad gramatických a/alebo lexikálnych pravidiel, komunikaļnĨ obsah (ļasto 

v zlomkovitej podobe) bude príjemcom informácie prijatý a pochopený. Ide tu skôr 

o ļo najpresnejġie odovzdanie autentickĨch myġlienok premenenĨch do podoby 

informácie, a to vo chv²li, kedy tvorca tĨchto myġlienok ver², ģe sa celĨ obsah ním 

pouģitĨch lexik§lnych a gramatických pravidiel potrebných pre utvorenie danej 

informácie nachádza v kultúrnej oblasti L2. V tomto zmysle hovor²me o tom, ļo sa 

zvykne nazĨvaŠ ójazykovĨm citomô tvorcu inform§cie, teda jazykovĨm povedom²m 

jedinca. Otázka, nakoŎko je tento ójazykovĨ citô spr§vny, je Ņalġ²m probl®mom, na 

ktorĨ je potrebn® hŎadaŠ rieġenie.  

Sk¼manie vyġġie uvedenej situ§cie, ktor§ m§ vĨznamnĨ vplyv na kvalitu 

pr§ce uļiteŎa a taktieģ aj na ģiaka (ktorĨ je v podstate z§vislĨ na koncepcii uļiteŎom 

naprojektovanĨch jazykovĨch hod²n), si vyģaduje viacero dobre zohratĨch (spr§vne 

naprojektovaných) výskumných postupov, ktoré by mali ï na z§klade odpor¼ļan² 

Andrewsa, alebo teoretických koncepcií navrhovaných Singletonom (2000), 

Hamersom a Blancom (2003), alebo Aitchesonom (1997) viesŠ ku op²saniu, resp. k 

naļrtnutiu jazykovej charakteristiky uļiteŎa cudzieho jazyka. Je t§to charakteristika 

st§le tak vĨrazne dvojf§zov§ a pritom zloģit§ na jednoznaļn® urļenie ako v práci 

Medgyesa (2003) alebo sa v rámci tohto probl®mu nieļo zmenilo? Zohral dokument 

s n§zvom ĂSpoloļnĨ eur·psky referenļnĨ r§mec pre jazykov® znalostiñ (CEFR), 



25 

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

 

zavedenĨ v roku 2003 ako pr²loha Lisabonskej zmluvy natoŎko stimulaļn¼ ¼lohu 

v utv§ran² vonkajġ²ch poģiadaviek spojenĨch s celým radom foriem vzájomnej 

jazykovej spolupr§ce uļiteŎa a ģiaka, ģe je teraz moģn® hovoriŠ o novej kvalite práce 

uļiteŎa jazyka? Je ļoraz viac zreteŎnejġ² posun orientovanĨ na ģiaka vo svete 

didaktiky cudz²ch jazykov, alebo n§vrhy, aby ģiak o. i. vyuģ²val ponuku r¹znych 

foriem diġtanļn®ho jazykov®ho vzdel§vania znamen§, ģe ģiak pochopil podstatu 

uļenia sa jazyka? Skutoļne sa (v súvislosti s uvedenĨm) zvĨġila osobn§ motiv§cia 

ģiaka uļiŠ sa cudz² jazyk natoŎko, ģe poz²cia uļiteŎa vo vzdel§vacom procese bude 

plánovite oslabená? Alebo naopak, je potrebné v súlade s uģ uvedenou t®zou Larsen-

Freemanovej, ktor§ poukazuje na vz§jomnĨ vplyv uļiteŎov a ģiakov, sa naŅalej 

zaoberaŠ ¼lohami a funkciami uļiteŎa poļas procesu jazykov®ho vzdel§vania? Ako 

bude vyzeraŠ ot§zka jazykov®ho povedomia uļiteŎa cudzieho jazyka v systéme 

predpokladaj¼ca priori, ģe ģiak bude s§m hŎadaŠ kontakt s cudz²m jazykom a uļiŠ sa 

cudz² jazyk z d¹vodu, ģe tento jazyk bude potrebovaŠ pre realiz§ciu svojich osobnĨch 

individu§lnych cieŎov? Uskutoļnila sa v rámci otázky jazykového povedomia nejaká 

zmena, alebo je st§le silnĨm odrazovĨm bodom pre ģiaka, ktorĨ chce rozġ²riŠ svoje 

praktické znalosti v oblasti jazykového vzdelávania? Tieto, ale aj mnohé iné otázky 

odr§ģaj¼ iba niektor® z t®m realizovanĨch vĨskumov, s¼ vġak ï ako sa dá 

predpokladaŠ ï z§sadnĨm ukazovateŎom cieŎa a z§vaģnosti prezentovan®ho 

výskumného projektu. 

 

4. Opis a konġtrukcia vĨskumu zameran®ho na urļenie jazykovej 

charakteristiky uļiteŎa cudzieho jazyka (L2) 

Z§kladnĨm cieŎom vĨskumu bolo hŎadanie odpovedí na otázky týkajúce sa 

¼rovne profesion§lnej odbornosti uļiteŎa cudzieho jazyka. Iġlo o ot§zky spojen® 

s individu§lnou ¼rovŔou Ăjazykov®ho cituñ uļiteŎov a o ot§zky zhoduj¼ce sa s 

AndrewsovĨmi postul§tmi ¼rovne uļiteŎovho jazykov®ho povedomia L2. Výskumy 

mali okrem in®ho dok§zaŠ, ļi vġeobecne negat²vne hodnotenie pr§ce uļiteŎa cudz²ch 

jazykov, ktor® bolo s¼ļasŠou spr§vy poŎskej Najvyġġej kontrolnej komory (NIK) 

k tejto t®me, sa skutoļne opieraj¼ na z§klade, ktorĨ umoģŔuje prij²maŠ tak®to v§ģne 

závery. Prostredn²ctvom vĨskumu sme hŎadali odpovede na ot§zky tĨkaj¼ce sa 

¼rovne profesion§lnej odbornosti uļiteŎov cudz²ch jazykov, vr§tane ¼rovne postupov 

pouģ²vanĨch v pr§ci uļiteŎa L2, a taktieģ aj sp¹sobov organiz§cie vĨuļby, vzŠahu k 

predmetu, pochopenia opodstatnenia jazyka, povedomia a profesionálnej 

zodpovednosti. JazykovĨ profil uļiteŎa cudzieho jazyka znamenal popis celkov®ho 

edukaļn®ho konania uļiteŎa cudzieho jazyka, ktorĨ sa rozhodol pre pr§cu v n§roļnej, 

no spoloļensky d¹leģitej profesii a chce pri tom z§ujemcom (ģiakom) pom§haŠ 

pochopiŠ novĨ (pre nich cudz²) pohŎad kognit²vne prij²manej skutoļnosti. 

Na vĨskume sa z¼ļastnilo celkom 251 uļiteŎov zamestnanĨch na ġkol§ch 

prvého a druh®ho stupŔa vo viacerĨch mest§ch juģnej a strednej ļasti PoŎska. Výskum 

bol realizovaný v spolupráci s vojvodskými metodickými centrami (WOM) v Bielsku-

Bialej a Opole a bol prezentovaný na troch konferenciách organizovaných cez 

IATEFL Poland (v Radomi, Poznani a Starých Jablonkach). Výskum prebiehal 

v dvoch fázach: vstupný dotazník a empirický výskum, ktorý sa skladal z troch ļast². 

Đlohou dotazn²ka bolo urļiŠ ¼roveŔ vecnej kvality sk¼manej popul§cie, zatiaŎ ļo 

empirickĨ vĨskum bol zameranĨ na urļenie osobnej (priemernej) ¼rovne jazykov®ho 

povedomia respondentov a na determinovanie ostatnĨch aspektov podŎa Andrewsa 

(Tab.1). 

Na zistenie ¼rovne jazykov®ho povedomia jednotlivĨch uļiteŎov a n§sledne 

¼roveŔ priemern®ho jazykov®ho povedomia sk¼manej popul§cie, teda rozdiel 

vyskytuj¼ci sa medzi beģnĨm jazykovĨm ġtandardom Wn (fungujúcim v kultúrnom 

okruhu L2) a ġtandardom Wa(x), ktorĨm sa oznaļuje moment§lne kolekt²vne 
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pouģ²vanie vyuļovan®ho jazyka (ĂjazykovĨ citñ) sk¼manĨch os¹b, sme pouģili 

nasledujúci vzorec:  

R(mn) = Wa(x) : [W(n)xI(t)] 

v ktorom R(mn) znamená medzijazykové rozdiely, Waa Wn: moment§lny ġtandard 

a prirodzenĨ jazykovĨ ġtandard, Wa(x) ï moment§lny kolekt²vny vĨsledok kaģd®ho 

vykonaného testu a I(t) ï poļet vykonanĨch testov. 

TĨmto sp¹sobom boli z²skan® ¼daje tĨkaj¼ce sa ¼rovne Ăjazykov®ho cituñ a 

úrovne momentálnej lexikálno-gramatickej kompetencie. N§ġ vĨskum sa opieral 

o návrhy obsiahnuté v záveroch výskumov W. Lamberta et al. (1992) týkajúcich sa 

oneskorenej imerzie ģiakov kanadskĨch ġk¹l. Reliabilita testov pripravenĨch na 

vĨskum bola overen§ met·dou rozpoŎovania (splithalf) (Komorowska, 1974: 35), 

ktorá vyk§zala vysok¼ diskriminaļn¼ silu kaģd®ho pripraven®ho testu.  

EmpirickĨ vĨskum bol zaloģenĨ na troch druhoch jazykových testov, 

priļom v prvĨch dvoch mali respondenti zvoliŠ pr²sluġn® kontextov® lexik§lne fr§zy 

(v prvom teste zo ġtyroch uvedenĨch moģnost²) a spr§vny kontextovĨ preklad poŎskej 

vety (v druhom teste z troch moģnost²). Tret² test, ktorĨ sk¼mal znalosŠ gramatickĨch 

ġtrukt¼r, uvedomenie si vĨznamovĨch rozdielov, schopnosŠ analyzovaŠ vyskytuj¼ce 

sa jazykové formy a reflektovaŠ ich ġtruktur§lno-kontextové funkcie a ich vedomé 

pouģ²vanie, ako aj schopnosŠ samostatne vyhodnotiŠ spr§vnosŠ/nespr§vnosŠ urļit®ho 

vĨrazu alebo gramatickej ġtrukt¼ry, bol zameranĨ na vyhŎadanie siedmich chybnĨch 

gramaticko-lexikálnych ġtrukt¼r v dodanom fragmente textu, nap²sanom uļiteŎom - 

rodeným hovoriacim. Skúmané osoby boli oboznámené s poļtom chybnĨch ġtrukt¼r. 

Nasleduj¼ci krok spoļ²val v tom, ģe respondentom bola prezentovan§ ġtrukt¼ra, ktor¼ 

povaģovali za nespr§vnu, a ich úlohou bolo nap²saŠ verziu, ktor§ by sa tam podŎa nich 

mala nach§dzaŠ. Za ¼ļelom odstr§nenia akejkoŎvek s®manticko-ġtruktur§lnej 

dvojzmyselnosti, kaģdĨ z takto vyplnených exemplárov tretieho testu bol 

prekontrolovaný a schválený rodeným hovoriacim, ktorý bol zamestnaný v jednom 

z uļiteŎskĨch kolekt²vov v juģnom PoŎsku. RovnakĨ postup bol pouģitĨ aj vo vzŠahu 

k dvom predchádzajúcim empirickým testom.  

Dotazn²kovĨ prieskum pozost§val zo ġestn§stich ot§zok, v ktorých mali 

respondenti urļiŠ o. i. svoj vzŠah k hodin§m cudzieho jazyka, ktor® vyuļuj¼, stupeŔ 

starostlivosti o ¼roveŔ vlastnej komunikaļnej kompetencie a spr§vnosŠ voŎby 

jazykovĨch ġt¼di² (predovġetkĨm z hŎadiska ich vġeobecnej uģitoļnosti).  

VĨskum preuk§zal pomerne znaļn® rozdiely medzi jednotlivĨmi 

respondentmi, a to z hŎadiska predpokladanej ¼rovne Ăjazykov®ho cituñ sk¼manĨch 

osôb, ako aj z aspektu ich postoja k vykonávanej profesii, najmä v prípade 

absolventov jazykovĨch ġk¹l a absolventov magistersk®ho ġt¼dia. U os¹b, ktor® mali 

bakalársky titul, bola preuk§zan§ o nieļo niģġia ¼roveŔ komunikaļnej kompetencie, 

ale z§roveŔ si t²to respondenti v nepatrne vyġġej miere uvedomovali profesion§lne 

charakteristiky vykon§vanej pr§ce. Na druhej strane u os¹b, ktor® mali ukonļen® 

¼pln® vysokoġkolsk® ġt¼dium, bola preuk§zan§ o nieļo vyġġia vġeobecn§ kompetencia 

vyuļovan®ho jazyka a z§roveŔ pomerne vĨraznĨ pokles z§ujmu o vykonávanú prácu. 

NakoŎko 70% respondentov malo 0 ï 5 odpracovanĨch rokov, d§ sa predpokladaŠ, ģe 

vªļġina z nich boli mlad² uļitelia cudzieho jazyka, ktorí v porovnaní s uļiteŎmi 

s dlhġou praxou (napr. viac ako 30 rokov), maj¼ vªļġie extern® moģnosti pracovaŠ na 

udrģan² ¼rovne znalosti jazyka. T§to skutoļnosŠ tieģ znamen§, ģe by nemali 

prich§dzaŠ do styku s rôznorodými akognitívnymi formami jazykového vzdelávania 

a nemali by si pr²liġ dlh¼ dobu zvykaŠ na r¹znorod® formy rutinnĨch ļinnost², ktor® 

maj¼ ruġivĨ vplyv na proces jazykov®ho vzdel§vania. 

Výsledky získané dotazníkovým prieskumom nie sú optimistické. Zistili 

sme, ģe iba 37,2% respondentov uzn§va, ģe znalosŠ cudzieho jazyka je podmienkou 

sine qua non fungovania v dneġnom svete (21. storoļ²), a iba 16,4% skúmaných 
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uviedlo, ģe pr§ca uļiteŎa cudzieho jazyka je ich ģivotnĨm povolan²m. Iba jedna tretina 

skúmaných deklaruje svoj záujem o kultúrne otázky rôzneho druhu spojené s krajinou, 

ktorej jazyk vyuļuj¼ a aģ 25,2% zo sk¼manej vzorky nedeklaruje veŎkĨ z§ujem o 

ŎubovoŎn® inform§cie tĨkaj¼ce sa krajiny, ktorej jazyk vyuļuj¼. Vo vzŠahu k 

preferovan®mu jazyku vĨuļby, viac ako polovica (57,2%) sk¼manĨch pouģ²va obidva 

(t. j. anglickĨ i poŎskĨ jazyk), ļo vyvol§va zamyslenie, zvl§ġŠ v situ§cii, keŅ aģ 

72,4% respondentov deklaruje, ģe chce vyuļovaŠ cudzojazyļn¼ komunik§ciu. Tu 

sa vyn§ra z§kladn§ ot§zka: ako sa ģiaci sk¼manĨch os¹b maj¼ nauļiŠ komunikovaŠ 

v cudzom jazyku, keŅ konkr®tne vzory pouģ²vania dan®ho jazyka dost§vaj¼ 

v obmedzenom mnoģstve? 

Ļo sa tĨka preferovanĨch foriem starostlivosti o kvalitu vyuļovan®ho 

jazyka, necelĨch 20% respondentov uviedlo, ģe ļ²ta knihy v anglickom jazyku, ale aģ 

17,6% skúmanej popul§cie konġtatuje, ģe sa Ăstar§ñ o ¼roveŔ jazyka tak, ģe sa 

s¼streŅuje iba na cudzojazyļnĨ materi§l prezentovanĨ v uļebniciach. Ak berieme do 

¼vahy fakt, ģe viac ako 3% sk¼manej vzorky pripustilo, ģe sa nestar§ o vlastn¼ ¼roveŔ 

a kvalitu vyuļovan®ho jazyka, ukazuje sa, ģe viac ako 20% respondentov nevie, alebo 

sa nedok§ģe staraŠ o kvalitu n§strojov svojej pr§ce, ļo mus² n§sledne viesŠ k 

postupn®mu vytr§caniu evidentne slabġieho jazyka.  

K vĨsledkom tĨkaj¼cich sa osobnĨch kontaktov, ktor® vykazuj¼, ģe 92,4% 

respondentov nikdy nenavġt²vilo krajinu, ktorej jazyk vyuļuj¼, je moģn® vyvodiŠ 

nasledovn® z§very: po prv®, vªļġina uļiteŎov baz²ruje na takej ¼rovni Ăjazykov®ho 

cituñ, ak¼ mohli z²skaŠ poļas svojich jazykovĨch ġt¼di²; po druh®, takĨto vzŠah k 

vyuļovan®mu jazyku urļite nem¹ģe zaruļiŠ, ģe vĨuļbu, ktor¼ ved¼ uļitelia 

prezentuj¼ci vyġġie uveden® prolingv§lne postoje, sp¹sob² to, ģe ich ģiaci bud¼ 

oļividnĨm sp¹sobom motivovan² spozn§vaŠ r¹zne skutoļnosti posilŔuj¼ce ich ¼roveŔ 

internalizácie lexikálno-gramatickĨch ġtrukt¼r. KeŅ bude celĨ proces jazykov®ho 

vzdel§vania obmedzenĨ na preberan¼ uļebnicu, ģiak jednoducho nebude vedieŠ za 

akĨm ¼ļelom m§ robiŠ konkr®tne cviļenia a preļo (okrem povinnosti ĂnauļiŠ 

sañ pr²sluġn® kapitoly knihy, aby z²skal dobr¼ zn§mku) mus² byŠ v prostredí, ktoré ho 

tak málo stimuluje.  

Samotn² sk¼man² uļitelia vªļġinou nepovaģuj¼ ġkolsk® ġt¼dium za moģnosŠ 

ġirġieho a hlbġieho spoznania jazyka. Aģ 52,4% respondentov konġtatovalo, ģe ich 

ġt¼dium bolo pre nich povinnou nutnosŠou, ktor§ im dala najjednoduchġiu pr§vnu 

moģnosŠ pracovaŠ ako uļiteŎ cudzieho jazyka. PokiaŎ k tomuto pridáme aj informáciu, 

ģe pribliģne jedna ġtvrtina os¹b v sk¼manej vzorke (21,2%) oznaļila absolvovan® 

ġt¼dium za nie pr²liġ prospeġn®, objav² sa pomerne pesimistickĨ obr§zok uļiteŎa 

cudzieho jazyka (podobnĨ z§verom spr§vy NIK), ktorĨ sa nielen ģe nezauj²ma 

o oblasŠ, v ktorej sa pohybuje, ale v mnohĨch pr²padoch ani neprejavuje vªļġie 

ambície, aby sa staral o to, ļo je z§kladnĨm n§strojom jeho pr§ce ï o jazyk. 

Vyġġie uvedený predpoklad bol v pomerne vysokej miere potvrdený 

prostredn²ctvom s®rie empirickĨch testov. Testy urļuj¼ce individu§lne ¼rovne 

uvedomovania si sémantických rozdielov, s ktorými sa stretávame v komunikaļnom 

procese priniesli pomerne slabé výsledky a preuk§zali, ģe respondenti vªļġinou 

nechápu pojem ekvivalencie mentálnych obrazov fungujúcich v porovnávaných 

jazykoch. V mnohĨch pr²padoch sa prikl§Ŕaj¼ sk¹r k viere v rovnakosŠ vyskytuj¼cich 

sa pojmov, priļom sa objavuje aj pojem zloģitĨch prim§rnych pojmov (realizovaných 

pomocou hyperonĨm), ktor® ¼ļinne odŅaŎuj¼ vġetky formy negoci§cie tĨkaj¼ce sa 

r¹znych odtieŔov a variantov vĨznamov. Respondenti sa snaģia relat²vne urļiŠ 

vĨznam konkr®tneho pojmu, pri ļom sa snaģia o presné sémantické uchopenie 
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konkr®tnych vĨznamov u pr²jemcov inform§cie; pretoģe vych§dzaj¼ z toho, ģe pr§ve 

ich (t.j. pr²jemcov inform§cie) by mala tak§to forma urļenia vĨznamu predovġetkĨm 

zauj²maŠ1. 

VĨskum taktieģ preuk§zal existenciu celej s®rie zloģitĨch prekladateŎskĨch 

spojení vo sf®re ment§lnej ļinnosti vĨskumnej vzorky; sk¼man² internalizovali urļitĨ 

pojem ako bl²zky (alebo identickĨ) s®mantickĨ ekvivalent poŎsk®ho s®mantick®ho 

design§tu, priļom nepovaģovali za potrebn® internalizovaŠ platnĨ kontextovo-

sémantický rozdiel objavujúci sa v obidvoch im zn§mych jazykoch, hoci zloģit® 

prekladateŎsk® spojenia s¼ tak®to, pretoģe neprip¼ġŠaj¼ s®mantick® varianty a 

proporcia 1 : 1 je jedin§ s®manticky vhodn§ moģnosŠ uzn§van§ v týchto podmienkach. 

Zaberaj¼ teda celĨ s®mantickĨ priestor urļit®ho pojmu z mimojazykového priestoru a 

neprip¼ġŠaj¼ vĨskyt ģiadnych moģnĨch variantov (napr. poŎskĨ ósufitô (strop) a 

anglickĨ óceilingô).  

Príklad uvedený v pozn§mke ilustruje fakt, ģe ĂjazykovĨ citñ, podstatnĨ pre 

pr§cu uļiteŎa cudzieho jazyka jednoducho chĨba. UļiteŎ, ktorĨ ver² v jestvovanie 

bl²zkej prekladateŎskej zameniteŎnosti si ļasto nevġimne vĨznam vyskytuj¼ceho sa 

kontextu a z neho vyplývajúce rozmanité sémanticko-kontextové odtiene. Naopak, 

bude si myslieŠ, ģe vĨznam vyskytuj¼ci sa v inom kontexte znamen§ in® zloģit® 

prekladateŎsk® spojenie a nemá so s®mantickou oblasŠou predch§dzaj¼ceho pojmu niļ 

spoloļn®. 

I keŅ vĨskumnej vzorke neboli zadan® ot§zky tĨkaj¼ce sa r¹znych 

metalingvistickĨch probl®mov, predpoklad§me, ģe aj v tejto oblasti by skúmané osoby 

mali pomerne z§vaģn® probl®my. T§to skutoļnosŠ je dobre vysvetlen§ 

prostredníctvom výskumov, ktoré sa týkajú lingua franca (Knapp, 2002: 218), kde 

pomerne n²zka ¼roveŔ Ăjazykov®ho cituñ otv§ra veŎk® negociaļn® pole medzi 

¼ļastn²kmi komunikaļn®ho aktu, ktorí vopred predpokladajú nerovnomerné 

rozloģenie spoloļn®ho ¼silia pri urļovan² vĨznamu inform§cie, priļom sa vyskytuje 

ist§ heslovitosŠ, ktor§ m§ predovġetkĨm za ¼lohu urļiŠ s®mantick® kont¼ry kaģd®ho 

pojmu. V tomto pr²pade je taktieģ podstatn® n§jsŠ odpoveŅ na ot§zku, ļi by mal 

takĨto sp¹sob ģiakom navrhovaŠ uļiteŎ jazyka, alebo by sa oļak§valo, ģe ģiak bude 

maŠ o nieļo vyġġiu ¼roveŔ jazykov®ho citu (pozri vyġġie uvedenĨ n§zor Andrewsa 

k tejto téme). 

Tret² empirickĨ test bol vo veŎkej spojenĨ s urļen²m úrovne jazykového 

povedomia uļiteŎa a tĨkal sa celej s®rie didaktickĨch postupov, ktor® by mali uļitelia 

cudz²ch jazykov vykon§vaŠ. Respondenti boli poģiadan², aby vykonali dve ļinnosti, 

ktor® s¼ podstatn® pre pr§cu uļiteŎa jazyka: /1/ vyhŎadaŠv texte pojmy ġtruktur§lne 

nespr§vne, alebo skresŎuj¼ce s®mantickĨ text kontextu, /2/ ĂvlastnĨmi 

slovamiñ parafr§zovaŠ celĨ text. Boli to teda postupy, ktor® by mal vedieŠ kaģdĨ 

uļiteŎ cudzieho jazyka v r§mci svojej pedagogickej pr§ce. PokiaŎ m§ uļiteŎ (na 

základe ustanovení CEFR) v pr²tomnosti svojich ģiakov fungovaŠ ako vzor 

pouģ²vania vyuļovan®ho cudzieho jazyka, mus² maŠ tak vysok¼ ¼roveŔ citlivosti na 

                                                 

 
1 Napr. vo vete ĂHe (si vġimol) reproachfully that Jane came lateò, aģ 67,9% 

vĨskumnej vzorky zvolilo nespr§vnu, aj keŅ prim§rnu formu ónotice[d]ô, priļom  si 

zrejme mysleli, ģe zvolenie takejto s®mantickej formy nasmeruje pozornosŠ partnera 

v prehovore na okrajov¼ s®mantick¼ oblasŠ, na ktor¼ chc¼ partnera upozorniŠ, a on 

s§m, pretoģe zrejme pozn§ lepġie angliļtinu, n§jde pr²sluġn¼ formu óremark[ed]ô 

a takto pochop² inform§ciu. Je vġak potrebn® si v tomto pr²pade vġimn¼Š, ģe toto sa 

nemus² staŠ, pretoģe sloves§ ónoticeô a óremarkô s¼ v angliļtine dve samostatné, 

odliġn® s®mantick® polia, ļo znamen§ pouģitie celkom inĨch s®mantickĨch popisov 

udalostí ako v poŎġtine.  



29 

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

 

vġetky s¼ļasti pouģ²vania jazyka, aby mu umoģnila pr²sluġnĨ spr§vny dozor nad 

jazykovou produkciou svojich ģiakov.  

Na vyhodnotenie výsledkov výskumu (kvality parafrázovaného textu) bol 

pouģitĨ o. i. Harrisov test (Komorowska, 1974: 192 - 5) s pr²sluġnou modifik§ciou2. 

Okrem toho sme urļili samostatn® hodnotenie pre ¼roveŔ vyhodnotenia ġtruktur§lno-

lexikálnej performancie uļiteŎov, pri ktorej bola hodnoten§ presnosŠ urļovania (podŎa 

respondentov nespr§vnych) ġtrukt¼r, ktor® sa v texte vyskytovali, ako aj návrhy 

respondentov tĨkaj¼ce sa opr§v nimi urļenĨch pojmov. 

VĨsledky tohto vĨskumu neboli pozit²vne. Ġtatistick® vyjadrenie poļtu os¹b, 

ktor® spr§vne urļili tri nespr§vne pojmy, je 0,39% vĨskumnej vzorky (N = 251). Iba 

6,37% sk¼manej vzorky urļilo spr§vne jeden nespr§vny pojem umiestnenĨ v texte. 

Viac ako tri nespr§vne umiestnen® pojmy neurļil ģiaden z ¼ļastn²kov vĨskumu. 

V tejto s¼vislosti sa vyn§ra ot§zka o objekt²vnych moģnostiach didaktickej 

performancie sk¼manĨch uļiteŎov. KeŅ samotn² uļitelia nie s¼ schopn² n§jsŠ chyby 

v texte (tĨkaj¼cej sa t®my, ktor§ by ich mala zauj²maŠ, pretoģe popisuje jednu 

z otázok odovzdávania jazykových vedomostí) s (podŎa n§zoru roden®ho hovoriaceho) 

priemernou ¼rovŔou obŠaģnosti, je potrebn® starostlivo zv§ģiŠ, ļi bude rovnako 

vyzeraŠ ich kontakt so skutoļnĨmi (¼stnymi aj p²somnĨmi) vyjadreniami ģiakov 

(pozri Thornbury, 1997: xii).  

Navyġe, uveden®mu hodnoteniu nepom§ha ani gramaticko-lexikálna 

analĨza parafr§z textu vykonan§ respondentmi a spoloļne s ich uļiteŎom - rodeným 

hovoriacim. Najļastejġie sa vyskytovala chyba nespr§vneho slovosledu vo vete 

(17,93%), za ktorou nasledovala: nespr§vna konġtrukcia viet (11,15%), chyby pri 

pouģ²van² z§men (4,78%) a chyby v uvedení korektného gramatického ļasoch 

(2,79 %). Tieto vĨsledky poukazuj¼ na fakt, ģe sk¼man² uļitelia maj¼ pomerne veŎk® 

problémy gramatického i lexikálneho charakteru, z ļoho vyvstáva otázka: aká je 

kvalita vecnej kvalifikácie, ktorú má skúmaná vzorka? V súlade s vyġġie uvedenĨmi 

n§vrhmi Andrewsa (2007, 35) je potrebn® si vġimn¼Š, ģe vecn§ didaktick§ 

kvalifik§cia uļiteŎa z§vis² od individu§lnej ¼rovne jazykov®ho povedomia, teda 

internalizovanĨch jazykovĨch vedomost² tĨkaj¼cich sa na jednej strane Ăjazykov®ho 

cituñ, a na strane druhej c²tenia jazyka osobou, ktor§ nielen ģe vyuģ²va jazyk pre ¼ļely 

jazykov®ho transferu, ale aj na takĨto transfer dozer§. PokiaŎ sk¼man§ vzorka 

vykazuje celý rad zásadných nedostatkov v mnohých analyzovaných a hodnotených 

vecnĨch ot§zkach, podŎa n§ġho n§zoru by nemali byŠ povaģovan² (na z§klade 

ustanoven² CEFR) za vzor pouģ²vania jazyka, nakoŎko sa takĨto vzor m¹ģe uk§zaŠ 

ako nie pr²liġ n§pomocnĨ pre ģiakov, ktor² chc¼ spoznaŠ a korektne si osvojiŠ pravidl§ 

peformancie v ġtudovanom cudzom jazyku. 

 

5. Záver 

VĨsledky vĨskumu poukazuj¼ na pomerne znepokojuj¼ce skutoļnosti, ktor® 

sú viac alebo menej spojené s urļen²m jazykovej charakteristiky uļiteŎa anglick®ho 

jazyka. Za predpokladu, ģe ģiaci s¼ vªļġinou monolingv§lne osoby, ktor® maj¼ 

z§ujem v bud¼cnosti pouģ²vaŠ zvolenĨ jazyk pre komunikaļn® ¼ļely, m¹ģeme 

usudzovaŠ, ģe s¼ pozit²vne naladen² na pr§cu s cudz²m jazykom. Taktieģ 

predpoklad§me, ģe ģiaci od svojich uļiteŎov oļak§vaj¼, ģe bud¼ schopn² ich pr§cu s 

jazykom usmerŔovaŠ takĨm sp¹sobom, aby po urļitej dobe mohli konġtatovaŠ, ģe im 

uļenie prinieslo merateŎn® vĨsledky. 

                                                 

 
2D. Harris urļil parametre testu, ktor® sa vzŠahuj¼ z§sadne na ¼stny prejava postavil 

ich na ¼rovni hodnotenia: nezrozumiteŎnĨ text ï ¼plne zrozumiteŎnĨ text. 



30 

 

VĨskum preuk§zal, ģe v mnohĨch pr²padoch ģiaci, ktor² v podstate poļas 

poļiatoļnĨch f§z nadob¼dania vedomost² svojich uļiteŎov pr²liġ nepoznaj¼, m¹ģu byŠ 

vystaven² zbytoļnĨm probl®mom a nedorozumeniam, za ktoré sú zodpovední ich 

uļitelia. Tak®to konġtatovanie podporuj¼ nasleduj¼ce z§very: /1/ sk¼man® osoby iba 

v malej miere Ăc²tia jazykñ, ktorĨ vyuļuj¼; ļasto sa opieraj¼ o heslovit®, 

hyperonýmne a s®manticky prim§rne postupy; /2/ respondenti do veŎkej miery 

vyuģ²vaj¼ substraļnĨ transfer, akceptuj¼ci vysok® percento ġtruktur§lno-sémantickej 

identickosti, ktoré sa vyskytuje medzi dvomi jazykmi nimi vyuģ²vanĨmi na 

komunikáciu; /3/ u sk¼manĨch uļiteŎov sa prejavuj¼ vĨrazn® vlastnosti ELFE 

(English as a Lingua Franca in Europe), teda pravidiel, ktor® nie s¼ vhodn® na to, ļo 

sa vecne oļak§va od uļiteŎa cudzieho jazyka; /4/ respondenti nepreuk§zali veŎkĨ cit 

pre sp¹sob skutoļn®ho fungovania jednotlivĨch jazykovĨch fr§z, nakoŎko pri 

determinovan², ļo je d¹leģitejġie: ġtruktur§lna spr§vnosŠ ï zásadný význam 

odk·dovania obsahu odovzd§vanej inform§cie, rozhodli, ģe d¹leģitejġia je druh§ 

otázka. Ukazuje to na pomerne vĨrazn® p¹sobenie prekladateŎsk®ho mechanizmu na 

jednej strane, a na strane druhej bezprostredne vedie k situ§cii zniģovania moģnosti 

vecn®ho dozoru nad spr§vnym konġtruovan²m gramaticko-lexik§lnych ġtrukt¼r ģiakmi. 

Tu sa opªŠ vyn§ra ot§zka vĨznamu jazykov®ho povedomia uļiteŎa cudzieho jazyka, 

ļo priamo ovplyvŔuje uģ uveden®, adekv§tne urļenie Larsen-Freemanovej (2002: 

104), tĨkaj¼ce sa priamej zodpovednosti uļiteŎa a jeho internalizovaných jazykových 

vedomost² za kvalitu jazykovej produkcie svojich ģiakov.  

V tomto kontexte sa ģiada uviesŠ aj presvedļivĨ vĨskumnĨ experiment, 

ktorý vykonal Knapp (2002: 217-244) a na z§klade ktor®ho m¹ģeme pozorovaŠ, ģe aj 

v situ§cii, keŅ sa angliļtina vyuģ²va ako lingua franca, relat²vna kvalita lingua franca 

kaģd®ho z ¼ļastn²kov experimentu sa vĨrazne odr§ģa v spoloļenskom pohodl² 

fungovania v multikultúrnom prostredí, ale aj v sile argumentov prezentovaných 

v tomto prostred². Ļ²m vyġġia je ¼roveŔ kontextovo-sémantického povedomia jeho 

uģ²vateŎov, tĨm lepġie m¹ģu bojovaŠ za svoje ciele. Na zaļiatku kaģdej lingv§lnej 

ļinnosti atypick®ho uģ²vateŎa bude st§Š jeho (vo vªļġine pr²padov nenat²vny) uļiteŎ. 

A pr§ve on, na z§klade ¼rovne svojho vlastn®ho povedomia vyuļovan®ho jazyka je 

schopnĨ ovplyvniŠ vĨuļbu i uļenie ģiakov natoŎko, aby sa stali menej 

komplikovanĨmi a efekt²vnejġ²mi. 
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ʌʝʥʦʤʝʥ ʧʘʤʷʪʠ ʠ ʢʘʪʝʛʦʨʠʷ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ: 

ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʡ ʠ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʳʡ ʩʪʘʪʫʩ 

 

ʅ.ʅ. ʐʘʤʥʝ ï ɸ.ɸ. ʇʝʪʨʦʚʘ ï ʃ.ʅ. ʈʝʙʨʠʥʘ ï ʄ.ɺ. ʄʠʣʦʚʘʥʦʚʘ 

   
ɸʥʥʦʪʘʮʠʷ 

ɺ ʩʪʘʪʴʝ ʨʘʩʢʨʳʚʘʶʪʩʷ ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʡ ʠ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʳʡ ʩʪʘʪʫʩʳ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʢʘʢ ʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʦʡ ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ, ʦʧʨʝʜʝʣʷʶʱʝʡ ʩʧʦʩʦʙʳ ʦʩʤʳʩʣʝʥʠʷ 

ʠ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʷ ʜʝʡʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʩʪʠ, ʠ ʢʘʢ ʩʦʮʠʘʣʴʥʦ ʦʙʫʩʣʦʚʣʝʥʥʦʛʦ 

ʬʝʥʦʤʝʥʘ, ʩʦʧʨʷʞʝʥʥʦʛʦ ʩ ʧʝʨʝʭʦʜʦʤ ʨʘʥʥʠʭ "ʠʥʪʝʨʧʩʠʭʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʭ" 

ʧʦʚʝʜʝʥʯʝʩʢʠʭ ʬʦʨʤ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʷ ʚ ʩʦʮʠʫʤʝ ʚ "ʠʥʪʨʘʧʩʠʭʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʝ" 

ʧʨʦʮʝʩʩʳ. ʇʦʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʢʦʤʧʣʝʢʩʘ ʨʘʟʥʳʭ ʤʝʪʦʜʦʚ ʘʥʘʣʠʟʘ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ 

ʤʘʪʝʨʠʘʣʘ ʜʦʢʘʟʳʚʘʝʪʩʷ, ʯʪʦ ʧʘʤʷʪʴ ʦʥʪʦʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʠ ʬʦʨʤʠʨʫʝʪʩʷ ʠ 

ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʠʨʫʝʪʩʷ ʚ ʪʝʨʤʠʥʘʭ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ, ʥʘ ʦʩʥʦʚʝ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʛʦ ʦʧʳʪʘ 

ʩʫʙʲʝʢʪʘ. 

ʂʣʶʯʝʚʳʝ ʩʣʦʚʘ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ, ʷʟʳʢʦʚʘʷ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʷ, ʧʘʤʷʪʴ, ʨʘʥʥʠʡ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟ, 

ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʝ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʤʠʨʘ 

   
ɺʚʝʜʝʥʠʝ 

ʀʥʪʝʨʝʩ ʢ ʠʟʫʯʝʥʠʶ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʥʝ ʦʩʣʘʙʝʚʘʝʪ ʥʘ ʧʨʦʪʷʞʝʥʠʠ ʚʩʝʡ 

ʠʩʪʦʨʠʠ ʩʫʱʝʩʪʚʦʚʘʥʠʷ ʪʦʯʥʳʭ, ʝʩʪʝʩʪʚʝʥʥʳʭ ʠ ʛʫʤʘʥʠʪʘʨʥʳʭ ʥʘʫʢ. ʉʣʦʞʥʦʩʪʴ 

ʠ ʟʥʘʯʠʤʦʩʪʴ ʜʘʥʥʦʡ ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ, ʤʥʦʛʦʦʙʨʘʟʠʝ ʬʦʨʤ ʧʨʦʷʚʣʝʥʠʷ ʠ ʘʪʨʠʙʫʪʦʚ, 

ʥʘʫʯʥʳʭ ʧʦʜʭʦʜʦʚ ʠ ʚʘʨʠʘʥʪʦʚ ʠʭ ʠʥʪʝʛʨʘʮʠʠ, ʫʨʦʚʥʝʡ ʠ ʤʝʪʦʜʦʚ ʘʥʘʣʠʟʘ, ʘ 

ʪʘʢʞʝ ʷʟʳʢʦʚ ʠ ʷʟʳʢʦʚʳʭ ʷʚʣʝʥʠʡ, ʥʝʧʨʝʨʳʚʥʘʷ ʵʚʦʣʶʮʠʷ ʧʦʟʥʘʥʠʷ ʧʨʠʜʘʶʪ 

ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʯʝʩʢʦʤʫ ʦʧʠʩʘʥʠʶ ʬʝʥʦʤʝʥʘ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ çʥʝʧʨʝʜʝʣʴʥʳʡè ʭʘʨʘʢʪʝʨ. 

ʆʙʱʠʝ, ʫʥʠʚʝʨʩʘʣʴʥʳʝ ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ ʠ ʧʨʠʥʮʠʧʳ ʯʝʣʦʚʝʯʝʩʢʦʛʦ ʤʳʰʣʝʥʠʷ 

ʚʳʩʪʫʧʘʶʪ ʩʚʦʝʦʙʨʘʟʥʳʤʠ ʥʘʜʧʘʨʘʜʠʛʤʘʣʴʥʳʤʠ ʵʣʝʤʝʥʪʘʤʠ, ʥʘ ʦʩʥʦʚʝ 

ʢʦʪʦʨʳʭ ʫʧʦʨʷʜʦʯʠʚʘʶʪʩʷ ʧʨʝʜʤʝʪʳ ʠ ʷʚʣʝʥʠʷ ʚ ʦʙʲʝʢʪʠʚʥʦʤ ʤʠʨʝ, ʩʧʦʩʦʙʳ 

ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʷ ʠ ʦʩʤʳʩʣʝʥʠʷ ʜʝʡʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʩʪʠ. ɺ ʢʘʯʝʩʪʚʝ ʪʘʢʦʡ ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ, 

ʠʤʝʶʱʝʡ ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʡ ʩʪʘʪʫʩ, ʚʳʩʪʫʧʘʝʪ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ, ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʠʨʫʝʤʦʝ 

ʚ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʳʭ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʩʢʠʭ ʧʘʨʘʜʠʛʤʘʭ ʥʝ ʪʦʣʴʢʦ ʢʘʢ ʦʙʲʝʢʪ, ʥʦ ʠ ʢʘʢ 

ʠʥʩʪʨʫʤʝʥʪ ʧʦʟʥʘʥʠʷ. ʌʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʝ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ ʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʳʭ 

ʦʪʥʦʰʝʥʠʷʭ ʠ ʩʚʦʝʤ ʤʝʩʪʝ ʚ ʥʠʭ ʣʝʞʠʪ ʚ ʦʩʥʦʚʝ ʧʦʟʥʘʚʘʪʝʣʴʥʦʡ ʠ 

ʨʝʯʝʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʦʡ ʜʝʷʪʝʣʴʥʦʩʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ (ʂʘʩʘʚʠʥ, 2000; ʂʦʚʘʣʴʯʫʢ, 2011; 

ʃʘʢʦʬʬ, ɼʞʦʥʩʦʥ 1990; ʄʫʭʘʯʸʚʘ, 2003; ʐʘʤʥʝ, 1998). ʉʧʦʩʦʙʳ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ, 

ʤʝʪʘʬʦʨʠʯʝʩʢʦʛʦ ʦʩʚʦʝʥʠʷ ʨʝʘʣʴʥʦʛʦ, ʧʨʦʮʝʩʩʫʘʣʴʥʦʛʦ ʤʠʨʘ ʙʘʟʠʨʫʶʪʩʷ ʥʘ 

ʥʘʰʝʤ ʦʧʳʪʝ, çʧʝʨʝʞʠʚʘʥʠʠè ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʛʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ, ʧʨʠ ʵʪʦʤ ʦʩʚʦʝʥʠʝ ʠ 

ʧʨʠʩʚʦʝʥʠʝ ʵʪʦʛʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʷʚʣʷʶʪʩʷ ʟʥʘʯʠʤʳʤʠ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʘʤʠ ʧʨʦʮʝʩʩʘ 

ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʢʫʣʴʪʫʨʳ ʠ ʤʝʥʪʘʣʠʪʝʪʘ ʢʘʞʜʦʛʦ ʢʦʥʢʨʝʪʥʦʛʦ ʥʘʨʦʜʘ, ʘ 

ʟʘʢʦʥʦʤʝʨʥʦʩʪʠ ʜʘʥʥʦʛʦ ʧʨʦʮʝʩʩʘ ʩʦʩʪʘʚʣʷʶʪ ʦʩʥʦʚʫ ʦʩʤʳʩʣʝʥʠʷ ʠ ʦʩʦʟʥʘʥʠʷ 

ʧʨʦʯʠʭ ʦʪʥʦʰʝʥʠʡ ʠ ʚʟʘʠʤʦʩʚʷʟʝʡ ʦʢʨʫʞʘʶʱʝʡ ʜʝʡʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʩʪʠ (ʃʘʢʦʬʬ, 

ɼʞʦʥʩʦʥ, 1990: 387ï415). ʅʘʛʣʷʜʥʦ-ʯʫʚʩʪʚʝʥʥʦʝ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ 

ʩʪʘʥʦʚʠʪʩʷ ʩ ʨʘʟʚʠʪʠʝʤ ʯʝʣʦʚʝʯʝʩʢʦʛʦ ʧʦʟʥʘʥʠʷ ʙʦʣʝʝ ʫʤʦʟʨʠʪʝʣʴʥʳʤ, ʥʦ ʧʨʠ 

ʵʪʦʤ ʩʦʭʨʘʥʷʝʪ ʘʥʪʨʦʧʦʮʝʥʪʨʠʯʥʳʡ ʠ ʘʥʪʨʦʧʦʤʝʪʨʠʯʥʳʡ ʭʘʨʘʢʪʝʨ. ʆʧʠʨʘʷʩʴ ʥʘ 

ʘʥʘʣʦʛʠʶ ʘʙʩʪʨʘʢʪʥʦʛʦ, ʥʝʧʦʩʨʝʜʩʪʚʝʥʥʦ ʥʝʥʘʙʣʶʜʘʝʤʦʛʦ ʩ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʡ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʦʡ ʤʦʜʝʣʴʶ, ʤʳ ʛʦʚʦʨʠʤ ʚ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʤ ʥʘʫʯʥʦʤ ʜʠʩʢʫʨʩʝ ʦ 

ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʤ, ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʦʤ, ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʦʥʥʦʤ, ʩʦʮʠʘʣʴʥʦʤ, ʢʫʣʴʪʫʨʥʦʤ, 

ʧʦʣʠʪʠʯʝʩʢʦʤ, ʵʢʦʥʦʤʠʯʝʩʢʦʤ, ʦʙʨʘʟʦʚʘʪʝʣʴʥʦʤ, ʷʟʳʢʦʚʦʤ, ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʤ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘʭ ʠ ʪ.ʜ., ʢʦʥʩʪʠʪʫʠʨʫʝʤʳʭ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʤʠ ʦʙʲʝʢʪʘʤʠ ʠ 

ʦʧʨʝʜʝʣʷʝʤʳʭ ʠʭ ʩʚʦʡʩʪʚʘʤʠ, ʘʧʝʣʣʠʨʫʷ ʧʨʠ ʵʪʦʤ ʢ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʫ ʢʘʢ 

ʥʝʠʟʤʝʥʥʦʡ ʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʦʡ ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ. ʇʨʠ ʵʪʦʤ ʦʩʚʦʝʥʥʳʝ ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʝ 
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ʬʨʘʛʤʝʥʪʳ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʡ ʨʝʘʣʴʥʦʩʪʠ ʠ ʩʦʮʠʘʣʴʥʦʡ ʩʨʝʜʳ, ʠʭ ʚʟʘʠʤʦʩʚʷʟʠ 

ʦʪʨʘʞʘʶʪʩʷ ʚ ʩʦʟʥʘʥʠʠ, ʩʦʭʨʘʥʷʶʪʩʷ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ, ʙʳʪʫʷ ʢʘʢ ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʠʝ 

ʦʙʲʝʢʪʳ ʧʦ ʧʩʠʭʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʤ ʟʘʢʦʥʘʤ ʠ ʬʦʨʤʠʨʫʷ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ 

ʯʝʣʦʚʝʢʘ. 

ʄʳ ʠʩʭʦʜʠʤ ʠʟ ʪʦʛʦ, ʯʪʦ ʤʳʰʣʝʥʠʝ, ʧʦʥʷʪʠʡʥʘʷ ʩʠʩʪʝʤʘ ʯʝʣʦʚʝʢʘ 

ʠʤʝʶʪ ʤʝʪʘʬʦʨʠʯʝʩʢʠʡ ʭʘʨʘʢʪʝʨ, ʘ ʷʟʳʢ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʠʭ ʦʧʦʩʨʝʜʦʚʘʥʠʷ ʠ 

ʤʘʥʠʬʝʩʪʘʮʠʠ. ʎʝʣʴ ʜʘʥʥʦʡ ʩʪʘʪʴʠ ʟʘʢʣʶʯʘʝʪʩʷ ʚ ʦʧʠʩʘʥʠʠ ʬʝʥʦʤʝʥʘ ʧʘʤʷʪʠ 

ʯʝʨʝʟ ʧʨʠʟʤʫ ʦʩʤʳʩʣʝʥʠʷ ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʛʦ ʠ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʛʦ ʩʪʘʪʫʩʘ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ. ɺʳʙʦʨ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʢʘʯʝʩʪʚʝ ʠʟʫʯʘʝʤʦʛʦ ʦʙʲʝʢʪʘ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ 

ʦʙʫʩʣʦʚʣʠʚʘʝʪʩʷ ʥʝ ʪʦʣʴʢʦ ʘʢʪʠʚʥʳʤ ʠʥʪʝʨʝʩʦʤ ʢ ʧʨʦʙʣʝʤʘʪʠʢʝ ʧʘʤʷʪʠ ʩʦ 

ʩʪʦʨʦʥʳ ʩʘʤʳʭ ʨʘʟʥʳʭ ʥʘʫʯʥʳʭ ʜʠʩʮʠʧʣʠʥ, ʟʥʘʯʠʤʦʩʪʴʶ ʠ ʤʥʦʛʦʤʝʨʥʦʩʪʴʶ 

ʜʘʥʥʦʛʦ ʷʚʣʝʥʠʷ, ʝʛʦ ʦʩʦʙʦʡ ʚʟʘʠʤʦʩʚʷʟʘʥʥʦʩʪʴʶ ʩ ʷʟʳʢʦʤ ʚʚʠʜʫ 

ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʡ, ʩʦʮʠʘʣʴʥʦʡ, ʩʝʤʠʦʪʠʯʝʩʢʦʡ ʧʨʠʨʦʜʳ ʵʪʦʛʦ ʬʝʥʦʤʝʥʘ, ʥʦ ʠ, ʚ 

ʧʝʨʚʫʶ ʦʯʝʨʝʜʴ, ʧʨʦʪʠʚʦʧʦʩʪʘʚʣʝʥʥʦʩʪʴʶ ʧʘʤʷʪʠ ʢʘʢ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʛʦ, ʠʜʝʘʣʴʥʦʛʦ, 

ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʦʛʦ ʤʠʨʘ, ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʫ ï ʢʘʢ ʚʥʝʰʥʝʤʫ, ʤʘʪʝʨʠʘʣʴʥʦʤʫ ʠ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ. ʇʦʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʠʟʫʯʝʥʠʷ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʦʜʥʦʛʦ ʠʟ 

ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʦʢʨʫʞʘʶʱʝʡ ʜʝʡʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʩʪʠ ʥʘ ʧʨʠʤʝʨʝ ʢʦʤʧʣʝʢʩʥʦʛʦ 

ʩʝʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʠ ʦʥʦʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ 

ʧʘʨʘʜʠʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʦʙʲʝʜʠʥʝʥʠʡ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʠʭ ʝʜʠʥʠʮ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ, 

ʠʩʧʦʣʴʟʫʝʤʳʭ ʜʣʷ ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʷ ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʘʤʷʪʠ, ʤʳ ʧʦʢʘʞʝʤ, ʯʪʦ ʧʘʤʷʪʴ 

ʦʩʤʳʩʣʠʚʘʝʪʩʷ ʠ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʠʨʫʝʪʩʷ ʚ ʪʝʨʤʠʥʘʭ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ, ʘʧʝʣʣʠʨʫʶʱʠʭ ʢ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʦʧʳʪʫ ʩʫʙʲʝʢʪʘ. ʀʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʢʝ ʚʝʣʠʩʴ ʚ 

ʨʘʤʢʘʭ ʨʘʟʥʳʭ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʡ: ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʤʦʨʬʦʣʦʛʠʠ ʠ ʩʝʤʘʥʪʠʢʠ ʝʜʠʥʠʮ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ (ɺʝʞʙʠʮʢʘ, 1986; ʀʦʤʜʠʥ, 1999; ʄʠʣʦʚʘʥʦʚʘ 2001), ʧʘʤʷʪʠ 

ʢʘʢ ʬʨʘʛʤʝʥʪʘ ʨʫʩʩʢʦʡ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʢʘʨʪʠʥʳ ʤʠʨʘ (ɹʨʘʛʠʥʘ, 2003; ʊʫʨʦʚʩʢʠʡ, 

1991; ʋʨʳʩʦʥ, 1995), ʢʦʥʮʝʧʪʘ çʧʘʤʷʪʴè (ɼʤʠʪʨʦʚʩʢʘʷ, 1991; ɿʘʣʠʟʥʷʢ, 2004; 

ʂʫʙʨʷʢʦʚʘ, 1991, ʉʘʙʘʜʘʰʦʚʘ, 2012), ʩʝʤʠʦʪʠʯʝʩʢʠʭ ʦʩʥʦʚ ʠ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʡ 

ʧʨʠʨʦʜʳ ʜʘʥʥʦʛʦ ʬʝʥʦʤʝʥʘ (ɹʨʘʛʠʥʘ, 2007; ʈʝʚʟʠʥʘ 2006); ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʨʝʘʣʠʟʘʮʠʠ 

ʢʘʪʝʛʦʨʠʠ ʧʘʤʷʪʠ (ʐʘʤʥʝ, ʈʝʙʨʠʥʘ, 2013; ʈʝʙʨʠʥʘ, 2012); ʞʘʥʨʦʚʳʡ ʘʥʘʣʠʟ 

ʜʠʩʢʫʨʩʠʚʥʳʭ ʤʘʥʬʝʩʪʘʮʠʡ (Keppler, 2001; Linke, 2005; Schütze, 1987).  

ʉ ʜʨʫʛʦʡ ʩʪʦʨʦʥʳ, ʤʳ ʦʙʦʩʥʫʝʤ, ʯʪʦ ʧʘʤʷʪʴ ʢʘʢ ʩʣʦʞʥʘʷ, 

ʜʠʥʘʤʠʯʝʩʢʘʷ ʚʥʫʪʨʝʥʥʷʷ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ ʬʦʨʤʠʨʫʝʪʩʷ ʚ ʨʝʯʝʚʳʭ ʧʨʘʢʪʠʢʘʭ ʩ 

ʫʯʘʩʪʠʝʤ ʬʦʨʤʠʨʫʶʱʠʭʩʷ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ ʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ, ʯʪʦ ʧʘʤʷʪʴ ʠ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʟʫʶʪʩʷ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʳʤ ʠʥʜʝʢʩʦʤ. ʇʘʤʷʪʴ ʚʩʝʛʜʘ 

ʫʯʘʩʪʚʫʝʪ ʚ ʧʨʦʮʝʩʩʝ ʨʝʯʝʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʠ ʠʤʝʝʪ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʫʶ ʧʨʠʨʦʜʫ ï 

ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʫʝʪ ʚ ʚʝʨʙʘʣʴʥʳʭ ʢʦʜʘʭ ʠ ʦʙʨʘʟʘʭ, ʠʥʳʤʠ ʩʣʦʚʘʤʠ, ʩʣʦʚʝʩʥʳʝ 

ʩʠʤʚʦʣʳ-ʢʦʜʳ ʠ ʦʙʨʘʟʳ ʩʣʦʚ ʩʫʱʝʩʪʚʫʶʪ ʥʘ ʦʩʥʦʚʝ ʧʘʤʷʪʠ. ʉʣʝʜʫʝʪ ʦʪʤʝʪʠʪʴ, 

ʯʪʦ ʧʘʤʷʪʴ ʷʚʣʷʝʪʩʷ, ʧʨʝʞʜʝ ʚʩʝʛʦ, ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʦʡ ʬʫʥʢʮʠʝʡ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ, 

ʩʦʭʨʘʥʝʥʠʷ ʠ ʧʦʩʣʝʜʫʶʱʝʛʦ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʷ ʚʩʝʚʦʟʤʦʞʥʦʡ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ (ʦ 

ʩʪʠʤʫʣʘʭ, ʦʙʨʘʟʘʭ, ʠʜʝʷʭ, ʚʧʝʯʘʪʣʝʥʠʷʭ, ʧʝʨʝʞʠʚʘʥʠʷʭ, ʩʦʙʳʪʠʷʭ), ʧʦʣʫʯʝʥʥʦʡ 

ʚ ʧʨʦʰʣʦʤ ʦʧʳʪʝ; ʨʘʙʦʪʘ ʝʝ ʦʩʥʦʚʘʥʘ ʥʘ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʠ ʚʩʝʭ ʠʤʝʶʱʠʭʩʷ 

ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʩʠʭʠʢʠ: ʦʱʫʱʝʥʠʡ ʠ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʷ, ʚʥʠʤʘʥʠʷ, ʤʳʰʣʝʥʠʷ, 

ʚʦʦʙʨʘʞʝʥʠʷ, ʵʤʦʮʠʡ ʠ ʯʫʚʩʪʚ (ɺʦʣʢʦʚ, 2008; ɺʳʛʦʪʩʢʠʡ, 1999; ʅʘʨʪʦʚʘ-

ɹʦʯʘʚʝʨ, 2005). ʆʙʣʘʜʘʷ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʠʤ ʠ ʦʥʪʦʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʠʤ ʭʘʨʘʢʪʝʨʦʤ, ʧʘʤʷʪʴ 

ʧʨʦʭʦʜʠʪ ʩʚʦʠ ʵʪʘʧʳ ʬʦʨʤʠʨʦʚʥʘʠʷ ï ʦʪ ʫʨʦʚʥʷ ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʳʭ ʜʦ ʫʨʦʚʥʷ 

ʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʳʭ ʬʦʨʤ ʫʞʝ ʥʘ ʨʘʥʥʠʭ, ʩʨʝʜʥʝ-ʨʘʥʥʠʭ ʠ ʩʪʘʨʰʠʭ ʩʪʘʜʠʷʭ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ, ʧʨʠ ʵʪʦʤ ʚʳʜʝʣʷʝʪʩʷ ʦʩʦʙʘʷ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʘʷ ʬʦʨʤʘ ʧʘʤʷʪʠ ð ʚʥʝʰʥʝ 

ʦʧʦʩʨʝʜʩʪʚʦʚʘʥʥʘʷ, ʧʝʨʝʭʦʜʥʘʷ ʦʪ ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʡ ʢ ʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʡ ʧʘʤʷʪʠ, ʚ 

ʢʦʪʦʨʦʡ ʚʘʞʥʦʡ ʦʩʦʙʝʥʥʦʩʪʴʶ ʝʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʥʠʝ ʩʫʙʲʝʢʪʦʤ 

ʚʥʝʰʥʠʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʩʦ ʟʥʘʢʦʚʦ-ʩʠʤʚʦʣʠʯʝʩʢʠʤʠ ʩʨʝʜʩʪʚʘʤʠ ʚ ʮʝʣʷʭ ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʷ, 

ʵʢʩʪʝʨʠʦʨʠʟʘʮʠʠ, ʧʦʩʣʝʜʫʶʱʝʡ ʠʥʪʝʨʠʦʨʠʟʘʮʠʠ ʠ ʨʝʛʫʣʷʮʠʠ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʛʦ ʧʣʘʥʘ 

ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ. ʀʩʭʦʜʷ ʠʟ ʚʳʰʝʠʟʣʦʞʝʥʥʦʛʦ, ʤʳ ʧʦʣʘʛʘʝʤ ʥʝʦʙʭʦʜʠʤʳʤ 
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ʨʘʩʩʤʦʪʨʝʪʴ ʪʘʢʞʝ ʠ ʘʩʧʝʢʪ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʬʦʨʤ ʧʘʤʷʪʠ ʩ ʪʦʯʢʠ ʟʨʝʥʠʷ ʝʝ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʚ ʧʨʦʮʝʩʩʝ ʨʝʯʝʚʳʭ ʧʨʘʢʪʠʢ ʥʘ ʨʘʥʥʠʭ ʵʪʘʧʘʭ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʚ ʩʪʘʜʠʷʭ ʦʬʦʨʤʣʝʥʠʷ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ ʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ. 

ʇʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʷ ʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ ʧʝʨʚʦʥʘʯʘʣʴʥʦ ʚʳʨʘʞʘʶʪʩʷ ʚ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʠ 

ʧʨʝʜʤʝʪʦʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʠ ʠʭ ʢʦʥʩʪʝʣʣʷʮʠʡ, ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ ʦ ʥʠʭ 

ʠ ʦʙ ʦʧʳʪʝ ʦʙʨʘʱʝʥʠʷ ʩ ʥʠʤʠ, ʚ ʟʘʢʨʝʧʣʝʥʠʠ ʜʘʥʥʳʭ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʚ 

ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʤ ʩʣʦʛʦʚʦʤ ʢʦʜʝ (ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʥʦʤ ʥʘ ʫʨʦʚʥʝ ʷʟʳʢʘ ʩʣʦʛʦ-

ʩʣʦʚʦʤ), ʠ ʟʘʢʨʝʧʣʝʥʠʠ ʵʪʠʤ ʩʣʦʞʥʳʤ ʟʥʘʢʦʤ ʟʘʤʝʱʝʥʥʦʛʦ ʠʤ ʧʨʝʜʤʝʪʘ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ. ʊʘʢʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ ʩʦʟʜʘʝʪʩʷ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʦʝ ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ, 

ʟʘʧʦʣʥʝʥʥʦʝ ʘʤʦʜʘʣʴʥʳʤʠ ʠ ʤʦʜʘʣʴʥʳʤʠ ʧʝʨʮʝʧʪʠʚʥʳʤʠ ʩʠʤʚʦʣʘʤʠ, ʢʦʪʦʨʳʝ 

ʚʧʦʩʣʝʜʩʪʚʠʠ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʠʨʫʶʪ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʫ ʠʥʜʠʚʠʜʫʫʤʘ. ʋʢʘʟʘʥʥʘʷ ʮʝʣʴ 

ʧʨʝʜʫʩʤʘʪʨʠʚʘʝʪ ʧʨʦʚʝʜʝʥʠʝ ʜʚʫʭ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʩʢʠʭ ʤʝʨʦʧʨʠʷʪʠʡ ʩʦ ʩʚʦʠʤʠ 

ʙʘʟʦʚʳʤʠ ʤʝʪʦʜʘʤʠ ʠ ʤʝʪʦʜʠʢʘʤʠ: 1) ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʳʭ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʡ ʠ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʨʘʥʥʝʤ ʧʝʨʠʦʜʝ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ; 2) ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʷ ʤʝʪʘʬʦʨʳ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʚ 

ʤʝʥʪʘʣʴʥʳʭ ʠ ʷʟʳʢʦʚʳʭ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʷʭ ʧʘʤʷʪʠ. 

ɺ ʨʘʙʦʪʝ ʨʝʘʣʠʟʫʶʪʩʷ ʩʣʝʜʫʶʱʠʝ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʩʢʠʝ ʰʘʛʠ: 

I.: 1) ʧʨʦʚʝʜʝʥʠʝ ʧʠʣʦʪʘʞʥʦ-ʘʩʩʦʮʠʘʪʠʚʥʳʭ ʵʢʩʧʝʨʠʤʝʥʪʦʚ ʩ ʮʝʣʴʶ ʚʳʷʩʥʝʥʠʷ 

ʫʨʦʚʥʷ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ-ʨʝʯʝʚʦʛʦ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʜʝʪʝʡ; 2) ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʝʥʠʝ ʘʫʜʠʪʠʚʥʦʛʦ ʠ 

ʠʥʩʪʨʫʤʝʥʪʘʣʴʥʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ ʜʝʪʩʢʠʭ ʚʳʩʢʘʟʳʚʘʥʠʡ; 3) ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʢʦʥʮʝʧʮʠʠ 

ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʡ ʠʥʪʝʨʘʢʮʠʠ ʠ ʧʨʝʣʦʤʣʝʥʠʝ ʝʝ ʧʦʣʦʞʝʥʠʡ ʥʘ ʵʪʘʧʳ ʨʘʥʥʝʛʦ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ; 4) ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʝʥʠʝ ʜʝʪʘʣʴʥʦʛʦ ʦʧʠʩʘʥʠʷ ʥʘʨʫʰʝʥʥʦʡ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʮʠʠ, 

ʝʝ ʤʦʪʠʚʦʚ ʠ ʩʪʘʪʫʩʘ ʨʝʧʣʠʢ ʨʝʙʝʥʢʘ ʩ ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʥʠʝʤ ʵʬʬʝʢʪʦʚ ʧʨʘʡʤʠʥʛʘ; 

II.: 1) ʠʩʪʦʨʠʢʦ-ʩʝʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʡ ʘʥʘʣʠʟ ʙʘʟʦʚʳʭ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʦʚ 

ʠʜʝʦʛʨʘʬʠʯʝʩʢʠ ʜʝʪʝʨʤʠʥʠʨʦʚʘʥʥʦʡ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʦʡ ʧʘʨʘʜʠʛʤʳ ʝʜʠʥʠʮ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʥʝʤʝʮʢʦʤ ʷʟʳʢʝ ʩ ʮʝʣʴʶ ʚʳʷʚʣʝʥʠʷ ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʭ 

ʠʩʭʦʜʥʳʭ ʩʪʨʫʢʪʫʨ ʟʥʘʥʠʡ ʠ ʩʧʦʩʦʙʦʚ ʩʭʝʤʘʪʠʟʘʮʠʠ ʦʧʳʪʘ ʚ ʨʘʤʢʘʭ 

ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʝʡ ʧʦʥʷʪʠʡʥʦʡ ʩʬʝʨʳ; 2) ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʳʡ ʘʥʘʣʠʟ ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʧʘʤʷʪʠ 

ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ ʜʣʷ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʠʷ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ, 

ʢʦʥʩʪʠʪʫʠʨʫʶʱʠʭ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʫʶ ʩʪʨʫʢʪʫʨʫ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʠʭ ʝʜʠʥʠʮ, ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʭ 

ʜʣʷ ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʡ ʠ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʭ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ 

ʩʠʪʫʘʮʠʡ; 3) ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʦʛʦ ʩʦʩʪʘʚʘ ʠ ʩʠʥʪʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ 

ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ʢʘʢ ʚʠʜʘ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ; 

4) ʩʪʨʫʢʪʫʨʥʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʝ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʝ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ; 5) 

ʦʙʦʙʱʝʥʠʝ ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʭ ʧʨʝʜʤʝʪʥʦ-ʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʢʦʜʦʚ, ʣʝʞʘʱʠʭ ʚ ʦʩʥʦʚʝ 

ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ;  

 

ʄʝʪʦʜʳ 

I. ʄʘʪʝʨʠʘʣʦʤ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʷ ʚ ʭʦʜʝ ʦʧʠʩʘʥʠʷ ʨʝʘʣʠʟʘʮʠʠ 

ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʛʦ ʩʪʘʪʫʩʘ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʧʨʠ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʧʝʨʠʦʜʝ 

ʨʘʥʥʝʛʦ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʧʦʩʣʫʞʠʣʠ ʘʫʜʠʦ- ʠ ʚʠʜʝʦʟʘʧʠʩʠ ʨʝʯʠ ʨʫʩʩʢʦʷʟʳʯʥʳʭ ʠ 

ʥʝʤʝʮʢʦʷʟʳʯʥʳʭ ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʦʚ, ʜʝʪʝʡ-ʙʠʣʠʥʛʚʦʚ (ʨʫʩʩʢʦ-ʥʝʤʝʮʢʦʷʟʳʯʥʳʭ 

ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʦʚ): ʚʨʝʤʷ ʜʣʠʪʝʣʴʥʦʩʪʠ ʟʘʧʠʩʠ ʚʠʜʝʦʩʲʝʤʢʠ - 10 ʯʘʩʦʚ, ʘʫʜʠʦ-

ʟʘʧʠʩʠ - 10 ʯʘʩʦʚ); ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʣʠʩʴ ʜʘʥʥʳʝ ʢʦʨʧʫʩʘ ʥʝʤʝʮʢʦʡ ʜʝʪʩʢʦʡ ʨʝʯʠ 

ʠʥʩʪʠʪʫʪʘ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ ʛ. ʄʘʥʛʝʡʤʘ (ɻʝʨʤʘʥʠʷ) ʠ ʨʫʩʩʢʦʡ ʜʝʪʩʢʦʡ ʨʝʯʠ 

ʮʝʥʪʨʘ ʦʥʪʦʣʠʥʛʚʠʩʪʠʢʠ ʧʦʜ ʨʫʢʦʚʦʜʩʪʚʦʤ ʉ.ʅ. ʎʝʡʪʣʠʥ ʧʨʠ ʈɻʇʋ ʠʤ. ɸ.ʀ. 

ɻʝʨʮʝʥʘ. ʄʘʪʝʨʠʘʣ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʷ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥ 1000 ʚʳʩʢʘʟʳʚʘʥʠʡ 

ʨʘʟʥʦʷʟʳʯʥʳʭ ʜʝʪʝʡ, ʠʟ ʢʦʪʦʨʳʭ 500 ʝʜʠʥʠʮ ʦʪʦʙʨʘʥʳ ʠʟ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʳʭ 

ʤʘʛʥʠʪʦʬʦʥʥʳʭ ʠ ʚʠʜʝʦʤʘʛʥʠʪʦʬʦʥʥʳʭ ʟʘʧʠʩʝʡ, ʚʳʧʦʣʥʝʥʥʳʭ ʚ ʩʝʤʴʷʭ ʠ 

ʜʝʪʩʢʠʭ ʩʘʜʘʭ ʈʦʩʩʠʠ ʠ ɻʝʨʤʘʥʠʠ; 500 ʝʜʠʥʠʮ ʚʟʷʪʦ ʠʟ ʜʥʝʚʥʠʢʦʚʳʭ ʟʘʧʠʩʝʡ 

ʦʪʝʯʝʩʪʚʝʥʥʳʭ ʠ ʟʘʨʫʙʝʞʥʳʭ ʣʠʥʛʚʠʩʪʦʚ, ʧʩʠʭʦʣʦʛʦʚ, ʧʩʠʭʦʣʠʥʛʚʠʩʪʦʚ. ʆʙʱʝʝ 

ʢʦʣʠʯʝʩʪʚʦ ʫʯʘʩʪʥʠʢʦʚ ʵʢʩʧʝʨʠʤʝʥʪʘ - ʠʥʬʦʨʤʘʥʪʦʚ-ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʦʚ ʩʦʩʪʘʚʣʷʝʪ 
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60 ʜʝʪʝʡ, ʩʨʝʜʠ ʢʦʪʦʨʳʭ: ʘ) 9 ʨʫʩʩʢʦʷʟʳʯʥʳʭ ʠ 8 ʥʝʤʝʮʢʦʷʟʳʯʥʳʭ; ʟʘʧʠʩʴ ʨʝʯʠ 

ʧʨʦʚʦʜʠʣʘʩʴ ʚ ʜʦʤʘʰʥʠʭ ʫʩʣʦʚʠʷʭ; ʙ) 35 ʨʫʩʩʢʦʷʟʳʯʥʳʭ ʜʝʪʝʡ; ʟʘʧʠʩʴ ʚʝʣʘʩʴ ʚ 

ʜʥʝʚʥʳʭ ʛʨʫʧʧʘʭ ʷʩʣʝʡ ʠ ʜʝʪʩʢʦʛʦ ʩʘʜʠʢʘ (ʛ. ɺʦʣʛʦʛʨʘʜ); ʚ) 6 ʥʝʤʝʮʢʦʷʟʳʯʥʳʭ 

ʜʝʪʝʡ; ʟʘʧʠʩʴ ʦʙʱʝʥʠʷ ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʝʥʘ ʚ ʜʥʝʚʥʦʡ ʛʨʫʧʧʝ ʜʝʪʩʢʦʛʦ ʩʘʜʘ ʛ. 

ʄʘʥʛʝʡʤʘ); ʛ) 2 ʨʫʩʩʢʦ-ʥʝʤʝʮʢʦʷʟʳʯʥʳʭ ʨʝʙʸʥʢʘ; ʟʘʧʠʩʴ ʘʢʪʦʚ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʮʠʠ ʠ 

ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʘʷ ʚʠʜʝʦʩʲʝʤʢʘ ʦʨʛʘʥʠʟʦʚʘʥʘ ʠ ʧʨʦʚʝʜʝʥʘ ʚ ʜʦʤʘʰʥʠʭ ʫʩʣʦʚʠʷʭ.  

ʇʨʠ ʠʟʫʯʝʥʠʠ ʧʝʨʠʦʜʘ ʨʘʥʥʝʛʦ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʧʨʠʤʝʥʷʣʠʩʴ ʤʝʪʦʜʳ: ʘ) 

ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʷ, ʚʢʣʶʯʘʷ ʩʠʥʭʨʦʥʥʦʝ ʦʧʠʩʘʥʠʝ ʥʝʚʝʨʙʘʣʴʥʳʭ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʦʚ 

ʦʙʱʝʥʠʷ ʠ ʧʦʚʝʜʝʥʠʷ ʧʘʨʪʥʝʨʦʚ ʧʦ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʮʠʠ; ʙ) ʵʢʩʧʝʨʠʤʝʥʪʘ ʩ ʧʨʠʝʤʘʤʠ 

ʘʫʜʠʦ ʠ ʚʠʜʝʦ-ʦʪʦʙʨʘʞʝʥʠʷ ʠ ʪʨʘʥʩʢʨʠʙʠʨʦʚʘʥʠʷ ʧʦʣʫʯʝʥʥʦʛʦ ʤʘʪʝʨʠʘʣʘ; ʚ) 

ʘʫʜʠʪʠʚʥʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ ʩ ʮʝʣʴʶ ʚʳʷʩʥʝʥʠʷ ʩʪʝʧʝʥʠ ʜʦʩʪʦʚʝʨʥʦʩʪʠ ï 

ʢʦʥʛʨʫʵʥʪʥʦʩʪʠ ʠʥʩʪʨʫʤʝʥʪʘʣʴʥʦʛʦ ʪʝʩʪʠʨʦʚʘʥʠʷ. ɼʣʷ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʠʷ 

ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ-ʨʝʯʝʚʦʛʦ ʫʨʦʚʥʷ ʜʝʪʝʡ ʧʨʦʚʦʜʠʣʩʷ ʨʷʜ ʵʢʩʧʝʨʠʤʝʥʪʦʚ, ʚʢʣʶʯʘʷ 

ʧʠʣʦʪʘʞʥʦ-ʘʩʩʦʮʠʘʪʠʚʥʳʡ ʚ ʩʦʯʝʪʘʥʠʠ ʩ ʧʨʠʝʤʘʤʠ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʷ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ 

ʤʘʪʝʨʠʘʣʘ. ʉʙʦʨ ʜʘʥʥʳʭ ʦ ʨʝʙʝʥʢʝ, ʦʢʨʫʞʘʶʱʝʡ ʝʛʦ ʩʨʝʜʝ ʠ ʭʘʨʘʢʪʝʨʝ ʨʝʯʠ 

ʧʨʦʠʟʚʦʜʠʣʩʷ ʧʨʠʝʤʘʤʠ ʘʥʢʝʪʠʨʦʚʘʥʠʷ ʨʦʜʠʪʝʣʝʡ, ʠʥʪʝʨʚʴʶʠʨʦʚʘʥʠʷ 

ʚʦʩʧʠʪʘʪʝʣʝʡ ʜʝʪʩʢʠʭ ʩʘʜʦʚ, ʘ ʪʘʢʞʝ ʦʙʲʝʢʪʠʚʥʦ (ʪʝʩʪʠʨʦʚʘʥʠʝ). ɼʣʷ 

ʵʢʩʧʣʠʢʘʮʠʠ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʷ ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʦʡ ʦʩʥʦʚʳ ʚ ʨʘʥʥʝʤ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʝ ʚ 

ʧʨʦʮʝʩʩʝ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʮʠʠ ʧʨʠʤʝʥʷʣʩʷ ʜʠʩʢʫʨʩ-ʘʥʘʣʠʟ. ʀʟʫʯʝʥʠʝ ʧʨʦʩʦʜʠʠ ʨʝʯʠ 

ʨʘʥʥʝʛʦ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʢʘʢ ʧʝʨʚʦʥʘʯʘʣʴʥʦʛʦ ʫʨʦʚʥʷ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʷʟʳʢʦʚʳʭ ʠ ʨʝʯʝʚʳʭ 

ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʝʡ ʨʝʙʝʥʢʘ ʧʦʪʨʝʙʦʚʘʣʦ ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʥʠʷ ʤʝʪʦʜʘ ʘʢʫʩʪʠʯʝʩʢʦʛʦ 

ʪʝʩʪʠʨʦʚʘʥʠʷ ʚʳʩʢʘʟʳʚʘʥʠʡ ʩ ʧʨʠʚʣʝʯʝʥʠʝʤ ʢʦʤʧʴʶʪʝʨʥʳʭ ʧʨʦʛʨʘʤʤ ñPitchò, 

ñMedavò (ʚʝʨʩʠʷ 3.31) ʠ ñSignalyzeò. ʀʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʝ ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʡ 

ʠʥʪʝʨʘʢʮʠʠ ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʷʣʦʩʴ ʩ ʧʦʤʦʱʴʶ ʤʝʪʦʜʠʢʠ ʚʠʜʝʦʘʥʘʣʠʟʘ ʠ 

ʵʪʥʦʤʝʪʦʜʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʛʦ ʤʝʪʦʜʘ. ʇʨʠʤʝʥʝʥʥʳʝ ʤʝʪʦʜʳ ʧʦʟʚʦʣʠʣʠ ʦʩʫʱʝʩʪʚʠʪʴ 

ʤʥʦʛʦʘʩʧʝʢʪʥʦʝ ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʨʘʥʥʝʤ ʧʝʨʠʦʜʝ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ 

ʯʝʨʝʟ ʧʨʠʟʤʫ ʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʷ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʳʭ ʠ ʷʟʳʢʦʚʳʭ ʧʨʘʢʪʠʢ ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʘ, 

ʚʝʜʫʱʠʭ ʢ ʝʛʦ ʩʦʮʠʘʣʠʟʘʮʠʠ ʠ ʩʧʦʩʦʙʩʪʚʫʶʱʠʭ ʨʘʟʚʠʪʠʶ ʚʩʝʭ ʚʠʜʦʚ ʧʘʤʷʪʠ: ʦʪ 

ʚʨʦʞʜʝʥʥʦʛʦ ʠʤʧʨʠʪʠʥʛʘ ʠ ʘʢʪʠʚʥʦ ʨʘʟʚʠʚʘʶʱʝʡʩʷ ʚʝʨʙʘʣʴʥʦʡ ʧʘʤʷʪʠ ʜʦ 

ʵʡʜʝʪʠʯʝʩʢʦʡ. 

II. ʄʘʪʝʨʠʘʣʦʤ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʷ ʚ ʭʦʜʝ ʦʧʠʩʘʥʠʷ ʨʝʘʣʠʟʘʮʠʠ 

ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʛʦ ʩʪʘʪʫʩʘ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʧʨʠ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʥʝʤʝʮʢʦʤ 

ʷʟʳʢʝ ʧʦʩʣʫʞʠʣʠ 280 ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʠʭ ʝʜʠʥʠʮ (ʃɽ), ʢʦʥʩʪʠʪʫʠʨʫʶʱʠʭ 

ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʝ ʥʦʤʠʥʘʪʠʚʥʳʝ ʧʘʨʘʜʠʛʤʳ, ʠʟʚʣʝʯʝʥʥʳʝ ʩʧʦʩʦʙʦʤ ʩʧʣʦʰʥʦʡ 

ʚʳʙʦʨʢʠ ʠʟ ʣʝʢʩʠʢʦʛʨʘʬʠʯʝʩʢʠʭ ʠʩʪʦʯʥʠʢʦʚ (12 ʩʣʦʚʘʨʝʡ, ʚʢʣʶʯʘʷ ʪʦʣʢʦʚʳʝ, 

ʬʨʘʟʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʝ, ʵʪʠʤʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʝ ʩʣʦʚʘʨʠ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ), ʠ 7000 

ʢʦʥʪʝʢʩʪʦʚ, ʠʣʣʶʩʪʨʠʨʫʶʱʠʭ ʫʧʦʪʨʝʙʣʝʥʠʝ ʥʘʟʚʘʥʥʳʭ ʃɽ ʚ 144 ʧʝʯʘʪʥʳʭ ʠ 

ʵʣʝʢʪʨʦʥʥʳʭ ʨʘʟʥʦʞʘʥʨʦʚʳʭ ʠʩʪʦʯʥʠʢʘʭ. 

1. ɼʣʷ ʚʳʷʚʣʝʥʠʷ ʧʨʝʜʰʝʩʪʚʫʶʱʠʭ, ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʳʭ ʩʧʦʩʦʙʦʚ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ 

ʦʩʚʦʝʥʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʤʳ ʦʙʨʘʱʘʝʤʩʷ ʢ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʦʤʫ ʠʩʪʦʨʠʢʦ-

ʩʝʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʤʫ ʘʥʘʣʠʟʫ, ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʶʱʝʤʫ ʠʟʫʯʝʥʠʝ ʙʦʣʝʝ ʠʣʠ ʤʝʥʝʝ 

ʦʙʰʠʨʥʳʭ ʧʦʜʤʥʦʞʝʩʪʚ ʝʜʠʥʠʮ ʩʠʩʪʝʤʥʦʛʦ ʭʘʨʘʢʪʝʨʘ (ʍʘʨʘʝʚʘ, 2007). 

ʀʟʫʯʘʝʪʩʷ ʠʜʝʦʛʨʘʬʠʯʝʩʢʠ ʜʝʪʝʨʤʠʥʠʨʦʚʘʥʥʘʷ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʘʷ ʧʘʨʘʜʠʛʤʘ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʦʚ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʦʡ ʩʠʩʪʝʤʳ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ (39 ʝʜʠʥʠʮ), 

ʩʣʫʞʠʚʰʠʭ ʥʘ ʨʘʟʥʳʭ ʵʪʘʧʘʭ ʝʛʦ ʩʫʱʝʩʪʚʦʚʘʥʠʷ ʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʙʘʟʦʚʳʭ 

ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ. ɿʘʜʘʯʘ ï ʚʳʷʚʠʪʴ ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʫʶ ʤʦʪʠʚʘʮʠʶ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ 

ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʷ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ, ʧʨʝʜʰʝʩʪʚʫʶʱʠʝ ʬʦʨʤʳ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʡ 

ʩʭʝʤʘʪʠʟʘʮʠʠ ʦʧʳʪʘ ʠ ʨʝʘʣʠʟʫʝʤʳʝ ʠʩʭʦʜʥʳʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʟʥʘʥʠʡ ʦʙ ʦʙʲʝʢʪʝ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ. ʇʨʠ ʵʪʦʤ ʤʳ ʦʧʠʨʘʝʤʩʷ ʥʘ ʩʣʝʜʫʶʱʠʝ ʧʦʣʦʞʝʥʠʷ: ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʘʷ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʷ ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʝʪ ʩʦʦʪʥʝʩʝʥʠʝ ʦʙʲʝʢʪʘ ʩ ʫʞʝ ʥʘʟʚʘʥʥʳʤ; ʵʪʠʤʦʥʳ ʠʤʝʶʪ 

ʧʨʦʩʣʝʞʠʚʘʝʤʫʶ ʚʥʫʪʨʝʥʥʶʶ ʬʦʨʤʫ, ʚ ʢʦʪʦʨʦʡ ʬʠʢʩʠʨʫʶʪʩʷ ʩʣʦʞʠʚʰʠʝʩʷ ʥʘ 

ʤʦʤʝʥʪ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʙʘʟʦʚʳʝ ʧʦʥʷʪʠʷ ʠ ʤʦʪʠʚʠʨʫʶʱʠʝ ʧʨʠʟʥʘʢʠ, ʩʚʷʟʳʚʘʶʪ 
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ʥʦʤʠʥʘʪʠʚʥʫʶ ʠ ʧʦʥʷʪʠʡʥʫʶ ʩʠʩʪʝʤʳ (ʍʘʨʘʝʚʘ, 2007); ʵʪʠʤʦʥ ï 

ʧʝʨʚʦʥʘʯʘʣʴʥʦʝ ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʠ ʬʦʨʤʘ ʃɽ, ʦʪ ʢʦʪʦʨʦʡ ʧʨʦʠʟʦʰʝʣ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪ 

ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʡ ʩʠʩʪʝʤʳ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʷʟʳʢʘ; ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʘʷ ʧʘʨʘʜʠʛʤʘ ï 

ʭʨʦʥʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʩʣʦʞʠʚʰʝʝʩʷ ʦʙʲʝʜʠʥʝʥʠʝ ʝʜʠʥʠʮ ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʛʦ 

ʫʨʦʚʥʷ ʷʟʳʢʘ, ʦʨʛʘʥʠʟʦʚʘʥʥʦʝ ʥʘ ʦʩʥʦʚʝ ʦʙʱʠʭ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʠ 

ʚʢʣʶʯʘʶʱʝʝ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʳ ʥʝʩʢʦʣʴʢʠʭ ʵʪʠʤʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʭ ʛʥʸʟʜ (ʇʷʪʘʝʚʘ, 2007: 

6). ɼʘʥʥʳʡ ʘʥʘʣʠʟ ʧʦʟʚʦʣʠʪ ʦʧʨʝʜʝʣʠʪʴ ʢʦʥʩʪʘʥʪʥʳʝ ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʝ 

ʫʥʠʚʝʨʩʘʣʠʠ ʠ ʬʠʢʩʠʨʫʝʤʳʝ ʚ ʧʝʨʚʠʯʥʦʡ ʩʝʤʘʥʪʠʢʝ ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʳʝ ʨʝʛʫʣʷʨʥʳʝ 

ʤʦʜʝʣʠ ʤʳʰʣʝʥʠʷ ʧʨʠ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʥʝʤʝʮʢʦʤ ʷʟʳʢʝ. ʄʘʪʝʨʠʘʣ ʙʳʣ 

ʦʪʦʙʨʘʥ ʩʧʦʩʦʙʦʤ ʩʧʣʦʰʥʦʡ ʚʳʙʦʨʢʠ ʠʟ ʵʪʠʤʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʭ ʩʣʦʚʘʨʝʡ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ 

ʷʟʳʢʘ ʠ ʦʨʛʘʥʠʟʦʚʘʥ ʧʦ ʧʦʜʛʨʫʧʧʘʤ, ʦʧʠʩʳʚʘʶʱʠʤ ʙʘʟʦʚʳʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ 

(ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʝ / ʩʦʭʨʘʥʝʥʠʝ / ʫʪʨʘʪʘ / ʭʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠ). 

2. ɼʣʷ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʠʷ ʟʘʢʦʥʦʤʝʨʥʦʩʪʝʡ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ 

ʝʜʠʥʠʮʘʤʠ ʧʝʨʚʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ ʚʳʧʦʣʥʷʝʪʩʷ 

ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʳʡ ʘʥʘʣʠʟ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʦʚ ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʡ ʛʨʫʧʧʳ (ʃʉɻ) 

ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʧʘʤʷʪʠ (56 ʝʜʠʥʠʮ). ʅʘʟʚʘʥʥʘʷ ʃʉɻ ʢʦʥʩʪʠʪʫʠʨʫʝʪʩʷ 4 ʧʦʜʛʨʫʧʧʘʤʠ 

ʃɽ (ʧʦ ʚʳʰʝʥʘʟʚʘʥʥʳʤ ʙʘʟʦʚʳʤ ʦʧʝʨʘʮʠʷʤ ʧʘʤʷʪʠ), ʠ ʤʠʢʨʦʛʨʫʧʧʘʤʠ ʚʥʫʪʨʠ 

ʧʦʜʛʨʫʧʧ, ʬʦʨʤʠʨʫʝʤʳʤʠ ʧʦ ʧʨʠʟʥʘʢʫ ʥʘʣʠʯʠʷ / ʦʪʩʫʪʩʪʚʠʷ ʢʘʫʟʘʮʠʠ. ɽʜʠʥʠʮʘ 

ʘʥʘʣʠʟʘ ï ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʡ ʚʘʨʠʘʥʪ (ʃʉɺ) ï ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʡ ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪ, 

ʚʟʷʪʳʡ ʚ ʦʜʥʦʤ ʠʟ ʝʛʦ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʠʭ ʟʥʘʯʝʥʠʡ, ʧʨʠʚʦʜʠʤʳʭ ʚ ʪʦʣʢʦʚʳʭ ʩʣʦʚʘʨʷʭ, 

ʩʦʚʦʢʫʧʥʦʩʪʴ ʢʦʪʦʨʳʭ ʦʙʨʘʟʫʝʪ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʫʶ ʩʪʨʫʢʪʫʨʫ ʤʥʦʛʦʟʥʘʯʥʦʛʦ 

ʛʣʘʛʦʣʘ. ʀʩʭʦʜʥʳʝ ʪʝʦʨʝʪʠʯʝʩʢʠʝ ʧʦʣʦʞʝʥʠʷ: ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʛʣʘʛʦʣʘ ï ʤʥʦʛʦʷʨʫʩʥʦʝ 

ʠʝʨʘʨʭʠʯʥʦʝ ʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʝ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʥʝʩʫʙʩʪʘʥʮʠʦʥʘʣʴʥʳʭ (ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʟʫʶʪ 

ʩʠʪʫʘʮʠʶ), ʩʫʙʩʪʘʥʮʠʦʥʘʣʴʥʳʭ (ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʟʫʶʪ ʫʯʘʩʪʥʠʢʦʚ ʩʠʪʫʘʮʠʠ) ʠ 

ʥʝʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ (ʧʨʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʳʡ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪ ʟʥʘʯʝʥʠʷ) ʩʝʤ; 

ʫʢʘʟʘʥʥʳʝ ʩʝʤʳ ʦʧʨʝʜʝʣʷʶʪ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʦʝ ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʠ ʩʦʯʝʪʘʝʤʦʩʪʴ ʛʣʘʛʦʣʘ 

(ɻʘʡʩʠʥʘ 1982); ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʛʣʘʛʦʣʘ ʤʦʞʝʪ ʙʳʪʴ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʦ ʢʘʢ ʦʨʛʘʥʠʟʦʚʘʥʥʘʷ 

ʩʦʚʦʢʫʧʥʦʩʪʴ ʠʥʪʝʛʨʘʣʴʥʳʭ ʠ ʜʠʬʬʝʨʝʥʮʠʘʣʴʥʳʭ ʩʝʤ (ʉʪʝʨʥʠʥ 1985); ʩʝʤʘ ï 

ʤʠʥʠʤʘʣʴʥʳʡ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪ ʩʦʜʝʨʞʘʥʠʷ ʃʉɺ ʛʣʘʛʦʣʘ ʧʘʤʷʪʠ, ʦʧʝʨʘʮʠʦʥʘʣʴʥʘʷ 

ʝʜʠʥʠʮʘ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ ʩʝʤʘʥʪʠʢʠ ʣʝʢʩʝʤʳ. 

3. ɼʣʷ ʫʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʷ ʟʘʢʦʥʦʤʝʨʥʦʩʪʝʡ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ 

ʩʨʝʜʩʪʚʘʤʠ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʢʘʢ ʩʧʝʮʠʬʠʯʥʦʛʦ, ʦʧʦʩʨʝʜʦʚʘʥʥʦʛʦ ʪʠʧʘ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ, ʘʥʘʣʠʟʫ ʧʦʜʚʝʨʛʘʶʪʩʷ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʝ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ 

ʷʟʳʢʘ. ɺʪʦʨʠʯʥʘʷ ʥʦʤʠʥʘʮʠʷ ʧʘʤʷʪʠ, ʦʩʥʦʚʳʚʘʷʩʴ ʥʘ ʤʦʜʫʩʝ ʬʠʢʪʠʚʥʦʩʪʠ, 

ʨʝʘʣʠʟʫʝʪ ʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʫʶ ʠʥʪʝʛʨʘʮʠʶ ʢʦʥʢʨʝʪʥʦʛʦ ʠ ʘʙʩʪʨʘʢʪʥʦʛʦ, ʧʦʟʚʦʣʷʝʪ 

ʥʘʛʣʷʜʥʦ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʪʴ ʥʝʜʦʩʪʫʧʥʳʝ ʥʝʧʦʩʨʝʜʩʪʚʝʥʥʦʤʫ ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʶ 

ʩʫʱʥʦʩʪʠ, ʛʝʥʝʨʠʨʫʷ ʥʦʚʦʝ ʟʥʘʥʠʝ ʦ ʤʠʨʝ (ʃʘʛʫʪʘ 2003). ɻʣʘʛʦʣʴʥʳʝ 

ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʳ ʦʙʨʘʟʫʶʪ ʮʝʥʪʨ ʬʨʘʟʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʛʦ ʢʦʨʧʫʩʘ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ 

ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ. ɻʣʘʛʦʣʴʥʳʝ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʠ ï ʦʩʦʙʘʷ ʨʘʟʥʦʚʠʜʥʦʩʪʴ ʫʩʪʦʡʯʠʚʳʭ 

ʩʦʯʝʪʘʥʠʡ, ʧʨʠʥʘʜʣʝʞʘʱʠʭ ʢ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘʤ ʧʝʨʠʬʝʨʠʡʥʦʡ ʟʦʥʳ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʷ 

ʩʠʥʪʘʢʩʠʯʝʩʢʦʛʦ ʠ ʣʝʢʩʠʯʝʩʢʦʛʦ ʫʨʦʚʥʝʡ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʩʠʩʪʝʤʳ, ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʫʶʱʠʭ 

ʢʘʢ ʮʝʣʦʝ, ʚ ʢʦʪʦʨʦʤ ʯʘʩʪʠʯʥʦ ʩʦʭʨʘʥʷʝʪʩʷ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʘʷ ʨʘʟʣʦʞʠʤʦʩʪʴ 

ʟʥʘʯʝʥʠʷ ʥʘ ʜʦʣʠ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʦʚ (ɼʠʜʢʦʚʩʢʘʷ 2000). ɸʥʘʣʠʟ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʦʛʦ 

ʩʦʩʪʘʚʘ ʠ ʩʠʥʪʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ, ʪʘʢʠʭ ʢʘʢ 

ʩʫʙʲʝʢʪʥʦʩʪʴ (ʦʪʩʫʪʩʪʚʠʝ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʦʩʪʠ ʥʘ ʦʙʲʝʢʪ), ʦʙʲʝʢʪʥʦʩʪʴ 

(ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʦʩʪʴ ʥʘ ʦʙʲʝʢʪ), ʚʥʫʪʨʝʥʥʷʷ ʧʝʨʝʭʦʜʥʦʩʪʴ (ʚʢʣʶʯʝʥʠʝ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʦʡ 

ʬʦʨʤʳ ʚʠʥʠʪʝʣʴʥʦʛʦ ʧʘʜʝʞʘ) ʠ ʚʥʝʰʥʷʷ ʧʝʨʝʭʦʜʥʦʩʪʴ (ʩʠʥʪʘʢʩʠʯʝʩʢʘʷ 

ʩʦʯʝʪʘʝʤʦʩʪʴ ʩ ʦʙʲʝʢʪʦʤ ʚ ʚʠʥʠʪʝʣʴʥʦʤ ʧʘʜʝʞʝ) (ɾʘʢʠʥʘ, 2003: 16ï18) 

ʧʦʟʚʦʣʷʪ ʩʦʦʪʥʝʩʪʠ ʩʪʨʫʢʪʫʨʫ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʩ ʵʣʝʤʝʥʪʘʤʠ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ 

ʠ ʦʧʨʝʜʝʣʠʪʴ ʬʫʥʢʮʠʠ ʧʘʜʝʞʥʳʭ ʬʦʨʤ ʠʤʝʥʥʳʭ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʦʚ. 

4. ɻʣʘʛʦʣʴʥʳʝ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʠ, ʥʝʩʤʦʪʨʷ ʥʘ ʠʭ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʦʜʠʤʦʩʪʴ, 

ʷʚʣʷʶʪʩʷ ʤʦʜʝʣʠʨʫʝʤʳʤʠ ʝʜʠʥʠʮʘʤʠ ʣʝʢʩʠʢʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʡ ʩʠʩʪʝʤʳ. 
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ʉʪʨʫʢʪʫʨʥʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʝ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʝ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ 

ʧʦʟʚʦʣʷʝʪ çʜʝʢʦʜʠʨʦʚʘʪʴè ʨʝʟʫʣʴʪʘʪʳ ʤʝʪʘʬʦʨʠʟʘʮʠʠ, ʠʤʝʶʱʝʡ ʤʝʩʪʦ ʧʨʠ 

ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ, ʠ ʦʧʠʩʘʪʴ ʣʝʞʘʱʠʝ ʚ ʦʩʥʦʚʝ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʤʝʥʪʘʣʴʥʳʝ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʷ ʦ ʜʝʥʦʪʘʪʝ ʧʦʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʠʷ 

ʠʥʚʘʨʠʘʥʪʦʚ, ʩʭʝʤʘʪʠʯʥʦ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʶʱʠʭ ʪʠʧʠʯʥʳʝ, ʦʪʥʦʩʠʪʝʣʴʥʦ ʩʪʘʙʠʣʴʥʳʝ 

ʢʦʨʨʝʣʷʮʠʠ ʬʦʨʤʘʣʴʥʳʭ ʠ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʃɽ (Chernysheva 1980). 

5. ʉʘʤʘ ʧʨʠʨʦʜʘ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʝʪ ʪʚʦʨʯʝʩʢʦʝ 

ʦʪʨʘʞʝʥʠʝ ʠ ʩʦʦʪʥʝʩʝʥʠʝ ʨʘʟʥʳʭ ʧʦʥʷʪʠʡʥʳʭ ʩʬʝʨ, ʯʪʦ ʦʙʫʩʣʦʚʣʠʚʘʝʪ, ʚ 

ʦʪʣʠʯʠʝ ʦʪ ʧʝʨʚʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ, ʙʦʣʝʝ ʦʪʯʝʪʣʠʚʫʶ ʵʢʩʧʣʠʢʘʮʠʶ ʩʧʦʩʦʙʦʚ ʠ 

ʦʩʥʦʚʘʥʠʡ ʦʧʦʩʨʝʜʦʚʘʥʥʳʭ ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʡ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʭ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ 

ʩʠʪʫʘʮʠʡ. ʆʧʠʩʘʥʠʝ ʧʨʝʜʤʝʪʥʦ-ʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʢʦʜʦʚ ʢʘʢ ʩʬʝʨ ʦʪʦʞʜʝʩʪʚʣʝʥʠʷ, 

ʦʧʦʩʨʝʜʫʶʱʠʭ ʥʦʤʠʥʘʮʠʶ ʦʙʲʝʢʪʘ ʠ ʩʦʩʪʘʚʣʷʶʱʠʭ ʙʘʟʫ ʢʦʥʢʨʝʪʥʳʭ ʦʙʨʘʟʦʚ ʠ 

ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʭ ʧʝʨʝʥʦʩʦʚ, ʜʘʝʪ ʚʦʟʤʦʞʥʦʩʪʴ ʚʳʩʪʨʦʠʪʴ ʠʝʨʘʨʭʠʶ ʢʦʜʦʚ, 

ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʪʴ ʤʦʪʠʚʘʮʠʦʥʥʫʶ ʦʨʛʘʥʠʟʘʮʠʶ ʧʘʨʘʜʠʛʤʘʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʦʙʲʝʜʠʥʝʥʠʷ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ. 

 

ʈʝʟʫʣʴʪʘʪʳ 

I.  

1. ɸʥʘʣʠʟ ʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʷ ʥʘʯʘʣʴʥʦʛʦ ʫʨʦʚʥʷ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʷ ʨʘʥʥʠʭ 

ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʳʭ ʬʦʨʤ ʧʘʤʷʪʠ ʨʝʙʝʥʢʘ ʚ ʫʩʣʦʚʠʷʭ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʜʠʩʢʫʨʩʠʚʥʳʭ 

ʧʨʘʢʪʠʢ ʩʦ ʚʟʨʦʩʣʳʤʠ ʧʦʜʪʚʝʨʜʠʣ ʠ ʧʦʢʘʟʘʣ, ʯʪʦ  

¶ ʧʦ ʩʚʦʝʤʫ ʩʪʨʦʝʥʠʶ ʵʪʠ ʬʦʨʤʳ ʧʘʤʷʪʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʶʪ ʩʦʙʦʡ ʚʥʫʪʨʝʥʥʶʶ 

ʧʨʦʝʢʮʠʶ ʧʦʨʷʜʢʘ ʠ ʩʦʩʪʘʚʘ ʵʣʝʤʝʥʪʦʚ ʚ ʩʠʩʪʝʤʝ ʧʨʘʢʪʠʯʝʩʢʠʭ çʜʝʣʦʚʳʭè 

ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʠ ʜʝʷʪʝʣʴʥʦʩʪʝʡ; ʜʘʥʥʘʷ ʧʨʦʝʢʮʠʷ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʥʘʯʘʣʴʥʳʤ 

ʧʨʘʢʪʠʯʝʩʢʠʤ ʧʣʘʥʦʤ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʳʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʨʝʙʝʥʢʘ; 

¶ ʧʨʘʢʪʠʯʝʩʢʠʡ ʧʣʘʥ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʧʝʨʝʩʪʨʘʠʚʘʝʪʩʷ ʧʦ ʤʝʨʝ ʫʩʣʦʞʥʝʥʠʷ 

ʦʩʚʘʠʚʘʝʤʳʭ ʨʝʙʝʥʢʦʤ ʘʢʪʦʚ ʧʦʚʝʜʝʥʠʷ (ʦʪ ʚʥʫʪʨʝʥʥʠʭ ʩʭʝʤ ʥʘʯʘʣʘð

ʢʦʥʮʘ ʦʪʜʝʣʴʥʦʡ ʦʧʝʨʘʮʠʠ, ʜʝʡʩʪʚʠʷ ʜʦ ʭʨʦʥʦʪʦʧʘ ʨʝʞʠʤʘ ʜʥʷ) ʠ 

ʚʳʧʦʣʥʷʝʪ ʨʝʛʫʣʠʨʫʶʱʫʶ ʬʫʥʢʮʠʶ ʧʦ ʦʪʥʦʰʝʥʠʶ ʢ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʶ 

ʵʪʠʭ ʘʢʪʦʚ (ʃʷʫʜʠʩ, 2009); 

¶ ʨʘʥʥʠʝ ʬʦʨʤʳ ʧʘʤʷʪʠ ï ʧʨʦʜʫʢʪ ʥʝ ʪʦʣʴʢʦ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʳʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʨʝʙʝʥʢʘ, 

ʥʦ ʠ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʷ ʠ ʦʙʱʝʥʠʷ ʩʦ ʚʟʨʦʩʣʳʤ; 

¶ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ ʩʦʚʤʝʩʪʥʦʡ ʜʝʷʪʝʣʴʥʦʩʪʠ ʦʧʨʝʜʝʣʷʝʪ ʭʘʨʘʢʪʝʨ ʠ ʧʦʩʪʨʦʝʥʠʷ 

ʧʣʘʥʘ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʳʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ʨʝʙʝʥʢʘ ʠ ʝʛʦ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʷ; ʪʘʢ, ʥʘʯʘʣʴʥʘʷ 

ʬʦʨʤʘ ʩʦʪʨʫʜʥʠʯʝʩʪʚʘ ʚʟʨʦʩʣʦʛʦ ʩ ʨʝʙʝʥʢʦʤ ʚ ʭʦʜʝ ʚʳʧʦʣʥʝʥʠʷ 

ʧʨʝʜʤʝʪʥʳʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ ð ʬʦʨʤʘ ʨʘʟʜʝʣʝʥʥʦʛʦ ʜʝʡʩʪʚʠʷ ʠ ʧʨʝʜʤʝʪʥʦ-

ʩʠʪʫʘʪʠʚʥʦʛʦ (ʜʦʚʝʨʙʘʣʴʥʦʛʦ) ʦʙʱʝʥʠʷ ð ʦʧʨʝʜʝʣʷʝʪ ʥʝʦʩʦʟʥʘʚʘʝʤʳʡ, 

ʥʝʚʝʨʙʘʣʠʟʫʝʤʳʡ, ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʳʡ ʭʘʨʘʢʪʝʨ ʨʘʥʥʠʭ ʬʦʨʤ ʧʘʤʷʪʠ. 

ʉʣʦʞʥʳʡ ʧʨʦʮʝʩʩ ʧʦʨʦʞʜʝʥʠʷ ʠ ʩʣʦʞʥʘʷ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ ʪʘʢʦʛʦ ʬʝʥʦʤʝʥʘ 

ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʡ ʧʘʤʷʪʠ, ʢʘʢ ʚʳʧʦʣʥʝʥʠʝ ʨʝʙʝʥʢʦʤ ʨʝʞʠʤʘ ʜʥʷ ʚ ʫʩʣʦʚʠʷʭ 

ʧʨʝʜʤʝʪʥʦ-ʩʠʪʫʘʪʠʚʥʳʭ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʡ ʩʦ ʚʟʨʦʩʣʳʤʠ, ʦʧʨʦʚʝʨʛʘʶʪ 

ʧʦʩʪʫʣʘʪ ʥʝʧʦʩʨʝʜʩʪʚʝʥʥʦʩʪʠ, ʩʣʫʞʘʪ ʩʫʱʝʩʪʚʝʥʥʳʤ ʧʦʜʪʚʝʨʞʜʝʥʠʝʤ 

ʩʦʮʠʘʣʴʥʦʡ ʜʝʪʝʨʤʠʥʘʮʠʠ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʠ ʠʩʭʦʜʥʳʭ ʙʝʩʩʦʟʥʘʪʝʣʴʥʳʭ 

ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʠʭ ʥʦʚʦʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʡ ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʡ ʧʘʤʷʪʠ; 

¶ ʭʨʦʥʦʪʦʧ ʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʷ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʧʘʤʷʪʠ ʦʙʥʘʨʫʞʠʚʘʝʪ ʩʣʝʜʫʶʱʫʶ 

ʵʪʘʧʥʦʩʪʴ: ʠʤʧʨʠʪʠʥʛ, ʫʩʣʦʚʥʳʝ ʨʝʬʣʝʢʩʳ, ʧʘʤʷʪʴ ʥʘ ʜʚʠʞʝʥʠʷ, ʨʘʟʚʠʪʠʝ 

ʤʦʪʦʨʥʦʡ ʧʘʤʷʪʠ ʧʦ ʤʝʨʝ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʭʚʘʪʘʥʠʷ ʠ ʧʦʜʛʦʪʦʚʢʝ ʢ ʦʩʚʦʝʥʠʶ 

ʧʨʝʜʤʝʪʥʳʭ ʜʝʡʩʪʚʠʡ, ʚ ʧʦʩʣʝʜʫʶʱʠʤ ʧʝʨʝʭʦʜʷʱʠʤʠ ʚ ʜʠʥʘʤʠʯʝʩʢʠʝ 

ʩʪʝʨʝʦʪʠʧʳ, ʚʝʨʙʘʣʴʥʘʷ ʧʘʤʷʪʴ - ʚʥʘʯʘʣʝ ʚ ʬʦʨʤʝ ʤʝʭʘʥʠʯʝʩʢʦʡ 

(ʧʦʩʨʝʜʩʪʚʦʤ ʧʦʚʪʦʨʝʥʠʷ ʪʨʘʬʘʨʝʪʥʳʭ ʦʪʚʝʪʦʚ), - ʧʦʟʜʥʝʝ ʩʣʠʚʘʶʱʝʡʩʷ ʩʦ 

ʩʤʳʩʣʦʚʦʡ ʠ ʧʦʟʚʦʣʷʶʱʝʡ ʨʝʙʝʥʢʫ ʩʘʤʦʩʪʦʷʪʝʣʴʥʦ ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʪʴ ʩʣʦʚʘ ʠ 
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ʚʳʨʘʞʝʥʠʷ; ʵʡʜʝʪʠʯʝʩʢʘʷ ʧʘʤʷʪʴ (ʙʫʢʚʘʣʴʥʦʝ "ʩʯʠʪʳʚʘʥʠʝ" ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʩ 

ʧʦʜʨʦʙʥʦʛʦ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʛʦ ʦʙʨʘʟʘ). 

¶ ʚ ʭʦʜʝ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʨʦʣʴ ʨʘʟʣʠʯʥʳʭ ʚʠʜʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʧʦʟʥʘʚʘʪʝʣʴʥʦʡ 

ʜʝʷʪʝʣʴʥʦʩʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ʤʝʥʷʝʪʩʷ: ʤʝʭʘʥʠʯʝʩʢʦʝ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʝ ʫʩʪʫʧʘʝʪ 

ʤʝʩʪʦ ʦʩʤʳʩʣʝʥʥʦʤʫ, ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʝ ï ʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʤʫ, ʥʝʧʦʩʨʝʜʩʪʚʝʥʥʦʝ 

ï ʦʧʦʩʨʝʜʩʪʚʦʚʘʥʥʦʤʫ. 

2. ʆʩʚʝʱʘʷ ʧʨʦʙʣʝʤʫ ʩʚʷʟʠ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʠ ʨʝʯʝʚʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ ʥʘ ʨʘʥʥʠʭ ʩʪʘʜʠʷʭ 

ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʘ ʚ ʘʩʧʝʢʪʝ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʷ ʤʥʝʤʠʯʝʩʢʠʭ ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʠʭ ʩʪʨʫʢʪʫʨ, ʘ 

ʪʘʢʞʝ ʨʘʩʢʨʳʚʘʷ ʚʟʘʠʤʦʩʚʷʟʴ ʟʚʫʢʦʚʦʡ ʬʦʨʤʳ ʠ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ ʦʙʨʘʟʘ ʧʨʠ ʫʩʚʦʝʥʠʠ 

ʷʟʳʢʘ ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʘʤʠ, ʙʳʣʦ ʚʳʷʚʣʝʥʦ ʩʣʝʜʫʶʱʝʝ. 

¶ ʇʝʨʚʠʯʥʦʝ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʨʝʯʠ ʦʧʠʨʘʝʪʩʷ ʥʘ ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʠʡ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪ 

ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ, ʢʦʪʦʨʳʡ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʩʦʩʪʘʚʥʳʤ ʵʣʝʤʝʥʪʦʤ 

ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʛʦ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʷ ʤʠʨʘ, ʠʥʳʤʠ ʩʣʦʚʘʤʠ, ʨʝʯʝʚʦʝ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ 

ʦʨʠʝʥʪʠʨʫʝʪʩʷ ʠ ʦʧʠʨʘʝʪʩʷ ʥʘ ʦʙʱʝʝ ʧʩʠʭʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʝ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʢʘʢ ʥʘ 

ʧʝʨʚʦʦʩʥʦʚʫ. 

¶ ʉʦʛʣʘʩʥʦ ʪʝʦʨʠʠ ʜʚʦʡʥʦʛʦ ʢʦʜʠʨʦʚʘʥʠʷ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦʝ ʨʘʟʚʠʪʠʝ 

ʦʩʥʦʚʳʚʘʝʪʩʷ ʥʘ ʤʥʦʞʝʩʪʚʝ ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʥʘʫʯʝʥʠʷ, ʪʘʢʠʭ, ʢʘʢ ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʝ, 

ʢʣʘʩʩʠʯʝʩʢʦʝ ʦʙʫʩʣʦʚʣʠʚʘʥʠʝ, ʦʧʝʨʘʥʪʥʦʝ ʥʘʫʯʝʥʠʝ ʠ ʧʦʜʨʘʞʘʥʠʝ. ɺ ʥʝʛʦ 

ʚʭʦʜʠʪ ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʥʘʷ ʚʳʨʘʙʦʪʢʘ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʳʭ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʡ ʠ 

ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ, ʥʘʯʠʥʘʷ ʦʪ ʥʝʚʝʨʙʘʣʴʥʦʡ ʦʩʥʦʚʳ ʢ ʩʠʩʪʝʤʘʤ ʜʚʦʡʥʦʛʦ 

ʢʦʜʠʨʦʚʘʥʠʷ, ʢʦʪʦʨʳʝ ʚʢʣʶʯʘʶʪ ʪʘʢʞʝ ʠ ʷʟʳʢ. ʇʨʦʙʣʝʩʢ ʘʚʪʦʥʦʤʥʦʛʦ 

ʚʝʨʙʘʣʴʥʦʛʦ ʧʦʚʝʜʝʥʠʷ ʟʘʤʝʪʝʥ ʚ ʨʘʥʥʝʤ çʛʦʣʦʩʦʚʦʤ ʧʦʜʨʘʞʘʥʠʠè ʟʚʫʢʘʤ 

ʨʝʯʠ, ʚ ʪʦʤ ʯʠʩʣʝ ʩʚʦʝʡ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʦʡ (çʵʭʦʣʘʣʠʷè), ʥʦ ʙʦʣʝʝ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʥʦ 

ʦʥʦ ʧʨʦʷʚʣʷʝʪʩʷ ʚ ʚʝʨʙʘʣʴʥʳʭ ʘʩʩʦʮʠʘʪʠʚʥʳʭ ʥʘʚʳʢʘʭ, ʟʘʜʝʡʩʪʚʦʚʘʥʥʳʭ ʚ 

ʧʦʥʠʤʘʥʠʠ ʠ ʧʦʨʦʞʜʝʥʠʠ (ʠʣʠ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʠ ʨʘʥʝʝ ʫʩʣʳʰʘʥʥʳʭ ʠ 

ʫʩʚʦʝʥʥʳʭ=ʟʘʧʦʤʥʝʥʥʳʭ) ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʥʦʩʪʝʡ ʠʟ ʜʚʫʭ ʠ ʙʦʣʝʝ ʩʣʦʚ, 

ʧʨʠʯʝʤ ʥʝʢʦʪʦʨʳʝ ʠʟ ʵʪʠʭ ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʥʦʩʪʝʡ ʤʦʛʫʪ ʙʳʪʴ ʦʪʥʝʩʝʥʳ ʢ 

ʛʨʘʤʤʘʪʠʯʝʩʢʠʤ.  

¶ ʇʩʠʭʠʯʝʩʢʦʝ ʩʦʟʥʘʪʝʣʴʥʦʝ ʠ ʙʝʩʩʦʟʥʘʪʝʣʴʥʦʝ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʫʝʪ ʩ ʷʟʳʢʦʚʦʡ 

ʩʪʦʨʦʥʦʡ ʨʝʯʠ ʦʩʦʙʝʥʥʦ ʷʨʢʦ ʥʘ ʬʦʥʦʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʦʤ ʫʨʦʚʥʝ, ʧʨʠ ʵʪʦʤ 

ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʦʝ ʦʢʘʟʳʚʘʝʪʩʷ ʙʫʢʚʘʣʴʥʦ ʠʥʢʦʨʧʦʨʠʨʦʚʘʥʦ ʚ ʷʟʳʢʦʚʦʝ. ʏʘʱʝ 

ʚʩʝʛʦ ʵʪʦ ʩʚʷʟʳʚʘʝʪʩʷ ʩ ʤʦʜʘʣʴʥʳʤʠ ʠ ʵʤʦʮʠʦʥʘʣʴʥʳʤʠ ʧʨʦʷʚʣʝʥʠʷʤʠ ʚ 

ʨʝʯʠ, ʢʦʪʦʨʳʝ ʥʘ ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʦʤ ʫʨʦʚʥʝ ʤʘʨʢʠʨʫʶʪʩʷ ʵʥʝʨʛʝʪʠʯʝʩʢʠʤʠ 

ʩʦʩʪʘʚʣʷʶʱʠʤʠ, ʪʘʢʠʤʠ ʢʘʢ ʫʜʘʨʥʦʩʪʴ ʠ ʥʝʫʜʘʨʥʦʩʪʴ ʩʣʦʛʘ ʚ ʩʣʦʚʝ, ʯʪʦ 

ʩʧʦʩʦʙʩʪʚʫʝʪ ʧʨʦʷʚʣʝʥʠʶ ʠʥʪʦʥʘʮʠʦʥʥʦʡ ʥʘʛʨʫʞʝʥʥʦʩʪʠ ʠ, ʢʘʢ ʩʣʝʜʩʪʚʠʝ, 

ʜʠʬʬʝʨʝʥʮʠʘʮʠʠ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʳʭ ʪʠʧʦʚ ʬʨʘʟ, ʢ ʚʳʨʘʞʝʥʠʶ 

ʟʘʚʝʨʰʝʥʥʦʩʪʠ ʠ ʥʝʟʘʚʝʨʰʝʥʥʦʩʪʠ ʚʳʩʢʘʟʳʚʘʥʠʷ. 

3. ɺ ʧʩʠʭʦʣʦʛʠʠ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʷ ʫʩʪʥʦʡ ʨʝʯʠ ʚʳʜʝʣʷʶʪ ʜʚʘ ʦʩʥʦʚʥʳʭ ʧʨʦʮʝʩʩʘ: 1) 

ʧʨʦʮʝʩʩ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʦʙʨʘʟʘ ʦʙʲʝʢʪʘ, ʢʦʪʦʨʳʡ ʩʦʩʪʦʠʪ ʚ ʚʳʜʝʣʝʥʠʠ 

ʩʫʱʝʩʪʚʝʥʥʳʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʦʙʲʝʢʪʘ ʠ ʫʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʠ ʚʟʘʠʤʦʩʚʷʟʠ ʤʝʞʜʫ ʥʠʤʠ; 2) 

ʧʨʦʮʝʩʩ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʷ ʦʙʲʝʢʪʘ ʧʨʠ ʥʘʣʠʯʠʠ ʫʞʝ ʩʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʥʦʛʦ ʦʙʨʘʟʘ, ʪ.ʝ. 

ʧʨʦʮʝʩʩ ʫʟʥʘʚʘʥʠʷ. ɺ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʠʠ ʩ ʜʚʫʤʷ ʵʪʘʧʘʤʠ ʚʳʜʝʣʝʥʳ ʤʝʭʘʥʠʟʤʳ 

ʨʝʯʝʚʦʛʦ ʩʣʫʭʘ: ʨʘʟʣʠʯʝʥʠʝ ʠ ʫʟʥʘʚʘʥʠʝ. ɼʣʷ ʧʨʦʪʝʢʘʥʠʷ ʧʨʦʮʝʩʩʘ ʨʘʟʣʠʯʝʥʠʷ 

ʥʝʦʙʭʦʜʠʤʦ ʚʳʷʚʣʝʥʠʝ ʚʩʝʭ ʜʠʬʬʝʨʝʥʮʠʘʣʴʥʳʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʦʙʲʝʢʪʘ (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, 

ʬʦʥʝʤ ʩʣʦʚʘ, ʨʠʪʤʠʯʝʩʢʦʛʦ ʢʘʨʢʘʩʘ) ʠ ʩʚʷʟʝʡ ʤʝʞʜʫ ʥʠʤʠ. ʕʪʦʪ ʧʨʦʮʝʩʩ ʩʣʫʞʠʪ 

ʦʩʥʦʚʦʡ ʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʠʷ ʦʙʨʘʟʘ ʦʙʲʝʢʪʘ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ʠ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʧʨʝʜʧʦʩʳʣʢʦʡ 

ʫʟʥʘʚʘʥʠʷ. ʊʘʢʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ, ʧʨʦʮʝʩʩ ʫʟʥʘʚʘʥʠʷ ʦʧʠʨʘʝʪʩʷ ʥʘ ʩʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʥʳʡ 

ʦʙʨʘʟ ʦʙʲʝʢʪʘ ʚ ʧʘʤʷʪʠ (ʦ ʧʘʤʷʪʠ ʢʘʢ ʬʫʥʜʘʤʝʥʪʘʣʴʥʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ʠ 

ʬʨʘʛʤʝʥʪʝ ʥʘʠʚʥʦʡ ʢʘʨʪʠʥʳ ʤʠʨʘ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ʥʘ ʤʘʪʝʨʠʘʣʝ ʨʫʩʩʢʦʛʦ ʠ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ 

ʷʟʳʢʦʚ ʩʤ. ʥʘʧʨ. ʃ.ʅ. ʈʝʙʨʠʥʫ (ʈʝʙʨʠʥʘ, 2005: 20ï23). ɺ ʦʙʱʝʤ ʚʠʜʝ ʫʟʥʘʚʘʥʠʝ 

ʧʨʠ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʠ ʫʩʪʥʦʡ ʨʝʯʠ ʤʦʞʥʦ ʧʨʝʜʩʪʘʚʠʪʴ ʢʘʢ ʘʥʘʣʠʪʠʢʦ-ʩʠʥʪʝʪʠʯʝʩʢʫʶ 

ʦʙʨʘʙʦʪʢʫ ʘʢʫʩʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʩʠʛʥʘʣʘ, ʩʨʘʚʥʝʥʠʝ ʚʳʜʝʣʝʥʥʳʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʩ ʦʙʨʘʟʦʤ 
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(ʵʪʘʣʦʥʦʤ), ʭʨʘʥʷʱʠʤʩʷ ʚ ʧʘʤʷʪʠ, ʠ ʠʭ ʧʦʩʣʝʜʫʶʱʫʶ ʩʤʳʩʣʦʚʫʶ 

ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʘʮʠʶ. ʇʨʠ ʨʝʯʝʚʦʡ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʮʠʠ ʚʦʩʧʨʠʥʠʤʘʶʪʩʷ ʟʚʫʯʘʥʠʷ, 

ʢʦʪʦʨʳʝ ʩʣʳʰʘʣʠ ʨʘʥʴʰʝ ʠ ʢʦʪʦʨʳʤ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʪ ʥʝʢʠʝ ʵʪʘʣʦʥʳ. 

ɽʜʠʥʩʪʚʦ ʵʪʘʣʦʥʦʚ ʬʦʥʝʪʠʯʝʩʢʠʭ ʝʜʠʥʠʮ, ʭʨʘʥʷʱʠʭʩʷ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ, 

ʚʢʣʶʯʘʷ ʨʠʪʤʠʯʝʩʢʠʡ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪ ʠ ʧʨʘʚʠʣʘ ʩʨʘʚʥʝʥʠʷ ʩ ʥʠʤʠ, ʩʦʩʪʘʚʣʷʝʪ 

ʧʝʨʮʝʧʪʠʚʥʫʶ ʙʘʟʫ ʷʟʳʢʘ. ʇʨʠ ʵʪʦʤ ʧʦʜ ʵʪʘʣʦʥʦʤ ʧʦʥʠʤʘʶʪʩʷ ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʷ 

ʝʜʠʥʠʮ, ʢʦʪʦʨʳʝ ʭʨʘʥʷʪʩʷ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ʠ ʚ ʨʝʟʫʣʴʪʘʪʝ ʩʣʠʯʝʥʠʷ ʩ 

ʢʦʪʦʨʳʤʠ ʧʨʦʠʩʭʦʜʠʪ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʩʝʛʤʝʥʪʥʳʭ ʠ ʥʘʜʩʝʛʤʝʥʪʥʳʭ ʝʜʠʥʠʮ 

ʨʝʯʝʚʦʛʦ ʧʦʪʦʢʘ - ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʬʦʥʝʤ ʠ ʠʭ ʩʦʯʝʪʘʥʠʡ, ʫʜʘʨʝʥʠʷ, ʠʥʪʦʥʘʮʠʠ, 

ʨʠʪʤʘ ʠ ʪ.ʜ. ɺʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʟʚʫʯʘʱʝʡ ʨʝʯʠ - ʵʪʦ ʧʨʦʮʝʩʩ, ʩʦʧʫʪʩʪʚʫʶʱʠʡ 

ʦʪʦʞʜʝʩʪʚʣʝʥʠʶ ʘʢʫʩʪʠʯʝʩʢʠʭ ʩʠʛʥʘʣʦʚ ʩ ʵʪʘʣʦʥʘʤʠ ʧʝʨʮʝʧʪʠʚʥʦʡ ʙʘʟʳ.  

4. ʂʦʥʮʝʧʪʫʘʣʴʥʘʷ ʤʦʜʝʣʴ ʩʪʘʥʦʚʣʝʥʠʷ ʨʝʯʠ ʚ ʨʘʥʥʝʤ ʦʥʪʦʛʝʥʝʟʝ ʦʩʥʦʚʘʥʘ ʥʘ 

ʧʝʨʚʦʥʘʯʘʣʴʥʦʤ ʨʘʟʚʠʪʠʠ ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʠʭ ʷʟʳʢʦʚʳʭ ʢʘʪʝʛʦʨʠʡ, ʢʦʪʦʨʳʝ ʧʫʪʝʤ 

ʧʦʜʨʘʞʘʥʠʷ, ʫʩʚʦʝʥʠʷ ʠ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ ʨʝʘʣʠʟʫʶʪʩʷ ʚ ʨʝʯʠ ʜʦʰʢʦʣʴʥʠʢʘ, 

ʬʦʨʤʠʨʫʷ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʠʭ ʩʪʨʫʢʪʫʨ ʨʝʯʠ ʠ ʦʙʨʘʟʫʷ ʧʦʜʫʨʦʚʝʥʴ 

ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ - ʧʨʦʩʦʜʠʯʝʩʢʠʡ, ʢʦʪʦʨʳʡ ʠ ʦʪʚʝʪʩʪʚʝʥʝʥ ʟʘ ʧʝʨʚʠʯʥʦʝ 

ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ ʨʝʯʠ, ʪ.ʝ. ʟʘ ʥʘʯʘʣʦ ʧʨʦʮʝʩʩʘ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʦʥʥʦʡ ʧʝʨʝʨʘʙʦʪʢʠ ʨʝʯʠ, 

ʦʧʦʩʨʝʜʫʶʱʝʛʦ ʝʝ ʧʦʥʠʤʘʥʠʝ. ɼʘʥʥʳʡ ʧʦʜʫʨʦʚʝʥʴ ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ 

ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʝʪ ʩʦʙʦʡ ʦʪʨʘʞʝʥʥʳʡ ʩʫʧʝʨʩʝʛʤʝʥʪʥʳʡ, ʠʣʠ ʩʚʝʨʭʩʝʛʤʝʥʪʥʳʡ, 

ʧʦʜʫʨʦʚʝʥʴ ʷʟʳʢʘ ʩ ʥʘʜʩʪʨʦʝʯʥʳʤʠ ʬʦʥʝʪʠʯʝʩʢʠʤʠ ʵʣʝʤʝʥʪʘʤʠ, ʜʝʡʩʪʚʫʶʱʠʤʠ 

ʜʦʧʦʣʥʠʪʝʣʴʥʦ ʢ ʬʦʥʝʤʥʦʤʫ ʩʦʩʪʘʚʫ ʷʟʳʢʘ (ʈʫʤʷʥʮʝʚʘ, 2004: 174). ʊʘʢʠʤ 

ʦʙʨʘʟʦʤ, ʦʥʪʦʛʝʥʝʟ ʧʘʤʷʪʠ ʚʩʣʝʜ ʟʘ ɸ.ʅ. ʃʝʦʥʪʴʝʚʳʤ ʧʦʥʠʤʘʝʪʩʷ ʢʘʢ 

ʜʠʘʣʝʢʪʠʯʝʩʢʠʡ ʧʨʦʮʝʩʩ ï ʢʘʢ ʩʤʝʥʘ ʪʨʝʭ ʬʦʨʤ ʝʝ ʬʫʥʢʮʠʦʥʠʨʦʚʘʥʠʷ, ʢʘʢ 

ʧʝʨʝʩʪʨʦʡʢʘ ʤʝʭʘʥʠʟʤʦʚ ʝʝ ʨʘʙʦʪʳ ʚ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʠ ʚʩʝ ʙʦʣʴʰʝʛʦ ʦʚʣʘʜʝʥʠʷ 

ʯʝʣʦʚʝʢʦʤ ʩʚʦʠʤ ʧʨʦʰʣʳʤ. ʇʝʨʚʳʡ ʵʪʘʧ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʟʫʝʪʩʷ ʢʘʢ 

ʵʪʘʧ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʝʩʪʝʩʪʚʝʥʥʦʡ ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ ʢ ʟʘʧʝʯʘʪʣʝʥʠʶ ʠ ʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʶ 

ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ. ʕʪʦʪ ʵʪʘʧ ʚ ʥʦʨʤʘʣʴʥʳʭ ʫʩʣʦʚʠʷʭ ʟʘʢʘʥʯʠʚʘʝʪʩʷ ʫʞʝ ʚ 

ʜʦʰʢʦʣʴʥʦʤ ʚʦʟʨʘʩʪʝ. ʅʘ ʚʪʦʨʦʤ ʵʪʘʧʝ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʧʨʦʮʝʩʩʳ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ 

ʧʨʦʪʝʢʘʶʪ ʢʘʢ ʦʧʦʩʨʝʜʦʚʘʥʥʳʝ, ʩ ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʥʠʝʤ ʚʥʝʰʥʠʭ ʩʨʝʜʩʪʚ 

ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ. ʕʪʦʪ ʵʪʘʧ ʭʘʨʘʢʪʝʨʝʥ ʜʣʷ ʜʝʪʝʡ ʧʝʨʚʦʛʦ ʰʢʦʣʴʥʦʛʦ ʚʦʟʨʘʩʪʘ. ʅʘ 

ʪʨʝʪʴʝʤ ʵʪʘʧʝ ʧʨʦʠʩʭʦʜʠʪ ʨʘʟʚʠʪʠʝ ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʦ ʦʧʦʩʨʝʜʦʚʘʥʥʦʛʦ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ, 

ʢʦʪʦʨʦʝ ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʷʝʪʩʷ ʚ ʩʪʦʨʦʥʫ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʠ ʩʦʚʝʨʰʝʥʩʪʚʦʚʘʥʠʷ ʧʨʠʝʤʦʚ 

ʫʧʦʪʨʝʙʣʝʥʠʷ ʚʥʝʰʥʠʭ ʚʩʧʦʤʦʛʘʪʝʣʴʥʳʭ ʩʨʝʜʩʪʚ, ʠ ʚ ʩʪʦʨʦʥʫ ʧʝʨʝʭʦʜʘ ʦʪ 

ʫʧʦʪʨʝʙʣʝʥʠʷ ʚʥʝʰʥʠʭ ʩʨʝʜʩʪʚ ʢ ʩʨʝʜʩʪʚʘʤ ʚʥʫʪʨʝʥʥʠʤ. ʇʘʤʷʪʴ, ʦʩʥʦʚʘʥʥʘʷ ʥʘ 

ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʠ "ʠʥʩʪʨʫʤʝʥʪʘʣʴʥʦʛʦ" ʫʧʦʪʨʝʙʣʝʥʠʷ ʚʥʫʪʨʝʥʥʠʭ ʵʣʝʤʝʥʪʦʚ ʦʧʳʪʘ, 

ʩʯʠʪʘʝʪʩʷ ʚʳʩʰʝʡ ʬʦʨʤʦʡ ʠ ʧʦʩʣʝʜʥʠʤ ʵʪʘʧʦʤ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʯʝʣʦʚʝʯʝʩʢʦʡ ʧʘʤʷʪʠ. 

 

II.  

ʉʬʦʨʤʠʨʦʚʘʥʥʳʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʧʘʤʷʪʠ, ʫʩʚʦʝʥʥʳʝ ʠ ʭʨʘʥʷʱʠʝʩʷ ʚ ʥʝʡ 

ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʷ ʦ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤ ʤʠʨʝ, ʦʙʫʩʣʦʚʣʠʚʘʶʪ ʚʦʩʧʨʠʷʪʠʝ, ʤʝʥʪʘʣʴʥʳʝ ʠ 

ʷʟʳʢʦʚʳʝ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʦʢʨʫʞʘʶʱʝʛʦ ʤʠʨʘ, ʚ ʪʦʤ ʯʠʩʣʝ ʩʘʤʦʡ 

ʧʘʤʷʪʠ, ʢʦʪʦʨʘʷ ʧʦʣʫʯʘʝʪ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʫʶ ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʘʮʠʶ, ʙʘʟʠʨʫʶʱʫʶʩʷ ʥʘ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤ ʦʧʳʪʝ, ʘʥʘʣʦʛʠʠ ʜʘʥʥʦʛʦ ʚ ʥʝʧʦʩʨʝʜʩʪʚʝʥʥʦʤ ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʠ 

ʢʦʥʢʨʝʪʥʦʛʦ ʠ ʘʙʩʪʨʘʢʪʥʦʛʦ / ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʛʦ ʠ ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʛʦ ʢʘʢ ʧʨʠʥʮʠʧʝ 

ʯʝʣʦʚʝʯʝʩʢʦʛʦ ʤʳʰʣʝʥʠʷ.  

1. ɺ ʭʦʜʝ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʦʛʦ ʵʪʠʤʦʣʦʛʠʯʝʩʢʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ ʚ 

ʨʘʤʢʘʭ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʦʡ ʧʘʨʘʜʠʛʤʳ ʝʜʠʥʠʮ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ʙʳʣʠ 

ʫʩʪʘʥʦʚʣʝʥʳ ʨʝʛʫʣʷʨʥʳʝ ʠʩʭʦʜʥʳʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʟʥʘʥʠʷ, ʙʘʟʦʚʳʝ ʧʦʥʷʪʠʷ ʠ 

ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʝ ʩʭʝʤʳ, ʣʝʞʘʱʠʝ ʚ ʦʩʥʦʚʝ ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ.  

ʇʨʠʚʝʜʝʤ ʧʨʠʤʝʨʳ ʚʳʧʦʣʥʝʥʥʦʛʦ ʘʥʘʣʠʟʘ. ʃɽ einfallen ʷʚʣʷʝʪʩʷ 

ʧʨʦʠʟʚʦʜʥʳʤ ʧʨʝʬʠʢʩʘʣʴʥʳʤ ʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʝʤ ʦʪ fallen (VIII ʚ.) ʩʦ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ 

çʨʫʰʠʪʴʩʷ, ʧʘʜʘʪʴ ʚʥʠʟ ʧʦʜ ʜʝʡʩʪʚʠʝʤ ʩʠʣʳ ʧʨʠʪʷʞʝʥʠʷ, ʩʦʙʩʪʚʝʥʥʦʡ ʪʷʞʝʩʪʠè 
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(Kluge, 2002; Pfeifer, 1995). ɺ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʤ ʥʝʤʝʮʢʦʤ ʷʟʳʢʝ ʜʘʥʥʘʷ ʃɽ 

ʫʧʦʪʨʝʙʣʷʝʪʩʷ ʜʣʷ ʦʧʠʩʘʥʠʷ ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʛʦ ʚʦʩʧʦʤʠʥʘʥʠʷ. ɻʣʘʛʦʣ einfallen ʚ 

ʜʨʝʚʥʝʚʝʨʭʥʝʥʝʤʝʮʢʦʤ ʠʤʝʣ ʬʦʨʤʫ infallan ʠ ʦʟʥʘʯʘʣ çʧʘʜʘʪʴ, ʧʨʦʥʠʢʘʪʴè, ʚ 

ʩʨʝʜʥʝʚʝʨʭʥʝʥʝʤʝʮʢʦʤ ï invallen çʨʫʰʠʪʴʩʷ, ʧʘʜʘʪʴ, ʚʨʳʚʘʪʴʩʷ, ʚʪʦʨʛʘʪʴʩʷ, 

ʧʨʦʙʠʚʘʪʴ, ʧʨʦʥʠʢʘʪʴè. ɼʣʷ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʛʦ ʜʝʡʩʪʚʠʷ ʥʘʯʠʥʘʝʪ 

ʠʩʧʦʣʴʟʦʚʘʪʴʩʷ ʧʨʠʤʝʨʥʦ ʩ 1500 ʛʦʜʘ (Duden. Herkunftswºrterbuch, 2007; Pfeifer, 

1995). ʇʦʣʫʧʨʝʬʠʢʩ ein ʦʙʨʘʟʫʝʪʩʷ ʦʪ ʜʨʝʚʥʝʛʦ in ʠ ʚʚʦʜʠʪ ʟʥʘʯʝʥʠʝ 

ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʷ, ʧʨʠ ʫʧʦʪʨʝʙʣʝʥʠʠ ʩ ʛʣʘʛʦʣʘʤʠ ʩʧʦʩʦʙʩʪʚʫʝʪ ʩʦʟʜʘʥʠʶ 

ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʩʦʜʝʨʞʘʥʠʷ çʧʦʤʝʱʘʪʴ, ʧʨʠʚʥʦʩʠʪʴè. ɺʥʫʪʨʝʥʥʷʷ ʬʦʨʤʘ 

einfallen ʵʢʩʧʣʠʮʠʨʫʝʪ ʙʘʟʦʚʳʝ ʧʦʥʷʪʠʷ çʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʝ ʜʚʠʞʝʥʠʝ ʚʥʠʟè, 

çʚʥʫʪʨʴè ʠ ʤʦʪʠʚʠʨʫʶʱʠʝ ʥʦʤʠʥʘʮʠʶ ʧʨʠʟʥʘʢʠ çʚʥʝʟʘʧʥʳʡè, çʚʥʫʪʨʝʥʥʠʡè. 

ɹʘʟʦʚʦʝ ʧʦʥʷʪʠʝ ʢʦʨʨʝʣʠʨʫʝʪ ʩ ʠʜʝʝʡ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʠ ʝʛʦ ʛʨʘʥʠʮ. ʇʨʠʟʥʘʢ 

çʚʥʫʪʨʝʥʥʠʡè ʧʝʨʝʦʩʤʳʩʣʠʚʘʝʪʩʷ ʢʘʢ çʩʚʦʡè. ʈʝʯʴ ʠʜʝʪ ʦ ʧʝʨʝʥʦʩʝ ʦʙʲʝʢʪʘ ʠʟ 

ʯʫʞʦʛʦ, ʚʥʝʰʥʝʛʦ ʚ ʦʩʚʦʝʥʥʦʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ. ʉʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʘʷ ʩʭʝʤʘ: ʬʠʟʠʯʝʩʢʘʷ 

ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʙʳʩʪʨʦ, ʚʥʝʟʘʧʥʦ ʧʨʦʜʚʠʛʘʪʴʩʷ ʚʥʫʪʨʴ ʚ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ) Ý 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʩʪʘʥʦʚʠʪʴʩʷ ʚʥʫʪʨʝʥʥʠʤ) Ý ʤʝʥʪʘʣʴʥʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ 

(ʩʪʘʥʦʚʠʪʩʷ ʩʚʦʠʤ, ʫʩʚʘʠʚʘʪʴʩʷ, ʧʨʠʩʫʪʩʪʚʦʚʘʪʴ, ʧʨʦʜʚʠʛʘʪʴʩʷ ʚ ʤʝʥʪʘʣʴʥʦʤ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ) Ý ʤʝʥʪʘʣʴʥʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʚʩʧʦʤʠʥʘʪʴʩʷ). ʀʩʭʦʜʥʘʷ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ 

ʟʥʘʥʠʷ ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʥʝʧʨʦʠʟʚʦʣʴʥʦʛʦ ʚʦʩʧʦʤʠʥʘʥʠʷ 

ʩʘʤʦʩʪʦʷʪʝʣʴʥʦʤʫ, ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʦʤʫ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ.  

ɻʣʘʛʦʣ lehren ʦʙʨʘʟʦʚʘʣʩʷ ʚ VIII ʚ. (ʜʨʝʚʥʝʚʝʨʭʥʝʥʝʤʝʮʢʠʡ leren) ʦʪ 

ʛʝʨʤʘʥʩʢʦʛʦ laiz-eja-, ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʝʪ ʩʦʙʦʡ ʢʘʫʟʘʪʠʚ ʦʪ ʧʨʝʪʝʨʠʪʦʧʨʝʟʝʥʪʥʦʡ 

ʬʦʨʤʳ ʛʣʘʛʦʣʘ lais çʷ ʟʥʘʶè, ʪ.ʝ. ʙʫʢʚʘʣʴʥʦ ʦʟʥʘʯʘʣ çʜʝʣʘʪʴ ʢʦʛʦ-ʣʠʙʦ 

ʟʥʘʶʱʠʤ, ʜʝʣʘʪʴ ʪʘʢ, ʯʪʦʙʳ ʢʪʦ-ʪʦ ʯʪʦ-ʪʦ ʟʥʘʣè (Kluge, 2002; Pfeifer, 1995); 

ʩʦʦʪʥʦʩʠʪʩʷ ʩ ʣʘʪʠʥʩʢʠʤ lira çʙʦʨʦʟʜʘ, ʤʦʨʱʠʥʘ, ʩʣʝʜ, ʩʢʣʘʜʢʘ, ʠʟʚʠʣʠʥʘè, 

ʠʥʜʦʝʚʨʦʧʝʡʩʢʠʤ leis- çʩʣʝʜ, ʪʷʥʫʱʠʡʩʷ ʥʘ ʧʦʯʚʝ, ʙʦʨʦʟʜʘè, ʩ ʜʨʝʚʥʝʬʨʠʟʩʢʠʤ 

lenaid çʧʨʠʣʠʧʘʪʴ, ʧʨʠʢʨʝʧʣʷʪʴʩʷ, ʟʘʢʨʝʧʣʷʪʴʩʷ, ʩʣʝʜʦʚʘʪʴè, ʩ ʠʥʜʦʛʝʨʤʘʥʩʢʠʤ 

lei- çʢʨʝʧʢʦ ʩʠʜʝʪʴ, ʧʨʠʣʠʧʘʪʴè (Leim ï ʢʣʝʡ). ɺ ʛʝʨʤʘʥʩʢʦʤ ʷʟʳʢʦʚʦʤ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ, ʪʘʢʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ, ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʦʝ ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʘʥʘʣʠʟʠʨʫʝʤʦʡ ʃɽ 

ʩʦʧʨʷʞʝʥʦ ʩʦ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʨʝʩʣʝʜʦʚʘʪʴ, ʩʣʝʜʦʚʘʪʴ, ʠʜʪʠ, ʩʦʧʨʦʚʦʞʜʘʪʴè (Kluge, 

2002). ɹʘʟʦʚʳʤʠ ʧʦʥʷʪʠʷʤʠ, ʦʙʲʝʢʪʠʚʠʨʫʝʤʳʤʠ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʡ ʬʦʨʤʦʡ 

ʘʥʘʣʠʟʠʨʫʝʤʦʡ ʃɽ, ʷʚʣʷʶʪʩʷ çʩʣʝʜè, çʜʚʠʞʝʥʠʝè, çʧʦʙʫʞʜʝʥʠʝè. ʀʩʭʦʜʥʘʷ 

ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ ʟʥʘʥʠʡ ʟʘʢʣʶʯʘʝʪʩʷ ʚ ʦʪʦʞʜʝʩʪʚʣʝʥʠʠ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ / ʢʘʫʟʘʮʠʠ 

ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ ʩ ʜʚʠʞʝʥʠʝʤ ʧʦ ʩʣʝʜʫ, ʧʨʝʩʣʝʜʦʚʘʥʠʝʤ, ʯʪʦ ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʝʪ ʪʘʢʦʡ 

ʧʨʠʟʥʘʢ ʩʠʪʫʘʮʠʠ, ʢʘʢ çʢʨʝʧʢʦ ʜʝʨʞʘʪʴʩʷè, ʢʦʪʦʨʳʡ ʧʝʨʝʥʦʩʠʪʩʷ ʚ ʤʝʥʪʘʣʴʥʫʶ 

ʩʬʝʨʫ ʠ ʧʝʨʝʦʩʤʳʩʣʠʚʘʝʪʩʷ ʢʘʢ çʙʳʪʴ ʚʥʠʤʘʪʝʣʴʥʳʤè, çʘʢʪʠʚʥʦ 

ʚʦʩʧʨʠʥʠʤʘʶʱʠʤè. ʉʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʘʷ ʩʭʝʤʘ ʚʳʛʣʷʜʠʪ ʩʣʝʜʫʶʱʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ: 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʜʚʠʛʘʪʴʩʷ ʧʦ ʩʣʝʜʫ) Ý ʬʠʟʠʯʝʩʢʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʩʣʝʜʦʚʘʪʴ ʟʘ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʠʤ ʦʙʲʝʢʪʦʤ) Ý ʤʝʥʪʘʣʴʥʘʷ ʩʠʪʫʘʮʠʷ (ʙʳʪʴ ʚʥʠʤʘʪʝʣʴʥʳʤ, 

ʚʦʩʧʨʠʥʠʤʘʪʴ, ʧʨʠʤʝʯʘʪʴ = ʟʘʧʦʤʠʥʘʪʴ).  

ɺʳʷʚʣʝʥʳ ʩʣʝʜʫʶʱʠʝ ʥʘʠʙʦʣʝʝ ʯʘʩʪʦʪʥʳʝ ʧʨʦʠʟʚʦʜʷʱʠʝ ʦʩʥʦʚʳ: 

ɺʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ï 1) ahd. innaro «machen, dass jmd. etwas 

inne wird» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ / ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (erinnern, Erinnerung); 2) ahd. sinnan «gehen, reisen, wandern»; ahd. 

sind «Weg, Richtung, Seite» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (sinnen, entsinnen, ansinnen, besinnen); 3) germ. fall-a- «fallen» + ein 

«in» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (einfallen); 4) idg. 

teng; «ziehen, spannen» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (denken, gedenken, bedenken, verdenken, nachdenken, Gedächtnis, 

Andenken, Andacht, Denkmal, Denkzettel).  

ʉʦʭʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ï 1) germ. maka- «Zeichen», markǾn 

«begrenzen, kennzeichnen, mit einem Zeichen versehen» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ 
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ʧʘʤʷʪʠ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (merken); 2) germ. brechen 

«brechen machen, aufbrechen, aufreißen» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (prägen, einprägen); 3) ahd. haltan 

«festhalten, befolgen, weiden, an einem Punkt anhalten, stillhalten» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ 

ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (behalten); 

4) idg. lei- «haften», lat. lira «gehen»; leis «am Boden gezogene Spur, Furche», 

lenaid «haftet, folgt» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ, ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (lehren, lernen).  

ʋʪʨʘʪʘ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠ ï 1) ie. ghe(n)d- «(an)fassen, ergreifen» + 

ver (ʦʪʨʠʮʘʥʠʝ) ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʠ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ 

ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (vergessen, ergötzen); 2) ndl., ndd. lossen «ausladen», los 

«frei, leer machen», ndd., nndl. liegen «sich legen» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ 

ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (löschen); 3) idg. lei- «haften», lenaid «bleibt, haftet, 

folgt» + ver (ʦʪʨʠʮʘʥʠʝ) ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (verlernen).  

ʍʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ï 1) germ. kann «können, vermögen»; 

ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʩʦʩʪʦʷʥʠʶ (kennen, können); 2) 

weid- / Ἴeid- «finden (erkennen, erblicken)» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ 

ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (wissen); 3) idg. kap- «fassen, packen» ï ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ 

ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ (haften). ʇʨʦʚʝʜʝʥʥʳʡ 

ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʳʡ ʘʥʘʣʠʟ ʛʝʥʝʪʠʯʝʩʢʦʡ ʧʘʨʘʜʠʛʤʳ ʙʘʟʦʚʳʭ ʝʜʠʥʠʮ 

ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʧʦʢʘʟʳʚʘʝʪ, ʯʪʦ ʠʟʥʘʯʘʣʴʥʳʝ ʩʧʦʩʦʙʳ ʷʟʳʢʦʚʦʛʦ 

ʦʩʚʦʝʥʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʦʙʫʩʣʦʚʣʠʚʘʣʠʩʴ ʠʩʭʦʜʥʳʤʠ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘʤʠ ʟʥʘʥʠʷ, ʚ ʦʩʥʦʚʝ 

ʢʦʪʦʨʳʭ ʣʝʞʠʪ ʫʧʦʜʦʙʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ʜʚʠʞʝʥʠʶ, ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʶ ʠʣʠ 

ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤʫ ʜʝʡʩʪʚʠʶ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ.  

2. ʂʦʤʧʦʥʝʥʪʥʳʡ ʘʥʘʣʠʟ (ʚ ʩʦʯʝʪʘʥʠʠ ʩ ʢʦʥʪʝʢʩʪʫʘʣʴʥʳʤ ʘʥʘʣʠʟʦʤ) 

ʝʜʠʥʠʮ ʧʝʨʚʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʧʦʟʚʦʣʠʣ ʦʧʠʩʘʪʴ 

ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʫʶ ʩʪʨʫʢʪʫʨʫ ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ, 

ʦʧʨʝʜʝʣʠʪʴ ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʝ, ʚʳʜʝʣʷʝʤʳʝ ʚ ʩʦʟʥʘʥʠʠ ʥʦʩʠʪʝʣʝʡ ʷʟʳʢʘ ʠ 

ʦʪʨʘʞʘʶʱʠʝʩʷ ʚ ʟʥʘʯʝʥʠʠ ʃɽ ʧʨʠʟʥʘʢʠ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ ʠ ʩʜʝʣʘʪʴ 

ʚʳʚʦʜ ʦ ʪʦʤ, ʯʪʦ ʛʣʘʛʦʣʳ ʥʘ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʤ ʵʪʘʧʝ ʨʘʟʚʠʪʠʷ ʷʟʳʢʘ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʠʨʫʶʪ 

ʧʘʤʷʪʴ ʢʘʢ ʚʝʨʪʠʢʘʣʴʥʦ ʦʨʛʘʥʠʟʦʚʘʥʥʦʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ, ʘ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ï ʢʘʢ 

ʨʘʟʥʦʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʦʝ ʜʚʠʞʝʥʠʝ / ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʝ ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʚ ʜʘʥʥʦʤ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ.  

ʆʙ ʵʪʦʤ ʩʚʠʜʝʪʝʣʴʩʪʚʫʝʪ ʪʦʪ ʬʘʢʪ, ʯʪʦ ʢʘʪʝʛʦʨʠʘʣʴʥʘʷ ʩʝʤʘ 

'ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʝʥʠʝ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʩ ʬʨʘʛʤʝʥʪʘʤʠ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ ʚ ʘʢʪʠʚʥʦʤ ʧʦʣʝ 

ʩʦʟʥʘʥʠʷ' ʚ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʡ ʩʪʨʫʢʪʫʨʝ ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʫʪʦʯʥʷʝʪʩʷ ʠʥʪʝʛʨʘʣʴʥʦʡ 

ʩʝʤʦʡ 'ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʝ ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ ʧʘʤʷʪʠ', 

ʢʦʪʦʨʘʷ, ʚ ʩʚʦʶ ʦʯʝʨʝʜʴ, ʘʢʪʫʘʣʠʟʠʨʫʝʪʩʷ ʜʠʬʬʝʨʝʥʮʠʘʣʴʥʳʤʠ ʩʝʤʘʤʠ 

'ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʝ ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ ʠʟ ʛʣʫʙʠʥʥʳʭ ʩʣʦʸʚ ʧʘʤʷʪʠ ʥʘ 

ʧʦʚʝʨʭʥʦʩʪʴ' (ʢʦʥʩʪʠʪʫʝʥʪʳ ʧʦʜʛʨʫʧʧʳ çʚʦʩʧʨʦʠʟʚʝʜʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʠʟ 

ʧʘʤʷʪʠ); 'ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʝ ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ ʠʟʚʥʝ ʚʥʫʪʨʴ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ 

ʧʘʤʷʪʠ' (ʧʦʜʛʨʫʧʧʘ çʩʦʭʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠè); 'ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʝ 

ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ ʩ ʧʦʚʝʨʭʥʦʩʪʠ ʚʛʣʫʙʴ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʧʘʤʷʪʠ' 

(ʧʦʜʛʨʫʧʧʘ çʫʪʨʘʪʘ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʠʟ ʧʘʤʷʪʠè); 'ʦʪʩʫʪʩʪʚʠʝ ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʷ ʝʜʠʥʠʮ 

ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ ʧʘʤʷʪʠ' (ʧʦʜʛʨʫʧʧʘ çʭʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ ʚ ʧʘʤʷʪʠè).  

ʈʝʣʝʚʘʥʪʥʦʩʪʴ ʦʜʥʦʡ ʠʟ ʥʘʟʚʘʥʥʳʭ ʜʠʬʬʝʨʝʥʮʠʘʣʴʥʳʭ ʩʝʤ ʠ ʷʚʣʷʝʪʩʷ 

ʦʩʥʦʚʘʥʠʝʤ ʜʣʷ ʦʪʥʝʩʝʥʠʷ ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʢ ʦʜʥʦʡ ʠʟ ʚʳʜʝʣʝʥʥʳʭ 4 ʧʦʜʛʨʫʧʧ ʃʉɻ 

ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʚ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʠʠ ʩ ʦʥʪʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʤʠ ʪʠʧʘʤʠ ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʘʤʷʪʠ. 

ʂʨʦʤʝ ʪʦʛʦ, ʨʷʜ ʛʣʘʛʦʣʦʚ ʦʙʥʘʨʫʞʠʚʘʶʪ ʚ ʩʚʦʝʡ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʡ ʬʦʨʤʝ ʫʢʘʟʘʥʠʝ ʥʘ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʫʶ ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʘʮʠʶ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ: zurückdenken, 

zurückerinnern, zurückrufen, zurückgreifen, zurückblicken, zurücksehnen (zurück ï 
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«wieder auf den, zum Ausgangspunkt, -ort, in Richtung auf den Ausgangsort, -punkt; 

wieder auf den, zum Ausgangspunkt, -ort, in Richtung auf den Ausgangsort, -punkt»   
(Duden. Universalwörterbuch, 2001);   nachweinen, nachtrauern, nachtragen (nach ï 

«bezeichnet eine bestimmte Richtung; drückt aus, dass etwas dem genannten 

Zeitpunkt oder Vorgang [unmittelbar] folgt» (Duden. Universalwörterbuch, 2001)); 

ausgraben, ausholen (aus ï «zur Angabe der Richtung von innen nach außen» (Duden. 

Universalwörterbuch, 2001));   heraufbeschwören (herauf ï «von dort unten hierher 

nach obenè (Duden. Universalwºrterbuch, 2001)). ʆʩʪʘʣʴʥʳʝ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʝ 

ʥʝʩʫʙʩʪʘʥʮʠʦʥʘʣʴʥʳʝ ʩʝʤʳ ʫʢʘʟʳʚʘʶʪ ʥʘ ʨʘʟʥʳʝ ʧʨʠʟʥʘʢʠ ʩʘʤʦʛʦ ʧʨʦʮʝʩʩʘ, 

ʩʨʝʜʠ ʢʦʪʦʨʳʭ ʦʧʨʝʜʝʣʷʶʱʫʶ ʨʦʣʴ ʠʛʨʘʶʪ ʪʘʢʞʝ ʩʝʤʳ, ʦʧʠʩʳʚʘʶʱʠʝ 

ʚʨʝʤʝʥʥʳʝ ʧʘʨʘʤʝʪʨʳ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ. 

3. ɸʥʘʣʠʟ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʦʛʦ ʩʦʩʪʘʚʘ ʠ ʩʠʥʪʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢ 

ʦʜʥʦʛʦ ʠʟ ʚʠʜʘ ʝʜʠʥʠʮ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ, ʘ ʠʤʝʥʥʦ, ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ 

ʧʘʤʷʪʠ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ, ʦʪʦʙʨʘʥʥʳʭ ʩʧʦʩʦʙʦʤ ʩʧʣʦʰʥʦʡ 

ʚʳʙʦʨʢʠ ʠʟ ʣʝʢʩʠʢʦʛʨʘʬʠʯʝʩʢʠʭ ʠʩʪʦʯʥʠʢʦʚ (Duden. Redewendungen, 2008; 

Duden. Universalwºrterbuch, 2001; Wahrig, 2001), ʧʦʟʚʦʣʠʣ ʩʜʝʣʘʪʴ ʩʣʝʜʫʶʱʠʝ 

ʚʳʚʦʜʳ.  

ʀʩʩʣʝʜʫʝʤʳʝ ʝʜʠʥʠʮʳ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʷʶʪ ʩʦʙʦʡ ʛʣʘʛʦʣʴʥʦ-ʠʤʝʥʥʳʝ 

ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʷ ʘʥʘʣʠʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʪʠʧʘ, ʧʨʝʠʤʫʱʝʩʪʚʝʥʥʦ, ʩʦ ʩʪʨʫʢʪʫʨʦʡ 

ʧʨʦʩʪʦʛʦ ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʷ (83 %), ʙʦʣʴʰʝʡ ʯʘʩʪʴʶ, 2- (31 %) ʠ 3-ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʳʝ 

(46 %); ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʶʪ ʘʢʪʠʚʥʳʡ ʩʫʙʲʝʢʪ; ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʟʫʶʪʩʷ ʦʙʲʝʢʪʥʦʩʪʴʶ (ʪʦ 

ʝʩʪʴ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʦʩʪʴʶ ʦʙʦʟʥʘʯʘʝʤʦʡ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʦʡ ʩʠʪʫʘʮʠʠ ʥʘ ʦʙʲʝʢʪ ï 64 %), 

ʚʥʝʰʥʝʡ ʥʝʧʝʨʝʭʦʜʥʦʩʪʴʶ (ʪʦ ʝʩʪʴ ʥʝ ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʶʪ ʩʦʯʝʪʘʝʤʦʩʪʠ ʩ ʧʨʷʤʳʤ 

ʜʦʧʦʣʥʝʥʠʝ, ʧʦʩʢʦʣʴʢʫ ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʦʙʲʝʢʪʘ ʫʞʝ ʩʠʥʪʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠ ʚʢʣʶʯʝʥʦ ʚ ʠʭ 

ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʠʣʠ ʦʧʝʨʘʮʠʷ ʥʝ ʤʳʩʣʠʪʩʷ ʢʘʢ ʦʙʲʝʢʪʥʦ-ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʥʘʷ ï 64 %).  

ɺ ʜʚʫʭʢʦʤʧʦʥʝʥʪʥʳʭ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʷʭ ʥʘʠʙʦʣʝʝ ʧʨʦʜʫʢʪʠʚʥʳ 

ʦʙʲʝʢʪʥʳʝ ʟʥʘʯʝʥʠʷ ʧʘʜʝʞʥʳʭ ʬʦʨʤ ʠʤʝʥʥʳʭ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʦʚ; ʚ ʦʩʪʘʣʴʥʳʭ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʷ ï ʟʥʘʯʝʥʠʷ ʦʙʩʪʦʷʪʝʣʴʩʪʚʘ ʤʝʩʪʘ (ʫʢʘʟʘʥʠʝ ʥʘ 

ʣʦʢʘʣʠʟʘʮʠʶ ʦʙʲʝʢʪʘ ʠʣʠ ʩʘʤʦʡ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ), ʥʘʧʨʠʤʝʨ, im Kopf sein, im 

Gedächtnis behalten, sich in Erinnerung einbrennen, auf den Lippen bleiben, im 

Gedächtnis aufbewahren, aus seiner Erinnerung tilgen, einen Schleier des Vergessens 

über etw. breiten ʠ ʤʥ. ʜʨ.  

ʊʘʢʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ, ʩʪʨʫʢʪʫʨʥʳʝ ʠ ʩʠʥʪʘʛʤʘʪʠʯʝʩʢʠʝ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢʠ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʡ ʫʢʘʟʳʚʘʶʪ ʥʘ ʟʥʘʯʠʤʳʝ ʜʣʷ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʵʣʝʤʝʥʪʳ 

ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ (ʩʫʙʲʝʢʪ, ʦʙʲʝʢʪ, ʧʨʦʮʝʩʩ, ʣʦʢʘʣʠʟʘʮʠʷ ʧʨʦʮʝʩʩʘ / 

ʦʙʲʝʢʪʘ), ʥʘ ʩʦʧʨʷʞʝʥʥʦʩʪʴ ʧʘʤʷʪʠ ʩ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦʤ. 

4. ʉʪʨʫʢʪʫʨʥʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʝ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʝ ʧʦʟʚʦʣʠʣʦ ʫʪʦʯʥʠʪʴ 

ʧʨʝʜʳʜʫʱʠʝ ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʷ ʦʪʥʦʩʠʪʝʣʴʥʦ ʟʘʢʦʥʦʤʝʨʥʦʩʪʝʡ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ 

ʧʨʦʮʝʩʩʦʚ ʧʘʤʷʪʠ ʝʜʠʥʠʮʘʤʠ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ 

ʷʟʳʢʘ ʠ ʩʭʝʤʘʪʠʯʥʦ ʧʨʝʜʩʪʘʚʠʪʴ ʨʝʛʫʣʷʨʥʦ ʨʝʘʣʠʟʫʶʱʠʝʩʷ ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʝ 

ʢʦʨʨʝʣʷʮʠʠ ʬʦʨʤʘʣʴʥʳʭ ʠ ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʭ ʧʨʠʟʥʘʢʦʚ ʃɽ. ʇʦ ʨʝʟʫʣʴʪʘʪʘʤ 

ʘʥʘʣʠʟʘ ʙʳʣʠ ʚʳʜʝʣʝʥʳ ʩʣʝʜʫʶʱʠʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʥʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʠʝ ʤʦʜʝʣʠ, 

ʘʢʪʫʘʣʠʟʠʨʫʶʱʠʝʩʷ ʧʨʠ ʦʙʦʟʥʘʯʝʥʠʠ ʢʦʥʢʨʝʪʥʳʭ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʤʠ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʷʤʠ: 

ɺʦʩʧʦʤʠʥʘʥʠʝ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʠʣʠ 

ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʠʝ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷ ʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdm. in den Sinn / in den Kopf kommen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʠʣʠ 

ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʠʝ ʠʩʭʦʜʥʳʡ ʧʫʥʢʪ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʷ, ʠʩʪʦʯʥʠʢ. 

ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷ ʦʪʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, aus der Vergessenheit aufsteigen);  
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- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʠʣʠ 

ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʠʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷ ʛʜʝè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, im Gedächtnis schwelgen, in der Erinnerung auftauchen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʩʪʠʤʫʣʠʨʦʚʘʪʴ, ʚʳʟʳʚʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʦʙʲʝʢʪè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʚʳʟʳʚʘʪʴ ʯʪʦè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, Erinnerungen 

zurückrufen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʨʠʦʙʨʝʪʘʪʴ, ʚʦʟʚʨʘʱʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʠʣʠ 

ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʘʷ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʨʠʦʙʨʝʪʘʪʴ ʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. ins Gedächtnis rufen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʨʠʦʙʨʝʪʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ (ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ / 

ʙʝʟ ʧʨʝʜʣʦʛʘ), ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʠʩʪʦʯʥʠʢè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʨʠʦʙʨʝʪʘʪʴ ʦʪʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, der Vergessenheit entreißen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʙʳʪʴ, ʠʤʝʪʴʩʷ ʚ ʥʘʣʠʯʠʠè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ 

ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʙʳʪʴ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, in Erinnerung 

stehen, im Gedächtnis sein);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʩʦʚʝʨʰʘʪʴ ʜʝʡʩʪʚʠʝè + ʧʨʝʜʣʦʞʥʦʝ 

ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʝ ʩ ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʳʤ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦ. ʄʦʜʝʣʴ ï çʙʘʪʴ 

ʘʢʪʠʚʥʳʤ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, im Gedächtnis kramen, im Kopf hämmern);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʠʤʝʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʠʤʝʪʴ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. (noch genau) im Ohr 

haben). 

ʂʘʫʟʘʮʠʷ ʚʦʩʧʦʤʠʥʘʥʠʷ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʜʦʩʪʘʚʣʷʪʴ, ʚʦʟʚʨʘʱʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ 

ʠʣʠ ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʘʷ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʜʦʩʪʘʚʣʷʪʴ ʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdm. etw. wieder ins Bewusstsein bringen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʩʪʠʤʫʣʠʨʦʚʘʪʴ, ʚʳʟʳʚʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ, 

ʥʘʟrʚʘʶʱʝʝ ʦʙʲʝʢʪè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʚʳʟʳʚʘʪʴ ʯʪʦè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdm. die 

Vergangenheit zurückbringen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʜʦʩʪʘʚʘʪʴ, ʜʦʩʪʘʚʣʷʪʴè + ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ ʛʨʫʧʧʘ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʘʷ ʤʝʩʪʦ, ʠʩʪʦʯʥʠʢè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʜʦʩʪʘʚʣʷʪʴ ʦʪʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. 

aus Gedächtnis holen). 

ɿʘʧʦʤʠʥʘʥʠʝ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʩʦʭʨʘʥʷʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʩʦʭʨʘʥʷʪʴ ʛʜʝ, ʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. in der 

Erinnerung behalten, etw. in (sein) Gedächtnis einprägen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʨʦʥʠʢʘʪʴ, ʚʥʝʜʨʷʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ 

ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦ, ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʨʦʥʠʢʘʪʴ ʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, (sich) in die Erinnerung einbrennen, sich ins Gedächtnis einätzen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʨʝʙʳʚʘʪʴè / çʧʨʝʙʳʚʘʪʴ ʚ ʢʘʢʦʤ-ʪʦ ʩʦʩʪʦʷʥʠʠè 

+ ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʨʝʙʳʚʘʪʴ ʛʜʝè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, im Gedächtnis verbleiben, im Hirn eingeätzt sein). 

ʂʘʫʟʘʮʠʷ ʟʘʧʦʤʠʥʘʥʠʷ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʚʥʝʜʨʷʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʚʥʝʜʨʷʪʴ ʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdm. etw. in 

den Kopf setzen / hineinbohren). 

ʍʨʘʥʝʥʠʝ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʠ (ʧʦʤʥʠʪʴ):  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʙʳʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʙʳʪʴ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, im Gedächtnis bleiben, vor 

Augen stehen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʠʤʝʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʠʤʝʪʴ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. im Kopf haben);  
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- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʭʨʘʥʠʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʭʨʘʥʠʪʴ ʛʜʝè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmds. Andenken in 

Ehren halten, ein (freuliches) Gedenken bewahren);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝʠʩʭʦʜʥʳʡ ʧʫʥʢʪ + ʦʪʨʠʮʘʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʥʝ ʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷ ʦʪʢʫʜʘè 

(ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdm. nicht aus dem Sinn gehen). 

ɿʘʙʳʚʘʥʠʝ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʫʥʠʯʪʦʞʘʪʴ, ʫʪʨʘʯʠʚʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʦʙʲʝʢʪè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʫʥʠʯʪʦʞʘʪʴ, ʫʪʨʘʯʠʚʘʪʴ ʯʪʦè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, die 

Erinnerungen an Akk. verbannen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ / 

ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʝ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦ ʠʣʠ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴ 

ʛʜʝ, ʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, etw. in die Vergangenheit verlegen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ / 

ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʝ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦ ʠʣʠ ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴʩʷ 

ʛʜʝ, ʢʫʜʘ, ʦʪʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, in Vergessenheit geraten, aus dem Sinn kommen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʫʜʘʣʷʪʴ, ʫʪʨʘʯʠʚʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ 

ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʧʝʨʚʦʥʘʯʘʣʴʥʫʶ ʣʦʢʘʣʠʟʘʮʠʶ ʦʙʲʝʢʪʘè. ʄʦʜʝʣʴ ï 

çʫʜʘʣʷʪʴ, ʫʪʨʘʯʠʚʘʪʴ ʦʪʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, aus der Erinnerung tilgen / streichen); 5) 

çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʦʩʪʘʚʣʷʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʠʣʠ ʧʨʝʜʣʦʞʥʘʷ 

ʛʨʫʧʧʘ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʘʷ ʤʝʩʪʦ, ʘʜʨʝʩʘʪè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʦʩʪʘʚʣʷʪʴ ʛʜʝ, ʢʦʤʫè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, 

etw. in der Vergangenheit ruhen lassen). 

ʂʘʫʟʘʮʠʷ ʟʘʙʳʚʘʥʠʷ:  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʫʜʘʣʷʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ / 

ʩʣʦʚʦʩʦʯʝʪʘʥʠʝ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʫʜʘʣʷʪʴ ʦʪʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, 

jmdm. etw. aus dem Kopf schlagen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʫʜʘʣʷʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ, ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ 

ʦʙʲʝʢʪè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʫʜʘʣʷʪʴ ʯʪʦè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, die Erinnerungen verscheuchen);  

- çʛʣʘʛʦʣ ʩ ʦʙʱʠʤ ʟʥʘʯʝʥʠʝʤ çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴè + ʩʫʱʝʩʪʚʠʪʝʣʴʥʦʝ ʩ ʧʨʝʜʣʦʛʦʤ, 

ʥʘʟʳʚʘʶʱʝʝ ʤʝʩʪʦè. ʄʦʜʝʣʴ ï çʧʝʨʝʤʝʱʘʪʴ ʢʫʜʘè (ʥʘʧʨʠʤʝʨ, jmdn./ etw. in die 

Vergessenheit versenken). 

ʇʨʠʤʝʥʝʥʠʝ ʩʪʨʫʢʪʫʨʥʦ-ʩʝʤʘʥʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʷ ʧʦʟʚʦʣʠʣʦ 

ʥʘʤ ʦʧʠʩʘʪʴ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʢʘʢ ʤʦʜʝʣʠʨʫʝʤʳʝ ʝʜʠʥʠʮʳ, ʚʳʜʝʣʠʪʴ ʪʘʢʠʝ 

ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʳʝ ʜʣʷ ʥʦʩʠʪʝʣʝʡ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ ʥʝʩʫʙʩʪʘʥʮʠʦʥʘʣʴʥʳʝ 

ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢʠ ʦʧʠʩʳʚʘʝʤʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ, ʢʘʢ ʣʦʢʘʣʠʟʘʮʠʷ, ʠʩʪʦʯʥʠʢ, 

ʥʘʧʨʘʚʣʝʥʠʝ, ʠ ʚʳʷʚʠʪʴ ʦʩʥʦʚʥʳʝ ʩʧʦʩʦʙʳ ʩʭʝʤʘʪʠʟʘʮʠʠ ʩʠʪʫʘʮʠʡ ʨʝʘʣʠʟʘʮʠʠ 

ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ʥʦʩʠʪʝʣʷʤʠ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ (ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʝ, ʧʨʝʙʳʚʘʥʠʝ, 

ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʝ, ʧʦʷʚʣʝʥʠʝ, ʠʩʯʝʟʥʦʚʝʥʠʝ ʦʙʲʝʢʪʘ ʚ ʥʝʢʦʤ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ). 

5. ʆʧʠʩʘʥʠʝ ʧʨʝʜʤʝʪʥʦ-ʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʠʭ ʢʦʜʦʚ, ʘʢʪʫʘʣʠʟʠʨʫʝʤʳʭ 

ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʤʠ ʢʦʣʣʦʢʘʮʠʷʤʠ ʧʘʤʷʪʠ, ʜʦʧʦʣʥʠʣʦ ʧʨʝʜʳʜʫʱʠʝ ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʷ, 

ʧʦʟʚʦʣʠʣʦ ʦʧʨʝʜʝʣʠʪʴ ʨʝʛʫʣʷʨʥʳʝ ʩʬʝʨʳ ʦʪʦʞʜʝʩʪʚʣʝʥʠʷ ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ, 

ʦʧʦʩʨʝʜʫʶʱʠʭ ʥʦʤʠʥʘʮʠʶ: ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʳʡ ʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʠʡ ʢʦʜ (35 % ʝʜʠʥʠʮ, 

ʘʥʘʪʦʤʠʯʝʩʢʠʡ (13,4 %), ʧʝʨʩʦʥʠʬʠʮʠʨʫʶʱʠʡ (13 %), ʧʨʝʜʤʝʪʥʳʡ (13 %), 

(5,7 %), ʪʝʢʩʪʦʚʳʡ (5,3 %), ʪʝʭʥʠʯʝʩʢʠʡ (5,3 %), ʩʦʮʠʘʣʴʥʳʡ (5 %) ʠ (1,5 %) 

ʢʦʜʳ. ɺ ʨʘʤʢʘʭ ʥʘʠʙʦʣʝʝ ʯʘʩʪʦʪʥʦʛʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʦʛʦ ʢʦʜʘ ʧʘʤʷʪʴ 

ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʠʨʫʝʪʩʷ ʢʘʢ ʥʝʢʦʝ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ. ʊʦʪ ʬʘʢʪ, ʯʪʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʳʡ 

ʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʠʡ ʢʦʜ ʦʢʘʟʘʣʩʷ ʥʘʠʙʦʣʝʝ ʧʨʦʜʫʢʪʠʚʥʳʤ ʚ ʤʦʪʠʚʘʮʠʠ ʥʦʤʠʥʘʪʠʚʥʦʡ 

ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʛʣʘʛʦʣʴʥʳʭ ʩʦʯʝʪʘʥʠʡ ʧʘʤʷʪʠ (ʙʦʣʝʝ 1/3 ʚʩʝʭ ʝʜʠʥʠʮ) 

ʩʚʠʜʝʪʝʣʴʩʪʚʫʝʪ ʦ ʪʦʤ, ʯʪʦ ʚ ʩʦʟʥʘʥʠʠ ʥʦʩʠʪʝʣʝʡ ʥʝʤʝʮʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ 

ʧʨʝʚʘʣʠʨʫʶʱʝʡ ʦʢʘʟʳʚʘʝʪʩʷ ʠʜʝʷ ʧʨʦʜʚʠʞʝʥʠʷ / ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʷ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʚʥʫʪʨʠ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʧʘʤʷʪʠ ʠʣʠ ʠʟʚʥʝ ʚʥʫʪʨʴ ʝʛʦ, ʘ ʪʘʢʞʝ ʠʜʝʷ ʜʚʠʞʝʥʠʷ ʩʘʤʦʛʦ 

ʩʫʙʲʝʢʪʘ.  
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ɺ ʢʘʯʝʩʪʚʝ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʷ ʚʳʩʪʫʧʘʶʪ ʚ ʙʦʣʴʰʠʥʩʪʚʝ ʩʣʫʯʘʝʚ 

ʬʨʘʛʤʝʥʪʳ ʧʨʦʰʣʦʛʦ ʦʧʳʪʘ, ʘ ʪʘʢʞʝ ʩʘʤʦ ʧʨʦʰʣʦʝ, ʚʦʩʧʦʤʠʥʘʥʠʷ, ʢʦʪʦʨʳʝ 

ʧʦʜʚʝʨʛʘʶʪʩʷ ʚʦʟʜʝʡʩʪʚʠʶ. ʉʫʙʲʝʢʪʳ ʜʚʠʞʝʥʠʷ ï ʩʫʙʲʝʢʪʳ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ 

ʠʣʠ ʘʢʪʠʚʥʳʝ ʦʙʲʝʢʪʳ. ʇʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʷ / ʜʚʠʞʝʥʠʷ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʙʦʣʝʝ 

ʨʘʟʥʦʦʙʨʘʟʥʦ (ʥʘʟʳʚʘʝʪʩʷ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʘʤʠ çBewusstsein», «Gedächtnis», 

«Erinnerung(en)», «Vergessenheit», «Unsterblichkeit», «Vergessen», 

«Vergangenheit», «Sinn», «Ermahnung», «Andenken»), ʯʝʤ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ 

ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʷ ʩʫʙʲʝʢʪʘ ʦʧʝʨʘʮʠʠ ʧʘʤʷʪʠ (çGedächtnis», «Erinnerung(en)», 

«Erinnern», «Vergangenheit», «Zeitè). ɺ ʨʘʤʢʘʭ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʥʦʛʦ ʢʦʜʘ 

ʨʝʣʝʚʘʥʪʥʦʡ ʪʘʢʞʝ ʦʢʘʟʘʣʘʩʴ ʠ ʠʜʝʷ ʧʦʢʦʷ / ʫʜʝʨʞʠʚʘʥʠʷ ʦʙʲʝʢʪʦʚ ʚ ʩʦʩʪʦʷʥʠʠ 

ʧʦʢʦʷ, ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʧʦʢʦʷ ʘʢʪʫʘʣʠʟʠʨʫʝʪʩʷ ʢʦʤʧʦʥʝʥʪʘʤʠ çErinnerung», 

«Gedächtnis», «Sinn», «Andenken», «gegenwärtigè. ʇʨʠ ʵʪʦʤ ʚ ʨʘʤʢʘʭ 

ʘʥʘʪʦʤʠʯʝʩʢʦʛʦ ʢʦʜʘ, ʩʣʝʜʫʶʱʝʛʦ ʧʦ ʧʨʦʜʫʢʪʠʚʥʦʩʪʠ, ʥʘʟʳʚʘʝʤʳʝ 

ʩʦʤʘʪʠʟʤʘʤʠ ʯʘʩʪʠ ʪʝʣʘ, ʦʨʛʘʥʳ ʠʥʪʝʨʧʨʝʪʠʨʫʶʪʩʷ ʢʘʢ ʥʝʢʦʝ ʚʤʝʩʪʠʣʠʱʝ, ʚ 

ʢʦʪʦʨʦʤ ʦʩʫʱʝʩʪʚʣʷʝʪʩʷ ʢʦʥʢʨʝʪʥʦ-ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʝ ʜʝʡʩʪʚʠʝ ʥʘʜ ʦʙʲʝʢʪʘʤʠ, ʠʭ 

ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʝ. ʂʚʘʟʠʩʦʤʘʪʠʯʝʩʢʠʤʠ ʦʨʛʘʥʘʤʠ ʚʳʩʪʫʧʘʶʪ Kopf / Hinterkopf 

(45 %), Auge (20 %), Ohr (12,5 %), Lippen (2,5 %). ʇʘʤʷʪʴ ʤʦʞʝʪ ʙʳʪʴ ʥʘʮʝʣʝʥʘ 

ʥʘ ʥʝʦʜʠʥʘʢʦʚʳʝ ʦʙʲʝʢʪʳ, ʦʧʠʨʘʪʴʩʷ ʥʘ ʨʘʙʦʪʫ ʨʘʟʥʳʭ ʨʝʮʝʧʪʦʨʦʚ ʠ 

ʘʥʘʣʠʟʘʪʦʨʦʚ, ʠ ʥʫʞʜʘʝʪʩʷ ʚ ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʭ ʢʚʘʟʠʦʨʛʘʥʘʭ-ʭʨʘʥʠʣʠʱʘʭ.  

ʊʘʢʠʤ ʦʙʨʘʟʦʤ, ʷʟʳʢʦʚʘʷ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʷ ʧʘʤʷʪʠ ʩʨʝʜʩʪʚʘʤʠ ʧʝʨʚʠʯʥʦʡ 

ʠ ʚʪʦʨʠʯʥʦʡ ʥʦʤʠʥʘʮʠʠ ʨʘʩʢʨʳʚʘʝʪ ʢʦʥʩʪʘʥʪʥʳʝ ʦʩʚʘʠʚʘʝʤʳʝ ʷʟʳʢʦʤ 

ʩʪʨʫʢʪʫʨʳ ʟʥʘʥʠʷ, ʟʘʢʣʶʯʘʶʱʠʝʩʷ ʚ ʦʪʦʞʜʝʩʪʚʣʝʥʠʠ ʧʘʤʷʪʠ ʩ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦʤ, ʘ 

ʦʧʝʨʘʮʠʡ ʧʘʤʷʪʠ ï ʩ ʜʚʠʞʝʥʠʝʤ / ʧʝʨʝʤʝʱʝʥʠʝʤ, ʬʠʟʠʯʝʩʢʠʤʠ ʜʝʡʩʪʚʠʷʤʠ ʚ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ. ʃʦʢʘʣʠʟʘʮʠʷ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʟʥʘʯʠʤʳʤ ʵʣʝʤʝʥʪʦʤ ʦʷʟʳʢʦʚʣʝʥʠʷ 

ʩʦʦʪʚʝʪʩʪʚʫʶʱʠʭ ʜʝʥʦʪʘʪʠʚʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ. ʗʟʳʢʦʚʦʝ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʝ ʧʘʤʷʪʠ 

ʨʝʘʣʠʟʫʝʪ ʢʦʥʮʝʧʪʫʘʣʴʥʫʶ ʠʥʪʝʛʨʘʮʠʶ ʬʠʟʠʯʝʩʢʠʭ ʠ ʤʝʥʪʘʣʴʥʳʭ ʩʠʪʫʘʮʠʡ. 

   
ɿʘʢʣʶʯʝʥʠʝ 

ʇʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʢʘʢ ʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʘʷ ʢʘʪʝʛʦʨʠʷ ʠʤʝʝʪ ʛʥʦʩʝʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠʡ 

ʩʪʘʪʫʩ, ʦʧʨʝʜʝʣʷʝʪ ʤʳʩʣʠʪʝʣʴʥʳʝ ʠ ʷʟʳʢʦʚʳʝ ʨʝʧʨʝʟʝʥʪʘʮʠʠ ʩʘʤʳʭ ʨʘʟʥʳʭ 

ʬʨʘʛʤʝʥʪʦʚ ʦʙʲʝʢʪʠʚʥʦʛʦ ʤʠʨʘ, ʚ ʪʦʤ ʯʠʩʣʝ, ʬʝʥʦʤʝʥʘ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʛʦ, ʠʜʝʘʣʴʥʦʛʦ, 

ʧʩʠʭʠʯʝʩʢʦʛʦ ʤʠʨʘ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ï ʧʘʤʷʪʠ. ʇʘʤʷʪʴ ʢʘʢ ʩʦʮʠʘʣʴʥʦ ʦʙʫʩʣʦʚʣʝʥʥʘʷ 

ʜʠʥʘʤʠʯʝʩʢʘʷ ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ ʚʥʫʪʨʝʥʥʝʛʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʘ ʯʝʣʦʚʝʢʘ ʬʦʨʤʠʨʫʝʪʩʷ ʚ 

ʧʨʦʮʝʩʩʝ ʠ ʚ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝ ʠʥʪʝʨʘʢʮʠʡ, ʙʘʟʠʨʫʝʪʩʷ ʥʘ ʫʩʚʦʝʥʥʦʤ ʬʠʟʠʯʝʩʢʦʤ 

ʦʧʳʪʝ, ʪʦ ʝʩʪʴ, ʧʘʤʷʪʴ ʠ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ ʦʙʥʘʨʫʞʠʚʘʶʪ ʢʦʤʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʫʶ 

ʧʨʠʨʦʜʫ. ɼʣʷ ʜʦʢʘʟʘʪʝʣʴʩʪʚʘ ʜʘʥʥʳʭ ʪʝʟʠʩʦʚ ʚ ʨʘʙʦʪʝ ʨʝʘʣʠʟʫʝʪʩʷ ʢʦʤʧʣʝʢʩ 

ʵʢʩʧʝʨʠʤʝʥʪʘʣʴʥʳʭ, ʧʩʠʭʦʣʠʥʛʚʠʩʪʠʯʝʩʢʠ, ʩʝʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʠ 

ʦʥʦʤʘʩʠʦʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʦʨʠʝʥʪʠʨʦʚʘʥʥʳʭ ʤʝʪʦʜʦʚ ʘʥʘʣʠʟʘ ʚ ʨʘʤʢʘʭ ʨʘʟʥʳʭ 

(ʵʚʦʣʶʮʠʦʥʥʘʷ, ʩʠʩʪʝʤʥʦ-ʩʪʨʫʢʪʫʨʥʘʷ, ʘʥʪʨʦʧʦʮʝʥʪʨʠʯʝʩʢʘʷ, ʦʥʪʦʛʝʥʝʪʠ-

ʯʝʩʢʘʷ), ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʴʩʢʠʭ ʧʘʨʘʜʠʛʤ, ʧʨʠʚʣʝʢʘʝʪʩʷ ʨʘʟʥʦʨʦʜʥʳʡ ʷʟʳʢʦʚʦʡ 

ʤʘʪʝʨʠʘʣ. ʀʟʫʯʝʥʠʝ ʚʦʧʨʦʩʦʚ ʧʨʝʜʩʪʘʚʣʝʥʠʷ ʟʥʘʥʠʡ ʠ ʧʦʟʥʘʚʘʪʝʣʴʥʦʛʦ 

ʧʦʪʝʥʮʠʘʣʘ ʢʘʪʝʛʦʨʠʡ ʷʚʣʷʝʪʩʷ ʘʢʪʫʘʣʴʥʦʡ ʟʘʜʘʯʝʡ ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʢʠ. ʄʘʪʝʨʠʘʣʳ ʠ 

ʨʝʟʫʣʴʪʘʪʳ ʠʩʩʣʝʜʦʚʘʥʠʷ ʚʥʦʩʷʪ ʚʢʣʘʜ ʚ ʜʘʣʴʥʝʡʰʫʶ ʨʘʟʨʘʙʦʪʢʫ ʧʨʦʙʣʝʤʘʪʠʢʠ 

ʷʟʳʢʦʚʦʡ ʩʝʤʘʥʪʠʢʠ, ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦʡ ʤʝʪʘʬʦʨʳ, ʢʘʪʝʛʦʨʠʘʣʴʥʦʡ ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʢʠ, 

ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʯʝʩʢʦʛʦ ʤʦʜʝʣʠʨʦʚʘʥʠʷ, ʤʫʣʴʪʠʤʦʜʘʣʴʥʦʡ ʢʦʥʮʝʧʮʠʠ ʢʘʪʝʛʦʨʠʡ 

ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚ. 
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La mobilité estudiantine universitaire : Quels savoirs et savoir-faire 

enseigner pour faciliter lôint®gration des ®tudiants allophones en France? 

Le cas des étudiants taïwanais. 

 

Lee Hsin-I 

 
Résumé  

Les universités françaises ont accueilli 216 0551 étudiants étrangers en 2012-2013, ce 

qui représente environ 14.8% du total des étudiants universitaires. Il existe de 

nombreux travaux soulevant des questions sur la mobilité étudiante et concernant : la 

capacit® dôadaptation de ces ®tudiants au syst¯me acad®mique franais, leur ma´trise 

de la langue (en général insuffisante), ainsi que leur adaptation sociale, culturelle et 

interculturelle. Cela nous amène à réfléchir sur notre population d'étude : « les 

étudiants taïwanais en mobilité » à partir du français langue étrangère générale (FLE) 

pour aller vers une proposition du français sur objectifs spécifiques (FOS) aux 

étudiants à Taïwan. La première approche a pour objectif de développer diverses 

compétences sur la vie quotidienne, en général avec une durée à moyen ou à long 

terme. La deuxième approche vise des objectifs spécifiques et centrés sur des 

contenus prioritaires sur une courte durée. 

Notre recherche (en cours) a pour but dôidentifier les probl®matiques dôadaptation des 

®tudiants taµwanais en mobilit® en France, en centrant lôanalyse sur les exp®riences 

des individus. Elle consiste ¨ interroger par questionnaires un ®chantillon dô®tudiants 

taïwanais en France avant leur arrivée et durant leur séjour. Le but de notre recherche 

est de trouver des pistes de programme préparatoire pour une meilleure intégration 

dans les fili¯res universitaires franaises, sans oublier la vie quotidienne et lôaspect 

culturel. Cet article se centre sur lôanalyse dôune partie de nos r®sultats portant sur ç 

les formations, enseignements et cours souhaités ». Ainsi, quels sont les types de 

compétences à posséder ? Quels types dôenseignement de cours pr®paratoires 

pouvons-nous proposer ? La recherche permettra de concevoir des programmes ayant 

pour but de donner aux étudiants taïwanais les connaissances préparatoires 

n®cessaires pour faciliter leur s®jour en France dans le cadre dôun cours de FOU 

(français sur objectifs universitaires).  

Mots-clés 

Français langue étrangère, français sur objectifs spécifiques, français sur objectifs 

universitaires, étudiant taïwanais en mobilité, échange universitaire 

 
Introduction  

Ce travail porte sur une première partie des résultats de notre thèse2 en cours. 

La recherche est fondée sur des enquêtes empiriques ; elle sôattache ¨ savoir quelles 

sont les compétences primordiales nécessaires à acquérir pour les étudiants taïwanais 

en mobilit®, m°me sôil existe des r®alit®s diff®rentes dôun ®tudiant ¨ lôautre, que 

lôenqu°te ne peut pas forc®ment ®valuer. Nous ®tudierons les aspects principaux de la 

vie universitaire, la vie sociale, lôaspect interculturel et les exp®riences v®cues par les 

étudiants en échange. Nous souhaitons apporter un éclairage sur la diversité des 

                                                 

 
1  http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2013/83/1/NI_MESR_13 

_11_286831.pdf; Consulté le 16/01/2014. 
2ç Lôadaptation des ®tudiants taµwanais en mobilit® en France : ®l®ments d'un 

programme de français langue étrangère sur objectifs universitaires » sous la direction 

de Jean-Charles POCHARD, Lyon 2. 
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profils dôapprenants, ainsi que les ®l®ments cl®s qui contribuent ¨ une am®lioration 

des comp®tences dont ils ont besoin, dans le cadre dô®changes interuniversitaires 

franco-taïwanais. 

Après avoir présenté le contexte de la mobilité internationale dans 

lôenseignement sup®rieur taµwanais, nous exposerons la m®thode de recueil et de 

traitement des données, le profil des sujets interrogés en 2013 et quelques aspects de 

notre recherche focalisés sur la partie « formations, enseignements et cours 

souhaités ». En conclusion, nous soulèverons quelques points de réflexion 

correspondant aux préoccupations essentielles de notre recherche. 

 
Contexte de la mobilit® internationale dans lôenseignement supérieur taïwanais 

Nous allons retracer brièvement lôhistorique de la mobilit® universitaire 

dans le monde, de la mobilit® dans lôEurope et de la mobilit® ¨ Taµwan dans le cadre 

des relations avec la France. Il est important de connaître également la situation de 

lôinternationalisation dans lôenseignement supérieur mondial et le cas spécifique de 

Taµwan, afin de mieux comprendre lôenvironnement et les probl®matiques 

dôadaptation des ®tudiants taµwanais en mobilit® en France. 
 

Mobilité dans le monde 

La mobilit® universitaire prend de lôampleur depuis quelques décennies et, 

au fil du temps, elle est devenue un phénomène mondial: selon les rapports de 

l'OCDE3, elle sôaccentue au XXI¯ si¯cle, gr©ce ¨ une politique commune dans le 

domaine de lô®ducation et pour la promotion de lôinternationalisation, afin de 

progresser dans la qualit® de lôenseignement. Cette internationalisation est 

indissociable de la mobilit® internationale dans lôenseignement sup®rieur taµwanais : 

les grandes puissances mondiales de lôOCDE investissent donc dans l'®ducation, en 

favorisant lôinternationalisation, notamment dans le domaine de lôenseignement 

sup®rieur. Nous pouvons citer lôexemple des £tats-Unis, qui tiennent à garder un 

pouvoir important au niveau international et qui, pour cela, souhaitent permettre aux 

citoyens américains de rester comp®tents et comp®titifs ¨ lôinternational, comme lôa 

indiqu® lôex-président Bill Clinton dans son mémorandum : "international education 

policy" en 2004. 

 
Mobilit® dans lôEurope 

Les mobilités universitaires européennes ont subi de grandes variations tout 

au long de lôhistoire. Au Moyen-Âge, grâce à la langue latine commune, les églises 

ont permis une mobilité interculturelle, par exemple celles de Bologne et Paris. À la 

fin du XIIIè siècle, on assiste à des mesures protectionnistes, limitant la liberté de 

mouvement des étudiants à la suite de la Réforme. Au XVIIIè siècle, on observe une 

certaine stabilisation du phénomène, les intellectuels préférant les cours européennes 

plutôt que les universités. 

Après la seconde guerre mondiale, une nouvelle impulsion dans la 

collaboration entre des universités apparaît : à partir des années 60, certains pays 

reconnaissent enfin les diplômes étrangers.  

Côest ¨ partir des ann®es 80 que ce sujet a ®t® davantage pris en compte. En 

1987, le programme ERASMUS est lancé : son objectif est de permettre une 

amélioration et une augmentation de la mobilité étudiante et enseignante, de donner 

de la transparence ainsi qu'une compatibilité des qualifications dans l'enseignement 

supérieur et la formation professionnelle supérieure en Europe.  

                                                 

 
3 Organisation de Coopération et de Développement Économiques 
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En juin 2013, un bilan donn® par lôAgence Campus France porte sur 

lôaccueil et la mobilit® internationale en 2010-2011 : 3,6 millions (3 600 000) 

d'étudiants en mobilité ; un nombre qui a augmenté de 38 % depuis 2006 (chiffre 

donné par UNESCO). La France est class®e parmi les cinq premiers pays dôaccueil 

dô®tudiants internationaux en 2010-2011 ; elle se situe à la quatrième place mondiale, 

en accueillant 288 544 étudiants étrangers (sources : DEPP4 et MESR-DGESIP5-

DGRI-SIES). 

 

Mobilité à Taïwan 

En 1987, la loi martiale a été levée à Taïwan et, depuis lors, les habitants de 

Taïwan sont autorisés à circuler librement dans le monde. C'est une des principales 

raisons pour lesquelles le nombre dô®tudiants taµwanais choisissant de faire des ®tudes 

¨ lô®tranger, est en constante augmentation. Il est, en effet, pass® de de 8 180 en 1988 

à 60 839 6 en 2012, les pays dôaccueil ®tant principalement des pays anglo-saxons et 

le Japon. La France se trouve au sixième rang des pays choisis par les étudiants 

taïwanais.  

 

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

 

 
 
L®gende: Le nombre de visa a augment® r®guli¯rement jusquô¨ 2008 puis a subi une l®g¯re 

baisse jusquô¨ 2011 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 

 
4 Direction de l'évaluation, de la prospective et de la performance. 
5 Direction générale pour l'enseignement supérieur et l'insertion professionnelle du 

Ministère de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 
6  Nombre des étudiants taïwanais sortant statistique publié par le Ministère de 

lô®ducation ROC (Taµwan). 
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Graphique 2 : Nombre de visas étudiants taiwanais obtenus entre 1998 à 2011 

 

 

Source : Site du Minist¯re de lô®ducation taµwanais, consult® le 25/06/2013 

 
Ces chiffres sont fournis par les bureaux représentant Taïwan dans chaque 

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

de 138% de 1998 à 2011. 
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La mobilit® universitaire sôest valoris®e depuis quelques d®cennies, et 

jusqu'à devenir un fait mondial. Cette internationalisation se répercute sur la mobilité 

internationale dans lôenseignement supérieur taïwanais. Le monde de 

lôinternationalisation, la politique, les subventions du gouvernement taµwanais et 

lôimpact de l'internationalisation sur l'enseignement sup®rieur taµwanais, poussent 

fortement ce dernier à réagir. Le développement et la promotion dô®changes 

internationaux ont obtenu le consensus de la nation. Un nombre croissant dô®tudiants 

taµwanais poursuit une partie ou lôensemble de ses ®tudes dans une universit® ¨ 

lô®tranger: cette d®cision est prise individuellement, ou initiée par une volonté 

soci®tale. Elle engage lô®tudiant dans un processus plus complexe quôon ne le croit 

dès l'abord, tant du point de vue personnel, que du point de vue de sa réussite dans le 

parcours universitaire français. En France, pays dont la langue nôest pas la premi¯re 

langue vivante des Taµwanais, la situation de lô®tudiant est complexe, du fait de 

lô®loignement g®ographique, des liens historiques et culturels franco-taiwanais, etc. 

Elle exige de sa part un grand effort dôadaptation, qui peut se r®véler difficile si 

aucune aide ext®rieure ne lui est propos®e, par son pays dôorigine ou par la France. 

Cette recherche a pour but d'identifier les probl®matiques dôadaptation des 

étudiants taïwanais en mobilité pour la France, afin de trouver des pistes pour une 

meilleure condition dôint®gration dans les fili¯res universitaires franaises, sans 

oublier la vie quotidienne et lôaspect culturel. Les r®sultats de notre travail permettront 

de donner des connaissances préparatoires à la venue en France dans le cadre dôun 

cours de FOU. 

 

Les objectifs de la recherche portent sur les points suivants: 

- déterminer les raisons pour lesquelles ces étudiants ont choisi la France et 

quelle image ils en ont avant leur départ puis pendant leur séjour 

- identifier les problématiques dôadaptation des ®tudiants taµwanais ¨ la vie 

quotidienne française ainsi qu'au système universitaire français 

- rep®rer les facteurs utiles pour favoriser lôadaptation ¨ la vie universitaire et 

quotidienne en France 

- définir les thèmes de réflexion à proposer pour une meilleure adaptation au 

mode de vie en France 

 

M®thodologie de lôenqu°te et population ®tudi®e 

Notre population est compos®e dô®tudiants taµwanais, qui appartiennent ¨ 

toutes les universités taïwanaises, effectuant un échange interuniversitaire entre 

Taµwan et la France. Nous interrogeons deux promotions dô®tudiants des ann®es 

acad®miques 2013 et 2014; lôenqu°te comporte deux temps : avant le départ de 

Taiwan et durant leur s®jour en France. Elle sôest d®roul®e sous la forme dôun 

questionnaire bilingue (français et sinogramme traditionnel) avec participation 

volontaire, r®alis®e via lôenqu°te en ligne. La m®thodologie utilis®e sôinspire des 

travaux dôEurin et Henao de Legge (1992:51).  

Côest une recherche empirique par questionnaire, ®labor® à partir de notre 

problématique pour laquelle nous avons défini plusieurs thématiques. Elles 

concernent : le profil du public, les situations de communication, les besoins 

langagiers, des objectifs dôapprentissage, ainsi que les contenus p®dagogiques ¨ 

développer. Nous souhaitons, en effet, constituer un matériel adapté aux diverses 

situations de communication pendant le s®jour dô®change.  

 
Profil des sujets 

Lôenqu°te par questionnaire en ligne de lôann®e 2013 a ®t® diffus®e par le 

Campus France de Taiwan et des bureaux relations internationales universitaires 
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auprès de 444 étudiants en mobilité interuniversitaire. Nous avons obtenu 43 réponses 

exploitables (pour lôenqu°te I : avant le d®part). 

Pour lôenqu°te II, pendant leur s®jour en France, 32 ®tudiants des 43 de 

lôenqu°te I ont r®pondu, auxquels sôajoutent 6 autres ®tudiants. Le total des r®ponses 

de lôenqu°te est donc de 38. 

Ils sont tous inscrits dans 19 établissements universitaires taïwanais et ont 

®t® s®lectionn®s pour participer au programme dô®change interuniversitaire franco-

taµwanais de lôann®e acad®mique 2013 pour venir en France. Nous les avons class® 

selon le sexe, lô©ge, le type dô®change, le domaine dô®tude, le cycle dô®tude, 

lôuniversit® dôorigine, lôuniversit® dôaccueil, la ville dô®change, le degré de 

participation ¨ lôenqu°te, la dur®e de la r®sidence en France. 

Dans le cadre de cette recherche nous appellerons « échantillon » les 

personnes interrogées parmi la population des étudiants taïwanais en mobilité; le mot 

®chantillon nôest cependant pas pris au sens statistique, puisquôil ne sôagit pas, en effet, 

dôun ®chantillon statistiquement repr®sentatif de la population m¯re (population des 

étudiants taïwanais universitaire en mobilité). 

 

Âge des étudiants, niveau de français et parcours universitaire 

Notre public est composé de presque trois quart de femmes (35) et un peu 

plus dôun quart dôhommes (14). Leur ©ge varie de 20 ¨ 32 ans, avec une forte majorit® 

entre 20-23 ans (40). 

Le niveau dô®tude effectu® est (39) en 1er cycle et (10) en 2nd cycle.  

Les étudiants sondés faisant partie de la discipline engagés dans des études 

dô ç Économie-Gestion-Marketing è repr®sentent (23) presque la moiti® de lôensemble 

sondé. Les étudiants en discipline de Langues (13) occupent, quant à eux, la deuxième 

place. De manière générale, ces deux domaines de discipline demandent une maîtrise 

de la langue enseignée assez stricte; cependant, on observe qu'environ trois-quarts des 

étudiants sondés ont un niveau de français inférieur ou égal au niveau Delf A2. 

 

Tableau 1: R®partition des ®tudiants par domaine dô®tude 

 

Domaine dô®tude Nombre d'étudiants 

Économie-Gestion- Marketing  23 

Langues 13 

Lettres / philosophie  4 

Technologie, Informatique  3 

Sciences Sociales et Humaines  3 

Médecine 1 

Génie mécanique  1 

Ingénierie  1 

 
Lecture: parmi les disciplines des interrogés,  

13 étudiants parmi les 49 sont en discipline « langues ». 

 

 

Type dô®change, durée et lieu du séjour 

Il existe trois types dô®change: £change annuel (29), £change semestriel (18) 

et Échange de double diplôme (2) ; les deux étudiants sondés en double diplôme 

faisant parti dôun ®change annuel. Lô®change annuel comprend presque deux tiers de 

lôensemble (31 sur lôeffectif de 49 personnes). 
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Dans nos enqu°tes sur les programmes dô®change, on constate que les 

étudiants sondés habitent dans treize villes françaises. Le plus grand nombre réside en 

région parisienne (10) et à Lyon (10). Les trois villes: Troyes, Lille et Rennes 

accueillent chacune quatre étudiants ; Toulouse, Calais et Dijon accueillent chacune 

deux étudiants, tandis que Angers, Marseille, Rouen, Montpellier et Reims accueillent 

un étudiant.  

 

Universit® dôorigine et ®tablissement dôenseignement sup®rieur dôaccueil 

Les interrogés proviennent des 19 universités taïwanaises réparties en trois 

zones: 31 personnes viennent des treize universités du Nord; 6 viennent des quatre 

universités du Centre et 12 viennent des deux universités du Sud. Pratiquement la 

moiti® de lôensemble des ®tablissements sup®rieurs ¨ Taµwan (77/160) est regroup® au 

Nord: ceci explique pourquoi la moitié des étudiants taïwanais en mobilité viennent 

de lôune de ces universit®s. 

Nous avons comptabilis® 49 ®tudiants. Ils arrivent dans lôhexagone et sont 

inscrits dans 32 ®tablissements dôenseignement sup®rieur franais, dont 15 sont des 

£coles de commerce. Lôenqu°te r®alis®e pour lôOVE7 sur les projets, les parcours et 

les conditions de vie, montre que les choix dôorientations restent tr¯s diff®rents selon 

les pays dôorigine. Les ®tudiants asiatiques sont plus pr®sents dans la discipline 

®conomique, ce qui correspond tout ¨ fait ¨ la r®partition du domaine dô®tude des 

sond®s et au type dô®tablissement dôenseignement dôaccueil. 

 
Formations, enseignements et cours souhaités 

Dans cette partie nous analysons les réponses à trois questions ouvertes : 

une question pos®e avant le d®part et deux autres pendant le s®jour dô®change en 

France. La première question concerne les notions que les interrogés estiment 

importantes de conna´tre et/ou ce quôil leur manque encore pour mieux sôadapter en 

France. Les deux questions pos®es durant leur s®jour permettent, dôune part, de 

percevoir sôil existe une diff®rence entre les besoins estim®s et les besoins r®els et, 

dôautre part, de conna´tre quelles sont les notions indispensables et compl®mentaires 

pour la préparation de leur séjour.  

 

Les préoccupations principales des étudiants avant leur départ concernent 

essentiellement une demande de cours de français, de même que des conseils et 

informations sur la vie courante. Les spécifications du trait « cours de français » se 

répartissent ainsi dans les 23 réponses : 17 demandent dôavoir des cours de franais au 

sens large ; 2 des cours de conversation ; 2 des cours de français pragmatique ; 1 

demande un cours de compréhension orale et 1 autre un cours intensif. Les réponses 

d®taill®es montrent que les ®tudiants sont ¨ la recherche dôinformations utilitaires et 

de techniques de communication. 

Les items 2 ¨ 4 et lôitem 6, r®pondant aux besoins de la vie quotidienne, 

occupent la quasi-totalité des réponses. Lôincertitude ou la pr®occupation de vivre 

dans une société étrangère reviennent le plus souvent: comprendre une culture et un 

mode de vie lointain, décoder les normes sociales, le savoir-être, les aptitudes de 

chaque acteur social et la diff®rence dôorganisation p®dagogique, etc. afin de sôy 

adapter, et dôapprendre ¨ vivre dans un environnement nouveau. Les ®tudiants doivent 

conjuguer avec trois aspects inévitables: la différence de langue, les difficultés de la 

vie courante et celles dôun syst¯me acad®mique différent, idée partagée par De Carlo 

                                                 

 
7 LôObservatoire National de la Vie ®tudiante. 
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et Diamanti « [é] Lô®tudiant en mobilit®, qui se donne pour but dôentrer en contact 

avec une collectivit® diff®rente de celle dôo½ il provient, a comme ambition primaire 

de satisfaire ses besoins communicatifs et vise ¨ sôapproprier un syst¯me de valeurs 

dans le but de sôy int®grer » (2013 :36). Lôensemble des r®ponses nous montre que les 

®tudiants interrog®s sôint®ressent essentiellement aux cours de franais et aux aspects 

liés à la vie quotidienne. Les demandes portant sur les connaissances du cadre 

universitaire sont peu cit®es: seulement 3 personnes sur 43. Il sôagit ici de demandes 

relativement accessoires, qui ne concernent pas les questions de fond permettant de 

sôint®grer r®ellement ¨ la vie universitaire, comme lôindique le tableau ci-dessous. 

 
Tableau 2: Les informations et les cours souhaités pour aider les étudiants à mieux 

sôadapter lors de lôarriv®e en France (enqu°te I: avant le d®part, Q14) 

 

Question 14 : Avant votre départ pour la France quels sont les informations que vous 

souhaiteriez avoir ou les cours que vous aimeriez suivre pour vous aider à mieux vous 

adapter quand vous arriverez en France ? Question ouverte 

 

Réponse 

 

Nombre 

de 

réponses 

Cours de français 23 

Conseils et informations sur la vie courante 22 

Cours de civilisation, savoir-vivre et culture française 10 

Conseil et informations sur les procédures administratives 9 

Mode p®dagogique dôenseignement, types de cours et conseils sur les 

études 
3 

Informations sur les voyages 3 

Avoir recours aux informations des autres étudiants en échange 1 

Cours dôanglais intensif 1 

Légende : la demande de cours de franais et dôinformations sur la vie courante sont cit®s par 

plus de la moiti® de lô®chantillon (43) pour la pr®paration de leur d®part. 

 

Tableau 3: Traits sp®cifiques de la r®ponse: Mode p®dagogique dôenseignement, 

types de cours et relatifs aux études (enquête I: Q14) 

 

Trait Spécification 

Mode pédagogique 

dôenseignement, types 

de cours et conseil 

des etudes 

(3 réponses)  

 

EI 11. Le mode p®dagogique dôenseignement et le contenu 

du cours. 

EI 33. Des conseils sur les types de cours accessibles pour 

les ®tudiants en ®changes [é]  

EI 41. [é] les informations sur le contenu du cours et si 

côest facile pour r®ussir. 

Ici, la question est posée en insistant sur les formulations, les demandes 

(question 14, enquête I). Les réponses sur des cours de français et des conseils, sur des 

informations sur la vie courante, sont cités par plus de la moitié des interrogés qui 

souhaitent avoir des « cours de français » et des « conseils, informations sur la vie 
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courante è. Nous faisons lôhypoth¯se que lôuniversit® dôorigine ne donne pas assez 

dôinformations sur la France, voire pas du tout, ou bien que son enseignement du 

français présente des lacunes. 

 

Tableau 4: Informations et cours qui auraient été utiles pour la préparation à la vie 

dô®tudiant en mobilit® (enqu°te II: durant leur s®jour, Q27) 

 

Question 27 : Quels sont les informations, cours ou renseignements proposés par 

lôuniversit® qui vous auraient ®t® utiles pour vous pr®parer ¨ la vie dô®tudiant en 

mobilité avant le départ France ? Question ouverte 

 

Réponse Nombre de 

réponses 

Cours de français 22 

Informations sur le système et le fonctionnement universitaire 12 

Cours sur lôinterculturel, la civilisation, le mode de vie et le savoir-vivre 9 

Conseils et informations sur les procédures administratives 9 

Conseils et informations sur la vie courante 6 

Pré-requis/ méthodologie universitaire 4 

Expériences partagées par les anciens étudiants en mobilité 3 

Mettre un critère sélectif pour le niveau de français 1 

Légende: la nécessité des cours de français est confirmée par presque 2/3 des interrogés (nombre 

total des interrogés dans l'enquête II : 38 personnes). 

 

Les principales préoccupations des étudiants, avant leur départ, comme au 

cours de leur séjour, apparaissent identiques, mais revêtent également des aspects plus 

précis: ils demandent essentiellement des connaissances en expression orale en 

contexte universitaire. Les spécificités du trait pour les « cours de français » sont 

cit®es 22 fois : 13 demandent dôavoir des cours de franais au sens large; 8 demandent 

des cours de français conversationnel en contexte universitaire et quotidien, 1 

demande des cours par correspondance. Une spécification du trait de cette réponse est 

quôelle concerne plut¹t, parmi ceux qui ont r®pondu, les ®tudiants suivant un 

programme dô®change en anglais. Rappelons que, parmi les 38 interrog®s dans 

lôenqu°te II, on retrouve 19 ®tudiants suivant un programme dô®change en français, 17 

en anglais, 1 au centre de langues universitaire et 1 en bilingue français/anglais + une 

troisième langue au choix. 

 

La deuxième réponse la plus fréquente (12 fois), porte sur les informations 

concernant le système et le fonctionnement universitaire. On peut en regrouper les 

résultats avec ceux de la réponse n° 4 « Pré-requis/ méthodologie universitaire », citée 

4 fois par les ®tudiants. Il s'agit l¨ de comp®tences universitaires qui nô®taient 

quasiment pas prises en compte avant leur départ. Ce besoin de posséder de telles 

compétences est, à nouveau, cité dans la question suivante, qui sera soumise à une 

analyse crois®e avec la question nÁ 27 de lôenqu°te II pour les crit¯res ç être utile 

et mieux réussir ». 
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Tableau 5: Suggestions ¨ faire ¨ lôuniversit® dôorigine et lôuniversit® dôaccueil pour 

mieux r®ussir dans le cadre du programme dô®change  

(enquête II: durant le séjour, Q30) 

 

Question 30 : Avez-vous des suggestions ¨ faire ¨ votre universit® dôorigine et ¨ 

l'universit® dôaccueil pour mieux r®ussir dans le cadre du programme dô®change ? 

 Question ouverte 

 

Réponse 

Nombre 

de 

réponses 

Cours préparatoires (langue, culture, sur la vie courante) 12 

Informations sur les procédures administratives 9 

Informations sur le système et le fonctionnement universitaire français 8 

Conseils et informations sur la vie courante 5 

Exp®rience dôapprentissage partag® 4 

Parrainage  4 

Pré-requis/ méthodologie universitaire 3 

Mettre un critère sélectif pour le niveau de français 2 

Proposer des cours de français pendant la p®riode dô®change 1 

Avoir recours aux informations des autres étudiants en échange 1 

Informations distribuées et affichées bilingues (français et anglais) 1 
L®gende: peu dô®tudiants ont r®pondu ¨ cette question et les r®ponses sont plus dispersées 

(nombre total des interrogés dans enquête II : 38 personnes). 

 

Si le taux de réponses à cette question est plus faible que dans les questions 

précédentes, les spécificités du trait de ces réponses méritent toutefois d'être analysées, 

en tenant compte de lôensemble du contexte pour mieux les d®crypter. 

Les questions sur les « Formations, enseignements et cours souhaités » 

montrent que ce sont surtout les étudiants suivant un cursus en français qui y 

répondent.  

Nous faisons lôhypoth¯se que les crit¯res dôutilit® (Q 27) et de réussite (Q30) 

sont diff®rents selon le programme dô®change: les ®tudiants en cursus franais ont, en 

général, un niveau de français supérieur au reste des étudiants interrogés. Le désir de 

r®ussir leur s®jour dô®change en France ®volue par palier, au fur et ¨ mesure quôils 

assimilent les éléments utiles à leur vie de tous les jours: aspect langagier, vie 

courante et vie universitaireé 

 

Nous avons analysé le niveau de français des étudiants suivant un cursus en 

franais, afin dôaffiner nos résultats. 

 

Graphique 3: Niveau de français des étudiants suivant un cursus en français 
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Légende: les étudiants suivant le cursus en français relèvent proportionnellement  

davantage du niveau de français « bon » et « courant ». 

 

Dans notre graphique on repère immédiatement les quatre compétences des 

niveaux « bon » et « courant », qui sont occupés principalement par des étudiants qui 

suivent un programme dô®change en langue franaise. 
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Dans lô®volution des r®ponses aux demandes sur les cours de langues on 

distingue le cours préparatoire et le cours de perfectionnement durant le séjour. 

Lôacquisition de comp®tences universitaires est recherch®e par plus de la moiti® de 

lôeffectif interrog® ¨ son arriv®e en France.  

Lôitem « parrainage », cité 7 fois, montre que les étudiants demandent un 

meilleur accueil et des initiatives dôint®gration locales plus actives. La notion de 

parrainage dans le système scolaire à Taïwan commence dès le lycée. Il existe, en 

effet, un système qui sôappelle: ç Xu® b¨n è -partenaire dô®tudes, dont lôobjectif est de 

charger une personne (en général un aîné) de l'encadrement du nouvel arrivant. Le but 

de ce système est de proposer aux nouveaux arrivants lycéens une adaptation et une 

intégration plus ais®e. Le ph®nom¯ne dô®change interuniversitaire se d®veloppe ¨ 

Taïwan: la plupart des universités mettent alors en relation un étudiant natif partenaire 

avec un étudiant étranger en mobilité. Elles fournissent des aides et des expériences 

partagées pour aider ce dernier à mieux s'adapter à la vie à Taïwan, à la culture locale, 

et à résoudre les difficultés rencontrées dans sa vie quotidienne et universitaire. 

Lô®tudiant natif quant ¨ lui, peut, gr©ce ¨ cette rencontre, se familiariser avec les 

différences culturelles et ®largir ainsi sa vision de lôinternationalit®.  

 

Tableau 6: Traits spécifiques de la réponse: parrainage (enquête II : Q30) 

 

Trait Spécification 

Parrainage  

(7 réponses) 

 

EII 5. L'universit® dôaccueil effectue le syst¯me de 

parrainage pour que nous les étudiants taïwanais 

puissions avoir recours aux étudiants français. 

EII 8. Demande à ISCID-CO ̔ donner plus 

dôopportunit® aux ®changes entre les ®tudiants en 

mobilité et les étudiants natifs. 

EII 14. [é] bien qu'au d®part, lôuniversit® dôaccueil ait 

proposé le partenariat pour les échanges, l'idée est 

finalementa échouée. 

EII 31. [é] sôil y avait des gens pour 

lôaccompagnement, ce qui est le plus important côest 

dôavoir des partages sur lôapprentissage.  

EII 33. [é] ¨ Lyon 2: avoir le syst¯me de partenaire 

a´n® dô®tudes 

EII 34. [é] lôuniversit® dôaccueil veuillez nous joindre 

un partenaire. 

EII 37. [é] demande ¨ Paris 8 de nous proposer un 

partenaire dô®tudes » aîné ou de même classe. 

 

Lôitem ç parrainage » permet de montrer le degré de satisfaction quant aux 

besoins liés à la vie courante et à la vie universitaire. La même requête est exprimée 

dans les r®ponses aux Q 27 et Q30: une demande dô°tre mieux accueilli et mieux 

informé. Cette question d'une éventuelle adaptation préalable des universités à des 

demandes étrangères avait déjà été posée par Joubert, Baritaud et Lhuillier en 1985: 

« celle-ci est devenue une question dôactualit®. Continuer ¨ augmenter pour faciliter 

leur int®gration doit °tre consid®r® comme une dysfonctionnement de lôenseignement 

supérieur » (cité par Coulon, et Paivandi, 2003:31). Diverses recherches vont dans le 

m°me sens et proposent dôinstaurer des mesures pour mieux organiser lôaccueil et 

l'intégration des étudiants en mobilité [Weil, (1997), Prévo, (1999), Dufourg, (1999), 

Claeys, (1999), Flitti, (2000), Cohen, (2001), et Lucciardi, (2005)]. 
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Une autre spécificité du trait, sur les réponses Q27 et Q30, est que les 

besoins des ®tudiants, li®s ¨ lôacquisition de connaissances universitaires, sont surtout 

cités par les étudiants suivant des cursus en français. Mangiante et Parpette (2010) 

évoquent la même problématique chez les étudiants allophones au sein du système 

universitaire en France, dans le cadre de la confrontation des systèmes culturels 

universitaires. La problématique concernent lôorganisation du cursus, les activit®s 

intellectuelles, les formes de travail attendues, les relations pédagogiques entre 

enseignant et étudiant, etc. Les difficultés sur la compréhension de la méthodologie 

universitaire (discours académiques combinant discours planifiés et discours 

émergents par exemple) sont, en revanche, les mêmes pour les étudiants allophones et 

les ®tudiants franais. Les probl®matiques dans ce domaine sont toujours dôactualit®. 

 

Tableau 7: Traits spécifiques des réponses liées aux besoins de connaissances 

universitaires (enquête II: Q27 et Q30) 

 

Item 

n° 

 

R®ponse de lôenqu°te II, question 27 

Nombre 

de 

réponses 

Nombre 

dô®tudiant

s en cursus 

français 

2 Informations sur le système et le fonctionnement 

universitaire 

12 10/12 

6 Pré-requis/ méthodologie universitaire 4 3/4 

Item 

n° 

 

R®ponse de lôenqu°te II, question 30 

Nombre 

de 

réponses 

Nombre 

dô®tudiant

s en cursus 

français 

3 Informations sur le système et le fonctionnement 

universitaire français 

8 6/8 

4 Parrainage 7  

6 Exp®rience dôapprentissage partag® 4 4/4 

7 Pré-requis/ méthodologie universitaire 3 3/3 

 

Les besoins de connaissances universitaires sont cités 38 fois, dont 26 fois 

par des ®tudiants suivant un cursus en franais (rappelons que côest une question 

ouverte pour laquelle les sondés peuvent entendre plusieurs types de connaissances). 

Le nombre total dô®tudiants ayant exprim® ces besoins est de 20 sur un effectif de 38 

personnes. 

 
Conclusion 

Les préoccupations principales de notre population avant le départ, sont 

interd®pendantes de la vie sociale, de la d®couverte du pays dôaccueil (culture, savoir-

vivre, style de vie, etc.) et de lôam®lioration de son niveau linguistique. Ces 

pr®occupations ®voluent cependant, d¯s que les ®tudiants arrivent dans lôhexagone, o½ 

ils sont confrontés à des nécessités fondamentales telles que, développer leurs 

compétences langagières, se familiariser avec le système universitaire français et 

savoir comment se comporter, en prenant en compte les aspects interculturels.  

Ce constat nous conforte dans lôint®r°t de mettre au point un programme 

préparatoire universitaire qui convienne aux demandes des étudiants cible. 

Le dépouillement de nos enquêtes est en cours, les contours de notre projet 

se pr®cisent, au fur et ¨ mesure de lôavanc®e de ce travail. Il nous am¯ne toutefois ¨ 

nous poser plusieurs questions sur le contenu du programme et la pédagogie à choisir: 
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- comment mettre en îuvre un programme pr®paratoire qui pourrait cumuler les 
exigences dôordre pragmatique, lôacquisition des comp®tences imp®ratives et 

relationnelles de notre public étudiant taïwanais en mobilité ? 

- comment aider ces ®tudiants ¨ prendre conscience des mîurs et des codes 
culturels français, etc ? Jusquô¨ quel niveau de connaissance peut-on et doit-on 

aller?  

- comment favoriser lôadaptation des ®tudiants au syst¯me acad®mique franais ? 

- comment permettre ¨ ces ®tudiants de poss®der lôoutillage linguistique et 

langagier du franais, qui leur permettra dôacc®der ¨ lôinformation acad®mique 

dans leur sp®cialit® ? Jusquô¨ quel niveau de connaissance peut-on et doit-on aller ? 

- comment peut-on trouver des solutions rapides et à court terme aux difficultés 

quôils rencontrent, afin que leur s®jour en France se d®roule dans les meilleures 

conditions possibles ? 

 
Lôanalyse des demandes concernant lôaspect culturel et interculturel, montre 

que celles-ci portent non seulement sur l'acquisition de compétences communicatives 

langagières, mais aussi, sur les compétences générales : savoir socioculturel, prise de 

conscience interculturelle et savoir-faire interculturel. Notre réflexion sur la question 

du savoir et du savoir-faire est définie par le CECR8, où ils sont intégrés dans la partie 

« compétences générales ». Le premier (le savoir) y comporte 3 aspects, dont le savoir 

socioculturel, auquel sôint®resse notre population dô®tude: la connaissance de la 

société et de la culture française dans leurs aspects quotidiens, les relations 

interpersonnelles (savoir-vivre et prise de conscience interculturelle). Concernant le 

second (les savoir-faire), les besoins se focalisent sur les aptitudes pratiques comme 

les aptitudes sociales (savoir se comporter dans diverses situations socioculturelles), 

les aptitudes techniques et professionnelles (compétences universitaires), ainsi que les 

aptitudes et les savoir-faire interculturels. 

Lôapprentissage de la culture doit donc sôint®grer dans lôapprentissage de la 

langue et cette n®cessit® nous interroge sur la faon dôenseigner la culture, 

lôinterculturel en classe de FLE. L'une des d®finitions relative ¨ l'interculturalit® nous 

semble particulièrement appropriée: « l'ensemble des relations et interactions entre 

des cultures différentes, générées par des rencontres ou des confrontations, qualifiées 

d'interculturelles. Impliquant des échanges réciproques, elle est fondée sur le 

dialogue, le respect mutuel et le souci de préserver l'identité culturelle de chacun ». 

Au cîur de notre recherche, nous réfléchirons également à ces aspects capables de 

faciliter, dôam®liorer le c¹t® de la communication et de lôintercompr®hension, afin de 

les transmettre ¨ notre public cible. Il sôagit de proposer des dispositifs acceptables et 

r®alisables, dans le cadre de la pr®paration dôun programme de franais sur objectifs 

universitaires avant le d®part. Martins D. apporte un point de vue similaire dans lôun 

de ses travaux : une enquête par questionnaire sur un ®chantillon dô®tudiants ®trangers, 

qui conclut que lôadaptation scolaire et sociale sera facilit®e sôil nôy a pas trop de 

disparit®s entre lôenseignement reu auparavant et lôenseignement dôaccueil, de m°me 

que si l'étudiant étranger est convenablement orienté, dès le départ, pour son séjour en 

France (1974 :22). Adhérant fortement et tout particulièrement à cette dernière 

position, nous nous attachons donc à repérer les éléments cruciaux, susceptibles de 

faciliter l'adaptation du séjour en mobilité de notre public cible 

 
 

 

                                                 

 
8 Cadre européen commun de référence pour les langues 
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Du personnage ®tranger ¨ lô®tranget® du langage chez Albert Camus 

 

Lamria Chetouani 
 

Résumé  

Lô®tranger dôAlbert Camus, îuvre mondialement connue, enseign®e en France 

comme ¨ lô®tranger, offre ¨ la fois une facilit® de lecture et une r®flexion ®ducative sur 

les pr®jug®s sociaux et sur lôabsurdit® du monde. Lôobjectif de cette ®tude est de 

mettre en évidence les subtilités que Camus utilise pour déconstruire ces stéréotypes 

ancrés dans la conscience collective et pour livrer une réflexion personnelle sur le 

dysfonctionnement du langage. Lôapproche lexico-sémantique et intertextuelle 

suggère une nouvelle interpr®tation de lôîuvre focalis®e sur la double r®f®rentialit® du 

titre (Lô®tranger) et sur lô®tranget® ou la bizarrerie des ®changes et des rapports 

sociaux entre les hommes. 

Mots-clés  

altérité, étrangeté langagière, fiction littéraire, arguments journalistiques, méthode 

comparative et intertextuelle, approche lexico-sémantique 

 
Introduction  

2013 a ®t® lôann®e de c®l®bration du centi¯me anniversaire dôAlbert 

Camus (lauréat du prix Nobel, 1957): de nombreuses manifestations culturelles 

(ouvrages, colloques, films, pièces de théâtre, BD) ont vu le jour à cette occasion. 

Cette recherche faisant ®cho ¨ cet ®v¯nement, sôint®resse aux emplois lexicaux et aux 

stratégies discursives qui contribuent à éclairer la visée pédagogique du célèbre roman 

LôEtranger. Vendu ¨ des millions dôexemplaires et traduit dans plus de cinquante 

langues, celui-ci se refuse à une lecture univoque et fait donc couler beaucoup 

dôencre; il fait partie, y compris ¨ lô®tranger, des ouvrages fondamentaux dans les 

programmes scolaires en qualité de patrimoine littéraire mondial (Guérin, 2009). 

Contrairement aux sentiers battus, cette ®tude part de lôhypoth¯se que 

l'Etranger ®voqu® par le titre renvoie autant ¨ la victime du drame quôau meurtrier lui-

même. Etant donné cette ambig¿it® r®f®rentielle, on nôadh®rera que partiellement ¨ 

lôavis de Brian T. Fitch qui stipule (1972 : 93) : « s'il est patent que le titre du roman 

doit référer à son héros-narrateur, la raison pour laquelle il est appelé ainsi, le 

caractère de son étrangeté paraissent beaucoup moins évidents ». Nous allons voir 

que, contrairement ¨ lui, beaucoup dôindices nous orientent vers lôhypoth¯se 

doublement identitaire de lôEtranger et confortent nos analyses.  

Dôautre part, cette ®tude sôoppose ¨ lôamalgame de lôauteur avec le narrateur 

du roman malgré quelques détails qui les rapprochent ; elle r®fute lôid®e que lôauteur 

exhibe son complexe de « petit Blanc quôil nôa jamais cess® dô°tre » comme le 

soulignent certains critiques. Le portrait caricatural de Meursault, le personnage de 

lô®tranger nôest, selon eux, « autre que celui de Camus que lôauteur laisse deviner 

malgré lui » (Bagot, 1993 : 44).  

Cette recherche va m°me plus loin en d®fendant lôid®e que le sc®nario de la 

tuerie symbolique du roman était un prétexte, pour Camus, de condamner les idées 

reues et de d®fendre lô®galit® sociale entre les hommes. 

ê travers lô®tude du vocabulaire, on tentera de comprendre comment se 

dessine le rapport entre les hommes vivant dans lôAlg®rie des ann®es quarante. Cette 

perspective fera appel à un double jeu interprétatif fondé, d'une part sur les préjugés et 

les clichés présents dans la conscience du narrateur et, d'autre part, sur l'expérience de 

l'®crivain telle quôelle a ®t® ®voqu®e dans quelques ®crits de presse ant®rieurs et 

postérieurs à L'étranger, et où s'affirme son attitude personnelle. La description de 

lô®tranget® incarn®e par les deux personnages principaux fournira ainsi quelques 
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®clairages sur la strat®gie dô®criture de lôauteur soucieux de promouvoir le dialogue 

entre « lôenvers » et « lôendroit » : parole de Camus journaliste contre celle de 

Meursault qui représente caricaturalement la mentalité dominante. Ces deux paroles 

invitent, ¨ partir de lôintertextualit®, ¨ une profonde r®flexion sur le sens des mots. Car 

ces derniers, conformément à la théorie bakhtinienne, sont des lieux de résonance et 

de dialogue entre lôauteur et le personnage principal de L'étranger. Lôanalyse portera 

successivement sur lô®tranget® des personnages et sur lô®tranget® du langage et des 

raisonnements. 

 

1. Probl®matique de lôalt®rit® : Qui est lô®tranger ? 

Intimement li®e ¨ lôidentit®, la repr®sentation de lôalt®rit® r®clame la 

conscience de soi qui sôoppose ¨ lôAutre. Lô®tranger est donc une r®alit® inscrite dans 

la subjectivité qui est, elle-m°me, forg®e et nourrie par lôimaginaire culturel et les 

préjugés sociaux. Qui est alors « lô®tranger » chez Camus ? Pourquoi ce groupe 

nominal masculin-singulier, qui nôa quôune seule occurrence, occupe-t-il, une place de 

choix dans le roman ? A quel être humain, cet hapax renvoie-t-il précisément sachant 

quôil est pr®c®d® dôun article d®fini (lô)? Pour qui cet homme est-il étranger (pour 

lôauteur ? pour le narrateur ? pour la société en général ?) et que signifie au juste ce 

mot ? Les dictionnaires de langue (TLF, Robert, Robert historique) proposent la 

définition suivante du mot « étranger », résumée, ici, en quatre points : 1- sôapplique ¨ 

ce qui est dôun autre pays (par rapport au locuteur), 2- sôapplique, par extension, ¨ ce 

qui nôappartient pas à un groupe (familial, social) ou à un ensemble, 3- sôapplique ¨ ce 

qui nôest pas connu ou nôest pas familier. On retrouve cette acception (datant du 

XVII
e
 siècle) dans la définition du mot « étrange » (du sens latin dô®tranger, 

dôailleurs) qui signifie ç tr¯s diff®rent de ce que lôon a lôhabitude de voir », 4- le mot 

sôemploie enfin avec une valeur de collectif pour ç ennemi è et pour lôensemble des 

pays ®trangers (sôoppose ainsi ¨ ç dans le pays » pour les Français de France). 

Dans le roman, les personnages principaux de lôhistoire affichent, tous les 

deux, des attributs dôhomme ®tranger. Mais si le caract¯re dominant du meurtrier est 

en rapport avec la troisième acception de la définition, celui de la victime, correspond 

¨ lôensemble des sens particuliers du mot. Par commodit®, lô®tude d®butera par la 

présentation du premier personnage. 

 

1.1 Le narrateur du récit  : un ®tranger au monde qui lôentoure 

Meursault se présente comme un automate, un assassin, un homme sans 

conscience. Conditionné par la société, il agit sous lôemprise de son instinct et incarne 

de ce fait lôid®e de la singularit® et de lô®tranget® : il est ®trange dôabord par le nom 

quôil porte, ®trange aussi, par son comportement atypique et ®trange enfin, par son 

raisonnement.  

 

1.1.1 Nomination étrange: des mots faits, défaits, imbriqués  

Le roman ne nous dit rien sur les caract®ristiques physiques et sur lôorigine 

de Meursault. Mais du point de vue désignationnel, à part la seule fois où le narrateur 

est nommé « Monsieur lôAnt®christ », en référence à son manque de foi et à son 

anticonformisme (p. 110), son nom principal est Meursault (9 occurrences). Cet 

appellatif semble curieux car il constitue, à la fois, un prénom et un nom de famille : 

sa mère étant désignée « Mme Meursault ».  

Du point de vue morpho-syntaxique, ce mot valise se compose des deux 

premières syllabes des termes « meurtre » et « soleil è, il v®hicule lôantagonisme du 

mal et du bien, et revêt une valeur sémantique particulière. Le sens du mot « soleil » 

est lui-même paradoxal : il est, à la fois, bénéfique et maléfique, source de bonheur et 

de malheur, pourvoyeur de bien-°tre et conduisant ¨ lôacte criminel. La motivation du 
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signifié reflète le caractère bizarre du narrateur fasciné par la lumière du soleil et ne 

redoutant pas les t®n¯bres de la prison, voire de la tombe. Son nom est donc li®, dôune 

part, ¨ la mort quôil a donn® et ¨ laquelle il sera condamn® et, dôautre part, ¨ sa passion 

pour le soleil et pour la plage. « Jôai compris que jôavais d®truit lô®quilibre du jour, le 

silence exceptionnel dôune plage o½ jôavais ®t® heureux /é. / je frappais sur la porte 

du malheur è (p. 95). On fait r®f®rence ¨ lô®dition de poche, Folio, 2000. 

Le dictionnaire des noms propres explique que Meursault est le nom dôune 

commune de la Côte dôOr, un bourg c®l¯bre par la qualit® de son vin blanc. Aussi, le 

personnage du roman est-il pr®sent® toujours comme ivre (dôo½ la valeur soporifique 

du soleil). Son nom, quasi anagramme dô « Albert Camus » (les trois lettres : A, B, C, 

mises ¨ part), et lôalphabet bousculé qui le compose font sens. Force est de remarquer 

aussi que le nom propre « Meursault è ressemble au pseudonyme dôAlbert Camus 

journaliste « Jean Mersault ». On notera, par ailleurs, que le personnage de la Mort 

heureuse, Patrice, sôappelait également Mersault, connotation de « mer » et de 

« soleil è, que Camus nôa jamais cess® de chanter dans ses ®crits. 

 Le jeu sur les mots, les lettres et les syllabes auquel se livre lôauteur 

pourrait, sans doute, expliquer pourquoi beaucoup de critiques assimilent Camus à son 

personnage qui, pourtant, revêt une attitude étrange. La dimension symbolique du 

nom participe au sentiment dôimpersonnalit® que d®gage le personnage. 

 

1.1.2 Rapport bizarre avec lôentourage 

Meursault semble, en effet, avoir un caractère spécial : il manque dôint®r°t 

pour tout, nôaccorde aucune importance ¨ ses proches et ne sô®meut, m°me pas, par la 

mort de sa mère. 

- Récurrence de « cela môest ®gal » : indifférence et iconoclastie 

Meursault qui se comporte comme un robot, nôa pas plus de sentiments pour 

sa mère que pour ses amis (Marie et Raymond). Ces derniers désirent se rapprocher de 

lui, mais lui, nôa dôautres r®ponses que ç cela môest ®gal », « a môest ®gal », « ce 

nôest pas important », expressions qui dévoilent sa froideur, et son indifférence à leur 

égard. 

 Raymond « môa demand® encore si je voulais °tre son copain. Jôai dit que 

a mô®tait ®gal » (p. 49) ; « Il môa r®p®t® sa phrase : ótu es un vrai copainô ; cela 

mô®tait ®gal dô°tre son copain et il avait vraiment lôair dôen avoir envie » (p. 54). (On 

notera, en passant, le registre familier de certains mots (« ça », « copain ») qui dénote 

une désinvolture face au langage). 

Il nô®prouve pas de sentiment pour Marie, non plus, qui fait elle-même la 

d®claration dôamour et la demande en mariage : « Marie est venue me chercher et môa 

demand® si je voulais me marier avec elle. Jôai dit que cela mô®tait ®gal et que nous 

pourrions le faire si elle le voulait » (p. 69) ; « Elle a murmur® que jô®tais bizarre » 

(p. 70). 

De même, il accepte sans conviction et sans r®sistance, lôid®e dô°tre fautif. Il 

est bizarre, en effet, parce quôil a int®rioris® lôaccusation dô°tre responsable de la mort 

de sa mère. Son patron lui reproche implicitement la mort de sa mère, il lui répond : « 

ce nôest pas de ma faute » (p. 33) ; Marie remarque la cravate noire, il a envie de sôen 

excuser « elle a eu un petit reculé jôavais envie de lui dire que ce nô®tait pas de ma 

faute » (p. 35). Plus loin il ajoute « de toute façon, on est toujours un peu fautif » et 

que le patron lui pardonne « sa faute » (p. 44). Petit à petit, il a fini par accepter le 

verdict de la société, sans en être vraiment convaincu. « Pour la premi¯re fois, jôai 

compris que jô®tais coupable » (p. 138-139). 

Par ailleurs, il ne manifeste aucun enthousiasme pour sa mutation à Paris et 

pour sa promotion. On lui propose un nouveau poste, il répond : « jôai dit que oui 

mais que, dans le fond, cela mô®tait ®gal » (p. 68). 
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On voit ainsi que Meursault nôa pas dôambition, quôil ne sôint®resse ¨ rien et 

quôil accepte des accusations infond®es sur sa responsabilit® dans la mort de sa m¯re. 

Il ne sait dôailleurs pas pourquoi il a commis le meurtre de lôArabe et nôa pas 

conscience du motif de ce crime. 

- Coupable é ¨ cause du soleil !  

Le caractère du narrateur transparait à travers les circonstances du crime. 

Sôagit-il dôune d®fense l®gitime ? Dôun r¯glement de compte ? Dôun crime 

passionnel ? Pourquoi tirer quatre autres coups sur le corps inerte? Quels profits tirer 

de ce meurtre? Meursault nôaccorde aucune importance à ces questions : la 

victime quôil d®daigne ne lôint®resse pas. Non seulement le mal commis (®voqu® sous 

formes lexicales différentes : mort (20 fois), crime (7 fois), tué (6 fois), affaire (21 

fois) et coupable (9 fois)), n'avait pas de motif objectif, mais aussi, il était prémédité 

(« j'avais abattu l'Arabe comme je le projetais » (p. 146). Il n'a engendré aucun 

sentiment de chagrin ou de repentir ; il n'a suscité ni explication, ni demande de 

pardon; bref, il n'a pas été ressenti comme un acte néfaste contre un être humain. 

Meursault ne cache, cependant, pas quôil est coupable dôhomicide 

volontaire, il répète à plusieurs reprises les expressions : « mon crime », « je suis 

criminel », « jôai tu® », etc. Mais il se dédouane de la responsabilité de ce crime qui 

incomberait, selon lui, au « soleil ». « Jôai dit é.côest ¨ cause du soleil » (p. 158). 

« Les balles s'enfonçaient sans qu'il y parut » : ainsi la voie active de la phrase et la 

forme pronominale du verbe laissent entendre que lôaction dôç enfoncer » est exercée 

par les balles, elles-mêmes, et non pas par lui ! Le « je » de sa narration en devient 

même impersonnel: « J'étais toujours pris par ce qui allait arriver ». La feinte des 

juges de faire crédit à cet argument de non responsabilité explique pourquoi sa 

relation avec sa mère a été la principale cause de son inculpation (nous y reviendrons). 

- Commentaires sur le mobile du crime : diverses lectures 

Le geste meurtrier de Meursault a donné lieu à diverses interprétations. 

Certains, sensibles ¨ lôaspect d®mographique, d®cr¯tent que le choix d'une victime 

arabe était sociologiquement inévitable : « La répartition de la population était telle en 

Alg®rie que Meursault avait neuf chances sur dix de tuer un Arabe plut¹t quôun 

Européen » (Rey, 1970, p.45). 

Dôautres privil®gient lôaspect m®taphysique. ç On dirait que côest la fatalit® 

même qui préside à cette mort », déclare Fitch (1972, p.51) ; la facette psychologique 

et sado-masochiste du personnage est décrite par Treil (1971, p.129) qui parle dôune 

attirance sexuelle morbide pour les cadavres et de geste sadique nécrophile : 

« Meursault veut toucher la mort, mais dans sa démence veut aussi la tuer. Ces quatre 

coups suppl®mentaires ne sont pas pour tuer lôArabe mais pour cette mort pr®sente qui 

le nargue ». 

Philosophiquement parlant, Camus note dans ses Carnets (1942) que 

« lôEtranger d®crit la nudit® de lôhomme en face de lôabsurde », mais du point de vue 

juridique, Amash (Romance vol.10) explique que pour que le « thème de la mère 

garde toute sa force, il fallait que la société attache peu de prix au sort de la victime : 

dôo½ le choix de lôArabe ». 

Toutes ces spéculations sur le motif du crime peuvent se cumuler ou se 

neutraliser mais le meurtrier reste égal à lui-même : ayant intériorisé les idées reçues 

sur autrui, il reste persuadé de sa supériorité face à un homme qui lui est étranger 

parce quôil ne lui ressemble pas. 

 

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

Dans une lecture de lôîuvre ç au premier degré », on peut être frappé par la 

similitude du narrateur et de son auteur : Camus et son personnage vivaient dans ce 

m°me pays et dans les m°mes conditions. Dôo½ la fr®quente assimilation de lôauteur 
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au narrateur. Ainsi, Henri Kréa explique que Meursault chercherait à détruire l'entité 

raciale par laquelle il a peur d'être assimilé et, selon lui, « le meurtre représenterait la 

réalisation subconsciente du rêve obscur du petit Blanc que Camus ne cessa jamais 

d'être » (1961, p.16). Cette idée vient aussi du fait que Camus aime la beauté du 

soleil, comme Meursault. Pourtant lôattitude de celui-ci contraste avec celle de celui-

là. Il écrit dans Retour de Tipasa : « Oui, il y a la beauté et il y a des humiliés. Quelles 

que soient les difficultés de l'entreprise, je voudrais n'être jamais infidèle ni à l'une ni 

à l'autre ». Lôab´me qui s®pare le caract¯re des deux hommes se traduit par la 

technique du portrait de Meursault fait de lui un xénophobe invétéré. Camus force le 

trait pour dénoncer justement cette xénophobie (cf. infra). 

Il ne faut pas oublier que le livre Lô®tranger était contemporain, quant à son 

écriture, au Mythe de Sisyphe, il a donc donné lieu à des appréciations philosophiques 

sur l'absurde. Meursault, identifié au tueur du roman, en devient exemplaire. Il 

représente, selon lôauteur, l'Homme pris dans la conscience de son n®ant et ahuri de ce 

qui lui arrive (Carnet 2, 1942). Mais se limiter à ce type d'interprétation conduit à ne 

trouver dans le roman qu'une sorte de conte métaphysique. Et n'attacher aucune 

importance au fait que la victime soit tuée et re-tuée, que ce soit par vertige 

psychologique, sado-masochiste, ou bien par hasard, ou encore par nécessité du 

nombre, c'est ne pas tenir compte de lôengagement de Camus-journaliste qui 

combattait lôinjustice, tant dans sa vie que dans ses articles, dès cette époque, 

notamment dans Enquête en Kabylie.  

Il y a donc une diff®rence fondamentale entre lôhumanisme de lôauteur et la 

x®nophobie de son personnage. Lôexclusion du groupe, lôanonymat, la 

dépersonnalisation, tout montre que l' « Arabe » était « lô®tranger » pour Meursault. 

 

1.2 La victime du drame, lôAutre, le diff®rent  

Lôhomme assassin® incarne, en effet, toutes les formes de lô®tranget® : 

vivant différemment, appartenant à un groupe différent, ayant un comportement 

bizarre. Lôaccumulation de toutes ces acceptions s®mantiques est assortie dôune 

absence de nom propre et de visage. L'image suggérée de l'Arabe est perceptible, en 

particulier, ¨ travers trois niveaux dôanalyse : référentiel, fréquentiel et socio-cognitif.  

 

1.2.1 Référenciation et nomination 

La référenciation, ou la mise en correspondance du nom avec son référent, 

sôexprime de faon tr¯s floue. Si, ¨ partir du nom propre, on devrait pouvoir identifier, 

sans ambiguïté, la personne porteuse de ce nom, le désignatif « Arabe » ne favorise 

guère la distinction entre le personnage tué et le reste de ses semblables. Le Robert, 

Dictionnaire historique de la langue française (1998), définit le mot Arabe en 

fournissant trois acceptions : un sens péjoratif, une connotation g®ographique et lôid®e 

dôappartenance ¨ un groupe diff®rent. Dôautres ®clairages, dans l'îuvre, montrent que 

les Arabes sont caract®ris®s par lôanonymat et par la motivation linguistique de leur 

appellatif. 

- Anonymat et hypéronymie désignative 

Le mot Arabe est une appellation collective commune ¨ tous. Le choix dôun 

nom de groupe parmi les paradigmes d®signationnels signifie quôil y a une volont® de 

confondre, dans lôanonymat, des °tres diff®rents. La dissolution de lôindividualit® et la 

suppression des traits distinctifs justifient le recours ¨ lôhyperonyme ç arabe » et à 

lôattitude globalisante. Cette ç figure » de style métonymique exprimée par un 

générique, en tant qu'essence, indique l'appartenance de ces êtres à une autre 

civilisation. Elle révèle le clivage de la société en deux catégories et, en même temps, 

lôimpr®cision sur les °tres dont il est question : cela ne nous apprend rien sur eux. Le 

narrateur choisit à dessein un terme flou et vague, et privilégie sa coloration 
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péjorative. 

La majuscule du "A" initial de « Arabe » fait penser, cependant, à un nom 

propre sans constituer pour autant un patronyme puisque cette étiquette est attribuée à 

tous les individus dôune m°me cat®gorie sans exception. Ce travail sur les appellatifs 

est dôautant plus frappant que les personnages non arabes, y compris ceux ayant un 

rôle secondaire dans le récit, jouissent d'un nom propre chacun, ou d'un prénom, ou 

des deux à la fois. Par exemple: Emmanuel, Jeanne, Pierrot, Salomono. Certains 

personnages bénéficient de deux ou de trois appellations substituables les unes aux 

autres, exemple: Marie/ Marie Cordona ; Raymond / Sintes / Raymond Sintes. Ces 

noms propres sont, parfois, accompagnés de marques de distinction et de respect Mr 

ou Mme, ex : « Monsieur Meursault », « Madame Masson ». Cette illusion de force et 

de supériorité est répétée 14 fois au singulier et 9 fois au pluriel (messieurs). L'Arabe, 

nôest, quant-à-lui, jamais un « Monsieur ». Le signe « Arabe » met donc bien en 

évidence une hiérarchisation de la population. 

Cette ségrégation sociale est justement contestée par Camus qui écrit dans 

« Alger Républicain » (1938) : « Il ne saurait y avoir deux sortes de Français, mais 

une seule qui englobe le Parisien, indigène de Paris, le Marseillais, indigène de 

Marseille, ou lôArabe, indig¯ne dôAlg®rie è. Côest pourquoi, poursuit-il, «nous 

r®clamons lô®galit® sociale imm®diate de tous les Franais quelle que soit leur 

origine, leur confession, ou leur philosophie ». 

- Absence de synonymie 

Le choix d®lib®r® dôadopter une nomination exclusive de toutes les autres, a 

pour cons®quence lôomission quasi-totale de substituts lexicaux. Aucun mot 

synonyme dôç arabe è nôest, en effet, employ® dans le r®cit : le personnage 

« indigène », qui est déjà dépourvu de nom propre, ne possède aucune autre 

appellation telle que « algérien », « autochtone », « berbère », « algérois », 

« kabyle », « adversaire », « ennemi », etc. 

Toutefois, le terme « mauresque » répété deux fois, est attribué aux femmes 

arabes (« cô®tait une Mauresque è (lôamie de Raymond) (p. 54), et « Marie était 

entourée (en prison) de Mauresques » (p. 115). Lôextraction de ces personnes du lot 

des « Arabes è semble °tre une forme dôatt®nuation de la valeur s®mantique de leur 

nom. Cependant, tout comme son quasi-synonyme, cette appellation nôest pas 

dépourvue de couleur péjorative et de connotation exotique ; son sens réel étant : 

« femme musulmane dôEspagne ou du Maghreb » (vient de Maures : berbères de 

lôancienne Mauritanie). On pourrait se demander si le non-usage de la forme 

masculine nôest pas voulu puisque lôhomophone du mot de genre masculin est, en 

même temps, son synonyme dans le discours: le Maure ou More (lôArabe) ®tant bien 

le mort (la victime). 

- Motivation linguistique du signe 

Le mot arabe, de structure morphologique simple (ni dérivé, ni composé), 

agit par sa fonction référentielle, comme un prototype (ou un archétype). Il constitue 

une sorte de moule fixe dans lequel on peut faire couler tous les individus 

nôappartenant pas au clan du narrateur. 

Dans sa conception traditionnelle, le nom propre se rattache ¨ ce quôil 

d®signe par un lien qui nôest pas s®mantique, mais par une convention qui lui est 

particulière. Autrement dit, le nom propre se définit par sa vacuité sémantique, et par 

lôabsence de rapport de sens entre le nom et celui qui le porte (J. S. Mill, G. Kleiber, S. 

Kripke, R. Jakobson, etc.). 

Or, ici, le choix de lôappellatif ç Arabe » est significatif de la personnalité de 

son porteur et nôest donc pas arbitraire car son actualisation en discours poss¯de une 

signifiance, conformément à la théorie du signe. Ce nom incarne la valeur 

embl®matique dôappartenance ¨ une ethnie repr®sent®e par sa langue, sa culture, sa 
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nation, voire sa religion. Ce pointage identitaire par lôorigine, cette faon de cibler 

lôindividu par « ethnicisation », désigne la création de frontières entre des « nous » et 

des « eux è perus et se percevant comme dôorigine diff®rente. 

Par ailleurs, le mot est comptable, il entre (11 fois) en relation avec dôautres 

mots (groupe nominal ou prédéterminant et déterminant) qui lui confèrent une valeur 

plurielle.  

 

1.2.2 Quantification et valeur du mot 

Le pluriel des formes d®terminatives et lôabsence de substituts lexicaux 

laissent penser que le nombre dôattestations du mot ç arabe », est très élevé, à plus 

forte raison quôil repr®sente la victime du drame. Ce nôest, pourtant, pas le cas. 

- Sous-évocation du mot « arabe » 

Le nombre dôoccurrences du mot ne d®passe gu¯re 0, 05 % des emplois 

globaux. Sur 36 692 occurrences et 2535 mots différents, l'apparition du mot « arabe » 

est, en effet, dérisoire : 23 attestations, dont seulement 8 formes substantivales au 

masculin singulier (victime) 2 formes adjectivales « une infirmière arabe » (p. 14) et 

« des prisonniers arabes » (p. 116), et le reste au pluriel. Bien que le terme n'ait pas de 

synonymes dans le texte, il est peu attesté par rapport au nom des autres 

personnages (Marie (fréquence 73), mère et maman (Fq = 79 : respectivement 30 et 

49), avocat (Fq = 52), Raymond (Fq = 92), Masson (Fq = 32), président (Fq = 29), 

procureur et concierge (Fq = 26), et même le Chien a une fréquence supérieure (Fq = 

31) ! Pourtant, tout le roman tourne autour d'un attentat contre une personne qui 

devrait occuper, par là, une place centrale dans le récit d'un meurtre et d'une 

condamnation à mort. Mais ce centre est vide ! 

Une telle absence symbolise donc plus quôune sous-évocation, elle dit le 

rejet de l'Arabe lui-même. Vu le contexte socio-politique de lô®poque, elle rev°t une 

valeur particulière dans le discours. 

- Sens du mot à travers ses collocatifs 

Les contextes dôemploi du mot montrent quôen prison, la pr®sence des 

« Arabes » est très importante. Leur place s'exprime (et s'explique) par leur répartition 

inégale dans les lieux publics. Le nombre de prisonniers est indiqué, dans les 

exemples suivants, par la répétition des quantificateurs (« les », « des », « plusieurs », 

« la plupart », « dizaine », « détenus et leurs familles », « tout le monde »): « On m'a 

enfermé dans une chambre où il y avait plusieurs détenus, la plupart des Arabes » (p. 

107) ; « de mon côté il y avait une dizaine de détenus, des Arabes pour la plupart » (p. 

108); « la plupart des prisonniers arabes ainsi que leurs familles s'étaient accroupis en 

vis-à-vis » (p. 109); « le murmure des Arabes continuait au-dessous de nous », et 

« peu à peu on a emmené les Arabes. Presque tout le monde s'est tu » (p. 111). Cet 

entassement massif des « Arabes » en prison fait contraste avec la rareté de leur 

pr®sence sur la plage o½ lôArabe qui sôy trouvait a, pr®cis®ment, été évincé. 

En forant le trait, Camus sôinsurge contre leur privation de libert®, et contre 

leur mise ¨ l'®cart d'une soci®t® qui nôest pas suppos®e °tre la leur. 

- Valeur idéologique du mot  

Tout en étant dans les mêmes conditions que le détenu français, les 

prisonniers arabes sont dans une situation d'infériorité par rapport à lui car soumis à 

une force oppressante. Les expressions: « j'ai dit que j'avais tué un Arabe » et « ils 

sont restés silencieux » (p. 107) ; « au-dessous de nous », « peu à peu on a emmené 

les Arabes », etc., témoignent de la supériorité méprisante du narrateur, jaloux de ses 

privilèges. 

Les mots: « enfermés », « silencieux », « murmure », « s'est tu » montrent, 

quant à eux, que les Arabes sont soumis ou contraints à se taire. Quelques détails 
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viennent, cependant, éclairer leur comportement vis-à-vis de lôauteur du meurtre 

incarcéré avec eux : « ils m'ont demandé ce que j'avais fait ». Le dialogue s'instaure 

pour la première fois entre les individus des deux communautés de l'Algérie (« m'ont 

demandé », « j'ai dit »): dans le reste du roman, domine un manque quasi total de 

rapport entre eux (nous y reviendrons). 

En réponse à son comportement provocateur et cynique (« jôai tu® un 

Arabe è), Meursault reoit de lôaide : « Un moment après /.../ ils m'ont expliqué 

comment arranger la natte où je devais coucher » (p. 107). Cette solidarité 

« naturelle » entre individus de même condition, est interprétée comme un 

rabaissement servile. Si les Arabes considèrent Meursault comme leur semblable, un 

simple prisonnier, Meursault reste convaincu, quant ¨ lui, de sa sup®riorit®. Nôa-t-il 

pas échappé aux punaises qui courent sur le visage pendant toute la nuit, en 

b®n®ficiant dôun lit en bois (un bat-flanc) pour dormir, et dôun confort relatif : une 

cellule individuelle avec une petite fenêtre et une vue sur mer (p. 114)? Au bas de 

lô®chelle sociale : côest ainsi quôappara´t la place que Meursault d®die ¨ lôArabe. Le 

complexe de supériorité du narrateur, est perceptible également à travers le portrait 

bross® de lôArabe. 

 

1.2.3 Stéréotypes sur un fond de mépris  

Le portrait physique et moral des Arabes (Chetouani, 1992, 2008), dôapr¯s 

les co-occurrences du mot qui les d®signe, sôav¯re °tre singulier et bizarre. Ces °tres, 

« pas comme les autres », sont d®crits de telle sorte quôils nôaient ni forme physique 

normale, ni attitude sympathique. 

- Nébuleuse du portrait physique.  

LôArabe est affubl® dôune silhouette amorphe. On ignore, en effet, tout de sa 

taille, de son âge, de son teint, de son allure, etc. Aucune description de son physique 

nôest fournie (¨ part un d®tail caricatural : lôArabe avait les doigts des pieds ®cart®s!). 

Les autres personnages tels que le juge, le directeur de lôasile, lôavocat et les amis sont 

tous scrutés de haut en bas et décrits avec finesse et précision. Le concierge de l'asile 

de Marengo avait, à titre d'exemple, « une moustache blanche », « il avait de beaux 

yeux, bleu clair, et un teint un peu rouge », « il avait 64 ans et il était parisien », « il 

est là depuis cinq ans » (p. 12-13). 

Le syncr®tisme de cette vision globalisante nôest pas sp®cifique au narrateur 

qui ne fait, en r®alit®, que reproduire un lieu commun. Lô®crivain Louis Bertrand, un 

ardent d®fenseur de la colonisation, justifie cette perception de lôArabe en ®crivant, 

dans « Le jardin de la mort » (p. 19) : « Comme une matière première industrielle, 

d®bit®e ¨ des millions dôexemplaires identiques, ils (les Arabes) se ressemblent tous. 

Ils nôont pas dôindividualit® pr®cise. En Alg®rie, jôai entendu des touristes sôindigner 

de ce que nos colons appelassent tous leurs Arabes : Ahmed. Le fait est quôil est 

difficile de les reconnaitre ». Si Meursault fait ®tat dôune observation plus d®taill®e 

des « Arabes », c'est à travers trois allusions au métier et à travers les tenues 

vestimentaires: « près de la bière il y avait une infirmière arabe en sarrau blanc, un 

foulard de couleur vive sur la tête » (p. 12); « j'ai aperçu /.../ tout au bout de la plage et 

très loin de nous, deux Arabes en bleu de chauffe qui venaient dans notre direction » 

(p. 81); « là nous avons trouvé nos deux Arabes. Ils étaient couchés dans leur bleu de 

chauffe graisseux » (p. 84), « (bleu) qui fumait dans la chaleur » (p. 92). 

L'infirmière près de la bière, qui porte un foulard de couleur vive sur la tête 

et non un foulard blanc, a pour rôle apparemment de garder les cercueils, dans la 

morgue, et non de soigner des patients vivants. Plus loin (p. 13), on peut lire que c'est 

« une garde qui a un chancre au visage è, et quô ç elle portait sous les yeux un 

bandeau qui faisait le tour de la tête. A la hauteur du nez, le bandeau était plat ». Cette 

garde dont la figure est rong®e par le chancre nôa ainsi pas de visage. Quant aux deux 
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Arabes « en bleu de chauffe (graisseux) », ce sont sans doute des ouvriers.  

Prolétaires salis ou dégénérés, les Arabes de Meursault ne sont vus et décrits 

que par des détails dévalorisants. Derrière ces portraits, ce que Camus désigne, c'est 

l'injustice. A l'endroit, cela donne dans Misère en Kabylie : « Il est méprisable de dire 

que ce peuple n'a pas les mêmes besoins que nous. Il est curieux de voir comment les 

qualités d'un peuple peuvent servir à justifier l'abaissement où on le tient » (Express, 

23/07/1955). 

- Portrait moral sur fond de clichés et de lieux communs 

Le comportement des « Arabes » parait bizarre. Leur attitude inspire 

m®fiance et appr®hension, dôo½ la relation tendue entre les deux clans, d¯s leur 

première rencontre: « Il (Raymond) avait été suivi toute la journée par un groupe 

d'Arabes» (p. 63). Cela explique, en partie, le potentiel de haine qui conduit Meursault 

à commettre le crime, par solidarité avec son « ami » Raymond. Mais les Arabes sont, 

ici, définis par leur agressivité. Ils sont présentés comme prêts à la bataille mais peu 

courageux: « deux Arabes /.../ venaient dans notre direction » (p. 81); « les Arabes 

avançaient lentement et ils étaient déjà plus rapprochés » (p. 81); « nous avancions 

d'un pas égal vers les Arabes » (p. 81); « les Arabes se sont arrêtés » (p. 82); 

« l'Arabe s'est aplati dans l'eau » (p. 82); « l'autre Arabe s'était relevé » (p. 82); 

« nous avons trouvé nos deux Arabes. Ils étaient couchés » (p. 91); « brusquement les 

Arabes, à reculons, se sont coulés derrière le rocher » (p. 86); « je n'avais pas cessé 

de regarder l'Arabe » (p. 89); « l'Arabe n'a pas bougé » (p. 89); « et cette fois, sans se 

soulever, l'Arabe a tiré son couteau » (p. 89); « j'avais abattu l'Arabe comme je le 

projetais » (p. 146). Les expressions: « suivi par », « venaient dans notre direction », 

« avançaient », « a tiré son couteau » montrent le défi et la provocation des 

adversaires, tandis que les expressions: « se sont arrêtés », « étaient couchés », « à 

reculons », « se sont coulés derrière », « (je n'ai pas cessé de) regarder », « n'a pas 

bougé », « sans se soulever », « j'ai abattu », elles, dénotent la faiblesse, la peur, le 

renoncement et la défaite devant une force supérieure. Nous avons là deux clichés 

fondamentaux (la haine de l'Arabe envers lôEurop®en et la passivit® de son caract¯re) 

auxquels sôajoute un troisi¯me, celui du couteau. Lôinertie, le manque de vitalit® et 

lôabsence du go¾t de lôeffort de lôArabe occupent une place importante, dans une 

certaine littérature coloniale : « Ce sont des indigènes qui font la sieste ou qui 

jouissent délicieusement de leur paresse », écrit encore Louis Bertrand (op. cit). De 

plus, il leur est reproch® leur mutismeé 

Pour sa part, Camus journaliste d®nonce lôostracisme, la vision d®pr®ciative 

et le m®pris dôune partie importante de la population de son pays. 

Il  a refus® dans sa vie lôan®antissement du camp oppos® ou sa mort (au sens 

figuré). Il revendique une cohabitation libre de ses compatriotes, basée sur la justice et 

la paix, et non sur la division et la haine. « Il faut choisir son camp, crient les repus de 

la haine. Ah! Je l'ai choisi! Jôai choisi mon pays. J'ai choisi l'Alg®rie de la justice o½ 

Français et Arabes s'associent librement! », écrit-il dans LôExpress (10/01/1956).  

Condamnant lôostracisme, Albert Camus, qui ne fait pas de distinction entre 

les habitants de son pays, condamne la différenciation des races. « Je n'ai, déclare-t-il, 

jamais séparé de mon amitié aucun homme /.../ de quelle que race qu'il soit ». Il 

reproche aux adeptes de ce clivage « d'être incapables de considérer les indigènes 

comme des individus mais les voyant à travers des clichés » (Quinn, 1967, p.626). Il 

refuse ®galement le d®nigrement de lôidentit® et de la personnalit® arabe.  

A propos de ce dénigrement, le journaliste a lutté avec hardiesse pour 

rétablir leurs droits. Dans Combat apparait cette affirmation: « Sur le plan politique, je 

voudrais rappeler /.../ que le peuple arabe existe. Je veux dire par là qu'il n'est pas 

cette foule anonyme et misérable où l'Occident ne voit rien à respecter et à défendre. 

Il s'agit, au contraire, d'un peuple de grande tradition » (Combat, 1945). Camus 



74 

 

refuse ces préjugés. Pour lui, les Arabes sont un peuple « dont les vertus, pourvu 

qu'on veuille l'approcher sans préjugés, sont parmi les premières. Ce peuple, dit-il, 

n'est pas inférieur sinon par les conditions de vie où il se trouve, et nous avons des 

leçons à prendre chez lui dans la mesure où il peut en prendre chez nous » (Combat, 

idem). Il a toujours dénoncé ceux qui veulent « la suppression au moins morale d'une 

population arabe dont ni la personnalité ni les droits ne peuvent être niés » (Express, 

17/01/1956).  

En d®fendant les opprim®s contre son propre camp, lô®crivain se veut 

éveilleur des consciences.  

 

2. Lô®tranget® du langage 
 Le roman est caractérisé par sa clarté et sa limpidité lexicale qui en rendent 

la lecture aisée même pour des élèves de collège. Cependant, derrière la transparence 

apparente du vocabulaire et derrière sa relative pauvreté, se cache la difficulté du 

langage. Meursault le trouve parfois incompréhensible ou inintelligible, dôo½ la 

répétition de « je ne comprends pas », « je ne sais pas », « cela ne veut rien dire » et 

lôattitude face ¨ lôoutil de communication (m®talangage, r®ajustement du sens, recourt 

au silence). Le dysfonctionnement du raisonnement met, également, en évidence cette 

étrangeté langagière. 

 

2.1 Paradoxes, heurt des contraires, contresens, transgression sémantique 

Il sôagit de mots, de faits et dôactes contraires ou paradoxaux qui expriment 

des antithèses pertinentes. « J'ai compris que j'avais détruit l'équilibre du jour, le 

silence exceptionnel d'une plage où j'avais été heureux è. Le bienfait de lôaction 

subie (bonheur que procure « lô®quilibre du jour è) contraste avec lôaction perp®tr®e 

(rupture de ce bien-être). Les métaphores du bien (silence exceptionnel, lumière, paix, 

repos et stabilit®), sôopposent ¨ celles du mal (ç détruire » ou anéantir, casser). Les 

conséquences ressenties se résument à la perte des éléments qui faisaient son bien-

être car il avait lôimpression dôavoir d®truit son propre bonheur et non la vie dôun 

homme. On peut donc constater que l'hypersensibilité à la mer et au soleil contraste 

avec l'hyper-indifférence à la vie humaine. 

Du point de vue langagier, force de constater aussi le déséquilibre flagrant 

entre la richesse du champ lexical de la nature et la pauvreté de celui du regret, 

quasiment nul. Le premier, très abondant, se caractérise par un taux important de 

termes relatifs aux éléments naturels, comme : mer (répété17 fois), plage (25 fois), 

eau (21 fois), vagues (7 fois), rocher (5 fois), soleil (43 fois), ciel (31 fois), odeurs (7 

fois), etc. La sensualité et la jouissance du bonheur sont ainsi, prédominantes. 

Pour Meursault, l'Arabe n'est qu'un Autre, côest la diff®rence. Or cette 

différence fait peur : il faut la mettre, tout simplement, hors dô®tat de nuire. Le 

v®ritable coupable semble °tre la pr®sence (voire lôexistence) d®rangeante de cette 

diff®rence, côest pourquoi Ren®e Quinn (1964, p. 1010) pense qu'il ne faut pas parler 

de racisme. Pour elle, le comportement de Meursault « est marqué par une attitude 

collective è. Collective ou individuelle, cette attitude a fait lôobjet dôun proc¯s qui 

curieusement, nôa pas emp°ch® Meursault de dire du bien des membres de lôinstitution 

judiciaire qui lôa condamn® ¨ mort ! Il appr®cie, en effet, le juge dôinstruction qui, dit-

il, « môa paru tr¯s raisonnable, et, somme toute, sympathiqueé jôallais m°me lui 

tendre la main » (p. 100) ; « Les entretiens avec le juge sont devenus les plus 

cordiaux » (p. 110) ; « Personne nô®tait m®chant avec moié.. Jôavais lôimpression 

ridicule de ófaire partie de la familleô é. » (idem) ; « le juge me reconduisait à la 

porte de son cabinet en me frappant sur lô®paule dôun air cordial » (p. 111) ; « Le 

journaliste sympathique è (p. 130)é. ç Jôai failli le remercier mais jôai pens® que ce 

serait ridicule » (p. 131). 



75 

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

 

Si cette sympathie et cette cordialité sont appréciées par le narrateur, le 

raisonnement et le langage des juges sont, en revanche, présentés comme 

incompréhensibles. 

 

2.1.1 Inadéquation du sens des mots avec leur référent. 

Le rapport de Meursault avec le langage en général, traduit son souci de 

recherche dôune coh®rence du monde. Il se pr®sente tant¹t comme introverti ou inapte 

à trouver ses « mots », et tantôt critique vis à vis de ceux des Autres. Certaines formes 

lui paraissent inadaptées au contexte, ou inappropriées, et parfois illogiques ou 

incohérentes. 

- Ambigüité des embrayeurs  

Certains embrayeurs qui permettent dô®clairer la situation dô®nonciation, et 

donc le sens et la logique du discours, manquent de pr®cision. Le pr®lude de lôouvrage 

pose, dôembl®e, la question du sens de ces petits mots et de leur ancrage au sein du 

contexte énonciatif.  

Le premier exemple concerne le t®l®gramme, non dat®, et nôindiquant pas, 

de façon précise, quand « la mère est morte è. La situation dô®nonciation, non 

explicite, ne permet donc pas de comprendre le vrai sens du message. Ainsi ces mots 

simples (aujourdôhui, demain), mais sans r®f®rence au moment de lô®nonciation, et 

surtout les expressions de doute : « ou peut-être (demain) », « je ne sais pas », et 

lôassertion : « cela ne veut rien dire è, sont les premiers indices dôune communication 

défectueuse. Tout au long du récit, certains termes nous rappellent ce 

dysfonctionnement. 

Le deuxième exemple concerne le « je » énonciatif : Meursault est toujours 

lô®nonciateur. Mais il passe, dans la salle dôaudience, au statut dôobservateur dôun 

discours tenu par quelquôun dôautre mais cens® °tre le sien. ç Jô®tais 

étonné » ; « lôavocat dit ójeô », précise-t-il,  frustr® (p. 159). Lôanomalie du langage au 

sein de cette situation le met en colère. Il est surpris par cette substitution inattendue 

et illogique, quôil qualifie de ç ridicule è. Il r®prouve, en effet, lôusage inad®quat du 

pronom personnel (je) au lieu de « il  » ou de « mon client ». 

Certains mots « pleins », notamment ceux relatifs au langage sentimental, ne 

sont pas plus clairs, pour Meursault, que ces déictiques. 

- Transgression du signe  

Le verbe « aimer » ne lui convient pas parce quôil ne correspond pas, 

vraiment, au sentiment quôil ®prouve pour Marie. ç Elle môa demand® si je lôaimais. 

Je lui ai répondu que cela ne voulait rien dire » (p. 59) ; « Elle a voulu savoir alors si 

je lôaimais. Jôai r®pondu comme je lôavais d®j¨ fait une fois, que cela ne signifiait rien, 

mais que sans doute, je ne lôaimais pas. óPourquoi mô®pouser alorsô, a-t-elle dit. Je lui 

ai expliqu® que cela nôavait aucune importance » (p. 69). Le verbe « aimer » ne 

lôagr®e pas. Sa r®flexion m®talinguistique et son jugement sur le sens du mot ne 

répondent pas à la réponse attendue par Marie ; ils ne sôharmonisent pas, non plus, 

avec le verbe « épouser » quôil rejette. Cela le conduit ¨ contourner la question et ¨ 

fournir des réponses évasives mettant en doute la correspondance du signe avec son 

r®f®rent. Le sens implicite qui lui convient correspond ¨ lôattirance sexuelle et non au 

langage amoureux: « elle sôest allong®e flanc ¨ flanc avec moi et les deux chaleurs de 

son corps et du soleil môont un peu endormi /é/ elle môa dit que je ne lôavais pas 

embrass®e depuis ce matin. Cô®tait vrai è (p. 83) ; « elle sôest coll®e contre moi. Jôai 

senti ses jambes autour des miennes et je lôai d®sir®e è (p. 84). Lôexpression ç sans 

doute » et la forme négative du verbe « aimer » montrent que Meursault nôest ni 

romantique, ni sentimental, mais quôil a le m®rite dô°tre direct et ç dôappeler un chat 

un chat ». 
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La définition tautologique est une autre façon de chercher à dire la vérité, 

quitte à transgresser le signe. Dans son discours, le procureur parle (p. 153) de la 

« maitresse » de Meursault. Celui-ci médite sur le sens du terme qui tombe mal à 

propos: pour lui, « elle nô®tait pas autre chose que Marie ». Face au mot, son attitude 

sôexplique soit parce quôil nôa pas de sentiment pour Marie, soit parce quôil rejette le 

mot « maitresse » connoté négativement. Ce type de définition traduit aussi son souci 

dôappeler les choses par leur nom et de ne pas mentir : il ne cultive pas la fausseté et 

lôimposture. Meursault prend la libert®, parfois, de jouer sur les signes en leur 

attribuant une signification subjective plus large ou plus réduite. Il ne trouve pas très 

grande la différence, par exemple entre les termes « ridicule » et « crime » (p. 129). 

Ainsi, lorsque le juge lui demande sôil regrette son crime, selon la formule consacrée, 

il r®pond (p. 109) quôil pr®f¯re le mot « ennui » à celui de « regret », « Jôai dit plut¹t 

que du regret v®ritable, jô®prouverais un certain ennui è. Lôatt®nuation s®mantique est 

renforcée par le déterminant « un certain ». Albert Camus, qui souligne lôimportance 

des mots et lôimpact de leur subtilit® s®mantique sur le discours, d®clare dans la 

préface américaine de Lô®tranger (1955), que « côest cette nuance de sens qui le 

condamne ». 

La recherche du sens des mots est complétée par lôinterpr®tation du silence 

car lôabsence de mots justes pour dire quelque chose et lôincompr®hension g®n¯rent 

parfois, le mutisme. Mutisme qui peut être un langage en soi. 

 

2.1.2 Substitution du silence aux mots 

Dans le r®cit, la communication ne sôop¯re pas quôau moyen de la langue, 

elle sôeffectue par lôinterm®diaire dôautres langages (le silence, lôaction de suivre (ou 

de ne pas suivre) quelquôun, le regard), qui ne sont pas des codes communs mais qui 

sont tout aussi éloquents que le discours. Nombreux sont les mots exprimant le 

silence, soit par manque de moyens lexicaux, soit par abstention volontaire. 

- Difficulté de trouver les mots  

Il arrive que le locuteur veuille sôexprimer mais quôil ne parvienne pas ¨ 

trouver des mots « justes », efficaces, ou correspondant précisément à son idée. Cette 

difficulté se traduit, parfois, par la forme négative du verbe « savoir » accompagné 

dôun verbe de parole (dire, répondre) : « Je lôai (Marie) trouv®e tr¯s belle, mais je nôai 

pas su le lui dire » (p. 116) ; « Je nôai pas su r®pondre » (p. 106). 

La difficult® de communiquer par lôinterm®diaire des mots (inaptitude ¨ 

trouver les mots ou absurdité de la situation) entraine le recours au silence et parfois 

aux gestes (ou au regard). Camus assimile ¨ lôabsurde « le silence déraisonnable du 

monde » (Le Mythe de Sisyphe). Lôabsurdit® r®sulte aussi dôune situation o½ lôon 

sôexprime au moyen de la non-parole, côest-à-dire o½ lôon « se tait avec les mots », 

selon lôexpression de J. P. Sartre: le silence se substitue alors à cette parole ne pouvant 

être dite. 

La répétition de « silence / silencieux » (29 occurrences) et de « je nôai rien 

répondu », « se taire » (p. 88), « sans rien dire » (p. 89, p. 75, p. 104), « sans parler » 

(p. 90) prouve que les mots sont introuvables. Rien dire et parler ont respectivement : 

62 et 31occurrences. Le silence résulte, parfois, du choix de « se taire » (8 

occurrences). 

- « Se taire avec des mots » 

Meursault est confront®, aussi bien dans lôasile que sur la plage, ¨ des 

personnes silencieuses. Leur silence revêt une valeur métadiscursive, dans la mesure 

où il lui « parle è, comme un acte ®nonciatif, et quôil ç signifie » autant que la parole. 

Dans lôasile, les pensionnaires, tout comme leur directeur (p. 24), sont silencieux : le 

mot « silence » est remplacé (p. 22), par une paraphrase « nous nôavions pas ®chang® 

un mot » : côest un silence de recueillement et de respect pour la d®funte. Sur la plage, 
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il sôagit dôun silence plus agaant. A propos de lôArabe couch® sur le sable et presque 

content, Meursault déclare : « je vais lôinsulter et quand il r®pondra, je le 

descendrai ». Lôobservation et le mutisme des ouvriers d®rangent Meursault qui prend 

le manque de communication pour une provocation. Ce besoin de communication est 

saisissable dès la première évocation du mot « arabe » : « Ils nous regardaient en 

silence à leur manière, ni plus ni moins que si nous étions des pierres ou des arbres 

morts /.../ ils étaient toujours à la même place et ils regardaient avec la même 

indifférence l'endroit que nous venions de quitter ». La spécificité de leur silence est 

indiqu®e par lôexpression « à leur manière ». Ce langage, accompagn® dôun regard 

dans le vide, exprime une indifférence que Meursault trouve insupportable. Ces deux 

systèmes sémiotiques combinés lui paraissent, en effet, agressifs. 

Les Arabes, toujours tacites, nôont recouvr® leur voix quôen prison, o½ ils 

échangent quelques mots avec Meursault, et dans son parloir, où ils parlent avec leurs 

familles, à voix basse. « Malgré le tumulte, ils parvenaient ¨ sôentendre en parlant tr¯s 

bas », remarque le narrateur qui ajoute : « Leur murmure sourd, parti de plus bas, 

formait comme une basse continue aux conversations qui sôentrecroisaient au dessus 

de leurs têtes » (p. 116). Le « tumulte », « le murmure » et « lôentrecroisement des 

conversations è, nôemp°chent pas les prisonniers de se comprendre. Ils arrivent, 

même, à se faire comprendre en restant silencieux ! 

Meursault qui les comprend sans forcément les entendre, vu le tumulte, est 

confronté, quant-à-lui, ¨ des situations o½ il entend ses interlocuteurs (en lôoccurrence 

les juges) sans les comprendre : double situation paradoxale. Une série de termes et 

dôexpressions, de sens convergents, d®note lô®tranget® de la communication. 

 

2.2 Communication défaillante, raisonnements défectueux  

Dans la deuxième partie du livre, la confrontation avec les représentants de 

lôinstitution judiciaire nôest ni silence, ni bourdonnement, mais t®lescopage et heurt de 

raisonnements et de codes excentriques. Les mots et expressions « curieux », 

« étonnant », « bizarre » , « surpris », « ridicule », « sans logique apparente », « à vrai 

dire », etc. résument le caractère étrange de ces échanges. 

Le raisonnement des Officiels, celui du juge et du procureur en particulier, 

développe des « syllogismes » illogiques, aboutissant à des conclusions 

incompréhensibles : « sans rapport avec mon affaire» (p. 103), « toujours sans logique 

apparente » (p. 105). « Il y a des choses qui mô®chappent » (p. 104); « Je lôavais tr¯s 

mal suivi dans son raisonnement » (p. 107). Le procureur, « tr¯s grave et dôune voixé 

émue è, mart¯le lôaccusation ç en articulant lentement » : « Messieurs les jurés, le 

lendemain de la mort de sa mère, cet homme prenait des bains, commençait une 

liaison irréguli¯re, et allait rire devant un film comique. Je nôai rien de plus ¨ vous 

dire. Il sôest assis, toujours dans le silence » (p. 144-145). Lôavocat insiste, quant-à-lui 

sur lôincongruit® du raisonnement et sôinterroge: « est-il accus® dôavoir enterr® sa 

mère ou dôavoir tu® un homme ? » (p. 148). Mais personne ne comprenait riené. Les 

juges n'ont, en effet, pas condamné Meursault le criminel pour homicide volontaire, 

mais Meursault l'innocent, pour crime « moral è dô°tre ç sans cîur ». « Le procureur 

s'est mis à parler de mon âme. Il disait qu'il s'était penché sur elle et qu'il n'avait rien 

trouvé ». 

 

2.2.1 R®cursivit® de lôexpression ç ne pas comprendre » 
Salomono, le t®moin ¨ la barre, tente dôinnocenter lôaccus® en expliquant 

quôil a mis sa m¯re dans lôasile parce quôil nôavait plus rien ¨ lui dire : « Il faut 

comprendreéil faut comprendre », leur répète-t-il  », mais « personne ne paraissait 

comprendre ! » (p. 145). La répétition du verbe « comprendre » (62 occurrences), 

souvent à la forme négative, témoigne de ce dialogue de sourds : « Il ne me 
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comprenait pas » (p 103, 109), « je nôai pas bien compris ce quôil entendait par l¨ » (p. 

104). « Je ne comprenais pas bien comment les qualit®s /é/ pouvaient devenir des 

charges écrasantes contre un coupable. » (p. 154) ; « Il (lôavocat g®n®ral) continuait à 

môaccabler sans quôen r®alit® je comprenne pourquoi » (p. 154), « jôai ¨ peu pr¯s 

compris /é. / mais cela, il ne le comprend pas » (p. 107). Les échanges langagiers 

sont perturb®s par lôincoh®rence des propos. Mais la difficult® de communication nôest 

pas visible seulement au niveau de la réception : Meursault y contribue aussi.  

 

2.2.2 Arbitraire, incohérence et mélange de mots 

Meursault explique que, dans certains cas, ses paroles sont arbitraires. Il 

reconnait quôil parle sans r®fl®chir et quôil dit, parfois, nôimporte quoi pour mettre un 

terme à une discussion qui ne lui plait pas: « (jôai dis) sans m°me que je sache 

pourquoi », « par hasard », pour « me d®barrasser de quelquôun que jô®coutais ¨ peine 

» (p. 108), etc. Son raisonnement est parfois contradictoire et déroutant : ex : il avoue 

avoir prémédité son acte en déclarant être « (parti) tout seul, avec l'intention de tuer 

l'Arabe » (p. 130) et, plus loin, il nie cette préméditation : « j'ai dit (é) que je n'avais 

pas eu l'intention de tuer l'Arabe » (p.151), etc. 

Il qualifie ses propres interventions de : ridicules, rapides, mélangeant les 

mots : « Jôai dit rapidement, en m°lant un peu les mots et en me rendant compte de 

mon ridicule, cô®tait ¨ cause du soleil. Il y a eu des rires dans la salle » (p. 158). Le 

mot « rire » d®note lô®tranget® de la cause du crime. On le retrouve 14 fois dans le 

texte et, notamment, dans « ils (les prisonniers) ont ri en me voyant » (p. 107) où il 

t®moigne de lô®tranget® de la situation : les prisonniers sô®tonnent de voir un Franais 

incarcéré, comme eux et avec eux. La définition du mot « étrangeté » donnée par le 

dictionnaire (ce qui a un « caractère étrange , bizarre, singulier, ridicule, qui fait rire 

et, par métonymie, « action ou chose étrange ») permet de confirmer lôactualisation 

du sens de ce terme, dans le roman où se répètent les mots : ridicule(s) (10 fois), 

bizarre(s) (10 fois), curieux (4 fois), rire(s) (30 fois), surpris(e) (7 fois). Mais 

lô®tranget® ne concerne pas que les mots. Elle affecte aussi le discours. 

 

2.2.3 Jeux sur le fondement logique du discours 

L'appareil judiciaire fonctionne avec une logique, un système de valeurs et 

une faon de voir le monde qui lui est sp®cifique. Dans lôhistoire racont®e, le contexte 

historique et la r®alit® sociale du moment font quôune inculpation pour un attentat 

contre un indigène était relativement rare. Dans le roman où l'accusé est reconnu 

comme auteur du crime, le procès semble insolite car peu réaliste. Paradoxalement, il 

prend un caractère crédible lorsque les juges condamnent l'accusé non pas pour avoir 

tué un homme, mais pour ne pas avoir pleuré le jour de l'enterrement de sa mère. Les 

critiques d'Albert Camus ont trouvé que le choix de la victime est significatif de 

l'absurde dans la mesure où le procès n'a rien de vraisemblable. Autrement dit, si 

Meursault avait été jugé non-coupable grâce à une bonne plaidoirie par exemple, 

l'histoire aurait été « normale », plausible, banale. Or ici, son dénouement est 

doublement étrange. Dôune part, Meursault est condamn® non pas en raison de 

l'attentat qu'il a commis contre un être humain mais en raison de son 

anticonformisme; et dôautre part, la disproportion entre la faute suppos®e commise, 

celle de ne pas avoir su enterrer convenablement sa mère, et le châtiment infligé (la 

guillotine) est monumentale. 

Dans cette histoire fictive, c'est la logique de l'insensibilité, si on acceptait 

de la suivre, qui va remettre en question l'ordre social lui-même et la bonne 

conscience. Meursault, qui est l'aliéné type, est en même temps le révélateur de la 

v®rit®, côest pourquoi il est haµ (Lupp®, 1964, p.73). Cet homme qui n'est pas troubl® 

par son acte meurtrier ne l'avait pas été davantage par la mort de sa mère à l'hospice. 
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Son comportement est un reflet implacable de lôinsensibilit® sociale comme lôexplique 

Albert Camus lui-même dans son Carnet 2 : « la société a besoin de gens qui pleurent 

à l'enterrement de leur mère » (1940, p.1924). Evidence d'une ironie féroce... 

Ce thème se trouve repris dans la préface à l'édition américaine, en 1955, 

avec le commentaire suivant: « Le héros du livre est condamné parce qu'il ne joue pas 

le jeu. En ce sens, il est étranger à la société où il vit /.../ Il refuse de mentir... Il refuse 

de masquer ses sentiments et aussitôt la société se sent menacée » (idem, p.1920). 

Révélateur d'une insensibilité sociale qui va jusqu'à ébranler les valeurs de la famille, 

Meursault est victime de sa logique. 

Camus, ce « cartésien de l'absurde » pour Sartre, montre que la 

condamnation inattendue est, en fait, incompréhensiblement juste. Nous sommes au-

delà de l'ironie. Il y a une véritable cocasserie dans cette condamnation. Camus pousse 

jusqu'à la parodie d'une justice parodique. Il imite la justice qui serait, elle-même, un 

reflet grotesque de la société. Le côté comique et caricatural dévoile la nature 

fictionnelle de lôîuvre. 

 

Conclusion 

Lôint®r°t de lôîuvre litt®raire r®side dans lôambig¿it® r®f®rentielle de son 

titre et dans sa capacité à synthétiser quelques aspects de lô®tranget® sociale. Jouant 

sur les implicites du roman, les articles de presse opèrent un travail inverse, visant la 

réhabilitation de la population victime des idées toutes faites qui ne voyaient en elle 

que des étrangers : le travail de presse et celui du roman se nourrissent ainsi, lôun de 

lôautre.  

Revendiquant le droit à la dignité et à la culture de ce peuple, Camus écrit 

dans L'Express (1955) quôon doit « faire sa part à la tradition arabe, à la langue, et à 

la culture, en un mot à la personnalité arabe é». Morvan Lebesque note que, parmi 

ses thèmes développés dans les articles parus dans Alger républicain, dominent 

« celui de la dépersonnalisation » et celui du « déracinement » (1963, p.21). Le titre 

L'étranger sonne donc en parfaite harmonie avec le dénigrement des droits politiques 

et sociaux de l'Arabe. Albert Camus montre aussi que Meursault, qui côtoyait et 

refusait lôAutre, est victime de l'ali®nation sociale. Il d®nonce, ¨ travers lui, la 

passivité et la dégradation dues à « l'existence commune de l'histoire et de l'homme » 

dôo½ sa lutte obstin®e « contre sa propre dégradation et celle des autres » (1960). 

 Le roman comporte des caractéristiques de son auteur : sa sensibilité à la 

beauté de la nature et son attachement fondamental au pays. LôEtranger reflète aussi 

son exp®rience et, implicitement aussi, son combat perp®tuel pour lô®galit® sociale des 

hommes vivant dans son pays. Lôhomme porte deux casquettes: 

- celle de Camus-®crivain, qui îuvre pour ç corriger » les travers de la société à 

lôaulne de son humanisme: « le monde romanesque n'est que la correction de ce 

monde-ci suivant le désir profond de l'homme. /.../ L'essence du roman est dans cette 

correction perpétuelle, toujours dirigée dans le même sens, que l'artiste effectue sur 

son expérience » (1957).  

- et celle de Camus-journaliste engag®, qui combat les injustices faites ¨ lôHomme et 

milite pour lô®galit® de son peuple.  
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Zbigniew Chojnowski ï b§sn²k Mazurska a OlġtĨnska 

 

Libor Martinek 
 

Abstrakt 

Ļl§nek pŚedstavuje vĨznamn®ho polsk®ho b§sn²ka, polonistu, profesora WarmiŒsko-

mazurské univerzity v OlġtĨnu. Mazursko a OlġtĨnsko pŚitom pŚedstavuj² vĨznamnĨ, 

ale nikoli jedinĨ inspiraļn² zdroj poezie Chojnowsk®ho. Autor ļl§nku interpretuje 

Chojnowského poezii v hermeneutick®m r§mci na z§kladŊ dvou b§snickĨch knih, 

kter® vyġly v jeho pŚekladu ļesky ï jsou to Mazurské odjezdy (2013), které 

pŚedstavuj² reprezentativn² vĨbor z dosavadní Chojnowského lyriky, a Mazurské 

n§vraty (2014), kter® jsou pŚekladem Chojnowsk®ho posledn² sb²rky poezie BliŨniego 

swego (2013), za kterou byl b§sn²k no minov§n na nŊkolik prestiģn²ch polskĨch cen 

za poezii. 
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Zbigniewa Chojnowsk®ho jsem osobnŊ poznal u pŚ²leģitosti konference 

świňte miejsca w literaturze (ĂPosv§tn§ m²sta v literatuŚeñ), konan® 26. ï 28. 4. 2007 

na WarmiŔsko-mazursk® univerzitŊ v OlġtĨnu (Uniwersytet WarmiŒsko-Mazurski w 

Olsztynie). PŚednesl jsem tehdy referát Genius loci Graefenberka (kurort·w L§znŊ 

Jesen²k), ļili v ļeġtinŊ Genius loci Graefenberku (L§zn² Jesen²k). PonŊkud upravenĨ a 

rozġ²ŚenĨ pŚ²spŊvek pak vyġel, kdyģ na refer§t jsem mŊl ï jak uģ to na konferenc²ch 

bývá ï nŊjakĨch 10 aģ 15 minut, s názvem Vincenz Priessnitz a uzdrowisko 

Grªfenberk w beletrystyce czeskiej i Ŝwiatowej ve sborníku świňte miejsca w 

literaturze (red. Zbigniew Chojnowski et alii, Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu 

WarmiŒsko-Mazurskiego w Olsztynie, 2009, s. 453ï457; pŚeklad dr. Anna Zura). 

VŊdŊl jsem, ģe prof. Chojnowski je nejen znamenitĨm liter§rn²m historikem a 

kritikem, zkuġenĨm editorem starġ²ch liter§rn²ch textŢ (Michağ Kajka, Mağy kancjonağ 

mazurski i opowieŜci ucieszne, Olsztyn, 2008), ale tak® b§sn²kem, jehoģ dvŊ b§snŊ 

jsem pŚed ļasem pŚeloģil do ļeġtiny (Návrat k jezerŢm, Logos, Psí víno, 2007, ļ. 40, s. 

9ï10). Pot®, kdy jsem dostal nab²dku na pŚeklad výboru Chojnowského poezie z let 

1980 ï 2011 Kamienna kğadka (ĂKamennĨ chodn²kñ; 2012), nev§hal jsem a do konce 

roku 2012 jsem jej pŚeloģil do ļeġtiny pod n§zvem Mazurské odjezdy (Literature & 

Sciences, Opava, 2012, 154 s.).  

Jiģ dŚ²ve, neģ jsem se z¼ļastnil zm²nŊn® konference, jsem obdrģel nŊkolik 

publikac² od jin®ho olġtĨnsk®ho b§sn²ka Kazimierze Brakonieck®ho. KromŊ jeho 

vlastn²ch sb²rek, napŚ²klad Atlantyda P·ğnocy ï Atlantis des Nordens (ĂAtlantida 

Severuñ; pŚel. W. Lipscher, 1998), tak® zaj²mavĨ ļasopis Borussia, Kultura ï Historia 

ï Literatura (Olsztyn, Wsp·lnota Kulturowa ĂBorussiañ w Olsztynie). PŚi n§vġtŊvŊ 

OlġtĨnu jsem mŊl moģnost poznat osobnŊ i tohoto dalġ²ho vĨznamn®ho b§sn²ka z 

pozoruhodn®ho regionu WarmiŔska a Mazurska; i jemu jsem vŊnoval pŚekladatelskou 

pozornost (Konec století, Vlasti, Psí víno, 2001, ļ. 17, s. 5; V Bretani, VidŊn² nad 

zátokou Saint-Brieuc v Bretani, Zpravodaj Bratrstva KeltŢ, 2001, ļ. 28, s. 18ï19). 

Brakoniecki je Śeditelem Polsko-francouzsk®ho centra C¹tes dôArmor ï Warmia i 

Mazury v OlġtĨnu, kde jsem 27. 4. 2007 pŚednesl v odpoledních hodinách pŚedn§ġku 

pro veŚejnost na t®ma Wsp·ğczesna literatura polska widziana z Czech (ĂSouļasn§ 

polsk§ poezie z ļesk®ho pohleduñ) v r§mci cyklu W pracowni tğumacza (ĂV 

pŚekladatelovŊ pracovnŊñ). Mezi posluchaļi byl pŚ²tomen dalġ² ze souļasnĨch 

olġtĨnskĨch b§sn²kŢ Marek BaraŒski, ġ®fredaktor den²ku Gazeta OlsztyŒska, na jehoģ 
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stránkách redaktor Stanisğaw Brzozowski uveŚejnil rozhovor, kterĨ se mnou vedl po 

pŚedn§ġce a jenģ pak vyġel pod n§zvem JesteŜmy sŃsiadami z mağych ojczyzn (ĂJsme 

sousedy z malĨch vlast²ñ, Gazeta OlsztyŒska, 4. 5. 2007, ļ. 103, s. 8). NŊkolik básní 

Marka BaraŒsk®ho jsem pŚeloģil a publikoval v Ļesk® republice (Vyn§lez kina, Mal§ 

huŠ, B§seŔ o ļerveni, V supermarketu, Noļn² program, Poezie na veŚejnĨch m²stech, 

Psí víno, 2008, ļ. 43, s. 41ï42; Ģena Ś²k§, ģe je kr§snĨ veļer, Obrys, V supermarketu, 

Noļn² program, PrŢhledy, 2009, ļ. 1, s. 24ï25.) Marek BaraŒski tak® recenzoval moji 

odbornou pr§ci vŊnovanou liter§rn²mu ģivotu na ļesk®m TŊġ²nsku ŧycie literackie na 

Zaolziu 1920 ï 1989. Wybrane zagadnienia a vydanou v Kielcích v nakladatelství 

STON2 (Gazeta OlsztyŒska, 15. 5. 2009, ļ. 113, s. 21), coģ nemus² bĨt pŚekvapiv®, 

kdyģ si uvŊdom²me, ģe stŚedn² zemŊdŊlsk§ ġkola v polsk®m TŊġ²nŊ (Cieszynie) byla 

po v§lce pŚenesena i s invent§Śem do OlġtĨnu, kam se rovnŊģ pŚestŊhoval jej² 

pedagogický sbor, aby svĨmi zkuġenostmi napomohl k obnovŊ zemŊ, jeģ byla po roce 

1945 ï podobnŊ jako naġe tzv. Sudety ï vylidnŊna vlivem transferu pŢvodn²ho, 

pŚev§ģnŊ nŊmeck®ho obyvatelstva a kam pŚiġli kolonist® pŚedevġ²m z vĨchodn²ch 

ļ§st² pŚedv§leļn®ho Polska, jeģ po v§lce pŚipadly SovŊtsk®mu svazu. Tak® proto se 

jedna z hlavn²ch olġtĨnskĨch ulic nazĨv§ CieszyŒska.  

Podobn® osudy m® krajiny dŊtstv² a ml§d² (jsem rod§k z Krnova, rodiļe 

vyrŢstali na Osoblaģsku, odkud se rok po svatbŊ odstŊhovali za prac² do Brunt§lu) a 

krajiny Mazurska i WarmiŔska mŊ fascinovaly od doby, kdy jsem se nejprve sezn§mil 

s liter§rn² tvorbou zdejġ²ch souļasnĨch b§sn²kŢ sdruģenĨch v kulturní organizaci 

Borussia (k dalġ²m spisovatelŢm z tohoto regionu patŚ² T. Boğdak-Janowska, W. M. 

Darski, J. G·rczyŒski, A. Jankowski, K. D. Szatrawski, M. Sğapik aj.) a pak tuto 

pŚekr§snou oblast poznal i na vlastn² oļi. K dŢleģitĨm spisovatelŢm tohoto regionu 

neodmyslitelnŊ patŚ² Erwin Kruk, jenģ se ve sb²rk§ch Moja p·ğnoc (ĂMŢj severñ, 1977) 

a Z krainy Nod (ĂZe zemŊ N·dñ, 1987) stavŊl k problematice ztráty a nacházení nové 

vlasti z pohledu sloģitĨch dŊjŢ a kulturn²ho dŊdictv² zemŊ d§vnĨch PrusŢ, tedy 

pobaltsk®ho kmene, jenģ je povaģov§n za prvotn² obyvatele dneġn²ho regionu 

WarmiŔska a Mazurska. OstatnŊ k souslov² ĂzemŊ N·dñ, jeģ poprv® pouģil pr§vŊ 

Kruk, se jiģ v titulu intertextu§lnŊ v§ģe i jedna b§seŔ Zbigniewa Chojnowsk®ho 

pŚeloģen§ ve svazku Mazurské odjezdy. 

Jestliģe se mi koncem roku 2011 naskytla pŚ²leģitost pŚeloģit vĨbor z poezie 

Zbigniewa Chojnowského, neváhal jsem ani na okamģik. Zejm®na z toho dŢvodu, ģe 

Pol§ci, kteŚ² zabydlovali tzv. znovu z²skan® historicky polsk® kraje, pŚ²padnŊ ¼zem², 

kter§ jim byla pŚiŚknuta na z§kladŊ pov§leļnĨch m²rovĨch dohod s ohledem na posun 

pŚedv§leļnĨch polskĨch hranic smŊrem na západ a na sever, byli nuceni reflektovat 

svŢj novĨ ¼dŊl podobnŊ jako nov² pov§leļn² obyvatel® v mých rodných Jeseníkách. 

S t²m rozd²lem, ģe aģ na nŊkolik vĨjimek, jakĨmi byli krnovskĨ spisovatel JiŚ² Daehne 

nebo jesenickĨ b§sn²k Petr Ġpanger, ļeġt² autoŚi v oblasti Jesen²kŢ reflektuj² historii 

kraje mnohem m®nŊ intenzivnŊ (pokud vŢbec) neģ polġt² tvŢrci na WarmiŔsku a 

Mazursku; popŚ²padŊ ï zŢstaneme-li na ļesk® pŢdŊ, ale v Sudetech ï neģ dŊļ²nskĨ 

básník Radek Fridrich, mj. autor sbírky řeļ mrtvejch, jeģ vyġla jako pŚ²loha ļasopisu 

Tvar (ļ. 10, 2000) v edici TVARy (sv. 10, 2000) a jej²ģ symbolika vych§z² z n§pisŢ 

na náhrobcích v severn²ch Ļech§ch. T®ma sb²rky t²m ponŊkud pŚipomene americk®ho 

básníka Edgara Lee Masterse (1868 ï 1950).  

ĂDuch m²stañ je ļastĨm t®matem umŊleckĨch dŊl, pŚedpokl§d§ novĨ (dŚ²ve 

se Ś²kalo jitŚn²) pohled na kraj, mŊsto, ves, staven², budovu, ale i tŚeba na pouh® 

z§kout². Za z§rodeļnou formu genia loci se povaģuj² i n§pisy na hrobech. Forma 

n§hrobn²ch n§pisŢ je velmi star®ho data, vĨchodiskem jsou staroŚeck® epigramy 

spojuj²c² cit a maxim§ln² sevŚenost faktografie. V MastersovŊ Spoonriverské antologii 

(1915) se n§pisy (b§snŊ) skl§daj² v s§gu ļi rom§n jednoho mŊsteļka, jehoģ n§zev je 

smyġlenĨ, ale skuteļnĨch ĂmodelŢñ se naġlo hned nŊkolik. V  tŊchto textech pŚ²snŊ 
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vŊcn®, stroh® poetiky jako by nŊkdy promlouvali pohŚben², jejich charaktery se pak 

probírají z mnoha stran, mnohými hlasy. 

Dnes kromŊ jednotlivĨch liter§rn²ch dŊl m²stn²ch tvŢrcŢ, arciŠ vydanĨch aģ 

na výjimky v malých nákladech, neŚkuli velmi ļasto ineditnŊ, takģe nemaj² ġanci 

oslovit ġirġ² ļten§Śskou veŚejnost, disponujeme dvŊma antologiemi poezie z oblasti 

Jesen²kŢ (od roku 1945 ji shrnuje ZemŊ ģulovĨch kŚ²ģŢ. Antologie poezie z Jesenicka, 

Libor Martinek /ed./, Moravský Beroun, Moravská expedice, 2000; na celé 20. století 

poezie v oblasti Jesen²kŢ je zamŊŚena ZemŊ ģulovĨch kŚ²ģŢ. Antologie poezie z 

Jesen²kŢ II.; Libor Martinek /ed./, in Sever, západ, východ. Sv. 4 ï Jeseníky. Ústí nad 

Labem, PF UJEP, 2011). V souļasnosti si mŢģeme uļinit urļitŊjġ² pŚedstavu o zdejġ² 

Ăliter§rn² sc®nŊñ. Hled§me-li proto odpovŊŅ na ot§zku, ļ²m to je, ģe polġt² tvŢrci c²t² 

povŊdom² o multikulturnosti, multietniļnosti a multireligi·znosti vlastn²ho regionu 

silnŊji neģ jejich ļeġt² kolegov® v oblasti Jesen²kŢ, nenach§z²me ji snadno. KromŊ 

pŚ²sloveļn®ho rozd²lu mezi mentalitou Pol§ka, jenģ usiluje pŚetv§Śet duchovno, a 

Ļecha, jenģ pŚetv§Ś² pŚedevġ²m hmotu, jde zejm®na o politickĨ a ideologickĨ kontext 

v komunistick®m Ļeskoslovensku, kde sehr§valy obavy z cenzury a autocenzurní 

ot§zky vŊtġ² roli neģ tomu bylo v ponŊkud svobodnŊjġ²m Polsku. UveŅme jako pars 

pro toto pot²ģe spisovatele ZdeŔka Ġm²da (1937 ï 2011), jemuģ bylo v období 

normalizace vytýkáno ï jak na to vzpomíná v jednom interview ï ģe pŚipom²nal 

osudy NŊmcŢ po v§lce. Autor (s§m po dŊdovi potomek nŊmeck®ho rodu dlouhodobŊ 

ģij²c²ho v z§padn²ch Ļech§ch) v temn® rom§nov® kronice Cejch (Praha, 1993) citlivŊ 

zaznamenal, jak postupovalo odcizen² ļesk®ho a nŊmeck®ho etnika, jeģ ģila vedle 

sebe celá stalet² bez vŊtġ²ch vz§jemnĨch konfliktŢ, jak souģit² vystŚ²dala nen§vist a jak 

nakonec vġe skonļilo osudovou prohrou obou znepŚ§telenĨch stran: odsunutĨm 

NŊmcŢm zbyl stesk, ĻechŢm se kvetouc² kraj zmŊnil pod rukama v rozvaliny, které si 

pŚ²roda milosrdnŊ bere zpŊt. Ve Ġm²dovŊ Cejchu nacházíme pozitivní východisko ï 

hrdiny sporŢ jsou ti, kteŚ² se vyman² z pout nekoneļnĨch pomst. A koneļnŊ bez 

vĨznamu nebyly ani preference individu§ln²ch poetik a pŚ²sluġnosti k rŢznĨm 

liter§rn²m smŊrŢm a proudŢm, kter® historicko-filozofické reflexi svou formou ani 

nemohly slouģit, nebyly pro ni dostateļnŊ vhodn® a nosn®; za vġechny mŢģeme uv®st 

tŚeba krnovsk®ho b§sn²ka Duġana Cveka (1926 ï 2013), jenģ byl souputn²kem 

generace autorŢ sdruģenĨch kolem ļasopisu KvŊten (vych§zel v letech 1956 ï 1959), 

propaguj²c²ch estetiku tzv. vġedn²ho dne (rozumŊj: doby re§ln®ho socialismu); 

podrobnŊji na t®ma spisovatelŢ Krnovska p²ġu v monografii Hled§n² koŚenŢ. 

Literatura Krnovska a jej² pŚedstavitel®. II. díl. Od národního obrození do 

souļasnosti (Opava, Literature & Sciences, 2010). 

Pr§vŊ Zbigniew Chojnowski patŚ² k souļasnĨm polskĨm autorŢm, kteŚ² se 

uģ l®ta potĨkaj² s materi§ln²m tlakem svŊta a ve svĨch b§sn²ch vytv§Śej² jeho 

duchovn² ekvivalenty, jeģ jsou dimenz² jejich vnitŚn²ch metafyzickĨch promŊn. SvŢj 

statut b§sn²ka ch§pe jako Ămisi oļiġtŊn² svŊta z pozn§vac²ch stereotypŢ, svl®k§n² 

z uniforem jednoznaļnosti a obl®k§n² do kostĨmu nŊkolikavrstevnĨch hodnot²c²ch 

vĨznamŢñ (Adriana SzymaŒska). TichĨm hrdinou jeho b§sn² je existence nikoli jako 

filozofick® abstraktum, ale konkr®tnŊ um²stŊn§ nad nejvŊtġ²m polskĨm jezerem 

śniardwami mezi autochtony a polskĨmi pŚes²dlenci z oblast² za Śekou Bug, z Litvy i 

odjinud. LyrickĨ subjekt tŊchto b§sn² zauj²m§ pozici ponŊkud zboku a z ní pozoruje 

události a stavy jako kronik§Ś kulturn² formace, na kterou je postupnŊ zapom²n§no, 

hluboce vn²maj²c² drama pom²jen², rozpad Ark§die dŊtstv² a spoleļenstv². BolestnŊ 

proģ²van® a pŚesnŊ zaznamen§van® dalġ² d²ry ve zdi pamŊti ï odchody, odjezdy a 

úmrtí ï vytv§Śej² cosi na zpŢsob mazursk®ho epitafu, kterĨ mŢģe asociovat s jiģ 

pŚivolanou Mastersovou Spoonriverskou antologií. Ovġem Ăod stvoŚen² svŊtañ se 

rozpadaj²c² hŚbitov, sezn§men² se s Śadou ĂmrtvolnĨch m²stñ v pod§n² olġtĨnsk®ho 

b§sn²ka netvoŚ² tak ġirok® epick® panorama jako u Masterse; Ăv tomto pŚ²padŊ byly 
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z§mŊry mnohem skromnŊjġ², v²ce soukrom®, zcela intimn²ñ (Karol Maliszewski). 

Existence je nazírána z eschatologick® perspektivy, m²sty naznaļena absurditou a 

zlomyslnou nevyhnutelnost² osudu. ĻlovŊk podl®h§ redukci, rozpadá se na hrst popela, 

rozpouġt² se v okoln² vġevl§dn® pŚ²rodŊ, kter§ nab²z² jenom nicotu. LyrickĨ mluvļ² 

tŊchto verġŢ se pt§: ĂKde jsi? Jak jsi?ñ (VŢbec ale vŢbec). OdpovŊŅ nepŚich§z², a 

pokud ano, je jenom naznaļena. ZbĨv§ ticho. Chaos ust§v§, hroudy a svazky se v nás 

rozpouġtŊj² aspoŔ na okamģik, kdy ļteme tak ļistou, vypracovanou, bezchybnou 

b§seŔ, aģ zatouģ²me po vĨraznŊjġ²m nesouhlasu, vzdoru a revoltŊ. Nicm®nŊ duch 

vzpoury nen² autorovi ciz², jenom je ztiġenĨ. Citliv® ucho uslyġ² tichou melodii 

zoufalstv² a protestu proti Ś§du svŊta. Kaģd§ b§seŔ vznikla z autorovy hlubok® potŚeby 

zastaven² pom²jej²c² chv²le nebo vyvol§n² uģ uplynul®ho okamģiku z pamŊti, aby byl 

zachr§nŊn, zvŊļnŊn, zachov§n pro sebe a lidskou spoleļnost. Nejde jen o smutek 

pomíjení v podobŊ mazursk® melancholie, jde o cosi v²c. Jde o epitaf, ale ï Śeļeno s K. 

Maliszewským ï s epilogem. Zachycen² dŊtstv² nad bŚehy śniardw i vŊdom² dŊdictv², 

vzd§n² ¼cty zemŚelĨm kamar§dŢm, pŚ§telŢm a zn§mĨm je jednou stranou mince 

metafyzické vzpoury, druhou je r®torick§ ot§zka ĂKde jsi? Jak jsi?ñ, kladen§ jako 

vĨsledek existenci§ln² zkuġenosti a urļen§ v podtextu snad samému Bohu. 

OdpovŊd² na vĨġe poloģenou ot§zku se zd§ bĨt pocit, ģe jsme vģdy 

Ăv pŚest§vce mezi nezn§mĨm poļ§tkem / A nezn§mĨm koncemñ (Jsi vģdy). Vize 

nepatrnosti lidsk® existence je zavrġena odv§ģnĨm a pravdivĨm konstatov§n²m, ģe nic 

ĂvŢbec, ale vŢbec se kvŢli tobŊ nezmŊn²ñ (VŢbec ale vŢbec). ZŢstane jen nŊkolik 

detailŢ obrazŢ krajiny, hŚbitov na n§vrġ², monot·nn² vlnŊn² ļasu v pŚesýpacích 

hodin§ch jezera. Jak existovat, aby n§s bylo vidŊt? To je jedna z hlavn²ch ot§zek t®to 

filozoficky orientovan® lyriky, jej²ģ charakter n§m vzd§lenŊ pŚipomene poezii irsk®ho 

básníka Seamuse Heaneyho (Parker). 

Autorsk§ poetika zejm®na na zaļ§tku Chojnowsk®ho tvŢrļ² dr§hy, kdy se 

b§sn²k snaģ² pŚedevġ²m vyj§dŚit to, co je nŊkdy nepŚeloģiteln® do lidsk®ho jazyka, kdy 

se snaģ² podchytit smysl toho, co se zd§ bĨt chaosem, se vyznaļuje ¼spornost² slova. 

AutorskĨ subjekt tedy hovoŚ² pŚedevġ²m o sobŊ, o okruhu nejbliģġ²ch osob, o svĨch 

koŚenech, pocitech, ļili o tom, co je z§roveŔ v individu§ln²m a subjektivn²m rozmŊru 

ovŊŚiteln®. B§seŔ je extraktem vĨznamŢ a z§roveŔ zjeven²m i metaforickou synt®zou 

stavu ļlovŊka, proto je oļiġtŊn§ od vġeho, co je zbyteļn®, co by mohlo nést znamení 

jazykov®ho kliġ®, kalku, repetice. Tato tvorba vyrŢst§ z pŚesvŊdļen², ģe o ģivotnosti 

poezie rozhoduje neust§l§ potŚeba hled§n² vlastn²ho jazyka; nikoli nejorigin§lnŊjġ²ho, 

ale sv®ho, ļili nejl®pe se hod²c²ho ke zkuġenostem, kter® jsou v nŊm vyjadŚov§ny. 

Tyto verġe promlouvaj² nejsilnŊji tehdy, kdyģ artikuluj² to, co bylo autorem proģito, 

vidŊno a nazv§no. Na prvn² m²sto je stavŊna vŊrnost sobŊ sam®mu, nikoli reakce na 

m·dn² poetiky, zboģnŊn² jazyka, estetick§ nebo svŊton§zorov§ provokace ļi 

bezobsaģn§, pouze artistn², popŚ²padŊ radik§lnŊ ironick§ postmodern² hra s literární 

tradic²; aluze na proslulĨ verġ Zbigniewa Herberta ĂBuŅ vŊrnĨ, jdi!ñ je v této poezii 

sp²ġe vĨjimkou: ĂTady je Śeļ zpŊvnŊjġ², na delġ² melodii, / Zastav² se vedle setkaného 

a pŚemĨġl² / NapŚ²klad o tom, ģe nad / StudzienicznĨm jezerem / Naġla ozvŊnu 

Herbertova smrt. // BuŅ vŊrnĨ, pluj pŚes Necko, Rospudu...ñ (Augustów). Polský 

liter§rn² kritik Grzegorz Kociuba se domn²v§, ģe pro Zbigniewa Chojnowsk®ho je 

psaní básní seri·zn² z§leģitost², neboŠ poezie n§m odhaluje tragickou sloģitost a 

z§vaģnost existence.  

Z§kladem tŊchto b§sn² psanĨch prozaizovanou formou verġe je tedy 

opravdovost vlastn²ch proģitkŢ a zkuġenost², kter® pŚedstavuj² ļtyŚi stŊny b§sn²kova 

domu, jenģ je jakĨmsi modelovĨm pŚedstaven²m mikrokosmu (Sğawomir Sobieraj). 

Idea domu má v literatuŚe jiģ pomŊrnŊ bohatou symboliku. Mircea Eliade tvrd², ģe 

dŢm je vesm²rem, jejģ ļlovŊk buduje, pŚiļemģ n§sleduje vzorov® d²lo bohŢ ï 

kosmogonii. (Na Ústavu bohemistiky a knihovnictví Filozoficko-pŚ²rodovŊdeck® 
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fakulty Slezské univerzity v OpavŊ, kde pŢsob² autor tohoto doslovu, jsme tomuto 

t®matu tak® vŊnovali pozornost na konferenci DŢm v ļesk® a polsk® literatuŚe ï Dom 

w literaturze czeskiej i polskiej, kter§ probŊhla 14. ï 15. 11. 2006 a z n²ģ pak vyġel 

v roce 2009 stejnojmennĨ sborn²k, jehoģ jsem mŊl tu ļest bĨt editorem.) Jak b§sn²k 

buduje svŢj dŢm a domov? ProstŚednictv²m zkuġenosti a Ămapov§n²mñ prostoru ï 

b§snickou topografi² (ļ²mģ pŚipom²n§ vĨġe zm²nŊn®ho JiŚ²ho Daehneho, jehoģ poezie 

se mj. tak® vyznaļuje prozaizovanĨm, interpunkļn²m verġem). NaskĨt§ se ot§zka, 

nakolik tato poezie následuje prózu v popisu skuteļnosti a do jak® m²ry mŢģe 

rezignovat na lyriļno. OdpovŊŅ je zd§nlivŊ paradoxn²: Ădo t® m²ry, do jak® v próze 

kaģdodennosti nach§z² poeziiñ (S. Sobieraj). V kaģdodenn²m ģivotŊ hled§me poezii a 

nepochybnŊ ji tam mŢģeme naj²t. Od lyriky vġak oļek§v§me i urļitou transpozici. To, 

co vid²m a popisuji, nestaļ². Je tŚeba hledat podtexty, jak® se objevuj² napŚ²klad 

v básních-obrázcích typu Konec Ś²jna v MrŃgowu. Nacházíme v nich urļit® 

sociologick® re§lie zabarven® existenci§ln² myġlenkou. Jako by technika tvorby byla 

pŚevzata z publicistick® vĨpovŊdi, kter§ z§sadnŊ pouģ²v§ Śeļ faktŢ, detailn² popis nebo 

topografickou vŊrnost (S. Sobieraj). 

VnitŚn² rytmus b§sn² shrnutĨch v tomto vĨboru je budov§n z napŊt² mezi 

prostorem a ļasem. Prostor a vġe, co je v nŊm situov§no, co je do nŊho vrostl®, 

poskytuje subjektu oporu, proto b§sn²k pŚipisuje takovou dŢleģitost svŊdectv² smyslŢ 

ï Ăpozorov§n², dotĨk§n², zaposlouch§n²ñ (G. Kociuba). Chronos, jeho plynut², 

Ăļasov§n²ñ existence a jevŢ, nasycov§n² ļasem, to, po ļem touģ²me, aby trvalo, 

provokuje aktivitu pamŊti, ale z§roveŔ vyvol§v§ nostalgick® a elegick® n§lady. Tato 

tendence se odr§ģ² tak® v poetice. Pokud v básníkovi roste víra v sílu a trvalost 

konkr®tn²ho, pak v²tŊz² epik nad lyrikem. V okamģiku, kdy v zobrazov§n² skuteļnosti 

zaļ²n§ pŚevaģovat ļasov§ perspektiva, pŚich§z² ke slovu elegik konstatuj²c² naġi 

bezradnost vŢļi mlĨnŢm ļasu. Jenģe tento elegik si dobŚe uvŊdomuje, ģe aktivita 

pamŊti nevzkŚ²s² osoby, ale jenom vĨznamy: ĂPŚipom²n§n²m nepozvednu nikoho ze 

zemŚelĨch. / Otev²r§m v prouģc²ch ļasu m²sto, osobu, chuŠ, / Barvy, tvar a temnou 

myġlenku s nimi spojenou. / Slétají se c§ry pŚ²zrakŢ. / Dom§hat se jich by bylo 

ġ²lenstv²mñ (PŚipomnŊl jsem si). Nad ļasem nemŢģeme zv²tŊzit, pouze zpomalit jeho 

plynut², prodlouģit dobu zastaven², na nŊjakĨ ļas se ukrĨt v z§les² obrazŢ a mĨtŢ. 

DŚ²ve nebo pozdŊji n§s ļas stejnŊ dostihne, jako uģ tolik lid² pŚed n§mi. 

V t®to poezii rozhodnŊ nejde o sentiment§ln² cestu do minulosti, jelikoģ 

b§sn²ka nezaj²m§ vytv§Śen² ide§ln²ho obrazu sv® zemŊ; vŢļi takov® tendenci se 

dokonce umí ironicky postavit jako v básni Odvítání, kde jsou hlavními hrdiny 

typicky region§ln² ļi l®pe Śeļeno lok§ln² tvŢrci a umŊlci: Ă...pan Hieronim /.../ Pan² 

Ewa z Dziağdowa (milovnice / Poezie, umŊn² a regionu) / a Wieġek 

(SochaŚ).ñ Chojnowski chce postihnout z§sadn² prvky biografie lid², usiluje o jej² 

rekonstrukci. Sklání se nad tragikou a sloģitost² lidskĨch osudŢ: ĂĢenu i nemluvnŊ 

Leszka BarnaŜe zabil elektrickĨ proud a vaŚ²c² voda topen². // VŊļnĨ odpoļinek jim 

d§ġ?ñ (Obl²benci bohŢ). Jestliģe se o vŊļnosti uvaģuje jako o odpoļinut² od sebe sama, 

o odvrģen² toho, ļ²m jsme byli tady, znamen§ to, ģe existence je zŚejmŊ ch§p§na jako 

utrpen², jako sisyfovskĨ ¼dŊl, jako dorŢst§n² k por§ģce (G. Kociuba). Jde tedy o jeġtŊ 

jeden zpŢsob osvojov§n² osobn²ho dramatu, neģ je tomu v cyklu Renata. Spoļ²v§ v 

zapojení smrti do univerza umírání. Cyklus Nemluvy je vzpom²nkou na ty, kteŚ² odeġli, 

pŚedstaven² osob v prŢsvitu zapamatovanĨch epizod z jejich ģivota. Ti, kteŚ² um²rali 

v Nowych Gutach, mŊli sv® touhy a radosti, ale nakonec sklouzli k sebedestruktivní 

tendenci nebo je Ăpoloģila do rakve rakovinañ, popŚ²padŊ se stali obŊt² n§sil² nebo 

neġŠastn® n§hody. Jmen smrti je mnoho, ale pokaģd® trp² a um²r§ jenom konkr®tn² 

jedinec, jenģ se mus² vyrovnat s hrŢzou vlastn²ho konce.  

OlġtĨnskĨ b§sn²k je vŢļi eschatologick® elegiļnosti naladŊn afirmativnŊ, 

odvol§v§ se na zkuġenosti, kter® naġi situaci ve svŊtŊ valorizuj² jinĨm zpŢsobem. 
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Odliġn® hodnocen² skuteļnosti m§ podle G. Kociuby svŢj zdroj v proģitku epifanie. 

V cyklu pŊti b§sn² Jara je lyrickĨ subjekt vĨznamnŊ situov§n dovnitŚ pŚ²rody, je 

umístŊn do Ădechu jarañ. Jenomģe zde nejde pouze o pŚ²rodu jako takovou, ale o 

Ăosv²cen²ñ, jak® v ļlovŊku otev²r§ obcov§n² s n². Putov§n² boļn²mi cestami po 

nejbliģġ²m okol² se st§v§ sv®bytnou vĨpravou pro moudrost. Tato t¼ra vede k zjevení, 

v nŊmģ na okamģik dok§ģeme spatŚit Celek: ĂU t® vedlejġ² cesty mezi vesnicemi BoŨe 

a Palestyna /.../ Nebe a zemŊ se rozestoupily, / UdŊlalo se prŢzraļnŊ. / Nikdo z nás 

v tom chvŊn² Celku nezŢstalñ (Jara). Subjekt oģ²v§, op§j² se jarn²m svŊtlem, vyrŢst§ 

jako Ăkl²ļek z masit® br§zdyñ, prostŊ vrac² se k ģivotu, znovu se st§v§ souļ§st² jeho 

rytmu. 

 PŚechod od eschatologie k epifanii je probojov§n²m se od smrti k ģivotu, 

pŚekon§n²m apatie, smutku a beznadŊje moudrost² obt²ģn® afirmace, akceptov§n²m 

zmrzaļen® skuteļnosti. G. Kociuba rovnŊģ upozorŔuje, ģe tato tendence se tak® 

projevuje v symbolice barev. V eschatologicky ladŊnĨch b§sn²ch dominuje ġeŅ, kter§ 

ovl§d§ celĨ prostor a vyplŔuje i vnitŚn² svŊt subjektu. ĠeŅ orientuje k monotónnosti 

utrpen², obklopuj²c² subjekt ze vġech stran. Kdeģto b§snŊmi obsahuj²c²mi epifanii 

pronik§ pŚirozen® jarn² svŊtlo, ale tak® svŊtlo nadpŚirozen®, duchovn²: ĂTo, co se mŊ 

dotĨk§ prstem, bolest², nepojmenov§n²m, / Je ze svŊtla. // Pad§ z nebe pŚed 

oļiñ (PamŊŠ). Neznamen§ to vġak, ģe b§sn²k lehce pŚeġel od skepticismu k fideismu, 

ģe pŚed pocity bezvĨznamnosti a pom²jej²cnosti vġeho naġel ¼kryt v posilujících 

dogmatech nebo pŚedstav§ch. Neust§le zdŢrazŔuje, ģe Ăġt²t ochranyñ nebyl jeho, ģe 

byl vyhn§n Ăz nezvratnĨch pŚesvŊdļen²ñ, ģe ho vypovŊdŊl ģivot ohloupený 

zakl²nadlem ĂnŊjak budeñ (V první zemi). Nestav² svŢj ģivot na jedinou kartu tohoto 

svŊta, aby vŢļi nŊmu neformuloval maximalistick® poģadavky. LyrickĨ subjekt 

proch§z² z§vaģnou pŚemŊnou v tom smyslu, ģe vyjadŚuje z§sadn² existenci§ln² 

diagnózy získan® za cenu dramatickĨch proģitkŢ a bolestnĨch zkuġenost², kter® b§sn²k 

n§roļnĨm zpŢsobem promyslel a zobecnil. K tomuto zobecnŊn² autor naġel nejen 

s®manticky bohatĨ jazyk, jenģ onu synt®zu umoģŔuje, ale tak® odpov²daj²c² ģ§nry.  

Zbigniew Chojnowski pŚesvŊdļivŊ a z§sadn²m zpŢsobem osvŊģuje liter§rn² 

topiku a mĨty (gordickĨ uzel, Orfeus, Antaios). DaŚ² se mu aktualizovat vysok® 

liter§rn² ģ§nry (tr®n, ģalm, n®nii, modlitbu), ġŠastnŊ spojuje sugestivnost b§snick®ho 

obrazu s aforistickĨm zobecnŊn²m. To vġe je spjato sponou aforistické zkratky 

vyvol§vaj²c² dojem, ģe kaģdĨ obraz a vĨznam m§ v t®to poezii svŢj smysl, je na sv®m 

m²stŊ, ģe v tomto rekviem nen² ani jedna zbyteļn§ nota. Slova uģ²van§ olġtĨnskĨm 

básníkem v souļasn® situaci jazykov®ho bl§bolu skvŊle vypovídají o dramatické 

situaci modern²ho ļlovŊka. 

V§ġeŔ, s jakou se Chojnowski ponoŚuje do jednotlivost², jak db§ o co moģn§ 

nejkonkr®tnŊjġ² vyj§dŚen², je neobyļejn§. Z tohoto postoje vyzaŚuje nesmŊl§ v²ra ve 

spásnou moc detailu a spolu s t²m nedŢvŊra vŢļi unifikuj²c²m sil§m zobecnŊn² a 

abstrakce. Chojnowski jako by vŊŚil, ģe dokud v naġem srdci, oļ²ch a pamŊti ģij² lid® a 

jejich problémy, dokud se ve snech vracejí vzpomínky z dŊtstv², dokud Ăjsme jako to 

vġechno / Prostoupeni svŊtlem / HvŊzd mimo dohledñ (Soumrak), dok§ģeme se 

ubr§nit smrtelnĨm ran§m ļasu. 

A pr§vŊ um²stŊn² vŊdom² mezi prostorem a ļasem, souboj elegick®ho t·nu 

s epickĨm, stŚet v²ry v z§chranu nŊļeho, co je pro n§s nejdŢleģitŊjġ², s pŚesvŊdļen²m, 

ģe aģ se Ărozjasn²ġ ze stŚedu, rozprostran²ġ señ a pak Ăkolem je v²c ļasu a m²sta, neģ se 

zd§loñ (Listopad 2007), je tou hlavn² roztrģkou, z n²ģ se podle G. Kociuby rod² verġe 

olġtĨnsk®ho b§sn²ka. Tento z§kladn² sv§r vyvol§v§ u subjektu Ăhlad po identitŊñ a 

z toho vyplývající touhu po scelení vlastní roztŚ²ġtŊn® biografie, jak je to moģn® 

pozorovat také v nŊkterĨch motivech poezie Erwina Kruka. NostalgickĨ t·n nŊkterĨch 

básní Chojnowského se odvolává na podobné touhy, ale ty jsou navozeny zcela jinou 

generaļn² a ģivotn² zkuġenost² (Piotr Szewc). Lyrický subjekt se nepoddává 
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osudovosti m²st, ļasu a okolnost², ale snaģ² se je ovl§dnout. N§pomocn® jsou v tomto 

¼sil² pamŊŠ, reflexivn² odstup a poezie jako takov§. PŚisp²vaj² k vydobĨv§n² ¼lomkŢ 

individu§ln²ho ģivota z temn®ho proudu jevŢ; tento ģivot m§ svou vlastní podobu 

tv§Śe. Identita, jej²mģ pŚedpokladem je nach§zen² smyslu v tom, co vnímáme zrakem 

a zpracov§v§me vŊdom²m a co se odhaluje bŊhem vĨletŢ do hlubin minulosti, nen² 

nŊļ²m, co lze z²skat jednou provģdy. Vyģaduje trvalou citlivost, ¼sil², neust§le musí 

bĨt posilov§na hlubokĨm rozpozn§v§n²m vlastn² skuteļnosti a potvrzov§na 

vĨraznĨmi a jasnĨmi volbami. Identita je onen Ăpytel bez dnañ (PŚipomnŊl jsem si), je 

to vŊļnŊ se vzdaluj²c² linie obzoru, je to pŚedtucha kvality ģivota, jenģ st§le ļek§ na 

svou realizaci (G. Kociuba). 

Na paralelu elegick®ho naladŊn² Chojnowsk®ho b§sn² s perspektivou 

Duinských elegií (t®ģ Elegie z Duina, jak titul pŚekl§d§ JiŚ² Gruġa) Rainera Marii 

Rilkeho poukazuje katovickĨ liter§rn² kritik Marian Kisiel. Vġ²m§ si zejm®na 

spŚ²znŊnosti s Rilkeho osmou Duinskou elegií. Jde o analogii nikoli z hlediska 

nŊjak®ho srovnateln®ho nebo konvergentn²ho umŊleck®ho Śeġen², ale s ohledem na 

obsah povŊdom², jenģ je v d²lech obsaģen. Jestliģe byl Rilkeho cyklus urļen 

bergsonovskou koncepcí existence, Chojnowsk®ho poezie je zŚetelnou polemikou 

s historizuj²c² a personalistickou koncepc² trv§n², existence a pamŊti. V polské 

literatuŚe bychom mohli podobn® obsahy nal®zt pouze v Zápisnících (Notatnik 1965 ï 

1972, 1982; Notatnik 1973 ï 1979, 1987) Anny KamieŒsk® a v jejích posledních 

b§sn²ch. Chojnowski naznaļuje, ģe po ļlovŊku a po jeho ģivotŊ, radostech a nadġen² 

nezŢstane kromŊ prchav® pamŊti nic: ĂNeuzŚen² zŢst§vaj² na m§lo frekventovanĨch 

stezk§ch / Podle vzoru a podobenstv² naġ² nepamŊti, / Kter§ je jako hlad / A nadŊje na 

setkání s nŊkĨm, koho se zept§me na cestuñ (Jara). PamŊŠ je trv§n²m, ale 

mimovolnĨm, pŚechodnĨm a klamnĨm. V podstatŊ n§s urļuj² popŚen² ï nevidŊn², 

nemluven² (M. Kisiel). PodobnŊ jako je tomu v Rilkeho osm® elegii o stvoŚen². Avġak 

pokud Rilke tvrd², ģe vŊci trvaj², pak Chojnowski m§ za to, ģe se rozpadaj², st§vaj² se 

st²nem. Podle Rilkeho ģijeme, kdyģ se vŊļnŊ louļ²me, kdeģto Chojnowski p²ġe: Ăst§l 

jsem v pom²jen² ļasu jako v ohniñ (P§len² zaģiva). KromŊ toho olġtĨnskĨ b§sn²k 

nehovoŚ² jenom o ļlovŊku a vŊcech-konkr®tech, ale tak® o vŊcech-odrazech v naġem 

vŊdom²: ĂTa mal§ letn² jabloŔ rostla z§roveŔ se mnou, pom²jeli jsme oba. /.../ Dnes se 

na mĨch z§dech rozkl§d§ st²n jej² pŚ²tomnosti...ñ (Ta mal§ letn² jabloŔ). PŚipomeŔme 

jeġtŊ, ģe v rovinŊ t®matu spojuje olġtĨnsk®ho b§sn²ka a pŚ²tele knŊģny Marie Thurn 

und Taxis-Hohenlohe, jej²ģ z§mek Duino na Jadranu nedaleko Terstu inspiroval 

Rilkeho k dlouholeté práci na sbírce Duineser Elegien, také orfeovský motiv (Pitts; 

Roszak; Ġimon). (Rilkeho Die Sonette an Orpheus vyġly poprv® v roce 1922, ļesky v 

pŚekladu V§clava Renļe vyġly Sonety Orfeovi poprvé v roce 1937.) Svou 

pozoruhodnou komparativní úvahu, v n²ģ olġtĨnsk®ho b§sn²ka oznaļil za nov®ho 

expresionistu s ohledem na jeho básnický jazyk, uzav²r§ M. Kisiel konstatov§n²m, ģe 

poezie Chojnowsk®ho se nept§ na existenci, je hlavnŊ pokusem o racionalizaci 

existence. 

V ran® poezii Zbigniewa Chojnowsk®ho jsou dŢleģit§ pŚedevġ²m fakta, 

m²sta, lid® a ud§losti. PozdŊji se okruh vidŊn®ho a zobrazovan®ho rozġiŚuje o b§snick® 

relace z cest do Krakova, Kaliningradu, Lvova nebo Jeruzal®ma. ĻlovŊk je uģ m®nŊ 

Ăredukov§nñ (K. Maliszewski), drcen absurdn² skuteļnost² vġeobecn®ho um²r§n² a 

z§niku. PamŊŠ tvoŚ² z§klady existence, dod§v§ j² smysl, jenģ chr§n² pŚed 

pochybnostmi, jako v básni PŚipomnŊl jsem si: ĂPŚipom²n§n²m nepozvednu nikoho ze 

zemŚelĨch. / Otev²r§m v prouģc²ch ļasu m²sto, osobu, chuŠ, / Barvy, tvar a temnou 

myġlenku s nimi spojenou.ñ Posl§n² tŊchto b§sn² osvŊtluje motiv domu a domova. 

DŢm uspoŚ§d§v§ skuteļnost, d§v§ j² smysl. Z§pas s kaģdodennost², v n²ģ je tak® 

skryta minulost, je neustálým bojem s chaosem, tedy hled§n²m Ś§du. Budov§n² domu 

je hledáním opory v blízkých místech a v lidech, dokonce v tŊch, kteŚ² jiģ odeġli (S. 
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Sobieraj). Explikaci t®to myġlenky je moģn® naj²t v básních N§vġtŊva, Jan GrŃdzki, 

Jadwiga KoŨuchowska, Místo narození atd. Nen² snadn® pochopit sebe sama, svŢj 

osud i osudy lid², kter® postihla trag®die; pŚitom nejen lid² se dotklo neġtŊst², neboŠ je 

hrozn® pŚihl²ģet pŚ²ġern®mu poģ§ru, v nŊmģ zaģiva uhoŚel ust§jenĨ dobytek. D²la, 

kter§ se tĨkaj² kŚivd sp§chanĨch na d§vnĨch obyvatel²ch regionu, ale i neġtŊst², jeģ 

postihlo pov§leļn® generace, odhaluj² temnou str§nku byt². Autor se vyrovn§v§ nejen 

se smrt² pŚedļasnŊ zemŚelĨch pŚ§tel a zn§mĨch, ale i s Ăodklademñ smrti sv® vlastn² 

ģeny Renaty, kter§ po automobilov® nehodŊ upadla do k·matu, v nŊmģ ģila umŊle 

udrģov§na pŚi ģivotŊ nŊkolik let. 

 Cyklick§ forma vĨpovŊdi o rodinn® trag®dii umoģnila autorsk®mu subjektu 

mnohostranný pohled na neġtŊst², osvojen² traumatizuj²c²ho z§ģitku, z§chranu Ś§du 

svŊta pojmenov§n²m toho, co pŚineslo rozvrat a neklid. Ta, jeģ byla doned§vna 

nejbliģġ² osobou, je teŅ ciz²m tŊlem, s n²mģ se lyrickĨ subjekt nedok§ģe dorozumŊt: 

ĂNic nezadrģ² osud. / Odch§z²ġ uģ dokonce tŊlem, pŚich§z²ġ ve vĨraznĨch 

snechñ (Renata). Subjekt se snaģ² nŊjak osvojit osobn² trag®dii, kter§ ho drt², sm²Śit se 

s t²m, co je nevyhnuteln®. Vede beznadŊjnĨ dialog s tou, kter§ mu uģ neodpov², ke 

kter® nem§ pŚ²stup v lidském jazyce, kter§ odeġla a Ăzanechala dĨchaj²c² tŊloñ. 

Um²raj²c² ģena vyzĨv§ subjekt k tomu, aby j² pomohl pomst²t se ģivotu, aby s ní 

rozmnoģil Ăpoloviļn² smrtñ, aby j² byl vŊrnĨ aģ do konce sv®ho ģivota, neboŠ j² to 

pŚ²sahal. VĨjimeļn§ existenci§ln² situace umoģŔuje pochopit skuteļnost, ģe ĂŚ§d byl 

klamemñ (Dopis od Orfea), ģe ve skuteļnosti nen² moģn® se zabezpeļit pŚed 

absurdn²mi ¼dery osudu. ZoufalĨ manģel se st§v§ modern²m Orfeem, jenģ hled§ 

Eurydiku na onom svŊtŊ. Jenomģe hled§n² je marn®, neboŠ Eurydika ĂpŚeruġila /.../ 

vġechna spojen²ñ, dokonale se schovala, takģe subjekt nakonec ĂuvidŊl ï naġel uģ 

jenom sebeñ (Dopis od Orfea). 

Renata je doj²mavĨ cyklus smuteļn²ch (funer§ln²ch, thanatologickĨch) 

básní, v nichģ lyrickĨ subjekt vyslovuje osobn² trag®dii, ponŊkud otupuje jej² ostŚ², ale 

tak® se snaģ² pochopit hlubġ² smysl zkuġenost², kter® se staly jeho ¼dŊlem. Skrze 

bolest a pochybnosti pŚesto prosv²t§ nadŊje, neboŠ je Eurydika snad ĂpotŚebn§ nŊkde 

jinde a nŊkomu jin®mu?ñ a nakonec Ăv² BŢh, co ļin²?ñ 

Chojnowského subjekt nen² ztroskotancem, jenģ je ģivotn²mi a dŊjinnĨmi 

bouŚemi vrh§n st§le na jinĨ bŚeh, aniģ by mu bylo umoģnŊno zakoŚenŊn². Je tomu 

sp²ġe naopak. C²t² se hluboce spojenĨ s místy, v nichģ se utv§Śely z§klady jeho 

osobnosti, pouze to, co bylo kdysi spont§nn² a intuitivn², je nyn² propuġtŊno filtrem 

sebereflexe. Vģdy, kdyģ ¼myslnŊ usiluje o z²sk§n² minulosti, uvŊdomuje si, ģe v 

procesu pŚisvojov§n² ztracen®ho ļasu pamŊŠ spolupracuje s pŚedstavivost², ģe nikdy 

nejde jenom o prost® n§sledov§n² vzorŢ, ale vģdy o konstrukci, v n²ģ se odr§ģej² naġe 

nejhlubġ² touhy, z§mŊry a pŚedstavy (G. Kociuba). B§sn²k dobŚe v², ģe pokaģd®, kdyģ 

usedne nad b²lou str§nkou, vġe se pod p²ġ²c² rukou stane smyġlenkou, projektem a 

subjektivn² verz² ud§lost². ĂKoneļnŊ, existence spoļ²v§ tak® ve vymĨġlen² sebe 

samañ (G. Kociuba). 
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Différences interculturelles franco-tchèques en français des affaires
1
 

 

Dominika Kov§Śov§ 

 
Résumé 

Lôintervention porte sur les diff®rences franco-tchèques dans le contexte éducatif 

universitaire du français sur objectifs spécifiques (FOS). Les deux approches 

didactiques mentionn®es permettent aux ®tudiants tch¯ques dôacqu®rir les bases de la 

négociation interculturelle et de cerner la finesse de la négociation commerciale avec 

des partenaires francophones. Côest le projet de recherche intitul® ç Dimensions 

interculturelles dans la culture d'entreprise des sociétés multinationales - étude 

comparative »  qui a fourni des sources et sujets concrets pour le matériel didactique 

proposé. 

Mots clés  

négociation commerciale franco-tchèque; FOS; simulation globale; enseignement 

universitaire; négociation interculturelle 

 

Introduction 

Lôintervention est fond®e sur le sujet de la n®gociation interculturelle 

projet®e dans le cadre de la p®dagogie, notamment celle qui concerne lôenseignement 

du français sur objectifs spécifiques (FOS) ¨ lôUniversit® dô®conomie ¨ Prague. De 

nos jours, la notion dôinterculturel devient tr¯s sensible dans la didactique du FOS, 

elle oblige celle-ci ¨ sôinterroger sur des ®l®ments culturels significatifs dont 

lôinfluence dans lôenseignement des langues étrangères se montre de plus en plus 

®vidente. Le franais sur objectifs sp®cifiques (FOS) sôadresse ¨ des publics devant 

acquérir, de plus en plus rapidement, dans un but utilitaire présent ou futur, un capital 

culturel et langagier : des savoirs, des savoir-faire et des comportements qui leur 

permettent de faire face aux situations auxquelles ils seront confrontés dans leurs vie 

universitaire ou professionnelle (Carras et al., 2007 : 7). 

Si, en majorit® de cas, lôenseignement du FOS est cibl® vers lôapprentissage et 

lôacquisition du vocabulaire sp®cifique et des expressions fig®es, si on privil®gie 

lôacquisition de comp®tences cognitives, de savoir-être plutôt que la maîtrise de 

savoir-faire spécifique opérationnelle, actuellement nous nous voyons obligés de 

sélectionner des propos culturels en essayant de les adapter aux contenus lexicaux, 

syntaxiques, textuels et dialogiques. Une simple juxtaposition des contenus 

linguistiques, langagiers et culturels semble ne plus suffire.  

Il est évident que le comportement des gens se voit largement conditionné par leur 

culture. Côest elle qui d®finit la valeur des relations ainsi que des modes dôinteraction 

que nous entretenons avec les autres. Gérer des contacts entre cultures est un défi 

majeur de nos étudiants ; lôambition de notre intervention consiste donc ¨ offrir deux 

approches didactiques qui permettraient dôintroduire, en classes de franais des 

affaires, à la fois théorie et pratique de la négociation interculturelle. Les activités en 

question, en premier lieu la simulation globale et les études de cas sur mesure, sont 

destinées aux étudiants en français des affaires (niveau C1) et leur contenu est basé 

sur des exemples concrets de la vie des affaires. 

                                                 

 
1  Tento pŚ²spŊvek vznikl v r§mci Śeġen² projektu IGA ç Interkulturní dimenze v 

podnikov® kultuŚe nadn§rodn²ch firem - komparativní studie románských kultur v 

dom§c²m a ļesk®m prostŚed²ñ, ļ. F2/16/2013 ; Fakulta mezin§rodn²ch vztahŢ, Vysok§ 

ġkola ekonomick§ v Praze.  
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Un projet de recherche intitulé « Dimensions interculturelles dans des multinationales 

francophones »2 dont la réalisation entre en pleine compétence du Département des 

langues romanes (Facult® des relations internationales, Universit® dôEconomie ¨ 

Prague) affecte essentiellement lô®laboration des m®thodes didactiques en 

lôoccurrence. Ce projet nous fournit des sources et sujets concrets obtenus en r®sultat 

des recherches qualitative et quantitative effectuées dans des multinationales 

francophones qui opèrent sur le marché tchèque ; de même il relève maintes données 

concernant la négociation commerciale franco-tch¯que. Côest dans cette perspective 

de recherche que nous nous efforçons de trouver et présenter les différences 

interculturelles dont témoignent des négociateurs français et tchèques. Par la suite, il 

sôagit de cerner, formuler et approcher aux étudiants les stratégies de communication 

entre ces deux nations. Le but de notre recherche vise alors à la didactique du français 

des affaires. 

 

I.  Description du projet - méthodologie 

Il nôest pas ¨ douter que lôanalyse des besoins pour des cours de français des 

affaires doit concerner à la fois des situations de communication dans leur dimension 

langagi¯re et tout lôarri¯re-plan culturel qui les structure. De surplus, ces dernières 

jouent un r¹le important dans lôorganisation des entreprises et dans les relations entre 

des professionnels, tant sur le plan comportemental que langagier. La formation 

concernant des aspects interculturels est vitale pour une bonne insertion de nos 

étudiants dans le monde des affaires, notamment parce que la plupart dôentre eux 

envisage son avenir dans une multinationale francophone. 

Avec la participation de nos étudiants universitaires nous avons réalisé en 2013 une 

recherche quantitative et qualitative dans six multinationales et une dizaine de PME 

(petites et moyennes entreprises) françaises ayant leur siège en République tchèque. 

Cette recherche nô®tant pas encore achev®e, ne se refl®tant donc pas encore en termes 

rigoureux de la statistique, sôappuie sur environ deux cents cinquante questionnaires 

remplis et une vingtaine dôenregistrements audiovisuels. Pour le but de notre 

recherche qui cible des méthodes linguo-didactiques sur mesure, nous avons formulé 

une hypothèse et deux questions : 

Il existe, entre des Français et des Tchèques, des différences interculturelles 

qui ont lôimpact sur la gestion et le management des entreprises ainsi que 

sur le comportement des employés. 

1) Quelles sont les différences entre des Français et des Tchèques vues par 

des employés des entreprises françaises implantées en République tchèque ? 

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

FOS afin de préparer nos étudiants à faire face aux différences 

interculturelles franco-tchèques qui peuvent causer des malentendus et 

compliquer de la sorte la communication avec des locuteurs natifs français ? 

La recherche révèle une importante quantité de résultats parmi lesquels nous essayons 

de choisir ceux qui semblent être les plus porteurs pour notre but de travail didactique 

et méthodologique. Des commentaires de la part des Français et des Tchèques reçus et 

résumés, nous les divisons en paragraphes selon des dimensions culturelles 

                                                 

 
2 Une partie du projet « Dimensions interculturelles dans la culture d'entreprise des 

sociétés multinationales - étude comparative » qui analyse des différences 

interculturelles dans des entreprises francophones, hispanophones et italophones 

implantées sur le marché tchèque. Le projet est réalisé sous tutelle du Département 

des langues romanes. 
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correspondantes (Hall, 1987 ; Hofstede, 2010 ; Trompenaars, 2008), tout en ajoutant 

un court commentaire concernant la correspondance commerciale. Même si notre 

recherche d®voile dôautres diff®rences encore, par exemple celles montrant lôattitude 

que les gens prennent envers la religion, lô®galit® des sexes,  les origines ethniques 

etc., elles semblent ne pas influencer des relations professionnelles de façon 

significative. 

 

II.  Différences franco-tchèques 

II.1. Distance hiérarchique 

Vu la distance hi®rarchique et lôattitude envers lôautorit®, il para´t que la plupart 

des lieux de travail analysés pour le but de notre recherche ont un système de 

commandement très hiérarchisé, peu importe si les employés français sont en majorité 

ou en minorité. Le leadeur français est caractérisé plutôt comme un gestionnaire qui 

partage lôexercice du pouvoir dont il est investi et qui encourage lôautonomie de ses 

collègues et employés, tandis que le manageur tchèque est considéré plutôt comme un 

directeur qui donne des ordres, sans jamais remettre en question les ordres reçus de 

son supérieur. Le problème qui se pose est le suivant : de nombreux employés 

tchèques sont habitués à respecter des ordres de leurs supérieurs et peuvent être 

enclins à apprécier davantage une personne qui impose ses décisions. En général, il 

nôy a pas dôobstacles majeurs pour quôun employ® tch¯que soumette une id®e qui est 

susceptible de b®n®ficier ¨ lôentreprise, mais il agit rarement en faveur de soi-même. 

Les réponses expliquent que des relations personnelles entre les collaborateurs 

tch¯ques constituent le fondement dôune bonne relation de travail, ce qui est bien 

différent du comportement français où on a plutôt tendance à ne pas mêler des 

rapports professionnels avec des rapports sociaux. Les Tchèques sont enclins à 

conna´tre leur collaborateur en tant quôami. Il nôest pas rare de sortir avec des 

collaborateurs pour prendre un pot amical. 

 

II.2. Gestion du temps 

Le concept de temps chez les Français est assez spécifique. Les collaborateurs 

tch¯ques doivent sôadapter aux d®lais et horaires relativement souples, car avec la 

présence des Français, les choses commencent souvent en retard et prennent beaucoup 

plus de temps que prévu. Plus encore, les Français sont presque traditionnellement 

habitués à faire et respecter la pause de midi qui en principe peut durer deux heures, 

ce qui nôest pas du tout appr®ci® par les Tchèques. Ces derniers préfèrent commencer 

plus tôt le matin (vers huit heures), avoir le rythme de travail régulier et des horaires 

bien définis.  

 

II.3. Contr¹le de lôincertitude 

Les Franais sont connus pour le contr¹le de lôincertitude ®lev®, le syst¯me de 

management passe par une série de procédures standardisées et une recherche de 

maîtrise permanente sur les événements incertains (Hofstede, 2010). Les Tchèques 

interrog®s pr®f¯rent des proc®dures plus flexibles et des marges de manîuvre plus 

larges. 

 

II .4. Correspondance commerciale 

La correspondance dôaffaires tch¯que ne diff¯re pas trop de celle utilis®e dans le 

milieu dôadministration franaise, notamment en ce qui concerne le domaine de la 

pr®sentation g®n®rale dôune lettre commerciale (r®f®rences, date, objet de la lettre, 

formule dôappel, signature). N®anmoins, des lettres commerciales couramment 

rédigées en France se distinguent par un accent de politesse assez sensible, de sorte 
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que celle-ci sôy refl¯te beaucoup plus intensivement que dans les textes dôaffaires dont 

font preuve dôautres langues nationales. 

 

III.  Matériel didactique  

Suite ¨ lôanalyse des donn®es collect®es nous pouvons proc®der ¨ lô®laboration 

des activités didactiques, tout en optant pour le modèle situation-problème. Côest lui 

qui permet dôassurer une meilleure reconnaissance des savoirs en reliant les 

connaissances et les savoir-faire, ce qui conduit progressivement à la maîtrise des 

compétences interculturelles. 

 

III.1. Simulation de la vie professionnelle 

Un proc®d® aujourdôhui bien connu et utilis® dans lôenseignement en FOS est celui 

appel® la simulation de la vie professionnelle. Lôobjectif de cette m®thode-technique 

est une production collective, écrite et orale, qui favorise et en même temps conserve 

les interactions du groupe (Cuq, 2005 : 372). A lôint®rieur de la classe, les simulations 

globales importent un « monde réduit è de la r®alit® et ceci ¨ lô®chelle de ce quôil est 

possible de faire entre quatre murs et avec trente élèves (Yaiche, 1996 : 21). Comme il 

sôagit dôune construction imitant un système réel, la simulation présente un intérêt 

indéniable pour les publics professionnels. Sa méthode facilite la mise en relation de 

la pratique du milieu professionnel et des objectifs linguistiques et communicatifs du 

programme de formation ; dans le cadre dôune p®dagogie actionnelle, la simulation 

permet dôorienter les activit®s vers la r®alisation dôune t©che, dôun projet. (Carras, 

2007 : 42) 

La simulation qui doit servir à nos buts en didactique est élaborée pour quatre cours 

consécutifs, ce qui implique le développement des formes de travail très participatives 

permettant dôune part une pratique maximale de la langue et dôautre part un apport 

consid®rable des ®tudiants, bref le d®veloppement de lôensemble du savoir-faire 

langagier. Dans la même perspective, ces activités se proposent de favoriser 

lôidentification des caract®ristiques de la correspondance commerciale et des principes 

de la négociation professionnelle. 

Les étudiants qui travaillent uniquement avec des sources francophones sôefforcent ¨ 

simuler le contexte français dans tous les aspects de leur travail, ce qui les amène à 

identifier et comprendre des procédures typiques pour la négociation en France. En 

sôadressant lôun ¨ lôautre, des apprenants utilisent des titres de civilité appropriés au 

contexte communicationnel français, ils réagissent dans le cadre des produits 

réellement commercialisés en France (biens de consommation, services, produits 

financiers etc.), ils rédigent et échangent des courriels et lettres tout en respectant des 

r¯gles dôadministration franaise etc. A vrai dire, ils cr®ent un monde imaginaire des 

entreprises franaises et ils apprennent ¨ sôy mouvoir. 

Pour mieux décrire des tâches consécutives que nos étudiants doivent parcourir, nous 

présentons ci-dessous un exemple (en raccourci) dôune simulation dont lôobjectif est 

la vie dôune entreprise franaise (voir Tableau 1 - Simulation de la vie 

professionnelle)  et dont les activités correspondantes sont conçues pour un groupe de 

dix-neuf étudiants (C1) en français des affaires. Les sujets traités et leur contenu 

(produits financiers, distribution, assurances, sous-traitance, commande, appel dôoffre 

etc.) sont directement liés aux tâches qui doivent être exercées et accomplies au cours 

de la simulation. La valeur ajoutée de cette approche repose sur le fait que les 

étudiants eux-mêmes créent tout le contexte « francophone è, quôils adaptent leurs 

contributions à la situation donnée et aux règles de la négociation typiquement 

française. 
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Fiche pédagogique ï simulation de la vie dôune entreprise franaise (version abr®g®e) 

Une entreprise française (nom, activités et profil sont entièrement inventés par des étudiants) 
est en forte expansion, son PDG vient dôannoncer le lancement dôun nouveau projet ç Nouvelle 

Division ». Afin de réaliser sa vision, il nomme/embauche des responsables compétents qui 

seront chargés de la gestion de différents portfolios. 

Rôles : 1 ï PDG ; 2 ï Directeur du Projet  « Nouvelle Division » (DPND) ; 3 ï Secrétaire du 

Directeur du Projet « Nouvelle Division » (S) ; 4 ï Responsable Financement (RF) ; 5- 

Responsable Assurance (RA) ; 6 ï Responsable Sous-traitance (RS) ; 7 ï Responsable 
Distribution (RD) ; 8, 9, 10 ï Représentant de la banque (Rep.B) ; 11, 12, 13 ï Représentant 

Assurance (Rep.A) ; 14, 15,16 ï Représentant Sous-Traitance (Rep.S) ; 17, 18, 19 ï 

Représentant Distribution (Rep.D.) 

Séance 1 
On assiste à la réunion convoquée par le PDG. Comme il y a de nouveaux employés, le PDG 

parle du profil de lôentreprise (10 min.) ; Le PDG et le DPND présentent le projet « Nouvelle 

Division » en précisant les tâches qui doivent être réalisées par des Responsables (15 min.). 
Ceux-ci écoutent et réagissent (questions, précisions, remarques, suggestions...- 10 min). La S. 

est présente, réagit en assistant le PDG et fait le compte-rendu de la réunion. 

Entre Séance 1 et Séance 2 ï Rédaction des documents et leur envoi aux autres participants. 
Le RF et le RA  formulent des appels dôoffre o½ ils pr®cisent tous les d®tails nécessaires ; La S. 

rédige le compte-rendu de la réunion (Séance 1) ; Les Rep. 8-13 formulent des offres 

préalables et ils se présentent prêts à négocier les détails. 

Séance 2 
Six entretiens pr®vus. Les n®gociations commerciales entre le RF et le RA dôun côté, et les 

Rep.B. et les Rep.A., invit®s ¨ pr®senter leurs offres, de lôautre c¹t®. Les Repr®sentants dont la 
t©che consiste ®galement ¨ pr®senter leur banque/maison dôassurance et ¨ essayer de 

persuader les Responsables, n®gocient le montant dôargent, les conditions du prêt, les intérêts, 

les remises, les clauses/la durée du contrat etc. (10 min. par Représentant)  

Entre Séance 2 et Séance 3 ï rédaction des documents et leur envoi aux autres participants. 
Le RS et le RD formulent les appels dôoffre où ils précisent tous les détails nécessaires ; les 

Rep. 14-19 formulent des offres préalables et se déclarent  prêts à négocier les détails. 

Séance 3 
Six entretiens prévus ï même scénario (Séance 2) 

Entre Séance 3 et Séance 4 ï rédaction des documents et leur envoi aux autres participants. 

Les Responsables formulent des résultats de leurs missions ï ils envoient la réponse favorable 

à la personne choisie et invitent celle-ci à participer à la réunion de travail (Séance 4). 

Séance 4 

On assiste à la réunion de travail présidée par le PDG et/ou le DPND qui gère le débat. On 

fait le bilan du projet « Nouvelle Division », on constate que des entretiens commerciaux ont 
abouti, on présent des collaborateurs choisis. Les Responsables parlent des résultats de leurs 

missions et justifient leurs décisions en introduisant les Représentants choisis. Discussion, 

réactions, commentaires etc. La S. prend des notes pour la rédaction du compte-rendu. La 
réunion dure 30 min. 

Tableau 1 - Simulation de la vie professionnelle 

 

III.2. Etude de cas 

Lôint®r°t de lô®tude de cas est ®videmment de pousser les ®tudiants ¨ suivre des 

canevas de situations et dô®changes langagiers (Cuq, 2005 : 372). Il sôagit de la 

pr®sentation dôune situation interculturelle qui d®crit lôenvironnement et les personnes 

impliqu®es, un ®v®nement critique et des r®actions ¨ cet ®v®nement critique. Côest 

lôanalyse de la situation et la discussion qui suivent. Si la simulation de la vie 

professionnelle mentionnée ci-dessus aide à comprendre le contexte des négociations 

« à la française è, lô®tude de cas vas plus loin encore. Son but est dôanalyser un 

problème concret qui résulte des rencontres professionnelles franco-tchèques. Les 

®tudiants sont amen®s ¨ comprendre la nature et les causes dôun malentendu et ¨ 

trouver des pistes pour résoudre un tel problème. 
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Lô®tude de cas sensibilise des ®tudiants au fait que lôinfluence des diff®rences 

interculturelles d®passe la sph¯re de la gestion des ressources humaines, quôelle vise 

aussi les dispositifs de gestion appliqués dans le domaine de la coopération et de la 

collaboration. Lôanalyse du cas (voir Tableau 2 - Etude de cas) est conçue pour la 

dur®e de quinze minutes et lôanimation du cas peut se r®partir sur deux parties. La 

première partie de dix minutes est réservée au décryptage des logiques culturelles 

tch¯ques et franaises et leur influence sur le processus dôinteraction ; la deuxième 

partie compte sur un jeu de rôle argumentatif (un étudiant joue le rôle de Monsieur 

M., un autre étudiant joue le rôle de Monsieur P.). 

 
Fiche pédagogique ï Etude de cas (version abrégée) 

Monsieur M., de nationalité tchèque, est employé depuis six ans dans une multinationale 
française L. en République tchèque. Il travaille dans le Département des Ressources 

Humaines et lô®quipe dont il est membre sôoccupe de la gestion de qualit® de vie au travail. 

Son supérieur hiérarchique est une femme, également une Tchèque, qui après neuf ans de 
travail quitte le poste de chef de lô®quipe pour son cong® de maternit®. Monsieur P., directeur 

du Département des Ressources Humaines, se voit obligé de pourvoir à ce poste vacant une 

autre personne hautement qualifiée ; tout le personnel en est au courant. A ce titre, un 
concours est ouvert au publique intéressé, néanmoins sans que les employés du Département 

des Ressources Humaines en soient officiellement renseignés. Monsieur T. qui a postulé à ce 
poste de cadre et a finalement réussi, avait dirigé pendant dix ans une équipe comparable 

dans une autre entreprise. Mais son arrivée dans la multinationale L. et dans le Département 

des Ressources Humaines entame bientôt des conflits engagés avant tout de la part des 
employés tchèques, surtout de la part de monsieur M. Le directeur de ce département M.P. 

prouve des difficult®s ¨ comprendre lôobjectif des problèmes en occurrence, il décide alors de 

les analyser à fond. Les résultats auxquels il arrive sont les suivants: 

- Monsieur M. se sent peu apprécié. Il est polyvalent, il connait parfaitement les tâches du 

Département des Ressources Humaines ainsi que toutes les procédures. Il a espéré 

obtenir un appel de la part de la direction, une offre pour sa personne à remplacer son 

ancien chef de lô®quipe. Actuellement il rencontre des moments de d®pression car le 
nouveau manageur Monsieur T. prouve des difficultés à sôorienter de faon ad®quate 

dans le travail de lô®quipe et il g¯re mal son agenda. 

- Monsieur P., directeur du Département des Ressources Humaines, ne comprend pas la 

d®sillusion de Monsieur M., car cet employ® nôa pas postul® pour le poste vacant, il nôa 
lui-m°me aucunement manifest® son int®r°t, il nôa jamais ni pos®, ni formul® sa 

candidature pour ce poste auprès du directeur du Département des Ressources 

Humaines, Monsieur P. 

Tableau 2  - Etude de cas 

 

Conclusion 

La grande majorité des interactions interculturelles suivent un schéma 

dô®volution similaire dont on peut distinguer de diff®rentes phases (Wilbaut, 2010). 

Tout dôabord, il sôagit de voir les diff®rences interculturelles, autrement dit il faut les  

reconnaître. Ensuite il est nécessaire de cerner ce qui est derrière, puis il faut 

comprendre lôensemble. Enfin on doit sentir et vivre des diff®rences interculturelles 

afin de pouvoir capitaliser dessus. Parlant de nos étudiants et de leur sensibilisation 

aux différences franco-tchèques en tant que résultat des méthodes didactiques citées 

dans cet article, nous pouvons d®finir et d®crire des comp®tences acquises ¨ lôaide de 

la grille suivante (Tableau 3 - Taxonomie de la compétence interculturelle franco-

tchèque). On peut constater quôen g®n®ral, les cours de français sur objectif 

sp®cifiques (FOS) permettent aux ®tudiants dôidentifier des diff®rences franco-

tch¯ques, de les concevoir, de reconna´tre lôidentit® culturelle des Franais, 

dôappliquer des comp®tences de base pour quôils puissent sôadapter aux spécifiques de 

la culture franaise. Nos approches m®thodologiques m¯nent vers lôanalyse des 
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diff®rences interculturelles, aident ¨ sôadapter ¨ celles-ci et à évaluer des possibilités 

ainsi que des limites dont se distinguent des interactions professionnelles franco-

tchèques. Les propos de travail didactique indiqués dans les trois cellules de la grille 

ci-dessous (Valorisation... ; Mise en îuvre... ; Sélection ou création...) ne sont pas 

abordables dans le cadre de nos cours, leur accomplissement représente donc un défi 

futur pour nos étudiants. 

 
 CONNAISSANCES ATTITUDES COMPETENCES  

CONSCIENCE  Identification des 
normes, des valeurs, 

des expériences et 

des différences de la 
culture française. 

Reconnaissance de 
lôidentit® culturelle 

des Français et son 

impact sur le 
comportement des 

interlocuteurs au 

cours dôune 
interaction. 

Application  des 
compétences de base 

pour sôadapter aux 

besoins dôune 
interaction 

interculturelle franco-

tchèque. 

COMPREHENSION Analyse des 

différences 
interculturelles 

influençant 

lôinteraction franco-
tchèque (et la 

manifestation des 

deux cultures dans 
lôinteraction). 

Adaptation aux 

différences franco-
tchèques dans des 

interactions dont 

témoignent   les 
divers contextes 

professionnels.  

Mise en îuvre des 

stratégies et des 
comportements 

appropriés aux 

interactions franco-
tchèques dans les 

divers  contextes 

culturels et 
professionnels. 

AUTONOMIE Réflexion et auto-

évaluation des 

possibilités et des 
limites dont se 

distinguent des 

interactions 
professionnelles 

franco-tchèques. 

Valorisation des 

interactions franco-

tchèques et profit du 
savoir-agir. 

Sélection  ou création 

des ensembles de 

compétences 
complexes et  capacité  

de les appliquer aux 

cas dôincertitude, de 
risque ou de  

changement de la 

situation durant une 
négociation franco-

tchèque. 

Tableau 3 - Taxonomie de la compétence interculturelle franco-tchèque 

 

En guise de conclusion soulignons que le but de nos cours consiste à ce que nos 

®tudiants soient familiaris®s aux diff®rences interculturelles et quôils soient pr°ts ¨ 

surmonter des obstacles de communication quôils vont affronter dans leur vie 

professionnelle r®elle. De lôautre c¹t®, bien que la rencontre interculturelle se montre 

comme une occasion de réflexion sur nos propres valeurs, voire de remise en question, 

elle nôimplique en rien leur abandon. 
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Pr²ļiny probl®mov pri preklade franc¼zskych predloģiek do slovenļiny 

a ġpanielļiny  

 

Peter Kopecký ï Martin Ġt¼r 
 

Anotácia 

HlavnĨm cieŎom pr²spevku je na z§klade kompar§cie vĨznamov pouk§zaŠ na posun 

vĨznamov predloģiek vo franc¼zġtine pri ich preklade do slovenļiny a ġpanielļiny 

a  naopak. Zdroj problémov vidíme v oļak§van² jasnej a bezproblémovej ekvivalencie, 

priļom t§to neexistuje ani medzi franc¼zġtinou a slovenļinou, ktor® s¼ si typologicky, 

historicky i geograficky Ņalej, no ani medzi franc¼zġtinou a ġpanielļinou, omnoho 

bliģġ²ch jazykoch. Venujeme sa vĨvinovĨm pr²ļin§m tĨchto rozdielov, problematike 

indexového charakteru predloģiek vġeobecne i základnému porovnaniu ich systémov 

i ¼zu pre slovensk®ho prekladateŎa a ġtudenta, aby sme vytvorili teoretickĨ z§klad 

praktického porovnávania v konkr®tnych pr²padoch.  Sk¼mame najmª pr²ļiny 

sémantickej variability francúzskych a ġpanielskych predloģiek. PodŎa n§s je dan§ 

jednak p¹vodnou s®mantickou pestrosŠou latinskĨch predloģiek a jednak posunom ich 

významu pri vývine francúzskeho a ġpanielskeho jazyka, vr§tane najnovġ²ch trendov. 

KŎ¼ļov® slov§ 

predloģky, franc¼zske a ġpanielske, ich pôvod, charakter a preklad do slovenļiny 

a navzájom 

 
Ļo s¼ predloģky? 

Predloģky boli dlho povaģovan® za fixnĨ slovnĨ druh, ktorĨ nedok§ģe ovplyvniŠ 

ostatn®, iba urļuje vzŠah medzi nadriadenĨm a podriadenĨm prevaģne 

plnovĨznamovĨm slovom. Dnes si plnġie uvedomujeme, ģe predloģky maj¼ spoloļnĨ 

základ nielen s príslovkami, ale i s Ņalġ²mi plnovĨznamovĨmi slovami, napr. 

predloģka pred úzko súvisí nielen s príslovkou vpredu, no i s prídavným predný, 

podstatnými menami predok, prednosŠ alebo slovesom uprednostniŠ, v ktorých korene 

nesl¼ģia ako predpony, ale ako korene plnovĨznamovĨch slov. Predloģky maj¼ 

skutoļne niektor® z§kladn® charakteristiky prevaģne gramatickĨch slov, pretoģe ļasto 

oznaļuj¼ vzŠahy nie na z§klade kvalitat²vnych vlastnost² objektov, ale v ich vzŠahu 

k subjektu alebo inému predmetu, napr. pred, za stŌpom alebo vedŎa neho. Navyġe 

vytvárajú systém privatívnych protikladov, ktorý je relatívne uzatvorený 

a rovnov§ģny. Mnoh® predmety i Ŏudia ako subjekty vġak maj¼ predn¼, zadn¼, horn¼ 

i dolnú stranu samé o sebe. Preto táto, pôvodnou motiváciou priestorovo vymedzujúca 

funkcia, je i vlastnosŠou niektorĨch podst§t, nielen vzŠahov.   

V istĨch obdobiach vĨvinu rom§nskych jazykov doġlo k b¼rliv®mu rozvoja, ļo viedlo 

k výraznému obohateniu systému predloģiek a predloģkovĨch vĨrazov. Ako by ġlo o 

kompenz§ciu z§niku p§dov®ho syst®mu (okrem rumunļiny, kde je v redukovanej 

podobe zachovanĨ), ļo ukazuje, ģe syst®m sa uvoŎŔuje a prestavuje v relatívne krátkej 

dobe. Predloģka sa navyġe m¹ģe vĨznamovo naviazaŠ k nasleduj¼cemu slovu tak, ģe 

vznikne nov§ lexik§lna jednotka, ktor§ je s®manticky nedeliteŎn§ na zloģky, pr²padne 

vznikne frazéma ako poraziŠ niekoho na hlavu. 

Z hŎadiska kognit²vnej jazykovedy vġak predloģky nie s¼ len pas²vne syntaktick® 

nástroje, ale vystupujú ako relatívne plnohodnotné slová a nositele zmyslu. To pravda 

z§leģ² od ich interpret§cie v závislosti od kontextu, predispozícií a úmyslu 

hovoriaceho. (Rey, 2010, p.57) VĨznam kognit²vneho smerovania vġak nespoļ²va 

v tom, ģe by komunikaļnĨ potenci§l objavili, ten vġak bol pred nimi odkrĨvanĨ iba v 

diachr·nnej lingvistike. Na fakt,  ģe okrem tejto z§sadne vĨznamnej syntaktickej 

funkcie dok§ģu prestupovaŠ ako len tzv. gramatick® slov§ do plnovĨznamovĨch 
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slovných druhov, konkrétne do prísloviek, poukázal v slovenskom prostredí napr. 

Ondruġ. (Ondruġ-Sabol,1987, s.169) Kognit²vny smer sa s¼streŅuje na vĨznam 

gramatických slov a kateg·ri², pretoģe vyhovuj¼ lepġie ich metodol·gii neģ slov§ 

plnovĨznamov®, faktom vġak je, ģe v oblasti sk¼mania predloģiek prispeli podobne 

vĨznamne ako ġtrukturalizmus a viac neģ transformat²vna a generatívna lingvistika, 

ktorej metódy a východiská sa postupne ukazujú ako pochybné.  

Predloģky s¼ s²ce relat²vne stabilnĨm slovnĨm druhom lexiky, najmª v porovnaní 

s podstatnými menami a slovesami, ale tak slovenské ako i francúzske alebo 

ġpanielske predloģky sa nedok§ģu vyhn¼Š zmen§m ļi substit¼cii. Starġie niekedy 

str§caj¼ valenciu zdanlivo voŎnej vªzby p¹vodn®ho vĨznamu: Ă ... povolávaním ku 

krajinským úradom.ñ (Augustiny, 1885, s.314) V modernom jazyku ich zvyļajne 

nahradzuje in§ predloģka, viaģuca sa s iným pádom. Dnes by Augustiny viac ako 

pravdepodobne napísal: ... menovaním do krajských úradov. Po r.1990 sa zaļali 

predloģky v slovenļine znova rozġirovaŠ a preskupovaŠ svoje p¹vodné sémantické 

polia, priļom vznikaj¼ce vªzby s¼ vlastne kalkami z angliļtiny. M§me na mysli 

anglické a franc¼zske alebo ġpanielske vety typu: I am happy for him. Je suis heureux 

pour lui. Estoy feliz por él. Iba tak, si dok§ģeme vysvetliŠ Ăslovensk®ñ vety ako Som 

pre neho (kv¹li nemu) ġŠastnĨ. 

Lepġie by azda bolo: Teġ²m sa spolu s ním. Alebo voŎnejġie: Som r§d, ģe sa mu dar². 

Predloģku kvôli by sme v slovenļine pouģili sk¹r pri negat²vnej konot§cii:  

Je suis malheureuse pour (à cause de) ma fille. Estoy triste por mi hija. Som 

neġŠastn§ kv¹li dc®re. Slovensk® predloģky, striktne viazan® na ten ktorĨ p§d, 

spôsobujú problémy nielen cudzincom, ale aj rodeným Slovákom, ktorí sa pri 

prechode od dialektu do spisovn®ho prejavu dop¼ġŠaj¼ element§rnych chĨb. 

Obyvatelia topoŎļianskeho a nitrianskeho okresu napr²klad beģne, ale nespr§vne 

hovoria: Idem pri Drík namiesto Idem k Nitre, nehovoriac o nespisovnom názve rieky 

Nitra. Predloģka pri v tĨchto dialektoch neoznaļuje iba bl²zkosŠ ako v spisovnej 

slovenļine a vo vªļġine slovenskĨch dialektov, ale aj smerovanie k nieļomu, priļom 

sa v tejto funkcii viaģe prekvapuj¼co s akuzatívom. Chybou samozrejme nie je 

pouģitie v situácii a komunite, kde je dialekt adekvátny, no mimo nej, v prostredí, 

v ktorom treba pouģiŠ spisovnĨ jazyk. Napríklad v ġkole je to z§vaģn§ chyba, ktor§ 

m¹ģe naruġiŠ komunik§ciu a je aj príznakom nedostatku kultúry. 

Z teoretick®ho hŎadiska by sme voļi kognitivistick®mu pr²stupu mohli namietaŠ, ģe 

v mnohých prípadoch nejde o zmenu vĨznamov samotnej predloģky, ale konġtrukci², 

v ktorĨch sa pouģ²vaj¼. V  tomto pr²pade je vġak vĨslednĨ vĨznam v rozpore 

s vĨznamom predloģky v spisovnej slovenļine. Preto povaģujeme za vhodn® 

rozliġovaŠ pr²pady, keŅ sa nemen² vĨznam predloģky, ale stavba konġtrukcie sa zmen² 

tak, ģe d¹jde k zmene predloģky a prípadne aj pádu a prípady v ktorĨch m§ preloģka 

inĨ vĨznam. Neexistuje tu vġak ostr§ hranica. 

 

IndexovĨ charakter predloģiek 

Dnes je v semiotike asi najzn§mejġou z PeirceovĨch tri§d jeho rozl²ġenie na symbol, 

ikon a index. Nie je to dichot·mia ako Saussureovo rozl²ġenie oznaļovan®ho 

a oznaļuj¼ceho, ale typol·giou vzŠahov medzi nimi, tieto modely vlastne na seba 

nadväzujú, hoci ich autori o sebe ani nevedeli. Arbitr§rnosŠ vzŠahu oznaļovan®ho 

a oznaļuj¼ceho je z§kladnou vlastnosŠou jazykov®ho znaku ako symbolu, a to na prvý 

pohŎad v ostrom rozpore s tradiļnĨm ch§pan²m symbolickosti. Arbitr§rnosŠ znamen§ 

neexistenciu ak®hokoŎvek priameho alebo apri·rne deterministick®ho vzŠahu medzi 

mentálnym a zvukovým obrazom mimo históriu, tradíciu a kultúru jazykového 

spoloļenstva, ktor® konkr®tny jazykovĨ znak pouģ²va vo svojej jazykovej 

komunik§cii. KeŅģe pr§ve tento vzŠah oznaļovan®ho a oznaļovan®ho konġtituuje 

kaģdĨ jazykovĨ a tr¼fame si tvrdiŠ, ģe aj kaģdĨ semiotickĨ znak, znamen§ to, ģe 



103 

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

 

jazykový znak má z tohto hŎadiska inĨ charakter, ģe je podmienenĨ spoloļensky, teda 

i kultúrne a historicky. To neznamen§, ģe jazykovĨ znak nemohol maŠ sakr§lny teda 

religi·zny, mytologickĨ alebo magickĨ charakter, akokoŎvek je jeho dneġnĨ ¼zus 

sekularizovaný. Vidno to napríklad v poézii alebo piesni, kde sa tento charakter 

obnovuje a pozdvihuje na kvalitat²vne vyġġiu ¼roveŔ. Tradiļne symbolickĨ charakter 

jazykového znaku stavia na sile obrazu, ktorý má metaforickú alebo metonymickú 

motiváciu, sa nijako nevyluļuje s moderným chápaním jazykového znaku ako 

symbolu v peirceovskom terminologickom uchopen², pretoģe jeho hŎadisko je 

z§sadne odliġn®. Ak m§ jazykovĨ znak ako takĨ charakter symbolu v modernom 

ch§pan², nijako sa to nevyluļuje ani s tĨm, ģe m§, z iných hŎad²sk, aj indexovĨ 

a ikonický charakter.  

Ikon je charakteristickĨ tĨm, ģe v procese oznaļovania m§ svoje miesto podobnosŠ 

alebo spodobovanie, teda mimetickosŠ. Z hŎadiska beģn®ho jazykov®ho ¼zu je 

potlaļen§ do ¼zadia, ako sme si povedali, neexistuje tam ako priamy alebo vecný 

vzŠah medzi ment§lnym a zvukovĨm obrazom, je vġak z§kladnou funkciou 

jazykov®ho znaku. Rom§n alebo epick§ b§seŔ rozpr§vaj¼, teda v jazyku spodobujú 

príbeh bez toho, ģe by sa slov§ museli podobaŠ na to, ļo oznaļuj¼. V poézii alebo 

piesni sa forma dezautomatizuje, desekularizuje, odkrĨva sa to, ļo je inak skryt®, 

posunuté do úzadia, uzavreté do zátvoriek sa otvára v prejave, kde tvar nadobúda 

hudobný význam  v súlade s pojmovĨm. PodobnosŠ existuje medzi tvarmi slov 

i medzi ich významami a etymol·gia odliġuje z§konit¼ od n§hodnej. SkutoļnĨ 

determinizmus vġak moģnĨ nie je, metafora sa odhaŎuje ako dominanta vĨznamovej 

zmeny, no istota je tu zriedkavejġia neģ vªļġia alebo menġia miera pravdepodobnosti 

jednotlivých etymológií. No zvukomalebnosŠ pri bliģġom pohŎade prevaģne vystupuje 

ako sekundárna.  

Indexový charakter sa v prípade jazykového znaku rovnako ako symbolický a 

ikonickĨ prejavuje vģdy, i keŅ v r¹znej miere. Kaģd® slovo sa d§ ch§paŠ ako 

normovanĨ ukazovateŎ podŎa krit®ri², ktor® s¼visia s druhom slova, stupŔom jeho 

abstrahovanosti a odvodenosti, vetným, textovým i neverbálnym kontextom. 

Podstatn® meno sa opiera prevaģne o komplexné, niekedy i o jednoduché kvalitatívne 

alebo kvantitatívne kritériá, ktoré analyticky  vymedzujú relatívne alebo abstraktne 

absol¼tne nemenn¼, nadļasov¼ zloģku inform§cie, ktor§ sa ch§pe ak podstata, 

substancia v aristotelovskej terminol·gii. Tento poukaz m¹ģe byŠ i priestorový, ako 

vo slovách vrch, povrch, spodok, vn¼tro, vonkajġok, povrch, bok, prípadne oznaļovaŠ 

smerovanie, ako vchod a východ. Podobne slovesá poukazujú na ļasov¼ zloģku 

informácie, i u nich m¹ģe byŠ rozhoduj¼ce krit®rium priestorov®, ako pri protiklade 

slovies vyjsŠ alebo vojsŠ. IndexovĨ charakter slova teda m¹ģe byŠ doslovnĨ, ako i pri 

prídavných menách a príslovkách ako predný a vpredu, zadný alebo vzadu, prípadne 

prenesený, v pôvode a nie v úze, ako v slove Ŏaviļiar. Inokedy je jeho indexový 

charakter nepriestorový v slove, i keŅ ono samo priestorovosŠ predpoklad§, ako vo 

slove chlieb alebo strom, inokedy poukazuje na nepriestorové, abstraktné entity ako je 

dobro alebo pravda. Omnoho zjavnejġ² je indexovĨ charakter napr. ukazovac²ch 

zámen, prísloviek miesta a nepochybne predloģiek, ktorĨch vĨznam je p¹vodne jasne 

priestorový. Ostatné ich vĨznamy s¼ od priestorovĨch oļividne odvoden®.  

 

P¹vod dneġnĨch preloģiek vo franc¼zġtine, v ġpanielļine a v slovenļine 

JednĨm z d¹vodov preļo nem§me probl®m pochopiŠ vĨznamy predloģiek a preļo 

m§me tak® probl®my pri ich pouģ²van² je do veŎkej miery ich spoloļnĨ p¹vod 

a funkcie. T§to bl²zkosŠ pom§ha ako transfer hlavne spoļiatku a pri receptívnych 

jazykovĨch zruļnostiach ļ²tan² a ļiastoļne n§ļuve s porozumením; rozdiely vystupujú 

ako interferencia najmä pri jazykovej produkcii, pri písaní a hovorení. Pôvod 

mnohĨch z§kladnĨch predloģiek m¹ģeme Ŏahko vystopovaŠ k spoloļn®mu 
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indoeur·pskemu p¹vodu, pri Ņalġ²ch to ide Šaģġie a in® s¼  zasa moģno cudz²mi 

vĨpoģiļkami, napr. hasta (do, aģ po) v ġpanielskom hasta la vista je podŎa tradiļn®ho 

chápania arabského pôvodu3. Preto sa ġtudenti musia uļiŠ spr§vne pouģ²vanie 

predloģiek znovu, v kontexte a vªzb§ch. Neplat² to iba medzi franc¼zġtinou alebo 

ġpanielļinou a slovenļinou, ale obzvl§ġŠ a pr§ve medzi rom§nskymi jazykmi 

navz§jom. Medzi ġpanielļinou a franc¼zġtinou pri ich blízkosti pôvodom 

i geograficky je pr§ve odliġnosŠ vĨslovnosti veŎkou pomocou, pretoģe obmedzuje 

interferenciu, ktor§ je tak§ vĨrazn§ medzi talianļinou a ġpanielļinou a vĨrazne sŠaģuje 

produkciu v oboch jazykoch z§roveŔ. Preto interferencia ich predloģkových systémov 

nie je aģ takĨm z§sadnĨm probl®mom.  

V rom§nskych jazykoch rozozn§vame p¹vodn® predloģky latinsk®ho p¹vodu, ktor® 

prevaģne patria i k spoloļn®mu indoeur·pskemu dediļstvu. Po rozpade 

Z§pador²mskej r²ġe vġak doġlo k búrlivému vývinu nových predloģiek v jednotlivých 

rom§nskych oblastiach, predovġetkĨm kombin§ciou existuj¼cich, konverziou z iných 

slovných druhov a v najmenġej miere vĨpoģiļkami. Bol to i dôsledok redukcie 

p§dov®ho syst®mu, ktorĨ predloģky funkļne doplŔovali, no teraz ho museli 

s pomocou ļlenov a slovosledu plne nahradiŠ. Navyġe spoloļnĨ latinskĨ z§klad 

franc¼zġtiny a ġpanielļiny je odliġnĨ od klasickej latinļiny, ktor§ sa uļ² na vysokĨch 

ġkol§ch. Pritom nes¼hlas²me  s n§zorom, ģe by sme ho mali nazĨvaŠ prarom§nļinou 

a povaģovaŠ ho za rovnako hypotetickĨ jazyk ako praslovanļinu. M§me na to dva 

dobr® d¹vody: m§me ļoraz viac textov tohto jazykov®ho ¼tvaru k dispozícii, preto 

nejde o hypotetický jazyk a ukazuje sa ako geograficky a soci§lne takĨ rozr¹znenĨ, ģe 

sa t§to Ŏudov§ latinļina vĨrazne odliġuje nielen medzi jednotlivĨmi r²mskymi 

provinciami, ale i v r§mci nich. Napriek tomu m§ zmysel hovoriŠ o latinļine ako 

východisku moderných románskych jazykov a iba pri bliģġom pohŎade bliģġie 

charakterizovaŠ jej variant. 

Sémantická variabilita a bohatstvo systému francúzskych a ġpanielskych predloģiek je 

s¼ teda nadstavbou p¹vodn®ho syst®mu latinskĨch predloģiek, priļom p¹vodn® si 

zhruba zachov§vaj¼ svoj vĨznam. Napr. ġpanielska predloģka a ako i francúzska 

preloģka à pochádzajú z latinskej predloģky ad, ktor§ oznaļuje p¹vodne smerovanie 

alebo pohyb k tomu, ļo urļuje a prenesene aj ļasovo a abstraktne: ad multos annos 

trvanie, aģ do, na dlh¼ dobu; vymedzenie priestoru, pri; motív - v dôsledku; spôsob, 

podŎa; (GhuἪu,1973, p.21). Situ§ciu predloģky komplikuje fakt, ģe v dôsledku 

fonetickĨch zmien sa stala homonymnou s antonymnou predloģkou a(b) s významom 

smerovania alebo od nieļoho. ModernĨ vĨznam je vĨsledkom spojenia funkci² oboch, 

kde to bolo moģn®. 

Podobne je to i so ġpanielskou predloģkou sobre a franc¼zskou predloģkou sur, ktorá 

pochádza z latinskej predloģky super so základným významom nad, ponad, od 

ktorĨch sa uģ v latinļine odvodili vĨznamy ako navyġe, nad mieru; po/na celom 

povrchu; presne poļas, zahŘŔaj¼c ucelen® obdobie. (ibidem, p.548) 

Pri porovnaní s inými jazykmi, napr. s nemļinou, ale i slovenļinou alebo klasickou 

latinļinou, franc¼zġtina ani ġpanielļina nemaj¼ striktn® pravidl§ na sp§janie 

predloģiek s konkrétnymi tvarmi podstatných mien respektíve pádmi (výnimkou sú 

                                                 

 
3  Tento inak ġiroko akceptovanĨ n§zor pomerne presvedļivo spochybŔuje M§rio 

Eduardo Viaro vo viacerĨch ġt¼di§ch, hlavne v Sobre a origem das preposições ibero-

românicas hasta, ata e até. Rekonġtruuje presvedļivĨ vĨvin iberorom§nskych 

predloģiek hasta, ata a até v ġpanielļine, portugalļine a gal²cijļine z a< lat. ad  plus 

tá, té < lat. intra, inter. V oblastiach s historickĨm bilingvizmom prip¼ġŠa s®mantick¼ 

a syntaktick¼ kontamin§ciu podobnĨm arabskĨm tvarom, nie vġak o oblastiach, kde 

tento bilingvizmus nebol alebo trval krátko.  
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ustálené spojenia alebo inak idómy typu de guerre las vojnou znavení); anglické 

predloģky sa pouģ²van²m podobaj¼ na franc¼zske. Okrem predch§dzaj¼cej vlastnosti 

aj v tom, ģe sloves§ maj¼ s niektorĨmi predloģkami pevn® vªzby. Je to jednoducho 

preto, lebo ani franc¼zġtina ani ġpanielļina jednoducho nemaj¼ p§dy, ale syntaktick® 

funkcie, ktor® p¹vodne plnili p§dy, dnes vyjadruj¼ pr§ve prostredn²ctvom predloģiek, 

determinantov a slovosledu. Napríklad v nemļine s¼ dnes iba ġtyri p§dy a eġte menej 

foriem podstatných mien, preto je nutn® skloŔovaŠ ļlen a maŠ pevn® vªzby predloģiek 

s pádmi v eġte vªļġej miere neģ v modernej slovenļine a v klasickej latinļine, ktor® 

maj¼ p§dov ġesŠ.  

Slovensk® predloģky, ako sme uģ avizovali v ¼vode, dok§ģu pomerne ļasto vytv§raŠ 

príslovky: doŎava, nahlas, okolo. Outre je zasa franc¼zska predloģka, znamenaj¼ca 

mimo, poza. Vytvára o. i. aj nasledujúce podstatné mená outre-mer zámorie, outre-

tombe záhrobie. V spojení passer outre, kde znamená nebraŠ do ¼vahy, pustiŠ z hlavy 

vystupuje uģ ako pr²slovka; en outre navyġe, pomimo je zasa príslovkovým spojením. 

(Grevisse, 1969, p.973) Je zauj²mav®, ģe z rovnakého latinského tvaru príslovky ultra 

v ġpanielļine nevznikla predloģka, ale  prebrala ju ako produkt²vnu kult¼rnu predponu 

ultra- a tá vytvára ekvivalentné tvary ako ultramar zámorie alebo ultratumba záhrobie. 

Vo franc¼zġtine, ġpanielļine i slovenļine sa niektor® predloģky vytvorili aj zo 

slovesných tvarov, rozdiel je v tom, ģe kĨm v románskych jazykom je hlavným 

zdrojom latinsk® ļinn® pr²ļastie, ktor® pri svojom zániku ako slovesného tvaru 

nadob¼da adjekt²vny alebo substant²vny vĨznam (ġp. comandante, veliaci aj veliteŎ) 

alebo  pr²slovkovĨ alebo predloģkovĨ charakter, napr. pendant les vacances, durante 

las vacaciones (cez pr§zdniny, poļas pr§zdnin), ma vie durant, durante mi vida (po 

celĨ m¹j ģivot, poļas m¹jho ģivota). V poslednom pr²pade je zauj²mav®, ģe starĨ 

participi§lny vĨznam umoģŔuje, ģe franc¼zska predloģka vŅaka tomu je za 

podstatným menom. V slovenļine naproti tomu je zdrojom prechodn²k ( gerundium), 

napr. nevynímajúc alebo tzv. slovesná príslovka, ktorá sa pravidelne tvorí z pasívneho 

pr²ļastia, napr. vrátane. Predloģky sa v románskych jazykoch tvoria z pasívnych 

pr²ļast² zriedkavejġie, vĨnimkou s¼ napr. ustrnut® kultizmy, v ktorých sa pôvodný 

charakter prejavuje i tĨm, ģe m¹ģu st§Š za menom, napr. v ġpanielskom Llegaron 

todos, María incluso. Priġli vġetci, vr§tane M§rie. Priġli vġetci, M§ria vr§tane. Alebo 

voŎnejġie: Priġli vġetci, dokonca i Mária. 

Francúzske a ġpanielske predloģky sa podobne ako anglické spájajú s podstatným  

menom a pritom sa pri jednotlivých jeho syntaktických funkciách nemení jeho tvar. 

Preto Franc¼zi, Ġpanieli atŅ. pri poļiatoļnom osvojovan² slovenļiny ļasto pouģij¼ 

spojenia: cestujem s on, mám pochopenie pre on, myslím na otec ... Pri jazykoch, 

ktoré majú pády i predloģky, ako je slovenļina, latinļina alebo nemļina, je 

probl®mom ġpecifick§ vªzba predloģiek s p§dmi. Pri franc¼zġtine, ġpanielļine, 

talianļine alebo angliļtine, ktor® p§dy nemaj¼, je probl®mom inĨ ¼zus na prvĨ pohŎad 

ekvivalentnĨch predloģiek, priļom v doslovnom preklade veŎmi ļasto doch§dza 

k interferencii. Dochádza k nej vtedy, keŅ sa pouģije predloģka v nesprávnom 

slovnom kontexte alebo, ļo je eġte horġie, v zmysluplnom, ale inom kontexte, neģ je 

zámerom komunikácie. 

Ako sme uģ vyġġie uviedli, franc¼zġtina a ġpanielļina maj¼ z vĨvinov®ho hŎadiska 

viacero z§kladnĨch typov predloģiek. Najstarġou vrstvou s¼ predloģky zdeden® 

priamo z latinļiny, foneticky a graficky upravené: à a a z ad (v, do, o atŅ.), contre 

a contra z contra (proti), en (v oboch jazykoch) z in (v, do), entre (v oboch jazykoch) 

z inter (medzi), sans a sin zo sine (bez), sur a sobre zo super, supra (na) fr. outre 

z ultra (mimo, okrem), fr. par je z per (cez) a pour z pro (pre), zatiaŎ ļo ġpanielske 

por je z oboch. ńalġou veŎkou, tou najfrekventovanejġou skupinou, s¼ predloģky, 

ktor® sa sformovali kombin§ciou uģ existuj¼cich predloģiek po rozdelen² jednotlivĨch 

románskych oblastí a odliġuj¼ ich medzi sebou. Napr. fr. avant (pred) vzniklo 
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spojením ab (od) + ante (pred), zatiaŎ ļo ġpanielļina si s²ce zachovala predloģku ante, 

no pouģ²va ju omnoho menej neģ odvoden¼ pr²slovku delante (vpredu, z de + ante, 

a predloģkovĨ vĨraz delante de, m§ vġak k franc¼zskej predloģke pr²buzn® sloveso 

avanzar, napredovaŠ, semioticky by tu viac vyhovovala rekonġtrukcia z predloģkou 

ad (k, do) neģ ad (od, z), zd§ sa vġak, ģe sa tvary oboch zmieġali. Podobne 

rekonġtruujeme p¹vod franc¼zskej  predloģky avec (s) z latinskej predloģky apud (u, 

pri, s) + hoc (to), zatiaŎ ļo ġpanielļina m§ v tom vĨzname jednoduch¼ predloģku con, 

ktorá pochádza z latinského cum, ktor® je aj pr²buzn® slovenskej predloģke s, so.  

Franc¼zska predloģka dans má svoj pôvod v spojení  de + intus (vo vnútri, dovnútra, 

ale aj zvn¼tra!), zatiaŎ ļo v ġpanielļine obdobne vznikla príslovka dentro ( vo vnútri) 

z de + inter, alebo intro  a predloģkovĨ vĨraz dentro de (v, aj ļasovo o). Franc¼zġtina 

m§ predloģku derrière z de + retro (za, nazad), oproti tomu ġpanielļina m§ dodnes 

predloģku tras (za) z latinského trans, (za, cez, pre posledné dva významy sú 

v kultúrnej predpone trans- alebo slovese transportar (prepravovaŠ)). Franc¼zskym 

ġpecifikom s¼ predloģky envers z inversum (voļi), jusque z de usque (aģ ...4) (ibidem, 

p.888). Ġpanielļina si vytvorila zvl§ġtnu predloģku ¼ļelov®ho vĨznamu z por + a, 

oproti pr²ļinn®mu a ļasovo durat²vnemu vĨznamu por (pre, cez), viaģe sa sk¹r so 

slovesom, zatiaŎ ļo por s podstatnĨm menom. Toto rozl²ġenie nem§ priamy 

ekvivalent ani vo franc¼zġtine ani v slovenļine a pri osvojovaní spôsobuje v§ģne 

probl®my. Z§stupcom tretej skupiny, vĨpoģiļiek, je napr. ġpanielske hasta (aģ do, aģ 

po), ktor® je najfrekventovanejġ²m arabizmom v ġpanielļine. Dnes pozorujeme 

najintenz²vnejġiu dynamiku vĨvinu v oblasti predloģkovĨch vĨrazov a väzieb. 

Francúzske a ġpanielske predloģky, najmª à, a (nahrádza hlavne funkciu pôvodného 

3.pádu, datívu, v ġpanielļine oznaļuje i priamy predmet, povodne oznaļovanĨ 

bezpredloģkovĨm akuzat²vom) a de (predloģka nahradila latinskĨ genit²v, 2. p§d, 

ktorĨ mal prakticky vĨluļne funkciu nezhodného prívlastku, slovenský genitív má 

i star® ablat²vne funkcie, s touto vªzbou nebĨvaj¼ probl®my) ļasto sp§jaj¼ dve sloves§ 

v slovesnej konġtrukcii: commencer à travailler, comenzar (empezar) a trabajar 

(zaļaŠ pracovaŠ) arrêter de dire des bêtises, dejar de decir tonterías (prestaŠ hovoriŠ 

nezmysly), cesser de travailler, dejar (cesar) de trabajar (prestaŠ pracovaŠ). Ide 

hlavne o f§zov® slovesn® konġtrukcie.  

 

Zastaran® predloģky alebo predloģkov® spojenia mizn¼ aj vo franc¼zġtine: de par le 

roy z rozkazu kr§Ŏa alebo sa st§vaj¼ archaickĨmi un doctorat ès (en + les) lettres 

doktorát z filozofie. V dneġnej franc¼zġtine sa vġak podŎa okolnost² naopak m¹ģu 

sp§jaŠ s Ņalġou predloģkou, napr²klad de + avec (pôvodne avecques): divorcer d´avec 

sa femme rozviesŠ sa s manģelkou. Pouģ²vaj¼ sa vġak aj tvary divorcer de sa femme 

a divorcer avec sa femme. Tvar dËavec je explicitnejġ². Len pre poriadok eġte 

uv§dzame, ģe sloveso divorcer je vo franc¼zġtine z§sadne nezvratn®. Predloģky avec 

a sans maj¼ vġak tendenciu byŠ eliptick® (tzv. pr®positions orphelines) alebo meniŠ 

svoje miesto vo vete, ļo v tomto prípade v ġpanielļine nejde: Tu vas avec? Ideġ so 

(mnou)? ¿Vas conmigo? Je suis venu avec mon parapluie, je suis reparti sans. Priġiel 

som s d§ģdnikom a odchádzam bez (neho). He venido con mi paraguas y he salido sin 

él. Podobne: Un vaisseau cosmique avec à bord trois cosmonautes. Kozmick§ loŅ na 

palube s tromi kozmonautmi. Spr§vnejġie a jasnejġie by namiesto toho z logického 

                                                 

 
4 V z§tvork§ch sme uviedli len najļastejġie vĨznamy predloģiek pri ich preklade do 

slovenļiny. Tieto predloģky vġak veŎmi ļasto sl¼ģia aj inĨm morfologickĨm 

a ġtylistickĨm ¼ļelom. 
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hŎadiska bolo: Un vaisseau cosmique avec trois cosmonautes à bord. Kozmick§ loŅ 

s tromi kozmonautmi na palube. Una nave cósmica con tres astronautas a bordo. 

Na prvĨ pohŎad sa zd§, ģe slovensky hovoriaci subjekt si franc¼zske a ġpanielske 

najfrekventovanejġie predloģky rĨchlo osvoj², pretoģe ich s®mantika je zdanlivo 

podobn§ slovenļine: à v, sur  na, sous pod atŅ. Toto konġtatovanie je vġak, ako sme 

uģ povedali klamliv®, a to minimálne z dvoch dôvodov.  

Franc¼zske predloģky s¼ s®manticky veŎmi pestr®, priļom naġa exemplifik§cia pri 

predloģke à vynecháva typický význam nepriameho predmetu: à mon père, à toi de 

décider; il a un style à lui. Tento m§ tendenciu ļasto v hovorovej reļi nahr§dzaŠ 

genitív: Il était professeur à mon fils. Bol profesorom môjmu synovi; la bête à bon 

Dieu p§nboģkova kraviļka, lienka.  

Ani pouģitie de ako z§kladnej predloģky nezhodn®ho pr²vlastku nie je vģdy 

jednoznaļn®. Správne je napríklad spojenie professeur de français, nie professeur du 

français. Predloģka de tu nehr§ rolu genit²vu ako v slovenļine, ale ¼ļelu: profesor 

zameranĨ na, urļenĨ na, pre ...  

Podobne je to v prípade spojenia neposkytnutie pomoci: omission de porter secours. 

Tu sa predloģka de, ako to ļasto vo franc¼zġtine bĨva, viaģe na sloveso a aģ potom na 

podstatné meno, ktoré je vlastne predmetom daného slovesa. 

Trochu iná je situácia v ustálenom spojení chargé d´affaires diplomat (zvªļġa doļasne) 

poverenĨ z§leģitosŠami, v porovnaní s autorités chargées de l´instruction a juge 

d´instruction. Slovo l´instruction v spojení les autorités chargées de l´instruction 

¼rady poveren® vyġetrovan²m (dan®ho pr²padu alebo vyġetrovanie je v ich stálej 

n§plni pr§ce) je oveŎa konkr®tnejġie ako affaires; predloģka de + instruction 

v druhom pr²pade zasa vyjadruje pr²pad, keŅ v slovenļine m§me pr²davn® meno - 

vyġetrovac² sudca, tak ako dame de fer ģelezn§ lady (Margaret Thatcher), table de 

bois drevenĨ st¹l atŅ. Ale: table du bois inflammable stôl z horŎav®ho dreva ...  

 

Záver 

V probl®moch pri preklade predloģiek, alebo presnejġie textov, ktorĨch s¼ integr§lnou 

s¼ļasŠou, rozliġujeme pr²ļiny kognit²vnej, metodologickej, vĨvinovej, pragmatickej 

a v neposlednom rade ġtylistickej povahy.  SpoloļnĨ latinskĨ p¹vod franc¼zġtiny 

a ġpanielļiny odliġnou selekciou,  vĨvinom zvukovej, gramatickej i lexikálnej roviny, 

odliġnou  kombináciou p¹vodnĨch predloģiek do novĨch, pod tlakom ġpecifickĨch 

historických a kognitívnych faktorov i spoloļensk®ho ¼zu viedli k odliġn®mu syst®mu 

predloģiek i odliġnĨm vªzb§m zdanlivo plne ekvivalentnĨch.  VĨnimky, preloģky ako 

vĨpoģiļky, je moģn® ¼ļinne spochybŔovaŠ, ako ukazujeme na  pr²klade ġpanielskej 

predloģky hasta. Slovensk® predloģky maj¼ s francúzskymi a ġpanielskymi d§vnejġ², 

indoeur·psky p¹vod, fakt, ģe s¼ jasne identifikovateŎn® ġtruktur§lne i formálne 

podobnosti, svedļ² o vysokom stupni konzervatívnosti jadra predloģkov®ho syst®mu. 

Pravidlá, ktoré identifikujeme pri porovnávaní a aplikujeme v preklade, sú 

Ăpotvrdzovan®ñ vĨnimkami v ¼ze, ktorĨ sa ļasto ukazuje silnejġ² neģ logika. 

Ako z§kladnĨ vzŠah nadraden®ho a podradeného slova, od ktorého sú odvodené 

i temporálne,  gramatické a obrazn® vĨznamy, sa ukazuje priestorovĨ vzŠah. 

Dokladáme to i na predloģk§ch, ktor® svojimi funkciami, spolu so slovosledom 

a ļlenmi, nahradili latinskĨ p§dovĨ syst®m. Medzi najvĨznamnejġie patria predloģky 

de,  u ktorej sa z významu smerovania  od urļovan®ho slova odvodili i privlastŔovacie 

a pr²vlastkov® vzŠahy, vŅaka ļomu vo funkcii nezhodn®ho pr²vlastku nahradila pred 

menom jeho genit²v. Naopak predloģky  à, a maj¼ p¹vodne opaļnĨ vĨznam, 

smerovania k nieļomu, hoci okrem latinského ad v tomto význame, má pôvod 

a ļiastoļne i niektoré významy opozita ab. Omnoho bohatġie a menej predv²dateŎn® 

s¼ vġak pouģitia, v ktorĨch, ako sme uģ pouk§zali, je ¼zus silnejġ², neģ pravidlo, to je 

vġak i v tĨchto pr²padoch poznateŎn®, hoci niekedy v jeho negatívnom vymedzení. 
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