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Elzbieta 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 gehdren. Die wesentlichen Faktoren bei
der Beschreibung der Bedeutungen sind hier die Kollokate, die in Verbindung mit den analysierten Substantiven
stehen. Da die Worter in manchen Fillen verschiedene lexikalisch bedingte Verbindbarkeit im Deutschen und im
Polnischen aufweisen, wird es unentbehrlich, sie in beiden Sprachen zu vergleichen und die Aquivalenz zwischen
ihnen zu bestimmen. Das ist aus glottodidaktischer Sicht ein besonders wichtiges Problem. Dem polnischen
Lernenden muss man nidmlich die Worter in Verbindung mit deren Bezugswortern und in der Form:
polnisch-deutsch angeben.

Streszczenie

Tematem niniejszego artykulu jest kontrastywna analiza znaczen leksykalnych niemieckich i polskich
rzeczownikow, nalezacych do semantycznego pola: Griff (uchwyt). Istotnymi czynnikami przy opisie tych
znaczen sa tu kolokaty analizowanych rzeczownikow. Poniewaz rzeczowniki te w obu jezykach wykazuja
w niektorych przypadkach rézna taczliwos¢ leksykalna, konieczne jest poréwnanie ich i ustalenie ekwiwalencji
migdzy nimi. Jest to szczegdlnie wazne z punktu widzenia glottodydaktyki, gdyz polskiemu uczniowi nalezy
podac obce wyrazy w potaczeniu 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 gewéhlten Substantive. Das soll zur genauen
Beschreibung der Bedeutung der Worter und somit zur Zuordnung der bestimmten Aqui-
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valente in beiden Sprachen fithren. Das Ziel der Analyse ist es, die lexikalischen Fehler, die
von Deutsch lernenden Polen begangen werden kénnen, zu vermeiden.

2. Semantik und die semantischen Strukturen

2.1. Zum Begriff der Semantik

Wenn man iiber lexikalische Bedeutung der Worter sprechen mochte, muss man zuerst
den Begriff der Semantik und der semantischen Strukturen definieren. In den ,,Grundziigen
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 AuBerungsstrukturen sind.
b) Sie bestimmen die semantischen Eigenschaften der AuBerungen und damit ihre
Beziechungen zur Wirklichkeit.”
(Heidolph/Flamig/Motsch 1981:70)

Aus diesem Zitat geht hervor, dass nur bestimmte, durch Selektion ausgesonderte Ein-
heiten der semantischen Struktur Bestandteile der AuBerungsstruktur sind. Zum Ausdruck
konnen nur lexikalisierbare Einheiten der rationalen Abbilder der Wirklichkeit kommen.
Auf welche Art und Weise der Prozef verlduft, mochten 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 Bezichungen, den Sachverhaltsabbildern und ihren Ver-
bindungen.” (Heidolph/Flamig/Motsch 1981:71). Sie sind also Abbilder der Wirklich-
keit im BewuBtsein des Menschen. Je nachdem, was fiir ein Abbild das ist, kommen ver-
schiedene semantische Einheiten in Betracht. Es handelt sich hier sowohl um Abbilder
von unterschiedlichen Erscheinungen (Gegenstdnden, Eigenschaften, Bezichungen ...
usw.), als auch um Abbilder derselben Erscheinung. Ein Gegenstand, eine Eigenschaft,
eine Beziehung, oder ein Sachverhalt konnen, abhéngig von der Situation, mehrere Abbil-
der haben, deren Komponente unterschiedlich sind. Es ist also moglich, 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 AuBerungen in Form von Begriffen, also Wértern. Die-
se spiegeln nur bestimmte formale Eigenschaften rationaler Abbilder wider, d.h. nur
das, was sich in Begriffen erfassen lasst. Nicht alle abgebildeten semantischen Einheiten
werden lexikalisiert.

Das konnte allgemein folgend veranschaulicht werden:
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@ %} scmantische Wortstrukr

sSachverhaltsabbild im menschlichen Denken

. abgehildete Einheit der semantischen Wortstruktur
@ — nicht abgebildete Einheit der semantischen Wortstrukrur
O — (I4+2+3+4+ n _..) - scmantische Wortstruktur

Q — Wart

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 spéter 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
kdnnen) als auch solche, die lexikalisierbar sind und lexikalisiert werden (konnen). Die
letzten, weil sie in der Oberfldchenstruktur 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 moglich, dass ein Sachverhaltsabbild durch mehrere Woérter in der
Oberflachenstruktur realisiert werden kann. Das ergibt sich daraus, daf die Worter gewisse
Bedeutungsverwandtschaften aufweisen, d.h. dass sie dhnliche semantische Wortstruktu-
ren haben. Sie gehoren deshalb zu demselben semantischen Feld, in dem verwandte Be-
deutungsmerkmale gesammelt sind. Das wird am folgenden Schema dargestellt:
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Semantisches Feld der Worter

Wiarls

Worly (P
e

e
(P

@ semantisches Priidikat (P)
C) — Woaort

% semantisches Feld

Jedem der Worter wird ein anderes semantisches Pradikat — (P,) oder (P,) oder (P3), ...
(P,) zugeschrieben, (das noch semantische Leerstellen um sich herum erdffnet, was hier
aber nicht veranschaulicht wurde). Die Mehrzahl der Pradikate ergibt sich daraus, dass die
semantischen Leerstellen des jeweiligen Pradikats von unterschiedlichen semantischen
Merkmalen ergéinzt werden. Je nachdem, was fiir 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 unmifBige Zahl der Worter, die der Mensch in der Kommunikation
verwenden kann. Die richtige Wahl des Wortes ist von den Beziehungen der Worter zu der
auBersprachlichen Realitdt bedingt, was eng mit der Kenntnis der Bedeutungen der ver-
wendeten Worter vom Sprecher zusammenhingt. 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 Worter
ausfiihrlich beschreiben. Das ist moglich, wenn man die lexikalische Umgebung des gege-
benen Wortes in Betracht nimmt, was eng mit der Erscheinung der Kollokation der Worter
zusammenhédngt. Die Kollokation ist Folge der Wirkung der vom Lexem implizierten se-
mantischen Einheiten (Merkmalen), was die Bedeutung der Worter beschreiben und kon-
kretisieren hilft. Sie wird als lexikalisch bedingte Verbindbarkeit der Worter, d.h. Verbind-
barkeit der Worter, die fiir einzelne Lexeme bestimmt ist, definiert (vgl. ,,Encyklopedia jg-
zykoznawstwa og6lnego” : 303). Im Lexikon der Sprachwissenschaft von Buimann lesen
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wir: ,,Kollokation [lat. collocatio >Anordnung<. ... charakteristische, hdufig auftretende
Wortverbindungen, deren gemeinsames Vorkommen auf einer Regelhaftigkeit gegenseiti-
ger Erwartbarkeit beruht, also primér semantisch (nicht grammatisch) begriindet ist: Hund
: bellen, dunkel : Nacht] (BuBmann : 353).So, Worter von dhnlicher oder identischer Be-
deutung konnen eine gleiche aber auch eine verschiedene Kollokation haben. Ein Beispiel
dafiir konnen Verben leiten und fiihren sein. Wenn es um die gleiche Kollokation geht,
muss man die Verben in der Bedeutung: die Tdtigkeit einer Gruppe von Menschen beein-
flussen und dafiir verantwortlich sein betrachten, und zwar: einen Betrieb, ein Unterneh-
men, eine Firma leiten/fithren. Die verschiedene Kollokation dagegen kommt zum Aus-
druck, wenn es sich um die Bedeutung der erwéhnten 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 Fliigel fiihren”. Das Problem betrifft auch Substantive, wovon ich in diesem Artikel
sprechen mochte. Der Hauptpunkt ist hier jedoch die verschiedene (nicht die gleiche) Kol-
lokation der gewdhlten Worter desselben semantischen Feldes. Es geht hier in der ersten
Phase um die genaue Bestimmung der Bedeutung der deutschen Worter und somit um die
Feststellung der Unterschiede zwischen ihnen, was folglich zur Zuordnung der bestimmten
polnischen Aquivalente zu deutschen Wértern fithren soll. Das bezweckt vor allem das
richtige Begreifen der deutschen Worter und ihren korrekten Gebrauch von polnischen
Schiilern, was vom fremdsprachendidaktischen Gesichtspunkt sehr wichtig ist.

4. Kontrastive Analyse von Substantiven

Die gewihlten deutschen Substantive gehdren zum semantischen Feld — Griff. Der
Oberbegriff — Griff wird hier als Teil eines Gegenstandes, an dem man ihn gut festhalten
kann, verstanden. Alle Gegenstinde, die mit diesem Begriff bezeichnet werden, weisen au-
Ber bestimmten gemeinsamen semantischen Eigenschaften (alle sind ein Teil eines grofe-
ren Elements und nach allen wird gegriffen, angefasst) auch unterschiedliche semantische
Merkmale auf. Zu diesen distinktiven Merkmalen gehoren: die Form, die Statik und die
Bestimmung (Verwendung) dieser Gegenstidnde. 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 Worter in Form von Paraphrasen an. Dabei stiitze ich mich auf die deutschen
Universalworterbiicher: Duden und Langenscheids ,,GroBworterbuch 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 Behdlter.

Der Knauf — ein runder Griff.

Die Klinke — beweglicher, hebelartiger Griff zum Schliefien oder Offnen einer Tiir.

Bei der Beschreibung der Bedeutungen der Worter muss man unbedingt auler der Pa-
raphrase auch noch ihre Kollokate angeben, die die Bedeutung einengen. Die oben genann-
ten Worter weisen folgende Kollokationen auf:
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—der Griff — eines Loffels, eines Messers, einer Gabel, eines Schirms, eines Koffers,
eines Topfes, einer Pfanne, einer Schublade, eines Schraubenziehers,
einer Siige, einer Tiir.

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

Tasse.
— der Knauf — an einer Tiir, an einem Spazierstock

— die Klinke — an einer Tiir

Solche Anordnung der Kollokate ist fiir den Deutsch lernenden Polen kaum tibersicht-
lich und versténdlich. Er stellt sich einen Topf und einen Korb vor und beginnt zu iiberle-
gen, warum diese zwei Worter unterschiedliche Bezeichnungen fiir den an diesen Gegen-
stinden gefestigten Griff haben: Topf— der Griff und Korb — der Henkel. Im Polnischen
wiirde er den gleichen Begriff fiir diese Gegenstédnde verwenden, und zwar: ucho — ucho
garnka, ucho koszyka. Im Zusammenhang damit, dass im Polnischen und im Deutschen
andere Kollokationen mit denselben Bezugswortern vorkommen, ist es erforderlich, die
Worter nach ihren semantischen Merkmalen zu charakterisieren. Ich mdchte daher eine
solche Analyse durchfiihren. In dieser Analyse nehme ich folgende semantischen Merkma-
le an:

— Merkmale, die sich auf die Form der Gegenstdnde beziehen — (rund), (eckig),
(bogenformig), (langlich)

— Merkmale, die sich auf die Statik der Gegenstiande bezichen — (-statisch), (+sta-
tisch)

— Merkmale, die sich auf die Bestimmung der Gegensténde beziehen — (halt) = er
dient zum Halten, (6ffn) = er dient zum Offnen, (schlieB) = er dient zum Schlie-
Ben.

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 Loffels, eines Messers, einer | (linglich) (+statisch) (halt)
Gabel, eines Schwertes, eines
Schraubenziehers, einer Pfanne
2. eines Topfes, einer Sige (bogenformig)/ (+statisch) (halt)
(eckig)
3. eines Koffers, eines Schirms (bogentérmig)/ (+statisch)/ (halt)
(eckig) (-statisch)
4. einer Schublade, einer Tiir (bogenformig)/ (+statisch)/ (6ffn)/ (schlieB)
(eckig) (-statisch)
der Henkel | I. einer Kanne, eines Krugs, eines | (bogenformig) (+statisch) (halt)
Korbs, einer Tasse
2. eines Eimers, einer Tasche (bogentérmig) (-statisch) (halt)
der Knauf | an einer Tiir, an einem Spazierstock | (rund) (+statisch) (6ffn)/ (schlieB)
die Klinke | an einer Tiir (langlich) (-statisch) (6ffn)/ (schlieB)

Wie man sieht, sind die Kollokate Determinanten fiir die Beschreibung der lexikali-
schen Bedeutungen der einzelnen Worter. Sie ermdglichen die semantischen Merkmale der
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Worter und somit die komplizierte semantische Struktur des jeweiligen Wortes zu erken-
nen. Diesen Wortern entsprechen polnische Aquivalente, die von den verschiedenen (oben
genannten) Kollokaten bedingt sind. Schauen wir also, welche polnischen Substantive den
deutschen entsprechen:

deutsches Wort Kollokate polnisches Aquivalent

der Griff eines Liffels, eines Messers, einer Gabel | trzonek
eines Schraubenzichers trzonek, raczka
einer Pfanne, eines Schirms raczka
eines Topfes uchwyt, ucho
einer Siige, eines Schwertes uchwyt, rekojesé
eines Koffers raczka
einer Schublade, einer Tiir uchwyt

der Henkel einer Kanne, eines Krugs, eines Korbs, | ucho/uszko
einer Tasse, eines Eimers, einer Tasche

der Knauf an einer Tiir, an einem Spazierstock galka

die Klinke an einer Tiir klamka

Infolge der Zuordnung bekommen wir:

— der Griff — uchwyt, raczka, trzonek, rekojes¢, ucho
— der Henkel — ucho, uszko

— der Knauf — gatka

— die Klinke — klamka.

Die polnischen Substantive kommen hier (als semantische Entsprechungen der deut-
schen Worter) 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 Identitét (der Knauf— gatka, 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 Worter im Kopf, z.B.: der Griff eines
Schraubenziehers (trzonek srubokretu) und uchwyt walizki (der Griff eines Koffers). Dem
Deutsch lernenden Polen féllt es daher nicht leicht, die Mehrzahl der Kollokate den deut-
schen Wortern anzupassen, zumal sie im Polnischen mit anderen Bezugswortern vorkom-
men. Es ist deshalb sehr wichtig, den Polen, die deutschen Worter mit ihren Kollokaten
beizubringen, indem man, was sehr wichtig ist, Polnisch als Ausgangssprache annimmt.
Die Kollokate zu polnischen Begriffen werden hier dem Worterbuch 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 Schranktiir), przy szufladzie (an einer Schublade)

raczka walizki (eines Koffers), teczki (einer Mappe), torby (einer Tasche), patelni
(einer Pfanne), narzedzia (eines Werkzeugs)

trzonek noza (eines Messers), lopaty (einer Schaufel), kilofa (einer Keilhaue)

rekojesc Miecza (eines Schwertes), noza (eines Messers), pistoletu (einer Pistole), fopa-
ty (einer Schaufel)

ucho/uszko | dzbana/dzbanka (eines Krugs/einer Kanne), kubka (eines Bechers), garnka | der Henkel
(eines Topfes)

gatka przy drzwiach (an einer Tiir), drzwiczkach (an einer Schranktiir/Regaltiir) der Knauf

klamka przy drzwiach (an einer Tiir) die Klinke

5. Schlussfolgerungen

Die Unterscheidung zwischen den Bedeutungen der deutschen Begriffe fiir einen pol-
nischen Lernenden ist nur dann moglich, wenn er diese Worter zusammen mit ihren Kollo-
katen beizubringen bekommt. Die Kollokate bestimmen die Umstédnde, unter denen sich
ein gegebener Gegenstand befindet oder sich ein Geschehen vollzieht, was die Perspekti-
vierung des Sachverhaltes ermdglicht. Das fiihrt 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 Worter in
Verbindung mit deren Bezugswortern und in der Form: polnisch-deutsch anzugeben. Das
konnen leider die herkdmmlichen Universalworterbiicher nicht darbieten. Sie schrianken
sich lediglich auf die Angabe der einzelnen Entsprechungen (im Falle der pol-
nisch-deutschen Worterbiicher) oder auf die monolinguale Beschreibung der Bedeutungen
der Worter (im Falle der deutschen Universalworterbiicher) ein, was nicht immer den Er-
wartungen des Lernenden entspricht.
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Streszczenie

Artykut stanowi krotki rys historyczny badan nad frazeologia, probg okreslenia funkcji frazeologii w jezyku
oraz zadan frazeologii jako dyscypliny naukowej. W artykule uwzgledniono zagadnienie wspolnych zrodet
frazeologii europejskiej oraz problematyke terminologiczng okreslen frazeologizm i frazeologia.

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt sich die Aufgabe, den Uberblick iiber die Geschichte der Phraseologiefor-
schung darzustellen, die Verwendung des Terminus ,,Phraseologie” und ,,Phraseologismus” zu erldutern 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 européischen
Sprachen ins Blickfeld der Forschung zu riicken.

1. Przeglad historii badan nad frazeologia

2. Uzycie terminow frazeologia i frazeologizm

3. Wspolne zrodta frazeologii jezykow europejskich

4. Funkcja frazeologii w jezyku

5. Frazeologia jako dyscyplina jezykoznawcza i jej zadania

1. Przeglad historii badan nad frazeologia

Przez wiele lat frazeologia, a w szczegdlnosci idiomatyka, byty w poréwnaniu z inny-
mi dyscyplinami lingwistycznymi tymi obszarami wiedzy, ktore nie budzily szczegolnego
zainteresowania j¢zykoznawcow. Zagadnienia frazeologii uwzglgdniano co prawda
w stownikach, zbiorach frazeologicznych i krétkich artykutach, nie opisywano jednak tego
fenomenu jezykowego w sposob zadowalajacy. State zwiazki wyrazowe byly wyrdzniane
sposrod innych zwiazkow, lecz weiaz niedostatecznie lingwistycznie opracowane.

Poczatkowo uwaga lingwistow odnosnie do zwiazkéw wyrazowych koncentrowata
si¢ prawie wytacznie na przystowiach. Po kilku mniej obszernych zbiorach przystow uka-
zato si¢ 3-tomowe dzieto M.F. Petersa (1604/1605), ktore dzi$ uznawane jest za pierwszy
bogaty zbior przystow jezyka niemieckiego. W pozniejszych pracach m.in. H. Schradera
(1886) i W. Borchardta (1888) zostaly wytyczone bardziej precyzyjne granice migdzy
przystowiami a wyrazeniami (por. Fleischer 1982: 17).
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Juz w drugiej potowie XIX wieku rosyjscy lingwisci rozpoczeli dociekania teoretycz-
ne nad okresleniem statusu frazeologizmu, tworzac w ten sposob podwaliny teorii fraze-
ologicznej.

Istotne wyniki analiz, majace wazne znaczenie dla rozwoju frazeologii, zawdzigcza
si¢ Ch. Bally’emu (1909), ktorego osiagnigcia w tej dziedzinie dtugi czas nie znajdowaly
uznania w$rod innych badaczy. Bally po raz pierwszy wyodrebnit frazeologig jako dziat
leksykologii i stal si¢ prekursorem frazeologii synchronicznej. Jego teoria stanowita
ogromny krok naprzod i zachowata swa wartos¢ do dnia dzisiejszego (por. Podracki 1968:
113). W pdzniejszych latach prace Ch. Bally’ego kontynuowatl V. Vinogradov (1946). To
wiasnie dzigki badaniom V. Vinogradova frazeologia uzyskata w jezykoznawstwie rosyj-
skim status samodzielnej dyscypliny naukowej. Zastuga tego naukowca jest proba opisu
relacji taczliwosci w obrebie zwiazkow frazeologicznych (por. Fleicher 1982: 11) oraz za-
poczatkowanie kierunku takiej frazeologii, w centrum ktdrej znajduje si¢ wyraz usytuowa-
ny w okreslonym konteks$cie syntaktycznym i stylistycznym (por. Podracki 1968: 113).

Ten sposob definiowania frazeologizmow na wiele lat zdominowat naukowe rozwa-
zania jezykoznawcow. Stanowisko Vonogradova podzielit niemiecki uczony R. Klappen-
bach (1961, 1968), ktdry zapoczatkowat pierwsze prace teoretyczne, gdzie problem fraze-
ologii rozpatrywany byt w odniesieniu do jgzyka niemieckiego. Znaczace byly tu rowniez
badania E. Agricoli (1962), ktére koncentrowaly si¢ na klasyfikacji frazeologizmow
wedlug kryterium semantycznego i zaowocowaty opracowaniem stownika frazeologicz-
nego.

Stworzona przez rosyjskich naukowcow samodzielna dyscyplina jezykoznawcza, zwa-
na frazeologia, zajmowala si¢ zagadnieniami rozgraniczenia aspektow frazeologicznych
od nauki o zdaniu i leksykologii. Przedstawiata klasyfikacje jednostek frazeologicznych,
zmiany semantyczne w obregbie frazeologizmow roznych jezykow oraz zwiazki frazeolo-
gizmow z innymi subsystemami jezyka (por. Burger, Jaksche 1973: 61). Prace lingwistow
rosyjskich, powstajace w drugiej potowie lat 60., stanowity wartosciowy materiat badaw-
czy i byly zrodtem wielu cennych wnioskow. W tym okresie prace badawcze nad istota fra-
zeologizmu prowadzono réwniez poza obszarem j¢zyka rosyjskiego i niemieckiego.

Od poczatku lat 70. ponownie wzrosto zainteresowanie tematyka frazeologiczna
i dazono nawet do ,,potaczenia sil” na polu frazeologii i gramatyki generatywne;j.

Pierwsze opracowanie niemieckiej frazeologii przez rosyjskich lingwistow przypisuje
sig LI. CernySevej (1970). Oprocz kwestii klasyfikacji zwiazkow frazeologicznych Cerny-
Seva okreslita rowniez zagadnienia synonimii i polisemii, jako relacji migdzy jednostkami
frazeologicznymi. Trzeba jednak nadmienié, iz niemieckoj¢zyczna germanistyka szybko
podjeta to wyzwanie. Nalezy tu wskazaé¢ na badania U. Weinreicha (1972), analizujacego
zagadnienie idiomatyki w ramach semantyki generatywne;j. Interesujace byly takze rozwa-
zania angielskiego uczonego A. Makkaiego (1972) oparte na teorii stratyfikacji. Pod
wzgledem objgtosci i roznorodnosci ujmowania problemu, prace te nie doréwnywaty jed-
nakze opracowaniom naukowcow rosyjskich (por. Fleischer 1982: 22).

Biorac pod uwage zarowno sposéb ujgcia tematu, jak i wnioski odnosnie do idiomaty-
ki niemieckiej, duze znaczenie miata monografia H. Burgera i H. Jaksche (1973). Role
i funkcje frazeologizmow w tekscie okreslit W. Koller (1977), co zaowocowato wyczer-
pujacym opracowaniem tego zagadnienia. Natomiast historyczny przeglad rozwoju badan
nad frazeologia przedstawili K. Daniels (1979, 1976) 1 K.D. Pilz (1978). W roku 1982 uka-
zata si¢ obszerna i przejrzysta praca autorstwa W. Fleischera (1982), ktory swe rozwazania
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przeprowadzit na bazie jgzyka wspotczesnego. Aspekt ten znalazt takze odzwierciedlenie
we wspoélnej dysertacji H. Burgera, A. Buhofera i A. Sialma (1982) oraz w latach p6zniej-
szych rowniez w monografiach J. Hiusermanna (1987), H. Schemanna (1993) i B. Sandiga
(1994), a dzieta te wniosty wartosciowy wktad w dalszy rozwdj badan nad frazeologia je¢-
zyka niemieckiego.

W licznych pracach, ktore powstaty w latach 90. ubieglego wieku, skoncentrowano si¢
na zagadnieniu sprecyzowania kryteriow, umozliwiajacych rozrdznienie trzech rodzajow
zwiazkow wyrazowych, tj.: frazeologizméw, kolokacji' (jako zwiazkéw wyrazowych
o0 znacznej taczliwosci elementow) 1 wolnych zwiazkow wyrazowych. Problemowi badan
nad frazeologizmem i kolokacja poswigcano zarowno monografie (np. B. Kiig 1993), jak
i liczne artykuty w periodykach jezykoznawczych i dydaktycznych (np. J. Bahns 1993,
L.M. Barrios 1997, E. Donalies 1994, A.L. Kjer 1992, A. Lehr 1993).

W jezykoznawstwie polskim termin idiom zostat uzyty po raz pierwszy w XIX wieku
w ,,Stowniku wilenskim” (1861) oraz w ,,Stowniku jezyka polskiego” zw. warszawskim
(1920-1927) wspotautorstwa J. Kartowicza, A. Krynskiego i W. Niedzwiedzkiego. Ob-
szerne monografie dotyczace polskiej frazeologii ukazywaty si¢ w latach 70. 1 80. XX wie-
ku. Niekwestionowane zastugi dla rozwoju wspodtczesnej polskiej frazeologii nalezy przy-
pisac takim jgzykoznawcom, jak. S. Baba, S. Skorupka, A.M. Lewicki, D. Buttler, A. Paj-
dzinska. S. Baba jest autorem stownikow frazeologicznych jezyka polskiego, ponadto
sprecyzowat terminy m.in. stabilno$ci, innowacji i parafrazy zwiazku frazeologicznego
w kontekscie poprawnosci jego uzycia. S. Skorupka prowadzit badania w zakresie struktu-
ry, sktadni i stylistyki frazeologizmu. A.M. Lewicki zajmowal si¢ frazeologia syntak-
tyczna, statoscia i zmiennos$cia zwiazkow frazeologicznych oraz frazeologizmem jako za-
gadnieniem leksykografii. Przedmiotem badan D. Buttler byly m.in. derywacja frazeolo-
giczna, rodzaje bledoéw frazeologicznych, frazeologia jako element dowcipu jezykowego
ijej powiazania z jezykiem potocznym. Natomiast A. Pajdzinska zglgbita problem frazeo-
logizmu jako narzedzia w poezji.

Aspekt frazeologiczny widoczny jest takze obecnie w licznych artykutach i opracowa-
niach naukowych, w ktorych autorzy przedstawiaja réznorodnos¢ koncepcji, a co za tym
idzie, wnosza swoj wktad w dalszy rozwoj frazeologii jako dyscypliny jezykoznawcze;.

2. Uzycie terminow frazeologia i frazeologizm

Frazeologia jako nauka o ztozonych strukturach jezykowych operuje wlasnym apara-
tem pojeciowym. Na przestrzeni lat stosowano rozmaite okreslenia dla opisania zjawiska
frazeologizmu, stad zasadne jest przesledzenie rozwoju precyzowania terminologii fraze-
ologicznej.

Wedtug stownika ,,New English Dictionary on historical principles” (1888—1928) ter-
min frazeologizm utworzony zostat w XVI wieku. W swej greckiej postaci ppaceoroyia
i tacinskim odpowiedniku phraseologia pojawit si¢ w tytule grecko-tacinskiego stownika
autorstwa M. Neandra w roku 1558 (Kurkowska, Skorupka 1959: 151). Poczatkowo uzy-
cie tego terminu ograniczato si¢ do znaczenia: ,,zbior wyrazen jezykowych i zwrotow”,

' Pojecie kolokacji (tac. collocatio — otoczenie) jest podstawa tzw. teorii kolokacji, opracowanej przez brytyj-
skiego lingwistg J.R. Firtha.
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pbzniej oznaczato takze ,,charakterystyczny dla autora kazdego dzieta sposéb wyrazania
si¢”. Pierwotne znaczenie tego terminu nacechowane byto jednak pejoratywnie. W XVII
wieku przejeto z jezyka francuskiego okreslenie phrase, ktore oprocz znaczenia ,,zwrot”,
uzywane bylo réwniez w nowym kontekscie: ,,nic nie moéwiace, puste tresciowo wyraze-
nie” (por. Fleischer 1982: 8). Takze w po6zniejszych stownikach terminem frazeologizm
okreslano ,,pusta tresciowo, picknag mowg” oraz ,,sktonnos¢ do takowe;j” (np. F.L.K. Wei-
gandt 1909-1910).

W Polsce termin frazeologia pojawit si¢ w drugiej potowie XIX wieku. ,,Stownik j¢zy-
ka polskiego” Orgelbranda, zw. wilenskim (Wilno 1861), notuje go w dwu znaczeniach:
1) ,,budowa okresow, zdan, szykowanie wyrazéw” i2) ,,sposob gtadkiego wystawiania si¢
przy ubdstwie mysli” (Kurkowska, Skorupka 1959: 151-152).

W najnowszych stownikach jezyka niemieckiego termin frazeologia funkcjonuje juz
tylko w znaczeniu ,,staty zwigzek 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, Erkldrung und Klassifizierung von Phraseologismen
beschiftigt sowie ihrer Herkunft, Struktur, Bedeutung und Funktion. Bisweilen wird
die Phraseologie als Teildisziplin der Lexikologie, bisweilen als selbsténdige linguis-
tische Teildisziplin angesehen” (Metzler 2000: 529).

Thum. pol.

,Frazeologia (takze idiomatyka) 1. ogot frazeologizméw danego jezyka, 2. nauka
o frazeologizmach, zajmujaca si¢ okresleniem statusu frazeologizmu, odgranicze-
niem od innych zwiazkoéw wyrazowych, opisem, obja$nieniem i klasyfikacja fraze-
ologizmu oraz jego pochodzeniem, struktura, znaczeniem i funkcja. Frazeologia
uznawana jest czasem za jedna z dyscyplin leksykologii, niekiedy za$ za odrgbna
dziedzing lingwistyczna” (por. Metzler 2000: 529).

Najnowszy stownik jezyka polskiego podaje doktadna definicjg, odzwierciedlajaca
obecny stan badan nad ta dziedzing wiedzy. Jednak w przeciwienstwie do stownika jgzyka
niemieckiego zachowane zostaje tu takze pierwotne znaczenie tego terminu:

wFrazeologia <fr. phraséologie> 1. jez. a) ,,zas6b wyrazen, zwrotoéw i fraz zwiazkow
frazeologicznych wlasciwych danemu jezykowi, b) ,,dziat jezykoznawstwa badajacy
wyrazenia, zwroty i frazy zwiazkow frazeologicznych wystepujace w danym jezyku,
charakterystyczne dla danego jezyka. 2. ksiqzk. lekcew. ,,0zdobne wyrazenia lub
zwroty pozbawione glgbszej tresci” (Dubisz 2003: 945).

Termin idiom funkcjonuje w jezyku niemieckim od konca XVII wieku, jako ,.eig-
en-tlimliche Mundart” (Weigand 1909-1910: 914), natomiast w jezyku polskim od wieku
XIX (stownik Orgelbranda 1861 i ,,Stownik jgzyka polskiego” pod red. Kartowicza, Kryn-
skiego, Niedzwiedzkiego 1920-1927). W wieku X VIII uzywano zapomnianego dzi§ okres-
lenia Idiotismus, wprowadzonego przez J.Chr. Gottscheda (por. 1970: 538), ktory wyjatko-
wosC¢ 1 niepowtarzalno$é frazeologizmoéw upatrywat min. w tym, iz sprawiaja one znaczna
trudnos$¢ przy probie przettumaczenia na jezyk obcy, a ich odzwierciedlenie dostowne
rzadko przynosi pozadany efekt. W tym czasie stowniki wyrazow obcych notowaty termin
idiomatologia takze w znaczeniu nauki o osobliwos$ciach jezyka (por. Heyse 1906: 428).
Termin ten stal si¢ podstawa dla uzywanego dzi$ okreslenia idiomatyka. Natomiast terminy
Redensart (pol. wyrazenie) i Redewendung (pol. zwrot) odnotowano leksykograficzne juz
w roku 1691 (por. Pilz 1978: 730f).
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Terminologii frazeologicznej na obszarze niemieckim poswigcono szczegdlnie duzo
miejsca w latach 70. Od tego czasu funkcjonuje w jezyku niemieckim prawdziwa rdézno-
rodnosc¢ okreslen zjawiska statosci potaczen wyrazowych. A. Rothkegel (1973: 5) wymie-
nia w swej monografii terminy, ktore uwazane sa za synonimiczne dla proponowanego
przez nia okreslenia festes Syntagma: Redewendung, stehende Redewendung, Wendung,
feste Wendung, feste Verbindung, Wortverbindung, mehr oder weniger feststehende Reden-
sart, gdnzlich erstarrte Wortfiigung, 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 Fiigung, Ge-
brauchsmetapher, Idiotismus, phraseologische Einheit, Phraseologismus, Redeweise, vor-
geformte Sprachwendung, autonomes Syntagma, geformter Wortblock 1 Wortzusammen-
stellung. Spotykane sa takze inne subterminy w nieco bardziej odlegtym znaczeniu: Sprich-
wort, Merkspruch, sprachlicher Schematismus (Daniels 1979: 711, 1976: 257f), wesenhaf-
te Bedeutungsbeziehung (Porzig 1934: 70-97), lexikalische Solodaritdit (Coseriu 1967:
293-303), Kookurenz, Kollokation (Firth 1934—-1951: 195) i Verkniipfungsrelation (Vieh-
weger 1982: 23f1).

Mnogos¢ termindw, ktore maja precyzowac zjawisko wystgpowania statych zwiaz-
kéw wyrazowych i porzadkowac wynikajacy z tego faktu terminologiczny chaos, podda-
wane sa czg¢sto krytyce autorow publikacji na ten temat.

3. Wspolne zrodla frazeologii jezykow europejskich

Wewngtrzne reguly kazdego jezyka nie powstaty od razu, lecz ksztattowaly sie¢
w trwajacym setki lat skomplikowanym procesie, w ktorym stykaty si¢ 1 przenikaty wza-
jemnie rozmaite wptywy roznych kultur i wydarzen spoteczno-historycznych (por. Kur-
kowska, Skorupka 1959: 163). Z tego wzgledu rowniez frazeologia jgzykow europejskich
wykazuje wiele cech wspolnych. Szczegolnie widoczny wplyw na zasob frazeologiczny
jezykow europejskich miata kultura grecko-tacinska. Wskazuja na to obecne nieomal
w kazdym jezyku wyrazenia i zwroty, ktorych zrodet upatrywaé mozna w mitologii, litera-
turze i historii $wiata starozytnego:

Przyklady z jezyka polskiego Przyklady z jezyka niemieckiego
syzyfowa praca Sisyphusarbeit
. . stajnia Augiasza Augiasstall
Mitologia meki Tantala Tantalusqualen
pieta achillesowa Achillesferse
pyrrusowe zwyciestwo Pyrrhussieg
Historia wezel gordyjski gordischer Knoten
drakonski przepis / srodek drakonische Vorschrift / Massnahme
przekroczyé Rubikon den Rubikon iiberschreiten
. wzrok bazyliszka Basiliskenblick
Literatura S
tabedzi Spiew Schwanengesang

Przytoczone zwroty ilustruja zjawisko naszej zaleznosci od kultury starozytnej w dzie-

dzinie jgzykoznawczej, jaka jest frazeologia:
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,,Gdy chodzi o sposoby wyrazania czynnosci i stanow umystowych, procesow psy-
chicznych i zwiazana z tym frazeologig, to jezyki europejskie spotykaja si¢ ze soba
u zrodet tacinskich lub grecko-tacinskich”, wigc ,,pigtno taciny w dziedzinie pojeé
umystowych na wszystkich jezykach europejskich jest faktem niespornym i bardzo
wyraznym, i wyprze¢ sig tego dziedzictwa nie moze zaden kulturalny Europejczyk”
(Doroszewski 1951: 144f).

Kolejnym zZrédtem pochodzenia licznych zwrotow frazeologicznych jest Biblia, np.
ciemnoSci egipskie — dgyptische Finsternis, wolac¢ o pomste do nieba — zum Himmel nach
Rache schreien, chodzic jak bledna owca — wie ein verirrtes Schaf umhergehen.

Elementami wskazujacymi na istnienie frazeologicznych podobienstw sa czgsto cyta-
ty z wybitnych dziet literatury §wiatowe;j.

Z biegiem czasu wiele zwrotdw stracitlo swoje pierwotne znaczenie, inne staly si¢
komponentemi jgzyka potocznego: ani na jote (nie odstqpic od swojego zdania) — um kein
Jota (von seiner Meinung abweichen). Szczegdlnie jgzyk potoczny wyrdznia si¢ duza czgs-
totliwoscia wystgpowania w nim zwrotdéw frazeologicznych. Sa one obecne w codziennej
komunikacji migdzy ludzmi. Zwroty te pochodza z roznych dziedzin zycia. Wiele odnosi
si¢ do warunkow bytowych, zwyczajow, czy tez wyobrazen o minionych stuleciach, ktore
staly si¢ nam obce, poniewaz zmienily sig¢ stosunki kulturalne i spoteczne (por. Duden in 12
Bénden (Band 11) 1998: 6). Do dziedzin tych zaliczymy np: rycerstwo, turnieje, wojsko,
polowania, rzemiosto, prawo itd.:

Przyklady z jezyka niemieckiego

Spie?ruten laufen durch eine Gasse von 100-300 Soldaten laufen
Woisk und sich von jedem mit der Spie?rute auf den na-
oJsko ckten Riicken schlagen lassen (friiher als mili-
tarische Strafe)
Polowanie auf den Busch klopfen Jjdn auszuhorchen versuchen
Rzemioslo Das schligt dem Fass den Boden aus. | Das ist mehr als man sich gefallen lassen kann.
Rycerstwo etwas im Schilde fiihren insgeheim etwas beabsichtigen
Prawo den Stab iiber jdn brechen Jjdn verurteilen

Przyklady z jezyka polskiego

Wojsko spali¢ za sobq mosty uniemozliwic sobie powrot do kogos, czegos
Rzemioslo cienko przqsc¢ zyé w niedostatku
Uprawa ziemi | sia¢ niezgode doprowadza¢ do nieporozumien

W niektorych frazeologizmach odnalez¢ mozna elementy basniowe, watki z legend, ba-
jek 1 opowiadan. Frazeologizmy odzwierciedlaja takze wydarzenia spoteczno-kulturalne,
a nawet dokumentuja stynne sformutowania politykdw, poetow i myslicieli. Mozna je zatem
okresli¢ swiadectwem ducha czasu, ktory zostaje zachowany w jezyku dzigki trafnosci ujecia
danego zjawiska oraz nadania mu obrazowosci (por. Wotjak, Richter 1994: 89).

Zwiazki frazeologiczne rejestruja nie tylko przemiany historyczne wiekéw minio-
nych, lecz dokumentuja takze wspolczesng rzeczywistos¢. Poprzez rozwoj techniki po-
wstaja nowe zwiazki frazeologiczne, ktorych tres¢ staje si¢ zrozumiata na podstawie prze-
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nos$nego znaczenia poszczegdlnych komponentéw leksykalnych. Zarowno jezyk polski,
jak i niemiecki dysponuja znaczna liczba takich frazeologizmow, ktorych ilos¢ stale ros-
nie: Bahnhof verstehen — nicht verstehen konnen bzw. wollen, eine lange Leitung haben —
schwer begreifen, griines Licht geben — Handlungsfreiheit geben, wciska¢ kit — wmawiaé
coS komus, skupic sie jak na soczewce — skoncentrowac sie, stac si¢ reprezentantem cze-
gos, mie¢ cos na swoim koncie — mie¢ cos w swoim dorobku, by¢ sprawcq czegos.

Znaczna czg$¢ polskich i niemieckich zwiazkéw frazeologicznych pochodzi z XV
i XVI wieku, wiele jest jeszcze starszych. Odpowiedzia na pytanie, dlaczego mimo wielu
przemian w jgzyku wciaz egzystuje tak duza liczba frazeologizmow, jest ich czgste i chgtne
uzywanie, co ma z kolei swoje podtoze w ich funkcjonalnos$ci.

Stwierdzone w j¢zykach polskim i niemieckim podobienstwa na polu frazeologicz-
nym sa nie tylko wynikiem czerpania ze wspolnych zrodet, lecz takze skutkiem statej i in-
tensywnej wymiany dobr kultury migdzy narodami. Ustalenie drog zapozyczania poszcze-
golnych zwiazkow frazeologicznych z roznych jezykow jest zadaniem niezwykle trud-
nym, czesto niemozliwym do wykonania.

4. Funkcja frazeologii w jezyku

Wyjatkowo$¢ zwrotdéw frazeologicznych powoduje, Ze ich uzycie uzaleznione jest od
rozmaitych czynnikéw komunikacyjnych. Naleza do nich: sytuacja komunikacyjna, inten-
cja mowiacego, jego stosunck do rozmowcey oraz rodzaj komunikacji (ustna lub pisemna),
jak rowniez przedmiot rozmowy oraz jej rodzaj (mowa publiczna, wydarzenie sportowe,
rozmowa osobista). Nie bez znaczenia jest w tym przypadku takze styl wypowiedzi, ktore-
mu mozna przyporzadkowac kazdy zwrot frazeologiczny. Frazeologizmy stuza wigc uzys-
kaniu rozmaitych celéw komunikacyjnych, w zaleznosci od rodzaju tekstu, w jakim zo-
stana uzyte. Frazeologizmy moga sprawic, ze tekst nabierze nieco mniej oficjalnego Iub
naukowego charakteru, a to za sprawa budowania w wypowiedzi ekspresji i nadawania mu
obrazowosci. Zagadnienie to formutuja trafnie W. Kochanski, B. Klebanowska, A. Mar-
kowski (1989: 298):

,Frazeologizmy ozywiaja bowiem tekst, urozmaicaja go i uplastyczniaja. Czasem
ujmuja zwigzle tres¢, ktéra w innym przypadku trzeba by wyrazi¢ dtuzszym omo-
wieniem. Kiedy indziej przekazuja ja w sposob emocjonalny i pominigcie frazeolo-
gizmu byloby réwnoznaczne z zatarciem tej emocjonalnosci”.

Istotna funkcja frazeologizmow jest ich zdolno$¢ do ukazywania i wyrazania stanu psy-
chicznego méwiacego. Zwroty frazeologiczne moga tez stuzy¢ obudzeniu lub podtrzymaniu
zainteresowania stuchaczy lub wytworzeniu glebszego i lepszego kontaktu migdzy nadawca
a odbiorca oraz podkresleniu przynaleznosci do okreslonej grupy spotecznej. W niektorych
gatunkach prozy (prasa, publicystyka, beletrystyka) wykorzystuje si¢ zdolno$¢ frazeologiz-
moéw do tworzenia struktur odbiegajacych od pierwowzoru (por. Fleischer 1982: 30), co jest
zabiegiem celowym, ulatwiajacym przekazanie w okreslony sposob zamierzone;j tresci.

5. Frazeologia jako dyscyplina jezykoznawcza i jej zadania

Wspotczesna frazeologia zajmuje si¢ nastgpujacymi zagadnieniami: wyznaczaniem
zakresu swoich badan, klasyfikacja frazeologizméow wedtug kryteriow formalnych i se-
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mantycznych, zjawiskiem wystgpowania frazeologizmow w roznego rodzaju tekstach,
funkcja frazeologizmow w rozmaitych sytuacjach komunikacyjnych i kontekstach jezyko-
wych (por. Metzler 2000: 529).

Z powyzszych rozwazan wynika, iz frazeologii przypada bardzo wazne miejsce wsrod
innych dyscyplin lingwistycznych. Szczegdlne zwiazki tacza frazeologig ze stowotwor-
stwem, leksykologia, stylistyka i nauka o zdaniu.

Jedna z podstawowych trudnosci, na jakie napotyka wspotczesna frazeologia, jest
zagadnienie metod i zakresu jej badan. Obie te kwestie sa przedmiotem licznych dyskusji
wsrod jezykoznawcow. Niezwykle trudno jest precyzyjnie okresli¢ np. zakres badan fraze-
ologii, gdyz materiat frazeologiczny jest bardzo zroznicowany ze wzgledu na swa struktu-
re¢ 1 semantyke, ptaszczyzng stowotworcza, funkcje obrazowo-ekspresyjna, bogata synoni-
mike i roznorodne mozliwosci modyfikacji (por. Fleischer 1982: 32).

Jezykoznawcy postuluja obecnie rozwinigcie tej dyscypliny naukowej na wzor lingwi-
styki konfrontatywnej, czyli powstanie frazeologii konfrontatywnej. Przedmiotem badan
frazeologii konfrontatywnej bytaby analiza poréwnawcza systemow frazeologicznych
dwaoch lub wigcej jezykoéw i opracowanie na tej podstawie roznic i podobienstw pomiedzy
nimi (por. Wotjak, Richter 1994: 93). W ramach frazeologii kontrastywnej rozpatrywano
by zagadnienia ekwiwalencji i problem interkulturowych trudnos$ci w odczytywaniu praw-
dziwego znaczenia frazeologizmow jako zwiazkdéw wyrazowych charakterystycznych dla
specyfiki kazdego jezyka. Rezultaty tego rodzaju badan znalaztyby praktyczne zastosowa-
nie w translacji.
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Minimum leksykalne a orientacja komunikacyjna
w nauczaniu j¢zyka obcego. Kilka uwag
na przykladzie niemieckiego jako jezyka obcego1

Streszczenie

Artykut prezentuje wyniki badan poréwnawczych nad niemieckim stownictwem podstawowym zawartym
w najnowszych podrgcznikach do nauki jezyka niemieckiego jako jezyka obcego na poziomie gimnazjum.
Tworcy najnowszych podrecznikéw deklaruja pelne przygotowanie ucznia do pelnienia okreslonych rol
jezykowych w codziennych sytuacjach zyciowych. Realizacja tego postulatu ma nastapi¢ poprzez wprowadzanie
na lekcjach jezyka niemieckiego odpowiedniej ilosci stownictwa aktywnego i pasywnego. Artykut jest
jednoczesnie proba odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu slownictwo wystgpujace w omawianych
podrgcznikach faktycznie zaspokaja potrzeby komunikacyjne uczacych si¢ jezyka niemieckiego oraz czy nosi
ono cechy jezyka zywego.

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. Efektywnos$¢ nauczania jezyka obcego w $wietle koncepcji glottodydaktycz-
nych

2. Minima leksykalne jako baza preparacji podrgcznikow do nauki jezykéw ob-
cych
— Minima leksykalne — kryteria doboru
— Materiaty glottodydaktyczne a minima leksykalne

3. Weryfikacja nowszych podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego na pozio-
mie gimnazjum
— Przedmiot badan

! Niniejszy tekst jest zmieniona wersja artykutu, ktory ukazat sig na ptycie CD —w Wydawnictwie Politechniki
Slaskiej 2005.
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— Analiza ilo$ciowa
— Analiza jako$ciowa
— Minimum leksykalne a korpus werbalny w podrecznikach ,,Aha!” i Deutsch
Aktuell”
4. Wnioski

1. EfektywnoS$¢ nauczania jezyka obcego w Swietle
koncepcji glottodydaktycznych

Znajomo$¢ jezykow obcych jest we wspotczesnym, coraz bardziej zintegrowanym
$wiecie umiejgtnoscia nie tyle pozadana, co niezbedna. Efektywna komunikacja jgzykowa
stata si¢ — zarowno w sferze zawodowej, jak i prywatnej — koniecznoscia, a w konsek-
wengcji jednym z najwazniejszych elementow dobrego wyksztatcenia. Jezyk obey zatem,
jako przedmiot obowiazkowy, zostat wlaczony do szkolnych programéw nauczania — i to
zardwno na szczeblu szkoty podstawowej, jak i ponadpodstawowe;.

Proces wdrazania jezyka obcego od lat byt zrodtem wielu $cierajacych sig pogladow
w kontekscie rozwoju nowszych koncepcji glottodydaktycznych. Zwigkszenie efektyw-
no$ci nauczania oraz przyspieszenie procesu opanowania jezyka obcego bylo i jest przed-
miotem ozywionych dyskusji pomigdzy glottodydaktykami a jgzykoznawcami. W $wietle
nowszych koncepcji nauczania jgzyka obcego zrezygnowano definitywnie z konstruowa-
nia procesu dydaktycznego jedynie w oparciu o doswiadczenie i intuicj¢ nauczyciela. Do
przesztosci nalezy okres w dydaktyce jezykow obcych, kiedy to punkt cigzkosci spoczy-
watl gldwnie na przekazywaniu i przyswajaniu przez uczacego si¢ struktur gramatycznych,
z wyraznym pomini¢ciem ksztatcenia sprawnosci mowienia. Umiejgtno$¢ ustnego porozu-
miewania sig, tj. inicjowania i przeprowadzania dyskursu, traktowana byta jako zbg¢dny ba-
last (por. Buttler 1980: 154).

Wobec zlozono$ci procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego dominujaca rolg od-
grywa nie tyle nauczyciel, co odpowiednio spreparowane podrgczniki i materiaty dydak-
tyczne, wypracowane w oparciu o metody glottodydaktyczne inkorporujace relewantne
wyniki badan jgzykoznawczych.

Zasadno$¢ takiego podejscia dyktuje koniecznos¢ optymalizacji przebiegu procesu
przyswajania jgzyka obcego, a podrecznik i jego obudowa nalezg do tych komponentow
uktadu glottodydaktycznego, ktére maja zasadniczy wptyw na efekty osiagane podczas
nauki jezyka obcego (por. Pfeiffer 2001: 26).

2. Minima leksykalne jako baza preparacji podr¢cznikow
do nauki jezykow obcych

Minima leksykalne — kryteria doboru

W kontekscie powyzszych ustalen mozna zalozy¢, ze wzrost efektywnosci procesu
dydaktycznego nie jest mozliwy bez odpowiednio zestawionego materiatu leksykalnego.
Swoista baze dla preparacji powstajacych podrgcznikow moga stanowic listy stownictwa
podstawowego, tzw. minima leksykalne (niem. Grundwortschatz, ang. basic vocabulary).
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Ich przydatnos¢ dla potrzeb glottodydaktyki jest niezaprzeczalna, stale jednak podnoszona
jest kwestia kryteriow selekcji stownictwa (por. Chmiel 1982: 4).

Dobor materiatu stownikowego zawartego w minimum leksykalnym nast¢puje na
podstawie kombinacji réznorodnych kryteriow, sposrod ktorych do najwazniejszych na-
leza: frekwencyjnos¢ danego wyrazu, neutralnos¢ stylistyczna, jego warto$¢ komunika-
tywna, tzn. jego poprawne i zrozumiate dla odbiorcy uzycie oraz produktywnos$¢ stowotwor-
cza wyrazu (mozliwo$¢ tworzenia ztozen i derywatdow).

Zaobserwowane znaczne dyferencje zarowno w ilo§ciowym, jak i jakosciowym zaso-
bie stownictwa zestawianego przez poszczegolnych badaczy wynikaja gldwnie z zastoso-
wania roznorakich kryteriow selekcji. Nalezy przy tym odr6zni¢ listy frekwencyjne (Kae-
ding 1963, Morgan 1928 dla jezyka niemieckiego), tworzone glownie dla celow statys-
tycznych, a nie dydaktycznych, od minimum leksykalnego, zestawianego dla potrzeb prak-
tyki szkolnej (dla jezyka niemieckiego Pfeffer, Oehler, Plickat, Erk). Podczas gdy stowniki
frekwencyjne bazuja per definitionem na kryterium czgstotliwosci wystgpowania danego
leksemu w tekstach stanowiacych przedmiot obliczen statystycznych, to materiat stowni-
kowy zawarty w minimach leksykalnych moze by¢ albo wyekscerpowany z korpusu odpo-
wiednio dobranych tekstow, albo moze powsta¢ przez syntezg istniejacych juz list leksy-
kalnych (Krohn 1992: 9). Zastosowanie jedynie kryterium frekwencyjnosci leksemow
musi budzié¢ pewne watpliwosci i kontrowersje, poniewaz pozyskane w ten sposob lekse-
my sa reprezentatywne tylko dla okreslonego korpusu, a czgstotliwos¢ leksemu zmienia
si¢ w zaleznosci od (subiektywnego) doboru tekstow (Kithn 1979: 43). Dlatego tez przy ze-
stawianiu miniméw leksykalnych preferuje si¢ obok czestotliwosci dodatkowe kryteria ak-
centujace relewancj¢ komunikacyjna oraz pragmatyczna (Kaczmarek 2003: 66). Uwzgled-
nienie wartos$ci informacyjnej i semantycznej leksemu oraz jego mozliwosci stowotwor-
czych zapewnia wytaczenie z korpusu jednostek semantycznych o niewielkiej przydatno-
$ci uzytkowej. Zasadne wydaje si¢ zatem kazdorazowe okre$lanie grupy odbiorcéw wraz
z uwzglednieniem typowych dla niej krggow tematycznych (minima leksykalne dla szkot
podstawowych, gimnazjalnych, ogolnoksztatcacych, wyzszych itp.).

Badania lingwostatystyczne wykazaly, ze ilo$¢ jednostek leksykalnych, umozliwia-
jacych swobodna komunikacj¢ w jezyku obcym, oscyluje w granicach 2000 stow.

Materialy glottodydaktyczne a minima leksykalne

Reforma szkolnictwa, w wyniku ktdrej powstata m.in. placowka nowego typu — gimnaz-
jum — a czas nauki w pozostatych typach szkot ulegl skroceniu, spowodowata wzrost zapo-
trzebowania na nowe materialy glottodydaktyczne, w tym takze podrgczniki, uwzgled-
niajace specyfike nowej polskiej szkoty. Istniejace podreczniki nie przystawaty do nowej
rzeczywistosci szkolno-dydaktycznej i konieczne byto dostosowanie ich do nowych wymo-
gow. Na rynku ksiggarskim pojawity si¢ wigc liczne podreczniki do nauki jezyka niemiec-
kiego przeznaczone do nauczania w zakresie podstawowym i rozszerzonym, odpowiednio
do typu szkoly.

W wypowiedziach wstepnych, poprzedzajacych konkretne podrgczniki, autorzy de-
klaruja pelne przygotowanie ucznia do pelnienia rél jezykowych w sytuacjach zyciowo
najbardziej typowych, a odpowiedni dobér materiatu leksykalno-gramatycznego stuzy
rozwijaniu umiejgtnosci swobodnej komunikacji. Sprostanie bowiem jezykowym rygorom
kontaktu indywidualnego z partnerem obcoj¢zycznym jest nadrzgdnym celem ksztatcenia
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jezykowego. Opracowanie podr¢cznikoéw i adaptacja tekstow dla potrzeb dydaktyki po-
winno by¢ poprzedzone wnikliwymi badaniami ilosciowymi i jako$ciowymi stownictwa,
w celu pozyskania minimum leksykalnego przewidzianego do wprowadzenia w toku na-
uczania za pomoca proponowanego podre¢cznika (Chmiel 1982:16).

Powstaje zatem pytanie, czy i na ile materiat stownikowy zawarty w owych podrgczni-
kach umozliwia uczniowi efektywne komunikowanie si¢ i przekazywanie otoczeniu nie
tylko prostych, lecz takze bardziej ztozonych tresci?

Ogromne dysproporcje w zakresie ilosciowego materiatu leksykalnego, jakim dyspo-
nuja uczniowie szkot tego samego typu, staty si¢ bodZzcem do przeprowadzenia analizy po-
rownawczej nad zasobem stownikowym nowszych podrecznikow do nauki jezyka nie-
mieckiego na poziomie gimnazjum.

3. Weryfikacja nowszych podre¢cznikow do nauki jezyka
niemieckiego na poziomie gimnazjum

Przedmiot badan

Analizie poddano nowsze podrgczniki do nauki jgzyka niemieckiego przeznaczone dla
ucznidow gimnazjum, rozpoczynajacych nauke¢ jgzyka od podstaw, zarowno w klasach
realizujacych program dla pierwszego jezyka obcego (wigksza liczba godzin), jak i w kla-
sach realizujacych program dla drugiego jezyka obcego, a wige ze zmniejszong iloscia
godzin. Przedmiotem badan bgda dwa podreczniki: ,,Aha!,” wydany w 2003 roku, i ,,Deutsch
aktuell”, ktory ukazat si¢ w 2002 roku.

»Deutsch Aktuell” (Krat/ Rybarczyk/Schmidt 2002, 2003) opracowany zostat jako
kurs dla poczatkujacych i przewidziany jest na trzy lata nauki w gimnazjum (odpowiednio
dla klas: czes$¢ 1, 2, 3). ,,Aha!” (Potapowicz/ Tkaczyk 2003, 2004) to zestaw szesciu
ksiazek, z czego kazda przewidziana jest do realizacji w czasie jednego semestru. Stad dla
klasy pierwszej mamy czg$¢ 1A i 1B, dla klasy drugiej 2A i 2B (Czejarek 2004). Komplet
podrecznikdéw przeznaczony dla klasy trzeciej, zapowiedziany na rok 2004, w chwili
powstawania artykutu jeszcze si¢ nie ukazal, dlatego tez analizie porownawczej poddano
jedynie podreczniki przewidziane dla klas pierwszych i drugich.’

Autorzy obu podrecznikoéw deklaruja, ze zawarte w nich tresci dostosowano do wieku
i zainteresowan gimnazjalistow. Tematy oscyluja wokoét sytuacji z zycia codziennego oraz
krajoznawstwa (tj. szeroko rozumianej kultury i geografii) niemieckiego obszaru jezyko-
wego. Zakres tematyczny obu podrgcznikdéw jest porownywalny, co umozliwia przepro-
wadzenie konfrontacji:

— przedstawianie si¢, pozdrowienia, pozegnania,

— rodzina,

— czas wolny 1 zainteresowania,

— tematy zwiazane ze szkota (przedmioty, przybory szkolne),
— przebieg dnia,

— pogoda i pory roku,

2 Korpus werbalny zostal opracowany w oparciu o stowniczki dotaczone do odpowiednich czesci podreczni-
kow.
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— jedzenie 1 picie (potrawy, nazwy artykulow spozywczych, zamawianie dan),
— zakupy,

— uroczysto$ci rodzinne, §wigta, zwyczaje,

— mieszkanie.

Punktem odniesienia dla ponizszej analizy bedzie lista minimum leksykalnego opra-
cowana przez P. Chmiela. Lista ta zostata opracowana wprawdzie jeszcze przed reforma
szkolnictwa dla podstawowego czteroletniego kursu nauczania jezyka niemieckiego w li-
ceum, jednak z uwagi na fakt, Ze jest to minimum przewidziane dla nauczania jgzyka w za-
kresie podstawowym, opracowane przez polskiego badacza, w oparciu o polskie podrgcz-
niki, wydaje si¢ zasadne odwotanie si¢ do niej w przeprowadzonej analizie.

Badaniom porownawczym poddano czasowniki wprowadzane za pomoca podrgezni-
kéw zarowno do produktywnego, jak i receptywnego opanowania przez ucznia.

Analiza iloSciowa

Analizowane podreczniki zawieraja odpowiednio:

Podrecznik ,,Aha!” Podrecznik ,,Deutsch Aktuell” »Aha!” + ,Deutsch Aktuell”

Tlo$¢ czasownikow
w danej czgsci

Tlo$¢ czasownikoéw
w danej czesci

Ilos¢ czasownikow pokrywajacych
si¢ w obu podrgcznikach w danych

czesciach
Cze$é Cze$é Czesc 1 Cze$e 2 Czescei 1 Czesci 2
1A+ 1B 2A +2B
202 157 74 82 48 8

Globalna liczba czasownikoéw
w podrgeznikach ,,Deutsch Aktuell”
czes¢ 112
156 56

Globalna liczba czasownikow
w podrecznikach ,,Aha!” czgs¢:
1A, 1B, 2A, 2B

359

Globalna liczba identycznych
czasownikow wystepujacych
w obu podrecznikach

Z powyzszego zestawienia wynika, ze ilos¢ leksemdéw werbalnych w obu tomach
podrgcznika ,,Deutsch Aktuell” rézni si¢ zasadniczo od liczby czasownikoéw zapropono-
wanej przez zespot autorow podrecznika ,,Aha!” (czgsci: 1A, 1B, 2A, 2B).

Przy czym liczba czasownikow wprowadzanych w kolejnych tomach ,,Aha!” wykazu-
je tendencj¢ spadkowa (202 czasowniki w tomach 1A i 1B, 157 natomiast — w tomach 2A
12B). Autorzy podrgcznikow ,,.Deutsch Aktuell” postgpuja odwrotnie, proponujac w tomie
pierwszym 74 czasowniki, a w tomie drugim 82 leksemy werbalne. Zwigkszenie liczby
czasownikow wprowadzanych do toku dydaktycznego jest zatem w przypadku podrgczni-
ka ,,Deutsch Aktuell” niewielkie.

Rozbieznosci w zakresie ilosci czasownikéw wprowadzanych przez poszczegdlne
podrgczniki zwigzane sa zasadniczo z warto$cia semantyczna danych jednostek stowniko-
wych.

122

Analiza jakoSciowa

Podregcznik ,,Aha!” wprowadza duza liczbg czasownikow o stosunkowo niskiej wartosci
semantycznej, tj. takich, ktérych warto$¢ informacyjna jest bardzo $cisle zwiazana z odpo-
wiednig trescia rzeczowa. Do takich czasownikow mozna z pewnoscia zaliczy¢:



32 Hanna Kaczmarek

abbekommen, abziehen, sich anfiihlen, 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, wiirfeln, ziichten.

Podrgcznik ,,Deutsch Aktuell” dopuszcza zasadniczo czasowniki o duzej no$nosci in-
formacyjnej, rezygnujac tym samym z leksemoéw wymagajacych $cisle okreslonych kon-
tekstow.

Zwigkszenie liczby czasownikéw w ,,Aha!” wynika takze z wprowadzenia do toku dy-
daktycznego leksemow zardwno neutralnych stylistycznie, jak i ich odpowiednikow
w warstwie potocznej np.: bekommen — kriegen czy sehen — gucken. Autorzy tego kursu
podrecznikowego proponuja rowniez czasowniki uzywane w mowie potocznej: schwat-
zen, reinkommen, wzbogacaja korpus werbalny o czynno$ci zwiazane z dziedzinami blis-
kimi mlodym ludziom, tj. np. z obszaru informatyki: surfen, chatten, mailen.

Czasowniki przedrostkowe, zarowno rozdzielnie jak i nierozdzielnie ztozone, stano-
wia pokazna grupe w podreczniku ,,Ahal!”, przyczyniajac si¢ tym samym do wzrostu liczby
zasobu werbalnego: ausrutschen, abhorchen, aufkleben, bekdmpfen, erraten, hinfallen,
nachgehen, nachpriifen, nachsenden, wiedererkennen.

Podrgcznik nie rezygnuje takze ze stéw pochodzenia obcego, gldwnie angielskiego,
wprowadzajac obok nich czgstokro¢ odpowiedniki niemieckie: shoppen — einkaufen, lub
tez, poprzestajac na nich, nie podpowiada niemieckiego ekwiwalentu: sich auspowern.

Leksemy werbalne w ,,Deutsch Aktuell” zostaty zredukowane do niezbednego mini-
mum, co mogloby skutkowaé ograniczeniem korpusu jedynie do czasownikéw o duzej
czgstotliwosci wystgpowania 1 wysokiej wartosci semantycznej. Wbrew oczekiwaniom
jednakze i w tym podreczniku znajdziemy czasowniki o niskiej warto$ci informacyjne;j,
wystepujace jedynie w $cisle okreslonych kontekstach: mdhen, jubeln, nieseln. Autorzy
w obu zbadanych czg$ciach ,,Deutsch Aktuell” pomingli czasowniki wysoko frekwencyjne
o duzej warto$ci semantycznej: hdngen, abholen, offnen.

Analiza poréwnawcza obu kompletow podrecznikoéw wykazata, ze dyferencje pomig-
dzy zasobami czasownikow w poszczegolnych czgéciach ,,Deutsch Aktuell” i,,Aha!” wy-
nikaja czgstokro¢ z faktu, ze ten sam czasownik jest wprawdzie uwzgledniany przez zesp6t
autorow obu podrgcznikow, jednak jest on wprowadzany na réznych poziomach naucza-
nia. I tak dla przyktadu:

»Aha!” 1A + 1B »Aha!” 2A + 2B ,»Deutsch Aktuell” 1 »Deutsch Aktuell” 2

diirfen diirfen

duschen duschen

einkaufen einkaufen

gratulieren gratulieren

holen holen

sammeln sammeln
werden werden
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Minimum leksykalne a korpus werbalny w podrecznikach ,,Aha!”
i ,,Deutsch Aktuell”

Korpus czasownikowy wyekscerpowany z badanych podrecznikow® zostat kazdora-
zowo porownany z minimum leksykalnym opracowanym przez P. Chmiela.

Z analizy wynika, ze tylko 138 czasownikéw z kursu podrecznikowego ,,Aha!”™* od-
najdujemy na liScie stownictwa podstawowego, co stanowi zaledwie ok. 38 % wszystkich
czasownikow wprowadzanych przez ten podrecznik.

W przypadku leksemdéw werbalnych proponowanych przez ,,.Deutsch Aktuell” relacja
pomiedzy nimi a czasownikami z listy minimum leksykalnego jest bardziej zrownowa-
zona. Na 156 czasownikow zawartych w podrecznikach - 104 uwzglednionych jest w mi-
nimum stownikowym, co daje 66%.

4. Whnioski

Zasadno$¢ badan nad preparacja stownictwa podstawowego w swietle powyzszych
analiz wydaje si¢ bezsprzeczna. Whasciwy dobor stownictwa do odpowiedniego etapu
nauczania jest gwarantem szybkiego i efektywnego opanowania jgzyka obcego, a lekcje
moga by¢ racjonalniej zorganizowane i pozbawione elementu przypadkowosci.

Zasadnicze zregby systemu leksykalnego tworzone sa w pierwszych latach nauki, kiedy
to uuczniéw dominuja wypowiedzenia dwu-, trzywyrazowe, rzadziej bardziej rozbudowa-
ne. Stad tez istotna rolg w procesie przyswajania jezyka obcego odgrywaja czasowniki. To
one ustalaja poprawna konstelacj¢ zdania zarowno pod wzgledem sktadniowym, jak i se-
mantycznym. Dlatego zasadne wydaje si¢ bazowanie na stosunkowo niewielkim inwentar-
zu werbalnym, gdyz poprzez spiralng budowg podrgcznika otrzymujemy pewnosc, ze
wprowadzone struktury beda ¢wiczone i odpowiednio ugruntowane. Wielo§é wyrazen
czasownikowych nie daje tej pewnoSci, wrgcz przeciwnie uczen moze czuc si¢ zagubiony
i zniechgcony, poniewaz kazdy z czasownikow, wymagajac innych uzupetnien, musi by¢
poprzez liczne ¢wiczenia utrwalony, w przeciwnym razie mozliwos¢ btgdnego konstruo-
wania wypowiedzi diametralnie wzrasta.

Minima leksykalne moga zatem zapewni¢ nieprzypadkowy i adekwatny do wieku
i potrzeb uczacego si¢ dobor stownictwa podstawowego. Jednak réwniez i listy zawie-
rajace leksemy podstawowe musza by¢ stale weryfikowane. Wynika to z koniecznos$ci
dostosowania stownictwa, wobec stale zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, do potrzeb efek-
tywnej komunikacji. W dobie globalizacji — rozumianej nie tylko w kontekscie zjawisk
ekonomicznych, lecz dotyczacej takze réznych procesow cywilizacyjnych — istotnym ele-
mentem jest szeroko rozumiana integracja, zarowno pozajezykowa, jak i jezykowa, z ktora
utozsamia sig cz¢sto §wiadome postugiwanie si¢ wyrazami obcymi (obecnie w znakomitej
wigkszos$ci — angielskimi). Wyrazy obcego pochodzenia moga, a nawet musza znalez¢ si¢
w zestawieniach list stownictwa podstawowego, poniewaz w obliczu braku niemieckich
odpowiednikéw komunikacja bedzie niemozliwa. Czasowniki takie jak: snowborden, ska-

* Do korpusu zaliczono te czasowniki, ktore odnalezé mozna zaréwno w podrecznikach jak i w dolaczonych
do nich stowniczkach.

* Badania nad materiatem stownikowym obu podrecznikéw zostana wznowione po ukazaniu si¢ trzeciego
tomu podregcznika ,,Aha!”.
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ten, surfen, chatten, mailen na dobre zadomowily si¢ w jezyku niemieckim, a ich uzycie ni-
kogo nie razi.

Przyczyn dyferencji w zakresie jednostek leksykalnych, wprowadzanych do toku dy-
daktycznego za pomoca podrecznikow i list stownictwa podstawowego nalezy upatrywaé
takze w zréznicowaniu wariantywnym jezyka. Minima leksykalne opieraja si¢ w gtownej
mierze na neutralnej warstwie jezykowej (standardowy niemiecki), natomiast podreczniki,
chcac nadaé nauczanym w szkole strukturom walor prawdziwosci, czy tez prawdopodo-
bienistwa, wprowadzaja stownictwo charakterystyczne dla jezyka potocznego. Unikanie
sztucznosci na lekcjach jezyka obcego nie moze jednak by¢ nadrzednym celem, ktoremu
podporzadkowany jest caty tok ksztalcenia jezykowego. Bardziej stypologizowane uzycie
systemu jezykowego wydaje si¢ wlasciwsze tym bardziej, ze wprowadzajac jezyk obcy na
danym etapie ksztalcenia, nie mamy pewnosci, czy nie jest to jedyny kontakt uczacego si¢
z nauczanym jezykiem. Uczen moze bowiem nie doskonali¢ swoich umiejgtnosei jezyko-
wych w zakresie danego jezyka, wybierajac w dalszej fazie edukacji inny jezyk.

Z tego powodu opanowany przez ucznia inwentarz stownikowy musi umozliwi¢ mu
komunikowanie si¢ w jezyku obcym w kazdym przedziale wiekowym.

Celem powyzszych badan nie byta ocena podrecznikéw do nauczania jgzyka niemiec-
kiego na poziomie gimnazjum (kurs podstawowy) pod wzgledem ich przydatnosci glotto-
dydaktycznej, lecz wskazanie na konieczno$¢ poprzedzenia procesu preparacji podreezni-
kow wnikliwymi badaniami nad frekwencyjnos$cia oraz wartoscia informacyjna wprowa-
dzanych na lekcjach jezyka obcego leksemow, co umozliwi w konsekwencji uniknigcie
przypadkowos$ci doboru stownictwa.
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Akwizycja gramatyki jezyka niemieckiego
w aspekcie komunikacyjnym

Streszczenie

Tematem niniejszego artykutu jest akwizycja gramatyki jgzyka niemieckiego jako jezyka obcego w aspek-
cie komunikatywno-pragmatycznym. Glownym problemem jest nabycie umiejgtnosci tworzenia poprawnych
gramatycznie i semantycznie zdan przez uczniéw (studentdw) poprzez poznanie i uzycie regul, wynikajacych
z walencji czasownika. Staje si¢ to jednak tylko wtedy mozliwe, jesli uczen otrzyma kompletny opis danego cza-
sownika, ktorego uzyje potem w komunikacji. Tak wigc nastgpnym przestaniem artykutu jest wypracowanie
kombinatorycznego modelu opisu czasownikoéw niemieckich stuzacego do celow komunikacyjnych i, co sig
z tym $cisle wiaze, do celow glottodydaktycznych.

Zusammenfassung

Das Thema des vorliegenden Artikels ist Grammatikerwerb der deutschen Sprache (als Fremdsprache) unter
kommunikativ-pragmatischem Aspekt. Das Hauptproblem ist es, von den Schiilern (bzw. Studenten) gramma-
tisch und semantisch korrekte Sétze bilden zu lernen, wobei der Lernprozess durch das Erkennen und den Ge-
brauch der Valenzregeln verlduft. Das wird nur dann méglich, wenn der Schiiler eine vollstandige Beschreibung
des gegebenen Verbs in die Hand bekommt. Der ndchste Schritt in dieser Arbeit ist daher die Ausarbeitung eines
kombinatorischen Modells der Verbbeschreibung, das zu kommunikativen und, was damit eng zusammenhéngt,
zu fremdsprachendidaktischen Zwecken dient.

1. Rola gramatyki w procesie uczenia si¢ j¢zyka obcego
2. Funkcja pomocy dydaktycznych z zakresu gramatyki jgzyka obcego
3. Relewancja gramatyki walencyjnej w procesie nauczania i uczenia si¢
jezyka niemieckiego
3.1. Pojgcie walencji
3.2. Opis walencyjny czasownikow niemieckich
3.3. Obecne stowniki walencyjne czasownikow niemieckich (i polskich)
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1. Rola gramatyki w procesie uczenia si¢ jezyka obcego

Celem niniejszego artykutu jest opracowanie modelu kombinatorycznego opisu cza-
sownika, stuzacego do celow glottodydaktycznych. Tym samym chciatabym podkresli¢
istotna role gramatyki jezyka obcego, tu: jezyka niemieckiego, w procesie jego akwizycji.
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Podstawowym zadaniem gramatyki (jezyka obcego, a tu: niemieckiego) jest dostar-
czenie uczacemu si¢ pomocy w opanowaniu struktur danego jezyka oraz, co niezwykle
istotne, w zastosowaniu tegoz jezyka w komunikacji. Gramatyka umozliwia uczniowi
wglad w jezykowe regularnosci, tzn. pomaga mu dokona¢ pewnej analizy jezyka, zrozu-
mie¢ go 1 zastosowac odpowiednio do danej sytuacji. Istnieja dwie mozliwo$ci rozpozna-
nia struktur gramatycznych jgzyka obcego, mianowicie droga indukeyjna badZ deduk-
cyjna (por. Rampillon 1996:51). Jak wiadomo, metoda indukcyjna w nauczaniu gramatyki
polega na tym, Ze uczacy si¢ sam formutuje regule jezykowa w oparciu o przyktady podane
mu przez nauczyciela (tzn. na wnioskowaniu od szczeg6tow do uogolnien). Niezmiernie
wazna i niezbg¢dna jest tu rola nauczyciela, ktory przy pomocy przygotowanych mate-
riatdéw dydaktycznych steruje i kontroluje analizg i indukcj¢ uczniéow. Bez pomocy nauczy-
ciela niewielu uczniow bytoby w stanie samodzielnie przeprowadzi¢ tego rodzaju analizg.
Wyjatek moga stanowi¢ bardzo mocno umotywowani uczniowie badz uczniowie, ktorzy
mieli lub maja mozliwos¢ znalezienia si¢ w naturalnym srodowisku méwionego jezyka ob-
cego. Uczniowie cheacy samodzielnie posias¢ lub poglebi¢ wiedzg z zakresu gramatyki
danego jezyka obieraja natomiast inng drogg uczenia sig. Szukajg oni wiadomosci i wska-
zowek w kompendiach gramatycznych i stownikach, czyli pracuja metoda dedukcyjna.
W dydaktyce jezykow obcych oznacza to zastosowanie poznanej juz wezesniej (w wyniku
indukcji) reguty gramatycznej. Stowo ,,zastosowanie” nie znaczy tu jednak szeroko rozu-
mianego zastosowania jezyka, a wlasciwie regut gramatycznych w komunikacji, lecz wy-
¢wiczenie tychze regut (poprzez budowanie lub transformacjg zdan, czy tez tworzenie lub
przetwarzanie form wyrazowych niezaleznie od kontekstu) w celu utrwalenia danego ma-
teriatu. Azeby osiagnaé ten cel, uczniowie musza nie tylko zajrze¢ do poradnikéw grama-
tycznych czy stownikow w celu weryfikacji danych zjawisk gramatycznych, lecz rowniez
zakodowac¢ je w pamiegci. Ostatnim, kulminacyjnym etapem w uczeniu si¢ gramatyki (co,
jak wyzej wspomniatam, nie ma nic wspolnego z metoda dedukcyjna) jest zastosowanie
utrwalonej wiedzy gramatycznej w komunikacji. Dzieje si¢ to poprzez odbidr jezyka
obcego i1 produkcje tegoz jezyka przez ucznia przy zachowaniu poprawnosci jezykowej.

Tak wigc warunkiem skutecznego, czyli komunikatywnego, wykorzystania prawid-
lowosci gramatycznych w kompetencji jezykowej jest wykonanie przez uczacego si¢ na-
stepujacych dziatan:

— sprawdzenie wiadomosci w poradnikach gramatycznych,
— zapamigtanie materiatu gramatycznego oraz,
— produktywne zastosowanie przyswojonego materiatu.

W ten sposob nabyta wiedza gramatyczna jest, moim zdaniem, nicodzowna dla uzys-
kania kompetencji jezykowej i komunikatywnej. Nie jest to oczywiscie jedyny srodek do
celu, poza nauczeniem si¢ gramatyki istnieje bowiem szereg innych technik uczenia si¢ je-
zyka obcego warunkujacych osiagnigcie wyzej wymienionych kompetencji. Gramatyce
nalezy przypisa¢ jednakze priorytetowa funkcje w procesie nabywania umiejgtnosci
postugiwania si¢ jezykiem obcym, gdyz stanowi ona szkielet jezyka, podstawe do budowa-
nia i produkowania przez uczacego si¢ poprawnych wypowiedzen zarowno pod wzgledem
morfo-syntaktycznym, jak i leksykalnym. Bez samodzielnego rozpoznania, i to wlasnie
droga dedukcyjna, i zrozumienia regut gramatycznych uczen ma mate szanse na to, aby
w przysztosci poprawnie mowi¢ w docelowym jezyku obcym.

Wobec powyzszego chciatabym stwierdzi¢, iz bardzo niepokojacy jest fakt odejscia od
metody gramatyczno-ttumaczeniowej (inaczej zwanej tez metoda dedukcyjna) na lekcjach
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jezyka obcego, a konkretnie na lekcjach jezyka niemieckiego w polskich gimnazjach
i szkotach $rednich. Zostata ona wyparta przez rézne metody komunikatywne, co odbija
sig, niestety negatywnie, na jakosci ksztatcenia mtodziezy. Dowodem na to sa nawet stu-
denci I roku germanistyki, ktorzy w duzej wigkszosci nie tylko nie maja usystematyzowa-
nej wiedzy gramatycznej, ale tez czg¢sto nie posiadaja wiedzy dotyczacej poszczegdlnych
zagadnien gramatycznych.

2. Funkcja pomocy dydaktycznych z zakresu gramatyki
jezyka obcego

Azeby jednak gramatyka stala si¢ uzytecznym narzg¢dziem w procesie glottodydak-
tycznym, niezbedne jest przygotowanie i podanie jej uczacym si¢ w przystepny, a co si¢
z tym wiaze, tatwo przyswajalny sposob, jak rowniez odpowiednio do aktualnych potrzeb
uczniéw zarowno pod katem poziomu nauczania, jak i merytorycznym. Taka forme opisu
gramatyki znajdujemy (a przynajmniej powinniSmy znajdywaé) w opracowanych przez
specjalistow pomocach dydaktycznych — w podrecznikach, w poradnikach (lub kompen-
diach) gramatycznych, czy tez stownikach. Opracowanie tego rodzaju pomocy dydaktycz-
nych nie jest proste i wymaga $cisle okreslonego celu zastosowania danego materiatu. I tak
wedhug tego kryterium mozemy podzieli¢ pomoce dydaktyczne z zakresu gramatyki na te
zwiazane z progresja nauczania jezyka obcego (podreczniki) oraz na takie, ktore nie sa za-
lezne od progresji (kompendia gramatyczne, poradniki, gramatyki, stowniki). Te zwigzane
z progresja (podrgczniki) zawieraja przeglad gramatyczny w formie tabel, tzw. minigrama-
tyk jako cze$¢ lekeji, czyli sa dopasowane merytorycznie do aktualnego stopnia zaawanso-
wania ucznia w nauce jezyka obcego. Te niezalezne od progresji natomiast (gramatyki) za-
wieraja krotkie objasnienia gramatyczne i adekwatne do tego ¢wiczenia,lub same informa-
cje, dotyczace zarowno form gramatycznych poszczegdlnych elementéw jezykowych, jak
tez stownictwa (stowniki), do ktorych uczen sigga stale, niezaleznie od stopnia zaawanso-
wania jego wiedzy.

Wyzej wymienione pomoce dydaktyczne spetniaja w procesie glottodydatktycznym
nastepujace funkcje:

— shuza zdobyciu przez uczacego si¢ szybkiej informacji odno$nie do poszczegol-
nych zagadnien gramatycznych, ktérych poprawnos$ci uczen nie jest pewien,

— shuza uczniowi jako materiat do powtorzenia okreslonego materiatu gramatycz-
nego (szczegodlnie przed sprawdzianem),

— stanowia material pamigciowy (tabele, schematy),

— sa pomocne w nauce jezyka w szkole,

— shuza jako materiat do samodzielnego opracowania danego zagadnienia z powo-
du opuszczenia zaje¢ lub, w przypadku szczegdlnie ambitnych ucznidéw, checi
samodzielnego poznania dalszego materialu gramatycznego.

Wszystkie te zadania taczy jeden cel, mianowicie umozliwienie uczniowi (pra-
cujacemu samodzielnie — metoda dedukcyjna) rozpoznania struktury jezyka obcego, opa-
nowania jej i ostatecznie uzycia w komunikacji. Jest to jednak realne jedynie wtedy, jezeli
materiaty dydaktyczne dostosowane sa do potrzeb uczacego sig, a niestety nie we wszyst-
kich przypadkach mozna to stwierdzi¢. I tak w dalszej czgéci artykutu cheiatabym skon-
centrowac si¢ na problemie niedoskonatos$ci pomocy dydaktycznych na przyktadzie aktu-
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alnych stownikow walencyjnych czasownikdéw niemieckich oraz na relewancji gramatyki
walencyjnej w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka niemieckiego.

3. Relewancja gramatyki walencyjnej w procesie nauczania
i uczenia si¢ jezyka niemieckiego

3.1. Pojkcie walencji

Gramatyka walencyjna to rodzaj gramatyki dependencyjnej (zalezno$ciowej) zapro-
ponowanej przez francuskiego jgzykoznawcg Loucien Tesniere’a (por. Tesnicre 1980).
W mysl teorii L. Tesniére’a, nazywanej sktadnia strukturalna, forma osobowa czasownika
stanowi centalny punkt zdania, spetiajac zarazem funkcj¢ elementu nadrz¢dnego wobec
pozostatych elementow zdania. Dzieje sig tak, gdyz czasownik (porownywany przez niego
do atomu) wykazuje wlasciwo$¢ przyciagania do siebie okreslonej ilosci uzupetnien (ak-
tantow), ktora to Tesniére okresla jako walencje, czyli warto§ciowo$¢ syntaktyczna cza-
sownika. T¢ koncepcjg powiazan strukturalnych migdzy elementami w zdaniu rozwingli
glownie jezykoznawcy niemieccy, jak J. Erben, G. Helbig, i U. Engel, uznajac ten rodzaj
opisu za szczego6lnie adekwatny dla jgzyka niemieckiego i inicjujac zarazem nowy typ gra-
matyki zwany gramatyka walencyjna. W przeciwienstwie do Tesniere’a wlasciwos$¢ wa-
lencji przypisuje si¢ tu nie tylko czasownikowi, ale rowniez innym czg$ciom zdania, jak
np. przymiotnikowi czy rzeczownikowi. Z uwagi jednak na szczegolna zdaniotworcza rolg
czasownika teoria walencji koncentruje si¢ glownie na walencji czasownika, definiowanej
jako zdolnos$¢ czasownika do otwierania wokot siebie miejsc pustych, ktére to musza
lub moga zostaé¢ wypelnione przez tzw. uzupelnienia wymagane (aktanty) (por. Hel-
big/Stepanowa 1978).

3.2. Opis walencyjny czasownikyw niemieckich

Tak rozumiane pojecie walencji stato si¢ podstawa do opracowania pomocy dydak-
tycznych jakimi sa stowniki walencyjne czasownikow niemieckich (i polskich). Chodzi tu-
taj o takie stowniki, jak ,,Worterbuch zur Valenz und Distribution deutscher Verben”, ktorego
autorami sg G. Helbig i W. Schenkel (Tiibingen 1991), , Kleines Valenzlexikon deutscher
Verben” U. Engela i H. Schumachera (Mannheim 21978), jak réwniez o ,, Stownik walen-
cyjny czasownikow niemieckich i polskich” N. Morcinca, L. Cirki 1 R. Ziobry (Wroctaw
1995). Opracowanie ich dla celéw glottodydaktycznych ma swoje uzasadnienie. Otdz, jak
juz wspomniatam, wlasdnie jezyk niemiecki wykazuje szczegolne predyspozycje do opisu
walencyjnego z uwagi na hierarchiczng budowg zdania (z czasownikiem na czotowej
i rzadzacej pozycji), co z glottodydaktycznego punktu widzenia jest niezmiernie pomocne
w rozpoznaniu struktury danego zdania przez uczacego si¢. To z kolei jest podstawa dla po-
prawnosci jezykowej zarowno pod katem semantycznym, jak i gramatycznym.

Jednak mimo faktu, iz wymienione stowniki opracowane zostaty z uwagi na dydakty-
ke jezykow obceych, nie spetniaja swojej funkcji. Powodem jest tu gtdéwnie nickompletno$é
i niedoktadnos¢ opisu czasownikdow. Ograniczaja si¢ one bowiem do opisu syntaktyczne-
g0, podajac uczacym si¢ jezyka niemieckiego jedynie wzory na tworzenie gramatycznie
poprawnych zdan, a tym samym wskazujac tylko na gramatyczne relacje migdzy czasow-
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nikiem a innymi elementami w zdaniu. Opisy te, prezentowane na przyktadach zdan wy-
izolowanych, sg zatem najczgsciej informacjami o zdaniach w sensie hierarchicznie
uporzadkowanej struktury walencyjnej. Nie uwzgledniaja one taczliwosci semantyczne;j
wyrazéw w zdaniu, stanowiacej podstawe¢ do opisu kombinatorycznego, czyli takiego, ja-
kim powinien by¢ opis znajdujacy zastosowanie w komunikacji, i, co si¢ z tym Scisle
wiaze, stuzacy do celow dydaktycznych. Ponizej prezentuje przyktady opisow walencyj-
nych niemieckiego czasownika essen w wymienionych stownikach.
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 i3t 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 018 Pl Wir essen den Teller leer.

Die Kinder essen uns arm.
sich/Akk sattessen 0 PO Peter i3t sich satt.

(Engel/Schumacher 1978:174)

Natomiast w przypadku ,,Stownika walencyjnego czasownikow niemieckich i pol-
skich” N. Morcinca, L. Cirko i R. Ziobry przedstawione w nim opisy walencyjne czasow-
nikow zostaty nieco zmodyfikowane. Modyfikacja ta polega gléwnie na wprowadzeniu do
opisu cirkumstantéw oraz na kontrastywnym ujgciu opisoéw. Jesli chodzi o cirkumstanty, to
nie sa to niestety w wigkszosci przypadkow elementy wykazujace jakakolwiek tacznos¢
semantyczna z danym czasownikiem. Poza tym opis opiera si¢ nadal (tak jak w wyzej pre-
zentowanych przyktadach) na zdaniach wyizolowanych, co nie kwalifikuje go jako opis
kombinatoryczny, a co oznacza, ze nie jest on w petni dostosowany do celow dydaktycz-
nych. Jesli chodzi natomiast o problem kontrastywnos$ci opisu, uwazam, iz jest on dla
uczacego si¢ zbedny, gdyz nie jest adekwatny do poziomu wiedzy odbiorcy takiego stow-
nika. Prezentowane przyklady zdaniowe sa zbyt proste w poréwnaniu do wiedzy, jakaq musi
posiada¢ uzytkownik stownika —czyli przynajmniej na poziomie §rednio zaawansowanym,
a to z gléwnie z uwagi na forme opisu. A oto przyktad opisu walencyjnego czasownika es-
sen u Morcinca, Cirki i Ziobry:

ESSEN isst, a3, hat gegessen

essen ,,als Nahrung zu sich nehmen” jese, zjes¢ — zjadac

Aktanten: nom (acc)/(prp: von + dat) Aktanty:  nom (acc)/(trochg + gen)
Semantik: nom HUM Znaczenie: nom HUM ZOOL
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acc OBJ PLANT MAT: Lebensmittel acc PLANT OBJ MAT: zywnos¢
prp OBJ PLANT MAT: Lebensmittel gen PLANT OBJ MAT: Zywnos¢
Er aB3 [nur] (einen Teller Suppe). Zjadl [tylko] (talerz zupy).
Das Kind a3 (von dem Kuchen). Dziecko zjadto (trochg ciastka).
Wendung: Przektad zwrotu:
Die Kinder alen den Teller leer. Dzieci zjadly wszystko z talerza./

Dzieci nie zostawity nic na talerzu.
(Morciniec/Cirko/Ziobro 1995:120)

4. Pomoc dydaktyczna w postaci kombinatorycznego opisu
walencyjnego dostosowanego do potrzeb uczgcych si¢
jezyka niemieckiego

Azeby stworzy¢ opis walencyjny czasownika niemieckiego odpowiadajacy wymaga-
niom glottodydaktycznym, nalezy skoncentrowac si¢ przede wszystkim na jego spojnosci
semantycznej z innymi elementami w zdaniu. Chodzi tu o relacje semantyczne zarowno
migdzy czasownikiem a jego uzupetnieniami wymaganymi, czyli aktantami, jak tez mig-
dzy czasownikiem a cirkumstantami — czlonami definiowanymi w teorii walencji jako
cztony swobodne, czyli nie zwiazane z czasownikiem walencja, a jednak w wielu wypad-
kach obligatoryjnymi z komunikatywnego punktu widzenia. Przeprowadzone przeze mnie
analizy dowiodly, ze wykazuja one pewna kohezj¢ z leksemem czasownikowym oraz ze
zawarte w nich informacje z komunikacyjnego punktu widzenia sg czgsto niezwykle waz-
ne. Charakteryzuja one bowiem okolicznosci (sposob, czas, miejsce), w jakich dokonuje
sig dana czynno$¢. A oto przyktady na taczliwo$¢ semantyczna cirkumstantow z czasowni-
kami: essen (por. Pawlikowska-Asendrych 2001) i herstellen:

essen - mit Messer und Gabel — essen
* mit Meser und Gabel — lesen, gehen, biigeln, ...
mit Appetit — essen
* mit Appetit — lesen, gehen, biigeln, ...

herstellen - etw. von Hand — herstellen
* von Hand — gehen, singen, sprechen, ...
etw. billig/teuer/serienméBig — herstellen
* billig/teuer/serienmaBig - gehen, singen, sprechen, ...

Ustalone regularnosci semantyczne sa dowodem na to, ze cirkumstanty nie sa, jak to
jest obecnie definiowane w teorii walencji, cztonami wolnymi, stosowanymi dowolnie
w kazdym zdaniu. Wobec powyzszego uwazam, iz w opisie walencyjnym czasownikow
nalezy koniecznie uwzgledni¢ obok uzupetnien wymaganych (aktantow obligatoryjnych
i fakultatywnych) rowniez cirkumstanty. Ich wprowadzenie do opisu walencyjnego jest
niezbedne nie tylko z uwagi na ich faczliwo$¢é semantyczng z czasownikiem (co ulatwia
komunikacje), ale rowniez z czysto glottodydaktycznego punktu widzenia, a mianowicie
zuwagi na fakt, iz podane w opisie cirkumstanty to elementy nie zwigzane z czasownikiem
rekcja, a czgsto wystepujace z przyimkami, ktorych uczacy sig nie sa w stanie odnalez¢
w stownikach 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 mi¢dzy aktantami fakultatywnymi a cir-
kumstantami. Chodzi tu np. o nieuwzglgdnienie do tej pory w opisach walencyjnych cza-
sownika essen przymiotnikow chinesich, warm, unmdfsig, viel, wenig, ktore, jak wykazata
moja analiza, maja status aktantow fakultatywnych, a nie — jak by to wynikato z opisu wa-
lencyjnego Helbiga czy Engela — status cirkumstantow:

1. (viel)/(wenig)/(unméaBig) essen —

Er isst viel/wenig. — Er isst etwas in groBen/kleinen Mengen.
Er isst unméBig. — Er isst etwas in unméfBigen 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 uczacych sig jest to istotna informacja nie tylko leksykalna, ale réwniez grama-
tyczna, pozwalajaca im rozpozna¢ zasady taczliwosci podanych elementéw zdania.

Podobny, lecz o innym podtozu, problem rozgraniczenia fakultatywnych aktantow
i cirkumstantow dotyczy czasownika informieren. W tym przypadku chodzi o element zda-
nia nazywany w gramatyce tradycyjnej okolicznikiem sposobu. Problem polega na tym, iz
nie wszystkie okoliczniki sposobu mozemy zaliczy¢ do tej samej grupy elementéw zdania,
tzn. badz do fakultatywnych aktantow, badz tez do cirkumstantéw. Istotnym czynnikiem
rozrdzniajacym jest tutaj cecha semantyczna +Instrumental (posrednik), ktora pozwala na
przyporzadkowanie okolicznikéw sposobu zawierajacych t¢ cechg do aktantow fakulta-
tywnych:

(jdn.) (brieflich)/(durch den Brief) (in einem Brief) informieren
(jdn.) (schriftlich)/(durch das Schreiben) informieren
(jdn.) (miindlich)/(amtlich)/(offiziell) informieren.

Jak wynika z perspektywizacji tegoz czasownika, elementy te wykazuja pewna kohezje¢
z leksemem czasownikowym. Sa wigc elementami implikowanymi przez czasownik. Nie
mozna bowiem informowac kogo$ o czyms, nie robiac tego w okre$lony sposéb, tzn. nie
obierajac pewnej drogi przekazania informacji. Jesli zatem sam czasownik ,,sugeruje” do-
faczenie danego elementu, jest wysoce prawdopodobne, iz rowniez uczniowie zapytaja
0 uzupetnienia tego typu. Tymczasem zaden stownik — ani uniwersalny, ani walencyjny (nie
moéwiac o tym, ze w stowniku Helbiga/ Schenkela czasownik ten w ogole nie wystepuje) —
nie podaje takich uzupehien. Pozostate okoliczniki sposobu, wystgpujace z czasownikiem
informieren, takie jak: schnell, kurz, rechtzeitig, eingehend, aufrichtig zaliczymy nato-
miast do grupy cirkumstantow, gdyz nie implikuja one cechy semantycznej +Instrumental.

Na podstawie powyzszych analiz sprobowatam sporzadzi¢ model walencyjnego opisu
czasownikow niemieckich przeznaczony do celéw dydaktycznych, inaczej méwiac model
pragmatycznego opisu walencyjnego czasownikow niemieckich, ktory chciatabym zapre-
zentowac na przyktadzie dwoch czasownikow, a mianowicie informieren i essen:

informieren (iiber) (jmdm. eine Nachricht oder Auskunft {iber etw. geben), formell in-
formierte, hat informiert
I. informieren —NomE, (Akk), (PrapE)/(NS 4as. w, ob), (AAVE) = (Adv/AdvG/AdvS)
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II. NomE — Mensch, Institution, Abstr (Zeichentrager)
AKKE — Mensch, Institution
PrapE — keine Beschriankung (meist Eigenschaften von etw. oder jmdm.)
(p = tiber + Akk)
NS 4as. w, ob — keine Beschrinkung
(mit fak. Korr. dariiber)
Adv — Instr (mit dem Zeichentréiger)
brieflich — listownie
schriftlich — pisemnie
miindlich — ustnie
amtlich —urzedowo
offiziell — oficjalnie
AdvG — Instr (mit dem Zeichentriger)

Prép = durch/per + Akk
Prép = auf/in/mit + Dat
Prép = anhand + Gen
AdvS — Instr (mit dem Zeichentréger)
mit obl. Korr. dadurch/damit + dass — Satz

Anmerkung:

Mindestens eine der fakultativen Ergdnzungen muss im Satz genannt werden. Meist
werden doch im Aktivsatz AKKE und PrapE mit iiber aktualisiert: Er hat mich iiber den
Vorfall informiert. Wenn NomE ein Zeichentrager ist, muss PrapE mit ziber;, oder dass —
Satz aktualisiert werden: Die Presse hat iiber die Uberschwemmung im Bereich der Oder
informiert. Dann sind zugleich Adverbiale (Adv, AdvG, AdvS) ausgeschlossen.

II1. Keine Selektionsbeschrankung (meist Temporalangabe); hier auch Modalangabe
Temporalangabe:

gerade — wlasnie

Modalangabe:

schnell — szybko

kurz — tu: szybko

rechtzeitig — — w pore

eingehend  — szczegdtowo

aufrichtig ~ — szczerze
Beispiele:

1. Der Produktionsleiter informiert [gerade] (liber Vorteile dieser Maschine bei der Her-
stellung von Papierschachteln).
Kierownik produkcji informuje [wtasnie] (o zaletach tej maszyny przy produkcji pa-
pierowych pudelek).

2. Dieser Bericht informiert (iiber die Entwicklung der polnischen Wirtschaft).
Ten reportaz informuje (o rozwoju polskiej gospodarki).

3. Das Kabelfernsehen informiert, (dass es morgen bis 12.00 Uhr keinen Empfang gibt).
Telewizja kablowa informuje, (Ze jutro do godziny 12.00 nie bedzie odbioru).
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4. Der Direktor hat (die Mitarbeiter) (offiziell) (iiber Lohnerhdhung) informiert.
Dyrektor (oficjalnie) poinformowat (pracownikow) (o podwyZce pensji).

5. Er hat mich [eingehend] (iiber den Verlauf der Konferenz) informiert.
(On) poinformowat mnie [szczegotowo] (o przebiegu konferencji).

essen (eine Nahrung in den Mund nehmen und schlucken)
a3, gegessen

I. essen —NomkE, (AKkE/PriapE/Adj)

II. NomE - Mensch
AKKE — Nahrung, TempE (aber nur: Mittag)
PrapE — Nahrung
(p =von + Dat)/(p = zu + Dat)
Adj —unmaBig, viel, wenig, warm, chinesisch

II1. Instrumentalangabe:

mit Messer und Gabel —nozem i widelcem

mit den Stiabchen — pateczkami

Modalangabe:

mit Appetit — z apetytem

genufvoll — z rozkosza/rozkoszujac si¢

gern und gut — chetnie i dobrze

unmafBig — bez umiaru

chinesisch — po chinsku

im Stehen — na stojaco/stojac

Lokalangabe:

in der Kantine — w kantynie

Direktivangabe:

aus der Schiissel — z miski

vom Teller — z talerza

Temporalangabe:

bei Kerzenlicht — przy $wiecach

Kausalangabe:

zum Frithstiick — na $niadanie
Beispiele:

1. Sie essen (Brot).
Oni jedzq (chleb).
2. Er isst (von dem Brot).
On je (chleb).
3. Sie essen (Mittag). Aber auch: (zu Mittag)
Oni jedzq (obiad).
4. Sie essen (zu Abend).
Oni jedzq (kolacje).
5. Er isst ein (Ei) [zum Friihstiick].
On je (jajko) [na Sniadanie].
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6. Das Kind isst [mit Messer und Gabel].
Dziecko je [nozem i widelcem].
7. Er isst [vom Teller].
On je [7 talerzal.
8. Er isst (unmaBig).
On je (niezliczone ilosci).
9. Er isst (viel).
On je/zjada (duzo)/(duZe ilosci).
10. Er isst (warm).
On je (gorqcy positek).
11. Er isst (chinesisch).
On je (chinskq potrawe).
12. Er isst (Kartoffeln) [unméBig].
On je ziemniaki bez umiaru/bez ograniczen.
13. Er isst (den Reis) [chinesisch] = [mit den Stidbchen]
On je ryz [po chinsku] = [paleczkami]

Wendungen:
Er a3 den Teller leer.
Er isst sich satt.

5. Podsumowanie

Reasumujac, chciatabym jeszcze raz podkresli¢ wiodaca rolg gramatyki w nauczaniu
jezykoéw obeych. Pozwala ona nam przeniknaé jezyk, poznac jego strukture, funkcje i lek-
syke poszczegdlnych elementdw, co stanowi bazg do uzycia jezyka w komunikacji. Wobec
powyzszego zaj¢lam si¢ opracowaniem modelu opisu czasownika w oparciu o teori¢ wa-
lencji, przystosowanego do potrzeb glottodydaktycznych, a co za tym idzie, komunikacyj-
nych.

Zaproponowany opis jest opisem kombinatorycznym czasownika, opracowanym gtow-
nie w oparciu o0 opis znaczenia czasownikow. Nie znaczy to oczywiscie, ze mniej wazny
jest opis morfosyntaktyczny czasownika. Jest on w glottodydaktyce rowniez bardzo istot-
nym elementem, gdyz ma on na celu podanie uczniowi informacji o relacjach morfosyn-
taktycznych danego czasownika z innymi elementami w zdaniu. Jest on jednakze odpo-
wiedzialny tylko za spojnos¢ syntaktyczna, a nie semantyczna, a co za tym idzie — za sen-
sowno$¢ 1 komunikatywnos$¢ zdania. O tych ostatnich decyduje splot skomplikowanych
struktur semantycznych odwzorowanych w strukturze powierzchniowej zdania.

Wypracowanie kombinatorycznego modelu walencyjnego ma zatem na celu podanie
uczacym si¢ jezyka niemieckiego takiego opisu czasownika, ktory pozwoli im tworzy¢
ro6zne zdania z danym czasownikiem, takie, ktore beda poprawne nie tylko pod katem gra-
matycznym, ale rowniez semantycznym. W ten sposob uczniowie beda mogli powiedzieé
to, co chca wyrazié, a nie to, co im si¢ uda — czgsto semantycznie niepoprawnie — sfor-
mutowac.
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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
Kommunikationsmoglichkeiten immer 6fter ersetzen. Es ist die Internet-Kommunikation, deren Entwicklung mit
der rasanten Entwicklung von dem neuen Kommunikationsmedium — Internet zusammen héngt.

Die Technik scheint also einen vielleicht groBeren Einfluss auf die menschliche Kommunikation zu haben,
als sich dessen jeder Kommunizierende bewusst ist.

Nicht alle Moglichkeiten 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 Anderungen fiir die
Kommunikation. Allerdings bringt sie auch sowohl Vor- als Nachteile mit sich.

Streszczenie:

Celem artykutu jest przedstawienie nowych form komunikacji, ktorych rozwdj zawdzigczaé¢ nalezy
intensywnemu postgpowi techniki. Dzigki temu powstaja i rozwijaja si¢ nowe mozliwosci komunikacji, np.
komunikacja przez Internet. Technika wydaje si¢ wywiera¢ coraz wigkszy wpltyw na sposob, formg i jakos¢
komunikowania si¢ partneréw. Sama komunikacja przybiera coraz to nowe i niekiedy dosy¢ specyficzne formy.
Nowoczesna komunikacja przy pomocy internetu oznacza dla komunikujacych przeniesienie si¢ do tzw. §wiata
wirtualnego, rzadzacego si¢ wlasnymi prawami i zasadami. Forma tego rodzaju komunikacji jest glownie
tekst. Krotko omowione zostaly zatem niektore gatunki tekstow i ich specyficzne cechy. Wskazanie pewnych
statych kryteriow produkeji tekstow ma na celu wyodrgbnienie roznic w powstawaniu tekstow tzw. $wiata
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
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1. Die Kommunikation im Kommunikationsprozess und
die Technik

Der Sprachbenutzer steht heute der intensiven Entwicklung in jedem Lebensbereich
gegeniiber. Der technische Fortschritt, der heutzutage nicht mehr wegzudenken ist, bedeu-
tet viele Anderungen im Bereich der Kommunikation.

Der Kommunikation liegt zwar immer noch die Sprache zugrunde, doch auch sie un-
terliegt immer groferen Verdnderungen. Die technische Entwicklung bedeutet die Ent-
wicklung der Sprache zugleich, der Moglichkeiten des Kommunizierens und der allgemei-
nen und personlichen Verstiandigung. Dies ist wieder der Entwicklung der neuen Kommu-
nikationsmittel zu verdanken.

Unter dem Begriff: Kommunikationsmittel sollen neue technische Moglichkeiten 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 fiir die Wissenschaftler die Notwendigkeit einer-
seits und die Moglichkeit andererseits bedeutet das einmal Erforschte neu entdecken zu
kdnnen.

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-
satzlich der Erfiillung einer kommunikativen Aufgabe, z.B. dem Informationsaustausch
dient.

Schmidt (1980:18) versteht unter Kommunikationsaufgabe:

,Eine aus gesellschaftlichen, bzw. individuellen Bediirfnissen resultierende Anfor-
derung zum Vollzug einer Kommunikationshandlung um einen bestimmten kommu-
nikativen Effekt zu erreichen”.

Kommunikationspartner handeln immer in Bezug auf bestimmte Kommunikationsbe-
dingungen. Thr 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 miindlichen 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 hidngt damit zusammen, ob das Kommunizieren
miindlich oder schriftlich vollzogen wird. Dadurch wird zwischen dem direkten und indi-
rekten Kontakt der Kommunikationspartner unterschieden. Den Charaker der Kommuni-
kation, bzw. die Kommunikationsform: miindlich — schriftlich determiniert u.a. die Tech-
nik, besonders in der heutigen Zeit, wo die Partner stindig mit neuen technischen Medien
konfrontiert werden. Gerade die Entwicklung der Technik beeinflusst den Kommunika-
tionsprozess und setzt die meisten Anderungen 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 miindliche als auch schriftliche Kommunikation.

Allerdings ist es langsam nicht mehr moglich eindeutig zu entscheiden, was in den
miindlichen und was in den schriftlichen Bereich gehort. Das Gesagte und das Geschriebe-
ne kommen sehr oft zusammen vor. Der Kommunikation in jedem Bereich sollte immer



Der technische Fortschritt im Kommunikationsprozess 51

eine bestimmte Funktion zugewiesen werden, doch auch das hat sich momentan geédndert,
weil es zugleich in beiden Bereichen kommuniziert werden kann. Das Telefon hat bis jetzt
als Medium in dem miindlichen Bereich der Kommunikation seine Rolle erfiillt. Mit dem
Erscheinen von dem Mobiltelefon muss jedoch auch auf die Moglichkeit verwiesen wer-
den nicht nur miindlich, sondern sogar 6fter mit Hilfe von demselben Medium schriftlich
kommunizieren zu kénnen. Dies muss wiederum automatisch mit gewissen Anderungen
der allgemeinen Regeln der miindlichen und vor allem der schriftlichen sprachlichen Kom-
munikation zusammen héngen. Da sich die miindliche Kommunikation einer gewissen
Freiheit erfreut, (vor allem in Bezug auf den Sprachgebrauch) wird auf die durch Anderun-
gen determinierten, neuen Faktoren der schriftlichen Kommunikation hingewiesen.

In beiden Bereichen: werden sprachliche AuBerungen 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 miissen.

Es wird versucht zu zeigen, ob und in wie weit sich alte Regeln der Textproduktion dn-
dern, oder vielleicht nur modifiziert werden miissen in Bezug auf die Entwicklung von
neuen Textsorten.'

Es wire 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 groBer 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 Informationsiibermittlung geschieht grundsétzlich durch und mit Hilfe von Tex-
ten, denen eine grof3e 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 Tétigkeiten koordiniert, werden umfang-
reiche Handlungen vorbereitet und durchgefiihrt, kann das soziale Verhalten anderer
zielgerichtet gesteuert werden, ist es moglich Erfahrungen, Einstellungen, Werte den
Mietgliedern einer Kommunikationsgemeinschaft zu vermitteln. Auf diese Weise
wird auch die begriffliche Verallgemeinerung der Wirklichkeit mit Hilfe von Texten
ermdglicht (...) Texte werden zu einem wichtigen Instrument bei der Aneignung und
Beherrschung der Wirklichkeit durch den Menschen geworden und damit stellen sie
eine wesentliche Grundlage fiir 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

' Textsorte- Sorten von Texten, es sind Klassen von Texten, die sich durch bestimmte, charakteristische Merk-
male auszeichnen, sog. textsortenspezifische Eigenschaften. Jeder Text soll als Vertreter einer bestimmten
Textsorte betrachtet werden. Dazu vgl. auch Vater (1994: 159ff).
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neue Aspekte erweitert, Texte wurden unter immer neuen und noch griindlicheren 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 konnte.

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 miindliche Aufle-
rungen, die unterschiedlicher Lange sein kénnen, von einem Ein- Wort Text bis zum Ge-
samttext eines mehrbiandigen Romans”. Brinker (1988:18) definiert Text als: ,,Kohédrente
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 spéter 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 kdnnen ver-
schiedene Ziele erreicht werden) ldsst 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, dafiir miissen die Untersuchungen iiber die reine Syntax im Text hinaus gehen.
Der neueste Stand der linguistischen Textanalyse ldsst 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 fiir die Sprachbenutzer und die Kommunikation, also
u.a. fiir die Prozesse der Produktion und Rezeption eine wichtige Rolle spielen wiirden. Mit
Sicherheit werden die Merkmale der neuen Textsorten die neuesten Definitionen beein-
flussen.

Diese neuen Textsorten (z.B. im Bereich der Internet- Kommunikation) miissen, 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 ndher darge-
stellt werden, soll noch kurz auf das Entstehen der Texte verwiesen werden, denn auch hier
lassen sich allméhlich Anderungen feststellen. Doch das Wesentliche, alles was bis jetzt
die Untersuchungen ergeben haben, wird nach wie vor eine gro3e Rolle besonders in dem
Textproduktionsprozess spielen und zwar noch unabhingig von dem Fortschritt. Es muss
auf mehrere Anderungen hingewiesen werden, doch sie sind in einzelnen Bereichen mit ei-
ner sehr unterschiedlichen Stérke zu spiiren. In Bezug auf Texte, ihre Produktion und Re-
zeption sind die Anderungen im Grunde durch neue Medien und das Entstehen von neuen
Textsorten determiniert.

Gewisse Untersuchungsbereiche werden dem zu Folge vielleicht weniger den Ande-
rungen und eher der Modifizierung unterliegen miissen. 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 gehoren u.a. be-
stimmte Kriterien, die bei der Textproduktion unbedingt beachtet werden miissen. Der
Text entsteht dann, wenn bestimmte Kriterien erfiillt 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 erfiillt 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 miissen bestimmte Textkriterien beriicksichtigt werden, die jeder Text aufwei-

sen muss, um als Text gelten zu konnen. In der Regel weisen Texte einen bestimmten Auf-
bau auf, wobei hier sowohl das Innere als auch das AuBere gemeint ist. Diese Faktoren hin-
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-
tatskriterien. Beaugrande / Dressler (1981), die die Textualitétskriterien entwickelt haben,
sind davon ausgegangen, dass alle Kriterien erfiillt werden miissen, 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 erfiillen und trotzdem ihre
kommunikative Funktion erfiillen konnen.”

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, lasst sich feststellen, dass es sogar oft vorkommt, dass nicht alle Kri-
terien sogar erfiillt werden konnen. Der gewisse Fortschritt bedeutet hier, dass es anerkannt
wurde, dass ein Text nicht mehr ausschlieflich alle Kriterien aufweisen muss. Es wurde an-
genommen, dass die Spezifik von Textsorten daran liegt, dass manchen nur einige der Kri-
terien zugewiesen werden konnen. Fiir das wichtigste Kriterium der Textualitdt wird nach
wie vor die Kohérenz gehalten. Es ist auch das einzige Kriterium, das jeder Text unbedingt
erfiillen muss. Es wire interessant zu untersuchen, welche Kriterien die in der letzten Zeit
entstandenen Textsorten erfiillen. 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 erfiillen muss und um die Kommunika-
tionsbedingungen. Zu den Ko- Bedingungen gehoren u.a.:

die Kommunikationssituation, die Kommunikationspartner, die sich an der Situation
beteiligen (es geht hier auch um den 6ffentlichen, halboffentlichen, privaten Charakter der
Kommunikation).

Der Textautor versucht seine Absicht durch die Gestaltung von dem Textinhalt auszu-
driicken, doch jeder Text ist als Vertreter einer Textklasse, oder Textsorte zu betrachten,

2 Rolf Eckhard: (1993) hat den Versuch unternommen Texte in Bezug auf ihre Funktion zu klassifizieren. Er
hat dabei iiber 2000 verschiedene Textsorten untersucht.
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deswegen hangt die Produktion eines Textes mit der Wahl einer bestimmten Textsorte zu-
sammen. Ein Thema kann mit Hilfe von verschiedenen Textsorten ausgedriickt 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 héngt. Der Textaufbau hangt mit der Wahl der entsprechenden Textsorte zusammen,
d.h. die Texte konnen unterschiedlich aufgebaut werden. Jede Textsorte weist einen fiir sie
charakteristischen Aufbau auf. Die Produktion eines Textes bedeutet die sprachliche Reali-
sierung, das Thema muss sprachlich ausgedriickt werden. Dazu gehort 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 Erfiillung der genannten Faktoren hiangt mit den Textualitétskrite-
rien zusammen, die der Produktion der Texte zugrunde liegen. Beaugrande/ Dressler
(1981) und Vater (1994: 31) definieren Textualitt als:

,Gesamtheit aller Eigenschaften, die einen Text zum Text machen”. Der Text gilt als
kommunikativ, wenn die Kriterien erfiillt werden. Zu den Kriterien der Textualitdt geho-
ren:

1. Kohésion — dieses Merkmal bezieht sich auf grammatische Abhingigkeiten im Text,
oft sind das z.B. Worte, die sich einander beziehen: Martin/ er; Krankheit/ Gastritis u.a.

2. Kohirenz — das Merkmal ldsst den eigentlichen Sinn des Textes erkennen, der aus den
zusammenhéngenden Sitzen zu erschlieBen ist. Beaugrande/ Dressler (1981: 88) se-
hen die Sinnkontinuitdt als Grundlage der Kohérenz an.

3. Intentionalitdt — bedeutet, dass der Autor bei der Textproduktion ein bestimmtes Ziel
erreichen will und dabei ein kohérenter Text entstehen soll.

4. Akzeptabilitit — ob der Text als akzeptabel empfunden werden kann, liegt an der sprach-
lichen Realisierung. Der Inhalt muss mit Hilfe von angemessenen sprachlichen Mitteln
ausgedriickt werden (Sprachstil). Die Sprache wird meist der Situation, dem Leser an-
gepasst. Der Rezipient erwartet einen kohdrenten Text, dem er selbst mit einem Ziel
gegeniiber steht.

5. Informativitit — dieses Merkmal weist das Mal} an Informativitat auf. Jeder Text soll
das richtige Informativitdtsmal} aufweisen, d.h. geringe Informativitdt kann auch das
geringe Interesse an dem Text bedeuten. Der zu hohe Grad der Informativitét iiber-
fordert den Leser. Er schopft aus dem Text das Wissen, das muss ihm aber ermdglicht
werden.

6. Situationalitit — die kommunikative Situation setzt das Entstehen des Textes voraus.
Der Text erfiillt seine richtige Funktion in der konkreten Situation. Der Text, der in
einer Situation entstanden ist, kann in einer anderen eine andere Bedeutung haben.

7. Intertextualitit — 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 kohdrente, 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 griindliche Untersuchungen ergeben, determinieren einen
Text: die Kommunikationssituation und die Kommunikationspartner. Von diesen Faktoren
héngt es ab, welche der Kriterien der Text erfiillen wird. Verschiedene Situationstypen kon-
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nen unterschieden werden und ein und dergleiche Inhalt kann unterschiedlich ausgedriickt
werden.

Eine Mitteilung z.B. wird anders dem Bekannten gegentiiber formuliert als dem Vorge-
setzten. Weitere Unterschiede der Formulierungsart beziehen sich auf die Situation: miind-
lich wird die AuBerung anders formuliert als schriftlich, telefonisch anders als im direkten
Kontakt mit dem Partner usw. Das wiederum hingt mit der Tatsache zusammen, dass die
Textproduktion auch eine sprachliche Tétigkeit 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 Informationsiibermittlung.

Das Kriterium der Informativitdt 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 konnen unterschiedlicher Léan-
ge sein, wovon ihre Struktur abhingig ist. Léngere Texte werden in drei Teile gegliedert:
Eroffnung, Hauptteil, Schluss, vgl. (Engel 1988: 103 ff). Langere Texte bestehen in der Tat
meist aus diesen drei Teilen, doch kurze AuBerungen weisen meist nur das Hauptteil auf.
Die Gliederung determiniert die Themenentfaltung. Eine gewohnliche Vorgehensweise da-
bei beriicksichtigt, dass eine kurze Einfiithrung der eigentlichen Entfaltung von dem Haupt-
thema® folgen soll. Diese fillt in manchen Texten aus, so dass alle Informationen im Haupt-
teil zusammengefasst werden. Solche Einteilung ist besonders in der miindlichen Kommu-
nikation erkennbar. Als Er6ffnung gelten hier bestimmte Gru3formen. Verzichten die Part-
ner auf die BegriiBung, so gilt das als Verstof3 gegen soziale Normen. In der schriftlichen
Kommunikation kann in solchem Fall von der Unhéflichkeit gesprochen werden. Wie die
Untersuchungen jedoch ergeben, werden in der Kommunikation nicht alle Regeln und
nicht immer in Riicksicht genommen. Die bereits erwiihnten Anderungen, die mit der all-
gemeinen Entwicklung zusammen héngen bedeuten in einigen Fillen den Verstof3 gegen
festgelegte Regeln der menschlichen Kommunikation oder die Notwendigkeit neue Re-
geln einzufiithren. 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
allmahlich zu verdridngen. Dem technischen Fortschritt ist es zu verdanken, dass es auf alte
Medien wie z.B. Radio, Fernseher verzichtet werden kann. Das Internet verbindet ndmlich
alles in sich. Jeder findet etwas fiir sich und das Programm ist viel differenzierter und rei-
cher als das im Fernschen.

In vielen Fallen kann das Internet sogar Biicher, auch das Telefon ersetzen. Als Medi-
um bedeutet das Internet unendliche Mdoglichkeiten der Informationsiibermittlung. Es ist

3 Ein Text kann mehrere Themen aufweisen. Nicht immer wird nur ein Thema entfaltet. Es kommt vor, dass ei-
nige Themen unterschieden werden kénnen. In dem Fall unterscheidet man ein Hauptthema, dem einige Ne-
benthemen folgen konnen. Selbst wenn mehr als ein Thema im Text zu unterscheiden ist, kann nur ein Thema
dominieren und als Hauptthema bezeichnet werden.
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aber auch das neueste und modernste Kommunikationsmittel. Das Internet dient dazu neue
Kontakte mit fremden Kommunikationspartnern aufzunehmen und zwar iiberall in der
Welt und alte Kontakte zu pflegen. Es ist die sog. elektronische Post, die die gewohnliche
Briefkorrespondenz ersetzt hat. Kaum jemand macht sich heutzutage Miihe einen Brief zu
schreiben und ihn per Post zu schicken. Durch das Internet ist es billiger, schneller und be-
quemer. Es sind genug Griinde, um solche Kommunikationsart zu bevorzugen. Der Emp-
fanger erhilt 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-
tivitdt der Partner. Diese ist bestimmten Verbindungsmaoglichkeiten zu verdanken: elektro-
nische Post, Web — Telefonie, Videokonferenz, Chat- Kanéle, 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 Moglichkeit
sich zu einem Thema zu duBlern, eigene Meinung mit anderen Nutzern zu teilen, eigenes
Wissen zu {ibermitteln, von Anderen etwas Neues zu erfahren.

Das Internet stellt tiberwiegend die Art der schriftlichen Kommunikation dar. Das be-
deutet, dass es eine reiche Quelle von verschiedenen Textsorten ist.

Jede von den erwihnten Verbindungsmoglichkeiten ldsst 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. Nédher 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 diesbeziiglich 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, 6ffentlichen oder halb-
offentlichen, offiziellen Charakter haben. In Bezug darauf weisen die Briefe unterschiedli-
che Struktur auf, sie sind unterschiedlich sprachlich formuliert. Ahnlich ist es bei Mail-
Nachrichten. Sie kdnnten 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 6ffentlichen Bereich und
den sozialen Normen nach, ist es nicht angemessen Mitteilungen als E-Mail zu schicken.
Als AuBinahme gilt nur eine Situation, wenn z.B. die Zeit wichtige Rolle spielt und die Part-
ner moglichst schnell sich gegenseitig informieren wollen.

Charakteristisch fiir 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 unverdnderten
Form an andere Nutzer weiter verschickt werden. Eine neue Nachricht kann entstehen, in-
dem einzelne Elemente/ Sétze der alten Nachricht zitiert werden. Bestimmte Passagen
konnen in der neuen Nachricht wiederholt und mit dem neuen Text verbunden werden.
Texte/ Nachrichten konnen zusammen mit anderen Texten oder Bildern verschickt werden,
denn jeder Nachricht kann der sog. Anhang beigefiigt werden. Charakteristisch ist auch die
sprachliche: syntaktische und semantische Realisierung der Mail-Nachrichten. Es ldsst
sich eine gewisse sprachliche neutral- freie Stilform feststellen. Die Kohérenz bleibt zwar
meist erhalten, doch gewisse sprachliche Formulierungen kénnten sogar als nicht ange-
messen bezeichnet werden.

Es ist als wiirde 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 wéren
mehrere und zugleich nicht unbedingt richtige sprachliche Mittel zugelassen, was in der
traditionellen schriftlichen Kommunikation nicht der Fall ist.

Allein das Kriterium der Kohérenz wird meist erhalten und doch es kann vorkommen,
dass es durch sprachliche Abweichungen gestort wird.

3.2. Andere Kommunikationsformen

Neben Mail- Nachrichten ist es auf die Diskussionsforen in der Internet Kommunikati-
on hinzuweisen. Es handelt sich hier um 6ffentliche Diskussionen, an denen jeder Nutzer
teilnehmen kann, indem er seine eigene Meinung duflert. Die Nutzer, die regelmifig nach
verschiedenen Informationen suchen, haben sehr oft die Mdglichkeit sich zu bestimmten
Themen-Problemen zu duBern. Zahlreichen Texten, die tiber aktuelle alltégliche 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 6ffentlich zu dulern, haben die Nutzer auch
eigentlich immer die Moglichkeit, abgesehen von den Diskussionsforen. Die meisten Tex-
te, die im Internet erscheinen, konnen mit Meinungen, Bemerkungen, Kommentaren der
Nutzer versehen werden. Allerdings muss hier auf ihre besondere Form hingewiesen wer-
den. Es sind kiirzere oder ldngere Texte, die eine relativ freie Form haben, bei denen
z.B. Textualitatskriterien keine grofere Rolle spielen und die oft sogar miBBachtet werden.

Eine recht interessante Kommunikationsform stellt die Chat- Kommunikation dar. Sie
scheint das Gesprach im miindlichen Kommunikationsbereich durch den schriftlichen Text
zu ersetzen. Krause (2000: 163) bezeichnet sie als eine Art des miindlichen Gespréchs, das
schriftlich realisiert wird: ,,es ist eine miindliche Kommunikationsform mittels Schreib-
technik”. Es kann sich aber nicht um die Kategorie: Text handeln. Chat werden als Online-
Gespriche bezeichnet. Die Kommunikation vollzieht sich durch ein Chat-Programm. Ein
Nutzer hat mehrere Kanéle zur Auswahl, wo auch meist die Zahl der Teilnehmer angege-
ben wird. Der Nutzer wihlt ein Kanal und kann einen oder mehrere Nutzer aufrufen. Jeder
Nutzer kommt unter sog. Nicknamen vor.

Chat ist zwar eine Art des Gespréchs, doch die Partner bleiben nicht im direkten Kon-
takt zueinander. In der miindlichen Kommunikation, selbst wenn sie durch das Medium:
Telefon erfolgt, konnen die Partner zumindest ihre Stimmen gegenseitig horen, wodurch
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siec bestimmte Informationen iiber den Partner bekommen konnen (Geschlecht, Alter,
Stimmung usw.). Chat bedeutet: iber Partner kann man nur so viel erfahren, wie viel er
selbst erzahlt.

Dadurch, dass die Nutzer anonym bleiben, kommt es ziemlich oft vor, dass sie ihren
Gesprachspartnern nicht unbedingt die Wahrheit erzéhlen. 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 ndmlich
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
moglich, 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 fiir 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 erfiillen. Dazu geho-
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 néher dargestellt, so wie ei-
nige Beispiele der schriftlichen Kommunikation im Internet, wo die Regeln nicht immer zu
gelten scheinen. Es wurde auf Anderungen hingewiesen, die von der technischen Entwick-
lung verursacht wurden und die einen Einfluss auf die Kommunikation ausiiben. Die Ent-
wicklung der Internet- Kommunikation bedeutet groe Anderungen. Doch, was das bereits
Dargestellte ergibt: in der Internet — Kommunikation werden in Bezug auf Texte andere
Aspekte in Riicksicht genommen. Das Internet scheint eine besondere Art der Kommuni-
kationssituation darzustellen, an der sich Partner — Nutzer beteiligen. Dadurch, dass diese
neue Situation einige Formen zuldsst, die in der realen Welt nicht erlaubt sind, kann hier
schwer von der Modifizierung der Untersuchungen innerhalb der Textlinguistik gespro-
chen werden. Es wire vielleicht sinnvoller die reale und virtuelle Welt voneinander abzu-
grenzen und die fiir jede Welt typischen Merkmale zu bestimmen. Das, was im Internet er-
laubt ist, ldsst sich meist kaum auf die reale Welt tibertragen. Es ist fraglich, ob der bisheri-
ge Stand der textlinguistischen Untersuchungen um neue Aspekte, die sich an Hand von
Untersuchungen der allerdings auch sehr vielfiltigen Internet- Kommunikation ergeben,
erweitert und sogar verdndert werden soll. Die Internet — Kommunikation scheint eine
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neue virtuelle Wirklichkeit darzustellen, die einer griindlichen Untersuchung bedarf, wo-
durch sie nicht mit der realen Wirklichkeit verglichen wird, sondern wodurch ihre Identitét
bestimmt werden konnte.
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Kognitywno-lingwistyczna analiza
dyskursu publicznego

Streszczenie

Artykut prezentuje mozliwosci zastosowania aparatu badawczego jezykoznawstwa kognitywnego w anali-
zie dyskursu publicznego. W przeprowadzonych analizach organizatorami dyskursu sa ramy konceptualne, ktore
sa sktadnikami wigkszych struktur konceptualnych — wyidealizowanych modeli kognitywnych. Shuza one jako
skroty w prezentacji i rozumieniu komunikatow jezykowych. Modele te moga mie¢ charakter metaforyczny, co
szczegolnie odzwierciedla si¢ w analizach jgzyka biznesu. Wyidealizowane modele kognitywne sa z powodze-
niem wykorzystywane przez politykow i praktykow reklamy w procesie manipulacji opinia publiczna.

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 pojgcia sporne: reklama produktu, reklama
polityczna oraz propaganda

5. Wnioski

1. Wyidealizowane modele kognitywne w analizie dyskursu
publicznego

Sposob prezentacji komunikatu jezykowego — a w szczegdlnosci sam wybdr i uzycie
odpowiednich jednostek jezykowych, ewokujacych ramy i modele konceptualne — w duzej
mierze warunkuje i determinuje proces interpretacji i rozumienia tego komunikatu przez
odbiorce. Analitycy medialni sa zdania, ze ramy i modele kognitywne niosa ze soba nie tyl-
ko specyficzny dla siebie jezyk, lecz rowniez system przekonan i wartosci. Jednakze nie
dokonuja oni systematycznej i uporzadkowanej analizy zjawiska, w ktorym znaczenie jed-
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nostek jezykowych wykracza daleko poza ich definicje stownikowe i tresci gramatyk pre-
skryptywnych oraz w ktorym poszczegdlne przypadki uzusu jezykowego sa semantycznie
osadzane w sieci modeli kognitywnych. Niniejsza analiza skupia si¢ na komunikatach je¢-
zykowych zawartych w wybranych przyktadach amerykanskiego dyskursu politycznego,
ckonomicznego oraz na porownaniu reklamy produktow i ustug z nowo powstajaca re-
klama polityczna.

Podstawowym zagadnieniem jest relacja migdzy uzyciem jednostki jezykowej a jej
rama konceptualna, ktora jest cz¢$cia wigkszej struktury kognitywnej, jakim jest model ko-
gnitywny oraz proces tworzenia i powstawania tychze ram i modeli kognitywnych. Mode-
le kognitywne sa tu postrzegane jako konceptualizacje wspolnego doswiadczenia i wspol-
nej wiedzy danej spotecznosci jezykowej i sa podstawa oraz warunkiem kompetencji ko-
munikacyjnej. Sa one przyktadami idealizacji, poniewaz wynikaja z procesOw poznaw-
czych, takich jak np. uogdlnianie, abstrahowanie czy szeregowanie itd. Stad pochodzi ter-
min zaproponowany przez Lakoffa (1987): wyidealizowane modele kognitywne (w skrocie
ICMs: Idealized Cognitive Models). Cechy modeli ukazuja jak uzytkownicy jezyka znaj-
duja klucz do rozumienia komunikatu jezykowego.

Wazna cecha modeli kognitywnych jest ich ucielesnienie (embodiment) (Johnson
1987). Polega ono na posrednim i bezposrednim osadzaniu poj¢¢ i znaczen abstrakcyjnych
w ludzkiej biologii i fizyczno$ci. Osadzanie to odbywa si¢ przy pomocy modeli wyobraze-
niowo-schematycznych (image schemas), ktore nadaja modelom kognitywnym strukturg
fizyczna i przestrzenna (nasze cialo w interakcji z przestrzenia). Oczywiscie wigkszos¢ po-
je¢ 1 znaczen abstrakcyjnych jest uciele$niona posrednio za pomoca metafory, metonimii
oraz innych sposobow obrazowania (dimensions of imagery) (Langacker 19871 1991). Nie
bez znaczenia jest rOwniez wlasno$¢ gestaltu. Oznacza ona, ze model kognitywny nie jest
struktura atomistyczna i znaczenia jednostek jezykowych nie sg prosta pochodng znaczen
lub pojec ich komponentow.

Lakoff (1987) proponuje hierarchi¢ wyidealizowanych modeli kognitywnych od fi-
zyczno-przestrzennych (nasze cialo w przestrzeni) modeli wyobrazeniowo-schematycz-
nych przez symboliczne ICMs o postaci sqdu propozycjonalnego, symboliczne ICMs o po-
staci metafory, symboliczne ICMs o postaci metonimii do modeli symbolicznych, ktore swo-
im zasiggiem obejmuja modele propozycjonalne, metaforyczne i metonimiczne. Wszyst-
kie one odwzorowuja modele wyobrazeniowo-schematyczne, czyli ,,powstaj[a] z prze-
ksztatcenia modelu kognitywnego dzigki ucielesnieniu mysli” (Nowakowska-Kempna
1995: 87). W celu sprecyzowania samego pojecia wyidealizowanego modelu kognitywne-
go, chcialbym podkresli¢ znaczenie propozycji Iwony Nowakowskiej-Kempnej, ktora
spostrzega, z¢ ,,[...] byloby poprawniej stwierdzié, iz w jezykoznawstwie postlugujemy si¢
wyidealizowanym modelem symbolicznym propozycjonalnym, metaforycznym i metoni-
micznym, ale przyjeto sig¢ uzywac terminow skrotowych: ICM ... (Nowakowska-Kempna
1995: 87). Fundamentalne wigc znaczenie dla przeprowadzonych przeze mnie analiz jgzy-
kowych maja 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 wigc ponizsza
analiza jest przede wszystkim analiza modeli symbolicznych metonimicznych, wykorzys-
tywanych przez przewodniczacego Izby Reprezentantdw, Newta Gingricha, w celu kre-
owania pozytywnego wizerunku siebie jako przewodniczacego oraz polityka, a takze po-
zytywnego wizerunku Partii Konserwatywnej w szerokim kontekscie kultury amerykan-
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skiej. Nastepujace analizy sa analizami modeli symbolicznych metaforycznych, wytania-
jacych si¢ w dyskursie biznesowym i ekonomicznym. Jednakze ze wzgledu na konwencje
obowiazujaca w jezykoznawstwie kognitywnym korzystam z terminu bardziej utrwalone-
g0, lecz do$¢ schematycznego i skrotowego, czyli wyidealizowanego modelu kognitywne-
go, w skrocie ICM.

Przyjeta metodologia opiera si¢ na gldwnych zatozeniach jezykoznawstwa kogni-
tywnego, czyli koncepcji wyzej wymienionych wyidealizowanych modeli kognitywnych
w potaczeniu z teorig metafory pojeciowej w ujeciu Lakoffa i Johnsona (1980) oraz kon-
cepcja prototypu (Lakoff 1987 i Rosch 1977). Koncepcje te w powiazaniu z semantyka
ram (Fillmore 1982 i1 1985), pragmatyka oraz analiza dyskursu stanowia dos$¢ adekwatne
narzedzia analizy dyskursu publicznego.

Zadaniem pragmatyki jest wskazywanie ,,ukrytej” intencji komunikacyjnej i w ujgciu
kognitywnym wyjasnianie procesu naszego rozumienia takiej intencji za pomocg maksym
Grice’a (warunkow skutecznosci komunikatu) oraz teorii aktow mowy. Uzytkownicy jgzy-
ka bardzo rzadko postuguja si¢ jednostkami leksykalnymi, ktérych znaczenie moze by¢
catkowicie zrozumiane na podstawie ich definicji stownikowych.

Zadaniem analizy dyskursu jest rozpoznanie tych jednostek jezykowych, ktore go or-
ganizuja i sa jego wyznacznikami, oraz na ich podstawie okreslenie schematow interakceji
jezykowych, ktore maja wptyw na rodzaj dyskursu, np. ukryte intencje komunikacyjne lub
przekazy moga by¢ rozkodowane przez odbiorce, jesli beda czgsciowo lub catkowicie
zgodne z rodzajem dyskursu.

Problem z analizg dyskursu polega na tym, ze sam termin dyskurs jest terminem nie-
jednoznacznym. Dla wielu jezykoznawcow oznacza on ,,wszystko, co znajduje si¢ poza
zdaniem”, dla innych jest studium uzusu jgzykowego, dla jeszcze innych jest zespotem
praktyk spotecznych. W tej sytuacji by¢ moze warto byloby odnie$¢ pojecie dyskursu do
koncepcji wyidealizowanych modeli kognitywnych, ktore przywotywane przez odpo-
wiednie wyznaczniki dyskursu, uzyskaja status organizatoréw dyskursu i udostepnia Sciezki
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).

Przyjeta metodologi¢ wzmacnia koncepcja ram Ervinga Goffmana (1974/1986), gdzie
przyktady interakcji spotecznych i jezykowych definiowane sa w relacji do identyfikowal-
nych przez jednostkg ram lub schematdéw. Termin rama w ujgciu Goffmana odnosi si¢ do
konkretnej struktury relacyjnej ,,sytuacja —uczestnik”, wypetnianej przez wyidealizowane
modele kognitywne wraz ze swymi strukturami presupozycyjnymi i inferencyjnymi.

Wyjatkowym wzmocnieniem przyjgtej metodologii jest semantyka ram Charlesa Fill-
more’a. Wedtug niego rozumienie znaczenia jednostki leksykalnej mozliwe jest w relacji
do tta ludzkich doswiadczen, przekonan, wartosci, czy praktyk spotecznych (Fillmore / At-
kins 1992: 76). Fillmore wykazuje nicadekwatnos¢ teorii pdl semantycznych opartych na
relacjach paradygmatycznych i syntagmatycznych oraz przeciwstawia ja teoriom opartym
na koncepcji ram kognitywnych (cognitive frames) i schematow wiedzy (knowledge sche-
mata). Jego zdaniem zbiory jednostek leksykalnych uzyskuja znaczenie nie poprzez prosta
relacj¢ jednostki leksykalnej i referenta, lecz poprzez relacj¢ jednostki leksykalnej i jej
schematycznej ramy. Najczesciej przytaczanym przyktadem takiej ramy jest ,,the Com-
mercial Transaction Frame” (Fillmore & Atkins 1992).
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Pojecie kompetencji komunikacyjnej w ujeciu Johna Gumperza uwydatnia znaczenie
roli i udziatu kontekstu w procesie tworzenia ram i modeli kognitywnych. Jego ,,contextu-
alization cues” maja charakter konwencjonalny i utatwiaja uczestnikom dyskursu dostep
do konkretyzowanych, uszczegétowianych i rozszerzanych elementow ram i modeli kog-
nitywnych. Ich rola, zdaniem Gumperza, polega na sygnalizowaniu presupozycji i inferen-
cji kontekstowych (Gumperz 1982: 131-132).

Zastuga Goffmana oraz Tomasza Krzeszowskiego i Bogustawa Bierwiaczonka jest
zwrdcenie uwagi na aksjologiczne, wartosciujace aspekty modeli kognitywnych. Szcze-
goblnie w dyskursie politycznym ten aspekt modeli jest chegtnie wykorzystywany przez poli-
tykow w celu wykreowania pozytywnego obrazu samego siebie. Wykorzystanie niefor-
malnego rejestru, kolokwialnej sktadni i potocznego stownictwa ewokuje model
»Zwyklego cztowieka” (Just Plain Folks Model), ktory w warstwie doksycznej (z grec.
‘opinia, poglad’ podzielany spotecznie 1 wynikajacy ze wspdlnej wiedzy) jest nacechowa-
ny pozytywnie. Poza tym juz sama decyzja o wyborze rodzaju dyskursu (‘genre’) ma wy-
miar aksjologiczny, czyli rodzaj dyskursu w pewnym sensie tez jest modelem nacechowa-
nym aksjologicznie.

2. Modele politycznej autoprezentacji

Uzyskaniu pozytywnego efektu i zjednaniu sobie jak najwigkszej publicznosci bedzie
sprzyjata umiej¢tna manipulacja takimi modelami kognitywnymi, ktore beda miaty jak naj-
wigkszy zasieg kulturowy. Przyktadem sa modele autoprezentacji przewodniczacego Izby
Reprezentantow, Newta Gingricha, ktora miata miejsce podczas jego inauguracyjnego prze-
moéwienia w Izbie w styczniu 1995 roku (http://www.newt.org/speech_inauguration.htm).
Tego rodzaju wystapienie zostato dobrze scharakteryzowane w terminach dramaturgicznych
przez Ervinga Goffmana: ,,Wtasciwie wystawiona i odegrana scena powoduje, ze publicz-
nos¢ przypisuje jakie$ ‘ja’ przedstawionej postaci, ale to przypisanie jest rezultatem zapre-
zentowanej sceny, a nie jej przyczyna ... . ... [ ja’] jest efektem scenicznym, ktéry rodzi przed-
stawiona scena, ... , [wazne jest] czy efekt ten bedzie dla publiczno$ci przekonujacy, czy tez
poddany w watpliwos¢” (Goffman 1959: 323).

Szczegdtowa analiza jgzyka autoprezentacji polityka pozwala na wyodrgbnienie na-
stepujacych modeli: 1) ,,profesora” (stereotyp), 2) ,,zwyktego cztowieka” (stereotyp) (the
just plain folks), 3) ,,orgdownika tradycyjnych amerykanskich wartoséci” (ideat) (the spoke-
sman for traditional american values), 4) ,,lidera” (ideat), 5) ,,przywddcy autorytarnego”
(stereotyp) (the authoritarian), 6) ,,wojownika” (stereotyp) (the fighter), 7) ,,wspotpracow-
nika” (ideat) (the cooperator) i 8) ,,wizjonera” (stereotyp) (the visionary). Wszystkie te mo-
dele autoprezentacji Gingricha sa ze soba powiazanie, w wielu wypadkach posiadaja
wspolne wlasciwosci i znaczenia oraz sg kompatybilne. W niektorych przypadkach np.
modele 112 oraz 6 i 7 wydaja si¢ ze soba sprzeczne.

Ukazaniu, jak orator manipuluje modelami i jak oraz jakie modele sa wywotywane
przez jezyk jego przemdwienia, stuzy ponizszy przyktad analizy krotkiego fragmentu
wystapienia Gingricha. Wezeséniej pod koniec 1994 roku Gingrich zaszokowat opinig pub-
liczna stwierdzeniem, ze powinno si¢ odebra¢ dzieci matkom, ktore korzystaja z zasitkow,
i umiesci¢ je w domach dziecka. W tym krotkim fragmencie mowca broni swoich przeko-
nan i prezentuje czg$¢ 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 ,,zwyklego cztowieka” (prosty, szczery
i bezposredni jezyk, ktory jest tez czg$cia modelu ,,orgdownika tradycyjnych amerykan-
skich warto$ci”). ,,Let me say first” to interesujace uzycie formuly w nietypowym dla sie-
bie kontekscie, zwykle w innych kontekstach kodujacej posrednio wyrazona prosbg o po-
zwolenie na zabranie glosu. W tym przypadku sygnalizuje ona nadchodzaca trudno akcep-
towalna tre$¢, ktora orator w ,,bohaterski” sposob musi wyrazi¢ (bohaterski ,,wojownik”
o konieczng prawdg ,,tradycyjnych amerykanskich wartosci™). ,,... 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 zwigkszenie mocy illokucyjnej wypowiedzi dzigki
»ikonicznej zasadzie ilosci” (,,the iconic principle of quantity: Dirven and Radden 1998:
11), opartej na schematyczno-wyobrazeniowej metaforze ,,wigcej to lepiej” (,,more is
better”). Zasada ta czgsciowo ttumaczy odwotania do dodatkowo uzytych modeli ,,wojow-
nika”, ,,wspotpracownika” i ,,wizjonera” w innych kontekstach modeli kognitywnych au-
toprezentacji Gingricha i sprowadza si¢ do asocjacji: wigcej formy to wigcej znaczenia.

Powyzszy fragment jest rowniez umiej¢tna manipulacja, poniewaz istnieje istotna roz-
nica mi¢dzy odebraniem matce dziecka i umieszczeniem go w sierocincu czy rodzinie za-
stepczej a adopcja. Jednakze obie sytuacje prototypowo obejmuja dzieci, ktore nie miesz-
kaja i nie sa wychowywane przez ich rodzicow biologicznych. Jest to chyba jedyna wspol-
na wilasciwos¢, ktora eksploatuje Gingrich zgodnie z metonimiczng wersja ,,maksymy
istotnosci” (maxim of relevance): jesli dwie rd6zne ramy lub dwa rdzne scenariusze posia-
daja chociaz jedna wlasciwos¢ wspdlnag (taka sama), to istnieje duze prawdopodobienstwo,
ze odbiorca komunikatu zaakceptuje catosci dwoch sprzecznych ram Iub scenariuszow
jako zupelnie semantycznie ekwiwalentne.

,»We are not talking out of some vague impersonal Dickens Bleak House middle-class
intellectual model” ma charakter negatywny i emocjonalny (najprawdopodobniej stowa te
byly wypowiedziane z pewna sita intonacyjna). ,, We are not talking out of”’ i ,,some vague”
wskazuja na irytacjg oratora i prawdopodobnie wzbudzaja rownoleglta (wyrazajaca zgode
z moéwca) irytacje wsrod odbiorcow komunikatu. ,,... vague impersonal Dickens Bleak
House middle-class intellectual model” to akumulacja negatywnie nacechowanych przy-
miotnikow w relacji do poszczegdlnych modeli autoprezentacji. ,,Vague” jest wyprofilo-
wany negatywnie w modelach ,,lidera” 1 ,,przywodcy autoratywnego” oraz ewokuje stereo-
typy ,,ivory-tower intellectuals” 1 ,,absent-minded professors” modelu ,,profesora”, a takze
jest strategia wzbudzania ztosliwego albo wspolczujacego $miechu wsrdd zwyktych ludzi
modelu ,,zwykty cztowiek”. Poza tym umiejscowienie ,,vague” na samym poczatku frazy
rzeczownikowej nada semantycznie pejoratywny wymiar catej frazie. ,,Jmpersonal” uzys-
kuje negatywny profil w modelu ,,or¢downika tradycyjnych amerykanskich wartosci”.
,Middle-class” jest czgsto nacechowana negatywnie w modelu ,,profesora” w USA. Rama
konceptualna ,,Dickens” ma metonimiczne odniesienie do powiesci Dickensa i moze by¢
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wypetniona przez dwa przeciwstawne modele: ,,zwyklego cztowieka”, dzigki tresci powie-
$ci Dickensa, i ,,profesora”, dzigki statusowi tych powiesci jako klasyki. Interesujacy jest
tez tutaj wybor ,,Bleak House” (Samotnia) w jej metonimicznej relacji do adopcji. Mozna
réwniez stwierdzi¢, ze uzyte przez niego przymiotniki, za wyjatkiem ,,bleak”, nie sa ko-
niecznie nacechowane negatywnie same w sobie. Cechg negatywna uzyskuja w odpowied-
nim wyprofilowaniu ich w modelach kognitywnych, zawartych w nich presupozycjach
iinferencjach. ,,Intellectual” jest nacechowany negatywnie, poniewaz republikanie utozsa-
miaja liberatow z elitami uniwersyteckimi, czyli de facto z intelektualistami, wobec kto-
rych narosta dos¢ silna amerykanska tradycja antyintelektualizmu (,,zwykty cztowiek™).
Wszystkie te negatywnie nacechowane jednostki leksykalne sygnalizuja nastrdj wrogosci
i walecznosci i wywotuja model ,,wojownika”.

Na koniec pozostawiam pytanie, czym sa ,,alternatives”. Jednostka ta by¢ moze sygna-
lizuje model ,,wizjonera”, lecz jest zbyt stabo semantycznie ugruntowana w samym teks-
cie, by pozwoli¢ sobie na taka interpretacj¢ z catkowita pewnoscia.

W tym krotkim fragmencie zauwazalne sa pozorne sprzecznosci migdzy modelami au-
toprezentacji Gingricha (a self-presentation ICM clash):

1) negatywne nacechowanie ,,intellectual” w autoprezentacji mowcy, ktory chetnie ko-
rzysta z modelu ,,profesora” (dwa przypadki specjalne modelu ,,profesora”: ,, The
Expert” i ,,The Absent-minded Professor” czg¢sciowo eliminuja t¢ sprzecznosc);

2) negatywne nacechowanie ,,middle-class” jest sprzeczne z modelem ,,zwyktego czto-
wieka” i ,,orgdownika”, gdzie klasa $rednia to tradycyjny fundament i esencja trady-
cyjnych amerykanskich wartosci;

3) kolokacja, umiejscowienie stereotypowo nickompatybilnych ,,middle-class” i ,,intel-
lectual” w tej samej frazie rzeczownikowej tez jest sprzecznoscia migdzy modelami
»zwyklego cztowieka” i ,,profesora”.

Czy rzeczywiscie sa to sprzecznosci migdzy modelami autoprezentacji Gingricha? Jesli
wezmiemy pod uwage powyzsze rozwazania, to sprzecznosci te mozna potwierdzic. Jesli
wezmiemy pod uwage fakt, ze Gingrich ma dwdch przeciwstawnych odbiorcéw, konser-
watystow i demokratow (modele ,,wojownika” i ,,wspotpracownika” oparte sa na systemie
zaimkowym ,,us-them”), to manipulowanie nimi za pomoca tego samego modelu kogni-
tywnego wydaje si¢ spora sztuka. Poza tym drugi dualizm zaimkowy ,,ja—my”’ zezwala na
rézne mozliwo$ci interpretacyjne i utatwia odbiorcy identyfikacje pogladow, ktore sa
zgodne z jego przekonaniami.

W ten oto sposob w krotkim fragmencie wystapienia polityka widocznych jest w inte-
rakcji az siedem modeli kognitywnych: ,,profesora”, ,,zwyklego cztowieka”, ,,or¢downika
tradycyjnych amerkanskich wartosci”, ,,lidera”, ,,przywddcy autorytarnego”, ,,wojowni-
ka” i by¢ moze ,,wizjonera”.

Szczegdtowy opis kazdego modelu kognitywnego polega na odnalezieniu i zidentyfi-
kowaniu relewantnych wyznacznikow jezykowych danego modelu, tj. wywolujacych te
modele jednostek leksykalnych (ICM-evoking words and phrases), odniesien, dygresji
i aluzji (ICM-evoking references and allusions), markeréw rejestru ze szczegdlnym
uwzglednieniem wyborow leksykalnych i sktadniowych (register markers), stylu, skutkow
przestrzegania i famania maksym Grice’a, aktow mowy itd. W wigkszosci wypadkow uzy-
cie przez nadawce tych wyznacznikow i1 poprawne rozpoznanie ich przez odbiorce w duzej
mierze zalezy od pozajezykowej wiedzy kulturowej nadawcy i odbiorcy komunikatu. Jed-
nakze fundamentem opisu kazdego modelu jest okreslenie ontologii ramy konceptualne;j,
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ktéra dany model wypetnia, oraz ukazanie realizacji lub konkretyzacji (instantiations) od-
wzorowan (mappings) migdzy elementami zrodtowej domeny (source domain) wywotane-
go modelu a elementami docelowej domeny (target domain) ,,rzeczywisto$ci” kreowanej
przez oratora (rola i scena Goffmana). Odwzorowania te sa akceptowane lub odrzucane
w zaleznos$ci od systemu wartosci, wierzen i pogladow jego publicznosci.

3. Metaforyczne modele biznesu

Wyidealizowane modele kognitywne politycznej autoprezentacji Gingricha wylaniaja
si¢ ze wspolnej wszystkim amerykanom wiedzy kulturowej, wspolnej plaszczyzny przeko-
nan i pogladéw spotecznych, politycznych i ekonomicznych. Sg one ksztaltowane przede
wszystkim przez amerykanski establishment, czyli politykdw, prezesow wielkich korpo-
racji oraz absolwentoéw prestizowych uczelni amerykanskich, takich jak Harvard i Szkota
Biznesu Whartona. Nastepujace rozwazania sa przyktadami analiz tych podstawowych
modeli kognitywnych, ktére maja wptyw na sposob myslenia o amerykanskim biznesie
oraz moga wplywaé na sposob dzialania ludzi biznesu, co z kolei moze wpltywaé na
wszystkich amerykanskich konsumentéw. Maja one charakter metaforyczny. Tak wige
oparciem metodologicznym jest tutaj teoria metafory pojeciowej w ujgciu Lakoffa i John-
sona (1980). Materiatem badawczym jest jezyk prasy biznesowej oraz opracowan do-
tyczacych dwoch prominentnych amerykanskich szkot biznesowych: The Harvrad Busi-
ness School oraz The Wharton School of Finance and Economics.

Wedtug potocznych teorii (folk theories) i opinii fundamentalnym metaforycznym mo-
delem kognitywnym jezyka biznesu w kulturze zachodniej jest model ,,biznesu jako konku-
rencji” (,,business as competition”). Na prototypowa ontologi¢ schematycznej ramy konku-
rencji sktada si¢ dwoch uczestnikow sceny, ktdrzy pozadaja ten sam przedmiot, lecz tylko je-
den jest w stanie go zdoby¢. Wyznacznikami jezykowymi tego schematu sa takie jednostki
leksykalne jak ,,compete”, ,,win”, ,,victory” i ,,defeat”. Najblizszy rzeczywisto$ci doswiad-
czalny scenariusz wydarzen oddajacy nasze prototypowe oczekiwania wobec takiej sytuacji
konkurencji jest scenariusz ,,walki wrecz” (,,hand-to-hand combat”). Jest on dos¢ schema-
tyczny i pozwala na realizacje lub konkretyzacje w postaci rol wypetnianych przez jednostki
ludzkie. Jest on takze prototypem dla calego grona metafor konkurencji. Tak wigc mozemy
stwierdzi¢, ze konkurencja to walka wrecz (competition is hand-to-hand combat).

Podstawowymi metaforami (core metaphors) schematycznej ramy konkurencji sa war
/ a (team) sport / a game/ a race / predation is competition i ujawniaja si¢ w takich kon-
strukcjach jak: ,,Our army/Our baseball team/The current chess champion/The fastest hor-
se/The tiger won”. Konkurencja to walka wreez, wige uzyskujemy caty 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: tytut artykulu odnoszacy si¢ do
druzyny bejsbolowej), a game is hand-to-hand combat (They went head-to-head in the
third round: artykut 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).

Wspolnym elementem wszystkich scenariuszow konkurencji (competition to win) jest
jeden i tylko jeden zwycigzca. Jednakze rdzni si¢ on sposobem uszczegotowienia (meta-
phorical elaboration) w poszczegdlnych wylaniajacych si¢ modelach, np.: w modelu
»Wojny” zwycigzca wytania si¢ z morderczych i wyniszczajacych obie strony (dzisiaj ar-
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mie, czyli zespoty; dawniej druzyny, np. druzyna Mieszka I) fizycznych walk, ktore w
wigkszosci przypadkow toczone sa bez odniesienia do zadnych zasad/regut (wspotczesny
przyktad panstwa kontra terrorysci), w modelu ,,sportu druzynowego” poprzez regulowane
przez zasady ,,walki” zespotowe, w modelu ,,gry” podobnie, w modelu ,,wyscigu” (race)
poprzez skonkretyzowanie schematu ,,zrodta — Sciezki — celu”, odpowiednio w postaci
startu, rodzaju wyscigu i dystansu do przebycia oraz mety, ktora zwycigzca osiaga jako
pierwszy (warunkiem zwycigstwa jest tez przestrzeganie zasad/regut), w modelu ,,predati-
on” poprzez walkg na $mier¢ i zycie, zwykle poprzez $mier¢ przeciwnika (zadnych regut).
Te pig¢ wyzej wymienionych podstawowych modeli kognitywnych zmuszeni jesteSmy
postrzegac¢ wytacznie w terminach ,,konkurencji jako walki wrgcz”. Natomiast takie mode-
le kognitywne, jak ,,biznes”, ,,polityka”, ,,prawo”, ,,argumentacja”, ,,mito$¢”, czy ,,malzen-
stwo” niekoniecznie musza by¢ w tych terminach postrzegane, lecz moga by¢ tak postrze-
gane i dlatego wystepuja one jako ,,construal members” (highlighting & hiding).

Tabela 1. Jezykowe dowody na istnienie grona metafor ,.konkurencji”

Grono metafor ,.konkurencji”

war is a (team) sport: The troops made an end run around the enemy
war is a game: The rules of war forbid torture

war is a race: We’re ahead in the arms race

war is predation: Richard the Lion-Hearted

a (team) sport is war: the offensive/defensive line Strategy,

The Lakers blew the Celtics out of the water

a (team) sport is a game: | The Raiders were dealt a bad hand last Sunday

a (team) sport is a race: The Tigers are ahead in the pennant race

a(team) sport is predation: | the Sharks, the Lions, the Bears, the Wolverines, the Ben-
gals (nazwy druzyn sportowych)

a game is war: That’s good strategy
a game is a (team) sport: | end run
a game is a race: He’s not in the running
They’re in a race to accumulate points
a game is predation: If you play him, he’ll eat you alive
He’s a regular pool shark
a race is war: There’s a battle in backstretch for second place
arace is a (team) sport: The US Tour de France team
The Bridgestone team
arace is a game: She gambled everything on one last sprint
a race is predation: The leader gobbled up the backstretch
The racers ate up the miles
predation is war: Let us discuss this species’ strategy for survival
We witnessed a battle between a lion and an elephant
predation is a sport: When [ saw the stuffed fox, [ knew he was a real Sportsman
predation is a game: Niekompatybilnos¢ ram konceptualnych

predation is a race: Niekompatybilnos¢ ram konceptualnych
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Postrzeganie wyzej wymienionych dziedzin naszego zycia w terminach ,,wojny”,
»sportu”, ery”,  wyscigu” czy ,,drapieznosci” (predation), czyli rodzajow konkurencji
jest kwestia naszych kulturowych wybordéw. Poprzez wybor rodzaju konkurencji kreujemy
takie metafory, jak np.: ,,biznes to wojna”, ,,biznes to sport druzynowy”, ,,biznes to gra”,
,,biznes to wyscig”, ,,biznes to drapieznos¢” (predation).

Tabela 2. Metafora ,,biznes to wojna”: przyktad 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

1 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 factics/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




70 Zbigniew Kopeé

military confrontation business competition
Special case 1: ,,rival” companies offering the same product or service:

Nike called a fruce 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

wmultibillion-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.c., 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 sa implikacje takiego postrzegania ,,biznesu” w terminach ,,wojny”’? Po pierwsze
konsumenci nie sa postrzegani jako indywidualne jednostki ze swoimi odrgbnymi potrze-
bami, lecz jako masa postrzegana kolektywnie; tworza oni rynek, czyli terytorium do pod-
bicia, kontrolowania i dominowania nad nim. W ten sposob nasze indywidualne potrzeby
sa przeoczone i ewidentnie ignorowane. Masowy konsument jest eksploatowany w celu
przysporzenia firmie (=armii) najwigkszych korzysci. Po drugie wewnatrz firmy pracow-
nicy to nie indywidualne jednostki, a masa zotnierzy zmuszona do postuszenstwa (La-
koft’s Work Reward Metaphor), za ktore oczywiscie si¢ im ptaci; masa ta ma bezdyskusyj-
nie wypetniaé rozkazy przetozonych i moze zostaé poswigcona w celu wyzszego dobra, ja-
kim jest zwycigstwo armii, czyli sukces firmy. Podobnie jak w przypadku konsumentow
tak i tu indywidualne potrzeby pracownikow sa ignorowane. Skutkami moze by¢ pracoho-
lizm, alkoholizm, problemy zdrowotne, dyskryminacja kobiet, problemy rodzinne itd. Po
trzecie w kazdym z przypadkow specjalnych metafory ,,biznes to wojna” istnieje tylko jed-
na alternatywa z dwoma wykluczajacymi si¢ opcjami: kompletne zwycigstwo albo kom-
pletna porazka. Wyklucza to model ,,wspotpracy”. Jesli nie prototypowo mamy wigcej niz
dwoch konkurentow, mozliwe sa jedynie czasowe koalicje w celu wymanewrowania prze-
ciwnika.
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Alternatywna metafora dla metafory ,,wojny”” mogtaby by¢ metafora ,,biznes to artys-
tyczna kreacja” (business is artistic creation), ktora przejawia si¢ w tekstach opracowan
dotyczacych Szkoty 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

Oczywiscie metafora ,,biznesu jako artystycznej kreacji” nie jest metafora tak po-
wszechna i tak utrwalong (entrenched) jak metafora ,,biznesu jako wojny”. Jesli zgodzimy
si¢ z teza, ze my$lenie metaforyczne i poprzez to konstruowanie rzeczywisto$ci moze mie¢
wplyw na zachowania ludzkie i czasami generowa¢ zachowania negatywne, to mozemy
czu¢ si¢ uprawnieni do przeprowadzenia nastgpujacego porownania. Dotyczy ono skandali
etycznych lat 80., w ktorych brali udziat absolwenci Harvardu i Szkoty Whartona. Obie
szkoty w pewnym sensie prezentuja odmienne style myslenia o biznesie, co jest wynikiem
odmiennych, przewazajacych w jezyku materiatéw ich dotyczacych metaforycznych mo-
deli kognitywnych. Przewazajacym modelem metaforycznym w Harvardzie byl model
,biznesu jako wojny”’, natomiast w Szkole Whartona model ,,biznesu jako artystycznej
kreacji”. Polaczenie harwardzkiego modelu ,,biznes to wojna” z ogdlnie podzielanym
przekonaniem, ze ,,wszystko jest dozwolone w mitosci i na wojnie” przyczynito si¢ do
uksztaltowania opinii rodzaju ,,wszystko jest dozwolone w biznesie”. Dlatego jesli absol-
wenci Harvardu byli uwiktani w skandale etyczne w biznesie, to zwykle nie podwazali oni
zastanego systemu tamiac reguly. Natomiast absolwenci Szkoty Whartona, wiedzeni mo-
delem ,,biznesu jako artystycznej kreacji” w polaczeniu ze stereotypowym modelem kog-
nitywnym ,,artysty”, tworzyli nowe, nie zawsze etyczne, reguty podwazajac zastany sys-
tem.

4. Wyidealizowane modele kognitywne i pojecia sporne:
reklama produktu, reklama polityczna oraz propaganda

Rodzajem dyskursu, ktéry w potocznej opinii zdaje si¢ mie¢ najwigksza moc manipu-
lacyjna, jest propaganda polityczna i reklama. Propaganda zostaje przedstawiona tutaj jako
kategoria radialna w ujgciu Rosch i Lakofta, ze swoim centrum, w ktorym propaganda jest
postrzegana jako forma perswazji wymierzona w masowego odbiorce. Whasciwie kazdy
rodzaj dyskursu jest forma perswazji, poniewaz zawsze jest w nim zawarta jakas intencja.
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Dla wigkszoSci teoretykdw podstawowa réznica migedzy propaganda a perswazja jest
negatywne nacechowanie propagandy w przeciwienstwie do perswazji, ktora jest nacecho-
wana pozytywnie. Jednakze granice kategorii bardzo rzadko sg ostre i nigdy nie sg ostre
w przypadku pojec¢ abstrakcyjnych. Mozna zadaé pytanie gdzie i kiedy perswazja staje si¢
propaganda?

Analitycy medialni natomiast zwykli definiowaé propagandg raczej poprzez moty-
wujaca ja intencje/zamiar/cel oraz wykorzystywane Srodki techniczne anizeli poprzez jej
tresci. Nie widza wigc istotnej réznic pomigdzy np. reklama lalki Barbie, kampanig antyni-
kotynowa, kampania prezydencka 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 tre$ci moze wynikaé z dos¢ powszechnej kulturowo metafory
,rynku pogladow” (The Marketplace of Ideas), gdzie poglady postrzegane sa w terminach
towarow, prezentacje i interakcje pogladow to transakcje handlowe, przyjecie lub odrzu-
cenie pogladow to wybor konsumenta, dyskurs publiczny w USA to hipermarket. Wniosek:
niewazne tresci, wazne czy si¢ sprzedaja czy nie. To rynek decyduje o tre$ciach i od tego
zalezy, czy sa prawdziwe czy tez nie. Tresci pogladow w tej metaforze nie sa o§wietlone
(highlighted), sa ukryte (hidden), wigc nie maja wplywu na warto$¢ produktu, jakimi sa
idee.

Jednakze trudno nie zauwazy¢ roznic migdzy reklama aspiryny, mydta i reklama kan-
dydata na prezydenta. Rdznice migdzy aspiryna i kandydatem na prezydenta sa raczej wi-
doczne i z pewnoscia aspiryna wywotuje inne modele kognitywne anizeli kandydat na pre-
zydenta. Analitycy ignoruja nasze modele kognitywne. Nasze oczekiwania wobec aspiry-
ny sa inne od oczekiwan wobec kandydatow na prezydenta. Aspiryna, mydto, lalka Barbie
sa realizacjami lub konkretyzacjami w ontologii wyidealizowanego modelu kognitywnego
»transakcji handlowej” (commercial transaction ICM), ktory wytania si¢ z ramy konceptu-
alnej Fillmore’a o tej samej nazwie. Jest to model esencjonalnie ekonomiczny, ktory w hi-
storii 1 tradycji USA nie rozszerza si¢ na prezydentow. Prezydentow raczej nie kupujemy
w aptece, lecz gtosujemy na nich w lokalach wyborczych. Sa oni elementami ontologii ko-
gnitywnego modelu ,,wyborow w USA” (US election ICM).

Jednakze kupowanie i glosowanie maja jedna cechg wspolna: wybdr. W tym punkcie
modele kognitywne Telewizyjnej Reklamy Produktu (Televison Product Commercial
ICM) i Politycznej Reklamy Telewizyjnej (Poliltical Television Commercial ICM) do sie-
bie przylegaja, czy tez zachodza na siebie. Dodatkowo wykorzystywanie tych samych
srodkow technicznych skutkuje wyprofilowaniem wspdlnego dla ,transakcji handlowej
iwyborow w USA” elementu wyboru i zignorowaniem wielu réznic przez teoretykow pro-
pagandy.

ICM Politycznej Reklamy (Political Commercial ICM) jest w gruncie rzeczy integra-
cja konceptualna (chyba ,,offline blending”), ktora rekrutuje swoj rodzaj/gatunek (genre)
i Srodki techniczne z przestrzeni inputu ICM Telewizyjnej Reklamy Produktu (Television
Product Commercial ICM), natomiast swoja tres¢ z inputu ICM ,,wyborow w USA”. Uru-
chomienie tej integracji konceptualnej (running the blend) na poziomie jezykowym odnie-
sie nastgpujacy skutek w postaci: ,,the product will do what it says it will do = the candidate
will do what he says he will do”. Niektore z inferencji sa wspolne dla dwoch ICM-6ow inpu-
tu: reklamy maja wptyw na nasze wybory. Inne b¢da generowane tylko w nowym zintegro-
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wanym konceptualnie ICM. ICM Politycznej Reklamy jest ta przestrzenia mentalna, ktora
zostata wykreowana przez profesjonalistow i ekspertow. Ten model kognitywny nie po-
wstal w sposob naturalny dzigki jakims tendencjom spotecznym i dlatego charakteryzuje
sig¢ do$¢ ambiwalentnym statusem, co potwierdza si¢ w uzusie jezykowym. ,,A television
product commercial” sygnalizuje product commercial jako kategori¢ poziomu podstawo-
wego (basic category), a television tylko jako specyfikacj¢ na poziomie podrzednym przez
srodki techniczne (specific, subtype by channel as opposed to print, radio, billboard).
,»A political television commercial” sygnalizuje television commercial jako kategorig po-
ziomu podstawowego, a political jako specyfikacje przez tre$¢ na poziomie podrzednym
(subtype by content ,,political”’). Wniosek: polityczna reklama telewizyjna (political televi-
sion commercial) jako rodzaj komunikacji nie bedzie pierwszoplanowo postrzegana jako
nastepstwo czy pochodna poprzednich bardziej tradycyjnych metod promocji kandydatow
politycznych.

Poprzez koncentracjg na podobienstwach migdzy ICM Politycznej Reklamy Telewi-
zyjnej i ICM Telewizyjnej Reklamy Produktu analitycy propagandy uwypuklili schema-
tyczne centrum radialnej kategorii propagandy. Po drugie zgodnie z koncepcja kategoryza-
cji wedtug Rosch istnieja trzy poziomy kategorii: nadrzedny, podstawowy i podrzedny.
Analitycy natomiast umiescili cata kategori¢ propagandy na jednym, nadrzednym pozio-
mie, czyli na wysokim poziomie schematyzacji, nadajac jej dwie cechy: persuasive mass
communication. Zignorowali poziomy podstawowy i podrzedny, przez co nie zauwazyli
roznic. Traktujac reklamy produktow, reklamy polityczne, nazistowskie filmy wojenne
jako ekwiwalentne przyktady propagandy, nadali oni nadrzednemu poziomowi kategorii
propagandy znaczenie pierwszoplanowe. Poza tym dla specjalistow od reklamy techniczne
wykorzystanie kanatow masowej komunikacji jest najwazniejsze, a jest to przeciez jedna
z dwoch cech schematycznego jadra kategorii propagandy. To ta cecha zostaje wyprofilo-
wana i o$wietlona w ich praktykach zawodowych kosztem ukrycia, zignorowania innych
waznych cech, ktore maja znaczenie dla odbiorcy. Mozna powiedzie¢, ze zastapili oni
ICM Wspolnego Doswiadczenia Propagandy (Co-Experienced ICM) modelem (ICM)
Technik Masowej Perswazji (the expert-analyst/expert-producer Mass Persuasive Tech-
niques ICM).

Przeprowadzone analizy przyktadow telewizyjnej reklamy produktu i politycznej re-
klamy telewizyjnej wskazuja na fundamentalne znaczenie gry z maksymami jakosci i istot-
nosci. Z logicznego punktu widzenia c6z moze mie¢ wspolnego pigkna kobieta z atrybuta-
mi reklamowanego samochodu. Odniesienie do prominentnych o0sob, ktore sa przeciwko
kalifornijskiemu ,,Projektowi 211" (Proposition 211) ma sens (jest relewantne), jesli presu-
pozycja o istotnym wptywie opinii prominentéw na praktyki wyborcow jest stuszna (cele-
brity endorsements: dotycza pogladdw i produktow). W politycznej antyreklamie ,,Projek-
tu211” granice istotnos$ci zostaja wyraznie naruszone. Same elementy sceny ewokuja takie
ICMs, jak ICM Trwatego Malzenstwa (ICM of Solid Married Couple: wspdlne picie kawy,
dyskusje, itp.) oraz ICM Klasy Sredniej (ICM of Middle-Class American), ktorego jednym
z aspektow jest ICM Porzadnego Obywatela (ICM of Solid Citizen), $cisle zwiazany
z ICM ,,zwyktego cztowieka”. Wszystkie te ICM sa bardzo pozytywnie nacechowane
w kulturze amerykanskiej, a szczegoélnie wsrod tych, ktorzy glosuja najczesciej, czyli
przedstawicieli klasy sredniej w wieku 50 — 60 lat. Jednostki leksykalne antyreklamy ,,Pro-
jektu 2117, takie jak ,,fine print” (3 razy), ,,Joophole” oraz ,,fraud” ewokuja Antyprawniczy
ICM (Anti-Lawyer ICM) oraz Zawsze Czytaj Drobny Druk ICM (Read the Fine Print
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ICM), co przejawia si¢ nieufnoscia i podejrzliwoscia wobec tekstow prawniczych i praw-
nych. Ten ostatni ICM jest blisko powiazany z Antyprawniczym ICM, poniewaz jego pre-
supozycje o$wietlaja szczegbdlng cechg prawnikow, jaka jest che¢ odnoszenia sukcesow
i wygrywania oraz ukrywaja takie cechy, jak ,,uczciwos$¢”, ,,prawda”, czy nawet ,,sprawie-
dliwos¢”, ktore sa jadrem modelu kognitywnego ,,zwyktego cztowieka”. Konkludujac, moz-
na przyjaé, ze reklama jednoczesnie apeluje do przyjecia opinii 0os6b prominentnych
i stawnych z jednej strony, a z drugiej ewokuje model ,,zwyklego cztowicka”.

Mozna zada¢ pytanie, czy wszystkie przyktady reklamy sa propaganda? Wszystkie sa
skierowane do masowego odbiorcy (kanatem przekazu jest telewizja) oraz sa perswazja
(zawieraja intencj¢ wywolania zmiany w zachowaniu odbiorcy; naktaniaja). Czy sa po-
strzegane przez odbiorceg jako propaganda, bedzie zalezato od nastepujacych warunkow:

1) czy podzielane przekonania, poglady i opinie odbiorcow (the belief system) zezwola
na realizacje lub konkretyzacje (instantiations) elementéw popularnego amerykan-
skiego ICM Propagandy (American Folk ICM of Propaganda)?

2) czy komunikat jest opinia, czy faktem? czy jest stronniczy, tendencyjny? czy akcepta-
cja tresci komunikatu ma charakter dobrowolny, nieprzymuszony? czy komunikat
stuzy partykularnym interesom okreslonych grup spotecznych, czy tez stuzy dobru
catego spoleczenstwa?

Spoteczne wartosciowanie komunikatu zalezy tez od stopnia, w jakim spoteczenstwo
jest sktonne przyjaé narastajaca cyniczna presupozycj¢ amerykanskiego modelu, w ktorym
kazdy przekaz reklamowy ukrywa korzysci wlasne i w zwiazku z tym jest oszustwem. In-
teresujacy jest fakt, ze autorzy politycznej reklamy telewizyjnej, antyreklamy ,,Projektu
2117, oskarzajac projekt o tendencyjnosc, stuzenie wybranej grupie spotecznej, wprowa-
dzanie w btad, umieszczaja ten projekt wewnatrz popularnego ICM Propagandy. Technicz-
ne rzec biorac, sam projekt nie ma charakteru perswazyjnego. Jego zadaniem nie jest zmia-
na ludzkich postaw czy zachowan, a ich legalizacja. Zastosowanie popularnego ICM Pro-
pagandy profiluje ,,Projekt 2117 negatywnie jako przyktad propagandy.

5. Whnioski

Wyidealizowane modele kognitywne sa ptaszczyzna i fundamentem spotecznej inter-
akcji. Maja charakter perswazyjny. Sa podstawa, na ktorej politycy konstruuja swoje prze-
moéwienia, przedsigbiorcy organizuja swoja komunikacje, ludzie reklamy osiagaja swoje
cele, amy na co dzien jesteSmy w stanie si¢ porozumiewac. Stuza nam jako skroty, przez co
z jednej strony pozwalaja na sprawna i szybka komunikacj¢ i rozumienie rzeczywistosci,
lecz z drugiej strony moga prowadzi¢ do uproszczen rzeczywistosci, ograniczy¢ tworcze
myslenie, a nawet uczynic nas niewolnikami w rekach politykéw i medidw. Moga umozli-
wi¢ celowa lub nie manipulacj¢ poprzez to, w jaki sposdb konkretyzujemy ich ontologic
i potencjalnie odwzorowania oraz poprzez to, jaka czg$¢ rzeczywistosci oswietlaja, a jaka
przed nami ukrywaja.

Dzigki swojej wszechobecno$ci wzajemnie na siebie oddziatuja, czasami wzmac-
niajac wyltaniajace si¢ konkretyzacje, odwzorowania oraz presupozycje i inferencje, czasa-
mi pozostajac we wzajemnych konfliktach. Politycy, a szczegdlnie amerykanscy konser-
watysci dobrze wiedza, jak wykorzysta¢ ten aspekt modeli w celu prezentacji swoich pro-
gramow 1 ideologii w taki sposdb, aby zostaly one zaakceptowane przez odbiorcow.
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Modele kognitywne moga stuzy¢ jako mentalne przestrzenie wejsciowe w procesie in-
tegracji konceptualnej. Tak powstat nowy ICM Politycznej Reklamy Telewizyjnej, defi-
niowalny poprzez swoja forme. Jednakze wydaje si¢ on jeszcze niezbyt dobrze utrwalony
i dlatego ciagle wzbudza pewna ambiwalencjg.

Modele kognitywne sa modelami ztozonymi, nadaja ksztalt naszym codziennym do-
swiadczeniom. Sa tez abstrakcjami, czgsto stereotypowymi, a czasami nawet uproszcze-
niami. Kiedy rozumiemy, jak sa sygnalizowane i jak funkcjonuja na poziomach konceptu-
alnym i jezykowym, wykraczamy poza wspolny topos i uzyskujemy szersza perspektywe.
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Cele ksztalcenia ogolnego a cele nauczania jezykow
obcych w obliczu reformy systemu oswiaty

Streszczenie

Tematem niniejszego artykutu sa cele ksztatcenia ogdlnego i podstawowe cele, jakie powinno sig realizowaé
na lekcji jezyka obcego. Autorka artykutu przedstawia niektore podstawy celow ksztatcenia ogdlnego, gtownie
koncepcjg poznawcza i humanistyczna. Przede wszystkim nadrzgdnym celem w ksztatceniu ogdlnym w dzisiej-
sze dobie jest samoedukacja. Rozwdj autonomii powinien stanowi¢ centrum dziatania zarowno nauczyciela, jak
i uczniow réwniez na zajgciach jezykow obeych.

Zusammenfassung

In diesem Artikel werden die Lernziele der Allgemeinbildung und die Hauptlernziele im Fremdsprachenun-
terricht dargestellt. Als Grundlagen der erwéhnten Lernziele werden hier zwei Konzepte, das kognitive und hu-
manistische Konzept besprochen. Heutzutage soll man den grofiten Wert bei den Lernenden auf die Entwicklung
der Lernautonomie legen. Auch wihrend des Fremdsprachenunterrichts soll die Lernautonomie sowohl von Leh-
renden als auch von Lernenden entwickelt werden.

1. Istota i funkcje celow ksztalcenia
2. Podstawy celéw ksztatcenia ogdlnego i wynikajace z nich cele
3. Cele ksztatcenia na lekcji jezyka obcego

1. Istota i funkcje celow ksztalcenia

Cele ksztalcenia naleza do niezmiernie waznej kategorii pedagogicznej i dydaktyczne;j
(Swirko-Pilipczuk 2004: 67). W. Okon (1998: 49) okresla cele edukacji jako ,.$wiadomie
zatozone skutki, ktore spoteczenstwo pragnie osiagna¢ przez funkcjonowanie systemu
oswiaty”. Autor uzaleznia istote celow ksztatcenia od rodzaju spoteczenstwa i podkresla,
ze w spoteczenstwie demokratycznym cele systemu o$wiaty ukierunkowane sa na wszech-
stronny rozwdj cztowieka. Kazda jednostka powinna osiagnaé mozliwie jak najlepszy po-
ziom kwalifikacji zawodowych, ktory moze zapewni¢ aktywne uczestnictwo w demokra-
cji. Wedhug J. Potturzyckiego (1997: 43) cele ksztalcenia nalezy rozumie¢ jako ,,oczekiwa-
ny stan $wiadomego dziatania podmiotu edukacyjnego”. Podczas tego stanu zachodzi
zmiana wiedzy uczestnikow procesu ksztatcenia. W pedagogice pojawiaja si¢ czg¢sto takie
okreslenia celu ksztatcenia jako ,,$wiadomie zalozony skutek”, ,,pozadany stan rzeczy” lub
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»przyszty stan rzeczy”, ktére moga wptywac¢ na mylne definiowanie celu ksztatcenia. Na-
lezy bowiem pamigtac, ze cele ksztatcenia moga dotyczy¢ nie tylko nowych stanéw rze-
czy, ale takze stuza podtrzymaniu stanu juz istniejacego.

S. Roller (1987: 392—-395) wymienia kilka funkcji celow ksztatcenia, wsrod ktdrych na
uwagg zashuguja nastepujace:

— cele przede wszystkim sg punktem odniesienia, do ktorego wszystko ma by¢
przymierzane i wedtug ktoérego powinna by¢ przeprowadzona ocena. Od celow
zalezy efektywnos$¢ ksztalcenia;

— maja znaczenie regulacyjne, zapobiegaja rozbudowaniu srodkow;

— najistotniejsza wydaje si¢ funkcja organizacyjna, bez ktorej programy, metody
i $rodki nauczania nie moglyby by¢ wtasciwie dobrane;

— spehniaja funkcje¢ koordynujaca, integrujaca i mobilizujaca.

Cele wyznaczaja przede wszystkim uktad tresci ksztalcenia, stanowia podstawe do
planowania i organizacji ksztatcenia. Od celéw zalezy jej jakosc, jej progresja i skutecz-
no$é. W kazdym przedmiocie maja one funkcj¢ priorytetowa. Dzi§ w nauczaniu jezykow
obcych nalezy doktadnie je przemysle¢ i zastanowic sig, ktore z celéw ksztatcenia ogdlne-
go nalezy realizowac¢ na zajeciach jezyka obcego.

2. Podstawy celow ksztalcenia ogolnego

W niniejszym artykule zostana wymienione tylko koncepcje psychologiczne: beha-
wiorystyczna, psychodynamiczna, poznawcza i humanistyczna. Psychologiczne koncep-
cje cztowieka zajmuja si¢ funkcjonowaniem osobowosci, rola srodowiska w regulacji za-
chowania i przebiegu czynnos$ci ludzkich, chodzi tu o myslenie i manipulowanie przed-
miotami. Na szczegdlna uwagg zastuguja dwie koncepcje: poznawcza i humanistyczna.

Psychologia poznawcza postrzega cztowicka jako samodzielny podmiot, ktory w dosé¢
duzym zakresie samodzielnie decyduje o wlasnym losie. Za pomoca jezyka przekazuje in-
formacj¢ 1 nadaje im warto$¢. Formowanie siebie przebiega wedlug wtasnego projektu
(Kozielecki 1995: 187). Humanistyczna koncepcja cztowieka zaktada, ze kazdy ma zdol-
nos$ci tworcze. Aby je rozwijaé, nalezy wykluczy¢ oceng zewngtrzna i przyjac akceptacje
bezwarunkowa. Cele w tej koncepcji maja charakter podmiotowy. Psychologia humanis-
tyczna rozwingla si¢ w latach siedemdziesiatych minionego stulecia w USA. Za tworce
psychologii humanistycznej uwaza si¢ Carla Rogersa (1951). Najwigkszy nacisk ktadt on
na konieczno$¢ rozwoju calosciowego jednostki w procesie uczenia si¢. Do podstawowych
zadan nauczycieli nalezata integracja elementow afektywnych i kognitywnych, zardbwno
w uczeniu indywidualnym, jak i grupowym. Rozpatrujac niniejsze dwie koncepcje od stro-
ny podmiotowej i wszechstronnego rozwoju jednostki, ksztalcenie ogdlne ma do zrealizo-
wania trzy cele:

1) ogdlny rozwdj sprawnosci umystowej i zdolno$ci poznawczych (zdolno$é obserwacji,
wyobrazni, pamigci i uwagi);

2) ksztattowanie potrzeb, motywacji, zainteresowan i zamitowan;

3) wdrozenie do samoedukacji (opanowanie techniki samoksztalcenia i przysposabianie

do pracy samoksztatceniowej) (Swirko-Pilipczuk 2004: 85).

Uktad celow ksztatcenia ogdlnego znacznie si¢ zmienit w obliczu reformy systemu
oswiaty. Przez dlugie lata cele ksztalcenia byty skierowane na zdobywanie wiadomosci,
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umiejetnosci 1 wartosci, ktore stanowia podstawowy sktadnik postaw. Obecnie postawy
wysuwane sa na plan pierwszy, na drugim znajduja si¢ umiejetnosci, a na koncu — wiado-
mosci. Taki uktad dotyczy rowniez nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych.

3. Cele ksztalcenia na lekcji jezyka obcego

W kontekscie zmian w celach ksztatcenia ogdlnego nalezy zastanowic sig, jakie cele
powinny by¢ realizowane na lekcjach jezyka obcego. W ujeciu koncepcji humanistyczne;j
uczen powinien rozwija¢ swoja autonomig. Galylean (1977) proponuje cztery sktadniki,
ktore $cisle zwiazane sa z edukacja humanistyczna i znacznie moga wspomoc rozwoj sa-
modzielno$ci u ucznia uczacego si¢ jezyka obcego:

1) Tematy i zagadnienia powinny mie¢ duze znaczenie dla uczniow, kiedy sa wprowadza-
ne na lekcji. Uczen gtownie przyswaja to, co dotyczy jego osoby i bezposredniego oto-
czenia.

2) Materiatami, ktore stanowia podstawg do wprowadzenia i ¢wiczenia struktur jezyko-
wych, powinny by¢ materiaty wyszukane przez ucznia. Uczen polegajacy tylko na in-
strukcjach nauczyciela bgdzie osiagat stabsze wyniki.

3) Efektywnos¢ komunikacji zalezy od umiejgtnosci dzielenia si¢ przez ucznia osobisty-
mi przezyciami z partnerem. Od tego, jak ksztaltuje on interakcjg, zalezy poziom ko-
munikacji.

4) Czwartym sktadnikiem bezposrednio zwiazanym z poprzednimi jest rozwoj samo-
swiadomosci i realizacja. Chodzi tu o samodzielne przygotowanie materiatdow i poczu-
cie odpowiedzialnosci za efekty komunikacji w grupie.

W zwiazku z powyzszymi sktadnikami wytania si¢ jeden z glownych celéw ksztatce-
nia na lekcji jezyka obcego: Uczen powinien rozwija¢ na lekcji jezyka obcego swojq auto-
nomie.

Wydaje sig, iz w odniesieniu do celow ksztatcenia ogdlnego ten cel ma charakter nad-
rzedny. Aby uczen mégt osiagnac ten gldwny cel edukacji jezykowej, nalezatoby sig zasta-
nowi¢ nad tym, jakie cele powinny by¢ wyznaczone, aby uczen stal si¢ w petni autono-
miczny. Mozna tu wymieni¢ kilka z nich:

— Uczen powinien samodzielnie podejmowac decyzj¢, nad ktérymi obszarami j¢-
zyka ma sig¢ skoncentrowac.

— Powinien wiedzieé, jakie czynno$ci powinien wykonac, aby utatwic sobie pro-
ces uczenia sig?

— Umiejetnie zastosowaé strategie podczas uczenia si¢ jezyka.

— Powinien potrafi¢ poszukiwa¢ informacji, pomocy od innych o0sob.

— Powinien umie¢ pracowac zardwno w grupie, jak i indywidualnie.

Przyjmujac cel rozwoju autonomii uczenia si¢ jako nadrzedny na dalszy plan odsuwa-
my opanowanie kompetencji komunikacyjnej. Zaktadajac jednak, Zze uczen autonomiczny
szybciej si¢ uczy, mozna stwierdzié¢, ze uczen ten w krotszym tempie opanuje kompetencje
komunikacyjna niz ten, ktory nie jest autonomiczny. Nalezatoby si¢ zastanowié, czy nauka
autonomii nie powinna stanowi¢ oddzielnego przedmiotu. Idea taka wydaje si¢ jednak nie-
realna, poniewaz rozwoj autonomii ucznia na lekcji jezyka obcego przebiega w kontekscie
rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Stosujac liczne strategie komunikacyjne, uczen
rozwija swoja autonomig oraz kompetencj¢ komunikacyjna. Z powyzszych rozwazan wy-
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nika, iz gtéwny cel nauczania jgzykoéw obcych stanowi rozwoj kompetencji komunikacyj-
nej wsparty dzialaniami autonomicznymi ucznia. W konteks$cie tego wniosku nalezy
stwierdzi¢, ze rozwdj autonomii na lekcji jgzyka obcego bez rozwoju kompetencji komuni-
kacyjnej jest niemozliwy i odwrotnie. Caty wysitek na lekcji jezyka obcego nalezy skiero-
wac¢ na umozliwienie uczniowi rozwoju autonomii, od ktorej zdecydowanie zalezy jakos¢
kompetencji komunikacyjnej. Cel ten, mimo iz jasno sprecyzowany, musi by¢ podparty
wieloma podrzednymi celami, ktore umozliwia uczniowi jego realizacjg. Przede wszyst-
kim kazda lekcja jezyka obcego powinna przekazywaé konkretna wiedzg jak sig uczyc,
doktadniej — po jaka siggnaé strategic w danym momencie lekcji. Bycie autonomicznym
powinno oznacza¢ bycie otwartym na innych ludzi, inne poglady i kultury. Ksztattowanie
postawy otwartej na to co inne na lekcji jezyka obcego wydaje si¢ w dzisiejszej dobie
szczegoblnie istotne. Bycie autonomicznym winno tez oznaczac¢ umieje¢tnos¢ pracy indywi-
dualnej i zespotowej. W przysztosci sukces zawodowy coraz czg$ciej bedzie zalezat od
pracy zespotowej. Bez tej umiejetnosci trudno bedzie si¢ odnalez¢é w zyciu zawodowym.
Z drugiej jednak strony nalezy podkresli¢, ze duza wagg powinno si¢ przywiazywaé do
rozwoju poczucia wlasnej tozsamosci, co w dobie przynalezno$ci do Unii Europejskiej
moze by¢ bardzo wazne. Autonomiczny uczen na lekcji jgzyka obcego to taki, ktory potrafi
korzysta¢ z nowoczesnych zrodet informacji — komputera, internetu itd. Celem lekcji jezy-
ka obcego jest wykorzystanie tej umiejgtnosci i pokazanie, jak nowoczesne zrodta infor-
macji moga shuzy¢ rozwojowi kompetencji komunikacyjne;.

Podsumowujac, nalezy stwierdzié, iz na lekcji jezyka obcego w dzisiejszej dobie w ob-
liczu ciaglych przemian w $wiecie, w ktorym oczekuje si¢ od ludzi pelnej gotowosci do sa-
morealizacji, powinno realizowacé si¢ kompleksowe, autonomiczne podejscie do naucza-
nia i uczenia si¢. Pytaniem otwartym jednak pozostaje fakt, jak to zrobic¢ i czy polska szko-
fa, szczegodlnie polski nauczyciel potrafi si¢ zmierzy¢ z tym trudnym zadaniem.
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Podejscie storyline a proces nauczania/uczenia si¢
jezykéw obcych na etapie przej$ciowym'

Streszczenie

Przedmiotem niniejszego artykutu jest podejscie storyline. Autorka analizuje genezg, struktur¢ modutu
storyline, zasady pracy wedtug tego podejscia oraz jego przydatno$¢ w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych. Autorka zwraca szczegdlng uwage na walory tego podejscia w przypadku stosowania go na etapie
przejsciowym. Artykul prezentuje rowniez europejski projekt Creative Dialogues (Socrates Comenius 2.1),
ktorego celem jest analiza podejscia storyline pod katem jego uzyteczno$ci w procesie nauczania/uczenia si¢
jezykow obcych. Ponadto artykut przedstawia elementy modutu storyline mozliwego do zastosowania w fazie
przejsciowej, ktory zostat opracowany w ramach ww. projektu na potrzeby jezyka niemieckiego jako jezyka
obcego. Temat przewodni modutu 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. Podejscie storyline

2.1. Geneza

2.2. Struktura modutu storyline

3. Walory podejscia storyline w procesie nauczania/uczenia si¢ j¢zykow obcych
na etapie przejsciowym

4. Storyline w projekcie Creative Dialogues (Socrates Comenius 2.1)

4.1 Elementy modutu Eine Reise machen

5. Podsumowanie

' Pierwsza publikacja artykutu: Materiaty konferencyjne IIT Ogolnopolskiej Konferencji Naukowo-Dydak-
tycznej ,,Jezyki obce przepustka do zjednoczonej Europy i §wiata” Ustron 08—10.04.2005, zorganizowanej
przez Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obceych Politechniki Slaskiej. Artykut zostat uaktualniony, co do-
tyczy glownie czgsci omawiajacej przyktadowy modut storyline.
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1. Wprowadzenie

Odizolowanie $wiata szkolnego od rzeczywistego i ignorowanie punktu widzenia
uczniow to tylko niektére czynniki demotywujace. Mozna im z pewnoscia przypisywac
réwniez wing za zaniedbywanie lub niedostateczne rozwijanie umiejgtnosci wlasciwego
uzycia jezyka obcego w okreslonych sytuacjach. A przeciez proces nauczania/uczenia si¢
jezykow obcych powinien by¢ zorganizowany w sposob umozliwiajacy symulowane lub
autentyczne uzycie jezyka. Tylko tak mozna uzyskac¢ trwate umiejgtnosci, ktérymi uczen
bedzie potrafil postugiwac sig nie tylko w warunkach szkolnych, ale i w warunkach rzeczy-
wistej komunikacji. Na lekcji jezyka obcego niezbgdne jest zatem wdrazanie metod stwa-
rzajacych takie mozliwosci, np. podejscia storyline.

2. Podejscie storyline

2.1. Geneza

Opracowanie koncepcji storyline jest wynikiem przemian zachodzacych w szkol-
nictwie szkockim, zapoczatkowanych przez publikacj¢ dokumentu Primary Education
Report w roku 1966. Zawarte w nim zalecenia, dotyczace wykorzystywania cato$cio-
wych programéw nauczania, oraz dyskusje poprzedzajace publikacje tego dokumentu
spowodowaty konieczno$¢ dokonania istotnych zmian w szkockim szkolnictwie pod-
stawowym®. Konieczne byto znalezienie rozwiazania probleméw, z jakimi borykato sig
owczesne szkolnictwo szkockie. Pilnych zmian wymagaty m.in. przepetnione progra-
my, sposob przekazywania tresci nauczania w ramach odrgbnie nauczanych przedmio-
tow oraz odizolowanie szkoty od rzeczywistego Swiata. Zaproponowane rozwiazanie
polegato na integracji okreslonych tresci nauczania. I tak pierwsza grupa, okres§lana
mianem environmental studies, miata obejmowac wiedzg i umiejgtnosci przekazywane
w ramach historii, geografii, matematyki i przyrody. Druga grupg, o nazwie aesthetic
subjects, tworzyty: muzyka, plastyka/technika i wychowanie fizyczne. Istotnym byt
rowniez fakt, ze, w miar¢ mozliwosci, za przebieg procesu nauczania mial odpowiadaé
jeden nauczyciel. Powyzsze zalecenia nie byly tatwe do zrealizowania. Ich sformu-
lowaniu nie towarzyszyto ani opracowanie odpowiednich materiatow ani tez stosowne
doskonalenie kadry pedagogicznej. Nauczyciele nie wiedzieli, jak poradzi¢ sobie z en-
vironmental studies, ktére nie mogtly by¢ juz 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
amethodology”. Nalezato zatem opracowac odpowiedni sposdb nauczania. W tym celu
w roku 1967 w Jordanhill College of Education w Glasgow zainicjowano dziatalnosé
grupy roboczej’, ktorej celem byto opracowanie metody holistycznego i zintegrowane-
go nauczania. PodejScie storyline to wynik pracy tej grupy.

2 Obowiazkiem szkolnym w Szkocji objete sa dzieci od piatego roku zycia, kiedy to zaczynaja uczgszczaé do
pierwszej klasy. Szkota podstawowa obejmuje 7 klas.
* W jezyku angielskim: inservice staff tutor team. Cztonkiem tej grupy byt cytowany wezeéniej Steve Bell.
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Podejscie storyline jest obecne nie tylko w szkockiej szkole. Stosowane jest ono row-
niez punktowo w szkolnictwie podstawowym innych krajow, np. w Skandynawii, Niem-
czech 1 Holandii (por. Kocher 1999: 163). I chociaz t¢ koncepcjg opracowano z mysla o tres-
ciach przekazywanych w jezyku ojczystym, coraz czgSciej mozna zauwazy¢ proby wyko-
rzystania waloroéw tej metody w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obeych®.

2.2. Struktura modutu storyline

Pierwszym elementem planowania modutu storyline jest wybor odpowiedniego tema-
tu, zgodnego z obowiazujacym programem nauczania i odpowiadajacego zainteresowa-
niom danej grupy docelowej. Nastepnie nauczyciel konstruuje schemat planowanych
dziatan, uwzgledniajacych realizacjg roznych aspektow tematu przewodniego i umozli-
wiajacych nabycie i rozwdj umiejetnosci oraz wiedzy. Musi on przy tym pamigta¢ o ko-
nieczno$ci odniesienia si¢ do rzeczywistej sytuacji. Niezaleznie od kontekstu tematyczne-
go niezbedne jest ustalenie nastgpujacych elementow:

ludzie, miejsce, czas, wydarzenia.

Podczas konstrucji modutu niezwykle waznym elementem jest okre$lenie kolejnosci
przebiegu realizowanych tresci, gdyz wynikiem planowania nauczyciela ma by¢ opraco-
wanie projektu potaczonych ze soba tematycznie epizodow, tworzacych jedna inspirujaca
historig, tzw. storyline. Jest to element rozniacy podejscie storyline od tradycyjnego na-
uczania zintegrowanego, w ktérym wprawdzie omawia si¢ rozne aspekty jednego tematu,
jednak nie tworza one jednej historii. Ten opracowany przez nauczyciela projekt nie jest
uczniom wczesniej znany. Jest to spowodowane przede wszystkim checia zmotywowania
ucznia do kreatywnej pracy poprzez wykorzystanie elementu zaskoczenia i oczekiwania
na dalszy ciag przebiegu historii.

Poszczegdlne epizody sa wprowadzane przy pomocy otwartych pytan kluczo-
wych, tzw. key questions, lub innych impulséw nauczyciela. Te gtéwne elementy kon-
strukcji modutu okreslaja rozwdj podejmowanych dziatan i umozliwiaja ich réznorod-
nos¢. Sformutowanie kluczowych pytan wymaga szczegolnej rozwagi. Wazne jest ak-
tywowanie wczesniejszej osobistej wiedzy lub osobistych doswiadczen ucznia w celu
uswiadomienia wlasnego i obcego pojmowania réoznych aspektow zycia. Moze sig to
odbywac poprzez pytania typu: Jak, waszgym zdaniem, moze wygladac biuro podrozy?
Key questions powinny dopuszcza¢ przedstawienie réznorodnych odpowiedzi/roz-
wigzan, wspiera¢ wieloaspektowe rowazanie problemow i ,,wymusza¢” nowe zadania.
Mozliwe jest rowniez zadawanie pytan oddajacych podejmowanie decyzji uczniom,
jaknp. Co powinnismy zrobié/zaplanowac teraz? W ten sposoéb uczniowie sa zachgcani
do badawczego i samodzielnego uczenia si¢ i maja Swiadomos¢, ze poprzez wplatanie
wlasnych pomystow maja wptyw na przebieg pracy nad storyline. Steve Bell jest zda-
nia, ze taki sposob konstruowania modutu storyline stwarza pewien rodzaj paradoksal-
nej, ale i optymalnej sytuacji, w ktorej z jednej strony nauczyciel zachowuje kontrolg,
a z drugiej strony uczniowie sa przekonani o tym, ze tworza swoja wtasna historig (por.
Bell 1994: 8). Ponizsze stwierdzenie jest zatem w pelni uzasadnione:

* Przykladem takiej proby jest projekt Creative Dialogues, prezentowany w rozdziale 4. Autorka artykutu jest
cztonkiem grupy realizujacej ten projekt.
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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 moga mie¢ rowniez inna formg. Bardzo dobrze sprawdza sig ini-
cjowanie historii, np. za pomoca listu, piosenki, wiersza lub artykutu prasowego.

I tak uczniowie wspolnie tworza postaci wystgpujace w danym otoczeniu i w danym
czasie, okres$laja ich indywidualne biografie, cechy charakteru, wyglad, zwiazki istniejace
migdzy nimi, projektuja instytucje, analizuja 1 odgrywaja mozliwe zdarzenia, przewiduja
problemy, proponuja ewentualne rozwiazania i probuja je urzeczywistniac.

3. Walory podejscia storyline w procesie nauczania/uczenia
sie jezykéw obcych na etapie przejsciowym’

Fazy przejsciowe w szkole, jak np. przejscie z poziomu wczesnoszkolnego na dalszy
etap edukacji lub z poziomu podstawowego na poziom gimnazjalny, stwarzaja zazwyczaj
znaczne problemy na lekcji jezyka obcego. Wsrod nich znajduja sig brak lub pobiezne in-
formacje odno$nie do umiejgtnosci jezykowych ucznidw, znaczne roéznice w poziomie
umiejgtnosci lub ich catkowity brak, nieznajomo$¢ cech osobowosciowych i upodoban
uczniéw oraz niepewnos¢ ucznidw, spowodowana pojawieniem si¢ nowego nauczyciela
i ewentualng zmiang sposobu nauczania lub w zakresie wymogow. Wybor niewlasciwej
drogi moze okazac¢ si¢ skutecznym i trwatym $rodkiem zniechgcajacym ucznia do dalszej
nauki jezyka. W pierwszym etapie konieczne jest zatem doktadne rozpoznanie sytuacji
w klasie. Rozpoczgcie spotkania z jezykiem obcym w nowej szkole z nowym nauczycie-
lem za pomoca modutu storyline moze okazac sig atrakcyjnym srodkiem prowadzacym do
tego celu. Jednym z podstawowych wymogow realizacji modutu storyline w warunkach
szkolnych jest kooperacja uczniowskiego myslenia i dziatania. Ta cecha stwarza kazdemu
uczniowi szans¢ wykorzystania i ujawnienia indywidualnych umiejgtnosci i indywidual-
nej wiedzy, co czg¢sto prowadzi do uzyskania autonomii w procesie uczenia si¢. Uczen i na-
uczyciel uzyskuja szans¢ poznania/odkrycia indywidualnych mozliwosci w réznych za-
kresach, np. w zakresie umiejetnosci jezykowych, stylu i strategii uczenia si¢, co w przy-
padku tradycyjnego nauczania czgsto nie jest mozliwe. Roznorodne style uczenia si¢ nie sa
przy tym zadna przeszkoda, gdyz wyniki jednostkowe wytwarzaja produkt wspolny o wy-
sokiej jakosci. Prowadzi to do wytworzenia poczucia wiary w mozliwo$ci wiasne i innych.
Na szczegolna uwage zastuguje fakt, ze pracujac wedhuig tego podejscia, wyniki pracy
ucznidéw staja si¢ niezwykle korzystnym materiatem nauczania, z ktérym uczen czuje si¢
wewngetrznie zwigzany i ktdry nie jest traktowany jak kolejny typowy material, stworzony
na potrzeby nauczania/uczenia si¢. Praktyka szkolna wykazuje, ze uczniowie sa dumni
z produktéw swojej pracy i utozsamiaja si¢ ze stworzonymi przez siebie postaciami. Bez
watpienia wzrasta w ten sposob ich chec¢ do kontynuacji pracy. Taka sytuacja na lekcji wy-
twarza zazwyczaj pozytywne nastawienie uczniow do nauczyciela, przedmiotu i naucza-

* Podejécie storyline opiera si¢ na wezesniejszej wiedzy i wezesniejszych umiejetnosciach uczniow. Nie jest
zatem mozliwe jego stosowanie w poczatkowej fazie nauki jezyka obcego. Z reguty zaktada sig co najmniej
rok nauki jgzyka obcego przed przeprowadzeniem pierwszego modutu storyline. Stosowanie tego podejscia
jest rowniez korzystne pod koniec roku szkolnego, kiedy stwarza mozliwo$¢ utrwalenia.
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nego jezyka. Storyline approach to model majacy na celu ksztatcenie cato$ciowe, zintegro-
wane i ukierunkowane tematycznie (por. Fehse 1994: 31), stwarzajace bardzo dobre prze-
stanki do indywidualizacji i r6znicowania procesu nauczania, tak bardzo potrzebnych na
lekcji jezyka obcego. Réznicowanie zadan umozliwia lepsze zbadanie indywidualnych
upodoban i mozliwosci oraz prowadzi zazwyczaj do wytworzenia zainteresowania i pozy-
tywnych emocji. Czynniki afektywne nie moga pozosta¢ niezauwazone, gdyz sg one bez
watpienia relewantnym kryterium skutecznego procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka ob-
cego. Nalezy zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem Ernsta Apeltauera (por. 1997: 105), ktérego
zdaniem pozytywne emocje utatwiaja kognitywne przetwarzanie i zapamigtywanie, nato-
miast negatywne wywotuja stany lgkowe, zahamowania lub powoduja wzmozona produk-
cje btedow. Podczas pracy nad modutem storyline uczniowie czuja si¢ pewnie, poniewaz
kazdy moze uczestniczy¢é we wspdlnej pracy. Respektowanie indywidualnych doswiad-
czen uczniow prowadzi do niwelacji Igku przed reakcjami nowego nauczyciela. Uczniowie
w bardziej otwarty sposob ujawniaja swoje zainteresowania. Wzrasta wzajemne zaufanie
i wszyscy odnosza korzys¢ z takiej sytuacji, gdyz tylko w atmosferze pelnej wzajemnego
zaufania mozna liczy¢ si¢ z niewielkimi zahamowaniami jezykowymi, umozliwiajacymi
lepsza recepcig inputu, a tym samym lepszy intake 1 lepszy output. Uczen nie obawia si¢
tworzenia hipotez i eksperymentowania. W ten sposob tworzony przez niego j¢zyk posred-
ni (interlanguage) staje si¢ bardziej kompleksowy.

Ta korzystna atmosfera uczenia si¢ jest spowodowana roéwniez wyraznym odniesie-
niem si¢ do rzeczywistych sytuacji, co moze by¢ utozsamiane ze $rodkiem przeciwdzia-
fajacym sztucznosci procesu nauczania/uczenia si¢, wynikajacej z izolacji szkoty i Swiata
pozaszkolnego. Dzigki takiemu ukierunkowaniu pracy na lekcji wzrasta kompetencja
spoteczna, ktora przyczynia si¢ do powstania zyczliwej atmosfery w klasie.

Nie nalezy przy tym zapominaé o aspektach jezykowych. Podczas pracy nad storyline
uczniowie kreuja zainicjowana i w ogoélnych zarysach kierowana przez nauczyciela wlasna
histori¢. Produkcja jezykowa jest przezywana jako autentyczne uzycie jezyka, poniewaz
uczniowie wzbogacaja storyline wieloma samodzielnymi pomystami zaczerpnigtymi
z rzeczywistego $wiata, dostarczajacymi coraz to nowe impulsy do mowienia i pisania. Po-
przez opracowanie przez nauczyciela doktadnego planu modutu i umiejgtne sterowanie
catego procesu odpowiednimi key questions nie sa tu realizowane przypadkowe intencje
jezykowe, lecz pokrywajace si¢ z wymogami obowiazujacych programéw. Jednak dzigki
ich umiejscowieniu w storyline nie sa one utozsamiane przez ucznioéw z kolejna czgscia ob-
ligatoryjnego materiatu do nauczenia®.

4. Storyline w projekcie Creative Dialogues
(Socrates Comenius 2.1)

Poczatki europejskiej kooperacji zwiazanej ze zbadaniem waloréw podejscia storyline
W procesie nauczania jgzykow obcych wiaza sig z seminarium kontaktowym, ktore odbyto
si¢ w Bonn w dn. 20-24.11.2002. Jego celem byto zapoznanie uczestnikow z wymogami

® W celu lepszego unaocznienia funkcjonowania podejscia storyline w praktyce w rozdziale 4.1 umieszczono
opis wybranych elementoéw jednego z modutéw, opracowanych w ramach ponizej prezentowanego europej-
skiego projektu na potrzeby nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka obcego.
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dotyczacymi ubiegania si¢ o projekty realizowane w ramach programu Socrates Come-
nius 2.17 oraz doprowadzenie do spotkania przedstawicieli instytucji ksztatcacych i dosko-
nalacych nauczycieli, zainteresowanych tego rodzaju inicjatywami. W przypadku osob za-
interesowanych zbadaniem europejskiego wymiaru podejscia story line w procesie na-
uczania jezykow obcych organizatorom udato si¢ zrealizowa¢ oba wymienione cele. To
wiasnie podczas seminarium kontaktowego w Bonn zostata zawigzana grupa partnerska,
planujaca realizacj¢e ww. zadania. Podczas pierwszych rozmow ustalono roboczy tytut pro-
jektu, tzn. Creative Dialogues, oraz opracowano zarys koncepcji. Podczas kolejnych mie-
sigcy prowadzono szczegdtowe prace nad sformutowaniem wniosku. Grupa zainteresowa-
nych realizacja projektu byta poczatkowo bardzo liczna, jednak ostatecznie na przejgcie
zobowiazan wynikajacych z realizacji projektu zdecydowato si¢ pig¢ instytucji. Sa to: In-
stytut Rozwoju Jakosci Szkot w Szlezwik-Holsztyn (Niemcy), Uniwersytet Londynski
(Wielka Brytania), Krajowy Urzad Szkolny w Berlinie (Niemcy), Uniwersytet w Turku
(Finlandia) oraz Akademia im. Jana Diugosza w Czgstochowie (Polska).

Creative Dialogues umozliwia zatem nawiazanie dialogu migdzy zaktadami ksztatce-
nia i doskonalenia nauczycieli oraz szkotami wyzszymi krajow reprezentowanych przez
cztonkow grupy partnerskiej. Prace nad realizacja planowanych dziatan zostaty rozpoczgte
01.10.2003 roku. Uczestnicy projektu zdecydowali si¢ na trzyletni okres realizacji, ponie-
waz wymaga on stopniowego rozwoju. W krotszym okresie trwania projektu nie bytoby
mozliwe uzyskanie szerokiej podstawy do sformutowania tresci planowanych w module,
obejmujacej obok planowania teoretycznego rowniez praktyczna realizacjg oraz refleksje.

Ostateczny tytut projektu brzmi:

CREATIVE DIALOGUES. Modutl ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych.

Na wybor metody storyline jako przedmiotu badawczego miaty wptyw rozne czynni-
ki. Istotny byt m.in. fakt, ze wiele z metod dotychczas stosowanych na lekcji jezyka obcego
ktadzie zbyt maty nacisk na rozwoj sprawnosci mowienia i rozumienia ze stuchu. Brakuje
tzw. ,,meaningful tasks”, pozwalajacych na przezycie funkcjonalnosci jezyka na lekcji
ukierunkowanej tematycznie. Podejscie storyline wychodzi naprzeciw tym potrzebom.

Istotny byt rowniez fakt, ze w krajach reprezentowanych przez uczestnikéw planowa-
nego projektu brak jest metod pozwalajacych na rozwiazywanie problemoéw powstajacych
na lekcji jezyka obcego w fazach przejscia, np. z poziomu wczesnoszkolnego na wyzszy
etap edukacji lub z poziomu szkoty podstawowej na poziom gimnazjalny.

Projekt Creative Dialogues oferuje edukatorom nauczycieli migdzynarodowy dialog
na temat mozliwosci wykorzystania podejs$cia storyline w procesie nauczania jezykow ob-
cych. Glownym aspektem badawczym jest tutaj weryfikacja utylitarnoéci tej metody
W procesie nauczania jezykow obcych w fazach przejécia na wyzszy etap edukacji, zwiaza-
nych czgsto np. ze zmiang nauczyciela. Pod kierunkiem ww. partnerow projektu studenci —

7 Program Comenius 2.1 obejmuje europejskie projekty wspélpracy w zakresie ksztalcenia i doskonalenia per-
sonelu edukacyjnego w szkotach. Finansowane dziatania musza by¢ zwigzane z poprawa jakosci ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli i innego personelu szkolnego oraz z opracowaniem strategii podwyzszania jako-
$ci procesu nauczania i uczenia sig. Projekty finansowane w ramach tego programu powinny prowadzi¢ do
konkretnych rezultatow, np. do opracowania programow ksztatcenia, strategii nauczania, materialow szkole-
niowych, bedacych odpowiedzia na potrzeby ksztalcenia i doskonalenia konkretnej grupy nauczycieli
i uwzgledniajacych odmienng rzeczywistos¢ w poszczegolnych krajach reprezentowanych przez uczestni-
kow projektu.
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przyszli nauczyciele jezykdéw obcych — opracowuja moduty storyline na potrzeby lekc;ji je-
zyka obcego®, a nastepnie przy ich uzyciu wyprobowuja rozne aspekty tej metody w szko-
tach znajdujacych si¢ we wlasnych krajach oraz podczas przeprowadzanych akcji mobil-
no$ci w innych krajach, reprezentowanych przez uczestnikéw projektu. Uczestnicy pro-
jektu maja nadzieje, ze takie procedury doprowadza do sformulowania wiarygodnych
wnioskdéw na temat efektywnosci ww. metody zarowno w procesie nauczania, jak i uczenia
si¢ jezykow obcych.

Podczas spotkan odbywajacych si¢ dwa razy w roku przeprowadzana jest weryfikacja
kazdorazowych rezultatow. Weryfikacja jest prowadzona rowniez przez zewngtrznych
ckspertow. Wszyscy zainteresowani moga $ledzi¢ postgpy w realizacji projektu na stronie
www.creativedialogues.lernnetz.de. Teoretyczne podstawy podejscia storyline, jego walo-
ry w procesie nauczania jgzykow obcych, jego mozliwoséci wspierania uczniow w fazach
przejscia i uzupetniajaco najlepsze moduty storyline zostana udostgpnione jako podrgcz-
nik dla edukatoré6w nauczycieli.

4.1. Elementy modulu Eine Reise machen

Za opracowaniem jednostki Eine Reise machen przemawial fakt, ze temat podrozy
stwarza bardzo duze mozliwo$ci wlaczenia nie tylko jezyka obcego, ale i takze spontanicz-
nych zyczen i pomystow uczniow. Jest to tez temat interesujacy kazda grupg docelowa,
niezaleznie od wieku. Doswiadczenia szkolne wykazuja, ze uczniowie ch¢tnie wlaczaja sig
W pracg na ten temat.

Modut Eine Reise machen jest wprowadzany za pomoca muzyki i obrazkéw przedsta-
wiajacych rézne przedmioty, potrzebne podczas podrézy. Uczniowie ogladaja je, dokonuja
wyboru jednego z nich, siadaja w kregu i staraja si¢ odgadna¢ temat, ktérym beda si¢ zaj-
mowac¢ w najblizszym czasie. Nastgpnie probuja nazywac przedmioty znajdujace si¢ na
wybranych obrazkach. Czynno$¢ ta wprowadzana jest przez nauczyciela i kontynuowana
przez ucznidéw za pomoca tancuszka pytan i odpowiedzi.

N: Ich mochte eine Reise machen und nehme ein/eine/einen ... mit. Und du?

W ten sposob nauczyciel moze stwierdzié, jakie stowa nie sa jego uczniom jeszcze
znane. Poprzez przyporzadkowanie obrazka do odpowiedniej karty z nazwa tworzony jest
bank stow, ktory towarzyszy uczniowi przez caly czas trwania pracy nad modutem. Bank
stow jest pomoca stwarzajaca dogodne mozliwosci przeprowadzenia réznorodnych utrwa-
lajacych ¢wiczen leksykalnych, niezbednych w tym miejscu, np. uczniowie porzadkuja
karty z nazwami ,,omytkowo” umieszczone przy niewtasciwych obrazkach.

Pierwszy epizod jest zwiazany z refleksja na temat miejsc, do ktorych mozna podroz-
owac. Nauczyciel wprowadza go pytaniem: Wohin kann man reisen? Temu krokowi towa-
rzyszy migdzy innymi sporzadzenie kolejnego banku stow. W nastgpnym epizodzie
uczniowie zajmuja si¢ tworzeniem postaci. Tym razem impulsem wprowadzajacym sa ilu-
stracje przedstawiajace rozne osoby/grupy osob, prezentowane przez nauczyciela. Przed-
stawiane informacje dotycza imienia, nazwiska, wieku, zawodu, miejsca zamieszkania
i zainteresowan. Po dokonaniu prezentacji nauczyciel zachgca uczniow do zaproponowa-
nia celow podrozy, jakie moga mieé opisywane osoby.

§ W projekcie powstaja moduty wykreowane na potrzeby jezyka angielskiego oraz jezyka niemieckiego.
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N: Das ist Familie.../Herr .../Frau... . Wohin kénnte diese Familie/er/sie fahren?

Celem tego etapu jest uwrazliwienie uczniow na fakt preferowania réznych celow po-
drézy przez rozne osoby/grupy osob.

Po dokonaniu tej prezentacji pojawiaja si¢ nastgpne polecenia nauczyciela, dotyczace
ustalenia celu podrozy i wykreowania (wymyslenia i wykonania) postaci, ktora mogtaby
wybraé si¢ w t¢ podroz.

N: Wdihlt euch einen Ort aus und iiberlegt, welche Person dorthin fahren kénnte.
Spditer sollt ihr diese Person vorstellen: Was wollt ihr iiber diese Person erziihlen?

Aby utatwi¢ zadanie, nauczyciel moze da¢ uczniom schematy postaci, ktorym moga
oni nada¢ indywidualny wyglad. Nie chodzi tutaj wytacznie o utatwienie pracy. Schematy
pozwalaja na zachowanie tych samych proporcji tworzonych postaci. Uczniowie tworza
swoje postaci, okreslaja ich imi¢ (nauczyciel przedktada odpowiednie listy imion), wiek,
zaw6d, zainteresowania i ewentualne problemy. Osoby te sa przez uczniéw opisywane za
pomoca odpowiednich fomularzy. Nastgpnie uczniowie dokonuja ustnej prezentacji wy-
kreowanych postaci, przejmujac ich rolg.

W kolejnym kroku uczniowie decyduja, czy chca podrozowac samodzielnie czy w gru-
pie. Okreslaja tez, czy ich grupa sktada si¢ z cztonkow rodziny czy tez jest to krag przyjaciot
i dopiero wtedy wybieraja nazwisko/nazwiska, przy czym moga by¢ im pomocne strony nie-
mieckiej ksiazki telefoniczne;.

Nastgpnym epizodem jest okreslenie srodka transportu, wprowadzane przez kolejne
key question, tzn. Wie kommt ihr dahin? Wazne jest tutaj uzasadnienie dokonanego wybo-
ru, np. Wir fahren mit dem Zug, denn/weil... Zadaniem ucznidow moze by¢ takze znalezienie
informacji na temat wybranego miejsca podrozy (internet, prospekty z biura podrézy)
i sporzadzenie plakatu wzglgdnie innej formy reklamy wybranego przez nich miejsca, czy
tez przeprowadzanie dialogéw majacych na celu uzyskanie odpowiednich informacji
w biurze podrozy. Po ustaleniu osob, miejsca i srodkow transportu nauczyciel przechodzi
do zakresu zwigzanego z przygotowaniami do podrozy (np. ustalenie pogody i odpowied-
niej odziezy), a nastgpnie do pracy nad wydarzeniami, stwarzajacymi dogodne mozliwosci
do dyskusji i wspdlnego rozwiazania problemu oraz do podejmowania licznych czynnos$ci
z zakresu kreatywnego moéwienia i pisania, np.

— Ein Koffer geht verloren. Was konnte die Person machen?
— Jemand verletzt sich / wird krank im Urlaub.

5. Podsumowanie

Walory podejscia storyline polegaja na jego skuteczno$ci w rozwiazywaniu proble-
méw wystepujacych w fazach przejsciowych. Nauczyciel moze doktadnie rozpoznaé
umiejgtnosci 1 mozliwosci jgzykowe ucznidow oraz stosunki panujace w klasie. Uczen nie
utozsamia przy tym dziatan nauczyciela z obserwacja swojej osoby, gdyz odbiera dzialania
podejmowane przez nauczyciela jako $rodki wspierajace jego pracg, bo przeciez te dzia-
fania sa wlasnie takimi srodkami. Atmosfera panujaca podczas pracy nad storyline przy-
czynia si¢ do wytworzenia sytuacji, w ktorej uczen czuje si¢ bezpiecznie, chce wspottwo-
rzy¢ historig i nie paralizuje go strach przed popetnieniem bigdow.

Z punktu widzenia psychologii kognitywnej (por. Wolff 2002: 211) nabycie trwatych
umiejgtnosci jest realistyczne tylko w przypadku stosowania metod umozliwiajacych in-
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tensywne przetwarzanie jezyka w sytuacjach, w ktore uczen jest w petni zaangazowany.
Stworzenie takich sytuacji wymaga stosowania otwartych koncepcji, wspierajacych wy-
tworzenie si¢ takiego zaangazowania, ktore bedzie prowadzito do intensywnego przetwa-
rzania jezyka. Storyline Approach to skuteczny przyktad podejscia spetniajacego powyz-
szy warunek.
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Die Lerngruppe als Voraussetzung
fiir die miundliche Kommunikation
im Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung

In dem vorliegenden Beitrag wird auf das Phdnomen der Lerngruppe und das in ihr steckende Potenzial ein-
gegangen sowie auf ihre Bedeutung fiir die Forderung des miindlichen Ausdrucks im Fremdsprachenunterricht
hingewiesen. Neben der Definition der Lerngruppe werden die Begriffe Gruppenvorteil und Gruppennachteil
kurz erldutert. Es wird auch auf die Person des Lehrers eingegangen, der als leitende Person die Gruppenprozesse
positiv oder negativ steuern kann. AbschlieBend wird auf die Moglichkeiten der Férderung der positiven Lernat-
mosphére eingegangen, wobei es deutlich betont wird, dass dabei gleichermafBen der Lehrer sowie die Lernenden
eine wichtige Rolle spielen.

Streszczenie

Niniejszy artykut porusza kwesti¢ grupy uczacych sig, wskazujac na tkwiacy w niej potencjat oraz na jej
znaczenie w rozwoju wypowiedzi ustnych na zajgciach jgzyka obcego. Obok definicji grupy zostaja krotko
wyjasnione zjawiska zarowno pozytywnego, jak i negatywnego oddzialywania grupy na proces uczenia sig¢
jednostek. Przedstawiona zostaje rowniez rola nauczyciela, ktory jako osoba prowadzaca grupg moze pozytywnie
badz negatywnie sterowac procesami grupowymi. Ostatnia czg$¢ artykutu wskazuje na mozliwosci rozwoju
pozytywnej atmosfery na zajgciach, podkreslajac, ze nauczyciel i uczacy sig¢ odgrywaja tutaj rownie wazna rolg.

Gliederung

1. Zum Begriff der Lerngruppe

1.1. Gruppenvorteil vs. Gruppennachteil
2. Die Fiihrung — die Person des Lehrers
3. Férderung der positiven Lernatmosphére

3.1. Lerngruppe als Medium fiir Verhaltensdnderung ihrer Mitglieder
4. Fazit
Literatur

Das menschliche Verhalten wird stark durch die Interaktion mit anderen Menschen
und Gegenstinden im sozialen Kraftfeld der Gruppe geprégt. Die Interaktion mit anderen
Menschen muss man auch beriicksichtigen, 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-
iibertragungsmodell betrachtet werden kann. Zu der Kommunikation im Unterricht gehort
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sowohl der Inhalts- (Wissensvermittlung) als auch der Beziehungsaspekt (Beziehungen
Schiiler — Schiiler sowie Lehrer — Schiiler)'. Fiir das sprachliche Verhalten erscheint der
Bezichungsaspekt von besonderer Bedeutung, weil Kommunizieren doch nur innerhalb
einer Gruppe mdglich ist, wenn mindestens zwei Personen eine Kommunikationsabsicht
haben und sich gegenseitig zu beeinflussen versuchen. Daher ist es unmoglich, die Kom-
munikation ausfiihrlich 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 Moglichkeit der Interaktion entsteht.
Die Lerngruppe’ ist ein Ubungsfeld, das sowohl von Lehrenden als auch Lernenden opti-
mal genutzt werden soll.

1. Zum Begriff der Lerngruppe’

Eine Lerngruppe kann wie jede allgemeintypische Gruppe betrachtet werden, weil sie
auch alle gruppenspezifischen Merkmale® besitzt, wie z.B. eine geringe Anzahl, die den
Mitgliedern direkten (face to face) Kontakt ermdglicht. Gruppen verfolgen ein gemeinsa-
mes Ziel und werden durch Zusammenarbeit und Interaktion gekennzeichnet. Typisch fiir
Gruppen sind bestimmte Normen und ein Rollensystem, das die Fiihrung der Einzelaktivi-
titen ermoglicht. Lewin (1953:256) betrachtet die Gruppe® als eine dynamische Einheit,
deren Mitglieder wechselseitig voneinander abhéngen: ,,Eine Gruppe ist am besten zu defi-
nieren als ein Ganzes, das mehr auf gegenseitiger Abhéingigkeit als auf Ahnlichkeit be-
ruht.” Berg (1990:35) sieht eine Klassengruppe als ,,die didaktische Grundkategorie, die
die kommunikativ — soziale Realitét des Unterrichts aufbaut und verdndert.” Deswegen
scheint die Einbeziehung des Phinomens der Lerngruppe und der Gruppenprozesse in die
Auseinandersetzung iiber die Forderung des miindlichen Ausdrucks durchaus berechtigt.
Das Verhalten des Menschen, des Lernenden differenziert sehr stark in Abhédngigkeit da-
von, in welcher Gruppe, Lerngruppe er sich gerade befindet. Nach Lewin® ,,gibt (es) dem-
nach keine Situation, die fiir einen Menschen neutral ist, sondern jede Situation ist subjek-
tiv gefirbt und besitzt anziehende bzw. abstoBende Krifte, je nachdem welche Personen,
Aufgaben und Objekte sich in der Situation befinden und erlebt werden” (Wellhofer
2001:3). Diese Situation, die auch ,,soziales Kraftfeld” oder ,,Lebensraum” genannt wird,
bestimmt das individuelle Verhalten jedes Menschen in der gegebenen Situation. Auch die

Hierzu auch Berg (1990: 34f.).

Zu der Bedeutung der Lerngruppe fiir den Lernprozess siche auch Vielau (1997:291ff.).

Vgl. dazu auch Biermann (1978:69).

Vgl. dazu Wellhofer (2001:4); Richtien (1992:13); Setzen (1971:131F.).

Innerhalb von Gruppen werden viele verschiedene Arten und Typen unterschieden. (Zu genauer Aufzidhlung
der einzelnen vgl. Setzen (1971:23). Gruppen kann man in Typen unter dem Gesichtspunkt der GroBe, der
Ziel- und Zwecksetzung, der Mitgliedschaft, der Organisationsform, der Dauer und der Bedeutung fiir das
einzelne Gruppenmitglied einteilen. Und so ist eine Lerngruppe eine Mittelgruppe, eine Erziehungs- und Bil-
dungsgruppe, eine zeitlich begrenzte Gruppe und fiir die meisten eine Sekundérgruppe. Eine Lerngruppe
kann aber auch von Einzelnen als Primirgruppe empfunden werden, wenn sie innerhalb der Gruppe intime,
personliche Beziehungen aufgebaut haben und in dieser Gruppe grundlegende, soziale Beziehungen macht.
Lewin (1890-1947), gilt als Begriinder der Gruppendynamik; von seinen Forschungen im pédagogischen
Feld gingen Anlisse fiir die empirische Unterrichtsforschung, die Fithrungsstilforschung sowie fiir die empi-
rische Analyse unterrichtlicher Interaktion.
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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 Gruppendynamik’, die auf Kurt Lewin zuriickzufiihren ist.

Dieses System der Bewegung, des Wandels, der Entwicklung, der Verdnderung, 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 urspriinglich auf
Gruppentherapien bezogen, werden erfolgreich in vielen anderen Bereichen, auch in der
Ausbildung angewendet. In Anlehnung an Wellhoéfer (2001:126f.) kann die Anwendbar-
keit der Gruppendynamik in Schulen in einigen Punkten begriindet werden:

— Gefiihle innerhalb einer Gruppe und die Gruppenatmosphéare kdnnen das Lern-
klima und die Kommunikation sowohl fordern als auch hinderng, d.h. dass
Fremdsprachenlernende abhingig von der Gruppenatmosphire in ihren
miindlichen AuBerungen gehemmt bzw. zu groBerer miindlichen Aktivitéit mo-
tiviert werden kdnnen.

— Es wurde nachgewiesen, ,,dass Wahrnehmungen, Interessen und Verarbeitung
von Inhalten von (teilweise unbewussten) Anndherungs- und Vermeidungsreak-
tion abhéngen, die mit der personlichen Identitét verbunden sind” (ebenda).

— Lernen und besonders Fremdsprachenlernen bedeutet nicht nur Erwerb oder Ve-
randerung von Wissen, sondern soll auch als soziale Interaktion verstanden wer-
den. Der Erwerb der kommunikativen Kompetenz, der Fahigkeit, in der Fremd-
sprache mit anderen erfolgreich zu agieren, ist nur in Interaktion mit anderen
Menschen moglich.

1.1. Gruppenvorteil vs. Gruppennachteil

Die gegenseitige Abhingigkeit 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 Leistungsvorteil” der Lerngruppe dem Einzelnen
gegeniiber moglich wird, muss von den Gruppenmitgliedern eine Reihe von Regeln beach-
tet werden'’. Einerseits miissen die Teilnehmer motiviert sein, die Aufgaben gemeinsam zu
l6sen, die Fragestellung miteinander zu beantworten, andererseits soll sich zuerst jeder
Einzelne Miihe geben, nach Losungen zu suchen. Uber die Ergebnisse der einzelnen Grup-
penmitglieder soll diskutiert werden, wobei zu beachten ist, dass jeder seine Gedanken ein-
bringen und dem anderen zuhdren muss. Toleranz ist ein Hauptgebot, alle Losungs-
vorschldge muss man gelten lassen, auch die von den schwécheren Mitgliedern. Im Nachhinein
sollen alle im Stande sein, die Gruppenlosung zu tragen.

Unter Gruppendynamik wird heutzutage 1) die wissenschaftliche Beschéftigung mit den in einer Gruppe an-
laufenden Prozesse; 2) diese Prozesse selbst und 3) die Verfahren, mit deren Hilfe die Gruppenprozesse be-
einflusst werden konnen verstanden. Vgl. dazu Rechtien (1992:13f).; Wellhofer (2001:3).

Vgl. dazu weiter den Gruppenvorteil und -nachteil.

? Vgl. dazu Luft (1993:39f.); Vielau (1997:303).

1% vgl. dazu Wellhdfer (2001:46).
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In Anlehnung an Hofstatter (1986) nennt Wellhofer (2001:55) einige Aspekte, die den
Leistungsvorteil der Gruppe erklaren. In jeder Gruppe treffen sich verschiedene Leute, mit
unterschiedlichen Begabungen, Fahigkeiten und Kenntnissen. In Gruppenprozessen wer-
den die individuellen Kréfte 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 16sen (Typus des Suchens und
des Findens). Wenn es fiir ein Problem keine objektive Losung gibt, einigen sich die Grup-
penmitglieder auf eine subjektive Losung. Der Einzelne fiihlt sich dabei sicherer, weil er
von seiner Gruppe unterstiitzt 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 Gefiihl der Zusammengehdrigkeit (Wir-Gefiihl) und Sicherheit als
emotionaler Gruppenvorteil genannt.

Eine Lerngruppe kann aber auch die Unterrichtsituation negativ pragen, was zu einem
Leistungsnachteil fithren kann''. |, Dabei sind meist der Gruppen- und Autorititsdruck, das
Austragen von emotionalen Spannungen auf der Inhaltsebene, Sympathieeffekte oder der
Einfluss von Dauerrednern daran schuld, dass die Bedingungen fiir den Gruppenvorteil
nicht realisiert werden” (Wellhofer 2001:55).

Jedoch ist ,,die Bedeutung der (gut gefithrten) Schulklasse fiir die Schulleistung und
fiir die Entwicklung des Selbstwertgefiihls und die Forderung 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
zwangsldufig eine Gruppe im Sinne produktiver Arbeitsgemeinschaft wird, deren Mitglie-
der sich gegenseitig verstehen, akzeptieren und sich fiir den Lernprozess verantwortlich
fithlen. Zu typischen Gruppenerscheinungen gehdren nicht nur Gruppenzusammenhalt,
Sympathie und Freundschaft sondern auch Feindschaft, Hass sowie Konkurrenz im negati-
ven Sinne. Demzufolge kann eine Ansammlung von verschiedenen Personlichkeitstypen
in einer Lerngruppe vielféltige Emotionen, wie Neid, Konkurrenzdenken, Aggression zur
Folge haben, die das Lernklima wesentlich beeintréchtigen konnen. Es entstehen Cliquen,
die einen werden zu Siindebdcken der Gruppe und die anderen zu Stars, die einen erschei-
nen offen, andere bleiben immer zuriickgezogen und gehemmt. ,,Je élter die Schiiler wer-
den, umso eher ziehen sie sich zuriick und bringen sich nicht mit ihrer Personlichkeit in den
Unterricht ein.” (Berg 1990:50)'

Hofstitter (1957:148f.) unterschiedet innerhalb von Gruppen zwischen Zentral- Rang-
personen. ,, Wir wiirden uns daher die Zentralperson wohl am besten als Gruppenmitglied
vorstellen, das im groBen und ganzen mit allen Angehdrigen der Gruppe haufiger und in-
tensiver iiber relevante Fragen spricht als dies beim Durchschnittsmitglied der Fall ist. Im
Gegensatz dazu wire «der Isolierte» eine Randperson, die nur wenige Gespréchskontakte
besitzt” (ebenda).

Gruppenerscheinungen wie Sympathie oder Anitpathie hdngen eng mit der sozialen
Distanz zusammen. Je grofler diese psychische Distanz, desto mehr Vorurteile unter Grup-
penmitgliedern, desto weniger Bereitschaft offen miteinander zu kommunizieren. Je klei-

"' vagl. dazu Apel (2002:16).
12 Vagl. dazu Schiffler (1998:31); Biermann (1978:70).
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ner die Distanz, umso intensiver und vertrauensvoller wird der Kontakt unter Gruppenmit-
gliedern.

2. Die Fiihrung — die Person des Lehrers'

Ein wesentliches Merkmal einer Lerngruppe ist die Fithrung durch einen Lehrer, der
das Unterrichtsgeschehen plant und zusammen mit der Gruppe gestaltet.

In den 70er Jahren des 20.Jhs. haben Tausch/Tausch'* das Lehrerverhalten untersucht
und herausgefunden, dass die Lehreraussagen 80% und mehr der Unterrichtszeit einnah-
men und die Redeanteile der Schiiler 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 konnen sich die Lehrerduflerungen im affektiven Bereich durch Wertschit-
zung oder Geringschétzung kennzeichnen, in dem Lenkungsbereich durch hohe, mittlere
oder fehlende Kontrolle.

Hauptséchlich wird zwischen drei Fiihrungsstilen'’

— dem autokratischen Fiithrungstyp
— dem demokratischen Fithrungstyp und
— dem laissez — faire Fithrungstyp unterschieden.

Ein autokratischer Lehrer lenkt seine Schiiler in ihren Aktivitdten sehr stark und neigt
eher zur Geringschitzung, im Gegensatz zu dem demokratischen Typ, der zwar auch den
Unterricht steuert, aber er ldsst seine Schiiler den Unterrichtsprozess mitgestalten und er
schenkt ihnen positive Wertschétzung. Fiir den dritten Fiihrungstyp, den laissez — faire Typ
sind fehlende Lenkung und Gleichgiiltigkeit den Schiilern gegeniiber charakteristisch. In
Untersuchungen, die von Luft (1993:54) aufgefiihrt werden, haben sich autokratische Grup-
pen als weniger originell erwiesen. Zu beobachten war mehr Abhédngigkeit bei weniger In-
dividualitit, dabei war auch 6fter offenkundige und verdeckte Feindseligkeit und Aggres-
sion spiirbar. Die in demokratischen und autokratischen Gruppen erzielten Leistungen
blieben auf einem vergleichbaren Niveau. Demokratische Gruppen waren jedoch durch
mehr Freundlichkeit und Gruppengeist gekennzeichnet. Thre Arbeit war origineller, was
damit zusammenhéngen vermag, dass in diesen Gruppen Raum fiir mehr Individualitit zu
finden war. Unabhédngig davon, ob sich der Gruppenleiter im Raum befand, haben demo-
kratische Gruppen ihre Arbeit fortgesetzt, was mit der Verantwortung jedes Mitglieds fiir
das Gruppengeschehen zu erkliren ist'.

Nach Nickel (in Anlehnung an Apel 2002:27) ist die Aufgabe des Unterrichts nicht nur
das Wissen und Kénnen zu vermitteln, sondern auch das Interesse und die Lernbereitschaft
zu fordern. Nickel unterscheidet daher zwischen drei Dimensionen des Lehrerverhaltens:
Zuwendung, Lenkung und Anregung. Schiffler (1980:40)'” nennt zehn Kriterien fiir ein in-

'3 Zu den Funktionen des Fremdsprachenlehrers vgl. auch Pfeiffer (2001:121ff.).

" Vagl. dazu Apel (2002:25f.); Schiffler (1998:31)/ Komorowska (2002:81ff.) nennt neben diesen drei Haupt-
fithrungstypen noch den iiberredenden Fithrungstyp, den konsultierenden und den teilnehmenden Fithrungs-
typ.

5 Vgl. dazu Luft (1993:52ff.); zu detaillierter Aufzihlung von Fiihrungsfunktionen vgl. Setzen (1971:47);
Biermann (1978:571f.).

'8 Vagl. dazu Setzen (1971:41f.); Schiffler (1980:39); Schiffler (1998:31f.).

17 Vgl. dazu auch Schiffler (1998:33).
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teraktives, d.h. die soziale Interaktion forderndes Lehrerverhalten. Diesen Kriterien fol-
gend sollte der Fremdsprachenlehrer freundliche, verstindnisvolle, geduldige und reversi-
ble AuBerungen an seine Schiiler richten. Er sollte niitzliche Hinweise geben und zum
Selbsttun anregen. Er hilft beim Formulieren der Gedanken und vergisst nie seine Schiiler
zu loben. Er ist aber auch im Stande, Verbote zu stellen und zu halten, wenn es erforderlich
ist. Strafen werden nur als natiirliche Konsequenzen der Nichteinhaltung dieser Verbote
auferlegt. Er kann sachliche und konstruktive Kritik tiben. Wichtig ist, dass der Lehrer, der
seine Schiiler zu miindlichen Aktivitdten ermuntern will, sie als Partner auch ernst nimmt
und sich ihnen gegeniiber weitgehend symmetrisch verhélt, ohne seine sprachliche und
Hierarchieiiberlegenheit 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 stéren. Damit wird auch die Selbststandigkeit, Verant-
wortung und Teamféhigkeit der Teilnehmer gefordert. ,,Das Hauptaugenmerk sollte zu-
nichst dem Gruppenprozess gelten: Alles ist richtig, was den Kontakt der Lerngruppe mit-
einander fordert, Fremdheit auflost und Nahe (auch im rdumlichen Sinn) schafft” (Vielau
1997:304f1.).

In den 80er Jahren wurde ein neuer Begriff fiir die Gruppenfiihrung eingefiihrt. ,,Gutes
Management der Gruppe” beinhaltet die Verbindung von didaktischer Organisation mit
personaler Fithrung durch die Gestaltung der moglichen 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 Fahigkeiten. Fiir den Lernerfolg spielt der
Gruppenleiter eine Schliisselrolle'®. Es ist daher notwendig, ,,dass der Kursleiter zu Ubun-
gen anleitet, Programme fiir seine Gruppen individuell gestaltet, Hilfestellungen gibt und
vor allen die Lernenden berét” (Forster 1997:91). Der Lehrer darf seine Aktivitdten nicht
aufdie Wissensvermittlungsebene des Unterrichts beschranken. Er muss seine Pflicht auch
darin sehen, seine Schiiler zu beobachten, Gruppenprozesse bewusst wahrzunehmen und
den Interaktionsprozess voranzutreiben. Dariiber hinaus soll er dafiir sorgen, dass seine
Lerngruppe keine zufdllige Ansammlung von Schiilern bleibt, indem er gezielt den Prozess
der Gruppenentwicklung initiiert, arrangiert und unterstiitzt. Dadurch kann er den Lernen-
den Moglichkeiten bieten, eine Reihe von Fahigkeiten, wie z.B. Fahigkeit, mit Bezie-
hungskonflikten umzugehen zu erwerben, die freie, ungezwungene Kommunikation und
kooperative Zusammenarbeit in Gruppen ermdglichen'”.

Betrachtet man einen Fremdsprachenlehrer® als einen Moderator des Unterrichtsge-
schehens und der Unterrichtsgesprache, so muss sein Ziel darin bestehen, ,,das kreative Po-
tenzial einer Gruppe voll auszuschopfen (...) Das beinhaltet, dass der Moderator die Grup-
penmitglieder und nicht sich selbst in den Mittelpunkt stellt” (Wellhdfer 2001:122). Ein
Lehrer, der seine Schiiler zu eigenem Handeln ermutigen will, d.h. den demokratischen
(auch sozial — integrativ genannten) Fithrungsstil reprisentiert, muss versuchen, ,,das rich-
tige Mal} zwischen vollstdndiger Kontrolle und laisses — faire — Stil anzustreben, also den
verniinftigen Mittelweg zwischen groftmoglicher Kontrolle bzw. Fithrung und dem Ver-
zicht auf Kontrolle bzw. Fithrung (...) Ferner bedeutet dieser Stil gleichzeitig ein gewisses

'8 Vagl. dazu Berg (1990:43f.).

19 Vgl. dazu Luft (1993:75); Berg (1990:50f.).

2 In Sauer (1989:136fF.) ist zu lesen, wie sich seit dem 19. Jahrhunderts die Vorstellungen von einem guten
Fremdsprachenlehrer entwickelten.
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Mal an emotionalem Eingehen auf den Schiiler in Form von Wertschitzung und Zunei-
gung” (Schiffler 1998:31f.).

An einer anderen Stelle weist Schiffler darauf hin, dass fiir 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 dariiber entscheiden, ob der Lernende in Zukunft an seinen
Fremdsprachenkenntnissen arbeiten will oder ob er die Miihe aufgibt.

3. Forderung der positiven Unterrichtsatmosphire

Aufgaben und Ubungen zur Entwicklung des Sprechens, auch wenn sehr vielfiltig, at-
traktiv und schiilernah- werden nicht viel bewirken kdnnen, wenn die Atmosphére im Un-
terricht zum Sprechen nicht ermutigen wird?'.

Angst, Konkurrenzdruck oder ungewohnte Situation hemmen die Verstindigung,
das Gedéachtnis und die Fahigkeit, sich verstdndlich zu machen. Eine entspannte,
symmetrisch — konsekutiv strukturierte interaktive Situation befordert das Horv-
erstehen, die eigene Mitteilungsféhigkeit und das Behalten von Sprachmitteln, weil
man sich als suverdner und in den begrenzten Kompetenzen beriicksichtigter Partner
fithlt (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 Maf3e fiir das Lernklima verant-
wortlich sind. Der Unterrichtende ist als ein Teil der Lerngruppe, der am Unterricht als Ge-
sprachspartner teilnehmen kann, zu betrachten. Von seiner Funktion her hat er aber auch
die Aufgabe, ,,die Gruppe (und sich selbst!) von auflen zu sehen, sie bewusst zu steuern und
anzuleiten” (Vielau 1997:302). Allerdings ist der Unterrichtende die Person, bei der die
Bemiihungen um eine sprechfordernde Atmosphére ansetzen miissen.

Er hat es in der Hand, die Atmosphére so (mit) zu gestalten, dass ein optimales Lern-
klima entsteht. Er muss die Teilnehmer aktivieren, er muss ihnen Raum geben, einen

personlichen Bezug zum Thema herzustellen, den Einzelnen ermutigen, neue Ideen
zu entwickeln und Identifikationsmoglichkeiten bieten (Wellhofer 2001:100).

Zum einen durch eigenes kommunikatives Verhalten muss er den Lernenden ein Vor-
bild sein. Zum anderen muss er seine Schiiler dafiir sensibilisieren, dass sie selbst und ihr
Verhalten gegeniiber einander fiir die Atmosphére im Klassenraum von entscheidender Be-
deutung sind. Hausermann & Piepho (1996:242) nennen vier Sdulen, auf denen ein positi-
ves, miindliche Aktivitdten férderndes, Klima wachsen kann. Das Wichtigste ist wohl das
bereits erwihnte Beispiel des Lehrers™, der bereit ist, mit seinen Schiilern in ein echtes Ge-
sprach zu kommen und seine Gefiihle, Gedanken, Meinungen, Zweifel mit ihnen zu teilen.
Mit seinem Verhalten kann er die Lernenden zu dhnlichem Verhalten ,,verfiihren”. Auch
Wirme und Liebenswiirdigkeit, die der Lehrer im Umgang mit Schiilern ausstrahlt, wirken
beruhigend und ermunternd. Eine sprechfordernde Atmosphére ist von Offenheit gepréagt.
Aufgeschlossenheit gegeniiber Leuten und ihren Verhaltensweisen, gegeniiber Themen
und neuen Arbeitsformen triagt zu mehr Sicherheit bei, weil sie Intoleranz und Ablehnung

21 Vgl. dazu Piepho/Héausermann (1996:242).
22 Vgl. dazu Schiffler (1980:120ff).
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ausschlieBt. ,,Die Tir zum Neuen, Ungeplanten, das alles umwerfen konnte, die Tiir zum
Chaos (soll) offen bleiben” (ebenda:243). Allerdings erfordert eine so weitgehende Offen-
heit vom Lehrer ein hohes Maf an Flexibilitdt und Mut. Die Folge dieser Offenheit im Un-
terricht ist, dass planbare, absehbare, simulierte Gespréache zurticktreten miissen zugunsten
des echten Gesprichs.

Jeder Agierende beobachtet die Reaktionen der anderen auf sein Verhalten und dement-
sprechend entsteht sein Selbstbild, seine Identitit™. Riickmeldungen erfolgen selten durch
die verbalen AuBerungen, viel hiufiger geschehen sie nonverbal, durch Gestik, Mimik oder
nonvokale Sprechmerkmale.

Geschehen diese Riickmeldungen — die Lernpsychologen bezeichnen sie als Verstér-
kungen — iibereinstimmend und regelméBig, dann lernen wir mit der Zeit, wer wir eigen-
tlich sind. Das Feedback ist demnach die Grundlage sozialer Gruppenprozesse und damit
fiir die Arbeit mit und in Gruppen von zentraler Bedeutung (Wellhéfer 2001:45).

Unsere Selbsteinschitzung hingt also weniger von der wirklichen Einschétzung unse-
rer Partner ab, sondern sie stiitzt sich eher auf unsere Mutmalungen dariiber, wie andere
uns wohl einschétzen. Eine falsche Interpretation der Riickmeldungen kann zu Stérungen
im Verhalten des Einzelnen sowie in den Gruppenprozessen fithren. Werden Riickmeldun-
gen nicht rechtzeitig geklért, kann es zu einem gestorten Selbstbild fithren, was sich weiter-
hin auf das gesamte Verhalten des Einzelnen auswirkt und in Isolation miinden kann. Des-
wegen sollen Unklarheiten angesprochen werden, weil nur dann bestehende Spannungen
abgebaut und eine offene Lernatmosphire gefordert werden kann.

Gut funktionierende Gruppen bicten eine positive Lernatmosphire, in der die Einzel-
nen mit unterschiedlichen Verhaltensweisen experimentieren konnen, in denen die
Zuwendung (Verstarkung) fiir (erwiinschtes) erfolgreiches Verhalten bekommen, in
der kompetente Modelle (Gruppenfiihrer, Seminarleiter) vorhanden sind, die neue
Moglichkeiten aufzeigen (Wellhofer 2001:99).

Dieses positive Lernklima ist fiir die Forderung der miindlichen Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht von gravierender Bedeutung. Das Verhdltnis zwischen den Ge-
sprachspartnern entscheidet dariiber, 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
Lernatmosphire gefordert werden kann®.

A: offentliche Person B: blinder Fleck

C: private Person D: unbekannte Aspekte

Johari — Fenster

3 Vgl. dazu Berg (1990:47); Dieckmann/Breitkreuz (1993:1); Luft (1993:42).
* Hierzu auch Wellhéfer (2001:46).
Vgl dazu Wellhofer (2001:46).
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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 wortiber er offen und frei sprechen kann.

Der Bereich B ist der Teil des Lernenden, den er selbst nicht erkennt aber er wird von
den Mitschiilern durch Beobachtung seines Verhaltens wahrgenommen (unbewusste Vor-
urteile und Wiinsche).

Der Bereich C ist die so genannte private Person, das Denken und Handeln des Lernen-
den, das er nur fiir sich behélt und woriiber 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 missen” (Apel
2002:39), ist der Bereich des freien sprachlichen Handelns (A) ziemlich eingeschrénkt,
Bereiche (B) und (C) herrschen vor. Es wird viel Angst und Bedrohung empfunden, was
zwangsliufig nur oberflichliche, nur wenig spontane AuBerungen 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 fiihren soll, dann sind besondere Vorkehrungen fiir die Bildung neuer Kon-
takte zu treffen” (Schiffler 1998:37). Die Vergroflerung des Freiraums A in Richtung C
ist nur dann moglich, wenn der Sprecher bereit ist, andere iiber sich selbst zu informieren,
sein privates Leben, Gedanken sowie Gefiihle anzusprechen und was sehr wichtig ist,
den anderen auch das Feed-back zu geben. ,,Wie tiefgehend dies moglich ist, hdngt 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”
(Wellhofer 2001:46). In der Atmosphére des gegenseitigen Vertrauens wird nur selten ein
Bediirfnis empfunden, eigene Gedanken und Gefiihle zu verbergen. Luft (1993:26) nennt
viele Aspekte, die fiir die Erweiterung des Bereiches freien Handelns sprechen: Ein Ver-
halten zu verbergen erfordert auf der Seite des Lernenden viel Energie und 16st Angst
aus. Bedrohung vermindert sein Erkennungsvermdgen und Vertrauen zu den Mitlernen-
den kann es vermehren. Je freier die Gruppenmitglieder, umso besser ihre Zusammenar-
beit und gegenseitige Kommunikation.

Ein vergroBerter Bereich der freien Aktivitit unter den Gruppenmitgliedern bringt
sofort eine Abnahme der Bedrohung oder Angst mit sich (...) lasst groBere Offenheit
fiir Informationen, Meinungen und neue Gedanken iiber das eigene Selbst wie auch
iiber spezifische Gruppenprozesse vermuten (Luft 1993:28).

3.1. Lerngruppe als Medium fiir Verhaltensinderung ihrer Mitglieder

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist Wege aufzuzeigen, wie Fremdsprachenlernenden
von ihrer Passivitdt zu mehr fremdsprachlicher Freiheit im Bereich des Miindlichen zu ver-
helfen ist. Abgesehen von den dispositionellen Eigenschaften der Person selbst ist die Pas-
sivitdt und Sprechdngstlichkeit stark in den Lernerfahrungen und Schulgewohnheiten ver-
ankert, die oft zu Vermeidungsverhalten im Unterricht fithren. “Unser Verhalten wird sehr
stark von Meinungen und Einstellungen beeinflusst, die das Ergebnis sozialer Lernprozes-
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se sind” (Wellhofer 2001:104). Damit Lerner in der Fremdsprache frei agieren konnen und
wollen, miissen ihre Einstellungen® zum Sprechen im Fremdsprachenunterricht verandert
werden. Und das kann nur durch Lernprozesse in der Lerngruppe erreicht werden, weil ge-
rade die Lerngruppe ein optimales Lernfeld fiir sprachliche Handlungen darstellt. Da indi-
viduelles Verhalten durch das soziale Kraftfeld stark beeinflusst wird, kann die Verdnde-
rung von den Haltungen durch gruppendynamische Maflnahmen erzielt werden. ,,(...) jeder
Versuch, individuelle Einstellungen zu verdndern, (muss) stets auch die Gruppenzugeho-
rigkeit berticksichtigen. Er kann nur mit gruppendynamischen Maflnahmen realisiert wer-
den. Ja, die Gruppe selbst ist das beste Medium zur Einstellungsdnderung” (Wellhofer
2001:107).

Veranderungen geschehen aber nicht von alleine und nicht jede Gruppe ist eine genii-
gend starke Gemeinschaft, die Verdnderungen ihrer Mitglieder moglich macht. Wellhofer
(2001:107) spricht in Anlehnung an Cartwright (1951) die Merkmale der Gruppe an, die
sie als Mittel der Verdnderung wirksam werden lassen. Das Wichtigste ist ein starkes Zuge-
horigkeitsgefiihl zwischen den Teilnehmern und dem Moderator zur gleichen Gruppe. Im
starken Zusammenhang mit Veranderungsméglichkeiten steht die Attraktivitit®’ der Grup-
pe fiir den Einzelnen. Gruppenmitglieder, die ein hohes Ansehen in der Gruppe genielien,
konnen groflen Einfluss auf Verhaltensédnderung der anderen ausiiben. Die schnellsten und
erfolgreichsten Verdnderungen gehen in den Teilnehmern dann vor, wenn die Initiative zur
Verdnderung 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 Moglichkeit, die
Fremdsprache zu erwerben, in der Fremdsprache kommunikationsfahig zu werden, besteht
in der Anwendung der Sprache innerhalb sozialer Gruppen. Die Mitstudenten sind fiir den
Einzelnen nicht nur potentielle Gespréchspartner, sie sind auch ein Publikum, das den
Sprechenden — auch wenn oft nur nonverbal — beurteilt. Von daher kann die Lerngruppe
(samt Lehrer) die Sprechbereitschaft sowohl férdern als auch hemmen. Eine der wichtigs-
ten Aufgaben des Fremdsprachenlehrers sehe ich in der Férderung positiver Beziehungen
in der Gruppe, die eine unverzichtbare Grundlage aller sprachlichen Aktivitdten 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 Sprechéngste und der
Bedeutung der sozialen Beziechungen sowie durch den Einsatz abwechslungsreicher kom-
munikativer Aufgaben kdnnen die Sprechhemmungen der Lernenden abgebaut und ihre
Sprechbereitschaft geférdert werden.

% Um die Einstellungen des Einzelnen zu verindern kann man nach Wellhéfer (2001:104) 1) ihn iiberzeugen
(Persuation) oder 2) ihn verunsichern (kognitive Dissonanz erzeugen) oder 3) sich der gruppendynamischen
Verfahren bedienen.

27 Uber die Attraktivitit entscheidet die Tatsache, wie viele seiner Bediirfnisse der Einzelne in oder durch die
Gruppe befriedigen kann.
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Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest charakterystyka i ocena podstaw teoretycznych dotyczacych metody Helen
Doron. W zakresie teorii i metodyki nauczania jgzykoéw obcych, metoda ta jest oparta na badaniach neurolingwis-
tycznych oraz na podejsciu humanistycznym. Jednak przede wszystkim nalezy ona do nurtu wezesnej edukacji
reprezentowanej przez Mari¢ Montessori, a zwlaszcza przez dr Glena Domana, neurochirurga z Instytutu
Osiagnig¢ Potencjatu Ludzkiego w Filadelfii oraz przez dra Shinihi Suzuki, autora ‘metody jgzyka 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.
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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
anumber 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
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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
‘awhole, 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
asingle 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
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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
‘areturn 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 beliefis 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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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
auniversal and not merely aesthetic phenomenon. The next cornerstone is the contribution
of Jakob Bernays of the second half of the 19™ 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
amedical 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 20™ 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 Faérie, whatever its purpose
may be: satire, adventure, morality, and fantasy. Faérie 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 Faérie, 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 ‘Faérian 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 — [ 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 20™ 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 techniques'. Therapy must take place in

' Horney, Karen. The Neurotic Personality of Our Time. New York: W.W. Norton & Co., 1937.
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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 FEucatastrophe 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 (7The
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. A paragon 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 Faérie 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 spontancity 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,
Faérie 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 Faérie 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 Faérie (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).
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Amnronuna lllearemoBa

«buorpadus nymum» nodra: Anexkcanap Ilymxkun
u Makcum bornanosu4

Pesrome

CTI/IXOTBOpeHI/Iﬂ Makcuma BOI‘I[aHOBI/I‘{a paccCMaTpuBaOTCA B KOHTEKCTE HyHJKPIHCKOﬁ Tpagunnu,
yTBepZ[HBI.Heﬁ MIPUHIUIIBI JINPUYECKOI'O0 CaMOBBISBIICHUS JINYHOCTU B XY/JOKE€CTBEHHOM TBOPYECTBE. B acnexre
HUHTEPTEKCTYAJIbHOI'O aHaJIn3a UCCIIEAYIOTCS IIPOU3BEACHUS I‘pa)l(llaHCKOﬁ, HGI\/’I38.)KHOI\/II, JII000BHOW TEMATHKH.

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 sa w kontekscie tradycji puszkinowskiej, ktora ugrunto-
wata zasady lirycznego okreslenia osobowos$ci w tworczosci artystycznej. W aspekcie analizy intertekstualnej ba-
dane sa utwory o tematyce obywatelskiej, pejzazowej i mitosne;.

Tema «Ouorpaduu mymrm» — B3aMMOOTHOIICHUST TBOPYECKOM JINYHOCTH U PEalIbHON
JKU3HH, CyIbOBI 03TAa B COIHMAIBHOM MHpPE, TBOPYCCKOTO BIOXHOBCHHSI — OJHA W3
CTEp>KHEBBbIX B Jupuke Ainekcanapa [lymknHa. DTa Tema pacKpbIBaeTCcsi MHOTOTPAHHO
U BCCCTOPOHHE B IPa)IaHCKUX, QHIOCO(CKUX, MEH3aKHBIX U MHTUMHBIX CTHXOTBOPE-
Husix. OCMBICIIGHHEM CBOEH poJii, CBOETO BKJIAJa B OTEUECTBEHHYIO JIUTEPATYypy CTaJIO
ctuxorBopenne Ilymkuna «[lamsitHuk». EcTh «BbICIIAs CMENOCTH» B MOITHUYECKOM
«BassHUU» Cce0C «IMaMsATHHKA HEPYKOTBOPHOIO»: B TOW CMEJIOW OIICHKE — BCIIEH 3a Jic-
reHaapHeiM [opanyeM M BETUKUMHU COOTeYeCTBEHHMKaMU MuxauioMm JIOMOHOCOBBIM
u ["aBpustoit Jlep>kaBUHBIM — INIABHOTO JI€JIa CBOCH JKU3HM; CMEJIOM MPOPOUECTBE: U CIABEH
6y0y 51, OOKOIb 8 NOOJYHHOM MUpe JHcue Oyoen Xomv 0OUH NUUM.

N3 nonymkuHCckux «IlaMSITHHUKOB» MPENCTalOT BO BCEM BEJIMYMH MEBLBI «JIE€PKABBI
U JIepKaBHOCTUY», NEKIAPUPYIOLIME KOHUEMIMIO MO03Ta KaK JIMYHOCTU COLIUAJIbHOM.
IlymkuH pemraer 3Ty npoOieMy NPUHIMIHAILHO B MHOM Kitode. CBocoOpasue mpe-
JIOMJICHUSI TPAIUIIMOHHOTO MOTHBA OOYCIIOBJICHO MPEXKJC BCEr0 YTBEPIKIACHUEM COO-
CTBEHHO JIMPUUYECKOT0 Hayalla B MOA3UH, MEPEXOJOM C TO3HUIMA CyMMapHOCTH K HH-
JMUBUIyaU3allii, K BBIIBICHHIO JIMYHOCTHOTO, MHTUMHOTO, a 4epe3 HHUX — oOIie-
genoBeueckoro. Y [lymikuHa moat, 6e3ycliOBHO, B pycCiie MPEIIICCTBOBABIICH TPaIUIUH,
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BBICTYNAeT HJCONOTHYECKUM JIUACPOM TIIEPEIOBOM YacTH OOLIECTBA; OH — TPOPOK,
«Bplcuil cya». Ho noar nns IlymknHa — 1 yacTHas JIMYHOCTh, OABJIACTHAS LIEH3YpE,
uuynas cBo€ MecTo. TakoBbIM OH NPEACTAET B JIMPUYECKUX CTPOKAX CTUXOTBOPEHUN Ha
TaK Ha3bIBAEMBIC «BEYHBIC TEMBI» — C HX MHTEPECOM K CeKpeTaM OBITHS, YEIOBEUYECKOTO
cepaua, GUIOCOPCKOro OCMBICICHHUS KU3HHU, TallH MPUPOAbL. 1 B IepBoM, U BO BTOPOM
cinydae — B J1I000M mpowusBeneHHH [lyIknHa paBHOBETUKO MPUCYTCTBYET CTpEMIICHHE
OTKPBITH MHUPY CBOIO OYULY 8 3d8eMHOU upe.

B Genopycckoit nutepaType XyAoyKECTBEHHBIE MPHUHIUIBI JIUPHYCCKOTO CAMOBBISB-
JICHUS TUYHOCTH MT03TA B MAKCUMAJIBHOM MTPUOIIDKEHUH K MYIIKUHCKON Tpagunuu Oosee
apyrux peanuzoBan Makcum bormaHoBuu. B 0OmIMpPHOM TeMaTH4eckoM ILHKIIE
CTHUXOTBOPEHUH O TO3Te M MO33MU OH AOCTHI, HOXKaTyH, YHHKAIbHOTO PACKPBITHS
BHYTPEHHEIO MUpa JIUPUYECKOro reposi. JlomuHupyrouieil B Bocnpusatuu borganosuuem
MYIIKHHCKOTO MOTHBA ObLIA ATUYECKast KOHICIIIHS, TPobIeMa TyXOBHOH KU3HU YeJIOBEKa
— BO BPEMEHM M MPOCTPAHCTBE, B OTHOLICHMAX K J0OOPY W 31y, IPEKpacHOMY, Apama-
THYECKOMY, TparndeckoMy. be3ycioBHO, U nmyIIKHHCKask nMad)OCHOCTh CBOOONOIIO0HS HEe
MEHee SIPKO OTpaKeHa B MPOU3BEICHUAX IPAKIAHCKON TeMaTHKH. BormaHoBHY HAMOTHACT
Ka)J10€ CTUXOTBOPEHHE MBICIBIO U TyBCTBOM, IIPEIOMJISS UX Yepe3 CBOE BHYTPEHHEE «51».
OH packpbIBaet, mogo6Ho [lymkuny, AyIry B 3aBETHBIX MOITHYECKUX CTPOKaX, KOTOPHIE,
B UTOT€, OPTaHUYHO CKJIAJBIBAIOTCS B CBOCOOPA3HYIO JHUPHUYECKYIO MCIIOBEIb O KU3HU
1 cyap0e mo3Ta. MOXKHO cKas3arh, UTO B CTUXOTBOpeHusix u [lymkuna u bornanosuya, riae
TaK WJIM MHA4Ye NPOSIBIISICTCS MOTHUB TBOPUYECTBA U TBOPIIA, OOHAaXKaeTCst X «ouorpadus
JTYTIIFD.

B pamkax MHTEpTEKCTyalbHOro aHanu3a cruxorBopeHuil Ilymkuna u bornanosuua
MOXXHO OIPEICITUTh MHOXECTBO «TOUEK» COMPUKOCHOBEHHUS MOTHBOB, 00pa3oB, Xymo-
JKECTBEHHO-M300pa3UTENIbHBIX CPEJCTB, COOTHECEHHBIX C O0OIIei Temoil «ouorpaduu
nayumy. Ilepednciio OCHOBHbIE MOTHBBI, 00O3Hauass MX IOAITHYECKUMH CTPOKAMH,
M03aMMCTBOBAaHHBIMH y BEIHMKOTO PYCCKOTO T03TA: Opye UCUHBL, NOIM, 2NA20NOM HC2U
cepoya mooetl, NiIoBYAM s nel; Mbl POACOEHbl OJis1 BOOXHOBEHbI, DOJICECBEHHBIL 21A20T;
oyuLa, NOMepKHy8, 0X1adeid; 6aazociosu, NodM, Ho HUCMasi Oyua nepeo YyeH3ypou npasd,
nPUPOOBL... BOCHOPHCEHHBIL CEUOEMEb, OYULd, OMKPLLMASL 008U, MOSL OYULA — MAM MUP.

deHoMeH BOCHPUSITHSI MYNIKMHCKOW TpaJUIMU CBOOOMOIIOOMS] MOJIOIBIMH Oello-
PYCCKHUMH aBTOpPaMH MPEAONpPEAeaéH BO MHOTOM HACOJOTHUECKUMHU H MOJUTHYECKUMHU
00cTOsATETLCTBAMHU OOIIIECTBEHHON KM3HM Hadajda XX Beka. B ycioBusx GopeObI 3a
COLIMANBHYIO U HALIMOHAJBHYIO HE3aBHCHMOCTh MPEUMYIIECTBEHHBII OTKINK HAXOIUIN
IpaKIaHCKHE MOTHBBI C MX aHTHCaMOJEPXKaBHBIM MadOoCOM, YTBEPIKACHHEM KyJIbTa
cBoOoBI: Xouy socnems c80600y mupy, / Ha mponax nopasume nopok. He ciydaiiHo
Oenopycckue MucaTedd OTMEYadM B MEPBYIO OdYepenb IYMIKHHCKYIO «TOPIOCTBY,
«co3HaHMEe uyenoBedeckoro noctomHcTBay (Kymama: 1972: 69). B mmpuxe Makcuma
BornanoBuya myOIMIMCTHYECKOE 320CTPEHUE MOTHBA HAIIIO OTPAYKEHHUE B [IUKJIE CTUXOB
«BosbHbIe 1ymb». 3nech bornanopuy 01130k K [TyIIKHHY BO B3IJISAC HA TPOOIEMY «ITO3T
u Hapo». I1o3T mMeeT mpaBo u T0JHKEH OT UMEHU Hapo/a TOBOPUTH IIPaBAY B I71a3a BIACTh
umynmM. CypoByI0 KapTHHY HapOJHON JXH3HH HapuCcOBal BOTmaHOBHY B CTHUXOTBO-
pernax «Mou mecHn», «Hammx memoB DyHMIMIH NMPOCTOPHI JecoBy, «Cpes3aioT BETBH
Tonoss...» u ap. Kyna 0b1 «HE OpOCHII B30p» I103T, MOBCIOY BUASTCSI KAPTHHBI, JIETKO
y3HaBaeMbIe 110 MYHIKHHCKUM CTPOKaM — 8e30¢€ Ouyl, 6e30e dicenesnl; 3aKOH08 cUbenbHblll
no30p,; HeGoU HeEMOUHbLE C1e3bl:
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A SIK pOJIHYIO 3raJialo CTapaHy,

Sk 3ragato sic GeHACIb 1 HYLY, —
Copiia ciicHenna, i st masfib Magxy. ..
['po3Ha necHs pasiiBaciiia, rPbIMillb,
J101110 TOpKY10, MY>KBILIKYIO KIISTHE,

Bo HsABIA3IMBI JAHIYT HA iX BiCillb,

Bo iM 1sbKKa KBIIb Y POIHAN CTapaHe .

B ctuxotBopennu «Kpaii moit poxroii! Kak mpoxiaTeiit 60orom...» KapTHHA HapoA-
HOT'O IOpsl UyTh JIM HE I1yrajla, BBOAMWIA B OTYasiHUE CAMOI0 1109Ta!
KiHb TONKI BOKaM Ja ratara JIoay —
CuicHerna capia aj 60Io:
CronbKi abaysli Thl ropa YCrompl,
CronbKi HybI 6€3 maToJi.

bornanoBuY B 3aKITIOYMTEIBHBIX CTPOKAX CTUXOTBOPHEHWS BOocKmuuan: bpayya! L]i
amooicam epamaockae 2opa? bpayys! L]i xeaye nam cinvt? Y1 310 yxe ObUT HE KPHK CTpaxa,
OTYasIHHS, OTCTYIUICHUS] — 3TO OBLI MPHU3bIB MOAHATHCS HA OOPHOY C COIMAIBbHBIM 3JI0M,
KOTOPOE CYiCHY1a ObiXxaHHe y HapoJa.

CruxorBopenne bormanoBuuya «Ciiylikue TKa4uxu» — OECCIIOPHOE CBHUIIETEIBCTBO
TOTO, 4TO OEJIOPYCCKHH 03T BHJIEN COLMAIBLHO-TIOIUTHYECKYIO CYIHOCTh TOCYAapCTBa
KaK «3aKOHOB TuOenbHbI 1o30p». IlymkuHckue crpoku u3 «JlepeBHu» Oyaro Obl
MPEABOCXUTIIIN CaMy CyTh KapTHHBI, HAPHCOBaHHOM 3aTeM bormanoBndeM B «CiyIikux
TKaYMXax», e KPEIOCTHUKU — 4acTH4YHO nepedpasupys [lynikuHa, ckaxkeM — He BHIST
cié3, He CIIBILIAT CTOHOB, Oe3 yyecmed, Oe3 3aKoHa TIPUCBOWIN cebe... u mpyo, u coo-
cmeenHocmy, U epems TONOHSHOK, TKABIIMX MM 30J0Thle mosica. C aTymMoil o Hapope
bornanoBuY mpu3bIBal KakIOTO B3IISSHYTh Ha TEX, KOTO JiCbiyyé 3ayichyia 2nvlOoKa,
3amISIHYTh B UX JYIIU — CYOHI ca cisi3ami. DTH TIPU3bIBBI 0003HAYANIN BCE OIHY U Ty XKe
UACHHYIO TSHICHIIMIO — OBITh C HAPOIOM, CIY)KUTh PomuHe.

MoTHB 6€33aBETHOTO CITYXKEHHUS Xy[JOKHUKA HApOAy COOTHECEH B nupuke [lymkuna
u ¢ TeMoil nekabpusma. Slnka Kymama B cBoe Bpemsi 3a0CTPWJI Ha ATOM BHUMaHHE:
«BonpHoMbIcHe [TynikuHa OBUTO HE TOJIBKO B CTHXaxX U NUrpammax. Ero BonsHOMBICITHE
110 B HOTy ¢ jiekabpucramuy» (Kymana: 1972: 69). BepimHo# 1ekaOpUCTCKOM JIHPUKH
[Tymxkuna, OeccriopHO, SBISIETCS CTHXOTBOPEHUE «ApuoH». M3 nHMpHYecKkux CTpoK
BO3HUKAET CUMBOJIMYECKUI 00pa3 TaMHCTBEHHOTO IEBIIA, CIIAraloliero r’MMHBI CMEJIbIM
mwioBHaM. [110BIBI repondeckd MPOTHUBOCTOST TPO3HOM CUIIe MOPCKOM CTUXMHU: UHble
napyc Hanpsaeanu, unvle OpyjiCHO YRupaiu 621yob moumsl 6écivl... Ho nono eoan usmsn
¢ Hanémy suxopv wymHulil. Tparmdeckasi THOCIIb M KOPMIIUKA, U IDIOBLIOB HE IpepBaa
CBOOOIHYIO TIECHb T0dTa: A eumHbl npedicHue nor. [IIOBIBI — Opy3bsi-IeKaOpHCTHI —
JUYHOCTH, OCCCIIOPHO, TepPOMYECKHe, HO HEe MCHEE BO3BENHYCH M 00pa3 IeBIa Kak
HOCHTEJISI BBICIIMX IPaKJAHCKUX uaeasoB. [IylIKMHCKOE CTUXOTBOPEHHE OKa3aJI0Ch KaK
OBI «IIPOTOTHTIOMY TIpOU3BeIeHU bormanoBmua « MBI IONTO IDIBUTA B OYPHOM MOpE. .. »:

Mgl oyra st § OypHBIM MOPEI,

I ¥paz — sxaganas 3simitst!

Bb1 mayHBI mynb Ka3ai, 30k,

3apyka ¥ TBIM — TPICK KapaOiis,

[ITo cey Ha cKaybl ¥ 3MPOYHBIM MOPHL. . .
I GectpriBOXKHA Oayalp 30pHI,

SIx TOHYUB JTION31 3 KapaliIs.
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B anneropuueckoM croxeTe Ha NEPBOM IUIaHe — coOupaTeIbHbI 00pa3 Oopua, xep-
TBYIOIIETO KU3HBIO B TParnueckux oocroarenbcTBax. CTUXOTBOPEHHUE HAMCAHO MEXKTY
1909 — 1912 romamu, B yCJOBHSIX HOJMTHYECKON PEaKIMH, KOIja OEJIOpYCCKYIO JIHTe-
parypy NpHHYXJQJIU OTCTYIUTHCS OT HJealloB CBOOOIBI W BOJbHOMBICIUS. [epousm,
CaMOIIOKePTBOBAHHE B 3al[UTY HHTEPECOB HAapo/1a ObLIO BBICIIECH CTENIEHBIO IPOSBICHNUS
IpaXIaHCKOW Mo3uiuu jmteparopa. B conere «3amépsna HOUBIO OBICTpas KPUHHIA»
BorgaHoBuu pasMbIIIISET O HEPA3phIBHOCTH I03TA C BHEIIHHUM MHPOM, B JJAHHOM
KOHKPETHOM CJIydae C COIMAIBLHOM Cpesiol, KoTopast HeM30€KHO BTSTUBAET TBOPYECKYIO
JMYHOCTb B KOH(IMKT 0OIIECTBEHHOTO IPOTHBOCTOSHHSL. OH CUMBOJIMYECKH YIIO00IIsIeT
COLIMAJIBHYIO Cynb0y I1Mo3Ta 3amMEp3IIeMy B 3MMHIOI0 CTY)XKY pPy4blo, BHEIIHE, Ha II0-
BEPXHOCTH — «0€3 ABMKEHUS U CJIea», HO BHYTPH, IO CJIOEM CHeTa, OypIIsero sKUBOH
BOZIOH M CTPEMSIILIETOCS] «MOIIHBIM XOPOM BOJIH» B «CBOOOIHBIA MU MPOOUTHCS»:

[peiknay s raTHI ciMBam 1a csoe,
Cxiniympics ¥ HaaciIbHAH Oapanboe,

I pasraznay npslposbl pojiHaii CIOBBI.

Sk — mpamayqy, 60 KOKHBI 3 BaC — IadT
Paccetine x cami IE€rki 3MpOK MPaMOBEL,
Cpaéit nymisl Tyasl pasutine cBeT!

Bricokoe mpesHasHAUCHHE 1103TA — 21A20N0M diceub cepoya atodel — Ipeodpaxkao
JMPUYECKOTO TePOsi B INIHOCTH HEOPANHAPHYIO, HCKITIOUNTEIbHYIO, CBOOOHYIO, KAKOBOH
OHA TIPeJCTaT B CTPOKAX MyNIKMHCKUX CTUXoTBOpeHuH «I1o3t», «IIpopok», «IloaTy»,
«IloaT 1 Tonmax. TBopueckoe kpeno [TymkuHa IpKO BEIPa’KEHO B IPHU3HIBE:

... Jlopororo cBoOomHOM
Wnn, xyna Biueq€t Tedst CBOOOTHBIN yM,
YCOBEpIICHCTBYS TUIOABI TFOOUMBIX JTyM,
He tpeOyst Harpaz 3a moxBUT O1aropOIHbIMA.

.HI/I‘IHOCTB, OpeAcCTaBJICHHAA HyH.[KI/IHBIM B HA3BAHHBIX CTUXOTBOPCHUAX, — POMAHTH-
YCCKU-BO3BBILICHHAsA, MOIIHAas1, CTPACTHAA. O6p213 Io03Ta B JaHHOM CJiy4dac Oojiee cHM-
BOJIMYCH, YEM PCAJICH; OH — MNPOPOK, OH — «BBICIIIHI cynm». (0] JIMPUYCCKOM Iepoc Bor;[a—
HOBHYa 3TOro He cKaxkemb. OH PACKPBIBACTCA B cdpepe KOHKPCTHO-PEAJIbHBIX MBICIIEH
n HCPe)KHBaHPIﬁ, a HE BO3BBIIICHHBIX CTpaCTCﬁZ

JKbIBel He BeuHa, YalaBek,
[epaxpiBi % y MOMaHT Bek!
Kab xBansiBazacs sKbIIIIE,
Kab 6o pasrony ¥ im 06110,
Kab uepas xpait qynisl gynmné
He pas3, He nBa naiinuio.
JKbIBi 1 RIIBHAC TTYKAT,

A0 mwbIpane 1yxoyHaii a0ai...
1 ¥ Hanpy»koHHI ayHATHI
CBaliro mbIpoKara >kbIIs
Bes Gouro, 1ixa 3aiia3ern Tol
4 KpaiHy 3a0BIIIIs.

He mpebys nacpao 3a noosue 6nazopooHwiii, BormaHOBHY BMECTE C TEM MPEIbSIBISACT
BBICOYAWIINE TPeOOBAaHMS K MOATHUSCKOMY TPYIY, OCYKHIAas TeX, KTO «IaéT JIIOISIM»
TOJIBKO «H3JIMIIKW», M NPUBETCTBYS WCTHHHBIX TBOPLOB, IOKOLIUX 3 HAOMPICHYMbIM
capyam, OTHAIOIIUX JIFOISAM anowHti ¢80l ckapo.
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B HemocpencTBEHHOM COIPUKOCHOBEHUH C XYIOKECTBEHHBIM MbIIeHHEeM [lyikrnHa
BOCIIPUHHUMAETCsI oOparienne bornanoBrya K MOTHBaM MCKOHHO MO3TUYCCKHM: JINTEPa-
TYPHOT'O TaJaHTa, TBOPYECKOTO BIOXHOBEHHS, «00KECTBEHHOIO miaroja». Mol posxcoenoi
0J151 800XHOGeHbs1, — BOCKIMIAN [IyIIKKUH; Opy3bsl MHCATENN IJI HETO — uzopesie Cid-
0oCmublll o103, pOOHs N0 800XHO6eHbI0. C KaKMM BOJTHEHUEM U TPEMETOM OH OMHUCHIBAET
MOMEHT TBOPYECKOI'0 MOABEMA!

W npoOyskaercst mos3usi BO MHe:

Jyliia cTecHseTCst TUPUYECKIM BOIHEHBEM,
Tpernener 1 3BY4HT, U UILET, Kak BO CHE,
M3muThCsi HAKOHEL, CBOOOIHBIM TIPOSIBIICHBEM. . .
W MbIciu B TOJIOBE BOJIHYIOTCS B OTBare,

U pudmebl nérkue HaBcTpedy UM OETyT,

W nasbLpl npocsTes K nepy, nepo k oymare,
MuHyTa — ¥ CTHXH CBOOOJIHO MOTEKYT. ..

A KaK TOMUTEJIbHBI MUHYTBI OXKUJaHUA KaHpI/ISHOﬁ MY3BI:

Bepy nepo, crky; HACHIBHO BBIPHIBAIO

YV My3bI IpeMITiomieil HecBsA3HbBIE CIIOBA.

Ko 3Byky 3Byk Heilér. .. Tepsio Bce mpasa

Han pudmoit, Ham Moeil MPUCITYKHHALICIO CTPaHHOI. . .
CTHX BSUIO TSHETCSI, XOJIOIHBIH ¥ TYMaHHBIH. . .

Pazymeercsi, B 3TUX CTPOKax CJIBIIIMTCS UPOHUYECKHUIT MONTEKCT, SI3BUTEIBHOE MO/
TPyHHBaHHE HaJ| CBOEH sSKOOBI «OecroMoIIHOCThION. B 0b6oux ¢dparmenrax I[lymkun
JIeKJIapupyeT TpeOOBaHMsI K TEXHHKE CTHXa — PUTMHYECKOW JIMHAMUKE, IBPOHHUYECKOM
U3BICKAHHOCTH, COBEPIICHHOH pU(Me — TaKHM 00pa3oM, 4TOOBI 10CTYHbIE CI08A B PA3-
Mepbl CmpOliHble CIMEeKAIUcL U 360HKOU pugmoll 3amuikaaucy. TolbKo B OTPBIBKE U3
«OceHm» 3T TpeOOBaHUS YKa3aHbl HATIPSIMYIO, & B CTPOKAX U3 CTUXOTBOPEHUsI «3UMa, 4TO
Jlenarh HaM B JIEPEBHE...» — B HHBEPCUOHHOM UHTEpIPETALMU. [T1aBHBIA K€ CMBICI
MYIIKMHCKMX CTHXOB O IMOJTHYECKOM BJOXHOBEHMH — TBOPYECKHU IPOIECC JOKEH
UBIUBAMbCSL CB0O0OHBIM NPOSAGTIEHUEM.

Tanant nosra — 310 dap nebec b6nazociosennvii. IIpuHsB 3TOT Aap, Oyb AOCTOMHBIM
CBOEr0 IPEIHA3HAYCHUS: PACKPBITH TaiHY 00Jcecmeenno2o 2nazonda — MO3THYECKOro
cnoBa. Makcum bormanoBuu o6agan 3TUM JapoM B BBICHICH cTeneHH. BIoXHOBEHHO
3By4aso CJIOBO I103Ta, KOIZa OH FOBOPHJ O CBOCH TBOPYECKOW My3€¢ B CTHXOTBOPEHUU
«llecnspy»:

Tpoa0ba 3 craii kaBalb, rapraBaib ri0Ki Bepi,
AOpabiup sro TpI0a 3 ISIPICHHEM.

SIK ymapsIii TeI iM, — €H, SIK 3BOH, 3a3BiHIIIb,
BpbI3HYILIb iICKPBI 3 XaJIOJHBIX KAMEHHSLY .

BbornanoBu4 cpaBHUBaeT TBOPYECKUH Mpoliecc ¢ 00paboOTKOMN, OrpaHKOM KaMHs, Ipe-
BPAIIAIOIIEr0 €ro TaJaHTIMBBIMH PyKaMH MacTepa B CBEPKAIOLIYIO APAroleHHOCTb.
OO0pa3Hoe CpaBHEHHE Xy/I0XKECTBEHHOIO MPOM3BEICHUS C JAParolieHHbIM KaMHeM (Sic:
MIepJT CO3[aHNs) B TO33HMH TOBOIBHO TPAAULIMOHHO, YTO MTO3BOJISIET OTHECTH €T0 K pa3psaLy
TaK Ha3bIBa€MbIX IMO3THUECKUX YHHUBepcanuii. Mcnonp3oBan a1oT 00pa3 u [lymkun:

Kpwucram, mosToM 00HOBIICHHBIH,
Ykpack MO MUJIBIH YTOJIOK,
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3aJ10T MO33KUH CBSIICHHOM,
U npyxObl ci1a10CTHBIN 3aJ10T.
B Tebe TauTtcs xap 1eacOHbIi. . .

BornanoBuy, pa3BuBas MOTHB «IIEpiia CO3JaHUs», OOBITPHIBAl OOTATyI0 0OpPa3HOCTh
MOSTHYECKOTO TpoIla HE TOJBbKO B cruxoTBopeHMn «lleBmy», Ho m «Tuxme mom Bce
necHu...», «Korma B pakoBHHY TEMHYIO )KEMUYKHUIIBL. .. ». Kax0e n3 HUX packpbBacT
M0-pa3HOMY TeMy TBOpuecTBa. bornanoBny Grrocopcku pasMbIIIIIET O HEMPEXOAIICH
LIEHHOCTH NCTUHHOTO HCKYCCTBA:

Llixis Mae yce mecHi, UEMHBISA, SIK Byrajib YOPHBI,
Aute yc& K sHBI 3aCBeLILIb, Kalli s § arHi My4sHHSI
Ix pazxkapy, pacnasto;
A sik 3racHe ¢H — JbIK OJIICHYI[b, OBIIIIAM JBIIMEHTAY 3EPHBI,
Bo abepHy1ina, 3aCThIYIIIbI, y AparadHHbIS KAMEHHI
V wac, sk 1Ty 51 Y 3sMITIO.

B n1pyrom CTHXOTBOpPEHHH IO3T HaOJNIONAeT B MPHPOAE UyJAECCHBIC IPEBPAIICHHS
HaTypaJIbHO-yTHIUTAPHOTO B ACTETHYECKU-TIPEKPAcHOE, KaK, HAIpPUMEp, POXKICHUE U3
MECYMHKH >KEMYY>KUHBI:

Kaui ¥ pakaBiny HEMHYIO )KaMIy>KHIIIbI
S"na;ce ISICYbIHKA XOIb aJIHa, —
XKomuyram matpoxy pooiriiia siHa!

Kami ¥ ayx moit 3amaze i 3aBapyIibiiia
Tawm kaBasak rpybara bILs, —

VY sKoMUyT 3BepHela 1 cinail mauymis!

[Tomo6Ho uynecHoit MmeTamop¢o3e, COTBOPEHHOM IPUPOIONA, B TBOPUECTBE IPyOO-HU-
3MEHHOE SIBJIEHHE MOXXET BO3BBIIICHHBIM MOPBIBOM JYIIH I103Ta TPaHC(HOPMHUPOBATHCS
B TI€pJI Xy/I0KECTBEHHOTO CO3JJaHusI.

OOpatuM BHUMaHHE Ha OJHY W3 CYIIECTBEHHBIX JICKCHYECKHX OCOOEHHOCTEH
nod3THKH Kak [lymikuna, Tak n bormanoBuya: cioBa «JIymiay, «IyX» BCTPEUaroTcs Yy Th JIN
HE B Ka)K/IOM CTHXOTBOPEHHH O TI03TE U 110331H. M 510 niHmiA pa3 1aét moBoj yoenuToes
B TOM, YTO B AHAJIM3UPYEMOM IIHMKJIE CTHUXOB OTpa)xkaeTcst «Ouorpadus Iymm» HX
co3iaTelei.

Jyma mosTta cTpeMHuTcsi K «CBOOOJHOMY TPOSIBICHHIO» TBOPUYECTBA, IOJETY TBOP-
yeckoi Mbiciu, Kak y [lymkuHa:

Ho nurib 605keCTBEHHBII TI1AroJ
Jlo ciyxa 4yTKOro KOCHETCH,
Jlymia nosTa BCTpeneHeTcs,

Kax npoOyauBiuiicst opéi.

Tpancdopmannio MoTrBa HabIOKaeM U y bornaHoBuua, B 4acTHOCTH, B TPHOJIETE
«Most nymiay, e cpasy oOpainaer Ha ceOst BHUMaHHE IIO3THYECKUH aHAJIOT — CpaBHEHHE
JYIIN CO CBOOOIHBIM ITOJIETOM MITHIIBL:

Mast yua, sik sictpad 13iki,

[to pBemnua ¥ Heba Ha npacTop,
Baprye BOJIbHBIX NTYLIAK KPBIKi, —
Mast ayiia, sik sicTpad a3iki.
VYuayyuisl iX, cTpace BsuTiKi
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CBoif COH, MIBIOHE b1 BBIIIAN TOP, —
Mast ny1ua, sik sictpab 13iki,
[To peera ¥ Heba Ha mpacTop!

Hdyma mosrta, cmecHénnas aupuveckum 80IHeHbeM, OHEM NAAUMAs, TPETIeITyas
1 BOJIHYIOIIASICS OT MEPETIOJIHSIONIETO €€ YyBCTBA TBOPYECKOTO BIIOXHOBEHHS, — JAyIlIa 3Ta
B/IPYT, «IIOMEPKHYB», OCThIBaeT. B nmupuueckoil ucriopeau u Ilymkuna n borganosnya
HEepeJIKH TPYCTHBIC, IECCUMUCTHYECKHE HACTPOCHUS, MOTHUBBI OE3BEpHs, COMHEHUS,
JYIIEBHOH TOCKH, TO JIK OT HEIPHUSTHUS «TOJIIBI», TO JIM OT yTPAYEHHOTO YyBCTBA IPYy>KOBI
U JII00BH, TO JIM OT NMPEAYYBCTBHS ONMM3KoH cMeptH... Y IlymknHa kaxmoe rmogodHoe
HACTPOCHHE 3aBHCUT OT MOMEHTA DPACKPBITHS JIMPUYECKOTo «si». IloaT Oose3HeHHO
MEepPEeKUBAI OTHYKAEHHOCTD OT CBETCKOTO 00IIeCTBa:

O BbI, KOTOpPBIE JTIOOWIIH. . .
Crnacure Tpy/ HeOpEKHbIM MOH. ..
Ot pyk HesexectBa cienoro

U B30poB 3aBuCTH KOCOI1.

Kaxkoe oeno ceemy? A ecem uysicou, — Bockimunan oopeuénno [Tymxun. Orcrona —
CKETITHUECKHE PACCY’KICHHS O HAIPACHOCTH TallaHTa, HUKYEMHOCTH TBOPYECTBA, U BO-
00111e — OECIETBHOCTH KU3HU:

Jlap HanpacHbIi, 1ap cily4yaiHbIH,
JKu3Hb, 3aueM ThI MHE JaHa?...
Wb 3auem cynp0010 TaliHOM

TbI Ha Ka3Hb OCYXk/1eHa?

Kto MeHs Bpax/1eOHOI BIIaCThIO
W3 HuuToXkecTBa BO33Ball,
Jlynry MHE HamoJIHUI CTPACTbIO,
VM COMHEHBEM B3BOJIHOBAN?..
Llenu HeT mepeno MHOIO:
Cepatie mycro, IpasaeH yMm,

W TOMUT MEHS TOCKOIO
OnHO3BYUHBIH KU3HU IIyM.

HOI[O6HLI€ MBICJIM TPEBOXWIIN U 6GJ'IOPYCCKOFO I109TAa. CTI/IXOTBOPGHI/IC «bpra
HEKOrJa 1mopa...» TCMaTUu4C€CKU MCPCKIMNKACTCA C ((I[apOM HalpacHbIM», a I€pBas CTPOKa
HENPOU3BOJIbHO BbI3bIBACT MMOACITYAHBIC aCCOHUALNHU C ITYIIKMHCKUM «bpura mopa...»:

Bbita kasmich mapa: ryJsia 3aBipyxa
I 3amsina Maéit MiHyYIIYBIHBI CIISBL.
VYuixna yxo siHa. .. [IsIByLb yaaab rajsl,
A ycé He 0’101111a CKPBIUIBI TyXa:
Kyns! wsmep icui? Kympr?
V IyIibl rapblib aroHb HyJIbl, — HaHYPbI, YOPHBIL.
L1i MHe KpbIHiLaif CIIE3 CBaIX Ar0 3aillb
I mmyram nsbxkara My4ysHHS copua ¥3pblus? —
Mo y30iiay1is TaM Haa3ei 3€pHbI!..
Kynp! x icii i mrto pabirs?

Hpamarusm nupuku MakcuMa BornaHoBnda — cOOCTBEHHO HMOPOXKACHHE €ro XKU3-
HEHHOM CyIbObI, TParenl MOJIOIOTO [09TA, YMUPAFOLIET0 Ha 4y)KOHHE OT HEH3JICUNMOMH
Oomne3rn. OH — «OONBHOW, OECKPBUIBIH MOAT», OSCHpecTaHHO IyMAIOUIHA y Oazcamatii
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uyxceine ab beonau oanékai ceaéi cmapane («Ha ayxOune»). OH NPOCUT KYKYIIKY HE
JApUTH €My HaIpacHO TOABI )KM3HU: 0OJb B TPYJIU TOBOPHUT 00 MHOM: Oyiuy azapmae,
OyMywl 20a1ac naoae,.. WMo Hi00y2a Npaicvigy s, wmo 3aciny 6e3 napwi («He Kyky# Tbl,
cepas KyKymikay). Jlymra, HaqopBaHHas O0JIC3HBIO, IEPEKUBACT:

Oii, yamy s cTay nasram

VY nawait Oennait crapane?

I'pyn3i HBIOIG, 1ICT1A BSHE,

A crniaybllb HE MOYKHA MHE:

JlyMKi 3 po3ymy Jitonna,

[Mauymé 3 ayisl OSHKBILE. . .

Mo 3a iMi KpoY najblHe,

I Tazp! ¥7K0 AOCI JKBIIH!

N Bcé xe nupuka borgaHoBuua, XOoTd M pOKIEHHAS B «OONBHOU Tpynm», Gosee
WCTIOJTHEHA JKU3HEPAJAOCTHOCTH, ONTHUMH3MA; TeYallb ero Oblia MO-MyIIKUHCKU c8em.id,
1 )KU3Hb MO-IYIIKWHCKU BOCIIPUHUMAIIACH KAK TAPMOHUYECKOE U OPTaHUYECKOE LIENIOE.

OO6parumcs emié pa3 K TeMe TBOPYECKOTO Mpoliecca, CPaBHUBAEMOTO 000MMU TTOITaMU
C IOBCJIUPHBIM TPYIIOM, B PaAMKaxX KOTOPOW BO3HUKACT aKTyaJbHBIH BOIPOC 00 HCKYCCTBE
u pemecie. [IymkuH BocnieBan BbICOKOE HCKYCCTBO, TaJaHT MacTepa, a He YIOPHBIN TPy
noaMacTepbs. Spuaiiliiee TOMy J0Ka3aTeNlbCcTBO — ero Tpareaus «Mouapt u Canbepuy».
OO0paTuThCs B JAHHOM CIIydae HE K JIUPHKE, a K IPOU3BEACHHUIO IpaMaTypPruu €CTh 0COObIC
OCHOBAHHUSA: MPSIMOM NuTepaTypHbId KOoHTAakT bormaHoBuua c IlylmIKMHBIM, OTKpBITas
MOJIEMUKA C PYCCKUM THcareiaeM B cTUXOTBOpHOM «Iluceme...», rae borganoBuy BbI-
cTymnaer onrnoHeHToM [lymkuHa:

A6 npamax [Tymkina kaxy s ¥ iMm. He Mapsr,
He nap bapsic, a Monaprt i Canbsepst
Bapymans Mo3ar Moii. 3iaenna MHe, IITO TYyT
Casbepsl aTppIMay HeCIPaBSIIIIBEI Y.

BormanoBuy, pasmeinuisis o0 TBopdecTBe Canbepu, yOekKAancs, YTO OHO ITO-CBOCMY
TanaHTauBo. OCHOBA €ro — CIIOKOMHAs MBICIIb, KOTOpAsi HE MEIIaeT BIOXHOBEHbIO. Tpy He
MOXET YOUTB TBOpUECKHH ap. ToNBKO TallaHT TaJlaHTy Po3Hb. Calbepu CPABHUBACTCS CO
sHiukau (OeIT: mamarone 38e3/01; Sic: MOJBCK. ZNicz), KoTopas

... Y ickpax Haj 3IMIIER
... Ypazae 3MpOK JIyKOIO 3aJ1aToH,
lapeine, Omickydvasi, ycst ¥ arHi HiceIa,
A ¥ TiibIOiHI cBaéii XanoqHal acTaenua. ..

Uro sxe 37ech MelIaeT He HaOMonaTh KpacoTy? A KponmoTIuBeIM TpyaoMm Canbepu
cels1 pa3BHUBAlI, IO3TOMY HE TIO3BOJIAI TAJAHTY OBITH 3apBITHIM B 3eMJIFO. B CymHBIN IeHB
OH MOXXET CIOKOWHO CMOTpeTh cBoeld Myse B ma3a u OyleT 3a CIIOCOOHOCTH CBOH
orpasnaH cOOCTBEHHOM nymioit. Tor pasMbeIlnieHni y bormaHoBHYa CITe Ay OIINIA:

Takcama po0imn TeI, [yma, 1 ¥ masta
Kpacheitmsiv koxxHBI TBOP. [IpBiBeT Tabe 3a raral
[IpeiBeT Moii 1 Tabe, ITON3EHHBI PYITHBI TPY, —
Tapryen pagacip ThI a1 TBOPYACKIX MIHYT. ..

He tompko B ctuxotBopHOM «IlMcbMe...», HO W B mpo3amdeckoM «Pacckaze 00
MKOHHHKE U 30JI0Tape...» bormaHoBwY 3aTpoHYI IMpoOIIeMy XyIOKECTBEHHOTO peMeciia.
OH 1moKa3al BaKHOCTh B TBOPYECKOM IPOIlecce KPONOTIUBOTO TPyAa, 0e3 KOTOpPOro He-
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BO3MOYKHO POKICHUE MPEKPACHBIX (OPM; OH 3alIHIIA) HE IIa0JIOH WIH MEXaHUYCCKHMA
MOBTOP, @ HEOOXOUMOCTh HOBATOPCTBA, MOHUMAHHSI TOTO, YTO UCKYCCTBO OOHOBIISIETCS
TOJIBKO B MTOMCKE, B IBYKEHUH, B CIIOPAX BOKPYT MPOOJIEM €r0 HCTUHHOCTH M CYIIHOCTH.
B nupudeckux mpousBenenusix IlymknHa u bormaHoBuYa BBISBISETCS OOIIHOCTH
B3MJISJIOB HA MPOOJIEMYy TpPaaulliy, MPEeEeMCTBEHHOCTH, TBOPYECKOW Y4EOBI Y BEIUKHUX
MOATOB-TIpe/ilIecTBeHHUKOB. [yt Mosnozoro ITymikuna 61arociioBeHre narpuapxa pycc-
xoro IlapHaca crano mpenomnpenensonM 3HaKOM B €ro TBOpueckoi cyapde. C Gmaro-
TOBEHUEM OH OJIaroapuil BO BJOXHOBEHHBIX MOATHYECKUX CTPOKAX CBOUMX JINTEPATYPHBIX
yuurteneit, meopyos deccmepmnuvix: M. Jlomonocosa, I. JlepxaBuna, Huxomas Kapam-
3uHa, MBana Jlmurpuena, Bacumus XKykoBckoro, HazbiBas ce0st ux numomyem. 1lymkun
TaNaHTIUBO «IEPEHUMAD» TEMbl, MOTHBBI, 00pa3bl HE TOJHKO PYCCKOH MO33UH, HO
U JINTEepaTyp Pa3HbIX CTPaH U pa3HbIX BPEMEH, HAUYMHasl C aHTUYHOCTH, MOpa)as IUpPOTOH
CBOMX TBOPUYCCKUX HMHTEPECOB, YMEHHEM IEPECHOCUTCS B JIIOOYIO chepy MHOHAPOMHOU
JKU3HU.
bornanoBuy Obi1 6su30K [lyIIKMHY B YBICYCHUH aHTHYHOCTBIO, TPAIULIUAMH Bo3-

pokieHus. benopycckuii Mo3T r1aBHOM 3CTETUUECKON 3a]jaueii CTaBUII PaCIIMPEHUE TEM U
(hopM pomHOU JTUTEPaTyPhl, OPUCHTAINIO € Ha OE3yIPEUHYI0 apTHCTHYHOCTh. B cTHXO-
TBOpeHUH «TepuuHb» bormaHoBHY YETKO ONpEneawl CBOK IO3ULHUI0 B OTHOLICHUU
K mpo0JieMe TBOPUYECKON MPEeeMCTBEHHOCTH:

Ecup yapsl ¥ 3a6BITHIM, CTapanayHbIM;

[IpbieMHa HaM cTanenusAy MbUI CTPaXHyLb

I XKbILb MIHYJBIM — TITKIM MYZIPBIM, CJIAYHBIM, —

MBpl 11061M Yac nanéki YernaMsaHyIb.

Mgl ckBamHa LOAHEMCH K CTapbIM IadTaM,

Kab xo1p 1y1Ioii y NpoIuibiM MaTaHyLb.

Tamy BApHYYCS 5 K paHJ0, CAHETaM,

I GrricHyY sipka Bepll aHypbl MOM:

SIk Mecsin 3ixanins ag0iTeIM CBETaM, —

Tax Bepibl 3351011 IAYHAI0 Kpacou!

[TonoGHO TOMY, Kak B CBOE BpeMmsl IIKOJIOW MacTepcrBa [lylikuHa crana aHTHYHAsS
KJIACCHKa, B OEIOPYCCKOH 1M033MM Ha OOIIEEBPOICHCKUE TPAJUIIUH BIICPBBIC, HIMPOKO
W TEJIUKOM CO3HaTeNnbHO omupaics bormanoBuy. OTcroga — OYEBUAHBIN Mapajlienn3M
OTHONIEHUH OOOWX TMO3TOB K AHTHMYHOCTH, BO3pOXKIEHUIO KaK MCTOYHHMKAM HJICH, TEM,
(hopM; 0TCIOIa — MHTEHCUBHOE HCIIOJIh30BAHUE TIOTAMH 00PA30B I'PEUCCKON U PUMCKOM
MUGOJIOTHH, HATHYHWE Y OOOMX aHAKPCOHTHYCCKHUX MOTHBOB B JIUPUKE, OOpallicHH
k [oparuo, k ero «ITamsaTHUKY», K mOdTH3aIK 00pa3a MaloHHbI. AHaKPEOHTHKA — OJIHA
W3 3aMeyaTesbHbIX CTPAHULl MYIUIKUHCKOW JIMPUKHU. BOrJjaHOBHUY MCIIOJIb30BaI TPAJAULIUIO
B IIUKJIE CTUXOB « IPOCH, a 3aTeM 0003HAYMII CBOM CHMITATHHU K JPEBHETPEUCCKOMY IICBILY B
JIMPUYECKOM NPU3HAHUU:

braenubl, Xisbl, ycé 5K OO0 s

TBo# 1 MyZapslI 1 Killyusl Bepil, AHAKpIOH!

En y Kbl1ax kpoy xsaiuoe,

VY iM xbIié cTpy€ro mienya, Bee Xmeiem Ex.
Bepuu Taki — sk gap IpbIPOABL,

Binarpannae, rycroe, iéMHae BiHO:

JIHi i1y1b, IPAXOA3sIilb TOIBI, —

A ycé kparmudii, XMsiIbHee pooiLia sHo.
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[IymkuH B cBOE BpeMs BOCTOP)KEHHO BOCKIMIAN: A cepoyem credosan, Osuduil, 3a
moboro! 3a OBuanem «cienoBam» U bornaHoBuy, nepeBoss Ha OEIOPYCCKUil 3bIK (par-
MeHTBl 13 «MeTtaMmopdo3». 3a3Bydan Mo-0eIOPyCCKH acKIENUaJOBbIM CTHXOM 3HaMe-
HuTbId «IlamsaTHuk» Topanus:

Jlenmsr Me3i cabe MaMsTHIK CIIpaBiy 4,
Borneii ycix mipamia napckix magHsycs Ex;
He 3pyiinye sro ciBep, Hi eIKi JOKIK,

Hi ragoy uapana, BeuHara 4acy pyx.

He caycim st mampy, Jemniias 4aciib MsHe
He 3a3nae xaytyp; ciaBa mast yBech uac
Mix matomkay pacii Oynase. ..

Pa3zHyio npeiHO-3CTETHYECKYI0 pPOJb HMIPAJI0 HCIOJIB30BAaHHE OOIIEeBPONCHCKUX
tpaguuui y ITymkuna n borganoBnya, Ha pa3HBIX CTYINCHSX Pa3BUTHS HAIIMOHAIBHBIX
JUTEpPaTyp MOITH K HUIM 00paIIaInch, HO caMo 00palieHHe ANKTOBAIOCH CIMHCTBEHHBIM
— TOIHATH POJHBIC JIUTEPATYPHI 0 YPOBHS BBICOKOPA3BHUTHIX, COCANHHUTH BCE JydIIee,
BBIPA0OTaHHOE B CBOEM 3CTETHYECKOM Pa3BUTUH UYEIOBEUYECTBOM, C HALMOHAIBHBIMU
TPAIMLIMSIMU.

PeneBantHO# B packpbiTun [lymkuHbIM TeMbl «Ouorpaduu aymm» Obula upes
cBOOOHOTO MCKyccTBa. OH BIOXHOBEHHO MPU3BIBAT 00p020I0 CB0000HOU WATH, Kynla
BIICUET €80000nbill ym. OIHAKO MEYTa O TBOPYECKOH CBOOO/E ObLIA OTBEPrHYTa «HE-
MO3THYECKON» JIEHCTBUTEIBHOCTHIO — MOJIUTHYECKUM CTPOEM, B KOTOPOM 3a/IbIXAJICSI OT
COLMATIbHOW 00mapl ModT. IlymKknH OOJIC3HEHHO pearupoBall Ha IIEH3YPHBIC «OKOBBD»,
TUICHHUIIEH KOTOPBIX OKa3bIBAIACh 033U [{eH3ypa — 60m KOMY nOOGIACmHA mbl ObLId, —
ropeko ceroBai oH. B «Ilocnanusx k neHzopy» [lymkuH pasMbiisier 000 BCeX TpaHsix
JI03BOJICHHOTO M HEJIO3BOJICHHOTO B CBSI3H C OTPAaHUYUTEIILHBIMU IPABaMU 110 OTHOILICHHIO
K XyIOKHHKY M €ro TBOpuecTBY. LleH30p n300pakéH B ABYX MITOCTACSX — KaK PEabHBINA
YHHOBHHUK-OIOPOKpAT M KaK MJCaIbHO-YECTHBIN CIIyra OTe4ecTBa. PeabHblil IIeH30p JUIs
ncaTesst — yepiomulil cmopodic Mys, eonumens O0asHuti. ITAM 2IynblM U MPYCIUGHIM
YMHOBHUKOM TIO3T HOCACOHUX JICANKUX Npas Oe3 musocmu JuéH, co ecelo bpamuei
20HUMBLIL cO80KYyNnHO. HEHaBUCTHBIN IIEH30p 3aCITy’KHBACT MPE3PEHHS B CBOEM YCITyXK-
JIMBOM BJIACTSIM PBCHUH:

He nonumas Hac, mapaeus 1 aepélib;
Te1 u€pHbIM Oeroe 1Mo NPUXOTH 30BEIIb,
Carupy nackBHjIeM, II0O33HI0 Pa3BPATOM,
I'mac mpaBbl MATEKOM. ..

KoneuHo jxe, WealbHBIA IEH30p, HA3HAUYEHUS KOTOPOrO C HETEPICHUEM JKIYT
CIY)KHUTEIIU My3, HaJICJISIETCSl CAMBIMH JIECTHBIMU Xapaktepuctukamu. OH — dpye uecmu,
Opye HapooOa, 3aKOHY NPEOaHHbLIL, OMeYecmaeo 1oos, NPUHSIMb OMBEEMCIMEEHHOCHb YMeen
Ha cebsi, NONIe3HOU UCIMUHe NYMU He 32PadCcOdem, JHCUBO NOI3UU PE3GUMbCSL He Meden.

Uro ynmuBUTENHHO, UpOHWYECKHi [lymkuH mumer o6 yTommdeckoMm IieH3ope 0e3
Mareiiiiiero orrenka uponnu. OxuraeMoe Ha3HAYCHNE BBICOYAMIIICH BIACTHIO MUHUCTPA
yecmno20 01s_nodma_0biio, 04esUOHO, 6ecbma 3HayumbiM. Homku uzdésku 3azeyuam
6 (hunanvrwvix cmpokax «Ilocaanuily, Ko20a nodm «0OPEUEHHO» NOUMEM, UMO KHE MONCEN
Obimb _mo2o, 4e2o He modicem Ovlmb Huxko20ay. M mocoa Ilywkumn evlckadicem ceoul
npespumenvhulil npueosop uensype: ux (mosro — A.Ill.) muicneti ne mecuum yeunzypuas
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pacnpasa, u yucmas oyuia nepeo IEH3ypou npasa, a pyKOIUCH UX, He nozubas 6 Jleme,
0e3 noonucu meoeii pazeyiueaiom 8 ceeme.

Tema nen3ypsl s bornaHoBruya okasajlack MeHee akTyasbHa, yeM A Ilymkuna.
benopycckuii mo3T cMOT OMyOJIMKOBAaTh TOJILKO OJMH COOPHHUK CTHXOB «BeHOK», W ToO
MOYTH B KOHIIE CBOEH >KU3HH. THIIOIOTHYECKH OJIM3KMM ITyIIKHHCKOMY 00pa3sy LeH30pa
y bormanoBuua Obul KpUTHK. J[Ba CTHXOTBOpPEHMs MOCBATHJI OH HMPOHMYECKOMY pa3-
00J1a4eHUI0 HECTIPABEIIIMBOCTH KPUTHKU — MAJICHBKOE YETBEPOCTHUINNE U Tprojet. O6a —
noxt 3arnaBueM «Kputnky». B 00oux — Tema packpbIBaeTcsi B MHHOCKazaTelnbHOU (opme
4yepe3 MOITHYECKH d(PPEKTHYIO CPaBHHUTEIBHYIO TPOINHKY. B 4eTBEpOCTHIINHM KPUTHK
COIOCTABIISIETCS C HE3a1auIMBBIM YHTOMOJIOT'OM, HEMPO(pECCHOHATN3M KOTOPOTI0 MeIIaeT
YBHJETh HCTHHHYIO KpacoTy 0abouku. BTopoe cTMXOTBOpeHHE HAIKMCAHO B ONpaBIaHKe
HEIIPUMETHOM KPacOTbl TPUOJIETA!

Uonini cratyit He pabiy,

A TOJIBKI CTaTydTKi, —
AJIHaK apThICTA IIYbIPHI ObLY.
Uonini cratyit He pabiy, —

L1i uyenr, KPBITHIK eKi?
Jlapma ThI TPBISIIIET raHbOIY:
Unnini cratyit He pabiy,

A TOJIBKI CTATyITKI.

«Ctporum KpuTHkoM» a1 borgaHoBmua oka3anach Tak Has3blBaeMas «BEPXHSSA
nanata» rasersl «Hamma HHMBa», Kyna OH pelIMI OTHPAaBUTh CBOM mpousBeneHus. «He-
CKOJIBKO JIICTHKOBY» T103Ta M3 SIpociasis ObUTH BOCHIPHHSATHI coTpyaHukamu «Hamren
HUBBD» KaK CTUXU He JJ1s Hapoja. MI3BecTHO 13 BOCIIOMMHAHHH COBPEMEHHMKOB, UTO SIHKa
Kynana enuHCTBEHHBI U3 BCEro PEJAKIMOHHOIO KOMJIEKTHBA WHTYUTHBHO OILyTHUI
B «IEPBBIX MOITHUECKUX ombITax Makcuma bormaHoBHuYa HACTOAILIETO XyHOXKHUKA
OnHaxo ctuxu omnyoaukoBaHbl He Obutd. Tosbko B 1909 romy Gnaropaps Ceprero Iomysiny
«mmcTKM» borganoBnya ObUTM HM3BIEYEHBI W3 apxuBa. [lomysH «c Tpucymield emy
«KHITy4el SHepruei... crall 3alMIaTh UX... nepeq BepxHeil namaroiy (Yuksun: 2004:
11). Tak cruxoTBopenus bormaHoBu4a MonUM B IIe4aTh U CTAJIH MOSBIATHCS Uy Th JIM HE
B KaxK710M HoMepe «Harieit HuBbI».

Jlupudeckoe CaMOBBISBICHHE JIMYHOCTH MO3Ta SIPKO BOIUIOTHIOCH B MEW3aKHON
1 UHTUMHON Jinpuke Makcuma bornanoBuya. IlosTnueckoe OTKpBITHE HMPUPOABI YEPE3
BOCTIPUSATHE €€ IUPUYECKHM I'epOeM, TyXOBHOE EAMHEHHE C OKPYKAIOIUM MHPOM CTaJIO
SAPKUM XY/IO’KECTBEHHBIM JOCTIDKEHHEM MOJIOJOro Oeropycckoro aBropa. Bocxwminenue
KpacKaMH U 3ByKaMH IIPUPOABI, CTPEMIIEHHE CIIUTHCS ¢ UX rapMoHuel y bornanosuya — ot
IMymkuna. M qsa [Mymkuaa, n s bormanoBnya npupoaa — BoimedHOE apcTBO, IMO-
3TOMy M €€ KapTUHBI CBOCH TOHAIBHOCTBIO, XY[I0KECTBEHHO-N300Pa3UTEIbHBIMU CPE-
CTBaMH, OPUTMHAIIBHOCTBIO OCMBICIIEHHS TIPEKPACHOTO Y 000MX [TO3TOB CONPECIbHBL

Bwmecrte ¢ tem, Ha Ham B3I, y bormaHoBuYa caMOBBISIBIIEHHE JIMPUYECKOTO «s»
B TEH3a)KHBIX CTUXOTBOPEHUSIX — UMEHHO B CONPHUKOCHOBEHHH C MOTHBOM TBOPYECKOTO
PacKpbITHSI JINYHOCTH — pealin30BaHO Oojiee NPOAYKTHBHO, ueM y [lymkuna. XoTs
snurpadomM K 3TOH MOTUBHOH pyOpHKe X04eTcsl BCE-TaKH B3sTh CTpoKy u3 [lymikuHa:

Bcé cHoBa pacuseno! Sl )ku3HBIO TpeneTa;
HpHpOZ[LI BHOBb BOCTOp)KeHHHﬁ CBU/JCTCIIb,
JKuBee 1yBCTBOBaJI, CBOOOHEE JbIILIAI. ..

BHOBB J1HMpBI €1aJ0CTHOI pa3alics rojioC IOHBIH. ..
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IIpupona BocnpuHumanacs IlylikuHbIM Kak HeMcYEpIIaeMblil HCTOYHUK TBOPYECKOTO
BIOXHOBEHUS. B eapmonuu €ro COMEPHUKOM OBLITU uiyM 1ecos, 8Uxopsb OVUHbIl, UBONU
HANea JHCUBOU, MOPsL 2Vl 2YXOU, WENOM peyKy muxocmpytinot. B MOMEHTBI TO3TUYECKHUX
pazaymuii [TyIkuH COOTHOCHI BHYTPEHHEE COCTOSTHUE AYILH JIMPHUECKOTO I'eposi C BHEII-
HUMH [IPUPOAHBIMH [IPUMETAMH WM SIBJICHUSAMHU. B cTuXoTBOpeHHMHU «S1 MEpekus cBou
JKEMaHbs» ONyCMowénnas oyua, nioo cepoednol nycmomsl CpPaBHUBACTCS ¢ OOHAKEH-
HBIM Ha BETKE 3all03[aJibiM JHCTOM B XOJIOAHYIO OCEHHIOIO HENOrojy. 3amedarelieH
MOATUYECKUI 00pa3 2xa, 6€30TBETHO BHUMAIOIIETO TOJI0CaM MPUPO/IbI, ITOJJOOHO MMOITY, HE
HaxO[sILIEMY OTKJIMKA B XOJIOJHOM Jyllle CBETCKON AJIUTHI:

TbI BHEMIICTITH TPOXOTY TPOMOB
U rnacy Oypu u Bajnos,
U xpuKy CEeNbCKUX METYXOB —
Tebe x HET OT3BIBA... TakoB

U 181, OST!

JIro0OIBITHO OTMETHUTh, YTO B OEJIOPYCCKOH IMO33MU Ha MPSIMYI0 TEMaTHYECKYIO
U UACHHYIO MEPeKINYKY ¢ MyIIKHHCKUM CTUXOTBOpeHHeM «Oxox» momén Skyo Komac,
aBTOpP OJIHOMMEHHOIO JIMPUYECKOrO MpousBefeHus. MakcuMm bornaHoBUY KOJOPUTHBIN
o0pa3 3xa He ucnoib3oBal. Ho B 11e10M MHTEHCHBHOCTH BKIIIOUEHHS Tei3axa B Ipax-
nmaHckue («Cpes3aroT BETBH TOHOJS. .. », «/{0BOJIBHO yxke paboTh», cOHET « MeKay meckoB
Erumnerckoii 3emiin» 1 MH. Jip.), ”HTUMHBIE («3Be3a Benepay, « 51 xoren Ob1 BCTpEeTHTHCS €
Bamu Ha yiuiie B TEIUTYIO JICTHIOK HOUBY, «Motojipie romay u ap.), umocodcekue («Mue
CHHJIOCHY, «BOT ¥ HOUYB...», «JlaBHO yxe TeaoM st OOJEI0...» U JIP.) CTUXOTBOPEHUS Y
bornanoBuya GecriperieiIcHTHA.

[eii3axcHas TuprKa OOHAXKAET CyObEKTUBHBIE IEPEIKMUBAHUS TI03TA, TO PAIYIOIIETOCS
KpacoTe npupoast (I xicmaeyya acoxa, I wymiys évicoki 6op, /A y Oyuwl ne 3amaykae /
Cmpyn escénvix nepabop), TO TPYCTHO CO3EPLAIOIIEr0 MHOIOLBETHE M BCIYIIUBAsCh
B MHOTOTOJIOCHE 3TOTO BEYHOTO, MPEKPACHOTO MHUPA, TYIIOW M MBICIBIO MEpPekKHUBas
CKOPOTEYHOCTh 3eMHOMU ku3Hu (Ha yémuail enadsi connvix nysic baroma.../ Cmypoonaii
arcvloickaio yzeaoaesana /Lleamoy pacicmoix uvicmyio kpacy. / Manics gc, ka6 3 nimoynacyi
cmpoivana / Tym cmepys cearo HA360HKYIO Kacy). «Jlylia HanopBaHHAs, W3MydeHHas
cMepTenbHON OO0JIe3HBI0 OCTaBaJaCh BCErJa OTKPHITOW Kpacore. [loutm Bce cruxu
bornanoBuya o mpupoje SBISAIOTCS BBIPAKEHHEM CEPALEBUHHOTO B MHPOBOCIPHUSITHU
XyAOKHUKA: TTO-IYIIKUHCKA MHOTOKPAaCOYHOM, OPTaHUYHOM, TAPMOHUYHOM.

Ileit3ax y bormanoBuda TeM MM HHBIM 00pa3oM BCETa COOTHECEH C JIMYHOCTHBIM
BOCIIPUSITHEM OPUPOABL. [103T Moma4épKHYTO CYOBEKTHBHO >KMBOIIMCYET HE CTOJIBKO
MIPEAMETHI U SIBICHHUS PEaJIbHOTO MUPA, CKOJIBKO YyBCTBA M MEPEKUBAHUS JTUPUIECKOTO
«s». Jlymia pBércst Ha MPOCTOP, B IIPOCTPAHCTBO PA3I0IIBHBIX I10JIeH, OOIIMPHBIX JECOB,
OypHBIX BOJ Pa3IHBIIUXCS PEK:

[pasicusiera narona,

Bo BsapHyacs BsicHa.

VYcé yakaen, TO IPbIPOJA
S"CTanHeIIHa aJa cHa...
3a3BiHALB KaI00HA KPBIT1,

I GypmiBas Baga

CHer, pa3MOKIIBI ¥ 4ac aJutiri,
3mele 3 yra 6e3 cisa.
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JIIK pasmiiics sxa pa3mgoiibHa
¥ 4picTeiM 1o i rato

I kpacoii maBoiki BoJIbHAH
Jlymry Beinpacraii maro!

[TeneBpom neizaxHon Tupuku bornanoBruya ¢ HOJIHbBIM Ha TO OCHOBaHUEM IPU3HAHO
ctuxorBopenne «Terblil Beuep, TUXUN BETEP, CBEXKHM CTOr», B KOTOPOM BJOXHOBEHHO
ONOA3TU3UPOBAHO TAPMOHUYECKOE E€IMHEHUE JMYHOCTH C «3a4apOBAaHHBIM LIaPCTBOM))
MIPUPOLBL:

[&muel Bewap, 1ixi Beuep, CBEXKbI CTOT,
Vnaxeuti cnanb MSHE Bl Ha 35IMIII.

He xypsiLia cBETIbI MbLT YCLSK Aapor,
VY Hebe Mecsila nparisiHyy OJIeHbI Por,
VY Hebe 1ixa 30pKi pacuBii.

3HiYKa KOLIIIA arHiCTaro CIsS30HH,
[Mparrymena Msikka CKpbIIIaMi caBa;
bauy s1, 3 mpeIpoaaii 31y IbICs AyIIOH,
Sk mpbDKallb aj BETpa 30pKi Hajla MHOM,
Uyro ¥ ik, SIK paciie Tpasa.

Bocnpusitie mpupos! JTHPUIECKAM FepOeM B CTUXOTBOPSHUH — IEJIOCTHOE: OH Pa3oM
BITUTHIBACT B Ce0s M TEIUIO JICTHETO Beuepa, MepeXosIIero B HoYb, M 3alax CeHa, U TH-
IIMHY BETPa, U KPacoTy 3BE3mHOr0 HeOa. [103T MPOHUKHOBEHHO OIMUCHIBACT IICUXOJIOTH-
YECKOE COCTOSTHUE ¢ NPUPOOOU CIUBULe20Cs OYUIOU, PACTBOPUBIIIETOCS B HEH JINPHYESCKOTO
cyOBeKTa.

He Tonpko meiizaxHas, HO U WHTHMHAS JINPHKA OTPAKAET CYOBCKTHBHBIC MEPEKH-
BaHUI 03T, «Onorpaduroy» aymm. Y Ilymkwuraa JIro60BE 1 My3a Bcerna psgaoM — JIHKYeT
JIM OH, TIOPAKEHHBIN cTpenamMu AMypa, pepISKTHPYET JIH 110 TOBOAY YTPadCHHOH JII00BH,
BOCIICBACT JIH yucmetiuiell npeiecmu yucmetiuuti oopasey, cBoro MaJloHHY — Be3[Ie AyIia
03T OTKPHITA BEIMKOMY YYBCTBY JIFOOBH.

VYV BormaHoBHYa MHTHMHOE NEpPEKUBAHUE PACKPBIBACTCS HE TaK OTKPOBEHHO. Ero
JFOOOBHBIC CTUXOTBOPCHHS Majo B YéM HANIOMHHAIOT IYIIKWHCKHE, OyIydd CaMOOBIT-
HBIMH 00pa3aMu, pa3BUTHEM TEMBI, HO IbIXaHHE MYITKUHCKOM [T033HHU CIBIIIUTCS U B HUX.

JIr060BB TSI MOJIOAOTO MO3TA — MPEKPACHAS] MEUTa, KOTOpasi BPSIL JIH OCYIIECTBUTCS,
MOTOMY YTO HE CYXJIEHO €i pOIHWTHCSA B «OONBHOH rpyam». MedTa 3Ta BOIUIOTHIACH
B JIMPUYCCKUAX CTPOKAX IHUKJIA CTUXOTBOPCHUH, IMOCBSIIEHHBIX AHE, B «BBIIYMKE €TO
royioBeD» Beponuke, B ero MamoHHEe — Oe3bIMSIHHON JIEBYIIKE-KPECThSIHKE, COUCTABIICH
B ce0e «JIBOMHOI Kpachl 00K €IUHBIH. . .». [10-ITyITKUHCKY €To AyIia KHIIeNa U 3aMupaa
OT JIFOOBH B CTUXAX U3 IHKIIA «DPOCH:

3ipHYY, SIK MiX BaJ0OC, MXK XMap KaJIMaThbIX, HEMHBIX
UbIpBOHBI MaJa/I3iK.
I ¥pa3 3ragay MHe pax y3abixay NpbINTYIIOHHbIX,
I MyK 1060V HBIX KPBIK,
I nena ribkara manésacip, i3BiBaHHE,
I n’sHb1, QymHE DAX. ..
V rpyassx ciickaenia rapadae JbIXaHHe,
Kpoy xBastii 6’e ¥ Harax
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TTymKuHCKON céem.ioli Iedabio UCTIOIHEHBI CaMble MHTUMHBIE UCTIOBEIH JINPUIEC-
Koro reposi. J[pamarusm 4yBCTBa B OJIHOM U3 IOCJEIHUX CTUXOTBOpeHUI bornaHoBuua
BBITIJIECHYT HE TOJIBKO B IIPOH3AI0UIUX JAYLIY CJIOBaX, HO U B YeKaHHOM PUTME MTPOILAIbHON
MEJIOUU PEKBUEMA:

Myap

JIByma xonepami

[lepaniBaenma.

I Gauna ycim,

JI3e mavpIHACIIA 1 3¢ KaH4Yaella KaTopbl;
A §cé K Taki MSDKY MK iMi
Yaproro nsépaait

He mpagecrii.

V copusl 60b:

Hixom

3 nymroro Bamraii Tak i He canbena
Mas nyma.

Kanerr.

Jyma bornanoBuya-mosrta ciamnack ¢ JII0OOBBIO Te€X, KOMY OH IOCBSTHII CBOIO JIUDY.
A TaMsATHUK, HE TaKoil rpaHAMO3HBIHN, Kak y [lymkuHa, HO OH BO3/ABUT ce0e TOXe:

V kpaiHe cBeTIal, 13¢€ s yMiparo,
YV GenbiM 1oMe Jist CiHsi OyXTHI,
51 He CaMOTHBI, 5 KHITY Mato

3 npykapHi nana Mapuina KyxTsr.

«ITamsiTHEKOMY» Makcuma bormaHoBuda CTano CKPOMHOE YETBEPOCTHINHE. DTUM
MOCJIEIHUM CTUXOTBOPEHHEM — KaK Obl Ha IOCIIeTHEM IOITHYECKOM B3/10Xxe — bornanosu4
3aBEPIINI CBOIO «OHOrpadhuio QyIin» Kak UCTHHHBINA 1m03T. Kpaii 4épHOi cMepTH Ha3Ba
OH CBETJIBIM, JIOM, B KOTOPOM yMHUPaJ — OeJIbIM, OyXTy, Y KOTOPO#l IPOCTHIICS C KH3HBIO —
CHHEHl, a CaMbIM OOJIBIINM COKPOBHILEM — €IMHCTBEHHYIO KHUT'Y CTUXOB «BeHOK».

«Benok» bormaHoBu4a «HoBepHYNI» pa3BUTHE OEIOPYCCKOW I033MH B CTOPOHY
MYIIKUHCKOM apTUCTHYHOCTH, TAPMOHNYHOCTH, XyIOKECTBEHHOW 00pa3sHOCTH. DTa Io-
9THYECKAsl «TPHUala» BEHYala TBOPYECKHUH IIyTh e€JuMHEHMsI bornaHoBuua C JIMPOW Be-
qukoro [TymkuHa. OTHM 3aKiaabiBajics (yHJAMEHT KIaCCMYECKUX OCHOB OEIOpYCCKOM
MO93UH, TPEAONPEICISUINCh T€ HAIMOHAIbHBIE TPAJAMIMH, KOTOPbIE B OEIOpYCCKOM
auTeparype OylyT YTBEp)KICHBI Kak OOTrIaHOBUYEBCKHE.

Hcnonb3oBanHas qureparypa

Kymnaua, f1. (1972): ITyoniusicteika. Minck: BoeiaBenrBa Akaaamii HaByK.

UYeiksiz, 5. (2004): [Ba nuisixi passiuist Oenpayckaid nassii (Makcim barnanosiv 1 SlHka
Kynana). W: Studia Wschodniostowianskie 4. Biatystok: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu w Biatymstoku, s. 9-29.
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O conerax AnToHa /lesbBura

V Hac ero emnié He 3HaJIu JACBHI,

Kak ans mero yx /lensBur 3a0b1Ban

I'ek3ameTpa CBSAINIEHHBIE HAIEBEL
Anexcaunp [lymxun. Cyposwui Janm ne
npeupai conema...

Pesrome
B 1833 rony B cBoém 3HameHutoM Coneme o coneme («Cyposwui [lanm e npesupan conema...»)
Anexcanzp ITyIIKuH K ISITH BBIIAIOIIMMCS MAaCTepaM dTOi jKaHpOBO-cTpoduueckoit hopms (ante Anursepu,
Op. Ilerpapke, Y. Hlexkcnupy, JI. ntu Kamosuey, V. Bopacsopry u A. MurnkeBudy) no0aBisier uMsi AHTOHa
JlenbBUra, HAMKCABIIETO BCETO CEMb COHETOB. ABTOP CTaThH IPEIIPHHUMACT MOIMBITKY PACCMOTPETh UX Kak
[MKJIMYECKOE CIMHCTBO C TEM, YTOOBI BBIABUTH JOMHHAHTBI COHETHOTO MJMOCTHIISA TAJIAHTIMBOIO, HO PaHO
YLIS/IETO U3 )KM3HU 03T, U apIyMEHTHPOBAHHO MOATBEPIHTH €r0 BBICOKOE MacTepPCTBO.

Streszczenie

W 1833 roku w swoim znakomitym Sonecie o sonecie (, Surowyj Dant ne preziral soneta”) Aleksander
Puszkin do pigciu znaczacych mistrzow tej formy gatunkowej (Dante Aligheri, Fr. Petrarki, W. Szekspira. L. Ka-
moensa, W. Wordsworda i A. Mickiewicza) dodaje nazwisko Antoniego Delwiga, ktory napisat ogétem osiem so-
netow. Autor artykutu podejmuje probe rozpatrzenia ich jednosci cyklicznej po to, by pokaza¢ dominanty indywi-
dualnego stylu sonetowego utalentowanego, lecz weze$nie zmartego poety oraz w sposob uargumentowany po-
twierdzi¢ jego wysoka klasg.

Iepy AuTona JlebBHra MPHHAICKHT BCEIO CEMb COHETOB, ISITh M3 KOTODHIX, Ha-
NHUCaHHBIE B KoHIle 1822 —Havane 1823 rr., MOXKHO paccMaTpHUBaTh Kak €AUHBIN UK. TeM
He MeHee, [IyknH 6e30roBOpOoYHO MPHCBOWII MY JIaBPhI OTHOTO U3 JTYYIIHX MAaCTEPOB HE
TOJIBKO PYyCCKOT0, HO M eBponeiickoro conera. [Touemy? 16 HosiOpst 1823 roma oH oTripaBumi
JlenbBUTY MHCBEMO, B KOTOPOM OTYACTH JIaJl OTBET Ha 3TOT BOIPOC:!

Ha ansax nonanuch MHE TBOM IPENIECTHBIE COHETHI — MPOYEII UX C 5KaJHOCTBIO,
BOCXHII[CHHEM M OJIaroJapHOCTHIO 33 BIIOXHOBEHHOE BOCIIOMHHAHHE JpyXObI Ha-
weii. Pasnesnsito TBOM Haiexk /161 Ha SI3bIKOBA U AaBHIOIO JIFOOOBB K HETIOPOUHOI My3e
baparsiackoro (ITymkun: 1957: 74).

! I/IHI/I, TOYHEE, KaK MBI IIOCTapacMCs JOKa3aTh, YC€TBIPE.
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AHaNOTUYHBIN MyIIKUHCKOMY COHET Mnaootil negey, 00poeoro npeKpacHo..., Hero-
CPE/ICTBEHHO JpecoBaHHBIN SI3bIKOBY, ObLT Hamneyaran B Ipyoax Obwecmea mobumenei
poccuiickoil crogechocmu Copesnosamene npoceeweHus u 6nazomsopenus. Bmecrte
C HUM ObUIM OIyOJIMKOBAaHBI TaKKe COHEThL: Bdoxuosenue. Conem (He uacmo x nam
cremano 80oxuogenve...), 1822, u Conem (3namuix xyopeu npusmunas HeOpelIcHoCmy... ),
1822. Bugumo, oHn u monanuch Ha 1aza [lymkuny B Onmecce. Kak oTmeuaroT kom-
MEHTATOPHI, A0 MyONUKAIMK YKa3aHHBIN IIUKJI ObUT MPOYMTAH Ha 3acemanun Odwecmsa
aobumeneti poccutickoui cnogecnocmu 11 nexadpst 1822 rona. HakoHell, HEKOTOpbIE U3
HHUX, CKOPEE BCET0 BMECTE C COHETOM A .iblll 00UH C RPEKPACHOIO 8 20HO0e..., 1822, ObuTn
Brucanbl B anbbom Codun JImurpuesne IToHomapesoii B 1822 wim 1823 1., npensa-
psieMbIe MOCBSIICHUEM:

Codust, BAM CBOM COHETBI

[ToaT ¢ BecenbeM oTnaeT:

OH 3HaerT, 0T ne4aabHoU JleTst
Anp0OoM Bal, BEpHO, UX criaceT!

Croz1a sxe, y4UThIBasi SIMHCTBO aJpecara i — OMOCPESIOBAHHO — IUPUICCKOM TePOHHU,
cienyer npucoeauHutb conetr C.J[. I1<onomapes™>oil npu npucelike knueu «Bocnomu-
nanue 06 Hcnanuuy cou. byneapuna. On 6bU1 0ntyOuKoBaH B [1onsipHotl 36e30e HECKOIBKO
mo3Ke, a UMeHHO B 1824 roay. 3ameuarenbHO, YTO B aBTOrpade COXpaHUIACh IIOMETa:
conem (namuoiil). Cka3aHHOTO JTOCTATOYHO IS TOTO, YTOOBI 3aKTFOUUTh: B CO3HAHHUHU TT09Ta
1 €r0 COBPEMEHHHUKOB TEPCUHCICHHBIC COHEThI OYEBHUIHBIM 00Pa30M IMKJIN3UPOBAIIUCE.

PaccMoTpuM HX Kak IEI0CTHOE €AUHCTBO:

1) Booxnogenue (Conem) (He wacmo x nam ciemaem 60oxmogenve...), 1822, 55.

AbbA AbbA ¢cDD ccD;

2) Conem (3namulx Kyopeii npusmuas Hebpedsicrnocms...), 1822, 515. AbbA AbbA cDD
ccD;

3) H.M. A3zvikosy (Conem) (Mnaooii nesey, 0opozoio npekpachoii...), 1822. 515. AbbA
AbbA ¢DD ccD;

4) C /. II<onomapes>oii npu npucwvlixe kHueu «Bocnomunanue 06 Hcnanuuy cou.
byneapuna (B Hcnanuu Amyp ne uyscecmpaney...), 1823. 515. AbbA AbbA ¢cDD
ccD;

5) Conem (A navin o0un ¢ npekpactoio 6 2ondone...), 1822. 515. AbbA AbbA ¢cDD
ceD.

Kak Buamm, B (OpMarbHOM OTHOIICHHH BCE ISITh CTHXOTBOPCHHH BBIACPKAHBI

B CTPOTOM COOTBETCTBHM C KaHOHMYECKHM COHETOM (paHiry3ckoro tuma. Hu omHoro,
JlayKe CaMOro He3Ha4YMTEJIbHOTO OTCTYIUICHHS OT IPHHSATOrO 3TajoHa JleJabBUT B IPUH-
[UIIe HE JOMycKaeT. MeTpruecKkoil TOMUHAHTOM M30paH S5-CTOMHBIN MO, ¢ 1e3ypoil Ha
BTOPOW CTOIE M HEYKOCHHUTEIBHBIM YEpEJOBAaHUEM IKEHCKHX W MYKCKHX KIay3yil.
Enunoo6pasno 3anannas pupmoka (AbbA AbbA cDD ccD) Taxke oTmiramioBasa ¢ 3a-
BUJIHBIM MTOCTOSIHCTBOM. DOpMaibHON CTaOMIIBHOCTH COOTBETCTBYIOT U COZIEPIKATEIIbHbIC
napaMeTpbl. TeMaTHueckd BCE MSTh COHETOB YKIJIAJBIBAIOTCS B JIBA B3aUMHO COOOIIa-
IOIIMXCSl YKAHPOBBIX 00pPA30BaHMs APYKECKOTO M JIFOOOBHOrO mMpu3HaHus. Bo Bdox-
HOGeHuu O0IIasi TeMaTUYeCcKasi KOHCTAaHTa OCJIOXKHSETCs peduiekcrel 0 BBICOKOM Ipe-
HasHaueHuu [losTa: «B apy3bsix oOMaH, B 1100BU pazyBepeHbe/ 1 s/ Bo BceM, ueM cep/iiie
JIOPOXKHT,/ 3a0BITHI UM: BOCTOPYKEHHBIN KT/ YK IPOUUTA CBOE Ipe/iHazHaueHbe». OHO
3aKJTFOYAETCs B TOM, YTO UCTHHHBINA MMO3T «TOBOPHT C TPSAYIIMMH BeKaMu» (BCTIOMHUM
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AQHAJIOTMYHOE BbICKa3biBaHUe I'eHpuxa ['eiiHe: «MCTUHHBIE II09Thl pa3roBapuBarOT C IPsi-
IYLUIMMH TOKOJICHHSIMU»!), 9TO U oOecrieunBaeT eMy, HapaBHE ¢ OoraMu, 6ecCMepTHYIO
ciaBy; 3aech JlenbBUT TpeBOCXHUIIaeT 00pa3Hyto MbICTh AnamMa MulkeBu4a, BIpaKeH-
HYIO 9yTh MO3K€E U, KCTAaTH, TAK)KE B COHETE:

Podobnie na twe serce o poeto mtody!
Namigtno$¢ czgsto grozne wzburza niepogody,
Lecz gdy podniesiesz bardon, ona bez twej szkody

Ucieka w zapomnienia pograzy¢ sig toni,

I nie$Smiertelne piesni za sobg uroni,

S ktorych wieki uplota ozdobg twych skroni.
(4judah)

[TogoOHOE TOMY B TBOEM Cepalie, MOJIOAOH moIT!
CTpacTh 4acTo B3IBIMACT I'PO3HBIC KATAKIN3MBI,
CTouT e B3ATh B PyKH JIHPY, KaKk OHA JUIs TeOst Oe3BpEIHO

VYTekaeT B 6e37Hy 3a0BCHBS, TOTPYKACTCS, TOHET,

U GeccmepTHbIe MEeCHH 3a CO00# 0CTaBIISET,

Yro0 cruieTainy BeKa JUls TBOETo Yelia yKpalleHbe.
(drooae)

Boobmie, Hao cka3arb, B 3TOM COHETE JIETKO OTHICKATh Mapajuienu u ¢ Ilpopokamu
[Tymxkuna n JIepMOHTOBA, 1, B N3BECTHOW Mepe, C aHAIOTUYHBIMA TIOTYEBCKUMH MOTH-
BamMH. PaBHBIM 00pa3om coHer [lymkuna /709my MOXHO paccMaTpHBaTh Kak HEIIOCPE.-
CTBEHHOE IPOJOIDKEHHE NPOTPAMMHBIX DPa3MBIIIIEHUH CBOETO Jpyra-eAnHOMBIILICH-
HHKA.

Bropoii coner 3namuix kKyopeu npusmuas HebpetCHOCMb. .. TPAKTYET TPAAUIHOHHBINA
MaJIpUTANBHBIA MOTHB CTPACTHOW, HO O€3HAICKHOM, Hepa3IeeHHO! JTF00BH. ATPHOYTHI
BHEIITHET0 0OJIMKa JIMPUYECKOW TePOMHU M XapakTep MX 0Opa3HOro OCMBICICHUS HAIo-
MHUHAOT 0 Bo3moOneHHo# [lerpapku Jlaype:

3nareIX Kyapei npusTHas HeOPEKHOCTB,
HebecHbIX r1a3 MeyTaTeIbHbIIT IIPUBET,
3BYK CIaKUI yCT IIPH CIIOBE TaXKe Hem
Bo MHe pozsT m000Bb 1 0€3HA/IC)KHOCTB.

<...>

Bo MHe KUIIUT ¥ X0JIO/IEeT KPOBb:

[leyass J1u THI, BECEIILE JIb ThI, JIIOOOBH?

Ha cmepTb uib sxu3Hb TeOe sl BBEpUII MIIaJI0CTh?

Bce npuznaku utanbsHckoil MagoHHBI, ¢ KOTOpoH Beiea 3a JJaHTOM MO3HAKOMUII
eBpomneiines [leTpapka, BEICTPOSHBI 31€Ch C 3aMeUaTeIbHO IMOTHOTOMN: «3JIaThIe KYApu,
«HEOECHBIC 11232y, «3BYK CIAIKUH YCT»; HO, KOHEUHO, IpUMeUaTeIbHee BCETO — OITMCAHHE
YyBCTB, 00ypeBaromux BItoOaeHHBIX. [TomooHo [leTpapke JlensBUT HaTHETACT AHTOHIMEI:
CKUITHAT-XOJIONICET», «IIeUaTb-BECEIbEY, KCMEPTh-)KI3HBY, IPU3BAHHBIC 0OHAKHUTH KECTO-
KyI0 JpaMy JIFOOOBHOTO CMSATEHHs. JIerko U HENMPUHYKIECHHO MPEOIOICBACT OH CTIITUC-
THYECKOC PACCTOSHHE OT MPEHeIbHO OOOOIICHHOTO O0O0KECTBICHUS IIOOMMOW, Tak
XOpOIII0 HaM 3HAKOMOTo B oOpasax bearpmde m Jlaypbl, 10 KOHKPETHOW MHTUMHOCTH,
KoTopyto rmo3Boimi cede [lexcmp B 00pase «cmyrinoit ieam»: «He 3HaTO 51, Kak MEeCTBYIOT
6orunn,/ Ho munast crymaer no 3emne» (nep. C. Mapaka). J{ist atoro emy norpe6osa-
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JIOCh BCETO JIMILb COCAMHUTD apXau3upPOBaHHBIN [TO3TU3M «3JIAThIX KyPEH» C 2JIeraHTHON
OBITOBOM peanueil «IpUsATHAsS HEOPEKHOCTb», B IOJHOM COOTBETCTBHH, KCTaTH, C JI0-
MHUHHUPYOIIEH 0COOCHHOCThIO HauocTuiist [leTpapku, o KOTOpoil BecbMa yOeIUTeNnbHO
nunietr Asnexceit bepIHuKOB:

OnHa U3 XapaKkTepHBIX 0COOCHHOCTEH MepeBOAYECKOl IKoibl Bsu. VBaHoBa
(BrIpodyeM He TOJBKO MEPeBOUESCKOI) COCTOsIIA B MOBBIILICHHOM MHTEPECe K pycc-
KO-CJIaBSIHCKOM apxauke. [1o MHEHHIO aBTOpa, IpH obpamieHnu K [leTpapke Takoit
MOJXO/ BIONHE ompaBaad. Jake Oeriblii B3MISA HA IMOMIMHHUK HEMEJICHHO
OTMETHT B HEM B TyIIIE HTATMHCKOTO IPOCTOPEYHS, €CIIH HE TPSIMBIC JTATHHH3MBI, TO
JIEKCHKY, HAXOJSILIYIOCs Ha IMOJJIOPOre OT HHUX K Oosee mo3gHeMy (hopMaabHOMY
BOILIOMICHHIO. (AHAIOTHYHO B PYCCKOM: ,,JUIaHb”~ — ,,JIAJIOHB ).

Tewm He MeHee mikosie Bsia. MIBaHOBa MOXKHO MOCTaBUTHh B MUHYC TO, 4TO B €r0
MEepPEeBOaX COBEPILICHHO OTCYTCTBYIOT ,,0BITOBH3MBI”, TAKXKE XapaKTEPHBIC ISt
Tlerpapku (bepnuukoB: 1999: 43).

Eme nocnenosarensHee 3Ta TEHICHIMS MPOSBUIIACH B TPEThEM COHETE IMKJIIA, O KO-
TOPOM pedb yKe Iuia Bble, — rnocianud Hukonato SI3pikoBy. OTOpOCHB B CTOPOHY
anmpoOUpPOBaHHbBIE TUTEPATYPHBIC MITAMIIBI, J[eThBUT 00palaeTcs K BIOJIHE KOHKPETHOMY
azpecary, 3aledyarieB ero UMs B 3aroJIOBKE, M YIOMHHAET €Il IBOUX CBOUX Ipy3eH,
Ipopo4a uM rpsayumyro ciasy: Ilymkun HaseiBaeTcst npsiMo, a baparblHCKUI MHOCKa-
3arenbHO Kak «lleeny [Tupos». B mpexmplayiieM coHeTe aBTOp pa30aBisll BBICOKYIO
JIUPUYECKYIO CUTYAIHIO OBITOBOM KOHKPETHKOM. Ha 3TOT pa3 OH AT MPOTHUBOIIOI0KHBIM
MyTeM: HHTUMHOE JPY’KECKOoe 0OIIECHHE OCBEIAeT HICATU3UPYIOIIUMH SIUTETAMH («10-
POTOI0 NPeKpacHol», «K NAPHACCKUM BBICOTAM», «KaMEHOH Cl1a0K021ACHOU», «8038bl-
WleHHbIM TIEBLIAMY, «IIO00BUIO APUCMPACMHOLU») W TIOYTH HE3aMETHBIMH, HO COXpa-
HSIOIIMMHU BBICOKYIO CTHJIMCTHUECKYIO BAJICHTHOCTD CIIABTHU3MAMHU («MIIQI0i», «claf-
KOTJIACHBII», «IUTAMEHBbY, «XpaHIo», «Onaromaps», «BICKOM», «MJaJCHIIEM», «Oiaro-
CJIOBHIIY).

Comnet Ne 4 npogomkaeT MaipuraiabHyo TUHUIO coHeTa Ne2. B 3aronoBke mpo3padHo
samudposano umst repounu (C./[. I[1<onomapes>oil) 1 0003HAYCH MOBO, TOBJICKIIUIT
camo€ nocianue (npu nocwvlixe kuueu «Bocnomunanue 06 Hcnanuuy, cou. byneapuna).
Vcnanckas 9K30THKa MOTHBHPOBaHA Ha3BaHUEM BynrapuHCKOro COUMHEHUS, B pe3yibTare
4ero nepnasi, KaTpeHHas 4acTh COHETA BIJICPKUBACTCS B TPAJUIIMOHHON CTUIIMCTHUECKON
rammMe:

B Vcnannu Amyp He dyKecTpaHel,

OH TaM He TOCTb, HO POACTBEHHUK U CBOH,
[lon xacTaHbeT ¢ Becenoi KpacoTon

IToet pomaHC n MIAIIET, KaK UCIIAHEII.

Ero ornewm B mekax 0J1ecTHT pyMsHel,
[Ib11aeT rpynb, cBEpKaeT B30P XKUBOI,
I'opsAT ycTa ncnaHKH MOJIOOH;

U BeeT MUPT U ABILUT IOMEPAHELL.

Wrpa mosTrdeckoit paHTa3uy HaBEBAET B BHICIICH CTETIEHH HEOPAMHAPHBIN BAPHAHT
nororrero pomanc (!) ¥ IUIAIIyIIero, «kKak ucmaneIy, AmMypa. M B camom fene: «He TOCTb,
HO POJICTBEHHUK, M CBOID»!

Bropas, TeprerHas 4acTh HEPEHOCHUT JIMPUYECKYIO CUTYyalHIO K HaM, «Ha CEBEp»,
MO3BOJISISI [TOSTY BOCTIETHh BO3JIIOOIEHHYIO B CaMbIX SIPKUX «HCIIAHCKUX» KpacKax:
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Ho oH 1 k Ham, BCeCHIIbHBIN, HE CYPOB,
U x ceBepy MbI 3pUM €r0 BHUMAHbE:
He on u man ouaMm TBOMM OJIMCTaHbE,

Yeram Kopaiul, KeMUIYKHBIH psf 3y0oB,
W B Kynpu cBUII ceil MATKUH 1IEJIK BJIACOB,
U Bcro Tebst oen B oyapoBaHbe!

[Mapasiens ¢ OTPULAIOIIUM TTOJIO0HYIO HICATH3UPYIOLLYI0 KPACOTy IEKCIMPOBCKUM
coneroM Ne 130 HampammmBaetcsi cama coboii: «Ee mia3a Ha 3Be3zpl He moxoxku,/ Hembss
ycra KopaJjulaMu HasBath,/ He OesocHe)xHa uied OTKpBITHIX Koxka/ Yl uepHOit mpoBooKoii
BbeTcs Tpsafb...» (Ilep. C. Mapiiaka). 3a IpOTUBOMONIOKHON B MPHUHIIMIE CTUIMCTUKON
CKPBIBAaCTCS KapAUHAIBHO OTIIMYHOE OTHOIIEHHE K XKeHIuHe. OTHO Ae10 — SKCTaTHUECKUH
MOHOJIOT-MOJIUTBA, WJIM BOBCE HE MPEAINONAraloNuii OTBETa, I MOACIHPYIOIIUHA €ro 3d
000KaeMblii IpeIMeT TOKJIOHEeHHs. M COBEpILeHHO Jpyroe — jKUBOM, HENPHHYKICHHbINA
TUAJIOT HA pagHblx, He UCKIIOYAIONINHA, a TMPOBOLUPYIONIMNA HHTEIUICKTYaJIbHOE OCMBIC-
JICHHE CBOETO M OTBETHOTO YyBCTBA, AaHATUTUYECKOE JIIOOOMBITCTBO K €TI0 MOOYIUTEIEHBIM
MPUYMHAM U THAJIEKTHKE BOIIIEOHOTO MpeoOpakeHNs peabHOM 3eMHON JKECHIIMHBI B CO-
BepIlIEHHOE He3eMHOoe OokecTBO. Pasymeercs, /lenbBur ObLT JIMIIb HA MYTH K peajmc-
THYECKOH TPaKTOBKE JIOOOBHOIO mnoenuHka. Emy Ommke Obul JleHckuii, camo3aOBEHHO
uaeanm3upyromui cBoro Onbry, ueM OHETWH, JKeCTKO CPaBHUBAIOIIMIA €€ Ke C «OTOH
DIIYTION JIyHOH» «Ha 3TOM IIIyNoM HeOOCKIOHe». B maHHOM ciyuae, puCys JIMPUYECKYIO
TePOMHIO KaK HEIOCSTaeMbIil M HE yCTYHAIONIMH MPOCIABICHHBIM HHO3EMHBIM 00pa3iam
nzeall, OH OXOTHO JI0BOJIbCTBYETCS] UCIIAHCKOM MOTUBUPOBKON TaKOM TPAKTOBKHU.

B 3akitounTesibHOM, MSITOM (PparMeHTe COHETHOTO IMKJIa reorpaduueckue akieHThI
9yTh-4yTh CMEIIEHBI. YIOMSIHYTasl B MEPBOH CTPOKE «TOHI0JA» B MI'HOBEHHE OKa Iie-
peHocut MecTo JeicTBus B Mranuto, ckopee Bcero B okpecTtHoctu Beneuuu. [Ipasna,
BHEIIIHUE TPHYUHBI 3TOTO MEPEeMEIICHHUs] He YKa3aHbL: «SI IUIBII OAMH C MPEeKpacHOIo
B ronzone» u Bce! Hukakux xkaHur 06 Mtanum wiu qpyrux OKOTUYHOCTEH HET U B TIOMUHE.
ABTOp OrpaHHYMBAETCS MPOCTOM KOHCTaTaluei pakra. MtanpsHckas roH101a HaBepHsIKa
MO/IBEPHYJIACh M3-32 CBOEH IMPEAPACIIONIOKEHHOCTH K JKaHPOBO-cTpoduueckoil (opme
coneta. OJJHaKO TOCTOBEPHOI KapTHHBI ITyTEIICCTBHS BJI0OIb HEKOETO a0CTPAaKTHOTO, TaXKe
HE Ha3BaHHOTO (PEKOM, MOPEM HIIU KaHAJIOM) «IIOTOKa) YUTaTeb He BUIUT. MOXKET ObITh,
MMEHHO M0 3TOW MPUYMHE CTUXOTBOPEHHE HE MOMAN0 B €IUHCTBEHHBIN MPHKU3HEHHBINA
cOOpHUK T09Ta, OTOOPAHHBIN W cocTaBleHHBIH UM camonndHo ([ensBur: 1829). OHo
0bLT0 OnyOIMKOBaHO B Hogocmisix iumepamypol (1823, Ne6, ¢. 95) ¢ moanuceio «b. J1-x».
Ckopee Bcero, B 1829 roay, korja n3aasaics COOpHUK, JleTbBUT TOCUUTAI, YTO UCTIAHCKU I
BapHUaHT B 3HAUNTEIHHON Mepe 3aMEHII COOO0H UTaIbIHCKHA, OCTAHOBUI CBOM BBIOOp HA
HeM M He crai JyOnupoBarh pa3pabOTKy, B CYLIHOCTH, OJHOTO M TOTO € MOTHBA.
[IpenmymiecTBa MpenbIIyNIIETO COHETa OYEBHIHBI. JKUBBIE MPOHHYECKHE HHTOHAIUH,
cornpoBoXkaaroire MmeraMmopdho3y AmMypa B HcHaHIa, Ha (HOHE BBICIIPEHHUX CIIOBECHBIX
dbopmyi, tuma: «bpera mBesu, mectpeso xkarBoi moje,/ C JyroB Oexain JermeudyIuii
pyueii,/ Bee nexunocs. — [Touro x B pyme moeit/ He pagoctu, yHbIHBS ObLI0 00J€» MK
«UYro mMHe mienTan peBHUBBIN cepaua rmiac?/ Yero emie ayuie moeid crpamutbes?/ Wb
BCEM MOUM HaJIeXkKJaM He cBepiinThbesi?// Wb u 1000Bb nojbeTuia MHe Ha yac?/ W moid
yzaen, He ocymas a3,/ Kak ceil moTok, ¢ ponTaHueM COKPBITHCS?», KOTOpblEe HE HMEIOT
HHUYEro 00ILEero HU ¢ peabHBIM Nei3akeM, HU C PeaIbHBIMU MePEKUBAHUSAMU, BBITTISICIN
HE B IIPUMeEp MPEANOUTHTEIbHEE.
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Ocoboro BHHMaHMS 3aCIyKMBAlOT TaKXKe JBa COHETa, CTOAIINE 3a IpeleraMu
PacCMOTPEHHOTO IUKIIA:

1) K A.JI. Unauuesckomy (B anvbom) (Iloka nosm ewe ¢ moboil...), Maii 1817. 54.

aBaB cDDc¢ EEf HHf.. ;

2) Conem (Ymo eoanu onecnyno u ovimumcs?..), Uronp 1827 Peens. X5. ABBA

ABBA CDD CCD.

CoHeTHBIN CTaTyC MEepBOTO Jajeko He OeccrnopeH. Bo-mepBbiX, OTCYyTCTBYET 00s3a-
tenpHOe y [lenbBura obo3nadenue Conen, B 3aroJioBKe JIMOO 1oj13aroyioBke. Bo-BTopbIx,
HAJTMIIO PE3KOe OTKIIOHEHHE OT HEYKOCHUTEIbHO BBIICPKMBAEMON UM CXeMbl pH(MOBKH
(hpaHIiry3cKkoil KOH(GUTYpaIuy (KaTpEeHbI IIEPEKPECTHOM, a HE OXBATHOW PU(PMOBKH U HE HA
JIBe, a Ha yeThIpe pudMbl). B-Tperbux, He coOioeHa npuHsTas B conernane JlenbBura
MeTpuYecKas JOMHUHAHTA (BMECTO 5-CTOMHOTO 4-CTOMHBIN AM0). HakoHel, B-ueTBepTHIX,
3aKJIFOYUTEIIBHBIA TEPIIET COMPOBOXKIACTCS IBYMSI CTPOUKAMHU TOYEK, KOTOPBIE MOXKHO
paclieHHBaTh KaK 3HAaK OIMYIIEHHOTO TeKCTa. TakuM 00pa3oM, MOKHO BIIOJIHE JIOMYCTHUTh,
4To 3anucaHHble B anbOoM A.J[. MIuIMueBCKOro CTUXHM MPEBPATHIIMCH B COHET YUCTO
MEXaHMYECKUM ITyTEeM H3-3a HE3aBEPIICHHOCTH TeKcTa. Ho eCTh M apryMeHTHI B MOJIb3Y
HEeKaHOHWYEeCKoi Moxmdukauu coHera: 1) axpecar (MiummueBckuil paHblie Ipyrux
MOATOB M3 OKpykeHus [lylikuHa 3amHTEpecoBajcs COHETHOH (opMmoi), 2) TepleTHas
9acTh, HECMOTPS Ha HAIWYHME CMYMIAIOIIMX HAC TOYEK, COXPaHACT LEMHON MpPUHITHII
pudmosku (EEf HHY), 3) nmocnenuuii tepier HameKaeT Ha TO, YTO MPECIIOBYThIE TOUYKH
CKPBIBAIOT «CTPOKU HEBUIUMBIX CIIOBY, T.€. IPOPOUECTBO OTHOCUTEIHHO IPAAYIINX CyaeO
TIpy3eii-0OMHOKAIIHUKOB; MHBIMH CJIOBaMH, [{ebBUT, CYMTABIINI ceOs MPOBUILEM, pa3BHU-
BaeT 3€Ch Ty 7K€ MBICIIb, UTO U B COHETE, NOocBsieHHoM H.M. fI3bikoBy.

Bri6uBaeTcst u3 CTpOro BBIACP)KMBAEMOTO MO3TOM CTAaHAAPTA M IMOCIEAHUN COHET
HenbBura, omyonukoBaHHBIA B Cesepruix ysemax na 1832 200 ¢ mpenyBeIOMICHUEM:
«Conet Kk poccuiickomy (hioTy, HanucaHHbii B PeBene B 1827 romy, 10 caMOil KOHYHHBI
mosta ObLT TaiHOW make it apy3eit eroy» ([ensBur: 1832: 6). Bpocatomnue B mmasza
OTJIMYUS €r0 OT OCHOBHOI Macchl coHeToB JlenbBura — hopMaibHbie: 3TO Ooliee YeM He-
OXXKMJIAHHBII pa3Mep S5-CTONHBIN XOpeH, CO CIUIONIHBIMU — 110 UTAJbSHCKOMY 00pasiyy —
JKeHCKMMHU OKOHYaHUSAMH.

Ecnu Bce npoune coHeTs! JlenpBrra Tak Wil HHAYe MOACTUPYIOT KaHPHI IPY>KECKOTO
MOCTIaHUA WM MaJpHUrana, 3TOT, MOCIeTHUH, HEOKUIaHHO NMPHOOpPETaeT BBIPAKECHHBIC
O4YepTaHMs TOP)KECTBEHHOI OfIbI, C ONPEACTICHHON YCTaHOBKON Ha Tpaauuuu JIomoHOCOBa
u JlepkaBuHa, ¢ apxau3anueil CTIIsA, ¢ HAMEPEHHBIM YTSHKEICHUEM PUTMUKU U 3ByKOBOH
opranu3anuy TekcTa. CTUXOTBOPEHHE OTYETIMBO JEIUTCS HA JIBE YAaCTH: KaTPEHHYIO U
TepLeTHYI0. B 3aunHe mepBoro KaTpeHa OfxH 3a APYTHUM BCIBIXUBAIOT 1BA PUTOPHUUECKUX
Bompoca: «Uto Bmamu OnecHYIO W IpIMUTCS?/UTO 3a rpoM pasmajcs Mo 3auBy?»,
NpPU3BaHHBIC 033[a4UTh YUTATENs] WM CIyLIaTedss HEOOBIYHOCTBIO TIPAHAMO3HOTO
3penuIla, pa3BopadrBaoONIerocs neper HuM. OUKCHPYIOTCs, IPEKIE BCETO, CBETOBBIEC
akyctudeckue 3(hexTpl («ONeCHYI0», «IABIMUTCS», «TPOM») U 0003HAYAETCsT MECTO
nefcTBus («mo 3amuBy»). TpeTHil M 4eTBEepPTHIM CTHXHM aKTYalH3UPYIOT PEeakiHio Ha
MPOUCXOJISIIIIEE, HO HE JIMPUYECKOIO reposi, Kak Obl CIIe0BaI0 0XKUAATh, @ ero KoHs. [Ipu
3TOM MYTIMBBIN KECT KOHS YCYI'yOJIeH CroHaeeM cpasy mocie nuppuxus («Ilomo MHOM
KOHb B3JIPOTHYJI, ITOAHSII TPUBY» = U U — — — U — U — U) U HarpOMOXKJAEHHEM
COIVIACHBIX (...KOHb 630pPOTHYIL. ..), @ €T0 PIKAHUE IIEPEAACTCS MHOTOKPATHBIM COUETaHHEM
«p» C JAPYTUMH COIIacCHBIMH («3BOHKO poiCeT, epbI3eT Y31y, 0o0putcs»). Buadane cie-
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JIYIOIIET0 KaTpeHa CBETOBbIC 1 3BYKOBBIE A(P(EKThI TOBTOPSIFOTCS, C HCIOJIB30BAHUEM TEX
)K€ PUTMHUYCCKUX U (POHWYIECKHUX MpUEMOB yTspkeneHus («CHoBa Gneck. .. 2pom, epsHyB,
004T0 OUTCsI» = — U — — — U — U — U), U B (OpME BOIpPOCa ACTCs 3aBEIAOMO
HEBEPHBIH OTBET HAa MOCTABJICHHBIC BBIIIE BONPOCHl, YTO B COBOKYHNHOCTH BECbMa
HalOMUHAET OTPULATEIFHOE CpaBHEHHE: «3€BC JIM TO, IpeMs, JIETHUT Ha HuUBY/ U oHa,
pockomIHasi, TWIoAUTCsI?». TeplerHas 4acTh COAEPKHUT B ceOe JOJITOXIaHHBIA BEpHBII
oteet: «Her, To ¢or. Bot BeItuTBUM BeTpuibl,/ [TpuTekiu rpomasa 3a rpomazoit;/ Ha
opeJt Haj pycckor apmanoii// Pacmpoctep Onmuctarenbhbie kpwibl/ U rmacur: «C kem
UCTBITaTh MHE Ciibl?/ KTO Jep3HET W CTaHET MHE Mperpamon?y. DTOT MO3MHUI COHET
JlenbBura, 3aneyarieBIIMN €ro BHICOKUE ITaTPUOTHYECKHE YyBCTBA, BMECTE C TEM ITOKa-
3aJ1, KaK JIJIEKO MPOJBUHYJICS €r0 aBTOP 10 Iy TH MPEOJIOICHUS yKe 3aTOPMakKNBAIOILEH
JlaNbHEHIIee MMPOIBM)KEHHUE BIepe]l MHEPLUH POMAHTHYECKOTO CTHIIS. MBI BUIUM, Kak
BBIPOCJIO €0 MacTEePCTBO, KaK YCIICIIHO PeIlacT OH MOCTaBJICHHbIE Tepe]] Co00i Clloxk-
Hellne TBOPUYECKHE 3a/lauM, KakK, HAKOHEIl, PACIIMPSIETCs MOJ| €ro MepoM >KaHPOBBIA
JIMara3oH «He BIOJIHE 3aKOHHO» (Bairypo: 1986: 9) cBs3aHHOrO C pOMaHTH3MOM COHETa.
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Il giudizio di Wladystaw 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 dallantichita’ fino ai tempi moderni.

Streszczenie

Artykut dotyczy definicji pojg¢ edajmonizmu i hedonizmu, jakie podaje Tatarkiewicz. Autor ukazuje rozne
teorie hedonistyczne, poczawszy od starozytnosci az po czasy wspotczesne.

Nell’ambito dell’analisi etica della felicita Tatarkiewicz dedica un intero capitolo alla
distinzione fra edonismo ed eudemonismo. L’ Autore ci da una definizione dell’edonismo
secondo la quale il piacere ¢ la sola cosa che abbia in se un valore positivo, il che ha come
conseguenza naturale che 1’unico disvalore ¢ 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’ antichita. L’ Autore affronta le diverse teorie edonistiche, a cominciare da
quella di Aristippo di Cirene la cui teoria sostiene che I’edonismo etico ¢ la sola cosa che
abbia in s¢ un valore positivo e, da contr’altare in questa teoria possiamo indicare quale
unica cosa che abbia in s¢ un valore negativo ¢ la sofferenza. Il piacere ¢ 1’unico bene, il
proprio piacere fisico, concreto e momentaneo ¢ un bene, e lo ¢ indipendetemente da cio
che ne ¢ la causa.

Il piacere puo essere soltanto proprio, perche gli uomini non possono sentire i piaceri
degli altri. Aristippo scrive che il piacere ¢ soltanto fisico, e concreto, perche il piacere
negativo, cio¢ 1’assenza della sofferenza, ¢ un’assenza del male, non implica cio¢ la pre-
senza del bene ed ¢ soltanto momentaneo. Per cui sono i piaceri gli elementi pitt importanti
della vita e gli uomini debbono lottare per raggiungere il massimo dei piaceri, che non
differiscono né nel grado, né nella qualita. Sempre secondo Aristippo la virtu ¢ 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 piu, ,,... che potevano ridurre la sofferenza e rendere la vita piu 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 piu profondi, perche¢ il corpo prende il piacere soltanto dal presente, invece lo spirito
lo prende anche dal passato e dal futuro.

Abbiamo gia detto in precedenza del fatto che esistono anche i piaceri altrui. Qui
aggiungiamo che i piaceri altrui sono importanti € necessari quanto i propri, perché i piaceri
sono interdipendenti. Inoltre, anche se ogni piacere € un bene, non bisogna sempre cogliere
tutti 1 piaceri, perch¢ certi piaceri portano anche alla sofferenza. Secondo Epicuro ogni uomo
puo scegliere i piaceri in modo proprio, bisogna pero tener presente che le virtti rendono pit
piacevole la vita. Non puo esserci vita piacevole se non ¢ anche saggia, morale ¢ giusta.

Fin qui si ¢ parlato di due diversi tipi di edonismo, quello di Aristippo e quello di Epi-
curo, e nei secoli seguenti verra introdotta una nuova formulazione del piacere circoscritta
dal criterio dell’utilita.

Abbiamo ancora una ulteriore distinzione tra 1’edonismo epicureo e quello cirenaico
con la suddivisione fra edonismo egoistico ¢ non egoistico. L’edonismo riconosce il
piacere come il solo bene, ma ci mostra che il piacere puo essere il proprio oppure quello di
tutti. Si devono quindi distinguere due varianti dell’ edonismo, una secondo cui il proprio
piacere ¢ un bene e si dovrebbe cercare solo questo, la seconda che ci mostra, come il
proprio piacere ¢ correlato con quello altrui, quindi bisogna preoccuparsi anche del piacere
dei altri. ,,L’epicureismo ¢ stato solo una delle molte teorie utilitaristiche. Si ¢ distinto da
queste in virtu del tipo di piaceri che stimava di piu, cio¢ 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 1’ascetismo. Rifiutavano la via religiosa della felicita e la sosti-
tuivano con una filosofica.

L’autore passa poi ad analizzare I’edonismo pratico e teorico, che si sono sviluppati nel
XVIII secolo. L’edonismo pratico era il piu radicale oppositore di qualsiasi forma di as-
cetismo.

Bentham, inglese del XVIII secolo, era un edonista. Egli sosteneva che la felicita dell’
individuo ¢ la felicita della societa. Dopo Bentham, ¢ toccato a John Mill propagandare le
idee dell’edonismo utilitaristico.

Gli edonisti in generale hanno sempre respinto ’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 validita dell’edonismo, secondo alcu-
ni inutile, secondo Mill invece necessaria e possibile.

Un’ulteriore prova del principio del piacere ¢ stata data da H.Sidgwick secondo il
quale: ,,... tutto quello che non ¢ 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, piu che una prova ulteriore, fosse semplicemente una conferma.
Con questo spirito gli edonisti utilitaristi affermavano che: ,,Non solo il piacere ¢ un bene,
ma anche un granbene” (Tatarkiewicz 1985: 360). Ma cio ¢ completamente diverso dall’
affermare che esso ¢ I’'unico bene, che ¢ proprio quanto sostiene 1’edonismo. ,,I1 piacere
¢ un bene, ma I’edonismo non € una verita, bensi un’estensione infondata dell’affermazio-
ne veritiera che il piacere ¢ un bene” (Tatarkiewicz 1985: 361). Tatarkiewicz nega
I’edonismo, anche se riconosce positivamente il valore prezioso dei piaceri sensitivi,
percheé rafforzano le attivita della vita. Non condivide invece che il piacere sia I’unico bene
o valore. La sua posizione ¢ equilibrata ¢ accettabile, ma riguardo alla distinzione nella sua
interpretazione degli autori storici, tra I’edonismo teorico ed I’edonismo pratico, si puo cri-
ticare il modo in cui Tatarkiewicz li contrappone, perché noi sappiamo che ogni atteggia-
mento pratico ¢ inevitabilmente conseguenza di un presupposto teorico o del pensiero,
anche perché I’intenzione precede sempre 1’azione.

Aristotele combina la ,,felicita” con il termine ,,eudaimonia”, cio che € trascurato da
Tatarkiewicz. Il termine greco di ,,eudaimonia” significa etimologicamente lo stare sotto
un buon daimon, che ci ¢ favorevole, propizio e si occupa di ogni cosa in modo tale da poter
vivere beato e felice. Si rivela cosi un significato profondo del termine ,,eudaimonia”.

Per quanto riguarda I’eudemonismo, Tatarkiewicz afferma che esso sta all’edonismo,
come la felicita sta al piacere e che 1’eudemonismo sostiene che la felicita ¢ il bene piu
grande. Durante I’Illuminismo si intendeva pero la felicita come il piacere e la differenza
fra i termini era quantitativa.

Secondo I’ Autore la felicita ¢ il bene piu grande, anche se, senza dubbio, i doni della
fortunae: ,,... della natura occupano un posto speciale nella valutazione che la gente fa della
vita proprio perché sono gratuiti” (Tatarkiewicz 1985: 364).

Aristotele invece intendeva 1’eudemonismo come possesso di tutti i beni che 1’uomo
puo raggiungere e che gli sono necessari. Gli Scolastici sostenevano: ,,... che la felicita ¢ il
bene supremo” (Tatarkiewicz 1985: 365).

Ma sorge il problema della verita o della falsita dell’eudemonismo, quando si intende il
termine felicita come soddisfazione completa di tutto 1’arco della propria vita. La felicita
come bilancio di una vita ¢ da attribuirsi a pit elementi piuttosto che ad un valore unico.
,,E’ impossibile percio , parlare di un valore costante per la felicita intesa in questo senso”
(Tatrkiewicz 1985: 366).

Inoltre, fra i piu, ci sono coloro che danno la precedenza alla perfezione dell’individuo,
oppure danno un valore alla perfezione di intere societa, quindi non alla propria felicita,
perché essa puo essere sacrificata per gli altri; cio in riferimento ai valori superiori della
felicita. Questa valutazione ¢ pero lontana dall’eudaimonismo. ,,Secondo questa drastica
opinione ci sono valori superiori alla felicita... 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
creativita, 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 percio quelle
desiderabili: le cose che hanno valore, che sono preziose, o perché servono per ottenere
tanti altri beni. ,,I1 denaro ¢ un mezzo per una quantita di cose e noi gli diamo valore per
quello che ne riceviamo in cambio ,, (Tatarkiewicz 1985: 369). La vita non ¢ un mezzo
perché senza di essa non ci sarebbe né la bellezza, né la felicita, né il bene morale.
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Secondo ’autore questi beni possono essere suddivisi in originari € secondari, ¢ po-
tremmo distinguere tre varianti di beni: ,,... bene morale, verita e bellezza — cio¢ valori etici,
intellettuali ed estetici” (Tatarkiewicz 1985: 370). Per cogliere i valori della vita oltre
all’idea di perfezione abbiamo quindi: ,,... un idea che puo fornire un bilancio positivo della
vita, non basato sulla qualita che contiene, ma sulla soddisfazione che procura. Questa
¢ I’idea di felicita” (Tatarkiewicz 1985: 371).

Abbiamo gia detto che Tatarkiewicz si occupa solo del secondo significato principale,
fra le quattro piu importanti nozioni di felicita, cio¢ quello che considera la felicita come
soddisfazione della propria vita nella sua totalita e nella trattazione del libro prendera 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 piu alto’, ed inoltre, cio
sarebbe contrario a quanto afferma Tatarkiewicz nel suo libro, cerca 1’identita della felicita
con il bene morale stesso, perché esso non € una mera forma dell’eudemonismo fra le altre.
L’indentificazione tra vita felice e moralita ¢ giusta fra le varie posizioni rilevate
dall’autore, ma Tatarkiewicz non elabora un significato della felicita tale che corrisponda
pienamente a quella identita. Tatarkiewicz riconosce la posizione di coloro che antepon-
gono altri valori della felicita, come Nitzsche che vi antepone il coraggio e la saggezza.
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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 artykut jest proba analizy imperatywu kategorycznego Immanuela Kanta jako wyktadni pojecia
obowiazku i odpowiedzialno$ci moralnej na tle przemian spoteczno-politycznych w XIX i XX wieku w Niem-
czech. Gtowna czgs¢ artykutu poswigcona jest typologii wspomnianego pojecia obowiazku.

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 fiir viele andere westeuropéische
Lander charakteristisch ist. Fragt man die Ausldnder nach den fiir die Deutschen typischen
Werten, so entsteht eine Liste von Eigenschaften, die in groBem Maf3e die preuBlische Ge-
sellschaft des ausgehenden 19. Jahrhunderts kennzeichneten. Die am meisten genannten
Merkmale sind Disziplin, Ordnung, Pflichtbewusstsein, Gewissenhaftigkeit, Sparsamkeit
und Gehorsam. Die Deutschen selbst wiirden mit grofiter Wahrscheinlichkeit neben den
oben erwidhnten Werten zusatzlich noch Fleif3, Plinktlichkeit, Dienstbereitschaft, Prinzi-
pientreue und Loyalitdt aufzahlen. Die fiir das preuBische 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
dariiber wundern, dass diese Grundsétze nationaler Identitét ihre urspriingliche 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, Kritikfahigkeit 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 fiir die junge Gesellschaft also solche
Tugenden wie Kreativitdt oder Bediirfnis nach Prestige und Geltung, die die ,,alten” Werte
Pflichtbewusstsein und Gewissenhaftigkeit in den Hintergrund riicken. In ihrem Aufsatz
,,Pflicht” bemerkt Ute Frevert: ,,In der konservativen Offentlichkeit ruft dieser Wandel
Sorge und Angste hervor; Politiker malen das Schreckensbild einer hedonistischen Gesell-
schaft, die auf'individuelle Gliicksuche und Instant-Genul3 abonniert sei und klassische Tu-
genden auf die Miillhalde der Geschichte verbannt habe. Wie konne, lautet eine oft gestell-
te Frage, eine Gesellschaft iiberhaupt noch funktionieren, wenn ihr eine verbindliche Wert-
und Pflichtorientierung verloren gehe? Lose sich eine Gesellschaft, deren Mitglieder die
personliche Selbstverwirklichung und das Vergniigen 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
Gliick und Vergniigen wenig oder nichts zu tun haben. Pflicht ist fiir 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 ,,Fiirsorge”, ,,.Dienst” oder ,,Obliegenheit”.
Dieser Begriff leitet sich vom althochdeutschen ,,plegan” (,,pflegen”) ab, also ,,fiir etwas
sorgen, sich einer Sache annehmen, behiiten, betreiben, versprechen, verbiirgen”. 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 hief3 also, jemanden in ein Dienstverhéltnis zu nehmen oder durch
ein Versprechen zu binden” (Nordbruch: 1996: 26).

Die philosophische Auslegung des Begriffs ist auf Immanuel Kants Morallehre zu-
rickzufiihren. 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 fiir Maximen (Prinzipien), die von jedem verniinfti-
gen Wesen akzeptiert wiirden. 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 verniinftigen Wesen akzeptieren
wiirden, 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



Kategorischer Imperativ von Immanuel Kant als Auslegung des Begriffs ,,Pflicht” 163

Willen zum allgemeinen Naturgesetz werden sollte” (Blezer: 1994: 74). Winfried Bai3-
mann bezeichnet diesen Imperativ als ,,das einzig mogliche 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” (Baimann: 1976: 119). Und
die Pflicht sei nach Kant ,,nichts anders, als Einschrankung des Willens auf die Bedingung
einer allgemeinen, durch eine angenommene Maxime mdoglichen Gesetzgebung” (Kant:
22ff., 51ff.; zitiert nach: Frevert: 2001: 270). Er ist der Meinung, der Mensch gewinne eine
»Wirde”, wenn er imstande sei, seine personlichen Wiinsche zu unterdriicken. Friedrich
Schiller entwickelt diesen Gedanken weiter und fordert nunmehr eine sittliche Handlung,
die zugleich auch schon ist. Er versucht die Pflicht mit der Neigung zu versdhnen: ,,Der
Idealmensch wird dann der, der seine Pflicht aus Neigung tut, dessen Natur innere Freude
daran hat, seine Pflicht zu erfiillen” (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 «schonen 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 ndmlich notwendig, wenn man eine Rechtspflicht leisten muss; eine
Tugendpflicht bediirfe dagegen keines Zwangs. Wenn man einen Vertrag hélt, tut man eine
Rechtspflicht, weil mit dem moglichen Bruch dieses Vertrags auch rechtliche Sanktionen
verbunden sind. Ein Versprechen aus freien Stiicken, ohne Stratbewdhrung 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 iibernimmt der Mensch mit der Ubernahme eines neuen Am-
tes und man soll sie auf bestimmte, ausdriicklich vorher vereinbarte Aufgaben beziehen.
Sie bedeuten also etwas wesentlich Engeres. Die Pflicht dagegen sei nicht rechtlich festge-
legt, ,,sondern wurzelt urspriinglicher im Boden der Sittlichkeit” (vgl. Bollnow; in: Neis:
1992: 83).

3. Die Typologie des Begriffs

Im tiglichen Gebrauch unterscheidet man viele Arten von Pflichten. Im familidren Be-
reich gibt es die ehelichen Pflichten oder die Pflichten der Eltern gegeniiber den Kindern.
Im politischen Leben spricht man oft von Biirgerpflichten oder Wahlpflicht; mit dem Ar-
beitsbereich sind beispielsweise Pflichten des Arbeitnehmers gegeniiber seinem Arbeitge-
ber (und umgekehrt) verbunden, die Schiiler haben ihre Schulpflicht und die Arzte ihre
Schweigepflicht. Auch in der Ethik spricht man tiber die Pflichten, die als Werte oder Tu-
genden angesehen werden: Toleranz, Mitleid, Freundschaft oder Néchstenliebe. Das
Staatsoberhaupt hat bestimmte Pflichten gegeniiber seinem Land und seinen Untertanen
(abgesehen davon, ob oder wie es diese Pflichten ausiibt). Es hat meist eine iibergeordnete
Stellung — im Gegensatz zu einfachen Biirgern, von denen man erwartet, dass sie die Pflicht
als eine Tugend betrachten. Ute Frevert ist sogar der Ansicht, ,,der Pflicht-Begriff besal3 im
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frithliberalen Denken einen emphatischen Beiklang, er war integraler Bestandteil des biir-
gerlichen Tugendkanons und als solcher fest im Gefiihls- und Verstandeshaushalt der Zeit-
genossen verankert” (Frevert: 2001: 274). Threr Meinung nach habe dazu nicht zuletzt die
Schule beigetragen, weil sie mit ihrer Pflichterziehung die Aufgaben des Elternhauses ver-
starkt und ergédnzt habe. Schon am Anfang ihrer Schulkarriere werden die Schiiler mit zahl-
reichen Pflichten ausgestattet, wobei sie die ,,Richtung” der Pflichtausiibung kennen lernen
mussten: ,,Pflichten besal man (...) vor allem von unten nach oben: als Kind gegeniiber
den Eltern, als Schiiler gegeniiber den Lehrern, als Lehrling gegeniiber dem Meister, als
Arbeiter gegeniiber dem Fabrikherrn, als Biirger gegeniiber der Obrigkeit. Was die «Obe-
reny verlangten, mussten die «Unteren» tun — das erforderte die Pflicht. Wer diese Pflicht
verletzte, hatte mit gravierenden Sanktionen zu rechnen und plagte sich dariiber hinaus mit
Schuldgefiihlen. (...) «Pflichttreue», «Pflichtbewusstsein» und «Pflichterfiillung» 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 Schiiler auf das zukiinftige
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 Fillen ein reichliches Auskommen. Beamter zu sein bedeutete
aber auch, zahlreiche Pflichten und Aufgaben zu erfiillen und der Allgemeinheit zu dienen.
Besondere Achtung und besonderen Gehorsam mussten die Beamten gegeniiber dem
Staatsoberhaupt haben, und wenn sie ihre Pflichten vernachldssigten, mussten sie mit Dis-
ziplinarmaf3nahmen rechnen. Die Gehorsamspflicht wurde als Kardinaltugend angesehen
und die Befehle der Vorgesetzten waren ohne Bedenken auszufiihren; selbst wenn sie den
moralischen Inhalt des Befehls ins Frage stellten, mussten sie ihm gehorchen, weil sie kein
Recht hatten, die Pflichtausiibung zu verweigern. Andererseits aber fiihlte sich der Beamte
von Zweifeln befreit, ob er richtig oder falsch handelt: ,,Die «Pflicht» bot besonders in Kol-
lisions- und Konfliktféllen eine klare Entscheidungsgrundlage. Und sie lieferte ein unfehl-
bares Argument, wenn es darauf ankam, personliche Beweggriinde 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 hlt, zerstort er die langjdhri-
ge Freundschaft und macht seine Familienmitglieder und Bekannten zu Opfern seines fa-
natischen Gehorsams. Die blinde Loyalitidt gegeniiber seinen Vorgesetzten pervertiert so-
gar zu einer personlichen Genugtuung: Jepsen fiihrt seinen Auftrag mit seltsamer Freude
aus und er versucht sich mit dessen Folgen tiberhaupt 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, fiihrt Jepsens Pflichtfanatismus ,,zu ei-
nem anderen Aspekt des «kategorischen Imperativsy». — Abgesehen davon, dass Kants Phi-
losophie, enthalten im Pflichtethos der preulischen Beamtenschaft, ein Positivum, ndm-
lich den reibungslos funktionierenden Staat erst ermoglichte, darf doch nicht tibersehen
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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gefiillt, missbraucht werden kann” (Elm: 1974: 29). Elm betrachtet das Pflichtbewusstsein
des Beamten gegeniiber 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 Pflichtausfiihrer
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 Fiihrer nicht zu enttduschen. Der Generalgouverneur im besetz-
ten Polen, Hans Frank, formulierte sogar den neuen ,,kategorischen Imperativ”’, der natio-
nalistischen Zwecken dienen sollte: ,,Handle so, dass der Fiihrer, wenn er von deinem Han-
deln Kenntnis hétte, dieses Handeln billigen wiirde” (Frank: 1942: 25f.; in: Elm: 1974: 32).
In diesem Sinne handelte Adolf Eichmann (er war wihrend des Zweiten Weltkriegs mit der
Organisation der Judentransporte in die Massenvernichtungslager beauftragt), worauf
Winfried Baimann in Anlehnung an Hannah Arendts Buch ,,Eichmann in Jerusalem” ver-
weist: Er berief sich ndmlich vor Gericht in Jerusalem darauf, ,,nicht nur Befehlen ge-
horcht, sondern auch das «Gesetz» befolgt zu haben. Sehr ernsthaft und mit groBem 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 Massenmorder des Nationalsozialismus
hatten bewusst oder unbewusst missverstanden, dass Kants Moralauffassung die menschli-
che Féhigkeit 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” (BaBmann: 1976: 122f)). Treue und Gehorsam
verlangte man selbstversténdlich auch von Soldaten. Eine Wehrpflicht war mit der Ehre
gleichbedeutend. Man pragte 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 Erzahlung ,,Ein Kriegsende”. Er versucht die Frage zu beantworten, ob Befehl und Hu-
manitit miteinander vereinbar sind und ob der Soldat das Recht auf Befehlsverweigerung
hat. Lenz analysiert hier zwei Begriffe: Pflichterfiillung und Menschlichkeit. Sehr diskret
versucht er aber dem Leser zu suggerieren, dass sich diese Begriffe nicht ausschlieBen
miissen und dass sie miteinander vereinbar sein konnen, wobei er bewusst mit der Gewis-
sensfrage spielt.

Die Prioritdt der biirgerlichen 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 Wiirde des Menschen zu
achten und zu schiitzen. Anschlieend werden die Grundrechte des deutschen Biirgers ge-
nannt: das Recht auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit, auf Leben und korperliche Un-
versehrtheit, allgemeines Freiheitsrecht mit Glaubens- und Gewissensfreiheit, Meinungs-
freiheit, Versammlungs-, Vereinigungs- und Koalitionsfreiheit oder Berufsfreiheit. Erst
spéter folgen zivile und militdrische Dienstpflichten. Laut Artikel 12a kdnnen beispiels-
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weise die Ménner vom vollendeten achtzehnten Lebensjahr an zum Dienst in den Streit-
kréften, im Bundesgrenzschutz oder in einem Zivilschutzverband verpflichtet werden.
Wer aus Gewissensgriinden den Kriegsdienst mit der Waffe verweigere, konne zu einem
Ersatzdienst verpflichtet werden. Das Grundgesetz ist also ein Beispiel dafiir, dass sich die
moderne Gesellschaft an anderen Werten orientiert und die ,,alten”, (preuBischen) Tugen-
den in den Hintergrund riickt.
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Streszczenie

W migdzynarodowym obrocie handlowym najczgsciej stykaja sig¢ ze soba strony, ktore poshuguja si¢ od-
miennymi jgzykami. Z tego wzgledu sprawa jezyka jako $rodka komunikacji urasta do kwestii podstawowe;j.
Trudnosci jgzykowe moga pojawic sig juz przy pierwszym kontakcie stron. Niniejszy artykut jest wige proba ana-
lizy problemu ryzyka jezykowego przy zawieraniu kontraktow, uwzgledniajac ustawe o jezyku 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
langagiéres des parties apparaissent déja dans le contact premier. Cet article est donc I’essai de 1’analyse du
probléeme du risque d’ordre linguistique des parties contractantes y comprenant la loi de la langue polonaise de
I’an 1990.
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2. Definicja kontraktu

3. Wybdr jezyka kontraktu

4. Ryzyka jezykowe przy zawieraniu kontraktow
5. Zakonczenie

1. Wstep

Prawo i jezyk sa ze soba $cisle powiazane, wzajemnie przenikaja si¢ i wspotzaleza.
Niemozliwe jest uzewngtrznianie si¢ prawa bez jego podstawowego instrumentu, jakim
jestjezyk. Zwiazki tych dwoch dziedzin pozostaja w krggu zainteresowan juryslingwisty-
ki. Stawia sobie ona za gltéwny cel jgzykoznawcze badanie jezyka prawa w jego réznych
aspektach i przejawach, aby wydoby¢ — w ten sposob — $rodki 1 okresli¢ techniki wlasci-
we do poprawy jego jakosci, na przyktad dla celow przektadu (Pienkos, 1999: 27). Jurys-
lingwistyka zajmuje si¢ wige zagadnieniami semantycznymi, sktadniowymi i stylistyczny-
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mi tekstu prawnego i prawniczego'. Przez jezyk prawny rozumiemy jezyk, w ktorym for-
mutowane sq teksty prawne, gtdéwnie akty normatywne, ustawy, dekrety, rozporzadzenia
(Pienkos: 2003: 103). Jezyk prawniczy natomiast to metajezyk praktyki, doktryny, dogma-
tyki 1 dydaktyki prawnej (Pienkos: 2003: 103).

Aktualnie, ze wzgledu na otwarte granice i swobodny przeptyw ludzi, towardéw i ustug
migdzy Polska i innymi panstwami Unii Europejskiej, coraz czg$ciej mamy do czynienia
z zawieraniem kontraktow przez strony o odmiennych etnicznie jezykach. Warto przy tym
zauwazy¢, iz dojécie do skutku umowy” uzaleznione jest od osiagnigcia przez partnerow
konsensusu, co umozliwia jezyk jako narzedzie komunikacji. Na tle lingwistycznym po-
wstaja wige liczne komplikacje, z ktorymi trzeba si¢ liczy¢ w trakcie dokonywania wy-
ktadni kontraktu i jego wykonania. Z takimi problemami styka si¢ rowniez sad rozstrzy-
gajacy powstaly na tle umowy spor (Pazdan: 1990: 190). Zatem kwestia ryzyka jezykowe-
go przy zawieraniu kontraktow wydaje si¢ sprawa istotna powodujaca okreslone dziatania
dla uniknigcia tego rodzaju sytuacji. Chodzi tu nie tylko o zagadnienie ttumaczenia termi-
néw specjalistycznych i poszukiwanie ich znaczenia, ale rowniez o wybor jezyka, w kto-
rym ma by¢ zawarty kontrakt, uwzgledniajac ustawe o jezyku polskim z 1999 roku.

2. Definicja kontraktu

Zawarcie umowy polega na zgodnych oswiadczeniach woli co najmniej dwoch stron
zmierzajacych do wywotania okre$lonych w jej tresci skutkéw prawnych. To uzgodnienie
oswiadczen woli stron okresla si¢ jako konsensus (Rajski: 1994: 20). Oswiadczenie woli
rozumiane jest jako zewngtrzny przejaw powzigcia decyzji, ktéry moze by¢ wyrazony
przez kazde zachowanie si¢ kontrahenta, pod warunkiem Ze ujawnia jego wolg w sposob
dostateczny (art.60 k.c.). Zatem zachowanie si¢ okreslonej osoby stanowi o$wiadczenie
woli tylko wowczas, gdy jest ono:

— zrozumiate, przynajmniej na tyle, ze mozna w drodze wyktadni ustali¢ jego sens
1 znaczenie,

— swobodne, tzn. nie zostato ztozone pod wptywem przymusu fizycznego wywie-
ranego na o$wiadczajacego w chwili sktadania rzekomego o$wiadczenia woli,

— zlozone w zamiarze wywotania okreslonych skutkow prawnych (Rajski: 1994:
21).

Z uwagi na to, ze kontrakt jest najczes$ciej powiazany z wigcej niz jednym obszarem
prawnym, ztozenie przez strony zgodnych o$wiadczen woli nastgpuje przy uzyciu znakow
stownych (ustnych lub pisemnych) nalezacych do jednego lub kilku jezykow (Pazdan:
1988: 31). Jak wigc wynika z powyzszego, trudnosci jezykowe moga pojawic si¢ juz przy
pierwszym kontakcie stron, wystepuja one rowniez w trakcie negocjacji i redagowania
kontraktu, by pojawi¢ si¢ podczas jego wykonywania. Przy zawieraniu umowy moga

' W kwestii rozroznienia jezyka prawnego i prawniczego por. Wréblewski B., 1948, ,,Jezyk prawny i prawni-
czy”, Krakow; Kalinowski S., Wroblewski J., 1987, ,,Zagadnienia polskiej terminologii prawnej i prawni-
czej”, Studia Prawno-Ekonomiczne, t. XXXIX, s. 17 i n.; Wroblewski J., 1990, ,,Rozumienie prawa i jego
wyktadnia”, Wroctaw — Warszawa — Krakow — Gdansk — £.6dz, s. 24; Zielinski M., 1999, , Jezyki prawne
i prawnicze”, [w:] Pisarek W. (red.), ,,Polszczyzna 2000. Orgdzie o stanie j¢zyka na przetomie tysiacleci”,
Krakow, Os$rodek Badan Prasoznawczych UJ, s. 50-74.

2 Wyrazy ,,umowa” i ,.kontrakt” uzywane sa synonimicznie.
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nastapi¢ dwie sytuacje: strony moga wyraznie wyznaczy¢ jezyk lub moze nie dojs¢ do
wskazania jgzyka wiazacego dla kontraktu.

3. Wybor jezyka kontraktu

Catus (1985: 245) twierdzi, ze wybor jezyka umowy moze by¢ wyrazny lub milczacy
(dorozumiany). NajczgSciej uwaza sig, ze strony dokonaty milczacego wyboru, jezeli
sporzadzity tekst umowy w jednym tylko jezyku lub jezeli w catych swych negocjacjach
zardwno pisemnych, jak i ustnych postugiwaly si¢ okreslonym jezykiem. Jezeli chodzi
0 wyrazne wyznaczenie j¢zyka kontraktu, to strony moga same tego dokona¢ wprowa-
dzajac do kontraktu odpowiednia klauzulg jezykowa (Pazdan: 1988: 43). Kontrahenci
moga wigc okresli¢ jako jezyk kontraktu jezyk etniczny jednej ze stron lub wybraé jezyk
neutralny. Wybor jezyka neutralnego ma miejsce wowczas, gdy jezyki stron sa ograniczo-
ne do terytoriow ich krajow (np. dunski, holenderski, norweski, finski) (Beckhann: 1981:
81). Wtedy wlasnie strony moga uzgodnié¢ jezyk handlu migdzynarodowego: angielski,
niemiecki, francuski czy hiszpanski. Wolno im tez wyznaczy¢ kilka rownoczesnie obo-
wiazujacych jezykéw umowy (Beckhann: 1981: 43). Moze si¢ tak zdarzy¢, gdy w trakcie
procedury poprzedzajacej zawarcie kontraktu (np. w przypadku korespondencji lub roko-
wan ustnych) strony postugiwaty si¢ réznymi jgzykami i ostatecznie umowa zostata spo-
rzadzona w tychze wersjach jezykowych. Jednakze istnieje tu ryzyko, iz moga powstacé
trudnos$ci w zrozumieniu, jezeli wersje te beda roznity si¢ jedna od drugiej. Odpowiedniki
w roznych jezykach sa potencjalnym zrodtem watpliwosci, jesli powstanie spor co do ich
znaczenia. Z tego tez wzgledu zaleca si¢ uzgodnic¢ tylko jeden jezyk jako jezyk umowy.
Wyrazne wskazanie jezyka kontraktu jest szczegdlnie wazne, gdy sporzadzono dwa lub
wigcej teksty kontraktu, kazdy w innym jezyku, i gdy teksty te sa dla stron wiazace (Beck-
hann: 1981: 32). Nalezy stwierdzi¢, ze wyznaczenie jgzyka umowy wzmacnia bezpieczen-
stwo obrotu, gdyz przytoczona wczesniej zasada, iz oSwiadczeniem woli jest kazde zacho-
wanie, ktore wyraza t¢ wolg w sposob dostateczny, bez ograniczen w obrocie migdzynaro-
dowym — wiasnie ze wzgledu na kwestie jezykowe — wzmaga réznego rodzaju niebezpie-
czenstwa.

W przypadku braku wyboru jezyka kontraktu przez strony powstaje problem, jaki je-
zyk ma stanowic jezyk umowy. W literaturze przedmiotu wskazuje sig zasadg, wedhug kto-
rej jezykiem umowy jest jezyk tego panstwa, ktorego prawo jest wiasciwe dla tresci umo-
wy (Catus: 1985: 245). Powstaje w tym miejscu problem odniesienia przepisow kodeksu
cywilnego i prywatnego prawa migdzynarodowego do ustawy o jezyku polskim z dnia
7 pazdziernika 1999 r. (Dziennik Ustaw z dnia 8.11.1999, ,,Ustawa o jezyku polskim™).
Wydaje sig, ze art. 8 wspomnianej ustawy znajduje zastosowanie do uméw, ktore w catosei
maja zosta¢ wykonane na terytorium Polski. Oznacza to, iz moéwimy tu o dwoch kryte-
riach: polskiej podmiotowosci strony umowy oraz o miejscu jej wykonania. Wystarczy,
aby warunek pierwszy spetniata przynajmniej jedna ze stron. W mysl tej samej ustawy
klauzula wskazujaca jezyk obcy jako jezyk umowy nie zwalnia stron od obowiazku
sporzadzenia kompletnej polskojezycznej wersji umowy. W §wietle art. 11 tejze ustawy nie
mozna wige odej$¢ od wymogu jezyka polskiego, jesli chodzi o zawieranie kontraktow.
Ograniczenia obcoj¢zycznych wersji umow odnosza si¢ wylacznie do tych umoéw, ktérych
strona jest podmiot polski, a wykonanie uméw ma nastapi¢ na terytorium Polski (Opolski,
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2000: nr pub. 25510). Skutkiem zawarcia kontraktu wytacznie w jezyku obcym jest ograni-
czenie jego wartosci dowodowej zgodnie z przepisem art. 74 k.c. (art. 8 ust. 3 ustawy o j¢-
zyku polskim).

4. Ryzyko jezykowe przy zawieraniu kontraktow

Jest rzecza oczywista, ze terminologia prawna i prawnicza stanowi doskonaty przy-
ktad istnienia slownictwa specjalistycznego, z trudem dajacego si¢ przetozy¢ na jezyk
obcy. Gdy méwimy o ekwiwalencji terminéw w dwoch roznych jezykach przy zawieraniu
kontraktow, to rozumiemy ja niekiedy jako rownowaznos¢, a nie zawsze jako rownowar-
to$¢ znaczeniowa (Pienkos: 1999: 156). Ma to znaczenie o tyle istotne, iz w dziedzinie pra-
wa niemozliwa jest ekwiwalencja terminow prawnych lub prawniczych; nalezy raczej —
przektadajac z jednego jezyka na inny — mowié o adaptacji tych termindw w sposob mniej
lub bardziej zblizony czy udany. W sytuacji zawierania umowy, aby zdefiniowaé wyste-
pujace tam stownictwo, strony moga dotaczy¢ stowniczek (Pazdan: 1992: 36). Usuwa to
watpliwosci, jezeli oczywiscie ustalone przez strony definicje sa precyzyjne. W przeciw-
nym razie pojawia si¢ pokusa, aby przy obja$nianiu poje¢ specjalistycznych rdznie je inter-
pretowaé. Tak wigc ryzyko jezykowe w tym wypadku jest catkiem rzeczywiste.

Kolejna trudno$é — obok poszukiwania znaczen termindw specjalistycznych — stanowi
mnogos¢ jezykow w kontrakcie. Sytuacja taka ma miejsce wtedy, gdy strony nadadza moc
wiazaca kilku jezykom, a jednocze$nie pomigdzy tymi wersjami jezykowymi zachodza
roznice. W takim przypadku zaleca si¢ siggnigcie do ogolnych regut wyktadni umow. Za-
sadniczo powinny to by¢ reguty wyktadni przewidziane w prawie wlasciwym dla danego
kontraktu (Pazdan: 1988: 50). Wyktadnia umowy moze niekiedy doprowadzi¢ do wyniku
odbiegajacego od dostownego brzmienia wchodzacych w gre wersji jezykowych.

Mowiac o kwestii ryzyka jezykowego przy zawieraniu umow, nalezy rowniez wspom-
nie¢ o roznorodnosci systemow prawnych. Z tego wzgledu thumacz powinien dysponowac
rozlegta wiedza dotyczaca odkodowania tresci zawartych w kontrakcie. Jest to kwestia
o tyle istotna, iz w przektadzie chodzi o przekazanie zardwno tresci komunikatu zawartego
w jezyku wyjsciowym, jak rowniez o oddanie wymiaru kulturowego thumaczonego tekstu.
Wymaga to niewatpliwie od tlumacza znajomosci zjawisk kulturowych i srodkéow zdol-
nych do ich wywotania. Oczywisty pozostaje fakt, iz dwa systemy prawne musza produko-
wac teksty prawne bardzo odmienne zaréwno pod wzgledem morfologicznym, jak i pod
wzgledem odmiennych zasad interpretacyjnych (Pienkos: 1999: 149). Sytuacja ta pociaga
zatem za soba okreslone konsekwencje, gdyz przejscie od jednego systemu prawnego do
drugiego sprawia trudnosci 1 jest zwigzane z ryzykiem jezykowym.

Przy ttumaczeniu kontraktow trzeba zwroci¢ uwage na problem internacjonalizmow,
czyli wyrazow wystepujacych w réznych jezykach, ktorych forma zewngtrzna (pisana lub
moéwiona) pozwala na ich utozsamianie nawet osobie nie znajacej danego jezyka i ktore sa
systemowymi ekwiwalentami przektadowymi (tzn. sa traktowane jako odpowiedniki prze-
ktadowe w stownikach dwujezycznych) (Mackiewicz: 1986: 60—69). Lipczuk (2000: 265)
zwraca uwage, Ze

wspolne elementy leksykalne roznych jezykow to mozliwo$¢ tatwiejszej komunika-

cji, ale rowniez niebezpieczenstwo powstawania nieporozumien, gdyz takie formal-
nie analogiczne wyrazenia moga kry¢ w sobie — trudne nieraz do zauwazenia — r6zni-
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ce znaczeniowe. Niektore internacjonalizmy sa wige jednoczesnie ,,falszywymi przy-
jaciotmi thumacza” (tautonimami).

Wydaje sig, iz w sytuacji zawierania umowy przez strony tlumacz powinien by¢ wy-
jatkowo czujny na kwesti¢ wyrazow migdzynarodowych, gdyz od jego wiedzy i umiejgt-
nosci bgdzie zalezala poprawna forma zredagowanego kontraktu.

Artykul 61 zd. 1 k.c. stanowi, ze

o$wiadczenie woli, ktére ma by¢ zlozone innej osobie, jest ztozone z chwila, gdy
doszto do niej w taki sposob, ze mogta zapoznac sig z jego trescia.

Jezeli wige jezyk kontraktu nie jest jgzykiem strony sktadajacej o$wiadczenie woli,
strona ta powinna zadba¢ o ttumaczenie swego o$wiadczenia (Pazdan: 1990: 192). Wiaze
ja ujecie swej woli w jezyku umowy, adresat za§ ma prawo — wedle wspomnianego wyzej
przepisu —rozumie¢ ja w taki sposob, w jaki zostata do niego skierowana w ttumaczeniu na
jezyk kontraktu. W razie niedoskonatosci tlumaczenia lub btedow popetnionych przez
thumacza odpowiedzialno$¢ ponosi o$wiadczajacy. Na stronie, ktorej jezyk stat sig¢ jgzy-
kiem kontraktu, ciaza zatem zarowno koszty zwiazane z thumaczeniem, jak rowniez obo-
wiazek troski o jednoznacznos$¢ (klarownosc¢) osiagnigtego przez strony porozumienia
(Pazdan: 1990: 193).

5. Zakonczenie

Jak wida¢ z powyzszego, przy zawieraniu umoéw wyksztalcita si¢ koncepcja jezyka
kontraktu. Uznanie okre$lonego jezyka za jezyk kontraktu pociaga za soba okre$lone skut-
ki prawne, z ktorymi musi si¢ liczy¢ kazdy uczestnik transakcji migdzynarodowe;j. Doty-
czy to zwlaszcza tego partnera umowy, ktorego jezyk ojczysty nie jest jezykiem kontraktu.

Strony moga same dokonac wyboru jezyka kontraktu, ktorym moze by¢ jezyk ojczysty
jednej ze stron lub jezyk panstwa trzeciego, neutralny dla umawiajacych si¢ (najczesciej
jezyk o zasiggu migdzynarodowym). Wybdr jezyka moze by¢ milczacy lub wyrazny. Stro-
ny moga ustali¢ kilka jezykoéw dla danego kontraktu i kazdy z nich bedzie miat jednakowa
moc obowiazujaca.

W kazdym przypadku nalezy liczy¢ sig z krajowymi uregulowaniami. Kwestia ryzyka
jezykowego przy zawieraniu kontraktow i ich ttumaczeniu dotyczy znajdowania znaczenia
terminow specjalistycznych, mnogosci mozliwych jezykow umowy, réznorodnosci syste-
mow prawnych, internacjonalizméw i wreszcie jakosci thumaczen. Nalezy rowniez zwro-
ci¢ uwagg, ze rozwiazan wlasciwych dla danego kontraktu trzeba poszukiwac oddzielnie
dla kazdego rozpatrywanego przypadku.
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