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El¿bieta Pawlikowska-Asendrych

Lexikalische Bedeutung der Substantive

in kontrastiver Sicht Deutsch – Polnisch

Zusammenfassung

Das Thema des vorliegenden Artikels ist die kontrastive Analyse der lexikalischen Bedeutungen der

deutschen und polnischen Substantive, die zum semantischen Feld Griff gehören. Die wesentlichen Faktoren bei

der Beschreibung der Bedeutungen sind hier die Kollokate, die in Verbindung mit den analysierten Substantiven

stehen. Da die Wörter in manchen Fällen verschiedene lexikalisch bedingte Verbindbarkeit im Deutschen und im

Polnischen aufweisen, wird es unentbehrlich, sie in beiden Sprachen zu vergleichen und die Äquivalenz zwischen

ihnen zu bestimmen. Das ist aus glottodidaktischer Sicht ein besonders wichtiges Problem. Dem polnischen

Lernenden muss man nämlich die Wörter in Verbindung mit deren Bezugswörtern und in der Form:

polnisch-deutsch angeben.

Streszczenie

Tematem niniejszego artyku³u jest kontrastywna analiza znaczeñ leksykalnych niemieckich i polskich

rzeczowników, nale¿¹cych do semantycznego pola: Griff (uchwyt). Istotnymi czynnikami przy opisie tych

znaczeñ s¹ tu kolokaty analizowanych rzeczowników. Poniewa¿ rzeczowniki te w obu jêzykach wykazuj¹

w niektórych przypadkach ró¿n¹ ³¹czliwoœæ leksykaln¹, konieczne jest porównanie ich i ustalenie ekwiwalencji

miêdzy nimi. Jest to szczególnie wa¿ne z punktu widzenia glottodydaktyki, gdy¿ polskiemu uczniowi nale¿y

podaæ obce wyrazy w po³¹czeniu z ich kolokatami w wersji polsko-niemieckiej.

1. Zielsetzung

2. Semantik und die semantischen Strukturen

2.1. Zum Begriff der Semantik

2.2. Zum Aufbau der semantischen Strukturen

3. Zum Begriff der Kollokation

4. Kontrastive Analyse von Substantiven

5. Schlussfolgerungen

1. Zielsetzung

Diese Arbeit bezweckt die Untersuchung der lexikalischen Einheiten in der deutschen

und polnischen Sprache. Es handelt sich um die Festlegung der Unterschiede und Gemein-

samkeiten in den semantischen Strukturen der gewählten Substantive. Das soll zur genauen

Beschreibung der Bedeutung der Wörter und somit zur Zuordnung der bestimmten Äqui-
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valente in beiden Sprachen führen. Das Ziel der Analyse ist es, die lexikalischen Fehler, die

von Deutsch lernenden Polen begangen werden können, zu vermeiden.

2. Semantik und die semantischen Strukturen

2.1. Zum Begriff der Semantik

Wenn man über lexikalische Bedeutung der Wörter sprechen möchte, muss man zuerst

den Begriff der Semantik und der semantischen Strukturen definieren. In den „Grundzügen

einer deutschen Grammatik” lesen wir:

„Die Semantik als ein Teil der Grammatik gibt die Regeln und Einheiten an, die den

Aufbau der semantischen Strukturen bestimmen. Die Regeln und Einheiten der se-

mantischen Komponente bewirken zweierlei:

a) Sie legen fest, in welcher Weise rationale Abbilder der Wirklichkeit Bestandtei-

le von Äußerungsstrukturen sind.

b) Sie bestimmen die semantischen Eigenschaften der Äußerungen und damit ihre

Beziehungen zur Wirklichkeit.”

(Heidolph/Flämig/Motsch 1981:70)

Aus diesem Zitat geht hervor, dass nur bestimmte, durch Selektion ausgesonderte Ein-

heiten der semantischen Struktur Bestandteile der Äußerungsstruktur sind. Zum Ausdruck

können nur lexikalisierbare Einheiten der rationalen Abbilder der Wirklichkeit kommen.

Auf welche Art und Weise der Prozeß verläuft, möchten wir folgend genauer betrachten.

2.2. Zum Aufbau der semantischen Strukturen

Die semantische Struktur besteht aus einer Vielfalt von semantischen Einheiten. Die

Einheiten der semantischen Struktur entsprechen dann „ ... den Gegenstandsabbildern, den

Abbildern von Eigenschaften und Beziehungen, den Sachverhaltsabbildern und ihren Ver-

bindungen.” (Heidolph/Flämig/Motsch 1981:71). Sie sind also Abbilder der Wirklich-

keit im Bewußtsein des Menschen. Je nachdem, was für ein Abbild das ist, kommen ver-

schiedene semantische Einheiten in Betracht. Es handelt sich hier sowohl um Abbilder

von unterschiedlichen Erscheinungen (Gegenständen, Eigenschaften, Beziehungen ...

usw.), als auch um Abbilder derselben Erscheinung. Ein Gegenstand, eine Eigenschaft,

eine Beziehung, oder ein Sachverhalt können, abhängig von der Situation, mehrere Abbil-

der haben, deren Komponente unterschiedlich sind. Es ist also möglich, mehrere Abbilder

von einem Gegenstand, einer Eigenschaft, einer Beziehung oder einem Sachverhalt zu ge-

winnen.

Wird ein Sachverhalt im menschlichen Bewusstsein abgebildet, so wird er dann

sprachlich realisiert (lexikalisiert). Die sprachliche Entsprechung der abgebildeten Einhei-

ten der semantischen Struktur sind Äußerungen in Form von Begriffen, also Wörtern. Die-

se spiegeln nur bestimmte formale Eigenschaften rationaler Abbilder wider, d.h. nur

das, was sich in Begriffen erfassen lässt. Nicht alle abgebildeten semantischen Einheiten

werden lexikalisiert.

Das könnte allgemein folgend veranschaulicht werden:
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Das illustrierte Schema zeigt, wie der chaotische objektive Sachverhalt abgebildet

wird und lexikalisiert werden kann. Man muss hier noch einmal hervorheben, dass der ob-

jektive Sachverhalt nur teilweise im menschlichen Bewusstsein abgebildet wird (siehe

oben: abgebildete Einheiten und nicht abgebildete Einheiten der semantischen Wortstruk-

tur), um später geordnet zu werden. Infolge dieses Prozesses taucht ein rationales Abbild

im menschlichen Bewusstsein auf. Auf dem Schema wird also die semantische Wortstruk-

tur am Beispiel eines Sachverhaltsabbilds dargestellt, deren Komponente semantische Ein-

heiten sind. Es handelt sich darum, dass man sowohl solche semantischen Einheiten ans

Licht bringt, die nicht lexikalisierbar sind (und dadurch auch nicht lexikalisiert werden

können) als auch solche, die lexikalisierbar sind und lexikalisiert werden (können). Die

letzten, weil sie in der Oberflächenstruktur des Wortes erfasst sind, spiegeln die abgebilde-

te Wirklichkeit wider und konstituieren die Bedeutung des Wortes. Sie bilden damit konsti-

tutive Glieder des Wortes.

Es ist aber auch möglich, dass ein Sachverhaltsabbild durch mehrere Wörter in der

Oberflächenstruktur realisiert werden kann. Das ergibt sich daraus, daß die Wörter gewisse

Bedeutungsverwandtschaften aufweisen, d.h. dass sie ähnliche semantische Wortstruktu-

ren haben. Sie gehören deshalb zu demselben semantischen Feld, in dem verwandte Be-

deutungsmerkmale gesammelt sind. Das wird am folgenden Schema dargestellt:
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Jedem der Wörter wird ein anderes semantisches Prädikat – (P1) oder (P2) oder (P3), ...

(Pn) zugeschrieben, (das noch semantische Leerstellen um sich herum eröffnet, was hier

aber nicht veranschaulicht wurde). Die Mehrzahl der Prädikate ergibt sich daraus, dass die

semantischen Leerstellen des jeweiligen Prädikats von unterschiedlichen semantischen

Merkmalen ergänzt werden. Je nachdem, was für ein Abbild des Sachverhaltes im mensch-

lichen Bewusstsein entsteht, wird ein entsprechendes Wort vom Sprecher verwendet.

3. Zum Begriff der Kollokation

Es gibt heute eine unmäßige Zahl der Wörter, die der Mensch in der Kommunikation

verwenden kann. Die richtige Wahl des Wortes ist von den Beziehungen der Wörter zu der

außersprachlichen Realität bedingt, was eng mit der Kenntnis der Bedeutungen der ver-

wendeten Wörter vom Sprecher zusammenhängt. Dieses Problem wird besonders sichtbar,

wenn es um den Gebrauch der gegebenen Sprache vom Fremdsprachler geht. Um die

Sprachfehler dieser Art zu vermeiden, muss man die lexikalische Bedeutung der Wörter

ausführlich beschreiben. Das ist möglich, wenn man die lexikalische Umgebung des gege-

benen Wortes in Betracht nimmt, was eng mit der Erscheinung der Kollokation der Wörter

zusammenhängt. Die Kollokation ist Folge der Wirkung der vom Lexem implizierten se-

mantischen Einheiten (Merkmalen), was die Bedeutung der Wörter beschreiben und kon-

kretisieren hilft. Sie wird als lexikalisch bedingte Verbindbarkeit der Wörter, d.h. Verbind-

barkeit der Wörter, die für einzelne Lexeme bestimmt ist, definiert (vgl. „Encyklopedia jê-

zykoznawstwa ogólnego” : 303). Im Lexikon der Sprachwissenschaft von Bußmann lesen
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wir: „Kollokation [lat. collocâtio >Anordnung<. ... charakteristische, häufig auftretende

Wortverbindungen, deren gemeinsames Vorkommen auf einer Regelhaftigkeit gegenseiti-

ger Erwartbarkeit beruht, also primär semantisch (nicht grammatisch) begründet ist: Hund

: bellen, dunkel : Nacht] (Bußmann : 353).So, Wörter von ähnlicher oder identischer Be-

deutung können eine gleiche aber auch eine verschiedene Kollokation haben. Ein Beispiel

dafür können Verben leiten und führen sein. Wenn es um die gleiche Kollokation geht,

muss man die Verben in der Bedeutung: die Tätigkeit einer Gruppe von Menschen beein-

flussen und dafür verantwortlich sein betrachten, und zwar: einen Betrieb, ein Unterneh-

men, eine Firma leiten/führen. Die verschiedene Kollokation dagegen kommt zum Aus-

druck, wenn es sich um die Bedeutung der erwähnten Verben: an der Spitze einer Gruppe

von Menschen (bzw. einer Organisation) stehen handelt. Sie weisen dann folgende Kollo-

kationen auf: „eine Sitzung, eine Diskussion, einen Chor leiten” und „ein Regiment, den

linken Flügel führen”. Das Problem betrifft auch Substantive, wovon ich in diesem Artikel

sprechen möchte. Der Hauptpunkt ist hier jedoch die verschiedene (nicht die gleiche) Kol-

lokation der gewählten Wörter desselben semantischen Feldes. Es geht hier in der ersten

Phase um die genaue Bestimmung der Bedeutung der deutschen Wörter und somit um die

Feststellung der Unterschiede zwischen ihnen, was folglich zur Zuordnung der bestimmten

polnischen Äquivalente zu deutschen Wörtern führen soll. Das bezweckt vor allem das

richtige Begreifen der deutschen Wörter und ihren korrekten Gebrauch von polnischen

Schülern, was vom fremdsprachendidaktischen Gesichtspunkt sehr wichtig ist.

4. Kontrastive Analyse von Substantiven

Die gewählten deutschen Substantive gehören zum semantischen Feld – Griff. Der

Oberbegriff – Griff wird hier als Teil eines Gegenstandes, an dem man ihn gut festhalten

kann, verstanden. Alle Gegenstände, die mit diesem Begriff bezeichnet werden, weisen au-

ßer bestimmten gemeinsamen semantischen Eigenschaften (alle sind ein Teil eines größe-

ren Elements und nach allen wird gegriffen, angefasst) auch unterschiedliche semantische

Merkmale auf. Zu diesen distinktiven Merkmalen gehören: die Form, die Statik und die

Bestimmung (Verwendung) dieser Gegenstände. Zu dem semantischen Feld habe ich fol-

gende Substantive zugeordnet: der Griff (nicht mehr als Oberbegriff, sondern in Bezug auf

seine Kollokate), der Henkel, der Knauf und die Klinke. Am Anfang gebe ich die Bedeu-

tungen dieser Wörter in Form von Paraphrasen an. Dabei stütze ich mich auf die deutschen

Universalwörterbücher: Duden und Langenscheids „Großwörterbuch Deutsch als Fremd-

sprache”:

Der Griff – Teil eines Gegenstandes, Vorrichtung, woran man etwas anfassen oder sich

festhalten kann.

Der Henkel – ein schmaler Griff in Form eines Bogens an einem Behälter.

Der Knauf – ein runder Griff.

Die Klinke – beweglicher, hebelartiger Griff zum Schließen oder Öffnen einer Tür.

Bei der Beschreibung der Bedeutungen der Wörter muss man unbedingt außer der Pa-

raphrase auch noch ihre Kollokate angeben, die die Bedeutung einengen. Die oben genann-

ten Wörter weisen folgende Kollokationen auf:
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— der Griff – eines Löffels, eines Messers, einer Gabel, eines Schirms, eines Koffers,

eines Topfes, einer Pfanne, einer Schublade, eines Schraubenziehers,

einer Säge, einer Tür.

— der Henkel – einer Kanne, eines Krugs, eines Korbs, eines Eimers, einer Tasche, einer

Tasse.

— der Knauf – an einer Tür, an einem Spazierstock

— die Klinke – an einer Tür

Solche Anordnung der Kollokate ist für den Deutsch lernenden Polen kaum übersicht-

lich und verständlich. Er stellt sich einen Topf und einen Korb vor und beginnt zu überle-

gen, warum diese zwei Wörter unterschiedliche Bezeichnungen für den an diesen Gegen-

ständen gefestigten Griff haben: Topf – der Griff und Korb – der Henkel. Im Polnischen

würde er den gleichen Begriff für diese Gegenstände verwenden, und zwar: ucho – ucho

garnka, ucho koszyka. Im Zusammenhang damit, dass im Polnischen und im Deutschen

andere Kollokationen mit denselben Bezugswörtern vorkommen, ist es erforderlich, die

Wörter nach ihren semantischen Merkmalen zu charakterisieren. Ich möchte daher eine

solche Analyse durchführen. In dieser Analyse nehme ich folgende semantischen Merkma-

le an:

— Merkmale, die sich auf die Form der Gegenstände beziehen – (rund), (eckig),

(bogenförmig), (länglich)

— Merkmale, die sich auf die Statik der Gegenstände beziehen – (-statisch), (+sta-

tisch)

— Merkmale, die sich auf die Bestimmung der Gegenstände beziehen – (halt) = er

dient zum Halten, (öffn) = er dient zum Öffnen, (schließ) = er dient zum Schlie-

ßen.

Demzufolge werden die deutschen Substantive auf die folgende Art und Weise spezifi-

ziert:

Wort Kollokate 1. Form 2. Statik 3. Bestimmung

der Griff 1. eines Löffels, eines Messers, einer

Gabel, eines Schwertes, eines

Schraubenziehers, einer Pfanne

(länglich) (+statisch) (halt)

2. eines Topfes, einer Säge (bogenförmig)/

(eckig)

(+statisch) (halt)

3. eines Koffers, eines Schirms (bogenförmig)/

(eckig)

(+statisch)/

(-statisch)

(halt)

4. einer Schublade, einer Tür (bogenförmig)/

(eckig)

(+statisch)/

(-statisch)

(öffn)/ (schließ)

der Henkel 1. einer Kanne, eines Krugs, eines

Korbs, einer Tasse

(bogenförmig) (+statisch) (halt)

2. eines Eimers, einer Tasche (bogenförmig) (-statisch) (halt)

der Knauf an einer Tür, an einem Spazierstock (rund) (+statisch) (öffn)/ (schließ)

die Klinke an einer Tür (länglich) (-statisch) (öffn)/ (schließ)

Wie man sieht, sind die Kollokate Determinanten für die Beschreibung der lexikali-

schen Bedeutungen der einzelnen Wörter. Sie ermöglichen die semantischen Merkmale der
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Wörter und somit die komplizierte semantische Struktur des jeweiligen Wortes zu erken-

nen. Diesen Wörtern entsprechen polnische Äquivalente, die von den verschiedenen (oben

genannten) Kollokaten bedingt sind. Schauen wir also, welche polnischen Substantive den

deutschen entsprechen:

deutsches Wort Kollokate polnisches Äquivalent

der Griff eines Löffels, eines Messers, einer Gabel trzonek

eines Schraubenziehers trzonek, r¹czka

einer Pfanne, eines Schirms r¹czka

eines Topfes uchwyt, ucho

einer Säge, eines Schwertes uchwyt, rêkojeœæ

eines Koffers r¹czka

einer Schublade, einer Tür uchwyt

der Henkel einer Kanne, eines Krugs, eines Korbs,

einer Tasse, eines Eimers, einer Tasche

ucho/uszko

der Knauf an einer Tür, an einem Spazierstock ga³ka

die Klinke an einer Tür klamka

Infolge der Zuordnung bekommen wir:

— der Griff – uchwyt, r¹czka, trzonek, rêkojeœæ, ucho

— der Henkel – ucho, uszko

— der Knauf – ga³ka

— die Klinke – klamka.

Die polnischen Substantive kommen hier (als semantische Entsprechungen der deut-

schen Wörter) in der Bedeutung eines Gegenstandes, der zum Greifen dient. Sie unter-

scheiden sich jedoch in ihren lexikalischen Bedeutungen untereinander, d.h. sie weisen

verschiedene semantische Strukturen auf. Wir sehen auch, dass es zwischen deutschen und

polnischen substantivischen Entsprechungen sowohl Unterschiede als auch Gemeinsam-

keiten, wie auch sogar eine Identität (der Knauf – ga³ka, die Klinke – klamka) in den lexika-

lischen Bedeutungen zu beobachten sind. Wenn es um die Unterschiede geht, dann haben

der Deutsche und der Pole andere Abbilder der Wörter im Kopf, z.B.: der Griff eines

Schraubenziehers (trzonek œrubokrêtu) und uchwyt walizki (der Griff eines Koffers). Dem

Deutsch lernenden Polen fällt es daher nicht leicht, die Mehrzahl der Kollokate den deut-

schen Wörtern anzupassen, zumal sie im Polnischen mit anderen Bezugswörtern vorkom-

men. Es ist deshalb sehr wichtig, den Polen, die deutschen Wörter mit ihren Kollokaten

beizubringen, indem man, was sehr wichtig ist, Polnisch als Ausgangssprache annimmt.

Die Kollokate zu polnischen Begriffen werden hier dem Wörterbuch der polnischen Spra-

che von Szymczak entnommen. Das wird folgend veranschaulicht:
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Polnisch Kollokate Deutsch

uchwyt walizki (eines Koffers), teczki (einer Mappe) der Griff

garnka (eines Topfes)

przy drzwiczkach (an einer Schranktür), przy szufladzie (an einer Schublade)

r¹czka walizki (eines Koffers), teczki (einer Mappe), torby (einer Tasche), patelni

(einer Pfanne), narzêdzia (eines Werkzeugs)

trzonek no¿a (eines Messers), ³opaty (einer Schaufel), kilofa (einer Keilhaue)

rêkojeœæ Miecza (eines Schwertes), no¿a (eines Messers), pistoletu (einer Pistole), ³opa-

ty (einer Schaufel)

ucho/uszko dzbana/dzbanka (eines Krugs/einer Kanne), kubka (eines Bechers), garnka

(eines Topfes)

der Henkel

ga³ka przy drzwiach (an einer Tür), drzwiczkach (an einer Schranktür/Regaltür) der Knauf

klamka przy drzwiach (an einer Tür) die Klinke

5. Schlussfolgerungen

Die Unterscheidung zwischen den Bedeutungen der deutschen Begriffe für einen pol-

nischen Lernenden ist nur dann möglich, wenn er diese Wörter zusammen mit ihren Kollo-

katen beizubringen bekommt. Die Kollokate bestimmen die Umstände, unter denen sich

ein gegebener Gegenstand befindet oder sich ein Geschehen vollzieht, was die Perspekti-

vierung des Sachverhaltes ermöglicht. Das führt demzufolge zu der genauen Beschreibung

des Sachverhaltes sowohl in der Zielsprache (hier: Deutsch) als auch in der Ausgangsspra-

che (hier: Polnisch). Es ist daher unentbehrlich, dem polnischen Lernenden die Wörter in

Verbindung mit deren Bezugswörtern und in der Form: polnisch-deutsch anzugeben. Das

können leider die herkömmlichen Universalwörterbücher nicht darbieten. Sie schränken

sich lediglich auf die Angabe der einzelnen Entsprechungen (im Falle der pol-

nisch-deutschen Wörterbücher) oder auf die monolinguale Beschreibung der Bedeutungen

der Wörter (im Falle der deutschen Universalwörterbücher) ein, was nicht immer den Er-

wartungen des Lernenden entspricht.
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Aleksandra JóŸwiak-D¹dela

Historia i wybrane aspekty badañ nad frazeologi¹

Streszczenie

Artyku³ stanowi krótki rys historyczny badañ nad frazeologi¹, próbê okreœlenia funkcji frazeologii w jêzyku

oraz zadañ frazeologii jako dyscypliny naukowej. W artykule uwzglêdniono zagadnienie wspólnych Ÿróde³

frazeologii europejskiej oraz problematykê terminologiczn¹ okreœleñ frazeologizm i frazeologia.

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt sich die Aufgabe, den Überblick über die Geschichte der Phraseologiefor-

schung darzustellen, die Verwendung des Terminus „Phraseologie” und „Phraseologismus” zu erläutern und auf

die Hauptprobleme phraseologischer Sprachwissenschaft einzugehen. Es wurde auch ein Versuch unternommen,

die Funktion der Phraseologie in der Sprache und die Quellen der phraseologischen Einheiten in den europäischen

Sprachen ins Blickfeld der Forschung zu rücken.

1. Przegl¹d historii badañ nad frazeologi¹

2. U¿ycie terminów frazeologia i frazeologizm

3. Wspólne Ÿród³a frazeologii jêzyków europejskich

4. Funkcja frazeologii w jêzyku

5. Frazeologia jako dyscyplina jêzykoznawcza i jej zadania

1. Przegl¹d historii badañ nad frazeologi¹

Przez wiele lat frazeologia, a w szczególnoœci idiomatyka, by³y w porównaniu z inny-

mi dyscyplinami lingwistycznymi tymi obszarami wiedzy, które nie budzi³y szczególnego

zainteresowania jêzykoznawców. Zagadnienia frazeologii uwzglêdniano co prawda

w s³ownikach, zbiorach frazeologicznych i krótkich artyku³ach, nie opisywano jednak tego

fenomenu jêzykowego w sposób zadowalaj¹cy. Sta³e zwi¹zki wyrazowe by³y wyró¿niane

spoœród innych zwi¹zków, lecz wci¹¿ niedostatecznie lingwistycznie opracowane.

Pocz¹tkowo uwaga lingwistów odnoœnie do zwi¹zków wyrazowych koncentrowa³a

siê prawie wy³¹cznie na przys³owiach. Po kilku mniej obszernych zbiorach przys³ów uka-

za³o siê 3-tomowe dzie³o M.F. Petersa (1604/1605), które dziœ uznawane jest za pierwszy

bogaty zbiór przys³ów jêzyka niemieckiego. W póŸniejszych pracach m.in. H. Schradera

(1886) i W. Borchardta (1888) zosta³y wytyczone bardziej precyzyjne granice miêdzy

przys³owiami a wyra¿eniami (por. Fleischer 1982: 17).
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Ju¿ w drugiej po³owie XIX wieku rosyjscy lingwiœci rozpoczêli dociekania teoretycz-

ne nad okreœleniem statusu frazeologizmu, tworz¹c w ten sposób podwaliny teorii fraze-

ologicznej.

Istotne wyniki analiz, maj¹ce wa¿ne znaczenie dla rozwoju frazeologii, zawdziêcza

siê Ch. Bally’emu (1909), którego osi¹gniêcia w tej dziedzinie d³ugi czas nie znajdowa³y

uznania wœród innych badaczy. Bally po raz pierwszy wyodrêbni³ frazeologiê jako dzia³

leksykologii i sta³ siê prekursorem frazeologii synchronicznej. Jego teoria stanowi³a

ogromny krok naprzód i zachowa³a sw¹ wartoœæ do dnia dzisiejszego (por. Podracki 1968:

113). W póŸniejszych latach prace Ch. Bally’ego kontynuowa³ V. Vinogradov (1946). To

w³aœnie dziêki badaniom V. Vinogradova frazeologia uzyska³a w jêzykoznawstwie rosyj-

skim status samodzielnej dyscypliny naukowej. Zas³ug¹ tego naukowca jest próba opisu

relacji ³¹czliwoœci w obrêbie zwi¹zków frazeologicznych (por. Fleicher 1982: 11) oraz za-

pocz¹tkowanie kierunku takiej frazeologii, w centrum której znajduje siê wyraz usytuowa-

ny w okreœlonym kontekœcie syntaktycznym i stylistycznym (por. Podracki 1968: 113).

Ten sposób definiowania frazeologizmów na wiele lat zdominowa³ naukowe rozwa-

¿ania jêzykoznawców. Stanowisko Vonogradova podzieli³ niemiecki uczony R. Klappen-

bach (1961, 1968), który zapocz¹tkowa³ pierwsze prace teoretyczne, gdzie problem fraze-

ologii rozpatrywany by³ w odniesieniu do jêzyka niemieckiego. Znacz¹ce by³y tu równie¿

badania E. Agricoli (1962), które koncentrowa³y siê na klasyfikacji frazeologizmów

wed³ug kryterium semantycznego i zaowocowa³y opracowaniem s³ownika frazeologicz-

nego.

Stworzona przez rosyjskich naukowców samodzielna dyscyplina jêzykoznawcza, zwa-

na frazeologi¹, zajmowa³a siê zagadnieniami rozgraniczenia aspektów frazeologicznych

od nauki o zdaniu i leksykologii. Przedstawia³a klasyfikacjê jednostek frazeologicznych,

zmiany semantyczne w obrêbie frazeologizmów ró¿nych jêzyków oraz zwi¹zki frazeolo-

gizmów z innymi subsystemami jêzyka (por. Burger, Jaksche 1973: 61). Prace lingwistów

rosyjskich, powstaj¹ce w drugiej po³owie lat 60., stanowi³y wartoœciowy materia³ badaw-

czy i by³y Ÿród³em wielu cennych wniosków. W tym okresie prace badawcze nad istot¹ fra-

zeologizmu prowadzono równie¿ poza obszarem jêzyka rosyjskiego i niemieckiego.

Od pocz¹tku lat 70. ponownie wzros³o zainteresowanie tematyk¹ frazeologiczn¹

i d¹¿ono nawet do „po³¹czenia si³” na polu frazeologii i gramatyki generatywnej.

Pierwsze opracowanie niemieckiej frazeologii przez rosyjskich lingwistów przypisuje

siê I.I. Èernyševej (1970). Oprócz kwestii klasyfikacji zwi¹zków frazeologicznych Èerny-

ševa okreœli³a równie¿ zagadnienia synonimii i polisemii, jako relacji miêdzy jednostkami

frazeologicznymi. Trzeba jednak nadmieniæ, i¿ niemieckojêzyczna germanistyka szybko

podjê³a to wyzwanie. Nale¿y tu wskazaæ na badania U. Weinreicha (1972), analizuj¹cego

zagadnienie idiomatyki w ramach semantyki generatywnej. Interesuj¹ce by³y tak¿e rozwa-

¿ania angielskiego uczonego A. Makkaiego (1972) oparte na teorii stratyfikacji. Pod

wzglêdem objêtoœci i ró¿norodnoœci ujmowania problemu, prace te nie dorównywa³y jed-

nak¿e opracowaniom naukowców rosyjskich (por. Fleischer 1982: 22).

Bior¹c pod uwagê zarówno sposób ujêcia tematu, jak i wnioski odnoœnie do idiomaty-

ki niemieckiej, du¿e znaczenie mia³a monografia H. Burgera i H. Jaksche (1973). Rolê

i funkcjê frazeologizmów w tekœcie okreœli³ W. Koller (1977), co zaowocowa³o wyczer-

puj¹cym opracowaniem tego zagadnienia. Natomiast historyczny przegl¹d rozwoju badañ

nad frazeologi¹ przedstawili K. Daniels (1979, 1976) i K.D. Pilz (1978). W roku 1982 uka-

za³a siê obszerna i przejrzysta praca autorstwa W. Fleischera (1982), który swe rozwa¿ania
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przeprowadzi³ na bazie jêzyka wspó³czesnego. Aspekt ten znalaz³ tak¿e odzwierciedlenie

we wspólnej dysertacji H. Burgera, A. Buhofera i A. Sialma (1982) oraz w latach póŸniej-

szych równie¿ w monografiach J. Häusermanna (1987), H. Schemanna (1993) i B. Sandiga

(1994), a dzie³a te wnios³y wartoœciowy wk³ad w dalszy rozwój badañ nad frazeologi¹ jê-

zyka niemieckiego.

W licznych pracach, które powsta³y w latach 90. ubieg³ego wieku, skoncentrowano siê

na zagadnieniu sprecyzowania kryteriów, umo¿liwiaj¹cych rozró¿nienie trzech rodzajów

zwi¹zków wyrazowych, tj.: frazeologizmów, kolokacji1 (jako zwi¹zków wyrazowych

o znacznej ³¹czliwoœci elementów) i wolnych zwi¹zków wyrazowych. Problemowi badañ

nad frazeologizmem i kolokacj¹ poœwiêcano zarówno monografie (np. B. Kiig 1993), jak

i liczne artyku³y w periodykach jêzykoznawczych i dydaktycznych (np. J. Bahns 1993,

L.M. Barrios 1997, E. Donalies 1994, A.L. Kjær 1992, A. Lehr 1993).

W jêzykoznawstwie polskim termin idiom zosta³ u¿yty po raz pierwszy w XIX wieku

w „S³owniku wileñskim” (1861) oraz w „S³owniku jêzyka polskiego” zw. warszawskim

(1920–1927) wspó³autorstwa J. Kar³owicza, A. Kryñskiego i W. NiedŸwiedzkiego. Ob-

szerne monografie dotycz¹ce polskiej frazeologii ukazywa³y siê w latach 70. i 80. XX wie-

ku. Niekwestionowane zas³ugi dla rozwoju wspó³czesnej polskiej frazeologii nale¿y przy-

pisaæ takim jêzykoznawcom, jak. S. B¹ba, S. Skorupka, A.M. Lewicki, D. Buttler, A. Paj-

dziñska. S. B¹ba jest autorem s³owników frazeologicznych jêzyka polskiego, ponadto

sprecyzowa³ terminy m.in. stabilnoœci, innowacji i parafrazy zwi¹zku frazeologicznego

w kontekœcie poprawnoœci jego u¿ycia. S. Skorupka prowadzi³ badania w zakresie struktu-

ry, sk³adni i stylistyki frazeologizmu. A.M. Lewicki zajmowa³ siê frazeologi¹ syntak-

tyczn¹, sta³oœci¹ i zmiennoœci¹ zwi¹zków frazeologicznych oraz frazeologizmem jako za-

gadnieniem leksykografii. Przedmiotem badañ D. Buttler by³y m.in. derywacja frazeolo-

giczna, rodzaje b³êdów frazeologicznych, frazeologia jako element dowcipu jêzykowego

i jej powi¹zania z jêzykiem potocznym. Natomiast A. Pajdziñska zg³êbi³a problem frazeo-

logizmu jako narzêdzia w poezji.

Aspekt frazeologiczny widoczny jest tak¿e obecnie w licznych artyku³ach i opracowa-

niach naukowych, w których autorzy przedstawiaj¹ ró¿norodnoœæ koncepcji, a co za tym

idzie, wnosz¹ swój wk³ad w dalszy rozwój frazeologii jako dyscypliny jêzykoznawczej.

2. U¿ycie terminów frazeologia i frazeologizm

Frazeologia jako nauka o z³o¿onych strukturach jêzykowych operuje w³asnym apara-

tem pojêciowym. Na przestrzeni lat stosowano rozmaite okreœlenia dla opisania zjawiska

frazeologizmu, st¹d zasadne jest przeœledzenie rozwoju precyzowania terminologii fraze-

ologicznej.

Wed³ug s³ownika „New English Dictionary on historical principles” (1888–1928) ter-

min frazeologizm utworzony zosta³ w XVI wieku. W swej greckiej postaci öñáóåïëïãßá

i ³aciñskim odpowiedniku phraseologia pojawi³ siê w tytule grecko-³aciñskiego s³ownika

autorstwa M. Neandra w roku 1558 (Kurkowska, Skorupka 1959: 151). Pocz¹tkowo u¿y-

cie tego terminu ogranicza³o siê do znaczenia: „zbiór wyra¿eñ jêzykowych i zwrotów”,
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póŸniej oznacza³o tak¿e „charakterystyczny dla autora ka¿dego dzie³a sposób wyra¿ania

siê”. Pierwotne znaczenie tego terminu nacechowane by³o jednak pejoratywnie. W XVII

wieku przejêto z jêzyka francuskiego okreœlenie phrase, które oprócz znaczenia „zwrot”,

u¿ywane by³o równie¿ w nowym kontekœcie: „nic nie mówi¹ce, puste treœciowo wyra¿e-

nie” (por. Fleischer 1982: 8). Tak¿e w póŸniejszych s³ownikach terminem frazeologizm

okreœlano „pust¹ treœciowo, piêkn¹ mowê” oraz „sk³onnoœæ do takowej” (np. F.L.K. Wei-

gandt 1909–1910).

W Polsce termin frazeologia pojawi³ siê w drugiej po³owie XIX wieku. „S³ownik jêzy-

ka polskiego” Orgelbranda, zw. wileñskim (Wilno 1861), notuje go w dwu znaczeniach:

1) „budowa okresów, zdañ, szykowanie wyrazów” i 2) „sposób g³adkiego wys³awiania siê

przy ubóstwie myœli” (Kurkowska, Skorupka 1959: 151–152).

W najnowszych s³ownikach jêzyka niemieckiego termin frazeologia funkcjonuje ju¿

tylko w znaczeniu „sta³y zwi¹zek wyrazowy, zwrot”:

„Phraseologie (auch: Idiomatik) 1. Gesamtheit der Phraseologismen einer Sprache,

2. Wissenschaft oder Lehre von den Phraseologismen, die sich mit der Bestimmung,

Abgrenzung, Beschreibung, Erklärung und Klassifizierung von Phraseologismen

beschäftigt sowie ihrer Herkunft, Struktur, Bedeutung und Funktion. Bisweilen wird

die Phraseologie als Teildisziplin der Lexikologie, bisweilen als selbständige linguis-

tische Teildisziplin angesehen” (Metzler 2000: 529).

T³um. pol.

„Frazeologia (tak¿e idiomatyka) 1. ogó³ frazeologizmów danego jêzyka, 2. nauka

o frazeologizmach, zajmuj¹ca siê okreœleniem statusu frazeologizmu, odgranicze-

niem od innych zwi¹zków wyrazowych, opisem, objaœnieniem i klasyfikacj¹ fraze-

ologizmu oraz jego pochodzeniem, struktur¹, znaczeniem i funkcj¹. Frazeologia

uznawana jest czasem za jedn¹ z dyscyplin leksykologii, niekiedy zaœ za odrêbn¹

dziedzinê lingwistyczn¹” (por. Metzler 2000: 529).

Najnowszy s³ownik jêzyka polskiego podaje dok³adn¹ definicjê, odzwierciedlaj¹c¹

obecny stan badañ nad t¹ dziedzin¹ wiedzy. Jednak w przeciwieñstwie do s³ownika jêzyka

niemieckiego zachowane zostaje tu tak¿e pierwotne znaczenie tego terminu:

„Frazeologia <fr. phraséologie> 1. jêz. a) „zasób wyra¿eñ, zwrotów i fraz zwi¹zków

frazeologicznych w³aœciwych danemu jêzykowi, b) „dzia³ jêzykoznawstwa badaj¹cy

wyra¿enia, zwroty i frazy zwi¹zków frazeologicznych wystêpuj¹ce w danym jêzyku,

charakterystyczne dla danego jêzyka. 2. ksi¹¿k. lekcew. „ozdobne wyra¿enia lub

zwroty pozbawione g³êbszej treœci” (Dubisz 2003: 945).

Termin idiom funkcjonuje w jêzyku niemieckim od koñca XVII wieku, jako „eig-

en-tümliche Mundart” (Weigand 1909–1910: 914), natomiast w jêzyku polskim od wieku

XIX (s³ownik Orgelbranda 1861 i „S³ownik jêzyka polskiego” pod red. Kar³owicza, Kryñ-

skiego, NiedŸwiedzkiego 1920–1927). W wieku XVIII u¿ywano zapomnianego dziœ okreœ-

lenia Idiotismus, wprowadzonego przez J.Chr. Gottscheda (por. 1970: 538), który wyj¹tko-

woœæ i niepowtarzalnoœæ frazeologizmów upatrywa³ min. w tym, i¿ sprawiaj¹ one znaczn¹

trudnoœæ przy próbie przet³umaczenia na jêzyk obcy, a ich odzwierciedlenie dos³owne

rzadko przynosi po¿¹dany efekt. W tym czasie s³owniki wyrazów obcych notowa³y termin

idiomatologia tak¿e w znaczeniu nauki o osobliwoœciach jêzyka (por. Heyse 1906: 428).

Termin ten sta³ siê podstaw¹ dla u¿ywanego dziœ okreœlenia idiomatyka. Natomiast terminy

Redensart (pol. wyra¿enie) i Redewendung (pol. zwrot) odnotowano leksykograficzne ju¿

w roku 1691 (por. Pilz 1978: 730f).
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Terminologii frazeologicznej na obszarze niemieckim poœwiêcono szczególnie du¿o

miejsca w latach 70. Od tego czasu funkcjonuje w jêzyku niemieckim prawdziwa ró¿no-

rodnoœæ okreœleñ zjawiska sta³oœci po³¹czeñ wyrazowych. A. Rothkegel (1973: 5) wymie-

nia w swej monografii terminy, które uwa¿ane s¹ za synonimiczne dla proponowanego

przez ni¹ okreœlenia festes Syntagma: Redewendung, stehende Redewendung, Wendung,

feste Wendung, feste Verbindung, Wortverbindung, mehr oder weniger feststehende Reden-

sart, gänzlich erstarrte Wortfügung, syntaktische Gruppe, Syntagma, Wortgruppenlexem,

idiomatische Phrase, idiomatische Redewendung i Idiom. K.D. Pilz (1978) z kolei nazywa

ten fenomen leksemem frazeologicznym (niem. Phraseolexem) i przedstawia kolejne sy-

nonimy dla tego terminu: komplexe Einheit, Fertigbauteil, Formel, erstarrte Fügung, Ge-

brauchsmetapher, Idiotismus, phraseologische Einheit, Phraseologismus, Redeweise, vor-

geformte Sprachwendung, autonomes Syntagma, geformter Wortblock i Wortzusammen-

stellung. Spotykane s¹ tak¿e inne subterminy w nieco bardziej odleg³ym znaczeniu: Sprich-

wort, Merkspruch, sprachlicher Schematismus (Daniels 1979: 71f, 1976: 257f), wesenhaf-

te Bedeutungsbeziehung (Porzig 1934: 70–97), lexikalische Solodarität (Coseriu 1967:

293–303), Kookurenz, Kollokation (Firth 1934–1951: 195) i Verknüpfungsrelation (Vieh-

weger 1982: 23f).

Mnogoœæ terminów, które maj¹ precyzowaæ zjawisko wystêpowania sta³ych zwi¹z-

ków wyrazowych i porz¹dkowaæ wynikaj¹cy z tego faktu terminologiczny chaos, podda-

wane s¹ czêsto krytyce autorów publikacji na ten temat.

3. Wspólne Ÿród³a frazeologii jêzyków europejskich

Wewnêtrzne regu³y ka¿dego jêzyka nie powsta³y od razu, lecz kszta³towa³y siê

w trwaj¹cym setki lat skomplikowanym procesie, w którym styka³y siê i przenika³y wza-

jemnie rozmaite wp³ywy ró¿nych kultur i wydarzeñ spo³eczno-historycznych (por. Kur-

kowska, Skorupka 1959: 163). Z tego wzglêdu równie¿ frazeologia jêzyków europejskich

wykazuje wiele cech wspólnych. Szczególnie widoczny wp³yw na zasób frazeologiczny

jêzyków europejskich mia³a kultura grecko-³aciñska. Wskazuj¹ na to obecne nieomal

w ka¿dym jêzyku wyra¿enia i zwroty, których Ÿróde³ upatrywaæ mo¿na w mitologii, litera-

turze i historii œwiata staro¿ytnego:

Przyk³ady z jêzyka polskiego Przyk³ady z jêzyka niemieckiego

Mitologia

syzyfowa praca

stajnia Augiasza

mêki Tantala

piêta achillesowa

Sisyphusarbeit

Augiasstall

Tantalusqualen

Achillesferse

Historia

pyrrusowe zwyciêstwo

wêze³ gordyjski

drakoñski przepis / œrodek

przekroczyæ Rubikon

Pyrrhussieg

gordischer Knoten

drakonische Vorschrift / Massnahme

den Rubikon überschreiten

Literatura
wzrok bazyliszka

³abêdzi œpiew

Basiliskenblick

Schwanengesang

Przytoczone zwroty ilustruj¹ zjawisko naszej zale¿noœci od kultury staro¿ytnej w dzie-

dzinie jêzykoznawczej, jak¹ jest frazeologia:
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„Gdy chodzi o sposoby wyra¿ania czynnoœci i stanów umys³owych, procesów psy-

chicznych i zwi¹zan¹ z tym frazeologiê, to jêzyki europejskie spotykaj¹ siê ze sob¹

u Ÿróde³ ³aciñskich lub grecko-³aciñskich”, wiêc „piêtno ³aciny w dziedzinie pojêæ

umys³owych na wszystkich jêzykach europejskich jest faktem niespornym i bardzo

wyraŸnym, i wyprzeæ siê tego dziedzictwa nie mo¿e ¿aden kulturalny Europejczyk”

(Doroszewski 1951: 144f).

Kolejnym Ÿród³em pochodzenia licznych zwrotów frazeologicznych jest Biblia, np.

ciemnoœci egipskie – ägyptische Finsternis, wo³aæ o pomstê do nieba – zum Himmel nach

Rache schreien, chodziæ jak b³êdna owca – wie ein verirrtes Schaf umhergehen.

Elementami wskazuj¹cymi na istnienie frazeologicznych podobieñstw s¹ czêsto cyta-

ty z wybitnych dzie³ literatury œwiatowej.

Z biegiem czasu wiele zwrotów straci³o swoje pierwotne znaczenie, inne sta³y siê

komponentemi jêzyka potocznego: ani na jotê (nie odst¹piæ od swojego zdania) – um kein

Jota (von seiner Meinung abweichen). Szczególnie jêzyk potoczny wyró¿nia siê du¿¹ czês-

totliwoœci¹ wystêpowania w nim zwrotów frazeologicznych. S¹ one obecne w codziennej

komunikacji miêdzy ludŸmi. Zwroty te pochodz¹ z ró¿nych dziedzin ¿ycia. Wiele odnosi

siê do warunków bytowych, zwyczajów, czy te¿ wyobra¿eñ o minionych stuleciach, które

sta³y siê nam obce, poniewa¿ zmieni³y siê stosunki kulturalne i spo³eczne (por. Duden in 12

Bänden (Band 11) 1998: 6). Do dziedzin tych zaliczymy np: rycerstwo, turnieje, wojsko,

polowania, rzemios³o, prawo itd.:

Przyk³ady z jêzyka niemieckiego

Wojsko

Spie?ruten laufen durch eine Gasse von 100–300 Soldaten laufen

und sich von jedem mit der Spie?rute auf den na-

ckten Rücken schlagen lassen (früher als mili-

tärische Strafe)

Polowanie auf den Busch klopfen jdn auszuhorchen versuchen

Rzemios³o Das schlägt dem Fass den Boden aus. Das ist mehr als man sich gefallen lassen kann.

Rycerstwo etwas im Schilde führen insgeheim etwas beabsichtigen

Prawo den Stab über jdn brechen jdn verurteilen

Przyk³ady z jêzyka polskiego

Wojsko spaliæ za sob¹ mosty uniemo¿liwiæ sobie powrót do kogoœ, czegoœ

Rzemios³o cienko prz¹œæ ¿yæ w niedostatku

Uprawa ziemi siaæ niezgodê doprowadzaæ do nieporozumieñ

W niektórych frazeologizmach odnaleŸæ mo¿na elementy baœniowe, w¹tki z legend, ba-

jek i opowiadañ. Frazeologizmy odzwierciedlaj¹ tak¿e wydarzenia spo³eczno-kulturalne,

a nawet dokumentuj¹ s³ynne sformu³owania polityków, poetów i myœlicieli. Mo¿na je zatem

okreœliæ œwiadectwem ducha czasu, który zostaje zachowany w jêzyku dziêki trafnoœci ujêcia

danego zjawiska oraz nadania mu obrazowoœci (por. Wotjak, Richter 1994: 89).

Zwi¹zki frazeologiczne rejestruj¹ nie tylko przemiany historyczne wieków minio-

nych, lecz dokumentuj¹ tak¿e wspó³czesn¹ rzeczywistoœæ. Poprzez rozwój techniki po-

wstaj¹ nowe zwi¹zki frazeologiczne, których treœæ staje siê zrozumia³a na podstawie prze-
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noœnego znaczenia poszczególnych komponentów leksykalnych. Zarówno jêzyk polski,

jak i niemiecki dysponuj¹ znaczn¹ liczb¹ takich frazeologizmów, których iloœæ stale roœ-

nie: Bahnhof verstehen – nicht verstehen können bzw. wollen, eine lange Leitung haben –

schwer begreifen, grünes Licht geben – Handlungsfreiheit geben, wciskaæ kit – wmawiaæ

coœ komuœ, skupiæ siê jak na soczewce – skoncentrowaæ siê, staæ siê reprezentantem cze-

goœ, mieæ coœ na swoim koncie – mieæ coœ w swoim dorobku, byæ sprawc¹ czegoœ.

Znaczna czêœæ polskich i niemieckich zwi¹zków frazeologicznych pochodzi z XV

i XVI wieku, wiele jest jeszcze starszych. Odpowiedzi¹ na pytanie, dlaczego mimo wielu

przemian w jêzyku wci¹¿ egzystuje tak du¿a liczba frazeologizmów, jest ich czêste i chêtne

u¿ywanie, co ma z kolei swoje pod³o¿e w ich funkcjonalnoœci.

Stwierdzone w jêzykach polskim i niemieckim podobieñstwa na polu frazeologicz-

nym s¹ nie tylko wynikiem czerpania ze wspólnych Ÿróde³, lecz tak¿e skutkiem sta³ej i in-

tensywnej wymiany dóbr kultury miêdzy narodami. Ustalenie dróg zapo¿yczania poszcze-

gólnych zwi¹zków frazeologicznych z ró¿nych jêzyków jest zadaniem niezwykle trud-

nym, czêsto niemo¿liwym do wykonania.

4. Funkcja frazeologii w jêzyku

Wyj¹tkowoœæ zwrotów frazeologicznych powoduje, ¿e ich u¿ycie uzale¿nione jest od

rozmaitych czynników komunikacyjnych. Nale¿¹ do nich: sytuacja komunikacyjna, inten-

cja mówi¹cego, jego stosunek do rozmówcy oraz rodzaj komunikacji (ustna lub pisemna),

jak równie¿ przedmiot rozmowy oraz jej rodzaj (mowa publiczna, wydarzenie sportowe,

rozmowa osobista). Nie bez znaczenia jest w tym przypadku tak¿e styl wypowiedzi, które-

mu mo¿na przyporz¹dkowaæ ka¿dy zwrot frazeologiczny. Frazeologizmy s³u¿¹ wiêc uzys-

kaniu rozmaitych celów komunikacyjnych, w zale¿noœci od rodzaju tekstu, w jakim zo-

stan¹ u¿yte. Frazeologizmy mog¹ sprawiæ, ¿e tekst nabierze nieco mniej oficjalnego lub

naukowego charakteru, a to za spraw¹ budowania w wypowiedzi ekspresji i nadawania mu

obrazowoœci. Zagadnienie to formu³uj¹ trafnie W. Kochañski, B. Klebanowska, A. Mar-

kowski (1989: 298):

„Frazeologizmy o¿ywiaj¹ bowiem tekst, urozmaicaj¹ go i uplastyczniaj¹. Czasem

ujmuj¹ zwiêŸle treœæ, któr¹ w innym przypadku trzeba by wyraziæ d³u¿szym omó-

wieniem. Kiedy indziej przekazuj¹ j¹ w sposób emocjonalny i pominiêcie frazeolo-

gizmu by³oby równoznaczne z zatarciem tej emocjonalnoœci”.

Istotn¹ funkcj¹ frazeologizmów jest ich zdolnoœæ do ukazywania i wyra¿ania stanu psy-

chicznego mówi¹cego. Zwroty frazeologiczne mog¹ te¿ s³u¿yæ obudzeniu lub podtrzymaniu

zainteresowania s³uchaczy lub wytworzeniu g³êbszego i lepszego kontaktu miêdzy nadawc¹

a odbiorc¹ oraz podkreœleniu przynale¿noœci do okreœlonej grupy spo³ecznej. W niektórych

gatunkach prozy (prasa, publicystyka, beletrystyka) wykorzystuje siê zdolnoœæ frazeologiz-

mów do tworzenia struktur odbiegaj¹cych od pierwowzoru (por. Fleischer 1982: 30), co jest

zabiegiem celowym, u³atwiaj¹cym przekazanie w okreœlony sposób zamierzonej treœci.

5. Frazeologia jako dyscyplina jêzykoznawcza i jej zadania

Wspó³czesna frazeologia zajmuje siê nastêpuj¹cymi zagadnieniami: wyznaczaniem

zakresu swoich badañ, klasyfikacj¹ frazeologizmów wed³ug kryteriów formalnych i se-
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mantycznych, zjawiskiem wystêpowania frazeologizmów w ró¿nego rodzaju tekstach,

funkcj¹ frazeologizmów w rozmaitych sytuacjach komunikacyjnych i kontekstach jêzyko-

wych (por. Metzler 2000: 529).

Z powy¿szych rozwa¿añ wynika, i¿ frazeologii przypada bardzo wa¿ne miejsce wœród

innych dyscyplin lingwistycznych. Szczególne zwi¹zki ³¹cz¹ frazeologiê ze s³owotwór-

stwem, leksykologi¹, stylistyk¹ i nauk¹ o zdaniu.

Jedn¹ z podstawowych trudnoœci, na jakie napotyka wspó³czesna frazeologia, jest

zagadnienie metod i zakresu jej badañ. Obie te kwestie s¹ przedmiotem licznych dyskusji

wœród jêzykoznawców. Niezwykle trudno jest precyzyjnie okreœliæ np. zakres badañ fraze-

ologii, gdy¿ materia³ frazeologiczny jest bardzo zró¿nicowany ze wzglêdu na sw¹ struktu-

rê i semantykê, p³aszczyznê s³owotwórcz¹, funkcjê obrazowo-ekspresyjn¹, bogat¹ synoni-

mikê i ró¿norodne mo¿liwoœci modyfikacji (por. Fleischer 1982: 32).

Jêzykoznawcy postuluj¹ obecnie rozwiniêcie tej dyscypliny naukowej na wzór lingwi-

styki konfrontatywnej, czyli powstanie frazeologii konfrontatywnej. Przedmiotem badañ

frazeologii konfrontatywnej by³aby analiza porównawcza systemów frazeologicznych

dwóch lub wiêcej jêzyków i opracowanie na tej podstawie ró¿nic i podobieñstw pomiêdzy

nimi (por. Wotjak, Richter 1994: 93). W ramach frazeologii kontrastywnej rozpatrywano

by zagadnienia ekwiwalencji i problem interkulturowych trudnoœci w odczytywaniu praw-

dziwego znaczenia frazeologizmów jako zwi¹zków wyrazowych charakterystycznych dla

specyfiki ka¿dego jêzyka. Rezultaty tego rodzaju badañ znalaz³yby praktyczne zastosowa-

nie w translacji.
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Hanna Kaczmarek

Minimum leksykalne a orientacja komunikacyjna

w nauczaniu jêzyka obcego. Kilka uwag

na przyk³adzie niemieckiego jako jêzyka obcego
1

Streszczenie

Artyku³ prezentuje wyniki badañ porównawczych nad niemieckim s³ownictwem podstawowym zawartym

w najnowszych podrêcznikach do nauki jêzyka niemieckiego jako jêzyka obcego na poziomie gimnazjum.

Twórcy najnowszych podrêczników deklaruj¹ pe³ne przygotowanie ucznia do pe³nienia okreœlonych ról

jêzykowych w codziennych sytuacjach ¿yciowych. Realizacja tego postulatu ma nast¹piæ poprzez wprowadzanie

na lekcjach jêzyka niemieckiego odpowiedniej iloœci s³ownictwa aktywnego i pasywnego. Artyku³ jest

jednoczeœnie prób¹ odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu s³ownictwo wystêpuj¹ce w omawianych

podrêcznikach faktycznie zaspokaja potrzeby komunikacyjne ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego oraz czy nosi

ono cechy jêzyka ¿ywego.

Summary

The paper presents the results of the comparative studies on the elementary German vocabulary included in

the latest course books of German as a foreign language on the lower secondary school level. The authors of the

latest course books declare that they will fully well prepare the pupils to perform the prescribed language roles in

everyday life situations. The realisation of this statement is to happen through the introduction of a relevant

„portion” of active and passive vocabulary at German language classes. At the same time, the paper makes an

attempt to answer the question whether and to what extend the vocabulary occurring in the described course books

truly fulfils the communicative needs of the learners of the German language, and if it bears the authentic features

of the live language.

1. Efektywnoœæ nauczania jêzyka obcego w œwietle koncepcji glottodydaktycz-

nych

2. Minima leksykalne jako baza preparacji podrêczników do nauki jêzyków ob-

cych

— Minima leksykalne – kryteria doboru

— Materia³y glottodydaktyczne a minima leksykalne

3. Weryfikacja nowszych podrêczników do nauki jêzyka niemieckiego na pozio-

mie gimnazjum

— Przedmiot badañ

PRACE NAUKOWE Akademi i im. Jana D³ugosza w Czês tochowie

Seria: STUDIA NEOFILOLOGICZNE 2006, z. V

1 Niniejszy tekst jest zmienion¹ wersj¹ artyku³u, który ukaza³ siê na p³ycie CD – w Wydawnictwie Politechniki

Œl¹skiej 2005.



— Analiza iloœciowa

— Analiza jakoœciowa

— Minimum leksykalne a korpus werbalny w podrêcznikach „Aha!” i Deutsch

Aktuell”

4. Wnioski

1. Efektywnoœæ nauczania jêzyka obcego w œwietle

koncepcji glottodydaktycznych

Znajomoœæ jêzyków obcych jest we wspó³czesnym, coraz bardziej zintegrowanym

œwiecie umiejêtnoœci¹ nie tyle po¿¹dan¹, co niezbêdn¹. Efektywna komunikacja jêzykowa

sta³a siê – zarówno w sferze zawodowej, jak i prywatnej – koniecznoœci¹, a w konsek-

wencji jednym z najwa¿niejszych elementów dobrego wykszta³cenia. Jêzyk obcy zatem,

jako przedmiot obowi¹zkowy, zosta³ w³¹czony do szkolnych programów nauczania – i to

zarówno na szczeblu szko³y podstawowej, jak i ponadpodstawowej.

Proces wdra¿ania jêzyka obcego od lat by³ Ÿród³em wielu œcieraj¹cych siê pogl¹dów

w kontekœcie rozwoju nowszych koncepcji glottodydaktycznych. Zwiêkszenie efektyw-

noœci nauczania oraz przyspieszenie procesu opanowania jêzyka obcego by³o i jest przed-

miotem o¿ywionych dyskusji pomiêdzy glottodydaktykami a jêzykoznawcami. W œwietle

nowszych koncepcji nauczania jêzyka obcego zrezygnowano definitywnie z konstruowa-

nia procesu dydaktycznego jedynie w oparciu o doœwiadczenie i intuicjê nauczyciela. Do

przesz³oœci nale¿y okres w dydaktyce jêzyków obcych, kiedy to punkt ciê¿koœci spoczy-

wa³ g³ównie na przekazywaniu i przyswajaniu przez ucz¹cego siê struktur gramatycznych,

z wyraŸnym pominiêciem kszta³cenia sprawnoœci mówienia. Umiejêtnoœæ ustnego porozu-

miewania siê, tj. inicjowania i przeprowadzania dyskursu, traktowana by³a jako zbêdny ba-

last (por. Buttler 1980: 154).

Wobec z³o¿onoœci procesu nauczania i uczenia siê jêzyka obcego dominuj¹c¹ rolê od-

grywa nie tyle nauczyciel, co odpowiednio spreparowane podrêczniki i materia³y dydak-

tyczne, wypracowane w oparciu o metody glottodydaktyczne inkorporuj¹ce relewantne

wyniki badañ jêzykoznawczych.

Zasadnoœæ takiego podejœcia dyktuje koniecznoœæ optymalizacji przebiegu procesu

przyswajania jêzyka obcego, a podrêcznik i jego obudowa nale¿¹ do tych komponentów

uk³adu glottodydaktycznego, które maj¹ zasadniczy wp³yw na efekty osi¹gane podczas

nauki jêzyka obcego (por. Pfeiffer 2001: 26).

2. Minima leksykalne jako baza preparacji podrêczników

do nauki jêzyków obcych

Minima leksykalne – kryteria doboru

W kontekœcie powy¿szych ustaleñ mo¿na za³o¿yæ, ¿e wzrost efektywnoœci procesu

dydaktycznego nie jest mo¿liwy bez odpowiednio zestawionego materia³u leksykalnego.

Swoist¹ bazê dla preparacji powstaj¹cych podrêczników mog¹ stanowiæ listy s³ownictwa

podstawowego, tzw. minima leksykalne (niem. Grundwortschatz, ang. basic vocabulary).
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Ich przydatnoœæ dla potrzeb glottodydaktyki jest niezaprzeczalna, stale jednak podnoszona

jest kwestia kryteriów selekcji s³ownictwa (por. Chmiel 1982: 4).

Dobór materia³u s³ownikowego zawartego w minimum leksykalnym nastêpuje na

podstawie kombinacji ró¿norodnych kryteriów, spoœród których do najwa¿niejszych na-

le¿¹: frekwencyjnoœæ danego wyrazu, neutralnoœæ stylistyczna, jego wartoœæ komunika-

tywna, tzn. jego poprawne i zrozumia³e dla odbiorcy u¿ycie oraz produktywnoœæ s³owotwór-

cza wyrazu (mo¿liwoœæ tworzenia z³o¿eñ i derywatów).

Zaobserwowane znaczne dyferencje zarówno w iloœciowym, jak i jakoœciowym zaso-

bie s³ownictwa zestawianego przez poszczególnych badaczy wynikaj¹ g³ównie z zastoso-

wania ró¿norakich kryteriów selekcji. Nale¿y przy tym odró¿niæ listy frekwencyjne (Kae-

ding 1963, Morgan 1928 dla jêzyka niemieckiego), tworzone g³ównie dla celów statys-

tycznych, a nie dydaktycznych, od minimum leksykalnego, zestawianego dla potrzeb prak-

tyki szkolnej (dla jêzyka niemieckiego Pfeffer, Oehler, Plickat, Erk). Podczas gdy s³owniki

frekwencyjne bazuj¹ per definitionem na kryterium czêstotliwoœci wystêpowania danego

leksemu w tekstach stanowi¹cych przedmiot obliczeñ statystycznych, to materia³ s³owni-

kowy zawarty w minimach leksykalnych mo¿e byæ albo wyekscerpowany z korpusu odpo-

wiednio dobranych tekstów, albo mo¿e powstaæ przez syntezê istniej¹cych ju¿ list leksy-

kalnych (Krohn 1992: 9). Zastosowanie jedynie kryterium frekwencyjnoœci leksemów

musi budziæ pewne w¹tpliwoœci i kontrowersje, poniewa¿ pozyskane w ten sposób lekse-

my s¹ reprezentatywne tylko dla okreœlonego korpusu, a czêstotliwoœæ leksemu zmienia

siê w zale¿noœci od (subiektywnego) doboru tekstów (Kühn 1979: 43). Dlatego te¿ przy ze-

stawianiu minimów leksykalnych preferuje siê obok czêstotliwoœci dodatkowe kryteria ak-

centuj¹ce relewancjê komunikacyjn¹ oraz pragmatyczn¹ (Kaczmarek 2003: 66). Uwzglêd-

nienie wartoœci informacyjnej i semantycznej leksemu oraz jego mo¿liwoœci s³owotwór-

czych zapewnia wy³¹czenie z korpusu jednostek semantycznych o niewielkiej przydatno-

œci u¿ytkowej. Zasadne wydaje siê zatem ka¿dorazowe okreœlanie grupy odbiorców wraz

z uwzglêdnieniem typowych dla niej krêgów tematycznych (minima leksykalne dla szkó³

podstawowych, gimnazjalnych, ogólnokszta³c¹cych, wy¿szych itp.).

Badania lingwostatystyczne wykaza³y, ¿e iloœæ jednostek leksykalnych, umo¿liwia-

j¹cych swobodn¹ komunikacjê w jêzyku obcym, oscyluje w granicach 2000 s³ów.

Materia³y glottodydaktyczne a minima leksykalne

Reforma szkolnictwa, w wyniku której powsta³a m.in. placówka nowego typu – gimnaz-

jum – a czas nauki w pozosta³ych typach szkó³ uleg³ skróceniu, spowodowa³a wzrost zapo-

trzebowania na nowe materia³y glottodydaktyczne, w tym tak¿e podrêczniki, uwzglêd-

niaj¹ce specyfikê nowej polskiej szko³y. Istniej¹ce podrêczniki nie przystawa³y do nowej

rzeczywistoœci szkolno-dydaktycznej i konieczne by³o dostosowanie ich do nowych wymo-

gów. Na rynku ksiêgarskim pojawi³y siê wiêc liczne podrêczniki do nauki jêzyka niemiec-

kiego przeznaczone do nauczania w zakresie podstawowym i rozszerzonym, odpowiednio

do typu szko³y.

W wypowiedziach wstêpnych, poprzedzaj¹cych konkretne podrêczniki, autorzy de-

klaruj¹ pe³ne przygotowanie ucznia do pe³nienia ról jêzykowych w sytuacjach ¿yciowo

najbardziej typowych, a odpowiedni dobór materia³u leksykalno-gramatycznego s³u¿y

rozwijaniu umiejêtnoœci swobodnej komunikacji. Sprostanie bowiem jêzykowym rygorom

kontaktu indywidualnego z partnerem obcojêzycznym jest nadrzêdnym celem kszta³cenia
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jêzykowego. Opracowanie podrêczników i adaptacja tekstów dla potrzeb dydaktyki po-

winno byæ poprzedzone wnikliwymi badaniami iloœciowymi i jakoœciowymi s³ownictwa,

w celu pozyskania minimum leksykalnego przewidzianego do wprowadzenia w toku na-

uczania za pomoc¹ proponowanego podrêcznika (Chmiel 1982:16).

Powstaje zatem pytanie, czy i na ile materia³ s³ownikowy zawarty w owych podrêczni-

kach umo¿liwia uczniowi efektywne komunikowanie siê i przekazywanie otoczeniu nie

tylko prostych, lecz tak¿e bardziej z³o¿onych treœci?

Ogromne dysproporcje w zakresie iloœciowego materia³u leksykalnego, jakim dyspo-

nuj¹ uczniowie szkó³ tego samego typu, sta³y siê bodŸcem do przeprowadzenia analizy po-

równawczej nad zasobem s³ownikowym nowszych podrêczników do nauki jêzyka nie-

mieckiego na poziomie gimnazjum.

3. Weryfikacja nowszych podrêczników do nauki jêzyka

niemieckiego na poziomie gimnazjum

Przedmiot badañ

Analizie poddano nowsze podrêczniki do nauki jêzyka niemieckiego przeznaczone dla

uczniów gimnazjum, rozpoczynaj¹cych naukê jêzyka od podstaw, zarówno w klasach

realizuj¹cych program dla pierwszego jêzyka obcego (wiêksza liczba godzin), jak i w kla-

sach realizuj¹cych program dla drugiego jêzyka obcego, a wiêc ze zmniejszon¹ iloœci¹

godzin. Przedmiotem badañ bêd¹ dwa podrêczniki: „Aha!,” wydany w 2003 roku, i „Deutsch

aktuell”, który ukaza³ siê w 2002 roku.

„Deutsch Aktuell” (Krat/ Rybarczyk/Schmidt 2002, 2003) opracowany zosta³ jako

kurs dla pocz¹tkuj¹cych i przewidziany jest na trzy lata nauki w gimnazjum (odpowiednio

dla klas: czêœæ 1, 2, 3). „Aha!” (Potapowicz/ Tkaczyk 2003, 2004) to zestaw szeœciu

ksi¹¿ek, z czego ka¿da przewidziana jest do realizacji w czasie jednego semestru. St¹d dla

klasy pierwszej mamy czêœæ 1A i 1B, dla klasy drugiej 2A i 2B (Czejarek 2004). Komplet

podrêczników przeznaczony dla klasy trzeciej, zapowiedziany na rok 2004, w chwili

powstawania artyku³u jeszcze siê nie ukaza³, dlatego te¿ analizie porównawczej poddano

jedynie podrêczniki przewidziane dla klas pierwszych i drugich.2

Autorzy obu podrêczników deklaruj¹, ¿e zawarte w nich treœci dostosowano do wieku

i zainteresowañ gimnazjalistów. Tematy oscyluj¹ wokó³ sytuacji z ¿ycia codziennego oraz

krajoznawstwa (tj. szeroko rozumianej kultury i geografii) niemieckiego obszaru jêzyko-

wego. Zakres tematyczny obu podrêczników jest porównywalny, co umo¿liwia przepro-

wadzenie konfrontacji:

— przedstawianie siê, pozdrowienia, po¿egnania,

— rodzina,

— czas wolny i zainteresowania,

— tematy zwi¹zane ze szko³¹ (przedmioty, przybory szkolne),

— przebieg dnia,

— pogoda i pory roku,
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— jedzenie i picie (potrawy, nazwy artyku³ów spo¿ywczych, zamawianie dañ),

— zakupy,

— uroczystoœci rodzinne, œwiêta, zwyczaje,

— mieszkanie.

Punktem odniesienia dla poni¿szej analizy bêdzie lista minimum leksykalnego opra-

cowana przez P. Chmiela. Lista ta zosta³a opracowana wprawdzie jeszcze przed reform¹

szkolnictwa dla podstawowego czteroletniego kursu nauczania jêzyka niemieckiego w li-

ceum, jednak z uwagi na fakt, ¿e jest to minimum przewidziane dla nauczania jêzyka w za-

kresie podstawowym, opracowane przez polskiego badacza, w oparciu o polskie podrêcz-

niki, wydaje siê zasadne odwo³anie siê do niej w przeprowadzonej analizie.

Badaniom porównawczym poddano czasowniki wprowadzane za pomoc¹ podrêczni-

ków zarówno do produktywnego, jak i receptywnego opanowania przez ucznia.

Analiza iloœciowa

Analizowane podrêczniki zawieraj¹ odpowiednio:

Podrêcznik „Aha!” Podrêcznik „Deutsch Aktuell” „Aha!” + „Deutsch Aktuell”

Iloœæ czasowników

w danej czêœci

Iloœæ czasowników

w danej czêœci

Iloœæ czasowników pokrywaj¹cych

siê w obu podrêcznikach w danych

czêœciach

Czêœæ

1A + 1B

Czêœæ

2A + 2B

Czêœæ 1 Czêœæ 2 Czêœci 1 Czêœci 2

202 157 74 82 48 8

Globalna liczba czasowników

w podrêcznikach „Aha!” czêœæ:

1A, 1B, 2A, 2B

Globalna liczba czasowników

w podrêcznikach „Deutsch Aktuell”

czêœæ 1 i 2

Globalna liczba identycznych

czasowników wystêpuj¹cych

w obu podrêcznikach

359 156 56

Z powy¿szego zestawienia wynika, ¿e iloœæ leksemów werbalnych w obu tomach

podrêcznika „Deutsch Aktuell” ró¿ni siê zasadniczo od liczby czasowników zapropono-

wanej przez zespó³ autorów podrêcznika „Aha!” (czêœci: 1A, 1B, 2A, 2B).

Przy czym liczba czasowników wprowadzanych w kolejnych tomach „Aha!” wykazu-

je tendencjê spadkow¹ (202 czasowniki w tomach 1A i 1B, 157 natomiast – w tomach 2A

i 2B). Autorzy podrêczników „Deutsch Aktuell” postêpuj¹ odwrotnie, proponuj¹c w tomie

pierwszym 74 czasowniki, a w tomie drugim 82 leksemy werbalne. Zwiêkszenie liczby

czasowników wprowadzanych do toku dydaktycznego jest zatem w przypadku podrêczni-

ka „Deutsch Aktuell” niewielkie.

Rozbie¿noœci w zakresie iloœci czasowników wprowadzanych przez poszczególne

podrêczniki zwi¹zane s¹ zasadniczo z wartoœci¹ semantyczn¹ danych jednostek s³owniko-

wych.

Analiza jakoœciowa

Podrêcznik „Aha!” wprowadza du¿¹ liczbê czasowników o stosunkowo niskiej wartoœci

semantycznej, tj. takich, których wartoœæ informacyjna jest bardzo œciœle zwi¹zana z odpo-

wiedni¹ treœci¹ rzeczow¹. Do takich czasowników mo¿na z pewnoœci¹ zaliczyæ:
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abbekommen, abziehen, sich anfühlen, aufstechen, auftragen, sich auspo-

wern, auspusten, aussterben, desinfizieren, sich einmischen, einreiben, gril-

len, halbieren, herausschreiben, hocken, konsultieren, komponieren, medi-

tieren, musizieren, nachsenden, nerven, portraitieren, protzen, radeln,

schuften, versenken, vierteln, vorgehen, würfeln, züchten.

Podrêcznik „Deutsch Aktuell” dopuszcza zasadniczo czasowniki o du¿ej noœnoœci in-

formacyjnej, rezygnuj¹c tym samym z leksemów wymagaj¹cych œciœle okreœlonych kon-

tekstów.

Zwiêkszenie liczby czasowników w „Aha!” wynika tak¿e z wprowadzenia do toku dy-

daktycznego leksemów zarówno neutralnych stylistycznie, jak i ich odpowiedników

w warstwie potocznej np.: bekommen – kriegen czy sehen – gucken. Autorzy tego kursu

podrêcznikowego proponuj¹ równie¿ czasowniki u¿ywane w mowie potocznej: schwat-

zen, reinkommen, wzbogacaj¹ korpus werbalny o czynnoœci zwi¹zane z dziedzinami blis-

kimi m³odym ludziom, tj. np. z obszaru informatyki: surfen, chatten, mailen.

Czasowniki przedrostkowe, zarówno rozdzielnie jak i nierozdzielnie z³o¿one, stano-

wi¹ pokaŸn¹ grupê w podrêczniku „Aha!”, przyczyniaj¹c siê tym samym do wzrostu liczby

zasobu werbalnego: ausrutschen, abhorchen, aufkleben, bekämpfen, erraten, hinfallen,

nachgehen, nachprüfen, nachsenden, wiedererkennen.

Podrêcznik nie rezygnuje tak¿e ze s³ów pochodzenia obcego, g³ównie angielskiego,

wprowadzaj¹c obok nich czêstokroæ odpowiedniki niemieckie: shoppen – einkaufen, lub

te¿, poprzestaj¹c na nich, nie podpowiada niemieckiego ekwiwalentu: sich auspowern.

Leksemy werbalne w „Deutsch Aktuell” zosta³y zredukowane do niezbêdnego mini-

mum, co mog³oby skutkowaæ ograniczeniem korpusu jedynie do czasowników o du¿ej

czêstotliwoœci wystêpowania i wysokiej wartoœci semantycznej. Wbrew oczekiwaniom

jednak¿e i w tym podrêczniku znajdziemy czasowniki o niskiej wartoœci informacyjnej,

wystêpuj¹ce jedynie w œciœle okreœlonych kontekstach: mähen, jubeln, nieseln. Autorzy

w obu zbadanych czêœciach „Deutsch Aktuell” pominêli czasowniki wysoko frekwencyjne

o du¿ej wartoœci semantycznej: hängen, abholen, öffnen.

Analiza porównawcza obu kompletów podrêczników wykaza³a, ¿e dyferencje pomiê-

dzy zasobami czasowników w poszczególnych czêœciach „Deutsch Aktuell” i „Aha!” wy-

nikaj¹ czêstokroæ z faktu, ¿e ten sam czasownik jest wprawdzie uwzglêdniany przez zespó³

autorów obu podrêczników, jednak jest on wprowadzany na ró¿nych poziomach naucza-

nia. I tak dla przyk³adu:

„Aha!” 1A + 1B „Aha!” 2A + 2B „Deutsch Aktuell” 1 „Deutsch Aktuell” 2

dürfen dürfen

duschen duschen

einkaufen einkaufen

gratulieren gratulieren

holen holen

sammeln sammeln

werden werden
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Minimum leksykalne a korpus werbalny w podrêcznikach „Aha!”

i „Deutsch Aktuell”

Korpus czasownikowy wyekscerpowany z badanych podrêczników3 zosta³ ka¿dora-

zowo porównany z minimum leksykalnym opracowanym przez P. Chmiela.

Z analizy wynika, ¿e tylko 138 czasowników z kursu podrêcznikowego „Aha!”4 od-

najdujemy na liœcie s³ownictwa podstawowego, co stanowi zaledwie ok. 38 % wszystkich

czasowników wprowadzanych przez ten podrêcznik.

W przypadku leksemów werbalnych proponowanych przez „Deutsch Aktuell” relacja

pomiêdzy nimi a czasownikami z listy minimum leksykalnego jest bardziej zrównowa-

¿ona. Na 156 czasowników zawartych w podrêcznikach - 104 uwzglêdnionych jest w mi-

nimum s³ownikowym, co daje 66%.

4. Wnioski

Zasadnoœæ badañ nad preparacj¹ s³ownictwa podstawowego w œwietle powy¿szych

analiz wydaje siê bezsprzeczna. W³aœciwy dobór s³ownictwa do odpowiedniego etapu

nauczania jest gwarantem szybkiego i efektywnego opanowania jêzyka obcego, a lekcje

mog¹ byæ racjonalniej zorganizowane i pozbawione elementu przypadkowoœci.

Zasadnicze zrêby systemu leksykalnego tworzone s¹ w pierwszych latach nauki, kiedy

to u uczniów dominuj¹ wypowiedzenia dwu-, trzywyrazowe, rzadziej bardziej rozbudowa-

ne. St¹d te¿ istotn¹ rolê w procesie przyswajania jêzyka obcego odgrywaj¹ czasowniki. To

one ustalaj¹ poprawn¹ konstelacjê zdania zarówno pod wzglêdem sk³adniowym, jak i se-

mantycznym. Dlatego zasadne wydaje siê bazowanie na stosunkowo niewielkim inwentar-

zu werbalnym, gdy¿ poprzez spiraln¹ budowê podrêcznika otrzymujemy pewnoœæ, ¿e

wprowadzone struktury bêd¹ æwiczone i odpowiednio ugruntowane. Wieloœæ wyra¿eñ

czasownikowych nie daje tej pewnoœci, wrêcz przeciwnie uczeñ mo¿e czuæ siê zagubiony

i zniechêcony, poniewa¿ ka¿dy z czasowników, wymagaj¹c innych uzupe³nieñ, musi byæ

poprzez liczne æwiczenia utrwalony, w przeciwnym razie mo¿liwoœæ b³êdnego konstruo-

wania wypowiedzi diametralnie wzrasta.

Minima leksykalne mog¹ zatem zapewniæ nieprzypadkowy i adekwatny do wieku

i potrzeb ucz¹cego siê dobór s³ownictwa podstawowego. Jednak równie¿ i listy zawie-

raj¹ce leksemy podstawowe musz¹ byæ stale weryfikowane. Wynika to z koniecznoœci

dostosowania s³ownictwa, wobec stale zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci, do potrzeb efek-

tywnej komunikacji. W dobie globalizacji – rozumianej nie tylko w kontekœcie zjawisk

ekonomicznych, lecz dotycz¹cej tak¿e ró¿nych procesów cywilizacyjnych – istotnym ele-

mentem jest szeroko rozumiana integracja, zarówno pozajêzykowa, jak i jêzykowa, z któr¹

uto¿samia siê czêsto œwiadome pos³ugiwanie siê wyrazami obcymi (obecnie w znakomitej

wiêkszoœci – angielskimi). Wyrazy obcego pochodzenia mog¹, a nawet musz¹ znaleŸæ siê

w zestawieniach list s³ownictwa podstawowego, poniewa¿ w obliczu braku niemieckich

odpowiedników komunikacja bêdzie niemo¿liwa. Czasowniki takie jak: snowborden, ska-
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ten, surfen, chatten, mailen na dobre zadomowi³y siê w jêzyku niemieckim, a ich u¿ycie ni-

kogo nie razi.

Przyczyn dyferencji w zakresie jednostek leksykalnych, wprowadzanych do toku dy-

daktycznego za pomoc¹ podrêczników i list s³ownictwa podstawowego nale¿y upatrywaæ

tak¿e w zró¿nicowaniu wariantywnym jêzyka. Minima leksykalne opieraj¹ siê w g³ównej

mierze na neutralnej warstwie jêzykowej (standardowy niemiecki), natomiast podrêczniki,

chc¹c nadaæ nauczanym w szkole strukturom walor prawdziwoœci, czy te¿ prawdopodo-

bieñstwa, wprowadzaj¹ s³ownictwo charakterystyczne dla jêzyka potocznego. Unikanie

sztucznoœci na lekcjach jêzyka obcego nie mo¿e jednak byæ nadrzêdnym celem, któremu

podporz¹dkowany jest ca³y tok kszta³cenia jêzykowego. Bardziej stypologizowane u¿ycie

systemu jêzykowego wydaje siê w³aœciwsze tym bardziej, ¿e wprowadzaj¹c jêzyk obcy na

danym etapie kszta³cenia, nie mamy pewnoœci, czy nie jest to jedyny kontakt ucz¹cego siê

z nauczanym jêzykiem. Uczeñ mo¿e bowiem nie doskonaliæ swoich umiejêtnoœci jêzyko-

wych w zakresie danego jêzyka, wybieraj¹c w dalszej fazie edukacji inny jêzyk.

Z tego powodu opanowany przez ucznia inwentarz s³ownikowy musi umo¿liwiæ mu

komunikowanie siê w jêzyku obcym w ka¿dym przedziale wiekowym.

Celem powy¿szych badañ nie by³a ocena podrêczników do nauczania jêzyka niemiec-

kiego na poziomie gimnazjum (kurs podstawowy) pod wzglêdem ich przydatnoœci glotto-

dydaktycznej, lecz wskazanie na koniecznoœæ poprzedzenia procesu preparacji podrêczni-

ków wnikliwymi badaniami nad frekwencyjnoœci¹ oraz wartoœci¹ informacyjn¹ wprowa-

dzanych na lekcjach jêzyka obcego leksemów, co umo¿liwi w konsekwencji unikniêcie

przypadkowoœci doboru s³ownictwa.
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El¿bieta Pawlikowska-Asendrych

Akwizycja gramatyki jêzyka niemieckiego

w aspekcie komunikacyjnym

Streszczenie

Tematem niniejszego artyku³u jest akwizycja gramatyki jêzyka niemieckiego jako jêzyka obcego w aspek-

cie komunikatywno-pragmatycznym. G³ównym problemem jest nabycie umiejêtnoœci tworzenia poprawnych

gramatycznie i semantycznie zdañ przez uczniów (studentów) poprzez poznanie i u¿ycie regu³, wynikaj¹cych

z walencji czasownika. Staje siê to jednak tylko wtedy mo¿liwe, jeœli uczeñ otrzyma kompletny opis danego cza-

sownika, którego u¿yje potem w komunikacji. Tak wiêc nastêpnym przes³aniem artyku³u jest wypracowanie

kombinatorycznego modelu opisu czasowników niemieckich s³u¿¹cego do celów komunikacyjnych i, co siê

z tym œciœle wi¹¿e, do celów glottodydaktycznych.

Zusammenfassung

Das Thema des vorliegenden Artikels ist Grammatikerwerb der deutschen Sprache (als Fremdsprache) unter

kommunikativ-pragmatischem Aspekt. Das Hauptproblem ist es, von den Schülern (bzw. Studenten) gramma-

tisch und semantisch korrekte Sätze bilden zu lernen, wobei der Lernprozess durch das Erkennen und den Ge-

brauch der Valenzregeln verläuft. Das wird nur dann möglich, wenn der Schüler eine vollständige Beschreibung

des gegebenen Verbs in die Hand bekommt. Der nächste Schritt in dieser Arbeit ist daher die Ausarbeitung eines

kombinatorischen Modells der Verbbeschreibung, das zu kommunikativen und, was damit eng zusammenhängt,

zu fremdsprachendidaktischen Zwecken dient.

1. Rola gramatyki w procesie uczenia siê jêzyka obcego

2. Funkcja pomocy dydaktycznych z zakresu gramatyki jêzyka obcego

3. Relewancja gramatyki walencyjnej w procesie nauczania i uczenia siê

jêzyka niemieckiego

3.1. Pojêcie walencji

3.2. Opis walencyjny czasowników niemieckich

3.3. Obecne s³owniki walencyjne czasowników niemieckich (i polskich)

4. Pomoc dydaktyczna w postaci kombinatorycznego opisu walencyjnego

dostosowanego do potrzeb ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego

5. Podsumowanie

1. Rola gramatyki w procesie uczenia siê jêzyka obcego

Celem niniejszego artyku³u jest opracowanie modelu kombinatorycznego opisu cza-

sownika, s³u¿¹cego do celów glottodydaktycznych. Tym samym chcia³abym podkreœliæ

istotn¹ rolê gramatyki jêzyka obcego, tu: jêzyka niemieckiego, w procesie jego akwizycji.
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Podstawowym zadaniem gramatyki (jêzyka obcego, a tu: niemieckiego) jest dostar-

czenie ucz¹cemu siê pomocy w opanowaniu struktur danego jêzyka oraz, co niezwykle

istotne, w zastosowaniu tego¿ jêzyka w komunikacji. Gramatyka umo¿liwia uczniowi

wgl¹d w jêzykowe regularnoœci, tzn. pomaga mu dokonaæ pewnej analizy jêzyka, zrozu-

mieæ go i zastosowaæ odpowiednio do danej sytuacji. Istniej¹ dwie mo¿liwoœci rozpozna-

nia struktur gramatycznych jêzyka obcego, mianowicie droga indukcyjna b¹dŸ deduk-

cyjna (por. Rampillon 1996:51). Jak wiadomo, metoda indukcyjna w nauczaniu gramatyki

polega na tym, ¿e ucz¹cy siê sam formu³uje regu³ê jêzykow¹ w oparciu o przyk³ady podane

mu przez nauczyciela (tzn. na wnioskowaniu od szczegó³ów do uogólnieñ). Niezmiernie

wa¿na i niezbêdna jest tu rola nauczyciela, który przy pomocy przygotowanych mate-

ria³ów dydaktycznych steruje i kontroluje analizê i indukcjê uczniów. Bez pomocy nauczy-

ciela niewielu uczniów by³oby w stanie samodzielnie przeprowadziæ tego rodzaju analizê.

Wyj¹tek mog¹ stanowiæ bardzo mocno umotywowani uczniowie b¹dŸ uczniowie, którzy

mieli lub maj¹ mo¿liwoœæ znalezienia siê w naturalnym œrodowisku mówionego jêzyka ob-

cego. Uczniowie chc¹cy samodzielnie posi¹œæ lub pog³êbiæ wiedzê z zakresu gramatyki

danego jêzyka obieraj¹ natomiast inn¹ drogê uczenia siê. Szukaj¹ oni wiadomoœci i wska-

zówek w kompendiach gramatycznych i s³ownikach, czyli pracuj¹ metod¹ dedukcyjn¹.

W dydaktyce jêzyków obcych oznacza to zastosowanie poznanej ju¿ wczeœniej (w wyniku

indukcji) regu³y gramatycznej. S³owo „zastosowanie” nie znaczy tu jednak szeroko rozu-

mianego zastosowania jêzyka, a w³aœciwie regu³ gramatycznych w komunikacji, lecz wy-

æwiczenie tych¿e regu³ (poprzez budowanie lub transformacjê zdañ, czy te¿ tworzenie lub

przetwarzanie form wyrazowych niezale¿nie od kontekstu) w celu utrwalenia danego ma-

teria³u. A¿eby osi¹gn¹æ ten cel, uczniowie musz¹ nie tylko zajrzeæ do poradników grama-

tycznych czy s³owników w celu weryfikacji danych zjawisk gramatycznych, lecz równie¿

zakodowaæ je w pamiêci. Ostatnim, kulminacyjnym etapem w uczeniu siê gramatyki (co,

jak wy¿ej wspomnia³am, nie ma nic wspólnego z metod¹ dedukcyjn¹) jest zastosowanie

utrwalonej wiedzy gramatycznej w komunikacji. Dzieje siê to poprzez odbiór jêzyka

obcego i produkcjê tego¿ jêzyka przez ucznia przy zachowaniu poprawnoœci jêzykowej.

Tak wiêc warunkiem skutecznego, czyli komunikatywnego, wykorzystania prawid-

³owoœci gramatycznych w kompetencji jêzykowej jest wykonanie przez ucz¹cego siê na-

stêpuj¹cych dzia³añ:

— sprawdzenie wiadomoœci w poradnikach gramatycznych,

— zapamiêtanie materia³u gramatycznego oraz,

— produktywne zastosowanie przyswojonego materia³u.

W ten sposób nabyta wiedza gramatyczna jest, moim zdaniem, nieodzowna dla uzys-

kania kompetencji jêzykowej i komunikatywnej. Nie jest to oczywiœcie jedyny œrodek do

celu, poza nauczeniem siê gramatyki istnieje bowiem szereg innych technik uczenia siê jê-

zyka obcego warunkuj¹cych osi¹gniêcie wy¿ej wymienionych kompetencji. Gramatyce

nale¿y przypisaæ jednak¿e priorytetow¹ funkcjê w procesie nabywania umiejêtnoœci

pos³ugiwania siê jêzykiem obcym, gdy¿ stanowi ona szkielet jêzyka, podstawê do budowa-

nia i produkowania przez ucz¹cego siê poprawnych wypowiedzeñ zarówno pod wzglêdem

morfo-syntaktycznym, jak i leksykalnym. Bez samodzielnego rozpoznania, i to w³aœnie

drog¹ dedukcyjn¹, i zrozumienia regu³ gramatycznych uczeñ ma ma³e szanse na to, aby

w przysz³oœci poprawnie mówiæ w docelowym jêzyku obcym.

Wobec powy¿szego chcia³abym stwierdziæ, i¿ bardzo niepokoj¹cy jest fakt odejœcia od

metody gramatyczno-t³umaczeniowej (inaczej zwanej te¿ metod¹ dedukcyjn¹) na lekcjach
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jêzyka obcego, a konkretnie na lekcjach jêzyka niemieckiego w polskich gimnazjach

i szko³ach œrednich. Zosta³a ona wyparta przez ró¿ne metody komunikatywne, co odbija

siê, niestety negatywnie, na jakoœci kszta³cenia m³odzie¿y. Dowodem na to s¹ nawet stu-

denci I roku germanistyki, którzy w du¿ej wiêkszoœci nie tylko nie maj¹ usystematyzowa-

nej wiedzy gramatycznej, ale te¿ czêsto nie posiadaj¹ wiedzy dotycz¹cej poszczególnych

zagadnieñ gramatycznych.

2. Funkcja pomocy dydaktycznych z zakresu gramatyki

jêzyka obcego

A¿eby jednak gramatyka sta³a siê u¿ytecznym narzêdziem w procesie glottodydak-

tycznym, niezbêdne jest przygotowanie i podanie jej ucz¹cym siê w przystêpny, a co siê

z tym wi¹¿e, ³atwo przyswajalny sposób, jak równie¿ odpowiednio do aktualnych potrzeb

uczniów zarówno pod k¹tem poziomu nauczania, jak i merytorycznym. Tak¹ formê opisu

gramatyki znajdujemy (a przynajmniej powinniœmy znajdywaæ) w opracowanych przez

specjalistów pomocach dydaktycznych – w podrêcznikach, w poradnikach (lub kompen-

diach) gramatycznych, czy te¿ s³ownikach. Opracowanie tego rodzaju pomocy dydaktycz-

nych nie jest proste i wymaga œciœle okreœlonego celu zastosowania danego materia³u. I tak

wed³ug tego kryterium mo¿emy podzieliæ pomoce dydaktyczne z zakresu gramatyki na te

zwi¹zane z progresj¹ nauczania jêzyka obcego (podrêczniki) oraz na takie, które nie s¹ za-

le¿ne od progresji (kompendia gramatyczne, poradniki, gramatyki, s³owniki). Te zwi¹zane

z progresj¹ (podrêczniki) zawieraj¹ przegl¹d gramatyczny w formie tabel, tzw. minigrama-

tyk jako czêœæ lekcji, czyli s¹ dopasowane merytorycznie do aktualnego stopnia zaawanso-

wania ucznia w nauce jêzyka obcego. Te niezale¿ne od progresji natomiast (gramatyki) za-

wieraj¹ krótkie objaœnienia gramatyczne i adekwatne do tego æwiczenia,lub same informa-

cje, dotycz¹ce zarówno form gramatycznych poszczególnych elementów jêzykowych, jak

te¿ s³ownictwa (s³owniki), do których uczeñ siêga stale, niezale¿nie od stopnia zaawanso-

wania jego wiedzy.

Wy¿ej wymienione pomoce dydaktyczne spe³niaj¹ w procesie glottodydatktycznym

nastêpuj¹ce funkcje:

— s³u¿¹ zdobyciu przez ucz¹cego siê szybkiej informacji odnoœnie do poszczegól-

nych zagadnieñ gramatycznych, których poprawnoœci uczeñ nie jest pewien,

— s³u¿¹ uczniowi jako materia³ do powtórzenia okreœlonego materia³u gramatycz-

nego (szczególnie przed sprawdzianem),

— stanowi¹ materia³ pamiêciowy (tabele, schematy),

— s¹ pomocne w nauce jêzyka w szkole,

— s³u¿¹ jako materia³ do samodzielnego opracowania danego zagadnienia z powo-

du opuszczenia zajêæ lub, w przypadku szczególnie ambitnych uczniów, chêci

samodzielnego poznania dalszego materia³u gramatycznego.

Wszystkie te zadania ³¹czy jeden cel, mianowicie umo¿liwienie uczniowi (pra-

cuj¹cemu samodzielnie – metod¹ dedukcyjn¹) rozpoznania struktury jêzyka obcego, opa-

nowania jej i ostatecznie u¿ycia w komunikacji. Jest to jednak realne jedynie wtedy, je¿eli

materia³y dydaktyczne dostosowane s¹ do potrzeb ucz¹cego siê, a niestety nie we wszyst-

kich przypadkach mo¿na to stwierdziæ. I tak w dalszej czêœci artyku³u chcia³abym skon-

centrowaæ siê na problemie niedoskona³oœci pomocy dydaktycznych na przyk³adzie aktu-
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alnych s³owników walencyjnych czasowników niemieckich oraz na relewancji gramatyki

walencyjnej w nauczaniu i uczeniu siê jêzyka niemieckiego.

3. Relewancja gramatyki walencyjnej w procesie nauczania

i uczenia siê jêzyka niemieckiego

3.1. Pojêcie walencji

Gramatyka walencyjna to rodzaj gramatyki dependencyjnej (zale¿noœciowej) zapro-

ponowanej przez francuskiego jêzykoznawcê Loucien Tesnière’a (por. Tesnière 1980).

W myœl teorii L. Tesnière’a, nazywanej sk³adni¹ strukturaln¹, forma osobowa czasownika

stanowi centalny punkt zdania, spe³niaj¹c zarazem funkcjê elementu nadrzêdnego wobec

pozosta³ych elementów zdania. Dzieje siê tak, gdy¿ czasownik (porównywany przez niego

do atomu) wykazuje w³aœciwoœæ przyci¹gania do siebie okreœlonej iloœci uzupe³nieñ (ak-

tantów), któr¹ to Tesnière okreœla jako walencjê, czyli wartoœciowoœæ syntaktyczn¹ cza-

sownika. Tê koncepcjê powi¹zañ strukturalnych miêdzy elementami w zdaniu rozwinêli

g³ównie jêzykoznawcy niemieccy, jak J. Erben, G. Helbig, i U. Engel, uznaj¹c ten rodzaj

opisu za szczególnie adekwatny dla jêzyka niemieckiego i inicjuj¹c zarazem nowy typ gra-

matyki zwany gramatyk¹ walencyjn¹. W przeciwieñstwie do Tesnière’a w³aœciwoœæ wa-

lencji przypisuje siê tu nie tylko czasownikowi, ale równie¿ innym czêœciom zdania, jak

np. przymiotnikowi czy rzeczownikowi. Z uwagi jednak na szczególn¹ zdaniotwórcz¹ rolê

czasownika teoria walencji koncentruje siê g³ównie na walencji czasownika, definiowanej

jako zdolnoœæ czasownika do otwierania wokó³ siebie miejsc pustych, które to musz¹

lub mog¹ zostaæ wype³nione przez tzw. uzupe³nienia wymagane (aktanty) (por. Hel-

big/Stepanowa 1978).

3.2. Opis walencyjny czasowników niemieckich

Tak rozumiane pojêcie walencji sta³o siê podstaw¹ do opracowania pomocy dydak-

tycznych jakimi s¹ s³owniki walencyjne czasowników niemieckich (i polskich). Chodzi tu-

taj o takie s³owniki, jak „Wörterbuch zur Valenz und Distribution deutscher Verben”, którego

autorami s¹ G. Helbig i W. Schenkel (Tübingen 1991), „Kleines Valenzlexikon deutscher

Verben” U. Engela i H. Schumachera (Mannheim 21978), jak równie¿ o „S³ownik walen-

cyjny czasowników niemieckich i polskich” N. Morciñca, L. Cirki i R. Ziobry (Wroc³aw

1995). Opracowanie ich dla celów glottodydaktycznych ma swoje uzasadnienie. Otó¿, jak

ju¿ wspomnia³am, w³aœnie jêzyk niemiecki wykazuje szczególne predyspozycje do opisu

walencyjnego z uwagi na hierarchiczn¹ budowê zdania (z czasownikiem na czo³owej

i rz¹dz¹cej pozycji), co z glottodydaktycznego punktu widzenia jest niezmiernie pomocne

w rozpoznaniu struktury danego zdania przez ucz¹cego siê. To z kolei jest podstaw¹ dla po-

prawnoœci jêzykowej zarówno pod k¹tem semantycznym, jak i gramatycznym.

Jednak mimo faktu, i¿ wymienione s³owniki opracowane zosta³y z uwagi na dydakty-

kê jêzyków obcych, nie spe³niaj¹ swojej funkcji. Powodem jest tu g³ównie niekompletnoœæ

i niedok³adnoœæ opisu czasowników. Ograniczaj¹ siê one bowiem do opisu syntaktyczne-

go, podaj¹c ucz¹cym siê jêzyka niemieckiego jedynie wzory na tworzenie gramatycznie

poprawnych zdañ, a tym samym wskazuj¹c tylko na gramatyczne relacje miêdzy czasow-
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nikiem a innymi elementami w zdaniu. Opisy te, prezentowane na przyk³adach zdañ wy-

izolowanych, s¹ zatem najczêœciej informacjami o zdaniach w sensie hierarchicznie

uporz¹dkowanej struktury walencyjnej. Nie uwzglêdniaj¹ one ³¹czliwoœci semantycznej

wyrazów w zdaniu, stanowi¹cej podstawê do opisu kombinatorycznego, czyli takiego, ja-

kim powinien byæ opis znajduj¹cy zastosowanie w komunikacji, i, co siê z tym œciœle

wi¹¿e, s³u¿¹cy do celów dydaktycznych. Poni¿ej prezentujê przyk³ady opisów walencyj-

nych niemieckiego czasownika essen w wymienionych s³ownikach.

Opis walencyjny czasownika essen u Helbiga/Schenkela:

essen

essen 1+(1)=2

essen- Sn, (Sa/pS)

Sn- Hum (Die Freunde essen.)

Sa- -Anim (Wir essen Brot.)

p = von,

pSd -Anim (Er ißt von dem Brot.)

Anmerkung:

Statt -Anim kann als Sa auch Temp stehen, aber nur: „Mittag” („Wir essen Mittag.” Aber:

„Wir essen zu Abend.”)

(Helbig/Schenkel 1991:125)

Opis walencyjny czasownika essen u Engela/Schumachera:

essen

essen 0 (1 P1 Die Kinder essen (Kartoffeln).

essen 0 18 P1 Wir essen den Teller leer.

Die Kinder essen uns arm.

sich/Akk sattessen 0 P0 Peter ißt sich satt.

(Engel/Schumacher 1978:174)

Natomiast w przypadku „S³ownika walencyjnego czasowników niemieckich i pol-

skich” N. Morciñca, L. Cirko i R. Ziobry przedstawione w nim opisy walencyjne czasow-

ników zosta³y nieco zmodyfikowane. Modyfikacja ta polega g³ównie na wprowadzeniu do

opisu cirkumstantów oraz na kontrastywnym ujêciu opisów. Jeœli chodzi o cirkumstanty, to

nie s¹ to niestety w wiêkszoœci przypadków elementy wykazuj¹ce jak¹kolwiek ³¹cznoœæ

semantyczn¹ z danym czasownikiem. Poza tym opis opiera siê nadal (tak jak w wy¿ej pre-

zentowanych przyk³adach) na zdaniach wyizolowanych, co nie kwalifikuje go jako opis

kombinatoryczny, a co oznacza, ¿e nie jest on w pe³ni dostosowany do celów dydaktycz-

nych. Jeœli chodzi natomiast o problem kontrastywnoœci opisu, uwa¿am, i¿ jest on dla

ucz¹cego siê zbêdny, gdy¿ nie jest adekwatny do poziomu wiedzy odbiorcy takiego s³ow-

nika. Prezentowane przyk³ady zdaniowe s¹ zbyt proste w porównaniu do wiedzy, jak¹ musi

posiadaæ u¿ytkownik s³ownika –czyli przynajmniej na poziomie œrednio zaawansowanym,

a to z g³ównie z uwagi na formê opisu. A oto przyk³ad opisu walencyjnego czasownika es-

sen u Morciñca, Cirki i Ziobry:

ESSEN isst, aß, hat gegessen

essen „als Nahrung zu sich nehmen” jeœæ, zjeœæ – zjadaæ

Aktanten: nom (acc)/(prp: von + dat) Aktanty: nom (acc)/(trochê + gen)

Semantik: nom HUM Znaczenie: nom HUM ZOOL
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acc OBJ PLANT MAT: Lebensmittel acc PLANT OBJ MAT: ¿ywnoœæ

prp OBJ PLANT MAT: Lebensmittel gen PLANT OBJ MAT: ¿ywnoœæ

Er aß [nur] (einen Teller Suppe). Zjad³ [tylko] (talerz zupy).

Das Kind aß (von dem Kuchen). Dziecko zjad³o (trochê ciastka).

Wendung: Przek³ad zwrotu:

Die Kinder aßen den Teller leer. Dzieci zjad³y wszystko z talerza./

Dzieci nie zostawi³y nic na talerzu.

(Morciniec/Cirko/Ziobro 1995:120)

4. Pomoc dydaktyczna w postaci kombinatorycznego opisu

walencyjnego dostosowanego do potrzeb ucz¹cych siê

jêzyka niemieckiego

A¿eby stworzyæ opis walencyjny czasownika niemieckiego odpowiadaj¹cy wymaga-

niom glottodydaktycznym, nale¿y skoncentrowaæ siê przede wszystkim na jego spójnoœci

semantycznej z innymi elementami w zdaniu. Chodzi tu o relacje semantyczne zarówno

miêdzy czasownikiem a jego uzupe³nieniami wymaganymi, czyli aktantami, jak te¿ miê-

dzy czasownikiem a cirkumstantami – cz³onami definiowanymi w teorii walencji jako

cz³ony swobodne, czyli nie zwi¹zane z czasownikiem walencj¹, a jednak w wielu wypad-

kach obligatoryjnymi z komunikatywnego punktu widzenia. Przeprowadzone przeze mnie

analizy dowiod³y, ¿e wykazuj¹ one pewn¹ kohezjê z leksemem czasownikowym oraz ¿e

zawarte w nich informacje z komunikacyjnego punktu widzenia s¹ czêsto niezwykle wa¿-

ne. Charakteryzuj¹ one bowiem okolicznoœci (sposób, czas, miejsce), w jakich dokonuje

siê dana czynnoœæ. A oto przyk³ady na ³¹czliwoœæ semantyczn¹ cirkumstantów z czasowni-

kami: essen (por. Pawlikowska-Asendrych 2001) i herstellen:

essen - mit Messer und Gabel – essen

* mit Meser und Gabel – lesen, gehen, bügeln, ...

mit Appetit – essen

* mit Appetit – lesen, gehen, bügeln, ...

herstellen - etw. von Hand – herstellen

* von Hand – gehen, singen, sprechen, ...

etw. billig/teuer/serienmäßig – herstellen

* billig/teuer/serienmäßig - gehen, singen, sprechen, ...

Ustalone regularnoœci semantyczne s¹ dowodem na to, ¿e cirkumstanty nie s¹, jak to

jest obecnie definiowane w teorii walencji, cz³onami wolnymi, stosowanymi dowolnie

w ka¿dym zdaniu. Wobec powy¿szego uwa¿am, i¿ w opisie walencyjnym czasowników

nale¿y koniecznie uwzglêdniæ obok uzupe³nieñ wymaganych (aktantów obligatoryjnych

i fakultatywnych) równie¿ cirkumstanty. Ich wprowadzenie do opisu walencyjnego jest

niezbêdne nie tylko z uwagi na ich ³¹czliwoœæ semantyczn¹ z czasownikiem (co u³atwia

komunikacjê), ale równie¿ z czysto glottodydaktycznego punktu widzenia, a mianowicie

z uwagi na fakt, i¿ podane w opisie cirkumstanty to elementy nie zwi¹zane z czasownikiem

rekcj¹, a czêsto wystêpuj¹ce z przyimkami, których ucz¹cy siê nie s¹ w stanie odnaleŸæ

w s³ownikach uniwersalnych lub innych pomocach naukowych. Innym istotnym elemen-
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tem przeprowadzonej przeze mnie analizy, co ma odbicie w skonstruowanym przeze mnie

opisie walencyjnym, jest poza tym rozgraniczenie miêdzy aktantami fakultatywnymi a cir-

kumstantami. Chodzi tu np. o nieuwzglêdnienie do tej pory w opisach walencyjnych cza-

sownika essen przymiotników chinesich, warm, unmäßig, viel, wenig, które, jak wykaza³a

moja analiza, maj¹ status aktantów fakultatywnych, a nie – jak by to wynika³o z opisu wa-

lencyjnego Helbiga czy Engela – status cirkumstantów:

1. (viel)/(wenig)/(unmäßig) essen –

Er isst viel/wenig. – Er isst etwas in großen/kleinen Mengen.

Er isst unmäßig. – Er isst etwas in unmäßigen Mengen.

2. (warm) essen

Er isst warm. – Er isst warme Speisen.

3. (chinesisch) essen

Er mag chinesisch essen. – Er mag etwas chinesischer Art essen.

Dla ucz¹cych siê jest to istotna informacja nie tylko leksykalna, ale równie¿ grama-

tyczna, pozwalaj¹ca im rozpoznaæ zasady ³¹czliwoœci podanych elementów zdania.

Podobny, lecz o innym pod³o¿u, problem rozgraniczenia fakultatywnych aktantów

i cirkumstantów dotyczy czasownika informieren. W tym przypadku chodzi o element zda-

nia nazywany w gramatyce tradycyjnej okolicznikiem sposobu. Problem polega na tym, i¿

nie wszystkie okoliczniki sposobu mo¿emy zaliczyæ do tej samej grupy elementów zdania,

tzn. b¹dŸ do fakultatywnych aktantów, b¹dŸ te¿ do cirkumstantów. Istotnym czynnikiem

rozró¿niaj¹cym jest tutaj cecha semantyczna +Instrumental (poœrednik), która pozwala na

przyporz¹dkowanie okoliczników sposobu zawieraj¹cych tê cechê do aktantów fakulta-

tywnych:

(jdn.) (brieflich)/(durch den Brief) (in einem Brief) informieren

(jdn.) (schriftlich)/(durch das Schreiben) informieren

(jdn.) (mündlich)/(amtlich)/(offiziell) informieren.

Jak wynika z perspektywizacji tego¿ czasownika, elementy te wykazuj¹ pewn¹ kohezjê

z leksemem czasownikowym. S¹ wiêc elementami implikowanymi przez czasownik. Nie

mo¿na bowiem informowaæ kogoœ o czymœ, nie robi¹c tego w okreœlony sposób, tzn. nie

obieraj¹c pewnej drogi przekazania informacji. Jeœli zatem sam czasownik „sugeruje” do-

³¹czenie danego elementu, jest wysoce prawdopodobne, i¿ równie¿ uczniowie zapytaj¹

o uzupe³nienia tego typu. Tymczasem ¿aden s³ownik – ani uniwersalny, ani walencyjny (nie

mówi¹c o tym, ¿e w s³owniku Helbiga/ Schenkela czasownik ten w ogóle nie wystêpuje) –

nie podaje takich uzupe³nieñ. Pozosta³e okoliczniki sposobu, wystêpuj¹ce z czasownikiem

informieren, takie jak: schnell, kurz, rechtzeitig, eingehend, aufrichtig zaliczymy nato-

miast do grupy cirkumstantów, gdy¿ nie implikuj¹ one cechy semantycznej +Instrumental.

Na podstawie powy¿szych analiz spróbowa³am sporz¹dziæ model walencyjnego opisu

czasowników niemieckich przeznaczony do celów dydaktycznych, inaczej mówi¹c model

pragmatycznego opisu walencyjnego czasowników niemieckich, który chcia³abym zapre-

zentowaæ na przyk³adzie dwóch czasowników, a mianowicie informieren i essen:

informieren (über) (jmdm. eine Nachricht oder Auskunft über etw. geben), formell in-

formierte, hat informiert

I. informieren – NomE, (Akk), (PräpE)/(NS daß, w, ob), (AdvE) = (Adv/AdvG/AdvS)
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II. NomE – Mensch, Institution, Abstr (Zeichenträger)

AkkE – Mensch, Institution

PräpE – keine Beschränkung (meist Eigenschaften von etw. oder jmdm.)

(p = über + Akk)

NS daß, w, ob – keine Beschränkung

(mit fak. Korr. darüber)

Adv – Instr (mit dem Zeichenträger)

brieflich – listownie

schriftlich – pisemnie

mündlich – ustnie

amtlich – urzêdowo

offiziell – oficjalnie

AdvG – Instr (mit dem Zeichenträger)

Präp = durch/per + Akk

Präp = auf/in/mit + Dat

Präp = anhand + Gen

AdvS – Instr (mit dem Zeichenträger)

mit obl. Korr. dadurch/damit + dass – Satz

Anmerkung:

Mindestens eine der fakultativen Ergänzungen muss im Satz genannt werden. Meist

werden doch im Aktivsatz AkkE und PräpE mit über aktualisiert: Er hat mich über den

Vorfall informiert. Wenn NomE ein Zeichenträger ist, muss PräpE mit über, oder dass –

Satz aktualisiert werden: Die Presse hat über die Überschwemmung im Bereich der Oder

informiert. Dann sind zugleich Adverbiale (Adv, AdvG, AdvS) ausgeschlossen.

III. Keine Selektionsbeschränkung (meist Temporalangabe); hier auch Modalangabe

Temporalangabe:

gerade – w³aœnie

Modalangabe:

schnell – szybko

kurz – tu: szybko

rechtzeitig – w porê

eingehend – szczegó³owo

aufrichtig – szczerze

Beispiele:

1. Der Produktionsleiter informiert [gerade] (über Vorteile dieser Maschine bei der Her-

stellung von Papierschachteln).

Kierownik produkcji informuje [w³aœnie] (o zaletach tej maszyny przy produkcji pa-

pierowych pude³ek).

2. Dieser Bericht informiert (über die Entwicklung der polnischen Wirtschaft).

Ten reporta¿ informuje (o rozwoju polskiej gospodarki).

3. Das Kabelfernsehen informiert, (dass es morgen bis 12.00 Uhr keinen Empfang gibt).

Telewizja kablowa informuje, (¿e jutro do godziny 12.00 nie bêdzie odbioru).
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4. Der Direktor hat (die Mitarbeiter) (offiziell) (über Lohnerhöhung) informiert.

Dyrektor (oficjalnie) poinformowa³ (pracowników) (o podwy¿ce pensji).

5. Er hat mich [eingehend] (über den Verlauf der Konferenz) informiert.

(On) poinformowa³ mnie [szczegó³owo] (o przebiegu konferencji).

essen (eine Nahrung in den Mund nehmen und schlucken)

aß, gegessen

I. essen – NomE, (AkkE/PräpE/Adj)

II. NomE – Mensch

AkkE – Nahrung, TempE (aber nur: Mittag)

PräpE – Nahrung

(p = von + Dat)/(p = zu + Dat)

Adj – unmäßig, viel, wenig, warm, chinesisch

III. Instrumentalangabe:

mit Messer und Gabel – no¿em i widelcem

mit den Stäbchen – pa³eczkami

Modalangabe:

mit Appetit – z apetytem

genußvoll – z rozkosz¹/rozkoszuj¹c siê

gern und gut – chêtnie i dobrze

unmäßig – bez umiaru

chinesisch – po chiñsku

im Stehen – na stoj¹co/stoj¹c

Lokalangabe:

in der Kantine – w kantynie

Direktivangabe:

aus der Schüssel – z miski

vom Teller – z talerza

Temporalangabe:

bei Kerzenlicht – przy œwiecach

Kausalangabe:

zum Frühstück – na œniadanie

Beispiele:

1. Sie essen (Brot).

Oni jedz¹ (chleb).

2. Er isst (von dem Brot).

On je (chleb).

3. Sie essen (Mittag). Aber auch: (zu Mittag)

Oni jedz¹ (obiad).

4. Sie essen (zu Abend).

Oni jedz¹ (kolacjê).

5. Er isst ein (Ei) [zum Frühstück].

On je (jajko) [na œniadanie].
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6. Das Kind isst [mit Messer und Gabel].

Dziecko je [no¿em i widelcem].

7. Er isst [vom Teller].

On je [z talerza].

8. Er isst (unmäßig).

On je (niezliczone iloœci).

9. Er isst (viel).

On je/zjada (du¿o)/(du¿e iloœci).

10. Er isst (warm).

On je (gor¹cy posi³ek).

11. Er isst (chinesisch).

On je (chiñsk¹ potrawê).

12. Er isst (Kartoffeln) [unmäßig].

On je ziemniaki bez umiaru/bez ograniczeñ.

13. Er isst (den Reis) [chinesisch] = [mit den Stäbchen]

On je ry¿ [po chiñsku] = [pa³eczkami]

Wendungen:

Er aß den Teller leer.

Er isst sich satt.

5. Podsumowanie

Reasumuj¹c, chcia³abym jeszcze raz podkreœliæ wiod¹c¹ rolê gramatyki w nauczaniu

jêzyków obcych. Pozwala ona nam przenikn¹æ jêzyk, poznaæ jego strukturê, funkcje i lek-

sykê poszczególnych elementów, co stanowi bazê do u¿ycia jêzyka w komunikacji. Wobec

powy¿szego zajê³am siê opracowaniem modelu opisu czasownika w oparciu o teoriê wa-

lencji, przystosowanego do potrzeb glottodydaktycznych, a co za tym idzie, komunikacyj-

nych.

Zaproponowany opis jest opisem kombinatorycznym czasownika, opracowanym g³ów-

nie w oparciu o opis znaczenia czasowników. Nie znaczy to oczywiœcie, ¿e mniej wa¿ny

jest opis morfosyntaktyczny czasownika. Jest on w glottodydaktyce równie¿ bardzo istot-

nym elementem, gdy¿ ma on na celu podanie uczniowi informacji o relacjach morfosyn-

taktycznych danego czasownika z innymi elementami w zdaniu. Jest on jednak¿e odpo-

wiedzialny tylko za spójnoœæ syntaktyczn¹, a nie semantyczn¹, a co za tym idzie – za sen-

sownoœæ i komunikatywnoœæ zdania. O tych ostatnich decyduje splot skomplikowanych

struktur semantycznych odwzorowanych w strukturze powierzchniowej zdania.

Wypracowanie kombinatorycznego modelu walencyjnego ma zatem na celu podanie

ucz¹cym siê jêzyka niemieckiego takiego opisu czasownika, który pozwoli im tworzyæ

ró¿ne zdania z danym czasownikiem, takie, które bêd¹ poprawne nie tylko pod k¹tem gra-

matycznym, ale równie¿ semantycznym. W ten sposób uczniowie bêd¹ mogli powiedzieæ

to, co chc¹ wyraziæ, a nie to, co im siê uda – czêsto semantycznie niepoprawnie – sfor-

mu³owaæ.
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Patrycja Sapota

Der technische Fortschritt

im Kommunikationsprozess

Zusammenfassung:

Dieser Aufsatz hat zum Ziel auf die modernen Kommunikationsformen hinzuweisen, die sich infolge der

technischen Entwicklung in den letzten Jahren besonders intensiv entwickelt haben und die die alten

Kommunikationsmöglichkeiten immer öfter ersetzen. Es ist die Internet-Kommunikation, deren Entwicklung mit

der rasanten Entwicklung von dem neuen Kommunikationsmedium – Internet zusammen hängt.

Die Technik scheint also einen vielleicht größeren Einfluss auf die menschliche Kommunikation zu haben,

als sich dessen jeder Kommunizierende bewusst ist.

Nicht alle Möglichkeiten der modernen Kommunikation der sog. virtuellen Welt werden in diesem Aufsatz

dargestellt. Es wird lediglich allgemein auf neue Formen der schriftlichen Kommunikation, so wie auf ihre

Spezifik verwiesen. Es wird versucht noch relativ allgemeine Bestimmung der Textmerkmale bei einigen

Textsorten der Internet-Kommunikation vorzunehmen. Die Darstellung der einzelnen Bedingungen, die dem

Entstehen der meisten Texte zugrunde liegt, hat zum Ziel den Unterschied zwischen der Textproduktion in der

realen und in der virtuellen Welt zu zeigen. Die technische Entwicklung bedeutet die Änderungen für die

Kommunikation. Allerdings bringt sie auch sowohl Vor- als Nachteile mit sich.

Streszczenie:

Celem artyku³u jest przedstawienie nowych form komunikacji, których rozwój zawdziêczaæ nale¿y

intensywnemu postêpowi techniki. Dziêki temu powstaj¹ i rozwijaj¹ siê nowe mo¿liwoœci komunikacji, np.

komunikacja przez Internet. Technika wydaje siê wywieraæ coraz wiêkszy wp³yw na sposób, formê i jakoœæ

komunikowania siê partnerów. Sama komunikacja przybiera coraz to nowe i niekiedy dosyæ specyficzne formy.

Nowoczesna komunikacja przy pomocy internetu oznacza dla komunikuj¹cych przeniesienie siê do tzw. œwiata

wirtualnego, rz¹dz¹cego siê w³asnymi prawami i zasadami. Form¹ tego rodzaju komunikacji jest g³ównie

tekst. Krótko omówione zosta³y zatem niektóre gatunki tekstów i ich specyficzne cechy. Wskazanie pewnych

sta³ych kryteriów produkcji tekstów ma na celu wyodrêbnienie ró¿nic w powstawaniu tekstów tzw. œwiata

wirtualnego.

1. Die Kommunikation im Kommunikationsprozess und die Technik

2. Text – der bisherige Untersuchungsstand

2.1. Die Bedingungen der Textproduktion

3. Das Internet – das neue Medium

3.1. E- Mail

3.2. Andere Kommunikationsformen

PRACE NAUKOWE Akademi i im. Jana D³ugosza w Czês tochowie

Seria: STUDIA NEOFILOLOGICZNE 2006, z. V



1. Die Kommunikation im Kommunikationsprozess und

die Technik

Der Sprachbenutzer steht heute der intensiven Entwicklung in jedem Lebensbereich

gegenüber. Der technische Fortschritt, der heutzutage nicht mehr wegzudenken ist, bedeu-

tet viele Änderungen im Bereich der Kommunikation.

Der Kommunikation liegt zwar immer noch die Sprache zugrunde, doch auch sie un-

terliegt immer größeren Veränderungen. Die technische Entwicklung bedeutet die Ent-

wicklung der Sprache zugleich, der Möglichkeiten des Kommunizierens und der allgemei-

nen und persönlichen Verständigung. Dies ist wieder der Entwicklung der neuen Kommu-

nikationsmittel zu verdanken.

Unter dem Begriff: Kommunikationsmittel sollen neue technische Möglichkeiten ver-

standen werden, die dem Informationsaustausch oder allgemein der Kommunikation die-

nen. Dabei muss von der Entwicklung und von dem Fortschritt innerhalb der einzelnen

Wissenschaften gesprochen werden, was für die Wissenschaftler die Notwendigkeit einer-

seits und die Möglichkeit andererseits bedeutet das einmal Erforschte neu entdecken zu

können.

Gerade in Bezug auf die Kommunikation wird in erster Linie auf die Entwicklung in-

nerhalb der: Linguistik, bzw. der Textlinguistik hingewiesen.

Die zwischenmenschliche Kommunikation ist ein komplizierter Prozess, der grund-

sätzlich der Erfüllung einer kommunikativen Aufgabe, z.B. dem Informationsaustausch

dient.

Schmidt (1980:18) versteht unter Kommunikationsaufgabe:

„Eine aus gesellschaftlichen, bzw. individuellen Bedürfnissen resultierende Anfor-

derung zum Vollzug einer Kommunikationshandlung um einen bestimmten kommu-

nikativen Effekt zu erreichen”.

Kommunikationspartner handeln immer in Bezug auf bestimmte Kommunikationsbe-

dingungen. Ihr kommunikatives Handeln ist also: situations – und partnerorientiert. Die

sprachliche Kommunikation kann unterschiedlich verlaufen. Sie hat einen dialogischen

oder einen monologischen Charakter. Sie vollzieht sich in dem mündlichen und im schrift-

lichen Kommunikationsbereich. Kommunikationspartner bleiben im Kommunikations-

prozess immer in einem Kontakt miteinander, allerdings kommt es nicht immer zu der akti-

ven Interaktion zwischen ihnen. Das hängt damit zusammen, ob das Kommunizieren

mündlich oder schriftlich vollzogen wird. Dadurch wird zwischen dem direkten und indi-

rekten Kontakt der Kommunikationspartner unterschieden. Den Charaker der Kommuni-

kation, bzw. die Kommunikationsform: mündlich – schriftlich determiniert u.a. die Tech-

nik, besonders in der heutigen Zeit, wo die Partner ständig mit neuen technischen Medien

konfrontiert werden. Gerade die Entwicklung der Technik beeinflusst den Kommunika-

tionsprozess und setzt die meisten Änderungen voraus. Brinker (1997: 134 ff) unterschei-

det zwischen folgenden technischen Medien in der Kommunikation: Telefon + Mobiltele-

fon, Rundfunk, Fernsehen, Computer – das Internet. In Bezug auf diese Medien entwicklet

sich sowohl mündliche als auch schriftliche Kommunikation.

Allerdings ist es langsam nicht mehr möglich eindeutig zu entscheiden, was in den

mündlichen und was in den schriftlichen Bereich gehört. Das Gesagte und das Geschriebe-

ne kommen sehr oft zusammen vor. Der Kommunikation in jedem Bereich sollte immer
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eine bestimmte Funktion zugewiesen werden, doch auch das hat sich momentan geändert,

weil es zugleich in beiden Bereichen kommuniziert werden kann. Das Telefon hat bis jetzt

als Medium in dem mündlichen Bereich der Kommunikation seine Rolle erfüllt. Mit dem

Erscheinen von dem Mobiltelefon muss jedoch auch auf die Möglichkeit verwiesen wer-

den nicht nur mündlich, sondern sogar öfter mit Hilfe von demselben Medium schriftlich

kommunizieren zu können. Dies muss wiederum automatisch mit gewissen Änderungen

der allgemeinen Regeln der mündlichen und vor allem der schriftlichen sprachlichen Kom-

munikation zusammen hängen. Da sich die mündliche Kommunikation einer gewissen

Freiheit erfreut, (vor allem in Bezug auf den Sprachgebrauch) wird auf die durch Änderun-

gen determinierten, neuen Faktoren der schriftlichen Kommunikation hingewiesen.

In beiden Bereichen: werden sprachliche Äußerungen in Form von Texten realisiert.

Die schriftliche Form eines Textes fordert den Gebrauch von anderen Regeln bei der Pro-

duktion. Diese scheinen auch modifiziert werden zu müssen.

Es wird versucht zu zeigen, ob und in wie weit sich alte Regeln der Textproduktion än-

dern, oder vielleicht nur modifiziert werden müssen in Bezug auf die Entwicklung von

neuen Textsorten.1

Es wäre interessant zu untersuchen, nach welchen Kriterien die neuen Textsorten ent-

stehen und welchen Platz sie in der Textklassifikation finden. Texte bilden die Grundlage

der Kommunikation, deswegen ist der Produktionsprozess und alle Regeln, nach denen er

sich vollzieht von großer Bedeutung. Innerhalb der Textlinguistik werden Untersuchungen

und Analysen der Texte vorgenommen, damit die schriftliche Textkommunikation sich im-

mer effektiver entwickeln kann. Neue technische Medien bedeuten die Entwicklung einer

neuen Kommunikationsart und der neuen Textsorten mit ihren neuen typischen Eigen-

schaften.

2. Text – der bisherige Untersuchungsstand

Die Informationsübermittlung geschieht grundsätzlich durch und mit Hilfe von Tex-

ten, denen eine große Rolle in der Kommunikation zugewiesen wird. Heinemann/ Viehwe-

ger (1991: 18) sehen die Funktion der Texte in der Entwicklung der gesamten Sprachge-

meinschaft:

„Mit Hilfe von Texten werden menschliche Tätigkeiten koordiniert, werden umfang-

reiche Handlungen vorbereitet und durchgeführt, kann das soziale Verhalten anderer

zielgerichtet gesteuert werden, ist es möglich Erfahrungen, Einstellungen, Werte den

Mietgliedern einer Kommunikationsgemeinschaft zu vermitteln. Auf diese Weise

wird auch die begriffliche Verallgemeinerung der Wirklichkeit mit Hilfe von Texten

ermöglicht (...) Texte werden zu einem wichtigen Instrument bei der Aneignung und

Beherrschung der Wirklichkeit durch den Menschen geworden und damit stellen sie

eine wesentliche Grundlage für die Entwicklung und Vervollkommnung des Men-

schen und jeder Gesellschaft dar”.

Eins der Ziele der linguistischen Untersuchungen ist nach wie vor der Versuch Text zu

definieren, was jedoch nicht einfach ist. Im Laufe der Zeit wurden die Untersuchungen um
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neue Aspekte erweitert, Texte wurden unter immer neuen und noch gründlicheren Krite-

rien untersucht, wodurch die Definitionen immer wieder anders formuliert werden. Die

Linguisten haben versucht eine allgemeine Definition zu unterscheiden, die auf alle Texte,

bzw. Textsorten bezogen werden könnte.

Es ist jedoch nicht gelungen eine allgemein akzeptierte Textdefinition vorzulegen. Da-

gegen kann von mehreren Definitionen gesprochen werden:

Wawrzyniak (1980: 7) z.B. versteht unter Texten: „Schriftliche oder mündliche Äuße-

rungen, die unterschiedlicher Länge sein können, von einem Ein- Wort Text bis zum Ge-

samttext eines mehrbändigen Romans”. Brinker (1988:18) definiert Text als: „Kohärente

Satzfolge mit kommunikativer Funktion”.

Es wurde lange diskutiert, ob Texte als grammatische oder eher als funktionale Einhei-

ten betrachtet werden sollen. Der Analyse wurden sowohl syntaktische als auch semanti-

sche Strukturen der Texte unterzogen, was sich in Definitionen widerspiegelt hat. Auf die

kommunikative Funktion wurde erst später hingewiesen. Die Entwicklung der Sprechakt-

theorie (Austin, Searle 1969, 1977), wo sprachliche Handlungen des Menschen analysiert

wurden (Sprechen bedeutet Handeln, mit Hilfe des sprachlichen Handelns können ver-

schiedene Ziele erreicht werden) lässt den Text als Instrument kommunikativen Handelns,

als komplexe Handlungen verstehen, Heinemann/ Viehweger (1991:57).

Die Untersuchungen der letzten Jahre lassen den Text vor allem in Bezug auf seine kom-

munikative Funktion beschreiben, wobei die Tendenz ihn als syntaktische Einheit zu sehen,

deutlich an der Bedeutung verlor. Texte werden als kommunikations – und partnerorientiert

bezeichnet, dafür müssen die Untersuchungen über die reine Syntax im Text hinaus gehen.

Der neueste Stand der linguistischen Textanalyse lässt sogar eine neue Tendenz zu, Text als

Resultat der mentalen Prozesse, der psychischen Operationen zu sehen, (ebenda, 67).

Die Schwierigkeiten Text zu definieren und wesentliche Unterschiede bei einzelnen

Definitionen ergeben sich aus der Tatsache, dass es immer wieder versucht wird neue

Aspekte zu entdecken, die vor allem für die Sprachbenutzer und die Kommunikation, also

u.a. für die Prozesse der Produktion und Rezeption eine wichtige Rolle spielen würden. Mit

Sicherheit werden die Merkmale der neuen Textsorten die neuesten Definitionen beein-

flussen.

Diese neuen Textsorten (z.B. im Bereich der Internet- Kommunikation) müssen, eben-

so wie alle anderen Texte bis jetzt, einer linguistischen Analyse unterzogen werden vor al-

lem aus diesem Grund, dass sie sich in der letzten Zeit besonders intensiv entwickelt haben

und zu dem beliebtesten Kommunikationsmittel geworden sind. Bevor sie näher darge-

stellt werden, soll noch kurz auf das Entstehen der Texte verwiesen werden, denn auch hier

lassen sich allmählich Änderungen feststellen. Doch das Wesentliche, alles was bis jetzt

die Untersuchungen ergeben haben, wird nach wie vor eine große Rolle besonders in dem

Textproduktionsprozess spielen und zwar noch unabhängig von dem Fortschritt. Es muss

auf mehrere Änderungen hingewiesen werden, doch sie sind in einzelnen Bereichen mit ei-

ner sehr unterschiedlichen Stärke zu spüren. In Bezug auf Texte, ihre Produktion und Re-

zeption sind die Änderungen im Grunde durch neue Medien und das Entstehen von neuen

Textsorten determiniert.

Gewisse Untersuchungsbereiche werden dem zu Folge vielleicht weniger den Ände-

rungen und eher der Modifizierung unterliegen müssen. Dadurch, dass sich neue Textsor-

ten in der Kommunikation entwickelt haben und wahrscheinlich noch andere sich entwi-

ckeln werden, soll auf den Prozess der Textproduktion verwiesen werden. Das Entstehen
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von jeder neuen Textsorte wird von einigen Faktoren vorausgesetzt. Dazu gehören u.a. be-

stimmte Kriterien, die bei der Textproduktion unbedingt beachtet werden müssen. Der

Text entsteht dann, wenn bestimmte Kriterien erfüllt werden:

1. Der Text, bzw. die Textsorte entsteht immer in einer bestimmten Kommunikationssitu-

ation,

2. Sie hat meist einen bestimmten Adressatenkreis (Leserkreis).

3. Jede Textsorte erfüllt eine kommunikative Funktion, die genau bestimmt werden soll.

Bei der Produktion verfolgt der Autor ein Ziel, er muss seine Absicht in bestimmter

Weise realisieren, d.h. den bestimmten Inhalt angemessen zum Ausdruck bringen.

Dabei müssen bestimmte Textkriterien berücksichtigt werden, die jeder Text aufwei-

sen muss, um als Text gelten zu können. In der Regel weisen Texte einen bestimmten Auf-

bau auf, wobei hier sowohl das Innere als auch das Äußere gemeint ist. Diese Faktoren hän-

gen fest zusammen und determinieren wesentlich das Entstehen des Textes. Schon allein

aus diesem Grund wurde hier von einem Fortschritt gesprochen in Bezug auf die Textuali-

tätskriterien. Beaugrande / Dressler (1981), die die Textualitätskriterien entwickelt haben,

sind davon ausgegangen, dass alle Kriterien erfüllt werden müssen, damit der Text als Text

und als kommunikativ gelten kann.

Erst die intensiven Untersuchungen von verschiedenen Textsorten haben ergeben, dass

es sehr viele Textsorten gibt, die einige aber nicht alle Kriterien erfüllen und trotzdem ihre

kommunikative Funktion erfüllen können.2

Dem zufolge wurde festgestellt, dass die Kriterien auf alle Texte allgemein bezogen

werden sollen. Dadurch, dass die Zahl der Textsorten immer wieder steigt und sie in unter-

schiedlichen Situationen produziert werden und Textproduzenten sehr unterschiedliche

Ziele dabei verfolgen, lässt sich feststellen, dass es sogar oft vorkommt, dass nicht alle Kri-

terien sogar erfüllt werden können. Der gewisse Fortschritt bedeutet hier, dass es anerkannt

wurde, dass ein Text nicht mehr ausschließlich alle Kriterien aufweisen muss. Es wurde an-

genommen, dass die Spezifik von Textsorten daran liegt, dass manchen nur einige der Kri-

terien zugewiesen werden können. Für das wichtigste Kriterium der Textualität wird nach

wie vor die Kohärenz gehalten. Es ist auch das einzige Kriterium, das jeder Text unbedingt

erfüllen muss. Es wäre interessant zu untersuchen, welche Kriterien die in der letzten Zeit

entstandenen Textsorten erfüllen. Bevor es aber dazu kommt, sollen kurz die genannten

Kriterien der Textproduktion dargestellt werden.

2.1. Die Bedingungen der Textproduktion

Jeder Text wird durch bestimmte Kommunikationsbedingungen vorausgesetzt. Dabei

handelt es sich um die Kriterien, die allein der Text erfüllen muss und um die Kommunika-

tionsbedingungen. Zu den Ko- Bedingungen gehören u.a.:

die Kommunikationssituation, die Kommunikationspartner, die sich an der Situation

beteiligen (es geht hier auch um den öffentlichen, halböffentlichen, privaten Charakter der

Kommunikation).

Der Textautor versucht seine Absicht durch die Gestaltung von dem Textinhalt auszu-

drücken, doch jeder Text ist als Vertreter einer Textklasse, oder Textsorte zu betrachten,
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deswegen hängt die Produktion eines Textes mit der Wahl einer bestimmten Textsorte zu-

sammen. Ein Thema kann mit Hilfe von verschiedenen Textsorten ausgedrückt werden.

Der Textautor entscheidet welche Textsorte am besten geeignet ist, damit sein Ziel am ef-

fektivsten erreicht werden kann. Das Thema im Text wird in einer bestimmten Art und

Weise dargestellt, d.h. es muss entfaltet werden, was oft mit dem Textaufbau eng zusam-

men hängt. Der Textaufbau hängt mit der Wahl der entsprechenden Textsorte zusammen,

d.h. die Texte können unterschiedlich aufgebaut werden. Jede Textsorte weist einen für sie

charakteristischen Aufbau auf. Die Produktion eines Textes bedeutet die sprachliche Reali-

sierung, das Thema muss sprachlich ausgedrückt werden. Dazu gehört vor allem bestimm-

te semantische und syntaktische Ausdrucksweise. Das Ergebnis der Produktion ist nicht

nur ein Text, es ist eher eine Textsorte mit einer bestimmten Funktion und als solche nimmt

der Leser sie wahr. Die Erfüllung der genannten Faktoren hängt mit den Textualitätskrite-

rien zusammen, die der Produktion der Texte zugrunde liegen. Beaugrande/ Dressler

(1981) und Vater (1994: 31) definieren Textualität als:

„Gesamtheit aller Eigenschaften, die einen Text zum Text machen”. Der Text gilt als

kommunikativ, wenn die Kriterien erfüllt werden. Zu den Kriterien der Textualität gehö-

ren:

1. Kohäsion – dieses Merkmal bezieht sich auf grammatische Abhängigkeiten im Text,

oft sind das z.B. Worte, die sich einander beziehen: Martin/ er; Krankheit/ Gastritis u.a.

2. Kohärenz – das Merkmal lässt den eigentlichen Sinn des Textes erkennen, der aus den

zusammenhängenden Sätzen zu erschließen ist. Beaugrande/ Dressler (1981: 88) se-

hen die Sinnkontinuität als Grundlage der Kohärenz an.

3. Intentionalität – bedeutet, dass der Autor bei der Textproduktion ein bestimmtes Ziel

erreichen will und dabei ein kohärenter Text entstehen soll.

4. Akzeptabilität – ob der Text als akzeptabel empfunden werden kann, liegt an der sprach-

lichen Realisierung. Der Inhalt muss mit Hilfe von angemessenen sprachlichen Mitteln

ausgedrückt werden (Sprachstil). Die Sprache wird meist der Situation, dem Leser an-

gepasst. Der Rezipient erwartet einen kohärenten Text, dem er selbst mit einem Ziel

gegenüber steht.

5. Informativität – dieses Merkmal weist das Maß an Informativität auf. Jeder Text soll

das richtige Informativitätsmaß aufweisen, d.h. geringe Informativität kann auch das

geringe Interesse an dem Text bedeuten. Der zu hohe Grad der Informativität über-

fordert den Leser. Er schöpft aus dem Text das Wissen, das muss ihm aber ermöglicht

werden.

6. Situationalität – die kommunikative Situation setzt das Entstehen des Textes voraus.

Der Text erfüllt seine richtige Funktion in der konkreten Situation. Der Text, der in

einer Situation entstanden ist, kann in einer anderen eine andere Bedeutung haben.

7. Intertextualität – bedeutet den Bezug eines Textes auf andere Texte, Text kommt als

Textsorte mit bestimmten textsortenspezifischen Merkmalen vor. Dadurch unterschei-

den sich Texte voneinander, u.a. auch indem sie unterschiedlich strukturiert werden.

Der Text stellt eine kohärente, sinnvolle Einheit dar, die informativ ist, einem be-

stimmten Ziel dient, in einer bestimmten Kommunikationssituation als eine Textsorte

mit ihren charakteristischen Merkmalen entsteht und sprachlich so realisiert wird, dass sie

akzeptiert werden kann. Wie gründliche Untersuchungen ergeben, determinieren einen

Text: die Kommunikationssituation und die Kommunikationspartner. Von diesen Faktoren

hängt es ab, welche der Kriterien der Text erfüllen wird. Verschiedene Situationstypen kön-
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nen unterschieden werden und ein und dergleiche Inhalt kann unterschiedlich ausgedrückt

werden.

Eine Mitteilung z.B. wird anders dem Bekannten gegenüber formuliert als dem Vorge-

setzten. Weitere Unterschiede der Formulierungsart beziehen sich auf die Situation: münd-

lich wird die Äußerung anders formuliert als schriftlich, telefonisch anders als im direkten

Kontakt mit dem Partner usw. Das wiederum hängt mit der Tatsache zusammen, dass die

Textproduktion auch eine sprachliche Tätigkeit ist, die vor allem den sozialen Zwecken

dient. Das bedeutet, dass der Textautor sein eigenes Ziel verfolgt und sich zugleich nach

bestimmten vorhandenen sozialen Normen richten muss. Er hat also nach bestimmten pas-

senden, anerkannten, angemessenen Ausdrucksmitteln zu suchen (vgl. Heinemann/ Vieh-

weger 1991: 89).

Meist dienen Texte u.a. der Informationsübermittlung.

Das Kriterium der Informativität bedeutet, dass ein Text einen Grundgedanken auf-

weisen soll, der als Thema bezeichnet wird. Das Thema wird im Text schrittweise entfaltet.

Dabei muss auf die Textstruktur hingewiesen werden. Texte können unterschiedlicher Län-

ge sein, wovon ihre Struktur abhängig ist. Längere Texte werden in drei Teile gegliedert:

Eröffnung, Hauptteil, Schluss, vgl. (Engel 1988: 103 ff). Längere Texte bestehen in der Tat

meist aus diesen drei Teilen, doch kurze Äußerungen weisen meist nur das Hauptteil auf.

Die Gliederung determiniert die Themenentfaltung. Eine gewöhnliche Vorgehensweise da-

bei berücksichtigt, dass eine kurze Einführung der eigentlichen Entfaltung von dem Haupt-

thema3 folgen soll. Diese fällt in manchen Texten aus, so dass alle Informationen im Haupt-

teil zusammengefasst werden. Solche Einteilung ist besonders in der mündlichen Kommu-

nikation erkennbar. Als Eröffnung gelten hier bestimmte Grußformen. Verzichten die Part-

ner auf die Begrüßung, so gilt das als Verstoß gegen soziale Normen. In der schriftlichen

Kommunikation kann in solchem Fall von der Unhöflichkeit gesprochen werden. Wie die

Untersuchungen jedoch ergeben, werden in der Kommunikation nicht alle Regeln und

nicht immer in Rücksicht genommen. Die bereits erwähnten Änderungen, die mit der all-

gemeinen Entwicklung zusammen hängen bedeuten in einigen Fällen den Verstoß gegen

festgelegte Regeln der menschlichen Kommunikation oder die Notwendigkeit neue Re-

geln einzuführen. Dabei wird auf die neue Form der Kommunikation hingewiesen: die In-

ternet- Kommunikation.

3. Das Internet – das neue Medium

Besonders in den letzten Jahren versucht das neue Medium – das Internet alte Medien

allmählich zu verdrängen. Dem technischen Fortschritt ist es zu verdanken, dass es auf alte

Medien wie z.B. Radio, Fernseher verzichtet werden kann. Das Internet verbindet nämlich

alles in sich. Jeder findet etwas für sich und das Programm ist viel differenzierter und rei-

cher als das im Fernsehen.

In vielen Fällen kann das Internet sogar Bücher, auch das Telefon ersetzen. Als Medi-

um bedeutet das Internet unendliche Möglichkeiten der Informationsübermittlung. Es ist
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aber auch das neueste und modernste Kommunikationsmittel. Das Internet dient dazu neue

Kontakte mit fremden Kommunikationspartnern aufzunehmen und zwar überall in der

Welt und alte Kontakte zu pflegen. Es ist die sog. elektronische Post, die die gewöhnliche

Briefkorrespondenz ersetzt hat. Kaum jemand macht sich heutzutage Mühe einen Brief zu

schreiben und ihn per Post zu schicken. Durch das Internet ist es billiger, schneller und be-

quemer. Es sind genug Gründe, um solche Kommunikationsart zu bevorzugen. Der Emp-

fänger erhält die Nachricht schnell und er kann auch schnell antworten. Es ist vor allem die

schriftliche Kommunikation, die sich durch dieses Medium entwickelt, doch es muss dabei

auf den besonderen Charakter der Internet - Kommunikation hingewiesen werden: Interak-

tivität der Partner. Diese ist bestimmten Verbindungsmöglichkeiten zu verdanken: elektro-

nische Post, Web – Telefonie, Videokonferenz, Chat- Kanäle, Diskussionsforen usw., (vgl.

Krause 2000: 145 ff).

Die Kommunikationspartner werden in der Internet – Kommunikation als Nutzer be-

zeichnet, die im Internet kommunizieren oder surfen. Jeder Nutzer hat eine Möglichkeit

sich zu einem Thema zu äußern, eigene Meinung mit anderen Nutzern zu teilen, eigenes

Wissen zu übermitteln, von Anderen etwas Neues zu erfahren.

Das Internet stellt überwiegend die Art der schriftlichen Kommunikation dar. Das be-

deutet, dass es eine reiche Quelle von verschiedenen Textsorten ist.

Jede von den erwähnten Verbindungsmöglichkeiten lässt sich durch bestimmte cha-

rakteristische Merkmale bestimmen. Dadurch, dass hier bestimmte alte Kommunikations-

formen durch neue ersetzt wurden, kann von einer gewissen Mischung gesprochen werden.

Bestimmte alte Merkmale sind noch erhalten, dabei haben sich aber auch neue entwickelt.

Da der Aufsatz nicht zum Ziel hat genau die Untersuchungsergebnisse darzustellen, son-

dern auf einige neue Aspekte der Entwicklung innerhalb der Kommunikation hinzuweisen,

werden nur allgemeine Informationen zusammengestellt. Näher wird nur die bereits be-

liebteste Form der Kommunikation beschrieben: Mail-Korrespondenz / Mail-Nachricht.

3.1. E-Mail

Die elektronische Post bedeutet die Entwicklung der neuen Korrespondenz: Mail-

Nachrichten. Die Mail- Nachricht kann diesbezüglich als neue Textsorte bezeichnet wer-

den. Sie liegt der alten Textsorte: Brief nah, doch es muss hier auf Unterschiede hingewie-

sen werden. Die gesamte Briefkorrespondenz kann einen: privaten, öffentlichen oder halb-

öffentlichen, offiziellen Charakter haben. In Bezug darauf weisen die Briefe unterschiedli-

che Struktur auf, sie sind unterschiedlich sprachlich formuliert. Ähnlich ist es bei Mail-

Nachrichten. Sie könnten sogar anders als Briefe bezeichnet werden, denn sie sind am

meisten mit ihnen vergleichbar. In der offiziellen Kommunikation verzichtet man eher auf

die Mail- Nachricht und bevorzugt nach wie vor den traditionellen Brief. U. a. aus dem

Grund, dass alle Mail- Nachrichten durch das spezielle E-Mail-Programm eine stark stan-

dardisierte Struktur haben. Diese kann vor allem in dem privaten oder halboffiziellen Be-

reich als passend und angemessen bezeichnet werden, doch im öffentlichen Bereich und

den sozialen Normen nach, ist es nicht angemessen Mitteilungen als E-Mail zu schicken.

Als Außnahme gilt nur eine Situation, wenn z.B. die Zeit wichtige Rolle spielt und die Part-

ner möglichst schnell sich gegenseitig informieren wollen.

Charakteristisch für die Mail-Nachrichten ist:

Diegleiche Nachricht kann an mehrere Adressaten verschickt werden,
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solche Nachricht kann von einem Nutzer gelesen und in dergleichen unveränderten

Form an andere Nutzer weiter verschickt werden. Eine neue Nachricht kann entstehen, in-

dem einzelne Elemente/ Sätze der alten Nachricht zitiert werden. Bestimmte Passagen

können in der neuen Nachricht wiederholt und mit dem neuen Text verbunden werden.

Texte/ Nachrichten können zusammen mit anderen Texten oder Bildern verschickt werden,

denn jeder Nachricht kann der sog. Anhang beigefügt werden. Charakteristisch ist auch die

sprachliche: syntaktische und semantische Realisierung der Mail-Nachrichten. Es lässt

sich eine gewisse sprachliche neutral- freie Stilform feststellen. Die Kohärenz bleibt zwar

meist erhalten, doch gewisse sprachliche Formulierungen könnten sogar als nicht ange-

messen bezeichnet werden.

Es ist als würde absichtlich auf den bestimmten Schreibaufwand verzichtet. Die orto-

graphischen und grammatischen Fehler scheinen auch kein Zufall zu sein. Die Texte-sog.

Nachrichten sind unterschiedlich strukturiert. Mal besteht eine Nachricht aus deutlich von-

einander abgrenzbaren drei Teilen, mal ist es eine kurze Mitteilung. Es scheint als wären

mehrere und zugleich nicht unbedingt richtige sprachliche Mittel zugelassen, was in der

traditionellen schriftlichen Kommunikation nicht der Fall ist.

Allein das Kriterium der Kohärenz wird meist erhalten und doch es kann vorkommen,

dass es durch sprachliche Abweichungen gestört wird.

3.2. Andere Kommunikationsformen

Neben Mail- Nachrichten ist es auf die Diskussionsforen in der Internet Kommunikati-

on hinzuweisen. Es handelt sich hier um öffentliche Diskussionen, an denen jeder Nutzer

teilnehmen kann, indem er seine eigene Meinung äußert. Die Nutzer, die regelmäßig nach

verschiedenen Informationen suchen, haben sehr oft die Möglichkeit sich zu bestimmten

Themen-Problemen zu äußern. Zahlreichen Texten, die über aktuelle alltägliche Ereignisse

berichten, folgen Meinungen der Nutzer. Um an einem der Diskussionsforen teilzuneh-

men, muss ein Nutzer dieses durch die sog. Suchmaschine finden, meist sind sie nach The-

men klassifiziert. (ebenda, 156). Um sich frei öffentlich zu äußern, haben die Nutzer auch

eigentlich immer die Möglichkeit, abgesehen von den Diskussionsforen. Die meisten Tex-

te, die im Internet erscheinen, können mit Meinungen, Bemerkungen, Kommentaren der

Nutzer versehen werden. Allerdings muss hier auf ihre besondere Form hingewiesen wer-

den. Es sind kürzere oder längere Texte, die eine relativ freie Form haben, bei denen

z.B. Textualitätskriterien keine größere Rolle spielen und die oft sogar mißachtet werden.

Eine recht interessante Kommunikationsform stellt die Chat- Kommunikation dar. Sie

scheint das Gespräch im mündlichen Kommunikationsbereich durch den schriftlichen Text

zu ersetzen. Krause (2000: 163) bezeichnet sie als eine Art des mündlichen Gesprächs, das

schriftlich realisiert wird: „es ist eine mündliche Kommunikationsform mittels Schreib-

technik”. Es kann sich aber nicht um die Kategorie: Text handeln. Chat werden als Online-

Gespräche bezeichnet. Die Kommunikation vollzieht sich durch ein Chat-Programm. Ein

Nutzer hat mehrere Kanäle zur Auswahl, wo auch meist die Zahl der Teilnehmer angege-

ben wird. Der Nutzer wählt ein Kanal und kann einen oder mehrere Nutzer aufrufen. Jeder

Nutzer kommt unter sog. Nicknamen vor.

Chat ist zwar eine Art des Gesprächs, doch die Partner bleiben nicht im direkten Kon-

takt zueinander. In der mündlichen Kommunikation, selbst wenn sie durch das Medium:

Telefon erfolgt, können die Partner zumindest ihre Stimmen gegenseitig hören, wodurch
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sie bestimmte Informationen über den Partner bekommen können (Geschlecht, Alter,

Stimmung usw.). Chat bedeutet: über Partner kann man nur so viel erfahren, wie viel er

selbst erzählt.

Dadurch, dass die Nutzer anonym bleiben, kommt es ziemlich oft vor, dass sie ihren

Gesprächspartnern nicht unbedingt die Wahrheit erzählen. Die traditionelle Kommunikati-

on zeichnet sich durch einen relativ hohen Grad der Aufrichtigkeit der Kommunikations-

partner aus. Das ist in der Internet Kommunikation nicht immer der Fall. Oft wird nämlich

mit Absicht die Wahrheit verschwiegen, verheimlicht.

Das Internet stellt die sog. virtuelle Welt dar, die sich wesentlich von der realen Welt

unterscheidet. Sie legt eigene Regeln fest. In der virtuellen Welt ist Einiges erlaubt, alles ist

möglich, selbst wenn es der Wahrheit nicht nah ist.

Da das Internet vor allem die schriftliche Kommunikation darstellt, muss es darauf

hingewiesen werden, dass auch in Bezug darauf von Unterschieden zu der Schrift in der

realen Welt gesprochen wird.

Die dargestellten Beispiele für die schriftliche Kommunikation der virtuellen Welt

zeugen davon, dass es auf bestimmte individuelle Merkmale der einzelnen Textsorten hin-

zuweisen ist. Dabei scheinen die allgemeinen Kriterien der Textkonstitution kaum eine

Rolle zu spielen.

Krause (2000:48) verweist mit Recht auf sog.

*Allgemeine ( sie lassen Texte entstehen in ihrer „Grundform”)

*Typologische (sind nicht allen Texten gemeinsam, sondern einer bestimmten

Textklasse)

*Individuelle (charakterisieren nur einen Text)

Merkmale der Texte, bzw. Textsorten. Jeder Text wird auf Grund der allgemeinen

Merkmale produziert, erst dadurch, dass er als Vertreter einer Textsorte vorkommen muss,

muss er auch zugleich bestimmte typische Merkmale der Textklasse erfüllen. Dazu gehö-

ren auch individuelle Merkmale, die bei anderen Textsorten nicht festzustellen sind.

Da die Untersuchungen der Internet Kommunikation noch nicht ausreichend sind, um

feste Ergebnisse darzustellen, kann angenommen werden, dass einige Textsorten der virtu-

ellen Welt sich vor allem durch individuelle Merkmale charakterisieren lassen. Aus diesem

Grund wurden die wesentlichen Kriterien der Textproduktion näher dargestellt, so wie ei-

nige Beispiele der schriftlichen Kommunikation im Internet, wo die Regeln nicht immer zu

gelten scheinen. Es wurde auf Änderungen hingewiesen, die von der technischen Entwick-

lung verursacht wurden und die einen Einfluss auf die Kommunikation ausüben. Die Ent-

wicklung der Internet- Kommunikation bedeutet große Änderungen. Doch, was das bereits

Dargestellte ergibt: in der Internet – Kommunikation werden in Bezug auf Texte andere

Aspekte in Rücksicht genommen. Das Internet scheint eine besondere Art der Kommuni-

kationssituation darzustellen, an der sich Partner – Nutzer beteiligen. Dadurch, dass diese

neue Situation einige Formen zulässt, die in der realen Welt nicht erlaubt sind, kann hier

schwer von der Modifizierung der Untersuchungen innerhalb der Textlinguistik gespro-

chen werden. Es wäre vielleicht sinnvoller die reale und virtuelle Welt voneinander abzu-

grenzen und die für jede Welt typischen Merkmale zu bestimmen. Das, was im Internet er-

laubt ist, lässt sich meist kaum auf die reale Welt übertragen. Es ist fraglich, ob der bisheri-

ge Stand der textlinguistischen Untersuchungen um neue Aspekte, die sich an Hand von

Untersuchungen der allerdings auch sehr vielfältigen Internet- Kommunikation ergeben,

erweitert und sogar verändert werden soll. Die Internet – Kommunikation scheint eine
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neue virtuelle Wirklichkeit darzustellen, die einer gründlichen Untersuchung bedarf, wo-

durch sie nicht mit der realen Wirklichkeit verglichen wird, sondern wodurch ihre Identität

bestimmt werden könnte.
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Zbigniew Kopeæ

Kognitywno-lingwistyczna analiza

dyskursu publicznego

Streszczenie

Artyku³ prezentuje mo¿liwoœci zastosowania aparatu badawczego jêzykoznawstwa kognitywnego w anali-

zie dyskursu publicznego. W przeprowadzonych analizach organizatorami dyskursu s¹ ramy konceptualne, które

s¹ sk³adnikami wiêkszych struktur konceptualnych – wyidealizowanych modeli kognitywnych. S³u¿¹ one jako

skróty w prezentacji i rozumieniu komunikatów jêzykowych. Modele te mog¹ mieæ charakter metaforyczny, co

szczególnie odzwierciedla siê w analizach jêzyka biznesu. Wyidealizowane modele kognitywne s¹ z powodze-

niem wykorzystywane przez polityków i praktyków reklamy w procesie manipulacji opini¹ publiczn¹.

Abstract

The article outlines how we can effectively apply the cognitive linguistic research tools to discourse analy-

sis. Idealized Cognitive Models emerge as paths to the presentation and understanding of public discourse. They

consist of conceptual frames, small schematised ‘scenes’ or ‘situations’, described as prototypical manifestations

of recurring cultural experiences that comprise conventional sets of participants, event scenarios, and evaluations.

1. Wyidealizowane modele kognitywne w analizie dyskursu publicznego

2. Modele politycznej autoprezentacji

3. Metaforyczne modele biznesu

4. Wyidealizowane modele kognitywne i pojêcia sporne: reklama produktu, reklama

polityczna oraz propaganda

5. Wnioski

1. Wyidealizowane modele kognitywne w analizie dyskursu

publicznego

Sposób prezentacji komunikatu jêzykowego – a w szczególnoœci sam wybór i u¿ycie

odpowiednich jednostek jêzykowych, ewokuj¹cych ramy i modele konceptualne – w du¿ej

mierze warunkuje i determinuje proces interpretacji i rozumienia tego komunikatu przez

odbiorcê. Analitycy medialni s¹ zdania, ¿e ramy i modele kognitywne nios¹ ze sob¹ nie tyl-

ko specyficzny dla siebie jêzyk, lecz równie¿ system przekonañ i wartoœci. Jednak¿e nie

dokonuj¹ oni systematycznej i uporz¹dkowanej analizy zjawiska, w którym znaczenie jed-
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nostek jêzykowych wykracza daleko poza ich definicje s³ownikowe i treœci gramatyk pre-

skryptywnych oraz w którym poszczególne przypadki uzusu jêzykowego s¹ semantycznie

osadzane w sieci modeli kognitywnych. Niniejsza analiza skupia siê na komunikatach jê-

zykowych zawartych w wybranych przyk³adach amerykañskiego dyskursu politycznego,

ekonomicznego oraz na porównaniu reklamy produktów i us³ug z nowo powstaj¹c¹ re-

klam¹ polityczn¹.

Podstawowym zagadnieniem jest relacja miêdzy u¿yciem jednostki jêzykowej a jej

ram¹ konceptualn¹, która jest czêœci¹ wiêkszej struktury kognitywnej, jakim jest model ko-

gnitywny oraz proces tworzenia i powstawania tych¿e ram i modeli kognitywnych. Mode-

le kognitywne s¹ tu postrzegane jako konceptualizacje wspólnego doœwiadczenia i wspól-

nej wiedzy danej spo³ecznoœci jêzykowej i s¹ podstaw¹ oraz warunkiem kompetencji ko-

munikacyjnej. S¹ one przyk³adami idealizacji, poniewa¿ wynikaj¹ z procesów poznaw-

czych, takich jak np. uogólnianie, abstrahowanie czy szeregowanie itd. St¹d pochodzi ter-

min zaproponowany przez Lakoffa (1987): wyidealizowane modele kognitywne (w skrócie

ICMs: Idealized Cognitive Models). Cechy modeli ukazuj¹ jak u¿ytkownicy jêzyka znaj-

duj¹ klucz do rozumienia komunikatu jêzykowego.

Wa¿n¹ cech¹ modeli kognitywnych jest ich ucieleœnienie (embodiment) (Johnson

1987). Polega ono na poœrednim i bezpoœrednim osadzaniu pojêæ i znaczeñ abstrakcyjnych

w ludzkiej biologii i fizycznoœci. Osadzanie to odbywa siê przy pomocy modeli wyobra¿e-

niowo-schematycznych (image schemas), które nadaj¹ modelom kognitywnym strukturê

fizyczn¹ i przestrzenn¹ (nasze cia³o w interakcji z przestrzeni¹). Oczywiœcie wiêkszoœæ po-

jêæ i znaczeñ abstrakcyjnych jest ucieleœniona poœrednio za pomoc¹ metafory, metonimii

oraz innych sposobów obrazowania (dimensions of imagery) (Langacker 1987 i 1991). Nie

bez znaczenia jest równie¿ w³asnoœæ gestaltu. Oznacza ona, ¿e model kognitywny nie jest

struktur¹ atomistyczn¹ i znaczenia jednostek jêzykowych nie s¹ prost¹ pochodn¹ znaczeñ

lub pojêæ ich komponentów.

Lakoff (1987) proponuje hierarchiê wyidealizowanych modeli kognitywnych od fi-

zyczno-przestrzennych (nasze cia³o w przestrzeni) modeli wyobra¿eniowo-schematycz-

nych przez symboliczne ICMs o postaci s¹du propozycjonalnego, symboliczne ICMs o po-

staci metafory, symboliczne ICMs o postaci metonimii do modeli symbolicznych, które swo-

im zasiêgiem obejmuj¹ modele propozycjonalne, metaforyczne i metonimiczne. Wszyst-

kie one odwzorowuj¹ modele wyobra¿eniowo-schematyczne, czyli „powstaj[¹] z prze-

kszta³cenia modelu kognitywnego dziêki ucieleœnieniu myœli” (Nowakowska-Kempna

1995: 87). W celu sprecyzowania samego pojêcia wyidealizowanego modelu kognitywne-

go, chcia³bym podkreœliæ znaczenie propozycji Iwony Nowakowskiej-Kempnej, która

spostrzega, ¿e „[...] by³oby poprawniej stwierdziæ, i¿ w jêzykoznawstwie pos³ugujemy siê

wyidealizowanym modelem symbolicznym propozycjonalnym, metaforycznym i metoni-

micznym, ale przyjê³o siê u¿ywaæ terminów skrótowych: ICM ... (Nowakowska-Kempna

1995: 87). Fundamentalne wiêc znaczenie dla przeprowadzonych przeze mnie analiz jêzy-

kowych maj¹ przede wszystkim modele symboliczne, gdzie znaczenie „[...] The meaning

of each lexical item is represented as an element in an ICM. The ICM as a whole is taken as

the background against which the word is defined” (Lakoff 1987: 289). Tak wiêc poni¿sza

analiza jest przede wszystkim analiz¹ modeli symbolicznych metonimicznych, wykorzys-

tywanych przez przewodnicz¹cego Izby Reprezentantów, Newta Gingricha, w celu kre-

owania pozytywnego wizerunku siebie jako przewodnicz¹cego oraz polityka, a tak¿e po-

zytywnego wizerunku Partii Konserwatywnej w szerokim kontekœcie kultury amerykañ-
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skiej. Nastêpuj¹ce analizy s¹ analizami modeli symbolicznych metaforycznych, wy³ania-

j¹cych siê w dyskursie biznesowym i ekonomicznym. Jednak¿e ze wzglêdu na konwencjê

obowi¹zuj¹c¹ w jêzykoznawstwie kognitywnym korzystam z terminu bardziej utrwalone-

go, lecz doœæ schematycznego i skrótowego, czyli wyidealizowanego modelu kognitywne-

go, w skrócie ICM.

Przyjêta metodologia opiera siê na g³ównych za³o¿eniach jêzykoznawstwa kogni-

tywnego, czyli koncepcji wy¿ej wymienionych wyidealizowanych modeli kognitywnych

w po³¹czeniu z teori¹ metafory pojêciowej w ujêciu Lakoffa i Johnsona (1980) oraz kon-

cepcj¹ prototypu (Lakoff 1987 i Rosch 1977). Koncepcje te w powi¹zaniu z semantyk¹

ram (Fillmore 1982 i 1985), pragmatyk¹ oraz analiz¹ dyskursu stanowi¹ doœæ adekwatne

narzêdzia analizy dyskursu publicznego.

Zadaniem pragmatyki jest wskazywanie „ukrytej” intencji komunikacyjnej i w ujêciu

kognitywnym wyjaœnianie procesu naszego rozumienia takiej intencji za pomoc¹ maksym

Grice’a (warunków skutecznoœci komunikatu) oraz teorii aktów mowy. U¿ytkownicy jêzy-

ka bardzo rzadko pos³uguj¹ siê jednostkami leksykalnymi, których znaczenie mo¿e byæ

ca³kowicie zrozumiane na podstawie ich definicji s³ownikowych.

Zadaniem analizy dyskursu jest rozpoznanie tych jednostek jêzykowych, które go or-

ganizuj¹ i s¹ jego wyznacznikami, oraz na ich podstawie okreœlenie schematów interakcji

jêzykowych, które maj¹ wp³yw na rodzaj dyskursu, np. ukryte intencje komunikacyjne lub

przekazy mog¹ byæ rozkodowane przez odbiorcê, jeœli bêd¹ czêœciowo lub ca³kowicie

zgodne z rodzajem dyskursu.

Problem z analiz¹ dyskursu polega na tym, ¿e sam termin dyskurs jest terminem nie-

jednoznacznym. Dla wielu jêzykoznawców oznacza on „wszystko, co znajduje siê poza

zdaniem”, dla innych jest studium uzusu jêzykowego, dla jeszcze innych jest zespo³em

praktyk spo³ecznych. W tej sytuacji byæ mo¿e warto by³oby odnieœæ pojêcie dyskursu do

koncepcji wyidealizowanych modeli kognitywnych, które przywo³ywane przez odpo-

wiednie wyznaczniki dyskursu, uzyskaj¹ status organizatorów dyskursu i udostêpni¹ œcie¿ki

jego rozumienia uczestnikom dyskursu: „Speakers and hearers in the course of production

and comprehension of discourse make strategic uses of their models ... . In interpreting dis-

course, participants also draw upon their knowledge of context models (i.e. social cultural

properties, shared assumptions, addresser – addressee roles and relations etc.)” (Georgako-

poulou and Goutos 1997: 31).

Przyjêt¹ metodologiê wzmacnia koncepcja ram Ervinga Goffmana (1974/1986), gdzie

przyk³ady interakcji spo³ecznych i jêzykowych definiowane s¹ w relacji do identyfikowal-

nych przez jednostkê ram lub schematów. Termin rama w ujêciu Goffmana odnosi siê do

konkretnej struktury relacyjnej „sytuacja – uczestnik”, wype³nianej przez wyidealizowane

modele kognitywne wraz ze swymi strukturami presupozycyjnymi i inferencyjnymi.

Wyj¹tkowym wzmocnieniem przyjêtej metodologii jest semantyka ram Charlesa Fill-

more’a. Wed³ug niego rozumienie znaczenia jednostki leksykalnej mo¿liwe jest w relacji

do t³a ludzkich doœwiadczeñ, przekonañ, wartoœci, czy praktyk spo³ecznych (Fillmore / At-

kins 1992: 76). Fillmore wykazuje nieadekwatnoœæ teorii pól semantycznych opartych na

relacjach paradygmatycznych i syntagmatycznych oraz przeciwstawia j¹ teoriom opartym

na koncepcji ram kognitywnych (cognitive frames) i schematów wiedzy (knowledge sche-

mata). Jego zdaniem zbiory jednostek leksykalnych uzyskuj¹ znaczenie nie poprzez prost¹

relacjê jednostki leksykalnej i referenta, lecz poprzez relacjê jednostki leksykalnej i jej

schematycznej ramy. Najczêœciej przytaczanym przyk³adem takiej ramy jest „the Com-

mercial Transaction Frame” (Fillmore & Atkins 1992).
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Pojêcie kompetencji komunikacyjnej w ujêciu Johna Gumperza uwydatnia znaczenie

roli i udzia³u kontekstu w procesie tworzenia ram i modeli kognitywnych. Jego „contextu-

alization cues” maj¹ charakter konwencjonalny i u³atwiaj¹ uczestnikom dyskursu dostêp

do konkretyzowanych, uszczegó³owianych i rozszerzanych elementów ram i modeli kog-

nitywnych. Ich rola, zdaniem Gumperza, polega na sygnalizowaniu presupozycji i inferen-

cji kontekstowych (Gumperz 1982: 131–132).

Zas³ug¹ Goffmana oraz Tomasza Krzeszowskiego i Bogus³awa Bierwiaczonka jest

zwrócenie uwagi na aksjologiczne, wartoœciuj¹ce aspekty modeli kognitywnych. Szcze-

gólnie w dyskursie politycznym ten aspekt modeli jest chêtnie wykorzystywany przez poli-

tyków w celu wykreowania pozytywnego obrazu samego siebie. Wykorzystanie niefor-

malnego rejestru, kolokwialnej sk³adni i potocznego s³ownictwa ewokuje model

„zwyk³ego cz³owieka” (Just Plain Folks Model), który w warstwie doksycznej (z grec.

‘opinia, pogl¹d’ podzielany spo³ecznie i wynikaj¹cy ze wspólnej wiedzy) jest nacechowa-

ny pozytywnie. Poza tym ju¿ sama decyzja o wyborze rodzaju dyskursu (‘genre’) ma wy-

miar aksjologiczny, czyli rodzaj dyskursu w pewnym sensie te¿ jest modelem nacechowa-

nym aksjologicznie.

2. Modele politycznej autoprezentacji

Uzyskaniu pozytywnego efektu i zjednaniu sobie jak najwiêkszej publicznoœci bêdzie

sprzyja³a umiejêtna manipulacja takimi modelami kognitywnymi, które bêd¹ mia³y jak naj-

wiêkszy zasiêg kulturowy. Przyk³adem s¹ modele autoprezentacji przewodnicz¹cego Izby

Reprezentantów, Newta Gingricha, która mia³a miejsce podczas jego inauguracyjnego prze-

mówienia w Izbie w styczniu 1995 roku (http://www.newt.org/speech_inauguration.htm).

Tego rodzaju wyst¹pienie zosta³o dobrze scharakteryzowane w terminach dramaturgicznych

przez Ervinga Goffmana: „W³aœciwie wystawiona i odegrana scena powoduje, ¿e publicz-

noœæ przypisuje jakieœ ‘ja’ przedstawionej postaci, ale to przypisanie jest rezultatem zapre-

zentowanej sceny, a nie jej przyczyn¹ ... . ... [‘ja’] jest efektem scenicznym, który rodzi przed-

stawiona scena, ... , [wa¿ne jest] czy efekt ten bêdzie dla publicznoœci przekonuj¹cy, czy te¿

poddany w w¹tpliwoœæ” (Goffman 1959: 323).

Szczegó³owa analiza jêzyka autoprezentacji polityka pozwala na wyodrêbnienie na-

stêpuj¹cych modeli: 1) „profesora” (stereotyp), 2) „zwyk³ego cz³owieka” (stereotyp) (the

just plain folks), 3) „orêdownika tradycyjnych amerykañskich wartoœci” (idea³) (the spoke-

sman for traditional american values), 4) „lidera” (idea³), 5) „przywódcy autorytarnego”

(stereotyp) (the authoritarian), 6) „wojownika” (stereotyp) (the fighter), 7) „wspó³pracow-

nika” (idea³) (the cooperator) i 8) „wizjonera” (stereotyp) (the visionary). Wszystkie te mo-

dele autoprezentacji Gingricha s¹ ze sob¹ powi¹zanie, w wielu wypadkach posiadaj¹

wspólne w³aœciwoœci i znaczenia oraz s¹ kompatybilne. W niektórych przypadkach np.

modele 1 i 2 oraz 6 i 7 wydaj¹ siê ze sob¹ sprzeczne.

Ukazaniu, jak orator manipuluje modelami i jak oraz jakie modele s¹ wywo³ywane

przez jêzyk jego przemówienia, s³u¿y poni¿szy przyk³ad analizy krótkiego fragmentu

wyst¹pienia Gingricha. Wczeœniej pod koniec 1994 roku Gingrich zaszokowa³ opiniê pub-

liczn¹ stwierdzeniem, ¿e powinno siê odebraæ dzieci matkom, które korzystaj¹ z zasi³ków,

i umieœciæ je w domach dziecka. W tym krótkim fragmencie mówca broni swoich przeko-

nañ i prezentuje czêœæ swojego konserwatywnego programu politycznego opartego na opi-
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sanym przez Lakoffa (2002) bardzo szerokim modelu kognitywnym “Strict Father Morali-

ty”:

(1) [A]nd we got into what I think frankly has been a pretty distorted and cheap debate

over orphanages.

(2) Let me say, first of all, my father, who is here today, was a foster child. He was

adopted as a teenager. I am adopted. We have relatives who are adopted. We are not

talking out of some vague impersonal Dickens „Bleak House” middle-class intel-

lectual model. We have lived the alternatives.

‘Frankly’ to odniesienie do i ewokacja modelu „zwyk³ego cz³owieka” (prosty, szczery

i bezpoœredni jêzyk, który jest te¿ czêœci¹ modelu „orêdownika tradycyjnych amerykañ-

skich wartoœci”). „Let me say first” to interesuj¹ce u¿ycie formu³y w nietypowym dla sie-

bie kontekœcie, zwykle w innych kontekstach koduj¹cej poœrednio wyra¿on¹ proœbê o po-

zwolenie na zabranie g³osu. W tym przypadku sygnalizuje ona nadchodz¹c¹ trudno akcep-

towaln¹ treœæ, któr¹ orator w „bohaterski” sposób musi wyraziæ (bohaterski „wojownik”

o konieczn¹ prawdê „tradycyjnych amerykañskich wartoœci”). „… first of all, my father,

who is here today, was a foster child. He was adopted as a teenager. I am adopted. We have

relatives who are adopted” to ikoniczne zwiêkszenie mocy illokucyjnej wypowiedzi dziêki

„ikonicznej zasadzie iloœci” („the iconic principle of quantity: Dirven and Radden 1998:

11), opartej na schematyczno-wyobra¿eniowej metaforze „wiêcej to lepiej” („more is

better”). Zasada ta czêœciowo t³umaczy odwo³ania do dodatkowo u¿ytych modeli „wojow-

nika”, „wspó³pracownika” i „wizjonera” w innych kontekstach modeli kognitywnych au-

toprezentacji Gingricha i sprowadza siê do asocjacji: wiêcej formy to wiêcej znaczenia.

Powy¿szy fragment jest równie¿ umiejêtn¹ manipulacj¹, poniewa¿ istnieje istotna ró¿-

nica miêdzy odebraniem matce dziecka i umieszczeniem go w sierociñcu czy rodzinie za-

stêpczej a adopcj¹. Jednak¿e obie sytuacje prototypowo obejmuj¹ dzieci, które nie miesz-

kaj¹ i nie s¹ wychowywane przez ich rodziców biologicznych. Jest to chyba jedyna wspól-

na w³aœciwoœæ, któr¹ eksploatuje Gingrich zgodnie z metonimiczn¹ wersj¹ „maksymy

istotnoœci” (maxim of relevance): jeœli dwie ró¿ne ramy lub dwa ró¿ne scenariusze posia-

daj¹ chocia¿ jedn¹ w³aœciwoœæ wspóln¹ (tak¹ sam¹), to istnieje du¿e prawdopodobieñstwo,

¿e odbiorca komunikatu zaakceptuje ca³oœci dwóch sprzecznych ram lub scenariuszów

jako zupe³nie semantycznie ekwiwalentne.

„We are not talking out of some vague impersonal Dickens Bleak House middle-class

intellectual model” ma charakter negatywny i emocjonalny (najprawdopodobniej s³owa te

by³y wypowiedziane z pewn¹ si³a intonacyjn¹). „We are not talking out of” i „some vague”

wskazuj¹ na irytacjê oratora i prawdopodobnie wzbudzaj¹ równoleg³¹ (wyra¿aj¹c¹ zgodê

z mówc¹) irytacjê wœród odbiorców komunikatu. „… vague impersonal Dickens Bleak

House middle-class intellectual model” to akumulacja negatywnie nacechowanych przy-

miotników w relacji do poszczególnych modeli autoprezentacji. „Vague” jest wyprofilo-

wany negatywnie w modelach „lidera” i „przywódcy autoratywnego” oraz ewokuje stereo-

typy „ivory-tower intellectuals” i „absent-minded professors” modelu „profesora”, a tak¿e

jest strategi¹ wzbudzania z³oœliwego albo wspó³czuj¹cego œmiechu wœród zwyk³ych ludzi

modelu „zwyk³y cz³owiek”. Poza tym umiejscowienie „vague” na samym pocz¹tku frazy

rzeczownikowej nada semantycznie pejoratywny wymiar ca³ej frazie. „Impersonal” uzys-

kuje negatywny profil w modelu „orêdownika tradycyjnych amerykañskich wartoœci”.

„Middle-class” jest czêsto nacechowana negatywnie w modelu „profesora” w USA. Rama

konceptualna „Dickens” ma metonimiczne odniesienie do powieœci Dickensa i mo¿e byæ
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wype³niona przez dwa przeciwstawne modele: „zwyk³ego cz³owieka”, dziêki treœci powie-

œci Dickensa, i „profesora”, dziêki statusowi tych powieœci jako klasyki. Interesuj¹cy jest

te¿ tutaj wybór „Bleak House” (Samotnia) w jej metonimicznej relacji do adopcji. Mo¿na

równie¿ stwierdziæ, ¿e u¿yte przez niego przymiotniki, za wyj¹tkiem „bleak”, nie s¹ ko-

niecznie nacechowane negatywnie same w sobie. Cechê negatywn¹ uzyskuj¹ w odpowied-

nim wyprofilowaniu ich w modelach kognitywnych, zawartych w nich presupozycjach

i inferencjach. „Intellectual” jest nacechowany negatywnie, poniewa¿ republikanie uto¿sa-

miaj¹ libera³ów z elitami uniwersyteckimi, czyli de facto z intelektualistami, wobec któ-

rych naros³a doœæ silna amerykañska tradycja antyintelektualizmu („zwyk³y cz³owiek”).

Wszystkie te negatywnie nacechowane jednostki leksykalne sygnalizuj¹ nastrój wrogoœci

i walecznoœci i wywo³uj¹ model „wojownika”.

Na koniec pozostawiam pytanie, czym s¹ „alternatives”. Jednostka ta byæ mo¿e sygna-

lizuje model „wizjonera”, lecz jest zbyt s³abo semantycznie ugruntowana w samym tekœ-

cie, by pozwoliæ sobie na tak¹ interpretacjê z ca³kowit¹ pewnoœci¹.

W tym krótkim fragmencie zauwa¿alne s¹ pozorne sprzecznoœci miêdzy modelami au-

toprezentacji Gingricha (a self-presentation ICM clash):

1) negatywne nacechowanie „intellectual” w autoprezentacji mówcy, który chêtnie ko-

rzysta z modelu „profesora” (dwa przypadki specjalne modelu „profesora”: „The

Expert” i „The Absent-minded Professor” czêœciowo eliminuj¹ tê sprzecznoœæ);

2) negatywne nacechowanie „middle-class” jest sprzeczne z modelem „zwyk³ego cz³o-

wieka” i „orêdownika”, gdzie klasa œrednia to tradycyjny fundament i esencja trady-

cyjnych amerykañskich wartoœci;

3) kolokacja, umiejscowienie stereotypowo niekompatybilnych „middle-class” i „intel-

lectual” w tej samej frazie rzeczownikowej te¿ jest sprzecznoœci¹ miêdzy modelami

„zwyk³ego cz³owieka” i „profesora”.

Czy rzeczywiœcie s¹ to sprzecznoœci miêdzy modelami autoprezentacji Gingricha? Jeœli

weŸmiemy pod uwagê powy¿sze rozwa¿ania, to sprzecznoœci te mo¿na potwierdziæ. Jeœli

weŸmiemy pod uwagê fakt, ¿e Gingrich ma dwóch przeciwstawnych odbiorców, konser-

watystów i demokratów (modele „wojownika” i „wspó³pracownika” oparte s¹ na systemie

zaimkowym „us-them”), to manipulowanie nimi za pomoc¹ tego samego modelu kogni-

tywnego wydaje siê spor¹ sztuk¹. Poza tym drugi dualizm zaimkowy „ja–my” zezwala na

ró¿ne mo¿liwoœci interpretacyjne i u³atwia odbiorcy identyfikacjê pogl¹dów, które s¹

zgodne z jego przekonaniami.

W ten oto sposób w krótkim fragmencie wyst¹pienia polityka widocznych jest w inte-

rakcji a¿ siedem modeli kognitywnych: „profesora”, „zwyk³ego cz³owieka”, „orêdownika

tradycyjnych amerkañskich wartoœci”, „lidera”, „przywódcy autorytarnego”, „wojowni-

ka” i byæ mo¿e „wizjonera”.

Szczegó³owy opis ka¿dego modelu kognitywnego polega na odnalezieniu i zidentyfi-

kowaniu relewantnych wyznaczników jêzykowych danego modelu, tj. wywo³uj¹cych te

modele jednostek leksykalnych (ICM-evoking words and phrases), odniesieñ, dygresji

i aluzji (ICM-evoking references and allusions), markerów rejestru ze szczególnym

uwzglêdnieniem wyborów leksykalnych i sk³adniowych (register markers), stylu, skutków

przestrzegania i ³amania maksym Grice’a, aktów mowy itd. W wiêkszoœci wypadków u¿y-

cie przez nadawcê tych wyznaczników i poprawne rozpoznanie ich przez odbiorcê w du¿ej

mierze zale¿y od pozajêzykowej wiedzy kulturowej nadawcy i odbiorcy komunikatu. Jed-

nak¿e fundamentem opisu ka¿dego modelu jest okreœlenie ontologii ramy konceptualnej,
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któr¹ dany model wype³nia, oraz ukazanie realizacji lub konkretyzacji (instantiations) od-

wzorowañ (mappings) miêdzy elementami Ÿród³owej domeny (source domain) wywo³ane-

go modelu a elementami docelowej domeny (target domain) „rzeczywistoœci” kreowanej

przez oratora (rola i scena Goffmana). Odwzorowania te s¹ akceptowane lub odrzucane

w zale¿noœci od systemu wartoœci, wierzeñ i pogl¹dów jego publicznoœci.

3. Metaforyczne modele biznesu

Wyidealizowane modele kognitywne politycznej autoprezentacji Gingricha wy³aniaj¹

siê ze wspólnej wszystkim amerykanom wiedzy kulturowej, wspólnej p³aszczyzny przeko-

nañ i pogl¹dów spo³ecznych, politycznych i ekonomicznych. S¹ one kszta³towane przede

wszystkim przez amerykañski establishment, czyli polityków, prezesów wielkich korpo-

racji oraz absolwentów presti¿owych uczelni amerykañskich, takich jak Harvard i Szko³a

Biznesu Whartona. Nastêpuj¹ce rozwa¿ania s¹ przyk³adami analiz tych podstawowych

modeli kognitywnych, które maj¹ wp³yw na sposób myœlenia o amerykañskim biznesie

oraz mog¹ wp³ywaæ na sposób dzia³ania ludzi biznesu, co z kolei mo¿e wp³ywaæ na

wszystkich amerykañskich konsumentów. Maj¹ one charakter metaforyczny. Tak wiêc

oparciem metodologicznym jest tutaj teoria metafory pojêciowej w ujêciu Lakoffa i John-

sona (1980). Materia³em badawczym jest jêzyk prasy biznesowej oraz opracowañ do-

tycz¹cych dwóch prominentnych amerykañskich szkó³ biznesowych: The Harvrad Busi-

ness School oraz The Wharton School of Finance and Economics.

Wed³ug potocznych teorii (folk theories) i opinii fundamentalnym metaforycznym mo-

delem kognitywnym jêzyka biznesu w kulturze zachodniej jest model „biznesu jako konku-

rencji” („business as competition”). Na prototypow¹ ontologiê schematycznej ramy konku-

rencji sk³ada siê dwóch uczestników sceny, którzy po¿¹daj¹ ten sam przedmiot, lecz tylko je-

den jest w stanie go zdobyæ. Wyznacznikami jêzykowymi tego schematu s¹ takie jednostki

leksykalne jak „compete”, „win”, „victory” i „defeat”. Najbli¿szy rzeczywistoœci doœwiad-

czalny scenariusz wydarzeñ oddaj¹cy nasze prototypowe oczekiwania wobec takiej sytuacji

konkurencji jest scenariusz „walki wrêcz” („hand-to-hand combat”). Jest on doœæ schema-

tyczny i pozwala na realizacje lub konkretyzacje w postaci ról wype³nianych przez jednostki

ludzkie. Jest on tak¿e prototypem dla ca³ego grona metafor konkurencji. Tak wiêc mo¿emy

stwierdziæ, ¿e konkurencja to walka wrêcz (competition is hand-to-hand combat).

Podstawowymi metaforami (core metaphors) schematycznej ramy konkurencji s¹ war

/ a (team) sport / a game/ a race / predation is competition i ujawniaj¹ siê w takich kon-

strukcjach jak: „Our army/Our baseball team/The current chess champion/The fastest hor-

se/The tiger won”. Konkurencja to walka wrêcz, wiêc uzyskujemy ca³y szereg metafor ta-

kich jak: war is hand-to-hand combat (The Allies beat the Axis powers in World War II),

a (team) sport is hand-to-hand combat (Fighting Phillies: tytu³ artyku³u odnosz¹cy siê do

dru¿yny bejsbolowej), a game is hand-to-hand combat (They went head-to-head in the

third round: artyku³ o turnieju golfowym), a race is hand-to-hand combat (Citation beat the

other horses), predation is hand-to-hand combat (The animals of the jungle engage in a cons-

tant fight for survival).

Wspólnym elementem wszystkich scenariuszów konkurencji (competition to win) jest

jeden i tylko jeden zwyciêzca. Jednak¿e ró¿ni siê on sposobem uszczegó³owienia (meta-

phorical elaboration) w poszczególnych wy³aniaj¹cych siê modelach, np.: w modelu

„wojny” zwyciêzca wy³ania siê z morderczych i wyniszczaj¹cych obie strony (dzisiaj ar-
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mie, czyli zespo³y; dawniej dru¿yny, np. dru¿yna Mieszka I) fizycznych walk, które w

wiêkszoœci przypadków toczone s¹ bez odniesienia do ¿adnych zasad/regu³ (wspó³czesny

przyk³ad pañstwa kontra terroryœci), w modelu „sportu dru¿ynowego” poprzez regulowane

przez zasady „walki” zespo³owe, w modelu „gry” podobnie, w modelu „wyœcigu” (race)

poprzez skonkretyzowanie schematu „Ÿród³a – œcie¿ki – celu”, odpowiednio w postaci

startu, rodzaju wyœcigu i dystansu do przebycia oraz mety, któr¹ zwyciêzca osi¹ga jako

pierwszy (warunkiem zwyciêstwa jest te¿ przestrzeganie zasad/regu³), w modelu „predati-

on” poprzez walkê na œmieræ i ¿ycie, zwykle poprzez œmieræ przeciwnika (¿adnych regu³).

Te piêæ wy¿ej wymienionych podstawowych modeli kognitywnych zmuszeni jesteœmy

postrzegaæ wy³¹cznie w terminach „konkurencji jako walki wrêcz”. Natomiast takie mode-

le kognitywne, jak „biznes”, „polityka”, „prawo”, „argumentacja”, „mi³oœæ”, czy „ma³¿eñ-

stwo” niekoniecznie musz¹ byæ w tych terminach postrzegane, lecz mog¹ byæ tak postrze-

gane i dlatego wystêpuj¹ one jako „construal members” (highlighting & hiding).

Tabela 1. Jêzykowe dowody na istnienie grona metafor „konkurencji”

Grono metafor „konkurencji”

war is a (team) sport:

war is a game:

war is a race:

war is predation:

The troops made an end run around the enemy

The rules of war forbid torture

We’re ahead in the arms race

Richard the Lion-Hearted

a (team) sport is war:

a (team) sport is a game:

a (team) sport is a race:

a (team) sport is predation:

the offensive/defensive line Strategy,

The Lakers blew the Celtics out of the water

The Raiders were dealt a bad hand last Sunday

The Tigers are ahead in the pennant race

the Sharks, the Lions, the Bears, the Wolverines, the Ben-

gals (nazwy dru¿yn sportowych)

a game is war:

a game is a (team) sport:

a game is a race:

a game is predation:

That’s good strategy

end run

He’s not in the running

They’re in a race to accumulate points

If you play him, he’ll eat you alive

He’s a regular pool shark

a race is war:

a race is a (team) sport:

a race is a game:

a race is predation:

There’s a battle in backstretch for second place

The US Tour de France team

The Bridgestone team

She gambled everything on one last sprint

The leader gobbled up the backstretch

The racers ate up the miles

predation is war:

predation is a sport:

predation is a game:

predation is a race:

Let us discuss this species’ strategy for survival

We witnessed a battle between a lion and an elephant

When I saw the stuffed fox, I knew he was a real Sportsman

Niekompatybilnoœæ ram konceptualnych

Niekompatybilnoœæ ram konceptualnych
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Postrzeganie wy¿ej wymienionych dziedzin naszego ¿ycia w terminach „wojny”,

„sportu”, „gry”, „wyœcigu” czy „drapie¿noœci” (predation), czyli rodzajów konkurencji

jest kwesti¹ naszych kulturowych wyborów. Poprzez wybór rodzaju konkurencji kreujemy

takie metafory, jak np.: „biznes to wojna”, „biznes to sport dru¿ynowy”, „biznes to gra”,

„biznes to wyœcig”, „biznes to drapie¿noœæ” (predation).

Tabela 2. Metafora „biznes to wojna”: przyk³ad Harvard Business School

source domain (wojna) target domain (biznes)

Metaforyczne odwzorowania

Military academy → Harvard Business School

or boot camp → Harvard Business School

officers in training → HBS students

military chaplain → professor of ethics

warfare simulation training method → case method

„Why does the case method make managers good ‘fighters’ on economic battlefields?”

(Ewing 1990: 36)

combat → in-class competition

„I entered the battle of the case method unarmed” (student Harwardu cytowany przez

Rolanda Christensena 1987: Teaching with cases at the Harvard Business School. W:

Ewing, David W. 1990)

Tabela 3. Metafora „biznes to wojna”

source domain (wojna) target domain (biznes)

Metaforyczne odwzorowania

military tactics and instruments business techniques

First strike/preemptive strike – first to introduce a new product when others are trying

with something similar

Retaliatory strikes – attempts to retake market share by introducing somet-

hing similar to a new product introduced by others

Outgunned/outmaneuvered – operating according to a less effective set of business

techniques

Industry targeting – directing most energy toward a specific product/market

Industrial espionage

Aggressive marketing tactics/campaign

Guerrilla marketing – cheap, innovative, piggyback and/or not always entirely

legal methods of advertising, such as holding up a sign

in the audience of major televised sports events or han-

ging a banner from a freeway overpass
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military confrontation business competition

Special case 1: „rival” companies offering the same product or service:

Nike called a truce in the sneaker wars (cf. price/fare/gas/cola/bid-

ding/etc. wars)

Special case 2: one company takes over another:

hostile takeover/hostile tender offers

„multibillion-dollar struggles [Hand-to-Hand Combat] for corporate

control ... three dramatic corporate battles were moving through the

powerful financial network that runs the takeover wars: Carl Icahn

was fighting [Hand-to-Hand Combat] Texas Air for command of

TWA, Fred Hartley was binding the wounds [Hand-to-Hand Combat]

of Unocal after surviving a fierce battle with T. Boone Pickens, ... This

bold new phase of the mergers and acquisitions game [business is

a game] had swept the oil industry in the early 1980s and was now

invading any industry where raiders could find vulnerable targets”

(Johnston 2000)

Special Case 3: „rivalries” among internal groups for control within a company:

Proxy fights

military threat deliberate economic competition

The US defended itself against Japanese trade policies by enacting protectionist legislation

„theatre” of war potential market and/or geographic area and/or dispu-

ted area of potential market territory

target strategic areas/vulnerable targets

Special Case 2:

„theatre” of war the company ‘under attack’

„Perhaps as important were the psychological evaluations of the enemy that went on ste-

adily in the war rooms and hotel rooms that were the boundaries of the team’s [war is

a (team) sport] world ... [one of the Unocal executives ‘under attack’ from T. Boone Pickens

was] Sachs, who had been introduced to strategic thinking by Henry Kissinger as an un-

dergraduate government major at Harvard. . . . Facing Picken’s two-pronged attack, the

one thing they did not do was search for a white knight” (Johnston 2000: 165).

Special Case 3:

„theatre” of war → power/authority within company

Cf. battleground: zobacz Life and death on the corporate battlefield: How companies

win, lose, survive (Solman and Friedman 1982)

soldiers → employees/businessmen

Corporate soldiers; work force

Special Case 2:

executives fighting a hostile takeover → white knights [a compound with „white

is good/black is bad”]
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Special Cases 1, 3:

practitioners of martial arts → successful executives

Special Case 3, within an organization:

top military leaders → top executives

Here’s our commander-in-chief (our CEO or president)

ordinary soldiers → ordinary business employees

We need to rally the troops (i.e., motivate the salespeople)

We need a new rallying cry

We need to support the guys in the trenches (i.e., the employees who are face-to-face

with the buying public)

A good soldier (subordinate who obeys without questioning)

enemies → competitors

Special Case 2:

executives trying to take over a company → corporate raiders

victory dominance in the marketplace

Capture the market refers to selling one’s product/service exclusively or nearly so in a

particular area or market

Coke and Pepsi battle it out for first place [business is a sport/a team sport is war] in the

cola wars

death in battle → going out of business

Osborne was one of the early casualties in the computer wars

Jakie s¹ implikacje takiego postrzegania „biznesu” w terminach „wojny”? Po pierwsze

konsumenci nie s¹ postrzegani jako indywidualne jednostki ze swoimi odrêbnymi potrze-

bami, lecz jako masa postrzegana kolektywnie; tworz¹ oni rynek, czyli terytorium do pod-

bicia, kontrolowania i dominowania nad nim. W ten sposób nasze indywidualne potrzeby

s¹ przeoczone i ewidentnie ignorowane. Masowy konsument jest eksploatowany w celu

przysporzenia firmie (=armii) najwiêkszych korzyœci. Po drugie wewn¹trz firmy pracow-

nicy to nie indywidualne jednostki, a masa ¿o³nierzy zmuszona do pos³uszeñstwa (La-

koff’s Work Reward Metaphor), za które oczywiœcie siê im p³aci; masa ta ma bezdyskusyj-

nie wype³niaæ rozkazy prze³o¿onych i mo¿e zostaæ poœwiêcona w celu wy¿szego dobra, ja-

kim jest zwyciêstwo armii, czyli sukces firmy. Podobnie jak w przypadku konsumentów

tak i tu indywidualne potrzeby pracowników s¹ ignorowane. Skutkami mo¿e byæ pracoho-

lizm, alkoholizm, problemy zdrowotne, dyskryminacja kobiet, problemy rodzinne itd. Po

trzecie w ka¿dym z przypadków specjalnych metafory „biznes to wojna” istnieje tylko jed-

na alternatywa z dwoma wykluczaj¹cymi siê opcjami: kompletne zwyciêstwo albo kom-

pletna pora¿ka. Wyklucza to model „wspó³pracy”. Jeœli nie prototypowo mamy wiêcej ni¿

dwóch konkurentów, mo¿liwe s¹ jedynie czasowe koalicje w celu wymanewrowania prze-

ciwnika.
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Alternatywn¹ metafor¹ dla metafory „wojny” mog³aby byæ metafora „biznes to artys-

tyczna kreacja” (business is artistic creation), która przejawia siê w tekstach opracowañ

dotycz¹cych Szko³y Whartona.

Tabela 4. Biznes to artystyczna kreacja

source domain (kreacja) target domain (biznes)

Metaforyczne odwzorowania

Creator → businessman

Created object → the business

Qualities of creator → qualities of businessman

(e.g., imagination) → (e.g., innovation)

Special Case: an artist

Oczywiœcie metafora „biznesu jako artystycznej kreacji” nie jest metafor¹ tak po-

wszechn¹ i tak utrwalon¹ (entrenched) jak metafora „biznesu jako wojny”. Jeœli zgodzimy

siê z tez¹, ¿e myœlenie metaforyczne i poprzez to konstruowanie rzeczywistoœci mo¿e mieæ

wp³yw na zachowania ludzkie i czasami generowaæ zachowania negatywne, to mo¿emy

czuæ siê uprawnieni do przeprowadzenia nastêpuj¹cego porównania. Dotyczy ono skandali

etycznych lat 80., w których brali udzia³ absolwenci Harvardu i Szko³y Whartona. Obie

szko³y w pewnym sensie prezentuj¹ odmienne style myœlenia o biznesie, co jest wynikiem

odmiennych, przewa¿aj¹cych w jêzyku materia³ów ich dotycz¹cych metaforycznych mo-

deli kognitywnych. Przewa¿aj¹cym modelem metaforycznym w Harvardzie by³ model

„biznesu jako wojny”, natomiast w Szkole Whartona model „biznesu jako artystycznej

kreacji”. Po³¹czenie harwardzkiego modelu „biznes to wojna” z ogólnie podzielanym

przekonaniem, ¿e „wszystko jest dozwolone w mi³oœci i na wojnie” przyczyni³o siê do

ukszta³towania opinii rodzaju „wszystko jest dozwolone w biznesie”. Dlatego jeœli absol-

wenci Harvardu byli uwik³ani w skandale etyczne w biznesie, to zwykle nie podwa¿ali oni

zastanego systemu ³ami¹c regu³y. Natomiast absolwenci Szko³y Whartona, wiedzeni mo-

delem „biznesu jako artystycznej kreacji” w po³¹czeniu ze stereotypowym modelem kog-

nitywnym „artysty”, tworzyli nowe, nie zawsze etyczne, regu³y podwa¿aj¹c zastany sys-

tem.

4. Wyidealizowane modele kognitywne i pojêcia sporne:

reklama produktu, reklama polityczna oraz propaganda

Rodzajem dyskursu, który w potocznej opinii zdaje siê mieæ najwiêksz¹ moc manipu-

lacyjn¹, jest propaganda polityczna i reklama. Propaganda zostaje przedstawiona tutaj jako

kategoria radialna w ujêciu Rosch i Lakoffa, ze swoim centrum, w którym propaganda jest

postrzegana jako forma perswazji wymierzona w masowego odbiorcê. W³aœciwie ka¿dy

rodzaj dyskursu jest form¹ perswazji, poniewa¿ zawsze jest w nim zawarta jakaœ intencja.
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Dla wiêkszoœci teoretyków podstawow¹ ró¿nic¹ miêdzy propagand¹ a perswazj¹ jest

negatywne nacechowanie propagandy w przeciwieñstwie do perswazji, która jest nacecho-

wana pozytywnie. Jednak¿e granice kategorii bardzo rzadko s¹ ostre i nigdy nie s¹ ostre

w przypadku pojêæ abstrakcyjnych. Mo¿na zadaæ pytanie gdzie i kiedy perswazja staje siê

propagand¹?

Analitycy medialni natomiast zwykli definiowaæ propagandê raczej poprzez moty-

wuj¹c¹ j¹ intencjê/zamiar/cel oraz wykorzystywane œrodki techniczne ani¿eli poprzez jej

treœci. Nie widz¹ wiêc istotnej ró¿nic pomiêdzy np. reklam¹ lalki Barbie, kampani¹ antyni-

kotynow¹, kampani¹ prezydenck¹ czy nazistowskimi filmami wojennymi: „Every time we

turn on the radio or television, every time we open a book, magazine, or newspaper, some-

one is trying to educate us, to convince us to buy a product, to persuade us to vote for a can-

didate or to subscribe to some version of what is right, true, or beautiful” (Pratkanis and Ar-

son 2001: 2). Ta ignorancja treœci mo¿e wynikaæ z doœæ powszechnej kulturowo metafory

„rynku pogl¹dów” (The Marketplace of Ideas), gdzie pogl¹dy postrzegane s¹ w terminach

towarów, prezentacje i interakcje pogl¹dów to transakcje handlowe, przyjêcie lub odrzu-

cenie pogl¹dów to wybór konsumenta, dyskurs publiczny w USA to hipermarket. Wniosek:

niewa¿ne treœci, wa¿ne czy siê sprzedaj¹ czy nie. To rynek decyduje o treœciach i od tego

zale¿y, czy s¹ prawdziwe czy te¿ nie. Treœci pogl¹dów w tej metaforze nie s¹ oœwietlone

(highlighted), s¹ ukryte (hidden), wiêc nie maj¹ wp³ywu na wartoœæ produktu, jakimi s¹

idee.

Jednak¿e trudno nie zauwa¿yæ ró¿nic miêdzy reklam¹ aspiryny, myd³a i reklam¹ kan-

dydata na prezydenta. Ró¿nice miêdzy aspiryn¹ i kandydatem na prezydenta s¹ raczej wi-

doczne i z pewnoœci¹ aspiryna wywo³uje inne modele kognitywne ani¿eli kandydat na pre-

zydenta. Analitycy ignoruj¹ nasze modele kognitywne. Nasze oczekiwania wobec aspiry-

ny s¹ inne od oczekiwañ wobec kandydatów na prezydenta. Aspiryna, myd³o, lalka Barbie

s¹ realizacjami lub konkretyzacjami w ontologii wyidealizowanego modelu kognitywnego

„transakcji handlowej” (commercial transaction ICM), który wy³ania siê z ramy konceptu-

alnej Fillmore’a o tej samej nazwie. Jest to model esencjonalnie ekonomiczny, który w hi-

storii i tradycji USA nie rozszerza siê na prezydentów. Prezydentów raczej nie kupujemy

w aptece, lecz g³osujemy na nich w lokalach wyborczych. S¹ oni elementami ontologii ko-

gnitywnego modelu „wyborów w USA” (US election ICM).

Jednak¿e kupowanie i g³osowanie maj¹ jedn¹ cechê wspóln¹: wybór. W tym punkcie

modele kognitywne Telewizyjnej Reklamy Produktu (Televison Product Commercial

ICM) i Politycznej Reklamy Telewizyjnej (Poliltical Television Commercial ICM) do sie-

bie przylegaj¹, czy te¿ zachodz¹ na siebie. Dodatkowo wykorzystywanie tych samych

œrodków technicznych skutkuje wyprofilowaniem wspólnego dla „transakcji handlowej

i wyborów w USA” elementu wyboru i zignorowaniem wielu ró¿nic przez teoretyków pro-

pagandy.

ICM Politycznej Reklamy (Political Commercial ICM) jest w gruncie rzeczy integra-

cj¹ konceptualn¹ (chyba „offline blending”), która rekrutuje swój rodzaj/gatunek (genre)

i œrodki techniczne z przestrzeni inputu ICM Telewizyjnej Reklamy Produktu (Television

Product Commercial ICM), natomiast swoj¹ treœæ z inputu ICM „wyborów w USA”. Uru-

chomienie tej integracji konceptualnej (running the blend) na poziomie jêzykowym odnie-

sie nastêpuj¹cy skutek w postaci: „the product will do what it says it will do = the candidate

will do what he says he will do”. Niektóre z inferencji s¹ wspólne dla dwóch ICM-ów inpu-

tu: reklamy maj¹ wp³yw na nasze wybory. Inne bêd¹ generowane tylko w nowym zintegro-

Kognitywno-lingwistyczna analiza dyskursu publicznego 73



wanym konceptualnie ICM. ICM Politycznej Reklamy jest t¹ przestrzeni¹ mentaln¹, która

zosta³a wykreowana przez profesjonalistów i ekspertów. Ten model kognitywny nie po-

wsta³ w sposób naturalny dziêki jakimœ tendencjom spo³ecznym i dlatego charakteryzuje

siê doœæ ambiwalentnym statusem, co potwierdza siê w uzusie jêzykowym. „A television

product commercial” sygnalizuje product commercial jako kategoriê poziomu podstawo-

wego (basic category), a television tylko jako specyfikacjê na poziomie podrzêdnym przez

œrodki techniczne (specific, subtype by channel as opposed to print, radio, billboard).

„A political television commercial” sygnalizuje television commercial jako kategoriê po-

ziomu podstawowego, a political jako specyfikacjê przez treœæ na poziomie podrzêdnym

(subtype by content „political”). Wniosek: polityczna reklama telewizyjna (political televi-

sion commercial) jako rodzaj komunikacji nie bêdzie pierwszoplanowo postrzegana jako

nastêpstwo czy pochodna poprzednich bardziej tradycyjnych metod promocji kandydatów

politycznych.

Poprzez koncentracjê na podobieñstwach miêdzy ICM Politycznej Reklamy Telewi-

zyjnej i ICM Telewizyjnej Reklamy Produktu analitycy propagandy uwypuklili schema-

tyczne centrum radialnej kategorii propagandy. Po drugie zgodnie z koncepcj¹ kategoryza-

cji wed³ug Rosch istniej¹ trzy poziomy kategorii: nadrzêdny, podstawowy i podrzêdny.

Analitycy natomiast umieœcili ca³¹ kategoriê propagandy na jednym, nadrzêdnym pozio-

mie, czyli na wysokim poziomie schematyzacji, nadaj¹c jej dwie cechy: persuasive mass

communication. Zignorowali poziomy podstawowy i podrzêdny, przez co nie zauwa¿yli

ró¿nic. Traktuj¹c reklamy produktów, reklamy polityczne, nazistowskie filmy wojenne

jako ekwiwalentne przyk³ady propagandy, nadali oni nadrzêdnemu poziomowi kategorii

propagandy znaczenie pierwszoplanowe. Poza tym dla specjalistów od reklamy techniczne

wykorzystanie kana³ów masowej komunikacji jest najwa¿niejsze, a jest to przecie¿ jedna

z dwóch cech schematycznego j¹dra kategorii propagandy. To ta cecha zostaje wyprofilo-

wana i oœwietlona w ich praktykach zawodowych kosztem ukrycia, zignorowania innych

wa¿nych cech, które maj¹ znaczenie dla odbiorcy. Mo¿na powiedzieæ, ¿e zast¹pili oni

ICM Wspólnego Doœwiadczenia Propagandy (Co-Experienced ICM) modelem (ICM)

Technik Masowej Perswazji (the expert-analyst/expert-producer Mass Persuasive Tech-

niques ICM).

Przeprowadzone analizy przyk³adów telewizyjnej reklamy produktu i politycznej re-

klamy telewizyjnej wskazuj¹ na fundamentalne znaczenie gry z maksymami jakoœci i istot-

noœci. Z logicznego punktu widzenia có¿ mo¿e mieæ wspólnego piêkna kobieta z atrybuta-

mi reklamowanego samochodu. Odniesienie do prominentnych osób, które s¹ przeciwko

kalifornijskiemu „Projektowi 211” (Proposition 211) ma sens (jest relewantne), jeœli presu-

pozycja o istotnym wp³ywie opinii prominentów na praktyki wyborców jest s³uszna (cele-

brity endorsements: dotycz¹ pogl¹dów i produktów). W politycznej antyreklamie „Projek-

tu 211” granice istotnoœci zostaj¹ wyraŸnie naruszone. Same elementy sceny ewokuj¹ takie

ICMs, jak ICM Trwa³ego Ma³¿eñstwa (ICM of Solid Married Couple: wspólne picie kawy,

dyskusje, itp.) oraz ICM Klasy Œredniej (ICM of Middle-Class American), którego jednym

z aspektów jest ICM Porz¹dnego Obywatela (ICM of Solid Citizen), œciœle zwi¹zany

z ICM „zwyk³ego cz³owieka”. Wszystkie te ICM s¹ bardzo pozytywnie nacechowane

w kulturze amerykañskiej, a szczególnie wœród tych, którzy g³osuj¹ najczêœciej, czyli

przedstawicieli klasy œredniej w wieku 50 – 60 lat. Jednostki leksykalne antyreklamy „Pro-

jektu 211”, takie jak „fine print” (3 razy), „loophole” oraz „fraud” ewokuj¹ Antyprawniczy

ICM (Anti-Lawyer ICM) oraz Zawsze Czytaj Drobny Druk ICM (Read the Fine Print
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ICM), co przejawia siê nieufnoœci¹ i podejrzliwoœci¹ wobec tekstów prawniczych i praw-

nych. Ten ostatni ICM jest blisko powi¹zany z Antyprawniczym ICM, poniewa¿ jego pre-

supozycje oœwietlaj¹ szczególn¹ cechê prawników, jak¹ jest chêæ odnoszenia sukcesów

i wygrywania oraz ukrywaj¹ takie cechy, jak „uczciwoœæ”, „prawda”, czy nawet „sprawie-

dliwoœæ”, które s¹ j¹drem modelu kognitywnego „zwyk³ego cz³owieka”. Konkluduj¹c, mo¿-

na przyj¹æ, ¿e reklama jednoczeœnie apeluje do przyjêcia opinii osób prominentnych

i s³awnych z jednej strony, a z drugiej ewokuje model „zwyk³ego cz³owieka”.

Mo¿na zadaæ pytanie, czy wszystkie przyk³ady reklamy s¹ propagand¹? Wszystkie s¹

skierowane do masowego odbiorcy (kana³em przekazu jest telewizja) oraz s¹ perswazj¹

(zawieraj¹ intencjê wywo³ania zmiany w zachowaniu odbiorcy; nak³aniaj¹). Czy s¹ po-

strzegane przez odbiorcê jako propaganda, bêdzie zale¿a³o od nastêpuj¹cych warunków:

1) czy podzielane przekonania, pogl¹dy i opinie odbiorców (the belief system) zezwol¹

na realizacje lub konkretyzacje (instantiations) elementów popularnego amerykañ-

skiego ICM Propagandy (American Folk ICM of Propaganda)?

2) czy komunikat jest opini¹, czy faktem? czy jest stronniczy, tendencyjny? czy akcepta-

cja treœci komunikatu ma charakter dobrowolny, nieprzymuszony? czy komunikat

s³u¿y partykularnym interesom okreœlonych grup spo³ecznych, czy te¿ s³u¿y dobru

ca³ego spo³eczeñstwa?

Spo³eczne wartoœciowanie komunikatu zale¿y te¿ od stopnia, w jakim spo³eczeñstwo

jest sk³onne przyj¹æ narastaj¹c¹ cyniczn¹ presupozycjê amerykañskiego modelu, w którym

ka¿dy przekaz reklamowy ukrywa korzyœci w³asne i w zwi¹zku z tym jest oszustwem. In-

teresuj¹cy jest fakt, ¿e autorzy politycznej reklamy telewizyjnej, antyreklamy „Projektu

211”, oskar¿aj¹c projekt o tendencyjnoœæ, s³u¿enie wybranej grupie spo³ecznej, wprowa-

dzanie w b³¹d, umieszczaj¹ ten projekt wewn¹trz popularnego ICM Propagandy. Technicz-

ne rzec bior¹c, sam projekt nie ma charakteru perswazyjnego. Jego zadaniem nie jest zmia-

na ludzkich postaw czy zachowañ, a ich legalizacja. Zastosowanie popularnego ICM Pro-

pagandy profiluje „Projekt 211” negatywnie jako przyk³ad propagandy.

5. Wnioski

Wyidealizowane modele kognitywne s¹ p³aszczyzn¹ i fundamentem spo³ecznej inter-

akcji. Maj¹ charakter perswazyjny. S¹ podstaw¹, na której politycy konstruuj¹ swoje prze-

mówienia, przedsiêbiorcy organizuj¹ swoj¹ komunikacjê, ludzie reklamy osi¹gaj¹ swoje

cele, a my na co dzieñ jesteœmy w stanie siê porozumiewaæ. S³u¿¹ nam jako skróty, przez co

z jednej strony pozwalaj¹ na sprawn¹ i szybk¹ komunikacjê i rozumienie rzeczywistoœci,

lecz z drugiej strony mog¹ prowadziæ do uproszczeñ rzeczywistoœci, ograniczyæ twórcze

myœlenie, a nawet uczyniæ nas niewolnikami w rêkach polityków i mediów. Mog¹ umo¿li-

wiæ celow¹ lub nie manipulacjê poprzez to, w jaki sposób konkretyzujemy ich ontologiê

i potencjalnie odwzorowania oraz poprzez to, jak¹ czêœæ rzeczywistoœci oœwietlaj¹, a jak¹

przed nami ukrywaj¹.

Dziêki swojej wszechobecnoœci wzajemnie na siebie oddzia³uj¹, czasami wzmac-

niaj¹c wy³aniaj¹ce siê konkretyzacje, odwzorowania oraz presupozycje i inferencje, czasa-

mi pozostaj¹c we wzajemnych konfliktach. Politycy, a szczególnie amerykañscy konser-

watyœci dobrze wiedz¹, jak wykorzystaæ ten aspekt modeli w celu prezentacji swoich pro-

gramów i ideologii w taki sposób, aby zosta³y one zaakceptowane przez odbiorców.
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Modele kognitywne mog¹ s³u¿yæ jako mentalne przestrzenie wejœciowe w procesie in-

tegracji konceptualnej. Tak powsta³ nowy ICM Politycznej Reklamy Telewizyjnej, defi-

niowalny poprzez swoj¹ formê. Jednak¿e wydaje siê on jeszcze niezbyt dobrze utrwalony

i dlatego ci¹gle wzbudza pewn¹ ambiwalencjê.

Modele kognitywne s¹ modelami z³o¿onymi, nadaj¹ kszta³t naszym codziennym do-

œwiadczeniom. S¹ te¿ abstrakcjami, czêsto stereotypowymi, a czasami nawet uproszcze-

niami. Kiedy rozumiemy, jak s¹ sygnalizowane i jak funkcjonuj¹ na poziomach konceptu-

alnym i jêzykowym, wykraczamy poza wspólny topos i uzyskujemy szersz¹ perspektywê.
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Ma³gorzata Niemiec-Knaœ

Cele kszta³cenia ogólnego a cele nauczania jêzyków

obcych w obliczu reformy systemu oœwiaty

Streszczenie

Tematem niniejszego artyku³u s¹ cele kszta³cenia ogólnego i podstawowe cele, jakie powinno siê realizowaæ

na lekcji jêzyka obcego. Autorka artyku³u przedstawia niektóre podstawy celów kszta³cenia ogólnego, g³ównie

koncepcjê poznawcz¹ i humanistyczn¹. Przede wszystkim nadrzêdnym celem w kszta³ceniu ogólnym w dzisiej-

sze dobie jest samoedukacja. Rozwój autonomii powinien stanowiæ centrum dzia³ania zarówno nauczyciela, jak

i uczniów równie¿ na zajêciach jêzyków obcych.

Zusammenfassung

In diesem Artikel werden die Lernziele der Allgemeinbildung und die Hauptlernziele im Fremdsprachenun-

terricht dargestellt. Als Grundlagen der erwähnten Lernziele werden hier zwei Konzepte, das kognitive und hu-

manistische Konzept besprochen. Heutzutage soll man den größten Wert bei den Lernenden auf die Entwicklung

der Lernautonomie legen. Auch während des Fremdsprachenunterrichts soll die Lernautonomie sowohl von Leh-

renden als auch von Lernenden entwickelt werden.

1. Istota i funkcje celów kszta³cenia

2. Podstawy celów kszta³cenia ogólnego i wynikaj¹ce z nich cele

3. Cele kszta³cenia na lekcji jêzyka obcego

1. Istota i funkcje celów kszta³cenia

Cele kszta³cenia nale¿¹ do niezmiernie wa¿nej kategorii pedagogicznej i dydaktycznej

(Œwirko-Pilipczuk 2004: 67). W. Okoñ (1998: 49) okreœla cele edukacji jako „œwiadomie

za³o¿one skutki, które spo³eczeñstwo pragnie osi¹gn¹æ przez funkcjonowanie systemu

oœwiaty”. Autor uzale¿nia istotê celów kszta³cenia od rodzaju spo³eczeñstwa i podkreœla,

¿e w spo³eczeñstwie demokratycznym cele systemu oœwiaty ukierunkowane s¹ na wszech-

stronny rozwój cz³owieka. Ka¿da jednostka powinna osi¹gn¹æ mo¿liwie jak najlepszy po-

ziom kwalifikacji zawodowych, który mo¿e zapewniæ aktywne uczestnictwo w demokra-

cji. Wed³ug J. Pó³turzyckiego (1997: 43) cele kszta³cenia nale¿y rozumieæ jako „oczekiwa-

ny stan œwiadomego dzia³ania podmiotu edukacyjnego”. Podczas tego stanu zachodzi

zmiana wiedzy uczestników procesu kszta³cenia. W pedagogice pojawiaj¹ siê czêsto takie

okreœlenia celu kszta³cenia jako „œwiadomie za³o¿ony skutek”, „po¿¹dany stan rzeczy” lub
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„przysz³y stan rzeczy”, które mog¹ wp³ywaæ na mylne definiowanie celu kszta³cenia. Na-

le¿y bowiem pamiêtaæ, ¿e cele kszta³cenia mog¹ dotyczyæ nie tylko nowych stanów rze-

czy, ale tak¿e s³u¿¹ podtrzymaniu stanu ju¿ istniej¹cego.

S. Roller (1987: 392–395) wymienia kilka funkcji celów kszta³cenia, wœród których na

uwagê zas³uguj¹ nastêpuj¹ce:

— cele przede wszystkim s¹ punktem odniesienia, do którego wszystko ma byæ

przymierzane i wed³ug którego powinna byæ przeprowadzona ocena. Od celów

zale¿y efektywnoœæ kszta³cenia;

— maj¹ znaczenie regulacyjne, zapobiegaj¹ rozbudowaniu œrodków;

— najistotniejsza wydaje siê funkcja organizacyjna, bez której programy, metody

i œrodki nauczania nie mog³yby byæ w³aœciwie dobrane;

— spe³niaj¹ funkcjê koordynuj¹c¹, integruj¹c¹ i mobilizuj¹c¹.

Cele wyznaczaj¹ przede wszystkim uk³ad treœci kszta³cenia, stanowi¹ podstawê do

planowania i organizacji kszta³cenia. Od celów zale¿y jej jakoœæ, jej progresja i skutecz-

noœæ. W ka¿dym przedmiocie maj¹ one funkcjê priorytetow¹. Dziœ w nauczaniu jêzyków

obcych nale¿y dok³adnie je przemyœleæ i zastanowiæ siê, które z celów kszta³cenia ogólne-

go nale¿y realizowaæ na zajêciach jêzyka obcego.

2. Podstawy celów kszta³cenia ogólnego

W niniejszym artykule zostan¹ wymienione tylko koncepcje psychologiczne: beha-

wiorystyczna, psychodynamiczna, poznawcza i humanistyczna. Psychologiczne koncep-

cje cz³owieka zajmuj¹ siê funkcjonowaniem osobowoœci, rol¹ œrodowiska w regulacji za-

chowania i przebiegu czynnoœci ludzkich, chodzi tu o myœlenie i manipulowanie przed-

miotami. Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ dwie koncepcje: poznawcza i humanistyczna.

Psychologia poznawcza postrzega cz³owieka jako samodzielny podmiot, który w doœæ

du¿ym zakresie samodzielnie decyduje o w³asnym losie. Za pomoc¹ jêzyka przekazuje in-

formacjê i nadaje im wartoœæ. Formowanie siebie przebiega wed³ug w³asnego projektu

(Kozielecki 1995: 187). Humanistyczna koncepcja cz³owieka zak³ada, ¿e ka¿dy ma zdol-

noœci twórcze. Aby je rozwijaæ, nale¿y wykluczyæ ocenê zewnêtrzn¹ i przyj¹æ akceptacjê

bezwarunkow¹. Cele w tej koncepcji maj¹ charakter podmiotowy. Psychologia humanis-

tyczna rozwinê³a siê w latach siedemdziesi¹tych minionego stulecia w USA. Za twórcê

psychologii humanistycznej uwa¿a siê Carla Rogersa (1951). Najwiêkszy nacisk k³ad³ on

na koniecznoœæ rozwoju ca³oœciowego jednostki w procesie uczenia siê. Do podstawowych

zadañ nauczycieli nale¿a³a integracja elementów afektywnych i kognitywnych, zarówno

w uczeniu indywidualnym, jak i grupowym. Rozpatruj¹c niniejsze dwie koncepcje od stro-

ny podmiotowej i wszechstronnego rozwoju jednostki, kszta³cenie ogólne ma do zrealizo-

wania trzy cele:

1) ogólny rozwój sprawnoœci umys³owej i zdolnoœci poznawczych (zdolnoœæ obserwacji,

wyobraŸni, pamiêci i uwagi);

2) kszta³towanie potrzeb, motywacji, zainteresowañ i zami³owañ;

3) wdro¿enie do samoedukacji (opanowanie techniki samokszta³cenia i przysposabianie

do pracy samokszta³ceniowej) (Œwirko-Pilipczuk 2004: 85).

Uk³ad celów kszta³cenia ogólnego znacznie siê zmieni³ w obliczu reformy systemu

oœwiaty. Przez d³ugie lata cele kszta³cenia by³y skierowane na zdobywanie wiadomoœci,
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umiejêtnoœci i wartoœci, które stanowi¹ podstawowy sk³adnik postaw. Obecnie postawy

wysuwane s¹ na plan pierwszy, na drugim znajduj¹ siê umiejêtnoœci, a na koñcu – wiado-

moœci. Taki uk³ad dotyczy równie¿ nauczania i uczenia siê jêzyków obcych.

3. Cele kszta³cenia na lekcji jêzyka obcego

W kontekœcie zmian w celach kszta³cenia ogólnego nale¿y zastanowiæ siê, jakie cele

powinny byæ realizowane na lekcjach jêzyka obcego. W ujêciu koncepcji humanistycznej

uczeñ powinien rozwijaæ swoj¹ autonomiê. Galylean (1977) proponuje cztery sk³adniki,

które œciœle zwi¹zane s¹ z edukacj¹ humanistyczn¹ i znacznie mog¹ wspomóc rozwój sa-

modzielnoœci u ucznia ucz¹cego siê jêzyka obcego:

1) Tematy i zagadnienia powinny mieæ du¿e znaczenie dla uczniów, kiedy s¹ wprowadza-

ne na lekcji. Uczeñ g³ównie przyswaja to, co dotyczy jego osoby i bezpoœredniego oto-

czenia.

2) Materia³ami, które stanowi¹ podstawê do wprowadzenia i æwiczenia struktur jêzyko-

wych, powinny byæ materia³y wyszukane przez ucznia. Uczeñ polegaj¹cy tylko na in-

strukcjach nauczyciela bêdzie osi¹ga³ s³absze wyniki.

3) Efektywnoœæ komunikacji zale¿y od umiejêtnoœci dzielenia siê przez ucznia osobisty-

mi prze¿yciami z partnerem. Od tego, jak kszta³tuje on interakcjê, zale¿y poziom ko-

munikacji.

4) Czwartym sk³adnikiem bezpoœrednio zwi¹zanym z poprzednimi jest rozwój samo-

œwiadomoœci i realizacja. Chodzi tu o samodzielne przygotowanie materia³ów i poczu-

cie odpowiedzialnoœci za efekty komunikacji w grupie.

W zwi¹zku z powy¿szymi sk³adnikami wy³ania siê jeden z g³ównych celów kszta³ce-

nia na lekcji jêzyka obcego: Uczeñ powinien rozwijaæ na lekcji jêzyka obcego swoj¹ auto-

nomiê.

Wydaje siê, i¿ w odniesieniu do celów kszta³cenia ogólnego ten cel ma charakter nad-

rzêdny. Aby uczeñ móg³ osi¹gn¹æ ten g³ówny cel edukacji jêzykowej, nale¿a³oby siê zasta-

nowiæ nad tym, jakie cele powinny byæ wyznaczone, aby uczeñ sta³ siê w pe³ni autono-

miczny. Mo¿na tu wymieniæ kilka z nich:

— Uczeñ powinien samodzielnie podejmowaæ decyzjê, nad którymi obszarami jê-

zyka ma siê skoncentrowaæ.

— Powinien wiedzieæ, jakie czynnoœci powinien wykonaæ, aby u³atwiæ sobie pro-

ces uczenia siê?

— Umiejêtnie zastosowaæ strategie podczas uczenia siê jêzyka.

— Powinien potrafiæ poszukiwaæ informacji, pomocy od innych osób.

— Powinien umieæ pracowaæ zarówno w grupie, jak i indywidualnie.

Przyjmuj¹c cel rozwoju autonomii uczenia siê jako nadrzêdny na dalszy plan odsuwa-

my opanowanie kompetencji komunikacyjnej. Zak³adaj¹c jednak, ¿e uczeñ autonomiczny

szybciej siê uczy, mo¿na stwierdziæ, ¿e uczeñ ten w krótszym tempie opanuje kompetencjê

komunikacyjn¹ ni¿ ten, który nie jest autonomiczny. Nale¿a³oby siê zastanowiæ, czy nauka

autonomii nie powinna stanowiæ oddzielnego przedmiotu. Idea taka wydaje siê jednak nie-

realna, poniewa¿ rozwój autonomii ucznia na lekcji jêzyka obcego przebiega w kontekœcie

rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Stosuj¹c liczne strategie komunikacyjne, uczeñ

rozwija swoj¹ autonomiê oraz kompetencjê komunikacyjn¹. Z powy¿szych rozwa¿añ wy-
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nika, i¿ g³ówny cel nauczania jêzyków obcych stanowi rozwój kompetencji komunikacyj-

nej wsparty dzia³aniami autonomicznymi ucznia. W kontekœcie tego wniosku nale¿y

stwierdziæ, ¿e rozwój autonomii na lekcji jêzyka obcego bez rozwoju kompetencji komuni-

kacyjnej jest niemo¿liwy i odwrotnie. Ca³y wysi³ek na lekcji jêzyka obcego nale¿y skiero-

waæ na umo¿liwienie uczniowi rozwoju autonomii, od której zdecydowanie zale¿y jakoœæ

kompetencji komunikacyjnej. Cel ten, mimo i¿ jasno sprecyzowany, musi byæ podparty

wieloma podrzêdnymi celami, które umo¿liwi¹ uczniowi jego realizacjê. Przede wszyst-

kim ka¿da lekcja jêzyka obcego powinna przekazywaæ konkretn¹ wiedzê jak siê uczyæ,

dok³adniej – po jak¹ siêgn¹æ strategiê w danym momencie lekcji. Bycie autonomicznym

powinno oznaczaæ bycie otwartym na innych ludzi, inne pogl¹dy i kultury. Kszta³towanie

postawy otwartej na to co inne na lekcji jêzyka obcego wydaje siê w dzisiejszej dobie

szczególnie istotne. Bycie autonomicznym winno te¿ oznaczaæ umiejêtnoœæ pracy indywi-

dualnej i zespo³owej. W przysz³oœci sukces zawodowy coraz czêœciej bêdzie zale¿a³ od

pracy zespo³owej. Bez tej umiejêtnoœci trudno bêdzie siê odnaleŸæ w ¿yciu zawodowym.

Z drugiej jednak strony nale¿y podkreœliæ, ¿e du¿¹ wagê powinno siê przywi¹zywaæ do

rozwoju poczucia w³asnej to¿samoœci, co w dobie przynale¿noœci do Unii Europejskiej

mo¿e byæ bardzo wa¿ne. Autonomiczny uczeñ na lekcji jêzyka obcego to taki, który potrafi

korzystaæ z nowoczesnych Ÿróde³ informacji – komputera, internetu itd. Celem lekcji jêzy-

ka obcego jest wykorzystanie tej umiejêtnoœci i pokazanie, jak nowoczesne Ÿród³a infor-

macji mog¹ s³u¿yæ rozwojowi kompetencji komunikacyjnej.

Podsumowuj¹c, nale¿y stwierdziæ, i¿ na lekcji jêzyka obcego w dzisiejszej dobie w ob-

liczu ci¹g³ych przemian w œwiecie, w którym oczekuje siê od ludzi pe³nej gotowoœci do sa-

morealizacji, powinno realizowaæ siê kompleksowe, autonomiczne podejœcie do naucza-

nia i uczenia siê. Pytaniem otwartym jednak pozostaje fakt, jak to zrobiæ i czy polska szko-

³a, szczególnie polski nauczyciel potrafi siê zmierzyæ z tym trudnym zadaniem.
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Mieczys³awa Materniak

Podejœcie storyline a proces nauczania/uczenia siê

jêzyków obcych na etapie przejœciowym
1

Streszczenie

Przedmiotem niniejszego artyku³u jest podejœcie storyline. Autorka analizuje genezê, strukturê modu³u

storyline, zasady pracy wed³ug tego podejœcia oraz jego przydatnoœæ w procesie nauczania/uczenia siê jêzyków

obcych. Autorka zwraca szczególn¹ uwagê na walory tego podejœcia w przypadku stosowania go na etapie

przejœciowym. Artyku³ prezentuje równie¿ europejski projekt Creative Dialogues (Socrates Comenius 2.1),

którego celem jest analiza podejœcia storyline pod k¹tem jego u¿ytecznoœci w procesie nauczania/uczenia siê

jêzyków obcych. Ponadto artyku³ przedstawia elementy modu³u storyline mo¿liwego do zastosowania w fazie

przejœciowej, który zosta³ opracowany w ramach ww. projektu na potrzeby jêzyka niemieckiego jako jêzyka

obcego. Temat przewodni modu³u brzmi: Eine Reise machen.

Summary

The subject of this article is the Storyline Approach. The author analyses the origin, structure of a storyline

module, working principles and usefulness of this concept for foreign language teaching/learning. Special

attention is given to possibilities of using this approach in a transition phase. The article also contains a description

of the European project Creative Dialogues (Socrates Comenius 2.1) whose aim is to analyze the usefulness of the

Storyline Approach for foreign language teaching/learning. Moreover, the author presents an example: a storyline

module which has been worked out during this project for German as a foreign language and can be applied in

a transition phase. The main theme of the module is: Eine Reise machen.

1. Wprowadzenie

2. Podejœcie storyline

2.1. Geneza

2.2. Struktura modu³u storyline

3. Walory podejœcia storyline w procesie nauczania/uczenia siê jêzyków obcych

na etapie przejœciowym

4. Storyline w projekcie Creative Dialogues (Socrates Comenius 2.1)

4.1 Elementy modu³u Eine Reise machen

5. Podsumowanie
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1. Wprowadzenie

Odizolowanie œwiata szkolnego od rzeczywistego i ignorowanie punktu widzenia

uczniów to tylko niektóre czynniki demotywuj¹ce. Mo¿na im z pewnoœci¹ przypisywaæ

równie¿ winê za zaniedbywanie lub niedostateczne rozwijanie umiejêtnoœci w³aœciwego

u¿ycia jêzyka obcego w okreœlonych sytuacjach. A przecie¿ proces nauczania/uczenia siê

jêzyków obcych powinien byæ zorganizowany w sposób umo¿liwiaj¹cy symulowane lub

autentyczne u¿ycie jêzyka. Tylko tak mo¿na uzyskaæ trwa³e umiejêtnoœci, którymi uczeñ

bêdzie potrafi³ pos³ugiwaæ siê nie tylko w warunkach szkolnych, ale i w warunkach rzeczy-

wistej komunikacji. Na lekcji jêzyka obcego niezbêdne jest zatem wdra¿anie metod stwa-

rzaj¹cych takie mo¿liwoœci, np. podejœcia storyline.

2. Podejœcie storyline

2.1. Geneza

Opracowanie koncepcji storyline jest wynikiem przemian zachodz¹cych w szkol-

nictwie szkockim, zapocz¹tkowanych przez publikacjê dokumentu Primary Education

Report w roku 1966. Zawarte w nim zalecenia, dotycz¹ce wykorzystywania ca³oœcio-

wych programów nauczania, oraz dyskusje poprzedzaj¹ce publikacjê tego dokumentu

spowodowa³y koniecznoœæ dokonania istotnych zmian w szkockim szkolnictwie pod-

stawowym2. Konieczne by³o znalezienie rozwi¹zania problemów, z jakimi boryka³o siê

ówczesne szkolnictwo szkockie. Pilnych zmian wymaga³y m.in. przepe³nione progra-

my, sposób przekazywania treœci nauczania w ramach odrêbnie nauczanych przedmio-

tów oraz odizolowanie szko³y od rzeczywistego œwiata. Zaproponowane rozwi¹zanie

polega³o na integracji okreœlonych treœci nauczania. I tak pierwsza grupa, okreœlana

mianem environmental studies, mia³a obejmowaæ wiedzê i umiejêtnoœci przekazywane

w ramach historii, geografii, matematyki i przyrody. Drug¹ grupê, o nazwie aesthetic

subjects, tworzy³y: muzyka, plastyka/technika i wychowanie fizyczne. Istotnym by³

równie¿ fakt, ¿e, w miarê mo¿liwoœci, za przebieg procesu nauczania mia³ odpowiadaæ

jeden nauczyciel. Powy¿sze zalecenia nie by³y ³atwe do zrealizowania. Ich sformu-

³owaniu nie towarzyszy³o ani opracowanie odpowiednich materia³ów ani te¿ stosowne

doskonalenie kadry pedagogicznej. Nauczyciele nie wiedzieli, jak poradziæ sobie z en-

vironmental studies, które nie mog³y byæ ju¿ traktowane jak nowy przedmiot naucza-

nia. Steve Bell (1994: 6) stwierdza: „By definition environmental studies could not be

a subject, since it was made up of subjects. It had to be a way of teaching, in other words

a methodology”. Nale¿a³o zatem opracowaæ odpowiedni sposób nauczania. W tym celu

w roku 1967 w Jordanhill College of Education w Glasgow zainicjowano dzia³alnoœæ

grupy roboczej3, której celem by³o opracowanie metody holistycznego i zintegrowane-

go nauczania. Podejœcie storyline to wynik pracy tej grupy.
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Podejœcie storyline jest obecne nie tylko w szkockiej szkole. Stosowane jest ono rów-

nie¿ punktowo w szkolnictwie podstawowym innych krajów, np. w Skandynawii, Niem-

czech i Holandii (por. Kocher 1999: 163). I chocia¿ tê koncepcjê opracowano z myœl¹ o treœ-

ciach przekazywanych w jêzyku ojczystym, coraz czêœciej mo¿na zauwa¿yæ próby wyko-

rzystania walorów tej metody w procesie nauczania/uczenia siê jêzyków obcych4.

2.2. Struktura modu³u storyline

Pierwszym elementem planowania modu³u storyline jest wybór odpowiedniego tema-

tu, zgodnego z obowi¹zuj¹cym programem nauczania i odpowiadaj¹cego zainteresowa-

niom danej grupy docelowej. Nastêpnie nauczyciel konstruuje schemat planowanych

dzia³añ, uwzglêdniaj¹cych realizacjê ró¿nych aspektów tematu przewodniego i umo¿li-

wiaj¹cych nabycie i rozwój umiejêtnoœci oraz wiedzy. Musi on przy tym pamiêtaæ o ko-

niecznoœci odniesienia siê do rzeczywistej sytuacji. Niezale¿nie od kontekstu tematyczne-

go niezbêdne jest ustalenie nastêpuj¹cych elementów:

ludzie, miejsce, czas, wydarzenia.

Podczas konstrucji modu³u niezwykle wa¿nym elementem jest okreœlenie kolejnoœci

przebiegu realizowanych treœci, gdy¿ wynikiem planowania nauczyciela ma byæ opraco-

wanie projektu po³¹czonych ze sob¹ tematycznie epizodów, tworz¹cych jedn¹ inspiruj¹c¹

historiê, tzw. storyline. Jest to element ró¿ni¹cy podejœcie storyline od tradycyjnego na-

uczania zintegrowanego, w którym wprawdzie omawia siê ró¿ne aspekty jednego tematu,

jednak nie tworz¹ one jednej historii. Ten opracowany przez nauczyciela projekt nie jest

uczniom wczeœniej znany. Jest to spowodowane przede wszystkim chêci¹ zmotywowania

ucznia do kreatywnej pracy poprzez wykorzystanie elementu zaskoczenia i oczekiwania

na dalszy ci¹g przebiegu historii.

Poszczególne epizody s¹ wprowadzane przy pomocy otwartych pytañ kluczo-

wych, tzw. key questions, lub innych impulsów nauczyciela. Te g³ówne elementy kon-

strukcji modu³u okreœlaj¹ rozwój podejmowanych dzia³añ i umo¿liwiaj¹ ich ró¿norod-

noœæ. Sformu³owanie kluczowych pytañ wymaga szczególnej rozwagi. Wa¿ne jest ak-

tywowanie wczeœniejszej osobistej wiedzy lub osobistych doœwiadczeñ ucznia w celu

uœwiadomienia w³asnego i obcego pojmowania ró¿nych aspektów ¿ycia. Mo¿e siê to

odbywaæ poprzez pytania typu: Jak, waszym zdaniem, mo¿e wygl¹daæ biuro podró¿y?

Key questions powinny dopuszczaæ przedstawienie ró¿norodnych odpowiedzi/roz-

wi¹zañ, wspieraæ wieloaspektowe rowa¿anie problemów i „wymuszaæ” nowe zadania.

Mo¿liwe jest równie¿ zadawanie pytañ oddaj¹cych podejmowanie decyzji uczniom,

jak np. Co powinniœmy zrobiæ/zaplanowaæ teraz? W ten sposób uczniowie s¹ zachêcani

do badawczego i samodzielnego uczenia siê i maj¹ œwiadomoœæ, ¿e poprzez wplatanie

w³asnych pomys³ów maj¹ wp³yw na przebieg pracy nad storyline. Steve Bell jest zda-

nia, ¿e taki sposób konstruowania modu³u storyline stwarza pewien rodzaj paradoksal-

nej, ale i optymalnej sytuacji, w której z jednej strony nauczyciel zachowuje kontrolê,

a z drugiej strony uczniowie s¹ przekonani o tym, ¿e tworz¹ swoj¹ w³asn¹ historiê (por.

Bell 1994: 8). Poni¿sze stwierdzenie jest zatem w pe³ni uzasadnione:
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It is truly a partnership. The teacher is interested in motivating the pupils to use lan-

guage in a wide variety of forms. The pupils want to participate because they are lis-

tening, talking, reading and writing about their own creations (Bell 1994: 8).

Impulsy nauczyciela mog¹ mieæ równie¿ inn¹ formê. Bardzo dobrze sprawdza siê ini-

cjowanie historii, np. za pomoc¹ listu, piosenki, wiersza lub artyku³u prasowego.

I tak uczniowie wspólnie tworz¹ postaci wystêpuj¹ce w danym otoczeniu i w danym

czasie, okreœlaj¹ ich indywidualne biografie, cechy charakteru, wygl¹d, zwi¹zki istniej¹ce

miêdzy nimi, projektuj¹ instytucje, analizuj¹ i odgrywaj¹ mo¿liwe zdarzenia, przewiduj¹

problemy, proponuj¹ ewentualne rozwi¹zania i próbuj¹ je urzeczywistniaæ.

3. Walory podejœcia storyline w procesie nauczania/uczenia

siê jêzyków obcych na etapie przejœciowym
5

Fazy przejœciowe w szkole, jak np. przejœcie z poziomu wczesnoszkolnego na dalszy

etap edukacji lub z poziomu podstawowego na poziom gimnazjalny, stwarzaj¹ zazwyczaj

znaczne problemy na lekcji jêzyka obcego. Wœród nich znajduj¹ siê brak lub pobie¿ne in-

formacje odnoœnie do umiejêtnoœci jêzykowych uczniów, znaczne ró¿nice w poziomie

umiejêtnoœci lub ich ca³kowity brak, nieznajomoœæ cech osobowoœciowych i upodobañ

uczniów oraz niepewnoœæ uczniów, spowodowana pojawieniem siê nowego nauczyciela

i ewentualn¹ zmian¹ sposobu nauczania lub w zakresie wymogów. Wybór niew³aœciwej

drogi mo¿e okazaæ siê skutecznym i trwa³ym œrodkiem zniechêcaj¹cym ucznia do dalszej

nauki jêzyka. W pierwszym etapie konieczne jest zatem dok³adne rozpoznanie sytuacji

w klasie. Rozpoczêcie spotkania z jêzykiem obcym w nowej szkole z nowym nauczycie-

lem za pomoc¹ modu³u storyline mo¿e okazaæ siê atrakcyjnym œrodkiem prowadz¹cym do

tego celu. Jednym z podstawowych wymogów realizacji modu³u storyline w warunkach

szkolnych jest kooperacja uczniowskiego myœlenia i dzia³ania. Ta cecha stwarza ka¿demu

uczniowi szansê wykorzystania i ujawnienia indywidualnych umiejêtnoœci i indywidual-

nej wiedzy, co czêsto prowadzi do uzyskania autonomii w procesie uczenia siê. Uczeñ i na-

uczyciel uzyskuj¹ szansê poznania/odkrycia indywidualnych mo¿liwoœci w ró¿nych za-

kresach, np. w zakresie umiejêtnoœci jêzykowych, stylu i strategii uczenia siê, co w przy-

padku tradycyjnego nauczania czêsto nie jest mo¿liwe. Ró¿norodne style uczenia siê nie s¹

przy tym ¿adn¹ przeszkod¹, gdy¿ wyniki jednostkowe wytwarzaj¹ produkt wspólny o wy-

sokiej jakoœci. Prowadzi to do wytworzenia poczucia wiary w mo¿liwoœci w³asne i innych.

Na szczególn¹ uwagê zas³uguje fakt, ¿e pracuj¹c wed³ug tego podejœcia, wyniki pracy

uczniów staj¹ siê niezwykle korzystnym materia³em nauczania, z którym uczeñ czuje siê

wewnêtrznie zwi¹zany i który nie jest traktowany jak kolejny typowy materia³, stworzony

na potrzeby nauczania/uczenia siê. Praktyka szkolna wykazuje, ¿e uczniowie s¹ dumni

z produktów swojej pracy i uto¿samiaj¹ siê ze stworzonymi przez siebie postaciami. Bez

w¹tpienia wzrasta w ten sposób ich chêæ do kontynuacji pracy. Taka sytuacja na lekcji wy-

twarza zazwyczaj pozytywne nastawienie uczniów do nauczyciela, przedmiotu i naucza-
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jest równie¿ korzystne pod koniec roku szkolnego, kiedy stwarza mo¿liwoœæ utrwalenia.



nego jêzyka. Storyline approach to model maj¹cy na celu kszta³cenie ca³oœciowe, zintegro-

wane i ukierunkowane tematycznie (por. Fehse 1994: 31), stwarzaj¹ce bardzo dobre prze-

s³anki do indywidualizacji i ró¿nicowania procesu nauczania, tak bardzo potrzebnych na

lekcji jêzyka obcego. Ró¿nicowanie zadañ umo¿liwia lepsze zbadanie indywidualnych

upodobañ i mo¿liwoœci oraz prowadzi zazwyczaj do wytworzenia zainteresowania i pozy-

tywnych emocji. Czynniki afektywne nie mog¹ pozostaæ niezauwa¿one, gdy¿ s¹ one bez

w¹tpienia relewantnym kryterium skutecznego procesu nauczania/uczenia siê jêzyka ob-

cego. Nale¿y zgodziæ siê ze stwierdzeniem Ernsta Apeltauera (por. 1997: 105), którego

zdaniem pozytywne emocje u³atwiaj¹ kognitywne przetwarzanie i zapamiêtywanie, nato-

miast negatywne wywo³uj¹ stany lêkowe, zahamowania lub powoduj¹ wzmo¿on¹ produk-

cjê b³êdów. Podczas pracy nad modu³em storyline uczniowie czuj¹ siê pewnie, poniewa¿

ka¿dy mo¿e uczestniczyæ we wspólnej pracy. Respektowanie indywidualnych doœwiad-

czeñ uczniów prowadzi do niwelacji lêku przed reakcjami nowego nauczyciela. Uczniowie

w bardziej otwarty sposób ujawniaj¹ swoje zainteresowania. Wzrasta wzajemne zaufanie

i wszyscy odnosz¹ korzyœæ z takiej sytuacji, gdy¿ tylko w atmosferze pe³nej wzajemnego

zaufania mo¿na liczyæ siê z niewielkimi zahamowaniami jêzykowymi, umo¿liwiaj¹cymi

lepsz¹ recepcjê inputu, a tym samym lepszy intake i lepszy output. Uczeñ nie obawia siê

tworzenia hipotez i eksperymentowania. W ten sposób tworzony przez niego jêzyk poœred-

ni (interlanguage) staje siê bardziej kompleksowy.

Ta korzystna atmosfera uczenia siê jest spowodowana równie¿ wyraŸnym odniesie-

niem siê do rzeczywistych sytuacji, co mo¿e byæ uto¿samiane ze œrodkiem przeciwdzia-

³aj¹cym sztucznoœci procesu nauczania/uczenia siê, wynikaj¹cej z izolacji szko³y i œwiata

pozaszkolnego. Dziêki takiemu ukierunkowaniu pracy na lekcji wzrasta kompetencja

spo³eczna, która przyczynia siê do powstania ¿yczliwej atmosfery w klasie.

Nie nale¿y przy tym zapominaæ o aspektach jêzykowych. Podczas pracy nad storyline

uczniowie kreuj¹ zainicjowan¹ i w ogólnych zarysach kierowan¹ przez nauczyciela w³asn¹

historiê. Produkcja jêzykowa jest prze¿ywana jako autentyczne u¿ycie jêzyka, poniewa¿

uczniowie wzbogacaj¹ storyline wieloma samodzielnymi pomys³ami zaczerpniêtymi

z rzeczywistego œwiata, dostarczaj¹cymi coraz to nowe impulsy do mówienia i pisania. Po-

przez opracowanie przez nauczyciela dok³adnego planu modu³u i umiejêtne sterowanie

ca³ego procesu odpowiednimi key questions nie s¹ tu realizowane przypadkowe intencje

jêzykowe, lecz pokrywaj¹ce siê z wymogami obowi¹zuj¹cych programów. Jednak dziêki

ich umiejscowieniu w storyline nie s¹ one uto¿samiane przez uczniów z kolejn¹ czêœci¹ ob-

ligatoryjnego materia³u do nauczenia6.

4. Storyline w projekcie Creative Dialogues

(Socrates Comenius 2.1)

Pocz¹tki europejskiej kooperacji zwi¹zanej ze zbadaniem walorów podejœcia storyline

w procesie nauczania jêzyków obcych wi¹¿¹ siê z seminarium kontaktowym, które odby³o

siê w Bonn w dn. 20–24.11.2002. Jego celem by³o zapoznanie uczestników z wymogami
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dotycz¹cymi ubiegania siê o projekty realizowane w ramach programu Socrates Come-

nius 2.17 oraz doprowadzenie do spotkania przedstawicieli instytucji kszta³c¹cych i dosko-

nal¹cych nauczycieli, zainteresowanych tego rodzaju inicjatywami. W przypadku osób za-

interesowanych zbadaniem europejskiego wymiaru podejœcia story line w procesie na-

uczania jêzyków obcych organizatorom uda³o siê zrealizowaæ oba wymienione cele. To

w³aœnie podczas seminarium kontaktowego w Bonn zosta³a zawi¹zana grupa partnerska,

planuj¹ca realizacjê ww. zadania. Podczas pierwszych rozmów ustalono roboczy tytu³ pro-

jektu, tzn. Creative Dialogues, oraz opracowano zarys koncepcji. Podczas kolejnych mie-

siêcy prowadzono szczegó³owe prace nad sformu³owaniem wniosku. Grupa zainteresowa-

nych realizacj¹ projektu by³a pocz¹tkowo bardzo liczna, jednak ostatecznie na przejêcie

zobowi¹zañ wynikaj¹cych z realizacji projektu zdecydowa³o siê piêæ instytucji. S¹ to: In-

stytut Rozwoju Jakoœci Szkó³ w Szlezwik-Holsztyn (Niemcy), Uniwersytet Londyñski

(Wielka Brytania), Krajowy Urz¹d Szkolny w Berlinie (Niemcy), Uniwersytet w Turku

(Finlandia) oraz Akademia im. Jana D³ugosza w Czêstochowie (Polska).

Creative Dialogues umo¿liwia zatem nawi¹zanie dialogu miêdzy zak³adami kszta³ce-

nia i doskonalenia nauczycieli oraz szko³ami wy¿szymi krajów reprezentowanych przez

cz³onków grupy partnerskiej. Prace nad realizacj¹ planowanych dzia³añ zosta³y rozpoczête

01.10.2003 roku. Uczestnicy projektu zdecydowali siê na trzyletni okres realizacji, ponie-

wa¿ wymaga on stopniowego rozwoju. W krótszym okresie trwania projektu nie by³oby

mo¿liwe uzyskanie szerokiej podstawy do sformu³owania treœci planowanych w module,

obejmuj¹cej obok planowania teoretycznego równie¿ praktyczn¹ realizacjê oraz refleksjê.

Ostateczny tytu³ projektu brzmi:

CREATIVE DIALOGUES. Modu³ kszta³cenia nauczycieli jêzyków obcych.

Na wybór metody storyline jako przedmiotu badawczego mia³y wp³yw ró¿ne czynni-

ki. Istotny by³ m.in. fakt, ¿e wiele z metod dotychczas stosowanych na lekcji jêzyka obcego

k³adzie zbyt ma³y nacisk na rozwój sprawnoœci mówienia i rozumienia ze s³uchu. Brakuje

tzw. „meaningful tasks”, pozwalaj¹cych na prze¿ycie funkcjonalnoœci jêzyka na lekcji

ukierunkowanej tematycznie. Podejœcie storyline wychodzi naprzeciw tym potrzebom.

Istotny by³ równie¿ fakt, ¿e w krajach reprezentowanych przez uczestników planowa-

nego projektu brak jest metod pozwalaj¹cych na rozwi¹zywanie problemów powstaj¹cych

na lekcji jêzyka obcego w fazach przejœcia, np. z poziomu wczesnoszkolnego na wy¿szy

etap edukacji lub z poziomu szko³y podstawowej na poziom gimnazjalny.

Projekt Creative Dialogues oferuje edukatorom nauczycieli miêdzynarodowy dialog

na temat mo¿liwoœci wykorzystania podejœcia storyline w procesie nauczania jêzyków ob-

cych. G³ównym aspektem badawczym jest tutaj weryfikacja utylitarnoœci tej metody

w procesie nauczania jêzyków obcych w fazach przejœcia na wy¿szy etap edukacji, zwi¹za-

nych czêsto np. ze zmian¹ nauczyciela. Pod kierunkiem ww. partnerów projektu studenci –
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ków projektu.



przyszli nauczyciele jêzyków obcych – opracowuj¹ modu³y storyline na potrzeby lekcji jê-

zyka obcego8, a nastêpnie przy ich u¿yciu wypróbowuj¹ ró¿ne aspekty tej metody w szko-

³ach znajduj¹cych siê we w³asnych krajach oraz podczas przeprowadzanych akcji mobil-

noœci w innych krajach, reprezentowanych przez uczestników projektu. Uczestnicy pro-

jektu maj¹ nadziejê, ¿e takie procedury doprowadz¹ do sformu³owania wiarygodnych

wniosków na temat efektywnoœci ww. metody zarówno w procesie nauczania, jak i uczenia

siê jêzyków obcych.

Podczas spotkañ odbywaj¹cych siê dwa razy w roku przeprowadzana jest weryfikacja

ka¿dorazowych rezultatów. Weryfikacja jest prowadzona równie¿ przez zewnêtrznych

ekspertów. Wszyscy zainteresowani mog¹ œledziæ postêpy w realizacji projektu na stronie

www.creativedialogues.lernnetz.de. Teoretyczne podstawy podejœcia storyline, jego walo-

ry w procesie nauczania jêzyków obcych, jego mo¿liwoœci wspierania uczniów w fazach

przejœcia i uzupe³niaj¹co najlepsze modu³y storyline zostan¹ udostêpnione jako podrêcz-

nik dla edukatorów nauczycieli.

4.1. Elementy modu³u Eine Reise machen

Za opracowaniem jednostki Eine Reise machen przemawia³ fakt, ¿e temat podró¿y

stwarza bardzo du¿e mo¿liwoœci w³¹czenia nie tylko jêzyka obcego, ale i tak¿e spontanicz-

nych ¿yczeñ i pomys³ów uczniów. Jest to te¿ temat interesuj¹cy ka¿d¹ grupê docelow¹,

niezale¿nie od wieku. Doœwiadczenia szkolne wykazuj¹, ¿e uczniowie chêtnie w³¹czaj¹ siê

w pracê na ten temat.

Modu³ Eine Reise machen jest wprowadzany za pomoc¹ muzyki i obrazków przedsta-

wiaj¹cych ró¿ne przedmioty, potrzebne podczas podró¿y. Uczniowie ogl¹daj¹ je, dokonuj¹

wyboru jednego z nich, siadaj¹ w krêgu i staraj¹ siê odgadn¹æ temat, którym bêd¹ siê zaj-

mowaæ w najbli¿szym czasie. Nastêpnie próbuj¹ nazywaæ przedmioty znajduj¹ce siê na

wybranych obrazkach. Czynnoœæ ta wprowadzana jest przez nauczyciela i kontynuowana

przez uczniów za pomoc¹ ³añcuszka pytañ i odpowiedzi.

N: Ich möchte eine Reise machen und nehme ein/eine/einen ... mit. Und du?

W ten sposób nauczyciel mo¿e stwierdziæ, jakie s³owa nie s¹ jego uczniom jeszcze

znane. Poprzez przyporz¹dkowanie obrazka do odpowiedniej karty z nazw¹ tworzony jest

bank s³ów, który towarzyszy uczniowi przez ca³y czas trwania pracy nad modu³em. Bank

s³ów jest pomoc¹ stwarzaj¹c¹ dogodne mo¿liwoœci przeprowadzenia ró¿norodnych utrwa-

laj¹cych æwiczeñ leksykalnych, niezbêdnych w tym miejscu, np. uczniowie porz¹dkuj¹

karty z nazwami „omy³kowo” umieszczone przy niew³aœciwych obrazkach.

Pierwszy epizod jest zwi¹zany z refleksj¹ na temat miejsc, do których mo¿na podró¿-

owaæ. Nauczyciel wprowadza go pytaniem: Wohin kann man reisen? Temu krokowi towa-

rzyszy miêdzy innymi sporz¹dzenie kolejnego banku s³ów. W nastêpnym epizodzie

uczniowie zajmuj¹ siê tworzeniem postaci. Tym razem impulsem wprowadzaj¹cym s¹ ilu-

stracje przedstawiaj¹ce ró¿ne osoby/grupy osób, prezentowane przez nauczyciela. Przed-

stawiane informacje dotycz¹ imienia, nazwiska, wieku, zawodu, miejsca zamieszkania

i zainteresowañ. Po dokonaniu prezentacji nauczyciel zachêca uczniów do zaproponowa-

nia celów podró¿y, jakie mog¹ mieæ opisywane osoby.
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N: Das ist Familie.../Herr .../Frau... . Wohin könnte diese Familie/er/sie fahren?

Celem tego etapu jest uwra¿liwienie uczniów na fakt preferowania ró¿nych celów po-

dró¿y przez ró¿ne osoby/grupy osób.

Po dokonaniu tej prezentacji pojawiaj¹ siê nastêpne polecenia nauczyciela, dotycz¹ce

ustalenia celu podró¿y i wykreowania (wymyœlenia i wykonania) postaci, która mog³aby

wybraæ siê w tê podró¿.

N: Wählt euch einen Ort aus und überlegt, welche Person dorthin fahren könnte.

Später sollt ihr diese Person vorstellen: Was wollt ihr über diese Person erzählen?

Aby u³atwiæ zadanie, nauczyciel mo¿e daæ uczniom schematy postaci, którym mog¹

oni nadaæ indywidualny wygl¹d. Nie chodzi tutaj wy³¹cznie o u³atwienie pracy. Schematy

pozwalaj¹ na zachowanie tych samych proporcji tworzonych postaci. Uczniowie tworz¹

swoje postaci, okreœlaj¹ ich imiê (nauczyciel przedk³ada odpowiednie listy imion), wiek,

zawód, zainteresowania i ewentualne problemy. Osoby te s¹ przez uczniów opisywane za

pomoc¹ odpowiednich fomularzy. Nastêpnie uczniowie dokonuj¹ ustnej prezentacji wy-

kreowanych postaci, przejmuj¹c ich rolê.

W kolejnym kroku uczniowie decyduj¹, czy chc¹ podró¿owaæ samodzielnie czy w gru-

pie. Okreœlaj¹ te¿, czy ich grupa sk³ada siê z cz³onków rodziny czy te¿ jest to kr¹g przyjació³

i dopiero wtedy wybieraj¹ nazwisko/nazwiska, przy czym mog¹ byæ im pomocne strony nie-

mieckiej ksi¹¿ki telefonicznej.

Nastêpnym epizodem jest okreœlenie œrodka transportu, wprowadzane przez kolejne

key question, tzn. Wie kommt ihr dahin? Wa¿ne jest tutaj uzasadnienie dokonanego wybo-

ru, np. Wir fahren mit dem Zug, denn/weil... Zadaniem uczniów mo¿e byæ tak¿e znalezienie

informacji na temat wybranego miejsca podró¿y (internet, prospekty z biura podró¿y)

i sporz¹dzenie plakatu wzglêdnie innej formy reklamy wybranego przez nich miejsca, czy

te¿ przeprowadzanie dialogów maj¹cych na celu uzyskanie odpowiednich informacji

w biurze podró¿y. Po ustaleniu osób, miejsca i œrodków transportu nauczyciel przechodzi

do zakresu zwi¹zanego z przygotowaniami do podró¿y (np. ustalenie pogody i odpowied-

niej odzie¿y), a nastêpnie do pracy nad wydarzeniami, stwarzaj¹cymi dogodne mo¿liwoœci

do dyskusji i wspólnego rozwi¹zania problemu oraz do podejmowania licznych czynnoœci

z zakresu kreatywnego mówienia i pisania, np.

— Ein Koffer geht verloren. Was könnte die Person machen?

— Jemand verletzt sich / wird krank im Urlaub.

5. Podsumowanie

Walory podejœcia storyline polegaj¹ na jego skutecznoœci w rozwi¹zywaniu proble-

mów wystêpuj¹cych w fazach przejœciowych. Nauczyciel mo¿e dok³adnie rozpoznaæ

umiejêtnoœci i mo¿liwoœci jêzykowe uczniów oraz stosunki panuj¹ce w klasie. Uczeñ nie

uto¿samia przy tym dzia³añ nauczyciela z obserwacj¹ swojej osoby, gdy¿ odbiera dzia³ania

podejmowane przez nauczyciela jako œrodki wspieraj¹ce jego pracê, bo przecie¿ te dzia-

³ania s¹ w³aœnie takimi œrodkami. Atmosfera panuj¹ca podczas pracy nad storyline przy-

czynia siê do wytworzenia sytuacji, w której uczeñ czuje siê bezpiecznie, chce wspó³two-

rzyæ historiê i nie parali¿uje go strach przed pope³nieniem b³êdów.

Z punktu widzenia psychologii kognitywnej (por. Wolff 2002: 211) nabycie trwa³ych

umiejêtnoœci jest realistyczne tylko w przypadku stosowania metod umo¿liwiaj¹cych in-
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tensywne przetwarzanie jêzyka w sytuacjach, w które uczeñ jest w pe³ni zaanga¿owany.

Stworzenie takich sytuacji wymaga stosowania otwartych koncepcji, wspieraj¹cych wy-

tworzenie siê takiego zaanga¿owania, które bêdzie prowadzi³o do intensywnego przetwa-

rzania jêzyka. Storyline Approach to skuteczny przyk³ad podejœcia spe³niaj¹cego powy¿-

szy warunek.
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Beata Rusek

Die Lerngruppe als Voraussetzung

für die mündliche Kommunikation

im Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung

In dem vorliegenden Beitrag wird auf das Phänomen der Lerngruppe und das in ihr steckende Potenzial ein-

gegangen sowie auf ihre Bedeutung für die Förderung des mündlichen Ausdrucks im Fremdsprachenunterricht

hingewiesen. Neben der Definition der Lerngruppe werden die Begriffe Gruppenvorteil und Gruppennachteil

kurz erläutert. Es wird auch auf die Person des Lehrers eingegangen, der als leitende Person die Gruppenprozesse

positiv oder negativ steuern kann. Abschließend wird auf die Möglichkeiten der Förderung der positiven Lernat-

mosphäre eingegangen, wobei es deutlich betont wird, dass dabei gleichermaßen der Lehrer sowie die Lernenden

eine wichtige Rolle spielen.

Streszczenie

Niniejszy artyku³ porusza kwestiê grupy ucz¹cych siê, wskazuj¹c na tkwi¹cy w niej potencja³ oraz na jej

znaczenie w rozwoju wypowiedzi ustnych na zajêciach jêzyka obcego. Obok definicji grupy zostaj¹ krótko

wyjaœnione zjawiska zarówno pozytywnego, jak i negatywnego oddzia³ywania grupy na proces uczenia siê

jednostek. Przedstawiona zostaje równie¿ rola nauczyciela, który jako osoba prowadz¹ca grupê mo¿e pozytywnie

b¹dŸ negatywnie sterowaæ procesami grupowymi. Ostatnia czêœæ artyku³u wskazuje na mo¿liwoœci rozwoju

pozytywnej atmosfery na zajêciach, podkreœlaj¹c, ¿e nauczyciel i ucz¹cy siê odgrywaj¹ tutaj równie wa¿n¹ rolê.

Gliederung

1. Zum Begriff der Lerngruppe

1.1. Gruppenvorteil vs. Gruppennachteil

2. Die Führung – die Person des Lehrers

3. Förderung der positiven Lernatmosphäre

3.1. Lerngruppe als Medium für Verhaltensänderung ihrer Mitglieder

4. Fazit

Literatur

Das menschliche Verhalten wird stark durch die Interaktion mit anderen Menschen

und Gegenständen im sozialen Kraftfeld der Gruppe geprägt. Die Interaktion mit anderen

Menschen muss man auch berücksichtigen, wenn man sich mit dem Verhalten der Lernen-

den und der Lehrenden im Unterricht auseinander setzen will. Seit langem wird in der Di-

daktik die Meinung vertreten, dass der Unterricht nicht als ein einfaches Nachrichten-

übertragungsmodell betrachtet werden kann. Zu der Kommunikation im Unterricht gehört
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sowohl der Inhalts- (Wissensvermittlung) als auch der Beziehungsaspekt (Beziehungen

Schüler – Schüler sowie Lehrer – Schüler)1. Für das sprachliche Verhalten erscheint der

Beziehungsaspekt von besonderer Bedeutung, weil Kommunizieren doch nur innerhalb

einer Gruppe möglich ist, wenn mindestens zwei Personen eine Kommunikationsabsicht

haben und sich gegenseitig zu beeinflussen versuchen. Daher ist es unmöglich, die Kom-

munikation ausführlich zu beschreiben, ohne sie dabei zu den Gruppenprozessen in Ver-

bindung zu setzen. Wer eine Fremdsprache in der Schule sprechen lernen will, ist auf seine

Lerngruppe angewiesen, weil nur in der Gruppe die Möglichkeit der Interaktion entsteht.

Die Lerngruppe2 ist ein Übungsfeld, das sowohl von Lehrenden als auch Lernenden opti-

mal genutzt werden soll.

1. Zum Begriff der Lerngruppe
3

Eine Lerngruppe kann wie jede allgemeintypische Gruppe betrachtet werden, weil sie

auch alle gruppenspezifischen Merkmale4 besitzt, wie z.B. eine geringe Anzahl, die den

Mitgliedern direkten (face to face) Kontakt ermöglicht. Gruppen verfolgen ein gemeinsa-

mes Ziel und werden durch Zusammenarbeit und Interaktion gekennzeichnet. Typisch für

Gruppen sind bestimmte Normen und ein Rollensystem, das die Führung der Einzelaktivi-

täten ermöglicht. Lewin (1953:256) betrachtet die Gruppe5 als eine dynamische Einheit,

deren Mitglieder wechselseitig voneinander abhängen: „Eine Gruppe ist am besten zu defi-

nieren als ein Ganzes, das mehr auf gegenseitiger Abhängigkeit als auf Ähnlichkeit be-

ruht.” Berg (1990:35) sieht eine Klassengruppe als „die didaktische Grundkategorie, die

die kommunikativ – soziale Realität des Unterrichts aufbaut und verändert.” Deswegen

scheint die Einbeziehung des Phänomens der Lerngruppe und der Gruppenprozesse in die

Auseinandersetzung über die Förderung des mündlichen Ausdrucks durchaus berechtigt.

Das Verhalten des Menschen, des Lernenden differenziert sehr stark in Abhängigkeit da-

von, in welcher Gruppe, Lerngruppe er sich gerade befindet. Nach Lewin6 „gibt (es) dem-

nach keine Situation, die für einen Menschen neutral ist, sondern jede Situation ist subjek-

tiv gefärbt und besitzt anziehende bzw. abstoßende Kräfte, je nachdem welche Personen,

Aufgaben und Objekte sich in der Situation befinden und erlebt werden” (Wellhöfer

2001:3). Diese Situation, die auch „soziales Kraftfeld” oder „Lebensraum” genannt wird,

bestimmt das individuelle Verhalten jedes Menschen in der gegebenen Situation. Auch die
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persönliche Beziehungen aufgebaut haben und in dieser Gruppe grundlegende, soziale Beziehungen macht.
6 Lewin (1890–1947), gilt als Begründer der Gruppendynamik; von seinen Forschungen im pädagogischen

Feld gingen Anlässe für die empirische Unterrichtsforschung, die Führungsstilforschung sowie für die empi-

rische Analyse unterrichtlicher Interaktion.



Lernenden werden in ihrem gesamten Verhalten, in ihrem Sprachverhalten von der Unter-

richtssituation – von dem Lehrer, von den Aufgaben und von anderen Lernenden – stark

beeinflusst. Mit der Erforschung der Gruppe und gruppenspezifischer Prozesse befasst sich

die Gruppendynamik7, die auf Kurt Lewin zurückzuführen ist.

Dieses System der Bewegung, des Wandels, der Entwicklung, der Veränderung, des

Konflikts, der Auseinandersetzung und der Zusammenarbeit wird unter dem Begriff

der Gruppendynamik zusammengefasst. Die Dynamik einer Gruppe wird bestimmt

durch eine Vielzahl von Sozialbeziehungen der einzelnen Gruppenmitglieder und

der Nicht – Mitglieder (Setzen 1971:53).

Die Ergebnisse der Erforschungen der Gruppendynamik, obwohl ursprünglich auf

Gruppentherapien bezogen, werden erfolgreich in vielen anderen Bereichen, auch in der

Ausbildung angewendet. In Anlehnung an Wellhöfer (2001:126f.) kann die Anwendbar-

keit der Gruppendynamik in Schulen in einigen Punkten begründet werden:

— Gefühle innerhalb einer Gruppe und die Gruppenatmosphäre können das Lern-

klima und die Kommunikation sowohl fördern als auch hindern8, d.h. dass

Fremdsprachenlernende abhängig von der Gruppenatmosphäre in ihren

mündlichen Äußerungen gehemmt bzw. zu größerer mündlichen Aktivität mo-

tiviert werden können.

— Es wurde nachgewiesen, „dass Wahrnehmungen, Interessen und Verarbeitung

von Inhalten von (teilweise unbewussten) Annäherungs- und Vermeidungsreak-

tion abhängen, die mit der persönlichen Identität verbunden sind” (ebenda).

— Lernen und besonders Fremdsprachenlernen bedeutet nicht nur Erwerb oder Ve-

ränderung von Wissen, sondern soll auch als soziale Interaktion verstanden wer-

den. Der Erwerb der kommunikativen Kompetenz, der Fähigkeit, in der Fremd-

sprache mit anderen erfolgreich zu agieren, ist nur in Interaktion mit anderen

Menschen möglich.

1.1. Gruppenvorteil vs. Gruppennachteil

Die gegenseitige Abhängigkeit innerhalb Gruppen kann sich anregend auf den Lern-

prozess in der Gruppe auswirken und in einem solchen Fall kann von einem Gruppenvor-

teil gesprochen werden. Damit aber der Leistungsvorteil9 der Lerngruppe dem Einzelnen

gegenüber möglich wird, muss von den Gruppenmitgliedern eine Reihe von Regeln beach-

tet werden10. Einerseits müssen die Teilnehmer motiviert sein, die Aufgaben gemeinsam zu

lösen, die Fragestellung miteinander zu beantworten, andererseits soll sich zuerst jeder

Einzelne Mühe geben, nach Lösungen zu suchen. Über die Ergebnisse der einzelnen Grup-

penmitglieder soll diskutiert werden, wobei zu beachten ist, dass jeder seine Gedanken ein-

bringen und dem anderen zuhören muss. Toleranz ist ein Hauptgebot, alle Lösungs-

vorschläge muss man gelten lassen, auch die von den schwächeren Mitgliedern. Im Nachhinein

sollen alle im Stande sein, die Gruppenlösung zu tragen.
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In Anlehnung an Hofstätter (1986) nennt Wellhöfer (2001:55) einige Aspekte, die den

Leistungsvorteil der Gruppe erklären. In jeder Gruppe treffen sich verschiedene Leute, mit

unterschiedlichen Begabungen, Fähigkeiten und Kenntnissen. In Gruppenprozessen wer-

den die individuellen Kräfte addiert (Typus des Hebens und Tragens), so dass Gruppe als

Ganzheit mehr als ein Einzelner erreichen kann. Es reicht, wenn jeder nur etwas Richtiges

einbringt, um schwierigere Probleme zufriedenstellender zu lösen (Typus des Suchens und

des Findens). Wenn es für ein Problem keine objektive Lösung gibt, einigen sich die Grup-

penmitglieder auf eine subjektive Lösung. Der Einzelne fühlt sich dabei sicherer, weil er

von seiner Gruppe unterstützt wird (Typus des Bestimmens). Eine Wettbewerbssituation

(gewisse Konkurrenz unter den Gruppenmitgliedern) wirkt auf die meisten Menschen akti-

vierend und veranlasst sie dazu ihre Leistungen zu verbessern (Typus des Wettstreits). Als

letzter Aspekt wird das Gefühl der Zusammengehörigkeit (Wir-Gefühl) und Sicherheit als

emotionaler Gruppenvorteil genannt.

Eine Lerngruppe kann aber auch die Unterrichtsituation negativ prägen, was zu einem

Leistungsnachteil führen kann11. „Dabei sind meist der Gruppen- und Autoritätsdruck, das

Austragen von emotionalen Spannungen auf der Inhaltsebene, Sympathieeffekte oder der

Einfluss von Dauerrednern daran schuld, dass die Bedingungen für den Gruppenvorteil

nicht realisiert werden” (Wellhöfer 2001:55).

Jedoch ist „die Bedeutung der (gut geführten) Schulklasse für die Schulleistung und

für die Entwicklung des Selbstwertgefühls und die Förderung des Selbstwirksamkeitser-

wartung” (Apel 2002:39) nach den neuen Forschungen (Helmke 1992; Satow 1999) unum-

stritten.

An dieser Stelle sollte bemerkt werden, dass eine neu entstandene Lerngruppe nicht

zwangsläufig eine Gruppe im Sinne produktiver Arbeitsgemeinschaft wird, deren Mitglie-

der sich gegenseitig verstehen, akzeptieren und sich für den Lernprozess verantwortlich

fühlen. Zu typischen Gruppenerscheinungen gehören nicht nur Gruppenzusammenhalt,

Sympathie und Freundschaft sondern auch Feindschaft, Hass sowie Konkurrenz im negati-

ven Sinne. Demzufolge kann eine Ansammlung von verschiedenen Persönlichkeitstypen

in einer Lerngruppe vielfältige Emotionen, wie Neid, Konkurrenzdenken, Aggression zur

Folge haben, die das Lernklima wesentlich beeinträchtigen können. Es entstehen Cliquen,

die einen werden zu Sündeböcken der Gruppe und die anderen zu Stars, die einen erschei-

nen offen, andere bleiben immer zurückgezogen und gehemmt. „Je älter die Schüler wer-

den, umso eher ziehen sie sich zurück und bringen sich nicht mit ihrer Persönlichkeit in den

Unterricht ein.” (Berg 1990:50)12

Hofstätter (1957:148f.) unterschiedet innerhalb von Gruppen zwischen Zentral- Rang-

personen. „Wir würden uns daher die Zentralperson wohl am besten als Gruppenmitglied

vorstellen, das im großen und ganzen mit allen Angehörigen der Gruppe häufiger und in-

tensiver über relevante Fragen spricht als dies beim Durchschnittsmitglied der Fall ist. Im

Gegensatz dazu wäre «der Isolierte» eine Randperson, die nur wenige Gesprächskontakte

besitzt” (ebenda).

Gruppenerscheinungen wie Sympathie oder Anitpathie hängen eng mit der sozialen

Distanz zusammen. Je größer diese psychische Distanz, desto mehr Vorurteile unter Grup-

penmitgliedern, desto weniger Bereitschaft offen miteinander zu kommunizieren. Je klei-
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ner die Distanz, umso intensiver und vertrauensvoller wird der Kontakt unter Gruppenmit-

gliedern.

2. Die Führung – die Person des Lehrers
13

Ein wesentliches Merkmal einer Lerngruppe ist die Führung durch einen Lehrer, der

das Unterrichtsgeschehen plant und zusammen mit der Gruppe gestaltet.

In den 70er Jahren des 20.Jhs. haben Tausch/Tausch14 das Lehrerverhalten untersucht

und herausgefunden, dass die Lehreraussagen 80% und mehr der Unterrichtszeit einnah-

men und die Redeanteile der Schüler kaum noch 20% der Zeit ausmachten. Ein weiterer

wichtiger Aspekt ihrer Untersuchungen betraf den Inhalt der Lehreraussagen: sie bezogen

sich entweder auf fachliche Aufgaben oder auf das Leistungs- bzw. Sozialverhalten oder

auf beides. So können sich die Lehreräußerungen im affektiven Bereich durch Wertschät-

zung oder Geringschätzung kennzeichnen, in dem Lenkungsbereich durch hohe, mittlere

oder fehlende Kontrolle.

Hauptsächlich wird zwischen drei Führungsstilen15

— dem autokratischen Führungstyp

— dem demokratischen Führungstyp und

— dem laissez – faire Führungstyp unterschieden.

Ein autokratischer Lehrer lenkt seine Schüler in ihren Aktivitäten sehr stark und neigt

eher zur Geringschätzung, im Gegensatz zu dem demokratischen Typ, der zwar auch den

Unterricht steuert, aber er lässt seine Schüler den Unterrichtsprozess mitgestalten und er

schenkt ihnen positive Wertschätzung. Für den dritten Führungstyp, den laissez – faire Typ

sind fehlende Lenkung und Gleichgültigkeit den Schülern gegenüber charakteristisch. In

Untersuchungen, die von Luft (1993:54) aufgeführt werden, haben sich autokratische Grup-

pen als weniger originell erwiesen. Zu beobachten war mehr Abhängigkeit bei weniger In-

dividualität, dabei war auch öfter offenkundige und verdeckte Feindseligkeit und Aggres-

sion spürbar. Die in demokratischen und autokratischen Gruppen erzielten Leistungen

blieben auf einem vergleichbaren Niveau. Demokratische Gruppen waren jedoch durch

mehr Freundlichkeit und Gruppengeist gekennzeichnet. Ihre Arbeit war origineller, was

damit zusammenhängen vermag, dass in diesen Gruppen Raum für mehr Individualität zu

finden war. Unabhängig davon, ob sich der Gruppenleiter im Raum befand, haben demo-

kratische Gruppen ihre Arbeit fortgesetzt, was mit der Verantwortung jedes Mitglieds für

das Gruppengeschehen zu erklären ist16.

Nach Nickel (in Anlehnung an Apel 2002:27) ist die Aufgabe des Unterrichts nicht nur

das Wissen und Können zu vermitteln, sondern auch das Interesse und die Lernbereitschaft

zu fördern. Nickel unterscheidet daher zwischen drei Dimensionen des Lehrerverhaltens:

Zuwendung, Lenkung und Anregung. Schiffler (1980:40)17 nennt zehn Kriterien für ein in-
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15 Vgl. dazu Luft (1993:52ff.); zu detaillierter Aufzählung von Führungsfunktionen vgl. Setzen (1971:47);

Biermann (1978:57ff.).
16 Vgl. dazu Setzen (1971:41f.); Schiffler (1980:39); Schiffler (1998:31f.).
17 Vgl. dazu auch Schiffler (1998:33).



teraktives, d.h. die soziale Interaktion förderndes Lehrerverhalten. Diesen Kriterien fol-

gend sollte der Fremdsprachenlehrer freundliche, verständnisvolle, geduldige und reversi-

ble Äußerungen an seine Schüler richten. Er sollte nützliche Hinweise geben und zum

Selbsttun anregen. Er hilft beim Formulieren der Gedanken und vergisst nie seine Schüler

zu loben. Er ist aber auch im Stande, Verbote zu stellen und zu halten, wenn es erforderlich

ist. Strafen werden nur als natürliche Konsequenzen der Nichteinhaltung dieser Verbote

auferlegt. Er kann sachliche und konstruktive Kritik üben. Wichtig ist, dass der Lehrer, der

seine Schüler zu mündlichen Aktivitäten ermuntern will, sie als Partner auch ernst nimmt

und sich ihnen gegenüber weitgehend symmetrisch verhält, ohne seine sprachliche und

Hierarchieüberlegenheit auszuspielen. Er soll die Lernenden individuell ansprechen, betei-

ligen und motivieren. Bei Gruppenarbeit soll er eine gewisse Distanz bewahren, um den

spontanen Gruppenprozess nicht zu stören. Damit wird auch die Selbstständigkeit, Verant-

wortung und Teamfähigkeit der Teilnehmer gefördert. „Das Hauptaugenmerk sollte zu-

nächst dem Gruppenprozess gelten: Alles ist richtig, was den Kontakt der Lerngruppe mit-

einander fördert, Fremdheit auflöst und Nähe (auch im räumlichen Sinn) schafft” (Vielau

1997:304f.).

In den 80er Jahren wurde ein neuer Begriff für die Gruppenführung eingeführt. „Gutes

Management der Gruppe” beinhaltet die Verbindung von didaktischer Organisation mit

personaler Führung durch die Gestaltung der möglichen Interaktion in Schule und Unter-

richt„ (Apel 2002:28). Um dieser Rolle gewachsen zu sein, braucht der Lehrer nicht nur

fachliche sondern auch sozial-kommunikative Fähigkeiten. Für den Lernerfolg spielt der

Gruppenleiter eine Schlüsselrolle18. Es ist daher notwendig, „dass der Kursleiter zu Übun-

gen anleitet, Programme für seine Gruppen individuell gestaltet, Hilfestellungen gibt und

vor allen die Lernenden berät” (Forster 1997:91). Der Lehrer darf seine Aktivitäten nicht

auf die Wissensvermittlungsebene des Unterrichts beschränken. Er muss seine Pflicht auch

darin sehen, seine Schüler zu beobachten, Gruppenprozesse bewusst wahrzunehmen und

den Interaktionsprozess voranzutreiben. Darüber hinaus soll er dafür sorgen, dass seine

Lerngruppe keine zufällige Ansammlung von Schülern bleibt, indem er gezielt den Prozess

der Gruppenentwicklung initiiert, arrangiert und unterstützt. Dadurch kann er den Lernen-

den Möglichkeiten bieten, eine Reihe von Fähigkeiten, wie z.B. Fähigkeit, mit Bezie-

hungskonflikten umzugehen zu erwerben, die freie, ungezwungene Kommunikation und

kooperative Zusammenarbeit in Gruppen ermöglichen19.

Betrachtet man einen Fremdsprachenlehrer20 als einen Moderator des Unterrichtsge-

schehens und der Unterrichtsgespräche, so muss sein Ziel darin bestehen, „das kreative Po-

tenzial einer Gruppe voll auszuschöpfen (…) Das beinhaltet, dass der Moderator die Grup-

penmitglieder und nicht sich selbst in den Mittelpunkt stellt” (Wellhöfer 2001:122). Ein

Lehrer, der seine Schüler zu eigenem Handeln ermutigen will, d.h. den demokratischen

(auch sozial – integrativ genannten) Führungsstil repräsentiert, muss versuchen, „das rich-

tige Maß zwischen vollständiger Kontrolle und laisses – faire – Stil anzustreben, also den

vernünftigen Mittelweg zwischen größtmöglicher Kontrolle bzw. Führung und dem Ver-

zicht auf Kontrolle bzw. Führung (…) Ferner bedeutet dieser Stil gleichzeitig ein gewisses
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Maß an emotionalem Eingehen auf den Schüler in Form von Wertschätzung und Zunei-

gung” (Schiffler 1998:31f.).

An einer anderen Stelle weist Schiffler darauf hin, dass für den Lernerfolg bzw. Miss-

erfolg beim Fremdsprachenlernen die Beziehung des Lerners zum Lehrer meist ausschlag-

gebend ist. Die Sprachkenntnisse werden oft vergessen, nicht aber die emotionale Bezie-

hung. Diese Erinnerung kann darüber entscheiden, ob der Lernende in Zukunft an seinen

Fremdsprachenkenntnissen arbeiten will oder ob er die Mühe aufgibt.

3. Förderung der positiven Unterrichtsatmosphäre

Aufgaben und Übungen zur Entwicklung des Sprechens, auch wenn sehr vielfältig, at-

traktiv und schülernah- werden nicht viel bewirken können, wenn die Atmosphäre im Un-

terricht zum Sprechen nicht ermutigen wird21.

Angst, Konkurrenzdruck oder ungewohnte Situation hemmen die Verständigung,

das Gedächtnis und die Fähigkeit, sich verständlich zu machen. Eine entspannte,

symmetrisch – konsekutiv strukturierte interaktive Situation befördert das Hörv-

erstehen, die eigene Mitteilungsfähigkeit und das Behalten von Sprachmitteln, weil

man sich als suveräner und in den begrenzten Kompetenzen berücksichtigter Partner

fühlt (Piepho 1989:168).

Im Gegensatz zu den oben genannten Autoren vertrete ich die Meinung, dass nicht nur

der Lehrer, sondern der Lehrer und die Lerner in gleichem Maße für das Lernklima verant-

wortlich sind. Der Unterrichtende ist als ein Teil der Lerngruppe, der am Unterricht als Ge-

sprächspartner teilnehmen kann, zu betrachten. Von seiner Funktion her hat er aber auch

die Aufgabe, „die Gruppe (und sich selbst!) von außen zu sehen, sie bewusst zu steuern und

anzuleiten” (Vielau 1997:302). Allerdings ist der Unterrichtende die Person, bei der die

Bemühungen um eine sprechfördernde Atmosphäre ansetzen müssen.

Er hat es in der Hand, die Atmosphäre so (mit) zu gestalten, dass ein optimales Lern-

klima entsteht. Er muss die Teilnehmer aktivieren, er muss ihnen Raum geben, einen

persönlichen Bezug zum Thema herzustellen, den Einzelnen ermutigen, neue Ideen

zu entwickeln und Identifikationsmöglichkeiten bieten (Wellhöfer 2001:100).

Zum einen durch eigenes kommunikatives Verhalten muss er den Lernenden ein Vor-

bild sein. Zum anderen muss er seine Schüler dafür sensibilisieren, dass sie selbst und ihr

Verhalten gegenüber einander für die Atmosphäre im Klassenraum von entscheidender Be-

deutung sind. Häusermann & Piepho (1996:242) nennen vier Säulen, auf denen ein positi-

ves, mündliche Aktivitäten förderndes, Klima wachsen kann. Das Wichtigste ist wohl das

bereits erwähnte Beispiel des Lehrers22, der bereit ist, mit seinen Schülern in ein echtes Ge-

spräch zu kommen und seine Gefühle, Gedanken, Meinungen, Zweifel mit ihnen zu teilen.

Mit seinem Verhalten kann er die Lernenden zu ähnlichem Verhalten „verführen”. Auch

Wärme und Liebenswürdigkeit, die der Lehrer im Umgang mit Schülern ausstrahlt, wirken

beruhigend und ermunternd. Eine sprechfördernde Atmosphäre ist von Offenheit geprägt.

Aufgeschlossenheit gegenüber Leuten und ihren Verhaltensweisen, gegenüber Themen

und neuen Arbeitsformen trägt zu mehr Sicherheit bei, weil sie Intoleranz und Ablehnung
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ausschließt. „Die Tür zum Neuen, Ungeplanten, das alles umwerfen könnte, die Tür zum

Chaos (soll) offen bleiben” (ebenda:243). Allerdings erfordert eine so weitgehende Offen-

heit vom Lehrer ein hohes Maß an Flexibilität und Mut. Die Folge dieser Offenheit im Un-

terricht ist, dass planbare, absehbare, simulierte Gespräche zurücktreten müssen zugunsten

des echten Gesprächs.

Jeder Agierende beobachtet die Reaktionen der anderen auf sein Verhalten und dement-

sprechend entsteht sein Selbstbild, seine Identität23. Rückmeldungen erfolgen selten durch

die verbalen Äußerungen, viel häufiger geschehen sie nonverbal, durch Gestik, Mimik oder

nonvokale Sprechmerkmale.

Geschehen diese Rückmeldungen – die Lernpsychologen bezeichnen sie als Verstär-

kungen – übereinstimmend und regelmäßig, dann lernen wir mit der Zeit, wer wir eigen-

tlich sind. Das Feedback ist demnach die Grundlage sozialer Gruppenprozesse und damit

für die Arbeit mit und in Gruppen von zentraler Bedeutung (Wellhöfer 2001:45).

Unsere Selbsteinschätzung hängt also weniger von der wirklichen Einschätzung unse-

rer Partner ab, sondern sie stützt sich eher auf unsere Mutmaßungen darüber, wie andere

uns wohl einschätzen. Eine falsche Interpretation der Rückmeldungen kann zu Störungen

im Verhalten des Einzelnen sowie in den Gruppenprozessen führen. Werden Rückmeldun-

gen nicht rechtzeitig geklärt, kann es zu einem gestörten Selbstbild führen, was sich weiter-

hin auf das gesamte Verhalten des Einzelnen auswirkt und in Isolation münden kann. Des-

wegen sollen Unklarheiten angesprochen werden, weil nur dann bestehende Spannungen

abgebaut und eine offene Lernatmosphäre gefördert werden kann24.

Gut funktionierende Gruppen bieten eine positive Lernatmosphäre, in der die Einzel-

nen mit unterschiedlichen Verhaltensweisen experimentieren können, in denen die

Zuwendung (Verstärkung) für (erwünschtes) erfolgreiches Verhalten bekommen, in

der kompetente Modelle (Gruppenführer, Seminarleiter) vorhanden sind, die neue

Möglichkeiten aufzeigen (Wellhöfer 2001:99).

Dieses positive Lernklima ist für die Förderung der mündlichen Kommunikation im

Fremdsprachenunterricht von gravierender Bedeutung. Das Verhältnis zwischen den Ge-

sprächspartnern entscheidet darüber, ob sich der Einzelne traut, etwas zu sagen, eine Stel-

lungnahme abzugeben, „weil hier die Einstellung, das Denken, die Haltung der Person

durch ihre Worte sichtbar wird und dadurch dass das Sosein der Person gewertet und damit

auch abgewertet werden kann” (Westrich 1986:12).

Am Beispiel des „Johari – Fensters” (nach Luft 1993) soll jetzt geschildert werden,

wie durch die Erweiterung des Bereiches freien Handelns des Einzelnen eine positive

Lernatmosphäre gefördert werden kann25.

A: öffentliche Person B: blinder Fleck

C: private Person D: unbekannte Aspekte

Johari – Fenster
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Der Bereich A ist der Teil des Lernenden, der sowohl ihm als auch anderen Menschen,

hier der Lerngruppe bekannt ist und worüber er offen und frei sprechen kann.

Der Bereich B ist der Teil des Lernenden, den er selbst nicht erkennt aber er wird von

den Mitschülern durch Beobachtung seines Verhaltens wahrgenommen (unbewusste Vor-

urteile und Wünsche).

Der Bereich C ist die so genannte private Person, das Denken und Handeln des Lernen-

den, das er nur für sich behält und worüber er mit anderen nicht sprechen will.

Der Bereich D ist der Teil des Unbewussten, der weder von dem Lernenden noch von

seiner Umwelt wahrgenommen wird.

Wenn eine Lerngruppe als neues „soziales Lerngebilde” entsteht, innerhalb deren Ler-

nende ihren Platz, ihren Rang, ihre soziale Achtung (erst) erringen müssen” (Apel

2002:39), ist der Bereich des freien sprachlichen Handelns (A) ziemlich eingeschränkt,

Bereiche (B) und (C) herrschen vor. Es wird viel Angst und Bedrohung empfunden, was

zwangsläufig nur oberflächliche, nur wenig spontane Äußerungen zur Folge haben kann.

Feedback-Prozesse sind ein guter Weg, den Lernenden zu mehr sprachlicher Freiheit im

Unterricht zu verhelfen, indem sie den Sprechenden in die wirkliche Reaktion ihrer Part-

ner Einblick verschaffen und dadurch den Bereich freien Handelns nach rechts erweitern.

„Wenn Zusammenarbeit zu einer Verbesserung der sozialen Beziehungen in der gesam-

ten Gruppe führen soll, dann sind besondere Vorkehrungen für die Bildung neuer Kon-

takte zu treffen” (Schiffler 1998:37). Die Vergrößerung des Freiraums A in Richtung C

ist nur dann möglich, wenn der Sprecher bereit ist, andere über sich selbst zu informieren,

sein privates Leben, Gedanken sowie Gefühle anzusprechen und was sehr wichtig ist,

den anderen auch das Feed-back zu geben. „Wie tiefgehend dies möglich ist, hängt von

dem Vertrauen des Einzelnen zu den Mitgliedern der Gruppe ab. Durch die Erweiterung

des Raumes des freien Handelns wird die Beziehung offener und vertrauensvoller”

(Wellhöfer 2001:46). In der Atmosphäre des gegenseitigen Vertrauens wird nur selten ein

Bedürfnis empfunden, eigene Gedanken und Gefühle zu verbergen. Luft (1993:26) nennt

viele Aspekte, die für die Erweiterung des Bereiches freien Handelns sprechen: Ein Ver-

halten zu verbergen erfordert auf der Seite des Lernenden viel Energie und löst Angst

aus. Bedrohung vermindert sein Erkennungsvermögen und Vertrauen zu den Mitlernen-

den kann es vermehren. Je freier die Gruppenmitglieder, umso besser ihre Zusammenar-

beit und gegenseitige Kommunikation.

Ein vergrößerter Bereich der freien Aktivität unter den Gruppenmitgliedern bringt

sofort eine Abnahme der Bedrohung oder Angst mit sich (…) lässt größere Offenheit

für Informationen, Meinungen und neue Gedanken über das eigene Selbst wie auch

über spezifische Gruppenprozesse vermuten (Luft 1993:28).

3.1. Lerngruppe als Medium für Verhaltensänderung ihrer Mitglieder

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist Wege aufzuzeigen, wie Fremdsprachenlernenden

von ihrer Passivität zu mehr fremdsprachlicher Freiheit im Bereich des Mündlichen zu ver-

helfen ist. Abgesehen von den dispositionellen Eigenschaften der Person selbst ist die Pas-

sivität und Sprechängstlichkeit stark in den Lernerfahrungen und Schulgewohnheiten ver-

ankert, die oft zu Vermeidungsverhalten im Unterricht führen. “Unser Verhalten wird sehr

stark von Meinungen und Einstellungen beeinflusst, die das Ergebnis sozialer Lernprozes-
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se sind” (Wellhöfer 2001:104). Damit Lerner in der Fremdsprache frei agieren können und

wollen, müssen ihre Einstellungen26 zum Sprechen im Fremdsprachenunterricht verändert

werden. Und das kann nur durch Lernprozesse in der Lerngruppe erreicht werden, weil ge-

rade die Lerngruppe ein optimales Lernfeld für sprachliche Handlungen darstellt. Da indi-

viduelles Verhalten durch das soziale Kraftfeld stark beeinflusst wird, kann die Verände-

rung von den Haltungen durch gruppendynamische Maßnahmen erzielt werden. „(...) jeder

Versuch, individuelle Einstellungen zu verändern, (muss) stets auch die Gruppenzugehö-

rigkeit berücksichtigen. Er kann nur mit gruppendynamischen Maßnahmen realisiert wer-

den. Ja, die Gruppe selbst ist das beste Medium zur Einstellungsänderung” (Wellhöfer

2001:107).

Veränderungen geschehen aber nicht von alleine und nicht jede Gruppe ist eine genü-

gend starke Gemeinschaft, die Veränderungen ihrer Mitglieder möglich macht. Wellhöfer

(2001:107) spricht in Anlehnung an Cartwright (1951) die Merkmale der Gruppe an, die

sie als Mittel der Veränderung wirksam werden lassen. Das Wichtigste ist ein starkes Zuge-

hörigkeitsgefühl zwischen den Teilnehmern und dem Moderator zur gleichen Gruppe. Im

starken Zusammenhang mit Veränderungsmöglichkeiten steht die Attraktivität27 der Grup-

pe für den Einzelnen. Gruppenmitglieder, die ein hohes Ansehen in der Gruppe genießen,

können großen Einfluss auf Verhaltensänderung der anderen ausüben. Die schnellsten und

erfolgreichsten Veränderungen gehen in den Teilnehmern dann vor, wenn die Initiative zur

Veränderung in der Gruppe selbst entstanden ist.

4. Fazit

Fremdsprache, die den Lernenden als Hilfe zur Selbstverwirklichung dienen soll,

muss immer als Mittel sozialer Interaktion gesehen werden. Die beste Möglichkeit, die

Fremdsprache zu erwerben, in der Fremdsprache kommunikationsfähig zu werden, besteht

in der Anwendung der Sprache innerhalb sozialer Gruppen. Die Mitstudenten sind für den

Einzelnen nicht nur potentielle Gesprächspartner, sie sind auch ein Publikum, das den

Sprechenden – auch wenn oft nur nonverbal – beurteilt. Von daher kann die Lerngruppe

(samt Lehrer) die Sprechbereitschaft sowohl fördern als auch hemmen. Eine der wichtigs-

ten Aufgaben des Fremdsprachenlehrers sehe ich in der Förderung positiver Beziehungen

in der Gruppe, die eine unverzichtbare Grundlage aller sprachlichen Aktivitäten im Fremd-

sprachenunterricht bilden. Zu betonen ist, dass auf der Fortgeschrittennestufe die Themati-

sierung der Gruppenbeziehungen in der Fremdsprache erfolgen und dadurch selbst zu ei-

nem echten Sprechanlass werden kann. Durch Thematisierung der Sprechängste und der

Bedeutung der sozialen Beziehungen sowie durch den Einsatz abwechslungsreicher kom-

munikativer Aufgaben können die Sprechhemmungen der Lernenden abgebaut und ihre

Sprechbereitschaft gefördert werden.
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Katarzyna Rokoszewska

The Critical Evaluation of the Approach

Underlying the Helen Doron Method (HDM)

Streszczenie

Celem niniejszego artyku³u jest charakterystyka i ocena podstaw teoretycznych dotycz¹cych metody Helen

Doron. W zakresie teorii i metodyki nauczania jêzyków obcych, metoda ta jest oparta na badaniach neurolingwis-

tycznych oraz na podejœciu humanistycznym. Jednak przede wszystkim nale¿y ona do nurtu wczesnej edukacji

reprezentowanej przez Mariê Montessori, a zw³aszcza przez dr Glena Domana, neurochirurga z Instytutu

Osi¹gniêæ Potencja³u Ludzkiego w Filadelfii oraz przez dra Shinihi Suzuki, autora ‘metody jêzyka ojczystego’

w nauczaniu muzyki. Ponadto metoda ta zawiera elementy kinezjologii edukacyjnej Dennisona.

Summary

The aim of this paper is to characterize and assess the approach underlying the Helen Doron Method (HDM).

In terms of applied linguistics and language teaching methodology, the method is based on research into

neurolinguistics and on the Humanistic Approach. Most importantly however, it belongs to early childhood

education represented by Maria Montessori, and in particular by dr Glen Doman, a brain surgeon from The

Institute for the Achievement of Human Potential in Philadelphia and by dr Shinihi Suzuki, the creator of the

Mother Tongue Approach for music training. In addition, the method includes the elements of Dennison’s

Educational Kinesiology.

1. Doron’s view on first and second language acquisition.

2. The humanistic principles in the Helen Doron Method.

3. Early childhood education.

3.1. The Montessori Method and the Helen Doron Method.

3.2. Glen Doman’s early education.

3.2.1. Doman’s theory and work with brain-injured children.

3.2.2. Doman’s work with healthy children – Gentle Revolution.

3.3. Shinihi Suzuki’s early education.

3.3.1. Suzuki’s philosophy.

3.3.2. Suzuki’s and Doron’s Mother Tongue Approaches.

4. Educational kinesiology.

5. The evaluation of the approach underlying the Helen Doron Method.
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1. Doron’s view on first and second language acquisition

Doron (2000) defines language as a system consisting of the following levels:

intonation (prosody), pure sound (phonetics), sound system (phonology), word structure

(morphology), sentence structure (syntax), and meaning (semantics). Thus, learning

a language means transition from the intonation and sounds of a foreign language to the

level of meaning.

With respect to first language acquisition, Doron emphasizes the child’s innate

predispositions as well as an interaction with other people in the environment. As it will be

shown later, Suzuki relies on behaviourism and habit formation. Doman and Doman

(1994a) claim that both nature and nurture are necessary for human development. They say

that ‘At birth the child is an unwritten book with the potential to be anything that any

human being ever was, is or may ever be. He remains so until six.’ (Doman and Doman:

1994a: 64). This view clearly coincides with Locke’s concept of ‘tabula rasa’,

characteristic for behaviourism. Doman and Doman (1994a) further state that this potential

is due to a genetically inherited, uniquely human cortex, the only question being if the

environment provides stimulation for the cortex to develop. Doron (2000) reviewed

a number of studies into neurolinguistics which indicate, contrary to Chomsky’s innateness

theory, that children actually learn some language from the input they receive in the process

of interaction with other people. Following other researchers, she ventured a suggestion

that it is primarily the need to communicate that might be inborn.

With respect to second language acquisition, Doron relies on research into

neurolinguistics, and in particular on the work of Chugani, Doman, and Johnson and

Newport. Dr Chugani (in Doron: 2000) who conducted research into the levels of glucose

utilization responsible for information processing, discovered that the greatest capacity to

learn is at the age of three when the child’s brain energy exceeds adult rate by 225%. At the

age of four, the brain energy becomes constant due to hyperconectivity i.e. the process of

forming excessive connections by cortical neurons, which are later preserved or eliminated

depending on exposures and stimuli. The process of losing brain plasticity begins around

the age of 10 and lasts till the age of 16 or 18 when glucose utilization is at the adult rate.

According to Chugani, different brain regions are developed systematically and thus there

are critical windows for the opportunity of learning. Chugani claims that a given skill e.g.

a second language, should be developed when the brain cortex is being wired for it since the

task is then easier physically and biologically, with the connections clear and unobstructed.

Doron (1993) follows Doman’s (1994a) view that all significant growth of the human

brain is finished by the age of six and that by that time children, born with a rage to learn in

order to survive, are able to absorb immense number of facts first and then discover the

rules. In line with Doman’s (1994a) claim that language is made of facts called words,

Doron (1993) says that learning a language involves receiving the real facts of the language

and sorting them to discover grammatical rules and the meanings of words. What is more,

following Doman’s (1994a) premise that the brain grows through use and that one brain

function facilitates its other functions, Doron (1993) claims that learning such a highly

sophisticated function as another language before the age of six, the child’s brain growth

and general intellectual capacity are increased for the whole of its life.

In reference to the critical period hypothesis, Doron (1993) maintains that children

acquire language in a natural and effortless way, including good pronunciation. She points

106 Katarzyna Rokoszewska



out that a younger learner has an advantage in the skills already acquired in the mother

tongue i.e. speaking and comprehension. An older learner seems to have lost the ease of

acquiring spoken language and aural comprehension but is better in skills of abstraction

and analysis i.e. syntax and morphology. Doron (1993) refers to the study by Fatham

(1975) which shows no difference in the route of language acquisition between younger

and older learners but which shows the advantage of the former in phonology and of the

latter in morphology. She also refers to Swain’s (1981) study in French immersion program

in Canada, according to which younger learners performed better on listening

comprehension tests whereas older learners on reading comprehension tests. She further

quotes Spolsky’s ‘Native Pronunciation Condition’ (1989) according to which the earlier

one starts learning a second language the better chance one has for native-like

pronunciation. However, Doron (2002) primarily relies on the study by Johnson and

Newport (1989) indicating that the biological readiness to learn a language is between the

age of 3 and 7.

As far as bilingualism is concerned, it is said that children who learn two languages

simultaneously acquire them by the use of similar strategies and build two meaning

systems for different contexts. They are called coordinate as opposed to compound

bilinguals who have one meaning system from which two languages operate (Brown:

2000). Doron (2003) points out that according to the Unitary Language System (ULS)

hypothesis, formulated by Genesee (1989), bilingual children at the beginning have one

linguistic representation for their dual language input which is split into two systems

around the age of two. She relies on the study by Paradis (2001) carried on English and

French bilinguals, which shows that bilinguals posses two separate but non-autonomous

language systems with some interaction in between. Doron (2003) replicated this study

with ‘twolinguals’ i.e. Israeli children learning English according to her method, and

obtained similar results.

Doron is also concerned with affective factors influencing second language

acquisition. She has adopted the BASIS model for self-esteem, the basic notion of the

branch of Suggestopedia i.e. Accelerated Learning, where B stands for belonging, A for

aspirations, S for Safety, I for Identity and S for success (Doron: 2001). With reference to

anxiety, Doron (1993) follows Horwitz, Horwitz and Cope (1986) who pointed out that

anxiety is most often associated with listening and speaking and that difficulty is

commonly experienced with speaking. She also quotes Spolsky’s (1989) ‘Second Language

Learning Anxiety Condition’ which says that learners with low initial proficiency, low

motivation and high general anxiety develop anxiety which interferes with language

learning. Doron (1993) maintains that starting to learn English by focusing on listening

and speaking for one or even three years, children start to know the language in

a non-threatening environment, which should neutralize anxiety associated with learning

L2.

As for motivation, Doron, who follows Doman’s (1994b) laws of success and failure,

believes that it is the success as opposed to failure that is the basis for the child’s high

motivation, high self-esteem and capability of learning. Like Doman (1994b), she says that

real motivation consists in the appreciation of the child’s individual progress as opposed to

a comparison with some external norms. She also refers to Gardner (1985) according to

whom positive experiences in language learning develop self-confidence, which in turn

serves to motivate individuals to learn the second language.
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HDM is called a natural method since learners are said to acquire the target language

the way they acquire their mother tongue i.e. by repeated hearing and positive

reinforcement (Doron 2000). As it will be shown later, Doron’s Mother Tongue Approach

is based on a rather intuitive Suzuki’s Mother Tongue Method of violin teaching.

According to Doron (2002), HDM, implementing background hearing, constitutes a system

which is as close to an immersion system as possible within the normal school system.

It is important to add that the method fits into the framework of a Communicative

Competence Model of teaching methodology since functional use of spoken English is of

primary importance whereas learning grammar of secondary (Doron 2000). Language is

mainly speech and communication and not only reading and writing.

2. The Humanistic Principles in the Helen Doron Method

HDM belongs to the Humanistic Approach of language learning and teaching for

a number of reasons. The approach to HDM shares some characteristics with the

Montessori Method but is primarily based on the work of Doman, Suzuki and Dennison.

Yet, all these writers represent ideas common to the Humanistic Approach. Montessori had

advocated many principles common to Humanism long before it gained prominence.

Doman’s Gentle Revolution is rooted in the humanistic thinking since it dates back to the

1960s and exemplifies a movement for the fulfilment of human potential. Suzuki,

described as an educator, humanitarian and musician, shows great concern for humanity

and says that the goal of human development is becoming a whole person. As Legutke and

Thomas (1991) point out Dennison together with Paul Goodman, the co-founder of Gestalt

therapy, belonged to the Free School movement whose aim was a reform of the formal

education system.

The method itself fosters holistic, personalised and experiential learning. The learner

is treated as a whole person since not only intellectual but emotional and physical

development is considered important. Consequently, language learning is skilfully linked

with music, artistic abilities and physical movement. Learning is personalized and

meaningful in that the course content is adjusted to learners’ cognitive and affective needs.

It is also multi-sensory and experiential as children learn through activation of all senses,

through action and experience as opposed to explanation. What is more, learning is

interpersonal in the sense that learners are assumed to learn from one another in

heterogeneous age groups. At a more advanced level, learning may be also said to be

self-initiated e.g. during the so called encoding session learners ask the teacher about words

they do not know, which makes the whole process learner-directed.

The method is learner-centred as it displays utmost concern for learner’s feelings and

needs. It respects the learner’s free will and ensures the right to pass. What is more, the

method emphasizes a nurturing attitude towards learners, a safe learning environment,

a non-competitive learning atmosphere, and unobtrusive correction.

The method implements TPR techniques, and shares many Suggestopedic principles

the most important of which refer to indirect absorption of language, emotional encoding

of language, holistic learning, addressing different learning styles and learning to learn

(Doron 2001). It is important to notice that in both methods, the indirect absorption of

language to the long term memory is achieved through various activities, the difference
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being that concert readings are in most HD courses replaced with repeated background

hearing. Yet, active and passive concerts have been incorporated in the course called ‘Paul

Ward and the Treasure’, which is primarily based on Suggestopedia.

3. Early childhood education

3.1. The Montessori Method and the Helen Doron Method

As it has already been mentioned, Montessori (1964) advocated some issues common

to the Humanistic Approach. Firstly, she introduced holistic, experiential, self-initiated,

and inter-personal learning in heterogeneous age groups. Secondly, she emphasized the

learner’s centredness and positive learning environment. Thirdly, she aimed at fostering

learners’ autonomy and responsibility. Comparing the Montessori Method and HDM some

conspicuous similarities and differences are observed. The most important similarities lie

in the emphasis on the absorbing psyche, environment and repetition, active and

multi-sensory learning, and learner centredness, in particular respect for the learner’s free

will, needs, and time needed to learn parallel to the silent period. Some further analogies

refer to the teacher-learner relationship, safe learning environment, attractiveness of

teaching materials, and flexible age grouping. The main differences lie in the emphasis on

the child’s individual work, autonomy, and self-correction, which is due to the fact that

learning a foreign language a very young learner has limited language resources and needs

closer teacher’s guidance. Another difference refers to the system of rewards. Although

Doron (2002) believes that learning a language is a reward in itself for the child, she

advocates the use of different forms of encouragement.

3.2. Glen Doman’s early education

3.2.1. Doman’s theory and work with brain-injured children

Doman’s theory is said to commingle elements of developmental psychology,

anthropology and neurolinguistics. Working with brain-injured and healthy children,

Doman (1994b) has created the model of cybernetic circuit, the developmental profile and

the model of neurological organization. The model of cybernetic circuit explains that all

information is gained by a set of incoming sensory pathways responsible for visual,

auditory and tactile competences, it is processed, and returned to the environment in the

form of a response by means of outgoing motor pathways responsible for mobility,

language and manual competences. The developmental profile shows that the development

of the competences, which culminate in such uniquely human functions as reading,

comprehension, identifying objects by touch (sensory skills), upright walking in

a cross-pattern, speaking and writing (motor skills), involves the progress through seven

stages correlated with seven stages of brain development. It is important to add that Doman

(1994b) and his co-worker Delacato maintained that the omission or shortening of crawling

and creeping, the two stages in the development of mobile competence essential for

hemispherical co-operation, may lead to learning and behaviour problems. The model of

neurological organization treats neurological development as a dynamic process. It shows

that, depending on the neurological environment, a brain-injured child, average child and
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gifted child form a continuum which ranges from severely or mildly disturbed neurological

organization to the average and ideal one.

Doman’s (1994b) main premise is that function determines structure or in other words

that the brain grows by use. The sensory and motor pathways become physically bigger,

mature and competent if the child is provided with sensory information with increased

frequency, intensity and duration and with opportunities to function by the age of six. His

main premise is supported by Klosovski’s and Krech’s experiments on animals showing that

an environment of sensory enrichment leads to better brain development and more intelligent

behaviour, and by the observation that children under five are able to read if given such an

opportunity, which in turn permits function and creates more mature visual pathways.

In line with these principles, Doman (1994b) has proposed a non-surgical method of

treatment for brain-injured children which consists in reproducing patterns of the

neurological development of healthy children by means of special programs for each

competence. It is important to add that in order to develop mobility competence, Doman

used patterning i.e. physical exercises which mime the body movement characteristic for

a given stage of development, which were later adopted and advanced by Dennison and

Denison in Educational Kinesiology. On the one hand, Doman’s work is treated as

a breakthrough (Hannaford: 1995, Dennison and Denison: 1994) but on the other his

therapy has been rejected by pediatricians (Novella: 1996).

3.2.2. Doman’s work with healthy children – Gentle Revolution

The revolution started after the publication of the book ‘How to Teach Your Baby to Read’

in 1964. It was mainly based on two observations, namely that healthy children do not use their

full potential since they are at the same stage in development as brain-injured children who

received some years of treatment, and that both healthy and brain-injured children can read

before the age of 5, especially if a large, clear, loud, often repeated bit of information is

provided. The objective of the Gentle Revolution is ‘to give all parents the knowledge required

to make highly intelligent, extremely capable and delightful children, and by so doing to make

a highly humane, sane and decent world’. (Doman and Doman: 1994a: 1)

Doman and Doman (1994a) contended that the first six years are the genesis of genius,

and that a young child is able to absorb and retain a huge number of facts, which facilitates

its intellectual growth and development. For them each fact i.e. a single bit of new

information, when presented precisely, discretely and non-ambiguously is the basic

building block of intelligence. Intelligence is defined as the product of brain growth and

measured by comparing the child’s abilities with peers in terms of the developmental

profile. Doman and Doman (1994a) maintain that brain growth is stimulated and the baby’s

intelligence multiplied at the age of 12 or 18 months by early reading, early maths,

encyclopaedic knowledge, music, physical excellence and learning a language, the first

three programs being the most important.

Doman’s programs are based on flashcards or bit of intelligence cards which are shown

to a child for a flash of a second three times a day. For the reading program (Doman and

Doman: 2002), Doman used white flashcards with red words, for the maths program with

red dots and later with numerals (Doman and Doman: 1994b), and for the encyclopaedic

knowledge program with pictures (Doman 1994a). The programs involve constant revision

of the material. Furthermore, they are based on the assumption that the brain may be

accessed with increased frequency, intensity and duration. Therefore, many brief, spaced in
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time, sessions should be carried out (frequency), appropriate printing of letters and dots or

pitch and clarity of voice should be used (intensity), and one card per second should be

shown (duration). The duration principle is based on the observation that children absorb

instantly and do not need to stare and concentrate on a given card.

The most important program in terms of HDM is the encyclopaedic knowledge

program. It consists of categories of intelligence representing different divisions of

knowledge i.e. biology – 10 different birds, and of programs of intelligence. Each program

includes 10 related facts ranging from the simplest to the most complex about a given item

e.g. a common crow, providing in this way ‘an ascending magnitude of knowledge within

a category’ (Doman: 1994a: 295). Once the cards representing different categories are

introduced, the first fact i.e. information of the first magnitude about ten different items e.g.

birds, is introduced in one session, the second magnitude in the next session and so on.

As mentioned before, Doron has adopted Doman’s view that language is a set of facts

and that early language learning determines the child’s intellectual capacity for all life. In

congruence with the encyclopaedic knowledge program, her courses include elements of

such divisions of knowledge as biology, human physiology, geography, music, math, and

literature, and sets of vocabulary representing encyclopaedic knowledge e.g. names of trees.

What is more, Doman’s use of flashcards is a basic HDM procedure, and the lesson plan

resembles to some extent the program of intelligence in that different topics are covered in

a given lesson to be reviewed and expanded to the next magnitude in another lesson.

Doron also follows Doman’s key principles connected with learning (Doman and

Doman: 1994a). Firstly, learning is a reward, pleasure, and privilege and not a punishment,

chore or denial. It is also the greatest adventure, fun and game and should be approached as

such, as opposed to duty, by both a parent/teacher and a child, which coincides with the

view that the more fun, humour and pleasure the more learning takes place. Secondly,

sensory, experiential and meaningful learning is advocated. Doman and Doman (1994a)

emphasize the need for moving from concrete to abstract and for demonstration and

context as opposed to explanation. They further state that new information should be

introduced in the familiar context, and related to old information in order to create an

interrelated network of knowledge. Thirdly, the child’s natural desire to learn is nurtured by

introducing less material than the child would like to see and by introducing new material

often. At the same time, drilling on a narrow body of information is avoided since it causes

learners to lose attention and interest, and not to await new information. Fourthly, testing

very young children is rejected in favour of the belief that the teacher should show trust as

opposed to doubt in children and their knowledge since not displaying one’s knowledge

does not equal not knowing (Doron: 1994). Testing is believed to introduce unnecessary

tension into the learning situation as well as to decrease learning and willingness to learn.

Finally, the importance of the parent’s/ teacher’s nurturing attitude towards the child is

emphasized together with the safe and friendly learning environment free from visual,

auditory and tactile distractions.

3.3. Suzuki’s early education

3.3.1. Suzuki’s philosophy

Shinihi Suzuki, an educator and musician, is the founder of the Talent Education

Movement which started in 1945 in Matsumoto, Japan, and which aimed at the musical
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training of very young children to a high degree of proficiency on a string instrument or

piano.

According to Suzuki’s philosophy, humans are determined by their environment in that

superior environment creates superior ability or talent whereas inferior environment leads

to inferior ability (Suzuki: 1983). In his view, humans are born with a natural ability to

learn. Thanks to their life force, they adjust to the environment through the process of

physiological conditioning, internalizing various abilities from the environment (Suzuki:

1981). The only difference lies in the speed and sensitivity with which different individuals

adapt to the environment (Suzuki: 1983). Human growth, whose ultimate goal is becoming

‘a whole, well-rounded human being’ (Suzuki: 1983: 37), is explained in terms of a triangle

representing the power to absorb the environment which is the greatest in the infanthood

but ceased at the age of 18 together with the physical development of the brain (Suzuki:

1981). At the same time, an inverted triangle represents self-reflection and judgement,

weak at the beginning but growing with age, which are necessary for adults to continue

their development.

Suzuki (1996) treats common ability as the ability of the lowest level and maintains

that children’s ability in any area may be raised to the level of speech if it is fostered by

means of the same kind of instruction. The purpose of ability development is to create

a highly active and efficient brain, which is achieved by fostering an outstanding ability in

a single area e.g. math, language, art, music, dance etc. (Suzuki: 1996) It is important to add

that for Suzuki (1996), character is as important as ability in that his talent education aims

not only at playing the violin but advancing human nature (Suzuki: 1981).

As far as education is concerned, Suzuki says that ‘The foundation of education is to

carefully raise children with the ability to be fine human beings without being hindered by

their individual characteristics’ (Suzuki: 1981: 52). Suzuki Early Childhood Education

aims at realizing one’s potential by active and reactive participation in the environment

which is understood as everything surrounding the child before and after birth.

3.3.2. Suzuki’s and Doron’s Mother Tongue Approaches

Suzuki developed his method observing how children learn their mother tongue and

called it The Mother Tongue Approach. During HD conference in Brzeg in June 2004,

Doron admitted that her method primarily developed from the Suzuki Method. Following

Suzuki’s notion of life-force and ability as life, she defined learning as ‘a vital life-force

that holds the nature of the world in its hands’ and a nurturing teacher as a life-giver

(Doron: 2004). With respect to language, Doron says that whereas the Suzuki Method

teaches the language of music, HDM teaches the music of language.

Suzuki’s method is said to resemble the process of learning the mother tongue in the

following ten aspects, all of which are applicable to HDM: expectation of success, early

beginning, listening, repetition, review, natural reading, parent teacher, nurturing, social

environment, performance.

Suzuki’s method is based on the belief that every child can learn when given the

opportunity to develop with love and patience (Suzuki 1981). Doron (1993) claims that

every child is born with a brain function to learn any language. In both methods, the child’s

success depends on daily listening to the tape.

Suzuki (1981) observed that children are exposed to their mother tongue from the

moment of birth and encouraged by parents to use language from a very young age. Hence,
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he believes that the key to the fuller development of human potential is education ‘from age

zero’. Doron, on the basis of neurological findings, Doman’s and Suzuki’s work, addresses

her method to 2 or even 1 year old children.

Suzuki (1996) claims that children acquire their mother tongue by listening and

repetition, the length of silent period being dependent on the amount of daily repeated

stimulation in the child’s environment. According to Suzuki (1981), children repeat the

sounds they hear, repeat new words they are learning many times, incorporate the words

they acquired as an infant into their lexicon and continue to use them while building new

skills. Doron (1993) explains that learning the mother tongue children repeatedly hear

specific lexical and grammatical items. They are able to comprehend language long before

they speak since linguistic performance is always preceded by linguistic competence.

Their first words are rewarded by parents with joy and affection, which makes children

repeat the words many times. Thus, the cornerstone of both methods, is background

hearing, repetition and review. In both methods, learners are to listen to a tape at home

twice a day without focusing to familiarize themselves with the new material and to review

the old material. In HDM, background hearing allows for passive absorption of the texts,

songs and rhymes whose meaning level is taught during a group lesson (Doron: 1993).

Doron (2002) notes that while listening, the child’s attention shifts back and forth from

playing, drawing etc. to actively joining in with the cassette even before the child

understands the meaning of what is heard. According to Doron (1993), texts are heard

effortlessly and children are given the opportunity to use the same words and structures

repeatedly in an enjoyable and rewarding way. Background hearing is one of the elements

which allows for repetition and review in language learning. Doron (2000) underlines the

fact that children thrive on repetition, and makes the following comment in this respect:

‘Repetition is a learning skill – repetitive hearing and repetitive saying, while

demonstrative praise is the reward’ (Doron: 1993: 120). Analogically to Suzuki’s music

repertoire, children’s language repertoire is built by the review process in that old material

is reviewed while the new one is added in a step by step fashion. Both methods emphasize

the importance of correct daily practice, the difference lying in Suzuki’s emphasis on

learning as formation of correct habits.

In line with the fact that children first learn to speak and then to read, Suzuki’s learners

receive a lot of memory training to play music without notations, and learn to read music

around the age of 6 (Suzuki: 1981). HD learners proceed through 5 levels of spoken

English and 2 levels with all skills integrated, following a natural order of language skills

i.e. listening, speaking, reading and writing.

Suzuki’s triangle shows equal importance of the learner, the parent and the teacher.

Both in Suzuki’s and Doron’s methods the parent assumes the role of the home teacher who

not only attends the child’s lessons but directs practice at home (Suzuki: 1981). Parental

involvement ensures children’s greater interest and faster progress. The real teacher is the

musician recorded on the tape for Suzuki’s learners and Doron herself for HD learners. In

the first case, learners are believed to internalize the sensitivity of a famous musician

whereas in the second case, the native-speaker’s knowledge of English. Suzuki or the class

teacher is only the learners’ helper or guide as his/her role is to help the learners in their

lessons with a famous musician or Doron, respectively.

One of the roles of the teacher and parent is to establish a friendly learning

environment for the child to be nurtured with love, support, enthusiasm, skill and care in

The Critical Evaluation of the Approach Underlying the Helen Doron Method (HDM) 113



the spirit of fun, co-operation and lack of stress. Hence, the elements like interest, fun,

enjoyment, the right attitude and motivation become vital. Just like in case of children’s

efforts to speak, all their efforts to learn should be welcomed with enthusiasm and joy.

Positive reinforcement i.e. praising and encouraging learners at each step of a skill, is

assumed to strengthen their incentive. Additionally, the social environment is the same as

in learning the first language since both Suzuki’s and Doron’s learners learn both within

family and outside home. Learners are also said to learn from one another in flexible age

groups.

Parallel to the fact that parents proudly display their child’s linguistic abilities,

Suzuki’s learners perform a lot in group lessons and recitals. HD learners perform in front

of their parents during their lessons or during a review lesson summarising the course.

4. Educational Kinesiology

Educational Kinesiology (Edu-K) was created by Dr. Paul E. Dennison and his wife

Gail E. Denison on the basis of sensory-motor training, applied kinesiology, and

behavioural optometry (Hannaford: 1995). It is the study and application of natural

movement experiences (kinesiology) to enhance learning. Edu-K is recognized as an

innovative whole-person approach to education which emphasizes whole-brain learning,

learners’ unique potential, individual differences and unique learning styles, as well as

safety, trust, and freedom to learn.

Edu-K recognizes that every individual possesses innate learning potential which is

made available through movement patterns releasing physical, mental and emotional

blocks in learning (Dennison and Dennison: 1994). The blocks are said to occur when the

body is tense and information cannot flow freely among functional centres located

throughout the brain and sensory motor system. In contrast to traditional assumption that

learning is a purely mental activity, Edu-K emphasizes visual, auditory, motor and postural

mechanics or physical components of learning and aims at integrating learning into the

physiology. Dennison and Dennison (1987) believe that learning difficulties and behaviour

problems are due to deficits in physical or perceptual abilities.

Edu-K is based on the brain functioning. The right hemisphere, called the reflex or

gestalt brain, and the left hemisphere, called the ‘try’ or analytic brain, are connected by the

corpus callosum or ‘the academic brain’, which constitutes what Dennison and Dennison

(1987) call one’s internal midline. Ideally, this part of the brain should be developed in

infancy due to creeping and crawling which facilitate brain integration. The midline is

defined as ‘the line which separates one visual field and hemispheric awareness from the

other when there is incomplete integration’, and the midfield as ‘the area where one visual

and hemispheric field overlaps the other for integrated learning’ (Dennison and Dennison:

1987:79). For the effective learning to take place, the midline has to be crossed, allowing for

the integration of the two hemispheres. Although everyone crosses the midline to some

extent, it still constitutes a bridge or barrier for learning depending on one’s learning

experiences. The most important reason for having a midline barrier is homolaterality

defined as ‘the involuntary choice to access only one cerebral hemisphere at any given

moment, thus blocking integrated thought and movement’ (Dennison and Dennison:

1987:79). It is important to add that homolaterality may result from childhood experiences.
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Thus, the aim of Edu-K is the achievement of brain integration defined as ‘the lifelong

process of realizing one’s physical, mental, and spiritual potential, the first step being the

simultaneous activation of both cerebral hemispheres’ (Dennison and Dennison: 1987: 79).

The brain should be integrated in three dimensions, namely left and right parts

(laterality), back and front parts (focusing), and top and bottom parts (centring). Laterality

is vital for reading, writing, communication, co-ordination, and simultaneous moving and

thinking. Focusing is important for comprehension, the ability to find meaning, and the

ability to experience details within their context. Centring is fundamental for organization,

grounding, feeling and expressing emotions, a sense of personal space, and responding

rationally.

Edu-K aims at brain integration by repatterning procedures and brain gym activities. As

it has already been said, Dennison updated conventional cross-patterning movements

developed by Doman and Delacato. In 1981 he coined the term repatterning which means

‘a return to the natural, integrated pattern imprinted within the nervous system during normal

development’ (Hannaford: 1995: 130). Dennison Laterality Repatterning is a procedure

applied to diagnose an individual as heterolateral or homolateral and in case of the latter to

establish the preference for bilateral processing by helping the learner to cross the midline

(Denison and Denison: 1987). The procedure makes use of the muscle checking technique

and a series of Edu-K activities. Brain gym activities are used for all age groups in different

areas e.g. business, sport, art and in the classroom. In terms of the three brain dimensions,

brain gym activities were created to stimulate (laterality), release (focusing) and relax

(centring) learners in specific learning situations and so to interconnect the brain (Denison

and Denison: 1994). They are said to bring about actual physical changes in the brain since

they stimulate the flow of information within the brain and sensory system.

Research shows that they enhance learning and memory, increase self-confidence,

self-esteem, motivation and ability to cope with stress, improve vision, listening,

self-expression, and coordination as well as attitude, attention, discipline, test and

homework performance.

Doron (2001) defines Edu-K as a ‘process for re-educating the mind/ body system for

accomplishing any skill or function with greater ease and efficiency’. In HDM, brain gym

activities are called brain jogs and are connected to language use, which means that

language chunks are introduced on the basis of physical activity. Physical activity is said to

encode new learning in the motor memory and promote the connections between right and

left hemisphere thus leading to whole-brain learning. The activities are used to practise

grammatical structures, vocabulary and language expressions. It is worth adding that brain

jogs are also used in Doron’s early math program called Mathjogs.

5. The evaluation of the approach underlying

the Helen Doron Method

The theoretical consideration underlying HDM might raise some doubts. Firstly, it has

to be said that the critical period hypothesis has become a very controversial issue.

Research into the influence of age on SLA, as summarized for instance by Ellis (1995),

shows that age does not influence the route of SLA, the only exception might be

phonology. It also does not affect the rate of SLA since children have been shown to learn at
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a slower tempo than teenagers and adults. More importantly, however it has been shown

that the starting age is not the only factor determining the achievement of native-like

proficiency in the target language since many studies have shown that some adults are able

to obtain such proficiency even in terms of pronunciation. Therefore, many researchers

have adopted the view of SLA as a complex process affected not merely by age but as

interplay of cognitive, social and affective factors.

Secondly, Doron’s (2000) view on language learning appears to be controversial since

the prevailing belief is that language is acquired through interaction with other people, with

language acquisition device, and not only the need to communicate, being inborn.

Furthermore, Suzuki’s ten characteristics of the mother tongue approach applied to HDM

are rather intuitive and Doron’s claims not completely precise. Whereas Doron (1993)

states that language competence always precedes performance, Brown (2000) points out

that linguistic competence has at least four modes related to speaking, listening, reading

and writing, and that it is useful to distinguish production competence and comprehension

competence since research shows that production might be superior to comprehension in

that children are able to produce some aspects of language they do not understand.

Furthermore, the emphasis on repetition and practice may be only partially supported since

the two concepts account only for the very early and routine aspects of first and second

language acquisition. Brown distinguishes between surface-structure imitation, where

attention is directed to the phonological level, and deep-structure imitation, where the

focus is on the semantic level. He argues that surface-structure imitation is common only in

the earliest stages of first language acquisition and that generally children as opposed to

adults are good at imitating the deep-structure since they approach language as a tool for

meaningful communication. It has to be noted however, that HDM does not implement any

rote practice techniques. As far as the role of practice is concerned, Brown (2000) says that

practice should be understood in terms of frequency of both hearing and producing

language items. He points out that on the one hand forms frequently appearing in the input

are acquired first, and on the other that forms important in terms of deep structure are

acquired irrespectively of the frequency. This means that it is not merely the frequency of

stimuli that is vital to language acquisition but the frequency of the meaningful items in the

input. In SLA, it means that contextualized and meaningful communication is more

important to learn a given item than the frequency of stimuli and the number of times

a given form was practiced. However, it has to be noticed that in spite of the fact that

Doman, Suzuki and Doron emphasize the frequency of stimuli and the amount of practice,

HDM stresses contextualized communicative language use.

Thirdly, Doron points out that HDM belongs to a Communicative Competence Model

but does not specify any particular model, whether by Hymes (1972), Canale and Swain

(1980) or Bachman (1990). It is important to notice that language syllabus for children, no

matter how extensive, is relatively restricted and as such fairly difficult to analyze in terms of

communicative competence models. At the same time, it has to be noted that HDM relies on

context, situation and information gap though the majority of activities are not typical

information gap activities. In terms of Scrivener’s (1996) ARC model, language in HDM

may be described as Restricted rather than Authentic Use. However, such language is most

proper and natural in case of young learners whose language resources are indeed restricted.

Fourthly, it has to be said that HDM differs substantially from immersion systems used

in Canada for English speaking children learning French. Although background hearing
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blurs the boundary between foreign and second language acquisition, it is used for passive

absorption of language and is far from the process of negotiating meaning in an interaction

with significant others. Yet, it has to be said that a lot of negotiation of meaning takes place

in the classroom where only the target language is used.

Finally, as it has already been pointed out Doman’s work has been equally praised and

criticised. On the one hand, Delacato’s and Doman’s reading method based on brain

integration was a breakthrough and their work on brain integration was continued by the

Dennisons, on the other his therapy with brain-injured children has been rejected by some

pediatricians who in addition argued that there was no evidence supporting the thesis that

his early programs lead to intelligence growth.

Summing up, the approach to HDM appears to be an ingenious compilation of theories

from a variety of areas such as multiplying intelligence of healthy and brain-injured

children, musical training of playing the violin, humanistic education, Suggestology which

underlines Suggestopedia, and Educational Kinesiology. It is worth noting however that

the method itself is generally recognized by children, parents and teachers as a success and

that research into this area may bring some promising results.
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Cathartic dimension of fantasy in the works

of J.R.R. Tolkien, C.S. Lewis and Ursula Le Guin

Streszczenie
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fantasy, którym jest eucatastrophe – nieoczekiwane pozytywne rozstrzygniêcie napiêcia budowanego przez

kumulowanie perypetii bohaterów. Buduj¹c nadziejê i pociechê, katharsis poprzez eucatastrophe zdaje siê

oczyszczaæ emocje i posiadaæ wymiar terapeutyczny.
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1. Introduction

Before attempting to view catharsis in the light of fantasy literature, it seems crucial to

recall the original Aristotelian concept of catharsis and some stages of its development

across the centuries towards modern interpretations.

As a literary and aesthetic notion propounded by Aristotle (384–322 BC), catharsis

designates the effects of tragedy on its spectators involving emotional and spiritual

purgation, purification and clarification, triggered by the experience of pity and fear.

Aristotle’s Poetics, chapter 6, contains the much-debated catharsis phrase, quoted below

after Theodore Buckley’s translation:

Tragedy is, then, an imitation of a worthy or illustrious and perfect action possessing

magnitude, in pleasing language, using separately species of imitation in its parts, by

men acting, and not through narration, through pity and fear effecting in catharsis that

is purification from such like passions (10–11).

Being a complex emotional and intellectual encounter with one’s self, catharsis entails

an experience of the sublime and a cleansing of grueling emotions. The spectators pity the

tragic hero or heroine and in fear of sharing the same hamartia (a tragic flaw) and hubris

(excessive pride), they struggle with that overwhelming experience, which leads to the

release of the emotional tension and to the refreshment of the spirit.

Aristotle’s notion of catharsis has been ever since a subject of an on-going debate

among philosophers, critics, writers, artists, anthropologists, aestheticians, and also

psychoanalysts and psychologists. Each age understands it differently and gives it certain

connotations, however despite the unremitting validity of the concept there have been

relatively few systematic and comprehensive studies of catharsis and of its interpretation

across centuries. In order to attempt at reflecting catharsis in modern fantasy literature it

seems vital to view the development of the concept throughout the history of literature,

philosophy and art, whose most remarkable milestones are indicated below.

2. Evolution of the concept: some examples of modern

interpretations of catharsis

One of the first pioneering studies of catharsis incorporated into the history of the

sublime and sublimity is an 18th century’s work of Samuel Monk’s, followed by Eric

Auerbach’s study of mimesis, originating in Aristotle’s understanding of imitation. At the

end of the same century catharsis receives more prominent recognition in the Hegelian

dialectic, interpreted within Hegel’s three axes of a thesis, antithesis and synthesis as

a universal and not merely aesthetic phenomenon. The next cornerstone is the contribution

of Jakob Bernays of the second half of the 19th century. Bernays recognizes a therapeutic

dimension of catharsis and associates it with a ‘homeopathic cure’ by means of which we

‘universalize our emotions’ (Abdulla: 1985:45).

Furthermore, in the 20th century Ernst Cassirer (1874–1945) in his seminal work

Sprache und Mythos perceives catharsis as a universal phenomenon involving not only

spectators but also readers, inducing the state of rest and peace to their aroused

contradictory emotions. According to Cassirer, who stretches the effect of catharsis from
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the theatre audience to the readers, a cathartic response begins with an emotive stimulation

and ends with cognition and reconciliation of emotions, so that it combines emotional

excitation and intellectual understanding. Cassirer distinguishes seven stages of catharsis

and coins a term of ideation, which is thinking on the part of the spectator, and which ends

with an understanding of what happened on the stage. This understating could be ‘moral,

metaphysical or psychological, depending on the spectator’s individual character’

(Abdulla: 1985:38). In 1909 Ingram Bywater explores this theory even further, presenting

a medical metaphor of catharsis understood as a relief of pent-up emotions and as a healing

therapy.

Next, catharsis becomes a major axis in Freud’s psychoanalytical theory and practice.

Freud transfers ‘the cathartic experience of drama’ to several other forms of what he calls

‘creative writing’, such as epic poetry (Abdulla: 1985:32). Freud’s contribution to the

development of catharsis has been unmatched in the history of aesthetics, as he moves it

from the realm of aesthetics to therapeutics, from a literary effect to psychology, from the

audience of a tragedy to a reader and a patient in psychotherapy. What is more, Freud

indicates the connection between catharsis and identification, as well as between catharsis

and self-expression in therapy. Even though in his declining years he turns towards free

expression and abreaction, his view on catharsis remains the gist of all post-Freudian

psychodynamic therapeutic schools. One of his noteworthy treatises on psychotherapeutic

catharsis is Psychopathic Characters on the Stage of 1905.

Catharsis in psychotherapy, as introduced by Freud, is a release of energy, through the

breaking of psychological bonds; a release of disquieting, disruptive feelings in an

experiential process. After Freud’s death in 1939 there are a few more influential insights

into the nature of catharsis in literature and therapy, proposed by Sandor Ferenczi,

A.A. Brill, Jacob Levy Moreno, Kenneth Burke and Northrop Frye among others. Sandor

Ferenczi, (1973–1933), a Hungarian psychotherapist, develops a concept of neocatharsis,

that is an ‘active catharsis’, applied to adults, which requires the therapist’s identification

with an infantile side of the patient, and entails a transfer of the therapeutic course to their

infantile mentality (430). A.A. Brill, a translator of many works of Freud, introduces two

distinct types of catharsis: emotional and mental purifying release, corresponding to

Cassirer’s two stages of emotional and intellectual cleansing.

A further groundbreaking interpretation of catharsis being a cornerstone of modern

psychotherapy comes from the clinical experience of Jacob Levy Moreno, the inventor of

the theatre of spontaneity and the creator of psychodrama. Moreno regards the Greek

tragedy as a therapeutic device integral to the daily life of ancient Greeks, providing

a natural channel of communication, emotional release, abreaction and purgation.

Developed from the Spontaneity Theatre, Moreno’s psychodrama is designed to

compensate for the loss of the opportunity to exercise that atavistic tendency towards

self-expression and cleansing by giving a full vent to fear, anger, pity, anxiety and other

disturbing emotions. The main techniques applied in psychodrama and borrowed from

ancient tragedy include role reversal, soliloquy, the mirror and the double, exercised within

a therapy group. The two prerequisites to Moreno’s psychodramatic therapy are creativity

and spontaneity.

Another prominent figure of the 20th century engaged in the on-going discussion on

catharsis is Kenneth Burke. He emphasizes a universal significance of catharsis, arguing

that ‘it is not simply a literary term but a concept that involves the reader, the critic, the
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society and man’s overall concern with symbols’ (Abdulla: 1985: 21). An important

novelty introduced by Burke is to explain catharsis through love, not through pity and fear,

and to seek its religious connotations. ‘Tragic catharsis through pity and fear operates as

a substitute for catharsis through love. One’s state of identification or communion with the

object of one’s pity is nearly like the kind of identification or communion one feels for

a loved object,’ Burke claims (Abdulla: 1985:113). In addition, Burke employs two other

notions to pinpoint the archetypal and atavistic dimension of catharsis. These are

‘vicariousness’ and ‘victimage’, resulting from the suffering of the hero or heroine and

from identification with their hamartia or the tragic flaw. Four theses propounded by

Burke, which are essential to the therapeutic understanding of catharsis and to its

transcription from drama onto the grounds of epic fantasy, and which could be viewed as

a synopsis of the thoughts and discoveries of other philosophers and psychologists are:

1. ‘catharsis can be related not only to drama, theatre and spectators but also to a poet,

the audience or to the critic;

2. catharsis has a therapeutic effect, and a vital social and aesthetic function;

3. catharsis is an action and a symbol-laden acclimatization;

4. catharsis is inseparably combined with concepts such as: uncleanliness, purgation,

victimage, mortification, transcendence and communication’ (qtd. in Abdulla:

1985: 69).

Cathartic experience, inscribed into non-dramatic literary genres, especially into

poetry, has also been endorsed by T.S. Eliot, and viewed as an antidote to the ‘dissociation

of sensibility’, that is a rift between thought and feeling (Abdulla: 1985: 90).

Furthermore, American structuralists with Northrop Frye in the lead, take a stand on

catharsis. In his work ‘The Anatomy of Criticism’of 1957, Frye studies the phenomenon of

catharsis and concludes that ‘catharsis leads to the feeling of exuberance, so that the person

envisions change, creation and sublimity’ (Abdulla: 1985: 92).

3. Cathartic elements of fantasy literature

The above rough outline of the development of scholarship on catharsis shows its

indebtedness to the ancient drama roots of catharsis, yet at the same time it points towards

a more universal interpretation of catharsis, embodied in all other ‘creative writings’, as

Freud christens them. Moreover, the Aristotelian key traumas of fear and pity are enriched

in an experience of cathartic love and empathy, which produces a synergy effect of

profound purgation. Assuming that one of the most creative genres of literature is fantasy, it

seems that drawing a parallel between the therapeutic power of drama and that of fantasy is

viable and justifiable. In this paper fantasy is understood in terms of ‘high fantasy’ as

defined and explicated by J.R.R. Tolkien:

Fantasy is an equivalent of Imagination combined with the notions of “unreality”,

(that is unlikeness to the Primary World) and of freedom from the domination of the

fantastic. (…) Fantasy is not a lower but a higher form of Art, indeed the most nearly

pure form, and so (when achieved) the most potent (‘On Fairy Stories’: 139).

A fairy story [Tolkien adds,] is one that touches or uses Faërie, whatever its purpose

may be: satire, adventure, morality, and fantasy. Faërie itself may perhaps most

clearly be translated by Magic – but it is magic of a peculiar mood and power, at the
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furthest pole from the vulgar devices of the laborious, scientific, magician. There is

one proviso: if there is any satire present in the tale, one thing must not be made fun

of, the magic itself. That must in that story be taken seriously, neither laughed at nor

explained away (‘On Fairy Stories’: 122).

Having pinpointed the notions of catharsis and fantasy before reflecting a therapeutic

use of catharsis in fantasy, it appears necessary to trace some psychological similarities

between drama and fantasy, which can validate the projection of Aristotelian concept of

purgation on the fairy realm. Drama is a perfectly natural ground for catharsis, since it rests

upon the so called ‘as if’ reality, which is a lifelike quality of what is taking place on stage.

In his Biographia Literaria, chapter 14, of 1817, Samuel Taylor Coleridge claims that

theatre functions according to the principle of the ‘willing suspension of disbelief’ (qtd. in

The Oxford…: 652). ‘We should be willing to believe in another, less immediate reality

than ours, communicated to us by imaginative involvement in the happenings on stage,’ he

writes. (qtd. in The Oxford…: 652) ‘That willing suspension of disbelief’ is to Coleridge

the sine que non of theatre, its basic prerequisite and fundament. It conditions genuine

ideation, that is understanding of the hero’s or heroine’s actions, as well as identification,

empathy and finally catharsis.

‘Suspension of disbelief’ is also a landmark in Tolkien’s interpretation of fantasy.

Tolkien refers to Coleridge’s concept, yet departs from its meaning. He believes that

fantasy world is a little ‘subcreation’, a little Secondary World created by the writer recalling

the greatest act of genesis of the Primary World created by God (‘On Fairy Stories’: 131).

To Tolkien, ‘fantasy is the reality which, when genuinely understood and accepted, is

enchantment rather than suspended or stifled disbelief’ (‘On Fairy Stories’: 132). Within its

boundaries, it is therefore an authentic ‘as if’ reality, which does not require a disarmament

of rational disbelief and hostility. In Tolkien’s view, the imaginary world of fantasy is in

a way elevated to an in-depth experience superior to a mere ‘suspension of disbelief’.

The psychological belief in the reality of the Secondary World embracing drama and

fantasy alike facilitates the feeling of safety, which in turn ‘urges us to leap the gap between

fiction and reality’ (Duggan and Grainger: 1997:47). Certainly, the transition from the

immediate reality into the secure world of imagination is not a leap in the dark, but rather a

step towards an inner reality, which resembles the Kierkegaardian leap of faith, if one may

employ the philosopher’s concept. The realm of Faërie, which is as ancient as the language,

is, similarly to archetypal drama, ‘the world that makes us real – our home, our setting

which we inherit psychologically, often despised by intellectuals,’ Duggan and Grainger

claim (22). ‘In the shared world of imagination, the “as if” principle of archetypal and

atavistic psychology achieves epistemological value as a way of approaching human

truths; moreover, ‘the imaginative personification of archetypal images is encounter rather

than escape’ (Duggan and Grainger: 1997: 22). This encounter, which leads to catharsis in

both drama and fantasy, ‘makes the feelings which were previously unmanageable become

manageable, that is acknowledged and lived through’ (Duggan and Grainger: 1997: 42).

What is more, similarly to the theatre, fantasy can be viewed as a ‘metaphor within

a metaphor’ projected in one’s imagination, a metaphor in which ‘play, safety and

adventure take place within a specially structured framework’ (Duggan and Grainger:

1997: 47). Both theatre and fantasy as ‘Secondary Worlds’offer an alternative to reality and

provide a safe environment for the expression and experience of one’s distinct identity. The

development of identity and self-consciousness depends on the discovery of negative
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emotions of guilt and fear, on their experience and purification. Furthermore, some

psychologists and dramatherapists argue that ‘drama originates in reciprocal fantasy, in

sharing our fantasies with other people, involving them in our inventions, and becoming

involved in theirs’ (Duggan and Grainger: 1997: 14). Interestingly enough, Tolkien calls

fantasy a ‘Faërian Drama’, which echoes and accentuates the peculiar aesthetic and

psychological correlation between the two realms (‘On Fairy Stories’: 142).

4. Catharsis through Tolkien’s notion of eucatastrophe

in fantasy literature

These are only a few similarities that could be traced when viewing drama and fantasy

from a quasi-therapeutic perspective. The convergence point of both seems to be catharsis:

a tragic one in drama, which results in a catastrophe and a failure of the protagonist; and

a joyous one in fantasy, christened by Tolkien a ‘eucatastrophe’ – a Happy Ending which

brings consolation and hope. ‘Tragedy is the true form of Drama, its highest function,’ says

Tolkien, ‘but the opposite is true of Fairy-story. Since we do not appear to possess a word

that expresses this opposite – I will call it Eucatastrophe. The eucatastrophic tale is the true

form of fairy-tale, and its highest function’ (‘On Fairy Stories’: 153). According to Tolkien,

eucatastrophe is a landmark of a genuine fairy tale and fantasy. The purgation it brings is

combined with consolation, relief and joy, as it is a ‘good catastrophe,’ accompanied by

a ‘sudden joyous turn’of the plot (‘On Fairy Stories’: 154). Catharsis in drama, on the other

hand, springs from a ‘dyscatastrophe’, whose source is sorrow and pity (‘On Fairy Stories’:

155). The joyous eucatastrophe has, therefore, even more powerful therapeutic properties.

It equally affects the writer or the teller of fantasy stories, as well as the listener and the

reader.

As a therapeutic device, catharsis is a corrective emotional experience in which we

pass from the liminal, that is a transitory state of neurosis, confusion, chaos and discomfort,

to imaginative identification with another self. This gives us an opportunity to ‘re-live

occasions in our personal histories when we are unable to allow ourselves to react

emotionally in the right way’ (Duggan and Grainger: 1997: 79). ‘Catharsis is the healing

release of the self towards another,’Duggan and Granger add, ‘always a kind of negotiation

between opposing forces’ (79). Identification with somebody else, their thinking and

feeling, as explored by psychologists and psychotherapists, is a ‘fundamental transfer of

personality’, via which the analyst of the story becomes the character of the story’ (Duggan

and Grainger 108).

This identification with another self, that is a drama or fantasy character, may only

happen in the Secondary World, separated from the harsh and callous reality by the

threshold of imagination. Fantasy world seems, therefore, to provide a perfect setting of

safety and archetypal familiarity for a neurotic personality of modern times, which is

fraught with fear and hopelessness. Karen Horney, 1885–1952, one of the most influential

psychotherapists of the post-Freudian school, defines the 20th century’s man as a ‘neurotic

personality of modern time’, and in her book entitled likewise she writes extensively on the

neurotic needs and desires, and their therapeutic techniques1. Therapy must take place in
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the secure realm of man’s imagination and inner world. This truth is expressed in Miller

Mair’s ‘Poetics of Experience’:

Without safety or daring or trust

It is not possible for me to go out into the open

Unless the boundaries of my space are well-guarded,

(qtd. in Duggan and Grainger:1997: 140).

Catharsis through eucatastrophe is therefore conditioned by the separateness and

security of the secondary subcreation, that is fantasy, an imaginary world that is genuine in

its own realm and acts as a benevolent remedy for the aches of the immediate reality.

Taking this approach, one can view catharsis as an ultimate test to tragedy and fantasy,

a test to their authenticity, universality and depth. In Tolkien’s view catharsis is brought by

‘a sudden miraculous grace’ and constitutes ‘the mark of a good fairy-story of the higher or

more complete kind that can give to child or man that hears it (…) a catch of breath, a beat,

a lifting of the heart, near to (or indeed accompanied by) tears, as keen as that given by any

form of literary art, and having a peculiar quality’ (‘On Fairy Stories’: 136). Tolkien frames

his remarkable therapeutic vision of fantasy within three axes: Escape, Recovery and

Consolation, all crowned with a joyous eucatastrophe. To him, the primary and the

unsurpassed instance of Eucatastrophe is the Christian Evangelium of Christ’s

Resurrection, which has brought purgation, hope and salvation to mankind. Art, literature

and fantasy in particular, have been somehow predestined to facilitate catharsis of

individuals at the secondary, personalised level. In this respect a sudden turn of

eucatastrophic catharsis might even appear more therapeutic than the cathartic catastrophe

of sorrow and affliction.

When using the language of psychotherapy, it seems noteworthy to juxtapose catharsis

with cathexis, the former signifying a release of energy through breaking of psychological

bonds within one’s identity, the latter referring to the channeling of emotions and bonds

within some structures. In short, catharsis entails the release of emotions and breaking of

bonds, whereas cathexis means creating connections and concentrating on a given person

or object. Catharsis in fantasy could be compared to a rebuilding therapy, an eclectic

method that draws largely on Carl Roger’s humanistic approach. Cathexis in fantasy means

concentration and retention of attention and emotions on the Secondary World of

imagination, since its alternative reality directs and channels the disruptive feelings,

provides the wiring for their release and discharge, and alleviates them with love and hope.

In the realm of fantasy cathexis seems to function as a mechanism creating passages to

channel traumatic emotions, account for them and to correct them by means of firm

structures of self-identity based on the good.

5. Therapeutic and cathartic properties of fantasy works by

J.R.R. Tolkien, C.S. Lewis and Ursula Le Guin

Considering the above thesis that attributes a cathartic power to fantasy, one may view

its therapeutic properties in the works of the two Inklings, J. R. R. Tolkien and Clive Staples

Lewis. Since the third Inkling, Charles Williams, wrote poetry and prose that do not

generally belong to the fantasy genre, his works are not discussed in this paper. A leading
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exponent of the universal import of fantasy, an author of fairy tales for children (The

Hobbit, 1937), and a pioneer of ‘adult fantasy’ (The Lord of the Rings, 1954–55), Tolkien

created a fantasy world rich in psychological insights into man’s morality and emotions.

Lewis’s fantasy tales, very different from Tolkien’s, share the same concern with morality

but they present the experience of fear, pity, betrayal and evil, in an archetypal lucid and

clear prose. Lewis draws closely on the Christian myth and employs it within transparent

frames of allegory. His Narnian Chronicles (1950–1956) meant for children yet addressed

as a parable to adults as well, perfectly exemplify tales of catharsis through eucatastrophe.

The primary cathartic eucatastrophe of the Narnian tales is the moment of turning from

death to resurrection of Aslan, the leonine symbol of Christ, defeating the evil power of the

White Witch in the second part of the Chronicles, The Lion, the Witch and the Wardrobe.

A profoundly cathartic experience is also forgiveness granted by Aslan to the treacherous

Edmund who in the end regrets his betrayal and repents. On a larger scale, the Lewisian

series of the Narnian chronicles offers a large eucatastrophic catharsis, in which the trauma

of fear, pain, hopelessness, dismay and overwhelming evil is alleviated by the invincible

good, which delivers peace, hope and bliss to the suffering and the confounded. This

ultimate victory of the good rewards the children, ‘sons of Adam and daughters of Eve’,

who faithfully stand by Narnia, with a transition to the ‘tertiary world of creation’, the

unsullied realm of God’s love.

Tolkien’s fantasy world is also woven of the profoundly therapeutic fabric, but unlike

the Lewisian subcreation, it is not overtly religious or allegorical, even though it originates

in Tolkien’s deeply rooted Christian and Catholic faith. Aparagon of a eucatastrophe in The

Hobbit is the arrival of the Eagles who rescue Bilbo Baggins’s team encircled by a pack of

the Wargs, the bloodthirsty evil wolves ‘from over the edge of the Wild’ (‘The Hobbit’ 95).

The main cathartic leitmotif pervading throughout Tolkien’s saga of the Middle Earth is the

theme of the ring, the symbol of the evil that must return to the primordial fire in order to be

destroyed. Eradication of the ring discharges many psychologically detrimental and

undesirable emotions, and since it is completed thanks to the purifying power of fire, it

guarantees a happy ending and a firm hope for a better future. Some critics claim that

Tolkien theologises the significance of the consolation and the happy ending, which to him

is ‘a far-off gleam or an echo of evangelium in the real, Primary Creation’ (Urang 111).

Undoubtedly, the cathartic eucatastrophe of the Inklings sheds some light of the

primary purgation and hope offered by Christ to man. Despite the fact that in The Lord of

the Rings there are no references to Christian faith apart from its ‘providential ordering and

eschatological crisis,’ and that the tale has been partly ‘re-paganized’, its roots are

embedded in the Christian myth of a struggle between the good and evil, between life and

death, ending in a purifying victory of the good (Urang: 1979: 120). In Lewis’s fantasy

world, the primary appeal to imagination is through allegory. His plot is only a net,

whereby to catch something else, to catch a glimpse of the Primary creation, of the good

and of redemption, offering peace of soul and mind.

All in all, cathartic eucatastrophies designed in the fantasy tales by the Inklings make

their Faërie realms ‘unflaggingly optimistic’, whether its Lewis’s Christian allegorical

realm or Tolkien’s heroic world (Moorman: 1979: 44). Based on the palimpsest of an

atavistic myth, fantasy works of the Inklings disarm the readers of their commonplace

inattention and disbelief, and prove paradoxically that ‘unreality becomes the best road to

reality,’ and the best path towards self-identity and peace with oneself (Kilby: 1979: 76).
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Emphasising the dimension of Tolkien’s fantasy, which could be identified as profoundly

anthropological and therapeutic, W.H. Auden wrote that The Lord of the Rings ‘holds up

the mirror to the only nature we know, our own’ (qtd. in Kilby: 1979: 75). Reading fantasy

tales appears, therefore, to be an exploration of inner experience and an interiorised play

staged in man’s emotional theatre of spontaneity as the psychodrama of pity, fear,

hopelessness, purgation, hope and love. Furthermore, according to some post-Freudian

psychotherapists, fantasy as the realm of pure imagination is therapeutic in its

‘wish-fulfilling properties’, and it combines a benevolent catharsis with a constructive

cathexis (qtd. in Klinger: 1971: 57).

Contributing to the breaking of emotional bonds and to the discharging of the gruelling

experience, fantasy world of the Inklings provides a pattern of creating psychological

bonds anew and offers resilience to the vagaries of life. The Christian archetypal matrix

recognized by Tolkien and Lewis as the paradigmatic myth does not abandon the reader

purified yet stripped of their knowledge and experience of life. Instead, the deeply

evangelical subcreation offers genuine hope and peace, and brings good news. Most critics

agree that ‘the fantasies of the Inklings’ have significance beyond their considerable

intrinsic worth, and that significance reaches vastly into the realm of psychology, aesthetics

and mythology (Kreeft: 1979: 132). What is more, their fantasy world is not a mere escape

from the painful disagreeable reality; it is not ‘the flight of the deserter’, but ‘the escape of

the prisoner’ (Tolkien: ‘On Fairy Tales’: 151). Hence the cleansing of pent-up emotions

and escape from moral incarceration towards freedom of spirit and mind make another

crucial point, revealing the therapeutic and cathartic properties of fantasy literature. ‘It

seeks the indefinable,’ John Timmerman argues, ‘and its subject is nothing less than the

human spirit’ (1983: 46). To ‘the unwary and overbold’ who mock and disparage fantasy,

Faërie can, nevertheless, be a ‘perilous realm, full of pitfalls’, Tolkien remarks (‘On Fairy

Stories’: 137).

Some similarities to Tolkien’s understanding of fantasy can be traced in Ursula Le

Guin’s works, especially in her major saga A Wizard of Earthsea of 1968. As a literary

anthropologist Le Guin seems to prefer a more meticulous and subtler imagery to Lewis’s

allegorical language, and creates an elaborate map of the Earthsea world and its

inhabitants. She views fantasy as a springboard to psychology, and this approach is

reflected in her tales, which offer complex psychological portraits of the characters.

‘Fantasy is a journey,’ Le Guin believes, ‘a journey into the subconscious mind, just as

psychoanalysis is; like psychoanalysis, it can be dangerous and it will change you’ (qtd. in

Timmerman: 1983: 55). The fantasy world of Le Guin, just as the realms of the Inklings,

responds to basic human yearnings and does not necessarily satisfy them hastily. ‘Fantasy

should represent the image of truth,’ Lewis once said, and at times, this is ‘an unfulfilled

(and perhaps unfulfillable) yearning which itself is a kind of satisfaction’ (qtd. in Wood:

1979: 99).

Fantasy may thus be interpreted in parallel to psychotherapy. Both aim at releasing

emotions and desires, which sometimes, however, must be discharged and ventilated

but remain unsatisfied. In A Wizard of Earthsea one can trace the Tolkienian

neo-mediaeval approach to fantasy, without the heroic dominant, though. Ged, the

Sparrowhawk, a wizard and Archmage of Earthsea, and the people he encounters are all set

deeply in the realm of their psychological rather than material reality. Ged’s life, which is

a perilous quest of good, hope and truth, offers an example of askesis, that is a spiritual
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exercise. A paragon of a cathartic eucatastrophe can be Ged’s successful pursuit of the

unnamed shadow, which is his alter ago raised from the realm of the dead, and Ged’s

humble acceptance of that inner duality and his identification with it. The reunion with his

alter ego after an exhausting mad chase, which at first glance resembles a wild goose chase

but ends successfully, strengthens Ged’s spirit and gives him unspeakable clarity of peace

of heart and mind.

Moreover, fantasy tales, also those of Le Guin, draw on the leitmotif of a quest, which

after many peripeteiai reaches its climax and a cathartic eucatastrophe. In her writings, as

well as in those of the Inklings, there is what Tom Shippey calls fighting with ‘the

psychopathology of real life,’ that might be compared to the therapy of the contemporary

spiritual schizophrenia, moral neurosis, depression and mania (1979: 183). A therapeutic

effect of fantasy literature is also connected with empathizing of the reader with the

protagonist, who acts out some of the reader’s fantasies. ‘Fantasy asks us to believe we are

in another world,’ Le Guin states, that is why as the heroes and heroines, for example Ged,

Tenar, Arren, Frodo, Aragorn, Bilbo or the Pevensies, overcome their obstacles, the readers

overcome theirs (qtd. in Sullivan: 2000: 25). Essentially, catharsis involves vicarious

identification with the reader, as a result of which the reader or the listeners become the

protagonist. Only then does fantasy offer a unique opportunity to re-live a traumatic event,

clean out toxic emotions held inside, and ventilate them, in a psychotherapeutic act of

abreaction.

6. Conclusions

Considering the afore-mentioned arguments, it appears that the thesis of viewing

catharsis in the context of fantasy literature may be valid. Tolkien’s theoretical

underpinnings of Faërie as well as the structure of fantasy tales written by himself, by

C.S.Lewis and U. Le Guin, seem to justify the thesis of cathartic and therapeutic properties

inherent to fantasy literature. By virtue of its unique eucatastrophic quality, every genuine

fantasy tale, as defined and exemplified by Tolkien, could be approached as a medium of

catharsis. The joyous eucatastrophe, which ‘inhabits a fantasy story throughout’ and ‘runs

like a thread in an intricate tapestry’ of Faërie (Timmons: 2000: 20), seems to be able to

soothe anxiety, disarm anger, and build up hope and optimism, to the effect of detoxicating

human psyche of accrued fear and anguish. It is by means of the cathartic eucatastrophe

that ‘creative fantasy may open [man’s] hoard and let all the locked things fly away like

cage-birds,’ Tolkien claims (‘On Fairy Stories’:147). Involving the reader’s vicarious

identification with fantasy protagonists and their peripeteiai, eucatastrophe leads through

a climax to a happy dénouement and a recovery, ‘which includes return and renewal of

health’ and involves ‘regaining of a clear view’ (Tolkien: ‘On Fairy Stories’: 147).

Simplicity and clarity of vision as well as joy and consolation of the Happy Ending result

from the cathartic experience of eucatastrophe and seem to have purgatory properties.

Proclaiming joy and consolation, Tolkien’s eucatastrophe differs essentially from

Aristotle’s cathartic catastrophe, which culminates in sorrow and annihilation of the

protagonist. In fantasy literature, as understood by Tolkien, the eucatastrophic joy of

deliverance from distress gives off a ‘fleeting glimpse of the [primordial] Joy of

evangelium,’ reaching far beyond and perhaps deeper than the world of pity and fear of the

tragic catharsis (Tolkien: ‘On Fairy Stories’: 153).

130 Anna Cholewa-Purga³



Bibliography

Abdulla, A.K. (1985): Catharsis in Literature. Bloomington: Indiana UP.

Aristotle. (transl. 1992): The Poetics. New York: Prometheus Books.

Burke, K. (1961): ‘Catharsis – Second View.’ Centennial Review of Arts and Sciences, 5,

107–132.

Clark, G., and D. Timmons, eds. (2000): J.R.R. Tolkien and His Literary Resonances:

Views of Middle-Earth. Westport, CT: Greenwood Press.

Duggan, M. and R. Grainger. (1997): Imagination, Identification and Catharsis in Theatre

and Therapy. London: Jessica Kingsley Publishers.

Ferenczi, S. (1930): ‘The Principle of Relaxation and Neo-Catharsis.’ International Journal

of Psychoanalysis 11, 428–43.

Hillegas, M.R., ed. (1979): Shadows of Imagination: The Fantasies of C.S. Lewis,

J. Tolkien and Charles Williams. Carbondale: Southern Illinois University Press.

Kilby, C. (1979): ‘Meaning in the Lord of the Rings’. Hillegas 70–96.

Klinger, E. (1971): Structure and Functions of Fantasy. New York: Wiley-Interscience.

Kreeft, P. (1979): ‘Afterword: The Wonder of The Silmarillion’ Hillegas 125–178.

Moorman, C. (1979): ‘Now Entertain a Conjecture of a Time: The Fictive Worlds of

C.S. Lewis and J.R.R. Tolkien’. Hillegas 41–69.

The Oxford Anthology of English Literature. (1996) ed. Kermode F., J. Hollander et al.

London: Oxford UP, Vol 2.

Shippey, T. (1979): ‘Orcs, Wraiths, Wights: Tolkien’s Images of Evil’. Hillegas 179–201.

Sullivan, C. W. III. (2000): ‘Tolkien the Bard: His Tale Grew in Telling’. Clarke and

Timmons 22–58.

Timmerrman, J. (1983): Other Worlds: The Fantasy Genre. Ohio: Bowling Green State

University Press.

Timmons, D. (2000): ‘Introduction’ Clarke and Timmons 5–21.

Tolkien, J.R.R. (5th ed.1997): ‘On Fairy Stories’. The Monsters and The Critics and Other

Essays. London: HarperCollins Publishers, London. 109–161.

Tolkien, J.R.R. (6th ed.1999): The Hobbit. London: HarperCollins Publishers.

Urang, G. (1979): ‘Tolkien’s Fantasy – The Phenomenology of Hope’. Hillegas 97–124.

Wood, T.C. (1979): ‘Is Tolkien a Renaissance Man?’ Hillegas 218–237.

Cathartic dimension of fantasy in the works of J.R.R. Tolkien, C.S. Lewis and Ursula Le Guin 131





Àíòîíèíà Øåëåìîâà

«Áèîãðàôèÿ äóøè» ïîýòà: Àëåêñàíäð Ïóøêèí

è Ìàêñèì Áîãäàíîâè÷

Ðåçþìå
Ñòèõîòâîðåíèÿ Ìàêñèìà Áîãäàíîâè÷à ðàññìàòðèâàþòñÿ â êîíòåêñòå ïóøêèíñêîé òðàäèöèè,

óòâåðäèâøåé ïðèíöèïû ëèðè÷åñêîãî ñàìîâûÿâëåíèÿ ëè÷íîñòè â õóäîæåñòâåííîì òâîð÷åñòâå. Â àñïåêòå
èíòåðòåêñòóàëüíîãî àíàëèçà èññëåäóþòñÿ ïðîèçâåäåíèÿ ãðàæäàíñêîé, ïåéçàæíîé, ëþáîâíîé òåìàòèêè.

Summary

Maxim Bogdanovich’s verse on the poet and poetry is studied in the context of Pushkin’s tradition, which

settled the principles of lyric selfrealization of the individual in creative activity. In the aspect of intertextual

analyses of works on landscape, civil and love topics are analyzed.

Streszczenie

Wiersze Maksyma Bogdanowicza rozpatrywane s¹ w kontekœcie tradycji puszkinowskiej, która ugrunto-

wa³a zasady lirycznego okreœlenia osobowoœci w twórczoœci artystycznej. W aspekcie analizy intertekstualnej ba-

dane s¹ utwory o tematyce obywatelskiej, pejza¿owej i mi³osnej.

Òåìà «áèîãðàôèè äóøè» – âçàèìîîòíîøåíèÿ òâîð÷åñêîé ëè÷íîñòè è ðåàëüíîé
æèçíè, ñóäüáû ïîýòà â ñîöèàëüíîì ìèðå, òâîð÷åñêîãî âäîõíîâåíèÿ – îäíà èç
ñòåðæíåâûõ â ëèðèêå Àëåêñàíäðà Ïóøêèíà. Ýòà òåìà ðàñêðûâàåòñÿ ìíîãîãðàííî
è âñåñòîðîííå â ãðàæäàíñêèõ, ôèëîñîôñêèõ, ïåéçàæíûõ è èíòèìíûõ ñòèõîòâîðå-
íèÿõ. Îñìûñëåíèåì ñâîåé ðîëè, ñâîåãî âêëàäà â îòå÷åñòâåííóþ ëèòåðàòóðó ñòàëî
ñòèõîòâîðåíèå Ïóøêèíà «Ïàìÿòíèê». Åñòü «âûñøàÿ ñìåëîñòü» â ïîýòè÷åñêîì
«âàÿíèè» ñåáå «ïàìÿòíèêà íåðóêîòâîðíîãî»: â òîé ñìåëîé îöåíêå – âñëåä çà ëå-
ãåíäàðíûì Ãîðàöèåì è âåëèêèìè ñîîòå÷åñòâåííèêàìè Ìèõàèëîì Ëîìîíîñîâûì
è Ãàâðèëîé Äåðæàâèíûì – ãëàâíîãî äåëà ñâîåé æèçíè; ñìåëîì ïðîðî÷åñòâå: è ñëàâåí

áóäó ÿ, äîêîëü â ïîäëóííîì ìèðå æèâ áóäåò õîòü îäèí ïèèò.

Èç äîïóøêèíñêèõ «Ïàìÿòíèêîâ» ïðåäñòàþò âî âñ¸ì âåëè÷èè ïåâöû «äåðæàâû
è äåðæàâíîñòè», äåêëàðèðóþùèå êîíöåïöèþ ïîýòà êàê ëè÷íîñòè ñîöèàëüíîé.
Ïóøêèí ðåøàåò ýòó ïðîáëåìó ïðèíöèïèàëüíî â èíîì êëþ÷å. Ñâîåîáðàçèå ïðå-
ëîìëåíèÿ òðàäèöèîííîãî ìîòèâà îáóñëîâëåíî ïðåæäå âñåãî óòâåðæäåíèåì ñîá-
ñòâåííî ëèðè÷åñêîãî íà÷àëà â ïîýçèè, ïåðåõîäîì ñ ïîçèöèé ñóììàðíîñòè ê èí-
äèâèäóàëèçàöèè, ê âûÿâëåíèþ ëè÷íîñòíîãî, èíòèìíîãî, à ÷åðåç íèõ – îáùå-
÷åëîâå÷åñêîãî. Ó Ïóøêèíà ïîýò, áåçóñëîâíî, â ðóñëå ïðåäøåñòâîâàâøåé òðàäèöèè,
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âûñòóïàåò èäåîëîãè÷åñêèì ëèäåðîì ïåðåäîâîé ÷àñòè îáùåñòâà; îí – ïðîðîê,
«âûñøèé ñóä». Íî ïîýò äëÿ Ïóøêèíà – è ÷àñòíàÿ ëè÷íîñòü, ïîäâëàñòíàÿ öåíçóðå,
èùóùàÿ ñâî¸ ìåñòî. Òàêîâûì îí ïðåäñòà¸ò â ëèðè÷åñêèõ ñòðîêàõ ñòèõîòâîðåíèé íà
òàê íàçûâàåìûå «âå÷íûå òåìû» – ñ èõ èíòåðåñîì ê ñåêðåòàì áûòèÿ, ÷åëîâå÷åñêîãî
ñåðäöà, ôèëîñîôñêîãî îñìûñëåíèÿ æèçíè, òàéí ïðèðîäû. È â ïåðâîì, è âî âòîðîì
ñëó÷àå – â ëþáîì ïðîèçâåäåíèè Ïóøêèíà ðàâíîâåëèêî ïðèñóòñòâóåò ñòðåìëåíèå
îòêðûòü ìèðó ñâîþ äóøó â çàâåòíîé ëèðå.

Â áåëîðóññêîé ëèòåðàòóðå õóäîæåñòâåííûå ïðèíöèïû ëèðè÷åñêîãî ñàìîâûÿâ-
ëåíèÿ ëè÷íîñòè ïîýòà â ìàêñèìàëüíîì ïðèáëèæåíèè ê ïóøêèíñêîé òðàäèöèè áîëåå
äðóãèõ ðåàëèçîâàë Ìàêñèì Áîãäàíîâè÷. Â îáøèðíîì òåìàòè÷åñêîì öèêëå
ñòèõîòâîðåíèé î ïîýòå è ïîýçèè îí äîñòèã, ïîæàëóé, óíèêàëüíîãî ðàñêðûòèÿ
âíóòðåííåãî ìèðà ëèðè÷åñêîãî ãåðîÿ. Äîìèíèðóþùåé â âîñïðèÿòèè Áîãäàíîâè÷åì
ïóøêèíñêîãî ìîòèâà áûëà ýòè÷åñêàÿ êîíöåïöèÿ, ïðîáëåìà äóõîâíîé æèçíè ÷åëîâåêà
– âî âðåìåíè è ïðîñòðàíñòâå, â îòíîøåíèÿõ ê äîáðó è çëó, ïðåêðàñíîìó, äðàìà-
òè÷åñêîìó, òðàãè÷åñêîìó. Áåçóñëîâíî, è ïóøêèíñêàÿ ïàôîñíîñòü ñâîáîäîëþáèÿ íå
ìåíåå ÿðêî îòðàæåíà â ïðîèçâåäåíèÿõ ãðàæäàíñêîé òåìàòèêè. Áîãäàíîâè÷ íàïîëíÿåò
êàæäîå ñòèõîòâîðåíèå ìûñëüþ è ÷óâñòâîì, ïðåëîìëÿÿ èõ ÷åðåç ñâî¸ âíóòðåííåå «ÿ».
Îí ðàñêðûâàåò, ïîäîáíî Ïóøêèíó, äóøó â çàâåòíûõ ïîýòè÷åñêèõ ñòðîêàõ, êîòîðûå,
â èòîãå, îðãàíè÷íî ñêëàäûâàþòñÿ â ñâîåîáðàçíóþ ëèðè÷åñêóþ èñïîâåäü î æèçíè
è ñóäüáå ïîýòà. Ìîæíî ñêàçàòü, ÷òî â ñòèõîòâîðåíèÿõ è Ïóøêèíà è Áîãäàíîâè÷à, ãäå
òàê èëè èíà÷å ïðîÿâëÿåòñÿ ìîòèâ òâîð÷åñòâà è òâîðöà, îáíàæàåòñÿ èõ «áèîãðàôèÿ
äóøè».

Â ðàìêàõ èíòåðòåêñòóàëüíîãî àíàëèçà ñòèõîòâîðåíèé Ïóøêèíà è Áîãäàíîâè÷à
ìîæíî îïðåäåëèòü ìíîæåñòâî «òî÷åê» ñîïðèêîñíîâåíèÿ ìîòèâîâ, îáðàçîâ, õóäî-
æåñòâåííî-èçîáðàçèòåëüíûõ ñðåäñòâ, ñîîòíåñ¸ííûõ ñ îáùåé òåìîé «áèîãðàôèè
äóøè». Ïåðå÷èñëþ îñíîâíûå ìîòèâû, îáîçíà÷àÿ èõ ïîýòè÷åñêèìè ñòðîêàìè,
ïîçàèìñòâîâàííûìè ó âåëèêîãî ðóññêîãî ïîýòà: äðóã èñòèíû, ïîýò; ãëàãîëîì æãè

ñåðäöà ëþäåé; ïëîâöàì ÿ ïåë; ìû ðîæäåíû äëÿ âäîõíîâåíüÿ; áîæåñòâåííûé ãëàãîë;

äóøà, ïîìåðêíóâ, îõëàäåëà; áëàãîñëîâè, ïîýò; íî ÷èñòàÿ äóøà ïåðåä öåíçóðîé ïðàâà;

ïðèðîäû… âîñòîðæåííûé ñâèäåòåëü; äóøà, îòêðûòàÿ ëþáâè; ìîÿ äóøà – òàì ìèð.

Ôåíîìåí âîñïðèÿòèÿ ïóøêèíñêîé òðàäèöèè ñâîáîäîëþáèÿ ìîëîäûìè áåëî-
ðóññêèìè àâòîðàìè ïðåäîïðåäåë¸í âî ìíîãîì èäåîëîãè÷åñêèìè è ïîëèòè÷åñêèìè
îáñòîÿòåëüñòâàìè îáùåñòâåííîé æèçíè íà÷àëà ÕÕ âåêà. Â óñëîâèÿõ áîðüáû çà
ñîöèàëüíóþ è íàöèîíàëüíóþ íåçàâèñèìîñòü ïðåèìóùåñòâåííûé îòêëèê íàõîäèëè
ãðàæäàíñêèå ìîòèâû ñ èõ àíòèñàìîäåðæàâíûì ïàôîñîì, óòâåðæäåíèåì êóëüòà
ñâîáîäû: Õî÷ó âîñïåòü ñâîáîäó ìèðó, / Íà òðîíàõ ïîðàçèòü ïîðîê. Íå ñëó÷àéíî
áåëîðóññêèå ïèñàòåëè îòìå÷àëè â ïåðâóþ î÷åðåäü ïóøêèíñêóþ «ãîðäîñòü»,
«ñîçíàíèå ÷åëîâå÷åñêîãî äîñòîèíñòâà» (Êóïàëà: 1972: 69). Â ëèðèêå Ìàêñèìà
Áîãäàíîâè÷à ïóáëèöèñòè÷åñêîå çàîñòðåíèå ìîòèâà íàøëî îòðàæåíèå â öèêëå ñòèõîâ
«Âîëüíûå äóìû». Çäåñü Áîãäàíîâè÷ áëèçîê ê Ïóøêèíó âî âçãëÿäå íà ïðîáëåìó «ïîýò
è íàðîä». Ïîýò èìååò ïðàâî è äîëæåí îò èìåíè íàðîäà ãîâîðèòü ïðàâäó â ãëàçà âëàñòü
èìóùèì. Ñóðîâóþ êàðòèíó íàðîäíîé æèçíè íàðèñîâàë Áîãäàíîâè÷ â ñòèõîòâî-
ðåíèÿõ «Ìîè ïåñíè», «Íàøèõ äåäîâ äóøèëè ïðîñòîðû ëåñîâ», «Ñðåçàþò âåòâè
òîïîëÿ…» è äð. Êóäà áû «íè áðîñèë âçîð» ïîýò, ïîâñþäó âèäÿòñÿ êàðòèíû, ëåãêî
óçíàâàåìûå ïî ïóøêèíñêèì ñòðîêàì – âåçäå áè÷è, âåçäå æåëåçû; çàêîíîâ ãèáåëüíûé

ïîçîð; íåâîëè íåìîùíûå ñëåçû:

134 Àíòîíèíà Øåëåìîâà



À ÿê ðîäíóþ çãàäàþ ñòàðàíó,
ßê çãàäàþ ÿå áåäíàñöü i íóäó, –
Ñýðöà ñöiñíåööà, i ÿ ïÿÿöü ïà÷íó…
Ãðîçíà ïåñíÿ ðàçëiâàåööà, ãðûìiöü,
Äîëþ ãîðêóþ, ìóæûöêóþ êëÿíå,
Áî íÿâiäçiìû ëàíöóã íà iõ âiñiöü,
Áî iì öÿæêà æûöü ó ðîäíàé ñòàðàíå .

Â ñòèõîòâîðåíèè «Êðàé ìîé ðîäíîé! Êàê ïðîêëÿòûé áîãîì…» êàðòèíà íàðîä-
íîãî ãîðÿ ÷óòü ëè íå ïóãàëà, ââîäèëà â îò÷àÿíèå ñàìîãî ïîýòà:

Êiíü òîëêi âîêàì äà ãýòàãà ëþäó –
Ñöicíåööà ñýðöà àä áîëþ:
Ñòîëüêi ïàáà÷ûø òû ãîðà ¢ñþäû,
Ñòîëüêi íóäû áåç ïàòîëi.

Áîãäàíîâè÷ â çàêëþ÷èòåëüíûõ ñòðîêàõ ñòèõîòâîðíåèÿ âîñêëèöàë: Áðàööÿ! Öi

çìîæàì ãðàìàäñêàå ãîðà?Áðàööÿ! Öi õâàöå íàì ñiëû? È ýòî óæå áûë íå êðèê ñòðàõà,
îò÷àÿíèÿ, îòñòóïëåíèÿ – ýòî áûë ïðèçûâ ïîäíÿòüñÿ íà áîðüáó ñ ñîöèàëüíûì çëîì,
êîòîðîå ñöiñíóëà äûõàííå ó íàðîäà.

Ñòèõîòâîðåíèå Áîãäàíîâè÷à «Ñëóöêèå òêà÷èõè» – áåññïîðíîå ñâèäåòåëüñòâî
òîãî, ÷òî áåëîðóññêèé ïîýò âèäåë ñîöèàëüíî-ïîëèòè÷åñêóþ ñóùíîñòü ãîñóäàðñòâà
êàê «çàêîíîâ ãèáåëüíûé ïîçîð». Ïóøêèíñêèå ñòðîêè èç «Äåðåâíè» áóäòî áû
ïðåäâîñõèòèëè ñàìó ñóòü êàðòèíû, íàðèñîâàííîé çàòåì Áîãäàíîâè÷åì â «Ñëóöêèõ
òêà÷èõàõ», ãäå êðåïîñòíèêè – ÷àñòè÷íî ïåðåôðàçèðóÿ Ïóøêèíà, ñêàæåì – íå âèäÿò
ñë¸ç, íå ñëûøàò ñòîíîâ, áåç ÷óâñòâà, áåç çàêîíà ïðèñâîèëè ñåáå… è òðóä, è ñîá-

ñòâåííîñòü, è âðåìÿ ïîëîíÿíîê, òêàâøèõ èì çîëîòûå ïîÿñà. Ñ äóìîé î íàðîäå
Áîãäàíîâè÷ ïðèçûâàë êàæäîãî âçãëÿíóòü íà òåõ, êîãî æûöö¸ çàöiñíóëà ãëûáîêà,

çàãëÿíóòü â èõ äóøè – ñòóäíi ñà ñëÿçàìi. Ýòè ïðèçûâû îáîçíà÷àëè âñ¸ îäíó è òó æå
èäåéíóþ òåíäåíöèþ – áûòü ñ íàðîäîì, ñëóæèòü Ðîäèíå.

Ìîòèâ áåççàâåòíîãî ñëóæåíèÿ õóäîæíèêà íàðîäó ñîîòíåñ¸í â ëèðèêå Ïóøêèíà
è ñ òåìîé äåêàáðèçìà. ßíêà Êóïàëà â ñâîå âðåìÿ çàîñòðèë íà ýòîì âíèìàíèå:
«Âîëüíîìûñëèå Ïóøêèíà áûëî íå òîëüêî â ñòèõàõ è ýïèãðàììàõ. Åãî âîëüíîìûñëèå
øëî â íîãó ñ äåêàáðèñòàìè» (Êóïàëà: 1972: 69). Âåðøèíîé äåêàáðèñòñêîé ëèðèêè
Ïóøêèíà, áåññïîðíî, ÿâëÿåòñÿ ñòèõîòâîðåíèå «Àðèîí». Èç ëèðè÷åñêèõ ñòðîê
âîçíèêàåò ñèìâîëè÷åñêèé îáðàç òàèíñòâåííîãî ïåâöà, ñëàãàþùåãî ãèìíû ñìåëûì
ïëîâöàì. Ïëîâöû ãåðîè÷åñêè ïðîòèâîñòîÿò ãðîçíîé ñèëå ìîðñêîé ñòèõèè: èíûå

ïàðóñ íàïðÿãàëè, èíûå äðóæíî óïèðàëè âãëóáü ìîùíû â¸ñëû… Íî ëîíî âîëí èçìÿë

ñ íàë¸òó âèõîðü øóìíûé. Òðàãè÷åñêàÿ ãèáåëü è êîðìùèêà, è ïëîâöîâ íå ïðåðâàëà
ñâîáîäíóþ ïåñíü ïîýòà: ß ãèìíû ïðåæíèå ïîþ. Ïëîâöû – äðóçüÿ-äåêàáðèñòû –
ëè÷íîñòè, áåññïîðíî, ãåðîè÷åñêèå, íî íå ìåíåå âîçâåëè÷åí è îáðàç ïåâöà êàê
íîñèòåëÿ âûñøèõ ãðàæäàíñêèõ èäåàëîâ. Ïóøêèíñêîå ñòèõîòâîðåíèå îêàçàëîñü êàê
áû «ïðîòîòèïîì» ïðîèçâåäåíèÿ Áîãäàíîâè÷à «Ìû äîëãî ïëûëè â áóðíîì ìîðå…»:

Ìû äî¢ãà ïëûëi ¢ áóðíûì ìîðû,
I ¢ðàç – æàäàíàÿ çÿìëÿ!
Âû ïý¢íû ïóöü êàçàëi, çîðû,
Çàðóêà ¢ òûì – òðýñê êàðàáëÿ,
Øòî ñå¢ íà ñêàëû ¢ çìðî÷íûì ìîðû…
I áåñòðûâîæíà áà÷àöü çîðû,
ßê òîíóöü ëþäçi ç êàðàáëÿ.
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Â àëëåãîðè÷åñêîì ñþæåòå íà ïåðâîì ïëàíå – ñîáèðàòåëüíûé îáðàç áîðöà, æåð-
òâóþùåãî æèçíüþ â òðàãè÷åñêèõ îáñòîÿòåëüñòâàõ. Ñòèõîòâîðåíèå íàïèñàíî ìåæäó
1909 – 1912 ãîäàìè, â óñëîâèÿõ ïîëèòè÷åñêîé ðåàêöèè, êîãäà áåëîðóññêóþ ëèòå-
ðàòóðó ïðèíóæäàëè îòñòóïèòüñÿ îò èäåàëîâ ñâîáîäû è âîëüíîìûñëèÿ. Ãåðîèçì,
ñàìîïîæåðòâîâàíèå â çàùèòó èíòåðåñîâ íàðîäà áûëî âûñøåé ñòåïåíüþ ïðîÿâëåíèÿ
ãðàæäàíñêîé ïîçèöèè ëèòåðàòîðà. Â ñîíåòå «Çàì¸ðçëà íî÷üþ áûñòðàÿ êðèíèöà»
Áîãäàíîâè÷ ðàçìûøëÿåò î íåðàçðûâíîñòè ïîýòà ñ âíåøíèì ìèðîì, â äàííîì
êîíêðåòíîì ñëó÷àå ñ ñîöèàëüíîé ñðåäîé, êîòîðàÿ íåèçáåæíî âòÿãèâàåò òâîð÷åñêóþ
ëè÷íîñòü â êîíôëèêò îáùåñòâåííîãî ïðîòèâîñòîÿíèÿ. Îí ñèìâîëè÷åñêè óïîäîáëÿåò
ñîöèàëüíóþ ñóäüáó ïîýòà çàì¸ðçøåìó â çèìíþþ ñòóæó ðó÷üþ, âíåøíå, íà ïî-
âåðõíîñòè – «áåç äâèæåíèÿ è ñëåäà», íî âíóòðè, ïîä ñëîåì ñíåãà, áóðëÿùåãî æèâîé
âîäîé è ñòðåìÿùåãîñÿ «ìîùíûì õîðîì âîëí» â «ñâîáîäíûé ìèð ïðîáèòüñÿ»:

Ïðûêëà¢ ÿ ãýòû ñiìâàë äà ñÿáå,
Ñõiëi¢øûñÿ ¢ íàäñiëüíàé áàðàöüáå,
I ðàçãàäà¢ ïðûðîäû ðîäíàé ñëîâû.
ßê – ïðàìà¢÷ó, áî êîæíû ç âàñ – ïàýò
Ðàññåéöå æ ñàìi ë¸ãêi çìðîê ïðàìîâû,
Ñâà¸é äóøû òóäû ïðàëëiöå ñâåò!

Âûñîêîå ïðåäíàçíà÷åíèå ïîýòà – ãëàãîëîì æå÷ü ñåðäöà ëþäåé – ïðåîáðàæàëî
ëèðè÷åñêîãî ãåðîÿ â ëè÷íîñòü íåîðäèíàðíóþ, èñêëþ÷èòåëüíóþ, ñâîáîäíóþ, êàêîâîé
îíà ïðåäñòà¸ò â ñòðîêàõ ïóøêèíñêèõ ñòèõîòâîðåíèé «Ïîýò», «Ïðîðîê», «Ïîýòó»,
«Ïîýò è òîëïà». Òâîð÷åñêîå êðåäî Ïóøêèíà ÿðêî âûðàæåíî â ïðèçûâå:

… Äîðîãîþ ñâîáîäíîé
Èäè, êóäà âëå÷¸ò òåáÿ ñâîáîäíûé óì,
Óñîâåðøåíñòâóÿ ïëîäû ëþáèìûõ äóì,
Íå òðåáóÿ íàãðàä çà ïîäâèã áëàãîðîäíûé.

Ëè÷íîñòü, ïðåäñòàâëåííàÿ Ïóøêèíûì â íàçâàííûõ ñòèõîòâîðåíèÿõ, – ðîìàíòè-
÷åñêè-âîçâûøåííàÿ, ìîùíàÿ, ñòðàñòíàÿ. Îáðàç ïîýòà â äàííîì ñëó÷àå áîëåå ñèì-
âîëè÷åí, ÷åì ðåàëåí; îí – ïðîðîê, îí – «âûñøèé ñóä». Î ëèðè÷åñêîì ãåðîå Áîãäà-
íîâè÷à ýòîãî íå ñêàæåøü. Îí ðàñêðûâàåòñÿ â ñôåðå êîíêðåòíî-ðåàëüíûõ ìûñëåé
è ïåðåæèâàíèé, à íå âîçâûøåííûõ ñòðàñòåé:

Æûâåø íå âå÷íà, ÷àëàâåê,
Ïåðàæûâi æ ó ìîìàíò âåê!
Êàá õâàëÿâàëàñÿ æûöö¸,
Êàá áîëüø ðàçãîíó ¢ iì áûëî,
Êàá öåðàç êðàé äóøû ÷óöö¸
Íå ðàç, íå äâà ïàéøëî.
Æûâi i öýëüíàñöi øóêàé,
Àá øûðàöå äóõî¢íàé äáàé...
I ¢ íàïðóæýííi ïà¢íàòû
Ñâàéãî øûðîêàãà æûööÿ
Áåç áîëþ, öiõà çàéäçåø òû
¡ êðàiíó çàáûööÿ.

Íå òðåáóÿ íàãðàä çà ïîäâèã áëàãîðîäíûé, Áîãäàíîâè÷ âìåñòå ñ òåì ïðåäúÿâëÿåò
âûñî÷àéøèå òðåáîâàíèÿ ê ïîýòè÷åñêîìó òðóäó, îñóæäàÿ òåõ, êòî «äà¸ò ëþäÿì»
òîëüêî «èçëèøêè», è ïðèâåòñòâóÿ èñòèííûõ òâîðöîâ, ïîþùèõ ç íàäòðýñíóòûì

ñýðöàì, îòäàþùèõ ëþäÿì àïîøíi ñâîé ñêàðá.
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Â íåïîñðåäñòâåííîì ñîïðèêîñíîâåíèè ñ õóäîæåñòâåííûì ìûøëåíèåì Ïóøêèíà
âîñïðèíèìàåòñÿ îáðàùåíèå Áîãäàíîâè÷à ê ìîòèâàì èñêîííî ïîýòè÷åñêèì: ëèòåðà-
òóðíîãî òàëàíòà, òâîð÷åñêîãî âäîõíîâåíèÿ, «áîæåñòâåííîãî ãëàãîëà». Ìû ðîæäåíû

äëÿ âäîõíîâåíüÿ, – âîñêëèöàë Ïóøêèí; äðóçüÿ ïèñàòåëè äëÿ íåãî – èçäðåâëå ñëà-

äîñòíûé ñîþç, ðîäíÿ ïî âäîõíîâåíüþ. Ñ êàêèì âîëíåíèåì è òðåïåòîì îí îïèñûâàåò
ìîìåíò òâîð÷åñêîãî ïîäú¸ìà:

È ïðîáóæäàåòñÿ ïîýçèÿ âî ìíå:
Äóøà ñòåñíÿåòñÿ ëèðè÷åñêèì âîëíåíüåì,
Òðåïåùåò è çâó÷èò, è èùåò, êàê âî ñíå,
Èçëèòüñÿ íàêîíåö ñâîáîäíûì ïðîÿâëåíüåì…
È ìûñëè â ãîëîâå âîëíóþòñÿ â îòâàãå,
È ðèôìû ë¸ãêèå íàâñòðå÷ó èì áåãóò,
È ïàëüöû ïðîñÿòñÿ ê ïåðó, ïåðî ê áóìàãå,
Ìèíóòà – è ñòèõè ñâîáîäíî ïîòåêóò…

À êàê òîìèòåëüíû ìèíóòû îæèäàíèÿ êàïðèçíîé ìóçû:

Áåðó ïåðî, ñèæó; íàñèëüíî âûðûâàþ
Ó ìóçû äðåìëþùåé íåñâÿçíûå ñëîâà.
Êî çâóêó çâóê íåéä¸ò… Òåðÿþ âñå ïðàâà
Íàä ðèôìîé, íàä ìîåé ïðèñëóæíèöåþ ñòðàííîé…
Ñòèõ âÿëî òÿíåòñÿ, õîëîäíûé è òóìàííûé…

Ðàçóìååòñÿ, â ýòèõ ñòðîêàõ ñëûøèòñÿ èðîíè÷åñêèé ïîäòåêñò, ÿçâèòåëüíîå ïîä-
òðóíèâàíèå íàä ñâîåé ÿêîáû «áåñïîìîùíîñòüþ». Â îáîèõ ôðàãìåíòàõ Ïóøêèí
äåêëàðèðóåò òðåáîâàíèÿ ê òåõíèêå ñòèõà – ðèòìè÷åñêîé äèíàìèêå, ýâôîíè÷åñêîé
èçûñêàííîñòè, ñîâåðøåííîé ðèôìå – òàêèì îáðàçîì, ÷òîáû ïîñëóøíûå ñëîâà â ðàç-

ìåðû ñòðîéíûå ñòåêàëèñü è çâîíêîé ðèôìîé çàìûêàëèñü. Òîëüêî â îòðûâêå èç
«Îñåíè» ýòè òðåáîâàíèÿ óêàçàíû íàïðÿìóþ, à â ñòðîêàõ èç ñòèõîòâîðåíèÿ «Çèìà, ÷òî
äåëàòü íàì â äåðåâíå…» – â èíâåðñèîííîé èíòåðïðåòàöèè. Ãëàâíûé æå ñìûñë
ïóøêèíñêèõ ñòèõîâ î ïîýòè÷åñêîì âäîõíîâåíèè – òâîð÷åñêèé ïðîöåññ äîëæåí
èçëèâàòüñÿ ñâîáîäíûì ïðîÿâëåíèåì.

Òàëàíò ïîýòà – ýòî äàð íåáåñ áëàãîñëîâåííûé. Ïðèíÿâ ýòîò äàð, áóäü äîñòîéíûì
ñâîåãî ïðåäíàçíà÷åíèÿ: ðàñêðûòü òàéíó áîæåñòâåííîãî ãëàãîëà – ïîýòè÷åñêîãî
ñëîâà. Ìàêñèì Áîãäàíîâè÷ îáëàäàë ýòèì äàðîì â âûñøåé ñòåïåíè. Âäîõíîâåííî
çâó÷àëî ñëîâî ïîýòà, êîãäà îí ãîâîðèë î ñâîåé òâîð÷åñêîé ìóçå â ñòèõîòâîðåíèè
«Ïåñíÿðó»:

Òðýáà ç ñòàëi êàâàöü, ãàðòàâàöü ãiáêi âåðø,
Àáðàáiöü ÿãî òðýáà ç öÿðïåííåì.
ßê óäàðûø òû iì, – ¸í, ÿê çâîí, çàçâiíiöü,
Áðûçíóöü iñêðû ç õàëîäíûõ êàìåííÿ¢ .

Áîãäàíîâè÷ ñðàâíèâàåò òâîð÷åñêèé ïðîöåññ ñ îáðàáîòêîé, îãðàíêîé êàìíÿ, ïðå-
âðàùàþùåãî åãî òàëàíòëèâûìè ðóêàìè ìàñòåðà â ñâåðêàþùóþ äðàãîöåííîñòü.
Îáðàçíîå ñðàâíåíèå õóäîæåñòâåííîãî ïðîèçâåäåíèÿ ñ äðàãîöåííûì êàìíåì (sic:
ïåðë ñîçäàíèÿ) â ïîýçèè äîâîëüíî òðàäèöèîííî, ÷òî ïîçâîëÿåò îòíåñòè åãî ê ðàçðÿäó
òàê íàçûâàåìûõ ïîýòè÷åñêèõ óíèâåðñàëèé. Èñïîëüçîâàë ýòîò îáðàç è Ïóøêèí:

Êðèñòàëë, ïîýòîì îáíîâëåííûé,
Óêðàñü ìîé ìèëûé óãîëîê,
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Çàëîã ïîýçèè ñâÿùåííîé,
È äðóæáû ñëàäîñòíûé çàëîã.
Â òåáå òàèòñÿ æàð öåëåáíûé…

Áîãäàíîâè÷, ðàçâèâàÿ ìîòèâ «ïåðëà ñîçäàíèÿ», îáûãðûâàë áîãàòóþ îáðàçíîñòü
ïîýòè÷åñêîãî òðîïà íå òîëüêî â ñòèõîòâîðåíèè «Ïåâöó», íî è «Òèõèå ìîè âñå
ïåñíè…», «Êîãäà â ðàêîâèíó ò¸ìíóþ æåì÷óæíèöû…». Êàæäîå èç íèõ ðàñêðûâàåò
ïî-ðàçíîìó òåìó òâîð÷åñòâà. Áîãäàíîâè÷ ôèëîñîôñêè ðàçìûøëÿåò î íåïðåõîäÿùåé
öåííîñòè èñòèííîãî èñêóññòâà:

Öiõiÿ ìàå ¢ñå ïåñíi, ö¸ìíûÿ, ÿê âóãàëü ÷îðíû,
Àëå ¢ñ¸ æ ÿíû çàñâåöÿöü, êàëi ÿ ¢ àãíi ìó÷ýííÿ

Iõ ðàçæàðó, ðàñïàëþ;
À ÿê çãàñíå ¸í – äûê áëiñíóöü, áûööàì äûÿìåíòà¢ ç¸ðíû,
Áî àáåðíóööà, çàñòû¢øû, ó äðàãàöýííûÿ êàìåííi

¡ ÷àñ, ÿê ëÿãó ÿ ¢ çÿìëþ.

Â äðóãîì ñòèõîòâîðåíèè ïîýò íàáëþäàåò â ïðèðîäå ÷óäåñíûå ïðåâðàùåíèÿ
íàòóðàëüíî-óòèëèòàðíîãî â ýñòåòè÷åñêè-ïðåêðàñíîå, êàê, íàïðèìåð, ðîæäåíèå èç
ïåñ÷èíêè æåì÷óæèíû:

Êàëi ¢ ðàêàâiíó ö¸ìíóþ æàì÷óæíiöû
¡ïàäçå ïÿñ÷ûíêà õîöü àäíà, –
Æîì÷óãàì ïàòðîõó ðîáiööà ÿíà!
Êàëi ¢ äóõ ìîé çàïàäçå i çàâàðóøûööà
Òàì êàâàëàê ãðóáàãà æûööÿ, –
Ó æîì÷óã çâåðíåööà ¸í ñiëàé ïà÷óööÿ!

Ïîäîáíî ÷óäåñíîé ìåòàìîðôîçå, ñîòâîð¸ííîé ïðèðîäîé, â òâîð÷åñòâå ãðóáî-íè-
çìåííîå ÿâëåíèå ìîæåò âîçâûøåííûì ïîðûâîì äóøè ïîýòà òðàíñôîðìèðîâàòüñÿ
â ïåðë õóäîæåñòâåííîãî ñîçäàíèÿ.

Îáðàòèì âíèìàíèå íà îäíó èç ñóùåñòâåííûõ ëåêñè÷åñêèõ îñîáåííîñòåé
ïîýòèêè êàê Ïóøêèíà, òàê è Áîãäàíîâè÷à: ñëîâà «äóøà», «äóõ» âñòðå÷àþòñÿ ÷óòü ëè
íå â êàæäîì ñòèõîòâîðåíèè î ïîýòå è ïîýçèè. È ýòî ëèøíèé ðàç äà¸ò ïîâîä óáåäèòüñÿ
â òîì, ÷òî â àíàëèçèðóåìîì öèêëå ñòèõîâ îòðàæàåòñÿ «áèîãðàôèÿ äóøè» èõ
ñîçäàòåëåé.

Äóøà ïîýòà ñòðåìèòñÿ ê «ñâîáîäíîìó ïðîÿâëåíèþ» òâîð÷åñòâà, ïîë¸òó òâîð-
÷åñêîé ìûñëè, êàê ó Ïóøêèíà:

Íî ëèøü áîæåñòâåííûé ãëàãîë
Äî ñëóõà ÷óòêîãî êîñí¸òñÿ,
Äóøà ïîýòà âñòðåïåí¸òñÿ,
Êàê ïðîáóäèâøèéñÿ îð¸ë.

Òðàíñôîðìàöèþ ìîòèâà íàáëþäàåì è ó Áîãäàíîâè÷à, â ÷àñòíîñòè, â òðèîëåòå
«Ìîÿ äóøà», ãäå ñðàçó îáðàùàåò íà ñåáÿ âíèìàíèå ïîýòè÷åñêèé àíàëîã – ñðàâíåíèå
äóøè ñî ñâîáîäíûì ïîë¸òîì ïòèöû:

Ìàÿ äóøà, ÿê ÿñòðàá äçiêi,
Øòî ðâåööà ¢ íåáà íà ïðàñòîð,
Âàðòóå âîëüíûõ ïòóøàê êðûêi, –
Ìàÿ äóøà, ÿê ÿñòðàá äçiêi.
Ó÷ó¢øû iõ, ñòðàñå âÿëiêi
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Ñâîé ñîí, øûáíå äû âûøàé ãîð, –
Ìàÿ äóøà, ÿê ÿñòðàá äçiêi,
Øòî ðâåööà ¢ íåáà íà ïðàñòîð!

Äóøà ïîýòà, ñòåñí¸ííàÿ ëèðè÷åñêèì âîëíåíüåì, îãí¸ì ïàëèìàÿ, òðåïåùóùàÿ
è âîëíóþùàÿñÿ îò ïåðåïîëíÿþùåãî å¸ ÷óâñòâà òâîð÷åñêîãî âäîõíîâåíèÿ, – äóøà ýòà
âäðóã, «ïîìåðêíóâ», îñòûâàåò. Â ëèðè÷åñêîé èñïîâåäè è Ïóøêèíà è Áîãäàíîâè÷à
íåðåäêè ãðóñòíûå, ïåññèìèñòè÷åñêèå íàñòðîåíèÿ, ìîòèâû áåçâåðèÿ, ñîìíåíèÿ,
äóøåâíîé òîñêè, òî ëè îò íåïðèÿòèÿ «òîëïû», òî ëè îò óòðà÷åííîãî ÷óâñòâà äðóæáû
è ëþáâè, òî ëè îò ïðåä÷óâñòâèÿ áëèçêîé ñìåðòè… Ó Ïóøêèíà êàæäîå ïîäîáíîå
íàñòðîåíèå çàâèñèò îò ìîìåíòà ðàñêðûòèÿ ëèðè÷åñêîãî «ÿ». Ïîýò áîëåçíåííî
ïåðåæèâàë îò÷óæä¸ííîñòü îò ñâåòñêîãî îáùåñòâà:

Î âû, êîòîðûå ëþáèëè…
Ñïàñèòå òðóä íåáðåæíûé ìîé…
Îò ðóê Íåâåæåñòâà ñëåïîãî
È âçîðîâ Çàâèñòè êîñîé.

Êàêîå äåëî ñâåòó? ß âñåì ÷óæîé, – âîñêëèöàë îáðå÷¸ííî Ïóøêèí. Îòñþäà –
ñêåïòè÷åñêèå ðàññóæäåíèÿ î íàïðàñíîñòè òàëàíòà, íèê÷åìíîñòè òâîð÷åñòâà, è âî-
îáùå – áåñöåëüíîñòè æèçíè:

Äàð íàïðàñíûé, äàð ñëó÷àéíûé,
Æèçíü, çà÷åì òû ìíå äàíà?...
Èëü çà÷åì ñóäüáîþ òàéíîé
Òû íà êàçíü îñóæäåíà?
Êòî ìåíÿ âðàæäåáíîé âëàñòüþ
Èç íè÷òîæåñòâà âîççâàë,
Äóøó ìíå íàïîëíèë ñòðàñòüþ,
Óì ñîìíåíüåì âçâîëíîâàë?..
Öåëè íåò ïåðåäî ìíîþ:
Ñåðäöå ïóñòî, ïðàçäåí óì,
È òîìèò ìåíÿ òîñêîþ
Îäíîçâó÷íûé æèçíè øóì.

Ïîäîáíûå ìûñëè òðåâîæèëè è áåëîðóññêîãî ïîýòà. Ñòèõîòâîðåíèå «Áûëà
íåêîãäà ïîðà…» òåìàòè÷åñêè ïåðåêëèêàåòñÿ ñ «Äàðîì íàïðàñíûì», à ïåðâàÿ ñòðîêà
íåïðîèçâîëüíî âûçûâàåò ïîäñïóäíûå àññîöèàöèè ñ ïóøêèíñêèì «Áûëà ïîðà…»:

Áûëà êàëiñü ïàðà: ãó÷ýëà çàâiðóõà
I çàìÿëà ìà¸é ìiíó¢ø÷ûíû ñëÿäû.
Óöiõëà ¢æî ÿíà… Ïëûâóöü óäàëü ãàäû,
À ¢ñ¸ íå á’þööà ñêðûäëû äóõà:

Êóäû öÿïåð iñöi? Êóäû?
Ó äóøû ãàðûöü àãîíü íóäû, – ïàíóðû, ÷îðíû.
Öi ìíå êðûíiöàé ñë¸ç ñâàiõ ÿãî çàëiöü
I ïëóãàì öÿæêàãà ìó÷ýííÿ ñýðöà ¢çðûöü? –
Ìî ¢çîéäóöü òàì íàäçåi ç¸ðíû!..

Êóäû æ iñöi i øòî ðàáiöü?

Äðàìàòèçì ëèðèêè Ìàêñèìà Áîãäàíîâè÷à – ñîáñòâåííî ïîðîæäåíèå åãî æèç-
íåííîé ñóäüáû, òðàãåäèè ìîëîäîãî ïîýòà, óìèðàþùåãî íà ÷óæáèíå îò íåèçëå÷èìîé
áîëåçíè. Îí – «áîëüíîé, áåñêðûëûé ïîýò», áåñïðåñòàííî äóìàþùèé ó áàãàòàé
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÷óæûíå àá áåäíàé äàë¸êàé ñâà¸é ñòàðàíå («Íà ÷óæáèíå»). Îí ïðîñèò êóêóøêó íå
äàðèòü åìó íàïðàñíî ãîäû æèçíè: áîëü â ãðóäè ãîâîðèò îá èíîì: äóøó àãàðòàå,

äóìöû ãîëàñ ïàäàå,.. øòî íÿäî¢ãà ïðàæûâó ÿ, øòî çàãiíó áåç ïàðû («Íå êóêóé òû,
ñåðàÿ êóêóøêà»). Äóøà, íàäîðâàííàÿ áîëåçíüþ, ïåðåæèâàåò:

Îé, ÷àìó ÿ ñòà¢ ïàýòàì
Ó íàøàé áåäíàé ñòàðàíå?
Ãðóäçi íûþöü, öåëà âÿíå,
À ñïà÷ûöü íå ìîæíà ìíå:
Äóìêi ç ðîçóìó ëiþööà,
Ïà÷óöö¸ ç äóøû áÿæûöü…
Ìî çà iìi êðî¢ ïàëûíå,
I òàäû ¢æî äîñi æûöü!

È âñ¸ æå ëèðèêà Áîãäàíîâè÷à, õîòÿ è ðîæä¸ííàÿ â «áîëüíîé ãðóäè», áîëåå
èñïîëíåíà æèçíåðàäîñòíîñòè, îïòèìèçìà; ïå÷àëü åãî áûëà ïî-ïóøêèíñêè ñâåòëà,

è æèçíü ïî-ïóøêèíñêè âîñïðèíèìàëàñü êàê ãàðìîíè÷åñêîå è îðãàíè÷åñêîå öåëîå.
Îáðàòèìñÿ åù¸ ðàç ê òåìå òâîð÷åñêîãî ïðîöåññà, ñðàâíèâàåìîãî îáîèìè ïîýòàìè

ñ þâåëèðíûì òðóäîì, â ðàìêàõ êîòîðîé âîçíèêàåò àêòóàëüíûé âîïðîñ îá èñêóññòâå
è ðåìåñëå. Ïóøêèí âîñïåâàë âûñîêîå èñêóññòâî, òàëàíò ìàñòåðà, à íå óïîðíûé òðóä
ïîäìàñòåðüÿ. ßð÷àéøåå òîìó äîêàçàòåëüñòâî – åãî òðàãåäèÿ «Ìîöàðò è Ñàëüåðè».
Îáðàòèòüñÿ â äàííîì ñëó÷àå íå ê ëèðèêå, à ê ïðîèçâåäåíèþ äðàìàòóðãèè åñòü îñîáûå
îñíîâàíèÿ: ïðÿìîé ëèòåðàòóðíûé êîíòàêò Áîãäàíîâè÷à ñ Ïóøêèíûì, îòêðûòàÿ
ïîëåìèêà ñ ðóññêèì ïèñàòåëåì â ñòèõîòâîðíîì «Ïèñüìå…», ãäå Áîãäàíîâè÷ âû-
ñòóïàåò îïïîíåíòîì Ïóøêèíà:

Àá äðàìàõ Ïóøêiíà êàæó ÿ ¢ iì. Íå Ìýðû,
Íå öàð Áàðûñ, à Ìîöàðò i Ñàëüåðû
Âàðóøàöü ìîçàã ìîé. Çäàåööà ìíå, øòî òóò
Ñàëüåðû àòðûìà¢ íåñïðàâÿäëiâû ñóä.

Áîãäàíîâè÷, ðàçìûøëÿÿ î òâîð÷åñòâå Ñàëüåðè, óáåæäàëñÿ, ÷òî îíî ïî-ñâîåìó
òàëàíòëèâî. Îñíîâà åãî – ñïîêîéíàÿ ìûñëü, êîòîðàÿ íå ìåøàåò âäîõíîâåíüþ. Òðóä íå
ìîæåò óáèòü òâîð÷åñêèé äàð. Òîëüêî òàëàíò òàëàíòó ðîçíü. Ñàëüåðè ñðàâíèâàåòñÿ ñî
çíi÷êàé (áåë: ïàäàþùåé çâåçäîé; sic: ïîëüñê. znicz), êîòîðàÿ

…Ó icêðàõ íàä çÿìë¸é
… Óðàçàå çìðîê ëóêîþ çàëàòîé,
Ãàðûöü, áëiñêó÷àÿ, óñÿ ¢ àãíi íÿñåööà,
À ¢ ãëûáiíi ñâà¸é õàëîäíàé àñòàåööà…

×òî æå çäåñü ìåøàåò íå íàáëþäàòü êðàñîòó? À êðîïîòëèâûì òðóäîì Ñàëüåðè
ñåáÿ ðàçâèâàë, ïîýòîìó íå ïîçâîëèë òàëàíòó áûòü çàðûòûì â çåìëþ. Â ñóäíûé äåíü
îí ìîæåò ñïîêîéíî ñìîòðåòü ñâîåé Ìóçå â ãëàçà è áóäåò çà ñïîñîáíîñòè ñâîè
îïðàâäàí ñîáñòâåííîé äóøîé. Èòîã ðàçìûøëåíèé ó Áîãäàíîâè÷à ñëåäóþùèé:

Òàêñàìà ðîáiø òû, äóìà, i ¢ ïàýòà
Êðàñíåéøûì êîæíû òâîð. Ïðûâåò òàáå çà ãýòà!
Ïðûâåò ìîé i òàáå, øòîäç¸ííû ðóïíû òðóä, –
Ãàðòóåø ðàäàñöü òû àä òâîð÷àñêiõ ìiíóò…

Íå òîëüêî â ñòèõîòâîðíîì «Ïèñüìå…», íî è â ïðîçàè÷åñêîì «Ðàññêàçå îá
èêîííèêå è çîëîòàðå…» Áîãäàíîâè÷ çàòðîíóë ïðîáëåìó õóäîæåñòâåííîãî ðåìåñëà.
Îí ïîêàçàë âàæíîñòü â òâîð÷åñêîì ïðîöåññå êðîïîòëèâîãî òðóäà, áåç êîòîðîãî íå-
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âîçìîæíî ðîæäåíèå ïðåêðàñíûõ ôîðì; îí çàùèùàë íå øàáëîí èëè ìåõàíè÷åñêèé
ïîâòîð, à íåîáõîäèìîñòü íîâàòîðñòâà, ïîíèìàíèÿ òîãî, ÷òî èñêóññòâî îáíîâëÿåòñÿ
òîëüêî â ïîèñêå, â äâèæåíèè, â ñïîðàõ âîêðóã ïðîáëåì åãî èñòèííîñòè è ñóùíîñòè.

Â ëèðè÷åñêèõ ïðîèçâåäåíèÿõ Ïóøêèíà è Áîãäàíîâè÷à âûÿâëÿåòñÿ îáùíîñòü
âçãëÿäîâ íà ïðîáëåìó òðàäèöèè, ïðååìñòâåííîñòè, òâîð÷åñêîé ó÷¸áû ó âåëèêèõ
ïîýòîâ-ïðåäøåñòâåííèêîâ. Äëÿ ìîëîäîãî Ïóøêèíà áëàãîñëîâåíèå ïàòðèàðõà ðóññ-
êîãî Ïàðíàñà ñòàëî ïðåäîïðåäåëÿþùèì çíàêîì â åãî òâîð÷åñêîé ñóäüáå. Ñ áëàãî-
ãîâåíèåì îí áëàãîäàðèë âî âäîõíîâåííûõ ïîýòè÷åñêèõ ñòðîêàõ ñâîèõ ëèòåðàòóðíûõ
ó÷èòåëåé, òâîðöîâ áåññìåðòíûõ: Ì. Ëîìîíîñîâà, Ã. Äåðæàâèíà, Íèêîëàÿ Êàðàì-
çèíà, Èâàíà Äìèòðèåâà, Âàñèëèÿ Æóêîâñêîãî, íàçûâàÿ ñåáÿ èõ ïèòîìöåì. Ïóøêèí
òàëàíòëèâî «ïåðåíèìàë» òåìû, ìîòèâû, îáðàçû íå òîëüêî ðóññêîé ïîýçèè, íî
è ëèòåðàòóð ðàçíûõ ñòðàí è ðàçíûõ âðåì¸í, íà÷èíàÿ ñ àíòè÷íîñòè, ïîðàæàÿ øèðîòîé
ñâîèõ òâîð÷åñêèõ èíòåðåñîâ, óìåíèåì ïåðåíîñèòñÿ â ëþáóþ ñôåðó èíîíàðîäíîé
æèçíè.

Áîãäàíîâè÷ áûë áëèçîê Ïóøêèíó â óâëå÷åíèè àíòè÷íîñòüþ, òðàäèöèÿìè Âîç-
ðîæäåíèÿ. Áåëîðóññêèé ïîýò ãëàâíîé ýñòåòè÷åñêîé çàäà÷åé ñòàâèë ðàñøèðåíèå òåì è
ôîðì ðîäíîé ëèòåðàòóðû, îðèåíòàöèþ å¸ íà áåçóïðå÷íóþ àðòèñòè÷íîñòü. Â ñòèõî-
òâîðåíèè «Òåðöèíû» Áîãäàíîâè÷ ÷¸òêî îïðåäåëèë ñâîþ ïîçèöèþ â îòíîøåíèè
ê ïðîáëåìå òâîð÷åñêîé ïðååìñòâåííîñòè:

¨ñöü ÷àðû ¢ çàáûòûì, ñòàðàäà¢íûì;
Ïðûåìíà íàì ñòàëåööÿ¢ ïûë ñòðàõíóöü
I æûöü ìiíóëûì – ãýòêiì ìóäðûì, ñëà¢íûì, –
Ìû ëþáiì ÷àñ äàë¸êi ¢ñïàìÿíóöü.
Ìû ñêâàïíà öÿíåìñÿ ê ñòàðûì ïàýòàì,
Êàá õîöü äóøîé ó ïðîøëûì ïàòàíóöü.
Òàìó âÿðíó¢ñÿ ÿ ê ðàíäî, ñàíåòàì,
I áëiñíó¢ ÿðêà âåðø ïàíóðû ìîé:
ßê ìåñÿö çiõàöiöü àäáiòûì ñâåòàì, –
Òàê âåðøû ççÿþöü äà¢íÿþ êðàñîé!

Ïîäîáíî òîìó, êàê â ñâî¸ âðåìÿ øêîëîé ìàñòåðñòâà Ïóøêèíà ñòàëà àíòè÷íàÿ
êëàññèêà, â áåëîðóññêîé ïîýçèè íà îáùååâðîïåéñêèå òðàäèöèè âïåðâûå, øèðîêî
è öåëèêîì ñîçíàòåëüíî îïèðàëñÿ Áîãäàíîâè÷. Îòñþäà – î÷åâèäíûé ïàðàëëåëèçì
îòíîøåíèé îáîèõ ïîýòîâ ê àíòè÷íîñòè, Âîçðîæäåíèþ êàê èñòî÷íèêàì èäåé, òåì,
ôîðì; îòñþäà – èíòåíñèâíîå èñïîëüçîâàíèå ïîýòàìè îáðàçîâ ãðå÷åñêîé è ðèìñêîé
ìèôîëîãèè, íàëè÷èå ó îáîèõ àíàêðåîíòè÷åñêèõ ìîòèâîâ â ëèðèêå, îáðàùåíèé
ê Ãîðàöèþ, ê åãî «Ïàìÿòíèêó», ê ïîýòèçàöèè îáðàçà Ìàäîííû. Àíàêðåîíòèêà – îäíà
èç çàìå÷àòåëüíûõ ñòðàíèö ïóøêèíñêîé ëèðèêè. Áîãäàíîâè÷ èñïîëüçîâàë òðàäèöèþ
â öèêëå ñòèõîâ «Ýðîñ», à çàòåì îáîçíà÷èë ñâîè ñèìïàòèè ê äðåâíåãðå÷åñêîìó ïåâöó â
ëèðè÷åñêîì ïðèçíàíèè:

Áëåäíû, õiëû, óñ¸ æ ëþáëþ ÿ
Òâîé i ìóäðû i êiïó÷û âåðø, Àíàêðýîí!
¨í ó æûëàõ êðî¢ õâàëþå,
Ó iì æûöö¸ ñòðó¸þ ïëåø÷à, âåå õìåëåì ¸í.
Âåðø òàêi – ÿê äàð ïðûðîäû,
Âiíàãðàäíàå, ãóñòîå, ö¸ìíàå âiíî:
Äíi iäóöü, ïðàõîäçÿöü ãîäû, –
À ¢ñ¸ êðàï÷ýé, õìÿëüíåå ðîáiööà ÿíî.
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Ïóøêèí â ñâî¸ âðåìÿ âîñòîðæåííî âîñêëèöàë: ß ñåðäöåì ñëåäîâàë, Îâèäèé, çà

òîáîþ! Çà Îâèäèåì «ñëåäîâàë» è Áîãäàíîâè÷, ïåðåâîäÿ íà áåëîðóññêèé ÿçûê ôðàã-
ìåíòû èç «Ìåòàìîðôîç». Çàçâó÷àë ïî-áåëîðóññêè àñêëåïèàäîâûì ñòèõîì çíàìå-
íèòûé «Ïàìÿòíèê» Ãîðàöèÿ:

Ëåïøû ìåäçi càáå ïàìÿòíiê ñïðàâi¢ ÿ,
Áîëåé ¢ñiõ ïiðàìiä öàðñêiõ ïàäíÿ¢ñÿ ¸í;
Íå çðóéíóå ÿãî ñiâåð, íi åäêi äîæäæ,
Íi ãàäî¢ ÷àðàäà, âå÷íàãà ÷àñó ðóõ.
Íå ñà¢ñiì ÿ ïàìðó, ëåïøàÿ ÷àñöü ìÿíå
Íå çàçíàå õà¢òóð; ñëàâà ìàÿ ¢âåñü ÷àñ
Ìiæ ïàòîìêà¢ ðàñöi áóäçå…

Ðàçíóþ èäåéíî-ýñòåòè÷åñêóþ ðîëü èãðàëî èñïîëüçîâàíèå îáùååâðîïåéñêèõ
òðàäèöèé ó Ïóøêèíà è Áîãäàíîâè÷à, íà ðàçíûõ ñòóïåíÿõ ðàçâèòèÿ íàöèîíàëüíûõ
ëèòåðàòóð ïîýòû ê íèì îáðàùàëèñü, íî ñàìî îáðàùåíèå äèêòîâàëîñü åäèíñòâåííûì
– ïîäíÿòü ðîäíûå ëèòåðàòóðû äî óðîâíÿ âûñîêîðàçâèòûõ, ñîåäèíèòü âñ¸ ëó÷øåå,
âûðàáîòàííîå â ñâî¸ì ýñòåòè÷åñêîì ðàçâèòèè ÷åëîâå÷åñòâîì, ñ íàöèîíàëüíûìè
òðàäèöèÿìè.

Ðåëåâàíòíîé â ðàñêðûòèè Ïóøêèíûì òåìû «áèîãðàôèè äóøè» áûëà èäåÿ
ñâîáîäíîãî èñêóññòâà. Îí âäîõíîâåííî ïðèçûâàë äîðîãîþ ñâîáîäíîé èäòè, êóäà
âëå÷¸ò ñâîáîäíûé óì. Îäíàêî ìå÷òà î òâîð÷åñêîé ñâîáîäå áûëà îòâåðãíóòà «íå-
ïîýòè÷åñêîé» äåéñòâèòåëüíîñòüþ – ïîëèòè÷åñêèì ñòðîåì, â êîòîðîì çàäûõàëñÿ îò
ñîöèàëüíîé îáèäû ïîýò. Ïóøêèí áîëåçíåííî ðåàãèðîâàë íà öåíçóðíûå «îêîâû»,
ïëåííèöåé êîòîðûõ îêàçûâàëàñü ïîýçèÿ. Öåíçóðà – âîò êîìó ïîäâëàñòíà òû áûëà, –

ãîðüêî ñåòîâàë îí. Â «Ïîñëàíèÿõ ê öåíçîðó» Ïóøêèí ðàçìûøëÿåò îáî âñåõ ãðàíÿõ
äîçâîëåííîãî è íåäîçâîëåííîãî â ñâÿçè ñ îãðàíè÷èòåëüíûìè ïðàâàìè ïî îòíîøåíèþ
ê õóäîæíèêó è åãî òâîð÷åñòâó. Öåíçîð èçîáðàæ¸í â äâóõ èïîñòàñÿõ – êàê ðåàëüíûé
÷èíîâíèê-áþðîêðàò è êàê èäåàëüíî-÷åñòíûé ñëóãà îòå÷åñòâà. Ðåàëüíûé öåíçîð äëÿ
ïèñàòåëÿ – óãðþìûé ñòîðîæ Ìóç, ãîíèòåëü äàâíèé. Ýòèì ãëóïûì è òðóñëèâûì

÷èíîâíèêîì ïîýò ïîñëåäíèõ æàëêèõ ïðàâ áåç ìèëîñòè ëèø¸í, ñî âñåþ áðàòèåé

ãîíèìûé ñîâîêóïíî. Íåíàâèñòíûé öåíçîð çàñëóæèâàåò ïðåçðåíèÿ â ñâî¸ì óñëóæ-
ëèâîì âëàñòÿì ðâåíèè:

Íå ïîíèìàÿ íàñ, ìàðàåøü è äåð¸øü;
Òû ÷¸ðíûì áåëîå ïî ïðèõîòè çîâ¸øü,
Ñàòèðó ïàñêâèëåì, ïîýçèþ ðàçâðàòîì,
Ãëàñ ïðàâäû ìÿòåæîì…

Êîíå÷íî æå, èäåàëüíûé öåíçîð, íàçíà÷åíèÿ êîòîðîãî ñ íåòåðïåíèåì æäóò
ñëóæèòåëè ìóç, íàäåëÿåòñÿ ñàìûìè ëåñòíûìè õàðàêòåðèñòèêàìè. Îí – äðóã ÷åñòè,

äðóã íàðîäà; çàêîíó ïðåäàííûé, îòå÷åñòâî ëþáÿ, ïðèíÿòü îòâåòñòâåííîñòü óìååò

íà ñåáÿ, ïîëåçíîé èñòèíå ïóòè íå çàãðàæäàåò, æèâîé ïîýçèè ðåçâèòüñÿ íå ìåøàåò.

×òî óäèâèòåëüíî, èðîíè÷åñêèé Ïóøêèí ïèøåò îá óòîïè÷åñêîì öåíçîðå áåç
ìàëåéøåãî îòòåíêà èðîíèè. Îæèäàåìîå íàçíà÷åíèå âûñî÷àéøåé âëàñòüþ ìèíèñòðà

÷åñòíîãî äëÿ ïîýòà áûëî, î÷åâèäíî, âåñüìà çíà÷èìûì. Íîòêè èçä¸âêè çàçâó÷àò

â ôèíàëüíûõ ñòðîêàõ «Ïîñëàíèé», êîãäà ïîýò «îáðå÷¸ííî» ïîéì¸ò, ÷òî «íå ìîæåò

áûòü òîãî, ÷åãî íå ìîæåò áûòü íèêîãäà». È òîãäà Ïóøêèí âûñêàæåò ñâîé

ïðåçðèòåëüíûé ïðèãîâîð öåíçóðå: èõ (ïîýòîâ – À.Ø.) ìûñëåé íå òåñíèò öåíçóðíàÿ
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ðàñïðàâà, è ÷èñòàÿ äóøà ïåðåä öåíçóðîé ïðàâà, à ðóêîïèñè èõ, íå ïîãèáàÿ â Ëåòå,

áåç ïîäïèñè òâîåé ðàçãóëèâàþò â ñâåòå.

Òåìà öåíçóðû äëÿ Áîãäàíîâè÷à îêàçàëàñü ìåíåå àêòóàëüíà, ÷åì äëÿ Ïóøêèíà.
Áåëîðóññêèé ïîýò ñìîã îïóáëèêîâàòü òîëüêî îäèí ñáîðíèê ñòèõîâ «Âåíîê», è òî
ïî÷òè â êîíöå ñâîåé æèçíè. Òèïîëîãè÷åñêè áëèçêèì ïóøêèíñêîìó îáðàçó öåíçîðà
ó Áîãäàíîâè÷à áûë êðèòèê. Äâà ñòèõîòâîðåíèÿ ïîñâÿòèë îí èðîíè÷åñêîìó ðàç-
îáëà÷åíèþ íåñïðàâåäëèâîñòè êðèòèêè – ìàëåíüêîå ÷åòâåðîñòèøèå è òðèîëåò. Îáà –
ïîä çàãëàâèåì «Êðèòèêó». Â îáîèõ – òåìà ðàñêðûâàåòñÿ â èíîñêàçàòåëüíîé ôîðìå
÷åðåç ïîýòè÷åñêè ýôôåêòíóþ ñðàâíèòåëüíóþ òðîïèêó. Â ÷åòâåðîñòèøèè êðèòèê
ñîïîñòàâëÿåòñÿ ñ íåçàäà÷ëèâûì ýíòoìîëîãîì, íåïðîôåññèîíàëèçì êîòîðîãî ìåøàåò
óâèäåòü èñòèííóþ êðàñîòó áàáî÷êè. Âòîðîå ñòèõîòâîðåíèå íàïèñàíî â îïðàâäàíèå
íåïðèìåòíîé êðàñîòû òðèîëåòà:

×ýëiíi ñòàòóé íå ðàái¢,
À òîëüêi ñòàòóýòêi, –
Àäíàê àðòûñòà ø÷ûðû áû¢.
×ýëiíi ñòàòóé íå ðàái¢, –
Öi ÷óåø, êðûòûê åäêi?
Äàðìà òû òðûÿëåò ãàíüái¢:
×ýëiíi ñòàòóé íå ðàái¢,
À òîëüêi ñòàòóýòêi.

«Ñòðîãèì êðèòèêîì» äëÿ Áîãäàíîâè÷à îêàçàëàñü òàê íàçûâàåìàÿ «âåðõíÿÿ
ïàëàòà» ãàçåòû «Íàøà íèâà», êóäà îí ðåøèë îòïðàâèòü ñâîè ïðîèçâåäåíèÿ. «Íå-
ñêîëüêî ëèñòèêîâ» ïîýòà èç ßðîñëàâëÿ áûëè âîñïðèíÿòû ñîòðóäíèêàìè «Íàøåé
íèâû» êàê ñòèõè íå äëÿ íàðîäà. Èçâåñòíî èç âîñïîìèíàíèé ñîâðåìåííèêîâ, ÷òî ßíêà
Êóïàëà åäèíñòâåííûé èç âñåãî ðåäàêöèîííîãî êîëëåêòèâà èíòóèòèâíî îùóòèë
â «ïåðâûõ ïîýòè÷åñêèõ îïûòàõ Ìàêñèìà Áîãäàíîâè÷à íàñòîÿùåãî õóäîæíèêà»
Îäíàêî ñòèõè îïóáëèêîâàíû íå áûëè. Òîëüêî â 1909 ãîäó áëàãîäàðÿ Ñåðãåþ Ïîëóÿíó
«ëèñòèêè» Áîãäàíîâè÷à áûëè èçâëå÷åíû èç àðõèâà. Ïîëóÿí «ñ ïðèñóùåé åìó
«êèïó÷åé ýíåðãèåé… ñòàë çàùèùàòü èõ… ïåðåä âåðõíåé ïàëàòîé» (×èêâèí: 2004:
11). Òàê ñòèõîòâîðåíèÿ Áîãäàíîâè÷à ïîøëè â ïå÷àòü è ñòàëè ïîÿâëÿòüñÿ ÷óòü ëè íå
â êàæäîì íîìåðå «Íàøåé íèâû».

Ëèðè÷åñêîå ñàìîâûÿâëåíèå ëè÷íîñòè ïîýòà ÿðêî âîïëîòèëîñü â ïåéçàæíîé
è èíòèìíîé ëèðèêå Ìàêñèìà Áîãäàíîâè÷à. Ïîýòè÷åñêîå îòêðûòèå ïðèðîäû ÷åðåç
âîñïðèÿòèå å¸ ëèðè÷åñêèì ãåðîåì, äóõîâíîå åäèíåíèå ñ îêðóæàþùèì ìèðîì ñòàëî
ÿðêèì õóäîæåñòâåííûì äîñòèæåíèåì ìîëîäîãî áåëîðóññêîãî àâòîðà. Âîñõèùåíèå
êðàñêàìè è çâóêàìè ïðèðîäû, ñòðåìëåíèå ñëèòüñÿ ñ èõ ãàðìîíèåé ó Áîãäàíîâè÷à – îò
Ïóøêèíà. È äëÿ Ïóøêèíà, è äëÿ Áîãäàíîâè÷à ïðèðîäà – âîëøåáíîå öàðñòâî, ïî-
ýòîìó è å¸ êàðòèíû ñâîåé òîíàëüíîñòüþ, õóäîæåñòâåííî-èçîáðàçèòåëüíûìè ñðåä-
ñòâàìè, îðèãèíàëüíîñòüþ îñìûñëåíèÿ ïðåêðàñíîãî ó îáîèõ ïîýòîâ ñîïðåäåëüíû.

Âìåñòå ñ òåì, íà íàø âçãëÿä, ó Áîãäàíîâè÷à ñàìîâûÿâëåíèå ëèðè÷åñêîãî «ÿ»
â ïåéçàæíûõ ñòèõîòâîðåíèÿõ – èìåííî â ñîïðèêîñíîâåíèè ñ ìîòèâîì òâîð÷åñêîãî
ðàñêðûòèÿ ëè÷íîñòè – ðåàëèçîâàíî áîëåå ïðîäóêòèâíî, ÷åì ó Ïóøêèíà. Õîòÿ
ýïèãðàôîì ê ýòîé ìîòèâíîé ðóáðèêå õî÷åòñÿ âñ¸-òàêè âçÿòü ñòðîêó èç Ïóøêèíà:

Âñ¸ ñíîâà ðàñöâåëî! ß æèçíüþ òðåïåòàë;
Ïðèðîäû âíîâü âîñòîðæåííûé ñâèäåòåëü,
Æèâåå ÷óâñòâîâàë, ñâîáîäíåå äûøàë…
Âíîâü ëèðû ñëàäîñòíîé ðàçäàëñÿ ãîëîñ þíûé…
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Ïðèðîäà âîñïðèíèìàëàñü Ïóøêèíûì êàê íåèñ÷åðïàåìûé èñòî÷íèê òâîð÷åñêîãî
âäîõíîâåíèÿ. Â ãàðìîíèè åãî ñîïåðíèêîì áûëè øóì ëåñîâ, âèõîðü áóéíûé, èâîëãè

íàïåâ æèâîé, ìîðÿ ãóë ãëóõîé, ø¸ïîò ðå÷êè òèõîñòðóéíîé. Â ìîìåíòû ïîýòè÷åñêèõ
ðàçäóìèé Ïóøêèí ñîîòíîñèë âíóòðåííåå ñîñòîÿíèå äóøè ëèðè÷åñêîãî ãåðîÿ ñ âíåø-
íèìè ïðèðîäíûìè ïðèìåòàìè èëè ÿâëåíèÿìè. Â ñòèõîòâîðåíèè «ß ïåðåæèë ñâîè
æåëàíüÿ» îïóñòîø¸ííàÿ äóøà, ïëîä ñåðäå÷íîé ïóñòîòû ñðàâíèâàåòñÿ ñ îáíàæ¸í-
íûì íà âåòêå çàïîçäàëûì ëèñòîì â õîëîäíóþ îñåííþþ íåïîãîäó. Çàìå÷àòåëåí
ïîýòè÷åñêèé îáðàç ýõà, áåçîòâåòíî âíèìàþùåãî ãîëîñàì ïðèðîäû, ïîäîáíî ïîýòó, íå
íàõîäÿùåìó îòêëèêà â õîëîäíîé äóøå ñâåòñêîé ýëèòû:

Òû âíåìëåøü ãðîõîòó ãðîìîâ
È ãëàñó áóðè è âàëîâ,
È êðèêó ñåëüñêèõ ïåòóõîâ –
Òåáå æ íåò îòçûâà… Òàêîâ

È òû, ïîýò!

Ëþáîïûòíî îòìåòèòü, ÷òî â áåëîðóññêîé ïîýçèè íà ïðÿìóþ òåìàòè÷åñêóþ
è èäåéíóþ ïåðåêëè÷êó ñ ïóøêèíñêèì ñòèõîòâîðåíèåì «Ýõî» ïîø¸ë ßêóá Êîëàñ,
àâòîð îäíîèì¸ííîãî ëèðè÷åñêîãî ïðîèçâåäåíèÿ. Ìàêñèì Áîãäàíîâè÷ êîëîðèòíûé
îáðàç ýõà íå èñïîëüçîâàë. Íî â öåëîì èíòåíñèâíîñòü âêëþ÷åíèÿ ïåéçàæà â ãðàæ-
äàíñêèå («Ñðåçàþò âåòâè òîïîëÿ…», «Äîâîëüíî óæå ðàáîòû», ñîíåò «Ìåæäó ïåñêîâ
Åãèïåòñêîé çåìëè» è ìí. äð.), èíòèìíûå («Çâåçäà Âåíåðà», «ß õîòåë áû âñòðåòèòüñÿ ñ
Âàìè íà óëèöå â ò¸ïëóþ ëåòíþþ íî÷ü», «Ìîëîäûå ãîäà» è äð.), ôèëîñîôñêèå («Ìíå
ñíèëîñü», «Âîò è íî÷ü…», «Äàâíî óæå òåëîì ÿ áîëåþ…» è äð.) ñòèõîòâîðåíèÿ ó
Áîãäàíîâè÷à áåñïðåöåäåíòíà.

Ïåéçàæíàÿ ëèðèêà îáíàæàåò ñóáúåêòèâíûå ïåðåæèâàíèÿ ïîýòà, òî ðàäóþùåãîñÿ
êðàñîòå ïðèðîäû (I õiñòàåööà àñîêà, I øóìiöü âûñîêi áîð, /À ¢ äóøû íå çàìà¢êàå /

Ñòðóí âÿñ¸ëûõ ïåðàáîð), òî ãðóñòíî ñîçåðöàþùåãî ìíîãîöâåòèå è âñëóøèâàÿñü
â ìíîãîãîëîñèå ýòîãî âå÷íîãî, ïðåêðàñíîãî ìèðà, äóøîé è ìûñëüþ ïåðåæèâàÿ
ñêîðîòå÷íîñòü çåìíîé æèçíè (Íà ö¸ìíàé ãëàäçi cîííûõ ëóæ áàëîòà…/ Ñìóðîäíàé

æûæêàþ ¢çãàäàâàëà /Öâÿòî¢ ðàñiñòûõ ÷ûñòóþ êðàñó. / Ìàëiñÿ æ, êàá ç ëiòî¢íàñöi

ñòðûìàëà / Òóò ñìåðöü ñâàþ íÿçâîíêóþ êàñó). «Äóøà íàäîðâàííàÿ», èçìó÷åííàÿ
ñìåðòåëüíîé áîëåçíüþ îñòàâàëàñü âñåãäà îòêðûòîé êðàñîòå. Ïî÷òè âñå ñòèõè
Áîãäàíîâè÷à î ïðèðîäå ÿâëÿþòñÿ âûðàæåíèåì ñåðäöåâèííîãî â ìèðîâîñïðèÿòèè
õóäîæíèêà: ïî-ïóøêèíñêè ìíîãîêðàñî÷íîì, îðãàíè÷íîì, ãàðìîíè÷íîì.

Ïåéçàæ ó Áîãäàíîâè÷à òåì èëè èíûì îáðàçîì âñåãäà ñîîòíåñ¸í ñ ëè÷íîñòíûì
âîñïðèÿòèåì ïðèðîäû. Ïîýò ïîä÷¸ðêíóòî ñóáúåêòèâíî æèâîïèñóåò íå ñòîëüêî
ïðåäìåòû è ÿâëåíèÿ ðåàëüíîãî ìèðà, ñêîëüêî ÷óâñòâà è ïåðåæèâàíèÿ ëèðè÷åñêîãî
«ÿ». Äóøà ðâ¸òñÿ íà ïðîñòîð, â ïðîñòðàíñòâî ðàçäîëüíûõ ïîëåé, îáøèðíûõ ëåñîâ,
áóðíûõ âîä ðàçëèâøèõñÿ ðåê:

Ïðàÿñíÿåööà ïàãîäà,
Áî âÿðíóëàñÿ âÿñíà.
Óñ¸ ÷àêàåø, øòî ïðûðîäà
¡ñòðàõíåööà àäà ñíà…
Çàçâiíÿöü æàëîáíà êðûãi,
I áóðëiâàÿ âàäà
Ñíåã, ðàçìîêëû ¢ ÷àñ àäëiãi,
Çìûå ç ëóãà áåç ñëÿäà.
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Äûê ðàçëiéñÿ æà ðàçäîëüíà
¡ ÷ûñòûì ïîëi i ãàþ
I êðàñîé ïàâîäêi âîëüíàé
Äóøó âûïðàñòàé ìàþ!

Øåäåâðîì ïåéçàæíîé ëèðèêè Áîãäàíîâè÷à ñ ïîëíûì íà òî îñíîâàíèåì ïðèçíàíî
ñòèõîòâîðåíèå «Òåïëûé âå÷åð, òèõèé âåòåð, ñâåæèé ñòîã», â êîòîðîì âäîõíîâåííî
îïîýòèçèðîâàíî ãàðìîíè÷åñêîå åäèíåíèå ëè÷íîñòè ñ «çà÷àðîâàííûì öàðñòâîì»
ïðèðîäû:

Ö¸ïëû âå÷àð, öiõi âåöåð, ñâåæû ñòîã,
Óëàæûëi ñïàöü ìÿíå âû íà çÿìëi.
Íå êóðûööà ñâåòëû ïûë óñöÿæ äàðîã,
Ó íåáå ìåñÿöà ïðàãëÿíó¢ áëåäíû ðîã,
Ó íåáå öiõà çîðêi ðàñöâiëi.
Çíi÷êà êîöiööà àãíiñòàþ ñëÿçîé,
Ïðàøóìåëà ìÿêêà ñêðûäëàìi ñàâà;
Áà÷ó ÿ, ç ïðûðîäàé çëi¢øûñÿ äóøîé,
ßê äðûæàöü àä âåòðà çîðêi íàäà ìíîé,
×óþ ¢ öiøû, ÿê ðàñöå òðàâà.

Âîñïðèÿòèå ïðèðîäû ëèðè÷åñêèì ãåðîåì â ñòèõîòâîðåíèè – öåëîñòíîå: îí ðàçîì
âïèòûâàåò â ñåáÿ è òåïëî ëåòíåãî âå÷åðà, ïåðåõîäÿùåãî â íî÷ü, è çàïàõ ñåíà, è òè-
øèíó âåòðà, è êðàñîòó çâ¸çäíîãî íåáà. Ïîýò ïðîíèêíîâåííî îïèñûâàåò ïñèõîëîãè-
÷åñêîå ñîñòîÿíèå ñ ïðèðîäîé ñëèâøåãîñÿ äóøîé, ðàñòâîðèâøåãîñÿ â íåé ëèðè÷åñêîãî
ñóáúåêòà.

Íå òîëüêî ïåéçàæíàÿ, íî è èíòèìíàÿ ëèðèêà îòðàæàåò ñóáúåêòèâíûå ïåðåæè-
âàíèÿ ïîýòà, «áèîãðàôèþ» äóøè. Ó Ïóøêèíà Ëþáîâü è Ìóçà âñåãäà ðÿäîì – ëèêóåò
ëè îí, ïîðàæ¸ííûé ñòðåëàìè Àìóðà, ðåôëåêòèðóåò ëè ïî ïîâîäó óòðà÷åííîé ëþáâè,
âîñïåâàåò ëè ÷èñòåéøåé ïðåëåñòè ÷èñòåéøèé îáðàçåö, ñâîþ Ìàäîííó – âåçäå äóøà
ïîýòà îòêðûòà âåëèêîìó ÷óâñòâó ëþáâè.

Ó Áîãäàíîâè÷à èíòèìíîå ïåðåæèâàíèå ðàñêðûâàåòñÿ íå òàê îòêðîâåííî. Åãî
ëþáîâíûå ñòèõîòâîðåíèÿ ìàëî â ÷¸ì íàïîìèíàþò ïóøêèíñêèå, áóäó÷è ñàìîáûò-
íûìè îáðàçàìè, ðàçâèòèåì òåìû, íî äûõàíèå ïóøêèíñêîé ïîýçèè ñëûøèòñÿ è â íèõ.

Ëþáîâü äëÿ ìîëîäîãî ïîýòà – ïðåêðàñíàÿ ìå÷òà, êîòîðàÿ âðÿä ëè îñóùåñòâèòñÿ,
ïîòîìó ÷òî íå ñóæäåíî åé ðîäèòüñÿ â «áîëüíîé ãðóäè». Ìå÷òà ýòà âîïëîòèëàñü
â ëèðè÷åñêèõ ñòðîêàõ öèêëà ñòèõîòâîðåíèé, ïîñâÿù¸ííûõ Àíå, â «âûäóìêå åãî
ãîëîâû» Âåðîíèêå, â åãî Ìàäîííå – áåçûìÿííîé äåâóøêå-êðåñòüÿíêå, ñî÷åòàâøåé
â ñåáå «äâîéíîé êðàñû îáëèê åäèíûé…». Ïî-ïóøêèíñêè åãî äóøà êèïåëà è çàìèðàëà
îò ëþáâè â ñòèõàõ èç öèêëà «Ýðîñ»:

Çiðíó¢, ÿê ìiæ âàëîñ, ìiæ õìàð êàëìàòûõ, ö¸ìíûõ
×ûðâîíû ìàëàäçiê.

I ¢ðàç çãàäà¢ ìíå ðàä óçäûõà¢ ïðûãëóøîííûõ,
I ìóê ëþáî¢íûõ êðûê,

I öåëà ãiáêàãà øàë¸íàñöü, içâiâàííå,
I ï’ÿíû, äóøíû ïàõ…

……………………………………………………….
Ó ãðóäçÿõ ñöiñêàåööà ãàðà÷àå äûõàííå,

Êðî¢ õâàëÿé á’å ¢ íàãàõ
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Ïóøêèíñêîé ñâåòëîé ïå÷àëüþ èñïîëíåíû ñàìûå èíòèìíûå èñïîâåäè ëèðè÷åñ-
êîãî ãåðîÿ. Äðàìàòèçì ÷óâñòâà â îäíîì èç ïîñëåäíèõ ñòèõîòâîðåíèé Áîãäàíîâè÷à
âûïëåñíóò íå òîëüêî â ïðîíçàþùèõ äóøó ñëîâàõ, íî è â ÷åêàííîì ðèòìå ïðîùàëüíîé
ìåëîäèè ðåêâèåìà:

Ìóàð
Äâóìà êîëåðàìi
Ïåðàëiâàåööà.
I áà÷íà ¢ñiì,
Äçå ïà÷ûíàåööà i äçå êàí÷àåööà êàòîðû;
À ¢ñ¸ æ òàêi ìÿæó ìiæ iìi
×àðòîþ öâ¸ðäàé
Íå ïðàâåñöi.
Ó ñýðöû áîëü:
Íiêîëi
Ç äóøîþ Âàøàé òàê i íå ñàëüåööà
Ìàÿ äóøà.
Êàíåö.

Äóøà Áîãäàíîâè÷à-ïîýòà ñëèëàñü ñ ëþáîâüþ òåõ, êîìó îí ïîñâÿòèë ñâîþ ëèðó.
À ïàìÿòíèê, íå òàêîé ãðàíäèîçíûé, êàê ó Ïóøêèíà, íî îí âîçäâèã ñåáå òîæå:

Ó êðàiíå ñâåòëàé, äçå ÿ ¢ìiðàþ,
Ó áåëûì äîìå ëÿ ñiíÿé áóõòû,
ß íå ñàìîòíû, ÿ êíiãó ìàþ
Ç äðóêàðíi ïàíà Ìàðöiíà Êóõòû.

«Ïàìÿòíèêîì» Ìàêñèìà Áîãäàíîâè÷à ñòàëî ñêðîìíîå ÷åòâåðîñòèøèå. Ýòèì
ïîñëåäíèì ñòèõîòâîðåíèåì – êàê áû íà ïîñëåäíåì ïîýòè÷åñêîì âçäîõå – Áîãäàíîâè÷
çàâåðøèë ñâîþ «áèîãðàôèþ äóøè» êàê èñòèííûé ïîýò. Êðàé ÷¸ðíîé ñìåðòè íàçâàë
îí ñâåòëûì, äîì, â êîòîðîì óìèðàë – áåëûì, áóõòó, ó êîòîðîé ïðîñòèëñÿ ñ æèçíüþ –
ñèíåé, à ñàìûì áîëüøèì ñîêðîâèùåì – åäèíñòâåííóþ êíèãó ñòèõîâ «Âåíîê».

«Âåíîê» Áîãäàíîâè÷à «ïîâåðíóë» ðàçâèòèå áåëîðóññêîé ïîýçèè â ñòîðîíó
ïóøêèíñêîé àðòèñòè÷íîñòè, ãàðìîíè÷íîñòè, õóäîæåñòâåííîé îáðàçíîñòè. Ýòà ïî-
ýòè÷åñêàÿ «òðèàäà» âåí÷àëà òâîð÷åñêèé ïóòü åäèíåíèÿ Áîãäàíîâè÷à ñ ëèðîé âå-
ëèêîãî Ïóøêèíà. Ýòèì çàêëàäûâàëñÿ ôóíäàìåíò êëàññè÷åñêèõ îñíîâ áåëîðóññêîé
ïîýçèè, ïðåäîïðåäåëÿëèñü òå íàöèîíàëüíûå òðàäèöèè, êîòîðûå â áåëîðóññêîé
ëèòåðàòóðå áóäóò óòâåðæäåíû êàê áîãäàíîâè÷åâñêèå.

Èñïîëüçîâàííàÿ ëèòåðàòóðà

Êóïàëà, ß. (1972): Ïóáëiöûñòûêà. Ìiíñê: Âûäàâåöòâà Àêàäýìii íàâóê.
×ûêâií, ß. (2004): Äâà øëÿõi ðàçâiööÿ áåëðàóñêàé ïàýçii (Ìàêñiì Áàãäàíîâi÷ i ßíêà

Êóïàëà). W: Studia Wschodnios³owiañskie 4. Bia³ystok: Wydawnictwo Uniwer-

sytetu w Bia³ymstoku, s. 9–29.

146 Àíòîíèíà Øåëåìîâà



Îëåã Ôåäîòîâ

Î ñîíåòàõ Àíòîíà Äåëüâèãà

Ó íàñ åãî åù¸ íå çíàëè äåâû,

Êàê äëÿ íåãî óæ Äåëüâèã çàáûâàë

Ãåêçàìåòðà ñâÿùåííûå íàïåâû.

Àëåêñàíäð Ïóøêèí. Ñóðîâûé Äàíò íå

ïðåçèðàë ñîíåòà…

Ðåçþìå

Â 1833 ãîäó â ñâî¸ì çíàìåíèòîì Ñîíåòå î ñîíåòå («Ñóðîâûé Äàíò íå ïðåçèðàë ñîíåòà…»)

Àëåêñàíäð Ïóøêèí ê ïÿòè âûäàþùèìñÿ ìàñòåðàì ýòîé æàíðîâî-ñòðîôè÷åñêîé ôîðìû (Äàíòå Àëèãüåðè,

Ôð. Ïåòðàðêå, Ó. Øåêñïèðó, Ë. äè Êàìîýíñó, Ó. Âîðäñâîðòó è À. Ìèöêåâè÷ó) äîáàâëÿåò èìÿ Àíòîíà

Äåëüâèãà, íàïèñàâøåãî âñåãî ñåìü ñîíåòîâ. Àâòîð ñòàòüè ïðåäïðèíèìàåò ïîïûòêó ðàññìîòðåòü èõ êàê

öèêëè÷åñêîå åäèíñòâî ñ òåì, ÷òîáû âûÿâèòü äîìèíàíòû ñîíåòíîãî èäèîñòèëÿ òàëàíòëèâîãî, íî ðàíî

óøåäøåãî èç æèçíè ïîýòà, è àðãóìåíòèðîâàííî ïîäòâåðäèòü åãî âûñîêîå ìàñòåðñòâî.

Streszczenie

W 1833 roku w swoim znakomitym Sonecie o sonecie („Surowyj Dant ne prezira³ soneta”) Aleksander

Puszkin do piêciu znacz¹cych mistrzów tej formy gatunkowej (Dante Aligheri, Fr. Petrarki, W. Szekspira. L. Ka-

moensa, W. Wordsworda i A. Mickiewicza) dodaje nazwisko Antoniego Delwiga, który napisa³ ogó³em osiem so-

netów. Autor artyku³u podejmuje próbê rozpatrzenia ich jednoœci cyklicznej po to, by pokazaæ dominanty indywi-

dualnego stylu sonetowego utalentowanego, lecz wczeœnie zmar³ego poety oraz w sposób uargumentowany po-

twierdziæ jego wysok¹ klasê.

Ïåðó Àíòîíà Äåëüâèãà ïðèíàäëåæèò âñåãî ñåìü ñîíåòîâ, ïÿòü1 èç êîòîðûõ, íà-

ïèñàííûå â êîíöå 1822 – íà÷àëå 1823 ãã., ìîæíî ðàññìàòðèâàòü êàê åäèíûé öèêë. Òåì

íå ìåíåå, Ïóøêèí áåçîãîâîðî÷íî ïðèñâîèë åìó ëàâðû îäíîãî èç ëó÷øèõ ìàñòåðîâ íå

òîëüêî ðóññêîãî, íî è åâðîïåéñêîãî ñîíåòà. Ïî÷åìó? 16 íîÿáðÿ 1823 ãîäà îí îòïðàâèë

Äåëüâèãó ïèñüìî, â êîòîðîì îò÷àñòè äàë îòâåò íà ýòîò âîïðîñ:

Íà äíÿõ ïîïàëèñü ìíå òâîè ïðåëåñòíûå ñîíåòû – ïðî÷åë èõ ñ æàäíîñòüþ,

âîñõèùåíèåì è áëàãîäàðíîñòüþ çà âäîõíîâåííîå âîñïîìèíàíèå äðóæáû íà-

øåé. Ðàçäåëÿþ òâîè íàäåæäû íà ßçûêîâà è äàâíþþ ëþáîâü ê íåïîðî÷íîé ìóçå

Áàðàòûíñêîãî (Ïóøêèí: 1957: 74).

PRACE NAUKOWE Akademi i im. Jana D³ugosza w Czês tochowie

Seria: STUDIA NEOFILOLOGICZNE 2006, z. V

1 Èëè, òî÷íåå, êàê ìû ïîñòàðàåìñÿ äîêàçàòü, ÷åòûðå.



Àíàëîãè÷íûé ïóøêèíñêîìó ñîíåò Ìëàäîé ïåâåö, äîðîãîþ ïðåêðàñíîé…, íåïî-

ñðåäñòâåííî äðåñîâàííûé ßçûêîâó, áûë íàïå÷àòàí â Òðóäàõ Îáùåñòâà ëþáèòåëåé

ðîññèéñêîé ñëîâåñíîñòè Ñîðåâíîâàòåëå ïðîñâåùåíèÿ è áëàãîòâîðåíèÿ. Âìåñòå

ñ íèì áûëè îïóáëèêîâàíû òàêæå ñîíåòû: Âäîõíîâåíèå. Ñîíåò (Íå ÷àñòî ê íàì

ñëåòàëî âäîõíîâåíüå…), 1822, è Ñîíåò (Çëàòûõ êóäðåé ïðèÿòíàÿ íåáðåæíîñòü…),

1822. Âèäèìî, îíè è ïîïàëèñü íà ãëàçà Ïóøêèíó â Îäåññå. Êàê îòìå÷àþò êîì-

ìåíòàòîðû, äî ïóáëèêàöèè óêàçàííûé öèêë áûë ïðî÷èòàí íà çàñåäàíèè Îáùåñòâà

ëþáèòåëåé ðîññèéñêîé ñëîâåñíîñòè 11 äåêàáðÿ 1822 ãîäà. Íàêîíåö, íåêîòîðûå èç

íèõ, ñêîðåå âñåãî âìåñòå ñ ñîíåòîì ß ïëûë îäèí ñ ïðåêðàñíîþ â ãîíäîëå…, 1822, áûëè

âïèñàíû â àëüáîì Ñîôèè Äìèòðèåâíå Ïîíîìàðåâîé â 1822 èëè 1823 ã., ïðåäâà-

ðÿåìûå ïîñâÿùåíèåì:

Ñîôèÿ, âàì ñâîè ñîíåòû

Ïîýò ñ âåñåëüåì îòäàåò:

Îí çíàåò, îò ïå÷àëüíîé Ëåòû

Àëüáîì âàø, âåðíî, èõ ñïàñåò!

Ñþäà æå, ó÷èòûâàÿ åäèíñòâî àäðåñàòà è – îïîñðåäîâàííî – ëèðè÷åñêîé ãåðîèíè,

ñëåäóåò ïðèñîåäèíèòü ñîíåò Ñ.Ä. Ï<îíîìàðåâ>îé ïðè ïðèñûëêå êíèãè «Âîñïîìè-

íàíèå îá Èñïàíèè» ñî÷. Áóëãàðèíà. Îí áûë îïóáëèêîâàí â Ïîëÿðíîé çâåçäå íåñêîëüêî

ïîçæå, à èìåííî â 1824 ãîäó. Çàìå÷àòåëüíî, ÷òî â àâòîãðàôå ñîõðàíèëàñü ïîìåòà:

ñîíåò (ïÿòûé). Ñêàçàííîãî äîñòàòî÷íî äëÿ òîãî, ÷òîáû çàêëþ÷èòü: â ñîçíàíèè ïîýòà

è åãî ñîâðåìåííèêîâ ïåðå÷èñëåííûå ñîíåòû î÷åâèäíûì îáðàçîì öèêëèçèðîâàëèñü.

Ðàññìîòðèì èõ êàê öåëîñòíîå åäèíñòâî:

1) Âäîõíîâåíèå (Ñîíåò) (Íå ÷àñòî ê íàì ñëåòàåò âäîõíîâåíüå…), 1822. ß5.

AbbA AbbA cDD ccD;

2) Ñîíåò (Çëàòûõ êóäðåé ïðèÿòíàÿ íåáðåæíîñòü…), 1822. ß5. AbbA AbbA cDD

ccD;

3) Í.Ì. ßçûêîâó (Ñîíåò) (Ìëàäîé ïåâåö, äîðîãîþ ïðåêðàñíîé…), 1822. ß5. AbbA

AbbA cDD ccD;

4) Ñ.Ä. Ï<îíîìàðåâ>îé ïðè ïðèñûëêå êíèãè «Âîñïîìèíàíèå îá Èñïàíèè» ñî÷.

Áóëãàðèíà (Â Èñïàíèè Àìóð íå ÷óæåñòðàíåö…), 1823. ß5. AbbA AbbA cDD

ccD;

5) Ñîíåò (ß ïëûë îäèí ñ ïðåêðàñíîþ â ãîíäîëå…), 1822. ß5. AbbA AbbA cDD

ccD.

Êàê âèäèì, â ôîðìàëüíîì îòíîøåíèè âñå ïÿòü ñòèõîòâîðåíèé âûäåðæàíû

â ñòðîãîì ñîîòâåòñòâèè ñ êàíîíè÷åñêèì ñîíåòîì ôðàíöóçñêîãî òèïà. Íè îäíîãî,

äàæå ñàìîãî íåçíà÷èòåëüíîãî îòñòóïëåíèÿ îò ïðèíÿòîãî ýòàëîíà Äåëüâèã â ïðèí-

öèïå íå äîïóñêàåò. Ìåòðè÷åñêîé äîìèíàíòîé èçáðàí 5-ñòîïíûé ÿìá, ñ öåçóðîé íà

âòîðîé ñòîïå è íåóêîñíèòåëüíûì ÷åðåäîâàíèåì æåíñêèõ è ìóæñêèõ êëàóçóë.

Åäèíîîáðàçíî çàäàííàÿ ðèôìîâêà (AbbA AbbA cDD ccD) òàêæå îòøòàìïîâàíà ñ çà-

âèäíûì ïîñòîÿíñòâîì. Ôîðìàëüíîé ñòàáèëüíîñòè ñîîòâåòñòâóþò è ñîäåðæàòåëüíûå

ïàðàìåòðû. Òåìàòè÷åñêè âñå ïÿòü ñîíåòîâ óêëàäûâàþòñÿ â äâà âçàèìíî ñîîáùà-

þùèõñÿ æàíðîâûõ îáðàçîâàíèÿ äðóæåñêîãî è ëþáîâíîãî ïðèçíàíèÿ. Âî Âäîõ-

íîâåíèè îáùàÿ òåìàòè÷åñêàÿ êîíñòàíòà îñëîæíÿåòñÿ ðåôëåêñèåé î âûñîêîì ïðåä-

íàçíà÷åíèè Ïîýòà: «Â äðóçüÿõ îáìàí, â ëþáâè ðàçóâåðåíüå/ È ÿä âî âñåì, ÷åì ñåðäöå

äîðîæèò,/ Çàáûòû èì: âîñòîðæåííûé ïèèò/ Óæ ïðî÷èòàë ñâîå ïðåäíàçíà÷åíüå». Îíî

çàêëþ÷àåòñÿ â òîì, ÷òî èñòèííûé ïîýò «ãîâîðèò ñ ãðÿäóùèìè âåêàìè» (âñïîìíèì
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àíàëîãè÷íîå âûñêàçûâàíèå Ãåíðèõà Ãåéíå: «èñòèííûå ïîýòû ðàçãîâàðèâàþò ñ ãðÿ-

äóùèìè ïîêîëåíèÿìè»!), ÷òî è îáåñïå÷èâàåò åìó, íàðàâíå ñ áîãàìè, áåññìåðòíóþ

ñëàâó; çäåñü Äåëüâèã ïðåäâîñõèùàåò îáðàçíóþ ìûñëü Àäàìà Ìèöêåâè÷à, âûðàæåí-

íóþ ÷óòü ïîçæå è, êñòàòè, òàêæå â ñîíåòå:

Podobnie na twe serce o poeto m³ody!

Namiêtnoœæ czêsto groŸne wzburza niepogody,

Lecz gdy podniesiesz bardon, ona bez twej szkody

Ucieka w zapomnienia pogr¹¿yæ siê toni,

I nieœmiertelne pieœni za sob¹ uroni,

S których wieki uplot¹ ozdobê twych skroni.

(Ajudah)

Ïîäîáíîå òîìó â òâî¸ì ñåðäöå, ìîëîäîé ïîýò!

Ñòðàñòü ÷àñòî âçäûìàåò ãðîçíûå êàòàêëèçìû,

Ñòîèò æå âçÿòü â ðóêè ëèðó, êàê îíà äëÿ òåáÿ áåçâðåäíî

Óòåêàåò â áåçäíó çàáâåíüÿ, ïîãðóæàåòñÿ, òîíåò,

È áåññìåðòíûå ïåñíè çà ñîáîé îñòàâëÿåò,

×òîá ñïëåòàëè âåêà äëÿ òâîåãî ÷åëà óêðàøåíüå.

(Àþäàã)

Âîîáùå, íàäî ñêàçàòü, â ýòîì ñîíåòå ëåãêî îòûñêàòü ïàðàëëåëè è ñ Ïðîðîêàìè

Ïóøêèíà è Ëåðìîíòîâà, è, â èçâåñòíîé ìåðå, ñ àíàëîãè÷íûìè Òþò÷åâñêèìè ìîòè-

âàìè. Ðàâíûì îáðàçîì ñîíåò Ïóøêèíà Ïîýòó ìîæíî ðàññìàòðèâàòü êàê íåïîñðåä-

ñòâåííîå ïðîäîëæåíèå ïðîãðàììíûõ ðàçìûøëåíèé ñâîåãî äðóãà-åäèíîìûøëåí-

íèêà.

Âòîðîé ñîíåò Çëàòûõ êóäðåé ïðèÿòíàÿ íåáðåæíîñòü… òðàêòóåò òðàäèöèîííûé

ìàäðèãàëüíûé ìîòèâ ñòðàñòíîé, íî áåçíàäåæíîé, íåðàçäåëåííîé ëþáâè. Àòðèáóòû

âíåøíåãî îáëèêà ëèðè÷åñêîé ãåðîèíè è õàðàêòåð èõ îáðàçíîãî îñìûñëåíèÿ íàïî-

ìèíàþò î âîçëþáëåííîé Ïåòðàðêè Ëàóðå:

Çëàòûõ êóäðåé ïðèÿòíàÿ íåáðåæíîñòü,

Íåáåñíûõ ãëàç ìå÷òàòåëüíûé ïðèâåò,

Çâóê ñëàäêèé óñò ïðè ñëîâå äàæå íåò

Âî ìíå ðîäÿò ëþáîâü è áåçíàäåæíîñòü.

<…>

Âî ìíå êèïèò è õîëîäååò êðîâü:

Ïå÷àëü ëè òû, âåñåëüå ëü òû, ëþáîâü?

Íà ñìåðòü èëü æèçíü òåáå ÿ ââåðèë ìëàäîñòü?

Âñå ïðèçíàêè èòàëüÿíñêîé Ìàäîííû, ñ êîòîðîé âñëåä çà Äàíòîì ïîçíàêîìèë

åâðîïåéöåâ Ïåòðàðêà, âûñòðîåíû çäåñü ñ çàìå÷àòåëüíîé ïîëíîòîé: «çëàòûå êóäðè»,

«íåáåñíûå ãëàçà», «çâóê ñëàäêèé óñò»; íî, êîíå÷íî, ïðèìå÷àòåëüíåå âñåãî – îïèñàíèå

÷óâñòâ, îáóðåâàþùèõ âëþáëåííûõ. Ïîäîáíî Ïåòðàðêå Äåëüâèã íàãíåòàåò àíòîíèìû:

«êèïèò-õîëîäååò», «ïå÷àëü-âåñåëüå», «ñìåðòü-æèçíü», ïðèçâàííûå îáíàæèòü æåñòî-

êóþ äðàìó ëþáîâíîãî ñìÿòåíèÿ. Ëåãêî è íåïðèíóæäåííî ïðåîäîëåâàåò îí ñòèëèñ-

òè÷åñêîå ðàññòîÿíèå îò ïðåäåëüíî îáîáùåííîãî îáîæåñòâëåíèÿ ëþáèìîé, òàê

õîðîøî íàì çíàêîìîãî â îáðàçàõ Áåàòðè÷å è Ëàóðû, äî êîíêðåòíîé èíòèìíîñòè,

êîòîðóþ ïîçâîëèë ñåáå Øåêñïèð â îáðàçå «ñìóãëîé ëåäè»: «Íå çíàþ ÿ, êàê øåñòâóþò

áîãèíè,/ Íî ìèëàÿ ñòóïàåò ïî çåìëå» (ïåð. Ñ. Ìàðøàêà). Äëÿ ýòîãî åìó ïîòðåáîâà-
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ëîñü âñåãî ëèøü ñîåäèíèòü àðõàèçèðîâàííûé ïîýòèçì «çëàòûõ êóäðåé» ñ ýëåãàíòíîé

áûòîâîé ðåàëèåé «ïðèÿòíàÿ íåáðåæíîñòü», â ïîëíîì ñîîòâåòñòâèè, êñòàòè, ñ äî-

ìèíèðóþùåé îñîáåííîñòüþ èäèîñòèëÿ Ïåòðàðêè, î êîòîðîé âåñüìà óáåäèòåëüíî

ïèøåò Àëåêñåé Áåðäíèêîâ:

Îäíà èç õàðàêòåðíûõ îñîáåííîñòåé ïåðåâîä÷åñêîé øêîëû Âÿ÷. Èâàíîâà

(âïðî÷åì íå òîëüêî ïåðåâîä÷åñêîé) ñîñòîÿëà â ïîâûøåííîì èíòåðåñå ê ðóññ-

êî-ñëàâÿíñêîé àðõàèêå. Ïî ìíåíèþ àâòîðà, ïðè îáðàùåíèè ê Ïåòðàðêå òàêîé

ïîäõîä âïîëíå îïðàâäàí. Äàæå áåãëûé âçãëÿä íà ïîäëèííèê íåìåäëåííî

îòìåòèò â íåì â ãóùå èòàëèéñêîãî ïðîñòîðå÷èÿ, åñëè íå ïðÿìûå ëàòèíèçìû, òî

ëåêñèêó, íàõîäÿùóþñÿ íà ïîëäîðîãå îò íèõ ê áîëåå ïîçäíåìó ôîðìàëüíîìó

âîïëîùåíèþ. (Àíàëîãè÷íî â ðóññêîì: „äëàíü” – „ëàäîíü”).

Òåì íå ìåíåå øêîëå Âÿ÷. Èâàíîâà ìîæíî ïîñòàâèòü â ìèíóñ òî, ÷òî â åãî

ïåðåâîäàõ ñîâåðøåííî îòñóòñòâóþò „áûòîâèçìû”, òàêæå õàðàêòåðíûå äëÿ

Ïåòðàðêè (Áåðäíèêîâ: 1999: 43).

Åùå ïîñëåäîâàòåëüíåå ýòà òåíäåíöèÿ ïðîÿâèëàñü â òðåòüåì ñîíåòå öèêëà, î êî-

òîðîì ðå÷ü óæå øëà âûøå, – ïîñëàíèè Íèêîëàþ ßçûêîâó. Îòáðîñèâ â ñòîðîíó

àïðîáèðîâàííûå ëèòåðàòóðíûå øòàìïû, Äåëüâèã îáðàùàåòñÿ ê âïîëíå êîíêðåòíîìó

àäðåñàòó, çàïå÷àòëåâ åãî èìÿ â çàãîëîâêå, è óïîìèíàåò åùå äâîèõ ñâîèõ äðóçåé,

ïðîðî÷à èì ãðÿäóùóþ ñëàâó: Ïóøêèí íàçûâàåòñÿ ïðÿìî, à Áàðàòûíñêèé èíîñêà-

çàòåëüíî êàê «Ïåâåö Ïèðîâ». Â ïðåäûäóùåì ñîíåòå àâòîð ðàçáàâëÿë âûñîêóþ

ëèðè÷åñêóþ ñèòóàöèþ áûòîâîé êîíêðåòèêîé. Íà ýòîò ðàç îí èäåò ïðîòèâîïîëîæíûì

ïóòåì: èíòèìíîå äðóæåñêîå îáùåíèå îñâåùàåò èäåàëèçèðóþùèìè ýïèòåòàìè («äî-

ðîãîþ ïðåêðàñíîé», «ê ïàðíàññêèì âûñîòàì», «êàìåíîé ñëàäêîãëàñíîé», «âîçâû-

øåííûì ïåâöàì», «ëþáîâèþ ïðèñòðàñòíîé») è ïî÷òè íåçàìåòíûìè, íî ñîõðà-

íÿþùèìè âûñîêóþ ñòèëèñòè÷åñêóþ âàëåíòíîñòü ñëàâÿíèçìàìè («ìëàäîé», «ñëàä-

êîãëàñíûé», «ïëàìåíü», «õðàíþ», «áëàãîäàðÿ», «âëåêîì», «ìëàäåíöåì», «áëàãî-

ñëîâèë»).

Ñîíåò ¹ 4 ïðîäîëæàåò ìàäðèãàëüíóþ ëèíèþ ñîíåòà ¹2. Â çàãîëîâêå ïðîçðà÷íî

çàøèôðîâàíî èìÿ ãåðîèíè (Ñ.Ä. Ï<îíîìàðåâ>îé) è îáîçíà÷åí ïîâîä, ïîâëåêøèé

ñàìî¸ ïîñëàíèå (ïðè ïîñûëêå êíèãè «Âîñïîìèíàíèå îá Èñïàíèè», ñî÷. Áóëãàðèíà).

Èñïàíñêàÿ ýêçîòèêà ìîòèâèðîâàíà íàçâàíèåì Áóëãàðèíñêîãî ñî÷èíåíèÿ, â ðåçóëüòàòå

÷åãî ïåðâàÿ, êàòðåííàÿ ÷àñòü ñîíåòà âûäåðæèâàåòñÿ â òðàäèöèîííîé ñòèëèñòè÷åñêîé

ãàììå:

Â Èñïàíèè Àìóð íå ÷óæåñòðàíåö,

Îí òàì íå ãîñòü, íî ðîäñòâåííèê è ñâîé,

Ïîä êàñòàíüåò ñ âåñåëîé êðàñîòîé

Ïîåò ðîìàíñ è ïëÿøåò, êàê èñïàíåö.

Åãî îãíåì â ùåêàõ áëåñòèò ðóìÿíåö,

Ïûëàåò ãðóäü, ñâåðêàåò âçîð æèâîé,

Ãîðÿò óñòà èñïàíêè ìîëîäîé;

È âååò ìèðò è äûøèò ïîìåðàíåö.

Èãðà ïîýòè÷åñêîé ôàíòàçèè íàâåâàåò â âûñøåé ñòåïåíè íåîðäèíàðíûé âàðèàíò

ïîþùåãî ðîìàíñ (!) è ïëÿøóùåãî, «êàê èñïàíåö», Àìóðà. È â ñàìîì äåëå: «íå ãîñòü,

íî ðîäñòâåííèê, è ñâîé»!

Âòîðàÿ, òåðöåòíàÿ ÷àñòü ïåðåíîñèò ëèðè÷åñêóþ ñèòóàöèþ ê íàì, «íà ñåâåð»,

ïîçâîëÿÿ ïîýòó âîñïåòü âîçëþáëåííóþ â ñàìûõ ÿðêèõ «èñïàíñêèõ» êðàñêàõ:
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Íî îí è ê íàì, âñåñèëüíûé, íå ñóðîâ,

È ê ñåâåðó ìû çðèì åãî âíèìàíüå:

Íå îí ëè äàë î÷àì òâîèì áëèñòàíüå,

Óñòàì êîðàëë, æåì÷óæíûé ðÿä çóáîâ,

È â êóäðè ñâèë ñåé ìÿãêèé øåëê âëàñîâ,

È âñþ òåáÿ îäåë â î÷àðîâàíüå!

Ïàðàëëåëü ñ îòðèöàþùèì ïîäîáíóþ èäåàëèçèðóþùóþ êðàñîòó øåêñïèðîâñêèì

ñîíåòîì ¹ 130 íàïðàøèâàåòñÿ ñàìà ñîáîé: «Åå ãëàçà íà çâåçäû íå ïîõîæè,/ Íåëüçÿ

óñòà êîðàëëàìè íàçâàòü,/ Íå áåëîñíåæíà ïëå÷ îòêðûòûõ êîæà/ È ÷åðíîé ïðîâîëîêîé

âüåòñÿ ïðÿäü…» (Ïåð. Ñ. Ìàðøàêà). Çà ïðîòèâîïîëîæíîé â ïðèíöèïå ñòèëèñòèêîé

ñêðûâàåòñÿ êàðäèíàëüíî îòëè÷íîå îòíîøåíèå ê æåíùèíå. Îäíî äåëî – ýêñòàòè÷åñêèé

ìîíîëîã-ìîëèòâà, èëè âîâñå íå ïðåäïîëàãàþùèé îòâåòà, èëè ìîäåëèðóþùèé åãî çà

îáîæàåìûé ïðåäìåò ïîêëîíåíèÿ. È ñîâåðøåííî äðóãîå – æèâîé, íåïðèíóæäåííûé

äèàëîã íà ðàâíûõ, íå èñêëþ÷àþùèé, à ïðîâîöèðóþùèé èíòåëëåêòóàëüíîå îñìûñ-

ëåíèå ñâîåãî è îòâåòíîãî ÷óâñòâà, àíàëèòè÷åñêîå ëþáîïûòñòâî ê åãî ïîáóäèòåëüíûì

ïðè÷èíàì è äèàëåêòèêå âîëøåáíîãî ïðåîáðàæåíèÿ ðåàëüíîé çåìíîé æåíùèíû â ñî-

âåðøåííîå íåçåìíîå áîæåñòâî. Ðàçóìååòñÿ, Äåëüâèã áûë ëèøü íà ïóòè ê ðåàëèñ-

òè÷åñêîé òðàêòîâêå ëþáîâíîãî ïîåäèíêà. Åìó áëèæå áûë Ëåíñêèé, ñàìîçàáâåííî

èäåàëèçèðóþùèé ñâîþ Îëüãó, ÷åì Îíåãèí, æåñòêî ñðàâíèâàþùèé åå æå ñ «ýòîé

ãëóïîé ëóíîé» «íà ýòîì ãëóïîì íåáîñêëîíå». Â äàííîì ñëó÷àå, ðèñóÿ ëèðè÷åñêóþ

ãåðîèíþ êàê íåäîñÿãàåìûé è íå óñòóïàþùèé ïðîñëàâëåííûì èíîçåìíûì îáðàçöàì

èäåàë, îí îõîòíî äîâîëüñòâóåòñÿ èñïàíñêîé ìîòèâèðîâêîé òàêîé òðàêòîâêè.

Â çàêëþ÷èòåëüíîì, ïÿòîì ôðàãìåíòå ñîíåòíîãî öèêëà ãåîãðàôè÷åñêèå àêöåíòû

÷óòü-÷óòü ñìåùåíû. Óïîìÿíóòàÿ â ïåðâîé ñòðîêå «ãîíäîëà» â ìãíîâåíèå îêà ïå-

ðåíîñèò ìåñòî äåéñòâèÿ â Èòàëèþ, ñêîðåå âñåãî â îêðåñòíîñòè Âåíåöèè. Ïðàâäà,

âíåøíèå ïðè÷èíû ýòîãî ïåðåìåùåíèÿ íå óêàçàíû: «ß ïëûë îäèí ñ ïðåêðàñíîþ

â ãîíäîëå» è âñå! Íèêàêèõ êíèã îá Èòàëèè èëè äðóãèõ îêîëè÷íîñòåé íåò è â ïîìèíå.

Àâòîð îãðàíè÷èâàåòñÿ ïðîñòîé êîíñòàòàöèåé ôàêòà. Èòàëüÿíñêàÿ ãîíäîëà íàâåðíÿêà

ïîäâåðíóëàñü èç-çà ñâîåé ïðåäðàñïîëîæåííîñòè ê æàíðîâî-ñòðîôè÷åñêîé ôîðìå

ñîíåòà. Îäíàêî äîñòîâåðíîé êàðòèíû ïóòåøåñòâèÿ âäîëü íåêîåãî àáñòðàêòíîãî, äàæå

íå íàçâàííîãî (ðåêîé, ìîðåì èëè êàíàëîì) «ïîòîêà» ÷èòàòåëü íå âèäèò. Ìîæåò áûòü,

èìåííî ïî ýòîé ïðè÷èíå ñòèõîòâîðåíèå íå ïîïàëî â åäèíñòâåííûé ïðèæèçíåííûé

ñáîðíèê ïîýòà, îòîáðàííûé è ñîñòàâëåííûé èì ñàìîëè÷íî (Äåëüâèã: 1829). Îíî

áûëî îïóáëèêîâàíî â Íîâîñòÿõ ëèòåðàòóðû (1823, ¹6, ñ. 95) ñ ïîäïèñüþ «Á. Ä-õ».

Ñêîðåå âñåãî, â 1829 ãîäó, êîãäà èçäàâàëñÿ ñáîðíèê, Äåëüâèã ïîñ÷èòàë, ÷òî èñïàíñêèé

âàðèàíò â çíà÷èòåëüíîé ìåðå çàìåíèë ñîáîé èòàëüÿíñêèé, îñòàíîâèë ñâîé âûáîð íà

íåì è íå ñòàë äóáëèðîâàòü ðàçðàáîòêó, â ñóùíîñòè, îäíîãî è òîãî æå ìîòèâà.

Ïðåèìóùåñòâà ïðåäûäóùåãî ñîíåòà î÷åâèäíû. Æèâûå èðîíè÷åñêèå èíòîíàöèè,

ñîïðîâîæäàþùèå ìåòàìîðôîçó Àìóðà â èñïàíöà, íà ôîíå âûñïðåííèõ ñëîâåñíûõ

ôîðìóë, òèïà: «Áðåãà öâåëè, ïåñòðåëî æàòâîé ïîëå,/ Ñ ëóãîâ áåæàë ëåïå÷óùèé

ðó÷åé,/ Âñå íåæèëîñü. – Ïî÷òî æ â äóøå ìîåé/ Íå ðàäîñòè, óíûíüÿ áûëî áîëå» èëè

«×òî ìíå øåïòàë ðåâíèâûé ñåðäöà ãëàñ?/ ×åãî åùå äóøå ìîåé ñòðàøèòüñÿ?/ Èëü

âñåì ìîèì íàäåæäàì íå ñâåðøèòüñÿ?// Èëü è ëþáîâü ïîëüñòèëà ìíå íà ÷àñ?/ È ìîé

óäåë, íå îñóøàÿ ãëàç,/ Êàê ñåé ïîòîê, ñ ðîïòàíèåì ñîêðûòüñÿ?», êîòîðûå íå èìåþò

íè÷åãî îáùåãî íè ñ ðåàëüíûì ïåéçàæåì, íè ñ ðåàëüíûìè ïåðåæèâàíèÿìè, âûãëÿäåëè

íå â ïðèìåð ïðåäïî÷òèòåëüíåå.
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Îñîáîãî âíèìàíèÿ çàñëóæèâàþò òàêæå äâà ñîíåòà, ñòîÿùèå çà ïðåäåëàìè

ðàññìîòðåííîãî öèêëà:

1) Ê À.Ä. Èëëè÷åâñêîìó (Â àëüáîì) (Ïîêà ïîýò åùå ñ òîáîé…), Ìàé 1817. ß4.

aBaB cDDc EEf HHf…;

2) Ñîíåò (×òî âäàëè áëåñíóëî è äûìèòñÿ?..), Èþëü 1827 Ðåâåëü. Õ5. ABBA

ABBA CDD CCD.

Ñîíåòíûé ñòàòóñ ïåðâîãî äàëåêî íå áåññïîðåí. Âî-ïåðâûõ, îòñóòñòâóåò îáÿçà-

òåëüíîå ó Äåëüâèãà îáîçíà÷åíèå Ñîíåò, â çàãîëîâêå ëèáî ïîäçàãîëîâêå. Âî-âòîðûõ,

íàëèöî ðåçêîå îòêëîíåíèå îò íåóêîñíèòåëüíî âûäåðæèâàåìîé èì ñõåìû ðèôìîâêè

ôðàíöóçñêîé êîíôèãóðàöèè (êàòðåíû ïåðåêðåñòíîé, à íå îõâàòíîé ðèôìîâêè è íå íà

äâå, à íà ÷åòûðå ðèôìû). Â-òðåòüèõ, íå ñîáëþäåíà ïðèíÿòàÿ â ñîíåòèàíå Äåëüâèãà

ìåòðè÷åñêàÿ äîìèíàíòà (âìåñòî 5-ñòîïíîãî 4-ñòîïíûé ÿìá). Íàêîíåö, â-÷åòâåðòûõ,

çàêëþ÷èòåëüíûé òåðöåò ñîïðîâîæäàåòñÿ äâóìÿ ñòðî÷êàìè òî÷åê, êîòîðûå ìîæíî

ðàñöåíèâàòü êàê çíàê îïóùåííîãî òåêñòà. Òàêèì îáðàçîì, ìîæíî âïîëíå äîïóñòèòü,

÷òî çàïèñàííûå â àëüáîì À.Ä. Èëëè÷åâñêîãî ñòèõè ïðåâðàòèëèñü â ñîíåò ÷èñòî

ìåõàíè÷åñêèì ïóòåì èç-çà íåçàâåðøåííîñòè òåêñòà. Íî åñòü è àðãóìåíòû â ïîëüçó

íåêàíîíè÷åñêîé ìîäèôèêàöèè ñîíåòà: 1) àäðåñàò (Èëëè÷åâñêèé ðàíüøå äðóãèõ

ïîýòîâ èç îêðóæåíèÿ Ïóøêèíà çàèíòåðåñîâàëñÿ ñîíåòíîé ôîðìîé), 2) òåðöåòíàÿ

÷àñòü, íåñìîòðÿ íà íàëè÷èå ñìóùàþùèõ íàñ òî÷åê, ñîõðàíÿåò öåïíîé ïðèíöèï

ðèôìîâêè (EEf HHf), 3) ïîñëåäíèé òåðöåò íàìåêàåò íà òî, ÷òî ïðåñëîâóòûå òî÷êè

ñêðûâàþò «ñòðîêè íåâèäèìûõ ñëîâ», ò.å. ïðîðî÷åñòâî îòíîñèòåëüíî ãðÿäóùèõ ñóäåá

äðóçåé-îäíîêàøíèêîâ; èíûìè ñëîâàìè, Äåëüâèã, ñ÷èòàâøèé ñåáÿ ïðîâèäöåì, ðàçâè-

âàåò çäåñü òó æå ìûñëü, ÷òî è â ñîíåòå, ïîñâÿùåííîì Í.Ì. ßçûêîâó.

Âûáèâàåòñÿ èç ñòðîãî âûäåðæèâàåìîãî ïîýòîì ñòàíäàðòà è ïîñëåäíèé ñîíåò

Äåëüâèãà, îïóáëèêîâàííûé â Ñåâåðíûõ öâåòàõ íà 1832 ãîä ñ ïðåäóâåäîìëåíèåì:

«Ñîíåò ê ðîññèéñêîìó ôëîòó, íàïèñàííûé â Ðåâåëå â 1827 ãîäó, äî ñàìîé êîí÷èíû

ïîýòà áûë òàéíîé äàæå äëÿ äðóçåé åãî» (Äåëüâèã: 1832: 6). Áðîñàþùèå â ãëàçà

îòëè÷èÿ åãî îò îñíîâíîé ìàññû ñîíåòîâ Äåëüâèãà – ôîðìàëüíûå: ýòî áîëåå ÷åì íå-

îæèäàííûé ðàçìåð 5-ñòîïíûé õîðåé, ñî ñïëîøíûìè – ïî èòàëüÿíñêîìó îáðàçöó –

æåíñêèìè îêîí÷àíèÿìè.

Åñëè âñå ïðî÷èå ñîíåòû Äåëüâèãà òàê èëè èíà÷å ìîäåëèðóþò æàíðû äðóæåñêîãî

ïîñëàíèÿ èëè ìàäðèãàëà, ýòîò, ïîñëåäíèé, íåîæèäàííî ïðèîáðåòàåò âûðàæåííûå

î÷åðòàíèÿ òîðæåñòâåííîé îäû, ñ îïðåäåëåííîé óñòàíîâêîé íà òðàäèöèè Ëîìîíîñîâà

è Äåðæàâèíà, ñ àðõàèçàöèåé ñòèëÿ, ñ íàìåðåííûì óòÿæåëåíèåì ðèòìèêè è çâóêîâîé

îðãàíèçàöèè òåêñòà. Ñòèõîòâîðåíèå îò÷åòëèâî äåëèòñÿ íà äâå ÷àñòè: êàòðåííóþ è

òåðöåòíóþ. Â çà÷èíå ïåðâîãî êàòðåíà îäèí çà äðóãèì âñïûõèâàþò äâà ðèòîðè÷åñêèõ

âîïðîñà: «×òî âäàëè áëåñíóëî è äûìèòñÿ?/×òî çà ãðîì ðàçäàëñÿ ïî çàëèâó?»,

ïðèçâàííûå îçàäà÷èòü ÷èòàòåëÿ èëè ñëóøàòåëÿ íåîáû÷íîñòüþ ãðàíäèîçíîãî

çðåëèùà, ðàçâîðà÷èâàþùåãîñÿ ïåðåä íèì. Ôèêñèðóþòñÿ, ïðåæäå âñåãî, ñâåòîâûå è

àêóñòè÷åñêèå ýôôåêòû («áëåñíóëî», «äûìèòñÿ», «ãðîì») è îáîçíà÷àåòñÿ ìåñòî

äåéñòâèÿ («ïî çàëèâó»). Òðåòèé è ÷åòâåðòûé ñòèõè àêòóàëèçèðóþò ðåàêöèþ íà

ïðîèñõîäÿùåå, íî íå ëèðè÷åñêîãî ãåðîÿ, êàê áû ñëåäîâàëî îæèäàòü, à åãî êîíÿ. Ïðè

ýòîì ïóãëèâûé æåñò êîíÿ óñóãóáëåí ñïîíäååì ñðàçó ïîñëå ïèððèõèÿ («Ïîäî ìíîé

êîíü âçäðîãíóë, ïîäíÿë ãðèâó» = ∪ ∪ — — — ∪ — ∪ — ∪) è íàãðîìîæäåíèåì

ñîãëàñíûõ (…êîíü âçäðîãíóë…), à åãî ðæàíèå ïåðåäàåòñÿ ìíîãîêðàòíûì ñî÷åòàíèåì

«ð» ñ äðóãèìè ñîãëàñíûìè («Çâîíêî ðæåò, ãðûçåò óçäó, áîäðèòñÿ»). Âíà÷àëå ñëå-
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äóþùåãî êàòðåíà ñâåòîâûå è çâóêîâûå ýôôåêòû ïîâòîðÿþòñÿ, ñ èñïîëüçîâàíèåì òåõ

æå ðèòìè÷åñêèõ è ôîíè÷åñêèõ ïðèåìîâ óòÿæåëåíèÿ («Ñíîâà áëåñê… ãðîì, ãðÿíóâ,

äîëãî äëèòñÿ» = — ∪ — — — ∪ — ∪ — ∪), è â ôîðìå âîïðîñà äàåòñÿ çàâåäîìî

íåâåðíûé îòâåò íà ïîñòàâëåííûå âûøå âîïðîñû, ÷òî â ñîâîêóïíîñòè âåñüìà

íàïîìèíàåò îòðèöàòåëüíîå ñðàâíåíèå: «Çåâñ ëè òî, ãðåìÿ, ëåòèò íà íèâó/ È îíà,

ðîñêîøíàÿ, ïëîäèòñÿ?». Òåðöåòíàÿ ÷àñòü ñîäåðæèò â ñåáå äîëãîæäàííûé âåðíûé

îòâåò: «Íåò, òî ôëîò. Âîò âûïëûëè âåòðèëû,/ Ïðèòåêëè ãðîìàäà çà ãðîìàäîé;/ Íàø

îðåë íàä ðóññêîþ àðìàäîé// Ðàñïðîñòåð áëèñòàòåëüíûå êðèëû/ È ãëàñèò: «Ñ êåì

èñïûòàòü ìíå ñèëû?/ Êòî äåðçíåò è ñòàíåò ìíå ïðåãðàäîé?». Ýòîò ïîçäíèé ñîíåò

Äåëüâèãà, çàïå÷àòëåâøèé åãî âûñîêèå ïàòðèîòè÷åñêèå ÷óâñòâà, âìåñòå ñ òåì ïîêà-

çàë, êàê äàëåêî ïðîäâèíóëñÿ åãî àâòîð ïî ïóòè ïðåîäîëåíèÿ óæå çàòîðìàæèâàþùåé

äàëüíåéøåå ïðîäâèæåíèå âïåðåä èíåðöèè ðîìàíòè÷åñêîãî ñòèëÿ. Ìû âèäèì, êàê

âûðîñëî åãî ìàñòåðñòâî, êàê óñïåøíî ðåøàåò îí ïîñòàâëåííûå ïåðåä ñîáîé ñëîæ-

íåéøèå òâîð÷åñêèå çàäà÷è, êàê, íàêîíåö, ðàñøèðÿåòñÿ ïîä åãî ïåðîì æàíðîâûé

äèàïàçîí «íå âïîëíå çàêîííî» (Âàöóðî: 1986: 9) ñâÿçàííîãî ñ ðîìàíòèçìîì ñîíåòà.
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III.

Filozofia i problematyka interkulturowa





Ireneusz Œwita³a

Il giudizio di W³adys³aw Tatarkiewicz

sull`eudemonismo – analisi

Riassunto

Nell`articolo si parla della definizione di W.Tatarkiewicz sull`eudemonismo e la distinzione fra edonismo ed

eudemonismo. L`Autore affronta le diverse teorie edonistiche cominciando dall`antichita` fino ai tempi moderni.

Streszczenie

Artyku³ dotyczy definicji pojêæ edajmonizmu i hedonizmu, jakie podaje Tatarkiewicz. Autor ukazuje ró¿ne

teorie hedonistyczne, pocz¹wszy od staro¿ytnoœci a¿ po czasy wspó³czesne.

Nell’ambito dell’analisi etica della felicità Tatarkiewicz dedica un intero capitolo alla

distinzione fra edonismo ed eudemonismo. L’Autore ci da una definizione dell’edonismo

secondo la quale il piacere è la sola cosa che abbia in se un valore positivo, il che ha come

conseguenza naturale che l’unico disvalore è la sofferenza. Nella breve premessa viene

anche introdotta una ulteriore distinzione fra edonismo pratico e teoretico. Secondo

Tatarkiewicz essi non si sono sviluppati parallelamente, ma piuttosto in maniera alterna nel

periodo dell’ antichità. L’Autore affronta le diverse teorie edonistiche, a cominciare da

quella di Aristippo di Cirene la cui teoria sostiene che l’edonismo etico è la sola cosa che

abbia in sè un valore positivo e, da contr’altare in questa teoria possiamo indicare quale

unica cosa che abbia in sè un valore negativo è la sofferenza. Il piacere è l’unico bene, il

proprio piacere fisico, concreto e momentaneo è un bene, e lo è indipendetemente da ciò

che ne è la causa.

Il piacere può essere soltanto proprio, perchè gli uomini non possono sentire i piaceri

degli altri. Aristippo scrive che il piacere è soltanto fisico, e concreto, perchè il piacere

negativo, cioè l’assenza della sofferenza, è un’assenza del male, non implica cioè la pre-

senza del bene ed è soltanto momentaneo. Per cui sono i piaceri gli elementi più importanti

della vita e gli uomini debbono lottare per raggiungere il massimo dei piaceri, che non

differiscono né nel grado, né nella qualità. Sempre secondo Aristippo la virtù è la cosa

meno importante fra tutte. Egli pone i piaceri sensuali al primo posto dei quali bisogna

fruire indipendentemente da giudizi di ordine etico. Con la scuola di Aristippo, la scuola

cirenaica, sono state cambiate molte cose; infatti, i suoi discepoli trasformarono alcuni

presupposti delle sue teorie. Ad esempio vollero scegliere prudentemente fra i piaceri,
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quelli che duravano di più, „... che potevano ridurre la sofferenza e rendere la vita più pia-

cevole” (Tatarkiewicz 1985: 351).

Analizzando la scuola epicurea, Tatarkiewicz ne sottolinea i principi edonistici, in

quanto per essa i piaceri spirituali sono quelli piacevoli, come quelli sensuali, e sono anche

quelli più profondi, perchè il corpo prende il piacere soltanto dal presente, invece lo spirito

lo prende anche dal passato e dal futuro.

Abbiamo già detto in precedenza del fatto che esistono anche i piaceri altrui. Qui

aggiungiamo che i piaceri altrui sono importanti è necessari quanto i propri, perché i piaceri

sono interdipendenti. Inoltre, anche se ogni piacere è un bene, non bisogna sempre cogliere

tutti i piaceri, perchè certi piaceri portano anche alla sofferenza. Secondo Epicuro ogni uomo

può scegliere i piaceri in modo proprio, bisogna però tener presente che le virtù rendono più

piacevole la vita. Non può esserci vita piacevole se non è anche saggia, morale e giusta.

Fin qui si è parlato di due diversi tipi di edonismo, quello di Aristippo e quello di Epi-

curo, e nei secoli seguenti verrà introdotta una nuova formulazione del piacere circoscritta

dal criterio dell’utilità.

Abbiamo ancora una ulteriore distinzione tra l’edonismo epicureo e quello cirenaico

con la suddivisione fra edonismo egoistico e non egoistico. L’edonismo riconosce il

piacere come il solo bene, ma ci mostra che il piacere può essere il proprio oppure quello di

tutti. Si devono quindi distinguere due varianti dell’ edonismo, una secondo cui il proprio

piacere è un bene e si dovrebbe cercare solo questo, la seconda che ci mostra, come il

proprio piacere è correlato con quello altrui, quindi bisogna preoccuparsi anche del piacere

dei altri. „L’epicureismo è stato solo una delle molte teorie utilitaristiche. Si è distinto da

queste in virtù del tipo di piaceri che stimava di più, cioè quelli che affondavano le loro

radici nel processo stesso di vivere, ma che erano anche spirituali, sublimati, calmi

e contemplativi” (Tatarkiewicz 1985: 353).

In Francia si svilupparono molte organizzazioni edonistiche, fra le quali alcune

massoniche. Le teorie etiche nella Francia del XVIII secolo erano di tipo edonistico, e solo

in pochi casi erano di tendenza cirenaica. Comunque, anche se moderate, queste teorie

erano di impostazione rivoluzionaria. Fra gli edonisti di questo periodo incontriamo La

Mettrie, Fontenelle, Diderot, d’Alembert, Helvetius e Holbach. Le loro teorie (edonistiche)

non erano immediatamente orientate al piacere, ma davano molta importanza ai piaceri

temporali e combattevano l’ascetismo. Rifiutavano la via religiosa della felicità e la sosti-

tuivano con una filosofica.

L’autore passa poi ad analizzare l’edonismo pratico e teorico, che si sono sviluppati nel

XVIII secolo. L’edonismo pratico era il più radicale oppositore di qualsiasi forma di as-

cetismo.

Bentham, inglese del XVIII secolo, era un edonista. Egli sosteneva che la felicità dell’

individuo è la felicità della società. Dopo Bentham, è toccato a John Mill propagandare le

idee dell’edonismo utilitaristico.

Gli edonisti in generale hanno sempre respinto l’esistenza di altri valori, particolar-

mente quelli morali, negandone in pratica la loro esistenza, o riconoscendoli, ma affer-

mandone la loro importanza secondaria.

Si poneva quindi il problema della verifica della validità dell’edonismo, secondo alcu-

ni inutile, secondo Mill invece necessaria e possibile.

Un’ulteriore prova del principio del piacere è stata data da H.Sidgwick secondo il

quale: „... tutto quello che non è piacere sembra...raccomandato dalla ragione in ‘propor-
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zione al grado di piacere prodotto’” (Tatarkiewicz 1985: 359); sebbene Sidgwick stesso

ritenesse che questa prova, più che una prova ulteriore, fosse semplicemente una conferma.

Con questo spirito gli edonisti utilitaristi affermavano che: „Non solo il piacere è un bene,

ma anche un granbene” (Tatarkiewicz 1985: 360). Ma ciò è completamente diverso dall’

affermare che esso è l’unico bene, che è proprio quanto sostiene l’edonismo. „Il piacere

è un bene, ma l’edonismo non è una verità, bensì un’estensione infondata dell’affermazio-

ne veritiera che il piacere è un bene” (Tatarkiewicz 1985: 361). Tatarkiewicz nega

l’edonismo, anche se riconosce positivamente il valore prezioso dei piaceri sensitivi,

perchè rafforzano le attività della vita. Non condivide invece che il piacere sia l’unico bene

o valore. La sua posizione è equilibrata e accettabile, ma riguardo alla distinzione nella sua

interpretazione degli autori storici, tra l’edonismo teorico ed l’edonismo pratico, si può cri-

ticare il modo in cui Tatarkiewicz li contrappone, perchè noi sappiamo che ogni atteggia-

mento pratico è inevitabilmente conseguenza di un presupposto teorico o del pensiero,

anche perchè l’intenzione precede sempre l’azione.

Aristotele combina la „felicità” con il termine „eudaimonia”, ciò che è trascurato da

Tatarkiewicz. Il termine greco di „eudaimonia” significa etimologicamente lo stare sotto

un buon daimon, che ci è favorevole, propizio e si occupa di ogni cosa in modo tale da poter

vivere beato e felice. Si rivela così un significato profondo del termine „eudaimonia”.

Per quanto riguarda l’eudemonismo, Tatarkiewicz afferma che esso sta all’edonismo,

come la felicita sta al piacere e che l’eudemonismo sostiene che la felicità è il bene più

grande. Durante l’Illuminismo si intendeva però la felicità come il piacere e la differenza

fra i termini era quantitativa.

Secondo l’Autore la felicità è il bene più grande, anche se, senza dubbio, i doni della

fortuna e: „... della natura occupano un posto speciale nella valutazione che la gente fa della

vita proprio perchè sono gratuiti” (Tatarkiewicz 1985: 364).

Aristotele invece intendeva l’eudemonismo come possesso di tutti i beni che l’uomo

può raggiungere e che gli sono necessari. Gli Scolastici sostenevano: „... che la felicità è il

bene supremo” (Tatarkiewicz 1985: 365).

Ma sorge il problema della verità o della falsità dell’eudemonismo, quando si intende il

termine felicità come soddisfazione completa di tutto l’arco della propria vita. La felicità

come bilancio di una vita è da attribuirsi a più elementi piuttosto che ad un valore unico.

„E’ impossibile perciò , parlare di un valore costante per la felicità intesa in questo senso”

(Tatrkiewicz 1985: 366).

Inoltre, fra i più, ci sono coloro che danno la precedenza alla perfezione dell’individuo,

oppure danno un valore alla perfezione di intere società, quindi non alla propria felicità,

perchè essa può essere sacrificata per gli altri; ciò in riferimento ai valori superiori della

felicità. Questa valutazione è però lontana dall’eudaimonismo. „Secondo questa drastica

opinione ci sono valori superiori alla felicità... non solo al di fuori dell’uomo ma anche

dentro di lui, dentro la sua mente si verificano condizioni che sono superiori, cioé, stati di

creatività, di contemplazione spirituale, di entusiasmo” (Tatarkiewicz 1985: 367); tanto

che alcuni preferiscono uno stato di angoscia creativa piuttosto che uno di soddisfazione.

Molta gente si chiede quali siano le cose importanti della vita e perciò quelle

desiderabili: le cose che hanno valore, che sono preziose, o perché servono per ottenere

tanti altri beni. „Il denaro è un mezzo per una quantità di cose e noi gli diamo valore per

quello che ne riceviamo in cambio „ (Tatarkiewicz 1985: 369). La vita non è un mezzo

perchè senza di essa non ci sarebbe né la bellezza, né la felicità, né il bene morale.
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Secondo l’autore questi beni possono essere suddivisi in originari e secondari, e po-

tremmo distinguere tre varianti di beni: „... bene morale, verità e bellezza – cioé valori etici,

intellettuali ed estetici” (Tatarkiewicz 1985: 370). Per cogliere i valori della vita oltre

all’idea di perfezione abbiamo quindi: „... un idea che può fornire un bilancio positivo della

vita, non basato sulla qualità che contiene, ma sulla soddisfazione che procura. Questa

è l’idea di felicità” (Tatarkiewicz 1985: 371).

Abbiamo già detto che Tatarkiewicz si occupa solo del secondo significato principale,

fra le quattro più importanti nozioni di felicità, cioè quello che considera la felicità come

soddisfazione della propria vita nella sua totalità e nella trattazione del libro prenderà in

considerazione solo questa, distinguendo la concezione eudaimonistica e sviluppandone

una personale. Evidentemente Tatarkiewicz non condivide una concezione eudaimonistica

in quanto per essa sarebbe richiesto necessariamente ‘il bene più alto’, ed inoltre, ciò

sarebbe contrario a quanto afferma Tatarkiewicz nel suo libro, cerca l’identità della felicità

con il bene morale stesso, perchè esso non è una mera forma dell’eudemonismo fra le altre.

L’indentificazione tra vita felice e moralità è giusta fra le varie posizioni rilevate

dall’autore, ma Tatarkiewicz non elabora un significato della felicità tale che corrisponda

pienamente a quella identità. Tatarkiewicz riconosce la posizione di coloro che antepon-

gono altri valori della felicità, come Nitzsche che vi antepone il coraggio e la saggezza.
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Przemys³aw Sznurkowski

Kategorischer Imperativ von Immanuel Kant

als Auslegung des Begriffs „Pflicht”

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel ist der Versuch einer Analyse vom kategorischen Imperativ Immanuel Kants als

Auslegung des Begriffs der Pflicht und der moralischen Verantwortung im Zusammenhang mit sozial-politischen

Wandlungen des XIX. und XX. Jahrhunderts in Deutschland. Der Hauptteil des Artikels bezieht sich auf die

Typologie des Begriffs „Pflicht”.

Streszczenie

Niniejszy artyku³ jest prób¹ analizy imperatywu kategorycznego Immanuela Kanta jako wyk³adni pojêcia

obowi¹zku i odpowiedzialnoœci moralnej na tle przemian spo³eczno-politycznych w XIX i XX wieku w Niem-

czech. G³ówna czêœæ artyku³u poœwiêcona jest typologii wspomnianego pojêcia obowi¹zku.

Gliederung

1. Wertewandel in Deutschland

2. Die Genese und philosophische Auslegung des Begriffs „Pflicht”

3. Die Typologie des Begriffs

1. Wertewandel in Deutschland

Es besteht kein Zweifel daran, dass es die deutsche Gesellschaft in den letzten 50 Jahren

mit einem gewissen Wertewandel zu tun hat, der auch für viele andere westeuropäische

Länder charakteristisch ist. Fragt man die Ausländer nach den für die Deutschen typischen

Werten, so entsteht eine Liste von Eigenschaften, die in großem Maße die preußische Ge-

sellschaft des ausgehenden 19. Jahrhunderts kennzeichneten. Die am meisten genannten

Merkmale sind Disziplin, Ordnung, Pflichtbewusstsein, Gewissenhaftigkeit, Sparsamkeit

und Gehorsam. Die Deutschen selbst würden mit größter Wahrscheinlichkeit neben den

oben erwähnten Werten zusätzlich noch Fleiß, Pünktlichkeit, Dienstbereitschaft, Prinzi-

pientreue und Loyalität aufzählen. Die für das preußische Denken typischen Tugenden bil-

deten im 19. Jahrhundert ein starres Korsett von Normen, an denen der Einzelne unerbitt-

lich und hart gemessen und oft zum Scheitern gezwungen wurde. Man soll sich also nicht

darüber wundern, dass diese Grundsätze nationaler Identität ihre ursprüngliche Bedeutung
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verloren haben und dass die deutsche Nachkriegsgesellschaft begann, sich an anderen

Werten zu orientieren. In seinem Buch „Wertewandel” beobachtet Karl-Heinz Hillmann

eine Neigung zu Selbstverwirklichung, Kritikfähigkeit und Lebensfreude (vgl. Hillmann:

1982: 13ff.) und der Soziologe Helmut Klages ist der Meinung, dass die „Pflicht- und Ak-

zeptanzwerte” durch „individualistische Selbstentfaltungswerte” ersetzt werden (vgl. Kla-

ges; in: Anselm: 1999: 65f.). Im Vordergrund stehen für die junge Gesellschaft also solche

Tugenden wie Kreativität oder Bedürfnis nach Prestige und Geltung, die die „alten” Werte

Pflichtbewusstsein und Gewissenhaftigkeit in den Hintergrund rücken. In ihrem Aufsatz

„Pflicht” bemerkt Ute Frevert: „In der konservativen Öffentlichkeit ruft dieser Wandel

Sorge und Ängste hervor; Politiker malen das Schreckensbild einer hedonistischen Gesell-

schaft, die auf individuelle Glücksuche und Instant-Genuß abonniert sei und klassische Tu-

genden auf die Müllhalde der Geschichte verbannt habe. Wie könne, lautet eine oft gestell-

te Frage, eine Gesellschaft überhaupt noch funktionieren, wenn ihr eine verbindliche Wert-

und Pflichtorientierung verloren gehe? Löse sich eine Gesellschaft, deren Mitglieder die

persönliche Selbstverwirklichung und das Vergnügen als wichtigste Lebensziele begrif-

fen, nicht sukzessive auf?” (Frevert: 2001: 269). Solche individualistisch-hedonistische

Werteorientierung scheint aber teilweise berechtigt zu sein, weil man heutzutage mit dem

Begriff „Pflicht” keine angenehmen Inhalte assoziiert: Zwang, Druck, Stress, die mit

Glück und Vergnügen wenig oder nichts zu tun haben. Pflicht ist für viele einfach eine Auf-

gabe, Obliegenheit, etwas, das man tun muss, also eine Forderung, die an den Menschen

gestellt wird.

2. Die Genese und philosophische Auslegung

des Begriffs „Pflicht”

Die Genese des Begriffs sollte man im Althochdeutschen suchen: ahd. „pfliht” bedeu-

tete „Aufgabe”, „Verpflichtung”, aber auch „Fürsorge”, „Dienst” oder „Obliegenheit”.

Dieser Begriff leitet sich vom althochdeutschen „plegan” („pflegen”) ab, also „für etwas

sorgen, sich einer Sache annehmen, behüten, betreiben, versprechen, verbürgen”. Claus

Nordbruch macht noch auf einen anderen Aspekt des Begriffs aufmerksam: „Im Mittelalter

beispielsweise nahm ein Lehnsherr einen Untergebenen ‚in Pflicht’, d.h. in seine Dienste.

Jemanden verpflichten hieß also, jemanden in ein Dienstverhältnis zu nehmen oder durch

ein Versprechen zu binden” (Nordbruch: 1996: 26).

Die philosophische Auslegung des Begriffs ist auf Immanuel Kants Morallehre zu-

rückzuführen. Kant entwickelt seine Grundgedanken in der „Grundlegung zur Metaphysik

der Sitten” (1785) und in der „Kritik der praktischen Vernunft” (1788). Moralisches Han-

deln sei ein Handeln aus der Achtung für Maximen (Prinzipien), die von jedem vernünfti-

gen Wesen akzeptiert würden. Nach Kant machen diese Prinzipien das moralische Gesetz

aus. Wenn man eine Handlung tut, weil sie moralisch richtig ist, weil sie eine Pflicht ist,

d.h. weil sie von einem Gesetz gefordert wird, das alle vernünftigen Wesen akzeptieren

würden, so hat diese Handlung einen moralischen Wert (vgl.: Blezer: 1994: 58). So formu-

lierte Kant den „kategorischen Imperativ”: „Handle nur nach derjenigen Maxime, durch

die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde” (Blezer: 1994: 74).

Von diesem allgemeinen kategorischen Imperativ ausgehend, definiert Kant den besonde-

ren Imperativ der Pflicht: „Handle so, als ob die Maxime deiner Handlung durch deinen
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Willen zum allgemeinen Naturgesetz werden sollte” (Blezer: 1994: 74). Winfried Baß-

mann bezeichnet diesen Imperativ als „das einzig mögliche Fundament konsequenten sitt-

lichen Handelns (…); im Grunde ist er nichts anderes als das in Worte gefasste und im Han-

deln praktizierte Prinzip des vollkommenen guten Willens” (Baßmann: 1976: 119). Und

die Pflicht sei nach Kant „nichts anders, als Einschränkung des Willens auf die Bedingung

einer allgemeinen, durch eine angenommene Maxime möglichen Gesetzgebung” (Kant:

22ff., 51ff.; zitiert nach: Frevert: 2001: 270). Er ist der Meinung, der Mensch gewinne eine

„Würde”, wenn er imstande sei, seine persönlichen Wünsche zu unterdrücken. Friedrich

Schiller entwickelt diesen Gedanken weiter und fordert nunmehr eine sittliche Handlung,

die zugleich auch schön ist. Er versucht die Pflicht mit der Neigung zu versöhnen: „Der

Idealmensch wird dann der, der seine Pflicht aus Neigung tut, dessen Natur innere Freude

daran hat, seine Pflicht zu erfüllen” (Peinert; in: Russ: 1973: 161). Dietrich Peinert bemerkt

mit Recht den Zusammenhang der Idee Schillers mit dem Thema der Strafarbeit von Siggi

Jepsen in Siegfried Lenz’ Roman „Deutschstunde”: „Wer von den «Freuden der Pflicht»

schreibt, schreibt im Grunde von nichts anderem als von der Schillerschen «schönen See-

le», die ihre Pflicht aus Neigung tut. (…) [Lenz] interpretiert das Verhalten der Romanfigu-

ren also aus der geistesgeschichtlichen Entwicklung Deutschlands heraus. Das gibt seiner

Analyse deutschen Wesens Substanz und Perspektive” (Peinert; in: Russ: 1973: 161).

In seiner „Metaphysik der Sitten” unterscheidet Kant die „Tugendpflichten” von den

„Rechtspflichten”. Diese Unterscheidung resultiert aus der An- oder Abwesenheit von

Zwang. Der Zwang sei nämlich notwendig, wenn man eine Rechtspflicht leisten muss; eine

Tugendpflicht bedürfe dagegen keines Zwangs. Wenn man einen Vertrag hält, tut man eine

Rechtspflicht, weil mit dem möglichen Bruch dieses Vertrags auch rechtliche Sanktionen

verbunden sind. Ein Versprechen aus freien Stücken, ohne Strafbewährung zu halten ist da-

gegen mit einer „tugendhaften Handlung” gleichbedeutend (vgl. Frevert: 2001: 271). Otto

Friedrich Bollnow macht noch eine andere Unterscheidung: zwischen Verpflichtung und

Pflicht. Die Verpflichtungen übernimmt der Mensch mit der Übernahme eines neuen Am-

tes und man soll sie auf bestimmte, ausdrücklich vorher vereinbarte Aufgaben beziehen.

Sie bedeuten also etwas wesentlich Engeres. Die Pflicht dagegen sei nicht rechtlich festge-

legt, „sondern wurzelt ursprünglicher im Boden der Sittlichkeit” (vgl. Bollnow; in: Neis:

1992: 83).

3. Die Typologie des Begriffs

Im täglichen Gebrauch unterscheidet man viele Arten von Pflichten. Im familiären Be-

reich gibt es die ehelichen Pflichten oder die Pflichten der Eltern gegenüber den Kindern.

Im politischen Leben spricht man oft von Bürgerpflichten oder Wahlpflicht; mit dem Ar-

beitsbereich sind beispielsweise Pflichten des Arbeitnehmers gegenüber seinem Arbeitge-

ber (und umgekehrt) verbunden, die Schüler haben ihre Schulpflicht und die Ärzte ihre

Schweigepflicht. Auch in der Ethik spricht man über die Pflichten, die als Werte oder Tu-

genden angesehen werden: Toleranz, Mitleid, Freundschaft oder Nächstenliebe. Das

Staatsoberhaupt hat bestimmte Pflichten gegenüber seinem Land und seinen Untertanen

(abgesehen davon, ob oder wie es diese Pflichten ausübt). Es hat meist eine übergeordnete

Stellung – im Gegensatz zu einfachen Bürgern, von denen man erwartet, dass sie die Pflicht

als eine Tugend betrachten. Ute Frevert ist sogar der Ansicht, „der Pflicht-Begriff besaß im
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frühliberalen Denken einen emphatischen Beiklang, er war integraler Bestandteil des bür-

gerlichen Tugendkanons und als solcher fest im Gefühls- und Verstandeshaushalt der Zeit-

genossen verankert” (Frevert: 2001: 274). Ihrer Meinung nach habe dazu nicht zuletzt die

Schule beigetragen, weil sie mit ihrer Pflichterziehung die Aufgaben des Elternhauses ver-

stärkt und ergänzt habe. Schon am Anfang ihrer Schulkarriere werden die Schüler mit zahl-

reichen Pflichten ausgestattet, wobei sie die „Richtung” der Pflichtausübung kennen lernen

mussten: „Pflichten besaß man (…) vor allem von unten nach oben: als Kind gegenüber

den Eltern, als Schüler gegenüber den Lehrern, als Lehrling gegenüber dem Meister, als

Arbeiter gegenüber dem Fabrikherrn, als Bürger gegenüber der Obrigkeit. Was die «Obe-

ren» verlangten, mussten die «Unteren» tun – das erforderte die Pflicht. Wer diese Pflicht

verletzte, hatte mit gravierenden Sanktionen zu rechnen und plagte sich darüber hinaus mit

Schuldgefühlen. (…) «Pflichttreue», «Pflichtbewusstsein» und «Pflichterfüllung» wurden

zu einem Wert an sich, dessen Inhalt man nicht weiter bedachte oder gar in Frage stellte”

(Frevert: 2001: 276). In solcher Hierarchie erzogen, wurden die Schüler auf das zukünftige

Erwachsenenleben vorbereitet, wobei viele die Entscheidung trafen, Beamte zu werden.

Der Posten eines Beamten war in der Gesellschaft durchaus angesehen und erstrebenswert,

garantierte sogar in vielen Fällen ein reichliches Auskommen. Beamter zu sein bedeutete

aber auch, zahlreiche Pflichten und Aufgaben zu erfüllen und der Allgemeinheit zu dienen.

Besondere Achtung und besonderen Gehorsam mussten die Beamten gegenüber dem

Staatsoberhaupt haben, und wenn sie ihre Pflichten vernachlässigten, mussten sie mit Dis-

ziplinarmaßnahmen rechnen. Die Gehorsamspflicht wurde als Kardinaltugend angesehen

und die Befehle der Vorgesetzten waren ohne Bedenken auszuführen; selbst wenn sie den

moralischen Inhalt des Befehls ins Frage stellten, mussten sie ihm gehorchen, weil sie kein

Recht hatten, die Pflichtausübung zu verweigern. Andererseits aber fühlte sich der Beamte

von Zweifeln befreit, ob er richtig oder falsch handelt: „Die «Pflicht» bot besonders in Kol-

lisions- und Konfliktfällen eine klare Entscheidungsgrundlage. Und sie lieferte ein unfehl-

bares Argument, wenn es darauf ankam, persönliche Beweggründe zu verschleiern. In sol-

chen Konstellationen konnte die Pflicht sogar zur Freude mutieren und ihren Lastcharak-

ter abstreifen” (Frevert: 2001: 280). „Die Freuden der Pflicht” ist eben das Thema des Auf-

satzes, den Siggi Jepsen, der Hauptheld des Romans „Deutschstunde” von Siegfried Lenz,

zu schreiben hat. Der Protagonist des Aufsatzes von Siggi ist sein Vater, der Polizeibeamte

Jens Ole Jepsen, der am Anfang des Zweiten Weltkriegs den Befehl „aus Berlin” erhalten

hat, das dem Maler Nansen aufgetragene Malverbot zu beaufsichtigen. Diese Aufgabe

scheint noch dadurch kompliziert zu sein, dass er vor dieser Anordnung mit dem Maler be-

freundet war. Da er sich aber nur an die ihm auferlegte Pflicht hält, zerstört er die langjähri-

ge Freundschaft und macht seine Familienmitglieder und Bekannten zu Opfern seines fa-

natischen Gehorsams. Die blinde Loyalität gegenüber seinen Vorgesetzten pervertiert so-

gar zu einer persönlichen Genugtuung: Jepsen führt seinen Auftrag mit seltsamer Freude

aus und er versucht sich mit dessen Folgen überhaupt nicht auseinander zu setzen. Er

glaubt, ein reines Gewissen zu haben: „Wer seine Pflicht tut, der braucht sich keine Sorgen

zu machen” (Lenz: 1994: 102). Theo Elm zufolge, führt Jepsens Pflichtfanatismus „zu ei-

nem anderen Aspekt des «kategorischen Imperativs». – Abgesehen davon, dass Kants Phi-

losophie, enthalten im Pflichtethos der preußischen Beamtenschaft, ein Positivum, näm-

lich den reibungslos funktionierenden Staat erst ermöglichte, darf doch nicht übersehen

werden, dass der «kategorische Imperativ» die einzige allein verbindliche Norm der Kanti-

schen Ethik ist und als solche rein formal und abstrakt bleibt, jedoch mit negativem Inhalt
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gefüllt, missbraucht werden kann” (Elm: 1974: 29). Elm betrachtet das Pflichtbewusstsein

des Beamten gegenüber der Regierung als eine spezifisch deutsche Eigenart. Und Jens Ole

Jepsen ist hier nicht der Einzige, der den Anordnungen der Vorgesetzten blind folgt. Er ist

nur das Beispiel eines Beamten aus der ganzen Schar der bedenkenlosen Pflichtausführer

des Dritten Reichs. In der Hitlerzeit wurde der Begriff „Pflicht” glorifiziert und (vielleicht)

dadurch total missbraucht. Die Machthaber forderten absoluten Gehorsam, appellierten an

das Pflichtbewusstsein und die Treue bis zum Tode. Der deutsche Volksgenosse sollte auf

diese Weise leben, um den Führer nicht zu enttäuschen. Der Generalgouverneur im besetz-

ten Polen, Hans Frank, formulierte sogar den neuen „kategorischen Imperativ”, der natio-

nalistischen Zwecken dienen sollte: „Handle so, dass der Führer, wenn er von deinem Han-

deln Kenntnis hätte, dieses Handeln billigen würde” (Frank: 1942: 25f.; in: Elm: 1974: 32).

In diesem Sinne handelte Adolf Eichmann (er war während des Zweiten Weltkriegs mit der

Organisation der Judentransporte in die Massenvernichtungslager beauftragt), worauf

Winfried Baßmann in Anlehnung an Hannah Arendts Buch „Eichmann in Jerusalem” ver-

weist: Er berief sich nämlich vor Gericht in Jerusalem darauf, „nicht nur Befehlen ge-

horcht, sondern auch das «Gesetz» befolgt zu haben. Sehr ernsthaft und mit großem Nach-

druck beteuerte er, zeitlebens den Moralvorschriften Kants gefolgt zu sein und im Sinne

des kantischen Pflichtbegriffs gehandelt zu haben. Die Pervertierung der Kant’schen Aus-

sagen liegt auf der Hand; Eichmann und andere Massenmörder des Nationalsozialismus

hatten bewusst oder unbewusst missverstanden, dass Kants Moralauffassung die menschli-

che Fähigkeit zu urteilen, also das genaue Gegenteil von blindem Gehorsam, impliziert.

Eichmanns Entstellung des kategorischen Imperativs bestand darin, dass er das Individu-

um im Augenblick des Handelns nicht als autonomen, nur sich selbst verantwortlichen Ge-

setzgeber begriff, sondern das Prinzip des Handelns einfach mit dem Prinzip des jeweili-

gen Gesetzgebers (Hitler) identifizierte” (Baßmann: 1976: 122f.). Treue und Gehorsam

verlangte man selbstverständlich auch von Soldaten. Eine Wehrpflicht war mit der Ehre

gleichbedeutend. Man prägte dem jungen Mann ein, dass es eine Ehre ist, dem Vaterland

sein Leben zu opfern, und diese Hingabe soll dem Soldaten Ruhm einbringen. Die Vertei-

digung des Vaterlandes wurde als eine „Ehrenpflicht” angesehen und als „Krone aller

Pflichten gegen den Staat” bezeichnet (vgl. Frevert: 2001: 283). Das schwerste Verbrechen

war eine Befehlsverweigerung, wobei der Verweigerer mit der Todesstrafe rechnen muss-

te. Die Folgen einer Befehlsverweigerung analysiert Siegfried Lenz unter anderem in sei-

ner Erzählung „Ein Kriegsende”. Er versucht die Frage zu beantworten, ob Befehl und Hu-

manität miteinander vereinbar sind und ob der Soldat das Recht auf Befehlsverweigerung

hat. Lenz analysiert hier zwei Begriffe: Pflichterfüllung und Menschlichkeit. Sehr diskret

versucht er aber dem Leser zu suggerieren, dass sich diese Begriffe nicht ausschließen

müssen und dass sie miteinander vereinbar sein können, wobei er bewusst mit der Gewis-

sensfrage spielt.

Die Priorität der bürgerlichen Pflichten vor den Rechten galt in Deutschland bis 1949,

als die Bundesrepublik ihr Grundgesetz bekam. Schon am Anfang der Verfassung befindet

sich der Grundrechtskatalog mit der Verpflichtung des Staates, die Würde des Menschen zu

achten und zu schützen. Anschließend werden die Grundrechte des deutschen Bürgers ge-

nannt: das Recht auf freie Entfaltung seiner Persönlichkeit, auf Leben und körperliche Un-

versehrtheit, allgemeines Freiheitsrecht mit Glaubens- und Gewissensfreiheit, Meinungs-

freiheit, Versammlungs-, Vereinigungs- und Koalitionsfreiheit oder Berufsfreiheit. Erst

später folgen zivile und militärische Dienstpflichten. Laut Artikel 12a können beispiels-
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weise die Männer vom vollendeten achtzehnten Lebensjahr an zum Dienst in den Streit-

kräften, im Bundesgrenzschutz oder in einem Zivilschutzverband verpflichtet werden.

Wer aus Gewissensgründen den Kriegsdienst mit der Waffe verweigere, könne zu einem

Ersatzdienst verpflichtet werden. Das Grundgesetz ist also ein Beispiel dafür, dass sich die

moderne Gesellschaft an anderen Werten orientiert und die „alten”, (preußischen) Tugen-

den in den Hintergrund rückt.
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Anna Dolata-Zaród

Kwestia ryzyka jêzykowego przy zawieraniu

kontraktów

Streszczenie

W miêdzynarodowym obrocie handlowym najczêœciej stykaj¹ siê ze sob¹ strony, które pos³uguj¹ siê od-

miennymi jêzykami. Z tego wzglêdu sprawa jêzyka jako œrodka komunikacji urasta do kwestii podstawowej.

Trudnoœci jêzykowe mog¹ pojawiæ siê ju¿ przy pierwszym kontakcie stron. Niniejszy artyku³ jest wiêc prób¹ ana-

lizy problemu ryzyka jêzykowego przy zawieraniu kontraktów, uwzglêdniaj¹c ustawê o jêzyku polskim z 1999

roku.

Résumé

En droit international privé les parties emploient le plus souvent les langues différentes. C’est pourquoi

la question de la langue comme le moyen de la communication reste la chose essentielle. Les difficultés

langagières des parties apparaissent déjà dans le contact premier. Cet article est donc l’essai de l’analyse du

problème du risque d’ordre linguistique des parties contractantes y comprenant la loi de la langue polonaise de

l’an 1990.

1. Wstêp

2. Definicja kontraktu

3. Wybór jêzyka kontraktu

4. Ryzyka jêzykowe przy zawieraniu kontraktów

5. Zakoñczenie

1. Wstêp

Prawo i jêzyk s¹ ze sob¹ œciœle powi¹zane, wzajemnie przenikaj¹ siê i wspó³zale¿¹.

Niemo¿liwe jest uzewnêtrznianie siê prawa bez jego podstawowego instrumentu, jakim

jest jêzyk. Zwi¹zki tych dwóch dziedzin pozostaj¹ w krêgu zainteresowañ juryslingwisty-

ki. Stawia sobie ona za g³ówny cel jêzykoznawcze badanie jêzyka prawa w jego ró¿nych

aspektach i przejawach, aby wydobyæ – w ten sposób – œrodki i okreœliæ techniki w³aœci-

we do poprawy jego jakoœci, na przyk³ad dla celów przek³adu (Pieñkos, 1999: 27). Jurys-

lingwistyka zajmuje siê wiêc zagadnieniami semantycznymi, sk³adniowymi i stylistyczny-
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mi tekstu prawnego i prawniczego1. Przez jêzyk prawny rozumiemy jêzyk, w którym for-

mu³owane s¹ teksty prawne, g³ównie akty normatywne, ustawy, dekrety, rozporz¹dzenia

(Pieñkos: 2003: 103). Jêzyk prawniczy natomiast to metajêzyk praktyki, doktryny, dogma-

tyki i dydaktyki prawnej (Pieñkos: 2003: 103).

Aktualnie, ze wzglêdu na otwarte granice i swobodny przep³yw ludzi, towarów i us³ug

miêdzy Polsk¹ i innymi pañstwami Unii Europejskiej, coraz czêœciej mamy do czynienia

z zawieraniem kontraktów przez strony o odmiennych etnicznie jêzykach. Warto przy tym

zauwa¿yæ, i¿ dojœcie do skutku umowy2 uzale¿nione jest od osi¹gniêcia przez partnerów

konsensusu, co umo¿liwia jêzyk jako narzêdzie komunikacji. Na tle lingwistycznym po-

wstaj¹ wiêc liczne komplikacje, z którymi trzeba siê liczyæ w trakcie dokonywania wy-

k³adni kontraktu i jego wykonania. Z takimi problemami styka siê równie¿ s¹d rozstrzy-

gaj¹cy powsta³y na tle umowy spór (Pazdan: 1990: 190). Zatem kwestia ryzyka jêzykowe-

go przy zawieraniu kontraktów wydaje siê spraw¹ istotn¹ powoduj¹c¹ okreœlone dzia³ania

dla unikniêcia tego rodzaju sytuacji. Chodzi tu nie tylko o zagadnienie t³umaczenia termi-

nów specjalistycznych i poszukiwanie ich znaczenia, ale równie¿ o wybór jêzyka, w któ-

rym ma byæ zawarty kontrakt, uwzglêdniaj¹c ustawê o jêzyku polskim z 1999 roku.

2. Definicja kontraktu

Zawarcie umowy polega na zgodnych oœwiadczeniach woli co najmniej dwóch stron

zmierzaj¹cych do wywo³ania okreœlonych w jej treœci skutków prawnych. To uzgodnienie

oœwiadczeñ woli stron okreœla siê jako konsensus (Rajski: 1994: 20). Oœwiadczenie woli

rozumiane jest jako zewnêtrzny przejaw powziêcia decyzji, który mo¿e byæ wyra¿ony

przez ka¿de zachowanie siê kontrahenta, pod warunkiem ¿e ujawnia jego wolê w sposób

dostateczny (art.60 k.c.). Zatem zachowanie siê okreœlonej osoby stanowi oœwiadczenie

woli tylko wówczas, gdy jest ono:

— zrozumia³e, przynajmniej na tyle, ¿e mo¿na w drodze wyk³adni ustaliæ jego sens

i znaczenie,

— swobodne, tzn. nie zosta³o z³o¿one pod wp³ywem przymusu fizycznego wywie-

ranego na oœwiadczaj¹cego w chwili sk³adania rzekomego oœwiadczenia woli,

— z³o¿one w zamiarze wywo³ania okreœlonych skutków prawnych (Rajski: 1994:

21).

Z uwagi na to, ¿e kontrakt jest najczêœciej powi¹zany z wiêcej ni¿ jednym obszarem

prawnym, z³o¿enie przez strony zgodnych oœwiadczeñ woli nastêpuje przy u¿yciu znaków

s³ownych (ustnych lub pisemnych) nale¿¹cych do jednego lub kilku jêzyków (Pazdan:

1988: 31). Jak wiêc wynika z powy¿szego, trudnoœci jêzykowe mog¹ pojawiæ siê ju¿ przy

pierwszym kontakcie stron, wystêpuj¹ one równie¿ w trakcie negocjacji i redagowania

kontraktu, by pojawiæ siê podczas jego wykonywania. Przy zawieraniu umowy mog¹
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nast¹piæ dwie sytuacje: strony mog¹ wyraŸnie wyznaczyæ jêzyk lub mo¿e nie dojœæ do

wskazania jêzyka wi¹¿¹cego dla kontraktu.

3. Wybór jêzyka kontraktu

Ca³us (1985: 245) twierdzi, ¿e wybór jêzyka umowy mo¿e byæ wyraŸny lub milcz¹cy

(dorozumiany). Najczêœciej uwa¿a siê, ¿e strony dokona³y milcz¹cego wyboru, je¿eli

sporz¹dzi³y tekst umowy w jednym tylko jêzyku lub je¿eli w ca³ych swych negocjacjach

zarówno pisemnych, jak i ustnych pos³ugiwa³y siê okreœlonym jêzykiem. Je¿eli chodzi

o wyraŸne wyznaczenie jêzyka kontraktu, to strony mog¹ same tego dokonaæ wprowa-

dzaj¹c do kontraktu odpowiedni¹ klauzulê jêzykow¹ (Pazdan: 1988: 43). Kontrahenci

mog¹ wiêc okreœliæ jako jêzyk kontraktu jêzyk etniczny jednej ze stron lub wybraæ jêzyk

neutralny. Wybór jêzyka neutralnego ma miejsce wówczas, gdy jêzyki stron s¹ ograniczo-

ne do terytoriów ich krajów (np. duñski, holenderski, norweski, fiñski) (Beckhann: 1981:

81). Wtedy w³aœnie strony mog¹ uzgodniæ jêzyk handlu miêdzynarodowego: angielski,

niemiecki, francuski czy hiszpañski. Wolno im te¿ wyznaczyæ kilka równoczeœnie obo-

wi¹zuj¹cych jêzyków umowy (Beckhann: 1981: 43). Mo¿e siê tak zdarzyæ, gdy w trakcie

procedury poprzedzaj¹cej zawarcie kontraktu (np. w przypadku korespondencji lub roko-

wañ ustnych) strony pos³ugiwa³y siê ró¿nymi jêzykami i ostatecznie umowa zosta³a spo-

rz¹dzona w tych¿e wersjach jêzykowych. Jednak¿e istnieje tu ryzyko, i¿ mog¹ powstaæ

trudnoœci w zrozumieniu, je¿eli wersje te bêd¹ ró¿ni³y siê jedna od drugiej. Odpowiedniki

w ró¿nych jêzykach s¹ potencjalnym Ÿród³em w¹tpliwoœci, jeœli powstanie spór co do ich

znaczenia. Z tego te¿ wzglêdu zaleca siê uzgodniæ tylko jeden jêzyk jako jêzyk umowy.

WyraŸne wskazanie jêzyka kontraktu jest szczególnie wa¿ne, gdy sporz¹dzono dwa lub

wiêcej teksty kontraktu, ka¿dy w innym jêzyku, i gdy teksty te s¹ dla stron wi¹¿¹ce (Beck-

hann: 1981: 32). Nale¿y stwierdziæ, ¿e wyznaczenie jêzyka umowy wzmacnia bezpieczeñ-

stwo obrotu, gdy¿ przytoczona wczeœniej zasada, i¿ oœwiadczeniem woli jest ka¿de zacho-

wanie, które wyra¿a tê wolê w sposób dostateczny, bez ograniczeñ w obrocie miêdzynaro-

dowym – w³aœnie ze wzglêdu na kwestie jêzykowe – wzmaga ró¿nego rodzaju niebezpie-

czeñstwa.

W przypadku braku wyboru jêzyka kontraktu przez strony powstaje problem, jaki jê-

zyk ma stanowiæ jêzyk umowy. W literaturze przedmiotu wskazuje siê zasadê, wed³ug któ-

rej jêzykiem umowy jest jêzyk tego pañstwa, którego prawo jest w³aœciwe dla treœci umo-

wy (Ca³us: 1985: 245). Powstaje w tym miejscu problem odniesienia przepisów kodeksu

cywilnego i prywatnego prawa miêdzynarodowego do ustawy o jêzyku polskim z dnia

7 paŸdziernika 1999 r. (Dziennik Ustaw z dnia 8.11.1999, „Ustawa o jêzyku polskim”).

Wydaje siê, ¿e art. 8 wspomnianej ustawy znajduje zastosowanie do umów, które w ca³oœci

maj¹ zostaæ wykonane na terytorium Polski. Oznacza to, i¿ mówimy tu o dwóch kryte-

riach: polskiej podmiotowoœci strony umowy oraz o miejscu jej wykonania. Wystarczy,

aby warunek pierwszy spe³nia³a przynajmniej jedna ze stron. W myœl tej samej ustawy

klauzula wskazuj¹ca jêzyk obcy jako jêzyk umowy nie zwalnia stron od obowi¹zku

sporz¹dzenia kompletnej polskojêzycznej wersji umowy. W œwietle art. 11 tej¿e ustawy nie

mo¿na wiêc odejœæ od wymogu jêzyka polskiego, jeœli chodzi o zawieranie kontraktów.

Ograniczenia obcojêzycznych wersji umów odnosz¹ siê wy³¹cznie do tych umów, których

stron¹ jest podmiot polski, a wykonanie umów ma nast¹piæ na terytorium Polski (Opolski,
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2000: nr pub. 25510). Skutkiem zawarcia kontraktu wy³¹cznie w jêzyku obcym jest ograni-

czenie jego wartoœci dowodowej zgodnie z przepisem art. 74 k.c. (art. 8 ust. 3 ustawy o jê-

zyku polskim).

4. Ryzyko jêzykowe przy zawieraniu kontraktów

Jest rzecz¹ oczywist¹, ¿e terminologia prawna i prawnicza stanowi doskona³y przy-

k³ad istnienia s³ownictwa specjalistycznego, z trudem daj¹cego siê prze³o¿yæ na jêzyk

obcy. Gdy mówimy o ekwiwalencji terminów w dwóch ró¿nych jêzykach przy zawieraniu

kontraktów, to rozumiemy j¹ niekiedy jako równowa¿noœæ, a nie zawsze jako równowar-

toœæ znaczeniow¹ (Pieñkos: 1999: 156). Ma to znaczenie o tyle istotne, i¿ w dziedzinie pra-

wa niemo¿liwa jest ekwiwalencja terminów prawnych lub prawniczych; nale¿y raczej –

przek³adaj¹c z jednego jêzyka na inny – mówiæ o adaptacji tych terminów w sposób mniej

lub bardziej zbli¿ony czy udany. W sytuacji zawierania umowy, aby zdefiniowaæ wystê-

puj¹ce tam s³ownictwo, strony mog¹ do³¹czyæ s³owniczek (Pazdan: 1992: 36). Usuwa to

w¹tpliwoœci, je¿eli oczywiœcie ustalone przez strony definicje s¹ precyzyjne. W przeciw-

nym razie pojawia siê pokusa, aby przy objaœnianiu pojêæ specjalistycznych ró¿nie je inter-

pretowaæ. Tak wiêc ryzyko jêzykowe w tym wypadku jest ca³kiem rzeczywiste.

Kolejn¹ trudnoœæ – obok poszukiwania znaczeñ terminów specjalistycznych – stanowi

mnogoœæ jêzyków w kontrakcie. Sytuacja taka ma miejsce wtedy, gdy strony nadadz¹ moc

wi¹¿¹c¹ kilku jêzykom, a jednoczeœnie pomiêdzy tymi wersjami jêzykowymi zachodz¹

ró¿nice. W takim przypadku zaleca siê siêgniêcie do ogólnych regu³ wyk³adni umów. Za-

sadniczo powinny to byæ regu³y wyk³adni przewidziane w prawie w³aœciwym dla danego

kontraktu (Pazdan: 1988: 50). Wyk³adnia umowy mo¿e niekiedy doprowadziæ do wyniku

odbiegaj¹cego od dos³ownego brzmienia wchodz¹cych w grê wersji jêzykowych.

Mówi¹c o kwestii ryzyka jêzykowego przy zawieraniu umów, nale¿y równie¿ wspom-

nieæ o ró¿norodnoœci systemów prawnych. Z tego wzglêdu t³umacz powinien dysponowaæ

rozleg³¹ wiedz¹ dotycz¹c¹ odkodowania treœci zawartych w kontrakcie. Jest to kwestia

o tyle istotna, i¿ w przek³adzie chodzi o przekazanie zarówno treœci komunikatu zawartego

w jêzyku wyjœciowym, jak równie¿ o oddanie wymiaru kulturowego t³umaczonego tekstu.

Wymaga to niew¹tpliwie od t³umacza znajomoœci zjawisk kulturowych i œrodków zdol-

nych do ich wywo³ania. Oczywisty pozostaje fakt, i¿ dwa systemy prawne musz¹ produko-

waæ teksty prawne bardzo odmienne zarówno pod wzglêdem morfologicznym, jak i pod

wzglêdem odmiennych zasad interpretacyjnych (Pieñkos: 1999: 149). Sytuacja ta poci¹ga

zatem za sob¹ okreœlone konsekwencje, gdy¿ przejœcie od jednego systemu prawnego do

drugiego sprawia trudnoœci i jest zwi¹zane z ryzykiem jêzykowym.

Przy t³umaczeniu kontraktów trzeba zwróciæ uwagê na problem internacjonalizmów,

czyli wyrazów wystêpuj¹cych w ró¿nych jêzykach, których forma zewnêtrzna (pisana lub

mówiona) pozwala na ich uto¿samianie nawet osobie nie znaj¹cej danego jêzyka i które s¹

systemowymi ekwiwalentami przek³adowymi (tzn. s¹ traktowane jako odpowiedniki prze-

k³adowe w s³ownikach dwujêzycznych) (Maækiewicz: 1986: 60–69). Lipczuk (2000: 265)

zwraca uwagê, ¿e

wspólne elementy leksykalne ró¿nych jêzyków to mo¿liwoœæ ³atwiejszej komunika-

cji, ale równie¿ niebezpieczeñstwo powstawania nieporozumieñ, gdy¿ takie formal-

nie analogiczne wyra¿enia mog¹ kryæ w sobie – trudne nieraz do zauwa¿enia – ró¿ni-
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ce znaczeniowe. Niektóre internacjonalizmy s¹ wiêc jednoczeœnie „fa³szywymi przy-

jació³mi t³umacza” (tautonimami).

Wydaje siê, i¿ w sytuacji zawierania umowy przez strony t³umacz powinien byæ wy-

j¹tkowo czujny na kwestiê wyrazów miêdzynarodowych, gdy¿ od jego wiedzy i umiejêt-

noœci bêdzie zale¿a³a poprawna forma zredagowanego kontraktu.

Artyku³ 61 zd. 1 k.c. stanowi, ¿e

oœwiadczenie woli, które ma byæ z³o¿one innej osobie, jest z³o¿one z chwil¹, gdy

dosz³o do niej w taki sposób, ¿e mog³a zapoznaæ siê z jego treœci¹.

Je¿eli wiêc jêzyk kontraktu nie jest jêzykiem strony sk³adaj¹cej oœwiadczenie woli,

strona ta powinna zadbaæ o t³umaczenie swego oœwiadczenia (Pazdan: 1990: 192). Wi¹¿e

j¹ ujêcie swej woli w jêzyku umowy, adresat zaœ ma prawo – wedle wspomnianego wy¿ej

przepisu – rozumieæ j¹ w taki sposób, w jaki zosta³a do niego skierowana w t³umaczeniu na

jêzyk kontraktu. W razie niedoskona³oœci t³umaczenia lub b³êdów pope³nionych przez

t³umacza odpowiedzialnoœæ ponosi oœwiadczaj¹cy. Na stronie, której jêzyk sta³ siê jêzy-

kiem kontraktu, ci¹¿¹ zatem zarówno koszty zwi¹zane z t³umaczeniem, jak równie¿ obo-

wi¹zek troski o jednoznacznoœæ (klarownoœæ) osi¹gniêtego przez strony porozumienia

(Pazdan: 1990: 193).

5. Zakoñczenie

Jak widaæ z powy¿szego, przy zawieraniu umów wykszta³ci³a siê koncepcja jêzyka

kontraktu. Uznanie okreœlonego jêzyka za jêzyk kontraktu poci¹ga za sob¹ okreœlone skut-

ki prawne, z którymi musi siê liczyæ ka¿dy uczestnik transakcji miêdzynarodowej. Doty-

czy to zw³aszcza tego partnera umowy, którego jêzyk ojczysty nie jest jêzykiem kontraktu.

Strony mog¹ same dokonaæ wyboru jêzyka kontraktu, którym mo¿e byæ jêzyk ojczysty

jednej ze stron lub jêzyk pañstwa trzeciego, neutralny dla umawiaj¹cych siê (najczêœciej

jêzyk o zasiêgu miêdzynarodowym). Wybór jêzyka mo¿e byæ milcz¹cy lub wyraŸny. Stro-

ny mog¹ ustaliæ kilka jêzyków dla danego kontraktu i ka¿dy z nich bêdzie mia³ jednakow¹

moc obowi¹zuj¹c¹.

W ka¿dym przypadku nale¿y liczyæ siê z krajowymi uregulowaniami. Kwestia ryzyka

jêzykowego przy zawieraniu kontraktów i ich t³umaczeniu dotyczy znajdowania znaczenia

terminów specjalistycznych, mnogoœci mo¿liwych jêzyków umowy, ró¿norodnoœci syste-

mów prawnych, internacjonalizmów i wreszcie jakoœci t³umaczeñ. Nale¿y równie¿ zwró-

ciæ uwagê, ¿e rozwi¹zañ w³aœciwych dla danego kontraktu trzeba poszukiwaæ oddzielnie

dla ka¿dego rozpatrywanego przypadku.
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