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SURSELE NEONIMIEI iN LEXICUL MEDICAL AL LIMBII ROMANE
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Rezumat: Ne propunem in cercetarea noastrd, Sursele neonimiei in lexicul medical al limbii
romdne, o abordare teoreticd a conceptelor de neonimie, terminologizare, metaforizare din perspectiva
tipologica, analiticd, comparativa, descriptiv-lingvistica cu aplicatie si exemplificari pe limbajul me-
dical. Obiectivele cercetarii: definitia si statutul neonimelor, migratia termenilor, determinologizare,
terminologizare, metafora terminologica. Ne-am focusat atentia doar asupra termenilor proveniti din
limba franceza si a creatiilor neologice de natura semantica — dintre care terminologizarea si metafo-
rizarea. Cateva dintre concluziile cercetarii: nu existd granite precis determinate intre neologismele
lexicale si neonime — in cadrul sistemului lingvistic, datoritd dinamicii conceptuale, tendintei de inte-
lectualizare a limbajului general, datorita cresterii nivelului de cultura dintr-0 societate. Neologismele
lexicale nu sunt motivate, stabilesc relatii de sinonimie, au valoare stilisticd, estetica, emotionala,
fonetica fiind caracterizate prin concizie, sub aspectul structurii. Neonimele sunt motivate de nevoia
de desemnare in terminologie, elimind sinonimia, avand la nivel structural, forme analitice — de tipul
sintagmelor, al frazelor, al propozitiilor.

Cuvinte-cheie: terminologie, metafora specializatd, lexic specializat, cardiologie.

Abstract: In our research Sources of neonymy in the Romanian medical lexis, a theoretical
approach of the concepts of neonymy, terminology, metaphorization from a typological, analytic,
comparative, descriptive-linguistic perspective is proposed with application and examples from medi-
cal language. The objectives of the research: definition and status of neonyms, migration of terms,
determinologization, terminologization, terminological metaphor. Our focus is on the terms stemming
from French and semantic neologisms — among which terminologization and metaphorization. Some
conclusions: there are no clear boundaries between lexical neologisms and neonyms — inside the
linguistic system, due to conceptual dynamics, the tendency towards intellectualization of general lan-
guage as the cultural level increases in a society. Lexical neologisms are not motivated, they establish
synonymic relations, have a stylistic, aesthetic, emotional, phonetic value, being characterized by
concision in terms of structure. Neonyms are motivated by the need to designate in terminology, they
eliminate synonymy and have, at structural level, analytic forms — syntagm, phrase and sentence types.

Keywords: terminology, specialized metaphor, specialized lexis, cardiology.

0. Preliminarii teoretice: neologisme lexicale/ neologisme terminologice

in demersul de definire si tipologizare a neologismelor, Louis Guilbert pornea de la
cinci postulate:

1. — Une langue fonctionne selon son propre code en vertu duquel sont produits des
actes de discours et des formations lexicales. Tout ce qui provient d'une langue autre doit étre
considéré comme relevant d'un autre code. 2. — Le néologisme est un signe linguistique com-
portant une face «signifiant» et une face «signifié». Ces deux composantes sont modifiées
conjointement dans la création néologique, méme si la mutation semble porter sur la seule
morphologie du terme ou sur sa seule signification. 3. — La formation néologique, le plus
souvent, n'est pas une unité de signification minimale. Elle résulte de la combinaison d'élé-
ments plus simples existant dans la langue. La création réside alors dans le mode de relation
établie entre ceséléments. 4. — La création du néologisme ne peut étre dissociée du discours
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tenu par le créateur-individu intégré a une communauté, s'exprimant dans une situation don-
née. 5. — Le néologisme présente un aspect oral et un aspect écrit. Les modifications graphi-
ques doivent donc étre considérées comme relevant de la néologie. C'est a partir de ces postu-
lats que nous tentons de classer les divers types de néologismes. (Louis Guilbert, 1973, p. 18)

Asadar: a. o limba functioneaza numai dupa propriul sau cod, in virtutea caruia se produc
actele de discurs si structurile lexicale; b. un neologism este un semn lingvistic ce contine un
semnificat si un semnificant, componente modificate in creatia neologica; c. unitatea neo-
logica nu este o unitate minima de semnificatie — dat fiind faptul ca rezulta din combinatia
de elemente mai simple, existente in limba; d. crearea neologismelor nu poate fi disociata de
discurs, se produce la nivelul acestuia; d. neologismele au un aspect oral si un aspect scris.

In Théorie du néologisme. Guilbert stabileste cateva tipuri de neologisme — fonologice,
sintactice, semantice, imprumuturile, neologismele grafice — realizand distinctia dintre neo-
logia denominativa (terminologica) si neologia conotativa (lexicala). Neologismele conotative
(lexicale) au caracter polisemantic, expresiv, cultural, enciclopedic — trasaturi necesare
introducerii unor noi forme de expresie in discurs. Neologismele denotative (terminologice,
numite si neonime) isi definesc statutul prin ambiguitate zero, existenta unei referinte unice,
stabilitate terminologica. Nu in ultimul rand, daca neologismele lexicale sunt specifice doar
unei limbi naturale, neonimele sunt utilizate atat national, cat si international.

Neologismele lexicale si neonimele (neologismele terminologice;) sunt doua concepte
legate de creativitatea limbajului medical. Criteriile de diferentiere dintre notiunile in
discutie sunt numeroase. Maria Teresa Cabré are in vedere: criteriul functiei; criteriul rela-
tiei de sinonimie; criteriul surselor de creare a cuvantului; criteriul continuitatii in limba; cri-
teriul raporturilor la nivelul sistemului etc. Guy Rondeau identifica si alte caracteristici de
individualizare a neonimelor, la nivelul sistemului — in baza a trei criterii: a. criteriul cu-
noasterii colective a unui domeniu al stiintei — la nivelul grupului de specialisti; b. criteriul
uzajului — masurabil in baza corpusului si a scrierilor din domeniul stiintific sau tehnic;
C. Criteriul datarii — realizat pe baza verificarilor facute prin consultarea dictionarele lexico-
grafice si de terminologie. Caracteristicile neonimelor teoretizate de Rondeau sunt: a. univo-
citatea, constand intr-un raport unic si reversibil intre concept si termen; b. monoreferentia-
litatea, trasaturd conform careia sintagma polilexicala trebuie sa desemneze un concept sau
un ansamblu notional unic si specific unui anumit domeniu; c. apartenenta la un domeniu
specializat, caracteristica prin care este realizata diferenta dintre neonime si neologisme;
d. utilitatea, in sensul in care neonimele sunt create pentru a raspunde nevoii de comunicare
intr-un domeniu specializat, fie in limba de origine, fie in altd limba; e. din punctul de vede-
re al formei, neonimele sunt structuri sintagmatice, in general, spre deosebire de neologis-
mele lexicale care sunt unitati monomembre; f. neonimele — considera Rondeau — au un mai
mare grad de stabilitate decat neologismele; g. pot fi formate in baza radacinilor greco-
latine, prin derivare cu sufixe si prefixe, fard a pierde sensul specializat.

Sintetizand opiniile citate, neologismele lexicale nu sunt motivate, stabilesc relatii de
sinonimie, au valoare stilistica, estetica, emotionala, fonetica fiind caracterizate prin conci-
zie, sub aspectul structurii. Neonimele sunt motivate de nevoia de desemnare in termino-
logie, elimina sinonimia, avand la nivel structural, forme analitice — de tipul sintagmelor, al
frazelor, al propozitiilor.

I. Migratia unititilor neologice la nivelul limbajului medical si determinologizarea

Migratia intralingvisticd a unitatilor neologice este bidirectionald — in timp si spatiu:
dinspre lexicul general inspre limbajul specialistilor (terminologizare), dinspre sfera limbaju-
lui specializat, inspre lexicul general (determinologizare). In lexicul general utilizim, in limba
romana, de la inceputul sec. 20, unitatile polisemantice — functie — cf. fr. fonction si densitate —
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cf. fr. densité. In lexicul medical se creeaza in context, spre mijlocul aceluiasi secol, in baza
celor doud unitati neologice — prin extensiune de sens — neonimele — cu ambiguitate zero:
med. functie respiratorie; med. functie antimicrobiana; med. functie secretorie; med. functie
haptenica simpla; med. functie pulmonara; med. functie ventriculard; med. functie renald,
dar si med. densitate-densitate pulmonard; med. densitatea bacililor, med. densitatea colo-
niilor pe tubul de culturd — contexte in care termenii functie si densitate s-au terminologizat.

Natalia V. Gorokhova, Andreas Willi considerau ca una si aceeasi unitate lexicala poate
sd aiba sens specializat sau sens nespecializat, in functie de context. Suprapunerea sensurilor
este primul pas spre determinologizare. Radiografie (cf. fr. radiographie), de exemplu, utilizat
in lexicul medical general este o unitate supusa fenomenului de migratie — sub influenta facto-
rilor de naturi lingvistica si extralingvistica. In limbajul jurnalistic, radiografie este utilizat
— fie in titlul jurnalistic, fie in corpusul de stiri si in reportajul media: ,,0 radiografie a
sanatatii subrede a romanilor de la sat” (titlu de articol, in jurnalul.ro, 14 septembrie 2022),
,»Radiografia societatii romanesti in vremuri de criza si razboi” — interviu realizat cu Aurel
Pop, presedintele Academiei Romane, de Claudia Popovici (antena 3, 27 lunie 2022). Utili-
zarea termenilor medicali in limbajul jurnalistic este cel de-al doilea pas al procesului de
determinologizare, unde unitatea nu mai apartine sferei conceptuale a medicinii, ci a trecut
in sfera lexicului general. Radiografie nu este un caz particular de determinologizare. In dis-
cursul publicitar, vitamina A a devenit metafora conceptuala, in enunturi precum ,,vitamina
care sterge ridurile” sau ,,Sfantul Graal al remediilor”. Validarea statutului de cuvant format
prin determinologizare o putem identifica in poezii de tipul: ,,Azi bunica mi-a adus / Un cos
plin cu vitamine / Zmeura, caise dulci.(......)” (Vitaminele, Emilia Plugaru). ,,Tare-mi plac
legumele, // Le stiu toate numele. // Ce-mi dau ele-i o avere: / Vitamine si putere! // (....)”
(Cantecul legumelor, autor necunoscut). Radiografie, vitamind (luat ca exemplu de Andreas
Willi), artera, circulatie, criza, inimd, puls, sincopd, tensiune sunt unitati lexicale care au
depdsit limitele terminologiei medicale, devenind metafore jurnalistice dar si unitati lexicale
utilizate cu sens de sine statator, in lexicul comun — féra a se produce modificari ale formei
semnificante.

I1. Terminologizare si metaforizare in limbajul medical

Neologia semantica este un procedeu deosebit de productiv de imbogétire a limbajului
medical. Apartindnd unui grup socio-profesional, medicul poate utiliza unitati terminologice
formate prin largirea, ingustarea sau schimbarea de sens a cuvantului de baza — in cadrul
proceselor de terminologizare si metaforizare conceptuala. Conceptul de terminologizare a
fost teoretizat in numeroase studii de specialitate. Louis Guilbert, M. T. Cabre, lleana
Busuioc si Madalina Cucu includ terminologizarea in sfera de creatie neologica (terminolo-
gizarea este un ,procedeu prin care un cuvant sau expresie din limbajul general este
transformat in termen care desemneaza un concept in limbajul specializat” (lleana Busuioc,
Madalina Cucu 2001). Adelia Carstens in studiul Science through Sepedi: Is Terminologi-
sation a Worthwhile Venture? dezbate problema scopului terminologizarii in limbajele
africane, ideile cercetatoarei putand fi considerate universal valabile: terminologizarea are
un caracter functional; transparenta comunicarii specializate este data de faptul ca vorbitorul
cunoaste deja limba comund, in baza careia se realizeaza procesul semantic, accesul nespe-
cialistului la sensul conceptelor fiind unul de mare deschidere. Alti cercetatori considera
terminologizarea o creatie de tip polisemantic(H. Béjoint, 1989), iar extensia de sens de la
cuvant la termen, un fenomen de ,,supraincarcare” cu semnificatii noi, a vocabularului unei
limbi (Verénica Vivanco Cervero, 2003).

In limbajul medical, variatia semantica devine o trasiturd important a unitatii lexicale,
indiferent de categoria gramaticald, de functia sintacticd sau de contextul de comunicare
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(limba comuna sau limbajul specializat) al termenului/sintagmei medicale. Exemple: in ter-
minologia franceza s-au format prin largire de sens, neonimele fr. luciférase, fr. luciférine si
fr. oxi-luciférine — de la unitatea primara ,,Lucifer (,,porteur de lumiére” composé de (lux
lumiere) et ferre (porter) qui désigne une entité mytologique”). Termenii luati in discutie au
fost imprumutati in lexicul medical romanesc: luciferazd, luciferind, si oxy-luciferina, fiind
utilizati cu trasaturi conceptuale specifice: /uciferaza ,Luciferaza este o enzima care in pre-
zenta ATP-ului interactioneaza cu luciferina ceea ce conduce la emisie de lumina.” Luci-
ferina = ,,substantd organica producatoare a bioluminescentei sub actiunea luciferazei si in
prezenta ATP-ului si a oxigenului molecular.” (Valeriu Rusu DM 2007).

In lexicul medical al limbii roméne, transferul semantic se realizeaza de la unitati lexi-
cale neologice, de sursa franceza (intrate in lexicul general la sfarsitul secolului al XIX-lea
si inceputul secolului XX), recent, de sursa engleza (si nu numai) etc., cu scopul de a de-
semna conceptele medicale nou aparute. Neonimele formate prin terminologizare conserva
seme specifice cuvantului initial, dar adauga si seme suplimentare, pentru a realiza un sens
nou. Indiferent de domeniul stiintific, neonimul va pierde caracteristica polisemantic in con-
text, unde se realizeaza dezambiguizarea sensurilor, gratie strategiilor lingvistice adaptate
situatiei de comunicare specializata, dintre care am aminti utilizarea modificatorilor seman-
tici de tipul adjectivului categorial, al substantivului, numeralului, al patronimelor etc.

A se vedea exemplele luate in considerare:

efect (cuvant mostenit cf. lat. effectus, cu unele sensuri imprumutate din limba france-
za, effet) are caracteristica polisemantic, in lexicul general. A devenit termen interdisciplinar
prin transferul de seme particulare, ocurente domeniului stiintific: med. efect Doppler (de-
semneaza un fenomen de modificare a frecventei unor unde emise) — extensiunea s-a produs
prin patronimul Doppler; med. efect toxic, milit. tragere de efect, milit. lovitura cu efect, ec.
efecte de comert, soc. efecte publice — unde validarea statutului de termen s-a realizat — la
nivel lingvistic, prin modificatori semantici de tipul, adjectiv categorial (toxice, publice),
substantiv — iar la nivel conceptual, prin unititi specifice fiecarui domeniu stiintific: tragere,
lovitura — pentru limbajul militar; comert, social — pentru limbajul economiei si al stiintelor
sociale; toxic — pentru lexicul medical general.

Substantivul comunicare (comunicare — cf. fr. communiquer; cf. lat. communicare) este
inregistrat in DEX cu doua sensuri generale. Termenul comunicare avand statut interdisci-
plinar s-a terminologizat in limbajul medical, dobandind seme particulare: comunicari de
naturd epiteliald, comunicare interventriculard, comunicare intre cavitatile drepte si stangi,
Comunicare patologicd, comunicare cu arborele bronsic, comunicare intre chistul hidactic
si bronhii, comunicare cu esofagul. Sintagmele medicale continand efect si comunicare s-au
format prin procesul de terminologizare.

Metafora terminologica este un alt procedeu de imbogatire a lexicului specializat, con-
fundata adesea cu terminologizarea, determinologizarea etc. Ne oprim spre exemplificare la
doua categorii de metafore medicale, formate in baza a doud modele preconceptuale: masina
si modelul ontologic (selectiv). Domeniul-sursa a numeroase metafore medicale este limba-
jul tehnicii: mecanism — apare in peste 120 de ocurente in tratatul de medicina consultat de
noi (mecanism hemodinamic, mecanism de fagocitoza, mecanismele moleculare patogenice
etc.), debit — formeaza peste 40 de metafore medicale (debit cardiac, debit expirator, debit
ventilator, debit lateral etc.), pompa este utilizat in 7 ocurente (pompa de protoni, pompd de
infuzie, pompa ventilatorie), aparat apare in peste 40 de utilizari (aparat respirator, aparat
cardio-vascular, aparat macroduct etc.). Motor si ventilator sunt utilizate in calitate de
adjective categoriale, in sintagmele medicale etc.
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Modelul ontologic are un impact aparte asupra psihogiei invatarii, a studentului la
medicind (Isabelle Oliveira a discutat despre functia didactica a metaforei terminologice).
Am integrat metaforele cord in carafa, doza de atac, teritoriu miocardic, lovitura de pum-
nal, tipat de pescarus, tunica inimii, nod atrioventricular, vas arterial, unda diastolica a flu-
XUlui in venele pulmonare, unda atriala a fluxului in venele pulmonare, umplerea diastolica
precoce a fluxului transmitral etc. in clasa metaforelor ontologice.

Modelul preconceptual al masinii, tiparele ontologicului se bucurd de o mare transpa-
renta cognitiva, in etapa actuala de evolutie a stiintei, avand legatura cu organizarea cunos-
tintelor. De aici deriva frecventa utilizarii metaforelor de sistematizare interna, in limbajul
domeniului-tinta, medicina. Transparenta metaforelor este datd de similitudinile care fac
posibila intelegerea conceptelor privind functionarea organelor interne.

Metaforele terminologice discutate nu apartin prin strategiile de formare, numai
sistemului lingvistic, semantic, ontologic, cognitiv, enciclopedic — ci tuturor acestora, spre
deosebire de terminologizare care este un procedeu strict, de naturd semantica. Metafora
medicala se raporteaza, apoi, la doud domenii — domeniul — sursa si domeniul-tinta — funda-
mentale in demersul de creare a termenului, avand caracteristici specifice.

Concluzii

Neonimia este un proces dezvoltat pe imprumuturi, dar si pe strategii si mecanisme de
naturd lingvistica, semantica si cognitiva- functionale la nivelul sistemului lingvistic si al
imprumuturilor. Neologismele de referinta (Maria Teresa Cabré) sau denotative (Louis
Guilbert) cunosc o dinamica aparte in limbajul medical actual, cu decalaje mai mult sau mai
putin vizibile, in functie de: 1. necesitatea de acoperire a conceptelor din domeniile medici-
nii generale, 2. de diversificarea formelor de discurs medical. Trasaturile neologismelor ter-
minologice din lexicul medical respecta caracteristicile generale ale neonimelor utilizate in
limbajele profesionale: 1. stabilitatea si necesitatea de a acoperi (de a desemna) din punct de
vedere lingvistic un concept medical este o caracteristica a tuturor termenilor imprumutati
din limba franceza; 2. valoarea denotativa; 3. conceptul medical este desemnat prin sintagme
bimembre, plurimembre etc, spre deosebire de neologismele lexicale caracterizate prin con-
cizia expresiei (cu structuri monomembre) etc. 4. Pe langa terminologizare si metaforizare,
neonimele medicale pot avea surse morfologice (derivarea, compunerea in baza formantilor
greco-latini), provin din imprumuturi etc.; 5. neologismele utilizate in lexicul medical, depa-
sesc granitele limbilor naturale, prin caracterul international.

Intre procedeul de terminologizare si metaforizare existi diferente semnificative si
acestea nu ar trebui confundate. lata cateva: diferentele dintre terminologizare si metafora
sunt de naturd structurald, logica, de procedurd; metafora terminologica are un caracter
sistematic, structurat si rational; terminologizarea nu este un procedeu de natura tipologica
si structurald. Analogia si transferul de sens — sunt strategii specifice doar procesului de
metaforizare. Terminologizarea nu presupune analogia cu un model preconceptual, spre
deosebire de metafora — formata 1n baza unui tipar cultural, de civilizatie, de istoria culturii,
religie, cultura traditionala, cosmos etc.

Validarea unitatii devenite termen se realizeaza semantic, sintactic si pragmatic, in timp
ce validarea metaforei implica si un al patrulea element, modelul de referinta.

Singura asemanare intre terminologizare si metaforizare este ca la nivelul sistemului,
ambele au rolul de a crea un metalimbaj ce permite ca un concept stiintific sa fie desemnat
printr-un nou termen.
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DAS SPRACHLICHE MITEINANDER-UMGEHEN IM DEUTSCHEN
UND RUMANISCHEN. EINE EXEMPLARISCHE UNTERSUCHUNG
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Abstract: The following remarks focus on a section of the extensive spectrum of pre-formed
language as a special area of the language stock, whereby those phenomena are examined in more
detail which — precisely because they are established as formulation patterns in a language commu-
nity — refer to human behavior or actions and thus to interpersonal relationships and social customs.
Comparative phraseologisms (CP), which have been excerpted from representative phraseological
dictionaries of German and Romanian, serve as the material basis. In communication practice, phra-
seologisms help with formulation work because communication tasks, which are an integral part of
social interaction, are routinely accomplished with the help of ready-made linguistic expressions. The
use of phraseologisms can secure certain communication intentions. The article therefore takes up the
frequently expressed insight that the speakers of a language community have extensive, differentiated
everyday knowledge about language and communication based on collective communicative expe-
rience, which is drawn on in linguistic interaction. The interlingual analysis of this excerpt from con-
ventional language use reveals preferred images and metaphors in the compared languages German
and Romanian, so that the article shows the productive source domains for the conceptualization of
the event of communication. With regard to the phraseological occupation, similarities in the con-
ceptual processing of this key term can be determined, whereby the registered convergences suggest
common observations and attitudes in the targeted language communities.

Keywords: contrastive phraseology, comparative idioms, conceptual metaphors, German, Romanian.

Zusammenfassung: Folgende Ausfiihrungen nehmen einen Ausschnitt aus dem umfangreichen
Spektrum des vorgepragten Sprachguts als spezieller Bereich des Sprachbestandes in den Blick, wobei
jene Erscheinungen eingehender beleuchtet werden, die — gerade weil sie als Formulierungsmuster in
einer Sprachgemeinschaft etabliert sind — auf menschliche Verhaltensweisen bzw. Handlungen somit
auf zwischenmenschliche Beziehungen und soziale Gepflogenheiten hinweisen. Als Materialgrundlage
dienen komparative Phraseologismen (KP), die aus représentativen phraseologischen Worterbiichern
des Deutschen und des Ruménischen exzerpiert worden sind. In der Kommunikationspraxis helfen
Phraseologismen bei der Formulierungsarbeit, weil Kommunikationsaufgaben, die feste Bestandteile
der sozialen Interaktion sind, routiniert mit Hilfe vorgefertigter sprachlicher Ausdriicke bewéltigt
werden. Mit dem Einsatz von Phraseologismen konnen bestimmte Kommunikationsabsichten
abgesichert werden. Der Beitrag greift daher die vielfach geduBerte Erkenntnis auf, dass die Sprecher
einer Sprachgemeinschaft liber ein umfangreiches, differenziertes und auf kollektive kommunikative
Erfahrungen beruhendes Alltagswissen iiber Sprache und Kommunikation verfiigen auf das im
sprachlichen Umgang zuriick gegriffen wird. Die interlinguale Analyse dieses Ausschnitts aus dem
konventionellen Sprachgebrauchs belegt bevorzugte Bilder und Metaphern in den verglichenen
Sprachen Deutsch und Ruménisch, sodass im Beitrag die produktiven Ausgangsdoménen fiir die
Konzeptualisierung des Geschehens Kommunikation aufgezeigt werden. Hinsichtlich der phraseolo-
gischen Besetzung konnen Ubereinstimmungen in der konzeptuellen Verarbeitung dieses Leitbegriffs
ermittelt werden, wobei die registrierten Konvergenzen auf gemeinsame Beobachtungen und
Einstellungen in den anvisierten Sprachgemeinschaften schlieen lassen.

Schliisselworter: kontrastive Phraseologie, komparative Phraseologismen, konzeptuelle
Metaphern, Deutsch, Ruménisch.
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Im sprachlichen Austausch greifen die Sprachtriger oft auf festgeprigte Inventareinheiten
zuriick, die im linguistischen Diskurs unter dem Terminus Phraseologismen subsumiert wer-
den. Bei diesen besonderen Sprachzeichen handelt es sich dabei um lexikalisierte nichtsatzwer-
tige Wortverbindungen mit unterschiedlicher syntaktischer Struktur und mehr oder weniger
ausgepragter Umdeutung ihrer Komponenten. Die interlinguale Gegeniiberstellung verschiedener
Sprachen belegt, dass Korperteilnomina durch eine hohe phraseologische Aktivitit gekennzeich-
net sind, mit bestimmten Sachverhalten, Tatigkeiten und Eigenschaften verbunden sind und
damit universellen Charakter aufweisen, was Zaharia (2001; 2004) fiir die Sprachen Deutsch
und Ruménisch belegen konnte. Fast alle Korperteile werden im Deutschen und im Rumaéni-
schen als Bildspender genutzt, sodass fiir Phraseologisierungsprozesse die menschlichen Kor-
perteile (-organe und -fliissigkeiten) den Prototyp darstellen. Somatismen als spezifische Sub-
klasse von Phraseologismen, in denen menschliche oder tierische Korperteile, -organe oder -
fliissigkeiten vorkommen, gehoren daher zu dem zentralen phraseologischen Bestand des
Deutschen und Ruménischen und auch weiterer Sprachen. In beiden Sprachen werden Kopf mit
Verstand, Herz mit Gefiihl, Mund und Zunge mit der kommunikativen Tatigkeit assoziiert.

Phraseologismen mit ausgewdhlten nominalen und/oder verbalen Komponenten wie dt.
Mund/rum. gurad (bzw. Mundwerk, Maul, Maulwerk, Miihle, Miihlwerk, Schnabel, Klappe),
dt. Zunge/rum. limba oder dt. Wort/rum. cuvdnt/vorba sowie dt. reden oder sprechen/rum. a
spune und a vorbi fixieren wichtige Alltagskonzepte der Kommunikation (z.B. Kritisieren,
Direktheit, Aufdringlichkeit, Zurechtweisung, Tadeln, Beleidigen oder Prahlen) sprachlich,
wie folgende Auswahl (zur Korpuszusammenstellung vgl. das Literaturverzeichnis) zeigt:
dt. sich den Mund/die Zunge verbrennen, sich den Mund fransig/fusselig reden, jmds. Mund
steht nie still, jmds. Mundwerk steht nie/niemals still, die grofe Klappe schwingen, eine
scharfe/spitze/freche/lose/bose/giftige Zunge haben, fiir jmdn. ein gutes Wort einlegen,
jmdm. ins Wort fallen, durch die Blume sprechen, ohne Punkt und Komma reden, dummes
Zeug reden vs. rum. a face gurd, a fi bun de gurd, a-i lua cuiva vorba din gurd, a avea o limbd
ascutita, a spune verde in fatd, a vorbi pe sleau, a vorbi alaturea cu drumul, a vorbi in
dodii. In beiden Sprachen kommen zudem Wortverbindungen vor, die formal keinen Bezug
zur Formulierungsarbeit aufweisen. Vgl. dt.: kein Blatt vor den Mund nehmen, die Katze aus
dem Sack lassen, aus einer Miicke einen Elefanten machen, jmdm. die Leviten lesen, jmdm.
sein Herz ausschiitten, jmdm. klaren/reinen Wein einschenken, jmdm. den Kopf waschen,
mit der Tiir ins Haus fallen, jmdm. in den Ohren liegen VS. rum. a face din tantar armdsar,
a-si dezlega bdierile inimii, a bate campii, a face cuiva capul calendar/calindar, a toca po
cineva la cap, a bate toba, a ridica perdeaua, a se ascunde dupd deget, a trage un perdaf.

Vorgeformtes widerspiegelt als Teil eines kollektives Wissens allgemeinmenschliche
Erfahrungen, Beobachtungen, Wertvorstellungen einer Gemeinschaft, wobei Alltagserfahrungen
und Beobachtungen fiir gleiche oder zumindest dhnliche Bildgrundlagen herangezogen werden,
was allerdings nach Féldes (2007, S. 433) das Vorkommen kulturspezifischer Besonderheiten
nicht ausschlieft. Unter dem Aspekt der Bewahrung der Kulturspezifik kénnen aus dem
phraseosemantischen Feld , KOMMUNIKATION® folgende Fille angefiihrt werden, in denen
Eigennamen am phraseologischen Versprachlichungsmuster in beiden Sprachen beteiligt sind
(z.B. dt. vom groffen Christoph reden, jmdn. zur Minna machen, frech wie Oskar, den
dicken/grofien Wilhelm machen/spielen vs. rum. Balan sa-ti aleaga din gurd, a umbla cu ior-
dane, a o intoarce ca la Ploiesti, vorbeste badea lon ca si el e om, a fagadui Oltul cu totul).

Auf die Formulierungstitigkeit verweisen folglich unterschiedliche Typen von
Phraseologismen, die wendungsintern nicht ausschlieBlich mit der Sprechtitigkeit verbun-
dene nominale und/oder verbale Komponenten aufweisen oder durch ihre strukturelle
Beschaffenheit auffallen, zu denen auch phraseologische Vergleiche gehéren. Vgl. hierzu
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folgende Auswahl: dt. reden, wie einem der Schnabel gewachsen ist, reden wie ein Buch,
reden, wie jeder es versteht, reden wie aufgezogen, jmdn. auspressen/ausquetschen wie eine
Zitrone, fluchen wie ein Bierkutscher, schimpfen wie ein Rohrspatz, frech wie Oskar,
angeben wie zehn nackte Affen bzw. rum. a-i toca gura unuia ca o melitd/pupdza, a-i merge
cuiva gura ca melifoiul, a stoarce pe cineva ca pe o lamdie, a vorbi ca un oracol.

Im Folgenden wird das sprachliche Miteinander-Umgehen im Deutschen und Ruménischen
exemplarisch aus der Sicht einer speziellen Untergruppe von Phraseologismen dargestellt,
die in beiden Sprachen in verstdrkender Funktion eingesetzt wird und die zum Unter-
suchungsbereich der Phraseologie i.e.S. gehort. Aufgrund besonderer strukturell-semantischer
Merkmale fallen komparative Phraseologismen (hinfort KP) im Gesamt festgeprigter Aus-
drucksformen auf, die als Sondertypen auch in der dlteren Fachliteratur (z.B. Burger, 2003;
Fleischer, 1997) beschrieben wurden. KP bestehen nach Foldes (2007, S. 426) und Burger
(2003, S. 45) prinzipiell aus einem Vergleichsobjekt, einem Vergleichmall und einer
Vergleichspartikel als Verbindungsglied. Gleiche Beobachtungen oder Erfahrungen, gleiche
Lebens- und Denkweisen rufen phraseologische Parallelen hervor (vgl. z.B. Féldes, 1996, S.
96-117; Zaharia, 2004, S. 205-213): dt. bekannt sein wie ein bunter/scheckiger Hund vs. rum.
a fi cunoscut ca un cal breaz; dt. wie ein begossener Pudel aussehen vs. rum. a ardta ca o cur-
cd plouatd; dt. essen wie ein Spatz vs. rum. a ciuguli ca o vrabiutd. Dabei wird eine Eigen-
schaft, eine Tétigkeit oder ein Zustand mit konventionalisierten Vorstellungen iiber Tiere,
Pflanzen, Naturerscheinungen usw. verbunden. Konstruktionen dieses Typs driicken einen
hohen Grad bzw. eine grole Menge aus, wobei sie dadurch eine (oft negative) Bewertung
des Sachverhaltes indizieren konnen. In beiden Sprachen werden exotische oder wilde Tiere
zur Versprachlichung eines hohen Grades herangezogen (z.B. dt. stolz wie ein Pfau sein,
sich wie ein Pfau bldhen/spreizen VS. "UM. a fi fudul/tantos/mdndru ca un paun; dt. stark wie
ein Bdr sein VS. rum. puternic ca un urs), wobei Tierbezeichnungen positive und negative
symbolische und/oder metaphorische Bedeutungstriger verkérpern und die durch einen
Vergleich erfassten Ahnlichkeiten nachvollziehbar oder willkiirlich angesetzt sein kénnen.

Die Bilder, die in den Phraseologismen vorkommen, kénnen als Ausdruck bestimmter
Konzeptualisierungen aufgefasst werden, wodurch Situationen und Sachverhalte bewertet
bzw. Einstellungen geduBert werden, sodass bestimmte Bildspenderbereiche (z.B. die
Korperteil-, Natur-, Tier-, Unwettermetaphorik) bevorzugt herangezogen werden. Die These
von der Entstehung gleichartiger Phraseologismen in unterschiedlichen Sprachen weisen
Braun/Krallmann (1990, S. 6) entschieden zuriick: Viele Sachverhalte werden von den An-
gehorigen verschiedener Sprachgemeinschaften in gleicher Weise sprachlich erfasst. In bei-
den Sprachen ist zu beobachten, dass der Strukturtyp mit wie-Anschluss im Deutschen bzw.
mit ca im Ruménischen dominiert. Fiir diesen phraseologischen Inventarausschnitt konnte
Foldes im Deutschen, Ungarischen und Russischen ein hohes Maf an ,,interkultureller Kom-
patibilitdt (Foldes, 2007, S. 434) nachweisen, was der spezifischen Struktur dieser phraseo-
logischen Subklasse zu verdanken ist.

Im phraseologischen Repertoire des Deutschen und Ruminischen sind zahlreiche
Phraseologismen auszumachen, in denen ein bestimmtes (abweichendes) Kommunika-
tionsverhalten dargestellt wird, sodass im Folgenden die Metaphorisierung des Konzepts
, KOMMUNIKATION* durch KP knapp umrissen werden soll.

Beginnend mit den 1990er-Jahren ist verstirkt der Frage nach den metaphorischen
Konzepten bei der Konstituierung von Phraseologismen nachgegangen worden. Die Bild-
lichkeit als konstitutives Merkmal vieler Phraseologismen und Grundlage der Ubertragung
wird dabei als konzeptuelle Metapher und als Ergebnis der Interaktion zweier konzeptueller
Strukturen, der Zieldomine und der Ausgangsdoméne, erfasst. Aus dem interlingualen
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Vergleich der Quellen- und Zielbereiche, die durch Phraseologismen versprachlicht werden,
sind (universelle) RegelmiBigkeiten des phraseologischen Systems abgeleitet worden.
Durch den Riickgriff auf die Erkenntnisse der kognitiven Metapherntheorie konnten zudem
(kulturelle) Besonderheiten einiger Konzepte ermittelt werden.

Die im interlingualen Vergleich eruierten Metaphernmodelle belegen Analogien und
Divergenzen, d.h. kulturspezifische Besonderheiten in der phraseologischen Fixierung eines
sprachlichen Fehlverhaltens (z.B. Eigenlob, Anbiederung, Schmeicheln, Zurechtweisung,
Tadeln, Ausschimpfen oder Streit), wobei mittels KP einer Aussage ein erhéhtes Mal} an
Expressivitdt und Emotionalitdt verliehen wird. So wird in beiden Sprachgemeinschaften
das Konzept AUFDRINGLICHKEIT als abweichendes kommunikatives Verhalten negativ
bewertet und nach Intensitdtsgraden durch verschiedene Typen von Phraseologismen lexika-
lisiert bzw. als VERNICHTUNG/BEEINTRACHTIGUNG phraseologisch in KP fixiert.

In beiden Sprachen wird zudem durch KP die GESPRACHSFREUDIGKEIT bzw.
GESCHWATZIGKEIT als MANGELHAFTES FUNKTIONIEREN (dt. jmds. Mund geht wie
eine Klappermiihle bzw. rum. vorbeste/ii merge gura ca o moara stricata/hodorogitad/ sparta/
neferecatd, a turui ca o moard stricatd) bzw. als SICH WIEDERHOLENDE(S) TATIGKEIT/
GERAUSCH (dt. jmds. Mund geht wie ein Miihlwerk, reden wie ein Miihlrad, reden wie ein
Wasserfall bzw. rum. turuie ca o moard fara apd, a-i toca gura unuia ca o0 melifa/pupdzd, a-i
merge cuiva gura ca melifoiul) versprachlicht. Eine reiche phraseologische Versprachlichung
erfahrt im Deutschen das Konzept PRAHLEN/AUFBAUSCHUNG, das als NACKTHEIT [dt.
angeben wie zehn nackte Affen, angeben wie wie zehn nackte Neger, angeben wie eine Lore
(nackter) Neger] konzeptualisiert wird. Hier spielt der Symbolwert einzelner Konstituenten (z.B.
das Numerale zehn) eine entscheidende Rolle bei der Konzeptualisierung eines hohen Grades.

Ein normabweichendes Verhalten wird zudem in beiden Sprachen als VOLUMEN-
VERGROBERUNG (dt. sich aufplustern wie eine Henne auf ihrem Nest, sich aufplustern
wie die dlteste Glucke auf der Stange, daherkommen wie ein aufgeblasener Frosch bzw. rum.
a se umfla in pene, a i se umfla pipota) metaphorisch umgesetzt, wobei im Rumaénischen ein
anderer phraseologischer Typ herangezogen wird. Beobachtbar ist, dass der Tadel an
bestimmten Umgangsformen des Menschen u.a. an umgedeutete Fortbewegungsverben (dt.
gehen vs. rum. a merge, a umbla) gebunden ist. Andererseits verweisen zahlreiche ruménische
Phraseologismen, die wendungsintern die verbalen Komponenten a bate (dt. schlagen, prii-
geln) oder a lovi (syn. a plesni, a pocni; dt. schlagen, hauen) enthalten, keineswegs auf Ge-
waltausiibung hin, sondern versprachlichen u.a. das Alltagskonzept ,KOMMUNIKATION*
(vgl. Sava, 2013). Vgl. z.B. rum. a bate pe cineva la cap — dt. jmdn. durch aufdringliches
Verhalten oder Fragen belastigen; a-i bate cuiva perele — dt. norgeln; a bate in struna cuiva —
dt. jmdm. schmeicheln; a lovi/a plesni/a pocni pe cineva in paldrie — dt. beleidigen, kranken.

Uberblickt man das Material, so ist ersichtlich, dass KP vorzufinden sind, die wen-
dungsintern besondere Komponenten aufweisen (z.B. Tier- und Korperteilbezeichnungen).
Dabei verdeutlichen die Herkunftsbereiche der Bilder und Metaphern, auf welche Erfahrungen
und Vorstellungen die Sprachtriger bei der phraseologischen Umsetzung zuriickgreifen.
Ersichtlich ist, dass die referenzielle Bedeutung der Phraseologismen im konkreten Gebrauch
unter Zuhilfenahme von abstrakten metaphorischen Konzepten aus konkreten und bekannten
Erfahrungsbereichen erfolgt. Mit den hier ins Auge gefassten Konzeptualisierungen eines
ausgewihlten Bereichs werden bestimmte Bilder assoziiert, mit den Bildern wird wiederum
ein bestimmtes Kollektivwissen verbunden und aktualisiert. Dabei zeigen sich hinsichtlich
der phraseologischen Besetzung bestimmter Metaphern Ubereinstimmungen in der deutschen
und ruménischen Phraseologie. Den kreativ-innovativen bzw. okkasionellen Metaphern, die
von den Rezipienten bewusst wahrgenommen werden, werden die konventionellen usuellen
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Metaphern, die im Lexikon gespeichert sind, im Alltag oft unbewusst eingesetzt. Hierzu
gehoren auch die ,.toten* (verblassten) Metaphern, die nicht mehr als Metaphern wahrge-
nommen werden, da die Sprecher nicht mehr an das Zusammenspiel von iibertragenem und
wortlichem Gebrauch denken (vgl. Baldauf, 1997, S. 15).

In ihrem Standardwerk Metaphers we live by (1980) fassen George Lakoff und Mark
Johnson, Griinder der kognitiven Metapherntheorie, Metaphern als Ergebnis mentaler
Konstruktionen auf, die bei der Versprachlichung der Wirklichkeit bedeutsam sind. Die
kognitive Metapherntheorie (KMT) als Forschungsansatz und die Kognitive Linguistik
(KL), die sich mit der Strukturierung der Kognition mittels Metaphern beschéftigen, veran-
kern sprachliche Strukturen in Korpererfahrungen und Metaphern im Denken. Die KMT
untersucht die Strukturierung abstrakter Konzepte durch konkrete Begriffe auf der
Grundlage der conceptual metaphor, welche die Ubertragung von Informationen von einem
begrifflichen Bereich (Quellenbereich) auf einen Zielbereich ermdglicht, wodurch kognitive
Modelle entstehen. Konzeptuelle Metaphern entstehen demnach aus der Verbindung
zwischen zwei konzeptuellen Dominen, sodass ,X* als ,Y‘ metaphorisiert wird, wobei die
Ausgangsdoméne ein konkretes Konzept darstellt und die Zieldoméne ein abstraktes. In den
konzeptuellen Metaphern wird folglich deutlich, wie der Mensch die Welt metaphorisch
konzeptualisiert und seine Erfahrungen darin einbringt. Durch die Konzeptualisierung der
Wirklichkeit aufgrund von Metaphern werden nach Baldauf (1997, S. 216) Erfahrungen und
abstrakte Sachverhalte ,,verfiigbar® gemacht. Konzeptuelle Metaphern sind konventio-
nalisiert, sodass deren Gebrauch oft unbewusst erfolgt.

Die Auseinandersetzung mit der alltdglichen Kommunikationsrealitit belegt den
Riickgriff auf menschliche Beobachtungen und Erfahrungen. Dabei wird das Konzept
,KOMMUNIKATION® durch metaphorische Ausdriicke konzeptualisiert und damit konkret
erfahrbar gemacht. Bei der phraseologischen Versprachlichung dieses Konzepts sind
verschiedenartig gestaltete phraseologische Einheiten beteiligt, deren wendungsinterner
Komponentenbestand und/oder phraseologische Gesamtbedeutung die Zuordnung zu
diesem Konzept rechtfertigen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vielféltigen Moglichkeiten der phraseolo-
gischen Erfassung des Konzepts ,KOMMUNIKATION® dessen Stellenwert belegen und
einen Einblick in den kollektiven Wissensbestand der anvisierten Sprachgemeinschaft
gewihren, der auch kollektive Alltagserfahrungen, Verhaltensweisen und Wertvorstellungen
einschlieft. Die exemplarische Analyse kommunikationsbezogener Phraseologismen
verdeutlicht, dass fiir das sprachliche Miteinander-Umgehen nicht nur Somatismen herange-
zogen werden, die Sprechorgane einschlielen, sondern auch KP, in denen die sprachliche
Tatigkeit durch ausgewdéhlte Verben des Mitteilens allgemein thematisiert wird, wobei die
Dominanz des Verbs reden auffillig ist und die Versprachlichung eines normabweichenden
kommunikativen Verhaltens {iberwiegt.

Wenn auch iibereinstimmende Beobachtungen oder Erfahrungen, Wertvorstellungen,
Lebens- und Denkweisen, d.h. objektive auBersprachliche Erfahrungen, und die Zugeho-
rigkeit zum selben Kulturkreis zu Konvergenzen im phraseologischen Bestand fithren und
somit auf ein kollektives Weltwissen schlieBen lassen, kann selbst bei Ubereinstimmungen im
Komponentenbestand die konnotativ-emotionale Wertung der Phraseologismen divergieren.
Viele phraseologische Vergleiche weisen in verschiedenen Sprachen eine teilweise iden-
tische bildliche Grundlage auf. Die Bildlichkeit eines Phraseologismus kann mit einer im
kollektiven Gedéchtnis einer Sprachgemeinschaft tradierten Symbolik bestimmter Kompo-
nenten verbunden sein. Die anvisierten Sprachen bevorzugen oft gleiche Bilder und Meta-
phern, wobei als Zentren der Bildhaftigkeit und Motivationsgrundlage deutscher bzw. rumé-
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nischer Phraseologismen die Beobachtung der unmittelbar wahrgenommenen Umwelt, der
Natur und der Tierwelt fungieren, was zu Deckungsfallen in der phraseologischen Erfassung
sprachlicher Verhaltensweisen fiihrt. Demnach koénnen hinsichtlich der Aktivierung konzep-
tueller Strukturen Konvergenzen ermittelt werden. Der interlinguale Vergleich der Beschaf-
fenheit der Ausgangsbereiche fiir metaphorische Prozesse zeigt, dass man — zumindest fiir
den ausgewdhlten Ausschnitt — nicht von unterschiedlichen mentalen Reprisentationen spre-
chen kann, da gleiche Komponenten die Beschaffenheit konzeptueller Strukturen bedingen.
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Zusammenfassung: Im Kommunikationsprozess driicken die Menschen ihre gegenseitigen
Ansichten aus, wobei nicht nur der Informationsaustausch, sondern auch die respektvolle oder
freundliche Haltung gegeniiber dem Gespréchspartner im Vordergrund steht. Hierbei handelt es sich
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um das Konzept der ,,Hoflichkeit®, welches ein inhdrentes Attribut der alltdglichen Kommunikation
ist. Der Beitrag stellt die wichtigsten sprachwissenschaftlichen Theorien zur Hoflichkeit vor und
zeigt ihre Verflechtung mit Nachbardisziplinen auf. Die Hoéflichkeit, als Element der tdglichen
Kommunikation, sorgt fiir einen stabilen und konfliktfreien Durchfithrung, da sie einen Regulator des
menschlichen Verhaltens darstellt. Uber die Hoflichkeit denkt man im Alltag normalerweise nicht
nach, das Phdnomen wird uns erst dann bewusst, wenn wir Verstole dagegen empfinden, so wie ein
Dank, der ausbleibt, eine Anrede, die wir als unangemessen empfinden, ein GruB, der kaum erwidert
wird. Die Hoflichkeit im Alltag zu definieren, féllt daher schwer und erfolgt zumeist durch
Ersatztermini wie Disziplin, Respekt, Lebensart, guter Ton.

Schliisselworter: Hoflichkeit, Interkulturalitit, Kommunikationsprozess, Sprache, Kultur,
Hoflichkeitsformen.

Abstract: In the process of communication, people express their opinions to each other, focusing
not only on the exchange of information, but also on a respectful or friendly attitude towards the
interlocutor. This is the concept of “politeness”, which is an inherent attribute of everyday communi-
cation. This article presents the most important linguistic theories of politeness and shows how they
intertwine with related subjects. Politeness, as an element of everyday communication, ensures a
stable and conflict-free process because it is a regulator of human behaviour. We do not normally
think of politeness in everyday life, rather, we become aware of this phenomenon only when we
experience its violations: a “thank you” that is not heard, a greeting that is barely responded to, a
form of address that we perceive as inappropriate. Defining politeness in everyday life is, therefore,
difficult and is usually done using alternative terms such as behaviour, respect, decency, good manners.

Keywords: Politeness, interculturality, communication process, language, culture, forms of
politeness.

Einleitung

Im 21. Jahrhundert ist sprachliche Hoflichkeit ein wichtiges Thema der sprachwis-
senschaftlichen Pragmatik, der interkulturellen Kommunikation, der Soziolinguistik, der
Lexikologie und anderer wissenschaftlicher Disziplinen, die sich mit dem Zusammenhang
zwischen Sprache und Gesellschaft sowie mit der Interdisziplinaritit auseinandersetzen. Die
linguistische Forschung in diesem Bereich hat sich kontinuierlich weiterentwickelt, sodass
es heute fast schon unmdoglich ist, nur die Modalverben (z. B. Kénnten Sie mir bitte helfen?
Mochten Sie ein Glas Tee?) oder die Modalpartikeln (bitte, doch, ja, mal) in der Theorie der
sprachlichen Hoflichkeit zu ermitteln. Die Verwendung von Modalverben zeigt in hoflichen
Ausdriicken Respekt und Hoflichkeit gegeniiber dem Gesprichspartner. Die Modalpartikeln
dienen dazu, den Ton zu mildern und hoflicher zu wirken. H6fliche Ausdriicke konnen oft
durch die Wahl der Worter, den Tonfall und den Kontext beeinflusst werden. Aus der
pragmatischen Perspektive wird in formlichen oder geschéftlichen Situationen oft mehr
Wert auf hofliche Formulierungen gelegt als in informellen oder personlichen Kontexten.

Der vorliegende Beitrag mochte den Versuch unternehmen, einige Entwicklungslinien
der Hoflichkeitsdiskussion zu beschreiben und damit eine Grundlage zu schaffen, die es
Studierenden ermoglicht, sich ein Bild von der interkulturellen Kommunikation zum Thema
Hoflichkeit zu machen, wichtige Forscherlnnen und Forschungsideen kennenzulernen,
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der verschiedenen Uberlegungen zu identifizieren und
zu bewerten und auch zu erkennen, welche Hoflichkeitsformen in der Republik Moldau
genutzt werden.

Zur Definition der Hoflichkeit

Das Problem des hoflichen Ausdrucks wird derzeit in den Arbeiten mehrerer Linguisten
erforscht. Die Kategorie der Hoflichkeit wurde von vielen auslédndischen und einheimischen
ForscherInnen, wie A. A. Leontiev, J. B. Rozhdestvensky, N. I., Formanovskaya, I. A. Ro-
manova, E. A. Zatsepina, B. |. Gorodetzkaya, P. Brown, P. Levinson und G. Kasper
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untersucht. Diese Wissenschaftler erforschen die Kategorie der Hoflichkeit auf der Basis der
Materialien verschiedener Sprachen aus verschiedenen Perspektiven. Eine klare Definition
zur Bedeutung von Hoflichkeit ist jedoch schwer bei allen Forscherlnnen zu finden.

Bei dem Thema ,,Hoflichkeit™ geht es in der 6ffentlichen Diskussion ,,eher um Fragen
der Etikette und des ,guten Benehmens‘“ (vgl. Ehrhardt, Neuland & Yamashita, 2011, S. 10),
die nicht unbedingt der sprachwissenschaftlichen Definition der Hoflichkeit entsprechen.

Die Relevanz der Studie ergibt sich aus der Tatsache, dass die pragmatische
Untersuchung der Sprache im Allgemeinen und der Kategorie der Hoflichkeit im
Besonderen zum Bereich der Linguistik gehort.

Nach Claus Ehrhardts und Eva Neulands ,,Hoflichkeit ist ein soziales Konzept zur
Steuerung von Interaktionen, das im Kern auf Variationen von Respekt oder Distanz
zwischen den Beteiligten beruht* (vgl. Ehrhardt/Neuland 2010, S. 6).

Hoflichkeitsformen aus interkultureller Perspektive

Bisher wurden in der Sprachwissenschaft verschiedene Aspekte der sprachlichen
Kommunikation im Allgemeinen und die Kategorie der Hoflichkeit untersucht. Ausgehend
von wissenschaftlichen Arbeiten zur Kategorie der Hoflichkeit und von Materialien
verschiedener Sprachen lassen sich interkulturelle Vergleiche und Parallelen in diesem
Bereich ziehen. In vielen Sprachen gibt es unterschiedliche Formen von Verben, um
Hoflichkeit auszudriicken. Das Japanische verwendet verschiedene Hoflichkeitsstufen in
den Verben, abhéngig von dem sozialen Status der Gespréachspartner. In einigen Sprachen
gibt es spezielle Partikeln oder Ausdriicke, die verwendet werden, um Hoflichkeit
auszudriicken. Im Franzosischen wird beispielsweise "s'il vous plait" oft verwendet, um
hoflich um etwas zu bitten. Die Verwendung von Verneinungen kann auch die Hoflichkeit
beeinflussen. In einigen Sprachen wird eine negative Formulierung als hoflicher empfun-
den. Die Untersuchungen reichen von formellen Prinzipien der Hoflichkeit bis hin zu
alltdglichen sprachlichen Interaktionen. Weiterhin sind die Erkenntnisse aus der Pragmatik
und Soziolinguistik in Bezug auf Hoflichkeit von Bedeutung. Unhofliche und tabuisierte
Worter konnen stark von Kultur zu Kultur variieren. Es ist wichtig, sich bewusst zu sein,
welche Ausdriicke als anstdfig oder respektlos gelten konnen. In Japan ist es unhdflich, den
Vornamen einer Person ohne ihre Zustimmung zu verwenden. Das Sprechen iiber Geld und
finanzielle Angelegenheiten kann in China als unhoflich gelten. Direkte Ablehnung oder
Kritik sollten vermieden werden, um das "Gesicht" (Ansehen) zu wahren.

In vielen Landern des Nahen Ostens sollte man die Sohle des FuB3es nicht zeigen, da
dies als respektlos betrachtet wird. Auch das Essen mit der linken Hand ist oft als unhygie-
nisch und unhéflich angesehen. In Indien sollte man den Kopf eines dlteren Menschen nicht
beriihren, da der Kopf als heilig betrachtet wird. Das Schenken von Schuhen in Korea wird
als unhoflich betrachtet. Auch das Sitzen mit iiberkreuzten Beinen in Richtung é&lterer
Menschen wird vermieden. Es ist unhoflich in Russland, Blumen in ungeraden Zahlen zu
schenken, da dies oft mit Trauer in Verbindung gebracht wird. Auch das Schenken von gelben
Blumen wird vermieden, da sie mit schlechtem Gliick assoziiert werden. Das Beriihren des
Kopfes eines anderen Menschen, auch eines Kindes, wird in Thailand als respektlos
betrachtet. Der Kopf gilt dort als heilig. Das Zeigen mit dem Daumen kann als beleidigend
in der Tiirkei betrachtet werden. Auch das Schenken von Alkohol an einen Muslim wird als
unhoflich angesehen. Kritik an der Nationalmannschaft oder an bestimmten kulturellen
Aspekten kann als unhéflich in Brasilien empfunden werden. Auch das Pfeifen wihrend
einer Vorstellung gilt als respektlos. In Deutschland und in Frankreich ist die Piinktlichkeit
wichtig und Verspatungen konnen als respektlos wahrgenommen werden. In Deutschland
wird das Duzen ohne vorherige Einwilligung als unhoflich betrachtet. In Russland gilt das
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Betreten eines Hauses in StraBenschuhen als unhoflich. In USA wird lautes Telefonieren
oder Unterhalten in ruhigen Umgebungen als unhdéflich angesehen. Beispielweise sind diese
sprachlichen Elemente in der japanischen Sprache sehr ausgeprigt, wobei spezifische
Formen und Ausdriicke je nach Hierarchie und Respektsebene variieren. Ahnliche
Prinzipien gelten jedoch auch in vielen anderen Sprachen und Kulturen. Es ist wichtig zu
beachten, dass die Art und Weise, wie Hoflichkeit sprachlich ausgedriickt wird, von
kulturellen Normen, sozialen Hierarchien und individuellen Préiferenzen beeinflusst wird.

Unhofliches Verhalten kann stark von Kultur zu Kultur variieren, und es ist wichtig,
sich bewusst zu sein, um respektvoll und angemessen in verschiedenen Umgebungen zu
agieren. Es ist wichtig zu beachten, dass diese Beispiele Verallgemeinerungen sind und dass
es innerhalb jeder Kultur Unterschiede geben kann. Es wird empfohlen, sich vorab iiber die
kulturellen Normen zu informieren und im Zweifelsfall, um Rat zu fragen.

Die Forschung in diesem Bereich ist interdisziplinir und kombiniert Erkenntnisse aus
Linguistik, Soziologie, Psychologie und Anthropologie. Die Ergebnisse haben nicht nur
theoretische Implikationen, sondern tragen auch zur Entwicklung von Richtlinien fiir
effektive interkulturelle Kommunikation bei.

Es ist wichtig zu beachten, dass diese Beispiele Verallgemeinerungen sind, und es gibt
innerhalb jeder Kultur Variationen und unterschiedliche Meinungen dariiber, was als
unhoflich betrachtet wird. Wenn man in einer neuen Kultur ist, ist es ratsam, aufmerksam zu
beobachten, sich anzupassen und gegebenenfalls um Feedback zu bitten, um sicherzustellen,
dass man respektvoll agiert.

Mehrsprachige Hoflichkeitsformen

Sprachliche Hoflichkeitsformen konnen in verschiedenen Sprachen unterschiedlich
ausgeprégt sein. Einige der prominenten Forscherlnnen und Linguistinnen, die sich mit dem
Thema Hoéflichkeitssprache beschéftigt haben, sind Erving Goffman, Penelope Brown, Ste-
phen Levinson, Geoffrey Leech und Robin Lakoff. Einige mehrsprachige Betrachtungen zu
Hoflichkeitsformen werden im Weiteren vorgestellt. Die Verwendung von mehrsprachigen
Hoflichkeitsformen ist ein wichtiger Aspekt in der Kommunikation, insbesondere in einer
globalisierten Welt. Es gibt verschiedene wissenschaftliche Aspekte, die bei der Betrachtung
dieser Formen beriicksichtigt werden konnen. Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit
einer Person, mehr als eine Sprache zu sprechen. In Bezug auf Hoflichkeitsformen bedeutet
dies, dass eine Person in der Lage ist, die angemessenen Formen der Hoflichkeit in verschie-
denen Sprachen und Kulturen anzuwenden. Dies erfordert ein Verstindnis fiir die Nuancen
der Sprache und Kultur anderer Menschen. Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit
einer Person, mehr als eine Sprache zu sprechen. In Bezug auf Hoflichkeitsformen bedeutet
dies, dass eine Person in der Lage ist, die angemessenen Formen der Hoflichkeit in
verschiedenen Sprachen und Kulturen anzuwenden. Dies erfordert ein Verstindnis fiir die
Nuancen der Sprache und Kultur anderer Menschen.

Die franzosische Sprache verwendet verschiedene Hoflichkeitsformen, wie zum
Beispiel ,,tu” und ,,vous®. ,,Tu“ wird in informellen Situationen und unter Gleichaltrigen
verwendet, wahrend ,,vous® in formellen oder respektvollen Kontexten genutzt wird.
Ahnlich wie im Franzdsischen gibt es im Spanischen die informelle Form ,,ta“ und die
formelle Form ,,usted”. Die Verwendung héngt von der sozialen Hierarchie und dem Grad
der Vertrautheit ab. Die deutsche Sprache verwendet das ,,Du” fiir informelle Anreden und
das ,,Sie” fur formelle oder respektvolle Kontexte. Die Wahl zwischen ,,Du* und ,,Sie
héngt oft von der sozialen oder beruflichen Beziehung zwischen den Personen ab. In Japan
gibt es verschiedene Formen der Anrede und Hoflichkeit, abhéngig von der sozialen
Hierarchie und dem Anlass. Die Verwendung von ,,-san* ist eine iibliche Anrede, die Respekt
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ausdriickt. Im Chinesischen gibt es verschiedene Hoflichkeitsformen, einschlieBlich spezi-
fischer Pronomen und Ausdriicke, die je nach sozialer Hierarchie und Beziehung zwischen
den Sprechern variieren. Im Englischen gibt es keine klaren formellen Pronomen wie in
einigen anderen Sprachen. Hoflichkeitsformen werden oft durch hofliche Ausdriicke, hofliche
Anredeformen wie z. B. ,Mr.*, , Mrs.“, ,Ms.*, und eine hofliche Tonlage ausgedriickt.

In der ruménischen Sprache gibt es verschiedene Hoflichkeitsformen und Ausdriicke,
die verwendet werden, um Respekt und hofliches Verhalten auszudriicken. Das Ruménische
verwendet verschiedene Anredepronomen fiir formelle und informelle Situationen. Das for-
melle ,,dumneavoastra* wird oft verwendet, wenn man jemanden respektvoll anspricht, beson-
ders in geschéftlichen oder unbekannten Kontexten. Das informelle ,,tu* wird unter Freunden,
Familie oder in informellen Situationen verwendet. Zum Beispiel: ,,Dumneavoastra ati vizi-
tat deja Soroca?* (Haben Sie schon Soroca besucht?); ,, Tu ai vizitat deja Soroca?* (Hast du
schon Soroca besucht?). Die Verwendung von Titeln wie ,,Domnul® (Herr) oder ,,Doamna‘
(Frau) in Kombination mit dem Nachnamen wird als hoflich angesehen, besonders in for-
mellen Kontexten. Z. B. ,,Domnul Corbu va asteaptd in birou* (Herr Corbu erwartet Sie im
Biiro). Die Verwendung von Modalverben und hoflichen Formulierungen ist in der ruméni-
schen Sprache iiblich, um Anfragen respektvoll zu gestalten. Z. B. ,,Ati putea sd-mi spuneti
unde este farmacia?* (Konnten Sie mir sagen, wo die Apotheke ist?), weniger formell ist die
Variante: ,,Poti sa-mi spui unde este farmacia?** (Kannst du mir sagen, wo die Apotheke ist?)

Es ist wichtig zu beachten, dass die Hoflichkeitsformen nicht nur in der ruménischen
Sprache, sondern auch in vielen anderen Sprachen, stark vom Kontext, der Beziehung
zwischen den Gespriachspartnern und der formellen oder informellen Natur der Interaktion
abhingen. Bei Unsicherheiten iiber die angemessene Hoflichkeitsform ist es oft sicher, die
formellere Ansprache zu wéhlen, besonders wenn man jemanden zum ersten Mal oder in
geschiftlichen Situationen trifft.

In der deutschen Sprache haben verschiedene Linguistinnen und Forscherinnen die
Hoflichkeitsformen untersucht. Die deutsche Linguistin Renate Bartsch hat sich intensiv mit
pragmatischen Aspekten der Hoflichkeit in der deutschen Sprache beschiftigt (Bartsch et
alii, 1973). Der deutsche Linguist Hartmut Haberland hat sich unter anderem mit der Hoflichkeit
in der deutschen Sprache beschiftigt. In seinem Werk ,,Sprachpragmatik und Philosophie*
(1975) hat der Sprachwissenschaftler pragmatische Aspekte der Kommunikation analysiert.
Klaus Brinker ist ein deutscher Linguist, der in verschiedenen Bereichen der Linguistik titig
war. Seine Arbeiten umfassen auch Untersuchungen zur Hoflichkeit in der deutschen Sprache.

Grammatikalische Hoflichkeit

Die sprachliche Hoflichkeit ist eng mit der grammatikalischen Hoflichkeit verbunden.
Fiir einen absolut hoflichen Ton miissen sowohl linguistische als auch grammatikalische
Aspekte der Sprache beachtet werden. Hoflichkeitsformen im engeren Sinne sind sprachliche
Strukturen, die als Hoflichkeitsmarker standardisiert und quasi universell einsetzbar sind.
Ein Beispiel wire der Konjunktiv Priteritum einiger Modalverben oder die ,,wiirde®-
Umschreibung bei anderen Verbtypen: Ich wiirde gerne Kaffee trinken. Viele andere Beispiele
sind weniger spezifisch, beispielsweise beim Gebrauch von Partikeln wie beispielweise mal:
,»Sag, was du essen willst”. ,,Sag mal, was du essen willst®, ist demnach tendenziell etwas
hoflicher. Laut Weinrich (Weinrich 1993, S. 855) hat ,,mal“ das semantische Merkmal
»Unauffilligkeit”, ein Sachverhalt, der im Zusammenhang mit ,,mal* steht, ,,verliert seine
scharfen Konturen und nimmt eine vage Bedeutung an dem Gebrauch dieses Modalverbs zu
erkennen, dass man die Normen der Hoflichkeit kennt und respektiert® (ibidem, S. 303).

Die Semantik von ,diirfen” verweist auf Zwinge, Gebote oder Hindernisse: Darf ich
Sie darauf aufmerksam machen, dass Ihre Aussprache nicht perfekt ist? Die sprachwis-
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senschaftliche Erforschung der Hoflichkeit trdgt dazu bei, die vielfdltigen Facetten der
sprachlichen Interaktion zu verstehen und wie Sprache nicht nur Informationen {ibermittelt,
sondern auch soziale Beziehungen und Normen reflektiert. Dieser Forschungsbereich tragt
zur Entwicklung von Theorien und Modellen bei, die in der Praxis fiir effektive
Kommunikation und interkulturelle Sensibilitit relevant sind.

Einige Phraseme stehen in engem Zusammenhang mit Hoflichkeit. Sie konnen als kogni-
tive Entlastung in der Beziehungsarbeit angesehen werden. Hyvérinen weist darauf hin, dass
zu den Routineformeln fokussierte Hoflichkeitsformeln zdhlen: ,,Hoflichkeitsformeln sind
eine Untergruppe von Routineformeln®. Sie nennt weitere Typen von Hoflichkeitsformeln:
a. GruBformeln; b. Abschiedsformeln; c. Vorstellungsformeln; d. Dankesformeln; e. Entschul-
digungsformeln; f. Ergehensfragen; g. Beileidsformeln; h. Wunschformeln; i. verschiedene
Typen von Entgegnungsformeln; j. Konversationsformeln (wenn ich fragen darf, bitte mal
herhoren); k. Tischformeln (Wohl bekomm’s, Guten Appetit) (Hyvérinen 2011, S. 181).

Didaktik und Hoflichkeitsformen

Eine stirkere Beriicksichtigung der Hoflichkeitsformen und der Kommunikation in der
Hochschullehre bzw. im DaF-Unterricht in der Schule hétte einen gro3en Nutzen, da die
Kommunikation schriftlich oder miindlich etwas Alltdgliches darstellt. Man sollte gezielt
Unterrichtseinheiten zur Thematisierung der hoéflichen Kommunikation einplanen, um
insbesondere die Verwendung angemessener Hoflichkeitsformen im informellen und insti-
tutionellen Kontext zu {iben und zu behandeln. In manchen Kulturen ist es unhoflich,
direktes Augenkontakt mit Autoritdtspersonen herzustellen, wihrend in anderen Kulturen
dies als Zeichen von Respekt gilt. Lehrkrifte sollten sich dieser kulturellen Unterschiede
bewusst sein und entsprechend handeln.

Die Art und Weise, wie Feedback gegeben wird, kann ebenfalls kulturell unterschiedlich
sein. In einigen Kulturen wird direktes und konstruktives Feedback geschétzt, wéhrend in anderen
Kulturen eher indirekte und umschreibende Formulierungen bevorzugt werden. Die Piinktlich-
keit ist in vielen Kulturen ein Zeichen von Respekt. Es ist wichtig, dass sowohl Lehrkrifte
als auch Schiilerinnen und Schiiler die kulturellen Erwartungen beziiglich der Zeit einhalten.

Diese Beispiele verdeutlichen, wie interkulturelle Hoflichkeitsnormen im Unterricht
eine Rolle spielen konnen und wie wichtig es ist, sich dieser bewusst zu sein, um eine
respektvolle und harmonische Lernumgebung zu schaffen. Deswegen werden einige
Aufgaben in diesem Beitrag zum Thema ,,Hoflichkeitsformen* empfohlen:

Aufgabe 1. Recherchieren Sie selbststindig zum Thema ,,Hoflichkeitsformen®. Die
teilweise ausgefiillte Mindmap soll als Orientierungshilfe dienen und ist nicht vollstindig.
Erarbeiten Sie weitere Merkmale und vervollstdndigen Sie die Mindmap.

Lernziel: Die Aufgabe soll dazu dienen, dass die SchiilerInnen und die Studentlnnen
zum Denken angeregt werden, iiber verschiedene Erfahrungen der Hoflichkeit zu
reflektieren. Zudem soll die Aufgabe den SchiilerInnen und den Studentinnen dabei helfen,
die Hoflichkeitssprache bewusster zu nutzen.

a. 1. Variante
Respekt == BegriiBung
I sutschl
N Deutschiand K{ Freundlichkeit | @
In Japan e @ K
In anderen Kulturen Hofflichkeitsformen — Erziehung

In Frankreich

K Benehmen

Formelle Anrede

In der Republik Moldau

Mindmap 1
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b. 2. Variante

Hoflichkeitsformen |©

|

(

Hoflichkeitsformen in
verschiedenen Landern

Mindmap 2

Welche Formen gibt es?

Aufgabe 2. Losen Sie folgendes Kreuzwortritsel zum Thema ,,H6flichkeitsformen®:

Lernziel: Diese Aufgabe entwickelt Verstidndnis fiir unterschiedliche Situationen und
Kulturen und weckt Interesse fiir die Recherche zum Thema , Ho6flichkeitsformen®. Mit
Hilfe von Kreuzwortritseln konnen die Schiilerlnnen und die Studentlnnen spielerisch die

Worter erlernen.

NN EEN

»

Cl [ [ |
Erstellt mit XWords - dem Online-Kreuzwortra
https://www.xwords-generator.de/de
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Erstellt mit XWords - dem
https://www.xwords-generator.de/de

Online-Kreuzwortra

Losung des Kreuzwortrdtsels

1. Was sagt man wenn jemand niest?

2. Was sagt man zur BegriiBung?

3. Was sagt man zur Verabschiedung?

4. Welches Héflichkeitspronomen verwendet man bei einer
Respektsperson?

5. Man sagt nicht was, sondern...

6. Als eine Antwort auf ein Danke ist ein...

7. Wie zeigt man Dankbarkeit?

8. Wie unterbricht man jemanden héflich?

9. Wie beginnt man eine Fragestellung hoflich?
10. Was sagt man, wenn jemand krank ist?

1. Was sagt man wenn jemand niest?

2. Was sagt man zur BegriiBung?

3. Was sagt man zur Verabschiedung?

4. Welches Héflichkeitspronomen verwendet man bei einer
Respektsperson?

5. Man sagt nicht was, sondern...

6. Als eine Antwort auf ein Danke ist ein...

7. Wie zeigt man Dankbarkeit?

8. Wie unterbricht man jemanden héflich?

9. Wie beginnt man eine Fragestellung héflich?
10. Was sagt man, wenn jemand krank ist?



Aufgabe 3. Selektieren Sie einen Kurzfilm/Trailer zum Thema ,,Hoflichkeitsformen
und -normen in der Gesellschaft, der Thnen gefillt. Uberlegen Sie bitte, wie wiirden Sie die
Hoflichkeitsformen in einem Dialog des Kurzfilmes verwenden. Brauchen Sie an
sprachlichen Strukturen und Ausdriicken, um dieser Aufgabe gerecht zu werden?

Lernziel: Die Aufgaben sollen zur Sprachreflexion anregen und gleichzeitig das
Interesse an Hoflichkeitsformen und -normen in der Gesellschaft wecken.

Es ist empfehlenswert fiir den Unterricht sprachliche Strukturen und Ausdriicke vor-
zuschlagen, die es den Schiilerlnnen bzw. StudentInnen ermoglichen, iiber die Themen wie
Hoflichkeitsstrukturen, soziale Interaktion und interkulturelle Kommunikation zu sprechen.

Scaffolding-Methode fiir das Thema wire empfehlenswert fiir die LehrerInnen:

Verstehen des Begriffs: Lesen Sie die Definition des Wortes ,,Hoflichkeit™ laut vor.
Uberlegen Sie, was Hoflichkeit bedeutet und warum die Hoflichkeit in der Gesellschaft
wichtig ist: Denken Sie darliber nach, warum es im Unterricht wichtig ist, hoflich zu sein.
Schreiben Sie mindestens zwei Griinde auf, warum Hoflichkeit in unserem téglichen Leben
in der Republik Moldau entscheidend ist.

Beispiele fiir Hoflichkeit: Suchen Sie nach zwei Beispielen aus deinem eigenen Leben,
in denen Hoflichkeit eine wichtige Rolle gespielt hat.

Kreatives Schreiben: Schreiben Sie einen kurzen Dialog oder eine Geschichte, in der
Hoflichkeit eine zentrale Rolle spielt.

Selbstreflexion: Beurteilen Sie eigene Hoflichkeit und iiberlege, ob es Bereiche bzw.
Situationen gibt, in denen Sie hoflicher sein kdnnten.

Es ist zweifellos, dass elementare Hoflichkeitsroutinen, wie BegriiBungen bzw. Anreden
und Verabschiedungen, in unserer Gesellschaft erwartbar sind. Die Hoflichkeitsformen
kénnen im Unterricht geilibt werden und in der Korrespondenz mit den Lehrerlnnen. Es
muss immer wieder davon ausgegangen werden, dass die Schiilerlnnen und die
Studentinnen mit den Formen elementarer Hoflichkeitsroutinen sowohl in der deutschen
Sprache als auch in anderen Sprachen bzw. mit dessen kontextabhidngigen sprachlichen
Normen nicht in dem MaBe vertraut sind, wie dies situationsangemessen erforderlich wire.
Allerdings ist die Frage nach der Hoflichkeit in der Korrespondenz nicht pauschal zu
beantworten, weil diese von verschiedenen Faktoren abhingt.

Fazit

Es ist von groBer Relevanz zu betonen, dass die Auswahl der Hoflichkeitsformen we-
sentlich von der jeweiligen Situation, der bestehenden Beziehung zwischen den Gespréchs-
partnern und den kulturellen Normen abhéngt. In formellen oder unbekannten Kontexten
wird héufig die Verwendung hoflicher Sprache bevorzugt, wihrend in informellen oder
vertrauten Situationen informelle Formen tiblicher sind.

Fiir eine detaillierte sprachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema
Hoflichkeit ist es daher essenziell, genauer zu untersuchen, wie Hoflichkeit, Kommunikation
und Interkulturalitit miteinander in Verbindung stehen, was unter effektiver Kommunikation
zu verstehen ist und welche Bedeutung der Hoflichkeit in diesem Zusammenhang zukommt.

Die Verwendung von mehrsprachigen Hoflichkeitsformen erfordert nicht nur
sprachliche Kompetenz, sondern auch ein Verstindnis fiir kulturelle Unterschiede sowie die
Fahigkeit, respektvolle Signale sowohl verbal als auch nonverbal auszusenden.

Die Forderung der Hoflichkeitskompetenz bedeutet nicht nur die Verbesserung sprach-
licher, sondern auch interkultureller Kompetenzen, was sich schlielich in einem situation-
sangemessenen Gebrauch zielsprachlicher Standards widerspiegelt. Wer in einer Fremd-
sprache kommunizieren mochte, kommt nicht umhin, sich mit den Hoflichkeitsformen der
entsprechenden Zielkultur auseinanderzusetzen und diese auch zu verinnerlichen. Die
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Hoflichkeit ist ein wichtiges Thema linguistischer und didaktischer Uberlegungen zu
Sprache und Kommunikation. Seit einiger Zeit hat es sich auch zu einem zentralen Gegen-
stand linguistischer und didaktischer Forschungsansétze entwickelt, weil die Schiilerlnnen
und die Studentlnnen aus verschiedenen Kulturen mit unterschiedlichen Vorstellungen
kommen, Diese kulturellen Unterschiede konnen die Art und Weise im Unterricht beeinflus-
sen, wie sie miteinander kommunizieren. Es ist wichtig, interkulturelle Hoflichkeitsformen
zu verstehen, um Missverstdndnisse zu vermeiden und Beziehungen aufrechtzuerhalten.
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Abstract: The article examines the use of the analytical diminutives in the German press texts.
The semantic analysis of the documented diminutives is based on three criteria: establishing the
meaning of the diminutive affixes (germ. Konfixe) according to their meanings; determining the
meaning of the bases or roots from which the diminutives are derived; assigning the differentiations
of the meanings to the ‘denotative — connotative’ groups.

The analysis reveals that the denotative meaning of the diminutive affixes (germ. Konfixe) is
realised in the vast majority of the analysed examples. The connotative meaning of the analytical
diminutive formations involves additional associations, emotions, or value judgments. The function
of these formations depends on the context and on the author’s intention.

Keywords: diminutives, semantic analysis, the diminutive affixes, analytical diminutive
formations, the denotative meaning, the connotative meaning.

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Verwendung von analytischen Diminutivbil-
dungen in den Pressetexten untersucht. Die semantische Analyse der dokumentierten Diminutiva
erfolgt nach drei Kriterien: Feststellung der Bedeutung des diminutiven Konfixes nach deren etablier-
ten Bedeutungen: Bestimmung der Bedeutung der Basen, von denen die Diminutiva abgeleitet sind,;
Zuordnung der Differenzierungen von Bedeutungen zu den Gruppen ,.denotativ —konnotativ. Es
wird festgestellt, dass sich in der iiberwiegenden Anzahl der analysierten Belege die denotative Be-
deutung von diminutiven Konfixen realisiert. Die konnotative Bedeutung der analytischen Dimi-
nutivbildungen bezieht sich auf die zusitzlichen Assoziationen, Emotionen oder Werturteile. Die
Funktion dieser Bildungen héngt von Kontext und Absicht des Autors ab.

Schliisselworter: Diminutivum, semantische Analyse, diminutive Konfixe, analytische Diminu-
tivbildungen, die denotative Bedeutung, die konnotative Bedeutung.
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Wie bekannt, spielen Pressetexte eine bedeutende Rolle in der Entwicklung des
Wortschatzes jeder einzelnen Sprache, da sie eine breite Palette von Themen abdecken, von
Politik und Wirtschaft iiber Wissenschaft und Technologie bis hin zu Kultur und
Unterhaltung. Thre Vielfalt ermdglicht es Lesern, mit verschiedenen Fachbegriffen,
Fachjargon und spezifischen Vokabularien in Beriihrung zu kommen. Dariiber hinaus bieten
Pressetexte oft eine Mischung aus formellen und informellen Sprachstilen. Dies ermdglicht
es Lesern, sowohl die formliche Sprache in Nachrichtenartikeln als auch die informelle
Sprache in Feature-Artikeln oder Kommentaren zu erleben. Diese Vielseitigkeit tragt dazu
bei, dass Leser ein breites Spektrum von sprachlichen Ausdriicken und Stilen verstehen und
anwenden konnen. Ein weiterer entscheidender Faktor ist die Aktualitidt von Pressetexten,
infolgedessen ihr Wortschatz zeitgemal bleibt, eine abwechslungsreiche Sprachumgebung
widerspiegelt und als eine reichhaltige Quelle von Neubildungen im Wortgut der deutschen
Sprache dient. Eine der Entstehungsarten der Neubildungen ist die Diminution, die in
Pressetexten unterschiedliche Funktionen erfiillen konnen.

Mit dem Phédnomen der Diminution in der deutschen Sprache beschéftigten sich
Schmidt (1982), Ettinger (1974), Tiefenbach (1987), Wolf (1997), Fleischer/Barz (1992),
Dressler / Barbaresi (2001), Ott (2011), Dressler (2012) u.a.

Die Tatsache, dass es jedoch einen Mangel an aktuellen Untersuchungen gibt, die die
heutigen Verhéltnisse in der deutschen Sprache widerspiegeln, zeugt von der Aktualitét des
Themas, das in diesem Beitrag unter die Lupe genommen wird. Unser Augenmerk gilt der
Untersuchung von analytischen Diminutivbildungen, der Spezifik ihres Gebrauchs und ihrer
Funktionen in den Pressetexten der deutschen Gegenwartssprache.

Die Diminutivbildung oder Diminutivum bezieht sich auf den Prozess der Diminution,
eines Verfahrens der semantischen Modifikation. Die semantische Verdnderung besteht
dabei darin, das vom Basiswort ausgedriickte Konzept als explizit ,,klein“ bezeichnet wird.
Unter Diminutivbildungen werden hier in Anlehnung an BuBBmann Substantive verstanden,
die ,,mittels gewisser Suffixe wie -chen und -lein (Hduschen/ Hdus-lein) sowie -ette
(Stiefelette), engl. -ie/ -y (Charlie, kitty), frz. -ette (Maisonette) oder eines Préfixes, z. B.
Mini- (Ministaubsauger)®, abgeleitet sind und ,,die Bedeutung des Stammes in der Regel als
>>Verkleinerung<< modifizieren (Modifikation), aber auch emotionale Einstellungen des
Sprechers signalisieren konnen (Schwesterchen, Problemchen)* (Bu3mann, 2008, S. 136).

Die Diminution ist eine Modifikationsform wie auch Augmentation (VergroBerung),
Motion (Sexus), Gradation (relative GroBe), Taxation (zugemessener Wert) oder Negation
(Gegenteil) und Kollektion (Vereinigung einer Menge Entitdten zu einer Einheit). Allen
Arten der Modifikation ist eine semantische Verdnderung des Basiswortes gemeinsam, die
durch ein angehingtes Affix erfolgt. Dabei bleiben sowohl die Basiswortart als auch die
Bedeutungskategorie erhalten.

Die Diminution wird im Deutschen sowohl: analytisch und/oder synthetisch, durch
Suffixe und/oder Préfixe, durch Reduplikation und/oder Kombination von Affixen usw.
konstituiert. Bei der synthetischen Diminution handelt es sich um die Bildung der Worter
mit Hilfe der Diminutivsuffixe, die im Deutschen deutlich ausgepragt sind. Die analytische
Diminution realisiert sich nach Fleischer und Barz durch Komposition. (Fleischer/Barz,
2012, S. 178). Die Komposita werden durch so genannte Konfixe gebildet: Kleinkind,
Minirock, Mikroorganismus, Miniaturbikini, Liliputverhdltnisse usw. Es handelt sich oft um
spielerische Bildungen: Mini-Aufstand, Mini-Mao; so auch in der Kindersprache: Minibaby
(ein kleines Kind iiber ein Kleinkind) (Ibidem, S. 127).

Nach H. Elsen sind ,Konfixe gebundene, aber in anderen Sprach(stuf)en frei
vorkommende Elemente. Sie verhalten sich wie Grundmorpheme und sind damit basisfahig,
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weil sie sich bei stabiler Bedeutung mit Affixen, Konfixen und anderen Grundmorphemen
verbinden. Sie miissen nicht platzfest oder wortartgebunden sein® (Elsen, 2005, S.138)

Im Rahmen dieses Beitrags setzen wir uns eben mit den Diminutiva auseinander, die mit
Hilfe von Konfixen gebildet sind und im ,,Bild*, einer der auflagestiarksten Tageszeitungen
der deutschen Medienlandschaft, vorkommen. ,,Bild*“ hat den Ruf, eine populistische und
sensationsorientierte Berichterstattung zu betreiben, was sowohl Kritik als auch eine grof3e
Leserschaft zur Folge hat. Die Zeitung zeichnet sich durch eine auffillige Aufmachung aus,
mit groBen Schlagzeilen, bunten Bildern und einer klaren, leicht verstdndlichen Sprache.
Der Fokus liegt oft auf Boulevardthemen, Prominentenklatsch und Schlagzeilen, die
provozieren oder emotionalisieren. Trotz der Kritik hat ,,Bild* eine enorme Reichweite und
prigt in gewisser Weise die 6ffentliche Meinung in Deutschland. Die Zeitung hat sich im
Laufe der Jahre auch digital weiterentwickelt und ist mit einer Online-Plattform prasent, auf
der aktuelle Nachrichten, Unterhaltung und Sportberichterstattung angeboten werden.

Bei den untersuchten ,,Bild“-Texten (Zeitperiode 2020-2023) handelt es sich um eine
breite Palette von Publikationsformen, unter denen kurze Meldungen, Berichte, Interviews,
Kommentare, Reportagen zu Themenbereichen wie z.B. Deutschland, Gesellschaft, Moder-
nes Leben, Wirtschaft, Politik, Medien, Kultur, Ausland, Forschung und Technik, Sport,
Auto u.a.

Die dokumentierten analytischen Diminutivbildungen sollen in erster Linie einer se-
mantischen Analyse unterworfen werden. Dazu bedarf es eines bestimmten Beschreibungs-
modells. Ein solches Modell sollte unserer Meinung nach folgende Eigenschaften haben:

o Die Analyse der Semantik soll nach Kriterien erfolgen, deren Zahl festgelegt werden soll.

e Die Kriterien sollen bindr definiert werden: entweder erfiillt ein Diminutiv das Krite-
rium oder nicht.

e Das Modell soll mit den etablierten sprachwissenschaftlichen Theorien zur Modifi-
kation der Bedeutung kompatibel sein.

e Die Kriterien sollen so definiert sein, dass man damit sowohl die einschlagigen
Unterschiede, als auch die wesentlichen Ubereinstimmungen zwischen den Konfix-
bedeutungen adidquat beschreiben kann.

In diesem Modell, das schon in vielen Forschungsbeitrigen zur Semantik der
Diminutive verwendet worden ist, fehlt ein wichtiges Kriterium, das u.E. bei der
semantischen Analyse sehr wichtig ist. In der Fachliteratur wird ndmlich dokumentiert, dass
die Semantik von Diminutiven nicht nur mit Diminution, sondern auch mit Taxation in
Verbindung zu setzen ist. Nach Sommerfeldt /Spiewok (1989) weisen die im Vergleich mit
den Derivationsbasen zusatzliche Seme wie /klein/, /liebevoll/, /kosend/, /geringschétzig/,
/abwertend/ auf (Sommerfeldt /Spiewok,1989, S. 53). Folglich sollte auch Taxation in dem
Modell von semantischen Kriterien beriicksichtigt werden, denn die Bedeutungen der
Diminutivbildungen konnen unterschiedlich sein. Diese unterschiedlichen Bedeutungen
lassen sich grob in drei Gruppen unterteilen: keine Wertung, positive und negative Wertung.

Lobner S. verwendet bei der semantischen Analyse auch das Begriffspaar ,,denotativ* /
,.konnotativ®. ,,Denotativ* bedeutet, dass die Grundbedeutung zum Ausdruck gebracht wird,
wihrend ,konnotativ den Ausdruck der Assoziationen — meist emotionaler Art —
bezeichnet, die von der Grundbedeutung ausgelost werden (Lobner, 2015, S. 48).

Auf Grund der oben angefiihrten Modelle haben wir unsere Kriterien der semantischen
Analyse von Diminutivbildungen bestimmt:

1. Feststellung der Bedeutung des diminutiven Konfixes nach der Liste der etablierten
Bedeutungen;

2. Analyse der Bedeutung der Basen, von denen die Diminutiva abgeleitet sind,;
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3. Zuordnung der Differenzierungen von Bedeutungen nach den Kriterien ,,denotativ —
konnotativ*

In den analysierten Pressetexten wurden die analytischen Diminutivbildungen mit fol-
genden Konfixen registriert: Halb-, Klein-, Mini-, Miniatur-, Mikro-, Liliput-, Teil-, Zwerg-.

Nach der semantischen Analyse von diminutiven Konfixen wurden deren folgende
Bedeutungen festgestellt.

Halb- ist die erste sehr produktive Komponente von zusammengesetzten Substantiven,
driickt aus: Halfte von etwas (Halbedelstein, Halbautomat), Unvollstdndigkeit
(Halbbildung, Halbschlaf), in verminderter Stidrke oder Intensitdt (Halbkraft, Halblicht,
Halbenergie). Bei Adjektiven bedeutet halb oft Ungeniigendheit (halbblind, halbfertig);

Klein- ist als erste Komponente der zusammengesetzten Substantiven und Adjektiven
sehr produktiv. In Bildung mit Substantiven kann es folgende Bedeutungen wiedergeben:
klein, von kleinem Format (Kleinbetrieb, Kleingarten, Kleinstaat); arm, mit wenig
Verdienst (Kleinbauer, Kleinrentner, Kleinsparer, Kleinverdiener); mit kleiner Kapazitit
(Kleinkraftwerk, Kleinelektromotor), Bezeichnung eines aus kleinen Teilen bestehenden
Gegenstandes/Stoffes (Kleinholz, Kleinerz);

Liliput- stammt vom Namen ,,Lilliput- dem Zwergenland in Jonathan Swifts Roman
,Gullivers Reisen® (1727): Mirchenland, dessen Bewohner winzig klein sind (Liliputbahn,
Liliputformat);

Das aus dem Lateinischen stammende Konfix Mini- scheint am produktivsten zu sein.
In Bildungen mit Substantiven kennzeichnet es etwas als klein, winzig, niedrig: Minibar,
Minipartei, Minipreis; etwas (ein Kleidungsstiick) als kurz: Minikleid, Minimantel;

Miniatur- auch dieses Konfix ist lateinischer Herkunft. Es ist begrenzt produktiv und
kennzeichnet in Substantiven etwas als in sehr kleinem Format, z.B. die Miniaturausgabe,
das Miniaturbild, die Miniaturbahn;

Mikro- Das Konfix stammt aus dem Griechischen und bedeutet in Bildungen mit
Substantiven oder Adjektiven ,klein’, kleiner als normal’, ,sehr klein’: Mikrochip,
Mikropunkt, mikrosozial, mikrobiologisch. In MaBeinheiten kennzeichnet mikro- ein
Millionstel: Mikrosekunde. Es ist wie auch das Konfix miniatur- begrenzt produktiv.

Teil- bezeichnet in zusammengesetzten Substantiven Abschnitt, Glied, Stiick von
einem Ganzen (Teilzeit, Teilbetrag, Teilbau, Teilerbe);

Zwerg- ist wenig produktiv, wird als erste Komponente der Komposita verwendet, um
auszudriicken, dass das genannte Tier oder die genannte Pflanze zu einer Art gehort, der
wesentlich kleiner ist als normal: Zwergbaum, Zwerghuhn, Zwergmaus, (der) Zwergkiefer,
Zwergpudel.

Analyse der Bedeutung der Basen, von denen die Diminutiva abgeleitet sind,;

Die Analyse der Basen von Diminutivbildungen hat ergeben, dass sie zu 10
verschiedenen semantischen Gruppen gehoren:

1. Verwandtschafts-und Personenbezeichnungen (Halbbruder, Halbgeschwister, Mini-
Fan, Kleinrentner);

2. Personenbezeichnungen nach Stand und Beruf (Mini-Arzte, Minifahrer, Kleinbauer,
Teilbart-Trdiger);

3. Bezeichnungen fiir den Menschen vertraute Tiere und Pflanzen (Minisaurier,
Zwergpudel, - maus, - hiihner, Miniatur-Parasiten, Halbaffen, Zwergtanne, -birke);

4. Bezeichnungen fiir Landschaften, Orte, Einrichtungsgegenstinde, Gebdude und
Gebaudeteile (Mini-Berlin, Zwergland, Teilort, Teilbau, Miniaturbau, Mikro-Zimmer, -
Wohnung, -Klinik, Halbkolonie);

5. Bezeichnungen fiir Zeiteinheiten (Halbjahr, Halbtags-Job, Halbzeit, Teilzeit);
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6. Bezeichnungen fiir Gegenstinde, Kleidungsstiicke, Verkehrsmittel und ihre Teile

(Mini-Flitzer, Liliput-BMW);

7. Bezeichnungen fiir Produkte der menschlichen Tatigkeit (Miniatur-Ausgabe, Mikro-

Trick, -Attacke, Halbschlaf);

8. Bezeichnung fiir astronomische Objekte (Mini-Mond, Zwergplanet, Zwergstern);
9. Bezeichnungen fiir Operationen im Finanzbereich (Mini-Krise, Mini- Online-Kredit,

Ministeuer, Kleinsteuer);

10. Eigennamen (Kleinmichel, Kleineidam, Kleingiinther).

Es ist zu betonen, dass manche von angefiihrten Komposita mit diminutiven Konfixen
durch einen Bindestrich geschrieben sind, z.B. Mini-Krise, Mini- Online-Kredit, Liliput-
BMW, Miniatur-Ausgabe, Mikro-Trick. Die Rechtschreibung dieser Diminutivbildungen
zeugt davon, dass die erst im Prozess der Lexikalisierung sind, bei dem zusammengesetzte
Worter zu eigenstdndigen Wortern mit einer spezifischen Bedeutung werden. Mit anderen
Worten, diese Kombinationen von Wortern sind nicht so héufig gebrduchlich, um als
eigenstindige Begriffe betrachtet und im Worterbuch als solche aufgenommen zu werden.

Was die Zuordnung der Differenzierungen von Bedeutungen nach den Kriterien ,,deno-
tativ — konnotativ® anbelangt, so wurde festgestellt, dass sich in der liberwiegenden Anzahl
der analysierten Belege die denotative Bedeutung von diminutiven Konfixen realisiert. So
verleihen die Konfixe Mini-, Mikro-, Miniatur- den Basen die Bedeutungen ,Kleinigkeit
oder ,Winzigkeit*, z.B.: Mini-Sensoren geben Maxi-Sicherheit! Vorbei sind die Zeiten des
tdaglichen ldstigen Fingerpiks und der permanenten Angst, der Blutzucker konnte aufer ...
(BILD.de 02.11.2023). Besagter Mikro-Ndhrstoff steckt auch im Bier. Auch zum traditionellen
Lieblingsgetrdnk der Deutschen gibt es eine Studie, die belegen will, ... (BILD.de 02.07.2023).
Das eigentliche Schloss verdient besondere Aufmerksamkeit. Es erinnert an eine Miniatur-
Ausgabe des Kryptonite-Biigelschlosses, das wir ebenfalls ... (BILD.de 09.10.2023)

Neben dem Sem ,klein, von kleinem Format® wird in den Diminutivbildungen mit dem
Konfix Klein- das Sem ,arm, mit wenig Verdienst® aktualisiert, z.B.: Als Kleinrentner muss
ich nun sehen, wie ich iiber die Runden komme. (BILD.de 02.10.2021). Dabei gcibe es eine
ganz andere Moglichkeit, die Kleinverdiener zu entlasten: Man konnte sie von der
Einkommenssteuer befreien. (BILD.de 03.07.2023).

Es ist darauf hinzuweisen, dass in den analysierten Texten die Diminutivbildungen mit
den Konfixen Zwerg- und Halb- fachsprachliche Termini aus verschiedenen Fachbereichen
bezeichnen: Astronomie (Zwergplanet, Halomond); Botanik (Zwergtanne, Zwergpflanze);
Zoologie (Zwergkaninchen, Zwergdackel, Halbaffe); Physik (Halbwertszeit, Halbleiter);
Musik (Halbton).

Im Gegensatz zu der denotativen bezieht sich die konnotative Bedeutung auf die
zusitzlichen Assoziationen, Emotionen oder Werturteile, die mit einem Wort verbunden
sind, die iiber die rein lexikalische Definition hinausgehen. Nur wenige untersuchte
analytische Diminutivbildungen im Korpus konnotative Bedeutungen aufweisen. So driickt
die Diminutivbildung Halbkolonie im untenstehenden Beispiel ein abwertendes Verhéltnis
des Autors zu dem kleinsten Inselstaat in der Karibik aus, der seit 1962 unabhéngig ist:
Martin Walser (81) flog 1972 nach Trinidad und Tobago, notierte ins Tagebuch: ,, Wir
fliegen in eine Halbkolonie.*“ (BILD.de 13.09.2020).

Eine klare Konnotation von Kleinheit, Geringfiigigkeit enthélt das Kompositum mit
dem Konfix Liliput-. Der Journalist schreibt iiber die Opposition von zwei Parteien im
Bundestag ironisch und zeigt somit ihre geringe Rolle im politischen Leben des Landes:
Die Liliput-Opposition aus Linkspartei und Griinen ist machtlos. Kommt gerade mal auf 20
Prozent der Stimmen. (BILD.de 16.12.2020).
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Weitere Beispiele kénnten die Diminutivbildungen Mini-Arzte, Mini-Chirurgen sein.
Wie bereits erwdhnt bezieht sich das Konfix denotativ auf etwas Kleines, Winziges,
Niedriges. Konnotativ konnte es jedoch im folgenden Beispiel Zartlichkeit, Niedlichkeit,
Zuneigung hervorrufen: Mini-Arzte im Einsatz: Kleine Chirurgen retten Teddys Leben.
Teddy stohnt vor Schmerzen [...]. Jetzt miissen sechs Mini-Chirurgen ans Werk. (BILD.de
08.11.2023).

In den untersuchten Pressetexten erfiillen die Diminutivbildungen verschiedene Funktio-
nen, abhéngig von Kontext und Absicht des Autors. Sie werden dazu verwendet, um die Be-
deutung von Wortern zu verkleinern oder abzuschwichen. Sie lenken die Aufmerksamkeit
auf kleine, aber moglicherweise wichtige Elemente und tragen dazu bei, dass diese im
Gedichtnis des Lesers haften bleiben. Die analytischen Diminutivbildungen mit synony-
mischen Konfixen bieten eine Moglichkeit, die sprachliche Vielfalt in Pressetexten zu erhohen
und den Schreibstil aufzulockern. Dies kann dazu beitragen, dass der Text ansprechender
und interessanter fiir die Leser wird. Dank der Verwendung der analysierten Diminutiva
driicken die Journalisten ihr Verhéltnis zum Geschriebenen aus.

Zusammenfassend ist es zu beachten, dass die Wirkung von analytischen Diminutivbil-
dungen stark vom Kontext abhdngt, und sie sollten sorgfiltig verwendet werden, um die
beabsichtigte Botschaft zu vermitteln.
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Zusammenfassung: Im Artikel werden Ergebnisse eines Experiments dargestellt, die Entwick-
lung phonetischer Féhigkeiten in der Anfangsphase des Deutschunterrichts iiberpriift, typische
Lernschwierigkeiten von Deutschschiilern festgestellt, analysiert und interpretiert.

31


https://www.bild.de/regional/bremen/bremen-aktuell/mini-aerzte-im-einsatz-kleine-chirurgen-retten-teddys-leben-86020990.bild.html
https://www.bild.de/
https://www.dwds.de/
mailto:ana.pomelnicova@usarb.md
https://orcid.org/0009-0005-5356-6870

Schliisselworter: die Fremdsprache, die Beherrschung der Aussprache, Deutsch-Studierende,
Schwierigkeiten, Transkription, Aussprachefehler, das Vokalsystem.

Das Erlernen einer Sprache ist ein langer Prozess, bei dem Fehler unvermeidlich sind.
Aus der Sicht der Methodik des Fremdsprachenunterrichts sind Fehler unterschiedlich und
sind unterschiedlich zu korrigieren. Nicht weniger wichtig ist es, ihr spdteres Auftreten
verhindern zu konnen.

Die rechtzeitige Feststellung von Fehlern im Lernprozess ist eine der wichtigsten Aufga-
ben des Lehrers. Einerseits hilft es, auf Wissens- und Kompetenzliicken aufmerksam zu machen.
Andererseits gibt es die Richtung des Lernprozesses vor, lenkt die Aufmerksamkeit des Leh-
rers auf Schwierigkeiten, die dem Lernenden beim Erlernen einer Fremdsprache begegnen.

Die Einstellung zum Fehler ist nach wie vor eines der umstrittenen Themen der
allgemeinen Didaktik. Vertreter einer Richtung sind der Meinung, dass Fehler mit allen
Mitteln vermieden werden sollten, damit die Lernenden sie nicht wiederholen. Dabei hat der
Lehrer die richtige Option vorzuschlagen.

Nach dem herausragenden Linguisten L.V. Stscherba sind zwei Arten von Aussprache-
fehlern zu unterscheiden: phonetische (oder Aussprachefehler) und phonologische (klangse-
mantische Fehler). Bei phonetischen Fehlern ist die Verletzung der Aussprachenormen der
Sprache zu verstehen. Solche Fehler haben keinen Einfluss auf die Bedeutung der Aussage
und beeintrichtigen die Kommunikation nicht. Phonologische Fehler fithren zur Verzerrung
der phonemischen Zusammensetzung und der melodischen Struktur der Sprache und fiihren
dadurch zu semantischen Verschiebungen und Abweichungen, die sprachliche AuBerungen
unverstiandlich oder schwer verstandlich machen.

Die Beherrschung der Aussprache einer Fremdsprache erfordert viel mehr Aufwand als
die Beherrschung der Grammatik oder des Wortschatzes einer bestimmten Sprache.
Phonetische (Aussprache-)Féahigkeiten dienen als Grundlage fiir die Entwicklung lexikali-
scher und grammatikalischer Fahigkeiten. Die Erfahrung zeigt, dass schlechte phonetische
Fahigkeiten das allgemeine Spracherlernen hemmen. Dies impliziert die Aufgabe, an erster
Stelle die Aussprache festzulegen. Die Beherrschung der korrekten Aussprache ist nur
moglich, wenn man die phonetische Basis einer Fremdsprache beherrscht und ihre
phonetisch-phonologischen Eigenschaften versteht.

Wie bekannt, nehmen die Lernenden die Lauteinheiten der neu zu erlernenden Sprache
durch das Prisma ihrer Muttersprache wahr, indem sie die Laute der Fremdsprache an das
Lautsystem der Muttersprache ,,passen®. Dieser Prozess kann sowohl eine positive als auch
eine negative Interpretation haben. Um die negativen Auswirkungen dieses Prozesses zu
uberwinden, ist ein kreativer Ansatz des Lehrers erforderlich, der auf Kenntnissen der
Lautsysteme der Kontaktsprachen basiert.

Eines der haufigsten Probleme beim Erlernen der Aussprache einer Fremdsprache
besteht darin, dass nicht immer ein klarer Zusammenhang zwischen Schrift und Aussprache
besteht. So z.B. unterschiedliche Aussprache der Buchstabenkombination ch: Buch als [x],
Licht als [¢], Charakter als [K], Chef als [[], Champion als [tf]. Dabei gibt es auch einen den
Lernenden unbekannten Laut [¢], der in ihrer Muttersprache nicht existiert.

Es gibt zwei Griinde, die den Ursprung von Fehlern unterscheiden kénnen. Entweder
handelt es sich um einen systematischen Fehler, der in fast allen Texten vorkommt, oder
man kennt zwar die Norm der korrekten Aussprache, kann sie aber nicht konsequent
verwenden, d.h. haben man hat Schwierigkeiten mit der Automatisierung.

Zur Feststellung von Schwierigkeiten der Deutsch-Studierenden wurde ein Lesetest
durchgefiihrt, der gleichzeitig aufgenommen wurde.
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Der sii3e Brei
,,Es war einmal ein armes, frommes Médchen, das lebte mit seiner Mutter allein, und
sie hatten nichts mehr zu essen. Da ging das Kind hinaus in den Wald, und begegnete ihm
da eine alte Frau, die wulte seinen Jammer schon und schenkte ihm ein Tépfchen, zu dem
sollt es sagen: "Topfchen, koche", so kochte es guten, siiBen Hirsebrei, und wenn es sagte:
"Topfchen, steh", so horte es wieder auf zu kochen. Das Médchen brachte den Topf seiner
Mutter heim, und nun waren sie ihrer Armut und ihres Hungers ledig und alen siilen Brei,
sooft sie wollten. Auf eine Zeit war das Madchen ausgegangen, da sprach die Mutter:
"Topfchen, koche", da kocht es, und sie it sich satt; nun will sie, daB3 das Topfchen wieder
aufhdren soll, aber sie weill das Wort nicht. Also kocht es fort, und der Brei steigt {iber den
Rand hinaus und kocht immerzu, die Kiiche und das ganze Haus voll und das zweite Haus
und dann die Straf3e, als wollt's die ganze Welt satt machen, und ist die grofite Not, und kein
Mensch weil sich da zu helfen. Endlich, wie nur noch ein einziges Haus iibrig ist, da kommt
das Kind heim und spricht nur: "Tépfchen, steh", da steht es und hort auf zu kochen, und
wer wieder in die Stadt wollte, der muBlte sich durchessen.*
(Briider Grimm) https://www.grimmstories.com/de/grimm_maerchen/der_susse brei
Nach der Transkription des Textes hat man Aussprachefehler beim Lesen markiert. Der
Lesetest wurde den Studenten des ersten Studienjahres empfohlen, die vor kurzem die
theoretisch-praktischen Kurs durchgemacht haben und somit frische Kenntnisse von
Besonderheiten der deutschen Aussprache haben.
[de:® zy $o bra]
[’es va:’ ammql ain ’armos fromas me:tcon das le:pto mit zaine mote ’alamn ’unt zu
haton nigts me: ° tsu: ’eson. da: gin_das kint hinags ’in de:n valt ’unt bage:gnato 'um
da:’aine ’alts fray du vusta zamnan jame fo:n ’ont fenkts um ’ain toepfg:an tsu: de:m zolto
’€S za:gon: toepfgen koxa zo: koxto ’es gu:ton zy:son hirzobraj vnt ven ’es za:kto teepfeon
Jte: zo: he:"to “es vude auf tsu: koxon. das me:tgon braxto de:n topf zaine moute haim ’vnt
nu:n va:ran zu: “ure ‘armu:t “ont “uras hones le:di¢ "ont "a:san zy:san braj zo:’oft zu: volton.
"auf *amno tsait va:® das me:tgon *agsgeganan da: fpra:x di: mote teepfeon koxa da: koxt ’es
‘ont zu: ’ist zig zat. nu:n vil zu: das das teepfgon vide "agfheiran zol *a:be zu: vais das vort
nigt. *alzo koxt ’es fort *unt de:® bray ftaikt *y:be de:n rant hinays *ont koxt ’ 1m12tsu du kyg¢o
*ont das gantsa haos fol *ont das tsvarto haos *ont dan dt: Jtra:so als volts du: gantsa velt zat
maxon ’vnt ’ist di: gre:sto no:t *vnt kain menf vars zi¢ da: tsu: helfon. “entlic vi: nu:® nox
’amn “aintsigos hauys ’y:pri¢ ’ist da: komt das kint haim ’ont [prigt nu:® teepfeon fte: da: fte:t
’es *ont he:"t *aof tsu: koxan “ont ve:* vi:de ’in du: ftat volte de:® musts zi¢ durgeson. ]

Das Experiment hatte folgende Resultate:

S < = s +~ -
5] E o N = = = - © < N — = o L =
[ 0o > S e s KL S <o 8 x N4 & G L
[ 16 3 3 1 4 1 2 2
I 7 2 1 3 1
1] 29 5 5 3 3 2 2 3 1
v 26 5 6 5 3 2 2 3

13 1 1 4 5 1 1

Es ist klar, dass es absolut menschlich ist, Fehler zuzulassen. Dazu noch hat man erst
begonnen eine neue Fremdsprache zu erlernen. Und doch muss man feststellen, dass die
meisten Fehler im Bereich der Vokale liegen. Das ist zu analysieren und zu interpretieren.
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Nach dem Vergleich des deutschen Vokalsystems mit dem Vokalsystem der
Muttersprache und dem Studium der Fachliteratur kommen wir zu dem Schluss, dass es bei
der Aussprache deutscher Vokale zu moglichen problematischen Phinomenen kommen
kann. Bei der auditiven Analyse von Tonaufnahmen fallen problematische Vokale auf. Mit
der Methode der subjektiven Analyse wurden folgende Fehlergruppen entdeckt: labialisierte
Vokale, lange/kurze, geschlossene/offene Vokale, VVokalreduktion, Knacklaut, Auslautgesetz,
fremde Laute. Obwohl es effektivere experimentelle Forschungsmethoden gibt, haben wir
eine Methode verwendet, die sich zu diesem Zeitpunkt als zugénglicher herausstellte.

Die Auswertung der Horanalyse bestitigte die urspriinglichen Behauptungen. Laute,
die nicht im muttersprachlichen System vorkommen, bereiteten den Versuchsteilnehmern
groBe Schwierigkeiten. Bei der Aussprache von Wortern mit labialisierten Vokalen wurde
daher keine Labialisierung bei der Artikulation dieser Laute beobachtet: gre:sta, teepfeon,
Jo:n, ’y:be. Und umgekehrt, wo es keinen Umlaut gab, haben die Teilnehmer des Experi-
ments die Vokale umgelautet: vusta, musts, durg, hindurg’esan.

Auch lange geschlossene Vokale bereiten den Schiilern viele Probleme. In der Mutter-
sprache gibt es keine langen geschlossenen Vokale und sie werden normalerweise durch
lange oder kurze offene Laute ersetzt: le:pto, fte:, me:®. Sehr oft wurde statt eines langen ein
kurzer Vokal ausgesprochen *um, [pra:x und umgekehrt vort.

Der Hauptgrund fiir die unkorrekte Aussprache dieses Lauts sollte nicht direkt mit der
Unkenntnis der Regeln zusammenhéngen. Theoretisch besteht das Bewusstsein, dass dieses
Wort einen langen geschlossenen Vokal hat. Wir sprechen iiber die Unreife der Fahigkeit,
diese Art von Vokal auszusprechen.

Auch bei der Analyse reduzierter/vokalisierter Laute sto3t man auf Schwierigkeiten bei
der korrekten Aussprache: reduziertes e [a] und vokalisiertes r [e] ersetzen oft einander de:e/
zy:s9, aino /’ure. Diese Laute sind einander &hnlich und kdnnen leicht verwechselt werden.
Nur ein Teil der Schiiler verwendete den starken Konsonanten r anstelle des vokalisierten
Lautes r [e]. Der Hauptgrund konnte sein, dass die analysierten Problemlaute in der Mutter-
sprache fehlen. Diese Tatsache ist der Grund fiir weitere Fehler im Experiment: teepfgon,
kye¢a, nict [¢], haim [h], unbekannte Erscheinung in der Muttersprache ’ime, ’ont, ’ain
armas (Knacklaut).

Die Ergebnisse des Experiments mit Elementen der Analyse und Interpretation von
Fehlern der Schiiler bieten die Moglichkeit, nicht nur die eigenen Erfahrungen des Lehrers
zu bereichern, sondern auch AnstoB fiir weitere Forschungen in Phonetik und Phonologie zu
geben, um problematische Phidnomene zu identifizieren und Schwierigkeiten bei der
Aneignung der deutschen Aussprache zu beseitigen.
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Zusammenfassung: Die Geschichte der polnischen Ansiedlung im heutigen Moldawien geht
auf das 18. Jahrhundert zuriick. Damals kamen Anhénger von Stanistaw Leszczynski und geflohene
Leibeigene und dann Ende des Jahrhunderts ein Teil der Koséciuszko-Armee nach der Niederschla-
gung des Aufstandes auf die Gebiete der heutigen Republik Moldau.

Schliisselworter: 1. Geschichte der polnisch-moldauischen Beziehungen 2. Polen in der Repu-
blik Moldau 3. Polnische Institutionen in der Republik Moldau 4. Polnisch-moldauische Zusamme-
narbeit 5. Geschichte der polnischen Ansiedlung in der Republik Moldau 6. Traditionen des
Polnischunterrichtes in der Republik Moldau 7. Polnisch in Moldawien.

Das 19. Jahrhundert brachte weitere Einwanderungswellen aus den polnischen Gebieten.
Nach der Besetzung Moldawiens durch Russland im Jahre 1812 begann eine massive
Ansiedlungskampagne. Viele Polen aus den russischen Teilungsgebieten nutzten dies,
sowohl Bauern, die hier Land erwerben konnten, als auch Adlige, die fiir die zaristische
Verwaltung niitzlich waren. Der Zustrom von Polen nach Moldawien war auch eine Folge
der Repressionen nach dem Januaraufstand, der vor allem Bauern anlockte, die dieses
Gebiet als einen neuen Wohnort wihlten. Damals wurden auf dem Gebiet der heutigen
Republik Moldau ganze polnische Déorfer gegriindet, deren Bewohner hautséchlich Polnisch
sprachen und polnische Traditionen pflegten.' Bei der Volkszihlung, die 1989 unter
sowjetischer Herrschaft in der Moldauischen SSR durchgefiihrt wurde, gaben 4739
Personen die polnische Staatsangehorigkeit an, von denen jedoch nur 458 Polnisch als ihre
Muttersprache bezeichneten. Die Volkszdhlung in der Republik Moldau aus dem Jahr 2004
zeigte, dass das Land von 2383 Polen bewohnt wurde.? Diese Daten umfassten jedoch nicht
Transnistrien, wo die Ergebnisse einer separaten Volkszdhlung keine Angaben iiber die
Anzahl der kleineren ethnischen Gruppen angegeben wurden.?

Die ersten polnischen Organisationen auf dem Gebiet des heutigen Moldawiens
wurden bereits Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts gegriindet, zumeist in
romisch-katholischen Pfarreien (die iberwiegende Mehrheit der Katholiken waren Polen).
Nach der russischen Revolution von 1905 wurden immer mehr ,,Polnische Hauser
gegriindet. 1898 entstand in Chisinau die Wohltétigkeitsgesellschaft mit einer polnischen
Schule und Bibliothek, wo sich Menschen mit polnischer Abstammung trafen.*

! Derlicki, J. (2003) Narodziny czy odrodzenie? Polska tozsamosé w Moldawii, ,, Etnografia
Polska”, B. XLVII, 2003, z. 1-2, S. 174-176.

2 Bogucka-Lebiedz, R. (2003) Historyczny zarys dziejow polskiej mniejszosci narodowej w
Moltdawii, ,,Zeszyty Naukowe Kota Wschodnioeuropejskiego Stosunkéw Migdzynarodowych”, Nr
2/2003, Wroctaw (elektronische Version: http://www.kwsm.uni.wroc.pl/publikacje/ZNSl.pdf).

3 Marciniak, P. (2007) Polacy w Moldawii czekajg, na ,,Polskqg Wiosne”, ,Wspo6lnota Polska”,
I1-1V 2/2007, S. 40.

* Bogucka-Lebiedz, R. (2003) Historyczny zarys dziejow polskiej mniejszosci narodowej w
Moldawii, Wroctaw (wersja elektroniczna: http://www.kwsm.uni.wroc.pl/publikacje/ZNSl.pdf)
-Zeszyty Naukowe Kota Wschodnioeuropejskiego Stosunkéw Migdzynarodowych”, nr 2/2003.
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Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs, als die Republik Moldau (Bessarabien) ein Teil
von Ruménien wurde, verlieen etwa 2.000 Polen - hauptsidchlich die wohlhabendsten und
am besten ausgebildeten - das Land. In den 1920er Jahren entwickelten sich das polnische
Bildungswesen und die polnischen Kultur- und Sportvereine, die in Chisinau, Balti, Soroki
und Bender entstanden. Die folgenden Vereine wurden in dieser Zeit gegriindet:
Soziokulturelle Gesellschaft "Warta", Sportverein "Polonia” und Jugendorganisationen:
wJan I Sobieski Kreis fur Jungen und ,,Konigin Wanda Kreis “ fiir Méadchen. Polnische
Arzte, Lehrer, Ingenieure und Landbesitzer bildeten die lokale Elite. In der zweiten Hilfte
der 1930er Jahre verschlechterte sich die Situation der Polen in Bessarabien infolge des
aufkommenden ruménischen Nationalismus.

Nach dem Zweiten Weltkrieg, mit dem Beginn der sowjetischen Herrschaft in Molda-
wien kam das polnische Leben vollig zum Erliegen. Die Aktivitdten der polnischen Vereine
und der romisch-katholischen Kirche wurden verboten. Die Polen, insbesondere diejenigen,
die ein grofles Vermogen besallen, mussten ihr Land verlassen und flichen. Gegen die Polen,
denen die Ausreise nicht gelang, setzten die Behorden Repressionen und Indoktrination ein,
und einige wurden zur Deportation verurteilt. Nach Stalins Tod kehrten die Polen, die das
Exil iiberlebt hatten, in ihre Heimat zuriick. Infolge von Hungersnéten, der Deportation nach
Sibirien und Kasachstan und der Zwangskollektivierung ging die Zahl der Polen erheblich
zuriick. In der Moldauischen SSR waren die Polen einer restriktiven Nationalitdtenpolitik
unterworfen. Unter dem kommunistischen Regime war es gefahrlich, sich zum Polentum zu
bekennen. Einige Polen wurden nationalisiert - sie wurden zu Russen, Ukrainern oder Mol-
dawiern oder zu "Sowjetmenschen", ohne eine bestimmte Nationalitit zu besitzen. Viele
Polen lielen sich eine dieser Nationalitdten in ihren Pédssen eintragen, was eine Voraussetzung
fiir eine Karriere im Komsomol, in der Partei oder im Bildungswesen war. Nach dem Zu-
sammenbruch des Komsomols konnten viele Menschen, die ihre polnische Herkunft
nachweisen wollten, dies nicht mehr tun, da ihnen die entsprechenden Dokumente fehlten.
Der diffuse Charakter der polnischen Besiedlung und die immer haufigeren Mischehen
trugen ebenfalls erheblich zur Verwischung der polnischen nationalen Identitit bei.®

Das polnische Leben in Moldawien blilhte erst nach der Wiedererlangung der
Unabhéngigkeit des Landes im Jahre 1991 wieder richtig auf. Bis heute ist die Republik
Moldau fiir ihre aktiven polnischen Organisationen bekannt. Die polnische Sprache ist in
vielen Teilen des Landes zu horen und polnische Traditionen werden in der moldauischen
Bevolkerung mit polnischen Wurzeln stark gepflegt. Kaum in einem 0&stlichen Land
Europas wie in Moldawien befinden sich so viele polnische Institutionen und Einrichtungen.
Erwdhnenswert ist die groBe Tradition vom Unterrichten der polnischen Sprache von
Muttersprachlern, die als Vertreter von verschiedenen Organisationen in die Republik Moldau
mit dem Ziel kommen, die polnische Sprache und die polnische Kultur zu verbreiten.

Die erste polnische Organisation, die auf der Welle der Demokratisierung in der
Moldauischen SSR entstand, war der Polnische Kulturverein. Sie wurde im Mirz 1990 in
Chisinau gegriindet, und ihr Initiator und erster Prdsident war Professor Tadeusz Mali-
nowski, ein Physiker von der Moldauischen Akademie der Wissenschaften. Das Hauptziel
dieses Vereines war die polnische Identitdt unter den Polen zu erhalten, indem man ihnen
das Erlernen der polnischen Sprache erméglichte.

® Derlicki, J. (2003) Narodziny czy odrodzenie? Polska tozsamosé w Moldawii, ,Etnografia
Polska™, t. XLVII, 2003, z. 1-2, S. 175.

® Derlicki, J. Pan Bog tez jest analfabetq — Polska mniejszos¢ w Motdawii, Tygodnik Powszechny,
Nr. 30 (2820), 27 lipca 2003 (http://www. 2.tygodnik.com.pl/tp/2820/kraj02_print.html).
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In der moldauischen Hauptstadt Chisinau gibt es auch den Polnischen Arzteverband
(gegriindet 1995) und die Liga der polnischen Frauen (seit 1996). Auf Initiative der Liga wurde
ein polnischer Kindergarten eingerichtet, damit Kinder schon frith die polnische Sprache
erlernen und mit polnischen Traditionen und der polnischen Kultur vertraut werden konnen.
Seit 1991 wird Polnisch auch an der Schule Nr. 37 (mit Russisch als Unterrichtssprache)
unterrichtet, die in das M. V. Gogol-Gymnasium umgewandelt wurde. Seit 2001 gibt es in
Chisinau auch eine polnische Jugendunion. Diese Organisation bringt Schiiler und Studenten
polnischer Herkunft zusammen. Seit dem Jahr 2000 wird das Festival "Polnischer Friihling
in Moldawien" jihrlich im Friihjahr in Chisinau organisiert, um einen Uberblick iiber das
kulturelle Schaffen aller polnischen Organisationen und Gemeinschaften in Moldawien zu
geben. Das Festival gilt als eine der groBten polnischen Veranstaltungen in Moldawien. Es
wird von Vertretern der moldauischen Behdrden besucht, der Botschaft der Republik Polen
in Chisinau und Géste aus dem Ausland. Im Jahr 2005 wurde das informelle Festival-Koor-
dinationskomitee offiziell registriert, das sich neben der Organisation des Festivals auch um
die Integration der polnischen Gemeinschaft in Chisinau bemiiht. Auf Anregung des Komitees
wurde 2007 die polnische Adam-Mickiewicz-Bibliothek erdffnet. Die Bibliothek befindet
sich in der Lech-Kaczynski-Strae. An ihrem Gebaude hingt eine Gedenktafel fiir die Opfer
der Smolensk-Katastrophe von 2010. Vor der Bibliothek steht eine Bank mit einer Statue
des polnischen Dichters Adam Mickiewicz, auf der das erste Sonett des Krim-Sonetten-
Zyklus des Autors eingraviert ist. Dieser Ort wird von vielen als , kleines Polen“ bezeichnet.

2016 enthiillte die polnische Botschaft in Moldau eine Statue von Papst Johannes Paul II.
auf dem Platz der katholischen Kathedrale der Goéttlichen Vorsehung in Chisinau. Der polnische
Botschafter Artur Michalski sagte bei der Eroffnungszeremonie, dass "Papst Johannes Paul I1.
eine grofle Rolle fiir die Religion, die Orthodoxen und die Katholiken" gespielt habe. "Er war
der Papst, der den Menschen am néchsten war. Das Denkmal stellt ihn auf einer Bank sitzend
dar. Jeder, der mochte, kann sich neben ihn setzen und nachdenken" - erklirte der Diploma'[.7

In der Valea-Trandafirilor-Strafie 11 befindet sich in Chisinau der Polnische Friedhof.
Er wurde im frithen 19. Jahrhundert angelegt, Armenier, Deutsche und Polen wurden dort
begraben, aber er wird allgemein als polnischer Friedhof bezeichnet, seltener als polnisch-
armenischer Friedhof. Urspriinglich umfasste er eine groflere Fléche, aber nach einer Reihe
von Erdbeben in den Jahren 1977, 1986 und 1990 wurde ein grofer Teil davon schwer
beschddigt. Die dortigen Gréber wurden ohne Riicksicht auf ihren historischen Wert
teilweise an einen unbekannten Ort verbracht, menschliche Uberreste und die Reste der
Graber wurden dem Erdboden gleichgemacht. Unter diesen Umstidnden wurde die Frage der
Rettung und des Erhalts der in dieser Nekropole verbliebenen historischen polnischen
Gréber umso wichtiger. Seit 2015 werden auf Initiative der Botschaft der Republik Polen
und mit finanzieller Unterstiitzung des Ministeriums fiir Kultur und Nationales Erbe der
Republik Polen durch die Stiftung "Hilfe fiir Polen im Osten" Konservierungsarbeiten auf
dem katholischen Friedhof von Chisinau durchgefiihrt.?

Die polnische Sprache wird in der Hauptstadt Moldawiens nicht nur in den erwihnten
polnischen Organisationen unterrichtet. Sowohl an der Staatlichen Universitdt in Chisinau,
als auch an der ULIM befinden sich Polnische Zentren, in denen Studenten Polnisch und die
Polnische Kultur lernen kénnen. Die Polnischlektoren vertreten die Organisation NAWA
(die Nationale Agentur fiir den akademischen Austausch).

" Pl.portal.pl (03.10.2016) Ambasada Polski w Moldawii odstonila w Kiszyniowie pomnik
papieza Jana Pawta Il

® Fundacja Pomoc Polakom na Wschodzie im. Jana Olszewskiego, Ida.pol.org.pl: Jesienne
porzqgdki na polskim cmentarzu”, 16.11.2020.

37



Die grofite Anzahl von Polen ist jedoch im Norden der Republik Moldau, vor allem in
der Stadt Balti, zu finden. Die aktivste polnische Organisation im Norden Moldawiens ist
der Verein "Polnisches Haus" in Balti. Diese Organisation wurde im Herbst 1993 gegriindet
und am 20. Januar 1994 registriert. Sie bringt Polen aus Nordmoldawien zusammen, die nach
der Unabhéngigkeit Moldawiens im Jahre 1991 begannen, ihre polnischen Wurzeln und
Traditionen wiederzufinden. Seit 1993 wird im Polnischen Haus der Polnischunterricht
angeboten und die Organisation empfiangt jedes Jahr Lehrer aus Polen, die polnische
Sprache und Kultur beibringen. Der Verein Polnisches Haus in Balti bietet nicht nur die
Maoglichkeit, die polnische Sprache zu lernen, sondern erleichtert auch den Zugang zur
polnischen Kultur. In der dortigen Bibliothek kann man polnische Biicher und Zeitschriften
ausleihen und sich polnische Filme ansehen. Das Polnische Haus ist auch ein Ort, an dem
patriotische und religidse Veranstaltungen organisiert werden, die mit Polen verbunden
sind, z. B. Krippenspiele oder Karneval. Das Polnische Haus integriert drei Generationen
der lokalen polnischen Gemeinschaft, darunter Kinder, Eltern und GrofBeltern. Das
Polnische Haus in Balti ist auch der Sitz der Redaktion von "Jutrzenka™ - der Zeitschrift der
Polen in Moldawien. Die Zeitschrift erscheint seit November 1996, seit 2004 auch in einer
elektronischen Version (www.jutrzenka.md). Die Zeitung wurde urspriinglich in einer
Auflage von 200 Exemplaren herausgegeben und hat heute eine Auflage von 500. "Damme-
rung" ist ein monatliches Kultur- und Informationsmagazin, mit dem Ziel, das Polentum
unter Polen und Menschen polnischer Abstammung zu fordern, insbesondere unter jungen
Menschen. Das Redaktionsteam wird vom Pfarrer der ortlichen polnischen Pfarrei ,,Heilige
Erzengel* geleitet. Die genannte Kirche ist auch ein Treffzentrum von Polen und es finden
dort regelmaBig Gottesdienste auf Polnisch statt. Seit Mai 2003 sendet das Polnische Haus
wochentlich eine 15-miniitige ,,Polnische Welle"- Radioprogramm fiir die polnischen
Bewohner der nordlichen Republik Moldau. Dariiber hinaus werden 30-miniitige
Sendungen der "Polnischen Welle™" auch im staatlichen moldauischen Radio ausgestrahit.

Im Jahre 2006 wurde der Verein "Polnisches Haus" in Balti als moldawische Organisa-
tion registriert. Bereits 2002 wurden Zweigstellen des Vereins - die Kreise polnischer Fami-
lien - gegriindet. Der Kreis im polnischen Dorf Styrcza war der erste, der gegriindet wurde,
gefolgt von den Kreisen in Ryszkany, Nowe Druitory, Grigorowka, Oknica und Ungieny.
Mit der Griindung dieser Zweigstellen soll ein Beitrag zur Integration von polnischen Ge-
meinschaft in Nordmoldau beitragen und die polnische Kultur und Traditionen wiederbeleben.

An der Staatlichen Universitit in Balti befindet sich seit 2010 das Polnische Zentrum,
das seit 2015 von Frau Dr. Kinga Piatkowska geleitet wird. Das Zentrum bietet nicht nur die
Kurse der polnischen Sprache und Kultur an, erméglicht aber auch den Studenten
kostenlose Teilnahme an Sprachreisen und Sprachkursen, die von polnischen Universititen
organisiert werden. Jedes Jahr nehmen die Studenten von USARB an Polnischkursen in
Polen teil und bekommen die Mdoglichkeit die polnische Kultur live zu erleben. Das
Polnische Zentrum wird von der Polnischen Botschaft in Chisinau und von der Organisation
NAWA (die Nationale Agentur fiir den akademischen Austausch) unterstiitzt. Am 27.
August 2021, am dreiBligsten Jahrestag der Erlangung der Unabhéngigkeit von der Republik
Moldau, wurde der Leiterin des Polnischen Zentrums in Balti, Frau Dr. Kinga Piatkowska,
ein Bronze-Verdienstkreuz von dem polnischen Présidenten Andrzej Duda verliehen. Diese
Ehrung zeigte die Bedeutung der polnisch-moldauischen Zusammenarbeit und der
Verbreitung der polnischen Sprache und Kultur zwischen dem Dniester und dem Pruth.

30 Kilometer nordwestlich von Balti liegt das Dorf Styrcza. Dieses Dorf ist die
dichteste Konzentration moldawischer Polonia, weshalb es oft als "kleines Warschau"
bezeichnet wird. In den friihen 1990er Jahren wurde in Styrcza der polnische Kulturverein
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"Polonia" und der Hausfrauenkreis des Dorfes gegriindet. Am 21. August 2005 wurde in
Styrcza ein neues Polnisches Haus erdffnet. Es wurde mit Hilfe des Vereins "Polnische
Gemeinschaft" und des Senats der Republik Polen gebaut. Eine Zweigstelle des Vereins
Polnischer Familienkreis hat dort ihren Sitz gefunden. Die Animatorin des kulturellen
Lebens in Styrcza ist Lilia Goérska, aus deren Initiative hin ein kleines ethnografisch-
historisches Museum eingerichtet wurde. Sie leitet auch Kinderensemble "Styrczanskie
dzwononeczki", in dem sie die polnischen Nationaltraditionen pflegt.

Auch in der autonomischen Republik Gagausien, im Siiden Moldawiens, wirkt seit
2004 ,der Verein von Polen in Gagausien“, dessen Ziel die Pflege der polnischen
Traditionen und die Verbreitung der polnischen Sprache und Kultur ist. Der Verein hat
momentan etwa 150 Mitglieder, darunter 62 Kinder, und ihre Anzahl wichst stindig. Die
Aktivisten des Vereins finden immer wieder neue Menschen polnischer Herkunft, die sich
ihrer polnischen Herkunft oft nicht bewusst sind, obwohl sie durch typisch polnische
Nachnamen wie Nowak "verraten™ werden. Zu der Vereinigung der Polen von Gagausien
gehoren nicht nur Menschen aus Gagausien, sondern auch aus anderen Gebieten der
siidlichen Republik Moldau. Eine Kindertanzgruppe "Polacy Budzaka" ist im Verein aktiv.
Seit 2004 kommen nach Komrat regelmdfBig die Polnischlehrer von der polnischen
Organistation ORPEG und leiten Polnischkurse fiir die Mitglieder des Vereins.’

Die Lebensbedingungen der Polen in Transnistrien sind viel schwieriger als im rechten
Teil Moldaus. Die polnischen Organisationen in Transnistrien sind weniger lebendig und
weniger organisiert als die im rechten Teil Moldaus. Wie Styrcza in Nordmoldawien wird
auch Sloboda Rashkov in Transnistrien als polnisches Dorf bezeichnet. Es liegt an der
Hauptstrafle, die Transnistrien von Norden nach Siiden durchquert, direkt an der ukrai-
nischen Grenze. Mindestens die Hilfte der Einwohner des Dorfes ist polnischer Herkunft.
Einige Kilometer westlich von Sloboda liegt Raschkow am Ufer vom Dnjestr. In diesem
Dorf lassen sich Spuren des Polentums finden. Zweihundert Jahre lang, bis zur stali-
nistischen Unterdriickung in den 1930er Jahren, gab es hier eine grole Konzentration pol-
nischer Bevdlkerung. Wihrend der Sowjetherrschaft wurden die Einwohner von Raszkow
verstaatlicht. Siidlich von Sloboda Raschkow liegt Rybnica, eine Stadt am Ufer des Dnjestr.
Hier gibt es die grofite Konzentration von Polen in Transnistrien. Im Jahre 2002 griindeten
die hier lebenden Polen die Vereinigung Rybnica-Polonia. In Tiraspol, der Hauptstadt der
Transnistrischen Moldauischen Republik, griindete eine kleine Gruppe von Polen im Jahre
2004 eine polnische Gemeinschaftsorganisation mit dem Namen "Jasna Gora". Sie wurde
bei den ortlichen Behorden registriert. Von Anfang an versammelte die Gemeinde Jasna
Gora in ihren Reihen nicht nur Polen mit Wurzeln, fiir die es ganz natiirlich und spontan
war, sich zu ihrem Polentum zu bekennen, sondern auch ihre Sympathisanten — Familien-
mitglieder und Menschen, die die polnische Kultur etwas néher kennenlernen wollen.
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Abstract: This article examines the role of collocation competence as an essential component
of translation competence. It emphasizes the importance of lexical competence and the knowledge
and correct use of collocations in the translation process. The theoretical insights emphasize the
need for translators and interpreters to have well-founded collocation skills in order to accurately
convey the nuances and idiomatic expressions of a language. These observations contribute to the
further development and optimization of the translation process and underline the relevance of
collocation competence for the quality and accuracy of translations.

Keywords: collocation, specialized collocation, translation competence, lexical competence,
translation process, vocabulary enrichment.

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht die Rolle der Kollokationskompetenz
als essentiellen Bestandteil der Ubersetzungskompetenz. Es wird die Bedeutung der lexikalischen
Kompetenz und der Kenntnis und richtiger Anwendung von Kollokationen im Ubersetzungsprozess
hervorgehoben. Die Ergebnisse theoretischer Ausfiihrungen betonen die Notwendigkeit einer
fundierten Kollokationskompetenz fiir UbersetzerInnen und Dolmetscherlnnen, um die Nuancen und
idiomatischen Ausdriicke einer Sprache prizise zu iibertragen. Diese Erkenntnisse tragen zur
Weiterentwicklung und Optimierung des Ubersetzungsprozesses bei und unterstreichen die Relevanz
der Kollokationskompetenz fiir die Qualitiit und Genauigkeit von Ubersetzungen.

Schliisselwérter: Kollokation, Fachkollokation, Ubersetzungskompetenz, lexikalische Kompe-
tenz, Ubersetzungsprozess, Wortschatzerweiterung.

Ubersetzungskompetenz

Die ,,Ubersetzungskompetenz* bezieht sich auf die Fihigkeit einer Person, Texte oder
Informationen von einer Sprache in eine andere prizise und effektiv zu iibersetzen. Es
umfasst das Verstindnis von Sprachstrukturen, Kulturunterschieden und die Fahigkeit, den
Sinn und die Nuancen einer Aussage in der Ausgangssprache addquat in die Zielsprache zu
iibertragen. Es ist eine Fahigkeit, die neben sprachlicher Genauigkeit auch kulturelle
Sensibilitdt und Kontextverstidndnis erfordert.
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Die Entwicklung der Ubersetzungskompetenz ist in vielen Bereichen von groBer
Bedeutung. Eine gute Ubersetzungskompetenz fordert die klare Kommunikation zwischen
Menschen verschiedener Sprachen und Kulturen. Sie ermdglicht ein genaues Verstiandnis
von Informationen und Ideen, die in verschiedenen Sprachen préasentiert werden.

In einer globalisierten Welt, in der Unternehmen und Organisationen weltweit agieren,
ist die Fahigkeit, Informationen genau und schnell zwischen Sprachen zu iibersetzen,
entscheidend fiir erfolgreiche Zusammenarbeit. AuBBerdem werden mit dem Fortschritt in
der Technologie Ubersetzungstools und KlI-basierte Ubersetzungssysteme immer wichtiger.
Die Entwicklung der Ubersetzungskompetenz erméglicht es, diese Tools effektiver zu
nutzen und ihre Ergebnisse zu verbessern.

Die Entwicklung der Ubersetzungskompetenz trigt auch dazu bei, kulturelle Unter-
schiede zu tiberbriicken und ein tieferes Verstdndnis fiir andere Kulturen zu fordern. Sie
hilft, kulturelle Feinheiten und Kontexte zu erfassen und in die Zielsprache zu tibertragen. In
der Welt der Literatur, Wissenschaft und Bildung ist diese Kompetenz unerlésslich, um
Wissen und Ideen iiber Sprachgrenzen hinweg zu verbreiten und zugénglich zu machen.

Die kontinuierliche Entwicklung der Ubersetzungskompetenz ist also von hoher
Bedeutung, um effektive Kommunikation und den Austausch von Informationen und Ideen
tiber verschiedene Sprachen und Kulturen hinweg zu erleichtern.

Somit bietet sich der Entwicklung der Ubersetzungskompetenz im Hochschulstudium
mehr Aufmerksamkeit zu schenken und die Studierenden zur tiichtigeren Arbeit an eigener
lexikalischer Kompetenz, darunter auch an der Entwicklung der kollokativen Fertigkeiten,
zu motivieren, um weiter ihre Ubersetzungskompetenz entwickeln zu konnen.

Lexikalische Kompetenz als wichtiger Baustein der Ubersetzungskompetenz

Die lexikalische Kompetenz spielt zweifellos eine zentrale Rolle bei der Entwicklung der
Ubersetzungskompetenz. Sie bezieht sich auf das Wissen und Verstéindnis des Wortschatzes
sowie der Bedeutungen und Nuancen von Wortern in verschiedenen Sprachen.

Hier sind einige Griinde, warum lexikalische Kompetenz ein wichtiger Baustein der
Ubersetzungskompetenz ist:

e Prizision und Genauigkeit: Ein umfangreicher Wortschatz ermoglicht es Ubersetzern,
prazise Entscheidungen dariiber zu treffen, welche Worter oder Ausdriicke am besten
den Sinn und die Absicht des Originaltexts in der Zielsprache vermitteln kdnnen.

o Ausdrucksfihigkeit: Ein breites Vokabular erlaubt es Ubersetzern, kreativ zu sein und
unterschiedliche Ausdrucksweisen oder idiomatische Redewendungen adiquat zu
tibertragen, um die urspriingliche Bedeutung zu bewahren.

o Kontextuelles Verstindnis: Die Kenntnis von Synonymen, Antonymen und Kontext-
beziigen ist entscheidend, um die prédzise Bedeutung eines Wortes oder einer Phrase im
gegebenen Kontext zu erfassen und entsprechend zu iibersetzen.

o Fachspezifisches Wissen: In bestimmten Fachgebieten (zum Beispiel Recht, Medizin
oder Technologie) ist ein tiefes Verstindnis des fachspezifischen Vokabulars
unabdingbar, um Fachtexte korrekt zu {ibersetzen.

o Stil und Ton: Die Wahl der richtigen Worter beeinflusst den Stil und Ton des Textes.
Ein umfangreicher Wortschatz ermoglicht es, den Ton des Originals bestmdglich
beizubehalten oder anzupassen.

o Kulturelle Feinheiten: Viele Worter haben keine direkte Entsprechung in anderen
Sprachen und erfordern ein Verstindnis der kulturellen Implikationen, um sie angemes-
sen zu iibersetzen.

Die Entwicklung der lexikalischen Kompetenz durch die regelméBige und sorgfiltige
Arbeit am Wortschatz ist somit ein grundlegender Bestandteil der Féhigkeit, Texte préizise
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und effektiv zwischen Sprachen zu ibertragen und die Originalbedeutung sowie den
Kontext bestmdglich zu bewahren.

Die Wortschatzarbeit bezieht sich auf alle Aktivititen und Strategien, die darauf
abzielen, den Wortschatz einer Person zu erweitern, zu verbessern oder zu festigen. Es ist
ein bewusster Prozess, dessen Endziel ist es, neue Worter lernen, ihre Bedeutungen
verstehen, sie speichern und anwenden.

Sollte man vom Ziel der Wortschatzarbeit sprechen, gibt es in der fachmethodischen
Literatur zwei Definitionen, die eine Grundlage fiir diese Diskussion bilden. Zum einen ist die
Meinung von Desselmann und Hellmich (Desselmann et al., 1986, S. 146) erwdhnenswert,
demnach das Ziel der Wortschatzarbeit ,,in der Aneignung eines dauerhaften, schnell
abrufbaren, disponibel verkniipfbaren und korrekt anwendbaren Wortschatzbesitzes [liegt],
der auf die Realisierung von relevanten Kommunikationsabsichten und Bewdéltigung
bestimmter Themen und Kommunikationssituationen abgestimmt ist*. Eine nicht komplett
unterschiedliche Formulierung dieses Ziels ist auch bei Loschmann zu finden, der
Folgendes feststellt: ,,Ziel der Wortschatzarbeit ist die Aneignung eines intentions- und
situationsgerecht anwendbaren, dauerhaften, schnell abrufbaren, disponibel verkniipfbaren
sowie normgerecht verwendbaren Wortschatzbesitzes* (Loschmann, 1993, S. 29).

Diese Definitionen betonen im grolen Ganzen den Gebrauchsaspekt der Wortschatzar-
beit und unterstreichen die Notwendigkeit der Aufspeicherung des gelernten Vokabulars,
sowie der situationsgerechten Verwendung des neuen sowie schon etablierten Wortschatzes.
Im gleichen Zusammenhang betont Loschmann, dass man von einer gut entwickelten
lexikalischen Kompetenz erst dann reden kann, wenn der Lernende den Wortschatz ziel-,
gegenstands-, und bedingungsaddquat verwenden kann (vgl. L6schmann, 1993, S. 23).

In dieser Hinsicht schlieen wir uns der Auffassung der lexikalischen Kompetenz an,
die von Joanna Targonska stammt: ,,Uber Wortschatzkompetenz zu verfiigen bedeutet auch,
ein bestimmtes Wort in einem bestimmten Moment, in einer kommunikativen Situation
abrufen und anwenden zu konnen und bei unzureichenden Wortschatzbestinden, die Liicken
in der Wortschatzkenntnis kompensieren zu konnen“ (Targonska, 2011, S. 122). Das
bedeutet, dass die lexikalische Kompetenz einerseits die Fahigkeit zur ErschlieBung der
Wortbedeutung aus dem Kontext, andererseits die Fahigkeit das Wort in einem passenden
Kontext zu reproduzieren bedeutet.

Somit ist diese Kompetenz ein wichtiger Baustein der translatorischen Kompetenz,
denn ohne die Fahigkeit Wortzusammenhénge zu erschlieBen und zugleich ziel- und
situationsgerecht zu verwenden, kann die Ubersetzungskompetenz nicht entwickelt werden.

Arbeit an Kollokationen bei der Entwicklung der lexikalischen Kompetenz

Die Arbeit an Kollokationen ist ein wesentlicher Bestandteil der Entwicklung der lexi-
kalischen Kompetenz. Kollokationen sind Worter, die typischerweise zusammen auftreten
und eine natiirliche Verbindung in einer Sprache haben, z.B. Schaden (Sachschaden)
vermeiden, ortliche Vorschriften, richtig installiertes Gerdt, das Gerdt bedienen, die Haftung
tibernehmen u.a.m. In Anlehnung an die Auffassung von F.J. Hausmann (Hausmann, 1984,
S. 401) stellen Kollokationen eine Art der Wortverbindung auf der semantisch-syntagmatischen
Ebene dar, wobei sie als nicht-fixierte Wortverbindungen betrachtet werden. Strukturell
besteht die Kollokation aus einer Basis, die semantisch autonom ist, und einem Kollokator,
der zur Basis affin oder kollokativ ist (vgl. Hausmann 1984: 401). Eine angemessene Defi-
nition liefert uns die Forscherin Heike Schréer: ,,Eine Kollokation ist eine syntagmatische
Verkniipfung von mindestens zwei lexikalischen Einheiten, zwischen denen semantisch-
syntaktische (und grammatische) Kongruenz vorliegt, wobei sich gegeniiber einer Menge
semantisch-syntaktisch (und grammatisch) moéglicher Verkniipfungen gleicher Bedeutung
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nur eine oder ein Teil durch den Sprachgebrauch durchgesetzt hat* (Schréer, 1987, S. 16).
Eben diese Struktur muss als Grundlage fiir die kontinuierliche Aneignung neuer
lexikalischer Einheiten gelegt werden, um bei Lernenden nachfolgend die iibersetzerische
Kompetenz entwickeln zu kdnnen.

Das Verstindnis von Kollokationen trdgt erheblich dazu bei, den Wortschatz zu
bereichern und die sprachliche Genauigkeit zu verbessern. Hier sind einige Griinde, warum
die Arbeit an Kollokationen wihrend der Ausbildung qualifizierter Ubersetzer und
Dolmetscher so wichtig ist:

e Natiirlicher Sprachgebrauch: Kollokationen reflektieren den natiirlichen Gebrauch
einer Sprache. Sie sind typische Wortkombinationen, die von Muttersprachlern oft
verwendet werden. Thr Verstidndnis triagt dazu bei, sich authentischer und idiomatischer
auszudriicken.

e Prizision im Ausdruck: Die Verwendung von passenden Kollokationen ermdoglicht es,
Gedanken und Ideen priziser und effektiver auszudriicken. Es hilft, die Feinheiten der
Sprache zu verstehen und zu nutzen.

e Vermeidung von Fehlern: Wenn Worter falsch oder unpassend miteinander kombiniert
werden, kann dies zu Missverstiandnissen oder einem nicht idiomatischen Sprachge-
brauch fithren. Die Kenntnis der Kollokationen hilft dabei, solche Fehler zu vermeiden.

e Erweiterung des Ausdrucksrepertoires: Durch das Erlernen von Kollokationen
erweitert sich das Repertoire an Ausdrucksmoéglichkeiten. Dies ermdglicht es,
verschiedene Stile und Register in der Sprache sicherer zu verwenden.

e Verbessertes Verstindnis des Kontexts: Kollokationen sind eng mit dem Kontext
verbunden. Ihr Verstindnis hilft dabei, den Kontext, in dem bestimmte Worter
verwendet werden, besser zu erfassen. Dieser Faktor ist zudem im Ubersetzungs- und
Dolmetschprozess von entscheidender Bedeutung.

Die Arbeit an Kollokationen umfasst typischerweise das Lernen von festen Wortver-
bindungen, das Identifizieren von hiufigen Kombinationen und das Verstdndnis ihrer
Bedeutungen und Anwendungen in verschiedenen Kontexten. Es ist eine wichtige
Komponente, um die lexikalische Kompetenz zu verbessern und die Sprache natiirlicher und
treffender zu verwenden.

Bedeutung der Kenntnis deutscher Kollokationen im Ubersetzungsprozess

Beim Ubersetzen ist es entscheidend, Kollokationen richtig zu erkennen und angemessen
in die Zielsprache zu tibertragen, z.B. eine Entscheidung treffen — a lua o decizie, in Abrede
stellen — a nega, a contesta, bestimmungsgemdfser Gebrauch des Gerdts - utilizarea corectd
a dispozitivului etc. Wenn ein Ubersetzer die Kollokationen nicht beachtet oder falsch
iibersetzt, kann der Text unbeholfen oder unverstindlich wirken. Manchmal gibt es keine
direkte Entsprechung fiir eine Kollokation in einer anderen Sprache, daher ist es wichtig, die
Bedeutung und den Kontext zu verstehen, um eine passende Ubersetzung zu finden.

Dariiber hinaus tragen korrekte Kollokationen zur natiirlichen Sprachverwendung bei
und verleihen dem iibersetzten Text Authentizitit und Fliissigkeit. Sie ermdglichen es, den
Ton und Stil des Ausgangstextes besser beizubehalten und die Intention des Originals
préziser zu vermitteln. Daher ist die Beherrschung deutscher Kollokationen ein wesentlicher
Bestandteil eines erfolgreichen Ubersetzungsprozesses.

Dem Aneignungsprozess der Kollokationen sollte u.E. im Ubersetzungsunterricht mehr
Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sie, wie J. Targonska zu Recht bemerkt, wegen ihrer
geringen Auffalligkeit weder von den Fremdsprachenlernenden noch von den Mutter-
sprachlerinnen nicht erkannt werden und jeher als freie Wortverbindung eingestuft werden
und somit nicht bewusst erschlossen werden (s. Taragonska, 2023, S. 157). Wie die For-
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schungen nachweisen, hiangt die Aneignung der Kollokationen (darunter auch der Fachkollo-
kationen) von der Art und Weise des Lesens ab. Die ausschlieBlich inhaltsorientierte
Lektiire der Texte, erlaubt es dem Lesenden nicht, auf die Form der Aussage zu achten. Dies
soll jedoch in der Ausbildung der Ubersetzer/Dolmetscher vermieden werden, da in dieser
Tatigkeit auch die Ausdrucksform eine groBe Bedeutung spielt. Somit stimmen wir J.
Taragonska zu, dass im Unterricht die Befdhigung zum formorientierten Lesen durch die
gezielte Aufmerksamkeitslenkung (vgl. Taragonska, 2023, S. 159) entwickelt werden soll.

Im Ubersetzungsunterricht ist es daher wichtig, sowohl Fachbegriffe als auch
Kollokationen zu vermitteln. Dies ermdglicht angehenden Ubersetzern, nicht nur den
inhaltlichen Aspekt eines Textes genau zu iibertragen, sondern auch den sprachlichen
Ausdruck und die Feinheiten der Zielsprache zu beriicksichtigen. Eine umfassende Kenntnis
von Fachterminologie in Verbindung mit einem fundierten Verstdndnis von Kollokationen
fiihrt zu qualitativ hochwertigen und prizisen Ubersetzungen.

Fazit

Die Kollokationskompetenz als bedeutender Bestandteil der Ubersetzungskompetenz
erweist sich als unentbehrlich fiir eine prizise und fliissige Ubertragung von Inhalten
zwischen Sprachen. Sie umfasst das Verstindnis und die richtige Anwendung von festen
Wortverbindungen, die in einer Sprache hidufig vorkommen und eine tiefere Bedeutung
tragen, die sich nicht immer aus den Einzelwortern ergibt.

In der Ubersetzungspraxis ist die Beherrschung von Kollokationen von groBer Bedeu-
tung, da sie mafigeblich dazu beitrdgt, den Ton, Stil und die Idiomatik des Ausgangstextes
zu bewahren. Das richtige Erfassen und Einsetzen von Kollokationen verleiht Ubersetzun-
gen Authentizitit, Fliissigkeit und Prazision. Das Erlernen von Kollokationen im Rahmen
des Ubersetzungsunterrichts ist daher unerlésslich. Es ermdglicht angehenden Ubersetzern,
nicht nur den inhaltlichen Kern einer Botschaft zu {ibertragen, sondern auch die Nuancen,
Feinheiten und idiomatischen Ausdriicke der Sprache addquat wiederzugeben.

Die Kollokationskompetenz stellt somit eine wichtige Siule der Ubersetzungskompe-
tenz dar, die dazu beitrigt, dass Ubersetzungen nicht nur korrekt, sondern auch sprachlich
und stilistisch treffend sind, was letztlich zu einer gelungenen Kommunikation zwischen
verschiedenen Sprachen und Kulturen fiihrt.
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Zusammenfassung: Integriertes Sprach- und Fachlernen (Content and Language Integrated
Learning) wurde in Universitdtsprogrammen eingefithrt, um den Marktbedarf an Fachkriften mit
Fremdsprachenkenntnissen zu decken, die fiir eine effektive Kommunikation in einem internationalen
Berufsumfeld bereit sind. Das Lernen einer fachlichen Disziplin in einer Fremdsprache mithilfe der
CLIL-Methodik weist viele Merkmale auf, die in diesem Artikel besprochen werden. Fiir eine
erfolgreiche Umsetzung im Hochschulbereich bedarf es inhaltlicher und sprachlicher Kompetenz der
Lehrkrifte sowie effektiver Kommunikationsfihigkeiten. Der Artikel untersucht die dynamische
Interaktion zwischen Sprache und Inhalt vom Fach und hebt die zentrale Rolle effektiver
Lehrstrategien fiir die erfolgreiche Umsetzung von CLIL in der Hochschulbildung hervor.

Schliisselworter: integriertes Sprach- und Fachlernen, CLIL, Lehrmethoden, Fachinhalte,
Fremdsprache.

Abstract: Content and Language Integrated Learning is being introduced into university curri-
cula in response to the demands of the labor market for qualified specialists able to effectively com-
municate in international professional or academic environment. CLIL methodology of teaching spe-
cialized subjects in a foreign language has a number of specific features and these features are discus-
sed in this article. Successful implementation in higher education requires teachers who are proficient
in content and language, as well as effective communication skills. The article explores the dynamic
interaction between language and content, highlighting the central role of effective teaching strategies
for the successful implementation of CLIL in higher education.

Keywords: Content and Language Integrated Learning, CLIL, methodology, content, foreign
language.

Die Verfiigbarkeit von Bildungsprogrammen in Fremdsprachen wird zu einem der
Wettbewerbsvorteile von usbekischen Universititen im Kampf um Spitzenpldtze in der
Weltrangliste. Diese Programme konzentrieren sich auf globale Bildungs- und Forschungsge-
biete und richten sich an die Ausbildung von Fachkriften, die sowohl in internationalen wis-
senschaftlichen Teams als auch in Berufsgemeinschaften arbeiten kdnnen. Die Ausbildung
in solchen Programmen wird in einer der internationalen Sprachen durchgefiihrt. Und
Lehrende, die eine Fremdsprache unterrichten, miissen nicht nur iiber Kompetenzen im Be-
reich einer Fremdsprache, sondern auch in der Methodik des integrierten Fach- und
Sprachlernen verfiigen, die als CLIL — Content and Language Integrating Learning bekannt
ist, was wiederum den Bedarf entwickelt, die Grundprinzipien dieser Methodik fiir eine
effektive Anwendung in Universitétsprogrammen zu forschen.

Das Ziel des Schreibens dieses Artikels besteht darin, die moderne Forschung im Be-
reich von Inhalt, Ziele und Methodik des fachsprachlichen integrierten Lernens zu analysie-
ren. Integrationsprozesse in Europa in den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts, die auf den
Aufbau eines gemeinsamen Marktes und die Beseitigung von Beschréinkungen des Kapital-,
Waren-, Personen- und Dienstleistungsverkehrs abzielten, aktualisierten das Problem des
mehrsprachigen Lernens nicht nur auf der Ebene der Erreichung beruflicher Ziele, sondern
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auch auf der Ebene der sozialen Interaktion und der Teilnahme am politischen Leben. In den
Schulen wurde es angefangen, zweisprachiges Lernen anzuwenden: Einige Fécher wie
Mathematik, Geographie, Geschichte und andere werden in einer Fremdsprache unter-
richtet, am hiufigsten in der Amtssprache der Européischen Union — Englisch. Die Verbrei-
tung zweisprachiger Bildungsprogramme hat dazu beigetragen, Interesse von Forschern an
der Entwicklung von Theorie und Praxis des integrierten Fachsprachlernens zu erwecken.

In der Theorie des Fremdsprachenunterrichts wird der Begriff CLIL verwendet, der
Mitte der 90er Jahre voriges Jahrhunderts von D. Marsh vorgeschlagen wurde, bezieht sich
auf die Methodik des Lernens zweier Féacher, von denen eines — eine Fremdsprache — als
Mittel zum Unterrichten des zweiten Fachs dient. Diese Technik ermoglicht es den Studie-
renden, sprachliche und kommunikative Kompetenzen in einer Nicht-Muttersprache mit
demselben Inhalt und in demselben Bildungskontext zu entwickeln, in dem sie Kenntnisse
und Féhigkeiten in ihrer Muttersprache erwerben und vervollkommnen. Laut L.P. Khalyapina
sind es die Inhalte, die den Gegenstand der Beherrschung, Ziele und Aufgaben bestimmen,
also die Gesamtheit der theoretischen Kenntnisse und Fahigkeiten, die die Umsetzung
korrekter beruflicher Meinungen und Aussagen ermoglichen. Im weitesten Sinne besteht das
Ziel des fachbezogenen sprachintegrierten Lernen darin, Wissen zu erwerben und Féahigkei-
ten in einem bestimmten Fach zu verbessern, wihrend Sprachkenntnisse und -fihigkeiten
im Ziige der Beherrschung dieses Fachs verbessert werden. Genauer gesagt wurden die
Ziele von CLIL von D. Coyle anhand von vier Komponenten dargestellt:

*Kommunikation: Verbesserung des Niveaus der Fremdsprachenkenntnisse; Kommunika-
tionsfahigkeiten werden in allen Disziplinen entwickelt, die im Rahmen des fachsprachli-
chen integrierten Lernens erlernt werden, und gleichzeitig werden bestimmte Arten von
Sprachaktivititen entwickelt (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben);

Inhalt des Fachs: Studium des Fachs, Anwendung neuer Kenntnisse und Entwicklung von
Fahigkeiten durch die Durchfiihrung praktischer Aufgaben;

«Kultur: Erweiterung des Wissens und Verstiandnisses der interagierenden Kulturen;
*Kognition: Entwicklung des Denkens; Der Inhalt des Fachs und die Entwicklung der
Sprachkenntnisse stehen im Einklang mit den vorhandenen Kenntnissen, Erfahrungen und
Bediirfnissen der Studierenden. Die Studierenden analysieren ihre Lernaktivitéten, syntheti-
sieren neues Wissen basierend auf dem, was sie im Studium verschiedener Ficher erworben
haben, und wenden es in der Praxis an.

Forscher, die sich mit Fragen des integrierten berufsbezogenen Lernens befassen,
identifizieren die folgenden Schliisseleigenschaften:

Vielseitigkeit des Unterrichts:

* Festigung der Sprachkenntnisse im Fachunterricht;
* Studium des Inhalts eines Fachs in einer Fremdsprache durch die Integration mehrerer Ficher;
» Organisation des Lernens durch interkulturelle Projekte mit Reflexion des Lernprozesses;
anregende Bildungsatmosphiire:
» Verwendung einer Fremdsprache zum Fachlernen wéhrend des gesamten Unterrichts;
* Unterstiitzung der Studierenden beim Aufbau von Selbstvertrauen bei der Beherrschung
einer Fremdsprache und eines Fachs;
Aktiver Unterricht:
» Wihrend des Unterrichts sprechen die Studenten mehr als der Lehrer.
» Studierende beteiligen sich an der Zielsetzung;
» Studierende beteiligen sich an der Bewertung ihrer Unterrichtsleistungen;,
* Bevorzugt wird die Arbeit in Paaren und Kleingruppen;
Entwicklungstraining:
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* Vertrauen auf vorhandene Kenntnisse, Fahigkeiten, Erfahrungen und Interessen der Stu-
dierenden;

* Prasentation neuer Informationen in einer fiir die Studierenden leicht verstiandlichen Form;
* Beriicksichtigung verschiedener Lehrstrategien;

» Schaffung von Bedingungen fiir kreatives und kritisches Denken;

» Ermutigung der Studierenden, ihre Komfortzone zu verlassen und sich neuen Ergebnissen
zuzuwenden;

Die CLIL-Methodik basiert hauptsidchlich auf Interaktivitit und Dialogismus, mit
deren Hilfe Wissen iiber ein Fach erworben und Fach- und kognitive Féhigkeiten entwickelt
werden, die mit seinem Lernen verbunden sind. Diese interaktive Technik ermdglicht es, in
den Fachunterricht einzutauchen und gleichzeitig eine Fremdsprache zu beherrschen. Die
Studierenden wiederum #ndern ihren gewohnten Lernstil, denn dadurch werden Fach und
Sprache integriert. Durch das Lernen erlangen sie mehr Autonomie, lernen mit anderen
Studenten zusammenzuarbeiten und beteiligen sich an der Diskussion iiber die Wahl der
Themen und Aktivitdten im Unterricht. D. Marsh und M. Martin argumentieren, dass es bei
CLIL mehr um das Erlernen einer Fremdsprache als um das Unterrichten einer Fremdsprache
geht. Natiirlich spielt der Fremdsprachenunterricht eine Schliisselrolle, er erfolgt jedoch in
Kombination mit dem eigentlichen Unterricht in einem Fachgebiet. Um fachsprachliches
integrierten Lernens in Bildungsprogrammen von Hochschulen erfolgreich umzusetzen,
miissen Lehrkrifte nicht nur {iber gute Kenntnisse des Inhalts der unterrichteten Disziplin
verfligen und eine Fremdsprache gut beherrschen sondern auch Kommunikationsmittel auf
einem ausreichenden Niveau fiir die Durchfiihrung des Unterrichts haben.

Das piadagogische Potenzial von CLIL zeigt sich in der Entwicklung von Kommunika-
tionsfahigkeiten in einer Fremdsprache sowie in der Motivation der Studierenden, das Fach
in einer Fremdsprache zu studieren. Zunichst wird in einer Fremdsprache der Inhalt des Stu-
dienfachs besprochen, um es besser zu verstehen. Dies ist sehr wichtig fiir die Entwicklung
dieser Art von sprachlichen Fahigkeiten wie Sprechen. Die Studierenden lernen, sich in
einer Fremdsprache auszudriicken und erlangen dadurch flieBende Sprachkenntnisse. Dartiber
hinaus argumentieren Forscher, dass CLIL dazu beitrédgt, die psychologische Atmosphire
unter den Studierenden zu veréndern, und bei den Studenten eine freundliche Einstellung
gegeniiber Sprechern und Kulturen entwickelt. Und dies fiihrt zu einer Motivationssteigerung
durch Interesse, die im Unterricht vorgehen. Die Studierenden verstehen auch, dass die
Erh6hung des Niveaus der fremdsprachlichen Kommunikationskompetenz mehr Moglichkei-
ten bringt, Wissen zu erweitern und zu vertiefen und ihre kognitiven Interessen zu befriedi-
gen. Die Verbesserung der Fihigkeit, den Inhalt eines Fachs, eines bestimmten Themas mit
komplexer Terminologie, zu verstehen und zu bewerten, hingt direkt davon ab, wie gut der
Studierende eine Fremdsprache beherrscht. Aus diesem Grund héngt die Wahl der
Lehrmethoden weitgehend davon ab, ob der CLIL-Lehrer in der Grundbildung ein Linguist
oder ein Fachlehrer ist, die nichts mit der Theorie und Methodik des Fremdsprache-
nunterrichts zu tun hat. Nichtphilologische Lehrkrifte miissen {iber ausgepriagte pédago-
gische Reflexionsfahigkeiten verfiigen, um zu verstehen, welche Schwierigkeiten Studierende
bei der Wahrnehmung des Stoffes einer in einer Fremdsprache erlernten Disziplin haben
koénnen, und foérderliche Lehrmethoden und -formen wahlen, die nicht nur die kognitive Be-
lastung abbauen, sondern auch die notwendigen Sprachkenntnisse entwickeln. Unzureichende
Kenntnisse der CLIL-Methodik fithren dazu, dass Lehrkrifte nichtsprachlicher Disziplinen
in der Regel lediglich den Stoff, den sie fiir Vorlesungen in ihrer Muttersprache verwendet
haben, in eine Fremdsprache iibersetzen und die Methoden und Arbeitsformen bleiben
unverédndert. Dariiber hinaus ist den Lehrern nicht einmal bewusst, dass Studierende bei der
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Wahrnehmung kognitive Schwierigkeiten haben, wenn sie den vom Lehrer prasentierten
Stoff in Form einer langen und eintonigen Vorlesung bekommen oder wenn sie eine
komplexe Aufgabe 16sen miissen. Beim fachsprachlichen integrierten Lernen wird die Wahl
der Sprachmittel und -funktionen durch den Inhalt des untersuchten Fachs bestimmt. Die
CLIL-Sprache zeichnet sich durch eine Dominanz der Terminologie aus; wird verwendet,
um nach Informationen zu suchen, schriftliche Aufgaben zu untersuchten Themen zu
besprechen und zu erledigen; beinhaltet kognitive Féhigkeiten wie Definieren, Bewerten,
Begriinden, Vermuten, Zusammenfassen, Veranschaulichen mit Beispielen usw.; dient der
kritischen Bewertung und Klassifizierung von Informationen.

Grammatik ist kein Aspekt des Lernens in CLIL, wie beim Erlernen von Fremdsprachen
als Studienfach. Beim integrierten Lernen von Inhalt und Sprache wird Grammatik im Zu-
sammenhang mit der Implementierung spezifischer Funktionen einer Fremdsprache fiir aka-
demische Zwecke benutzt, beispielsweise das Passiv dient zur Beschreibung eines durchge-
filhrten Experiments oder die Vergangenheitsform zur Beschreibung historischer Ereignisse.
Natiirlich kann der Lehrer die korrekte Verwendung der Grammatik und des Wortschatzes
bei den Studierenden nicht auBler Acht lassen, aber da Sprache im CLIL ein Mittel ist, be-
miihen sich die Lehrer, die kognitive Belastung zu verringern, die durch die Notwendigkeit
der Kommunikation in einer Fremdsprache entsteht, indem sie Aufgabentypen anbieten,
abgesehen von der individuellen Lernstile der Lernenden. Sie koénnen fiir die Studierenden
grafische Mittel zur Présentation des Materials auswéhlen oder eine Reihe von Sprachwen-
dungen bereitstellen, damit die Lernenden ihre Gedanken ausdriicken kénnen. Lehrende miis-
sen in der Lage sein, die Herausforderungen der Schiiler zu erkennen und flexibel darauf zu
reagieren, indem sie geeignete Formen der ,,Unterstlitzung" anbieten und eine Vielzahl von
Lehrmitteln nutzen, von grafischen Organisatoren bis hin zu multimodalen Bildungstexten.
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Abstract: This article analyses the cultural and intercultural mediation in the regional DaF text-
book "lhr und Wir plus" using personalities. Based on the ABCD theses on the role of regional studies
in German lessons (1990) and in line with the four main approaches to regional studies (the factual,
communicative, intercultural and discursive approach), the aim here is to find out what significance
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personalities have in these textbooks and what "intercultural” messages are conveyed from a culture-
contrastive perspective. The aim is to find out what intercultural lessons local learners of German can
learn from them and how they might motivate them to learn. In addition, the extent to which dealing
with these personalities in the textbook can be interesting, especially if they trigger feelings of admi-
ration and imitation in the learner, will be examined. The focus here is on examples of personalities
from different areas such as literature, music, art, politics, history and sport that appear in the textbook.
Keywords: German as a foreign language, Ihr und Wir plus, intercultural, personalities.

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die kulturelle bzw. interkulturelle VVermittlung im
regionalen DaF-Lehrwerk "Thr und Wir plus" anhand von Persénlichkeiten analysiert. Ausgehend
von den ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht (1990) und in Anlehnung
auf die vier hauptsidchlichen Ansitze der Landeskunde (der faktische, der kommunikative, der
interkulturelle und der diskursive Ansatz) wird hier versucht herauszufinden, welchen Stellenwert
Personlichkeiten in diesen Lehrwerken haben und welche "interkulturelle" Botschaften aus kultur-
kontrastiver Perspektive damit vermittelt werden. Ziel dabei ist zu eruieren, welche interkulturellen
Lehren der hiesige Deutschlernende daraus zichen kann und wie sie fiir ihn lernmotivierend sein
konnten. Des Weiteren wird hier beleuchtet, inwiefern die Auseinandersetzung mit diesen Per-
sonlichkeiten im Lehrwerk interessant sein kann, vor allem, wenn sie Gefiihle der Bewunderung und
der Nachahmung beim Lernenden auslosen. Dabei wird der Fokus auf Beispiele von im Lehrwerk
auftretenden Personlichkeitsnamen aus verschiedenen Bereichen, wie aus der Literatur, aus dem
Musik-und Kunstbereich, aus Politik und Geschichte sowie aus dem Sport gelegt.

Schliisselworter: Deutsch als Fremdsprache, Thr und Wir plus, interkulturell, Personlichkeiten.

EINLEITUNG

Die ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht, die schon 1988
von der Fachgruppe Deutsch als Fremdsprache des Fachverbandes Moderne Fremdsprachen,
vom Goethe-Institut und Vertretern der Deutschlehrerverbinde aus Osterreich, der Schweiz,
der Bundesrepublik Deutschland und der damaligen Deutschen Demokratischen Republik
diskutiert und 1990 in der Zeitschrift Deutsch als Fremdsprache verdffentlicht wurden,
bestimmen die Rolle der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht wie folgt:

Primdre Aufgabe der Landeskunde ist nicht die Information, sondern Sensibilisierung
sowie die Entwicklung von Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit frem-
den Kulturen. Damit sollen fremdkulturelle Erscheinungen besser eingeschitzt, relativiert
und in Bezug zur eigenen Realitit gestellt werden. So kdnnen Vorurteile und Klischees
sichtbar und abgebaut sowie eine kritische Toleranz entwickelt werden (ABCD-Thesen, in:
Deutsch als Fremdsprache, 1990, p. 306).

Diese Aufgabe, die der Landeskunde im Fremdsprachenlernen zugewiesen wird, ver-
deutlicht schon einen wichtigen Aspekt ndmlich die Forderung von Fertigkeiten und
Fahigkeiten bei Fremdsprachenlernenden, die einen Umgang mit der Zielgemeinschaft
ermoglichen beziehungsweise erleichtern. Landeskunde bildet daher ein wichtiges
Binderglied des Fremdsprachenlernens.

Von der Annahme ausgehend, dass im Prozess des Fremdsprachenlernens eine
Begegnung mit fremden Kulturen anvisiert wird, im Laufe deren Vorurteile und Klischees
sichtbar gemacht und abgebaut werden, entwickelt sich die Fahigkeit des Verstehens zu
einer Fahigkeit des Hineinversetzens. Die Neugier und die Lust auf Entdeckungen, die im
Laufe dieses Prozesses bei Lernenden geweckt werden, lassen eine Art Sympathie fiir das
Zielland entstehen.

Durch ihre Erfindungen, ihr Engagement fiir eine gute Sache, sowie ihre Leistungen
spielen bedeutende Personlichkeiten aus verschiedenen Bereichen eine Botschafterrolle. Sie
tragen dazu bei, das Image des Landes im Auflen zu verkaufen. Der Deutschlernende kann
eine Personlichkeit bewundern, so dass er sich an jenem ein Vorbild zu nehmen versucht.
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Die Priasenz dieser Personlichkeiten in einem Lehrwerk fiir Fremdsprachenunterricht wird
dann gerechtfertigt bzw. lernmotivierend. Den Stellenwert dieser Personlichkeiten aus
verschiedenen Lebens-und Tatigkeitsbereichen im regionalen Lehrwerk ,,Ihr und Wir* und
im Nachfolgewerk ,,Ihr und Wir Plus'® zu analysieren ist das Anliegen dieses Beitrags. Der
Fokus wird hier auf jene Personlichkeiten aus den Bereichen Literatur, Kunst-und Musik,
Wissenschaft und Technik, Sport sowie aus Politik und Geschichte gelegt.

Personlichkeiten aus der Literatur

Namen, die die Literaturgeschichte Deutschlands geprégt haben sind in allen Bénden
des Lehrwerks Thr und Wir zu finden. Der Name des berithmten deutschen Dichters, Huma-
nisten, Staatsmannes und Befiirworters der Kulturbegegnungen und der Weltliteratur, Johann
Wolfgang von Goethe, ist schon auf der Seite 12 des ersten Bandes zu finden. Spéter findet
man auf der Seite 86 das Foto des Dichters in Verbindung mit seiner Geburtsstadt Frankfurt
am Main. Hier wird sein Geburtsdatum (1749) zum ersten Mal angegeben. Die Bedeutung
dieses Dichters wird noch bei einem Schiilertreffen im Rahmen eines Deutschklubs
hervorgehoben. Seine hervorragenden Thesen und Ideen fiir die Ausbreitung der Weltlitera-
tur und vor allem der Poesie als Gemeingut der Menschheit sowie seine Gedanken iiber das
Humanititsideal der Menschen'' machen den Dichter zu einem Bahnbrecher im Dialog und in
der Begegnung der Kulturen. Es ist daher nicht von ungeféhr, dass Goethe der Namensgeber
des grofiten Tréager der deutschen Kultur im Ausland (das Goethe-Institut) ist. Sein Interesse
fiir fremde Kulturen und Sprachen bringt er in seinem Gesamtwerk zum Ausdruck. Er selbst
regt seine Mitmenschen dazu an, diesen Weg zu gehen. Von dieser Annahme ausgehend
wird der Dichter als Universalgenie und Weltbiirger betrachtet. Daher ist es empfehlenswert,
dass man diesen Autor liest und genauer sich seine Ideen und Thesen aneignet.

Weitere Dichter der deutschen Weimarer Klassik sind noch zu erwéhnen: Der Philo-
soph und Dichter Johann Gottfried Herder (1744-1803), der auch seine Epoche zusammen
mit seinem Freund Goethe geprégt hat, gilt hier als Beispiel. Die Botschaft des Humanisten
Herder ist unzweideutig. In seinen ,,Briefen zur Beforderung der Humanitat™ (1797) fordert
er die Europder zur Bescheidenheit auf und hebt die Gleichwertigkeit der Kulturen hervor.
Er bringt diesen Aspekt auf den Punkt wie folgt: ,, Europdische Kultur kann nicht das Maf}
fiir alle Menschen sein. Sie ist kein oder ein falscher MafBistab. Auch sind mit ihr viele Mén-
gel und Schwiche verbunden. Nationen, die wir wild und barbarisch nennen, sind oft viel
menschlicher als wir®.

Friedrich Schiller (1739-1805), der auch ein Freund von Goethe war und dessen
Hymne ,,An die Freude* die Humanititsideale der Weimarer Klassik hervorhebt (Ihr und
Wir Plus 4, S. 160) und Christoph Martin Wieland (1733-1813) Erzdhlung ,,Reise des Pries-
ters Abulfauaris ins innere Afrika“ stellen sich hier als hervorragende Lehren fiir den
Fremdsprachenlerner heraus.

10 Ihr und Wir plus* ist ein Regionallehrwerk in drei Banden fiir afrikanische Real- und Sekun-
darschulen, das von afrikanischen Deutschlehrern, Pidagogen und Unterrichtsexpert: innen in
Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut erarbeitet und vom Hueber-Verlag herausgegeben wurde.
Mit diesem Lehrwerk wird an senegalesischen Sekundarschulen Deutsch unterrichtet. Es soll jedoch
inhaltlich tiberarbeitet und in einer nahen Zukunft von einem weiteren Lehrwerk ,,Und Jetzt wir, das
in Zusammenarbeit dem Goethe und dem Hueber-Verlag herausgegeben wird, ersetzt werden.

" Hier z. B: durch seine Gedichte der Weltliteratur, wo Goethe seine Mitmenschen bei
Anerkennung ihrer Differenzen zur Anndherung, zur Begegnung und zum Miteinander durch die
Literatur insbesondere durch die Poesie auffordert und das Gottliche, wo er vor allem ein Loblied auf
die Tugenden des Menschenwesens anstimmt. Vgl: Ihr und Wir 4, S. 158-159.

12 vgl. ,,Kultur ist {iberall®. In: Thr und Wir 4, Kapitel 11, S. 157.
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Mit den Briidern Jakob (1785-1863) und Wilhelm Grimm (1786-1859), deren Kinder-
und Hausmirchen wie Hans und Gretel der Schneewittchen weltweit bekannt sind, gibt es
fiir den Lerner besondere Bezugspunkte. Der Lerner, sei es Afrikaner oder Européer fiihlt
sich angesprochen, wenn er sich mit diesen Kinder- und Hausmérchen befasst. Denn die
moralischen Werte, die hier vermittelt sind, sind in jeder Gesellschaft zu finden und kénnen
dementsprechend als universelle Werte betrachtet werden. Gleiches gilt fiir die Parabeln von
Johann Peter Hebel (1760-1826) mit dem Titel ,seltsamer Spazieritt“ und von Arthur
Schoppenhauer (1788- 1860) ,,Die Stachelschweine®, in denen beide Autoren relevante
moralische Werte zur Notwendigkeit fiir Solidaritit und Zusammenhalt in der Gesellschaft
herausarbeiten (Ihr und Wir Plus 4, S. 9 und S. 18).

Tatsichlich Iisst sich aus diesem kurzen Uberblick ergeben, dass Persdnlichkeiten aus
der Literatur nicht nur einer Verschonerung des Bildes eines Landes dienen, sondern auch
zur Erweiterung des eigenen Kulturhorizonts und Bereicherung des Fremdsprachenlerners
beitragen, vor allem aufgrund der Botschaft und Lehren, die sie vermitteln. Daraus kénnen
im Fremdsprachenunterricht kontrastive Uberlegungen entstehen.

Ein senegalesischer Deutschlernender kann zum Beispiel dadurch die Ideen und
Thesen von Goethe und die vom senegalesischen Dichter und Staatsmann, Léopold Sédar
Senghor gegeniiber stellen. Mit seinem Begriff ,,Civilisation de 1’Universel” und seinem
Pladoyer fiir die Auflosung der Gegensitze setzt sich der Schriftsteller und ehemalige
Prasident der Republik Senegals fiir ein friedliches Miteinander der Kulturen und Volker
der Welt ein. Zudem kann ein weiterer Bezug gefunden werden: In vielen seiner Texten hat
Senghor seine Verbundenheit mit Deutschland und seine Liebe zu der deutschen Sprache
und Kultur unterstrichen. Selbstverstéindlich hat er die Bedeutung dieser Sprache immer
wieder hervorgehoben®® und hat eine groBe Rolle bei der Griindung der Abteilung fiir
Germanistik an der Universitidt Cheikh Anta Diop zu Dakar in Senegal gespielt. Ferner soll
auf die personlichen Beziehungen Senghors zum politischen Establishment Deutschlands
Bezug genommen werden. Dabei soll erwiahnt werden, dass Senghor den Friedenspreis des
Deutschen Buchhandels im Jahre 1968 verliechen bekommen hat. Dieses Ereignis fand grofe
Resonanz in Deutschland und stellt einen wichtigen Meilenstein in den deutsch-
senegalesischen politischen und kulturellen Beziehungen dar.

Personlichkeiten aus dem Kunst-und Musikbereich

Beriihmte Namen aus dem Kunst-und Musikbereich sind hauptsichlich in den Bénden
3 und 4 zu finden. Es sind Leute, die einen internationalen Ruf erworben haben. Sie sind mit

B3 In seiner Erdffaungsrede bei der Tagung der Hochschulgermanisten in Dakar 1979 zum Thema
,Négritude et Germanité — L’ Afrique noire dans la littérature d’expression allemande® (Negertum
und Deutschtum — Schwarzafrika in der deutschsprachigen Literatur) unterstrich Senghor seine Vor-
liebe zur deutschen Sprache und nannte dabei die Griinde, weshalb die deutsche Sprache vor allem fiir
senegalesische Biirger relevant ist, wobei er vor allem den kulturellen Aspekt hervorhob. Auf die Frage
«Warum Deutsch lernen?» antwortete er Folgendes: ,,Natiirlich, weil das deutsche Volk, sei es im Osten
wie im Westen und im weiteren Sinne unter den Nationen iiberhaupt, heute einen wichtigen Platz auf
politischer und wirtschaftlicher Ebene einnimmt. Die Haupterkldrung fiir die von der Regierung zu je-
ner Zeit getroffene Entscheidung, Deutsch zu begiinstigen, bleibt dabei aber immer noch, dap vor allem
kulturelle Griinde dafiir bestimmend waren®. (Ubersetzung vom Autor): «Cest, bien stir, que le peuple
allemand, que ce soit a 1'Ouest, a I'Est ou, plus généralement, parmi les Nations, occupe, aujourd 'hui,
une place importante dans les domaines politique et économique. Il reste que la principale raison de
la décision prise, en son temps, par le Gouvernement de privilégier 1'allemand tient, essentiellement a
des raisons culturelles”. Senghor, Léopold Sédar: Pourquoi apprendre 1’allemand? In: Négritude et
Germanité- L’ Afrique noire dans la littérature d’expression allemande. Dakar: NEA, 1983, S. 17.
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ihrem Auftritt auf der internationalen Biihne hervorragende Kulturbotschafter ihres Landes.
Es sind vor allem Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791), der als weltweit bekannter
Komponist mit seinen Meisterwerken ,,.Die Zauberflote* und ,,die Hochzeit der Figaro* gilt.
Dazu gehoren auch Joseph Haydn (1732-1809), osterreichischer Komponist, der die
Melodie der deutschen Nationalhymne komponierte, Johann Sebastian Bach (1685-1750),
der als Komponist 27 Jahre lang den Chor der Leipziger Thomaskirche leitete. Er hat eine
groB3e Rolle bei der ,,Aullenerscheinung® der Stadt gespielt.

Weitere Beispiele gibt es mit Robert Schumann, ebenfalls Komponist, der mit Clara
Schumann verheiratet war, sowie Kurt Masur, der nicht nur als Kapellmeister wirkte,
sondern auch sich fiir sein Engagement gegen die Diktatur der ehemaligen DDR-Regierung
stark machte (Ihr und Wir 3, S. 82).

Zu erwihnen ist auch Kithe Kollwitz (1867-1945), die hervorragend Kunst und soziales
sowie politisches Engagement verbinden wusste. In ihren Zeichnungen und Skulpturen
brachte sie vor allem die Leiden der Armen und unteren Schichten zum Ausdruck. Ihr Enga-
gement gegen Vorurteile, Krieg und vor allem Diktatur machten sie zu einer gro3en Gegnerin
der Nationalsozialisten. Ihr wurde verboten, zu unterrichten und ihre Werke auszustellen
(Ihr und Wir 4, S. 46).

Nicht zuletzt gilt Ludwig van Beethoven (1770-1827) als einer der bedeutendsten
Komponisten aller Zeiten. Sein umfangreiches Talent ermoglichte ihm, einen Teil der
Schillers ,,Hymne an die Freude“, das zur Europa-Hymne wurde, im Finale seiner neunten
Symphonie zu vertonen.

Afrikanische Personlichkeiten aus diesem Bereich werden im Lehrwerk kaum
beriicksichtigt. Ausnahmen bilden der senegalesische Musiker Youssou Ndour, dessen
Name in Bezug auf eine Veranstaltung (Afrika-Tag) des Africa-Clubs der Geschwister-
Scholl-Schule in Tiibingen erwéahnt wird (Thr und Wir Plus I, S. 104), sowie der ivorische
Reggae-Sanger Alpha Blondy, der hier als Idol fiir Jugendliche vorgestellt wird.

Personlichkeiten aus dem Bereich Wissenschaft / Technik

Wissenschaftler zeichnen sich durch ihre Entdeckungen und Erfindungen, ihre
technischen Leistungen, kurzum ihre Begabungen, aus. Aufgrund dieser Tatsache tragen sie
dazu bei, das Ansehen ihrer Lander im AuBlen zu verbessern. Dass Produkte aus einem Land
weltweit begehrt sind, mag es den Forschungsarbeiten von Wissenschaftlern zu verdanken.

Unter anderem gilt Albert Einstein als der erste Wissenschaftler, dem der Schiiler im
Lehrwerk begegnet (Ihr und Wir 1, S. 12, S. 91). Der Erfinder der bekannten Relativitéts-
theorie, der am 14. Mérz 1879 in Ulm geboren wurde und 1902 starb, stellt sich an weiteren
Stellen als Professor, Mitglied der bekannten Akademie der Wissenschaften in Berlin, als
Urheber der Formel E=mc?, des Schliissel zur Umwandlung von Materie in Energie, vor.
Ferner ist es die Rede von seiner VVergangenheit; denn er wurde als Jude verfolgt. Dass er
auch zugibt, dass die Atombombe auf seine Empfehlung hin gebaut wurde, verhindert ihn
gar nicht zu behaupten, dass er die Menschen und die Geige liebt (Ihr und Wir 4, S. 152)

Auch in diesem Zusammenhang verdient Werner Heisenberg groB3e Ehre. Durch sein
Engagement bekam die Stadt Leipzig den Ruf eines Zentrums der theoretischen Physik.

Weitere grofle deutsche Erfinder werden desweiteren erwahnt. Carl Benz, der Erfinder
aus Mannheim, wurde am 24. November 1844 in Karlsruhe geboren und starb am 4. April
1929 in Ladenburg (Ihr und Wir Plus 2, A.H, S. 23). Er erfand den ersten Motorwagen, mit
dem er am 3. Juli 1886 auf die Stralen von Mannheim fuhr. Er baute das erste Automobil
und griindete 1883 die Firma Benz & Cie, die seit 1926 Daimler-Benz genannt wird (ebd.).
Er ist deshalb ein Bahnbrecher in der Automobilgeschichte weltweit. Man hat ihm wegen
seiner Arbeiten viel zu verdanken.
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Ahnliches gilt fiir Karl Ferdinand Braun. Er entdeckte 1837 , die Braunsche R&hre®,
der als Vorldufer des heutigen Fernsehens betrachtet werden kann. Manfred von Ardenne
realisierte 1930 die erste elektronische Fernsehiibertragung (Ihr und Wir 2 S. 32).

Nicht zuletzt gilt Wilhelm Conrad Rontgen als einer der bedeutendsten Forscher und
Erfinder aller Zeiten. Geboren 1845 in einer rheinldndischen Kaufmannsfamilie zeichnete
sich er durch seine Intelligenz aus. Weil er einen Kameraden, der die Karikatur eines Lehrers
gezeichnet hatte, nicht verriet, musste der damals Sechzehnjdhrige Rontgen die Schule ver-
lassen. Heute finden die nach ihm benannten Rontgenstrahlen tiberall Anerkennung (Ihr und
Wir 4, S. 141).

Personlichkeiten aus dem Sportbereich

Von vornherein gilt es zu bemerken, dass berithmte Personlichkeiten aus dem Bereich
Sport nicht so haufig im Lehrwerk auftreten. Sie sind nur im Band 1 und Band 2 des
Lehrwerkes zu sehen (lhr und Wir 1, S. 91 und lhr und Wir 2, S. 63). Es handelt sich um
Franz Beckenbauer, Boris Becker und Steffi Graf. Solche Personlichkeiten treten vor allem
als Idole der Jugend hervor. Franz Beckenbauer, der ,Kaiser aus Miinchen®, der die
goldenen Jahre des FufBiballvereins Bayern Miinchen® sowie der deutschen Nationalman-
nschaft gemacht hat, ist einer der beliebtesten FuBballer in der ganzen Welt. Gleiches fiir
Boris Becker, den Tennistar, ebenfalls einer der weltweit beriihmtesten Sportler Deutschlands
und Steffi Graf, die auch unbestreitbar groe Erfolge zur Ehre Deutschlands verbuchen
konnte. Wenn Deutschland als Land des Sports im Allgemeinen und insbesondere des
FulBiballs bekannt ist, so ist dies natiirlich unter anderem diesem Namen zu verdanken.

Im Band 2 des Lehrwerks Thr und Wir Plus erfidhrt man in der Finheit 5 iiber die Prasenz
von afrikanischen Sportlern vor allem Fuflballern in der deutschen Bundesliga. Es handelt
sich um den Ghanaer Anthony Baffoe, der als erster afrikanischer Spieler in Bundesliga gilt
und der fiir den FC-K&In und Fortuna Diisseldorf spielte, den Agypter Mohamed Zidan, den
Senegalesen Souleymane Samy Sané, und nicht zuletzt den gebiirtigen Ghanaer Gerald
Assamoah, der als erster Schwarzafrikaner in der deutschen Nationalmannschaft spielte (lhr
und Wir Plus 2, S. 77). Ferner erfahrt man, dass Letzterer die deutsche Staatsbiirgerschaft
erhalten hat.

In gleichem Zusammenhang erfahrt man, dass deutsche Staatsbiirger in einigen afrikani-
schen Landern als Nationaltrainer von afrikanischen Nationalmannschaften arbeiten. Als Beis-
piele werden Betti Vogts, Otto Pfister und Winfried Schafer genannt (Ihr und Wir Plus 2, S. 77).

Personlichkeiten aus dem Bereich Politik / Geschichte

Informationen aus der politischen Geschichte der Bundesrepublik Deutschland sind
schon in den ersten Bénden des Lehrwerks vermittelt. Es ist hier schon interessant, dass sich
der Fremdsprachlerner bereits einen Einblick in die deutsche Geschichte verschaffen kann.
Hier handelt es sich um die Periode zwischen dem Kaiserreich und der deutschen
Wiedervereinigung (von 1871 bis 1990). Informiert wird hier tiber die Proklamation des
Deutschen Kaiserreichs, an dessen Spitze der preulische Konig, Wilhelm I bis 1888 stand.
Sein Nachfolger Wilhelm I1 regierte von 1888 bis 1918 (Ihr und Wir Plus 2, S. 109).

Der eiserne Kaiser und erster Reichskanzler, Otto von Bismarck, der das Deutsche
Reich proklamierte, wird zundchst dem Lerner kurz vorgestellt. Erst im November 1918 nach
dem ersten Weltkrieg wurde die Weimarer Republik ausgerufen (Ihr und Wir 2, S. 100).

Darauf folgend wird von Adolf Hitler die Rede sein. Er kam am 30. Januar 1933 an der
Macht und regierte mit seiner Partei, der NSDAP, zwolf Jahre lang. Hier erfahrt man schon
die schweren wirtschaftlichen und sozialen Bedingungen in Deutschland unter denen diese
Partei an der Macht kam und welche verheerende Folgen die Nazi-Diktatur mit sich
gebracht hatte (Ihr und Wir 2, S. 100; Ihr und Wir Plus 2, S. 109).
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Es werden an weiteren Stellen des Lehrwerks bedeutende Figuren des Widerstandes
gegen die Hitlerdiktatur erwéhnt: Carl Friedrich Goerdeler, der von 1930 bis 1937 Oberbiir-
germeister von Leipzig war, gehorte dieser Widerstandsbewegung gegen den Nationalsozia-
lismus an und war vor allem einer der fithrenden Kopfe. Aufgrund dieses Widerstandes
wurde er nach dem missgliickten Attentat gegen Hitler vom 20. Juli 1944 verhaftet und
spiter am 2. Februar 1945 in Berlin-Plstzensee hingerichtet™.

Auch die Geschwister Hans (1918-1943) und Sophie Scholl (1921-1943) fallen in diese
Kategorie der Widerstandskdmpfer gegen die Hitlerherrschaft ein. Beide, die der Wider-
standsgruppe ,,Die weille Rose* angehorten, setzten sich energisch gegen die Verbrechen
der Nazis ein. Sie wurden, als sie an der Universitit Miinchen Flugblétter gegen Hitler und
dessen Anhénger verteilten, an die Polizei verraten und anschlieBend zum Tode verurteilt
(Ihr und Wir 4, S. 46). Heute tragen das Miinchener Institut fiir Politische Wissenschaft und
der Vorplatz der Ludwig-Maximilians-Universitét ihren Namen. Zudem gibt es den bekan-
nten Geschwister Scholl Preis™.

Weitere Namensbeispiele gibt es u.a mit Ferdinand Lassale (1825-1864), einem der
Grundviter der deutschen Sozialdemokratie, der 1863 den Allgemeinen Deutschen
Arbeiterverein griindete und spéter mit Karl Liebknecht und August Bebel (1840-1913) die
deutsche Arbeiterbewegung formten (lhr und Wir 3, S. 82).

Weitere und nicht wenig bedeutende Personlichkeiten wie Karl Marx, der Grundvater
der nach ihm benannten politischen Ideologie (der Marxismus) sowie der Theologe und
Universitétsprofessor Martin Luther haben auch die deutsche und zum groflen Teil die
Weltgeschichte und Politik tiefgreifend geprdgt. Karl Marx hat die sozial-politische
Weltgeschichte mit seiner Theorie geprigt, wihrend Martin Luther an Hand seiner
reformatorischen Thesen eine tiefgreifende Erneuerung der Kirche verursachte und einen
grofen Beitrag zur Entwicklung der deutschen Sprache leistete.

In Bezug auf die deutsche Wiedervereinigung wird aber keine Personlichkeit erwihnt.
Es wird hier nur kurz iiber die Demonstrationen gegen die DDR-Diktatur informiert, die
letztendlich zum Fall der Berliner Mauer am 9. November 1989 und spéter zur Wiederverei-
nigung Deutschlands am 3. Oktober 1989 gefiihrt haben. Man erfahrt hier zugleich, dass
dieses Datum als Tag der Deutschen Einheit gilt (Ihr und Wir Plus 2, S. 109). Es wire doch
hier interessant, solche Personlichkeiten aus der ehemaligen DDR sowie aus der BRD zu
erwédhnen, deren politisches Engagement entscheidend fiir die Wiedervereinigung war. Das
konnte dem Lerner dabei helfen, mehr Informationen iiber die junge politische Geschichte
Deutschlands zu haben und zu wissen, welche Personlichkeiten vor allem im Mittelpunkt
der friedlichen Revolution in der damaligen DDR standen.

Auch hier werden afrikanische Personlichkeiten im Lehrwerk kaum erwéhnt. Der
chemalige Président der Republik Siidafrika und frithere Apartheid-Gegner, Nelson
Mandela, sowie der Diplomat und frithere Generalsekretdr der Vereinten Nationen (1997-
2006), der gebiirtige Ghanaer, Kofi Anann, werden neben Johann Wolfgang von Goethe,
Michael Schumacher und Bob Marley, wihrend eines Schiilertreffens im Rahmen des
Deutschclubs, zu Vorbildern genommen und von Schiilern szenisch dargestellt (Ihr und Wir
Plus 1, S. 97). Zudem ist es von einigen Figuren der afrikanischen Migration in Deutschland
und deren Integration in die deutsche Gesellschaft die Rede. Auler dem FuBballspieler
Gerald Assamoah, werden hier der Musik-DJ Jimmy Bamba, der Designer Mark Kwami
sowie die Journalistin und Verlegerin vom deutschsprachigen Magazin Africa Positiv, Veye

Y htpp://de.wikipedia.org/wiki/Carl_Friedrich_Goerdeler (abgerufen am 09.06.2010, 17:40)
' htpp://de.wikipedia.org/wiki//Geschwister_Scholl (abgerufen am 09.06.2010, 17:55)
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Tatah, vorgestellt. Sie werden dem afrikanischen Lernenden als vorbildliche afrikanische
Migranten in der Bundesrepublik Deutschland vorgestellt, deren Integration in Deutschland
erfolgreich passiert ist (Ihr und Wir Plus 2, A.H, S. 74-75).

Schlussbetrachtungen

Zusammenfassend ergibt sich aus diesem kurzen Uberblick, dass die didaktische
Auseinandersetzung mit Personlichkeiten in einem Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache
wichtige Aspekte des interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht mit sich trégt. In
der Tat wird mit Personlichkeiten irgendwie ein Deutschlandbild*® vermittelt, egal aus
welchem Bereich sie kommen. Diese sind also mehr oder weniger Botschafterinnen von
ihrem Land nach auBlen. In dieser Hinsicht kann herausgestellt werden, dass die didaktische
Auseinandersetzung mit denen beim Fremdsprachenlernenden Gefiihle der Bewunderung,
der Nachahmung oder auch der Ablehnung bzw. der AbstofBung erwecken kénnen. Solange
die Bedeutung hervorgehoben wird, Aspekte der fremden Kultur mit der eigenen zu
vergleichen und der Zugang zu fremden Kulturen und Menschen durch Sprache als Ziel des
Fremdsprachenunterrichts nicht aulBler Acht gelassen wird, ist die Prdsenz diese
Personlichkeiten im Lehrwerk fiir Fremdsprache hochst relevant.
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Abstract: The study examines intercultural challenges in the framework of translation in
German as Foreign Language (GFL). This form of translation is mostly based on aspects of language
teaching im general and the teaching of language skills in German in particular, with regard to
grammar, vocabulary, syntax, etc. The study analyses the practice of translation in German lessons as
a moment of intercultural training. In addition to these linguistic parameters, the analysis looks at the
practice of translation in German lessons as a moment of intercultural training. The use of the text
type (e.g. literary or pragmatic texts), the choice of topics (e.g. country, civilization, culture, etc.)

'® Auch wenn dieses Bild keineswegs einheitlich ist bzw. nicht einheitlich kann, sondern hochst
differenziert und unterschiedlich ist. Vgl: Zeuner, Ulrich: Landeskunde und interkulturelles Lernen.
Eine Einfihrung, TU Dresden, Institut fiir Germanistik, Lehrbereich Deutsch als Fremdsprache,
2009, S. 5.
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and, last but not least, the working and social form associated with the teaching practice all contribute
to this. According to the thesis of this article, a reorientation with the use of cooperative or interactive
teaching in dealing with translation is favoured for intercultural purposes in translation.

Keywords: translation, language teaching, GFL, intercultural learning.

Zusammenfassung: Die Studie geht interkulturellen Herausforderungen bei der Ubersetzung
im Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Unterricht nach. Dieser Ubersetzungsform liegen grundsitzlich
Aspekte der Sprachvermittlung im Allgemeinen und der Vermittlung von Sprachfertigkeiten im DaF-
Unterricht im Besonderen, gerade im Hinblick auf Grammatik, Wortschatz, Syntax usw. zugrunde.
Neben diesen sprachlichen Parametern geht die Analyse auf die Praxis des Ubersetzens im
Deutschunterricht als Moment interkulturellen Trainings ein. Hierzu tragen sowohl der Einsatz der
Textsorte (beispielsweise literarische bzw. pragmatische Texte), als auch die Auswahl von Themen
(beispielsweise zu Land, Landeskunde, Kultur etc.) und nicht zuletzt mit der Unterrichtspraxis
verbundene Arbeits- und Sozialform bei. Privilegiert wird zu interkulturellen Zwecken im
Ubersetzungsunterricht, so die These dieses Beitrags, eine Neuorientierung mit dem Einsatz
kooperativen bzw. interaktivbezogenen Unterricht im Umgang mit der Ubersetzung.

Schliisselwérter: Ubersetzung, Sprachvermittlung, DaF, interkulturelles Lernen.

0. Einleitung

Viele Untersuchungen zur iibersetzungswissenschaftlichen Fremdsprachendidaktik, die
ihre Wurzeln in der kontrastiven Linguistik finden, fokussieren auf strukturelle Sachverhalte.
Dabei geht es meist um die Auseinandersetzung mit sprachlich bezogenen Aspekten im
Allgemeinen und sprachenpaarspezifischen Problemen im Besonderen. Diese Tendenz lasst
sich vor allem damit begriinden, dass die Ubersetzung, wie sie im Bereich der Fremd-
sprachendidaktik getrieben wird, grundsitzlich als Ubung konzipiert wird, deren primires
Ziel darin besteht, Kenntnisse einer zu erlernenden Fremdsprache zu verbessern. Doch
dadurch werden bewusst oder und bewusst, neben formalidsthetischen Besonderheiten, auch
kulturelle Inhalte vermittelt, die sich in den ausgewdhlten Texten niederschlagen. Schlie-
Blich sind Texte als ,,Mittler zwischen Kulturen* zu verstehen, um den aussagekréftigen
Beitragstitel Dieter Wrobels (Wrobel, 2006) heranzufiihren. Wenn auch der kulturelle Aspekt
in interkulturell ausgerichteten Ansitzen zur Ubersetzungswissenschaft einem immer
bedeutenderen Platz eingerdumt wird, geht es auf der Ebene der Ubersetzungsdidaktik mehr
um die Sprachmittlung als um die Vermittlung kulturellen Wissens. Eine Sprache aber ldsst
sich nicht lernen, ohne sich mit der Kultur bzw. mit den Kulturen auseinanderzusetzen, die
sich darin reflektiert/reflektieren. In diesem Sinne sind meiner Meinung nach Kriterien fiir
die Wahl der zu iibersetzenden Texte entscheidend. Die Textsorte und die in den zu
iibersetzenden Texten enthaltenen Informationen spielen eine nicht zu unterschitzende
Rolle, gerade mit Blick auf den interkulturellen Ansatz, dessen Relevanz sich in der Uber-
setzungswissenschaft zunehmend bewéhrt hat.

Im Hinblick auf die oben angefiihrten Uberlegungen geht es mir im vorliegenden
Beitrag darum, aufzuzeigen wie durch Ubersetzung als Ubungsform im didaktischen Sinne
der Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache gleichermaf3en interkulturelles Training
gefordert werden kann. Hierfiir beginne ich mit einem kurzen Umriss des theoretischen
Rahmens. Dann gehe ich der Frage nach der Auswahl von Texten fiir Ubersetzungsiibungen
im DaF-Unterricht aus interkultureller Perspektive. AbschlieBend setze ich mich mit Fragen
zur Sozialform in Verbindung mit der Ubersetzungspraxis auseinander.

1. Theoretische Grundlage

Wie in der Einleitung angedeutet, setzen sich Studien zur Ubersetzung im Fremd-
sprachenunterricht zuweilen mit Fragen der Sprachkompetenz auseinander, da dabei die
Kenntnisvertiefung der Fremdsprache erzielt wird. In ihrem Beitrag mit dem Titel ,,Uber-
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setzung im DaF-Unterricht” betont Lucrecia Kreim sprachlich bezogene Aspekte, die sich
fiir eine gelungene Praxis der Ubersetzung im genannten Bereich als erforderlich erweisen:

Der pidagogischen Ubersetzung im Fremdsprachenunterricht werden Vorteile (Sensi-
bilisierung fiir kontrastive Aspekte sowohl als morpho-syntaktische wie auf textueller und
diskursiver Ebene und als hilfreiches Werkzeug im lexiko-semantischen Bereich) zuerkannt
(Kreim, 2003, S. 383)

Wichtige Aspekte sind hierzu die Ubungstypologie je nach Sprachenpaar, Prinzipien
fiir die Textauswahl, Ubersetzungsstrategien (z.B. Modulation, Transposition usw.). Wenn
von Kulturspezifik die Rede ist, dann werden meist Ansédtze zum Umgang mit kulturspezi-
fischen Ausgangsprache-Elementen und damit verbundenen Losungsproblemen in den Blick
genommen. Es muss vorweg betont werden, dass die Akteure der Ubersetzungstitigkeit im
Kontext des DaF-Unterrichts (gemeint sind sie Lernenden/Studierende) beschrankte Kom-
petenzen, sowohl im Bereich der Ubersetzungsdidaktik als auch in mindestens einer der im
Ubersetzungsprozess beteiligten Sprachen, der zu erlernenden Fremdsprache, aufweisen.
Aus diesem Grund werden oft vorzugsweise Texte nach Schwierigkeitsgrad ausgewéhlt und
dem vermeintlich eingeschitzten allgemeinen Niveau der Zielgruppe angepasst. Somit kann
durch das Ubersetzen die zu erlernende Sprache auf verschiedensten Ebenen (Wortschatz,
Grammatik, Konjugation, Syntax usw.) trainiert werden. In der Auslandsgermanistikstudium
geht es dabei grundsitzlich um eine Umsetzung im Zuge des Studiums erlernter Sprachfer-
tigkeiten. Auf der Ebene der Unterrichtspraxis sollten sich die Studierenden normalerweise
bereits im Ubersetzungsseminar mit Ansitzen zu Ubersetzungsschwierigkeiten und daraus
resultierenden Ubersetzungsmethoden, -strategien bzw. -verfahren auseinandergesetzt ha-
ben. Herangezogen werden dabei nicht selten sprachenpaarspezifische Aspekte. Im Uber-
setzungsprozess werden namlich kontextuell zwei Sprachen impliziert, wobei linguistische
Inferenzen zwischen den involvierten Sprachen sich manchmal nicht unproblematisch
beheben lassen. Es sollte nicht iibersehen werden, dass die Studierenden im hier betrachte-
ten ausldndischen Kontext Deutsch als Fremdsprache vermeintlich noch nicht (ganz)
meistern, weil sie sich in dessen Aneignungsprozess befinden. Aus diesem Grund ist von
der Sprachkompetenz als wichtige Voraussetzung fiir eine ,,gelungene™ bzw. adéquate
Ubersetzung nicht auszugehen, sondern diese steht im Zielpunkt der Ubersetzungsaktivitit:

Im Ubersetzerunterricht im Rahmen des Germanistikstudiums besteht das Hauptziel nicht
darin, aus den Studierenden professionelle und spezialisierte Ubersetzer zu machen. Die Erwar-
tungen sind daher anders als bei professionellen Ubersetzern vor allem insofern, als die Stu-
dierenden nicht unbedingt tiber gute Sprachkenntnisse verfiigen und das Ziel des Unterrichts
nicht darin besteht, auf eine professionelle Tatigkeit vorzubereiten (Wachira, 2018, S. 236).

Der Versuch, durch das Ubersetzen die Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern, kann
mit der Frage nach der Auswahl der Texte hierfiir gekoppelt werden. Wenngleich Texte, in
die bestimmte Strukturen integriert werden, zum sprachlichen Training geeignet sind, ist die
interkulturelle Relevanz der Ubersetzungspraxis nicht aus den Augen zu verlieren. In dieser
Hinsicht geht es im Folgenden um die Auswahl von zu iibersetzenden Texten unter
besonderer Berticksichtigung des interkulturellen Ansatzes.

2. Auswahl von Texten aus interkultureller Sicht

Im Mittelpunkt meiner Uberlegung steht hier die Frage nach der Relevanz der Kultur-
gebundenheit der deutschsprachigen Originaltexte. Damit verbunden ist die Forderung von
Interkulturalitdt durch Auseinandersetzung mit fremdkulturellen Artefakten vor dem
Hintergrund der eigenkulturellen Wahrnehmung:

Eine Betrachtung der interkulturellen Aspekte beim Ubersetzen ist daher sehr wichtig,
da die Sprache in der Kultur eingebettet ist. Die Studierenden konnen sich mit Lesetexten
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beschiftigen, die die fremde Kultur behandeln und eine vergleichende Behandlung im
Hinblick auf die eigene Kultur unternehmen. (Wachira, 2018, S. 238)

Im Hinblick auf die hieraus resultierende Fremdwahrnehmung stellt sich die Frage
nach der Textauswahl, bei sich pragmatische Texte aufgrund ihres authentischen Bezugs
lohnenswert zeigen:

Die Behandlung von authentischen Texten ist also zugleich auch eine Bewusstmachung
von kulturellen Texten, die die deutsche Kultur widerspiegeln. Es kommen dabei beis-
pielsweise geografische Namen vor, mit denen die Studenten vertraut werden. Auch diesen
begegnen die Studierenden vor allem, indem sie mit authentischen Texten arbeiten, oder bei
der Beschiftigung mit literarischen Texten. Sie konnen auch durch Beschéftigung mit lan-
deskundlichen Aspekten wichtige kulturelle Kenntnisse gewinnen (Wachira, 2018, S. 239)

Bei der Ubersetzung im Fremdsprachunterricht im Allgemeinen und im DaF-Unterricht
im Besonderen sollten aus meiner Sicht nicht einfach nur Texte ausgewéhlt, die in unmittel-
barem Bezug zur Lebenswirklichkeit der Akteure steht. Im Kontext des Germanistikstu-
diums wéren Texte zu deutschsprachigen Landern gerade im Hinblick auf die Verbindung
von Sprache und Kultur nicht am Rande stehen. Hiermit ist aus dem Germanistikstudium
beispielsweise der Einsatz von Literatur nicht wegzudenken. Auf die Frage, wieso sollte die
Literatur auch die Didaktik ansprechen, antwortet Ouédraogo: “La littérature intéresse la
pédagogie pour la bonne et simple raison que la littérature est une matiére enseignée, ce qui
suppose €galement 1’existence dun savoir a apprendre» (Ouédraogo, 2017, S. 124). Die
Auswahl von literarischen Texten erweist daher als nicht unwichtig. Eine weitere Begriin-
dung hierfiir liefert Lee-Janke folgendermafen: ,,Kenntnisse in einem Fachgebiet mit den
dazu gehorigen Fachsprachen sowie allgemeine tlibersetzungstheoretische Kenntnisse mégen
als Vorbedingung fiir gutes Ubersetzen gelten* (Lee-Janke, 1997, S. 179).

AuBerdem kann das Hintergrundwissen zu den Epochen, Autoren, zur dsthetischen
Dimension zu geografisch- historischen Artefakten usw. beim Verstehen und Dekodieren
der zu iibersetzenden als Zwischenstufe fiir die zielsprachliche Textreproduktion von Be-
deutung. An dieser Stelle des Ubertragungsprozesses soll der Ausgangstext mehrmals
gelesen, interpretiert und schlieBlich verstanden werden. Dazu muss gesagt werden, dass die
,ErschlieBung der verschiedenen Bedeutungsebenen, der Inhalte, Kontexte, Motiv- und
Handlungszusammenhénge und Intentionen in ihre &dsthetische Gestaltung, je nach Textsorte
oder Gattung“ (Esselborn, 2010, S. 98) vor dem Hintergrund der Lebenserfahrung des
Lesers und seines damit verbundenen Vorwissens erfolgt.

Im Prozess der Textdekodierung setzen sich die Lernenden tief mit den Textinhalten
auseinander. Im Hinblick auf die Einbettung von den Texten in kulturelle Kontexte, was
sich deutlich durch die als Buchtitel formulierte Metapher ,,Kultur als Text* (Bachmann-
Medick, 2004) verdeutlichen lasst, ist davon auszugehen, dass im Zuge der Sprachver-
mittlung vieles an kulturellen Informationen vermittelt wird. Das Ubersetzen ist schlieBlich
ein kognitiver Prozess, bei dem Vorwissen aktiviert wird.

Als Alternative zu literarischen Texten konnen Informative Texte zu Landeskunde
ebenfalls angeboten werden, da Landeskunde- und damit verbunden auch Kultur- auch ein
wichtiger Bestandteil des Germanistikstudiums sind. In der Tat vermitteln literarische Texte
zwar realititsnahe Informationen, doch ihr Aktualititsbezug ist nicht immer (unbedingt)
garantiert. Dementsprechend wire der Riickgriff auf pragmatische Texte auch nicht verkehrt,
sofern sie sprachbezogene Merkmale aufweisen bzw. vom Schwierigkeitsgrad beziiglich
Lexik, Grammatik, Syntax fiir das allgemeine Niveau der Zielgruppe als angemessen
eingestuft werden (kdnnen):
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In der Literatur zur Ubersetzungsdidaktik findet man zuweilen den wenig hilfreichen
Hinweis, mit ,,leichten” Texten anzufangen und dann den Schwierigkeitsgrad zu steigern.
Aber was sind ,,leichte” und was sind ,,schwierige Texte?

C. Nord (1988:2) schldgt fiir den Anfingerkurs Zeitungsartikel vor, da sie einige
didaktische Vorteile bieten: die Themen sind aktuell und meist den Studenten bekannt, die
Normen fiir die Textgestaltung sind ziemlich klar und es ist relativ einfach, in der
Zielsprache Paralleltexte als Vorlage fiir die Ubersetzung zu finden.

J. Deliste (zitiert in. G. Bastin 1985:14) empfiehlt fiir einen Ubersetzungskurs fiir
Anfinger ,pragmatische Texte, deren Ziel in der Ubermittlung von Information besteht*.
Dazu zihlt er u.a. Zeitungsartikel, Briefe, Broschiiren, deren Inhalt nicht technisch ist,
touristische Texte, offizielle Berichte und Dokumente usw. (Seiler de Duque, 1997, S. 112).

So wichtig die Auswahl der Textsorten auch ist, von Bedeutung sind ebenfalls die
Arbeits- und Sozialform, in denen diese Texte behandelt bzw. libersetzt werden. Auskunft
hieriiber liefert der folgende Punkt.

3. Kooperatives Lernen bei der Ubersetzung

Die Ubersetzung wird traditionell betrachtet als individuelle Aktivitit verstanden. In
padagogischer Hinsicht tibernimmt die Lehrkraft dabei eine zentrale Rolle, nicht nur als
Vermittler theoretischer Ansiitze zu Losungsmdglichkeiten im Rahmen von Ubersetzungs-
seminaren, sondern auch bei der Ubersetzungspraxis. Hierzu betont Kiraly folgendes:

The traditional translation classroom presumes that a transfer of translation knowledge
takes place from teacher to student. The teacher, privy to ideal translation [1...[] points out
the student’s deviations from the ideal [1...[7 The approach ignores virtually all of the
factors that male variability of translation function. (Kiraly, 1995, S. 11)

Dadurch dass verschiedene gleichgiiltige Produkte einer Ubersetzung moglich sein
konnen, scheint es nicht unangebracht, den Unterricht kooperativ bzw. kontrastiv zu gestalten,
zumal das Endprodukt des Ubersetzens, um mit Renate Will zu sprechen, ,,das Ergebnis
eines kybernetischen Prozesses® ist (Will, 1997, S. 236). In diesem Sinne wére dabei folgen-
des zu beachten:

In Ubersetzungsiibungen ist es vor allem am Anfang des Studiums wichtig, die Vorstellung
von einer anzustrebenden mystischen Ideal-Ubersetzung zu korrigieren — damit werden Studie-
rende freier, der eigenen iibersetzerischen Textproduktion zu trauen (Barczaitis, 1997, S. 103)

Bei kooperativem Arbeiten im Rahmen des Ubersetzungsunterrichts stehen die
Lernenden bzw. Studierenden im Mittelpunkt der Unterrichtspraxis. Abgesehen davon, dass
die Schwicheren von den relativ Stdrkeren profitieren konnen, wirken alle Beteiligten durch
ihre unterschiedlichen Perspektiven und Blickwinkel an gemeinsamen Ldsungen mit.

Instead of coming to class with the final model translation aready prepared, the teacher
made himself avaiable to students as they attempted to solve the particular translation
problems they encountered in the real task at hand. By working through problems and
tentative solutions together, the srudents’different backgrounds, intuitions and insights as
they emerged in the discucssion of particular translation problems were espected to create
‘zones of proximal development’(ZPDs) in Vygotsky's terms- the socio-cognitive learning
space in which an individual can perform at a higher level with help than without it (Kiraly,
1997, S. 156).

In dieser Hinsicht kann davon ausgegangen werden, dass die Sozialform, in der die
iibersetzerische Tétigkeit in der Klasse erfolgt, eine entscheidende Rolle spielt:

Multiple perspectives. The constructivist teacher view emphasizes that students should
learn to construct multiple perspectives on an issue. Of course, the students must also
elaborate those perspectives, identiying the shortcomings as well as the strengths. Finally,
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they adopt the perspectve that is most useful, meaningful, or relevant to them in the
particular context... A central strategy for achieving these perspectives is to create a colla-
borative learning environment. (Kiraly, 1997, S. 156)

Diese Moglichkeit, unterschiedliche Perspektiven und Fachkenntnisse in ihre Arbeit
einzubringen erweist sich fiir die Zielgruppen als effizient fiir den Lernerfolg. Bei der
gemeinsamen Beteiligung am Ubersetzungsprozess versuchen sie, mogliche Nuancen und
kulturelle Feinheiten des ausgangsprachlichen Texts vor dem Hintergrund dessen ausgangs-
kulturelle Einbettung zu verstehen und in den neuen zielsprachlichen Kontext unter
Berticksichtigung sprachlicher Normen zu {ibertragen. Von der Effizienz und Qualitét des
Endprodukts kann im Hinblick auf einen solchen dynamischen Lern- bzw. Arbeitsverlauf
ausgegangen werden. In diesem interaktiven Lernprozess kénnen — jenseits struktureller
Aspekte — kulturspezifische Probleme aus mehrfacher Perspektive diskutiert und hieraus
gemeinsame Losungen ausgearbeitet werden. Im Verlauf der Stunden finden somit — be-
wusst oder unbewusst — interkulturelles Training statt.

Aus den oben genannten Griinden zeichnet sich in der didaktisch orientierten Uber-
setzungswissenschaft ein wichtiger Paradigmenwechsel ab, der die Lernenden in den Mittel-
punkt der Praxis der Ubersetzungsiibung stellt.

Der von Dozierenden als Ubersetzungsvorbereitung ausgearbeitete Zieltext ist ein
Vorschlag, keinesfalls ein anzustrebendes Vorbild, und auch bei der Sozialform der Ubung
sollte meiner Ansicht nach die reine Frontalsituation moglichst vermieden werden. Wichtige
Griinde hierfiir nennt Kiraly (Barczaitis, 1997, S. 103).

Die mittlerweile bisweilen fiir iberholt gehaltene Standardunterrichtsform der Frontali-
sierung im Sinne von Lehrerzentriertheit steht hier im Gegensatz zum Gruppenunterricht.
Mit dem Riicktritt der Lehrkraft in den Hintergrund wird die Mdglichkeit eines effizienten
Austausches seitens der Lerngruppen erdffnet, wodurch sich die Ubersetzung
erfolgsversprechend erweisen kann.

4. Abschlieflendes

Aus den Ergebnissen meiner Analysen lésst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die
Ubersetzung als Sprachmittlung ein wichtiges Medium sein kann, iiber interkulturelle Kom-
Mmunikation hinaus, interkulturelles Training zu férdern. Dieses erfolgt nicht nur im Kontakt
mit den Texten und den damit verbundenen transportierten kulturellen Informationen, son-
dern vor allem auch in Interaktion mit anderen Mitlernenden. Hierin liegt die Relevanz koo-
perativer Sozialformen im didaktischen Ubersetzungskontext als integrativerem Ansatz, der es
ermdglicht, mehr Stimmen und Perspektive am Ubersetzungsprozess mitwirken zu lassen.
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Rezumat: Acest articol exploreaza semiotica textului ca obiect de cercetare al semioticii, orien-
tatd spre patrunderea mai adanca a sensului unei opere literare si comentariul ei lingvistic, cat si al
criteriilor de structurare intratextuald (lexico-gramaticale si semantico-stilistice). In acest sens, sunt
prezentate aspectele abordarii semiotice ale analizei lingvistice a textelor literare in cadrul cursului
».Semiotica textului german”.

Cuvinte-cheie: semiotica, semiotica textului, semiotica textului german, structura textului,
situatia textului, stilistica textului.

Abstract: This article explores the semiotics of the text as a research object of semiotics,
oriented towards the deeper penetration of the meaning of a literary work and its linguistic
commentary, as well as the criteria of intratextual structuring (lexical-grammatical and semantic-
stylistic). In this sense, the aspects of the semiotic approach to the linguistic analysis of literary texts
are presented in the course "Semiotics of the German text".

Keywords: semiotics, text semiotics, semiotics of the German text, the structure of the text, the
situation of the text, the stylistics of the text.

Semiotica este un domeniu al cercetarii lingvistice, realizat initial In cadrul lingvisticii
generale, iar mai apoi ca stiinta de sine statatoare, cu statut teoretic bine definit, aflat intr-0
stransa relatie cu cercetarea literara.

Semiotica (termen care apare mai intai la John Locke in secolul XVII si apoi in
scrierile lui Charles Sandres Peirce, sec. XX) este celdlalt nume al unei stiinte pe care
Ferdinand de Saussure a numit-o semiologie si care isi propunea sa studieze semnele de
orice naturd, inclusiv cele lingyvistice.

Teorie generald a semnelor, intemeiatd pe cercetarile logicianului Charles Sandres
Peirce (1839-1914) si pe cele ale lingvistului Ferdinand de Saussure (1857-1913),
semiotica/semiologia are la baza ideea ca intregul univers e un sistem de semne, cérora
omul le atribuie anumite semnificatii. Din aceastd perspectiva teoreticd, inclusiv opera
literara este un semn. Dar pentru o mai buna intelegere a statutului ontic al operei literare
din perspectiva semiotica, se propun cateva informatii privind teoria semnului lingvistic
(Carpov, 1978, p.219).

In lingvistica generala, pot fi identificate trei acceptii de bazi ale semnului:

a. semnul este ,,imbinarea conceptului si a imaginii acustice”, fiind alcatuit din semnifi-
cant (plan al expresiei, cod) si semnificat (plan al continutului, mesaj) (F. de Saussure);
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b. semnul este o relatie intre douda forme (intre forma expresiei si forma continutului

(L. Hjelmslev);

¢. semnul nu e reprezentat decat de semnificant, semnificatul fiind ceva exterior semnului
si naturii sale (J. Habermas).

Logicianul Charles Motrris stabileste In cadrul procesului semiotic (de functionare a
semnelor) trei dimensiuni: sintaxa — echivalenta cu studiul relatiilor care se stabilesc intre
semne; semantica — avand in vedere studiul relatiilor dintre semne si obiectele pe care le
semnifica si pragmatica — preocupata de studiul relatiilor dintre semne si cei care le folosesc
(Morris, 1993).

Un alt semiolog, Luis Prieto, considera ca lingvistica apartine unui domeniu mai larg,
numit semiologia comunicarii. Aldturi de aceasta, mai existd doud domenii distincte: se-
miologia semnificatiei, care studiaza manifestarile comportamentului social si semiologia
comunicdrii artistice, care ar fi o zona situata intre celelalte doud, o combinatie de comuni-
care verbald si non-verbala si conduita sociala (Prieto, 1973, p. 82).

Pentru cercetatorul francez Roland Barthes, semiologia e o stiintd a semnelor, dar una
limitata numai la aspectul lor conotativ. Fac obiectul de investigatie al semiologiei imaginile
de orice natura, muzica, gesturile, ritualurile etc., si toate acestea sunt niste semne sau siste-
me de semne caracterizate prin conotatie, In masura in care ele se disting de context, se
absoarba de translingvistica, care este pentru autor sinonima cu lingvistica discursului sau
cu metalingvistica, avand ca obiect studiul literaturii, al folclorului si al comunicarii de masa
(limbajului natural) (Barthes, 1977, p.144).

Pentru Algirdas Julien Greimas, semiotica e teoria tuturor sistemelor de semnificatie,
care include semantica. Fiecare stiinta particulard constituie o semiotica particulara, iar
totalitatea semioticilor formeaza stiinta in ansamblu ei, cum ar fi o semiotica a literaturii
(Greimas, 1990, p. 69).

Italianul Umberto Eco vorbeste despre semiotica in calitate de domeniu al comunicarii,
care functioneazd prin emiterea de mesaje subordonate unor coduri, deci, un domeniu al
comunicarii si al sensului (Eco, 1982, p. 120).

Cercetatorul de origine maghiara, Thomas Sebeok, defineste semiotica drept un proces
de schimb de mesaje de orice tip, impreund cu sistemul de semne sau coduri care se afla la
baza acestor mesaje. Semnificatia unui mesaj poate fi descifratd doar daca cel care recepteaza
mesajul cunoaste codul. Asadar, obiectul semioticii este teoria semnificatiei, incercand sa ex-
plice cum anume se construieste aceasta pe baza semnelor si a codurilor (Sebeok, 2002, p. 34).

Obiectul de cercetare al semioticii il reprezintd textul ca macro-semn ce functioneaza
,atdt in reteaua relatiilor obligatorii ale procesului comunicativ, cat si in aceea a unui proces
de cunoastere”, configurdndu-se ca simbol exterior al semnului (semnificantul), caruia i
corespunde 1n constiinta artisticd un anumit sens (semnificatul), considerat obiect estetic
(Kristeva, 1974, p. 71).

In practica demersului interpretativ, Jirgen Habermas include teoria comunicarii
semiotice de tip discursiv ca transmitere analiticd §i expozitiva asupra unei probleme, astfel
incat discursul devine ,,ansamblul de acte de enuntare care produc un sistem de semne
(text)”. (Habermas, 1983, p.56).

Reprezentarea lingvistica a discursului o constituie textul, validat ca sistem de semne
sau ansamblu de enunturi, care, printr-o relatie de compatibilitate, formeaza un tot coerent
susceptibil de comprehensiune. In realitate, textul apare nu numai ca o reprezentare (expre-
sie) a discursului (continut), ci si a actului de comunicare, a procesului prin care se realizea-
za sensul, Umberto Eco completand ca textul este ,,producerea discursului ca opera” (Eco,
1982, p. 134).
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In consecinta, semnificatiile textului literar vor depinde si de competentele discursiv-
literare si de competenta lingvistica si discursiva, discursul — text devenind nu numai semn,
ci si structura si valoare, ,,obiect de cunoastere, cu o structura care reflectd complexitatea
informatiei stocatd in ea, intr-o unitate indestructibilda intre continut si expresia lui”
(Lotman,1972, p. 56).

Disciplina Semiotica textului german este orientatd spre patrunderea mai adinca a
sensului unei opere literare si comentariul ei lingvistic, cat si al criteriilor de structurare
intratextuala (lexico-gramaticale si semantico-stilistice).

In consecintd, urmatoarele aspecte sunt intelese ca abordiri semiotice ale analizei
lingvistice a textelor literare in cadrul cursului ,,Semiotica textului german”:

= studiul proprietatilor semantice si sintactice ale unui text literar (structura textului);

= pragmatica unui text literar, adicd legatura dintre trasaturile text-structurale si trasatu-
rile text-pragmatice (situatia textului);

= stilistica unui text literar: stilul unui autor, genul, efectul mijloacelor stilistice si functia
acestora in textul literar.

Textul literar este un semn comunicativ complex, o cerintd de receptie si o ofertd de
interpretare, al carui sens trebuie explorat. Dezvoltarea sensului ca scop este construitd pe
analiza complexa a textului. Textul format artistic apare astfel ca o obiectivare lingvistica a
unei reprezentdri literare a realitétii, a lumii posibile reprezentate de autor. Analiza orientatd
lingvistico-pragmatic a textelor literare este un proces complicat, creativ, deoarece fiecare
text este o entitate esteticd aparte. Intruct textul literar are doar efect asupra cititorului in
intregime, rezultatele analizei, care sunt determinate mai jos din diverse aspecte, trebuie sa
fie legate functional intre ele (J.M. Lotman). Exista o relatie functionala intre intentia auto-
rului de a comunica si strategia de interpretare a cititorului prin intermediul textului, care
permite Intotdeauna mai multe moduri ,,corecte” de citire, dar si face accesibil procesul de
lecturd mereu subiectiv al descrierii obiective.

Textul poate contine ambiguitate, spatii goale sau contradictii. In explorarea lingvistico-
pragmaticd a sensului textului, este important sa se demonstreze obiectiv pe ce se bazeaza
interpretarea.

Pentru o analiza si interpretare lingvisticd complexa a textelor literare in limba germana ca
limba strdina, propunem urmatorul model al succesiunii procedurilor de analiza individuala:
Asigurarea unei intelegeri prealabile a textului.

Punctul de plecare stiintific literar al receptarii textului.
Analiza temei si structurii textului.
Sinopsis si constelatie de personaje.
Analiza structurii textului semantic.
Analiza structurii gramaticale a textului.
Analiza structurii stilistice a textului.
Determinarea planului pragmatic al textului (intentia de comunicare) ca pas rezumativ-
metodic pentru a descrie sensul textului.
9. Constituirea sensului/interpretare.
in final, dim cateva exemple de abordare didactica in contextul analizei semiotice a textului:
- Peter Bichsel ,,San Salvador*

Wofiir erweist sich die Fiillfeder als Symbol? (das Fehlen direkter Beziehung,
Versagen der miindlichen Kommunikation);

Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Sétzen «Mir ist es hier zu kalt» und
«ich gehe nach Siidamerika» einerseits und der Situation Pauls andererseits? (Realitdt und
Wunschvorstellung).

N~ WN
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Ilse Aichinger ,,Das Fenster-Theater”

o Die Symbolik interpretieren: das helle Fenster des alten Mannes und das dunkle
Fenster der Frau (siehe dazu den Teilsatz: ,, ...und die Frau iiber ihn hinweg in ihr
eigenes finsteres Fenster sah"™);

o Lichtmetaphorik- hell/dunkel.

Kurt Marti ,,Neapel sehen*

Die Symbolik der Bretterwand interpretieren:

o bei der Bretterwand handelt es sich um die Grenze seines Gdrtchens, die der
Hauptfigur als Blickschutz vor der verhassten Fabrik dient;

e die Bretterwand steht somit auch symbolisch fiir die Grenze seines Lebens/seiner
Routine zu der Fabrik, die auch durch seine Krankheit errichtet wurde.

Metaphorische bzw. parabolische Bedeutung von Neapel als "Fluchtpunkt” allen

Sehnens und Hoffens.

Gabielle Wohmann ,,Denk immer an heut Nachmittag*

Symbole untersuchen (Koffer, Ball, Trinen, Wéirme).

Josef Reding ,,Fahrerflucht*

Welche Rolle spielt das Kreuz in dieser Kurzgeschichte? (Vergleich mit dem verletzten
Radfahrer, veranlasst das Ende des Kampfes mit dem Gewissen- Das Kreuz trdgt dazu
bei, einen richtigen Entschluss zu fassen, Verantwortung fiir seine Tat zu iibernehmen);
Farbenmetaphorik deuten: Rotlicht, Griin.

Julia Franck ,,Streuselschnecke*

den Zusammenhang zwischen dem Titel der Kurzgeschichte und dem Textinhalt
bestimmen:

die Streuselschnecken treten in der Kurzgeschichte als ein Symbol von Zuhause,
Zuwendung, Liebe und Geborgenheit auf, etwas, was den Hauptfiguren fehlt.

Tabellel. Interpretation der Symbole (W. Borchert ,,Das Brot*)

Brot Licht-Dunkelheit Kilte

Auf dem Kiichentisch
stand der Brotteller. Sie
sah, dass er sich Brot
abgeschnitten hatte.
Das Messer lag noch
neben dem Teller. Und
auf der Decke lagen
Brotkriimel.

Aber nun lagen Kriimel
auf dem Tuch.

...und schnippte die
Kriimel von der Decke
...schob sie ihm vier
Scheiben Brot hin...

Es war halb drei.

In der Kiiche hatte jemand gegen einen
Stuhl gestoBen.

tappte durch die dunkle Wohnung zur
Kiiche.

sie sah etwas Weil3es...

Sie machte Licht.

Nachts. Um halb drei. In der Kiiche.

dass er nachts im Hemd doch

schon recht alt aussah.

Sie hob die Hand zum Lichtschalter. Ich
muss das Licht jetzt ausmachen, sonst
muss ich nach dem Teller sehen...

...sagte sie und machte das Licht aus...

Sie tappten sich beide iiber den dunklen
Korridor zum Schlafzimmer.

...und ging von der Lampe weg.

,.Erst nach einer Weile setzte sie sich unter
die Lampe an den Tisch®.

Sie fiihlte, wie die Kailte
der Fliesen langsam an ihr
hoch kroch.

So barfuBl auf den kalten
FlieBen. Du erkiltest dich
noch.

Komm man zu Bett. Du
erkiltest dich noch. Auf
den kalten FlieBen."

"Es ist kalt", sagte sie.
...antwortete er noch: "ja,
kalt ist es schon ganz
schon."

"Wind war schon die ganze
Nacht.” Als sie im Bett
lagen, sagte sie: "Ja, Wind
war schon die ganze Nacht.

Josef Reding ,,Fahrerflucht*
Welche Rolle spielt das Kreuz in dieser Kurzgeschichte? (Vergleich mit dem verletzten

64



Radfahrer, veranlasst das Ende des Kampfes mit dem Gewissen- Das Kreuz trdgt dazu
bei, einen richtigen Entschluss zu fassen, Verantwortung fiir seine Tat zu iibernehmen);
Farbenmetaphorik deuten: Rotlicht, Griin.

- Wolfgang Borchert ,,Das Brot*
Die Rolle der Symbole von Brot, Licht-Dunkelheit, Kilte interpretieren.

- Theodor Weilenborn ,,Der Hund im Thyssen-Kanal”
Welches Bild entsteht vor den Augen des Lesers? (graues, triibes, trostloses Bild).
Wie gelingt es dem Autor, ein solches Bild zu schaffen?

Tabelle 2. Die Beschreibung des Wetters (Theodor WeifSenborn ,, Der Hund im Thyssen-Kanal”)

Metaphern Personifizierungen Vergleiche |Partizipien|Substantivierte
[ Adjektive
schwere  Wolkenballen |Er stob iiber die Parkpldtze,|wie  eine|rillend und|das Nass, das
lagerten bleiern {iber|peitschte die Scheiben der|Nebeldecke|quirlend |Grau

ihrem Hiusermeer und|Autos mit Tropfen und|iber den
verhiillten den Himmel; |Staubkoérnern und trieb das|Déchern
Der Wind hatte den|schmutzige NafB} rillend|gehangen;
Schleier aus Staub und|und quirlend vor sich her
Ruf

bildhafte Darstellung durch die treffende Wortwahl

- Elisabeth Langgisser ,,Saisonbeginn”
Wie werden am Anfang des Textes Ort und umliegende Landschaft des Geschehens
beschrieben? (malerische, sogar poetische Beschreibung der Natur mit malerisch
gefirbten Verben, Epitheta, Metaphern, Vergleichen und Personifizierungen)

Tabelle 3. Die Beschreibung der umliegenden Landschaft (Elisabeth Langgdsser ,,Saisonbeginn”)

die Lage des Ortes die Natur die Gebiude

Eingang der|ein heier Spatfrihlingstag; die H&user und
Ortschaft, die hoch|die Schneegrenze hatte sich schon hinauf zu den|Gasthéfe waren wie
in den Bergen an|Gletscherwinden gezogen; neu:  Fensterliden
der letzten|die Wiesen standen wieder in Saft und Kraft; frisch angestrichen,
Passkehre lag. die Wucherblume verschwendete sich; die Schindeldicher

der Lowenzahn strotzte und bldhte sein Haupt tiber|gut ausgebessert, die
den milchigen Stengeln; Trollblumen, wie eingefettet|Scherenzéune

mit gelber Sahne, platzten vor Gliick; erginzt.

in strahlenden Timpeln kleinbliitiger Enziane spie-
gelte sich ein Himmel von unwahrscheinlichem Blau.

Wie kann man den Satz kommentieren? (Das Geld wiirde anrollen- ein Zeichen des
Wirtschaftsaufschwungs).

Worauf deutet die Aufzihlung verschiedener Verkehrs- und Hinweiseschilder hin?
(Vorbereitung auf die Saison, weckt den Eindruck der Heiterkeit und Harmlosigkeit).

Wie wird die Stellensuche zur Einrammung des Pfostens beschrieben? (detaillierte,
umstdndliche Beschreibung, umfasst mehr als die Hilfte des Textes, der Stellensuche wird
sehr viel Miihe aufgewendet — parataktischer und hypotaktischer Satzbau).

Wie gehen die Arbeiter damit um? (den Pfosten auf ihren Schultern trugen,
...beratschlagten die drei Mdnner..., man kam also iiberein..., schleppten also den Pfosten
noch ein Stiick weiter hinaus... Die beiden anderen luden von neuem den Pfosten auf ihre
Schultern und schleppten ihn vor das Kreuz. - pflichtbewusst, fleiffig, genau, griindlich).

Wie wird die Reaktion der Voriibergehenden beschrieben?
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Tabelle 4. Reaktionen der Voriibergehenden (Elisabeth Langgisser ,, Saisonbeginn”)

Schulkinder einige Zwei Minner, die von der Holzarbeit oder
Frauen Nonnen vom Acker kamen
machten sich gegenseitig|blieben blickten einige lachten, andere schiittelten nur

die Ehre streitig, dabei zu|stehen, um|einander den Kopf, ohne etwas zu sagen; die
helfen, den Hammer, die|die Inschrift{unsicher an,|Mehrzahl blieb davon unberiihrt und gab
Négel hinzureichen und|genau zu|bevor  sie|weder Beifall noch Ablehnung kund,
passende  Steine  zu|studieren weitergingen|sondern war gleichgiiltig, wie sich die
suchen Sache auch immer entwickeln wiirde.
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PLATZCHEN BACKEN - EINE ANNAHERUNG AN DIE DEUTSCHE KULTUR:
LANDESKUNDE IM DAF-UNTERRICHT
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Abstract: Nowadays, content learning is regarded as the key to a successful GFL teaching. For
this purpose, various didactic and methodological principles are used so that teachers may address
different types of learners who will thereby memorize the learning material more easily and for a
longer time.

In order to achieve this goal, digital media play a crucial role. By using digital media, teachers
will enable students in immersing themselves more profoundly in regional topics. By doing so, they will
not only turn closer to German culture, but will view the German language in its breadth and length.
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Regional studies and intercultural learning are firmly anchored in GFL lessons. Teaching regional
studies is a complex task and a huge challenge at the same time. While having to select topics which
meet all the requirements of the framework curricula, students must also be motivated by these selected
topics. Regional topics such as National Holidays or festive events offer a wide range of options.

Teachers can use various kinds of texts to convey regional topics. In this presentation ,,Cookie
Baking® as a regional and cultural topic will be introduced on the basis of two recipes. The recipe texts
will serve as specimen for a vast range of educational text work: i.e. vocabulary, grammatical exercises,
advent season and traditions, history, economy, etc.

Keywords: cultural studies in German as a foreign language, cultural studies: traditions, text:
recipes, didactics, methodology.

Zusammenfassung: Die Vermittlung von Lerninhalten gilt heutzutage als Schwerpunkt des DaF-
Unterrichts. Dafiir greift man zu verschiedenen didaktisch-methodischen Prinzipien, die Lehrenden
helfen, die unterschiedlichen Lerntypen anzusprechen und Lernenden den Lernstoff ldnger im
Gedachtnis zu halten.

Um dieses Ziel zu erreichen, spielen digitale Medien eine wichtige Rolle. Digitale Medien
erlauben landeskundliche Themen authentischer zu lernen, die deutsche Kultur ,,nah‘“ zu erleben, die
deutsche Sprache in ihrer ganzen Vielfalt zu betrachten.

Landeskunde sowie interkulturelles Lernen gehdren zum DaF-Unterricht. Aber Landeskunde ist
sehr komplex und eine Herausforderung fiir DaF-Lehrenden, da sie Themen wéhlen sollen, die dem
Rahmenlehrplan entsprechen und gleichzeitig Lernende motivieren konnen. Dafiir sind Feiertage
sowie Festivitéten ein guter Ansatz fiir landeskundliche Themen.

Man kann viele Arten von Texten nutzen, um landeskundliche Themen zu vermitteln. Das
,Plitzchen-Backen® wird durch zwei Rezepte als landeskundliches Thema présentiert. Dabei wird
vorgestellt, wie die Rezepttexte Lehrenden viele Moglichkeiten bieten, um sie auszuarbeiten: Wort-
schatz, grammatische Ubungen, Adventzeit und Traditionen, Geschichte , Wirtschaft, unter anderen.

Stichworter: Landeskunde im DaF, Landeskunde: Briuche, Texte: Rezepte, Didaktik, Methodik.

Der DaF-Unterricht war traditionell ein Frontalunterricht, in dem die schriftlichen
Sprachkompetenzen, wie Wortschatz, grammatikalische Strukturen, u.a., eher gefordert
wurden als die miindlichen Sprachkompetenzen. Dabei nahm man die Vernachldssigung der
Kommunikationsfahigkeit der Lernenden in Kauf.

Heutzutage weill man, dass das Ziel ist, Lerninhalte so zu vermitteln, dass Lernende sie
verstehen und nachhaltigim Gedéchtnis verankern bzw. sie auch nach ldngerer Zeit noch
abrufen konnen (Cornelsen Verlag, Methodik). Der Schwerpunkt liegt auf der Art der Ver-
mittlung von Lerninhalten, sodass die unterschiedlichen Lerntypen angesprochen werden
konnen. Dafiir kann man als Lehrende zu verschiedenen didaktisch-methodischen Prinzi-
pien greifen, die helfen, dieses Ziel zu erreichen: z.B., Teilkompetenzen zu fordern, wie
Hor-, Leseverstehen, Sprechen, usw. (Kompetenzorientierung); oder die Individualitit der
Lernenden zu beriicksichtigen (Lernerorientierung). Man konnte auch den Fokus auf
authentische kommunikative Situationen lenken, sodass die Lernenden intuitivsprachlich
handeln kénnen (Handlungsorientierung), oder sich aktiv am Unterrichtbeteiligen (Lerner-
aktivierung) bzw. in unterschiedlichen Formen miteinander interagieren konnen (Inte-
raktionsorientierung). So wird auch die Lernerautonomie, die interkulturelle Kommuni-
kation bzw. Handlungsfiahigkeit gefordert. Man kdonnte auflerdem die Muttersprache oder
andere Fremdsprachen nutzen, um Formen, Strukturen, usw. zu erkennen und zu erkldren
(Mehrsprachigkeitsorientierung). Um die gewiinschten Lernziele zu erreichen, soll man
Lernmaterialien und reale kommunikative Situationen schaffen, die authentische Sprechan-
lasse bieten (Goethe Institut, 2013). Dafiir eignhen sich die digitalen Medien. Die Nutzung
der digitalen Medien im Klassenraum ist ein Vorteil, insbesondere im DaF-Unterricht.

Durch die digitalen Medien kénnte man dem Deutschen ein Stiick ndherkommen.
Podcasts, Videos, Texte, Dokumentationen und Nachrichten auf Deutsch ermdglichen die
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Lebensbedingungen  (Alltag, Arbeit, Schule, Kita, usw.),Verhaltensweisen und
Weltanschauung der Deutschen, Osterreicher oder Schweizer ,,nah“ zu erleben bzw. die
deutsche Sprache in ihrer ganzen Vielfalt authentisch zulernen. Digitale Medien erlauben
einen Blick auf die Gesellschaft.

Die Sprache ist das Spiegelbild einer Gesellschaft. Die Gesellschaft ist das Spiegelbild
einer Kultur, mit allem, was dazu gehort: Politik, Wirtschaft, Geschichte, Okonomie, u.a.
Durch die Sprache kann man eine Kultur verstehen, Verhaltensmuster, Formen und
Strukturen kennenlernen, die z.B. anders als die eigene Muttersprache sind, aber man kann
auch Gemeinsamkeiten suchen und erkennen.

,Landeskunde sowie interkulturelles Lernen gehéren zum DaF-Unterricht, denn sie
sind integraler Bestandteil von Fremdsprachenunterricht (Conidi, Januar, 2022). Zur
Erklarung: Der Begriff ,,Landeskunde wird in einem weiten Sinne verstanden und man
mochte ihn weder begrenzen noch dariiber eine wissenschaftliche Diskussion starten.

Landeskunde im DaF-Unterricht ist sehr komplex und stellt eine Herausforderung fiir
die Lehrkraft dar. Man soll ein aktuelles Deutschland-Bild vermitteln, ohne Stereotypen
(Klischees) zu bedienen.

Die Themen werden normalerweise von den Lehrenden gewahlt und sind dabei von
ihren Interessen und Vorlieben abhingig oder sin dje nach Rahmenlehrplan (Curricu-
lum)vorgegeben, aber gleichzeitig sollen sie das Interesse der Lernenden wecken, sie
ansprechen und motivieren. Der Erfahrung nach sind Feiertage sowie Festivititen ein guter
Ansatz fiir landeskundliche Themen. Lernende neigen dazu, Fragen liber Ferien, Feiertage
oder Briuche zu stellen, die entweder ihrer eigenen Personlichkeitsbildung entsprechen oder
ihrer Meinung nach ,,fremd bzw. anders® sind. Die Verarbeitung dieser Themen liefert dem
Lernenden Informationen iiber das Land, aber dabei geht es nicht nur um die Vermittlung
reiner Information, sondern um ,,die Entwicklung von Fahigkeiten, Strategien und Fertigkei-
ten im Umgang mit fremden Kulturen und Gesellschaften* mit dem Ziel, Vorurteile abzu-
bauen und andere Kulturen verstehen zulernen (Zeuner, 2001).

Je nach Jahreszeiten oder Ereignissen von globaler oder nationaler Bedeutung konnte
man im DaF-Unterricht zahlreiche landeskundliche Themen ausarbeiten. Da in Deutschland
bald der Advent gefeiert wird, eignet sich das ,,Plitzchen-Backen™ sehr gut fiir ein gutes
landeskundliches Thema. Dafiir gibt es zwei Rezepte (siche Anhang lund 2).

In einer normalen Unterrichtsstunde wiirde man einen kurzen Einstieg zum Thema
machen, vielleicht etwas iiber die Adventszeit erzdhlen oder die Lernenden fragen, was sie
iiber diese Zeit wissen oder was sie in den Weihnachtsferienmachen. Man konnte auch mit
einem Lied die Weihnachtsstimmung hervorrufen. Dann werden die Texte présentiert.

Auf den ersten Blick vermitteln die Texte nichts Neues, nur Zutaten, Mengen, Anwei-
sungen. Je nach Sprachniveau der Lernenden konnte man ihren Wortschatz erweitern, ihnen
die Struktur Verb + Objekt erklaren, die Infinitiv- und Imperativformen festigen oder Gram-
matikiibungen mit Passiv machen.

Erfahrung mit solchen Texten und grammatischen Ubungen wurde schon im Rahmen
eines Projektes in einer Schule in Bukarest gemacht. Ein Beispiel:

Der Gebrauch des Passivs konnte durch das Platzchenbacken verstandlicher vermittelt
werden. [...]. Die Schiiler haben nahezu fehlerfrei die Sitze auf dem Arbeitsblatt ins Passiv
verwandelt. [...]. Bei der Verwendung des Deutschen konnten die Schiiler aktiv und authen-
tisch ihre kommunikativen Sprachhandlungsféhigkeiten benutzen sowie landeskundliches
Wissen neu erarbeiten. Die kommunikativen Teilkompetenzen wurden auch trainiert: Bei
der Zubereitung der Plidtzchen mussten die Schiiler den Informationen der Anleitung, die
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ihre Mitschiilermit ihnen teilten, ganz genau folgen (Horverstehen); die Leser mussten auch
die Informationen verstehen und weiterleiten konnen (Leseverstehen). AuBlerdem sollten sie
die Sitze ins Passiv verwandeln (Schreiben). Leider gab es am Projekttag nicht genug Zeit,
um die Schreibaufgabe vollstindig zu bearbeiten, aber das haben die Schiiler als
Hausaufgabe bekommen. Die Schiiler stellten auch ihre eigenen Fragen und beantworteten
Fragen von mir und dem Deutschlehrer (Sprechen). (Blanco, 2019).

Man konnte auch die Rezepttexte verarbeiten bzw. einordnen: Was fiir ein Text ist das?
Wie weill man, dass dies ein Rezept ist und nicht ein Blog? Welche Unterschiede gibt es?

Man konnte sich auf die Adventszeit, die Traditionen, die damit verbunden sind,
konzentrieren. Man kann auch iiber Kultur oder Geschichte im deutschen Sprachraum
diskutieren: Woher kommen die Plitzchen? Welche Bedeutung hat das Gebéck? Hat es nur
mit Religion zu tun? Gibt/gab es andere (historische) Griinde, um in der Advents- oder
Weihnachtszeit Platzchen zu backen?

Gibt es auch Unterschiede zwischen Deutschland, der Schweiz und Osterreich? Wie
heiBen eigentlich Plitzchen in Osterreich bzw. in der Schweiz?

Wie wichtig sind Plidtzchen bzw. das Naschen fiir die deutsche Wirtschaft (in der
Schweiz und in Osterreich)? Wie viel Umsatz bringt es? Haben/Konnen die
Lebensmittelpreise  die  Tradition  beeinflusst/beeinflussen? ~ Auf der Webseite
www.merkur.de, zum Beispiel, gibt es einen interessanten Artikel iiber den Zuckerpreis:
»Da Zucker die Hauptzutat der meisten SiiBwaren ist, diirfte man das an der Kasse spiiren.
,,Wir mussen die Preise weiter erhohen — zumindest

2024, hei3it es etwa vom Keks-Primus Bahlsen. Grund seien die hoheren Preise fiir
Zucker und Kakao* (Schneider, 7.11.2023). Man konnte Statistiken sehen, analysieren,
vergleichen, dariiber diskutieren.

Wenn man davor wiisste, dass die Rezepte, die vorgestellt wurden, zu zwei
»verschiedenen Léndern® gehdrten (Vanillepliatzchen zur Bundesrepublik und Schwarz-
WeiB-Plitzchen zur DDR), konnte man auch iiber die Unterschiede zwischen der
Bundesrepublik und der DDR bzw. zwischen West- und Ostdeutschland sprechen. Man
konnte auch beide Rezepte vergleichen, um iiber die Lebensbedingungen in beiden Teilen
Deutschlands zu diskutieren: Was gab es/fehlte in der DDR an Zutaten? Konnte man sich
das Plitzchen-Backen leisten? Was war den West- bzw. Ostdeutschen wichtig?

Man kann viele Arten von Texten nutzen, um landeskundliche Themen zu vermitteln.
Natiirlich brauchen diese Texte einen gewissen Zeitaufwand und Vorbereitung, jede Unter-
richtsstunde soll geplant sein. Als Lehrende fragt man sich: Welches Ziel verfolge ich mit dem
Thema? Was sollen die Lernenden kénnen? Man muss auch die richtigen Ubungen finden,
um das Ziel zu erreichen. Wie prisentiere ich das Thema, um die Lernenden zu motivieren?

Als Motivation konnte man gerne zu den Gemeinsamkeiten greifen, die die Mutter-
sprache und die Fremdsprache haben. Dazu kann man noch einen Teil eines Interviews
zeigen, das auf Spiegel online erschienen ist:

Geschichte des Platzchenbackens - O du klebrige!

DER SPIEGEL: Warum heif3it das Pldtzchen eigentlich »Plidtzchen«? Weil man schier
platzt nach iiberméfBigem Verzehr?

[Alltagskulturforscherin] Cantauw: Das ist die Verkleinerungsform von »Platz«, der
gingigen Bezeichnung fiir »Kuchen«. Die Bezeichnung geht zuriick auf das lateinische
Wort »placenta«. (Iken, 5.12.2021)

In diesem Fall konnte man ,,placenta”, im Ruménischen ,,placinta“ nehmen, um den
Lernenden zu zeigen, dass beide Sprachen mehr gemeinsam haben, als man denkt. Placinta
bedeutet Kuchen, kleiner Kuchen und Plétzchen sind flache Kuchen, wie die placinta sind.
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Man kann auch Deutsch mit anderen Fremdsprachen vergleichen, um Gemeinsamkeiten
zu suchen, sodass der Weg ins Deutsche, in die deutsche Kultur, etwas leichter einfallt.
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Anhang 1

Vanille - Plitzchen ergibt ca. 80 Plitzchen

Zutaten

250 g Butter

100 g Puderzucker 1 Pck. Vanillezucker 260 g Mehl

1 Pck. Puddingpulver (Bourbon- Vanille, 35 g) 2 Pck. Puddingpulver (Vanille, je 35 g)
1EL Milch

Zubereitung
Arbeitszeit: ca. 20 Min. / Schwierigkeitsgrad: simpel
1) Die weiche Butter schaumig riithren, danach Puderzucker sowie Vanillezucker hinzugeben. 2)
Das Mehl sieben, mit dem Puddingpulver mischen und nach und nach dazugeben.
2) Danach die Milch hinzufiigen.
3) Aus dem Teig kleine Kugeln formen und diese etwas platt driicken (das geht auch mit einer
Gabel, dann gibt es ein Muster).
4) Auf einem mit Backpapier belegten Backblech bei 175° ca. 15 Minuten backen, evtl. kiirzer
oder lénger, je nach Ofen, die Pldtzchen sollten nicht zu dunkel werden.
5) Auf einem Kiichenrost erkalten lassen und luftdicht aufbewahren.
https://www.chefkoch.de/rezepte/891311194616105/Vanille-Plaetzchen.ht
Anhang 2
Schwarz-Weil-Plitzchen (DDR-Rezept)
Zutaten:
- 250 g Butter
- 130 g Puderzucker
- 350 g Mehl
- 2 El Kakao
Zubereitung:
1. Die Butter etwas weich werden lassen und anschlieBend mit dem Mehl und dem Puderzucker
verkneten.
2. Den gesamten Teig teilen und in eine Hélfte den Kakao so lange einkneten, bis alles braun ist.
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3. Anschliefend den hellenTeigmit dem dunklenTeiggrobmiteinander verkneten, so dass ein
Schwarz-Weil3-Muster entsteht.

4. Optional kdnnen beide Teige auch ausgerollt, iibereinander gelegt, anschlieBend eingerollt und
dann in Scheiben geschnitten werden. So entsteht ein schones Wirbel-Muster. Hier sind der
Kreativitit keine Grenzen gesetzt.

5. Im Anschluss zwei gleichméBige Teigwiirste formen, in Klarsichthiille einwickeln und fiireine
Stude in den Kiihlschrank kalt stellen.

6. Wenn der Teig fest ist, die Wiirste in Scheiben schneiden und auf einem Backblech bei 180
Grad (Ober- und Unterhitze) 10 — 15 Minuten backen. https://www.ddr-rezepte.de/suess/
schwarz-weiss-plaetzchen
Fertig!
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AnHotanusi: CtaThs NOCBSIIEHA pa3paboTKe M anpoOay METOAUKN OOydIEeHHUSI KPEaTHBHOMY
MUCBMY Ha MHOCTPAHHOM SI3BIKE AJIS CTYJEHTOB SKOHOMHMYECKOrO HampaBleHHs. B craTbe paccmarpu-
BAIOTCSI TEOPETHIECKHE OCHOBBI M TTOJIXObI K KPEaTHBHOMY IHCEMY, CIienU(HKa U TOTPeOHOCTH JaH-
HOH KaTeToOpuH y4Yaluxcs, a TaKKe MPUHIUIBL, 3Tarlbl, GOPMBI M CPEACTBA NPETIOKEHHON METOMKH.
B craTbe Takxke AEMOHCTPHPYIOTCS pe3yNbTaThl U 3 (HEeKTUBHOCTH MPUMEHEHUSI METOJIMKH Ha NPaKTH-
Ke, a TaKOKe JIeTAI0TCS BBIBOBI, PEKOMEHIAIIMH U IEPCIIEKTUBEI AAJbHEHIIIET0 UCCIIeI0BAaHUS TEMBI.

KiroueBble c10Ba: KpeaTUBHOE MUCbMO, HHOCTPAHHBIHN A3BIK, CTYIEHTH SKOHOMHUYECKOrO Ha-
NpaBJICHHs, METOANKA 00yUYEeHNUSI, TBOPYECTBO, KOMITETCHIIHSI.

Abstract: The article is devoted to the development and testing of methods for teaching creative
writing in a foreign language for students of economics. The article discusses the theoretical foun-
dations and approaches to creative writing, the specifics and needs of this category of students, as
well as the principles, stages, forms and means of the proposed methodology. The article also demon-
strates the results and effectiveness of applying the methodology in practice, as well as draws conclu-
sions, recommendations and prospects for further research on the topic.

Keywords: creative writing, foreign language, students of economics, teaching methods, creati-
vity, competence.

Beenenue

KpeatuBHOE mMUCHMO — 3TO BUJ MUCBMEHHOM pedr, KOTOPHIN IPeInoiaracT TBOpUeC-
KHH TOAXOA K CO3JaHMI0 TEKCTOB DPAa3IMUHBIX >KaHpOB W cTwied. Llenpio kpeatnBHOTrO
MUCbMa SBJSIETCS HE TOJBKO Ieperada MH(OpMAanMu, HO MU BbIpaXKEHHE COOCTBEHHBIX
MBICJIeﬁ, YYyBCTB, BII€YATJIICHUHN U BOO6pa)KeHI/I$I. 3aI[a‘IaMI/I Kp€aTUBHOI'O MMCbMa ABJIAIOTCSA
pa3BUTHE JIMHTBHCTHYECKMX, KOMMYHUKAaTHUBHBIX M KOTHUTHBHBIX HAaBBIKOB, a TaKkxe ¢op-
MHPOBaHUEC KPUTUYCCKOT'O MBIIIJICHHUSA, TOJICPAHTHOCTH U KyJ'IBTypHOﬁ KOMIICTCHIINN.

HccnenoBanrue TeMbl KpeaTHBHOTO NHCbMa HAa HWHOCTPAHHOM SI3BIKE AKTyajbHO B
COBPEMEHHOM 00pa30BaHUM, TaK KaK OHO CHOCOOCTBYET MOBBILICHUIO MOTHBALIUU U UHTE-
peca K M3YYEHUIO S3bIKa, a TAKXKe PACIIUPEHHI0 MEXKYIbTYPHOTO JHMANIOTa W COTPYTHH-
yecTBa. OCOOCHHO Ba)KHO pa3BUBATh HABBIKU KPEaTHBHOI'O MHChMA y CTYIEHTOB SKOHOMHU-
YeCKOTro HampaBJICHUs, TaK Kak OHU OynyT paborars B cdepe OusHeca u (UHAHCOB, T
Tpe6yeTCH HE TOJIbKO 3HAHUC TCPMHUHOJIOTUHU U IIpaBUJI, HO U YMCHHEC I'CHEPHUPOBATH HOBLIC
UjeH, pemaTb NpoOIeMbl U apryMEHTHPOBATh CBOIO MO3HIIHUIO.
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Llenpro TaHHOM CTAThU SBISETCS Pa3padOTKa M anmpoOanus METOJAUKHM O0YyYeHUs Kpea-
TUBHOMY ITMCHMY Ha MHOCTPAHHOM S3BIKE IUUISl CTYACHTOB AKOHOMHYECKOTO HAIpaBJICHHS.
OOBEKTOM HCCIEOBAHUSA SBISIOTCS CTYACHTHI AKOHOMHYECKOTO (paKyiapTeTa OJHOTO W3
BY30B Y30eKHCTaHa, U3ydarolie HEMEIKHI A3bIK KaK BTOPas CHeHaabHOCTh. [IpeqmeTom
WCCIIETIOBAHUSA SIBIIIETCSl TpoIlecC OOY4YeHHS KPEeaTUBHOMY IHCHMY Ha HEMEIKOM S3BIKE.
['umoTe3oii uccmeqoBaHus ABISETCS MPEATIONOKEHNE, UYTO IPUMEHEHHE pa3paboTaHHOH Me-
TOJUKYM O0yUYCHUS KPECaTHBHOMY IMMCbMY HA MHOCTPAHHOM SI3BIKE JIJISL CTYJIEHTOB 3KOHOMHU-
YECKOT0 HANPAaBJICHHS CIOCOOCTBYET IMOBBIIICHHIO UX S3BIKOBOW KOMIICTCHIIUHU, TBOPYEC-
KOTO MOTEHIIHala M MeXKYJIbTYPHOH ajantarui. MeTonaMu UCCIIeOBAHNS SBISAIOTCS aHa-
JIU3 HAYYHOH JTUTEpaTyphl, HAOJIOJICHUE, aHKETUPOBAHKUE, TECTUPOBAHUE, DKCIICPUMEHT U
cTaTucTU4ecKas oOpaboTKa JaHHBIX.

OcHoBHasl yacTh

1. Teopernyeckue OCHOBBI M MOIXOBI K OOYYIEHHIO KPEeaTHBHOMY NMHUCHMY Ha WHOCTpaH-

HOM SA3BIKE.

KpeatnBHOE MHCHMO Ha MHOCTPAHHOM SI3BIKE — 3TO CJIOKHBI M MHOTOTPaHHBIN Ipo-
1iecc, KOTOPBI BKITFOYAeT B ce0st He TOBKO 3HAHHE JIEKCHKH, TPAMMATHKHU | TIPABHI OopmITe-
HUS TEKCTOB, HO M YMEHHUE HCIIOJIH30BaTh SI3BIK KaK CPEJCTBO TBOPUECKOTO CAMOBBIPAYKCHHUS
Y KOMMYyHUKaiuu [1, ¢. 422]. [lns ycrneurHoro 0CBOSHHs 3TOT0 HaBbIKa HEOOXOJIUMO IMPH-
MEHSTh Pa3lIUYHbIe TEOPETHUECKHE TIOJXOABI M METOJbI, KOTOPBIE YUUTHIBAIOT CHEIH(PHUKY
Kp€aTUBHOI'O IMUCbMA U €ro OTJIMYHEC OT APYIUX BUIOB MHUCBMEHHOM peun.

Cpenu TeopeTHYeCKHX MOAXO00B K 00YUYEHHIO KPEaTUBHOMY MTUCbMY Ha HHOCTPaHHOM
SI3BIKE MOYKHO BBIJICITUTH CIIEIYIOIIHE:

e [lonxon, ocHOBaHHBIA Ha mpouecce. ITOT NOAXO0J NOTYEPKUBAET BaXKHOCTh CAMOIO
MpoIiecca Co3IaHus TEKCTa, a HE TOJIBKO €ro KOHEYHOro pe3yibTata. OH mpemnonaraeT, 4To
MycaTeah IPOXOIUT Yepe3 Pa3HbIE ITAMbl, TAKKE KaK INIAHUPOBAHUE, YSPHOBHK, PEIAKTHPO-
BaHWE, pEIeH3UpOBaHMEe W MyOiWKkanusa. Ha KakaoMm 3Tare mucaTeinh MOXKET IOIyYaTh
06paTHYIO CBA3b OT YUYHMTCJ/IA, OAHOKIIACCHUKOB HUJIU APYTUX ‘II/ITaTe.HeI‘/'I, a TakKiKE CaMOKpHU-
TUYHO OILCHUBATh CBOIO PabOTy. DTOT MOJIXO CIIOCOOCTBYET Pa3BUTHIO METaKOTHUTHUBHBIX
HAaBBIKOB, CAMOPETYIISAIINN H OTBETCTBEHHOCTH IIHICATEINSI 32 CBOM TEKCT.

e [loaxoa, OCHOBaHHBIN Ha MPOJYKTE. DTOT MOAXO0] (OKYCUPYETCS Ha KOHESYHOM pe-
3yJbTaTC MUCbMa, 4 UMCHHO Ha KaU€CTBEC W COOTBETCTBUM TCKCTA OIPCACIICHHBIM KPUTC-
pusm u craggapram. OH Mpearoiaraer, 4To MUCaTeNb JOJDKEH CIIeIOBaTh OIMpPeeIeHHBIM
MojiensiM, mabJoHaM W MpaBWIIaM, KOTOPBIE XapaKTepHBI IS Pa3HBIX KAHPOB M CTHIICH
nucbMa. OH Takxke oJApasyMeBacT, 4TO IMUCATEIb JOJKCH YUUTHIBAThL LCIIb, AYJUTOPUIO U
KOHTEKCT CBOET'O TEKCTa, a TAK)KE UCIOJIb30BaTh Pa3HOOOPA3HbBIC JIMHIBUCTHYECKUE U PUTO-
pUYecKue cpeacTBa IS JOCTIDKEHUs kemaemoro 3ddexra. DTOT mMomxoj crnocoOCTByeT
Pa3BUTHIO JTMHTBHCTUYECKOH W KOMMYHHUKATHBHON KOMIIETEHIIMH, 4 TaK)K€ OCO3HAHHUIO
YKAHPOBBIX M CTUJIMCTUYCCKUX OCOOEHHOCTEH MUChMa.

e [Tonxoa, OCHOBAaHHBIM HAa COAEpPXKAHUU. DTOT IOAXOJA AKICHTHPYET BHUMAaHUE Ha
COJIep’KaHUM M CMBICIIEe TEKCTa, a He TOJIBKO Ha ero opMme u cTpykType. OH Ipenaronaraer,
YTO MUCATENh JOJDKEH BHIOMPATh WHTEPECHBIC W aKTyalbHBIE TEMBI JUIS CBOETO MHCHhMA, a
TaKXKe TPOBOJINUTH TIYOOKHH aHanmn3 U peduekcuto mo HUM. OH TaKke MoJpa3yMeBaeT, 4To
MAcaTehb JOJKEH JEMOHCTPUPOBATH CBOIO KPEATHUBHOCTh, OPUTHHAIHHOCTD ¥ KPUTHIECKOE
MBIIUICHHE, a TAKXKE BBIPAXKaTh CBOIO MHIUBUIYAIbHOCTh U MO3ULHUIO B CBOEM TEKCTE. DTOT
IIoaxonQ CHOCO6CTByeT Pa3BUTUIO KOTHUTUBHBIX U TBOPYCCKUX HABBIKOB, d TaAKKC (bOpMI/IpO-
BaHUIO KyHBTypHOﬁ u HGHHOCTHOﬁ CECHCHUTHUBHOCTH ITHCATECIISA.

B 3aBucumocTH ot ueneﬁ, YPOBHA U UHTCPECOB yHAIINUXCA, YUUTECIIb MOXET UCIIOJIB30-
BaTh OJIMH WU HECKOJBKO M3 ATHX IMOJXOJ0B, a TAKKEe KOMOWHUPOBATh MX MEKIY COOOM.
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I'maBHOe, 4TOOBI OOy4YeHHME KpEaTWBHOMY MHCbMY Ha WHOCTPAHHOM SI3bIKE OBLIO HHTE-
PECHBIM, MOTUBUPYIOMIUM U d(PPEeKTHBHBIM /ISl CTYACHTOB [2, c. 58].
2. Crenmduka o0ydeHnsI KpeaTUBHOMY IMCEMY CTYICHTOB SKOHOMUYECKOTO HATIPABIICHHSL.

CTyAeHTbl 5KOHOMHYECKOTO HaMpaBJICHUSI — 3TO clelnu(prUYecKass KaTeropysl yJalmxcs,
KOTOpbIE UMEIOT CBOM OCOOCHHOCTH, MOTPEOHOCTH M MOTHBALMIO B M3YyYCHUH HHOCTpPAH-
HOTO 5I3bIKa M KPEaTHBHOI'O MHChMa Ha HeM. Cpenu 3TUX OCOOCHHOCTEH MOKHO BBIAEIHUTH
CclleAyIoIIue:

o CTyneHTbl 5KOHOMHUYECKOTO HaNpaBJICHUs 3aMHTEPECOBAaHbl B U3yYEHUH MHOCTpAH-
HOTO $3bIKa C LIEJIBIO IOBBIIIEHUSI CBOEH MPO(ecCHOHAIBHON KOMIETEHIIMY U KapbepHOTO
pocta. OHU XOTIT yMETh MUCATh JENOBbIE M HAyYHBIE TEKCTHl HA MHOCTPAHHOM SI3BIKE, a
TaKKe y4yacTBOBaTb B MEXIYHAPOIHBIX MPOEKTax M cOTpyAHMYecTBe. OHM TaKkKe XOTST
OBITH B Kypce MOCIEeTHIX TeHICHIINHA ¥ HOBOCTEH B cpepe SKOHOMUKH M OM3HEca, a TaKKe
3HaTh MHEHHE U OINBIT APYI'HX CIIELHATIHCTOB U SKCIIEPTOB.

e CTyJIeHTBI PKOHOMHUYECKOTO HANpaBJICHUsI UMEIOT OMNpECICHHbI YPOBEHb 3HAHMS
WHOCTPAHHOTO $I3bIKa, KOTOPBINA 3aBUCHUT OT UX MPENbIAyIIero 00pa3oBaHMs, ONbITAa U CAMO-
cToATeNbHON paboThl. OHM OOBIYHO BIANCIOT 0A30BOM JEKCHUKOW, TPAMMATHUKON M TIPaBH-
JaMH TTUChbMa Ha WHOCTPAaHHOM SI3BIKE, a TaKXKe CHECIUAIN3UPOBAHHON TEPMUHOJIOTUEH 11O
cBOeMy HampasieHuto [3, c. 201]. OgHako OHH MOTYT HCTIBITHIBATH TPYIHOCTH C IOHUMAaHH-
€M M HCIOJb30BAaHHEM DPA3HBIX KaHPOB M CTWIEH MHCbMa, a TAKXKE C BBIPAKCHHUEM CBOHMX
MBICJIEH, YyBCTB M BOOOpa)KEHHsI HA HHOCTPAHHOM SI3BIKE.

o CTyJIeHThI SKOHOMUYECKOTO HaIpaBJICHUs UMEIOT Pa3HyI0 MOTHBAIIMIO U HHTEpEC K
KpEeaTHBHOMY NHChMY Ha MHOCTPAaHHOM si3bIKe [4, c. 9]. HekoTopble U3 HUX MOTYT CUMTATh,
YTO KPEaTHBHOE NMHCHMO HE MMEET OTHOLICHUS! K MX CIELHUaIbHOCTU U HE NPUHOCUT UM
noJb3el. OHKM MOTYT MPEINOYNTATh MHCATh TOJNBKO JICNOBBIE U HAYYHBIE TEKCTHI, KOTOpPHIC
COOTBETCTBYIOT HMX MpPOQECCHOHAIBHBIM WeNsM W 3aaadaM. J[pyrue xe MOTyT OBITh
3aMHTEPECOBaHbl B KPEATHMBHOM ITMCbME KaK B CPEICTBE PAa3BUTUS CBOUX TBOPYECKUX U
KOTHUTHBHBIX HaBBIKOB, a TAK)K€ KaK B BO3MOXKHOCTH PACHIMPHUTH CBOI KPyro3op M IMo3Ha-
KOMHTBCS ¢ APYTUMHU KyJIbTYpaMH U [IEHHOCTSIMH.

3akia04eHue

B nanHnoii craTbe Oblia pazpaboTaHa ¥ anpoOHpOBaHA METOIMKA 00yUYEeHHs KPEaTHBHOMY
MUCbMY Ha HHOCTPAHHOM SI3BIKE ISl CTYZIGHTOB SKOHOMHYECKOTO HarpaBiieHHs. MeToauka
OCHOBBIBA€TCSl HA KOMOMHAIIMH PA3HBIX TEOPETHUECKHUX MOIXO0I0B K KPEaTHBHOMY MHCHMY,
a TaK)Ke YYUTHIBACT CIEUU(HKY, TOTPEOHOCTH U MOTHBALIMIO TAHHON KaTeropuy y4aliuxcs.
MeTo1Ka COCTOUT U3 YETBIPEX JTAIOB: MOATOTOBUTENBHBIH, TeHEPATUBHEIH, peIeKCUBHBIN
¥ KOMMYHHKaTHBHBIN. Ha KakJjoM 3Tane ucnoib3yroTes pa3Hble GOpPMBI U cpeicTBa o0yde-
HUS1, TAKUE KaK JIEKIINU, CEMUHAPbI, TPAKTUKYMBI, UT'PbI, 3aJJaHUs1, TECTbI, IPOEKTHI U T.1.

Pesynprarhl mMcciaenoBaHUs TOKA3alH, YTO HNPUMEHEHHE pa3pabOTaHHOW METOIMKH
00yYeHHUs] KpeaTHBHOMY IMHChMY Ha WHOCTPAHHOM SI3BIKE JIJISI CTYJCHTOB SKOHOMHYECKOTO
HaTpaBJICHUs] CHOCOOCTBYET TOBBIIIEHUIO WX S3BIKOBOW KOMIETEHIIMH, TBOPYECKOTO
MOTEHIIMANAa U MEXKYJIbTypHOH anantauuu. CTyJeHThl, KOTOPbIE YYaCTBOBAIM B IKCIIEPH-
MEHTE, IPOJIEMOHCTPUPOBAIN 00Jiee BBHICOKUMI YPOBEHb 3HAHUS M MCIIOJIB30BAHUS PAa3HBIX
KAHPOB ¥ CTHJIEW THChMa, a TaKke 0oJiee BBICOKYIO OPHUTHHAIBHOCTh, KPHUTUYHOCTH U
WH/IMBUIYAIbHOCTh B CBOMX TEKCTax. Kpome TOoro, CTyJeHThI BBIPA3HiIN OOJIBIINN WHTEpEC
U YAOBJIETBOPEHHE OT IpoIecca KPeaTHBHOTO MHChMa, a TAKkKe OOJIBLIYI0 TOTOBHOCTH K
MEXKYJIBTYPHOMY OOIIEHHIO U COTPYHUYECTBY.

TakuM 00pazoM, MOXKHO CJIeNIaTh BBIBOJI, YTO THUIIOTE3a MCCIICIOBAaHUS ObLIa MOJATBEPXK-
JIeHa, a [eJb U 3aJla4d UCCIIeI0BaHus ObUIM JOCTUTHYTHI. Pa3paboTanHas MeTonuka o0yye-
HUS KPEaTUBHOMY IIHCHbMY Ha MHOCTPAHHOM SI3bIKE JUISI CTYJICHTOB SKOHOMHYECKOI'O Harpa-
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BJIeHUS ABIsieTCs 3((EKTUBHOM M NEPCHEKTUBHON JUI NPUMEHEHHs B COBPEMEHHOM 00pa-
30BaHUU.

OnHako, HECMOTPSI Ha JOCTOMHCTBA M IOJIOXHUTENbHBIE PE3YJIbTaThl pa3paOOTaHHON
METOAMKH, OHa MMEET W HEKOTOphle HEIOCTATKU, W OTPaHUYEHUs, KOTOpbIE TPeOyIOT
JanbHEHIIero YCOBEPIICHCTBOBaHUS U pa3BUTHs. Cpelu HUX MOYKHO Ha3BaTh CIIEIYIOIIHE:

¢ HenocraTouHas penpe3eHTaTUBHOCTh BHIOOPKU YIACTHUKOB SKCIEPUMEHTA, KOTOpas
COCTOsUIa TOJBKO M3 CTYACHTOB OJHOTO By3a M OIHOH crienuaibHOCTU. [ng Gonee oObek-
TUBHOHW OLEHKH 3(PPEKTHUBHOCTH METOAMKH HEOOXOJMMO MPOBECTU HccieqoBaHue ¢ Oomnee
IMUPOKOH W pa3sHOOOpa3HOW BHIOOPKOH, BKIIOYAs CTYIACHTOB PAa3HBIX BY30B, CIICIIHANb-
HOCTEH U YPOBHEU MMOATOTOBKHU.

e HenmocraTouHasi AIUTENBHOCTh M MHTEHCUBHOCTD OKCIIEPUMEHTA, KOTOpasi COCTaBUIIA
TOJIBKO OuH cemecTp. [yt Oosee riryOOKOro M yCTOMYMBOIO Pa3BUTHS HABBIKOB KpPEaTHB-
HOTO IHCHbMa Ha MHOCTPAHHOM SI3bIKE HE0OXOAMMO IPOBECTH HCCIIEAOBaHME C Oojee Au-
TENbHBIM M WHTEHCHBHBIM OOY4YeHHEM, BKJIIOYas HE TOJBKO ayAMTOpPHBIE, HO M BHE-
ayJUTOPHBIE U CAMOCTOSITENbHBIE (OPMBI PaOOTHI.

e Henocratounas nuddepeHunanys 1 MHAUBUAyaIu3alus oOy4deHUs, KOTopas y4H-
ThIBaa Obl pa3Hble MOTPEOHOCTH, WHTEPECHl U MOTHBALUMIO CTYAEHTOB, a TaKXKe pa3HbIC
YPOBHH X 3HaHHUSI HHOCTPAHHOT'O SI3bIKa U KPEaTHBHOTO MUcbMa Ha HeM. {7t Gonee adpdek-
TUBHOTO ¥ KOM(OPTHOTO 00y4YeHH HEOOXOAUMO MIPOBECTH HCCIieoBaHue ¢ Oomee audde-
PEHUMPOBAaHHBIM ¥ MHIMBHIYATU3UPOBAHHBIM HOAXOIO0M, BKIIIOYasl HE TOJIBKO IPYIIIOBHIE,
HO W MapHbIC U HHIUBHIYANbHbIE (OPMBI pabOoThI, a TAKXKE Pa3HbIC BUABI M YPOBHU 3aJIaHUN
U TECTOB.

B cBsi3u ¢ 3THM, MOXXHO C(OPMYIHPOBaTh CIEIYIOLINE PEKOMEHIALMH II0 YCOBEp-
IICHCTBOBAHMIO U JANbHEHIIEMY Pa3BUTHIO Pa3pab0oTaHHONH METOJMKH OOyUYeHHs] KpeaTHB-
HOMY MTUCHMY Ha HHOCTPAHHOM SI3BIKE JJIS1 CTYyJICHTOB SKOHOMHUYECKOT'O HAIIPaBJICHUS:

e Pacimmpute 1 yrimyOuTh TEOpPETHUECKYI0 0a3y HCCIEIOBaHUs, BKIIOYAs HE TOJIBKO
JIMHTBUCTUYECKUE, TICUXOJIOTHYECKUE U MEJaroruieckue, HoO U SKOHOMHYECKHE, COLIHOIIO-
THYECKHE U KYJIBTYpPOJOTHYECKHE aCTIeKThl KPEaTHBHOTO MUCbMa Ha MHOCTPAHHOM SI3bIKE.

e Pa3zHooOpa3uTh W 00OraTUTh NPAKTUYECKYI0 YaCTh HCCIICAOBAHMA, BKIIOYAs HE
TOJIBKO TPAJAWLUOHHbBIE, HO 1 MHHOBALlMOHHBIE M WHTEPAKTHBHBIE (OPMBI U cpeacTBa 00y-
YeHUs, TaKHe KaK KOMIBIOTEPHBIE TEXHOJIOTHH, MHTepHET-pecypchbl, MYJIbTHMEIUIHbIC
MIPE3EHTAIINH, UTPOBBIC CUMYJISIIUH U T. 1.

¢ AKTHBU3UPOBATh U MOTHUBHPOBATH YYaCTHHKOB MCCIIEIOBAHUS, BKIIOYAs] HE TOJIBKO
yuuTeNe, HO U CTYIEHTOB, poauTeNe u paboroaaTtenei, B mpouecc 00y4eHUs] KpeaTHB-
HOMY IHCHMY Ha MHOCTPAHHOM SI3BIKE, CO3/aBasl YCJIOBHA Ul UX COTPYIHHYECTBA, OOMEHA
OTIBITOM, TIOAJICPKKH U TIOOLIPEHHS.

[MepcniekTHBaMU JTAILHEHMIIIETO HWCCIIEIOBAHUSI TEMbl KPEaTHBHOTO MHChMa Ha HHO-
CTPAHHOM $I3bIKE JUIS CTYI€HTOB 3KOHOMHUYECKOI'0 HAIIPABICHHUS SIBIISIOTCS CIECIYIOLIHE:

o lccnenoBanue BAMSHUS KPEATHBHOTO MHMChMa HA HHOCTPAHHOM SI3bIKE HA Pa3BUTHE
JPYTUX BHUJIOB PEUCBON JIESATETBHOCTH, TAaKUX Kak ayJAMpOBaHHE, TOBOPEHUE U UYTCHHUE, a
TaKXKe Ha pa3BUTHE JPYTUX KOMIIETEHIWH, TaKUX Kak TpodeccroHalbHAass, COlMallbHAs,
SMOLMOHANIBHAS U T.1.

¢ HccnenoBanue cpaBHUTENBHON 3(PQPEKTHUBHOCTH Pa3sHBIX METOIMK OOydeHHs Kpea-
TUBHOMY NMUChMY Ha HHOCTPAHHOM $I3bIKE JIJISl CTYIEHTOB 3KOHOMHUYECKOTO HATPaBJICHUS, a
TaKXKe JUIS CTYJCHTOB JAPYTMX HAIPABICHUH M CHEIHAIBHOCTEH, B TOM YUCIIe TYMaHUTap-
HBIX, TEXHUUECKHUX, €CTECTBEHHBIX H T.II.

e HccnenoBanue MEXKYIbTYPHBIX U MEXKbBSI3BIKOBBIX ACHEKTOB KPEATHBHOTO MUCHMa
HAa MHOCTPAaHHOM SI3BIKE.
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DIE ROLLE DER MARCHEN IM RUMANISCHUNTERRICHT
ALS FREMDSPRACHE
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Zusammenfassung: Marchen haben eine universelle Anziehungskraft, die iiber Sprach- und
Kulturbarrieren hinweggeht. Es sind vertraute Geschichten, mit denen Kinder aufwachsen und die oft
Teil ihres kulturellen Erbes sind. Daher kann der Einsatz von Mérchen im Fremdsprachenunterricht
den Schiilerinnen und Schiilern helfen, sich mit der neuen Sprache vertraut zu machen, indem der
Unterricht anschaulicher und ansprechender gestaltet wird. Die Mérchen sind Erzdhlungen, die sich
durch lebenddige Bilder, komplexe Themen und einen diisteren Ton auszeichnen, obwohl sie
Elemente aus Volksméarchen entlehnen. Die Mérchen sin oft nuancierter und anspruchsvoller in ihrer
Erzdhlung. Dariiber hinaus sind sie tendenziell langer un komplexer als Volksmédrchen un erfordern
daher ein hoheres Maf an sprachlichem un literarischem Versténdnis.

Schliisselworter: Erziahlungen, Fremdsprachenunterricht, literarisch, Mérchen, Volksmérchen.

Abstract: Fairy tales have a universal appeal that transcends language and cultural barriers.
They are familiar stories that children grow up with and are often part of their cultural heritage.
Therefore, using fairy tales in foreign language lessons can help students become familiar with the
new language, making the lessons more lively and engaging. The tales are narratives wich are
characterized by vivid imagery, complex themes, and a somber tone, although they borrow elements
from folk tales. The fairy tales are often more nuanced and sophisticated in their narrative. In
addition, they tend to be longer and more complex than folk tales and therefore require a higher level
of linguistic and literary understanding.

Keywords: fairy tales, folk tales, foreign language lessons, literary, narratives.

Der Spracherwerb ist ein komplexer Prozess, der fiir manche Schiiler schwierig sein
kann. Die Forschung hat jedoch gezeigt, dass die Einbeziehung von Geschichten und
Erzéhlungen, insbesondere von Mirchen, in den Sprachunterricht den Spracherwerb
erheblich verbessern kann.

Obwohl meine Ideen bisher mit Begeisterung aufgenommen wurden, bin ich mir
bewusst, dass es gegen verschiedene Aspekte der Erkundung Einwénde geben konnte,
insbesondere wenn es um die Texte selbst geht. Es ist denkbar, dass Eltern oder Pddagogen
die Entscheidung in Frage stellen, Mérchen fiir fortgeschrittene Schiiler zu verwenden,
zumal Marchen normalerweise eher kleinen Kindern vorgelesen werden.

In der Tat wurde ein GroBteil der Forschungsarbeiten iiber die Verwendung von
Mirchen als Lehrtexte mit Blick auf jiingere Studentinnen gedacht. Viele der Grundsitze
und Vorteile, die in diesen Texten erortert werden, sind jedoch auch fir Studenten der
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Oberstufe anwendbar, wenn die Texte richtig eingesetzt werden. Natiirlich wird die Art und
Weise, wie das Material prisentiert und verwendet wird, anders sein, aber die Geschichten
selbst sind zeitlos und fiir dltere genauso inhaltsreich wie fiir jiingere Studentinnen, wenn
nicht sogar noch mehr. Die Struktur der Didaktisierung dieser Geschichten und die
Verkniipfung mit moderneren Texten erheben das Material auf ein altersgerechtes Niveau,
und ich habe ausfiihrlich dargelegt, warum diese Methodik wirksam ist.

In jedem Studenten steckt eine unbegrenzte Menge an Potenzial. Sie sind immer noch
voller Erstaunen; ein Teil von ihnen findet immer noch Magie wahrhaftig. Gymnasiasten
haben noch Hoffnung und glauben an sich selbst und an die Welt. Sie sind noch in einem
Alter, in dem sie daran denken, dass das Hochste moglich ist. Jeder Einzelne verdient unsere
Achtsamkeit und Anerkennung, genau wie diese Geschichten auch. Wenn sie in ein
aufgeschlossenes Klassenzimmer kommen, mit einem aufgeschlossenen Lehrer, der auf eine
offen denkende Weise unterrichtet, sind die Studenten zu allem féhig. Solche Lernmethoden
wie diese werden ihnen helfen, ihre Begabungen zu entfalten, sich zu engagieren und das
Allerbeste aus ihrer Bildung zu machen.

Mairchen sind seit langem Teil der menschlichen Kultur und werden verwendet, um
Jugendlichen Lektionen und Werte zu vermitteln. Sie sind in viele Sprachen fiibersetzt
worden, und die Fremdsprachenprofessoren haben sie als wertvolle Ressource fiir den
Unterricht einer neuen Sprache entdeckt.

Mairchen konnen im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden, um Studenten im
Klassenraum zu binden, und in diesem Aufsatz werden wir untersuchen, wie.

Mairchen sind ein wirksames Mittel fiir den Fremdsprachenunterricht, da sie reich an kul-
turellen und sprachlichen Informationen sind. Mérchen enthalten eine Vielzahl von Vokabeln,
grammatikalischen Strukturen und kulturellen Beziigen, die fir den Fremdsprachenunter-
richt genutzt werden koénnen. Dariiber hinaus sind Mérchen ansprechend und regen die
Fantasie der Studenten an, was den Spracherwerb zu einer angenehmeren Erfahrung macht.

Die Studenten konnten unter der Aufsicht der Lehrkraft in einem schwach gesteuerten
Fremdsprachenunterrich, in dem sie ihrem Denken und Vorstellungsvermdgen, ihrer Kreati-
vitét freien Lauf lassen zahlreiche Aktivititen mit Mérchen vollbringen, wie im Folgenden:

1. Verschiedene Versionen desselben Mérchens kontrastieren: die Studenten werden
verschiedene Versionen eines Mérchens lesen und die Handlung, die Charaktere und die
Themen vergleichen. Sie konnen diese verschiedenen Versionen auch gegeniiberstellen, um
zu erkunden, wie sich die Handlung im Laufe der Zeit entwickelte und wie man in
verschiedenen Kulturen die Geschichte interpretiert hat. Sie knnen die Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen ihnen diskutieren und dabei besprechen, was ihnen am besten
und/oder nicht so gut gefallen hat und auch aus welchem Grund.

2. Eine Analyse der Themen und Symbole in Méarchen durchfiihren: Mérchen enthalten
oft universelle Themen und Symbole, die in einem Literaturunterricht analysiert und
erlautert werden konnen. Zum Beispiel sind die Themen Gut und Bose, die Wanderung und
Evolution der Hauptfigur, die Bedeutung der Familie und die Macht der Liebe in vielen
Mairchen weit verbreitet, und die Schiiler kdnnen analysieren, wie diese Themen in der
Handlung dargestellt werden. Die Studenten werden in Gruppenarbeit die Bedeutung dieser
Symbole identifizieren und miteinander besprechen.

3. Mérchen als Mittel zur Einfiihrung literarischer Konzepte verwenden: Mérchen kon-
nen ein niitzliches Werkzeug sein, um Studenten literarische Konzepte wie Handlung, Cha-
rakterent- wicklung, Hohepunkt und Auflésung vorzustellen. In dieser Hinsicht kann man
die Struktur eines Mirchens analysieren: Marchen folgen oft einer bestimmten Ordnung, in
der sich eine Figur einer Herausforderung stellt und sie durch Schlauheit, Humor, Tapfer-
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keit, Freundlichkeit oder eine Kombination dieser Eigenschaften iiberwindet. Die Studenten
werden den Aufbau eines Marchens analysieren und gemeinsam diskutieren, wie diese zum
Ablauf der Handlung beitrégt.

4. Mirchen adaptieren, um originelle Geschichten zu erschaffen. Viele der Méarchen
haben unzéhlige Nacherzidhlungen und Adaptionen inspiriert. Die Schiiler werden ihre
eigene Version eines Mérchens schreiben oder Elemente aus den Mérchen als Inspiration
fiir ihre eigenen originellen Geschichten nutzen. Dies kann eine unterhaltsame und kreative
Moglichkeit fiir Studenten sein, ihre Schreibfahigkeiten zu iiben und ihre Kreativitét zu for-
dern, um ihre eigenen Gedankengénge zu erforschen. Sie konnten eine moderne Nacherzah-
lung eines Mérchens schreiben: die Schiiler wéhlen ein Mérchen aus und stellen eine mo-
derne Nacherzdhlung dazu auf. Dies kann den Schiilern helfen, sowohl ihre kreativen
Schreibfahigkeiten zu entwickeln als auch kritisch dariiber nachzudenken, wie sie eine tradi-
tionelle Geschichte fiir ein zeitgendssisches Publikum aktualisieren konnen. Oder man kann
die Studenten ein Mérchen auswihlen lassen, um es aus einer anderen Perspektive neu zu
schreiben oder in eine andere Zeit oder ein anderes kulturelles Umfeld zu verlegen. Die
Schiiler kdnnten auch ihr eigenes originelles Marchen erstellen, das Elemente wie Charak-
tere, Handlung, Umgebung und verschiedenartige Themen enthalt.

5. Den kulturellen und historischen Kontext eines Marchens erkunden, in dem ein bes-
timmtes Mérchen entstanden ist. Dies kann ihnen helfen, die Einfliisse zu verstehen, die die
Geschichte geformt haben. Die Schiiler werden den historischen und kulturellen Kontext der
Mirchen recherchieren und diskutieren, wie dieser Kontext die Geschichten beeinflusst
haben konnte.

6. Die Mérchen als Ausgangspunkt fiir Debatten iiber soziale Themen einsetzen: Viele
Mairchen handeln von Themen wie Gesellschaft, Familie, Armut, Reichtum, Macht, Ge-
rechtigkeit, Moral, usw. Sie werden diese Geschichten als Ausgangspunkt fiir Diskussionen
iiber soziale Themen einfiihren, die fiir [hre Schiiler im Alltag relevant sind.

7. Die kennzeichnenden Elemente und Merkmale von Mérchen untersuchen, wie das
Vorhandensein von Magie und Fantasie, die Verwendung archetypischer Charaktere und die
Losung von Konflikten durch menschliche Fihigkeiten aber auch wie iibernatiirliche Mittel
den Handlungsverlauf prigen und die Lehre eines Marchens aufstellen konnen.

8. Die andauernde Anziehungskraft der Mérchen darlegen. Obwohl sie vor vielen Jahren
aufgesammelt wurden, faszinieren die Marchen Leser und Zuschauer auch heute noch. Die
Studenten werden die Griinde fiir das dauerhafte Interesse an diesen Geschichten besprechen.

Mirchen haben eindeutig eine grole Bedeutung fiir Schiiler im modernen Ruménisch-
Unterricht, aber sie werden noch relevanter, wenn sie so angepasst werden, dass sie die sich
im Laufe der Zeit verdndernden gesellschaftlichen Werte wiederspiegeln.

Charles argumentiert: ,,Wenn Mérchen ihre Kraft behalten sollen, miissen sie von ihrer
festen literarischen Form befreit und mit neuen Symbolen und bildhaften Bedeutungen aufge-
laden werden, damit sie in unserer heutigen Welt zu uns sprechen” (Charles 2010, S. 24).
Auch wenn die traditionellen Geschichten sicherlich Elemente enthalten, mit denen wir uns in
jeder Epoche identifizieren kdnnen, wird ihr Potenzial, uns anzusprechen, maximiert, wenn sie
auf eine Weise iiberarbeitet werden, die widergibt, wie wir im Laufe der Zeit gewachsen sind
und uns verdndert haben. Man identifiziert drei Hauptkategorien der Mérchenadaption: Verén-
derung des Motivs, Verdnderung der Stimmung und literarische Vereinfachung oder Ausar-
beitung. Die Verdnderung des Motivs umfasst die Art und Weise, in der Mérchen so verandert
werden, dass sie ein gliickliches oder moralisches Ende haben, sowie die Art und Weise, in der
Figuren angepasst werden (z. B. Anderung des Alters oder Geschlechts). Die Verinderung der
Stimmung besteht normalerweise in der Beseitigung kultureller oder stilistischer Eigenheiten.
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Da diese Marchen in einer bestimmten Kultur geschrieben wurden, miissen die Adap-
tionen in der Regel einige Anderungen am Wortlaut vornehmen, damit sie fiir ein modernes
Publikum relevant werden. Die literarische Vereinfachung und Ausarbeitung umfasst so-
wohl die Kiirzung als auch die Verldngerung von Beschreibungen oder Details, wie z. B. die
Vereinfachung des verwendeten Vokabulars oder das Einfiigen von Ausdriicken an Stellen,
an denen es vorher keine gab. Diese Konzepte sind ein wesentlicher Teil der Griinde, wa-
rum sich mein Projekt auf Méarchen und Adaptionen konzentriert; beide sind notwendig, um
den Studenten zu helfen und ihnen eine moglichst umfassende und sinnvolle Bildungser-
fahrung zu ermdglichen. Marchen bieten den besten Einstieg, die beste Moglichkeiten, das
Engagement und den Dialog der Studenten zu fordern, die sich in der aktuellen péddago-
gischen Forschung als entscheidend erwiesen haben.

Fiir junge Studenten kann Literatur eine unterhaltsame und ansprechende Art sein, eine
Fremdsprache zu lernen. Sie ,.bietet die Kinderliteratur eine Vielzahl von Gattungen, Stilen
und Themen, die genutzt werden konnen, um Sprachlernende bei der Entwicklung von
Sprachkenntnissen zu unterstiitzen™ (Trites, 2000, S.72). Drei der effektivsten Genres fiir
junge Studenten sind Kinderliteratur, Bilderbiicher und Volksmérchen.

Kinderliteratur handelt es sich um Genre, das besonders fiir Kinder entwickelt wurde
und eine unterhaltsame und fesselnde Moglichkeit bietet, eine Fremdsprache zu lernen. Sie
verwendet oft eine einfache Sprache, anschauliche lllustrationen und ansprechende Themen,
um junge Leser zu begeistern. Kinderliteratur bietet jungen Lernenden einen reichhaltigen
Sprachinput, der ihnen helfen kann, ihren Wortschatz sowie ihre Lese- und Schreibfahigkeiten
in einer Fremdsprache zu entwickeln.

Bilderbiicher sind ein weiteres hervorragendes Genre fiir junge Studenten, da sie visuelle
Elemente mit einfachem Text kombinieren, um den Wortschatz und das Verstindnis zu
fordern. Bilderbiicher konnen zur Entwicklung der visuellen Lese- und Schreibfdhigkeiten
eingesetzt werden, die fiir das Erlernen von Sprachen unerlésslich sind, und sie fordern das
kulturelle Bewusstsein durch die visuelle Darstellung verschiedener Kulturen. Sie ,,bieten
Bilderbiicher eine reichhaltige und dynamische Quelle fiir authentischen Sprachinput, der
fiir junge Fremdsprachenlerner von grolem Nutzen ist* (Nikolajeva, 2014, S.71).

Volksmaérchen, wie z. B. Mérchen, eignen sich ebenfalls gut fiir junge Schiiler, da sie
héaufig Wiederholungen und vorhersehbare Sprachmuster enthalten, wodurch sie leicht zu
verstehen und zu merken sind (Zipes, 2015).

Die Poesie ist ein duferst effektives Genre fiir SchiilerInnen, da sie ihre Sprachken-
ntnisse auf neue und innovative Weise herausfordern kann. So ist ,,Poesie fiir Sprachschiiler
sehr vorteilhaft, da sie ihnen helfen kann, ihre Sprachkenntnisse auf kreativere und
ausdrucksstirkere Weise zu entwickeln* (Maiden, 2021, S. 72). In der Poesie werden héufig
bildhafte Sprache, Wortspiele und Symbolik verwendet, die das Verstdndnis der Lernenden
fiir die Nuancen und Feinheiten der Zielsprache verbessern kdnnen.

Das Theater ist ein weiteres hochwirksames Genre fiir Lernende, da es den Sprachgebrauch
mit der Auffiihrung verbindet und den Lernern hilft, ihre kommunikativen Kompetenzen zu
entwickeln. Das Theater bietet den Lernenden eine dynamische und fesselnde Moglichkeit,
die Zielsprache zu erkunden, was dazu beitragen kann, ihre Sprachkenntnisse auf eine prakti-
schere und erfahrungsorientierte Weise zu entwickeln. Theaterstiicke verlangen von den Ler-
nenden oft Rollenspiele, Improvisationen und Darbietungen, die ihre Sprech- und Horfahig-
keiten sowie ihr Verstindnis fiir die Normen und Werte der Zielkultur verbessern konnen.

Eine weitere innovative und sehr moderne, aktuelle Methode zum Unterrichten der
deutschen Sprache anhand von Mirchen ist der Einsatz von Digital Storytelling (DS —
Digitales Geschichtenerzidhlen). DS beinhaltet den Einsatz digitaler Technologie, wie z. B.
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Digitalkameras und Videobearbeitungssoftware, um digitale Geschichten in deutscher
Sprache zu erstellen. DS kann dazu verwendet werden, digitale Versionen traditioneller
deutscher Mérchen zu erstellen, aber auch originelle Marchen, die von Studenten und Stu-
dentinnen erfunden wurden. Die Studentinnen kénnen dabei die Hauptfiguren und Handlung
eines Marchens mithilfe von digitalen Bildern und Zeichnungen in chronologischer
Reihenfolge zusammenstellen. Eine andere Moglichkeit ist, dass die Schiilerlnnen in Grup-
penarbeit ein Video drehen, in dem sie die Protagonisten sind und die Handlung und Struk-
tur des Mérchens aufstellen und wiedergeben. Diese Methode bereitet den Schiilern nicht
nur Spall an der Arbeit, sondern fordert ihre kommunikativen Féhigkeiten und stirkt ihr
Selbstwertgefiihl. Dariiber hinaus ermoglicht DS den Studentinnen und Studenten, ihre
digitalen Fahigkeiten zu entwickeln, indem sie lernen, wie sie digitale Technologien nutzen
konnen, um digitale Geschichten auf Deutsch zu erstellen.
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INEJAT'OI'MYECKHME TEXHOJIOI'MX U METO/AbI YTEHUA
N ITIOHUMAHMUSA HEMELKOI'O A3BIKA

3yxpa HAPBEKOBA, cmapwuii npenodasamens,
Tawxenmckutl 20cyoapcmeenHulil SKOHOMuYeckuil ynusepcumem, Tawkenm, Y3oexucman
zuhra-norbekova@mail.ru

Annoramms: CTaThsl MOCBALICHA NEAArOTMUECKUM TEXHOJIOTHSM U METOAAM UYTEHUsI U MOHMMa-
HUSI HEMEIIKOTO sI3bIKa. B crarhbe maercs onpeneneHye U KiacCu(UKauus STUX MMOHATHH, aHATM3UPYIOTCS
PpaziMYHbIE IPUMEPBI MX MPHUMEHEHHS Ha IPAKTHKE, a TAKOKe 00CYKAAI0TCS KPUTEPUH M CTIOCOOBI OLIEHKH
nx 3¢ dextuBHOCTH. Llenp cTaTh — JaTh 0030p COBPEMEHHBIX MTOIX0M0B M IPAKTHK B 3TOH 001acTH,
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a TaKKe MPeIUIOKUTh PEKOMEHIALMH Ul yuuTened n ydamuxcs. CraTbs OyIeT moJie3Ha M MHTeE-
pecHa JUIs BceX, KTO 3aHUMAeTCsl WIIM XOUeT 3aHUMAThCsl YTEHUEM M TOHMMaHHEM HEMELKOTO SI3bIKa.

KaroueBble cjioBa: merarorndeckue TEXHOIOTHH, METOABI YTCHHS M MOHMMAaHWs, HEMELKHI
s361K, KT, Bompockr, cTparerun, opMbl paboTHI ¢ TEKCTOM.

Abstract: The article is devoted to pedagogical technologies and methods of reading and under-
standing the German language. The article defines and classifies these concepts, analyzes various
examples of their application in practice, and also discusses criteria and methods for assessing their
effectiveness. The purpose of the article is to provide an overview of current approaches and
practices in this area, as well as to offer recommendations for teachers and students. The article will
be useful and interesting for everyone who is engaged or wants to engage in reading and under-
standing the German language.

Keywords: educational technologies, methods of reading and comprehension, German lan-
guage, ICT, questions, strategies, forms of working with text.

Beenenue

UreHre ¥ TOHMMaHUE TEKCTOB Ha MHOCTPAHHOM SI3bIKE SIBJISIOTCS Ba)KHBIMHU HAaBBIKAMHU
JUIs yCHEIIHOro O0y4deHHs M KOMMYHHUKaluu. B y4eOHOM mpouecce 1Mo M3y4eHHIO MHO-
CTPaHHOI'O $3bIKa TEKCT SIBIAETCSI OCHOBON OOy4YeHHs pPEUeBOW HEATEIBHOCTH, CIYKUT
HMCTOYHUKOM (DAKTHUYECKOM U JIMHTBUCTUYCCKOW nH(popMariyu [1].

OnHako MHOTHE yYaliecs UCIIBITHIBAIOT TPYJHOCTH B 3THUX O0JIACTSIX, 0COOEHHO KOT/1a
pedb HAET O CIIOXKHBIX M HACBHIIMICHHBIX TEKCTaX Ha HeMelkoM s3bike. Kakue memaroru-
YEeCKUE TEXHOJIOTHH U METObl MOTYT IIOMOYb yYaIIUMCS YIyUYIIUTh CBOM HABBIKM YTCHUS U
MOHUMaHUsl HeMelKoro si3pika? Kakue akTopsl BiusoT Ha 3QPEeKTUBHOCTh 3TUX TEXHO-
jJoruii u MeroAoB? Kak OUEHUTH pe3ylbTaTbl UX MNPUMEHEHUs? DTH BOIPOCHI SIBISIOTCS
MIPEIMETOM HACTOSIIEH CTaThu, KOTOpasi pacCMaTpUBAET Pa3IMyHbIE ACMIEKTHI IeJaroruyec-
KHX TEXHOJIOTHI U METOJIOB YT€HHUS U IIOHUMAaHHS HEMEIIKOTO S3bIKA.

Lenb cTatbu — naTh 0030p COBPEMEHHBIX MOAXO0B U NPAKTUK B 3TOIM 00JacTH, a Tak-
XKe TPEUIOKUTh PEKOMEHJAlMu Al yuutenedl n ydammuxcs. CTaThsi COCTOMT M3 Tpex
yacTel: B MEPBOM YacTH NAETCs ONpeiesieHHe MOHATHH MeIarorHdyeckux TEXHOJOTHUH U
METOJIOB YTE€HHUS W MOHMMAaHUS HEMEIKOTO S3bIKa, BO BTOPON YacTH aHAIM3HPYIOTCS paz-
JIMYHBIE TIPUMEPBI STUX TEXHOJIOIMH M METOJOB, B TPEThEH YaCTH OOCYKIAIOTCS KPUTEPUH
U cocoObI OIICHKH UX 3()HEeKTUBHOCTH.

OcHoBHas 4acTh

1. Ilegaroruyeckre TEXHOJOI'MH M METOIbl YTCHUS U MOHMMAHHUS HEMEIKOTO S3bIKa:
orpefesieHue U KiaccupuKamnus

[legarornyeckre TEXHOJIOTUU — 3TO COBOKYITHOCTh CPEJICTB, METOJIOB M MPHEMOB, KO-
TOPBIE UCIIOJIB3YIOTCA Ul 00yueHHs W pa3BuUTHA ydamuxca. OHM BKIIOYAIOT B ce0s pas-
J4YHBIe GOPMBI OpPraHrU3aliK y4eOHOro Mmporecca, Takue Kak HHAMBHIYaIbHOE, TPYIIIOBOE
WIH KOJJIGKTHBHOE 00y4YeHHe, a TakKe pa3IndHble BUBI JCATENBHOCTH, TAKHE KaK HMIPHI,
MIPOEKTHI, SKCIEPUMEHTHI U T.1.

[lenarorndyeckre TEXHOJIOTUU MOTYT OBITH KJIACCH()HUIIMPOBAHBI MO Pa3HBIM KPUTEPHSIM
[2], HamipuMep, IO CTENIEHH HOBU3HBI, 110 XapaKTepy BO3ACHCTBYUSA, MO CIIOCO0Y peann3annun
u 1.0. B Hacrosmed craree MBI OyaeM paccMaTpUBaTh IeIarorHYecKrue TEXHOJIOTHH,
CBSI3aHHBIE C MCIIOJIB30BaHMEM MH(POPMAIIMOHHO-KOMMYHHKAaIUOHHBIX TexHojoruid (UKT),
TaKUX KaK MHTEPAKTUBHBIE JOCKH, KOMIBIOTEPHI W MHTEPHET, JUIA OOYyYEHHs] YTEHHIO U
MMOHUMAaHHUIO HEMEIIKOTO S3BIKA.

MeTop! UTE€HHUS ¥ IOHUMAHNS HEMEIIKOTO SI3bIKa — 3TO CIIOCOOBI, KOTOPHIE TIOMOTAIOT
yyamumcst 3QPEeKTHBHO BOCIPUHUMATL U aHAIM3UPOBATh TEKCTHI HA HEMELKOM s3bIKe [3].
OnHm BKITIOYAIOT B ce0s pa3nuyHbIe dTalbl, TaKMe KaK MPEIBApPUTEIHHOE O3HAKOMIIEHHUE C
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TEMOM U JIEKCHKOM, CKAaHUPOBaHKUE U MPOCMOTP TEKCTA, MOUCK KIIOYEBBIX CIIOB U U/EH, BbI-
JEJICHUE TIIaBHOW MBICIIN U JETAJEH, IepecKa3 U HHTEPIPETANNSA TEKCTa, a TAKXKe OLEHKA U
KpUTHKA TEKCTA.

MeToapl UTeHHS W TIOHUMAHHS HEMEIKOTO SI3bIKa MOTYT OBITh KJIacCU(PHUIHUPOBAHBI IO
Pa3HBIM KPUTEPHM, HApUMeED, 10 LENH, IT0 YPOBHIO CJI0XKHOCTH, 110 THUITYy TEKCTa U T.1. B
HacTosiIell cTaTbe Mbl OyJeM paccMaTpuBaTh METOIbl YTCHHS M IOHMMAaHHMS HEMELKOTO
sI3bIKA, CBS3aHHBIE C UCIIOJB30BAHUEM Pa3IMYHBIX BUJOB BOIPOCOB U CTpPATErHil UTEHUs, a
TaKXKe Pa3IuIHbIX (popM paboThI ¢ TEKCTOM.

2. Ilpumeps! earornaeckuxX TEXHOJIOTHI U METOJIOB YTEHHS M TOHUMAHHS HEMELIKOTO
SI3BIKA

B sToM pa3nerne mbl mpuBeIeM HEKOTOPHIE MPUMEpPHI MEAArOTHUYECKUX TEXHOJIOTHI U
METOJIOB YTEHHUSI U TIOHUMaHHsI HEMELKOTO SI3bIKa, KOTOPHIE MOYKHO IIPUMEHATh Ha MPAKTH-
Ke. MBI XOTMM JaTh oOliee IpEeACTaBIEHHE O Pa3HOOOpasMM M BO3MOXHOCTSX 3THX
TEXHOJOTHU U METOJIOB.

e llcronb3oBaHNE WHTEPAKTUBHBIX JTOCOK, KOMIIBIOTEPOB M HHTEpPHETA OIS Ipel-
CTaBJICHUS U AOCTYNa K Pa3HOOOPa3HbIM TEKCTaM Ha HEMELKOM SI3bIKE, TAKUM KaK CTaTbH,
pacckasbl, ECHU, BUACO H T.[. DTU TEXHOJOTHH TIO3BOJISIIOT YUUTEIIO U y4YaluMcs BbIOu-
paThb ¥ UCIOJIB30BaTh TEKCTHI, COOTBETCTBYIOIINE X MHTEpECcaM, YPOBHIO U IesM o0yye-
HUS, a Takke 00eCIeYnBalOT BU3YallbHYIO, ayJHaJbHYI0 U KMHECTETHUECKYIO MOAIECPIKKY
mpolecca YTeHUs U TOHUMaHHUS.

Hanpumep, yuutenb MOXET MMoKa3aTh HA MHTEPAKTHBHOM JOCKE BHIIEO C CYOTUTpaMu
Ha HEMEIIKOM f3BIKE, CBA3aHHOE C TEMOW YPOKa, ¥ 337aTh yYalIuMCcs BOIIPOCHI ITO COAepxKa-
HUIO M (QopMe BUAEO. YUaluuecsi MOTYT HCIOJNb30BaThb KOMIBIOTEPHI M HHTEPHET JUIS
MOKCKa U YTCHHUS TEKCTOB HA HEMEIIKOM SI3BIKE 110 CBOEMY BBIOODPY, a TaKKe JJIsl TOYUCHHUS
JIOTIOJTHUTEIFHOW WH(OPMAIMK M IIOMOINM, HallpuMep, ¢ MOMOIIbIO OHJIAHH-CIOBapeii,
MIEPEBOJYHKOB, U T. 1.

e llcronb30BaHWE pa3iaMYHBIX BHJOB BONPOCOB AJIS NMPOBEPKH NOHUMAaHHUS TEKCTa,
TaKWX KaK BOMPOCHI Ha MOHUMaHWe (aKTOB, BONPOCH! Ha TOHUMaHWE OTHOIICHUH, BOTIPOCHI
Ha MOHMMaHUE MPUYHH U CIECTBUI, BOIIPOCH HA MOHWMaHNe MHEHUH U apTyMEHTOB U T.J.
OTH MeTO/bl MOMOTAlT YYaIUMCs aKTHBU3HPOBATH CBOW 3HAHMS M MBIIUIEHUE, a TAKKe
pa3BHBATh PA3NIMYHBIE BUIBI MMOHMMAHHSA TEKCTa, OT MPOCTOro A0 CloKHOro. Hampumep,
YUUTETb MOXKET 32JIaTh y4alliMCcsl BOIIPOCH Ha IOHUMaHue (akToB, Takue kKak “Kro ss-
€TCs TTIaBHBIM repoeM pacckaza?”’, “I'me m xorma mpoucxonsaT coObITHs pacckaza?”’, “Uro
CIIyYHJIOCH C TJIaBHBIM I'€pOE€M B KOHLIE pacckasa?” W T.A. YUHUTENIb TaKKe MOXKET 3a]aTh
yYamuMcs BOTIPOCHI HAa TOHMMAaHWE OTHOIEHWH, Takue Kak ‘“‘Kakoe OTHOIICHHWE HWMeeT
TJIaBHBIA TE€POH K JAPYTUM TEepcoHakaMm pacckaza?”’, “Kakue cxoacTBa M pa3iuuus MEXIY
[JIABHBIM TE€POeM M JIPYTHMH IepcoHakaMu pacckaza?”’, “Kakwe KOHMIMKTBH U TpoOIemMbl
BO3HUKAIOT MEX]y TJIABHBIM T'€pOEM M JPYyTUMH MEPCOHAXKaMH pacckasza?” u T.A. YUUTelb
TaK)Ke MOXKET 3aJaTh y4YalllMCs BOIPOCHI HAa IIOHUMaHNUE MPUYHMH U CIEACTBUHN, TaKUe Kak
“ITouemy TyIaBHBIN repoil MOCTYNII Tak, a He uHaue?”, “Kakue mocnencTBust UMeso ero mo-
CTYIOK JJIsl HETO CaMoro U JUIsl APYTHX MepcoHaxer pacckaza?”’, “Kak Obl BBl HOCTYNHIIN Ha
MECTE TJIABHOIO Tepod?” W T.J. YUHUTENb TAaKKE€ MOXET 33JaTh YYalUMCs BOIPOCHl Ha
[IOHUMaHUE MHEHUI U apryMEHTOB, Takue Kak “‘Kakoe Ballle OTHOLIEHHE K [JIaBHOMY I'€pOO
u ero nmoctynkam?”, “CorjacHsl JIn BBl ¢ TOYKOH 3peHUs aBTOpa pacckasa?”’, “Kakme apry-
MEHTBI BBl MO’KETE TIPUBECTH B MOJJEPHKKY MM OIPOBEPIKEHUE BAIIETO MHEHUA?” H T.JI.

o llcrionb30BaHMe Pa3NUYHBIX CTPATETHI YTEHUS I YIy4IIEeHUs TOHMMaHUs TEKCTa,
TaKWX Kak MpeJcKa3zaHWe, YTOYHEHHe, 00O0O0IeHHe, BBIBEJCHUE BBIBOJOB, CPaBHEHUE H
KOHTPAacTUPOBAaHUE, KiacCUPHUKAIMA M KaTeropusalus M T.O. OTH METOAbl IOMOTaloT
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yUYaluMcs PEryJupoBaTh CBOM MPOLECC YTCHWSI W TIOHUMaHWs, a TakKe pa3BHBATh
KpUTHYECKOe W TBopueckoe MbimuieHne [4]. Hampumep, ydammecs MOTYT HCIIONB30BaTh
CTpPATETHIO MPEICKa3aHMUA.

3akiloueHue

B nmanHO# cTaThe MBI pACCMOTPENH PA3TUYHBIE ACTIEKTHI MIeJarOTHIECKUX TEXHOJIOTHN 1
METOZOB YTEHHS ¥ TIOHIMAaHUs HEMEIIKOTO S3bIKa. MBI Tau onpe/iesieHie U KIacCH(PUKAIIAI0
ATUX TIOHATHUH, & TAKXKE MPHUBEIN HEKOTOPHIC MPUMEPHI UX MPUMEHEHUS Ha MpPaKTUKe. MbI
TaKXe OOCYAWIN KPUTEPUU U CIIOCOOBI OIICHKH 3PPEKTUBHOCTH ITUX TEXHOJIOTHA U METO-
J0B. MBI IIPUIIITH K BBIBO/Y, YTO MEJATOTHYECKUE TEXHOJIOTHH U METOMbI YTCHHUS U ITOHH-
MaHUsl HEMEIIKOTO S3bIKa SBJISIFOTCS] BAXKHBIMH UM TIOJIC3HBIMU WHCTPYMEHTaMU JJis 00yde-
HUS ¥ Pa3BUTHS YYalllUXCsl, KOTOPbIC CHOCOOCTBYIOT MOBBIMICHUIO MX MOTHBAIMH, WHTE-
peca, yBEpeHHOCTH M KOMIIETEHTHOCTH B 00JIACTH YTEHHS U TIOHUMAaHUS HEMEIIKOTO S3bIKa.

OpHaKko MBI TaK)K€ OTMETHIIH, YTO 3TH TEXHOJOTHH W METOIBI TPEOYIOT OT yUUTENs U
ydamuxcst onpeacaCcHHbIX 3HaHHI>i, HaBBbIKOB U YMCHHﬁ, a TaKKE MoAXoaaIIux yCHOBI/Iﬁ " pe-
CYpCOB /sl UX peanu3annu. [[o3ToMy MBI peKOMEHAyeM YUUTEISIM U YJaIuMCs TIOCTOSTHHO
M3y4aTh W COBEPIICHCTBOBATH CBOW IENArOTMYECKHUE TEXHOJIOTHH W METONIbl UTCHHS W
MMOHMMAaHUA HEMCIKOTO A3bIKa, a TAKXKE aJallTUPOBATH UX K CBOUM ILICJIAM, HOTp€6HOCTSIM u
BO3MOXKHOCTSIM. MBI HajieeMCs, YTO Hallla CTaThs OYJET IOJie3HA W MHTEPECHA JUIs BCEX,
KTO 3aHUMAETCS WIIM X04eT 3aHUMAThCSI YTCHHEM U IIOHNMAaHUEM HEMETIKOTO S3bIKa.
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FREMDSPRACHENUNTERRICHT
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Abstract: In diesem Artikel geht es um die Korpersprache, ihre Bestandteile, sprachbegleitende
und kommunikative Funktionen der Korpersprache, die Forschungsergebnisse dazu sowie ihren
effektiven Einsatz im Fremdsprachenunterricht, ihre positiven Anwendungsmoglichkeiten und die
Kompetenzentwicklung der Schiiler. Es enthélt auch Informationen zur Verwendung der Korper-
sprache am Beispiel dramatischer Aktivitdten und ihre Vorteile im Fremdsprachenunterricht.

Als Problem wurde festgestellt, dass der effektive Einsatz der Korpersprache in Lehrmethoden
haufig vernachléssigt wird. So stellt sich die Frage: Warum die Korpersprache im Fremdsprachenun-
terricht nicht gebraucht werden sollte?

Die praktische Anwendung wird durch den Einsatz im Fremdsprachenunterricht verdeutlicht, wie
man die Korpersprache im Fremdsprachenunterricht auf drei verschiedene Weisen von alleine gebrau-
chen kann und betont, dass dadurch die positive Effektivitit des Unterrichts gesteigert werden kann.

Schliisselworter: Korpersprache, Funktionen der Korpersprache, Kompetenzentwicklung,
Tafelzeichnungen, dramatischer Aktivitéten.
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Abstract: This article is about body language, its components, language-accompanying and
communicative functions of body language, the research results on it as well as its effective use in
foreign language teaching, its positive application possibilities and the skills development of pupils. It
also contains information on the use of body language using the example of dramatic activities and its
benefits in foreign language teaching.

The problem identified was that the effective use of body language in teaching methods is often
neglected. So the question arises: Why body language shouldn't be used in foreign language lessons?

The practical application is made clear through its use in foreign language lessons, how body
language can be used in three different ways in foreign language lessons and emphasizes that this can
increase the positive effectiveness of the lesson.

Keywords: Body language, functions of body language, skill development, blackboard drawings,
dramatic activities.

Einleitung

Kommunikation ist ein wichtiger Teil unseres tiglichen Lebens. Wir befinden uns in
einer Art von Kommunikation oder Informationsaustausch. Diese Informationen oder
Signale werden nicht nur durch die gesprochene Sprache ausgedriickt, sondern auch durch
bewusst oder unbewusste verwendete nonverbale Kommunikation.

Der Unterricht ist erst durch die Kommunikation und Interaktion moglich. Entschei-
dend ist, dass die beteiligten Personen die von der Gesellschaft zugewiesenen Rollen
erfillen und dass eine Rolle ohne die andere bedeutungslos ist. Der Unterricht ohne
Kommunikation ist undenkbar..

Diskussion und Ergebnisse

Kérpersprache — eine Art der nonverbalen Kommunikation, es sind Gesten, Ausdruck
oder andere nicht-sprachliche Zeichen. Verhalten, Arm-und Beinhaltung, Ausdruck der Au-
gen, Mundwinkel oder Hinde verrit unsere Gedanken, Seelenleben, Angste und Begierden.
Auch Eigenschaften wie Korperfiille, Kleidung, Stimme, Frisur und sogar manche Details
des Gesichts sind Informationsquellen, aus denen man bis zu einem ungewissen Grade auf
Charaktereigenschaften oder Stimmungen schlie3en kann.

Korpersprache ist jegliche Form der Kommunikation, die nicht auf Sprache basiert.
Hierzu gehoren: Mimik, Gestik, Korperhaltung, Blickrichtung, rdumliche Néhe, Tonfall,
Kleidung und Schmuck, Orientierung und unbewusste Signale wie zum Beispiel starkes
Schwitzen. [1]

Der amerikanische Professor und Psychologe Albert Mehrabian arbeitete bereits vor
iiber 45 Jahren die Bedeutung nonverbaler Kommunikation im Gesprachskontext heraus. Mit
seiner Untersuchung, die ergab, dass der Informationsgehalt einer Nachricht durch das ges-
prochene Wort nur einen geringen Anteil von etwa sieben Prozent einnimmt, untermauert
Mehrabian den substanziellen Stellenwert von nonverbalem Ausdruck in Form der Gestik
und Mimik, die mit 55 Prozent iiber die Hilfte des Informationsgehalts einer Nachricht
iibermitteln. Dementsprechend wird deutlich, dass Personen innerhalb eines Gesprichs den
nichtsprachlichen Aussagen mehr Glauben schenken. Inhalt der Rede bestimmt nur 7 % des
Erfolgs. Tonfall 38%, Korpersprache und Aussehen sind zu 55 % entscheidend.[2]

Wie Samy Molcho in seinem Buch ,,Korpersprache der Promis® treffend sagt, ,,geben
sich alle jedenfalls grofe Miihe gut anzukommen.“[3] Und genau das ist auch der Kernpunkt
der modernen Korpersprache: Da wir uns zunehmend bewusster werden, dass unser Korper
ein immens hohes Ausdruckspotenzial hat, und wir mit unserer nonverbalen Kommunikation
sowohl positive, als auch negative Eindriicke bei unserem Gegeniiber erwecken kdnnen,
geht es in der heutigen Zeit vor allem um Imagepflege und gekonnten passiven Ausdruck.

Die Kompetenzentwicklung der Schiiler verlduft nicht gleichzeitig. Jeder Schiiler muss
in einer Unterrichtsstunde die Moglichkeit erhalten Handlungen auf seinem Niveau auszu-
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fithren. Auf den Unterricht bezogen bestimmt eine zentrale Fragestellung unsere Arbeit:
Was tragen die Handlungen der Stunde / der Einheit dazu bei den angestrebten Kompeten-
zen der Schiiler zu erweitern? Kompetenzentwicklung ist am Stundenende nicht immer
tiberpriifbar, da diese am Ende der Stunde nicht unbedingt abgeschlossen ist.

Es sollte auch auf die miindliche Kommunikation geachtet werden. Bei miindlicher
Kommunikation wird gegenseitiges Verstehen durch einen ganzen Komplex von Faktoren
unterstiitzt. In diesem Fall sind konkrete Situationen, personliche Beziechungen, Stimmungen
und Gefiihle, die Kérperhaltung und Korperndhe, die gestischen und die mimischen Signale,
der Augenkontakt, parasprachliche Ausdrucksmittel wie z.B. das Sprechtempo, die Lautstirke
und die Intensitat des Sprechens vorhanden. In einer Kommunikation muss nicht alles
ausgesprochen werden, weil es durch eine Handbewegung, einen Blick oder dhnliches auch
angedeutet werden kann.

Deswegen sind  parasprachliche Ausdrucksmittel (Aussprache, Betonung) und aufers-
prachliche Ausdrucksmittel (Gestik, Mimik) fiir den Unterricht von grofler Bedeutung.

Sie missen im Unterricht gelehrt werden, wenn sie deutlich von denen in den Mutter-
sprachen tiblichen abweichen. Wenn wir vom Mutterspracherwerb des Kindes ausgehen, sehen
wir das durch Korpersprache Verstehensprozesse erleichtert werden konnen. Beim Fremd-
sprachenunterricht miissen auch Verstehensprozesse erleichtert werden. So stellt sich die
Frage: Warum die Korpersprache im Fremdsprachenunterricht nicht gebraucht werden sollte?

Die Korpersprache im Unterricht dient als Unterstiitzung bei der Vermittlung von Wis-
sen. Eine groBe Rolle spielt sie im Bereich der Regulierung von Interaktionen im Unterricht.
Korpersprache hat eine 6konomisierende und bereichernde Funktion im Unterrichtsgeschehen.
Sie hat in padagogischen Interaktionsprozessen zwei humanisierende Funktionen:

- Es ist mit Hilfe nonverbaler Signale moglich, z.B. speziell auf die Befindlichkeiten
einzelner Schiiler einzugehen, deren Gefiihle zu erfassen und von Kommunikationshygiene
verstandnisvoll, einfiihlsam und flexibel vorzugehen.

- Durch Korpersprache werden Interaktionsprozesse insgesamt humaner. Kommunikation
ohne nonverbale Anteile ware nicht moglich, speziell Kontakte im Unterricht aufzunehmen,
Gefiihle zu zeigen, mit Licheln oder dem Ausdruck von Arger individuelle Beziehungen
auszubilden, Uberraschung, Freude oder Langeweile erkennen zu lassen. Nonverbale Kom-
munikation kann entweder selbstindige oder sprachbegleitende Aufgaben {ibernehmen. Die
selbstandigen Funktionen konnen sprachersetzend oder sprachunabhéngig sein. [4]

Sprachbegleitende Funktionen der Korpersprache waren amplifikatorische, illustrative
und modifikatorische.

Amplifikatorische Funktionen sind solche, die eine fiillende oder komplettierende
Wirkung zu verbalen Aussagen beinhalten — wie das Léacheln zum freundlichen Wort-, also
kulturiibliche Kombinationen aus verbalen und nonverbalen Mitteilungen, wobei das Fehlen
der nonverbalen Komponente auffillig und ungewoéhnlich wire.

Ilustrative Funktionen iibernimmt nonverbale Kommunikation im Sinne konvergenter
Ergidnzungen. Z.B. ein Lehrer erzahlt vom Durchqueren einer Hohle und duckt sich dabei.
Ilustrative nonverbale Zeichen enthalten zusétzliche veranschaulichende und verdeutlichende
Informationen fiir den Kommunikationspartner.

Modifikatorische Funktionen sind solche, die divergierend zu den verbalen Mitteilun-
gen stattfinden. Durch modifikatorische nonverbale Kommunikation erhélt die verbale
Mitteilung eine andere Bedeutung, im Hinblick auf ihre syntaktische Zielrichtung. Wenn
man kommunikative Signale aus dem Unterricht sammelt und systematisch im Hinblick auf
ihre kommunikative Funktion (im Sinne der Sprechakttheorie) darstellt, so kann man grob
drei Bereiche unterscheiden.
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1. Die Ubermittlung vorwiegend inhaltlicher Aspekte: In diesem Bereich geht es vor allem
Dingen darum, Lehr- oder Lerninhalte mitzuteilen oder direkt auf derartige Inhalte hinzuwei-
sen. Sprechhandlungen wie ,,Berlin ist die Hauptstadt Deutschlands” sind Beispiele dafiir.

2. Die Ubermittlung vorwiegend prozessualer Aspekte: Sprechhandlungen wie ,,Bitte,
sprechen Sie*, ,,Seid bitte ruhig*... sind kommunikative Handlungen, in denen es vor allem
Dingen um die Regulierung von Interaktionsprozessen bzw. organisatorische Malinahmen
geht. Es sind nicht Unterrichtsinhalte das Ziel der aktuellen AuBerung, sondern modale
Hinweise, die unabhangig von bestimmten Unterrichtsstoffen erfolgen konnen.

3. Die Ubermittlung von Beziehungsbotschaften: Hier geht es um Einschitzungen von
Personen, AuBerungen zu Stimmungen,Gefiihlen insbesondere im Hinblick auf die Interakti-
onspartner — sowie um Selbstdarstellung. Beim Gebrauch von Korpersprache im Deutschun-
terricht sollen an die Stelle des Wortes die entsprechende Geste oder Mimik eintreten.

Somit kann der Lehrer ein unbekanntes Wort mit Hilfe des Korpers erklaren. Z.B. das
Wort ,,schreiben” kann der Lehrer mit Hilfe eines Stiftes durch Imitation des Schreibens, das
Wort ,,bedrohen® durch eine geballte Faust darstellen. Somit braucht er um Erkldrungen zu
machen die Hilfe der Muttersprache nicht. In diesem Fall ist die Rede von einem
Zeichenwechsel. Statt an die Stelle des Wortes in der Muttersprache wird die Eigenschaft
des Wortes durch Korpersprache von dem Lehrer dargestellt.

Wenn der Lehrer den Zeigefinger senkrecht auf den Mund tut und ,,pscht“ sagt, werden
die Schiiler verstehen, was gemeint ist. Falls die Schiiler die gleiche Gestik die sie im
Fremdsprachenunterricht gelernt haben bei einer Kommunikation mit Deutschen benutzen,
werden sie sich nicht verstindigen konnen. Denn es wird in Deutsch wie auf der ersten
Zeichnung dargestellt. Wegen den oben erwihnten unterschieden sollte auch die Verwandlung
der Inhaltsseite des Zeichens und die verschiedenen Darstellungsweisen der Korpersprachen
in der Mutter- und Zielsprache den Schiilern im Fremdsprachenunterricht gelehrt werden.[5]

Nachdem Korpersprache, Korpersprache im Unterricht und die Stelle der Korper-
sprache im Fremdsprachenunterricht untersucht worden ist, stellt sich die Frage, wie Kor-
persprache im Fremdsprachenunterricht benutzt werden kann von alleine. Die Korpers-
prache im Fremdsprachenunterricht kann man auf drei verschiedene Weisen gebrauchen.

Der Gebrauch der Korpersprache mit Hilfe pantomimischer Darstellungen

Dies wird ohne Worte, Kostiime, Requisiten und Tarnung getan. Wie es auch aus den
obigen Zeilen zu entnehmen ist, ist der Gebrauch von Pantomime im Fremdsprachenunter-
richt als Lehrhilfe auch sehr 6konomisch, weil man dazu fasst gar nichts braucht.

Der Gebrauch der Karpersprache mit Hilfe einfacher Tafelzeichnungen

Der zweite Weg der Gebrauch der Korpersprache im Fremdsprachenunterricht sind
einfache Tafelzeichnungen. Durch einfache Tafelzeichnungen konnen die Verben, Korper-
bau, Gefiihlszustinde und die Berufe leicht dargestellt werden.

Der Gebrauch der Korpersprache mit Hilfe dramatischer Aktivititen

Bei einer Forschung, das in USA an der Texas Universitit durchgefiihrt worden war, ist
festgestellt worden, das die Menschen sich an 10% was sie gelesen haben, 30% was sie ge-
sehen haben, 50% was sie gesehen und gehort haben, 20% was sie gehort haben und 90%
was sie gesagt haben erinnern konnten. Bei diesen Forschungsergebnissen fallt einem auf das
der Erinnerungsprozent beim Gesehenem - Gehdrtem (50%) und Gesagtem (90%) am
hochsten ist. Somit kann man sagen, das die Schiiler durch Horen - Sehen und Sprechen sich
besser und leichter an das Gelehrte erinnern konnen. Diese drei Punkte (sehen-horen-
sprechen) konnen beim Fremdsprachenunterricht durch dramatische Aktivititen (Drama)
den Schiilern dargeboten werden. Denn bei dramatischen Aktivititen horen die Schiiler die
Worter, sie sprechen sie aus und gebrauchen sie in Situationen.
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Die Vorteile der dramatischen Aktivititen im Fremdsprachenunterricht konnten folgen-
dermafen zusammengefasst werden. Die Kommunikation im Klassenraum verlauft auf der
Basis vom Lehrer zu den Schiilern. Mit Hilfe dramatischer Ubungsformen kann man alle 30
Schiiler standig aktivieren, indem man die ungenutzten Moglichkeiten eines Klassenverbun-
des ausschopft. Sie tragen auBerdem dazu bei, das Misstrauen und die Langeweile der
Schiiler zu iiberwinden, weil sie sich die meiste Zeit passiv verhalten miissen. [6]

Den Schiilern wird die Maglichkeit gegeben, die Inhalte eines Unterrichts kreativ
mitzugestalten. Auf diese Weise kann der Unterricht von einem Monolog in einen Dialog
zwischen Lehrer-Schiiler und Schiiler-Schiiler umgewandelt werden.

AuBerdem wird jede dramatische Ubungsform immer Wieder zu anderen, einmaligen
Ergebnissen fithren. Niemand kann vorher sagen, welche Gedanken, Ideen, Einfdlle den
Verlauf einer Handlung bestimmen werden. Deswegen werden die Schiiler Freude am
Unterricht haben. Dies erleichtert auch die Motivation der Schiiler. Jeder Schiiler braucht
das Gefuihl der Geborgenheit und Sicherheit, zu einer Gruppe zu gehéren und von ihr
angenommen zu werden. Weil die Schiiler bei den dramatischen Aktivititen zusammenar-
beiten, kann die Selbstachtung der Schiiler gestirkt werden.

Ein anderer Vorteil der dramatischen Aktivitdten ist, das vor allem die Gruppenspezi-
fischen SprachduBerungen so wie einige Wendungen, die man zum Diskutieren braucht den
Schiilern schon sehr friih in einem fremdsprachlichen Lehrgang beigebracht werden kann.

Der Hauptvorteil besteht darin, da3 man den Schiilern die Moglichkeit bietet, sich vom
gelenkten Ausdruck zu 16sen und das freie Sprechen zu praktizieren. Somit konnen die
Schiiler auch das sagen, was sie auch sagen wollen. Die Dramatischen Aktivititen kénnen
vom Lehrer, vom Lehrer und Schiilern oder nur von den Schiilern durchgefiihrt werden.

Zusammenfassung

Die Lehrkraft sendet immer standig unbewusst Signale, ob es es will oder nicht.
Deshalb muss es sich bewusst sein, dass die Schiiler diese Signale empfangen. Der Lehrer
sollte in der Lage sein, die Arbeitsatmosphire in der Klasse einzuschitzen und zu erkennen,
wenn die Schiiler Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben. Es ist notwendig, die Atmo-
sphére in der Klasse zu verbessern und zu verhindern. Daher soll das Lehrkraft wissen, was
das richtige Mal3 an Korpersprache ist. Zu viel oder zu wenig stort und verringert die Kon-
zentration der Klasse. Die Schiiler konnen die Informationen nicht lange behalten, wenn sie
ohne Emotionen prasentiert werden. SchlieBlich ist es herauszufinden:

— dass die Korpersprache eines der wichtigsten Mittel im Repertoire eines Fremdspra-
chenlehrers ist, das er auch bewusst und reflektiert einsetzen konnen sollte, um eine
Fremdsprache anschaulich zu vermitteln;

— dass richtige Einsatz von Korpersprache zur Folge hat, dass sich die Lehrenden und die
Lernenden besser verstehen und das wirkt sich positiv auf den Erfolg aus;

— dass ein positives Ergebnis im Deutschunterricht schneller erreicht werden kann, wenn
der Unterricht mit dem effektiven Einsatz von Korpersprache organisiert wird;

— dass der Unterricht und die Vermittlung von Wissen ohne gute und sichere Kor-
persprache kaum vorstellbar ist;

— dass der Einsatz der Kdorpersprache in den kompetenzorientierten Deutschunterricht
bewusst sein soll und auf die Ergebnisse sowohl theoretischer als auch praktischer
Kommunikationsforschung basieren.

Ich denke, dass die hier getestete Methode auch im Rahmen der Lehreraushildung
eingesetzt werden kann.
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Abstract: The connection between language skills and educational success has been proven in
numerous studies. In order to provide all pupils with equal educational opportunities and active parti-
cipation in lessons, teachers should take subject content and language into account in every subject. The
scaffolding method is a suitable approach for language-sensitive teaching that offers all pupils equal
educational opportunities and enables active participation in lessons. Scaffolding aims to gradually
enable learners to master complex tasks by providing teachers with supporting structures and instructions.
The term is derived from the idea of scaffolding, which provides support to learners and enables them
to access higher levels of understanding and competence. The method emphasizes step-by-step support,
adaptation to individual needs, interactive teacher-student interaction, regular feedback and the pro-
motion of cognitive skills. Scaffolding is used in a variety of school contexts, from reading support to
mathematics and the development of writing skills. This method is an effective strategy to ensure that
learners are able to successfully complete complex tasks and develop their cognitive skills.

Keywords: multilingualism, language-sensitive teaching, scaffolding method, plain language,
erudite language, erudite vocabulary, children with an immigrant background.

Zusammenfassung: Der Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und Bildungserfolg ist in
zahlreichen Studien belegt. Um allen Schiilerinnen und Schiiler gleiche Bildungschancen und eine
aktive Teilnahme am Unterricht zu erméglichen, sollten Lehrerinnen und Lehrer in jedem Unter-
richtsfach Fachinhalte und Sprache beriicksichtigen. Die Scaffolding-Methode ist ein geeigneter
Ansatz fiir einen sprachsensiblen Unterricht, der allen Schiilern gleiche Bildungschancen bietet und
eine aktive Teilnahme am Unterricht ermdglicht. Scaffolding zielt darauf ab, Lernende schrittweise in
die Lage zu versetzen, komplexe Aufgaben zu bewiéltigen, indem Lehrende unterstiitzende Strukturen
und Anleitungen bereitstellen. Der Begriff leitet sich von der Idee eines ,,Geriists* ab, das den
Lernenden Unterstiitzung bietet und ihnen den Zugang zu héheren Ebenen des Verstindnisses und
der Kompetenz ermdglicht. Die Methode betont die schrittweise Unterstiitzung, die Anpassung an
individuelle Bediirfnisse, die interaktive Lehrer-Schiiler-Interaktion, regelméBiges Feedback und die
Forderung kognitiver Féhigkeiten. Scaffolding wird in verschiedenen schulischen Kontexten
eingesetzt, von der Leseforderung iiber Mathematik bis hin zur Entwicklung von Schreibkompetenz.
Diese Methode stellt eine wirksame Strategie dar, um sicherzustellen, dass die Lernenden in der Lage
sind, komplexe Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen und ihre kognitiven Fahigkeiten zu entwickeln.

Schliisselworter: Mehrsprachigkeit, sprachsensibler Unterricht, Scaffolding-Methode, Alltags-
sprache, Bildungssprache, bildungssprachlicher Wortschatz, Kinder mit Migrationshintergrund.

1. Mehrsprachigkeit als Bildungsziel im Unterricht
Die zunehmende Globalisierung hat tiefgreifende Auswirkungen auf verschiedene
Aspekte unseres Lebens, insbesondere auf die Bildung. Sie ermoglicht einen verstérkten
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kulturellen Austausch zwischen verschiedenen Ladndern und Kulturen, der das Bildungs-
system beeinflusst. Aus diesem Grund ist es im Unterricht erforderlich, kulturelle Vielfalt
zu beriicksichtigen und interkulturelle Kompetenzen zu férdern. In diesem Zusammenhang
gewinnt die Einfiihrung von Mehrsprachigkeit bereits in der Grundschule immer mehr an
Bedeutung, da Globalisierung und Mehrsprachigkeit in der heutigen Zeit nicht mehr
voneinander zu trennen sind und Mehrsprachigkeit somit zu einer Schliisselkompetenz wird.
Sie eroffnet nicht nur individuelle Chancen, sondern tragt auch dazu bei, eine vielfdltige und
harmonische globale Gemeinschaft aufzubauen. Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist in
einer Zeit der Internationalisierung, Migration und Digitalisierung ein wichtiges Bildungsziel.
Sie ist auch ein essenzieller Schritt hin zu einer erfolgreichen und inklusiven globalen Zu-
kunft. Kinder werden durch die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten, interkultureller Kom-
petenzen und einer globalen Perspektive besser auf die Herausforderungen der Welt vorbe-
reitet. Die Verfligbarkeit von Kompetenzen in mehreren Sprachen wird als Ressource
betrachtet und nicht als Defizit. Der Erwerb interkultureller Kompetenzen sollte sowohl im
Rahmen des Unterrichts als auch durch aulerschulische Aktivititen gefordert werden - ein
Aspekt, der inzwischen in den meisten Lehrplénen der Schulen verankert ist.

2. Sprache und Bildungserfolg

Aufgrund der engen Verbindung zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen ist die
Sprachkompetenz im Hinblick auf Schule und Unterricht fundamental (Reich & Roth et al.,
2002; Ahrenholz, 2010; Leisen, 2011). Sprache ist das Medium, durch das fachliche Inhalte in
allen Schulfichern vermittelt werden. Sie spielt eine zentrale Rolle bei der Ubertragung von
Wissen, dem Verstindnis von Konzepten und der Kommunikation innerhalb des schulischen
Kontexts. Durch die Nutzung von Sprache kénnen Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Infor-
mationen prasentieren, sondern auch den Lernprozess aktiv gestalten, Schiilerfragen beant-
worten und komplexe Themen erkldren. Die Qualitit der sprachlichen Vermittlung beein-
flusst maBgeblich das Verstdndnis und die Aneignung von Fachinhalten durch die Schiile-
rinnen und Schiiler. Daher ist die Forderung sprachlicher Fahigkeiten nicht nur fiir den
Sprachunterricht selbst, sondern auch fiir den gesamten schulischen Erfolg von groBer
Bedeutung. Es ist allgemein anerkannt, dass dafiir jedoch nicht nur alltagssprachliche,
sondern insbesondere auch bildungssprachliche Kompetenzen erforderlich sind. Uber diese
verfiigen nicht alle Lernenden, insbesondere Kinder mit Migrationshintergrund, gleicher-
maBen (Redder et al., 2011)"".

Der Hauptgrund, warum Lehrkréfte ihren Unterricht sprachsensibel gestalten sollten,
besteht darin, dass Bildung ohne sprachliche Kompetenzen nicht moglich wire. Denn die
Grundvoraussetzung des inhaltlichen Lernens ist die Sprache, die allerdings auch eine
Hiirde darstellen kann. So gibt Obermayer (2013, S. 21) an, dass durch Bildung die Chancen
steigen, an der Gesellschaft teilzunehmen. AuBBerdem macht (ebd.) deutlich, dass nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler eine chancengerechte und faire Bildung erfahren. Insbesondere
Schiilerinnen und Schiiler, die innerhalb ihrer Familie nur begrenzten Zugang zur Bildungs-
sprache haben, verfiigen hiufig nicht iiber die gleichen Bildungschancen wie andere
Schiilerinnen und Schiiler. Dabei kann ein begrenzter Zugang zur Bildungssprache auf einen
Migrationshintergrund zuriickzufiihren sein, beispielsweise wenn innerhalb der Familie kein

' Die aktuelle Debatte um Sprache als Schliisselqualifikation fiir Bildungserfolg und spezi-
fischer um das Register der Bildungssprache trigt dazu bei, nicht mehr lediglich die fachlichen
Lerninhalte fiir verschiedene Lernniveaus anzupassen und zu differenzieren, sondern die Lernenden
vielmehr von Anfang an, d. h. bereits im Elementarbereich, auf die steigenden sprachlichen Anforde-
rungen im Sinne einer Durchgéngigen Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2011) vorzubereiten.
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Deutsch gesprochen wird. Oftmals erfahren jedoch auch Kinder aus sprachschwachen
Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status Nachteile.

Die Schulleistungsstudie PISA im Jahr 2000 belegte, dass vornehmlich Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund schlechtere Leistungen erzielten als ihre Mitschiiler
ohne Migrationshintergrund (Weis et al., 2020, S. 375). Sprache ist das ,,Medium des Ler-
nens“ (Schmélzer-Eibinger, 2013, S. 25), sie bildet den Ausgangspunkt fiir das schulische
Lernen und nimmt eine zentrale Rolle im Bildungsprozess ein (ebd.). Folgendes Zitat
veranschaulicht, dass die Sprache die Grundlage fiir die Teilhabe an Bildung darstellt (Weis
etal., 2020, S. 375).

,Eine flexible und sichere Sprachkompetenz ist von entscheidender Bedeutung fiir die
individuelle Identitétsbildung sowie fiir die Teilhabe an Gesellschaft und Kultur. Sie ist eine
Grundvoraussetzung fiir lebenslanges Lernen. Sprachbildung ist daher Teil von Bildung
insgesamt und Aufgabe aller an Schule Beteiligten. Die Mehrsprachigkeit bietet eine
Chance, die Entwicklung von Sprachkompetenz zuséitzlich zu unterstiitzen und zu fordern.
Mehrsprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber spezifische Kompe-
tenzen, die genutzt und weiterentwickelt werden konnen® (Bildungsserver Berlin- Branden-
burg, 0.J., S. 4).

Sprachliche Barrieren bei Kindern mit Migrationshintergrund kdnnen sich auf verschie-
dene Bereiche ihres schulischen Lebens auswirken. Diese Herausforderungen betreffen nicht
nur den Unterricht, sondern konnen auch soziale Interaktionen, die Teilnahme an auBerschu-
lischen Aktivititen und das allgemeine Wohlbefinden beeinflussen. Aufgrund von sprachli-
chen Barrieren kénnten Kinder mit Migrationshintergrund moglicherweise Schwierigkeiten
haben, sich vollstdndig in das schulische Umfeld zu integrieren. Der Zugang zu Informatio-
nen, die Kommunikation mit Lehrern und Mitschiilern sowie die Teilnahme an Diskussio-
nen und Gruppenaktivititen kann beeintréchtigt sein. Dies kann zu einem Gefiihl der Isolation
fiihren und das Selbstbewusstsein beeinflussen. Zusitzlich zu den direkten Auswirkungen
im schulischen Kontext konnen sprachliche Barrieren auch die Teilnahme der Eltern
beeintrachtigen. Eltern konnten Schwierigkeiten haben, schulische Mitteilungen zu verste-
hen oder ihre Kinder bei schulischen Anforderungen zu unterstiitzen. Dies kann zu einem
Informationsdefizit fiihren und die Moglichkeiten der Eltern, aktiv am schulischen Leben
ihrer Kinder teilzunehmen, einschrinken. Um sprachliche Hiirden erfolgreich zu tiberwin-
den, ist eine umfassende Unterstiitzung erforderlich. Dies kann beispielsweise durch geziel-
ten Sprachunterricht, interkulturelle Schulprogramme, Schulungen fiir Lehrkréfte in Bezug
auf kulturelle Sensibilitit und sprachliche Vielfalt sowie die Einbindung der Eltern in den
Bildungsprozess erfolgen. Entscheidend fiir die Gewihrleistung gleicher Bildungschancen
ist ein integrativer Ansatz, wie die Scaffolding-Methode, der die individuellen Bediirfnisse
und Stérken von Kindern mit Migrationshintergrund beriicksichtigt.

3. Bildungssprache im Gefiige Alltags-, Schul- und Fachsprache

Im Sprachgebrauch koénnen vier sprachliche Register unterschieden werden: die
Alltagssprache, die Schulsprache, die Fachsprache und die Bildungssprache (Osterreichisches
Sprachen- Kompetenz- Zentrum (OSZ), 2015, S. 9). Dabei ist anzumerken, dass sich die
Fach- und die Schulsprache zum Teil mit der Bildungssprache iiberschneiden (Abb. 1). Von
besonderer Bedeutung sind im Rahmen dieses Artikels die Alltagssprache und ihr Ubergang
zur Bildungssprache in der Schule.

Unter Alltagssprache werden sprachliche Mittel verstanden, die zur Verstindigung in
der alltdglichen Kommunikation angewandt werden (Ahrenholz, 2010, S. 15). Im englisch-
sprachigen Raum werden die Sprachfertigkeiten der Alltagssprache basic interpersonal
communicative skills (BICS) genannt (Cummins, 2001, S. 55). Haufig wird fiir den Begriff
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Alltagssprache auch das Synonym Umgangssprache verwendet. Der Erwerb der Alltags-
sprache erfolgt in einem informellen Kontext und besitzt das Merkmal der konzeptionellen
Miindlichkeit (Ahrenholz, 2010, S. 15f.). Diese Alltagssprache ermdglicht die Kommunika-
tion im Alltag (OSZ, 2015, S. 9). Charakteristisch fiir die Alltagssprache sind AuBerungen,
die als grammatikalisch unvollstindig betrachtet werden und durch ein unspezifisches
Vokabular gekennzeichnet sind (Brandt & Gogolin, 2016, S. 17). Vor Schuleintritt ist den
Schiilerinnen und Schiilern lediglich die Alltagssprache geldufig und erst mit Schuleintritt
werden sie mit den Modalitdten anderer sprachlicher Register konfrontiert (Gabler, et al.,
2020, S. 61; Wildemann & Fornol, 2017, S. 43).

Die Schulsprache wird in Bildungseinrichtungen genutzt und muss nicht zwingend mit
der Muttersprache der Schiilerinnen und Schiiler {ibereinstimmen. Héufig ermoglicht die
Schulsprache einen elementaren Zugang zur Bildung und in Klassen mit einem hohen
Migrationsanteil ist sie oft das einzige sprachliche Register, das alle Schiilerinnen und Schiiler
miteinander verbindet. Hauptsédchlich ist die Schulsprache fiir den erwarteten Lernprozess
gedacht und wird als wertvoller Begleiter wéihrend des Erwerbs der Bildungssprache
beschrieben (Hutterli et al., 2008, S. 21; OSZ, 2015, S. 9).

Die Fachsprache beschriankt sich auf einen bestimmten fachlichen Kommunika-
tionsbereich und bezieht sich auf die sprachliche Mittel in dem jeweiligen fachlichen
Kontext. Dabei lésst sie einen Austausch zwischen Personen innerhalb dieses Kontextes zu
(Rohner & Hovelbrinks, 2013, S. 22). Im schulischen Bereich kann die Fachsprache
sprachliche Mittel beinhalten, die einem bestimmten Fach zuzuordnen sind und demnach als
fachtypisch bezeichnet werden kdnnen (Ahrenholz, 2010, S. 6).

In der alltdglichen Kommunikation bewihrt sich die Alltagssprache, welche jedoch fiir
den schulischen Erfolg nicht ausreichend, hier setzt die Bildungssprache ein (Gogolin et al.,
2011, S. 5). Es besteht jedoch kein wissenschaftlicher Konsens beziiglich einer umfassenden
Definition der Bildungssprache. Vor diesem Hintergrund wurde das Modellprogramm
»Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ (F6rMig) einberufen
und der Begriff Bildungssprache geprégt (Roth, 2006, S. 344). F6rMig macht deutlich, dass
die Aneignung der Bildungssprache nicht iiber den natiirlichen Spracherwerbsprozess
erfolgt, sondern lediglich im Bereich Schule stattfindet (Gogolin et al., 2011, S. 99). Auch
Leisen (2011, S. 7) ordnet Bildungssprache direkt der Institution Schule zu: ,,Bildungssprache
ist die Sprache, die vorrangig im Bildungsbereich vorkommt und deren Beherrschung zur
Teilhabe an der Bildung erforderlich ist“. Die Bildungssprache stellt im Kontext Schule den
Vermittlungsweg zwischen Wissen und Konnen dar. Durch dieses sprachliche Register wird
eine erfolgreiche Aneignung von fachlichem Wissen erméglicht (ebd., S. 5). Nach Gogolin
et al. (2011, S. 5) vermittelt die Bildungssprache zwischen der Alltagssprache, spezifischem
Wissen und wissenschaftlichen Bereichen. Sie zeichnet sich durch konzeptionelle
Schriftlichkeit sowie einen komplexeren Wortschatz und Satzbau aus und wird als
cognitive-academic language proficiency (CALP) bezeichnet (Cummins, 2001, S. 55;
Snow, 2010, S. 450). Gogolin und Lange (2011, S. 107) verweisen darauf, dass die CALPS
im Rahmen des Unterrichts geférdert werden sollten.

Diese Definitionen zeigen, dass die Ubergiinge zwischen den einzelnen Sprachen
flieBend sind und eine Zuordnung sprachlicher Mittel nicht eindeutig moglich ist. Die
folgende Abbildung nach Leisen (2021b) unterstiitzt diese Aussage und veranschaulicht das
Zusammenwirken der einzelnen Sprachen:
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Mindlichkeit (BICS) Schriftlichkeit (CALP)

Bildungssprache

Bildsprache
Unlerru:hts-I 2
sprache Symbolische
Alltagssprache Formelsprache
nonverbale
Sprache Fachsprache

Abbildung 1: Zusammenwirken der einzelnen Bereiche der Sprachverwendung (Leisen, 2021b)

4. Scaffolding-Methode als eine mogliche Form der Sprachforderung in der Schule

Das Konzept des Scaffoldings wird als Kernelement des Unterrichts betrachtet und
inkludiert die Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen (OSZ, 2015, S. 12). Urspriinglich
stammt der Begriff Scaffolding aus der Erstspracherwerbsforschung von Wood, Bruner und
Ross (1976, S. 90), die UnterstiitzungsmaBnahmen auf sprachlicher Ebene wahrend der
Interaktion zwischen Eltern und ihrem Kleinkind erforschten. Diese liberwiegend
sprachlichen Unterstiitzungsmafinahmen implizieren eine ,,voriibergehende Hilfestellung*
und werden deswegen als ,,Baugeriist bezeichnet (Kniffka, 2010, S. 1). Wenn ein Kind
dazu fahig ist, sprachliche Handlung ohne Unterstiitzung zu vollziehen, dann wird das
Gertist entfernt (ebd.). Hierbei spielt die ,,Zone der néchsten Entwicklung® (ZNE) nach Lev
Vygotsky (1978, S. 79) eine elementare Rolle. Demnach kann der Lernprozesse eines
Kindes beschleunigt werden, indem eine soziale Interaktion mit anderen kompetenten
Personen stattfindet, die das Kind dabei unterstiitzen, Aufgaben zu bewiltigen, die iiber die
Zone seiner aktuellen Entwicklung hinausgehen (Vygotsky, 1978, S. 85). Somit tibernimmt
das Kind die Fihigkeiten einer sachkundigen Person und entwickelt sich entsprechend
weiter (ebd.). Der Ansatz nach Wood, Bruner und Ross (1976) und die Beriicksichtigung
der ZNE konnen als Ausgangspunkte bezeichnet werden, an denen Gibbons (2002, S. 8) ein
forderpiddagogisches Konzept etablierte. Scaffolding definiert Gibbons wie folgt:

This sociocultural approach to learning recognizes that with assistance, learners can reach
beyond what they can do unaided, participate in new situations, and take on new roles. [...]
This assisted performance is encapsulated in Vygotsky's notion of the zone of proximal de-
velopment, or ZPD, which describes the 'gap' between what learners can do alone and what
they can do with help from someone more skilled. This situated help is often known as scaf-
folding (2009, S. 15).

Nach dieser Definition sollen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund unterstiitzt werden, um neue Féhigkeiten, Inhalte und Konzepte sprachlich und
fachlich erschlielen zu kdnnen. Beim Scaffolding geht es nicht nur darum, Hilfe anzubieten,
sondern ein ,temporares Geriist aufzubauen, um es Lernenden zu ermoglichen, sich neue
Fertigkeiten anzueignen und neue Konzepte zu entwickeln* (OSZ, 2015, S. 12). Wenn
Schiilerinnen und Schiiler eine Aufgabe eigenstindig bewéltigen kdnnen, dann wird dieses
Geriist abgebaut bzw. neu zusammengesetzt (Cameron, 2001, S. 8; Kniffka, 2010, S.1). Da-
mit Scaffolding gelingen kann, miissen sich Lehrkrifte mit den sprachlichen und fachlichen
Ressourcen ihrer Schiilerschaft auseinandersetzen (Kniffka, 2010, S. 1). Dabei sollten die
Schiilerinnen und Schiiler mit Aufgaben konfrontiert werden, die je nach Schwierigkeitsgrad
etwas hoher als ,,dem bereits erreichten Kompetenzniveau* (ebd.) entsprechen. ,,Scaffolding
bedeutet dann, dass die Liicke, die zwischen dem, was ein/e Lerner/in bereits kann, und
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dem, was mit Unterstiitzung mdglich ist, durch eine entsprechende Unterrichtsplanung und
Unterrichtsinteraktion iiberbriickt wird* (Kniffka, 2010. S. 1).

4.1 Arten von Scaffolding

Das Konzept des Scaffolding lésst sich nach Hammond und Gibbons (2005, S. 26) in
Makro- und Mikro-Scaffolding differenzieren, denen vier weitere Bausteine zugeordnet sind
(Kniffka, 2010, S. 2):

o s

+1. Baustein: Bedarfsanalyse «4. Baustein: Unterrichtsinterkation
+2. Baustein: Lernstandsanalyse
+3. Baustein: Unterrichtsplanung

Abbildung 2: Bausteine des Scaffoldlings (in Anlehnung an Kniffka, 2010, S. 2)

a. Makro-Scaffolding

Mithilfe der Bausteine des Makro-Scaffolding soll der Unterricht sprachsensibel geplant
werden. Dazu erfolgt zuerst die Bedarfsanalyse (1. Baustein), wobei der Sprachbedarf
registriert wird, der aus fachlicher Perspektive fiir den Unterrichtsinhalt relevant ist. Das
bedeutet, dass die sprachlichen Anforderungen, die die Schiilerinnen und Schiiler beim
Bewiltigen einer Aufgabe bendtigen, ermittelt werden. Dabei geht es darum, welche Texte
gelesen werden miissen, welche grammatikalischen Strukturen hiufiger sind oder welche
sprachlichen Merkmale der Bildungssprache vorkommen (Kniffka, 2010, S. 2).

Verkniipft wird die Bedarfsanalyse mit der Lernstandsanalyse (2. Baustein). Innerhalb
dieser werden der individuelle Sprachstand und die sprachlichen Ressourcen der Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem bereits ermittelten Sprachbedarf aus fachlicher Perspektive
verglichen (ebd.). Daraus geht hervor, ob die Schiilerinnen und Schiiler den geforderten
Anspriichen gerecht werden konnen oder Unterstiitzung bendtigen. Hilfreich kann ein
Austausch mit Fachlehrkriften der Klasse sein, um ,,eine breitere Entscheidungsgrundlage
fiir seine Unterrichtsplanung zu erhalten* (Kniffka, 2010, S. 2).

Auf der Basis dieser beiden Bausteine kann der Unterricht geplant werden (3. Baustein),
wobei fachliche und sprachliche Gesichtspunkte verbunden werden (ebd.). Bei einer Unter-
richtsplanung sollten die Vorkenntnisse und das aktuelle Sprachniveau der Schiilerinnen
und Schiiler beriicksichtigt werden (Gibbons, 2002, S. 34; Michalak et al., 2015, S. 162).
AuBlerdem sollte Material hinzugezogen werden, das den fachlichen und sprachlichen Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler entspricht, wie beispielsweise Anschauungsmaterial.
Die Lernaufgaben sollten sich mit der Zeit steigern, z. B. von Begrifflichkeiten der Alltags-
sprache hin zum bildungssprachlichen Wortschatz (ebd.). Dariiber hinaus sollte ein Wechsel
verschiedener Arbeits- und Sozialformen stattfinden, damit Schiilerinnen und Schiiler
verschiedene Moglichkeiten geboten werden, sprachlich zu interagieren. Falls die
Lehrwerke nicht dem Sprachstand oder der ZNE der Schiilerinnen und Schiiler entsprechen
sollten, dann sind Vermittlungstexte einzusetzen. Bei der Unterrichtsplanung geht es jedoch
nicht darum, den Unterricht zu vereinfachen, sondern ihn anzureichern. Das bedeutet, dass
der sprachliche Input seitens der Lehrkraft innerhalb der ZNE liegt, damit die Moglichkeit
besteht, Sprachkompetenzen zu verselbststandigen (ebd.).

Ein weiterer wesentlicher Aspekt der Unterrichtsplanung sind die Darbietungsformen,
die sich an dem Sprachstand der Schiilerinnen und Schiiler orientieren sollten. ,,Sprachliche
unsichere Lernende benétigen gegebenenfalls umfangreichere kontextuelle Hilfestellungen®
(Michalak et al., 2015, S. 162).

b. Mikro-Scaffolding

Eine durchdachte Unterrichtsplanung basiert zwar auf der Bedarfs- und der Lernstands-
analyse, aber diese reichen nicht aus, um Scaffolding erfolgreich einzusetzen. Hierbei ist die
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Unterrichtsinteraktion (Abb. 2; vierter Baustein) von entscheidender Bedeutung (Bachtseva-
nidis, 2011, S. 59, Kniffka, 2010, S. 2). Mikro-Scaffolding hebt sich von dem iiblichen
Frage-Antwort-Schema ab und erfordert eine aktivierende Lehrer-Schiiler-Interaktion.
Dabei steht die Korrektheit, die Angemessenheit und die Fachlichkeit der angewandten
Sprache im Mittelpunkt (Bachtsevanidis, 2011, S. 59, Kniffka, 2010, S. 3). Damit diese
Abgrenzung gelingen kann, sollten Lehrkrifte ihre Fragen so aufbauen, dass von den Schii-
lerinnen und Schiilern eine komplexere Antwort verlangt wird. Auf kurze Antworten sollte
die Lehrkraft mit Nachfragen reagieren, um zu ldngeren Antworten zu animieren (Bachtse-
vanidis, 2011, 59). Wahrend der Unterrichtsinteraktion sollten Lehrkrifte versuchen, langsa-
mer zu sprechen, damit Schiilerinnen und Schiiler, die mehr Zeit benétigen, die sprachlichen
AuBerungen der Lehrkraft verinnerlichen (Kniffka, 2010, S. 3). Diesen Schiilerinnen und
Schiiler sollte auch mehr Planungszeit gewéhrt werden, da die Planung, sich sprachlich zu
duBern, mehr Zeit erfordert (ebd.). Im Rahmen der Unterrichtsinteraktion ist das aktive
Zuhoren der Lehrkraft von zentraler Relevanz, damit diese den gesprochenen Inhalt ihrer
Schiilerschaft nachvollziechen kann und angepasst darauf reagiert. Diese authentischen
Reaktionen tragen dazu bei, dass sich Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht haufiger
duBern, da auf diese Weise ihre Motivation gesteigert wird (ebd., S. 4). Dariiber hinaus
sollte die Lehrkraft Schiilerdulerungen in groere Zusammenhinge einbetten, um so eine
Verbindung zwischen AuBerungen und dem fachlichen Kontext herzustellen (ebd.).
AuBlerdem kann die Lehrkraft durch eine Re-Kodierung von Aussagen einen angemessenen
bildungssprachlichen Wortschatz im jeweiligen Themenbereich férdern (ebd.).

4.2 Merkmale und Prinzipien des Scaffolding Unterrichts

Nach Kniffka (2010; 2012), die sich auf Gibbons (2002) bezieht und ihren Ansatz in
Bezug auf die integrierte Sprachbildung in Deutschland erweitert hat, wird das Scaffolding
durch nachfolgende Merkmale bestimmt:

1) bedeutet eine temporire Hilfe, die Lernende darin unterstiitzt, sich neue Konzepte,
eine grofere Verarbeitungstiefe und neue sprachliche Varietiten anzueignen.

2) befdhigt Lernende dazu, das WIE (knowing how) einer (sprachlichen) Handlung zu
erwerben, nicht nur WAS (knowing that) zu tun ist. Damit werden Lernende in die Lage
versetzt, dhnliche (sprachliche) Handlungen selbststindig durchzufiihren.

3) ist zukunftsorientiert: Was ein/e Lernende/r heute mit Unterstiitzung macht, kann
er/sie morgen allein durchfiihren. (Kniffka, 2012, S. 214)

Aus den aufgefiihrten Merkmalen wird deutlich, dass Scaffolding-Strategien und —
techniken im Mittelpunkt eines Unterrichts stehen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass diese
einerseits curricular planbar sind (systemisches oder Makro-Scaffolding), indem sich die
Notwendigkeit sprachlicher Unterstiitzung aus den konkreten (herausfordernden) Lernauf-
gaben und damit letztlich von den Kompetenzerwartungen der Kernlehrpldne ableiten ldsst.
Andererseits ergeben sich oft aus dem Unterrichtsverlauf Unterstiitzungsbedarfe, die in
keinem direkten Bezug zu den eingeplanten Kompetenzerwartungen stehen (anlassbezoge-
nes oder Mikro-Scaffolding). Dies ist z. B. der Fall, wenn in Unterrichtsmaterialien Worter,
Begriffe oder Satzstrukturen erscheinen, die inhaltlich fiir das Unterrichtsthema nicht
relevant, aber fir das Gesamtverstindnis eines Textes bedeutsam sind. Anlédsse fiir nicht
planbare sprachliche Unterstiitzung ergeben sich vor allem in miindlich interaktiven Phasen
des Unterrichtsgeschehens, wenn Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten haben, zusam-
menhdngend und sinnentwickelnd zu sprechen oder den Ausfithrungen der Lehrkraft zu
folgen.

In diesem Zusammenhang werden die Strategien und Techniken des Mikro-Scaffolding
von Gabriele Kniffka (2010, S. 3-4) nochmal kurz zusammengefasst:
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1) Verlangsamung der Lehrer-Schiiler-Interaktion: Lehrkrifte sollten versuchen,
langsamer zu sprechen, da Zweitsprachlernende mehr Zeit brauchen, um sprachliche
AuBerungen der Lehrkraft zu verarbeiten.

2) Gewdhrung von mehr Planungszeit fiir Schiilerinnen und Schiiler: Auch die Planung
von AuBerungen erfordert bei Zweitsprachlernenden mehr Zeit. Lehrkriifte sind gelegentlich
etwas zu ungeduldig und gewéhren Schiilerinnen und Schiilern nur ca. 2-3 Sekunden zum
Antworten.

3) Variation der Interaktionsmuster: Vor allem der gingige Ablauf , Lehrerfrage —
Schiilerantwort — Lehrerkommentar” sollte variiert werden. Optimal wére die Schaffung
authentischer Kommunikationssituationen, in denen eine Lehrkraft ,,echte” Fragen stellt,
deren Beantwortung seitens der Schiilerinnen und Schiiler die Planung komplexerer
AuBerungen (statt einer Ein-Wort-Antwort) erfordert.

4) Aktives Zuhdren durch die Lehrkraft. Lehrerinnen und Lehrer sollten den
Schiilerinnen und Schiilern aktiv zuhoren, den intendierten Inhalt nachvollziehen und ent-
sprechend (authentisch) reagieren. Dies fordert die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler, sich im Unterricht zu duflern.

5) Re-Formulierung von Schiilerduferungen durch die Lehrkraft. Re-Formulierung
kann dazu beitragen, dass den Schiilerinnen und Schiilern das angemessene Fachwort und
eine angemessene Wendung im jeweiligen Kontext deutlich wird. Das ldsst sich am
folgenden Beispiel sehr deutlich erkennen:

Schiiler: Die Pommes frites sind total fett.

Lehrer: Der Fettgehalt des Nahrungsmittels betragt 15 g pro 100 g Pommes frites.

6) Einbettung von Schiilerdufierungen in grofiere konzeptuelle Zusammenhdnge: SO
kann eine Beziehung zwischen der Schiilerdaulerung und dem fachlich-thematischen
Gesamtkontext hergestellt werden.

4.3 Die drei Phasen der Umsetzung des Scaffolding als Methode

Im Folgenden wird die Umsetzung von Scaffolding nach Quehl und Trapp (2015)
beschrieben, die allerdings auf die Grundlagen von Gibbons (2002) zuriickzufiihren sind. In
ihren Verschriftlichungen beschreiben Quehl und Trapp (2015, S. 38) drei aufeinander
aufbauende Phasen, die zunehmend bildungssprachliche Elemente einfordern und somit
eine Briicke zwischen Alltags- und Bildungssprache kreieren.

Phase 1: Aktivitdten in kleinen Gruppen

z. B. Kinder fiihren Experimente durch und benutzen dabei alltagssprachliche
Formulierungen.

h

Phase 2: Angeleitetes Berichten

z. B. Kinder stellen sich gegenseitig
ihre Experimente und Beobachtungen
vor.

z. B. Sie setzen sich weiter mit dem
Thema Verdunstung auseinander.

W

Phase 3: Unterschiedliche Anldsse zum Gebrauch kontextunabhéngiger
Sprache

=B Kﬁﬁ%?:k?::hmnggins ente B, Sic stcllen ibr Lemnplakat zum
Forschertagebuch ein. asserkreislauf an der Tafel vor.
AbD. 4: Die Phasen der Unterrichtsaktivititen beim Scaffolding im Sachunterricht
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Phase 1: Aktivitdten in kleinen Gruppen

In Phase 1 des Scaffoldings geht es darum, dass Schiilerinnen und Schiiler in Klein-
gruppen Aktivitidten durchfiihren, beispielsweise ein Experiment. Damit soll eine gemein-
same Erfahrungsgrundlage geschaffen werden, wobei der Fokus auf der fachlichen Ebene
des Themas liegt. Innerhalb der Gruppen erfolgt ein Austausch, der meist an Erfahrungen
aus dem Alltag der Schiilerinnen und Schiiler gekniipft ist (Quehl & Trapp, 2015, S. 54).
Daher sind die Gespriache in diesen Gruppen iiberwiegend alltagssprachlich ausgerichtet
und es werden kaum kontextgebundene Formulierungen genutzt (Gibbons, 2002, S. 83). Die
Aktivitdten der einzelnen Gruppen unterscheiden sich zwar voneinander, aber alle arbeiten
an einem gemeinsamen Oberthema, damit im Anschluss ein gemeinsamer Austausch
stattfinden kann (Quehl & Trapp, 2015, S. 54).

Phase 2: Angeleitetes Berichten

In dieser Phase liegt der Fokus, neben der fachlichen Ebene, auch auf der sprachlichen
Ebene. Durch einen Wechsel der Sozialform sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eige-
nen Erkenntnisse aus den Gruppen den anderen Gruppen in einer Forscherkonferenz vors-
tellen (Quehl & Trapp, 2015, S. 55). Diese Beschreibung ist an Kriterien gebunden, damit
das sprachliche Handeln nicht unstrukturiert, sondern bewusst geschieht. In dieser Phase
thematisiert die Lehrkraft die Sprache und es wird ,,iiber das Sprechen gesprochen® (ebd., S.
56). Zuvor werden die Gesprachsregeln von der Lehrkraft festgehalten, sodass eine Ebene
geschaffen werden kann, auf der sich die Schiilerinnen und Schiiler bewusst sprachlich
duBern. Bei der ersten Einflihrung dieser Methode sollte die Lehrkraft den Schiilerinnen und
Schiilern erldutern, dass alle ,,wie Forscher sprechen, beispielsweise deutlich, langsam und laut
(ebd.). Die in diesem Rahmen getitigten sprachlichen AuBerungen lassen sich schrittweise
der konzeptionellen Schriftlichkeit zuschreiben. Der Prozess kann dadurch unterstiitzt werden,
dass die Lehrkraft Schiilerdu3erungen in Form des korrektiven Feedbacks umformuliert.
Quehl und Trapp (2015, S. 57) beschrieben dies als ,,Geriistbau in der Interaktion®.
Innerhalb dieser Umformulierungen unterstiitzen die Lehrkréfte die Schiilerinnen und Schiiler
dahingehend, dass Begrifflichkeiten des bildungssprachlichen Wortschatzes der Alltags-
sprache vorzuziehen sind. So ist z. B. ,,wachsen gegeniiber dem alltagssprachlichen Begriff
,»groBy werden* zu priorisieren (ebd.). Zudem soll durch das gemeinsame Gespréach eine Atmo-
sphére entstehen, in der die Schiilerinnen und Schiiler mit- und voneinander lernen (Quehl
& Trapp, 2015, S. 59). In Form einer Forscherkonferenz soll dies erreicht werden, indem sie
in ihrer ZNE sprachlich handeln. Dies erfolgt durch Gelegenheiten, bei denen Schiilerinnen
und Schiiler die Chance erhalten, ihre Aussagen zu verdndern. Beispielsweise aufgrund der
Nachfrage der Lehrkraft oder durch eigenen Antrieb, damit die anderen Gruppen beim
Zuhdren, die Aussagen besser nachvollziehen konnen (Quehl & Trapp, 2013, S. 46).

Phase 3: Unterschiedliche Anlisse zum Gebrauch kontextunabhdngiger Sprache

In Phase 3 verdndert sich der Situationskontext dahingehend, dass sich die Sprache der
Schiilerinnen und Schiiler zur konzeptionellen Schriftlichkeit hinbewegt. Zugleich wird ein
zunehmend selbststindiges Arbeiten von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet (Quehl &
Trapp, 2015, S. 59). Hierbei werden die Struktur und die sprachlichen Elemente der zweiten
Stufe vertieft, beispielsweise beim Schreiben eines Lerntagebuchs (ebd., S. 60). Diese
Verschriftlichung ermdglicht die Anwendung und Wiederholung der neu erlernten Sprach-
struktur und die Vertiefung des erlernten fachlichen Inhalts. Zum anderen ldsen sich die
Schiilerinnen und Schiiler von der Alltagssprache bis zur schrittweisen Integration der
Bildungssprache (Gibbons, 2006a, S. 277). Mithilfe der Lerntagebiicher kann die Lehrkraft
einen Uberblick iiber die sprachlichen Lernprozesse erhalten, da diese Aufschluss dariiber

95



geben, ob Formulierungen, die in Phase 2 entstanden sind, inkludiert wurden (ebd.). In
dieser Phase wird der Fokus auf den ,,Abbau des Gertists* gelegt (Quehl & Trapp, 2015, S.
60). Wihrend dieses Gertiist innerhalb von Phase 2 noch gegeben war, wird nun ein
selbststdndiges und bewusstes sprachliches Handeln verlangt. Diese Forderung wird erfiillt,
indem die Schiilerinnen und Schiiler das sprachlich und fachlich Gelernte anwenden, ohne
auf duBere Unterstiitzung zurlickzugreifen. Wahrend der Verschriftlichung kann die Sozial-
form ,,Partnerarbeit™ als sinnvoll eingestuft werden, da die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Aussagen bewusst gemeinsam gestalten und intensiviert werden (ebd.). In dieser Phase
werden demnach: in unterschiedlicher Weise und in unterschiedlicher Form Kerninhalte des
jeweiligen Unterrichtsthemas erarbeitet, wobei einerseits auf sprachliche Elemente der
Phase 2 zuriickgegriffen werden kann, andererseits aber auch weitere Sprachstrukturen und
fach- und bildungssprachliche Elemente zur Umsetzung der Sprachhandlungen und Mittei-
lungsbereiche bendtigt werden (Quehl & Trapp, 2015, S. 61).

Neben dem Schreiben eines Lerntagebuchs fithren Quehl und Trapp (2015, S. 61) die
Effektivitdt von Lernplakaten zu einem Themenfeld an. Diese Lernplakate konnen der
Ausgangspunkt fiir eine zweite Forscherkonferenz sein, weil sie als Stiitze dienen konnen.
Denn auf dem Plakat befinden sich in der Regel ,.knappe Formulierungen®, sodass die
Aufmerksamkeit auf sprachliche Mittel gerichtet werden kann (ebd.). Gleichzeitig
ermoglicht das Plakat durch die Visualisierung eine Unterstiitzung des fachlichen Inhalts
(Gibbons, 200b, S. 55). Eine zweite Forscherkonferenz ermoglicht es den Schiilerinnen und
Schiilern die Begrifflichkeiten des bildungssprachlichen Wortschatzes noch einmal zu horen
und zu verwenden. Zusétzlich kann in einer zweiten Forscherkonferenz der fachliche Inhalt
in kohdrenter Form demonstriert werden (Quehl & Trapp, 2015, S. 61).
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AKTIVIERENDE METHODEN DES GELUNGENEN EINSTIEGS
IN DEN FREMDSPRACHENUNTERRICHT
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svetlana.dzechis@usarb.md

Zusammenfassung: Der Einstieg stellt die Weichen fiir den weiteren Verlauf des Fremdsprache-
nunterrichts und damit kann eine wichtige Basis fiir den Erfolg der Stunde sein. Im folgenden wis-
senschaftlichen Artikel wird ein Uberblick iiber aktivierende Methoden des gelungenen Einstiegs in
den Fremdsprachenunterricht gegeben. Der Artikel widmet sich den Fragen, ob man die Unter-
richtseinstiege bewusst und sorgfiltig plant, ob man tatséchlich auf Abwechslung, Methodenvielfalt
und ZweckmaéBigkeit achtet.

Schliisselworter: Fremdsprachenunterricht, Unterrichtsplanung, Unterrichtseinstiege, Methoden.

Abstract: The introduction sets the course for the further course of foreign language lessons and
can therefore be an important basis for the success of the lesson. The following scientific article pro-
vides an overview of activating methods for a successful introduction to foreign language teaching.
The article is dedicated to the questions of whether you plan the introduction to lessons consciously
and carefully, and whether you actually pay attention to variety, variety of methods and practicality.

Keywords: foreign language teaching, lesson planning, lesson introductions, methods

Unterrichtseinstiege im Fremdsprachenunterricht dienen zur aktuellen Einleitung des
Themas der Unterrichtsstunde, die Teil der Einstiegsphase in den Unterricht sind. Es gibt
verschiedene lernaktive und lehrerzentrierte Ansétze. Die Studierenden sollen durch einen
gelungenen Einstieg auf das Unterrichtsthema nicht nur vorbereitet werden, sich orientieren,
sondern auch sich eine Meinung dazu bilden und neugierig gemacht werden. Gelungene
Unterrichtseinstiege im Fremdsprachenunterricht konnen viel mehr als nur der Auftakt fir
die folgenden 90 Minuten zu sein: Sie konnen als "Appetithdppchen" fungieren und den Stu-
dierenden Lust auf den Fremdsprachenunterricht machen, das Ankommen erleichtern und die
Lernbereitschaft im Unterricht wecken. Aulerdem kdnnen die aktivierenden Einstiege den
Kopf fiir neue Themen freimachen, Interesse wecken und motivieren, die Begeisterung fiir
ein Thema entfachen und den Entdeckergeist wecken.

Nach Hilbert Meyer soll in der Einstiegsphase eine ,,gemeinsame Orientierungsgrundlage
fiir den zu erarbeitenden Sach-, Sinn- oder Problemgegenstand* geschaffen werden (Meyer,
1997, S.23). Im Laufe der Zeit verlieren wir manchmal aus den Augen, dass es eine wahre
Fiille unterschiedlicher Einstiegsmoglichkeiten gibt. Laut Brithne und Sauerborn gibt viel-
faltige Einstiegsmoglichkeiten:

o kooperative Einstiege

e assoziative Einstiege

e problemorientierte Einstiege
o spielerische Einstiege

o stoffliche "Aufwérmiibungen"
o informierende Einstiege

o objektorientierte Einstiege

¢ Stundenerdffnungsrituale

o kreative Einstiege
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Je nach Bedarf kann man die Studierenden damit disziplinieren, die Konzentrationsfa-
higkeit und Konzentrationsbereitschaft fordern, Fragen aufwerfen, die Neugier und/oder das
Interesse an dem Stoff wecken, sie liber das informieren, was sie erwartet, Vorkenntnisse
bzw. Vorerfahrungen aktivieren, Neues und Bekanntes verkniipfen oder die Studierenden
involvieren, indem man sie mitplanen und mitbestimmen l4sst (Brithne/Sauerborn, 2015,
S.45). Neben dieser inhaltlichen Voraussetzung fiir einen funktional passenden Unter-
richtseinstieg kann man grundsétzlich unterscheiden, inwiefern die Studenten aktiviert
werden und selbst handeln oder die Lehrkraft etwas vorgibt; auerdem unterscheiden sich
die Einstiege insofern, als dass kognitive oder psychomotorische Aspekte im Vordergrund
stehen konnen (oder eine Mischung aus beiden). All das muss beriicksichtigt werden.

Der Beginn des Unterrichts hat zum Ziel, die Lernenden zur Beschéftigung mit einem
neuen Lernstoff zu motivieren, sie dazu anzuregen. Greving J. und Paradies L. formulieren
hierzu drei Thesen:

These 1: "Der Unterrichtsbeginn soll — unter direkter oder indirekter Unterstiitzung des
Lehrers — den Schiilern das Thema erschlieBen und das Thema den Schiilern naherbringen."

These 2: "Unterrichtsstarts dienen der Aktivierung der Sinne und der Regulierung der
Schiiler-Korper. Sie erfiillen sowohl eine erschlieBende als auch eine disziplinierende
Funktion." Und schlieBlich.

These 3: "Die Verbindlichkeit der Arbeit wird durch die Orientierung der Schiiler {iber
den geplanten Unterrichtsverlauf gewahrleistet." (Greving J./Paradies L.,2018, S.152).

In seinem Werk "Unterrichtsmethoden Il: Praxisband" konkretisiert H. Meyer die Rolle
des Unterrichtseinstiegs und unterteilt sie in die folgenden Teilfunktionen:

e Fragen hervorrufen

e neugierig machen

e Interesse am neuen Thema wecken

e iiber das Kommende informieren

o Vorkenntnisse und Vorerfahrungen aktivieren

o Chance geben, die weiteren Schritte mit zu planen u. mitzubestimmen
e Verkniipfung des schon Bekannten mit dem neuen Stoff

Mogliche Ziele, die man laut Weidenmann B. durch einen passenden Unter-
richtseinstieg erreichen kann sind folgende:

o Studierende informieren und Orientierung geben, was sie im Unterricht erwartet
Vorkenntnisse der Studierenden abrufen und diese einbeziehen
Einstellungen, Gedanken und Ansichten der Studierenden sammeln und reflektieren
Interesse fiir das neue Unterrichtsthema wecken
Die Studierenden motivieren und in ,,Lernlaune* bringen
Zu Fragen oder Kritik anregen
Moglichkeit geben, den weiteren Unterrichtsverlauf mitzugestalten (Weidenmann B.
2015, S.112)
Fiir die Planung und Beurteilung von Unterrichtseinstiegen schligt Lipp U. (2019) in
seinem Werk ,,100 Tipps fiir Training und Seminar* fiir Beurteilungskriterien folgendes vor:
Der Einstieg soll
den Lernenden einen Orientierungsrahmen vermitteln,
in zentrale Aspekte des neuen Themas einfiihren,
an das Vorverstindnis der Lernenden ankniipfen,
die Lernenden (fiir eine erfolgreiche Arbeit) disziplinieren,
den Lernenden moglichst oft einen handelnden Umgang mit dem neuen Thema
ermoglichen (Lipp, 2019, S.117).
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Einstiege im Fremdsprachenunterricht zeigen eine bemerkenswerte Effektivitit: Sie
konnen die Lernbereitschaft der Studierenden aktivieren, sie motivieren und ihren
Entdeckergeist wecken. Wie das umgesetzt werden kann und welche Aspekte zu beachten
sind, prasentieren wir direkt mit fiinf konkreten Ideen fiir gelungene Einstiege in der
Sekundarstufe. Fiir den Auftakt in den Fremdsprachenunterricht eignen sich Methoden, die
das gegenseitige Kennenlernen fordern oder eine Einfilhrung in das neue Thema
ermdglichen (Macke, 2018, S. 305-306).

Nach so viel préziser Theorie stellt sich die Frage, wie man all diese Kriterien in der
taglichen Unterrichtspraxis umsetzen kann. In guten Unterrichtseinstiegen steckt also enormes
Potenzial, das man fiir den Fremdsprachenunterricht nutzen sollte. Fiinf konkrete Alternativen
zum reinen "Schlagt bitte eure Biicher auf Seite XY auf!" wurde hier zusammengetragen.
Alle Anregungen basieren dabei auf der Ideensammlung "Produktive Unterrichtseinstiege —
100 motivierende Methoden fiir die Sekundarstufen" von Arthur Thdmmes (2005), in der man
— wenn man mochte — noch viele weitere Impulse finden kann. Weiter werden einige akti-
vierende Methoden des gelungenen Einstieges in den Fremdsprachenunterricht dargestellt,
die man ganz produktiv, kreativ und motivierend im Fremdsprachenunterricht einsetzen kann.

Blitzlicht

Kurzbeschreibung: Alle Studierenden duBern sich kurz zu einer Frage bzw. einem Thema.

Vorgehensweise: Am Anfang der Blitzlichtmethode steht eine klar umrissene Frage
oder ein Thema. Die Lehrperson wirft diese Frage bzw. dieses Thema in den Raum.
Nacheinander duflern sich alle Studierenden kurz (1-2 Sitze) in Ich-Form zu dieser Frage
bzw. zum Thema. Wéhrend der Blitzlichtmethode werden die Stellungnahmen nicht
diskutiert und nicht kommentiert. Die Verstdndnisfragen sind aber moglich. Nachdem sich
alle geduBert haben, werden die Nachfragen gestellt und unklare AuBerungen diskutiert,
sowie Verbesserungs- und Losungsvorschldge fiir angesprochene Probleme werden gesucht.
Es sollte ein Fazit gezogen werden.

Zeitbedarf: 10-15 Min. (je nach Anzahl)

Material: keins

Beispiel:

Was fillt Ihnen zum Thema/ zur Frage ,,...“ ein?

Welche Themen/Fragen mochten Sie gerne bearbeiten?

Didaktische Funktionen:

Kennenlernen, Einfithrung ins Thema

Vorteile der Blitzlichtmethode

o flexibel fiir verschiedene Zielsetzungen einsetzbar

o ohne viel Vorbereitungszeit umsetzbar

o man erhilt schnell einen Uberblick iiber die Meinungen oder des Wissensstandes der
Gruppenmitglieder

o verbessert die Kommunikation in einer Gruppe

¢ alle Schiiler werden eingebunden und kénnen sich &dulern

e wenn die Probleme bekannt sind, kann man gemeinsam an Ldsungen und

Verbesserungen arbeiten

Dreieck der Gemeinsamkeiten

Kurzbeschreibung: Das Dreieck der Gemeinsamkeiten ist eine Moglichkeit, Anliegen
und Ziele von drei verschiedenen Personengruppen darzustellen. lhr Mensakreis ist
moglicherweise aus einem aktuellen Anlass initiiert worden. Das Dreieck der Gemeinsam-
keiten zeigt Gemeinsamkeiten und individuelle Besonderheiten der Studierenden auf. Es
wird in Gruppenarbeit erstellt und eignet sich auch zum Kennenlernen untereinander. Die
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Studierenden lernen sich gegenseitig kennen und stellen Gemeinsamkeiten/Unterschiede
fest. Die gemeinsame Verbindung der drei kann einen inhaltlichen Bezug haben, z.B.
Vorerfahrungen zum Thema.

Ziel: Die Studierenden lernen die Besonderheiten und Potenziale sowie Gemeinsamkei-
ten in der Gruppe kennen, und kénnen diese fiir eine gute Zusammenarbeit nutzen. Dadurch
wird eine offene, respektvolle Arbeitsatmosphdre und ein gegenseitiges Verstindnis fiir
unterschiedliche Hintergriinde und Vorerfahrungen der Studierenden gefordert.

Vorgehensweise: Jeweils drei Studierende finden sich zusammen und erhalten ein
Transparent sowie drei Stifte. Die Teilnehmenden bilden Dreier-Gruppen (moglich sind
auch Vierer- oder Fiinfer-Gruppen). Die Gruppen malen ein Dreieck auf ihre Poster und
schreiben je einen Namen an die Ecken. Innerhalb der Kleingruppen tauschen sie sich aus
und schreiben ihre Besonderheiten bzw. Einzigartigkeiten und Gemeinsamkeiten auf das
Flipchart-Papier. Die Studierenden stellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
sich fest. Gemeinsame Merkmale werden in der Mitte, Unterschiede an den Seiten des
Posters notiert. Danach stellen sich die Studierenden aus den Gruppen gegenseitig im
Plenum vor. Anschliefend stellen die Studierenden ihre Ergebnisse im Plenum vor. Die
Studierenden reflektieren, wie die Gemeinsamkeiten und Einzigartigkeiten in der Gruppe als
Starken fiir eine gemeinsame Gruppenarbeit genutzt werden kdnnen.

Reflexionsfragen:

o Was ist Thnen bei der Bearbeitung in den Gruppen aufgefallen? Gab es Uberraschungen?

e Welche Verbindung konnte sich positiv auf die gemeinsame Zusammenarbeit auswir-
ken? Welche Verbindung bedarf besonderer Aufmerksamkeit?

e Was macht Sie als Gruppe aus? Welche Stérken hat Ihre Gruppe?

e Was ist Ihnen beim Vergleich der einzelnen Gruppen aufgefallen?

Zeitbedarf: ca. 20-30 Min.

Material: pro Gruppe ein Flipchart-Papier/Poster und einen Moderationsmarker/Stift
pro Person

Die Methode kann fiir den Einstieg verwendet werden, um das Kennenlernen der ein-
zelnen Gruppenmitglieder zu erleichtern. Sie zeigt den Teilnehmenden ihre Gemeinsamkei-
ten und individuellen Besonderheiten auf. Wenn Sie als Lehrperson beispielsweise Arbeits-
gruppen iiber einen lingeren Zeitraum im Semester einsetzen mochten, ermdglicht Thnen
diese Methode, die Vielfalt und Potenziale der einzelnen Mitglieder sichtbar zu machen.

Didaktische Funktionen:

Kennenlernen, Gemeinsamkeiten erkennen, Gruppenbildung/Zusammenbhalt starken

Murmelgruppen

Kurzbeschreibung: Die Methode der Murmelgruppe stellt eine flexible Moglichkeit
dar, in wenigen Minuten Kkleine Diskussionsgruppen zu bilden, in denen ldeen gesammelt
oder ein gemeinsamer Standpunkt formuliert werden kann. Die Murmelgruppe eignet sich
besonders dazu, die Hemmschwelle fiir Wortmeldungen zu senken und eine entspannte
Atmosphére zu schaffen. Dariiber hinaus kann sie effektiv beim Einstieg in ein neues
Thema genutzt werden, um Vorwissen abzurufen.

Die Studierenden setzen sich in Kleingruppen zusammen, um sich zu einer bestimmten
Fragestellung auszutauschen. Diese Methode dient der Auflockerung des Frontalunterrichts.
Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten aktiv mit ein bis zwei Partner*innen zusammen und
besprechen vorgegebene Leitfragen. Nach einer Zeitspanne von drei bis zehn Minuten
erkundigt sich die Lehrkraft, ob eine weitere Diskussion notwendig ist, und setzt dann den
Unterricht fort. Das Ziel besteht darin festzustellen, ob die Lerninhalte bei den Schiilerinnen
und Schiilern angekommen sind.
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Vorgehensweise: Eine Murmelgruppe (Mumbling-Group) ist eine Mini-Gruppenarbeit
im Fremdsprachenunterricht und ist auch fiir groBere Gruppen geeignet. Im Unterschied zu
einer echten Gruppenarbeit, werden im Seminarraum Paare gebildet. Beispielsweise von
denjenigen, die nebeneinandersitzen. Jeder Teilnehmer bleibt an seinen Platz. Diese Paare
sollen sich zu einer vom Thema vorgegebenen Fragestellung austauschen (zum Beispiel:
»Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Thema gesammelt?). Die Frage sollte angeschrie-
ben werden. Danach berichten einige Paare (nicht alle) iiber ihren Austausch. Dieser
Erfahrungsaustausch ist freiwillig und muss nicht stattfinden. Diese Gruppenarbeit heif3t
Murmelgruppe, da in der Regel ein grofler Gerduschpegel entsteht. Auch ist die Dauer der
Gruppenarbeit deutlich kiirzer. Das Ergebnis wird ins Plenum zuriickgegeben. Es kdnnen
fiir die Murmelgruppe vorbereitete Arbeitsblatter auf den Teilnehmertischen liegen.
Zeitbedarf: ca. 5-10 Min.
Material: keins
Variation: Bei groBen Gruppen werden Dreiergruppen gebildet. Ergebnisse werden nur
exemplarisch im Plenum abgerufen.
Didaktische Funktionen:
Einfiihrung ins Thema, Lernstand erheben, Wissen anwenden/vertiefen
Interaktion herstellen, Schnelles Abfragen von Erfahrungen, Aktivierung
Vor- und Nachteile der Methode
- +
Fiir die kurzen Gespriche miissen Zeitfenster von | Die Methode ermoglicht eine erhdhte
der Vortragszeit freigestellt und klar kommu- | Aufmerksamkeit und Motivation im
niziert werden. Anschluss.
Es kann zu einem erhéhten Gerduschpegel kom- | Studierende haben Gelegenheit, das
men. Ein akustisches oder visuelles Zeichen fiir | Gehorte zu verarbeiten, in eigene Worte
die Beendigung der Phase kann hilfreich sein. zu fassen oder zu diskutieren.

Gliickstopf
Kurzbeschreibung: Die Studierenden werden auf spielerische Weise dazu aufgefordert,
Fragen zu beantworten, um den Einstieg in ein Thema zu erleichtern. Dabei sollen Vorwis-
sen abgefragt, der Lernstand erhoben, Einstellungen und Feedback gesammelt, an die voran-
gegangene Sitzung angekniipft, Inhalte wiederholt, Lernergebnisse liberpriift, die Studieren-
den aktiviert und die Beteiligung gefordert werden. Ebenso kann die Konkretisierung von
Begriffen angeregt werden.
Ziel:
Das (Vor)wissen pragnant und prazise formulieren.
Begriffe, Kategorien, Beispiele etc. zuordnen.
Erkennen, was sie noch erlernen miissen.
Kompetenzentwicklung in den Bereichen:
Sozialkompetenz: Kommunikation.
Selbstkompetenz: Lernstrategien, Reflexion.
Vorgehensweise:
1. Vorbereitung von Zetteln entsprechend der Anzahl der Studierenden mit Fragen oder
Begriffen. Die Fragen konnen sich auf den letzten Fremdsprachenunterricht, das Vorwissen
(dann offene Fragen), Feedback zur Veranstaltung, Feedback zur Lerngruppe usw. beziehen.
2. Die vorbereiteten Zettel werden in einen Behilter (Gliickstopf) gelegt und vor den
Augen der Gruppe gemischt.
3. Jede/r Studierende zieht einen Zettel (reihum oder jede/r Studierende bestimmt den
néchsten), liest die Frage oder den Begriff vor und beantwortet die Frage bzw. erldutert den
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Begriff. Falls jemand die Antwort nicht kennt, wird die Frage an die gesamte Gruppe
weitergegeben.

4. Die Lehrperson bedankt sich anschlieBend fiir die Teilnahme, lobt die Antworten und
zeigt gegebenenfalls Defizite auf (,,Schauen Sie sich die Fachbegriffe nochmal genauer an.*).

Vorteile der Methode:

Alle werden beteiligt, niemand kann sich entziehen. Durch das zufillige Ziehen der
Lose fiihlt sich niemand vom Dozierenden "drangenommen". Alle miissen aktiv werden,
was das Reden in der Gruppe erleichtert. Sie ermdglicht es, den Wissensstand oder die
Stimmung in der Gruppe zu erfassen, und macht zudem SpaB. Wenn die Methode als
»Ritual“ zu Beginn jeder Lehrveranstaltung verwendet wird, kann sichergestellt werden,
dass die Studierenden gut auf den Unterricht vorbereitet sind und das kontinuierliche Lernen
unterstiitzt wird.

Zeitbedarf: ca. 20-30 Minuten

Gruppengrdf3e: 5 bis 15 Studierende

Raum: beliebig

Material: vorbereitete Lose und Gefall oder Beutel

Man kann die Fragearten (geschlossen, offen, Wissensfrage, Meinungsfrage) mischen,
um Spannung zu erzeugen und darauf achten, dass die Fragen kurz beantwortet werden. Als
Alternative kann man auch die Lernenden entscheiden lassen, wann sie die Frage (nur Wis-
sens-, keine Meinungs- oder Feedback-Fragen) weitergeben mochten. Die Lehrperson agiert
als Moderator (den Lernprozess begleitend), Experte (den Lernprozess durch Input steuernd),
und Feedbackgeber (den Lernprozess durch konstruktive Riickmeldungen fordernd).

Varianten: Fiir groBere Gruppen konnen kleine Teams gebildet werden, die kurz Zeit
haben, sich zu beraten, bevor sie eine Antwort geben. Die Gruppe kann auch in Untergrup-
pen aufgeteilt werden, wobei jede Untergruppe Fragen fiir eine andere Gruppe entwickelt.

AbschlieBend ldsst sich behaupten, es lohnt sich, ein paar Minuten in einen bewussten,
klug gewdhlten Einstieg zu investieren. Am Anfang einer Einzelstunde oder zum Auftakt
einer neuen Unterrichtseinheit im Fremdsprachenunterricht kann der Unterrichtseinstieg die
Studenten wirkungsvoll in ein neues Thema einfithren. Wenn man das Thema, die Ziele und
den Unterrichtsverlauf vorstellt, kann der Einstieg auch Orientierung bieten und den
Studierenden einen Eindruck geben, wohin der Weg gehen soll. Auch die Zusammenhéange
zu bereits bearbeiteten oder zukiinftigen Themen kann er aufzeigen — und so altes und neues
Wissen verkniipfen. Kreativer, farbenfroher und motivierender Einstieg fordert freies
Denken, hilft den Studierenden, ihre Meinung frei auszudriicken und fordert alternative
Denkweisen —und das Wichtigste: Er sorgt dafiir, dass Fremdsprachenstudierende mit mehr
Begeisterung und somit auch effektiver studieren. Mit den miihelos einsetzbaren Aktivitéten
kann man es sicher rasch schaffen, die miiden oder demotivierten Studierenden schnell fiir
den Fremdsprachenunterricht aufzupeppen.
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Abstract: English language teaching and studying plays an important role in forming profes-
sional qualities of future economists. Developing students’ speaking skills requires the use of various
effective methods and techniques in teaching English as a foreign language to students of economic
departments. The article describes the advantages of role-play, drama and brainstorming, the most
popular interactive teaching methods, as the ones that are aimed at the interaction between not only
students and the teacher but also with each other, it requires an active role of students in the learning
process.

Keywords: ESP, TEFL, brainstorming, educational drama, teaching-learning process, methods,
procedures, techniques, role-play, speaking skills.

Rezumat: Predarea si studierea limbii engleze joacd un rol important in formarea calitatilor
profesionale ale viitorilor economisti. Dezvoltarea abilitatilor de exprimare orala ale studentilor nece-
sita utilizarea diferitelor metode si tehnici eficiente in predarea limbii engleze ca limba striina. In
special, cand e vorba de abilititile studentilor de la Departamentul de stiinte economice. Articolul
descrie avantajele jocurilor de rol, ale brainstorming-ului. Acestea, fiind cunoscute ca cele mai popu-
lare metode interactive de predare, vizeaza interactiunea nu numai intre studenti si profesor, ci si nu-
mai intre ei (studenti); si totodatd necesitd implicarea activa a studentilor in procesul de invatare a
unei limbi straine.

Cuvinte-cheie: ESP (Limba engleza pentru scopuri specifice), TEFL (predarea limbii engleze
ca limba straind), metoda brainstorming, drama educationald, procesul de predare-invatare, metode,
procedee, tehnici, jocuri de rol, abilitati de vorbire.

Introduction

The social and economic changes that have taken place in our country and in the world
over recent years have led to the new requirements for the specialists in different fields,
including economists. Almost ten years we have the course of Business English communi-
cation and correspondence with MA students from Economy Department. Nowadays the
graduates in economics have to work under crisis conditions, analyse the current economic
processes and find the most effective ways to solve different problems, possess leadership
skills, be good at creative work and decision-making.

English for Specific purposes in TEFL

English for Specific purposes (ESP) stands out as an important and distinctive branch
of English Language Teaching (ELT) that focuses on some practical aspects derived from
needs analysis, genre and successful communication. It is commonplace in courses devised
for professionals of informatics, engineering or business contexts. Several authors have
carried out search on this topic in the international arena: Bojovic, M. (2017), Dudley-
Evans, T. & St. John, M. J. (1998), Johns, A. M. & Price-Machado, D. (2001), Minodora
Otilia, S. (2015). Their theoretical and methodological contributions deal with the features
and essential issues of TESP, the definition of its categories, competence models and metho-
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dologies for models of teaching, practical exercises, tasks, techniques, methods and proce-
dures. To our mind, all these tools are useful for the ESP teaching-learning process. To
achieve these goals, foreign language teaching should include various methods and techni-
ques for developing students’ communicative skills that are of a prior necessity for future.

Role-playing in the EFL classroom

To promote oral interaction in English classes we consider role-play as one of the most
effective teaching communicative strategies nowadays.

According to Ladousse (1997) using role-plays enhances oral production. The author
states that it minimizes stress levels, since students can interpret different roles from his/her
own, without pressures of correction, both verbally and grammatically. On contrary, Davis
(2014) points out that role-play enhances learning idiomatic expression and chunks, which
may help students, develop the linguistic competence necessary to convey meaning.

According to Scarcely and Crookal (1990) cited in Benabadji (2007) “students’ fluency can
be improved by using role-playing, since role-playing as a learning strategy, allows students to
internalize, live and feel language in a dramatization context” (1, p. 48). These authors discussed
about three learning theories in which learners acquire language, using role-plays as a com-
municative tool. Besides, participating at role-play, students can participate in conversational
situations. They can cover a wide range of social real-life situations, in which they develop
speaking skills, which can generate interest and, possibly, activate students’ participation.

As David Farmer mentioned in “Educational Drama in English Classes” (2015), drama
can be used to support other teaching techniques, or to present a complete session. Dramatic
activity helps to make learning more enjoyable and to develop such skills as participation
and cooperation. The author added that using role-play or drama helps students develop
such skills as creativity, enquiry, communication, empathy, self-confidence, cooperation,
leadership and negotiation that are rather important taking into account TESP.

According to Taulean (2015, 2016), from educational point of view, drama fosters the
social, intellectual and the linguistic development of the child (Dougili, 1997; Early and
Tarlington, 1992) and it centres on language development, personal awareness, group co-
operation, sensory awareness, and imaginative growth. In her opinion, the change in attitude
towards the use of drama and drama techniques in language teaching came about due to a
greater emphasis on meaningful communicative activities instead of mechanical drills.

At our university course “Business communication and correspondence” we try to ex-
pand students' theoretical knowledge related to business communication and develop practi-
cal skills in using a foreign (English) language for professional communication in the
economic sphere as well as develop socio-cultural competence in participating in communi-
cations in accordance with internationally accepted norms. At the EFL lessons we try to use
a number of role plays developing the professional qualities of the future economists.

For instance, teaching the topic “Applying for a job” we suggest the students the follo-
wing activities:

1) Think of the possible answers to the interviewer’s questions.

- If you want to be a secretary, are you interested in working in an office? Can you

type and file quickly?

- Are you good at working with numbers?

- Are you reliable person? Prove it giving one example.

2) Looking through the advertisements of jobs, you have found one, which seems to be
convenient for you. You make a call to the staff office. After answering some questions
of your education and job experiences, you get to know about the salary and are asked
to send your resume per email.
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3) Recently you’ve sent your resume to the well-known company. At last, you are called by
the staff-office. Your background will be clarified, and then the data of applying will
be set.

For the topic “Telephoning” we suggest the following situation:

You are the caller and you work for a company called White Inc. You are going to
phone a company called Alpha Group. You want to talk to Brian Williams and tell him that
the meeting will be held at 5 p.m. on Tuesday. Brian Williams isn’t available. Follow the
prompts below. One of your group-mates will begin the phone call.

- Say who you are and why you are calling.

- Give your email address and phone number.

- End the conversation correctly.

The topic “Business meetings” provides studying the new vocabulary on “Running a
business meeting” and studying some phrases for conducting a meeting on opening,
welcoming the participants, starting the principal objectives of the meeting, giving apologies
for someone who is absent, dealing with recent developments, introducing the agenda,
allocating roles (secretary, participants), agreeing on the ground rules for the meeting
(contributions, timing, decision-making, etc.), closing the items, summarizing, etc.

Group work activity: You all work for a British company which wants to launch a new
product in our country (choose any you like). Make up an agenda and hold a marketing plan-
ning meeting. Discuss the points on the agenda (e.g. target customer, dimensions, wrappings,
product name, price, launch date, advertising, etc.) and make a decision for each one.

Brainstorming for communication

The role of brainstorming in obtaining educational objectives in different fields was
under research, recently. We can apply to many empirical studies that have been performed
considering the effectiveness of this approach in group idea generation. Dr. Alex Osborn
proposed this term and it was defined as: “An organized way to allow the mind to produce
ideas without getting bogged down in trying to judge the value of those ideas at the same
time” (12, p. 85).

It has been found that brainstorming can be an effective tool in teaching English as a
foreign language and the researchers Mongeau and Morr's (1999) described this term as a
"method of ideation™ (8, p. 14), through which a group of language learners are motivated to
generate a large number of ideas.

The need for using brainstorming in the EFL classroom was described at Parnes, S. J.,
& Meadow, A., Labiod, A., etc. and is considered of high importance in the field of teaching
English because when ample opportunities of discussion are provided to learners in lan-
guage learning contexts, learners' critical abilities concerning learners' lives, their social
intelligence, novelty, problem-solving, etc. are going to be enhanced.

We use brainstorming at the EFL lessons as it is effective of achieving student inte-
raction in developing the cognitive skills for the purpose of generating ideas (Richards J.C.
and Nunan D., 1990); it is an effective tool in creative problem solving (Fernald & Nicko-
lenko, 1993; Leclef, 1994).

Summing up the ideas regarding “brainstorming” as an interactive method of teaching
English as a foreign language, we can state that brainstorming represents joint search of the
ideas necessary for the solution of any problem and the main advantages of this method are
that students seem to be "liberated" - the language barrier disappears, there is no fear to say
something wrong, they are free to speak and every restraint goes away, etc. This method not
only develops creative and associative thinking but also develops the ability to produce a
maximum of ideas in a tight time, the ability to express personal opinion at the EFL

106



classroom. Moreover, brainstorming is a popular method of group interaction in both the
educational and business environment because a person's argument is very useful in edu-
cational and business development.

We suggest our students the following questions as starting points for group work on
the topic “Up-to-date brands”:

- What is the secret of IKEA/ JYSK/ METRO/ KAUFLAND?

- What business/ company would you open?

- What are the best ways of advertising of a new model of an IPAD/ a cell phone/ a
router/ a smart board/ a tablet/a PC?

- Would you like to live in a traditional economy? Why yes/no?

- What new marketing technologies do you know?

The brainstorming technique employed tried to get every student from the group
involved in the generation of opinions and ideas by making them aware of what was going
on. The strategies tried to activate students' background knowledge and experiences relevant
to the topic of discussion without being judged or criticized that is of high importance.

Conclusions

Brainstorming, role-playing and drama activities can improve students’ ability in spea-
king by giving more practice, more explanation about the way to use these methods and
techniques in teaching speaking and ask the students to perform their ideas. The students
were able to express their ideas more fluently and natural. These activities make the students
be actively involved in teaching-learning process. By grouping them, giving them the roles,
hints and real-life situations, the students can share their idea with their peers and the tea-
chers. Thus, the students’ fluency, accuracy covering grammar, vocabulary, pronunciation
and comprehension can be improved.
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Abstract: The rapid technological development has tremendously impacted people’s every walk
of life including the way they learn. Thus, researchers and educators try to look for viable solutions to
harness the potential technology can bring to the education process. One way to engage students at pre-
sent in actual learning is to use/create YouTube videos for university courses. The article describes a
qualitative study of the impact YouTube videos had on students’ engagement and learning during
2023-2024 at the classes held at Alecu Russo Balti State University. The data was gathered with the
help of observation and informal discussions with the students. Analyzing students’ behavior and
actions it appears that YouTube videos can positively impact students’ engagement and learning if the
students are autonomous learners and are intrinsically motivated to study at the university. Thus, tea-
chers should think of how to optimally integrate the YouTube videos into the education process. Simi-
larly, they should consider creating their own YouTube content to scaffold their students’ learning.

Keywords: YouTube videos, learning, engagement, autonomous learning, motivation

Introduction

Technology has changed people’s perception of themselves and the reality around them.
It has considerably impacted their way of functioning at present, in many ways facilitating
their lives. However, it has similarly contributed to their bewilderment and an increased
sense of uncertainty (see Casio, 2020) partially due to the rapid pace of technological changes
that seem to infiltrate people’s very core of being human. Hence, the dilemma of whether
technology is a friend or foe to the progress of humanity. There are voices going as far as to
claim that Al may be one of the biggest threats humanity is to face (Wootson, 2017).

It is rather difficult to give a comprehensive answer to this dilemma as it relates to
people’s agency and responsibility to use technology ethically. In addition, it involves the
use of their personal moral compass, which may differ from person to person. This accounts
for the myriad contradictory perceptions of the role technology plays at present. A con-
sensus, however, is that technology will continue to evolve and infiltrate people’s lives more
and more. Thus, the primary focus should be on how to effectively integrate technology so
that people preserve their core of being human.

108


https://psycnet.apa.org/doiLanding?doi=10.1037%2Fh0047223
https://zenodo.org/record/448232#.ZLptqIhBy70
https://orcid.org/0000-0002-7779-0587

Education should play a fundamental role in helping people develop the ability of using
technology ethically and morally. Nowadays education tends to become more and more
digitalized. Yet, it still remains unclear to what extent it helps students become independent
and creative thinkers, a desideratum that has been articulated back in 1969 in Bloom’s taxo-
nomy (Bloom, 1969). Moreover, it is rather challenging to determine to what extent it
actually contributes to their engagement and learning. What is apparent is that Al is based
on deep learning; what is obscure is to what extent it can enhance students’ learning.

The effective integration of technology in the language classroom has been an issue
since the appearance of the first technological tools. CALL was an important component in
various books, in which scholars emphasized the benefits of integrating technology even
before the advent of the internet (Beatty, 2010).

Brown, for example, advocates for CALL emphasizing the following benefits:
multimodal practice with feedback;

individualization in a large class;

pair and small-group work on projects, either collaboratively or competitively;

the fun factor;

variety in the resources available and learning styles used:;

exploratory learning with large amounts of language data;

real-life skill building in computer use (Brown, 2001, p. 145).

When the internet became part of every walk of life, scholars again looked into ways of
integrating it into the language classroom emphasizing its potential to the linguistic expo-
sure, on the one hand, and its potential to connect people into discourse communities, on the
other. The assumption was that technology can substantially contribute to the development of
learners’ commutative skills as well as their autonomous learning (Beatty, 2010; Carstens,
Sheehan, 2014; Condrat, 2014).

Undeniably technology has impacted the way learners study at present; yet, it still re-
mains unclear whether or not it truly enhances their learning (Condrat, 2023, 2020). For exam-
ple, a study conducted in 2018 showed that the flippability of the language classroom see-
med unlucky at the time due to the students’ lack of autonomous learning (Condrat, 2019).
However, as more and more tools appear, both educators and scholars try to determine how
they can use them to engage their students in the process of learning so that they find the
process meaningful and motivational.

Methodology

YouTube has become rather popular with more and more people turning to it for both
entertainment and education. They seem to consume the content that is easy and accessible,
but above all delivered in an entertaining manner. It appears to offer the possibility to flip
the education process altogether involving students’ in the process of active learning.

The present study is an attempt to further investigate the potential of YouTube inside
and outside the classroom aiming to observe whether or not it can contribute to the enhance-
ment of students’ engagement and actual learning.

The study was conducted at Alecu Russo Balti State University during the autumn and
spring semesters of 2023-2024. It observed the behavior and reactions of 20 students in the
first semester, and 22 students in the second semester. The students were observed during
the courses in Stylistics, Public Speaking, Literature, and Language Education.

The observation aimed to determine their engagement and learning enhancement while:

1. watching YouTube videos in the classroom,

2. watching YouTube videos outside the classroom as individual work;

3. creating their own YouTube videos to demonstrate ability to apply the gained
knowledge during the course.
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Results

Watching YouTube videos in the classroom

The chosen videos to be watched in the classroom were supposed to scaffold students’
understanding of some concepts related to the topics covered during the lessons. For example,
in the class of literature students were asked to watch and summarize the key ideas of roman-
ticism after watching the video created by the School of Life History of Ideas: Romanticism.

At the beginning, the majority of the students seemed to be engaged in watching the
video. Yet, half of them seemed to be less interested close to the end of the video. It was
possible to note this change because of the noise they started to make, some even checking
their phones (namely their social media accounts). Upon analysis, it was observed that:

= some students found rather challenging to take relevant notes that will help them
summarize the key ideas;

= a few students could not understand the message conveyed in the video due to their
rather poor language proficiency level;

= although the video was high-quality with a lot of illustrations, it did not retain their
attention till the very end.

It appears that around 4 students out of 11 attending that course can be said to have be-
nefited from watching the video. They were able to summarize some of the ideas. Similarly,
they showed interest and engagement in the process of watching the video. Later on they were
able to use the knowledge gained during this experience when they took the midterm test.

During one of the classes in Public Speaking, students were invited to watch three
videos. One was supposed to help them understand the components of an effecting
networking elevator speech; the other two were examples of actual speeches.

Upon observation, students seemed to benefit little from the explanatory video as they
relied on the information the teacher presented (it should be added that they were more
engaged in listening to the teacher and taking pictures of her presentation slides made on
Canva than taking notes from the video). However, when it comes to the examples of actual
networking elevator speeches the majority of the students were truly engaged. Some
admitted that they liked the examples as that helped them get a clear picture of how to make
their own speeches.

Despite the fact that students’ engagement was rather high when watching samples of
actual speeches, it remains unclear if watching the videos helped them in the process of
creation of their own videos. It was observed that the majority of the students tended to parrot
the speeches and not create their own. What happened was that those students tried to use
patterns from the speeches, and not create their own following the structure of those speeches.

The videos used in the course of Stylistics were supposed to make the process of identi-
fying the stylistic devices more engaging. Some videos were chosen to demonstrate certain
stylistic devices, while students were encouraged to determine what they were.

It was observed that if the video was a clip from a contemporary movie, the students
seemed to be more engaged. However, if they were asked to watch a video that was filmed
in the previous century (e.g. Pete Seeger’s song What Did You Learn In School?), they
showed less engagement. Another interesting observation was that although they liked
videos closer to the present context, the majority found it equally challenging to correctly
identify the stylistic devices. Thus, it seems that watching videos contributes to students’
engagement, but does not necessarily result in actual learning in some of the cases.

In the course of Language Education, watching YouTube videos seemed to help
students get a better understanding of how to organize a lesson. It was observed that
students particularly liked watching fragments of actual lessons that were analyzed later on.
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It can be stated that they were engaged in watching the videos and were able to analyze
them. Thus, the majority of students were able to correctly identify the stages of the lessons,
what techniques the teachers used, the learners’ involvement in the process, etc.

Students were also exposed to some videos that aimed to explain some theoretical
concepts. It was remarked that the majority was rather disengaged and not paying full
attention to the videos. During discussions they admitted they did not like such videos as
they perceive them as boring and not interesting. Another interesting remark was that some
students simply do not perceive watching videos as contributing to their learning. They
openly admitted that they “switch off their brains” as for them watching a YouTube video
means above all relaxation.

Watching YouTube videos outside the classroom as individual work

Students were similarly encouraged to watch YouTube videos outside the classroom. A
series of videos were created for the course in Public Speaking. Those videos were supposed
to offer students scaffolding while learning some concepts related to the subject matter, and
which were supposed to be covered individually.

The videos were uploaded on YouTube. For the students’ convenience their links were
on the MOODLE course page. They also had the possibility to read the material. The stu-
dents’ progress was tracked with the help of 4 quizzes and 4 assignments they were suppo-
sed to do.

It can be stated that 13 students out of 20 benefited from the information they were
encouraged to consult on MOODLE. It is rather difficult to determine the effectiveness of
the YouTube videos as it was challenging to determine how many exactly watched the
videos. However, the majority admitted to having watched them. They claimed that they
found them useful in understanding the material better.

However, when students were asked to watch YouTube videos independently in other
courses (e.g. Language Education), the number of students who did the task was very small.
Thus only 4 students out of 13 did the task. The others did not watch the videos at all.

As the individual work was graded separately in the course of Public Speaking, the
students were more motivated to do the tasks. However, if they knew that there was no
grade given for the tasks in the course of Language Education, the majority did not bother to
do the task. It appears that university students need to be extrinsically motivated and that
they do not have intrinsic motivation to study the subject. (Similar behavior was noticed in
the classroom which did not involve watching YouTube videos.)

Creating their own YouTube videos to demonstrate ability to apply the gained
knowledge during the course

Another task believed to be perceived as engaging by students and resulting in their
actual learning was the one in which they were asked to create their own YouTube videos.
Thus, it was assumed that they would be able to get to the top of Bloom’s taxonomy develo-
ping their higher order thinking skills. In addition, they could try their own hand at
becoming content creators online.

The students were encouraged to create a video in which they were supposed to briefly
introduce themselves and their channel to their potential followers on YouTube. They were
supposed to create videos relying on the knowledge they gained during the courses,
particularly those in Stylistics and Public Speaking.

It should be mentioned that they were also shown two examples of their teacher’s vi-
deos, which were analyzed in the classroom. These were rather outdated examples. At first,
the students seemed to be reluctant to openly criticize the videos. Yet, the teacher nudged
them to point to the drawbacks and say what needed to be improved. The assumption was
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that the students would avoid making similar mistakes. Similarly, it was assumed that the
affective filter would be lowered as they could feel less stress to create videos knowing that
it was natural to make mistakes.

The result was rather discouraging as only 9 students out of 20 created their own vi-
deos. The others did not do the task. The 11 students found the task too challenging, irrele-
vant, and not interesting. 3 students out of those 11 even forgot that they had to do the task.

However, the 9 videos sent to the teacher were rather well-done. Students tried to apply
the knowledge gained during the courses. They did their best to make relevant linguistic
choices for their videos. They used their body language and voice appropriately. Some ma-
naged to create catchy and memorable videos for their “channels” devoted to their hobbies.

Conclusion

As seen, YouTube videos can impact students’ engagement and learning to a certain
extent. In the observed context it can be stated that it considerably enhanced some of the
students’ engagement and learning.

Some of the reasons why other students did not find the YouTube videos engaging and
enhancing their learning are the following:

1. students did not develop autonomous learning;

2. students have a poor language proficiency level,

3. students feel lost and uncertain (some still did not know why they were at the university);
4. students do not have intrinsic motivation;

5. students have the firm conviction that they would never work as teachers or translators

(some claimed that they only needed the university graduation certificate).

Undeniably the potential of YouTube materials should be further explored. Moreover,
teachers should become more of YouTube educational content creators to set an example,
on the one hand, and to offer additional materials to enhance students’ learning, on the
other. The task is rather challenging and time consuming. Yet, as the desire is to preserve
the core of being human in our students it is worth trying creating one’s own education
videos. Similarly, the vast number of already existing high-quality YouTube videos can be
harnessed in the classroom on condition that students understand the purpose of watching
the suggested video, i.e. how it contributes to their actual learning.

The task set for the 21st-century teachers (whether they are school teachers or univer-
sity teachers) is indeed challenging as engaging the students in the process of learning
becomes more and more difficult. The advent of Al has posed even more issues that are still
to be tackled. Yet, teachers should not avoid experimenting. They should try to look for
viable solutions that would respond to their students’ actual needs.
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Abstract: The Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) (2020)
outlines mediation as one of the four major language skills alongside listening, speaking, and writing.
It is a structured process of communication that involves the ability to act as an intermediary or
facilitator in various contexts between speakers of different languages or of one and the same
language, aiming at finding common ground and resolving disputes. The purpose of the article is to
discuss the benefits of implementing various mediation exercises at different levels in TEFL.
Mediation uses an action-oriented approach to language education and is applicable to a variety
of academic, linguistic, cultural, social, political and professional settings.

Keywords: mediation, linguistic mediation, modality, facilitator, communication skills, action-
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Introduction

The evolution of language education in the 21st century has redefined approaches to
successful communication, which is a core element among the 4 Cs. This change led to the
integration of the concept of mediation within the Common European Framework of Refe-
rence for Languages (CEFR) Companion Volume (2018/2020), outlining the actions EFL
learners can undertake to accomplish their communicative goals.

Mediation in language instruction emerged notably in the 1990s, as communication
researchers recognized the importance of developing skills to address issues arising in
communication between speakers of different languages (Byram, 2013). However, it was
given more consideration at the beginning of the 21 century.

Traditionally, mediation is defined as “a process in which an impartial third person
assists those involved in conflict to communicate effectively with one another and to reach
their own agreed and informed decisions concerning some, or all, of the issues in dispute”
(Whatling, 2012, p. 22). The key phrases in Whatling’s definition, specifically “communica-
ting effectively” and “reaching agreed and informed decisions,” underline the main concepts
that explain the essence of the mediation process and the interdependence between commu-
nication and mediation.

Discussion

In language education, it is important to understand that mediation and communication
are distinct, yet closely interlinked concepts essential for promoting constructive interac-
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tions and dialogues. Communication, defined as “a process of transmitting ideas, informa-
tion, attitudes by the use of symbols, words, pictures, figures from the source to a receiver,
for the purpose of influencing with intent” (Inas, 2005, p. 2), constitutes a fundamental com-
ponent of mediation. Effective communication necessitates two participants — a sender and a
receiver — who engage within a shared frame of linguistic, cognitive and cultural reference
using symbols known to both of them. Beyond this shared understanding, cooperation and
willingness to speak and listen between the sender and receiver are essential.

Mediation is a process in which the mediator helps to render a similar meaning from one
modality of communication into another, facilitating, thus, the interpretation of a text/dis-
course or assisting learners in effective communication. According to Dendrinos, mediation is
defined as “the act of extracting meaning from visual or verbal texts in one language, code,
dialect, or idiom and relaying it in another, so as to facilitate communication” (as cited in
Kohler, 2015). Similarly, Michelle Kohler (2015) associates mediation with skills necessary
for transferring meaning, such as translating, interpreting, summarizing, and paraphrasing,
applicable across different languages or within the same language. Therefore, linguistic me-
diation serves as a bridge fostering effective communication among individuals with lan-
guage and cultural differences, ensuring accurate message transmission, minimizing misun-
derstandings, and facilitating successful interaction and collaboration among learners. The
mediator acts as a facilitator or intermediary who guides communication between learners,
using communication skills and techniques to promote open and constructive dialogue.

According to Goodier (2020), effective communication within mediation allows learners
to convey viewpoints, needs, and concerns while helping to interpret meaning across multiple
languages or communication modes. Mediation is intrinsic to learners’ comprehension as they
consider others’ needs and adapt their expression to the given speech situation, providing new
meanings, looking for synonyms or suitable communication approaches, displaying high lin-
guistic competence. Thus, mediators create their own texts that differ in length, form and expres-
sion from the original one, incorporating their own perspective into the final product. Den-
drinos claims that “mediators bring into the end product their own “voice,” often expressing
their take on an issue. They select which meanings or messages to extract from a source text
and then decide how to convey them” (Dendrinos, as cited in Macmillan Education, 2019).

The body of research carried out by Macmillan Education (2019) claims that mediation
involves social, cultural, and linguistic facets, aiming to ease communication among spea-
kers or groups unable to directly interact. The main aim of linguistic mediation is to help
people to communicate well and solve a problem.

CEFR Companion Volume (2020) regards mediation in conjunction with production,
receptive and interaction skills, highlighting that “mediation is often about taking the same
content and rephrasing it to suit a different context” (CEFR, 2020, p. 3, original emphasis).
Thus, mediation is applied when there is a communication breakdown that can be solved by
rendering similar meanings to suit varied contexts, bridging communication gaps through
different languages, varieties, or registers.

Generally, mediation is categorized into interlingual, intralingual and extralingual types.
Interlingual mediation involves translating, paraphrasing, or finding equivalent expressions
in both source and target languages. Intralingual mediation requires learners to work within
the same language, paraphrasing complex sentences, explaining words, cultural idioms, and
realia in simpler terms to enhance language comprehension by avoiding ambiguities and
vague language. Extralingual mediation relies on non-verbal communication, using paralan-
guage, gestures, visuals, or real-life objects to convey meaning, especially when trying to
bridge language proficiency gaps between speakers.
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The best way for EFL teachers to introduce and develop mediation skills into their
teaching practice is through action-oriented approach. This approach, closely linked with the
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) established by the
Council of Europe, prioritizes practical language use in various authentic settings, empha-
sizing task-based and action-oriented language learning (CEFR, 2020).

“The CEFR’s action-oriented approach represents a shift away from syllabuses based
on a linear progression through language structures, or a pre-determined set of notions and
functions, towards syllabuses based on needs analysis, oriented towards real-life tasks and
constructed around purposefully selected notions and functions. This promotes a “profi-
ciency” perspective guided by “can do” descriptors rather than a “deficiency” perspective
focusing on what the learners have not yet acquired” (p. 28).

Thus, the action-oriented approach comes handy during the English lessons because it
encourages learners, seen as “social agents and language users” (CEFR, 2020, p. 29) to
apply language in meaningful ways to achieve specific communication goals.

The most common types of exercises that can help develop mediation skills in EFL
classes run as follows: role-plays, interpreting exercises, telephone conversations, group dis-
cussions, listening comprehension tasks, cross-cultural negotiations, news reporting, transla-
tion tasks, simultaneous interpretation, etc. These exercises rely on interpersonal, textual
and audiovisual mediation and facilitators have to make complex choices regarding the data
to be extracted from one language or register or text to be rendered into another one. In
time, learners develop a variety of skills like: prediction, guessing, reading in-between lines,
choosing key points, making assumptions, drawing conclusions. These cognitive attributes
enable EFL learners to facilitate communication and negotiation effectively.

Mediation skills are important in teaching English as a Foreign Language (EFL) be-
cause they enable learners to act as intermediaries between two parties who do not share
either a common language or a repertoire in the same language. They require collaborative
work which increases EFL learners’ chances of speaking, working in teams, asking for help,
reinforcing in such a way the learner’s knowledge of English. CEFR Companion Volume
(2020) states that “the mediation descriptors are particularly relevant for the classroom in
connection with small groups, collaborative tasks. The tasks can be organized in such a way
that learners have to share different inputs, explaining their information and working to-
gether in order to achieve a goal” (CEFR, 2020, p. 4).

Working with the second-year students from the English and German Philology De-
partment, the Faculty of Philology of Alecu Russo Balti State University on the topic of
“Fashion in Modern Society”, I have introduced a jigsaw reading activity focusing on deve-
loping mediation skills. It was based on the article “Are you a "brand slave"? (Linguapress,
2022). Thus, the objective of this reading activity was to boost learners’ reading compre-
hension, collaboration, and speaking skills and enlarge their English vocabulary on the topic
of the unit. This activity required 35-40 minutes to prepare, 10 minutes to present and 7
minutes to reflect on the final outcomes.

During the preparation stage it was necessary to cut the article into sections, where
each section contained distinct information or ideas. Then, students were divided into small
groups with an equal number of members (Group 1, Group 2, Group 3, etc.). The number of
groups and passages had to coincide. Each group was assigned a different section of the text
to work with. The given passages were distributed in a random order. It involved reading the
passage from the article, picking up the new words, comprehending it and summarize the
main points in such a way as to be able to explain it to other members of the group. Within
their respective groups, they discussed the reading section to clarify the new vocabulary;
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they looked for additional information if necessary and analyzed their assigned section
deeply.

In Stage 2, the original groups were reorganized and new ones were created with at
least one member from each former group. Each new group had experts from different
original groups. In these new groups, learners took turns to share their reading passages by
summarizing their section to their peers and recreating the original order of the text.

The next stage focused on collaboration and discussion because learners were
encouraged to talk and share the information with other members of the group. They pieced
together the different sections of the text to create a comprehensive understanding of the
entire article. In the process, learners asked some questions, sought clarification and made
connections between different sections.

In the last stage of the activity, learners were supposed to present the article collecti-
vely in an oral form, discussing the main points from each section. This activity can also be
performed in written form by providing a summary of the article.

Last but not least, during the last stage, learners went through a reflection session on
teacher’s request, where they discussed what they had learned from their peers and most
importantly, how their understanding evolved through collaboration.

This activity emphasizes three types of mediation. First and foremost, it was based on
linguistic mediation, because learners translated and explained new concepts to their peers,
helping them with language comprehension. Secondly, they dealt with cultural mediation.
They discussed cultural concepts and perspectives embedded in the text, enhancing cultural
understanding. Finally, metacognitive mediation was also triggered through peer reviewing
or the reflection session, enabling learners to think about their learning processes, thus,
improving their metacognitive skills.

Observation has shown that this activity encourages learners’ active participation,
collaboration, and the use of various mediation skills. Learners do not only improve their
language abilities but also develop their social and cognitive skills through interaction and
cooperation which involves group activity. They also enjoyed working collaboratively and
asked for more activities of the kind.

Focusing on the difficulties that learners may encounter, | should mention the
organizational process only, because while doing the assigned exercise, learners may resort
to different languages while discussing their parts with the group; however, this should not
be taken as a risk as they still have to present the information in English and this temporary
difficulty allows them to mediate text-specific terminology/vocabulary in English and reach
some common ground.

Another example of a mediation exercise can be carried out at an elementary level,
where learners are actively engaged in studying the English vocabulary, the structure of the
English sentences together with creativity skills. This activity might be referred to as “an
escape to a paradise garden” and it aims at developing active listening skills, encouraging
speaking mindfully in English, paying attention to the slightest details. Overall, it takes 20
minutes to complete the activity.

The activity begins by reinforcing garden and meditation vocabulary, introducing or
reviewing such related items as “flowers”, “trees”,
through simple exercises or discussions.

Next, the teacher explains the concept of meditation in simple terms. It involves
learners picturing an adventure in their minds. The teacher gives a brief outline of the
instructions that learners should follow in order to imagine a beautiful garden. Also, during
this stage, the teacher provides a guided visualization for about 10 minutes, asking learners
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to sit comfortably in their chairs, close their eyes, and take slow, deep breaths. Next, the
teacher describes the paradise garden in vivid detail using simple English, encouraging them
to imagine along with their words. For example, “imagine a large gate covered in colorful
flowers. It is opening slowly, and as you walk through, you see tall trees, butterflies flying
around, and a gentle stream flowing nearby.” In such a way, the teacher describes various
elements they might encounter in the garden, such as: blooming bright flowers, friendly
animals, singing birds or a peaceful pond. Learners are supposed to engage their senses and
think about what they see, hear, smell, and feel in this garden. It is also important to guide
learners through a peaceful exploration, encouraging relaxation and calmness throughout.

After the visualization, during the reflection stage, the teacher asks learners to slowly
open their eyes. They should be engaged in a discussion about what they imagined, what
they liked most about the garden, and how they felt during the exercise. By using simple
questions in English like, “What did you see in the garden?”” or “How did you feel when you
were imagining the flowers and trees?”, the teacher will be able to elicit answers that will be
transformed from a mental mode of picturing things into a linguistic one.

Implementing this activity requires to have simple and clear instructions suitable for an
elementary level. Besides focused attention and active listening, this activity helps to
generate mental images fostering creativity. It also develops learners’ sensory awareness as
they have to describe what they heard, smelled or saw during their escape in the paradise
garden. Moreover, discussing their experiences in the classroom encourages self-reflection
and reflective thinking. Thus, learners become more aware of their thoughts, feelings, and
sensations, enhancing introspection and mindfulness. Additionally, they learn how to think
about their experiences and analyze the given situations.

Language educators should focus on developing mediation skills in EFL classes, enga-
ging learners in various communication activities to enhance comprehension of complex
texts and conversations. Moreover, mediation improves oral and written expression in terms
of style, form, and vocabulary, enabling learners to adapt linguistic resources according to
context and communication needs. Furthermore, mediation cultivates cultural competence
and awareness, contributing significantly to EFL teaching and learning. As a result, EFL
learners become more independent, that is, they take more responsibility for their own lear-
ning and become more proactive in their L2 language acquisition. They learn how to tackle
language challenges on their own rather than constantly relying on a teacher, a translator or
a translation app.

Overall, mediation includes activities that:

promote understanding between people;

make things more comprehensible;

make connections between ideas and information;

discuss or debate some issues to reach new conclusions.

Developing mediation skills through exercises has a multi-fold positive effect on EFL
learners’ linguistic education and foreign language repertoire. Applying mediation in the
classroom fosters creative thinking, another core component of the 4Cs. Thus, such action-
oriented and, at the same time, task-based learning can lead to innovative and out-of-the-box
solutions that may be less available through traditional formal instruction.

Mediation exercises familiarize learners with multimodality (Gunther Kress, 2010,
p. 5), which embeds a diversity of modes of communication ranging from spoken and sign
languages to written texts or images/visuals, where meaning is interpreted by rendering it
from one communication system into another one. Multimodal mediation is especially
relevant in multimedia and the digitally connected world.
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Mediating exercises also enhance learners’ active listening skills that are relevant for
mediating information in the process of interpretation. Learners should be very attentive to
inflections in tone, intonation, and context while listening to how others speak, to be able to
detect the speaker's emotional intelligence, helping to display such soft skills as empathy
and support.

Mediating exercises, raise learners’ contextual awareness, distinguishing between
formal or informal contexts, different registers, and sensitive content, establishing the needs
of the audience, and the purpose of the communication.

Using mediation exercises on a regular basis, leads to increasing language proficiency
in TEFL. The ability to rephrase and summarize information in a precise and concise man-
ner is important, making it easier for others to understand, particularly, when working with
difficult content.

Limitations

Despite all the advantages of introducing mediation exercises, there are a number of
limitations to be pointed out.

First, it is a skill that requires a lot of time and effort. You cannot teach and learn me-
diation at one go. It is a long and time-consuming process that should be done repetitively
and at well-established time intervals.

Second, most of the textbooks that are used in teaching English either at the university
level do not consistently provide exercises or activities meant to develop mediation skills.
Some of the translation exercises given in the textbooks are not enough to develop these
skills as they focus on solving only some local linguistic issues. Learners are not involved in
real-life situations and they are not perceived as social agents trying to solve real problems.

Third, it is often the teacher’s responsibility to create additional mediation tasks to fit the
topic under discussion, the learners’ language level and to apply them in the classroom envi-
ronment. Most EFL teachers are reluctant to create additional exercises for different reasons.

Conclusion

Summing up, mediation skills refer to the ability to interpret and transfer meaning
between different languages or modes of communication. It is a complex skill developed
through training and persistence, through various activities and exercises at different
language levels, ranging from the simplest ones to the most difficult ones.

Incorporating mediation exercises in EFL instruction is essential as it assists learners to
develop a deeper understanding of the language and culture, and it improves their overall
language proficiency reinforcing their cognitive skills. EFL teachers should prioritize
developing mediation skills and involve learners in authentic scenarios where they can serve
as intercultural facilitators. Applying mediation exercises in language education can be a
powerful way to improve EFL learning experiences and create a safe and conformable
educational environment.
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According to recent researches the active use of information and communication techno-
logies that promote a more efficient learning is a current trend in language education inside
educational institutions. Blended learning is one of the most efficient methods for mastering
the growth of linguistic and non-linguistic abilities that are adapted to each student's needs
among the numerous models of educational engagement.

Linguistic literature proves that nowadays, the term “blended learning” is much talked
about and there is not a precise, agreed-upon description of this term. Consequently, many
scholars have different approaches to define this term. Thus, a famous researcher Trapp
(2006) defines blended learning as a combination of multiple approaches to pedagogy or
teaching, e.g. self-paced, collaborative, tutor-supported learning or traditional classroom
teaching. In his opinion blended learning often refers specifically to the provision or use of
resources which combine e-learning with other educational resources. (Trapp, 2006, p.39)

According to Graham blended learning is a combination of the traditional concept of
classroom learning and new learning methods using technology. This learning method is
often used by educators for students who learn both online and offline. Graham also remarked
that blended learning is a form of learning that combines different teaching methods, forms
of material delivery and multimedia formats into a single learning method (Graham, 2007).

Albrecht argues that blended learning is a combination of a traditional form of
classroom learning with web activity, when part of the time allocated to classroom classes
is replaced by work on the Internet (Albrecht, 2006).

In Lalima’s opinion blended learning is a new idea that combines the benefits of
conventional classroom teaching with the use of technology in education, including both
offline and online learning. It enables collaborative learning, constructive learning, and
computer-assisted learning. However, the scholar considers that implementing blended
learning requires considerable effort, a positive attitude, sufficient funding, and motivated
teachers and students. Because it involves various teaching methods, it is complex and
challenging to organize (Lalima, 2017).
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Thus, we can deduce that the purpose of this approach is to allow the student to study
at a convenient time which frees him from the restrictions associated with the location of the
educational institution. It can be said that in this way a student can acquire knowledge from
anywhere in the world where the Internet is available.

After a thorough reading of linguistic recourses, we come to the conclusion that blen-
ded learning is an innovative and dynamic educational approach that seamlessly integrates
the best aspects of traditional classroom teaching with online and digital resources, resulting
in a comprehensive, flexible, and personalized learning experience. This approach uses the
power of technology to enhance and extend the reach of education, while still maintaining
the value of face-to-face interaction and collaboration.

Yet, it should be remarked that though blended learning is considered a new method of
presenting information, in fact it is just an evolution of the old idea of blending different
teaching techniques that teachers have been using for a long time. Although the concept of
blended learning is not new, the development of modern technologies and access to online
learning possibilities have made it especially topical nowadays.

Linguistic literature proves that the roots of blended learning can be traced back to the
innovative teachings of Sir Isaac Pitman, who introduced the concept of distance learning in
1840. According to his teaching method students were sent postcards with abbreviated texts,
which had to be filled out and sent back for correction, evaluation and feedback (Philips, 1998).

A remarkable scholar Spector emphasized that with the development of communication
technologies and their increasing use, educational institutions have begun to actively apply
distance learning. In the linguist’s opinion this made it possible to overcome spatial
constraints and provide students with flexible learning opportunities that were previously
unavailable due to time or other constraints (Spector, 2008).

The further investigations in the field show that with the integration of various methods,
including the Internet, audio, video simulation and individual training with the help of an
instructor, blended learning has become popular since 2002. It is obvious that this time
coincided with the revolutionary progress in the field of the film industry and videoconfe-
rencing technologies, which gave teachers the opportunity to create blended lessons and be-
nefit from the use of the latest technologies in order to hold lectures, record and download
different online webinars, conduct online working hours, access interactive courses, as well
as use online libraries and knowledge assessment tools, including assignments, quizzes and
exams (Trapp, 2006).

Garrison and Kanuka affirm that between 2003 and 2006, the concept of blended learning
became more defined and precise. Scholars explained blended learning as the purposeful
integration of online and offline learning, combining independent, collective, structured and
unstructured approaches to learning (Garrison, Kanuka, 2004, p.98). Another supporters of this
innovative approach think that modern progress in technologies combining face-to-face and
online learning has led to an update of the definition of blended learning. Thus, they claim
that the term "blended learning" is now referred to as a type of teaching that blends traditio-
nal classroom techniques with online resources or online participation (Staker, Horn, 2012).

Modern practice proves that education is no longer limited to either an institution or a
clear arrangement of classes thanks to the development and dissemination of educational
technologies. There is a large number of technologies that permit flexibility in the distri-
bution of education, regardless of the time, place and methods of study.

Dwelling on the multitude of teaching methods researchers consider that there should be
made a clear difference between them. Thus, Acheampong claims that face-to-face learning
is a mode of delivery where course content and learning material is taught to a learner or
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group of learners in person. Examples of such events are classes, seminars, workshops and
conferences where all participants gather in one room for face-to-face training. According to
the scholar the idea of hybrid learning is to combine the possibilities of online learning and
the flexibility of distance learning or learning outside the classroom with the advantages of
traditional face-to-face classroom learning (Acheampong, 2023). While Halverson, Graham,
Spring and Drysdale consider that hybrid learning is a vast and constantly evolving field of
design and research that combines classroom teaching methods and online forms of learning
(Halverson et al., 2012).

Judging by the above mentioned, it is obvious that the concept of blended learning is
based on the integration and combination of traditional and online technologies. This way
assumes the replacement of some traditional training sessions with different forms of inte-
raction in an electronic environment, which complements and improves the learning pro-
cess. Consequently, we can remark that a more effective and adaptable learning system that
can adjust students' demands and learning preferences is developed.

As different studies show, a blend of conventional and online teaching strategies using
hybrid and blended forms of instruction is the best approach for successful teaching. Bobrova
says that if in the hybrid learning format, students are divided into two groups: those who
attend face-to-face classes and those who join them online via video conferencing, then
blended learning combines face-to-face instruction with online activities, but not always in syn-
chronous mode. In the scholar’s opinion it is utterly vital to comprehend the differences bet-
ween these formats, which include the ratio of online to face-to-face activities (Bobrova, 2020).

Educators affirm that a blended learning format implies a consistent change of activity
modes for all participants where they move from one learning environment to another.
Thus, after a full-time lecture, learners can watch a video on the topic and perform exercises
online, while in a hybrid learning environment, online participants and full-time students
work in parallel at the same time. After a thorough investigation of the issue, researchers
consider that "blended learning™ evokes a variety of ideas about how the process of learning
and assimilation of knowledge is performed. Presently, educational institutions increasingly
include courses using multimedia platforms, especially the blended learning method
(Acheampong, 2023).

Speaking about the effects of blended learning in the teaching process, it should be
remarked that it has both advantages as well as disadvantages. According to researchers
blended learning is considered an environment that permits learners to get the best result if it
is properly organized. Morgan and Young who are great supporters of this approach, describe
blended learning environments as environments in which users can use the best of both
worlds(Morgan, 2002). From other scholars’ points of view such as Gedik, Kiran, and Ozden,
blended learning is the most common way of learning, due to its flexibility. In contrast to the
assumption that all students need the same information and skill development simulta-
neously and in the same way, blended learning allows for different teaching methods, teaching
approaches, as well as student grouping and placement (Gedik et al., 2012). Voci assumes
that the benefits of blended learning include savings in tuition and staff costs as well as cost
savings for the student, since there is no need to attend an educational institution and spend
money on a trip (Voci, 2001). According to Graziano blended learning is not only a modern
and effective method of teaching, but also a real skill development methodology for
teachers as it offers amazing opportunities to use various online tools and resources for
differentiated learning (Graziano, 2016). Another positive effect of the online part of the
blended course is the constant access to the course management system. Jeffrey thinks that
this system serves as a kind of repository of content resources and ratings, which guarantees
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fast and continuous communication. Thus, it is evident that teachers can effectively organize
their work and maximize the potential of each student (Jeffrey, 2014).

And it is worth mentioning that in a classroom where technology-based blended
learning is used, students are given the opportunity to exercise greater autonomy and
independence to succeed. Scholars say that it is especially important for those who face
stigmatization due to differences in learning, as the use of technology helps to normalize the
learning process and reduces anxiety.

Although blended learning has advantages, it also has several disadvantages. Thus,
Leite affirms that technical problems can be the cause of shortcomings, as the experience of
blended learning strongly depends on the reliability, ease of use and relevance of the tools
and resources used. This means that creating courses and disciplines on virtual platforms
may face difficulties, such as problems in using the chosen platform and managing the time
of students and teachers (Lalima, 2017). According to Shengjian teachers must put in a lot
of work to understand how to build and implement various ways of material delivery for
blended learning. Additionally, they must be able to design innovative teaching and learning
methods that follow the curriculum using multimedia technologies. And sometimes, having
too many instructional resources might result in a loss of time and effort (Lalima, 2017).
Another researcher remarks that blended learning may face other challenges, such as the
effectiveness of group work in an online environment. The use of e-learning platforms may
require more time than traditional methods, and cause the need for new financial invest-
ments to support these platforms. In addition, there may be problems with managing groups
and coordinating their work in a virtual environment, which may also require additional
efforts and resources (Medina, 2018). And finally, the requirement for the Internet is one of
the main issues with the implementation of a blended learning strategy in the educational
process. It is clear that modern workstations and high-speed connection are necessary for
successful information sessions. In addition, the teacher must have sufficient technical skills
and resources, as well as strive to make classes interactive so that students do not lose atten-
tion, as can happen in a traditional classroom (Trapp, 2006).

As our world is constantly changing making people more energetic and mobile, who
strive to get quick results without sacrificing convenience and comfort, it is obvious that
blended learning is becoming an increasingly popular choice which allows learners to main-
tain a high quality of education and use the best aspects of online and offline formats, while
remaining flexible and convenient

In conclusion it can be stated that blended learning requires teachers to use different types
of learning materials and strategies. In order to make their lessons more interactive, effective
and engaging, teachers should try to supplement the lessons with free resources from the
Internet, online discussion groups, educational resources and other materials while preparing
for classes or exams. We can conclude that blended learning is an effective teaching technique
that can enhance language instruction by delivering a better learning environment. We can
suppose that since technology continues to advance and online learning platforms become
more sophisticated, blended learning may gradually replace conventional teaching methods.
However, it is essential for teachers to constantly research and implement blended learning
strategies in order to be aware of the latest advancements and best practices in the field.
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Abstract: The impact of information and communication technology (ICT) on education in the
last decades has been considerable. Undeniably, ICT continuously adds renewed interest to communi-
cation and learning. Modern educational approaches aim at teaching foreign languages (FL) by means
of effective, differentiated methods, multimodality being one of them. A number of empirical studies
have been conducted on the subject of using multimodal methods in FL teaching/ learning efficiently.
Understanding how our brain works, and how people process the information best could be considered
one of the most important aspects that guarantees educational success. Moreover, the actual choice of
FL teaching methods depends not only on the level of mastery of the material, but also on the students’
age, gender, learning conditions, learning styles, as well as on the availability of resources. An essential
issue to consider, while using multimodality, is the VARK learning style model (visual, aural, read/
write, and Kinesthetic) developed by N. Fleming, whose questionnaire results show the learners’ sensory
modality option in learning has a great influence on the quality of their knowledge. Multimodaliy is the
blend of several modes of communication, i.e. images, music, sound, sight, print, and video that create
meaning in a text. The present article considers the option of using multimodality in teaching English
in a FL class to the digital generation.

Keywords: multimodality, learning styles, EFL, digital generations, digital natives; digital
immigrants.

Introduction
Generally speaking, most English language syllabi regard “communication” in a rather
traditional way, i.e. by means of the spoken and written language. On the other hand, with
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the time, in the modern digital realia, traditional printed and verbal texts, most of us are used
to, are being replaced by a mixture of written texts and images (both still and moving) the
learners can watch on the screens of their gadgets. As literacy and communication in the 21
century are viewed in a more complex way, we can witness a shift from customary texts to
up-to-date ones, that is, to the so-called multimodal texts which are much more attractive to
the modern digital generation of learners due to their interactivity and attractiveness. Multi-
modal texts may contain audio and video of good quality, eye-catching colourful images
and interesting original texts. This is why the teaching practices necessitate radical changes
to stay in pace with the modern vision on literacy. Consequently, educational institutions
worldwide face the need to adjust their teaching programmes including a new skill, called
the viewing skill, which implies the understanding and reacting to multimodal texts. The
new programmes also teach the students to share any type of data and concepts producing
multimodal texts, combined with the traditional basic language skills (listening, speaking,
reading, and writing).

Presently, information technologies and the educational opportunities provided by the
overflowing Internet resources are becoming an indispensable component of the modern
educational process, which makes it possible to increase the quality and efficiency of edu-
cation. It has become evident that digital educational resources play a great role in the up-to-
date teaching models used in modern schools. This article examines the role of multimoda-
lity in teaching English as a foreign language (EFL), its dynamism, original forms, contents,
and efficiency.

Literature Review

The topic of multimodal pedagogies has been of great interest for teachers for several
decades, that is why a number of efficient researches on the subject under discussion have
been carried out. Mayer (2001) states there is confirmation that multimodality, applied in
teaching/ learning, is a dynamic, student-centred means that makes students responsible for
selecting those resources, which they consider appropriate to them (Mayer, 2001). In a
nutshell, it indicates learners are to organise their own preferable learning contents, (i.e.
words, pictures, etc.) into intelligible spoken and graphic models encompassing their
conceptual representations and structures.

As it has been mentioned in the OUP brochure Multimodality in ELT. Communication
skills for today’s generation, in the 1990s of the 20" century, an avant-garde group of scholars
called the New London Group which investigated the topic, highlighted the idea that great
attention should be paid to the social, cultural, and technological modifications that occur in
the world of communication. They wrote about a textual phenomenon they have termed
multimodality, which requires several modes of communication intermingled in the same
text to produce meaning. They debated persuasively “against the focus only being on lan-
guage in literacy and introduced to the world the term multiliteracies” (“Multimodality
in ELT,” p. 11). This term denotes the idea of regarding literacy deeper than focusing only
on language learning. The New London Group stated that the outdated accent on ‘alphabetic
literacy’ would definitely necessitate expanding and the integrating of a ‘pedagogy of multi-
literacies’. In other words “this would involve learning how to interpret and create multi-
modal texts” (ibid, p. 11).

Even though multimodality is an efficient teaching tool that requires several ways of
rendering the meaning in a text (verbal or written), it, nevertheless, needs thorough ground-
work and meticulous attention. According to Jewitt, (2008) in the modern classroom multi-
modality denotes ‘multiple’ modes of representation, that comprise several “elements of
print, visual images and design” (Jewitt, 2008). Moreover, various modes of representation
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encompass the combinations of various language forms — oral and written language, visual,
gestural, tactile and spatial representations (Cope & Kalantzis, 2009).

Multimodality can be defined as an interdisciplinary approach drawn with an emphasis
on communication and representation (Jewitt, 2013). Thus, the quintessence of multimoda-
lity is to offer learners diverse forms of resources in order to motivate meaningful learning.

The various online educational resources that have recently appeared are successfully
integrated into the process of EFL teaching. It has become evident that among the newest
technologies in FL teaching, an important place is occupied by digital educational resources
in developing learners’ speaking skills. Hassett and Curwood, (2009) urge language teachers
not to be afraid make a change and start using in practice contemporary theories of learning
in order to make learning more engaging via student-centred pedagogies and resources.
(Hassett & Curwood, 2009). To put this more pointedly, teachers should comply with the
idea of accepting the transition from print-based texts to multimodal ones, though it
necessitates the re-evaluating of habitual teaching/ learning practices.

Papageorgiou and Lameras (2017) have “argued that multimodality is based on the pro-
cess of creating meaning through connecting and combining teaching strategies, approaches
to teaching and learning with technologies that afford exploration, investigation and partici-
patory learning. Against this background, meanings, practices and discourses were investi-
gated in conceptualising and practicing multimodality in teaching and learning with the use
of associated teaching approaches, technologies and resources” (Papageorgiou & Lameras,
2017, p. 133).

In contrast, Bell, Urhahne, Schanze and Ploetzne (2010), Cope and Kalantzis (2009)
have specified that a considerable body of research has provided data on case studies,
conceptual contexts and the planning of teaching/ learning activities based on the
multimodal practices and not on the ones facilitated by technologies presently used by
language teachers (Bell et al., 2010; Cope & Kalantzis, 2009; 2015).

It is fairly certain that language teachers must be aware of several subjects if they want
to stick to modern tendencies in education and correspond to the latest demands. First of all,
they must get familiarized with the notion of multimodality; secondly teachers should be
aware how to use it in their class on a more or less regular basis; thirdly teachers necessitate
practical skills how to combine multimodality with modern digital technologies. Without a
doubt, multimodal teaching/ learning aids students to comprehend that there are new means
of sharing and getting information. It is of paramount importance to consider multiliteracies,
to regard the option of using texts (verbal and written) in multimodal ways, to learn to create
meaning, and recognize diverse communication modes.

The Digital Generation

Indisputably, representatives of various generations intermingle with modern technolo-
gies in a dissimilar way. It is of great interest that the modern generation has “never used a
rotary dial telephone, never known a time when music wasn’t totally portable or digital,
never lived without hundreds of thousands of video images a day, never known a world
without some kind of computer” (Prensky, 2001, p. 02-1 — 02-2). If the younger age groups,
often named digital natives (DN) are at ease interacting with technology, the older ones are,
as a rule, more undecided about using online resources due to certain reasons, being called
digital immigrants. In other words, the modern digital generation (MDG) was born into and
raised up in the digital era, which means they have got access to contemporary brand-new
gadgets (e.g. computers, tablets, smartphones, the Internet, etc.). Thus, due to regular
exposure to modern technologies and the acquired know-how, the MDG has got more
expertise in the area which surpasses the skills of the prior generations.
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To be more specific, the assertion that there is a generation of DN is built on two key
beliefs found in specialised literature, which can be formulated in the following way: firstly,
the younger generation known as DN is highly knowledgeable about and proficient in using
IT;, and secondly, compared to previous generations of students, DN have got distinct
learning preferences or styles due to their background and involvement with technology.
However, researchers have come to the conclusion that “The debate over digital natives is
thus based on two key claims: (1) that a distinct generation of ‘digital natives’ exists; and
(2) that education must fundamentally change to meet the needs of these ‘digital natives’”
(Bennett et al., 2008, p. 777). Consequently, in educational settings teachers have to deal
with the learners born between 1995-2010, who are representatives of the so-called Gen Z
generation, and those from the Gen Alpha generation, born between 2010 to the present day.
Accordingly, the “young people’s growing-up experiences and recreational interests [...]
shifted radically” (Prensky, 2001, p. 02-3).

Considering how far up-to-date technology has advanced, modern teachers must be
aware that technology is developing and progressing with huge speed, thus each digital
generation becomes accustomed to these innovations at their own pace, that is why teachers
must adjust their teaching practices to meet their students’ expectations and stay cyber-wise.

Multimodality

It has become evident that in the modern digital teaching/ learning environment multi-
modality, beyond doubt, helps students to realise there are many ways to create meaning in
communication, as “all meaning-making is multimodal” (“New London Group (NLG),”
1996, p. 81). The tendency of emerging multiliteracies, in order to build meaning is vital
nowadays. Multimodal communication (MC) is a general way of seeing it, considering all
forms of communication, for instance, written, oral, body language, the expression of the
face, gesticulation, etc. Multimodal learning advocates for paying attention to learners’ senses
while designing lesson plans. It is common knowledge that the more senses are involved in
the learning process, the better students understand and remember the material. It seems
obvious that students’ learning styles are to be considered while planning teaching activities.
It is alleged up-to-date audio-visual methods used in teaching English must satisfy the needs
of all the learners in order to get good results, once teaches have chosen the video-based
learning type.

In this state of affairs, we would like to highlight the idea that multimedia classrooms
offer the students with different learning styles the chance to work on a variety of texts that
provide them with a profounder understanding of their contents. It is assumed if teachers
make regular use of multimodal texts, the learners’ motivation to study will increase and
they will easily get used to multimodal approaches to FL teaching/learning. MC is conside-
red a key constituent of people’s social interactions that undeniably aids us to express our
thoughts, views, mental state, and attitudes. It describes how we share information; it can be
done via oral language, texting, sending e-mails, writing by hand, using body language, etc.,
as the key issue here is to transmit the message. It is designed to raise the quality of edu-
cation by creating optimal learning conditions, passing on messages in the most convenient
mode of learning for students. Multimodal learning (ML) is thought to be rather beneficial
for students since it gives the chance to engage everyone in class in the learning process. It,
undoubtedly, increases the quality of education and improves students’ skills in all modes.
ML also reveals the complexity of actual interactions, brings and sustains novelty in the
classroom, as well as it enlarges teachers’ and students’ creativity in all its forms.

Multimodality is universal, as it can be used for teaching almost all type of aspects -
vocabulary, grammar, listening, speaking, reading, and writing. It is the duty of educators to
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employ multimodal instruction for a specific goal. It has become apparent that “spoken
language is a matter of audio design as much as it is a matter of linguistic design understood
as grammatical relationships (ibid, p. 81). This is one of the reasons why a variety of semio-
tic resources, including written texts, images, symbols, and animation, are used in multimo-
dal texts. Teachers should keep in mind that printed texts like posters and collages are also
regarded as multimodal texts and can be successfully used in the language class.

Additionally, performative and speaking activities like, for instance, a presentation that
uses modern technologies, or a sketch that needs knowledge of proxemics, i.e. “how people
use and structure space or spatial arrangements in work, personal relations” (Collin’s
Dictionary Online) and other semiotic means like gesticulations and facial expressions are
included in a multimodal discourse. A codified group of abilities, knowledge, and semiotic
consciousness that can be acquired via the instructive metalanguage of multimodality is
known as multimodal literacy that has become a very popular teaching tool, so far. For this
reason, many educational systems around the world have modified their curricula to incor-
porate the skill of viewing alongside the four basic language skills as a reaction to the evol-
ving modern communication environment. In the modern educational world teachers and
students must understand that the effective multimodal text interpretation ability is one of
the key requirements for today’s students to gain. Teachers are required to bridge the gap
between the simulated worlds in a classroom setting and the students’ real worlds by
assisting them in interpreting multimodal texts. Not only does viewing aid students in
knowledge acquisition, but it also fosters the development of the viewer’s own multimodal
speaking proficiency and helps them understand concepts and experiences that others have
communicated through multiple media.

Numerous studies show that reading and interpreting multimodal texts enhances stu-
dents’ motivation, critical thinking, vocabulary retention, listening comprehension, reading
comprehension and speaking expertise. The above-mentioned skills will certainly help lear-
ners to entirely engage in society, thus developing into modern, proficient and critical
viewers. For example, in the report Viewing and Representing Supporting English Language
Arts (2013) issued by the Saskatchewan® Ministry of Education, one can learn it is crucial
that teachers make an effort to incorporate viewing into their lesson plans without making it
appear too drastic from the way they currently teach, as this could deter students from trying
something new. Instructors must realize that viewing/watching can be taught in an integra-
ted manner and that it relates to what they are already doing. Hence, they can teach viewing
in addition to listening and reading. It is imperative that educators and students recognize
the similarities between the viewing and listening processes and that comprehension of the
former is just as crucial as the latter (“Viewing and Representing Supporting English Lan-
guage Arts,” 2013).

Love (2005) explains how students construct meaning stating the following “Meaning
making is becoming more multimodal because language is continually being reshaped by
new forms of communication media” (Love, 2005, p.300). Thus, as it has been mentioned
earlier, in order to create textual meaning, a print text interacts with graphics, sounds, ani-
mations, and other design elements. Nowadays, the term text is used to refer broadly to a
variety of cultural items that can be read or understood, such as lists, songs, buildings, pos-
ters, rituals, paintings, and even the everyday routine and practices of the classroom (Seixas,
2001). We have to admit everything changes in the modern world very quickly, texts have
evolved too, as they no longer only use the words that are printed on paper. As Doherty
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(2002) states “dedication to print decoding” will not build the abilities and methods required
to read graphics, hyperlinks, and images (Doherty, 2002). While reading or viewing, stu-
dents need comprehend not only what the text is saying but also how the text works. They
must do this by creating meaning by reading between the lines of the elements under consi-
deration (images, symbols, conventions, and context) that are related to the visual message.

In order to become proficient and engaged viewers, educators and students may apply
at least some of the following practices, keeping in mind that effective viewers need to ask
themselves: “What is the visual text representing?, How was this visual text constructed?,
What assumptions, interests, beliefs, biases, and values are portrayed by the visual text?,
What assumptions, interests, beliefs, biases, values can be inferred about the author from
this visual text?, What is the purpose of the text?, To whom is the text directed? Who does
the text exclude?, What is my reaction to this visual text? What causes this reaction?, What
personal connections and associations can | make with this text?, What use is made of
language, image, and/or symbol? Is it effective? Why?” (“Viewing and Representing
Supporting English Language Arts,” 2013, p. 1).

As a result, by viewing, students get and broaden the knowledge and abilities necessary
to assess and analyse multimedia texts that incorporate images. Moreover, they learn infor-
mation and gain an appreciation for the ideas and experiences as they watch. A wide variety
of visual media, such as dance, graphics, drama, film, television, three-dimensional models,
body language is viewed by students both extensively and critically. Some visual forms can
also include oral, print, and/or other media texts.

In this respect, at the stage o planning a multimedia lesson, teachers should consider
three main stages — pre, while and post viewing. During the Pre-viewing stage, in order to
get ready to watch, students engage their previous awareness on the topic and try to antici-
pate, predict, speculate, ask questions, and set goals for their viewing. The While viewing
stage implies the following issues: students view the multimodal text trying to comprehend
the conveyed message, validating assumptions and inferences, deducing and summarizing,
making pauses, discussing, revising, questioning and evaluating he viewed material. By
making connections to their prior knowledge, asking questions, and reflecting, learners can
control their own understanding. The last stage — Post viewing guarantees prospects for
learners to react critically, creatively, and individually to multimodal texts, and in response,
students consider, analyse, assess, and produce.

It is high time teachers understood that multimedia texts are not the types of traditional
texts we are used to. The students really enjoy navigating on such educational sites and learn
while scrolling the pages. The texts are very eye-catching, in fact, it is a combination of text
and multi-coloured photos, images and drawings, filled with animation and different effects.
In order to get familiarized with them we suggest accessing the link https://highline.
huffingtonpost.com/articles/en/poor-millennials/ where several samples can be read.

It can be seen how interactive, lively, engaging and interesting it is to work with such an
amazing tool. Indisputably, it is rather complicated to create digital multimodal texts, as it
necessitates much time, imagination and energy. The creators (teachers) must have the skill
of dealing with modern communication technologies. On the other hand, multimodal texts
can also have other forms than digital ones, they can be paper-based (as in modern English
textbooks), or they can even get the form of a live performance. In today’s classrooms, crea-
ting multimodal texts is becoming more and more common. We are not suggesting that multi-
modal texts, such as posters, storyboards, picture books, brochures, PowerPoints, blogs, and
podcasts, are simple to create. Web pages, digital stories, interactive stories, animation, and
film are examples of more intricate digital multimodal text productions. Students can get the
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task to design multimodal texts, but to cope with it, they must possess the accuracy, fluency,
and creativity necessary to produce them. In order to accomplish this, students must under-
stand how the different modes employed in the text communicate meaning, and how diffe-
rent modes combine to tell a story or communicate information in different ways. In order to
effectively tell their stories, students must be able to manipulate the various combinations of
different modes throughout the entire text and choose the most optimal and interesting
model to convey specific meanings. Proficiency in multimodal composition necessitates that
students possess subject-matter expertise and textual comprehension regarding the most
effective ways to communicate meaning through text; digital multimodal authoring simi-
larly demands familiarity with the technology and procedures needed to create inventive di-
gital media productions. Students working in groups might have varying levels of language
proficiency, that is why, in order to create multilingual, multimodal texts for a EFL class
they must improve their proficiency in English to be able to deal with such texts.

Conclusion

In FLclassrooms, multimodal pedagogy (multiliteracy) may offer students a more re-
presentative platform for creating meaning. English language learners can benefit from the
use of multimodal pedagogy in their literacy development, especially in view of the increa-
sing interest in semiotics and the variety of texts, technologies, and ways to interpret the
world that exist today.

Teachers must accept the idea that digital literacy is here for long, so the best ways to
integrate past, present, and future literacies must be carefully considered, so, that upon gra-
duation, the students are equipped with both academic and practical knowledge of the
outside world. Therefore, teachers are becoming gradually conscious they must pay more
attention to the modern educational tools that enhance the advance of students’ multimodal
communicative competence. In order to help teachers make students aware there are not
only other ways to communicate meanings, but also that those other ways can be interpreted
in conjunction with language, they need to employ targeted and methodical approaches.

The creation and adoption of progressively more advanced digital technologies is dri-
ving the current wave of digital transformation. It takes longer to complete this process, du-
ring which various stages of digitization can be identified. The well-planned, extensive use
of multimodal texts, textual, linguistic, and audio-visual modes used in the composition and
transmission of messages, explains why the online resources are so effective in teaching
learners of different age. Digital multimodal learning materials containing a range of inte-
ractive exercises enable effective FL instruction, differentiate the types of work done, raise
students’ interest in learning English, and reinforce traditional knowledge.
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Abstract: Following a student’s academic progress presents its own set of difficulties in the age
of digital learning. With modern digital assessment tools, learning can be engaging and dynamic in
this new setting. Educators and learners can evaluate each other’s advancement and determine how
well each has mastered a specific module or lesson with the help of these online assessment plat-
forms. With a host of advantages like flexibility, personalization, and engagement, these online apps
offer a more effective and efficient means of evaluating student learning and receiving real-time feed-
back. Primarily pinpointing the distinction between assessment and evaluation, the article provides a
critical analysis of online apps that make the assessment of students’ grammar proficiency a creative
and productive process.

Keywords: assessment, evaluation, grammar proficiency, apps, assessment principles.

Assessment and evaluation are crucial components of education regardless of a stu-
dents’ educational stage, from preschool to college, being the teachers’ most effective tool
to ascertain students’ learning outcomes and to further relate them to grade-level learning
standards. Though assessment and evaluation are two distinct but interconnected processes
that involve gathering information about students’ learning progress, performance, and
achievements, it is common practice in education to use these concepts interchangeably.
While they are related, they serve different purposes within the educational context.
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Assessment can be defined as information gathering and analysis about student
performance and learning, frequently with the goal of making decisions regarding teaching
and learning (Gronlund, Waugh, 2009). It is a formative process that is ongoing and focuses
on the development of skills and knowledge over time. Brown defined assessment as “any
act of interpreting information about student performance, collected through any of a
multitude of a means or practices” (Brown, 2004, p. 304).

Evaluation, on the other hand, is a summative process that focuses on the overall
quality of student learning and achievement at a particular point in time (Gronlund, Waugh,
2009), a process of “delineating, obtaining, providing, and applying descriptive and
judgmental information for the purpose of making decisions” (Stufflebeam, 2001, p. 31).
Consequently, based on the findings of assessments, evaluation entails making decisions
regarding the efficacy of instruction.

So, assessment refers to the ongoing process of collecting data and information about
students’ learning, involving various methods and tools to gauge students’ understanding,
skills, and knowledge within specific learning objectives or standards. In contrast,
evaluation is a broader process that involves making judgments or interpretations based on
the data gathered through assessment. It focuses on interpreting the information collected
and making decisions about various aspects of education, including student learning,
curriculum effectiveness, teaching methodologies, and educational programs.

If we try to identify some important differences between the concepts under discussion,
we could start with timing and purpose. The goal of assessment is to gauge students’ pro-
gress and learning by giving them continuous feedback both at the end of a term (summa-
tive) and during the learning process (formative). Making decisions about the efficacy of the
educational system, its initiatives, or its methods is part of the evaluation process. Our prac-
tice has proved that assessment provides feedback for immediate improvement in learning,
while evaluation informs decision-making processes for improving educational practices,
policies, or programs.

Both assessment and evaluation are critical in the educational landscape, as they inform
teaching strategies, curriculum development, and overall educational quality. They work
together to ensure effective learning outcomes for students while improving the educational
system as a whole.

Assessing and evaluating grammar proficiency both involve examining a learner’s
grasp of grammar, but they occur at different stages and serve different purposes in the edu-
cational process.

Assessment of grammar proficiency happens throughout the learning process and is
generally continuous and formative. This ongoing assessment occurs during:

- Instructional Periods, when teachers assess grammar proficiency during regular classroom
activities, exercises, homework assignments, quizzes, and discussions. These assessments
help identify students’ strengths and areas needing improvement as learning progresses;

- Learning Units, when assessments are integrated into learning units or lessons to gauge
how well students are understanding and applying grammar concepts taught during
specific periods;

— Practice Sessions, when students’ grammar proficiency is assessed during practice
sessions, through exercises or tasks designed to reinforce grammar rules.

Thus, assessment of grammar proficiency occurs continuously during the learning pro-
cess, aiming at providing continuing feedback to improve learning. It is often formative,
focusing on improvement and constant adjustments, enhancing understanding progress and
adapting teaching methods.
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Given the significance of assessment for all participants involved in the educational
process, we would like to emphasize the need of assessment principles. They promote effi-
cient teaching methods, active student participation, and ongoing educational development,
all of which eventually result in better learning outcomes for students.

Validity is the first principle, which conditions that evaluation instruments should mea-
sure the issues they are supposed to. According to Bachman and Palmer, “validity is the most
fundamental consideration in the design and use of tests” (Bachman, Palmer, 2010, p. 25).
The effectiveness of a test in measuring its objectives determines its validity. When analy-
sing validity, one considers the connection between test performance and other forms of
performance in various contexts (Bachman, 1990). Besides, validity, as defined by Brown, is
the degree to which inferences made from assessment data are relevant, meaningful, and
useful in light of the assessment’s intended use (Brown, 2004). Likewise, validity pertains to
the interpretation and application of assessment outcomes (Gronlund, Waugh, 2009).

Reliability is another principle that deals with the stability and consistency of assessment
outcomes. A reliable assessment yields consistent results when provided in a comparable
setting. As Brown has pointed out that “reliability is the consistency of test scores over time,
across rates, or across versions of the same test” (Brown, 2004, p. 22).

Authenticity, which highlights the importance and practicality of assessments, is
another principle. Real-world scenarios and assignments that students might come across
outside of the classroom are reflected in authentic assessments. According to Hughes,
“authenticity is crucial for language assessment because it ensures that the tasks are mea-
ningful and relevant to learners’ needs” (Hughes, 2003, p. 85).

Another essential assessment principle is transparency, which guarantees that students
are aware of the evaluation criteria, expectations, and scoring procedure. Along with rubrics
or grading guidelines, students should receive clear and explicit instructions. Therefore,
students can self-evaluate and improve their work when there is transparency about what is
being assessed and how it is being done. Indisputably, transparency in grammar assessment
is beneficial because it fosters learning, equity, and clear expectations communication. It is
one of the tenets that supports the assessment process’s general efficacy.

Various methods can be used to evaluate grammar, depending on the learning
objectives, educational setting, and desired level of in-depth analysis. Some common forms
of grammar assessment include:

v traditional tests (multiple-choice, true/false, and fill-in-the-blank questions) covering a
range of topics, from basic grammar rules to more complex structures;
v/ writing assignments (essays, paragraphs, or short-answer questions) evaluating not only
knowledge but also the ability to apply grammar rules in context;
v editing exercises (a passage with grammatical errors that should be identified and
corrected) measuring both recognition and application of grammar rules;
speaking assessments (grammar-focused tasks, such as describing processes, giving
instructions, or participating in conversations, etc.) evaluating the ability to use
grammar in real-time communication;
project-based assessments allowing for a more holistic evaluation of language skills;
peer review, a collaborative approach, promoting peer learning and multiple perspectives;
portfolio assessment providing a comprehensive view of language development over time;
interactive assessments (interactive quizzes, games, or online exercises that focus on gram-
mar concepts) engaging students in a more dynamic and interactive learning experience.
Undeniably, manually grading homework, tests, and quizzes can be time-consuming,
thus leading to human error. Fortunately, there are a variety of assessment apps available for
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teachers that ease this sophisticated, but unavoidable process, simultaneously confronting
the teachers with a very difficult dilemma of defining what app is more appropriate in a
particular case.

Further we present a comparative analysis of most accessible apps and platforms that
teachers commonly use for creating grammar assessment forms and tests.

Google Forms and Microsoft Forms are the two
popular tools for generating surveys, quizzes, and forms,
each with their own set of strengths and limitations.

Using Google Forms, we experience its user-
friendly interface for creating forms and surveys
without needing technical expertise. Accessible across
devices with an internet connection, it is easy sharing
via links, embedding, or sending directly through
email. Besides, real-time collaboration allows multi-
ple users to work simultaneously on the same form
and, the most important advantage, Google Forms app
provides automatic grading for quizzes, especially for multiple-choice questions, saving
time for educators. As for the limitations, Google Forms app possesses limited options for
customizing form design compared to dedicated survey tools and might lack certain
complex question types or advanced functionalities found in specialized survey tools. This
app offers basic analytics but might not imply in-depth analysis compared to specialized
survey platforms.

A very similar tool is Microsoft Forms. Trying this application, we found out that it is
seamlessly integrates with other Microsoft tools like OneDrive and Teams for data storage
and collaboration. It also offers a very user-friendly interface with simple form creation and
customization options and it generates charts automatically based on responses for easy vi-
sualization. A notable advantage could be considered the fact that it uses branching logic to
create more complex forms with conditional logic. If we consider the limitations of the app,
the lack of some advanced functionalities should be mentioned. Similar to Google Forms, it
might have limitations in design customization compared to dedicated tools. Sharing options
might be less flexible compared to Google Forms, especially outside the Microsoft ecosystem.

Though both tools are user-friendly, Google Forms might be slightly more intuitive for
beginners. Ultimately, the choice between Google Forms and Microsoft Forms often
depends on individual or organizational preferences, existing ecosystem, and specific needs
for form creation and data collection. Both have strengths but might have limitations for

more advanced or specialized requirements.
@ O.

Quizizz (https://quizizz.com/)
Figure 2. Quizizz vs. Kahoot!

Figure 1. Google Forms vs.
Microsoft Forms

and Kahoot! (https://create.kahoot.it)
are both popular platforms used for
creating interactive quizzes and games
in educational settings, each with its
unique strengths and limitations. Offe-
ring a variety of question types and
enabling teachers to track student per-
formance and provide instant feed-
back, Quizizz allows teachers to create
engaging quizzes with a game-like
interface.
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The most evident strengths of this app are as follows:

v' self-paced learning: allows students to complete quizzes at their own pace, reducing
stress and promoting individual learning speeds;

v’ gamified learning: offers a gamified approach with avatars, leaderboard, and memes,
making the learning process engaging and enjoyable;

v' detailed reports: provides detailed reports on student performance and progress, offe-
ring insights into areas needing improvement;

v flexible question types: supports a variety of question types, including multiple choice,
true/false, open-ended, and more, allowing for diverse assessment;

v" customization options: allows customization of quizzes with images, GIFs, and videos
to make learning more interactive.

However, the constant practical employment of Quizizz allows us to pinpoint its certain
limitations:

v' real-time competition: lacks the real-time competitive aspect found in Kahoot!, which
some educators and students might prefer;

v’ less immediate engagement: while engaging, Quizizz might offer slightly less imme-
diate engagement compared to the fast-paced nature of Kahoot!.

Kahoot! is another gamified platform where teachers can create quizzes, discussions,
and surveys to assess the students’ grammar proficiency. It is known to be very interactive
and can be used both in classrooms or remotely, focusing on engaging students through
competition and quick-paced quizzes.

Our practice proves that among the most obvious strengths of Kahoot! are:

v' real-time competition: emphasizing real-time competition and engagement, creating a
high-energy classroom atmosphere;

v' engaging and interactive: highly engaging with a simple interface, encouraging active
participation and rapid-fire question rounds;

v’ versatile and social learning: promoting social learning through group play and
discussions, fostering collaboration and teamwork;

v/ community and content sharing: offering access to a vast library of user-generated
quizzes and games for various grammar subjects and levels;

Still, consistent use of Kahoot! permits us to identify a few of its shortcomings:

v" Limited self-paced learning: Kahoot! operates in real-time, which might not cater well
to self-paced learning styles.

v’ Limited question types: Kahoot! primarily focuses on multiple-choice questions, which
might limit assessment diversity compared to platforms supporting various question
formats.

v' Game pace: The fast-paced nature might be overwhelming for some students or might
not cater to learners who require more time to process information.

Choosing between these two platforms, the teachers should take into consideration that
Kahoot! is the most appropriate for high-energy, real-time competitive engagement, while
Quizizz offers a more self-paced and relaxed learning environment. Consequently, some teachers
could opt for fast-paced multiple-choice quizzes and the competitive nature of Kahoot!, while
others might appreciate assessments with varied question formats and the flexibility of Quizizz.

Since tests are frequently the preferred method of assessing grammar proficiency due
to their quantifiable results, scalability, efficiency, liability, standardization, etc. a number
of apps centre namely on designing diverse grammar test types.

One of the platforms that offer a wide range of customization options for creating
quizzes, including grammar tests is ProProfs Quiz Maker. It supports different question types
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and provides analytics for performance tracking. Among essential limitation is that detailed
analytics and certain design aspects or branding might not be available in lower-tier plans.
Besides, depending on the plan, there might be restrictions on the number of quizzes you can
create or the number of users who can access them. Nevertheless, these limitations can vary
based on the subscription level or the specific requirements the teachers have for their tests.

Another online test creation platform is Testmoz (https://testmoz.com/), used primarily
by educators to generate and administer online quizzes or tests. It offers a simple interface for
creating multiple-choice, true/false, and short answer questions. Users can generate tests
without any account, and Testmoz provides a unique URL for each test, allowing easy sha-
ring and access.

The platform is designed to be user-friendly, allowing educators to quickly create tests
without complex setups, to customize tests by setting time limits, shuffling questions, and
randomizing answer choices to discourage cheating. Furthermore, Testmoz automatically
scores multiple-choice questions and provides instant feedback to test-takers upon completion.
Educators can collect and analyse test data, viewing individual and overall performance
metrics. Tests created on Testmoz can be accessed on various devices with internet connecti-
vity, making it convenient for students to take tests remotely. Testmoz is often used in edu-
cational settings, especially for formative assessments, quizzes, or smaller tests. However, it
might have limitations in terms of more complex question types or in-depth analytics com-
pared to some learning management systems or assessment tools.

Socrative (https://www.socrative.com/) is a real-time assessment tool that enables
teachers to create quizzes, exit tickets, and other forms of assessments. This tool emphasizes
real-time interaction between teachers and students during assessments, enabling immediate
feedback and engagement, supporting various question formats, providing flexibility in
assessment creation, including multiple choice, true/false, short answer, and open-ended
guestions. Both teachers and students appreciate that Socrative offers immediate data and
reports on student responses, facilitating quick assessment analysis and progress tracking.
Consequently, this online platform allows for adaptive learning experiences by adjusting
content based on students’ responses, catering to individual learning needs.

The choice between Testmoz and Socrative depends on the teachers’ preferences or
needs. If real-time interaction and immediate feedback are crucial, Socrative might be prefe-
rable. However, if simplicity and straightforward test creation are your priorities, Testmoz
could be a necessary choice. If the teachers consider the types of assessments they plan to
create, they take into consideration that Socrative offers more varied question types, while
Testmoz might excel in straightforward test creation. If you require adaptive learning expe-
riences based on students’ responses, Socrative’s adaptive learning features might be more
suitable. Ultimately, the choice between Socrative and Testmoz depends on factors such as
the teaching style, desired features, assessment needs, and ease of use that align with your
specific educational goals and preferences. It might be helpful to explore both platforms and
see which of them better fits your requirements through trial use or demos.

The above analysed platforms vary in terms of features, accessibility, and user inter-
face, being chosen by teachers depending on their specific needs, such as the types of ques-
tions they want to include, ease of use, integration with other tools or learning management
systems, and the level of analytics or reporting required. Equally important is the fact that
whereas a lot of assessment apps feature automation, others provide learning assistance and
extra support for students. Currently, grammar assessments are even more accessible due to
mobile devices that have become essential tools for achieving informal language acquisition
as a result of the intensively continuous integration of information technology in education.
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Evidently, the application software that is downloaded to mobile devices, with its features of
intelligence, customization, gaming, and friendliness, overcomes the temporal and spatial
constraints of conventional learning approaches and has proven to be very beneficial for
language acquisition and learning.
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Abstract: Big data technologies, cloud computing and the advent of Artificial Intelligence (Al)
have left a great impact on education. Currently, in utmost demand are Al-powered teaching systems,
which are becoming more and more popular due to their ability to deliver learning content and adapt
to the specific needs of learners. Of particular interest in the current article will be the application of
Acrtificial Intelligence (Al) in education, specifically within the realm of English Language Teaching.
The focus will be on discussing methods that can enhance classroom effectiveness and optimize
tailored learning through adaptive learning platforms.

Keywords: adaptive learning platforms, individualization, real-time feedback, customized ex-
perience, gamification, self-paced learning.

Indubitably, digital technologies have become an integral part of our everyday routines,
influencing how we seek information, communicate, and engage in learning. Latest advan-
cements in technology have introduced a range of instruments in various professional set-
tings. Thus, for instance, by employing virtual reality in neurosurgery, researchers can ex-
plore and manipulate data in a virtual space, potentially leading to new insights and discove-
ries in the field. Alternatively, augmented reality can help understanding atomic structures,
visualizing complex concepts like electromagnetic fields, and providing interactive demon-
strations of principles such as wave interference or planetary motion.

Tackling the question of critical examination and envisioning the role of technology in
higher education in the context of the current hype around concepts like the Internet of
Things, Blockchain Universities etc. we included diverse perspectives, covering topics such
as the intersection of neuroscience and educational technology, reinterpreting technology's
potentials, and the political implications of 'big data' in educational reform. We should
remark that various disciplines, including psychology, social sciences, education, communi-
cations, and the arts contribute to the analysis of learning platforms and the application of
technology in higher education, providing insightful arguments that complement other
articles in the journal (Aristeidou & Cross, 2021).

Yet, despite its considerable potential and proven advantages, adaptive learning re-
mains largely unexplored in many educational settings worldwide. As with numerous other
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fields, the essence of teaching and learning is evolving due to ongoing societal changes.
Throughout history, technological progress has often introduced not just new tools, but also
novel educational functions and methods of instruction. As such, the integration of adaptive
learning platforms holds promise for revolutionizing educational approaches and addressing
individualized student needs. However, the slow adoption of these technologies underscores
the need for further exploration and implementation to fully realize their transformative
potential in diverse educational contexts.

When it comes to learning English, there's no shortage of adaptive platforms to choose
from.There are numerous adaptive platforms available for learning English including
EdApp, Adaptemy, Scholar, and Adapt & Achieve among the most well-known. These plat-
forms use Al to personalize learning experiences and improve learning outcomes. Additio-
nally, there are several websites available for learning English, which offer various activi-
ties, games, and quizzes to help learners improve their vocabulary, grammar, and conversa-
tion skills. Finally, EdTech Impact provides a list of the best adaptive learning technology
for schools, which includes several platforms that specialize in English language learning.

Adaptive learning platforms offer several benefits for English language learners. These
platforms use Al-driven technology to personalize the learning experience to the individual
learner's level, which can significantly improve learning outcomes. The platform adjusts the
content and exercises based on the learner's progress, ensuring that they are always challen-
ging but not overwhelmed. This approach can help learners stay engaged and motivated
when the content is at the right level. Additionally, adaptive learning platforms offer fast
learning processes, individualized attention, and real-time feedback, which can help learners
improve their performance and digital competence. Furthermore, these platforms can be
accessed from anywhere, anytime, making them ideal for learners with busy schedules or
who live in remote areas (Becker et al., 2017).

For this article we delved into the top 5 Al-driven language learning platforms, each
offering unique features and benefits to enhance language acquisition in a personalized and
efficient manner. (https://www.oxfordinternationalenglish.com/what-are-the-best-apps-for-
learning-english/, n.d.)

Firstly, Duolingo stands out as the most popular choice, providing a gamified learning
environment across an extensive array of over 35 languages. Utilizing Al algorithms,
Duolingo analyzes users' learning patterns to tailor their experience, ensuring maximum
engagement and effectiveness. From grammar and vocabulary lessons to speaking and
listening exercises, Duolingo covers a comprehensive range of language skills.

Next on the list is Babbel, another favored platform leveraging Al for personalized lear-
ning experiences. With its focus on 14 languages, including Spanish, French, and German,
Babbel employs Al analysis to adapt to users' individual needs. Additionally, its speech recog-
nition feature aids in perfecting pronunciation, enhancing the overall language learning journey.

Rosetta Stone emerges as a prominent Al-driven platform offering immersive
language learning experiences. With courses available in 25 languages, Rosetta Stone
utilizes Al to analyze users' learning patterns and provide tailored lessons. Similar to
Babbel, it also offers speech recognition capabilities to refine pronunciation skills.

Memrise offers a unique approach to language learning, combining gamification with
Al-driven personalization. Offering courses in over 20 languages, Memrise employs Al algo-
rithms to analyze learning patterns and deliver customized experiences. Its speech recog-
nition feature further enhances the learning process by providing feedback on pronunciation.

Lastly, Lingoda rounds up the list with its Al-driven platform offering personalized
learning experiences in English, German, Spanish, and French. In addition to self-paced
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courses, Lingoda also provides live online classes conducted by native-speaking teachers,
adding an interactive element to the learning journey.

In the table below we present a list of functionalities that online adaptive learning
platforms can display. They represent specific features and characteristics that contribute to
the general design, functionality, and effectiveness of the language learning platform. Each
of these features plays a crucial role in creating a comprehensive and user-friendly language
learning experience. Additionally, they can also be categorized as "design principles” or
"best practices" in the context of creating effective Al-driven language learning platforms.

Table 1. Functionalities of online learning platforms

Functionality Features

User-Centric The language-learning platform is designed with a focus
Design on user preferences and needs, ensuring an intuitive and

enjoyable experience.

Using NLP algorithms, the platform analyzes each

learner's performance and tailors a unique learning plan

that targets individual language proficiency goals.

Personalized
Learning Plans

Adaptive The platform dynamically adjusts exercise difficulty ba-
Difficulty sed on the learner's performance, maintaining a challen-
Levels ging yet manageable pace.

Real-Time Learners receive instant feedback on their language exer-

Feedback cises, helping them identify strengths and weaknesses to
enhance overall language skills.

Simplified Instructional content is presented in a clear and straight-

Language forward manner, ensuring it is easily understood and
accessible to learners of varying proficiency levels.

Al-Based The platform utilizes Al analytics to track and analyze

Analytics user data, providing valuable insights into learning

patterns and areas that may need improvement.
A feature allows learners to engage in conversation,

Conversational

UNUUNILR.

Language receiving appropriate responses to queries, promoting
practical language use and communication skills.
Al Learning During non-teacher hours, Al-powered assistants respond
Assistants to learner queries, offering additional support and gui-
dance in their language-learning journey.
Accessible The platform's design enables learners to access language
Anytime, lessons from any location at any time, accommodating

Anywhere diverse schedules and remote learning needs.

In this research we aimed to delve into the preferences of learners when it comes to
adaptive learning platforms, exploring factors such as interface design, content variety,
interactive features, and overall user experience. By gaining insights into learners' preferen-
ces, educators and developers can enhance the design and functionality of adaptive learning
platforms, ultimately fostering more engaging and effective learning environments for stu-
dents across diverse educational settings.

In our survey which was conducted among 128 learners aged between 21 and 45 we
sought for insights into user preferences for online language learning platforms, specifically
in terms of basic functionalities related to their learning goals. The participants had to select
their top three preferred features out of a larger list. The results revealed interesting trends in
users' main concerns, shedding light on the key aspects that significantly affect their lear-
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ning experiences. Based on the survey results, we categorized learners into two main
groups: 21-33(group 1) and 34-45(group II).

The survey results clearly demonstrated a generational divide in attitudes towards
online learning platforms. The younger age group exhibited a greater openness towards
utilizing these platforms, likely due to their familiarity and comfort with digital technolo-
gies. Conversely, the older respondents displayed more reluctance, possibly influenced by a
combination of factors such as a preference for traditional learning methods or a perceived
lack of technological proficiency. Understanding these differences in attitudes is crucial for
effectively implementing online learning initiatives that cater to the diverse preferences and
needs of learners across different age groups.

Furthermore, we subsequently singled out the main features of learning platforms
revealed by the learners as most relevant and valuable.

Table 2. Learners’ favorites in using ALP

Key feature Research minutiae Share by age group

A staggering 92% of participants chose personalized lear-
ning plans as one of their top three preferences. This

Personalized
Learning
Plans

underscores the immense importance users place on tailo-
red learning experiences that cater to their individual lan-
guage proficiency goals. The desire for a customized
approach to language learning reflects a growing
acknowledgment of the effectiveness of personalized
strategies in achieving linguistic objectives.

Group 1:51%
Group 11:49%

Accessible
Anytime,
Anywhere

Following closely behind, 84% of participants expressed a
strong preference for platforms that offer accessibility any-
time, anywhere. This signifies a widespread need for fle-
xibility in learning schedules and locations, aligning with
the modern learner's dynamic lifestyle. The convenience

Group 1:43%
Group 11:57%

of being able to access language lessons at any given
moment emerged as a top priority for survey participants.

Real-time feedback secured its place among the top three
features, with 76% of participants highlighting its impor-
tance. The immediacy of feedback in identifying strengths
and weaknesses during language exercises resonated with
learners, indicating a clear preference for platforms that
provide timely insights. This feature serves as a valuable
tool in enhancing overall language proficiency by
facilitating continuous improvement.

Group 1:56%
Group 11:44%

Real-Time
Feedback

While other features such as user-centric design, adaptive difficulty levels, and conver-
sational language were also well-received, the emphasis on personalized learning plans,
accessibility, and real-time feedback highlights the evolving expectations of users in the
realm of online language education. These insights can serve as valuable guidance for plat-
form developers and educators aiming to create engaging and effective language learning
experiences that align with user preferences and expectations (Aleven et al., 2016;
Castafieda & Selwyn, 2018).

Additionally, as a result if the current survey, a number of issues arose as seen by the
learners. Besides the numerous benefits that these platforms offer, the respondents
mentioned have some drawbacks compared to traditional teaching methods. Here are some
main drawbacks:
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Lack of Personal Interaction: Learning platforms often lack the face-to-face interaction
found in traditional classrooms. This absence of direct personal interaction between students
and teachers may lead to a sense of isolation, reduced socialization, and limited opportu-
nities for immediate clarification or discussion.

Technical Challenges and Access Disparities: Not all students have equal access to
technology or a reliable internet connection. This disparity in access to devices or the inter-
net can hinder some students from fully participating or benefiting from online learning,
creating an unequal learning environment.

Limited Hands-On Learning: Some subjects or skills require hands-on experience or
practical application, which can be challenging to replicate effectively in an online environ-
ment. Learning platforms may struggle to provide the same level of hands-on learning experi-
ences as traditional methods, particularly in fields such as lab sciences or vocational training.

Potential for Distractions: Online learning environments can be prone to distractions
from other digital stimuli, such as social media, email, or unrelated websites. Students might
find it challenging to maintain focus and stay engaged with the learning material.

Difficulty in Building Relationships: Building strong student-teacher relationships and
fostering a sense of community can be more challenging in online environments.
Establishing rapport and understanding individual student needs might be more challenging
without regular face-to-face interactions.

Limited Social and Emotional Learning Opportunities: Traditional classrooms offer
opportunities for social and emotional learning through group activities, discussions, and non-
verbal communication. Learning platforms might struggle to replicate these experiences fully.

Dependence on Technology and Technical Issues: Learning platforms heavily rely on
technology, making them susceptible to technical glitches, server issues, or software mal-
functions. Technical problems can disrupt the learning process and cause frustration for both
students and teachers.

Potential for Cheating and Academic Integrity Concerns: Remote assessments and
online exams may pose challenges in ensuring academic integrity, as students might have
increased opportunities to cheat or access unauthorized resources during assessments.

While learning platforms offer convenience, flexibility, and innovative learning expe-
riences, these drawbacks highlight the importance of considering a balanced approach that
combines the strengths of both online and traditional teaching methods to address the di-
verse needs of students and create an effective learning environment.(Baumer, 2017).

Adaptive education research primarily focuses on the learner model, but it should
include content and instructional models as well. Researchers must consider both the source
and purpose of their models when developing adaptive learning. Future studies should focus
on individual learning and customized progress, ensuring adequate infrastructure, such as
hardware, software, internet connectivity, and quality. Undoubtedly, adaptive technology's
usability and robustness can positively influence teachers and students' motivation to adopt
it. (Snyder et al., 2020)

Furthermore, personalized learning at scale is possible through adaptive learning, which
can satisfy diverse student needs and help underserved groups access higher education.
However, successful adoption of adaptive learning can yield high returns for students, insti-
tutions, and the economy. Future research should be more rigorous and diverse, and focus
on learners’ behaviors and other components of adaptability. As a result of this research, it
is evident that teaching students how to learn is an important part of creating effective
adaptive learning environments, and it can be done by modifying instructional strategies and
design to meet the interests, expectations, and abilities of diverse learners (Biten, 2017).
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Rezumat: in ultimii ani, institutiile de invatimant superior din Moldova au experimentat o cres-
tere semnificativd a numarului de studenti in diverse programe de studiu in regim redus determinata
de motive socio-economice variate si anumite caracteristici proprii acestor programe. In general, cur-
surile cu frecventd redusa, definite ca o forma flexibila, eficientd, deschisa si democratica de educatie
profesionald continua, isi propun nu doar furnizarea de cunostinte profesionale si competente cores-
punzitoare, ci si sporirea activitatii cognitive, cresterea personala, realizarile in invitare si indepen-
denta in diverse activitati academice. Deoarece cunoasterea unei limbi strdine este recunoscuta ca o
competentd fundamentald pentru a rezista concurentei in piata contemporand a muncii §i pentru a
accesa cele mai inovatoare informatii disponibile, cursurile de limba engleza I si II au devenit compo-
nente integrale ale tuturor planurilor de studii universitare destinate studentilor cu norma partiald in
programele de licentd. Cu toate acestea, trebuie mentionat cd, in prezent, bazele teoretice si metodo-
logice pentru predarea limbii engleze studentilor cu norma partiala nu sunt suficient de dezvoltate si
se bazeaza 1n mod traditional pe strategii si tehnici pedagogice comune, fara a recunoaste numeroasele
provocdri impuse de programele universitare cu norma partiala. Astfel, profesorul de limba engleza se
confrunta permanent cu diverse provociri ale acestor programe, luand in considerare in mod constant
diferentele de perceptie a materialului si competentelor de cétre studentii adulti, non-uniformitatea
varstei studentilor, precum si particularitatile motivatiei intrinseci si angajamentului extrinsec.

Keywords: challenges, teaching EFL, part-time students, educational process, contingent
diversity, motivation, workable solutions

In recent years, higher education institutions in Moldova have witnessed a considerable
increase in the number of students of various part-time study programs, accounted for diverse
socio-economic reasons as well as certain features inherent in the programs themselves. Ge-
nerally defined as a highly flexible, effective, open and democratic form of continuous vo-
cational education, part-time (extramural) courses aim not only at providing students with
professional knowledge and corresponding competences, but also at enhancing their cognitive
activity, personal growth, learning achievements and independence in diverse academic
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undertakings. Since certain proficiency in a foreign language has long been recognized as a
fundamental prerequisite skill for a specialist to be able to withstand escalating competition
in the contemporary labor market, to access the most innovative information available and to
communicate with colleagues worldwide, the courses “The English Language 1” and “The
English Language I1” have become an integral component of Moldovan university curricula
meant for part-time students of bachelor’s degree programmes. However, it should be noted
that currently the theoretical and methodological grounds for teaching English to part-time
students are not sufficiently developed and are traditionally based on common pedagogical
strategies and techniques without recognizing numerous challenges posed by part-time
university programmes. That is, a teacher of the English language permanently has to en-
counter diverse challenges of such programmes, constantly and simultaneously taking into
consideration the differences of perception of the material and competences by adult stu-
dents, non-uniformity of the students’ age as well as the peculiarities of their intrinsic moti-
vation and extrinsic engagement. Additionally, the incessant dilemma of the effective curri-
cular content selection augmented by the challenge of the productive individual work orga-
nization (which constitutes 80% of the overall number of hours) demands persistent analysis
of psychological, pedagogical and methodological literature, targeted observation and
analysis of the educational process, combined with the study and generalization of advanced
pedagogical experience. Hence, what the objective and subjective difficulties of teaching the
English language to part-time students are, “how this presentation occurs, how its goals can
be attained and what methods and media are used, should be preceded by a consideration of
its basic character”. (Holmberg 2005: 264)

Being viewed as both a means of communication and a stimulus to the cognition pro-
cess, a foreign language cannot be acquired without a student’s preliminary possession of a
definite level of cognitive activity and independence, which is one of the essential characte-
ristics of an adult, who, according to Y.N. Kulyutkin is “a socially formed personality, capable
of independent and responsible decision-making in accordance with the norms and require-
ments of society. This is a subject of social and labour activity, leading an independent life,
industrial, social, personal. He makes decisions independently and actively regulates his
behaviour” (Kulyutkin 1985: 36). The definition acquires greater significance in case of
part-time students, who are endowed with relative liberty to independently determine the
goals of their educational activities, choose forms, means and methods of learning, regulate
educational processes, evaluate and correct the results of their studying activities. N.M.
Tolstova singles out three structural components of the students’ cognitive activity while
acquiring a foreign language, i.e., that of motivational necessity, operational-cognitive and
the moral-volitional one, which is of primary importance regarding part-time students
(Tolstova 2012: 119) as for them specifically individual work, which possesses great deve-
lopment potential simultaneously demanding the permanent exertion of will-power, stipu-
lates the acquisition of advanced linguistic competences. Likewise, the intended study load
of a part-time program, which is to be less than 75% of the normal full-time annual study
lead https://www.unb.ca/registrar/ (accessed on 04.12.23) combined with the specifically
traditional organization of the educational process (i.e., comprised of three-week or four-
week sessions, occurring three times a year) significantly complicates the teacher’s activity
and hinders the students’ awareness of the consistent implementation of the hierarchy of
goals necessary for their professional development.

Logically, while regarding the most effective methods and techniques to boost the EFL
acquisition by part-time students in Moldova, there arises the primary necessity to pinpoint
and analyze the entirety of interconnected challenges, presented by the specificities of this
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form of education. While the specific challenges may vary based on the context and indivi-
dual students, there appear certain contentious issues impairing the educational process:

Limited Contact Hours: 24 hours per term (in total 48 hours for both “The English
Language I” and “The English Language I1”’) could make it challenging to cover the
necessary material and ensure consistent language practice.

Assessment and Evaluation: Designing fair and effective assessments for part-time
students can be exigent as traditional evaluation methods may need to be adapted to
suit the part-time learning format.

Limited Time for Feedback: Due to the reduced contact hours, teachers may have less time
to provide individualized feedback to part-time students. This can hinder the develop-
ment of specific language skills and competences and address individual learning needs.
Diverse Backgrounds and Skills: Part-time courses are taken by the students of various
ages, diverse educational backgrounds and different language proficiency levels and
learning styles. Consequently, adapting teaching methods to accommodate this diver-
sity can be demanding.

Balancing Work and Studies: A lot of part-time students work and have other nume-
rous responsibilities, making it challenging for them to balance work, personal life, and
language learning. This definitely affects attendance, individual assignments completion,
and overall engagement.

Varying Levels of Commitment: Some part-time students are highly motivated, while
others treat the English language class as a secondary priority, thus decelerating their
progress and participation.

Motivational Challenges: Part-time students may easily become discouraged if progress
is slow, or if they are not able to see immediate practical applications for their language
skills in their daily lives.

To a great extent, the persistently emerging educational predicaments are conditioned

by the multilaterally diverse contingent of part-time students, which is confirmed by the in-
depth survey, conducted among 173 students of 12 part-time study programs offered by
Alecu Russo State University of Balti, Moldova.

Part-time programs

Specialitatea /CneynanbHocTb

173 otseTa
@ Drept/Mpaso
@ Asistenta sociala
Administratie publica/locynapcTeeHHo. ..
@ Business si administrare/busHec u aa...
4 @ Contabilitate/Byxrantepckuin y4et

@ Ecologie/3konorua
@ Geografie si biologie/leorpadms v 6m...
30,6% ® Informaticad/MHdopmatuka

172V

Law / Social Assistance/Public Administration / Business and Management / Accountancy /

Ecology / Geography and Biology / Information Technology / Music / Pedagogy in Primary and

Preschool Education / The Romanian Language and Literature / Mathematics
Fig. 1. The diversity of part-time study programs including EFL courses.
Since one of the fundamental teaching principles is taking into consideration

students’ age characteristics, the substantial disparity in ages between the students of the
same academic group requires perpetual differential approaches to the educational process.
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Age Brackets

Varsta/ BospacT
173 oreera

40

37 (2‘29(168 %)

30
21(121 %)
20
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Flg. 2. Non-uniformity of part-time students’ age.

As the above bar graph indicates, the majority (about 55%) of the respondents fall into
the 18-21 year category, the period with the prevalence of verbal-logical thinking; nearly
10% are between 22-25 years, when imaginary thinking is in the foreground; the students
between 26 and 35 years, characterized by the practical mode of thinking, comprise approxi-
mately 19% of survey participants; while 16% are above 36 years old. Consequently, the
practical way of thinking of those part-time students, who are under 36, entails the integra-
tion of the theoretical knowledge into the concrete field of practical application whereas
being above this age boundary, students, experiencing the peak of their intellectual activity
and productivity in the familiar professional background, encounter limited possibilities of
exploring innovative educational horizons (Sibilikova 2010: 770).

Regarding memorization capacity of the part-time students of different age categories,
J.L. Vitlin (Vitilin 1976: 110) states that the greatest changes occur in short-term verbal me-
mory in the visual and auditory modalities. The highest indicators in the development of
verbal short-term memory for hearing are at the age of 18-30 years and low with a constant
decrease — at age 31-40 years. At the age of 18-35 years, the verbal imprinting of long-term
memory is characterized by greater constancy and a decrease in the level of development
from 36 to 40 years. After 40 years, the level of memory development diminishes. With age,
reaction speed slows down, so do the speed and flexibility of thinking. However, there are a
number of advantages that older students have in comparison with yesterday’s lyceum/college
graduates: life and professional experience, a sense of responsibility for the family and
colleagues (quite often subordinates), and the desire to make up for lost time during their
lyceum/college years. While maturing, a great number of people develop a quality that is
fundamentally important for self-learning — a greater ability to generalize. Evidently, all the
above-mentioned factors place special demands on techniques, methods, means and
educational technologies for teaching part-time students of various age categories.

The Previous Educational Stage

Nivelul de studii anterior / Mpeabiaywas cTyneHb o6pasoBaHus
173 oTBeTa

@ Superior / Boicwee

@ Colegiu/Konnepx
Liceu/ Nuuen

@ Scoala medie

@ Scoala Profesionala

—

Higher education / College / Lyceum / Secondary school / Vocational school
Fig. 3. Non-uniformity of part-time students’ educational background.

144



The survey data also indicates that most of the part-time students (56.1%) are college
graduates, 38.7% have finished lyceums, and the remaining percentage possess either
vocational or secondary school or even the higher education background. Obviously, such
an extensive range of previous educational experiences cannot but intensify the complexity
of the selection of the most effective EFL teaching strategies. That is, “the wide diversity of
the student body is a major challenge for institutions. This requires more focus on teaching
methods that provide support for learners, more individualization of learning, and more
flexible delivery” (Bates 2019: 16).

It has not but once been evinced that the students’ impromptu “immersion in the fo-
reign context of the future professional activity generally leads, firstly, to the loss of interest
in improving language competences of the students possessing elementary level of language
proficiency; and, secondly, to the motivational apathy of the students not intending to con-
nect their future profession with a foreign language”.(Simonova 2009: 26).

Subsequently, L.P. Davydova ascertains that “motivation performs the three regulatory
functions, i.e. prompting, sense-forming and organizational, largely based on the profound
awareness of the motive having been transformed into a goal”’(Davydova 198: 212).
Indubitably, the constitutional features of part-time courses necessitate and demand a rather
advanced level of the learners’ self-discipline and self-control, being derived from and con-
ditioned by the sufficiently strong motivation. The survey results clearly and somewhat alar-
mingly reveal that 81% of respondents have opted for the part-time form of education be-
cause of its “convenience” (“gives a possibility to combine work and studies”, “a student does
not waste so much time on face-to-face classes”, “it is the most appropriate way to study
while having small children”); 12% of part-time students are concerned about the career
growth and merely the remaining 7% aim at acquiring innovative skills and competences.

Notwithstanding the causes of the conscious choice of the part-time form of higher
education, 66% of the survey participants appear to be aware that the command of the
English language can provide useful, real-world skills alongside the sense of fulfillment so
that they could eventually capitalize on this supplementary acquired strength in the today’s
market place and in life, generally explaining that, e.g. “iz is an obligatory requirement for
being hired by international companies”, “the knowledge of English is indispensable in the
contemporary society” and “getting a grasp of English will make me confident and effective
communicator”. Contrarily, more than one third of the respondents regard The English Lan-
guage course as an inessential subject, i.e. as a formally imposed precondition for obtaining
a higher education diploma.

Inherently, the learning outcomes and the wide range of the specific and transversal
competences developed in the courses The English Language | and Il ensure the ability to
analyze, synthesize and apply the diverse language phenomena from the elementary up to
the intermediate levels, which is directly enhanced through the students’ unceasing
cognitive activity manifested through a lot of effort and constant individual work. “Under
such a context, stimulating and cultivating students’ self-learning awareness and ability to
learn English independently has become one of the important goals of English teaching”
https://www.scirp.org/journal/paperinformation?paperid=129415 accessed on 02.01.2024)
with the teacher’s foremost task being to offer part-time students high-quality “instruction”
that would allow them to study the foreign language on their own, dynamize students’
independent learning ability and improve their comprehensive language proficiency.

Thus, embracing life experience, determination and a penchant for analysis, the majo-
rity of part-time students are characterized by specific educational motivation simulta-
neously being distinguished by a pragmatic attitude towards educational courses. That is,
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effective teaching of English to part-time university students depends both on their moti-
vation and perseverance, as well as on the teacher’s ability to collaborate with students in
order to understand their particular needs and goals, to correctly demonstrate the algorithm
for working with linguistic information, methods of processing it and mastering professio-
nally oriented language competences. An enthusiastic and competent teacher must un-
doubtedly possess and enhance these skills, as they are a guarantee of eventually providing a
complex of workable solutions to the identified challenges, i.e.:
e cembracing students’ age and educational background discrepancies;
« highlighting the significance of pursuing a sense of personal accomplishment and
fulfilment;
o creating and fostering a supportive and encouraging educational environment;
« explaining the potential positive impact of studying the English language on individual
well-being and professional productivity;
« the meticulous selection of the course content and structure as well as relevant support
resources in accordance with the specified competences and outcomes;
« the employment of befitting flexible teaching strategies, methods and techniques to
enhance students’ involvement in the education, thus perpetually maintaining the
motivational drivers of the learners.
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Abstract: This article proposes some didactic guidelines for teaching Romanian postmodernism
in pre-university education, considering the major didactic challenge posed by the complexity and di-
versity reflected in numerous literary and philosophical studies. Focusing on teaching strategies:
Margareta Curtescu: Reading Indicator Activity; Maria Sleahtitchi: Excursion into the Poet's Creation
through the Green Chromonym Route; Nicolae Leahu: "Literary Wines™ in Colors Activity; Ghenadie
Nicu: Neologism Identification Sheet Activity adapted to the high school students' level of preparation,
the approach elucidates the progress of a didactic experiment conducted in a Romanian language and
literature class for twelfth-grade students and within a workshop with first-year students from the Faculty
of Letters. In teaching Romanian literary postmodernism, there is an advocacy for integrating authors
like Nicolae Leahu, Margareta Curtescu, Maria Sleahtitchi, and Ghenadie Nicu, scholars from Balti,
representing the "Balti Philological School." The analysis and interpretation of these writers' texts
provide methodological tools and didactic strategies to support the understanding and assimilation of
postmodern concepts among high school students. This aims to develop literary analysis/interpreta-
tion skills, stimulate creativity, and encourage students' involvement in constructing poetic meanings.
It represents an interactive way to delve into the literary postmodernism universe.

Keywords: Romanian literary postmodernism, didactic guidelines, scholars from Balti, etc.

Rezumat: Articolul propune unele repere didactice in predarea unitatii de invatare a postmoder-
nismului roméanesc in cadrul invitdmantului preuniversitar, in contextul in care acesta reprezinti o pro-
vocare didactica majora, avandu-se in vedere complexitatea si diversitatea acestuia reflectata in multi-
tudinea studiilor literare si filosofice. Focalizandu-ne pe strategii de predare (Indicatorul de lectura —
Margareta Curtescu; Incursiune in creatia poetei prin prisma cromonimului verde — Maria Sleahtitchi:
,»Vinuri literare” in culori Nicolae Leahu; Fisa de identificare a neologismelor — Ghenadie Nicu),
adaptate la nivelul de pregitire al elevilor de liceu, demersul elucideaza parcursul unui experiment di-
dactic, realizat in cadrul unei ore de limba si literaturd roméana la clasa a XII-ea si in cadrul unui ate-
lier realizat cu studentii de la Facultatea de Litere, anul I. in predarea postmodernismului literar ro-
manesc, se pledeaza pentru integrarea unor autori precum Nicolae Leahu, Margareta Curtescu, Maria
Sleahtitchi si Ghenadie Nicu, universitari balteni, exponenti ai ,,Scolii filologice baltene”. Prin anali-
za §i interpretarea textelor acestor scriitori, se oferd instrumente metodologice si strategii didactice
care sa sprijine procesul de intelegere si asimilare a conceptelor postmoderne in randul elevilor din
invatamantul liceal si sa dezvolte abilitatile de analizd/interpretare literara, sa stimuleze creativitatea
si implicarea personala a elevilor in edificarea sensurilor poetice, reprezentidnd o modalitate interacti-
va de patrundere in universul postmodernismului literar.

Cuvinte-cheie: postmodernism literar romanesc, repere didactice, universitari balteni etc.
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Inainte de a ne referi strictamente la postmodernismul literar, € necesar sa precizam ca
abordand postmodernismul, in general, asa cum se consemneaza in introducerea studiului Post-
modernismul: Jean-Frangois Lyotard si Gianni Vattimo, ,,ne aflam deja in fata unei panorame
surprinzatoare” (Ofiate, Arribas, 2021, p. 8), avandu-se in vedere ,,tendinta piratereasca si sub-
versiva care insoteste discursul postmodern si care mizeaza pe subversiune, pe contaminarea si
amestecarea povestilor monologice”. Aceasta abordare se bazeaza pe oportunitatea de expri-

mare a pluralitatii discursive, a polifoniei discordante, compatibila, de altfel, cu ,,posibilitatile
transformatoare ale tehnologiei digitale contemporane, cu lucrul in retea, descentralizat, des-
chis, partajat si contra-autoritar (in dublu sens: intrucat nu ne impune nicio autoritate si, in
acelasi timp lupta impotriva auctorialitatii unice). Gandirea postmoderna raspunde, astfel, la
pariul ontologic care lasa diferenta sd existe si care rupe monolitismul metafizicii, deschi-
zand calea catre alteritatea subversiva care hackuieste traditia stabilita” (idem, p. 125 -126).

Despre conceptul de posmodernism, in general, si despre cel de postmodernism literar,
in particular, s-a scris atat de mult si de pe varii pozitii Incat dificultatea de a defini postmo-
dernismul a fost comparata cu o definitic apofatica a lui Dumnezeu. Astfel, Petru Cimpoiesu,
intr-un articol cu vadita tentd critici polemica™, Postmodernismul romdnesc ca institutie a
exprimarii — si un Studiu de caz: romanul ,, Generatiei '80". Demo-creatie, adica libertate si
creatie, publicat in Vatra, mentiona ca: ,,Farmecul discret al fenomenului postmodern (in
general) este ca despre el poti sa spui orice si sa ai dreptate (..). Fiecare incearca sa-|1 defi-
neasca in felul sau. De fapt, prima dificultate este chiar de a-l defini — ca si in cazul lui
Dumnezeu, pe care Sfintii Parinti au sfarsit prin a-1 defini apofatic: prin ceea ce El nu este”.
(Cimpoiesu, 2001, p.12). Autorul criticd conceptul de ,,postmodernismu romanesc™ care,
dupd cum afirma, ,,se vadeste a fi In contradictie flagrantd cu mentalitatea postmoderna”
(ibidem), limitandu-se strictamente la literatura.

»Lipsa de comunicare cu celelalte arte, ca sa nu mai vorbim de lipsa de angajament a
filosofilor in dezvoltarea acestui concept, noteaza Petru Cimpoiesu, face din ,,postmodernis-
mul romanesc” ceva complet diferit de postmodernismul pur si simplu (...)”(ibidem). In
consecinta, postmodernismul este perceput drept ,,0 institutie de gestionare a expresiei (in
sensul discutat mai sus) decat un fenomen cultural real” (ibidem).

Matei Calinescu, atunci cand se raporteaza la categoria postmodernismului literar in
Cele cinci fete ale modernitatii, mentioneaza: ,,Cercetatorii fenomenului nu au izbutit sa
ajunga la consens asupra unei definitii cuprinzitoare a postmodernismului in literatura si
este de presupus ca nu vor izbuti nici in viitor. Un anumit acord pare a se fi realizat insi, in
legatura cu faptul ca postmodernismul poate trece drept un posibil cadru de discutie pentru
literatura contemporand. in acest sens, observam cu oarecare satisfactie — desi nu este o re-
gula generala — ca termenul se aplica astdzi mai putin arbitrar decit ne-am fi asteptat, bazin-
du-ne pe utilizarea lui initiald. Odata cu trecerea anilor, s-a format un corpus de scrieri post-
moderne (sau, mai corect spus, de scrieri receptate de obicei drept postmoderne). As adauga
totusi cd acest corpus nu are nimic rigid sau fix si ¢, de fapt, el este larg deschis revizuiri-
lor, excluderilor, includerilor si chiar unor contestari radicale. Cu alte cuvinte, acest corpus
in ciuda afirmatiilor unor promotori ai postmodernismului nu se constituie intr-un nou canon.

19 Petru Cimpoiesu consemneaza transformarea conceptului de postmodernism intr-o ,,institutie
de exprimare” si ,,centru de putere”, altfel spus Intr-o ,,masurd a valorii” si ,,criteriu de modernitate si
relevanta: ,,Profitdnd de lipsa unei definitii unanim acceptate, sensul termenului "postmodernism" a
fost deturnat de unii teoreticieni sau numai ,,teoreticieni", pentru a-l folosi apoi ca unitate de masura a
valorii. Ceea ce nu e postmodern nu e la moda (adica nu e modern?...), lipsit de actualitate, deci de
valoare rationament care functioneaza in aproape toate incercarile actuale de sistematizare a literatu-
rii. (Cimpoiesu, 2001, p. 12)
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Eu 1l vad, pur si simplu, ca produs al unei perspectivei istorico-ipotetice, din care se pot pu-
ne anumite intrebari referitoare la natura scrisului contemporan”. (Calinescu, 2017, p. 277)

Corin Braga, la randul sdu, sustine in Postmodernismul literar romdnesc — batalia
dintre generatii ca adoptarea conceptului de postmodernism a fost adesea o strategie pole-
micd si o modalitate de demarcatie intre generatii de scriitori, generdnd ,,0 adevarata
"batalie" (in sensul "batiliei pentru Hernani" sau al "certei dintre antici si moderni")”
(Braga, 2011). Astfel, consemneaza criticul: ,,Mai multe generatii de scriitori s-au grabit sa-I
revendice, cu scopul, abia camuflat, de a-i acapara prestigiul si autoritatea. Mircea lorgules-
cu il trateaza, ironic, drept ,,passe-partout terminologic”. Profitind de laxitatea categoriala a
conceptului, de semantica sa nebuloasa si contradictorie, partile care se infruntau 1-au rede-
finit, fiecare, dupa propriul sdu chip si asemanare. Nu am intentia de a minimaliza sau de a
ridiculiza dezbaterile criticilor romani pe seama postmodernitatii, dar, in majoritatea cazu-
rilor, sub masca unor cercetari tipologice, de teorie literara, au lucrat interesele de grup.
Afilierea la postmodernism a constituit o metodd de individualizare generationista, mai
radicali decat orice opozitii (,,despartiri”) bazate pe poetici particulare (ibidem).

Asa cum observa exegetii, atitudinea fata de postmodernism variaza in cultura romana.
E de retinut ca in abordarea postmodernismului romanesc se decupeaza doi poli — Se remar-
ca, pe de o parte, tendinta teoreticienilor de a incerca sa defineasca acest concept in mod ne-
gativ, evitand asocierea literaturii romane cu acest concept, iar, pe de altd parte, tendinta
care considera adoptarea termenului de postmodernism ca o necesitate urgentd. De-a lungul
dezbaterii teoretice 1n spatiul romanesc, se observa o preferintd pentru dimensiunea strict
esteticd a postmodernismului. Chiar daca unii autori discuta despre postmodernism ca o
epistema sau un ,,epifenomen cultural” (M. Cartarescu) specific societatii contemporane, di-
Mmensiunea sociald a postmodernismului este adesea pusa in plan secund. Mai mult, in me-
diul romanesc, nu doar ca a evoluat un posibil postmodernism fard postmodernitate, ci
acesta a si fost teoretizat ca atare (Cincu, 2021, p. 11).

In ceea ce priveste cadrul postmodernismului basarabean, aici vorbim despre fenome-
nul optzecist care se profileaza in conditii diferite de cel roménesc din dreapta Prutului si se
manifesta si ca dorinta de sincronizare cu literatura roméana.

Universitari balteni, exponenti ai ,,Scolii filologice baltene”, precum Nicolae Leahu,
Margareta Curtescu, Maria Sleahtitchi, Ghenadie Nicu, marcheaza o prezenta distincta in
peisajul fenomenului in discutie si necesitd o atentie sporitd din partea exegezei. Prin
urmare, considerand importantd integrarea autorilor respectivi in cadrul orelor de limba si
literatura romana la unitatea de invatare: Postmodernismul literar romdnesc, propunem sa
valorificdm din perspectiva didactica creatia acestora, oferind profesorilor si elevilor unele
instrumente pentru a explora si aprecia contributia autorilor balteni, stimuldnd totodata
gandirea critica si creativitatea elevilor.

Focalizandu-ne pe strategii de predare adaptate la nivelul de pregitire al elevilor de
liceu, vom elucida parcursul unui experiment didactic, realizat in cadrul unei ore de limba si
literatura romana la clasa a XII-ea si in cadrul unui atelier realizat cu studentii de la
Facultatea de Litere, anul I.

Mai jos, propunem, o mostr: de secventa de proiect didactic, adiacent subiectului in discutie:
Clasa: a Xll-a A

Subiectul lectiei: Postmodernismul literar romanesc. Autori de referintd din cadrul ,,Scolii
filologice baltene” — Margareta Curtescu, Maria Sleahtitchi, Nicolae Leahu, Ghenadie Nicu.
Tipul lectiei: mixta

Competente:

CS3. Lectura si interpretarea textelor literare si de granitd, demonstrand gandire critica si
atasament fatd de valorile nationale si general-umane.
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CS6. Valorificarea experientelor lingvistice si de lecturd in vederea dezvoltarii personale pe
parcursul vietii, demonstrand interes axiologic si estetic.
Unitati de competenta:
3.4. Integrarea notiunilor de teorie literara si a platformelor estetice in interpretarea textului
literar si de granita.
3.5. Sintetizarea componentelor lingvistice, cultural-istorice, stilistice si semiotice ale
textelor literare si de granita.
6.2. Integrarea experientelor lingvistice si de lectura in diferite contexte scolare, sociale si culturale.
Obiective operationale:

La sfarsitul lectiei, elevul va fi capabil:
O1 - sa cunoasca profilul autorilor postmodernisti din spatiul basarabean;
02 - sd identifice particularitati ale postmodernismului in corpusul de poeme propus;
03 — sa exploreze poezia de factura postmodernista in baza algoritmului propus.
Metode, procedee, tehnici: Discutia, Lectura in retea, Brainstorming, Conversatia, Lectura
ghidata.
Instrumente TIC: mentimeter, canva, capcut
Materiale didactice: Computer, Proiector, TV, postere A3, fise colorate, markere, table
flipchart, texte scanate.
Forme de organizare a lectiei: frontal, in grup
Motivatia: Scopul studierii literaturii consta in dezvoltarea unui cititor activ, capabil sa inte-
ractioneze in mod constient cu textul. Aceasta lectie are ca obiectiv formarea deprinderilor
de cautare, selectie si prelucrare a informatiilor, promovand competentele necesare societatii
moderne. In cadrul acestei activititi, elevii vor dezvolta abilitati precum lucru in echipa,
initiativd si rezolvare a problemelor complexe. Se incurajeaza colaborarea si cooperarea
intr-un mediu de Invatare placut si relaxat, unde elevii isi pot exprima liber parerile si Tnvata
unii de la ceilalti. Lectia faciliteaza transferul de cunostinte prin conexiuni interdisciplinare
si transdisciplinare, oferind elevilor oportunitatea de a-si prezenta cunostintele in mod
original, contribuind astfel la dezvoltarea creativitatii si a interesului pentru invatare.

Pe de alta parte, in contrast cu autorii postmodernisti — membri ai Cenaclului de Luni de
la Bucuresti, care au fost subiectul atentiei critice, aceeasi recunoastere extinsa nu a fost acor-
data autorilor basarabeni. Aceastd discrepantd a determinat selectia unor poeti din mediul
universitar care, in ciuda lipsei de notorietate, aduc contributii semnificative in peisajul literar.

» Margareta Curtescu P Activitatea: Indicatorul de lectura

Pentru explorarea creatiei poetei Margareta Curtescu propunem activitatea Indicatorul
de lecturd, 1n care profesorului ii revine rolul sa ordoneze cronologic textele in vederea
asigurarii coerentei itinerarului de lecturd si interpretare. Dezvoltarea competentelor de
lecturd a unui text postmodernist din creatia Margaretei Curtescu se va intemeia pe explo-
rarea vizualului (culori, imagini, forme etc.).

Indicatorul de lectura

Margareta Curtescu Explorarea primara a textului

dimineata picdtura de cinism din ceaiul de|Primele impresii/reactii, structura textului, planul
plante ma invigoreaza imi dezlanguie cuvintele |cromatic, resorturile stilistice, inventarul lexical,
si ele se revarsd in suvoaie fierbinfi pe creier sintaxa textului, punctuatia si justificarile ei
toatd ziua fac desfac mina imi devine tot mai |sintactice, particularitdti postmoderniste etc.

abila domolesc rdasarituri amurguri zadarnic| = nu sunt cuvinte care ar pune problema cu-
in fond cdci ele se vor preface a doua zi in|  noasterii sensului;

cuiburi de serpi aurii zvircolifi in dansul de| = poeta ignora semnele de punctuatie la nivelul
nuntd seara am tdcut cind mi-ai zis cd ifi| propozitiilor, ceea ce creeaza impresia unui
plac poemele mele apoi ti-am tot vorbit des-|  flux continuu;
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pre mine pind la miezul noptii §i te-am rugat
sd citim impreund

., Dragostea indelung rabda,; este binevoi-
toare, dragostea nu pizmuieste, nu se laudd,
nu se trufeste./ Dragostea nu se poartd cu
necuviingd, nu cautd ale sale, nu se aprinde
de minie, nu gindeste raul”

spre dimineata cuvintele ma-nfasurau in
prospetimea lor de apret

t. b.

se ignord cu desavarsire majusculele;
invocarea motivului biblic:

resorturile stilistice sunt fascinante in materie
de inventii lexicale ce impresioneaza prin
sensibilitate, rafinament si eleganta vizuala;
poezie de dragoste;

poezia Margaretei Curtescu devoaleazd un
imaginar, actionand ca o fortd propulsiva de
naturd semantico-estetica ce lasd in urma un
indelung siaj al ne-deplin elucidatului, reu-
sind sd provoace, in primul rand, incitare.

Tab. 1
Maria Sleahtitchi P Activitatea: Incursiune in creatia poetei
prin prisma cromonimului verde
Cromonimele in poezia Mariei Sleahtitchi sunt susceptibile de mutatii semantico-
poetice semnificative. Un mecanism ingenios al limbajului sdu poetic se fundamenteaza pe
jocul de fluctuatii al nuantelor variate de verde. Aceasta fluctuatie se regaseste in poemele
propuse pentru lecturd in cadrul acestei activitati, in care elevii sunt incurajati sa exploreze
un corpus de texte preselectionate, identificand versuri/structuri/ocurente ale cromonimului
verde. Pentru fiecare vers/ocurentd vor gasi si corespondentul cromatic, produsul va fi

prezentat pe un poster.
Lista textelor pentru Lectura in retea:

(o selectie de texte in care se re gasesc ocurente ale cromonimului verde)

- paseam

- vocaliza in ¢ minor op.12.13
- pastorala Il

- U n-ai vazut niciodatd marea
- doua cosuri cu flori

- panglici vernil

- dincolo

- fragile Il

- verde vdscos

- ca intr-un ochi marin

- proiectii ciudate

Inventar de lectura
O incursiune in creatia Mariei Sleahtitchi prin prisma cromonimului verde

0 saptamana de poeme nescrise (1998)

(panglici vernil)

pisica cu ochi verzi 4
(proiectii ciudate)

tacutd inaintare/ spre insula verde a/ ochiului tdu/ imprejmuit de ape 6
(ca intr-un ochi marin)

Verdele uscat al paretarului 19
(pastorala II)

Oleandrii ma striga roz (2010)

cu ugere pline de laptele/ verdelui crud 8
(verde vascos)

verde vascos titlu
palarie cu panglici vernil 11

151




de pe litoral verdele uscat
(tu n-ai vazut niciodatd marea)

marea mea/ albastra si neagra si verde si galbena
(tu n-ai vazut niciodatd marea)

dincolo de gustul de miez de nuca verde
(dincolo)

Iubirea noastra e o doamna frumoasa (2015)

A ramas macatul verde-pal si oranj
(vocaliza in ¢ minor op.12.13)

ochii mei frumosi de oliv roditor
(fragile I1I, ma reconstitui)

paseam pe verdele-pal verdele-crud verdele-pai
(paseam)

paseam pe verdele-pal verdele-crud verdele-pai

N verdele-crud 6
(paseam)

paseam pe verdele-pal verdele-crud verdele-pai
(pageam)

linia zimtata a verdelui plin
(doua cosuri cu flori)

degetele lor colorate in verde rosu si caramiziu
(cum 29 dec. 1974)

Tab. 2

Nicolae Leahu P Activitatea: ,,Vinuri literare” in culori

Pentru aceasta activitate propunem un poem de un rarisim rafinament sinestezic, Asediul
vindriei Boian, care imbind virtuoz dimensiunile vizual-cromatica si oenologica. Poemul
ofera o receptare inedita olfactiv-gustativa, in spetd, a cromonimelor alb si rosu, mizand ,, pe
0 acoperire senzoriala completd” (la fel de alb, inmiresmat/ licarosul alb Muscat Celebrity/
cu rosu sec Merlot/ licaros rosu/ Pastoral Cahor/ licaros alb Marsala/ din roada 1989).

Elevii vor citi poemul Asediul vinariei Boian si vor identifica tipurile de vinuri mentionate.

Ulterior, se va propune ,,Jocul de-a somelierii” in care elevii sunt invitati sa personali-
zeze sticlele de vin improvizate, notand pe acestea titlurile identificate in poem, produsul va
fi prezentat sub forma unei vinoteci/poster (,,Vinoteca N. Leahu”)

drit ]

NI U |

Fig. 3
Ghenadie Nicu P Activitatea: Fisa de identificare a neologismelor

Ghenadie Nicu cinsteste ca poet ,,iconoclastia postmodernismului”, oferd ,,prin piesele
sale lirice” ,,cascadorii de limbaj, scris sau vorbit”, joaca, mai degraba, rolul unui ,,antrenor
sau dresor de cuvinte” compozit, echivoc, ezoteric, manuindu-le cu o ,indeméanare
surprinzatoare pentru glosalicul mediu lingvistic basarabean”. (Dinu Rachieru)

Elevii vor citi poemele si vor crea un Glosar al neologismelor (neologismele constituie
o marca stilistica a scriiturii autorului), pe care le vor explica cu ajutorul DEX-ul, iar
produsul final va fi prezentat pe un poster).
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trebuie sa fii al naibii de abil

ca sd izbutesti alergand sa depui in fiece niga

in fiece cavitate deschisa concupiscent a blasfemie

in fiece orificiu maruntel ce secreta departe de ochii fiscalitatii
cdte o rozd precard

cdte un mic semn diafan

pentru adormirea Maicii Domnului

si pe crupa ingrelatd de valtrapuri
in sonuri vdscoase bantuite de mirodenii
se desfac una dupa alta
in siruri alexandrine
interioarele boltite cu rosii ziduri de zahar
si talpi minuscule (vai! mici de tot amuzante...)
se aud lipdind dinspre strafunduri
(Ghenadie Nicu)

Glosar al neologismelor
Neologismul Explicatia din DEX

Concluzii:

Tab. 3

Activitdtile didactice propuse in predarea unitatii de invatare a postmodernismului
romanesc nu doar dezvolta abilititile de analiza/interpretare literara, ci si stimuleaza crea-
tivitatea si implicarea personala a elevilor in edificarea sensurilor poetice, reprezentand o
modalitate interactiva de patrundere in universul postmodernismului literar, a carui ,,domi-
nanta (...) este ontologica. Aceasta inseamna ca literatura postmodernistd naste Intrebari cum
ar fi: ce este o lume? Ce fel de lumi existd, cum sunt ele constituite si prin ce se deosebesc?
(...) In ce mod exista un text si in ce mod existd lumea sau lumile proiectate de el?” (Brian
Mchale, apud. Calinescu, p. 286).
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Motto: Lectura este o forma a fericirii. Ultima la care vom renunta.
(Fernando Savater)

Abstract: Pre-reading involves identifying a pre-text to establish a network of connections with
the text under study. Its aim is to facilitate entry into the text, accessing its world. Reading without
pre-reading is a less engaging process. Entry into the text is achieved by making connections with
other texts or with students’ life experiences. Through pre-reading, we challenge students to find a clear
motivation for reading the text. However, entering the text must be closely related to both the rational
and emotional aspects of the readers. As a didactic sequence, pre-reading is the coordinating element
that opens the scenario dedicated to the reception of literary text. Pre-reading is a stage through which
the teacher can open pathways to understanding the text that will be studied in the classroom.

Keywords: pre-reading, facilitating, motivation, entry into the text, encountering the text, playful
manner.

Rezumat: Prelectura presupune identificarea unui pre-text care sa stabileascé o retea de legétura
cu textul de studiu. Acesta are drept scop sa faciliteze intrarea in text, accesul in lumea textului dat.
Lecturd fara prelecturd constituie un proces mai putin atractiv. in lumea textului se intra prin a face
legaturi cu alte texte sau cu anumite experiente de viata ale elevilor. Prin prelecturd il provocam pe
elev sa gdseascd o motivatie clard pentru lectura textului. Or, intrarea in text trebuie sa se afle intr-0
legdtura stransa atat cu latura rationala, cit si cu cea emotionala a ,,beneficiarilor” actului de lectura.
Secventa didactica, prelectura este coordonata care deschide scenariul ,,dedicat” receptarii textului li-
terar. Prelectura este o etapa prin care profesorul poate deschide rampe spre comprehensiunea textu-
lui care va fi studiat in sala de clasa.

Cuvinte-cheie: prelectura, a facilita, motivatie, intrarea in text, intdlnirea cu textul, maniera ludica.

Prelectura, inainte de text sau intrarea in text este etapa receptarii textului, destinata
atingerii la suprafata a ideii ce se contureaza in opera. Prelectura nu este altceva decat prima
lecturd a textului propus pentru studiu/analizd/interpretare. In literatura de specialitate se
sustine in mod persuasiv ca prelectura presupune identificarea unui pre-text (un text inainte
de textul propriu-zis) care sa stabileascd o punte de legatura cu textul de studiu, acesta
urmand sa faciliteze intrarea in text, accesul in lumea textului de baza.

Lectura fara prelectura este, se pare, un proces sec, adesea insipid si, categoric, nu-I
ajutd pe elev sa cunoascd dimensiunile/ valentele multiple ale textului si s le puna in relatie
cu propria viata. Valorificand etapa prelecturii, se intrd in lumea textului prin a face legaturi
cu alte texte sau cu anumite experiente de viata ale elevilor, implicand nemijlocit atat aspectul
cognitiv, cat si afectiv. Prin prelecturd il provocdm pe elev sd giseascd o motivatie clard
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pentru lectura textului. Or, intrarea in text trebuie sa se afle Intr-o legatura stransa cu latura
rationald si cu cea emotionala a ,,beneficiarilor” actului de lecturd, aceasta realizdndu-se in
functie de tema textului, de actiune, de semnificatii, de triiri, de model sau antimodel etc. in
acest context, In Curriculum national la limba si literatura roméana, clasele X-XII, se mentio-
neaza ca ,,gestionarea experientelor lingvistice si de lecturd vor contribui la optimizarea
invatamantului, oferind o educatie care are drept scop plasarea elevului in centrul procesului
instructiv-educativ si focusarea catre dezvoltarea fiecarei facultati a acestuia: intelectuala,
afectiva si manual/practica/digitala” (Curriculum, 114). Etapa prelectura presupune familia-
rizarea cu textul, inainte de a fi citit si presupune formularea si realizarea mai multe cerinte:
o identificarea scopului, aceasta presupunand intelegerea motivului pentru care citesti
textul si ce informatii sau idei trebuie sa obtii in urma lecturii;
e stabilirea conexiunilor care constd in gédsirea tangentelor intre subiectul textului si
cunostintele sau experienta anterioara a cititorului;
o formularea intrebarilor care constd in generarea intrebarilor bazate pe titlu, subtitluri
sau informatii preliminare pentru o ghidare esentiald in citirea ulterioara a textului;
e marcarea si luare de notite, aceasta presupuniand sublinierea, excerptarea sau
evidentierea cuvintelor-cheie, pentru sustinerea procesului de comprehensiune;
¢ vizualizarea si anticiparea care se definesc drept esentiale In imaginarea posibilelor idei
sau concluzii fnainte de a citi textul in intregime, imaginarea fiind bazatd pe
informatiile preliminare si cunostintele existente.

Prelectura presupune conturarea ,,orizontului de asteptare™ al cititorului si estomparea
frontierelor dintre lumea cititorului si lumea cartii. Orizontul de asteptare, conform didacti-
cienilor, constituie cadrul in care are loc prima intdlnire a cititorului cu opera, avand o
functie decisiva in triada autor-text-cititor?. Orizontul de asteptare se obiectiveaza prin stra-
tegii textuale care predispun cititorul la un anume mod de receptare, i starnesc emotii, ii tre-
zesc amintiri, 11 orienteazd perceptia, sincronizand cele doud aspecte: cognitiv si afectiv.
Orizontul de asteptare poate fi actualizat in etapa de prelectura, in activitati ce pregatesc
cititorul pentru Intalnirea cu textul, il predispun pentru prima experienta din parcursul numit
receptarea textului. Aceasta se realizeaza fie prin trimiteri la experienta lui interioara — de
lectura si de viata, fie anticipAnd experiente nebanuite, neasteptate, (incd) inedite.

Secventa didacticd, prelectura este coordonata care deschide scenariul consacrat recep-
tarii textului literar. Prelectura este o etapa prin care profesorul poate deschide rampe spre
comprehensiunea textului care va fi studiat in sala de clasa. Activitatile de invatare folosite
in aceasta etapa, de cele mai multe ori, posedd caracter interactiv, au un aspect ludic, dar
acest fapt nu trebuie si constituie un impediment pentru a observa profunzimea si rolul
demersurilor ce pot fi realizate in cadrul prelecturii. Tinem sa mentionam ca tocmai acest
spirit ludic poate conditiona implicarea celor doua aspecte: afectiv si cognitiv.

9920

20 Orizontul de asteptare desemneazi un set de norme culturale, conventii si criterii, coduri mo-
rale si prejudecati, ,,cadre de referintd” care modeleaza felul in care cititorii inteleg opera literara,
intr-o perioada anume.

2! Triada autor-text-cititor este un concept folosit in teoria literaturii si in analiza textelor pentru
a examina relatia dintre aceste trei elemente fundamentale. Astfel, autorul este persoana responsabila
de crearea textului, prezentdnd propriile sale experiente cunostinte si perspective in procesul de crea-
re a operei, oferind, concomitent, o perspectiva asupra textului. Textul, expresie artistica sau informa-
tiva, poate fi interpretat in varia moduri de catre diferiti ctitori si poate avea multiple semnificatii si
interpretari. Cititorul este persoana care interactioneaza cu textul, citindu-1, analizandu-l, interpretan-
du-1, iar propriile sale experiente, cunostinte si perspective, actualizate la etapa prelecturii, faciliteaza
procesul de interpretare si intelegere a textului.
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Activitatea de prelectura poate fi conceputd, pornindu-Se de la trei componente esentia-
le: rolul profesorului, intrebrile elevilor, strategiile specifice etapei date. In functie de textul
ales pentru studiu si de obiectivele pe care si le-a propus, profesorul poate gandi/ proiecta
activitati subsumate unuia sau mai multor roluri specifice prelecturii?’, dar acestea vor fi re-
levante pentru a conditiona valorificarea celor doua aspecte: afectiv si cognitiv. Elevul tre-
buie concomitent sd cunoasca si sa se emotioneze, sa descopere si sd trdiascad starea provo-
catd de aflarea unor lucruri noi.

Prelectura este etapa care vizeaza atdt diminuarea dificultatilor de comprehensiune si
interpretare a textului studiat, cat si crearea starii de bine a elevului in momentul intalnirii cu
textul studiat. Prelectura va facilita insusirea vocabularului textului, decodificarea semnifi-
catiilor titlului si, nu in ultimul rand, va crea suspansul specific primei lecturi, in cazul
textului epic, iar in cazul textului liric va constitui demersul ce defineste configurarea con-
textului receptdrii prin explicarea sensurilor si a imaginilor artistice.

Prelectura are, asa cum se sustine in literatura de specialitate, rolul de a aborda textul
anticipat/ pe ocolite, pornind de la ceea ce numim per ansamblu sau in linii mari si orientan-
du-se spre concret. Prelectura este etapa in care lectorul — elevul cititor — aduna date, face co-
respondente, sondeaza realitatea triita de autor™ si verificd valabilitatea pe taramul fictional.

Intrarea in text are doua perspective de interpretare: afectiva si cognitiva. In aceasta
ordine de idei, mentionam faptul ca studiul literaturii are drept scop nu numai dezvoltarea de
competente specifice, ci si formarea unui univers afectiv si atitudinal corect. Indubitabil,
cititorul este implicat in constructia sensului textului literar cu toata zestrea sa de cunostinte
si emotii pe care le poseda. latd de ce intalnirea cu textul trebuie sa fie una autentica. Cititorul
activeaza in timpul lecturii atat cunostinte, cat si structuri afective complexe, fundamentand,
astfel, intelegerea pe propriul sistem de referinte, pe experiente de viata, interese si sentimente.

Consideram ca este extrem de importanta atmosfera pe care o creeaza cadrul didactic
inaintea intrdrii in text. Literatura este un spatiu al senzatiilor, in care triirea interioara
genereaza idei printr-o retea de corelatii fine, rimase, de cele mai multe ori, ascunse pentru
un ochi neatent. Pentru a ajunge la latura emotionald, se mizeaza adesea pe latura emotio-
nala ca ,,punere in scend”.

Prelectura constituie, canonic in unele cazuri deja, pregitirea solemnd a intalnirii cu
textul, constituie asezarea in ordine a cunostintelor anterioare, utile in intelegere si interpreta-
re, inseamna construirea emotiilor care sa faciliteze cunoasterea si intelegerea textului, co-
Municarea cu acesta. Prelectura, din punct de vedere didactic, este momentul in care elevul
este pus in situatia de a lua cunostinta de intentia lecturii, e provocat sa-si aminteasca informa-
tii privind subiectul lectiei, sa faca predictii, sa emita ipoteze asupra a ceea ce contine textul
studiat. In aceasta etapa elevul isi activizeaza cunostintele anterioare si face legitura cu ex-
perientele sale personale versus textul studiat si mesajul/ semnificatiile/ continutul acestuia.

Prelectura contureazd contextul si conditioneazd climatul potrivit lecturii. Considerata
de catre cercetatori esentiala, prelectura deschide poarta catre text, invita indirect, prin a pro-
voca, la lectura propriu-zisa a textului. Profesorul isi doreste ca elevii sa fie atrasi in lumea
textului, sa devind martori la actul descifrarii lui. In aceastd ordine de idei, cercetitoarea

%2 Durata secventei de prelectura trebuie raportata la timpul total alocat studiului textului. Pentru
un text mai voluminos, pe care il putem studia in 7-8 lectii, profesorul poate proiecta o activitate de
prelecturd de 30 de minute sau chiar 45 de minute. Daca insa se studiaza un text mai putin complex si
mai scurt, desfasurat pe parcursul a 2-3 ore, activitatea de prelectura poate fi desfasurata pe parcursul
a 5-10 minute.

2 Prelectura poate viza informatii despre autor, detalii/ confesiuni despre modul in care s-a zi-
mislit textul, repere critice si chiar unele informatii despre alte opere semnate de acelasi autor.
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Florentina Samihaian sustinea ca lectura este un act creativ si implicd dimensiunea cognitiva a
invatarii, dimensiunea atitudinala si capacitatile creativ-imaginative ale elevilor (Samihaian,
267). Or, indiferent ce model de lecturd preferam, etapa prelecturii are un rol fundamental,
pentru ca ea ii motiveaza pe elevi, le activeaza dorinta de descoperire, le pune in actiune
abilitatile ludice si imaginative, ii determind, practic, sa transforme insipidul in captivant,
fadul in fascinant, estompatul in incitant. Mai mult, in acelasi context, Emanuela Ilie sus-
tinea ca ,,lectura este de cele mai multe ori un act care nu lasa eul cititor indiferent, ci In-
cearca sa-i clatine convingerile, sd-i remodeleze afectele” (Ilie, 14), plasandu-l intre cele
doud coordonate afectiv si cognitiv.

Prelectura, realizata la Captarea atentieil Evocare, considerata etapa esentiala care facili-
teaza comprehensiunea si interpretarea textului, oferd, din perspectiva cercetatorilor didacti-
cieni, conectarea cu lumea propriu-zisa a textului. Etapa prelecturii in scoala este de dorit sa
fie o secventa asistata, prin care profesorul sa medieze intalnirea cu opera atat din perspecti-
va (re)lecturii proprii, cat si din cea a categoriei de cititori din care fac parte elevii clasei.

Prelectura are obiective bine conturate: cunoasterea textului si sensibilizarea elevului-
cititor, ancorand etapa Intre afectiv si cognitiv.

Strategiile care vizeaza conturarea atitudinii estetice si a orizontului de asteptare pot fi
structurate, in functie de textul studiat, de scopul urmarit.

Prelectura constituie faza in care spectatorul invitat — elevul cititor — este convins sa
vrea sa descopere frumosul, sa absoarba ,,spectacolul ca spectacol”, dupa cum sustine Alina
Pamfil (Pamfil, 167).

Activitatile de prelectura poseda (si) caracter ludic, tocmai pentru a-i determina pe elevi
s se apropie de lumea textului Intr-o manierd accesibila, cu mai multd determinare, cu mai
mult interes. In linii mari, orice tehnicd de lucru, fiind adaptati, poate fi utilizata la etapa
prelecturii. Dar existd o serie, deja ,,consacrate”: Cvintetul, Interviul, Clustering, Cubul, Me-
toda Frisco, Explozia stelard, Gaseste cuvdntul-tinta, Acrostihul, 6 De ce?, Pomul cu idei,
Hexagonul cunoasterii etc. Acestea se pliaza relevant pe scopul urmarit la aceastad etapa de
studiere a textului si trebuie sd emotioneze si sa invite la cunoastere, la descoperire, dar nu
fortat, ci, mai degraba, ca la un fel de agreabila activitate. Spre exemplu, Portretul chinezesc
este 0 activitate care 1l implica pe elev in etapa de studiere a textului numita prelectura, con-
ditionand o stare de bine si intrarea in diverse roluri. Consideram ca activitatea/ jocul Por-
tretul chinezesc: Cine sunt (a se vedea: Anexa) este o tehnica binevenita la predarea textelor
artistice, Indeosebi atunci cand este cazul sd-ti asumi o faptd, sd exprimi un punct de vedere, s
explici o stare, sd joci un rol etc. Se pare ca si in acest caz aspectele cognitiv si afectiv pot fi
corelate, relevanta raspunsurilor pertinente conditionand asimilarea textului studiat si accen-
tuand latura emotiva si atitudinala a formarii. La fel, Brainstormingul este un mod de intrare
incitant in orice tip de text, elevii perseverand in a fi cat se poate de rapizi, dar si originali in
oferirea raspunsurilor. S& nu omitem faptul ca cele doud coordonate — afectiv si cognitiv —
sunt valorificate constant in predarea/insusirea unui text. Emotionam, cu scopul de a condi-
tiona o profunda cunoastere a textului, neomitand, de asemenea, si descoperirea sensurilor,
lectura imaginilor si a cuvintelor. Textele selectate, incontestabil, sunt ofertante la capitolul
emotii, sentimente, iar aspectul cognitiv, evident, este ,,proiectat” de catre profesor. Tehnica,
utilizata la predarea textului ,,Actorii” de Marin Sorescu, poate fi aplicata in debutul lectiei,
solicitandu-li-se elevilor sa noteze, timp de un minut, ceea ce le sugereaza titlul ,,Actorii”,
ulterior citind prezentand raspunsurile.

Alte activitati propuse in predarea aceluiasi text la etapa Prelectura pot fi:

1. Scrie pe o foaie, timp de 1-2 minute, cuvinte si imbinari pe care le asociezi cu lexemul
actor.
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2. Explica expresiile: a juca teatru, a face teatru, a-si scoate masca, a-si arunca masca, a
smulge masca.

3. Numeste 5 mari actori, care, de-a lungul timpului, au reprezentat arta teatrala din Repu-
blica Moldova.

4. Provoaca-ti colegul de banca si, impreuna, timp de 3 minute, notati cat mai multe nume
de teatre din Republica Moldova.

5. Imagineaza-ti ca ai posibilitatea sa fii actor. Ce rol de teatru ti-ar placea sa interpretezi?
(drept reper pot servi operele dramatice lecturate sau spectacolele pe care le-ai vizionat).

6. Adu exemple de opere literare, care sa fie inspirate din lumea teatrului, sa contind
motivul madstii, al vietii ca teatru, al scenei etc. Profesorul, eventual, va avea pregatite
exemple de tipul:
#+ , Glossd” de Mihai Eminescu;
# , Glosd in stil eminescian” de Dumitru Matcovschi;
4, Trei dinti din fata” de Marin Sorescu;
# ,.Cel mai iubit dintre pdmanteni” de Marin Preda;
# ,,0 scrisoare pierdutd” de Ion Luca Caragiale etc.

7. Numeste spectacolul pe care 1l recunosti datoritd imaginilor date:
«» ,Tata” de Dumitru Matcovschi;
¢ Pasarile tineretii noastre” de Ion Druta;

,»Apus de soare” de Barbu Stefanescu Delavrancea;

,»Casa mare” de lon Druta.

@,
0’0
@,
0’0

8. Imagineaza-ti ca ai posibilitatea sa fii actor. Ce rol de teatru ti-ar placea sé interpretezi?
(drept reper pot servi operele dramatice lecturate sau spectacolele pe care le-ai

vizionat).
memeonseass 9. Completeazd schema, preci-
joacd un rol zand actiunile unui actor:
interpreteaza un rol 10. Mentioneaza 3 spectacole pe
improvizeaza care ai dori sa le vizionezi in vii-
mimeaza torul apropiat, justificandu-ti ale-
imita gerea.
Actorul gesticuleaza 11. Aminteste-ti si descrie starea
pr—— pe care ai trdit-o cand ai mers
o pentru prima‘ data la un spectapol/
— al avut ocazia si te Intdlnesti cu
un actor.

12. Exprima-ti opinia despre o posibild legdtura intre titlul poeziei ,,Actorii” de Marin
Sorescu si citatul dat: Lumea este un teatru in care oamenii sunt actori pe scena vietii
sau spectatori ai acestui joc de masti al lumii comune; Lumea este o scend, viata este
un act: ai venit, ai vazut, ai plecat. (Democrit)

13. Imagineaza-ti ca esti moderatorul emisiunii ,,Steaua fard nume”. Pe cine dintre actorii
din Republica Moldova sau din Romania i-ai invita la emisiune? De ce?

14. Ascultd cantecul ,,Un actor grabit” de Laura Stoica si spune ce stare ti-a creat.
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15. Comenteazd unul dintre aforismele: Actorii sunt dovezi vii ale faptului ca sufletul
exista. (Adrian Pintea); Teatrul e terapie pentru spectatori, dar si pentru actori. (Silviu
Biris); Suntem niste bieti actori pe scena efemerd a vietii. Ne straduim sa jucam, cat
mai bine, cel mai important rol — rolul de Om. (Viorel Vintila)

Prelectura este o secventa didactica ce deschide practic lumea textului, ce inaugureaza
procesul de predare a textului de studiu. Prelectura este etapa de studiere a textului care con-
ditioneaza, asigurda o mai buna intelegere a acestuia si oferd ocazia de a te orienta n structu-
ra si subiectele abordate in textul studiat. Prelectura, indubitabil, pregateste elevul-cititor
pentru o lectura mai detaliata si mai profunda, iar etapa, incontestabil, trebuie proiectata si-
multan cu cea a postlecturii, acestea completdndu-se reciproc. De fapt, este important sa
punctim ci tocmai aceasta etapad poate anticipa o posibila receptare inadecvati a textului,
desi, in aceeasi ordine de idei, cercetatoarea Alina Pamfil sustine cd ,,exista adepti ai intrarii
bruste in text, fara pregatiri prealabile” (Pamfil, 2013).

Etapa prelecturii este extrem de importantd in studierea unui text, este etapa la care se
deschide usa spre lumea textului. Atmosfera pe care cadrul didactic va reusi sd o creeze
inaintea intrarii in text va conditiona, asa cum s-a mentionat deja, o mai buna conexiune cu
textul de studiu, cu semnificatiile acestuia si cu tot ceea ce defineste continutul de invatare
dat. Literatura este spatiul In care senzatiile si gandurile, emotia si ratiunea, trdirea si con-
templarea isi dau intélnire, iar prelectura poate conditiona formarea unui univers cognitiv,
afectiv si atitudinal corect, cititorul fiind implicat in constructia textului literar, punandu-si
in aplicare toate cunostintele pe care le poseda.
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Anexa TEHNICA PORTRETUL CHINEZESC: CINE SUNT?
« Dacd as fi un cuvant, ag fi ...
« Daca as fi un substantiv, as fi ...
« Daca as fi un adjectiv, as fi ...
« Daca as fiun verb, as fi ...
« Daca as fi o interjectie, as fi ...
% Daca as fi un motto, as fi ...
Daca as fi o carte, ag fi ...
Daca as fi un titlu de carte din literatura romana, as fi ...
Daca as fi un scriitor din literatura romana, as fi ...
Daca as fi un dramaturg, as fi ...
Daca as fi un personaj din literatura romana, as fi ...
Daca as fi un vers din literatura roména, as fi ...
Daca as fi o melodie, as fi ...
Daca as fi un compozitor, as fi ...
Dacad as fi un instrument muzical, as fi ...
Dacad as fi un sentiment, as fi ...
Daca as fi o emotie, as fi ...
Daca as fi o stare, as fi ...
Daca as fi o calitate, as fi ...
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Daca as fi un anotimp, as fi ...

Daca as fi o floare, as fi ...

Daca as fi o culoare, as fi ...

Dacad as fi o pasére, as fi ...

Daca as fi un proverb roméanesc, as fi ...
Daca as fi o traditie romaneasca, as fi ...
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Abstract: The history of the press is also an auxiliary science to modern history. We can discover
the movements of the public spirit and reconstruct the stages of the development of literature through
the newspapers and magazines of the time, through their themes, their style and their impartiality.
Undoubtedly, the relationships established between Romania and Provence have been more nume-
rous than we suspect today, and very warm. Two Romanian personalities in particular influenced the
spirit of Provence. Firstly, it was Vasile Alecsandri, as he was partially considered the living symbol
of the Romanian Renaissance and also the great voice of Latinity. The second personality was Queen
Elisabeth, known under her pen name as Carmen Silva. L'Astrado, the bilingual magazine from Pro-
vence, allows any cultivated mind to become familiar with the big names and the great works of Pro-
vencal and world literature.

Keywords: bilingual magazine Astrado, history of the press, Provencal language, Romanian
language, cultural influence.

Résumé: L’histoire de la presse est aussi une science auxiliaire de I’histoire moderne. A travers
les journaux et les revues de 1’époque, a travers leur thématique, leur style, leur impartialité, on peut
découvrir les mouvements de I’esprit public, on peut reconstruire les étapes du développement de la
littérature. Les rapports qui se sont établis entre La Roumanie et la Provence ont été sans doute plus
nombreux qu’on le soupgonne aujourd’hui, et trés chaleureux. Deux personnalités roumaines surtout
ont exercé leur attirance sur les esprits provengaux. D’abord Vasile Alecsandri, parce qu’il était un
peu le symbole vivant de la renaissance roumaine et aussi la grande voix de la Latinité. Et en
deuxiéme place c’était la Reine Elisabeth, de son nom de plume Carmen Silva. L’ Astrado, cette revue
bilingue de Provence, permet a tout esprit cultivé de se familiariser avec les grands noms et les
grandes ceuvres de la littérature provengale et mondiale.

Mots clés: revue bilingue 1’ Astrado, histoire de la presse, langue et littérature provencales, langue
et littérature roumaines, influence culturelle.

Ceux qui souhaitent avoir une vue précise de la vie littéraire, a une époque donnée,
doivent se pencher sur les périodiques car ceux-ci révelent les aspirations et les intéréts d‘un
peuple. L’histoire de la presse est aussi une science auxiliaire de I’histoire moderne.

Archives du quotidien, les journaux sont la source la plus complete et, dans leur
diversité, la plus objective de [’histoire générale. Témoins et acteurs de la vie nationale
et internationale, ils sont des documents d’une richesse considérable. A sa fonction
premiere, qui est de restituer la vie des journaux et de préciser le role qu’ils ont joué
dans [’évolution des societés, [’histoire de la presse ajoute une sorte de fonction

dériveée: celle d’aider les historiens a utiliser leurs témoignages (Albert, P, 1980, p. 4).

Notre attention sera portée a la revue L Astrado, N. 3, revue bilingue de Provence.
Devenue le porte-parole du Félibrige, L Astrado s’est donné comme but non seulement
d’utiliser la langue d’oc et d’en prouver sa valeur et sa vitalité, mais de présenter ses efforts
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et de les faire connaitre au public aussi large que possible. Cette revue bilingue de Provence
permet a tout esprit cultivé de se familiariser avec les grands noms et les grandes ceuvres de
la littérature provengale. Tous les ouvrages publiés par I'Astrado donnant des textes
provencaux, comportent en face de ceux-ci une traduction frangaise.

L’association Le Félibrige, caractérisée commeune école littéraire, un mouvement
militant, une académie, une philosophie, une réalité de tous les jours, a été fondé le 21 mai
1854 par Fréderic Mistral. Elle a pour objectif la sauvegarde et la promotion de 1’identité
des peuples de langue d’oc dont le provencal fait partie, la défense de la langue en tant que
témoin d’une civilisation, d’une culture dans la diversité de ses dialectes et sa diffusion dans
le peuple. L’embléme du Félibrige c’est 1’étoile a sept rayons.

Tous les sept ans, le Félibrige organise des concours littéraires connus sous le nom
de Grand Jo flourausetenari. Le grand lauréat est nommé maitre en Gai-Savoir et choisit la
reine du Félibrige pour les sept ans a venir.

«L’exemple de Mistral est la démonstration la plus haute de ces idées. Que serait
la littérature provencale, née du peuple indépendamment de la tradition des Trouba-
dours, si Mistral, et Aubanel, et Joseph d’Arbaud, et Sully-André Peyre, n’étaient des
grands poétes, qui par la pureté et [’authenticité de leur poésie justifient la langue
qu’ils n’ont pas arbitrairement choisie, mais qui tout naturellement, au moment de leur
création poétique, a chanté sur leur levres comme ['unique forme expressive possible de
leur inspiration?» (Pacotto,G. in: L’Astrado, revue bilengo di Prouvengo, n. 3, p. 38).
En revenant sur le titre de notre présentation, sur le bindme la Provence et la Rou-

manie, I’image de trois personnalitésremarquables de cette époque surgissent devant nos
yeux — le poéte FrédericMistral, la reine Elizabeta de Roumanie, de son nom d’artiste
Carmen Silva, et le poéte VasileAlexandri.

Frédéric Mistral n’a pas besoin de présentation. L histoire mistralienne se confond avec
celle du renouveau de la langue d’oc et de sa poésie. Membre fondateur du Félibrige, mem-
bre de I'Académie de Marseille, maitre és-jeux de I'Académie des jeux floraux de Toulouse,
chevalier de la Légion d'honneur en 1863.

Frédéric Mistral, a redonné par ses ceuvres, par les travaux linguistiques, par 1’action, par
les discours, la vaste correspondance ses lettres de noblesse a la langue d’oc, en la ramenant au
tout premier rang des plus grandes langues littéraires. La langue provengale est tout aussi bien
capable, que les autres grandes langues du monde actuel, d'exprimer toute pensée, de se préter
a tout exposé et a toute discussion aussi subite, circonstanciée, difficile qu'elle puisse étre.

En 1904 Fréderic Mistral remporte le prix Nobel de littérature pour son ceuvre Miréio,
écrite en provencal et encore enseignée de nos jours. La seule langue régionale, qui n’est pas
reconnue dans son pays, mais qui a réussi a avoir un prix Nobel est le provencal Mistralien.
1l s'agit d'un des rares prix Nobel de littérature dans une langue non reconnue officiellement
par I'Etat auquel il appartient. Alphonse de Lamartine mentionnait dans la préface de Miréio.

«Un grand poéte épique est né... Il y a une vertu dans le soleil. Un vrai poéete homé-
rique... un poete de 25 ans qui, du premier jet, laisse couler de sa veine, a sots purs et
mélodieux, une épopée agreste... L’Homeére de Provence ... Son poéme c’est lui, c’est
son pays, c’est la Provence aride et rocheuse, c’est le Rhone jaune, c’est la Durance
bleue, c’est cette plaine basse, moitié cailloux, moitié fange ... la Camargue» (Lamartine
in: Mistral, Fr, préface, Mireio, 1994).

Les rapports qui se sont établis entre la Roumanie et la Provence ont été trés chaleureux
et plus multiples qu’on le suppose aujourd’hui. Deux personnalités roumaines surtout ont
exercé leur attirance sur les esprits provengaux. D’abord Vasile Alecsandri, parce qu’il était
un peu le symbole vivant de la renaissance roumaine et aussi la grande voix de la Latinité.
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En ce qui concerne Vasile Alecsandri, il convient de mentionner que ce remarquable
pocte roumain a vécu a Paris de 1839 a 1843. Il est venu non pas pour passer ses examens
d’étudiant en médecine et ensuite en droit, ainsi qu’il se proposait de le faire, en arrivant a
Paris, mais pour lire Chateaubriand, Jean-Jacques Rousseau, Lamartine — auquel il dédie
une ode en francais (Bengesco G., 1907, p. 13). Vasile Alecsandri écrira ses premiers vers en
francais. Militant dans son pays pour une rénovation de la vie politique, pour la justice et le
progrés social, Alecsandri a été aussi le premier ambassadeur du message roumain en Occident.

Apres son premier séjour en France, il fait un long voyage dans des pays romantiques
comme I’Espagne, I’ltalie, les pays de I’Orient. Tout au long de sa vie, il se servira du fran-
cais dans sa correspondance personnelle. Son dernier poste avait été: Envoyé extraordinaire
et ministre plénipotentiaire de Roumanie prés du Gouvernement de la République Frangaise.
En 1848, apres 1’échec de la révolution roumaine, il est obligé de quitter la Roumanie et
d’émigrer, de nouveau, en France.

«Moi aussi, j’ai mangé le pain amer de [’exil chez Véfour et les freres provengaux,»
racontait-il, plus tard, a la Reine de Roumanie, en se rappelant la vie qu’il y avait menée. Le
sourire malin qui accompagnait ses mots leur donnait un charme inoubliable. (Carmen,
Silva, 1895, p. 10).

En habitant la France, il ne s’est jamais trouvé loin de son pays. Les étapes les plus
heureuses de sa vie si sereine et si royalement belle étaient liées a la France. En 1853, les
Frangais ont la possibilité de connaitre ses poésies grace aux traductions faites par Voinesco
— «Doinas» et Antonin Roques — «Légendes» (1864).

En 1878, Vasile Alecsandri est couronné aux Fétes du Félibrige® a Montpellier pour la
poésie «Chant de la gent latine». Le poéte avait regu cette nouvelle avec émotion mais, com-
me toujours, sans orgueil personnel. Le prix attribué par la Société des Langues Romanes de
Montpellier pouvait contribuer a une meilleure connaissance de la Roumanie dans le monde.

Je t’avoue, écrivait-il a un ami, que je me suis grandement réjoui de ce triomphe
d’autant plus qu’il a contribué a éveiller de nouveau les sympathies de nos confiéres
latins a I’égard de notre pays.(Nicolesco, G. C. in: L’Astrado, revisto bilengo de Prou-

vengo, Ne 3, p. 60.)

Dans la lettre adressée a Frédéric Mistral, Vasile Alecsandri attribuait, de nouveau, tout
I’honneur a son peuple: «Je m’abstiens, cher Monsieur et confrére de vous remercier de la part
bienveillante que vous avez prise au jugement dont j’ai été favorisé: vous serai, j’en suis sdr,
plus sensible en apprenant que la Roumanie a tressailli de joie en voyant ses sceurs latines lui en-
voyer, sous la forme d’un succés littéraire, la manifestation inappréciable de leurs sympathies
dans les circonstances ot elle se trouve.» (L ’Astrado, revisto bilengo de Prouvengo, Ne 3, p. 61.)

Le meilleur artisan de cette amitié provengalo-roumaine a été Frédéric Mistral lui-méme.
La poésie «A la Roumanio» écrite a Maillane le 18 mars 1880 est la meilleure preuve.

«...E li rago latino

A talengo argentino

An couneigu [’ounour que dinstoun sang i’avié;

E t’apelant germano

** En guise de définition du terme «félibre», Paul RUAT nous a laissé ce passage: «Et puis, si on
vous demande un jour ce qu'est un félibre, vous pourrez répondre ceci: un félibre est un patriote ré-
gional qui aime son pays et qui cherche a le faire aimer; un félibre est un ouvrier de la plume et de la
parole qui prend plaisir a parler la langue de son enfance que parlaient ses aieux; un félibre est celui
qui fait valoir et connaitre nos célébrités locales, nos artistes de la truelle, de la scie et du pinceau, afin
qu'un rayon de ces gloires du terroir rejaillisse sur la France, pour que la grande patrie soit toujours
plus belle, plus forte, plus unie».
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Te mando, o Roumanio, un rampaud oulivié.»

(Mistral, F. in: L’Astrado, revisto bilengo de Prouvengo, Ne 3, p. 29)

Nous avons le plaisir et I’honneur de donner la variante francaise de la poésie:

«...Et les races latines,

A ta langue argentine

Ont reconnu [’honneur qu’il y avait dans ton sang;

Et t’appelant «ma sceury,

La Provence romane

T’envoie, 6 Roumanie, un rameau d’olivier.»

Le poete national roumain Vasile Alecsandri et le grand poete de la Provence cherchent
tous deux a sauver leur langue par I’invention d’une littérature qui puiserait aux racines
populaires de leur pays. A Mircesti comme a Maillane, c’est “aux patres et aux gens de la
terre” (Mistral), que le poéte s’adresse. Le nom d'Alecsandri est inscrit dans le ciel des
bons génies de Provence, comme il I'est au panthéon des plus pures gloires latines et
des immortels fondateurs de la nationalité roumaine.

Le poete a conservé sur son bureau la célebre photographie au chapeau de Frédéric
Mistral jusqu'a sa mort en 1890, tout comme a Maillane sont conservées les lettres et
I'Euvre compléte d'Alecsandri, et dans le musée ethnographique inauguré par Mistral,
aujourd'hui encore, les deux Costumes nationaux roumains offerts par lui, comme symbole
de I'amitié et de la fraternité des deux poétes latins.

Voici un portrait éloquent de 1'écrivain frangais qui recevra le Nobel, dans quelques
années, apres la mort lointaine de son ami, a Mircesti: «/l/ vit comme moi a la campagne
dans une petite maison, entourée d'un petit jardin et travaille constamment dans un bureau
bien éclairé et meublé simplement comme le mien. Mistral est un homme d'environ 52 ans,
grand, beau, au front large, aux riches cheveux argentés; sa physionomie est agréable,
gaie, sympathique et son discours poétique. Quand il m'a vu, il m'a pris dans ses bras et
nous nous sommes embrassés comme deux frérves. Sa femme, de 25 ans sa cadette, petite et
gracieuse, m'a envoyé dans la piéce ou était dressée la table du petit-déjeuner. Je suis resté
assis a table pendant 4 heures, parlant joyeusement, souhaitant la santé a mon pays et a ma
famille. En un mot, j'ai passé jusqu'a 6 heures avec la plus vive satisfaction. Madame
Mistral nous a chanté trés agréablement des chants provengaux et a lu la Chanson Latine
du Gin avec beaucoup d'enthousiasme.” (Avignon, 13 mai 1882)%.

La situation exceptionnelle de Vasile Alecsandri est également déterminée par le fait
que trés peu de littérateurs ont réussi, comme lui, a exprimer le caractére spécifique de
I’ame nationale roumaine. Ce trait a été remarqué et souligné par un grand nombre de
Roumains mais aussi par de nombreux étrangers. En 1848, le journaliste H. Desprez lui a
consacré des articles dans la «Revue des Deux Mondes». Jules Michelet lui réserve un
chapitre dans son livre «Légendes démocratiques du Nord». Les Frangais — Prosper Méri-
mée, Frédéric Mistral, Mario Rocque, 1’Anglais Stanley, 1’Italien Vegezzi - Ruscalla entre
autres, lui écrivent des lettres et consacrent des études. Ce trait de son ceuvre a déterminé la
diffusion et le retentissement dont la création d’ Alecsandri a bénéficié, a un certain moment,
en Europe. C’était une recommandation, une voie ouverte pour toute la littérature roumaine,
si peu connue en Occident jusqu’a la fin du XIX®siécle.

Les rapports qui se sont établis entre La Roumanie et la Provence ont été sans doute
plus nombreux qu’on le soupgonne aujourd’hui, et trés chaleureux. Deux personnalités

5 https://occitanica.eu/exhibits/show/mistral-et-l-europe/roumanie/vasile-alecsandri---le-mistral
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roumaines surtout ont exercé leur attirance sur les esprits provencaux. D’abord Vasile
Alecsandri, parce qu’il était un peu le symbole vivant de la renaissance roumaine et aussi la
grande voix de la Latinité. Et en deuxieéme place c’était la Reine Elisabeth, parce qu’elle
était d’une sorte 1’héritiére orientale des Cours d’Amour provengales. «Pour un peu, les
Félibres, provencaux, eussent proclamé Carmen Sylva impératrice d’Arles ...» (L Astrado,
revistobilengo de Prouvenco, Ne 3, Marieton, Paul, p. 25).

Les poétes frangais (Louis Astruc, A. De Gagnaud, J. H. Huot et d’autres)’ont chantée
en lui consacrant des sonnets et des poémes®. En avril 1883, Carmen Sylva est honorée par
le Diplome de Maitre ¢s Jeux de I’Académie des arts Floraux, la plus ancienne académie
littéraire de I’Europe. Elle est saluée comme une incarnation moderne de Clémence Isaure?’,
la patronne mythique de cette école.

En 1901, au moment de la nomination d’Axel Duboul, Mainteneur des Jeux Floraux,
on lui a souhaité la bienvenue de la part de Clémence Isaure et Carmen Sylva. Les deux
pays se sont rapprochés par les voies de la poésie, par 1’amitié qui nait entre les écrivains,
les artistes et les gens simples. Anna de Brancovan, la future Anna de Noailles, écrivait a
Mistral: «Laissez-moi vous dire seulement que j’ai toujours eu dévotion spéciale a votre
saine et sublime poésie, a votre royaume de Provence et au souverain béni dont je suis de
tout ceeur, cher Maitre, I’humble et admirative sujette...» (L Astrado, revistobilengo de
Prouvenco, Ne 3, p. 28).

L’intérét portéa Carmen Silva reste toujours vivant. Nous nous sommes adressés de
nouveau a la presse pour confirmer cette affirmation.

Il'y a cent ans, la reine Elisabeth de Roumanie faisait souvent la une de la presse
frangaise, pour laquelle elle incarnait la souveraine modele et artiste, pieuse et charitable
(Delorme Ph.in: Point de vue®, n° 3292, 17-23 aoit 2011)
Au statut de reine de Roumanie, elle préférait celui d’écrivain mondain. Née prin-
cesse de Wied, devenue par arrangement familial et dynastique I’épouse du roi Carol
ler de Roumanie, elle choisit le nom de plume de Carmen Sylva, par amour de la sylve,
un penchant qui lui sera volontiers pardonné. De son vivant (1843-1916), elle fut
choyée par les journaux mondains. Inspiratrice de Debussy, Gallée ou Van Gogh, elle
fut I'une des coqueluches de la Belle Epoque.
(NRH? | n° 55, juillet-aoit 2011)

Le 27 mai 2012 Radio France lui consacre une émission spectacle intitulée Carmen
Silva I’extravagante reine Elisabeth de Roumanie.

Lorsqu’on veut apprendre la physionomie littéraire d’une époque, on doit étudier ses pu-
blications périodiques. C’est 1’'un des moyens les plus favorables pour présenter les proble-
mes qui préoccupent le peuple (Dima, Al.,1962, p. 192). A travers les journaux et les revues
de I’époque, a travers leur thématique, leur style, leur impartialité, on peut découvrir les mou-
vements de I’esprit public, on peut reconstruire les étapes du développement de la littérature.
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®PA3EOJIOTU3MbI B UHTEPIIPETALIAU ITPEJCTABUTEJIEN PASHBIX
JIMHI'BUCTHYECKHUX HIKOJI

Ouneca APEIJIS, ookmopaumka,
Benvyxuii 2ocyoapcmeennviil ynugepcumem umenu Anexy Pycco
olesiadreglea@gmail.com

Abstract: There is a substantial amount of scientific publications on the results of phraseolo-
gical studies. However, scholars continue to explore them. The rationale dates back to the early 20"
century when Danish linguist O. Jespersen called phraseology "despotically capricious and elusive."
Any speech contains complex linguistic units, such as words, phrases, sentences, texts, etc. In addi-
tion, there is a more complex unit — fixed word combinations, in which words lose their autonomy
and acquire a new meaning.

Their totality constitutes phraseology. Recently, there has been evident interest in phraseology,
seen as a unique treasure of any language. Numerous linguists, both domestic and foreign, have addres-
sed the general and specific issues of phraseological units. This article examines the generalized in-
terpretation of the term "phraseological unit" by various linguists, including Moldovan, Romanian,
German, Russian, English, Spanish, Italian, Slovenian, and Czech scholars.

Keywords: linguistics, phraseology, phraseological units, phraseological expressions, seman-
tics, syntax, morphology.
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Abcrpakr: CymecTByeT OONbIIoe KOJMYECTBO HAay4YHBIX ITyONMKaluid 0 pe3yibrarax (paseoio-
rH4YecKux ucciaenoBanuit. OHaKo yu€HbIe 10 CETOHSIIHETO JHS MPOJ0DKaT U3ydars ux. O6ocHO-
BaHHWE MMeeTcs: BHavase XX Beka garckuit si3pikoBe; O. Ecniepcen Ha3Ball (pa3eosoTHio «I1eCoTH-
YEeCKH KalpH3HOM M HEYIOBHMOW Bemibio». JI00as peub COAEPKUT CIIOKHBIEC S3BIKOBBIC €AMHHIIBL,
TakHe KakK CJIOBO, CIOBOCOYETaHHUE, MPETIOKEHNE, TEKCT U T.A. Takxke B HEH CylIecTByeT u Ooinee
CIIOKHAs €AMHHUNA — YCTOMYMBOE COYETAHHE CIIOB, B KOTOPOM 3TH CJIOBa TEPSIOT CBOIO CaMOCTOS-
TEJILHOCTb, M TIPHOOPETAIOT HOBBIH CMBICII.

WX COBOKYITHOCTH TPEICTaBIsIeT co00i (paseonoruio. B mocnennee BpemMst 04EBUIHO HHTEPEC
K (pazeonoruu, KoTopas SBIsSETCS CBOCOOpa3HOW COKPOBHUIIHHIEH JI000TO si3bIKa BhIpoc. M3yue-
HHEM OOLIMX M YaCTHBIX MPo0JeM (pa3eosoru3MoB 3aHUMAaIIICh MHOTHE OTE€UECTBEHHBIE U 3apyOeik-
HBIE JIMHTBHUCTHI. B naHHO# cTaTthe paccMmarpuBaercst 0000IIEHHAS TPaKTOBKA TepMUHa «(dpaszeoto-
TU3M» Pa3IMYHBIMU s3bIKOBefaMu. Cpequ HHUX BBICTYNAIOT MOJAABCKHE, PYMBIHCKHE, HEMEIKHUE,
pyccKue, aHTTIUicK1e, HCIaHCKHUE, UTAaIbsSHCKHE, CIOBEHCKUE U YEIICKUE JIMHIBUCTHI.

KiroueBble ci1oBa: ITUHTBUCTHKA, (Ppa3eonorus, ppa3eoaoru3mel, (ppa3eoloTHIecKue eInHu-
IbI, CEMAaHTHKa, CHHTAKCHC, MOP(OIIOTHSI.

[onsTHE hpaseonocusn BiepBBIe YIOMHUHAETCS B TpedeckoM cioBape M. Neandera Phra-
seologia isocratis grecolatina (1558) - ®PAXEQ-,, roBopio, cooburao™ (Cermak, 1982). C
TEX ITOp WCCIIEOBATENH U 10 CeH IEHh aKTHBHO 3aHUMAIOTCS aHAITH30M (hPa3eosIOTHH, OTIpe-
JeNieHHeM 3HAYeHUS CaMOTo TEPMHUHA, a TAK)KE CYITHOCTH M XapaKTePUCTUKH €€ 3JIEMEHTOB.

B xozxe uccnenoBanuii ObIIO BBIJENCHO CXOJCTBO MHEHHH B TIOHSTHH (DHPA3€Oa02U3M.
MHorue JIMHTBUCTBI CYUTAIOT, YTO YCTOHYMBBIE COYETAHHS CIOB HEOOXOAMMO paccMaTpH-
BaTh KOMIUIEKCHO, C TOYKH 3pPEHHs JIEKCHYECKOT'0, CEMaHTHYECKOTO, CHHTAKCHIECKOTO U
MOpP(OJIOTHYECKOTO U JAP. PUHIIHIIOB.

Taxk, B xonre 1970-x romo Byxapectckuii npodeccop, stumonor T.X. Xpucrs, moj-
YepKHUBAJl BAKHOCTh STUMOJIOTHYECKUAX HCCIECIOBAHUNA TPATUIIMOHHOW U COBPEMEHHOU Py-
MBIHCKOU (ppazeonorud. OH 0OBSBHUI JIMHTBUCTHUECKYIO SIMHHITY, KOTOPYIO MBI Ha3bIBaeM
¢pazeonoruzmom. ,,JIMHrBUCTHYECKAS] TUCHUILIMHA, 00BEKTOM MCCIIEOBAaHUS KOTOPOIL SIBIIS-
FOTCSl PPa3eosIOTU3MbI TIPEACTABIISAIOT o000l (paseosioruto. dpaseosioruss — 3T0 (MUHA) BO
Bcell cuIle cJI0Ba, O TIATEIhHOM, CHCTEMAaTHYECKOM, NCUEPITHIBAOIIEM UCCIIEIOBAHUHN KOTO-
POro B pyMBIHCKOM SI3bIKO3HAHWH HUKTO HE 33lyMbIBaJICSI CIIMIIKOM cepbe3Ho (Hristea, 1984).

UccnenoBanust kummaEBCKOro sizpikoBena I'. KommyH mokaseiBarot, uTto (hpaszeoso-
TU3MBI YCTAHABIHMBAIOT CBS3h MEXKIY JEKCHUKOJIOTHUEH W CHHTAaKCHCOM, OCOOEHHO €CIIi pac-
CMaTpHBaTh YCTOWYMBBIE COUETAHUS CIIOB, «TOTOBBIEY» BBIPAKEHHS, B KOTOPBIX, KaK TPaBUIIO,
MBI HE MOKEM M3MEHSTh HU COCTABHBIE JIEKCHUECKHE IIEMEHTHI (3aMEHSIsl HX CHHOHUMAaMH),
HU uX nopsaka. Takum oOpazoM, ppazeosorus BEIXOIUT 3a mpeneibl cuaTakcuca (Coltun,
2000). Oty TOUKy 3peHHs MOIep>KUBAET U TOTOIHIET MonnaBckuii uHrBucT 1. [loma: ,,.B
3TOM KJIIOYE€ HaJ0 MpPH3HATh, YTO B JIEHCTBUTEILHOCTH JIH00as (paseosiorus, Oiaromaps
CBOEMY IMEPEHOCHOMY 3HAYCHUIO, a 3HAYMT, U 110 CAMOI CBOEW CEMaHTHKE, YXKe SIBISIETCS
3B(heMu3MoM: (pa3eororu3alrs, Kak ClpaBeINBO YTBEPIKIAETCS, ,,[TPEIIoNIaraeT CyIecT-
BEHHBIE CMBICIIOBBIC MYTAaIlUK, OCHOBaHHbIC HA MeTadope, METOHUMHUH, THIIEPOOIIBI U T. 1.
(Popa, 2007). PymbracKmiA y4€HBIH OTMETHII, 4TO: ,,Dpa3eosioru3mMbl — 3TO ,,Bce BUABI (hpa-
3€0JIOTHYECKUX KOHCTPYKLHUH (KpOME IOCIOBHUI]) COOTBETCTBEHHO: YCTOWYMBBHIE HEJIOKY-
TUBHBIE CHHTaKCHUYECKHE TPYIIIBI, 000pOTHI U BhIpaxkeHus (Stanciulescu-Cuza, 1975).

OO6pamasich K IPEeICTABUTENSIM HEMEIIKHUX IIKOJI CJIEAYET MOTYEPKHYTh, YTO HEMEIIKHE
JIMHTBUCTBI TAKXKE CYUTAIOT, YTO (Pa3eoIOTU3Mbl COMPUKACAIOTCS C APYTUMH JIMHI'BHCTH-
yeckuMHU qucuuiuinHamu. X.byprep oObsicHseT: ,,Ppa3eoqornyeckuM sBISETCS COEAMHE-
HUE JBYX HJIM OoJiee CJIOB TOT/a, KOTJia ciioBa 00pa3yroT He BIOJHE IMOHSITHOE SIUHCTBO B
CHITy CHHTaKCHUYECKHX M CEMaHTUYECKUX 3aKOHOMEPHOCTEH COCJIMHEHUS U KOTJ[a CIOBOCO-
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YeTaHUE SBJSICTCS OOLIMM B SI3BIKOBOM COOOIIECTBE, MOA00HO snekceme™ (Burger, 1982).
[Iparmartmaeckn paccMmaTpuBasi (pazeonoru3Mbl X.Jlrorep Takke OoTMEYaeT IEIOCTHOCTD
¢dpazeonoru3mos: ,,Opa3eosoru3Mel — 3TO €AUHULBI BBIPAKECHUS, COCTOSILUE U3 ABYX WIH
Oonee cloOB, HO KOTOpBIE TAaKK€ MOTYT HUMETh XapakTep MpPEeASIOKECHUS/CUHTAarMbl; OHU
00J1a7]at0T OTHOCHUTEIBHOM JIEKCHKO-CEMaHTUYECKOW MPOYHOCTHIO W 3allOMHUHAIOTCS WIN
BOCHPOM3BOIATCS Kak eamHoe menoe™ (Liiger, 1999).

CymecTBYIOT TakKe MHEHHE O ABOSKOM 3HaueHHWW (pa3eonoru3mMoB. Tak, B CBOMX
Tpyaax nepenaér B. @nsitmep cuwmtaet: ,,C OAHON CTOPOHBI, MOJ TEPMUHOM «(pazeoo-
I'UsD» [IOHMMAETCsl pa3fiell JMHIBUCTUKH, KOTOPBIM OXBAaThIBAET CHMHTAKCHYECKH, CEMaHTH-
YeCKH M MparMaTHIeCKy pa3HOPOIHbBIE (PPa3eoOTH3Mbl U CIIOBOCOUETAHHSI, COOTBETCTBEHHO.
Uccnenyrotes ¢ukcupoBaHHbIE 000POTHI, CIOBOCOYETaHUS WM Tpymmnbl ciioB. C apyroi
CTOPOHBI, «(ppazeosoruss» Takke UCTIOIB3yeTCs sl 0003HAYEHSI COBOKYITHOCTH (hpa3eoo-
ru3moB si3eika* (Fleischer, 1997). K. Ilanm oTMedaeT, 94To ¢pa3eosioru3M, B HEKOTOPHIX
HCTOYHUKAX Ha3bIBAEMBIN TaKKe MIHMOMOH, — 3TO ,,(hpa3eosiornueckas eAMHUIA, HMEIOIIast
MUHHMMAJIBbHYIO CTPYKTYpY I'PYIIIBI CJIOB, T.€. (hpazemMa COCTOUT KaK MUHUMYM U3 ABYX €IH-
HHUIL JIeKCUYECKOU cucmembl, jiekcem. ABTOD BBILAEISIET TAKOKE MIPABUIBHOE U HEMPABUIBHOE
CBSI3bIBAHUE ITHX JIEKCeM: ,,dpa3zeMbl ¢ PeryisipHBIM CBS3BIBAHUEM HMEIOT OOBIYHO TaKKe
3HauYCHUE, KaK U cBOOOaHAs rpymma ciioB (Palm, 1997).

B. ApxaHrensckuid, pyCCKHIA JIMHTBUCT, OMTUCHIBAET (PPa3eoNIOTHI0 TakkuM oOpazom: “@Dpa-
3€0JIOTHSI — 3TO CaMOCTOSATENIbHAS TMHTBUCTUYECKAs! IUCIMIUIMHA, BKIIIOYAONIas BCE TUIIBI
YCTOWYHMBBIX BHYTPEHHE AETEPMUHHPOBAHHBIX KOMOMHAIINN CIIOBOCOUYETAHUMH, CYIIECTBYIO-
IIUX B SI3bIKE ¥ (QYHKIIMOHUPYIONINX B PEUU HOCUTENEH sa3bIKka” (ApxaHrenbekuid, 1964).

UccnenoBarens Hemenkoi (paseonorun M. M. YepHbimeBa cuuTaet: ,,yCTOHYMBBIC
BOCTIPOM3BOJIUMBIE Pa3/eIbHOOPOPMIICHHBIE COUYETAHUS CIIOB Pa3IMYHBIX CTPYKTYPHBIX
THUIIOB C €AMHUYHOM COUETAeMOCThI0 KOMIIOHEHTOB, 3HAYCHUE KOTOPHIX BO3HUKAET B PE3yJib-
TaTe CEMaHTHYECKOrO MpeoOpa30BaHUs KOMIIOHEHTHOro coctaBa™ (Uepnsimera, 1970).
Crnosapv-cnpasounuK TUHSGUCIMUYECKUX MEPMUHOE TAeT cIelytollee onpeienenue Gpaseo-
JIOTHYECKON €UHUIIBI — ,,3TO JEKCUYECKH HEAETHMOE YCTOHUMBOE B CBOEM COCTaBE U CTPYK-
Type, LIEJIOCTHOE MO 3HAYCHUIO CIIOBOCOYETAaHHE, BOCIIPOM3BOANMOE B BHJE IOTOBOM peue-
Boit equaMIBL (PozenTans, Tenenkosa, 1975). B ¢pazeonornyeckom cioBape COBPEMEHHOTO
pYccKoro si3bika (hpa3eosoTU3MBbl TPAKTYIOTCS KaK: ,,Y CTOWYMBBIC 110 COCTAaBY M CTPYKTYpE,
JIEKCUYECKH HE JISTMMbIE TI0 3HAYEHHUIO CIIOBOCOUYETAHUS M MPEIJIOKEHUS, KOTOPBIE BBIMOI-
HAIOT (PYHKLUIO OTAEIBHOM CJIOBAPHON €AMHUIIBI — COCTABIISIOT OTPOMHBIN IUIACT PYCCKOTO
si3p1ka. be3 HUX ycTHas ¥ MMCbMeHHas pedb Oblia Obl O¢jiHa U HeBbIpasuTenbHa (JlapuoHoBa,
2014). HUckonHo pycckuit ppaseonorusm no ompenenernto H.M. Illanckoro — ato: ,,rakoe
YCTOMYMBOE COYETAaHHE CJIOB, KOTOPOE B KauecTBE BOCIPOM3BOAUMON S3bIKOBOM €IUHUIIBI
WIM BO3ZHHUKIIO B PYCCKOM SI3bIKE€, WJIM YHACJIEAOBAaHO UM M3 0ojiee JPEBHEro MCTOYHMKA™
(ITarckuid, 1985). Cxoxyro nedunnuio ¢pazeonoruun narot H. JI. @omuna u M. A. bakuna,
KOTOpBIE TPUACPKUBAIOTCS MHEHHS, 4TO (paseonoruss - 3TO ,,pa3uen SA3bIKO3HAHMUS,
KOTOPBIH H3ydaeT hpa3eosoru3Mbl, TO €CTh CEMAHTHUYECKH LIEJIOCTHBIE YCTOMYUBBIE COUeTa-
HUS CJIOB, BOCIPOHM3BOJAMMBIE B PEe4H, KaK W cjloBa, B rotoBoM Buue* (Dommna, bakuna,
1985). AHANOTHYHYIO WHTEPHPETALUIO 3TOMY SBJIICHHIO TaéT PyCCKUM TUHTBUCT B. Moku-
eHko: ,,Opazeonorndeckas eqUHAUIA -3TO ,,0THOCUTEIHHO YCTOWYHMBOE, BOCIIPOU3BOIMMOE,
SKCIPECCUBHOE COYETaHME JIeKCeM, obOianaromiee (Kak MpaBHUJIO) LETOCTHBIM 3HAYEHHUEM'
(Mokuenko, 1989). B yueOHuke coBpeMeHHOro pycckoro si3bika JI.M.PaxmanoBa no3ummo-
HUpYeT (Ppa3eororu3Mel Kax ,,lIeJIOCTHBIE CJIOBOCOUETAHUS, KOTOPhIE HE CO3/Ial0TCs, a BOC-
pom3BOIATCS B peun remmkoM* (Paxmanosa, 2010). B HUcemopuu pycckozo szvika u obwezo
azvikosnanusa b.A. Jlapun noguépkunaert: ,,Opazeonoru3Mel — ,,Hepa3a0KUMbIE COUETaHUS*,
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,,YCTOMUYMBBIE COYETaHUS; ,,0lHa YaCTh €ro0 TATOTEET K MPEIOKEHUI0 U OTHOCUTCS K
CUHTAKCHCY, Ipyras npudmmkaetcs kK ciuoBy* (Jlapun, 1977).

Anrmmiickuit muarBucT Jl. Kpucranm paccmarpuBaer (pa3eosorn3Mel, MPEKae BCETO
KaK MJIMOMY M OmpefenseT €€ Mo JIBYyM NpHU3HAKaM: BO-TIEPBBIX, €€ 3HAYEHHE HE MOXKET
OBITH OMpEAENCHO, UCXO U3 3HAYCHUI BXOAALIMX B COCTaB MAMOMBI KOMIIOHEHTOB, BO-
BTOPBIX, HAMOMA TPENCTABISIET CO00M YCTOHYMBOE BBIpAKEHHE B IUIAHE JIEKCHYECKOTO
cocTaBa U rpammarndeckoit ctpykrypsl (Crystal, D., 2003).

AHanu3upys pabOThl COBETCKHX HCCIENOBaTeNel B 00NaCTH JIMHTBOKYJIbTYPOJIOTHH,
vcnanckuit muHrBHCT JI. Pync ['ypunbo crmemana BBIBOA, 9TO NMPH M3YYEHUU (Pa3eoqOTHH,
BO3MOXKHO PACKpBITHE CYTH M IPYTHX JTUHTBUCTUYECKHX (DEHOMEHOB: ,crieruduka dhpaseo-
JIOTHYECKOTO 3HAYCHUS TO3BOJISIET OOBSCHUTH MPOLECcCH MeTadopU3aluy Wi MOTHBALIWH,
a TaKXe TMOJMCEeMHI0, OMOHUMHIO, CHHOHUMUIO U (ppazeosiorndeckyto anToHuMH (Ruiz
Gurillo, 1997).

IIpencraButensy 4elICKON JIMHTBUCTHYECKOW mikoyie @. UepMak B CBOMX HCCIENOBa-
HUSX OMHKCBHIBAET (Pa3eosOru3Mbl KakK ,,yCTOWYMBOE M BOCIPOU3BOANMOE COUYETAaHUE CIIOB
WA IPYTHUX €AWHUI], 3HAY€HUE KOTOPOTO 00BIYHO (YaCTUYHO WITH TTOJTHOCTHIO) HECOBMECTUMO
CO 3HaYCHHEM €Tr0 KOMITOHEHTOB U KOTOpoe OoJiee MM MEeHee YHUKAIBHO 0 CBOEH Ipupoe
B TOM CMBICJI€, YTO HEKOTOPHIC U3 €r0 KOMIIOHEHTORB (MJIU JIFOOBIC APYrUe) PyHKIMOHUPYET
I0-pa3HOMY B JPYrOM COYETAHHH WM MposBisercst Tonbko B ogHom™ (Cermak, 1982).
4. Beuka 4yenickuii TMHTBUCT XapaKTepu3yeT (pa3eoorhio Kak COBOKYITHOCTh YCTOMYHBHIX
CBsI3ell, TaK Ha3bIBaEMBIX (pazeoJOrHuecKux 000pOTOB min (hpazeonoruzmos. Opazeorno-
TH3MBI — 3TO YCTOWYHBBIC BHIPKEHHS, COCTOSINIME U3 JABYX WM Ooliee CIOB, KOTOpbIE Oe-
PYTCs B KauecTBE €UHUI] HANMEHOBAHUS. ,,B0 (pazeonorn3max cioBa CBSI3aHBI JPYT C JIPY-
T'OM 10 3HA4YEHUIO, IPUYEM yXKe 3apaHee, a He B (hakTuueckoM ynorpetneHnn. CemanTuyec-
Kasi aBBTOHOMUS OTJCJILHBIX CJIOB B HUX OCJIa0JieHa win BooOme ynpa3aneHa““(Becka, 1977).

CymecTByeT TakKe HECKOJIBKO JApyras TpPakTOBKa (Hhpa3eoJOTH3MOB, B KOTOPOM
JIMHTBUCTHI CCHUTAIOTCS HA UCTOPHIO, KyIbTYpPYy W TPAJAUIIUU HAPOAA OMPEIEIEHHOTO SI3bIKA.
Monpasckuii s3bikoBel M. MellHHYyK B CBOEH KHUTE YTBEPXKAAET, 4TO ,,B KaxI0M s3bIKE
W3BECTHBI BRIPAKEHUS, CJIOBOCOUYETAHHS, COUETAHHS CIIOB, JICKCHUECKOE 3HAUEHHE, KOTOPBIS
B TOW WJIM MHOW CTENEHH OTKIJIOHAIOTCS OT OCHOBHOTO 3HAYEHHUS KaXKJIOTO CIIOBA, B3ATOTO B
otaenbHOoCTH. OHHU TpEACTaBISIIOT €000l OoraToe COKpPOBHINE, B KOTOPOM HAaBEKU
YBEKOBEUEHBI HAPOIHAS MYAPOCTh, )KU3HEHHBIN OTBIT U 00pa3 MBIIIICHUS. DTH ,,CIOPHBIE
COeMUHEeHHs] Ha3bIBAINCH (Qpazeororm3MamMu (IO TIOBOAY HMX Ha3BaHUS CYIIECTBYET
HECKOJILKO MHEHUH U CTIIOPOB).

®pazeosoru3M — 3TO «TO 3aKOCTEHEBIIIEe COUYETaHUE CIIOB (Pexe MPeTIOKEHHH ), KOTO-
pO€ TIOBTOPSIETCS B SI3BIKE B YCTOWYMBOW, TOTOBON CHHTAKCHYECKON KOHCTPYKIWHU, HMEIO-
1ieit 0coboe CMBICTIOBOE 3HaYCHHUE, YIOTpeOiseMoe HocuTensamu si3bika™ (Melniciuc, 1992).
Cxorxee MHEHHUE BhICKA3bIBAN paHee pycckuid iuHrBucT b.H. ['onoBuH, yrounus, uto ¢paseo-
JIOTH3MBI TaKXKe 3aBUCAT OT AMOLUU: ,,Dpa3eonoru3m mogo0eH B M3BECTHOM OTHOIIEHHUH
OTJIENIBHOMY IIOJIHO3HAYHOMY CJIOBY. (Dpa3eosorn3M BXOIUT B Hally pedb Kak TOTOBBIN
HOHHOHGHHLIﬁ 3JIeMEHT s13bIKa. OH HE «M3TrOTaBIMBAETCS TOBOpPALIINM, a JIUIIb IIPUMEHACTCA
uM. Uto ke kKacaeTcs CBOOOAHOIO COYETaHUS CIIOB, OHO CO3/1AeTCsl B MPOLIECCE PEUH, MIPOM3-
BOJIUTCS TOBOPSIILIUM TI0 3aKOHAM SI3bIKa U B COOTBETCTBUH C TOTPEOHOCTSAMH BBIPAYKAEMBIX
MEICITEH, 9yBCTB 1 HacTpoeHwit* (["omoBuH, 1978). ABTOp (hpa3eoqorudeckoro cioBaps pyc-
ckoro sibika JI.A. Cy60oTHHa, onpeaenss IOHATHE (hpazeono2u3m, YIIOMUHAET CBS3b A3BIKO-
BBIX 3JIEMEHTOB C UCTOPHEH, SI3BIKOBYIO TaMsTh, @ TAK)KE UX YIOTPEOJICHUE B XyA0KECTBEH-
HOH peunt: ,,dpa3eosoru3mMbl — 3TO CBA3aHHBIE (KOHEYHO, B Pa3HON CTENEHH), HCTOPUIECKU
00YCIIOBJICHHBIE €MHHMIIBI SI3bIKA, T.€. TOTOBBIE coueTaHus ciioB. OHU He 00pa3yroTcs B peuH,
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a BOCIIPOM3BOISTCA: €CIIM TOBOPSAIIEMY WM MUUIYIIEMY HaJ0 yNoTpeOuTh (pazeoaoruyec-
KYIO €IMHHMILY, TO OH U3BJICKAET €€ U3 CBOEH SI3BIKOBOM MaMSTH, & HE CTPOUT 3aHOBO.
®pa3eo10ru3Mbl HENb3s MPOU3BOJIBHO APOOHUTH, CTaBUTh YAApPEHUE TaM, TAE€ HaM XO-
YeTcsl, UCKaXKaTh 3HaueHue. [loHnManue Qpa3eolornyeckuxX eUHUL XyA0KECTBEHHON JIUTe-
patypsl, a TaKkKe MPaBUWIBHOE YIIOTPEOIeHNE UX B PEUH ABJISAETCS OAHUM U3 TOKa3aTeliei Bia-
nenust si3pika’ (Cy60oruna, 2015). Pycckuit ¢pummonor-muarsrct K.B. ManepoBa TpakTyer 3Ha-
yeHue (pazeonorusma Kax ,,eJUHULY S3bIKa, JETEPMUHUPOBAHHYIO TEM HJIM WHBIM KYJIbTYp-
HBIM KOJIOM <...> COXPaHSIIOT B ce0c¢ 3HAKOBBbIE KOMITOHEHTBI TPaJULMM, HICOIOTHHA, MHOTO-
BEKOBOTI'0 KyJIbTYPHO-UCTOPUYECKOTO HACJIEANS ITHOCA B BUJIE KJIIOUEBOI'0 KOMIIOHEHTA WIIN
e IeJIOCTHOTO (pa3eoJOrnyecKoro 3Ha4eHus], BOSHUKAIOIIEr0 Ha OCHOBE CEMaHTHYECKOTO
capura’ (Maneposa, 2016). Ucnanckuit muareuct [Ipeeto M. B CBOEM TpyJe MOBECTBYET O
TOM, YTO: ,,()pa3e0nIOru3Mbl IPEACTABIIAIOT COO0I HE TOJIBKO JIMHTBUCTHUYECKHE, HO U KYJIBTYpP-
HBbIE SIBJICHUS, 100aBIIss, UTO: ,,3aKPEIUICHHE CIIOBA B A3bIKE 3aBUCHUT OT OOBEKTa, a HE OT ca-
MOT'O CJIOBa, TIOCKOJIbKY OHH TOSIBISIIOTCS B OOIIECTBE, a HE B SA3BIKE; T.€. (Ppa3eosoru3Mebl, B
HAaIlleM CJIy4ae UCIAaHCKUE, SBISIOTCA HE TOJBKO YacThIO ATOTO S3bIKa, HA YeM W OCHOBBIBA-
eTcs ux momyisipHocTh B HeM™ (Prieto, 2006). [TomoOHas MpIcb emé pa3 JoKa3bIBaeT, 4TO
CBSI3b SI3bIKAa U KYJBTYPbl HEpa3phlBHA M oOpalaeT BHUMaHHE HA TO, YTO (Pa3eooru3Mbl
oOpa3yrorcs Oiaronmapsi HOHATHSAM, KOTOPbIE OHM 0003HA4arT B o0miecTBe. B 00pazoBanuu
1 pyHKIHOHUpOBaHMHU (ppa3zeonorn3MoB, mo MmHeHHIO T.3. UepaaHieBoi, IpOsSBISIOTCS He-
KOTOpbIE OCOOCHHOCTH Pa3BUTHS SI3bIKA, 3aKIIOYAIOIIUECS BO BIMSHUHM aHAJIOTUH, TIOCTOSH-
HO TpeOyroImmMx 00001IeHUs POPMBI U 3HAUCHUS A3bIKOBBIX enaunuil (Uepnanuesa, 1977).
Uranpsuckuil muareuct A.J[. Pokka B paMKax CBOEro HCCIENOBaHUS yKazaja CIEeLu-
¢buky ¢pazeonoruu: ,,hpa3eoyorus, MOHUMaeMas Kak «COBOKYITHOCTH (ppa3 (B CMEICIIE Xa-
PaKTEepHBIX WU WAMOMATHYECKUX BBIPAKCHUH), MPUHAMISKAIIUX OMPEICICHHOMY SI3BIKY
WM ONpPEEIEHHOMY pa3/iely JIEKCUKH, OTHOCAIIEMYCsl K KOHKPETHOI uenoBedeckon nes-
TEJILHOCTH», NPEACTaBIsAeT o000l OECIEHHOE S3BIKOBOE HACIEAME, KOTOPOE OTpa’kaer
HCTOPHUIO S3BIKOBOTO OOIIECTBA, @ TAKXKE €ro MPOUCXOKACHUE, €r0 KyJIbTypy M 0Oblvau, a
TaKKe BEPOBAHMUS U JIETeH/IbI, KOTOpbIe Beeria popmuposaiu ero” (Rocca, 2017).
Uccnenoparens anrnmiickoil ¢ppazeonoruu A.B. KyHHH OTMeUaeT, 4TO aHTJIMHCKUE U
aMepHKaHCKHE JTMHI'BUCTHI HE PACCMATPHUBAIOT (PPa3eosIornio B KA4eCTBE CaMOCTOATENLHON
JIMHTBUCTUYECKON TUCLUIUIMHBI, @ aHAJIM3UPYIOT €€ B COCTaBe PadOT MO CEMAHTHKE U TpaM-
Matuke. B pesynbprare Takoro noaxoja ciaeayer, YTo B aHINIMMUCKOM M aMEPUKAHCKOM JIMHT -
BUCTHYECKOH ITUTEpaType HE CTaBSITCSA BONPOCHI OTHOCHUTENHHO pa3pabOTKH HAaydHO 000-
CHOBaHHBIX KPUTEPHEB BhIAENCHUS (HPa3eosOTU3MOB U METOAOB MX M3y4YEHHS, COOTHOIIE-
HUs (Hpa3eosoru3MoB U CJIOB, CHCTEMHOCTH (ppazeosioruu, ¢ppa3oodpazoBanus U T.4. 3apy-
OeXHBIE JIMHTBHUCTHI, TOBOPS 0 (pa3eoiorvy, B TIEPBYIO OUYepelb PACCMATPUBAIOT UIHOMBI.
B aT0Mi CBSI3M M B caMuX MOJX0/1aX K OMPEACICHUIO TIOHATHS UOUOMA HaOIIOAAI0TCS 3HAUU-
TeJIbHBIE pacXokaeHus. OCOOEHHO YacTO TaKyl0 CHTYaIlMI0 MOYKHO HAOJMI0AATh HA CPaBHU-
TEJNBHO PaHHUX dTalax W3ydeHus aHrmickor ¢paszeonorun. (Kynun, 1996). AmepukaHc-
kuil TUHTBUCT Y. XOKKET MUIIET O TOM, YTO TEPMHHOM UOUOMA MOKHO OXapaKTepHU30BaTh
Mo0yI0 TpaMMaTHYECKyI0 GOpPMY CO 3HaYCHUEM, HE BHIBOJMMBIM HANPSIMYIO U3 €€ CTPYKTY-
pot (Hockett,1958). B pesynpraTe Takoro mojaxoja Imoj ONpeneNeHUE HIMOMBI MOMNaJatoT
Jlaxxe oTaenbHble cioBa. P.JIk. Anekcaniep, aHau3upys pa3iuiHbIe CIIOBAPHbBIE ONpeeIie-
HUSl yCTOWYMBBIX BBIPaXCHUH, 0oOpaliaeT BHUMaHWE Ha TOT (PakT, 4TO COCYIIECTBOBaHHE
OOJIBIIOTO YHMClia ONpeAeiIeHUIl W MOoApa3JeiieHHe HIMOM Ha MHOXECTBO BCEBO3MOXKHBIX
TIO/ITHIIOB MIPUBOJUT K CMELICHUIO MOHITHI | ITyTaHuIle B TepMuHosoruu (Alexander, 1992).
CnoBenckwuii si3pikoBes] B. banakoBa qa€r coBepIeHHO IpYyryro TPakTOBKY (hpaseonoruu,
OTJIMYAIOIILYIOCS OT BBIIIETIEPEUUCIICHHBIX: ,,Dpa3eosiorus — 370 00pa3 MouCKa HHAWBUTYalTh-
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HOHW MJIM COLMAILHOM MACHTUYHOCTH, OTPaXKAIOLIUK B TO K€ BpeMs KpeaTUBHOCTb, a CJie[J0Ba-
TEJBHO, OPUTHHAIBHOCTH WITH CIIE(IUKY KaXKI0TO eCTeCTBEeHHOTO si3bika’ (Baldkova, 2011).

Nmeronmuii 6enpiikue kopan auHrBACT E. Komepuy otoxmecTBisieT Gppazeooru3Mel ¢
MoBTOpHOH peunto. [log moBTOpsomIelcss peyblo MoApazyMmeBaeTcs ,,BCE, YTO B peEUH
MOBTOpsieTca B Oojiee MM MeHee MACHTUYHON (hopMe yKe TOTOBOW pedd WM OoJiee Win
MeHee (PUKCHpPOBaHHOW KOMOWHAITMHN, KaK JIMHHBIN WIIH KOPOTKHAH (hparMeHT,v ‘Toro, 4ro
y’ke OBbIJIO CKa3aHo‘. TO NPUBOJUT K TOMY, YTO HOIXY4EHHBIH ,,TeKCT” (pedub) yacTo hopMu-
pyeTcsl myTeM BKJIFOUEHHsI TIOBTOPSIOLICHCS pedr B cBOOOTHYIO TEXHUKY pPeyH, Kak ,,KOJi-
nax”. [lox «Bugs» moropsromeiics peun, E. Komepny BkimtouaeT utarthl (UKak MoBTOpe-
HUE HEKOTOPBIX ()ParMEHTOB TEKCTOB — JIUTEPATYPHBIX MM IPYTUX — U3BECTHHIX KaK TaKO-
BbIe"), TIOCJIOBHILIBI, (PUKCUPOBAHHBIE MECTA JKUTEIHCTBA, (POPMYINbI CPABHEHUS U Pa3Iny-
Hble apyrue Boipakenun’ (Coseriu, 1996)

B pesynpraTe paccMOTpeHHs IMEpPEYHCIIeHHBIX HAyYHBIX PadOT W cloBapeil MOKHO
caciiatb apryMCeHTHPOBAHHBLIC BbIBOJLI. B MMPEACTABJICHHBIX OIMPEACICHUAX Q)pa3eonorm/1
OOBENUHSIONUM SBISIETCS TIENBHOO()OPMIIEHHOCTh, HEPA3IOKHUMOCTh HX CTPYKTYPHI U Tie-
peocMBICIIeH s, 0003HaYaeMoro UMH. K OTIHYUTENhHBIM TIPU3HAKAM MOYKHO, MTO-BUINMOMY,
OTHECTH TEPMHUHOJIOTHIO B paMKax caMoi ()pa3eosoruy Kak HayKH, OTCYTCTBHE €JMHCTBA
10 BOIIPOCY, KaKUE€ A3BIKOBBIC 3JICMCHTBI CUUTATh q)pa?)eOJIOFI/I?;I/IpOBaHHI)IMI/I, HUX COOTHOCHU-
MOCTh C OTHENBHO B3ATHIMH JeKkceMamu. MHTepec k (ppaszeomorn3mMaMm He yOBIBaeT 1o ceit
JCHb. q)pa?)COHOI‘I/I?,MI)I IMPOYHO BOLIIHU B A3BIK, 1 OHU HIMPOKO 1 CBO6OI[HO HCIIOJIb3YIOTCA B
HacTodAIeC BpPEMA B MUCbMEHHOM YCTHOﬁ pcuyu, YTO MHO3BOJACT MM OCTaBaThbCiad BOC-
TpeOOBaHHBIMHU U HE yXOIUTHh B Ha mepudepuio s3pika. BocTpeOOBaHHOCTE (pazeosiorus-
MOB B COBPEMEHHO pedr CBUAETEIHCTBYET 00 aKTYaIbHOCTH UX HAYYHOTO PACCMOTPEHMSL.

Bbuoauorpadgus:

Apxanrensckuit, B., JI. Ycroituussie ¢pas3sl B pycckoMm si3bike. OCHOBBI TEOPUH yCTOWIHBBIX
¢dpa3 u npobiemMs o01el Ppazeosiorun. Pocros-na-/{ony, nu3a-so Poctos. yH-Ta, 1964 — 316 c.

T'onosun, b., H. JInArBHCTHYECKNE TEPMUHBI M JIMHTBUCTHYECKHE Hien // Bonpocs! s3bI1K03HA-
must. — M., 1978.

Kynun, A., B. Kypc ¢paszeonorun coBpeMEeHHOro aHTIHICKOTO si3bIka. — M.: Beicmias mkona,
1996. — 381 c.

Jlapun b.A. UcTopus pycckoro si3bika u o01iee s3siko3Hanue, 1977. — C. 125, 149.

Jlapuonosa, 10., A. ®pazeonornueckuii CinoBapr CoBpemenHoro Pycckoro fI3pika. Mocksa:
Anemanr, 2014.

Maneposa, K., B. KitoueBbie KOMIOHEHTH! (ppa3eosoru3Ma Kak HOCHUTENS KyJIbTypHOTO Koja
(KOHTpacTHBHBIN aHAIM3 HEMELKHX M PYCCKHX (hpa3eosloru3MOB PEINUTHO3HOHM TeMaTHkn). duionoru-
yeckue Hayku. Borpockl Teopun u npaktuku. — Tam6oB: ['pammora, No10(64), 2016. — C. 111-115.

Moxkwuenko, B., M. CnaBsackas ¢ppaszeonorus. Mocksa, 1989.

Paxmanosa, JI., . CoBpemenHbI# pycckuii s3bik. Jlekcuka. @paseonorus. Mopdosorus: yueo-
HUK JJIS CTYJICHTOB BY30B. — 3-¢ m31l. — M.: 3x-Bo «AcmektlIpeccy, 2010. — 464 c.

Pozenrans, M., O., Tenenkosa, M., A. CrnoBapb-ClIpaBOYHUK JHHTBUCTUIECKUX TEPMUHOB. 2-€
u3n. M.: [lpocsewenue, 1976.

Cy066o0TuHa, JI., A. ®paseosornyeckuii cIoBaphb pycckoro s3bika. Mocksa: UznatensctBo ACT,
2015. - 320 c.

®owmuna, H., [1., bakuna, M.,A. ®pa3eonorus COBpeMEeHHOT'0 PYCCKOTO sA3bIka. Mocksa, 1985

UYepnannesa, T., 3. SI3bIk 1 ero oOpa3sl (04epkH UTANBSIHCKOH (paseosornn). M.: MexnyHa-
poanbie oTHOoeHUs, 1977. — 168 c.

Uepwnsiesa, U., Y. ®pazeonor. CoBpeMeHHOro HEMEUKOro si3bika. M.: Beiciias mkosna, 1970.

anckwii, H., M. ®pa3zeonorus COBpeMEHHOTO pycCcKoro s3bika. Mockaa, 1985.

Alexander, R., J. Fixed expressions, idioms and phraseology in recent English learner's dictio-
naries // EURALEX'92 I-11., Ed. by H. Tommola et al. Tampere, 1992. — P. 35-42.

170



Balakova, D. Dynamika sucasnej slovenskej frazeoldgie (fond somatickjch frazém). Greifswald:
Ernst-Moritz-Arndt-Universitit Greifswald, 2011, 315 s.

Becka, J., V. Slovnik synonym a frazeologismi. Praha: Novinat, 1977, s. 321.

Burger, Harald, Buhofer, Annelies, Sialm, Ambros. Handbuch der Phraseologie. Berlin/New
York: de Gruyter,1982.

Burger, Harald. Phraseologie. Eine Einfiilhrung am Beispiel des Deutschen. 2. Aufl. Berlin:
Erich Schmidt Verlag GmbH & Co., 2003.

Cermak, F. Idiomatika a frazeologie edtiny. Praha, 1982.

Coltun, Gh. Frazeologia limbii romane. Chisinau , 2000.

Corlateanu, Melniciuc, I., N. Lexicologia. Chisinau, 1992

Coseriu, E. Lingvistica integrala (interviu cu Eugeniu Coseriu realizat de Nicolae Saramandu).
Bucuresti: Editura Fundatiei Culturale Roméne, 1996, p. 36.

Crystal, D. The Cambridge Encyclopedia of the English Language. Cambridge: Cambridge
University Press, 2003, 499 p.

Fleischer, W. Phraseologie der deutschen Gegenwartssprache. 2., durchges. und erg. Aufl.
Tibingen: Niemeyer, 1997.

Gurillo, R. Aspectos de fraseologia. Valencia, 1997, 92 p.

Hockett C., F. A Course in Modern Linguistics. New York: The Macmillan, 1958, 622 p.

Hristea, T. Introducere in studiul frazeologiei, Sinteze de Imbd romdnd, Bucuresti: Editura
Albatros, 1984, p. 134/159.

Palm, C. Phraseologie: Eine Einfiihrung. 2. Aufl. Tiibingen: Gunter Narr, 1997.

Popa, Gh.. Locutiunile in sistemul unitatilor nominative ale limbii romdne. Chisinau: Editura
Stiinta, 2007.

Stanciulescu-cuza, M. Dictionar frazeologic italian-roméan. Bucuresti: Ed. Stiintifica, 1975.

Liiger, H. Satzwertige Phraseologismen. Eine pragmalinguistische Untersuchung. Wien:
Praesens, 1999.

Prieto, M. Hablando en plata. Modismos y metaforas culturales. Madrid: Edinumen, 2006, 103 p.

Rocca, D.,A. La fraseologia: origini e genere tra italiano e spagnolo. Un’analisi comparativa.
Universita degli Studi Internazionali di Roma, 2017.

CZU 811.135.1'373.6:663.2

CONSIDERATII ETIMOLOGICE REFERITOARE
LA TERMINOLOGICA VINICOLA

Oxana CHIRA, conf. univ., dr.,

Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balti
oxana.chira@usarb.md
https://orcid.org/0000-0002-5296-4931

Nicolina MUNTEAN, drd., Scoala doctorald Filologie,
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balti
muntean.nicolina@gmail.com
https://orcid.org/0009-0008-6729-3617

Rezumat: Articolul de fatd analizeaza etimologia referitoare la terminologia vinicola si abordarile
anterioare cercetate. In ultimele decenii au existat cercetdri sporadice asupra etimologiei termenilor vi-
nicoli i a evolutiei lor in timp. Vom aduce lumina in evolutia lexicului vinicol, dar si in utilizarea termi-
nologiei vinicole in prezent. Desi in vocabularul romanesc modern sunt utilizati termeni vinicoli din
diverse limbi, cu certitudine, se evidentiaza ponderea elementului latin in cadrul terminologiei vinicole.

Cuvinte-cheie: vin, etimologie, termeni vinicoli, originea, lexic.

Abstract: This article analyzes the etymology related to wine terminology and the previous re-
searched approaches. In the last decades there have been sporadic researches on the etymology of wine
terms and their evolution over time. We will shed light on the evolution of the wine lexicon, but also on
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the current use of wine terminology. Although wine terms from various languages are used in the modern
Romanian vocabulary, the weight of the Latin element in wine terminology is definitely highlighted.
Keywords: wine, etymology, wine terms, origin, lexicon.

Etapa studierii evolutiei unui cuvant, a carui origine a fost stabilitd, implica reconstruirea
succesiunii temporale a variantelor formale si a semnificatiilor, apelandu-se la mijloacele
cronologiei si la dovezi extralinguistice. In mod clar, prin etimologia unui anumit cuvant se
intelege indicarea sursei acestuia. Diferentiem intre etimologie internd (in cazul cuvintelor
create in interiorul limbii prin compunere, conversiune si derivare) si etimologie externa.

Chimistul francez Jean-Antoine Chaptal a transferat limbajul antic al vinului, cu radacini
in literatura greacd, in epoca moderna, folosind peste 60 de termeni in lucrarea sa ,,Art de
faire, de gouverner, et de perfectionner les vins”, publicatd in 1801. Etimologia lexemului vin
are originea in limba latind. Cuvantul latin corespunzator este vinum, care desemna bautura
obtinuta din struguri fermentati. Acest termen a fost preluat si transmis in numeroase limbi
europene, pastrandu-si in mare masura forma originald. Cuvantul vin a evoluat in cateva
limbi romanice: in limba franceza: vin; in limba spaniola: vino, in limba italiana: vino, in
limba portugheza: vinho, in limba roméana: vin. Este interesant s observam cum acest cu-
vant a fost pastrat si a fost adaptat in diferite limbi, reflectand rolul si importanta vinului in
culturile europene si in traditiile lor lingvistice. Nu in zadar, etimologia consta in ,,studierea
originii cuvintelor dintr-o anumita limba si a evolutiei lor formale si semantice pana in epo-
ca actuala” [1, p. 203 ].

Etimologia termenilor din limbajul vinicol poate fi urmaritd prin studierea originii
cuvintelor utilizate in acest domeniu. in cele ce urmeazi precizam ci ne vom referi numai la
unii termeni vinicoli — a-i cuprinde pe toti ar fi practic imposibil, deoarece rapiditatea
evolutiei acestei sfere in limba romana si 1n special in Republica Moldova nu au fost inre-
gistrate in dictionarele limbii romane. Specificam ca in acest studiu corpusul terminologic a
fost constituit din cuvintele prezente in dictionare.

Vinificatie: termenul are la baza cuvintele latine "vinum" si "facere" (a face), referindu-se
la procesul de producere a vinului.

Strugure: cuvantul provine tot din limba latina, de la "uva."

Crama: termenul vine de la cuvantul latin "cavea," care insemna o incapere subterana
sau un loc pentru depozitarea vinurilor.

Soi: lexemul are o origine incerta, dar in limbajul vitivinicol a devenit un termen pentru
a desemna o varietate specifica de vita-de-vie cultivatd pentru a produce vinuri cu caracte-
ristici particulare.

Degustare: cuvantul provine din franceza dégustation, si se referd la actiunea de a
gusta si evalua vinurile.

Buquet: acest termen este folosit pentru a descrie gama de arome si mirosuri pe care le
emite un vin. Acesta provine din franceza veche, in care bouquet insemna o compozitie
florala sau aromatica.

Etimologia cuvantului beci poate fi urmarita pana la limba latina. Cuvantul latin cores-
punzator este basica, care se referea la o incdpere subterana sau o pivnitd pentru pastrarea
alimentelor, inclusiv a vinurilor. Acest termen a evoluat in diferite limbi romanice, luand
forme variate: in franceza: cave (inteles ca o pivnita sau un subsol); in italiana: cantina (piv-
nitd sau crami); in spaniola: bodega (o pivniti, magazie sau depozit). in general, termenul
beci desemneaza o incapere subterana folositd pentru depozitarea si pastrarea alimentelor
sau a altor bunuri si acest sens a fost mentinut in diferite limbi romanice.

Este important sa observam ca multe dintre cuvintele asociate cu vinul au radacini in
limba latind, dat fiind faptul ca vinului si cultura fermentatiei are o istorie lunga si bogata in
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regiunile vorbitoare de limbi romanice. Se poate observa in urmatoarele exemple exceptate
din Dictionarul etimologic al limbii romdne multiple cuvinte din lexicul vinicol, care pro-
vin, preponderent, din limba latina:

must (-turi), s. n. - 1. Suc de struguri. - 2. Cidru. - 3. Suc, zeama. - Mr. mustu, megl. most.
Lat. mustum (Puscariu 1140; Candrea-Dens., Nib 1184; REW 5783), cf. alb. must (Philippide,
II, 648), it., sp., port. mosto, prov., cat. most, fr. moft. 20 - Der. musti, vb. (a avea lichid din
abundentd; a ldsa zeama sau sevd, a stoarce, a extrage sucul); mustit, s. n. (actiunea de a
musti); mustitor, s. n. (zdrobitor; lin, calcatoare); mustar, s. m. (vanzator de must); mustarie,
s. f. (pravilie de vinuri); mustdreata, s. f. (zeama eliminata de trunchiul de mesteacan; seva),
cu suf. -eatd (dupa Candrea, dintr-un lat. *mustacirii); mustometru, s. n. (alcoolmetru); mus-
tos, adj. (zemos) - Din rom. provine bg. must (Romansky 5530 122) (5530 [2]).

cada (-azi), s. f. - Vana, vas mare. - Mr. cada. Lat. cada, cadus, din gr. zoov (Densu-
sianu, HIr., 13; Puscariu 250; REW 1456; cf. Diculescu, Elementele, 467); cf. alb. kade,
arag. cado (lo), sp. cadozo. Poate sa fi intrat in rom. pe diverse cai, caci cuvantul gr. a dat si
sl. kadi (> bg., sb., cr. kada, mag. kad). Din bg., dupa Conev 63 (cf. Miklosich, Lexicon,
279) (1260 [2]).

zeama (-emi), s. f. - 1. Suc, must. - 2. Supa, fiertura. - Din rom. provine dzema, dzjama
(Candrea, Elemente, 403) (9476 [2]).

drojdie (-ii), s. f. - 1. Zat. - 2. Sediment. - 3. Ferment, preparat industrial intrebuintat ca
ferment pentru dospirea aluatului. Megl. (drujdeald). Sl. drozdije (Miklosich, Slaw. Elem.,
21; Mi-klosich, Lexicon, 176; Cihac, II, 102; Conev 88), cf. bg. drozdie, sb. drozda, slov.
drozdije, ceh., rus. drozdi. - Der. drojdios, adj. (dens, plin de drojdie, impur) (3072 [2]).

pivnita (-te), s. f. - 1. Subsol. - 2. Beci. Var. Munt. pimnite. Si. pivinica, din pivo ,,bau-
tura" (Miklosich, Slaw. Elem., 35; Chac, Il, 260; Conev 83), cf. sb., cr., slov., rus. pivnica,
pol. pivnice, mag. pincze. - Der. pivnicer, s. m. (chelar); pivnicerit, s. n. (inv., impozit
asupra vinurilor stocate in scopuri comerciale) (6465 [2]).

treaz (-za), adj. - 1. Destept, in stare de veghe. - 2. Vigilent, alert. - 3. Care nu a baut,
care nu s-a imbatat. - Var. inv. treaza. Si. trezvl ,,cumpatat” (Miklosich, Slaw. Elem. 49;
Cihac, 11, 420; Conev 100), cf, slov. trezen. - Der. trezi, vb. (a destepta, a insufleti, a excita;
refl., a se destepta; a se afla, a se gisi pe neasteptate; refl., a nu mai fi beat; refl., a se rasufla
0 bautura), inv. trezvi, din sl. trézviti se ,,a se reglementa, a se modera), uz general (ALR, 1,
(230); trezie (var. inv. trezvie), s. f. (stare de veghe; starea cuiva nebaut) (8882 [2]).

beat (-ta), adj. - Ametit, baut, cherchelit. - Megl. beat, istr. bet. Lat. bibitus (Puscariu 196;
Candrea-Dens., 153; REW 1080; DAR), betiu, adj. (imbatator; betiv); betiv, adj. (care are
viciul betiei, alcoolic); in betit, adj. inv. (betiv); befivi, vb. (a se imbata; a chefui); betivan,
s. m. (augmentativ al lui betiv); betivanie, s. f. (betie); Tmbata, vb. (a se ameti cu bautura);
imbatator, adj. (ametitor); desbata, vb. (a se trezi din betie). Betiv provine de la betiu, ca
vaduv de la *vaduu (cf. si brudiu-brudiv, sglo-biu-sglobiv etc.); sunt prin urmare inutile in-
cercarile de explicare pe baza unui lat. *bibitivus (Candrea-Dens., 154), sau a unei influente
a sl. pijanivu. Pentru imbata se indica de obicei ca sursa directd un lat. *imbibitare, care nu
pare necesar (753 [2]).

beat (-td), adj. - Binecuvantat, fericit. Fr. beat. - Der. beatifica, vb. din lat. beatificare;
beatitudine, s. f., din lat. beatitudo. (754 [2]).

bautura (-ri), s. f. - Lichid de baut. - Mr. biuturd. Lat. *bibitura (REW 1079; DAR,
Pascu, Lat. Elem., 275); cf. it. bevitura (sard. bidura), v.fr. boiture. Dupa Pascu, Beitrage,
20, forma lat. trebuie sa fi fost *bibutura. Se cuvine sa aratam ca poate fi vorba si de o
formatie interna absolut normala, plecand de la baut, ca murat > muraturd, sarat > sdraturd,
etc. (744 [2]).
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aroma (-me), s. f. - Mireasma, parfum. - Mr. arumd. Mgr. &pwma (Roesler 664; Murnu
7), probabil intrat in sec. XV sau XVI, prin intermediul terminologiei religioase. Der.
aromata, s. f. (aroma, esentd aromatica), din gr. apafotis; sau din si. aromatu; aromatic, adj.,
din fr. aromatique; aromatiza, vb.; aromeala, s. f. (inv., ispita; stare de somnolenta, de somn
usor); aromi, vb. (inv., a seduce, a ispiti; a atipi, a adormi). (421 [2]).

artag (-guri), s. n. - 1. (Inv.) Harta, cioenire. - 2. Caracter urit; proasta dispozitie. Mag.
harcag (Philippide, Principit, 150; DAR), cf. harta. Este mai putin probabil etimonul mag.
harag ,turbare™ (Cihac, I, 476). - Der. art&gas, adj. (certaret, scandalagiu); artagos (433 [2]).

doaga (-ge), s. f. - Bucata de lemn incovoiata care formeaza corpul unor vase. - Mr.,
megl. doagd, istr. (duge). Lat. doga, din gr. Soxn (Cihac, I, 78; Diez, I 155; Puscariu 536;
Candrea-Dens., 501, REW 2714); cf. it, prov., cat, sp. doga, ft. douve, si alb. doge, ngr.
Soéya, vouya, sb., mag. duga (istr. provine din sb.). Dupa Cihac, II, 96, ar proveni din sl., cu
toate ca admisese inainte provenienta din lat; aceasta este si opinia lui Miklosich, Slaw.
Elem., 21. - Der. dogar, s. m. (persoana care face butoaie), dogi, vb. (a desface doagele bu-
toiului; a deschide, a crapa; a produce sunetul caracteristic butoaielor crapate sau clopotelor
stricate; despre voce, a suna ragusit) (2988 [2]).

Aceste cuvinte din lexicul vinicol, cunoscut tuturor utilizatorilor, nu este o descoperire
in utilizarea lor. Curiozitatea provenientei lor ne duce la limbile franceza, engleza si italiana.

In industria vinicold, exista diverse sigle si abrevieri folosite pentru a descrie diferite
aspecte ale procesului de vinificatie

a) de provenientd francezad:

OIV: Organisation Internationale de la Vigne et du Vin (Organizatia Internationald a
Viei si Vinului), care este un organism international care se ocupa de reguli si standarde in
industria vinicola;

AOC: Appellation d'Origine Contrdlée (Denumire de Origine Controlatd), care este un
sistem de clasificare a vinurilor din Franta, garantand originea si calitatea;

b) de provenienta engleza:

ABV: Alcohol by Volume (Alcoolul pe volum), reprezinta procentajul de alcool intr-un
vin;

MLF: Malolactic Fermentation (Fermentatia malolacticd) este un proces in care acidul
malic este convertit in acid lactic, adesea utilizat pentru a reduce aciditatea in vin.

TA: Total Acidity (Aciditate totald) - masoara cantitatea totald de acizi din vin.

C) de provenienta italiand:

DOC (Denominazione di Origine Controllata): utilizat in Italia si pe sticlele cu vin
italian, similar cu AOC din Franta.

IGP (Indicazione Geografica Protetta): utilizat in Italia si pe sticle cu vin italian initial,
ulterior raspandit la nivel global, reprezintd numele unei regiuni, al unui loc specific sau a
unei tari, utilizat pentru descrierea unui produs agricol sau alimentar.

Acestea sunt doar cateva exemple, iar lista poate varia in functie de regiunea viticola si
de specificul tehnologic utilizat in procesul de producere a vinului. Siglele si abrevierile
sunt utilizate pentru a furniza informatii esentiale si pentru a facilita comunicarea n cadrul
industriei vinicole.

Industria vinicola utilizeazd multe cuvinte internationale, adesea de origine franceza
sau italiana, care sunt adoptate in terminologia vinicola din intreaga lume. Aceste cuvinte au
fost imprumutate datoritd traditiei si prestigiului asociat cu tdri precum Franta si Italia in
productia de vinuri fine. latd céteva exemple de cuvinte internationale utilizate in lexicul
vinicol din surse externe:

a) din limba franceza:
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chateau este castel sau conac, utilizat in special in Bordeaux pentru a denumi un conac
sau proprietate vinicola. In contextul vinului, termenul Chdteau este adesea folosit pentru a
indica o proprietate viticold sau un castel in care se produce vin. Acesta este un concept des
intalnit in regiunile viticole din Franta, dar s-a raspandit si in alte tari: Chateau Vartely;
Chateau Cojusna, Chateau Purcari; a se vedea exemplul: ,,Toate vinurile imbuteliate de
Chateau Fuissé sunt fermentate in butoaie de stejar de provenientd diferitd”
(https://vinimondo.ro/vin-chateau-fuisse, vizitat 10.12.2023).

terroir: termen care descrie influenta mediului local (sol, climé, altitudine) asupra
caracteristicilor unui vin. Termenul se atestd in exemplul urmator ti releva caracteristicile
vinului: ,,Ambii sunt acum enologii cramei, pasionati de traditie si "lucrul cu natura" si
crezul lor este cd vinurile de terroir reprezintd valoarea adevaratd a unei zone”
(https://vinul.ro/brutlerii-de-dupa-deal-si-vinurile-de-terroir.html, vizitat 08.12.2023).

cru: Vignobles Classés, o denumire care indica un varf de calitate, adesea asociat cu
vinurile din Burgundia sau Bordeaux; un exemplu relevant distinge calificativul dat calitatii
vinului: ,,Productia de vin se axeazi, pentru cd suntem 1n Provence, pe rosé, dar mentiunea
"cru classé¢" presupune neaparat si producerea de vin alb si rosu” (https://vinul.ro/enoturism-
umbra-reginei-victoria-la-chateau-de-la-clapiere.html, vizitat 08.12.2023).

cuvée: este un amestec specific de vinuri sau struguri; de exemplu: ,,Acest cuvée unic,
vinificat in Intregime 1n lemn de stejar, este compus cu deosebit respect din trei soiuri de
struguri Champenoise” (http://www.evino.ro/vin-spumant/billecart-salmon-brut-sous-bois-
champagne-aoc.html, vizitat 08.12.2023).

b) din limba italiana provin urmatoarele denumiri de vinuri:

Chianti: este un vin rosu produs in regiunea Chianti din Italia: ,,Barone Ricasoli este un
nume foarte important in istoria vinurilor italienesti, Baron Bettino Ricasoli fiind creatorul
retetei originale ce sta la baza vinurilor Chianti, scrisa intr-o scrisoare in anul 1872, dupa mai
bine de 30 de ani de cercetare”, precizeazd compania intr-un comunicat de presa (https://
www.bursa.ro/halewood-wines-aduce-vinurile-barone-ricasoli-in-tara-noastra-63610123).

Barolo: este un vin rosu robust din regiunea Piemont din Italia: ,,Acest vin poate sta
oricand alaturi de celebrele vinuri rosii din Barolo si Barbaresco, produse de acelasi Angelo
Gaja, primul producdtor piemontez care a folosit si soiuri 'internationale' de struguri”
(https://www.theliquorstore.ro/vinuri/gaia-rey-2008-langhe?filter=59%2C162%2C171%
2C60%2C193%2C136%2C20%2C147%2C34%2C13%2C213, vizitat 04.12.2023).

Riserva: este o versiune de calitate superioara a unui vin, care a fost maturata pentru o
perioada mai lunga de timp inainte de a fi lansata pe piata: ,,Cu exceptia sticlei de Riserva, vi-
nurile s-au invartit pe la 52-55 de lei” (http://desprevin.blogspot.com/2010, vizitat 04.12.2023).

Primitivo: este un soi de strugure si, totodata, numele unui vin obtinut din acesti struguri.
Acest soi este originar din Italia, mai precis din regiunea Puglia, situata in partea de sud a tarii:
,»Aici, beneficiind de o clima calda si uscata, vinul obtinut din Primitivo are o personalitate
asijderea zonei: este dens, intens si "fierbinte"” (www.test.ziaruldeiasi.ro, vizitat 04.12.2023).

Brunello di Montalcino: vin rosu, adesea considerat unul dintre cele mai bune vinuri
italiene, iar regiunea Montalcino se bucurd de o reputatie deosebitd in lumea vinurilor de
calitate: ,,Cele mai bune sortimente sunt Chianti Clasic, Brunello de Montalcino si Nobile
de  Montepulciano”  (https://calatorim.ro/vacante/vacanta-in-toscana-o-zi-delicioasa-la-
plimbare-prin-podgoriile-din-chianti-id272.html, vizitat 04.12.2023).

Prosecco: este un vin spumant italian care provine din regiunea de nord-est a Italiei,
mai precis din zonele de productie din Provincia Treviso, parte a regiunii Veneto, si
Provincia Trieste, parte a regiunii Friuli-Venezia Giulia. Acest vin este produs in principal
din strugurii Glera, dar poate include si alte soiuri de struguri intr-o masura limitatd: ,,Nu
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existd un mod mai placut de a incepe brunch -ul decat cu un pahar de Prosecco si gustul
rafinat al fructelor de mare: creveti uriasi, midii proaspete, peste afumat, caviar de Dunare
sau salata de caracatitd” (https://vinul.ro/duminici-de-farmec-pline-branch-ul-de-la-athenee-
palace-hilton.html, vizitat 05.12.2023.

In concluzie, vocabularul vinicol romanesc modern este influentat de o diversitate
impresionantd de limbi strdine, precum franceza, italiana, spaniold, engleza. Este cazul sa
subliniem faptul ca exista denumiri de vin, cum este Chardonnay, care are cea mai mare
familie de sinonime, ceea ce face dificila clarificarea originii sale: in germana Chardonnay,
in franceza Chardonnay, in spaniola Chardonnay, in portugheza Chardonnay, in italiana
Chardonnay. Totodata, prevaleaza termenii vinicoli de origine latina, limba care sta la baza
numeroaselor limbi europene.

Cuvinte internationale au devenit parte integrantd a limbajului vinicol, iar utilizarea lor
transcende granitele tarilor producdtoare de vin, reflectind o comunitate globala a iubitorilor
de vin si a profesionistilor din industrie. Daca e sd subliniem pozitia limbii latine 1n lexicul
vinicol, se par impresionante explicatiile pe care le gasim in lucrarea ,,Sinteze de limba
roméana” de Th. Hristea: ,In circulatie (deci sub raportul frecventei), acest procent creste
pana la 83%, ceea ce este foarte semnificativ din punct de vedere care ne intereseaza” [4, p.
16]. Totodata venim cu unele exemple, care confirmd pozitia limbii latine in lexicul vinicol:

Acid, acizi s.m. Acidificare, ari s.f.
Eng. acid Eng. acidification
Fr. acide m. Fr. acidification f.
It. acido m. It. acidificazione f.
Es. acido m. Es. acidificacion f.
Ru. 3akucnenue c. p.
Floculant, 4 ad;. Alcool, i s.m.
Fr. floconneux, se Eng. alcohol
Germ. flockig Fr. alcool m
It. Fioccoso, a Germ. Alkohol m.
Ru. dbnokyssinoHHbI#, ast It. alcool m.
Es. alcohol m.

Ru. ankoromnp M. p.

Suntem constienti de faptul ca vinul si viticultura sunt inseparabile de cultura noastra,
dar si de cultura altor tari. inca de cand omul a transmis posteritatii marturii picturale, a fost
vazut cu o carafa de vin in ména: pe picturile egiptene, pe amforele grecesti, pe mozaicurile
romane. In pofida existentei unei culturi vechi a vinului, a fost nevoie de mult timp pentru
ca lexicul vinicol sa fie studiat, deoarece apartinea lumii ,,satisfacerii simturilor si emotii-
lor”. Din cele mai vechi timpuri Esop a judecat ca ,,vinul, glorificat Inca din antichitate,
poate fi cel mai rau si cel mai bun lucru din lume, la fel ca si limba” [3, p. 2].

Recunoagtem, pe masura ce cuvintele standard devin specializate, acestea dobandesc
nuante semantice diferite, care sunt adesea redate in limba tintd prin echivalenti al cdror
sens, in sectorul vitivinicol, diferd de sensul general al acestor unitati lexicale. In absenta
unui dictionar etimologic si/sau multiling vinicol, traducatorul/ghidul trebuie sd utilizeze
propria bazd de date terminologice, in care include cit mai multe detalii pragmatice, cultu-
rale si lingvistice. In prezent, aceasta este singura modalitate de a evita dificultatile cauzate
in traducerea si etimologia terminologiei vinicole, utilizatd frecvent in Republica Moldova.
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Rezumat: Multi autori, de-a lungul timpului, au valorificat inspirat raportul dintre literatura si
mediul inconjurator, dintre om si natura (poezia populard, M. Eminescu, V. Alecsandri s.a.). Prin ta-
lentul lor descriptiv, prin jocuri de cuvinte si ritm, printr-o aleasa expresie si emotie ei au incercat sa
inalte trairea umana la complexitatea universului.

Maria Delacozia, cea mai productiva poeta de la Cuget Moldovenesc, marcata si ea de frumuse-
tea anotimpurilor, si-a exprimat sensibilitatea artistica in poezie, incercand sd dea o culoare inconfun-
dabilad cadrului natural.

Asa cum natura si iubirea apar, de cele mai multe ori, ingemanate in literatura noastra, prezenta
comunicare se focalizeaza pe specificul liricii peisagistice a Mariei Delacozia, pe modalitatile artisti-
ce prin care aceasta pune in valoare natura, vazuta in multiplele ei manifestari; omul, plin de melan-
colie, de impliniri sau dezamagiri si iubirea ca sentiment creator de neliniste si dor.

Cuvinte-cheie: ,, Cuget Moldovenesc”, Maria Delacozia, eu liric, naturd, lirica peisagisticd, iubire.

Abstract: Many authors, over the years, have inspiredly used the relationship between literature
and the environment, man and nature (folk poetry, M. Eminescu, V. Alecsandri and others). They
tried to elevate the human experience to the complexity of the universe through their descriptive
talent, puns and rhythms, special expressions and emotions.

Maria Delacozia, the most productive poet of the Balti journal “Cuget Moldovenesc”, being also
fascinated by the beauty of the seasons, expressed her artistic sensitivity in poetry, trying to give an
inimitable colour to the natural setting.

As nature and love often appear intertwined in our literature, this study focuses on the specifics
of Maria Delacozia’s landscape lyric, on the artistic ways in which it highlights nature, seen in its
multiple manifestations, on the man, full of melancholy, accomplishments or disappointments and on
love as a creative feeling of anxiety and longing.

Keywords: Cuget Moldovenesc, Maria Delacozia, lyrical self, nature, landscape lyric, love.

Natura a fost intotdeauna leaganul poeziei romanesti, Incepand cu V. Alecsandri, M.
Eminescu, G. Cogbuc, continuand cu T. Arghezi, L. Blaga sau O. Goga.

Un nume mai putin cunoscut sau poate chiar necunoscut in lirica peisagistica este cel al
Mariei Delacozia, care gi-a exprimat discret sensibilitatea artisticd in paginile revistei Cuget
Moldovenesc. Aici, am descoperit universul poetic al autoarei plin de frumusete, de puritate,
feminitate, noblete, in care surprindem o lume unde nimic nu ne deranjeaza sub aspectul
uratului, nota caracteristica liricii feminine.

De mentionat cd, anii '30 sunt considerati anii de varf ai , literaturii feminine”, ,,trium-
ful Scriitoarelor”, dupd cum afirma Bianca Burta-Cernat, ,,ca o consecintd a ,,feminizarii”
literaturii / culturii romane a momentului” sau, continua criticul literar, pentru ,,legitimarea
prezentei Scriitoarei (ca personaj generic) in spatiul literar/cultural romanesc (Burta-Cernat,
2011, p. 112).
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Este adevarat ca anii ulteriori din istoria literaturii romane nu o mai au pe femeia-
scriitoare ca figurd privilegiata si, asta nu din cauza democratizarii relatiilor de gen in cam-
pul literar, cdci, dupa cum afirma E. Lovinescu 1n prefata volumului Evolutia scrisului
feminin in Romdnia de Margarita Miller-Verghy si Ecaterina Sandulescu (1935), citat de
loana Parvulescu, ,,arta nu cunoaste sex, varsta, regiune si, chiar, in ultima analiza, nationa-
litate” (Parvulescu, 2021, p. 7), ci pentru ca cu timpul se face abstractie de persoana autoru-
lui (fie el barbat sau femeie).

Obisnuiti sd apreciem versurile dupa continut, mai putin dupa nume, nu prea am reusit
sd Intregesc cumva biografia poetei, decat In cateva informatii generale despre ceea cine a
fost Maria Delacozia.

Nascuta pe plaiuri bucovinene, Maria Delacozia creste intr-o familie nobild romaneas-
cd, fiind fiica adoptiva a lui Iancu Flondor, unul dintre fauritorii Unirii de la 28 noiembrie
1918 a Bucovinei cu Romania, 1n casa caruia se vorbea doar romaneste, caci, scrie Constan-
tin N. Tomescu, ,,oricine ar veni in casa lui, vine intr-o casd romaneasca si e obligat sa
vorbeasca romaneste” (Tomescu, 1942, nr. 5, pp. 116-117).

Ulterior, Maria Flondor, urmasa a boierimii de Storojinet, se casatoreste cu profesorul
Gheorghe Cuza, poet, publicist si om politic, care a luptat pentru triumful nationalismului in
Moldova, Basarabia si Bucovina.

Casatoria Cuza-Flondor uneste 2 familii de autentica aristocratie romaneasca la Iasi,
intr-o casa ,,primitoare din strada Greceanu 10”, dupa cum marturiseste intr-un articol Petre
Stati, redactorul Cugetului Moldovenesc (Stati, 1942, nr. 5, p. 135).

in editorialul Maria Profesor Gheorghe Cuza: o urmasd a boierimii moldovenesti,
publicat la un an dupa trecerea in nefiintd a Mariei Cuza, autorul 1i schiteazad portretul, ca
fiind ,,un suflet de rara gingésie, mereu entuziasta pentru adevar si frumos, privind cu duio-
sie moldoveneasca prin albastrul blajin al ochilor, surasul ei prietenesc bucura pe oricine o
apropia, anevoie fiindu-i sa-i paraseasca caminul” (Tomescu, 1942, nr. 5, p. 120).

Si, daca ne referim la bundtatea si altruismul Mariei Cuza, nu putem trece cu vederea
faptul ca in vara anului 1941, cand foarte multi parasise lasul, Maria Cuza, ca membra a So-
cietatii ,,Crucea Rosie”, ingrijeste ranitii de la spitalul ,,Caritatea”, alinind suferintele ostasi-
lor si incurajandu-i.

In acelasi context, ca presedint a Asociatiei ,,Amicele tinerelor fete” din Iasi, a stiut sa
ajute si sd indrume tinere ramase fara ocrotire si sa bata pe la usile institutiilor pentru a gasi
fonduri necesare celor 2 camine infiintate de dansa.

In acest amalgam de preocupari umanitare, Maria Cuza mai gasea si timp liber pentru a
asterne pe hartie poezii inspirate, multe din ele fiind publicate in revista Cuget Moldovenesc.

De altfel, ambii soti Cuza au colaborat cu revista balteana, incepand cu anul 1933, cand
apar la aceeasi data si In aceeasi pagina sub pseudonimul aceluiasi nume: Maria Delacozia
si Gheorghe Delacozia. Daca profesorul ar fi avut vreo rezerva de ordin politic cand
adoptase alt nume pentru literaturd, doamna Maria Cuza a facut-o, probabil, pentru ca dis-
pretuia manifestarile desarte n jurul numelui ei. Cand, mai tarziu Gheorghe Cuza isi para-
seste pseudonimul, sotia si-1 pastreaza mai departe, ssmnand tot Maria Delacozia, poate din
cauza ca 1i reflecta, intr-un fel, viziunea creativa.

Cunoscut este faptul, cd subtilul in artd constd in redarea palpabild a celor mai fine
nuante. Pictura opereaza cu umbre, arhitectura — cu intretdieri de linii, sculptura — cu orna-
mente. Poezia transpune aceste elemente si nuante prin jocuri de cuvinte si ritm, printr-0
aleasa expresie si emotie. Fara sa vezi peisajul descris, versurile ti-1 evoca dupa dorinta poetu-
lui. Si, dacd in artd, incantarea artisticd porneste din afard, in poezie se intimpla invers. Poetul
iti sddeste in suflet asa senzatii ca din trairea interioara sd-ti apara trairea exterioard a obiectu-
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lui infatisat. Cu asemenea nuantari, ce exprima esenta obiectului, Maria Delacozia isi dove-
deste maiestria. Caci, citandu-l pe Martin Heidegger ,,Artistul este originea operei. Opera este
originea artistului” (Heidegger, 2011, p. 17). Si, autonomi in ceea ce sunt, artistul si opera
(cu propriile lor origini), sunt, totusi, in corelatie. ,,Se cuvine totusi sa ludm operele asa cum
le apar ele celor care le trdiesc si le gusta”, isi continua tratatul M. Heidegger, astfel:
,Liticul este propriu operei arhitectonice. Lemnosul este propriu sculpturii in lemn. Cro-
maticul este propriu tabloului. Sunetul articulat este propriu operei literare” (idem, p. 20).

De mentionat, Martin Heidegger a trait in secolul miscarilor literare si afirmatiile lui
accentueaza limita lui de gandire 1n interiorul paradigmei clasice: cea a armoniei, a ordinei,
a disciplinei, elemente ce pun in fortd, de altfel, si poezia Mariei Delacozia.

Dupa cum se stie, trecerile de la un anotimp la altul nu sunt marcate de schimbari spon-
tane. Vine vara, trece toamna, se asteapta iar primavara. E o succesiune de timp, cu deose-
biri de temperatura si schimbari de decor. Insa, sensibilitatea artistici nu se multumeste cu
aceasta interpretare. Dimpotriva, ea consemneaza imaginativ frumusetile rasaritului si apu-
sului, anticipeazd mugurii care Incd nu au Incoltit sau cdderea frunzelor ce mor spre a aco-
peri pamantul rece. Astfel, cand e vorba de anotimpuri, nu ni le infatiseaza in toata plinata-
tea lor, cum a facut Cosbuc care ne descrie ,,iarna” sau ,,vara”, ci ne infatiseaza trecerea im-
perceptibila dintr-un anotimp si altul, cum avem in poezia ,,Zori de toamna”, unde poeta isi
ia drept interlocutor padurea cu care vorbeste si in amurg de vard, si In zori de toamna.

,,Ce dragd mi-e, padure, tomnatica ta limba

Céand freamatul de frunze in fosnet se preschimba,

Céand pasul meu trezeste din tainice culcuse,

Sfioase caprioare si gingase branduse!

Pe fire de paiangan, sclipind din frunza'n frunza,

O raza de lumina ar vrea ca sd patrunza;

O mierla cantatoare, In roud sa se scalde,

Din ramuri risipeste safire si smaralde.

Un val de promoroaca se'ntinde'nspre tulpine;

Rasurul isi inclina podoaba de rubine

Si'n vraja diminetii la portile padurii

Se'nalta din adancuri, un cant pios naturii.” (Delacozia, 1936, nr. 1-3, p. 21)

Aici, padurea e surprinsa de poetd in clipele cand aceasta ,,in fosnet isi preschimba
belsugul de frunzis”, cand desprinse de pe crengi, dupa cum spunea Eminescu ,,de toamna si
de vant”, frunzele 1si iau ramas bun de la viata, si, imbracand culoarea aurie a melancoliei se
coboar 1n zbor la pamant.

Actiunea pasilor poetei nu doar ,.trezeste din tainice culcuse” animalele nelinistite, dar
totodata, dezvaluie existenta unor flori de primavara, care reapar printr-o stranie coincidenta
de climat, in zorii toamnei. Aparitia in contextul toamnei a brandusilor ne poate problemati-
za, aparent avand o imperfectiune. Totusi, sintagma nu este chiar ilogica, caci se refera la
prezentul toamnei, dar si la alte timpuri cand 1i place autoarei sa strabata intinderile padurii.

Uneori, iti poate trezi surasul, frecventa epitetelor ,batatorite”, care stau, cumva, la
indemana in limba si care nu aduc nimic nou in poezie. Este adevarat, in poezie nu totul
poate fi inteles. Poetul, folosind limbajul ca materie prima, lasa tot felul de dare de ambigui-
tati in urma lui. Mai cu seama, ca ambiguitatea este, prin excelentd, trasatura principala a
poeziei moderne si, uneori, frumusetea poeziei consta in claritatile pe care le construieste
poezia. Cici, cand poezia este prea cristalind, cum se vrea ea sa fie aici, ea isi traideaza acest
atagsament pentru idea traditionala de poezie. ,,Cant pios” — S-a mai spus, insd suna frumos,
iar ,,portile padurii” — ne obliga ca si ne gandim la niste porti solemne, elegante etc.
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Poeta iegeand reuseste sa dea viatd si pastelului, In care, spre deosebire de alti poeti,
stie sd prinda nuante de forma si de culoare. ,,Pastelul de toamna” al autoarei isi justifica
foarte bine titlul. De exemplu, George Bacovia, care-si semneaza, cel putin doud dintre
poezii ,,Pastel”, de facto nu are pasteluri, el nu are descrieri, ci doar referinte la dimineata, la
noapte, la corbi, la tirziu, la toamna etc. La Maria Delacozia avem o constructie descriptiva,
realizatd in niste tertine (din punct de vedere grafic), de o anumita eleganta formala, unde se
dezvaluie ,,ochiul iubirii”.

,.in boarea diminetii aurii

Cucernic glas de clopote rasuna

Din dealul manastirii peste vii...

Si din seninul cer neprihanit,

Curg limpezi raze albe de lumina

Pe pajiste, pe codrul ruginit.

In vale, raul-sarpe de argint-

La poalele cetatii curge-alene;

Pe plaiu, al brumei val de margarint.

Si-ascunde luciu-n umbre albastrii;

In cerul clar un vulture se'nalti

Plutind 1n sbor heraldic peste vii.

De-adio e privirea 'nspre senin

A coardelor de mlaje deslegate,

Visand odihna in pamantul lin”. (Delacozia, 1934, nr. 1-2, p. 5)

Imaginea raului — sarpe nu este o noutate in lirica romaneasca, doar ca aici o putem
deslusi ca pe o perceptie care adauga ceva descrierii pe care o face autoarea, dorind sa o Tm-
bogateasca, chiar cu niste ,,imagini sterse”.

Dupa cum putem observa in cele 2 poezii, regimul temporal favorabil pentru autoare
sunt orele matinale, care simbolizeaza inceputul, nasterea, puritatea.

Maria Delacozia ar fi putut sa ia drept sursa de inspiratie pentru ,,Pastel de toamna” si
,Zori de toamna” alte momente, cu 0 proeminenta vadita, munci agricole, de exemplu, sau
plecarea pasarilor calatoare si multe altele. Totusi, ea s-a oprit asupra unui unghi al zarii ,,in
boarea diminetii aurii” si ,,in vraja diminetii la portile padurii”, a acestei dimineti pe care o
contempla poetic. Cert este faptul, ca autoarea foloseste niste sintagme nu prea incarcate
artistic, pentru ca, iarasi, ,,cer senin”, ,,raze albe de lumina”, ,,vraja diminetii” sunt foarte in-
talnite, Insd pe baza lor putem observa ca exista la aceasta autoare un suflet foarte interesat de
puritate, prin preocuparea pentru dimineata, prin cerul clar, prin seninul cer neprihanit etc.

Aceeasi nuanta de finete artistica o intdlnim si in ,,Vraja de Mai”.

,in liliacul inflorit

Privighetoarea canta;

Polei de luna teiul'nalt

Feeric investmanta.

Sticleste roua in frunzis

Si prundul de carare;

E-atata umbra in desis

Si molcoma racoare!

Miresme dulci au leganat

In somn intreaga fire

Si'n slava cerului senin

E-atata stralucire...
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In vraja noptii de cobalt

Privighetoarea canta

Si sufletul meu fermecat

Cu pace invesmanta...” (Delacozia, 1937, nr. 8-10, p. 16)

Aici poeta Maria Delacozia releva farmecul privelistii in alt moment, plin de singura-
tate, cand lumea e cuprinsd de linistea somnului. Pentru ea, vraja de mai apare noaptea,
atunci cand ochiul patrunde mult mai greu in farmecul naturii.

Lumina palida a lunii se reflecta pe luciul frunzelor de tei, poleind cu aur coroana arbo-
relui. Mireasma dulce a florilor de liliac adanceste in somn intreaga omenire. Peste aceasta
lume fara de griji si alintata de visare, vegheaza slava cerului senin si stralucirea stelelor.
Numai privighetoarea, regina noptii, isi trilureaza versul asemeni unei mame ce pazeste
somnul copilului. Natura doarme sub lumina stearsa a lunii. Ambianta aceasta de umbre, de
mireasma $i magie imaginara, de cant si poezie, imbraca ,,cu pace” sufletul poetei. Noaptea,
ca interval de timp in succesiune existentiala, echivaleaza cu pacea, ca stare sufleteasca.

Ratacind 1n noptile de mai pe potecile indicate de poeta, traiesti armonia existenta intre
om si naturd, unde Maria Delacozia da colorit si viatd unui peisaj plin de somnolenta.

Universul poetic al Mariei Delacozia cuprinde natura in toatd maretia ei. De exemplu,
poema ,In luncad” prezintd un decor cat tine zarea.

»Asterne soarele'n parau

Retea de aur peste prund

Si printre crengi,

Pe iarba lina

Arunca vii pe flori

Manunchiuri de lumina.

E pace'n crengi si'n luminis,

Sub trunchiul mladios de salce

Doar pasarile'nalta veseld cantare

In adieri de cimbrisor si minta,

lar soarele

Alinta

Si-arinul scorburos

Si ierburle-amare...

Ogorul tanar fuge inspre munti

Ce stau Invaluiti in boare-albastra,

Sa spuie codrului

De florile din lunca,

De tot ce-a fost i mai traeste Inca,

De vraja-i ce-a cuprins candva,

Demult,

Iubirea noastra...” (Delacozia, 1937, nr. 8-10, p. 16)

Soarele, atotvazator, prin inaltimea lui stelard, face legatura intre lunca, codru, ogor si
munte. Aici, imaginatia reflectd nu doar colturi solitare din naturd, caci orizontul ei se des-
chide larg din luncéd pana-n munti. Soarele priveste cu egala dragoste, dar si indiferenta, atat
peste frumusetile naturii, cat si peste laturile ei mai putin placute. Ceea ce puncteaza poeta,
drept o nota personald, in acest peisaj, este amintirea faptului cd acest mediu natural a fost
candva al lor, al indragostitilor aflati sub vraja iubirii.

Intr-o altd poezie Pe cea din urmd strund, publicatd in dublul-numér din aprilie-mai
1936, de exemplu, observam ca in textul autoarei apare si putinad Innegurare, dar foarte rara,
fapt ce se impune atentiei.
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,»Cu fruntea mea de geam privesc intr'una

Cum nourii truditi mereu alearga

Si gandul meu spre téri indepartate...

Din codru-a rasarit mareata luna -

Si parca blanda-i razd-ar vrea sd-mi steargd

Pleoapele de lacrimi incércate

...Dar e deajuns o strund pentru tine,

Iubitul meu pribeag 1n tari straine!

De o vor tremura in noaptea calma

Adancu-mi dor si jalea mea deavalma

Si vor pluti incet pan'te-or ajunge...

Si-atuncea'n vis, iubite tu vei plange!” (Delacozia, 1936, nr. 4-5, p. 9)

Aici, ,,nourii truditi” si ,,gandul meu spre tari indepartate”, indica aspiratia spre exotic,
fapt ce reprezinta un motiv de poezie romantica, la fel ca zborul Luceafarului lui Eminescu,
care dorea sa ne ducd acolo unde nu ne-a dus nimeni, in peisajul cosmicului. Am putea con-
chide, din cele expuse mai sus, ca eul poeziei Mariei Delacozia este de o sensibilitate neoro-
mantica, prinsa intre cele doud lumi, cea reald, o lume a obiectelor trecatoare, a constatarilor
si cea imaginara, o lume a viselor, a dorintelor, a valorilor, redate prin motive romantice,
cum ar fi cel al cautarii lumii indepartate, a ascultarii lucrurilor etc.

O altd poezie ce se poate Inscrie in contextul liricii peisagistice ale Mariei Delacozia
este ,,Ploud peste gradini”, unde poeta nu ia vreo atitudine de impotrivire 1n fata unor feno-
mene firesti.

Remarca doar actiunea ploioasa, cu intregul sdu decor si resemnarea ce domneste in
naturd, unde nu se simte nicio manifestare de viatd din cauza ploii ,,$i ploua, ploud-ntruna”.
Nu se schiteaza nicio justificare a fenomenului descris, autoarea limitandu-se a reda actiu-
nea ploii, Incat cititorul sa simta zgomotul si raceala picaturilor de apa. Tocmai aici rezida
frumusetea artisticd, din faptul autenticitatii peisajului versificat.

»---91 ploud, ploua'ntruna

In siruri de margele,

Pe ierburile lucii,

Pe iaz si pe alee,

Pe-atatea amintiri ce'n neguri se cufunda...” (Delacozia, 1938, nr. 8-10, p. 10)

Dupa cum se stie, segmentul liricii interbelice roménesti din Basarabia impresioneaza
prin navala femeilor-poete (dupd Aliona Grati, peste 20 la numar), operele cdrora se intorc
in ,,etapa promisiunilor” si, dincolo de stereotipuri tematice, sunt invadate de ,,idilism naiv,
romantism dulceag, otrava nostalgiei, miriotism, orizont inchis, regionalism cultural etc.”
(Rachieru, 2008, nr. 3-4, p. 29).

La fel ca si Lotis Dolenga, Olga Vrabie sau Magda Isanos, nume consacrate in literatu-
ra romand din Basarabia, Maria Delacozia dezvaluie o feminitate caldd, care inchipuie
tablouri scaldate in ape si lumini, evocate de valuri, ocean, parau, mare, in diverse ipostaze.

,»As vrea sa strig in munti numele tau,

Din stancéd'n stanca sa rasune lung,

Si'n apa-adanc'a negrului parau

Sa se cufunde lin numele bland al tau...

As vrea sa-| strig pe mal de ocean

Acest cuvant atat de scump si bland.

As vrea ca valurile rand pe rand

Umbrite de aripi de goelan

Sa-mi planga'n departare jalea de orfan...” (Delacozia, 1936, nr. 6-8, p. 9)
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Aici, poeta 1si exprima, sub haina versului, sentimente si dorinte proprii prin marturisiri
discrete. Dupa cum putem observa, Maria Delacozia se regaseste intr-un perfect acord cu apa,
imagine cu care eul liric comunica spiritual din dorinta de a indeparta durerea si dezamagirea
sentimentelor. Autoarea nu se lasa inselata de iluzia conturatd de iubire, oricat ar fi aceasta de
fireasca. Ea constientizeaza faptul ca satisfacerea unei dorinte depinde, pe plan sentimental,
si de raspunsul celui implicat. Aici, se Intdlnesc doud tendinte ce se pot contopi si/sau res-
pinge. Pe de o parte, din marea dorinta de a-1 avea alaturi pe cel drag, apare sentimentul feri-
cirii, iar, pe de alta parte, vine durerea dezamagirii sentimentale, pe care, pentru a o preveni,
poeta isi propune o serie de motive, care ii inchid navala dorintelor in taina sufletului:

,»As vrea sa chem in noaptea fara stea

Cand biciuiti fug negrii nori de vant,

Cel mai deplin cuvant depe pamant...

Nu! il inchid in taina mea, -

In sufletu-mi: 0 noapte-adanca fara stea!” (ibidem)

Maria Delacozia nu face o poezie sentimentalistd, specificd (in mare parte) liricii
feminine, ea alege tonalitatea fireasca a limbajului si isi creeaza un univers poetic din imagini
,haturale”, prin care surprinde frumusetea din jur. Poezia ei este una tonicd, nu este nici pe
aproape o poezie a disperarii, care emana, intr-un fel, un fond de curétire sufleteasca, ceva
inaltator.

Fata de moderni, care au facut o poezie obscurd, incetand sa mai vorbeasca despre apo-
caliptica (pentru c4, la drept vorbind, chiar am avut o epoca ingrozitoare, cand te gandesti la
cele doud razboaie mondiale si la lagarele de concentrare, iti dai seama cat de ,,nebund” a
fost acea perioadd) si, In asemenea era, mai sunt oameni / suflete de felul Mariei Delacozia,
ceea ce ne face sa ne intrebam: avem aici un fond de naivitate, de ingeniozitate, de candoare?!

Daca facem trimitere la Lucian Blaga, care vedea o lume foarte misterioasa, aici nu
avem mistere propriu-zise, doar din cidnd in cind céte-un ,heraldic zbor” (Pastel de
toamna). Nu mai zicem de lon Barbu, care face o poezie foarte ermetica, unde cuvintele dau
impresia ca functioneaza pentru ele insele, parca nu vor sd comunice cu ei din fata lor.

Aici, la Maria Delacozia, avem un fel de deschidere plenara, o poezie de fond traditio-
nalist, dar atinsa, uneori, de presiunile modernului, de exemplu de cea a poeziei simboliste,
pentru ca ,,umbra” este diafanul, vagul, nesigurul, ceea ce cautau, de altfel, simbolistii.

Desi poeziile Mariei Delacozia, publicate in revista Cuget Moldovenesc, nu sunt prea
multe la numar (15 poezii in patru ani evaluati), totusi ele reprezintd un rod poetic plin de
sevad, dupd cum spune Petre Stati, In raport cu celelalte prezente feminine in paginile
revistei: Gina Comana - 2, Maria Seul -1, Magda Isanos — 1, Eugenia Moldovanu -1.
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Rezumat: Prezenta comunicare este doar un prim pas in cercetarea noastra, iar ulterior lucrarea
va servi drept instrument de lucru esential pentru definirea frazeologismelor somatice in primul capi-
tol al tezei de cercetare. Drept baza metodologica ne-au servit, intai de toate, ideile si observatiile cer-
cetatorilor care s-au pronuntat direct pe marginea frazeologismelor somatice in diferite limbi. Aceste
imbinari de cuvinte, care tin de corpul uman, ascund o parte din istoria limbii si este obiectul nostru
de cercetare. Prezentarea generald a frazeologiei si a specificului somatismelor, explicarea frazeolo-
gismelor somatice, analiza definitiilor si a surselor scrise oferd o abordare generala a fenomenului
studiat — frazeologismele somatice.

Cuvinte-cheie: frazeologism, somatism, culturd, limba, expresii lingvistice, unitati lingvistice.

Abstract: The present paper is only a first step in our research, and later the paper will serve as
an essential working tool for defining somatic phraseologisms in the first chapter of the research
thesis. As a methodological basis we have first of all used the ideas and observations of researchers
who have directly pronounced on somatic phraseologisms in different languages. These word combi-
nations, which are part of the human body, conceal part of the history of language and are the object
of our research. The overview of phraseology and the specifics of somatics, the explanation of soma-
tic phraseologies, the analysis of definitions and written sources provide a general approach to the
phenomenon under study — somatic phraseologies.

Keywords: frazeologism, somatism, culture, language, linguistic expressions, linguistic units.

Deoarece oamenii se afld In centrul viziunii lor lingvistice asupra lumii, ei raporteaza
totul la ei insisi sau la corpul lor, comparand si evaluand totul pe aceasta baza. Acest antro-
pocentrism se reflectd, printre altele, Intr-o subcategorie semantica a frazeologismelor, so-
matismele, care au ca si componenta centrala cel putin o parte a corpului. Termenul ,,soma-
tism” deriva din grecescul soma ,,corp uman sau corpus”. Nu poate fi delimitat fenomenul
»somatism” din varietatea cercetarilor dedicate frazeologiei, frazeologismelor, unitatilor
lexicale, locutiunilor verbale et. In contextul problematicii abordate, amintim de constatarea
cercetatorului Th. Hristea referitoare la faptul ca frazeologia poate fi considerata o disciplina
lingvisticd noua, definitd ca studiul unitatilor frazeologice, dar care, poate contribui mai
mult decat alte ramuri ale lingvisticii la evidentierea bogatiei lexicale a limbii romane, la in-
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dividualizarea unor stiluri functionale (mai ales a stilului publicistic), la solutionarea unor
probleme de etimologie si de derivare semantica si, iIn mod special, la intelegerea adecvata a
procesului de modernizare si relatinizare a limbii roméne (a se vedea [7, pp. 134-147]). Or
»razeologia este o [mind] in toata puterea cuvantului, la a carei explorare temeinica, siste-
matica, exhaustiva nimeni nu s-a gandit, prea serios, in lingvistica romaneasca”, afirma Th.
Hristea [ibidem, p. 11]. Totodata, trebuie sd mentiondm ca in ultimii ani acest fenomen de
limba a beneficiat de o atentie sporita in lingvistica.

Daca la inceputurile sale cercetarea frazeologica se interesa in exclusivitate de dome-
niul paremiologiei, de studiul formulelor gnomice purtdtoare ale unei intelepciuni populare,
studiile actuale redau materialului frazeologic, eterogen de altfel si greu de sistematizat, sta-
tutul adecvat. Cercetarea frazeologica actuald, conceputd in sens larg, nu exclude studiul
proverbelor, al zicitorilor si al celorlalte formule ce tin de domeniul paremiologiei. in
schimb, cealalta directie, a frazeologiei privite in sens restrans, exclude paremiile din obiec-
tul de cercetare al domeniului in cauza; aceasta perspectiva este adoptatd din ce in ce mai
frecvent, un prim motiv fiind acela al dificultatii gasirii unui anumit gen proxim al tutu-
ror unitatilor frazeologice. Primele mentiuni referitoare la existenta unitdatilor frazeologi-
ce sau a imbindrilor stabile de cuvinte intr-o limba data apar in secolul al XIX-lea. In 1880,
Hermann Paul (a se vedea [11]) vorbeste despre imbindri stabile de cuvinte, CU sens unitar,
adica acele imbinari al caror sens nu rezultad din suma sensurilor elementelor componente,
caracteristica ce conferd limbii caracter idiomatic. Insa, cercetarea frazeologica incepe sa se
dezvolte cu adevarat abia pe la jumatatea secolului al XX-lea.

Principalele directii de cercetare si contributii importante la dezvoltarea acestui dome-
niu au fost reprezentate de lingvistii rusi care au plecat de la premisa ca frazeologia este o
stiintd de sine statatoare, de lingvistii nord-americani influentati de A. N. Chomsky pentru
care frazeologia nu mai este un domeniu lingvistic independent. Vom aminti numele unor
lingvisti notorii, pe care i-a preocupat acesta fenomen, ca O. Jespersen, Ch. Bally, lingvisti
de talie mondiala, L. A. Baudouin de Courtenay, F. F. Fortunatov, A. A. Sahmatov, V. V. Vi-
nogradov, A. I. Molotkov, N. M. Sanski etc., lingvisti rusi. In lingvistica romaneasca si-au
adus contributia in aceastd privintd, B. P. Hasdeu, Al. Philippide, L. Sdineanu, 1. lordan,
I.-A. Candrea, N. Corlateanu, Gr. Grinco, F. Dimitrescu, Th. Hristea, V. Soloviov, T. Cotel-
nic, V. Hristov, N. Cunitchi, St. Dumistracel, St. Moldoveanu, Gh. Coltun, Gh. Popa etc.
Existd opinii potrivit carora momentul Ch. Bally reprezinta cu adevarat inceputul cercetarii
frazeologice, studiile sale influentandu-i atat pe lingvistii rusi, cat si pe cei americani.

Privita dintr-o perspectiva diacronica, cercetarea frazeologica cunoaste mai multe etape
in opinia lui Gonzalez Rey:

1. frazeologia descriptiva sau sincronica preocupatd de studiul faptelor de limba din
perspectiva semantica si pragmatica;

2. frazeologia istorica Sau diacronica referitoare la problemele de etimologie si geneza;

3. frazeologia comparativa sau contrastiva interesatd de dimensiunea intersistematica a
cercetdrii frazeologice;

4. frazeologia lexicografica, prin exemplul lui D. Usacov, cunoscut pentru dictionarul sau ex-
plicativ al limbii ruse, care a adus contributii semnificative In studiul frazeologiei. Lucra-
rea sa se concentreaza pe modul in care expresiile idiomatice sunt incorporate in limbajul
cotidian, oferind o perspectiva asupra relatiei dintre limba si cultura. (a se vedea [6]).

I. Boroianu concepe frazeologia sub forma a doud tipuri: o frazeologie lingvistica
inteleasd ca ,,mijloc de expresie a unei colectivitati” si o frazeologie literard care cuprinde
aforisme, vorbe de spirit, imbinari de cuvinte, apartindnd unor scriitori, oameni de seama si
care au caracter accidental (a se vedea [1, pp. 24-34]).
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Astfel, frazeologia, ca disciplind lingvistica aparte, se caracterizeaza printr-0 mare
diversitate de abordari incat statutul de care se bucura in prezent isi gaseste astfel justifica-
rea. De aici deducem faptul ca in limba cuvintele nu exista izolat, ci formeaza aga numitele
imbinari de cuvinte pe care literatura de specialitate le-a clasificat, in functie de gradul de
coeziune al termenilor componenti, in doud categorii: imbinari libere de cuvinte, caracteri-
zate prin asocierea ocazionald a lexemelor respective, si imbindari stabile de cuvinte, in care
elementele componente sunt fixate din punct de vedere sintactic si semantic.

Lingyvistii tind sa clasifice expresiile frazeologice nu numai in dependentd de compo-
nentele constituente ale acestora, dar si dupd continutul lor, de exemplu culori, numerale,
animale, parti ale corpului, calitati umane etc. Demersul nostru de cercetare tine de frazeolo-
gismele ce contin in structura lor unul sau cateva lexeme care denumesc organele si partile
componente ale corpului omenesc sau ale animalelor gi sunt numite unitati frazeologice
somatice. De exemplu: a se schimba la fata; a sta cu grija-n pumn pentru ,,a se tulbura, a-si
pierde linistea sufleteasca”; a pune coada pe spinare pentru ,,a pleca, lasand totul balta; a o
sterge undeva” s.a.

Originea si evolutia frazeologismelor somatice 1n istoria limbilor si culturilor este un
subiect fascinant, care reflecta schimbarile socio-culturale, tehnologice si lingvistice de-a
lungul timpului. Aceste expresii cum ar fi a lua taurul de coarne sau a-si bdaga capul in nisip
isi au radacinile in practici culturale stravechi, observatii ale naturii umane si interpretarii ale
lumii fizice si sociale. Evolutia acestor expresii este strans legata de istoria si dezvoltarea cul-
turilor care le-au creat. De exemplu, expresia a lua taurul de coarne poate proveni din practi-
cile agricole sau ritualurile stravechi, reflectand o atitudine de confruntare directa si curaj.

Pe masura ce societatile s-au dezvoltat, aceste frazeologisme somatice au fost adaptate
si reinterpretate pentru a ramane relevante in contextele culturale si lingvistice schimbatoa-
re. De exemplu, in societdtile moderne unde tehnologia si urbanizarea au schimbat modul de
viata, multe expresii somatice au fost actualizate sau au dobandit noi semnificatii. Este im-
portant de mentionat cd aceste expresii sunt adesea profund incorporate in identitatea
lingvistica si culturald a unui popor, oferind o fereastra in modul in care o cultura percepe
corpul uman si relatiile interumane. Studiul lor oferd perspective valoroase asupra psiholo-
giei colective si a evolutiei lingvistice. Prin urmare, frazeologismele somatice nu sunt doar
simple expresii, ci sunt elemente vii ale limbajului, care se adapteaza si evolueaza odata cu
societatile care le folosesc. Acestea sunt martori ai istoriei, culturii si schimbarilor in per-
ceptia umana, reflectind complexitatea si dinamica limbajului si a gandirii umane.

Datorita perspectivei antropocentrice a utilizatorilor de limba, frazeologia somatica, cu
alte cuvinte expresiile idiomatice care au la baza elemente ce contin parti ale corpului uman,
constituie un tezaur valoros si diversificat al oricarei limbi. Frazeologia somatica este o co-
lectie de obiceiuri, traditii si prejudecati, amintiri din trecutul istoric, fragmente de basme
populare etc.

Potrivit lui Th. Hristea, toate unitatile frazeologice dintr-o limba au in comun faptul ca
sunt combinatii stabile de doud sau mai multe cuvinte, cu un sens unitar care fac referire la
un singur obiect, o singura insusire, o singura actiune, un proces sau un fenomen unic (intr-
0 ureche ,,smintit, ticnit”, tras de par ,,fortat, neconvingator”) (a se vedea [7, pp. 134-147]).

Lingvistul roman care s-a ocupat indeaproape de expresiile idiomatice a fost Stelian
Dumistracel care in lucrarea sa publicata in anul 1980 si intitulata Lexic romdnesc. Cuvinte,
metafore, expresii isi ilustreaza teoriile cu numeroase exemple. In cercetarea noastrd vom
incerca sa redam modul in care se contureaza lingvistic frazeologismele somatice in cadrul
unitdtilor lexicale, totodatd modalitatea in care ,.este Inmagazinatd o intreagd experienta
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practica de viata, un indreptar privind conditiile vietuirii si imperativele convietuirii, un cod
etic si estetic” [4, p. 243].

Din istoria cercetarii fenomenului 1n alte limbi este relevant studiul lui Kempcke
(1989), care se concentreaza pe somatismele cu componenta ,,cap”. Autorul analizeaza apro-
Ximativ 50 de frazeologisme germane si 70 de frazeologisme franceze in ceea ce priveste
structura si utilizarea lor. Materialul exceptat provine din dictionarele monolingve si
bilingve. In modelul sau de echivalare, Kempcke ia in considerare structura si semantica si
creeaza un model de echivalare in patru etape bazat pe urmatoarele criterii:

a) echivalenta din punct de vedere semantic si structural (echivalentd cu echivalenta
totald): einen kiihlen Kopf bewahren — garder la téte froide,
b) echivalenta din punct de vedere semantic, dar diferente in ceea ce priveste structura

(echivalenta partiald): den Kopf hingen lassen — avoir la téte basse;,

) echivalentd din punct de vedere al structurii, dar diferente din punct de vedere semantic

(prieteni falsi): von Kopf bis Fufs betrachten — regarder de la téte aux pieds;

d) lipsa echivalentei frazeologice intr-o limba: Kopf an Kopf [8, pp. 134-147].

Desi Kempcke opereaza cu termenul de structurd, el nu il defineste in mod explicit.

Un alt cercetdtor in domeniul frazeologiei somatice este Krohn (1994), care analizeaza
341 de somatisme germane si echivalentele lor suedeze in disertatia sa. Aceste frazeologis-
me apartin limbii literare sau colocviale si materialul de cercetare se bazeaza pe excerptarea
exemplelor din diferite dictionare, or pentru a obtine o parafraza exacta a sensului, autorul a
folosit, de asemenea, un sondaj printre informatori (a se vedea [10]).

Cele mai multe din frazeologismele somatice caracterizeaza direct sau indirect fiinta
umana, trasaturile de caracter, facultatea mintala, starea lui fizica, atitudinea omului fata de
altcineva, relatiile dintre oameni etc. Astfel despre un om ingrijorat, care isi supune mintea
unor anumite eforturi se zice ca si-a pus greblili-n (cu sensul ‘mdinile’ — n.n.) cap. Despre
doi prieteni foarte buni, nedespartiti, care se impaca de minune, se spune ca ei sant unghie si
carne. Despre o persoana care vorbeste mult si fara rost se zice ca ii imbla gura ca o rdsnita
sau 1i imbla gura ca o daradaica. Doar unele din unitatile frazeologice somatice inregistrate
in graiurile moldovenesti, caracterizeaza fenomene, lucruri, obiecte. Astfel, cand afard sau
in casd e un frig insuportabil se spune ca e firig de nu pot aduna degetele. lar despre o
unealtd de taiat care s-a tocit si nu taie bine se spune cd taie ca dintii babii.

Cele mai intrebuintate lexeme somatice In procesul de constituire a unitatilor frazeolo-
gice sunt cuvintele cap, gura, ochi motivandu-se prin importanta deosebita a acestor organe
si parti ale corpului uman in viata intelectuald, sociald, fizica a omului. Acest fapt a contri-
buit la largirea treptatd a incarcaturii semantice a unitatilor somatice mentionate mai sus, ele
alcdtuind ,,cuiburi frazeologice” (a se vedea [7, pp. 134-147]), dintre care cel mai bogat este
alcatuit cu somatismul cap, si numara aproape 60 de unitati frazeologice somatice. lata
cateva exemple dintre cele mai uzuale:

a avea icri-n cap = a fi ager la minte, inteligent;

a avea cap rar = a avea memorie slaba, a uita usor;

a face cuiva capu macahon = a toca pe cineva la cap, a sedea pe capul cuiva;

a imbla cu mugti-n cap = a umbla fara rost, a umbla fara vreo ocupatie;

a i se sui (cuiva) scrisu-n cap = a-si pierde puterea de judecata, a se ticni;

a fi moali-n vdrvu capului = a avea judecata slaba (din cauza batranetii) s.a.

Totodata este cazul sa remarcdm cd in alte limbi cele mai uzuale componente din
frazeologismele somatice difera de limba roméana, iar dovada ne-o prezinta lingvistul Kotb
in lucrarea sa , Korperteilbezogene Phraseologismen im Agyptisch-Arabischen” dedicati
frazeologismelor somatice ajunge la concluzia ca cele mai productive trei parti ale corpului
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in limba araba sunt: mdna, ochiul si inima domina. Aceste similitudini extreme in diferite
limbi indica universalitatea. De asemenea, trebuie remarcat faptul ca nicio componenta
somatica nu pare sa fie deosebit de caracteristica unei limbi sau alteia. Interesant este cazul
ficatului in limbile iraniene, des utilizat in frazeologismele somatice. In limbile din ramura
indo-iraniand a familiei de limbi indo-europene, acest organ intern poate fi echivalat cu
inima in limba germana [5, p. 123]. Tinem sa subliniem ca frazeologismele somatice sau so-
matismele sunt o parte integranta a culturii si a vietii omului, precum S-a observat si in argu-
mentele aduse.

Analiza exemplelor excerptate a demonstrat faptul cd in surse existd mult mai multe
somatizari cu nume transferate metaforic pentru ,,somatone umane”. Somatismele metafori-
ce care pot fi auzite in limbajul colocvial, cum ar fi:

sa md pupe in ceafa pentru ,,sa ma pupe in fund”;

a canta de inima albastra pentru ,,a cnta melodii triste”;

a ridica cuiva o piatrd de pe inimd pentru ,,a elibera pe cineva de o mare grija” [3,
pp. 49-50];

md doare in cot pentru ,,putin imi pasa” etc.

Cercetand exemplele identificate putem concluziona ci fiecare individ, mai intdi de
toate, trebuie sd cunoascd frazeologismele somatice ca mai apoi si le utilizeze involuntar.
Totodatd putem identifica o clasd aparte de frazeologisme somatice care exprima starea
emotional, cum ar fi:

a. bucuria: a-i rdde musteata pentru ,,a avea o usoara bucurie”; a-i creste inima pentru ,,a
se bucura”; a nu mai incdpea in piele pentru ,,a fi bucuros”;

b. dispretul sau dezgustul: a se sdtura pdna-n gat de cineva pentru ,a fi dezgustat de
cineva”; a se crede buricul pamdntului pentru ,,a dispretui pe cineva ingdmfat”;

c. dragostea: a-i cadea cuiva (cu) tronc la inima pentru ,,a-i deveni cuiva drag dintr-o
datd; a indragi (pe neasteptate)”’;

d. frica: a baga cuiva frica in oase pentru ,,a infricosa”; a-i ingheta sdngele in vine pentru

,»groaza, spaima’;

e. furia: a face spume la gurd pentru ,,a se infuria”; cu o falcd in cer §i cu una in pamant —
foarte manios;

f. tristetea: @ avea un ghimp la inimd pentru ,,a avea un necaz”; a-i fi cuiva inima neagrd
pentru ,,a fi foarte trist”;

g. uimirea: a ramine cu gura cascatd pentru ,,a fi surprins”.

Este cazul sa subliniem ca frazeologismele somatice pot juca un rol important in co-
municarea non-verbala si paralingvistica. De exemplu, expresiile faciale si gesturile asociate
cu anumite fraze somatice pot adduga un nivel suplimentar de semnificatie si intentie in
comunicare. Cu referire la subiectul in discutie trebuie sd aducem in prim plan ideea lui
Burger (a se vedea [2, pp. 44-45]) care numeste frazeologismele somatice ce verbalizeaza
expresii faciale, gesturi si alte miscari ale partilor corpului oamenilor ,kinegrame”. lata
cateva exemple de astfel de kinegrame (termenul apartine lui Burger) este a ridica sau a da
din umerii pentru ,,a arata nedumerirea”; a-si strange fruntea (sau sprdncenele) Sau a
strange din sprdncene pentru, a-si increfi fruntea (sau sprancenele) pentru ,,a se incrunta, a
se posomori”. Aceste ,.kinegrame* au un fond special non-verbal. Initial, anumite miscari
ale unor parti ale corpului au fost considerate semne non-verbale pentru anumite fapte, care
pot fi diferite de la o comunitate cultural la alta. In timp, acest comportament nonverbal a
fost definit lingvistic si conventionalizat.

In concluzie, putem afirma ci frazeologia somatica se distinge printr-un dinamism al
limbii, caracterizat prin modificari, imprumuturi, calchieri etc. toate contribuind la Tmboga-
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tirea lingvistica si culturald a unui popor. Frazeologismele somatice sunt un exemplu vibrant
al modului in care limbajul, cultura si perceptia umana se Tmpletesc pentru a forma expresii
unice si pline de semnificatie. Prin urmare, frazeologismele somatice sunt un domeniu de
studiu dinamic, intercultural si interdisciplinar, cu multiple implicatii pentru intelegerea lim-
bajului si culturii. E cazul sa completam cateva caracteristici ale frazeologismelor somatice
in urma cercetarii efectuate:

a.

b.

wn

10.

11.

functia primordiala ale expresiilor frazeologice somatice este de a parafraza cele ce se
intampla si se spune si de a mari valorile expresive si emotive ale enuntului,

expresiile idiomatice somatice reflecta identitatea etnica si culturald, scoate in evidenta
functia lor cumulativa gi remarca factorii extralingvistici;

somatismele lingvistice influenteaza limba In moduri diferite si trebuie sa scoatem in
evidenta faptul ca pe langa multe alte functii, ele Indeplinesc si functia cumulativa;
cultura este precum un canal prin intermediul cdruia limbajul este transmis de la o
comunitate la alta, ceea ce numim ,,conotatie culturald”, iar somatisemele transfera
imaginarul cultural, precum se poate observa in urmatorul exemplu: in limba romana
avem varianta ,,Capul plecat sabia nu-l taie, dar nici soarele nu-1 vede”, iar in limba
turca ,,Capul plecat merita taiat”.

unele expresii frazeologice somatice functioneazd nu doar ca figuri de stil (metafore
inima fierbinte pentru ,,inimd plind de dor”), eufemisme (a inchis ochii pentru
totdeauna pentru ,,a muri”’), comparatii (a iubi pe cineva ca sarea-n ochi pentru ,,a nu
avea pe cineva la inima” etc., dar deseori devin clisee sau chiar cvasi-simboluri ale
culturii, tarii dar si limbii vorbite 1n aceste tari.
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Résumé: Cet article se propose de traiter de la montée de 1’émotion dans la voix en contexte sensible
comme celui des adieux. Au-dela du texte écrit et de son signifié, il montre que la charge émotive liée a la
situation de communication de crise peut étre porteur de sens divers (contextes) ou d’effets pervers (con-
tradictions). Cela permet de conclure que le discours de démission du Président Ahidjo est, au-dela du
texte d’adieu, un discours de décadence puisque I’expression de I’émotion de tristesse dépasse la plupart
du temps les normes applicables. Sur le plan méthodologique, il s’agit d’une étude en laboratoire qui
utilise comme corpus un extrait audio du discours d’origine et I’analyse a partir du logiciel PRAAT.

Mots-clés: Prosodie, discours, émotion, communication de crise, Cameroun.

Abstract: This article aims to deal with the rise of emotion in the voice in a sensitive context
such as that of farewells. Beyond the written text and its meaning, it shows that the emotional charge
linked to the crisis communication situation can carry various meanings (contexts) or perverse effects
(contradictions). This allows us to conclude that President Ahidjo's resignation speech is, beyond the
farewell text, a speech of decadence since the expression of the emotion of sadness most of the time
exceeds applicable standards. On a methodological level, this is a laboratory study which uses as
corpus an audio extract of the original speech and analyzes it using PRAAT software.

Keywords: Prosody, speech, emotion, crisis communication, Cameroon.

Introduction

Lorsqu'un discours a des effets pragmatiques sur une cible, on entend bien souvent parler
de la force des mots et des styles utilisés et trés rarement de la force des modifications pro-
sodiques effectuées. Si en publicité, les annonceurs jouent déja sur les modifications acous-
tiques de la voix pour produire des effets sur leurs cibles indépendamment de la rhétorique
et des choix lexicaux, en politique cette subtilité reste peu étudiée. La publicité et la propa-
gande utilisant les mémes procédés (Duradin, 1982) et nous entendons ici étudier et com-
menter les effets engendrés par les modifications prosodiques et/ou acoustiques dans le dis-
cours politique trés émotionnel de démission du «Pére de la Nation»*® du Cameroun. Il s'agit
notamment de la description et du commentaire des effets émotionnels sur l'intensité, I'am-
plitude, la fréquence, la hauteur, le rythme, la durée des sons, la qualité vocale ou encore le
mode de phonation et le timbre de sa voix. Pour terminer, nous étudierons les effets de son
intonation pour en déterminer les dissonances que cela aurait créées au sein d'une
population pétrifiée par son annonce. Mais avant, nous trouvons opportun de définir d’abord
le cadre d’analyse et les concepts y-afférant.

1. La relation entre les modifications prosodiques et I’émotion

1.1 L’ancrage de I’émotion dans ’articulation du son

Selon Lacheret-Dujour et Beaugendre (1999), la prosodie est un phénoméne supraseg-
mental li¢ a la communication avec I’auditeur et caractérisé par la modification des para-

% Suite aux événements ayant aboutis aux indépendances, les premiers chefs d’Etat de I’ Afrique
Noire Francophone se sont faits appelés pour la plupart des «péres de la Nationy.
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meétres de la parole. A cet effet, elle permet au locuteur d'améliorer la transmission de I’in-
formation et de communiquer en méme temps son point de vue, ses intentions, voire ses
sentiments. Dans cette entreprise, Morel et Bianzinger (2004) indiquent que plusieurs para-
meétres entrent en jeu a savoir: 1’énergie, la tension des cordes vocales, 1’articulation plus ou
moins soignée, la vitesse de phonation, le degré de voisement, la présence éventuelle de
souffle extraposé, ainsi que des phénomenes dus a des mouvements musculaires incontrolés.
Liénard (1999) argumente que I’énergie se manifeste sous forme d’intensité et affecte
¢galement le voisement et le timbre. Ces concepts ont des fonctions spécifiques:

D’abord, la tension des cordes vocales agit principalement aussi bien sur la hauteur
(FO) et que sur le timbre. Ensuite, la qualité de I’articulation agit aussi sur le timbre en modi-
fiant ’amplitude et la forme de ses variations. De plus, la vitesse de phonation agit non seu-
lement sur le paramétre temps, mais aussi sur 1’articulation (plus soignée dans les parties
lentes, plus relachée dans les parties rapides) et donc, sur le timbre. Par ailleurs, le degré de
voisement modifie le rapport source / souffle. Le souffle extraposé se place entre les mots
ou les groupes de mots et ajoute de I’information sur I’attitude ou I’émotion (irritation, mé-
pris, peur, plaisir, etc.). Enfin, les mouvements musculaires incontr6lés (dus généralement a
I’émotion) se manifestent par des variations rapides et irréguliéres de FO et du timbre a
I’intérieur méme des phonémes.

Toujours selon Morel et Béanzinger (2004), la prosodie est un enjeu important pour les
systémes de synthese de la parole car, elle représente une grande part de ce qui est humain
dans la parole. A ce sujet, Lacheret-Dujour (2002) précisait déja que la prosodie doit donner
du relief a la voix et étre jugée naturelle sans que ce relief ne soit disposé au hasard. En effet,
pour une bonne intelligibilité, elle doit transmettre des informations syntaxiques (décou-
page, hiérarchisation), sémantiques et pragmatiques (degré de saillance et plus générale-
ment, structure communicative). Pour une bonne expressivité, il est souhaitable également
qu’elle soit en mesure de communiquer des attitudes et des émotions.

1.2 Les paramétres de description de I’émotion dans la voix

Outre la difficulté de modéliser la prosodie, son implémentation concréte au niveau du
traitement du signal se fait avec des outils encore trop rudimentaires. Toutefois, on sait décrire
de fagon assez satisfaisante 1’intensité, la hauteur, la durée. Léon et Martin (1970), comme
beaucoup d'autres auteurs, définissent l'intonation comme ce qui recouvre les variations de
durée, de hauteur et d'intensité. Ces trois paramétres qui ne sont pas indépendants et dont les
usages sont restreints aux variations de hauteur, se trouve déterminants pour décrire
1I’émotion dans un discours.

Tout d’abord, la hauteur d'un son est ce qu’Albert Di Cristo (2003) appelle la fréquence
de la variation de la pression acoustique correspondant a ce son. Elle se traduit sur l'oscillo-
graphe par le caractére plus ou moins serré de ses ondes. La hauteur de la voix est donc
fonction de la périodicité du mouvement des lévres glottiques c'est-a-dire en pratique, du
nombre d'ouvertures glottiques par seconde. En acoustique, la fréquence fondamentale est
I'narmonique de premier rang d'un son. C'est sur cette base que tout le son s'édifie. La
fréquence fondamentale détermine la hauteur du son. Pour un son de basse fréquence ou un
son grave, la répartition des harmoniques dans l'ensemble du spectre harmonique est prise
en compte par l'audition pour déterminer la hauteur.

Ensuite, quant a l'intensité d'un son, il s'agit de I'amplitude de la variation de pression
correspondant a ce son. Toujours selon Di Cristo (2003), cette pression dépend en grande par-
tie de 1'énergie pulmonaire que le locuteur va mettre dans I'émission de sa voix. Le muscle qui
agit prioritairement dans cette pression respiratoire est le diaphragme. L'intensité se traduit, a
I'enregistrement oscillographique, par 1'amplitude des ondes. L'intensité vocale varie surtout
en fonction de la pression sous-glottique. On ne peut pas produire de sons puissants sans
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une pression sous-glottique suffisante. On dira méme que l'intensité est la couleur du «son
vocal» a partir de laquelle on peut identifier une personne a la simple écoute de sa voix.

Enfin, quant au timbre d'un son, il dépend du nombre et de l'intensité des harmoniques
contenues dans ce son. Le timbre de la voix est fonction de trois criteres: des conditions d'ac-
colement des cordes vocales, de leur épaisseur et enfin des caractéristiques anatomiques des
cavités de résonance (pharynx, bouche et cavités nasales). L'accolement des cordes vocales
peut étre plus ou moins ferme. Plus il est ferme, plus le timbre vocal est riche et acquiert du
«mordanty. Par ailleurs, selon que les ouvertures glottiques se font plus ou moins rapidement,
le spectre sonore est plus riche en aigus et inversement. L'épaisseur des cordes vocales lors de
l'accolement agit sur le timbre de la voix et en détermine le registre. Les cavités de résonances
contribuent aussi a la couleur de la voix. Ainsi, le timbre pourra étre plus ou moins sombre,
brillant, clair ou noir. En modifiant le volume des cavités, on obtient telle ou telle voyelle.

La définition que Fraisse (1974) et Handel (1989) font du rythme nous indique que c’est
un autre paramétre de la description de I’émotion dans la voix. Selon eux, ¢’est avant tout une
construction perceptive, échafaudée sur I’intégration d’un faisceau d’indices acoustiques dé-
livrés par le signal d’entrée, mais néanmoins surimposée a ce dernier. La raison est que le
rythme ne peut étre ramené a un simple phénoméne de performance et que son interpréta-
tion procede en vérité de I’exercice d’une compétence linguistique mentalement représentée.
Pris dans son acception générique, la prédisposition généralisée au rythme dont bénéficie
avantageusement I’étre humain, témoigne fortement de la prééminence de son ancrage
biologique et cognitif. 11 est alors loisible de concevoir que ce double enracinement du rythme
puisse exercer une emprise influente sur la production et la perception de la parole ou du
discours, quels que soient par ailleurs la modalité et le style a travers lesquels s’exprime
cette derniére (lecture, parole spontanée, style formel, informel, etc.). Il ne fait aucun doute,
en effet, que la production de la parole, orchestrée par 1’activité cyclique de la respiration,
est contrainte par le rythme.

Guaitella (1997) et Levy (1984) opérent une distinction entre le métre et le rythme. Pour
eux, le métre est motivé par I’intention de produire quelque chose de régulier, alors que le
rythme s’avére plus ancré dans une nécessité fonctionnelle que dans une volonté manifeste
d’organisation. Cela revient a dire que 1’organisation rythmique est sensible a ’influence des
événements, qu’elle tend a s’y plier, et qu’elle peut outrepasser ainsi les contraintes qu’impo-
serait une organisation métrique stricte®’. Donc, le rythme peut étre un phénoméne émotion-
nel. Comme l'ont pensé Scherer et al. (1985), I'émotion serait donc communiquée a la fois
par les aspects mélodiques et rythmiques de la voix que par certains aspects du timbre vocal.

Ainsi, nous allons nous intéresser aux effets d’accélération, de ralentissement, de syn-
cope, d’anticipation, de déplacements d’accent, etc. De méme, nous essayerons d'analyser le
concept de bipolarisation et d'alternance rythmique. La premiére unité verbale a laquelle
s’applique le principe de bipolarisation est le mot lexical. Les mots lexicaux (noms, adjectifs,
verbes, adverbes) de trois syllabes et plus, peuvent recevoir a la fois un accent initial et un
accent final, qu’ils soient prononcés isolément ou intégrés dans un énoncé. D'apres certains
auteurs (Fonagy, 1986; Rossi, 1999; Jun et Fougeron, 2000), I’intervalle inter-accentuel dé-
fini en nombre de syllabes varie de un a quatre, avec une préférence marquée pour deux a
trois syllabes. Ces valeurs varieraient en moyenne de deux a cinq syllabes. Dans la parole, la
durée des unités détermine leur nature. Elle nous renseigne également sur le débit et le
rythme. La période est la durée d'un cycle sonore complet. La durée se mesure en seconde
ou surtout en milliseconde (ms); pour un débit lent, celle d'une syllabe est d'environ 300 ms

# Voir également Klages, 1934 cité par Auer et al., 1999.
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et celle d'une voyelle de 100 a 150 ms. L'intensité se mesure en décibel (dB); elle détermine
un son fort ou faible. La fréquence se mesure en Hertz (Hz); elle détermine un son grave ou
aigu. Et le volume d'air expiré se mesure en litre. Par ailleurs, quand nous parlons de qualité
vocale, nous essayerons de commenter le mode de phonations (source vocale) et le timbre
vocal (résonance dans l'appareil de production vocale).

2. L'encodage de 1'émotion dans le discours de démission du Président Ahidjo

2.1 Présentation du corpus

Nous avons choisi d’analyser 1’extrait suivant pour des raisons de précision:

Camerounaises, Camerounais, mes chers Compatriotes. J'ai décidé de démissionner
de mes fonctions de Président de la République Unie du Cameroun. En cette circon-
stance capitale, je voudrais, du fond du cceur, remercier toutes celles et tous ceux qui
depuis bientdt vingt cinq ans, m'ont accordé leur confiance et apporter leurs aides dans

I'accomplissement de mes lourdes tiches a la téte de 1'Etat. Je vous exhorte a demeurer

un peuple uni, patriote, travailleur, digne et respecté.

1l s’agit d’un court fragment de 79 mots et de 45 secondes.

2.2. Les traits acoustiques de I’émotion

Avant d’appliquer tout ceci aux données acoustiques d'Ahidjo et les associer aux rele-
vés d'intensité, de fréquence et de rythme que nous avons observés, nous trouvons opportun
de présenter les considérations générales faites par des chercheurs dans ce domaine. Ainsi,
selon Bénziger et al. (2001), la comparaison des profils acoustiques établis pour des émo-
tions étudices par différents chercheurs révéle un consensus relativement faible. En d'autres
termes, les profils spécifiques établis pour chaque émotion étudiée sont rarement reproduits
d'une étude a l'autre. Une démarche cognitive nous plongeant dans l'environnement cognitif
camerounais de 1'époque de la démission nous permet d'émettre des postulats. En plus, selon
Johnstone et Scherer (2000), les émotions qui incluent une activation forte — telle que la co-
lére, la peur, la panique, la joie intense — présentent un accroissement des valeurs de FO et
d'intensité, et une diminution de la durée de différents segments correspondant a une accélé-
ration de la parole. Alors que les états qui incluent un degré d'activation faible, tels que la
tristesse ou 1'ennui, présentent une diminution des valeurs de FO et d'intensité, ainsi qu'une
augmentation de la durée de différents segments.

Scherer (1986) a aussi développé un modéle et formulé des prédictions concernant les
effets sur la voix attendus pour de différents changements de I'état émotionnel d'un locuteur.
Selon ce modéle théorique, 1'état émotionnel d'un locuteur affecte 1'ensemble du systéme de
production vocale. Le fonctionnement des appareils respiratoire, phonatoire et articulatoire
est modifié par les changements cognitifs, autonomes et somatiques associés a la réaction
émotionnelle. Sur le plan acoustique, les paramétres de fréquence fondamentale, d'intensité
et de durée sont liés essentiellement & des modifications qui surviennent au niveau de la
respiration et de la phonation. De fagon définie, Scherer, Johnstone et Sangsue (1998), ont
étudié les traits acoustiques de certaines émotions.

Ainsi, ils disent que la colére semble étre, généralement, caractérisée par une augmen-
tation de la moyenne de la FO, de la moyenne de 1'énergie, de 1'énergie haute fréquence ainsi
que par des contours de la FO descendante. La vitesse d'articulation habituellement augmente.
De méme, pour la peur, on s'attend a ce qu'un niveau d'excitation soit associé a cette émo-
tion et ceci semble appuy€ par l'augmentation de la moyenne de la FO, du champ de la FO et
de I'énergie haute fréquence généralement observée. La vitesse d'articulation est plus élevée.
Une augmentation dans la moyenne de la FO a également ét¢ trouvée dans des formes plus
douces de I'émotion, comme dans l'inquiétude ou l'anxiété. En ce qui concerne la tristesse,
comme pour la peur, on rencontre une diminution de la FO, de I'étendue de la FO et de la
moyenne de I'énergie est en principe observée, de méme qu'une tendance des contours de la
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FO descendante. L'énergie haute fréquence et la vitesse d'articulation diminuent. La JOIE
consiste avec un niveau élevé d'excitation, en une augmentation de la moyenne de la FO, de
I'é¢tendue de la FO et de la variabilité¢ de la FO, de méme que de la moyenne d'énergie. Le
stress se caractérise par une déviation de la FO a partir de sa ligne de base qui parait indiquer
les changements de magnitude d'un stress émotionnel. Plus spécifiquement, un stress émo-
tionnel ou des conditions de charges mentales intenses ménent a une élévation des valeurs
de la FO. Des effets similaires ont ét¢ mentionnés concernant I'amplitude et la durée des
phrases parlées. Enfin, pour ce qui concerne la dépression dont les résultats les plus con-
sistants concernent son effet sur l'intensité de la voix, une étude menée par Ellgring et
Scherer (1996) a pu confirmer un niveau de FO élevé dans les phases dépressives aigués,
amélioré aprés traitement, mais seulement pour des femmes dépressives, pas pour les
hommes. Par contre, ces auteurs trouvent un ralentissement du débit chez les deux sexes.

2.3. Les traits émotionnels dans la voix du Président Ahidjo

Nous faisons une étude prosodique décloisonnée et menée a la fois du point de vue
linguistique, psychologique et technologique. Comme le pensait Cicéron, De Oratore cité
par Scherer, Johnstone, Sangsue (1998), «ll y a autant de mouvements dans la voix qu'il y a
de mouvements dans l'esprit, et l'esprit est profondément affecté par la voix.»

Le relevé de la pulsion de la voix du Président Ahidjo observé dans le logiciel PRAAT
présente les indicateurs suivants:

Time range of SELECTION From 0.034870 to 44.839406 seconds (duration:
44.804536 seconds)

Median pitch: 143.744 Hz

Mean pitch: 174.607 Hz

Standard deviation: 89.924 Hz

Minimum pitch: 33.325 Hz

Maximum pitch: 423.473 Hz

Pulses:

Number of pulses: 4566

Number of periods: 4372

Mean period: 5.790179E-3 seconds

Standard deviation of period: 2.692470E-3 seconds

Voicing:

Fraction of locally unvoiced frames: 35.587% (637 / 1790)

Number of voice breaks: 74

Degree of voice breaks: 39.011% (17.478765 seconds / 44.804536 seconds)

Jitter:

Jitter (local): 3.332%

Jitter (local, absolute): 192.924E-6 seconds

Jitter (rap): 1.747%

Jitter (ppg5): 1.922%

Jitter (ddp): 5.241%

Shimmer (local): 15.834%

Shimmer (local, dB): 1.504 dB

Shimmer (apg3): 7.556%

Shimmer (apg5): 10.317%

Shimmer (apqll): 16.745%

Shimmer (dda): 22.667%

Harmonicity of the voiced parts only:

Mean autocorrelation: 0.762917
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Mean noise-to-harmonics ratio: 0.370296

Mean harmonics-to-noise ratio: 6.274 dB

On observe que dans le discours du Président Ahidjo, la fréquence varie entre 33.325 et
423.473 Hz. A bien scruter, le nombre de pulsions allant en de¢a de 160 Hz est de 248 et le
nombre allant au-dela de 270, est de 90. Ceci montre que nous sommes en face d'un dis-
cours dont la fréquence est majoritairement basse. Nous pouvons l'observer sur l'apercu de
PRAAT ci-dessous:

Diagrammel: Analyse de la fréquence dans le discours de démission du Président Ahidjo

™ 6. Sound Ahidjo EE

Fil Edt Query Vew Selsct Spectrum Pitch Intensity Formark  Pulses "-&

Visible part 44 539405 seconds.
Total duration 44 B39406 seconds

On peut voir aussi que la fréquence moyenne est de 143.744 Hz. Selon, Scherer, Ladd
et Silverman (1984), on est dans le «low-pass» a environ 130 Hz. Ceci nous améne a conclure
que dans I'ensemble, l'expressivité du Président Ahidjo s'est caractérisée par une diminution
de la hauteur de sa voix pendant I'annonce de sa démission. On peut en déduire que sa voix
a subi le poids de la signification de sa démission dans un contexte ou il s'était accroché au
pouvoir jusque-la et qu'en ce moment-la précisément, rien ne l'y contraignait dans l'actua-
lité. 1l avait donc de 1'émotion a quitter le siége pour lequel il avait combattu pendant
I'essentiel de sa vie active et sur lequel il était au sommet de la gloire dans son pays. L’émo-
tion se justifie parce qu'il abandonnait ce qu'il disait «aimé de tout son coeur». Il avait pour
cela une bouche qui pesait et qui pronongait avec difficultés des paroles émotionnelles. On
voit cela aussi dans l'analyse de l'intensité. La moyenne se situe entre 60 et 70 dB et la voix
atteint une seule fois les 80 dB. Par contre, on observe 35 fois la pression aller en deca de
60dB pour un court fragment de 79 mots et de 45 secondes. On le voit sur I'image suivante:

Diagramme 2: Analyse de [’émotion dans le discours de démission du Président Ahidjo




La voix du démissionnaire était non seulement grave, mais faible de maniere générale.
L'intensité était réguliere certes, mais de basse amplitude. En supposant que ce n'était pas un
probléme d'enregistrement audio, nous pouvons constater que la voix de 1'encodeur ne sortait
pas ou que ce dernier avait tendance a parler dans sa gorge. C'est 1a, un signe caractéristique
d'une forte émotion. Sur le plan rythmique, on constate aussi un débit ou une vitesse des paro-
les extrémement lentes. Ce sont 79 mots prononcés en 45 secondes soit une moyenne de 1,5
seconde par mot. Sur la base des travaux de Scherer, Ladd et Silverman (1984), un débit lent
se caractérise par une durée des syllabes d'environ 300 ms et des voyelles de 100 a 150 ms.
Ainsi, pour 121 syllabes en tout, on s'en sort toujours avec une durée de 371 ms par syllabe.
De quoi dire que le discours était plus lent que les attentes et qu'il subissait probablement le
poids d'un facteur étranger.

L'analyse de la bipolarisation et de I'alternance rythmique est encore plus révélatrice:
sur les 79 mots, PRAAT signale 74 pauses soit 39.011% de la taille globale du discours ou
17.478765 secondes sur les 44.804536 secondes au total. Parmi ces 74 pauses, l'oreille humaine
peut distinctement en percevoir 32, soit une moyenne d'une pause tous les 2 mots avec une
longueur maximale de 2,167 secondes et minimale de 0,031403 seconde. Avec cette moyen-
ne, Nous sommes-la vraiment dans le seuil minimal défini par Fonagy (1983), Rossi (1999),
Jun et Fougeron (2000). Nous présentons ci-dessous le découpage de I’intervalle inter-
accentuel. A la fin de chaque groupe, on note un accent montant. Le tiret marque la pause:

Camerounaises-camerounais-mes chers compatriotes-J'ai déci-dé-de démissionner
de mes fonctions de Président de la République Unie du Cameroun-En cette circonstance-
capitale-je voudrais-du-fond-du cceur-remercier-toutes celles et tous ceux-qui-depuis
bientét vingt cinq ans- m'ont accordé leur confiance-et apporter leurs aides-dans

I'accomplissement de mes lourdes taches-a la téte de I'Etat-Je vous exhorte-a-demeurer-

un peuple-uni-patriote,-travailleur-digne-et res-pec-té.

En observant le prosogramme ci-dessous, on note que l'accentuation de la syllabe qui
précede chaque pause coincide avec l'augmentation de l'intensité et de la fréquence.

Diagramme 3: Analyse de [’accentuation de la syllabe
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Sur le plan pragmatique, on peut assimiler cela aux syllabes ou aux mots que le Président
démissionnaire voulait mettre en évidence pour des raisons émotionnelles liées a ses senti-
ments ou a la nostalgie des choses qui lui étaient chéres. Dans les mots suivants, I'étirement
vocalique qui précéde la pause est marqué par le soulignement et la durée est entre parenthése:
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Camerounaises (311,740 ms), Camerounais (309,233 ms), chers (408,049 ms),
compatriotes (317,140 ms), décidé (492,129 ms), circonstance (317,140 ms), capitale
(523,38 ms), voudrais (330,293 ms), cceur (527,309 ms), celle (250, 477 ms), ans
(326,737 ms), confiance (337,209 ms), aide (337, 209 ms), tache (134,584 ms), Etat
(60,563 ms), exhorte (220,569 ms), demeurer (407,492 ms), uni (390,295 ms), patriote
(621,581 ms), digne (318 ms), respecté (172,682 ms).

Si I’on a donc une voix qui monte et qui redescend aprés chaque pause, le prosogramme
présente une courbe presque réguliére en zigzag. Cela peut étre caractéristique du phono-
style du Président Ahidjo. La durée normale d'une syllabe lente est de 300 ms et celle d'une
voyelle de 100 a 150 ms. Mais, nous constatons que la plupart du temps, I'étirement est exces-
sif. Cela regorge un caractére mélodique et la chanson est une parole qui contient une bonne
dose d'émotion. De plus, on observe aussi que la fréquence sur le mot «Etat» est de 324.8
Hz, 376,2 Hz sur «uni», 371,2 Hz sur «digne», 400 Hz sur la conjonction «et» et 362,6 Hz sur
la syllabe «té» du mot final «respecté». Sur la méme lancée, l'intensité est unique sur le mot
«exhorte» avec 80 dB. Les plus saillants sont: 79dB sur «demeurer» et sur «uni», 70 dB sur
«patriotey, «travailleur» et «digne», 79 dB distinctement sur les trois syllabes du mot «respecté».

Nous avons relevé 1a, tous les cas saillants décrits au début de cette partie comme mar-
queurs d'émotion. En se situant dans 1'environnement cognitif camerounais de 1'époque, l'inter-
prétation pragmatique de 1'émotion traduite par ces modifications prosodiques indique que le
Président Ahidjo avait beaucoup d'estime pour son peuple parce qu’il prononce les mots «Ca-
merounaises, Camerounais, chers, compatriotes» avec plus d’émotion (étirement vocalique
ou lenteur de la vitesse). De plus, on observe qu'il met plus de temps a prononcer le féminin
(Camerounaises, celle) que le masculin (Camerounais, ceux). Cette émotion est une marque
de reconnaissance qui peut se justifier par le fait que les femmes se mobilisent mieux que
les hommes et font gagner les élections. Cela peut aussi signifier qu’il aimait tout singuliere-
ment le genre féminin. Par ailleurs, le mot «décidé» décrit dans PRAAT ci-dessous est
entrecoupé et particulierement long parce que, c'est le pivot de toute son histoire.

Diagramme 4: Analyse de la fréquence du mot «décidéy
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Le poids de ce mot indique aussi celui de sa démission et I’attitude de défiance dans
I’acte d’annonce. Cela connote sur un premier plan une situation contraignante qui peut étre
personnelle parce qu’il lui est difficile d’abandonner la gloire ou extérieure a sa personne
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parce qu’il n’avait pas de choix. Dans tous les cas, il a mis un temps non conventionnel pour
prononcé ce mot. Sur un autre plan, on peut avoir I’assurance que I’orateur était bel et bien
libre de toute contrainte et qu’il insistait sur ce mot afin que ce soit bien compris. Dans ce
sens, on comprend que, passé inapercu, on aurait cru a un coup d'Etat dans une Afrique ou
c'était une pratique courante. Cette interprétation peut étre envisagée parce qu'aprés Léopold
Sédar Senghor du Sénégal, Ahidjo était ainsi le deuxiéme Président africain abandonnant le
pouvoir «volontairement». Cette accentuation aurait donc permis d’éviter une dissonance pro-
sodique qui aurait pu créer le soulévement de ses partisans. Pour ce faire, il accentue aussi par-
ticuliérement «circonstance, capitale, voudrais, tout cceur» qui impliquent la sincérité de 1’in-
formation et la nécessité d'accepter la nouvelle donne avec 1'esprit «patriote» et sans division
(«demeurer uni»). Le mot «exhorte» a aussi la plus grande intensité de 1'extrait, ce qui justifie
valablement 1’importance qu’il donne & son invitation. Ensuite, il insiste sur ses souhaits
pour son pays ou sur les choses qui lui tiennent a «cceury. Il s'agit de: «un peuple patriote, tra-
vailleur, digne et respecté». La conjonction «et» a la plus grande amplitude du corpus; cela
veut dire qu'il insiste sur le fait que ces quatre valeurs sont nécessaires a la fois. En effet, c'est
au nom du «patriotisme» qu'il avait tenu une «dictature féroce». De méme, le Cameroun était
un pays en voie de «prospérité», donc «travailleur». Enfin, son réve avait été que le Cameroun
soit un pays particulier en Afrique («digne et respecté»). Les trois syllabes du mot «respecté»
sont prononcées distinctement, ce qui veut dire qu'il y tenait particulierement plus.

3. Les limites de I’analyse et de ’interprétation

La lecture du Jitter et du shimmer n'est pas trés révélatrice dans cette étude. On observe
que le jitter local est a 3.332% alors que le shimmer local est de 15.834% et 1.504 dB. Ceci
est d'autant plus compliqué a interpréter que l'enregistrement audio du discours a cette époque
¢tait de mauvaise qualité. Le taux d'harmonie est vraiment bas avec 6.274 dB. Il faudrait
rappeler que le jitter et le shimmer représente les variations qui ont lieu au niveau de la fré-
quence fondamentale. Tandis que le jitter indique la variabilité ou la perturbation de la fré-
quence fondamentale, le shimmer le fait pour I'amplitude de 1'onde du son ou l'intensité de
I'émission vocale. Nous pouvons simplement dire que le Président Ahidjo n'a pas utilisé ces
vibrations pour exprimer ses émotions.

Nous ne pouvons pas dire étre en possession a 1’heure actuelle des moyens scientifi-
ques suffisant pour faire I'étude du décodage de I'émotion. Selon Scherer (1989), le pourcen-
tage de reconnaissance correcte moyen de 1'émotion dans la voix est d'environ 60%. Plus ré-
cemment, Scherer, Banse et Wallbott (2001) rapportent un pourcentage moyen de recon-
naissance correcte de 62% pour 11 études effectuées dans différents pays occidentaux. Les
taux de reconnaissance correcte varient en fonction de I'émotion exprimée et sont remarqua-
blement constants d'une étude a l'autre. Les expressions de tristesse et de colére sont en gé-
néral mieux reconnues que les expressions de peur ou de joie. Lorsque le dégofit fait partie
des émotions étudiées, les expressions correspondantes sont toujours moins bien reconnues
que celles correspondant aux autres émotions étudiées. Dans tous les cas, il n'existe pas beau-
coup de données concernant les caractéristiques vocales utilisées par les auditeurs lors du
décodage de I'émotion dans ce corpus. Nous précisons tout simplement qu'a I'écoute de ce
discours, la population est restée pétrifiée. Toutefois, nous voulons préciser enfin que le méme
discours, prononcé dans une intonation différente, aurait eu des effets dissonants. En clair,
nous parlons de dissonance prosodique des lors qu'une différence pergue entre deux contours
d'intonation appliqués a un méme énoncé confere des significations (sémantique ou pragma-
tique) différentes a 1'énoncé. Globalement, nous avons dit que le contour de FO augmentait
pour les énoncés de type «joie» alors qu’il descendait pour les énoncés «tristesy». Ceci veut
dire que si le Président avait eu un discours a fréquence et intensité¢ majoritairement ¢levées,
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il aurait plutdét connoté la joie et dans le contexte de 1'époque, cela aurait eu un effet
paradoxal sur la population parce que les interprétations seraient allées dans le sens d’une
envie manifeste qu’il aurait eu de faire un «bon débarras». Malgré tout, nous reconnaissons
que l'intonation seule ne suffit pas a elle seule pour exprimer une impression émotionnelle.

Conclusion

Il convient de noter a la fin de cette étude que les moyens scientifiques ne sont pas
suffisants a I’heure pour faire I'étude du décodage de 1'émotion dans la voix. Le lien entre la
prosodie et I’émotion est une réalité quotidienne qui mérite plus d’attention. A 1’heure
actuelle, le peu d’intérét porté a cette relation ne permet pas de cerner 1’analyse prosodique
du discours dans toutes ses dimensions. Pour ce qui concerne I’application au discours du
Président Ahidjo, la certitude a tirer de cette analyse est qu’il a eu de la peine a démissionner.
On observe dans sa voix que beaucoup d’émotions sont non conventionnelles. Sur les plans
prosodique et pragmatique, il n’exprime aucun marqueur de soulagement. Cela signifie que
le Président a éprouvé beaucoup de peine dans son discours. Toutefois, cette tristesse peut
bien étre d’origine personnelle ou non. Une perspective d’étude intéressante serait de pou-
voir déterminer les marqueurs prosodiques et pragmatiques du non consentement dans les
expressions de I’émotion dans la voix. Cela permettrait par exemple de pouvoir détecter les
cas des personnes prises en otage a partir de leurs discours et déclarations.
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DIALOGUL REFLEXIV — CONDITIE DE IMPLEMENTARE A iINVATARII
CENTRATE PE STUDENT

Veronica RUSQOV, asist. univ.,
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balti
veronica.rusov@usarb.md

Rezumat: In articol este accentuat impactul semnificativ al dialogului reflexiv in procesul de dez-
voltare personald si profesionala a studentilor, care consta in oportunitatea de a se cunoaste mai bine,
de a-si explora propriile ganduri, emotii, valori si atitudini in legéturd cu invatarea si dezvoltarea personala,
de a intelege mai profund propriilor competente, interese si nevoi, precum si a modului in care aces-
tea pot influenta procesul de invatare. Autorul ofera exemple de intrebari specifice dialogului refle-
Xxiv, care s-au dovedit a fi utile 1n Incurajarea studentului sa-si asume responsabilitatea pentru propria
invatare si dezvoltare, s reflecteze asupra propriilor experiente, progrese si provocari pentru a deveni
congtient de importanta implicarii active si a angajamentului personal in procesul de Invatare.

Cuvinte-cheie: dialog reflexiv, invatare centrata pe student.

Abstract: The article emphasizes the significant impact of reflective dialogue on the personal
and professional development of students, which consists of the opportunity to know oneself better, to
explore one's own thoughts, emotions, values, and attitudes towards learning and personal growth, to
gain a deeper understanding of one's own competencies, interests, and needs, as well as how they can
influence the learning process. The author provides examples of specific questions in reflective dialogue
that have proven to be useful in encouraging students to take responsibility for their own learning and
development, to reflect on their experiences, progress, and challenges in order to become aware of
the importance of active engagement and personal commitment in the learning process.

Keywords: reflective dialogue, student-centered learning.

Dialogul reflexiv este un concept utilizat in contextul educatiei si invatdmantului pentru
a descrie o forma de interactiune si comunicare care ncurajeaza reflectia si gandirea critica.
Este un proces in care participantii se angajeaza Intr-un dialog deschis si sincer, In care 1si
exploreaza propriile ganduri, emotii si experiente intr-un mod autentic si inteleg mai bine
perspectivele si punctele de vedere ale celorlalti.

Diferiti autori si teoreticieni au oferit definitii si perspective variate asupra conceptului
de dialog reflexiv. D. Schon, in lucrarea sa ,,The Reflective Practitioner”, defineste dialogul
reflexiv ca un proces in care profesionistii (in cazul invatdmantului superior, studentii) isi
exploreaza si isi clarificd propria lor practica prin intermediul discutiilor si reflectiei critice
in colaborare cu alti profesionisti sau colegi [6]. P. Freire, in lucrarea sa ,,Pedagogy of the
Oppressed”, evidentiaza dialogul ca un instrument esential pentru educarea critica si elibera-
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toare. El considera dialogul ca fiind un proces in care oamenii invata sa-si inteleaga propria
realitate, sa critice si sa-si transforme conditiile de viata prin intermediul reflectiei si comuni-
carii autentice[S]. D. Boud, un cercetator in domeniul invatarii experientiale, sustine ca dialo-
gul reflexiv este un proces prin care studentii isi exploreaza si isi analizeaza propria invatare
si experiente, 1si construiesc intelegerea si isi dezvolta abilitatile prin intermediul discutiilor si
reflectiei critice [2]. J. Dewey, un filozof si pedagog american, a subliniat importanta dialogu-
lui 1n procesul de invatare. El considera ca dialogul autentic si reflexiv intre profesor si stu-
dent, dar si intre studenti, este esential pentru dezvoltarea gandirii critice si a intelegerii pro-
funde a subiectelor studiate. J. Mezirow, un teoretician al invatarii transformative, foloseste
termenul ,,dialog critic” pentru a descrie interactiunile in care indivizii isi exploreaza si 1si
restructureaza convingerile si perspectivele prin intermediul dialogului cu altii. Acest dialog
critic este considerat esential pentru dezvoltarea gandirii critice si a schimbarii de paradigma.
Aceste definitii reprezintd doar cateva dintre perspectivele diferitilor autori in ceea ce pri-
veste dialogul reflexiv. Fiecare autor aduce intelegerea si interpretarea sa asupra conceptu-
lui, dar toti evidentiazd importanta dialogului si a reflectiei critice Tn invatdmantul superior.

Relatia dintre dialogul reflexiv si invatarea centrata pe student este stransa si interde-
pendenta. Ambele concepte se concentreaza pe implicarea activa si autonomia elevului in
procesul de invatare, incurajandu-1 sa-si dezvolte gandirea critica, capacitatea de autoevalua-
re si constientizarea propriei invatari. Dialogul reflexiv se referd la o abordare in care elevii
sunt incurajati sa-si analizeze si sa-si evalueze propria invatare, gandindu-se la procesele si
strategiile pe care le folosesc. Prin intermediul dialogului, elevii sunt stimulati sd-si puna
intrebari, sd-si exprime opiniile si sa-si exploreze propria gandire. Aceasta 1i ajutd si devina
congtienti de ceea ce stiu, de ceea ce nu stiu incd si de modul in care pot imbunatati procesul
lor de invatare. Dialogul reflexiv promoveaza auto-reflectia si auto-cunoasterea si poate fi
facilitat de profesor, dar si de colegi sau prin intermediul tehnologiei. Invitarea centrata pe
student pune accentul pe implicarea activa a elevilor in procesul de invatare. Ea se bazeaza
pe ideea ca elevii sunt responsabili de propriul lor invatator si cé ei trebuie sa fie implicati in
luarea deciziilor legate de invatare. Invitarea centratd pe student incurajeaza elevii sa-si asume
un rol activ 1n stabilirea obiectivelor de Invatare, In planificarea si monitorizarea progresului
lor si in evaluarea propriei lor invatari. Elevii sunt incurajati sa-si exprime opinii, sa colabo-
reze cu alti elevi si sd participe la activitati practice si relevante pentru viata reald. Astfel,
dialogul reflexiv poate fi considerat un instrument esential in implementarea invatarii cen-
trate pe student. Prin intermediul dialogului reflexiv, elevii pot reflecta asupra propriilor lor
experiente de invatare, pot-si evalua propriile progrese si pot dezvolta abilitdti critice de
gandire si autoevaluare. Dialogul reflexiv faciliteazd comunicarea deschisa si colaborarea
intre elevi si profesori, creand un mediu propice pentru Invatarea activa si autonoma a ele-
vilor in cadrul unei abordari centrate pe student.

Utilizarea dialogului reflexiv In formarea profesionala initiald a cadrelor didactice este
esentiala din mai multe motive:

e Dezvoltarea constiintei de sine: Dialogul reflexiv le ofera viitorilor profesori oportuni-
tatea de a-si dezvolta o intelegere mai profunda a sinelui, inclusiv a propriilor convin-
geri, valori si atitudini legate de educatie. Aceastd constientizare este fundamentala
pentru dezvoltarea unei identitati profesionale solide si pentru a fi Tn mésura sa-si defi-
neascd propriul stil de predare.

o Invitarea din experientd: Dialogul reflexiv incurajeaza viitorii profesori sa reflecteze
asupra experientelor lor practice de predare si sa extraga invataminte din acestea. Prin
analizarea si evaluarea critica a propriilor actiuni si a rezultatelor obtinute, acestia pot
identifica punctele lor tari si slabe si pot dezvolta strategii si abordari imbunatatite.
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Imbundtdatirea practicii didactice: Prin dialogul reflexiv, viitorii profesori pot examina
si critica in mod sistematic metodele, tehnicile si abordarile folosite In procesul de
predare. Acest lucru le permite sa identifice si sd dezvolte strategii si tehnici mai
eficiente, adaptate nevoilor si caracteristicilor elevilor lor.

Dezvoltarea gandirii critice: Dialogul reflexiv promoveaza dezvoltarea gandirii critice
si analitice in randul viitorilor profesori. Acestia sunt incurajati sa evalueze si sa anali-
zeze argumentele si teoriile din domeniul educatiei, sd-si pund intrebari si sa-si dez-
volte abilitati de evaluare si sinteza a informatiilor.

Transfer de cunostinte si actiune: Dialogul reflexiv in formarea profesionala a viitoarelor
cadre didactice nu se limiteaza doar la reflectie, ci are si scopul de a genera schimbari
si actiuni concrete. Viitoarele cadre didactice sunt incurajate sa-si traduca invatarile si
perspectivele dobandite in actiuni practice, imbunatatind astfel practica lor educationala.
Construirea cunostintelor: Prin intermediul dialogului reflexiv, studentii isi pot conso-
lida cunostintele si intelegerea asupra subiectelor studiate. In timpul dialogului, ei pot
explora idei noi, pot formula intrebari si pot primi feedback constructiv, ceea ce le
permite sa-si aprofundeze si sd-si consolideze cunostintele.

Intelegerea perspectivelor multiple: Dialogul reflexiv oferd studentilor oportunitatea de a
intelege si de a aprecia perspectivele si punctele de vedere diferite. Prin ascultarea si
respectarea opiniilor celorlalti, studentii pot dezvolta empatie si intelegere fatd de di-
versitatea de idei si experiente, ceea ce contribuie la dezvoltarea lor personala si profe-
sionala.

Stimularea creativitatii si inovatiei: Dialogul reflexiv poate stimula gindirea creativa si
inovatia. Atunci cand studentii sunt incurajati sd-si exploreze si sa-si exprime liber
ideile si perspectivele, pot aparea noi solutii si abordari la problemele complexe sau in
domeniile lor de studiu.

Dezvoltarea abilitatilor de comunicare: Dialogul reflexiv ofera oportunitati de dezvol-
tare a abilitatilor de comunicare. Prin participarea activa la dialog, studentii isi pot im-
bunatati abilitatile de ascultare, exprimare orala si argumentare, ceea ce le va fi util in
interactiunile lor viitoare, atat in mediul academic, cét si in carierd. Aceasta promovea-
za schimbul de idei, impartagirea de experiente si invatarea reciprocd, creind un mediu
propice pentru dezvoltarea profesionala.

Autonomia §i responsabilitatea profesionala: Prin intermediul dialogului reflexiv, vii-
torii profesori sunt incurajati sa-si dezvolte autonomia si responsabilitatea profesionala.
Ei 1si asuma rolul activ de a-si analiza si imbunatati practica, de a-si cduta informatii
relevante si de a-si asuma decizii informate si etice in procesul de predare.
Auto-reflectie: Dialogul reflexiv Incurajeaza viitoarele cadre didactice sd se priveasca
pe sine si sd-si analizeze propriile ganduri, emotii, experiente si actiuni in legatura cu
practica lor educationald. Aceasta implica o examinare critica a propriilor convingeri,
valori si atitudini, precum si a impactului lor asupra activitatii didactice.

In ansamblu, dialogul reflexiv oferd un cadru valoros pentru dezvoltarea profesionali a

viitorilor profesori, promovand constiinta de sine, invatarea din experientd si dezvoltarea
gandirii critice, toate acestea contribuind la formarea unor profesionisti competenti si
reflectivi in domeniul educatiei.

Dialogul reflexiv poate fi aplicat in diverse contexte educationale formale, nonformale

si informale. Prin intermediul dialogului reflexiv, se promoveaza gandirea critica, dezvolta-
rea abilitatilor de comunicare si empatie, si se creeaza un mediu propice pentru invatarea si
dezvoltarea personald. Utilizarea dialogului reflexiv in invatdmantul superior are multiple
beneficii si aduce imbunatatiri semnificative in procesul de invatare al studentilor.
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Existd mai multe metode didactice care se bazeaza pe dialogul reflexiv si incurajeaza par-
ticiparea activa a studentilor in procesul de invatare. Iata cateva exemple de astfel de metode:
cutiilor in grup in care studentii isi exprima opinii, argumenteaza si exploreaza diferite per-
spective asupra unui subiect dat. Participantii trebuie sa asculte cu atentie si sd raspundd In mod
constructiv la argumentele celorlalti, promovand astfel dialogul reflexiv si gandirea critica.

Studii de caz: Metoda studiului de caz implica analiza si rezolvarea unor situatii sau
probleme complexe din domeniul de studiu. Studentii sunt incurajati sa discute si sa explo-
reze multiple solutii posibile, sa evalueze avantajele si dezavantajele fiecareia si sa isi argu-
menteze optiunile. Prin intermediul acestei metode, se promoveaza dialogul reflexiv si dez-
voltarea abilitatilor de rezolvare a problemelor.

Jurnale de reflectie: Metoda jurnalelor de reflectie presupune ca studentii sa tind un
jurnal in care sa noteze si sa reflecteze asupra experientelor de invatare, ideilor si emotiilor
lor. Aceste jurnale pot fi utilizate ca baza pentru discutii si reflectii suplimentare in cadrul
seminarului sau al intilnirilor individuale cu profesorii. Prin aceastd metoda, studentii au
ocazia de a-si explora si intelege mai profund propriile ganduri si experiente de invatare.

Portofolii educationale: Portofoliile educationale sunt colectii de lucrari, proiecte si
materiale care reflectd progresul si evolutia unui student pe parcursul unui curs sau unui
program de studiu. In timpul elaboririi portofoliului, studentii sunt incurajati si-si analizeze
si sa-si evalueze propriile lucrari si sa-si argumenteze alegerile. Aceastd metoda faciliteaza
dialogul reflexiv si auto-reflectia.

Aceste metode didactice sunt doar citeva exemple cum dialogul reflexiv poate fi inte-
grat in procesul de invatare Tn invatimantul superior. Experienta obtinutd de noi accentueaza
importanta de a crea un mediu favorabil in care studentii sa se simtd confortabil sa isi expri-
me opiniile si sa participe activ in dialoguri si reflectii critice. Astfel, din timp s-au planifi-
cat intrebari care au semnificatie si care dau inteles si orientare discutiei. S-a folosit timpul
de asteptare: cel putin 30 de secunde de gandire pentru a raspunde. Studentilor le vine greu
sd exprime oral reflectiile. Respectuos, calm si cu manifestare a increderii am dezvoltat ras-
punsurile studentilor, realizand o trecere de la reflectia individual la cea colectiva. Pentru a
implica un numar cat mai mare de studenti in reflectia colectiva, am dresat intrebari de ex-
plorare. La finalul discutiei, se propunea rezumarea periodica in scris a principalelor puncte
discutate prin diferite metode reflexive: eseu de 5 minute, pagina de jurnal, 3-2-1 etc. Atra-
gerea a unui numdr cat mai mare posibil de studenti in discutie, a contribuit la dezvoltarea
experientei de invatare. Studentii mereu au avut posibilitatea sa descopere singuri cunostin-
tele prin sirul de tipologii de intrebari. Am construit dialogul reflexiv in baza modelor pro-
cesului de reflectie oferite de mai multi autori.

Ciclul reflexiv al lui Gibbs (1988) [6] este un model amplu utilizat in contextul reflectiei
si Invatarii din experientd. A fost propus de Graham Gibbs si este folosit n special in dome-
niul educational si in dezvoltarea profesionala, cuprinzand sase etape distincte: 1. Descrie-
rea experientei: In aceastd prima etapa, individul descrie in detaliu evenimentul sau expe-
rienta care a generat o oportunitate de invatare. Se pune accent pe detalii specifice, context
si aspecte observate sau implicate n experientd; 2. Sentimentele si emotiile: Aceasta etapa
implica explorarea si exprimarea emotiilor, sentimentelor si reactiilor personale legate de
experientd. Persoana isi analizeaza reactiile afective si impactul acestora asupra experientei
si invatarii; 3. Evaluarea criticd: In acest stadiu, individul examineaza si evalueaza critic
experienta, analizand aspecte pozitive i negative, precum si consecintele si efectele impli-
cate. Se iau In considerare factori precum cunostintele anterioare, valorile personale si
perspectivele in evaluarea criticd; 4. Analiza teoretica: Etapa de analiza teoreticd implica
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explorarea si conectarea experientei cu teorii, concepte si cunostinte existente. Persoana
cautd sa Inteleaga si sd interpreteze evenimentele din perspectiva teoriilor relevante, adu-
cand in discutie modele si concepte relevante; 5. Infelegerea generald: Aici, individul inte-
greaza si sintetizeaza ceea ce a fost observat, experimentat si invatat din experientad. Persoa-
na incearca sa obtina o Intelegere generala si coerenta a situatiei si a modului in care aceasta
se leaga de cunostintele si experientele anterioare; 6. Plan de acfiune: Ultima etapa se refera
la dezvoltarea unui plan de actiune bazat pe intelegerea obtinuta din ciclul reflexiv. Persoa-
na identificd pasi concreti si strategii pentru a aplica cunostintele si perspectivele dobandite
in situatii viitoare si pentru a-si imbunatati performanta si abordarea. Ciclul reflexiv al lui
Gibbs faciliteaza un proces de invétare continud si de dezvoltare personald prin incurajarea
indivizilor sa reflecteze asupra experientelor si sa-si dezvolte abilitatile de intelegere critica
si de aplicare in practicd. Prezentam 1n Tabelul 1 exemplele de intrebari conform Ciclului
reflexiv al lui Gibbs care au stimulat dialogul reflexiv in cadrul activitatilor academice
promovate cu viitoarele cadre didactice:

Tabelul 1. Tipurile de intrebari reflexive dupd G. Gibbs

Etape Intrebari utile:

Ce s-a intamplat?

Cand si unde s-a intamplat?
Cine a fost prezent?

Ce ati facut?

Ce au facut ceilalti oameni?
Care a fost rezultatul situatiei?
De ce erati acolo?

Ce ati vrut sa se Intdmple?

Descriere

Ce ati simtit in timpul situatiei?

Ce ati simtit inainte si dupa situatie?

Ce credeti ca au simtit ceilalti In legaturd cu situatia?
Ce credeti ca simt altii despre situatia acum?

La ce v-ati gandit in timpul situatiei?

Ce parere aveti despre situatie acum?

Emotii

Ce a fost bun si rau 1n experienta?

Ce a mers bine?

Ce nu a mers atét de bine?

Cu ce ati contribuit dumneavoastra si alti oameni la situatie (pozitiv sau negativ)?

Evaluare

De ce au mers lucrurile bine?

De ce nu a mers bine?

Analiza Ce sens poate avea situatia?

Ce cunostinte proprii sau ale altora (de exemplu literatura academicd) pot ajuta sa
fie inteleasa situatia?

Ce ati Invatat din aceasta situatie?

Cum ar fi putut fi aceasta o situatie mai pozitiva pentru toti cei implicati?
Concluzii  |Ce abilititi trebuie sd dezvoltati pentru a putea gestiona mai bine o astfel de situa-
tie?

Ce altceva ati fi putut face?

Daca ar fi sé faceti din nou acelasi lucru, ce ati face diferit?
Cum veti dezvolta abilitatile necesare de care aveti nevoie?
Cum va veti asigura cd puteti actiona diferit data viitoare?

Plan de
actiune
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Si-au confirmat eficienta tipurile de intrebari dupa Modelul Cadrul 5 R pentru reflectie
propus de cercetatorii JD Bain, R. Ballantyne, C. Mills NC Lester (Tabelul 2) [1]. Modelul
Cadrul 5 R pentru reflectie se referd la o structura conceputd pentru a facilita procesul de
reflectie si Invatare din experientd. Acest model este utilizat in contexte educationale si de
dezvoltare profesionald pentru a sprijini indivizii sd-si examineze si sa-si inteleagd mai
profund experientele si sd-si dezvolte abilitatile de invatare. Cadrul 5 R este alcatuit din
cinci etape cheie: 1. Retrairea (Recall): In aceasta prima etapa, individul isi aduce aminte si isi
descrie experienta in detaliu. Aceasta poate include recunoasterea aspectelor emotionale,
cognitionale si comportamentale ale experientei; 2. Reflectarea (Reveal): A doua etapd im-
plica explorarea si analiza experientei prin intermediul Intrebarilor si aprofundarii. Persoana
incearcd sa inteleagd motivele, sentimentele, gandurile si consecintele implicate in
experienta; 3. Revalorificarea (Reframe): Aceasta etapa implicad reanalizarea si reinterpreta-
rea experientei prin diferite perspective si contexte. Persoana incearcad sa giseasca moduri
alternative de intelegere a evenimentelor si a propriei implicari in ele; 4. Reevaluarea (Re-
vise): In aceasti etapa, individul evalueazi si analizeazd modul in care experienta influen-
teaza sau schimba perspectivele, cunostintele si abilitatile sale anterioare. Se cauta si se 1n-
teleaga lectiile Invatate si s se identifice eventualele modificari necesare in comportamentul
sau abordarea viitoare; 5. Reactionarea (Respond): Etapa finald implica dezvoltarea unui
plan de actiune sau a unei strategii pentru a aplica ceea ce s-a invatat din experienta in
situatii viitoare. Persoana isi propune sa foloseasca cunostintele si perspectivele dobandite
pentru a-si imbunatati performanta si abordarea in viitor. Modelul Cadrul 5 R pune accent
pe introspectie si analiza critica, permitand individului s exploreze si sa Inteleagd mai bine
propria experienta, sa-si dezvolte abilitatile de Invatare si sa-si imbundtateasca performanta.

Tabelul 2. Tipurile de intrebari reflexive dupa JD Bain, R. Ballantyne, C. Mills NC Lester

Etape

Intrebari utile

Expresiile utile

RAPORTARE

O scurta descriere a
experientei/problemei sau
problemei

Ce s-a intamplat?

Care sunt aspectele cheie ale acestei
situatii?

Cine a fost implicat?

Ce am facut?

,,Am vazut...”, ,,Am obser-
vat...”, ,,Eu/au spus...”, ,,Am
avut...” si cuvinte care indica
ora, cum ar fi ieri, sdptdmana
trecuta etc.

RASPUNS
Prezentarea reactiei sau
raspunsului la situatie

Cum m-a facut sa ma simt ceea ce s-a
intamplat?

Ce am crezut?

Ce m-a facut sa gandesc si sa simt
asa?

Am simtit...”, ,,Am crezut...”,
,Cred...”, ,,Cred ca...”. Poate
fi util sa folositi limbajul de
tranzitie pentru a conecta ex-
perientele cu sentimentele si
gandurile, de exemplu ,,urma-
torul”, ,,ulterior”, ,,dupa”, ,,in
final”, ,,ducand la”

RELATIE

Intelegerea modului in
care situatia se leaga de
propriile cunostinte si
experiente trecute

Am mai vazut asta?

Ce era atunci asemanator/diferit?
Am abilitati si cunostinte pentru a
face fata acestui lucru?

»Acest lucru Imi aminteste
de...”, ,.Este ca atunci
cand...”. Poate fi util sa folo-
siti limbajul comparativ ca
Lanterior”, ,,in mod similar”,
,,spre deosebire de”

RATIONAMENT
Explorarea si explicarea
situatiei sau experientei

Care este cel mai important aspect al
acesteli situatii si de ce?

Exista vreo literatura teoretica care sa
ma ajute sa inteleg situatia?

»lnteleg cd...”, ., Imi dau sea-
ma”, ,,Pentru mine cel mai
semnificativ aspect...”. Poate fi
util sd folositi limbajul analitic
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Cum afecteaza diferitele perspective |ca ,,critic”, ,,implica”, ,,sprijin”
(de exemplu personale, ca student (ca in dovezile de sustinere)
sau profesionist) modul 1n care inte-
leg situatia?

Cum ar raspunde cineva care are CU-
nostinte despre aceste tipuri de situatii?

RECONSTRUCTIE Cum ar trebui sa fac asta altfel in vii- |,,Voi acum...”, ,,Imi dau sea-
Reincadrati sau reconstru- |tor? ma”, ,,Am invatat ca...”, ,,Ca
iti practica viitoare tra- Ce ar putea functiona si de ce? pas urmator, trebuie sa...”.
gand concluzii din cele  |Exista optiuni diferite? Poate fi util sa folositi cuvinte
patru etape anterioare. Ideile mele sunt sustinute de teorie? |care indica viitor ca ,,voi”,

Folositi-1 pentru a dezvolta | Pot sa fac modificari in folosul alto- |,,poate”, ,,ar putea”,

un plan de actiune pentru |(ra?
ce sa faceti in continuare. |Ce s-ar putea intdmpla daca...?

Un alt instrument, care a facilitat construirea dialogului reflexiv cu studentii in
procesului de formare initiala, au fost intrebarile asupra cunoasterii de sine ca subiect ce
invata propuse de S. Focsa-Semionov (Tabelul 3.) [4, p. 49-51]. Aceste intrebari vizeaza
aspecte precum valorile personale, motivatiile, abilitatile, emotiile, experientele si convinge-

rile individului.

Ele au incurajat reflectia, autoevaluarea si explorarea interioard in vederea

obtinerii unei intelegeri mai profunde a sinelui si a propriei persoane.
Tabelul 3. Intrebari asupra cunoasterii de sine ca subiect ce invatd dupd S. Focsa-Semionov

Pasii constienti-
zarii propriei n-
vatari

Aspecte si intrebari asupra cunoasterii de sine ca subiect ce invata

Incepe de la ex-
periente trecute

Care este experienta ta despre felul in care inveti?

Preferi:

Sa citesti? Sa rezolvi situatii de problema? Sa memorizezi? Sa reproduci? Sa
intelegi? Sa expui materialul In fata grupului?

Sa stii cum se face un rezumat?

Sa adresezi intrebari despre ceea ce ai studiat?

Sa examinezi?

Sa ai acces la o varietate de surse pentru a te informa la subiect?

ti place sa studiezi de unul singur sau in grup?

Ai nevoie de o sesiune de lucru de lunga duratd sau de mai multe sesiuni de
studiu de scurtd durata?

Care sunt deprinderile tale de studiu? Cum evolueaza acestea? Care din ele
functioneaza cel mai bine? Dar cel mai ineficient?

Cum comunici/expui cel mai bine ceea ce ai Invatat? Lucrarea scrisa? Comen-
tariu ori elaborare stiintifica? Expunere orald? Sesiune de intrebari-raspunsuri?

Continua cu
reflectii asupra
situatiei de
invatare actuale

In ce masurd ma intereseaza acest subiect?

Cat timp vreau sa investesc in studierea subiectului?

Ce imi mentine-distrage atentia?

Sunt benefice circumstantele pentru a putea reusi?

Ce pot mentine sub control si ce imi scapa controlului?

Pot eu schimba aceste conditii pentru a reusi cu succes?

Ce afecteaza implicarea mea in Invatarea subiectului?

Am eu un plan de studiv/invatare?

Acest plan ia in consideratie experientele mele de invatare anterioare si stilul de
invatare?
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Reflecta asupra
procesului si su-
biectului de in-
vatare

Care este antetul, inceputul (unu capitol), titlu?

Care sunt cuvintele-cheie ce ies in evidenta?

Inteleg eu aceste notiuni?

Ce cunosc eu deja despre acest subiect?

Ce cunostinte am despre subiecte conexe/inrudite cu acesta?

Ce fel de resurse si informatii mi-ar fi de ajutor?

Pot sa ma limitez doar la o sursa pentru informare?

Am nevoie s caut informatii in surse suplimentare?

Pe parcursul studiului, ma intreb pe mine insumi daca inteleg subiectul?

Ar trebui sa invat cu un tempou mai rapid sau mai lent?

Dacé nu inteleg materia, ma intreb din ce cauza?

Trebuie sa ma opresc pentru a rezuma?

Trebuie sa ma opresc pentru a ma intreba daca are sens, e logic?

Trebuie sd-mi intrerupt studiul pentru a evalua situatia (acord-dezacord)?

Am nevoie de timp doar pentru a reflecta in general asupra subiectului/proce-
sului de studiu si sa revin din nou mai tarziu?

Am nevoie sa discut subiectul cu alti colegi pentru a procesa informatia cu succes?
Am nevoie sa consult profesorul, un expert, o autoritate in domeniul subiectu-
lui de studiu?

Construieste n
baza rezultatelor
controlului, ve-
rificarii, revizui-
rii situatiei

Ce am facut corect?

Ce asi putea face mai bine?

Planul meu de lucru coincide cu felul in care lucrez tindnd cont de punctele
mele tari si slabe?

Am ales conditiile potrivite de studiu?

Am urmat cele proiectate? Am fost disciplinat?

Am reusit cu succes?

Am celebrat succesul?

Intrebarile reflexive ii implica pe studenti in procesul de organizare a invitarii, trans-
formandu-i in agenti activi ai propriei lor invatari. Aceste intrebari i provoaca sa se gan-
deasca la modalitati de a-si personaliza invatarea si de a-si lua responsabilitatea in ceea ce
priveste obiectivele si strategiile de invatare. Prin implicarea lor activa, studentii sunt mai
motivati si implicati in procesul de invitare. In aceastd ordine de idei, de citre noi au fost
elaborate si valorificate in practica educationald, un sir de intrebari care au facilitat analiza
activitatii de invatare de catre studenti (Tabelul 4.)

Tabelul 4. Intrebdri de analiza activitatii de invdtare (elaborat de autor)

Obiectivele
invatarii

Stabiliti anumite obiective?

Va faceti un plan de invatare?

Care sunt pasii pe care 11 urmati?

Ceea ce invatati este relevant?

La ce va va folosi ceea ce invatati?

Cum procedati cand vreti s Invatati ceva nou?

Invitarea unor cunostinte noi este in acord cu obiectivele personale?

Strategiile de
invatare

Cum incepeti? Cu ce incepeti? Cum va organizati?

Cum integrati ce ati invatat in cunostintele pe care le-ati acumulat?
Cum va place sa invatati?

Cum nu va place sa invatati?

Luati notite?

Sistematizati materialul si faceti scheme?
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Subliniati ideile importante?

Identificati cuvintele-cheie?

Invatati prin analogie sau prin asociere?
Preferati sa cititi cu voce tare sau in gand?

Mijloace

Utilizati telefonul?

Utilizati calculatorul?

Utilizati culorile?

Utilizati dictofonul pentru a inregistra explicatiile profesorului?

Colaborarea

Preferati sa invatati cu un coleg sau singur?
Preferati sa invatati din cele prezentate de altcineva?
o Apelati la cadrul didactic pentru clarificari, consultatii?

Motivatia pentru | e Cine va motiveaza?
invatare e Ce vd motiveaza?

Locul invatarii o Cum va organizati spatiul destinat Invatarii?

Timpul Invatarii e Cum va organizati timpul destinat Invatarii?

¢ Vi stabiliti anumite termene?
e In ce momente ale zilei invatati mai bine?
e Luati in calcul curba oboselii?

Practica de utilizare a dialogului reflexiv 1n cadrul activitatilor de invatare organizate in

procesul de formare initiala profesionala a viitoarelor cadre didactice, a intampinat anumite
dificultati:

Rezistenta la schimbare: Unii studenti au manifestat o doza de rezistenta in a-si exami-
na public propriile ganduri si convingeri intr-un mod critic. Schimbarea de perspectiva
si reevaluarea propriilor idei pot fi uneori inconfortabile si pot provoca anxietate sau
rezistenta la nivel emotional.

Lipsa de timp: Dialogul reflexiv necesita timp si dedicare pentru a fi efectuat intr-un
mod adecvat. In contextul aglomerat al invatamantului superior, profesorii si studentii
pot avea dificultati in alocarea suficientd de timp pentru a-si angaja in dialoguri reflexi-
ve profunde si semnificative.

Prejudecati: Prejudecitile pot afecta dialogul reflexiv. Fie ca este vorba de prejudecati
personale sau de influente externe, acestea pot limita capacitatea de a asculta si de a
accepta perspective diferite si pot impiedica dezvoltarea gandirii critice si deschise.
Competente de comunicare limitate: Dificultati in abilitdtile de comunicare pot afecta
dialogul reflexiv. Capacitatea de a asculta activ, de a formula intrebdri pertinente, de a-
si exprima ideile intr-un mod clar si de a rezolva conflictele comunicative poate fi un
aspect cheie in dezvoltarea unui dialog reflexiv eficient.

Relatia profesor-student: Calitatea relatiei profesor-student poate influenta dialogul
reflexiv. Daca relatia este bazatd pe autoritate si ierarhie, studentii pot fi reticenti sa-si
exprime liber opiniile si gandurile. O relatie bazata pe incredere si respect reciproc poa-
te facilita dialogul reflexiv.

A fost important s se constientizeze si s se depaseasca aceste dificultati in promovarea

dialogului reflexiv 1n invatamantul superior. Am oferit sprijin, orientare si resurse adecvate
pentru a facilita un dialog reflexiv eficient si constructiv.

In concluzie, mentionam ca utilizarea dialogului reflexiv in invitimantul superior este

esentiald pentru a promova gandirea criticd, construirea cunostintelor, intelegerea perspecti-
velor multiple, dezvoltarea abilitdtilor de comunicare si auto-reflectie. Prin intermediul
acestui proces, studentii devin mai implicati, autonomi si responsabili In propria nvétare si
dezvoltare. Intrebarile reflexive promoveazi dezvoltarea abilitatilor metacognitive ale stu-
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dentilor. Acestea i ajuta sa-si inteleaga si sa-si regleze propria gandire si proces de invatare.
Prin punerea de intrebari despre strategiile, metodele si procesele lor de invatare, studentii
devin mai constienti de propria lor gandire si invata sa-si ajusteze si sa-si optimizeze abor-
darea invatarii.
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ALGUNAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA DESARROLLAR
EL PENSAMIENTO CRITICO EN EL AULA DE ELE
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Resumen: Durante la ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera no solo se deben
desarrollar las competencias comunicativas que le permitan al estudiante a comunicarse eficiente-
mente. Pero hay otras series de habilidades que contribuyen a que el aprendizaje sea mas efectivo. En
el presente articulo se pretende, por un lado, analizar aspectos tedricos sobre la competencia critica; y
por otro, mostrar las estrategias didacticas que estimule el pensamiento critico en el aula del espafiol
como lengua extranjera.

Palabras clave: el pensamiento critico, la competencia critica, estrategias didacticas, actvidades
didacticas.

Abstract: During the teaching and learning of a foreign language, not only communicative
skills must be developed that allow the student to communicate efficiently. But there are other series
of skills that contribute to making learning more effective. This article aims, on the one hand, to
analyze theoretical aspects of critical competence; and on the other hand, show the teaching strategies
that stimulate critical thinking in the Spanish as a foreign language classroom.

Keywords: critical thinking, critical competence, teaching strategies, teaching activities.

Hoy gran parte de la poblacion posee un teléfono o un ordenador desde el que puede
acceder, en pocos segundos, a los conocimientos acumulados por la Humanidad a lo largo
de su desarrollo e historia. Se puede afirmar que existe una sociedad que puede acceder a la
informacion muy rapido y facilmente. Y por eso viene la necesidad de adaptacion de la
ensefanza a la sociedad del acceso a la informacion.

El objetivo educativo no es ensefiar contenidos enciclopédicos, ni sdlo como acceder a
ellos, sino formar a los estudiantes en la enorme cantidad de informacion disponible para
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otorgarles el sentido en un determinado contexto. Leslie Loble, Secretaria adjunta del
Ministerio de Educacion de Nueva Gales del Sur (Australia), que ha dirigido durante casi
veinte afios la estrategia, la reforma y la innovacion del sistema educativo mas vasto y di-
versificado de Australia menciona que a los tres pilares de base de todo sistema educativo —
leer, escribir y contar— habra que afiadir, a partir de ahora, otros tres: empatia, creatividad y
pensamiento critico. Estas capacidades, adquiridas normalmente en otros ambitos, deben
entrar en los programas escolares al mismo tiempo que la inteligencia artificial (I1A) entra
con fuerza en las sociedades.*

En esta orden de ideas también la UNESCO menciona que los alumnos de hoy necesi-
tan otras competencias de base, asi como importantes competencias no cognitivas: el senti-
miento de eficacia personal, una mejor comprension de conceptos y buenas capacidades de
resiliencia, de adaptacion y de flexibilidad.

Las capacidades especificamente humanas seran mas importantes que nunca en este
nuevo mundo que se forma ante nuestros ojos: el pensamiento critico serd una de las prime-
ras competencias que tendran que transmitir los sistemas educativos.®

El modelo actual de la Educaciéon Superior en la mayoria de los casos se centra en la
transmision de conocimientos ya elaborados; es un simple proceso de informaciéon o prepa-
racion de tipo técnica, cuyo principal objetivo es la produccion de un profesional para cubrir
la demanda de un mercado laboral. Por lo tanto, en este proceso de ensefianza se olvida que
la educacion es un proceso de formacion, donde es necesario que sea el acceso al pensa-
miento critico y a la construccion del saber. Atendiendo a este planteamiento, la pedagogia
en la universidad se ha de orientar fundamentalmente al fomento en los estudiantes de la
conciencia de aprender, de la capacidad de estudiar y del rigor intelectual.

Cualquier docente que haya tenido la oportunidad de ensefiar sabe la enorme dificultad
que tienen los estudiantes para utilizar, no ya el pensamiento critico, sino todas aquellas
habilidades de pensamiento superior: analizar, inferir, relacionar, sintetizar. Esta situacion
no deberia extrafiar, si se tiene en cuenta el tipo de aprendizajes que habitualmente se
esperan de ellos, cargados de la componente descriptiva y memoristica.

Facilitar los procesos formativos no es una actividad que cualquiera pueda llevar a
cabo. Ensefiar no es s6lo proporcionar informacion, sino ayudar a aprender, y para ello el
gue ejerce la docencia debe tener un buen conocimiento de sus estudiantes:

- cuales son sus conocimientos previos,

- qué son capaces de aprender en un momento determinado, su estilo de aprendizaje,

- los motivos esenciales y externos que los animan o desalientan, sus hdbitos de trabajo,
- las actitudes y valores que manifiesta frente al estudio concreto de cada tema.

El pensamiento critico tiene el objetivo de desarrollar habilidades de pensamien-
to, basadas en el analisis, la reflexion, el razonamiento y la toma de decisiones. Y todas ellas
influiran a la hora de comunicarse en una segunda lengua. En otras palabras, el pensamiento
critico es la capacidad de procesar o reflexionar de forma sistematica la informacion para
entender mejor aquello que se aprende.

David Klooster al describir las caracteristicas del pensamiento critico menciona que
(Klooster, 2001, p. 36).

En primer lugar, el pensamiento critico es un pensamiento independiente. Nadie puede
pensar criticamente por nosotros, lo hacemos exclusivamente por nosotros mismos. Por lo

32 https://es.unesco.org/courier/2018-3/aprender-vivir-era-ia#: ~:text=Las%20capacidades%20
espec%C3% ADficamente%20humanas%20ser%C3%Aln,que%20transm
33 - -
ibidem
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tanto, el pensamiento s6lo puede ser critico cuando es de naturaleza individual. Los estu-
diantes deben tener suficiente libertad para pensar con su propia cabeza y decidir por si
mismo incluso las preguntas mas dificiles.

- En segundo lugar, la informacion es el punto de partida y no el final. El conocimiento
crea motivacion, sin la cual la persona no puede pensar criticamente.

- En tercer lugar, el pensamiento critico comienza con hacer preguntas y comprender los
problemas que deben resolverse.

- Cuarto, el pensamiento critico busca ser persuasivo con una argumentacion. Un pensa-
dor critico encuentra su propia solucion de problemas y apoya esta decision con argu-
mentos razonables y bien fundamentados.

- Y finalmente, en quinto lugar, el pensamiento critico es pensamiento social. Cada pen-
samiento se prueba y se agudiza cuando se comparte con los demas.

Los doctores Richard Paul y Linda Elder en Estandares de Competencia para el
Pensamiento Critico (Paul R., Elder L., 2005, p.12) sefalan cuatro razones para explicar la
creciente importancia del pensamiento critico en los tltimos tiempos:

- cambio acelerado,

- mayor complejidad,

- interdependencia creciente e incremento del peligro de sufrir manipulacion.

En un mundo repleto de miedo e inseguridad, las muchedumbres siguen sin pensar, a
lideres que tendenciosamente dividen al mundo en el bien contra el mal, y usan la fuerza y
la violencia para hacer cumplir sus puntos de vista.

Pero ;como se puede desarrollar el pensamiento critico en el aula de ensefianza 0
aprendizaje del idioma extranjero? Existen algunas estrategias y actividades didacticas para
desarrollar el pensamiento critico en el aula del espafiol como lengua extranjera cuales fo-
mentan el pensamiento critico en los estudiantes y desarrollan sus habilidades y competen-
cias de pensar criticamente. Algunos ejemplos son los siguientes:

- Animar el dialogo en el aula
Muchos estudiantes tienen miedo de equivocarse, pronunciar mal o decir una palabra

que no es la correcta. O incluso les da vergiienza expresarse en lengua extranjera que estan
aprendiendo. Es necesario transmitir a los estudiantes que pueden equivocarse y que el error
es una oportunidad para aprender. Escuchar activamente es clave en el pensamiento
critico.Para facilitar el dialogo, es necesario proponer un tema que sea interesante.

Examinar y analizar las noticias de los medios de comunicacién

Un ejercicio muy bueno para desarrollar el pensamiento critico es analizar lo que dice
un medio de comunicacion y contrastarlo con otras fuentes. Por ejemplo se puede proponer
dos articulos de fuentes diferentes o dos diferentes fragmentos para extraer informacion,
compararla e identificar las diferencias y semejanzas entre los puntos de vista expresados:
Parrafo 1: ChatGPT es un sistema de conversaciones on line (chat) basado en un modelo de
lenguaje que se desarrolla con inteligencia artificial (IA). Dicho de una forma mads tecnologica,
es una herramienta conversacional que permite a los usuarios comunicarse con una red neuro-
nal para generar contenido textual. Creado por la empresa OpenAl, el modelo estd formado por
175 millones de parametros y ha sido entrenado sistemdticamente para realizar tareas relacio-
nadas con el lenguaje, desde la traduccion hasta la generacion de textos. Dicho ahora de una
forma muy sencilla, tu le haces una pregunta y él te contesta por escrito en apenas unos segun-
dos con una respuesta bien redactada.

Parrafo 2: “Vivimos en un mundo donde el funeral importa mas que el muerto, la boda mas que
el amor y el fisico mds que el intelecto”, dice el escritor uruguayo Eduardo Galeano sobre lo que
él nombra “la cultura del envase”. Si a la facilidad y a la superficialidad sumamos la tendencia a
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la brevedad, corremos el riesgo de crear una sociedad compuesta por pensamientos simples, cor-
tos e inclinados hacia las emociones en vez de hacia los hechos. Incluso nuestras ideas no Een—
sadas pueden ser expresadas por una inteligencia artificial generativa del tipo de ChatGPT.*

El pensamiento critico es capaz de diferenciar entre lo que es verdad y mentira. Para eso,
los estudiantes tendran que buscar las fuentes de los datos que se citan, analizar la autoridad
web y separar los hechos del juicio de valor. Los estudiantes buscan la informacion que sea
relevante a las preguntas que estan intentando responder.;Qué imortancia crees que tiene
ChatGPT? ;Para qué usarias ChatGPT en tu vida? ;Crees que puede ser una buena herra-
mienta educativa? ;Cudl crees que seria el mal uso que se le puede dar? ;Qué significa la
“la cultura del envase?etc.

Es necesario que los estudiantes puedan explicar con sus propias palabras claramente y
con precision un evento o un problema. Ademas hay que explicar y discutir sobre que el
proposito de los medios de comunicacion es, en la mayoria de los casos, es no educar a los
lectores o reportar las noticias sino obtener las ganancias.

- Buscar palabras en el diccionario e interpretarlas con sus propias palabras

Esta actividad consiste en pedirles a los estudiantes que busquen un término en el
diccionario. Después, se puede pedir que expliquen qué significa para ellos este concepto,
aplicando algiin ejemplo.Es una forma de comparar y contrastar significados, incluso
llevarlo a uno o varios personajes o historias.

- Fomentar la discusion.

Se necesita animar a los estudiantes a mostrar acuerdo o desacuerdo de ideas de otros y
a que justifiquen su respuesta. También se formula una hipotesis para resolver sus preguntas
y despertar curiosidad. Ademas de puede formular hipotesis para despertar la curiosidad.

Se puede incluir también y una actividad como lectura dialogica. En la lectura dial6-
gica los estudiantes no tratan de comprender individualmente un texto. Los textos se intre-
pretan entre todos los estudiantes. Asi leyendo y discutiendo sobre un fragmento de las
obras famosas los estudiantes aportan nuevas perspectivas e ideas que enriguecen su mundo
personal, se fomentan las interacciones, se pueden espresarse con tranquilidad y libertad.

- Lectura critica.

El lingtiista britanico Charles Alderson (2000) distingue unos tipos de lectura como: leer
las lineas, leer entre las lineas y leer detras de las lineas. Eso significa respectivamente a com-
prender el significado literal del texto, sus inferencias y hacer una evaluacion critica del texto.

En el siguiente ejemplo de la cancion Resistiré se puede ver grados de lectura usado en
el aula de ELE.

Cuando sienta miedo del silencio

Cuando cueste mantenerse en pie

Cuando se rebelen los recuerdos

Y me pongan contra la pared

Resistiré

Erguido frente a todo

Me volveré de hierro para endurecer la piel
Y aunque los vientos de la vida soplen fuerte
Soy como el junco que se dobla

Pero siempre sigue en pie®

3 Velasco José M. CHATGPT y la era de la facilidad. https:/ethic.es/2023/02/chatgpt-y-la-era-
de-la-facilidad/

% https://www.antena3.com/noticias/cultura/esta-es-la-letra-de-resistire-el-nuevo-himno-de-la-
lucha-contra-el-coronavirus
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Leer las lineas se refiere a la comprension literal de las palabras, elegir el significado
adecuado del diccionario.

En grado mas complejo, leer entre las lineas se refiere a la capacidad de recuperar los
implicitos fragmentos reunidos en el texto. Aqui del texto se puede deducir que el yo, por
ejemplo, resistird a cualquiera dificultad en la vida (erguido frente a todo).

Finalmente, leer detras de las lineas se refiere a la capacidad de comprender qué preten-
de conseguir el autor en este fragmento, por qué lo escribié y ademas decir una opinion per-
sonal a las ideas con algunos argumentos. Asi, se debe conocer al autor, saber cuando escri-
bid esta cancidn, en que contexto. Saber que esta cancion se ha convertido en himno de la
lucha y superacion de obstaculos y adversidades en la vida. Y que esta cancion se ha con-
vertido en el himno oficial durante la pandemia de COVID-19. Se puede deducir que lectura
critica es un tipo de lectura complejo, en cual se exige niveles mas altos de comprensiéon. A
través de la lectura critica los estudiantes desarrollan sus propias capacidades de razo-
namiento y reflexion. No son receptores pasivos sino participantes activos en el proceso de
aprendizaje, utilizan la lectura y la escritura como herramientas principales de aprendizaje.

La intervencion del profesor en el espacio de lectura debe ser minima y consistir en el
planteamiento de las preguntas al inicio del texto de lectura con el objetivo de comenzar a
dinamizar la participacion en la discusion.

El profesor, como mediador, permite que los estudiantes se expresen abiertamente, res-
petando sus puntos de vista, fomentando el andlisis de todas las perspectivas de un mismo
problema y, sobre todo, no obligando a los estudiantes a pensar como él.

Los objetivos principales de todas estas actividades si se usan en el aula ELE es reforzar
el desarrollo y la expresion de pensamiento critico en una lengua extranjera y promover el
aprendizaje colaborativo o apoyado, interaccion dialdgica y argumentativa que se produce
durante el aprendizaje. Ademas otro propdsito es reforzar su autonomia intelectual y su ca-
pacidad de argumentacion (oral y también escrita), desarrollar la capacidad individual de in-
terpretar, comparar un texto, evitando el engano, la manipulacién y sumision de pensamien-
tos, apreciando la gran oportunidad que existe en la actualidad de tener acceso a la informa-
cion. Es un aprendizaje que aumenta las habilidades dialdgicas, la empatia y el respeto por
las ideas de otros compaifieros.
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Abstract: Teaching French as a Foreign Language (FFL) in an intercultural context presents va-
rious challenges in terms of developing learners’ communicative skills. This article examines the
challenges of interculturality in the development of communicative competence in the FLE
classroom. By analyzing the theoretical foundations of interculturality in language education, we
attempt to highlight the importance of cultural diversity and learning contexts, explore the challenges
faced by learners in acquiring effective communication skills in an intercultural context, and the pe-
dagogical strategies and didactic tools that can be used to overcome these challenges. The importance
of intercultural awareness in the FFL teaching-learning process is also examined, with suggestions
for effectively integrating intercultural aspects into the training of communication skills.

Keywords: interculturality, intercultural communication, communication skills, French as a
Foreign Language (FLE), language learning, language teaching.

L’enseignement du Frangais Langue Etrangére (FLE) dans un contexte interculturel présente
des défis en ce qui concerne le développement des compétences de communication chez les appre-
nants. Dans cet article, on se propose d’examiner les enjeux de l'interculturel dans la formation des
compétences de communication en classe de FLE. En analysant les fondements théoriques de
l'interculturel en éducation linguistique, on essaie de mettre en évidence I’importance de la diversité
culturelle et des contextes d’apprentissage, on explore les défis rencontrés par les apprenants dans
I’acquisition des compétences de communication efficaces dans un contexte interculturel, ainsi que
les stratégies pédagogiques et les outils didactiques qui peuvent étre utilisés pour surmonter ces défis.
On examine aussi I’importance de la sensibilisation interculturelle dans le processus d’enseignement-
apprentissage du FLE, en proposant des pistes pour intégrer efficacement les aspects interculturels
dans la formation des compétences de communication.

Mots-clés: interculturalité, communication interculturelle, compétences de communication,
Frangais Langue Etrangére (FLE), apprentissage des langues, enseignement des langues.

L’enseignement du Frangais Langue Etrangére dans un environnement interculturel sou-
leve des défis significatifs en ce qui concerne le développement des compétences de com-
Munication chez les apprenants. Dans un monde de plus en plus globalisé ou les interactions
interculturelles sont devenues omniprésentes, il est essentiel de comprendre comment ces
dynamiques influencent 1’apprentissage et I’enseignement des langues étrangéres, en parti-
culier le frangais.

L’interconnexion entre langue, culture et communication constitue le fondement de cette
analyse. En effet, la maitrise d’une langue étrangére ne se limite pas a la simple acquisition
de vocabulaire et de grammaire; elle implique également la compréhension des nuances cul-
turelles et des codes sociaux qui soutiennent la communication. Ainsi, les enseignants de
FLE se retrouvent face au défi de non seulement transmettre des connaissances linguisti-
ques, mais aussi de développer chez leurs apprenants une sensibilité interculturelle qui faci-
lite une communication efficace et respectueuse.

De plus, la diversité des contextes culturels des apprenants en classe de FLE ajoute une
dimension supplémentaire a ces défis. Chaque apprenant apporte avec lui ses propres expé-
riences, croyances et valeurs culturelles, ce qui peut enrichir I’apprentissage mais aussi po-
ser des obstacles a la communication interculturelle. Ainsi, les enseignants doivent étre
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conscients de cette diversité et adapter leurs méthodes pédagogiques, en conséquence, pour
créer un environnement inclusif ou chaque apprenant se sente valoris¢ et respecté.

Dans cet ordre d’idées, il est nécessaire d'explorer des méthodes d’enseignement inno-
vantes qui favorisent 1’échange interculturel, la sensibilisation aux différences culturelles et
la pratique de la communication interculturelle authentique. En intégrant I’interculturel dans
I'enseignement du FLE, les enseignants peuvent créer des environnements d’apprentissage
inclusifs et favoriser le développement de compétences interculturelles chez les apprenants.

La mondialisation joue le role de catalyseur dans I’enseignement des langues et des cultu-
res. Les enseignants présentent un intérét accru pour la compréhension des civilisations étran-
geres et la promotion de 1’ouverture culturelle, faisant attention, en méme temps, a la préserva-
tion de leur propre identité. Les défis liés a la découverte et a I’assimilation des cultures étran-
geres s’amplifient dans ce contexte mondialisé. Les salles de classe offrent, d’ailleurs, un terrain
privilégié pour observer cette dynamique: ce qui se passe dans la société contemporaine trouve
également son écho lors des cours de langues étrangeres (Bellanger, Bourgeois, 2009: 32).

Dans cette perspective, le spécialiste roumain en didactique, Constantin Cucos, soutient
que pour réussir 1I’éducation interculturelle, I’école doit d'abord étre imprégnée de culture,
en-suite s’orienter vers I’interculturel. 1l insiste sur le fait qu’«il faut aller vers I’interculturel par
la culture» (Cucos, 2000: 21). Cette idée est également partagée par les didacticiens J-P. Cuq
et I. Gruca qui soulignent I'importance de connaitre et de respecter sa propre culture et sa langue
pour pouvoir respecter celle des autres. Selon les chercheurs, la conception de la culture devrait
faire partie intégrante de la compétence interculturelle des apprenants (Cuq, Gruca, 2005: 83).

Les mémes auteurs soutiennent qu’«apprendre une langue étrangére ne signifie plus
simplement acquérir un savoir linguistique, mais savoir s’en servir pour agir dans cette
langue et savoir opérer un choix entre différentes expressions possibles liées aux structures
grammaticales et au vocabulaire qui sont subordonnés a I’acte que 1’on désire accomplir et
aux parametres qui en commandent la réalisation» (Cuq, Gruca, 2005: 197).

Par conséquent, le but de 1’apprentissage d'une langue étrangére ne devrait pas se limi-
ter a ’acquisition de compétences linguistiques, mais a cultiver également la compétence de
communication interculturelle.

Le concept d'interculturalité est relativement récent, mais la réalité interculturelle existe
depuis longtemps. Elle remonte a la premiére rencontre entre des individus appartenant a des
groupes culturels différents. Historiquement, les grands empires ont utilisé l'interculturalité
dans leur politique de colonisation, tandis que les échanges culturels ont été promus par les
commergcants et les militaires qui ont adopté et adapté des éléments culturels variés. Dans un
monde ou régnaient la stabilité et I’homogénéité, la diversité culturelle était souvent pergue com-
Me un obstacle a la communication et comme une menace pour l'identité et la culture d’un
peuple. Aujourd’hui, I’interculturel actif et volontaire devient «une source d’enrichissement cul-
turel réciproque qui propose de tirer profit des différences culturelles» (Verbunt, 2006: 12)

Actuellement le concept d’interculturalité connait «une certaine vogue (dans les scien-
ces humaines, la pédagogie, le travail social, I’animation socio-culturelle) qui ne va pas sans
ambiguités. Le terme méme implique 1’idée d’interrelations, de rapports et d’échanges entre
cultures différentes. Il faut moins le comprendre comme le contact entre deux objets indé-
pendants (deux cultures en contact) qu’en tant qu’interaction ou ces objets se constituent
tout autant qu’ils communiquent» (Ladmiral, Lipiansky, 2015: 10).

Les chercheurs frangais Jean-René Ladmiral, Edmond Marc Lipiansky mettent en évi-
dence plusieurs aspects qui attirent I’attention des enseignants dans le cadre de I’intercultu-
rel. IIs examinent en premier lieu les relations entre la culture d’origine et la culture cible,
en soulignant les similitudes, les différences, ainsi que 1’interaction mutuelle entre les deux
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cultures (Ibid, 10). Ainsi, I’interculturalité se référe a une situation de communication ou les
participants mobilisent toutes leurs compétences pour interagir les uns avec les autres, ainsi
qu'a I’ensemble des stratégies de communication employées dans cette interaction.

Selon la jeune chercheuse moldave Anastasia Sava, la «compétence de communication
interculturelle» implique une démarche axée sur la compréhension et I’acceptation des diver-
sités culturelles, en se basant sur une approche cognitive du systéme de références culturelles
de I’apprenant. L’acquisition de cette compétence repose sur la découverte des mécanismes
arbitraires qui conduisent a I’adoption des valeurs de la culture d’origine. Si analyser ces
propos du point de vue didactique, alors il s’agit de développer des capacités de compréhen-
sion mutuelle (de l'autre et de soi-méme), de réflexion, de décentration et de relativisation, en
mettant l'accent sur la pluralité, la diversité et, par conséquent, sur I’altérité (Sava, 2012: 316).

Florence Windmiiller considére que 1’approche interculturelle peut étre mise en ceuvre
dans un contexte d'enseignement/apprentissage multiculturel en identifiant les besoins cultu-
rels des apprenants, en définissant une typologie des problémes de communication intercul-
turelle auxquels les apprenants sont confrontés, ainsi qu’en analysant les contenus et les la-
cunes pédagogiques dans la formation des enseignants (Windmiiller, 2010: 136). Par
ailleurs, I’analyse des objectifs et des contenus culturels présents dans les manuels de fran-
cais permet une approche plus approfondie de la problématique de cet aspect, souvent négli-
gé du processus d’enseignement/apprentissage, et peut faciliter 1’élaboration d'une méthodo-
logie d'enseignement de la langue et de la culture étrangere.

L'interculturel engendre des interactions, des échanges et des enrichissements réciprogues,
passant ainsi d’une simple observation des cultures a une véritable interaction ou celles-Ci
entrent en contact et se nourrissent mutuellement. Cette évolution place 1’apprenant dans une
position active plutdt que passive, car il doit également prendre en considération 1’autre.

Dans le domaine de I’enseignement, 1’importance accordée a I’interaction a entrainé une
révision des méthodes d’apprentissage des langues. En effet, la simple reproduction de dialo-
gues dans des jeux de role, telle qu’elle était pratiquée dans I’approche communicative, n’est
plus suffisante lorsque les apprenants doivent étre préparés a interagir. Ainsi, le Cadre Euro-
péen Commun de Référence pour les Langues réévalue le role de I'apprenant en lui accor-
dant désormais le statut d’"acteur social", le replagant au cceur de I’apprentissage dans un
contexte social complexe. Cette approche, dite actionnelle, vise a développer la compétence
langagiére de 1’apprenant, prenant aussi en considération le coté culturel®®. Dans cette
perspective interculturelle, 1’apprenant doit étre plus que jamais impliqué dans le processus
d’apprentissage. Les compétences a acquérir dans ce contexte touchent profondément 1’indi-
vidu: son identité, ses valeurs, ses croyances, sa perception du bien et du mal, sa conception
méme de la réalité. Pour sensibiliser les apprenants a la diversité et développer leur capacité a
communiquer efficacement avec ceux qui sont différents, les méthodes et techniques doivent
aller au-dela de la simple théorie, de 1'analyse et de la comparaison, car il est bien connu que
la connaissance théorique ne garantit pas la compétence pratique face a la diversité®’,

Le défi didactique de la communication interculturelle dans 1’enseignement/apprentis-
sage du FLE réside dans 1’acquisition a la fois des structures linguistiques propres a la lan-
gue étrangére et des connaissances sur les valeurs, les coutumes et les traditions nationales
et étrangeres. L’enseignement/apprentissage des langues étrangéres joue un role fondamen-
tal dans la connaissance de soi et dans la formation de 1'identité culturelle.

% http://text.123doc.org/document/1028062-vers-une-approche-interculturelle-dans-I-
enseignement-du-fle-a-travers-la-methode-tout-va-bien.htm

*" http://www.echofle.org/COURSES/DocumentsDidactiques/LinterculturelenclassedeF LE/tabi
d/273/Default.aspx
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La compétence de communication interculturelle va au-dela de la simple acquisition de
connaissances, de compétences et d'attitudes. Elle consiste spécifiquement a dépasser la
simple connaissance et a appliquer de maniére appropriée et flexible les connaissances
acquises dans un contexte interculturel. Cela suppose de pouvoir résoudre des problémes
dans des situations scolaires et extrascolaires.

La compétence interculturelle ne se limite pas a dialoguer avec des étrangers (personnes
de nationalité ou de culture différentes), mais & communiquer avec autrui en général. Pour
développer une compétence interculturelle, I’apprenant doit d'abord adopter une perspective
détachée de sa propre culture. En prenant du recul par rapport a sa propre culture, 1’appre-
nant peut poser des questions objectives et découvrir d’autres cultures ainsi que d’autres
modes de pensée (Sava, 2012: 317).

Apprendre une langue étrangére signifie s’immerger dans une nouvelle culture, découvrir
de nouveaux modes de vie et de pensée, enrichir ses connaissances et informations, et
accroitre sa propre compréhension. Cela ouvre également les portes a la communication entre
différentes civilisations, traditions et cultures (Nica, Ilie, 1995: 115). La présentation de la
culture associée a une langue étrangére doit susciter le désir de la découvrir et le sentiment
d'ajouter quelque chose de nouveau. La motivation doit étre congue de maniére active, permet-
tant a l'apprenant de construire sa compétence linguistique et culturelle de maniére autonome.

La dimension culturelle occupe, donc, une place essentielle dans I'apprentissage des lan-
gues et dans l'acquisition des compétences essentielles. Le contexte culturel, qui influence a la
fois la langue et la société du pays, revét une importance particuliére dans le cadre d'une inté-
gration et d'une insertion durables. Le fait d’accéder aux références culturelles partagées par
une communauté linguistique permet a 1'apprenant de s'approprier la vision du monde véhiculée
par la langue cible et reflétée dans la communication dans cette langue. Ainsi, maitriser la com-
munication dans une langue étrangére ne se limite pas a I'acquisition de compétences linguis-
tiques, mais nécessite également une compréhension du contexte socioculturel. Dans une pers-
pective plus large, la situation de communication est influencée non seulement par les rela-
tions entre les locuteurs, mais aussi par un ensemble de références culturelles omniprésentes.

On remarque aussi que, depuis plusieurs décennies, 1’enseignement est concentré sur le
développement des compétences chez les apprenants, afin de les rendre capables d’agir effica-
cement dans diverses situations de la vie réelle. L’accent est focalisé sur la mise en relation
des connaissances avec leur application pratique, visant a fournir aux apprenants les outils né-
cessaires pour relever avec succes les défis socio-culturels auxquels ils seront confrontés. En
classe, nous proposons aux étudiants des taches qui reflétent les actions qu’ils devront effec-
tuer dans le monde réel, leur permettant ainsi de mobiliser leurs ressources personnelles et
cognitives. Ces taches sont congues avec un niveau de complexité progressif pour favoriser le
développement des compétences. De méme, dans le travail sur I’interculturel, I’enseignant
doit créer des situations de communication interculturelle qui permettent aux apprenants de se
familiariser avec les types de situations qu’ils rencontreront en tant qu’utilisateurs de la langue
cible. Dans ce contexte, I’objectif global de I'enseignement de 1’interculturel est de préparer
les apprenants a faire face de maniére optimale aux situations de communication intercultu-
relle. Cette préparation implique 1’acquisition de connaissances, de compétences techniques,
ainsi que le développement d’attitudes et de sensibilités. Cependant, cette approche pose des
défis méthodologiques importants: comment intégrer 1’interculturel avec les autres compé-
tences? Comment évaluer la compétence interculturelle? Quels critéres peut-on utiliser pour
sélectionner les contenus et les activités interculturelles en classe? Ces choix impliquent
souvent un taux essentiel de subjectivité, comme le soutient A. V. Morales Roura (2014: 53).

Dans ce sens, la taxonomie des composantes de la compétence culturelle de Christian
Puren est particuliérement pertinente, car elle nous aide & mieux comprendre les enjeux. Le
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chercheur frangais critique vivement I’attention exclusive portée a la compétence intercultu-
relle en tant que seule dimension culturelle présente dans les cours de FLE depuis quelques
années. Selon Ch. Puren, la compétence interculturelle ne représente qu'une partie d’une
compétence beaucoup plus vaste qu’il appelle compétence culturelle (Puren, 2012: 176).
Cette derniére comporte cinq composantes:

1. La composante trans-culturelle: Elle englobe la reconnaissance des valeurs univer-
selles, en particulier dans les grands textes classiques, et suppose I’existence d’un fond
commun a toute I’humanité malgré les différences culturelles.

2. La composante méta-culturelle: 11 s’agit de 1'ensemble des connaissances que 1’apprenant
acquiert sur la culture cible en travaillant avec des documents authentiques. Ces connais-
sances permettent la réflexion et la comparaison entre la premicre et la deuxiéme culture.

3. La composante inter-culturelle: Elle concerne le niveau des représentations et envisage la
capacité a identifier les malentendus et les causes des incompréhensions culturelles qui sur-
viennent lors de contacts initiaux et ponctuels avec des personnes de cultures différentes.

4. La composante pluri-culturelle: Elle englobe les attitudes et les comportements qui fa-
vorisent la cohabitation harmonieuse des individus issus de cultures différentes au sein
d'une société plurielle.

5. La composante co-culturelle: Elle concerne les conceptions. Son développement per-
met aux groupes caractérisés par la diversité culturelle d’agir ensemble de maniere effi-
cace et durable. Une opposition claire entre les composantes inter-culturelle et co-cul-
turelle se contourne: tandis que la premicére implique des rencontres initiales et
ponctuelles, la seconde envisage l'adoption d'une «culture d'action partagée» (Puren,
2011: 35-36). Historiquement, chacune de ces composantes a constitué 1’approche
culturelle privilégiée par les différents dispositifs pédagogiques successifs.

En analysant la taxonomie de Puren, on peut remarquer que la composante culturelle pri-
vilégiée par I’approche interculturelle est plutot pluriculturelle, car elle concerne la compé-
tence de négociation et de médiation entre les cultures. Cependant, il est difficile d’imaginer
qu’un apprenant puisse devenir pluriculturel sans avoir acquis des connaissances sur les
autres cultures, sans avoir pris conscience des similitudes et des différences culturelles, et sans
avoir procédé a des comparaisons entre sa culture d’origine et celle de la langue cible. C'est
pourquoi on considére que les cing composantes de la compétence culturelle forment un en-
semble cohérent dont les éléments sont interdépendants. Selon les situations de communica-
tion, I’utilisateur doit privilégier certaines compétences culturelles par rapport a d’autres.

Il arrive souvent que les compétences linguistiques et interculturelles ne progressent pas
de la maniére équivalente; il est possible que la maitrise linguistique soit plus avancée que la
compétence interculturelle, ou vice-versa. Les progres réalisés a une certaine étape de 1’appren-
tissage dépendent du parcours individuel de chaque apprenant, ainsi que de ses traits psy-
chologiques prédominants (Morales Roura, 2014: 56). Pour favoriser le développement de
la compétence interculturelle, toutes les composantes sont essentielles dans la didactique des
langues. Leur intégration dans les cours de FLE varie en fonction du moment de I’enseigne-
ment, des caractéristiques du groupe et des objectifs fixés par I’enseignant.

Comme nous 1’avons déja mentionné, il est essentiel que 1’enseignement et I’apprentis-
sage d’une langue étrangére soient étroitement liés a la culture et a la civilisation a laquelle elle
appartient. Au-dela de son utilité pratique, toute langue représente des marqueurs distinctifs de
la culture respective. Par conséquent, il est nécessaire que l'enseignement et l'apprentissage
des langues étrangéres prennent en considération différents aspects, tels que l'identité cultu-
relle, les attitudes, les stéréotypes, la compétence de communication et la construction de
I'identité ethnique dans le processus de développement culturel (Sava, 2012: 315).
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Dans l'acquisition des compétences de communication en contexte interculturel en
classe de FLE, plusieurs défis se présentent aux apprenants ainsi qu'aux enseignants, parmi
lesquels nous pouvons identifier:

- La compréhension des différences culturelles — les apprenants doivent surmonter les
barricres liées a la compréhension des codes culturels et des normes sociales propres a
la langue cible.

- La gestion des stéréotypes — en ce cas, il est important de sensibiliser les apprenants
aux stéréotypes culturels et de les aider a les dépasser pour favoriser une communi-
cation interculturelle respectueuse.

- L’adaptation au contexte — les apprenants doivent étre capables de s’adapter aux diffé-
rents contextes culturels et linguistiques afin de communiquer efficacement dans des
situations variées.

- La construction de l’identité interculturelle — il faut encourager les apprenants a explo-
rer leur propre identité culturelle tout en développant une ouverture et un respect envers
les autres cultures.

- La maitrise des compétences communicatives — outre la langue, les apprenants doivent
acquérir des compétences de communication telles que 'empathie, 1’écoute active et la
résolution de conflits pour interagir de maniére constructive dans des contextes inter-
culturels.

Pour surmonter ces défis, les enseignants de FLE peuvent mettre en ceuvre différentes
stratégies pédagogiques et utiliser divers outils didactiques. Un exemple éloquent serait
I’utilisation du matériel authentique en classe de langue étrangére. Les enseignants peuvent
intégrer des ressources authentiques telles que des vidéos, des chansons, des articles de presse
ou des extraits de films francais dans leurs cours, ce qui permettra d’exposer les apprenants
a la langue francaise dans un contexte culturel réel, les aidant ainsi @ mieux comprendre les
normes et les valeurs de la société francophone. Ecouter une chanson frangaise populaire et
analyser ses paroles permettra aussi aux apprenants de comprendre les valeurs et les modes
de pensée de la société francaise.

Les jeux de roles interculturels, les études de cas et les simulations sont aussi bienvenus
pour remonter les défis dans ’acquisition des compétences de communication en contexte
interculturel. Les enseignants peuvent organiser des jeux de rdle ou les apprenants simulent
des situations de communication réelles avec des locuteurs natifs ou des personnes de diffé-
rentes cultures. Par exemple, un jeu de role pourrait impliquer une interaction entre un tou-
riste étranger et un commergant frangais, mettant en lumiere les différences culturelles dans
les normes de politesse et les conventions sociales.

Les apprenants peuvent aussi jouer des scénarios de rencontres interculturelles, comme,
par exemple, commander dans un restaurant frangais ou participer a une conversation
informelle avec des locuteurs natifs.

Les enseignants peuvent consacrer le temps a 1’étude de la culture frangaise, en explo-
rant des aspects tels que la gastronomie, les traditions, les festivals, la littérature et I'histoire.
Cela permettra aux apprenants de mieux comprendre les coutumes et les valeurs frangaises,
facilitant ainsi leur intégration dans des contextes interculturels.

En utilisant des exemples concrets et des stratégies pédagogiques adaptées, les en-
seignants de FLE peuvent aider les apprenants a surmonter les défis de la communication
interculturelle et a progresser dans leur apprentissage de la langue frangaise tout en déve-
loppant leur sensibilité et leur compétence interculturelles.

La sensibilisation interculturelle joue aussi un rdle important dans le processus
d'enseignement-apprentissage du FLE. En exposant les apprenants a une variété de cultures
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et de perspectives, les enseignants peuvent favoriser une meilleure compréhension et accep-
tation de la diversité culturelle. Intégrer la sensibilisation interculturelle dans la formation
des compétences de communication en FLE permettra aux apprenants de développer des
compétences interculturelles essentielles pour une communication efficace dans un monde
de plus en plus interconnecté.

Par conséquent, I’enseignement du FLE dans un contexte interculturel requiert une
approche holistique qui intégre pleinement 1’aspect interculturel dans le développement des
compétences de communication. Cela signifie reconnaitre que la langue est bien plus qu'un
simple moyen de communication; elle est également un vecteur de culture et de compréhen-
sion du monde. En adoptant cette approche, les enseignants peuvent concevoir des program-
mes d'enseignement qui tiennent compte a la fois des aspects linguistiques et culturels de
I’apprentissage du FLE. Cela présuppose 1’intégration des activités et des ressources qui ex-
posent les apprenants a la diversité culturelle francophone, en les aidant a développer leurs
compétences linguistiques.

En mettant en ceuvre des stratégies pédagogiques efficaces, telles que l'utilisation de
matériel authentique, les discussions sur des sujets interculturels, les jeux de role intercultu-
rels, les projets collaboratifs, etc., les enseignants peuvent créer des environnements
d'apprentissage dynamiques et enrichissants. Ces approches permettent aux apprenants de
développer leur sensibilité interculturelle, d'améliorer leur compréhension des nuances cul-
turelles et d’acquérir des compétences de communication essentielles pour interagir effica-
cement dans un monde de plus en plus globalisé. En développant ces compétences, les
apprenants seront mieux équipés pour s’engager avec succes dans des interactions intercul-
turelles et pour s’épanouir dans une société diversifiée et interconnectée.
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Résumé: Nous avons pu connaitre, au fil de I'histoire de l'art, des titres d'ceuvres qui ont circulé,
repris et transformés tels, par exemple, La liberté guidant le peuple de Eugéne Delacroix (1830) chez
Yue Minjun (1995), Gérard Rancinan (2008) et P Boy (2019), Le déjeuner sur I’herbe d’Edouard
Manet (1863) chez Pablo Picasso (1960), Daniel Spoerri (1983) et Seward Johnson (1994) ou encore
La Joconde de Léonard de Vinci (1503-1506) chez Marcel Duchamp (1919), Fernando Botero
(1959), Andy Warhol (1963) et Jean Michel Basquiat (1983). Consacré a I’interaction entre les titres
d’ceuvres d’art, cette étude est une réflexion sur le discours de Iartiste véhiculé par le titre-nomination
qui entre en interférence avec d’autres titres d’ceuvres d’art, antérieurs ou postérieurs. Nous demon-
trons comment certains titres sont dits, repris ou modifiés faisant de la sorte signe a d’autres titres, a
d’autres discours. Dans la rencontre des titres-discours, le titre d’une ceuvre d’art s’enrichit de nou-
velles potentialités sémantiques. Sera mobilisé le concept de dialogisme bakhtinien (1975 [1929]) afin
d’examiner le dialogisme interdiscursif des titres d’ceuvres d’art. L’analyse proposée s’intéresse aux
mécanismes de réappropriation, de reformulation et de circulation de certaines intitulations artistiques.

Mots clés: Titre, discours, contexte, dialogisme, interaction, sens, référence

Abstract: Over the course of art history, we have come to know titles of works that have been
circulated, taken up and transformed, such as Eugéne Delacroix's La liberté guidant le peuple (1830)
by Yue Minjun (1995), Gérard Rancinan (2008) and P Boy (2019), Edouard Manet's Le déjeuner sur
I'herbe (1863) at Pablo Picasso (1960), Daniel Spoerri (1983) and Seward Johnson (1994) or
Leonardo da Vinci's Mona Lisa (1503-1506) at Marcel Duchamp (1919), Fernando Botero (1959),
Andy Warhol (1963) and Jean Michel Basquiat (1983). Devoted to the interaction between titles of
works of art, this study is a reflection on the artist's discourse conveyed by the title-name, which
enters into interference with other titles of works of art, both earlier and later. We show how certain
titles are said, taken up again or modified, thereby signalling other titles, other discourses. In the
encounter of discourse-titles, the title of a work of art is enriched by new semantic potentialities. The
concept of Bakhtinian dialogism (1975 [1929]) will be used to examine the interdiscursive dialogism
of art titles. The proposed analysis focuses on the mechanisms of reappropriation, reformulation and
circulation of certain artistic titles.

Keywords: Title, discourse, context, dialogism, interaction, meaning, reference

Introduction

Selon le principe dialogique de Bakhtine® (1977 [1929]), les mots amoncellent des sens,
des points de vue, des jugements et des idéologies pour ensuite les replacer lors d’actualisa-
tions ultérieures dans le cadre du discours. Ainsi, mii par des considérations aussi bien idéo-
logiques que culturelles, I’artiste ne peut échapper aux stéréotypes qui sont le produit de la

% e dialogisme est un «Concept emprunté par I’analyse du discours au Cercle Bakhtine, et qui
réfere aux relations que tout énoncé entretient avec les énoncés produits antérieurement ainsi qu’avec
les énoncés a venir que pourraient produire ses destinataires» (Dictionnaire d’analyse du discours,
2002, p. 175).
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praxis® sociale dans sa maniére de désigner les objets. Les titres-nominations mis en circu-
lation dans la société et véhiculés par des représentations individuelles et groupales se trouvent
affectés par divers éléments extralinguistiques. Les titres ainsi produits constituent des forma-
tions discursives®® marquées par la communauté qui les produit. Nous postulons donc que par ce
biais, I’artiste entre en interaction indirectement avec d’autres artistes. Or, cette interaction ne
met pas uniquement les communicants face a face mais donne lieu a un dialogisme interdiscur-
sif. Dans cette optique, nous cherchons dans ce qui suit & interroger les voix™, qui se croisent
dans I’intitulation artistique en tant que lieu possible de 1’émergence de 1’articulation dialogi-
gue. Afin d’examiner le caractére interdiscursif du titre, nous nous situons dans le cadre de
I’analyse du discours. A cette fin, nous nous proposons d’aborder le dialogisme qui caractérise
la rencontre entre divers titres-discours. Nous avons d'un c6té le dialogisme des intitulations,
de l'autre le dialogisme des représentations et enfin un dialogisme double: entre titres et repré-
sentations. Quelles seraient donc les possibilités d’interprétation*” que nous apporte 1’approche
dialogique des titres d’ceuvres d’art comme nominations? Comment se manifeste cette dimension?

1. Le dialogisme des intitulations

Un titre ne se borne pas a désigner un objet du monde, en I’occurrence 1’ceuvre d’art; il
révele aussi la position de Partiste a son égard, a 1’égard des autres artistes, ainsi qu’a 1’égard
des titres-discours produits ou a reproduire. Dés lors, le titre est de fait travaillé «par le dialo-
gisme, entendu comme [’orientation de tout discours vers d’autres discours, orientation con-
stitutive et au principe de sa production comme de son interprétation.» (Sarale, 2021, p. 286).
Ainsi, la notion de dialogisme nous permet d’affirmer que tout acte de nomination peut entrer
en interaction avec d’autres actes du méme genre, postérieurs ou bien anticipés (Sarale, 2019).
Ajoutons que le recours & des nominations reprises* dans le discours de I’Autre témoigne des
va-et-vient entre les discours et, par voie de conséquence, entre les nominations attribuées
aux ceuvres d’art. Le discours apparait ainsi de nature doxique, celui du «tout un chacuny.

Afin d’illustrer notre approche, nous observons les titres suivants:

4) L baiser

(1) Le baiser
Gustav Klimt (1907)  Constantin Brancusi (1908) Pablo Picasso (1925) Vik Muniz (2010)

% La praxis concerne I’«Ensemble des pratiques par lesquelles I'homme transforme la nature et
le monde, ce qui l'engage dans la structure sociale que deéterminent les rapports de production a un
stade donné de I'histoire» (TLFI).

0 La formation discursive permet de «désigner tout ensemble d’énoncés socio-historiquement
circonscrit que 1’on peut rapporter a une identité énonciative» (Dictionnaire d’analyse du discours,
ZOOZ,P.271)

* La notion de voix selon Bres «référe aux discours convoqués a partir des traces laissées par
les différentes interactions» (2005, p. 54).

*2 Nous tenons a préciser avant de commencer 1’analyse des titres que nous proposons dans ce
chapitre, qu’il s’agit de nos interprétations et que chaque titre peut avoir une infinité d’interprétations
sémantiques possibles.

* Cislaru parle d’un «processus de renomination»; «acte de renomination» (avant et apres, cible
et résultat); «ex-nomy» (2005, p. 426). Nowakowska distingue, dans une relation d’enchassement,
deux énoncés: I’énoncé enchassant et ’énoncé enchassé (in: Bres et al., 2005, p. 30).
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Il s'agit des différentes reprises® de I'ceuvre (6) Le baiser d’Auguste Rodin (1882).
L’ceuvre a donné lieu a des revisites, tant au niveau du titre qu’au niveau de la représentation.
Si le titre est souvent le méme, la représentation n’est pas la méme. Nous sommes donc face a
une variété de référents. Gustav Klimt, Constantin Brancusi, Pablo Picasso et Vik Muniz ont
gardé le méme titre - Le baiser -, mais ils ont produit différentes représentations de la scéne
du baiser. Ils n’ont pas non plus adopté la méme technique artistique, en [’occurrence la
sculpture. En effet, sans voir la représentation ni le nom de l'artiste, nous ne savons pas de
quoi est-il question exactement, ni qu'il s'agit des reprises d'une méme ceuvre, celle de Ro-
din. Nous pouvons remarquer qu'il existe autant d'ceuvres que de titres. Qu’un artiste posté-
rieur reprenne une ceuvre d’art tout en gardant son titre original constitue un nouveau point
de vue que l'ceuvre d’art exprime. La prégnance du contexte de la (re)production d’une
ceuvre d’art est de mise. En effet, «les mots changent de sens en passant d’une formation
discursive a une autre» (Haroche et al., 1971, p. 102-103) d’une société a une autre et «ne
sont plus attachés a un espace rigide de signifiance» (Cislaru, 2005, p. 154). Si les mots lais-
sent voir la «posture» des artistes «a 1’égard de 1’objet» (Siblot, 1998, p. 34), le réle du con-
texte va au-dela d’une identification des points de vue sur 1’objet, en I’occurrence 1’ceuvre
d’art, qu’il sélectionne et stabilise. Les mots sont mémorisés «au travers des situations et
des contextes dans lesquels on les a déja rencontrés» (Moirand, 2003, p. 36). Les titres —
anciens et nouveaux — sont des outils de la mémoire et des signes idéologiques des artistes.

C’est ainsi que nous postulons qu’au-dela du dialogisme des titres axé sur le lexique, il y a
aussi un dialogisme entre leurs référents: les ceuvres d’art elles-mémes et leurs représentations™.

2. Du dialogisme des intitulations au dialogisme des représentations/des référents

L’inscription du titre dans une approche dialogique reléve d’une interaction mémorisée et
linguistiquement colportée. Il s’agit d’un cumul interdiscursif des strates discursives des titres
d’ceuvres d’art. Revisiter un titre déja-1a, c’est donc I’acte par lequel un artiste s’approprie ou se
saisit de I’ceuvre d’autrui en la reprenant dans son propre style. C’est donc le contraire du pas-
tiche qui consiste en I’imitation du style d’autrui. Ainsi, le but n’est pas de faire des copies
mais de proposer une réinterprétation, voire une vision autre. Cela fait que toute reinterpréta-
tion s’appuie sur I’expérience discursive des artistes. Cette expérience discursive comprend des
données linguistiques sous forme de nouvelles intitulations et des données conceptuelles sous
forme de représentations multiples. Ce statut de référence des titres est manifeste aussi bien dans
la reproduction des titres que celle des représentations artistiques. Autrement dit, le dialogisme
n’est pas strictement verbal mais il est également non verbal, voire plastique. Dans la méme
veine, nous observons les différentes versions de 1’ceuvre Le déjeuner sur I’herbe de Manet:

(L%

(7) Le déieunr sur [’herbe
Edouard Manet (1863)

* Nous utilisons le terme «reprise» comme notion linguistique pour focaliser le regard sur
I’identité formelle de deux ou plusieurs segments discursifs, produits a des moments distincts, et qui
n'ont pas les mémes valeurs.

5 .« . . I3 . . . N :
Rappelons ici la notion de représentation qui «renvoie a toutes les fagons par lesquelles les objets
concrets ou les objets de pensée peuvent étre rendus présents a I’esprit»; «a un processus permettant
d’activer des images mentales, elles-mémes portées par un lexique mental.» (Siblot, 2001, p. 298-299).
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En effet, un siécle plus tard, 1a version picassienne du Déjeuner sur [’herbe a vu le jour,
avec un titre augmentg:

-

(8) Le Déjeuner sur I’herbe d’aprés Manet
Pablo Picasso (1960)

L’artiste a donc opté pour le méme théme et presque le méme titre, faisant allusion d’une
maniére directe au travail du peintre en Yy inscrivant Son nom comme premier auteur: «D’aprés
Manet». 11 s’agit d'une forme de citation, faisant appel a une marque de modalité épistémi-
que («selony). D'un point de vue énonciatif, Picasso ne prend pas en charge complétement
le titre, cette modalité épistémique le tenant a distance. Cette distance se devine dans la re-
présentation picturale. En méme temps, il y a une sorte de «contre-Sensy, car justement, ce
qui est représenté, ne l'est pas du point de vue de Manet mais de celui de Picasso. Picasso
s'empare ainsi de 1'ccuvre de Manet. Nous avons une double référenciation: dans un premier
temps «Un déjeuner sur I’herbe» d’aprés Manet de Picasso et par la suite «Un déjeuner sur
I’herbe» de Manet d’aprés Picasso. Le tableau de Picasso ne reproduit que le titre alors que
la représentation métamorphosée des personnages donne lieu a une nouvelle scéne marquée
par I’espace-temps et le style cubiste. Plus tard, en 1983, Daniel Spoerri nous livre sa propre
représentation du Déjeuner sur/sous [’herbe:

5 AT 2 e

(9) Le déjeuner sous I’herbe
Daniel Spoerri (1983)

Dans une fouille archéologique voulue par l'artiste, Le déjeuner sur [’herbe devient
«sous» I’herbe. Faisant référence a Manet, 1’artiste a remplacé la préposition locative «Sur»
par «sous» pour insister sur le fait qu’il n’y a plus d’herbe. Opter pour le titre Le déjeuner sous
[’herbe au lieu de Le déjeuner sur [’herbe, c’est jouer sur 1’opposition langue et espace en pas-
sant de la préposition «sur» a «sousy. Dans I'esprit de la relation nom-référent, nous voyons
gue le nom «herbe» n’a pas de référent dans la représentation. L’ceuvre entretient ainsi une re-
lation dialogique avec les discours écologistes. Le titre Le déjeuner sous I’herbe n’a de sens
qu’en répondant a un titre antérieur Le déjeuner sur I’herbe. Par voie de conséquence les
artistes nourrissent leurs représentations du réel en fonction de leurs contextes socioculturels
et politiques. Nous observons également une évolution des représentations et une sorte de
«revendications» d’autres stéréotypes afférents aux déjeuners. Il s’agit de la prégnance des
réalités du monde pensées par Paveau (2012, p. 59) quand elle affirme qu’ «en d’autres ter-
mes, le langagier n’est pas que langagier stricto sensu, puisque les réalités du monde, et en
particulier les objets, contribuent a la production du discours et du sens». Dans le méme cadre,
nous présumons donc qu’en reprenant la méme intitulation et en proposant des représenta-
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tions/référents différents, les artistes, qui réinterprétent 1’ceuvre, entrent en double interaction
avec cette derniére, non seulement via les titres mais aussi par le biais des représentations.
Cela nous conduit a évoquer le double dialogisme des titres.

2. Un double dialogisme des titres

Notre observation du corpus nous fait découvrir des cas de reproductions dans les-
quelles le dialogisme est double. Dans un premier temps, le dialogisme met en scéne une
interaction entre les titres; dans un deuxiéme temps, il met en scéne une interaction entre les
représentations. Afin d’illustrer nos propos, nous citons les différentes reprises de 1’intitula-
tion Le radeau de la Méduse de Géricault réalisée en 1818:

bac b =
(10) Le radeau de la Méduse
Théodore Géricault (1818)

Le titre met en place une métaphore faisant du radeau la propriété d’un étre marin «la
Méduse». Cette métaphore sera reprise et revisitée par d’autres artistes appartenant a

différentes époques et a d’autres cultures. Nous en citons quelques-uns:
N | y - P

( Ry

,L}”P"‘u'

(11) Les " Onze Variations sur (12) Radeau de la (13) Le radeau du
" le Radeau de la Méduse" ou la Méduse gouvernement Bush
derive de la société Hu Jieming (2002) Joel-Peter Witkin (2006)

Les Malassis (1974)

Les Malassis ont repris le titre initial en y ajoutant le groupe nominal «Les Onze varia-
tionsy. IIs proposent aussi un autre titre coordonné au premier «la dérive de la société laissant
le choix au spectateur d’opter pour 1’un et/ou pour ’autre. L’artiste semble répondre aussi bien
a Géricault qu’a la société. Ce «Radeau de la Méduse», vu ce qu’il a suscité comme admira-
tion, n’est autre qu’une «Dérive de la société». Un radeau dans son sens premier peut bel et
bien facilement connaitre une dérive et couler. L’ceuvre d’art originale, en 1’occurrence celle
de Géricault, n’est autre que la dérive d’une société pour Les Malassis®. Si I’ceuvre de Hu
Jieming, produite en 2002, reprend le méme titre, sans le déterminant défini «le», elle in-

*® La Coopérative des Malassis est un collectif d’artistes fondé en 1969 par Henri Cueco, Lucien
Fleury, Jean Claude Latil, Michel Parré.
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staure un dialogisme non pas uniquement des titres, mais aussi entre les représentations. Le
titre Le radeau du gouvernement Bush, celui de Joel-Peter Witkin, datant de 2006, reprend le
contre-pied des titres antérieurs. Il s'agit d'une substitution: une modification partielle du
titre [Le radeau + le gouvernement Bush]: cela renvoie a tous les discours politiques et surtout
au discours critique sur le gouvernement Bush. Le dialogisme est de mise. L’artiste adopte le
principe de I’art comme reflet du réel. Son point de vue concerne encore une fois un événe-
ment discursif (Moirand, 2007), le second mandat de Georges W. Bush et toutes les dérives
qu’il a connues et dont il a été a I’origine. Et c'est précisément autour de la notion de dérive
gue tournent toutes ces reprises du titre original. Le radeau du gouvernement Bush reprend
d’une maniére indirecte celui de Les Malassis pour dire que la dérive de la société est causée
par celle des gouvernements. En effet, nous avons affaire a des associations entre des va-
leurs, des représentations et a des opérations d’inférence, et d’abstraction favorisées par le
contexte idéologique et socioculturel. De ce fait, le dialogisme des référents se nourrit des
concepts et des stéréotypes qui circulent dans chaque communauté a une époque donnée.

Conclusion

L’objectif de cette réflexion a été de souligner les enjeux dialogiques des titres et des re-
présentations artistiques. Les titres d’ceuvres d’art sont a la fois des produits et des outils dia-
logiques. Nous admettons toutefois que les titres reproduits par les artistes ne sont pas tou-
jours des citations d’un point de vue strictement sémantique mais elles le restent d’un point de
vue plastique. L’analyse des titres a mis en valeur différentes logiques de reproduction, de cir-
culation et de création des titres et des ceuvres d’art comme représentations d’une praxis so-
ciale. Ces différentes logiques sont donc étudiées comme des formes de dialogisme et de ré-
férences interdiscursives. L’interdiscursivité permet de créer des connexions entre les diverses
intitulations en les insérant dans de nouveaux contextes. Par ailleurs, cette pratique illustre
bel et bien la volonté constante, de la part des artistes de réactiver la mémoire collective per-
mettant ainsi de multiplier la part des interprétations possibles de I’intitulation en question.
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Abstract: The article deals with the experience of establishing interdisciplinary links between
literature, painting, music and cinema at the classes on the theory of literature and on the analysis of
artistic text in higher education. The article reveals the content form of Bella Akhmadulina’s poem
“On my street that year...”.

Keywords: interdisciplinary relations, text analysis, content-form, artistic image.

AHHOTanus: B cTatbe paccMaTpuBaeTCs ONBIT yCTAHOBICHHS MEXIPEIMETHBIX CBSA3EH JHTE-
paTypsbl, KUBOIHICH, MY3bIKH, KHUHO Ha 3aHATUAX 110 TEOPHU JUTEPATYPHI U [0 aHAIN3Y XYJ0’KECTBEH-
HOTO TeKCTa B By3e. PackpeiBaeTcsi copepikarenbHas Gopma cruxoTBopeHus bemnsl AxmanynnHoi
«Ilo ynune Moel KOTOpbIA IoJ...»

KaioueBble ci1oBa: MeXIpeIMETHbIC CBS3M, aHAINW3 TEKCTa, COAepkarenbHas (opma, XymIo-
JKECTBEHHBIN 00pa3s.

WuTterpanus pasnuuHbIx cep 3HaHUH MpeAcTaBiIseT co00il OAHY U3 OCHOBHBIX ITO3HA-
BaTeNbHBIX, TYMaHUTAPHBIX 3a/1a4 COBpeMEHHOro oOpa3oBanus. HauaBmmecs B XX Beke
HMHTErPALMOHHBIE POLECCH MUPOBOM KYJIBTYPBI CBSI3aHBI C IIOCTEIICHHBIM IIEPEXOAOM CO-
BPEMEHHOH LUBUJIM3ALUHU OT Y3KOCHEHAIN3UPOBAaHHbBIX 3HAHUH K YHUBEPCaJIbHOH 00pa3o-
BaTEJIbHOM MapagurMe. B paMmkax 3ToN NapajurMel YEJNOBEK, KENAOIIUM CTaTh IOJHOLICH-
HOMW JyXOBHOH JMYHOCTBIO, OJKEH 00J1a1aTh MHOTUMH KOMIIETEHTHOCTSIMH.

JIuTeparypa, Kak OJJlMH U3 OCHOBHBIX IIPEIMETOB B IIKOJBHOM IIPOrpaMMe, BCEraa Usy-
Yanach BO B3aUMOJCUCTBHHU C JPYTHMH 00IE00pa30BaTENbHBIMU JAUCHUIIIHHAME, TAKUMH
KaK HCTOpHs, M300pa3uTeIbHOE HCKYCCTBO, MY3bIKa, KMHO. DTH IIMPOKUE B3aUMOCBS3U
00yCIIOBWIN NIPU3HAHUE CTAaTyca JUTEPATypHOTO MPOU3BEIEHHS KaK 3CTETHUECKOro (eHo-
MeHa, 00JIa1al0Ier0 YHUBEPCALHON M03HABATEIbEHON [IEHHOCTBIO.

IIpu oOy4yenun cryaeHTa-huiionora B Byse, Py MOATOTOBKE OYyAyIIEro MpernoaBaTelis
JUTEPATYpHl, IPH OCBEIIEHUH JUTEPATYPOBEAUECKUX MOHATUN W TEPMHUHOB, NMPHU MPaKTH-
YECKOM aHaJIM3€ TeKCTa — HEOOXOJMMO ONHMPAThCs Ha MEXIIPEIMETHBIE CBSI3H. JTO MOMO-
KET Hay4uTh CTyAeHTa-(uiiosora riry0ke MPOHUKATh B CMBICIBI XYJO0KECTBEHHOTO MPO-
W3BEICHUS U TPUOOPECTH HABBIK JTUTEPATYPOBEAUECKOI0 aHAIN3a TEKCTA C OIIOPOM Ha MEX-
MIpeIMETHBIE CBSI3U.

OO0patumMmcs K OHATHIO TEOPUH JINTEPATYPhl «CoJiepiKaTellbHast opMay U Ha IpUMepe
aHanu3a ctuxorBopenust bemtsr Axmanynuno# «Ilo ynuie Moel KOTOpbIi ToA...», pazoepém
CYTb JAHHOT'O ITOHSATHS, a TAKXKE IPOJEMOHCTPUPYEM, KAK MEXKIPEAMETHBIE CBSI3U IOMOTAt0T
OCYILECTBUTH ITyOOKHH TUTEPAaTYPOBEIUECKUI aHAIN3 XYI0’KECTBEHHOTO IPOU3BEICHHSI.

Crienudrika B3aMMOOTHOLICHUH cozepKaHus 1 (opMbl B IPON3BEACHUHU HUCKYCCTBA I10-
poamna ocoOblii TEPMHUH, CIEMHATBFHO MPU3BAHHBIA OTpa)kaTh HEPa3pbIBHOCTH, CIUTHOCTH
3TUX CTOPOH €AMHOTO XYI0KECTBEHHOT'O 1IEJIOr0 — TEPMUH «COAepKaTenbHast opmay, ume-
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eTcsl B BUY 3aKOHOMEpPHOE COOTBETCTBHE (POPMBI COIEPKaHUIO U coaepkanus gopme. [Lno-
JIOTBOPHAsT KOHIICTIIHUS COepKaTeabHoW (Gopmbl Obuta paspura B padote 1. /1. ['aueBa m
B. B. Koxxunosa «CopepxaTensHOCTh JUTepaTypHbIx (Gopmy». [lo MHEHHIO aBTOPOB, «1t00as
Xyoooicecmeennas gopma ecms [...] He umo uHoe, Kak omeepoesuiee, OnpeoMemusuLeecs
xyoooicecmeennoe cooepaicanue. Jlioboe ceoticmeo, 10b0U saeMeHm IUMmepamypHo2o npo-
u36e0eHUs, KOmopblll Mbl 60CHPUHUMAEM Menepb KaK ,,yucmo popmanvHulll”, o6vin K020a-
mo Henocpedcmeento cooepacamensvivimy. (Iaues, Koxunos, c. 18-19)

B camoMm mepBoM npHONMKEHHH coliep KaHHe COOTHOCUTCS ¢ BompocoM «YUTo BbIpaske-
HO?», a ¢opma — ¢ BompocoM «Kaxk 3To BeipakeHO?». CoaepikaHue MPOU3BEACHUSI MOKHO
COOTHECTH C €r0 BHYTPEHHHUM (CMBICIOBBIM) IUIAHOM, a €ro (hopMy — € IUIAHOM BHELIHUM
(MarepuansHbIM). Brinenenne GopMel U coaepkaHus TPOU3ZBEICHUS UCXOTUT M3 MPEIO-
CBUIKH, YTO XYyJOXXECTBEHHBIH TEKCT MPEACTaBIseT cOOOM 3HAK, TO €CTh BKIIOYAET O3Ha-
qaromiee (MaTepuanbHyo (hopMy, Omaromapsi KOTOPOH BBIpaXaeTCs CMBICT) M O3HAYaeMoe
(BBIpa’KaeMBbIii CMBICIH).

dopma u cofepkaHUe B TUTEPATyPHOM MPOU3BENECHUH CIUIABJICHBI, B3aUMOJIEHCTBYIOT
JPYT C IPYroM TakuM 00pa3oM, YTo Apyr 0e3 Apyra He MOryT cyuiecTBoBaTh. ComepikaHue ca-
MO 10 cebe He MaTepUaJIbHO, @ HIOTOMY TPYAHOYJIOBUMO — BCErJa JA0JKHO OBITH HEYTO, 4TO
€ro BBIpayKaeT, eNaeT 3pUMBIM, IOCTYIHBIM JJIs BocnpusiTusl. ViMeHHO 3Ty QyHKImMIo Oepér Ha
cebst hopma. U mapamokcabHbBIM 00pa3oM ¢opMa MPOU3BEICHHS OKa3bIBACTCS PAaBHOM €ro
COJep)KaHUIO, HO C TE€M JIMIIb OTJIMYHEM, UTO 3TO COAEPKaHHE, KOTOPOE MPOSBICHO BOBHE.

UccnenoBarens A. b. EcuH, packpbiBasi HpUHLMIBI U TPUEMBI aHATIU3A JIATEPATYPHOTO
MPOM3BEICHUSI, BBIACISIET OJTHO BAXKHOE METOJMUECKOE MPABUIIO: «/[is1 MOUHO20 U NOIHO20
VACHEHUSI COOEPHCAHUS NPOU3BEOCHUS COBEPULEHHO HE0OX00UMO KAK MONCHO 6olee npu-
cmanvbHoe BHUMAaHue K e2o gpopme, 6nioms 00 Meavuauuux ee ocooennocmeti. B gpopme xy-
0001CeCmMBEHH020 Npoussedenuss Hem , Menoyel”, 0e3pasiuyHblX K COO0epHCanuIo; no
U36€CTHOMY BbIPAICEHUIO, UCKYCCMBO HAYUHAEMCs MAM, 20€ HAYUHAEMCSL ,, 4ymMb-4ymb »
(Ecumn, 2000, c. 25). UHbIMHE c10BaMU, B JINTEPATYPHOM TEKCTE OKA3bIBAIOTCS 3HAUUMBIMU U
CIIOBa, U TO, KaK ATH CJIOBA COCUHEHBI MEXKIY CO0O0H, Kakoil KOHTEKCT OHU 00pas3yroT.
JlutepaTypa — 3TO HE TOJILKO MCKYCCTBO CJIOBa, HO M UCKYCCTBO (pa3bl, ab3aia, cTpodsl,
CTPOKH U XK€ Tay3 MEX1y HUMH. DTO UCKYCCTBO HE TOJIBKO OTAEIBHOM (pasbl, HO U BCETO
0O0JIBILIOr0 TEKCTA, B KOTOPBIH 3Ta (hpasa BXOAUT HAPSLy C APYTHMHU.

3HAYUMOCTh BCEX DJIEMEHTOB (OPMBI U COJIEpKaHHS JINTEPATYPHOTO TPOW3BEICHHS
MOXHO I10Ka3aTh Ha NMPAKTUYECKOM 3aHATHHM B YHUBEPCUTETE HA NPUMEPE aHaIN3a CTUXO-
TBOpeHus bemnbl AxmaaynuHon «[lo ynuie mMoeil KOTOpwId rox...». JlaHHOE CTUXOTBOpE-
Hue ObuTo mosoxkeHo M. TapuBepaneBsiM Ha My3bIKy. [lecHs B ucrionnenuu A. [lyraué€soit
B ¢uibme O. PszanoBa «VpoHust cyabObl, WK ¢ JIETKUM MapoM» IMOJIydniia HIUPOKOE pac-
MIPOCTPaHEHHE.

CTHUXOTBOpEHHE COCTOUT U3 JICBATH KATPEHOB, MIECHS K€ — U3 IIECTH, TO €CTh TPH Kat-
peHa CTUXOTBOpPEHUs (BTOPOH, TPETHI U MATHIN) B MecHe He 3By4ar. Kak Mbl y)xe oTMeyanu
BBIIIE, B XyI0’KECTBEHHOM TEKCTE BCE SIBIISIETCS BaXKHBIM. M3menenus: popmer (noOaBneHus,
yJlaJIeHUsI, IEPECTAHOBKH) MEHSIIOT U COAEPIKaHHeE.

B cruxorBopennn «[lo ynuie Moeit KOTOPBIH ToJI. ..» IMpUYeckas TeporuHst TOCKYeT 00
yImeAmux Apy3esx: «llo yauye moeti komopwiii 200 | 36yuam wiacu — mou Opy3wes yxoosam. |
Jpy3zeii moux meonumenvuwviii yxo0 | mou memnome 3a oknamu yeooen. Il 3anywensvr moux
Opyseti 0ena, | nem 6 ux domax Hu my3viku, Hu nenvs, | u auws, kak npexcoe, desouxu Jeza |
eonybenvKue onpasnaiom nepws. // Hy umo s, ny umo s, oa He pazoyoum cmpax / eac, bes-
3auummubslx, cpeou smot Houu. / K npedamenvcmey mauHcmeennas cmpacme, / 0py3vs Mou,
mymanum eawiu ouuy» (Axmanynuna, 1997, c. 33).
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VYnuna npeacraér metadopoii sxxu3HeHHoro mytu. CocTosHIEe MUpa — TEMHOTA 32 OKHa-
Mu. B momax npy3eit HeT 3ByKOB, CIIIOBATENBHO, HET KHU3HH, XOTS Ha KAPTUHE XYJOKHHKA
Jlera 1eBOYKH-TAHIIOBIIMIIBI TIOMPABIISIET TOJIYObIe TIEphsi, HO OHHU TAaKXKE MOMPABISUTH UX H
Mpex/e, Korna Apy3bs ObLIM JKUBBI, HJIM KOT/Ia OHU MPOCTO OBLIM PSIOM, a 3aTeM YIIUIH.
IpencraBiena spkas aHTHTE3a MHpPa TBOPYECTBA, KYIbTYPbI, KOTOpBIM BeueH (KapTUHA
Jlera OyJet Bcera), 1 MEpa OTJEIBHOTO YelIOBeKa, CMEPTHOTO U OJIMHOKOTO.

O6pa3 kpyra BeIpaXkaeT, Kak MpaBUIIO, [BA COCTOSHUS AYIIU M03Ta: TAPMOHHIO, CaMO-
JOCTaTOYHOCTb, TIOKOW, C OJHOH CTOPOHBI, OAMHOYECTBO M OMYCTOLIEHHOCTh — C JAPYTOM.
Kusnp nosta acconuupyercs y b. A. AXManynuHON ¢ 3aMKHYTBIM IIPOCTPAaHCTBOM, Ha KO-
TOpOe, HaBepHOE, 00PEUEeH JII0OOH XyTI0KHHUK, Ja U BooOIIe YenoBek: «O 0dunouecmeo, Kaxk
meotu xapaxmep kpym! / [loceeprusas yupkynem dfcenesHviM, / KaK X0I00HO mbl 3aMblKaeulb
Kpye, / He 6HeMs yeepenbam becnonesnvimy (AxmamynuHa, 1997, c. 33). Obpa3 kpyra cBs-
3aH C OJIMHOYECTBOM, KOTOPOE BIICYET 32 cOOOMW AYIIEBHBIN X0N0A U TOCKY. OJMHOYECTBO
OJIUIICTBOPEHO, Y HETO CBOM XapakTep. SIpkuii 00pa3 jxejae3HOro IUPKYIIsl, XOJIOIHO 3aMbl-
KaIoIIero Kpyr, co37aéT OIMyHMCHHE TSKEIOro, XOJOIHOTO, IIEMKOTr0, HEOTBPATHMOTO.
Uwurarenb BUIUT 3TOT KPyT B moBTOpax OykBeI «O»: O OguaOuectBO, xOnOxHO.

B msiToM KaTpeHe 0AMHOYECTBO MPEACTAET COBEPIICHHO APYTHM: OHO MPU3BIBACT U Ha-
rpaxjaer, OalyeT U JIacKaeT, yTemaeT u oOHuMaeT. « Tax npuzosu mens u Haepaou! / Teoii
banosenv, 06aaCKAHKBIN MOOO, / ymeutycb, RPUCTOHACL K meoell 2pyou, / yMorwcs meoeli
cmyoceti 2onyboroy (Axmanynuna, 1997, c. 33). O0pa3 «ronay0oii CTyKW» COSIUHSAET B ceOe
JIBa Ka4ecTBa OJMHOYECTBA: XOJIOJ M MEUTY, CHPOTCTBO W OiakeHCTBO. ['0my0oii 1IBET BO3-
BpalaeT 4uTaTtens K JeBoukam Jlera, K TeMe TBOpYECTBA W HCKYCCTBa, KOTOpHIC IO-
0eXIaroT X0JI0 OANHOYECTBA.

OnnHOYECTBO HE TOJBKO Ka3HUT, OHO AAPUT MYIPOCTh. 3aMKHYTOE MPOCTPAHCTBO pas3-
pYyLIAETCs TUIIMHOW OMOJIMOTEK, CTPOTUMH MOTHBAMM KOHIICPTOB, OOIIEHUEM C IPUPOIOH.
ONMHOYECTBO CO 3HAKOM MHHYC MPEBpAIAcTCs B 3HAK TUTOC: OTKPBIBAIOTCS TaHHBI OBITHS,
BOIIAPSIETCSl TAPMOHMS, «CHPOTCTBOY» CTAHOBHUTCS «OJIAXKEHCTBOMY. «/[ail cmamb Ha Yblnoy-
KU 6 mgoem aecy, / Ha moM KOHYe 3aMe0NIeHHO20 dHcecma / Haumu Jucmey, u noOHecmu K
auyy, / U owymums cupomcmeo, Kax onascencmeo. // apyu mHe muub meoux oubnuomex,
/ MBOUX KOHYEepmos cmpozue MOmugyl, / u — Myopas — s no3abyoy mex, / Kmo ymepau uiu
Odocene acusbvl. // U s nosnaro myopocms u neuanv, / ¢80l MAUHLIL CMBICT 008ePIm MHe
npeomemsl. / [lpupoda, npuciousice Kk Moum nieyam, / 00vA6um ceou 0emckue cexpemsi. //
U 6om mozoa — u3z cnes, uz memromol, / u3 6€0HO20 Hesedcecmaa OvLIO20 / Opy3ell MOUx
npekpacuvie yepmol / noasames u pacmeopsames cnosa» (Axmanynuna, 1997, ¢. 33).

KynbTypa, HCKyCcCTBO, TBOPUECTBO, MPHUPOJIA BEYHBI, OHU HATOJHSIOT MYAPOCTHIO H
MeYabio YeJI0BEKa, OTKPBIBAIOT TAWHBIA CMBICIT MUPO3JIAHHS U JIETCKHUE CEKpeThl. JIeBOUKHM-
TaHIOBIIXIIBI HA KapTuHe Jlera OyayT Bcer/ia IOHBIMHU U TUIAThSl Y HUX OCTaHYTCS Toy0oro
useta. [lonmy4aercsi, 9To [yXOBHOW CMEPTH HET, TOITOMY «U3 Cle3, Uz memHomul, / u3 oeo-
HO20 Hegexcecmaa OblI020 / Opy3ell MouxX npekpacHvle 4epmuly MOSBATCS CHOBA, HO €CTh
CMepTh (hU3MUECcKass, eCTh MPOCTO YXOJ| JIOOMMBIX JPy3eH, U UX MPEKPACHBIC YEPThI «pac-
TBOPSATCS CHOBa». M Tak 10 6ECKOHEUHOCTH, TI0 KPYTY, KOTOPBIA OYePTHI IUPKYIIb.

Kaptuna Jlera «l oxyOble TaHIIOBIIMIED 37€Ch HE ciydaiiHa. Ha mpoTsKeHWH BCero
TBOpYECTBA XyJOXHHKA HHTEPECOBAJl MOTHUB Ilepeayuu ABwxkeHus. B nannoit kaptune Jlera
pa3BopauuBacT JBM)KEHHE BO BPEMEHHOH MOCIIEA0BATEILHOCTH, IIOKA3bIBasl €T0 Pa3InvHbIe
stamnbl. [loaTHYeckass SKCTIpeccrsi KOMITO3HIIMU OTPENIEISIeTCs] BRIPA3UTENILHON JTMHNEH pH-
CYHKa, Marmeil puT™Ma M CHUsTHHEM Tonry0oro 1Bera. [Ipon3BeieHue OTHOCUTCS K MO3IHEMY
nepuony TBopuecTBa Jlera, Korja ero 3peHue ociadeno, U OH cTai padoTaTh OOJIBIIUMHU
LBETOBBIMHU TsiTHaMH. KapTuHa accouuaTtuBHO BeAET KO BCEM TeMaM M oOpa3aM aHaIu3u-
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pyemoro cTuxoTBopeHuss b. AxmaaynuHHOW. MMnpeccHoHUCTHYECKas: PACIUIBIBYATOCTD,
HEYJIOBHUMOCTb, TIEPEXOJHOE COCTOSIHUE, APKUE IIBETOBBIE TISITHA, FOHBIE TAHI[OBIIHUIIBI, CO3-
JAaHHBIC YK€ TMOXWIIBIM XYJI0KHUKOM, KaK THMMH, KpacoTe W >Ku3HH. Jlera ymep, HO OH u
*UB. J{py3bs yIIUTH, HO UCKYCCTBO M TBOPYECTBO CIIOCOOHBI BOCKPECUTH HX.

dopma copepkarenbHa, a coaepkanne popmanbHo. [locmearnee 0cCOOEHHO OYEBHUIHO.
He moxxer ObITH HE OJHOW JETa CONEPKaHUs, KOTOpas He Haxoawia Obl BEIpAXEHHS B
(hopMe. ABTOPBI IECHH OMYCTHIIA TPU KaTPEHA CTUXOTBOPCHHMS, U3MEHWIH (DOPMY, U CMBICIT
13 OBITHUIHOTO CTall OBITOBBIM, HCUE3JIH JIOM, MY3bIKa, IIeHbe, Jlera, 1eBoUKH, TOTyOeHbKHE
mepbsi, 0€33aIUTHOCTh, HOUb, MPENaTeIhCTBO, CTPACTh, TodyOas cryxa. CiemoBaTenbHO,
MCYE3JIO U COACPIKAHUE, MOMCHSUTUCH NIEPBOHAYAIILHBIA CMBICI M UJACS XYI0KECTBEHHOTO
npousBeneHus. OOpalleHe K MEXKIIPSIMETHBIM CBS3SIM: JINTEPATypa, KUBOIKCH, MY3bIKa,
KHHO — IOMOTaeT IITy0’ke MPOHUKHYTH B CMBICIBI Xy /T0’KECTBEHHOTO TEKCTA.
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Abstract: The principal concepts of the translation of scientific and technical literature, in parti-
cular, the literature of the food industry, are characterized. The main function of technical texts is the
most accurate and clear transmission of technical information, which is necessary for the establish-
ment of foreign economic relations and the formation of domestic terminology. An account is given
on the translating of Texture Profile Analysis (TPA) terms which express the human perception of
strength and load parameters. The examples of the problem features concerning certain terms of the
meat and meat processing industry are given especially the terms for denominating meat products and
meat processing equipment. The authors™ development of the glossary of terms used in the beet-sugar
industry is characterized the said glossary covering 444 terminological phonemes in Ukrainian and
corresponding terms in Russian, English, German, French, Polish and Czech. The glossary contains
basic terminology as well as terminological phonemes grouped by process steps in beet-sugar
production. Each group of terms covers relevant processes, equipment, materials and products.

Keywords: translation activity, scientific and technical literature, technical translation, food
industry, professional terminology.

Globalization is associated not only with massive movements of people and objects of
material culture, but also with constant flows of various, incl. technical, information. Of course,
it is difficult to overestimate the emergence and constant improvement of computer translation

230


mailto:ipr.oleksandr.kuts@gmail.com

software, however, in most cases, the results of the computer work of the sort still require pro-
fessional editing by specialists who have sufficient knowledge of the source and target lan-
guages, as well as knowledge in the field of knowledge to which belongs a text. If, when
translating fiction, the task is to convey to readers those feelings and emotions that the
author of the text expresses in the source language, then a scientific and technical translation,
not being correct, will simply distort or make it impossible for speakers of the target language
to understand the text. Another important aspect is that deviations from the literary norms of
this language that are obvious to readers or the incorporation into the text of lexemes and
conceptual realities characteristic of the original language hinder the overall holistic percep-
tion of the text and even its utilitarian understanding. In fact, in the latter case, the translator
delegates part of his work to the reader, who is forced, instead of quickly and comprehensi-
vely perceiving information, to plunge into the depths of linguistic and cultural studies,
knowledge in the field of which constitutes a significant part of the translation activity as a
whole (Verbytskyi, 2021).

The principal function of technical texts is to convey the most accurate and clear tech-
nical information; in the translation process, linguistic form does not play a significant role
and can be changed to convey information as accurately as possible, so oblique translation
techniques may be acceptable. That is, when assessing translation work, it is advisable to take
into account those elements of the technical language that occur with different frequencies in the
original and target languages. When translating texts rich in terminology, the translator faces
significant difficulties, since a specific term carries completely different semantic loads de-
pending on its characteristic purpose (Szal, 2019). Technical translation skills and abilities
used in the translation of terminological vocabulary should include techniques for precise
recording of information, the use of universal tools that allow translation to be carried out,
which include dictionaries, encyclopedias and various technical means (Verbytskiy, 2019).

When translating terminology relating to food products and technologies for their ma-
nufacturing, problems arise that can be defined as macrostructural (primarily textual issues
related to the peculiarities of the genre), morphosynthetic (linguistic problems of adequate
understanding), as well as problems, in fact, of translating wordings. The vocabulary that
has to be dealt with can present, among other things, an extra-linguistic problem due to in-
consistencies in the definitions of food products and their ingredients. It is obvious that
these discrepancies are of an extra-linguistic, cultural nature. There are also issues of inter-
textuality, since all foods have their own history and may refer to elements of other cultures
than those of the original language speakers. It should be recognized that translators often
have to deviate from the linguocultural features of the original language, based on the logic
of globalization of production terminology (Hurtado Albir, 2011; Romero, 2016).

The goal of translation work is an unambiguous understanding of the results of scientific
research; the numerical elements of information messages must be accompanied by gene-
rally accepted scientific terminology, clearly perceived and understood in the professional
community. However, the possibility of a perfectly accurate translation is practically exclu-
ded, since a foreign language lexeme will function within a completely different cultural and
linguistic environment and individuals influenced by this environment (Verbytskiy, 2019).

The term is devoid of individual perception; it is a reflection and property of the collective
consciousness, the scientific understanding of the world of a particular professional commu-
nity. The term is extremely social and universal within a specific domain. Practical work with
the characteristics of food products and their verbal reflections in the form of terms of orga-
noleptic analysis gives certain reasons to disagree with the last statement. Let's take, for exam-
ple, the term sicysanvrna meepoicmo [zhuvalna tverdist] (UKrainian) = chewiness (English).
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Each panelist's perception of this property will be a complex compromise between the mental
attitudes developed through their own professional experience and study of analytical
techniques, and the individual characteristics of the panelists — for example, the anatomical
features and condition of the oral cavity of each of them. That is, the verbally uniform term
chewiness will be onomatologically different. During the translation of this terminology sys-
tem, it was proposed to translate the English term chewiness as posocosysarnicme [roz zho-
vuvanist] (chewing), but this caused active rejection on the part of specialists. It can hardly
be considered optimal to use the solution to the problem when hardness and chewing hard-
ness function within the same terminology system, but this is still the case. There were also
proposals to translate the English term cohesiveness as cohesion of particles, but preference
was given to the international term (Verbytskiy, 2019). The practical results of translation
work in relation to the characteristics of profile analysis of the structure are reflected in the
multilingual glossary of relevant terms — tables 1 and 2.

Table 1
Multilingual glossary of terms of sensorial and TPA analysis:
fragility, hardness, springiness, resilience
Language Frangibility, Hardness, _Springiness _Resili_ence
N N (dimensionless) (dimensionless)
Ukrainian KPUXKICTb meepoicmo NPYIHCHICMb enacmuyHicme
German Sprodigkeit Hirte Riickfederung Elastizitdt
French frangibilité dureté souplesse elasticité
Spanish frangibilidad dureza flexibilidad resilencia
Portuguese fracturabilidade dureza flexibilidade elasticidade
Turkish kirtlganlik sertlik esneklik elastiklik
Russian XPYNKOCHb meepoocmb ynpy2ocmo 2NIACIMUYHOCTb
Chinese fife & EE o M4 @E'I":t
cui du ying da tan xing hui fi xing
Table 2
Multilingual glossary of terms of sensorial and TPA analysis:
cohesiveness, gumminess, chewiness
Language C_ohesiyeness Gumminess, Chewiness,
(dimensionless) N N
Ukrainian Ko2e3ist 2yMysamicmo JHCYBANLHA MBEPOICb
German Kohdsion Gummiartigkeit Kaubarkeit
French cohésion collant masticabilité
Spanish cohesividad gomosidad masticabilidad
Portuguese coesividade gomusidade mastigabilidade
Turkish yapiskanlik sakizimsulik cignenme
Russian cyenjieHue dacmuy KAeuKocmb nepeatcesbleaemocms
Chinese )"' gfé llé *E 1& NH ME3 4
ning ju xing zhéng xing ju jué xing

The terminology used today for the technological processes in the food industry, in many
cases, is a transfer of translation problems into domestic production practice. For example, in
the meat industry, undoubtedly borrowed terms such as xymep [kuter], emyscumamop [emul-
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sitator], desinmezpamop [dezintehreator], xonoionuii maun [koloyidnyi mlyn] meaning cutter,
emulsifier, disintegrator, colloid mill, are used to name machines for fine grinding of raw
meats. The English word cutter, that is, a cutting device, refers to machines for comminu-
ting of raw meats these machines with a static or a rotating bowl. Also obviously translitera-
ted foreign language terms are the names of machines similar in principle of operation, such
as dismembrator and disintegrator. The term colloid mill is an obvious copy of the German
word Kolloidmiihle of similar meaning and use, but the term emulsifier used for a group of
fine grinding machines, as well as the German terms Brdtautomat (grinding automate) and
Zerkleinerungsvorrichtung (grinding device) do not so accurately reflect the principle of
operation of these machines, as the English term flow cutter, German Durchlaufkutter or Po-
lish kuter przelotowy, meaning a continuous cutter (Kunz, 2013; Verbytskyi, 2021).

Meat massagers — ukr. macasxcepu m’sca [masazhery miasaj, used for maceration of
raw meat, are cylindrical rotating drums in which pieces of meat rub against each other, as
well as against the walls, rise up and fall inside the working drum. However, these machines
are also called meat tumblers — ukr. myméaepu m’sca [tumblery miasa] — from English verb
to tumble. The use of one of the two terms mentioned is not related to the design and
depends on how foreign manufacturers name their machines.

The most popular meat products among Ukrainian consumers include sapeni xosbacu
[vareni kovbasy]. Today, the terms emulsion-type sausages and emulsion sausages, frequent
in foreign professional and scientific literature, are increasingly used to refer to these sausage
products. Such terms as Vienna-type sausages, Mortadella-type sausages, and Frankfurter-
type sausages also find a place in domestic practice. More or less unusual for domestic pro-
ducers and consumers, they are, however, consistent with international practice, and the fre-
guency of their use in the context of globalized trade will likely continue to grow. Pre-
viously, domestic specialists had great difficulties translating into English such a familiar and
widely used term in our practice as boiled sausages. What translation options were offered:
cooked sausages, boiled sausages, and scalded sausages. These terms were used in old So-
viet terminological dictionaries, which were far from real word usage in professional English.
The Internet has put everything in its place: Mortadella-type sausage — this is the most
frequent term in world meat processing practice (Verbytskyi, 2023).

Another common meat product is nawmem [pashtet]. This word has the same etymo-
logy as the corresponding words in English, German, and French. Paying tribute to the
refined French cooking, English-speaking consumers often use the French word pdté in its
original spelling and pronunciation — along with the English terms paste and spread. The
latter term in the English-speaking environment is used to refer to all food masses intended
for spreading on bread and making sandwiches. But in domestic practice, the term cnpeo
[spred] is used only to name a narrow group of butter substitutes with partial replacement of
dairy raw materials with vegetable ones (Verbytskyi, 2019).

Proper terminological definitions in the beet-sugar sector of the agro-industrial com-
plex is relevant and complex, despite a number of specialized scientific terminological
works being devoted to the problem (Mazurkiewicz-Sutkowska, 2013; Zadoyana, 2008; Za-
doyana, 2014). For the sugar industry we developed a glossary of terms for beet-sugar pro-
duction was created on the basis of known sources (Harbut et al., 1996; Dobrzycki, 1988;
Asadi, 2006) (Fig. 1 and 2), covering 444 terminological phonemes in Ukrainian and corres-
ponding terms in Russian, English, German, French, Polish and Czech. The glossary con-
tains basic terminology as well as terminological phonemes grouped by process steps in
beet-sugar production. Each group of terms covers relevant processes, equipment, materials
and products (Verbytskyi, 2022).
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VEpaiHCcEKa Pocificeka AmTTificEED [ Himemska
3ATATTBbHA TEPMIHOJIOT I
1 | caxaposa caxaposa sucrose Saccharose
2 | oyxop caxap sugar Zucker
3 | monspmsamiz TONAPHIANHA polarisation Polarisation (Zuckergehalt)
4 | Hemyxop Hecaxap non-sugar Nichtzucker (Nichtsaccharose)
3 CyXa pedOBHH CYXOe EeIIECTED dry matter (total solids) content Tmc}fansubsta.nzgehalt:
Trockengehalt
6 | iHBepT, IHBEPTHHH IVEOp HHEEPT, HEBEPTHELI caxap invert sugar Invertzucker
7 | imBepciz HHEEPCHA inversion Inversion
8 | zoma 3012 ash Asche
9 | cynedarsa (cipyaHorHcna) 3014 | cyIbdaTHAR (CepHOKHCIAR) 3014 sulphated ash Sulfatasche
10 | KOHIVETOMETpPHIHA 3014 KOHIVETOMETPHIECKAT 30718 conductivity ash Leitfahigkeitsasche
11 | xansimiesi com KATBIHEEEIE COMH lime salts Kalksalze
12 | azor a30T nitrogen Stckstoff
13 | aMiHOEHCTOTA 3MHHOKHCIOTA aminoacid Aminosiure
14 | nys=EicTs METOTHOCTE alkalinity Alkalitit
- | bapOveansH (koasopoet) .
15 pevonuEn KpacsmHEe (UBeTHEIE) BEMIecTEL colouring matter Farbstoffe
16 | NOHP- KOIBOPOBICTE, UBET, HEETHOCTE, OKPACKA colour Farbe
sabapereHHs
17 me,djim@ THCTOTH, THCTOT, Koiid)d)lillu—IEH‘I HCTOTEL, TACTOTA, purity quotient Reinheitsquotient, Reinheit
J00posKcHCTE J00pOKaTeCcTEEHHOCTE §
18 | pamzeman paHgeMaH rendement Rendement
19 | emxig ovepy BEIXOJ caxapa sugar vield, sugar recovery Zuckerausbeute
20 | BExig MenacH BRIXO METACCH molasses yield Melasseausheute
21 | zaransHi ETpaTH 0O0IEe IOTEpH total losses Gesamtverluste
22 | EHzHadeHl ETpaTH onpegenEHHLE IOTEPH determined (known) losses bestimmbare Verluste
23 | HepH3HaYeH ETPaTH HeONpe/IeNEHHEE NOTEPH undetermined (unknown) losses unbestimmbare Verluste
24 | pedpaxTomeTp pedpaxToMeTp refractometer Refraktometer
25 | monapEmeTp IONEPEMETD polanmeter (saccharimeter) Polarimeter (Sacchanmeter)
26 | KOHIYKTOMETp KOHIYETOMETP conductometer Konduktometer
Figure 1. Home page of the glossary of beet-sugar production terms:
Ukrainian terms and corresponding Russian, English and German terms
VEpaiHCEER | PpaHIyIEKa IlonscEEd | Heceka
3AT ATTbHA TEPMIHOJIOT T2
1 caxapoza Saccharose sacharoza sacharosa
2 IVEOp sucre cukier cukr
3 TONAPHIAMm A polarisation (teneur en sucre) polaryzacja polarizace
4 HEUyEOp non-sucre niecukier necukr
5 CVXa Pe0EHHA matiéres séches zawartos¢ substancji suchej sacharizace, koncentrace
6 IHEEpT, IHEepTHEE OyKOp sucre invert (interverti) inwert invert
7 iHEEpCiE inversion inwersja inverze
8 30713 cendres popiél popel, popelovina
9 cvnbdaTHa (cipgasoxEcaa) sona | cendres sulfuriques popiolsiarczanowy siranovy popel
10 | KOHIYKTOMETpHYIHA 30713 cendres conductimérriques popiét konduktomenyczny vodivesmi popel
11 | xansmiesi com sels de chaux sole wapniowe vapenaté soli, zavipném
12 | aszet azote azot dusik
13 aMIHOKHCIOTA acide aminé, amino-acide aminokwas aminokyselina
14 | nvamEicTs alcalinité alkalicznosé alkalita
15 dapOyeansHi (KOIBOPOEL) colorants substancje barwne barevné litky
PETOBHEE
KOIp, KOTEOPOEICTE, couleur zabarwienie barevnost
16 3a0apEneHEs
17 |® e’tl:iuiell-n THCTOTH, FMCTOTA, | qU otient de pureté, pureté czystosc kvocient éistoty, ¢istota
JobposkcHicTs
18 paEIeMaH rendement rendement rendement
19 | emxig oyspy rendement en sucre wydajnosé cukm vytézek cukm
20 | eExig mMemacH rendement en mélasse wydajnosé melasu vvitézek melasy
21 33raNLH BETPaTH pertes totales suma strat celkové zwaty
22 | EH3HAYeH BIPATH pertes déterminables straty oznaczone uréité (znimé) zirity
23 | HeBm3EateH ETPATH pertes indéterminable straty nieoznaczone neuréité (neznimé) zwraty

Figure 2. Home page of the glossary of beet-sugar production terms:
Ukrainian terms and corresponding French, Polish and Czech terms

The creation of a multilingual glossary required a proper translation of the terminology
related to beet-sugar production with the solution of problems that can be defined as macro-
structural (primarily textual issues related to the peculiarities of the genre), morphosynthetic
(linguistic problems of adequate understanding), as well as problems of translation of the
wording itself. The vocabulary that has to represent, among other things, an extralinguistic
problem due to inconsistencies in the applied definitions that have an extralinguistic cultural
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nature, but they take into account the linguocultural features of the original language, accor-
ding to the logic of the internationalization of industrial technological terminology. Transla-
tion is associated with many areas of human activity with the proper involvement of non-
philological elements, which leads to the multidimensionality and variety of definitions of
translation. The information conveyed through translation must match the original infor-
mation in terms of meaning and pragmatics.

Conclusion. The principal intention of technical texts is to convey technical infor-
mation as accurately and clearly as possible, which must be as adequate as possible during
the translation process. On the other hand, absolutely accurate retransmission of this infor-
mation is practically impossible due to cultural differences between the original and target
languages. This is fully consistent with the translations of scientific and technical documen-
tation in the field of food technologies and the technological equipment used for their imple-
mentation. Finding the best translation options is necessary both to ensure foreign economic
relations and to provide domestic producers and consumers with terminology that is
technically adequate and acceptable for their native language.

Practical work in the field of translation of terms related to the terminology and pro-
ducts of the meat, dairy and sugar beet industries fully confirms the importance of a thoughtful
approach to the possibility of the most adequate presentation of these terms, based on the
characteristics of the target language — Ukrainian, as the state (official) language of Ukraine.
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Rezumat: Acest articol prezinta rezultatele unei analize a unui numar de poezii de M. 1. Tsvetae-
va, In care imaginea eroului mitului grecesc antic Orfeu joaca fie un rol de formare a intrigii, fie este
mentionatd pentru a confirma anumite idei. Rezultatele obtinute in timpul analizei fac posibila clarifica-
rea unui numar de caracteristici importante ale imaginii poetului, asa cum il percepe M. 1. Tsvetaeva.

Cuvinte-cheie: mit, Orfeu, poet, motiv, idee, Tsvetaeva.

Abstract: This article presents the results of an analysis of a number of poems by M. I. Tsvetaeva,
in which the image of the hero of the ancient Greek myth Orpheus plays either a plot-forming role or is
mentioned to confirm certain ideas. The results obtained during the analysis make it possible to cla-
rify a number of important characteristics of the image of the poet, as M. I. Tsvetaeva imagines him.

Keywords: myth, Orpheus, poet, motive, idea, Tsvetaeva.

HpesHerpedeckuii Mud 06 Opdee u IBpunrke, 1aBHO U MPOYHO BOIIEAIINI B ICTOPUIO
HCKYCCTBa, TIPUBJIICKAET HNIMPOKUMHU CMBICIIOBEIMH BO3MOKHOCTSIMH. HamOosiee mpoIyKTHB-
HBIMH C TOYKH 3PEHHUSI TBOPUECKOTO BOCTIPUSATHS OKA3AIIUCh T YacTH MH(Da, B KOTOPBIX Tepoi
npercraeieH B Tpex unocracsax: Opdeii-nesen, Opdeii-Bo3moonenHslit, Opdeii pacTep3aHHbIHA.

Opdoeii-nesen — OMMIETBOPEHUE CHITBI UCKYCCTBA, CIIOCOOHOTO 3aCTaBUTh IIOBUHOBATHCS
HE TOJIBKO JIEPEBbs U CKaJIbl, HO Ja)K€ 3a4apoBaTh MEPEBO3YHKA B I[ApCTBE MEPTBBIX XapoHa
u camoro Auga c cynpyroii. Op¢eii-Bo3mo0IeHHbIH CITycTHIICS B LIAPCTBO MEPTBBIX U yOe-
JIAJT TIO3BOJIMTH €MY BBIBECTH Ha Oelblii CBET TEHb JFOOMMON DBPUINKH, YMEPILIEH OT yKyca
smen. Eciu Obl 3anymannoe OpdeeM oCyIIeCTBIIOCH, 3Ta YaCcTh MU(a BOCIIPUHUMAIACH ObI
TUMHOM BEJIMYANIICH ¥ BCECUIIbHOM JIFOOBH, MTPEOI0IICBAOINEH BCe, OTBEpraroIied cMepTh.
OnHako repoil HapyIIWI 3alpeT: Ha MOCIEeIHUX IMOACTYNaxX K CBETYy OH OOepHYJCs, YTOObI
YIOCTOBEPHUTHCA, YTO BO3TIOOJIEHHAs CIEAYyeT 3a HUM, M TOTEpsUT ee — Temepb yxke Ha-
Bceryia. [loBropHas yrpara DBpUAUKH YCIOKHUIA 00pa3 TparuuecKoi BUHOM.

HecmoTps Ha yTpaTy BO3IIOOJICHHOM, TepOll XpaHHUT el BEPHOCTH, U ciokeT 00 Opdee
pacTep3aHHOM MOBECTBYET O LIEHE, KOTOPYIO €My MPHIUIOCH 33 3TO 3aIUIaTUTh: pa3bspeH-
HbIE BaKXaHKU (MeHaJbl) HAOPOCWIINCh HA «HEHABUCTHUKA JKEHILMHY, 3a0pOCay ero Kam-
HSIMH ¥ THPCAMH, Pa3opBain ero Teno. «/ 0108y Opges u e2o kugpapy 6pocunu 6akXauku 6
bvicmpule 6006l pexu Tebpa. U, o, uyoo! cmpynvl Kughapvl, yHOCUMOU BOTHAMU PEKU, MUXO
38yuam, ClO6HO cemylom Ha eubenb nesya, a um omeeuaem neyaivbho bepee» [1, 212], —
noscusier H. A. Kyn «BomnHs! oTHecnu rojioBy u kudapy repost k 6eperam octposa Jlecboc,
rae, no cioBam H. A. KyHa, «c Tex mop 3BydaT 3ByKH JAMBHbBIX TeceH...» [1, 212].

CroxeT000pa3syiorlyo QyHKIH MU UIpaeT, 10 HAIIMM HaOJII0ICHUSIM, BCETO B TPEX
npousBeneHussx M. U. L{etaeBoii. Tak, HapuMep, B CTUXOTBOpeHHH «IDBpuanka Opdero»
JlaHa TPaKTOBKa MHU(]a O MOIBITKE TepOsi BHIBECTU BO3IIOOICHHYIO. B 1[BeTaeBCKOW UHTEP-
MpeTalyy TJIABHYIO POJIb UTPaeT DBPHUJIMKA: BBIMOIHSIBINAS BTOPOCTEIICHHYIO (QYHKIUIO B
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Mmude, BCs poiib KOTOPOH CBOAMIACH K TTACCHBHOMY ciieqoBannto 3a Opdeem, 31ech mpen-
CTaBJICHAa CHJIbHON JINYHOCTBIO C BOJIEH M COOCTBEHHBIM B3IJISLIOM Ha mpoucxonsuiee. 1o
MHeHu1o reponnn, Opdero He ciaenoBajo cimyckarbes B Au: npedbiBanue xuBoro Opdes B
MPOCTPAHCTBE MEPTBBIX PACLCHUBACTCS KaK HEAOIYCTUMOE HapylleHHE 3aKOHOB OBITHS
(«TIpeBBITIIEHHE TTOTHOMOYH): «HM60 6 npuspaunom oome // Cem — npuspax mol, Cyujui,
a agv —// A, mepmeas... Ymo orce ckasicy mebe, kpome: // — « Tol 5mo 3a6y0b u ocmaes!»*’

ITo MHEHMIO TepouHH, «C OecCMepThsl 3MEMHBIM YKYCOM KOHYAETCS KEHCKasl CTPacThby,
ee — OecTeNecHyI0 — He BOCKPECHUTh, U €IMHCTBEHHOE, B YeM OHa JCHCTBUTEIBHO HYXKJa-
eTcs, — 3TO «OeccMepThs» MOKOH. XOpoIIo U3BECTHAS APEBHEW DIulaae uesl BEYHOrO Kpy-
rOBOPOTa CMEPTH U BO3POXKICHUS TEPSIET CBOIO AKTyalbHOCTh. ClenyeT MoI4epKHyTh, YTO
OBpHIUKa BBICTYIIAET PE30HEPOM, €€ OLIEHKA MPOUCXOASIIET0 00yCI0BICHAa aBTOPCKOM I10-
sunuei. M 31mech cneqyeT ymoMmsiHyTh cieAylomuid gparmedt nmucbMa M. U. liBeraeBoit
b. Ilactepuaky: «Ob6opom Opges — deno pyx Iepuduku. <...> Obopom Opghes — mubo cie-
nocmo ee 11008u, Hegraoerue et (ckopeti! ckopei!) <...> 1ubo npuxaz obepHymvcs — u no-
mepsamo. Bce, umo 6 neil euje 1100UN0 — ROCIEOHAS NAMAMb, MeEHb Mead, KAKOU-MO MbICOK
cepoya, ewe He MpOHYMblll A00M beccmepmus, <...>6ce, YUMo euje Om3blealoCh 6 Hell Ha ee
JHCEHCKOe UMS, — W0 30 HUM, OHA He MO21d He UOMU, XOMs Modcem Oblmb Yice He XOmend
uomu» [2, 254]. Vcxoas W3 BBIINICH3T0KEHHOTO BITOJHE 3aKOHOMEPHBIM OKa3bIBACTCS
BBIBOJ-UTOT CTHXOTBOPEHUS:

«He naoo Opghero cxooums k Depuouxe // U bpamvim mpegodcums cecmep)y.

B nByx nmpyrux mpowmsBeneHusx peanm3oaH oopa3 Opdes pactepsanHoro. B ctuxoTBo-
pennn «Kak COHHBIN, KaK TMbSIHBIMN. ..» UM Tepos He YIIOMHHAETCSI, OJHAKO JICTalld, BBOIHU-
MbIe PUTOPUYECKIMH BOIIPOCaMH, yka3biBaloT Ha Opdes: «He mot qu // Ee wenecmawet
xnamuowt // He gvinec — // Obpamuwim ywenvem Auoa? // He sma aw, // Cepebpsinbim 3680-
HoM noana, // Booaw connoeo I'ebpa // [lnvina eonoea?»

B cruxotrBopennn «Tak TUIBIIM: TOJOBA M JIMpA...» KIIOUYEBbIE 0Opa3bl 3asBJICHBI B
nepBoit crpoke. OHM OKa3bIBAIOTCS HEPa3pbIBHO CBS3aHHBIMHM — IIEPETEKAHHMEM MOTHBOB
CKPOBB» U «cepedpor: «Kposo-cepebpsnbiil, cepedpo- // Kposaswiil cied 060tHOU ausy.

[IpuMmedaTensHO, YTO TOJNOBA IUIBIBET YYTh MOOJAAb OT JIUPBI, KOTOpas OyATO 3HAeT
BEpHOE HAIPaBJIEHUE U MECTO, TJIe OHH OOPETYT HOCIEAHEE IPUCTAHULLE: «X00 3amMeonsics
eonoswl. // Ho nupa yeepsna: mumo!»

I'nmaBHast wuest MPOW3BEACHUS, HA HAII B3MUISAJ, 3aKIIOYAETCSl B TOM, YTO MCTHHHBIN
TaJlaHT HEBO3MOXXHO YHHUYTOXHTh, OH O00s3aTelbHO OyleT HWMeTh mnpojonkenue. U
pUTOpUYECKUE BOIPOCH (UHAJA CTUXOTBOPEHHS YTBEPXKIAIOT MH(OIOTHUECKYIO
TPAaKTOBKY, OOBSCHSIONIYI0 TNPUYMHBI PACIBETa KIACCHMYECKOH TpPEUecKOW JIMPHKH Ha
octpoge Jlecooc:

«l0e ocusannvie ocmanxu? // Bonna conenas — omseemsw! // [lpocmogonocoii necousnxu //
bvime moorcem svimanyna cemo?»

[To namum HabmonenusimM, M. W. 1lBeraeBy OoJibiiie mpuBiiekain oopa3 Opdesi-nieBia,
HEpEeAKO B BapuaHTe coBMelleHus: ¢ oopazom Opdest pactepzannoro. Ilosromy Tema TBOp-
YecTBa U MOTHB CMEPTH HEPEAKO OKa3bIBAIOTCSI HEPA3PHIBHO CBSI3AHHBIMU. AHAIN3 TaHHBIX
MIPOM3BE/ICHUI, TI0JaracM, MO3BOJUT, KPOME BCETO MPOYEro, YTOYHUTH IIBETAEBCKYIO KOH-
HENIHI0 T103Ta, UCTHHHBIM BOIUIOIIEHHEM KOTOporo W BeicTynan Opdeii. 3aech ciemyer
yrnoMsiHyTh (hparmedT nuceMa M. U. LiseraeBoit M. — P. Punbke: «/{ns moeo u cmanoguwiscs
nO2MOM (ecnu UM 8000uje MONCHO CIMAMb, eClU UM He AIAUbCA OMPOOACh!), umodbl He

47
31ech U Janee npou3BeieHus] UTHPYIOTCs 1o n3ganuio «lIseraesa M. . Cobpanue codnHe-
Hui B 7-Mu ToMax. Tom 2. M., Dmumic Jlak, 1994,
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bvimb panyyzom, pycckum u m. 0., ymoobwl 6ims — ecem. <...> Opgeii 63pvieaem HAYUO-
HAbHOCMb UL HACMOJILKO WUPOKO pazodguzaem ee npeodenvl, 4mo ce (U ovlguiue, u cyuue)
BAKTIOYAIOMCSL 8 Heey.

Taroke 0TMETHM, YTO B aHATH3UPYEMBIX MTpou3BeneHusx oopa3 Opdes ¢ ngetaisiMu MH-
(hONOTHUYECKHX CIOXKETOB, CBSI3AHHBIX C HUM, BKJIFOUAIOTCS B OOIIHI KOHTEKCT JTUPHYECKOTO
MOBECTBOBAHUSI 11 YTBEPKICHUS OINPECICHHBIX HJCH WM aKTyalu3aldd COCTOSIHUN U
YMOHACTPOCHHUH JIMPUYECKOro repos. BBIIBUM Ha OCHOBE JaHHOTO Marepuaia Haubojee
CYIIECTBEHHBIE XapaKTEPUCTHKH B [[BETAEBCKOW MHTEPIPETALMH 10T,

CruxotBopenne «[ mp16amu — 10y...» pa3BopaunBaeTcs B hopme amanora. becema nByx
co0eceIHUKOB (WK C caMHM COOOH?) JaeT BO3MOXKHOCTh HE TOJNBKO BCKPBITH NPOTHUBOpE-
YHs MEKAY JOJDKHBIM M CYIIMM, HO M TIOJIHEE MPEICTaBUTh BHYTPEHHEE COCTOSHHUE TMO0ATa,
HaXOJISIIIETOCs] B CUTYAIlMH TBOpYECKOTO Kpu3uca. «[leTh He MOTy!» TOBTOPSIETCS ABaXKIbI,
B Hayalie U B KOHIlEe. HeBO3ZMOKHOCTh «I1eTh» (UHATail — TBOPHUTH) MpEICTaBICHA KaK (pH3H-
YeCcKOe COCTOSIHUE, MAPKUPOBAHHOE Tpajialiieii OT Tiarojia «IeTh» J0 TIaroja «XpUIeThy,
a TaKke MeTadopamu: 3BYK U3 TPYIH — «MOJIOKOY, IIIOTKH «CKOIICHHBIHM Tyr» U JIp.

Kirou k MOHUMaHUIO WACHHO-TEMAaTHYECKOTO CBOCOOpa3usl TIPOU3BEICHHS MTPEACTABIICH
B punanbHBIX cTpokax: «Pacnorpomen — // [1en ke — Opdeii!» // «Tak u B rpody?» // — «U
o1 0CKOi». // «llemb HE MOTY!» // — «Omo BoCTION!»

INepBas kmroueBas ujaes CBA3aHA C TEMOW: HEBO3MOXKHOCTh TETh U €€ MPUYUHBI — TE
Ba)KHBIC TEMBbI, KOTOPbIE MOTYT OBITH TBOPYECKH peann3oBaHbl. OTCHUI K 00pa3y yOuToro
Opdes mo3BoseT BBIPa3UTh JBE APYTHE BaXKHBIC HJICH: BO-TIEPBBIX, AK€ CMEPTh HE OTME-
HSIET TBOPYECTBO, BO-BTOPBIX, TBOPUECTBO TPEOYET CTONKOCTH M MPEANONIAracT mpeoioe-
HUE Ka3aJl0Ch-0bl HEBO3MOXKHOTO.

AHTHTE3a «IIeTh HE MOTYIIUX» M TPArun4ecKoro MeBla JICKHUT U B OCHOBE CTHXOTBOpE-
HUsl «ECTh CUACTIIMBUBI U CHACTIIMBULBD. HacTOSIIMI TamaHT WM HO3TUYECKUN Jap pealiu-
30BaHbI 371eCh MeTaopoil «romocy. J{isi MOATBEPIKICHUST MOTYIIIECTBA HACTOSIIECTO HCKYC-
cTBa aBTOp obOpamiaercs k 00pasy Opdes-Bo3mo0IeHHOT0, YTOOBI 3asSBUTh, YTO TOJIBKO €r0
rosoca ObUTO OBl JIOCTATOYHO, YTOOBI BHIBECTH DBPUINKY K CBETY JKHU3HHU JIaXKe TIPOTUB €€
Bonu: «Ceotl, moavko eonoc nocian 6o momy, // Cam y nopoea muwinum // Bemas, — Depuou-
Ka 6v1 no nemy // Kax no kanamy éoluina... »

ITo muennro M. WM. IllBeraeBoil, HACTOSIIMI MO3T W3HAYAIBHO — Tparnyeckas JIdy-
HOCTh, MOTOMY YTO 32 MOTYIIECTBO TAJIaHTA PACILIAYMBACTCS, JIUINASCh A0COMIOTHO BCETO:
«Hb60 pa3z eonoc mebe, nosm, // Jlan, ocmaivHoe — 839mMoy.

Wnes xepTBBI OBTOPSIETCS U B psific IPYTUX CTUXOTBOpeHHH, Hampumep, «Ilo Habe-
PEXKHBIM, TIIE celble IepeBbsl...» («Tax — nébeckopvicmuoro // Kepmeoio mupy: // Oghenus
— aucmos, // Opgeti — c601o aupy...»), «AByx cTaHOB He 0O€ll, a — €CJIM FOCTh CIy4YalHBIN
(«Tot yaps. dHcusu 00uH...»).

B cTuxotBopennu «J[ByX CTaHOB He 00€II, a — €CJIM TOCTh CIYyYalHBIN» Tpareusi OCHO-
BaHa Ha aHTHUTE3€ «I03T // TOJMa» W WLTIOCTPUpPYyETCs 3mu3oaoM youiictBa Opdes. 1en-
TpaJIbHBII 00pa3 — rojoBa — MOCTOSIHHO JIBOMTCS: TO YeJIOBEK, TO YacTh Tena. MydeHus He-
MOHSATOT'O ¥ HEMPUHSITOTO M03Ta OOBSICHSIOTCS PSIOM MPEIbIBISEMbIX K HEMY TPEeOOBaHHIA:
<...>bbina mue con06a 0ana — no Heu cmyuanu
B 06a monoma: oonux — kopvicme u npouux — 3nocms <...>
<...>Bul ¢ smoii 20106b1 — umo mpebosaru? —bnyoa! <...>
<...> Bul ¢ amoti 2010861 — umo mpebosanu? — Paoa. <...>
<...>Bwl mpebosanu: Hac —a06u! méx — nenaguow! <...>

I'maBHas njes CTUXOTBOPEHHMS 3aKIIFOUYCHA, HA HAII B3IJIS, B cTpode, Il U BOSHUKAET
ajmo3ust Ha youiictBo Opdes: «buvlsaiom eépemena, ko2oa 20106 — we Haoo. // Ho cioBo
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HU3600UMb 00 céekbl Kopmosotl — Il Jecmuee ¢ 2on060ti Opeesoii — menaowi! // Upoouada
¢ Hoanna 2onosoiil»

Takast mogaua 1aeT BO3MOXXHOCTD ISl LIETIOTO Psifia TPAKTOBOK: BO-IIEPBBIX, TOJT CTOUT
Ha CBOEM JI0 CMEPTH, BO-BTOPBIX, BO3MOKHO 00€CLIEHMBaHUE €r0 TaJlaHTa MMOCIIe CMEPTH, HO
Y 3TO HE MOXKET €r0 OCTaHABINBATh OBITH BEPHBIM ceOe U CBOEMY Japy, IOTOMY UTO KIaTh
TTOMOIIIH ¥ TIOAJIEP’KH HEOTKY/Ia, TJIABHOE, YTO ITIOMOXKET BBICTOATh — AYX: «/[8YX cmaHo8 He
boey: cyovs — ucmey — 3an0xcHux — // J{eyx — npomusyooey! [{yx — npomusybooeyy.

[Ipectymienre TOAMBI B TOM, YTO OHAa CHOCOOHA «CJIOBO» (BBIAENEHO KypCHBOM
M. U. 1IeTaeBoil) HU3BECTH 10 «CBEKJIBI KOPMOBOI»: JyXOBHOE OOpYIIUTH B chepy marte-
PHAIBHOTO, BBICOKOE 3aMEHHUTh HU3KHM, UCTHHY — JOXbI0. HO 3TO BO3MOXHO JHIIb MOCHe
cMmepTH noata (kotoporo L{BeraeBa crasut B oguH psin ¢ Opdeem u 6ubneiickum Moannom
KpecTturenem), 9To yka3plBaeT Ha €ro 0COOYIO POJIb M MUCCHIO B OOIIIECTBE.

O0600ImMM XapaKTEPHUCTHKH TI03Ta, BRIABICHHBIC B XO/I¢ aHAIN3a MPOW3BEACHUH, BKITIO-
YaBIIMX 3JIEMEHTH opduyeckoro muda. Tema TBOpUECTBA U MOTUB CMEPTH B I[BETACBCKOW
MHTEpIpETAN Hepa3pbIBHO cBs3aHbl. [109T — mesel, o0nanaomuii HeOObMAHHOW BIACTHIO,
HO TIPU 3TOM HE MPHUHSTHIA U HE TMOHATHIM oO0mecTBoM. JlaHHBINA eMy map TpeOyeT KepTs:
MO3T O0peyYeH Ha OAMHOYECTBO W OyJNIET JIUIIEH BCETO, YeM O0JIaJaeT KaXKIbIi OOBIYHBIN
yenoBeK. [1o3T mpu3BaH Bce JMINEHUS M IPEOAOJICBaTh HEBO3MOKHOE. OH BBIMONHSET
0c00YI0 POJIb B OOIIECTBE, @ €0 TAIAHT HE MOYKET YHUUTOXKUTH JaXKE CMEPTh.
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Rezumat: Articolul prezinta o privire de ansamblu asupra motivelor feministe din operele
Annei Barvinok. Creativitatea Annei Barvinok este reprezentatd de nuvele, a caror tema principala
este tema soartei femeilor, a dificultatilor si a nedreptatii in viata pe calea unei femei. Scrierii concen-
treazd atentia asupra starii psihologice si comportamentului in societate. in operele sale, autoarea evi-
dentiaza importanta femeii in diverse aspecte ale vietii: domestice, economice, spirituale, subliniind
forta si frumusetea spirituala femeilor, aspiratiile si puterea nemarginita a iubirii. Scriitoarea lauda
particularitatea femeii ucrainene, a mamei, a sotiei si a personalitatii libere.

Cuvinte-cheie: feminism, identificare de gen, motive feministe, critica literara, modernism.

Abstract: The article presents an overview of feminist motives in Anna Barvinok's works. Her
work is represented by short stories, the main theme of which is women's fate, difficulties and injustice
in life on a woman's path. Her works focus attention on the psychological state and behavior in society.
In her stories, she highlights the importance of women in various aspects of life: domestic, economic,
spiritual, emphasizing the spiritual strength and beauty of women, aspirations and the boundless power
of love. The writer praises the uniqueness of the Ukrainian woman, mother, wife and free individual.

Keywords: feminism, gender identification, feminist motives, literary criticism, modernism.

[Mpobnema piBHOCTI KIHOK 1 YOJIOBIKIB y TIpaBax XBHIIIOBala CYCIIJIbCTBO HA Pi3HUX
eTanax Moro po3BUTKY. YTIPOJIOBXK KUIBKOX CTOJITH (PeMiHICTHYHI MOTHUBH 3HAXOISTh CBOE
BTiJIEHHS] B YKpalHCBKiH JiTepaTypi TaKMMU NHCbMEHHUIIMU siK: ['anHa bapsinok, Osnena
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[Tuinka, Jlecs Ykpainka, Onsra KoOuisacpka, Okcana 3a0yXKO TOIIO, IO MiATBEPIKYE
(bakT icHyBaHHS (eMiHIZMY Y JITEpaTypHOMY 1 KYJIBTYPHOMY MPOCTOpax. IM’s mMuChbMEHHH-
ui ['annu BapBiHOK mpoTsrom maixke ycboro XX cTONITTs OyJ0 BHKPECIIEHO 3 PasSHCHKOT
JiTepaTypHOi KpUTUKHU. [3 3100yTTSAM He3anexHOCTI YKpaiHu, cTaja MpeaMEeTOM YBard
JTEpaTypO3HABINB 32 3HAYYIIWH BIUIMB HA YKPAiHCBHKY JiTepaTypy XIX cT., B OCHOBHOMY
SIK TIMICBMEHHUIIS, KA BICYBaJIa Ha MEPIINH TUIaH MPOOIeMH )KIHOK y CYCITUTBCTBI.

MeToro Haroi poboTy € BUCBITICHHS (DEMIHICTUIHMX MOTHBIB Y TBopdocTi ['anHu bap-
BiHOK.

Hami 3aBaanus:

1. 3niticanTa ormsx mpo3u ['anam bapBiHok B ykpaiHckkii miteparypi XIX cr.
2. 3nilicHUTH aHami3 onoBiganb ['anHu bapBiHok Ha mpeaMeT GEeMIHICTHYHUX MOTHBIB.
006’exT mocaimxenns: TBopuicth ['anHn bapeinok. Ilpeamer mocaimkenHs: demi-
HICTUYHI MOTHBH y TBOpYOCTi I'anHm bapBiHOK.

XapaKTepHUM SIBUILIEM €BPOIEHCHKOT0 MOAEPHI3MY KiHIS XIX — mouarky XX CTOMITTS
OyJI0 IPOTUCTOSIHHA TPAAUIIIHHUX 1 MOJIEPHHX YSIBICHD PO MicIe i pOJIb YOJIOBIKa Ta XKiHKU
B COIIIOKYJIBTYPHHUX Ipolecax, Mpo Oi0JOTiYHI i coliaabHI YHHHUKU FeHAepHOT imeHTH]i-
kamii. JKiHKH, TpUXuIpHUI (EeMiHICTHYHUX MOTIISIIB, TOYAIX MPOCBITHALIEKY POOOTY, CO-
HiabHY AisUTbHICTE, MOPYIIMIIM MUTAHHS [P0 PiBHICTH MpaB JKiHOK i3 YonoBikamu [1, c. 5].

Inei eBpomneiickkoro ¢emiHi3My NpUANUIM B YKpaiHy pa3oM i3 MOJITHYHUMH iJesIMH
IeMOKpaTu3My «BHU3BOJIEHHS KIHKH He € aKkT (eMiHi3My, a TaKHid K€ PUPOJTHUN BUSAB TIO-
JITUYHO] 1 KyJIBTYPHOI COLIIATBHOT €BOJIOII1, IKUM OYB aKT BU3BOJICHHS KPiMaKiB, MypHHIB»
[5, c. 12]. Ane peanizyBamnucs 1i ifiel HalisickpaBilie y XyI0KHil, IepeBaXKHO KiHOYiH JTiTe-
paTypi, B sKiil 3’ABIsIIOTECS HOBI repoi [11, c. 86].

Sk 3a3nauae Comomist ITaBmuuxo, «JlitepatypHuii 06pa3 xinku XIX cromtrs — «Imo-
KPUTKHY», «OypIaukn», «IOBii», 0 OyIM KBIHTECEHIIIE€I0 TOps, HEeIacTs i HeMoYi, BiACTY-
MTUB Tepe]] «IapiBHOIO» 1 «OAEPKUMOIO0 yXOoM». B yKpaiHCBKiii miTepaTypi Brepiie mpo3By-
YaB IHTEITeHTHUH XKiHOYHUI ToJIoc, a pa3oM 3 HUM 1 ¢emiHicTruHa iges» [11, c. 74].

3a CJIOBHUKOM TeHAEPHHUX TEPMiHiB, (peminizm (Big nat. Femina — skiHka) — Teopis piB-
HOCTI JIBOX cTaTeH, sika TBOPUTH 1IeHY OCHOBY OpPTaHi30BaHOTO pyxy *kiHOK. CyTTiO (emi-
HICTHYHMX TIEPEKOHAHb € TyMKa, 110 JKiHKa 3a3Ha€ CYCHUIbHOI TUCKpUMiHaLlii, Hacammepen
yepe3 NpUHAJEKHICTh A0 cBoei crati. Cam TepMiH «demiHi3Mm» OyB chopMyIbOBaHHUN
comiaiicroM-yromictom Lllapiem ®yp’e B kinmi XVIII cromitrs [12, ¢. 202].

deminizamM Moxke posrisgarucsa sk: 1. (imocopchbka KOHIEHINS COLIOKYJIBTYPHOTO
PO3BHTKY, aJbTEpPHATUBHA CTOCOBHO iICHYIOUOI €BPOIEHCHKOT TpaauLii, 10 BUSBJISIE HEBPA-
XOBaHICTh )KIHOYOTO CIUIBHOTO JIOCBIY B YSBJICHHSX MPO CBIT 1 CYCHIJILCTBO; 2. COLIaNbHO-
MOJIITHYHA TEOPis, Yy SIKi aHai3yeThcs MPHUTHIUCHHS KIHOK 1 IepeBara 4oJoBiKiB B icTO-
PUYHOMY MHHYJIOMY W CHOTOJIEHHI, & TAKOX OCMHUCIIIOIOTHCS LUISIXU MO0JIAHHS YO0JI0BIYO]
BHIIOCTI HaJ XKIHKaMU; 3. CyCIUTLHUH pyX 3a PIBHICTh MpaB JUIA XKIHOK, IO MPOTUCTOATH
COLIINIbHIN cUCTeMi, y SIKill CTaHOBHILE JIFOJICH Pi3HUX cTaTted € HepiBHOMpaBHUM; 4. [1eo-
JIOTisl, MO0 TPOTHCTOITh YCIM >KIHKOHEHABHUCHHUIIBKMM TEODisIM 1 IisM; 5. METOIOJIOTis
JOCIIDKEHb, 110 SBJILE€ cOO0I0 CyMy NOCTIAHUIBKUX MPAKTUK, 3aCHOBAHUX Ha apTUKYJIALIT
JKIHOYOTO MOTJISIAY Ha CBIT 1 )KiHOYOT cucTeMHu HiHHocTel [12, ¢. 203].

Po3pi3HsitoTs TakoXK KyibmypHuil geminizm, Ik € GOPMOI0 paJTUKATLHOTO (eMiHIZMY,
CYTHICTB SIKOT'O MICTHTBHCS B 11€0JI0T11 «0KiHOUOT pHupoaAn» abo <«oKiHOYO1 CyTHOCTI» Ta Ha-
MaraHHi OBEPHYTH LIHHICTh TUM BIJIMIHHAM pHCaM XIHKH, Kl 3aI0ThCS HEIOOILIIHCHUMHU
[12, c. 210].

KynerypHuii ¢emini3sM migKpecitroe BiAMIHHOCTI MK UYOJIOBIKAMH Ta JKIHKAMH, aje
IpU LOMY BBaXKa€, 1110 BOHH € IICUXOJIOTIYHUMH Ta KYJbTYPHO CKOHCTPYHOBaHHMH, a HE
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BpomkeHMMHU. KynbTypHuii (emiHi3M poOUTH akLEHT Ha ippauioHaIbHIA Ta IHTYITHBHIN
CTOPOHI KUTTA. [ [pUXUIBEHUII HOTO HAPSAMKY MiAKPECTIOIOThH PI3HAIII0 MIXK YOJIIOBIKaMH i
JKIHKaMH, BHUAUISIOTH YHCTO JKIHOYI SKOCTi, SK JKEPEIo OCOOMCTOI CHIIM, TOPAOCTI Ta
CYCHIJIFHOTO OHOBJICHHSI.

Bbazosa iges kynpTypHOTO (peMiHI3MY — MaTpiapXaIbHHUNA TOTIISIT HAa CYCIIIBCTBO, IPH
SIKOMY BCE YIPaBIiHHS OMUHIETHCA B PyKax CHIBHUX KIHOK, IO CIHPAIOTHCS Ha (heMiHHI
LIHHOCTI Taki, sk mnarudizm, Koomepallis, HEHACWJIHLHHUIIBKE 3aJaroJKCHHS KOH(IIKTIB,
rapMOHilHa PeryJisiLisi CyCmiibHOTO XKUTTA [12, . 211].

DeMiHICTHYHI MOTHBHU 3HAXO/ATH CBOE BiTOOpayKEHHSA y TBOpaX YKPaiHCHKOI JiTeparypu
TaKMMH TUChbMEHHUIIMU sK: ['anHa Bbapsinok, Onena [Tuinka, Jlecs Ykpainka, Onbra Ko-
ownsHchka, Oxcana 3a0yKKo TOIIO.

TBopuicte I'anan bapBiHOK TIpencTaBiieHa KOPOTKAMHU OIOBITaHHSIMH, TOJIOBHOIO TE-
MOIO SIKUX € TeMa JKIHOYOi JOJi, TPYAHOIII Ta XUTTEBA HECIPABEIJIMBICTh HA JKIHOUOMY
nuisxy. B onmoBilaHHAX PO3KPUBAETHCS MICUXOJIOTIS YKPaiHCHKOI JKiHKH depe3 300paKeHHs
TipKoi XKiHOYOI [TOJI, CKIIaJHIX POJMHHHUX CTOCYHKIB Ta CTaBJICHHS POJUHH 1 CYCHiIIBCTBA
110 xkiHkA XIX CT..

[epmri onosiganns «JIuxo He 6e3 qoOpa» Ta «Bocenu mito», Hanucani y 1857 poui Ha
[onTapuwmni mig JIlyonamu, Oynu onyOnikoBani B anmbmanaci «Xaray I1. Kynimem 1860 po-
Ky 3 HeBemuKMMHU nepeamoBamu «Opn i3matens». BoHu 3acBimumnum kxiHOYe OadeHHS
YKpaiHCHKOI POAWHHM SIK OCHOBHU CYCHINBCTBA [4].

VY 1861-1862 pp. B xkypHaii «OcHOBay Mmij pyOprKor0 «3 HAPOJHHUX YCT» OyJ0 ommy06i-
koBaHo TBopu «C Bombrm», «C moporm», «He Oymo 3manky — He Oyame # 0 CTaHKY»,
«CTpITCHKUH KaJb», «XaTHE JUX0», «KU3HB B 0HOM ceney, «Hamr mif i mimy».

[TyGunikamist onoBiganp mig pyOpUKOIO «3 HAPOJHHUX YCT» MOXKE CBIIYHMTH MPO TE, L0
l'anna bapBiHok 3BepTaniacs A0 HapOIHUX JpKeped. JloCHiHWKK TOro dacy, 30KpeMa
b. I'piHyeHKO, JOTPUMYIOTECSI JyMKH, 10 HAPOAHI MOTHBH OIIOBiJIaHb 3a3HANN XYyIOKHBOI
00poOku aBTOpkH. b. ['piHueHko y nparii «IloeT KiHOYOro TOpsh» HATrOJIOIIYE aKTyaabHICTh
1 TeMaTUKU: «... onosgidanns 1. bapsinox moodicna cmyditosamu, K GelbMuU KOWMOBGHUL 1
npagousUll Mamepisn 3a0is XapaKkmepucmuKky Hauio2o HapooHo2o scumms. e 1 mum ci
HeGenuuKi MAamOHOUYKU MAlomb GeIUKY YiHY, WO a8mopka npuousianacs 00 HApOOHO20
ACUMMSL _MATI08ANA 1020 3a 0062Ull Nepiod — POKIE COPOK: NOYAUWIU wje 3a Kpinaymea ma
asic 00 cvoeo uacy» [4].

TBopu I'anHm bBapBiHOK gicTain psii BUCOKUX OI[IHOK MHUTIIB i KpUTHKIB ii wacy:
I1. Kynima, b. I'pinuenka, M. Bearkuna, M. Illanosana, B. Uyouncekoro. I1. Kymim Ha3u-
BaB 1i «moeToM >XiHO4YOi Aoxii», a b. I'piHueHko y cBoiii crarti «lloeT kiHOYOTO TOpS.
O. M. KynimeBa» «oeToM XiHO4YOTO Tops». JlitepaTypHi KpUTHKM Big3Hayalld IMIMPOTY
MpoOJIeMaTHKH TBOPIB i MaCTEPHICTH ii PO3KPHUTTSL.

XynoxHs TBopuicTh ['anHN bapBiHOK — camoOyTHS, 1iI€HHO 1iTicHa, XYJ0KHBO JIOBEP-
LIEHAa — OJIHA 3 SICKPABUX CTOPIHOK YKPaiHCHKOTO JITEPaTypHOI'O MPOLECY APYTroil HOJIOBUHH
XIX — mouarky XX cromitra. OCHOBHa ifieiiHa mapaaurMa XyIOoXHbOi criammuHu [ 'aHHn
BapBiHOK monArae B pO3KpUTTI i YTBEP/KEHHI JYXOBHOCTI YKpaiHCHKOTO HapoJy, YBUpas-
HEHHI il KapAMHAIBHUX PUC Ha Pi3HHUX, COLiaNbHUX, MOOYTOBHUX, NCHUXOJIOTTYHUX OOLIMpax
xuTTs. ['anHa bapBiHOK Oyzaye CBOIO TBOPUICTH SIK YHIKaJbHY XYIOKHIO CHCTEMY, B SIKil
TOJIOBHHM € MOPaIIbHO-ETUYHE HAYAJIO.

JlirepatypHa kputrka | monoBuan XX CTOMITTS BTpaTHiia iHTEPEC 10 ETUKO-MOPAIbHUX,
a 0COONHMBO PENiriiHO-IyXOBHUX IIyKaHb MHTI. Y PpaAsHCBKIH JiTepaTypi naHyBaia
BYJIBI'apHO-COIIIOJIOTiYHA KiacoBa Teopis. [loctats ['anan BapBiHOK, 1 ii TBOp4icTh OyIi0 Ha
TpuBaiuid yac 3a0yto. Jlume C. €ppemo y cBoiil «IcTopii ykpaiHCEKOr0 MHCEMEHCTBAY
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(1919 p.) BinBoauTh NesiKy yBary TBopaMm I'anHM BapBiHOK y KOHTEKCTi TBOPYOCTI i CyyacHU-
ui: «/Ipome nasimo pano 3eacwu, maranm Mapka Boeuka He nepeiuiog MapHo 8 HAUOMY
NUCbMEHCMSEI, A GUKIUKAG AK 32A0AHO e, 00 HCUMMS YiNY WIKOTY NUCbMEHHUKIG MEHUUX
cunamu, ane éce dc maku 0OCUMb 3aMIMHUX Ha noai Hawloi benempucmuku. Ileped mixc Humu
6ede HallCmapuia 6ikom 3 6emepaHie Haulo2o c1o8d, wjo ooceamkysaia p. 1910-20 50-nimui
tosineli ceoci nimepamypnoi disnvnocmi Onexcanopa Kyniwesa (nceed. I'anna Bapsinox,
1828 — 1911), noem eops u b6idysauHs dcinowoeo. Y Hei mpoxu gysicua cghepa meopuocmi,
0bMmediceHa NCUXIYHUMU NePeNCUBAHHAMU JICIHKU-CENAHKY, ane 8 yill cghepi agmopka nouy-
sana cebe YinKoM GLILHO Ul 0ana HU3KY mMeopie yumanoi aimepamyproi eacu. Onogioanns
Tannu bapsinox — 30e0inbuioco homoepaghiuni MamoHKu, MAI0 He CMEHOSPApIUHe 3anUCami
npuU2ooU 3 HCUMmsl, Wo NOOAMb YIKAGUL Mamepianr 00 HAPOOHOI NCUX0N02il, 36uuais, no-
oymy. Kpawi 3 nux — «He 6yno 3manxy, He O6yoe ti 0o'cmankyy, «llepemozcnay, «Pycanxay,
«/luxo ne 6e3 0obpay, «Bocenu nimoy, «Bipna napa», «Keéimku 3 civozamu, civosu 3
xeimxamuy [6, c. 308].

Ha migTBepmkeHHS AyMKH TIPO CXOXKICTh MOTHBIB y TBopdocTi ['aHHm bapBiHok Ta
Mapka Bosuka, B. M. Jlucak y cBoiif po6oTi «BuxoBHa KOHIENINS POJWHHU B XKHUTTi Ta
TBOpuocTi ['anHM BapBiHOK» BUAiNSE ABI XapakTepHI O3HAKH, IO MPOSBHIUCS y TBOpax
000X MUCHbMEHHULIb:

— ©Oe3smocepeHiil rooc KiHKH, SKAH 3By4aB Y TBOpPaX, OCKLIBKU TE€POiHS caMa BHUIIOBI-
JlaJia CBITOBI CBOT KPUBJIH;

— BUSBJICHHS JJOCKOHAJIOTO YMIHHS IEPEIaTH KIHOUMH XapaKTep, MOBY, ysIBY, OOpa3HICTh
TOIIIO, III0 3rOI0M Ha3BaJIM B XyIOXKHii JliTeparypi ncuxosorizmom [9, cc. 119-120].
[Ipore iHmi gocmigauky, 30kpeMa, M. Ilerpos, He Oaunnu y ['anHi bapBiHOK mocmigos-

Huni Mapka Bosuxka [9, cc. 116-119].

B 60-70-x pokiB XX cTONITTS B paiTHCHKOMY JIiITEpaTypO3HaBCTBI 3aKpinuiacs JyMKa
PO MPUHANIEKHICTh MUCEMEHHUII 70 €THOrpadidHO-moOyTOBOI MIKOIH, PO IO HAIKCAB
P. Mimyk y cBoiit npari «Ykpaincbka omnosigHa npo3a 50-60-x poki XIX cromitts» [10].
O3HakaMu eTHOrpaivHO-TIOOYTOBOI IIKOJIU BBAXKAJIUCS HAPOJIHUIIBKI 1/1€i, JeTanbHe Bij0-
OpakeHHA MOOYTy, 3BHYAiB, OOpsMiB, €TUKH, ETHOICHXOJIOTii Hapoxy, IUIaKTU3M. B
i7IeffHO-ecTeTHYHIN TmporpaMi eTHOrpadivYHO-TIOOYTOBOI KON BOadamy OOMEXKEHICTh Te-
MaTHUKH, MPOOJIEMAaTHKH, CXeMaTH3a1liF0 XapakTepis 8, ¢.189].

Oco6nuBicts npo3u ['anHu bapBiHOK y XyHn0’KHBOMY NpecTaBIeHHI IPOOIeMH yKpaiHCh-
KOT JKIHKH. Y TBOpax aKIEHTY€ThCS yBara Ha IICUXOJIOTIYHOMY CTaHi, MOBEIHI B CYCILIbCT-
Bi, BUMHKAX, MPIisIX, IEPESIKUBAHHSAX Ta MOBI TOJIOBHUX IepoiHb. ['epoiHi HajiIeHi 3araibpHO-
BU3HAHNMHU CYCIUIBCTBOM SIKOCTSIMH TOTOYACHOI MKIHKH: CKPOMHICTh, NpPallbOBHUTICTh,
COpPOM’SI3ITUBICTh, YMIHHS PO3YMITH IHIITNX Ta MUJIOCEP/AsS. ABTOpKA IMOETH3YE 00pa3 KiHKH-
CEJISTHKH, MaTepi, MOJIOAO1 IIBYMHU, SIKa BUMYIICHA MTEPEKUBATH HEMIPOCTI YMOBH YKHUTTSI

Teopu ['annu bapBiHOK Npe3eHTYIOTH TeMY JKiHOYO1 Tpareii, sIK-To:

1. OnpysxeHns 6e3 KoXaHHs, /¢ Tepoins Oyna 3MylIeHa BUXOIUTH 3aMiXK 32 HEKOXaHOTO
YOJOBiKa «AK iuina s 3amidic, maxk c8020 dicenuxa i He oayunay («Jluxo He 6e3 10Opa»)
[2, c. 21], «bBambko @i mamu 106U MeHe, OOUHAUKY, GeIbMU A NPOMe CULYEAU 34
60i8ys, wo 6in cobi 3amodcHenvkuil.» («llepemornay) [2, c. 96]. Onosinanus «llepe-
MOTJIa» € UTIOCTPALI€l0 KIHKM CHIIBHOI Ta BipHOi. [lMcbMeHHHMIIS BTiMIOE 0cOOHCTE po-
3yMiHHS OUTIO0Y 0€3 KOXaHHS, Y SKOMY JKiHKa CTa€ HEBUIBHUIICIO CBOTO YOJIOBIKa,
nocrae mpobieMa He3aJIeKHOCTI KIHKH B 1UIF00I. CX0Xi MOTHBHU KIHOYOT MOKipIH-
BOCTI, TEPIUIAYOCTI, OO AOTOAUTH UYOJOBIKOBI MPOCTEXKYIOTHCS Y TBOpi «I1’stHULI.
TBip migkpectoe po30iKHICTD )KIHOYMX 1 YOJOBIYMX LIHHOCTEH, MiAKOPEHHS >KIHOYOT
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JI0J11 YOJIOBiYMM MOTpedaM Ta iHTepecaM, BiAMIHHOCTI KiHOYOT'O i YOJOBIYOTO CBiTO-

CIPUNHSATTS, BTOPUHHOCTI TPATUIIIITHO KiHOYHX poliel y cycninbeTBi. BogHowac xiHO-

4Ye MPOTUCTOSHHS PIIHUM JIIOJSIM Ta CyCIUIbCTBY, KIHOYA CHJIA IyXY, SKa 3[JaTHa I0-

JI0JTaTH BCi MEPEIIKOAN Ta TOOOPOTH CTEPEOTHITH TPO JKIHOK, SIKi 3aCiJIK B CYCITiIbCTBI.

2. CycninbHuit ocyJ xiHkd. [IpoGiiemMa I0ACEKOTO MOTJISITY TOCTAE OJHOK M3 IICHTPAb-
Hux («B-oceni miToy, «XKiHoue OimyBaHH ). « Lo Ak yotce 5 tioeo 3anobieana, K yice
5 3a 6ce bpanacs, wob 1odu npo mere 00ope cnoso ckazanuy («I1'sauny) [2, c. 131].
OnHuM 13 IPUKIAIiB TaKoi CyCHiIbHOI TyMKH € OCY/DKEHHS >KiHKM 3a O€3IiTHICTH Ta
TaKOX HapO/KYBAaHHS BEJIMKOI KUTBKOCTI JiTel, HE Maroun (hiHAHCOBOI MOKIHBOCTI:
«A sk y koeo xniba nema, a dimell AK CAPAHU, — 3HO8 OOPIKANOMb, WO Oazamo.»
(«(IlsHunsy) [2, c. 136].

3. YomnoBik I’ SIHUI, SKUH HE MPAIioBaB, a Mo 3apo0JIsiB Te MPONUBAB. Y TAaKUX YMOBax
KiHKa Oyi1a BUMYIIIEHA TATTH Ha co0i M, TOCTIOJapCTBO, MITEH, 4aCTO TEPIUITIH JOKOPH
1 moOUTTS Bif YoNOBiKa «[l]0 51 2opst Habparace 3a mum, wo max 6azamo 6cbo2o emie!
Hiuozo He pobumv: n’e, a nocii cnumo... BiHy mpu poxku 8ce KOHUUS: i 2poudi, i Xxamy.»
(«Xinoue OGimyBaHHM») [2, c. 126], «l ope nam, scinkam, i3 yumu n’auuyamu! Lo im?
Hpasnukyroms! I1'ome n’snuyi yinu’ Oenv, nomim OGopomvcs, nomim Hy Oumucs,
nomim nosusamucy, nomim mupumucs.» («I1’saums») [2, c. 149]. O6pa3 Crexu 3 ono-
BimauHs «[I’STHUIS» TpakTyeThCs SIK TBOpElb BIacHOi moii: «Cama cobi He Bropmia,
0 I’ THUIEO nooomia. Taka mpons mos HemmaciauBa!y» («I1’saut») [2, . 135]. Crexa
HE JUBJISYUCH HA )KUTTEBI OOCTAaBMHM CHJIbHA JKiHKA, SIKa TEePITijia 3HYIIIAHHS Y0JIOBIKa,
JorsiAaia Ta ToayBaja MOro Ta BIACHOPYY BHXOBYBaja IiTeH: «...Hisaxa cuna, wiaxi
Cb03U, HisAKe HApIKaHHA, Hiwo tioco e mopkae! Ha dimeti ousumucs il He Oayumo, wo
60HU 20100HI Ul X0100HL. » («[’stHuLs») [2, ¢. 144].

4. Baxka 1015 (i3MYHO CKaJIIYCHUX MOJIOJUX JIBYAT, AKUX HE BBAXKAJIM 3a TIOBHOI[IHHHX
YIIEHIB CYCIIUILCTBA Ta HIXTO He OpaB 3aMiX depe3 Hempare3faTHicTh. [limceMeHHuIs
nepeaae BaXKUN TICUXOJIOTIYHUE CTaH uepe3 ocyll Joaei: « Ommax-mo s 30cmanacs
6e3 Hoeu. 3ammuecs meni OeHv 3 mozo wacy. [lponano moe i oigysanmsi, 6ci padouyi, Moi
mpii, moi Haoii. I 3mapuicw, i 3uopricw. Padowie Hiaxux, ani kpuximku. Hyoveyew
denv 3a OHem. IHo0i 0o Kpuky cmepmu dadxcacw.» («KBiTH 3 c1p03aMH, CIBO3M KBiTa-
Mu») [2, c. 90].

Xynoxus mpo3a ['anam bBapBiHOK BTLNIOE BaXKNMHMBICTH POJi JKIHKH B POJWHI Ta
CycHibCTBi. Y CBOIX ONOBIJAHHSAX aBTOPKA MiAHOCHTH 3HAUYEHHS KIHKH B PI3HUX aclleKTax
KHUTTS: TOOYTOBOMY, EKOHOMIYHOMY, AyXoBHOMY («He Oyno 3manky...», «[1’sauis», «Ile-
peMoria» Ta iHIi), MiAKPECTIOIYH AYXOBHY CHJIY Ta Kpacy >KiHOK, TparHeHHs, Mpii Ta
0e3MexXHy CHITy KOXaHHA. [[MCbMEHHUIIS OCIiBY€E OCOONMBICTh YKPATHCHKOI JKiHKH, MaTepi,
JpY>KUHH Ta BIJILHOT 0COOMCTOCTI.

I'anna bapBiHOK HE TIJIBKU «CIPaBXKHIN 1oeT skiHo4oro ropsi» (b. ['piHyeHKo) Ta «moet
rops i OigyBanHs xiHOouoro» (C. €dpemMoB), a MUCHMEHHUIIS, IO TyXKe TOHKO IMiaMidala
MOpaJIbHI SIKOCTi YKpaiHCBKOI KIHKHM Ta AEMOHCTpYyBaja Y 300pa’KeHHAX Ba)KKUX YMOB Ta
BHIIPOOYBAHHSAX CBOiX T€POiHb.

BUCHOBKHU

TBopuicts ['anan bapBiHOK AicTana BUCOKHMX OLIHOK TAKMX MUTIIB 1 KPUTHKIB ii 4acy,
sk I1. Kynim, B. I'piruenxo, M. Benrxun, M. Illanosan, B. Uy6uncekuii. [i minysamu 3a
HIMPOTY MPOOJIEMATHKU W XYJ0XKHIO MaiictepHicTh. Ha mouarky XX cromitrs C. €ppemon
6aunB y I'anni bapsinok nocnigoBauio Mapka Bosuka, M. IlerpoB 3anepeuyBaB BIUTUB
Mapxka Bosuka na ['anny bapsinok. ¥ TBopax ['annu bapsiHok six i Mapka Bosuka Oe3rmo-
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CepeIHBO 3BYYHTH TOJIOC JKiHKH, YMM CaMHM BOHH MPHUBEPTAIN YBary A0 mpoOieM KiHOK y
TOTOYaCHOMY CYCILIBCTBI.

«OrmoBiganHsa 3 HapoIHUX ycT» ['aHHM bapBiHOK € XyHmoXHIMH O0QOPMIICHHSIM pealb-
HUX BUMAJIKIB, AKi 3aMKcaHi 3 )XKUTTs. B ONOBIJaHHAX YiTKO MPOCTEKYIOTHCS: HAPOAHA NICH-
XOJIOTisl, 3BM4ai, MOOyT, Yy IEHTpi, SIKUX MOCTae 00pa3 yKpaiHCHKOI )KIHKHU SIK Marepi-Oepe-
THHI, BIpHOI IHKH, XpUCTHSIHKA

OmnoBigaHHS NPE3EHTYIOTh TEMY KIHOYOI Tparefii, SK-TO: 3MyIIyBaHHS MOJIOIUX IiB-
4ar 10 OApYXKEHHS 0e3 KOXaHHS, COLialibHI CTEPEOTUITH Ta CYCHIJIBHUN OCYJI, BXKKE KUTTS
3 4OJIOBIKOM II’SIHULIEIO TOLIO.

TBopu ['anan bapBiHOK OyKBajbHO MPOHM3aHI MPoOIeMaMu KiHOK B CYCIIIBCTBI, JKiHO-
YUM TOopeM Ta 60pPOTHOOIO JKIHKU NPOTH CYCTUIBHUX CTEPEOTHITIB. Y CBOIX OMOBIIAHHSX MHCh-
MEHHHIIS YiTKO BUCIIOBIIIOE CBOIO TTO3HMIIIIO, IIIO/I0 POJIi )KIHKH Y CYCIIJILCTBI, IOETH3YE 00pa3
KIHKH-CETISTHKU, MaTepi Ta MOJIOAOI JIBYHHH, 10 3 FOHUX POKiB BUMYyIIeHa OOpOTHCS IIPOTH
COILiaJIbHOI HeCTIpaBeAIMBOCTI. 300paXKyI0un CBOIX FepoiHb Y JpaMaTHYHUX YMOBAaX aBTOpPKa
I THOCUTH 1X MOpAJTbHI SKOCTI, OCIIBYIOYH OCOOIHMBY POJIb *KIHKH Y POJMHI 1 CYCIIUTBCTBI.
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