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CZU 81'1:008

JUHTBUCTHYECKAS BEXKJIUBOCTH - KJIIOUEBOI
HABBIK MEXKKYJbTYPHOIH KOMMYHUKAIIUN.

Ana [IOMEJIbHUKOBA

JOKTOp (hrItosoruu, KoHdepeHunuap
Benbuxuii rocyjapCcTBEHHBIH YHUBEpCUTET UMeHH Alieky Pycco

Rezumat: Noile conditii de viata au schimbat radical sarcinile de formare a
specialistilor in limbi strdine. Societatea modernd nu mai are nevoie doar de
profesori si traducatori, ci mult mai larg - specialisti in comunicare internationald
si interculturald. Acest lucru depaseste cu mult cunoasterea reala a limbii.

Cuvinte-cheie: comunicarea intercuturala, cultura, limbi straine, verbalizare,
ritualuri

JKusnb Hyscoaemcest 8 MUILOCepoul.

Munocepouem mvi 6eonbi.

Kmo-mo 3100cmeyem,

Kmo-mo cepoumcs,

Kmo-mo cnosa 6 muckax 6eouvl.

Ku3nb HysHcoaemcest 8 COCmpadanuu.

Hawu oywu - kaxk monopei...

Cruwkom MHO2UX Mbl CLOBOM

Panunu, nozabwvis, umo crnosa ocmpeol.

Anppeii JleMeHTbEB

XapakTepHO#l 0COOECHHOCTHIO COBPEMEHHBIX JIMHIBUCTHYECKUX

I/ICCJ'IC,Z[OBaHI/Iﬁ SIBJIICTCS MHOT'OACIICKTHEIN noaxona K M3y4YCHUIo 00BEKTa
HuccJICca0BaHud, IIPpU KOTOPOM CUCTEMA U CTpOﬁ sA3bIKa paCCMaTpPUBAIOTCA B
TCCHEHIICH CBS3H C (bYHKL[I/IOHI/IPOBaHI/ICM S3BIKOBBIX CIWHUI] B pCYH, C
KOHKpCTHOﬁ KOMMYHHKaTHBHOﬁ CI/ITyaL[I/Ief/'I, KOTOpasd OHnpeCAcIsICT
CHCL[I/I(bI/IKy yr[OTp€6J'IeHI/I$I OTHX SA3BIKOBBIX CHUHMUII B pequoﬁ CUTyalluu.

Bep6aana${ KOMMYHUKAIUA, KaKk U3BCCTHO, — 3TO HC TOJIBKO oOMeH
HH(l)OpMaHHeﬁ, HO TakKKC€ HW CPCACTBO YCTAHOBJICHUA COLHUAJIBHBIX
0THOH.ICHPII>1, ACMOHCTpAalyAa OTHOIICHUSA TOBOPAIICTO K CO6CC€I[HI/IKy. 9T0
3HA4YUT, 4YTO KOMMYHHKaTHBHLIfI AKT HC OTPpaHUYIMNBACTCA JIUIIb nepe):[aqeﬁ
CEMaHTHYCCKOH I/IH(l)OpMaI_II/II/I, a OJHOBPCMCHHO ABJISACTCSA BBIPAKCHHUCM
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WHTEHIMH TOBOpsmiero. Peamnsys cTpaTeruio CHUTyalud OOIICHHS,
TOBOPSIIMI ompenessieT BHIOOP M KOMOWHAIMIO SI3BIKOBBIX CPEACTB,
KOTOpbIE COOTBETCTBYIOT JAHHOW CUTyallMd OOIIEHUS U TIPEAONPENEISIOT
00IIIyI0 KOMMYHHKAaTHBHYIO TOHAJILHOCTH OeceIbl.

B nacrosmee Bpemsi coBpeMeHHBI MHUp, Oiarojaps mpoleccam
aKTHUBHOTO pOCTa KyJIbTYPHBIX KOHTaKTOB M B3aUMOJCHCTBUI MEXIy
PasHBIMH HApOJAaMH U CTPaHaMH, CTAHOBUTCS NOJIMKYJIBTYPHBIM. B cBsizn
C OTHUM, BOINPOCHl TOCTPOCHHS MEXKYJIbTYPHBIX KOMMYHMKAIUM,
OCHOBaHHBIX Ha YB&KEHHU K KYJIBTYPHBIM M SI3BIKOBBIM IIEHHOCTSIM
IpYyTUX HapoAOB, B3aMMOIOHMMAHHH, COXPAHEHHHM KYyIbTYPHOU U
SI3BIKOBOM CaMOOBITHOCTH, MPHOOPETAIOT Bce OOJBIIYIO aKTyaIbHOCTb.

Kak crpaBennmuBo 3amernn Mandpen beeru: «Hamme counanshoe
MOBeJCHUE HeceT B cebe AMaXpOHMUYECKHE CleAbl OOLMX AeHCTBUN
MPEAIECTBYIOINX MOKOJIEHUH. MBI cieyeM HCTOPHYECKHUM oOpas3imam
MOBEJCHUSI M C JIeTCTBA MPAKTUKyeMCs B TPaIUIMOHHBIX pHUTyalax,
KOTOpble, KaK KOJUIGKTUBHAs MaMmsTh, TapaHTUPYIOT HICHTUYHOCTH
HAaILleTo KyJIbTypHOTO coobmectsa. (Beetz, 1990, c.5).

Hns yCHEHOH MEXKYJIbTYPHON KOMMYHUKALIUH c
MPEICTABUTEISIMA WHOS3BIUYHBIX KYJIBTYP, KOTOPBIE 0OCOOCHHO aKTyallbHBI
B TIOCJIEIHEE BpeMs, HEOOXOOMMO BIaJECHHE DPAJOM HAaBBIKOB: 3HAHHE
POOHON KYyJBTYpHL, KYyJIBTYPBI, TpagulHW{A, MHPOBO33PEHUS, CTHIIA
OOIIeHHUs TMpeACTaBUTENIe WHBIX CTpaH, YMEHHE aHaJIM3HPOBaTh
MOBE/ICHUE TPENCTAaBUTENEH 3TUX KYJBTYp, A3BIKOBas KOMIIETEHTHOCTD.
A.Il. CanoxuH paccMaTpuBacT HAaBBIKM BEJIEHUS MEXKYJIbTYPHOH
KOMMYHHKAallMM, KaK  HEOTBEMJEMYI0  4YacTb  MEXKYJIbTYpHOU
KOMIIETEHLINHY, <<MO3BOJIAIOIINX WHIUBUAY YCIEIIHO OCYIIECTBIAThH
KOMMYHHKALIUIO C TApTHEPAMHU M3 APYTHX KYJIbTYp, Kak Ha OOBIACHHOM,
Tak ¥ Ha npodeccuoHadbHOM ypoBHe>> (CamoxuH, 2014, c. 159).

B HacTosIee BpeMsi CTaHOBUTCS OYEBUIHBIM, YTO AJIS YCIEIIHBIX
KOHTaKTOB C TMPEICTaBUTENSIMH  JIPYTHX KyJIbTYp HEOO0XOIUMO
(opMHpOBaHNE MPAKTUUECKUX HABBHIKOB M YMEHHU, KOTOpPHIC TTO3BOJIMIN
0561 cBOOOTHO TOHMMATh MPEACTABUTENCH APYTHX KYIBTYP.

Ananuzupys cnenu@uveckue Uil OTACTBHOW CTpaHbl MOHSTHS
KYJIBTYPBI, TPaIULHUNA, MUPOBO33PEHUS, CTHISI OOILEHUS MOKHO CAENATh
BBIBOA O TOM, YTO HaBBIK MEXKYJIbTypHOH KOMMYHUKAIlUM — 3TO



MPaKTHYECKUH HABBIK BEACHUS MEXKKYIBTYPHOTO 001eHus. B pesynbrare
4ero, OrpOMHOE 3HAaueHHWe MpuoOperaeT OOyYeHHE  HaBBIKAM
MEXKYJbTYPHOH KOMMYHHKAIIMM OYAYIIMX CIEIUAIMCTOB CO 3HAHUEM
WHOCTPAHHBIX S3BIKOB, B HAIIEM CJIy4ae CO 3HAHUEM HEMEIKOTO SI3bIKa.

B coBpeMeHHOM TJ00aJIbLHOM KOHTEKCTE COTPYIHHYECTBA U
B3aMIMOJICHCTBUSL  OCOOYI0 3HAYUMOCTh  IPHOOPETAIOT  MPOOJIEMBI
B3aMIMONIOHMMAHUS ¥ B3aUMOYyBakeHUs. D(P(EKTUBHAS MEXKKYIbTYypHAs
KOMMYHHUKAIHS TPEANONIaracT B3auMOYBKEHIE TIPECTABUTEIICH Pa3HBIX
KyJlbTyp, HAI[MOHAJIBHONH W PACOBOWM TOJICPAHTHOCTH, CHOCOOHOCTH
aJIalTUPOBATHCS B MHOS3BIYHOM CPE/IE.

BrageHre HaBBIKAMH MEXKKYJIBTYPHOH KOMMYHHUKAITUM TTO3BOJIHT
MPEBUICTh U MPEIYNPEAUTh, BOSHUKHOBEHUE KYJIBTYPHBIX KOH(INKTOB,
MPUYUHBL  KOTOPBIX MOTYT TPOBOLUPOBATHCS  MPEAYOCIKICHUSIMHU
HOCHTEIISIMH Pa3HBIX KYIbTYD.

Bcé  BhImeckazaHHOe OOOCHOBBIBACT —aKTyaJIbHOCTH — HAIIIETO
oOpaieHus K Takoi COIMaIbHO-00YCIIOBIIEHHOW KATETOpUHU, Kak
BEXJIMBOCTh. BEXKIMBOCTD, SIBIISSACH HEOTHEMJIEMOH YacThI) PEUYEBOTO
B3aMMOJICHCTBUS KOMMYHUKAHTOB, npu3BaHa 00ecneynBaTh
rapMOHMYHOE, OCCKOH(IMKTHOE OOIICHHE MEXKIy TOBOPSIIUM U
cinymatonuM. Hac B JTaHHOM KOHTEKCTE HWHTEPECYIOT OCOOSHHOCTH
BepOanu3aIy BEXKINBOCTH B COBPEMEHHOM HEMEITKOM SI3BIKE, & HIMEHHO
OIHICAHUE S3BIKOBBIX CPEJICTB, UMCIONINXCS B PACTIOPSKEHUHN TOBOPSIIIIETO
JUTSL CO3JIaHUS BEXKJIMBBIX BBICKA3BIBAHUI MPUMEHHUTEIBHO K Pa3IHYHBIM
CUTyanusiM OOIIeHUs JUIsi TOro, 4YToObl HaumbOonee 3ddexTuBHO
BO3/ICHICTBOBAThH HA CITYIIAOIIETO.

B »T0#i CBsI3U HaBBIKM MEXKYJIbTYPHOM KOMMYHUKAITUN CTAHOBSATCS
BOXHBIM H  BOCTPCOOBAaHHBIM  MPO(PECCHOHATHLHBIM  KAaueCTBOM,
HEOOXOMMBIM JUIS BBICTPAUBAHUS TPAMOTHBIX 3P(PEKTUBHBIX KOHTAKTOB
C MPEACTABUTEISIMU JPYTUX KyJIbTyp. I yCIENIHOTO OCYIIECTBICHUS
KOMMYHHUKAIIUA C HOCHTCISIMH SI3bIKa OyAyIIeMy CIEIHAIUCTY CO
3HAHMEM WHOCTPAHHBIX S3bIKOB TpEOyeTCS ONpeAeNeHHBIN Oarax
(hoHOBBIX 3HaHUN. HEBO3MOKHO U3yUUTh A3BIK KaK CPEIICTBO OOIICHUS, HE
MOHMMass 00pa3 MBINUICHUS TeX JIOJCH, C KOTOPBIMH TPEACTOUT
B3aMMO/CHCTBOBaTh. HeoOX0quMO WUMETh MpejcTaBiIcHHe 00 UCTOPHH
CTpaHBI U3y4aeMOT0 S3bIKa, €€ 00BIYAsIX U TPATUIIHIX.

T. H. [lepcukoBa, MoHUMAas MEXKYIBTYPHYI) KOMMYHHKAITHIO KaK
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«KYIBTYPHO OOYCJIOBICHHBIH MPOILECC, BCE COCTABISIIOIIAE KOTOPOTO
HaxXxoJsITCS B TECHOW CBS3M C KYyJbTypHOW (HAIIMOHAILHOM)
MPUHAJUICKHOCTHI0 YYACTHUKOB TPOIECCa KOMMYHHUKAIIUW, BBIIEISICT
TPH MPaBUIIa MEXKKYIBTYPHONH KOMMYHHUKAITIH:

1. HeBepOanbHas MHPOPMAIIHS 3aYaCTYIO TIPEIoIaracT HanOOIbIINE
TPYJIHOCTH JIJISl HHTEPIIPETAIUN TPEJCTABUTEICH HHOU KYJIBTYPHI.

2. o0ydeHue aKTHBHOMY CIIYIIaHUIO CTAHOBUTCS TJIABHOM 3a/1aueii mpu
MOITOTOBKE K MEXKYJIBTYPHOH KOMMYHUKAITIH.

3. u3y4eHue ayTeHTUYHBIX TEKCTOB MO3BOJIUT IIPEIBUICTH BOZMOKHBIC
OIMMOKK NMPH KOMMYHHKAIIMA C TIPEACTABUTEISAMU PA3HBIX KYJIBTYp U
MPEOTBPATUT HEAOMOHUMAaHUEe Mexay kKomMmyHuKaHTamu. (IlepcukoBa,
2011)

Heynaun B MEXXKYJIBTYpPHON KOMMYHUKAIIUU MOTYT OBITH CBSI3aHHBI
C pasHHUICH B OXHIAHWSIX H TPEAYOCIKICHHUSX, CBONCTBEHHBIX
MPEJICTABUTEISAM PA3HBIX KYJIbTYP M MOTYT OBITh HHTEPIPETHPOBAHBI KaK
pas3nuuus BepOATBHBIX W HEBEPOATBHBIX KOJOB B CHEIHM(PUUESCKOM
KOHTEKCTE KOMMYHHKAIIHH.

Kak moka3sbIBaeT npakTuka, 1axe riry00Koro 3HaH!sI HHOCTPAHHOTO
SI3pIKa HEAOCTATOYHO JUIst 3((EKTUBHOTO OOIICHHS C €r0 HOCHUTEICM:
KaXK70€ CJIOBO JIPYTOTO sI3bIKAa OTPaXKAET IPYTOd MUP U IPYTYIO KYJIbTYPY,
TaKk KaK 3a HUM CTOUT «OOYCIIOBJICHHOE HAI[MOHAIBHBIM CO3HAaHUEM
npencrasienue o mupe» (Tep-Munacosa, 2000, c. 24), mo3ToMy TIIaBHON
3a/lavuell B M3YYCHUU MHOCTPAHHBIX S3BIKOB KaK CPEJICTBA KOMMYHUKAIHH
SIBIIICTCS TO, YTO SI3BIKH CIIEAYET U3y4aTh B KOHTEKCTE KYJIBTYpPhI HAPOJIOB,
TOBOPSIIUX HA 3TUX S3BIKAX.

N BaxnocTh manHo#t 3amauu C. I'. Tep-MunacoBa nmoaTBep:kaaeT
CJIOBAMH, 4YTO «KapTHHA MHpPa, OKPYKAIOIIETO HOCHTEICH S3bIKa, HE
MPOCTO OTPAKAETCS B A3bIKE, OHA M (DOPMHUPYET S3BIK U €r0 HOCUTEIS, U
ompenenser ocobeHHocTH peueynorpednenus» (Tep-Munacosa, 2000, c.
30). CnenoBaTennbHO, JJIE  CO3MAHUS  YCJIOBUH  JUIsl  YCIICUIHOW
KOMMYHHUKAIIUY HEOOXO0JMMO OCBOCHUE 00YJAIOIUMUCS HOPM HEMEIIKOTO
PEYEBOT0 ATHUKETA U UX COOJIIOJICHUE B CTAHAAPTHBIX KOMMYHUKATHBHBIX
cuTyanusax. bonblioe 3HaueHWE B KOMMYHUKAIIUM HMMEET MPHHIIUI
BEXJIMBOCTH, KOTOPBIA IMPEAIONaraeT yBaXKCHHUE WHTEPECOB M YYBCTB
KOMMYHHUKAHTOB, a TaKXe PETyJUPyeT KOMMYHUKAaTUBHOC IOBEACHUC
obmaromuxcs. HeoOxomumbIM — yCIIOBHEM JJsl  ycrexa TOoJ00HOU
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KOMMYHHUKATUBHOW CHTYallMU SIBJSICTCS HaJIM4YHE MOJOOHBIX (DOHOBBIX
3HaHWH y KOMMYHUKAaHTOB M YMEHHE HMX aJCKBATHO NPUMEHSTH. JTO U
OyIeT CIyXUTh TPU3HAKOM C(OPMHPOBAHHOCTH MEXKKYJIbTYpPHOM
KOMMYHHKATUBHOH KOMIICTCHIIVH.

Pa3nuunble mpoOJieMbl BEKJIMBOCTH BO3HUKAIOT M3-32 HE3HAHHS
LENEeBOH KYJIbTYpbl, M3-32 HEYBEPCHHOCTH B TOM, KOTAa M B Kakol
CHTYallMM YMECTHBI KOHKPETHBIC S3BIKOBBIC MpaBMia. BexIMBOCT —
SBJICHHE CJIOXKHOE W MHOTOTPaHHOE, TpeACTaBsiiomee  coboi
HEOTHEMJIEMYIO YacTh ITOBCEAHEBHOM KHU3HU JIFOJICH U MPOHMU3BIBAIOIICE
BCE YEJIOBEUYECKOE B3aMOICHCTBHE.

TepMHH «BEKIMBOCTEY YK€ MOKHO HAWTH B CIOBape OpaTheB

I'pumMM. ABTOpBI OIPENEISIOT BEXIMBOCTh KaK «IIPEKPACHYIO,
0J1aroBOCIIMTAHHYIO MPUPOY OBITHS, HACKOJIBKO OHA MPOSIBIISICTCS B XOJIE
B3aMMOJICHCTBUS C JPYTUMH JIOJBMU M B OOLICHUH C HUMH». B ToM ke
CJIOBape MBI MOYKEM HAWTH OIpelieTIeHHE MPHIIaraTelIbHOrO BEKIIMBBINA. DTO
ONHCHIBACTCS KaK «B MaHepe KHSDKECKOro ABopay. [1o MaHepe mpuIBOpHBIX
BECTH ce0s MO OTHOIICHUIO K JAPYTHM, T.C. MPOSBISISA CBOC YBaKCHHE K
JPYroMy YeJIOBEKY B IPUSTHOH MaHEPE CIIOBAMH H ICHCTBUSIMH

,.das feine, artige des Wesens, sofern es im Umgangen und Gespréche
mit anderen zeigt”. (DWB, 1971, ¢.1690) ,,hoflich- auf hofgemasze weise,
nach art eines flirstlichen Hofes*. (DWB, 1971, ¢.1688)

Takum oOpa3om, MBI OOHApYKUBAaEM, YTO BEKIHBOCTh BCTPOCHA B
CIIOKHYIO CHCTEMYy 3HaHMH 00 OCHOBHBIX pHUTyajlax BEXKIHBOCTH.
OrmpezniesieHust TEPMUHA BEKINBOCTD, JaHHBIC B PA3IMUHBIX CIOBAPIX H
SHLUKIIONIEIUSX, MOKA3bIBAIOT, YTO TPYJHO OJHO3HAYHO ONPEIEITUTh, YTO
UMEETCs B BHJY OJ] TEPMUHOM BEIKIIMBOCTB. Pa3HbIe aBTOPHI BBIICISIOT
pa3HbIe (paKTOPbI ¥ AKICHTHPYIOT BHUMAHUE HA Pa3HBIX aCMEKTaxX 3TOTrO
Borpoca. OjHAKO, HECOMHEHHO, OJHO: BEKIJIMBOCTh HMMEET OOJbIIOES
3HAUCHHUE B TIOBCCJHEBHOM OOIICHUU M OTHOIICHUSX C APYTUMH JIFOABMHU.

[TepBbIM  yciioBHEeM TNPHOOPETEHHS HEOOXOIMMBIX HABBIKOB
SBJISIETCS 3HAKOMCTBO W 3HAKOMCTBO YCBOCHHE SI3BIKOBBIX CPEICTB
BBIPDAKCHUSI BEXIMBOCTH B HEMEIKOM SI3bIKE, 3HATh BepOajbHbIC U
HeBepOallbHbIC ATUKETHBIE (POPMYIIbI, CYIICCTBYIOUINE B TAHHOM SI3BIKE.
HecMmoTpst Ha KaXXyIIytocsi SKBUBAICHTHOCTh, OHU YaCTO HEINEPEBOIMMBI.
B 3aBUCHMOCTH OT KOHKPETHOTO KOMMYHHKATHBHOTO KOHTEKCTa M HX
MparMaTuueckoro 3Ha4eHUsI OHH MOTYT OBbITh UCTIOJIb30BaHbI HIIH JIOJKHBI
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OBITH 3aMEHCHEI.

[Ipexne Bcero, roBopss 0 BEPOAIBLHBIX CPEICTBAX BEKIMBOCTU B
HEMEIIKOM $3bIKe, CJICAyeT Ha3BaTh, oOpamienue Ha «Thl» Duzen u Ha
«BbI». IlogobHOe paznmurie B 00paIieH!H CYIIECTBYET BO MHOTHX SI3bIKAX.
Oopamenue Ha «Bbl» B HEMEIIKOM OCYIIECTBISECTCS C UCIIONb30BaHUEM 3-
ro JIMIIa MHO>KSCTBEHHOI'O YHCIa, a He 2-TO JIMI[a MHOXKCCTBEHHOI'O YHCIIa,
KaK PYCCKOM si3bIke. O4YeHb MPOCTOE MPABUIIO 37IECh 3AKITI0UACTCS B TOM, YTO
BBl HCHONB3yeTe «Sie» ¢ He3HakoMIaMu M «Du» ¢ WieHaMu CeMbU U
npy3bsimMu. Ho mipu OnmibkaifiiieM pacCMOTPEHHH 3TO COBCeM He mpocTto. Ko
MMEET MpaBo MpejaraTb KOMy M Korja MOKHO mnepeiith Ha «ThI».
[IpeumytiecTBEHHOE MPABO 37€Ch 3aBUCUT OT CTaTyca U BO3pacTa.

oOparrenvie Ha «ThD» ,,du* Duzen

oOparenve Ha «Bbl» ,,Sie* Siezen

HAOBCPUTCIBHOCTD ‘IY)KOﬁ
HC(l)OpMaJ'IbHOCTL AUCTAHIIUPOBAHHOCTD
TOBAPUILICCKUEC OTHOIICHU, 0(1)I/ILII/I.':1J'II>HOCTI:
APYKCCKUEC OTHOLICHUA MMPONU3BOACTBCHHBIC
B3aMMOOTHOIICHUA

(B OTCYTCTBUHU OZ[O6p€HI/I$I KOJJICTUAJIBHBIC OTHOIICHM A,

nepexoaa Ha ((TLI»:) HCYBAXCHUC, MMpEBOCXOACTBO UJIH

HaJIMEHHOCTD NOJYHUHEHHE,

IIOYET, yBAKEHUE

OOpamenne K coOeceHUKY TakKe 3aBHCHUT OT KyJbTYpHOU
Tpaauimu. B HemelkoM s3bike cymiecTByeT ooparienne Herr/Frau u 3Banue
(nayunoe) mwioc pammius. B yHuBepcuTeTax HepBbIid BUA OOpalleHHs B
ycTHO# hopme BBIXOAMT U3 oOpamenus. Ho, ¢ npyroil cTopoHsl, B cdepe
KOppECIIOHICHIIMK OH MpHuMeHsieTcs oos3atenbHo. [lo kpaiineit Mepe, ecin
BBI HE XOTUTE MOKA3aThCsI HEYBAKUTEIBHBIM, TO B ILIANKE IMUCbMa CIEAYeT
Harucatb Prof. Dr. Adam Schmidt. Eciu BEI 3HaeTe ampecara, TO MTUCEMO
MOXHO HauMHaTh cinoBamu «Sehr geehrter Herr Schmidt». Kpome Toro, B
cdepe MmeantHbI puHATO oOparathes "Frau Doktor" und "Herr Doktor".
Crnemyer 3aMeTuTb, YTO OOBIYHAS BEXIHMBOCTH HMEET TIIyOOKHe
SMOLMOHAJIbHBIE KOpHU. [IpHHSATHE APYTrOl CHCTEMBI BEXKIIMBOCTH TpeOyeT
BHYTPEHHHX  YCHJIMH, poxna
aucKkoM$opTa, CBA3aHHOTO € COOJIIOACHHEM/UTHOPUPOBAHUEM MPUBBIYHBIX

CBOCI'O MMpCOAOJJICHUA BHYTPCHHCTO

COITMAJIBHBIX TPAJUIINH.
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[IpuBBIYHOE BBIpa’KEHUE BEXKIMBOTO OTHOLICHHS peannsyeT ¢pasza
"wie geht's", koTopas mo uenu OJM3Ka BONPOCY Ha pycckoM s3bike «Kak
Bamm nena?», npennonaraer ase ¢popMsl aapecauun odpaimenue Ha «Thl»
u Ha «BbI». DTOT puTyan pe3ko oTIMYaeTcs OT BHELIHE MOJOOHOTO eMy
amepukanckoro "how are you", KOTOpBIi BBICTyaeT B KadecTBE
PUTOPHUYECKOTO BOIPOCA U KaK CIIEJCTBHE HE PACCUNTHIBACT HA OTBET.

B HemenkoMm si3pIke CYIIECTBYET MHOXECTBO Pa3IMUHBIX CIOCOOOB
BBIPAKEHHUS BEXKIUBOCTH B s3bIKE. Tak, BBIpaXEHHE NPOCHOBI WIN
MOMPOCHUTE 00 YCITyTe CTaHOBSITCS O0Jiee BEXKIMBBIMU C TOMOIIBIO TIaroJIOB.
Peur npér B mepByro oyepenp o cocnarateabHoM HakinoHeHnn Konjunktiv
Préteritum, 3aTeM MOBEIMTEIHHOM HAKIOHEHWH Imperativ 1 0 MOAAIBHBIX
rnaronax Modalverben. Mer yacto umeem neno ¢ Konjunktiv 2, koraa 3to
KacaeTcsl Ipyrux JIoJeH, B UIPy BCTYHAeT €ro ClocOOHOCTh NepeaaBaTh
¢opmy BexmBocTH. CyIIECTBYIOT pa3NWyHblE MpaBWia TMOBEACHHA U
BEXJIMBOCTH, KOTOpBIE CleqyeT coOmoAaTh NpH OOLICHHH C APYTUMHU
JIFOJIBMH:

* BEJKJIMBO CIIPOCHUTH YTO-TO

* BSJKJIMBO C(HOPMYIMPOBATH POCHOY

* B&KJIMBO ITOMIPOCHUTH 00 YCITyTe

Konjunktiv Préteritum, Imperativ u Modalverben moryt npupatb
BBICKa3bIBAHUIO KEJTaeMbIii OTTEHOK:
GbyHKIMS MIPUMEPHI
Be3 riarona - ouens HeBexumBo | Tiir zu!

Imperativ — we mpusernuBo, He | Mach die Tiir zu! Mach bitte die Tiir zu.

JIPYKETFO0HO
Bormpoc- npuBeTnBo Machst du bitte die Tiir zu?

Kannst du bitte die Tiir zumachen?
Konjunktiv II + Bonpoc — Wiirdest du bitte die Tiir zumachen?
HAMHOTO TIPUBETIUBEH Wairst du so nett und machst die Tiir zu?
Konjunktiv II + Diirfte ich dich bitten, die Tiir
Modalverb - zuzumachen?
OUYEHb BEXIIMBO Konntest du bitte die Tiir zumachen?

Wirst du so freundlich und konntest die

Tiir zumachen?

B xauectBe INpUMCPOB  «BCIKIIUBBIX» KOHCprKLII/Iﬁ ABTOPBI
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«paMMaTHKM HEMELKOro S3bIKa» NPHBOIAT «HEKOTOPBIE (OpPMBI
Konjunktiv-Préteritum HeKOTOpPBIX MOZANBHBIX TJIArOJOB, B TOM YHCIE
KOHCTPYKLMS C Wiirde B BOIIPOCUTEIIBHBIX MTPEATIOKEHUSIX).

Wiirde es Ihnen etwas ausmachen. ..

Hatten Sie vielleicht die Giite...
Cnenyer cormacutbesi ¢ aBtopamu ,,Grammatik der deutschen
Sprache®, uTo nHOT 18, BHE KOHTEKCTA, 3TH (YOPMYIHPOBKH MOTYT U HE UMETh
s dekTa BESKIMBOCTH

1. Konnten Sie (mir/uns ...) ...
2. Wiirden Sie (mir/uns ...) ...
3. Diirfte ich (Thnen) ...

4. Wire es IThnen moglich ...
5.

6.

Wiirden Sie mir bitte sagen wie spét es ist?

Sie konnten vielleicht etwas leiser sprechen.

Diirfte ich wenigstens meine eigene Meinung dazu gaben?
Diirfte ich Sie bitten, ruhig Ihren Platz zu behalten.

Uro xacaercst Imperativ, TO B TpaMMaTHKe I 3TOTO CYIIECTBYET

CrIelMaNIbHas BEXIMBast opMa.
Bitte nehmen Sie dort Platz!
Machen Sie bitte den Oberkdrper frei!
Jetzt legen Sie sich einmal dort hin!

BexmuBoe o01IeHIe SIBISICTCS BYKHOM YaCThIO HAIIIEH TTOBCETHEBHOM
XM3HU. BO MHOTHX CHTyalsax, TakuX KakK IorpeOeHHe, MpOILaHue,
W3BUHEHHE WM OJIaroJapHOCTh. BaKHO NMOMHHWTB, YTO ATH CTaHAAPTHHIC
¢pa3ssl MOryT 3By4aTb HAaMHOTO BEXIMBEE, €CIH HCIOJIb30BaTh
COOTBETCTByIoIIME cioBa. [lpuBeneHHbIE 31eCh pPYTHHHBIE (HOPMYJIBI
SBJIAIOTCSA (POPMaMH BEKIUBOCTH.

[IpuserctBue Gruff u paccraBanue Begriiffung. XOTs IaHHBIE CIIOBA B
HEMEIIKOM $I3bIKE MMEIOT OJIMH KOPEHB, UCIONB3YIOTCS OHH TMO-Pa3HOMY.
IepBoe npenHa3HAuUCHO AJIsI HPUBETCTBHSA, @ BTOPOE JJIS pACCTaBaHMSI.

[MpuserctBue: npyxeckoe hallo, griif dich, hbopmanbpraoe guten Tag,
guten Abend npenHa3HaueHbl s Hayana koHTakTa. CormacHo Luger k
pUTyaiaM BEXJIMBOCTH CTOUT NPHCOCAWHUTH elé u wie geht's? wie sieht's
aus? wie geht es lhnen?

Guten Morgen! Guten Tag! Guten Nachmittag! Guten Abend! (mocie
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3ax0j1a COJIHIIA)

GriiB3 Gott! (aBctpuiickoe), Servus! (baBapckoe 1 aBCTpHUICKOE,
OOBIYHO TS TPUBETCTBUS U IS TIPOIIIAHYS)

Mahlzeit! Hallo! GriiB} dich! Willkommen! Morgen!

Jns paccraBanus:

Auf Wiedersehen! (Standard), Auf Wiederschauen! Ade! (mpoussogHoe
oT ¢panL. ,,Adieu", ynorpebuno Ha rore ['epmanuu u B IlIBelinapun,
Mmenee ¢popmansHo), Tschuss! (informell, jugendlich),

Machen Sie es gut! / Macht es gut! (Hedopmanbho), Servus! (6aBapckoe
W aBCTPUICKOE)

YenoBeK CUMTACTCS BSHKIIUBBIM, KOTJA 3HACT, B KAKOW CHUTYalliH OH
JOJDKEH W3BUHHUTLCS W KaKUE CJIOBAa HCMONB30BATH JJIs W3BHHEHHS. B
COBPEMEHHOM Mupe (OPMYJIbl H3BHHECHHH OYEHb YaCTO CICPIKUBAIOT
arpeCCUBHOCTh B  COIMATBHBIX KOHTaKTaX. YeNoBeK, KOTOPhIA He
HCTIONB3YET CJIOBO «U3BHHEHHEY, KOTA 3TO TPEOYETCs, CUUTACTCS TPYObIM,
«YTPSIMBIMY», «HEOOPa30BaHHBIMY». B  HacTosIiee BpeMs CUHUTACTCS
MPU3HAKOM BEKJIMBOCTH M3BUHHUTHCS, TAXKE €CIHM 3TO HE ero BuHa. To xe
OTHOCHUTCS K HEPEIIUTEIbHOCTH, HAMpUMEp, KOraa BBl HE XOTHTE
MOTPEBOXKUTH JAPYroro, CBOUM BorpocoM, ,.Entschuldigung, konnen Sie mir
bitte sagen, wie ich zum Bahnhof komme?" Ilo cmoBam T'odmana,
W3BHUHEHUS MOXKHO CUHTATh MOHUMATh KaK «KOPPEKTHPYIONICE ICHCTBUEY:
«DYHKIUS KOPPEKTUPYIONIETO ACHCTBUS H3BUHEHUSI COCTOUT B TOM, YTOOBI
CMSATYHTE BOMIPOC/TIPOCHOYY.

st hOpMYyIMPOBKH W3BMHEHHS B HEMEIIKOM CYIIECTBYIOT TaKHE
CIIOCOOBI:

e  /3BUHEHUS OHUM CJIOBOM
e  l3BuHeHwHs B (hopMe MOBEITUTEIHLHOTO HAKIIOHCHHS
e  l3BuHeHus B (hopMe MOBECTBOBATENBHBIX MPEIOKECHHI

OnHu MOTYT OBITH HCIIOIB30BaHEI BMECTE O clioBaMu Entschuldigung,
Verzeihung oder Pardon.

B cnyuae u3BHHEHHI B (OopMe MOBECTBOBATEIBHBIX MPEITIOKCHUIM
JOCTYIHEI ciienytomue hopmynsr: Ich bitte um Entschuldigung, ich bitte um
Verzeihung, ich bitte um Vergebung. Ich muss mich bei dir entschuldigen.

braromapHOCTh MOXHO BOCIIPUHMMATh «KaK JTOTIONHUTEITBHBIH
PUTYAITLHBIH IPHUEM, KOTOPBIE OOBIYHO BBIPAXKACTCS MOTyUATEIIEM AIOIIeMy
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3a momapok». CioBo «Danke» TOBTOpsieTCS] M30 JTHS B JICHh O0€3 KOHIIA B
KHM3HH Kakaoro. Kak u B cioydac ¢ W3BHHCHHSMH, CYIICCTBYIOT
cooTBeTCTBYHoMIHE (hopMybl iist Onaronapaocti. B cnosape «Der Deutsch-
Knigge» npuBeneHs! ciieayrorue 00pasibl pOpMyTHPOBOK.

= Vielen herzlichen Dank

= Danke, dass Sie uns eingeladen haben.

= Ich danke fiir die nette Einladung.

= Herzlichen Dank

= Vielen Dank

= Danke schon

= Danke sehr (Der Deutsch-Knigge, 2008)

B u3ganun Duden ,,Deutsches Universalworterbuch® (2003) moxxHO
HalTH BEXIHMBYIO QopMyny «danke», COKpAIIEHHYIO OT «s1 Onarogapro Bac
ich danke», a Taxke rmaron «danken». DTO BEXIUBOE CHAcHOO
WCTIONIE3YETCS B TEPBYIO OYEpeilb, YTOOBI MOAYEPKHYTh BEXIUBBINA OTKa3
WY IPUHSATHE TPETIOKEHUS, HApuMep. ja danke, nein danke!, ,, Wollen Sie
mitfahren? - Danke (Nein), ,,Soll ich Ihnen helfen? - Danke, es geht schon®.
(Deutsches Universalworterbuch, 2003)

B nmanmHOM goKmane Mbl  O0OOIMMIIM BO3MOXKHOCTH BEXKIIMBBIX
BBIPXKCHHUH B HEMEIIKOM SI3bIKE. DTO TO, YTO MOKHO Ha3BaTh pPUTyaIaMH,
KOTOpbIe OJHO3HAYHO (B OOJBIIMHCTBE CIIy4yacB) TMEPeIaloT IIeib
BBICKa3bIBAHUS — MPOCHOA, U3BMHEHHE, OJIAroapHOCTh, MpuBeTcTBHE. HO
BO3MOKHOCTH HEMEIIKOTO f3bIKa, KaK M JIPYTUX S3BIKOB, TOpa3/io IIHpE.
[TobnaroaapuTh 1 OBITH ITPU STOM BEXKJIMBBI MOKHO U 0€3 CIIOB «CIAcHO0» U
«moxanyiictay. ECTh cpemctBa 3pUTENBLHOTO  KOHTAaKTa, CPEICTBA
WHTOHAIMK ¥ TOHAJIBHOCTH, €CTh OMHUCATEIbHBIC (OPMBI OIAr0JAPHOCTH,
W3BHUHCHUSL.

B zakmroueHMM  ciemyer  3aMeTUTh, 4TO A EKTHBHOE
MEKKYJIBTYPHOE B3aWMOJICHCTBHE OCHOBBIBACTCS HA YBAXKCHHU K
MPEICTABUTENAM ~ JIPYTMX  KYJIbTYyp, HAIMOHATBHOW W pacoBOH
TOJICPAHTHOCTH, CIIOCOOHOCTH aJIaliTUPOBAaThCS B HMHOS3BIYHOW Cpejie.
Bragenre HaBBIKAMH — MEXKKYJIBTYPHOH  KOMMYHHKAIIMH — MTO3BOJIUT
MPEBUICTh U MPEAYNPEIUTh BO3HUKHOBEHUE KYJIBTYPHBIX KOH(QIUKTOB,
MPUYUHBI  KOTOPBIX ~ MOTYT  IPOBOIMPOBATECA  MPEAyOCIHKICHUIMU
HOCHTENISIMUA Pa3HBIX KyJAbTYp. B 3TOW CBSI3M HAaBBIKM MEXKYJIBTYPHOU
KOMMYHHKAITHH CTaHOBSITCS Ba)XHBIM u BOCTPEOOBaHHBIM
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npodeccHOHaTIbHBIM ~ Ka4eCTBOM, HEOOXOAMMBIM [UIS  BBICTpAHBaHHS
IpaMOTHBIX SPPEKTUBHBIX KOHTAKTOB C MPEICTABUTEISIMU APYTHX KYJIBTYD.
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Sectiunea I. Lexicologie, glotodidactica si civilizatie germana

CZU 811.112.2:791.43

VOM KULTURSCHOCK ZUR AKKULTURATION:
VERLAUFSFORMEN DES KULTURKONTAKTES DURCH
FILME

Oxana CHIRA

Dozentin, Dr. phil.
Staatliche Alecu-Russo-Universitit Balti

Rezumat: Acest studiu examineaza posibilititile de emancipare ale
interculturalitatii si Incearcd sa ofere o privire succintd asupra anumitor aspecte
ale dezvoltarii competentei interculturale in baza filmelor. Filmele interculturale
au tematici multiple si pledeaza pentru o utilizare tot mai larga a termenilor: soc
cultural, adaptare, integrare, migrare, toleranta etc. In acest articol sunt adunate
cateva repere teoretice i sunt analizate aspecte de interculturalitate, care devin
vizibile 1n filme. Totodata, este evidentiatd, in special, ideea de utilizare a filmelor
la ora de limba germana si sunt recomandate cateva exemple practice de lucru cu
filmul intercultural.

Cuvinte cheie: film, cultura, interculturalitate, soc cultural, stereotip.

Einfithrung

Das Ziel dieses Beitrags ist es, die interkulturelle Kompetenz zu
erweitern und die Lehrer starker fiir Unterschiede zu sensibilisieren, die
Werte und Normen anderer Kulturen zu schulen, sie zu respektieren, zu
tolerieren und bei Bedarf auch leben zu kénnen. Der Kulturschock wurde
im Jahre 1960 von dem kanadischen Anthropologen Kalvero Oberg
gepragt. K. Oberg hat vier verschiedene Phasen des Kulturschocks
beschrieben, die er bezeichnet als (1) honeymoon stage, (2) crisis, (3)
reconvery und (4) adjustment (vgl. Erll, Gymnich, S. 69).

Formen der Akkulturation

Der Umgang mit Menschen anderer Kulturen, ihre Verhaltens- und
Denkweisen l6sen in uns nicht selten Verwirrung und Erstaunen aus, wenn
sie uns nicht sogar schockieren. In jeder Kultur haben Menschen ihre
ecigene Art und Weise, Konflikte zu schlichten, Arger zu zeigen, mit
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Traurigkeit umzugehen, Respekt und Liebe zu zeigen. Mit dem Begriff der
Akkulturation wird der Prozess des Hineinwachsens in eine Kultur
bezeichnet. Allerdings ist damit eine fremde Kultur gemeint. Léngere
Auslandsaufenthalte (z. B. Migration, Studium, Arbeit) sind die haufigsten
Faktoren, durch die ein Akkulturationsprozess in Gang gesetzt wird. Dabei
eignet man sich zunidchst Kommunikations-und Interaktionsregeln
derjenigen Kultur an, in die man seinen Lebensmittelpunkt verlagert hat.
Nach und nach verdndern sich dabei die urspriinglichen Kulturmuster. Dies
kann allerdings auf recht verschiedene Weisen geschehen, wie der
Psychologe R.W. Berry gezeigt hat, der vier Formen der Akkulturation
unterscheidet:

a. Integration,

b. Assimilation,

c. Separation,

d. Marginalitét (vgl. Berry, 1990, S. 232-253).

Laut Kollermann ,,bei der Integration erfolgt also eine Synthese der
beiden Kulturen in der Identitdt des Individuums. Integration ist
gekennzeichnet durch das Streben nach eine[r] Balance zwischen dem
Bewahren eigener Kulturstandards und der Offenheit fiir Verdnderung™
(Kollermann 2006, S. 86).

Man versteht unter Assimilation die Verdrangung der kulturellen
Identitdt zugunsten einer Identifikation mit der neuen kulturellen
Umgebung. Im Fall einer Assimilation wird die Kultur des (fremden)
Landes, in dem das Individuum lebt, zur Norm fiir Wertvorstellungen und
Verhaltensweisen, zur ,Leitkultur' (vgl. Moulakis, 2006, S. 123), wihrend
die Kultur des Herkunftslandes an Bedeutung verliert. Nach Kollermann
»Assimilation® ,,bezeichnet einen Anpassungsstil, bei dem ein Individuum
seine eigene kulturelle Identitdt ablegt und sich an die
Aufnahmegesellschaft anpasst™ (Kollermann, 2006, S. 85).

Unter ,,Separation sind eine Ablehnung der Kultur der neuen
Umgebung und ein Festhalten an der Kultur des Ursprungslandes zu
verstehen. Damit einher geht oft eine Weigerung, die Sprache der neuen
Umgebung zu lernen und Kontakte auBlerhalb der eigenen Kultur zu
kniipfen. Separation ist folglich ein Resultat mangelnder interkultureller
Kompetenz* (Erll, Gymnich, S. 71). Diese Form der Akkulturation kann
aber auch durch die gesellschaftlichen Umstinde begiinstigt werden, so
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etwa durch die Bildung von Enklaven, in denen Menschen aus einem
gemeinsamen Herkunftsland zusammenleben.

Der Begriff ,,Marginalitit wird verwendet, um jene Form der
Akkulturation zu bezeichnen, bei der der Verlust der eigenen kulturellen
Identitdt ohne einen Zugang zu der Kultur der neuen Umgebung erfolgt.
Wihrend Integration also allgemein als die erfolgreichste Variante der
Akkulturation begriffen wird, handelt es sich bei Marginalitit um die
erfolgloseste Form des Kontakts mit einer fremden Kultur (ibidem, S. 71).
Die Marginalitdt ist das Resultat eines Zusammentreffens -einer
Destabilisierung der Identitdt aufgrund der Konfrontation mit einer
fremden Kultur einerseits und eines Mangels an interkultureller
Kompetenz andererseits.

Formen kultureller Identitit

Ob interkulturelles Lernen stattfindet, wie der interkulturelle
Lernprozess verlduft und welche Ergebnisse der Lernende daraus zieht,
héngt wesentlich vom Verlauf des Akkulturationsprozesses ab. Bochner
(1982) stellt in diesem Zusammenhang noch vier typische Formen des
Umgangs mit Fremdheit und der Bewiltigung fremdkultureller
Erfahrungen fest. Er unterscheidet die folgenden Formen kultureller
Identitét: ,,Der Assimilationstyp lehnt die eigene Heimatkultur radikal ab
und libernimmt problemlos die Werte und Normen der Fremdkultur. Es
kommt zum Verlust der eigenen kulturellen Identitdt. Der Kontrasttyp
erlebt die Unterschiede zwischen der eigenen und der fremden Kultur sehr
deutlich. Er lehnt die Gastkultur radikal ab und betont auf dem Hintergrund
der fremdkulturellen Erfahrungen den Wert der eigenen Kultur. Die Folgen
zeigen sich in einer Verstdrkung ethnozentristischer Tendenzen bis hin
zum Chauvinismus. Der Grenztyp erfdhrt beide Kulturen als Tréger
bedeutungsvoller Werte und Normen. Da diese aber fiir ihn inkompatibel
sind und ihm keine Integration gelingt, schwankt er unentschlossen
zwischen beiden Kulturen. Dies kann einen belastenden Identitits-Konflikt
zur Folge haben, aber auch in Reformbestrebungen und Bemiithungen zum
sozialen Wandel einmiinden. Der Synthesetyp kann die fiir ihn bedeutsame
Elemente beider Kulturen so zu einer neuen Gesamtheit, kulturelle
Elemente werden neu definiert und neu organisiert und sind fiir beide
normbildend; es entstehen giinstigenfalls kulturelle Synergieeffekte*
(Bochner 1982, nach Thomas, 2005, S. 47f).
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Interkulturalitit und Kulturschock im Film

Die Beschéftigung mit Interkulturalitét in den Filmen ist zu einem
Forschungsgegenstand der Kulturwissenschaft avanciert. Wie kann man
das Thema mithilfe von Filmen thematisieren, womit nur ,,die Migranten*
und ,,der Kulturschock® gemeint sind? Es wird zunichst die Rolle von
Fremdheit im Film reflektiert und dann ein Analysemodell vorgeschlagen,
das film- mit kulturwissenschaftlichen Grundlagen vereint, um dabei
Fremdheit als Schwerpunkt der Filmanalyse zu betrachten. Der Film
,,Monsieur Claude und seine Tochter*
https://www.youtube.com/watch?v=3zOnTHM?29Po kann genutzt

werden, um Schiiler*innen dazu anzuregen, kritisch {iber die dargestellten
Stereotypen nachzudenken und ihre eigene Meinung dazu zu bilden. Der
Film zeigt auf humorvolle Weise, wie Stereotypen und Vorurteile in einer
Familie wirken konnen und wie sie sich auf die Beziehungen zwischen
Familienmitgliedern auswirken kénnen. Dariiber hinaus ruft der Film zur
Kritik von Stereotypen und Vorurteilen auf und regt zu Diskussionen an.
Dies kann Schiiler*innen helfen, die Themen auf eine realistischere und
leicht verstdndliche Art und Weise zu verstehen. Schiiler*innen konnen
aufgefordert werden, die Stereotypen zu identifizieren und zu erkléren,
warum sie als problematisch angesehen werden konnen, und in einer
anschlieBenden Diskussion {iiber ihre Gedanken und Meinungen
teilzunehmen.

Die Schiiler*innen sollten in der Lage sein, Stereotypen zu
identifizieren und zu beschreiben, sowie Worte und Ausdriicke zu
verwenden, um ihre Problematik zu erklédren. Sie sollten auch in der Lage
sein, ihre eigene Meinung und Argumente in einer Diskussion
auszudriicken und ihre Meinung zu begriinden.

Die Schiiler*innen identifizieren die Stereotypen, die im Trailer
vorkommen und begriinden, warum sie als problematisch angesehen
werden konnen. Sie formulieren eine eigene Meinung zu den Stereotypen
und diskutieren sie im Plenum.

Fir die Reflexionsarbeit kann man eine Reihe von
Orientierungsfragen stellen, die wir hier fiir die Filmanalyse vorschlagen
und erweitern:

- Welche Themen gelten bei der Familienzusammenkunft als
problematisch?
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- Warum sollten diese gemieden werden?

- Welche Konsequenzen kann die Verbreitung von Stereotypen haben?

- Warum wiirden Sie diesen Kurzfilm den Kollegen*innen empfehlen?

- Inwiefern thematisiert der Film Fremdheit?

- Wodurch erregt der Film Aufmerksamkeit oder stort die
Wahrnehmung?

- Verweist der Film daraus auf die Problematik der Konstruiertheit von
Wirklichkeit, Wahrnehmung, Fremdbildern?

- Inszeniert der Film die Auflésung von Ungewissheit und
Ambivalenz?

- Wo und wann werden Normalisierungsprozesse eingeleitet und wann
werden sie unterbrochen? etc.

Ein anderer Film ,Willkommen bei den Hartmanns®
https://www.youtube.com/watch?v=Epskje-
Nkdo&ab_channel=Filmlounge driickt die gleiche Thematik der
Fremdheit dar. Der Film ,,Willkommen bei den Hartmanns*“ von 2016
beleuchtet das schwierige und gesellschaftliche Thema Fliichtlingskrise in
seiner Tragikomoddie auf facettenreiche und verstindnisfordernde Weise,
er regt zum Nachdenken, Lachen und Weinen an.

Dieses Thema ist aufgrund der groen Zahlen der Fliichtlinge im
letzten Jahr fiir die Schiiler*innen sehr aktuell und es ist wichtig, diese mit
ihnen zu besprechen. Das zentrale Thema des Filmes ist Erfahrung mit
Vorurteilen und Stereotypen, wobei der Schwerpunkt im Unterricht auf
einer Analyse und Unterscheidung zwischen den Begriffen ,,Stereotypen*
(kognitive Komponente), ,,Vorurteilen (affektive Komponente) und
»Diskriminierung® (verhaltensoffene Komponente) herauszuarbeiten ist.
Ferner kann der Film im Unterricht fiir die Klédrung weiterer Begriffe wie
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus genutzt werden. Hierbei kann auch
noch ein tieferes Verstdndnis der Begriffe angestrebt werden, indem man
z. B. ,,Rassismus‘ noch weiter mit den Schiiler*innen in ,,subtilen” und
»offenen Rassismus® unterscheidet. Somit ist auch eine Lernprogression
realisierbar. Man kann folgende Aufgaben noch zum Film empfehlen:

- Erstelle eine Mind-Map zum Thema ,,Flucht. Schau® Dir den Trailer
des Films ,,Willkommen bei den Hartmanns* an.
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- Beschreibe, wie Diallo, ,,der Afrikaner, in der Familie aufgenommen
wird und wie das Umfeld der Familie Hartmann auf die Aufnahme
reagiert.

- Welche Griinde gibt es dafiir, dass Menschen wie Diallo aus ihrer
Heimat fliehen?

- Welche Unterstiitzung brauchen Menschen wie Diallo, die sich in
einer dhnlichen Lage befinden, sowohl wéhrend ihrer Flucht als auch
danach?

- Esgibt viele Dinge, die sich in verschiedenen Kulturen unterscheiden.
Lege eine Liste mit Wortern an, die verschiedene kulturelle Aspekte
behandeln (z.B. Religion, Filmkultur etc.). Gib in der zweiten Spalte
eine kurze Definition des Wortes an. Inwiefern ist der Begriff wichtig
fiir die interkulturelle Kommunikation?

Die nachfolgenden Aufgaben beziehen sich auf den Film ,,Ein
bisschen bleiben wir noch®.
https://www.visionkino.de/filmtipps/filmtipp/ein-bisschen-bleiben-wir-
noch/ von Arash T. Riahi. Es handelt sich hierbei um eine Verfilmung des
Romans ,,Oskar und Lilli* (1994). Die nachfolgenden Aufgaben stehen
beispielhaft fiir mogliche Aufgaben fiir eine Unterrichtsreihe zu den
Themen wie Migration, Integration und kulturelle Identitdt. Im

Vordergrund steht hierbei das Lernziel das Spannungsverhéltnis zwischen
eigener Identitdt und Migrationsgesellschaft bei jungen Erwachsenen zu
diskutieren sowie die Rolle der familidren Beziehungen fiir die
Herausbildung der eigenen Identitét.

Der Film ,,Ein bisschen bleiben wir noch* hat eine ganze Bandbreite
an brisanten Fragen wie Familie, Herkunft, Migration und Integration aus
Kindersicht thematisiert. Damit ist er vielseitig fiir eine ganze Reihe von
Unterrichtsthemen einsetzbar. Folgende Aufgaben werden
empfehlenswert fiir die Studenten sein:

- Was erfahren Sie aus dem Trailer tiber den Film ,,Ein bisschen bleiben
wir noch*?

- Nennen Sie 2-3 Themen, die Ihnen aufgefallen sind. Diskutieren Sie,
inwiefern Thre Einschétzung des Trailers zu Ihrer Interpretation des
Filmcovers passt.

- Wo finden Sie Gemeinsamkeiten mit Threr Kultur? Wo gibt es
Uberschneidungen?
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- Ein zentrales Ereignis des Films ist die Trennung der Geschwister
Lillie und Oskar, die sich sehr nahestehen. Als sie erfahren, dass sie
in unterschiedliche Pflegefamilien geschickt werden, bindet Oskar
seine Schuhe an die Schuhe seiner Schwester. Diskutieren Sie kurz,
welchen Stellenwert ,,Familie® in diesem Film hat. Finden Sie, dass
der Filmausschnitt hierfiir ein gutes Symbol darstellt? Begriinden Sie
in 2-3 Sétzen Thre Antwort.

- Unten finden Sie den Beginn einer Mind-Map zum Thema
Migrationsgesellschaft. Ubernehmen Sie diese in Ihr Heft und
vervollstindigen Sie die Aste mit Thren Ideen:

Was ist eine Migrationsgesellschaft?

Was sind Vorteile einer Migrationsgesellschaft?

Wie ist Thr eigener Bezug hierzu?

Sie konnen die Mind-Map gerne auf [hr [Pad iibernehmen.

R —

Q Einzelschicksale

Fliichtlinge
|

Was eine
Migrationsgesellschaft
Religionsfreiheit e . o
eigentlich ausmacht
Tréume (z. B.

Americam

Dream)

Schlussfolgerungen
Zum Schluss kann man behaupten, dass der Film durch seine
dsthetische Entwicklung seine eigene Geschichte der Fremdheit und
Integration erzdhlt (vgl. Chira, S. 376) und dadurch zum Versténdnis der
Interkulturalitit als einer Komponente der Gesellschaft dienen kann. Es
wird festgestellt, dass der Film eine Schatzkammer fiir die Untersuchung
der Fremdheitslagen und Fremdheitsstile darstellt. Das ist ein
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Analysemodell zur Arbeit mit Interkulturalitit in der Filmbildung.

Nach der thematischen Bearbeitung lassen sich Filme auch auf
folgende Webseiten finden, die die Lehrkréfte auswéhlen und verwenden
konnen:
https://www.visionkino.de,

https://www kinofenster.de/themen-dossiers/alle-
themendossiers/filmbildung-zu-hause/,
https://www.bpb.de/lernen/filmbildung/,
https://www.filmklassiker-schule.de,

https://www.filmundschule.nrw.de/de/,

https://www.neue-wege-des-lernens.de etc.
Die Fremdheitsforschung im Film kann folglich zur Reflexion dieser

Wahrnehmung und Sichtbarmachung beitragen. Der Beitrag will auf die
Anerkennung der Akkulturation auf Alltag, Bildung, Forschung und
Lernsituation aufmerksam machen und Moglichkeiten des Umgangs damit
aufzeigen.
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CZU 81°22:070
DAS WORT ZUM UNWORT-SYMBOL
IN DEN ARMENISCHEN SOZIALEN MEDIEN
IN BEZUG AUF DEN 2. KRIEG UM BERGKARABACH

Vanuhi Baghmanyan

Dozentin, Dr. phil.
Staatliche Universitdt Jerewan, Armenien

Rezumat: Articolul analizeaza cele mai raspandite cuvinte din social
media armeana in contextual celui de al doilea razboi Artsakh; fiind folosite de
numeroase ori, ele s-au transformat treptat in simboluri non-cuvinte. Pe de o parte,
articolul evidentiaza transformarea semanticd a cuvintelor, in timp ce pe de alta
doreste sa intinda un pod intre lingvisti si cei care folosesc limba in mod liber,
aratand conceptiile extreme ale ambelor grupuri si, cel mai important, cum/ ca
poate fi evitata izolarea lingvistica.

Cuvinte-cheie: non-cuvinte, simbol, social media, Kharabakh, razboi,
turc, diavol

Eines der Hauptprobleme der gegenwirtigen Linguistik ist das
unkundige Verhalten gegeniiber den aktuellen politischen Ereignissen, die
ihre Widerspiegelung eigentlich zuerst in der Sprache finden. Das ruft den
Eindruck hervor, als ob die Linguisten sich fiirchten, aus der sicheren Welt
der Definitionen und Regeln auszutreten. Jedoch Eines steht fest, dass die
Linguisten damit die Sprache letztendlich isolieren und den naturgeméfen
Ablauf ihrer Entwicklung storen. In diesem Sinne ist die Anmerkung von
Hoberg zu treffend: ‘‘Die Linguistik {berldsst meistens diejenigen
Themen, die Laien interessieren, besonders fachfremden Autoren, deren
Forschungen oft zweifelhaft sind, wéhrend Linguisten mit ihren eigenen
Publikationen von Zeit zu Zeit auch bewusst nur eine ‘‘wissenschaftliche
Offentlichkeit‘‘ anstreben‘‘ (Boke, Jung, 1996, S. 10). Das heif}t, dass ein
Dialog zwischen Linguisten und Laienwelt anfangen soll, damit man den
beidseitigen Radikalismus iiberwéltigen kann. Dieser Artikel ist ein
Versuch eines solchen Dialoges, und weil es hier um den offentlichen
Sprachgebrauch geht, muss man an der Grenze von Wissenschaft und
Gesellschaft, von Experten- und Laientum stehen. Der Artikel legt einige
politische Unwort-Symbole im kriegerischen und postkriegerischen
Armenien vor, die die Laien hervorgebracht oder hervorgehoben haben.
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Als wertvolle Quelle fiir diese Forschung haben die sozialen Medien,
besonders Facebook, Twitter und YouTube gedient. Der Artikel befasst
sich mit folgenden Aufgaben- 1. Macht auf einige Angaben der politischen
Sprache aufmerksam und beweist, dass jedes Vorkommnis im Lande seine
Reflexion in der Sprache findet und sprachwissenschaftliche Untersuchung
braucht. 2. Zum ersten Mal beschiftigt sich mit der linguistischen
Forschung der armenischen sozialen Medien und stellt die positiven und
negativen Einfliisse des unbeschrénkten Gebrauchs der sozialen Medien
auf die Sprache dar. 3. Bestitigt, dass die Sprache kein Privileg fiir
Sprachwissenschaftler, sondern eine Gabe flir jeden Sprachbenutzer ist. 4.
Zeigt, wie das Wort sich durch mehrfachen Gebrauch im selben oder im
dhnlichen Kontext zu einem Symbol entwickelt. 5. Bildet den Prozess der
Verwandlung des Wortes zum Unwort ab.

Da der Gegenstand dieses Artikels die von Laien-Linguisten
hervorgerufenen Unworter sind, lohnt es sich zunéchst aufzukliren, was
die Laien-Linguistik ist und wie sie sich der Linguistik widersetzt.

Der Grundstein der Laien-Linguistik sind ‘‘die sprachlich-
kommunikativen Handlungs- und Entscheidungszwénge von Produzenten
und Rezipienten‘‘ (Antos, 1996, S. 201). Daher kann man mit Laien-
Linguistik ein Leitfaden zur Bewiltigung der Entscheidungszwinge
verstehen.

Die Linguistik definiert die sprachlich-kommunikativen
“‘Spielregeln‘‘, wihrend die Laien-Linguistik versucht, die von Linguisten
formulierten “‘Spielregeln‘ und Strategien nach ihrer Ansicht
wahrzunehmen (Ebd., S. 201).

In der armenischen Sprachwissenschaft fehlt der Begriff Laien-
Linguistik, obwohl das Phidnomen existiert und gegebenenfalls in der
politischen Sprache, die {ibrigens auch ein ‘‘Brachfeld‘* ist, hervorbricht.
Hierfiir kommt die Charakteristik der politischen Sprache von George
Orwell angemessen vor- ‘‘Politische Sprache wird gestaltet, um Liigen
wahrhaftig und Mord respektabel klingen zu lassen und leerem Geschwiétz
Aufmerksamkeit zu verschaffen‘‘ (Ranan, 2021, S. 7).

Im Verlauf des 2. Krieges um Bergkarabach wurde die Nutzung der
sozialen Medien in Armenien nicht nur nicht beschriankt, sondern auch gab
es jedem die Mdglichkeit, seine Meinung zu bilden und ohne Hindernisse
zu aulern. Fiir solch eine kleine Nation, wie es die Armenier sind, ist das
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Kriegsthema ein offener Nerv, weil jede zweite Familie entweder Opfer
oder Krieger hat. Und die Stellung des unbegrenzten Medienfeldes dieser
Gesellschaft zur Verfiigung erwies sich als ein grofes und
ungerechtfertigtes Risiko. Erst zwei Jahre nach dem 2. Kriege um
Bergkarabach bin ich in der Lage auf dieses Thema als Linguistin
zuriickzukommen und mich meines Erachtens mit dem Produkt der
sozialen Medien zu beschéftigen, obgleich George Orwell behauptet, dass
das politische Chaos mit dem Verfall der Sprache zusammenhingt (Ebd.,
S. 7).

Vom Anfang des Krieges an bis heute dréhnen die sozialen Medien
unter dem Zusammenprall zweier mit Unwortern bewaffneter Armeen der
armenischen Gesellschaft - der Regierung und der Opposition mit ihren
Anhédngern. Es ist nicht iibertrieben zu sagen, dass die armenische
Gesellschaft insbesondere seit der Samtenen Revolution in Armenien im
Jahre 2018 sich zur politischen Gesellschaft verwandelt ist. Dies wurde
meist durch unbeschriankten Gebrauch der sozialen Medien begiinstigt, und
der Kampf zwischen Opposition und Regierung und ihren Anhédnger wird
gerade in den sozialen Medien widerspiegelt. Dieser Kampf zwischen
Regierung und Opposition nennt man auch Kampf zwischen ‘‘Neueren‘‘
und ‘‘Alteren‘‘. Mit ‘‘Neueren‘‘ meint man die Regierung, die durch
Samtene Revolution gebildet wurde, und bzw. mit ‘Alteren‘‘- die
chemaligen Machthaber, die ihre Macht zuriickbekommen wollen. Die
Opposition besteht hauptsdchlich aus den ehemaligen Machthabern. Also
die innere Front schien, von der dufleren nicht zuriickzubleiben, und kam
in voller ‘‘Pracht‘‘ in sozialen Medien vor.

Bisher existiert ein verniinftiger Diskurs als solcher in den
armenischen sozialen Medien nicht. Diskurs ist ein gemeinsames Produkt
aller an ihm beteiligten Kréfte, dass keine aber letztendlich so gewollt héitte
(Griesbach, 2006, S. 392). Dieser Artikel nimmt die Untersuchung des
Diskursproduktes (gegebenenfalls der Unwdrter) in armenischen sozialen
Medien in Angriff.

Was ist eigentlich ein Unwort und wie wird es zu einem Symbol? In
der deutschen Linguistik hat es folgende Definition: ‘‘Unwort ist ein
unexakter, schillernder Begriff, der im Rahmen seridser Sprachkritik
ungeeignet und unangemessen und somit iiberfliissig ist* (Ebd., S. 6).

Diese bizarre Definition ist meiner Meinung nach diskutabel, weil
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jedes Wort, abgesehen von seiner Bedeutung, das Eigentum der Sprache,
ein Bestandteil ihres Wortschatzes ist. Und durch die Ablehnung seiner
Untersuchung lehnt man die lebendige Entwicklung der Sprache ab und
verstolt gegen das Recht des oOffentlichen Sprachgebrauchs der
Sprachbenutzer. Der Begriff <‘Offentlicher Sprachgebrauch‘‘ steht
einerseits im Kontrast zu privat, individuell, geheim; andererseits
verkorpert er ein demokratisches Ideal (Boke, Jung, 1996, S. 9).

In der armenischen Sprachwissenschaft gibt es keine abweisende
Stellungnahme angesichts der Unworter. Die Linguisten zwar vermeiden
ihre Forschung, dennoch ziehen sie sofort die Aufmerksamkeit der
Gesellschaft auf sich. Es herrscht sogar eine Dynamik, die normale Worter
in politische Unworter verwandelt. Die Einstellung gegeniiber dem Unwort
ist immer subjektiv, weil wihrend ein Wort fiir jemanden ein gewohnliches
Wort ist, gilt es dem anderen- fiir ein beleidigendes, abschatziges Wort,
also fiir ein Unwort. Meines Erachtens ist das allerwichtigste Kriterium fiir
ein Unwort seine uniibliche, negative, missliebige, in bestimmten
Kontexten ironische, beleidigende Bedeutung. Daher betrachte ich als
Unworter wie diejenigen Jargonworter oder Ausdriicke, die fiir
Hochsprachtriger oft verwerflich sind, so die Verfluchungen, die in der
armenischen Linguistik 1&ngst untersucht sind. Das bedeutet, dass man das
Unwort im engeren oder im breiteren Sinne wahrnehmen kann, was in der
deutschen Linguistik anders genannt wurde: im Deutschen unterscheidet
man ethisch-moralische und é&sthetisch-formale Unworter (Griesbach,
2006, S. 168), wobei meiner Meinung nach nur die semantische Nuance
beriicksichtigt und das Gebrauchsumfeld iibersehen worden ist.

Dabei hat es sich gezeigt, dass der urspriingliche, ethisch-moralische
Bedeutungsstrang im 19. Jahrhundert kaum noch benutzt worden war und
erst im 20. Jahrhundert wieder hdufiger Verwendung fand, wéhrend der
zweite, &sthetisch-formale Bedeutungsstrang seit 1811 dauernd und
grundsétzlich in der Benutzung von Unwortern auftrat (Ebd., S. 168).

Im engeren Sinne wahrgenommenen Unworter sind insbesondere
beleidigende, anscheinend abweisbare Worter und Ausdriicke, wahrend
die im breiteren Sinne wahrgenommenen Unworter uniibliche,
okkasionelle Verwendungen der Worter sind. Die &sthetisch-formalen
Unworter konnen sich zu den ethisch-moralischen entwickeln, wenn sie an
jemanden gerichtet sind. Um die &dsthetisch-formalen Unworter erkenntlich
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zu machen, kommt der Kontext oder die Urgeschichte der Verwendung des
Unwortes zu Hilfe. Zum Beispiel das Wort unpnuwiljui “‘sorosakan‘, das
die Bedeutung ‘‘George Soros-Anhédnger‘‘ hat, kein Unwort an sich ist,
und nur der Kontext oder die Vorgeschichte der Verwendung dieses
Wortes machen es zu einem Unwort, das mehrfach in den armenischen
sozialen Medien verwendet wurde.

Die ethisch-moralischen Unworter, im Gegensatz zu den dsthetisch-
formalen, die hauptséchlich okkasionelle Worter oder Neologismen sind,
durch Ausdehnung der Wortbedeutung zu Unwortern werden. Zum
Beispiel das Wort dtifu “‘Zex‘‘, das die Bedeutung ‘‘Mist, Fékalien‘‘ hat,
begann durch die Ausdehnung der Wortbedeutung als Bezeichnung fiir
einen hésslichen, dreckigen Menschen benutzt zu werden.

Nun nehmen wir die Forschung der Beispiele in Angriff, die
zugleich manifestieren, wie sich die Unworter zu Symbolen entwickeln.

Zuerst iliber das in sozialen Medien verbreitetste Unwort pnipp
“Lowrk® ‘, das ‘‘Tirke‘* bedeutet. Der Begriff ‘‘t’owrk‘ gilt in der
armenischen Gesellschaft nicht nur als Name der Nation, sondern auch als
Beleidigung, als eines der schlimmsten Schimpfwdrter, die es gibt. D.h.
durch die Ausdehnung der Wortbedeutung hat das Wort ‘‘t’owrk® eine
neue Bedeutung erhalten und ist durch mehrfache Verwendung in den
sozialen Medien zum Symbol geworden. Der Hohepunkt der Verwendung
dieses Begriffs scheint der Zeitraum des 2. Krieges um Bergkarabach zu
sein. Der Hintergrund der Entwicklung dieses Unwortes zum Symbol ist
die unerhdrte Aktivierung der armenischen sozialen Medien im Verlauf
des Krieges. Sicherlich kann man behaupten, dass derselbe Begriff als
Schimpfwort mehr Anfang des 20. Jahrhunderts gdngig war, als die Tiirkei
noch nicht stellvertretend fiir Aserbaidschan auftrat, sondern selbst den
Volkermord an den Armeniern veriibt hat. Es ist jedoch bemerkenswert,
dass die Armenier mit dem Unwort ‘‘t’owrk* “ sowohl die Tiirken als auch
die Aserbaidschaner bezeichnen. Und wenn man die Armenier danach
fragt, warum sie den Aserbaidschaner ‘‘t’owrk‘, also ‘‘Tiirke‘‘ nennen,
bekommt man immer dieselbe Antwort— der Aserbaidschaner ist mehr
“towrk® (Tiirke), als der Tiirke selbst. Dieser bekannte Ausdruck
seinerseits betont die Ausdehnung der Wortbedeutung, womit das Wort die
Bedeutung ‘‘unbarmherzig, blutdiirstig’ bekommen hat. Diese
Ausdehnung der Bedeutung spiegelte sich in den armenischen sozialen
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Medien von Beginn des Krieges an. Die armenische Mediengesellschaft
entzweite sich bald — die erste Hilfte, die die Regierungsanhénger bilden,
unterstiitzte den Premierminister Nikol Pashinyan, und die zweite Halfte —
die Oppositionsanhénger machte ihn fiir die Niederlage im Krieg
verantwortlich. Zu Hilfe zur AuBerung der Gefiihle kam anschlieBend das
Unwort “‘t’owrk‘ “, das sowohl die Opposition und ihre Anhénger als auch
die Regierung mit ihren Anhénger benutzen. Die Oppositionspolitikerin
Hripsime Arakelyan hat auf ihrer Facebook-Seite folgende Publikation
gemacht: ‘“‘Es ist doch ungerecht, der Bereitschaft des Volkes, die
Konkubine des Tiirkens zu werden, widerzustehen. Lasst es doch tiirkisch
werden, sich beschneiden lassen ..
(https://www.facebook.com/hripsime.arakelyan.5). Sie meint damit die

Pashinyan-Anhénger.

Von diesem Unwort bleibt sogar der Premierminister Nikol
Pashinyan nicht frei. Im Interview von 23. November 2021 erwihnt er:
““Uns als Tiirke bezeichnend konnen sie uns nicht zum Halten bringen**
(https://www.youtube.com/watch?v=PcsOckpBYv0). Oder sich an die

Opposition, insbesondere an die ehemaligen Machthaber wendend, duSert
er sich so: ‘‘Man nannte euch Tiirken, lange bevor wir gekommen sind**
(https://www.youtube.com/watch?v=g7MCzWZVFEU).

Ein Politiker aus dem Rathaus von Eriwan in seiner Rede iiber das
Attentat gegen sich durch seine Landsleute-Armenier sagt: ‘Die
tiirkischen Baschi-Bosuks haben einen Mordanschlag gemacht, ich wurde
elfmal erstochen‘‘
(https://www.facebook.com/24news.am/videos/182532057337179).

Besonders interessant sind die Anwendungen dieses Begriffs bei
einer Umfrage in Eriwan. Auf die Frage - welche Einstellung man

gegeniiber dem Vorhaben von Nikol Pashinyan, mit den Tiirken in
Verhandlungen einzutreten, hat, eine Frau antwortet: ‘‘Er ist selbst ein
Tiirke, deswegen will er mit ihnen  kommunizieren‘*
(https://www.facebook.com/24news.am/videos/288121452874682).

Die Anwendung des Unwortes ‘‘t’owrk* ““ (Tiirke) im besprochenen

Kontext in den sozialen Medien ist sehr hiufig, deshalb erwihne ich einen
unvermuteten Verwendungsfall. Auf Facebook verbreitete sich neulich das
Bild 1. Das ist eine Aufnahme - auf einer Stra3e in Eriwan gemacht. Auf
dem Schild steht: ‘‘Der MiillschmeiB3er ist Tiirke ‘. Der Schild gilt als ein
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Verbotschild fiir diejenige, die den Miill auf die StraBe werfen.
! SR T

'3
%

Bild 1

Die oben besprochenen Beispiele verdeutlichen, dass das Unwort
“t’owrk‘ ““ [Tiirke] sich durch die mehrfache Verwendung im selben oder
gleichen Kontext zum Symbol des Feindes, des Hasses, der Blutgier und
der Unbarmherzigkeit entwickelt wurde. Das heifit, dass durch die
Erweiterung der Wortbedeutung ein Unwort-Symbol entstanden ist. Das
Unwort “‘t’owrk‘ ‘ gehort natiirlich zu den ethisch-moralischen oder im
engeren Sinne wahrnehmenden Unwortern, weil es in den armenischen
sozialen Medien hdufiger als Schimpfwort benutzt wird. Dariiber hinaus
ist es bemerkenswert, dass dieses Unwort lidngst keine rein
kriegsspezifische Verwendung hat, wofiir zwar das letzte Beispiel spricht.

Das néchste ethisch-moralische Unwort ist dtiju ‘‘Zex‘‘, das ein
umgangssprachliches, in Vorkriegszeiten uniibliches Wort ist und folgende
Bedeutungen hat: 1. Dreck, Miill, 2. Fakalien
(http://nayiri.com/imagedDictionaryBrowser.jsp?dictionaryld=24&query
=%D5%AA%DS5%AS).

Die Oppositionspolitikerin Naira Sohrabyan hat erstmal nach dem
Krieg die Nikol Pashinyan-Anhénger, also die Regierungsanhédnger mit
diesem Unwort benannt: ‘‘Diejenige, die auf jeden Fall den Nikol

reinwaschen, sind zex‘ fir mich
(https://www.youtube.com/watch?v=xu_gqP0sXZvs).

Dieses Unwort hat eine groe Aufmerksamkeit auf sich gezogen und
wurde besonders in den sozialen Medien schnell verbreitet. Ein paar
Beispiele aus  Twitter- und  Facebook-Kommentaren  von
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Oppositionsanhénger:

“Ich hasse alle Nikol-Anhénger, ihr alle seid Zex, ihr durft nicht,
Armenier genannt zZu werden*
(https://twitter.com/HayZinvor6/status/1430578449182306305?t=Tb4sP4
W11gEhcEolITwUtQ&s=07&fbclid=IwAROKtNgOXPUmIL xzpmg9rc2b
JKOR-yBy1rFSYLniEiP9zVzxFWSWzpko6HmO).

““Man muss entweder ein Zzex Nikol-Anhédnger sein, oder ein stolzer

Mann, der nationale Werte tragt*
(https://www.facebook.com/profile.php?id=100072965928258).
Vagharschak Hakobyan - einer der Abgeordneten des Parlaments

wendet sich an die Opposition mit folgenden Worten: “‘Ihr seid eine
politische  Kraft, die das Volk Zex  genannt  hat‘
(https://m.facebook.com/watch/?v=269825268312225& rdr).

Die erwihnten Beispiele beweisen, dass das Wort Zex durch

Ausdehnung der Wortbedeutung zum Unwort geworden ist und héssliche,
freche, verwerfliche Menschen symbolisiert.

Dieses Unwort hatte am Anfang ausnahmslos kriegsspezifische
Verwendung. Obwohl es zuerst ,,das Privileg™ der Oppositionsanhidnger
war und nur die Regierungsanhénger bezeichnete, begann man es spéter in
unterschiedlichen Kontexten als Benennung eines frechen Dinges
iiberhaupt zu benutzen. Zum Beispiel: ‘‘Nur neueste Waffe, kein sowjet-
russisches zex**
(https://twitter.com/_hayk darksider/status/1326121238599770112?t=gV
HZ79926pduejIM7x5VK g&s=07&fbclid=IwAR 1 VQDIHONKk-
zPPgRuKk7hW-siyNj WZWu_0B-Xfx2NOayEUyfUGKG_bRtw). Der
Twitter-Nutzer meint mit ,,Zex“ die Ausschiisse, die wertlose, freche
Walfte.

Oder: ““Empfehlt mir bitte ein Zex Auto**
(https://www.facebook.com/groups/114978245764679/permalink/121383
4642545695/).

Das nichste Unwort dieser Reihe ist Utin ““Ner*, das ‘“Antichrist*
bedeutet. Die Wortbedeutung wurde diesmal auch ausgedehnt. Die
urspriingliche Bedeutung des Wortes ist ‘‘der Antichrist*‘, ‘‘ein falscher
Christus‘‘. Spéter verwendete man das Wort fiir die Bezeichnung der
Verfolger von Christus.

In den armenischen sozialen Medien erlebte die Wortbedeutung
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mehr Ausdehnung vor dem Hintergrund des 2. Krieges um Bergkarabach.
Auf Facebook veroffentlicht ein Nutzer den Film einer Mutter des
gefallen Soldaten und schreibt: ‘“Ner Nikol, du wirst von tausenden
Miittern verflucht*
(https://www.facebook.com/search/posts/?q=%D5%86%D5%A5%D5%
BC%20%D5%86%D5%AB%D5%AF%D5%B8%D5%AC).
Die Oppositionspolitikerin Hripsime Arakelyan macht solche

Publikation auf Facebook: ‘‘Nef, du hast alle Jungen getdtet
(https://www.facebook.com/hripsime.arakelyan.5).

Ein anderer Facebook-Nutzer schreibt: ‘‘Man muss sich vor so
etwas schimen. Aber es gibt hier keinen Menschen, nur den Verriter Ner
und den blutdiirstigen Tiirke**
(https://www.facebook.com/hmayak.mazmanyan). Und solange der Ner
hier ist, wird es hier nur ein Drama sein (Aus der Facebook-Seite von

Gohar Srapionyan). Das Unwort, wie die Beispiele zeigen, wurde zum
Symbol des Verriters.

Es ist bemerkenswert, dass die Oppositionsanhénger dieses Unwort
nur angesichts des Premierministers Nikol Pashinyan benutzen, und das
Unwort rein kriegsspezifische Verwendung hat.

Das nichste ethisch-moralische Unwort, wenn auch es ziemlich
sonderbar ist, ist qniph ‘‘zombi‘‘. Als Zombie wird ein Mensch
bezeichnet, der anscheinend verstorben und wieder zum Leben erweckt
worden ist undals ein willenloses Wesen umherwandert
(https://de.wikipedia.org/wiki/Zombie). =~ Nach dem Kriege hat die
Opposition die Nikol Pashinyan- Anhénger, diejenige, die ihm blind

vertrauten, ‘‘Zombies‘‘ genannt. Dieses Unwort kommt gewohnlich im
Kommentarfeld vor und hat kriegsspezifischen Gebrauch. Zum Beispiel:
““Nach dem universellen Verrat gibt es noch Zombies, die schreiben - Wir
driicken Dir die Daumen, Premierminister!
(https://www.facebook.com/search/top?q=%D5%A4%D5%A5%D5%BC
%20%D5%AF%D5%A1%D5%B6%20%D5%A6%D5%B8%D5%B4%

D5%A2%D5%AB%D5%B6%D5%A5%D6%80). Oder ‘‘Macht eure
Augen auf, Zombies, fiihlt die Menschen, nehmt den Schmerz wahr*‘
(https://www.facebook.com/search/top/?q=%D4%B2%D5%A 1%D6%81

%D5%A5%D6%84%20%D5%B1%D5%A5%D6%80%20%D5%A1%D
5%B9%D6%84%D5%A5%D6%80%D5%A8%20%D5%A6%D5%B8%
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D5%B4%D5%A2%D5%AB%D5%B6%D5%A5%D6%80). Ein drittes
Beispiel, der Autor dessen die politische Neutralitdt bewahren versucht:

‘“‘Armenien ohne Zombies, egal welchen Politiker er unterstiitzt‘
(https://www.facebook.com/search/top/?q=%D4%B1%D5%BC%D5%A
1%D5%B6%D6%81%20%D5%A6%D5%B8%D5%B4%D5%A2%D5%
AB%20%D5%80%D5%A1%D5%B5%D5%A1%D5%BD%D5%BF%D
5%A1%D5%B6). Dieses Unwort kommt bis heute in den sozialen Medien
héufig vor.

In Folge des im Kommentarfeld sich entfaltenden ‘‘Diskurses*

tauchen bald Gegenunworter auf. So tritt das Unwort whgguyuljtin
“‘pic‘c’ayaker‘* [Pizzafresser] hervor, das als Bezeichnung der Anhidnger
des 2. Prisidenten von Armenien - Robert Kotscharyan gilt. Die Ursache
der Entstehung dieses &sthetisch-formalen Unwortes ist die Episode, als
man wihrend der Demonstration zur Unterstiitzung des 2. Prisidenten an
die Beteiligten Pizza verteilt hat. Die sozialen Medien wurden sofort durch
dieses Unwort iiberschwemmt. Es ist bemerkenswert, dass die
Verwendung dieses Unwortes oftmals mit Humor begleitet wird. Zum
Beispiel:

Es gibt Nikol-Zombies, es gibt Pizzafresser, wihrend ich iiberzeugt
bin, dass Levon recht hat
(https://www.facebook.com/cheesofrenik/videos/4614950688575259).
Ubrigens, mit “‘Levon‘‘ meint der Nutzer den ersten Prisidenten von

Republik Armenien - Levon Ter-Petrosyan.

Ein anderes Beispiel: Levon Manukyan - ein
Facebook-Nutzer hat folgende Aufnahme (Bild 2)
gemacht und auf Facebook mit der Uberschrift
““‘Schlampige Pizzafresser * publiziert

Bild 2

““‘Man fiirchtet sich schon, Pizza zu essen,
soviel es iiber die Pizzafresser gesprochen wurde**
(aus der Facebook-Seite von Tehmina Grigoryan).

Das Unwort ‘‘Pizzafresser* ist zum Symbol
des Schmarotzers geworden und wurde wihrend

des Krieges von den Regierungsanhinger
verwendet. Nach dem Kriege verwendet man dieses
Unwort in den sozialen Medien selten, obschon es sich zum
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kriegsspezifischen Unwort-Symbol entwickelt ist.

Dieses Unwort ist nicht der einzige Neologismus. In den sozialen
Medien fallt oft das Wort thynjuljub ‘nikolakan‘‘ [Nikol-Anhénger] auf,
das zu den é&sthetisch-formalen Unwdrtern gehort und als Benennung fiir
Nikol Pashinyan-Anhénger benutzt wird. Die Opposition macht folgende

Ankiindigungen: “Wer provoziert, ist nikolakan‘
(https://www.youtube.com/watch?v=QusdbgXdfEE), also Nikol-
Anhénger.

Oder ‘‘Nikol-Anhénger-Sekte, sei verflucht: das war doch ein
politischer Mord*‘ (https://www.youtube.com/watch?v=Hm6ng6qLiWc).

Der Produzent Armen Grigoryan hat folgendes gesagt: Lieber
Basilikum statt Haare auf dem Kopf zu haben, als Nikol-Anhénger zu sein
(https://www.youtube.com/watch?v=CJHVsyvnlVw).

Das Unwort ‘‘nikolakan‘‘ [Nikol-Anhédnger] verwendet man bis

heute in den sozialen Medien genauso aktiv wie das Unwort ‘‘zombi‘
[Zombie]. Man kann behaupten, dass die Opposition und ihre Anhénger
die Langlebigkeit der Unworter in den sozialen Medien sichern, wéhrend
die von der Regierung und ihren Anhénger hervorgebrachten Unworter,
wie zum Beispiel ‘‘pic‘c’ayaker*‘ [Pizzafresser] okkasionelle, kurzlebige,
dsthetisch-formale Unworter sind.

Die gegenseitigen Beleidigungen horen bisher nicht auf, obwohl die
offentliche Besprechung ergebnislos ist. Hieriiber ist die Kennzeichnung
von Boke sehr treffend: ‘“Da die biirgerliche Offentlichkeit eine
Offentlichkeit der am Markt (der Waren, der Meinungen) rivalisierenden
Einzelinteressen war, musste sie zerfallen, sobald sich Interessen zu
organisieren begannen‘‘ (Boke, Jung, 1996, S. 349).

Zum Schluss kann man behaupten, dass die Sprache auf die Gefiihle
und Gedanken der Sprachbenutzer als Erste reagiert und sie widerspiegelt.
Die Hochsprache kann mit einem Schlag zur Sprache der Bilanz, des
Hasses werden. Das spricht zwar fiir die Anpassungsfihigkeit der Sprache,
und die Aufgabe des Linguisten ist, alle neue AuBerungen in der Sprache-
positiv oder negativ, zu untersuchen. Die Sprache wird also zum Spiegel
des Gemiitszustands der Nation und trigt die ihm entspringenden
Konsequenzen.

In den armenischen sozialen Medien in Bezug auf den 2. Krieg um
Bergkarabach iiberwiegen die ethisch-moralischen Unworter, weil die
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asthetisch-formalen Unworter oft auch als Beleidigung benutzt und
dadurch zu ethisch-moralischen Unworter eingereiht werden.

Die besprochenen Unworter sind nicht die einzigen, sondern die
verbreitetsten in armenischen sozialen Medien vom Anfang des 2. Krieges
um Bergkarabach bis heute. Sie sind hauptsidchlich okkasionelle Worter
oder Neologismen, die durch mehrfache Verwendung zu Symbolen
entwickelt sind.

Jedes Nationalereignis bringt mit sich seinen Wortschatz, das auf
jeden Fall das Eigentum der Sprache ist. Das bedeutet, dass die Briicke
zwischen Linguisten und Laienwelt unvermeidlich ist und zur neuen
Entwicklungsetappe der Sprache fithren kann. Man muss wahrnehmen,
dass in jeder Entwicklungsphase die Sprache ihre Unworter hat, die
meistens unerforscht sind. Man kann das Positive durch Vergleich mit dem
Negativen betonen. Letztendlich kann man wihrend des Krieges oder der
beliebigen Katastrophe seine Gefiithle nicht zuriickhalten und mit
Standardsprache sprechen. Das ist eben die Eigenschaft der Sprache — sie
teilt die Gedanken und Gefiihle mit, deswegen muss natiirlich sein. Und
fiir jeden Linguisten ist jedes neue Wort oder jede neue Bedeutung des
Wortes sehr wichtig und untersuchenswert.

Dass die unbeschrinkte Verwendung der sozialen Medien im
Zeitraum des 2. Krieges um Bergkarabach die armenische Sprache relativ
positiv beeinflusst hat, beweisen viele Neologismen, Unwort-Symbole, die
ein Teil ihres Wortschatzes bilden. Andererseits aber darf man den
negativen Einfluss der sozialen Medien auf die Sprache nicht iibersehen,
der sich durch Verstol gegen Rechtschreibung, grammatischen Regeln
usw. dulert. Die Letztgenannte ist ein riesiges Problem und kann sich
leider im Rahmen dieses Artikels nicht einrichten.
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Sectiunea I1. Noi abordari metodice in predarea limbii
germane

CZU 811.112.2:159.942

SPRECHANGST IM DAF- UNTERRICHT - STRATEGIEN
ZUR UBERWINDUNG

Svetlana CORCEVSCHI
Dozentin, Dr. pad.
Staatliche Universitéit der Republik Moldau

Rezumat: Frica este una dintre componentele afective care pot afecta
dimensiunea emotionala a invatarii limbilor straine. Frica de a vorbi are un impact
major asupra expresiei orale a studentilor. Poate inhiba dezvoltarea competentei
orale, astfel incét studentii pot avea o incredere scazuta in sine atunci cand vorbesc
sau 0 teamd mare de a gresi. Intr-un astfel de context, profesorii trebuie sa creeze
conditiile necesare pentru ca lectiile de vorbire in limba germana ca limba straina
sa aiba loc si sa fie promovate In mod optim.

Cuvinte cheie: frica de a vorbi, factori care inhiba vorbirea, lectii DaF,
competenta comunicativa

Einfithrung

Im DaF-Unterricht ist das Sprechen eine der wichtigsten
Fertigkeiten, weil es ein Mittel sprachlicher Kommunikation ist, und diese
Fertigkeit ermoglicht den Studierenden eigene Meinungen, Gefiihle,
Eindriicke und Einstellungen zum Ausdruck zu bringen, ein spontanes
Gesprach zu fiihren, Kontakt mit den deutschsprechenden Leuten
aufzunehmen, Informationen zu sammeln und weiterzugeben. Aber viele
Deutschstudierende sind der Meinung, dass die deutsche Sprache schwer
ist, und manchmal werden sie frustriert, dass sie nicht Deutsch sprechen
konnen.

Aber warum konnen sich DaF-Studierende in der Fremdsprache an
der Universitdt nicht &ulern? Diese Frage stellt fiir Fremdsprachenlektoren
eine der groften Herausforderungen dar, weil zahlreiche Faktoren die
miindliche Kommunikation hemmen koénnen. Zu solchen Faktoren kdnnen
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Motivations- oder Konzentrationsprobleme, das fehlende Sprachwissen
bzw. Sprachkénnen der  DaF-Studierenden, Schiichternheit,
Unsicherheiten oder Angste gehoren.

Angst gehort zu den affektiven Komponenten, die auf die
emotionale Dimension des Spracherlernens einwirken kann. Angst vor
dem Sprechen hat einen groBen Einfluss auf die miindliche AuBerung der
Studenten. Sie kann die Entwicklung der miindlichen Kompetenz hemmen,
deswegen konnen die Studierenden niedriges Selbstbewusstsein beim
Sprechen oder groBe Angst vor Fehlern haben. Diese Faktoren sind
instabil und oft situations- bzw. aufgabenabhingig. Oft treten diese
Hemmungen, wenn die Studierenden einen Vortrag oder ein Referat
halten, eine Priifung bestehen, oder wenn sie aufgrund der miindlichen
AuBerung vor der Gruppe beurteilen sollen. Sehr oft handelt es sich um
Situationen, wenn ein Student eine Bewertung oder eine Kritik vor dem
Lehrer oder von den Mitstudierenden erwartet.

Horwitz und Cope (1986, S.128) sehen die fremdsprachliche Angst
nicht nur als eine Folge von situationsbezogenen Faktoren, sondern auch
als ein Komplex von Selbsteinschiitzungen, Uberzeugungen, Gefiihlen und
Verhaltensgewohnheiten. Das geringe Selbstvertrauen oder das
Misstrauen gegeniiber eigenem Sprachniveau fithrt zur geringen
Kompetenzeinschitzung und fithrt dazu, sich nicht gern in der
Fremdsprache zu duflern.

Nerlicki und Riemer (2012, S.91) sind der Meinung, dass die
Studierenden die hdufigste Ursache fiir ihre Hemmungen in Bezug auf das
Sprechen in den eigenen Kompetenzliicken sehen. In diesem Fall fiirchten
die Studierenden, beim Sprechen Fehler zu machen, und das Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten kann nicht aufgebaut werden.

Eine andere Quelle der Sprechangst kann Perfektionismus sein. Die
perfektionistischen Studierenden haben hohe Anspriiche an sich selbst,
starke Angst vor dem Scheitern. Die Studierenden &uflern sich im
Fremdsprachenunterricht nur dann, wenn sie sicher von der Richtigkeit
ihrer Antworten sind.

Eine negative Rolle spielen die schlechten Erlebnisse und
Erfahrungen, die bei den Studierenden mit dem Erlernen der deutschen
Sprache verbunden sind. Die Misserfolgserlebnisse der Studierenden
kénnen von den Riickmeldungen der Lektoren und Mitstudierenden

40



abhingig sein. In dieser Hinsicht wollen die Studierenden am Unterricht
nicht teilnehmen und verlieren das Interesse am Erlernen der deutschen
Sprache. Als Folge konnten die Studierenden das Selbstvertrauen verlieren
und ein schlechtes, negatives Selbstkonzept {iber seine eigenen
fremdsprachlichen Fahigkeiten entwickeln.

Ziel der Untersuchung

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die theoretischen
Grundlagen der Sprechangst im DaF-Unterricht an der Universitit zu
thematisieren sowie aufgrund der schriftlichen Befragung festzustellen,
welche Faktoren den Lernprozess negativ beeinflussen, und die Ansichten
der Studenten der Staatlichen Universitdt Chisinau der Republik Moldau
der philologischen Fakultit zu diesem Thema zu ermitteln. An der
schriftlichen Befragung haben 18 Studierende des 3.Studiejahrs und des
4.Studienjahrs teilgenommen, die die deutsche Sprache als Hauptfach und
Nebenfach studieren. Der Fragebogen bestand aus 11 geschlossenen und
offenen Fragen, die die wichtigen Kategorien umfassen: Angst vor dem
Sprechen im Deutschunterricht, Angst vor dem Lehrer oder
Mitstudierenden, Empfehlungen, wie man diese Angst oder Hemmungen
abbauen kann, um spéter Strategien gegen Sprechangst der Studierenden
herauszuarbeiten.

Ergebnisse der Untersuchung

Die Motivation fiir das Lernen einer Fremdsprache ist sehr wichtig,
deswegen kann der Erfolg beim Erlernen der deutschen Sprache nur dann
erreicht werden, wenn die Studierenden entsprechend motiviert sind. Die
Abbildung 1 zeigt deutlich, warum die Studierenden die deutsche Sprache
studieren.

Meine Lehrerin/ mein Lehrer.. m—— 22
Ich mag die deutschsprachige.. m—— 33
Ich war im deutschsprachigen.. — 22
Ich brauche Deutsch fiir Reisen e 5()
Ich mochte in Deutschland studieren ———— 33
Mir gefillt die Aussprache des.. TE———————————————— () |
Mir gefillt die deutschsprachige.. I ——————————————————— 72
Ich habe bessere Berufschancen aassssssssssssssssss—— (0
Ich finde Deutsch faszinierend EEEETEEEEEEEEEE——————— ()0

0 10 20 30 40 50 60 70 80
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Abbildung 1 Warum lernen Sie Deutsch? (Mehrfache Antwort moglich)

Aus der Abbildung 1 geht hervor, dass sich weniger als drei Viertel
(72%) der Studierenden fiir die deutschsprachige Kultur, Leute, Stédte
deutschsprachiger Lénder interessieren. Genau zwei Drittel der
Studierenden, das heiflit 66% finden Deutsch faszinierend und sind der
Meinung, dass sie bessere Berufschancen mit der deutschen Sprache haben
konnen. Weniger als zwei Drittel der Studierenden (61%) sind von der
deutschen Aussprache begeistert. Genau die Hélfte der Studierenden
(50%) braucht die deutsche Sprache fiir Reisen. Ein Drittel der
Studierenden (33%) interessiert sich fiir die deutsche Literatur und will in
Deutschland studieren. Uber ein Fiinftel der Studierenden und zwar 22%
war im deutschsprachigen Ausland (Erasmus etc.) und jetzt mochte ihre
Kenntnisse verbessern. Aus der Abbildung 1 wird klar, dass die
Studierenden im Hinblick auf das Erlernen der deutschen Sprache
Motivation und Interesse haben, die aber auf verschiedene Griinde
zuriickgehen.

Den Studierenden wurde auch angeboten, drei Teilkompetenzen
auszuwéhlen, deren Forderung ihnen personlich im
Fremdsprachenunterricht am wichtigsten erscheint.

Schreiben mm 5,5
Leseverstehen m 55
Aussprache IS 38
Wortschatz I 6 1
Sprechen IINEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEENEEE (66
Grammatik I 72
Horverstehen I 72

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 2 Wihlen Sie unter den Antwortmoglichkeiten die drei.
Teilkompetenzen aus, deren Forderung Ihnen personlich im
Fremdsprachenunterricht am wichtigsten erscheint.

Aus der Abbildung 2 wird ersichtlich, dass die Kompetenzen wie

Grammatik und Horverstehen (72%) fiir die Studierenden am wichtigsten
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sind, danach folgen die Kompetenzen wie Sprechen (66%) und
Wortschatziiben (61%). Alle genannten Kompetenzen beeinflussen die
Sprechfertigkeit und haben grofle Auswirkung auf die Entwicklung des
Sprechens, deswegen sollen die Lektoren ihnen im Deutschunterricht
grole Aufmerksamkeit schenken.

Obwohl heutzutage viele moderne Lehrmethoden und -techniken fiir
das Erlernen einer Fremdsprache existieren, haben viele Studierende
héufig Schwierigkeiten, sich im Sprachunterricht miindlich zu duflern. Die
Sprechangst hindert die Studierenden daran, frei ihre Gedanken und
Meinungen zum Ausdruck zu bringen, sich an einer Diskussion zu
beteiligen oder eine Frage zu stellen. Angstlichkeit oder Hemmungen beim
Gebrauch der Fremdsprache konnen den Lernprozess negativ beeinflussen
und sind insbesondere im Hinblick auf die miindliche Kompetenz ein
Problem. Diese Befragung zeigt, welche Angste und Hemmungen die
Studierenden der Staatlichen Universitét Chisinau der Republik Moldau im
Deutschunterricht haben.

meine Aussprache ist nicht gut  [NNEEN
kritisiert zu werden [ EEENNEEE

zu zittern oder zu errten [N

nicht fihig dem Lehrer zu.. SN

vor dem ungeniigenden. . | EG—_G——
vor den grammatikalischen.. J NG

0 20 40 60 80 100

Abbildung 3 Wovor haben Sie Angst oder Hemmung im
Deutschunterricht? (Mehrfache Antwort moglich)

Wie die Abbildung 3 zeigt, ist die groffte Hemmungsquote bei den
Studierenden der Vokabelmangel (77%), die Studenten haben Angst
Deutsch zu sprechen, weil ihr Wortschatz unzureichend ist. Bei vielen
Studierenden steht die Angst vor den grammatikalischen Fehlern (44%)
auch im Vordergrund. Die Studenten haben Angst etwas Falsches zu
sagen, dumm oder lécherlich zu erscheinen. 38% der Studierenden geben
an, dass sie Angst vor Kritik haben. Weniger als Viertel (22%) gibt an, dass
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sie Angst und Panik haben, wenn sie denken, dass sie nicht fahig sind, auf
die Fragen der Lehrer zu antworten, und sie kriegen Angst vor Zittern und
Erréten.

Die Abbildung 4 zeigt ganz deutlich, was die Studierenden stort, im
Unterricht Deutsch zu sprechen.

Angstvor Feblern -
die ungeniigende Grammatik ||| NN
der ungenigende Wortschat, |

der Lehrer unterbricht mich oft [l

Kritik vom Lehrer ||

0 20 40 60 80 100

Abbildung 4 Was stort mich Deutsch (Englisch) zu sprechen?

Aus der Abbildung 4 wird nachvollziehbar, dass der Vokabelmangel
im Vordergrund (88%) steht. Der Wortschatz ist enorm wichtig fiir das
Sprechen sowie fiir die Entfaltung aller Fertigkeiten, denn ohne Vokabeln
kann keine Kommunikation stattfinden, und das haben die Studenten
gerade bemerkt. Angst vor Fehlern (66%) ldhmt die Studierenden, sowie
wegen der Grammatik haben viele Studierende (38%) Sprechangst, weil
sie glauben, dass ihre Grammatikkenntnisse sehr niedrig sind. Die Kritik
vom Lehrer (27%) und die héufige Unterbrechung von ihm (16%)
beeinflussen auch negativ die Sprachanwendung im DaF Unterricht.

Angste und Hemmungen tauchen bei den Studierenden vor allem in
bestimmten angstauslosenden Situationen wie z.B. Priifungen, Vortrige
oder Prisentationen auf, in denen die Studierenden besonders der Kritik
und Bewertung ausgesetzt werden. In solchen Féllen konnte der
Angstfaktor hinderlich sein, da die iiberméfige Angst die
Leistungsfahigkeit verringert, weil hier ein wesentlicher Teil der geistigen
Kapazitit auf die Sorge um die zu erbringende Leistung verwendet wird
(Weikert 1999, S.15).
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beim Referat [N
ich mache Fehler [
ich spreche nicht gern vor.. GG
ich bin schiichtern |GGG
ich bin unsicher |GG
bei der Priifung |

0 10 20 30 40 50 60

Abbildung 5 Ich habe nur in bestimmten Situationen Hemmungen
(Angst), auf Deutsch zu sprechen (Mehrfache Antwort moglich)
Aus der Abbildung 5 wird offensichtlich, dass die Hélfte der

Studenten (50%) Angst auf Deutsch zu sprechen, bei der Priifung hat.
Weniger als Hilfte der Probanden (44%) zeigte, dass sie ungern vor
anderen auftreten, weil sie Angst haben, Fehler (44%) zu machen. Viele
Studenten (27%) gaben an, dass sie aufgrund ihrer Schiichternheit und
Unsicherheit Schwierigkeiten beim Sprechen haben.

Die durchgefiihrte Befragung hat die Rolle der affektiven Faktoren
beim Erlernen der deutschen Sprache gezeigt. Es ist klar, dass der Erwerb
der Sprechfertigkeit bei den Studierenden im Deutschunterricht meistens
schwierig zu erreichen ist, denn der Spracherwerb ist eine personliche
Féhigkeit, die sich von einem Studenten zu anderem &ndert. Wéhrend
einige Studierende Sprachenbegabt sind, sind andere dagegen unbegabt
und schédmen sich zu sprechen. In solchem Zusammenhang miissen die
Lehrer die notwendigen Bedingungen schaffen, damit das Sprechen im
DaF-Unterricht liberhaupt stattfindet und besonders optimal gefordert
wird. (Beghdadi 2007, S.67). Es gibt zahlreiche Strategien fiir die Lehrer,
wie sie dieses Problem ldsen konnten, um die Sprechangst der
Studierenden im Fremdsprachenunterricht zu reduzieren, und um die
Sprechlust im Unterricht férdern zu konnen.

Schatz (2006) hat einige Punkte in Form des Katalogs als
Erinnerungshilfe fiir den Fremdsprachenlehrer zusammengestellt, in dem
erklart wurde, wie die Deutschlehrer ihre Studierende garantiert zum
Sprechen bringen kénnen.

e Die Lehrer sollen dafiir sorgen, die lockere Atmosphire im
Fremdsprachenunterricht zu schaffen, denn dies hilft bei der
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Besprechung und Diskussionen. “Nur in einer Atmosphire des
Vertrauens und des gegenseitigen Respekts spricht man gern” (Schatz
2006, S. 49-60).

e Lehrer sollen versuchen, nicht sténdig die Fehler, die ihre Lernenden
beim Sprechen machen zu korrigieren, sondern heimlich Notizen
machen und spéter sie erkléren.

e Die Lehrer sollen die Lerner ermutigen, ruhig auch mit Fehlern zu
sprechen, denn nur mit und aus Fehlern kann man lernen.

e Interessante Gesprichsanldsse, interessante Themen und Texte im
Unterricht fiihren zur Motivation und Lust beim Sprechen.

e Es ist gut, deutsche Lieder zu horen, deutsche Filme anzusehen oder
deutsche Etiketten zu lesen. Das fiihrt zur Erweiterung des
Wortschatzes.

e Die Vielfalt der Partner- und Gruppenarbeiten, (Projekte, Dialoge,
Theaterstiicke  spielen), Inszenierungen von Filmdialogen,
Rollenspiele mit ,,Dolmetscher und ,FEinflistern“ durch das
Publikum, Radiosendung erstellen (Nachrichten, = Wetter,
Interviews...), Foto - Diashow oder Film mit gesprochenem
Kommentar (z.B. Unterwegs in einer Stadt, Kochsendung, ...)
schaffen eine angenehme Arbeitsatmosphére beim Lernen, spontanes
und unvorhergesehenes Lernen steigt die Lust und Motivation zum
Sprechen.

Schlussfolgerungen

Der Lernprozess besteht nicht nur aus einem Erwerb von Wissen
und Féhigkeiten, gerade die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, in
wieweit sich Sprechangst auf die miindliche Kompetenz bzw. die
Sprechproduktion der DaF- Studenten auswirkt. Aus diesem Grund ist es
wichtig, mithilfe von handlungsbegleitenden Sprechiibungen und
Aufgaben die Sprechfreudigkeit der Studierenden zu entwickeln und den
DaF-Unterricht als stark empfindungsbetontes Erlebnis zu gestalten. Wenn
Bedingungen dazu geschaffen werden, dass die Studierenden dieses
Frohgefiihl erleben, konnen sie ihre FEinstellungen, Eindriicke und
Meinungen sicherer in der Fremdsprache ausdriicken, und mit der Zeit
konnen sie auch iiber ihre Sprechangst vergessen. In diesem Sinne sollen
Lehrpersonen genau iiberlegen, wie man Sprechen effektiv lernen und
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gebrauchen kann, welche didaktischen Mittel zur Uberwindung der oft
auftretenden Sprechangst verhelfen konnen.
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Abstract: The article describes various ways of approaching the process of
formative and summative assessment, as the assessment has an important role in
education and a critical role in the teaching process. Through proper assessment,
teachers can monitor and report student progress, provide feedback, know how
effective their instructional strategies have been, and know what new knowledge
students have gained from the instruction provided. Teachers can structure their
teaching based on the three basic principles of assessment: validity, reliability, and
feasibility.

The importance of the addressed topic stems from the complex purpose of
studies in both secondary and higher education, as well as the high labour market
demands that contribute to the training of specialists through a quality didactic
process. One of the requirements demanded by employers from graduates is the
possession of one or more foreign languages. Assessment and its characteristics
are part of the process of teaching and learning foreign languages.

Keywords: assessment, teacher, students, tests, performance, foreign
languages.

Introducere

Evaluarea are un rol important in educatie si un rol critic in procesul
de predare. Printr-o evaluare adecvata, profesorii 1si pot clasifica si nota
studentii, pot monitoriza si raporta progresul acestora, pot oferi feedback,
pot cunoaste cat de eficiente au fost strategiile lor de instruire si ce
cunostinte noi au dobandit studentii din instructiunile oferite si isi pot
structura predarea. Specialistii in domeniu au devenit din ce in ce mai
interesati de cerintele procedurilor de evaluare in procesul de predare-
invatare a limbilor strdine, pe masura ce formele de evaluare s-au schimbat.
Procedurile de evaluare se refera la autenticitate, caracter practic,
fiabilitate, validitate si sunt considerate principii de baza ale evaludrii in
predarea si invatarea limbilor strdine. Valoarea principald a acestora este
de a distinge efectele evaluarii si de a revizui orice neintelegere dintre
profesor si student. Deoarece procesul de evaluare afecteaza atat profesorii,
cat si studentii, ar trebui sd se acorde mai multd atentie procedurii de
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evaluare in predarea limbilor straine.

Actualitatea subiectului abordat porneste de la o finalitate complexa
de studii atat in invatamantul secundar cat si in cel superior si de la cerintele
inalte de pe piata muncii care contribuie la pregatirea specialistilor in baza
unui proces didactic de calitate. Una din cerintele solicitate de catre
angajatori de la absolventi este posedarea unei sau mai multor limbi straine.
Din procesul de predare-invatare a limbilor strdine face parte si evaluarea.
Cadrul european comun de referinte pentru limbi trateaza problematica
evaludrii 1n capitolul 9 si vine 1n sprijinul profesorilor de limbi straine
explicand conceptul evaluarii competentei de comunicare lingvistica si a
rezultatelor obtinute cu ajutorul unor criterii de evaluare, in functie de
modalitatile diferite de abordare a procesului de evaluare” (CECRL, 2003,
p. 6).

Evaluarea reprezinta provocari suplimentare de care trebuie sa fim
constienti, In timp ce planificam lectiile viitoare si sprijinul studentilor.
Predarea poate fi facutd corespunzitor in functie de nevoile studentilor
atunci cand se folosesc rezultatele evaluarii ca ghid. Pentru studentii
bilingvi care invatd o limba straind ca a doua limba, ar trebui utilizate
masuri multiple, deoarece, potrivit cercetatorilor Carlos J. Ovando,
Virginia P. Collier si Mary Carol Combs, acest lucru ar oferi profesorilor
0 ,,imagine mai completd a punctelor forte si a punctelor slabe ale unui
student”. (ex: apud. Ovando, 2005).

In literatura de specialitate putem gisi numeroase publicatii ale unor
autori autohtoni si strdini, precum: S.Baciu, V.Cabac, A.Raileanu, I.Spinei,
E.Voiculescu, A.Stoica, L.Bridges, S.Bolton, J.Wogler, D.Wiliam, G.
Meyer, autori care au abordat problematica evaluarii, sprijinind profesorii
in procesul de predare-invétare-evaluare a limbilor straine, incepand de la
ciclul primar si pand la mediul academic. Pentru a forma personalitati
creatoare si vorbitoare de limbi strdine pe piata muncii, cadrele didactice
utilizeaza diverse tipuri de evaluare: evaluarea rezultatelor, evaluarea
normativa, evaluarea conform criteriilor de referinté, evaluarea directa si
indirecta, evaluarea subiectiva si obiectiva, evaluarea bazata pe impresie si
evaluarea bazatd pe rationament, evaluarea pe sarcini si evaluarea pe
categorie, evaluarea holistica si analitica, etc. (CECRL, 2003, p.142).

Evaluarea formativa si evaluarea sumativa

Evaluarea invatarii limbilor strdine indeplineste una dintre cele doua
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functii: fie de a masura competenta studentilor fara referire la un curs de
limba (evaluare initiald), fie de a masura cunostintele pe care acestia le-au
obtinut Intr-un anumit program de invatare. Referitor la a doua functie este
obisnuit sa se facd distinctia intre evaluarea formativa si evaluarea
sumativa. Evaluarea formativa are loc pe parcursul invatarii si ”dezvolta la
studenti constiinta procesului propriei lor formari” (S. Baciu, 2010, p.13)
si oferd studentilor feedback cu privire la progresul lor si informeaza
profesorul despre acele aspecte ale cursului care ar putea necesita ajustare;
in literatura de specialitate este denumitd uneori evaluare pentru invatare.
Cunoasterea rezultatelor activitatii efectuate are un impact reglator asupra
acesteia, astfel este posibila ameliorarea ei continud. Cunoasterea pregatirii
studentilor, stabilirea neajunsurilor dupa fiecare unitate predatd si,
adoptarea masurilor utile pentru imbunatatirea randamentului studentului,
precum si a procesului permite profesorului crearea unui curs potrivit
nevoilor studentilor. Evaluarea sumativa are loc la sfarsitul cursului si
urmareste sd masoare performanta generala a Invatarii; in literatura de
specialitate este denumita uneori evaluarea invdtarii. Evaluarea sumativa
exercitd o functie de bilant, inclusiv evaluarea certificata. (S. Baciu, 2010,
p.13)

Dupa abordarea lui G. Meyer diferenta dintre evaluarea formativa
si cea sumativa este una ,,teoretica si neoperatorie”; adeseori, testele de
evaluare sumativa si formativd nu masoara ceea ce ar trebui sa masoare;
criteriile de evaluare sunt subiective, iar sistemele de notare, fara o reala
fiabilitate” (ex: apud. S. Baciu, 2010, p.15)

Exista diverse modalitati de realizare a evaludrii sumative: examene
(sustinute prin rezolvarea unor probe scrise, orale sau practice);
portofoliul; proiectul etc. Vorbind despre probele scrise, evaluarea are, de
obicei, una din doua forme: fie ca este un test care genereaza un scor care
poate fi tradus intr-o declaratie despre competenta/realizarea studentului,
fie este o compilatie de dovezi care ilustreaza ceea ce poate face acesta in
limba sa tinta. Dovezile pot lua forma unui text scris (eseuri, scrisori sau
alte documente relevante pentru repertoriul tintd al studentului) sau
inregistrari audio sau video care demonstreaza capacitatile orale ale
acestuia si sunt adesea prezentate intr-un portofoliu. Formele alternative de
evaluare, cum ar fi portofoliile, au trei avantaje fata de teste: dovezile pot
fi colectate in conditii neamenintdtoare, ceea ce le conferd o mai mare
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validitate ca dovada a adevératei capacitati a unui student. Dovezile pot fi
obtinute din indeplinirea sarcinilor din lumea reala care au fost identificate
ca fiind deosebit de importante pentru studentii in cauza; si existd un
potential mai mare de a judeca performanta studentilor Tn mod holistic si,
astfel, de a se concentra asupra capacitatii lor subiacente de a indeplini
sarcinile cu succes. Testele presupun uneori sanctiuni, in timp ce formele
alternative de evaluare sunt adesea menite sd sporeascad motivatia
studentilor.

Sunt testele 0 modalitate exactd de a masura performanta?

Unul dintre cele mai comune motive pentru care profesorii nu ar
trebui sé foloseasca doar teste este faptul ca studentii pot avea anxietate
fata de acestea. Ceea ce tinde sa se Intdmple este ca studentii sunt atat de
nervosi cand li se prezinta un test, incat nu o fac la fel de bine. Atunci nu
poti vedea de ce este capabil studentul. De asemenea, studentii care
studiaza limbi straine pot fi nervosi in timpul testului, deoarece nu numai
ca trebuie sa-si aminteasca informatiile pe care le-au invétat, dar ar putea
fi nevoiti sa descifreze ceea ce cere intrebarea testului in primul rand. De
asemenea, testele masoara intr-adevar doar ceea ce studentii pot memora
sau reaminti, nu neapdrat ceea ce pot produce. De exemplu, daca studentul
are un test cu variante multiple despre vocabularul pe care l-a invétat,
acesta testeazad Intr-adevar doar daca studentul intelege un sens al
cuvantului si nu neaparat daca intelege cum sa aplice acelasi cuvant in
contexte diferite. Un alt exemplu ar fi abilitatile orale. Daca studentii
inteleg anumite fraze pe care le-am predat, este posibil sa nu Inteleaga daca
o spune o altd persoand din afara clasei, mai ales daca acea persoana
vorbeste cu accent. Dacd un student este putin mai lent in a citi sau a
descifra materialul, o constrangere de timp pentru un test nu ii va oferi
suficient timp pentru a finaliza testul. Doar pentru ca un student nu a
terminat un test, nu inseamna cé nu intelege materialul.

Desi am mentionat cd studentii pot avea anxietate fatd de teste,
rezultatele obtinute in urma unui sondaj efectuat recent cu studentii anului
I, ai mai multor facultéti cu profil economic, la intrebarea cum a-ti prefera
sa fiti evaluati la sfarsitul semestrului (evaluarea sumativa):

a) teste scrise
b) interviuri orale
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c) proiect (efectuat pe parcursul semestrului), 90% dintre respondenti
opteaza pentru testul scris.
Sa presupunem ca rezultatul sondajului este unul subiectiv, apare o alta
intrebare: Care sunt alte modalitati de a evalua studentii la orele de limba
straind, daca testele nu reprezintd varianta optima?

Alte modalitati de evaluare

Alte modalitati de a evalua studentii la orele de limba striina fara a
apela la teste sunt evaludrile bazate pe performantd. Acestea se bazeaza pe
instruirea in clasa si pe sarcinile de zi cu zi. Putem utiliza evaluari bazate
pe performanta pentru a evalua competentele lingvistice si rezultatele
academice ale studentilor prin metode precum: rapoarte orale * prezentarie
demonstratii teme scrise * portofolii. Putem sa le folosim nu numai pentru
a nota studentii, ci si pentru a le reprezenta cresterea pe o anumitd perioada
de timp, Intrucat rubricile arata ceea ce este considerat sub nivel, la nivel
si deasupra nivelului. Un criteriu de performantd poate fi pur si simplu o
lista de verificare a ceea ce trebuie evaluat pentru fiecare student. Cu
oricare dintre aceste instrumente de evaluare, este important si ne
dezvoltam propriul instrument, deoarece evaluarile se bazeaza pe judecata
profesorului.

> Prezentiri orale

Evaluarea prezentarilor sau performantelor orale include de obicei
jocuri de rol, interviuri, rapoarte orale si rezumarea/parafrazarea unor
fragmente de text. Cand este utilizat Tn mod continuu, este o modalitate
excelenta de a monitoriza intelegerea unui student pe o perioada mai lunga
de timp.

Jocul de rol: Jocul de rol poate fi folosit pentru a evalua studentii
individual sau in grup. Unele idei includ ca studentii sa scrie o piesa si sa
o interpreteze sau chiar ca elevii sa-i predea profesorului ca parte a unei
ore de revizuire.

Interviuri: Acest tip de evaluare este foarte util daca sunt elevii care
invata timpuriu o limba strdind. Pentru a ajuta elevii sa testeze cunostintele
de continut, ar fi bine de utilizat o multime de indicii vizuali. De exemplu,
elevilor 1i se solicitd sa aleagd dintr-o multime de imagini si s puna
intrebari pentru a obtine raspunsuri de la ei. Putem evalua elevul pe baza
vocabularului folosit sau comparand concepte.

Descrierea/explicarea/repovestirea/parafrazarea/rezumarea
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textelor: in loc de un raport scris sau un rezumat al unui text, putem cere
studentilor sa explice sau sa parafrazeze un aliniat, o scrisoare, etc.. De
asemenea, studentilor li se poate cere sia aleagd un personaj din
carte/povestire/studiul de caz si sd spuna o poveste din punctul lor de
vedere sau chiar s descrie partea lor preferatd din materialul selectat. Cand
se evalueaza munca orala, este util de folosit o lista de verificare, cum ar fi
pronuntia, volumul, ritmul si continutul. Se recomanda de utilizat aceeasi
lista de verificare pentru aceleasi tipuri de prezentdri orale pentru a vedea
progresul 1n timp.

> Evaluari scrise

Evaluarea scrisd este o modalitate buna de a observa cum studentii
isi pot aplica cunostintele de limba straina pe o mare varietate de concepte.
De exemplu, putem folosi evaludrile pentru a verifica cat de bine inteleg
un text sau chiar diferite forme de scriere.

» Teme de scriere creativa si structurata: Studentilor li se cere sa scrie
0 poveste creativa sau li se cere sa scrie finalul unei lucrari/povesti. In cazul
studentilor care studiaza o limba strdina pentru specialitate, de exemplu din
domeniul economic, ar putea scrie despre o activitate de vis, o companie
imaginara sau sa scrie finalul unui raport, unei scrisori.

* Editarea scrisului: Studentilor li se oferd un text cu greseli gramaticale
si li se cere sa-1 corecteze, sa-si testeze cunostintele de gramatica.

* Citirea jurnalelor de raspuns: Elevilor li se ofera o listd de intrebari,
cum stiu ei cd un personaj este rau sau cum ar schimba ei finalul unei
povesti. Cand elevii au terminat de citit o carte sau un articol, ei ar trebui
sd noteze raspunsurile la aceste intrebari. Studentilor economisti li s-ar
putea solicita sa descrie o personalitate de succes, ludnd in considerare lista
de intrebari. Profesorul trebuie sa se asigure cé evalueaza numai continutul,
si nu ortografie sau gramatica, cu exceptia cazului in care este specificat
acest lucru.

* Jurnalele de continut: Elevilor li se cere sa noteze faptele pe care le-
au invatat pe baza unui personaj dint-un text. De asemenea, li se pot solicita
sd scrie ce parti nu au inteles. Acest lucru este util pentru a remarca daca
exista concepte care ar trebui sa fie revizuite sau analizate.

> Portofoliu
Portofoliile sunt evaludri puternice si sunt folosite pentru a aduna
diverse mostre de lucrari ale elevilor/studentilor pentru a urmari
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dezvoltarea lor intr-o perioadd de timp. Pentru a maximiza potentialul
utilizérii unui portofoliu ca instrument de evaluare, ar trebui de organizat
in mod regulat conferinte cu studentii la care s-ar discuta lucrarile si
progresul acestora. De asemenea, profesorul ar trebui sa posede o lista de
verificare a calitatilor care sunt importante pentru a prezenta rezultatele
studentilor. In acest fel, ei sunt responsabili pentru invitarea lor si isi asuma
mai multd responsabilitate pentru a se asigura ca performantele se
imbunatatesc. Materialul care poate fi inclus intr-un portofoliu:

e criterii de performanta sau rubrici;

e inregistrarea prezentarilor orale;

e teste;

e redactarea mostrelor, a schitelor si a copiilor finale;

e rapoarte de carte;

o liste de verificare a interviurilor, etc.

Pentru evaluarea cu succes a unui student, ar trebui de inclus in
portofoliu diverse tipuri de lucrari ale acestuia. Nu se solicita ca lucrarile
sa fie cele mai performante, lucrul studentului se oglindeste mai degraba
intr-o mare varietate de activitati. Profesorul poate chiar sd ceard
studentilor pérerea lor cu privire la tipurile de lucrari care ar trebui sa fie
incluse.

Portofoliu este dovada de imbunatatire a muncii studentilor. Atat
profesorul cat si studentul poate observa daca structura propozitiei sau a
paragrafelor se Tmbunatateste in scrisorile, rapoartele, articolele scrise de
student. La analiza testelor se poate verifica daca testele lor de ortografie,
de exemplu, au obtinut scoruri mai mari in timp. Dacd profesorul va
observa ca studentului 1i lipseste in mod continuu anumite abilitati, ar fi
momentul ca ambii sd abordeze aceste lacune. Modalitati ar putea fi
diverse, fie elevul/studentul primeste un sprijin suplimentar la clasa, fie
exerseaza mai mult la lucrul individual.

Testele sunt bune, dar nu sunt singura modalitate de a evalua
rezultatele elevilor. Daca profesorul va utiliza o mare varietate de evaluari,
ar putea prezenta o imagine exactd a abilititilor de limba
englezi/germana/spaniola ale elevului. In final, toti participantii la
procesul de predare-invatare-evaluare a unei limbi straine vor putea vedea
progresul, ceea ce 1i poate motiva foarte mult pe elevi/studenti.
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Concluzii:

Evaluarea poate oferi atat profesorilor, cat si elevilor informatii
despre nivelul de cunostinte, aptitudini, dificultati in invatarea limbilor
straine $i care activitati si metode sunt cele mai utile. Testarea este un
mijloc de evaluare a activitdtilor elevilor si poate fi folosit pentru un
criteriu sau scard clard. In lumina evaluarilor alternative, profesorii pot
identifica ceea ce este important in procesul lor de predare si pot selecta
strategii de evaluare potrivite pentru caracteristicile elevilor. Cunoasterea
si organizarea principiilor de evaluare, dezvolta planificarea evaluarii unei
limbi striine. In planificarea predarii limbilor striine cu referire la
evaluare, urmétoarele aspecte trebuie sa fie luate in considerare de cétre
profesor:

1. Instruirea si evaluarea ar trebui sa se reflecte reciproc;

2. Toate tipurile de evaludri sunt semnificative in timpul insusirii
unei limbi straine;

3. Evaluarea trebuie sa aiba un loc primordial in predare;

4. Principiile de evaluare trebuie luate in considerare de catre
profesori pentru realizarea materialelor didactice;

5. Factorii negativi care afecteaza studentii, cum ar fi anxietatea si
ingrijorarea, ar trebui sa fie in centrul atentiei profesorului.

Evaluarea o componenta a procesului de invatare a unei limbi strdine
ajutd elevii/studentii sd o Insuseascd si 1i conecteazd la noi cunostinte
folosind abilitdtile lor actuale.
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Abstract: The article is dedicated to the consideration of modern method of
content and language integrated learning. The history of this approach and
principles for successful use are analyzed. The types of activities, where this
approach is applied, are revealed. Advantages in the formation of communicative
competence through the methodology of content and integrated learning are listed.
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In letzter Zeit gewinnt CLIL-Methode im Fremdsprachenunterricht
an grof3e Beliebtheit. Die Abkiirzung CLIL steht fiir Content and Language
Integrated Learning, d.h auf Deutsch nennt man integriertes
Fremdsprachen- und Sachfachlernen. Diese Methode ist eine Ausbildung,
in der die gewiinschten Fécher in einer Fremdsprache unterrichtet werden
und der Lernprozess in den erlernenden und Muttersprachen bildet also ein
Ganzes. Es gibt verschiedene Definitionen zu den CLIL - Methoden, aber
am gebrauchlichsten ist die folgende Definition: CLIL ist eine didaktische
Methodik, die es den Lernenden ermdglicht, kommunikative und
sprachliche Kompetenzen in einer Fremdsprache im dasselben Kontext zu
entwickeln, in dem sie allgemeine péddagogische Féhigkeiten und
Kenntnisse erwerben und entwickeln konnen.

Der Begriff CLIL wurde 1994 von David Marsh eingefiihrt, um sich
auf Lernsituationen zu beziehen, in denen Fécher in einer Fremdsprache
unterrichtet werden. Die Europdische Union stellt fest, dass integriertes
Sprach- und Sachfachlernen eine Plattform fiir einen innovativen
methodischen Ansatz ist, die viel breiter angelegt ist als der {ibliche
Fremdsprachenunterricht. Es zielt sowohl auf die Sprache als auch auf die
Entwicklung der Beherrschung in einem nichtsprachlichen Fachgebiet.
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Eine Fremdsprache wird in allen Fédchern auBler dem
Muttersprachenunterricht verwendet. So wird die Sprache zu einem Mittel
des Lernens, nicht zu seinem Gegenstand. Obwohl die Sprache und der
Inhalt des Unterrichts bei dieser Methodik entscheidend sind, werden die
Unterrichtsstunden hauptsédchlich auf der Grundlage des Inhalts gestaltet.
Wenn der Lehrer beispielsweise den Schiilern den Lebenszyklus eines
Schmetterlings erzdhlt, verwendet er nicht nur das neue Vokabular der
lernenden Sprache, sondern auch die Zeitformen und einfache Sitze.

Die Bedeutung der CLIL Methodik liegt in der Tatsache, dass die
Lernenden die Sprache fiir das Lernen der Ficher verwenden, nicht fiir
den kiinftigen Gebrauch. Integriertes Fremdsprachen- und Sachfachlernen
basiert also auf vier Komponenten: dem Inhalt des Fachs; der
Kommunikation; der kognitiven Fahigkeit, d.h die Entwicklung von
Denkfahigkeiten, dank der das Lernen stattfindet; kulturelle Komponente,
durch die das Gefiihl der Liebe fiir das Heimatland und die Kultur erweckt
wird und sowie das Bewusstsein der Bedeutung von Kultur und
Interaktion mit anderen Kulturen entwickelt wird.

Es gibt 3 Lernmodelle laut Forschern O.N. Burdakova, A.A.
Dzhamaylova und N.P. Raud auf diesem Gebiet:

1) zusétzliches integriertes Fach- und Sprachunterricht;

2) mehrsprachige Ausbildung;

3) Fachkurse mit Einbeziehung der Sprachforderung.

Je nach gewidhltem Modell kann die Sprache also als eine Sprache
zum Lernen, eine Sprache des Lernens und eine Sprache durch das Lernen
fungieren. Die oben genannten Modelle ermoglichen den Lehrenden den
Grad der Einbeziehung von Fremdsprachen in den Lernprozess je nach
dem Ziel des Lehrplans zu variieren. Es sei betont werden, dass im Rahmen
von integriertem  Sprach- und  Sachfachlernen  fiir  den
Fremdsprachenbeherrschung keine zusétzliche Zeit verlangt wird, denn
Sprachenlernen kommt im Laufe vom Erwerb der Fécher vor.

Es gibt einige paddagogische Grundsitze, die nach Meinung von den
Experten Jeremy Harmer und Matthias Behl auf diesem Gebiet fiir eine
erfolgreiche Umsetzung der CLIL-Methode befolgt werden miissen:

1) intensive soziale Interaktion im Klassenzimmer zwischen Lehrer
und Schiiler sowie selber zwischen den Schiilern;

2) aktive Arbeit in Paaren und Gruppen;
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3) Verwendung von reichhaltigen authentischen Lehrmaterialien;

4) Multikulturalismus;

5) Entwicklung des kreativen Denkens;

6) aktive Unterstiitzung und Hilfe des Lehrers im Lernprozess.

In der modermnen Welt verwenden viele Schulen wund
Bildungseinrichtungen die CLIL-Methodik. Es kann jedoch je nach
Lernziel auf unterschiedliche Weise angewendet werden. Daher fiithren
einige Schulen Mini-CLIL-Kurse ein, die etwa 15 Stunden dauern. Andere
nutzen diese Kurse wihrend des gesamten Schuljahres.

Im Rahmen dieser Methodik gibt es einen solchen Ansatz, bei dem
gelerntes  Fach beispielsweise Erdkunde wird direkt von einem
Erdkundelehrer unterrichtet, wenn er eine Fremdsprache ausreichend
beherrscht. Oft arbeiten ein Fachlehrer und ein Fremdsprachenlehrer
zusammen. Neben perfekten Fremdsprachenkenntnissen erfordert
fachsprachenintegriertes Lernen eine vollig neue Herangehensweise fiir
die Unterrichtsgestaltung. Lehrer miissen ihre Arbeit kreativ organisieren,
groBen Wert auf individuelle Arbeit legen und die Stoffprésentation im
Unterricht abwechseln. Es ist wichtig zu beachten, dass die Schiiler, um
diese Technik anwenden zu konnen, stabile elementare Fahigkeiten zur
Beherrschung der Grammatik einer Fremdsprache benétigen. Dariiber
hinaus ist die Kenntnis des Fachwortschatzes erforderlich. Wenn man also
Musik studiert und verschiedene Aufgaben nach der CLIL-Methode
ausgefiihrt werden, miissen die Lernenden in der Lage sein,
Musikinstrumente zu beschreiben, die Noten und Richtungen von Musik
in einer Fremdsprache zu kennen.

Es ist wichtig, das Bewertungssystem im integrierten Lernen zu
erwdhnen. Bei diesem Ansatz besteht die Gefahr unfairer und unklarer
Lernergebnisse, insbesondere in Fillen, in denen der Schiiler einige
sprachliche Schwierigkeiten hat. So kann es vorkommen, dass ein Schiiler
das Fach selbst kennt, aber seine Kenntnisse in der Unterrichtssprache
nicht nachweisen kann. Spezialisten dieses Ansatzes schlagen vor:
mehrmals im Laufe eines halben Jahres eine Bewertung durchzufiihren;
Man kann ein Portfolio verwenden, um Tests und Aufgaben zu sammeln,
die der Lernende fertiggemacht hat, und man kann auch verschiedene
Bewertungsskalen benutzen, fachliches Wissen zu kontrollieren.

Daher gewinnt diese Methode derzeit immer mehr an Popularitét im
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Unterricht von professioneller Kommunikation in der Fremdsprache und
verwirklicht die Ziele der Fachausbildung. Content Language Integrated
Learning fordert das kulturelle Bewusstsein, die Entwicklung
angemessener zwischenmenschlicher Fahigkeiten bei den Lernenden und
die Verbesserung der Kommunikations- und Sprachkompetenz, die heute
eine der gefragtesten Féhigkeiten bei Arbeitgebern ist.
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Abstract. The role of competent written communication in a foreign language
in the modern world has increased markedly. Writing skills are becoming in
demand both in the educational and professional fields. In this regard, when
teaching a foreign language as a means of communication, the ability to clearly
and competently express one's thoughts in writing is of particular importance.

With the correct definition of the goal of teaching writing and writing, the role
of writing in the development of other skills, the use of exercises that are fully
consistent with the goal, oral speech can gradually become richer and more logical.
Writing is becoming one of the main tools for improving the effectiveness of
teaching a foreign language.

Key words: writing, writing, communication, professional activity, business
correspondence, spelling.
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Bricokuit  ypoBeHb TPOGECCHOHAIBHON TMOJTOTOBKH  OYIyIIUX
CHCIMATUCTOB B  COBPEMEHHOM  oOImiecTBe TpeOyeT  Haaudus
HEOOXOJMMBIX 3HAaHWUH M HABBIKOB, OJJHUM W3 KOTOPBIX SIBIISICTCS 3HAHHE
WHOCTPAHHBIX SI3BIKOB. Y CIICITHOE Pa3BUTHE KAPHEPHOTO POCTA U TIOIhEM
Mpo(heCCUOHANBHON NEATEIBHOCTH, pealu3allysi MacIITa0HBIX 3a1ad |
LeNeld, HaJaXXUBaHWE CBsI3eH C 3apyOCKHBIMU SKCIIEPTaMU BO MHOTOM
3aBHUCAT OT TOr'0, HACKOJIbKO KQUECTBEHHO CIIELUAJIMCT BIAAEET SI3BIKOM, a
TaK)Ke CTEIIEHH eTro S3bIKOBOW MOJrOTOBKY B TUCHbMEHHOM U YCTHOW PeyH.

CryneHTaM JODKHBI  OBITh  TIPEAOCTABJICHH  MAaKCUMAJIBHO
JOCTYTIHEIE (POPMATHI [T U3YYCHUS HOCTPAHHOTO S3bIKA U HAa YPOKax, U
B Ka4eCTBE CaMOCTOSTEIILHOTO oOpa3oBaHus. [IpemomaBaTeny JAOIKHBI
MPaBWILHO HANPAaBIATh CTYJCHTOB, TaK KaK KAYCCTBCHHBIN pe3yJbTatr
00y4JeHUs S3BIKY 1O OOJBIICH YacTH 3aBUCUT OT UX MOJX0/Aa PabOThl BO
BpeMs 3aHATHH, OT YMEHHUS YYHUTENeH TNPUMEHSITh pa3IUYHbIC
COBPEMCHHBIE METOABl W TEXHOJIOTUU I PEIICHUS HEOO0XOIUMBIX
00pa30BaTeIbHBIX 33]1a4.

B cucreMe MOATOTOBKH CHELHAIMCTAa BAXKHOE MECTO OTBOIUTCS
MUCPMEHHON peYM, TaK KaK OHa CIY)KHT HA4YaJIOM [UIS OBIIAJCHUS
OCTaJIbHBIMH BHJIAMH PEYCBOH JISATEIILHOCTH, B TOM YHUCIIE YCTHOU PEUbi0
U TeXHUKON ureHus. Kpome TOro, pasroBopHas pedb IO MHOTHM
napaMerpam HEIEITUMO CBsI3aHa C HEIOCPEICTBEHHBIM
COBEPIIICHCTBOBAaHUEM ITUCHMEHHOM peyH.

OcHoBHAf YacTh

CTOHUT OTMETHUTH, YTO 3BYKOBAs PeYb, SBJSISICH CITOCOOOM OOIIIEHUS,
MMeEeT y3KyI0 HAaNpaBJICHHOCTh B MPOCTPAHCTBE: €€ MOXKHO YJIOBHTH Ha
MaJICHbKOM PAcCCTOSHUM; a TaKKE OrPAaHUYCHHOCTh BO BPEMCHHU: PEdb
MOXXHO yCIBIIIATh TOJBKO TOI/A, Korja e€ TPOM3HECHU. XOTS
MOCPEACTBOM Pa3BUTHS TEXHOJIOTUN 3TH MUHYCHI OBUTH OOJIee WU MCHEE
ycTpaHeHbl. BMecTe ¢ TeM, HauOONBIIYIO MOMYJISPH3AIHNI0 TOTYYHIIO
MUCHMO, KaK HanOosee KoM(pOPTHBIN U TOYHBIH CIIOCO0 Tepeauu peuu Ha
0O0JIBIIINE PACCTOSHIS U 3aKPEIICHHS €€ BO BPDEMEHH B IUCHMEHHOM BHJIC.

[lox moOHATHEM «IUCHMO» TIOHUMAIOT MHCHMEHHYIO (QOopMy
SI3BIKOBOM O€cellbl U OJIMH U3 CIOCOOO0B OOIIEHUS Ha pacCTOSHUU. B cBs31
C TeM, YTO NP HANKWCAHWU IMHChMa HCIOJB3YIOTCS PYKH M MO3T IS
CO3/IaHUs MUCEMEHHBIX CHMBOJIOB, MTPE/ICTABIISIONINX HAIly YCTHYIO PEYb,
B METOJTUKE O0yUYEHHS] HHOCTPAHHOMY SI3bIKY IMCBMEHHAsS pedb U IMTUCHMO
MPEJICTABJISIOT COOO0 MPOYKTHBHBIN MU aKTHBHBIN HABBIK.

WX BBIAENSIOT Kak 1IeNb 00y4YeHHs. ITO - OOBACHICTCS, B TIEPBYIO
ouepeqb, MPAKTUYCCKHUMU TMOTPEOHOCTSAMU OYIYyIIMX BBITYCKHUKOB
WHCTUTYTA. YUalluMCcs TPEJCTOUT paboTa B Ka4eCTBE TOCYAapCTBECHHBIX
CIIy)KalllX, MEPEeBOAYMKOB, MPEMOAaBaTeIeH MHOCTPAHHOIO si3bika. M3
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3TOrO CIlEeAyeT, 4TOo WX MNpodeccCHOHalbHAs IEATENbHOCTh AUKTYET
HEOOXOIUMOCTh XOpOILIETO BiaJeHUS HaBBIKAMH M YMEHHSIMU BECTU
JIeTIOBYIO TIEPETHCKY, YUTATh U MEPEBOANUTH JIUTEPATYPy U3 Pa3HBIX cdep
oOmmeHus, yMmeTb pedepupoBaTh, KOHCIEKTUPOBATb MCTOYHUKU IO
CHENMATIBHOCTH, a TaK)X€ YMETh JOHECTH /10 CBOMX YYEHUKOB BCE CBOU
HaBBIKH.

Hannume y CTYIEHTOB HES3BIKOBBIX CIEIUAIBHOCTEH YMEHHUS
MUCBMEHHOTO JEJIOBOT0 OOILIEHMSI 3HAYUTENBHO OTPA3UTCS HE TOJIBKO B
Pa3TOBOPHOM peyr, HO M MOMOXKET Il KaphepHOTO pocTa B OyIyIieM
[[MTangeposa 2015]. Kpome TOro, OoHO ma€T BO3MOXXHOCTH OOIICHHUS C
KOJJIETaMU U JIPY3bsIMH U3 PAa3HBIX CTPaH MHUpa MOCPEACTBOM MEPETTUCKU
Ha M3y4aeMoM S3bIKe. YdYalluMcsi He0OXOAUMO YMETh MHUCATh JIENOBBIC
MUCbMa pa3HOM TEMAaTHKH, K MpHUMEpPY, opUIIHaTbHOe MpUTTIAlieHHE Ha
MEpONpHATHE, NHUCHbMO C YBEAOMIJIEHHEM, OTBETHOE TIHCBMO Ha
npuriameHue ¥ T.4. BaXHO 1aTh CTyAE€HTaM NpeAcTaBlieHHE 00
YCTONYMBBIX BBIPQKEHUSAX U CIOBOCOYETAHUAX, KAK HYKHO MPABWIBHO U
BEXIMBO O0pamaTbcs B MUCbME K KOMY-JMOO, B KakOH OYepeaHOCTH
COCTaBJIATh TEKCT. A TakXke CTYAECHThl JOJDKHBI YMETh COCTaBISATh HE
OJHOCJIOKHBIE ()pa3bl, @ pa3IMYAIONINecs MEKAY CO00i MpeIIoKeHHs CO
CJIO’)KHOH CTPYKTYpOil.

OnHuM U3 THaBHBIX TpPeOOBaHWMU COBPEMEHHOTO OOpa30BaHUS
cTaHOBHUTCS 0OyueHMEe TMHCBMY Ha HMHOCTpaHHOM s3bike. Kak
YHUBEPCAIbHBIN 3aKpENUTENb 3HAHUM MUCHMO SBISETCS MOMOIIHUKOM
JUId  YKpEIUIEeHUs NpPOHAEHHOro MarTepuaja, a TakkKe pa3BUTHUIO
ayaupoBaHus, roBopeHus u uyreHus. [lo muenuto JI.K. MasyHoBoli, ero
CJIeIyeT paccMaTpUBaTh KaK YaCTh METOIUKU [Masynosa 2004]. DKcepThl
OTMEUalOT, YTO JTMHIBUCTUKA, KOTOpAs OMpeelisieT THCbMEHHbBIE paboThI
MUCBMO KaK «ONTHYECKHH CIOCO0 OTOOpa’keHHs 3BYKOBOH CTOPOHBI
SI3BIKA», HAIOJITO NPUOCTAHOBHIIA PA3BUTHE METOIUKH OOyUEHHS MMUCHMY
KaK CaMOCTOATENILHO (PYHKIIMOHUPYIOIIETO B PEUYEBOH JIESATEIBHOCTH.
VYXKe O4eHb JaBHO OHO TPAKTYETCs JIMHIBUCTaMU KaK BTOPOCTEIIEHHAA
€MHHUIIA B CHCTEME Pa3rOBOPHOI peyn.

Uro 03Ha4al0T B NOHUMAaHUM JIIOJEH «IIHCbMO» M «IUCHbMEHHAS
peub»? DTH J1Ba MOHATHS SBISETCS IIMPOKUM OIPENEICHHEM IO CBOEH
CYTH, COCTOSIIME W3 3HAaKOB-rpad)eM; NPaBOMUCAHUS; MHCEMEHHOTO
3akperyieHus. [lucbMeHHas pedb ke, 93TO (QHUKcCAUUs yCTHOTO
MpeIIOKeHNsT Ha Oymare AJisl HOHUMaHUs KaKOW-IN00 JTMHIBUCTHUECKON
3aJ1a4H.

B crpykrype oOydeHuss 1o TNHUCBMOM  IOJPa3yMEBaIOT
TEXHOJIOTHIO, & TOJ NHCbMEHHOW pPEUbI0 — HEMPOCTYIO TBOPYECKYIO
paboTy, HalleICHHYIO Ha CTIOCcO0 mepeaayy MbICIIeii B MUCBMEHHOH (opMme.
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TpyaHOCTH, ¢ KOTOPHIMU CTAJIKHUBAIUCh JIIOJU TPU OOyYEHUH IHCHEMY,
MpUBEM K TOMY, YTO Ha TPOTSDKCHUM HECKOJIBKHX JIET OHO He
BOCIPUHUMAIIOCh KaK OJUH U3 JIESHCTBEHHBIX CIIOCOOOB IS M3YYCHHS
s3pika. Cpefii HUX MOXHO OTMETHUTB. Pa3indhe MEXKIY 3BYKOBBIM U
rpaduyeckum acniektom peun [CakaeBa, bapanoBa 2016]; Hamuuwme
rpaduyeckux u opdorpapudeckux 0coOEHHOCTEH B MHOCTPAHHOM SI3BIKE
(HeunTaeMble OyKBBI, CIIOBA-OMO(OHBI, OMOHUMBI) H T.JI.

B Meromonoruu, kak 0TMEYalioch paHee, pa3indaroT nuckMo u [1P.
[Mucemo — 310 BianeHMe rpadudeckol U ophorpaguuecKol cucTeMaMu
si3pika. OHO BKJIIOYAET B ce0S HABBIKH MPABWIBHOTO HANKMCaHUs OYKB U
CHUMBOJIOB, COCJMHCHUS WX B CJIOBA W TMPEIJIOKCHHS, TPaMOTHOTO
COCTaBJICHUS CIIOBOCOUCTAHWI M TEKCTOB B 1eioM. [luckMeHHasr peub
OTpaXkaeT B ceOe HaBBIKU BBRIPAXKCHHSI CBOMX MBICIICH B THCEMEHHOM BUJIC.

Pabora Ham mNHCEMOM W THCBMEHHOW PEYBI0  OKa3bIBacT
TMOJIOKUTEIIEHOE BIIMSHUE HA OBJIAJICHUE BUJIAMHU PEUEBOU NCATEIBHOCTH,
a KpOME TOro, WMEET JIMHTBUCTUYECKOE, BOCIHMTATEIIEHOE U
oOpa3oBarenbpHOE 3HaUCHUE. Tak yrnpakHEHUs pU paboTe C HUMU:

- IOMOTal0T B CKOPOM BPEMEHU YIYUIIIUTh TEXHUKY YTCHUS;

- CHOCOOCTBYIOT Ka4eCTBEHHOMY 3aKPEIUICHUIO MPOHJICHHOTO
MaTepuana, oarogaps oJHOBpEMEHHON pabOoTe YEThIPEX aHAIHU3aTOPOB —
3pUTEIBHBIN, CIIYXOBOM, peueIBUraTeIbHBINA, MOTOPHBIN;

- IOMOTA0T HaXOJIUTh U CBOCBPEMEHHO UCTIPABIISITh OIINOKHY;

- SBIISTIOTCS APPEKTUBHBIM METOJIOM JJIs KOHTPOJIST 3HAHUM.

CaMbIM Ba)XHBIM H 3aKIIOYUTEIBHBIM TPEOOBaHUEM TPpU 00yICHUU
MMUCHMY SIBIISICTCS PA3BUTHE y CTYJIEHTOB YMCHHS MHUCHMEHHO BEIPa)XKaTh
CBOM MBICJTH. Y Yaruecs JOKHBI YMETh KOHCIICKTUPOBATh TEKCT U JIENIaTh
M3 HEro MOMETKHU; COCTaBJISTh U 3allUCBIBATH IUIAH MPOYUTAHHOTO WIIH
MPOCITYIIAHHOTO TEKCTa; MMUCATh KOPOTKHUE MO3[PABUTEIBHBIC OTKPBITKH
IO Pa3HBIM CIIy4asiM; TMCEMEHHO 3a0THSTh TA0JHIIbI, aHKETHI, (JOPMYJIBI;
MUCcaTh COYMHEHUS C WCIOJIb30BAHUEM CJIOB OJHON WM HECKOJIBKUX
MIPOMACHHBIX pa3rOBOPHBIX TeM [Bpenuxuna 2018].

3akil0ueHue

0000111251 BBIIIECKa3aHHOE MOYKHO OTMETHTD, YTO MUChMEHHAS PeUYb
BBICTYIIaeT B KayeCTBE TBOPYCCKOTO KOMMYHUKATUBHOTO YMCHHS,
KOTOpPO€ OTpaKkaeT CIIOCOOHOCTh CTYACHTA H3JIOKUTh B INMHUCHMEHHOU
¢opme cBou MbicoH. [lyis TOro, 4TOOBI TPAaBUIBHO WX BHIPAXKATh,
HEOOXOOUMO BlaneTh opdorpapuyeckuMu W KaUIUTpapuuecKUMHU
HaBBIKAMH, YMEHHEM YETKO TIOCTPOUTHh U OPOPMHUTH B IMCBMEHHOM BHJIC
peveBoe MPOU3BEJICHIE, 2 TAKIKE YMECHHEM BBIOPATh HYKHBIC JIEKCUICCKHEC
Y TPAMMAaTHYECKUE CTUHUIIBI.

B ocobeHHOCTH CTOMT OTMETUTh M MPAKTUYECKYIO 3HAUYUMOCTH
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MUCPMEHHOTO PEYEeBOr0 OOMICHUs OJarogaps pa3BUTHIO COBPEMEHHBIX
CpEACTB KOMMYHUKAIMM, TaKUX KaK DJJIEKTPOHHAs II0YTa, WHTEPHET,
MoOwibHast cBsi3b W T.1. C TOAaMM pOJIb MHUChMAa B OOYy4YCHHH
WHOCTPAaHHOMY SI3BIKY IOCTEIIEHHO pacTeT W OYyJeT TONBKO pacTH, U
BO3MOXKHO II03TOMY, €ro Ha4YMHAIOT paccMaTpuBaTh KakK TIJIaBHBIN
WHCTPYMEHT B TMOBHIIMIEHUH 3((EKTUBHOCTA OOYUYCHUS] WHOCTPAHHOMY
SI3BIKY.
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IMPLEMENTIERUNG MODERNER DIGITALER MEDIEN
UND WERKZEUGE IM DaF-UNTERRICHT
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Tatiana KONONOVA
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Rezumat: in articolul dat sunt specificate unele instrumente digitale
moderne utile in procesul de predare-invatare-evaluare in cadrul orelor de limba
germana ca limba straina.

Cuvinte cheie: instrumente digitale moderne, tehnologii informationale,
proces instructiv educativ, medii noi.

Einleitung
Die wichtigen Anderungen in der letzten Zeit haben einen
bedeutsamen Einfluss auf alle gesellschaftlichen Teilbereiche ausgeiibt:
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Wirtschaft, Politik und Bildung. All diese Anderungen haben wesentlich
zur Aneignung neuer Kompetenzen beigetragen, die im 21. Jahrhundert
notwendig sind, wie zum Beispiel die digitale Kompetenz. Dank den
Informations- und Kommunikationstechnologien wird der Lehr-Lern-
Prozess stetig zugénglicher und attraktiver. Parallel mit der Entwicklung
der Informations- und Kommunikationstechnologien wéchst die Vielfalt
moderner digitaler Medien, die sich auf didaktische Instrumente zur
Umsetzung des Fremdsprachenunterrichts in allen Etappen beziehen.

Die Nutzung moderner edukativer Technologien beweist nicht nur
die Kompetenz des Lehrers, es ist auch ein Mittel zur Weiterbildung der
beruflichen und generellen Fahigkeiten des Schiilers, also die Art und
Weise, wie Schiiler mit den Kenntnissen interagieren. Die Integrierung der
Informations-und Kommunikationstechnologien in die Ausbildung
,,erleichtert den  Prozess der  Informationsdarstellung, der
Informationsverarbeitung und des Wissensaufbaus®, (Globa, 2016),
verbessert die Kommunikation zwischen Lehrer und Schiiler und
ermdglicht eine klare Darstellung des didaktischen Materials.

Die digitalen Werkzeuge im Bildungssystem wurden undenkbar mit
der rapiden Digitalisierung aller gesellschaftlichen Teilbereiche. Laut des
Berichtes TALIS, 2018, werden Informations-und
Kommunikationstechnologien in Lehr-Lern-Aktivititen im Durchschnitt
von 53% Lehrkréften implementiert, die ihren Schiilern die Nutzung der
Informations-und Kommunikationstechnologien in allen Lernphasen
erlauben. Auf der anderen Seite zeigt die erwdhnte Studie, dass die
Informations-und Kommunikationstechnologien als edukative
Technologien nicht die attraktivsten und am héufigsten gefragten
modernen edukativen Technologien sind, weil sie zusétzliche Ressourcen
wie Zeit, Fachkenntnisse, Software- oder Hardwareinstrumente sowohl
von den Schiilern, als auch von den Lehrern benétigen. (Hajdeu, 2022)

Geschichtlicher Uberblick iiber die Herkunft Neuer Medien

Der Begriff Medium, im Singular das Medium, leitet sich vom
Lateinischen her und heil3t iibersetzt Mitte, Zentrum. Allgemein ist der
Begriff Medium seit den 1980-er Jahren géngig und bezieht sich auf alle
Kommunikationsmittel und -organisationen. Folglich konnen Medien nach
neueren Kenntnissen als Vermittler zwischen dem Menschen und seinem
Umfeld interpretiert werden. Medien unterstiitzen uns nicht nur in
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zwischenmenschlicher Kommunikation. Wir spiiren das Bediirfnis, die
Medien in unseren Alltag zu integrieren.

Im Unterschied zu allgemeinen Medien sollen Unterrichtsmedien
den Schiilern den Unterrichtsstoff zugidnglich machen. Schnitzer definierte
Unterrichtsmedien als 7alle Mittel, die im Unterricht zur
Auseinandersetzung mit Lerninhalten verwendbar sind und auf eine
Vermehrung der Fihigkeiten und/oder Fertigkeiten bei den Schiilern
ausgerichtet sind”. (Schnitzer, 1982) Alternative Begriffe sind
Unterrichtsmittel, Lehrmittel, Lernmittel, Darstellungsmittel,
Anschauungsmittel, Hilfsmittel sowie Arbeitsmittel oder -quellen.
(Kestler, 2015) Aus piadagogischer Sicht dienen Medien dazu, dem
Empfinger Informationen aus seinem Umfeld zu vermitteln. (Brucker,
1986). Mit dem Aufkommen der Bildungstechnologien in den 1960-er
Jahren wurde es iiblich, Lehr- und Lernmaterialien als "Medien" zu
bezeichnen (Eppert, 1973).

Damit waren zunichst nur technische Gerdte gemeint, die flr
auBlerschulische Zwecke entwickelt worden waren und dann auch fiir
unterrichtliche Zwecke in Anspruch genommen wurden. Dazu zéhlten vor
allem Tontréger (Radio, Tonbandund Kassettengerite, auch in Form des
Sprachlabors) und das Fernsehen, das heute {iber Video, Kabel- und
Satellitenempfang zugénglich geworden ist (Kononova, 2020).

S. Roigk (Toman, 2006) behauptet, dass neben visuellen, auditiven
und audiovisuellen Medien auch die neuen Medien erwihnt werden sollen.
S. Roigk untergliederte Unterrichtsmedien wie die Abbildung 1 zeigt.

Visuelle Medien Audiovisuelle Medien 9 Neue und interaktive Medien
« Die visuellen Medien

bezichen sich generell auf « Es ist Vorsicht beim Einsetzen « Interaktive Medien umfassen
Bilder, die im Unterricht als von Filmen im Unterricht. asynchrone und synchrone
Einzelbilder, Fotos, Geboten, da mehrere Sinne technische

Mlustrationen, Wandbilder, auf einmal gereizt werden. Kommunikationsmittel. Diese
Poster, Plakate, Gemilde und Die Vorteile sind aber der werden nach ihrem
Landkarten genutzt  werden Bezug zur Realitit, die Interaktivititslevel eingeteilt.
konnen. Laut der Definition rdumliche Darstellung und die Eine Kombination aus
ist ein Bild eine .flﬂfh}ge: tibertragenen Gefiihle. Computertechnik, Vernetzung
visuelle Darstellung  eines und Kommunikation heiBt
begrenzten Ausschnitts von Multimedia.

realen Gegebenheiten, eines

Originals oder von

imagindren Sachverhalten [4].
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Sonderfall Lehrer % Auditive Medien

* Trotz der fallenden Rolle des  Der Begriff Printmedien umfasst * Die auditiven Medien, auch
Lehrers als Medium, die auf die alle gedruckten Lernmaterialen Hormedien genannt, befassen
Entwicklung der Schreibmedien wie Biicher, Arbeitsblitter, und alle auditiven Inhalte, die einem
zuriickgeht,  bleibt er der Zeitungen. Dabei spielen Biicher unbeschrankten Publikum
wichtigste Vermittler im eine wichtige Rolle in der jederzeit und iiberall vorgestellt
Unterricht. Gesellschaft und in der Schule. werden konnen. Sie werden in

Im Unterricht sind Biicher Horfunk und Tontragern
unterschiedlich einsetzbar. unterteilt, wobei der Horfunk
gesellschaftlich zu den
Massenmedien gehort.

Abbildung 1. Klassifikation der Unterrichtsmedien nach
Roigk

Moderne digitale Werkzeuge im Deutschunterricht

Die digitalen Ressourcen fiir das unterstiitzte Lernen und das
erfahrungsbasierte Lernen beziehen sich sowohl auf die Hardware, also das
Gerit an sich, als auch auf die Software, die die installierten Apps auf
diesem umfasst. Somit kdnnen die Lehrer diverse Mittel und technische
und/ oder elektronische Anlagen, Methoden und Ressourcen einsetzen,
basiert auf digitale Technologien wie virtuelle Medien, Lern-Management-
Systeme (LMS), padagogische Software, Online-Instrumente, digitales
Lernmaterial und andere moderne Technologien. Im Folgenden werden die
meistgenutzten Instrumente fiir das Présentieren des Lernstoffes durch die
Implementierung der neuen Medien dargestellt:

e Learning Apps.org ist eine kostenlose Web 2.0-Plattform,
die Lehrpersonen erlaubt mit wenig Aufwand multimediale Lernbausteine
in ansprechender Form online zu erstellen und zu verwalten.

Beispiel 1. Ergénze die Verben im Imperativ! Die Schiiler sollen das
entsprechende Verb im Imperativ in die vorgesehenen Felder schreiben.
Diese Ubung wurde mit der Option Liickentext der LearningsApp erstellt.

1. du triffst - 8. du findest -

2. du fragst - 9. du schlafst -

3. du zeichnest - 10. du bastelst -
4. du kaufst ein - 11. du liest -

5. du machst mit - 12. du fahrst -
6. du duschst - 13. du bist -

7. du siehst fern - 14. du kaufst -
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Beispiel 2. Finde alle Konjugationsformen des Verbs sammeln im
Prisens. Die vorliegende Ubung wurde mit der Option Wortgitter der

LearningApps erstellt.
I|mMm/Als F|s|aA/MM|E|L|N 1. SAMMELN
zZ|A|[c/MiE AU K| VI R|O|N 2. SAMMLE
W/ D/ S/A/M/M|L|E T VI R|P 3. SAMMELT
B/ I.s|A/lMM E|L|T X|L|D 4. SAMMELT
9 5. SAMMELT

B/S/A|/M|/M E L|T|c TFPUu|N

e 6. SAMMELT
S|A/M|M|E|L|S|T/PIXIAO S SAMMELST
R| K| BtPiX{ N O+8-0. W A|L 8 SAMMELN

Beispiel 3. Beantworte die Fragen anhand des Textes. In dieser
Ubung ordnen die Schiiler die Frage der Antwort zu. Diese Ubung wurde

mit der Option Paare zuordnen der LearningsApp erstellt.
@

o w
Nico ist 13 Jahre © Nico gehtin die 8a
alt. Welche Hobbys Klasse. Von welchem
hat Nico? FuRball-Verein ist
Nico Fanin
e P Minchen?
Wie heift Nocos Nico geht mit se- ' Aus Rostock.
Gymnasium? nemgVater zum Fulball spielet
FuRballspiel Musik héren Gi- i .
uiballspiel. - tarre spielen Mo- Nico wohnt in
+ dellschiffe basteln o Munchen.
und sammeln. Zu Hause ist Nico
Nico besucht das e Fan von Hansa
Max-P[avnck Lon welchem ® Rostock.
Gymnasium. - \gpail.verein st € In Minchen ist Woher kommt
Nico Fanin Wie alt ist Niko? Nico Fan von FC- Nico?
Rostock? L Bayern
Auf der Karte von | Mit wem geht Nico
Deutscland liegt in die Allianz-
Rostock ganz © Inwelct Arena zum
oben rechts. Wo wohnt Nico? geht i tRostock? ~ FuRballspiel?

Beispiel 4. Schreib die Sétze richtig. Die Schiiler sollen die Worter
im Satz richtig anordnen und den Satz in das dafiir vorgesehene Feld
schreiben. Wenn eine Antwort fehlt oder falsch ist, wird das entsprechende
Kistchen in der App rot umrandet. Diese Art von Ubung wurde mit der
Option Freie Textantwort der LearningsApp verfasst.
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@
du-deine Skizze-
Kannst-mir-zeigen

. 2 A "
eine E-Mail- einen Kaugummi- mir-Bring-einen
schreibe-dir-lch mir-Wer-gibt Stift-mit

Kannst du mir
deine Skizze
zeigen?

schicke-ein Foto-
dir-Ich

Beispiel 5. Lose das Rétsel zum Thema Sammelobjekte. Diese
Ubung wurde mit der Option Kreuzwortrtsel der LearningsApp verfasst.

[TTTTT]

Frage 1 (senkrecht):

&Y

——" vAv
sLEL L L L elelel L L [L"'ST"QT’"’T [T T T T e[]a

Beispiel 6. Erginze die Tabelle. Der Schiiler soll die Tabelle mit
dem entsprechenden Personalpronomen im Akkusativ ausfiillen. Diese
ﬁ[bung wurde mit der Option Tabelle ausfiillen der LearningsApp verfasst.

Nominativ Pers. Pr. im Nom Akkusativ Pers. Pr. im Akk.
der Freund er breund |
das Buch es das Buch

die Musik sie die Musik

die Jungen sie . 000
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¢ Die App Study Stack ist ein kostenloses Tool, das den Schiilern
hilft, sich Informationen auf unterhaltsame und kreative Weise
einzuprigen. Mit der vorliegenden Anwendung kann man denselben Inhalt
in verschiedene Aufgaben umwandeln.

Beispiel 7. Zu diesem Zweck wurde eine Ubung zum Thema
Korperteile erstellt. Study Table - stellt die Aufgabe als zweispaltige
Tabelle dar, wobei eine Seite ausgeblendet ist. Der Schiiler hat die
Moglichkeit, zunédchst zu antworten, ohne die genaue Antwort zu 6ffnen
(show), und dann die Richtigkeit der Antwort zu iiberpriifen (Abbildung
2).

Crossword — die angegebene Option verwandelt die Aufgabe in ein
Kreuzwortritsel (Abbildung 3).

Definitio - Across
Term N = N B s
Fs] [HTA[N]®] T| fx] 4
— — 9 d
c U 8 A 10 d
Kopf show - = = o
mlofo e[c se[H[z[F]F 3 o
show das = o 1% o dos
a 1 7] [7] 7 o
Bein show K2 Frlelc[r] [Y]
fe]e[T]N] E| [s]
show die N PPTATR[x]
Ohr show Abbildung 3

Abbildung 2

Type In - bei dieser Option muss der Artikel in das reservierte
Feld geschrieben werden oder umgekehrt (Abbildung 4).

StudiyStack - ermdglicht es, das Substantiv oder den Artikel
getrennt oder beide Begriffe anzuzeigen (Abbildung 5).

Term: Cafe Dcﬁnit\'on:[:

Term

Term:Hand Definition: C] eep

| Discard |
Term:Hals Definition:[____] Lennics
Term: Bein Definition:(___] Previous | [ Next |

Sort by:[Random v |
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Abbildung 4 Abbildung 5

@  Quizizz (https://quizizz.com) ist ein kostenloses Quiz-Tool, das
Kahoot dhnlich ist, jedoch noch weitere Funktionen bietet. Der Umgang
mit Quizizz ist nur {iber eine Registrierung der Lehrperson mit einer E-
Mail-Adresse moglich. Das Quiz kann von einem Schiiler oder einer
Klasse online gespielt werden, indem ein Code freigegeben wird, oder als
PDF-Datei gespeichert und als Test gelost werden.

Beispiel 8. Das folgende Beispiel zeigt die Implementierung der
Quizizz-App bei der Erstellung eines Quiz. Im Folgenden finden Sie einige
der Fragen aus dem erstellten Quiz.

[ 1. Mehrfachauswah! ©30Sekunden @ 1 Punkt
Q. Nico wohnt:
Beantwortungsmoglichkeiten
® am Marienplatz. @ inder Linzer StraRe.
& 2. Mehrfachauswahl ©30Sekunden @ 1 Punkt

Q. Nico fahrt mit dem Bus

Beantwortungsmoglichkeiten

@ und mit dem StraRenbahn. @ oder mit dem StraRenbahn.
& 3. Mehrfachauswahl ©30Sekunden @ 1 Punkt
Q. Nico fahrt
Beantwortungsmoglichkeiten
@ zum Marienplatz. @ :zur SpiegelstraRe.

@  Quizlet ist ein niitzliches Werkzeug zur Festigung des Wissens fiir
jedes Fach, besonders empfehlenswert fiir das Lernen des Vokabulars
eines Themas. Das Quiz kann live gestartet werden, indem man eine Code
teilt oder individuell geiibt wird.

Beispiel 9. Das folgende Beispiel zeigt die Implementierung der
Quizlet -App bei der Erstellung eines Quiz. Im Folgenden finden Sie einige
der Fragen aus dem erstellten Quiz.
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der Marienplatz

zum Marienplatz

die StraBenbahn

zur StraBenbahn

der Supermarkt

zum Supermarkt

@  Classroomscreen ((https://classroomscreen.com) ist ein Tool fiir
den Unterrichtsalltag, mit dem die Unterrichtsstunde am Interaktiven
Whiteboard strukturiert werden kann. Nach Aufruf der Seite werden einige
praktische Werkzeuge (Arbeitssymbole) im unteren Dock angezeigt, die
im Unterricht niitzlich sein konnen, wie zum Beispiel einen Timer, eine
Uhr, eine Ampel, ein Zufallsgenerator, Arbeitssymbole filir Stillarbeit,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit und fliistern sowie ein Lautstirkemesser.
Durch die fehlende Méglichkeit zu speichern ist die App eher fiir Notizen
und die methodische Strukturierung des Unterrichts geeignet.

Beispiel 10. Das folgende Beispiel zeigt die Implementierung der
Classroomscreen - App bei der Erstellung einer Lektion.

o 0 O o 1
e d’g &

Hintergrund Umfrage  zufélliger QR Lautstérke  Image Text  Zeichnung  Arbeits Ampel Timer Uhr

Name symbole

Kalender ~ Wirfel  einbetten Gruppenmac Stoppuhr  Webcam Video
her
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Lektion 11: Mein FuB tut weh
erteile

. Ube prechen

Schreibe 5 Korperteile mit

dem bestimmten Artikel auf @ .
und Uberprife sie mit deinem ®
rinerorbeit

A N d qen? Sitznachbarn.
Was machen die Jungen Pos Ich glaube, Nico.

- Ich denke, Nico

i N

"~ | Mein Hals tut (mir) weh. | |

Nothe - ;
‘. Mein Bein tut weh Maria ‘ v WL
i lein Bein tu en. 4 « Jonvar 2023 RS+
|| Meine Beine tun weh. L] © g o\ A ‘ﬂﬁ
Du tust mir weh!
| " Deine Worte tun mir weh Spiele das Spiel weiter EHE ’ LI s =
L |lch habe Halsschmerzen. W‘ﬁ . »| n|
Schlussfolgerungen

Seit mehr als einem Jahrzehnt taucht der Begriff digitales Instrument
vermehrt im Lern- und Lernprozess, im Wissenshaftsberich, in Artikeln, in
Wissenschaftsarbeiten, auf Seminars und auf nationalen und
internationalen Konferenzen auf. Die Pandemie in den letzten Jahren war
ein entscheidender Katalysator fiir die Informations - und
Kommunikationstechnologien. Der schnelle Zugang zum Internet, die
verfiigbaren Gerite und eine Vielfalt an Lernapps und Lemplattformen
haben = dazu  gefiihrt, dass die  Informations —  und
Kommunikationstechnologien zu einem unverzichtbaren Element im
Klassentaum geworden ist. Die Bildungseinrichtungen investieren immer
mehr Geld in Technologien, wéihrend die Lehrer immer besser darin
werden, diese richtig zu nutzen. Nachfolglich wurde bewiesen, dass das
digitale Lernen durch die Nutzung digitaler Medien den Lernenden dabei
hilft, den Lernstoff besser zu verstehen und sich diesen einfacher und
effizienter anzueignen. Die Nutzung der digitalen Medien im Lehr- und
Lernprozess im Fremdsprachenunterricht ist keine Ausnahme und bezieht
sich nicht nur auf die Vermittlung von Informationen.

Heutzutage taucht sehr oft die Frage auf: Auf welche Art und Weise
konnen digitale Medien schulische Lehr- und Lernprozesse wirkungsvoll
unterstiitzen? Entsprechende Uberlegungen bezichen sich auf Fragen
des Lernens mit digitalen Medien. Diese konzentrieren sich darauf,
wie durch den Einsatz von digitalen Medien eine Verbesserung von
Lernergebnissen erzielt werden kann oder wie Unterrichtsprozesse durch
digitale Medien unterstiitzt und optimiert werden konnen. In diesem
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Bereich geht es um die Frage, wie digitale Medien im Unterricht
thematisiert werden Kkonnen mit dem Ziel, einen
verantwortungsbewussten und reflektierten Umgang mit Medien zu
fordem.

Vor dem Beginn einer Unterrichtsstunde sollte jeder Lehrer die
Fragen betreffend Implementierung digitaler moderner Medien in Betracht
ziehen: Was? Wie? Wann? Warum ja? Warum nicht?

GOCONQR TESTMOZEVERSION

POWER POINT ANDROID WHITEBOARD
wwecgool, NOTEBOOK TAFELN
GOOGLE QUIZIZZ woRTWOLKEN
SMARTPHONES PADLET
PREZILEARNING APPS ORGIDRQQ
s o PODCAST Wi o

\ WORDITOUTAPPS
PROPROFS FL( e FORMULA?E o KINDLE
KAHOOT g B—BOOK ™~ HAFOLIEN
MoopLEAGXE DO 7
EDMONDO BLOG YSTACK INFOGRAFIKEN

VIRTUELLE MENTIMETERC

LIVEWORKSHEETS
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CZU 378.147:371.2

DAS PROJEKT ALS BEWERTUNGSMETHODE VON
SCHULERLEISTUNGEN

Maria BUCIUCEANU
professor de limba germana, grad didactic superior,
Institutia Publica Liceul Teoretic ,,Mircea Eliade”, Chisindu

Abstract: The project is a primarily student-centered activity that allows them
to use their imagination and creativity to the fullest in using previously acquired
knowledge and skills.

This method allows the students to decide personally on the content, as well as
on the forms of work and presentation, and the teaching staff to discover the
strengths of each individual student, as well as their creative potential.

Keywords: project method, evaluation, creativity, development and
demonstration of personal skills

Motto: ,,Es ist nicht genug zu wissen - man muss auch anwenden.
Es ist nicht genug zu wollen - man muss auch tun”.
Johann Wolfgang von Goethe

Unter Projektarbeit versteht man das selbstéindige Bearbeiten einer
Aufgabenstellung oder eines Problems durch eine Projektgruppe. Dabei ist
das Projekt ein zeitlich befristetes einmaliges Vorhaben von erheblicher
Komplexitit.

“Projektunterricht ist eine (eigentlich schon historische)
Unterrichtsform, die unter dem Prinzip des Learning by doing Theorie und
Praxis, Lernen und praktisches Tun verbindet. Sie bereitet auf das
selbsténdige lebenslange Lernen vor. (Dewey; Klipatrick)

Besonderer Schwerpunkt der Projektarbeit im Sprachenunterricht ist
es, dass bisher erworbenes Sprachmaterial kommunikativ, entdeckend und
erfahrend, frei und realititsbezogen angewendet und erweitert wird. Dies
kann sowohl innerhalb als auch auBlerhalb des jeweiligen Lernortes
(Schule, Kurs) erfolgen.” (Jung, 2001, p. 176).

Es stellt eine komplexere Bewertungsmethode dar, die uns Lehrern/
Lehrerinnen mehr Informationen iiber die Fahigkeiten der Schiiler/ -innen
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liefern kann und im Allgemeinen iiber ihre Fortschritte, die sie liber einen
langeren Zeitraum gemacht haben.

“Projektunterricht ist eine Mdglichkeit, selbstgesteuertes und
handlungsorientiertes Lernen zu verwirklichen. Frey (1996, S. 58) hebt
zwei GQGriinde fiir einen besonderen Bedarf der Schule an der
Projektmethode heraus: Erstens soll die Schule die individuelle Entfaltung
und gesellschaftliche Entwicklung ihrer Schiiler fordern und die
Ubernahme von konkreter Verantwortung einiiben ... Zum zweiten stellt
Frey fest, dass sich der Lernort Schule an vielen Stellen vom Leben um
sich herum abgelost hat. Es besteht eine Kluft zwischen der
Schulwirklichkeit und dem wahren Leben. Mit der Projektmethode kann
es gelingen, diese Kluft zwischen Schule und der umgebenden Aullenwelt
an einigen Orten zu tiberbriicken.* (Riedl, Alfred, p. 221).

Diese Methode hilft den Schiilern/-innen ihre Fahigkeiten zu
entwickeln, einen Untersuchungsplan zu entwerfen, um ihre Ziele zu
erreichen. Sie haben die Moglichkeit die Methoden der Organisation, der
Verarbeitung und die Form der Présentation der erhaltenen Informationen
zu wihlen.

Als Bewertungsmethode hilft die Arbeit an einem Projekt den
Lehrkréften die individuellen Starken jedes Schiilers zu entdecken.

Dem Projektleiter fallt die Aufgabe zu, die Rahmenbedingungen der
Projektarbeit festzulegen und sie zu steuern. Wenn die Arbeitsphasen eines
Projekts gemél den Anforderungen organisiert werden, kann diese Art von
Aktivitét die Schiiler sehr motivieren und ihnen viel Spa3 machen. Weiter
wird ein Projekt préasentiert, an dem im vorigen Schuljahr die Schiiler der
11. Klasse fast ein Semester lang gearbeitet haben.

Thema des Projekts: Aus Alt Neu machen

https://www.canva.com/design/DAFCAX1C8k0/q7KT21.0D_7aCu
Zq6m4kT3A/edit

https://jamboard.google.com/d/1FQ00cOcrzxQ0_xSzuwb8qZpWT
DnyHrdVgwW28xzEU74/viewer?pli=1

Projektpartnerschulen:

1. Theoretisches Lyzeum ,,Mircea Eliade*, Kischinau, Republik Moldau
Deutschlehrerin: Buciuceanu Maria

2. Theoretisches Lyzeum ,,Mihai Eminescu‘, Edinet, Republik Moldau
Deutschlehrerin: Podgornaia Rimis Irina
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3. Theoretisches Lyzeum "Lucian Blaga“, Reghin, Bezirk Mures,
Ruménien
Deutschlehrerin: Drescan Cristina
Begriindung der Themenauswahl
Die Verschmutzung der Erde und die Suche nach neuen Ideen zur
Losung dieses Problems ist ein aktuelles Thema und bleibt fiir die
kommenden Jahrzehnte eine Prioritdt. Das Ziel dieses Projekts war es,
Schiiler zu sensibilisieren und nach Wegen, Losungen auf personlicher,
familidrer Ebene zu suchen. Die wichtigste Frage war und bleibt: Was
koénnen ich, meine Familie und Freunde fiir unsere Umwelt konkret
machen?
Projektziele:
1. Recherche des Themas und Bewusstsein der negativen Auswirkungen
auf die Umwelt auf personlicher- familiérer Ebene
2. Informieren der Schiiler {iber Miilltrennung in Deutschland
3. Identifizieren praktischer Losungen fiir das Recycling bestimmter
Abfille von zu Hause
4. Verantwortung und Interesse fiir die Umwelt zeigen, indem man aus
alten Sachen Neue schafft.
Teilkompetenzen
1.5. Anwendung des gelernten Wortschatzes in alltidglichen
Kommunikationssituationen
2.4. Beachten der Regeln der schriftlichen und miindlichen
Kommunikation in formellen und nicht-formellen Situationen
2.6. Anpassen der Sprachmittel an die Kommunikationssituation
2.7. Anwenden von Verhaltensregeln in miindlichen und schriftlichen
Interaktionen
3.4. Anwenden von Sprachstrukturen in einfachen Kommentaren und
Beschreibungen mit Bezug auf alltdgliche Situationen
3.8. Verwenden von nonverbaler Sprache, um positive / negative
Emotionen in einem direkten Informationsaustausch auszudriicken
4.3. Kurzer Kommentar zu spezifischen Aspekten der untersuchten
Landeskultur zu bekannten und persdnlichen Themen
4.5. Vergleich von Elementen, die sich auf den Lebensstil beziehen, der
fiir das untersuchte Land und den des Herkunftslandes spezifisch ist
Plan der Bildungsaktivititen
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Zeitraum geplante Aktivititen

Dezember | Treffen der Lehrer. Festlegung des Themas/ der Ziele/
der Etappen und der Arbeitsweisen

Februar Virtueller GruB3. Kennenlernen. Gemeinsame Entscheidung
der Lehrer und der Schiiler iiber das Thema

Mirz Forschungs- und Présentationsphase von Arbeiten

April Anwendung der erworbenen Kenntnisse wéhrend

des Forschungsprozesses in der Praxis: Priasentation von
hergestellten Produkten auf Gruppen-/Einzelebene

Mai Reflexions-/Berichtsphase

Erstes virtuelles Treffen (Zoomkonferenz / 21.Februar 2022): Wir

stellen uns vor

1. Die Konferenzleiterin (Frau Buciuceanu, Deutschlehrerin) stellt
das Thema und die Ziele des Projekts vor.

2. Die Schiiler stellen sich/ ihre Stiadte/ Schulen kurz vor. (kurze
Mitteilungen, PP-Préasentationen, Videos, Poster usw.)

3. Die Schiiler lernen sich in kleinen Gruppen kennen (9 Gruppen/ 5
Personen pro Gruppe; Name, Alter, Hobbys und Interessen)

4. Die Lehrerin macht die Schiiler mit den Aufgaben vom zweiten
Treffen bekannt.

5. Die Gruppen machen sich mit den Aufgaben/Materialien bekannt.

Das zweite Treffen: Zoom Konferenz/ 21.Mirz 2022/ Leiterin-
Podgornaia Irina
Prisentation der eigenen Recherche
Folgende Themen wurden angesprochen:
Gruppe 1: Umweltverschmutzung. Aktualitit des Themas. (Power
Point Priasentation/ kurze Videos)
Gruppe 2: Umweltverschmutzung. Situation im eigenen Land. (Power
Point Prasentation/ kurze Videos )
Gruppe 3: Was bedeutet umweltfreundlich sein? (Poster)
Gruppe 4: Miilltrennung in  Deutschland.  Allgemeine
Informationen.(Power Point Préasentation/ kurze Videos)
Gruppe 5: Was kommt in die Restmiilltonne? Was nicht? (Plakat)
Gruppe 6: Was kommt in die Biotonne? Was nicht? (Plakat)
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Gruppe 7: Was kommt in die Papiertonne? Was nicht? (Plakat)
Gruppe 8: Was kommt in die Gelbe Tonne? Was nicht? (Plakat)
Was kommt in den Glascontainer? Was nicht? (Plakat)
Gruppe 9: Kreative Ideen zum Recycling. Recherche im Internet und
Zusammenstellen einer Liste. (Power Point Présentation)
Erklirung der praktischen Aufgaben (aus alten Sachen ein
neues Produkt basteln)

Das dritte Treffen: Zoomkonferenz/11. April/Leiterin-Drescan
Cristina

1.Prasentation der fertigen Produkte. Die Schiiler erzéhlen, erkléren,
wie sie daran gearbeitet haben.

2.Analyse der Ergebnisse, Meinungsaustausch und Diskussion

Quantitative und qualitative Ergebnisse:

11 PP-Présentationen

14 Videos

12 von Schiilern gedrehte Filme

25 fertige Produkte

7 Poster/ Plakate

Zuordnungsiibungen

2 Quizze

Jeopardyspiel zum Thema Klimawandel
https://www.bpb.de/medien/67522/G6R002.pdf

Bewertung der Schiiler

Projektprisentation /Power Point Présentation /Miindlicher
Austausch/  Diskussionsrunden/  Feedbackfragen/ Quizze /F&A
/Zuordnungsiibungen

Eindriicke der Schiiler

»Ich habe es genossen, an diesem Projekt teilzunehmen. Vielen
Dank an die Organisatoren, die mir eine neue Erfahrung ermoglicht haben.
Ich habe es genossen, mit auslédndischen Schiilern zu arbeiten. Das Thema
war interessant und ich finde es niitzlich, {iber ein aktuelles Problem
gleichzeitig mit der Verbesserung der deutschen Sprache zu lernen.*
Camelia Mazarenco

»Ich denke, dieses Projekt war ziemlich interessant. Ich habe mehr
iber ein aktuelles Thema erfahren. Gleichzeitig habe ich meine
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Deutschkenntnisse verbessert und habe gelernt, mit vollig fremden
Schiilern im Team zu arbeiten. Das Projekt war eine gute Moglichkeit, uns
mehr beizubringen, und ich bin den Organisatoren sehr dankbar.*
Alexandra Duca

Allgemeine Schlussfolgerungen

Die Durchfiihrung dieses Projekts hat zur Zusammenarbeit und zum
Austausch von Erfahrungen sowohl zwischen Schiilern als auch zwischen
Lehrern beigetragen. Es versetzte auch uns Lehrerinnen in die Lage, unsere
digitalen Kompetenzen zu verbessern. Offensichtlich fiihlten sich die
Schiiler privilegiert, mit ihren Lehrerinnen zusammenzuarbeiten. Am Ende
des Projekts waren die Schiiler motivierter, die Umwelt zu schiitzen und je
nach Situation vor Ort den Miill zu trennen, sowie einen Teil davon so weit
wie moglich wiederzuverwenden. Wir beabsichtigen, die Zusammenarbeit
zwischen den 3 Institutionen in der Zukunft fortzusetzen.

Durch die Anwendung dieser Methode im Fremdsprachenunterricht
wird man sich davon iiberzeugen, dass die Schiiler im Prozess der Einzel-
/ Gruppenarbeit in die Situation versetzt werden, zu untersuchen, zu
analysieren, zu synthetisieren, zu assoziieren, zu vergleichen und am Ende
ein Produkt zu haben, das prisentiert werden soll.

Wihrend der Arbeit am Projekt entwickeln die Schiiler ihre
Kreativitit und dabei steigt ihr Wunsch, zu zeigen, was sie konnen, und
vor allem, was sie tun wissen.
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CZU 811.112.2(072.8)

LESEUNTERRICHT - EIN MITTEL ZUR ANREGUNG
DES DENKENS UND ZUR ENTWICKLUNG
DES WORTSCHATZES DER SCHULER
IM FACH DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Olesea GIRLEA

dr., Institutul de Filologie Romana ,,Bogdan Petriceicu-Hasdeu” al Universitatii
de Stat din Moldova, prof. de limba germana, Institutia Publica Liceul Teoretic
,,Mircea Eliade”, Chiginau

Abstract: The article addresses aspects related to the development of
communication and intercultural skills in accordance with a series of students'
reading, listening, speaking, writing skills in the German discipline,
communication level Al and A2. The reading lesson allows the examination of a
large textual sample of the epic genre (story, short story, novel), discussions
focused on the scheme of characters, description of events, discussions centered
on the consecutiveness of events, questions centered on the text, which allow a
good textual orientation of the lecturer (student). The books proposed for reading
were Life of a Dog and Love from May, which allowed the exploration of the
theme of pets and the German preschool system (kindergartens), the comparative
analysis of the thematic aspects addressed.

Keyword: communicative competence, functional vocabulary, words for
study, intercultural competence, affective register of expression, lexical field,
textual orientation.

Schullektiire ist ein effektives Mittel, um die
Kommunikationsfédhigkeit zu trainieren. Der Text ist die grofite Einheit,
die alle Aspekte der Sprache als System enthélt: Phonetik, Syntax,
Lexikologie, Grammatik. Aus Sicht der Wortstruktur unterscheiden wir
einfache (z. B. der Hund), komplexe Worter (z. B. hundemiide), Ausdriicke
und sprachliche Einheiten (z. B. Hundeleben).

Yiiksel Ekinci-Kocks Studie Funktionaler Wortschatz fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache reflektiert die spezifischen Probleme des
Deutschunterrichts als zweite Kommunikationssprache. Daher schldgt der
Autor Yiiksel vor, verschiedene Aspekte zu berilicksichtigen, das
Geschlecht von Substantiven zu studieren, begleitet von bestimmten
Artikeln, Prépositionen miissen im Kontext studiert werden (auf diese
Weise werden die Kasus von Substantiven besser erfasst), das Studium des
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Gegensatzes von kurzen und langen Vokalen. Alle grammatikalischen
Phianomene miissen systematisch geiibt werden, der Aufbau der Aussage
(Aussagesitze, W-Frage, Ja/Nein Frage) kann in Kontexten erworben
werden, die Deklination von Adjektiven, die Konjugation von Verben mit
trennbaren Prépositionen sind Elemente, die schwieriger zu erlernen sind
erwerben. Grammatik ist eine harte Nuss, einprdgen erfolgt durch
Wiederholung und permanentes Uben.

Yiiksel, der den Deutscherwerb tiirkischer Kinder untersuchte, nennt
einige Worter, die den sogenannten funktionalen Wortschatz nach
Steinhoff darstellen:

- Worter, die im Kindergarten oder Schulalltag hdufig vorkommen
(Miindlichkeit - Schriftlichkeit)

- Worter, die fiir konkrete Spielsituationen besonders zweckmaBig
sind

- Worter, die auf das Verstindnis fiir Aufgaben in der Schule
vorbereiten

- Worter, die fir spezifischen Unterrichtssituationen in der Schule
erforderlich sind

- Lemwdrter zu bestimmten Themen im Kindergarten und in der
Grundschule (orientiert an den Richtlinien)

- Worter, die kulturell bedingt sind und die Lebenswirklichkeit der
Kinder mit deutsch als Zweitsprache nicht wiedergeben (z. B.
Weihnachtsfeier, Suchen von Eiern zu Ostern...)

- Worter im Hinblick auf die Funktionalitidt von Wiinschen, Bitten

- Worter, die sich auf den Handlungsraum und die Handlungsziele
beziehen, die Modalverben

- Formen von Handlungsanweisungen, denen im Kindergarten- und
Schulalltag Folge geleistet werden muss (apud. Yiiksel, 2011, p. 30).

Daraus leiten wir das ab, im Deutschunterricht mit Wortfamilien
oder Wortfeldern als Strukturierungsprinzipien zu arbeiten.

Lesen ermoglicht es, die interkulturelle Kompetenz zu erforschen,
die eng mit den anderen Kompetenzen verbunden ist: affektiv,
kommunikativ und pragmatisch-kommunikativ.

Beim Lesen eignen sich die Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedliche affektive Ausdrucksregister an, beispielsweise beim
Lesen eines Buches Ein Hundeleben, die Schiiler unterscheiden zwischen
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den Begriffen der Hund / der Welpe / der Koter oder zwischen
verschiedenen Registern des Ausdrucks von Miidigkeit: miide /
hundemiide / kaputt.

Yiiksel schlédgt vor, unter Beriicksichtigung des behandelten Themas
verschiedene thematische Wortfelder zu lernen: Lernworter zum Thema
Arbeit und Produktion / Badezimmer/ Beruf und Arbeit / Einkommen und
Geld / Essen/Nahrung; Farben / Formen, Gebrauche und andere Kulturen
/ Gefiihle / Gesundheit etc.

Die Lektiire eines Buches bietet die Moglichkeit, verschiedene
Themenfelder zu erkunden. So erforschten die Schiiler beispielsweise beim
Lesen des Buches Ein Hundeleben (Leo und Co, 2013) die Worter, die sich
auf die Pflege eines Haustieres beziehen, insbesondere des Hundes und
alles, was zu seiner Existenz notwendig ist: der Hundekorb, die
Hundeleine, der Kamm und die Biirste, der Hundeknochen, das
Hundespielzeug, die Hundeschule, der Futternapf, der Schiissel, die
Kommandos "Sitz” und “Platz”, die Stubenreinheit, die Welpenerziehung,
die Welpen-Ausstattung, die Leine, der Spaziergang, jaulen, grinsen,
bellen, fiittern, das Futter etc.

Ohne Sprache ist keine Rede. Lesen bedeutet, sich zu informieren,
indem Wiederholung und Kontrolle eine gro3e Rolle spielen.

Bei der Lektiire des Buches Liebe im Mai (Leo und Co, 2017)
beschéftigten sich die Schiiler mit den Wortern, die mit dem semantischen
Feld des Automobils in Verbindung stehen: der Oldtimer, der Chefsache,
der Olwechsel, der Reifenwechsel, die Teile, die Werkstatt, die Kunden, die
Visitenkarte, das Biiro, kleiner Check, die Bestellungen, die Auftrdge.

Ebenso beschéftigten sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Lektiire mit dem Text mit den thematischen Aspekten rund um das Essen
in der Stadt/im Lokal: Kneipe, Besitzer, Restaurant, Kantine, gut und
preiswert essen, gemiitliches Lokal, Spiilmaschine.

Der literarische Text bietet die Mdglichkeit, sprachliche Ausdriicke
und gebréduchliche, regionale Worter zu erkunden: Die Liebe geht durch
den Magen, etwas um die Ohren haben, Moin, Moin norddeutsch ugs.
allgemeine BegriiBungsformel, die Kohle ugs. fiir das Geld, klauen ugs. fiir
stehlen, Klamotten fir Kleidung.

Die Konsekutivitdt der Handlung stellt die Verbindung zwischen
den Charakteren her und ermdglicht das Uben der Sprache als wichtiges
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Verstindigungsmittel/Kommunikationsmittel. Reden ist Silber und
Schweigen ist Gold, aber nicht beim Fremdsprachenlernen. Bei der
Analyse des Textes ergeben sich eine Reihe von kontextbezogenen Fragen,
woraus die Schiiler die Antwort leicht ableiten konnen, so genannte W-
Fragen: Wer? Wann? Wie lange...? Wo? Um welche Tageszeit...? Ja/Nein
Fragen, richtig/falsch (Was ist richtig/falsch). Wie reagiert Benno?
Markieren Sie die Sétze ebenfalls im Text. Die Schiiler miissen die Ideen
sammeln: Das ist doch klar! / Vielleicht... / Wahrscheinlich... / Also, ich
glaube... / Sicher / Das weifs ich nicht. Was passt zusammen? Ordnen Sie
das Gesprich in der richtigen Reihenfolge. / Benno hat schlechte Laune
und Angst. Warum? Ollis Anruf: Was hat Olli gesagt? Notieren Sie die
Stichworter usw.

Es gibt eine Menge von verschiedenen Ubungen zum Héren, wie z.
B: Horen Sie noch einmal. Lesen und vergleichen Sie. / Stimmt das? Horen
Sie und markieren Sie die richtige Antwort / Horen Sie noch einmal und
erginzen Sie die Verben (Liickentexte). Was Leo erzéhlt, horen Sie und
notieren Sie. / Horen Sie noch einmal und vergleichen Sie. / Horen Sie und
ergénzen Sie.

Kreative Ubungen aktivieren die Schiiler, regt sie an, den Text
vollstindig zu nutzen, solche Aufgaben wie z. B. Geben Sie Kapitel 4 eine
Uberschrift oder Anja hat Bennos Mail gelesen. Sie sitzt am Computer und
antwortet. Schreiben Sie eine Mail von Anja an Benno. Haben Sie oder hat
jemand in Threr Familie ein Haustier? Hatten Sie eins oder mochten Sie
eins? Ja? Nein? Warum (nicht)? Erzdhlen Sie. / Ein Haustier ja oder nein?
Suchen Sie Argumente.

Das Lesen trainiert alle Bereiche der Kommunikation: Horen,
Lesen, Sprechen, Schreiben. So resultiert eine Textorientierung und die
Schiiler produzieren selbst Texte. Von dem Aufgabenverstdndnis kommt
es darauf an, den Inhalt zu verstehen Neuner (apud. Yiiksel, 2011, p. 73)
empfiehlt wegen der grossen Unterschiede zwischen dem Umfang des
Verstehens- und des Mittelsungswortschatzes, beide Bereiche mit
separaten Ubungsprogrammen zu entwickeln. Zum Entfaltung des
Verstehenswortschatzes:

- Worter aus dem Textumfeld erschlieBen: die Textebene
- Worter in Sitzen bestimmen und das Zusammenspiel zur Satzworter:
die Satzebene

83



- Worter aufschliisseln: die Wortebene
- Unbekannte Worter erschlieBen
Zur Entwicklung des Mitteilungswortschatzes:
- Ubungen zur Reihenbildung
- Klassifizierung
- Assoziierung
- Antonyme (Gegensatzpaare)
- Synonyme (Ahnlichkeitbezeichnungen)

Bei den Ubungen schliigt Neuer vor, wo immer mdglich, ein neues
Wort bei der Einfiihrung, Ubung und Anwendung.

Am Ende der Biicher, die wir mit den Schiilern lesen, gibt es
interkulturelle Themen, z. B. Heimtiere in Deutschland haushalten,
welches Haustier ist in Deutschland am beliebtesten oder das Thema
Kinderbetreuung in Deutschland? KiGas und KlTas, alleinerziehend in
Deutschland. Zu diesen Themen die Schiiler ordnen den wichtigsten
Informationen zu den Fotos, die Schiiler suchen Argumente pro/gegen zu
der AuBerung: Die Tiere sind kein Spielzeug/ Pro/gegen ein Haustier, sie
beschreiben ihre eigenen Haustiere, wir haben sogar eine Statistik
gemacht: Welche Tiere sind am beliebtesten in der 7. Klasse. Zum Thema
Kinderbetreuung in Deutschland? KiGas und KITas die Schiiler sprechen
iiber Kinderbetreuung in der Republik Moldau, sie sammeln Argumente
fiir und gegen die Ganztagsbetreuung von Kindern im Alter von einem Jahr
bis zur Einschulung, sie sprechen iiber Finanzierung und Kosten, iiber die
Kindergartengebiihren, iiber Alleinerziechende- oder Einelternfamilien,
Kindererziehung usw. Man kann die interkulturelle Kommunikation mit
der Verwendung von Fremdsprachen verbinden. Interkulturelle
Kommunikation ist sehr hdufig mit Fremdsprachen verbunden, aber es ist
keineswegs ein Einsatz von Fremdsprachen.

Die Autorinnen Astrid Erll und Marion Gymnich haben in ihrem
Studium Interkulturelle Kompetenzen. Erfolgreich kommunizieren
zwischen den Kulturen interkulturelle Perspektivierung der Schulfdcher
analysiert. So lernen wir, dass interkulturelle Disziplinen sind

Geschichtsunterricht, Erdkundeunterricht, Gemeinschafts- oder
Sozialkundeunterricht, Religions- oder Ethikunterricht, Deutsch,
Fremdspracheunterrichts, musich-kunstleriche Unterricht,
Mathematikunterricht, naturwissenschaftliche Unterricht,
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Arbeitslehrunterricht. Im Bezug auf Deutsch ,.konnen Inhalte interkulturell
akzentuiert werden durch vergleichende Textarbeit, die den Wechsel der
Perspektive unterstiitzt, die Verbindung, die Verbreitung weltweit giiltiger
Erzéhlkerne untersucht und Erlebnisse sowie Erfahrungen mit Gliick und
Gerechtigkeit, Liebe und Leid deutlich werden lasst" (Erll et. al., 2007, p.
159). Im Fremdsprachenunterricht sehr wichtig sind die bilingualen
Angebote, die durch sprachliche Ausdrucksformen vermittelt sind.

Durch Lesen kann man alle Fahigkeiten trainieren, Horen, Sprechen,
Schreiben. Leseunterricht geht in erster Linie um die kommunikativ-
pragmatische Kompetenz, Kommunikationsmodelle, Bewiltigung der
Kommunikationsprobleme, Vermittlung von Wissen, Fahigkeit zu den
interkulturellen Kompetenzen (Lebensregeln und Sprichworter),
Emotionen und Affekte.
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reading comprehension, reading skills, literacy, and text literacy in the new
theories that have recently become the focus of research, educational policy, and
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Im Mittelpunkt jedes Fremdsprachunterrichts sowohl in der
Grundschule, als auch im Gymnasium und Lyzeum befindet sich das
Erlernen grundlegender kommunikativer Fertigkeiten, die stindig
herausgebildet, entwickelt und gefestigt werden. Eine wichtige Rolle bei
dem Verlauf dieses Prozesses kommt dem Lesen bzw. dem Leseverstehen
zu. In den neueren Theorien des Lesens ist der Zusammenhang zwischen
Lesen, Leseverstehen, Lesefertigkeit, Lesekompetenz und Textkompetenz
zunehmend in den Fokus von Forschung, Bildungspolitik und
Unterrichtspraxis getreten. Um unseren Forschungsansatz in Bezug auf die
Forderung der Lesekompetenz festzulegen, grenzen wir des Weiteren die
jeweiligen einzelnen Teilbereiche ein.

In Anlehnung an die Methodiker V.A. Buchbinder und W.H. Strauf}
stellt das Lesen als eine Art der rezeptiven sprachausiibenden Tétigkeit
einen aktiven Prozess dar, der die stindige geistige Aktivitdt des Lesenden
voraussetzt, die auf das Erfassen und Verarbeiten der sprachlichen und
inhaltlichen Informationen eines Textes gerichtet ist (V.A. Buchbinder,
W_.H. StrauB3, 1986, S.202).

Mit Recht sprechen die Methodiker vom Lesen wie vom Erfassen
und Verarbeiten eines graphisch fixierten Textes, in dessen Verlauf die aus
dem Text erhaltene inhaltliche Information mit dem personlichen Verhéltnis
des Rezipienten zu diesem in Bezug gesetzt wird, was subjektiv als Sinn-
erfassen des Gelesenen erlebt wird (V.A. Buchbinder, W.H. StrauB3, 1986, S.
202).

Auch S. Ehlers beschreibt das Lesen als eine Verstehenstétigkeit, "die
darauf zielt, sinnvolle Zusammenhinge zu bilden. Sie wird auf der einen
Seite gesteuert von dem Text und seiner Struktur, auf der anderen Seite
von dem Leser, der sein Vorwissen, seine Erfahrung, seine Neigungen und
sein Interesse an einem Text herantrdgt". (S. Ehlers, 1992, S. 4). Dariiber
hinaus unterscheidet die Forscherin vier Verstehensstufen, die beim Lesen
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und Verstehen eines Textes durchlaufen werden:

1. Der Inhalt der einzelnen AuBerungen (Worter und Sitze) wird
verstanden.

2.  Aufgrund der AuBerungen werden Konnotationen
(Nebenbedeutungen) erkannt und in einen situativen Zusammenhang
gebracht.

3. Anhand der Situation werden eventuelle Widerspriichlichkeiten
und die Pointe (der springende Punkt) des Textes verstanden.

4. Anhand der gesamten Aspekte wird die Intention des Autors und
des Textes verstanden (S. Ehlers, 1992, S.4).

S. Ehlers weist hier ausdriicklich auf die Wechselbeziehung
zwischen dem Leser und dem Text hin. Ahnlich wie S. Ehlers betont auch
Th. Lewandowski, dass das Lesen ein interaktiver Prozess zwischen Leser
und Text ist. Anders ausgedriickt bedeutet es, dass der Leser nicht nur
Wortbilder aufnimmt, sondern auch mitwirkt, die Beziehungen zwischen
Wortern und Sétzen und Textabschnitten erkennt und dem einen Sinn gibt,
wozu Aufmerksamkeit, Phantasie, Urteilskraft erforderlich sind.
Dementsprechend nimmt der Leser nicht nur das Gelesene wahr, sondern
aktiviert dabei sein personliches, sprachliches, kulturelles Vorwissen und
seine Erfahrungen (Th. Lewandowski, 1991, S. 153).

Nach H. Stiefenhofer ist das Lesen eine aktive Auseinandersetzung
des Lesers mit dem vom Autor im Text versprachlichten Wissen, das der
Leser im Verlauf der Textverarbeitung in Form von als Schemata
organisiertes Sach- und Handlungswissen an den Text herantridgt und es
mit den dort présentierten Wissensstrukturen verkniipft (H. Stiefenhofer,
1991, S. 204).

An dieser Stelle sei vermerkt, dass Lesen und Verstehen zwei
zusammenhéngende  Bestandteile des ~ Wahmehmungs-  bzw.
Verarbeitungsprozesses sind, in dem Lesen die Fahigkeit darstellt, sich
schnell visuell im Text zu bewegen, wihrend Verstehen die Fahigkeit
voraussiecht, Hauptideen zu begreifen und Details aus dem Text zu
interpretieren.

Bei dem Konzept Leseverstehen wird die Subjektivitét des Lesers
betont — seine Wahrnehmung, seine Gefiihle, sein Wissen, seine
Personlichkeit. In diesem Prozess muss man Faktoren wie Hintergrund-
und Kontextwissen, Welterfahrung des Lesers, sein Vorwissen und die
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Botschaft des Textes beriicksichtigen (S. Ehlers, 1999, S. 84).

Mithin wird Ende des 20. Jahrhunderts in den Forschungen zum
Lesen/Leseverstehen immer mehr auf Text-Leser-Interaktion hingewiesen,
beispielsweise, dass es vom Leser abhidngt, welche Bilder er innerlich
aufbaut und was er aus einem Text auf Grund seiner persénlichen
Erfahrung herausliest. Vielfach wird in neueren Definitionsversuchen auch
auf den Zusammenhang von Textinformation und -intention,
Lesererwartung und situativem Kontext hingewiesen.

Ein Zitat von Mechthild Scheerer-Neumann macht abschlieBend die
Unterschiede, die sich im Laufe von fast fiinf Jahrhunderten in den
Auffassungen iiber das Lesen/Leseverstehen herausgebildet haben, noch
einmal deutlich. Wiahrend frilher das Lesen als reine Technik des
Buchstabierens verstanden wurde, konstatiert sie: "Lesen ist in seiner
Zielsetzung die Entnahme von Bedeutung aus einem geschriebenen Text."
(vgl. M. Scheerer-Neumann, 1995, S. 5)

H.-W. Huneke und W. Steinig behaupten, Lesen/Leseverstehen
besteht also nicht nur im Dekodieren von sprachlichen Zeichen. Vielmehr
werden in einem begleitenden Prozess im Gedéchtnis bereits gespeicherte
Wissensbestinde ,,angezapft” und genutzt. Beim Lesen spielen also
offensichtlich zwei unterschiedliche Typen von mentalen Tétigkeiten eine
wichtige Rolle: Zum einen werden dem Bewusstsein Informationen ,,von
unten” zugeflihrt, indem das Datenmaterial der Buchstabenzeichen
dekodiert wird. Dazu tritt aber ein zweiter Prozess. Es wird nédmlich
gleichzeitig bereits vorhandenes sprach- und sachbezogenes Vorwissen
,»von oben aktualisiert. Die beiden Prozesse werden als ,,aufsteigende®/
»absteigende* (oder ,datengeleitete”/ ,konzeptgeleitete*) Verarbeitung
von Information bezeichnet. Beide Verarbeitungsweisen werden
koordiniert und zu einem moglichst widerspruchsfreien Ergebnis gefiihrt
(H.-W. Huneke und W. Steinig, 2005: 115).

Laut C. Artelt ist Lesen ein komplexer Vorgang aus mehreren
flexiblen und kontextabhingigen Teilprozessen auf der Wort-Satz-und
Textebene (C. Artelt, 2007, S.11).

In den aktuellsten Ausfithrungen definieren A. Hille und S.
Schiedermair das Lesen als Prozess wie einen komplexen interaktiven und
konstruktiven Vorgang, der auf zwei Teilprozesse verlduft: dem
Dekodieren und Wiedererkennen von grafischen Zeichnen und Woértern
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sowie der Bedeutungskonstruktion durch die Lesenden. Im Verlauf dieses
Prozesses kommen interaktive Wechselwirkungen zwischen beiden
Teilprozessen vor. Man identifiziert nicht nur grafische Zeichnen und
kombinierte Worter, sondern auch semantische Zusammenhénge zwischen
Wortern, Sdtzen und Bedeutungseinheiten, die einen moglichen Sinn eines
Textes bilden (A. Hille und S. Schiedermair, 2021, S.47-48).

Die Didaktiker rdumen ein, dass der Leseprozess auf drei Ebenen
verlduft, die nicht vollsténdig voneinander zu trennen sind. Wéhrend auf
der Wortebene die Phonem-Grafem-Zuordnung und die Worterkennung
erfolgen, werden auf der satzebene sogenannte Propositionen, d.h. kleinere
semantische  Einheiten  analysiert; es kommt zu lokalen
Kohédrenzbildungen.  Auf der  Textebene  erfolgen  globale
Kohirenzbildungen; unter Riickgriff auf Textartenkenntnisse kdnnen
Makrostrukturen gebildet und auch Darstellungsstrategien und mogliche
Textintentionen erkannt werden (A. Hille und S. Schiedermair, 2021, S.
48).

Gegeniiber den aufgefiihrten  Auseinandersetzungen zum
Lesen/Leseverstehen fokussiert die moderne Leseforschung den
Lesekompetenzbegriff, die davon ausgeht, dass Lesen/Leseverstehen eine
komplexe Féhigkeit ist, die in einzelne Teilfdhigkeiten untergliedert
werden kann (S. Ehlers, 2006, S. 31). Die zwei bekanntesten
internationalen Untersuchungen zur Lesekompetenz der Schiiler sind
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) und PISA
(Programme for International Student Assessment).

In der PISA-Untersuchung aus dem Jahr 2009 wird das Lesen
beschrieben als ein komplexer Vorgang, ,der auf einer Reihe von
hierarchisch organisierten Teilprozessen beruht und seit dem 21.
Jahrhundert als Basiskompetenz fiir fremdsprachige Lernprogramme, fiir
personliche Entwicklung und gesellschaftliche Partizipation ins
allgemeine Bewusstsein geriickt ist. Lesen beriihrt basale Bereiche der
visuellen Wahrnehmung, hdhere Prozesse der syntaktischen und
semantischen Integration sowie Prozesse der Konstruktion und
iibergreifenden Représentation von Textinhalten.” (G.M.B. Koning, 2014,
S.22)

Das Modell von Lesekompetenz, auf das sich PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) stiitzt, differenziert bisherige
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Vorstellungen von Leseverstehen. Es beriicksichtigt textimmanente
Information, zieht aber auch externes Wissen zum Aufbau einer
individuellen Lesekompetenz heran (P. Hiittis-Graf, 2003, S. 9).

Lesekompetenz

Nutzung von
textimmanenter Heranziehen externen Wissens

. Un?bhéinglge Beziehungen zwischen Uber
Einzelinformationen Textteilen und — Inhalte
nutzen Abschnitten herstellen reflektieren
y ¥ v
Erkennen und Einfach Priifen und Komplexe
Wiedergeben cone Bewerten von Schlussfolgerung
bl Schlussfolger . )
explizit noen zichen Inhalt und en ziehen:
angegebener ungen ziehe Snrache Interpretieren des

Fig. 1. PIRLS-Modell der Lesekompetenz (aus:P. Hiittis-Graf,
2003, S.9)

E. Klieme et al. stellen fest, dass die Lesekompetenz einerseits aus
dem kognitiven Aspekt, also dem Textverstindnis besteht, wobei Texte
rezipiert, interpretiert, reflektiert und bewertet werden. Dieses
Textverstandnis besteht wieder aus textbasierter Konstruktion (technische
Dekodierung, Wortschatz, Lesestrategien) und aus Vorwissen basierter
Integration (Inhalte des Textes mit kontextuellen Kenntnissen verbinden)
(E. Klieme, 2010, S.51).

Eine plausible Abgrenzung zwischen der Lesefertigkeit und
Lesekompetenz gibt D.H. Rost: ,,Wéhrend der Begriff der Lesefertigkeit
nur die Kompetenz umfasst, Grapheme in Phoneme umzusetzen und damit
dekodieren zu konnen, bezieht sich der Begriff Leseverstindnis auf die
Kompetenz, aus Geschriebenem den Sinngehalt zu entnehmen, und damit
auch auf die Verarbeitung von ganzen Sitzen und Texten (D.H. Rost,
2001).

Lesekompetenz stellt kein monolithisches Fahigkeitskonstrukt dar,
sondern besteht aus mehreren miteinander interagierenden Teilfahigkeiten.
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Das Modell von J. Baumert splittet Lesekompetenz in vier Bereiche.
Baumert spricht davon, dass sich die Lesekompetenz vor allem durch
effektive Lernstrategien fordern lasst: Das Wissen dariiber hat sich ,,als der
beste Pradikator der Lesekompetenz erwiesen.” (J. Baumert, 2003, S. 296).

Kognitive Grundfahigkeit

Decodierfahigkeit — | ﬁetem

¢ der Lesekompetenz (aus: J. Baumert,

Lernstrategiewissen

F Leseinteresse

2003, S. 296)

C. Artelt weist darauf hin, dass die beim Lesen relevanten
Teilfahigkeiten und Prozesse z.T. automatisiert sind, z.T. werden sie vom
Lesenden auch bewusst gesteuert (z.B. bei Verstdndnisproblemen,
logischen =~ Widerspriichen). Die fiir Lesekompetenz relevanten
Teilfahigkeiten und Prozesse unterscheiden sich zudem hinsichtlich ihrer
Verédnderbarkeit und damit ihrer Zugénglichkeit fiir FordermaBnahmen (C.
Artelt, 2007, S.14).

Vorwissen, Wortschatz,
Motivation, Kenntnis
von Textmerkmalen

verstehendes

Lesestrategien, Lesen,

Versteheniiberwachu g o

. kritisches Lesen,
t=)

reflexives Lesen

Inhaltsorganisation und
Strukturierung, Kohérenz,
Bilder, Diagramme,
Vorwissensaktivierung

Fig. 3. Determinanten der Lesekompetenz (C. Artelt, 2007, S.14).

Die oben angerissenen Uberlegungen zum multidimensionalen
Fahigkeitskonstrukt der Lesekompetenz lassen die Begrifflichkeit der
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Textkompetenz im Rahmen der vielschichtigen Herangehweise unseres
Forschungsgegenstandes ausfiihren, deren Ansatz iiber die letzten Jahre
hinweg immer mehr ins Blickfeld der didaktischen Forschungen geriickt
ist. Da die Arbeit mit und an Texten im Unterricht einen so zentralen
Stellenwert einnimmt, ist die Féhigkeit, Texte lesen, verstehen,
kommentieren und produzieren zu konnen, ein Schliisselelement zum
Erfolg in Bildungsinstitutionen. Entsprechend findet man mittlerweile
verschiedenste Ansdtze und Modelle, die die Forderung der
Textkompetenz oder jeweils der Lesekompetenz zum Ziel haben. Laut S.
SchmolzerEibinger stellt die Textkompetenz die ,Fahigkeit des
produktiven und rezeptiven Umgangs mit schriftsprachlich geprégter
Sprache® dar (S. SchmélzerEibinger, 2011, S. 50).

Die Forscherin unterteilt die Textkompetenz in Teilkompetenzen,
die untrennbar miteinander verbunden sind:

1. Kohédrenzkompetenz: Sinnzusammenhénge in einem Text
erkennen und selbst produzieren kdnnen;

2. Kontextualisierungskompetenz: Bedeutungen mit Hilfe des
eigenen Kontextwissens in spezifische Kontexte einbetten kdnnen;

3.  Kommunikationskompetenz: die kommunikative Funktion von
Texten erkennen und Texte adressatengerecht produzieren konnen;

4. Textoptimierungskompetenz: Texte iiberarbeiten und verbessern
konnen;

5. Strategische Kompetenz: Texte mit Hilfe von Lese- und
Schreibstrategien erschlieBen und verarbeiten bzw. produzieren konnen;

6. Formulierungskompetenz: das, was man kommunizieren will, mit
passenden sprachlichen Mitteln ausdriicken konnen;

7. Textgestaltungskompetenz: einen sprachlich differenzierten und
strukturierten Text produzieren kénnen;

8. Textmusterkompetenz: konventionalisierte und kulturspezifisch
gepragte Textmuster erkennen wund produzieren konnen (S.
SchmélzerEibinger, 2011, S. 50).

Ein wesentlicher Teil der Textkompetenz ist demnach das
Textverstehen, welches nicht alleine durch den Zugriff auf die
Informationen an der Textoberfliche erfolgt, sondern zusétzliches
Zugreifen auf das bestehende (kulturspezifische) Wissen der Lernenden
iiber Textsorten erfordert. Nur wenn die Lernenden in der Lage sind auch
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die Texttiefenstruktur zu erfassen und die globalen Sinnzusammenhénge
eines Textes zu identifizieren, ist Textverstehen gewihrleistet (vgl. S.
SchmélzerEibinger, 2011, S. 59—60).

H.J. Krumm meint dazu, dass die Forderung der Textkompetenz
immer Hand in Hand mit der Forderung der bildungssprachlichen
Féhigkeiten gehen sollte. Ansédtze und Vorschlige zur Sprach- und
Textforderung miissen deshalb immer auch auf den Aspekt hin gestaltet
und untersucht werden, ob und wie weit bildungssprachliche Féahigkeiten
mitgefordert werden (dazu H.J. Krumm, 2007, S. 200).

Ein Modell zur Férderung der Textkompetenz ist das 3-Phasen-
Modell von S. SchmdélzerEibinger, das als priméres Ziel die literale
Forderung von Lernenden verfolgt. Es soll die Lernenden dabei
unterstiitzen, ,,die schriftsprachlichen Anforderungen im rezeptiven und
produktiven Umgang mit Texten zu bewéltigen und Texte verstehen,
verarbeiten, verfassen und als ein Instrument des Lernens im Unterricht
nutzen zu konnen* (S. SchmolzerEibinger, 2011, S.191).

Die von der Autorin vorgestellte literale Didaktik setzt dafiir an der
Basis von Verstehens- und Schreibprozessen an und zielt auf die
Vermittlung und das Erlernen von basalen Strategien im Umgang mit
Texten. Diese sollen auf mehr oder weniger komplexe Texte sowie
unabhéngig von ihren Inhalten und textsortenspezifischen Charakteristika
angewendet werden konnen.

Auf diese Weise konnen erfolgreich intensive Lese-, Verstehens-
und Produktionsprozesse in Gang gesetzt werden, die {iber drei Phasen
hinweg in immer anspruchsvoller werdenden Aufgaben vollzogen werden
miissen.  Zusédtzlich zum Zusammenspiel von inhalts- und
sprachbezogenen Aktivitdten und Aufgaben wird auch die metasprachliche
und metakognitive Arbeit an Texten nicht vernachldssigt (vgl. S.
SchmolzerEibinger, 2011, S. 191-202).

Die drei Phasen des Modells (1. Wissensaktivierung, 2. Arbeit an
Texten, 3. Texttransformation) sind genau aufeinander abgestimmt und
bieten jeweils Aktivititen und Aufgaben an, die die kooperative
Bearbeitung (Partner- und Gruppenarbeit) von Texten ins Zentrum stellen.

In der ersten Phase (1. Wissensaktivierung) sollen die Lernenden
durch assoziatives Schreiben oder Sprechen ihr Vorwissen zu einem
bestimmten Thema aktivieren. Als Sprech- oder Schreibanlass kdnnen
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Worter, Bilder, ein Satz usw. dienen, anhand derer die Lernenden ihre
Gedanken und Assoziationen spontan und frei aufschreiben bzw. dariiber
sprechen. So wird das Vorwissen der Lernenden fiir die spéteren
Aktivitdten und Arbeit am Text verfiigbar gemacht.

In der ndchsten Phase des Modells (2. Arbeit an Texten) sollen die
Lernenden Texte aus verschiedenen Blickwinkeln und in verschiedene
Kontexte eingebettet bearbeiten. Dies geschieht durch unterschiedliche
Aktivititen: Lesen, Schreiben, Interpretieren, Reflektieren, Diskutieren,
Rekonstruieren und Uberarbeiten. Diese Aktivititen verteilen sich auch auf
drei Phasen: (A) Textkonstruktion, (B) Textrekonstruktion, (C)
Textfokussierung und Textexpansion. In der ersten Teilphase (A) sollen
Textfragmente ergidnzt und Liicken im Text geschlossen werden. Die
Textrekonstruktion (B) bietet als Aktivitdit Liickentexte zu
vervollstindigen bzw. gelesene oder gehorte Texte mdglichst genau
wiederzugeben (Dictogloss). In den Aufgaben zur Textfokussierung (C)
werden wichtige Inhalte eines Textes aufgegriffen und auf das Wesentliche
reduziert bzw. wiedergegeben oder ein Text zusammengefasst.

Die dritte Phase (3. Texttransformation) setzt Texte in einen anderen
Kontext ein, was eine Ubernahme der Strukturen und Anpassung an eben
diese Kontexte erfordert. In dieser letzten Phase ist die Autonomie der
Lermnenden am stirksten gefordert, denn sie miissen ihre Lernprozesse
tatsichlich selbst steuern und gestalten (S. SchmolzerEibinger, 2011, S.
191-193).

Die eingehende Auseinandersetzung mit der Begrifflichkeit
Lesen/Leseverstehen hat gezeigt, dass Lesen und Leseverstehen zwei
zusammenhéngende  Bestandteile des ~ Wahmehmungs-  bzw.
Verarbeitungsprozesses eines Textes sind, die aus didaktischer Perspektive
als ein Ganzes Leser- Text-Interaktion thematisieren und zwei
unterschiedliche Typen von mentalen Tétigkeiten ausfiihren. Erstens,
werden dem Bewusstsein Informationen ,,von unten® zugefiihrt, indem das
Datenmaterial der Buchstabenzeichen dekodiert wird und, zweitens, wird
gleichzeitig bereits vorhandenes sprach-, sach- und kulturbezogenes
Vorwissen ,,von oben® aktualisiert. Die beiden Prozesse werden als
»aufsteigende®/ ,,absteigende* (oder ,,datengeleitete”/ ,,konzeptgeleitete™)
Verarbeitung von Information bezeichnet. Beide Verarbeitungsweisen
werden koordiniert, um mogliche Widerspriiche zu vermeiden.
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Unsere Untersuchung hat ferner gezeigt, dass die Lesekompetenz
aus dem kognitiven Aspekt, also dem Textversténdnis besteht, was nicht
nur enge Interdependenz von Lesekompetenz sowie Textkompetenz
festhalten lasst, sondern auch deren multidimensionalen
Fahigkeitskonstrukt mit mehreren miteinander interagierenden
Teilfahigkeiten aufweist: Vorwissen, Wortschatz, Motivation, Kenntnis
von Textmerkmalen; verstehendes Lesen, kritisches Lesen, reflexives
Lesen; Lesestrategien, Versteheniiberwachung; Inhaltsorganisation und
Strukturierung, Kohirenz, Bilder, Diagramme, Vorwissensaktivierung.
Modelle zur Forderung von Textkompetenz beinhalten &hnliche
aufeinander abgestimmte Teilfdhigkeiten, die auf verschiedene
Operationen mit dem Text abzielen: Wissensaktivierung, Arbeit an Texten
und Texttransformation. Dariiber hinaus erfordert Textkompetenz
zusitzliches Zugreifen auf das bestehende (kulturspezifische) Wissen der
Lernenden iiber Textsorten.
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Sectiunea III. Lingyvistica si didactica limbii engleze

CZU 811.111(072.8):008

DEVELOPING INTERCULTURAL COMPETENCE
THROUGH FILMS IN THE EFL CLASSROOM

Micaela TAULEAN
PhD., Alecu Russo Balti State University, Moldova

Rezumat: Prezenta lucrare isi propune sd exploreze si sd dezvaluie
posibile modalitati de exploatare a unui film in limba engleza pentru a dezvolta
competentele lingvistice si interculturale ale studentilor, precum si motivatia
acestora. De asemenea, sunt prezentate cateva activitati care pot fi aplicate in
timpul procesului de invatare a limbii engleze pentru cresterea competentei
interculturale prin vizionarea filmelor in limba tinta.

Cuvinte-cheie: competenta interculturala, limba tintd, sarcini bazate pe
film, film artistic, empatie, stereotipuri, prejudecati, asimilare

The main aim of learning English as a foreign language is to
develop communicative competence, which includes not only the ability to
communicate in English orally and in written form, but also the ability to
participate in a cultural dialogue, i.e. knowledge of someone’s own culture
and that of the target language. The most favourable conditions for the
realisation of all the learning objectives are provided when the lessons are
organised in a language environment. The use of feature films in the
learning process contributes to this objective. Even using episodes from
feature films at the EFL lessons immerse students into situations where
they become familiar with life styles and realities of the country of the
target language, they can draw the social situation for gaining cultural
knowledge, the language practice, facial expressions, gestures and
intercultural study.

The language teaching profession’s interest in intercultural
communication has increased during the past few decades. According to
Kramsch (1995), this “development is due to political, educational, and
ideological factors; even though politicians might feel that learning a
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foreign language will solve socioeconomic problems, educators think that
for that to happen a language course must contain legitimate cultural
content” (Kramsch, 1995, p. 90). Foreign language teaching becomes
intercultural teaching, learning how to understand the foreigner, aimed at
overcoming xenophobia and existing stereotypes. Topics with
intercultural content when we can see interaction between people from
different cultural backgrounds are becoming more prominent in language
teaching. The up-to-date models of communicative competence show that
there is more to learning a foreign language, and they include the vital
component of cultural knowledge and awareness. In other words, to learn
a foreign language well requires knowing something about the culture of
the target language. Humorous intercultural incidents might happen when
communication lacks appropriate cultural content, or worse, it can be the
source of serious misunderstandings.

The concept of intercultural competence described by Byram (2006)
has refocused the goal of language education with culture integrated into
language study. The use of the term intercultural reflects the view that EFL
learners have to gain insight into both: their own and the foreign culture
(Kramsch, 1993). Intercultural competence emphasizes the mediation
between different cultures, the ability to look at oneself from an “external”
perspective, analyze and adapt one’s own behaviours, values and beliefs
(Byram and Zarate, 1997). An interculturally competent learner therefore
displays a range of affective, behavioural and cognitive capacities (Byram,
2006, p.22-26): attitudes/affective capacities (acknowledgement of the
identities of others, respect for otherness, tolerance for ambiguity,
empathy); behaviour (flexibility, communicative awareness); cognitive
capacities (knowledge, knowledge discovery, interpreting and relating,
critical cultural awareness). The successful process of studies requires the
following skills and competences of a student:

e “sociocultural knowledge” (CEFR', 2001,p. 102): student’s
knowledge of the society and culture he is currently studying in, as well as
basic understanding of cultures of other students in a group. This
knowledge may help to establish rapport and foster student’s learning
processes and make him establish appropriate interpersonal relations with

! https://rm.coe.int/16802fc1bf
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lecturers and other students, taking into consideration that other lecturers’
and students’ cultural or religious values, beliefs and attitudes can differ
from his values and beliefs;

o “intercultural awareness” or “intercultural competence” (CEFR,
2001,p. 102) — his prior sociocultural experience and knowledge, relation
between culture of a student and other group-mates as well as ‘intercultural
skills” and ‘know-how’ (savoir-faire) (CEFR, 2001,p. 104) — student’s
ability to bring his/her culture and cultures to the audience (Drozdova,
Taulean, 2022, p.31-32).

The advantages of teaching English as a foreign language on the
basis of feature films, the selection of videos and the methodology of
working with them are described in the works of such scholars as
Baratta&Jones, Allan, Champoux, Smith, Sufen, Roell,
Yuksel&Tanriverdi etc. The use of films in foreign language teaching is
based on the main methodological principle, i.e. the principle of visibility.
According to Rivers (1991) “all audiovisual materials have positive
contributions to language learning as long as they are used at the right
time, in the right place. In language learning and teaching process,
learners use their eyes as well as their ears; but their eyes are basic in
(Rivers, 1991, p.330-340). Film or small episodes from the films create a
learning environment as close as possible to the language environment and
reproduce the speech situation by audio and visual means. Visual
presentation helps the learners better understand and remember both
factual information and purely linguistic features of speech in a certain
context. Using films can be motivating tool for language learners. Films
provide the learners with real-life language input, which may be difficult
to receive otherwise in a non-English-speaking environment. The realistic
verbal communication also helps the students to pick up the language more
spontaneously. The film stimulates students to communicate in a foreign
language and to engage them in learning, research and creative activities.

Using the appropriate video materials at English lessons is aimed at
helping EFL learners get oriented both in language use and intercultural
interactions. Such lessons and the activities after watching video materials
are intended to improve EFL learners’ communicative language skills (i.e.,
listening, speaking, reading, and writing). Linguistic competence is an
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integral part of communicative competence, as it ensures communication
at the level of identification of concepts, associations and images that arise
in the process of communication. Language teachers can use episodes from
the films that deal with such subjects like acculturation, xenophobia,
cultural diffusion, assimilation, adjusting to a new culture, in order to raise
students’ intercultural awareness. There are many films that deal with
intercultural issues®:

a)  East Side Sushi (2014), An immigrant single mother
disenfranchised by her regular life decides to take a chance working at a
Japanese restaurant and realises her dreams to become a sushi chef to
provide a better future to her family.

b)  Arranged (2007), Arranged centers on the friendship between an
Orthodox Jewish woman and a Muslim woman who meet as first-year
teachers at a public school in Brooklyn.

c) Alma gitana (1996), A young man who wants to become a
professional dancer falls in love with a gypsy girl and gets in conflict with
her totally different cultural background. But love can overcome these
differences.

d)  Journey to Portugal (2011), Maria, a Ukrainian doctor, comes to
Portugal to spend a year with Greco, her husband who is also a doctor. At
her arrival at Faro airport she is the only person from Kiev approached by
agents of Immigration and Customs that lead her to a room of interrogation,
without any explanations. All this happens because the authorities suspect
that something illegal should be behind her travelling, since she is from
Eastern Europe and her husband is Senegalese.

e) My big fat Greek wedding (2002), A young Greek 30 year old
woman Toula Portokalos falls in love with a non-Greek and struggles to
get her family to accept him while she comes to terms with her heritage
and cultural identity.

Nowadays using films has become popular and integral part of the
teaching activity, even in the one-to-one system. Using videos in the
English class is a very helpful and stimulating method to motivate our
students to get the most of the lesson. Compared with other teaching tools:

2 https://bestsimilar.com/tag/2487-cross-cultural-relations
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audio tapes, textbooks, and the basic blackboard, video is a relatively new
option for the language teacher (Sitailo, Taulean, 2012, p.59).

To use a film as a powerful tool during teaching and learning
activities, “preparation” is one of the main ways to make it more
meaningful before applying several other ways to encourage students to
become active learners. Harmer (2006) state about several techniques that
can be applied when using videos in EFL classrooms, such as: Viewing
techniques (Fast Forward, Silent Viewing, Freezing Framing, Partial
Viewing) and Listening (and mixed) techniques (Picture less listening,
picture of speech). Cakir (2006) also adds several other ways; Active
Viewing, Freezing Framing and Predictions, Silent vision, Sound on and
Vision off Activity, Repetition and Role-Play, reproductive activities,
Dubbing Activity, and FollowUp Activity.

In the pre-viewing activities the teacher might draw students’
attention to various phrases or word-combinations in certain episodes from
the film, for example: Niko, be careful. She has a very mean punch. I want
to drive. You're driving me crazy! Was that a biker fight or a nose job?
(from “My Big Fat Greek Wedding”).

Problem-based discussion in the post-viewing phase provides a
strong basis for the development of oral and written language skills. The
teacher can use round-table discussions on reducing cultural stereotypes,
oral reviews of a film or so called “field-trip” to visit real places but only
in the films. For example:

e  Observe parent-child interactions — a) What did Toula’s father
mean when he said, “My daughter is marrying into a family that is dry —
like toast.”? B) Speak about Toula’s family/ lan’s family. What
relationship did Toula have with her brothers and sisters? How does your
family compare to Toula’s? What about compared to lan’s?

e  Observe male-female interactions — What did Toula and Ilan like
about each other? What did they like about each other’s families? What
did they misunderstand about each other’s families? What is the perfect
age for marriage? How do you feel about cross-cultural marriages?

e  Observe intercultural misunderstanding — Comment the words of
Toula’s father: “There re two kinds of people: Greek and everybody else
who with they were Greeks”.
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Pair-work or work in small groups can enhance students’ interest
and confidence, explore their stereotypes and prejudices about other
people, and confront the different cultural values. For example: Compare
and contrast Toula’s and lan’s family in the areas of visible/ hidden
cultures. Compare and contrast the communication style of Toula’s and
lan’s family in terms of direct and indirect communication.

The EFL learners should be guided by teachers towards
developing their intercultural competence, knowledge and awareness and
should be provided with learning materials: pre-, while-, post-watching
tasks and activities, role-playing situations aiming to challenge students’
stereotypes and prejudice about other people and cultural minorities, to
raise curiosity and empathy with other peoples’ cultures, to analyse the
attitudes towards people from different cultural or social groups.
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COLLABORATIVE LEARNING IN THE 2157
CENTURY: CONSIDERATIONS

Silvia BOGDAN

Lecturer
Alecu Russo Balti State University, Moldova

Rezumat: Invitarea prin colaborare a dobandit o amploare mai mare in
educatie si este cu adevarat consideratd una dintre strategiile de instruire cheie ale
secolului XXI. In zilele noastre, invitarea prin colaborare ar putea fi usor
considerata drept una dintre cele mai eficiente modalitati de predare si invatare a
limbilor straine la toate nivelurile, deoarece stimuleaza si Incurajeaza interactiunea
sociala atat in timpul, cat si dupa orele de curs.

Cuvinte cheie: Invatarea prin colaborare, cooperare, metoda de invatare
centrata pe elev, lucru In grup, invétare activa.

Over the last decades, collaboration has become an essential concept
in the field of education. It has proven to be rather effective as it requires
learners to join their efforts while performing an assignment through
discussion, experimentation, decision-making, problem-solving and
drawing common conclusions. It also reinforces learners’ social, cognitive
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and interpersonal skills and transforms the whole educational process into
a learner-centered one. Smith and MacGregor claim in their work
Collaborative Learning: A Sourcebook for Higher Education:
“collaborative learning is an educational approach to teaching and learning
that involves groups of learners working together to solve a problem,
complete a task, or create a product” (Smith, MacGregor, 1992, p.11).

Collaborative learning, referred to as a “coordinated, synchronous
activity” by Roschelle & Teasley (1995, p.70) seems to have a multifaceted
character as it deals with a variety of learners’ expectations, worldviews
and educational backgrounds, which have to be synchronized, considered,
adjusted and directed to reach the same goals in solving a problem or
fulfilling a task. Saddiqui (2008) argues that collaborative learning
includes two important characteristics: “intentional design and co-
laboring” (Saddiqui, 2008, p. 192). As a result, collaboration means to
work jointly together to devise something new and generate multiple
creative ideas. According to Smith and MacGregor (1992):

“Collaborative learning produces intellectual synergy of many
minds coming to bear on a problem, and the social stimulation of mutual
engagement in a common endeavour. This mutual exploration,
meaning-making, and feedback often leads to better understanding on
the part of students, and to the creation of new understandings for all of
us” (Smith, MacGregor, 1992, p.10).

Though collaborative learning has earned its place in the
educational paradigm of the 21* century, it might still be confused with
such terms as cooperative learning, team learning, group learning and
peer-assisted learning. Though it still remains a controversial issue, it is
worth noting that collaboration differs from cooperation. Saddiqui
(2008) explains the difference by placing collaboration and cooperation
“on a continuum from most structured (cooperative) to least structured
(collaborative)” instruction (Saddiqui, 2008, p.193). Obviously, both
terms entail the idea that learners join their efforts to interact and fulfill
classroom assignments or projects as a group.

However, cooperative learning is focused on designing content and
producing knowledge and is a teacher-centered and teacher-oriented
pedagogy:

“In cooperative learning, the teacher retains the traditional dual
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role of subject matter expert and authority in the classroom. The teacher
designs and assigns group learning tasks, manages time and resources,
and monitors students’ learning, checking to see that students are on the
task and that the group process is working well” (ibidem, p. 193).

As for collaborative learning, it involves a different approach: it is a
learner-centered and it places learners’ collaborative activities in focus. R.
S. Matthews (1996) believes: “collaborative learning occurs when students
and faculty work together to create knowledge [...]. It is a pedagogy that
has at its center the assumption that people make meaning together and that
the process enriches and enlarges them” (apud. Saddiqui, 2008, p.194).

In this type of learning, knowledge is not taken for granted, but it is
build and negotiated together. Teachers go beyond the traditional role of
supervisors who keep everything under control, instead, they actively
participate in the process of knowledge acquisition. As Oxford (1997)
argues: “collaborative learning has a “social constructivist” philosophical base,
which views learning as construction of knowledge within a social context and
which therefore encourages acculturation of individuals into a learning
community” (Oxford, 1997, p. 443). It is an efficient way to teach
mindfulness, accountability, tolerance and respect for other learners’
opinions, ideas, contribution and engagement in performing the given task.
Additionally, mixing up collaborative groups enhances learners’
development of important life skills. It is vital for educators to recognise the
differences between these two approaches to take proper decisions and
make appropriate choices for their learners. On the other hand, integrating
both learning approaches may lead to excellent results in teaching, such as
better and more innovative ideas, more engagement, proficiency and
quality in the process of learning.

It is easy to understand that collaborative learning takes place in joint
activities where learners try not only to contribute to finding a solution to
a given task, but also learn in the process of creation and collaboration.
While working together, learners divide responsibilities, they learn to listen
to each other; they also become more aware of the differences around them
and they learn to find compromises, try out new joint ideas and benefit
from this process as a whole.

What is more important, collaborative learning yields wonderful
results which are gained through active learning that involves relevant
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classroom strategies, just to name a few: brainstorming, reflection, think-
pair-share, peer review, hands-on and last, but not least, inquiry learning.
This type of instruction provides learners with the opportunity to shift away
from the specific and traditional textbook assignments and find alternative
and innovative ways to carry out a task, focusing on developing higher
order thinking skills. As Cohen and Lotan (2014) put it: “groupwork can
help student grow academically” (Cohen, Lotan, 2014, p. 6).

In collaborative learning, the process of peer reviewing, which is
very much feared by the majority of learners envisions a new approach.
Learners become more flexible in their thinking and they come to take a
new learner’s stance. It helps them to accept their peers’ feedback without
overreacting, develop critical thinking and analyze one’s own practices
objectively.

In order to achieve an active learning environment in the classroom,
language educators have to create favorable conditions to encourage
collaborative learning by dividing students into smaller or larger groups,
which according to Cohen & Lotan, are “a powerful tool for providing
simultaneous opportunities for all the class members” (ibidem, p.l).
Moreover, this approach emphasizes the idea that besides assisting or
supporting each other, learners are empowered to discuss more while
working on the same assignment, provide better and more elaborate
answers to different challenging questions, listen and try to comprehend
every point of view, integrate and handle the studied material as
successfully as possible (ibidem, p.2).

The question of working in groups during classes is a vital one in the
21* century. Nowadays collaborative learning has increasingly been
applied in different learning contexts as it is assumed that it fosters
learners’ performance in many ways (Rutherford (2014); Laal, Ghodsi
(2012)). Thus, learners talk more, use explicit language to understand each
other, they exchange ideas and share experiences, they work out
disagreements, they strengthen teamwork and cooperation skills, they
distribute the work load among the members of the group and they try to
maintain a healthy and competitive working environment for each member
of the group. Cohen & Lotan agree: “groupwork is an effective technique
for achieving certain kinds of intellectual and social learning goals. It is a
superior technique for conceptual learning, for creative problem-solving,
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and for developing academic language proficiency” (Cohen, Lotan, 2014,
p.6).

In collaborative learning, groupwork is regarded as a small cluster
of learners where each member of the group takes part in completing any
teacher’s assignment without overt and explicit control on the part of the
teacher. However, many teachers fall victims to a fallacy that is common
among those who believe that a teacher does not monitor the learning
process. From Cohen and Lotan’s perspective (2014), the teacher does not
interfere in the process of learners’ decision-making and the construction
of knowledge, leaving room for making mistakes and for fixing them.
Nevertheless, this kind of freedom is relative as learners have to
accomplish the given task, taking their work seriously and maturely. The
process of assigning or entrusting responsibility to each member of the
group is known as “delegating authority” and is defined as follows:

“Delegating authority in an instructional task is making students
responsible for specific parts of their work; students are free to accomplish
their task in the way they decide is best, but are still accountable to the
teacher for the final product. Delegating authority does not mean that the
learning process is uncontrolled; the teacher maintains control through
evaluation of the final group product and of the process by which the
students arrived at the final product” (Cohen, Lotan, 2014, p.2).

As is seen, the teacher’s presence in collaborative groupwork is
reduced to a minimum, nonetheless, the learners manage to carry out the
task, relying on each other’s help and contribution. They effectively decide
what and how they should do the assignment so as to achieve the expected
result. In such a way, learners feel free to communicate, have fun, discuss,
argue, listen, interrupt and critique each other’s designs, come up with
various suggestions, accept or reject ideas and display creativity by means
of verbal and non-verbal language.

Assigning collaborative groupwork is not an easy task unless the
learners are ready to accept the challenge and the teacher is eager to prepare
them for such kind of complex interaction. One should bear in mind that
not all the participants are equally engaged in doing the task for different
reasons. The advantage of collaborative learning is that every group
member has their own share of work on a project and it actually excludes
free riders by its own definition. What is more, learners are motivated to
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participate as the sense of belonging to a group working for a common goal
may appeal to their responsibility. They are either afraid not to disappoint
their fellow mates or they are afraid of peer reviewing, that is why they
help the group with whatever small contribution they can.

On the other hand, one commonly cited downside of collaborative
learning is the fact that it presumes a smooth communication and
uncomplicated relationships while working efficiently in a group. It turns
out that learners and adults do not always know how to interact
successfully in small groups. It often leads to conflicts and
misunderstandings. To be able to collaborate genuinely and tackle all the
challenges in group work the participants have to learn how to organize the
whole process, how to take seriously the functions they have been
delegated to do, set up goals and develop research methods, how to listen
to each other and spot complementary ideas; they have to reflect and be
aware of the time frame and meet the deadlines. Therefore, it is important
for every group member to get involved and be assigned a specific role to
perform.

Cohen and Lotan (2014) assume that learners achieve better results
when they are given a role in a group and they know exactly what they
have to do. It means that they embrace their responsibilities; everybody
gets the work done in time and together they contribute to creating a
collaborative learning environment:

“The use of roles alleviates problems of nonparticipation or
domination by one member. Roles, like cooperative norms, contribute to
the smooth functioning of groups, thereby allowing the teacher to observe,
provide feedback, and push the students’ thinking by posing challenging
questions” (Cohen, Lotan, 2014, p.115).

The same researchers suggest the following classification of group
roles (ibidem, p. 120-121):

e  Facilitator — supervises everyone’s contribution to group work.

e Checker — checks if all the group members understand and fulfil
their specific assignments.

e Setup - collects and arranges all the required materials and
resources to be used at an appropriate time.
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e  Materials Manager — helps the group to use effectively all the
resources, trying to find out the facts, data, statistics and answers that the
members of the group need. Moreover, the material manager writes down
the group’s ideas and makes an overview of the main talking points.

e Safety Officer — prevents and copes with possible
miscommunication or minor conflicts, promoting goodwill, support,
collaboration and compromises.

e  Reporter — reports on the group’s main decisions after having
interacted with each member separately.

In a similar vein, Bias and Kolk (2022), divide the same roles by
assigning them different names: leader, recorder, encourager, checker,
timekeeper, runner and questioner.

What are the benefits of this form of learning? They are manifold as
long as the learners are prepared for this kind of collaborative work and
their roles are clear to them. Moreover, the success of collaborative team
does not only rely on the academic achievements of its participants, but it
is also determined by the team’s engagement and how well they interrelate
when trying to solve a problem. Assigning specific roles in a team
empowers group participants to realize who performs closely related tasks,
thus boosting the team’s efficiency, productivity and increases enormously
the team’s morale.

What is the teacher’s role in collaborative learning? The
collaborative approach breaks the traditional and stereotypical way of
learning. Teachers are no longer viewed as managers of the whole learning
and acquisition process. They are not supposed to stop and correct every
mistake. On the contrary, teachers allow learners to make mistakes and
learn from them, be in charge of the overall learning process, making
certain that the assignment is completed in time and the group members
who struggle to do their part well are provided the help they need. Quoting
Cohen and Lotan (2014), learners are “empowered to make mistakes, to
find out what went wrong, and to explore what might be done about it. “In
my classroom, mistakes are expected, respected, and inspected,” say
teachers who have become comfortable with delegating authority” (Cohen,
Lotan, 2014, p. 130).

One should clearly bear in mind the teacher’s role in collaborative
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learning changes from being totally authoritarian to delegating some
responsibilities to learners. The teacher still remains the leader or the main
authority who evaluates the learners’ products and provides appropriate
feedback, assigns tasks, duties and responsibilities. In brief, teachers do not
interfere directly in the group work, but they check how well learners cope
with their responsibilities, keeping groups accountable for the result of
their collaborative work.

Conclusion:

Collaborative pedagogy is an effective approach to teaching and
learning in the 21* century, which involves a joint effort of both teachers
and students to learn something new, devise knowledge and research goals,
develop learning strategies and ways of inquiry.

Both collaborative and cooperative learning have common goals
despite some obvious differences in their approaches, they are still efficient
strategies to  collaborate and learn from each  other.

Collaborative learning may be regarded and approached differently,
but its core principle is that learners take the learning process into their
own hands and strive to make proper decisions, think critically, discuss and
contribute to the acquisition of knowledge. They become more responsible,
reliable and efficient team players. Likewise, collaboration improves and
restructures the process of learning and turns learners into active recipients
of information, participating jointly in the creation of knowledge.
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Rezumat: Problema sinonimiei este unul dintre cele mai importante
aspecte ale lexicologiei, deoarece lingvistii au pareri diferite asupra acestei
probleme. Literatura de specialitate oferd diverse definitii ale sinonimelor si
sinonimiei vazutd din mai multe perspective. Analizind in profunzime definitiile
cele mai moderne consideram importante caracteristicile sinonimelor, definindu-
le drept cuvinte cu inteles aproximativ identic, diferentiate prin anumite nuante de
sens §i trasaturi semantice, de conotatie, valenta si uz idiomatic. Articolul dat este
o incercare de a identifica rolul de baza al sinonimelor ca sursa semificativa care
contribuie la imbogatirea vocabularului oferind vorbitorilor posibilitatea de a se
exprima plastic, variat, utilizind un limbaj colorat stilistic si explicit, si a evidentia
functiile acestora 1n limba si vorbire.

Cuvinte cheie: rol, functii principale, conotatie, serii sinonimice, asocieri
diverse, nuante emotionale, sinonimie, sinonimia in limb4, sinonimia in vorbire.

Speaking about lexical classes and words belonging to them, a
famous Romanian scholar H. Hulban, says that intellectually and
affectively, man conceives the world as consisting of things and ideas that
are either similar or contrasting. Language records these associations and
words which denote things and ideas considered similar fall into the class
of synonyms. According to the scholar’s opinion the search for synonymy
betrays an intellectual satisfaction in discovering order in language, which
is not essentially different from the search of order in environment and in
the social relations reflected by words. Similarly, synonyms are words that
clearly point out differences between or among terms, the existence of
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shades of meaning reflected in the presence of some ideas of minor
importance in the word meaning or stressed by the presence of various
associations or emotional nuances, of vital differences among words from
the viewpoint of their synchronic or diachronic power of circulation.
(Hulban, 2001,p. 199)

The very existence of words traditionally called synonyms is
disputed by some linguists; the nature and essence of the relationships of
these words is hotly debated and treated in different ways by the
representatives of different linguistic schools because English boasts with
a great number of synonyms. To support this idea, it is worth mentioning
B. Bryson’s thoughts who considers that “For almost every word we have
a multiplicity of synonyms. Something is not just big, it is large, immense,
vast, capacious, bulky, massive, whopping. No other language has so many
words all saying the same thing. It has been said that English is unique in
possessing a synonym for each level of our culture: popular, literary, and
scholarly- so that we can, according to our background and cerebral
attainments, rise, mount, or ascend a stairway, shrink in fear, terror, or
trepidation, and think, ponder, or cogitate upon a problem. This abundance
of terms is often cited as a virtue. And, yet, a critic could equally argue that
English is an untidy language, cluttered with a plethora of needless words.
After all, do we really need fictile as a synonym for mouldable, glabrous
for hairless, sternutation for sneezing? (from Bryson B. Mother Tongue.
The English Language. (Kynveasosa, 2008, p.150)

Thus, we can state that synonyms are words having the same or

almost the same general sense, and differentiated by shades of meanings
and semantic features, connotations, valency and idiomatic uses not
shared by others, and interchangeable at least in some contexts.
Consequently, it is but evident that synonyms perform certain
functions in language and speech. Thus, a Romanian linguist Cristinel
Munteanu states that the functions of synonyms depend on the way we
conceive or treat synonymy. He says that in order to understand it, we must
first distinguish synonymy in language and synonymy in speech. Scholars
explain that when treated on the language level, synonyms are terms which
have a meaning that can be decomposed into denotional features, in which
the basic features coincide. That is to say, when treated on the language
level, denotional components are decisive in associating two or more
words in a synonymic series. If synonyms are treated as facts of speech,
some other components are added to the denotional components. For
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instance, some words are neutral, others are poetic, some words are
formal, and others are colloquial;, some words are technical, others are
childish; some slangy and others are dialectical. 1t is evident that each
word is appropriate in certain contexts and rejected in others. Thus, to
emphasize the great role of synonyms in language Dr. Johnson once
remarked that “words are seldom synonymous.” And Thomas Barbington
Macauly expressed the same idea saying that if we change the structure of
a sentence, substitute one synonym for another; the whole effect of the
message is destroyed”. (ibidem, 2008, p. 151)

Regarding synonymy in the language, R. A. Budagov states that the
main function of synonyms can be called the function of differentiation, of
specification. The Russian linguist claims that it must be recognized as
essential for all groups of synonyms with the exception of absolute
synonyms. (Munteanu, 2005, p. 293)

As for synonymy in speech, Romanian authors consider that
sometimes synonyms are repeated to create a gradation that becomes the
source of connotation: diligent and demanding, ( sirguincios si silitor),
stingy and carny,( zgircit $i carpanos )etc.", stating that through this
process some expressions acquire "maximum intensity values".

Linguists agree that emotive associations play an important part in
differentiating synonyms, no matter how close synonyms seem to be from
a semantic point of view. And denotional equivalence relationships have
little significance if the connotations of the synonyms are regarded.

In this respect Louis Salomon suggests considering, for example, the
supply of simple adjectives at our disposal for indicating that a person's
figure is noticeably below the natural norm in weight. If it is someone
whose feelings we particularly want to spare (ourselves, for instance), we
might use slender; if we want to sound patronizing, even a trifle acid, we
might say thin or lanky; if we really want to leave a sting we might try
skinny or scrawny-leaving still, for intermediate shades, slim, spare,
delicate, underweight, lean, emaciated. For the opposite weight pattern,
we could make your selection among plump, well-rounded, portly, fleshy,
overweight, stout, pudgy, chubby, FAT, corpulent, OBESE, and bloated.
(ibidem, 2001, p. 204)

St. Ullmann, after he also mentions the competition of synonyms in the
language talks about the stylistic effects arising from the combinations of
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synonyms. He considers that "the primary function is variation®, that is to
avoid repeating the word when the idea is repeated. The accumulation of
synonyms can have stylistic functions similar to those of repetition,
observes Ullmann, highlighting that "on a rational level, juxtapositions of
synonyms give off an effect of insistence and meticulous clarity" while, in
poetry, they correspond to the ascending line of emotions. Other times,
some writers seek to increase precision by pursuing the idea "from every
new angles."”

In conclusion, S. Ullmann identifies that synonyms have
(ibidem, p. 295):

1) to vary (or diversify) the way of expression, 2) to intensify (or
accentuate) an idea;
3) to specify an idea.

At a detailed study of linguistic literature we can observe that
these functions are also present in Marin Buca’s work, who affirms, in
addition, that "sometimes the precision and specification of certain ideas is
obtained by contrasting synonyms", giving as an example a quote from C.
Noica (Buci, Evseev, 1976, p. 134):"Anything can be done, but not
everything can be made, just as not everything can be done. 1. Evseev
admits that the functions of synonyms result from "the nature of the
relationships between these categories of words", but he wants to specify
that when we talk about the functions of synonyms in communication, we
should not refer to the selection process of "the right word", an operation
preceding the act of communication, but to "the relationships between
synonyms and their functions, when they are used in the same context".
Thus, the four functions identified by him are (ibidem, 1976, p.136).

1) The function of diversifying speech, by avoiding the repetition of a
word in the context of the same phrase or some adjacent phrases" (specific,
above all, to absolute synonyms, but also to relative ones);

2) The function of emphasizing and highlighting an idea by repeating it
with the help of juxtaposed synonyms;

3) The function of specifying an idea, by introducing a synonym that
limits and makes concrete the scope of the notion;

4) The function of differentiating or opposing certain notions, which,
from the point of view of common usage, can be confusing, and the author
wants to emphasize precisely the difference between them.
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Thus, after this review of scholars’ opinions related to the functions
of synonyms, C. Munteanu formulates some observations in this regard.
From his point of view it is clear that the main function of synonyms in the
language is that of differentiation, because, in general, the language does
not allow itself the luxury of retaining semantically identical words for a
long time. It has become commonplace to say that absolute synonymy does
not exist. Sharing the same idea Al. Graur emphasizes that(ibidem, p.296):

a) Even technical terms can be colored by their preferred use in one
institution or another.

b) Instead, in speech, things are different. In the concrete linguistic
act, the differences between synonyms (considered in the language) can be
presented as such or they can be blurred or deepened, depending on the
communicative intention of the speaker. Also, some words, which were
never considered synonyms, become synonyms in certain contexts. Based
on previous knowledge about synonymy and synonyms, the researcher
recognizes certain words as synonyms (of the language) and finds that they
have become something else in a specific context. Likewise, he recognizes
some words as semantically different, but finds that they have become
synonymous due to the pressure of the context - this would be synonymy
as a result.

¢) Linguists remark that the function of synonyms in speech is
viewed as the role that a synonym has in a verbal context in relation to
another synonym previously present in communication.

Thus, C. Munteanu emphasizes that upon re-evaluation, the
functions of the synonyms are as follows (ibidem, p.297): :

1) The function of diversifying the speech (or varying the
expression), to avoid repeating the same word in a wider or narrower
context, the synonymy being in this case more or less distant:

2) The function of intensifying (or emphasizing) an idea, which
appears in juxtaposed synonymy due to the accumulation of synonyms
aimed at the gradation effect:" They argue, they always talk, / They swear,
shout, yell and roar." (A. Pann); "Youth, how you deceive the hopes, how
you dry up the powers, how you stifle and calm the gusts." (E. Garleanu);

3) The function of specification (of an idea or a term) also arises in
the case of juxtaposed or contact synonymy. Most of the time, it seems to
correspond to the metalinguistic function (in the Jacobsonian sense) when
a word is explained, through another more accessible term. Sometimes it
is not the term that needs to be clarified, but a notion that needs additional
clarifications, additions, an operation possible with the help of a less
general synonym(s) than the first in the series:

4) The function of differentiating terms (and not notions, as Evseev
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states), which can go as far as opposing them, arises from the necessity of
adapting the word to reality, rejecting proximity to other words: "I am
ruined! More than ruined, I am bankrupt!" (V. Alexander),; "That's a long
story. So the word comes because it's a story. Yes, it was not a story. It was
true history." (1. Agarbiceanu).

However, Proffesor Cristinel Munteanu points out that the above
four listed functions are functions of synonyms and not of synonymy.

As a conclusion to these observations made by different scholars,
we could cite I. Arnold’s opinion who considers that “the general effect of
synonyms when used in prose or in every day speech is to render the idea
precisely and create an elevated tone.” (Arnold, 1986, p.195)

The famous linguist E. Coseriu states that all these are called
evocative functions "we can say that around the representation there is a
bundle of evocative functions, we are dealing[...]with that rich ambiguity
of the word that can precisely denote something, without ignoring or
making less distinct, at the same time, other denotations".(ex:
apud.Coseriu, 1994, p. 149)

In conclusion, it should be remarked that according to linguists’
opinions the notion of function of synonyms depends on the approach from
which we treat synonymy. In language, the function of differentiating
synonyms is given by the simultaneous and permanent relationship (as an
interrelation) between synonyms; while in speech, the functions are
triggered by the appearance in the context of the second or third/ forth
synonym.
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Rezumat: Prezentul articol este rezultatul experientei acumulate in timpul
predarii limbii engleze ca limba strdind si a limbajului specializat englez in cadrul
cursului ,,Mass media” studentilor anului trei. Ne vom concentra asupra unor
aspecte de o importantd semnificativa in pregatirea viitorilor specialisti abili, care
vor putea lucra nu doar 1n tara lor, dar si in strdindtate. De asemenea, intentionam
sd abordam problema importantei predarii metaforelor economice studentilor
EFL, care Invatd vocabularul specializat in cadrul cursului ,,Limbajul mass media
englez”.

Ne propunem sa explicaim modul in care continutul si finalitatile disciplinei in
discutie, predate la universitatea noastra, difera de cele predate in alte universitati.

Cuvinte cheie: mass-media, metaford, metafora economica, ESS (engleza
pentru scopuri specifice), traducere.

“What better way of preserving a professional monopoly than by locking
up your trade secrets in the safe of an unknown tongue?” (Mellinkoff,
1963, p. 101)

Introduction

From the beginning we would like to clarify the terminology we use
in the present article: EFL stands for English as foreign language, ESP
means English for specific purposes, and LMMC equals the language of
the Mass Media course.

It is evident that modern students want their studies to be “less
academic and esoteric, and more practical and application-oriented”, so
that they (studies) “lead them to something useful”. Present students have
realized that in the contemporary world “Economies and markets want to
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employ people with vocational skills” (Harding, 2018, p. 6-7), that is why
they must possess more skills than the ones gained at university.

Understanding everyday English as well as the considerable
knowledge of diverse terminology has become essential due to the
expansion of globalization and an increasing need of professionals who are
able to understand and speak English properly. Consequently, people have
become aware of the emergent demand for non-native speakers of English
of various jobs to develop their linguistic and communicative skills, so that
they could meet the criteria of the changing professional world. In this
regard teaching ESP has become vital and we agree with Hutchinson et al.
who mention that “as the demand was growing for English courses tailored
to specific needs, influential new ideas began to emerge in the study of
language” (Hutchinson, Waters, 1987, p. 7). That is why we thought it
would be a good idea to design some content to be used in the LMMC
applying some of the approaches specific for the ESP programmes. We
should make it clear from the very start that the LMMC at our university
is taught as part of EFL content, and, as the level of our students’
knowledge of English has increased, we could make the LMM lessons
more professionally oriented, so that our graduates feel more confident
when they get employed.

It is incontestable that in the General English as a foreign language
class, students are taught the basics — pronunciation, grammar and
everyday vocabulary, that is also important, while in the ESP class the
focus is on a particular lexis required by learners for a better understanding
of their domains. As Schleppegrell & Bowman claim, “The major
difference between ESP and EFL lies in the learners and their purposes for
learning English” (Schleppegrell, Bowman, 1986, p. 1). In other words,
ESP students are mostly adults who have already got certain knowledge of
general English and expect to pick up the language in order to
communicate fluently on topics dealing with their further professional
activity, and get a set of specialized skills to cope with “their job-related
functions” (ibidem, p. 1). The researchers also state that “ESP is part of a
larger movement within language teaching away from a concentration on
teaching grammar and language structures to an emphasis on language in
context” (ibidem, p. 1). The ESP course focuses on the idea that English is
not taught as a subject isolated from the students’ real world; it is
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incorporated into a subject matter area important to the learner (Fiorito,
2005). To put it differently, such a course aims at achieving specific goals
and needs for which knowledge of English is mandatory. Being used in
academic studies or for vocational or professional intents ESP is associated
with “an approach to language teaching in which all decisions as to content
and method are based on the learner’s reason for learning” (Hutchinson,
Waters, 1991, p. 19).

Considering that the aim of an ESP course is to aid students to act
effectively in certain circumstances, i.e. when they will have to “use the
language they are learning, then the ESP course design process should
proceed by first identifying the target situation and then carrying out a
rigorous analysis of the linguistic features of that situation” (ibidem, p. 12).

We assume that in the course of training future English teachers and
translators / interpreters, the implementation of some ESP methodologies
while teaching such a subject as the LMM would be appropriate. As it
covers a diverse range of topics (genres) we have thought it might be of
interest to choose a topic and teach it showing the learners its practical
application in their future jobs.

We support Keith Harding who suggests “using authentic materials,
analysing language in a practical way” (Harding, 2018, p 10). The tasks
should be tailored in such a way that they give the students the chance to
do “things with the material that they actually need to do in their work”
(ibidem). Teachers should stimulate their students’ learning by using
interactive teaching methods, “variety, relevance and fun” (ibidem, p. 11).
Accordingly, the main purpose of the LMMC is to provide students with
such “fillings” that would facilitate learning via the specific language of
the media.

The language of the mass media course

The LMMC taught at our university is an essential part of the set of
compulsory subjects from the Curriculum that aims at familiarizing
students with the peculiarities of the specificity of the media language, with
the journalistic genres (articles, comments, interviews, critical reports,
etc.), their structure and possible problems of understanding and translating
media texts, both press texts and audio-visual. Special attention in this
context is paid to the specific vocabulary and ways of choosing the
equivalents of the structural units while translating the media texts. The
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outcomes of the course could be formulated in the following way: by the
end of the course, the students will be able to apply knowledge of the
English language to understand media texts; to use the learnt vocabulary
in various contexts; to adequately apply the acquired information and lexis
for translating various types of texts from / into English; and to use notions
of history, culture and civilization to understand texts from the media field.
We rely on a multitude of printed (and not only) media resources available
at our library, language centres and online.

As for a mass media course abroad, it “offers students the
opportunity to study the form, content, history and issues related to mass
media while learning the skills necessary to produce basic content for mass
media outlets” (i.e. print, online, and broadcast)”. At the Community
College of Philadelphia, for instance, it is intended “for students
seeking [...] to study Mass Media, Journalism, Advertising, Public
Relations and Communication™, while at USARB it is designed for
future EFL teachers and / or translators/interpreters. This definitely
determines the form and the topics studied within the course.

As there are several types (forms) of Mass Media content, for
instance: printed (newspapers, magazines, books, brochures, leaflets, etc.),
outdoor (ambient marketing), broadcasting (TV, Radio, etc.), digital
(social media platforms, streaming services, etc.), we try to make full use
of each, selecting various articles that might be of interest to our students.
The LMMC covers a wide range of topics among which one can find: Mass
Media and Communication, Fighting Terrorism, War and Peace, Crime and
Justice and Global Markets. The last one contains several sub-topics:
Security Market, Going Public, Commodity Market, and The Advertising
Industry in which the idiomatic language of economics, i.e. economic
metaphors can be found. We consider it to be a very actual subject matter
that permanently enhances the students’ interest as it is constantly
submitted to changes.

Economic Metaphor

Extensive studies on the economic metaphor have been done by

3 Mass Media, Course Description. Community College of Philadelphia.
Retrieved from: https://www.ccp.edu/college-catalog/degree-
programs/associate-arts-aa/mass-media [accessed 21.12.2022]
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many experts such as Charteris-Black & Ennis 2001*, Hunt & Menon,
1995%; Khalil, 1998°% Kheovichai, 2015, Lakoff & Johnson, 19807,
McCloskey, 1995%; Musolff & Zinken, 2009°, Rindfleisch, 1996'°, Silaski
& Durovic, 2010""; Skorczynska & Deignan, 2006, etc. It is considered
the role of the metaphor in business English nowadays has grown
considerably and it has become a rather popular topic. As Kheovichai
(2015) affirms “The importance of metaphor in business English has been
confirmed by both economics and linguistics research”. [...] Moreover,
they have concluded “that metaphor is a crucial tool to develop theories in
economics” [...] “and communicate ideas and business phenomena to the
public”, having substantially contributed “to business English research”.
(Kheovichai, 2015, p. 94).

To clarify the term economic metaphors, we have studied several
definitions of the notion metaphor. Thus, Oxford Advanced Learner’s
Dictionary defines it as “a word or phrase used to describe
somebody/something else, in a way that is different from its normal use, in
order to show that the two things have the same qualities and to make the

4 Charteris-Black, J., Ennis, T. A Comparative Study of Metaphor in Spanish and
English Financial Reporting. In: English for Specific Purposes, Volume 20, Issue
3,2001, pp. 249-266.

5 Hunt, S., D., Menon, A. Metaphors and Competitive Advantage: Evaluating the
Use of Metaphors in Theories of Competitive Strategy. In: Journal of Business
Research, Volume 33, Issue 2, June 1995, pp. 81-90.

¢ Khalil, E. L. The Five Careers of the Biological Metaphor in Economic Theory.
In: The Journal of Socio-Economics, Volume 27, Issue 1, pp. 29-52.

7 Lakoff, G., Johnson, M. Metaphors We Live by. Chicago: The University of
Chicago Press, 1980.

8 McCloskey, D. (1995) Metaphor Economists Live by. In: Social Research,
Volume 62, Issue 2, pp. 215-237.

9 Musolff, A., Zinken, J. Metaphor and Discourse. Basingstoke: Palgrave
Macmillan, 2009.

10 Rindfleisch, A. Marketing as Warfare: Reassessing a Dominant Metaphor. In:
Business Horizons, Volume 39, Issue 5, September-October 1996, pp. 3-10.

! Silagki, N., Durovic, T. Catching Inflation by the Tail — Animal Metaphoric
Imagery in the Conceptualisation of Inflation in English. In: /bérica, Volume 20,
2010, pp. 57-80.

12 Skorczynska, H., Deignan, A. Readership and Purpose in the Choice of
Economics Metaphors. In: Metaphor and Symbol, Volume 21(2), 2006, pp. 87—
104.
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description more powerful” (Hornby, 2001, p. 803). Encyclopaedia
Britannica highlights the idea that “[...] The metaphor makes a qualitative
leap from a reasonable, perhaps prosaic comparison to an identification or
fusion of two objects to make one new entity partaking of the
characteristics of both. (Gwinn, 1993, p. 61). As any metaphor adds
charming specificity to a statement we could use it to express our thoughts,
and convey complex ideas with ease. This is the reason of using metaphors
in science to refer to concepts that would be unclear.

G. Lakoff’s studies have led to a significant “shift in perception of
metaphor” as he introduced an innovative theory of metaphor, attributing
it totally original features and the way it is used, apart from literary
language, in language in general. Lakoff’s idea that metaphor is not only a
matter of language, but also a matter of thought has become central in many
studies. He considers that our way of life is “purely metaphorical” as the
language is packed with metaphors that lack any purpose, and people use
them because it is in their nature to do it, i.e. “[...] everyday abstract
concepts like time, states, change, causation, and purpose also turn out to
be metaphorical” (Lakoff 1993: 203). In the modern world economics is to
be found everywhere in our quotidian lives, even if we do not always
realize it. Whether it explains how companies work, people choose,
customers buy, or governments subsidize, economists examine the
evidence and produce theories that can be checked in practice. Economic
ideologies are very often outlined in metaphorical terms and, like all other
metaphors, economic metaphors can hide features of our reality. However,
in economics, metaphors matter more because they limit our lives. In
Lakoff and Johnson’s belief, conceptual metaphor regards one thing in
terms of another, that further leads to metaphorical expressions. It is a
representation of two conceptual domains, i.e. “the source domain onto the
target domain at the cognitive level” (Lakoff, 1993, p. 203).

In their book “Metaphors We Live By”, George Lakoff and Mark
Johnson explain the nature of the economic metaphors, considering that a
metaphor in a political or economic system, by what it hides, can lead to
human degradation (Lakoff, Johnson, 2003, p. 236). In the same study,
they provide the analysis of the metaphor “labour is a resource”. They
explain how this metaphor hides the nature of the labour, without making
any distinction between types of labour, helping to detach it from its
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performers, and permitting the speaker to avoid this unpleasant feature.
They stress the idea that “metaphorization of economy-related speeches”
permits “the speaker to detach the world of the economy from the real
world. [...] This is the power of a metaphor: it can explain complex
concepts using simpler denotes, but, at the same time, creates some new
entities in the discourse that can distract the audience from the core
meaning of the speech and from its connection to the real world” (ibidem,
p- 236-237).

It is worth mentioning the idea of Occam’s razor principle,'® which
clarifies another motive for using metaphors in the economic discourse.
According to this principle “entities should not be multiplied beyond
necessity” (Shaffner, 2015, p. 644). What stands behind, is the idea that
preference should be given to an easier and simpler way of explaining a
new concept. According to Occam’s razor principle, it is more effective to
use a metaphor than to try to introduce a new concept.

Judging by the data provided in numerous studies on the topic under
consideration, the metaphorical economic language covers numerous areas
/ domains of the human activity that are not directly linked to the world of
business and finances as follows: biology, mechanics, physics, anatomy,
gardening, etc. They are “involved” in a process that generates a variety of
new business terms, e.g. concepts dealing with financial crises, currency
trading, banking investments, economic growth or decline etc.

Scholars tend to consider that within classical economics the main
metaphors originate from the mechanical world view of Newtonian
physics. Hence, Adam Smith’s famous metaphor “invisible hand” for the
unseen forces that move the free market economy and David Ricardo’s
image of the economic order as a gravitation process are examples of
remote forces operating at a distance to maintain a system. Several famous
economists used biological metaphors in their discourse for various
purposes. Joseph Schumpeter deployed biological metaphors in his use of

13“Occam’s razor is a principle of theory construction or evaluation according
to which, other things equal, explanations that posit fewer entities, or fewer
kinds of entities, are to be preferred to explanations that posit more”.

Retrieved from: Occam’s razor, https://www.britannica.com/topic/Occams-

razor
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mutation as a changed descriptor. Karl Marx focused on biological
metaphors in his discussions of socioeconomic transitions in general and
technological change in particular. In his famous work, “Capital”, Marx
proves his preference for using biological metaphors. In the Preface to this
work, he compares the society to the human body (conceptual metaphor
economy is a human body) claiming that it is easier to study the whole body
than individual cells and it is rather challenging to find tools that would be
“of assistance in the analysis of economic forms. The power of abstraction
must replace both. But for bourgeois society, the commodity-form of the
product of labour, or the value-form of the commodity, is the economic
cell form” (Marx, 1976, p. 90).

As it has been mentioned above, not only biological metaphors are
being used in the economic discourse. Many others originate from different
areas of knowledge and research, such as health, weather, nature and
others. For instance, the conceptual metaphors the economy is a patient
roots from the Health domain, economic problems are weather conditions
originate from the Weather domain, while economic problems are natural
disasters and economic problems are fires root from the Nature domain.
These metaphors demonstrate that it is often easier to understand an
economic process looking through the prism of another, already known
process or phenomenon.

Consequently, metaphors do not only describe a reality; they may
offer hints to the intentions of those who use them, and, in such a way, they
may contribute to outlining the cognitive framework within which these
actors operate. Their use is not simply an attempt by commentators or
economists to demonstrate their imaginative capacities or appeal to their
audiences’ imaginations. Metaphors are used by economists to find a
greater emotional response from listeners’ live response.

We have stated earlier that we teach economic metaphors in the
LMMC, which is a rather challenging task in terms of selecting the
appropriate lexis. A thorough study of metaphor use in Business English
(based on the high frequency lexis identified in The Economist) aiming at
teaching the ESP has been done by Jonathan Charteris-Black. The
researcher claims that “Of particular interest is the use of animate
metaphors to describe the economy (growth, depression, etc.) and
economic organisations (parent/sister company, etc.) and inanimate
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metaphors to describe market movements (rebounds, slides, etc.)”
(Charteris-Black, 2000, p. 149). Charteris-Black develops the issue
affirming that “In the choice of metaphors the economist is able to vary the
extent to which predictions and control are presented as feasible” (ibidem).
Charteris-Black adds that metaphor can help successfully teach students
certain business terminology and improve their comprehension of those
business concepts that are commonly generated by metaphor. Among
several domains he examined the lexis that generally collocates with the
words economy and market, mainly the ones that are regarded as
metaphorical expressions. Charteris-Black observed that animate
metaphors would normally collocate with the word economy, whilst
inanimate metaphors often collocate with market. Eventually, he describes
the notions market and economy as being “under the control of human
agency” (ibidem).

We consider that metaphor is an excellent tool to enhance students’
acquisition of specialized vocabulary in the ESP class and stick to
Charteris-Black’s belief “It is part of the generative aspect of metaphor to
assist the development of a routine vocabulary for handling economic
ideas.” (ibidem, p. 358).

Now we would like to provide some examples of economic
metaphors from various domains our students have to translate into their
mother tongue (Romanian or Russian).

1. HUMAN /PERSON Metaphors:

v' “Many businesses have not yet shed the outdated view that the
mature market is made up of stingy old-timers set in their ways” (The
Economist, 2002).

Ru. Mnocue xomnanuu ewé wne uzbasunuce om ycmapesuieco
npeocmasienus, Ymo pazeumslil polHOK COCIOUm U3 CKYHbIX CHApPUKOG,
JHCUBYUYUX CBOUM YKILAOOM.

Rom. Multe companii nu au renuntat inca la viziunea perimatd,
conform cdreia piata matura este formata din bdtrani zgdrciti, asezati in
felul lor.”

2. ANIMAL Metaphors:

v" How “Tax Ferrets” Revealed the Limits of Heavy-Handed
Enforcement. (Forbes, 2022)

Ru. Kax «uweitkuy (nanozogvie uHcnekmopbvt) packpuliu npeoeinvl
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AHCECMKO20 NPABONPUMEHEHUSL.

Rom. Modul in care ,, copoii fiscali” (inspectorii fiscali) au dezvaluit
limitele aplicarii dure a legii.

v" He started out as a dogsbody at the Croydon Times and then just
built this empire of 220 papers across the country. (BBC, 2022)

Ru. On Hauunan kax npocmoit pabomsaza ¢ Croydon Times, a 3amem
npocmo nocmpoun ceoro umneputro uz 220 eazem no 6ceti cmpate.

Rom. 4 inceput ca un muncitor necalificat la Croydon Times, iar apoi
simplu a construit acest imperiu de 220 de ziare in toata tara.

3. NATURE Metaphors

v" Global growth is slowing, but not stopping — yet. (The Economist,
2022)

Ru. Itobansrovlii pocm 3ameodnsemces, Ho e ocmanasiusaemcs. Iloka.

Rom. Cresterea globala incetineste, dar nu se opreste. Deocamdata.

4. BUILDING Metaphors

v" Floor to ceiling. Our latest round-up shows that prices are on the
rise in most markets. (The Economist, 2010)

Ru. Om nona u 00 nomonxa. Haw nocieonuii 0630p nokaswieaem, ymo
yeHvl Ha DONLUUHCIEE PLIHKOG PACTYI.

Rom. De la podea la tavan. Cel mai recent raport al nostru aratd ca
preturile sunt in crestere pe majoritatea pietelor.

5. WEATHER Metaphors

v Iceland is in the heart of the economic storm. (Fouché, 2008)

Ru. Hcnanous wmaxooumcs 6 camom yenmpe IKOHOMUYECKOZO
wmopma.

Rom. Islanda se afla in centrul furtunii economice.

It is important to teach this specific economic language within
MMLC and train students in their translation, as the media serve as the
main “tool” for introducing and understanding economic vocabulary and
economic knowledge. The mass media does not only popularize
knowledge about the economic processes but also influence the recipients,
shaping their models of behaviour in a particular economic situation.

Conclusions

Given these points we can conclude that a General EFL course gives
learners the chance to grow into fluent users of the English language. On
the other hand, ESP, being a student-centred approach, primarily focuses
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on the link between the theoretical and practical content aiming at helping
students not only to improve the four language skills, but also to apply
them successfully both in the academic and the professional contexts. It is
thought that “the ESP approach enhances the relevance of what the
students are learning and enables them to use the English they know to
learn even more English, since their interest in their field will motivate
them to interact with speakers and texts” (Schleppergrell, Bowman, 1986,
p. 2).

Besides, it should be highlighted that the teaching methods and
materials used in the ESP class are based on the results of the students’
needs analysis (Dudley-Evans, 1998, p. 132). We have surveyed our
students to identify their main fields of interest, so that we could include
them in the LMM curriculum. They are mostly aware of their needs; thus,
knowledge of the subject area allows them to identify the actual context
for the LMM course. Consequently, they definitely take advantage of their
background knowledge and apply it in the LLMC.

Business English, being packed with economic metaphors, turned
out to be rather difficult for understanding and finding translation
equivalents in the target language to many foreign learners as they
repeatedly misunderstand or misinterpret them. That is why lecturers
should pay more attention to teaching metaphor in business English,
highlighting the business lexis from the studied texts / articles, and
identifying the discourse functions of the metaphor in different contexts.
Experts in the domain claim that the metaphor can definitely make
understanding of business concepts easier and rise the memorization of the
business jargon and terminology. All things considered, we can claim that
prior knowledge of the economic terminology, the further acquired
learning permit our students to learn and retain the meaning of the
economic metaphors more rapidly and efficiently.

We would like to emphasise the idea that metaphor is worth teaching
and learning as “Metaphor can be viewed simply as text decoration; as a
useful teaching device; as a central organising principle of all language; as
a way of viewing and constructing new problem; as a fundamental basis
for argument and storytelling” (Henderson, 1994, p. 343).
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TEACHING BUSINESS ENGLISH GRAMMAR TO EFL
UNIVERSITY STUDENTS

Alla MAMALIGA

asist. univ.
Academy of Economic Studies of Moldova

Rezumat: Acest articol are scopul de a impartasi abordarile de predare a
gramaticii limbii engleze la o institutie economica superioard de Invatdmant
(ASEM), abordeaza importanta predarii gramaticii, explicd modul In care sunt
predate temele gramaticale si ce ar trebui sa fie luat in considerare in procesul de
predare a gramaticii. Evidentiazd ideea ca gramatica ar trebui predatd la orice
nivel, dar niciodata separat de context si lexic, urmand metode, tehnici si activitati
adecvate pentru a atinge scopul temei gramaticale propuse. Au fost analizate si
comparate diverse surse, fapt care a facilitat aparitia acestui articol si a contribuit
la cizelarea abordari personale de predare a gramaticii studentilor de la economie.

Cuvinte cheie: abordare, studenti la economie, competente gramaticale,
predarea gramaticii, PPP (Prezentati, Practicati, Produceti), CCQ (intrebari de
verificare a conceptului).

Nowadays the demand for mastering a foreign language in the
modern world is obvious to everyone. It is especially important to have an
excellent knowledge of English as it is, first of all, an international
communication business language. Today, in the era of scientific and
technological progress, English is not only the language of international
business communication, but also the language of cooperation
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development in all areas of economic, social, political and cultural life of
the humankind. Thus, learning a foreign language, notably English, is
considered one of the mandatory components of the professional
instruction of a specialist in the field of business and economics. The
ultimate goal of teaching a foreign language in a higher educational
institution is the transition of the knowledge and skills from the teacher to
the students, the development of students’ abilities for ongoing, continuous
self-studying, their motivation to replenish and update the knowledge they
already possess, the application of their creative side into practice in the
areas of future professional activity, i.e., in real-life situations. To
accomplish this teachers should be able to create a positive motivational
learning environment for language learning.

This article reveals some pedagogical aspects of teaching the
grammar of the English language at an economic university. Certain
attention is also being paid to the development and formation of
grammatical competences and skills, which positively add to the
improvement of the patterns/structures used for speaking, reading and
writing. The acquisition of oral and written communication abilities in
learning English is impossible without mastering the grammatical
structures/forms of the target language. When teaching a foreign language
to students of an economic university, it is necessary to take into account
the professional specialization of students and the specifics of their future
profession (Jorovlea, Frici, p.201). Students of an economic university
study mainly according to a system of progressive information processing,
as they better learn to a standard language curriculum that contains topics
for the assimilation of information, vocabulary, lexical units and grammar.

However, why teach grammar in an economic university, where
many students already possess a certain English level and many up to B2
or C1? Mastering a foreign language is a complex process consisting of
many learning components in order to speak a foreign language
proficiently, where grammar occupies an important place, as it is the
foundation or skeleton of the language. The formation of the students'
grammatical skills is one of the most important components of acquiring
good speaking, listening, reading and writing skills. We should discuss
with our students the importance of making a good impression with some
formal correspondence, e.g., a job application, encourage them to edit
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'roughly-tuned’ texts and so on (Bress). The possession of grammatical
skills can lead to a high level of language proficiency, which will offer
students the opportunity to competently make presentations, feel
comfortable during business negotiations, be confident on the phone and
so on, and finally be more competitive in the labor market. Language
experts believe that there is no ideal course applicable in all possible
conditions, but there is a huge number of teaching aids, where a
professional teacher will find the materials, he/she needs or in an
emergency case, he/she can design his/her own.

Teachers of foreign languages face difficulty not only in choosing
the proper material, teaching methods and means, but also, namely, in
choosing the right approach to teaching. It is very useful and productive,
in our opinion, to use the model of teaching grammar integrated with the
communicative approach. The communicative goal of teaching in a non-
linguistic university allows us to formulate the main requirement for the
amount of grammatical material to be taught. It must be sufficient to be
able to use the language as a means of professionally oriented real
communication within the curriculum for its assimilation. According to
specialists, the development of the communicative skills is impossible
without knowing the means of communication, i.e., words, grammatical
phenomena and the skills of mastering these means in the production and
understanding of text in oral and written form. Therefore, the process of
teaching a foreign language supposes acquiring language knowledge and
language skills, or automatization (Simacova, p. 151). Practice shows that
the automation of the grammatical patterns to the level of skill acquisition
is possible through the use of multiple language exercises that would
stimulate the cognitive interest of students through the proposed activities.

Nevertheless, along with the communicative approach to teaching,
an equally important factor in teaching a language is the correct selection
of educational material. Well-chosen material: textbooks /Internet
resources, etc. strengthens the motivation of students, arises interest,
creates needs and stimulates the student’s mental activity. It should be
noted that the usage of authentic materials plays an important role in
learning English. Working with them increases communicative and
cognitive motivation, forms regional and intercultural competences,
creates an atmosphere of real knowledge of the English language,
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stimulates students’ need to communicate, exchange opinions, and makes
the learning process more effective (Borenco).

Another issue for unseasoned English teachers is struggling how to
teach a grammar point, what correct techniques and methods should be
used to teach English grammar productively. That is: How to teach a
grammar point? What to start with? The answer is that teaching grammar
is all about usage and less about learning all of the rules of a grammar
point. Although the rules are important, but the end goal of any grammar
lesson should be aimed at students being able to use the grammar point in
real-life discussions, roleplays and authentic conversations.

According to language professionals from The Language House
TEFL, Prague, teachers should follow some specific tips in teaching a
grammar topic:

. Know your grammar point

. Pull out 1-2 functions

. Plan your activation

. Decide on rules/content

. Think of the language level of your students
. Investigate materials

~N N L kAW N~

. Have an overreaching topic (your topic is not your grammar point)

It seems to us a big mistake that teachers often want to move on to
communicative or task-based activities or expect students to do certain
tasks without working out the grammatical patterns well enough. Despite
the fact that grammatical models are quickly remembered, they are also
quickly forgotten because they are not worked out to automatization, and
as a result, we can notice a range of grammatical errors in students' speech
when constructing sentences.

Therefore, the instruction of the grammar forms should take place in
the following three consecutive steps: Present, Practice, Produce. This
approach is called PPP or Engage, Study, Activate, which is a common
starting point for teachers when they learn to teach grammar for the first
time (Holmes). It is advisable to focus on teaching only one or two
grammar functions, as some students might find it too complex and boring
to memorize more grammar functions at once. For instance, if we teach
Present Continuous, we should better focus on its usage for actions
happening at the moment of speech and temporary actions. It will be
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overwhelming for A2 students to teach them its other functions like its
usage for future arrangements. The most important step out of these three
is Production or Activation which supposes giving students a real-life
scenario that they have to put into practice or activate based on the other
two steps: Presentation and Practice. It is also advisable to start planning
teaching a certain grammar point with the Activation phase. The activation
task must have the following features: be clear, have logical context,
require the use of natural language, contain a final resolution, be applicable
in real life situations and should be performed only by the students working
in pairs or groups without any teacher intervention. The teacher can only
explain and correct certain errors students committed, but only after they
finish the presentation of the task (Westegaard).

As mentioned above teachers often have to design their own
materials, situations in line with the curricula, but adjusted to the students’
needs. For example, the activation task could be: You work for DCV
Fashions and as Director of Human Resources you have to make a
presentation to talk about your company to a group of prospective
employees to convince them that your company is worth working for.
Prepare and make your presentation, and as part of the audience prepare
5 questions to ask for details about the company’s usual activities, the
company in general and its current activities. (Cotton, 2012, p.19) If the
task sems to carry all the features mentioned above we can move on to the
Presentation phase or even back to introducing the general topic which
could be Companies. Here students learn from authentic materials about
companies’ main and currents activities and should be able to describe
them. After the lead-in and some vocabulary exercises/activities the
teacher should proceed to the presentation phase of the grammar point
which, in fact, is supposed to be pre-known for A2 level students - Present
Simple vs Present Continuous. It is recommended to show students a few
examples like:

Toyota is a Japanese company which manufactures cars.

They employ over 3,500 people all over the world.

We are currently growing and doing well at a difficult time for the
industry.

Our new subsidiary is taking on new staff at the moment.

Then the teacher should elicit the meanings and when they are used,

133



only after that the form or structure and the name of the tense/tenses. The
teacher should pull out all these answers form the students by asking them
a series of questions called CCQ (Concept Checking Questions) during the
whole process. When checking student comprehension, these questions are
asked by the teacher to gain a more accurate evaluation of the student's
understanding. The second phase, Practice should better consist of two
steps, for instance, in the first the teacher can give a fill in the blacks or
open the brackets exercise on Present Simple and Present Continuous,
while in the second step, which can be called open practice, students make
their own sentences in a controlled way. It is meant to bridge the gap
between Practice and Activation. For this activity the teacher can use
photos or videos, tables, charts by the help of which students build real-life
sentences which are related to their own experiences or are examples about
real companies they know. All these are preparatory exercises for the final
task - Activation and it is advisable to include in the exercises from the
Presentation and Practice phases sentences quite similar to those they will
have to use in the Activation or Production phase.

When teaching grammar, we should take into account that a
particular difficulty for students, native speakers of the Romanian or
Russian language, is the system of tenses in the English language, tense
sequence, the use of modal verbs, infinitive constructions, articles, etc.
Romanian and English sentence structures are different and we have to drill
more on the differences between the native language and the target
language. According to the material presented above, we have come to the
conclusion that the accurate and systematic learning of grammar is the
main step towards improving the system of grammar rules, thanks to which
students can correctly express their thoughts. The building of the speaking
grammatical skills should be carried out in several stages, taking into
account the way the grammatical structures function in spoken language.
Considering the specifics of working with students of economics, we have
to pay more attention to the free, uncontrolled use of grammar structures
in speech and writing at A2, B1 levels, as well as more advanced levels
(B2, C1, C2) in emails, reports, presentations, interviews, meetings,
negotiations, etc.

To conclude, when fulfilling tasks, it is not advisable to divide the
material into grammatical or lexical and do them outside a certain
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context/topic. It is impossible to study grammatical material without
paying attention to lexis (word combinations/chucks, phraseological units,
idioms, etc.). The usage of the latest materials and textbooks published in
the UK and the USA, authentic Internet resources plays an important role
in teaching grammar as one of the aspects of teaching the English language.
Applying such approaches to teaching grammar as described in the article
will motivate students to learn the language as a whole, they will not even
feel they are taught grammar and they will become well-prepared
specialists in their professional field.
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Sectiunea IV. Perspective clasice si moderne in studiul limbii si
literaturii
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Abstract: The didactics of Romanian as a language of instruction denote
a unilateral interest for proper nouns, merely limiting itself to some aspects of
spelling and occasionally referring to specific paradigmatic forms. The circulation
of proper nouns in didactic communication is, however, considerably wider, since
some of these represent component parts of terms (formulae, theorems, laws etc.),
place names of reference or names of historical periods in the context of
Geography and History, or authors and titles in Literature and Arts. Despite an
accepted opinion that proper nouns do not possess any perceptible semantics, they
do undergo two stages of deciphering: when placed in a certain sub-class
(anthroponyms, toponyms, cosmonyms, zoonyms etc.) and when being referred to
the linguistic context they originate from. For an educated reader the proper nouns
found in academic/scientific texts, borderline with domain terminology, will
become bearers of socio-cultural information, which fits naturally into the
linguistic communication competence.
Keywords: didactics, proper nouns, term, linguistic communication
competence, socio-cultural competence.

Termenul de nume propriu (sau substantiv propriu) apare in
limbajul elevilor din scoala primara, continuturile curriculare din clasele
respective insistand asupra ortografiei:

Curriculum, clasa a II-a: Majuscula in scrierea numelor proprii
(nume, prenume; denumiri de sate, orase; denumirile tarii, capitale).

Clasa a IIl-a: Majuscula 1n scrierea substantivelor proprii.
Substantivul. Felul substantivelor: comune si proprii. * Majuscula la
substantivele proprii. (Curriculum, ip, p. 39-40; 49).

Formularea se reia in curriculumul pentru clasa a V-a si aici
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didactica pierde interesul pentru aceastd categoriec de nume. Urmarind
programele, curricula gi manualele scolare din spatiul basarabean pentru
cateva decenii, constatim cd, orice modificari s-ar opera, numele proprii
sunt examinate In primul rand prin optica normei ortografice. E firesc ca
elevul sd-si scrie corect numele, adresa etc., dar si sd nu interpreteze drept
substantive proprii lexeme care nici substantive nu sunt. Totusi didactica
limbii roméne ca limba de instruire manifestd un interes unilateral pentru
numele proprii, limitdndu-se doar la unele aspecte de ortografie si foarte
rar — la formele paradigmatice specifice, care ilustreaza notiunile de gen
comun, singularia /pluralia tantum, determinarea (cand se utilizeaza si cand
nu se poate utiliza articolul substantival hotarat sau nehotarat) si declinarea
(care e specificul declinarii prenumelor si al numelor de familie). Si mai
rar practica rationald si functionald a limbii pune in valoare
antroponimizarea /apelativizarea, alegerea numelor pentru personajele
literare sau localitati, referintele si aluziile construite pe nume mitologice
sau istorice.

Lingvistica examineaza substantivele proprii, la interferenta intre
lexic / semantica si gramaticd, rareori cu implicarea stilisticii, dar constata,
prin editia recentd a Gramaticii Academiei: "Numele proprii sunt lipsite de
sens in afara actului denominativ de individualizare a unui anumit obiect”
si “Unele particularitati semantice, precum lipsa de continut intrinsec si
polivalenta denominativa, apropie numele proprii de pronume, sugerand
incadrarea lor in clasa substitutelor.” (GA, 1, p.118-119). Desi se considera
ca numele proprii nu au o semantica perceptibild, acestea totusi trec prin
doud faze de descifrare: raportarea la o anume subclasd (antroponime,
toponime, cosmonime, zoonime etc.) si la un anumit context lingvistic din
care provin. Purtatorii limbii raporteaza un substantiv propriu la nume de
familie, prenume sau porecle, nume de localitati sau institutii, in masura
competentelor socioculturale si a experientelor de comunicare. E adevarat
ca intre categoriile de substantive proprii romanesti se atestd o anumita
migrare, unele prenume sunt si nume de familie (lon, Nicolae, Zaharia,
Radu, Pavel), si porecle, unele nume de familie sau prenume sunt si
toponime, dar acest aspect raimane in afara prezentului articol. Asimilarea
numelor proprii strdine tot este dirijatd de raportarea lor la categoriile
cunoscute: nume de familie, prenume, localitati, state, rauri etc.

Din perspectiva didacticii, cunoasterea si utilizarea adecvatd a
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numelor proprii depaseste cadrul unui inventar de nume de familie si
prenume, localitati, cartiere, strazi, institutii, evenimente, sarbatori, opere
etc. Substantivele proprii includ si denumirile comerciale, marcile
inregistrate, soiurile de plante, rasele de animale, ele incadrandu-se in
campurile lexicale (notionale) la periferie. In structura cAmpului lexical
substantivele proprii sunt ultima reduta, cea a exemplelor-unicat. Astfel,
numele unui soi de mere — Idaret — alaturi de altele similare, tiveste cAmpul
lexical plante pe segmentul arbore — pom — mar, la fel cum Wiliams,

Untoasa Bosc sau Conference o fac pe segmentul par. Numeroasele

denumiri de strazi, piete sau cartiere — Lipscani, Copou, Strada

Trandafirilor, Posta Veche — incheie, prin exactitatea adresei, caAmpul

lexical al teritoriilor (administrative). Numele proprii ilustreaza notiunile

si se asimileazd concomitent, actualizdndu-se de fiecare datd cénd e

necesar a trece in revista personalitati, opere, obiective geografice etc.
Demersul didactic, privit transdisciplinar, implica un spectru larg de
substantive proprii, unele dintre ele aflaindu-se la limita dintre terminologia
diferitelor domenii stiintifice si cultura generala pe care si-o formeaza orice
persoana. Dar la momentul actual nu este stipulat ce nume proprii din ce
domenii ale stiintei trebuie sa fie asimilate, cu tot cu ortografie, ortoepie,
informatii stiintifice si socioculturale; ce nume proprii trebuie sd cunoasca

(sd@ recunoasca, sa utilizeze coerent in comunicare) un absolvent de

gimnaziu si de liceu.

* Un studiu realizat recent in cadrul proiectului  Alfabetizarea
terminologica a elevilor de gimnaziu constata: “Lista totald de
termeni, specificati in curriculum sau extrasi din lista de continuturi
curriculare include circa 2000 de unitdti” (pentru treapta gimnaziala
in ansamblu, n.n.) (Glosar, p. 4). Lista Insa nu contine numele proprii,
care trebuie examinate corespunzator. Fireste, numele proprii nu
intrunesc cerintele fatd de termeni, dar necunoasterea lor, la fel ca
necunoasterea termenilor, complicd sau face chiar imposibila
comunicarea didacticd la diverse materii si, cu cat treapta de studii
este mai Tnalta, cu atat inventarul de termeni si nume proprii este mai
amplu si mai divers. Daca treapta scolii primare se limiteaza la cateva
nume de scriitori si texte, cateva nume geografice si personalitati
istorice, treapta gimnaziald pune in circulatia cateva sute de
substantive proprii. Cel care nu le are in cunostintele operationale nu
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descifreaza sau descifreaza cu greu, cu intarziere mesajul audiat sau
citit.  Incadrarea numelor proprii in contextul terminologiei triaza
inventarul acestora, pentru ca nu orice antroponim sau toponim chiar
are sau necesitd o descifrare stiintifica, dar cele care au o oarecare
pondere terminologica (Newton, Mendeleev, Clapeyron, Viete,
Pascal, Arhimede, Copernic etc.) trec prin trei etape de identificare:
domeniul stiintific, timpul activitatii, rezultatele remarcabile sau
impactul descoperirii, inventiilor, clasificarilor operate.
Statutul terminologic al numelor proprii se developeaza din plin
in citeva contexte:
* Substantivele proprii sunt utilizate ca nume de referintd in
domeniu sau ca exemple pentru anumiti termeni;
*  Numele proprii intrd in componenta unor termeni cu structura de
sintagma;
* Numele proprii genereaza termeni (unitati de masurd, elemente
chimice etc.).

Prima categorie — nume utilizate ca referintd sau ca exemplu — se
manifestd diferit in arii curriculare diferite. Aria curriculara limba si
comunicare, prin studiul literaturii, scoate in prim-plan nume de autori si
texte literare, implicit — localitdti, nume de personaje literare, curente,
publicatii etc. Alaturi de numele clasicilor literaturii (Mihai Eminescu, lon
Creangd, Vasile Alecsandri etc.) vin toponimele (Ipotesti, Humulesti,
Mircesti), numeroasele opere de referintd, care se adund in anii de studii,
precum si personajele certe, individualizate si recognoscibile. Multe dintre
acestea se adund din lecturd, din activititi de educatie informald si
nonformala. Se poate itdmpla ca un elev sa nu Invete niciodata povestile
fratilor Grimm sau ale lui Ch. Perrault, sau povestile lui Ion Creangd, dar
Scufita Rosie, Cenusareasa, Danila Prepeleac, Harap-Alb sunt numele
proprii pe care le recunoaste si le asociazd cu situatiile si mesajele
respective. In aceeasi ordine de idei, aria curriculara arte si sport pune in
circulatie nume de compozitori, artisti plastici, sportivi cu renume, opere,
interpreti, institutii, evenimente, muzee, galerii de arta etc. Fiecare specie
literara studiatd reclamad cateva titluri relevante, o clasificare a
personajelor, la fel, presupune ilustrarea prin numele acestora si titlurile
exacte ale textelor. Astfel, ariile curriculare limba si comunicare si arte si
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sport pun bazele unui clustering de personalitati si personaje, raportate la
un anume context temporal si spatial in cultura nationald sau universala.
Clusteringul se va completa cu nume geografice si nume de epoci, state,
personalitati istorice — puncte de referintd pentru cultura generald a
elevului.

Aria curriculard educatia socioumanistica insista pe exactitatea
obiectivelor geografice, a teritoriilor, statelor, evenimentelor, precum si a
personalitatilor — navigatori sau monarhi, oameni politici ai timpurilor
respective.  Curriculumul la geografie specifica, aldturi de termenii
propriu-zisi, obiectivele geografice:

Oceane: Pacific, Atlantic, Indian, Arctic.
Mari: Neagra, Mediterana.
Golfuri: Persic, Mexic.
Insule: Groenlanda, Marea Britanie. (Curriculum geografie, p.14)
Marile descoperiri geografice (C. Columb, F. Magellan, Vasco da
Gama) (Ibidem, p.16)

Continuturile curriculare la istorie, de asemenea, nu pot evita

contactul cu anumite nume proprii, acestea referindu-se, in mare parte, la
epoci, state / teritorii raportate la timp, evenimente (rdzboaie, lupte,
tratate), personalitati. De exemplu:

Orage-state, regate si imperii in Orientul Antic (Mesopotamia, Egiptul,
India, China, Persia) (Curriculum istorie, p.18)
Personalitati: Adam Smith, Alexandru I, Constantin Brancoveanu,
Constantin Mavrocordat, Dimitrie Cantemir, Gavriil Banulescu-Bodoni,
George Washington, Napoleon Bonaparte, Oliver Cromwel, Petru I,
Tudor Vladimirescu. (Ibidem, p. 27)
Aria matematica i stiinte scoate in relief nume de savanti, care se
asociazd ulterior cu Iintreg domeniul sau descoperirile, inventiile,

clasificarile realizate. Continuturile curriculare la aceste materii nu includ
numele aparte ale savantilor, dar manualele prezinta cateva portrete, date
biografice, iar dotarea salilor de studii contine si portretele savantilor,
numele, anii vietii.

Chimia, clasa a IX-a: Fizica, clasa a IX-a:
Jons Jacob Berzelius O cotitura istorica in reprezentarile
(1779-1848) despre actiunile sarcinilor electrice
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Chimist suedez. In 1815 a | a fost realizata de savantul englez

introdus simbolurile Michael Faraday (1791-1867) —
chimice ale elementelor | fizician si chimist, creator al ideilor
cunoscute pana atunci; a divizat | fundamentale despre
substantele in organice si | electromagnetism, ulterior
anorganice. dezvoltate pe deplin de James

Maxwell (1831-1879).
Matematica, clasa a IX-a, la | Fizica, clasa a VII-a:

subsolul paginii: Galileo Galilei (1564-1642) este
Etienne Bézout (1730-1783) — | considerat unul din fondatorii
matematician francez. stiintelor despre natura. A cercetat

minutios inertia, caderea

corpurilor, migcarea pendulului. A
facut observéri asupra corpurilor
ceresti, descoperind muntii de pe
Luna, petele de pe Soare, patru
sateliti ai planetei Jupiter s.a.
Galileo Galilei este primul savant
care a folosit metoda
experimentald de cercetare 1n
stiinta.

Citat din manuale scolare in uz, www.profesor.md.

Asemenea informatii anticipeaza gama de intrebari care pot sa apara
la elevi la primul contact cu numele respectiv: cine a fost sau este,
cand/unde a activat, prin ce e celebru etc. Unele dintre numele savantilor
se asociaza cu domeniul, problema, episoade din istoria stiintei si sunt
utilizate in comunicarea cotidiana, dincolo de limitele textului stiintific si
ale demersului didactic.

Numele proprii care intrd In componenta unor termeni cu structura
de sintagma provin, in mare parte, din stiintele exacte si desemneaza
inovatiile, descoperirile care le sunt atribuite: legi, numere, constante,
formule, ecuatii, scari / scale etc. Astfel, studiul matematicii la etapa
gimnaziala presupune teorema lui Pitagora, teorema lui Thales, teorema
lui Viete; studiul fizicii — legea lui Pascal, legea lui Arhimede, legea lui
Ohm, legea lui Joule, legea lui Coulomb, care se vor completa cu forta
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Arhimede, inelele lui Newton, tubul lui Newton s.a. Geografia plateste
tribut mai curdnd navigatorilor-descoperitori de teritorii si obiective
geografice (stramtori, insule, capuri s.a.: capul Celiuskin, capul Dejniov,
stramtoarea Drake, stramtoarea Magellan). Inventarul formulelor,
teoremelor, teoriilor, scalelor, legilor, constantelor se va tot completa,
trecand in limbajul profesional si, partial, in limbajul comun. Viata
cotidiana, stirile si partial textele artistice sau peliculele cinematografice
vor face uz de grade pe scara Richter sau Mercalli (pentru cutremure de
pamant), grade Celsius sau Fahrenheit pentru temperatura aerului, boli,
simptome, medicamente si alti termeni ce tin de sandtate.

Numele proprii care genereaza termeni, prin apelativizare, sunt tot
din domeniul stiintelor exacte, unde existd unititi de masura certe sau
elemente (chimice). Acestea sunt oarecum legate de numele savantilor
respectivi si se incadreaza Intr-un sistem complex de unitati de masura, cu
formule de calcul, echivalari in sistemele de unitati, simboluri si semne
grafice conventionale, de exemplu:  ”Newtonul, aviand simbolul N,
este unitatea de masura pentru orice tip de fortd in Sistemul International

de Unitati de Masura (SI). Unitatea de masura newton este numita in

onoarea matematicianului Isaac Newton. Un newton este forta necesara
pentru a imprima o acceleratie de 1 m/s* unui corp cu masa de 1kg. Ca

atare, newtonul se mai poate scrie (kgem)/s>”. (Wikipedia)
”Joule (pronuntat [jul] sau [gul], plural jouli; simbol J) este unitatea
de masurd pentru energie 1n Sistemul International, numita astfel in

onoarea fizicianului James Prescott Joule (1818—1889). Un joule este egal
cu lucrul mecanic efectuat de o fortd de un newton care isi deplaseaza

punctul de aplicatie pe o distantd de un metru pe directia si in sensul
fortei.” (Ibidem)

Ar fi momentul sd examinam si cealalta parte a limitei, competenta
de comunicare lingvistica in manifestarea ei socioculturald. In structura
competentei de comunicare lingvistica partea socioculturalului nu se
rezuma doar la formule de salut, traditii si obiceiuri, expresii frazeologice
si proverbe. Cum competenta de comunicare este capacitatea de a solutiona
diverse probleme, utilizand, preponderent, mijloace lingvistice,
identificarea, recunoasterea, interpretarea numelor proprii de orice natura
este un exercitiu cotidian. Necesitatea de a percepe si a descifra rapid,
exact, adecvat contextului numele proprii utilizate este o premisda a
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eficientei comunicarii. Numele proprii din textele stiintifice, aflate la
limita terminologiei domeniului, devin pentru o persoand instruitd si
purtdtoare de informatie socioculturala, care se incadreaza organic in
competenta de comunicare lingvistica, dar o listd virtuald niciodatd nu va
fi Incheiatd. Interpretand numele propriu Lapusneanu(l), la limita dintre
istoria nationald (domnitor, sec. al XVI-lea, doud domnii, 1552-1561;
1564-1568) si literatura romana (personajul principal al nuvelei istorice
Alexandru Lapusneanul), acceptam ca acest nume poate desemna o strada
in oricare dintre localitatile din spatiul roméanesc. Toponimia urband a
Chisindului are mai multe denumiri de strdzi care ar trebui sa fie parte a
examenului la istorie. Strazi precum Tomis, Danubius, Sarmizegetusa,
alaturi de bulevardele Traian, Decebal, Dacia sunt numele proprii care
trebuia sa fie asimilate la momentul oportun, prin studierea istoriei
nationale.

Pentru cd modificarea continuturilor curriculare, la fel ca
organizarea structurald a curriculumului sunt procese reluate cam o data la
10 ani, consideram ca un curriculum viitor ar trebui sa stipuleze, alaturi de
termenii pe care urmeazd sad-i asimileze elevul la fiecare unitate de
continut, numele proprii aferente acelui continut, evident, fara exagerari,
dar cu deschidere pentru asimilarea permanentd a termenilor si a numelor
de referinta, cdci numai asa confirmdm competenta de a invata, a sti sa
inveti pe tot parcursul vietii.
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Abstract: The article examines a number of methodological aspects the
teacher encounters when faced with the operationalisation of terms stipulated by
the school curriculum for a given subject. Such skills as the ability to define a term,
as well as to explain and exemplify a concept, are considered key constituents of
the communication competence; they may also be easily tested through various
assessment tasks. We examine the triad of Teaching — Learning — Assessing in its
full complexity: knowing, recognising and reproducing a definition; narrating a
subject both orally and in writing, while employing studied concepts and
assimilated terms; identifying, classifying, and choosing adequate examples for
the concept; applying concepts in problem solving; and analysing and fulfilling
summative assessment tasks.

Keywords: defining, term, operationalisation, task, item.

,.Eficienta instruirii directe se datoreaza modalitatilor prin care profesorii parcurg
diferite etape pentru a se asigura ca elevii invata cu adevarat”.
Mark W. Convey

In orice activitate didactica, profesorul este scenaristul care a
proiectat demersul, regizorul care Indruma si supravegheaza si actorul
pregétit sa dea toate replicile; elevul este actorul care trebuie sa fie la curent
cu subiectul, sa-si cunoasca rolul si sa Inteleaga indrumarile profesorului,
pentru a putea participa la acest act de parteneriat pedagogic. Pe cét de
important este ca toti actorii sd vorbeasca aceeasi limba si sa atribuie
acelasi sens termenilor cu care opereaza, pe atat de decisiv este ca ei sa se
orienteze spre aceeasi finalitate. Aceste asteptdri nu se vor materializa 1n
produse ale invatarii si dezideratele nu vor deveni realizari daca profesorul
va fi singura persoana interesata de succes.

In cadrul instruirii institutionalizate, dupa ce a fost enuntatid o
sarcind de Invatare sau de evaluare, elevul este cel care trebuie sa depuna
efort si sa lucreze, iar profesorul — cel care acorda in permanenta ajutor si
feedback constructiv. Pe cat de esential este ca profesorul sa dispuna de un
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proiect al activitatii, fiindu-i limpede de unde porneste si unde
intentioneaza sd ajunga, pe atit de crucial este pentru elev si inteleaga
esenta sarcinii si parametrii produsului asteptat. Anume de aici se da startul
in prima zi de scoald, cand elevul primeste anumite indicatii, elementare si
pe intelesul sau, si acest traseu 1l urmeaza cat dureaza invitarea, ,,pe tot
parcursul vietii”, de la un moment deja formulandu-si singur sarcini si
stabilind finalitati.

In prezentul articol ne vom limita interesul la activitatile didactice
care se referd la definirea termenilor, insistand pe ideea cé sarcinile care
vizeaza asimilarea si valorifica operationalizarea termenilor nu trebuie sa
fie doar interesante si captivante, ci si adecvate, esalonate logic si diferite.
Fard a Incerca sa ne convingem cititorii cd definirea este o procedura
inevitabila la orice disciplind care opereaza cu termeni (si care nu
opereaza?), vom examina aceastd unitate de competentd ca pe unul dintre
constituentii-cheie ai competentei de comunicare. Recunoastem ca partea
leului le revine orelor afectate ariei limba si comunicare. Deprinderea de a
formula ad-hoc o definitie pentru orice cuvant cu care opereaza salveaza
vorbitorul atunci cand, intr-o discutie, interlocutorul intreaba ,,Ce ai in
vedere prin...? sau Ce sens atribui expresiei...?” si aude o formulare
adecvata. Chiar daca definitia pe care o va oferi nu este suta la sutd identica
celei din dictionarul academic, ea va demonstra obisnuinta de a explica
sensuri si semnificatii, de a identifica locul unui element de vocabular in
raport cu altele, in sistem. lar definitiile termenilor cu care intra in contact
elevul sunt mostre de enunturi construite corect si explicit, modele
clonabile in circumstante similare.

Este mare tentatia s ne preocupam doar de evaluarea gradului de
cunoastere a termenilor, dar suntem constienti de impactul activitatilor de
invatare asupra modului in care elevul va face fatd evaluarii, de aceea vom
examina triada predare-invatare-evaluare In complexitatea ei: cunoasterea,
recunoagterea si reproducerea definifiei; expunerea orald si scrisd a
subiectului, cu utilizarea conceptelor studiate si a termenilor asimilati;
identificarea, clasificarea si selectarea exemplelor adecvate conceptului;
aplicarea conceptelor pentru solutionarea problemelor; analiza si realizarea
sarcinilor de evaluare sumativa.

Predarea. In raport cu definirea termenilor, sunt oportune
metodele de instruire directd: expunerea, conversatia, demonstratia si
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explicatia (altfel spus, atat discursul profesorului, cat si dialogul). Definitia
poate fi:
(a) oferita de gata, formula noud fiind prezentatd in raport cu
definitiile conceptelor cunoscute;
(b) examinata in esenta ei terminologica, fiind actualizati initial toti
termenii cunoscuti;
(c) cercetatd in comparatie cu alte definitii, mai ales daca este vorba
de un camp conceptual;
(d) raportata la imagini si alte reprezentari grafice, termenul nou fiind
plasat intr-o retea de concepte studiate;
(e) acumulata din secventele oferite, atunci cand sunt deja cunoscute
anumite date;
(f) analizata in raport cu exemplele tipice, uzuale, standard;
(g) completata cu exemple proprii.

Cum studierea definitiilor pentru conceptele noi si actualizarea
termenilor-cheie nu este decat o mica parte din tema noud, cunostintele
factuale se vor regdsi imediat 1n cele ce vor urma.

invitarea. Pentru ca elevul si pund umarul la propria instruire,
profesorul va recurge la metode de 1invatare ghidata: lucrul cu sursele
scrise, experimentul, algoritmizarea, pentru care va apela la manual si la
auxiliarele didactice existente, va selecta texte si va formula sarcini,
inversd. De asemenea, va fi oportund antrenarea dirijatd a elevilor in
aplicarea cunostintelor noi (exercitiul, euristica, problematizarea). Anume
aici este locul si timpul potrivit pentru a-i forma elevului deprinderi de
analiza a sarcinii, demonstrandu-i cd memorizarea si recitarea definitiei nu
sunt suficiente pentru Intelegerea conceptului, iar diverse activitdti de
invatare vor facilita insugirea temei.

Daca termenii sunt deja cunoscuti si actualizati, se poate recurge
la acumularea lor sau trecerea in revistd prin tehnica numita Lista — Grup
— Eticheta (Convey, 2019, p. 250 si urm.). Procedura de acumulare dureaza
putin, elevii fiind provocati printr-o sarcind din familia exercitiilor
asociative (Asocieri libere, Blig) sau a asaltului de idei (Brainstorming,
Brainwriting, Brainsketching). Atunci cand lista de termeni este alcatuita,
profesorul dirijeazd organizarea cuvintelor care au trasituri comune in
grupuri si etichetarea grupurilor. Cu elevii din clasele superioare, mai ales
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dacd o parte din tema e deja cunoscutd, se poate lucra la alcatuirea unui
camp lingvistic sau a unei harti conceptuale (Neacsu, 2015, p.139-141).

Evaluarea. ,,Analiza sarcinii” este o procedura inevitabila in orice
probi de evaluare' si la orice materie de studiu, solicitindu-i elevului
descompunerea in factori primi a enuntului-item, actualizarea algoritmului
de lucru si vizualizarea produsului final. Inainte de a deveni formula intr-
o proba de evaluare, sarcina didactica va fi examinata, si nu o singura data,
in diferite activitati de invatare. In acest sens, si manualele in uz, si
auxiliarele didactice, si profesorii ingisi oscileaza intre cunostintele
factuale si cele procedurale, intre ,,a varia operatiile intelectuale, respectiv
sarcinile de lucru” si ,,a exersa suficient de mult anumite proceduri,
forméand competente”. ,,Sarcinile de rezolvat in scoald, cele de cunoastere
si Invatare, trebuie sa fie cat mai aproape de realitatea in care se vor
manifesta ulterior,” precizeaza Elena Joita (Joita, 2002, p. 221). Si cu cét
mai variate, pe parcursul anilor, vor fi sarcinile care vizeazd definirea, cu
atat mai mare este probabilitatea ca aceste definitii sa fie retinute si sa
revind in memorie, la necesitate, iar in extindere deprinderea scolara de a
defini sd devind competentd a vorbitorului cult. Vom cerceta cateva
obiective care i-ar permite profesorului sa estimeze gradul de
operationalizare a termenilor studiati.

I.  Obiectivul elevul va fi capabil sa recunoasca in imagini
conceptele (obiectele, actiunile, caracteristicile) reprezentate §i sa
scrie corect denumirile lor.

Procedura inevitabila la orice treaptd de scolarizare, in scoala
primara definirea ar trebui sd se edifice pe raportarea cuvdnt —
obiect/imagine (ceea ce nu exclude aplicarea acelorasi exercitii si 1n
gimnaziu sau liceu). Sarcina dictata de acest obiectiv anticipeaza angajarea
definitiei, dar solicita cunoasterea lexemului/sintagmei cu statut de termen
si recunoasterea conceptului reprezentat. Cand 1n imagine avem un obiect
complex, iar pe evaluator 1l intereseaza doar un detaliu, se opereazd cu
sdgeata care indicd secventa vizatd. Apelul la resursele TIC ar putea
aprofunda intelegerea si inviora procesul de invatare activa.

Elevului i se poate cere:

‘ Invatare: ‘ Exersare si evaluare ‘ Evaluare sumativa:

14 Mai putin in cazul testelor-grild, unde sarcina este aceeasi in tofi itemii.
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sarcina din manual

formativa: sarcina
din caietul elevului

itemul
evaluare

probei  de

Numeste obiectele
din imagini (de ex.,
ustensilele si
aparatele din
laboratorul de
chimie; elemente ale
scheletului;
instrumentele si
materia primd; zonele
geografice
reprezentate pe harta
etc.).

Enumera substantele
nutritive ce se contin
in produsele
reprezentate.

Scrie, alaturi de
imagini, denumirile
obiectelor
reprezentate.

Leaga prin linii
obiectul din imagine
si denumirea lui.
Rezolva rebusul cu
termenii studiati.
Completeaza careul
de cuvinte in baza
imaginilor.

Rezolvi rebusul."”

Bifeaza cuvintele care
nu au imagini
corespondente.
Comenteazd un
filmulet fara sunet,
vizualizat In premiera
(de ex., evoluarea unui
sportiv la competitii
sau desfasurarea unii
joc de echipe),
utilizand termenii
oferiti.

Scrie n spatiul
rezervat denumirea
organului reprezentat.

II. Obiectivul elevul va fi capabil sa recunoasca o definitie,

raportand-o la un termen (si invers).

Itemii de tip pereche, cei cu alegere duald sau multipld deseori
vizeaza asemenea sarcini, chemate si confirme cunoasterea termenilor si
intelegerea esentei lor in sistemul terminologic al disciplinei de studiu.
Recunoagterea nu trebuie privitd ca o operatie elementara, de ghicire, ci
drept una de analiza, mai ales daca distractorii sunt suficient de puternici.
In procesul invatarii, se va acorda atentie si timp exercitiilor de analizi a
definitiilor, care se pot materializa in alcétuirea unor tabele cu trasaturile
semantice ale termenilor comparabili (tehnica Analiza trasaturilor
semantice: Cartaleanu, Cosovan, 2021, p. 96) sau in organizarea cuvintelor
definite si a identificatorilor (tehnica Secvente contradictorii: Cartaleanu,
Cosovan, 2017, p. 26).

15 Utilizim cuvantul ,,rebus” cu sensul sdu propriu si direct din DEX: ,,Joc in care
un cuvant sau o frazd sunt reprezentate printr-o combinatie de figuri, litere sau
semne pe baza carora urmeaza sa se reconstituie cuvantul sau fraza data.”
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Elevului i se poate cere:

Invatare: sarcina din
manual

Exersare si evaluare
formativa: sarcina din
caietul elevului

Evaluare sumativa:
itemul  probei de

evaluare

Rescrie din lista data
cuvintele care nu se
referd la niciuna
dintre definitii.
Extrage din lista de
termeni lexemele
care numesc
elementele chimice.

indicd, in dreptul
termenului, numarul
definitiei adecvate.
Identifica termenii,
legandu-i prin linii cu
definitiile date.
Subliniaza, in lista de
termeni, cuvantul

Analizeaza definitia
celor doi terment,
identificand prin
subliniere
coincidentele (linie
dreapta) si deosebirile
(linie valuroasa) dintre
concepte ( de ex.,

pentru care nu a fost | popor si natiune).

oferita o definitie.

III. Obiectivul elevul va fi capabil sa defineasca (sa explice, sa

discrimineze) un concept.

Sarcina nu ar trebui s vizeze reproducerea unei definitii memorizate,
ci abilitatea de a defini ori de a explica, intr-o formula proprie, un concept
cu care se opereaza curent si frecvent. Bunaoara, curriculumul la istoria
romanilor si universald prevede operationalizarea termenilor rdzboi de
independentd, razboi rece, razboi civil, dar conceptul de baza — razboi —
nu este considerat termen i nu are o definitie proprie, fiind prezentat in
DEX ca monosemantic: ,,RAZBOI: Conflict armat (de durati) intre doua
sau mai multe state, natiuni, grupuri umane, pentru realizarea unor interese
economice si politice.” Conceptul-cheie fiind definit cu forte comune sau
apeland la o sursad de Incredere, pe fundalul acestei explicatii vor deveni
mai limpezi alte sintagme nominative terminologice: rdzboi mondial,
razboi de eliberare nationala, razboi de partizani, razboi religios, razboi-
fulger, dar si recentul razboi hibrid. Disciplina respectiva opereaza si cu
lexeme derivate din doud radicale latine: bellum — razboi, gerere — a purta
(beligerant, beligeranta,; antebelic, interbelic, postbelic). Aceste cuvinte
nu figureaza in mod expres in lista de termeni, dar apar in textul stiintifico-
didactic, accesibil elevului, fara a se insista pe definirea lor. in asemenea
situatii, atat profesorul, cat si elevii pot sa recurga la explicatii, in locul
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definitiilor lexicografice sau enciclopedice perfecte: ,.beligerante se
numesc statele, tarile, armatele care poarta un razboi; aflate in stare de
razboi; care lupta intre ele; beligeranta este starea de razboi dintre doud
sau mai multe state”.

Elevului i se poate cere:

Invatare: sarcina din
manual

Exersare si evaluare
formativa: sarcina din
caietul elevului

Evaluare sumativa:
itemul probei de

evaluare

Explica sensul | Defineste 3 termeni de | Pornind de la
termenilor  derivati, | geografie din textul | semnificatia
pornind de la | dat. elementului de
definitiile date ale | Explica, in text compunere fito-
termenilor de baza | coerent de 2-3 (planta, vegetatie,

(dreptunghiular in
raport cu dreptunghi;

enunturi, care este
relatia dintre

flora), explica sensul
cuvintelor compuse:

basic in raport cu | conceptele pol fitofag;
baza; wurbanizare in | geografic, harta fitopatologie;
raport cu  urban; | geografica, glob fitoterapie.

anticiclon in raport cu

geografic, spatiu

Explicd, in céate un

ciclon). geografic, fenomen enunf, care este
Explica, in cuvinte | geografic, mediu relatia dintre
proprii, notiunile: | geografic si stiinta cuvintele: atribut si a
animal fitofag, | geografie. atribui; acuzativ si a
comportament Discrimineaza, acuza, adverb si
alimentar,  erbivore | completand diagrama | verb;, locutiune i
rumegatoare. Venn, notiunile de loc; naratiune $i a

razboi de
independenta si
razboi civil.

nara.
Explica deosebirea
dintre sensul
termenilor breasla si
ghilde.

IV. Obiectivul elevul va fi capabil sa organizeze (conceptual, tematic)

o serie de termeni, in baza definitiilor.

Cu sigurantd, o asemenea sarcina este reald si realizabila doar
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atunci cand elevii au asimilat deja un numar considerabil de termeni si
acestia au devenit, prin exersare, operationali. Exercitiile de organizare
grafica pot fi esalonate pe durata uneia sau a mai multor unitati de invatare,
iar acumularea de termeni va contribui la memorizarea si aproprierea lor.
Aici este important ca o parte din munca sa fie deja efectuata: sau termenii
sunt prezentati Intr-o lista si elevii urmeaza sa-i organizeze intr-o structura
logicd, sau se ofera o forma grafica-pattern (a se vedea modele in:
Pénigoara, 2022, p. 158-164), pe care elevii o vor completa cu termeni,
stabilind relatia ierarhicé dintre concepte in baza definitiilor, iar ulterior
vor adauga la termeni exemple.

Elevului i se poate cere:

Invatare: sarcina din
manual

Exersare si evaluare
formativa: sarcina din
caietul elevului

Evaluare sumativa:
itemul probei de
evaluare

Reprezinta schematic
o retea trofica din 5-6
termeni.

Elaboreaza o harta
conceptuald a
categoriilor de
pronume, ilustrand
fiecare termen cu
cate doud exemple.
Aranjeaza Intr-un
poster electronic
definitiile termenilor
voda, voievod, domn,
domnitor, tar, rege,

crai, imparat.

Completeaza
diagrama cauzelor si
a efectelor, cercetand
problema data.
Completeaza harta
conceptuald data,
indicand 1n spatiile
punctate relatia dintre
conceptele conexe.
Completeaza schema
data cu cate doua
exemple proprii.
Alcatuieste o legenda
pentru schema data.

Aranjeaza ntr-o harta
conceptuald termenii
din lista data,
diferentiindu-i
cromatic dupa
anumite criterii
(numeste criteriile).
Completeaza harta
conceptuald data cu
termenii i exemplele
lipsa.

Concluzionam ca varierea sarcinilor ar trebui sa fie unul dintre
obiectivele de care se conduc autorii de manuale si auxiliare didactice, dar
mai ales profesorii de la clasa, iar conceptorii probelor de evaluare
sumativa sau de certificare ar trebui si aiba certitudinea ca tot ce se
cuprinde in amplitudinea variabilelor permise 1i este familiard elevului
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testat: atat verbul-soclu (defineste termenul; explica, ilustreaza
sensul/sensul definit; identifica definitia potrivita cuvantului dat;
subliniaza in definitia data secventa care...; dedu din definitie informatia
cerutd; raspunde la intrebari in baza definitiei etc.), cit si produsul
solicitat (cuvant, sintagmad, enung-definifie; enunt-exemplu, rezolvare de
problema) sau tipul itemului, de regula obiectiv (cu alegere duala,; cu
alegere multipla; de tip pereche; cu raspuns scurt; cu raspuns deschis).
Itemii subiectivi ar putea solicita 0o expunere tematicad a continutului
studiat, cu utilizarea termenilor si implicarea definitiilor acestora, de regula
in forma de colaj, poster, benzi desenate, extemporal, referat, rezumat,
studiu de caz, prezentare sau eseu. Priceperea de a defini este una care se
formeaza si se valorificd transdisciplinar, sprijinindu-se curent pe
deprinderea de a consulta sursele lexicografice si enciclopedice accesibile.
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CZU 82(100):81°22
O PROSPECTARE A MOTIVULUI FERESTREI
fN LITERATURA UNIVERSALA (I)

Raisa LEAHU
asist. univ.
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti
Abstact: In the present sequence (as part of a larger study involving texts
from various genres of world literature), a literary motif prevalent among writers
of the last two centuries is discussed. It examines some fiction and critical texts to
find didactic language suitable for semiotic or hermeneutic interpretations in
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school or college studies of literature. By examining and proposing a nuanced
understanding of the window's place as a boundary between inside and outside,
me and others, subjective and objective, the study analyzes a variety of fiction and
critical texts.

Keywords: literary motif, window, character, interpretation, visual image.

Deschidem si inchidem fereastra, privim prin geam pentru a vedea
forme, linii, culori, pentru a ne bucura de lumina zilei sau de licarul
stelelor, pentru a simti aerul care ne invéluie si a capta, n auz, viata sonora
a lumii exterioare. Fereastra creeaza nostalgii sau reverii, fereastra creeaza
sentimente dictate de ceea ce vedem dincolo, in exterior. Urmarim de la
fereastra o lume care se instituie, prin rama ferestrei, ca un tablou dinamic
sau lipsit de actiune. De ce tragem draperiile sau obloanele la fereastra? Sa
ne izolam, sd ne pastram intimitatea, sa nu vedem ceva care ne este
cunoscut sau strain?... De cate ori geamul a facut sa infloreasca imaginatia
noastra? Nu mai putin interesant este sd urmdarim si sd descoperim
imaginea ferestrei In textul literar, sa ne intrebam ce relatie se stabileste
intre noi si fereastra in fata careia zaboveste personajul literar. Textul
genereaza noi senzatii, sensuri si semnificatii, iar cititorul ajunge la propria
lui revelatie si constientizeaza ca orice lucru din lumea in care locuim si
simtim Tnseamnd o experienta care trebuie trditd si exprimatd. Din lecturi
trebuie sa transpara fiinta care se vrea altfel. Traitul cititorului, prin lectura,
inseamnd permanenta apropiere de frumos, de cultura nationald si
universala, de adevarul fiintei si al lumii. Lectura textului literar trebuie sa
se instituie Intr-un teatru dinamic al descoperirilor cuvantului si ale
textului. Placerea de a pdtrunde in spatiul unui text literar trebuie sa se
instituie ca axd emotiva a prelecturii si ca inceput al experimentului de
comunicare cu textul, cu eroii literari si cu tine Insuti. Romancierul Orhan
Pamuk scria:

»Lectura unui roman inseamnd placerea de a experimenta fiecare colt
obscur, fiecare persoand, fiecare culoare si fiecare umbra a acestuia.”
(Pamuk, 2012, p. 146)

Placerea de a experimenta porneste de la cuvinte si expresii pentru a

ajunge la arhitectura textului literar (poezie, nuvela, roman, drama etc.), pe
care dorim sa-1 intelegem si sa-l interpretim. Cuvintele ca sens si
semnificatie se vor institui ca puncte de pornire a unui proces complex de
interpretare, proces care stimuleaza imaginatia si creativitatea. In aceasta
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ordine de idei, amintim cum vede, intelege si descrie acelasi Orhan Pamuk
actul de lectura a unui roman:

,,Transformam cuvintele In imagini mentale. Romanul spune o poveste,
insd un roman nu este doar o poveste. Povestea creste incet dintr-o
multitudine de obiecte, descrieri, sunete, conversatii, fantezii, amintiri,
bucati de informatie, ganduri, evenimente, scene si momente. Pentru a
obtine placere din lectura unui roman, trebuie sa te bucuri de actiunea de a
porni dinspre cuvinte si de a le transforma in imagini mentale. Vizualizand
in imaginatie cele descrise prin cuvinte (ce vor ele sd spund), noi, cititorii,
desavarsim povestea. Astfel, ne stimuldm imaginatia cautand sa aflam ce
vrea sa spuna cartea ori ce vrea sa ne spund naratorul, ce intentioneaza el
sd spund, ce crede cd ne spune — cu alte cuvinte, cautdnd centrul
romanului.” (Pamuk, 2012, pp. 22-23)

Lectura, comprehensiunea si interpretarea unui motiv literar este un

proces de duratd in viata unui cititor, parcursul caruia incepe de la cuvant,
de la ,,obiecte, descrieri, sunete, conversatii, fantezii, amintiri, bucati de
informatie, ganduri, evenimente, scene si momente” (Pamuk), continuand
cu imaginea artistica pe care o construieste, configurand apoi frumusetea
actului de interpretare, dezvoltand imaginatia si creativitatea. De exemplu,
motivul ferestrei se incheaga si se developeaza treptat in timpul lecturilor
noastre, cititorul constientizand ca arhitectura motivului este una complexa
prin impletirea unor componente variate (sensul, semnificatia, relatia cu
cititorul, relatia cu personajul, naratorul, eul liric) In economia lingvistica
a textelor lirice, epice, dramatice etc. Drumul interpretarii unui motiv
literar se tese de la o lectura la alta. Lecturand, intrebam si raspundem la
intrebarile: ,,Ce este o fereastrd?” ,,Ce relatie putem stabili Intre noi si o
fereastra?”, ,,Care este rolul ferestrei intr-un text literar?”, ,,Cum descifram
relatia dintre personaj sau eul liric si fereastra?”, ,,Cum interpretim motivul
ferestrei?” etc. In definitiv: ce este o fereastrd? Un obiect il putem
descoperi pornind de la cuvant, un cuvant il putem descoperi pornind de la
obiect, discutand, cercetand dictionare, citind texte, observand lumea care
ne inconjoard, in care existdm si comunicdm. Stim ca fereastra este o
deschizatura de forma regulata in peretele unei cladiri, a unui vehicul etc.
pentru a ldsa sa intre aerul si lumina, un ansamblu format dintr-un cadru
fix si din cercevele in care se fixeaza geamuri. Rostim fereastrd,
ferestruica, ferestrica, ferestruie, dar ne gandim si la geam, la sticld, la un
vitraliu, la niste zébrele, la un geamgiu, dar si la ferestrele de tip ghilotina
(se pliaza 1n sus), cele verticale si cele pliante (canaturile se pliazd intr-o

154



parte); apreciem jaluzelele si obloanele, apoi construim un tot intreg:
odaia=spatiul interior — fereastra — geamul=sticla — lumea exterioard.
Prin intermediul obiectului, al cuvantului si al textului literar, cititorul
descopera ca fereastra cu suprafata ei transparenta se instituie ca un hotar
unde se intdlnesc spatiul intim, interior si cel exterior, constientizeaza ca
aceste spatii dialogheazd nu numai intr-un text literar, dar si in viata lor,
reflectand la faptul cé fereastra a fost, aproape intotdeauna, o deschidere
din interior catre lumea exterioara:

,vVremea apasatoare si caldd se dizolva intr-o ploaie abundentd care
improspateaza puternic atmosfera. Geamurile se aburesc. Fenomen
interesant, cdci se traduce prin desene, semne, un Intreg grafism datorat
aparent hazardului, In realitate — unui determinism riguros la care participa
fizica suprafetelor, higrometria, densitatea atmosferica etc.” (Tournier,
2009, p. 93)

Ce ne spune acest fragment din jurnalul lui Michel Tournier? De

exemplu, o prima lecturd a fragmenului poate accentua un singur lucru:
,,Geamurile se aburesc”, fiindca aceastd atmosferd este arhicunoscuta
cititorului, dar aici se face primul pas pentru ca noi, cititorii, sd ne amintim
cum ne-am apropiat de geamul aburit dorind sa 1dsdm ampente: nasul,
fruntea, mainile etc., acest fapt insemnand ideea de vizual sau tactil. Dar in
acest fragment sunt cateva elemente care, imediat, realizeaza legatura cu
alte domenii (fizica, geografia, chimia): fizica suprafetelor, higrometria,
densitatea atmosfericd. Evident ca sensul notiunilor conduce cititorul la
ideea ca geamurile se aburesc numai cand sunt conditii, deci un
determinism, iar hazardul este al nostru: suntem martorii acestui fenomen
si, beneficiind, desenam, ne lipim fruntea sau nasul, stergem pentru a vedea
dincolo... Tatd cum Iintr-un text literar s-au intalnit fizica si chimia,
geografia si emotia naratorului. O fereastra deschisa iti poate oferi o
intalnire neasteptatd pe care o accepti sau nu, dar filmul exterior se
deruleaza fara voia ta:

,»Ma intorc din calatorie pe o caldurd sufocantd. Catre ora 20 deschid
ferestrele si obloanele. Pe fereastra sufrageriei, de unde ma aplec spre
gradind, vad catarandu-se induntru o vietate pe care-o iau la inceput drept
pisicd, dar, dupa nasul ascutit si coada studoasa, trebuie sa fie mai degraba
un dihor salbatic sau unul domestic. Fara a se sinchisi catusi de putin de
mine, viziteazd cu atentie toatd incdperea, interesandu-se indeosebi de
butucii de langa semineu. Trece apoi in bibliotecd, cercetand fiecare carte
din cele asezate pe jos, ca pentru a vedea daca vreuna e scrisd pe dihoreste.
Vizita dureazi doudzeci de minute bune. Intre timp, eu deschid larg usa
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spre gradina si asez afard o farfurie cu lapte. Vizitatorul meu iese, goleste

linistit farfuria si dispare printre ierburi. Consultdnd un dictionar, aflu ca

dihorul domestic e adesea selectionat albinos, asadar cu ochii rosii si bland

alba.” (op.cit., p. 91)

Si acest fragment din jurnalul scriitorului francez Michel Tournier
oferd cititorului posibilitati de a descoperi ca o fereastrd deschisa sau
inchisa realizeaza sau nu intrarea intr-o lume, iar cadrul — rama ferestrei —
se instituie ca o frontiera intre spatiul intim al casei (sufrageria, biblioteca)
si lumea exterioard — gradina. Fragmentul de text se instituie ca pretext
pentru a depana istorii, intdmplari cu hulubi, grauri, cu albini care zumzaie,
cu fluturi care s-au asezat frumos pe cerceveaua ferestrei, cu frunzele
galbene ale toamnei pe care vantul le-a lipit de geam... Cu sigurantd ca
cititorul, pornind de la acest fragment, va avea multe de spus despre ce i s-
a intamplat in fata fereastrei odaii sale. Fereastra poate construi o intriga
vizuald: cu fruntea lipitd de fereastrd privim ceea ce vedem si ceea ce
cunoastem sau nu, privim un spectacol al naturii sau al gradinii, al curtii
din fata blocului etc. De aici nu este decat un pas spre a privi altfel acest
obiect (fereastra).

Literatura ajutd cititorul sa observe obiectele, sd simtd si sa-si
imagineze viata acestora, sd le descopere in fiinta cuvantului. Conversatia
cititorului cu textul literar despre fereastra deschisa sau inchisd care
realizeaza sau nu intrarea intr-o lume, despre rama ferestrei care este o
frontiera intre real si ireal, despre fereastra care se poate institui ca o intriga
vizuald este un bun pretext pentru a percepe altfel obiectele care populeaza
spatiul nostru, pentru a intelege starea emotiva dintr-un moment anume:
Ce inseamna a privi o fereastra Inchisa, cate taine ascunde ea si ce gandeste
cel care o priveste? Cat interes are un privitor al unei ferestre inchise pentru
ceea ce este In interior? O fereastra inchisa este o provocare pentru privitor,
ravageste imaginatia sau stinge interesul? De cate ori (cu fruntea lipita de
fereastra) privim ceea ce vedem (lucruri cunoscute sau inca nu), urmarim
un spectacol al naturii, al ceea ce se Intdmpla in curte sau al deschiderii ce
apare de la fereastra unei méanastiri, a unui castel, a unei case de vacanta
etc.? De cate ori privirea noastrad cuprinde departele care se vede de la
fereastra? Si cat de mult este acest departe? Cum simtim acel dincolo?
Citind si analizand textul literar, constientizim ca motivul ferestrei poate
comunica ceva important despre comportamentul personajului literar,
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poate sustine o stare afectiva, fixeaza un tablou dinamic al lumii exterioare
etc. Citind, descoperim ca fereastra permite trecerea luminii sau anunta ca
intunericul noptii ascunde lanterna timida a lunii, ca pentru o casa fereastra
este ochiul, cé prin acest ochi priveste ochiul fiintei umane care stie ca, prin
geam, ochiul este atras, iar pentru om fereastra apare ca o granita, o bariera,
o frontiera, un spatiu de fractura intre familiar si strdin, fereastra delimitand
intre spatiul public si cel domestic. Citind fragmentul ales din Greata lui
Jean-Paul Sartre, surprindem ceea ce tese motivul ferestrei in economia
fragmentului si cum se construieste relatia dintre personajul-narator si
fereastra, dintre personajul-narator si viata de dincolo de fereastra, cum se
intalnesc si se leagd sau se contopesc starile afective ale personajului si
actiunile din exterior, toate acestea fiind profund marcate de timpul vazut,
simtit, construit:
Vineri, ora trei
Inca putin si cddeam 1n capcana oglinzii. O evit, dar cad in capcana
ferestrei: fara treabd, toropit, ma apropii de geam. Santierul, gardul, gara
veche. Gara veche, gardul, santierul. Casc atat de tare, ca-mi dau lacrimile.
Tin pipa in méana dreapta si pachetul de tutun in stanga. Ar trebui sa umplu
pipa. Dar n-am curaj. Bratele imi atarna, imi lipesc fruntea de geam.
Batrana aceea ma sacaie. Tropdie marunt, incapatanat, cu ochii pierduti.
Din cand in cand se opreste infricosatd, ca si cum un pericol nevazut ar fi
laun pas de ea. Iat-o sub fereastra mea, vantul 1i lipeste fustele de genunchi.
Se opreste, 1si potriveste basmaua. li tremura mainile. Porneste iar: acum o
vad din spate. Coropisnita batrana! Presupun ca va coti la dreapta, pe
bulevardul Noir. Asta Inseamna ca are de strdbatut cam o suta de metri: asa
cum merge, 1i trebuie cu siguranta zece minute, zece minute in care eu voi
raméne nemiscat, privind-o, cu fruntea lipita de geam. O sa se opreasca de
zeci de ori, iar o sa plece, iar o sa se opreasca.
Vad viitorul. E acolo, asteapta in strada, putin mai palid decat prezentul.
Ce nevoie are sa se realizeze? La ce-o sa-i foloseascd? Batrana se
indeparteaza sontacdind, se opreste, 1si trage o suvitd alba scapata de sub
basma. Merge, era acolo, acum e aici... nu mai stiu ce-i cu mine: oare 1i vad
gesturile, oare i le prevad? Nu mai deosebesc prezentul de viitor si totusi
acestea dureaza, se indeplinesc putin céte putin; batrana nainteaza pe
strada pustie; isi misca pantofii mari, barbatesti. Acesta e timpul, timpul
gol, vine incet spre existenta, se lasa asteptat si cand vine esti scarbit pentru
ca 1ti dai seama ca era acolo de mult. Batrana se apropie de coltul strazii,
nu mai e decat o gramasoara de carpe negre. Ei bine, da, de acord, asta e
nou, ea nu era acolo adineauri. Dar e un nou sters, deflorat, care nu te poate
surprinde niciodatd. Va da coltul strazii, da coltul strézii — timp de-o
vesnicie.
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Ma smulg de la fereastra si strabat camera clatinandu-ma; ma incleiez
in oglinda, ma privesc, sunt dezgustat; inca o vesnicie. Pana la urma, scap
de imaginea mea si ma prabusesc pe pat. Privesc tavanul, as vrea sa
dorm.” (Sartre, 2004, pp. 250-251)

Fragmentul respectiv se preteazd unei interpretdri semiotice sau

hermeneutice, putem discuta si analiza comportamentul personajelor si
starea afectivd a naratorului-personaj pentru a lega stari asemanatoare ale
personajelor literare din literatura romana si universala. Percem aici detalii
care extind cunoasterea, iar efectele emotionale ale textului fac
semnificatia globald. Este importantd reflectia asupra valorilor umane din
text, iar raporturile interumane se analizeaza prin atentia la inferente: relatii
cauze-efect, problema-solutie. Fragmentul ales pentru cercetarea
respectiva poate fi numai povestit si discutat pentru a intelege istoria, dar
asta inseamna suprafata vietii personajului, este necesar sa identificam si
sa decodificam unele cuvinte cheie, simboluri, motive literare etc., sa
descoperim semnificatia unei actiuni (De ce personajul s-a apropiat de
fereastra si nu a ramas in fata oglinzii?), sd empatizim sau nu cu
personajul, sa constientizdm ca acesta a realizat descoperiri personale ale
unor aspecte nespuse de catre autor... Ce ne intereseaza in acest fragment?
Raspunsul este: Fereastra! De ce? Pentru ca fereastra aratd, spune,
desparte si leagd, semnificd, fixeazda conexiuni temporale, spatiale,
creeazd argumente, permite fiintei umane sd vada ceea ce este si se
intampla afara si acest afara 1l face pe privitor sa mediteze, sa trdiasca
intens emotii care il devoreaza, 1l inghit. Fereastra se institue ca motiv
literar, realizand o secventa narativo-descriptiva care prezinta personajul
literar in relatia sa cu lumea exterioara. Astfel, fereastra devine o forma de
tablou a ceea ce este dincolo si este vazut de catre personaj. Fereastra se
instituie ca frontierd simbolica intre spatiul masculin (elementul lingvistic
ce construieste dimensiunea: sunt dezgustat) si cel feminin (batrana), intre
spatiul privat (camera, oglinda, patul, tavanul etc.) si cel public (bulevardul
Noir, gara, santierul, strada), intre inchis (camera) si deschis (spatiul in care
se misca batrana). Intelegem secventa care deschide textul: [ncd putin si
cadeam in capcana oglinzii. O evit, dar cad in capcana ferestrei: fara
treabd, toropit, ma apropii de geam. Descoperim starea interioard a
personajului: dorea, cu orice pret, sd vada (amintim sinonimele verbului a
vedea: a examina, a observa, a analiza, a cauta, a urmari, a percepe
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vizual, a descoperi, a privi etc.) ceva, iar substantivul capcand (sinonimele
substantivului capcand — ademenire, ispitire, momire, atragere, prinsoare)
developeaza ideea ca personajul avea nevoie ca privirea s se aseze pe
elemente ale exteriorului, pentru a-1 scoate din lumea interioara si ca ceea
ce vede 1l atrage, il inghite total; a evitat oglinda, nedorind sa se priveasca,
dar fereastra devine capcana din care cu greu se va elibera si odata
smulgandu-se din aceastd capcana a ferestrei va trece repede prin cea a
oglinzii de care a fugit la inceput, dar intdlnirea (a doua oard) cu oglinda,
motiv literar, semnifica intalnirea, prin vaz, cu propria-i imagine vizuala,
imagine de care este dezgustat: Ma smulg de la fereastra si strabat camera
clatinandu-ma; ma incleiez in oglinda, ma privesc, sunt dezgustat; incad o
vesnicie.

Analizam cele doud monospectacole: al personajului aflat in camera
(dincoace de fereastrd) si al batranei aflata in spatiul exterior (dincolo de
fereastrd). El=personajul masculin $i ea=bdtrdna au comportamente
diferite, dar despre batrana aflam din ceea ce vede si simte personajul din
camera, este viziunea lui (obiectiva sau subiectiva?). Este incitanta starea
celui aflat in interior, comportamentul sdu construieste interpretarea.
Identificam cuvinte, sintagme, expresii pentru a urmdri modul cum
verbele, substantivele, adjectivele etc. creeazd imaginea personajului
masculin (cadeam, evit, cad 1n capcana, fara treaba, toropit, ma apropii de
geam; casc atdt de tare, ca-mi dau lacrimile; tin pipa in méana dreapta si
pachetul de tutun in stinga; ar trebui sa umplu pipa, n-am curaj, bratele imi
atarnd, Tmi lipesc fruntea de geam; vad viitorul; nu mai stiu ce-i cu mine:
oare 1i vad gesturile, oare i le prevad?; nu mai deosebesc prezentul de viitor
si totusi acestea dureaza; acesta e timpul, timpul gol, vine incet spre
existentd, se lasa asteptat si cand vine esti scarbit pentru cé iti dai seama ca
era acolo de mult; Ma smulg de la fereastra si strabat camera clatinandu-
ma; ma incleiez in oglindd, ma privesc, sunt dezgustat; Inca o vesnicie.
Pana la urma, scap de imaginea mea si ma prabusesc pe pat. Privesc
tavanul, ag vrea sa dorm.). Cuvintele cadeam, evit, capacand, nu mai stiu,
nu mai deosebesc, gol, scarbit, clatinandu-ma, dezgustat, ma prabusesc,
sa dorm imprima o nota de tristete si dramatism imaginii personajului din
interior, starea lui psihologica iese in prim-plan, iar dorinta acestuia este sa
dorm, adica sa uite, sa iasd, sa se retragd din ceea ce este si simte in prezent,
deoarece nu este niciun indiciu despre viitor, despre acel prevad. Imaginea
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generala este lipsitd de energie, verbele cddeam, clatindndu-md, ma
prabusesc, sa dorm releveaza ca tabloul exterior si imaginea batranei sunt
trecute prin starea personajului focalizatd in privire, lumea védzutd prin
geam fiind perceputa subiectiv. Imaginea batranei este una mai complexa:
descrierea miscarii, vestimentatiei, portretului, toate realizate de catre cel
care se afla in interior si care, desi a facut un efort de a nu cadea in capcana
oglinzii, a cazut in capcana geamului, a vietii de afara. Lipindu-si fruntea
de geam, personajul o vede pe batrina care tropaie marunt, are ochii
pierduti si Din cdnd in cdnd se opreste infricosatd, ca si cum un pericol
nevazut ar fi la un pas de ea. Privirea celui din interior este atenta si la
elementele de vestimentatie: vdntul ii lipeste fustele de genunchi; isi
potriveste basmaua; isi misca pantofii mari, barbdtesti. Ne intrebam de ce
atentia este atat de atrasd de actiunile, migcarile batranei pe care le
presupune/prevede privitorul: /i tremurd mdinile. Porneste iar: acum o vad
din spate. Presupun cd va coti la dreapta, pe bulevardul Noir. Asta
inseamnd ca are de strabatut cam o sutd de metri: asa cum merge, [i
trebuie cu sigurantd zece minute, zece minute in care eu voi ramdne
nemiscat, privind-o, cu fruntea lipitd de geam. O sd se opreasca de zeci de
ori, iar o sa plece, iar o sa se opreascd. Verbele care descriu miscarea
batranei (porneste, merge, se opreste, se apropie, tropdie, sontdcdind,
inainteaza etc.) atrag atentia cititorului, obligandu-1 sa-i urmareasca
migcarea pe traseul care se desfagoard intr-un spatiu cuprins de privirea
spectatorului din interior. Insistdm asupra substantei semantice a verbelor
care anuntd miscarea batranei prevazuta de catre personajul din interior.
Iata cele doua secvente: 1. Presupun cd va coti la dreapta, pe bulevardul
Noir. Asta inseamnd ca are de strabatut cam o sutd de metri: asa cum
merge, i trebuie cu sigurantd zece minute, zece minute in care eu Voi
ramdne nemiscat, privind-o, cu fruntea lipita de geam. O sa se opreasca
de zeci de ori, iar o sa plece, iar o sa se opreasca. 2. Va da coltul strazii,
da coltul strazii — timp de-o vegnicie. Lumea reprezentatd de afard este
lumea exprimata de cel din interior. Observam sensibilul celor doua lumi
si descoperim ca intregul tablou din acest fragment std sub semnul
disperarii, iritarii, caderii psihice a personajului masculin, iar starea sa
emotiva se instituie ca instanta de lectura.

Nu este intdmplator ca textul se deschide si se inchide cu
autodescrierea comportamentului: deschiderea: Incd putin si cadeam in
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capcana oglinzii. O evit, dar cad in capcana ferestrei. fard treaba, toropit,
ma apropii de geam. Si Inchiderea: Ma smulg de la fereastra si strabat
camera clatinandu-ma, ma incleiez in oglinda, ma privesc, sunt dezgustat;
inca o vesnicie. Pana la urmd, scap de imaginea mea si ma prabusesc pe
pat. Privesc tavanul, as vrea sa dorm. Aceste doua secvente ofera
deschideri pentru intelegerea si interpretarea tabloului exterior, mai ales, a
imaginii batranei. Ne intrebdm cat sunt de accesibile receptarii intrarea si
iesirea din text si de ce personajul se clatind la inceput si se prabuseste cu
un singur gand: sd doarmd. Ne confruntdm cu mai multe stéri: foropit,
clatinandu-ma, ma prabusesc = stare fizica sau semne ale starii interioare?;
ma privesc, sunt dezgustat = imaginea exterioard sau ceea ce simte?;
privesc tavanul = spatiu limitat care apasa, te Inchide (spre deosebire de
fereastrd care deschide)?; as vrea sa dorm = conditionalul-optativ al
verbului a vrea este expresia dorintei de a se retrage din situatia limita, din
starea pe care o trdieste, din privitul care l-ar inghiti, din viatd? Pentru a
interpreta ceea ce este codificat In ag vrea sd dorm este necesar sa
decodificam verbele as vrea (modul conditional, prezent) si sa dorm
(modul conjunctiv, prezent). Dorinta personajului de a se retrage In somn
poate fi descifrata ca o retragere fortatd — ma smulg — din prezenta masiva
a senzorialului (nu uitdm ca verbul a vedea construieste senzorialul) din
care se nasc senzatiile personajului despre ceea ce vede, iar vazul 1i da
informatii, genereaza opinii, perceptii, stari, 1i acutizeaza meditatia etc.

Componenta senzoriald — prin vaz — il face pe personajul din interior
sd exclame, sa strige: Coropisnita batrana! Enuntul acesta poate deveni
punctul forte intr-o interpretare semioticd sau hermeneutica, verificandu-
ne si orizontul de asteptare cu privire la exclamatia respectiva. Ne asumam
riscul sd numim aceasta stare a personajului fascinatie. Doar interpretarea
motivului ferestrei va decide daca este o fascinatie pozitiva sau negativa!
Ce este fascinatia, cum rabufneste ea? Aducem, in continuare, o secventa
din volumul Spatiul literar de Maurice Blanchot care sugereazi cum ar
putea fi interpretatd exclamatia in cauza:

»De ce fascinatia? A vedea presupune distanta, decizie separatoare,
puterea de a nu fi in contact si de a evita, in contact, confuzia. A vedea
inseamna ca aceastd separare a devenit totusi Intalnire. Dar ce se Intampla
cand ceea ce vezi, desi la distantd, pare cd te atinge printr-un contact
uimitor, cand felul de a vedea este un fel de atingere, cand a vedea este un
contact la distanta? Cand ceea ce e vazut se impune privirii, ca si cum
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privirea ar fi surprinsa, atinsa, pusd in contact cu aparenta? Nu intr-un

contact activ, avand initiativa si actiunea ce mai exista inca intr-o atingere

adevarata: privirea este tarata, absorbita Intr-o miscare imobild si Intr-un
strafund fara adancime. Ceea ce ne este dat printr-un contact la distanta este
imaginea, iar fascinatia este pasiunea imaginii.

Ceea ce ne fascineaza, ne rapeste puterea de a da un sens, abandoneaza
natura sa ,,sensibild”, abandoneaza lumea, se retrage dincoace de lume si
ne atrage acolo, nu ni se mai reveleaza si totusi se afirma intr-o prezenta
strdind de prezentul timpului si de prezenta spatiului. Sciziunea, din
posibilitate de a vedea, cum era, se imobilizeaza, 1n privirea insasi, In
imposibilitate. Privirea afla astfel, in ceea ce o face posibila, puterea care o
neutralizeaza, care nu o suspenda si nici nu o opreste, ci, dimpotriva, o
impiedica sa termine vreodata, o desparte de orice Inceput, face din ea o
lucire neutra, ratacita, ce nu se stinge, ce nu lumineaza, cercul, inchis asupra
lui Tnsusi, al privirii.” (Blanchot, 2007, p.34)

In fragmentul din Greata de Jean-Paul Sartre existd o simfonie a
fascinatiei durute, negative a personajului, componentele acestei simfonii
sunt urmatoarele: distanta dintre personajul din camera si lumea de afara,
fereastra care separd cele doua lumi, contactul vizual, (personajul din text
nu atinge nimic din exterior, doar se lipeste cu fruntea de geam = element
al universului interior, inchis); privirea absorbitd de miscarea batranei,
imaginea exteriorului, prezenta spatiului, timpul prezent, trecut si viitor;
efortul personajului din interior de a-si smulge privirea de la fereastra;
privirea care nu se suspenda (privesc tavanul) si dorinta (as vrea sa dorm)
de a inchide cercul privirii. In aceasta tacutd simfonie a vazului (auditivul
lipseste, personajul nu aude sunetul exteriorului), explodeaza exclamatia
Coropisnita batranad! care cere sa interpretaim ambele cuvinte din enunt.
Dictionarele explicative dau cateva caracteristici pentru substantivul
coropignita: insectd daunatoare, corp greoi, trdieste in pamant, ataca
culturile de gradinarie. Aceastd informatie realizeaza transferul de sens
catre figurat, metaforic — imaginea batranei care este o fiinta trecatoare
asemeni unei insecte, o fiintd mica in universul exterior, tot mai aproape
de pamant (nu mai e decdt o gramdsoara de cdrpe negre). Batrana ca si
cum ataca privirea personajului: ea se misca, pleaca, se opreste. Adjectivul
batrana hiperbolizeaza imaginea coropisnitei (=batranei), developand
ideea de vreme apusa, de timp scurs, ramanand undeva in urma. Or, anume
aceasta 1l iritd pe personajul din camera: contactul vizual este atat de
puternic incét el simte ca trebuie sd se smulgd din fascinatia iritantd a
coropisnitei batrane pe care o vede si o simte periculoasd, dar si... de nimic
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(amintim sensul figurat al substantivului coropisnita: femeie periculoasa,
femeie grasd, om ruinat, om de nimic), dar care l-a prins in mrejele ei,
afectandu-i privirea si starea de spirit. Personajul masculin este un
spectator cand priveste dincolo de fereastra si pentru el exteriorul este
»lumea ca teatru”, batrana fiind singurul actor in acest spectacol al carui
regizor ramane necunoscut. Dar spectacolul Tnaintérii in spatiu a batranei
afecteaza personajul din camera, el vazandu-se nevoit sa se gandeasca la
timp: Acesta e timpul, timpul gol, vine incet spre existentd, se lasa asteptat
si cdnd vine esti scarbit pentru ca iti dai seama ca era acolo de mult.
Aceastd randuri developeazd acea stare care exploda in clipa cand
personajul se ldsa atras de capcana lumii exterioare si a inaintarii batranei
in spatiu. Textul araté ca intriga vizualad este condusa de autor pana la cel
mai 1nalt grad: personajul masculin vrea sa scape de oglinda (adica de
imaginea sa) si se indreapta spre fereastrd, care se instituie insa intr-o
capcana si mai dureroasa pentru starea sa interioara. Secventa din Greata
de Jean-Paul Sartre aratd cum un motiv literar, al fereastrei, poate aduna
actiuni, stari, emotii si, in acelasi timp, sa stimuleze geneza si dezvoltarea
narativului.
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PROZA ARTISTICA A LUI GH. N. CARTU IN REVISTA
»CUGET Moldovenesc”

Daniela BACIU
asist. univ., doctoranda
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti
Abstract: The village and its components — the peasant, the parental hearth,
nature, ancestral customs and traditions, family rituals, etc. — have always been
genuine sources of inspiration for the literary works.
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N. Caértu is one of the writers for whom the world of the village represents a
continuous supplier of narrative substance. The Bucovinian area is the
development framework for the author’s more than 40 stories, published in the
journal “Cuget Moldovenesc”. This area is represented by the village Balaceana,
the surrounding villages and some life aspects of Suceava, the host of many
Bélacean pupils.

The characters of Gh. N. Cartu’s sketches and memories are hard-working
peasants from Bucovina, wise and skilled in the household, or “high school
pupils”, eager to learn and unsurpassed pranksters. All of them make the complete
“portrait” of the Romanian village from the northern part of Bucovina, generated
by a feeling of nostalgia for the past times and places.

Keywords: Gh. N. Cartu, village, sketch, story, short prose.

Colectia revistei ,,Cuget Moldovenesc”, Foaie lunard a Societatii

,»George Enescu” din Balti, care apare si la lasi, aduce cititorului interbelic
pagini de proza, in mare parte de inspiratie rurald, ce se inscrie in sfera
traditionalista atat prin tematica, cat si prin atitudinea paseistd, nostalgica
pentru suferinte si framantari neintelese. Biserica, scoala, mediul
studentesc ori cel artistic formeazd ambianta a nu putine scrieri. Nu este
neglijat nici taranul, evocat in existenta lui, uneori intunecatd, alteori
pitoreasca.

In cea mai mare parte, proza este sustinuti de profesorii liceului ,,lon
Creanga” si de membrii redactiei. Sociologic vorbind, Gh. Céartu (G.
Bildceanu) se situeazd in frunte, cu 45 de titluri, secundat de Tatiana
Galusca cu 24, fiind urmata de Stelian Doru (Oreste Horn), cu 17, apoi de
Valeriu Grecu, cu 9 la numar.

De mentionat, ca o buna parte din colaboratorii si autorii revistei
(Petre Stati, Tatiana Galuscd, G. A. Cuza s.a.) 1si adunau si editau scrierile
in volume aparte.

Prozatorul Gh. N. Cartu in 1941, in preajma Réazboiului al doilea
Mondial si-a adunat schitele si amintirile sale de la ,,Cuget Moldovenesc”
in volumul ,,Balacenii”, care, din cauza mobilizarii autorului si trimiterii
sale pe front, n-a fost difuzat, supravietuind doar cateva exemplare” (Spac,
2010, p. 165). Abia in 1993, apoi in 1999 (editia a doua revazuta si
adaugata de G. N. Viforeanu), ,,Bilacenii” lui Gh. Cartu a fost reeditat la
Bucuresti.

Gh. N. Cartu este un nume foarte putin cunoscut in literatura
roména. Fecior de tiran, s-a nascut la 17 februarie 1900, in Balaceana,
comuna Ciprian Porumbescu (Stupca). Dupa absolvirea Liceului ,,Greco-
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Ortodox” din Suceava, se inscrie la Facultatea de Litere si Filosofie a
Universitatii din Iasi. In 1926, devine profesor de limba si literatura
romana. Activeaza in orasele Balti (cel mai mult timp), Lugoj, Timisoara
si Bucuresti. Pe langa ativitatea de ,,profesor de exceptie, ... adevarat
apostol al romanismului” (Cazacu, 2002), dupa cum il apreciaza elevul
Eugen Coseriu intr-un interviu despre valoarea studiilor in Liceul de baieti
»lon Creanga”, si activ colaborator la revistele importante ale epocii, cu
proza literara, publicé diverse studii si articole cu subiect cultural-artistic.
A murit in 19 ianuarie 1967 si a fost Inmormantat la cimitirul ,,Izvorul nou”
din Bucuresti.

Textele aparute in paginile revistei ,,Cuget Moldovenesc” in toti cei
12 ani de activitate redau lumea satului Béalaceana, a satelor din jur si
cateva aspecte din viata orasului Suceava, gazda a numerosi elevi balaceni.
Satul acesta cu oamenii lui revine mereu in cuprinsul nuvelelor de unde
putem desprinde cateva secvente/teme principale.

Una dintre acestea, cea a evocarii istorice, schiteazd evolutia satului
pe scurt, de prin secolul XVII, imprejurdrile in care ajunge sub stipanire
habsburgica, decaderea curtii boieresti a vornicului Constantin Bildceanu,
chemat la Cernauti Impreuna cu alti boieri sa jure credinta noii stapaniri
austriace, exploatarea episodicd de catre ciocoiul Leon Capri, ajuns baron
austriac si stergerea oricaror rimisite ale curtii boieresti de la Radiu. Intr-
un final, Leon Capri are soarta lui Tanase Scatiu al lui Duiliu Zamfirescu,
fiind gésit ,legat bustean, asezat pe-un musuroi de furnici uriase si
sugrumat ca o vita de jertfa” (Cartu, 1935, nr. 8-9, p. 11).

Si intrarea Romaniei, in 1916, in razboi contra Puterilor Centrale,
ofera scriitorului suficiente subiecte. Autoritatile habsburgice i privesc pe
roméni ca posibili tradatori, satele avind mult de suferit. Tricolorul din
portul traditional le produce adevirate acte de isterie ,,patriotica’:

,» Loate privirile se Indreptara instinctiv spre cdmasa alba cu broderii
tricolore a lui lustin.

- ,Dumneata n-ar trebui sd porti semnul tradatorilor valahi pe
camasa”, se rasti unul din forestieri. ,,Va cunosc eu bine, adauga celalalt,
pe voi moldovenii din ,,Bukovina”, sunteti niste tradatori. Toti sunteti lasi,
o stergeti peste ,.hranitd” in loc sa ajutati pe Tmpératul nost”. Vorbele
cazura ca un trasnet asupra lui lustin. (...) Deodatd ii navali sangele-n fata
si izbucni furtunos:
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- ,E portul nostru al Bucovinenilor, Domnule; ce-ti pasa D-tale!
Tipete, injurdturi.” (Cartu, 1933, nr. 2, p. 5).

Numerosi intelectuali trec in Regat si luptd pentru eliberare
nationald, unii cad pe front (Iustin Breaban si lon Gramada, cazuti la
Ciresoaia, ,,mari eroi bucovineni, sublocotenenti voluntari, morti pe
campul de onoare pentru patria romana” (ibidem, p. 8), altii mor, surprinsi
la trecerea granitei (studentul Gheorghita, ciuruit de gloante la trecerea apei
Sucevei spre tara liberd, ,,Corpul fugarului (Gheorghitd) se lasa incet la
fund, apoi fu rostogolit de valuri, cari mangaindu-1, il impinsera spre malul
opus, indeplinindu-i ultima dorintd” (Cartu, 1937, nr. 8-10, p. 6).

Unii gospodari, la indemnul staruitor al invatatorilor, 1si trimit copiii
la liceul din Suceava si la Scoala de meserii din Campulung. Acest fapt
ofera scriitorului subiecte de adevarate peripetii pentru o altd tema narativa,
lumea ,,studentilor gimnazisti”’, cu poznele ce le fac ,,cutirui dascal
caraghios sau bietelor gazde, babute tarzii si batranele uitate cu
germanismele graiului scoldresc al epocii austriace, dar indeosebi cu
dragostea lor pentru ,,Mosu”, regretatul Severin Procopivici” (Morariu,
1999, p. 476), un profesor din alte vremi. Un fior liric strabate sufletul
autorului atunci cand Incearca sa fixeze momente din propria viata: ,,Nu I-
am vazut multad vreme pe proorocul satului. Céarérile incalcite ale zilei m-
au dus departe pe unde mi era si nu-mi era voia. Scolile m-au carturarit si
pe mine cu invatitura lor, am inceput sa pricep taina cerului si a
pamantului, dar pe zi ce trecea un dor nestapanit ma indemna s& pornesc
pe caile strabatute odinioara” (Cartu, 1938, nr. 11-12, p. 5).

Continua seria de proze, schitele din viata celor mici, unde autorul
este in nota ,,Bunicului” Iui Delavrancea si al lui Ionel Teodoreanu. Copiii
din nuvelele lui Gh. N. Cartu sunt inocenti, curiosi si neastdmparati,
insetati de mangaierile si caldura parintilor, buneilor, care reusesc, cu
deosebita duiosie, sa le faca copildria fericita.

»Tu de ce te bati, ai? Uite, mamicd, ce-a facut pisica... buba... buba!
Mamica se preface c-o cearta pe Miti, zdmbind sireatd” (Cartu, 1936, nr.
4-5, p. 10).

Sugestiv este chipul bunicului din textul ,,Nepoteii Mosului” care,
ca prin farmec, putea conteni plansul molipsitor al nepoteilor néstrusnici:
»Mosul asezat pe grindeiul plugului, i-a luat pe amandoi pe genunchi, i
sdrutd cu urme roze pe fata si le sterge sudoarea depe frunte. Ochii i se
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umezesc de fericire. li sterge, dar izvorul albastru al lacrimilor incepe din
nou" (ibidem, p. 11).

Cea mai rezistentd, mai plind de semnificatii este seria schitelor care
ne prezintd lumea satului. In general, in creatia scriitorilor romani din
Basarabia, dupa cum mentioneaza Tatiana Butnaru, ,,satul esentializeaza,
el aprofundeaza ideea continuitatii, a permanentei, a legaturilor originare
cu pamantul, cu problemele sociale si morale ale vietii omenesti” (Butnaru,
2004, p. 23).

,»Ca filiatie literara, Gh. N. Cartu descinde din lon Creanga si Mihail
Sadoveanu” (Viforeanu, 1999, p. 8). Observam predilectia pentru ample
descrieri de natura, aldturi de confesiuni si relatiri la persoana I-a.
Sentimentalismul, duiosia, nostalgia si tristetea predomina.

,In fund de zare, albastru fumuriu. Soarele tremura bolnav, clipind
rar cu gene subtiri. Vantul, fard drum si popas, s-a furisat printre parul
vanat al humei. O frunza rosietica 1si scuturd maruntel sufletul. Plange
ingrijoratd spre padmant. Baldbanind somnoroasa peste plapuma stravezie,
cade fara viata in sgarciri chinuitoare. Se ingroasd mereu covorul toamnei”
(Cartu, 1936, nr. 4-5, p. 10).

Autorul, invoca traiul traditional prin descrierea satului si a taranului
in ipostaza lor naturald (atmosferd, personaje, limbaj, vestimentatie,
ocupatii specifice, obiceiuri si traditii, mentalitati etc.).

De exemplu, o bund parte a satenilor isi au originea in Maramures.
Portile monumentale ale gospodariilor, portul, dar mai ales caracteristici
ale graiului le dovedesc obarsia. Descalecatul acesta continuu prinde viata
complexa, in desfasurare istoricd, in povestirea Stramosii Hrincestilor,
care poate constitui un bun material documentar:

,»91 era o mandrie fard seaman putinta de a avea un ginere morosan,
iar in scurt, tot satul se dadu dupa portul lor. Flacaii purtau plete lungi de
voievod, rosteau vorba inmuiata si mieroasa, iar fetele, cosandu-si iile cu
margele si catrintele cu rosu, impleteau parul in gata inalta, purtand capul
gol in timpul fetiei si imbrobodit, cu fesul pe subt tulpan, peste gata cozilor,
dupa maritis” (Cartu, 1943, nr. 8-10, p. 65).

Filozoful K. Jung spune ca nu Goethe I-a creat pe Faust, ci Faust 1-a
creat pe Goethe, afirmatie, aparent paradoxala, care releva adevarul despre
inrudirea sufleteascd dintre scriitor si personajul sau literar.

Prozator realmente inzestrat, avand o conceptie bine definitad asupra
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lumii din care isi selecteaza personajele, Gh. N. Cartu se potriveste perfect
in formula lui Jung, doar cu deosebirea ca el nu e definit de o singura fiinta,
ca in cazul lui Goethe, ci de multimea de personaje carora le-a dat viata si
care, in totalitatea lor contureaza o viziune asupra vietii care ¢ si a lui.

Personajele din textele prozatorului apartin la doud categorii sociale:
copii si maturi. Personaje centrale, conturate cu o anumitd trire
emotionald, cu trasaturi fizice si/sau morale distincte, sau personaje
secundare si episodice, care ies in evidentd cu un gest, cu o replica, se
regdsesc, in mare parte, in figuri si chipuri pe care naratorul le evocé cu
nostalgie, durere, urd, dragoste, compasiune.

Il intalnim aici pe parintele Leon, preot vrednic, dar zgarcit, pradat
de Niculae Buliga in ,,Comoara Solonarului”; pe baciul ,,Petrea lui Voda”,
pribeag din Ardgeli'®, fugit de la nemti, din serviciul militar in ,,Stana lui
Voda”; pe Petrea Oloierul, ,,cu glas blajin si cumpana la vorba”, iubit de
toti copiii satului, pe ,,Badica Mihdild Natu”, zodierul, vrednic povestas,
care, ,,s-a jucat cu sufletul satului” la toate clacile. Chipul lui Mihaila il
intalnim n ,,Sorocul Zodierului”, in ,,Sfanta Vineri”, apoi in ,,Un Craciun
de demult” si in ,,Amara-i invatitura, dar dulci sunt roadele ei”. Autorul
creioneaza portretul unor dascali de marca, in frunte cu ,,Mosu” Severin
Procopovici, ,,profesor ilustru de latind, presedintele Scoalei Romdne”
(Cartu, 1943, nr. 3-4, p. 59), iubit pentru bunatatea lui si pentru sufletul lui
roménesc si pe domnul Alexa, alias ,,Domnul cel batran”, care, ,.era un
mare adept al fostului profesor, Arune Pumnul, dela gimnaziul de stat al
invataceilor din Cernauti” (Cartu, 1936, nr. 6-8, p. 23), legat cu toata inima
de scoala si de sateni, dintre care a reusit sa ,,scoata 37 de domni”.

Balacenii ard, seamand, culeg roadele si le aduc acasa cu
impresionantd solemnitate, parca ar savarsi un ritual strdvechi. Sunt ani
care le pun traiul la mari Incercéri: seceta le arde recoltele, ploile abundente
le putrezesesc, ei - pe toate le rabda. Viata se petrece dupa legi constante,
cine le respectd, si asa face majoritatea sateasca, isi implineste destinul,
cine le incalca, plateste. Poate fi istoria Ilenii, fata vornicului, indragostita
de Zobu. Fericiti, tinerii doresc sa se casatoreasca. Intre timp, in sat au
revenit ,,americanii” cu multi bani. Samoil Costanaru, ,,flicau tomnatic,
balan si roscat la fatd si gras ca un pepene” (Cartu, 1942, nr. 6-7, p. 94),

16 Ardeal
168



dar plin de bani, o cere de nevasta. Cu toatd Impotrivirea fetei, parintii fac
nunta. Fata nu suporta silnicia, se imbolnaveste, vine la parinti si moare.
Gura lumii comenteaza in fel si chip incidentul, formand subiectul doi al
nuvelei.

Valoarea prozei lui Gh. N. Cartu consta in sesizarea notei specifice
a bucovineanului. Intdlnim aici oameni de o inversunati darzenie,
manifestatd nu prin hotarari fulgeratoare, dar, mai degraba, printr-un calm
meditativ, menit s tina echilibru intre aspiratiile optimiste si realitate, un
fenomen de simbioza sociald, rezultat, probabil, din contactul cu poporul
german si cel slav, pe care Tmprejurarile istorice i-au asezat in nordul
Moldovei. De la primii, bucovinenii au imprumutat energia si spiritul
intreprinzator, de la ceilalti, melancolia contemplativa, unindu-le intr-un
tot armonios, menit sd dea o forma anumita fondului lor roméanesc.

Aceastd atitudine specifica vietii bucovinene s-a infiltrat si in
maniera narativa a autorului, sub aspectul unei excesive sobrietdti stilistice,
din care eufemismul este exclus pentru a face loc unei limbi familiare,
placut nuantatd cu provincialisme, gen: amu, flenduri, ohota, amagit,
clapaug, blide, haleala, hranita, sata, pitd, patima suptului, smolit,
oloinitd, mitrica, laita, otardre etc.

Dupa cum afirmd G. N. Viforeanu (fost elev al liceului ,,lon
Creangd” si autor la ,,Cuget Moldovenesc”) in Prefata volumului aparut
odatd cu Tmplinirea unui veac de la nasterea autorului, Gh. N. Cartu
foloseste ,,un limbaj cu o circulatie foarte restransa. Deosebit de expresiile
tipic moldovenesti neevoluate, agsa cum au ramas la 1775, an in care Austria
a anexat o parte din Moldova, facind uz de cuvinte de origine germana
care s-a infiltrat in limba moldovenilor din Bucovina pana in anul 1918”
(Viforeanu, op. cit., p. 8), punctand faptul ca volumul amintit este ,,un
document de limba romaneascd asa cum s-a plamadit si s-a pastrat in
decursul veacurilor la extremitatea nordici a Moldovei musatine”
(ibidem).

Este adevarat, fiecare provincie are particularismul sau. Alexandru
Vicol, opina in acest sens in paginile revistei baltene ci: ,,In materie de
culturd, localismul pledeazad o renastere a spiritului locului, cu maxima
intensitate, pentru a implini depresiuni si a impune valori. Chiar cand
aceste valori nu pot patrunde anumite margini, ele ajuta totusi la ridicarea
altora, fixand prin acestea un punct mai inaintat pentru realizarile viitoare”
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(Vicol, 1937, p. 1).

De mentionat, timpul si spatiul au o importan{d majora in viata
taranului, fapt demonstrat de respectarea credintelor si a superstitiilor cu
referire la efectuarea unor activitati. Cele mai multe din ele sunt legate de
ritualurile existentiale, dar si de cele calendaristice. Drept exemple ne
servesc urmatoarele conduite morale: respectarea celor 40 de zile de post,
a interdictiilor cu referire la consumarea unor alimente, fiind permise la
anumite sarbatori; a trei zile In cazul inmormantarii unui decedat, stropirea
cu aghiazma inainte de Inceperea unei constructii, credinta in Domnul si in
racla sfintilor de Séanziene, care ,,alungd primejdia si imparte tuturor
darnica lui mdntuinta” (Cartu, 1943, nr. 3-4, p. 49) sau daca practica cineva
vrdjitoria (,,54 nu treci cumva noaptea pe langa casa asta de langa parau,
ziceau oamenii, cd dai peste necuratul la poarta si-ti ia puterile” (Cartu,
1940, nr. 9-12, p. 28)), etc.

O intreagd lume este zugravita in schitele si amintirile Iui Gh. N.
Cartu, o lume cu obiceiurile sale, cu traditii, cu realitati din viata cotidiana
a balacenilor, cu nume si porecle, organizata dupa legitatile constituite de
secole n acest spatiu al roménilor.

De exemplu, traditia horei de duminica o regédsim in textura unor
povestiri, pe de o parte, ca un element de atmosfera: ,,Dorul dupa floarea
de Sanziene din vremurile de altidata, cu mirosul proaspat de brad si cu
leganat mladios de mijloc, in tactul horii lui Irimia dela Poarta Padurii, 1i
rascolea adanc nauntrul si il framanta cu atat mai dureros acum cand totul
era departe” (Cartu, 1943, nr. 5-7, p. 94), iar pe de alta parte, sunt descrise
minutios momentele de ragaz ale balacenilor, apeland expresiv la figura de
stil: ,,Acolo, plin de lume. Salta tineretul cu foc, trecand de la un joc la
altul, fird a mai popri muzicantii. In cele din urma, truditi, mai ales dupi o
ciocarlie maruntica si scuturatd, vazand clopul rotund al Ardeleanului, un
stapan de joc mai cu oameni, pofti muzica sa cante o morosancd in doi, de
celea mai cu foc. Un altul, vrand sa-l cinsteasca deabinelea pe oaspetele
fundoian, ochi o ruja de fata si apoi i-o aduse in fata lui Grigore. Poftim si-
i juca oleacd, la noi, la hora, mai fartate, ca ti-a fi de-a mai mare dorul,
decand n-ai auzit mozicd” (Cartu, 1943, nr. 8-10, p. 49).

Se stie cd muzica In viata satului are un caracter utilitar sau/si
ritualic. Se cantd pentru sine in a spori munca, se cantd pentru a adormi
copiii, se cantd ca miresei sa-i fie despartirea de parinti mai usoara, se canta
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la Tnmormantari pentru a-i ajuta sufletului celui decedat sa urce in Rai.
Muzica imparte si adund nu doar oameni, ci §i timpuri, spatii. Fiecare
perioada, fiecare loc cu muzica sa. Melodiile, ca si muzicantii, si cei ce le
asculta au istorii de viata.

»lrimie (scripcarul) canta cu tot focul inimii, jucindu-si scheletul
firav in lungul céntecului. La casa miresei se dadusera de toate: cantecul
schimburilor, adeca al schimbarii Intre mire si mireasd, a papucilor,
catrintei, pand la ,,slaerul” adus de mire si a camesii, itarilor si braului,
tesute de méana miresii. Urmeaza cantecul socrilor mari, uratura
condcarilor, jocul vatajeilor, a celui ce-a starostit, legat cu stergarul pe dupa
gat si alte multe, pe care Irimie le zicea cu foc si cu voie buna. (...) Jalea
iertdciunii parca rupsese ceva din inimile tuturor. Irimie lacramand, popri
glasul viorii si incepu din gura: Taci, mireasd, nu mai plangi / Ca la maica-
ta te-oiu duci / Cand a face plopul pere...” (Cartu, 1941, nr. 1-3, p. 48).

Un alt exemplu reprezentativ in cunoasterea lumii balacenilor este
casa si curtea taranilor. Toata viata romanul construia si repara acest spatiu
al sigurantei si rodniciei. Reconstituind lumea satului copilariei, Gh. N.
Cartu apeleaza la denumiri de elemente de arhitectura a casei si a curtii
traditionale: tinda, prispa, vatra, cuptior, prichiciul (margine de soba),
streasina, zamnicul (beci), sandramaua (sopron), sdsdiacul (hambar
pentru stiuleti de porumb), casa cea mare, bujda (casa micd), cuhnea
(bucatarie), sura (sopron) etc.

Intr-o casa joasd, cu cuptior mare si cu jar pe vatra, cu ldifi lungi
pe langa pereti si cu icoane de lemn zugravite de demult si méancate pe
jumatate de cari, sfardiesc insirate simetric, fusele pline ca niste gusulite
de pui de porumbel” (Céartu, 1932, nr. 6, p. 2).

Observator fin, autorul schitelor si amintirilor inserate in paginile
revistei ,,Cuget Moldovenesc” contureazad sugestiv atmosfera epica,
proiecteaza caractere umane memorabile, ne transpune imaginar in spatiul
descris. Naratiunea ca existentd - anume aceasta este finalitatea povestirilor
lui Gh. N. Cartu, in care relevd dimensiunea epicad a lumii, spectacolul ei
existential.
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UNELE OBSERVATII DESPRE LEXICUL VINICOL iN
LIMBAJUL ACTUAL
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Abstract: Wine terminology represents a vast field that is continuously
developing. The variety of this terminology is determined by the importance of
vine growing and winemaking in the Republic of Moldova. Since the term "wine"
comes from the Latin "vinum", we observe common roots of the word in Fr. "vin",
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It. "vino", En. "wine", Ger. "Wein". And the wine lexicon enriches the current
language with an astonishing variety of terms, either technical, such as:
"thermoregulation" or "cryoconcentration", or of foreign origin, for example: "fine
wine" or "flying winemaker". On the other hand, we observe the appearance of
metaphors based on analogies of form (weight, etc.), flavor (spicy, fruity, refined,
etc.), character (soft, swirly, etc.), space (Italian, French, etc.) etc. The present
article could be analyzed from both perspectives, etymologically and lexically.

Key words: vines, wine, winery, vinification, wine maker, wine
terminology

1 Din istoria cercetdrii definitiilor

Cercetarea noastrd este determinata, intdi de toate, de faptul ca
terminologia vinicold nu s-a bucurat de o cercetare profunda in Republica
Moldova. Aceasta, pe de o parte, iar, pe de altd parte, trebuie sd mentiondm
ca necesitatea examinarii este dictatd nu doar de existenta fenomenului ca
atare, dar si de rolul deosebit al vinului in istoria, agricultura si viticultura
Republicii Moldova. Dimitrie Cantemir, in ,,Descrierea Moldovei”,
remarca plantatiile de vitd de vie ca una dintre cele mai mari bogétii ale
pamantului Moldovei in capitolul ,,Despre campiile si padurile Moldovei”.
Terminologia vinului poartd astfel urmele si amprentele istoriei si
constituie un fel de ,terminologie culturald” sau altfel numita
»etnoterminologie”. Vinul Moldovei a fost mereu descris in legende, mituri
si povesti. Nu intdmplator egida brandului vinicol tarii noastre este: ,,Vinul
Moldovei. O legenda vie”.

Drept baza metodologicd ne-au servit, intdi de toate, ideile si
observatiile cercetatorilor care s-au pronuntat direct pe marginea lexicului
vinicol: Peter Blumenthal, Stela Spinu, Chienwen Tsai, Eric Glatre, Kilien
Stengel, Maria Trofim, Odile Challe etc.

2. Lexicul specializat

Lumea vinului are un limbaj propriu, folosit spre a descrie
caracteristicile unui vin sau sintagme pe care cunoscatorii le utilizeaza
pentru a exprima diferite aspecte din industria vinului. Fie cd sunt
vinificatori, critici profesionisti, degustatori experti, oenologi sau
»connosseurs”, acestia folosesc adesea un vocabular specific, iar
descrierile verbale ale gustului vinului nu sunt intotdeauna usor de inteles
pentru un amator de vinuri incepator. Pentru a avea ,,savoir-déguster”
(cunoasterea termenilor specifici etc.) si pentru a participa activ la
degustare si la discutii despre vinuri, revenim la terminologia vinicola.
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Varietatea acestei terminologii este determinatd de importanta cresterii
vitei-de-vie si vinificatiei In Republica Moldova. Dezvoltarea ramurii
vinicole determina utilizarea unui lexic nou si bogat in cadrul terminologiei
soiurilor de vita-de-vie, vinuri autohtone si vinarii vestite din Republica
Moldova. Nu este lipsit interesul nostru sa comparam definitiile prezente
in diferite dictionare si cérti specializate a lexicului vinicol:

vin s.n. (sorturi) PIL. vinuri - bautura alcoolica (de 7-16%) obtinuta prin
fermentarea mustului de struguri. (DEX, 2009).

vinarie (rar) s. f., art. vindria, g.-
d. art. vinariei, pl. vinarii, art. Vinariile (DOOM, 2010)

vindrie, vinarii, s. f. (Rar) Pivnita in care se pastreaza (si se vinde)
vinul; depozit de vin. — vin + suf. -arie. (DEX, 2009)

vindrit s. n., pl. Vinarituri (DOOM, 2010)

vinicoladj. m., pl. vinicoli, f. vinicola, pl. Vinicole (DOOM, 2010)

vinicol, -3, vinicoli, -e, adj. Privitor la vii si la productia vinului, care
apartine viilor si productiei de vinuri. — Din ft. vinicole, it. vinicolo.
(DEX, 2009)

vinifica (a) vb., ind. prez. 3 vinifica (DOOM, 2010)

vinifica A supune mustul de struguri procesului de prelucrare care 1l
preface 1n vin, a face operatiile necesare obtinerii vinului din struguri.
(DEX, 2009)

vinificare s. f., g.-d. art. vinificarii; pl. Vinificari (DOOM, 2010)

vinificare Actiunea de a vinifica si rezultatul ei. (DEX, 2009)

vinificator s. m., pl. Vinificatori (DOOM, 2010)

vinificator Persoana specializata in operatiile de vinificare. (DEX,
2009)

vinificatie (-ti-e) s. f., art. vinificatia (-ti-a), g.-
d. art. vinificatiei; pl. vinificatii, art. vinificatiile (-ti-i-) (DOOM, 2010)

vinificatie Ansamblul operatiilor de obtinere, ameliorare si conservare
a vinurilor. (DEX, 2009)

vinigor s. n. (DOOM, 2010)

vinisor (popular, familiar) Diminutiv al lui vin,; vin bun. (DEX, 2009)

Ne rezuméam la cateva definitii in comunicarea actuala, dar suntem
constinenti de faptul cé lista poate fi extinsa.
3. Etimologia lexicului vinicol
Cercetarea stratului lexical a ramurii vinicole impune studierea
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particularitatilor structurale si semantice, modul de functionare si
manifestare, aspectului etimologic si onomasiologic in vederea stabilirii

originii
terminologiei

termenilor.

Important

vinicole 1In limba

este sa
romana,

internationalizarii terminologiei vinicole.

mentiondm functionarea

dar i

in

contextul

Totodata, interesul nostru sporit este pentru a compara termenii din
limba roméana si alte limbi.

Nr. | Limba Limba francezd | Limba Limba engleza Limba germana
romana Dictionar romén | italiana (Sursa Dictionar | (Sursa Dictionar
(Sursa francez, 2009 Dictionar roman englez, | roman german,
DOOM 2010, roman 2009) 2008)

p. 845-846) italian,
2012
1. | vins.n. vin s.m vino wine Wein s.m.
s.m.
vindrie s.f. | domaine cantina winery Winzerei s.f.
2. vinicole s.f. Weinbetrieb
s.m. s.m.
3. | vinarit s.n. - - wine making -
vinicol adj. - - | wine making -
4,
vinifica (a) - - make wine, -
5. | vb. vinify
6. | vinificator | vinificateur viticoltore | viniculturist, | Winzer s.m.
s.m. vigneron s.m. wine maker
s.m.
7. | vinificatie | vinification vinification -
s.f. s.f.
8. | vinisor - - | Young wine -
s.m.

E lesne sa afirmam ca ,,vinul” provine din limba latind (vinum), de
aceea 1n limbile mentionate mai sus avem radacini comune sau exprimare
identica a cuvantului (fr. Vin, it. Vino, en. Wine, ger. Wein).

Atat soiurile de struguri, cat si varietatile de vinuri identificate si cele
selectate din dictionare terminologice, ghiduri turistice, carti de specialitate
etc. vor fi interpretate in cadrul cercetérii noastre ulterioare atat in plan
sincronic, cat si diacronic, urmarind astfel dinamica vocabularului vinicol
in diferite limbi. Fireste, soiurile de vin, preiau terminologia in functie de
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materia produsului, de exemplu:

»auvignon, s.n. (pron.: sovinion) (engl. Sauvignon, fr. Sauvignon,
rus. CoBunboH) Vin fin, demisec, de calitate superioara, produs din struguri
(cilindrici, avand boabele verzui, indesate, usor transparente) ai unui soi de
vitd-de-vie, originar din Franta cu aceeasi denumire” (Ungureanu 2014, p.
187).

»Merlot, s.n. (pron.: merlo) (engl. Merlot, fr. Merlot, rus. Mepo)
Vin rosu superior produs din strugurii (cilindrici, cu bobul negru, rotund si
mic) ai unui soi de vitd-de-vie de origine franceza, cu aceeasi nume”
(ibidem, p. 186).

Observam ca denumirea predomind in toate limbile mentionate de
autoare, totodatd in limba rusa este exclusd terminatia -# in denumirea
vinului. Lexicul, atat sub forma sa orald sau scrisa, este supus permanent
procesului de modernizare, precum am observat in exemplele de mai sus.
De exemplu, explicatiile termenilor de mai jos par si fie relevante in
contextul cercetirii vinicole. In cirtile de specialitate se folosesc pe scari
larga termeni tehnici precum ,,termoreglare” sau ,,crioconcentrare”, dar si
anglicisme precum ,fine wine” este un termen relativ strdin pietei
roménesti, traducerea lui fiind ,,vin bun” sau ,,vin foarte bun” sau ,,flying
winemaker” este un oenolog/vinificator care célatoreste frecvent in toata
lumea, controland productia din mai multe podgorii, aflate la mare distanta
unele de altele. Formarea termenilor poate avea loc prin transferul sau
restrictionarea semanticd a unei unitati lingvistice existente in limba uzuala
sau prin inventarea unei noi unitati (Challe 2002, p. 73-74). Termenii
utilizati de specialisti fac referire, pe de-o parte, la categoria vinului, pe de
alta parte, la tehnologia vinului, precum ,,fermentarea completd” este
aceea neintrerupta artificial, care duce la epuizarea completd a zaharurilor
si, implicit, la producerea de vinuri seci.

Mijloacele de imbogétire a lexicului vinicol in limbajul actual este
axat nu doar pe studiul si descrierea mijloacelor externe de formare, dar si
interne. Ele deriva in mare parte din metafore bazate pe analogii de forma
(greutate etc. ), aroma (a florilor ca floral, a fructelor ca zmeura etc.), corp
uman (carnos etc.), caracter (moale etc.), vorbire (mut etc.), spatiu (italian
etc.) s.a. Daca e sa elucidam formarea lexicului vinicol, atunci mentionam
urmatoarele: pe de o parte, adaugéand sufixul ,,-at” la substantive obtinem
adjective care denotd un vin cu aroma unor fructe sau flori (condimentat,
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fructat, rafinat, florat, aromat). Alte exemple the termeni vinicoli care
denota aroma si mirosul, sunt bazate pe substantive: mar, smochine, tabac,
ciocolata, vanilie etc., dar acesti termeni sunt folositi conform structurii:
aroma/ miros/ nuantd de + substantiv (aroma de trandafir, gust de vanilie).
Pe de alta parte, cel mai des limba romana se Imbogateste cu termeni
vinicoli utilizand metoda semantica. Evident aceasta este subiectiva, poate
contine figuri de stil si variaza in functie de culturd. Un exemplu elocvent
ar servi Incarcatura emotionald pe care o au descriptorii in limba romana
(miros de coaja de paine scoasa din cuptor, aroma de flori de cAmp), si
descriptorii mai indrazneti in limba engleza (un vin sexy, timid sau chiar
intelectual) (Cugut, 2013, p.132).

In concluzie, putem afirma ca terminologia vinicold reprezinti un
domeniu vast de cunostinte si ar putea fi analizat din mai multe puncte de
vedere, de exemplu atét etimologic, cat si lexical. E cazul sa citam ca ,,nu
doar ce s-a spus pana acum, ci tot ce s-a spus, in egald masura cu ce se
poate spune de acum incolo” (Coseriu, 1994, p.26). Prezenta comunicare
este doar un prim pas in cercetarea noastra in calitate de doctoranda, iar
ulterior lucrarea va servi drept instrument de lucru esential pentru
cercetatori, viticultori, oenologi, jurnalisti, somelieri, ghizi de turism,
istorici etc., dar si pentru aprecierea, publicitatea si recunoasterea calitatii
vinicole din Republica Moldova.
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CEMAHTHUYHI OCOBJIMBOCTI
®PA3EOJIOI'T3MIB 3 KOMITIOHEHTOM-300HIMOM
VY JEKCHUIII YKPATHCBKHX T'OBIPOK
CIJI1 HIBHOYI MOJIIOBA

Marina GHELETIUC

ACHCTEHT KaepH CIIaBICTUKHI
Benbipkuii nepxxaBHuil yHiBepcuteT iMeHi Aneky Pycco, M. Benbii

Abstract: The article presents semantic peculiarities of phraseological
unit with zoonymic components, collected in the field from the Ukrainian dialects
of the villages of Réscani district in the Republic of Moldova. It is proven that the
basis for creation of the phraseological units with dialectal zoonym components is
a metaphorical transfer of the meaning of the zoonym. Their main types are
presented and analyzed next.

Key words: ukrainian dialectology, dialects of the ukrainian language,
phraseology, semantics, zoonymic components, the north of the Republic of
Moldova.

3Ha4yHy KiJBKICTh (Ppa3eoNoriyHuX OAMHUIL YKpPAiHCHKOI MOBHU
CTaHOBIISITH CTaJli BUPa3d 3 KOMIIOHEHTOM-300HIMOM, KOJKEH 3 SKHX Ma€
CBOIO CHMBOJITIKY, IKa BiIOMBAa€THCS HA 3HAYCHHI (hpazeosiorizmy.

Mertowo Hamoi poOOTH € JOCHiIKeHHs (pa3eoori3miB 3
KOMIIOHEHTOM-300HIMOM B YKpaiHCBKHUX TOBIpKax cin PumkaHcbkoro
paiiony, ix cucremaru3auis, BHOKPEMJICHHS  HAWIIOIIMPEHIIINX
KOMITOHEHTIB-300HIMIB Ta JOCIHI/KCHHS 1X CEMaHTUYHOTO 3HAYCHHS Y
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¢pazeosnorizmax.

Hauri 3aBpanus:

1. 3aiiicHUTH OTJIS TEOPETUYHOTO MaTepialy LIOA0 CTaHy BUBUYCHHSI

(pazeonoriyHuX OJUHUIL 3 KOMIOHEHTOM-300HIMOM.

2. 3ibpatu (pa3econoriuHi OAMHUII 3 KOMIOHEHTOM-300HIMOM B

MOJILOBUX YMOBAX.

3. BUOKpeMHUTH Ta AOCHITUTH CEMAHTHYHI 3B’SI3KH MiX 300HIMOM Ta

(pazeonoriaMoM, y sIKOMY BiH BXKUBAETHCSI.

O0’exkT pociaigkeHHsl: yKpaiHChKa HapoaHa (paseosoris.
Mpeamer npocaimkeHHsi: ¢pazeonorisMi 3 KOMIOHEHTOM-300HIMOM Y
JIEKCHLI YKpaiHCBKUX TOBIpOK cin PumikaHcbkoro paiiony. [lskepenbHy
0a3y HaIoro JOCHIKEHHsI CTAHOBJIATD (ppa3eonoriyni MaTepianu, 3i0pani
B MOJILOBUX YMOBAaX IUISXOM CIIOCTEPEKEHHS HaJl JIEKCHKOIO MEIIKaHIIiB
cin Pomazanu, [lackayni, Hixopens Pumkancekoro paifoHy, BUOKpeMIIeHi
3a IPUHIMIIOM BXXMBaHHs KOMIIOHEHTa-300HiMa.

Y cxmami  ykpaiHCBKOI  MOBH  YITKO  BHOKPEMIIOETHCS
¢pazeoTemaTnyHa Tpyna i HajeXHi 10 HeT OJMHUII, HA MO3HAYCHHS SIKMX
B JIHIBICTULI BXKMBAIOTbCA Taki TEPMiHHU: «(pa3eoyoTiuHi OJUHHULI 3
a”iMaicTHIHUM KomrmoHeHToM» (B.M. Boiiko); «dpaszeonoriuni oguHUIi
i3 300CEeMIYHMM KOMIIOHEHTOM», «300ceMiyHa (paszeonoris» (A.T.
CemoTiOK); «(paseonorizmu i3 300cemizmamm» (1.O. T['oxyOoBcbka);
«(paseonoris KUBOT NPUPOAN», «300CceMiuHI (HPa3eoyOTiUHI OIMHHIII»
(H.A. ITerposa), «300dpazeonorizmmy» ([1.B. Yxuenko); «ppazeonorizmu
3 KOMMOHEHTOM-300HiMOM» (M.M. Ierpummu, 3.P. Jlyb6paschbka);
«(ppazeonoriam i3 kommoHeHTOM-300HIMOM» (H.JI. ®panuyk, }O.B
[lo3mpanp). VY HamoMmy JOCHIIPKEHHI MOCIYTOBYEMOCS TEpMiHOM
«(ppaszeonoriam i3 KOMHOHEHTOM-300HIMOM», OCKIJIbKH BBa)KAEMO HOTO
HaOLIbII yHIBEPCATIBHUM.

®pazeonorisMaMy 3 KOMIOHEHTOM-300HIMOM (PYHKIIOHYIOTB SIK
BiATBOPIOBaHI MeTaOpUUHi, MEPEBaKHO EKCIPECHBHI MOBHI OJUHHMII
BTOPHHHOTO HaiiMeHyBaHH:. 300HIMH, K cTBepkye 3. P. JlyOpaBchka,
BUPI3HSIIOTBCS  «BHCOKMM  CTYNIEHEM TMOIIUPEHOCTI Ta  aKTUBHO
BUKOPUCTOBYIOTBCSI B pI3HUX MOBax [uisd MiAcWIeHHS oOpa3Hoi
XapaKTePUCTUKU JIOAWHHU, CUTYyalii, JOCHTh MOBHO W KOHLENTyaJlbHO
MPEACTaBIAIOTH Pi3Hi chepr MaTepianbHOTO ¥ JYXOBHOTO XKHUTTS HAPOILY»
(H.JI. ®panuyk, 10.B [Mo3apans, 2019, p. 39).
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3a TematnuHuM npuHOMNoM HaykoBui H.JI. ®panuyk i 1O.B.
[No3apans knacuikyroTh (pa3eonori3Mu 3 KOMIIOHEHTaMU-300HIMaMHu 32
TAKUMH TPyTIaMH:

1. BiacHe 300¢pa3zeonorizmu:

1. 1. ®pazeosorizmMu 3 Ha3BaMH JTUKUX TBAPHH: 606K, MUuid 1 Jip.

1. 2. ®pazeonori3Mu 3 Ha3BaMU CBIHCBKUX TBAapHH: Kim (KiliKa),
cobaxa, ko3a, KiHb (kobuna) i ap.

2. ®pazeonorisamu 3 Ha3BamH NTaxiB (OpHITO(pa3eoori3Mu): rasa,
Kypxa i ap.

3. ®dpaseonorizMu 3 Ha3BaMu KoMax (€HTOMO(pa3eoIori3Mu): Komap,
re03, uminb 1 JIp.

4. ®pazeosoriaMd 3 Ha3BaMHU IUIa3yHIB (pENTUIIO(PPA3EOIOTI3MH):
2aowxa, gyc 1 ap.

5. ®pazeonorizaMu 3 Ha3BaMHU 3eMHOBOJIHHX (amdibiodpazeonorizmu):
pax i ap.

@pazeonorisMu 3  KOMIOHEHTOM-300HIMOM  BiI0Opa)kaloTh
KUTTEBUHN JOCBI JIFOIWMHHA, OCOOTUBOCTI 1i TOBEIHKU Ta MPUKMETHI PUCH
xapakTepy. [loTeHUiHO 111 onucy JIOAWHYU 4H ii MOBEIiHKK MOXe OyTu
BUKOpPHUCTaHAa Ha3Ba OyAb-sKOi TBApWHH, OJHAK MPAKTUYHO KOJIO TBAPHUH
OOMEXKY€ETbCA TEPEBAXXHO TUMH, 3 SAKHMH JIIOAWHA KOHTAaKTy€e B
MOBCSAKJICHHOMY JKUTTI.

JlekceMa-300HIM Bifirpa€ 3HauHy poJib y CEMaHTUYHIH CTPYKTYypi
¢dpazeonoriamMiB, 3yMOBIIOIOYH iXHIO CeMaHTW4HY cBoepigHicTs. H.JL
@panuyk i H0.B. Ilo3gpanp BHOKpEMIIOIOTH TaKi CEMaHTHYHI THIH
(pazeonorizmMiB i3 KOMIOHEHTOM-300HIMOM:

1. ®paseosnori3mMu 3i 3HAYCHHSIM SIKICHOT XapaKTEPUCTHKU OCOOH, IO
MepenatoTh Gi3UIHY CHITY: 3 80/1d 300PO8UL;

2. O®pazeonorisMu 31 3HA4EHHSM (I3UYHOTO 1 IMCHUXIYHOTO CTaHy
MOMUHA: ymenie cayxamu (OyTH 3 MOXMIUIA), Ied3 tozo eéKycus (BiH
HEPBYE, CEPIUTHI), Ted3 Ha 1020 Hanae (BiH HEPBYE, CEPOUTUH ), GiH NCOM
niooumuy (BiH 31MMH), @ cipka ouell nosuuamu (BiOU4yBaTH COPOM,
HETiJHICTh CBOTO BUYMHKY);

3. ®pazeonorisMu 3i 3HAYCHHSM I[IOBEMIHKH YU peakiii 0coOu:
exunymu redzuxa (CKa3aTH IIOCh HaBMHCHE, PO3IpaTyBaTH), 3aKUOAMU
2aoiouky (poOWUTH 3JMIiCHI HATAKH), Hanekmu paxie (TIOYEPBOHITH BiJ
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copomy);

4. ®pazeonoriamMu 3i 3HAYEHHSIM 30BHIIIHBOTO BUTJISAY, TOPTPETHOI
XapaKTEPUCTUKU OCOOU: 3 cuosauy Kiuky 3pocmom (HA3bKOTO 3pOCTY);

5. ®pa3zeonorismMu 3i 3HaUCHHAM [ii, 3aHATH 0COOU: MuuLel monmamu
(GaitnukyBatu), obepmamu xoma x6ocmom (MEPEXOAUTH BiJl 3aXHUCTY 110
Hamany), Ko3u 6 3070mi noxkazyeamu (CHOKYIIATH OMAaHJIMBHMH
oOinsgHKaMu), rasu saoeumu (OyTH HEYBaXHUM), HAIOGUMU PAKi6
(BTOIHTHCSH);

6. ®pazeosnorisMu 31 3HAUYEHHSIM OOCTaBHMHHOI XapaKTEpUCTUKU Iii:
Kpymumucsi, K Myxa 6 okponi (Jyke 3akKJIONIOTaHul), 8 cobayy pucmo
6iemu (IUBHUIKO);

7. ®pazeonorisMu 31 3HAUYEHHAM KUIBKICHOI XapaKTEPHCTHKH
MPEIMETIB: AK Kim Haniakag (Iy’)ke Majo), 3 Komapesy HidcKy (myxe
MaJo);

8. dpazeosiori3mMu 3i 3HAYCHHSM MICIl 200 HampsaMy Jii: myou (mam),
Oe Ko3am poau npagiams (1anaeKo);

9. ®dpazeosorizMu 3 ACKpaBUM E€MOLIMHUM 3a0apBICHHIM: Ma Kyou
meoe, cobaue, 0ino.

BukopuctanHs Ha3B TBapHH SK KOMIIOHEHTIB ()pa3eosoridHuX
OJMHHUIL MOTUBOBaHE HALlIOHATHHUMH CTEPEOTUITHUMH YSIBICHHSIMH PO
neBHy TBapuny. B. H. KowmicapoB cTBepmKye, 110 ceMaHTHKa
(hpa3eoOriYHNX OJAMHUIIL — 1€ CKIIAIHUN iH()OPMATHUBHUI KOMIUIEKC, 110
Ma€ K HAaOYHO-JIOT1YHi, TaK 1 KOHOTATHBHI KOMIOHEHTH. HaiiBaxkmusinm 3
HUX, Ha TYMKY BUE€HOTO, TaKi:

1) nepenocHuii, abo 0Opa3HHUil KOMIIOHEHT 3HAYEeHHs (pa3eonorizmy;

2) npsimuii, a00 HAOYHHI KOMIIOHEHT 3HaueHHSA (pazeosorizmy, L0
CTaHOBUTH OCHOBY 00pazy;

3) eMowLiiiHUI KOMIIOHEHT 3HaYCHHS (Pazeoori3my;

4) CTUIICTUYHUI KOMIIOHEHT 3HaYeHHS (Ppa3eosIoriamy;

5) HallOHANBHO-CTHIYHHMI KOMIIOHEHT 3HauYeHHS (paseonorizmy
(idem, p. 39).

3niCHUBIIM OTJISI 310paHUX y MOJBOBUX YMOBaX (ppa3eosoriamis,
HaM BJAJIOCS BCTAHOBHUTH, IO (Ppa3eosoriyHi OAWHHLI 3 KOMIOHEHTOM-
300HIMOM € OJTHIMHU 3 Haly>KMBAHIIINX 1 PO3NOBCIOPKEHHUX B YKPATHCHKUX
roBipkax cin Pomasanu, Ilackayni, Hixopenp PumkaHcbkoro paiiony.
3BepHYBIIM yBary Ha KiTbKiCTh (Dpa3eosiori3MiB, KOMIIOHEHTaMH SIKHX

181



BUCTYIAIOTh 30 OHIMHU, MH IiHIIIIM BUCHOBKY, 10 HAWOUIBII Y)KUBAHUMU
300HIMIYHUMH KOMITOHEHTaMH € Ha3BU CBIHCHKUX TBapuH, MO Oynn
MpUpPYYEHi 3 IaBHIX YaciB Ta Ha3BH AUKUX TBAPHH, PO3IIOBCIOKEHUX Ha
TEPUTOPISX, JI&¢ MENIKAIOTh HOCII MOBM a00 OMKYMX JO HUX. Takum
YHMHOM, MA BUOKPEMUJIM HAHOUIBIN YKMBaH1 300HIMU: CBIHCHKI TBAPUHU —
ceuHs, cobaka, Kim, Kinb/kKoOuna, Ko3zen, CBIUCHKA MTHUI — KYpPKa, XVKI
TBapUHU — 606K, TAa CHCTEMAaTHU3yBaJH iX 3a YACTOTHICTIO BXKMBAHHS B
yKpaiHChKUX roBipkax cin Pomazanu, [lackaymi, Hixopens Pumkancekoro
paiiony.

BcranoBneno, 1mo 3HaueHHA  (pas3eosiorisMy 3 KOXKHHM
KOMIIOHCHTOM-300HIMOM ~ HampsiMy TIOB’sI3aHO 3 CHMBOJIYHUM Ta
MeTaOpMYHUM 3HAYEHHSM, AKYy YKpaiHLi 3 JaBHIX 4YaciB HaJaBaid
TBapuHi. barato 3 Takux 3HaYEHb MPOCTEKYETHCS B NABHIX CIIOB’STHCHKUX
Migax Ta B yKpaiHCbKOMY (OIBKIIOPI.

TakuM 4MHOM CBHMHS, IIO 374aBHA Oyjla CHMBOJIOM POIIOYOCTi H
JIOCTAaTKy, 3TOJOM CBHHS CTajJla HEYUCTOI TBapWHOIO, OCKUIBKH
ACOIIIFOETRCS 3 OpyIOM, OOJIOTOM, BCSIKOK HEUHCTHO. Y HApOJHIN ysBi
TBapvHa CHMBOJII3YE HEPO3OipiMBICTB, @ TO W HEPO3yM, € 00 €KTOM
TpaJULiHHUX MOPIBHSIHB, EPENyCiM IPOHIYHMX, IO CTaJl0 OCHOBOIO IS
CTaJMX BHCJIOBIB Ha 3pa3ok: «Bemuuacmvcs, aK CGUHA 8 00wy —
MOBOAUTHCS 3BEPXHBO, 3apO3YMiNI0, XBaJIBKyBaTO, HE MAIOUM IJISI [[LOTO
xomgaux migcraB (CYM: B 11 1., 1970-1980 p. 72). B yxpaincekux
ropipkax cin Pomasanm, Ilackayui, HixopeHs po3moBcromxeni Taki
¢pazeonoriamMu 3 KOMIOHEHTOM cBHHS: « CeuHa CKpizb O010mo Hatldey —
JIO/MHA, SIKA IIyKae TLTbKH moraHe (Opyn), B OyIb-KOMY BHIAAKY 1€
3HAWJIe HaBITh B iJicalIbHO YUCTOMY MicIli. [Ipuka3ka BUKOPHUCTOBYETHCS
3a3Buyaii a6o y ¢opmi xkaprty, ado y ¢opmi ob6pazu. Jlioauny, sika 6auuth
TIJIBKH HETaTUB, IPU [[OMY IOPIBHIOIOTH 31 CBUHEIO, BKA3yIOUH HOMY Ha
Te, 10 HIYOTro 1HIIOro, KpiM Opyay BiH OaunTu He 3HaTHUU. BkaziBka Ha
3alMKIICHICTb TIOAUHU. «[locadu ceunio 3a cmin, a 6OHA Ul HO2Y HA CMINY
— IpO Haridy JIOAWHY, IO KOPUCTYETHCS UyKOI0 N0OpoToro. Jlexcema
«C6UHS» Ma€ 3HAYCHHS «HEBASYHA JIOOWHA». «lliokiacmu ceunion —
HaBMHCHO YU HEHApOKOM 3pOOWTH THAOTY, IIKOAY ab0 HEMpHEMHICTh
KOMY-HEOY b, IpUIOMY 000B’sI3K0BO HUIIKOM. [lizcTaBUTH KOTOCH.

Cobaka — toMaIHs TBapuHa 3 TIMOOKOI JaBHUHU CTaB CUMBOJIOM
BIPHOCTI «8ipHutl, sik cobaxa (nec)», pa3oM 3 TUM € YOCIOHEHHSM 3II0CTi,
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YKOPCTOKOCTI, HETOOPOIUWIMBOCTI «3/ull (auxuii), ax cobaxay. I 'aBKaHHS
(OpexanHs) cobak CTaJl0 YOCOOJNICHHSM BIAIMOBIAHOT SKOCTI JIOJWHU
cobdyumucs, opéwe, sik cobdxa, Ta € CAMBOJIOM HEBUOATrTHBOCTI: «Tam i
nec He eumpumas Ouy. Cobaue XHUTTS HYXKACHHE, 3IUACHHE, TOMY,
MPOKIIMHAIOYH, 0aXar0Th cO0AYOro KUTTS 1 cO0aU0i CMepTi, Yepes 1110 €
00’ €EKTOM TPAJIULIIHHUX TIOPIBHAHB — «20/I00HUL, K COOAKA», «3a20imbCs,
AK Ha cobayiy, «arodbumu, sk cobaxa nanuyio (yubyao)y (idem, p. 340). Y
TOBIpKax, y SKHX 3JIHCHIOBAIOCS JIOCTIKEHHs 3adikcoBaHi: «/Irodu sk
nec yubymoy — He NOUTH, HEe TepHiTh Korock. «Cobayi — cobaua
cMepmby — TIPO JIFOJINHY, SKa BCE )KHUTTS 3aiiMaiacs MOTaHUMHU CITPaBaMu
1 TIoMepna He CBO€I0 CMepTIO abo y OimHocTi M Ha camoTi. Camuii nei
(hpazeosnorizM TNoOKa3ye HETaTUBHE CTaBJICHHS T'OBOPIOYOTO IO Ti€l 4Yu
iHmIo1 rouHu. [1o CUITBHUI HEraTUBHUI MIATEKCT I[bOro (ppaseosorizmy
TOBOPHTH 1 T€, IO OCOOJHMBO CLIBCBHKI JIIOIU AYyKEe BipsiTh y 3a0000HU i
TOMY HE JIO3BOJISIIOTH COO1 TOBOPHUTH TIOTAHO MPO HEODKYKKA, aJI€ B I[LOMY
(hpazeosorizmi HOro AOPIBHIOIOTE cOOAaIli, IO € He JIWIIE JYPHAM TOHOM,
ane 1 gyxe 00pa3IuBUM.

Kir i kimka, mo 3 JaBHIX-JIJaBEH BiTHOCWJIKCH JIO TPYIH TBapUH,
OMM3BKUX 70 JIIOJEH, BBAXKATUCh JOMAIIHIMH  YIFOOJICHIISIMH,
MOKPOBUTEIISIMUA JIOMY Ta POAWHU, OOeperaMH JOMAallHhOTO BOTHUINA i
JUTEH, MOCTaBaJId TOJOBHUMH IMEPCOHAXKAMHU YUCIIEHHUX OalioK, MiCEHb,
Ka30K.

VY cnoB'stHCBKINA Mi)oJIOTiT KIT 1 KillIKa 9YaCTO BUKOHYIOTH (DYHKIIiIO
OoXOpoHLiB ckap0OiB. KoTiB maHyBaim y pi3HHX TpaguUisx i
BUKOPUCTOBYBAJIM B Marii, oOpsiaax, MicTepisx i TaiHCTBaX, BBaXallH, 110
LSl TBapHHA HaJilleHa IyXe TOHKOIO IHTYIlli€r0, TOMY SIK Halll MpeaKu
BipWJIH, IO Killka 0auuTh HEBHIUMI IIOJUHI CBITHM — CBIT OyXiB 1
npuBuaiB, T00To [loToiibiuust. «Kynumu xoma 6 miwky» — npuadaBaTu
mo-HeOyab, He ©Oavaun W He 3HAIOYM MOro sKocTei. Takoxk
BUKOPHUCTOBYEThCS YCIUeHHI BapiaHT (hpaseomnorizMmy «Kim y Miukyy, o
BXKUBAEThCS HA MO3HAYCHHS YOTOCh HEBIJIOMOTO, YOTOCh BiJi 4OTO HE
3HAEMI, 1[0 OYIKYBaTH. « K Kim Haniaxasy — nyXe Mallo, 30BCiM He3HAYHA
KimbkicTh. OpHA i3 Bepci MOXOMKEHHS (paszeosiorizMy (iloioriyHo-
300JI0T1YHA: OCKUIBKM y KOTIB HaJI3BHYaHO PiAKO 3yCTpiHEI OdYi Ha
MOKPOMY MiCIIi.
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Kinb, a0o 1151 % TBaprHa )KiHOYOI CTaTi KOOMJIA — BEITMKa CBiHChKa
TBapMHa SIK [JaBHIM BIpHUH CYNyTHHK JIOJWHH, KiHb CHMBOJI3y€
BiJIaHICTb, MIBUJAKICTh, BUTPUBANICTH 1 BHUCTYHae OO0 €KTOM pi3HUX
MOPIBHUTBHUX XapaKTEPUCTHK y HAPOAHiK adopuctuui « bysuiu konem ma
cmamu 6010M», YIIOOJIEHENb KO3albKoi n00HM (mepcoHigikyeTses y
(donbKIIOpi AK BIpHUH Ipyr Ko3aka, moOpaTHM), Yepe3 IO MOPiBHIOIOTH
Horo 3 nonero: «Ax cigé Ha KOHA, Mo Ul 001 MOs»; Y HAPOIHIN ysBi KiHb
CHUMBOJII3y€ HEYCBIIOMIICHY CHITY «AKOU KiHb C8010 CUNY 3HAB, HIXMO O HA
HIM He 6cudiey, HEHaCUTHICTh «Kinb xou i 30uxace, a icmoy. Y HapOAHIN
Tpaauuii ofHa 3 HaiOiMbI Mi(oJOri3oBaHUX TBAapWUH (CHMBOJ COHLS U
MOTOWOIYHOTO CBITY, CMepTi # BOCKpECIHHS COHSYHOro OO0KeCTBa,
OaratcTBa it MOTYTHOCTI). Y Ka3kax KiHb HaUIA€THCS JIIOACHKUMHU PHCAMH
— CHOTHKA€TBCS, KOIM 4Yy€e MLIOCh HeNo0pe, «iemums cmpinooy,
MOCHIIIAI0YH HAa BUPYUKY, K 1 HOTO BEpIIHUK, CMIIMBO KUAAETHCS B Oilf
(idem, p. 200).. Y roBipkax cina Pumkancbkoro paiioHy 3 KOMIIOHEHTOM
KiHb Ta KOOMJIA iICHYIOTh HACTYIIHI (ppazeomnorismu: «llokasyeamu KOHUKUY
— pobuTH mIOCH HecmoAiBaHe abo JIETKOBa)KHE, IyCTe; TUBYBATH YMMOCH
ocoOnmuBuUM; poOuTH mock Oe3rimy3ge abo  miATH  TiACTYIHO.
«Posxazysamu psaboi xkobunu cowy — JNIOOWHA TOBOPHUTH HENpaBAy,
Buaymu,  anrasii. BukopucraHHs  OyInp-SKOro  KOJIbOpy B
(pazeonoriuHOMY 3BOPOTI 3yCTPIUAETHCS JOCHTH 4YacTo, aje CEMaHTHKa
caMoro (pa3eosorisMmy He 30cepekeHa Ha Kobopi. Paboi koounu con —
e Te, U0 He MOXKJIMBO MMOOAYMTH B3araii, TOOTO Hempasla, BHIYyMHU,
dbanTasii.

Camenp cBICHKOI KO3M KO3eJ 37]aBHa MaB OOpSJIOBE 3HAYCHHS Y
CBSITKOBUX 3a0aBax. Y CBiZIOMOCTI HapOAYy TOB’SI3YETHCS 3 YOPTOM, SIKOTO
300paKyBajii CXOKHMM Ha KO3J1a, BIEPTICTh KO3Ja-1ara Mopouia BUCIIB
cmaeamu Yanku, MaJOBapTICHICTH KO3/1a TEpeae BUCIIB Nponas Hi 3a
yanogy Oywry, TOOTO «MapHO IPONaB», CHUMBONIZYE TaKOX IIIYNOTY.
«Tonky aK 3 K031a MOIOKA» — XapaKTEPU3Y€ JIOIUHY, sIKa HIYOTO HE Mae,
BiJ AKOi HeMae Hisikoi kopucti (idem, p. 211). «Kozen gionywennsa» —
JIOAMHA, 3MYLICHA NMpUAMaTH Ha cebe dyXy npoBuHy. Lle Oi0mifiHMiA
BUCIIIB BHHHKJIO B 3B'3Ky 3 ICHYIOUMM Yy JpEBHIX €BpeiB 0O0psmy
MOKJIaIaHHsI TPiXiB yCHOTO HAPOIYy Ha KUBOTO KO3JA.

Cpiiicbka TTHUIM KypKa, IO 3laBHA CIYKUTh TPaaUIiiHUM
CHMBOJIOM IIACTS i TUIOAIOYOCTi, TOMY € PHUTYaJbHOIO (KEPTOBHOIO) y
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BecuTbHUX 00panax: «Kypu Ha gecinis ne xouymov, ma cunoio Hecymoy. €
00’ekTOM MeTapOpPHYHOTO MEPEOCMUCIICHHS Y HapoAHUX adopusmax, ae
Ha MOBEIIHKY MITHUIl IEPEHOCUTHLCS MTOBEIHKA IIOUHU: «I 000K KYypYi
npoco cHumucsy. Buctynae nepcoHakeM HapOAHUX HOBIp iB, Y HAPOAHIN
ysiBi KypKa, 30Kpema ii mip’s, aCOLilO€ThCS W 3 HEUHUCTOIO CHIION0; KypH
CUMBOJII3YIOTh TIIYHICTh «Kypsauull pozymy (idem, p. 410). «Aiiye xypky ne
64UMby — MEHIIE MOKONIHHS HAaMaraeThCsi YOMYyCh HAaBYMTH, a00 IIOCh
migKasatu crapuioMy mnokofiHHo. IlIBumme 3a Bce, KOpiHHS y IBOTO
BUpa3y II€ BiJ OJBIYHMX CYNEPEUOK: XTO 3'ABUBCS MEPIIMM - siiie abo
KypKa.

Cepen [IuKMX XWKHX TBapHH HalyacTille BXHBaHUM Yy
¢pazeonorizmax yKpaiHCBKMX TOBipOK cis miBHOUYi MomnnoBu € BoBK. Ha
nymky erHomncuxoiora M.-JILA. Yenu, ¢onskiopucta B.®. [laBumioka
BOBK € LIEHTPAIbHUM IIEPCOHAKEM YKpPAiHCBKOTO TOTeMizMy. Y
S3MYHMLITBI MOCTaTh BOBKa Oyina TicHO moB's3ana 3 Ilepynom. Bok
yOCOOJIIO€ CMIJIMBICTH Ta CUMBOII3Y€E BOJNETIOOHICTE. Yepes Te, 1110 BOBKU
YTBOPIOIOTH CTilKi CiMEWHI mapu, BOHH LIE € CUMBOJOM BipHOCTi. B
yKpaiHCbKUX  ToBipkax cin  Pomaszanm, Ilackaymi, Hixopenb
PO3MOBCIOJKECHI Taki (hpa3eosiori3MU 3 KOMIOHEHTOM BOBK: «CKilbKu
606KA He 200U, a 6iH 6ce y Jic OugUMbCA» — PO T€, 1O CIPAaBXKHS
CYTHICTB JIFOJTMHH 3aB>KAM MPOSIBIISAE ce0e, He3BaKAr0uu Ha CTapaHHsI KOTro-
HeOyb 3MiHuTH ii. [ BonenroOHOT TBapUHM JIiC, /e BOHA, IBUIIIIC 32
Bce, Oyzie Mep3HyTH i FOJIOAYBaTH, 3aBXKIM NPUBAOIHUBILLIE CUTOTO KUTTS
3 JIIOJUHOIO. «Bosk wepcmo MiHse, a Hamypy He MIHAE» — XapaKTepU3ye
JIOAMHY, IO HE TIOKa3ye CBOI CHpaBXHI PHCH 1, IO 3a3BHYAil JIIOAMHA 32
XapakTepoM HIKOJIM He 3MiHIoeThes. DpaszeonorisM Mae AaBHIO icTopilo,
TaKk SK MOXOAWUTH 3 JIATWHU ¢ 3BYUHTH TakK: «Lupus pilum mutat, non
mentemy y niepeknani «Boex sminwe wepcmo, a e namypyy (idem, p.
711).

BucHoBkn:

OTxe, MPOBeACHUH CEMaHTUYHUH aHaNi3 310paHuX (pa3eoIOriuHIX
OOVHMIL JO03BOJIMB 3OIHCHUTH IX 3arajbHy XapakTepUCTHUKy. Mu
BU3HAUWIM, IO 3HA4YCHHS (Pazeosiori3My 3 KOXKHUM KOMIIOHEHTOM-
300HIMOM HampsMy IIOB’SI3aHO 3 CHMBOJIYHHM Ta MeTaQOpHYHUM
3HAYEHHSM, Ky YKpaiHLli HajaBalu TBapHHi. barato 3 Takux 3Ha4YeHb
MPOCTEXKYETHCS Yy HaBHIX CIOB’SHCBKMX Midax Ta y YKpaiHCBKOMY
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(donbKIIOpi.
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