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Sedinta plenara

UNELE CONSIDERATII ASUPRA
GERMANISMELOR 5
SI ANGLICISMELOR IN LIMBA FRANCEZA

Angela COSCIUG, conf.univ., dr.
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Résumé: Dans [’article qui suit NOUS NOUS sommes proposé de mettre en valeur
I"emprunt a ’allemand et a I’anglais sous [’angle de I’assimilation. Le sujet semble
intéressant etant donnée [’appartenance de l’allemand, 1’anglais et le frangais a
des groupes de langues différents.

Mots-clé: assimilation, unité, orthographe, lecture, langue.

1. Consideratii asupra germanismelor in limba franceza

Cu raportare la limba franceza, germanismele in sens larg se Inscriu
in superstratul acestei limbi, deoarece acesta este de natura francica, limba
francilor suprapundndu-se pe limba cuceritorilor romani ai Galiei §i pe cea a
populatiei bastinase.

Pe paginile acestui articol, vom aborda doar imprumutul din germana
veche si cea contemporand in limba franceza, superstratul francic
constituind subiectul unor altor publicatii. Ceea ce ne intereseaza, in acest
caz, este procesul de asimilare in franceza a imprumuturilor din germana si,
mai cu seama, regularitatile ce pot fi depistate in aceastd asimilare.

Dupa cum o atestd sursele de documentare consultate de noi (vezi
Leclerc, Penglaou, Sarcher), imprumuturile din germana in franceza -
semnaldm doar 546 de unitati lexicale - s-au facut, cu precadere, in sec.
XVI-XIX si sec. XX, elementele preluate fiind raportate la urmatoarele
domenii:

- rdzboi, intarituri de aparare: (arquebuse, bunker, bivouac, blockhaus,
butin, beffroi, boulevard etc.),

- fauna (auroch, hamster, renne, bouquetin, etc.),

- gastronomie (choucroute, croissant, kirsch, meringue, bock, etc.),

- mina, minerologie (cobalt, nickel, quartz, etc.)



- instrumente, tehnica, stiintd (accordéon, bandonéon, benzine,
bocard, caléche, etc.)

- functii (bourgmestre, kaiser, flhrer etc.);
- culori (blafard, feldgrau etc.);
- unitati de masura (cartel);
- etc.

1.1 Asimilarea in francezia a imprumuturilor din germana

Abordam asimilarea in cauza prin prisma urmatoarelor aspecte:

(a) aspect ortografic, in care:
- asimilarea nu impune schimbari: fr. feldgrau < germ. feldgrau;
- asimilarea impune schimbari nesemnificative, legate de ortografierea,
in franceza, cu minusculd a tuturor numelor comune imprumutate din
germand, unde acestea sunt ortografiate intotdeauna cu majusculd (fr.
blende [’bléd] < germ. Blende, fr. blockhaus < germ. Blockhaus, fr.
bunker < germ. Bunker, fr. diktat < germ. Diktat) sau cu ,,k* sau ,,c* (fr.
diktat/dictat < germ. Diktat);
- asimilarea impune schimbari minore, legate de asimilarea de scurta
duratd: fr. accordéon < germ. Akkordion, fr. bandonéon < germ.
Bandonion, fr. benzine < germ. Benzin, fr. calcite < germ. Calcit, fr.
bismuth < germ. Wismut;
- asimilarea impune schimbari majore, legate de asimilarea de lunga
durata: fr. arquebuse < germ. Hakenblichse, fr. asticoter < germ. Daf}
dich Gott..., fr. vasistas < germ. Was ist das?, fr. bivouac < germ.
Biwacht/Biwak;

(b) aspect ,, citire cu voce”, cand:

- germanismele sunt citite in francezd integral dupd regulile limbii
germane: fr. feldgrau < germ. feldgrau, fr. rosti < germ. rosti;

- germanismele sunt citite in franceza aproape integral dupa regulile
limbii germane: fr. benzine < germ. Benzin, fr. vasistas < germ. Was ist
das?, fr. blende < germ. Blende;

- variaza doar silaba accentuata: fr. bunker < germ. Bunker;

(c) aspect lexical, in care identificam unitati simple (accordéon, hase,
blende etc.) si unitati
compuse (arquebuse, blockhaus etc.), ultimele fiind considerate mai
apoi drept unitati simple in limba care le-a preluat;



(d)aspect lexico-gramatical, care ne face sa identificim, printre
imprumuturile din germana, atat
nume (bismuth, boulevard, calcite etc.), cat si verbe (asticoter), si
adjective (feldgrau, baltique);

(e) aspect grammatical, in care sunt repertoriate o serie de categorii, cum ar
fi cea a genului (In
franceza, sunt Intotdeauna de genul masculin Iimprumuturile din germana
care se termind cu -éon (accordéon), -ck (alpenstock), -oi (beffroi), -ard
(boulevard, bocard) sau —er (bunker), iar de feminine — cele care se
termina cu —ine (benzene), -use (arquebuse) sau —de (blende)) sau a
numarului (in franceza, imprumuturile din germana formeaza pluralul
dupa regulile limbii franceze (caléeche - caléches, boulevard —
boulevards, dar batz - batz).

(f) aspect semantic, in care sunt identificate unitati imprumutate din
germana care, in franceza:

- pastreaza intact sensul (unul doar!) din limba germana (Blende (germ.) -
Vorrichtung, den freien Bhck zu benehmen; Scheuleder beim Pferde;
vorgeschobene Anlage zur Verdeckung einer Befestigung dahinter (bei
Ludwig 1716); blindes Fenster, blinde Tiire, Mauer-, Wandvertiefung,
Nische (bei Frisch 1741); glanzendes Mineral ohne Erzgehalt (1546 bei
Georg Agicola); blende (fr.) —«minerai de zinc, composé
essentiellement de sulfure de zinc et renfermant souvent du plomb et du
cadmium »);

il multiplica (Biwacht / Biwak (germ.) — « militdrische Feldwache,
Feldlager »; bivouac (fr.) — (1) « garde extraordinaire faite la nuit en

plein air », (2) « campement provisoire établi le plus souvent la nuit par
un rassemblement de personnes en marche (troupes, expéditions
sportives, scientifiques, etc.) », (3) « lieu de ce campement »);

il largeste sau schimba (bergen (germ.) - (Imp. birg, Prit. barg, Part,
geborgen), V.. wovor wahrnehmend in Sicherheit halten; der
Wahmehmung  entziechen. Mhd. bergeniYxdi.barc, Vl.burgen,
Konj.biirge, Part, geborgen), ahd. bergan; dazu asichs. bergan, ags.
beorgan, anord. bjarga, schwed. berga, didn. bjerge, got. bairgan
«bewahren». Mit Ablaut gehort hierher ags. byrgan, engl. bury
«begrabeny, asdchs, burgisli, ags. Byrgels n., engl, burials (PL.)
«Begriabnis». Aus dem Slav. wird abg. bregq «bewahre, behiite»
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verglichen, das aber vielleicht entlehnt ist. Be>'g (s. d.) konnte verwandt
sein, weim das Verbum von dem Nomen abgeleitet ist. Vgl. noch
Meringer Idg. Forsch. 18, 262; Frieden (germ.) — « Vereinigung in Liebe
mit Entfernung aller Entzweiung; feste Ubereinkunft zu Einigkeit und
Sicherheit; Sicherheit vor und Freisein von Widerwértigem »; beffroi
(fr.) — «édifice mobile en bois qui servait & prendre d’assaut des
fortifications »).

Dupa cum se stie, asimilarea unei unitati oarecare de origine strdina
ia sfarsit atunci, cand aceasta devine productiva, adica de la ea se formeaza
derivate sau unitdti compuse. Pentru imprumuturile din germand in
franceza, identificam de asemenea derivate si unititi compuse, ceea ce ne
permite sa afirmam ca asimilarea unora dintre acestea a luat deja sfarsit:
accordéoniste, arquebusier, arquebusade, arquebuse a croc etc.

2. Consideratii asupra anglicismelor in limba franceza

Primul contact al limbii franceze cu engleza s-a realizat relativ tarziu
(in sec. XIV-XV, apoi in sec. XVII, XIX, XX), dar el a conditionat
penetrarea regulatd a unitatilor acestei limbi in cea a hexagonului. Orice
unitate imprumuta dintr-o limba oarecare necesita sa fie adaptata limbii care
o preia. Perioada de adaptare, in acest caz, poate fi mai scurtd sau mai
lunga. In cazul anglicismelor, asimilarea vine in acord cu faptul ca limba
data, spre deosebire de franceza, are o structurd fonetica, gramaticala etc.
diferitd de cea a limbilor romanice. Acest fapt face ca asimilarea sa se
realizeze atat dupa reguli, cit si in mod individual, cu atdt mai mult cu cat
imprumutul din engleza se mai face abundent in franceza contemporana,
ceea ce mai determind Academia franceza sa inainteze anumite restrictii
fata de aceste imprumuturi.

Se considera ca imprumuturile din engleza care s-au mentinut in
franceza pana astdzi sunt cele facute in sec. XVIII, XIX si XX. Dupéd cum o
demonstreaza exemplele de mai jos, ele tin de diferite domenii:

(1) imprumuturi din engleza in sec. XVIII:
- fr. budget [byd-"3¢] < engl. budget [‘bad3zt]
- fr. club [‘kl@b] < engl. club [‘klab]
- fr. comité [ko-mi-’te] < engl. committee [ ‘komiti]
- fr. congres [k3-’gke] < engl. congress [‘kongres]
- fr. franc-macon [fdk-"mas3] < engl. freemason [‘fri-mers(a)n]



- fr. loge [‘10:3] < engl. loge [‘lov3]
- fr. jury [3y-"¥i] < engl. jury [‘d3zvari]
- fr. parlement [pag-1>-"'md] < fr. parler + ment /engl. parliament
[‘pa:lom(a)nt] < anc. fr. parlement
- fr. session [se-"sj3] < engl. session [‘sef(a)n]
- fr. voter [vo-"te] < engl. (t0) vote [‘vout]
- fr. corporation [kok-po- ¥a-’sjo] < engl. corporation [ko:pa’reif(o)n]
- fr. puritain [py-ki-"t€] < engl. puritan [‘pjuarrt(o)n]
- fr. meeting [mi-"tin] < engl. meeting [ mitm]
(2) imprumuturi din engleza in sec. XIX (domeniul “sport”):
- fr. sport [“spo: ¥] < engl. sport [‘spo:t]
- fr. foot-ball/football [fut-"bol] < engl. football [‘futbo:1 ]
- fr. jockey [30-"ke] < engl. jockey [‘d3pki]
- fr. boxeur [bok-’soe : ¥] < engl. boxer [ boksa]
- fr. poney [pa-"ne] < engl. pony [‘pouni] < engl. powny < engl.
pouleney < fr. med. poulenet «petit poulainy
- fr. ping-pong [p&g-p3g] < engl. ping-pong [‘pmpoy]
- fr. starter [stay-te:¥]| < engl. starter [ ‘sta:ta]
- fr. jockey [30-’ke] < engl. jockey [‘d3pki]
- fr. steamer [sti-’moe:¥] < engl. steamer [‘sti:ma]
- fr. touriste [tu-’gist] < engl. tourist [ ‘tvorist]
- fr. yacht [‘jot] < engl. yacht [‘jot]
- fr. yachting [jo-’tin] < engl. yachting [‘jotin]
(3) imprumuturi din engleza in sec. XIX (domeniul “bucétarie”):
- fr. bifteck [bif-‘tek] < engl. beefsteak [bi:fsterk]
- fr. pouding/pudding [pu-’din] < engl. pudding [‘pudig]
- fr. rhum [‘om] < engl. rum [ram]
- fr. punch [p 3f/ poenf] < engl. punch [‘pan(t)/]
- fr. cocktail [kok-‘tel] < engl. cocktail [kokterl]
- fr. corned-beef [kogn(ad)-‘bif] < engl. corned beef [ko:nd ‘bi:f]
(4) imprumuturi din engleza 1n sec. XIX (lexic uzual):
- fr. bébé [be-"bé] < engl. baby [‘beibi]
- fr. cabine [k’a-"bin] < engl. cab(b)in < engl.med. caban < fr. cabane
- fr. chéque [‘[ek] < engl. check [t[ek]
- fr. confort [k3-’fo:¥] < engl. comfort [ ‘kamfot]
- fr. flirter [floes-"te] < engl. (to) flirt [‘fla:t]



- fr. gentleman [d3entla-’man] < engl. gentleman [‘dzent(s)lmon]
- fr. square [skwa:g] < engl. square [skwe]
- fr. tramway [tram-"we] < engl. tramway [ ‘tramwer|
- fr. week-end [wi-’kend] < engl. weekend [‘wikend]
- fr. W.-C. [dubls-ve-’se] < engl. WC [dablju:’si:]
fr. whisky [wis-"ki] < engl. whisky [‘wiski]
fr. white spirit [wajt-spi-’¥it] < engl. white spirit [,wart ‘spirit]
(5) imprumuturi din engleza in sec. XIX (domeniul industrial-
economic):
fr. tramping [tgd-"pin] < engl. tramping [ ‘trampin]
(6) Tmprumuturi din engleza in sec. XIX(domeniul cinematografic):
fr. star [sta:¥] < engl. star [‘sta:]
fr. starlette [stax-’let] < engl. starlet [‘sta:lit]
(7) imprumuturi din engleza americana:
fr. kidnapping [kid-na-"pin] < engl. kidnapping [ ‘kidnapiy]
fr. racket [sa-"ket] < engl. racket [‘rakit]
Imprumuturile mentionate mai sus au cunoscut trei tipuri de bazi de
asimilare: ortografica, sonora si semantica.

Asimilarea ortografica s-a produs, in acest caz:
- fara schimbari:
- fr. kidnapping [kid-na-’pin] < engl. kidnapping [ ‘kidnapin]
- fr. racket [ga-"ket] < engl. racket [‘rakit]
- fr. star [sta:¥] < engl. star [ ‘sta:]
- fr. tramping [tgd-’pig] < engl. tramping [ ‘trampiy]
- cu schimbari legate doar de forma de prezentare a unitatilor compuse:
- fr. week-end [wi-"kend] < engl. weekend [‘wikend]
- fr. W.-C. [dubls-ve-’se] < engl. WC [dablju:’si:]
dar
- fr. white spirit [wajt-spi-’git] < engl. white spirit [,wart ‘spirit]
- cu schimbari impuse de acordarea in gen:
- fr. starlette [stas-’let] < engl. starlet [‘sta:lit]
cu schimbari minore, impuse de asimilarea de scurta durata:
- fr. confort [k3-’fa:¥] < engl. comfort [‘kamfat]
- fr. cabine [k’a-"bin] < engl. cab(b)in
- fr. poney [po-"ne] < engl. pony [‘povni]
- fr. puritain [py-¥i-’t€] < engl. puritan [‘pjuarit(o)n]
10



- fr. flirter [floer-"te] < engl. (to) flirt [*fla:t]
- fr. boxeur [bok-’soe : ¥] < engl. boxer [‘bokss]
- cu schimbari majore, impuse de asimilarea de lunga durata:
- fr. bébé [be-’bé] < engl. baby [berbi]
- fr. chéque [‘fek] < engl. check [tfek]
- fr. bifteck [bif-‘tek] < engl. beefsteak [ ‘bi:fsterk]
- fr. franc-magon [fgdk-’mas3] < engl. freemason [ ‘fri-mers(o)n]
Asimilarea sonora, adicad felul cum se face “citirca cu voce” a
unitdtilor venite din engleza s-a facut si ea nu intotdeauna dupa reguli.
Astfel, distingem aici:
- citirea cu voce a anglicismelor integral dupa regulile limbii franceze:
- fr. touriste [tu-’gist] < engl. tourist [ ‘tvorist]
- fr. W.-C. [dubls-ve-’se] < engl. WC [dablju:’si:]
- fr. sport [*spo:k] < engl. sport [‘spo:t]
- fr. franc-magon [fd-’mas3] < engl. freemason [*fri-mers(o)n]
-ey- (grasseyer)
- fr. jockey [30-’ke] < engl. jockey [‘d3pki]
- fr. poney [po-"ne] < engl. pony [‘pavni]
Caz curios:
- fr. budget [byd-"3¢] < engl. budget [‘badzt]
dar
- fr. racket [sa-"ket] < engl. racket [ ‘rakit]
- fr. cocktail [kok-‘tel] < engl. cocktail [ ‘kokterl]
- citirea anglicismelor dupa felul cum aude francezul sunetele limbii
engleze diferite de cele din limba sa sau cu ce le asociaza:
- fr. yacht [‘jot] < engl. yacht [‘jot]
fr. bifteck [bif-‘tek] < engl. beefsteak [ bi:fsterk]
fr. flirt [floext] < engl. flirt [*fla:t] schimbdri doar ale accentului:
fr. meeting [mi-"tin] < engl. meeting [ ‘mitm]
fr. pouding/pudding [pu-’din] < engl. pudding [‘pudm]
- citirea unei vocale care se scrie §i nu se citeste in englezd/omiterea, in

citire, a unei consoane citite in engleza:
- fr. corned-beef [kogn(ad)-‘bif] < engl. corned beef [ko:nd ‘bi:f]
- citirea unei unitafi concomitent dupa regulile a doua limbi:
- fr. steamer [sti-’'moe:¥] < engl. Steamer [‘sti:mo]
Cazuri aparte:

11



- fr. starter [stag-’te:¥] (animat) < engl. starter [‘sta:ts]

- fr. steamer [sti-’'moe:¥] (neanimat) < engl. steamer [‘sti:ma]

dar

- fr. master [mas-’te:g/ mas-"toe:¥| (neanimat) < engl. master [‘ma:sta]

Cele mentionate ne fac sa conchidem ca, in asimilarea in franceza a

germanismelor §i anglicismelor, trebuie sa distingem atét asimilarea usoara,
prin deplasarea accentului pe alta silaba, cat si cea complexa, care, de cele
mai dese ori, se intinde pe secole.
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AUFGABENTYPOLOGIE ZUR FORDERUNG
DER INTERKULTURELLEN KOMPETENZ

IM DAF-UNTERRICHT
Tatiana KONONOVA,
dr., lector univ.
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balfi

Zusammenfassung: Jeder Fremdsprachenerwerb stiitzt sich heutzutage auf die
Kontakte zwischen den Kulturen. Forderung der interkulturellen Kompetenz ist
demnach zum wichtigen Bestandteil des DaF-Unterrichts in der Republik Moldau
geworden. In diesem Beitrag werden sprachdidaktische und methodische Ansétze
zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz im DaF-Unterricht erforscht,
erarbeitet und systematisiert.

Schliisselworter: Aufgabentypologie, interkulturelles Lernen, interkulturelle
Kompetenz, Ubungen zur Bedeutungswahrnehmung, Ubungen zur sprachlich-
inhaltlichen BedeutungserschlieBung, Ubungen zum Kulturvergleich zwischen
Ausgangs- und Zielsprachenkultur, landeskundliche Themen und Inhalte
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Auf Grund der weltweit zunehmenden Globalisierungstendenzen
wird interkulturelle Kompetenz im 21. Jahrhundert als Schliisselkompetenz
eines fremdsprachlichen Unterrichts angesehen.

In der einschldgigen Literatur ldsst sich eine Bliitezeit fiir
unterschiedliche Ausarbeitungen und Theorien {ber interkulturelle
Kompetenz ersehen, wobei deren Bedeutung und Inhalt und selbst der
Begriff unterschiedlich diskutiert werden. Es lassen sich zudem andere
Diskussionsrichtungen feststellen, die als Varianten fiir den von uns
iibernommenen Begriff gelten, wie z. B.: Fremdverstehen (Bredella) und
interkulturelles ~ Verstehen, interkulturelle Landeskunde (Fischer),
interkulturelle kommunikative Kompetenz (Byram), kulturspezifische
Kompetenz (Rathje), kulturreflexives Lernen (Hoch).

Viele Didaktiker, die sich mit dem Begriff Interkulturelle Kompetenz
aus fachdidaktischer Sicht auseinandersetzen, bieten Definitionen, die sich
aus ihren Forschungen ergeben und in mehreren Punkten terminologisch
iiberschneiden. Einige davon fithren wir anschlieBend an:

M. Biatek definiert die interkulturelle kommunikative Kompetenz als
eine Ansammlung von besonderen Fihigkeiten und Kenntnissen, die bei
einer bestimmten Haltung und bei dem Bewusstsein des Gespréachspartners
eine effektive Kommunikation garantieren (Biatek 2015: 189).

Laut D. Deardorff ist interkulturelle Kompetenz die Fahigkeit,
effektiv und angemessen in interkulturellen Situationen zu kommunizieren,
auf Grundlage eigenen kulturellen Wissens, Fahigkeiten und Einstellungen
(vgl. Fuchs 2012: 6).

LHInterkulturelle Kompetenz ist ein Biindel von Kenntnissen und
analytischen sowie affektiven und kommunikativen Fahigkeiten, die es dem
Individuum  ermdglichen, bei Menschen Verhaltensweisen, die
soziokulturell ~ spezifisch sein konnten und als ,,Unterschiede®
wahrgenommen werden, zur Kenntnis zu nehmen und zu verstehen, dass es
sich [...] um soziale Konstruktion handelt” (Allemann-Ghionda 2013: 64).

Laut T. Riesingen und P. Buchwald umfasst die interkulturelle
Kompetenz im weiteren Sinne sprachliche Kompetenzen, kommunikative
Fertigkeiten und -—strategien, kulturallgemeines und kulturspezifisches
Wissen sowie dessen Anwendung in einem konkreten Handlungsvollzug
(Ringeisen; Buchwald 2009: 66).
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G. G. Hiller und S. Vogler-Lipp sehen interkulturelle Kompetenz als
Schliisselqualifikation an den Hochschulen an (bei B. Becker ist
interkulturelle  Schliisselqualifikation fiir berufliches Vorankommen
(Becker 2009: 7)), die ein Set an Fertigkeiten beinhaltet, die das Individuum
befihigen, in interkulturellen Interaktionssituationen sowohl den Partner als
auch die Situation bzw. den Kontext einschétzen zu lassen und flexibel und
»addquat™ darauf zu reagieren (Hiller; Vogler-Lipp 2010: 19).

Im Rahmen unserer Forschung verstehen wir unter interkultureller
Kompetenz eine Gesamtheit von kulturellen, landeskundlichen und
kommunikativen Kompetenzen, die auf Bedeutungswahrnehmung,
sprachlich-inhaltlicher BedeutungserschlieBung und Kulturvergleich im
interkulturellen Lernprozess basieren.

Die inhaltliche Seite der interkulturellen Kompetenz bietet ebenfalls
eine breite Komponentenspalette:

Georg Auernheimer unterscheidet kognitive, affektive und konative
Komponenten, wobei (i) Orientierungswissen, (ii) Werte, Haltungen und
Einstellungen und (iii)) das Handeln in Begegnungssituationen
unterschieden werden (Auernheimer 2006: 155f.).

Nach A. Erll u. M. Gymnich und D. Reinmann besteht
interkulturelle Kompetenz aus drei Teilkompetenzen: der kognitiven,
affektiven und pragmatisch-kommunikativen Kompetenz, die auf weitere
Kompetenzenbereiche und Féhigkeiten unterteilt. Sie sind im Erwerb und in
der Anwendung in konkreten Situationen eng miteinander verbunden und
werden von D. Deardorff aus diesem Grund Lernspirale interkultureller
Kompetenz genannt:

Kognitive Teilkompetenz:

- Wissen tiber andere Kulturen (kultur- bzw. ldnderspezifisches Wissen);

- kulturtheoretisches Wissen (Wissen iiber die Funktionsweisen von
Kulturen, kulturelle Unterschiede und deren Implikationen);

- Selbstreflexivitét.

Affektive Teilkompetenz:

- Interesse und Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen Kulturen;

- Empathie und Fahigkeit des Fremdverstehens;

- Ambiguititstoleranz.

Pragmatisch-kommunikative Teilkompetenz:

- Einsatz geeigneter kommunikativer Muster;
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Einsatz wirkungsvoller Konfliktlosungsstrategien (Erll; Gymnich
2007: 11, 148\ Reinmann 2015: 9).
Michael Byrams Modell der interkulturellen kommunikativen

Kompetenz, auf das im Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen

fir

Fremdsprachen bei der Beschreibung der allgemeinen

Kompetenzen verwiesen wird, enthalt linguistische,
soziolinguistische Kompetenz und Diskurskompetenz.

» Linguistische Kompetenz sieht die Fahigkeit voraus, das Wissen iiber

die Regeln der Standardsprache beim Produzieren und Interpretieren
der gesprochenen und geschriebenen Sprache anzuwenden;
Soziolinguistische Kompetenz sieht die Fahigkeit voraus, die
Bedeutungen, auf denen die vom Gesprachspartner produzierten
sprachlichen AuBerungen basieren, zu verstehen;
Diskurskompetenz sieht die Fidhigkeit voraus, Strategien beim
Produzieren und Interpretieren der monologischen und dialogischen
Texte zu gebrauchen, zu entdecken und auszuhandeln (Byram 1997:
48).

Auch andere Modelle der interkulturellen Kompetenz sehen im

Wesentlichen diese drei Komponenten vor, die sich in ihrem Wesen &hnlich
aufschliisseln lassen:

Ich -, Wir-, Sach- und Organisationsebene (Fischer; Springer 2005:
35).
Fachkompetenz, Strategische Kompetenz, soziale Kompetenz,
individuelle Kompetenz (Modell der interkulturellen
Handlungsféhigkeit) (Bolten 2001: 214);
Handlungspotenziale, Handlungssicherheit, =~ Handlungsflexibilitét,
Handlungskreativitdt (Thomas 2003: 221f.);
"Wissen", "Konnen / Verhalten" und "Einstellungen" umfasst
(Reinmann 2015: 9);
affektive und attitudinale Komponente, wissensbezogene und
analytische =~ Komponente, = handlungsorientierte =~ Komponente
(Reinmann 2015: 9).

Die eingehend durchgefiihrte Untersuchung zu Bedeutung und Inhalt

der interkulturellen Kompetenz erlaubt uns, ein Ubungssystem zur

Forderung der interkulturellen Kompetenz zu erarbeiten.

> Ubungen zur Bedeutungswahrnehmung:
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- Ubungen zur kulturellen Antizipation iiber Bilder, Zeichnungen,
Diagramme, Schilder, Poster usw., um Vorkenntnisse zu aktivieren
und Wissensgrenzen zu bestimmen;

Beispiel 1: Stellungnahme zu folgenden Punkten der Grafik duBern:

Freizeitaktivititen der deutschen Jugendlichen, Unterschiede zwischen

Jungen und Médchen.

Freizeit der Jugend ‘

Vo o 100 Jugercichen Takchen 12 und 25 Jahen geben an. baafg
Midchen Jungen
o7 I, - e Lecten cx trete [ 7
55 S Suriipin: S
32 PN Bicter 2:lesen SR 10 \
290 B Frovetspon o nscnen NN 34 ‘
27 — DA MORe us

21— Voo rispoet 2 boreten E—_-G 31 E‘
21 E— ot Tarse stais  gm— 11 i
o i et E— i z
© I e oo B v g E— 3 i

Beispiel 2: Das Bild im bewussten Dreischritt  beschreiben:
wahrnehmen/beschreiben, Hypothesen bilden, personliche
Eindriicke/kulturelle Wertung formulieren.

- Ubungen zur Einfilhrung ins Thema {iber Interpretation der Titel und
Untertitel der landeskundlichen Texte;

Beispiel 1: Welches gemeinsame landeskundliche Thema verbindet
folgende Texttitel?
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Situation von Migranten in Deutschland ,,dramatisch*. Gewalt ist bei
Erziehung heute tabu. Zahl der Geburten weiter gesunken. Mehr als 16
Millionen mit ausléandischen Wurzeln. Freunde fiirs Leben ersetzen die
Familie. Jede dritte Frau erlebt Gewalt.
Beispiel 2: IdeenduBerung zu Untertiteln der landeskundlichen Texte.
Untertitel: Ideen:
Die Familie steht an erster Stelle

Um die Zukunft kiimmern
Wir sind doch alle gleich
- Ubungen zur Orientierung fiir die Rezeption eines Lese/Hortextes

durch Fragen bzw. Schliisselworter/Begriffe.

Beispiel 1: Fragen zum globalen/detaillierten  Verstehen des

landeskundlichen Textes beantworten: Was unternehmen die Deutschen

zum Jahreswechsel? Was wird seit 1963 immer am Silvesterabend im

deutschen Fernsehen gezeigt? Wie lauft der Silvesterabend meistens in

Deutschland ab? Was sind zwei typische Gerichte zu Silvester?

Beispiel 2: Schliisselworter im Kontext erkennen/auf den Textinhalt

zuriickfiihren/in kurzen Situationen verwenden.

gemiitlich ablaufen, BleigieBen, grolen Wert auf etwas legen, das

Feuerwerk ansehen, die Glaser fiillen.

> Ubungen zur sprachlich-inhaltlichen BedeutungserschlieBung:

- Ubungen zum  Herausfinden bestimmter  landeskundlicher
Informationen in einem landeskundlichen Hor/Lesetext (einem Film)
und deren Interpretation;

Beispiel 1: Finden Sie Informationen im Text, die besondere Leistungen der

bulgarischen Studentin an der Thechnischen Universitdit Dresden

ausdriicken.

Beispiel 2: Welche Textstellen veranschaulichen, in welchen Bereichen

Frauen und Ménner gleichberechtigt sind?

- Ubungen zur Deutung und zur linguo-landeskundlichen Analyse der
kulturellmarkierten  sprachlichen Einheiten (Worter, Phrasen,
sprachliche Floskeln);

Beispiel:
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Biergarten- Gartenwirtschaft, in dem vor allem Bier ausgeschenkt wird.
Synonyme: Gartenlokal, Gastgarten.
Enziklopadische Information: Biergérten entstanden in Bayern im 19.
Jahrhundert in Miinchen, als vorwiegend untergériges Bier getrunken
wurde. Dieses konnte nur in den kalten Monaten hergestellt werden, da die
Girung bei Temperaturen zwischen vier und acht Grad erfolgen musste
(ebenso die Lagerung - das nicht-pasteurisierte Bier wurde bei hoheren
Temperaturen schnell schlecht). Neben der Lagerung wurden die Bierkeller
bald auch fiir den Ausschank genutzt, indem man einfache Bédnke und
Tische unter die Bédume stellte. Diese Pldtze wurden bald ein beliebtes
Ausflugsziel der Miinchner, sehr zum Verdruss der kleineren in Miinchen
verbliebenen Bierbrauer.
In der Kultur: Kommunikation, Geselligkeit, Vergniigen und Offenheit sind
wohl die Kernelemente eines Biergartenbesuchs. Ebenfalls finden sich
heutzutage an vielen Biergérten schone Spielplitze oder andere Tatigkeiten,
mit denen der Nachwuchs beschéftigt werden kann.
In der Sprache und Rede: Der jeweilige dquivalenzlose Begriff zdhlt zum
unentbehrlichen Grundwortschatz der Ausldnder, die ihr Niveau der
deutschen Sprachkenntnisse (Zertifikat Deutsch) nachweisen.
- Ubungen zur Anwendung der kulturellmarkierten sprachlichen
Einheiten in interkulturellen Kommunikationssituationen;
Beispiel 1: Verwenden Sie folgende phraseologische Einheit, die das
landeskundliche Thema des Textes in kurzer Situation illustrieren wiirde:
ein Tropfen auf den heiRen Stein sein.
Beispiel 2: Veranschaulichen Sie den Inhalt des landeskundlichen Textes
mit Hilfe der Funktionsverbgefiige: in Erflllung gehen, zur Sprache
bringen, einen Lauf nehmen.

- Ubungen zur Ubersetzung der kulturellmarkierten sprachlichen
Einheiten aus der Zielsprache in die Muttersprache und umgekehrt.
Beispiel: Lebkuchen, Christstollen, Richtfest, Beifahrer, Spatnachmittag,

Zugspitzbahn, Biergarten, Spatenstich.

> Ubungen zum Kulturvergleich zwischen  Ausgangs- und
Zielsprachenkultur:

- Ubungen zur Herausbildung der persénlichen Einstellung zum
bestimmten landeskundlichen Thema durch Bewertung und Vergleich
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kultureller Phdnomene, Klischees und Stereotype zwischen Ausgangs-
und Zielsprachenkultur;

Beispiel: Vergleich der Ergebnisse der Grafik/des Diagramms mit dem

Heimatland.

- Ubungen zur Férderung der interkulturellen Kommunikation in
verschiedenen =~ Kommunikationssituationen  iiber  Rollenspiele,
Diskussionen, Projektarbeit, Interviews.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass es uns trotz zahlreicher
miteinander iiberschneidender Interpretationsvarianten zur interkulturellen
Kompetenz gelungen ist, unsere eigene Forschungsrichtung einzugrenzen,
d.h. die interkulturelle Kompetenz als Begriff zu definieren und Aufgaben
zu deren Forderung zu erarbeiten und zu systematisieren. Unsere Studie
bietet demnidchst graphische Veranschaulichung des interkulturellen
Ansatzes im DaF-Unterricht wie folgt:

/ \f N\
Interkulturelles Lernen:

Wahmehmungs- sprachlich-inhaltliche Kulturvergleich
schulung Bedeutungserschliefung zwischen Ausgangs-
und Zielsnrachenkultur >

K[ Landeskundliche Themen und Inhalte ] j

zudjaduwoy|
[Ny I)uUY

- J/

Unsere Forschung hat demzufolge ergeben, dass interkulturelle
Kompetenz gefordert werden kann, indem man im Prozess des
interkulturellen Lernens Ubungen zur Wahrnehmungsschulung, Ubungen
zur sprachlich-inhaltlichen BedeutungserschlieBung und Ubungen zum
Kulturvergleich zwischen Ausgangs- und Zielsprachenkultur vorantreibt.
Das Zusammenwirken aller Komponenten des interkulturellen Lernens
bezweckt auf Grund landeskundlicher Themen und Inhalte eine kognitive,
erfahrungsbezogene Auseinandersetzung mit der Zielkultur, vermittelt zur
Herausbildung der interkulturellen Kompetenz als einer Gesamtheit von
kulturellen, landeskundlichen und kommunikativen Kompetenzen und
sichert eine effektive interkulturelle Kommunikation im Bezugsrahmen des
DaF-Unterrichts, die die Lerner auf kulturelle Uberschneidungssituationen
in vollem Male vorbereiten kann.
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Atelierul nr. 1
Contributii lingvistice

MHOXECTBEHHOCTH HHTEPIIPETAIINIA
MOHSITHUSA NTEPUBAIIUU B COBPEMEHHOM
JIMHI' BUCTHUKE. JEKCUYECKASA IEPUBALIUSA
B IIUPOKOM CMBICIIE.

I'eopruii Koncrantunosuy MOJITIOBAHY
dr.hab., prof.
Oronomuueckasn Monoaeckas Axaoemus, Kuwunée

Abstract

This paper outlines an approach to lexical derivation lato sensu and provides new
possibilities for an integrated treatment of the systematicity of the lexicon. It first
reviews some traditional and current approaches to the concepts of derivation and
word formation and presents some arguments to establish a boundary between
these two phenomena. Furthermore, the article defines the concept of lexical
derivation lato sensu that includes word formation as its central part and presents
some proposals toward an adequate account of the derivation lato sensu and its
relation to the analysis of the systematicity of the French lexicon. The principal
innovation lies in the delimitation of other cross-subcategories of lexical derivation
lato sensu, such as semantic derivation, suppletion, analytical derivation to
describe derivational combinations in different languages. The approach presented
allows us to capture the formal derivational meaning between productive and
transparent derivational constructions using both — formal and semantic criteria
(word formation), on the one hand, and the opaque derivational meaning based on
semantic dimension (suppletive forms, analytical forms, etc.), on the other hand,
and to structure more adequately the lexicon of a language.

KnaroueBble  cnoBa:  snexcuueckas — Odepusayus 6 — WUPOKOM — CMbICIE,
cnogoobpazoeanue. Cemanmuueckas Oepueayus, CYnNniemueHas O0epusayus,
ananumuveckas — Ooepueayus, — JeKCUYecKas — Mopponocus,  KOMNIEKCHAS
0epusayuoHHas napaouemd, 0epueayuonHoe sHaveHue.

1. BBenenue
Xopomo H3BECTHO, Kakoe OonplIoe 3HAaYeHUWE Mpuaaercs B
COBPEMEHHOHN JIMHTBUCTUKE HCCIIENOBAHHUIO JEPUBALUU, U OAHOBPEMEHHO
KaKoe pa3HOe COJEp)KaHHE BKJIAAbIBAETCS B 3TO IIOHATUE YYEHBIMHU.
Tepmun '"nmepuBamma" cTaHOBUTCA Bce OoJiee yMOTpEOUTENBHBIM B
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JUHTBUCTUYECKOM TuTeparype. BckpbiBaeTcsi Bce HOBbIE M HOBBIC aCIEKThHI
JICpUBALIAH, JAETAIOTCSl MOMBITKA MPOBECTH AOCTATOYHO YETKHUE TPAHHIIBI
MEXJy Pa3IMYHBIMU BUJIAMU JICPUBAIIUU: JICKCUYCCKOH, CHHTAKCHUYCCKOM,
CeMaHTHYeCKOH, (popmanpHOW W T.1. Ilpm sToM, TepmuH '"mepuBanus"
IIMPOKO TIPUMEHsIETCS ceiiuac He CTOJIBKO B €ro MepBOHAYAIBLHOM
3HaueHnHn s oOo3HaueHus cypdurcampHoro u 6Oe3addukcaabHOTO
cnoco0oB crnoBooOpazoBanusi (Grevisse 1980: 93) WId OKe s
obo3HaueHus:  mpepuKcambHOro M cydduKcalTpHOrO  CHOcoOOB
cnoBooOpazoBanms (Le Bidois 1970: 51; Topommes 1980: 88; AxmaHoBa
1969: 129; Bréal 1908: 60; Guilbert 1971: IX) u maxke HE CTOJBKO Kak
CHMHOHUM TepMmuHA 'cioBooOpasoBanue" (3emckas 1981: 133; Dubois
1969:43-52).

B HaCTOHHIeP'I CTaThe BbISABIISICTCA HECAUMHCTBECHHOCTbD
WHTEPIPETAlUi TMOHATUS JICpUBAllMM B COBPEMCHHOW JIMHIBHCTHUKE,
YTOYHSICTCS COOTHOILIEHUE TIOHATHUH ,,JepuBaIus’ U ,,CJI0BOOOpa3oBaHue”,
CHCTEMATHU3UPYIOTCS PA3HOBUIHOCTH JICKCHUECKON JIEPUBAIIMU B IIIUPOKOM
CMBICIIE W, Ha DOTOH OCHOBE,  OOOCHOBBIBACTCS LEIECOOOPA3HOCTD
JEPUBAIMOHHOTO (B IMHPOKOM CMBICJIE) TMOAXOAa K THE3J0BAHHUIO
(bpaHIy3CKOil TEKCHKH.

2. IBoaIOLHUSI OHATHUS JAePUBALUM B COBPEeMEHHOIi IHHIBUCTHKE.

TpaauuoHHO ynoTpeOIsieMblii B TEOPUH CIIOBOOOPA30BAHUS TEPMUH
"nmepuBanusa”  MOCTENEHHO  pacIIUpsieTCss B CBOEM  3HAYCHUM.
TpanchopMallMOHHOM TrpaMMaTUKONH OH ObLI BBEIACH B CHUCTEMY
CHUHTaKCUYECKUX TOHATHH, TJEe OKa3zalicsi CHHOHUMHUYHBIM TEPMHUHAM
"rpanchopmanusa”  wim 'reHeparnusa', a B TOCICTHEE BpEeMs CTal
YHOTPeONAThCS TaKke B CEMAaHTHUECKMX HCCIeNoBaHUsIX. B paborax
Pa3IMYHOrO XapakTepa MOj JepuBanuell 0OBIYHO MMOHMMAIOT BBIPAXKEHHE
000T0 HOBOT'O 3HAYEHUS, KOTOPOE TPEACTaBIAET co00i "oTKIoHEHHE" OT
MEpPBOHAYAILHOIO  3HAueHWs, oOpa3oBaHME  JIOOOH  BTOPHYHOM,
MOTHBUPOBAHHOW €JIWHUIIBI: MOP(HOJIOTHYECKH IMPOM3BOJHOTO clioBa (B
CIIOBOOOpPa30BaHWM), BTOPUYHBIX 3HAYEHWH MHOTO3HAYHBIX CIIOB (B
JIEKCUYECKON CEMaHTHKE), MPOU3BOAHBIX KOHCTPYKLMH - CIIOBOCOYETaHHIH
W TpemiokeHWd (B cuHTakcuce). Tak Kak MPHUBBIYHO BBIICISIOTCS
eIMHUIBI: JEKCHUYeCKHe — ciioBa, Mopdoioruueckue — (OpMBI CIOBa H
CHUHTaKCHUYECKHE — CIIOBOCOYETAHUS M MPEIIOKEHUs, - TO U 00pa3oBaHHUE
STHX CIIUHHMII PA3ITUYACTCS KaK JePUBAIINS JIEKCHIecKas, MOp(hoornuecKast
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Y CHHTaKcu4eckas. MIMeHHO Tak B moOcjienHee BpeMs MHOTHE JHMHTBUCTHI
CTaJld TMOHUMATh W CHUCTEeMAaTH3MpOBaTh jAepuBaiui (Myp3un 1987;
kypomarkas 2003).

Ho Tepmuabel "nmekcwmueckas  aepuBamusa’ W "IepuBaIius
CUHTaKCcHUeCcKas" UMEIOT CBOIO coOCTBeHHYIO rctoputo (Kypunosuu 1962:
61-63). 3HaMEHUTOE MIPOTHBOITOCTABJICHHE JIEKCHIECKOU u
cuHTaKkcuueckoil aepuBauuu y E. KypunoBuua ObUTO MOIOXKEHO B OCHOBY
MHOTHUX COBPEMECHHBIX KOHIICTIUH cioBooOpa3oBanus (3emckas 1966;
Ampecsa 1974; Kybopsikosa 1981). Kommertupyemoe He TOIpKO B paboTax
mo ciaoBooOpa3oBanu (ApyTioHOBa: 78), 3TO JeJeHHE NMPU3HABAJIOCH HE
BceMu JuHTBHCTaMu (XoxmauéBa 1976:36), m B TO 3Xe BpeMsa K
AHAJIOTUYHOMY TIPOTHBOTIOCTABICHUIO CIIOBOOOPA30BATENFHBIX MPOIIECCOB
M0 MX LEJIH U TI0 UX Pe3yJIbTaTaM CKIOHSIOTCS €flBa JIM HE BCE JIMHTBUCTHI,
AHATM3HUPYIOIINE CEMaHTUIECKHE aCTIEKTHI 3THX TPOIIECCOB.

He BbI3bIBaeT 0IHAKO COMHEHHS, YTO BBIJIEJIICHUE JIEKCUYECKOW M
CUHTAKCHYECKOM JEepUBAIlMM HEJIOCTATOYHO JUIT OTPAKEHUS BCETro
MHOT000pa3us CII0BOOOpA30BATENbHBIX IMpoIeccoB. Kak mokazamu psin
uccnenoBareneir (KyOpsikosa 1980: 120-121; CoGonesa 1972: 194-195;
Dokulil 1962: 28-129), npu mociiegoBaTeNbHOM ydYeTe IBYX IMPH3HAKOB,
KJIACCU(HUKAIUS CIIOBOOOpA30BaTEIILHBIX IIPOIECCOB MPHOOpeTaeT Oolee
CJIOKHBIN XapakTep. YCIOBHBI M OTHOCUTENIBHBIM XapaKTep JIEKCHYECKON
W CHHTaKCMYEeCKOH  JepuBalUi, a TakkKe  HEeJMHCTBEHHOCTbH
WHTEPIPETAIUN JAHHOTO BOMPOCA Cpelld YUYEHBIX JIUIIAET B W3BECTHOM
CTETICH! JTAHHBIE MTOHITHS TEPMUHOJIOTHUECKON 3HaunMocTd. He ciydaitHo
MHorue JUHTBUCTHI (A3apx 1984: 29; HukomaeB 1987: 5) mpusnaroT
HEYJJauYHBIM TPHHATOE B CIOBOOOPA30BAHWHU YIOTPEOICHHE TEPMHHOB
"nexkcuueckas aepuBaius” U "cUHTakcuueckas aepuBanus’. B mocnegHee
BpeMsI TEPMUHBI JIEKCHYECKasi U CHHTAKCUYecKas JIepUBaIns Bce OObIie u
OoJblIe CBA3BIBAIOTCSA C JEPUBALIMOHHBIM ACHEKTOM JIEKCHKH (JIEKCHYECKast
JIepUBAIKsl) W JICPUBAIMOHHBIM acCIIEKTOM CUHTaKcUca (CHHTaKCHYecKas
JEPUBAITHS).

Buenpenue mnpuHNOMIA AepuUBaMM B 007acTh CHHTaKCUYECKHX
CTPYKTYp, TEKCTa CO3/[aj0 HEOOXOAWMEBIE YCIOBUS IS TIPU3HAHUSA
BCEOOBEMITIONIEH pONM JACpPHBALUMM B HMEPAPXUUYECKOW OpraHU3aliH
SI3BIKOBOM CHCTEMBI M B KOMMYHHKATHBHBIX MPOIECCaX MOPOKICHUS H
Bocripusitust  peun  (Kammemscon 1986: 131). Ilpm 3TOM TepMuH

23



"CHHTaKCHYecKasi  JepuBaIusa’  HWCIONB3YyeTCS B HCCIICIOBAHUIX
CUHTAKCHYECKON TMPOM3BOJHOCTH, KOTOpas CBSI3BIBACTCS, TJIAaBHBIM
obOpasom, c mnpemnoxenuem (Kamuenscon 1986: 132). KonkperHoe
MIPUMEHEHHUE TPUHITAIA JePUBAIIUN K YaCTHBIM BOTIPOCAM S3BIKOBOTO CTPOS
CBUJCTEIBCTBYET 00 YHHUBEpCaJIbHOW 3HAYUMOCTH JCPUBAIMOHHBIX
OTHOIIIEHUH B CHCTEME SI3BIKA.

N3BecTHO, YTO HOBBIC Hay4YHbBIE MOCTPOCHHUS YaCTO OCYIIECTBIISIOTCS
Ha KakoM-TMOO OJHOM Yy4YacTKe IENIOCTHOrO OOBEeKTa, a 3aTeM
IKCTPAINIONIAPYIOTCS Ha compenenbHble cdepbl. K mpumepy, cuctemHo-
CTPYKTypHOE H3y4YCHHE S3bIKA B CBOEM HCTOKE OBLJIO CBSI3aHO C
pa3paboTkoii (POHOIOTUYECKON TEOPHH;, HCCIEeIOBaHHE XK€ 00pa3oBaHHA
BTOPUYHBIX (MOTHBUPOBAHHBIX) €IWHUI] (SBJICHUE NEPHUBAINN), KaK yKe
OBLIO CKa3aHO, MEPBOHAYATILHO 3aMBIKAIOCh B 00J1aCTH CIOBOOOPa30BaHUS
(370 ¥ 00yCHOBHIIO, B YACTHOCTH, TPAAWIIMOHHOE HCIOIB30BaHIE TEPMUHA
"nmepuBanus" B Y3KOM, CJIOBOOOPA30BaTEIILHOM 3HAYCHUN).
JlepvBalluOHHBIE  CBSI3W  JUIMTETHHOE  BpeMs  CMEMIMBAIUCH  C
ATUMOJIOTHYECKAMH W TIONydadd OJHOOOKOE HCTOPHUKO-TEHETHYECKOE
ocBenieHue. JIMmb ~ OTHOCHTENBHO  HENAaBHO  OblIa  pacro3HaHa
MPUHIUITHAIGHAS TPaHb MEXJIYy OMEPTBEIBIMA STUMOJOTHYCCKHMU
CBSI3SIMH, XapaKTEPU3YIOIIUMH JICKCUKY B TEHETHUECKOM IUIaHE, U )KUBBIMHU
(hYHKITMOHABHBIMH CBSI3SIMH, XapaKTEPU3YIOIIUMHU €€ B CHHXPOHUYECKOM
cpese.

Urak, siBjeHMe NepuBalud — OOpPa30BaHUs BTOPUYHBIX S3BIKOBBIX
€IMHUIl — BO3MOXKHO Ha Pa3HBIX YPOBHSX CTPOSHHS S3bIKA, a OTHOIICHUS
MPOM3BOAHOCTH, CKJIABIBAIOIINECS MEXKIY JHOOBIMH TIEPBUYHBIMU U
BTOPUYHBIMH  3HAaKaMH, HWMEIOT OCHOBOIIOJIATAIONIee 3HA4YCeHUE JIIs
MOHUMaHuA U PyHKIMOHUPOBaHMs Bcel cuctemsl si3bika. Hanmpumep, E. C.

n

KyOpsikoBa ompenenseT mepuBaiyio Kak ... mporecc 00pa3oBaHUS WITH
pe3ynbTaT 00pa3oBaHMA B S3bIKE JIIOOOT0 BTOPUYHOTO 3HAKAa, T. €. 3HAKa,
KOTOPBIA MOXET OBITh OOBSICHEH C TOMOINBIO EAWHHIIBI, TPUHATON 3a
HCXOJIHYI0, WIH BBIBEJCH W3 HEE IYTEM IPUMEHEHHUS OIpPENEIEHHBIX
npasun” (KyOpsikosa 1974: 64).

CrnenoBarenpHO, AepUBaLUsl CBOAMTCS K TOMY, YTO HEKOTOpas
UCXOIHAs €OUHMIA C TOMOIIBI0 CIEUAJbHBIX CpPEACTB (Hampumep,
apPUKCOB B TEOpUU CJIOBOOOpA30BaHUS) MM  OCOOBIX OIEpaIid

(Hanpumep, MUCTPUOYTUBHBIX, TPaHCHOPMAITMOHHBIX B CHHTAKCHYICCKOM
24



TEOpPHH), WIM € B pe3yiabTaTe 'MeperpynmupoBKH" CEMaHTHICCKUX
MPU3HAKOB MOJIU(MUIUPYETCS TaKHUM O0pa3oM, 4YTO 00pa3yeTcs HOBasd,
BTOpUYHAS €IUHUIIA, CBSI3aHHAS C MEPBOW OTHOIICHUSMU TPOU3BOJIHOCTH.
Bre 3aBHUCHMOCTH OT TOTO, UTO COOOH MPENCTABISIET MTOMTyUYeHHAs eINHUIIA,
ee JEepUBALMI0 MOKHO MpelacTaBuTh (opmynoit A+x —B(Ax), tne A u B
SI3BIKOBBIC CAWHMIBI, a "x” HEKOTOpPHIM IIOKa3aTeldh IepHBAIldU. Ta
(dopMysia HOCHUT WHBapHAHTHBIA XapakTep, TaK KaK €€ CHMBOJIbBI
0003HAYAIOT CMHMIIBI JIFOOOTO SI3BIKOBOTO YpoBHs. [loka3arens nepuBanuu
MOXET OBITb (OpMATFHO BBIPAKEHHBIM, a TaKkKe HEBBIPAKEHHBIM
(hopMasbHO, a 3HAYHUT, ACPUBALIHSI MOXKET OBbITh 1O (hOpME IKCIUTUIUTHON U
UMIUIALIUTHOM.

Hcxons w3 BBINIEW3NOKEHHOTO,  HETPYAHO 3aMETHUTh, UYTO B
HACTOSILEE BPEMS — U 3TO BaXKHO IMOAYEPKHYTH — CYIIECTBYIOT IBE TOYKHU
3pEeHUs, OTPAKAIOIINE PACXOKACHHS BO B3IIAIAX HA MPUPOIY M CYIIHOCTH
JIepUBaLuU.

1. JocTaToyHO MOMMyJIIpHA TOYKA 3PEHMSI, COIVIACHO KOTOPOUl AepuBanus
CBOIUTCS K  cloBooOpa3oBanmioo. COOTBETCTBEHHO, ¥  TOHSATHUS
"mekcuueckas AepuBanus’ W CHHTAaKCHYECKasl JepuBaIus’, COTJIACHO
TaKOMY TIOHHUMAaHWIO  JEepUBalldid —  SIBJICHUS  HMCKIFOYHTEIHHO
CJIOBOOOPA30BaTEIIbHBIC,

2. JlocTmxeHUs K€ IUHTBUCTUYECKONW HAYKH TIOCIETHETO BPEMEHU
BBIBUHYJIM HOBYIO TOUKY 3pEHHUS Ha TpoOIeMy AEepUBAINH, 00BHEKTHBHO
HALIEJIMBAOIYI0 YYEHBIX HA PACKPBITHE I€PUBALIMOHHON IIPUPOJIBI S3bIKA B
nenoM. Ee CTOpOHHUKM UCXOMAT U3 TOTO, YTO JICPUBAIMS OXBAaTHIBAECT BCE
YPOBHU HA3BIKOBOI'O CTPOsdA, W YTO ACPUBALIMOHHBIC OTHOHICHHUA MCKIY
NEPBUYHBIMA U BTOPUYHBIMHU SA3BIKOBBIMU 3HAKaAMU CKJIAJBIBAOTCA KAaK Ha
CJIOBOOOPA30BaTEIILHOM, TaK U Ha JIEKCUKO-CEMaHTHYECKOM, JISKCHYECKOM,
CUHTaKCHYCCKOM U T. II. YPOBHAX. OTa ToYKa 3pCHUA MPEACTABIIACTCA HaAM
Han0oJIee MePCIIEKTUBHOM.

CrnenctBueM yKa3aHHBIX HMHTEPHpPETAIM  SIBICHUS JepUBaIlUU
SABJIACTCSI BO3HHKHOBCHHEC TPYZIHOCTeﬁ B HCIIOJIb30BAHWHN TCPMHHOJIOTHU!:
BO3HHUKAET, B YaCTHOCTH, HEeXellaTelbHas CUHOHUMUYHOCTb
TUTICPOHUMHUYECKUX TEPMHUHOB "epuBaIvs’ U THIOHUMHYIECKIX TEPMUHOB
— COOTBETCTBEHHO 'NeKkcuyeckas JepuBauua" U "CHHTaKcHYecKas
nepuBanus”. [lockonbKy mepBas W BTOpas TOYKU 3pPCHHS Ha MIPOOIEMy
JICpUBAIIN HE SBIISIOTCS B3aMMOMCKITIOYAIONIMMH, BBIXOJ U3 TOJOOHOTO
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3aTPpyJHEHUsS] MOXKHO HAWTH IyTEM BBEACHUS ABOWHOIO — Y3KOIO H
LIMPOKOTO MOHUMAaHUS ACPUBALHH.

HepuBanysi B y3KOM CMBICIE — 3TO HCCJIEIOBaHHE COOCTBEHHO
ci10BooOpa3zoBanus. COOTBETCTBEHHO, IPU TAKOM MOAXOE JCPUBALIMOHHbIE
OTHOILIEHUS OTOXKJIECTBIISIOTCS co c10B00Opa30BaTEIHLHBIMH
OTHOIIEHUAMH. JlepuBanysa B IIHPOKOM CMBICIE OXBAaThIBAET IPOLECCHI
o0pa3oBaHMsl CIIOBAa, 3HAYCHHWH CJIOBA, IpaMMaTH4ecKuX (OpM CIoBa,
CIIOBOCOYETaHHMH, ()Pa3e0IOTU3MOB, CIIOTOB HJIM TaKTOB, MPEIOKECHUN U T.
II., HAKOHEIl TEKCTOB, TO €CThb BCEX BO3MOXKHBIX E€IVHMWII, Ha4WHasg C
¢donembl u KoHYast TekcToM (Mypaun 1984: 3). He cnyvaiiHo B mocnenHee
BpeMs Y4Y€HbIC MPUHSIM TEPMUH '"IEpHUBATOJOrUA" Kak Ha3BaHUE TOTO
HalpaBl€HUs, B pycle KOTOPOTO  Ppa3BUBAIOTCS  ONPEICIICHHBIE
clI0BOOOpazoBaTeIbHble, CHHTAKCUYECKHE, CEMaHTHUCCKHE HCCIICAOBaHMS
s3plKa W TekcTa. VHBIMM CIOBaMH, IEpHUBATOJIOTHS - 3TO HaykKa o
JIepYBalliy B IIMPOKOM CMBICJIE, 3Ta Hayka O Ipolleccax M pe3yibTaTax
00pa3zoBaHus JIIOOBIX BTOPUYHBIX SI3bIKOBBIX €IMHUIL.

PacmmputensHoe TMOHMMaHWE SIBICHMS JIEPUBALMU  MO3BOJISET
clenaTh CIeNyIOMMN Iar B OMHCAHWM CHCTEMHOCTH JIEKCHKH. JTOT IIar
COCTOMT, TPEXIe BCEro, B PACIIMPEHUHM TpaHUI] HCCICHOBAHUS
JIePYBALMOHHBIX OTHOILIEHHH.

3. PazrpanuyeHue noHATHH “cj10B000pa3oBaHue” u ”aepuBanus’.

Tennenuus xk Oojiee aAeKBaTHOMY M3YyUCHHIO CUCTEMHOCTHU JIEKCHUKH
C TOYKM 3pEHHUA dMUIUTMaTHUeckux oTHomeHui (tepmun /1. H. lImenera)
CTajla OJHUM M3 CaMbIX MHTEPECHBIX TEUEHHH B COBPEMEHHON CEMAHTHKE.
Orta opueHTanys MPOJMBAET HOBBIM CBET Ha MpolieMy IepvBallié B
00JIaCTH JIEKCHKH (JIGKCUYECKYIO JIEPUBAIIMIO B IMUPOKOM CMBICIIE).
VYTouHeHHe TpaHul] CI0BOOOPAa30BaHUs M JIEPUBALMU SBISETCS OCOOCHHO
aKTyaJbHBIM, TaK KaK C JTHM CBS3aHO HaJW4YMe MABYX IOJIXOJOB K
MPUHIMIIAM THE3J0BAaHMs JIEKCHUECKHX EIWHMIL CIOBOOOPa30BaTEILHOTO
(c mo3WIUi CIOBOYIOTPEOUTETHPHOM HOPMBI) M JACPUBAIIMOHHOTO (C
MTO3UIMH TEOPUH JIEPUBAIINN B IIHPOKOM CMBICIIE).

['maBHyr0 NpHUYMHY pacXxoXKIEHWH BO B3IJISAAX CHEIMAIUCTOB I10
CYIIECTBY JAHHOTO BONPOCAa MBI YCMATpUBAcM B IPU3HAHUM WU
HENPU3HAHMM  HMH  IPaBOMEPHOCTH  HCIOJB30BAaHUSA  KpUTEpHUs
CII0BOOOPa30BaTeIbHON MPOU3BOJHOCTH B KA4eCTBE EIMHCTBEHHOTO
KpUTEpHUs IIpH THE310BaHUH. WNHpiMu CJIOBaMH, IpH
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CIIOBOOOPA30BaTEILHOM MOIX0e THe3/10BaHHe CO3HATENHHO
OTPaHUYMBACTCS YCTAaHOBJIEHHMEM OTHOILUCHHUH CIIOBOOOPa30BaTEIbHOM
MPOU3BOAHOCTH (MOTUBUPOBAHHOCTU) MEXKAY JICKCHYCCKUMH CIUHUIIAMU;
MIPH IEPUBAIIMOHHOM TIOJIX0/I€ — TPOIleTypa BKIIOUCHUS B JIEPUBANMOHHYIO
napajgurmMy HEMmpeMEHHO NPEoaracT y4eT U JAPYTUX BO3MOXKHBIX THIIOB
MOTHBHPOBAHHOCTH. B nanpHEWIIEM MBI MOMBITAEMCS, IO BO3MOXKHOCTH,
J0OKa3aTh  y30CThb  CIOBOOOPA30BaTE€IbHOTO M HEPCIEKTUBHOCTD
JICPUBALlMOHHOTO TOJX0J0B K TIPUHIUIIAM THE3/IOBAaHHS JIEKCUYCCKUX
€MHULL, 10 KpaifHel Mepe, s PpaHITy3CKOTo S3bIKA.

CucTeMHBIH NOJXOJ K M3YYEHHIO CIIOBOOOpPA30BaHUS MPEAIOaraet
paccMoTpeHue JIEKCUIECKIX €IMHHII KaK AIIEMEHTOB
CJIOBOOOPA30BaTENBHBIX PANOB M THE3M, B MpEeNax KOTOPBIX CYIECTBYET
BIIOJIHE OIPENEIICHHAs CBs3b (hOpMBI U cojaepkanus. CloBOOOpa3oBaHue,
HampuMep, MOXKHO PacCMOTPETh KaK OIPENeICHHBIA THUMI JEKCUIeCKON
JCpUBALIMM B IIUPOKOM CMBICIE CO CIEAYIOUIMMH CHenu()UIeCKUMH
YepTaMH: 3TO TaKOW THI 00pa30BaHUS BTOPHUYHBIX 3HAKOB, IIPU KOTOPOM
BTOPUYHBIN 3HAK CO31aeTCs HETIOCPEICTBEHHO B IEJISIX HOMUHAIIMH WU TPH
KOTOPOM OH OTpaHHyeH MpeaeiaMu MPOU3BOAHOTO cioBa. [IponsBogHOe
CJIOBO BCETJIa CBA3aHO C MCXOJHBIM OTHOIICHUSMHU CII0OBOOOpa3oBaTeIbHON
MOTHBHPOBAHHOCTH, MOBTOPSIOMIMMHUCS B IEJNIOM CEepUM CIy4aeB — B
CIIOBOOOPA30BaTENIbHOM pSAAYy — U CKJIAJBIBAIOIIMMUCS —Olaromaps
MIPUMEHEHHUIO OJTHOTO U TOTO k€ (hOpPMabHOTO CPECTBA.

OTMeTnM, OJIHAKO, 4YTO BaXHEHIUM  (QaKTOpOM, KOTOPBIHA
OTIpe/IeTISIET BHYTPEHHIO OPTaHU3AIMIO U BHEIITHUE TPAHUIIBI JIEKCUIECKON
JICPUBALIMOHHON CHCTEMBI KOHKPETHOTO SI3bIKA, SBJSICTCS HE TOJIBKO
MPOJYKTUBHOCTh MOjieNield 00pa3oBaHMsl TPOM3BOJHBIX CIOB, HO W
CJIOBOOOpa3oBaTeNIbHAS HENOCTAaTOYHOCTh. OHA BBIPAXKaeTCS B TOM, YTO
pAABl  TPOW3BOIHBIX CJIOB C OJWHAaKOBBIM  CIIOBOOOpA3OBaTENbHBIM
3HAYCHHEM, KaK IMPaBIJIO, SBISIFOTCS KOJIMYECTBEHHO OTPAaHUYCHHBIMH IO
OTHOILIEHHIO K COOTBETCTBYIOIIMM PsiIaM MOTHBHPOBAHHBIX clioB'. 3 ciioB
marcher, descendre, tomber Tompk0 TIepBOE BOBIEKAeTCA B MPOIECC
o0pa3oBaHUs MPOU3BOHOIO CIOBA CO 3HAYCHHEM "JeWCTBUE MO Tiaromy"
(cp.: marcher—marche). Btopoe o00pa3yeT CyNIUICTOUIHYIO Tapy

'O HeToXIeCTBEHHOCTH TOHSTHI — COOTBETCTBEHHO —NPOM3BOIHOE/MOTHBHPOBAHHOE,
nponsBosiee/Motuupyromiee cM.: (Unawrei 1980: 36, 139-149).
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(Yumwreit 1980: 55) (cp.: descendre—descente), a TpeTbe — CYNTUICTHBHYIO
(cp.:tomber—chute).

AHanm3 S3bIKOBOTO MaTepHalia COBPEMEHHOTO (hPaHIy3CKOTO S3bIKa
MOKa3bIBACT YTO KPUTEPHH CIOBOOOPA30BATENLHON MOTHBHPOBAHHOCTH
SIBIIICTCS. HEJOCTATOYHBIM, 4YTOOBI CIIY)KUTh OCHOBOW JUIsI OIHUCAHHS
CHCTEMHOCTH JICKCUKH B CBETE OMUJWIMATHYCCKUX OTHOIICHWH, a
CJIOBOOOpPA30BaHUE HE MOKPHIBACT BCEH COBOKYIHOCTH JCPUBAIMOHHBIX
SBIICHUH, XapaKTEPU3YIOLIUX IMIUPOKOE II0JIE JIEKCHUECKON Mopdoaoruu.
Takum obpazom, THITHO3 MaTepHabHOTO TOXJECTBA u
LETbHOO(DOPMIIEHHOCTH MOTUBUPOBAHHOW €IUHMIIBI IPUBOIUT K TOMY, YTO
JepUBaIMs B INIUPOKOM CMBICIE BOOOINE HE TOJYYaeT MEPCIEKTHB
Pa3BUTHS H €€ JIMHTBUCTHYECKAs IICHHOCTh 00emHsAeTCs. ITOT (aKkT MOKET
Y JIOJDKCH OBITh MPUHSAT KaK OJMH M3 UCXOJHBIX MOMECHTOB B IIOCTAHOBKE U
pEIICHUH BaXKHBIX BOMPOCOB, CBSI3aHHBIX C HCCICIOBAHUEM JICKCHUYECKOMN
JICPUBALIMOHHOMN CHCTEMBI A3bIKa, BKIIFOYAIOIICH U CIIOBOOOpA30BaHHE.

Pacmmmpenue TOHATHS MOTHBHPOBAHHOCTH B CPaBHEHUH CO
CJI0BOOOPA30BaTEIbHON MOTHBHUPOBAHHOCTHIO, PACIPOCTPAHCHUE JAHHOTO
MOHSTHUS HE TOJIbKO Ha TMPOM3BOJHBIC, a TAKXKE HAa YJICHUMbBIC, HO HE
npousBoAnble cioBa (Ymaunmedr 1984: 105-111) cozmaer OmarompusTHBIC
MPEANOCHUIKH I UCCIICAOBAHUS JISKCUYECKON JIEPUBAIIMOHHON CHUCTEMBI
COBPEMEHHOTO  ()paHIy3CKOr0  f3bIKa CO  CBOWCTBCHHBIMH  €MY
0COOCHHOCTSIMH.

N3BectHO, uTo crnenuduka QpaHIy3CKOW CI0BOOOPa30BaTEIbHOMN
CHCTEMbI 3aKJIOUacTCss B TOM, 4TO OHa (OPMHPYETCS HA OCHOBE JBYX
KOPHEBBIX 3JICMCHTOB, HCKOHHOTO M KHWXKHOIO, OOpa3yloluXx [BE
MOJICUCTEMBI B ciIoBooOpaszoBanuu (Marchand 1951: 95-112). Ognako, 3tu
MOJICUCTEMBI HE JIOJDKHBI TPOTHBOIOCTABIATHCS, HA00OPOT, UX CIEIyeT
paccMarpuBaTh B €IMHCTBE B IUIAHE B3aMMOCBS3M M B3aUMOJICHCTBHS Kak

Jlekcudeckass MopQoONOTHS TPEACTaBISET COOOM, . paszen MopdoJIOTHH S3BIKA,
U3YyYalolMii Pa3HOOOpa3HbIe aCMeKThl CTPOCHMSI CJIOBa C TOYKMA 3pEHUs MOpPQHEMHOIt
(TemeMHoOI1) MoTHBHUpOBaHHOCTH ero 3HaueHus" (Yununeit 1980: 30). B cornacuu ¢ qaHHBIM
ONpefeNeHneM OOBEKTOM HCCICIOBAHUS JIEKCHYeCKOH MOp(OIOruk, B OTIMYHE OT
CII0BOOOPAa30BaHus, SBISIIOTCSI HE TOJILKO IPOU3BOIHBIC U CIIOKHBIC CIIOBA, HO U WICHUMBIC

"

Ha TeMEMHble MOp(dBI CIIOBa, HCCIEJOBAHME TOrO, " .. KaKk MOTHBUPYETCS 3HAYCHHE
YJIGHHMOTO CJIOBa cocTapsitonmmu ero mopdamu” (Ibidem).
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coctaBHbIe YacTH menoro (Guiraud 1969: 68; Darmesteter 1875: 221-222;
Boponmosa 1990). O6 3TOM CBHAETEILCTBYET XOTA OBl TOT (akT, 4TO
KHIOKHBIM ¥ WCKOHHBIM IUTACTBl JIEKCHKH MEpEeIieTaloTCsl BO MHOTHX
TOYKaxX, MHOrHe  apPUKCHl  KHIDKHOTO  TPOUCXOXKIEHHS  TaK
ACCUMWJIMPOBAIUCh, 4YTO CTald, 0[O MHEHHIO psila HccleloBaTeNeH,
(haxTamm s3p1ka (Dubois 1962; Mitterand 1968; Guilbert 1975).

[lepeceuenre ynmoMsiHyTBIX MOJCHCTEM BO MHOTHX 3BEHBSIX CITY’KUT
OCHOBaHUEM U YTBEp)KICHHH, YTO COBPEMEHHBIH (DpaHIly3CKHH SI3BIK
MMeeT eQUHYI0 clloBooOpasoBarenbHyr0 cuctemy (Kararommma 1980: 33;
Sauvageot 1980: 395). OnHako HECMOTps Ha COMMKCHHE U TepeceucHue
WCKOHHOW M KHIDKHOW IMOJICUCTEM, JIEKCHKAa COBPEMEHHOTO (ppaHITy3CKOTO
SI3pIKA TIPOJIOIDKAET COXPAaHATh pAI OCOOCHHOCTEH, OO0YyCIOBIECHHBIX
HMCTOPUYECKHM Pa3BUTHEM (PpaHIly3CKOW CIIOBOOOPA30BATEIILHON CHCTEMBI
(Kararomuna, BacwnseBa 1977), koTOpble 3aTpyAHSIOT, B W3BECTHOU
CTCIICHH, IIOIBITKKM MNPUMCHUTL IJId CHUCTEMATu3allvid W OIIHMCAaHUA
(paHIy3cKOTO CIOBaps TakWe TPAAWIMOHHBIE MHUKPOCHUCTEMBI, Kak
CJIOBOOOpa3oBaTeNlbHAs TapaurMa, cioBooOpa3oBaTeIbHOE THE3I0, CEMBS
cioB W npyrue. Hepenko 3BykoBas W rpadudeckass BapHaTUBHOCTB
WCKOHHBIX M KHW)KHBIX KOPHEBBIX MOP(OB HACTOIHKO 3HAYHUTEIhHA, YTO
CaMo OTOXKJECTBJICHUE U OOBEIMHEHUE UX B CJIOBOOOPa30BaTENBHBIE PSIIbI
3aTpPyTHEHO, €CITU TOJIBKO HE BBIXOJUTH 3a MPEJIENbI CI0BOOOPa30BaHHS.

Hanmume momoOHBIX ciydaeB B JIEKCUKO-CEMaHTHUYECKOH cHcTeMe
COBPEMEHHOTO  (DpaHIly3CKOrO SI3bIKa CIYXHT HCTOYHHKOM  CaMBbIX
MTPOTHBOPEYHBHIX MHEHUH OTHOCHUTEIEHO BO3MOXKHOCTEH
cnoBoobOpaszoBannu. Tak, IlI. bayu, C. YibMaH OTpHUIIAIOT caMO HATAYHE
PETYISPHBIX CIIOBOOOPA30BATENLHBIX CBSI3e BO (PaHIy3CKOM sI3bIKE. O.
[lumon  monaraer, dYTO CEMAaHTHYECKOE COOTBETCTBHE  SIBIISIETCA
JOCTaTOYHBIM ~ YCJIOBHEM JIIS YCTAHOBICHHS CIOBOOOPa30BaTEIbHOM
Mozesnu. Ha HecocTosiTenbHOCTh TOAOOHBIX TOUEK 3pPEHUS] OTHOCHTENBHO
(hpanIry3ckoif cmoBooOpazoBatenbHON cructeMbl ykaszana 0. WM. CycmoBa
(Cycnosa 2015).

Mexay TeMm, B TOCIEIHHE TOIbl, MOSBWINCH HCCIIECIOBAHUSI
JIEPUBATOJIOTOB -pOMAaHHCTOB, MOATBEPIKAAIOIINE BO3MOXXHOCTb
CHCTEMHOT'0 U3y4YeHHUs JIEKCUKH (PPaHITy3CKOTO A3bIKA B paMKax WHBIX, YeM
cII0BOOOpa3oBaTeIbHble THE3Aa, MHUKPOCHCTEMaxX — MOP(O-IEKCHYEeCKUX
(Ynawreir 1980), cmemanabix Mopdo-nekcnueckux (Mampudan 1987) u
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KOMIUIEKCHBIX ICPUBAIMOHHBIX Napamurmax (Mommosany 2000).

B OCHOBY BbIIENICHHSI ¥ M3YyYCHHUS BBIIICHA3BAHHBIX MHKPOCHCTEM
MOJIOKEH TMOIXOJA K THE3IOBAHHIO JIEKCHYECKHX CIWHHUI] C TO3UIUH
JIEKCHYECKOH MOpP(HOJIOTHH, OCHOBAaHHBIM HA PACIIMPEHUH TTOHATHA
MOTHBHUPOBAHHOCTH, MOJY4MBIINii ocBeuieHne B Tpyaax [. C. Yununes.
N3ydenne (pakTHIECKOro MaTepHaia ¢ 3THX IMO3ULIUH BBIXOAWT JAJICKO 3a
paMKH CIOBOOOpa3oBaHHMsS U TMO3BOJSIET pPaccMaTpuBaTh HE TOJIBKO
MPOM3BOJHBIE, HO U Bce MOP(OJOTHMYECKH HEdNEeMEeHTapHbIe cjoBa (cp.,
HaImpuMep, COBOKYITHOCTH CIIOB. nager—natation, natatoire; fuir—fugitif,
fugace; s'échapper—escapade; ramper—reptation, aller—ambulant wu
np.). B momoOHBIX ciaydasx OTOXKIECTBIEHHE IEPUBAIIMOHHBIX MOpP(OB
0asupyercst Ha MOHSATUY CYNIUICTOMTHOCTH, BBEICHHOE B HAYYHBIX 0OMXO.
I'. C. Yununeem. [lo MHEHHIO ydYeHOTO, MOJOOHOTO poaa (opMabHEBIC

n

pasnIuuns MPENCTABISAIOT COO0M KpallHU{ ciy4all HCTOPHYECKOIO
YepeZI0BaHUsSA: OHO HE COOTBETCTBYET KUBOMY PETyJIIPHOMY UepeIOBaHMIO,
WIN AE€PUBALMOHHON MOP(OHOJIOTHH, U IO 3TOH NPUYMHE HE MOXKET OBITH
OTHECEHO K cioBooOpa3zoBanuto" (Uuaunein 1980: 55).

Eme TpynHee, TmpakTU4eCKH HEBO3MOXXHO OOBEIWHATH B
JIEPUBALIMOHHBIC PSAIBI C MO3ULHUKI CI0BOOOPa30BaTEIbHOM TPOU3BOJHOCTH
TakMe  TMapbl  CIOB, Kak  tomber—chute, = monter—ascension,
grimper—escalade, conepxaliye CynIJeTHBHBIE oOpa3oBaHus. B sTom
ciyyae (opMalbHON CBSI3M MeXIy wieHamu nap HeT. CeMaHTHUYecKas
CBSI3b, HATIPOTUB, OYEHb TECHAsl U MJICHTUYHA CBSI3U JIFOOOW Maphl Iiiaroi -
CYLIECTBUTEIBbHOE, KOTOpoe 00o03HayaeT AedcTBHe no riarony. OmHako
BeiBeCcTH (popmyiy moctpoenusi chute u3 tomber, ascension u3 monter,
escalade u3 grimper HEBO3MOKHO.

Bonpekn MHeHMI0O MHOTMX JIMHTBUCTOB (AmpecsH 1974: 168-175;
[Iyteipckass  1984: 91), MBI CcKIOHSEMCS K TOYKE 3pEHHS Tex
uccienoBarenel, KOTopble CYMTAIOT, YTO HU CYNIUIETOMIHOCTH (HuHuinei
1980: 41), uu Tem Oonee cymmieruBHOCcTh (Uununerr 1980: 41; Jlonatun
1977: 6-7) k clI0BOOOpA30BaHMIO HE OTHOCSATCS, Iojaras IMPH 3TOM, YTO
00BEKTOM CJIOBOOOPA30BaHUsI, B CTPOTOM CMBICJIE 3TOTO CIIOBA, SBISIOTCA
(akThl BBIpAKEHMS CJIOBOOOPA30BATEIbHBIX 3HAUYEHUH BHYTPUCIOBHBIMU
(hopManbHBIMH CPEACTBAMH.

[lockonbky cymnruieTOWAHbIE M CYIIUIETHBHBIE OOpa3oBaHUS HE
COOTBETCTBYIOT HOHATHIO CIIOBOOOPA30BATEJIbHOW INPOU3BOJHOCTH, OHH
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obpasytor nepudeputo nekcudeckoir Mopdosoruu. [ToHATHO, OHAKO, YTO
W 3/1eCh MMEET MECTO OMNpelesieHHas CHCTEMHOCTh, U €€ HCCIIeJOBaHHUE
MO3BOJISCT peliaTh HOBBIC U 00JIEE CIOXKHBIC 3a]a4d TI0 CPABHEHHUIO C TEMH,
KOTOpBIC pellaeT Hayka O CJIIOBOOOpa3oBaHWH. B3aWMOCBS3b IICHTpa H
nepudepuu JISKCUIeCKoW MOP(OJIOTHH MPOSIBIIICTCS XOTsI ObI B TOM, 4TO BO
(paHIly3cKOM SI3bIKE PACIpPOCTPAHEHBI CIyYad, KOTJa OJHO M TO XKe
MTPOU3BOJISAINICE MOXKET OJHOBPEMEHHO MMETh M OJHOKOPEHHOW JepUBAT, U
CYNIUICTOUJHBIM WM  CYNIUICTUBHBIA 1o (opme gepuBathl  (cp.,

HarpumMmep:
L chute t - saut
— sauter - .
tomber - ) }_— saltation,
— tombeée,
P nage
nager - :
g —— natation).

B 3THX yCi10BUSX, €CTECTBEHHO, 3aJjaua UCCIIEA0BATENsl OCIIOKHACTCS
TEMHU OTPAaHUYCHHSIMH, KOTOPbIE HAaKJIaIbIBa€T HA MPUHIUIBI THE3I0BAHUI
KpUTEpHH CIIOBOOOPA30BATENbHON IMPOU3BOJHOCTH, & CYNIIETOMIHBIE H
CYIIUIETHBHBIE 00pa30BaHMs OCTAIOTCS BHE HOJS 3peHus. Bmecte ¢ Tem

n

nonoxxernne P. A. BymaroBa o Tom, 9TO "...HENmB3s CUMTATh, YTO HAIIe
3HaHWE, a BCIEJ 3a HUM M Hall S3bIK, HE pa3IM4aeT OCHOBHBIX W
Mpou3BOHBIX (hopM Kaxkaoro otaenbHoro ciosa" (Bymaros 1978: 15),
MOJTHOCTBIO PACcTIPOCTPaHSETCsl M Ha €MHUIBI, COCTABIISIOIINE TIepHpepHIo
JICKCUYECKOH MOp(OJIOTHH, B KOTOPHIX OJHH, OCHOBHBIC €IMHUIIBI
BOCIIPHHUMAIOTCS KaK MCXOAHBIE M MOHTHPYIOUIME, a Jpyrue — Kak

BTOPHUYHBIC u MOTI/IBI/II)OBaHHBICS. HOCJ’IC,I[OBaTGJ'IBHOC BKJIIOYCHHEC

3 IlonsTHe MOTI/IBI/IpyIOIHGFO/MOTHBHpOBaHHOFO CJIoBa ape IIOHATHUA

CJIOBOOOPA30BaTEIbHO ~ MOTHBHPYIOIIETO  /CII0BOOOPA30BaTENbHO  MOTHBHPOBAaHHOTO
(mpouzBonHOro) ciosa. IlepBoe 06003Ha4aeT JepHBALMOHHbBIE OTHOLICHUS, BTOPOE —

TOJIBKO OTHOIIEHMSA ciloBooOpa3zoBanus. CiioBooOpa3zoBaTenbHas MOTHBHUPOBAHHOCTD
SBJIACTCA SAPOM IEPUBALMOHHOH MOTHBHPOBAHHOCTH. B COOTBETCTBHM C OTHOLICHUSMH
JIepUBallMOHHOM MOTHBHUPOBAHHOCTH U (POPMATBHO CXOIHBIE, U (OPMAIBLHO PA3IMIHBIC
JIEKCUYECKUE ANHMITBI ITONAaloT B OJUH KJIACC, CEMAHTUYECKH OOMMX €IWHUI, OJHH U3
KOTOPBIX BBICTYNAIOT KaK IICpBUYHBIE (MOTHUBHpPYIONINE) JApPyrHe — Kak BTOPHYHEIE
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CYNIUICTOWIHBIX ¥ CYNIUICTUBHBIX 00pa3oBaHWil B JCPHUBAIMOHHYIO
napagurMy OasupyeTcs Ha TOHSATHAX CYNIUICTOMIHOW W CYMNIUICTHBHOM
MOTHBHPOBAHHOCTH®,

ITockonbky Haimie CO3HaHWE H SI3BIK JICHCTBUTENBHO Pa3IUYaioT
MEPBUYHBIC U BTOPUYHBIE (MOTHBHPOBAHHBIC) AUHHIIBI, 001aCTh 3HAUCHHS
MOTHBUPOBAHHBIX CJIUHUI] MOXKET OBITh OMHCaHa 4Yepe3 00JIacTh 3HAYCHUS
WUCXOIHBIX S HUX €OUHHL, OyAb 93TO CIIOBOOOpa3zoBaTeibHasl,
CYNILICTOUIHAS WU CYTIUICTUBHAS MOTUBUPOBAHHOCTH.

Tor dakr, 4yTo cymIuIeTOUHAS U CYNIUICTUBHAS MOTUBHPOBAHHOCTH
OTpa’XaroT JXUBBIC TECHBIC CEMAHTUYCCKUC CBA3U MCXKIY CJIOBAMH, HAXOUT
aJIeKBaTHOE OTpaXKCHUE B JeKCUKOTrpapuIecKoi MPaKTHKE.
CeMaHTHYECKYI0 COOTHOCUTEIBHOCTh CYMIICTOMIHBIX M CYMIJICTUBHBIX
00pa3oBaHMil C MOTHBHPYIOIIMMHU MX CIIOBAMH JIETKO YCTAaHOBUTH Ha 0aze
cioBapHOW nepuHHNMA. Tak, CynIueTOWAHBIA 1Mo (opme neBepOaTHUB
reptation onpenensercs B ciaoBape Lexis crmemyromum obpasom: ""mode de
locomotion animale dans lequel le corps rampe, c'est-a-dire avance sur le
sol sans l'aide des pattes ". Asropsl cioBapsi Le Petit Robert memaror
creayiomee yrouHnenwe: reptation—,action de ramper. Mode de

i

locomotion”...". CynimietuBHble 0 Gopme aeBepbaTiBbl Chute u ascension
ONpE/ICNSAITCS COOTBETCTBEHHO Kak "action de tomber" u "action de
monter".

MOXHO  3aKJIIOYUTh, YTO CYNIUICTOWAHAS W  CYIIUICTUBHAS
MOTHBHUPOBAHHOCTU KaK peajibHbIC S3bIKOBBIC SIBJICHUS OOJbIIEC HAXOIAT
OTpaXeHHE B  JIKCUKOTpaUyecKod  MpaKkTHKE  COBPEMEHHOTO
(paHIy3CKOTO SI3bIKa, HEXETH B TEOPETUYECKUX U ONHCATEIHHBIX paboTax
[0 HCCIEIOBAaHHWIO MpoOJeMBbl JEpUBAIlMM B CHHXPOHHOM  Cpese.

JInHrBUCTHYECKAS IIpaKTHUKa ornepeaniia JUHIBUCTHUICCKYIO TCOPHIO.

(MOTHBUPOBAHHBIE).

4 .
Jns  Hamero wuccienoBaHHsS 0co0oe 3HAUCHHWE WMEET pa3TpaHHuCHHE ITOHSTHI

MOTHBHPYIOIIETO CJ0Ba M MoTuBHpyomeld ocHOBel (MO), Ha KOTOpBle OMHMpaeTcs
JIepHBallMOHHAsT MOTUBHPOBaHHOCTh. MO BBIIEISIETCS @ COCTaBE MOTHBHPOBAHHOTO CIIOBA.
OnHa MoeT ObITh IO (hOpME TOKIAECTBEHHA WIH HE TOXKJECTBEHHA MOTUBHPYIOLIEMY CIOBY.
ITpu noaHOM (OPMAILHOM TOXKIECTBE, KAK M NMPH YACTUYHOM HApYIICHUH (HOPMAaIbHOTO
ToxxaectBa MO cuutaercs ciaoBooOpa3oBaTensHOH miu npousBopsmield. Ilpu yactuunoM
(opMaTbHOM PacXOKACHHU He OOYCIIOBICHHOM JXHBBIM PEryJIIpHBIM depenoBanueM MO
KBUTU(UIMPYETCS KaK CYNIUIETON/IHAS; IPH IIOJIHOM OTCYTCTBUH TOXKIECTBA OHA CUUTACTCS
CyMIUIETHBHOM (cM. monpoOHee 06 atom: (Yuawieit 1991: 30-36).
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Bo (¢paHmy3ckoil JTHHTBHCTHKE, HACKOIBKO HAaM H3BECTHO, HET
00o0Imamux padoT MO BONpOCcaM CYNIUICTOMTHOH M CYIIUICTHBHOM
MOTHBUPOBAHHOCTH, €CIIM TOJIKO HE Y4YeCTh OTAEIbHBIC 3aMEUaHHs IO
3TOMY MOBOJy HEKOTOPHIX HccienoBareneii ° (Sauvageot 1980: 61; Picoche
1977: 28). Dto u 0O0yCIOBWIO, IO-BHIUMOMY, TOT (hakT, UYTO B
JIEKCUKOTpadhIICCKUX paborax HaOIrogaeTCst HEKOTOpas
HETOCJIEI0BATEeIbHOCTh B THE3JOBAHUM JIGKCHYECKUX CYIIUICTOUAHBIX H
CYMNIUIETUBHBIX equHul. [IpuMeuaTeneH B 5TOM OTHOIICHHU TOT (aKT, 4TO
JaKe CIELHUATUCTHI-TEKCUKOrpadpl, 3asBISIOIIME O I'HE3I0BAHUM CIOB B
CUHXPOHHOM IUIaHE, HE IOJHOCTBIO pEealu3yloT 3TOT NPUHIUN Ha
MIPAKTUKE, Pa3HOCS CYIIUIETHBHbIE M CYIMIUICTOWAHBIE OOpa30BaHUS IO
pasHbIM rHE3maM. Tak, B THE3M0BOM cioBape Lexis B pasHbIX THE3HAX
HaxomaTcs cioBa (tomber u chute, monter u ascension, sauter u saltation,
nager u natation, ramper u reptation, Ho B ogHo THe310 BXomar fuir u
fugitif, conduire u conducteur, descendre u descente, courir u course u ap.
OTO CBf3aHO, HAa Halml B3MJIAL, C HEOAHO3HAYHOCTBIO TPAKTOBKH
BapHAaTHUBHOCTH KOPHS B CHHXPOHHH M THAXPOHHUHU U C y3KUM HOHHMMaHUEM
MOTHBUPOBAHHOCTH B SI3bIKE.

B pomanckoii ¢unonorun HanbGosee BECOMBIN BKIIaJ] B UCCIIEIOBaHNE
SIBIICHUH CYNIUICTOMJHOCTH M CYNIUICTHBHOCTH B HMX OTHOIIEHUH K
cioBooOpaszoBanuto BHecu padboTsl 1. C. Unnunes (Unnuneit 1980; On xe
1991). B otmuume ot XK. Ilukom  (Picoche 1977: 112), xotopas,
aHaNMM3Upys clIoBooOpa3oBaHue (HPaHIy3CKOTO S3bIKa, KaK CTPOSIIErocs Ha
CYINIUIETHBHBIX (OpMax, MNEPEHOCHT OIMCAHUE CIOBOOOPa30BaTENbHBIX
MoOJieTiell B AMaxpOHHIO (OMMCAaHHE CTPOUTCS HAa OCHOBE TAaK HAa3bIBaEMOU
"3TUMOJIOTHYECKON pemIeTKH", SIpOM KOTOPOH SBISIETCA STUMOJIOTHUECKUN
KOPEHb CJIOBa B MCKOHHOM M KHWXHOH ¢opmax), padotsl I'. C. UnHunes

5 Cp. ¢ momsTHAMH "motivation indirecte ou sémantique" y A. CoBaxo m "motivation
génétique " y XK. INuxomr: "Il existe un autre phénomene de motivation qui ne s'appuie pas
sur la consonnance ou la ressemblance graphique des vocables, mais seulement sur leur
analogie sémantique. C'est la motivation indirecte ou sémantique ". (Sauvageot 1964 : 61);

,» La motivation génétique fondée sur l'histoire des mots a un intérét pratique en ce sens
qu'elle permet de comprendre clairement la juxtaposition en frangais d'un lexique populaire
marqué de profondes transformations phonétiques et d'un lexique savant calqué sur le latin et
le grec, le lien qui existe entre un mot de base populaire et la multitude de dérivés savants
qui fonctionnent dans la langue moderne, de mémoriser et de manipuler ceux-ci plus
aisément” (Picoche 1977: 28).
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HALICIMBAIOT ~ HMCCIIEOBATENsl HA  IIOCIEAOBATENIbHOE BKIIOYCHHE B
JCPUBALIMOHHYIO TTApagurMy (OpManbHO Pa3HBIX OCHOB, HMEIOIIUX KHUBbIE
CEMaHTHYECKHE CBS3M M OO0pa3ylIIMX He CI0BOOOpa3oBaTeNbHBIE, a
JePUBAIIMOHHBIE B IMUPOKOM CMBICIIE KOPPEIISIUH.

Utak, nepuBalliOHHAs COOTHOCUTEIBHOCTh ATHUX CJIOB B CHHXPOHUH
ABJISAETCS JOCTATOYHBIM OCHOBAaHMEM JUIi HX BKIIOYEHHS B OIHY
napagurMy. OTO, OYEBUAHO, CBHIETEIBCTBYET O TOM, 4YTO IIPHU3HAK
BHEIIIHETO CXOJICTBA (HAIWYKME OJHOTO M TOTO YK€ KOPHEBOT'O AJIEMEHTA) He
UTPaeT PEHIAIOIIeH POJIM MPH MCCIEAO0BAHUH ACPUBAIMOHHBIX B ITHPOKOM
CMBICIIE OTHOLICHWH B JIEKCHMKE M 4YTO, OCHOBaHHAS HAa MaTepHUaIbHOM
POZICTBE 3HAKOB-CIOB, CHCTEMHOCTH CJIOBOOOpPA30BaHMS HAXOIUT CBOE
€CTECTBEHHOE MPOJODKCHHE B CYMIUIETOMAHOW ¥ CYNIUIETHBHOU
nepuBaiuu. C JApyroil CTOPOHBI, €CIHM IOAXOIUTh K JIEKCHUYECKOMH
JePUBAIIMOHHON CHCTEME TOJIBKO CO CTOPOHBI HanOoJIee THITMYHOTO 3HaKa -
MOJTHO3HAYHOTO  CJIOBa, MBI CIIOCOOHBI YBWJAETh JIMIIb Ty 4YacTb
JepPUBAIIMOHHBIX 3HAYEHHH, KOTOPHIC BBIPAKAIOTCS CIIOBOM, a JpyTHe
3HAUCHUS, UICHTUYHBIC TIOJTHO3HAYHBIM CIIOBAM, M CIIOCOOBI UX BBIPKEHHS
BBIXOJISIT 32 PAMKH MCCIIEJOBAHMSL.

WHBIMU clTOBaMH, UMesi CBOUM OOBEKTOM CJIOBO, CIIOBOOOpa30BaHKE
HE  BKIIOYaeT  BONPOCHl  CHUCTEMHOW  JIEpUBAIMU  JIEKCHUYECKHX
MOTHBHPOBAHHBIX €IWHHIl, COOTHOCHUTEIBHBIX CO BCEMH €IMHUIIAMH
MOTHBHPYIOIIETO Kiacca. MexIy TeM CIIOBO OJHOTO Kiacca B YCIOBHSX,
MPOJWKTOBAHHBIX JIOTUKOW HOMHHAIIUK, TIPOCHUPYETCS B JPYToH,
CEMaHTHYECKH 0oJiee CIOXKHBIA KJIacC, HE3aBUCHMO OTTOTO, MOXKET OBITh
0o0pa3oBaHO TPOM3BOJHOEC CIIOBO WM HeT. B mocnemnHem ciydae
MOSIBIISIFOTCS pa3iebHOO(GOPMIICHHBIE, WITH aHATUTUYECKHUE, JIEKCEMBI (Cp.:
conduire—conduite—agent de conduite, voyager—voyage—voyage
d'affaires, échapper—échappement— soupape d'échappement,
entrer—entrer en service) [Ipn 3TOM JAJICKO HE BCC
pazneabHO0(OpPMIIEHHBIE SAMHUIIBI KOPPEIUPYIOT ¢ NEeTbHOO()OPMICHHBIM
cioBoM. Ckopee, HaoOOpOT, TO/UIMHHBIME EIWHHULIAMH HOMHHAIUH
SBIISIIOTCS. MMEHHO TE€ AaHAJIWTHUYECKHE JIEKCEMBI, KOTOpbIE HE HMEIOT
CIIOBHOTO HKBHBaneHTa. OIHM 3aMONHAIOT JICKCHYECKYI0 JaKyHy (cp.:
homme d'affaires), npentupuumupyror (Kynun 1966), B To Bpems Kak
apyrue o0brdHO KBanmpuuupyrot (homme de mer=marin).

VimMeHHble W TJIArojbHBIC  PA3ZETbHOO(POPMIICHHBIC — €IMHHIIBI
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SIBIIAIOTCA ~ MHOTOYHCIICHHBIMH, 00pa3yst OTKpBITBIE KIJIACCHL.  JTa
OCOOCHHOCTh 4YETKO TMPOSBISAETCS B TIOIBA3bIKAX HAYKA M TEXHUKU.
3HAUUTENFHOE KOJMYECTBO AQHAIUTUYCCKUX JIEKCEM B MEIUIIMHCKON
TEPMUHOJIOTUM B JIEKCUKE JIEKTPO- U PAJUOTEXHUKH, & TAKXKE B JPYIHX
MOABSI3bIKAX, TE€ HX HENPEpPBIBHBIM POCT CBSI3aH, NPEXKIE BCETO, C
HEOOXOJUMOCTBI0 TOYHOW HOMHWHAIIMH, MOJITBEP)KAAET aKTyallbHOCTh HX
HCCIEAOBAHUS B COOTHOCUTEIBHOCTA CO CJIOBOM Kak JIEPUBAIMOHHOU
eIUHUIICH, BeAb OHU PACCMATPUBAIOTCS B OTHOILICHUU K CIOBY Kak
JIGKCUYECKOM ¥ rpaMMaTUYE€CKON eJMHULIE.

PaznenpHOOpOpMIICHHBIC JIEKCUYECKHE €IMHUIIBI, MOTUBUPOBAHHbBIC
B TOM WIM HHOH MeEpe COCTaBHBIMU D3JIEMEHTAMH, BKJIIOYAIOTCA B
KOMIUIEKCHYIO JIEPUBAlMOHHYIO MapagurMy. Bxomsmuii B ynorpebieHue
TepMuH  "(dpaszooOpazoBanue"  (CokonoBa  1987)  moauepkuBacT
JNEPUBAllMOHHBIN XapakTep MOJOOHOTO poaa pasaenbHOO(OPMICHHBIX
aekceM (cp.: havigueri—navigationi—navigation de plaisance—nautique,

——— gare d’arrivée
arriver —> arrivée ——— ligned’arrivee
—— arrivée d’air ).

Ha IIpUMepe JIepUBaLMOHHON LETI0YKHU naviguer;—
navigationi—navigation de plaisance—nautique, MOXHO HaOIIOIATh, C
OJTHOM CTOPOHBI, ABJIEHHE aHATUTU3AINH KaK Pa3HOBUIHOCTH JIEKCUIECKON
nepuBaimu (cp.: havigationi—navigation de plaisance), ¢ npyroi,

- SIBJICHUE 00PaTHOTO MOPSIKA, COOOIIAoNIee S3bIKY CHHTETUUECKUE
npusHaku mytem cxarus (Bally 1955: 313-371) (cp.: navigation de
plaisance—nautique;). 1o cyth, 310 ogHa U3 GopM MPOsBIEHHUS CHHTE3a B
IUIOCKOCTH JI€PHBAIMM, MpPH KOTOPOM S3bIKOBOHM (akt mo dopme
MIPOTUBOPEYHT JTMHEHHOCTH, a MO COJEPKAHHIO TPEACTABIISET COBMEIICHHE
O3Ha4YaeMbIX (bammm 1955). JepuBanmonHas KOHACHCaIUs
pa3aeIbHOO(MOPMIICHHON JISKCHYECKOH €IUHUIBI B IEIbHOO(POPMIICHHOM
nekceme HazBaHa I'. C. UununeeM neanamutusanuen (Yuawier 1991: 45).
IIponiecc o0Opa3oBaHus JIEKCHUECKUX €AMHUIl IYTEM JI€pUBALMOHHOM
KOHJICHCALIMM MO>KHO KBAJM(UIIMPOBATh KaK Pa3HOBUIHOCTD JICKCHUECKON
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JepYBaLINH.

I[lpu TakoM moaxone CIOBOOOpa3oBaHHME, HAIIEANIEe CBOE
€CTECTBCHHOE IMPOJODKEHHUE B  CYNIUICTOMTHOW ¥ CYNIUICTUBHOU
nepyBanny, (HYHKIIMOHAIBHO OOBEOMHSETCA C Pa3leIbHOO(POPMIIEHHON
nepuBanuell (aHamuTH3alMeld) W JleaHATUTH3AIMCH. AHAIN3 CIO0XHOTO
MEXaHW3Ma B3aWMOCBSI3M ¥ B3aUMOJIEHCTBHA PA3IWYHBIX CIIOCOOOB
JICKCUYECKOW JICpUBAIlUU  CO3JIaeT NPEANOChUIKA IS  HCCIICIOBaHUS
TUTIOJIOTUU CJIyYacB JICAaHAIUTU3AIMU U OTKPHIBACT HOBBHIC TEPCIEKTUBHI
JUTS N3YYEHUS TUXOTOMUH "aHATTUTH3AIMS - TeaHATATH3AINS JIEKCUKH .

CnoBooOpa3oBaHue, CYINILICTOUTHAS, CYIILJICTHBHAS,
pasnenbHOOOpMIICHHAS JEpUBalMs W JCaHATUTH3ANWSA IPEICTABISIFOT
co0Oi TaK Ha3bIBAEMYIO0 OSKCIUTUIUTHYIO ((hOpManbHO BBIPAKEHHYIO)
JISKCUYECKYIO JICPUBAIUIO B IIMPOKOM cMbIciie. Ho eciii yuuThIBaTh TOJIBKO
OKCIUIMIUTHBIE  (JOPMBI  JIEKCHYECKOH  JepuBallii, TO  OIMCAHHE
COBPEMEHHOW JICPUBATUBHOW CHUCTEMBI s3bIKa HEHM30€KHO OKaXKETCs
OTHOCTOPOHHHUM. llo3TOMY MEepHBAaNMOHHBIN TMOAXOM K WCCIEAOBAHUIO
JIEPUBAllMOHHBIX BO3MOXXHOCTEH S3bIKa HENMPEMEHHO MpeAroiaraet
paccMOTPEHUE B €AVMHCTBE U B3aUMOCBA3N 3KCHHI/IHHTHOI>'I u I/IMHJ’II/IHI/ITHOﬁ
(bopmanbHO ~ HEBBIp@XEHHOH), TaK  Ha3blBAEMONH  CEMaHTHYECKON
ACpUBaIvu. OCHOBaHI/IeM AJId 3TOTr0 CIIYXXUT U TOT (baKT, YTO Yalie BCCTO
BEPIIMHON CIIOBOOOPA30BATENILHOTO THE3/Ia SIBISIETCS HE BCE COJEpXKaHHE
MHOTO3HAYHOTO TPOU3BOJAIIETO CJIOBA, a TOJIBKO TOT WM WHOW €ro
JeKcuKo-cemanTrueckuii Bapuant (JICB).

Ha wmarepmane cymecTBUTENbHBIX (PAHIy3CKOTO SI3bIKA OTa
3aKOHOMEPHOCTh  CJIOBOOOpa3zoBaHus  Oblia  wucciemoBana H. .
®eoceeHKO. YCTAHOBIIEHO, 4YTO TMIOJIHAs peaiu3alus BCEX JIEKCHUKO-
CEMaHTHYECKUX BapHAaHTOB MHOTO3HAYHOTO CJIOBAa B MPOU3BOJHOHN (hopme
(sBNEHVME CUMMETPHYHOW JEpWBAIlMM) BCTpeYaeTcsa KpaiiHe penko
(Denoceenko 1983: 10). JlaHHOE MONOKEHHUE JAaeT OCHOBAaHUE MO-HOBOMY
ONpEACIUTh  CTCIEHb  CIIOBOOOPA30BATECIbHOW  MOTHBHPOBAHHOCTHU
MHOT03HAYHOTO MPOU3BOIHOTO CJIOBA.

[lox cemanTHMYeckol nepuBalMel MMOHUMAETCs B JaHHOW paboTe
o0pa3oBaHWe€ y CJIOB BTOPHYHBIX 3HAUYEHUH IIyTeM TMepeHoca
naumeHoBanuii (IlImenés 1968: 54; Guiraud 1969: 72-73), a Takxke B
pe3yNbTaTe CYKCHHS W PACIIUpEHUs o0nacTu pedepeHIrr OCHOBHOTO
sgaueHus (Guiraud 1967: 177-180). B pesynapTaTe CeMaHTHYECKOU
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nepyBauu (HOpPMHUPYETCSl CEeMaHTHYECKash CTPYKTypa IMOJIMCEMAHTUIHOTO
cioBa. [lomuceMust kak WHTEPEHTHOE CBOMCTBO SI3bIKA CBUICTENBCTBYET O
TOM, 4TO 0OOTalIeHNe JEKCUKH KOHKPETHOTO SI3bIKa MPOUCXOANT U MyTeM
BO3HWKHOBEHHS] ~ HOBBIX  3HAa4Y€HWi, KOTOpoe He  00s3aTe’ahHO
CONPOBOXK/IACTCS BO3HUKHOBEHHEM HOBBIX clioB (Darmesteter 1946: 34-38;
Bréal 1908: 284-285; Nyrop 1913: 77). Wnade roBOps, yxXe IaBHO
HM3BECTHO, 4YTO "00O3HAUEHHE HOBBIX IMOHATHH" MOMKET IOCTHIaThCs WU
"...IyTeM HOBoOro mpuMeHeHwus crapbix cinoB” (Llepba 1915: 80).

C. J. KamsenbcoH, OTIM4Yas CEMAHTUYECKYIO JEPUBAIMIO OT
COOCTBEHHO CJIOBOOOpa30BaHUs, HA3bIBACT HWMILTUIUTHYIO JIEPUBAIHIO
cemoobpa3oBanneM (Kamnenscon 1986: 51). B a1oii cBsa3u npencraBisercs
HEO0OXOJMMBIM OOpaTUTh BHMMaHHWE Ha HEaJeKBATHOE HCIIOIH30BaHUE B
JUTEpaType IO CHEIUAILHOCTH TEPMHUHOB NMEKCHKO-CEMAHTHYCCKHIA
cnocod cmoBooOpazoBanms” (anckuit 1975: 225-227; PomanoBa 1982:
77) m "cemaHTHYeCKUH cmoco0 ciioBooOpaszoBaHus" (Mapkor 1984;
HanmmoBa 1984). CTOpOHHWMKH CEMaHTHYECKOTO CJIOBOOOPa30BaHUS
(haKTUYECKH CTOAT HA TIO3UIIMHU TTOJIHOTO OTPHUIAHUS TIOJINCEMUH (2 3HAYUT
Y CEeMaHTHYECKON JIepHUBallMM) U TOTAJLHOW OMOHMMHM3alUMU cioBapsa. He
BXO/JISl B JICTAIN 3THX PACCYXJICHUH, OTMETUM IIUIIH TO, YTO B CBOE BpeMs
MoJI00Hast MBICJTb B Pa3IMYHBIX MOJU(HUKALUAX, CBI3AHHBIX C Pa3IMYHBIM
ee 000CHOBaHHEM, B JIOBOJBHO KaTEropudeckor popMe BhICKAa3bIBAJIaCch A.
A. Tlore6neit (ITotebus 1999) , B. A. 3Berunuesbim (3BerunneB 1996) u
npyrumu uccnenosarensmu. llo3nnee P. A. ByaaroB BCKpbUl MpUYUHBI
HECOCTOSTENIFHOCTH JIAaHHOW TOYKHM 3pEHHS M yKazal Ha TO, 4YTO
"MHOT03Ha4YHOCTh CJIOBAa HEBO3MOXKHO OTPHIATh, HOO OHA OOyCIOBIIEHA
MPUPOION HAIIEro MBINUICHUS - CIIOCOOHOCTHIO YellOBeKa 00001iaTh B
CIJIOBE sIBJICHUS OKpYyskatouiero Hac mupa" (byzaros 1958: 7).

[Mpu3HaBas TO, 4TO TOJKMCEMHs MPUCYIA CAMON MPUPOJE fA3bIKA U
BBITEKa€T M3 COOTHOLIEHHS S3bIKA W  PEAIbHOTO  COAEPIKAHUS
YeJIOBEYEeCKOTO OMNBITA, TOBOPUTH O CEMaHTHYECKOM CIIOBOOOPAa30BAHUU
MPECTaBISIeTCsl HENMPaBOMEPHBIM, TaK KaK 3TO TPOTUBOPEUYHT (haKTam
s3pika. [lo atomy moBoxy M. [lokynmun moauepkuBaetr: "JIMIIb yCIOBHO
MOXHO Ha3BaTh "oOpa3zoBaHumeM'" Tak Ha3bIBaeMOe ''CEMAHTHYECKOE
cioBooOpazoBanue” (T. €. CEMAaHTUYECKYIO ACPHUBALUI0 — HOAYEPKHYTO
Hamu ['. M.), n6o Takum 0oOpa3oM yBETHMYUBAETCS JIMIIb YHCIO 3HAUCHHUH
HauMEHOBaHUS, a HE YHCIO HAMMEHOBAaHUI KaK TAaKOBBIX; BOSHHMKAs TaKUM
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00pa3oM, MHOTO3HAYHOCTh HAaMMEHOBAaHHS MOXKET, NpaBjia, NPHBECTH B
CBOMX MOCJIEACTBUSAX K paclajy HauMCHOBAHMS HAa OMOHHMMBI, HO 3TOT
pacmaz He SBISIETCS aKTUBHBIM IPOLECCOM  CJIOBOOOpA3oBaHUs, a
pE3yJIbTATOM CEMaHTHYECKOTO Pa3BUTHS MHOTO3HAYHOTO HAWMEHOBAHHS
npu 0coObIX nctopudeckux ycnoBusx (Dokulil 1962: 194).

O Tak Ha3pIBaEMOM 'JIEKCHKO-CEMaHTHIECKOM CJII0BOOOpazoBaHuH"
MOJKHO, TTO-BUJMMOMY, TOBOPUTH, KOTJa pa3Hble 3HAUYCHHsI OJHOTO M TOTO
K€ MHOTO3HAYHOTO CJIOBA MPEBPAIAIOTCS MyTeM pPAacIIeIUICHHUs] B CIOBa-
OMOHHIMBI, HO 3TO SIBICHHE HCKIIOYUTENBHO auaxponuyeckoe. CIioBa,
BO3HHKILIUE B Pe3yJbTaTe pacllelyIeHHss MHOTO3HAYHOTO CJIOBa, HE MOTYT
OBITh TIPU3HAHBI B CHHXPOHHOM Cpe3€ IMPOU3BOJHBIMU Ha TOM OCHOBAHUH,
9T0 ¢  CHHXPOHMYECKOW  TOYKM  3pEHHS  OHH  SIBISIOTCA
HEMOTHBHPOBAHHBIMH, OHH JIUIIIEHBI CEMAaHTHUECKON CBS3H C HCTOPHUYECKH
MOTHBUPYIOIIMMHU CJIOBaMH, T. €. OHH HE HMEIOT COOTHOCHTEIBHBIX

n

MPOM3BO/IINX CIOB. MeXIy TeMm 0 MPOU3BOJHOII OCHOBE (M O
MIPOM3BOJHOM CJIOBE — MOAUEPKHYTO HaMu I'. M.) MOXHO TOBOPHUTH JIMLIb
TOraa W J0 TeX TMOop, IOKa €ecTh COOTHECeHHass ¢ Hell OcHoBa
HenpousBoaHaa" (Bunokyp 1959: 425; VmyxanoB 1996), a omoHuMEI (B
TOM 4YHCJIE CEMaHTUYECKUE OMOHHUMBI), KaK M3BECTHO, OCO3HAIOTCS Kak
COBEPLIEHHO He CBs3aHHble Mexay co6oit® (Nyrop 1913: 36; IlImenés
1977: 78).

CrnenoBatesibHO, CEMaHTHUECKUM epHUBAT MPU3HACTCA KaK TaKOBOH
70 pacmaga IOJMCeMUH, T. €. I[OKa CYIIeCTBYeT BHYTPHCIOBHAs
SMUIUTMATHKA, a C PacnagoM IOJIMCEMHH YTPauMBAaeTCs M OTHOILICHHUE
ACpUBAIIUM  MECXKAY JICKCHUKO-CEMAHTHYCCKUMHU BapHaHTaMU. HOBTOMy
JIEKCUKO-CEMaHTHYeCKU croco0 00pa3oBaHHS CIOB HE  HAXOOWT
BBIp@KEHHUsI B CJIOBOOOpAa3oBaTEIbHOM THE3[lE B YAacTHOCTH M B
CHHXPOHHOM CII0OBOOOpa3oBaHMM BooOIIe. MOXXKHO TNpH3HATH OIMCaHHE
JIEKCUKO-CEMaHTHYECKOTO criocoba CII0BOOOpa30BaHMs yIeIoM
UCCJIEZIOBAaHUI B TMaXpOHMYECKOM paspese. B cHHXpOHHOM e IaHe emy

6 Cp.: ,,I1 s'agit donc ici d'une bifurcation sémantique du méme mot dont les différents sens
se sont tellement €éloignés I'un de 1'autre qu'ils ont fini par perdre tout contact entre eux, et au
point de vue de la pensée, sont devenus des mots distincts” (Nyrop 1913: 36).
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COOTBETCTBYET ceMaHTHuUecKas AepuBamus. Ho aTo obpa3zoBaHue JEKCHKO-
CEeMaHTHYECKHX BapUaHTOB, a He cJioB. [103TOMy TpyAHO COTJIACHUTBCS C
TOJIKOBaHUEM JIAHHOTO CIIOC00a KaK "CeMaHTHUECKOro CJI0BOOOpa3oBaHus'.
PykoBonCTBYsSICH  COOOpaKEHUSIMH ~ CHCTEMATUIHOCTH TEPMHHOB, MBI
mpenjiaracM pas3iinyarh MOHATHS U TEPMHHBI "CeMaHTHUYECKas JAcpuBaIus’
u '"cioBooOpazoBanue"  (ciaoBooOpazoBarenbHAs — AcpHUBAIMg), Kak
COCTaBHBIC YaCTH JICKCUYECKOW JICPUBAIMM B IIMPOKOM CMbICie. JlaHHBIC
SIBIICHUSL Pa3IMYarOTCs MEXIY COO0OW W IO UCXOMHOW JaHHOCTH, U TIO
pesynbTaty. ['oBOpst 0 1enecoobpa3HOCTH UX Pa3IHYSHIS], MBI HCXOUM U3
TOro, 4to raison d'étre BO3HHUKHOBEHHS CHCTEMBI CIIOBOOOPA30BaHHS CO
BCEMH €€ CPEJCTBAMH M MOJEISIMU OTYETIIMBO CBS3aH, B IEPBYIO OYepeb,
¢ ToTpeOHOCTEIO B HOBBIX Jekcemax. llosTomy mnpaBunbHee Oynmer
TFOBOPUTh O CEMaHTHUYECKOW JepuBallud Kak o0 ojHoW u3 (opMm
JIEKCUYECKON JieprBaiui (B MIMPOKOM CMEICIIE) M pacCMaTpUBaTh ee He B
paMKax coBooOpa3oBaHUs, a HAPSILY C HUM.
4. IlonsiTue JIeKCHYECKOM JepUBalliu B IIUPOKOM cMmbiciie. E€ o0bekT
U TPAHHUIIBI

CkazaHHOE TIO3BOJISIET 3aKIIOYHTh, YTO JIEKCHUECKas JaepuBanus (B
IIUPOKOM  CMBICIIE) TPEACTaBIsSET Cco0OM  0o0macTh  oOpa3oBaHUs
MOTHBHPOBAHHBIX JICKCUYSCKUX CIUHHII M BKJIIOYAeT B ce0s1 COOCTBEHHO
CJIOBOOOpa3oBaHUe, CYTIIIETOUIHYIO, CYMITUIETUBHYIO,
pa3nenbHOO(OPMIICHHYI0 W CEMaHTHUYECKYIO JaepuBairuio. Jlekcnmueckoin
JICpUBAIlMU B TAKOM MIOHUMAHHUU MbI IPOTUBOIIOCTABIISIEM CUHTAKCUYECKYIO
JIepUBaInio (B CTPOTOM CMEICIIE clioBa). OHa OXBATHIBAET IPAMMATHYECKYIO
dhopmy npeioxKeHus (CI0OBOCOYCTAHNS) ¥ IPUBOANT K M3MECHECHHUIO CBSI3EH
MEXy JIeKceMaMH (aKTaHTaMH M IpeJUKaTaMH), TO €CTh K HM3MEHEHHUIO
CUHTAKCHYECKON CTPYKTYpBl TpeiokeHus (cioBocoderanus) (Myp3uH
1984: 26-27; Kamnenscon 1986: 132). IlockonbKy BOIPOCHI, CBSI3aHHBIE C
CUHTAKCHYECKOM JepUBAIlMCH B TaKOM IMOHUMAHHH, BBIXOST 3a MPEAEIbI
HAIIIETO MCCIIeJOBaHUs, 3/IeCh HET HEOOXOJMMOCTH UX paccMaTpuBath. J{is
Hac CYIIECTBEHHOE 3HAYCHHE WMEET YTOYHEHHWE IOHSATHS 'JIEKCHYEeCKas
JnepuBanusa” B IIMPOKOM CMBICTIE, OTIpE/ICIICHHE e¢ MPeAMETa, €€ TpaHull U
CHCIU(PHUKY.

Jlexcudeckast JnepuBanys B IIMPOKOM CMBICIIE MOXET OBITh
ompejieNeHa  Kak ~ o0yacTh  00pa3oBaHUS  JIIOOBIX  BTOPHYHBIX
(MOTHBHPOBAHHBIX ) ICKCHUSCKUX SIUHUIL: 3HAYCHUN CIIOB (CEMaHTHICCKUE
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JlepuBaThl), CJIOB (IIPOM3BOJHBIE U CIIOKHBIE CJIOBA, CYNIUIETOUIHBIE U
CYMNIUIETHBHBIE 1O (OpMe JIepuBaThl), a TaKkKe pazaedbHOO()OPMICHHBIX
JepUBAaTOB (aHAIUTHUYECKHE M AaHAJUTUKO-CHHTETHUECKUE JEPHUBATHI,
AQHAJMTUYECKUE ¥ CHHTAKCUUECKUE KOMITO3UTBHI).

CraHOBHUTCS $ICHO, 4YTO TMpPEIMET JIEKCHYECKOH JepuBalld B
IIMPOKOM CMBICJIE HE COBIAZaeT C IpPeaAMETOM cloBooOpa3oBaHus. CyTb
pa3nuuusg MEXAy HHMH MOXKHO YBHIETb B CTPYKType H COIACpKaHUHU
OCHOBHBIX eauHuN. Jlmg o000MX m[peaMeTOB BaKHBl OTHOIICHHS
"MOTHBHpYIOIIee - MOTHBHpOBaHHOe". B cimoBooOpa3oBannu 310 Oymer,
HampuMep, TMapa Tuma sortir—sortie. Jlekcuueckas aepuBalus Ke
YUUTBIBACT M Jpyru€ MOTHBHPOBAaHHBIC CAWHHIBI, HANpuMep, THIIA
s'échapper—escapade,; grimper—escalade; courir—coureur—coureur de
fond; coureur de vitesse; abandonner: (sujet nom de pers.) ,,se retirer d'un
lieu d'une manic¢re définitive”—abandonner, , cesser d'occuper une
situation sociale ”. [ToaToMy [UIs JIEKCHYECKOM JepUBALIMH pEabHBI H TAKHE
napel, KOTOPbIE HE CIIOCOOHBI 3aMETUThH CII0BOOOPA30BaHME, TAK KaK B 3TOM
3HAYEHUH HET HOBOTO NPOM3BOAHOIO ciioBa. BHyTpH ci0Bo0Opa3oBaHUs
KaK OIPeJIeICHHOTO0 THIIA JIGKCHYECKOHM JepHUBallii B HIMPOKOM CMBICIE
MOXKHO BBIJISJIUTH "NEKCHYECKOE CII0BOOOpa3oBaHWe" W "CHHTAKCHYECKOE
CJIOBOOOpa3oBaHue", COOTBETCTBYIOIIMM "JIEKCUYECKOW JepuBaiuu" u
"nmepuBauuu cuHTakcuyeckoil" B TepmuHoioruu E. Kypunosuua.

JICKCHYCCKas

JepHUBAIIHS
UMIUTAIATHAS IKCIUTHALUTHAS
CHUHTCTHUYCCKas1
PasnenbHOOGOpMIICHHAS
(aHanUTH3aLKUA)
CeMaHTHYeCKast
CII0BOOOpa3zoBaHue CYNIICTOUTHAS CYNILICTHBHASI JieaHaTMTH3ALHs

CkazaHHOE TO3BOJISIET TIPEACTABUTD JIEKCHUYECKYIO JIEPUBAIIMIO B IIHPOKOM
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CMBICJIE B CJIEIYIOIIEM BHUJE.

Takum oOpa3zom, clIoBooOpa3oBaHUE, HMES CBOMM OOBEKTOM
HCCIleIoBaHWE  OOpa30BaHUSl  OJHOCIIOBHBIX  (LETBHOO(GOPMIICHHBIX)
CJI0BOOOPA30BaTe€IbHO  MOTHBHUPOBAaHHBIX  HAMMEHOBAaHWM,  SIBIISETCS
YaCTHBIM CIIy4aeM JISKCHUECKON IEpUBAIMH B ITUPOKOM CMBICTIE.

Jlexkcuueckast nepuBanus IIUPOKOM CMBICIE KaK COCTaBHAs 4acTh
YHHUBEPCAIBHOTO SI3BIKOBOTO  SIBJIGHUSI — JEpUBAllUd — HCCIEOyeT
oOpa3zoBaHME JOOBIX BTOPUYHBIX JIEKCHUECKHX EIUHUL, HE3aBUCHMO OT
dhopmanbHOT OTIOPBI 51 CIIOKHOCTH 00pa3yeMbIx 3HAKOB.
CrnoBooOpa3oBaHue HM3y4aeT TOJNBKO Te JICPUBAIIMOHHBIE CBS3H, KOTOpHIC
HUMEIOT COOTBETCTBYIOLIYIO (POPMAIBHYIO OIOPY; JIEKCHYECKas IepUBALHS
uccieayer Kak  (OpManbHO — BBIp@XEHHBIE, Tak M (opMaibHO
HEBBIPAKCHHBIC  JEpHUBaliOHHBIE  OTHomeHusi.  CioBooOpa3zoBaHuUe
OpPHUEHTHPOBAHO Ha "CIOBHYIO" (pOpMy MPOM3BOAHOTO 3HAKA, JEKCHUECKAs
JepuBalys B IIUPOKOM CMBICIIE HCCIEAyeT Takke H o0pa3oBaHHE
CBEPXCJIOBHBIX,  Pa3leJbHOO(QOPMIICHHBIX  [IEPUBAaTOB, KOTOpbIE B
W3BECTHOM CTETEHH OMOJHSIIOT CIIOBOOOPA30BaHMUE.

CrnoBooOpa3oBaHue U JIEKCHUYECKAsl JEPUBAIUS B HIMPOKOM CMBICIIE
HaxXoIsATCS B OTHOUIGHWH THNo-runepoHuMuu. Ecnum  mpencraBuTh
JIEKCUYECKYIO0 JCPUBAIIMIO B IIMPOKOM CMBICIE B TepMUHAaX IIEHTpa HU
nepugepuu, To CII0BOOOPA30BAHNE COCTABHUT €€ LECHTPAJIbHYIO YacTh, a BCE
OCTaJIbHBIC THIBI JIGKCHYECKOW [EpUBAllMM B IIHPOKOM CMBICIE OyayT
pa3Merarbes Ha nepudepun. CrnenctBruem pasrpaHuYeHUs
CIIOBOOOpa30BaHMS M JIEKCHUECKOW JepHBAalUMM B ILIMPOKOM CMBICTE
SBJSIETCSl  pa3jiMyeHHe JIByX TIOJAXOJIOB K TPHHIUIIAM THE3JI0BaHUS
JIEKCUYECKNX EAWHHUIl — COOTBETCTBEHHO CJIOBOOOPA30BaTENbHOTO |
JEPUBALIMOHHOTO MOAXO0/I0B.

CnoBooOpa3oBaTeabHBIN MOJIX0] OCHOBAH Ha KpUTepuil (hopMaIbHO-
CEeMaHTHUYECKON OOLIHOCTH €IWHMI, BXOISIIMX B CIOBOOOpa3oBaTeIbHbIC
psaasl U THE3NA, U OPHUEHTHPOBAH HA "CIIOBHBIN" XapaKTep MPOW3BOIHBIX.
JleprBallnOHHBIN TIOJXO0/1 HE OTPaHUYEH CTPOTMMH KaHOHaMH (popmambHOU
OTIOpHI B aHAJM3€E CBA3EH MEXIY JIEKCHYECKMMHU €IUHULAMH U KpPUTEpUEM
UX 00s3aTeNbHON 1ebHOOGopMIIeHHOCTH. OH aneImTupyeT K mapameTpam,
KOTOpBIE HEOCTYIIHBI AJIsl CIOBOOOPA30BaTEILHOTO OAX0a. B yacTHOCTH,
MOHATHE CIOBOOOPA30BATENbHONW MPOW3BOIHOCTH YCTYIMaeT MecTo Ooree
€MKOMY [OHSATHIO — T[IOHATHIO JI€PUBAI[MOHHON MOTHUBUPOBAHHOCTH,
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KOTOpPO€ paccMaTpHBaeTCsl B KadecTBE KIIFOYEBOM KOHCTAHTHI B aHAIIM3E
JEPUBAIMOHHBIX B IIUPOKOM CMBICIE OTHOIICHHM MEXIY JEKCUYECKUMU
equHUIaMu. Hanudue >KUBBIX CEMAHTUYECKUX CBA3CH B CHHXPOHHUH MEXKIY
MEPBUYHBIMA W BTOPHUYHBIMH JICKCHYECKHMH EIWHUIIAMH CUYUTAETCS
JIOCTATOYHBIM OCHOBAaHUEM I (DUKCAI[MM OTHOIICHHH JCPUBAIIMOHHON
MOTHBHPOBAHHOCTH.

CrnoBooOpa3oBaTeIbHbBIN MOAXO, MPH BCEH €ro BaXKHOCTHU, OKa3aJCs
CIMIIKOM >KeCTKuM. HampoTuB, HnepUBAallMOHHBIM TOIXOJ OTKPBHIBACT
IIIPOKHE BO3MOXXHOCTH JIJISI PACCMOTPEHMSI HICKOHHOUW W KHIDKHOM JIEKCUKU
(paHIly3CKOrO s3bIKAa IMOCPEACTBOM CBS3BIBAIOIIMX MX OTHOIICHUH
JEPUBAUOHHOH MOTHBUPOBAHHOCTH. C Apyrod CTOPOHBI, OH CO3JaET
ONaronpuATHBIE TPEINOCHUIKH JUIS WCCIENOBAHUS B3aWMOJCHUCTBUS
UMIUTMIUTHOH ¥ OKCIUIMIHUTHBIX (OpM JIEKCHYECKOW JAepHBalldil B
IIMPOKOM CMBICIE, B TOM YHCIE Pa3eNbHOO(DOPMIICHHON IepuBalliu, B
pamkax KJIIT.

B nekcuueckoil nepuBaluM KaK OTIEIbHOM IOACHCTEME SI3bIKA
OTpa)kaeTcsl BayKHEHIIas 3aKOHOMEPHOCTh BCETO S3bIKA - OMIO3UTUBHOCTB.
JIto0o¥ SI3BIKOBOM 3HAK HAXOJUTCS B MHOIOOOpa3HBIX OTHOIICHHUSX C
JIPYTHMHU 3HAaKaMd, IPUYeM KaK OJUHAKOBOTO C HUM paHra, TaK M Pa3HBIX
ypoBHe#. [TosToMy nr00asi eMHMIIA S3BIKOBOM CHCTEMBI caMa 1o cebe He
WHTepecHa nsi  gAepuBatonora. OHa BBI3BIBAET HMHTEPEC TONIBKO B
0o0BEIMHEHUHN C JPYTHMH €IUHHUIIAMU, TaK KaK WMEHHO B OOBEIUHEHUU
packpsiBatoTcsi ee cBoiictBa. OAHON M3 OCHOBHBIX (popM 0O0BETUHEHUS
€IMHULL JIEKCHYECKOW JIEPUBAIINM SIBIIIETCS KOMIDIEKCHAs JepUBaIlMOHHAS
mapagurmMa, KOTopas TPEACTaBIsSeT COOOW aJeKBAaTHOE OTPaKCHUE
ACPUBAIIMOHHBIX B HIMPOKOM CMBICJIE OTHOIIIEHUH B JIEKCHUKE.

BriBoabI

YTouHEeHHE TPaHHMIL CJIOBOOOPA30BaHUS M JICKCHUCCKOW JIepUBALIMH B
LIMPOKOM CMBICIIE OTHIOAb HE O3HAYAET, YTO PeYb HJET O PEHIMTEIHLHOM
pa3phIBe ¢ TEMHU 3a7ja9aMy, KOTOPBIE pelraeT CJIOBOOOpa3oBaHWE, a JIUIIh
00 ux momnoiHeHuu. Tak, MOHIATHE CIIOBOOOpPA30BATEILHON IPOU3BOIHOCTH
HE OTBEpraeTcs pa3 W HaBCerla, a CYUTACTCS JIMIIb 0a30BBIM KPUTEPHEM
YCTaHOBJICHUSI OTHOIIEHWI JepUBallMOHHONW TMpou3BojHOCTU. HoBU3HA
TEOpUH JICKCUYCCKOM JIepUBallMd — €CJIM CPaBHUTh €€ C Teopueu
CJIOBOOOPAa30BaHUS — HOCUT OTHOCHTEIBHBIN xapaktep. C 0JHOW CTOPOHSI,
MHOTHE WHTEPIPETAIMOHHBIEC MPaBUJIa TEOPUH JIEKCHYECKOW JIEPUBALINN B
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IIHPOKOM  CMBICIIE  HETpyIHO  mepudpasMpoBath B TepMHHAX
cinoBooOpazoBanusi. C  Jpyrodl CTOPOHBI, BBIPAOOTaHHBIE B TEOPHUHU
CIOBOOOpA30BaHUS  OTACIHbHBIC  IOJIOKEHUS, C  ONPEIACIICHHBIMU
OTOBOpPKaMH, MOTYT HaWTH MPUMEHEHHE NPH HCCIEIOBAHUN JIEKCHYIECKON
JICpUBallUd B IIMPOKOM CMBICIE. B YacTHOCTH, MOXHO TMOJiarath, YTO
OCHOBHBIM OOBEKTOM MOCIEAHEN OYAyT MPOU3BOJHBIE U YWIEHUMBIE CIIOBA’.
To e camoe MOXHO TOBOPUTH O TIOHSTHHU IMPOU3BOJHOCTH, KOTOPOE B
TEOPUHU JICKCHUYSCKOUW JIepUBallMUd B IIMPOKOM CMBICJIE IMEPECMOTPEHO U
MpHOOpeTaeT HECKONBKO WHYK uWHTeprperanuio. "JlepuBarmoHHas
MPOU3BOJAHOCTL"  CTAHOBUTCS CHHOHMMOM "MOTHBHpOBaHHOCTU" B
IIUPOKOM CMBICTIE.

[Ipenmy1iecTBO JIEKCHYECKOW JEpHUBAIMM B IIMPOKOM CMBICIIE
3aKJIFOYAETCSl B TOM, YTO €€ TECOPETHUYSCKHUE OCHOBBI BO MHOTHX CIIy4asx
MIPUBOJAT K OoJiee €CTeCTBEHHOMY OITMCAaHHIO JIGKCHYECKOW JIepUBAIHU
CHUCTEMBI $3bIKa, 4YE€M CJIOBOOOpa30BaHHE. OTO Kacaercs, B IICPBYIO
ouepenb, (PaHIY3CKOTO $3BIKA CO CBOWCTBEHHBIMH €My HCKOHHBIMH W
KHIDKHBIMHA OCHOBaMH, SIBJICHUE, KOTOPOE B U3BECTHOW CTEMEHH YCIOXKHSET
KapTUHY (PaHIly3CKOrO CJIOBOOOpPA30BaHUs W 3aTPYAHSET H3YYCHUE W
OlHcaHue CIO0BOOOpa3oBarenbHBIX THE3N. [loaToMy  nexcuveckyro
JICPUBAIIMI0 B IIMPOKOM CMBICIEC €CTECTBCHHEE CUMTATh paCIIUPCHHEM
CJIOBOOOPa30BaHUs, YeM KOHKYPHUPYIOIIEH C HUIM albTePHATHBOM.
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WORUBER MAN NUR ANDERS SPRICHT:
KONTRASTIVE UBERLEGUNGEN ZU

SPRACHTABUS BESTIMMTER KORPERTEILE
Oxana CHIRA, dr., lector univ.,
Staatliche Alecu-Russo-Universitat aus Balti

Résumé: Que sait-on aujourd’hui sur le corps humain? Quels sont les différents
points de vue présents dans les recherches interculturelles? Ces questions sont
transversales aux articles présentés ici et éclairent une réflexion plus générale sur
la fagon d’aborder le corps humain dans la linguistique et par la recherche sur la
communication interculturelle. Dans ce qui suit il sera question des interdictions
qui touchent au vocabulaire comme la périphrase ou l’euphémisme, expressions du
tabou linguistique autour du corps humain. Toutefois, ce tabou ne désigne pas
seulement [’atténuation d’'un mot cru ou dur a entendre. J analyserai plutot les
expressions qui, par l'intermédiaire de la langue, cachent une idée, un référent. On
doit faire une distinction entre euphémisme linguistique qui essaie d’établir un
tabou, et euphémisme social exprimant un tabou qui vise une pratique culturelle.
Le but de cet article est d’éviter la profanation du tabou linguistique.

Mots-clés: le tabou linguistique, la communication interculturelle, I’euphémisme,
le corps humain.

Der Beitrag wird einen interessanten Aspekt bereichern und
vervollstandigen, wobei ich mich mit Metaphern der Umgangssprache und
Euphemismen, die tabuistische Korperteile ersetzen, auseinandersetzen
werde. Das tongaische Wort Tabu hat mehrere Deutungen: von ,,das stark
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Gekennzeichnete” (Bohlen 1994: 75; Schroder 2003: 308), iiber ,,das
kraftig Markierte” (Schroder 2003: 308), bis hin zu ,,verboten, unantastbar”
(http://www.duden.de, abgerufen am 14.03.2019). S. Freud versteht die
Bedeutung des Wortes als ,.heilig, geweiht” (Freud 2010: 14), aber zugleich
auch als ,unrein, unheimlich, gefdhrlich, verboten” (ebd.). Die
wahrscheinlich treffendste Deutung wire, dass das ta als ,,kennzeichnen,
markieren” (Balle 1990: 17) und das pu ,,einem Adverb der Intensitit, als
kréftig, intensiv” (ebd.) zu verstehen ist.

Die meisten tabuisierten Vorstellungen betreffen den korperlichen
Bereich:  korperliche Defekte, sexuelle Vergewaltigung, sexuelle
Handlungen, sexuelle Korperfunktionen, in Zusammenhang mit digestiven
Korperfunktionen Stehendes (Defédkieren, Abort, Urin, Kot, Erbrochenes),
Unreinheit, Schamteile des Korpers (Schamgegend, Schambhaar,
Geschlechtsteile. Der Grund dafiir ist darin zu sehen, dass ,,der Gebrauch
von  Euphemismen, Eigennamen, = Metaphern  und  anderen
Umschreibungsweisen fiir Korperteile und korperliche Funktionen sowie
auch fiir die seelische Last, denen man sich beim Sterben und Begrébnis
von Nahestehenden ausgesetzt sieht, sprechen fiir die andauernde Existenz
von tabuisierten Bereichen* (Hartmann 1990: 149).

Es scheint jedoch, dass eine Differenzierung nach pragmatischer

Situation und Textart Hinweise auf die Formen der Tabuisierung und
Enttabuisierung geben kann, da etwa wissenschaftliche und medizinische
Problematik auch in der Presse héufig in unverhiillter Diktion anzutreffen
sind. Die korperlichen Tabus werden neben den anderen Tabus einer Kultur
gezdhlt und sie vermeiden selbstverstindlich die verschidmte Umschreibung
von Tabubegriffen in jeder Kultursprache.

Die Genitalien sind die am héaufigsten durch Euphemismen
umschriecbenen Korperteile, wobei auch eine Reihe humorvoller
Verhiillungen  vorkommen.  Geschlechtsorgane: die  Scham, der
Geschlechtsteil, das Geschlechtsorgan oder elliptische das Geschlecht
(www.duden.de, abgerufen am 15.03.2019).

Die Substantive wie Genetalbereich, Intimbereich sind die hdufigsten
in allen Werbungen iiber Intimhygiene, Intimspray, Intimgel zu treffen, weil
die lateinischen =~ Wurzeln und Termini ,genitales, ,intim"
internationalisiert wurden und enttabuisiert scheinen.

Die sprachliche Tabuisierung auf diesem Gebiet hdngt von der
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personlichen Entwicklung von Sprecher und Hoérer. In den meisten Fillen
ist ein Euphemismus als Reaktion auf Sprachtabus zu verstehen und ist
auch deshalb nur im situativen Kontext und in einer bestimmten
Gesellschaft zu betrachten. Des Weiteren ldsst sich in dem folgenden
Beispiel feststellen. Fiir mdnnliche Genitalien sind folgende Euphemismen
zu nennen. Es existieren Euphemismen in Form:

a) von tierischen Metaphern: z. B. Aal, Anakonda, Glihwurm, Maulwurf,
Maus, Stichling, Wurm;

b) von tierischen Korperteilen: der Russel, der Schwanz etc.

¢) von anatomischen Metaphern: Nase, Bein oder Finger fiir Penis z. B.
jemand trégt die Nase hoch fiir ,,jemand hat eine Erektion*; das dritte Bein,
der elfte Finger etc.

d) von spitzen Objekten: Kolben, Nudel, Pinsel, Rute, Zauberstab, Nagel,
Bohrmaschine, Amors Pfeil etc.

e) von Pflanzen und deren Friichte: Gurke, Pilz, Liebstockel, Banane,
Spargel etc.

Vor allem sollte man noch familidre Ersatzworter fiir das Tabuwort
hinzufiigen, zum Beispiel: der Spatz (DUDEN 1996: 1427), der Zipfel
(DUDEN 1996: 1784), oder solche Namen wie: der Johannes (PONS 2003:
381), der David (PONS 2003: 160), der Dietrich (www.euphemismen.de,
abgerufen am 10.03.2019) etc. Hiufig werden von den Ménnern solche
okkasionellen Benennungen wie mein bester Freund, mein junger Freund,
mein Bruder etc. gebraucht.

Das Tabuwort wird durch viele Euphemismen bezeichnet, obwohl

der Sprecher oft das Wort verschweigen oder fliistern oder eine Ad-hoc-
Bildung dabei gebrauchen kann. Ein Euphemismus kann nur funktionieren,
solange der substituierte Ausdruck das glinstigere Assoziationsfeld behilt.
Der Euphemismus nimmt mit der Zeit die negative Assoziation des
ersetzten Lexems an und das bestdtigt W. Porzig in folgendem Zitat:
,Unbrauchbar wird ein Wort hauptsdchlich dadurch, dass es eine
unangenehme, geféhrliche oder anstoBige Gedankenverbindung hervorruft.
Bekanntlich sind die Namen gewisser Korperteile verpdnt und miissen
durch andere Bezeichnungen ersetzt werden. Dieser Vorgang wiederholt
sich aber bestéindig, denn es dauert nicht lange dann sind auch die neuen
Namen in guter Gesellschaft unmoglich (...)* (Porzig 1993: 45).

Weibliche Geschlechtsmerkmale werden in folgender Weise
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umschrieben:

a) Assoziation mit der Offnung: Ritze, Spalte, Schlitz, Tasche, Ofenloch,
Geschéft, Gemécht, Steckdose (Balle 1990: 156) etc. Im familidren Kreis
sind Verallgemeinerungen wie unten, zwischen den Beinen, insbesondere
gegeniiber Kindern.

b) Zoologische Benennungen: der Bar (PONS 2003: 78), das Katzchen
(PONS 2003: 403), die Maus (PONS 2003: 529), die Muschi (www. duden.
de, abgerufen am 12.03.2019), Kéatzlein (Balle 1990: 156).

¢) Friichte: Pflaume, Kirsche, Pfirsich etc.

Umschreibungen fiir die Brust sind: Apfel, Birnen, Orangen,
Pfirsiche, Rundungen, Dinger, Balkon, Vorbau, Dinger, Titten, Milchfabrik
(Balle 1990: 156) Michgeschéft, Apfelchen etc. In diesem Bereich sind sehr
viele Metaphern gebraucht und Ziel dieser Metapher ist es, die
Verletzungen und Beschdmung zu verhindern.

Ein anderes Tabuwort ist Arsch, insbesondere auch in der
Kindersprache oder wenn die Erwachsenen mit den Kindern reden. Zu den
Ersatzwortern gehoren folgende Euphemismen: die vier Buchstaben (Balle
1990: 158), Arm (PONS 2003: 23) von hier auch die Redewendung ,,Leck
mich am Arm“, Popo (PONS 2003: 253), der Hintere und oft gebrauchte
Redewendung ,,jemandem eins hintendrauf geben, Blanker (PONS 2003:
71), verlangerter Riicken, Hinterteil, 4 Buchstaben (verhiillend fiir Popo),
Sitzfleisch, GesaR, hintere Schonheit, Riuckseite, Erziehungsflache,
Untergestell, wo der Riicken aufhdrt (Balle 1990: 158).

Es ist interessant zu bemerken, dass es in konkreten Einzelfillen auch
andere Korperteile euphemistisch umschreiben werden, besonders, wenn sie
nicht der Norm entsprechen, wie zum Beispiel: groRe Lippen, dicke Nase,
Bierbauch etc.

Die Nacktheit gehort ebenfalls zu den tabuisierten Vorstellungen, die
sich bis auf das Wort Nackt erstecken, das durch die folgenden Ausdriicke
ersetzt wird: im Adamskostum, im Evaskostiim, wie Gott jmd. geschaffen
hat, barfuR bis zum Hals (www.euphemismen.de), usuelle Euphemismen:
nur sein eigenes Fell anhaben (www.duden.de, abgerufen am 10.03.2019),
hillenlos, textilfrei (www.duden.de, abgerufen am 10.03.2019),
okkasionelle Euphemismen: in natura, im Naturzustand, unbekleidet, ohne
Textilien (PONS 2003: 284), textilarm , hillenlos gleich Adam und Eva
minus Feigenblatt, Naturkleid (Balle 1990: 152). Viele Sportarten, bei
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denen Brust oder Hintern zu sehr wackelten, wurden auch Tabus. Nicht alle
Tabulinien wurden in allen Kulturen zu diesem Thema aufgehoben.

Die groBite Anzahl der Tabuworter existiert auf dem Bereich der
Toilette und auch dazu kommen Umschreibungen fur Erbrechen, Durchfall,
Luft Ablassen, Schwitzen und andere Koérperfunktionen. Alle Substanzen,
die einmal zu unserem Korper gehorten und spéter aus unserem Korper
herausgetreten sind werden in unserer Gesellschaft als schmutzig und ekelig
gesehen somit auch als Tabu interpretiert.

Der Umschreibung von Urinare dienen: missen (PONS 2003: 214),
der kleine Wunsch (PONS 2003: 350), klein machen (PONS 2003: 161),
sich erleichtern (PONS 2003: 239), seine Sachen machen (PONS 2003:
239), das Bett nass machen, fur den kleinen Jungen gehen (fiir Ménner),
Wasser abschlagen (fir Manner) (www.duden.de, abgerufen am
10.03.2019), sein Geschaft erledigen, das Wasser ablassen, sich aus-,
entleeren (PONS 2003: 97), fur kleine M&adchen missen (fiir Frauen)
(DUDEN  1996: 976) etc. Umgangssprachlich werden viele
Redewendungen fiir das Tabuwort gebraucht wie: einen Bach machen, ein
Bachlein machen, einen Kaktus pflanzen etc. Einige Ersatzredewendungen
werden durch Reduplikation gebildet: Aa machen, Pipi machen. Andere
werden durch Ellipse geduBert, wie zum Beispiel in diesem Fall: miissen
(DUDEN 1996: 1046) z. B. Ich muss jetzt gar nicht, vielleicht spater.

Fir Durchfall werden folgende witzige Ersatzausdriicke gebraucht:
Diarrhoe, schnelle Kathrine (PONS 2003: 228), Flitzer (ibidem, S. 72),
Dinnpfiff (ibidem, S. 78), flotter Heinrich (ibidem, S. 90), den flotten Otto
haben (ibidem, S. 229), den Flotten haben (PONS 2003: 121), bei ihm ist
die Sicherungen durchgehauen (PONS 2003: 355).

Fiir Erbrechen gibt es eine Anzahl von Ersatzausdriicken wie zum
Beispiel: Essen von sich geben, vomieren, Brockchen husten
(www.duden.de, abgerufen am 10.03.2019), riickwérts essen (PONS 2003:
677), eine Stralenpizza produzieren (Goérner; Kempecke 1978: 110), den
Hintern  betrigen (www.duden.de, abgerufen am 10.03.2019),
Krummelhusten haben (Gorner; Kempecke 1978: 64), dem Ozean Tribut
zahlen, nach Speier appellieren, riickwarts essen etc.

Der tabuisierte Gegenstand kann manchmal unterschiedlich
eingesetzt werden. Zum Beispiel Spucken: die Miitter reinigen ihre Kinder
damit, Frauen heilten mit Spucken kleine Krankheiten, in Bad Cannstatt
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glauben alle dass gegen bdsen Augen hilft nur Spucken. Heute ist es
verboten in den meisten Gesellschaften auf den Boden zu spucken.

Neben den anderen Themen wird eine Anzahl weiterer Begriffe des
korperlichen Bereiches durch FEuphemismen ersetzt. Anstelle von
Schnarchen gebraucht man Holz schneiden (PONS 2003: 134), ausdiinsten
anstatt ,,stinken*. Umschreibungen fiir Schweil} sind transpirieren, riechen,
erhitzt sein, einen Geruch von sich geben. Ad-hoc gebildete Euphemismen
sind meistens ironisierte Redewendungen in diesem Fall: es riecht nach
Saubermacher, er riecht nach den Pferden, er ist bestimmt heute ohne
Dusche geblieben etc.

Ein anderes Tabu ist im Fall des Furzes in manchen Kulturen, wobei
die Umschreibungen sind: einen fahren/gehen, streichen, fliegen
lassen/zwitschern, Darmwind, GruB aus dem Darmstadt, Weiche falsch
stellen, was fallen lassen, Magenwind entweichen lassen (ebd.), Analhusten
haben (Gorner; Kempecke 1978: 16), einen Wind lassen, sich unanstandig
benehmen etc. Dieser Bereich ist wegen Scham und Peinlichkeit mehr
betroffen und der Sprechpartner kann wegen der Stirke des Tabus beleidigt
sein, der durch Nase und Ohren gleichermalien betroffen wird.

Relevant ist es noch hinzuzufiigen, dass es im Umgang mit Tabus der
Korperteile und  Korperfunktionen  Unterschiede  zwischen den
Geschlechtern gibt. Wahrend die Herren in der Ménnerrunde herzhaft {iber
Flatulenz und Witze lachen, die Frauen zeigen sich besorgter und
bescheidener. Im Kontext von Kdrperfunktionen leuchten bestimmte Tabus
ein, die die meisten Frauen vermeiden oder schweigen. S. Luchtenberg
nennt das Schweigen — Nulleuphemismen (Luchtenberg 1975: 312). In
Massenmedien und in der Literatur wird das Schweigen der Tabuwdrter im
Bereich Korper und Korperfunktionen oft in Piinktchen und Auslassungen
gedulert, die zwischen den Zeichen und aus dem Kontext klar sind.

Es ist auffillig, dass viele der umgangssprachlichen Bezeichnungen
fiir die Genitalien in Worterbiichern mit den Markierungen vulgér etc.,
verzeichnet sind: ,,als vulgdr oder derb wird eine Lexemschicht bezeichnet,
deren Verwendung den Bruch sprachlicher Tabus wie die Verletzung der
personlichen Integritit des Schamgefiihls usw. einschlie3t“(Schlaefer 2009:
55). Zum Beispiel: a prinde pe cineva de fund — jemandem den Arsch
fassen (vulg.) (Chira, O.; Codreanu, A.; Chira, A. 2019: 37).

Die Sprachteilnehmer nutzen umgangssprachliche Bezeichnungen fiir
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die Korperteile. Hierzu ist anzumerken, dass ,,selbst in der Wissenschaft

und Forschung, somit auch in der Sprachwissenschaft die Sexualitdt

tabuisiert ist (Kahl 2015:153). Laut Miiller meiden die Wissenschaftler
dieses Thema, ,,weil man damit leicht den Ruch des Unseriésen oder der

Liisternheit zu kommen befiirchtet” (Miiller; Riegraf; Wilz 2012: 168).

Andere Moglichkeiten, die Tabus rund um den Koérper zu vermeiden,
sind:

a) Manipulation von Lauten: z. B. Sackerlo statt ,,Sakrament*;

b) Abkiirzung: Po, Pipi;

c) Auslassungen: Dann sind wir ins Bett gegangen und..., einen... in der
Hose haben; Verallgemeinerungen: Glied, Ding, Sache;

d) Fremdworter: Promiskuitat anstatt ,.herumvd, Schlampenhaft®; Anus
anstatt ,,Darmausgang®; rektale Untersuchung anstatt ,,Austastung des
Enddarms mit dem Finger®;

e) Litotes: jemand ist nicht mehr jung...kann nicht alles.

H. Dietz zufolge haben euphemistische Phraseologismen eine
verhiillende Funktion, die ,,in der verharmlosenden Umschreibung eines
negativ konnotierten Sachverhaltens (besteht), dessen unzensierte direkte
Benennung gesellschaftliche oder religiose Tabus brechen wiirde und die
Psyche des Horers unangenehm treffen wiirde” (Dietz 1999: 263). Zum
Beispiel: jemand macht die Beine breit. Es handelt sich um ein
gesellschaftliches Tabu, wobei das Lexem Beine nur das weibliche
Geschlechtsorgan ersetzt. Man nutzt die euphemistische Phraseologismen,
um keine negativen Assoziationen hervorzurufen, um ein Tabuthema zu
vermeiden, wie zum Beispiel: jemand schlieft die Augen (fiir immer) statt
,,sterben®; jemandem tut kein Zahn weh statt ,,jemand ist tot“. Ein anderes
Phinomen rund um den Korpertabus wére, dass die somatischen
Phraseologismen in einer Sprache als vulgér und in der anderen Sprache als
nicht vulgir iibersetzt werden, wie zum Beispiel: a-i sufla (cuiva) in fund
(vulg.) — jemanden auf (den) Hénden tragen (Chira; Codreanu; Chira 2019:
37); a face pe cineva cum 1iti vine la gurd — jemanden beschimpfen,
jemanden mit Dreck bewerfen (vulg.) (Chira; Codreanu; Chira 2019: 42); a-
si baga limba in ceva / undeva / in toate / unde nu-i fierbe oala — die / seine
Nase in etwas / in alles / in jeden Dreck (vulg.) (Chira; Codreanu; Chira
2019: 62).

Obwohl die Anzahl der Ersatzworter grof3 ist, iiberrascht niemanden,
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denn alle Sprecher den gleichen Korper haben und nutzen fiir gleiche
Tabuwérter immer neue Benennungen. Im Ubrigen ist darauf hinzuweisen,
dass es sich insgesamt im korperlichen Bereich eine hohe Anzahl von
Euphemismen findet, die nicht mehr giltige Tabuvorschriften noch
sprachlich bewahren. In vielen Gesellschaften stehen die ,,Genitalien
symbolisch dabei fiir Dummheit, Wut und Arger” (Balle 1990: 156),
deswegen nutzen die Sprachteilnehmer mehr Euphemismen statt ,, Tabus
des Korpers™ um bestimmte Korperteile zu vermeiden, um das Bezeichnete
zu beschdnigen oder zu verschleiern. Die Tabus um den Korper entstehen
spontan, unabhingig voneinander in verschiedenen Zeitperioden und in
verschiedenen Sprachen. Trotzdem haben sie eine gemeinsame Basis: eine
Person, Korperteile, allgemeine korperliche und geistige Anzeichen,
Verhalten, Handlungen, Reaktionen und Emotionen. Aus diesem Grund
gibt es viele Entsprechungen der Tabus in verschiedenen Sprachen.
Allerdings ist ndmlich in Féllen tabuisierter Kdrperkommunikation zu
beriicksichtigen, wer mit wem, wo und wann kommuniziert, weil die Tabus
gesellschaftlich und situationsspezifisch sind. Obwohl eine Person heute im
Vergleich zu fritheren Gesellschaft viel mehr Moglichkeiten hat, ein Tabu
zu akzeptieren, kann dennoch davon ausgegangen werden, dass der Bereich
,,Korper und Korperfunktionen® nach wie vor nicht beriihrt werden darf.
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BUPTYAJIbHBIN OBPA3
IMPEINOJABATEJISA ®PUITPAKA BI'Y
B COIIHAJIBHOFI CETU FACEBOOK
Bsiuecnas JOJIT'OB,
np. Ui, HayK, KOH(.,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

[ToBceaHeBHYIO peabHOCTh CETOTHS HEBO3MOXKHO NPEACTaBUTH O3
cetm MHTepHeTa, KOTOpas aKTUBHO WCIONB3yeTca (B TOM dHCIE
MpenojaBaTesiM1) ISl MOWCKa HWHPOPMALUK, KOMMYHUKAIMA H TIPOY.
IIpucyrcTBue mnpenopaBaTelled B COLMAIBHBIX CETIX SBISETCS TEM
(akTopoM,  KOTOpBI  JemaeT  BO3MOXHBEIM  (OopMHpOBaHHE Y
3aMHTEPECOBAaHHBIX  CTYJEHTOB  OIpPENEICHHOr0  MpPEJCTaBI€HUs O
reJarorax.

BuprtyanpHast HIEHTHYHOCTh (KaK pe3yibTaT CaMOOTOXIECTBICHUS)
B TIOCJeHEe BpeMs BCEe 4allle BBICTYyNAaeT MPEAMETOM H3Yy4EHHUs
CHEIMAIUCTOB PA3IMYHBIX OTpacieil 3HaHus. s ompeneieHus TaHHOTO
(eHOMEHa WCIOIB3YIOTCS Pa3JInYHbIE TEPMUHBI: «METAUJICHTHYHOCTHY,
«KUOEPUIEHTUIHOCTHY, «cereBas UICHTUIHOCTHY,
«PENOCTUACHTUYHOCTDY, «UIACHTUYHOCTh B BUPTYaJLHOM MPOCTPAHCTBE,
«BUPTYaJBbHBIN 00pa3y», «BUPTYaIbHBIH YeJOBeK / JTUYHOCTH» W Ap. He
OylIeM paccMaTpuBaTh IOAPOOHO COJEpKaHUE NaHHBIX TEPMHUHOB U
MOHSTUN, OTMETHM JIUIIIb, YTO B paMKax JaHHOM paboThI O] BUPTYaTbHBIM
oOpa3oM mperonaBareisi MbI IMOHHMAaeM pe3yibTaT II03HABATEIbHOU
JEeSITENIbHOCTH PELMITMEHTa, OTPAKEHHE B €r0 CO3HAHWMW NPEACTaBICHHN O
mnpernogaBaTeiic KakK SIBJICHUU 00BEKTUBHON p€ajJibHOCTH, HO
chOpMHPOBAaHHOM Ha OCHOBE MH(pOpMAlLWH, NOCTyNamomed u3
KuOeprpocTpaHcTBa. B 3TOM OTHOMIEHNH CleayeT 0C000 MOAYEPKHYTh, YTO
HCCIIEIOBATENIM BBIJICTAIOT ILENBIM pAl pa3iuuuidl MEXIy pealbHOW u
BUPTYaJbHOH MICHTUYHOCTHIO YEJNOBEKa, B YHCJIE KOTOPBIX JUIA HAac
HambOosee BaXXKHOM SBIsIETCA Takash OCOOCHHOCTh KaK «HACTPAUBAEMOCTHY.
YenoBek B KHOEPHPOCTPAHCTBE OCO3HAHHO, CUTYaTMBHO OOYCIIOBJICHHO
WIM HEOCO3HAHHO CO3JaeT OIpeneieHHbI 00pa3, W BHPTyalbHas
HUICHTUYHOCTh B OTJIMYHE OT PEAbHOH 00jamaeT OOJbINeH THOKOCTHIO,
BO3MOXXHOCTBIO  HMHIWBHIA  KOHTPOJIMPOBaTb W CBOEBPEMEHHO
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KOPPEKTHPOBaTh €€ B 3aBHCUMOCTA OT W3MEHUBIIMXCS YCIOBHH
KOMMYHHKAIUU B BUPTyajbHOU cpene (Bolckynckuit m np. 2013:1). Taxk,
€CITM PELUIHEHT B JIGHTE CYyOBhEKTa YacTO BUAMT MOCTHI (KOPOTKUE TEKCTHI,
(dboTo, BHACO W TPOY.) O CEMbE, POIUTEIAX, NETAX, OH, CKOpee BCETO,
OpUAET K CYXIEHHIO O TOM, YTO JMYHOCTh CyObekTa (B JaHHOM Cllydyae
BHPTYAIbHYIO) XapaKTepPH3yeT NPUBEPKEHHOCTh CEMEHHBIM II€HHOCTSIM.
Wnu, ecnu cyOBeKT 4acTO MOCTHT PELIEH3UH M OT3BIBBI HA ONpeJe/IeHHbIE
MOCTAaHOBKH, TOAOOPKH CIIEKTaKkyiel, COOCTBEHHBIE BIECUYATICHHUS O
KOHKPETHBIX ITOCTAaHOBKAX, MH()OPMAIIHIO O IPEMbEpax B TeaTpax ropona u
CTpaHbl, TO PEUUNHUEHT (C BBICOKOH IO BEPOSITHOCTH) CHAENAET BHIBOJ O
TOM, 4YTO CYOBEeKT HaOmofeHus — Tearpal. OTMETHM TakkKe eme OJUuH
BaXHBIA, HA HAaIl B3N, BBIBOJ HCCIEAOBaTeNied O TOM, YTO
(dhopMHpoBaHUE BUPTYAIbHONH WACHTHYHOCTH MPOUCXOIUT ABYMsI MyTSIMH:
3a CYeT MepeHoca 3JIEMEHTOB HICHTHYHOCTH B BUPTYAIbHBIM MHp U3
pearbHOro WM 4Yepe3 aKTUBHYIO NIeSITeJIbHOCTHYIO MO3UIHI0 CyObeKTa B
kubeprpoctpancTse (JKnukuna; benmuckas 2000:2).

B pamkax naHHOTO HWCCleOBaHHS OOBEKTOM HM3yUYEHHs BBICTYIAET
BUPTYyalbHBINH 006pa3® nmpenogasarens duonoruyeckoro pakynsrera BI'Y,
a nmpeaMeroM — Tpo(eCcCHOHAIbHBI KOMIIOHEHT B  CTPYKType
0000IIICHHOTO  BUPTyaJlbHOrO  o0Opaza. B kauecTtBe  MaTepuaia
WCIIONB30BANIMCE TIOCTHI Mpoduieil mpenojaBaTeneii (QHIOIOTHIECKOTO
(hakynpTera B Facebook. MeTtonom CIUTOIITHOM BEIOOpPKH
AKKyMYJIMPOBAJIMCh MaTepuaibl 3a mepuoj ¢ okTsaops 2017 mo ceHTsaophb
2018 rToma BKIOYUTENbHO. OCHOBHBIMH METOJAMHU HCCIEIOBAHUSA
SIBJSIFOTCS. TEOPETHYECKUN aHallu3, CUHTE3, 0000IIeHHe, CTAaTHCTUYECKHUM
METO/T.

UccnenoBanue BKmouano ABa dTarna. Ha mepBoM IuiaHMpPOBanIoCh
YCTaHOBUTh, KaKOE KOJUYECTBO Npoduied mpenoaasareneh ¢uidaka
CTYACHT — aKTUBHBIH TOJIb30BaTelb MHTepHETa M colceTedl — CMOXKET
WACHTU(QHUIIMPOBATD, OIUPASCh HAa CIHCKH COTPYJHUKOB YeThIpeX Kadeap,
npejcTaBieHHble Ha oO(QUIMaIbHOM caiite By3a. B pesynbrare ObuIH

8BupTyansHslit 06pa3 Kak MEHTATbHBI KOHCTPYKT MBI HE MOXKEM IIPAMO HaBIIOAATh, HO
H3y4yaTh €ro MOXKHO OIOCPEIOBAaHHO, B JaHHOM Cllydae, Ha MaTepuale IOCTOB B
COIMABHBIX CETSX, KOTOPBIE UIPaloT BaXKHYIO PONb B (JOPMHPOBAHMU €r0 KOHKPETHOTO
HarojHeHus. JlpyruM BaKHBIM HCTOYHHKOM wuHpopMmamuu o0 obpase mpernonaBares,
[I0JIaracM, MOT'yT TaKXK€e CIIy>KUTh JaHHBIC aHKCTUPOBAHUS PELUIIUCHTOB.
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uneHTHGUIUpoBaHsl npopunn 54 mnpenopaBateneil. OTMeTnMm, YTO B
COHCKAaX COTPYAHMKOB 4YeThlpeX Kadeap, OMyOJUMKOBAHHBIX  Ha
o(HIMAIEHOM caliTe yHHBEpCUTeTa, yKkaszad 91 uenosek (cM. Puc. 1).

Ha srtane cbopa mH(pOpMaImu mo KaxaoMy MpOQIITIO 3aMoTHsIIACH
aHKeTa, B KOTOPO OTMEYaJOCh KOJUYECTBO MOCTOB B MECHII, a TaKKe UX
MNPUHAMJIEKHOCTh K ONPEACIICHHON TEMaTUUYECKOU IpyIIIE.

o nHamieit runoTtese, peaeBaHTHOM AJIsl PELMITMEHTA (C TOYKH 3PEHUS
BJIMSIHUSL Ha COZAEpKaHHE BHUPTYalbHOrO o0pasa) siBisieTcss uHpopManus,
BBIIGJIAIOUIAsACS M3 OOLIEro MaccuBa IIOCTOB CBOEH YacTOTHOCTBIO W,
COOTBETCTBEHHO, OTHECEHHOCTBIO K ONpeieiieHHol cdepe / Teme. B cBsizu ¢
4YeM TepBBIi KPYIHBIA TeMaTH4YeCKHid OJOK aHKEThl MBI OTBEIH JIMYHOU
cthepe (B IMPOKOM TTOHWMAHWUH) W BKJIIOYHIIN B HETO Takue pyOpHKH, KaK
«3IIOPOBBEY, KKPACOTa», «ela», «ICHBIM», «0OMIEeCTBO (COOBITHS, TOTUTHKA
U TPO4Y.)», «KYIBTYpa», <CGKHUBOTHBIE», «IPUPOIA», «BBICKA3bIBaHMU,
apopHU3MBI», a TaKKe «IMYHAsl )KU3Hb (CEMbs, JICTH, POAUTENN U TIPOY.)».
JlanHple O MOcTaXx Ha MHBIE TEMbl BKIIIOYAIHCH B PYOPHKY «Apyroey.
Bropoii — Oonee BayKHBIH 11 HAC B PaMKax MPEIIPUHITOTO MCCIECI0BAHUS
— TeMaTH4YecKHi OJOK «IpodeccHoHaNbHAsT JESTENbHOCTRY) BKIFOYAI
MEHBIIIEe KOJIUYECTBO PYOpHK: «coObITHA Ha Kadeape / QaxympreTe / B
YHHBEpcHUTETe / B CHCTeME 00pa3oBaHH», «KOH(EpEeHIHH / MpOrpamMMel
MOOWUIIBHOCTHY, «KHHATH / JKypHanmsl / OuOmuoreku (B TOM dHuUCIe
BUPTYaJIbHBIE))» U «APYTOE».

AHanu3 coOpaHHOTO MaTepuaia TO3BOJMI CAENATh PST BBEIBOJIOB.
Tax, Ha 3Tane HA4YaJILHOIO O3HAKOMJICHHSI ¢ MPOQWISIMHU NpernoaaBaTenei
cyOBeKT HaOJOJeHUs TMonydaeT uHpopMaiuio 00 ux 00pa3oBaHUU U
NPUHAUISKHOCTH K [PENoJiaBaTelIbckOMy  cocTaBy  benblikoro
rOCyHUBEpCHUTETa B OoJiee ueM oJIoBruHe ciaydaes (cM. Puc. 2).

EcTb onucanue
(MecTo NPoXXMBaHUS, EcTb ykasaxue
06pa30BsaHue 1 Npoy.) o pabote B BI'Y

PucyHok 1. Konuuectso npodmneis 8 Facebook

PucyHok 2. Onucanue B npoduvne

58



[lpenomaBarenn  Qumonorndeckoro  QakyiapTeTa  MOKA3aIN
pa3nuYHbBId  ypoBeHb akTHBHOCTH B  DeiicOyke, 4YTO, OYEBHIHO,
00YyCJIOBICHO HMHIMBHIYaTbHO-TMYHOCTHBIM XapaKTEpPOM BOCIPHUSTHS
HEKOW «HOPMBI»: TaK, €CJIM OAHU MOCTUIN OJHY-/BE MTyOIMKaLUK B MECHL,
T0 apyrue — Oomnee yem 140. AOCOMIOTHBIA MHUHUMYM H MaKCUMyM
KOJINYECTBAa IIOCTOB 3a aHAJIM3UPyEeMbI Iepuoa mnpexacrasieH B Puc. 3.
OTMeTHM, 4YTO 3/1eCh HE YUYUTHIBAIUCH (DYHKIHOHATHHO «MEpPTBBICY
npoduiu, MoKa3apIIle B TEYCHUE ro/ja HYJEBYIO aKTHBHOCTb.

OOmiee KOIMYECTBO MPOAHAIU3UPOBAHHBIX IIOCTOB, BBISBICHHBIX
CTyAieHTaMH Tpoduieii COTPYAHUKOB YeThIpeX Kadenp, cocTaBuiio 9666.
Bonpias ux 4acTb TEMaTHYECKH OTHOCHUTCS K cdepe JUYHOrOo, a MOCTHI,
IPSMO WM KOCBEHHO CBSI3aHHBIE C MPOQECCHOHAIBHON AEATENbHOCTHIO
npenopasaresneil Bysa, 3anuMaroT 17% oT obuiero umciaa cooOmeHuii (cm.

Puc. 4).
Vs

nar 1903

min 1

Pucyrok 3. Konviectso nybnvauwi 8 rog, PVCYHOK 4. COOTHOLLEHME NYBIMKALMIA, CBA3EHHbBIX
C NPOPECCOHBNBHOM U NNYHOM Chepamu.

B Tpoiiky  MecsueB,  XapakTEPU3YIOLIUXCS  MaKCUMaJIbHON
AKTHUBHOCTBIO Pa3MELICHUsS TOCTOB c(epbl JMUHOr0, BXOAAT aBryct 2018 r.,
nexadppb 2017 1. u HOs6pb 2017 r. MakcuMajbHONH aKTUBHOCTBIO B ILJIaHE
pasMenieHus cooOmeHn NpodeCcCHOHANBHON cdepbl ObUIM OTMEYEHBI
okTs10ps 2017 1., centsiops 2017 r. u urons 2018 r. (cm. Puc. 7).

(depa niukoro 10,7% 123% 6,7% 89% 51% 56% 65% 51% 3% % 98% 94%
(depa npodec- B1% 1% 98% 99% 101% 55% 57% 43% 34% 13% 57% 5%
C(HOHANbHOMD

cextabps  asrycr onb HoHb it anpens 1apr Qepan>  AWBapb  feabpb  Hoabpp  oKTAbps

Pucyok 7. Konuyectao coobLueHIi B NDOLEHTHOM COOTHOLUEHWY MO MECALaM.

B rennepHom acniekte oOHapysxkuBaercs aucbananc (b 11% or
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o0IIero 4uciia aHaM3UPYyeMbIX NpO(WICH NPUHAISKAT MYKUYNHAM),
KOTOPBI  JIeTKO  OOBSCHMM  COPMHUPOBABILEHCS  Tpagulued, B
COOTBETCTBHU C KOTOpPOW B cdepe oOpa3oBaHus pabOTaoT, Kak MpaBHIIO,
YKEHIIINHBI.

Ecnmu ¢ ydeToM JOMHHAaLMU ONpEACICHHBIX TEM BOCCO3/aTh
coOMpaTenbHbBIN BUPTyaIbHBINH 00pa3 mpemnonasatens (puidaka, T0 CyOBEKT
HaOJIOIEHNSI, OYEBHIHO, CACTIACT TAKHE BBIBOJIBI O HEM:

- B MEPBYIO Ouepeib, SBISETCS MPHUBEPKEHIIEM CEMEWHBIX IEHHOCTEH,
MMO3TOMY  COOOIIEHHs O Hambolee CYMECTBEHHBIX WIH  MPOCTO
MpUMEYaTeNbHBIX  COOBITHSX B ceMbe (B HIMPOKOM ITOHWMAHHM)
XapaKTepU3yI0TCA TPHOPUTETHOCTHIO;

- BO-BTOPHIX, B 00JacTh WHTEPECOB THUNAKa BXOIAT COOBITHS,
Mpou3oLIeaIne B 001IecTBe U cepe KyJIbTyphl;

- B-TPETbUX, BONPEKH PACIPOCTPAHEHHBIM TEHJIEPHBIM CTEPEOTHIIAM,
JaHHBIA 00pa3 MeHee Bcero 03a00YeH BOMPOCAMH  MaTepPHAIBLHOTO
XapaKTepa, KPacoThl, KyIUHApUu U 300poBbs. Peiltunr tem 8007 moctos,
CBSI3aHHBIX CO c(epoil NMMYHOTO, a Takke 1659 cooOmieHwii, UMEIOIIIX
OTHOIIIEHHUE K npodeccroHanbHoOu cdepe, npeacrasieH B Puc. 5.

" o 2 8 at %
e

cobbiTva Ha kadeape / dakynsrete /

Sy J"c

NAYHAA KM3HD U CEMbS — 25,8%
S KYnbTypa - 16,4%
BbICKA3bIBaHUS, aOpU3Mbl — 15,2%
obwecrso - 13,1%

np1poaa - 6,1%

XKUBOTHbIE — 5,3%

300p0Bbe - 0,6%

KPacoTa - 0,4%

ena - 0,4%

feHbrv - 0,2%

apyroe - 16,5%

PucyHok 5. PeATuHr Tem.

B BY3e / B chepe 06pa3oBaHms — 47,7%

KOHMEpPeHUm / NporpamMmbl
MOBUNbHOCTY — 13,6%

KHUMM / KYpHanb! / 6ubnuoteku (8 Tom
YMCNe BUPTY3NbHBIE) — 71%

Apyroe - 31,6%

OtmMmeTum, YTO OOJIBIIMHCTBO MOCTOB, CBSI3aHHBIX  C
MpOopEeCcCCHOHANBHOW  JICATENLHOCTBIO,  TIOCBSIIIEHO  3aCIY)KHUBAFOIUM
BHUMAaHUSI COOBITHSM, TIPOM3OIIEAINM Ha Kadeape, dakyinbTere, B By3e
WJIM )K€ B cHCTeMe 00pa30BaHus B CTPaHEe, & HAUMEHbIIIEE — COOOIICHUSIM O
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KHHMraxX, MmyOJauKanusx, OuOanorekax (B TOM YHCJIE BHPTYaJbHBIX),
o0Opa3oBaTeIbHBIX CaliTax.

B 1uenom, HauOousbled aKTUBHOCTHIO B Pa3MEIICHUU MOCTOB
Pa3IMYHOTO Co/epKaHus XapakTepusyrorcs aBryct 2018 r., mexadps 2017
r. ¥ ceHTs0pb 2018 1. OO0I1as kapTUHA TOJ0BOH aKTUBHOCTH IPEJICTaBJICHA
B Puc. 6.

AHBAPb 2018 QEBPANb 2018 MAPT 2018 ANPENb 2018
[nwlerice ur[nice ac N o ler|celur [nr]cs [oc S v et |ce [urnT [cs lec v et lcp [ut [nT [cs lec]

644 484 613 541
6,7% 5% 6,3% 5,6%
DOEoECE DEEEGEE DEoEEEE  OESEEe
623 877 697 110
6,4% 9.1% 7.2% 1,5%
DEOnOE OOGooGE  OEGO6EE — ESREEE
1076 1041 877 1083
11% 10,8% 9,1% 11,2%

Pucyrok 6. COBOKUMHOE KONMUYECTBO CO0BILEHWA B MecsL (41Cno / NPOLeHT OT 0BLUero umcna).

Jluteparypa:

Botickyuckuii A. E., EBnokumenko A. C., ®eaynuna H. 0. CereBast u peanpHas
UICHTUYHOCTh: CpaBHUTENIbHOE wuccienoBanue // JKypHanm Beiciuei mIkoJisi
sxonomuku. 2013. T. 10, Ne 2. C. 98—-121.

Kuukuna A. E., bemunckas E. II. CamompeseHTanmuss B BHUPTyalbHOU
KOMMYHHUKAIIMM U OCOOCHHOCTH HIACHTUYHOCTH IOAPOCTKOB — IOJIb30BATEICH
Uutepuera // OOpa3oBanne u uHGpOpMAIMOHHAS KyJbTypa. COIUOIOTHYECKHE
acIIeKTHI: TPYJbI Mo cormosiornn obpasosanus. T. V. Bem. VII / mox pexn. B. C.
CoOkuna. Mocksa: Llentp commonoruu oopazosanus PAO, 2000. C. 431-460.

61



VJIK 8137
KOI'HUTUBHBIE CHEHAPUU B CEMAHTHUKE

®PA3OBBIX I''TATOJIOB MEHTAJIBHON C®EPHI

Buxrtopus I'puropsesna ETOPOBA
K. (w1, H., TOIEHT,
PO IIT'Y um. T.I' . Illeéuenko

Abstract: The article presents some results of studying the compositional
semantics of phrasal verbs of mental sphere, identifying and describing various
cognitive scenarios underlying their meaning. Special attention is paid to a set of
variable components of meanings of the analyzed phrasal verbs.

Keywords: cognitive structures, cognitive scenarios, semantics, phrasal verb,
object, subject of action, mental.

Uzyuenne ceMaHTUKH (pa3oBBIX TJIAr0JIOB, PENPe3eHTHPYIOUINX
KOHLIETITYyaJIbHYIO 00JaCTh MBIIUICHHS, CBUACTEILCTBYET O €€ CIOKHOCTH,
MHOTOTPAaHHOCTH W MHOTOJIHMKOCTH. SIBISISICE CIIOKHBIM TICHXHYECKUM
IPOLIECCOM, MBIIUICHHE HE CYIIECTBYEeT OTAENbHO caMo Mo cebe, HO
NPUCYTCTBYET BO BCEX JPYIHX ITO3HABATENIBHBIX IPOIECCAaX, TAKHX Kak
BOCIIpHATHE, BOOOpakeHHWE, BHUMaHHE, MaMsTh, NIOHHMaHWE, W, B CBOIO
oyepesib, ONMHUPAETCs HA HUX.

HecMoTpss Ha OUYEBHIHYIO CBS3b MEKAY SI3BIKOM M MBIIUICHUEM,
MBICJIMTENILHBIE TPOIECCHl MOTYT OBITh OTIOCPEIOBAHBI HE TOJBKO SI3BIKOM
U ero BepOambHBIMH (JOpMaMu, HO W BOOOpakeHHEeM, T.e. oOpa3amm.
Penrenne MHOTMX KOTHHTUBHBIX 3a]1a4 MPOUCXOIUT 32 CUET OTIEPHUPOBAHUS
W MaHUMYJIMPOBAHHS Pa3HBIMU MPEJCTABICHUSME: CPaBHEHUE PEallbHBIX U
BOOOpakaeMbIX 00BEKTOB, MBICIIEHHBIE ITPe00pa3oBaHus U TpaHCHOPMALIUH
0OBEKTOB.

KorHuTtuBHBIE ~ CTPYKTYpBl ~HWIpalOT CYLIECTBEHHYIO pOJb B
(YHKIMOHUPOBAHMH SI3bIKA: C MX IOMOIIBIO YCTAHABIUBACTCS CBSI3HOCTD
TEKCTa, O0ECNeunBaeTCs BBIBOJ KOHTEKCTHBIX OXKWJIaHUH, KOTOpPBIC
MO3BOJIAIOT MPOTHO3MPOBaTh OyAyline coObITHS, Ha OCHOBE paHee
BCTPEYABIINXCSA CXOAHBIX TI0 CTPYKTYpE COOBITHH. SIBIISSICE OTHOCHUTEIHEHO
YCTOMYHMBBIMH,  OOOOIIEHHBIMH  CTPYKTYpaMd  MPOLUIOrO  OIBITA,
KOTHUTHBHBIE  CTPYKTYpbl TIO3BOJISIIOT  NPEABOCXHMINATH  M3MECHEHHS
OOBEKTOB, MOPSIIOK PAa3BUTHS COOBITHH, MX COICpP)KAaHWE M BHYTPCHHIOIO
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cBs13b (MUHCKHUH 1979). OqgauM w3 BHUAOB KOTHUTHUBHBIX CTPYKTYP
SIBIISIETCS. KOTHUTUBHBIN CLIEHAPHA.

B KOrHUTHBHOH JMHIBUCTUKE TOA CLEHAPUSIMHU HOHUMAIOTCS
CTPYKTYpPBI CO3HAHUS, OIMCHIBAIONINE CTEPEOTUITHBIE CIEHBI COOBITHH
(bonneiper 2000). B otnmune ot dpeiima, KOTOPHIN SBISETCS CTPYKTYPOi
JUIS  JIEKJIIAPATUBHOTO TPEJCTABICHUS 3HAHUH O TUIH3UPOBAHHOU
CUTyalluy, CLUEHAPHH MPEACTaBIAeT CO00H «KOHLENTYyalbHYIO CTPYKTYPY
JUIS TIPOLIETYPHOTO MPECTaBIECHUS 3HAHUN O CTEPEOTUITHON CUTYalluu WIN
crepeoTutHoM noBeneHum» (bapanos 2001).

A M. [InoTHUKOBa OTMEUYAET, YTO «KOTHUTHBHBIA CIICHAPUU — ITO
abcTpakTHass ~ MEHTaNbHAs  CTPYKTypa,  MPEACTaBISIONIas  CoOOU
MHTEPIIPETAINI0 TOBOPAIINM CUTYAIlMH BHES3BIKOBOW JEHCTBUTEIBHOCTU
KaK THUIOBOTO (TIOBTOPSIOLIETOCS) TWHAMHYECKOro MpoIiecca, COCTOSILEro
M3 COBOKYITHOCTH SITM30/I0B W TPEIIOJararniero Habop y4YacTHHKOB C
3aKpEIUICHHBIMA ~ COLMAIGHBIMU ~ POJISIMH.  KOTHHUTHBHBIA  clieHapuii
SIBIIIETCSL CITOCOOOM CYIIECTBOBAHMS TJArOJIbHOTO 3HAYCHHS B CO3HAHUH
genoBeka» (I[Tmoraukosa 2009: 12).

OneMeHTHl clieHapusi OOBEAMHSIOTCS B €AWHOE Ieloe o
onpeneNeHHpIM TpaBuiaaM. Kakapli U3 KOMIIOHEHTOB CIIEHApUS MOXET
OBITH COZEPKATEILHO WHTEPIPETHPOBAH B KOHKPETHBIX YCIOBHUSIX CBOETO
OKpPY>KEHUs, BBIpaXKasi OTHOIICHHWE 3HaKa K 0003HAYaeMOMY UM SIBIICHUIO,
MpeIMETy, CUTYaIlHH.

BaxupiM 14 HalIero WcCieZOBaHUS SBISIETCS TakKe BOIPOC O
cTpykType crieHapueB. [lo muaenuto /I. Jlakodda, B ocHOBe clieHapus Kak
MIPOITO3UIOHAIBHOIN MOAETH JIEXKHUT CTPYKTYpHAs CXeMa ITyTH: NCTOYHUK —
MyTh — IENb, T/I€ UCTOYHUKOM SIBIISIETCSI MCXOTHOE COCTOSHHE, LENhI0 —
KOHEYHOE COCTOSIHME, a COOBITHSI MEXIY HHUMH PacCMaTpHBAIOTCS Kak
touky Ha yTH (Jlakodd; IxoHCOH).

Tak, wuccienys SMOLMIO THEBA, OH OTMEYAET: «...BBIPAXKEHHA,
0o003HAYaONme THEB B AaMEPUKAHCKOM aHTIUIICKOM, HE SABISAIOTCA
CIIy4ailHbIM HabopowMm, HO MPEJCTABIISIOT co0oii 0011aCTB,
CTPYKTYpUPOBaHHYIO B TEpMHHAX BeChbMa pa3pabOTaHHON KOTHUTHUBHOU
MOJIE€TH, WMIUIMIATHO TMPEICTaBICHHOW B CEMAaHTHKE S3BIKa». OTy
KorHuTHBHYIO Mogens JDk. Jlakodd HaspiBaeT HPOTOTUIMHYECKUM
CIIEHApUEM THEBA, COCTOALINM M3 psfa MOCIEI0BATEIbHBIX, CMEHSIOIINX
Ipyr JIpyra BO BpPEMEHH JTalloB: COOBITHE, HAHOCAIIEe YIIepO; THEB;
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MIOTIBITKA YIEpKaTh THEB IO/ KOHTPOJIEM; yTpaTa KOHTPOJIS; HaKa3aHUe.
Pe3ynbraTel mpoBeeHHOTO aHanM3a MOATBEPKIAIOT, YTO CEMaHTHKa
(hpa3oBoOro TIaroia NpeCTaBIseT COOON HEKUt ClieHapuil COOBITHIA.
N3ydueHne KOMMO3WIMOHHON CEMaHTHKH (pa3oBbIX TJAroyioB
MEHTAJILHOW c(ephl TMO3BOJISET BBIABUTH PA3JIMYHbIE KOTHUTHUBHBIC
CIIEHapHH, JIe)KaIl[ie B OCHOBE MX 3Ha4eHHsI. MBI BBISIBUJIH, YTO 3HAs HAOOP
BapUaTHBHBIX KOMITOHEHTOB 3HAYCHUSA (dpazoBbIxX I[J1arojos,
o0beIMHEeHHBIX 00ImMM 3HaueHueM to understand — waruuue obvexma
deticmausl, Xapakmepucmuka obvekma Oelcmeus, 00CmMosmenbCnmeo
obpasa Oelicmeus, 00CMOAMENbCMBO 6PEMEHU, NPOYECCYATbHOCHb U
Pe3VIbmamueHOCmMy,  HAIPUMEpP, MOXKHO CKa3aTh, YTO KOTHUTHBHBIN
CIIEHApUH NOHUMAHUSA MOXKET COCTOSITh U3 CIEAYIOIHNX MPOTIO3UIINH:
® CYIICCTBYET 00BEKT, 00J1a1atoNTHit ornpeeIeHHBIMU
XapaKTCpUCTUKaMu, 1 HpeILCTaBH}IIOHlI/II\/'I CJIOKHOCTD U1 ITIOHUMAaHU S,
® CyIIECTBYET OOBEKT, MPEICTABIAIOMINN CIIOXKHOCTD ISl IOHUMAHUS T10
ONpeaeICHHON IPUYNHE;
® CYIIECTBYET CYOBEKT, IENbI0 KOTOPOIO SIBISETCS IMOMBITKA IOHSThH
00BEKT;
® CyOBEKT OCYIIECTBISET TOMBITKY TOHATh OOBEKT WM JIOCTHTaeT
MTOCTaBIICHHOM IIeJTH B OIPE/IEICHHBIX BPEMEHHBIX paMKax;
e CyOBEKT COBEpIIAET JICHCTBUE OMPEICIICHHBIM CIIOCOOOM.
Hanpumep, aHanu3 cutyalyu, OMMCaHHOW B IIPEJIOAKEHNUN
She couldn't make out what he was saying, though; the door was too
thick (W.S.Maugham),
MO3BOJIIET BBIICIUTh B HEM CIEAYIOIME MPONO3UIHU: CYIIECTBYET
CYOBEKT, IEJbI0 KOTOPOTO SBISICTCS IOMBITKA MOHITH 00BEKT (She);
CYIIECTBYET OOBEKT, MPEACTABIISAIONINIA CIIOKHOCTD Ul oHuMaHus (What
he was saying); cymecTByeT npuunHa cioxkHoctr noHumanus (the door
was too thick).
Eme onHuM npuMepoM MOXKET CITyKHUTb CIEIYIONIEE BBICKAa3bIBAHUE:
Most of us know that it is in our best interests to play it — we have
never been taught the lines, but we soon catch on to what we are supposed to
say. (BNC)
B sToM ciydae peanm3yroTcs Takue MPOTO3WINH, KaK: CyIIECTBYET
CyOBEKT, IICNII0 KOTOPOTO SIBIISICTCSI TIOMBITKA TOHATH OOBEKT (We),

64



CYLIECTBYET OOBEKT, HPEICTABISIONINN CIOKHOCT [UIsl moHuManus (what
we are supposed to say), cyOBbEeKT OCYIIECTBISET MOMBITKY MOHATh OOBEKT
WM JIOCTUraeT MOCTAaBJIEHHOM IIENH B OMPEICIEHHBIX BPEMEHHBIX pPaMKax
(soon).

B 1O Bpemsa Kkak, Hampumep, KOHUTHBHBIM CLEHApui Ipolecca
BCIIOMUHAHUS/3aIIOMUHAHUSL  MNPEACTaBIE€H  CIEAYIOIIMM  HabopoMm
MPOIO3ULINH:

o CYIIIECTBYET OOBEKT, o0aaronTuii oTpeCICHHBIMU
XapaKTepUCTUKAMU;

® CyLIECTBYEeT CYOBEKT, LIEJIBI0 KOTOPOrO SIBJISETCS MOIBITKA BCIIOMHUTH
00BEKT;

o CYLIECTBYET CyOBEKT, LIENbI0 KOTOPOTO SIBIISIETCS TOMBITKA 3alIOMHUTD
00BEKT;

e CyOBEeKT OCYIIECTBISET [eiicTBHE MO ONpeAeNeHHON NpUYMHE WU C
OTIpEICIICHHO LIENIBIO/TI0 PUYKHE;

e CyOBEKT BBIIONHSAET ACHCTBUE IO OTHOLICHHIO K OOBEKTY OMNpEIeIeHHBIM
CIIocooom;

e CcyOBEKT BBINOJNHSET JAEHCTBUE IO OTHOILICHHIO K OOBEKTY, HUMEIOLIEMY
OTIpe/IeTICHHBIE XapaKTePUCTUKH;

e JlelicTBUE CYOBEKTa 10 OTHOIIEHHI0 K OOBEKTy HaIlpaBlIEHO B
mponuioe/Oymymiee.

HanHoe HaOdIONEHHE MOHO MNPOWUIIOCTPUPOBATh  CIEAYIOLIMM

PUMEPOM:
“And, to begin with, it's necessary that I go back to the big tragedy of my
life.” (Agatha Christie, The dead body in the library. P.22)

B npuBeieHHO# cHTYyal[Md Mbl BHMM, YTO MPOLECC BOCIIOMUHAHHS,
BBIDOKEHHBIH ()pa3oBbIM TiaroijomM g0 back, npencraien B Buie
KOTHHTHBHOTO CIIGHApHs C YYacTHEM TaKUX aKTaHTOB, KakK CYOBEKT
nevictBust (1), oowexT meiictBust (tragedy of my life), xapakrepucrika
oobvekta (big), nmpuumna naeiictBus  (it's necessary), HampaBiICHHOCTb
nevictus B pornuioe (back).

AHanu3 TPUMEpPOB  JUCKYPCHBHOTO  HCIIONB30BaHUS  (Pa3OBBIX
IJIaroj0oB  YMCTBEHHOH JEATEIBHOCTH TIOKa3blBAaCT, 4YTO B  KaXKIOU
KOHKPETHOH NWCKYpPCUBHOW CHUTYyallMM TOT WJIM WHOW (Pa3oBBIA TJIaro
OIMCHIBACT KOTHUTUBHBIN CIICHAPUIl BHIPAKAEMOTO UM JICHCTBHS, UCTIOIB3YS
ompeeeHHbIi Habop mporno3unuii. Ciaydan peaan3aiii BCero BO3MOKHOTO
HabOpa MPOIO3UIHI BBISIBISIFOTCS TOBOJIBHO PEIKO, O Y€M CBHICTEIBbCTBYIOT,
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B YaCTHOCTH, U IIPUBCACHHBIC BBIIIC IIPUMEPHI.
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ALFRED DOBLIN VS. BERTOLT BRECHT: ZUR
REZEPTION DES GENRES LEHRSTUCK IN

DOBLINS WERK
Larysa FEDORENKO,
Dr. Phil., Doz.
Staatliche lwan-Franko-Universitat Zhytomyr, Ukraine

Abstract: The article investigates origins, development of Lehrstiick (learning
drama) as exemplified in Bertolt Brecht’s and Alfred Doblin’s works. Lehrstiick is
a kind of a thesis play, political and pedagogical art for non-professional audience
that highlights important social and political issues and analyses them through
dialectical approach. These plays challenged "the routine theater" and pursued
agitational and educational goals of art. Lehrstlickis an "art for a producer", not
for a "consumer"”. Lehrstuck transformed passive reception of art and became a
foundation for future epic drama. The nature of Lehrstiick issyncretical and
embraces descriptive and expressive features of different kinds of art (words,
songs, music, painting etc.). Hence, "Lehrstlck" is a meta-type of performing arts.

Key words: Bertolt Brecht, Alfred Doblin, Lehrstiick, Lern-Spiel, learning-play,
amateur theater, song, music, Verfremdungseffekt, epic theater, analysis,
discussion, experiment.

Das  Ziel  dieser  Arbeit ist der  Versuch  einer
literaturwissenschaftlichen Analyse des Stiicks Die Ehe (1930) von dem
deutschen Schriftsteller und Dramatiker der Weimarer Republik Alfred
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Doblin (1878-1957) im Kontext des Lehrstiick-Konzeptes von Bertolt
Brecht (1898-1956).

Bertolt Brecht gilt als Initiator und Begriinder des avantgardistischen
Genres Lehrstlick, das ein experimentelles Modell der ,politisch-
asthetischen Erziehung“ (R. Steinweg) darstellt, mit dem Ziel, die Kunst in
einen péddagogischen Gegenstand umfunktionieren zu lassen. Brechts
Lehrstiicke erwiesen sich jedoch nach deren Intention und praktischer
Realisierung als keine Lehrstiicke, d. h. Stiicke mit einer Lehre, sondern
cher Lern-Spiele mit dem bestimmten methodisch-padagogischen Komplex
der spielerischen Ubungen: 1) Nachahmung der Beispiele, die im Text
vorhanden sind; 2) Analyse, Diskussion und Kritik der Beispiele; 3)
Verdnderung der Beispiele anhand der durchgefiihrten gemeinsamen
Analyse, Diskussion und Kritik (nach R. Steinweg).

Brechts Lehrstiicke entstanden in Zusammenarbeit mit Komponisten
Kurt Weill, Hans Eisler, Paul Hindemith, Regisseuren Erwin Piscator, Emil
Burri, Slatan Dudow und Schriftstellerinnen Elisabeth Hauptmann,
Margarete Steffin u.a., die mit Recht als ,,Co-Produzentlnnen* des
Lehrstiicks gelten.

Zum Corpus der Lehrsticke von B. Brecht gehoren Der Flug
des Lindbergh  (1929), spdter genannt: Der Ozeanflug, 1949/50),
Das Badener Lehrstiick vom Einverstandnis, 1930), Der Jasager (1930),
Der Neinsager (1931), Die Mallnahme (1930), Die Ausnahme und
die Regel (1931-1937), Die Horatier und die Kuriatier (1936) sowie die
Fragmente Der bOse Baal der asoziale (1930) und Fatzer (1930).

Die Themen, die in Lehrstiicken auf den Punkt gebracht werden, sind
vor allem der Gegensatz zwischen Individuum und Kollektiv. Die
Problematik wird in der Regel dargestellt in Form von Reisen, wo das
Individuum mit den Anspriichen und Herausforderungen der Gemeinschaft
bzw. den Zwingen von Natur und Gesellschaft konfrontiert wird. Diese
Widerspriiche werden zugespitzt auf die Frage, ob das Individuum bereit
ist, sich (und héufig sein Leben) der Gemeinschaft zu opfern.

Die Lehrstiicke werden vor allem fiir Laien konzipiert, die sich durch
eigenes Mitspielen in der Auffilhrung aktiv mit Problemen der Zeit
auseinandersetzen sollten. In diesem Sinne gilt das Lehrstiick-Konzept als
experimentell und in der Zeit der Weimarer Republik avantgardistisch,
insofern es aus dem klassischen Theater auszubrechen sowie die Trennung
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von Schauspielern und Zuschauern aufzuheben versucht.

Trotz einfacher, klarer und strenger Form sind Kreativitdt und
Improvisation der Schauspieler besonders relevant. Wihrend die
Laiendarsteller die Stiicke spielen, sollten die Zuschauer im Stil des
epischen Theaters mitdenken und Schlussfolgerungen ziehen, eventuell
auch die Partien des Chors oder einzelne Rollen mitsingen, wie es z. B. im
Radiolehrstiick Der Ozeanflug der Fall ist. Die Rollen und Haltungen sind
dabei korperorientiert: Durch ,Gestik“ wund ,,Haltung® sollten
gesellschaftliche Konflikte erfahrbar werden. Von besonderer Relevanz
sind in Auffithrungen Diskussionen mit Darstellern und Zuschauern.

Beinahe zu dem gleichen Zeitpunkt der Entstehung der ersten
Lehrstiicke Brechts schrieb Alfred Doblin das Stiick Die Ehe, das von ihm
ebenfalls als Lehrstiick bezeichnet wurde. Das Stiick, das ,,die zerstorende
Wirkung des kapitalistischen Wirtschaftssystems auf die menschlichen
Beziehungen in Ehe und Familie® (Prangel 1987) aufzeigen sollte, wurde
1930 in Miinchen uraufgefiihrt. Die Genrebezeichnung Lehrstlick lasst sich
vermuten, dass A. Doblin von der experimentalen Form des Theaterstiicks
in Sinne von Brechts Lehrstiick inspiriert wurde, worauf die Reihe von
typologischen bzw. poetologischen Merkmalen hinweisen. In diesem
Zusammenhang gerieten die beiden Autoren sowie ihre Mitarbeiter in eine
gewisse  Auseinandersetzung liber die  geistige = Urheberschaft
(E. Kleinschmidt).

Zu den Merkmalen des Lehrstiicks nach Brechts Konzept, die im
Stiick Die Ehe vorhanden sind, gehoren:

- Verzicht auf Dekorationen, Biihnenbilder, Requisit: ,,Bithne ist ein
einfaches Podium, keinerlei Dekoration, kein Requisit. [...] Requisiten sind
nicht erlaubt. Wo sie unvermeidlich sind — Stuhl, Bank —, muf} jegliche
naturalistische Absicht unterbleiben® (Siehe Anweisung zum Stiick);

- Die Ehe besitzt integrierte musikalische Passagen, die vom
renommierten Musiker Karol Rathaus (1895-1954) komponiert wurden.
Genauso wie Brechts Lehrstiicke, die in Zusammenarbeit mit Komponisten
verfasst wurden und deren Bestandteil insofern Musik war.,,Musik [...] ist
obligatorisch fiir das Stiick“ (Siehe ebd.) betont auch Doblin in seiner
Anweisung zu Die Ehe;
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- Verwendung der Projektionen von Texten und Bildern, die ein
Kommentar zu den Inhalten darstellen sollten: ,,Den Hintergrund bildet die
Leinewand, auf die Stehbilder und Texte projiziert werden® (Siehe ebd.);
- Verwendung von Songs: ,,Es findet oft im Text angezeichneter
Ubergang aus der Sprache in Gesang statt, und zwar manchmal zu
liederartigen Stiicken, hiufiger zu bloflen Rezitativen mit musikalischer
Untermalung® (Siche ebd.);
- Prisenz von einem ,Sprecher bzw. Chor, der die Handlung
kommentieren bzw. erldutern sollte: ,,Der Sprecher geht durch alle Szenen.
Er verhilt sich chorartig, stellt die menschlich-sachliche Beziehung der
Zuhorer mit den Vorgédngen her, urteilt und zieht Resultate* (Siehe ebd.),
»|---] Beginn etwa am Ende des Vorspiels mit den Worten des Sprechers:
,»Dies ist der Krieg.” (Siehe ebd.);
- Kommentar des Autors kiindigt das Thema bzw. die Problematik des
Dramas an sowie erklart, wie das Stiick aufgebaut ist, hebt die eventuelle
erzieherische bzw. aufklirerische, belehrende Wirkung hervor: ,,.Das Stiick
hat ein Vorspiel und drei Szenen: Die junge Ehe, die grofle Familie, die Ehe
der Bourgeoisie. Das Stiick stellt in einem Querschnitt das Verhiltnis der
heutigen Wirtschaft zu den menschlichen Formen der Ehe und der Familie
dar. Das Stiick demonstriert: die heutige Wirtschaft wirkt zerstérende und
auflosend auf die alte Ehe und Familie, vermag aber von sich aus die
menschlichen Beziehungen nicht neu zu regeln und neu zu ordnen, ihr sind
diese menschlichen Beziehungen gleichgiltig” (Siehe ebd.),,,Die beiden
ersten Szenen geben die Wirkung der Geldmacht, die letzte zeigt diese
Macht im eigenen Haus* (Siehe ebd. S. 173);
- Regieanleitung ist auch vorhanden. Derart Hinweise beinhalten u. a. die
Moglichkeiten der theatralischen Realisierung des Stiicks: ,,Die Reihenfolge
der Szenen ist: 1. Die junge Ehe, 2. Die gro3e Familie (zwei proletarische
Szenen), 3. Die Ehe der Bourgeoisie. Diese Reihe ist logisch. [...]
Theatralisch ist noch folgende Reihenfolge erprobt: 1. Die junge Ehe, 2.
Die Ehe der Bourgeoisie, 3. Die grofle Familie, wobei die ,,Ehe der
Bourgeoisie” in einer operettenhaften Kiirzung zwischen den ernsten
proletarischen Szenen steht““(Siehe ebd.);
- Moglichkeit zum Improvisieren und zur evtl. Weglassung einzelner
Szenen 0.A. je nach dem Ziel und Theatertyp:
,.Fur die Auffilhrung bestehen folgende Moglichkeiten:
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1. Es kann jede Szene selbstidndig, da sie in sich geschlossen ist, fiir sich
gespielt werden. Dies etwa fiir Arbeiterbiihnen.

2. Die 1. und 2. Szene mit oder ohne Vorspiele bilden einen
Theaterabend.

3. Die 3. unverkiirzte Szene, am Schlufl mit Bruchstiicken der beiden
ersten, bildet einen Theaterabend.

4. Das Ganze wird, mit Detailkiirzungen, unter FortlaB des
Zwischenspiels, unter Fortla oder Kiirzung des Vorspiels, gegeben.
(Beginn etwa am Ende des Vorspiels mit den Worten des Sprechers:
»Dies ist der Krieg.”) (Siehe ebd.);

- Vorhandensein der epischen Elemente, die dem Stiick ,,[...] einen

simplen, revueartigen, erzdhlenden Ablauf™ verleihen (Siehe ebd.);

- Das Stiick schafft keine Illusion der theatralischen Handlung: ,,Beim
Ubergang von Szene zu Szene keinerlei Zisur, weder Verdunklung noch
Gongzeichen oder dhnliches. Personen gehen offen ab und kommen*
(Siehe ebd.).

In diesem Zusammenhang lasst sich schlussfolgern, dass A. Déblins
Stiick Die Ehe eine Reihe von gemeinsamen poetologischen sowie
typologischen Merkmalen aufweist und daher eine konzeptuelle
Nachahmung bzw. Fortsetzung der Lehrstiick-Theorie B. Brechts darstellen
konnte.

Brechts Modell des experimentellen Theaters, das als Ursprung des
epischen Theaters gilt, erwies sich als besonders produktiv und wurde u. a.
von Heiner Miiller (1929-1995) (Sticke Mauser, Horatier, Der
Lohndricker, Der Untergang des Egoisten Johann Fatzer), Helmut Baierl
(1924-2005) (Das Stiick Die Feststellung) und Max Frisch (1911-1991)
(Das Stiick Biedermann und die Brandstifter) weiterhin aktualisiert.
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DER DEUTSCHE UND DER RUMANISCHE

INFINITIV AUS KONTRASTIVER SICHT
Elvira GURANDA,
dr., lect. univ.
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Abstract: Demersul de fata are in atentie principalele forme ale infinitivului in
limba germana si romdnd. Scopul confruntarii contrastive dintre aceste doua limbi
este stabilirea si reliefarea atat a principalelor elemente de convergenta cdt si a
divergentelor majore ale infinitivului si constructiilor infinitivale germane si
romane.

Cuvinte cheie: infinitiv, constructie infinitivala, contrastiv, convergentd, disociere,
conjunctiv, conditional, supin, verb modal.

Die Untersuchung verschiedener sprachlicher Phinomene wird von
der kontrastiven Linguistik geleistet, in der der Gebrauch des Infinitivs und
seiner Entsprechungen in anderen Sprachen jedoch nur einen sehr kleinen
Teil ausmacht, was verstindlich wird, wenn man sich die Komplexitét der
meisten Sprachen vor Augen fiihrt.

Die kontrastive  Untersuchung des Infinitivs und der
Infinitivkonstruktionen im Deutschen und im Ruménischen hat ergeben,
dass dieses grammatische Phidnomenin beiden kontrastierenden Sprachen
sowohl gewisse Ahnlichkeiten als auch gravierende Unterschiede hat. Die
Divergenzen lassen sich schon bei der Bildung des Infinitivs I feststellen.
Wihrend im Deutschen zur Bildung dieser Form nur das Suffix —en mit
einigen Varianten dient, werden bei der Bildung des ruménischen Infinitivs
vier Gruppen unterschieden:

1. Die erste Gruppe bilden die Infinitive der Verben, deren Stamm auf —
a endet, z.B.: asolutiona, a afla, a nota, a uza, a fermeca.

2. Zur zweiten Gruppe werden die Verben mit — ea - Auslaut gezihlt: a
vedea, a sedea, a cadea, a avea.

3. In der dritten Gruppe sind die Verben auf —, z.B.: a aduce, a face, a
trece, a tinde, a depinde.

4. Zur vierten Gruppe gehoren die Verben, deren Stamm auf —ifi
ausgeht, z.B.: a fugi, a trai, a privi, a locui, a cobori.

Der Infinitiv lésst sich von allen Verben bilden. Die Kasusrektion ist
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gleich wie beim finiten Verb, z.B. Ma stradui sa rezolv aceasta misiune
repede. Ich bemiihe mich, diesen Auftrag schnell zu erledigen. Ma stradui
pentru o rapida rezolvare a acestei misiuni. Ich bemiihe mich um schnelle
Erledigung dieses Auftrags.

Im Unterschied zum schwankenden Gebrauch der Partikel zu vor
dem deutschen Infinitiv wird die grammatische Partikel sa im Ruménischen
immer gebraucht, wenn der Infinitiv nach einem finiten Verb steht: Eu
Tncep sa citesc. Eu vreau sa citesc.

Person, Numerus, Modus und Tempus werden durch den Infinitiv
nicht zum Ausdruck gebracht. Trotzdem sind Vorgéinge, Tatigkeiten,
Zustinde der zeitlichen Einstufung und Modalitét bestimmt. Diese Angaben
ergeben sich im Deutschen und Ruméinischen aus der Situation oder aus
dem Kontext. Der Infinitiv kann in beiden kontrastierenden Sprachen
nominalen und verbalen Charakter haben (BuBmann 1990: 336). Den
nominalen Charakter des Infinitivs zeigen folgende Belege: ES ist gesund,
oft spazieren zu gehen. - E sandtos a merge deseori la plimbare. Es ist nicht
leicht, Gedichte zu schreiben. - Nu e usor a scrie versuri. Das
Spazierengehen ist gesund. Plimbarea este sandtoasa.

In beiden Sprachen kénnen Infinitive Substantive werden oder ihre
Funktion tibernehmen: beim Lesen — la citire, deutliches Sprechen — vorbire
clara (Stein 1996: 114).

Der ruménische substantivierte Infinitiv entspricht weitgehend dem
lateinischen Gerundium und ,,verhidlt sich im Ruménischen wie ein
Nomen." (Stein 1996: 103). Im Ruminischen gibt es zwei Formen des
Infinitivs: den langen und den kurzen Infinitiv. Durch das Anhdngen des
Suffixes - re an den kurzen Infinitiv kann jedes ruminische Verb in ein
Verbalsubstantiv verwandelt werden. Das Ruménische besitzt also zwei
Formen des Infinitivs, ,,und zwar eine vollere Form, die heute nur mehr als
Verbalnomen verwendet wird [...] und den eigentlichen Infinitiv* (Solta
1980: 210). Das folgende Beispiel aus dem Textkorpus zeigt, wie das
Rumainische diese Langform des Infinitivs bildet: descoperirea. Aus dem
kurzen, dem ,eigentlichen" Infinitiv bildet das Ruméinische durch das
Hinzufligen des Suffixes - re also die Langform und somit ein
Verbalsubstantiv: aus ,,a descoperi" (entdecken) wird ,,descoperire",
woraus durch den angehdngten bestimmten Artikel ,,descoperirea”
(wortlich: das Entdecken die Entdeckung) wird. Urspriinglich gab es im
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Rumaénischen nur eine Infinitivform, ndmlich den langen Infinitiv, der wie
die lateinischen Infinitivformen auf - re endete. Die Tatsache, dass der
urspriingliche lange Infinitiv oft einen nominalen Charakter besal3, fiihrte
zeitig zu einer klaren Trennung in den ‘kurzen Infinitiv’ als infinite
Verbform und den ‘langen Infinitiv’ als Substantiv* (Beyrer u.a. 1987:
157)]. Diese zum Verbalsubstantiv gewordene Form des ruménischen
substantivierten Infinitivs ist im heutigen Ruménisch allgegenwértig: Jedes
Verb ldsst sich mit Hilfe des Hinzufiigens von re substantivieren. Viele der
so entstandenen Substantive sind ldngst ins allgemeine Vokabular
eingegangen, und erst ein bewusstes Durchforsten des Textkorpus zeigt die
Vielzahl der Worter auf, die urspriinglich aus einem Verb entstanden sind.
So bildet sich zum Beispiel das ruménische Wort fiir ,,Liebe" - iubirea aus
dem dazugehorigen Verb , lieben — a iubi.

Viele Unterschiede sind beim Gebrauch des Infinitivs in beiden
Sprachen festzustellen. Im Deutschen und im Ruménischen dient der
Infinitiv als Basis fiir die Bildung der finiten Formen des Verbs. Im
Vergleich mit dem Deutschen bildet der Infinitiv im Ruménischen wenigere
Infinitivkonstruktionen. Er wird bei der Bildung der Tempusformen
Viitorul I (Futur I) und Viitorul II (Futur II) gebraucht. Im ersten Fall steht
das Vollverb im Infinitiv: Eu voi cinta, im zweiten wird der Infinitiv des
Hilfsverbs a fi gebraucht, das Vollverb steht in der Form Participiul: Eu voi
fi facut. Die Formen Conditionalul und Conditionalul perfekt, die den
deutschen Konditionalis I und II entsprechen, werden auch mit Hilfe des
Infinitivs gebildet, z.B.: 45 merge la cinema. (cond.) 4s fi mers la cinema
(cond.perf.).

Als Teil des zusammengesetzen Pradikats, d.h. in den
Konstruktionen mit den Modalverben, passivparaphrasierenden Verben,
Voll- Kopula- und Funktionsverben steht in der ruménischen Sprache oft
nicht der Infinitiv des Vollverbs, sondern werden andere grammatische
Strukturen gebraucht: Conjunktiv prezent (Eu vreau sd cdnt) und
Conjunktiv perfect (Sd fi venit aseard), Supinul (Eu mai am mult de
invatat).

In Bezug auf die Infinitivkonstruktionen mit Modalverben gibt es in
beiden Sprachen groBe Unterschiede. Im Deutschen verlangen die
Modalverben eine Ergénzung im Infinitiv: Ich will in den Wald spazieren
gehen. Hier darf man nicht parken. Im Ruménischen kann nach dem Verb,
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das die Modalitit ausdriickt, der Infinitiv des Vollverbs (Eu pot da) oder die
entsprechende Form von ,Conjunktiv’ stehen.

Die Konstruktionen mit haben im Deutschen sind auch als Teil des
Préadikats betrachtet, wobei haben modale Bedeutung aufweist. Es gibt aber
einen Unterschied zur Konstruktion Modalverb + Infinitiv, da hier der
Infinitiv mit zu benutzt wird: Du hast das zu tun! - Tu trebuie sa faci
aceasta! Diese Konstruktion trigt einen Aufforderungscharakter, da sie eine
Notwendigkeit sowohl im Deutschen als auch im Ruménischen ausdriickt.

Die Gruppe der Infinitive als Objekt ist umfangreich. Bei den Verben
ist es notwendig zu unterteilen, welches Satzglied den Triger der vom
Infinitiv  bezeichneten Tétigkeiten, Vorginge reprasentiert. Deshalb
unterscheidet man zwischen dem subjektbezogenen Infinitiv und
objektbezogenen Infinitiv. Danach werden semantische Affinitdten der
iibergeordneten Verben und Differenzen im Deutschen und Ruménischen
gezeigt. In dieser Gruppe beziehen sich der Infinitiv und das finite Verb auf
das Subjekt des Satzes. Diese Gruppe ist sehr gro3 und nicht einheitlich.
Man unterscheidet darunter zahlreiche Gruppen von Verben.

Im Deutschen und im Ruménischen werden nach den Verben des
Beginns und des Authorens als Bezeichnungsmittel der Handlung
unterschiedliche grammatische Formen verwendet. Im Deutschen — der
Infinitiv des Vollverbs, im Ruménischen — Conjunctiv. Hor auf zu
schreiben. Er begann den Brief zu schreiben. - Inceteaza sa scrii. El a
inceput sa scrie scrisoarea. In beiden Sprachen werden dabei die
grammatischen Partikeln gebraucht: im Deutschen zu, im Ruménischen sa.

Die Konstruktionen mit den Verben, die eine Absicht/Nichtabsicht
oder eine Handlung zum Ausdruck bringen, haben viele semantische
Gemeinsamkeiten, unterscheiden sich jedoch grammatisch. Im Deutschen
gibt es keine Verbindbarkeit mit dem Infinitiv Perfekt (Infinitiv II). Der
Infinitiv kann die einzige Ergénzung sein. Er kann mit einem dass-Satz
wechseln. Im Ruménischen verwendet man in der gesprochenen Sprache
nach Modalverben, die Absicht, Willen oder Beschluss ausdriicken, eher
den Conjunktiv.

Der Infinitiv steht als Objekt nach den Verben mit objektbezogenem
Infinitiv, die ein Dativ- oder Akkusativobjekt regieren. Die Zahl dieser
Verben ist im Ruménischen sehr gering.
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Der Infinitiv ist im Deutschen mit Konjunktionen anstatt, ohne,
um...zu, z.B. um zu lesen, anstatt zu lesen, ohne zu lesen verkniipfbar, im
Rumanischen sind dagegen zwei Varianten moglich: die Variante mit dem
Supin in loc de a citi, fard a citi, pentru a Citi; die zweite Variante ist mit
dem Conjunctivprezent: in loc sa citeascd, farda sa citeascd, pentru ca sa
citeasca.

In beiden Sprachen differenziert der Infinitiv Genus Verbi nicht so
eindeutig wie die finiten Formen, z.B. Dieses Gedicht ist fur morgen zu
lernen. Dieses Gedicht muss man fir morgen lernen. Im Ruménischen steht
in dhnlichen Konstruktionen das Verb a trebui: Poezia aceasta trebuie sa
fie invatata pentru mdine. Unter bestimmten Bedingungen kann er als
Satzpradikat stehen, z.B.: Nicht rauchen!

Ganz kompliziert ist das Verhéltnis des Infinitivs zu Modus und
Modalitét, d.h. das Verhiltnis eines Sachverhaltes zu seiner Faktizitit, eine
Eigenschaft, die jeder Aussage zukommt. In allen Fillen ordnet der
Sprecher der Handlung eine bestimmte Modalitdit zu. Die modalen
Bedeutungen, die im Deutschen und Ruménischen morphologisch
ausgedriickt werden, nennt man Modus. Die Modalitdt des Infinitivs
entfaltet sich in bestimmten Konstruktionen. Bei den
Infinitivkonstruktionen legen der Kontext und die Intonation eine Art der
Modalitét fest.

Der Infinitiv hat keine eigene modale Bedeutung, deshalb wird er als
Glied der Kategorie Modus betrachtet. In beiden Sprachen gibt es
Konstruktionen, in denen ein Modalverb hinzugefiigt werden muss, z.B. Er
hat Angst, einen Hund zu treffen. Er hat Angst, dass er einen Hund treffen
kann. - El are frica sd intdlneascd un cdine. El are fricd, cd ar putea sa
intdlneasca un cdine. Man verlangt also vom Infinitiv, verschiedene
Modalititen auszudriicken. Die starke modale Firbung weisen
Konstruktionen mit dem unabhéingigen Infinitiv auf. Im Deutschen gibt es
den unabhingigen Infinitiv lediglich in der Verwendung als Imperativ. In
anderen Fillen werden die modalen Bedeutungen durch Modalverben
ausgedriickt. Es gibt auch Konstruktionen, in denen der Infinitiv eine reale
Handlung ohne modale Bedeutung bezeichnet. Es geht um die
Konstruktionen nach Verben des Denkens, der Gemiitsbewegung, des
Dankens und nach ihnen entsprechenden Adjektiven und Substantiven,
z.B.: Wir denken daran, uns eine neue Wohnung zu kaufen. Diese Formen
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kommen auch im Ruménischen vor, aber wie in oben angefiihrten
Beispielen mit dem Conjunktivprezent, z.B. NoOi ne gdndim sd cumpdrdam
un apartament nou.

Auch in folgenden Konstruktionen ohne zu driickt der Infinitiv eine
reale Handlung aus: Ich sehe ihn arbeiten. Ich sehe ihn im Garten arbeiten.
Im Ruméinischen entsprechen dieser Konstruktion die grammatische Form
Gerunziul und Nebensitze, z.B: Il vad lucrand. Il vad cum lucreazd in
gradina.

Der Anwendungsbereich des deutschen Infinitivs wird durch die
préteritalen Formen erweitert. Mit ihrer Hilfe konnen auch Handlungen
bezeichnet werden.

Im Allgemeinen kann man sagen, dass der Infinitiv im Deutschen
und Ruménischen innerhalb der Wortart Verb eine periphere Stellung
einnimmt. Der Infinitiv kann auch aus dieser Wortart ausgeschlossen
werden, denn trotz der fehlenden Mittel zur Kennzeichnung von Person,
Numerus, Tempus und Modus sind diese Angaben aus der Umgebung des
Infinitivs zu entnehmen. Der syntaktische Anwendungsbereich des
Infinitivs ist im Deutschen groBer, in der ruménischen Sprache erfiillen
entsprechende syntaktische Funktionen andere grammatische Formen und
Strukturen.

Zusammenfassend muss man hervorheben, dass der Infinitiv in
beiden kontrastierenden Sprachen Ahnlichkeiten in der Bedeutung und
auffallende Unterschiede in dem Gebrauch hat, die bei der Ubersetzung zu
beriicksichtigen sind.
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OPO®OTI'PAOUNYECKASA BAPUAHTHOCTD B
HEMEIIKOM S3bIKE B
JEKCUKOT'PA®UYECKOM OIINCAHUHU
Anna Huxonaesna PYCCY,

K. (bui. H., JOIEHT,
PO IT'Y um. T.I' . Illesuenxo

Abstract. The article is devoted to the problem of orthographic word variance in
German. Orthographic variants are considered as formal varieties of the same
word that differ in spelling. The author describes the main types of orthographic
variants selected from the German orthographic dictionary.

Key words: variance, variation, orthography, orthographic variant, variant of the
word, German language, grapheme, borrowed word, assimilation, adaptation

HecmoTpss Ha 3HauuTENbHOE KOJIMYECTBO PAOOT, IOCBSIEHHBIX
SI3BIKOBOM BapUaHTHOCTH, Tpobieme opdorpadguyeckoro BapbUPOBAHUS
IUIMTENIbHOE BpEeMsl HE YIEJISUIM IOJDKHOTO BHMMaHMS. JIMHrBHCTBI 1HOO
BOOOIIlE HE BBIJEISUIM JIAHHBIA THUI BapbUPOBaHMs, JTHOO YKa3blBalM Ha
YCIIOBHOCTh ~ J@HHOTO  SIBJICHHS, AapryMEHTHpPYd 3TO TeM, 4YTO
opdorpaduueckoe BappUpOBaHWE HE 3aTParuBaeT HHU  BHEIIHIOIO
(3ByKOBYI0), HH BHYTPEHHIOIO (COJAEp)KaTeNbHYI0) CTOPOHY CIIOBA.
VYcnoBHocTh  opdorpaduueckoro BapbUPOBaHHS CJIOB  OOOCHOBBIBAJIH
TaKKe  HE3aBHUCUMOCTBIO  OT  KOHTEKCTa W CTHIIMCTHYECKOH
paBHOIICHHOCTBIO opdorpaduyeckux Bapuantos (MBanosa 2009:16), uro, ¢
TOYKH 3PEHHUs] aBTOpa HACTOSIIEH CTaTbH, HE MOATBEPXKIAETCS
(akTUYeCKUMH TaHHBIMH, MO0 KpailHell Mepe, Ha MaTepHale HEMEIKOTO
S3BIKA.

Opdorpaduueckas BapHUAHTHOCTH KaK OTHEIBHBIA  THII
BapbUPOBaHUs TpeOyeT CHEeNUaNTbHOTO HM3YYEHUS, TaK KakK IPOBEICHHBIN
aBTOPOM aHaIM3 BAPHMAHTHOCTH B COBPEMEHHOM HEMELKOM  S3BbIKE
MO3BOJISIET TOBOPHUTH O CYIIECTBOBAHHM B HEM 3HAYMTEIBHOTO KOJIUYECTBA
opdorpaduuecknx BapuantoB. K opdorpaduueckuM BapuaHTaM CIlOBa
oTHOCATCST (OpMalibHbIE PA3HOBHJIHOCTH OJIHOTO M TOTO JKE CJIOBa,
pa3nuYaroLIvecs B HAMCaHWHU, HO COBIAIal0IIUe B IPOU3HOIIEHUH. Takum
00pa3oM, 3TH Pa3HOBUAHOCTH PEaU3yIOTCS JHMIIL Ha MUCbME, HO HE B
YCTHOM KOMMYHHUKAIIU{, IIOCKOJbKY OHM HE OOOCHOBAaHbI Pa3IMuYUsIMHU B
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3BYKOBOM COCTaBE CIIOBA.

[lpuunnel mosBNeHHsT B si3bIke Op¢orpaduuecKkoil BapUaHTHOCTH
pa3NUYHBI:  CIEACTBHE  SI3BIKOBOW  OBOJIONMH, HPOTHBOPEUYHUBOCTH
opdorpapuueckoil TpamuIMU, H3 KOTOPOH CleqyeT HECOBEPIICHCTBO
JNEHCTBYIOUIMX TPaBWJI MPaBONHCAHHA, TaK OKOHYATeNbHO W  He
ycTpaHeHHOoe  mocnemHed  pedopmoit  Hemernkod — opdorpadum,
3aMMCTBOBaHHME WHOS3BIYHOW JIEKCMKH M €€ aJanTalus K CHCTEMe
HEMENKoi opdorpaduu, BIUSHUEC TPaPUUESCKOTO OOJIMKA WHOSI3BIYHOTO
CIIOBa, a TaKKe OTCYTCTBUE YETKHX TMPAaBHJ IPABOMUCAHUS  JUIS
3aumcTBoBaHMi. Ha crenuduky opdorpaduyeckoii BapHaHTHOCTH B
HEMEIIKOM $3bIKe OKa3alH BIHSHHAE HE TOJNBKO WHOCTPAHHBIC CHCTEMBI
MUCHhMa, HO U BHYTPCHHEE Pa3BUTHE HEMEIIKOTO SI3bIKa, B KOTOPOM BRXKHYIO
pOJb WTPalOT peruoHanbHbie OCOOCHHOCTH. KoMmiiekcHoe Bo3aeHcTBHE
[EJNIOr0  Psifia  BHYTPHS3BIKOBBIX W JKCTPATHHTBHCTHUCCKHX (aKTOPOB
CHOCOOCTBYET HECTAOMIIBHOCTH HAITUCAHHMS CIIOB.

B nmanHoi#f crathe opdorpaduyeckas BapHaHTHOCTh B COBPEMEHHOM
HEMEIIKOM SI3bIKE HCCieAyeTcss Ha Marepuane ciosaps Duden — Die
deutsche Rechtschreibung. B pesynbrate aHammza OTOOPaHHBIX METOIOM
CIUTOIIHOM BBIOOpKH OpdorpaduyecKknx BapHUaHTOB OBLIO YCTAaHOBIEHO,
YTO MACHMEHHBIC Pa3HOBHJHOCTH CJIOBA B HEMEIIKOM SI3bIKE Oa3UpyIOTCS Ha
HE TOJBKO Ha BapbUPOBaHMU Tpaduueckux o0003HAueHWH — OYKB |
HEOYKBEHHBIX 3HAKOB, HO W Ha KOJEOAHHAX MEXOy HAMUCAHUEM C
MPOTIMCHOW M CTPOYHON OYKBBI, CIUTHBIM U Pa3/eNbHBIM HAlUCAHUEM, a
TaKXKe HamucaHueM depe3 neduc. PaccMoTpum nanee moapoOHEe THIIbI
opdorpadrueckoil BApUAHTHOCTH B HEMEITKOM SI3bIKE.

I.Bapuantsl rpagem

BapuaHTHOCTH JaHHOTO THIAa OTMEYAETCS Y 3aMMCTBOBAHHBIX CJIOB H
CBsI3aHa C QJIaNTallMeil MHOS3BIYHON JIEKCHKH B HEMEIIKOM SI3bIKE, B XOJIC
KOTOpOil  rpaduueckuid OOJNMK WHOS3BIYHOIO  CJIOBAa  IOCTEHEHHO
npuOIKaeTess K Hemenkod opdorpaduueckoit Tpamuiuu. Crenyer
OTMETHTh, 4YTO TpU TpaduuecKol TMepejadye WHOCTPAHHBIX CJIOB B
HEMELIKOM SI3bIKE€ TPHICPKUBAIOTCS B OCHOBHOM 3THUMOJOTUYECKOrO
MPUHIWIE, KOTOPBIA TIPEANoNaraeT COXpPaHEHUE HAMWCaHHWsS DSTUMOHA
(pa3ymeeTcs, eciy B sI3bIKE-JJOHOPE UCIONb3YeTCs JTATHHULA). ITO IPUBEIIO
K TIOSBICHHIO B CHCTEME HEMELKOrO IMPaBOMKCAaHHUS 3JIEMEHTOB
WHOCTPaHHBIX
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opporpaduueckux cucteM. OIHAKO, C TCUCHHEM BPEMEHH HHOS3BIYHBIC
l“pa(bI/I‘IeCKI/Ie DJIEMEHTBI 3aMCHAIOTCA Ha HEMCUKUC (l)OHeMHO-Fpa(l)eMHLIe
COOTBETCTBUHI. BapI/IaHTHOCTL T pacl)eM XapaKTepHa IJId MHOXKXCCTBA CAUHUIL
rPEYEeCKOro M JIATUHCKOTO TMPOUCXOXKICHUS, WM, IO KpailHel Mepe,
UMEIOIUX B CBOEM COCTaBe T'PEUECKUH WM JIATUHCKUH MOP(EMHBIN
Marepuan. MHOTHE CJOBa C BapHaHTHBIMH TrpadeMaMyd TPHUILIH U3
aHFﬂHﬁCKOFO, (l)paHIIYBCKOFO, HUTAJIBAHCKOI'O A3bIKOB, @ TaKIKC U3 JPYIruX, B
TOM 4YHUCJIC BOCTOYHBLIX $A3bIKOB, HAIIpUMCP, U3 apa6CKor 0, NEPCUACKOIO,
HHIANCKOTO, ATTOHCKOTO.

B nanHyro rpynmy BXOISAT clOBa C KojieOaHMSAMH rpadeM HIH
couetanwuii rpadem ¢/ k; ¢/ z; ph/f; t/z; ch/sch, sh/sch,d/dh; gh/g; rh
/r;th/t; k/kh; que/ke; é/ee;ylj, ily;ielyou/u; nampumep:

Cargo / Kargo; Coda / Koda; Cellulose / Zellulose; Komplice /
Komplize; Doublé / Doublee; Exposé / Exposee; foutieren / futieren;
distress / dystress; Girlie / Girly; Zephir / Zephyr; Yen / Jen; Yoga / Joga;
Getto / Ghetto; Spaghetti / Spagetti; Eurytmie / Eurhythmie; Myrre /
Myrrhe; Panter / Panther; Tunfisch / Thunfisch; Photochemie /
Fotochemie; Differential / Differenzial; dementiell / demenziell; Oxid /
Oxyd; kaki / khaki; Dau / Dhau; Chose / Schose; shanghaien / schanghaien.

B 3aUMCTBOBAHUAX BO3MOXHBI TAaKXE KOJ’Ie6aHI/I$I MC)KI[y
yrnorpebiieHneM 01HOM rpadembl win ee yaBoenueMm: Taboulé / Tabbouleh.
Harmucanue YABOCHHBIX COITIACHBIX B 3aMMCTBOBAHHBIX CJIOBAX TAaKXKe
3a4acTyl0 SIBISETCS PE3yJbTATOM AacCCUMWISIMH: YABOEHHE Trpademsbl,
06O3Ha‘{aIOH_I€I71 COTJIACHBIMI 3BYK, CIIY’KUT B HEMCIIKOM A3bIKE JJId Iepeaavdn
KpaTKOCTH IMPEAIIECCTBYIONIETO YAAPHOI'O KOPHEBOT'O INIaCHOTO.

CoxpaHEeHHE CTapOTo MPABOMUCAHUS CIIOB IPEUSCKOTO M JATHHCKOTO
MPOUCXOXKJACHUA B HpO(i)eCCI/IOHaJIBHOfI JICKCUKC TIO3BOJISICT TOBOPUTH O
cyliecTBOBaHUM TIpodeccroHanbHbIX opdorpaduyecknx BapUaHTOB W,
CJICA0BATCIBbHO, O TOM, 4YTO a6COJ'IIOTHOFO TOXIACCTBA B 3HAYCHUH MCKAY
BapI/IaHTaMI/I HC cymeCTByeT, HOCKOHLKy KOHHOTaTHBHBIﬁ KOMITIOHCHT
3HAYCHUA BapI/IaHTOB CJIOB B JaHHBIX CﬂyanX HEC COBITAAacT.

Tak, ans npodeccHOHaIbHOH, TEPMHHOJIOTHUECKOH JIEKCUKU B
cnydasx BapeupoBanus C/K u C/Z ycTaHOBIEHO HammcaHue ¢ rpademoii C,
nanpumep: Carbid / Karbid; carabinieren / karabinieren; Karbonat /
Carbonat; Cellophan / Zellophan; Cellulitis / Zellulitis; Cerebellum /
Zerebellum; Ceresin / Zeresin.
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B mpodeccuonansHoit  cdepe mpuHATO Hamucanme ¢ ph
TEPMHHOJIOT WYSCKON JEKCUKH C MOp(l)eMaMI/I TpEUCCKOro MmpoOUCXOXKIACHUA
-graph-, -phon-, -phot-: Graphem / Grafem; Phonem / Fonem; Phoniater /
Fonieater; Phoniatrie / Fonieatrie; Phonometrie / Fonometrie.

B TEPMUHOJIOTUICCKOM yHOTpG6J’IeHI/II/I PCKOMCHAYEMBIM U1 CJIOBa
Oxid n mis MPOU3BOJIHBIX OT HETO CJIOB ABJISIETCS aHTJIMUCKOE HaMKMCaHue ¢
rpademoit i: Oxid / Oxyd; Oxidation / Oxydation; oxidieren / oxydieren;
oxidisch / oxydisch. Taxke  HexoTopble HpodhEeCCHOHATU3MBI,
3aMMCTBOBAHHBIC W3 aHIJIMIICKOTO sI3bIKa, MUIIYTCs ¢ rpademoii y: Jockei /
Jockey.

II. BapuaHTbI CJIMTHOIO M Pa31eJbHOIr0 HATMCAHUS

BaprupoBanme Mexay CIUTHBIM / pa3felbHBIM HAIHCAaHUEM
3aTparuBacT JICKCUKAJIN30BaHHBIC HUCKOHHBIC u 3aUMCTBOBAHHBIC
yCTOfI‘II/IBLIe COY€TaHUsd, MHOI'ME€ HW3 KOTOPBIX HaxXOIATCA Ha JSTale
nepexojia OT Pas3nebHOO(DOPMIICHHBIX EIUHUI] K LEIbHOO(POPMIICHHBIM
JICKCHYCCKUM C€aAuHUIaM, T.C. K CJIOXKXKHBIM CJIOBAM. I[aHHI;IC coucTaHuA
XapaKTepu3yrTCa aTpruOyTUBHOM MM 00CTOSITETLCTBEHHOMN CBSA3BI0 MEXKIY
KOMIIOHCHTAMMH JICKCUKAJIN30BAHHOI'O COUCTaHUAA. BapI/IaHTHOCTB CJIMTHOTO
" pa3aciIbHOI'O HAITMCAHUA O6Hapy>I<I/IBaIOT CJICOYIOIHE I'PYIIIbI CJIOB!:

- MECTOMMEHHUsI C IJIEMEHTOM SO: SOWas / SO was; sowenig / so wenig;

- COYCTaHMsA, BBIINIOJIHAOIINC (1)yHKI_II/IIO npeayiora u 06p3.30BaHHL16 110
cxeme «rmpeyior + cymecturenbHoe»: anstelle / an Stelle; aufseiten /
auf Seiten; mithilfe / mit Hilfe; vonseiten / von Seite; zugunsten / zu
Gunsten; zuleide / zu Leide; zumute / zu Mute;

- coro3bl: S0dass / so dass; sowie / so wie;

- COYEeTaHWs, BBICTYIAIOIIME B poin obcTosTenncTB: genausovielmal /
genauso vielmal; hierzulande / hier zu Lande; dortzulande / dort zu
Lande; immergleich / immer gleich;

- CO4YCTaHusA, O6pa30BaHHBIe 110 CXEeME «CYHECTBUTCIIBHOC +
mpuyacthe»: entsetzenerregend / Entsetzen erregend; Erdol
exportierend / erdblexportierend; Glick verheiend / gliickverheif3end,;
heilbringend / Heil bringend;

- coucraHud, 06p2130BaHHI>IC o CXEME€ «HMMiA IIpuIaraTCJIbHOC +
rjarojm», B KOTOPBIX HepBHﬁ KOMIIOHEHT 0003HAa4aeT pe3yibTaT
nestenbHOCTH: armmachen / arm machen; bekannt geben /
bekanntgeben; bereit erklaren / bereiterklaren; bewusstmachen /
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bewusst machen; bunt farben / buntfarben; dummkommen / dumm
kommen;

YCTOWYMBBIC TJarojbHble coueTaHust ¢ Taarojgamu «bleiben» wu
«lassen»: haften bleiben / haftenbleiben; hangen bleiben /
héngenbleiben; fahren lassen / fahren lassen; fallen lassen /
fallenlassen; gehenlassen / gehen lassen;

coucTaHusd, O6p330BaHHI)IC 10 CXEMC «IIpHUJIaraTeJibHOC WJIN HApCUUC +
npuuactue | wam 1»: blindgeboren / blind geboren; blondgeféarbt /
blond gefarbt; blutsaugend / blut saugend; buntgemischt / bunt
gemischt; eng umschlungen / engumschlungen; fein gemahlen /
feingemahlen; weit verzweigt / weitverzweigt;

anI/I6yTI/IBHI>I€ U OOCTOATENLCTBEHHBIE COYETAHUSA C TIE€PBBIM
KOMIIOHEHTOM “‘nicht(s)“, B cOCTaB KOTOPBIX BXOJAT IpHIIaratesibHbIe
U TpUYACTHs, B TOM 4Hcle cyOcraHTHBHpoBaHHBIC: nichts ahnend /
nichtsahnend; Nichtberufstatige / nicht Berufstatige; nichtchristlich /
nicht christlich; nicht leitend / nichtleitend; nichtstaatlich / nicht
staatlich;

COYeTaHUusA «CYIECTBUTCIIBHOC + ImpujIaraTejibHOEC MEPHI,
konugectsay: Handvoll / Hand voll; Armvoll / Arm voll; Fingerbreit /
Finger breit; FuRbreit / Ful’ breit; Haarbreit / Haar breit;
3aUMCTBOBAHHUA C anI/I6yTI/IBHOﬁ CBA3bIO MCKAY COCTABHBIMH
snemenramu: Bluebox / Blue Box; Common Sense / Commonsense;
Green Card / Greencard; Fast Food / Fastfood, Free Style / Freestyle;
High Heels / Highheels.

II1. BapuaHThbl CJIMTHOrO / pa3iejbHOT0 HAMMCAHUSI U HANTUCAHUS
4yepes neduc

BapI/IaHTHOCTL JaHHOIro TuIia Ba(l)I/IKCI/IPOBaHa B ClIeAyromux

CITyJasx:

82

B CJIIOXKHBIX CJIOBAX, B COCTaB KOTOPBIX B Ka4C€CTBC nepBoﬁ
HEIMOCPECIACTBEHHO COCTaBHH}OIHeﬁ BXOOUT HMsA coOCTBEHHOE:
Bermudashorts / Bermuda-Shorts; Beringstrale / Bering-Stralie;
Gallupinstitut / Gallup-Institut;

B COYCTAaHUAX, B KOTOPBHIX TeorpadudecKoe Ha3BaHHUE YTOUHSICTCS
JIPYTHM CYLIECTBHTEIIBHBIM, CTOSIIUM Tocie Hero: Frankfurt-Sud /
Frankfurt Sud; Minchen-Flughafen / Minchen Flughafen;



- B CIIOHBIX CIIOBaX, B KOTOPBIX Ha MOP(GEMHBIN OB MPUXOIATCS TPU
OJMHAKOBBIE Tpad)eMbl. 3a4acTylo B 3TOM ciydae CIOBO JENIUTCS Ha
ero cocTamisronIre W muirercs uepe3 aepuc: Messschnur / Mess-
Schnur; Metalllegierung / Metall-Legierung;

- B QHMVIOA3BIYHBIX 3aMMCTBOBaHMAX, TMPHYEM MHOTHE U3 HHUX
o6pa3oBaHbl OT AHIIIMHCKHX (pa3oBBIX Timaronos: Factory-Outlet /
Factoryoutlet; Backup / Back-up; Burnout / Burn-out; Kickdown /
Kick-down; Knockout / Knock-out; Stopover / Stop-over.

IV. BapuaHTbl HanMcaHUS ¢ MPOMUCHON U CTPOYHOH OYKBBI

BapuaHTHOCTh HamucaHUsl ¢ MPOMHCHOW W CTPOYHOH OYKBBI ObLIa
oOHapy)XeHa B psA€ YCTOWYHMBBIX COYETAaHWH, OOpa30BaHHBIX IO CXEMe
«mpemior auf + mpesocxoaHas crenens Hapeuws»: aufs Eingehendste / aufs
eingehendste;auf das herzlichste / auf das Herzlichste.

Konebanust maHHOTO THMA TaKkKe OTMEYAIOTCS B HEKOTOPBIX
yCTOﬁ‘IHBbIX BBIPpAXKCHUAX, COCTABJICHHBIX IIO CXEMC «IpeAjior + uMAa
npuiaratenbHoe 6e3 aptukis»y: ohne Weiteres / ohne weiteres; von weitem
/ von Weitem; bis auf weiteres / bis auf Weiteres; von neuem / von Neuem.
Hamucanne ¢ mnpommcHoW  OykBbl  0003HadaeT CyOCTaHTHMBAIIUIO
MIPUJIATaTeNhHOTO.

CyImiecTByeT TakXKe psJI YCTOMYMBBIX JICKCHUYECKUX EIUHHI] C
aTpuOyTHBHOM CBA3bI0 MEXIY dJIEMEHTaMH, Takux kak der letzte Wille /
der Letzte Wille; die Gelbe Karte / die gelbe Karte; die Rote Karte / die rote
Karte. B npodeccuonanbHoli cepe peKOMEHAYeTCsl BapHaHT HAIHUCAHUS
MPIJIATATEHHOTO B TAKMX COYETAHUSAX C TPOMUCHOMN OyKBHI.

Taxke opdorpadudeckoe BappHpOBaHUE, CBI3aHHOE C KOIeOaHUEM
MCXKAY HNPOIMHUCHBIMU MU CTPOYHBIMH 6yKBaMI/I, OTME€YACTCS B HAIlMCAaHUU
ab6pesuatyp: NATO / Nato; FINA / Fina; EKG / Ekg; COBOL / Cobol,
APO / Apo; Fifa / FIFA; Lkw-Fahrer / LKW-Fahrer; Ecu / ECU; Ufo /
UFO; PISA / Pisa; PKW / Pkw; UNO / Uno; EBIT / Ebit; DAX / Dax;
KFOR / Kfor.

Kpome storo, Beimensercs rpymmna abOpeBHaTyp, KOTOPBIE COCTOST
U3 3arjiaBHBIX OyKB M TOYKM Kak 3Haka pasaenenus Oyks: LE. [/ IE; G.I. /
Gl; P.E.N.-Club / PEN-Club; VIP / V.1.P.

B pesynbrate uccnemoanus opdorpaduyeckoil BapHaHTHOCTH,
3a()UKCUPOBAHHOW B COBPEMEHHOM HEMEIKOH JeKCUKOrpaduu, MOKHO
CIeNaTh BBIBOA, YTO OOJBIIOE KOJIMYECTBO MMCHMEHHBIX BapHAHTOB CIIOBA
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00yCIIOBJIEHO aCCHMWISIIMEH 3aMMCTBOBAaHHOW JekcHKH. CoxpaHeHHe
CTaporo IMPaBONHCAHHS CIIOB C MOP(QEMHBIM MaTEpPHATIOM TPEUYECKOrO H
JATUHCKOTO TPOUCXOXKACHUS B MPOQPECCUOHANBHON JIEKCHKE IO3BOJIET
TOBOPUTH O CTWIHCTHYeCKOH nmuddepenmmanmm  opdorpaduaeckmx
BapHaHTOB, YTO B CBOIO OYEpe]b BIICUET 3a COOOIl HapylIeHHE TOXKAECTBa
CIIOBA B CBS3U C PA3NIMYMSIMHU B KOHHOTaTHBHOM KOMITOHEHTE JISKCHIECKOTO
3HAYEHUSI.

[loguepkHeM 3HAYMMOCTH aHTIMHCKOTO $3bIKa, KOTOPBIM  Ha
COBPEMEHHOM JTalre pa3BUTUS HEMELKOTO S3bIKa SBISETCS OCHOBHBIM
HCTOYHUKOM HHOS3BIYHBIX 3aMMCTBOBAHMI M OKa3bIBaeT 3HAYUTEIBLHOE
BusHEE Ha opdorpaguio Hemenkoro s3pika. OTMETHM TakXke, dTO
HemaBHsIS pedopMma HeMmerkor opdorpaduu CTaBwia I[edb YIPOCTHTH
ImpaBujia HAallMCaHWUA U, B TOM YHUCJIC, aAallTUPOBATHL MHOA3BIYHOC CJIOBO K
rpadudeckoil cUcTeMe HEMEIKOro s3blka Kak MoxHO Ommke. Ho s
rpaduueckod  OQOPMIICHHOCTH B HEMEIKOM S3bIKE 3aWMCTBOBAHHOM
JIEKCUKH, OCOOCHHO COBPEMEHHOW aHIJIOSI3BIYHOM, XapaKTepHa BBICOKAS
CTENEeHb BAPHATHBHOCTH, TaK Kak Oojiee NpPHEMIIEMBIM BapHaHTOM BO
MHOTHX CIy4asx SIBIISIETCS COXpaHEHHE aHIIMHACKOW (OPMBI HaMMCaHUsI
WIM HallMCaHWE ¢ MHUHUMAIBHOW ajganTtanueid K opdorpadum HeMenkoro
SI3bIKa, BHIPRKAEMOH B MCIOJIB30BAaHMH IPOIUCHON OYKBHI Kak Mapkepa
UMEHH CYIIECTBUTEIBHOTO WITN B CITUTHOM HaIMCaHUN
JICKCUKAIIM30BAaHHBIX ~ COYETAHWH, KOTOpBIE B  HEMELUKOM  S3BIKE
(YHKIIMOHUPYIOT YK€ Kak CIIOKHBIE CIIOBa. B CBS3M ¢ 3TUM mpaBuia
HEeMeIKol opdorpaduu peryiIspHO KPUTHYECKH TIePeCMaTpUBAIOT U
OOHOBJISIFOT, BCJICAICTBUE YETO HEKOTOPhIE M3 paHee PEKOMEHyeMbIX
BapHaHTOB OoJiee He KOAUPHUIMPYIOTCS B HOBBIX U3/IaHUSIX CIOBApEi.

[IpencraBiennsiit 0030p ophorpaduueckux BapHaHTOB, pasyMeeTcs,
HE OXBaTbiBaeT Bce (OPMBI peann3alui BapUaTHBHOCTH TpaduyecKoro
o0JIMKa Cl0Ba B COBPEMEHHOM HEMELKOM S3bIKE, MOCKOJIbKY OCHOBaH
TOJILKO HA JIEKCUKOTpapUUECKOM TPE/ICTaBICHUN JaHHOTO siBIeHUs. BHe
MOJISl 3peHUs] B JAaHHOW pabdOTe OCTATUCHh NMUCHMEHHBIE PAa3HOBUIIHOCTH
CIIOBa, HETOCPEACTBEHHO pealiu3yeMble B PEUCBOH JAEATEIBHOCTH
KOMMYHHUKAHTOB. VIHTepecHbIe NaHHBIE, OCOOCHHO C y4eToM Toro (akra,
YTO B HACTOAIIEE BPEeMS OYEHb MIMPOKO Ppa3ABHHYJIUCH TPaHULIBI
MUCBbMEHHON Pa3TOBOPHOW peYH, MOTYT OBITh TOJYy4YEHBI, HampuMep, O
BapHaHTax CJOBa B IHCbMEHHONW KOMMYHHKAIH, OIIOCPEJOBAaHHON
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COBPEMEHHBIMH MH()OPMALIMOHHBIMH ~ TE€XHOJOTHSIMH, O KPEaTHBHBIX
opdorpaduuecKkux BapHaHTax Kak crocoOe NpHUBICUYEHHs BHUMAHUS H
caMOIlpe3eHTallMd B pekiIaMHOH cdepe u apT-cpeie, a TakkKe B
CyOKyNbTypax U UHBIX chepax yrmoTpeOIeHNs SI3bIKa.
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KULTURSPEZIFISCHE ASPEKTE
DER DEUTSCHEN UND RUSSISCHEN

WERBETEXTE
Irina BULGACOVA,
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo” din Balfi

AnHoTanusi: Hacmosawas cmamesi noceésujeHa CpAGHUMENbHOMY — AHAU3ZY
HAYUOHANBHO-KYIbIMYPHBIX ACNEKMO8 HEMeYKUX U PYCCKUX mexkcmos pexiamvl. Ha
OCHOB€E JNIUH2BOKYIbMYPOIOSULECKO20 NO0X00d BbIAGISAIOMCS U  ONUCLIBAIOMCSL
KOHYenmol KyJabmypbl, HAX00AWUe c80e OMPANCEHUE 8 AHAIUSUPYEMBIX DEKIAMHBIX
mekcmax. I[lpu 2mom onpedensitomcst Kak YHUSEPCaibHovle Olisi 00eux Kyavimyp
KOHyenmvl, mMax u cneyuguuuvie, xapaxmepuvie MOALKO OAs OOHOU U3 HUX.
Pesynvmamul npo6edeHH020 CPABHUMEILHO20 AHAAU3A NO360IAION COCNANMb 661800
0 mom, umo @epéamuzayus 6 MeKCme pPeKiambl HPASUIbHO  6bIOPAHHO20
JIUH2BOKYIbIYPHO20 KOHYENMA CLYAHCUmM ROGbLULEeHUIO e€ dpghexmuenocmu.

KiroueBble c0Ba: pexnamuvlii mekcm, Kyabmypd, JUH280KYIbMYPOJIO2Us.,
JIUHCBOKYIbIYPHBLU KOHYenm, dghgexmusnocme.

Heutzutage ist der Begriff der Interkulturalitit aus vielen Bereichen
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des gesellschaftlichen Lebens nicht mehr wegzudenken. Universelles und
Ethnospezifisches in der Kultur, Probleme und eventuelle
Missverstindnisse bei interkulturellen Begegnungen werden zum Inhalt
zahlreicher intra- bzw. interdisziplindrer Forschungen. Auch fiir die
Linguokulturologie, die an der Schnittstelle der Linguistik und der
Kulturwissenschaft entstanden ist, bilden die in der Sprache widerspiegelten
und festgehaltenen Kulturphdnomene einen besonders aspektreichen
Untersuchungsgegenstand. Von  besonderem Interesse sind die
Untersuchungen der Kulturkonzepte, denn sie ermdglichen, aus einer neuen
Sicht die  EntwicklungsgesetzmiBigkeiten = der  Sprachen, die
Wechselbeziehungen zwischen der Sprache und der Kultur zu betrachten,
sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Kultur von jeweiligen
Sprachtridgern festzustellen. In der modernen Sprachwissenschaft werden
zwei einander nicht ausschlieBende Ansdtze bei der Definition und
Untersuchung des Konzepts verwendet: einen linguokognitiven und einen
linguokulturellen Ansatz. Im vorliegenden Beitrag wird das Konzept im
linguokulturellen Sinne als die durch Sprachzeichen kodierte Haupteinheit
der Kultur, als ein Vermittler zwischen den lexikalischen Einheiten und der
Wirklichkeit verstanden: ,,Das Konzept entsteht nicht aus der Bedeutung
eines Wortes, sondern es ist ein Ergebnis des ZusammenstoBes der
Bedeutung mit der personlichen und nationalen Menschenerfahrung™
(Masslowa 2018: 33).

Einer der Bereiche, in dem sich unterschiedliche kulturspezifische
Konzepte manifestieren, ist die Werbung. Obwohl die Werbung unter dem
Einfluss der fortschreitenden  Globalisierung und der zunehmenden
Internationalisierung der Wirtschaft viele universelle Eigenschaften
aufweist, behélt sie kulturspezifische Aspekte. Aufgrund der Vorstellungen
und Werte einer Kultur- und Sprachgemeinschaft wird von Werbemachern
ein passender, besonders wirksamer Appell an den potenziellen Kunden
gewdhlt. Es wird zu solchen sprachlichen oder visuellen Mitteln gegriffen,
die nur von den Vertretern der entsprechenden Kultur verstanden werden
und folglich ausschlieBlich sie zu einer gewiinschten Handlung bewegen
konnen.

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags gilt unser Augenmerk der
Untersuchung von kulturspezifischen Aspekten der deutschen und
russischen Werbetexte, die durch die Verbalisierung bestimmter
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Kulturkonzepte ausgedriickt werden konnen. Einer kontrastiven Analyse
wurden die Werbetexte unterzogen, in denen fiir Lebensmittel, Getrianke,
technische Gerite, Kleidung, Autos, Kosmetik, fiir politische und soziale
Organisationen geworben wird. Sowohl die deutschen als auch die
russischen Werbetexter appellieren an die fiir die jeweiligen Sprachtriger
typischen Kulturkonzepte. Fiir die deutsche Werbung sind das vor allem
Sicherheit und Zuverlassigkeit, Genauigkeit und Sachlichkeit, Sparsamkeit
und Rationalitdt, aber auch Pflege von Traditionen und Achtung vor
Autoritdt kennzeichnend. Auf den Appell an diese kulturellen
Vorstellungen in deutschen Werbetexten weist auch N. Dolgikh hin
(Dolgikh 2009: 40-42).

In den meisten analysierten deutschen Werbetexten werden die
Kulturkonzepte ,,Sicherheit und ,,Zuverléssigkeit* verbalisiert, was in der
Sprache ihren Ausdruck findet. Die Texte zeichnen sich durch einen
rationalen Stil und eine klare Struktur aus. Das betrifft in erster Linie die
Werbung fiir unterschiedliche technische Gerite, in der die hohe Qualitét
der geworbenen Waren betont wird. Fiir die deutschen Kunden ist nicht der
Preis, sondern die Qualitét bei der Wahl der Ware entscheidend. Deshalb ist
der Slogan ,,H6here Qualitit fiir den gleichen Preis* wirksamer als ,,Gleiche
Qualitét fiir den sonstigen Preis®. Fiir die deutsche Werbung ist es wichtig,
den Appell ,,Testsieger zu beriicksichtigen. Die fiir Waren werbenden
Experten gewinnen mehr Vertrauen potenzieller Kunden. Der Appell an
rationales Denken schliefit aber nicht den Gebrauch von Witz und Humor in
den Werbetexten aus. Als Beispiel konnte hier eine witzige Strauchschere-
Werbung (,,Die neue Bosch Strauchschere ASH 18 Accu®) des
renommierten Konzerns BOSCH vom Jahr 2005 angefiihrt werden, dessen
Warenqualitét weltweit anerkannt ist.

87



Genauigkeit und Piinktlichkeit, die fir typisch deutsche Tugenden
gehalten werden, bewirken in der deutschen Werbung eine intensive
Verwendung von Details, Zahlen und Berechnungen. Unsere Analyse hat
ergeben, dass in deutschen Werbetexten den genauen Angaben, sachlichen
Informationen viel Aufmerksamkeit geschenkt wird. Aber die Werbung ist
keinesfalls trocken und emotionslos, denn es werden solche Gefiihle
angesprochen, wie Hunger, Durst, Pflicht, Vertrauen, Liebe, z.B.: ,,Wer bist
du, wenn du hungrig bist?“, ,,Das Frischfreche Original. Macht nicht
schén, aber undurstig*, ,, Wir schaffen Vertrauen. Ohne SCHUFA keine
grofie Liebe“, ,, Liebe gibt Kraft.* Die Werbeanzeige von Audi enthilt die
Berechnung von Prozenten, das Datum der Herstellung, die Anzahl von PS,
Geschwindigkeit, aber gleichzeitig appelliert sie an menschlichen Neid,
z.B.: ,, Audi: Rechnen Sie mit ein bisschen Neid. Jetzt: 0,9% Leasing PLUS
fiir alle Audi Modelle“.

Die Piinktlichkeit einer der kompliziertesten von mechanischen
Chronographen der Firma IWC ,,Da Vinci*, wird der Unpiinktlichkeit einer
Frau gegeniibergestellt: ,,Fast so kompliziert wie eine Frau. Aber
plinktlich“. ,, Fast so schon wie eine Frau. Tickt aber richtig*.

Ein wichtiges Kulturkonzept, das in den deutschen Werbeanzeigen
verbalisiert wird, ist die Sparsamkeit. In den untersuchten Texten kommt
dieses Kulturkonzept in folgenden AuBerungen zum Ausdruck: ,,kostenlos®,
., sparen Sie bis*, , giinstige Angebote*, , giinstiger als... ", z.B.: ,Was ist
blau und gunstiger als die Telekom? Sparen Sie bis 120 Euro jahrlich bei
02“. Die Deutschen geben ihr Geld verniinftig aus, deswegen findet
derartige Werbung bei potenziellen Kunden einen groflen Anklang.

Das Kulturkonzept der Reinheit und Natiirlichkeit ist mit den
Konzepten der Piinktlichkeit, Ordnung und Genauigkeit eng verbunden und
wird in der deutschen Werbung héaufig verwendet. Auf das Reinheitsgebot
wird z.B. in der Werbeanzeige der beriihmten Biermarke ,,Krombacher*
verwiesen: ,,Das deutsche Reinheitsgebot. Eine Perle der Natur®. Die
Autoren der Werbeanzeige bringen anstatt des Bierbildes das Bild eines
reinen blauen Flusses, einer Naturperle, mit der die Kunden die Qualitét
von Bier ,,Krombacher* assoziieren.

Die Vorliebe fiir Reinheit bewegt die Deutschen zur Verwendung
von umweltfreundlichen Produkte und Materialien. Viele Werbeanzeigen
rufen die Verbraucher auf, die Natur zu schitzen und sie zu bewahren, z.B.:
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LActivia: Becher aus nachwachsenden Rohstoffen. , Opel: An alle
Pioniere, ldealisten, Oko-Helden und Weltretter: Ihr misst nicht mehr
Fahrradfahren.* ,, Der Opel Ampera — Kompromisslose Elektromobilitdt. *

Wirkungsvoll ist der Appell an Geschichte und Traditionen, der
besonders oft in der Kaffee- und Bierwerbung realisiert wird. Wenn eine
Brauerei eine lange Geschichte hat, bedeutet das, dass man hier den alten
Traditionen der Bierherstellung folgt, was die hochste Qualitét des Produkts
garantiert. Das Bier ,,Stauder* tridgt den Namen seines Herstellers. Schon
seit einigen Generationen braut Familie Stauder dieses Bier. Die Autoren
der Werbeanzeige, in der fiir ,,Stauder geworben wird, benutzen diese
Tatsache gekonnt. Der Hervorhebung der langen Geschichte dieses
Familienunternchmens dienen sowohl der Slogan ,Stauder: Guter
Geschmack? Liegt bei uns in der Familie. Ehrlich wie das Ruhrgebiet * als
auch das Bild, in dessen Vordergrund die heutigen Firmenbesitzer, im
Hintergrund aber alte Familienfotos zu sehen sind. Dieses Beispiel zeugt
davon, dass die deutschen Kunden die bewihrten nationalen Marken
bevorzugen und gern das kaufen, was gepriift und betriebssicher ist. Pflege
der Traditionen an Feiertagen ist ein sehr hdufig vorkommendes Motiv in
der deutschen Werbung, das sich in vielen Werbetexten -eindeutig
wiedererkennen ldsst. Die Weihnachts-, Silvester-, Osterattribute erscheinen
in der Werbung in den entsprechenden Jahreszeiten, z.B.: , Kinder Mix.
Kinder Deutsche Maxi: Was wire Ostern ohne Kinder? “ , Lieferando: Ihr
Rinderlein kommet. Weihnachtlich bestellen “.

Noch ein wichtiges Merkmal der deutschen Werbung ist die Achtung
vor Autorititen. Wenn eine populdre Personlichkeit, ein erfolgreicher
Schauspieler oder Sportler fiir eine bestimmte Ware wirbt, beeinflusst das
die Kaufentscheidung des Verbrauchers, denn die beworbene Ware scheint
ihm attraktiver zu sein. Die Automarke Mercedes z.B. prisentiert ein
berithmter FuBballspieler der bayerischen Fufiballmannschaft Philipp
Lahm.
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Genauso wie fiir deutsche ist fir russische Kunden die Qualitét der
Waren wichtig. In den russischen Werbeanzeigen werden aber andere
Vorstellungen haufiger verbalisiert. In vielen Texten werden die Hoffnung
auf eine bessere Zukunft und der Glauben ans Wunder zum Ausdruck
gebracht. Man versucht potenzielle Kundinnen zu liberzeugen, dass die
beworbene Wimperntusche ihre Wimpern augenblicklich verlangert,
exklusive Cremes ihre Haut zwanzig Jahre jiinger machen und die neue
Automarke, ihr Leben andert, z.B.: ,,@abepnux: uszmenu owcusHvo K
ayywemy . ,Volvo: Spiiren Sie die Verdnderung®. ,, Volvo: Aufatmen.
Weitergehen *. Es ist aber hier zu betonen, dass dhnliche Werbeargumente
nicht nur fiir die russische Werbung typisch sind. Die deutschen
Werbemacher versprechen den Kunden auch einen Zauber, um das Ziel der
Werbung zu erreichen, z.B.: , Sorglos reisen.” , Miide aussehen?
Niemals!* ,, Lassen Sie Ihr trockenes Haar aufbliihen. *

Russisches Marketingsystem ist auf den Erfolg und die Macht
ausgerichtet. Als Symbole des Erfolgs treten solche Attribute auf, wie die
neuesten Handymodelle, teure Autos und moderne Technik. Die Werbung
verspricht, dass mit diesen Produkten die Verbraucher bedeutender werden
als sie jetzt sind. Die Werbemacher begleiten absichtlich ihre Texte mit
photographischen Bildern von Superstars, denen man nachahmen will, denn
sie sind Inbegriffe von Schonheit und Wohlstand. Das grofite russische
Kosmetikunternehmen Faberlic 14dt immer die beriihmten Schauspieler und
Sanger ein, fiir ihre Kosmetika zu werben, z.B.: Renata Litvinova, Agnia
Ditkovskite, ['mok’0Za, Maria Way u.a.

Der Wunsch der Menschen von heute, voll im Trend zu liegen, wird
in den Werbetexten mit Erfolg genutzt. Den Verbrauchern zwingt man den
Gedanken auf, dass das Besitzen des beworbenen Produkts von einer
weltweit bekannten Firma zur Verwirklichung ihrer verborgenen Wiinsche
beitragen wiirde, denn es ist exklusiv, supermodern, z.B.: ,,Yépnuiii ocemuye
— kpem unnosayus!“ ,Faberlic: Afpko! Cospemenno! Jna mebs!*
,Faberlic: Bouquet d'Aurore: Teoe ouaposanue 6 camom pacyeeme. Om
napgromepa ¢ Mupo8viM UMeHeM IKCKI03ueHo ons Faberlic.

Der Spal, den der/die gliickliche BesitzerIn von auserlesenen Waren
haben wird, vergleicht man in den analysierten russischen Werbeanzeigen
mit einem paradiesischen Spall. Paradiesischer Spaf, paradiesisches
Eckchen, gottlicher Geschmack, gottliches Vergnigen sind typische
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AuBerungen, die in den Werbetexten oft vorkommen, z.B.: , Baynmu —
paiickoe Hacaadicoenue! | Dabeprux  Ilnamunym — nouyscmeyi cebs
bozunet ‘!

Genauso wie in der deutschen Werbung wird auch in den russischen
Texten der Appell an Traditionen verwendet. Man weist auf die Tatsache
hin, dass der traditionsreiche inldndische Hersteller ein Produkt von hoher
Qualitiat garantiert, z.B.: ,,Kpacueii Oxmsbps. pycckue mpaouyuu
xkauecmsa. Den Verbrauchern wird eingeschirft, dass man sich bestimmte
Produkte kaufen muss, um Traditionen an russischen Feiertagen zu
befolgen und den jeweiligen Feiertag frohlich zu begehen, z.B.: ,Valio:
Ipunemenu epauu — nexu xyauuu!“(Ostern); “A6pay [iopco Victor
Dravigny. Tpu 2o0a évidepoicku paou oonoti noyu “* (Silvesternacht).

Die oben dargelegten Ergebnisse der Analyse von kulturspezifischen
Aspekten in deutschen und russischen Werbetexten lassen uns
schlussfolgern, dass in der Werbung Besonderheiten der jeweiligen Kultur
ihre Widerspiegelung finden. Wéhrend in den meisten deutschen
Werbeanzeigen die Kulturkonzepte Sicherheit, Genauigkeit und
Sparsamkeit verbalisiert werden, kommen in den russischen Texten
folgende Motive besonders hiufig vor: Hoffnung auf eine bessere Zukunft,
Erfolg, Macht, Exklusivitit. Ahnlich fiir beide Werbekulturen sind der
Appell an Traditionen und an die Geschichte des Volkes sowie die
Verwendung der nationalen Feiertage als ein wirksames Werbemittel.
Bibliographie
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NIAOMBI C 300KOMIIOHEHTOM «COBAKA»
KAK CPEJICTBO BBIPAYKEHUSA
IKCIIPECCUBHOCTM SA3BbIKA
Iloanna Hukonaesna T'NJIEBUY,

Eaena ErrenneBna IIIITAK,
PO IITY um. T.I'.IlleBuenko

AuHoTamus: Hacmoswas cmamvss nOC6AWEHA CPAGHUMETLHOMY — AHATUZY
Ppazeonocusmos  —  300HUMOS,  AGIAIOWUXCA  CPEOCMBOM  GbIPAJICEHU
9IKCNPECCUBHOCIU HEMEYKO2O A3bIKA U OMPANCAIOWUX KYAbIYPY U ObIN HEMeYKo2o
Hapoda. B ux ocuosy neenu obpazer cobaxu (der Hund) kax domawnezo
HCUBOMHOZO.

KaloueBble cnoBa: ¢paszeonocuveckue eounuyvl, @pazeonozuzmvl - uUOUOMbI,
300MOpPuU3MbL, CIMUTUCIIUYECKUM NPUEM, UOUOMBL-300HUMBbL, FIKCHPECCUBHOCHID.

Bce o¢pazeonornueckue eaununsl (OE) obmamaroT npupogHOi
JKCIIpeccuBHOCTHIO. MIMeHHO 00 3ToMm roBoput B..H. Temus: «®E BHe
3aBUCUMOCTH OT KOHTEKCTa 00JaJaroT  OKCHPECCHBHOCTBIO,  T.€.
BEIPA3UTEIHHON BO3JCHUCTBYIOIIEH CHIIOHN, Nenarmiell peub Ooyee sSpKOi,
Oosee neiictBennoi» (Tenus 1995: 13).

Oco0oe BHHUMaHHE OH yJeNIAeT WINOMaM KaK CPEICTBY BBIPAKEHUS
9KCHpeccuBHOCTH: «VAMOMBI — 3TO CBOETO POia MUKPOTEKCTHI, B KOTOPBIX,
MOMUMO O0Opa3HOTO OMHUCAaHUS COOCTBEHHO 00O3Ha4YaeMoro (parMeHTa
JeHCTBUTEIBHOCTH, NPHUCYTCTBYIOT M CO3HaueHHs (B S3BIKO3HAHUM HX
NPUHSATO HA3bIBaTh KOHHOTAI[MSIMH), BBIPAKAIOIIUE OLEHOYHOE H
HMOITMOHAIIFHOE OTHOIIEHWE TOBOPSINEro K oOo3HauaeMomy. CrokeHue
3THX CMBICIOB co37aeT 3((EeKT BBIPA3UTENBHOCTH WM IKCIPECCUBHOCTH
narom» (Temus 1995: 16).

AxmanoBa O.C. ompenensieT HAMOMBI «Kak (pa3eooruyecKue
eIMHULBI, o0najaroIue  SIPKO  BBIPAKCHHBIMUA  CTHIIMCTUYECKUMHU
0cOOEHHOCTSAMH, Oyarojapsi KOTOPHIM HX YyIOTpeOleHue BHOCHUT B pedb
3JIEMEHT UTPbl, HIyTKH, HapouuTocT» (AxmanoBa 1969: 165).

Wnunoma (3aumcrBoBano B koHile X VIII B. u3 dpanirysckoro s3pika,
rie  idiome<rpeu. idioma  «ocoOblif, cBoeoOpaszHBIH  000OpPOT»
<,,cBoeoOpazue”, cypdukc mnpomsBomHOoro oT idios  «OCOOBIA,
COOCTBEHHBIN») — 3TO CBOMCTBEHHOE TOJBKO MAHHOMY S3BIKY YCTOWYHUBOE
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HEJICJIMMOE  CJIOBOCOUYCTAHWE, 3HAYCHHE KOTOPOTO HE OIPENeNsIeTCs
3HAYCHUEM BXOJSIIMX B HETO CJIOB, B3SATHIX IO OTACIHHOCTH. DTO TaKHe
HEPa3JIOKUMbIE  (HPa3cOJOTHUECKUE  COYETAaHUS, CMBICI  KOTOPBIX
OTIpENeNIIeTCS BCEM IMENBIM. OTO 00pa3HOe BBIPAKCHUE, YCTOWYHMBBIN
000pOT peun, UMEIoIIee TEPEHOCHBINA CMBICI.

U3-3a TOrO, YTO WMIAMOMY HENb3s TMEPEBECTH JOCIOBHO (TepsieTcs
CMBICJ) YaCTO BO3HUKAIOT TPYJIHOCTH NepeBoja u noHumanus. C npyrou
CTOPOHBI, Takue (PPa3eoIOTU3MbI MPUAAIOT A3BIKY SIPKYO IMOIMOHAITBHYIO
OKpacKy, HalpuMep, cM. Tadu. 1:

Tabm. 1.
Hemenxkas unnoma | JlocnoBHBIN Pycckoe TonkoBaHue
HepeBo] COOTBETCTBHUE
In den Wind /gegen | T'oBoputh B | Kak 00 crenky | ['oBoputs Bmycryto
eine Wand reden BeTep/ CO CTEHKOH | TOpox

Wie der Fisch auf | Kak psi6a Ha | Burthcs kak peida 06 | BespesympTatHO
dem Trocknen cyme nen TIBITATHCS TOOUTHCS

4ero-audo

WNnnoma ymotpebnsieTcss B pa3HbIX cdepax s3bIka, HO HamOolee
4acTO BCTPEYAETCS B MIOBCEAHECBHOM, OBITOBOW PEYH JIFOJICH.

Ona sBnsercs 3¢()EeKTUBHBIM CTHIIHCTUIECKUM IPUEMOM U 00JIa1aeT
PSAIOM XapaKTEePHBIX IPU3HAKOB:

- MOXKET BKJIFOYAaTh HEKPOTU3MBI - CJIOBA, KOTOPbIE HUTJE, KPOME NAHHOM
WIMOMBI, HE YITOTPEOISIOTCS;

- IINOMBI CHHTaKCHYECKH HEPA3IIOKIMBL;

- B OOJIBIIIMHCTBE CITy4aeB B HUX HEBO3MOXHA MTEPECTaHOBKA KOMIIOHEHTOB;
- OHU HE JIOITyCKAIOT B CBOM COCTaB JOIOJIHATEIHHBIX CIIOB.

Cpenu Hemenkux (hpa3eoJOTU3MOB - HIMOM €CTh TaKue, KOTOPbIS
4yepe3 00pa3bl )KUBOTHBIX OTPAXKAIOT MBIIUICHUE JIFOJIEH 0 MHPE, B KOTOPOM
OHHM JKMBYT M UX 00pa3ze *KU3HHU: OJlaropa3yMHOE WM TIIYIIO€ MMOBEACHHE,
yCIeX WM Heyada, OTHOIICHUS MEXTy JIFOJIbMH - 300MOP(HU3MEL.

Tepmun 300MOphU3M HCHONIB3YETCS TPH TEpEeHOCaX Ha3BaHUH
CBOWCTB JKUBOTHBIX (MX (hOpM, MOBAJOK, TIOBEJICHHUS) HA CXOJHBIE C HUMH
KadecTBa XapakTepa YeIoBeKa.
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300Moppu3Mbl  BO  (pa3cogOrdd  HUMEIOT PSA  OTIHYUTEIbHBIX
0COOEHHOCTEH:

1. 300MOpQU3MBI - 3TO yCTOHYMBBIE CIIOBOCOUYETAHHS, COJECpPIKAIIUC
MpsIMOE HAMMEHOBAHHUE YKUBOTHOTO.

2. 300MOp¢U3MBI BCET/Ia UMCIOT MIEPSHOCHOE 3HAYCHUE KUYCIIOBEKY.

3. 3oomopdu3m HEceT B cebe OlEeHKY ACHCTBUI WM MOBEICHUS YellOBEKa
(MomnotkoB 1977).

B ocHoBy o0pazoBanusi (hpa3eoqOrHuecKux 300MOP(PHU3MOB JIETIH
CTEPEOTUIIHbIE 00pa3bl JKUBOTHBIX: HACCKOMBIX, PbBIO, NTHI, JIHKHX
JKUBOTHBIX M JTOMAIIHUX.

Ecnmm oOpaTtuThCsl K OIEHOYHOM COCTaBISIONIEH 300MOp(HU3MOB, TO
MOXXHO  BBIICIUTh JIBE OCHOBHBIC OIICHKH: IOJIOXKHTCIBHYIO U
OTPHUIIATEIbHYI0 KOHHOTaluMu. Ilpudyem mnonmasisomiee OOJBITHHCTBO
300MOp(HU3MOB HECYT B ceOe OTpHUIIATEIBHYIO OIICHKY, T.€. YeTOBEKa IMyTeM
CPaBHEHUS C )KUBOTHBIM XOTAT HOOYIUTh H3MEHHUThH CBOE MOBEICHUE.

Kak npaBuiio, pevb UAET 0 CPABHEHHUH C JUKUMU KUBOTHBIMU. JIHIITL
HeOOJIbIIAs YacTh 300MOPGU3MOB COJICPIKUT TIOJNIOKUTEIBHYIO OIICHKY, T.€.
MOOIIPSET 4YeJIOBEKa 3a XOpollee IOBeIACHHE. OTO 300MOP(HU3MEI,
CBSI3aHHBIE C JOMAITHUMH YKHBOTHBIMH.

B Hamem wuccinenoBaHUM Mbl  KOCHEMCS  (Ppa3eosiorM3MoOB €
JoMaIHuM XUBOTHEIM derHund.

ITosToMy Temoil aaHHOTO wWccieaoBaHus sBisercss «auomMer ¢
300KOMITOHEHTOM «CO0aKa» Kak CpPEACTBO BBIPAKEHHS IKCIPECCUBHOCTH
SI3BIKAY.

B HeMmenkoM S3bIKOBOM CO3HAHHM TaKOe JKMBOTHOE, Kak cobaka,
MOJIb3YETCs OOJIBIION TOMYJITPHOCTBIO.

JanHbIil dakT, BO3MOXKHO, 00BSACHSIETCS TEM, UTO JIFOOOBL K coOaKam
y HEMIIEB ITPEBBIIIACT JIAXKe X M3BECTHYIO JIFO00BB K mopsaaky. J{imst Hemia
co0aka, MpexJe BCero, BepHbIM cHyTHUK. OHA COMPOBOXIAET €ro C
JIPEBHUX BPEMEH U JIO HAILIUX JHEH.

AKTYyaJIbHOCTb HaIIEro HCCIIEIOBaHMS onpeesaeTcs
HEJ0CTAaTOYHOH Pa3pabOTaHHOCTHIO BOIIPOCAa O KOHHOTATHBHO-OIEHOYHOM
(hoHE HIMOM KaKCPEICTBA BRIPAKECHUSA UX DKCIPECCUBHOCTHU B PEUH.

Ieabl0o HAIIEro WCCICIOBAHUA SBISCTCS BBIABICHHE OICHOYHOM
OKpacku (hpa3eoyoru3MoB-UANOM ¢ 300kommoHeHToM derHund B
HEMELIKOM SI3BIKE.
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HoBu3zHa 3akmrouaeTcss B TOM, UTO pE3yJbTaTbl  HAIIEro
HCCIIEIOBAHUSI MOTYT IMOCIYXHUTh JTOTIOIHEHHEM K MMEIOIIMMCSI HayYHbBIM
pa3paboTKaMm 1o TaHHOMH IpodieMe.

JanHo¥ mpoOimeMoli 3aHMMamuCh TakWe aBTOpHI Kak: B. B.
Bunorpanos, B.H. Tenus, O. C. Axmanosa, A. 1. Moi0TKOB 1 Jip.

B namewm unccnenoBaHuu Mbl OyZeM HPUAEPKUBATHCS TOUKU 3PEHUS
B.B. BuHorpaznosa, kotopslil pasaenunu OF Ha Tpy rpyImsL:

1. ®pa3zeonornyeckue eTUHCTBA;
2. ®pa3eonoruyecKrue CoueTaHus;
3. ®pazeonoruyeckue cpameHus (UIUOMBI).

OCHOBHBIM HCTOYHHUKOM MaTepuayia IOCIYXXHJ HEMELKO-PYCCKUil
(pazeonoruaeckuii cioBapb JI.O. burosuya (bunosuu 1995: 320-322).

Bcero namu 0buto otobpano 24 ®FE ¢ komnonentom derHund. M3
Hux 5 @®E — ¢paseonornueckue emuncrea (21%), 1 OE -
(paszeonorudeckoe coueranue (4 %) u 18 ®E - unuomsl (75%).

Ananus (hpazeonoru3MOB-HUIUOM c KOMIIOHEHTOM
derHundnokasbiBaert, uro u3 14 ®E Tospk0 2 OE UMEIOT MOJIOKUTEIBHYIO
KOHHOTAIHIO, a 12 ®E — oTpumaTenpHyto.

B kadecTBe npruMepoB pacCMOTPUM HEKOTOPBIE U3 HUX.

Honoxcumenvnasa kKonnomayus.

Mit allen Hunden gehetzt sein — 3HauuT «mpoiTH OroHb U BOILY (M
MeaHbele TpyOwl)». Ha wHam B3rmsin nanHas @OE mmeeT MmonOXHUTENbHYIO
KOHHOTAIlMIO, T.K. O3HA4YaeT, YTO 4YeNIOBEK MPOXOJIUT OIpeJelIeHHbIC
TPYAHOCTH U 10OMBaeTCA ycnexa.

®E erschittet’s ab wie der Hund der Regen— «emy Kak ¢ rycs Boga»
TaKKe UMEET MOJOKHUTEIHLHYI0 KOHHOTAIIMIO, T.K. 3TO MOXET 3HAYUTh «BCE
no mojeyy». T.e. MBI MOXeM TaK CKa3aTb O YEJIIOBEKE CHIIbHOM H
LIEJIEYCTPEMIIEHHOM, a TaKKe O YEeJIOBEKE YJauIBOM.

Ompuyamenvnas KOHHOMAUUA.

Es nimmt kein Hund ein Stlick Brot von ihm— «ero uu oxna cobaka
3HaTh HE Xo4eT». Tak Mbl MOXKEM CKazaThb O YeJIOBEKe, KOTOPHIN Cciaemal
YTO-TO TUIOXO€ U C HUM HUKTO HE XOUeT UMETH JeIa.

Das ist unter allem Hund — «3T0 HIKE BCAKON KPUTHKH» - JaHHAS
OF umMeeT oTpHLATENBHYIO OILICHKY Yero-mu0o0, MO3TOMY MBI OTHECEM €€ K
IpyMIe ¢ OTPULATETBHON KOHHOTALIUEH.

Ha BO3HUKHOBEHME  SKCIPECCUBHOCTH  BJIMAIOT  HAMEPEHUs
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TOBOPSAIIETO/TIUIITYIIIEr0, HCXOIHbIC 3HAHHUS U IPEICTAaBICHHS, C KOTOPBIMU
OH BCTYIaeT B KOMMYHUKAIUIO, & TAK)KE JTMHIBUCTUYCCKUIA M COLUATBHBIN
KOHTEKCT KOMMYHHKaTHBHOT'O aKTa.

OO0mreit 3amaveil DSKCIPECCHBHOCTH SIBISICTCS  BHIPAKCHHC HITH
CTUMYJISIHSACYObEKTHBHOTO OTHOLICHHS K CKa3aHHOMY.

OTHOIIICHHE MOXKET MPOSBIIATHCS B OJI0OPUTETHFHOCTH WIH HEOJ00PH
TEIILHOCTH, MOXKETOBITh

MUPOHUYECKHM, LIYTIUBBIM, MPE3PUTEIBHBIM, MPEHEOPSIKUTEIBHBIM,
YHUYMKHUTENHHBIM U T. 1. (MonoTtkos 1977).

OooopumenvHnoe:

Mit allen Hunden gehetzt sein — 3HauuT «mpo#TH OroHb U BOLY (M
MenHble TpyObl)». Ha mam B3rmsin gannas OFE mMeeT MONIOXKHUTEIHHYIO
KOHHOTALIMIO, T.K. O3HA4YaeT, YTO 4YeJIOBEK MPOXOIUT OIpeeliCHHBIC
TPYIHOCTHU U T0OMBAeTCA ycrexa.

®E er schittet’s ab wie der Hund der Regen— «emy kax ¢ rycst Bojga»
TaKOKe UMEET TOJIOKHUTEIBHYI0 KOHHOTAIUIO, T.K. 3TO MOKET 3HAUUTh «BCE
no monedy». T.e. MBI MOXEM TaK CKa3aTb O 4YEJIOBEKE CHJIBHOM H
EJICYCTPEMIICHHOM, a TAKXKE O YEJIOBEKE yIauIHBOM.

Heooobpumenwvnoe:
- den Hund hinken lassen — mo OTHOIICHHIO K YEJIOBEKY O3HAa4aeT ObITh
KOBAapHBIM, HEHAIC)KHBIM, OTJIBIHUBATB/ YKIOHATHCS OT Yero-Iuoo;
- wieder Hund voll Fl6he sein — 6b1Th MOpaJIbHO HEYHCTOILIOTHBIM;
-es nimmt kein Hund ein Stiick Brot von ihm - ero uu ogHa cobaka 3HaTh He
XOUeT;
- Hundefléhen — nenats kakyro-nmmbo rpsa3Hyo, HyIHYIO paboTy;
- die Hunde bis Bautzen tragen — menaTth KaKyo-aub0 TPYAHYIO, CKYUHYIO,
HEBBITOAHYIO paldoTy;
- etw. vor die Hunde werfen — otnate 4To-1100 Ha OPYTraHuUe;
- auf den Hund bringen — pa3oputb, DOBECTH IO HUIIETHI KOTO-THOO;
JIOBECTH JI0 yIaaKa (X03sHiCTBO);
- auf den Hund kommen — omyctuthest (0 4enoBeKe); MpUATH B ymaaok (o
XO35HCTBE);
- auf dem Hund sein — tepreTh KpaiHIOI0 HYXIy, YaXHYTh;
- das ist unter allem Hund — 310 HMXE BCAKOM KPUTHKY;
Yuuuusicumensnoe, npenebpescumensmoe:
- damit lockt man keinen Hund hinter demOfen (her)vor (moswc. damit lockt
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man keinen Hund vom Ofen) — »TuM HHMKOrO He COONA3HUIIL /HE
3aMaHHIIIb/HU MPEICTHIIb, HA 3TO HUKTO HE MOJBCTHTCS,
- erschittet’s ab wieder Hund den Regen - emy kak ¢ rycs Boma — pedb
HIET 0 YelloBeKe, KOTOpOoMy abCOIOTHO Bce Oe3pasziiydHo, JTHOO0 9TO-ITH00
PELINTENBHO HE JICHCTBYET Ha HETO,
Hlymnaueoe omnowienue, uponuueckoe:

- ein junger Hund - ‘rueHOK’ (MOJIO/I0#, MaJIOONIBITHBIN YEIIOBEK).
- auf den Hund kommen — omycTtuthcs (0 4enoBeKe); MPUATH B ymaaok (0
X035HCTBE);
- ein bléder Hund wird selten fett — 3mas cobaka sxupom He obpacraer;
- blinder Hund — cym 6e3 skupHHKH, BOISHUCTHIIH CyIT; Kode 6e3 MooKa.

Takum 00pa3oM, WIMOMBI-300HHMBI, ¢ KoMIIOHeHTOM «Hund®, kax
CpEICTBA BBIPAKCHUSI IKCIPECCHBHOCTH,HE TOJIBKO OTPAXKAIOT KYJIBTYPYy U
OBIT HEMELIKOTO Hapoja, HO YCHUIIMBAIOT AKTHBHOE 3HAYCHHE S3BIKOBBIX
CIUHUI, TIOMOTras CJelaTh pedb Haubojee  BBIPA3UTEIBHOW WU
SMOLMOHAIILHOM.
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ITHOKYJIbTYPHAS KOHHOTAILIUA
B CEMAHTUKE OBPA3HBIX CPABHEHU
Crennia AnatoaneBHa XbIPBY
Drxonomuueckas Axaoemus Monooewt, Kuuiunés

Abstract The paper sheds light on the notion of the ethnocultural connotation in
the semantic of figurative similes and analyzes the cultural specifics of their
functioning. These linguistic structures have the status of etnocultural constants,
reflecting the common moments and the specifics of the world perception of each
nation.

Key words: figurative similes, etnocultural constant, ethnocultural connotation,
ethnic world picture.

S3pIk, OyAy4d CHCTEMOH MHUPOBHACHUS, CHUCTEMOH, B KOTOPOH
HaxOOUT CBO€ OTPAKEHUE OHTHHYECKAs «KApTHHA MHpPa», HE TOJBKO
oroOpaxaeT JeHCTBUTEIBHOCTh, HO M  OCYLIECTBISIET aKThl  €e
HHTEpHpeTanud. B mnocnenHee BpeMs INPOBOIATCS — BCEBO3MOXKHBIE
WCCIIEIOBAHNS S3BIKOBBIX KAPTHH MHpa HOCHTENEH Pa3NMUYHBIX S3BIKOB,
CO3JIAIOTCS acCOIMATHBHBIC CJIOBApH, Aaollre OoraThlii MaTepuan Jyis
W3yYeHHsS OCOOEHHOCTEW BOCIPHATHUS JIEHCTBUTENFHOCTH B PaMKax TOM
WX MHOHM KyJIBTYpBI, BCECTOPOHHE 00CykAaercst mpolsieMa B3aUMOCBS3H
KYJbTYpbl, s3bIKa M CO3HaHuA. Tpaguuus, paccMaTpUBAIOLas pas3HbIe
SI3BIKM KaK BBIPAKEHMS Pa3IMUHBIX MUPOBHJICHHH, OEpeT cBOe Hayajio OT
Bunbrensma ¢on ['ymM00ibaTa, KOTOPBIN TMoJarall, Yto «pa3Hble S3BIKH —
3TO OTHIOAb HE pa3jiuuYHble O0O03HAYCHHMS OJHOH W TOW JKE BellM, a
pas3iinyHble BHJEHUSA €€, M €CIM BElllb 3Ta HE SBJACTCA NPEAMETOM
BHEIITHETO MHpPa, KAKIBIN (TOBOPSIIMIA) TIO-CBOEMY €€ CO37aeT, HaXos B
HEll pOBHO CTOJIBKO CBOEI'0, CKOJIBKO HYXHO, YTOOBI OXBAaTHTh U NPUHSTH B
cebe UyXKyH MbICTb. SI3bIKM — 3TO wuepornudbl, B KOTOPHIC YelOBEK
3aKJIIOYaeT MHUP M BOOOpaxX€HWe; MpPU TOM, YTO MHUP M BOOOpa)KeHUeE,
MOCTOSIHHO CO3Jalollee KapTUHY 3a KapTUHOW MO 3aKoHaM 10ao0us,
OCTAlOTCA B IIEJIOM HEW3MEHHBIMH, SI3BIKH CcaMHd CO0OH pa3BHBAIOTCH,
YCIIOXKHSIOTCS, paclupsitoTca. Yepe3 MHoOrooOpasue SI3BIKOB JUIS  HAc
OTKpBIBaeTCs O0OraTcTBO MHpa W MHOrooOpasue TOro, 4To MBI MO3HAEM B
HEM; U 4€JI0Be4YeCKoe ObITUE CTAHOBUTCS AJIS HAC IIUPE, OCKOJIBKY S3bIKH
B OTYETIMBBIX M JEHCTBEHHBIX 4YepTax AAlOT HaM Pa3IUYHBIE CIIOCOOBI
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MEITIUIeHHs 1 BoctpusaTisy ('ymbomsar 1991: 136).

B paMkax n1aHHOH KOHLIETIMH, pa3padaThIBaBIICCS TaK Ke B TPyAax
BenBenncra, Xaiimerrepa W APYrHX JIMHTBUCTOB, CIOBO IIPEACTAaBIISET
co00¥f OTIIEYaTOK HEe 00BEKTa OKPYKAIOMIEH JeHCTBUTEIBHOCTH CAMOTO 10
cebe, a ero 4YyBCTBEHHOTO 00pa3a, CO3IaHHOTO OOBEKTOM B Hallei IyIe.
OHO »5KBHUBAJEHTHO HE CaMOMy OOBEKTY [AEHCTBUTENBHOCTH, MAaXe
YyBCTBEHHO BOCIPUHHUMAEMOMY, a €ro TOHHMAaHHIO B aKTe SI3BIKOBOTO
cosuganus. CormacHo ['ymOonpaty, ¢(akT HauMEHOBaHMS  BeIIEH
paBHO3HAUEH aKTy CO3MJAHMS, [IOTOMY KaKk MMEHHO Tak (opmupyercs
SI3bIKOBast KapTUHa Mupa. [lo ero oOpasHOMY BBIPRKECHHUIO, KKIBIH S3bIK
00pasyeT BOKPYT TOBOPSILETO Ha HEM HapoAa, KOTOPOMY OH NMPHHAIJICKUT,
KpYT, BBIMTH 3a MPeIesbl KOTOPOro, MO>KHO TOJBKO BCTYIHB B APYTOM KPYT.
To ecTh, MOXHO caenaTh BBIBOJ, YTO KaXKIBIH SI3BIK (QOPMHUPYET Yy €ro
HOCUTENSl ONpeneiEHHBIA 00pa3 Mupa, MpEeACTABICHHBIH B  S3bIKE
CEMaHTUYECKOM CEThI0 MOHATUN, XapaKTEPHOW WMMEHHO ISl JAHHOTO
SI3bIKA, U aCCOLMATHBHBIE SKCIIEPUMEHTHI, ¥ TPYIHOCTH, BO3HUKAIOIINE B
MEXKYJIbTYPHOM OOLICHUH, ECTh TOMY A0Ka3aTeIbCTBO.

JIrobo#t  OOBEKT  JEHCTBUTENBHOCTH W JI000E  IOHSTHE,
3a()UKCUPOBAHHOE B CO3HAHUM HOCHUTEISl OIPEIENICHHOIO S3bIKA, MMEET
Takue (QopMmbl peanmu3alMy Kak o0pa3HOe Tpe/CTaBlIeHHE WM OOpa3Has
accolMaTHUBHAs COOTHECEHHOCTh. «(OOpa3oBaHHE aCCOLMALUH — 3TO, IO
CYLIECTBY, MpPOLECC, B KOTOPOM OJHO SIBICHHE NPHOOpETaeT 3HAUYECHHUE
curHana apyroro seienus» (PyOunmreitn 1997: 5, 136). B pesynbrare
CJIOKMBIIErocsi CMMOMO3a 4IEHBl YCTOMYMBOW acCOLMATHBHOW CBSI3M B
mpoliecce MBIIICHUS] MOTYT 3aMEHSTh JpyT Apyra 0e3 yiiepoa ais o0mmero
cmbicna. [Ipu cooTHeceHWM O0Opa3HOTrO SKBUBAJIECHTA C IPHU3HAKOM, HE
UMEIOIUM HArJSAHBIX (OpM pealn3alid Ha JEHOTAaTHBHOM YPOBHE,
HAJIMYHE TaKOH CBSI3M SBISICTCS €IMHCTBEHHO BO3MOXKHBIM CPEJICTBOM €T0
TOJIKOBAHHUS, & TAaKXKe SIBISETCS OCHOBOM MeTaOpHMUECKHX CPAaBHEHHH M
npuobperaeT MPaKTUYECKYID HEO0OXOJUMOCTh: «TPYCIHBBIN» - 3asil
(TpycnuBBI Kak 3adll), «IIyTIUBBIA» - JaHb (TYTJIMBBIM Kak JIaHb),
«XUTPBIN» - TUca (XUTPBIN Kak JIMca), «CIAIKUID» - Mea (CIaAKHA KaKk Mej),
«OBICTpPEIT) - cTpena (OBICTPBI Kak cTpena) m T.n. Takue oOpa3HbIe
CPaBHEHHUS SIBIISIOTCS KOMITIO3UIMAMH, KOTOPbIE CHUTYaTUBHO PacKpPbIBAaIOT
uAelHOe CcoJepiKaHHMEe MpHU3HaKka. B oTHomeHWH psga OOBEKTOB
OKpYy>Karolllel AEHCTBUTEIBHOCTH B CO3HAHUM HOCUTEJIEN sI3bIKa HapsIy C
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NEeHOTaTOM, OTOOpaXaloONIMM BHENIHEe CTPOEHHE W CYN[HOCTHBIC
XapaKTePUCTUKH, TPUCYTCTBYET 00pa3, KOTOPBI aKKyMyJIUPYeT WX
CyOBCKTHUBHBIC TTPU3HAKH, HE BXOMSAIINE B COCTAB JCHOTATHMBHOTO MOHATHS,
TO €CTh BBIP@XAIOIIME OTHOIIEHWE K HUM CYOBEKTa BOCHPHUATHS.
Hanpumep, npu onucanud ACHOTATUBHOTO TMOHSTHS JuUCA YYUTHIBAIOTCA
KiaccupuKamoHHbIe U GU3HIECKHE IMapaMeTphl )KUBOTHOTO (Bec, pa3mep,
OKpac ¥ T.A.), B TO BpeMsl KaK K KOHHOTATUBHBIM IPU3HAKAM JaHHOH
JIEKCEMBI OTHOCSTCS «XHTPOCThY, KKOBAPCTBO», «CKJIOHHOCTH K OOMaHy» U
T.1.

IToHsITHE «KOHHOTAaTHMBHBI» 3HAYUT TAKOW, KOTOPBI HE IMPOCTO
yKa3plBa€T Ha TMpeAMeT, HO W Hecér B cebe o0003HAYCHHE €ro
OTIMYUTENBHBIX ATHOKYJIBTYPHBIX CBOWCTB; KOHHOTAIIMH CTONb CHUIBHBI,
CTOJb  OSMOLMOHAJIBFHO  HACBIIIEHHBI, 4YTO  OHM  MpPaKTHYECKU
camogoctaTounbl (Cabompun 1990: 6).

KonHorarusi mpeacTaBiseT co00H «3akperuiéHHBIE B o0Opase
YCTOWYMBBIN KBATH()UKAIIMOHHBIN MTPU3HAK WM COBOKYIMHOCTH ITPU3HAKOB,
KOTOpBIE TpPEIHA3HAYEHBI IS CPAaBHUTEIHLHOW CyOBEKTHBHO-OIICHOYHOM,
SMOLIMOHAIFHOW  WJIM  CTHJIMCTUYECKOW  XapaKTepUCTUKH  TpeaMeTa
(sByEeHMS) Wepe3 Npyrod mpeaMer (SBJICHHWE) Ha OCHOBE CIIOKWBIIUXCS B
SI3BIKE aCCOIMATHBHO-TIPEIMETHBIX cBsi3ei» (I mazynosa 2000: 67).

JIMHrBUCTHYECKHI  SHIUKJIONEANYECKUH  CIIOBaph  OMpEJesieT
KOHHOMAyu0 KaK SMOIMOHAIBHYIO, OIEHOYHYH WIN CTHJIACTUYECKYIO
OKpPacKy S3bIKOBOM €IMHHUIBI y3yaJbHOTO (3aKpEIyIeHHOTO B CHCTEME
SI3pIKA) MM OKKA3WOHAIBFHOT'O XapakTepa. B IHMpOKOM CMEICIIE CIOBa 3TO
0001 KOMIOHEHT, KOTOPBIH MOTOJHIET MPEeIMETHO-TIOHATHIHOE (WIIH
JNEHOTAaTHUBHOE), a TAK)KE IPaMMaTHUECKOE COIEeP KaHNe SI3bIKOBON €INHUIIBI
Y TIpUAET €i SKCIUTMIUTHYIO (PYHKIHUIO, B Y3KOM — KOMIIOHEHT 3HAYCHUS,
CMbICTIa $3BIKOBOM €JIMHMUIIBI, BBICTYNAIONIMHA BO BTOPUYHOM MJisI Hee
(yHKIIUM HAaMMEHOBAHUS U JIOTIOJHSIONIUI TIPH YIOTPEOJICHUHN B peun ee
O00BbEKTHOE 3HAUEHHE AacCOLMATHBHO OOpPa3HBIM MpPENCTaBICHHEM 00
0003HaYaeMol peaqnd Ha OCHOBE OCO3HaHHWsI BHYTpPEHHEH (OpMEI
HAaUMEHOBaHUS, T.€. MPHU3HAKOB, COOTHOCHMBIX C OYKBAJIbHBIM CMBICIOM
Tpona win QUrypsl pedd, MOTHBHPOBAHHBIX MEPEOCMBICICHHEM JAHHOTO
BeIpaskeHus (Spuesa 2002: 236).

B nayuyHoli nuTepaType MBI BCTpeUaeM pa3IMYHbIE TOJIKOBAaHUS
CYITHOCTH W COCTaBa KOHHOTAI[MHM, OJHAKO OOJBIIMHCTBO JIMHTBHCTOB
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CUUTAIOT, YTO KOHHOTATUBHBIA KOMIIOHEHT B CEMAaHTHKE S3bIKOBBIX €JIUHUII
- MHOrorpaHHslii u cioxsbii. [Io muenuto H.B. Uepemucunol, B cocrase
KOHHOTallMU CJexyeT pa3indaTh IIECTh KOMIIOHEHTOB: AMOLIMOHAIBHYIO,
9KCIPECCUBHYIO, CTHJIMCTUYECKYIO OKPAaCKy, BHYTPEHHIOIO (hopMy CIIOBa,
T.e. €ro 00pa3HOCTh, (DOHOCEMAHTHUYCCKUH OpEOS W TaK Ha3bIBACMBIi
JIEKCUYIEeCKHi (PoH, T.€. IpeACTaBIeHHS YeIoBeKa 00 00BEKTE OKPYIKAIOIIeH
NEHCTBUTENBHOCTH, HAa3BaHHOM SI3bIKOBOM €AMHHLEH, a Takxke Bce
BO3MOXKHBIE aCCOIMAllMM, KOTOpbIE MOTYT BO3HUKHYTb B CBSI3U C
BOCIIPUATHEM JaHHOU s36IKOBOH enmHUIBI (Yepemucunaa 1991: 38-39).

KonHoTtanuu, ycTOWYHBEI B BOCTIPOM3BOIUMBI M KKABIH HOCHTEINb
SI3bIKA C JIETKOCTBIO CMOXKET Ha3BaTh, ¢ KAKHMMH acCOLMALMAMHU y HETO
CBSI3aHbl, HampuMep, HOMUHALMU MpeAcTaBuTene ¢uopsl u dayHsL:
Meogedn, cion, 0y6 u np. Kak 3amewaer H.I'. KommeB, koHHOTanuu
CKJIaJbIBAIOTCS B XOJE YHOTPEOJIEHHS CJIOBA DPAa3HbIMH COLUAIBHBIMU
rpynnaMu B pa3HbIX HCTOpHUKO-coluanbHbIX ycnoBusx (Komme 1969:
129). CnoBa c omHAM ¥ TeM K€ MPSIMBIM 3HAYEHHEM MOTYT UMETh pa3HbIC
3THOKYJIbTYPHBIE KOHHOTAILIMH U COOTBETCTBEHHO pa3Hble MeTaOpHUUECKHUE
yrnoTtpebieHusi. Pycckoe cloBo ko3¢ TpenmnojaracT  HETaTHBHYIO
XapaKTePUCTUKY KEHILMHBI, HO 3/1€Chb MMEIOTCS B BUY TaKHe KauecTBa Kak
BEPTJIIBOCTh M JISTKOMBICIIUE, B TO BpeMs Kak Hemelkoe Ziege o0o3HadaeT
HEKPAaCUBYIO HJIM YPE3MEPHO XYAYIO )KEHIINHY ¥ OTHOCHTCS MIPEXKIIE BCETO
KO BHemHocTH. Hampumep, aHrimiickoe cinoBo bear  momumo
JNEHOTAaTUBHOTO 3HAUEHHUS «MEJBEIb» WMEET €Ile U CIEHIOBOE —
«ronuuenckui». IIpennojaoxurensHO, 3TO CBA3aHO C€ TEM, YTO B
MUQOJIOTHH TEPMAHCKUX IIEMEH Med6edb TPEICTABIT co0OW CHMBOI
mopsinka. Takoe meTtadopUdecKkoe YIOTpeOJIeHHE TOBOPUT O HAIHYUH
STHOKYJTYPHOW KOHHOTALMM B CEMaHTHKE NAHHOTO S3BIKOBOTO 3HAaKa,
KOTOpasi pa3WTENbHO OTIMYAETCA OT MPHUBBIYHOTO HaM MeTadOpHUIECcKOro
yIoTpeOJIeHUS B PYCCKOM SI3BIKE - B CMBICIIE «YBAJICHBY, HEBEKAY.

B.H. Tenus, xapakTepu3yeT OSTHOKYJbTYPHYHO KOHHOTALMIO Kak
WHTEPIIPETAIUIO JIEHOTATUBHOI'O WJIM O00pa3HO MOTHBUPOBAHHOTO, KBa3H-
JNCHOTaTUBHOI'O, AaclleKTOB 3HAYCHHs B KaTeropusx KynsTypel. llox
KaTeropusiMi KyJIbTypbl ITOHUMAIOTCA CTEPEOTHUIIBI, CHUMBOJIbI, ITAJIOHHI,
MUGOJOreMbl M JApPYrHe 3HaKd HalMOHAIBHOH W 0O0IIeYeTI0BEYeCKOM
KyJNbTYpbl, OCBOGHHON HApOJOM KakK HOCHUTEJEM TOTO HJIM HHOTO S3bIKa
(Temus  1996: 214). CrnemoBarenbHO, OSTHOKYJIBTYpPHAasS KOHHOTAITHS
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SIBIIIETCSl CBSI3YIOIIMM 3BEHOM, MEXAY 3HAaKaM{ $3bIKa W KOHIIETITaMHU
KyJAbTYpPbl, M B TO K€ BpPEMs HMHCTPYMCHTOM JJIsi M3ydYeHUS WX
B3alMOJCHCTBUS.

KonHnorarust gBnseTcss BaXXHBIM 3JEMEHTOM B CEMaHTHYECKOH
CTPYKType OOpa3HBIX CpPaBHEHUH, T. K. OTpa)asl acCOLHMATHBHO-OOpa3HbIe
MPENICTABICHUSI OTAEIBHOTO SI3BIKOBOTO KOJUIEKTHBA O TEX WJIH HHBIX
00bEKTaX W SIBICHHUAX OKpY)Kalolleld AEHCTBUTENBFHOCTH, OHA COJEPKHT
KYJIbTYPHO-MapKUPOBaHHYI HH()OPMAIIHIO O pACCMATPUBACMOM SIBJICHUH U
00pa3yloT MHOHATHIHYIO 0a3zy g enuHUI] (pa3eoJOrHIecKOro COCTaBa
SI3bIKA C KOMIIAPATUBHONW CEMAHTUKOM.

OOpazHOoe OCHOBaHWE SIBIAECTCA CPEJOTOYHMEM OSTHOKYJIBTYPHOMH
KOHHOTAIlMM B CEMaHTHKE CPaBHEHHH KaK 3HAKOB BTOPUYHON HOMUHAIIHNH,
XapaKTePHOH  YepTOdl  KOTOpBIX  SBJISETCS  OOpa3HO-CHTyaTHBHAS
MOTHBHPOBAHHOCTh, HAIPSIMYIO CBSI3aHHAs C MHPOBOCIPHATHEM Hapoja
Kak HOcUTeNs si3blka. Tak, Hampumep, oOpa3 Jomaau B EBPOIECHCKOM
CO3HAHWH AaCCOIMHUPYETCS C 3acCIy)KeHHBIM, MHOTO IOpa0OTaBIINM Ha
CBOEM BEKY >KMBOTHBIM (B PYCCKOM - pabomams KaK J10MO8ds 10Wdob, B
HemerkoM — arbeiten wie ein Pferd). Oxmako 0co060#i prBIEKaTEIEHOCTHIO
B CO3HaHMHM HOCHTENIeH s3bIKa JAHHBIA 00pa3 He o0yiajgaer, a cKopee
BBI3bIBACT UYBCTBO JKAJIOCTH. TakKe, B YCTOWYMBBIX CPABHEHUSIX KAK UULAK
pabomamyp, Kax 601 pabomamv OTPAKEH HEMOCWIBHBIA TPYIl MPOCTHIX
JOJIel, KOTOphIe CPaBHUBAIOT CBOM JEHCTBUS U COCTOSIHHS C pabOTOM
JIOMAITHUX JKUBOTHBIX. [laBiauH, Hanpumep, B (pa3eooruu eBPONEHCKUX
SI3BIKOB CUMBOJIM3UPYET TIIECIaBHE W BBICOKOMEpHE. B HeMelnkom si3bIke
BcTpeuaeMm - Sich wie ein Pfau spreizen wmmu stolz sein wie ein Pfau; B
pymbiHckoM — @ fi mindru ca un paun. A Takke U B PYCCKOM SI3bIKE
TIIECIIABHBINA YEJIOBEK CPABHUBAETCS C IABIIMHOM — X0O0UMb HABIUHOM.

[TockonbKy COOTHONICHHWE MEXAYy YHUBEPCAIBHBIM HOCHTENEM U
Mpu3HaKOM  OOYCIIOBIIMBAaETCS  HAIMOHAJIBHBIMH U KYyJIbTypHBIMHU
TPaJULIUAMH, TO TOHATUHHBIC IPEICTABIICHUS, CKJIaIbIBAIOIINECS B PA3HBIX
SI3BIKOBBIX ~ KOJUIEKTHBAaX, HE BCErNla COOTBETCTBYIOT JpYr JApYTY.
HcnonpzyemMoe B PycCKOM SI3BIKE CIIOBOCOYETAHUE 2000HbIU, KAK BOJIK,
PYMBIHCKOM - flamdnd ca un lup; a avea o foame de lup nipu mepeBoae Ha
AHTTTUICKUI SI3BIK MOXKET TPaHCHOPMHUPOBATHCS B COYETAHUE C JPYTUM
obpazom-cumBoiioM: hungry as a bear (conoomsui, xax medseov). Y
HapOOB TEPPUTOPHAITBEHO, UCTOPHUECKU U KYJIbTYPHO ONHM3KUX JIPYT IPYTY
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3HAYUTEJbHBIM  IUJIACT  YCTOMYUBBIX  MeTaOpUYECKHX  CpPaBHEHUU
oKkasbiBaeTcsi oOmmM. Hampumep, B €BpONEHCKUX KyJNbTypax HOCHUTEIEM
MPU3HAKa XUTPOCTH M KOBAPCTBA SIBISACTCS <«IHCa». Tak B PYMBIHCKOM
sI3bIKE MBI BCTpe4yaeM oOpasHoe cpaBHeHue Viclean ca o vulpe, B pycckom —
xXumpulii kak auc / cmapuil auc, B HemerkoM — listig wie ein Fuchs sein. B
SI3bIKAX EBPOIMEHCKOTO CTaHAapTa «IICPKOBHAS MBIIIbY OJHIETBOPSIET
OCTHOCTh — OeOublll KaK YepKosHAs Mbliub - B PYCCKOM, arm wie eine
Kirchenmaus sein — B HeMeIKOM, B pyMBIHCKOM SI3BIKE - Sdrac ca soarecele
din bisericad.

OnHako BCTpEYalOTCs CIydad, KOTJa B Pa3HBIX KYJIbTypax OAHMH M
TOT € CMBICT KOAUpyeTcsl mo-pasHoMy. COOTHECEHHOCTH SI3BIKOBOI
CAVHUIBI C TEM WM WHBIM SIBICHHEM JEHCTBUTEIBHOCTH TMO-Pa3HOMY
3aKpEIUIsieTCs] B CO3HAHUU Pa3HBIX HAPOOB, TaK KaK CYHIECTBYIOT B pa3HBIX
S3bIKAaX CYyry00 HAIMOHANBHBIC YCTONUYUBBIC CPAaBHEHHUS, CBS3aHHBIC C
KYJBTYpHO MCTOPHYECKUMH, ITHOTPAPUUECKIMUA OCOOCHHOCTSIMHU JTAHHOTO
Hapona. YeM cuibHee KyNbTypHas JAMCTAHIUS, TEM TPyJIHEES BOCIPHATHE
JAHHBIX CPAaBHEHUU MpEACTaBUTEISIMU APYrod KyiabTypel. B Wunuu -
KOpoBa, B Mapokko — KypomaTka, a B A3uu u Adpuke — BepOIo[
SIBIISTFOTCSI CUMBOJIOM KEHCKOW KpacoTbl, M BBICHIMNA KOMIUTUMEHT JIJIst
apaOCKOl KEHIIMHBI — «BEpOJIIOXKBH TJa3a», 4TO MpPO3By4allo Obl Kak
OCKOpOJICHHE JJIs1 JKUTETHHHUI] €BPOIEHCKOro pernoHa.

B 3akiroueHre OTMETHUM, YTO «MHpP, KOTOPbIH HaM JaH B HAIleM
HETIOCPEZICTBEHHOM OIIBITE, OCTaBasICh BE3JIE OHUM M TEM K€, IIOCTHIaeTCsl
pasNUYHbIM 00pa3oM B PA3UUHBIX S3bIKAX, JAXKE B TEX, HA KOTOPBIX
TOBOPSAT HAPOJbl, MPEACTABISIONINE COOOH HM3BECTHOE ESIMHCTBO C TOYKH
3peHus KyasTyphl...» (Llepda 1958: 49), motomMy 4T0O B OCHOBE STHHYECKOM
KapTHHBl MHUpa Ka)XKIOIO HapoJa JIKHUT CBOS CHCTEMa LEHHOCTEH,
MPEIMETHBIX 3HAYEeHUH, COIMANbHBIX CTEPEOTHUIIOB, KOTHHUTHUBHBIX CXEM.
Co3HaHue 4YeloOBeKa BCErAa OTHUYECKH OOYCIIOBIEHO, a SA3BIKOBas
JUYHOCTh, KaK HOCHTENIb OJTHUYECKH OOYCJOBIEHHOIO CO3HAHWS,
dhopmupyeTcss B 00IIEeCTBE B MPOIECCE CONMMATU3AINH, PHOOpeTas Mpu
9TOM HEKYI0 CHCTEeMYy HallMOHAIbHO MAapKUPOBAaHHBIX KOOPAUHAT, B
KOTOPOIH HMMEIOT MECTO OWIOJNISIPHBIC OIITO3WIMU M IIKAIBl «BEPX /HU3Y,
«wmroc / muayce»  (Kpacweix 2002: 17). CnegoBaTenbHO, oOpasHble
CpPaBHEHMS, HWMCIOIIME B  CBOGH  CEMaHTHKE  OTHOKYJIBTYPHBIH
KOHHOTAaTUBHBI KOMIIOHGHT, U TIpEICTaBIsIomue coboi  OoraTelid
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MaTepHuai A U3y4eHHsS OCOOCHHOCTEH BOCHPUSATHUA NEHCTBUTEIBHOCTU B
paMKax TOH WM MHOM KyJbTYphl TPeOYIOT AajbHelIero, Oojee riry0okoro
H3Y4YEHUS 4epe3 NPU3MY STHOJIUHTBUCTUKH.
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THE CONCEPT OF FEAR IN THE ROMANIAN

AND ENGLISH PHRASEOLOGY
Ludmila RACIULA,
English and German Philology Department, USARB

Abstract: Phraseological units present great interest for linguacultural studies as
they reveal the worldview of the people speaking a given language. The present
article is an attempt to apply the Theory of Conceptual Metaphor to the analysis of
idiomatic phraseological units of the Romanian and English languages. It has
already been established that most of the idioms reflect in their form some cultural
and historical information that is known to the native bearers of the language. At
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the same time, we believe that there is a group of idioms that can be analysed
taking into account the conceptual metaphor that is of a universal nature. To this
end, the notion of cognitive analysis will be introduced and finally, we will carry
out a comparative culture-oriented analysis of English and Romanian
phraseological units denoting 'fear’ trying to identify the conceptual metaphor
underlying the idiom.

Key words: phraseology, figurative, non-figurative phraseological unit,
conceptual metaphor.

Introduction. The article aims to identify how the concept of ‘fear’
is conceptualized in Romanian and English phraseology, as well as to
determine whether one can speak of universality or, rather, specificity of
such constructions. The study is based on the assumption that human
emotions are universal, but the ways emotivity is expressed linguistically
varies, depending on social and cultural factors. In this article, we will
identify the conceptual metaphors that underlie the phraseological units
expressing fear in both Romanian and English.

Theoretical background and key concepts. Although, the study of
emotions generally falls under the scope of psychology, they also present
interest for linguists in terms of linguistic means used by individuals to
express their inner experiences. To this end, Shakhovsky (1987)
emphasizes that emotions are a psychological category, while emotivity is a
linguistic one. The scientist distinguishes two semiotic systems of emotions
— body language and verbal language. It has been established that the
primary semiotic system predominates over the secondary one (verbal) in
the speed, directness, reliability, the level of sincerity and quality of
expressing emotions. As a rule, the verbal expression of emotions is
subjective. Thus, the same emotion is expressed by different individuals in
different ways due to numerous factors. Traditionally, it is considered that
emotions are universal, but the ways they are expressed in various cultures
differ, being determined by social and cultural characteristics, therefore, we
refer to them a culturally-specific (depending on a variety of factors, such
as culture, period of time, social class, etc.).

On the other hand, a phraseological unit (PhU) is often defined as a
cluster of cultural information, which reveals the national character of the
people (Telija, 2014; Liu, 2017). PhUs depict the life of a nation, its values
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and beliefs, and their meaning cannot be determined in the absence of
background knowledge of native speakers (Caldas-Coulthard, van
Leeuwen, 2003). PhUs often convey elements of a nation’s worldview,
making reference to a specific cultural context or situation and convey the
speaker’s attitude to certain phenomena.

Human emotions play an important role in the formation of PhUs,
which are at the same time figurative and nationally marked linguistic units.
The analysis of PhUs depicting human emotions makes it possible to
understand the culture and traditions of the nation internally, as well as to
study the language from the linguacultural point of view. Language images
embodied in phraseological system, being national ways of world
perception, are based on the general logical and psychological grounds.
Their explication helps to reveal the mechanism of cultural perception of
extra-linguistic reality and on the other hand, to discover the immanent laws
of language as a system of signs, which are responsible for the internal
organization of phraseological system.

Another concept that is important for this study is that of conceptual
metaphor, originating from cognitive linguistics. Generally speaking, the
main interest of cognitive linguistics may be divided into two main areas:
cognitive semantics and cognitive approaches to grammar. We are
particularly interested in the first one, which is primarily concerned with
investigating the relationship between experience, the conceptual system
and the semantic structure encoded by language. In the cognitive approach,
meaning is perceived as a way of shaping the world — it is dynamic and
flexible, as a result of which language is not a stable structure. Moreover, in
the cognitive view, meaning is experientially grounded and, as a
consequence, language does not directly reflect the world, but rather
reflects our unique human construal of the world which is subjective and
experience-dependent. It is then believed that we can only talk about what
we can perceive and conceive, and these things and phenomena derive from
our embodied experience.

According to cognitive linguists, the conceptual metaphor is not a
purely linguistic figure, it is rather a part of our ordinary, conventional way
of conceptualising the world, and it is present not only in poetry (as
classical theories claimed), but it may be seen in all spheres of linguistic
expression and communication. In the cognitive view, the mechanism of
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metaphorisation is considered to form the basis of thinking, and the
metaphor itself is its more or less conventionalised expression (Lakoff and
Johnson 1980). In other words, metaphor is held to be a phenomenon which
provides a link between two domains of knowledge — the source domain
and the target domain. The model of two domains is based on two
assumptions: first, understanding one domain in terms of another is a basic
cognitive mechanism of human mind, and, second, the process of
metaphorisation is grounded in experience. Our conceptualisation of reality
is to a large extent conditioned by the nature and physiology of human body
and the interaction with its surrounding (Johnson 1987), which may explain
the existence of the same or similar conceptual metaphors in different, even
unrelated languages.

The cognitive theory of metaphor is frequently exploited in
contemporary research on phraseology. In the cognitive approach to the
analysis of phraseological expressions, the lexical layer of an idiom is used
as a means to retrace a conceptual metaphor that motivates it, which, in
turn, enables to reach the cognitive structure of concepts functioning in the
human mind.

The linguistic interest in the world of emotions is to a large extent
focused on cognitive analyses of figurative expressions grounded in
metaphor and metonymy (e.g. Baxter 1992, Kovecses 1990, 2000). Many of
them are based on the theory that language that we use is rooted in
metaphor, and the analysis of its lexical layer makes it possible to discover
and formalise the scenarios of mental experiences that underlay their lexical
signs, i.e. the emotion models which are associated with particular lexemes
in human minds. The research on the conceptualization of emotions in
different languages, focusing e.g. on the tendencies in the use of metaphors
and metonymies in the language of emotions, provide better and better
knowledge of structuring emotion concepts in different languages. The
greatest challenge in this field of research seems to be establishing whether
there are any cultural (social, economic, political etc.) conditions that may
influence the relevant changes in the conceptualisation of emotions, and
whether it is possible to point to any regularities or tendencies that would
govern these changes.

Materials and methods of investigation. The quest for
phraseological expressions related to the subcategory of ‘fear’ from the
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category of negative emotions resulted in a collection of PhUs, which have

been examined for their accordance with basic indicators of idiomaticity.

Thus, according to A. Wray (2005), PhUs are considered idiomatic if they

meet the following criteria:

- they have a special meaning different from that of their components;

- they have an unusual structure that would be difficult to generate by
rule;

- they have a specific functional role that is partly realised by their
(precise) form;

- they have preferential internal associations;

- they constitute partially fixed, partially open frames.

Additionally, it was ensured that the PhUs have a conceptual
metaphor as a source of their motivation.

All in all, we have selected a total of 101 PhUs depicting ‘fear’ in
both Romanian (61) and English (40). The PhUs have been taken from both
monolingual and bilingual dictionaries, in particular, the Romanian
explanatory dictionary (Dictionar explicativ al limbii romane), Cambridge
International Dictionary of Idioms, Oxford Dictionary of English Idioms
and English Idioms and Idiomatic Expressions, online bilingual dictionary
www.hallo.ro.

Results and discussion. While working on the corpus for this study,
our main focus was to identify the phraseological units depicting ‘fear’,
bearing elements of this concept either in form or meaning. Thus, we
identified that the emotion of ‘fear’ can be depicted by numerous PhUs that
are based on the following conceptual metaphors: <FEAR IS COLD>,
<FEAR IS A PENETRATING SUBSTANCE>, <FEAR IS
SPEECHLESS>, <FEAR IS A LIVING BEING>, <FEAR IS DISRUPTION
IN FUNCTIONING OF ONE’S BODY>, <FEAR IS A CHANGE IN ONE'’S
FACE COLOUR>.

Consider the following examples:

<FEAR IS COLD>

Romanian idioms: a bdga pe cineva in friguri/ fiori; a-i trece (cuiva)
un sarpe (rece) prin San; a-i ingheta (cuiva) sangele in vine; a-1 strange (pe
cineva) in spate (de frig sau de frica), a-| trece (pe cineva) fiorii / racorile;
a-l trece pe cineva cu rece si cu cald; a-i se slei cuiva sangele in vine; a fi
cu gheata in spate, a fi paralizat de frica; etc.
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English idioms: break out in cold sweat; frozen with horror; frozen
to the spot; make your blood run cold; my stomach turned to ice; go hot
and cold; have cold feet; etc.

<FEAR IS A PENETRATING SUBSTANCE>

Romanian idioms: a fi / a umbla cu frica in spate (sdn); a bdga
cuiva frica Tn oase; a intra frica (sau groaza, spaima) Tn cineva (sau in
oasele, n inima cuiva); a fi (sau a sta) cu grija (sau cu frica) in spate; cu
frica-n suflet,; a fi cuprins de frica (de spaimad, de groazd); a fi cu (a avea, a
intra cuiva) un cui n inimd, a-i trece (cuiva) un sarpe (rece) prin san; a-l
trece (pe cineva) fiorii;

English idioms: put the fear of God into someone, strike fear/ terror
into somebody’s heart, be seized with fear, be gripped by fear, (have)
butterflies in stomach, send chills down one’s spine, etc.be paralysed with
fear, etc.

<FEAR IS SPEECHLESS>

Romanian idioms: a mufi de frica, a-i pieri (sau a-si pierde)
graiul, a-i pieri (cuiva) glasul (sau graiul, piuitul) ori a-i pieri cuvintele de
pe buze, etc.

English idioms: tongue-tied, stuck dump with fear, etc.

<FEAR IS A LIVING BEING>

Romanian idioms: frica are ochii mari.

English idioms: fear feeds upon fear, fear has a quick ear, fear has
magnifying eyes, fear has a hundred eyes, the eyes of fear see danger
everywhere, etc.

<FEAR IS DISRUPTION IN FUNCTIONING OF ONE’S BODY>

Romanian idioms: a-i bate inima de fricd, a i se tdia cuiva genunchii,
a dormi iepureste | ca iepurii, a i se face (cuiva) inima cat un purice, a-i
veni inima la loc, a fi mai mult mort (decét viu), a i se face (ori a i se ridica
etc.) parul mdciucd, a i se face cuiva pielea de gaina (sau de gasca), a i se
taia inima, a i se strnge cuiva inima, a i se tdia rasuflarea, a-i tdtdi cuiva
inima, a i se zbarli parul in cap, a i se sui parul In varful capului, a-l
furnica pe la spate, etc.

English idioms: give one goose bumps, make the hairs on the back of
one’s neck stand up, have bated breath, be a bundle of nerves, have one’s
heart in one’s mouth, one’s heart misses a beat, hold one’s breath, shake
like a leaf, weak at the knees, get/ have the jitters, etc.
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<FEAR IS A CHANGE /N ONE’S FACE COLOUR>

Romanian idioms: a se ingalbeni de frica, a inverzi (despre oameni)
de frica, a nu mai avea (nici) o picdatura de sange in obraz, a se face alb ca
varul, etc.

English idioms: blanch with fear, to turn white as a ghost, a ghastly
whiteness spreads over one’s face, as pale as a ghost, white as snow, as
white as a sheet, be yellow-bellied, have a yellow streak down one’s back,
etc.

The summary table below represents the results obtained

comparatively.
Total number of | Romanian English
idioms
FEAR
<FEAR IS COLD> 32 22 10
<FEAR IS SPEACHLESS> 12 9 3
<FEAR IS A PENETRATING | 13 9 4
SUBSTANCE>
<FEAR IS A LIVING BEING > | 6 1 5
<FEAR IS DISRUPTION IN 26 16 10
FUNCTIONING OF ONE’S
BODY>
<FEAR IS A CHANGE IN 12 4 8
ONE’S FACE COLOUR>

Table 1. Comparative results for Romanian and English phraseological units
depicting fear.

All of the conceptual metaphors, with the exception of <FEAR IS A
LIVING BEING>, work for both Romanian and English, which means that
in both languages, the fear is expressed in similar ways. This can be
explained by the fact that the feeling of fear has some general effects on the
human body, such as heart palpitation, unexplained sweating, clenching of
the fist and teeth, change in eye movements and face expressions and a
numbed thought process. These effects are observed by all of us when we
sense a dangerous stimulus. It is one of the negative emotions and is
described as the survival mechanism used by the body when it perceives
threat. Therefore, it is natural that in both Romanian and English, fear is
expressed through the same conceptual metaphors.

Next, the Romanian and English idioms that seemed to represent the
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same conceptual entailments were collated in order to establish links of
equivalence between them, and, finally, to find out which expressions do
not have their counterparts in the other language. Considering the vast
number of examples, in this article, we will analyze only the similarities
and differences of the PhUs based on the conceptual metaphor <FEAR IS
COLD>.

In this subcategory, we identified a few examples of PhUs that more
or less render the same meaning and connotations and have full equivalents
in translation, i.e. a-i ingheta (cuiva) sangele in vine translated by make
one’s blood run cold; a-l trece pe cineva cu rece si cu cald — go hot and
cold; etc.

However, a closer look at the PhUs in this subcategory, reveals that
they often stir different associations and, in translation, they will be
rendered by a more general / specific PhU. Let us consider the example of
the Romanian phraseological unit a bdga pe cineva in friguri/ fiori
(literally, giving chills to someone) which is translated by a more general
PhU to scare someone to death. Thus, in Romanian, you scare someone to
the extent that s/he is shivering. In translation, the cultural specificity of the
Romanian phraseological unit is lost.

In the case of the idiom a-i trece (cuiva) un sarpe (rece) prin san
(literally, have a (cold) snake touch a person’s bosom), which is translated
by being touched/ penetrated by fear, we identify that there is a false
English cognate with the same component (snake) towarm/
cherish a serpent/ viper/ snake in one's bosom, which may be misleading in
translation.The English phrase a snake in one's bosom refers to a person
whom one has treated well and taken care of but turned out to be traitorous,
untrustworthy, or ungrateful. It has at its basis elements of Aesopic fables,
reiterated in Shakespeare’s works. While the Romanian PhU is based on the
association of snake with something unpleasant and cold that touches a
person’s vulnerable spot unexpectedly.

Another distinctive difference between the Romanian and English
PhUs from this subcategory is the fact that in Romanian, the cold is
represented by lexical units of a lesser intensity, see the use of such
compounds as friguri, fiori, while in English, the components are frozen,
ice, cold, which imply a stronger intensity. The same can be said with
regard to the verbs used in the structure of the PhUs, in Romanian we have
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a trece (to pass), which means something temporary, of a short duration,
while in English, the verbs are more durative, i.e. turned into ice, make run
cold, have cold feet, etc.

Conclusion. Most of the Romanian and English phraseological units
analysed in this study are generally anthropomorphic, representing the
human being, parts of its body, the body’s reaction to the fear and human
perception of fear. Additionally, we have also noticed several PhUs
included within the subcategory of <FEAR IS CHANGE IN ONE’S FACE
COLOR> contain images associated with the symbolism of color, mostly
white in English, yellow/ green and white in Romanian.

Based on the above findings, it may be said that in both language
communities, there is a common perception of the world, which has been
proved by the common functioning of the majority of conceptual schemata.
On the other hand, the differences in phraseology, on its lexical or
grammatical level, as well as in references to various historical or social
facts, etc., prove that each language is in fact a unique phenomenon, very
often inexpressible by means of another language.

The examples cited above may be interpreted as clear evidence that
in the English and Romanian languages the conceptualisation of certain
phenomena (in this case, fear) is comparable on the level of general
metaphorical patterns, but in the specific realisations of these patterns (i.e.
on the level of individual idiomatic expressions) it is far more culture-
specific, which gives the scientists the possibility to extract more cultural
information from these PhUs. Additionally, it should be mentioned that in
translation, they would require special care and attention.

Furthermore, the linguistic data obtained in this way could be
exploited to examine the cultures of various language communities to find
out to what extent and how the various differences existing between
cultures are manifested in their languages. This, however, exceeds the scope
of purely linguistic investigation, and would require a deeper sociological
and anthropological insight.
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BU/AbI U ®YHKINUU
MHTEPTEKCTYAJIBHBIX CBSA3EN
B AKAJJEMHUYECKOM TEKCTE
EBrenuss COJIOBbSHOBA,
HOuusa ITAIIA, Hapexxkna IbSIKOBA,
PO 'Y um. T.I' Illesuenxo

Abstract: the article is devoted to the study of the types and functions of
intertextual connections in the academic text. We consider the two main types
(quotation and references), as well as their functions. Moreover, genetic kinds of
intertextual connections are described here.

Key words: intertextuality, intertextual connections, quotation, reference

AKaJleMUYeCKHi TUCKYPC MPEACTABISET HECOMHEHHBIN HHTEPEC IS
CHEIMALHOTO JIMHI'BUCTHYECKOTO M3YYCHHUS B CHIIy 0COOOH pOJIM HAyKU B
coBpeMeHHOM Mmupe. lIpyu 3TOM yHHBEpCATBLHBIM TPUHIMIIOM MOCTPOCHUS
AKaJICMUYCCKOro TCEKCTa ABJIICTCA HWHTCPTECKCTYAJIBHOCTH KakK «CBOMCTBO
TEKCTOB, BBIpQXAIONIEEeCs B HAJMYWU MEXKAYy HHMHU CBsi3eH, Omaromaps
KOTOPBIM TEKCTHI MOTYT MHOTHMH Pa3zHOOOPa3HBIMU CIIOCOOAMU SIBHO HJIH
HESBHO cchbUTaThesl Apyr Ha apyra» (Kapacuk 1996: 460). OcHOBHBIMH
BUJIAMH HMHTEPTEKCTYAIBHBIX CBS3€H SBISIOTCS IUTaTBl M CCHUIKH,
peanu3yroniyecs B aKaJEMHYECKOM TEKCTe B pPa3IMYHBIX BUAAX U
BBITIOJTHSIOIIIHC pa3ianyHbIC hyHKITUH, KOTOpHBIC OoynyT
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MIPOWLIIOCTPUPOBAHE HaMH Ha Martepuaiie MoHorpadun Kema Xatinenma
“Academic Discourse. English in a Global Context” (Ken Hyland 2009)

B mHacrosmeld pabore muTaTa TOHUMAETCs Kak JIOCIOBHOE
BOCITpOM3BeIIcHNE (PparMeHTa MpEeAaTeKcTa, 000COOIIEHHOE OT OCTaIbHBIX
BBICKa3bIBaHUH  (OPMalbHOM  MapKHpOBKOH  (TMaBHBIM  00pas3om,
KaBbIUKAMH WJIH CMEHOH mpudTa) C 00s3aTeIbHONH OTCBUIKOM K
COOTBETCTBYIOIICH CTpaHHIle UCTOYHUKA. OHa mepenaeT 4y>KOM CMBICT C
IIOMOIIbIO qYyKUX CJIOB n HUMEECT MaKCHUMAaJIbHO BBIPAXKCHHYIO
ABTOHOMHOCTh B HOBOM TCKCTOBOM Opr>I(eHI/II/I.HO OciisiM BBCICHHUS B
TEKCT  BBIACIAIOT  IUTATy-apryMEHT, LUTATy-IpUMEP H  IUTaTy-
3aMCCTHUTCIIb.

Hurara-aprymeHT NpuaaeT TEKCTY yOeIuTeThHOCTh u
OOCTOBCPHOCTL U, B OOJIBIIMHCTBE CJIydyacB, IMPUCOCAUHACTCA K
ABTOPCKOMY BBICKa3bIBAHHUIO IIOCPECACTBOM CHHTAKCHYCCKHX CBA3OK CO
3HAYEHHEM JIOTHUYECKOTO CIIEACTBUSA U B3auMmooOycioBinenHocTr (because,
it follows that, that is why u 1.11.): In particular it follows Faigley’s (1986:
535) claim that writing ‘can be understood only from the perspective of a
society rather than a single individual " ... (Ken Hyland 2009: 47).

HuraTta-npuMep crocoOCTBYeT HATIISTHONW HILTIOCTpanuu (pparmMeHTa
YyKOT0o TEKCTa B NPUHHUMAIOUIEM HOBOM TCKCTEC WM BO MHOIMX CllydasaX
BBOJAUTCA oCpeaACTBOM CTAaHAAPTU3NPOBAHHBIX KOHCTPYKHI/Ifl,
MOYCPKUBAIONINX €€ WJUTFOCTpAaTHBHBIA Xapakrtep (that is, to give an
example, to illustrate u t.i.): To illustrate this kind of genre juggling,
Baynham asks us to think of: The harassed first-year nursing student,
hurrying from lecture to tutorial ... (2000: 17) (Ken Hyland 2009: 129).

]_II/ITaTa-SaMeCTI/ITeJIB HCIIOJIB3YETCA MJIA BBIPAXKCHHUA TOYKU 3PCHUSA
aBTOpa TCEKCTa C IIOMOIIBKO YYXHUX CJIOB, YTO KOCBCHHO MCPCAacT
COBIIaICHUEC MHCHUA aBTOPOB, u qacTo BBOJAUTCA IMOCpEACTBOM
OIpe/IeNIeHHBIX KOHCTpYKIMH-TIosicHenni (as X has written/pointed out; to
be more precise u 1.1i1.): .. As a previous editor of Physics Review Letters
has written: Letters journals swing back and forth (Passell, 1988: 37) (Ken
Hyland 2009: 88).

Baxwuo IMOAYEPKHYTh, 4YTO B aAKaACMHYCCKOM TCEKCTE YCTKO
pasrpaHU4YuTh YKA3aHHBIC THIBI OUTAT MNPAKTUYCCKU HCEBO3MOKHO,
IOCKOJIBKY B 000 ouTaTte MOTYT OAHOBPEMCHHO COCYHICCTBOBATH
JIOKa3aTeNbHO-IIOIKPEIUIAIOIIEeE, MOAMEHAIONIEE UM WUIIOCTPATUBHOE
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Hay4yalio.

Jlis  akaleMU4ecKoro TEKCTa XapaKTepHO TakkKe YIOTpeOsieHue
HOJ'II/Icy6’[>CKTHI)IX IUTATHBIX KOMIUICKCOB, KOTOPBIC IMPECACTABIIAIOT coboit
KOHTAKTHO PpPacCIIOJOKCHHBIE HIUTATHBIC 3aMMCTBOBAHHUA W3 PA3HBIX
HpOH3BCI[CHHI>i, HUMCHOIIIHEC 06H1y10 CMBICJIOBYIO HaMpaBJICHHOCTDb
(Coprmkwa 1999:14).

Cchplika MNpeaACTaBIIACT c000l TakoH BUI HHTCpTCKCTy&J’ILHOﬁ CBA3MH,
npu KOTOpOP'I BO BTOPUYHOM TCKCTC IMPOUCXOJUT YKa3aHUC Ha Kaxkon-110o
dbopMabHBEI TpHW3HAK TpeleneHTHOro Tekcra [2, ¢. 45]. Ilpm sTom
BBIACIIAIOT CJICAYIOIHUE BHUAbI CCHUIOK: MMCHHBIC, TUTYJIBHBIC, aApPCCHLIC,
CMCHIAHHBIC CCBIJIIKH.

WMeHHBIE CCBUIKU YCTaHaBJIMBAOT CBA3b MEXKAY TEKCTOM HAay4YHOI'O
npousBeneHUss U uMeHeM ((amuineil) aBropa NMpelUeAeHTHOTO TEKCTa M
ACIATCSA Ha 3 BUAa: aBTOPCKUE CCBIJIKH, aBTOCCBIJIKM, MHOXXCCTBCHHBIC
CCBIJIKH. ABTOpCKI/Ie CCBbUIKM YKa3bIBAIOT Ha CBA3b HAYYHOI'O TCEKCTa C
ABTOPOM IMPEUCACHTHOTIO TEKCTAa U BBOIATCA IMOCPEACTBOM ONPEACIICHHBIX
BBOJIHBIX BhIpaskeHui (as X thinks; as stated by X according to X’s point of
VIEW u T.I.) WK yKa3zaHueM (aMUIMU aBTOpa B CKOOKax min 0e3 CKOOOK:
According to Foucaultand Derrida, for example, discourses are not
transparent... (Ken Hyland 2009: 39).

ABTOCCBUIKH MNpEACTABIIAOT co00# CCHUIKH aBTOpa Ha CBOM paHEC
oImyOIMKOBaHHbIE paboThl. B aHammsupyemoii MoHorpaduu NaHHBIA BUI
CCBIJIOK 33(1)I/IKCI/Ip0BaH HE GI)IJI, 4YTO, BO3MOXXHO, CBA3aHO C OIIPCACIICHHBIMU
TUYCCKNUMHU COOGpa)KeHI/IHMI/I aBTOpa, CUHUTAOIIUM HCKOPPCKTHBIM
CCHIIAThCS Ha CaMOTO CeOsl.

MHOX€eCTBEHHBIE CCBUIKM MCIIOJIB3YIOTCS B TOM Clly4ae, Korja pedb
HUICT O HECKOJIbKUX aBTOpax, 4YTO MOKHO OOBSICHUTD TEM, 4YTO B HAYKC
pa3paboTKOW OMpEeeIeHHON TPOOJIEMBl 3aHUMAETCS HE OJIMH, a MHOTHE
uccnenosarenu: As a result they often confuse newcomers and force them
into roles, identities and ways of writing which run counter to their
experiences... (Clyne, 1987; LeaandStierer, 2000; Lillis, 2001) (Ken
Hyland 2009: 78).

TI/ITYHI:Ha}I CCBIJIKA CBA3BIBACT TCEKCT HayHHOI;'I CTaTbl WU HA3BaHUC
OpeuCACHTHOI'O TCKCTA. HOZ[O6HI:IC OTACIIBHO B3ATBIC CCBIJIKU BCTPCUAOTCA
AOBOJIBHO pPEAKO, 4Yalie BCCTO OHU HCHOJB3YIOTCA B KOM6I/IHaI_II/II/I C
umenaeiMu: The academic literacies’ perspective takes place in a book
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“New Literacies” which rejects the ways language is treated ...(Street,
1995: 114) (Ken Hyland 2009: 43).

AnpecHas ccbUIKa OCYIIECTBISIET CBA3b MEXKAY TEKCTOM HAy4YHOH
CTaTbd U (POpPMaNbHBIMU JAHHBIMU O TpeLeAeHTHOM Tekcre. [lpu 3tom
aIpecoM TEKCTa MOKET ObITh M31aTeILCTBO, MECTO MM BpeMsl HaIMCaHUs,
WIK NyOJUKalM{ TEKCTa-UCTOYHHKA, HOMEp CTPaHUIlbl, Ha KOTOPOil
pasmeleH 3auMcTByeMbIil (hparment: The pervasiveness of collocations, in
fact, has led Sinclair (1991) to propose that grammar is actually the output
of repeated collocational (Ken Hyland 2009: 30).

B  HayuyHOM  juTeparype  CyIIECTBYeT  TaKxkKe  JCIICHHE
HMHTEPTEKCTYalIbHBIX CBS3CH Ha CICAYIOLIME ABa TUIA: HArOPHU3OHTAJIbHbIC
U BEPTUKAIbHBIC T€HETHYECKHE THUIbI. [ OpU30HTAJbHBIE TI'CHETHYECKHE
TUTIBI BKJIIOYAIOT B €0l COOCTBEHHO-TEKCTOBBIH(LIUTATHI), MAPATEKCTOBBIN
(ccpulkM) W KOMOWHHPOBAHHBIM THIN  HHTEPTEKCTYaIbHBIX — CBS3EH
(coueranue 1UTaT U CCHUIOK). [IOCKONBKY FOPU30OHTANIBHBIE T€HETHUYECKHE
TUIBl HMHTEPTEKCTYyallbHBIX CBsI3e OBUIM ONHMCaHbBl BBINIE, CUYUTAEM
1eJ1eco00pa3HbIM PACCMOTPETH TOJIBKO BEPTHKAIBHBIE THUIIBI.

BepTukaibHble TEHETHUYECKHE THIBI HHTEPTEKCTYaJbHBIX CBSI3EH
MPEANoNaraloT yCTAHOBJICHUE CBS3€H MEXAy KOHKPETHBIM TEKCTOM H
3HAKOBOM CHUCTEMOM, KOTOpask MCIOJb30BAJIach IIPU €ro CO3AAHUU, U MOTYT
OBITH OJTHOSI3BIYHBIMH, HHOSI3BIYHBIMHU U CMBOJIbHBIMH.

OnHOS3BIYHBIMU MEXTEKCTOBBIMH CBSI3SIMH IIPEIJIAraeTcsi CUUTATh
3aMMCTBOBaHHBIE TEKCTOBBIE ()parMEHTHI, HAITMCAHHBIE HA OCHOBHOM SI3bIKE
crateu. 110 MHOS3BIYHBIMM MHTEPTEKCTYAJIHBIMU CBSI3IMH Mbl IOHUMAaeM
BCE BUWJbl OTHOINEHHM, CYIIECTBYIOIIMX MEXKIy TEKCTOM-HOCHTEIEM U
KaKHM-JIN0O €CTECTBEHHBIM SI3BIKOM, HE SIBJISIONIMMCS OCHOBHBIM SI3BIKOM
JNaHHOW cTaTbu. Yame BCEro HHOS3BIYHBIE MEXTEKCTOBBIE CBS3H
BO3HHKAIOT TPU IUTUPOBAHUU 3apYOCIKHBIX ABTOPOB B IEPBOMCTOYHHKE
WK ccbUlke Ha HUX. CHMBOJBHON HMHTEPTEKCTYaJIbHOW CBSI3BIO SIBIISETCS
Pa3HOBUIHOCTh MEXKTEKCTOBBIX CBsI3€H, NMPU KOTOPHIX yCTAHABIUBAETCS
B3aMMOOTHOIIICHHE MEXIYy TEKCTOM CTaThU M KaKOH-THOO HeBepOabHOM
cUCTeMOH CHUMBOJIOB. Takoil cHCTEMOl MOXET SIBISTHCS S3BIK (OPMYI
(MaTemMaTH4eCKUX, (M3WYCCKUX, XHUMHUYECKHX M T.II.), YEPTEXKEH, CXeM,
rpauKoB U T.J.

Uro kacaercsl BBINOJIHAEMBIX B aKaJeMHUECKOM TeKCTe (DyHKIMH
UHTEPTEKCTYyalbHBIX CBsI3€H, ClleAyeT OTMETUThb, YTO, YHNOTPeOIssd
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pa3nuYHbIe BUBI LIUTAT U CCHUIOK, €r0 aBTOP IpeciiefyeT pa3IuyuHble LIEIH.
[Ipy >TOM OHHM OTpa)XalOT OTHOLICHHS MEXIY Hay4dHOH paboToil u
MPeIEeCTBYIOIUMH HCCIIeIOBAaHUSIMH, XapaKTepU3yIoT
HNCTOYHUKOBEIYECKYIO 0a3y MCCIENOBAaHMS M [aKE HAyYHYIO IIO3UIHUIO
aBTopa (MuxaneBa 1988: 39). B mnenom, HHTEpTEKCTyalbHBIE CBSI3H
BBINOJIHAIOT B aKaJAEMUYECKOM TEKCTE CIeAyromue (QyHKINU:

1) Pedepenumonnyro (3akirodaeTcss B OTCHUIKE aapecata K paHee
CO3JIaHHBIM HayYHBIM TEKCTaM, YTO JAeT BO3MOXKHOCTHb IMOHSTH CMBICIT
M37araeMoro Marepuana), KoTopas IHOApas3Aeisercs Ha MH()OPMaTHBHYIO
(criocoOCTBYeT MaKCUMAJILHOMY CKaTHIO HH(GOpMAaIMK BO H30e)KaHUC
MOBTOPEHHUS  W3BECTHOM  HAy4HOMY  COOOMIECTBY  WHGOpPMAIUH);
IKCIUIAHATUBHYIO (IpenmnosiaraeT OOBSICHEHHE 10 XO4y H3JIOKEHHS
Hay4yHOW MO3MIIMH); aNeUIATUBHYIO (OTpa)kaeT CChUIKY Ha aBTOPUTETHBIN
WCTOYHUK JJISl TIONTBEPKICHNUS COOCTBEHHON TOUKHU 3PEHUS).

2) Ouenouynyro (OTpaxaeT OTHOIIEHHWE aBTOpa K 3aUMCTBYEMOMY
(parMeHTy), KOTOpash TOApa3NeNseTcs Ha KPUTUYECKYIO (IKCIUTUIIUTHO
BBICKa3bIBAa€T INECHOPATHBHYIO OLEHKY) MAMMIATHYECKYI0 (IKCIUIMLIUTHO
BBIpa)KaeT MEJIMOPATUBHYIO OILICHKY).

3) OTHKeTHYIO (BBIpa)KaeT yBaKEHUE aBTOPa K HAYYHOMY COOOILECTBY U
OTpaXKaeT ero MPUHAIEKHOCTh K HEMY).

4) JexopaTuBHylO (yKpamlaeT axaJeMHYECKHH TEKCT, CcMsArdaer
HAyYHBIA CTWJIb W3JIOKEHUs W obOnerdaer Bocnpusatue) (Muxaiinosa 1999:
147).

Takum oOpa3oM, Hacrosamas pabora moKa3ajga, 4YTO IS
aKaJIEMUYECKOTO TEKCTa XapaKTepHO YIOTPeOJCHUE pPa3lIUYHBIX BHIIOB
MHTEPTEKCTyaIbHBIX CBS3€H, KOTOpbIE MOTYT BBINIOJHATH Pa3sHOOOpa3HbIE
¢yHkumu. B KkadecTBe — MEpCIEKTHBBI — MCCIECIOBAHUS  BUAUTCS
HEOOXOJIMMBIM PacCMOTPETh CBS3b BUJIOB U (PYHKIIUA MHTEPTEKCTYAIbHBIX
CBSI3€l C OTpacipl0 HAYyYHOI'O 3HAHUS, K KOTOPOMY MPHUHAAJIECKHUT
aKaJIeMHUYECKUU TEKCT.
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EMERGENT AUTOBIOGRAPHICAL NARRATIVES
Oxana STANTIERU,
Alecu Russo Balti State University

Rezumat: Interesul pentru discursul autoreferential a provocat o crestere a
popularitatii genului biografic si a formelor pe care le poate lua confesiunea
auctoriald, procesul extinzandu-se din secolul al XX-lea spre al XXI-lea.

Prezentul articol examineaza formele noi ale genului biografic, unele inedite, altele
evoluate din formele consacrate, pentru a nuanta ideea ca dezvoltarea umanitatii

biografic. Unele aspecte, experiente ale indivizilor, odata interzise sau
marginalizate, devin subiecte ale prozei autoreferentiale, foarte solicitate de
cititor.

Key words: autobiographical narratives, life writing, narratives of exile,
testimonio, prison narratives, autoethnography.

Modern cultural ambience and readers’ priorities are strongly
influenced by the growing interest in personal, autobiographical writings. It
has become evident the modernist impersonality of the narration, with its
exiled author, has been replaced by another type of narrative style in which
the authorial voice is identified with the name from the title page, being
omnipresent. This type of stories is traditionally named life stories or
autobiographical narratives, still they can be found under a large variety of
labels: testimonies, memoirs, reminiscences, confessions, autobiographies,
etc. It happens so because their identity has not been clearly fixed yet,
though the critics have depicted some general characteristics: they focus on
the author’s inner life; they address an unreal or invented audience that may
never materialize. Consequently, the explosive growth of the
autobiographical narratives triggered the increasingly persistent study of a
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primarily confusing variety of subjects or approaches now linked in a
worldwide, trans-historical field.

The conceptual and institutional territory of the autobiographical
narratives continues to expand causing difficulties in terms of
distinguishing, connecting, or containing its mix of elements. In order to
understand what this type of writings consists of, to become aware of the
threads which join and separate numerous examples of such writings, and
how a sharper focus could clarify particular areas of very privately owned
lives and texts one has to pay particular attention to: a form, a subject, a
method, a style, a person, a community, a way of life, a particular time.
Undeniably, this kind of narrative is personal, a sort of particular and
private version of an individual history, being itself frequently contradictory
and full of unexpected turns. Moreover, each of these writings has its own,
distinctive voice that is capable to offer the curious reader the very clear
opportunity to identify and understand how and why a certain life or life
experience took the turns it did.

Autobiographic narratives managed to become a dominant form in
the West in the twentieth century and new forms are still being developed in
the twenty first century. As the number of autobiographical forms has
increased, the domain of autobiography studies has begun to divide
according to particular modes of self-narrating.

The number of these modes varies from one scholar to another, but
we would like to draw attention to S. Smith and J. Watson’s effort to give
the reader some sense of the diversity of the genres of life narrative,
providing in their book Reading Autobiography the short descriptions of
sixty modes of life writing, from both historical and contemporary points of
view.

Scanning this list of sixty autobiographical narratives, it becomes
evident that an impressive number of modern forms have emerged, being
based on some classic ones: memoirs, autobiographies, diaries, etc. Among
the most remarkable emerging forms we would like to call attention to the
most productive ones, through which writers have shaped autobiographical
meaning as they have negotiated their cultural locations.

We would like to start with immigrant and narratives of exile which
gave the possibility to their authors to explore the terms of their cultural
identities and their diasporic adherences. Some critics include both of them
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into the category of Ethnic life narratives (Smith and Watson 2010: 269),
considering that immigrant narratives should be read through a transethnic
schema of descent and consent, paying attention to the generational
differences in the mediations of memory. Narratives of exile, on the other
hand, launch the problem of negotiating cultural spaces of the in-between.
People in exile share their experiences of negotiation between linguistic,
ideological, and social traditions.

Another group of narratives, autoethnographies, evolved from
ethnographies, the foundational texts of anthropology and folklore studies.
The new form focuses on the formerly colonized people who recount their
own stories, both individual and collective, of coming to awareness of their
oppression. In the 1980s, James Clifford, Michael M. F. K. Fischer
challenged the discourse of this type of writing, suggesting varied modes of
participant examination. The concept of autoethnography is related to such
terms as auto-anthropology, defined by Marilyn Strathern as “anthropology
carried out in the social context which produced it” and “self ethnographic
texts” as defined by David Hayano.

Testimonios, another popular form, communicate situations of
groups’ oppressions, struggles, calling on readers to react actively in
judging the crises. Its ideological force is the announcement of the
individual self in a collective mode that calls for resistance in ways that
have influenced the political struggle around the globe. One of the most
famous examples is the book |, Rogoberta Mench( written by the Nobel
Peace Prize winner Rogoberta Menchu.

Another modern form, prison narratives, is considered a descendent
of captivity narrative. The authors write down about their own struggles,
being incarcerated, with dehumanizing systems and tell the reader about the
forging of identity in resistance. Numerous narratives of this type reveal a
set of serious problems the humanity faces nowadays: the contradictions of
democratic nations, the viciousness of particular regimes, and the dangers
of dissidence. Such stories of surviving and resistance very often bring
quick fame to their authors, because the readers tend to consider these
stories acts of heroism, when people could resist the regimes with integrity
and purpose.

Many critics state that the Bildungsroman maintains its status of the
decisive form for the presentation of twentieth-century lives. By tradition,
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the Bildungsroman has been considered as the novel of social development
of a young man, as in Dickens’s Great Expectations. The Bildungsroman
culminates in the acceptance of one’s constrained social role in the
bourgeois social order, usually requiring the renunciation of some ideal or
passion and the embrace of heteronormative social arrangements. The
writers of the modern Bildungsroman cast their narratives in terms of
conflicting concepts of education and social value. Consequently, modern
Bildungsroman “becomes both a plot imposed by force and a potential
space of refuge from and redress of state violence against the individual”
(Slaughter 2007: 347). More recently the Bildungsroman has been taken up
by women to strengthen a sense of rising identity and an amplified place in
public life. On the other hand Bildungsroman may also be used negatively
as a mean of absorption into the prevailing culture that is inaccessible and
must be surrendered, or that generated isolation from the native community.
While reading these writings, the critics consider them autobiographically,
acknowledging the penetrable boundary of life writing and the novel. Dave
Eggers’s novel What Is the What, Michelle Cliff’s Abeng, etc. are
considered Notable examples of such writings.

A vast number of life writings belong to autopathographies /
autosomatographies, narratives of illness and disability. The first term
belongs to Anne Hunsaker Hawkins and the second to G. Thomas Couser,
but both refer to the stories of loss and recovery at the same time,
functioning as a call for enlarged financial support for research, new types
of treatment, and more visibility for those who have been labelled as the
unwhole. The term autopathography, still, remains functional to
differentiate first-person illness writings from those told by another one, in
the third person. Such narratives show some of the ventures of presenting a
disabled life in both its vulnerability and its materiality.

AIDS/ HIV narratives form a specific type of narratives of illness and
which interlace memoirs of compassionate with arguments for the
destigmatization of the illness, by this means interfering into the national
and international debates about the significance and the appropriate respond
to the deadly diseases. Moreover all autopathographies help both readers
and authors, having a profound therapeutic effect.

The problems of formerly secreted people, as gay, bisexual, lesbian,
and transgendered form very trendy coming-out narratives. Having
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emerged in the late 1960s, the narratives of sexual identifications, sexual
violence and transformations present not only the stories of the costs of
being accepted in their sexual identities but also the narratives of refuse a
minoritized and stigmatized identity position. This type of prose is evident
in Alison Bechdel’s Fun Home, Dan Savage’s The Kid, Jane Juska’s A
Round-Heeled Woman: My Late-Life Adventures in Sex and Romance.

Celebrity lives are narrated by means of self-advertisements. Dozens
of such narratives are published annually, many of which have become
best-sellers. Some of them are meant to satisfy desires for gossip, others to
take advantage of momentary fame or to revive it, but the third group wants
to project inspiring positive models for new generations. Among them,
jockographies and sports memoir, form a very distinctive corpus of texts
that incorporate some autobiographical patterns: the adaptation narrative,
the coming-of-age writings, the physical limitations story, and the path of
hope, triumph, disappointment, and wisdom. Thus, we can conclude that
sports memoir is a hybrid form of autobiographical narrative. Young people
have been interested in Bill Bradley’s Life on the Run, Michael Jordan’s
memoirs and Andre Agassi’s Open: An Autobiography. After numerous
thorough studies, it has become obvious that the recent interest for celebrity
lives can be explained by the fact that they function as lens for cultural
studies of personality and everyday life.

One of the most ambiguous forms is digital life stories. Such scholars
as Michel Leiris, Gloria Anzaldua, Art Spiegelman, or Bessie Head, claim
that digital forms are different in kind from the written ones, considering
they are characterized by discontinuities, directness, mobility, transcultural
hybridity. These inventive life narratives can now serve as productive sites
for reconsidering the experiences and opportunities of “authoring” any life.
But the central tension of digital life narratives is the constant play between
flexibility of context and exaggerated supervision in online media.

We are certain that this short examination of contemporary forms of
life writings demonstrates how autobiographical acts manage to manifest
their individualities using discourse interactions, conflicts that animate
competitions with one another, as narrators are involved into numerous
contradictory self-positioning through a performative dialogism. The
relationship between the narrator and the audience are renegotiated due to
the emergence of the writers’ new rhetorics of identity and strategies of
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auto-presentation. The domain of autobiographical narratives comprises an
extremely flexible set of discourses and practices for autobiographical
genres, modes of address, and consciousness into everyday lives. Readers
of autobiographical narratives can witness the desire of autobiographical
subjects to break monumental categories that have culturally celebrated
them, such as “woman” or “gay” or “black” or “disabled,” and to
reconstruct a variety of pieces of memory, experience, identity,
embodiment, and agency into new, often hybrid, modes of subjectivity.
Appreciating the profound densities of these acts permit to better
understand what is at stake in these narratives, in the narrator-reader
interaction, and in the tradition of the autobiographical narratives at the
beginning of the twenty-first century.
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DIN ISTORICUL TEORIEI VALENTEI

IN LINGVISTICA
Elena VARZARI,
Universitatea de Stat ,, Alecu Russo ” din Balti
Abstract: In linguistics, valency can be defined as the number and type of
combinations that the syntactic elements of a sentence can form with one other., i.e.
the capability of the verb to take a definite amount and type of arguments/noun
phrase positions. It seems that in specialized literature there is no unanimity
regarding the issue when and by whom the term valence was used in linguistics
first. In this order of ideas, we set the purpose of researching the given problem

and to clarify to whom the priority of introducing the concept of valence into
linguistics belongs.

Cuvinte cheie: valentd, combinatii de cuvinte, potentialul combinatoriu, model.

Valenta este o teorie folositd in stiinta lingvisticd pentru a descrie
capacitatea cuvintelor (in special a verbului) de a se combina cu alte cuvinte
la nivel sintactic, fiind, de fapt, insusirea verbului ,,de a deschide anumite
pozitii libere ocupate de determinantii ceruti de verb”. Prin urmare, fiecare
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cuvant are capacitatea de a forma aceste combinatii de cuvinte, care difera
in dependenta de partea de vorbire (verb, substantiv, adjectiv). Ocupandu-
ne de problema valentei, am observat ca nu exista o unanimitate in lucrarile
lingvistilor In ceea ce priveste informatia ce tine de istoricul aparitiei
termenului valentd in lingvistica. In aceastd ordine de idei, ne-am propus
sd cercetam problema datd si de a clarifica cui 1i apartine Intdietatea
introducerii conceptului de valenta in lingvistica.

Este indiscutabil cd cercetarea proprietatilor combinatorii ale
unitdtilor lingvistice inevitabil duce la teoria valentei (Bondtio 1977: 109).
Categoria valentei lingvistice a fost studiata din diverse perspective de un
sir de savanti, asa ca L. Tesniére, H. Brinkmann, G. Helbig, H. Happ, K.
Sommerfeldt & H. Schreiber, I. Erben, W. Schenkel, R. Riizicka, S.D.
Katnelson, Yu.D. Apresyan, V.G. Gak, B.A. Abramova, R.S.
Ambartumyan, V.G. Admoni, Z.U. Blyagoza, S.M. Kibardina, A. E.
Kibrik, N.I. Filiceva, R.M. Gaisina, V.S. Hrakovskii, V.B. Kasevici, E.V.
Kuznetova, T.A. Kilidirbekova, B.M. Leykina, T.P. Lomtev, I. Mel’cuk,
O.1. Moskalskaya, V. P. Nedyalkov, T. I. Nesterova, G.G. Silnitki, E.A.
Smirnova, M.D. Stepanova, V.S. Strahov, V.I. Shakhovsky, S.V. Sustova,
L.M. Vasilyeva, A.A. Ufimtsev, V. Gutu Romalo, S. Stati, s.a.

Se considerd, ca teoria valentei, precum si termenul propriu-zis, au
fost introduse in uzul lingvistic relativ recent, fiind preluat din domeniul
chimiei, unde valenta este vazutd ca o marime care indicd capacitatea de
combinare a elementelor si a radicalilor si care reprezintd numarul atomilor
de hidrogen (sau de echivalenti ai acestuia) cu care se poate combina
atomul elementului sau radicalul respectiv. In lingvisticd, conceptul este
mecanismele lor de combinare functioneazd dupd un model asemanétor
celui din chimie. Valenta este un concept care caracterizeaza cuvintele ca
unitdti sintactice, (S.Stati, 1972) indicand pentru fiecare cuvant capacitatea
lui de a stabili relatii sintactice” (LSD 2001: 26). Altfel spus, valenta este
,,capacitatea verbului de a se combina, la nivel sintactic, cu alte elemente;
insusirea acestuia de a deschide anumite pozitii libere ocupate de
determinantii ceruti de verb” (MDTL 2008: 207).

Termenul valenta provine de la valentia din latind si inseamna putere.
Initial, ea a fost atribuitd doar verbului si, fiind strans legata de semantica
verbului, ea reglementeazd numarul si caracteristicile functional-semantice
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si gramaticale ale elementelor cerute de verb (MDTL 2008: 207).

Cercetatorii au ajuns la concluzia ci exista cel putin trei teorii In ceea
ce priveste utilizarea termenului valenta: (1) pentru a transmite proprietatile
potentiale combinatorii ale unei unitati in planul limbii; (2) pentru a numi
capacitatea combinatoricd actualizatd a unitatii lingvistice, in asa mod
transferand-o 1n sfera vorbirii; (3) pentru a denumi posibilitatile
combinatorii ale unitatilor lingvistice atat ale limbii, cat si al limbajului
(Tesniere 1959: 54). Pe buna dreptate trebuie sa recunoastem cad aceastd
idee nu este noud, fiind prezentd sub diverse forme intr-un sir de lucrari
stiintifice: intr-o maniera formald la Ajdukiewicz (1935); la Biihler (1934)
in forma teoriei sale de conotatii, conform careia utilizarea unui cuvant in
propozitie deschide alaturi de sine goluri (Leerstellen) pentru alte cuvinte
care apartin anumitor clase gramaticale si semantice si, dupd cum afirma
Baum, poate fi urmaritd pana la gramaticienii medievali (Baum 1976: 30-
32).

Dupa parerea noastrd, un studiu solid al isoricului aparitiei
termenului valentd in lingvisticd 1i apartine savantului polonez Adam
Przepiorkowski 2018, care, in lucrarea sa The Origin of the Valency
Metaphor in Linguistics, prezinta in ordine cronologica un sir de lucréri, in
care termenul vizat se Intalneste in forma scrisd. Autorul enumera un sir de
lucrari academice (Fischer 1997, p.40; Pongo 2003, p. 11; Luraghi&Parodi
2008, p.198; Crystal 2008; Hellan et al. 2017, p.1, etc.), in care se afirma
ca notiunea de valentd, utilizatd pentru a descrie potentialul combinatoriu al
cuvintelor, a fost introdus pentru prima datd de savantul francez Lucien
Tesniére. Desi Tesni¢re, pe bund dreptate, este considerat ‘tatdl teoriei
valentiale’, datoritd aportului sau la studierea temei si a impactului pe care
1-a avut asupra studiilor ulterioare, totusi nu lui 1i apartine intaietatea.

Przepiorkowski mentioneaza ca, in cel putin trei lucrari, care apartin
altor scoli lingvistice, metafora valentei (metaphor of valency) a fost
utilizatd mai devreme decat la Tesniére, in 1959, cand Eléments de Syntaxe
Structurale a fost publicata.

Cea mai cunoscutd sursd este lucrearea A Course in Modern
Linguistics, scrisa in 1958 de structuralistul american Charles F. Hockett,
in care este utilizat termenul valenta, desi contextul in care este folosit acest
termen demonstreaza cd el nu-1 percepe ca o notiune pur sintacticd de
suprafatd, si neagd o intelegere pur semanticd a valentei, relevand-ul
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domeniului ,,gramaticii profunde” (deep grammar) (Hockett 1958: 248—
254). Przepiorkowski concluzioneaza ca Hockett foloseste termenul valenta
cu semnificatia de valenta activd, mentionand astfel morfemele care sunt
in cautare de conexiuni in context (Przepidrkowski 2018:154).

O alta lucrare este monografia Structurele Syntaxis care ii apartine
savantului olandez Albert Willem de Groot (1949), in care termenul valenta
(fuller syntactische valentie) este frecvent utilizat. Tinem sd evidentiem
faptul ci Agel propune o analizi foarte minutioasi a monografiei sus-
numite si, aducdnd argumente convingatore, afirma ca in lucrarea lui de
Groot termenul valentad are o semnificatie mult mai ampla decét la Tesniére,
fiind folosit pentru descrierea a tot felul de relatii sintactice, nu numai intre
cuvinte, ci si intre constructii mai mari (Agel 2000:30).

O altd lucrare de referintd este O epammamuyeckou kamezopuu,
scrisd Tn 1948 de vestitul cercetdtor sovietic rus Solomon Davidovici
Katnelson. Distinsul savant foloseste termenul CUHMAaKCU4ecKas
sanenmuocmo, 1.e. valentd sintactica pentru descrierea potentialul
combinatoric al cuvintelor dintr-o propozitie. Katnelson afirma:
«[TonHOBECHOE BEIIECTBEHHOE CJIOBO B KAKJIOM SI3bIKE HE €CTh CJIOBO
BOOOIIE, a CJIOBO C KOHKPETHBIMH CHHTaKCHYECKHMHU MOTEHIHAMH,
MO3BOJISIONIUMH YIIOTPEOUTh €0 JIMIL CTPOrO ONPEASIIEHHBIM 00pa3oM,
npeyKa3aHHBIM YPOBHEM pa3BHTHS TPAMMATHYECKHX OTHOIIEGHHH B
S3bIKE. JTO CBOMCTBO CJIOBA ONPEENEHHBIM 00pa3oM pean30BaThCs B
NpEAJIOKCHMU U BCTyIIaTb B OHpe,ﬂeHéHHBIe KOM6I/IHaHI/H/I C Apyrumu
CIIOBAaMH MOXKHO OBLTIO OBl Ha3BaTh €r0 CHHTAKCHYECKOHW BaJICHTHOCTBHIO»
(Katnelson 1948:132).

Dupa cum putem observa, lucrarile trecute in revista au fost publicate
intr-o perioada de 11 ani. Intrebarea care 1-a frimantat pe Przepiérkowski
este cum de a fost posibil ca patru savanti din diferite tari, reprezentanti ai
diferitor scoli lingvistice, sa fi ajuns, independent unul de altul, la aceeasi
idee. Ipoteza lui este cd aceste descoperiri nu au fost deloc independente, ci

® Un cuvant notional complet, in fiecare limba, nu este doar un cuvéant, ci un
cuvant cu potentiale sintactice concrete, care permit sa fie utilizat doar intr-un mod
strict, preconceput de nivelul de dezvoltare a relatiilor gramaticale lingvale.
Aceasta proprietate a cuvantului poate fi realizatd intr-un anumit mod In propozitie
si sd formeze anumite combinatii cu alte cuvinte, poate fi numita valenta sintactica.
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savantii s-ar fi inspirat din lucrarea filosofului si logicianului american
Charles Sanders Peirce The Logic of Relatives (1897). In viziunea lui Peirce
relatives inseamna cuvinte. El afirma: ,,Every relative has a definite number
of blanks, or loose ends...” (p.170), adica fiecare cuvant are un numar
definit de locuri goale, sau terminatii libere. Przepidrkowski vine cu ipoteza
ca datorita faptului ca la timpul sau lucrarile lui Charles Sanders Peirce nu
au fost popularizate, ele nu au ajuns in viziunea altor savanti, ci doar dupa
ce Roman Jakobson a Inceput sa se intereseze de lucrarile lui Peirce si le-a
facut cunoscute lumii lingvistice.

In concluzie mentionim ci ordinea cronologica a utilizirii termenului
valentd aratd in felul urmator: Tesniere in 1959, Hockett in 1958, de Groot
an 1949, Katnelson in 1948 si Pierce in 1897. Dar nici aceastd ordine
cronologicd nu poate fi consideratd definitiva, deoarece este posibild
aparitia altor surse inedite.
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Atelierul
nr. 2
Didactica limbilor

EINSATZ VON LITERARISCHEN TEXTEN IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Svetlana CORCEVSCHI
dr. conf., USM,

Rezumat: Creativitatea este capacitatea individului de a produce ceva nou,
individual, unic, dar reprezinta si un mod de a gandi, care permine gasirea de
solutii inovatoare. Pentru a simula interesul studentilor pentru limba straina pe
care o invata si pentru a dezvolta creativitatea lor, se incurajeaza tot mai mult
introducerea scrierii creative in predarea limbii. Se considera ca studentiii si pot
insusi strategiile corespunzatoare, invatand in acelasi timp sa aprecieze felul in
care sunt scrise anumite texte si sa le recunoasca valoare, pe masura ce isi
imbunatatesc propriile cunostinte de limba straina.

Schliisselworter: kreative Schreibaufgaben, literarische Texte, Texterschlieung,
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Texttransformation, Textfigur, Erzéhltext

Uber den Einsatz von literarischen Texten im
Fremdsprachenunterricht wird heutzutage viel gesprochen und geschrieben.
Die Literatur ist oft im Fremdsprachenunterricht vertreten, im kleineren
oder groBeren MaB, und es gibt viele Griinde dafiir, warum die Literatur so
populér und verbreitet im Unterricht wird.

Wenn man eine Frage stellt, warum die literarischen Texte so wichtig
sind, bekommt man viele Antworten. Literarische Texte haben dsthetische
und emotionale Funktion, sie bereichern die kommunikative Kompetenz der
Schiiler und Studenten. Die Literatur bringt den Schiiler und den Studenten
breite Auswahl an Themen, die ihre Interesse zum Lesen anregen und ihre
verbale und schriftliche AuBerung aktivieren. Nicht nur sprachliche,
sondern auch soziolinguistische, soziokulturelle und interkulturelle
Funktion hat. Nicht zuletzt haben literarische Texte ein authentischer und
dauerhafter Wert.

Sehr oft wird die interkulturelle Funktion der Literatur
hervorgehoben. Unter dem interkulturellen Aspekt der Literatur versteht
man die Fahigkeit sich in Alltagssituationen zu verstindigen, andere Kultur
und Denken anderen Volkes zu verstehen und kulturelle Unterschiede
mittels einer Fremdsprache aufzunehmen. Dieses alles formt den Charakter
der einzelnen Personlichkeit und hilft sich selbst besser zu begreifen
(Bischof 1999).

Die Literatur hat eine kulturelle Dimension — sie beinhaltet Elemente
wie Geographie, Geschichte, Politik und Soziologie. Fiir interkulturelles
Lernen im Unterricht sind viele Genres der Literatur geeignet wie Mérchen,
Lieder, Reime und Geschichten aus anderen Léandern.

Selbstverstindlich hat die Arbeit mit literarischen Texten nicht nur
Vorteile, sondern auch ihre Nachteile. Sie bringt zahlreiche Anforderungen
sowohl an den Lehrer als auch an die Schiiler und Studenten. Das Interesse
an Literatur ist sehr niedrig bei manchen Schiilern und Studenten, sie
langweilen sich bei dem Lesen. Manche Texte sind veraltet und zu
intellektuell fiir sie. Literarische Texte sind sprachlich zu schwierig und
anspruchsvoll, Schiiler und Studenten verstehen sie nicht, Texte verbergen
viele Ausnahmen und Abweichungen in der Sprache. Der Einsatz von
literarischen Texten bedeutet viel Zusatzarbeit und Vorbereitung fiir den
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Lehrer. Er muss den Text ausfiihrlich kennen und er muss eine Reihe von
interessanten Aktivititen fiir Schiiller und Studenten vorbereiten. Fiir
Schiiler und Studenten werden gute Kenntnisse in der Sprache erfordert.

Obwohl es eine gewisse Skepsis gegeniiber dem Literatureinsatz gibt,
iiberwiegen insgesamt Argumente, die fiir den Einsatz der Literatur
sprechen und sagen, dass literarische Texte eine wichtige Stelle im
Fremdsprachenunterricht haben.

Literarische Texte oder Ausziige aus den literarischen Texten sind
auf jeder Lernstufe einsetzbar. Aber der Lehrer muss sie sorgfiltig
auswidhlen, weil alle Texte nicht in allen Situationen geeignet sind. Die
Texte oder die Ausziige aus den literarischen Texten miissen Interessen der
Schiiler und Studenten entsprechen, dem didaktischen Ziel des Unterrichts,
Moglichkeiten des Unterrichts — zeitlichen und materiellen. Das Thema von
Biichern und Erzdhlungen ist auch sehr wichtig. Es sollte den Schiilern und
den Studenten nahe sein. Die Schiiler und Studenten sind zum Lesen nur
dann motiviert, wenn sie sich mit dem Thema identifizieren konnen. Das
Lesepublikum identifiziert sich mit Hauptfiguren und nimmt ihre
Meinungen und Einstellungen an. Identifikation kommt wegen dem
gleichen Alter, sozialen Status, physischen oder psychischen Ahnlichkeit
vor. Der Leser hat oft dhnliche Erlebnisse wie die Hauptfiguren und er
vergleicht ihre und seine Erlebnisse. Die Leser suchen in der Literatur
Losungen eigener Probleme. Thematisch geeignet sind z.B. Themen aus
dem Alltag der Schiiler oder der Studenten, personliche Erlebnisse,
Gefiihle, Erfahrungen, aktuelle Probleme in der Gesellschaft und
menschliche Themen, mit denen die Lernende etwas zu tun haben.

Der Lehrer muss im Unterricht mit einfacheren Texten beginnen.
Reime, Abzidhlverse und Lieder, einfache Gedichte und Erzdhltexte,
einfache Originaltexte, wie Marchen und Erzéhlungen sind sehr niitzlich,
weil sie die Moglichkeit bieten, Interpretationsstrategien in der
Fremdsprache aufzunehmen. Ein literarischer Text sollte dazu beitragen,
dass man ein Gespiir entwickelt, welche bestimmte Wortkombinationen und
Verlauf von Sétzen in einer Fremdsprache iiblich und normal sind.

Bei der Textauswahl sollen auch kulturvergleichende Aspekte
beriicksichtigt werden. Nach Kast sollten ,diejenigen Texte gelesen
werden, die den jugendlichen Lesern etwas zu sagen haben, die ihren
Wiinschen und Bediirfnissen entgegenkommen, die Identifikation und
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Projektion zu lassen* (KAST 1985).

Die Schiiler und Studenten lesen heute immer weniger und ihre
Féhigkeit, mit Texten umzugehen ist immer schlimmer. Sie haben oft
Probleme mit Lesen von muttersprachigen Texten. Viel schwieriger miisse
es fiir sie mit fremdsprachigen Texten sein. Das muss der Lehrer
beriicksichtigen. ~ Der  Einsatz von literarischen = Texten im
Fremdsprachenunterricht muss einen positiven Ansatz bilden, Neugier und
Lust erwecken, Lernerfahrungen, Selbstbewusstsein bringen und zum
weiteren Lesen motivieren. Der Sprachinhalt muss authentisch und
angemessen sein, der Text sollte Moglichkeit der nachfolgenden Arbeit
bringen wie z.B. schriftliche AuBerung zum Inhalt dieses Textes. Durch
Schreibaufgaben zu literarischen Texten wird deren Lektiire intensiviert
und die Interpretation wird vollzogen.

Kaspar Spinner betont, den Unterricht sollte man als einen Prozess
der Sinnbildung auffassen: Schiiler und Studenten konnen neue
Sachverhalte mit eigenen Erfahrungen, Weltwissen in Bezug bringen. Er
erwdhnt folgende Verfahren, die sich besonders eignen, sich als Schreiber
in andere Perspektiven hineinzuversetzen:

- eine Textfigur in Ich-Form vorstellen

- einen Erzéhltext aus der Er-Form in die Ich-Form umschreiben und dabei
die Innenperspektive verstirken einen inneren Monolog, einen Brief, eine
Tagebuchnotiz einer literarischen Figur schreiben

- sich durch Fantasiereise in eine Textsituation hineinfiithren lassen

- die Vorgeschichte einer Figur ausdenken

- eine Stellungnahme zu einer Figur schreiben (z. B. als ihr Anwalt oder
Ankléger)

- Alter-Ego-Spiele: Monolog des ,zweiten Ichs“ einer Textfigur zu
Gedanken und Handlungen der Geschichte. Diese andere Seite des Ichs, ein
Doppelgénger, spricht das Entgegengesetzte, das noch Unausgesprochene
aus (SPINNER 2006).

Im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts wurden verschiedene
Textformen mit den Studenten betrachtet und geilibt. Am hiufigsten wurden
folgende Formen ausgewdhlt wie Fortschreibung  eines fehlenden
Schlusses, Vorstellung einer Textfigur in Ich-Form, Ausdenken der
Vorgeschichte einer Figur oder Tagebuchnotiz einer literarischen Figur.

Nachdem der Auszug aus dem literarischen Text ,,Ganz weit weg*
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von Berit Bretschneider aus dem Kursbuch AusBlick 1 (Frischer-Mitziviris,
Janke-Papanikolaou 2012) im Rahmen des Unterrichts mit den Studenten
besprochen und analysiert wurde, bekamen sie die Hausaufgabe fiir die
handelnde Person Lucia aus diesem Auszug die Vorgeschichte fiir diese
Figur auszudenken. Wie die Analyse zeigt, haben die Studenten
verschiedene Formen fiir die Vorgeschichte der literarischen Figur
ausgewihlt. Am haufigsten wurden die Formen wie Ich-Form, Form eines
Briefes, als Tagebuchnotiz oder Form eines inneren Monologs ausgewéhlt.

Hier sind einige Beispiele von unterschiedlichen Textformen aus den
Arbeiten der Studenten des zweiten Studienjahrs:

., Lucia ist 16 Jahre alt und geht noch in die Schule. Sie ist ein kleines
Madchen mit vielen Traumen. Ihr Hobby ist Literatur und besonders
englische Literatur. Sie hat keine Geschwister und hat die Kindheit allein
verbracht. lThre Freunde waren die Blicher. Sie trdumte immer von einer
wahren Freundin. Nach der Schule besuchte sie einen Literaturverein. Dort
lernte sei Lisa kennen. Sie hatten das gleiche Alter und die gleichen
Interessen. Eines Tages bekam Lucia einen Vorschlag an einem
Schiileraustausch teilzunehmen und nach England zu fahren. Sie war froh
und nahm diesen Vorschlag an. Die beiden Freundinnen versprachen sich
jeden Tag Briefe zu schreiben, aber alles ging nicht so wie sie geplant
hatten und nicht so wie Lucia dachte. *

Montag

., Heute bekam ich den Brief vom Schiileraustausch. Ich fahre nach
England als Austauschschilerin. Meine Eltern sind sehr froh, aber ich
nicht. Zuerst wollte ich fahren, aber jetzt bin ich unsicher. Ich weif3 nicht,
wie ich dort lernen werde. Das wird wahrscheinlich sehr schwer flir mich.
Englisch verstehe ich gut, aber auf Englisch zu lernen, weil} ich nicht.

Mittwoch

Am 1.September soll ich schon nach England fliegen. Meine Eltern
helfen mir alles zu kaufen und geben gute Ratschlage. Ich werde meine
Mutter vermissen. Ich werde Lisa vermissen. Lisa, meine beste Freundin:
., Wie werde ich dort ohne dich? “

Sonntag

Ich soll eigentlich Englisch verbessern, und dieser Schiileraustausch
ist wichtig fur mich. Ich werde neue Freunde kennen lernen und etwas
Neues sehen und erleben.
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Donnerstag

Morgen soll ich abfliegen. Ich bin so traurig. Ich bin nie allen
irgendwohin gereist. Wie werde ich mich dort einleben? Aber ich soll, denn
das ist eine gute Mdglichkeit ein bisschen selbstandig zu sein.

Dienstag

Seit zehn Tagen bin ich in England. Ich wohne in einer Gastfamilie.
Alle sind sehr nett und freundlich zu mir, aber ich fiihle mich nicht so gut,
denn ich habe denselben Alptraum und kann nicht schlafen. Das ist zu
schwer fiir mich. *

,,Liebes Tagebuch,

heute verging ein neuer Tag in England. Ich lebe hier schon seit drei
Wochen, aber diese Stadt und dieses Haus sind mir immer noch fremd. Um
6 Uhr bin ich heute aufgewacht, ich hatte eine schlechte Nacht, es war
immer dieser Alptraum. Das Zimmer gehért mir nicht, das Bett gehdrt mir
auch nicht, ich fiihle mich hier fremd. Ich bin nervés. Um halb acht kam
Sarah, und wir gingen zur Schule zusammen. Hier habe ich nicht so viele
Freunde wie in Deutschland, aber meine Mitschiler sind freundlich zu mir.
Um 15 Uhr bin ich nach Hause gefahren. Ich habe Hobbys: lese Biicher,
hore Musik, aber heute war ich mide um etwas zu lesen oder zu héren. Um
19 Uhr habe ich mit meiner Gastfamilie zu Abend gegessen. Es war gut,
wir haben viel gesprochen. Hier ist gut und interessant, aber ich vermisse
mein Haus und meine Eltern.

., Heute bin ich so traurig, weil es drauflen keinen Schnee gibt.
Warum ist es so kalt und ich bin hier. Ich will schlafen, aber ich kann nicht.
Wo bin ich? Es ist nicht mein Zimmer. In meinem Zimmer ist warmer als
hier und sind verschieden Dinge, Spielzeuge Magazine. Hier sind nur
Biicher und Zimmerpflanzen. Dieser Austausch ist sehr wichtig fir mich,
aber meine Familie und Freunde auch. Ich habe ziemlich lange meine
Freundinnen Lisa und Katja nicht gesehen. Ich habe viele neue
Erfahrungen und Erlebnisse, tber die ich ihnen erzahlen wollte. Ich muss
schlafen, aber ich denke, denke und denke nach. Dieses Zimmer macht mich
nervos, und ich habe nur schreckliche Alptraume. Ich kenne Sarah, aber sie
ist nur meine Mitschulerin, nicht meine Freundin, und ich kann mit ihr
nicht iiber alles reden.

Wie die oben erwdhnten Beispiele zeigen, haben die Studenten
unterschiedliche Textformen fiir die Vorgeschichte der literarischen Figur
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Lucia ausgesucht. Man sieht, wie die Studenten versuchen, diese Figur aus
eigener Perspektive, aus eigener Erfahrung und aus eigener Phantasie zu
zeigen, und wie man beobachtet, haben die Inhalte der oben gegebenen
Texte mehr Unterschiede als Ahnlichkeiten. Das Thema dieses literarischen
Auszuges ist den Studenten des zweiten Studienjahrs sehr nah, deswegen
kann man auch persdnliche FEinstellungen der Studenten zur Hauptperson
fiihlen. Diese kreativen Schreibiibungen fiihren zu einer Neubewertung der
literarischen Figur aus eigener Perspektive und aus eigener Einsicht.

Eine sehr beliebte Methode der Arbeit mit literarischen Texten ist die
Fortsetzung einer Geschichte. Die Studenten bekamen auch die Aufgabe
das Ende zu diesem Auszug zu schreiben. Der Auszug aus dem
literarischen Text ,,Ganz weit weg“ von Berit Bretschneider aus dem
Kursbuch AusBlick 1 (Frischer-Mitziviris, Janke-Papanikolaou 2012)
inspirierte die Schiiler zu folgenden Fortsetzungen:

., Lucia weif3 nicht, was sie tun soll. Sie will Lisa nicht verlieren, aber
sie mag auch Sarah sehr. Sarah ist freundlich und nett, ein bisschen
schichtern und hilfsbereit. Lucia mag viel Zeit mit Sarah verbringen, denn
Sarah ist immer fiir sie da, und sie hat keine Freundin hier in England.
Lucia war nervos, als sie die Mail von Lisa Uber Katja und das
Wochenende las. Sie will nicht zuriick schreiben. Obwohl sie Lisa vergessen
will, ruft sie jeden Tag ihre Mails ab, aber dort gibt es keine Mails von
Lisa. Sie kann nicht verstehen, wie Lisa sie so leicht vergessen hat. ,,Lisa
hat unsere Freundschaft verraten*, denkt Lucia, wihrend sie einige Fotos
im Computer sieht. Sarah kommt jeden Tag zu Lisa, sie verbringen viel Zeit
zusammen, denn Lucia ist traurig, und Sarah versteht, dass Lucia ihre Hilfe
braucht. Sie organisiert immer etwas Neues fir Lucia, Ausflige,
Spaziergénge durch die Stadt. Lucia beginnt ofter zu lachen, spirt die
Sorge von Sarah. Aber obwohl Sarah eine gute Freundin ist, hofft Lucia,
dass Lisa sie nicht vergessen wird. *

,Heute bin ich so traurig, weil ich meine Freundinnen in
Deutschland vermisse. Ich kann mir nicht vorstellen, dass Sarah meine
neue Freundin sein wird, obwohl wir uns gut verstehen. Meine Freundinnen
aus Deutschland sind weit, sie haben schon andere Freunde, andere
Erlebnisse. Ich schreibe an sie, aber unsere Freundschaft ist nicht wie
friher. Lisa und Katja sind distanziert, und wir kénnen nicht Gber alles

‘

reden.
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,,Da die Gasteltern von Lucia sehr oft auf Dienstreise sind und ihre
Tochter mitnehmen, bleibt Lucia oft allein. Zum Glick hat sie in England
Sarah kennen gelernt. Sie gehen in dieselbe Klasse und sehr oft tibernachtet
Lucia bei Sarah. Seit einiger zeit macht Lucia sich Sorgen, denn Lisa
schreibt an sie sehr selten. Aber sie hat mit Sarah gleiche Interessen und sie
ist sehr nett und hilft ihr bei den Hausaufgaben und der englischen
Sprache. Lucia weil3 nicht, was sie tun soll. Sie will Lisa nicht verlieren,
aber sie mag auch Sarah sehr. Sie hat nachtgedacht und eine Ldsung
gefunden: sie hat bald Geburtstag und ladt Lisa nach England ein. Sie hat
Geld gespart und kann eine Flugkarte fur Lisa kaufen. Das ist die beste
Maoglichkeit fur alle drei, einander besser kennen zu lernen und Zeit
zusammen zu verbringen.

Die oben erwidhnten Beispiele der Fortsetzung des literarischen
Auszuges zeigen, wie die Textfortsetzungen inhaltlich und sprachlich
verschieden sein konnen, wie sich die Phantasie und die Kreativitdt der
Studenten entwickeln. Man sieht, wie sich die Studenten in andere
Wirklichkeiten und Perspektiven eintauchen, und diese ,,andere Welt
stimuliert die Studenten zum Schreiben.

Zusammenfassend kann man sagen, dass es das Anliegen solcher
Aufgabe im Fremdsprachenunterricht in erster Linie ist, die Mdglichkeit
den Schiilern und den Studenten zu erdffnen, personliche Empfindungen
und Erfahrungen zu entdecken und zu bearbeiten, die Gespridche in der
Fremdsprache iiber Schreiben und Geschriebenes zu fordern, bewusst
eingesetzte ,,Schreibhindernisse® zu {iberwinden. Kreatives Schreiben hilft
die Ausdrucksméglichkeiten und Kommunikationsformen der Lernenden
zu entwickeln. Das Schreibvermdgen der Schiiler und der Studenten wird
dadurch verbessert, dass sie freie Texte mithilfe einer motivierenden,
fantasieaktivierenden Schreibanregung erstellen.
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3THOKYJbTYPHOE PA3BUTHUE JETEN B
YCJIOBUAX JOKOJIBHOI'O YUYPEKJIEHUA

(HA MATEPHAJIE N3YYEHUSA ITPUBAYTOK)
Tarbsana KOTBIJIEBCKAS
K. IIe1. H., IOLIEHT
Benvyxuii 2cocyoapcmeennsiii ynusepcumem um. A. Pycco

Abstract: The author of the work regard the problem of the ethno-cultural
development of children in the conditions of pre-school institutions of the Republic
of Moldova. The paper highlights the main directions of ethno-cultural
development of children and it shows the role of folk jokes in the
ethnopedagogization of the educational environment. Particular attention is paid to
the disclosure of the technique of use folk jokes in the pedagogical process, the
development of children's sense of belonging to the cultural heritage of his nation.

KaioueBble cioBa: smuoKyIbmypHOe pasgumue, MHONe0d202uydecKas cpeod,
demckuil (hoIbKIOp, NpudAYmMKU, OOWKOILHOE YYpedicOeHue, BblPA3UmenrbHOCHb
peuu.

B oOpasoBatensHoM mnpoctpaHcTBe PecnyOnnku ModizoBa BO3poc

MHTEpeC 00IIeCTBa K KyJIbType HapOJOB, MPEACTABUTENIN KOTOPHIX KUBYT
Ha JaHHOW TeppuTopuu. B cBeTe COBPEMEHHOW TEHJEHUUH pPa3BUTHUSA
MeJarorTukd  y4eOHO-BOCTIUTATENbHBIM TPOLECC JOKEH YYHUTHIBATH
ATHOKYJIBTYPHOE MHOT000pa3ue U OCYIIECTBIATHCA B (OopMe auaiora
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KYJBTYp. B CBSI3M € THM IETBIO STHOKYJIBTYPHOU IMOATOTOBKH SIBIISICTCS
MPHUOOIIEHUE JAeTEeH K MOJHOIEHHOW KU3HU B YCIOBHSX MHOTOKYJIBTYPHOU
MUpoBOM ruBMIN3anuu. Ydensie-negaroru (C. ®empoposa 2017, I'. Bonkos
2001, B. Matuc 1999u nap.) cumTaOT, YTO CO3/MaHWE YCIOBHU IS
STHOKYJIBTYPHOTO Pa3BUTHS JIETEH — OJHA W3 COLUAIBHO-IICAr OTMYCCKUX
3aja4, CTOSIIMX Tepe]] JOUIKOIbHBIME yupexaeHusMu. [loatomy paboty
[0 3THOKYJGTYPHOMY Pa3BUTHIO JETEH CIEIyeT BECTH B CICAYIOIINX
HaIpaBIICHUSX:

® YTOUYHWUTh KYPPUKYISPHbIE TEMbl W TIPOBECTH HX aHAIU3 C IENbI0
BBISIBIICHHUS UMCIOIIUXCS pe3epBOB JUTSt YCHUIICHUS
ATHOKYJIBTYPOJIOTHYECKON HAPaBICHHOCTH U3y4aeMOro MaTrepuara;

® ONIPEICNTUTh TMApaUIe B TPAJUIMSIX U OObIYAsX HAPOIOB COBMECTHOTO
MPO’KUBAHMUSI, COTIOCTABUTEL MAJIbIC XKAHPBI YCTHOTO HAPOIHOTO TBOPUYECTBA;
® 00eCIeYNTh IMOCTEIIEHHOE VYCIIOKHEHUE MaTepualia O KYyJBTYPHBIX
0COOCHHOCTSIX PErroHa JUIsl ISTeH pa3HbIX BO3PACTHBIX TPYIIIL;

® 110/100paTh HOBBIC TEXHOJIOTUH OOYYCHUS B YCIOBHSIX JHMAJOra KyJIbTyp,
MPECTABISIIONHE COO0M EMHCTBO KOTHUTHBHOTO, 3MOIMOHAIBHOTO |
MOBEICHYSCKOr0 ACIICKTOB JIMYHOCTH PEOCHKA,;

® IICMIOJIb30BATh AKTHUBHBIC METOJBI TMPHUOOIICHHUS K Pa3HBIM KYJIbTypam,
CTaBSIIMM PeOCHKA B TIO3UIIMIO CyOBEKTa IEATEIHHOCTH.

Peanuzaius JaHHBIX HampaBICHUH JEATSIILHOCTU JIOIIKOJIBHOIO
YUPESKICHHS CBsI3aHa C CO3IaHUEM TOTHOICHHON «3THOKYJIBTYPHOU CpeJibl,
TPAKTyeMOW KakK COJCpKAHWE OKPYKAIOIIero JeTeld MpOCTPaHCTBa,
O0COOCHHOCTH KOTOpPOTO 3a/IaHbl KOMIIOHEHTAMU STHUYECKOH KYJIbTYPhI
(S3BIKOBBIM, STHOICUXOJIOTUYECKUM, COIMO-HOPMATUBHBIM KOMIIOHEHTOM
MaTepUaIbHOH KYJIBTYPBI), XapakTEPU3YIOUIMMH €ro KaueCTBEHHYIO
cropony»  (®emopoBa  2017: 35). Craemyer  OTMETHTH, HYTO
ATHOIEJATOTUYECKass CpeJla — 4YacTh IeNarorMuecKo Cpeabl, KOTopas
OKpPY’)KaeT JINYHOCTh, MMO3UTHUBHO BJIMsISI HA €€ pa3BUTHE, U IPEIACTABISACT
co0Oif COBOKYIHOCTh BCEX YCJIOBHH JKHU3HH C YYETOM OSTHUYECKHX
0coOeHHOCTEH. Pomnoit  A3BIK —  TOMMHHpPYIOLIMH (axTop
STHOIEArOru4eCcKoro acrnekTa pacCMaTpUBaeMOi MpoOIeMbI.

B Teopum AOMIKONBHOTO BOCHHUTAaHUS JOKAa3aHO, YTO YCTHOE
HapOJIHOE TBOPYECTBO CIIOCOOCTBYET OCMBICIICHUIO KaK JINYHOCTH CaMOTro
pebeHKa, Tak ¥ JIMYHOCTH PeOCHKA JPYroil HAIMOHAIBHOCTH, Ja€T BEPHBIC
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TyXOBHO-HpPaBCTBeHHBIC OprueHTUPHI (AkyoBa 2007, Ycora 1972 u ap.).

[lemarornyeckasi mMpakTHKa IOKa3bIBaeT, 4TO (OIBKIOP oOnagaer
OONBIIMM BOCIHTATEIbHO-PA3BUBAIONINM TOTCHLIHAIOM, CIOCOOCTBYET
MOJAEPKAaHUIO PErIaMeHTAllMOHHBIX HOpM ofIecTBa. B To jxe Bpems B
METOAMYECKOM IUTaHe MpUMEHEHUE (DOJBKIOPHBIX TEKCTOB, B TOM YHCIE H
npubayToK, Kak LEHHOTO CPEIACTBAa Pa3BUTHUSL POJHOW pEUM, SBISETCS
HEIOCTaTOYHO H3y4YeHHbIM. OTIenpHble AaCHeKThl 3TOM  MpPOOIEeMBI
packpbITel B wucciefoBaHusix Onberu AxynoBod, Haramsm Illupsesoii,
Hanexnpt Kapnuuckot u  ap. Mbl MOXeM KOHCTaTHUpOBaTh, YTO
HEJIOCTaTOYHAsl pPa3pabOTaHHOCTh JAaHHOW TpOOJIIEMBbI B TEOPUH H €¢
MPAaKTU4eCKass 3HAYUMOCTb JJIi OCBOCHHUS JETbMH POJHOTO SI3BIKA,
SIBJISIFOTCSI HECOMHEHHO aKTyaJIbHBIMHU.

B pycne Hamero wuccienoBaHHs BaXXHO pPacCMOTPETh IOHATHE
«mpubdayTKa Kak xaHp AeTcKoro (¢oipkiopay. B HaydHOU QonpKIopucTHKe
npubayTKa paccMaTpuBaeTCsl KaK «IpOM3BEJCHHE IIYTOYHOI'O XapakTepa,
MaJIbli KaHP PYCCKOTO HApPOAHO-TIO3THUECKOro TBopuecTBa» (KpaTkas
TuTepaTypHas SHIMK Jonenus 1968:971).

B oTHOomenmarormke mpubayTka — TpakTyeTcs Kak ~ WIpoBas
NESITeNbHOCTh B3POCIIOro ¢ peOEHKOM Ha YpPOBHE CJIOBA, IMOHSTHUS, CMBICIIA.
OT HapOAHBIX WIp MPUOAYTKH OTIMYAIOTCS TEM, YTO HE COMPOBOMKAAIOTCS
00s3aTENIbHBIMM ~ MTPOBBIMH ~ JACHCTBHUAMH. llemaroruueckoid  1enbio
npubayTku  siBisieTcs  (OPMHPOBAHHE Yy  BOCHUTAHHHKA  CJIOBECHO-
MOHATHUHHOTO oOmbITa. Vcrnonb3ys HEOOBIYHbIE NPUEMBI M AJIEMEHTHI
(aHTacTHKH, NPUOAYTKH pa3BUBAIOT BOOOpaXKeHHE PEOCHKA, CTUMYJIUPYIOT
€ro yMCTBEHHOE€ pPa3BHUTHE: BOCIIUTAHHUKY HEOOXOIUMO IMPEICTaBUTH, KaK
«YTKH UTPAIOT B AYAKH», KKOUIKH IIHIOT MIUPUHKY/TIOJIOTEHIIEY, & «BOPOH B
KpacHbIX camorax, B II030JIOYCHHBIX CEpbrax urpaer BO TpyOy».
Xyn0oKeCTBEHHBIC JIOCTOMHCTBAa NPUOAyTOK: spKasi 00pa3HOCTh, pudMa,
IUHAMUYHOE pa3BUTHE CloKeTa, ynorpebnenune ¢opmya («Ckok-
MTOCKOK. ..», «Kunmu-0putn. .. », «Tpax-Tpax...» u T.1.), OTpaHUYEHHBIA KPYT
JISHCTBYIONIMX JINI; TpocToTa (adylbl; JOCTYIMHOCTh CIOBaps; YETKOCTh
cUHTakcuca. B mnpubayTkax Mbl BHIMM OOpasHYIO CHCTEMY ACHCTBHUM
KHUBOTHBIX U NTHUL (IIETYLIKA, KYPOUKH, YTOUKH, MBIIIKH, KOIIKH, CBUHKH,
KO3bl, COpOKH u jap.). [IpubayTka mpencTaBisiioT MPOCTBIE HCTOPHH C
3JIEMEHTapHBIM croxkeToM. Hanpumep: «AX Thl, CBUHYIIKA C TOPOCITKaMH,
Thl 3a4eM XOJWJIa K peuke 3a rycsatkaMmu? B peuke rycsatku Kynamwucs, a
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TBOH TOPOCATKU 3abosmucs» (B 00p. Y. Komorckoit). @opMbl nprudayToOK:
LIYTOYHBIH AWANOr, oOpalieHue, ernoyka HeOOBIYHBIX COOBITHH, CMEUIHOM
3MU30/1, TOCTPOEHHBIN Ha aJIOTU3ME.

Uccnenoanusa (Axymnosa 2007, Ycosa 1972, H. Kapmmuuckas 2012 u
Ip.) yOeauTeNnpHO MAOKa3and, YTO MAETCKUH (PONBKIOpP HHTEpeceH WU
aKTyaJeH Uil LIMPOKOTO HCIIOJB30BAHUSA B XYIIOXKECTBEHHO-PEUEBOH U
TeaTpaJIn30BaHHO-UTPOBON JiesiTebHOCTH. OHM YCTaHOBWIIHM, YTO B STHX
BUAAX AETCKOW JESTETbHOCTH AOIIKOIBHUKH aKTHBHO NPHOOIIAIOTCS K
YCTHOMY HapOJHOMY TBOPUYECTBY, YCBaMBAaIOT POAHOM S3BIK, KOTOPBIH
HeceT B ce0de TeHETHYECKYIO POrpaMMy poja.

Lenp namedi ombITHO-TIeHarorudeckoit padotsl B JJOY Ne 3 wmymH.
Benpupl 3akmovanack B TOM, YTOOBI BBIIEIUTH NMPUOAYTKH, JOCTYIHbIE
MMOHMMAaHUIO U HMCTIOJIHEHUIO JI€TbMH CTapIlIero JOIMIKOJIBLHOIO BO3pacTa, U
pa3paboTaTh METOOUKY HCIIOJIb30BAaHUS MPUOAYTOK B ATHONENATOTH3aLUU
Tpolecca JJOIKOJIBHOTO YUPEXKIEHHUs, pa3BUTh YYBCTBO COMPUYACTHOCTH K
KyJIbTYpHOMY Hacjenuio cBoero Hapoaa. llpm orOope mpubayTok Mbl
YUUTBIBAJIN CIIEAYIOIIEE:

e spKas OOpPa3HOCTh IEPOEB M 3aHUMATENbHBIHN CIOKET;

e IMHAMHWYHAS CMEHA JIHCTBUI U MHOTOKPATHBIE TIOBTOPHL;

® [POCTOTA U SICHOCTh KOMIIO3UIINY;

e pazHOOOpa3me CPEACTB SI3bIKOBON BBIPA3UTEIILHOCTH;

e pudMbl 1 PUTMHYHOCTB;

e OIM30CTH TEKCTA AETCKOMY OIIBITY;

® BO3MOXXHOCTH IPUMEHEHHS B T€ATPATbHO-UTPOBOH JACATEIBHOCTH.

B mpomecce paboThl MBI HCHOJNB30BAIM HIMPOKO HM3BECTHBIE
npubaytku: «llerymoxk, merymok», «KomkuH mom», «KoTsS-KOTE€HBKa»,
«Jdenymxka Exok», «Ko3za-xmomoray, «bbula Kypouka psOeHBKa...», «AX
Tbl, KOTWHBKa», «Jleren cokomok», «bapameHbku, KpPYTOPOKEHBKI»,
«Cunka Henunay», «CoBa-COBUHBKa» U Jp.

[IpakTnueckass paboTa MO STHOKYJIBTYPHOMY Pa3BUTHIO JAeTei
MTOCPEACTBOM MAJIEHBKHX CKa30K B CTHXaX — MPUOAyTOK OCYIIECTBISIACH B
HECKOJIbKUX HalpPaBICHUSX:
®  O3HaKOMJICHHE ¢ NMpUOayTKaMH, MHTEPIIPETalUs UX XyA0KECTBEHHOTO

00pasa ¥ NCIIOJIHEHHE Pa3HBIX KAHPOB MPHUOAYTOK;
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® AaKTHBHOE OCBOCHHE BepOaIbHOW M HEBEpOATHHON BHIPA3HTEIBHOCTH
IIPY UCTIOJIHEHUU NPUOAyTOK;

e OpraHm3auusi TeaTpajbHBIX WrP, B KOTOPBIX JeTH ObUIM U
«pEeXHUCCEPAMU» U «apTUCTAMMI.

I'maBHas 3amada — ¢dopMupoBaHHE y JOeTel IMO3WIUN aKTHBHOTO
CIIyIIaTessi, CIIOCOOHOTO TOHATH CcojepkaHhe (OIBKIOPHOTO TEKCTa,
SMOLIMOHAILHO HAa HETO OTKIMKHYTHCS, BBIPA3UTh CBOE OTHOILIEHHE K
Ieporo, OLICHUTh 3HAUYEHHE BBIPA3UTENBHBIX CPEICTB S3bIKa ATl PACKPBITHS
XYAOKECTBEHHOr0 00pa3a W OTpa3uTh COACp)KaHWE NpUOAyTKH B
TeaTpaIn30BAHHBIX UTPaXx.

Ha BBOomHOM 3amsaTMH Ha TeMy: «UTo Takoe mpubOayTKu?» MBI
3aKpeIUIsuld TPEJCTaBICHUE JeTeld O mNpudayTKe Kak MajoM JKaHpe
JIEeTCKOro (ONBKIOpa M PAa3BUBAJIM YMEHHE CIyLIaTh BbIpa3UTEIbHOE
YTEHUE BOCIHTATENs, BOHUTHIBaTH HH(DopMammio 00 OKpyXaromei
JEHUCTBUTEIBHOCTH, pAcIIUpsisi CBOM ASTHOKYIBTYpHbIM Kpyro3op. Ha
Bonpoc «JIrobure nm BBl ciymaTh NPUOAYTKU — MaJCHbKHE «HApPOIHbIC
CKa30uku»?» JieTH orBedasu «Her», oOBsACHsSI 3TO TeM, YTO NpUOayTKH
pacckas3pIBalOT TOJNBKO MAJIEHBKUM JAeTsaM. Jlanee Mbl IpeAsoXHIIHN
MoCIylIaTh Havalo o4eHb u3BecTHOW mpubayTku «[leTymok», a 3areMm ee
MPOIOJIKHTE!

—[lemywiox, nemyuiox, 3010moti epebeuiox ...

BosbIMHCTBO A€TEN POIOIKUIIN CIIEYIONINE CTPOKH MPaBUIIbHO:
Macnena zonosyuixa,

Lllénxosa bopodyuixa,

Ymo mut pano écmaewiv? ...

Ilocnennue qBe CTPOUKM OHU HE CMOTJIM BCIIOMHMTB:

UYmo mul 2pomMKO noéuty,

Bane cnams ne oaewn?

Urpa «Haiinm pudmy» momoria He TONBKO 3allOMHUTH €&
coJiep)KaHHe, HO M 3aKPENHUTh MPOM3HOIICHHWE HIMITSIIET0 3BYKa «IID
NeMymox — 2pebemiox; 20108yWKa — 00poOyWIKa;, Noéuwtb — O0aéulb,
MTOYyBCTBOBATh MY3BIKAJIbHOCTh PYCCKOW PEYH.

[lepsriit BapuanT wucnonsHenus «llerymka» Omelt 3. oTamyancs
MOHOTOHHOCTBIO, Oe3pasnuuueM K o0pasy merymka. ®PparMeHT, KOTOPBIH
OB 3HAKOM PEOEHKY, MPOM3HOCUIICS B OoJiee OBICTPOM TEMIIE, IPOMKO, a
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IJI0XO 3aIIOMHUBINKECS CTPOKH — C Tay3aMH, HapyIIEHUSIMH JIOTHYECKOrO
yaapeHus, TUXo. Mbl oOpaTwid BHHMaHHE, 4YTO MAETH, BOCTIIPHHHUMAs
npudayTKy, COCpeIOTauNBAINCH HA COJICPKAHWU: BHEITHEM BHUJIE METYIIKa
(30omoTo# Tpedemiok, MaciieHa TOJIOBYIIKA, MIENKOBa OOPOIYIIKA) M €ro
nercTBUSAX(«paHo  BCTa€liby, «TPOMKO  MOEmbY»).CaMoCcTosSTeIbHOE
WCTIONTHEHNE  TOTEMIKM  IMPOJEMOHCTPHPOBAJO  HHU3KHH  YpPOBEHB
«MHTOHAIIMOHHOTO YyThs» AeTeil. OqHaKo, MPOCIyIIaB 3Ty K€ MpHOayTKy,
ncnonHsemyo Mameit K. u Cameit P., ”HTYUTHBHO CpaBHIJIM UX YTEHHE C
JTAJIOHOM (WCIONMHEeHHe BocruTateneM). OHH OTMedYa d Ciexyrolee:
Mamra K. yutana cHavana OBICTPO, a MOTOM MEIJICHHO, OHAa HE JIFOOWT
MeTylIKa U ed He xanko Banro; Cama P. untan uHTEpeCHO, BEIPA3UTENBHO;
OH BBIPa3WJ CBOIO JIOOOBH K IETYIIKY M TOBOPHI JIACKOBBIM TOJIOCOM.
[loBTOopHBIE WCMOMHEHUST NPUOAyTKH JETBMH OTMEYAIUCh OOJbIICH
WHTOHAIMOHHOW BBIPA3UTEIBHOCTHIO, COOTBETCTBYIOMIEH (PONBKIOPHOMY
TEKCTY.

[IpubayTknn Kak BHJ OJTHOKYJIBTYPHOW MIESTETFHOCTH OTPAKAIOT
CBS3M B IIEJIOCTHOM HApOJHOM TIPOCTpaHCTBE. Tak, Tepos NpudayTKd
«3asm» MoMemamT B CpeAy OOMTaHUs, KOTOpas HE COOTBETCTBYET €ro
o0pa3y JKW3HH, W [eTH JOJDKHBI ObUIM OOBSCHUTH OTY KOMHUYHYIO
CUTYaIIHUIO:

becan 3aay no 6oromy,
On uckan cebe pabomy.
Jla pabomwi He Hawen.
Cam 3annakan u nousen.

Crapiive JONIKOJIHUKK 3HAIOT, YTO Yy 3allla JUIMHHBIE CHJIbHBIC
3aIHME€ HOTH W TOATOMY Yy Hero ObICTphIli Oer ckaukamu. OHH caeiamu
BBIBOA: «3asi He MOXeT OeraTh mo O0JIOTy, OH MPOBAIUTCS B 0OJIOTO, B
TpsicuHy. Benb OH MpPHCHOCOOWIICS KUTh B Jiecy, KyIIaThb TPaBy, KOPY
JIePEBLEB U NPATATHCS OT BOJKA M JHCHD. CileqyeT OTMETHTh, YTO JIETH
HaxoAwau pumy B TeKcTe»: «OONOTYy — padoTy», «HAIIEN — TOMIeN,
OTMEYaN TIPUEM «OYEIOBEUMBAHUS) 3alla («3allpl HE TUIAYyT, TOTOMY
YTO OHH HE JIFONY).

Ha 3aHsaTHSX MBI pacKphIBadM 3HAY€HHE BBIPA3UTEIBHBIX CPEICTB
Uil TIepefaydl  XapaKTepoB M OMOLMOHAJIBHBIX COCTOSIHUI TepoeB,
MOKa3bIBAIN 00lIee HACTPOCHUE MPOM3BEACHHS (JaCKOBOE, LIYTOYHOE...).
Ha Bompoc: «OO0ObsicHu, mouemy B mpudaytke «Kak y Hairero kora»
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UCIOJIBb3YIOTCS pa3HbIE CJIOBA: B Hayaje reposi Ha3bIBalOT IPOCTO «KOTOM,
3aTeM «KOTHKOM», a B KOHIIE «KOTEHBKOI»». B 11enom netu ocozHanu, 4yto
KOTa MOKHO Ha3bIBaTh JJACKOBO «KOTHUKOM» M OUYEHB JJACKOBO «KOTEHBKA».

B mnpouecce npuoOmeHus K YCTHOMY HapOIHOMY TBOPUYECTBY
HIMPOKO HCIJIB30BAICAd MNPUEM  «CIOBECHOTO pPHUCOBaHUS»  KapTHH,
OINMCAaHHBIX B npubayTke. Hanmpumep, BbIpa3suTeIbHO YMTANHM NPUOAYTKY-
myTky «Kak y Hammx y BOpOT Myxa IECEHKY MOET, KOMap MOJIEBAcT,
MyXy HaroHseT, HOXKy 00 HOXKY IIOCTYKHMBAaeT, camor o caror
noménkuBaet». Ha Bompoc: «Kak Bbl mpeacraBiseTe HOIOLIYI0 MyXy H
KoMmapa?» JeTH OIUChIBAIN UX Tak: «Myxa Xyxa — nesuna. Ona Gombiias
n 3enéHas, B muinke. Myxa-meBuma Becénasi M JOBOJIbHAs, MalleT
KPBUIBILIKAMHU U MOET CMEUIHYI0 IeceHKy. Komap B KpacHBIX CamoXkKax M
yépHOM KWJIETKE YBHJEN MyXy M Hadajdl 3BOHKO IIOJINEBAaTh MYyXe,
NOLIENKMBAI W MOCTYKHMBaJI KaOiydkamu. IloToM OHM Havaiau Becelo
TaHIEBaTh KaK apTUCTHI Ha CLIEHE).

Jetn moabupanu TOUHBIE CIIOBA, IPEACTABIAA 00pa3 MyXH U KOMapa,
TOBOPWJIM COOTBETCTBYIOLIMMH TOJIOCAMH T'€POEB, COMPOBOXKAAIN UTECHHUE
TeKCTa MOJIXOAIMIMMH JKECTaMH 1 MUMHUKOM, ONpeAessiii SMOLIMOHAIBHOE
COCTOSIHME TepoeB. [y 3TOro MB HMCIOJB30BaJIM MHKTOTPAMMBI, KOTOpPBIE
OTpa)kaJl 3IMOLMOHAIHHOE COCTOSHHUE YeJIOBEeKa: PagoCcTh, Mevaab U T. 1.
Mertoanyeckue OpUEMBI, HUCIOJIB3yeMble HAaM{, MOMOINIHA  JIETSIM
nproOpecTH IMOLMOHAIBHO-UYBCTBEHHBIM OmbIT. OHM  «HapHUCOBAIH
MOPTPETHI TEPOEB» M MPEJACTABUIMN SPKO U HATISIHO-00pa3HO CHUTYaIHIO,
OIMCAaHHYI0 B «CKa304Ke». BONBIIMHCTBO NeTel HCIOMHWIM MpHOayTKy
«Myxa u KOMap» BBIPa3UTEIbHO-IMOLMOHAIBHO, CTPEMWINCH TEepeaaTh
OTHOIIIEHUE PACCKA3YMKa K COACPKAHHIO TEKCTA M €0 TePOSIM.

OtHonenarornueckasi oOpas3oBaTenbHas cpena obOecnevyuBaiach
MpoIieccCoM aMIUTMpUKAIMUA — OOOTalieHHeM pa3BUTHsS JeTeill 3a cuer
WCTIONB30BaHUA  Pa3sHOOOpPa3HBIX  BHIOB  JesTelIbHOCTH  (y4eOHO-
MMO3HABATEJILHOM, M300pa3UTEIbHOM, TeaTpaJu30BaHHO-UTPOBOM M T.1I.),
HACBIIIEHHON 3THOKYJIBTYPHBIM COICPKAHUEM.

Pabora nereit B nenrpax «bubnmorteka» u «TeaTpanbHO-UrpoBas
JEeSITEeIbHOCTDY HOCUJIA 3THOKYJIBTYPHYIO HallpaBJIEHHOCTb.

B cBoGoxnoe Bpems B ueHtpe «bubnmorexa» neTH paccMaTpUBaU
JETCKAE KHHUTH, B KOTOPBIX MPHOAYTKH OBUIM HPOHJUTIOCTPUPOBAHBI
3HAMEHUTBIMH XynokHukamu. Hampumep, «llecenku-moremkm» (JI.,
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1980;8 obpabotke M. Komonckoii ¢ pucynkamu 0. Bacuemosa). Spkue
oOpa3Hble WUIFOCTPAIMM C JJIEMEHTAMH CKa30YHOCTH 3aWHTEPECOBAIIU
neteit. Tak, k mpubayTke «bapaleHbKu, KPYyTOPOKEHBKH . ..» U300PaKEHBI
TPHU KyAPSBBIX Oapaiika, KOTOpbIe BECENO MIaralT M0 JTOPOKKEe Ha TOHKUX
HOXXKaX W WUrparoT Ha ckpurnouykax. OHU MPOXOASIT MHMO CKa30YHBIX
JOMHKOB, a BaHeuka CMOTPHUT B pE3HOE OKOIIKO M CIIyIIA€T MY3BIKY.
CroxeTHas KapTUHA JIOMOJIHAETCS O0pa3aMH COBHMINUA C  OOJBIIMMU
[JIa3HIaMHU, CMOTpSIICH Ha HUX W3 JIECHIIAa M KO3JIMIA C pOoraMHu U3
XJIEBHIIA — TIEPCOHAKAMH «CTUXOTBOPHOM CKa30UKM.

B uentpe «TearpanbHO-UrpoBas JAEITEIBHOCTBY IIpeIIaraics
WTPOBOM PEKBU3UT ISl TeaTpalHM3allii, 9TO CTUMYJIHPOBAIO HHTEpEC K
CaMOCTOSITETTHHONH AESITETbHOCTH II0 MOTHBaM JIFOOMMBIX MPHOAyTOK.
[lpuBeneM mnpuMep Tearpaiuzaluud NpuOayTKu «JIeTenm  COKOJIOK».
JeiicTByroriue auma: aBTop, COKOJIOK, 0a0Ka, eKa.

ABTOp: «/lemen coxonoxk uepez 6abywiKun O0BOPOK, VPOHUIL
CANOIACOKY.

Coxonok. «Ilooait, oeoka, canoorcox! ITooau, babka, canodcok!»
babka: «4 nam nedocye! Ham xopoeyuky ooums!»

Henxa: «Ham menénouxa noums!»

babka u nenka: «Manvix demyuiek kopmumao!»

Bmecre ¢ gmerbMm MBI OOCYXJAIW — WHTOHAIMOHHYFO
BBIPA3UTEIHHOCTh PEYU T€POEB: TOJOC COKONKA (TOHKHMU, TPOH3UTENBHBIN),
nena (XpWIUIBIH, HHU3KWi), 0a0KW (TOHKHM, IPOKAaIlWi)), YTO MOMOTJIO
CO3/1aTh XYI0XKECTBEHHBIN 00pa3 MpUOayTKH.

B mpomecce wurpsl NPOUCXOAWIM TO3UTHUBHBIC HM3MEHEHUS B
BBIPA3UTEIBLHOCTH YCTHOM JeTCKOM peur. OHM OCO3HABAJIU THIIMYHBIC
4yepThl repoeB mpubayTku. [IprodpereHne «akTEPCKUX» HABBIKOB OKa3allo
BJIMSTHME HA CAMOCTOSTEIIbHBIM BHIOOP IETHbMH MHCIICHUPOBOK 10 MOTHBaM
HapoaHbIX mpubayToK:«KomkuH mom», «Kypodka 1O CEHHYKaM...»,
«Hamm ytouku ¢ ytpa...», «Ilomma Mans Ha 6azapy.

Takum 00pa3om, n3ydeHHe MpOoOIEMbl 3THOKYJIBTYPHOTO Pa3BUTHS
neteit B ycnoBusix JJOY mo3BossieT cienaTh BHIBOJBIL:

® HCOOXOJIIMO  CO3JIaBaTh JTHOKYJIBTYPHYIO 00pa3oBaTEeIbHYIO Cpely
(oopmiieHHE STHOKYJIBTYPHBIX IICHTPOB);
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e pazpa0aTbIBaTh 3THOKYJIBTYPHbIE TEXHOJOIMU M3Y4EHHUs PYCCKOIrO
HapOJIHOI'O TBOPYECTBA;

® IIMPOKO HCIOJIb30BaTh NPHOAYTKH B MEAarorndeckoM Mpoliecce,
KOTOpBI€ BOCIUTHIBAIOT YBa)KEHUE K TPAJAULIMOHHON HapOJHON KYJIBTYpeE,
XYAOKECTBEHHBIH BKYC, CTUMYJIMPYIOT YMCTBEHHOE Pa3BUTHE, Pa3BUBAIOT
pEUEeBYI0 KYJIBTYypY U, OCOOCHHO, BBIPA3UTEIHHOCTh YCTHOW peuM IEeTeH,
00ecreynBalOT BO3MOXKHOCTH PEOCHKY TOJHO BBIpa3UTh ce0s B
XYZA0KECTBEHHON AEATENbHOCTH.
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INTEGRATING ARTS IN TEACHING ENGLISH
IN THE MOLDOVAN SCHOOLS
Victoria MASCALIUC,
lect.univ., dr.
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balfi

Rezumat: Prezentul articol se focuseazd pe conceptul de integrare a artelor la
lectiile de limba engleza. Se trece in vizor evolutia conceptului de integrare a
artelor in predarea diferitor continuturi si implementarea acestor lectii in secolul
al 20-lea. Ca urmare, se propune o lectie care coaguleaza concepte curriculare
moderne: (1) invatarea continutului; (2) dezvoltarea abilitatilor, (3) integrarea
artelor Tn predarea limbii engleze.

Cuvinte cheie: invdtare integratd, abilitatile secolului al 20-lea, integrarea
artelor, clasa a 7-a, carte postald 3D.

Introduction

The biggest challenge in education is to develop skills and abilities at
students that will help them integrate their learning in day-to-day life. This
certain type of learning is a student-oriented and helps in developing
integrated abilities. In the education field, the term “integrated learning” is
explained in many different ways. M. Huber states that integrated learning
means making connections within a major, between fields, between
curriculum, co-curriculum, or between academic knowledge and practice
(Huber 2005). Through integrated studies, a wide range of possibilities is
opened to the students (integration brings together traditionally separate
contents for a more authentic understanding of students). Veronica Boix
Mansilla, cofounder of the Interdisciplinary Studies Project at Project Zero,
explains "when students can bring together concepts, methods, or languages
from two or more disciplines or established areas of expertise in order to
explain a phenomenon, solve a problem, create a product, or raise a new
question, they are demonstrating interdisciplinary understanding”.

U. Laur-Ernst (1999) argues that learning should involve certain
aspects of the learner’s total being. Sharply opposed to traditional education
with its dissected view of the learner’s being, integrated learning involves
the cognitive, emotional and psycho-motor facets of the student
participating in the learning activity. This means that students learn to
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involve, though not necessarily to the same extent, all facets of their beings
in every action and situation that they encounter. N. Alexandrov and R.
Ramirez-Velarde (2013) state that integrated learning is a process built on
interactive learning in a social setting. The definition is based on the natural
learning cycle described by David Kolb (2001). This cycle consists of four
dynamic parts: concrete experience, reflective observation, abstract
hypothesis and active testing. The role of the facilitator in this process is to
create a setting in which students can freely and naturally move, act to
develop critical thinking, innovative actions and emancipatory will through
interactions in social settings, as in the context of real life.

Integration from the diachronic perspective

The concept of integration started to be reframed and implemented in
the 90s. It was a renewed interest in making different disciplines work
together. The ideas of integration are closely related to the ideals of
progressive education at the end of 19" century and the beginning of 20"
century. The emphasis of progressive educators on the child-centered
curriculum and holistic learning promoted the idea of integration between
curricular subjects. John Dewey, a prominent figure in the formation of the
ideals of progressive education, regarded experience and aesthetic
experience as the basis around which education should revolve (Dewey
1934). Arts education gained popularity as part of John Dewey’s
Progressive Education Theory!'?. The first publication that describes the
interaction between the arts and other subjects taught in the American
schools was Leon Winslow's The Integrated School Art Program (1939).
The role of arts education in schools was reduced after this publication due
to the political leanings and financial well-being of the country.

Still, according to Liora Bresler’s words!!, during the 70s and 80s,

John  Dewey (October 20, 1859 -  June 1, 1952)  was
an American philosopher, psychologist, and educational reformer whose ideas have
been influential in education and social reform. Dewey is one of the primary
figures associated with the philosophy of pragmatism and is considered one of the
fathers of functional psychology. A Review of General Psychology survey,
published in 2002, ranked Dewey as the 93rd most cited psychologist of the 20th
century. A well-known public intellectual, he was also a major voice of progressive
education and liberalism Progressive Education Theory.

"Liora Bresler is a Professor at the University of Illinois, Urbana-Champaign. She
is also the Hedda Anderson Chair in Lund University, Sweden (Visiting); a
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there appeared two adherents of arts integration: Harry Broudy and Elliot
Eisner. H. Broudy advocated for the arts integration that might strengthen
students’ imagination. He claimed that imagination is inseparable part of
learning and should be cultivated in schools. In his work Enlightened
Cherishing (1994), he recommended the integration of aesthetic education
into all subject. H. Broudy added that the arts are important to varying types
of cognition. He claimed that the arts are interactive and due to this, they
bring a deeper understanding of the world; the arts move learning beyond
what is written or read (Bresler 1995). Cassandra B. Whyte also contributed
to arts integration in the curriculum. The linguist pointed out the importance
of artistic experiences for students to inspire creative and independent
thought processes (Whyte 1973). Up to the present days, Common Core'?
and its close adaptions are moderating the models of learning in schools.
They believe that the arts approach and arts integration in every subject is to
change the way of old education, making it more interesting and diverse.

Integrating arts in the 7th grade in the Moldovan schools

In Moldova, integration is a rudimentary theory that the Ministry of
Education, Science and Research is striving at implementing. The academic
community is not very happy about it, but the recommendation should be
taken into account. As a tentative integrated arts lesson, we have chosen
Unit V. Lesson 1. Form 7. We have chosen pop-up card making as a
product of the arts integration in 7% form. There are five stages that the

Professor II at Stord/Haugesund University College, Norway; and an Honorary
Professor in the Hong Kong Institute of Education. Other positions include
distinguished visiting professorships at Stockholm University, Sweden, (2009-
2011) and at the University of Haifa, Israel (1994/5). Her interdisciplinary work
focuses on the arts and qualitative research methodology. In her various editorship
roles in books and special issues of academic journals, she has sought to bring
together intellectual communities across arts disciplines and cultures to address key
areas, for example, early childhood, curriculum and cultural context

12The Common Core State Standards Initiative is an educational initiative from
2010 that details what K—12 students throughout the United States should know in
English language arts and mathematics at the conclusion of each school grade. The
initiative is sponsored by the National Governors Association (NGA) and the
Council of Chief State School Officers (CCSSO) and seeks to establish consistent
educational standards across the states as well as ensure that students graduating
from high school are prepared to enter credit-bearing courses at two- or four-year
college programs or to enter the workforce.
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pupils should pass through. Here the pupils are taught content and
developed skills through drawing and hand-made creation.

Objectives:

to get acquainted and train the proposed vocabulary;

to use the lexemes in sentences;

to make up dialogues training the proposed vocabulary;

to develop critical thinking and creativity through pop-up card making;
to retell the text using the designed pop-up card;

to evaluate the peers’ pop-up cards by revising [F CONDITIONAL;

to develop public speaking skills through the simulation of an interview
using the artisanship vocabulary.
https://www.youtube.com/watch?v=9yCcQMhzk-g

Stage I. Brainstorming the proposed topic

Let’s make a spidergram together (7 minutes)
The pupils are proposed to brainstorm the topic.

ARTISANSHIP

I

> \
VERB . ADJECTIVE | NOUN
e [ |

|
J

N o o

Stage II. Simulating a dialogue
The pupils have to use the directions and simulate the proposed dialogue.
They are allowed to use other lexemes that belong to the artisanship topic.

That is great! Teach me,
pleasa/ T am net good

When did Y_og at it/ T wish T could knit
learn to Knit? as welll

You Knit?

Let's try. Bring the
knitting needles and the
thread! I am sure you
will do better!

My granny
taught me when
T was [ittle!
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Stage I11. Reading the text and making pop-up cards (10 minutes)

The students are divided into 4 groups. The text from the 7™ form textbook
is devided into 4 parts. The students are asked to read the portion and to
represent the content of the provided portion throughout a drawing. The
drawings are to help the class to get the general idea of the whole text and
facilitate the process of pop-up card creation

LEARNING THROUGH ART

Childrens creative work has always been
appreciated. School is the fundamental place where
pupils develop skills in different artisanship domains.

Manual work is widely practised by people from
an early age. Pupils learn to create art at Handicraft
lessons. ‘The feachers train them how to use various
instruments such s crochet hooks, knitting needles,
carving knives, needles, etc. These magic tools bring
children lots of ideas when working with them.
Making flower compositions and different appliqués
is taught at Design lessons.

Club children learn to take pictures, Traditionally, every
school holds creative work exhibitions at which pupils
display their pieces of art, such as tapestries, drawings,
paintings, different flower compositions, seed and other
appliqués, sculptures, carvings and photos etc. These
exhibitions help schools underline learning throughart

When guests see the variety of articles made by
children they are surprised at their great skills. These
articles attract the eye because they represent real
wonders,

The best pieces of work are sent to the city/town

exhibitions of children’s creative works where lots of
visitors come and admire them.,

Al Drawing lessons pupils learn o work with
brushes, water colours and oil paints. At Photography

Retelling using pop-up cards (10 minutes).

The teacher offers a series of materials for the pop-up cards
creation. There are given some papers with the words that have to be a part
of the pop-up card. The students are given ten minutes to make the pop-up
card. Each page of the pop-up card should contain a key word.

The students retell the text using the made pop-up card. The first
student is not evaluated. Then, the peer evaluation follows. Each student is
given a rubric and formulas to be used to evaluate the retelling and the
pop-up card. Moreover, the students have to use the structure IF I had to
make a pop-up card, I would use another color. in the evaluation speech.

Stage 1V. Evaluating the pop-up cards.
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CATEGORY

Formulas to facilitate the pupils’ discourse production:

The card is attractive, neat and not messy. It is worth 4 points for
attractiveness.

The title is... It is worth.... for title.

The content of the card is easily seen. It is worth ... for graphics clarity.
The card describes ..... facts. It is worth ....for content accuracy.

The card design is creative. It is worth ... for graphics originality.

Stage V. Interview using the pop-up card (1 stands for the first
speaker, 2 stands for the second speaker).

1.This is Balti News. We are today in school 17, speaking to Ion who is in
the 7" form. He is the inventor of the pop-up cards. Would you like to tell
when you made your first card?

2.1 created the first card ...

1.Great ... What was the card about?

2.1t was about ...

1.Have you ever exhibited this card anywhere?

2.1 exhibited it last week in our museum.

1.What would you do, if you had the chance to teach this art to your
colleagues?

2.If I had the chance, I would provide materials, show them how to perform
this creative work.
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Conclusion

The notion of arts integration has appeared not so long ago, but it is
highly used in TEFL methodology. There are a lot of advantages of
integrating arts in teaching English. Arts integrated lessons improve
concentration and memory, increase pupils’ motivation and interest,
stimulate higher level-thinking and encourage joyful and active learning.
Arts bring a sense of community to a group, help pupils absorb the provided
content and impel imagination. The lesson that we have refreshed suggests
that when arts are integrated well they have a great impact on students’
multifaceted development. We are sure that this type of lessons might make
pupils achieve better results both in content and skills development.
Integrated components from arts bring interest, joy, diversity into the
English lessons, motivating the students and awakening their interest to
study it. Through acting, singing, improvising and hand-made creation at
English lessons, students find themselves in another world of studies. In this
world, they feel happy, relaxed, and interested in learning as much as
possible.
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SPRACHDIDAKTISCHE GRUNDLAGEN
DES DAF-UNTERRICHTS
IM KONTEXT DER KONTAKTIERUNG
DER MUTTERSPRACHE MIT FREMDSPRACHEN

Ana POMELNICOVA, conf. univ., dr.
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balfi

AnHoTanusi: Hacmoawasa cmames noceéauena npodoiemam oOyueHuss Hemeykomy
A3bIKY CMYOEHMO8 C PA3IUYHLIM POOHbIM A3bIKOM. Dopmupoeanue NpOUHbIX
NPOUBHOCUMNENLHBIX HABbIKOG UHOCMPAHHO020 A3bIKA 8  YCuosusx
unmepghepupyiowezo GaUAHUSL POOHO2O SA3bIKA YPE3BbIYAUHO CN0JNHCHO. JlanHas
cumyayusi ycy2ybisemcs npu 061a0eHUU NPOUSHOCUMENbHBIMU HABLIKAMU GIMOPO20
UHOCMPAHHO20  A3bIKA ~ CHMYOeHmaMu, Komopvle 6 npoyecce 0b0yueHus
UCNBIMBIBAIOM O8YCHIOPOHHEe GNUSAHUE KAK CO CIMOPOHbL NEPB020 UHOCHPAHHOZ0
A3bIKA, MAK U CO CMOPOHBL POOHO20 A3bIKA.

Kirouesbie cioBa: phonetische Fertigkeiten, die Aussprache, die Fremdsprache,
die Muttersprache, phonetische Systeme, die Artikulationsbasis, phonologische
Merkmale.

Der Erwerb von festen phonetischen Fertigkeiten in einer
Fremdsprache beim stindigen FEinfluss der Muttersprache ist duferst
schwierig. Wenn aber mehrsprachige Schiiler, die ebenfalls seitens der
ersten Fremdsprache beeinflusst werden, die Aussprache einer zweiten
Fremdsprache zu beherrschen versuchen, entstehen viel grofere
Schwierigkeiten. In unserer Situation kontaktieren im Lernprozess
Russisch/Ruménisch und Englisch/Deutsch. Diese Sprachen unterscheiden
sich erheblich in ihrer Klangstruktur, sie gehdren eben unterschiedlichen
Sprachfamilien an.

Studenten, die mit einer zweiten Fremdsprache an der
Fremdsprachenfakultit beginnen, konnen als Sprachtriger ihrer
Muttersprache und der russischen Sprache qualifiziert werden. Gleichfalls
beherrschen sie auf einem hohen kommunikativen Niveau die erste
Fremdsprache (in der Regel Englisch). Beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache ist der Prozess der Bildung von phonetischen Automatismen
fiir solche Studierenden um ein Vielfaches komplizierter, da der Kontakt
mehrerer phonetischer Systeme die Beherrschung der phonetischen Seite
einer zweiten Fremdsprache offenbar weitgehend nicht reibungslos verlauft.
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Gleichzeitig muss damit rechnen, dass die Bildung von
Aussprachefertigkeiten ~ ohne Riickgriff auf phonologisches Wissen
erhebliche Fehler verursacht. Folglich ist eine vergleichende Analyse der
phonetischen Systeme von Sprachen erforderlich, die in Kontakt gebracht
werden.

In unserem Fall geht es um phonologische Systeme der
Muttersprachen (Russisch und Ruménisch), der ersten Fremdsprache
(Englisch) und der zweiten Fremdsprache (Deutsch), deren vergleichende
Analyse fiir die Bestimmung passender Vermittlungsmethoden wichtig ist,
eine neue Fremdsprache akzentfrei erlernen zu konnen (Produktion und
Wahrnehmung). Laut L. V. Scerba ist «eguHCTBEHHBIA MyTh, KOTOPHIA B
KaKoOW-TO Mepe MOXKeT TapaHTHPOBAaTh OOYYArONMMCS B HIKOJBHBIX
YCIOBHSAX TEM WIN JAPYTMM HMHOCTPAHHBIM SI3BIKOM HM30€kKaTh OMACHOCTU
CMEIIAHHOTO JBYS3BIYMS, ~-CO3HATEIEHOE OTTAIKUBAHNE OT POJHOTO S3bIKa,
KOTJIa y4allliecs: TODKHBI U3y4aTh BCSIKOE HOBOE, 0oJiee TPYIHOE SIBICHHE
MHOCTPAHHOTO $3bIKa, CPAaBHUBAS €r0 C COOTBETCTBEHHBIM II0 3HAYCHHIO
SIBIIGHUEM POJTHOTO s13bIKay» (Scerba L.W, 1974: 12).

Beim Erlernen von Fremdsprachen an der philologischen Fakultét
entsteht die Situation der kiinstlichen Mehrsprachigkeit, die als die
Beherrschung ~ von zwei oder mehr Fremdsprachen durch einen
berufsorientierten Fremdsprachenunterricht verstanden wird.

Die Bedeutung phonetischer Fahigkeiten und Fertigkeiten beruht
darauf, dass sie ein Bestandteil aller Sprachaktivitdt bilden. Phonetische
Féhigkeiten und Fertigkeiten als Bestandteil des Sprechens koénnen dem
Horer das Erkennen von Wortern erleichtern oder erschweren. Die
kommunikative Bedeutung phonetischer Fiahigkeiten und Fertigkeiten
besteht darin, der miindlichen AuBerung Klarheit zu verleihen. Beim
Zuhoren sind phonetische Fiahigkeiten und Fertigkeiten direkt in den
Wahmehmungsprozess einbezogen.

Phonetische Fahigkeiten und Fertigkeiten werden auf Grundlage der
Artikulationsbasis der Sprache gebildet. Um die phonetische Basis der zu
erlernenden Sprache zu kennenzulernen, ist es zunéchst erforderlich, die
charakteristische muttersprachliche Artikulationsbasis zu beherrschen.
Unter der Artikulationsbasis wird die iibliche Position der Sprachorgane in
dem Moment gemeint, in dem der Sprecher keine Artikulationsbewegungen
ausfiihrt. Zundchst betrachtet man Artikulationsbasis aller kontaktierenden
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Sprachen.

In der russischen Artikulationsbasis sind die Lippen leicht gerundet
und nicht eng an die Z&hne gepresst, der vordere und der mittlere Teil der
Zunge erheben sich zum harten Gaumen. Die charakteristischen Merkmale
der englischen Artikulationsbasis sind:

die Zunge wird stdrker nach hinten gezogen, der Riicken wird
abgeflacht, die Zungenspitze beim Aussprechen von Konsonanten befindet
sich senkrecht zur Ebene des Gaumens, die Oberlippe ist leicht wie beim
Léacheln gespreizt, die Ecken von Lippen bleiben bewegungslos, die Lippen
ragen nicht hervor und sind nur leicht gerundet.

Die deutsche Artikulationsbasis zeichnet sich durch Stabilitit aus, in
einer neutralen Position sind die Lippen nicht angespannt und nicht an die
Zihne gedriickt, die Zunge befindet sich in der mittleren Position, die
Zungenspitze hat Kontakt mit den vorderen unteren Zihnen.

Merkmale der Artikulationsbasis aller kontaktierenden Sprachen sind
zu beriicksichtigen, um komplexe phonetische Elemente identifizieren,
bestehende Schwierigkeiten erkléren und beseitigen zu kénnen.

Zum  Vergleich phonologischer ~Merkmale kontaktierender

Sprachen'

Ru Ro E D
Grad der Spannung - + ++
Stabilitdt der Artikulation - - ++
Reduktion ++ + -
Diphthonge - + +
Vokalldnge - + T+
labialisierte Vokale der vorderen Reihe - - ++
Vokalneueinsatz - - 4t
Palatalisierung + - -
Auslautverhdrtung - +
progressive Stimmassimilation - +

Um alle Merkmale der Artikulationsbasis von der praktischen Seite
kennen zu lernen, werden Buchstaben der neuen Sprache durch

13" (-)Merkmal nicht wichtig, nicht ausgedriickt; (+) das Merkmal ist vorhanden,
ausgedriickt; (++) Merkmal charakteristisch fiir ein bestimmtes phonetisches
System.
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Transkription begleitet und mit den Buchstaben und deren Aussprache in
der Muttersprache und in der ersten Fremdsprache verglichen. Zur
Ubersichtlichkeit konnen Artikulationsschemata verwendet werden.

Studierende mit der Sprachlernerfahrung von Russisch, Ruménisch
und Englisch stoen auf Schwierigkeiten, indem sie deutsche Konsonanten
und Vokale zu lernen haben, da sich die Lautsysteme dieser Sprachen
wesentlich unterscheiden. Wenn man an Lernerlebnisse mit der ersten
Fremdsprache (Englisch) denkt, positioniert man sich in einer
fremdsprachlichen Situation, so dass man Muster der englischen
Aussprache aktiviert, d.h. phonetische Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die
gleichen Buchstaben verstirken diesen Effekt, dabei kann Interferenz
entstehen: a [ei] # [a:]; e [i:] # [e:]; 1 [ai] # [i:]; o [eu] # [0:]; u [ju] # [u:].

Eine stirkere Abweichung entsteht, wenn die Transkriptionszeichen
zusammenfallen[a:, i:, e:, o:, u:]. Diese Vokale fallen zwar graphisch
zusammen, sind aber absolut anders in der Artikulation. Fiir deutsche
Vokale ist eben Intensitdt, Stabilitit in der Artikulation kennzeichnend,
sowie Vokalneueinsatz.

Wenn man den Vokal [e:] in Betracht zieht, merkt man sofort
Unterschiede: ein solcher langer Vokal fehlt im Englischen, der
entsprechende kurze Vokal fehlt dafiir im Deutschen. Kurz ist ndmlich der
folgende Vokal [€], der sich vom entsprechenden englischen qualitativ
unterscheidet. Bei der Artikulation dieses Vokals in unterschiedliche
Sprachen muss auf Artikulationsstelle, -ort aufgepasst werden, sowie die
Moglichkeit der Palatalisierung beriicksichtigen [tse:], [de:], [be:], [ke:],
[ki:].

Bei der ndheren Betrachtung des deutschen Phonems [f] ist eine
Gegeniiberstellung mit russischen [b] u [P'] durchzufithren, sowohl
linguistisch, als auch physiologisch. Thr Unterschied lédsst {iber die
Eigenartigkeit der Artikulationsbasis der beiden Sprachen schlussfolgem.

Als néchste Etappe wird theoretisches Material auf die Merkmale der
Artikulationsbasis analysiert. Da sich die Studierenden in der Praxis bereits
mit der neuen Artikulationsbasis vertraut gemacht haben, nehmen sie das
theoretische Material auf natiirliche Weise wahr.

Basierend auf den Angaben der Tabelle, die den Vergleich fiir einige
phonologische Merkmale zeigen, kann man schlussfolgern, dass
phonetische Kenntnisse der Lernenden mit jeder neuen Sprache erweitert
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werden. Beim Beginn des Erlernens der zweiten Fremdsprache (Deutsch)
waren sie bereits mit solchen phonetischen Phdnomenen vertraut, die in der
Muttersprache fehlen, wie Lange und Kiirze von Vokalen, Diphthonge. Es
sei daran erinnert, dass jedes Merkmal, auch wenn es in verschiedenen
Sprachen vorliegt, sich auf seine eigene Weise manifestiert.

Kontakt von verschiedenen Sprachen im Bildungsprozess — von
Muttersprache und Fremdsprache, von neuer Fremdsprache und bereits
erlernter Fremdsprache - fiihrt zwangslidufig zum Auftreten von Stérungen,
die man Interferenz nennt. Das Problem der phonetischen Interferenz
bekommt in diesem Zusammenhang besondere Aktualitit. Dabei werden
darunter Abweichungen in der gesprochenen Fremdsprache verstanden, die
auf der Basis von kontaktierenden Systemen gebildet werden.

In der Aussprache der Lernenden kdnnen potenziell Abweichungen
entstehen, die folgende Bereiche umfassen: Vokallinge, Wortakzent, O-
und U-Laute, Vokalneueinsatz, Rhythmus, Auslautverhirtung, progressive
Stimmassimilation. Dabei konnen und miissen entstehende Fehler und
Schwierigkeiten durch individuelles Uben, Wiederholen, Anwenden und
Erarbeiten beseitigt werden. Eine erfolgreiche Aneignung der deutschen
Aussprache von mehrsprachigen Studenten fordert das Erlernen von
Position und Bewegung der Sprachorgane fiir die Wiedergabe von Lauten
einer bestimmten Sprache, sowie Schaffung eines dynamischen Systems
von phonetischen Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Zum Schluss muss hervorgehoben werden, dass fiir einen
erfolgreichen Fremdsprachenunterricht unentbehrlich sei, Methodik des
Unterrichts in Deutsch als Fremdsprache von der Methodik des Unterrichts
in Russisch/Ruménisch als Muttersprache zu trennen. Methoden, Techniken
und Unterrichtshilfen konnen bei der Vermittlung von verschiedenen
Sprachen  die  gleichen  sein.  Aber die  Methoden  des
Muttersprachenunterrichts darf man nicht in den Bereich des
Fremdsprachenunterrichts {iibertragen, da sie ihre eigenen, prinzipiell
unterschiedlichen Besonderheiten haben.
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INTERACTIF, CONDITIONS INDISPENSABLE DE
FORMER L'AUTONOMIE LANGAGIERE DES

APPRENANTS
Angela SOLCAN,
conf.univ., dr,
Universitatea Pedagogica de Stat ,,lon Creanga”

Rezumat: Analizand competenta discursiva, dezvoltatd in procesul de achizitionare
(dobandire) si cel de invatare a limbii straine, consideram imperios, de a face o
distinctie netd intre termenii de achizitionare si invatare. Explicand modul prin
care copilul invata limba maternd, ne referim la un proces de dobdndire
inconstienta (latentd) a sunetelor, cuvintelor, frazelor si structurilor gramaticale
indispensabil pentru comunicarea cu cei din jur. Produsul acestei interactiuni a
copilului cu lumea inconjuratoare este o achizitie implicita, ascunsa, cand copilul
spicuieste cunostinte fard a primi instructiuni oficiale. In timp ce procesul de
invdtare a limbii se nagste dintr-o interactiune intre un individ care are rol de elev
si altul, cu rol de invatator si aceasta asimilare a regulilor, prin corectarea §i
remedierea erorilor, printr-un control lingvistic este un proces explicit. In
concluzie, mentionam ca competenfa de invdtare a limbii strdine nu trebuie sd
excludd cea de achizitionare. In acest sens, se doreste ca mediul scolar de invitare
sa-l plonjeze pe elev in situatii interactive inspirate din viata reald, care
favorizeaza achizitionarea limbii intr-un context de comunicare flexibila si
autonomad.

Mots clés: Compétence discursive, interaction, acquisition et apprentissage de la
langue, la compétence conversationnelle, comportement pédagogique interactif,
technique de travail,/ enseignement centré sur l'apprenant.

Pour analyser la compétence discursive qui se développe lors de
I’acquisition de la langue étrangére on doit tout d’abord distinguer
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nettement les thermes apprentissage et acquisition. Dans son «Monitor
Model», Krashen fait la distinction entre l'acquisition et l'apprentissage
d'une langue, en expliquant que le processus par lequel I’enfant apprend sa
langue maternelle est un processus inconscient d’acquisition — acquisition
de sons, de mots et de phrases comme véhicules de communication avec les
personnes qui l'entourent. L'acquisition est le produit de l'interaction entre
un enfant et la totalit¢é de son environnement. C'est aussi le processus
implicite par lequel les adultes «glanent» la connaissance d'une langue
étrangere quand ils résident dans le pays, sans recevoir d'instruction
officielle (Kramsch 1991: 23).

L'apprentissage d'une langue nait de l'interaction entreun individu
jouant le r6le d'apprenant et unautre jouant le r6le d'enseignant. C'est un
processus explicite d'assimilation de régles et de correction d'erreurs au
moyen d'un contrdle linguistique interne.

On montre de fagon convaincante que «la faculté d'apprendre» ne
détruit en aucune maniere «la faculté d'acquérir». Le processus
d'acquisition demeure accessible aux adolescents et aux adultes. Son
accessibilit¢ et son efficacité peuvent étre diminuées par le processus
d'apprentissage, surtout si la langue étrangére est apprise en milieu scolaire
traditionnel. Mais il continue d'exister et c'est le seul moyen de maitriser les
¢léments du langage qui ne se laissent pas réduire a des reégles formelles ou
fonctionnelles ni a des équivalences de traduction, comme par exemple la
construction de discours.

De cette fagon on estime que le milieu scolaire plonge 1’apprenant
dans une multitude desl'acquisition et 'apprentissage, inspirées de la vie
sociale qui favorise I’acquisition de la langue. Sans doute, ¢’est I’enseignant
qui joue un role important pour la formation de la compétence discursive,
puisque I’enseignant par sa fagon vivante de faire un cours, peut entrainer
les ¢léves a prendre plus souvent la parole de telle fagon favoriser le
développement de leurs capacités langagicres et la flexibilité
conversationnelle. La relation avec le professeur peut donc, dans la plupart
des cas, €tre décisive quant au succés ou a I’insucces des apprenants. La
majorité des gens oublient rapidement aprés leur scolarité les connaissances
qu’ils ont acquises en langue étrangére. Mais ce qu’ils n’ont pas oubli¢ ce
sont leurs expériences heureuses ou malheureuses en classe de langue.
Quand des adultes expliquent pourquoi, malgré plusicurs années d’étude ils
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ne peuvent pas communiquer dans la langue en question, ils disent souvent
que c’est di & une antipathie a 1’égard du professeur et de son
enseignement, tourné préférentiellement vers les connaissances
grammaticales et orthographiques. L’image esquissée dans la mémoire
visant 1’é¢tude d’une langue étrangere est fortement marquée par les
expériences d’échec et par le poids de la notation.

Pour éviter ce phénomene on doit opter pour un enseignement
motivant ou D’enseignant adopterait un comportement pédagogique
interactif qui signifie : que I’enseignant favorise 1’interaction sociale dans le
groupe, qu’il encourage les éléves en les incitant a 1’autonomie et a I’auto-
adhésif, qu’il cherche a dissiper les conflits apparus dans le groupe
d’apprentissage en visant a une amélioration de I’interaction (Schiffler
1991: 6).

Dés lors qu’on ait le but de créer des conditions favorables pour
développer chez les apprenants la compétence discursive, on considére que
I’enseignant doit tout d’abord, adopter un comportement semblable a celui
d’un psychothérapeute, qui consiste a réduire le sentiment de menace,
d’insécurité, d’anxiété qu’éprouve I’apprenant et a favoriser a lui un
sentiment de confiance, d’appartenance et d’identification a 1’expert en
langue en méme temps que de sécurité dans ses relations avec lui. Pour cela
le professeur ne doit jamais utiliser « des paroles inamicales », mais
seulement des mots compréhensifs, patients et réversibles. Les interdits
doivent étre prononcer sur un plan impersonnel qui sont mieux accepter par
les éléves comme invitation a changer le comportement. Par exemple au
lieu de dire « Michel, arréte-toi ! » ’enseignant dira plutét « Attends un
peu, je veux expliquer (a toute la classe).

De méme ’enseignant ne doit jamais recourir a des refus directs en
réagissent a la demande des éléves sans justification, uniquement par la
négative, par exemple «Non, c’est faux» au lieu de «Ce n’est pas encore
tout a fait ¢a» ou quelque chose d’approchant avec une idée correctrice. 1l
doit éviter aussi des invitations a répéter des phrases commencées, puisque
ce style favorise a la longue une fixation de 1’activité intellectuelle sur le
professeur, au lieu d’encourager 1’éléve a trouver une formulation
personnelle de ses pensées. En ce qui concerne la critique, elle doit &tre
toujours objective et constructive, sans menaces. Par exemple: «Pierre je
vais te mettre a la porte» au lieu de «Pierre tu as du mal aujourd’hui a étre
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attentif. Y-a-t-il quelque chose que tu n’aies pas compris ? Dois-je
t’expliquer encore une fois?»

En ce qui concerne les punitions, dans la mesure ou elles sont
inévitables, elles ne devraient €tre jamais arbitraires, mais étre congues
comme «des conséquences naturellesy de fagon que 1’éléve puisse les
identifier comme des suites immédiates de son comportement contesté, et
pas seulement tributaire de la décision du professeur. Grandcolas estime
«Quand I’enseignant aura accepté de perdre le monopole des questions et
des corrections, de discuter avec les éléves les objectifs des activités
proposées, quand les €éléves auront véritablement écouté ce que disent leurs
collégues et leur auront parlé directement, alors se tissera un réseau de
communication beaucoup plus proche de ce qui se passe dans la vie réelle»
(Grandcolas 1997: 57).

Le professeur doit faire attention aux activités censées servir a la
pratique de la conversation car le plus souvent celles-ci rappellent en réalité
les exercices du type « drill » plutdt qu'un véritable échange communicatif.
Dans ce cas la visée du professeur semble consister a solliciter une
information connue d’avance. Des interactions de ce type suivent «un
logique de reproduction de contenu» et se démarquent par « un ordre
interactionnel relativement uniforme » dont la responsabilité appartient
exclusivement au professeur. Ces «fausses questions» formulées par le
professeur réduisent essentiellement le travail discursif de la part des éléves
a la simple tache de fournir des réponses, en remplissant des « moules
discursifs » prestructureés par le professeur. Le probléme dans ce cas est
pourtant non pas que les éléves soient incapables d’engager des activités de
discours plus complexes, mais que la situation ne leur demande pas de le
faire. Or si ’on considére dans ’esprit de Vygotsky le fonctionnement
interactif prévisible et consolé par le professeur semble présenter pour
I’apprenant avancé des conditions pauvres pour I’acquisition, tandis qu’un
accomplissement interactionnel plus créatif offre un cadre riche (Francine
Cicurel, Daniel Véronique 2002: 121).

Les travaux du Conseil d’Europe (1996) sur les langues secondes
offrent un intéressant point de repére pour interpréter les deux formes
d’interaction sur un plan plus pratique. Dans le cadre de ces travaux,
I’objectif pour [’apprentissage de la compétence conversationnelle
(discursive) en L2 au niveau de Baccalauréat a été défini en termes de
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«capacité a participer spontanément et de facon active a une discussion, de
capacité de justifier et de défendre son opinion et de s’exprimer de fagon
flexible et précise dans différentes situations d’interaction» (Coste,
Courtillon 1996: 43).

En somme, la faculté de répondre a des questions simples ou la
capacité de participer a des situations routiniéres autour des thémes
familiers constituent des objectifs pertinents pour les niveaux élémentaires
seulement. On constate dans ce cas une discordance entre le fonctionnement
interactif du discours en classe et les objectifs de I’enseignement.

Pour sa part, I’apprenant assomme aussi un roéle important pour
I’assurance d’une interaction effective. Ce role se traduit par les «tandems
de responsabilité» ou les éléves sont responsables 1'un de 1’autre, quand il
s’agit de partenaires aux performances équivalentes, ou bien, dans le cas
contraire, le plus fort responsable du plus faible.

On dépeint une classe ou les €éléves sont repartis en 3 groupes, A, B
et C. Le groupe A est composé des meilleurs éleves. Tous les travaux
préparés a la maison étaient en principe achevés en tandem. A cette fin on
désignait chaque fois un éléve A comme responsable d’un partenaire
appartenant au groupe C, celui des plus faibles. L’enseignant s’adressait a
I’¢léve A en question lorsque le travail de son partenaire C ne correspondait
pas aux exigences. Si le partenaire A ne satisfaisait pas aux demandes qui
lui sont faites, il passe au groupe B. L’enseignant s’efforce de réduire le
plus possible I’effectif du groupe C tout au long de I’année scolaire.

Cette technique de travail peut étre aussi implémentée dans la classe
car elle n’a pas I’inconvénient du travail de groupe habituel ou travaillent
toujours un ou deux éléves, sans que les autres apportent la moindre
contribution. Dans «le tandem de responsabilité» bien au contraire, on peut
toujours contrdler 1’activité de 1’éléve, guidé par celui fort qui détermine
I’autre a exécuter lui-méme la tache qui lui a été proposée.

C'est dans la classe que 1'éléve apprend a élargir son horizon
linguistique, personnel et social et a tester sa capacité a assumer
temporairement une identité étrangere.

La tendance interactionniste en linguistique didactique renforce et
compléte la conception fonctionnelle de I'apprenant et de I'enseignant. On
centre ’enseignement sur l'apprenant, son expérience et ses besoins, mais
on rappelle le caractére négociatif de cet enseignement.

161



En conclusion pour réussir 1’enseignement et 1’apprentissage du
discours et former aux éléves la compétence discursive on doit utiliser les
stratégies d'interaction (activités, pratiques pédagogiques et techniques
didactiques) qui représentent les outils indispensables de 1'enseignement de
la communication en frangais afin que celui-ci ne retombe sous le controle
exclusif du maitre, comme I'était I'enseignement de la grammaire et du
vocabulaire. Cette typologie ne représente donc pas une nouvelle méthode
pour l'enseignement des langues, mais plutot 1’illustration d'une série de
principes selon lesquels enseignants et apprenants pourront soit donner un
format interactionnel a des activités existantes, soit concevoir leurs propres
activités d'interaction.
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USING FILMS FOR INTERCULTURAL TRAINING

AT THE EFL CLASSROOM
Micaela TAULEAN,
PhD, Associate professor,
USARB, Balti, Moldova

: Articolul descrie unul dintre aspectele invatarii comunicarii interculturale la
orele de limba engleza in institutiile de invatamant superior - Utilizarea filmelor
sau fragmentelor din filme artistice pentru dezvoltarea abilitatilelor comunicative
in limba engleza si pentru a facilita invatarea comunicarii interculturale. Autorul
articolului demondstreaza cum filmul ,, My big fat Greek wedding” poate fi integrat
in cursul orei de limbd pentru studenti universitari.
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Cuvinte cheie: competenta comunicativa, comunicare interculturald, dialog
intercultural, identitaea culturald, stereotipuri

As English is an international language students from different
countries all over the world are trying to know it better. So, in the world of
modern technologies a lot of teachers always find something new in order
to make their lessons more successful. As a matter of fact, learning the
English language is a complex undertaking. As with learning any language,
non-native speakers have to navigate a river of vocabulary, grammatical
exceptions and language nuances. The task of learning English is even more
complex for non-native speakers who move to an English speaking country
and are immediately immersed in the language.

Culture, according to one definition, is the wvalues, traditions,
customs, art, and institutions shared by a group of people who are unified
by nationality, ethnicity, religion, or language. The language teaching
profession’s interest in cross-cultural communication has increased during
the past few decades. According to Kramsch, this development is due to
political, educational, and ideological factors; even though politicians might
feel that learning a foreign language will solve socioeconomic problems,
educators think that for that to happen a language course must contain
legitimate cultural content. Kramsch thinks that in the future the language
teacher will be defined “not only as the impresario of a certain linguistic
performance, but as the catalyst for an ever-widening critical cultural
competence” (Kramsch 1995: 90).

The ability to speak a language, and consequently the evaluation of
the level of language skills, is inextricably linked with understanding the
history, culture, and customs of the people speaking this language. The
cultural ethnolinguistic concept of foreign language teaching presupposes
not taking the communicative approach and purely communicative
competence as the objective of training to extremes. It would be more
precise to speak of communicative orientation of the learning process.
Intercultural competence comes to the fore. In other words, foreign
language teaching becomes intercultural teaching, learning how to
understand the foreigner, aimed at overcoming xenophobia and existing
stereotypes.

Intercultural topics that show how people from different backgrounds
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communicate and interact are becoming more prominent in language
teaching. The contemporary models of communicative competence show
that there is much more to learning a language, and they include the vital
component of cultural knowledge and awareness. In other words, to learn a
language well usually requires knowing something about the culture of that
language. Communication that lacks appropriate cultural content often
results in humorous incidents, or worse, is the source of serious
miscommunication and misunderstanding.

Using movies can be an entertaining and motivating tool also for
learners with different skill level. Movies provide the learners with real-life
language input, which may be difficult to receive otherwise in a non-
English-speaking environment. According to Allan (Allan 1985: 48-65)
films actually get students to talk and they can be a stimulus to genuine
communication in the classroom by bringing out different opinions within
the group. Sufen emphasizes that films are considered an insightful means
of teaching, since they reflect people’s way of life in terms of variety,
contemporaneity and authenticity. The realistic verbal communication also
helps the students to pick up the language more spontaneously (Sufen
2006).

Language teachers can benefit from the treasure trove of films that
deal with subjects like immigration, xenophobia, adjusting to a new culture,
or the dilemmas faced when one belongs to two cultures. Although films
cannot substitute for actual interaction with members of other cultures, they
can provide useful preparation for those encounters by fostering
understanding and developing sensitivity. Intercultural contact through
films enables students to understand other people’s actions and to have
empathy with members of minority groups. Films also vividly represent
intercultural misunderstandings and the roots of racism.

Although the importance of film is generally acknowledged, states
Cardon, a more difficult feat is finding descriptions of “specific films or
specific approaches to use in teaching about culture” (Cardon 2010:152).
Nowadays using films has become popular and integral part of the teaching
activity, even in the one-to-one system. The BBC programs offer a lot of
good ideas, i.e. recording episodes of popular serials, or selected short
programs. These recordings can be used for practicing in the four skills and
students enjoy them very much. Watching films combined with well
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prepared “before watching” and “after watching” tasks - including
vocabulary building and making a grammar review. It is much more
attractive and exciting, than getting into touch with the “dry and boring”
course matters.

There is a wide variety of films with intercultural themes, and the
teacher must consult reviews or see the movie firsthand to determine if it is
appropriate for the desired lesson: El Norte (Illegal Immigration,
Guatemalan culture/US culture), Lost in translation (culture shock,
American culture/Japanese culture), My big fat Greek wedding
(assimilation, Anglo American culture/Greek American culture), The Gods
must be crazy (outline of culture, Australian Aboriginal culture/European
culture), The Mission (colonialism, Spanish colonial culture/ Indigenous
culture), etc.

Here are some practical ideas how the film My big fat Greek
weddingcan be used to teach intercultural communication to language
students (B1-B2 levels).

1) Plot summary
This film is a sweet look at the American immigrant family, and specifically,
the tension that has existed between many immigrant parents who want
their children to marry a person from their own ethnic background, and
those children who find partners from elsewhere in the great American
“melting pot.” Specifically, it is the story of Toula, a 30 year old woman
who lives with her Greek parents in their comfortable Chicago home, but
who is sad and lost, in part because she thinks she’s too old and
unattractive to ever find a hushand.

2) Vocabulary practice:

A. While the pretty girls got to go to brownies, | had to go to Greek

school.

A popular organization for girls who are still too young to be part ofthe
“Girl Scouts,” which is the largest club of girls in the US.

B. Our house was modeled after the Parthenon, complete with

Corinthian columns and guarded by statues of the Gods.

If a building is “modeled after” another one, it’s made to look similar to
1t.The “Parthenon” is a famous structure that was built in Ancient Greece,
inAthens. “Corinthian columns” refer to thick white posts that were used
tomake buildings in Corinthian society, which was part of ancient Greece.
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C. Astronomy, philosophy and Democracy! -Bravo, very good.
An Italian word used in English to express great pleasure after a musicalor
acting performance. People often scream “bravo!” while applauding.

D. “Listen up, ugly Turk. You re not kidnapping me!”
It’s worth noting that historically, Turkey and Greece have foughtmany
wars and there is often tension between the two cultures.

E. Man, you're tough. - I'm giving a test on Hamlet, but I give fair

warning.

In this case, if a person is “tough,” they are mean or even scary. “Hamlet”is
a famous play by Shakespeare, and if a person gives you “fairwarning,”
they tell you of the possible dangers so that you can prepare.

F. Actually, I wasn't in education. First, [ was pre-law.
An academic specialization that university students take if they
eventuallywant to go to law school (Classes are taken is such subjects as
logic andpolitical science).

G. Greeks marry Greeks to breed more Greeks, to be loud, breeding

Greek eaters.

“To breed” is a scientific word meaning to reproduce or have children.

3) Pre-view discussion:
1. Are you married or engaged? If so, explain how you met your
partner. If not, explain how you think you will meet your future partner.
2. How much of a role did/will your family play in the selection
and/or approval of your mate?
3. Do you think your family is typical of most people in your culture
with regard to ideas about courtship and marriage? In what ways are your
ideas about dating and marriage similar to or different from your family’s
ideas?

4. Describing the main character:

CharacteristicorEvent +example from film Costa — Toula’sfather

1. Obsession

2. AttitudeaboutWomen

3. Ideas about Family (including family of origin)

4. Attitudes about Living in America and
Allegiance to Native Culture

5. RelationshiptoFood

6. Personality
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1.

5. While-view tasks:
Toula meets Ian at the restaurant
o  What happened at the restaurant?
e  Who was at the restaurant?
e When did it happen?
e Where did it happen?
Toula meets Ian again at the travel agency
e What happened at the travel agency?
e  Who was at the travel agency?
e  When did it happen?
e  Where did it happen?
e  What happened at the meeting?
Toula’s family meets Ian’s family
e  Who was at the meeting?
e  When did it happen?
e  Where did it happen?
Toula and Ian get married
e What happened at the marriage?
e Who was at the marriage?
e  When did it happen?
e  Where did it happen?
6. Pair-work or group-work activities:
Group 1) Compare and contrast Toula’s and Ian’s family in the areas of
visible culture.
Group 2) Compare and contrast Toula’s and Ian’s family in the areas of
hidden culture.
Group 3) Compare and contrast the communication style of Toula’s and
lan’s family in terms of direct versus indirect communication.
Group 4) Compare and contrast the communication style of Toula’s and
Ian’s family in terms of emotional expression.
Group 5) Compare and contrast the communication style of Toula’s and
Ian’s family in terms of low versus high context communication.
7. Questions for class discussion:

This movie seems to be about Greek-American culture; In fact, is it
really about all kinds of ethnic Americans? How so?
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2. If you were lan, would you have agreed to join another churchin order
to marry Toula?

3. How does your family compare to Toula’s? What about compared to
lan’s?

4. Has the United States largely succeeded in creating a great “melting
pot” (in which people from all cultures have blended together), or is it
more like a“salad bowl]” (in which people from different cultures stick
to their own groups)?

5. Did you like this movie? Why or why not?

We’d like to highlight several students’ ideas about interracial

marriages, cultural diversity, accepting differences, misunderstandings and
language barriers.

“In this film we see how people learn to trust and respect each
other, how they built their relationship. It is about understanding and
indulgence”.

“This film is about different cultures and heritages. No matter who
you are and where you came from. One of the greatest feelings joins people.
In fact, this film is about all kinds of ethnic Americans, as it treats the
differences between immigrants’ ethnic backgrounds and those of natives”.

The question about being in Ian’s shoes provoked different and
interesting answers.

“If [ were lan, I would have agreed to join another church in order
to marry Toula because the matrimonial bliss and her family’s acceptance
depended on it”.

“I consider that if you truly love a person, you will do everything
for him/her. You can join another church, adopt another culture, and move
next door to her family because of love”.

“As for me, I would not join another church in order to get
apermission to marry the man | love. I think that a woman sacrifices much
while getting married. It is the man’s business to settle such conflicts. So, if
a man loves a woman, he won't ask her to change her religion, he will do
everything by himself”.

“If I were lan and I did not imagine my life without Toula, then 1
would agree to join another church in order to marry her, because this
seemed to be the only way to convince her father to accept the marriage”.

As for comparing the families, the students were full of proper
experience.
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“My family is a mixture of Toula’s and Ian’s. My mother resembles
Toula’s mother and my father resembles lan’s father. My mother likes to
cook and she always like her biggest duty — to feed everyone around her.
She is very sociable and open-hearted woman. My father, on contrary, is
more rational and conservative person ”.

“My family is like Toula’s family. We prefer to come together on
different holidays and celebrate them in a big, loud company. | have got
many relatives — uncles, aunts, nephews, grandparents. It is funny and
marvelous when all members of my dearest family meet together”.

Integrating language teaching and culture is a must today for EFL
classes. Culture may significantly contribute to the learner's linguistic,
cognitive and social development. Introducing films that deal with
intercultural misunderstanding, various traditions and customs, different
patterns of behaviour will help students to understand specific differences
between their own culture and the other cultures. Using such films can help
us lead our students to real intercultural life, to greater reflection about
particular people and cultures, to broaden their cultural competence and to
improve the learning of English.
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IMPROVING LISTENING COMPREHENSION
SKILLS IN BUSINESS ENGLISH

Svetlana BACINSCHII, magistru
Academia de Studii Economice din Moldova, Chisindau

Abstract: Listening has a vital role both in daily life and in academic contexts as it
is crucial for people to sustain effective communication. By developing their ability
to listen well we develop our students' ability to become more autonomous
learners, as by hearing accurately they are much more likely to be able to
reproduce accurately, filter their understanding of grammar and develop their own
vocabulary.

though there are diverse perspectives to teaching listening, the success of each
perspective to some extent depends on addressing and minimizing the listening
comprehension problems experienced by language learners.

Key words: listening skills, passive listening, active listening, strategies.

Introduction

Listening is a skill that is used the most in everyday life. Listening
comprehension is the core for speaking, writing and reading skills.
Listening comprehension would be the most difficult task of all four
language skills. It is possible that students who study English as a foreign
language encounter various barriers. The question of how to help the
students in improving their listening ability is very important. Listening
comprehension should be an essential part of reading and writing.

In a discussion, English listening skills are just as imperative as
speaking. The fact is that you cannot respond to someone if you do not
listen to them accurately. Moreover, students could provide an incorrect
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answer because they had to speculate what was said to them.

Students are likely to focus on speaking as a problem because they
find it hard to put together entire sentences properly. For students listening
might be easier in the beginning because they can guess the meaning of a
message. Thus, many students achieve an intermediate or even an advanced
level before they understand they need to focus on improving their listening
skills.

Frequently in a genuine conversation, students just pretend they
know what the other person is talking about and agree until they are asked a
question. This type of situation is totally adequate and usual at an
intermediate level. But it becomes a problem if students are not improving
their English listening skills.

For most second and foreign language learners, being able to
communicate in social contexts is one of the most important reasons why
they learn a language (Vandergrift 1997: 494). Through listening, the
learners receive input that is essential for language learning to take place
(Rost 1994: 141). Therefore, teaching listening comprehension is important
as listening lessons “are a vehicle for teaching elements of grammatical
structure and allow new vocabulary items to be contextualized within a
body of communicative discourse” (Morley 2001: 70).

Listening Strategies

Once students have begun to listen on a regular basis, they might still
be discouraged by their limited understanding. Therefore they should
undertake certain actions, as for example:

e Listen for the gist (or general idea) of the conversation. They should not
concentrate on detail until they have understood the main idea(s).

¢ Avoid translating into their native language.

e Stay relaxed when they do not understand -- even if they continue to
have problems in understanding for a while.

e Get clarification. They should listen first, then, ask questions. It is
important to find a way to understand their facts, feelings, and perceptions.

e Paraphrase. Repeat in their own words what was said to make sure they
understand. A simple change in the way students listen will change the way
they understand and how they respond. Active listening will increase the
chances of success at understanding what the real issue is.

You should know that there are different types of listening:
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e Listening for gist: students listen in order to understand the main idea
of the text.

Gistis defined as the most important pieces of information about
something, or general information without details. In the context
of language learning and teaching, gist is defined as the general meaning
or purpose of a text, either written or spoken.

Listening for Gistis when the learner tries to understand what is
happening even if he or she can’t understand every phrase or sentence. The
learner is trying to pick up key words, intonation, and other clues so as to
make a guess at the meaning.

Sometimes finding the gist can be easy because this is found at the
beginning of the passage but sometimes it is not too easy and it is necessary
to listen to the whole conversationto understand its general meaning.
Examples of Gist Questions:

What’s the subject of the passage?

What problem are they discussing?

What does the speaker think about the topic?
What’s the topic of the passage?

What’s the main point of the passage?
What’s the main idea of the passage?

AR A i ol

What’s the purpose of the passage?
e Listening for specific information: students want to find out specific
details, for example key words. This is when they listen to something
because they want to discover one particular piece of information. The
expected outcome is that they will be able to transfer information from
general listening texts to nonlinear forms using accurate language.
o Listening for detailed understanding: students want to understand all
the information the text provides. Similarly, when listening for details,
students are interested in a specific kind of information — perhaps a number,
name or object. They can ignore anything that does not sound pertinent. In
this way, they are able to narrow down their search and get the detail they
need.

Active and passive listening

Active and passive listening are as different as listening and hearing.
For example, listening requires the student’s skill to receive and understand
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information, whereas hearing is an involuntary auditory reaction perceived
by the brain.

Both are equally required to achieve better communication between
individuals or groups. However, the most direct way to improve
communication is by learning how to improve passive listening. There are
two types of listeners - passive and active.

The primary goal of an active listener is to understand what is being
suggested for problem solving. When students listen actively they receive
instructions, focus on details, solve problems, and share their values,
feelings.

Passive listeners on the other hand hear what is being said without
necessarily retaining information.

Active listening is the single most useful and important listening
skill. In active listening students are actually interested in understanding
what the other person is thinking, feeling, or what the message means, and
they are active in checking out their understanding before they answer with
their own new message. They can restate or paraphrase their understanding
of the message and reproduce it back to the sender for confirmation. This
feedback process is what differentiates active listening and makes it
efficient.

Active listening involves listening with a reason. Students might listen
to obtain information from the speaker, not just to "fill in the awkward
silence." When listening actively, students obtain directions, pay attention
to details, solve problems, get to know people, etc. In active listening
students are engaged into the message that they hear, interact with it, pay
attention to sounds, expressions, intonation, as well as take note of what thy
do not understand.

Passive listening refers to hearing something without the purpose of
responding to it. It also involves not carrying forward activity while
listening to the other person, i.e., not responding to what is being said.
Therefore, passive listening is not very different than the 'hearing' that we
carry out. Thus, in passive listening, it is quite probable that our mind may
sometimes drift from the subject of discussion, or what we are listening to
might be referred to a simple background noise, in which we may think that
we are listening to what is being said, but are, in reality, simply letting
things get past our brain. Common examples of this form of listening
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involve listening to a lecture, watching TV, or listening to the radio.

A passive listener in a conversation or learning setting may accept
and preserve the information she/he hears but does not question or
challenge the message or show interest through words or body language.
Students avoid getting into debates and providing opinions and are
unwilling to listen to new ideas.

Sometimes, the passive listeners talk more than listen. Whilst this
may imply that students are active participants in a conversation, they are
actually not paying attention to what the other person is saying.

Passive listening might be helpful in familiarizing students with the
sounds of the language as a whole. In reality, “passive” is not a very exact
descriptor. Even if students are not trying to pay attention to the radio on in
the background, they will inevitably take a break from whatever is
demanding their immediate attention, and they will tune into the language
for at least a moment.

Tips to Improve English Listening Skills

A lot of English learners have trouble understanding what native
English speakers say. One reason that real English is difficult to understand
is that the English in classrooms and textbooks is very different from how
people really speak. Some of the differences include:

People use different words and phrases in spoken English than they
do in writing.

- They use slang.
- They say "um", "hmm", "ah", "uh", etc.
- They skip the word "that" when using relative clauses.

Native English speakers pronounce words differently when they say
them together than when you say them one-by-one. This is called
"connected speech".

When students only learn English in a classroom, they probably only
hear very careful pronunciation. So how can you get better at understanding
spoken English?

The best way to improve listening skills is to listen to English a
lot. The amount of listening is the most important thing. Students have to
spend hours and hours listening to people speaking English. They have to
try and find different ways to practice their English skills. The following
could be mentioned:
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- To listen to things that interest them. Therefore they should focus on
stressed key words to understand the most important information in a
conversation. It is not important to understand every single word, since it is
more important to keep up with the conversation and comprehend the main
idea. Once they can go back and make general understanding of their goal,
they will be able to fill in the details and solve any uncertainties later by
asking questions.
- To live and work in a completely English-speaking environment
- To communicate face-to-face with an English-speaking tutor a few times
a week because interactive listening is important. In other words, it is better
to talk with someone than just to listen to a recorded TV show, radio
program. When students talk to people live, they listen more carefully, and
they also think about how they are going to respond.
- To watch movies, TV shows, and videos in English (with English
captions or without subtitles). When learners read subtitles in their native
language, it keeps them within certain limits of their "native language
mode". However, English subtitles are good as they help them to match
words that they know with their natural pronunciations.
Conclusion

The purpose of this paper was to review the fundamental concepts
related to the place and importance of listening skill in learning English as
second or foreign language, and to focus on listening comprehension
strategies of improving the listening comprehension skills of English
language learners. In the light of the above mentioned arguments, it can be
stated that listening skills should not be ignored in the language classrooms
and teachers should try to address and reduce listening comprehension
problems experienced by the students. It is essential that lecturers provide
their students with authentic materials as much as possible. There are many
difficulties an individual may face in understanding a talk, lecture or
conversation in a second language (and sometimes even in their first
language). The speaker, the situation and the listener can all be the cause of
these difficulties. Therefore it is important not to overlook the importance
of techniques that exclusively develop listening comprehension
competences, use techniques that are inherently motivating, exploit
authentic language and contexts, carefully consider the form of listeners’
responses, encourage the development of listening strategies, include both
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bottom-up and top-down listening techniques.
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DEVELOPING ACADEMIC SKILLS THROUGH

SUMMARY WRITING
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Abstract: Articolul abordeaza procesul de scriere a unui rezumat. Se pune
accentul pe importanta tehnicilor de contractare a mesajului pentru studentii
actuali Intr-un mediu cu o varietate de informatii. Mai mult decdt atdt, se descriu
procedeele de rezumare, specificandu-se particularitdtile fiecarui in parte. Meritd
de mentionat faptul, ca articolul descrie strategiile de rezumare, cum ar fi:
identificarea ideilor principale, identificarea argumentelor ce determina ideile
principale si combinarea ideilor cu ajutorul conectorilor pragmatici.

Key words: academic skills, summary, summary writing techniques, paraphrasing
and summary writing strategies.

Introduction

Text summaries represent an important writing genre. The need to
critically evaluate text passages and rephrase them in short comprehensible
language remains an essential academic skill. Foreign language students are
often daunted by the task of summarizing foreign texts that they can
scarcely manage to understand.

Writing a summary is an important skill that students will use
throughout their academic careers. In addition, summarizing improves
reading skills as students pick out the main ideas of a reading. It also helps
with vocabulary skills as students paraphrase a reading, altering
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vocabulary and grammar as they do so. Moreover, critical thinking skills
are developed as students decide on the main ideas of the reading to
include in the summary. Finally, writing and editing skills are
enhanced as students draft and edit the summary. Students can also work
with peers throughout the writing and revision process, so it also helps with
cooperative learning. Therefore, many benefits exist to teaching
summarizing skills.

According to some authors a summary is “a brief restatement in
your own words of a text’s main ideas” or a condensation of “an extended
idea or argument into a sentence or more in your own words”, as other
authors express. Hence, a summary restates the author’s main point,
purpose, intent, and supporting details in your own words. Summaries
always have two main features: a) they are shorter than the source and b)
they capture the same message as the original but without the same words.
By its structure a summary can be of three types: main point summary, key
point summary and outline summary. The main point summary gives the
most important facts of the text; the key point summary has all the same
features as a main point summary, but also includes the reasons and
evidences the author uses to support the text's main idea; the outline
summary includes the main points and arguments in the same order they
appear in the original text. When summarizing, university students focus
rather on outline summaries using analytic skills than on the other two
types.

As we know, writing a summary implies paraphrasing techniques.

Paraphrasing techniques are tactics of writing something in other
words. Nothing is left out and nothing is added. The tone is not changed.
The major purpose of paraphrasing is to avoid quotation — copying
information from the original text word for word and placing the copied
information within your own text. It is also a way of making the
information you have found fit the style of your own writing. There are
some methods of paraphrasing:

v' Change of word order: e.g. “Our company had more orders last
month.” Last month our company had more orders.

v" Use of Reported Speech: e.g. “When will you let us know about your
discounts?” they asked us. They asked us when we would let them
know about our discounts.
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v Change of Voice: e.g. “They believe that the company lost a great deal
of money.” The company is believed to have lost a great deal of
money.

v" Change a word from one part of speech into another part of speech:
e.g. “We performed a review of the company’s annual reports.” We
reviewed the company’s  annual reports.

v' Use of synonyms: e.g. “Although the coach’s strategy was a little
dangerous, the team was successful.” Even though the coach’s plan
was risky, the team was successful.

v" Use of Verbal Constructions:

e.g. “While they were walking they talked the matter over.”
While walking they talked the matter over. (Part. Constr.)
As the problem is settled we can continue to collaborate.”
The problem being settled, we can continue to collaborate. (Part. Constr.)
“The company offered a great discount so that we could order more.’
The company offered a great discount for us to order more. (“for” plus Inf.
Constr.)
As we can see in the above examples, subordinate clauses are

’

replaced by participle constructions and infinitive constructions, thus
reducing the number of words.

Combination is also a paraphrasing technique, and implies tightening
some sentences into one phrase and thereby reducing the length of a
passage.

e.g. “Our company bought a number of products from Germany.
These include TVs, micro-ovens and washing machines.” TVs, micro-ovens
and washing machines are among the things purchased from Germany.

Leaving out empty words can also be applied while paraphrasing.
Writing can be more concise by leaving out two types of empty words: 1)
Deleting unnecessary qualifying terms that have little, if any, meaning.
Such words include very, significant, really, quite, fairly, rather and others.
If they are used often, they take up space without adding meaning. 2)
Removing nonreferential it and there when possible. You cannot, of course,
leave the pronoun out, use the “real” subject of the sentence in the subject
position.

e.g. “There were some reasons that influenced their decision.”
Some reasons influenced their decision.
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“It is important to know foreign languages in international trade.”

To know foreign languages is important in international trade.

However it can’t be removed from sentences like:

e.g. It was already 11 o’clock when the conference started.

When the conference started it was already 11 o’clock.

Leaving out that can be used as well.

e.g. “The goods that they launched are of great demand on the
market.”

The goods they launched are of great demand on the market.

While writing an effective summary it is worth applying a
combination of paraphrasing techniques, otherwise it will be too simplistic
and not coherent. Consequently, a perfect summary should be:

» Comprehensive. It is necessary to highlight the major points in the text
and arrange them in a list. Then you should go through the list once
again and choose the ideas that explain the author’s thesis.

» Concise. Some authors restate the same ideas throughout the text. So,
you should be careful to avoid repetitions in your list. You should
remember that the summary must be shorter than the original text. Thus,
it is a mistake to follow the author’s pattern and restate similar ideas in
the summary.

» Coherent. The summary should make sense as a separate paper. Even
though the task is to retell the main points of the original text, they
should be tied together logically.

> Independent. It is not necessary to imitate the author of the original text
writing the summary. On the contrary, you should restate the text in your
own manner and using your own style. Also, you should not quote the
writer, but, at the same time, be careful not to distort his/her ideas by
your own interpretation.

As a summary is a brief statement of the main points of a piece of
writing, you must be able to separate the main ideas from the details.
Whenever you finish reading the passage, you should ask yourself these
questions:

o What is the writer trying to convey?
o What is the main idea?
The strategies below may be of great help when summarizing a text:
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» ldentifying the topic sentence. A paragraph usually has one main idea.
The main idea in a paragraph is often contained in the topic sentence.
The topic sentence usually occurs in the first sentence but it can
sometimes be in the middle or at the end.

» ldentifying the main ideas. In longer passages, there will be more than
one paragraph and each paragraph should have more than one main idea.
Sometimes the main idea may not be very clearly stated. The main ideas
may have to be inferred. Identifying main ideas is the basic step in
writing good summaries.

» Identifying the supporting ideas. In addition to main ideas, a summary
must also contain important details in support of these ideas.
Recognizing these details is an important skill too.

> Linking main ideas as a coherent whole. After selecting,

reorganizing and rewarding the main points of the original text of your

summary, you should link them. This is to ensure that they flow logically
and smoothly.

Listed below are some suggestions on how to link main ideas using

connectors.
Connectors Examples
To show addition besides, moreover, furthermore, again, also
To show comparison | likewise, similarly
To show result hence, thus, then, consequently, accordingly
To show contrast however, nevertheless, yet, but, despite
For listing firstly, next, finally

Conclusion

In conclusion, I would like to state that summarizing is a vital
academic skill for students as it improves their reading skills, vocabulary
skills and writing skills. It also develops their critical thinking. However, it
is a skill worth the time and effort, as students will use it throughout their
academic careers and in their future jobs as well.
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TEACHING VOCABULARY

THROUGH SYNONYMS
Angela, CALARAS,
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Abstract: Dat fiind faptul ca sinonimele constituie un strat considerabil al
vocabularul limbii engleze, metodicienii trebuie sa-si schimbe atitudinea fata de
procesul de predare/invitare a limbii engleze ca o limba strdind. Insugirea
sinonimelor este indispensabila in deosebi pentru elevii, care invatd engleza ca o
limba straina. Predarea vocabularului prin intermediul sinonimelor ofera
posibilitatea studentilor sa acumuleze abilitati si cunostinte necesare pentru o
lectura efectiva, comprehensiune si comunicare. Abilitatea de a alege cuvintul
potrivit in orice context sau situatie este o parte esentiala in cadrul procesului de
invdgare a unei limbi.

Predarea vocabularului in limba engleza cu ajutorul sinonimelor poate imbogati
semnificativ vocabularul studentilor si poate sa le dea mai multa sigurantd in
utilizarea acestora in viata de zi cu zi.

Key Words: ideographic, stylistic, absolute synonyms; connotation; denotional
features; synonymic series; the dominant word; emotive associations; context;
teaching vocabulary and the classroom techniques.

The given article is a research dedicated to the problem of synonyms
in Modern English, a considerable source that contributes to the enrichment
of the vocabulary giving language learners the possibility to make their
speech nice, sophisticated, colourful and precise. The problem of synonymy
is one of the most important issues of lexicology, first of all, because
linguists have different approaches to it. Linguistic literature offers various
definitions of synonyms and synonymy viewed from different angles.
Though, linguists have agreed that synonymy is a linguistic reality, the
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divergences in tackling this problem have not permitted the elaboration of a
unanimously accepted definition. A thorough analysis of most modern
definitions leads researchers to consider again the most significant
characteristics of synonyms and state that synonyms are words having the
same or almost the same general sense, differentiated by shades of
meanings and semantic features, connotations, valence and idiomatic uses
not shared by others, and inter-changeable at least; in some contexts.
Synonyms may be found in different parts of speech among both notional
and functional words.

It should be remarked that linguists have different approaches to the
problem of synonymy and, accordingly, they distinguish several classes of
synonyms. The most general classification of synonyms was proposed by I.
Arnold, who classified synonyms into- ideographic, stylistic and absolute,
and, who furthermore suggested the classification of synonyms according to
the nine types of connotation, a fact that plays the key role in choosing the
most appropriate word from a synonymic series depending on the context
we work with. Sharing the same opinion Academician V. Vinogradov
distinguished the connotation of degree or intensity, connotation of
duration, emotive connotations, the evaluative connotation, the causative
connotation, the connotation of manner, connotation of attendant
circumstances.

As synonyms constitute a vast layer of the vocabulary of the
language, methodologists have to change their attitude to the process of
teaching/learning English as a foreign language. The study of synonyms is
especially indispensable for school pupils who learn English as a foreign
language as teaching vocabulary through synonyms makes students acquire
skills and knowledge necessary for effective reading, comprehension and
communication. The skill to choose the most suitable word in every context
and every situation is an essential part of the language learning process. We
have to learn to seize the various connotations in the meanings of synonyms
and to choose the right word appropriate to each context. Teaching English
vocabulary with the help of synonyms may significantly enrich students'
vocabulary and make them more confident in applying this knowledge in
everyday life.

This article is an attempt to analyze some of the opinions that exist
concerning synonymy and to make a distinction between the traditional and
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modern approaches in the study of synonyms. The main purpose is to prove
the fact that pupils should know all connotations of the words they use in
order to select the right synonym for the given context. Thus, the article
seeks to prove that teaching synonyms during English lessons is the best
way to increase pupils’ vocabulary that will help them express their
thoughts precisely and accurately.

Many linguists consider as one of the most characteristic traits of
synonymy the fact that synonyms have several identical denotional features.
This approach was offered by Academician V. Vinogradov, who affirms
that it provides the possibility of including into the synonymic series words
that may differ in a few other denotional features. According to his theories
a word can also have several meanings. In such cases, the denotional
features of each meaning cannot exhaust the cognitive or affective content
corresponding to these meanings, making room for the existence of other
words which can express similar meanings (Arnold 1986: 194). Linguists
consider that in a synonymic series several words have a common general
meaning, but they are different due to the nuance they bring with them. And
it means that in a synonymic series one of the terms acquires a dominant
position, and in synonymic dictionaries it becomes the head-word. Thus, if
we look carefully at all the words entering this synonymic series we will see
that this dominant term expresses the most general meaning while all the
other members of the series add some specific features. Accordingly, if the
dominant term of a synonymic series is a polysemantic word, then among
its meanings the dominant or most used one usually coincides with the
meaning for which it has been included in the synonymic series. If, for
example, we analyse the synonymic series rest, repose, relaxation, leisure,
ease, comfort, we will see that the dominant word or head-word is rest as
the most general of all these terms. We can say that the words included into
this synonymic series have as a common meaning the idea of "freedom from
toil that implies a withdrawal from any kind of labour suggesting an
opposition to the term work” According to the dictionary the term Repose
implies only the withdrawal from motion and mental activity which enables
a man to work again, or, in other cases, it means a release that finally
induces repose. The term Leisure implies a dispensation of freedom duty,
compulsion or routine, and often suggests the freedom to determine one’s
activities while Ease also includes freedom from toil, but, if it is taken in
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contrast with Leisure, it implies rest and relaxation. The dictionary
meaning of the term Comfort includes only a state of mind characterized
by relief from all strains, or inconveniences, suggesting a feeling of
enjoyment or content. Thus, Horia Hulban claims that the synonyms which
imply difference in meaning, usually through different shades and different
degrees of a given quality, are called ideographic synonyms, and
moreover, he sustains that most synonymous words belong to this group
(Hulban 2001: 200). Thus, this fact clearly shows that pupils should be
explained and taught the types of synonyms and their main characteristic
features in order to know how to select the necessary word suitable for a
given situation expressing the exact meaning they need.

It is evident that emotive associations play an important part in
differentiating synonyms, no matter how close synonyms seem to be from a
semantic point of view. In this case denotional equivalence relationships
have little significance if the connotations of the synonyms are regarded. In
this respect it is worth mentioning Louis Salomon’s words who remarks
that the speaker’s choice of certain words will depend on his attitude to the
person or object under discussion when he has to characterize him or it.
Thus, if we have the supply of simple adjectives at our disposal for
indicating that a person's figure is noticeably below the natural norm in
weight and if it is someone whose feelings we particularly want to spare
(ourselves, for instance), we might use the term slender; but if we want to
sound patronizing or even a trifle acid, we might say thin or lanky; if we
really want to leave a sting we might try skinny or scrawny leaving still, for
intermediate shades, slim, spare, delicate, underweight, lean, emaciated.
Linguists consider that words with rather different meanings when consi-
dered apart tend to approach each other in meaning in certain contexts.
They say that only very few of the words in idiosyncratic enumerative
structures are recorded as synonyms by dictionaries, but the differences
among them are reduced and their meanings tend to unify in the context
(Solomon 1966: 31).

Louis Salomon goes on and sustains that if on the contrary, we want
to describe a person from the opposite weight pattern, we could make our
selection among plump, well-rounded, portly, fleshy, overweight, stout,
pudgy, chubby, fat, corpulent, obese, and bloated. He considers that the
abundance of such word choices makes possible an instructive little
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exercise, proposed many years ago by Bertrand Russell under the name
"conjugation of adjectives". Thus, he proposes to use different didactic
activities in class such as games, discussions, various communicative
exercises that will make pupils learn, train and memorize new words by
using them in appropriate conversational topics, dialogues, role plays, etc.
One of the exercises proposed by the scholar is to use the right adjective in
a series of sentences ( in his opinion playing the game without too rigid
adherence to rules might go like): | am careful, you are timid, he is afraid of
his shadow™"; "I am interested, you are inquisitive, he is a snooper"; "l am a
social drinker, you may be overindulging, he is a lush" (Solomon 1966:33).

This fact is common especially for literary works, where synonymic
series must be regarded as “open” series, because it is evident that the
writer's imagination can’t be restricted by the limits of fantasy imposed by
synonymicons. Speaking about dictionaries, the help offered by dictionaries
and the limits they are concerned with, Ogden and Richards remark: "These
fixities in reference are for the most part support and maintained by the use
of Dictionaries and for many purposes ‘dictionary-meaning’ and “good
use” would be equivalents. But a more refined sense of ‘dictionary
meaning’ may be indicated. The dictionary is a list of substitute symbols”
(Ogden 1952: 208).

According to Richard Ohmann, a writer's search for linguistic
relationships is a tendency which leads to synonymy. Scholars develop this
idea saying that this phenomenon can be shown with the help of the
following basic criteria:

1) The naming of a thing twice, which means the establishing of a semantic
near-equivalence between the two names, which counts as an instance of
linguistic similarity.

2) Usually one term of the series includes the others;

3) Similarity is evoked by the juxtaposition of several terms, by the fact that
the members of the series share some obvious syntactical characteristics.
(Richard 1967: 4)

And the linguist explains that in this case the terms belong to the
same grammatical class, being syntactically interchangeable and,
accordingly, the series is connected by the sense similarity; the signal
determines the reader to look for similarity in meaning as it is the
equivalence of the grammatical forms. He considers that the members of a
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series are introduced by the same words (they may be prepositions and con-
junctions), or they may belong to parallel syntactical structures (Hulban
2001: 205).

It is certain that the study of synonyms is especially indispensable for
those who learn English as a foreign language because what is the right
word in one situation will be wrong in many other, apparently similar,
contexts. Thus, the study of synonymy will help pupils increase their
vocabulary because a person who uses many synonyms can express his or
her ideas in an original and interesting way

It is worth mentioning that language is in constant development
therefore language learners both teachers and pupils should work hard at
their English in order to brush up the vocabulary they have acquired to be
able to express their thoughts precisely and accurately. Synonyms are the
very linguistic items that can describe exactly every shade of meaning any
word can have. And, we can conclude that itis the English teachers’ task
to teach their pupils new vocabulary, identify and select the right word from
the synonymic group to render the exact nuance required by the given
context.

It is true that the attitude that foreign language teachers have had
towards teaching vocabulary and the classroom techniques they employed
have varied enormously during the past decades. Most of the language
experts and foreign-language teachers believe that knowledge of lexical
classes, new ways of enriching vocabulary with the help of such lexical
items as antonyms and synonyms facilitate the process of guessing,
recognizing, understanding and remembering the meanings of words. In
Reverse and Temperley’s opinions teachers may develop certain skills to
help students increase their power in English through focusing on form,
meaning, expending by association and recalculating the vocabulary they
have learned. In Modern Methodology this process is called Incorporation
(Rivers 1978: 194).

Thus, we can conclude that teaching vocabulary through synonyms
makes students acquire skills and knowledge necessary for effective
reading, comprehension and communication. This is an opportunity to gain,
first, the fundamentals of words and to use them in any situations their
needs call for. As teachers are likely to know the needs of their students,
they may efficiently use the class time in order to explain and encourage the
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students to use synonyms in their speech. Constant work on vocabulary
items by means of synonyms during lessons may significantly enrich
students' vocabulary and make them more confident in applying this
knowledge in everyday life.
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PROBLEM-BASED LEARNING
AS AN ACTIVE METHOD

OF TEACHING FOREIGN LANGUAGES
Angela CHIOSEA
ASEM, Chisinau

Abstract: Invitarea bazati pe probleme (PBL) este o metodd de invitare si de
predare, care permite studentilor sd se concentreze asupra modului de invatare si
ce ce vor invdata. O problema, o situatie sau o sarcind nefamiliard este prezentatd
studentilor (de catre lector sau tutore), iar studentii trebuie sa decida singuri cum
vor rezolva problema. Aceasta se petrece de obicei prin munca in grupuri mici si le
permite studentilor sa-si utilizeze cunostintele anterioare in domeniul subiectului si
sa identifice lacunele din cunostintele lor in timp ce incearca sa rezolve problema.

Cuvinte cheie:PBL, ESP.
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Problem-based learning is a learning method based on the principle
of using real-world problems as a starting point for the acquisition and
integration of new knowledge. It is a learner-centered educational method
which aims to develop problem-solving skills, self-directed
learning as a lifetime habit, and skills for team work. It allows students to
acquire a set of knowledge from many different disciplines. This approach
extends across multiple disciplines because students are able to understand
processes from a real-world perspective. Any subject area can be adapted to
PBL with a little creativity. The method for distributing a PBL problem
falls under three closely related teaching techniques: case studies, role-
plays, and simulations. Case studies are presented to students in written
form. Role-plays have students improvise scenes based on character
descriptions given. Simulations often involve computer-based programs.
Regardless of which technique is used, the heart of the method remains the
same: the real-world problem.

In PBL, learners encounter a problem and attempt to solve it with
information they already possess allowing them to appreciate what they
already know. They also identify what they need to learn to a better
understanding the problem and how to resolve it.

Once they have worked with the problem as far as possible and
identified what they need to learn, the learners engage in self-directed study
to research the information needed finding and using a variety of
information resources (books, journals, reports, online information, and a
variety of people with appropriate areas of expertise). In this way learning
is personalised to the needs and learning styles of the individual.

The learners then return to the problem and apply what they learned
to their work with the problem in order to more fully understand and
resolve the problem.

The responsibility of the teacher in PBL is to provide the educational
materials and guidance that facilitate learning. The principle role of the
teacher in PBL is that of a facilitator or educational coach guiding the
learners in the PBL process. As learners become more proficient in the PBL
learning process the tutor becomes less active.

PBL can promote the development of critical thinking skills,
problem-solving abilities, and communication skills. It can also provide
opportunities for working in groups, finding and evaluating research
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materials, and life-long learning. This article aims to present how to
develop the learners’ natural spark of curiosity and eagerness to learn into
creativity. As an ESP teacher in courses to students of business and
commerce, | have to develop the students' ability to overcome foreign
language problems independently arise in the process of communication, -
discussing / solving professional/ non-professional, everyday life problems
through communication. I believe I found the answer to this riddle in the
application of the PBL method, which is in my opinion, a stimulating and
useful way of facing the challenge.

In the following part of my presentation, I would like to describe the
way I use the PBL method in my ESP classes at the Academy of economic
studies of Moldova. The Application of the method consists of the
following stages:

1. Lead-in
Case/Problem analysis
Identifying the problem
Suggesting solutions
Assessing the solutions suggested
Selecting the best options
Follow-up tasks

Nk wbd

1. Lead-in
Brainstorm the problems that have to deal with. Small group work.
Comment on each item and explain how is connected with the other
problem listed. The case may be introduced in various ways:
v Reading/surfing the internet
v" Introducing the topics with a statement
v' Telling a personal story
v" Referring to learners’ own experience.
2. Case Analysis
At the second stage, the case is analysed in terms of setting,
characters and relationships among them.
Setting: accounts department of an advertising agency.
Characters: Paula — owner, Susie — promoted to a managerial position
after working for the agency for three years: Karin and Eve — administrative
workers, Susie’s subordinates.
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Two months after Susie’s promotion, the situation is getting
complicated: the agency fails to meet its objectives, numerous mistakes
occur in invoicing. Susie’s subordinates spend a lot of time whispering and
not doing much work. Susie was taking a heavy briefcase home every
evening — obviously, she does of the work on her own. Paula decides to
speak to Susie to discuss the problem with her.

Tasks:
a. Summarise the case in five sentences. Do not draw any solutions.
b. Describe the characters using six adjectives to describe Paula and Susie.
Cive your reason.
c. What are their job accountabilities? How does each of them approach
the problem?
3. Identifying the Problem
Task:
Discuss the following questions in small groups and present your findings
to the class:
What has gone wrong? Why?Which of the characters is to blame for the
situation?
4. Suggesting Solutions
Task:
How would you deal with the situations if you were Paula?
Consider the following options:
-Make radical changes (firing)?
-Tolerate the situation for a while to see what Susie will do next?
-Personally discuss the problem with everybody involved?
-Hold a meeting and deal with the situation there?
-Any other solutions?
5. Assessing Solutions
Learners are asked to assess each options suggested and list their pros
and cons.
Task:
Do you think the solutions suggested would produce a desirable result?
Would they be cost-effective?
6. Selecting the ,,Best” Option
Questions:
What do you think Paula should do now? How can she make sure that
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the situstion is improved?
7. Follow-up exercises
Although management training materials friquently refer to PBL
using the case study method as one that is useful when ,,cold” look at real
facts is needed, this method maybe effeciently used to develop language
learners’ creative abilities and stimulate their imagination. This may to
assume the roles of the case characters and enact the situation.
The role-playing case study may modified in various ways:
The reverse role play: participants are instructed to make wrong
decisions, (the outcome of these decisions would be unfavarouble).
The ,helicopter view” role play: there are three participants, two of
them are role-playing while the third watches and steps into the play after a
defined period of time.
Role-Play
You are Susie. You have decided to talk about the problem with
subordinates. Prepare your talk.
Student A You are Paula. You have decided to demote Susie and
recruit a new supervisor. Tell her about your decision.
Student B You are Susie. You feel responsible but are still offended.
Tell Paula you wish to leave the company.
Discussion of a related topic
Do you think a man would perform better in this situation or
you believe women are stronger and better leaders than men? Do you
believe that the world would be a much better place if women ran the
show?
Research task:
Collect five advertisements in English offering management training
suitable for Susie. Choose the best one for her.
Conclusion
In the present paper, I have attempted to illustrate how language
teachers in ESP classes may adapt the method that enables them to create a
meaningful context for teaching business concepts, and while doing so,
encourage creative thinking in their learners. Some students may need more
encouragement to participate in the group discussion, especially at the
beginning (e.g. non-native speakers, shyer students). Other students may
find engagement difficult due to language limitations or a speech
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impediment. Encouragement will lead to great benefits academically,
professionally, and socially as it improves confidence in speaking in
English in front of others.
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THE PROBLEM
OF INTERCULTURAL MISUNDERSTANDING

IN TEACHING FOREIGN LANGUAGES
Luminita DIACONU,
Academy of Economic Studies of Moldova

Abstract: While misunderstanding is usually viewed as an undesirable result in
intercultural communication, this study attempts to look beyond misunderstanding
as a negative end product of problematic interaction and explore how to utilize
misunderstanding in teaching foreign languages and cultures. By investigating
instances of misunderstanding experienced by twenty American learners of Chinese
when interacting with Chinese people, this study finds that the experience of
misunderstanding actually can benefit those foreign language learners in three
aspects: 1) it reveals the hidden communicative problems, 2) it helps improve
learners’ cultural awareness, and 3) it establishes long-term memory for learners
which guides their future intercultural communication. Two pedagogical
implications of this study are discussed: 1) improving foreign language learners’
intercultural competence since high linguistic skills with low cultural awareness
will cause even more misunderstandings; 2) training foreign language learners to
be acute observers and earnest participants of the target culture.

Keywords: Intercultural misunderstanding, intercultural communication,
communication between Chinese and Americans, foreign language teaching,
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language and culture

1. Introduction

Along with the rapid development of intercultural communication,
people have encountered increasing misunderstandings at different levels:
social faux pas, break-ups of important relationships, losses in business, and
even changes in foreign policy. Due to its undesired consequences,
misunderstanding in communication has been construed in most previous
studies as a negative phenomenon.When misunderstanding occurs, the
partners in the communication will experience a high level of frustration
and a low level of satisfaction (Aram & Stoner 1972; Byrnes 1965), and
interaction will eventually break down (Howell 1979; Schneller 1989).
Miscommunication and misunderstanding experienced at the Intercultural
Communication Studies XXIII: 3 (2014) Qinintersection of two cultures
will lead to diminishing willingness to interact with members of the host
community (Goldoni 2013). For decades, studies have concentrated on
overcoming misunderstanding to achieve successful communication in both
foreign language education and intercultural communication training fields.
Unfortunately, we still often face misunderstanding in communication
(Vendler 1994; Weigand 1999). This is because, first, misunderstanding is
inherent in communication “because not everything can be explicitly said,
and the interlocutor must therefore rely on inferences based on fallible
presumptions” (Dascal 1999: 755); second, misunderstanding is the
subjective judgment between the speaker’s intention and the hearer’s
interpretation. As Taylor pointed out, nobody will check constantly whether
others catch his meaning and there is no way to look inside the other’s head
to see whether the speaker’s intention is interpreted correctly. Given the
negative consequences misunderstanding causes and the fact that
misunderstanding in intercultural communication is almost impossible to
avoid completely, research should be conducted on how to confront
misunderstanding and utilize it positively (Taylor 1992). A few studies
have mentioned the positive aspects of misunderstanding in intercultural
communication. Morain pointed out that the cases of misunderstanding
provide a gold mine for the study of cross-cultural communication (Morain
1986). Agar recognized misunderstanding in intercultural communication
as a resource and a rich point to examine the target culture and differences
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between cultures (Agar 1994). Eades exemplified how knowledge of
sources of misunderstanding may lead to effective communication by
examining cases between intercultural speakers (Eades 2003). Kinginger
indicated that students’ opportunities for success while abroad can be
enhanced when students are taught how to turn everyday experiences,
events, and activities, including conflicts and obstacles, into opportunities
for learning (Kinginger 2010b). However, rarely do we come across
detailed studies on what intercultural communicators can learn from
misunderstanding. Even rarer are attempts to examine its implications for
foreign language education. Therefore, this study aims to explore 1) the
facilitative aspects of misunderstanding from the intercultural
communicators’ perspectives; and 2) the implications of the findings for
foreign language teaching. The cases of intercultural misunderstanding
presented in this study were collected from the personal experiences of
twenty American learners of Chinese when they interacted with Chinese
people in the Chinese language.
2. Methodology

Data Collection and Analysis

A descriptive ethnographic method was adopted for this study. Data
were collected through interviews, observations, and written documents.
The data gathered include participants’ personal stories of intercultural
misunderstanding and their reflections or thoughts about the experience.
Participants were asked to “keep a daily journal recording what they
observed or experienced about the cultural differences when interacting
with Chinese people in order to cultivate your cultural awareness” (cited
from the assignment instruction). The purpose of this study was not
revealed to the students and the term “misunderstanding” was not
mentioned in the journal writing assignment in order not to restrict their
observation and writing scope. About 500 cases of misunderstanding were
then identified and selected from 2,100 entries of cultural journals for this
study. Each participant had more than five one-on-one follow up interviews
with the researcher. Participants were asked to talk about the details of the
selected cases as well as their reflections and interpretation of those events.
Questions were completely open-ended and varied depending on the
particular participant. Observational data and interview transcripts went
through an iterative process of open coding, initial memos, focused coding,
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and integrative memos (Emerson, Fretz, & Shaw 1995). After reading all
cultural journals and interview transcriptions in detail, the author first
identified any possible themes and concepts emerging from the data, which
were summarized in the initial memos. Then the author re-read the selected
cases that better represent/indicate the themes and concepts to be discussed.
As the coding became more focused, analytic themes and Intercultural
Communication Studies XXIII: 3 (2014) Qinconcepts became clearer. The
memos started to connect the selected cases with the themes and concepts
emerging from the data. This paper presents eight compelling stories or
interviews selected to illustrate the facilitative aspects of intercultural
misunderstanding.

3 Misunderstanding Helps Improve Learners’ Cultural Awareness

This study also found that misunderstanding significantly helps
improve the students’ cultural awareness. For instance, in the
aforementioned story, Jack said although he was somewhat embarrassed at
that moment, this misunderstanding greatly improved his awareness of the
cultural difference between the two cultures. This misunderstanding urged
Jack to reflect on his previous interactions with that Chinese girl and the
general relationship between opposite genders in China, Sometimes other
kids would smile at me when they saw the two of us talking together...
Two or three times she and I even ate dinner together. Sometimes I thought
others might think it strange we were going out together, but I didn’t really
pay attention to this idea as I was happy to have a friend. Jack mentioned
that in America, it is common for classmates of opposite genders to dine out
or spend time together, and not have it mean they are in a romantic
relationship. But now he realized, these simple acts in an American’s eyes
may be fraught with implications in a Intercultural Communication Studies
XXIII: 3 (2014) Qin Chinese person’s eyes. He commented that he
probably would never have understood the different cultural expectations
when interacting with different genders, were there not such a
misunderstanding. After that incident, he became much more cautious and
changed his behavior consciously when interacting with Chinese girls.
Another participant, Solon, mentioned that she was often asked many
embarrassing questions by Chinese strangers, such as, “How much do your
parents earn each month?” “Are you married?” “How old are you?” “Do
you want to have a Chinese boyfriend?” or “Do you believe in the Christian
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religion?” She reflected that, at the very beginning, she felt very annoyed or
awkward because she did not know how to respond. She could not
understand why Chinese people wanted to invade her privacy. But
gradually, she realized the intention of the Chinese was not what she
interpreted. It was just a way to engage her in a conversation. And the
topics which are very sensitive in American culture are not considered
sensitive at all in Chinese culture. Then, one day, when she was faced with
these questions again, she wrote her feeling in her cultural journal as below:

Having past experience in China, this is not an odd occurrence for
foreigners... I was just trying to figure out what difference in the history of
our cultures makes Chinese people have this similar type of
behavior/interaction. In my head there has to be something different when
we are raised about how we should engage other people in conversation...
Although the words in the conversation make sense, culturally they do not
translate, ultimately causing the awkward feelings.

Here we can see that, in regard to the same interaction, her attitudes
changed as her experience in the target culture accumulated. At first, she
simply felt awkward and annoyed when approached by this type of
conversational questions. Then after encountering this so many times, she
started to reflect and figured out the underlying reason lies in the different
socialization processes. And she even applied her reflection to her foreign
language learning and decided that culture is an inseparable part of foreign
language learning. We have every reason to believe this student will have a
better and more positive attitude when confronting other cultural
differences and conflicts. It is found that most of the misunderstandings
collected in this study occurred in the daily commonplace behaviors such as
asking for directions, giving and receiving gifts, giving compliments,
getting to know people, and offering and requesting help. For most of these
interactions, these American students had experienced and practiced
thousands of times in their native culture so they just took them for granted
and behaved naturally when interacting with Chinese people. However,
these seemingly same interactions actually have different cultural rules
including what to say and how to say it. For instance, one participant, Eric,
observed that expressing opinions different from your teacher’s in the
classroom will be welcomed and encouraged in American culture. But the
same behavior will be considered as disrespecting your teacher in the
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Chinese environment. After observing the teacher-students interactions for
two years, Eric concluded that “the definition of good or bad teacher in the
two cultures is different and what behaviors are appropriate when
interacting with your teacher are defined differently too in the two cultures

In fact, besides the roles mentioned above, all the elements involved
in intercultural communication such as time, place, scripts and audience
have culture-bound divergent meanings. Failing to recognize the underlying
cultural divergences and behaving the same as in one’s native culture is the
major reason for misunderstanding in intercultural communication.

Through the detailed narration, it is apparent that Catherine was very
confused and felt uncomfortable with the way Chinese make new friends.
Since this was her first encounter with such an issue, she had no idea or
skills to deal with this situation in a sophisticated way. She had to
compromise with the Chinese request and recorded her confusion in her
journal later. With this experience, Catherine said she would never forget
this event and would apply the knowledge when making friends with
Chinese people in the future. Most of the stories in students’ cultural
journals were not just a plain recording of their daily activities. Rather, they
were events that intrigued the students’ affective response, happy or sad,
mad or moved. Those emotions related to the stories strongly stimulated
learners to remember their experience, inspired them to figure out the
underlying reasons of the misunderstanding, helped them to remember the
experience, and eventually guided their interactions with Chinese people in
the future. An interesting finding is that those who paid more attention to
the misunderstanding are exactly those who have made a better cultural
adjustment.

Conclusion

People who are socialized within the same cultural community are
able to understand each other since they share the same culture including
rules, regulations, customs and so on. However, when communicating with
members from another community, one is inclined to interpret other’s
behaviors based on his own cultural experience and he even seldom realizes
he is doing so. To reach a practical understanding in intercultural
communication, a more positive attitude toward misunderstanding should
be adopted. First, misunderstanding should not be viewed as a totally
negative phenomenon. It is part of the spiral critical learning process where
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previous understanding turns to be a misunderstanding and then is replaced
with a new better understanding again. Second, instances of
misunderstanding coming from a learner’s personal experience provide
valuable opportunities for them to recognize the hidden cultural differences
and communicative problems. Those misunderstandings can be used as
important instructional material in intercultural communication training and
foreign language teaching programs. Third, as misunderstanding in cross-
cultural communication commonly exists, people often get to the final
understanding through misunderstandings. The best way to accelerate the
process and reduce misunderstandings is to encourage people to experience
the target culture first hand and practice it earnestly. Rather than sitting in
the classroom and listening to lectures, learners will understand a foreign
culture more effectively by actually doing things in that culture. People
learn more from mistakes. The more misunderstandings one encounters, the
deeper the understanding of the target culture that he can reach.
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ASPEKTE UND KRITERIEN ZUR AUSWAHL DER
AUTHENTISCHEN PODCASTSFUR DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Svetlana DZECHIS,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Abstract: Audiovisual materials are at the center of our didactic interest and
because of their diversity, we only want to refer to authentic material, focusing in
particular on the medium of podcasting. The following questions should be
considered in this article: How teachers and students can integrate the podcasts as
additional material in German as a foreign language course? What aspects and
criteria should be considered when choosing authentic podcasts for German as a
foreign language course?

Key words: foreign language, authentic audiovisual materials, podcasting, video
podcast.

In der Didaktik der Fremdsprachenwerden gewohnlich die Medien
nach den Sinnesorganen gekennzeichnet, durch welche die Studierenden
Informationen wahrnehmen, deswegen unterscheidet man visuelle, auditive
und audiovisuelle Medien. Im Mittelpunkt unseres didaktischen Interesses
stehen audiovisuelle Materialien und wir wollen uns Aufgrund ihrer Vielfalt
nur auf authentisches Material beziehen und dabei insbesondere auf das
Medium Podcast fokussieren. Die folgenden Fragengilt es in diesem
Artikel zu beachten: Wie man die Podcasts als Zusatzmaterial im Deutsch
als Fremdsprachenunterricht einbinden kann? Welche Aspekte und
Kriterien man bei der Auswahl der authentischen Podcasts fiir Deutsch als
Fremdsprachenunterricht beachtet werden muss?

Podcasting ist ein neues und innovatives Multimedia-Phédnomen, das
seit dem Jahr 2005 eine regelrechte Kultur gebildet hat. Darunter versteht
man die Erstellung von Mediendateien und deren automatisierte
Verbreitung {iber das Internet, deren Inhalte so gut wie unbegrenzt und sehr
vielféltigsind. Podcasts konnen z. B. Musik, Radiotalkshows,
Kochsendungen, Univorlesungen, private Tagebucheintrige oder
Nachrichten usw. beinhalten (Kluckhohn 2009: 5). Ein Podcast ist eine fast
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immer kostenlose kleine auditive oder audiovisuelle Sendung im Internet,
die sich meist einfach auf einen MP3-Player {ibertragen ldsst, sodass man
sie in allen Lebenssituationen anhoéren oder ansehen kann. Die Vielzahl der
im Internet verfiigbaren Podcasts stellt fiir Fremdsprachenunterricht einen
unschétzbaren Wert dar, weil sie Studierenden Zugang zu kostenlosen,
authentischen und aktuellen Audio- und Videomaterialien zupraktisch
jedem gewiinschten Thema ermoglichen. Die umfangreiche Datenmenge
muss allerdings zunéchst sowohl selektiert als auch zum Teil fiir Deutsch
als Fremdsprachenunterricht aufbereitet werden (Kluckhohn 2009: 14).

Die Verwendung von Podcasts bzw. Video-Podcasts fiir das
Trainieren des Hor- und Hor-Sehverstehens ermoglicht es, aktuelle und
authentische = Hortexte und  Videos in  den  Deutsch als
Fremdsprachenunterricht zu integrieren.Dadurch erhoht sich nicht nur die
Auswahl der zur Verfligung stehenden authentischen Materialien, sondern
es ergibt sich zusitzlich die Mdglichkeit, Hortextezu vielfaltigen und
auBBergewohnlichen Bereichen als Horverstehensiibungen im Deutsch als
Fremdsprachenunterricht einzusetzen, die sich in der Regel nicht in
Lehrbuchmaterialien finden lassen. Sowohl sprachlichanspruchsvolle als
auch thematisch interessante authentische Materialien wecken die
Aufmerksamkeit der Studierenden und ermdglichen zugleich eine steile
Studienprogression, die zudem von den Lehrkriften durch eigene
Didaktisierungen dem jeweiligen Kenntnisstand der Studierenden und den
vorgegebenen Lernzielen angepasst und entsprechend gesteuert werden
kann. Die Podcasts weisen nicht zuletzt authentische Charakteristika der
gesprochenen deutschen Sprache auf, die Lehrbuchmaterialien haufig
vermissen lassen, und tragen so dazu bei, die Studenten an Merkmale und
Anforderungen realer Horbedingungen im Alltag der deutschen Sprache
heranzufiihren. Beispielhaft seien hierfiir Satzabbriiche, Ellipsen und
Sprecherkorrekturen sowie unterschiedliche Sprechtempi und phonetische
Unterschiede der einzelnen Sprecher genannt (Kluckhohn 2009: 15). Auch
Dialektfarbungen  oder  Storgerdusche, die im  Regelfall in
Lehrbuchhortexten ausgespart oder zu Trainingszwecken kiinstlich erzeugt
werden, sind in Podcasts auf natiirliche Weise vorhanden und erzeugen so
eine authentische Lernumgebung, die vom Studenten kontrolliert und auf
Lernziele hin individuell gesteuert werden kann.

Podcasts bereichern den Unterricht durch ihre Authentizitét.
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Allerdings istein sinnvoller Einsatz der Audio- und Videopodcasts nur
durch eine vorausgehende Didaktisierung fiir den jeweiligen
Unterrichtskontext zu erreichen und bedeutet dementsprechend einen
zusétzlichen Arbeitsaufwand fiir die Lehtkraft (Kluckhohn 2009: 17). Dafiir
ermdglicht die Didaktisierung eine Anpassung an das Niveau und
Lerntempo der jeweiligen Studiengruppe sowie eine Progression
Individualisierung und Individualisierung der Lernziele, was den
besonderen didaktisch-methodischen Wert des Einsatzes von Podcasts
ausmacht.

Bevor das  authentische  Podcast  fiir  Deutsch  als
Fremdsprachenunterricht didaktisch und methodisch aufbereitet werden
kann, gilt es zundchst zu fokussieren, welche Aspekte bei der Auswahl
beachtet ~werden miissen. Seitdem die ersten Podcasts im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt wurden, gab es zahlreiche Versuche,
diese Aspekte zu klassifizieren. Der allererste Schritt laut Stock A. besteht
darin, Urheberrechte zu kldren. Danach sollte im zweiten Schritt die
didaktisch geeignete Gattung festgelegt werden (Stock 2009:111). Jede
Lehrkraft sollte deutlich sein, warum die authentischen Podcasts, die
heutzutage ein breites Spektrum umfassen, im gegenwirtigen Deutsch als
Fremdsprachenunterricht legitime Gegenstinde sind und welche Ziele
durch deren Einsatz erreicht werden konnen. Je nachdem, ob rezeptive oder
produktive Tétigkeiten im Fokus einer Unterrichtseinheit stehen, empfiehlt
es sich, den passenden Podcast in erster Linie abhdngig von den Lernzielen
auszuwidhlen. Wichtig dabei ist auch, die Zusammensetzung der
Studiengruppe (Studienjahr, Lerntypen der Studierenden, allgemeine
Vorkenntnisse, Bediirfnisse und Interessen) zu beriicksichtigen (Biihler
2008: 25-30). Die Lehrkraft soll laut Sarter auch die Moglichkeiten der
Umsetzung des Materials (zeitlich, technisch, methodisch) kennen (Sarter
2006:52). Kluckhohn K. behauptet, dass, da die endgiiltige Wahl des
passenden Podcasts keine leichte Entscheidung zu sein scheint, kdnnen
dariiber hinaus weitere Kriterien bedacht werden, um zu einer didaktisch
sinnvollen Entscheidung zu gelangen:

- Adressatenorientierung:  Zu  beriicksichtigen  sind  u.a.
Sprachkenntnisse, Herkunft, Alter, landeskundliches Vorwissen, Lehr- und
Lernerfahrungen sowie Interessen und Bediirfnisse der Lernenden.

- Berucksichtigung des institutionellen Rahmens: Die didaktische
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Entscheidung soll sich daran orientieren, ob der Unterricht im Heimat- oder
im Zielsprachenland stattfindet. AuBerdem wird die Beurteilung des
Materials durch die Institution und die Curricula beeinflusst. Der Einsatz
von Podcasts muss auch auf das Lernklima in der Studiengruppe und den
bisherigen Unterrichtsverlauf abgestimmt sein.

- Charakteristische Eigenschaften und daraus folgende Mdglichkeiten
des Podcasts (Kluckhohn 2009: 75).

Der Einsatz jedes audiovisuellen authentischen Podcasts erfordert
didaktische Uberlegungen je nach Bildstruktur, Inhalt und Gestaltung und
sollte daher mediengerecht vorbereitet werden. In dieser Hinsicht sind drei
Faktoren zu beriicksichtigen: Textsorte, Seh-Hor-Interesse (visuell-
akustisches Interesse) und Wahrnehmung (Seh-Hor-Art). Die Lehrperson
sollte daher genau iiberlegen, welche Schwerpunkte bei der Aufbereitung
und Prisentation von Materialien zu verfolgen sind, damit die Studierenden
zur Sprachrezeption und Sprachproduktion in der Zielsprache angeregt
werden. Hierflir muss bei der Unterrichtsplanung analysiert werden, welche
durch das Medium bedingten Aspekte bei der Arbeit mit Podcasts zu
beachten sind und wie man diese fir den Deutsch als
Fremdsprachenunterricht nutzen kann. Zu diesen Aspekten zéhlen
Adamczak-Krysztofowicz S. und Stork A. die Ubertragungskanéale
(Wahrnehmungsvermogen der Zuschauer als Muttersprachler und als
Studierende einer Fremdsprache), die Trennung der Informationskandle
und der Ubergang von der Wahrnehmung zur Produktion. Durch den
schnellen Wechsel von visuellen und akustischen Reizen beim Sehen von
fremdsprachlichen Podcasts kommt es nicht selten zu einer
Uberbeanspruchung der Wahrnehmungsfihigkeit ungeiibter Lernender, die
es noch nicht gewohnt sind, beide Wahrnehmungskanile zu aktivieren und
daraus die Informationen gleichzeitig zu dekodieren). Trennung der
Informationskanéle ist eine Erleichterung bei der Wahrnehmung von
Informationen, die zundchst die Trennung der beiden Kanédle sein kann
(Adamczak-Krysztofowicz, Stork 2009:124).

Mit der Auswahl von Podcasts sind auch sprachlich-inhaltliche,
interkulturelle, landeskundliche und nonverbale Kriterien eng verbunden.
Podcasts vermitteln eine authentische Sprache (u.a. die phonische
Realisierung der Sprache, die prosodischen und rhythmischen Elemente),
landeskundliche und interkulturelle Elemente, denen in der
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fremdsprachlichen Kommunikation gro3e Bedeutung beigemessen wird.
Die landeskundlichen Aspekte beziehen sich nicht nur auf die Vermittlung
der Informationen {iiber das Zielsprachenland, sondern auch auf die
Vorstellung von Kommunikationssituationen. Laut Del Carmen Calero
Ramirez C. betreffen sie Kandle der Rezeptionsorientierung und somit die
Korperhaltung, das proxemische und mimisch-gestikulatorische Verhalten
und den Gesichtsausdruck (Del Carmen Calero Ramirez 2011: 39).

In Bezug auf landeskundliche Inhalte schlidgt Freudenstein R. einen
Fragenkatalog vor, der bei Auswahl von authentischen audiovisuellen
Podcasts helfen kann (Freudenstein 2010: 3-20).Von besonderer Relevanz
konnen fiir die Lehrperson folgende Fragen sein:

- Welche landeskundlichen Informationen beurkundet der Podcast?

- Was soll mit dem Podcast gezeigt, ausgesagt oder begutachtet werden?

- Zur Behandlung welcher Thematik, zu welchem Ziel, soll der Podcast
eingesetzt werden?

- Ist der Podcast als Einfuhrung, Erganzung oder Vertiefung gedacht?

- Welche Vorkenntnisse sind erforderlich, um den Podcast zu verstehen?

- Bertiihrt der Podcast lebensweltlich relevante Aspekte?

- Wie wirkt der Podcast auf Lehrperson persénlich?

- Wie konnte er auf die Studierenden wirken?

- Besteht die Gefahr einer falschen Verallgemeinerung beim Rezipienten?

- Lost die Situation das Bedurfnis aus, zwischen den Kulturen Vergleiche
anzustellen?

- Erméglicht der Podcast eine Hinweisung fur Werte, Normen und
Verhaltensweisen der eigenen und der fremden Kultur?

Um den Anforderungen eines lernerorientierten, methodisch
vielfdltigen, modernen und handlungsorientierten  Deutsch  als
Fremdsprachenunterrichts gerecht zu werden, ist die Arbeit mit
authentischen audiovisuellen Materialien - ndmlich Podcasts - unerlésslich.
Die Verwendung von authentischen Podcasts bietet in diesem
Zusammenhang eine Vielzahl von Anwendungsmoglichkeiten und
gleichzeitig authentische Inhalte und Lernkontexte. Die Themenwahl, die
Struktur, die Bild- wund Sprachkomponenten sind  wichtige
Entscheidungskriterien, die analysiert werden miissen und die richtige
Auswahl sollte fiir die Studierenden sprachlich interessant sein. Dariiber
hinaus sind die Podcasts sensibel fiir kulturelle Besonderheiten sowie fiir
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aktuelle landerspezifische Kontexte. Die dargestellten Konventionen und
Werte bediirfen jedoch einer zusitzlichen Erlduterung, um Stereotype
abzubauen. Podcasts bieten Einblick in die Aktualitit der Zielkultur und
liefern authentische Bilder und Einstellungen. Die Arbeit mit Podcasts im
Kontext neuer aktueller methodisch-didaktischer Entwicklungen im
Deutsch als Fremdsprachenunterricht muss jedoch beriicksichtigt werden.
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DEVELOPING AN EFFECTIVE THESIS STATEMENT

IN ACADEMIC WRITING
Svetlana FILIPP
Universitatea de Stat ‘Alecu Russo’ din Balti

Abstract: Articolul dat se acseaza pe dezvoltarea deprinderilor de scriere a
propozitiei sententioase, ce prezinta mesajul dominant al unui eseu. Sint expuse
cerintele si principiile de baza pentru propozitia sententioasd, precum subiectul,
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scopul, nucleul, limbajul specific si subdiviziunile principale ale eseului. Articolul
include, de asemenea exemple de propozitii sententioase, finalizind cu descrierea
tehnicii de dezvoltare a unei propozitii sententioase incepind cu varianta initiald
pina la versiunea finala deplina.

Key words: thesis statement, writing skills, essay, subject, purpose, focus, specific
language, major subdivisions, technique of development, preliminary draft, final
draft.

One of the most difficult skills to develop in academic essay writing
is producing an effective thesis statement. Quite often in their writing
students cannot keep track of the main idea, or go off the essay’s topic. As
a result, their essays become vague and blurred. A frequent reason for this
is the inability to develop an appropriate thesis statement that would help
student writers to focus on the issue discussed in the essay. For example, if
students have to develop the idea that children are the reflection of their
parents’ values, conduct and attitudes, they shouldn’t necessarily present a
description of their parents’ general appearances in the essay. It is not
decisive in this case whether they are good-looking or attractive, whether
they are tall or short, or whether they are casually or well-dressed. Instead,
students should focus on their parents’ special qualities and merits, such as
honesty, courage, modesty, integrity, etc. and various achievements that
make the parents good models for their children. In other words, all
information presented should support the reason for writing the essay
which must be stated at the beginning in the thesis statement.

A thesis statement is the central message, or the focus of an essay. It
is proof that the writer has something specific to communicate about the
topic and by the means stated, it is the strongest and clearest statement in
the essay. An effective thesis statement prepares the reader for the most
important of what the writer intends to cover in an essay. As for a student
writer, he/she should create a thesis statement attentively in order to reflect
the message of his/her essay. The thesis statement usually consists of one
sentence and is presented at the end of the introductory paragraph. (If the
material covered in the essay is longer the thesis statement may consist of
two sentences). Identifying the central message at the beginning will help
to focus on the topic of the essay and to keep the line of thinking.

Lynn Q. Troyka singles out five basic requirements for a thesis
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statement (Troyka 1996). It must state the essay’s subject (topic of
discussion). It must reflect the essay’s purpose, depending on the type of
essay (informative, descriptive, persuasive, etc.). The thesis statement must
also include a focus — a claim that conveys the writer’s point of view. At
the same time, a thesis statement requires specific language. General words
should be avoided. Student writers are encouraged to use precise nouns,
strong verbs and vivid modifiers in writing their thesis statements.
Ultimately, a most common thesis statement briefly states the major
subdivisions of the essay’s topic.

In order to develop an effective thesis statement, as stated in Glencoe
Writer’s Choice, student writers are advised to ask themselves questions
about their topic. They are to focus on a specific aspect of the subject and
“then condense the subject to a basic statement”. (Glencoe Writer’s Choice
2001: 18).

Some authors define a thesis statement as a sentence that presents
the purpose of the essay. Sheridan Blau says: “A thesis statement is a
sentence that explains the purpose of your writing” (Blau et alia 1992:
275). Joy M. Reid defines a thesis statement as “one sentence that gives the
purpose of the essay” (Reid 1988: 48). Indeed, clarifying the purpose in
everything we do helps us to concentrate on that very thing and have a
correct approach to it and deal with it easier. In daily life people write for
particular purposes. We write messages to give the latest information about
ourselves, to explain the reason of our acting in this or the other way. Often
we try to convince our friends or colleagues of something, or, we explain
our opinion of some new things or of certain events. In the same way, in
academic writing students will probably write with more precision and
effectiveness after deciding on the exact purpose. Students’ options in this
respect may vary. As it has been mentioned above, they can depend on the
type of essay students are writing. These can be: providing information,
describing people or places, narrating an event (or events), explaining a
process, comparing and contrasting something, giving an opinion, or
persuading an audience. Thesis statements in longer essays may include
more than one of the stated purposes. For instance, a student may write
about an opinion and try to convince his/her readers to support his/her idea.
Student writers must be clear about their intention (purpose) in writing.

At the same time, the thesis statement shouldn’t be presented in a
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simple sentence. For example, the sentence Mrs. Heartright has three cats
and a parrot is not a thesis statement. A simple statement of fact needs no
development. But the thesis statement may express a point of view that a
student writer can define and argue in the essay. For example, the simple
sentence presented above, may be developed into a thesis statement: Mrs.
Heartright keeps three cats and a parrot which bring a lot of happy
moments and make her lonely life meaningful. Reading this sentence one
can easily predict what the writer is going to say about further in the essay.

Also, the thesis statement cannot be expressed in a question, because
a question contains no judgement or opinion. The response to the question
can be developed into a thesis statement.

Depending on the type of essay the thesis statement may contain
controlling ideas that are usually reflected in the topic sentences of the
developmental paragraphs of the essay. This is typical for argumentative
essays, for example:

Rising crime rates, increasingly overcrowded conditions, and

growing expenses make living comfortably in a modern city

difficult. (Troyka 1996: 36)

Deceptive advertising can cost consumers not only money but also their

health. (Troyka 1996: 36)

These are good versions of thesis statements. They state the essay’s
topic, reflect its purpose, include the writer’s point of view, use specific
language and concisely state the major subdivisions (controlling ideas) of
the essay’s subject.

Below is a sample of an introductory paragraph of a comparative-
contrast essay with the title Childhood in War and Peace. The thesis
statement presented at the end of the introductory paragraph clearly directs
to the ideas discussed further in the body paragraphs of the essay.

Historical events change children’s lifestyles. Some children lead

carefree lives while others have no childhood at all. For example,

my mother spent her childhood when there was a war in my

country, Poland, but | did not spend my childhood during wartime.

Therefore, my mother’s childhood and mine were the opposite;

our schooling and our activities after school show the dramatic

differences in our lives. (Reid 1988: 65)

Thus, an effective thesis statement is a result of choice, focusing and
specific opinion. A student writer must learn how to develop progression
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from a basic assertion to a final thesis statement. For example, a student
writes an explanatory essay choosing the Bible as the subject. He/she might
progress in reaching a successful thesis statement for the essay in the
following way:

A. The Bible is useful. - This is a simple statement and it cannot be
developed with concrete, specific support.

B. The Bible is a useful book for us. - This is also a simple statement
and is still too general.

C. The Bible is one of the best books in the world. - This statement is
a bit more specific, but still there is much generalization.

D. The Bible is one of the most significant books in the history of
mankind. - This is a better variant - it is more narrowed (focused) and it
uses more exact language. However, an additional, more specific idea
would control the essay more plainly.

E. The Bible is one of the most significant books in the history of
mankind, it is the foundation for the ethics of millions of people. — This
variant of thesis statement is rational, it states a specific opinion that can be
supported and developed further in the essay.

Concluding, it must be remarked that until a student has written
more drafts of the whole essay, the initial formulation of the thesis
statement might not precisely reflect what he/she discusses in the essay. In
the first draft the student is advised to make a claim, i.e. a sentence that
states the topic of the essay and the purpose of writing it, even if the writer
may not make a concrete decision about it until later. The formulation of
the first assertion will not be the same in the final draft. It may evolve and
change in the course of revising, but it will serve as a focus, it will help to
keep the issue in mind as the student writer progresses from an initial thesis
statement to a completely developed one.
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COMMUNICATIVE
LANGUAGE TEACHING APPROACH

IN LECTURE PRESENTATION
Stella GORBANI
Universitatea de Stat “A. Russo”,Balti

Abstract: During the past few decades, the focus of classroom instruction and the
practice of language teaching has shifted from teacher centered to student centered
approache. Lecture presentation is one of the challenges in TEFL university
education. The Communicative language teaching (CLT) approach, which involves
interactive and research-based techniques, can be used in lecture presentations,
because it can help students process the content of lecture more deeply and
efficiently, especially in the conditions when class time learning is reduced to a
minimum. This approach which promotes active learning, stimulates interest and
helps to maintain attention, can help students develop the management of material,
give feedback to the teacher and the student and increase the material acquisition.
Its techniques can develop the student’s mind which is one of the central objectives
of university education.

Key words: lecture presentation, approach, communicative language teaching,
material acquisition, techniques, attention, habits of mind, interaction.

Today in the era of globalization when people move and
communicate more than ever before communicative language teaching is
becoming a central method in the formation of English language teachers.
At present when the classroom language teaching is reduced to a minimum,
the university TEFL teachers are facing more challenges, since lectures take
a good part of class time in most of the subjects in the university education
of Moldova, making practical language teaching more complicated. So,
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teachers are doing their best to use any opportunity, including lecture
presentations for developing the communicative competence of EFL
students. More and more scientists lay stress on interactive teaching of
lectures which are closely connected with the communicative language
teaching (CLT) approach.

If we try to analyze the traditional picture of lecture teaching we shall
all agree that it is time to substitute the passive perception of information
which a traditional lecture is offering, when there is no or little contact of
the teacher with students, where the latter is free to think or even daydream,
without hearing what the teacher tries to convey. We shall all agree, that the
modern student, who is exposed to so many interactive ways of
communication, needs a variety of forms of material presentation. Newble
D. and Cannon R., believe that interactive teaching (which is central in CLT
approach) can promote active learning, heighten attention and motivation,
give feedback to the teacher and the student, and increase the material
acquisition (Newble, Cannon 1994:17).

Speaking about teaching lectures using CLT approach, we can
observe that it offers several types of interaction in class, which are
beneficial both for the lecture presentation and material assimilation, on the
one hand, and on the other hand, for the development of CLT competence
of students. So, what interactions take place in a CLT lecture? Firstly, CLT
involves a two-way interaction between the teacher and the students.
Secondly, it refers to increased number of discussions among the students
(group work activities, dialogues, etc), which promotes the development of
communicative competence of students. Thirdly, it refers to students’
involvement with the material or the content of a lecture. Each of these
interactions are present in CLT. Let’s have a look at this process in more
details and notice the benefits of CLT approach in lecture presentation.

First of all, CLT methods used in lectures can increase the students’
engagement. Foley &Smilansky point out: “Energy shifts if students’
attention remains focused. By changing pace and incorporating a variety of
CLT techniques that arouse attention, the teacher can stimulate interest and
help to maintain attention. This includes the analysis and synthesis of
material, application to other situations and evaluation of the material
presented” (Foley &Smilansky 1998:117). Robert Marzano mentions, that
in highly interactive lectures, which include a variety of techniques, that
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capture students' attention and keep them actively engaged, students show
30% higher performances than the students in usual teacher centered
lectures. Attention span studies show that students’ interest and attention in
the traditional lecture diminishes significantly after the first 20 minutes
(Marzano 2007).

Secondly, the CLT methods help students to develop management
skills which are crucial in university education. Lectures carry much
information which has to be managed by the student. One of the tasks of
CLT is to help students organize what they learn according to some
patterns, putting individual pieces of information together, for creating an
integrated whole of knowledge. Many students do not know how to take
notes, what to emphasize or how to organize their notes, that is why many
prefer to get the material dictated and chose to think about nothing more.
CLT methods involve research-based techniques which can help students
process content more deeply and get more meaning from it. The students in
traditional lectures are overwhelmed with the amount of new material to be
learned which usually scares them and blocks their perception. While CLT
lectures allow the teacher to develop the information management skills of
students, using a battery of techniques, such as: graphic organizers, mind
maps, T-graphics, star explosion, discussions, etc.

Thirdly, the essential issue in a lecture does not deal with whether the
teacher has covered the material or not, but rather with how well students
understood it and can use it. Looking at lectures from psychological point
of view, it is worth thinking about the students’mind, how it behaves in a
lecture in order to understand how to improve the lecture teaching methods.
Lecturing is not only providing students with an amount of information but
it should develop students’ habits of mind, such as: listening with
understanding and empathy, thinking flexibly, applying past knowledge to
new situations, thinking and communicating with clarity and precision,
gathering data through all senses, responding creatively, and thinking
independently. An important task of any teacher is to nourish these habits of
mind of students. The teacher is to give students the tools they need in order
to use their minds well for future success. Such CLT techniques, as: jigsaw
activities, punctuated lectures, problem solving, think-pair share,
simulations, etc, will help students develop the habits of mind.
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Punctuated Lectures. A punctuated lecture is a metacognitive
strategy that helps students become aware of the behaviors they exhibit
during a lecture. These behaviors (fidgeting, daydreaming, distraction) are
unconsciously expressed and may impact student learning in the classroom.
In becoming self-aware during class, students can begin to take control of
their behaviors and be more accountable for their learning. In this strategy,
the teacher and students engage in five steps: Listen, Stop, Reflect, Write
and Feedback. In step one students listen to a lecture, presented with the
help of a slide show, or watch a video clip. Step two implies stopping the
material delivery after a time period for giving the students time to reflect
on their actions and thoughts during the lecture. They are prompted to think
about what they were doing and analyze whether those behaviors helped or
hindered their understanding of the topic in step three. Step four gives time
to the students to write down their insights. The information is processed
and students determine how they can use the information to modify or
change existing behaviors. In the end students give feedback to the teacher
about what they have learned about themselves - their ways of learning.
Such a lecture can contribute greatly to the development of management
skills of students, teaching them how to learn.

Think-pair-share provides the students with opportunities to discover
the truths on their own. They are asked to think about a question for a
minute and then join into pairs to discuss their views with a partner. The
instructor can ask the pairs to try to reach a consensus or to discuss their
thoughts. At the end of a certain period of time the teacher asks the pairs to
share with the class what they’ve discussed in pairs. Why questions,
problem solving tasks can be used here. Such techniques require only five
to ten minutes of class time; they can be used in classes of any size and any
seating arrangement; they accustom students to collaborative activities,
stimulate the students to think and share their opinions with others, in such
a way contributing to the development of the communicative competence
during lectures and excluding boredom and passive behavior of students.

Simulations and role plays allow students to try out a real life
situation in a ‘safe setting’ and receive feedback on their experiences.
Adams D. defines simulation as "a controlled detailed mode intended to
reflect a situation found in the real world. It is a dramatic view of life
existing for the serious purpose of learning about real experiences" (Adams
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1993:48). Simulations in lectures engage students in material assimilation
by offering three ways of interaction: student -student interaction, teacher-
student and student-material interaction which promote student’s complete
involvement in learning. During simulations students transfer knowledge to
new problems and situations, understanding and refining their own
thinking processes, thus developing the habits of mind. In a simulation
each student is allocated a specific part to perform. They recreate situations
that they might find in the real world.

Communicative language teaching is a learner- centered approach in
which the learners are given importance, all activities are student-centered
and involve students in the learning process, making learning active and
motivating.
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DIALECTICA ATITUDINII FATA DE GRESELILE
ELEVILOR iN PROCESUL DE iNVATARE
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ASEM, Chisinau

Abstract: This paper describes the most common mistakes committed in English
and Germanby students, teachers' attitude towards mistakes and various
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approaches for describing and preventing mistakes in students' speech in a foreign
language.

Currently, attitudes towards mistakes have changed significantly in foreign
language teaching methodology. If in the past the mistake was considered
"something bad," a phenomenon that the teacher had to foresee, today mistakes are
considered a part of the educational process. An increasing number of teachers
agree that mistakes are inevitable and play a significant role in the learning
process. In this case, it is important how the teacher corrects the students’ mistakes
and whether it is always appropriate to correct them, especially during the oral
speech.

Cuvinte —cheie: didactica, greseli, corectarea greselilor, limbi strdaine, diverse
abordari, profesor, procesul educational.

Greseli se regasesc 1n toate sferele activitatii umane:in activitatile de
invatare, de munca, 1n activitati practice, teoretice, cognitive etc.. Notatia
umana este insotitd de o activitate mentald, mecanismul principal al caruia
este abilitatea de a percepe si a interpreta informatii, care pot fi produse
corect sau eronat. Astfel spus, greseala este o actiune, o decizie sau o
hotarare care genereazd un rezultat nedorit. De asemenea, greseala este
discrepanta dintre cele doud grupuri de obiecte, dintre care unul este
standardul (regula gramaticald, raspunsul corect la problema, solutia care ar
conduce la rezultatul dorit), iar al doilea - ceva care are loc n realitate.

Conform Dictionarului Explicativ al Limbii Romane greseala este -
fapta, actiune etc. care constituie o abatere (constientd sau involuntard) de la
adevar, de la ceea ce este real, drept, normal, bun (si care poate atrage dupa
sine un rau, o neplacere).

In continuare lucrarea dati va examina cele mai frecvente greseli
comise in limba engleza si germana de catre elevi, atitudinea profesorilor
fatd de greseli si diverse aborddri pentru descrierea si prevenirea
greselilorin discursul elevilor intr-o limba straina.

In prezent, atitudinea fati de greseli s-a modificat semnificativ in
metodologia de predare a limbilor strdine. Daca in trecut greseala era
consideratd "ceva rau", fenomen pe care profesorul trebuia sa-1 prevada din
timp, astazi greselile sunt considerate parte componentd a procesului
educational. Un numar tot mai mare de profesori sunt de acord cu faptul, ca
greselile sunt inevitabile si joacd un rol semnificativ in procesul de invatare.
In acest caz este important modul, in care profesorul corecteaza greselile
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elevilor si dacd este intotdeauna adecvatd corectarea acestora, in special in
timpul discursului oral.

Un alt motiv pentru care profesorii spun, uneori, ca greselile nu
trebuie evitate este faptul, ca ei respectduna dintre cele doud ipoteze (sau
ambele):

1. Singura modalitate de a evita greselile de limba ar fi evitarea vorbirii
si scrierea intr-o limba straina.

2. A face greseli si a le corecta este o modalitate bund de a invata o
limba.

In domenii "necunoscute" precum cercetarea stiintifici si
marketingul, greselile sunt cu adevarat inevitabile.Chiar si corporatiile mari
produc bunuri neprofitabile, in ciuda faptului ca au cheltuit sume enorme de
bani pentru cercetarea pietei. Acest lucru se datoreaza faptului, ca nimeni
nu poate anticipa ce va urma. Este evident, ca invatarea unei limbi nu este o
zona "necunoscutd" precum cercetarea sau marketingul. Nimeni nu le cere
elevilor sd inventeze ceva, reguli de gramatica saucuvinte-elevii trebuie
doar sa facad lucrurile exact agsa cum o fac vorbitorii nativi.Dimpotriva, in
limbi, cunoasterea modalitatii corecte de a Invita este suficientid. Daca
elevul poate intelege o propozitie intr-o limba stridind, trebuie sid o
memoreze §i apoi sd o repete fard greseli. Dacé elevul 1si aminteste doua
propozitii corecte, le poate transforma si combina intr-o altd propozitie
corectd. Nu existd loc pentru greseli.in realitate lucrurilein procesul de
invatare a unei limbi strdine sunt un pic mai complicate decat par la prima
vedere. Daca elevul incepesa scrie sau sa vorbeasca intr-o limba strdind, va
dura probabil ceva timp pentru a produce fiecare propozitie (va face multe
editdri sau dacad vorbeste, se va balbai si va incepe de la inceput). Acest fapt
se intdmpla, pentru ca elevul necesitd o duratd de timp pentru a-si aminti
propozitiile, mai ales dacé acestea nu sunt in "memoria activa". Dar chiar
daca elevul este lent, propozitia lui poate fi fard greseli sau aproape fara
greseli, atata timp cat el este atent si reproduce enunturile Invatate.

Pentru a-si construi propriile propozitii intr-o limba strdina, elevul are
nevoie de mii de cuvinte, sute de structuri gramaticale si zeci de idiome. In
plus, trebuie sa stie contextele 1n care se potrivesc anumite cuvinte.

Propun in continuare sd examindm pe scurt unele din cele mai
frecvente greseli gramaticale in limba germana cu care se confrunta elevii
in procesul de invdtare a acesteia. Adesea, genul substantivelor este o
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provocare pentru elev. Ca substantivul “barbatul” este de genul masculin si
substantivul ”femeia” de genul feminin este clar. Dar de ce este "masa” de
genul masculin (DerTisch), “fereastra” neutru (das Fenster) si “usa” un
substantiv de genul feminin (die Tiir)?De ce substantivul copilul” este de
genul neutru (das Kind)? Numai invatarea ajutad aici. Cine invatd limba
germana, ar trebui sd se obisnuiascd cu genul substantivelor. Greseala nu
este tipicad germand, deoarece chiar si in limba roména sau rusa, in limba
spaniola sau italiand existd genuri. Altd dificultate cu care se confrunta
elevii sunt cele patru cazuri si care este cel potrivit in situatia data.

Nu mai putin dificile sunt prepozitiile si particule. Aceste cuvinte
mici fac probleme mari in limba germana, mai ales ca utilizarea lor nu este
logica si,adesea,nu respecta o reguld clara. De exemplu: Das Buch liegt auf
demTisch. Der Mantel liegt auf dem Bett, das Kind aber im Bett. Mult mai
complicate sunt particulele. O propozitie ca “Hor mir doch zu!” - "Asculta-
ma!" este usor de inteles de catre un german, dar o mare provocare pentru
elevi. In acest caz particula doch nu inseamna nimic, ci di propozitiei o
anumita culoare.

Elevii comit multe greseli la utilizarea formelor al timpului trecut.
Pentru un elev incepator nu este usor sd insuseasca, ca la formarea formei
de trecut, perfectul compus - Perfect — verbul auxiliar trebuie pozitionat pe
locul doi in propozitie si participiul trecut al verbului de conjugat la
sfarsitul propozitiei.

De asemenea, si in limba engleza timpurile fac dureri de cap elevilor,
de ex. prezentul perfect sau trecutul simplu. Timpul prezent perfect este
folosit diferit in engleza decat in alte limbi. Vorbitorii nativi din limba
engleza folosesc prezentul perfect pentru a vorbi despre prezent si despre
trecut in acelasi timp, de exemplu: “I havebeenwaitinguntilnow.” Céand
vorbim despre o actiune terminatd in trecut vom folosi trecutul simplu. De
ex.“Lastweekwevisited Mary.” O altd greseala apare la folosirea formei -
prezentul perfect continuu.

Prezentul perfectcontinuu este folosit in limba engleza pentru a
descrie o actiune care a Inceput in trecut si este in curs de desfasurare. Multi
vorbitori non-nativi incurcd prezentul si prezentul perfect continuu,
formand propozitii precum:“He writes this exercise for three hours.” Dar
propozitia corectd ar fi: “He has been writing this exercise for three hours.”

Desigur, cé atét in limba engleza cat si in limba germana sunt multe
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alte dificultati gramaticale, la utilizarea carora elevii comit greseli, cum ar
fi: conjugarea verbelor, formularea corectd a intrebarilor, articolul,pluralul
substantivelor, construirea unor propozitii fara a respecta topica limbii date,
realizarea acordului intre subiect si predicat etc.. Pe langa greselile
gramaticale elevii comit alte tipuri de greseli: lexicale, de sens, de pronuntie
etc..

In didactica predarii limbilor striine existd mai multe abordari pentru
descrierea si prevenirea greselilor in discursul elevilor Intr-o limba straina.

Conform teoriei behaviorismului(comportamentului) aptitudinile
dezvoltate pe baza limbii materne au un impact negativ asupra procesului
de invatare a unei limbi strdine. De aceea, elevul care invatd si vrea sa
stdpaneascd o limba strdind trebuie sa-si dezvolte abilitatile lingvistice in
limba studiata.

Teoria comportamentului considerd greseala ca fiind un rdu care
trebuie evitat si tratat prin efectuarea unui numdr mare de exercitii
gramaticale si lexicale dupa model, invatarea pe de rost a expresiilor fixe si
cliseelor, precum si invatarea prin simulare.

Dupa teoriabehaviorismului, in literatura de specialitate apare o alta
abordare - abordarea mentald, care presupune folosirea regulilor ca
principiu de reglementare a gandirii si implementarea activitatii de vorbire.
Conform acestei abordéri pentru a preveni greselile, este necesar sa se
organizeze procesul educational in asa mod, incit si li se ofere elevilor
posibilitatea de a formula In mod independent regulile limbii studiate, apoi
impreuna cu profesorulsa le completeze si sa le imbunatiteasca.

Spre deosebire de teoria behaviorismului si abordarea mentalista,
abordarea cognitivd a predarii limbilor striine evidentiazd dezvoltarea
gandirii ca parte integranta a procesului de invétare a unei limbi.

Se considerd, cagreselile de vorbire in limba strdind apar din cauza
unei intelegeri incorecte a fenomenelor din limbastudiatd. Astfel,
apargreselile de sens. Dar reprezentantii teoriei cognitive au o atitudine
neutrd fatd degreseli, dacd acestea nu distorsioneazd sensul enuntului.
Pentru a le preveni, trebuie sa se indeplineasca sarcini de natura reflexiva,
prezentate sub forma de exercitii de sinonime, si multe alte sarcini pentru a
clarificasensul unitatilor lexicale.

La randul sau, abordarea comunicativa considerd comunicarea un
fenomen de interactiune verbala si influentd reciproca. Astfel, apar greseli
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in cazul 1n care discursul nu oferd transferul de informatii, neavand
influentd asupra interlocutorului si intelegerea devine dificila.Reprezentantii
aborddrii comunicative examineazagreseala drept principala sursd de
informare despre gradul de formare a competentei de comunicare a
elevului. Pentru a preveni aparitia unor greseli in discursul elevilor, acestia
propun sa se utilizeze sarcini cu o imitatie a situatiilor de comunicare din
viata reald care contin o lipsa de informatii. Astfel, se accepta sa se asigure
interactiunea si nu corectitudinea limbajului, ceea ce explica cantitatea mica
de sarcini care vizeaza prevenirea greselilor.

Astdzi, dupa parerea unor specialisti, cea mai importantd este
abordarea discursivd in predarea limbilor strdine, care presupune, ca
continutul discursului este determinat de o combinatie de factori lingvistici
si extralingvistici. Referitor la factorii extralingvistici se evidentiaza factorii
situationali, sociali, psihologici si pragmatici.

Conform acestei abordari, criteriul de inexactitate este incapacitatea
de a asigura realizarea scopului comunicativ, iar greseala in limba straina
este descrisd ca o greseald de realizare a obiectivului. Astfel, competenta
discursivd nedezvoltatd este principala sursa de greseli. Reprezentantii
acestei abordari sunt neutri fatd de greselile gramaticale, cu conditia ca
acestea sa nu impiedice realizarea obiectivului comunicativ.

Prevenirea si evitarea greselilor permit cunoasterea tipurilor de
discurs precum si studierea strategiilor de comunicare. Fiecare sarcina
trebuie sd vizeze atingerea unui scop comunicativ si practic, fiind urmata de
o analiza ulterioard a realizdrii obiectivelor. Sarcinile pot fi diverse. Ele pot
fi prezentate sub forma de impartire a textului scris in paragrafe, practicand
utilizarea instrumentelor care asigura coerenta si integritatea discursului etc.

Deci, reiesind din cele mentionate mai sus, astazi este recomandabil
sd distingem urmatoarele abordari principale in descrierea si prevenirea
greselilor in studierea limbilor striine: behaviorismul, mentalismul,
abordarea cognitiva, abordarea comunicativa si discursiva. Fiecare dintre
aceste abordari interpreteazigreselile sub diferite forme: greseli de
gramaticd, de sens, greseli ale interactiunii precum si de realizare a
obiectivelor.

In opinia noastra, fiecare dintre abordirile mentionate joaca un rol
foarte important in predarea unei limbi straine. Prin combinarea acestor
abordari, profesorul poate obtine rezultate maxime in sala de clasa.
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DAS BILDUNGSSYSTEM
DER BESSARABIENDEUTSCHEN:
BESONDERHEITEN, KONZEPT,

STRUKTUR UND MERKMALE
Tatiana SCERBACOVA,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balfi

Abstract: Germanii basarabeni (in germand Bessarabiendeutsche) au fost o
comunitate etnica ce locuia preponderent n sudul Basarabiei (Bugeac). Ei s-au
stabilit in Basarabia la inceputul secolului XIX. Majoritatea lor proveneau din sud-
vestul Germaniei actuale, precum si din Elvetia, Austria, Alcasia i din Ducatul
Varsoviei. Conform datelor recensamintului populatiei din Romania din anul 1930
germanii reprezentau 3 % din populatia Basarabiei. In toamna anului 1940, dupd
anexarea Basarabiei de catre URSS, cei 93, 5 mii de germani basarabeni au fost
transferati, in conformitate cu un acord sovieto-german, pe teritoriul de azi al
Poloniei, de unde au fost din nou transferati in 1945 in actualul land Baden-
Wiarttemberg.  Articolul Das Bildungssystem der Bessarabiendeutschen:
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Besonderheiten, Konzept, Struktur und Merkmale trateaza educatia si instruirea
tinerei generatii In randul germanilor basarabeni.

Schliisselworter:  Bessarabiendeutsche,  Bildungssystem,  Primarschule,
Familie, Kirche, Sitten und Gebrauche, Weiterbildung und Geselligkeit

Die Bessarabiendeutschen hatten flir jene Zeit ein sehr hoch
entwickeltes Erziehungs- und Bildungssystem. Dieses System beinhaltete
(Kern 1976: 32 — 51; Schmidt 2012: 145 — 166):

e Volksschulen in (fast) jedem deutschen Dorf;

o Evangelisch-deutsche Lehrerbildungsanstalt Werner in Sarata, 1844
erdffnet, benannt nach dem wiirttembergischen Kaufmann Christian
Friedrich Werner, der sein Vermdgen der Gemeinde vermachte. Die
Schule diente der Ausbildung der deutschen Schullehrer und war die
erste deutschsprachige Lehrerbildungsanstalt im Zarenreich;

e Evangelisch-deutsches Maidchenlyzeum (Hohere Tochterschule) in
Tarutino, 1878 eroffnet;

e Evangelisch-deutsches Knabenlyzeum in Tarutino, 1906 erdffnet;

e Bauernschule in Arzis, 1935 er6ffnet.

Zur Struktur des Erziehungs- und Bildungssystems gehorten auch die

Kirche und die Familie. Die Kirche hatte einen sehr hohen Stellenwert in
der bessarabischen Lebensgemeinschaft. Die Bessarabiendeutschen waren
iiber 90% evangelisch. Sie erhielten sich rein deutsch und hingen an den
Sitten und Brauchen, die sie aus der Urheimat mitgebracht hatten.

Nach der Absolvierung der hoheren Schulen in Bessarabien hatten
die deutschen Jugendlichen die Moglichkeit, weiter zu studieren (an den
Universitédten, beruflichen und geistigen Lehranstalten in Sankt-Petersburg,
Odessa, Kiev als auch in Deutschland). Die anderen, die in Heimatorten
blieben, wurden bei der Arbeit und fiir die Arbeit erzogen, bereiteten sich
auf die Beschiftigungen ihrer Viter und standen unter dem Einfluss der
so genannten Weiterbildung.

Unterhaltung und Geselligkeit konnte man als wichtige Bestandteile
der Weiterbildung bei den Bessarabiendeutschen erorten. Man kann
folgende Formen der Unterhaltung und Geselligkeir bestimmen:
Leserkreise, Unterhaltungsvereine, Blaserchore, Kirchenbibliotheken,
Sport, Familienfeste, Kameradschaften, Jiinglingsabende, Winterabende
und Spaziergange der weiblichen Jugend, Theaterabende, Zusammensein
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beim Welschkornabziehen u.a. (Riib 1930: 107 — 175).
Die Aufgabe der Leserkreise war, den Mitgliedern mehr Kenntnisse
in wissenschaftlicher und landwirtschaftlicher Beziehung zu verschaffen.

Unterhaltungsvereine wurden zwecks Pflege der Unterhaltung junger
Maénner organisiert.

Bléserchdre existierten zu den Fest- und Spielgelegenheiten.

Kirchenbibliotheken befriedigten das Lesebediirfnis der Menschen.

Die Bibliotheken erhielten unter anderen Biichern die Jahrbiicher
Spinnstube und Die Palmzweige, die sehr beliebt waren. Von Zeitungen
wurde Das Unterhaltungsblatt fir die deutschen Ansiedler in Russland
gelesen. Es wurde vom Fiirsorgekomitee herausgegeben und erschien
monatlich einmal. Das Unterhaltungsblatt kostete 94 Kop. pro Jahr. Spéter
wurde es durch die Odessaer Zeitung ersetzt, welche anfangs wochentlich
einmal erschien. Einige Exemplare wurden von Gemeindesummen bezahlt,
in jedes Viertel geschickt und wanderten dann von Haus zu Haus. Odessaer
Wirtschaftskalender wurde auch bestellt. Die Zeitung war sehr beliebt und
es gab nicht viele Héuser in den deutschen Gemeinden, in denen sie nicht
gelesen worden war. Die Deutsche Zeitung Bessarabiens wurde auch
bezogen. Von religiosen Schriften wurden viele gelesen: Das Petersburger
Sonntagsblatt, Der Volksbote, Das Stuttgarter Sonntagsblatt und der
Christenbote. AuBerdem waren in jedem Hause vorhanden: die Bibel, ein
Predigtbuch, ein Andachtsbuch und ein Kalender. Die Sonntagsnachmittage
verbrachten die Mainner auf der Sitzbank vor dem Hause, wo in der
Unterhaltung zuerst das Wetter dran kam, dann die Tagesneuigkeiten
besprochen wurden und zuletzt hohe Politik getrieben wurde.

Sportliebende Manner vereinigten sich zum Kegelspiel und
verbrachten unter den Klidngen der Musik des Bléserchors schone
Sonntagsnachmittage.

In der Familie lernten die Kinder im Beisein der Mutter, oft fanden
sie sich auch selbst unterhalten. Auler Ostern, Weihnachten, Hochzeiten,
Taufen und Konfirmationen wurden Familienfeste selten oder gar nicht
gefeiert. Geburtstage feierte man in der Form, dass auf Bestellung des
Geburtstagskindes ,,Kiichle‘‘ gebacken wurden. Vor Ostern, am Samstag,
wurden die Eier gefarbt. Die Eltern machten kein Geheimnis daraus. Die
Kinder konnten ruhig dabei sein und mithelfen. Und dennoch, wenn sie am
Ostermorgen die Eier im Nestchen fanden, so waren sie vom Osterhasen.
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Auch die SiiBigkeiten, Lebkuchen und alles, was noch im Neste lag, hatte
der Osterhase gebracht. Zu den Osterbrduchen gehorte auch, dass die Hirten
am ersten Ostertag beschenkt wurden. Auch die Weihnachtszeit brachte fiir
die Kinder einen besonderen Zauber. Wochenlang vorher wurden von den
Eltern Vorbereitungen auf Weihnachten getroffen. Es wurden die
verschiedensten Arten von Lebkuchen gebacken und allerlei Naschwerk
und Geschenke gekauft oder angefertigt. Die ganze Adventszeit iiber wurde
den Kindern vom Christkindchen erzéhlt. Ein Christbaum war in den
meisten Héausern. Dieser wurde mit Naschwerk behéngt. Am hl. Abend
stromten alle Menschen in die Kirche. Nach dem Gottesdienste fand die
Bescherung statt. Zu Hause wurde der Christbaum angeziindet und dann
wurden erst die Kinder ins Weihnachtszimmer eingelassen. Sie bekamen
die Geschenke, die das Christkindchen gebracht hatte. Fiir unartige Kinder
war der ,,Pelzmerdl da, der drauflen an einer Kette gehalten wurde und
ungestiim Einlass begehrte.

Verlobungen geschahen gewohnlich ohne Vorwissen der Eltern. Es
waren die Fille nicht selten, dass Verlobnisse wieder zuriick gingen, wenn
die Eltern davon erfuhren und ihnen die Partie nicht zusagte. Die Braut
sorgte schon vorher fir die Zukunft, indem sie sich verschiedene
Handarbeiten wie Handtuchhalter, Taschen und Taschchen, Mappen und
Mippchen an den Winterabenden anfertigte. ~Am Abend vor dem
Hochzeitstage machte es einen Rundgang bei den Verwandten und lud zum
Feste ein. Die Hochzeit fand in der Regel bei den Eltern der Braut statt.
Von da aus begab sich der Zug in die Kirche: vorne einige Kinder, dann die
Brautleute, weiter folgte das Brautpaar und hinter ihm die Eltern und
iibrigen Hochzeitsgéste. Auf dem Riickwege ins Hochzeitshaus ging das
Brautpaar vorne. Hin und wieder fiel ein Schuss, welcher von den
Brautbuben und Juchzern beantwortet wurde. Zu Hause begann die
eigentliche Hochzeitsfeier. Speisen und Getrdanke wurden von ,,Austrigern®
serviert. Es wurden kirchliche Lieder aus dem Gesangbuche gesungen,
spater kam auch das Volkslied zu seinem Recht und die Kinder trugen
Deklamationen vor. Am Abend kauften die Brautbuben ihren Midchen
Naschwerk. Die Hochzeiten dauerten nicht selten die ganze Nacht hindurch.
Am néchstfolgenden Sonntage wurde die junge Frau in ihrem neuen Heim
beschenkt.

Die Jugend pflegte Geselligkeit und Unterhaltung hauptsdchlich
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durch ihre Kameradschaften.

Nach der Konfirmation begann fiir die Jugend ein ganz anders
gestaltetes Leben. Sie waren schon ,ledige Buben‘‘, bzw. ,ledige
Maidchen‘‘. Letztere konnten sich nicht mehr so zwangslos und frei
bewegen, denn sie wurden beobachtet. Die Buben schlossen sich nach
Jahrgdngen zu Kameradschaften zusammen, die sich erst mit der
Rekrutierung wieder auflosten.

Junglingsabende mussten die ménnliche und weibliche Jugend
umfassen. Viele Sitten erhielten sich durch die Jiinglingsabende.

Die weibliche Jugend trat auf dem Gebiet der Geselligkeit und
Unterhaltung naturgemiB weniger an die breite Offentlichkeit. Die
Winterabende wurden mit Anfertigen von Handarbeiten und
Zimmerschmuck fiir die ,,Zukunft* ausgefiillt. Freundinnen besuchten sich
gegenseitig und eine wurde Lehrmeisterin der andern. Sommers an den
Sonntagnachmittagen machte man dann Spaziergénge auf den Kirchhof, ins
Tal oder in die Girten, wo man sich dann ,,zufdllig** traf. Zwei Hefte
fehlten selten bei den Maidchen: in das eine wurden Volkslieder
eingeschrieben, die bei Gelegenheit gesungen wurden, im andren standen
Rezepte zu verschiedenem Backwerk fiir den kiinftigen Haushalt.

Es wurden auch Theaterabende veranstaltet. Da dieselben mit Tanz
verbunden und in der Schule organisiert wurden, so erregten sie
Unzufriedenheit in der Gemeinde. Die Darbietungen waren grofitenteils
humoristischen Inhalts und wurden hauptséchlich von der Jugend besucht.

Noch konnte man die Jugend bei geselligem Zusammensein beim
Welschkornabziehen treffen. Die Maiskolben wurden in einem Schoppen
oder in der Sommerkiiche abgeladen und die Jugend der Nachbarschaft zum
Abziehen eingeladen. Um den Haufen safen nun Buben und Médchen,
flink die Hiande rithrend und das Laub von den Kolben streifend. Das war
ein Rascheln, Kichern und Lachen! Dazu das Poltern der fallenden Kolben,
Unterhaltung und Tanzen. Die schon ausgewachsenen Zapfen wurden mit
einigen Bléttern besonders gelegt. Das waren die Flechkolben. Sie wurden
vom Vater den nichsten Tag in Zopfe geflochten und auf dem Dachboden
zur Saat und zum ,Bratzeln” aufgehdngt. Manches Liedchen wurde
angestimmt und dazwischen gruselige Réubergeschichten erzihlt.

Die Teilnahme an verschiedenen Formen des Erziehungs- und
Bildungssystems half den Jugendlichen der Bessarabiendeutschen im
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Folgenden:
v' ihre sozial-beruflichen Kompetenzen zu entwickeln;
die Prozesse in der Gesellschaft zu verstehen;
den Glauben der Menschen in ihre Fahigkeiten zu stirken;
Sitten und Gebriuche, die Sprache und Religion ihrer Vorfahren zu
bewahren;

A NERNERN

v" den Regeln ihrer Lebensgemeinschaft zu folgen.
Das Hauptkonzept des Bildungssystems war der Unterricht in der
Muttersprache in allen Lehranstalten und der stindige Kampf darum in der
Zeit des Aufenthaltes der Deutschen in Bessarabien.
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EFICIENTIZAREA TEHNICILOR DE
COMUNICARE iN GRUP APLICABILE

IN MUNCA CU STUDENTII LA ASEM
Serghei VASILACHI
ASEM

Abstract: An essential achievement that requires increased attention from
modern language teachers in higher education establishments in the Republic
of Moldova, especially at ASEM, is group work. This way of teaching modern
languages instructs students to find optimal solutions in different situations
through cooperation. By accepting this form of learning, the student develops
his or her individuality and personality while accumulating that amount of
knowledge he/she will need in the future.

Key words: teaching process, cooperation, group work, individuality

Invatarea in grup poate fi studiatd prin opozitie cu invitarea
competitiva unde studentii se confruntd unii cu altii pentru obtinerea
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unui calificativ(notd) bun si numai unii dintre ei ating succesul si cu
invatarea individualista 1n care studentii studiaza independent pentru a
indeplini obiectivele de studiu, fara si relationeze cu ceilalti colegi. in
cazul situatiilor de invatare competitive indivizii cauta rezultate care le
sunt benefice numai lor si neprofitabile celorlalti. Invatarea competitiva
reprezintd canalizarea eforturilor studentului in scopul Invatarii mai
rapide si mai performante n relatie cu colegii sai. Studentul considera ca
isi poate atinge obiectivele daca si numai daca ceilalti colegi rateaza
atingerea lor. Invitarea individuald desemneaza modul de studiu
individual cu scopul ca rezultatele acestuia sa atingd un anumit
standard, independent de eforturile colegilor. Exista doud tipuri de
interdependentd sociald: de tip cooperativ si de tip competitiv. Absenta
interdependentei sociale are ca rezultat canalizarea spre eforturi individuale
in procesul instructiv.
Astfel, studentii ASEM sunt mai mul obisnuiti cu Invatarea
individualista decdt cu cea prin cooperare sau in grup. In aceasti
ordine de idei sunt cateva intrebdri la care ar trebui sa fie gasite raspunsuri
prompte in vederea armonizarii metodelor noastre de predare a limbilor
moderne cu cele europene de invatare in grup. Involuntar, se isca intrebarea
‘De ce sa utilizim invitarea in grup?’.
In acest context, si incercim sa expunem cateva rezultatele ale
acestei metode de studiu (in grup), pe care cercetdtorii Johnson si
Holubec ne propun pentru a lua cunostintd si, eventual, aplica in practica.
Conform opiniei lor, ele (rezultatele) sunt urmatoarele (Blumer 1969):
e Depunerea unui efort mai intens de catre cursanti in procesul de
invatare: Acesta include rezultate mai bune si un randament mai mare din
partea tuturor, activarea memoriei de duratd, prezenfa motivatiei intrinseci
pentru invatare, dozarea timpului, utilizarea proceselor mentale de nivel
superior (dezvoltarea gandirii abstracte) si dezvoltarea gandirii critice.
Cercetatorii Johnson si Holubec i-1 mentioneaza aici pe Slavin, 1995: , Nu
este suficient sd le spunem cursantilor sd lucreze impreuna; acestia trebuie
sd aiba o motivatie pentru a lua 1n serios atit realizarile proprii, cat si pe
acelea ale colegilor. Mai mult, cercetarile aratd ca, dacad cursantii vor fi
recompensati pentru Imbundtitirea rezultatelor proprii In raport cu
rezultatele obtinute intr-un moment anterior, si nu In raport cu rezultatele
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colegilor, motivatia va creste; recompensa pentru progresul propriu face ca
succesul sa nu para nici greu de atins, dar nici prea accesibil.”

e Dezvoltarea unor relatii interpersonale mai bune: acestea includ relatiile
colegiale, solidaritatea, grija si devotamentul, sprijinul personal si in cadrul
comunitatii scolare, aprecierea diversitatii.

e Un tonus psihic mai ridicat: Acesta se refera la formarea personalitatii in
general, la afirmarea ego-ului, la dezvoltarea sociald, dobandirea
competentelor sociale, respectul de sine, simful identitatii si capacitatea de a
rezista 1n conditii de stres si in situatii de adversitate.

Dupa cum putem observa, in conditii de stres, activitatea in comun a
membrilor grupului duce la un randament sporit in ceea ce priveste
solutionarea diferitor cazuri.

Atunci, pentru a primi rezultate atat de convingitoare care este
criteriul de constituire a unui grup de studii pentru studenti?

Cercetatorii  mentionati mai sus (Johnson &Holubec, 1998) ne
propun o gama intreagd de elemente pe care se bazeaza criteriul de definire
al grupului:

o Interdependenta pozitiva (perceptia pe care membrii grupului o au
asupra acestuia: trebuie s lucreze Impreuna pentru a atinge scopul propus;
au nevoie unul de celalalt pentru sprijin, explicatii, coordonare . Profesorul
trebuie sa formuleze clar sarcina de lucru precum si obiectivele la nivelul
grupului astfel incat elevii sd aiba convingerea ca numai impreuna pot reusi
— ,,inoatd toti ori se ineaca toti”(tehnica sink or swim together). Daca unul
rateaza, toti rateazd. Asadar, membrii grupului realizeaza ca efortul
individual nu constituie un beneficiu numai la nivel individual, ci la nivelul
grupului.

¢ Responsabilitatea individuala si de grup (performanta individuala a
membrilor grupului se raporteaza la un anumit standard si fiecare membru
este raspunzitor de propria contributie la indeplinirea scopului propus. La
nivel de grup, obiectivele trebuie stabilite clar si trebuie sd existe
capacitatea de a masura (a) modul in care grupul progreseazad pentru
atingerea obiectivelor si (b) eforturile individuale ale fiecarui membru al
grupului. Responsabilitatea individuald intervine cand performanta
individuala a fiecarui elev este apreciatd, iar rezultatele sunt comunicate
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grupului si individului pentru a stabili cine are nevoie de asistentd
suplimentara, de sprijin, de Incurajare pentru indeplinirea sarcinii de lucru.
] Interactiunea promotorie nemijlocita (interactune fata in fata) —
elevii sunt plasati in asa fel incat sa interactioneze direct, fatd in fata la
nivelul grupului, si nu dintr-un colt in altul al clasei preferabil prin plasarea
membrilor grupului fatd in fatad. Aceasta implicd faptul ca elevii lucreaza
impreund Tn mod efectiv, astfel Incat sd promoveze si sd sustind fiecare
succesul fiecaruia, prin utilizarea in comun a resurselor existente, ajutandu-
se reciproc, prin Incurajari, prin laude.

1 Dezvoltarea deprinderilor interpersonale in cadrul grupurilor
mici (acestea sunt necesare pentru functionarea eficientd a grupului; aceste
deprinderi, precum capacitatea de a oferi un feedback constructiv, actiunea
consensuald, implicarea fiecarui membru al grupului in activitate trebuie
predate si practicate inainte ca grupul sd abordeze o sarcind de lucru din
cadrul procesului didactic propriu-zis. Cand lucreaza in echipa, studensii
trebuie sa stdpaneascd, pe langa materia propriu-zisd, un set de deprinderi
de relationare interpersonala si abilitati de grup. ,,Membrii grupului trebuie
sa fie capabili sa asigure conducerea grupului, sd coordoneze comunicarea,
stabilirea unui climat de incredere, s poata lua decizii, si medieze conflicte
si s fie motivati sa actioneze conform cerintelor de mai sus”.

O Analiza activitatii de grup (grupurile de elevi reflecteaza asupra
colaboririi lor si decid asupra modului de Tmbunatatire a eficientei acestui
tip de activitate) Etapa finald 1n asigurarea disciplinei in cazul acestei
metode de Invatare este analiza activitatii de grup. Aceasta este necesara in
cazul in care elevii discuta cat de eficient isi ating obiectivele si cat de bine
construiesc relatiile interpersonale in grup. Profesorul poate sd le ceara
studentilor sa emitd aprecieri asupra calitdtii activitatii lor, asupra modului
de indeplinire a obiectivelor, ca si asupra abilitatilor sociale. In lipsa acestei
analize, grupurile de invatare prin cooperare sunt doar grupuri de elevi care
lucreaza impreuna la o temd comuna (Amado, Guittet 2007).

Johnson &Holubec au identificat urmatoarele tipuri de grupuri de
studiu: formale, spontane si grupuri de baza.

Grupurile de studiu formale sunt acelea care se alcatuiesc intr-o ora
de studiu si pot functiona timp de cateva saptamani. Orice subiect sau
cerinfd se poate structura in asa fel incat sd poatd fi abordate prin
intermediul grupurilor de studiu formale. In cadrul acestora elevii sunt
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implicati activ in activitafi intelectuale precum organizarea materialului,
explicarea lui, integrarea notiunilor noi in structurile conceptuale deja
cunoscute. In acest tip de organizare, elevii sunt ,,motorul” procesului de
invatare.

Grupurile de studiu spontane sunt grupuri constituite ad-hoc,
pentru un interval care poate dura de la citeva minute pana la intreaga ora
de curs. Acest mod de organizare este utilizat in timpul predarii propriu-zise
(ex.: pentru demonstratii) pentru a canaliza atentia elevilor catre notiunile
noi, pentru a crea atmosfera propice invatarii, pentru a-i ajuta sa-si
construiascd un orizont de asteptare cu privire la lectie, pentru ca profesorul
sa se asigure ca acestia vor prelucra mental materialul prezentat si pentru ca
acestia s poatd emite concluzii la sfarsitul orei.

Grupurile de baza se constituie pe termen lung (cel putin un an);
sunt grupuri eterogene, cu membri permanenti, al caror scop primcipal este
ca membrii sd-si asigure ajutorul reciproc, incurajarea, asistenta de care
fiecare are nevoie pentru a progresa la nivelul institutiei scolare sau
academice. Aceste grupuri furnizeaza posbilitatea de a stabili relatii
interpersonale responsabile, de duratd” (de Visscher 2001).

Péana acum am specificat care sunt elementele de formare a unui grup
de studii si tipologia grupurilor de studii. S& vedem acum care este, totusi,
rolul profesorului in monitorizarea unui grup de studii.

Dupa cum sugereazd Woolfolk in Educational Psychology (Abric
2002), 2001, profesorul poate sa distribuie cursantii pe grupuri aleatoriu sau
folosind criterii multiple pentru a asigura eterogenitatea grupurilor. Cand
cursantii se grupeazd dupa propria dorintd, grupurile sunt de obicei
omogene. Cat de numeros trebuie sa fie un grup de studiu in cazul acestei
metode? Raspunsul depinde de obiectivele situatiei de invatare respective.
Daca scopul este recapitularea, repetarea unor cunostinte deja dobandite sau
exersarea, grupurile de 4-6 cursanti sunt potrivite. Daca obiectivul este s
incurajam fiecare cursant sa participe la discutii, la rezolvarea de probleme,
la utilizarea computerului, atunci cele mai eficiente sunt grupurile de 2-4
elevi. Cand profesorul distribuie anumite roluri in grup, trebuie si se
asigure cd in fiecare grup existd elevi care poseda patru tipuri de abilitati:
formative (forming), functionale (functioning), verbalizante (formulating),
catalizatoare (fermenting). Cursantul cu abilitati formative va monitoriza
modul in care membrii grupului se succed in activitate. Cursantul cu
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abilitati functionale va Inregistra discutiile din grup, 1i va incuraja pe toti sa
participe la ele, va explica mai clar/ va parafraza ideile rezultate din discutia
in grup, va cauta sa stabileascd o atitudine consensuala. Cursantul cu
abilitati verbalizante va da tonul discutiilor in grup si va prezenta, in
rezumat, rezultatul activitatii grupului. Cursantul cu abilitati catalizatoare
va gasi o explicatie a rezultatelor obtinute in grup si va contribui la
identificarea unei argumentatii cu privire la activitdtile grupului. Prin
urmare este nevoie de a explica studentilor caracterul cooperativ, de
specialitate si de performanta a lucrului in grup.

In timp ce conduce lectia, profesorul monitorizeaza fiecare grup de
studiu, intervine cand este cazul sa imbuntateasca elemente ale lucrului in
echipd si emite concluzii la sfarsitul lectiei. Este important sd urmareasca
activitatea in grup, interactiunea dintre membrii grupului pentru a aprecia
progresul intelectual al cursantilor si utilizarea pertinenta a deprinderilor de
interactiune sociala.

Aprecierea si evaluarea calitativa si cantitativa a activitatii cursantilor
este o altd sarcind extrem de importanta a profesorului. De asemenea, este
deosebit de important sd-i antrenam pe elevi in procesul de autoapreciere si
in aprecierea reciprocd a activitatii. in ceea ce priveste procesare/
interpretarea datelor la nivel de grup, profesorul trebuie sa se asigure ca toti
cursantii primesc feedback-ul activitatii lor, 1si stabilesc un program de
imbunatatire a performantelor si sarbatoresc in echipa succesul. La nivel de
grup, cursantii vor alcatui o listd cu trei activitati pe care le-au indeplinit cu
succes pe ziua in curs si cu o activitate pe care doresc s-o imbunatateasca in
urmatoarea zi. Eficientizarea tehnicilor de comunicare in grup implica
urmatoarele:  implicarea cursantilor in elaborarea unui set de criterii de
apreciere a performantelor lor, solicitatea lor in alcatuirea unei rubrici
pentru fiecare criteriu. Cursantii vor alcédtui o listd de indicatori pentru
punctele forte si punctele slabe ale activitdtilor lor, pregatirea cursantilor
pentru utilizarea corectd a criteriilor si formularelor; ei trebuie sd stie ca
aceste criterii trebuie aplicate constant, indiferent de moment sau de
membrii grupului, determinarea cursantilor sd se autoaprecieze. Este de
asemenea util sd solicitdim aprecierea reciprocd intre membrii grupului,
determinarea cursantilor sa alcdtuiasca un plan de eficientizare a propriilor
deprinderi si activitati, Tmbunatatirea continua a criteriilor si formularelor
pe care le utilizeaza (Peretti, Legrand, Boniface 2002).
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In concluzie, grupurile de invitare prin cooperare constituie in egald
masurd un suport institutional si uman in procesul de invatare. Un numar
important de procese cognitive si elemente de dinamica interpersonala se
activeaza numai cind cursantii se sustin unii pe altii in procesul de invatare.
Acestea includ practici precum: explicarea orala a modului de rezolvare a
unei probleme, comunicarea cunostintelor proprii celorlalti colegi,
recapitularea cunostintelor. Prin acest tip de interactiune membrii grupului
devin atasati unii de ceilalti, precum si de obiectivele la nivel de grup.”

Invitarea in grup poate converti diversitatea dintr-o problema intr-un
izvor de resurse noi. Pe masura ce modul de organizare a claselor de elevi
se deplaseaza de la criteriul abilitdtilor comune cétre criteriul eterogenitatii,
invatarea prin cooperare devine din ce in ce mai importantd. Mai mult, acest
tip de invatare prezintd beneficii pentru relatiile care se stabilesc intre
cursanti cu profil etnic diferit si intre cei care au beneficiat de Tnvatamant
special (pentru persoane cu handicap) si au fost integrati apoi in colectivitati
academice obisnuite si colegii lor. Acestea sunt argumente suplimentare in
favoarea acestui tip de invatare.”

Referinte:

Herbert Blumer, Comportamentul colectiv — Editura “Enciclopedica”,Bucuresti,
1969

Gilles Amado si Andre Guittet, Psihologia comunicarii in grupuri —
Editura“Polirom”, Iasi, 2007

P. de Visscher, Dinamica grupurilor — Editura “Polirom”, Iasi, 2001

Jean-Claude Abric, Psihologia comunicarii — Editura “Polirom”, Iasi, 2002

Andre Peretti, Jean-Andre Legrand si Jean Boniface, Tehnici de comunicare —
Editura “Polirim”, Iasi, 2002

Comanda nr. 1171. Tiraj 100.
Tipografia Indigou Color. Mun. Balti, str. Puskin, 38. Tel. 079339979.



