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RELATION BETWEEN POLISH
AND ENGLISH CULTURE
IN THE PROCESS OF ENGLISH LANGUAGE
TEACHING AND LEARNING
IN THE TRANS-PERSPECTIVE

MARLENA BIELAK

1. Introduction

The process of teaching and learning English in Poland exemplifies the
type of language contact in which the non-native language occupies the domi-
nant position and the native one is attached the lower status. In the face of the
superior position of English and the pressure it exerts on Polish, the Polish lan-
guage, as the language of the inferior status, should be protected by Polish
teachers of English. In other words, the article aims at presenting the modes via
which the status of the Polish language can be raised. The key concept employed
in this work is the idea of cultural competence widening introduced by Puppel
(2007b). Consequently, this paper will concentrate on the ways of how cultural
competence widening may be applied to English language pedagogy in Poland
to protect the Polish language from the negative impact of English. The prob-
lems raised in the article constitute the expansion and continuation of the ideas
presented by Bielak (2009).

The units below will define the concept of language contact and the prob-
lems associated with it. In other words, they will describe the environment in
which the process of teaching and learning a non-native language is set. Signifi-
cantly, they will also point to the approach to language contact which will be
most suitable for natural language protection.
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2. Language contact

Language contact, defined by Puppel and Puppel (2005: 58) as “(...) a
situation in which the users of one natural language use another natural lan-
guage (...) [translation mine, MB]”, seems to lie at the root of mankind and the
rise of speech. Remarkably, this phenomenon appears to be irrevocably asso-
ciated with language change as it is natural that two (or more) natural lan-
guages begin to affect each other if they are used simultaneously in a given
territory. Since the aforementioned relation between languages may assume
various forms, Puppel (2007b: 85ff) distinguishes between two perspectives of
language contact (of the INTER- and TRANS-type), in which the interrelations
between the languages and the positions they assume are different.

Language contact in the INTER-perspective refers to the situation in
which the native language and the non-native one are used in the same territory
and begin to compete. As correctly highlighted by Puppel (2007b: 86), the
negative effects of the co-existence of two languages are most likely to occur if
the native language is equipped with the lower degree of robustness (which is
defined by Puppel (2007c: 7) “(...) as the outcome of the co-existence and co-
operation of the whole range of factors (...) [translation mine, MB]” which are
used to describe language vitality, i.e. the survivability chances of a language).
Hence, it is usually the native language that acquires the substratum (inferior)
awareness status and is, accordingly, placed in the loser position. The non-
native language, on the other hand, achieves the awareness status of a super-
stratum (superior) language and emerges as the winner of the aforementioned
competition. In effect, the native language of the substratum status is weak-
ened (its robustness is undermined), which, in the long run, may even lead to
its death.

In the face of the above facts, it seems necessary to search for a pro-
posal, different from the INTER-perspective of language contact, which would
provide a remedy for the problem of language endangerment and loss. Accord-
ingly, Puppel (2007b: 87ff.) propounds the TRANS-approach to language con-
tact, in which the native and non-native language are perceived in terms of
equality relations. In this approach, both languages (functioning in the winner-
non-loser environment) have the adstratum (equal) awareness status, which is
first and foremost based on the positive attitude of communicators towards
their native language and culture. From the above considerations it, therefore,
follows that it is the notion of strong linguistic-cultural identity that occupies
a central position in this analysis and for this reason it will be further elabo-
rated below.
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3. Linguistic-cultural identity

Strong identification with one’s native language and culture constitutes a
protective mechanism used by communicators to resist the negative influence of
the dominant non-native language. In other words, the members of a given
community who highly appreciate their language, culture and distinctness man-
age to withstand the pressures placed on their mother tongue by a superstratum
language. The above principle is described by a number of authors, e.g. Blom
and Gumperz (1971), Gumperz and Wilson (1971), Labov (1963), Trudgill
(2002) and Winford (2003: 86ff.). The results of their analysis will be demon-
strated below.

Blom and Gumperz (1971) research into the process of code-switching
used by the Hemnesberget community in Norway (1971). The members of the
above community communicate in two language varieties: Ranamal (a dialect
used in Northern Norway) and Bokmal (the standard of Northern Norway). The
use of Ranamal expresses strong identification with the local environment. Con-
versely, Bokmal is associated with dissociation from the community. On the
basis of the above facts Gumperz and Blom (1971: 284) reach the following
conclusion: “(...) the dialect and the standard remain separate because of the
cultural identities they communicate and the social values implied therein”. Ad-
ditionally, they state that Ranamal as the Hemnesberget dialect will continue to
exist as long as it is perceived as the symbol of local identification and the local
community is not inhabited by numerous individuals who relax the social re-
quirements for the use of the standard and the dialect.

The protective mechanism described above is also traced in Trudgill’s re-
analysis of the speech community of Norwich (2002: 48ff.). He juxtaposes the
research results presented in 2002 with those published in 1974. The comparison
points to the relatively recent appearance of numerous dialectal forms whose use
is accompanied by a more positive attitude towards the local language among
the residents of Norwich. This favourable approach to the speakers’ own dialect
is propagated by the local radio in which the local language variety is used. To
illustrate, Trudgill (2002: 60) refers to the rapidity of the process of #4 fronting
which is partly attributed to the attitudinal factors described above.

Additionally, the pivotal role of strong linguistic-cultural identity in the
process of language change is presented in Gumperz and Wilson’s analysis
(1971) of the speech used by the residents of the Kupwar village. The members
of the above community comprise several linguistic teams communicating in
three different languages: Urdu, Marathi and Kannada. The syntax and phonol-
ogy of the above languages, as a result of long-standing contact and the phe-
nomenon of convergence, have developed nearly identical structures. However,
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the languages continue to mark their distinctness via different lexical forms and
grammatical morphs. Gumperz and Wilson (1971: 153) highlight that the occur-
rence of separate lexical systems (which represent the autonomy of Urdu, Mara-
thi and Kannada) results from the strong need to maintain the distinct linguistic-
cultural identity of each community. Yet another example of the cultural influ-
ence on the preservation of a local language is provided by Winford (2003:
86ff.) who describes the occurrence of this phenomenon in Northwest New Brit-
ain (Papua New Guinea).

The significance of the relation between the positive approach to one’s
mother tongue and linguistic change is also highlighted in Labov (1963), who
presents the results of the research into the linguistic community of Martha’s
Vineyard. He states that the centralisation of the diphthongs /ay/ and /aw/ (which
is a process of language change affecting the language of the local community)
has a symbolic status. Expressing the strong sense of identification with the local
language and culture, it constitutes an appeal for the preservation of local privi-
leges lodged in the face of external pressure. In other words, the language
change in question aims at expressing the native status of a Vineyarder.

The examples cited above confirm that strong identification with one’s na-
tive language and home cultural background constitutes a powerful mechanism
applied by communicators to resist the impact of the outside linguistic pressure.
In the case of a negative attitude towards one’s mother tongue, the native lan-
guage, deprived of its natural protection, is fully exposed to the influence of any
superstratum language and easily succumbs to it. Accordingly, the process of
natural language protection should rest on evolving and strengthening a positive
stance, among communicators, on their mother tongue. Since language seems to
be the most primitive expression of culture, the development of communicators’
linguistic identity should lead to developing the feeling of fascination not only
with their mother tongue but also with their native cultural environment. From
the above it, therefore, follows that culture constitutes one of the basic notions of
the field of natural language maintenance.

Significantly, at this point of the analysis one must approach the problem
of who should be responsible for the generation of strong linguistic-cultural
identity. As stated by Trudgill (2002: 31), it is the task of linguists to struggle for
the maintenance of the linguistic diversification of language. Additionally,
Trudgill (2002: 111) highlights that “(...) linguists (...) are very well placed to
defend linguistic minorities against attacks which are aimed at — and to help with
problems and misconceptions that are associated with — the linguistic status of
their mother tongue”. In this paper the above interpretation of the role of lin-
guists will be pursued. Nevertheless, the notion /inguist will be narrowed to the
teachers of a non-native superstratum language.
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In the face of the above data yet another issue should be tackled, i.e. the
one of how to generate, strengthen or preserve, in the process of non-native lan-
guage teaching and learning, a positive attitude towards one’s mother tongue and
native culture. The theory that fulfils the above condition is the one by Pupel
(2004, 2007a, 2007b, 2007¢). It is especially his concept of cultural competence
widening that will be emphasised in this paper and, accordingly, elucidated
below.

4. Intercommunication vs. transcommunication
and cultural competence widening

As stated by Puppel (2007b: 87ff), the TRANS-perspective of language
contact (based on parity) highlights the pivotal role of cultural-language-
communicative awareness of native communicators which builds on a positive
stance on the native language and the native cultural-language-communicative
community. Since the aforementioned awareness must be generated, one should
make a choice as to what communicative approach (intercommunication or tran-
scommunication) should be applied to shape it. Puppel (2007b: 89) strongly
stresses that intercommunication, pushing the native language to the lower
awareness level, concentrates solely on evolving the language-communicative
skills of the dominant language. Transcommunication, on the other hand, neither
hinders the very process of achieving the most elaborate level of the cultural-
language-communicative competence of the non-native language nor disturbs
the improvement of language-communicative skills with reference to this lan-
guage. Additionally, it aims at improving the language-communicative skills and
the cultural-language-communicative competence of the native language. From
the above it follows that transcommunication satisfies the requirement for main-
taining natural language diversity and, accordingly, will be treated as most suita-
ble for the needs of generating the cultural-language-communicative awareness
mentioned above.

Significantly, transcommunication allows reaching broader goals of learn-
ing. As stated by Puppel (2007a: 12), it enables one not to study the non-native
language in a narrow way, i.e. focusing on its phonology, morphology and syn-
tax and simultaneously pushing the native language to the substratum level. In
the TRANS-approach to communication, the non-native language is taught and
learned in a wide perspective, where the non-native language teaching and learn-
ing process is perceived as a mode of improving communication skills and the
non-native language is approached as an additional communicative tool. In ac-
cordance with what has been stated above, transcommunication aims at develop-
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ing the bilingual competence which is also perceived in a broader sense. To be
more precise, it includes the notion of cultural competence which results from
the process of widening, in which the native cultural competence constitutes
a firm foundation on which the cultural competence of the non-native language
builds on. The cultural competence widening process, performed in the way
presented above, expresses the equality of the cultures which participate in a
given language contact. All things considered, culture and the appropriately gen-
erated relation between various native and non-native cultural aspects constitute
a solid basis for transcommunication and the idea of language diversity protec-
tion in general.

The section below will present the aforementioned problems with refer-
ence to Polish-English language contact. In other words, it will compare the
status of the Polish and English language and point to the necessity of introduc-
ing the TRANS-approach (based on linguistic-cultural parity) to the English
language teaching and learning process in Poland. The TRANS-framework can
be applied via cultural competence widening, which is included in the process of
developing bilingual competence.

5. Polish-English language contact

The relation between the Polish and English language exemplifies the
INTER-perspective of language contact. The evidence that supports the above
statement may be provided by the comparison of the robustness of the above
languages made by Bielak (2009: 195ff.). This analysis, performed with refer-
ence to the factors affecting language vitality (characterised and exemplified by
Puppel (2007d: 10ff))), shows that the robustness of English is very high,
whereas Polish represents the lower degree of this value. What is more, it is
postulated that the languages in question have already started to compete and
Polish has been pushed to the lower awareness position. The above statement
may be supported by the results of the research into the awareness of the status
of the Polish and English language undertaken by Puppel and Puppel (2005).
The research, conducted on a sample of young Polish respondents, analyses the
values of usefulness, superiority and maintenance with reference to Polish, Eng-
lish and German in relation to the terms of substratum-adstratum-superstratum.
The results of the above research show that the awareness status of English is
higher than the awareness status of the Polish language.

From the above it follows that the Polish language must be strengthened
by the application of the large-scale protection programme whose main goal is to
raise the awareness of the status of Polish, as opposed to English, among Polish
people. It is postulated that Polish teachers of the English language are to take an
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active part in the aforementioned project. The process of raising the awareness,
among Polish students and teachers of English, is to result from the appropri-
ately generated TRANS-relation between Polish and English culture. The above
assumptions will be expanded in the subsequent section.

6. Polish and English culture in English language teaching
and learning in Poland

As mentioned above, the awareness status of the Polish language must be
raised, which can be achieved by the presentation of the appropriate relationship
between Polish and English cultural elements in the process of teaching and
learning English in Poland. In other words, the relation between Polish and Eng-
lish culture presented in English language pedagogy should be the direct effect
of cultural competence widening. The process of the aforementioned broadening
is to be based on Polish cultural aspects which constitute the basis to which Eng-
lish cultural elements are attached. The introduction and practice of English cul-
tural elements should be preceded by the introduction and practice of Polish
cultural problems, the equal status of Anglo-Saxon and Polish culture being
highlighted. Since communicative style is heavily culturally determined, it is
postulated that cultural competence widening should be perceived as part of the
development of linguistic-communicative competence. Accordingly, it is this
aspect that will be elucidated below.

7. Cultural competence widening vs. development
of linguistic-communicative competence

On the basis of the aforementioned facts it is assumed that cultural compe-
tence should be widened via the elaboration of linguistic-communicative compe-
tence. To be more precise, the English language teaching and learning process in
Poland, making an attempt to protect the Polish language, should develop com-
municative style which strives towards communicative aesthetics/comfort. The
above notions, introduced by Puppel (2004: 21ff.), refer to the highest quality of
speaking. Consequently, cultural competence widening must be viewed as part
of the process aiming at evolving the art of beautiful speaking. While developing
the communicative style of the highest level, the culturally determined elements
characteristic of the Polish language should be analysed and highlighted. The
cultural aspects of the English communicative style, on the other hand, cannot be
presented as superior. All things considered, the elements of the communicative
style of the Polish and English language should be given equal status.
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It is postulated that the above mode of teaching will result in generating,
among Polish communicators, the awareness of the equal position of both Polish
and English. At the same time, while working on the development of commu-
nicative style, both Polish and English linguistic-communicative competence
gets strengthened as certain aspects of style are universal. English in Poland,
therefore, should be taught and learned in reference to the comparative analysis
of Polish culture vs. English culture.

8. Research

From the above it follows that the Polish language protection programme
applied to English language teaching and learning depends on the awareness of
the status of Polish as opposed to English, which is, in turn, conditioned by the
concept of evolving the communicative style of the highest level. Therefore, this
paper presents the results of the pilot research into some aspects of the aware-
ness of the status of Polish, as opposed to English, among the Polish teachers
and students of the English language, and the existence of the style striving for
communication aesthetics. It is presumed that the aforementioned awareness,
represented by the awareness constituents provided in the survey form, will have
to be raised. Strictly speaking, the hypothesis formulated for the needs of this
research is based on the assumption that the higher the translinguistic awareness,
the higher the chances to protect the Polish language.

The research, being a pilot project, is based on a survey which comprises
10 questions. In the case of each enquiry there is applied a numerical scale 1-10,
in which 1 represents the lowest value and 10 the highest one. Accordingly, 1, 2,
3 and 4 relate to low values representing low awareness, 5, 6 and 7 characterise
the values of the medium category relating to medium awareness, whereas 8, 9
and 10 are classified as the values of the highest level characterising high aware-
ness. The survey questions are addressed to Polish teachers and students of the
English language. Each research group (i.e. teachers and students respectively)
consists of 90 representatives.

The research enquiries are divided into subtypes. The first four questions
focus on the awareness status of Polish with reference to English. The remaining
enquiries are concentrated on the development of an elegant style, i.e. the one
striving for communication aesthetics. Since the notion of style rests on cultural
conditioning, enquiries 5—8 concern the awareness of the need to practise, in the
English language teaching and learning process, aspects of Polish and English
cultural competence included in communicative style striving for communica-
tion comfort. Questions 9-10 relate to the awareness of the style aspects that are
universal. The survey form is presented in the annex attached to the paper.
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The data provided by the research are presented in Table 1. It demon-
strates the number and percentage of teachers and students opting for low, me-
dium and high values with reference to each question. The interpretation of the
aforementioned information will be demonstrated in the section below.

Table 1. Number and percentage of teachers and students opting for low, medium and high values
with reference to each question

Answers
Question Low values Medium values High values
(1-4) (5-7) (8-10)
| Teachers 48 53.3% 40 44.4% 2 2.2%
Students 42 46.7% 44 48.9% 4 4.4%
) Teachers 0 0.0% 22 24.4% 68 75.6%
Students 0 0.0% 32 35.6% 58 64.4%
3 Teachers 71 78.9% 19 21.1% 0 0.0%
Students 66 73.3% 24 26.7% 0 0.0%
4 Teachers 0 0.0% 9 10.0% 81 90.0%
Students 0 0.0% 14 15.6% 76 84.4%
5 Teachers 34 37.8% 29 32.2% 27 30.0%
Students 32 35.6% 26 28.9% 32 35.6%
6 Teachers 64 71.1% 26 28.9% 0 0.0%
Students 61 67.8% 29 32.2% 0 0.0%
7 Teachers 54 60.0% 24 26.7% 12 13.3%
Students 45 50.0% 24 26.7% 21 23.3%
3 Teachers 71 78.9% 17 18.9% 2 2.2%
Students 64 71.1% 21 23.3% 5 5.6%
9 Teachers 40 44.4% 27 30.0% 23 25.6%
Students 44 48.9% 24 26.7% 22 24.4%
10 Teachers 39 43.3% 34 37.8% 17 18.9%
Students 35 38.9% 32 35.6% 23 25.6%

9. Results of the research

The aim of this unit is to portray the results of the research into the aware-
ness of the status of Polish, as opposed to English, among the Polish teachers
and students of the English language, and the existence of the style striving for
communication aesthetics. The presentation of the results will provide the evalu-
ation of the awareness in question with reference to the types of awareness pa-
rameters mentioned above. The section will also present the categorization of the
above awareness in terms of each parameter.
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The results of the research into the awareness aspects referring to the
awareness status of the Polish language, among the Polish students and teachers
of the English language, seem to be alarming. In relation to the influence of the
Polish language-communication community using the Polish language as the
native one on the development of world historic events (Question no. 1), the
awareness is interpreted in terms of the non-high values (which represent the
low and medium awareness level, where the borderline between the strata is
blurred) as opposed to the high ones. In other words, it is the awareness of the
strong non-high type (there occurs the strong dominance of the non-high values)
supplemented with uniform complementation in the form of high awareness
residual elements. With reference to the role of the Polish language in global
scientific-technological-economic development (Question no. 3), the awareness
of the respondents typifies the strong low awareness type (low values strongly
dominate) enriched by the addition of uniform complementation which com-
prises the medium awareness constituents. Since the awareness, in terms of the
above parameters, is either non-high or low, it must be raised.

The analysis of the awareness aspects concerning the awareness status of
the English language, among the Polish teachers and students of the English
language, confirms the dominant position of English. As for the influence of the
native English language-communication community on the development of
world historic events (Question no. 2), the awareness of the respondents exem-
plifies the category of the strong high type (high values strongly dominate) cou-
pled with uniform complementation in the form of the medium awareness patch.
In connection with the role of the English language in global scientific-
technological-economic development (Question no. 4), the awareness represents
the strong high category (high values strongly dominate) supplemented with
uniform complementation in the form of the medium awareness samples. Since
the awareness status of Polish is lower than English, the above results confirm
that the English-Polish relation represents the INTER-perspective of language
contact.

The research into the awareness of the need to practice, in the English
language teaching and learning process, Polish cultural competence elements
included in aesthetic communicative style shows that the awareness in ques-
tion is low. As for the concept of practising the use of the conversational turns
characteristic of Polish culture in the English language teaching and learning
process (Question no. 6), the awareness of the respondents represents the
strong low awareness category (low values strongly dominate) with uniform
complementation which comprises the parcels of middle awareness. With ref-
erence to the idea of practising the use of the non-verbal communication typi-
cal of Polish culture in the English language teaching and learning process
(Question no. 8), the awareness of the research participants constitutes the
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strong low awareness category (low values strongly dominate) enriched by
non-uniform complementation which comprises the middle awareness ele-
ments and the high awareness residual elements (the complementation ele-
ments of the middle awareness dominate over the complementation residual
elements of the high awareness). Since the awareness in terms of the above
parameters is low, it should be raised.

The data concerning the need to practice English cultural competence
elements (existing in aesthetic communicative style) in English language teach-
ing and learning enable one to draw a number of conclusions. In terms of the
idea of practising the use of the conversational turns characteristic of Anglo-
Saxon culture in the English language teaching and learning process (Question
no. 5), the dominant layer of awareness is not distinguished. This awareness
variety represents non-uniform awareness fluctuating between the low, medium
and high awareness levels with no detectable boundaries between the aforemen-
tioned strata. With reference to the idea of practising the use of the non-verbal
communication typical of Anglo-Saxon culture in the English language teaching
and learning process (Question no. 7), the awareness of the research participants
is of the weak low type with non-uniform complementation which consists of
medium and high awareness components (where none of the complementation
categories strongly dominates). In view of these facts, it is postulated that the
awareness in question should be raised to the level of mainly high values. Sig-
nificantly, English cultural competence elements should be practised via the
prior detailed discussion of Polish cultural elements.

The results of the research into the awareness of certain universal aspects
of communicative style show that Polish teachers and students of the English
language exhibit different degrees of linguistic-communicative awareness in
terms of the analysed parameters. The awareness, with regard to the idea of pre-
paring different types of oral presentations (advisory, judicial and epideictic
speeches) in the English language teaching and learning process (Question no.
9), is classified as a non-uniform type in which the awareness fluctuates between
the low, medium and high value levels. The clear borderlines between the
awareness strata are blurred. In relation to applying, in the English language
teaching and learning process, the idea that one’s presentation is to teach/inform,
touch/move and delight (Question no. 10), the awareness of the respondents is of
the strong non-high type, with a blurred borderline between the low and medium
value categories (the low and medium values form the strongly dominating
group of non-high values), and with uniform complementation which consists of
the elements of high awareness. Consequently, since communicators represent
various degrees of linguistic-communicative awareness, one should aim at rais-
ing their awareness to the level which is as high as possible.
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The results of the research, in reference to the parameters included in the
survey, show that the English language has high awareness status, whereas the
status of the Polish language is weaker. On the basis of the above, it is concluded
that the relation between Polish and English is of the INTER-type. In order to
counteract the negative effects of the INTER-perspective of the Polish-English
language contact, it is necessary to concentrate on the TRANS-approach, in
which both languages have the equal awareness status. Accordingly, it is neces-
sary to raise the awareness of the status of the Polish language as opposed to
English. Since the awareness of the status of Polish is to be raised via the cul-
tural competence widening process, it is necessary to raise the awareness of the
need to practise Polish and English cultural competence elements (the equal
status of Polish and English culture being emphasised). As cultural competence
widening is determined by the concept of developing the style of aesthetic com-
munication, the awareness of the existence of the style in question should be
raised to the level of mainly high values. All in all, the English language teach-
ing and learning process in Poland should aim at raising the awareness of the
status of Polish, as opposed to English, and the existence of the style striving for
communication aesthetics, which will increase the chances to protect the Polish
language.

10. Conclusion

The paper has presented the relation between Polish and English culture
in the TRANS-perspective that should be applied to English language teaching
and learning in order to protect the Polish language which has been under the
negative influence of English. The aforementioned Polish-English relation is to
result from the process of cultural competence widening, in which Polish cul-
tural competence is regarded as the foundation to which English cultural com-
petence aspects are attached. As cultural elements are included in communica-
tive style, Polish teachers of English should concentrate on the development of
the art of beautiful speaking. They are to introduce and practise the stylistic
elements determined by English culture via a prior detailed discussion of the
Polish cultural constituents of style, strong emphasis being put on the presenta-
tion of Polish culture and the English one as the cultures of equal status. All in
all, cultural competence widening should be used in the English language
teaching and learning process in Poland to generate, among Polish communi-
cators, the awareness of the equal position of both Polish and English.
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Annex: Survey

This survey is addressed to teachers/students of English who are of Polish nationality
and use English as their non-native language. Its goal is to evaluate the awareness of the
status of Polish, as opposed to English, and the awareness of the style striving for communic-
ative aesthetics.

In the questions below there is a numerical scale, in which 1 represents the lowest
value and 10 the highest one. Please provide your answers by circling the number you have
chosen.

1. Assess the influence of the Polish language-communication community, using the Polish
language as the native one, on the development of world historic events.

1 23 45 67 8 9 10

2. Assess the influence of the native English language-communication community on the
development of world historic events.

1 2 3 4 5 67 8 9 10

3. Assess the role of the Polish language in global scientific-technological-economic devel-
opment.

1 23 45 67 8 9 10

4. Assess the role of the English language in global scientific-technological-economic devel-
opment.

1 23 45 67 8 9 10

5. While teaching/learning the English language, I discuss and practise the use of the conver-
sational turns characteristic of Anglo-Saxon culture (i.e. when to start or stop speaking, in-
terrupt the interlocutor and allow the others to speak or not).

1 23 45 67 8 9 10

6. While teaching/learning the English language, I discuss and practise the use of the conver-
sational turns characteristic of Polish culture (i.e. when to start or stop speaking, interrupt
the interlocutor and allow the others to speak or not).

1 23 45 67 8 9 10

7. While teaching/learning the English language, I discuss and practise the use of the non-
verbal communication typical of Anglo-Saxon culture (i.e. face expressions, posture, dis-
tance between the communicators, gestures, eye contact).

1 23 45 67 8 9 10
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8. While teaching/learning the English language, I discuss and practise the use of the non-
verbal communication typical of Polish culture (i.e. face expressions, posture, distance be-
tween the communicators, gestures, eye contact).

1 23 45 67 8 9 10

9. While teaching/learning the English language, I assign my students the task of /I am
assigned the task of preparing different types of oral presentations: advisory, judicial and
epideictic speeches.

1 23 45 67 8 9 10
10. I teach/learn that each class presentation is to teach/inform, touch/ move and delight (in
accordance with the Longman Dictionary of Contemporary English (2003: 1075ff.), move

— “(...) to make someone feel strong emotions (...), touch — “(...) to affect someone’s
emotions, especially by making them feel sympathy or sadness (...)”).

1 23 45 67 8 9 10

Thank you for completing the survey
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ON THE FUNCTIONAL PARALLELISM
BETWEEN WORD FORMATION
AND FORM-BUILDING IN RUSSIAN

JERZY KALISZAN

The Russian word formation (lexical morphology) and form-building
(grammatical morphology, i.e. inflection and grammatical stem-building) are
closely connected subsystems showing a lot of parallels both on the expressive
and semantic levels. In this respect, a special attention attract those parallels of
these subsystems where, with the aid of means and mechanisms typical of each
of them, the same or similar meaning can be expressed. In such cases, we have
to deal with homoreference which is possible owing to the fact that some word
formation categories in terms of character and degree of generalization of their
semantics are similar or identical to the grammatical categories (3aitrymuH /
Mypsicos 1982: 84).

In the most typical way, homoreference of grammatical and word forma-
tion structures manifests itself in a correlation of case forms with relative adjec-
tives. This correlation may be clearly observed, among other things, in semanti-
cally equivalent (related to the same referent) formations such as (mom) omya
— omyog (mom), (cyMka) mému — mémuna (CyMka), (Hopa) aucwt — aucwbs (HOpa),
(moxap) teca — necrnou (moxkap), (KOCTb) clloHa — cloH08as (KOCThb), (YTCHHE)
axmépa — axmépckoe (urenue) and so on. As the examples show, the case end-
ings may be considered as functional analogues to the derivative suffixes.

Homoreference of derived words and word forms also reveals itself in the
sphere of expression of the meaning of plurality. More specifically, the syno-
nymy of collective nouns and plural forms is taken into consideration here, cf.:
cmyodeHuecmeo — cmyodenmaol, npoiemapuam — npoiemapuu, opuyepvé — opu-
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yepul, wogephs — wogepol, nencuonepusi — NeHcuorepol, beonoma — b6eonvle N,
UHMENNUEHYUS — UHMENTUSeHMbL, TUCMEA — JUCTbS, UHCHPYMEHMAaPULl — UH-
cmpyMeHnmyl, OPHAMEHMUKA — OpHAMeHmbl, annapamypa — annapamul and so
on. The collective plurality expressed by a number of derivational means and
characterized by a high degree of abstraction can be treated as a parallel with
grammatical plurality denoted by the plural forms. Leaving out the fact that the
collective nouns indicate an inseparable (continuous, nondiscrete, or uninter-
rupted) character of signifié, and the plural forms — its discrete character, one
can say nevertheless that the former repeat — at least in a certain part of lexical
material — the principal opposition ‘one — more than one’ forming the basis of
grammatical category of plural. There can be no doubt that a semantic closeness
between two aforementioned categories of plurality — the collective and discrete
ones — was the main cause of transposition of the former collective nouns such
as opamss, kHA3wa into the plural forms. The same reason shaped the basis of
substitution of original plural forms of concrete nouns by the forms like oo,
Oepesbsi going back to the collective nouns like xonwe, depesve (Azapx 1984:
205-206; Mapkos 1974: 69-80; Konecuukor 1976: 95-96).

Apart from collective nouns, as an analogue of plural forms the nouns
with general-collective meaning can be considered (bpycenckas 1986; TykoBa
1992). The latter are usually treated as a result of semantic derivation based on
the trope ‘the part — the whole’ (synecdoche). We are talking here about the
nouns in singular form which can be used, for example, in the following con-
texts: Becb 2opoo Ovin ouuwen om epaza; B nawem necy pacmém u cocha,
u 0epéza. The distinguished nouns in sentences given here express, in common
with collective nouns, the meaning of homogeneous plurality which constitutes
a modification of the invariant meaning of plurality. In this connection, the gen-
eral-collective nouns can potentially compete both with collective nouns and
plural forms, causing synonymic triads such as xymey ‘kynmel’ — xynysi —
Kynevecmeo, npoiemaputi ‘IpoJICTapuu’ — npoiemapuu — npoiemapuanm, 36epb
“3Bepn’ — 36epu — 36epbeé etc.’

Deep functional analogies between derived words and word forms may
also be observed in the sphere of expression of feature intensity. For example,
adjectival derivatives like muxouskuii, 1é2onbKull, MOICMEHHBI, 8bICOYEHHDILL,
OoLULY UL, XUMPIOWULL OF NPed0OPbLiL, NPEMUTILL, APXUBANCHBII, APXULTYNBLIIL,
pacuyoecHulil, pacnpeKkpacHblil, ceepxeoryOOoKull, CEePXMOWHbBLI, CYnepcospe-

! There is, nevertheless, a certain difference between general-collective nouns, on the one
hand, and collective nouns and plural forms, on the other hand. The former express the meaning of
plurality in an analytical way, by means of an appropriate context or a concrete situation, whereas
the latter contain this meaning in their structure, expressing it with the aid of suffix
(cmyoenuecmeo, cocnak) or inflectional ending (cmydenmat, cocrut).



On the functional parallelism between word formation and form-building in Russian 25

MeHHbIUL, cynepbocamylil, Yibmpamoouslil, dsxcmpamoonsiii, denoting a high or
a top degree of quality, semantically resemble the grammatical forms of superla-
tive such as camwiii gbicokuil, camulii Xumpulil, ebiule 8cex, 2Iynee 6cex, GadCHee
6cez0, nezue 8ce20, axcHeluwul, 2nyoouatiuull etc.

To the derived words are particularly related the adjectival forms with suf-
fix -etiw-/-atiu- which are relatively seldom used as superlative forms. At pre-
sent many of such forms express, for the most part, the elative meaning, i.e. the
meaning of absolutely high degree of quality, completely devoid of comparison
elements. Therefore, one can say that in such structures the suffix -esiw-/-atiw-
semantically amounts not to the adverb naubonee (like in case of superlative
degree), but to the adverbs ouens, gecoma or upessviuatino, ucknouumenvHo, cf.:
yecmueuwuli YeI0BEK = OUEeHb YeCHHbIl YEIIOBEK, CUlbHeluldas Tpo3a = OUeHb
CUNbHASL TPO3a, 2Ayneliuwull TIOCTYTIOK = Ype36blualiHo 21ynblll TIOCTYNOK. Just
this absolute-evaluative meaning of adjectival structures considered here, their
usage out of comparison, makes it possible to regard them not as superlative
(grammatical) forms but as derived words.

At last, as a convincing example of functional parallelism of word forma-
tion and form-building in Russian, the synonymy of deverbative adjectives with
suffix -z- and participial forms with suffix -(¢)w- may be taken into considera-
tion. This kind of synonymy is represented by a number of semantically equivalent
structures like ewviunsnvill — 6vlIUHAGUIUL, 30NTECHEBENbIN — 3ANTCCHEEeEUIU,
DPAMAKIBIU — PA3MAKUIULL, CREAblll — CRegUuIUll, YIblll — Y@AOWUl, YCMAnblll —
yemaswuii and so on.” Undoubtedly, this semantic equivalence of compared
structures became the cause of the transformation of some participial forms into
the adjectives. Thus, in contemporary Russian, many formations like 6wi6usuii,
3azopesuiull, 3aunoegesuull, ooprosewull, yeaowuil, yemapesuuti and so forth,
can be performed just in the function of adjectives and be treated not only as
participles, i.e. grammatical verbal forms, but also as deverbative derivatives.

To sum up, the Russian word formation and form-building represent iso-
morphic morphological subsystems showing a series of parallels in expressing
the same or very similar types of linguistic meanings and, to a certain extent,
they can duplicate and complement each other. It provides quite sufficient evi-
dence that a clear-cut boundary between word formation and form-building in
Russian does not exist.

% Such a synonymy finds its corroboration in lexicographical practice, where the meaning
of adjectives with suffix -z- are almost regularly explained by the participial forms of the same
root, cf.: nepecoxnviii — ‘CTaBIIMIA YPE3MEPHO CYXHM, nepecoXuiuil’; noonékavill — ‘CTaBIINN
ONEKIBIM, nOOAEKWUL’; NONIE2TbIL — ‘TIDUTHYBIIUICS K 3eMJIe, noé2uuil’; npomyxavlil — ‘TyXJIbIH,
npomyxwui’ (EBrenseBa 1981-1984).
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DIE MITTEL DES AUSDRUCKS
DER DIREKTIONALITAT IM DEUTSCHEN

ELZBIETA KAZIMIERSKA

Der Gegenstand der nachstehenden Uberlegungen sind Direktionalitit
und sprachliche Mittel zum Ausdruck der Direktionalitit im Deutschen.
Direktionalitét spezifiziert Sachverhalte und Gegenstinde. Sie kann sowohl pro-
zessualen als auch statischen Sachverhalten und den in solche involvierten Gro-
Ben zukommen. Direktionale spezifizieren den Verlaufsweg oder die Gerichte-
theit in verschiedener Weise. Sie geben die Richtung, den Endpunkt, den
Anfangspunkt oder den passierten Bereich, eine Bewegung, eine Bewegung an
einem Gegenstand vorbei bzw. um ihn herum an und treten in diversen Kombi-
nationen auf. Gliick et al. (2005, 147) verstehen das Direktionale als “Ausdruck,
der eine rdumliche Richtung bezeichnet (z.B. von hinten, jenseits des Flusses).
Engel et al. nennen es Direktivergdnzung, die sich in erster Linie mit Bewe-
gungsverben, dann mit Tétigkeits-, Vorgangs und Zustandsverben verbindet
(vgl. Engel et al. 1999, 247). In dieser Grammatik wird auf die syntaktische
Funktion der Direktionale von Ergénzungen. Attributen und Angaben hingewie-
sen. Helbig / Buscha (2001, 461) sprechen lediglich von Lokalbestimmungen,
ohne Direktionale zu erwéhnen. Wermke et al. (2005, 794) analysieren Direktio-
nale unter Lokaladverbialia und nennen es Adverbiale des Raumes, das die
Richtung, den Weg, das Ziel, die Herkunft und rdumliche Erstreckung und
rdumliches MaB angibt. Heidolph et al. (vgl. 1981, 379) nennen Direktionale
valenznotwendige Adverbiale zu Bewegungsverben und sog. Richtungsverben,
die eine abstrakte Richtung bezeichnen wie schauen, zeigen, weisen, blicken,
zielen, sich richten und ordnen sie wegen von anderen Adverbialen abweichen-
den Betonungs- und Permutationseigenschaften sowie der Verbnihe der Ergén-
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zung zu. Direktionale kommen jedoch auch als Angaben vor. Wenn die Verbva-
lenz beriicksichtigt wird, weisen Direktionale und Lokaladverbiale Gemeinsam-
keiten auf. Beide Subklassen haben “weitgehend parallel laufende syntaktische
und semantische Eigenschaften® (Heidolph et al. 1981, 379). In dieser Gramma-
tik sind Verben nach dem Typ dieses Satzgliedes subklassifizierbar. Durch die
Verbklasse kann auch die Adverbialklasse bestimmt werden. Die betreffenden
Verben verlangen nicht irgendeine adverbiale Ergénzung, sondern eine Ergén-
zung durch ein Adverbial einer bestimmten Subklasse. Das Direktionale (die
Direktionalergéinzung, Direktivergdnzung) fasst Engel (vgl. Engel, 2004, 102)
als selbstindiges konstitutives Glied, und zwar in seinen dlteren Arbeiten unter
der Bezeichnung Richtungsadverbiale, in seinen spdteren unter der Bezeichnung
Richtungsergdnzung und auch Richtungsobjekt. Engelen (1975) verwendet fiir
dieses Glied den Terminus Direktionale, der aus der Schulgrammatik vom Ende
des 19. Jahrhunderts stammt, weil er einerseits nicht leicht eventuell falsche
Assoziationen mit sich bringt wie Richtungsergdnzung, und ,,andererseits schon
durch seine Endung anzeigt, dass dieses Satzglied zu derselben Untergruppe der
konstitutiven Glieder gehdrt wie das statische Adverbiale, und nicht etwa zu den
Kasusobjekten* (Engelen 1975, 140). Bei der Analyse der rdumlichen Spezifika-
tion spielt die Direktionalitdt eine zentrale Rolle, weil Prozesse und Zustidnde
immer raumzeitlich eingeordnet sind. Dabei kann nicht zur Bedingung gemacht
werden, dass sich das involvierte Objekt als ganzes bewegt oder gewisse Ob-
jektveranderungen (bzw. Korperveranderungen) immer bzw. notwendig gegeben
sind. Nicht nur eine Bewegung als solche, sondern auch ein Gegenstand kann
einen Verlauf, eine Erstreckung oder eine Gerichtetheit haben, ohne selbst in
Bewegung zu sein bzw. einem ortsverdinderndem resultativen oder nicht-
resultativem Prozess zu unterliegen. Die Direktionalitét ist nicht allein durch ein
gegebenes Ziel oder eine Richtung determiniert, sondern auch durch ihren Ur-
sprung, d.h. durch die Origo. Fiir die Bestimmung der Direktionalitit ist daher
grundlegend wesentlich, ob der gegebene Sachverhalt origiert (dahin) oder nicht
origiert (bergauf), d.h. ob er innerhalb oder auBBerhalb der Origo bestimmt ist.
Das Direktionale ist nicht allein {iber die verbale Valenz definierbar, denn
es gibt auch direktionale Attribute. Im Grunde handelt es sich um eine bestim-
mte Klasse von Sachverhaltstypen, die im Gegensatz zu anderen Direktionalia
generell zulassen. Man kann nicht sagen, dass ,,statische Verben“ genauer Ver-
ben, die Zustandsbeschreibung konstituieren, mit Direktionalia nicht zu einem
Ausdruck verbunden werden konnen und dass Bewegungsverben ein direktion-
ales Adverbial obligatorisch als Ergénzung verlangen. Bewegungsverben wie
gehen, laufen, schleichen, krabbeln konnen sowohl mit direktionalen Adverbi-
alen als auch mit lokalen verbunden oder auch ohne lokales oder direktionales
Adverbial gebraucht werden, denn die Klasse der Bewegungsverben ist seman-
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tisch duBerst vielfdltig. Bewegungsverben konnen verschiedene Arten von
Bewegungen bezeichnen. Einwertige Verben wie gehen, laufen haben eine Leer-
stelle fiir ein Komplement, zweiwertige wie transportieren, setzen indessen
zwei. Verben wie rollen, bewegen indessen haben eine oder zwei Leerstellen.
Bewegungsverben tragen verschiedene Dimensionen der Bewegung wie Aus-
gangspunkt, Weg und Ziel, Art und Weise, Ursache und die Bezichung des
bewegten Objektes zum Hintergrund oder Medium. Bewegt sich das ganze Ob-
jekt, wird die Bewegung auf eine Fortbewegung eingeschrankt. Wird Bewegung
als duBere Objektverdnderung charakterisiert, sind zwei Bewegungsarten zu
nennen. Entweder bewegt sich das Objekt entlang eines Weges oder es bewegen
sich bestimmte Objektteile, so dass keine Ortsverdnderung des Gesamtobjektes
vorliegt, sondern nur eine einzelner Objektteile, die sich in Bezug auf das Objekt
bewegen. Bewegungsverben verlangen kein Direktionale, sie lassen es jedoch
zu. Bewegungen in einem Raum lassen sich in ungerichtete Bewegungen und
gerichtete einteilen, bei denen die Ortsverdnderung des Lokalisierungsobjektes
in eine mehr oder weniger bestimmte Richtung geschieht. Der Satz

Er ging in die Kiiche.
beschreibt die gerichtete Bewegung. Dagegen im Satz
Er ging in der Kiiche herum.

fehlt das Merkmal der Gerichtetheit. Der Satz beschreibt nur eine selbstindige
Fortbewegung. Das lokale Adverbial ,lokalisiert ein Geschehen oder ein Sein,
unabhéngig davon, ob es gerichtet ist oder nicht* (Schatte 1986, 44). Dagegen
steht im Satz

Die Antenne zeigt nach Siiden.

ein Direktionale, aus dem wir iiber den Bereich erfahren, auf den das Sein (der
Zustand) gerichtet ist. In diesem Satz wird deutlich, dass nicht nur Bewegungen,
d.h. Prozesse, sondern auch Zusténde gerichtet sein konnen. Im Deutschen wird
dieses Merkmal durch Adverbien, Direktionalpartikeln Ain und her oder
Verbzusitze gekennzeichnet:

Er ging in der Kiiche herum.

Wenn man die Verben nach der Selektion direktionaler oder lokaler Ad-
verbiale einteilen mochte, wiirde man sie nicht in Bewegungs- und Zustandsbe-
schreibungen konstituierende Verben klassifizieren, denn einige wiirden in bei-
den Klassen vorkommen (vgl. Bartsch 1972, 124), was belegt, dass diese
,,Ordnung® nicht viel ergibt. Inzwischen ist klar geworden, dass — abgesehen von
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generellen Existenzbehauptungen und von Zustandsbeschreibungen — alle
Sachverhalte spatiotemporal spezifiziert bzw. eingeordnet werden konnen. Das
bedeutet, dass Lokaladverbiale, im Gegensatz zu Direktionalen, absolut unspezi-
fisch sind. Nach Schwarze / Wunderlich (1985, 78) werden die Bewegungsver-
ben hinsichtlich Richtungs-, Ursprungs- oder Durchgangsadverbiale subkatego-
risiert. Eichinger (vgl. 1989, 38) unterscheidet drei Arten der rdumlichen
Kodierung: syntaktische Fiigungen mit den entsprechenden Pripositionalphrasen
oder Adverbien, auflerdem Partikelverben oder Doppelpartikelverben. Diese
durchaus dhnlichen Sprachmittel werden funktional differenziert genutzt. Eich-
inger (1989, 38) erkennt darin ,,eine Abstufung im Grad reiner Lokalitdt, wobei
die syntaktische Fiigung die expliziteste Umsetzung mit der zumindest potentiell
deskriptivsten Benennung der betroffenen Lokalitdt darstellt“. Schon die
Bildungen mit 4in und Aer sind demgegeniiber verdichtende Benennungen von
Gesamthandlungen, die die lokale Bestimmung nur noch in der generalisier-
enden, da eben auf viele passende Situationen passende adverbiale Bestimmun-
gen enthalten, bestimmte Bewegungen nach Richtungstypen klassifizieren. Ein
Direktionale ist also nicht bei jedem beliebigen Verb mdglich, sondern nur bei
einem Teil der Verben und die Direktionalergénzung kann in ihrer Bedeutung
festliegen und zwar in der Bedeutung Bewegung wie im Satz

Er ging in die Kiiche.

aber es muss nicht so sein, denn im Satz

Peter schaut nach Osten.

hat niemand und nichts die ,,Bedeutung® Bewegung. Die Direktionale sind
in der semantischen Struktur folgender Verbgruppen verankert (vgl. Pittner
1999, 68): intransitive und transitive Bewegungsverben (gehen, laufen, krab-
beln, schleichen (itr), fahren, radeln, kutschieren (itr oder tr), befordern, chauffi-
eren (tr), kausative Positionsverben (setzen, stellen, legen, hingen), Richtungs-
verben (schauen, zeigen, weisen, blicken, zielen, ldicheln, grinsen, lachen),
Expansionsverben (hallen, leuchten, sich ausdehnen) und Extensionsverben
(reichen, sich erstrecken). Kausative Verben unterscheiden sich von intransi-
tiven Bewegungsverben dadurch, dass ein Agens hinzukommt, das die
Bewegung bewirkt. Immer wird eine bestimmte Relation des bewegten Objekts
zum Zielort impliziert, ndmlich sitzend, stehend oder liegend. Manche Verben
wie jagen und holen, obwohl allein nicht zur Konstitution eines kausativen
Pridikats fahig, treten fast ausschlieBlich in kausativen Sétzen auf, indem sie mit
Direktionalen kausative Pradikate bilden. Im Deutschen sind in Sétzen

Er legt Holz (auf das Feuer) auf.
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Kiirzungen um das Direktionale iiblich. Nicht kausativ ist jedoch das
Buch auflegen. Wenn das Verb holen mit dem Direktionale verwendet wird,
entsteht ein kausativer Satz; ohne das Direktionale dagegen ist es ein nicht-
kausativer Satz, da das Transportieren bzw. Zuriicklegen des Weges mit dem
Transportieren thematisiert ist. Bei den Expansionsverben ist eine rdumliche
Ausdehnung, die sie beinhalten, in der Regel nicht zielgerichtet, sondern sie
verlduft gleichmaBig in allen Richtungen. Die Richtung kann jedoch mit einem
Direktionale spezifiziert werden. Bei den Richtungsverben ist inhérent eine
Richtung impliziert. Bei den Verben wie ldcheln, grinsen, lachen spielt sie je-
doch meist keine Rolle und wird in einem Adverbial nicht benannt. Die Verben
reichen, sich erstrecken, gehen zeigen eine statische rdumliche Ausdehnung an.
Fiir sie ist es gemeinsam, das ihr Subjektsreferent eine rdumliche oder zeitliche
Extension aufweisen muss, die durch Adverbiale spezifiziert wird. Direktionale
konnen in vielen Sdtzen nicht vorkommen, weil sie nicht als Charakterisierung
von Sachverhalten auftreten konnen. Wenn in der Verbsemantik keine Richtung
oder rdumliche Ausdehnung enthalten ist und sich auch in Kombination mit einem
Argument keine rdumliche Ausdehnung ergibt, ist ein Direktionale nicht moglich.

Die Direktionalitit wird mit Hilfe der Kategorie Lativitét beschrieben, die
den ablativen, adlativen und perlativen Ausdriicken eigen ist. Die adlativen Bes-
timmungen antworten auf die Frage ,,wohin?“, die ablativen Bestimmungen
antworten auf die Frage ,,woher?* und perlative auf die Frage ,,auf welchem
Wege?“. Wenn die Lativitdt analysiert wird, ist nicht nur die Tatsache wichtig,
dass sich ein Gegenstand (Kdrper) bewegt oder sich verlagert, auch nicht, wenn
er sich weit verlagert. Bedingung dafiir ist, dass der beschriebene Prozess darauf
beruht, dass sich der Gegenstand den Grenzen des Bereichs gegeniiber verlagert.
Zu solchen Lageverinderungen zihlt Weinsberg auch das Erscheinen nirgend-
sher oder das Verlassen des Bereiches vom Gegenstand, der iiberhaupt
nicht mehr existiert. Die lative Bestimmung verbindet sich deshalb mit Verben,
die Lageverdnderung im Raum bedeuten. Andererseits kann das die Lage-
verdanderung im Raum bezeichnende Verb auch ein lokalisierendes Adverbiale
begleiten. Die Adlativitit und Ablativitdt sind zwei sich ausschliefende Bedeu-
tungen. Die Adlativitit beruht nach Weinsberg auf der Annidherung eines Gegen-
standes zum Bereich und Ablativitit auf seiner Entfernung (vgl. Weinsberg 1973,
79). Wenn sich der Gegenstand schon oder noch (trotz der Gerichtetheit oder
Bewegung) im Bereich befindet, dann stimmt die Interpretation nicht, weil er
sich dem Bereich weder nédhert noch von ihm entfernt. Weinsberg (vgl. 1973,
80) versteht unter Adlativitidt die Abwesenheit des Gegenstandes (Korpers) im
Bereich vor der Bewegung und seine Anwesenheit nach dem Prozess und die
Ablativitit — umgekehrt. Das stimmt jedoch nicht, wenn man den Satz

Die Leine héngt iiber dem Hof vom Haus bis zum Zaun.
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analysiert, in dem kein Prozess ist, niemand anwesend (abwesend) ist. Mit dem
Prozess hat man nicht zu tun, denn es fehlt die Information von ,,vorher* und
,hachher. Perlative Ausdriicke nehmen sowohl die Lokalisierung eines
Geschehens / Seins als auch seine lineare oder nichtlineare Punktdistribution
vor, was davon unabhéngig ist, ob das Sein / Geschehen dynamisch oder statisch
gerichtet ist. Solche Punkteordnungen gibt das Deutsche mit spezifizierenden
Adverbien wie herum an, sie konnen auch aus dem Préadikat oder aus dem No-
men erschlossen werden. Die Perlativitit wird mit zum einen mit Adverbien
bzw. adverbialen PPs und zum anderen mit Verbzusitzen wie herauf, hinauf,
empor, hoch, herunter, hinunter, herab, hinab, nieder, voriiber, vorbei
angezeigt. In dem Satz

Er geht an dem Fenster vorbei.

ist die Perlativitit am Verbzusatz zu erkennen. Das Deutsche besitzt keine
Priposition, die Ungerichtetheit der Bewegung spezifiziert. Diese
Ungerichtetheit wird in der Regel mit einem Adverb oder dem Prifix herum
angezeigt. Das deutsche Verb entscheidet nicht immer eindeutig dariiber, ob der
Ort der am Geschehen beteiligten Korper durch die lokale PP implizit mitbes-
timmt ist. Die PP im Satz

Er wirft den Ball durch das Fenster.

ist perlativ und gibt einen Punkt / Bereich auf dem Wege des Patiens an. Die PP
im Satz

Er wirft den Ball iibers Netz.

ebenso, nur dass hier der Punkt / Bereich des Weges nicht im Bereich des
Lokalisators (“Fenster*), sondern ein an den Lokalisator angrenzender ist. Im
Satz:

Er wirft den Ball vom Podest.

gibt die PP den Zielpunkt des bewegten Patiens an, wéihrend die im Satz

Er wirft den Ball aufs Tor.

den Ort des Patiens vor Beginn seiner Bewegung nennt (vgl. Schatte1986, 45).
Ist das den Satz regierende Verb ein Bewegungsverb, beziehen sich die direk-
tionalen PPs auf das Subjekt und geben den Ausgangsort, den Durchgangsort
und / oder den Zielort an:

Der Bus fihrt von Gdansk tiber Warszawa nach Zakopane.
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Raumlageveranderungen werden sprachlich verschieden erfasst. Auf der einen
Seite sind das Verben, die die Bewegungsrichtung in bezug auf den Sprecher-
standort kennzeichnen, und zwar das die Bewegung vom Sprecher weg
driickende Verb gehen und Bewegung auf den Sprecher zu driickende Verb
kommen. Weiter sind das auch Verben, die eine Bewegung bezeichnen und
gleichzeitig eine bestimmte Richtung implizieren, z.B. senken, fallen. In Sétzen
wie

Er fiel gegen die Wand.

ist es jedoch nicht eindeutig, ob eine sprachimmanente Erscheinung oder ein
Niederschlag des Weltwissens (vgl. Engelen 1988, 99) vorliegt. Das Verb stei-
gen impliziert zwar eine Bewegung nach oben, aber nur dann, wenn nicht durch
ein Direktionale eine andere Richtung gegeben ist. Bei allen anderen Verben
wird die Bewegungsrichtung und die Art der Bewegung durch ein Direktionale
oder durch Elemente wie auf, ab oder durch die Praposition einer Prépositional-
phrase sprachlich erfasst. Die Prépositionen sind polysem, weshalb in lokalen
und lativen Ausdriicken konnen dieselben Pripositionen auftreten. In den Ad-
verbialen in Gestalt einer PP sind homonyme und homographe Prépositionen mit
verschiedener Rektion ndher zu analysieren. Bei Direktionalen mit einer homo-
graphen Préposition fordert das libergeordnete Verb den Akkusativ. Die Préposi-
tion hat eine deutliche Eigenbedeutung, ist jedoch nicht immer austauschbar, vor
allem nicht bei Verben mit einem richtungsspezifizierenden Verbzusatz wie
aussteigen, einsteigen, eintreten, anlehnen, ausweisen. Die Prépostion der PP
kann auch einen Dativ regieren. In solchem Fall blockiert der Dativ die Bedeu-
tung der Zielgerichtetheit des Verbs und die PP bezeichnet nicht das Ziel der
Bewegung, sondern den Raum in dem sich die Bewegung vollzieht bzw. vol-
zogen wird. Bei Verben fahren und gehen blockieren die Zielgerichtetheit die
Adverbien umher / herum wie in dem Satz

Der Jéiiger geht im Wald herum

Mit dem Direktionale wird die Bewegung perspektiviert, mit der Lokalan-
gabe dagegen das Resultat der Bewegung wie in

Jemand ist in unseren Klassenraum / in unserem Klassenraum eingebrochen.
In Sédtzen wie
Er ging in die Kiiche.

sind die Gerichtetheit und der Zielbereich expliziert. Uber den Ausgangspunkt
ist nichts gesagt auBer, dass er ein anderer als der Zielpunkt ist. Uber die
Gerichtetheit entscheidet erst das begleitende Direktionale. Wenn ein Direktion-
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ale die Richtung angibt, kann das die Bewegungsart spezifizierende Verb fehlen
wie in den Sdtzen

Da muss ich auch hin.
Darfich hinein?
Wir miissen weg.

Dagegen ist in Sétzen wie
Ich bin schon weg.

keine Richtung impliziert. Es sind also jeweils verschiedene Verben danach zu
unterscheiden, ob sie sich mit lokalen oder adlativen Adverbialien verbinden
(vgl. Weinsberg 1973, 83). Die Adlativitit wird mit folgenden Pripositionen
sprachlich erfasst: in, zu, auf, hinter, neben, iiber, unter, vor, hinter, um, durch,
nach...hin, nach...zu. Lasst das Verb die Interpretation ,, Transfer eines materiel-
len oder nicht materiellen Gegenstands* (vgl. Zifonun et al. 1997, 1102) nicht
zu, kann auch kein Direktionale eingebracht werden, so etwa bei wie Verben
studieren, schlafen. Damit erweisen sich Direktionale als nicht ,,frei”, sondern
als subklassenspezifisch.

In der Reihenfolge der Adverbiale kommen Faktoren wie das Verhéltnis
der Adverbiale zueinander und zu anderen Elementen der Verbalphrase zur Gel-
tung. Mehrere Adverbiale kdnnen im Satz in verschiedener Weise kombiniert
werden. Die Direktionale sind enger an das Verb gebunden als andere Adverbi-
ale und haben in der normalen Reihenfolge der Elemente stets die letzte Position
im Mittelfeld des Satzes.

Wir gehen jedes Wochenende an den Strand.

Diese Satzgliedstellung ist durch die Rahmenstruktur als Grundprinzip des
deutschen Satzbaus bedingt. Das Direktionale erscheint bei zusammengesetzten
Verben als rahmenschlieendes Element. Im allgemeinsten Sinn stehen die syn-
taktisch enger an das Finitum gebundenen Glieder im Konstativsatz weiter von
diesem entfernt, so dass sich syntaktische Verbnédhe topologisch als Verbferne
manifestiert (vgl. Helbig 1999, 118). Eine andere Reihenfolge kommt zustande,
wenn spezifische kommunikative Bedingungen bzw. Sprecherintentionen vor-
liegen. Letztere modifizieren die syntaktischen Regularitdten und ergeben eine
sog. hervorhebende Satzgliedstellung. Diese hat meist Textualisierungsfunktion:
Am Satzanfang stehen jeweils Glieder, die den kommunkativen Anschluss an
den vorhergehenden Satz herstellen.

Die Satzgliedfolge hat auch die Funktion der Differenzierung des Mittei-
lungswertes der Satzglieder. Satzglieder mit dem geringsten Mitteilungswert
(das Thema) stehen am weitesten vorn, Satzglieder mit dem hochsten Mit-
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teilungswert (das Rhema) stehen im hinteren Teil des Mittelfeldes, aber vor dem
den Satzrahmen schlieBenden Element. Man spricht von der Thema-Rhema-
Gliederung des Satzes oder von der sog. funktionalen Satzperspektive als kom-
munikatives Linearisierungsprinzip. Eine gegen dieses verstoBende Reihenfolge
kann die Kommunikation erschweren, evtl. dlertiimelnd wirken oder eine un-
grammatischen Struktur bewirken:

Er warf'ins Wasser den Stock.

Fiir die Satzgliedfolge ist von Bedeutung, ob das Objekt unbekannt bleibt (vgl.
Steinitz 1969, 38). Ist dies der Fall, bleibt das Bekannte am Satzende. Eine
Umordnung kann die Grammatikalitit tangieren wie in dem Satz

Er bringt ins Zimmer den Gast.

Wenn dieser illokutiver Faktor Einfluss auf die Abfolge der Adverbiale
hat, stellt der Sprecher das ihm wichtigste Element der Mitteilung an die erste
Stelle des Konstativsatzes. Er entscheidet aufgrund des von ihm den jeweiligen
Elementen zugeordneten Mitteilungswerts iiber ihre Linearisierung. Die Direk-
tionale als verbnichste Konstituenten sind am engsten an das pridikatsbildende
Verb gebunden. Heidolph et al. (1981) sprechen von der ,engeren Prédi-
katsgruppe“. Wenn zur Richtungsangabe weitere ,,Weg“-Adverbiale treten, die
den Ausgangspunkt und / oder den Durchgangspunkt angeben, konnen diese
verschiedenen Punkte des Wegs in der Grundabfolge nach ihrer Reihenfolge in
der Realitit, aber es muss nicht so sein.

Sie ging durch das Zimmer auf den Balkon.

Mehr als drei Direktionale scheinen nicht vorzukommen, denn es lassen
sich hochstens die Bezeichnungen von Ausgangs- und Zielpunkt sowie vom
passierten Raum kombinieren. Das Direktionale kann auch die Position an der
Spitze des Mittelfeldes einnehmen, wenn es Topikcharakter hat. Hat es keinen
Topikcharakter, muss es besonders akzentuiert sein. Die Direktionale nehmen im
Mittelfeld eine verbadjazente Stellung ein, die als Teil des Pradikatskomplexes
auf die Argumentenstruktur der Verben einwirken kann.

Die Direktionaladverbien, ihnen funktional entsprechende PP, Nominal-
phrasen in einem bestimmten Kasus und Direktionalpartikeln insbesondere sind
sprachliche Mittel der Strukturierung des Raums in Richtungen und
Gerichtetheiten. Die in adverbial fungierenden Direktionaladverbien lassen sich
in zwei Gruppen einteilen. Diese Einteilung erfolgt nach der semantischen
Autonomie der Direktionaladverbien im Kommunikationsprozess, die also vom
sprachlichen und situativen Kontext abhéngig ist. Zu der ersten Gruppe gehdren
autosemantische Adverbien wie bergauf, die in ihrer Bedeutung relativ autonom
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sind und deren Bedeutung sich nicht aus einem vorerwdhnten Text oder aus der
gegebenen Situation ergibt, aber vom Standpunkt des Sprechenden abhingig
sein kann (vgl. Helbig / Buscha 2001, 314). Zu der zweiten Gruppe gehoren die
Synsemantika (Pro-Adverbien), die ohne Préposition wie dorthin oder auch mit
Préposition wie darauf, hierauf ausgedriickt werden. In ihrer Bedeutung sind sie
nicht autonom und ihre Bedeutung ergibt sich erst aus einem Kontext oder aus
der gegebenen Situation. Direktionaladverbien nennen den Ausgangspunkt, Ziel,
Verlaufsweg und Erstreckung von Prozessen, Zustinden, Eigenschaften oder
GroBen. Sie lokalisieren einen Sachverhalt mit den in ihm involvierten Gegen-
stainden rdumlich und haben daher eine direktionale Leseart. Diese Adverbien
geben eine rdumliche Orientierung mit Bezug auf den Sprecherort (die sog.
Origo) an (Gliick et al. 2005, 388). Direktionaladverbien konnen sich auf das
Agens (Er springt hinauf), auf das Patiens (Er wirft den Ball hiniiber) sowie auf
Agens und Patiens (Er trdgt die Kisten hinein) bezogen sein (vgl. Schatte, 1986).
Die Direktionalpartikeln Ain und Aer haben eine eindeutige Richtungsbedeutung:
her bezeichnet die Richtung zu einer angenommenen Stelle (oft zum Standpunkt
des Sprechers), hin bezeichnet die Richtung von einer angenommenen Stelle (oft
vom Standpunkt des Sprechers) weg. Dabei kann die Partikel als Verbzusatz
erscheinen oder als Satzglied, d.h. als Direktional. Die Direktionalpartikeln sind
ausschlieBlich richtungsorientiert. Sie implizieren weder einen rdumlichen Aus-
gangszustand noch einen solchen Endzustand und konnen zusammen mit
Préipositionalgefiigen erscheinen, wobei diese sowohl vor wie nach ihnen posi-
tionierbar sind. Viele dieser Elemente lassen in den Pripositionalgefiigen
mehrere Pripositionen zu wie

Er kletterte auf einen Baum hinauf.

Dabei nennen die Direktionalpartikeln Ain und her die Bewegungsrich-
tung und das Pripositionalgefiige den Lokalisator (vgl. Weinsberg 1973 u.
Schatte 1886).

Eine weitere Ausdrucksform des Direktionale ist casus absolutus — eine
Nominalphrase in einem bestimmten Kasus in adverbialer Funktion. Pittner (vgl.
1999, 58) betrachtet sie als Lexikoneinheiten, weil sie sehr eingeschrinkt
verdnderbar sind. AuBler den Nominalphrasen im Genitiv wie des Weges kom-
men, des Landes verweisen treten in adverbialer Funktion auch Dativ-
Nominalphrasen wie sich dem Baum ndhern. Bei Pittner werden Dative in ad-
verbialer Funktion aus der Beschreibung ausgeschlossen. Dariiber hinaus kann
auch eine Nominalphrase im Akkusativ verwendet werden. Im Akkusativ stehen
Adverbiale, mit denen eine Strecke in einer parametrisierten Dimension angege-
ben wird, im Genitiv dagegen solche, mit denen ein individualisiert gedachter
bestimmter Bereich innerhalb einer Dimension (nur Ort oder Zeit) angegeben
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wird. Als Kern eines adverbialen Genitivs, Dativs oder Akkusativs kann nur ein
Substantiv dienen, nicht indessen eine Substantivierung oder ein Pronomen:

Er ging den Berg hinauf.

Direktionale fungieren im Deutschen auch als Verweismittel, die entwe-
der iiber den Kontext oder iiber die Origo monosemiert sind. Dadurch, dass sie
nicht direkt einen Gegenstand oder eine Situation nennen, sondern auf Gegen-
stande, Situationen usw. verweisen, sind sie als abstraktere Ausdriicke zu verste-
hen. Als Anaphern dienen dariiber hinaus vor allem Demonstrativa. Gewdhnlich
wird nach links verwiesen. Eine Verweisform ist auf ein im Text vorangegange-
nes sprachliches Element bezogen und wird allgemein Anapher genannt. Mit
einer Katapher dagegen erfolgt ein Rechtsverweis (Vorwirtsverweisung). Ein
solcher liegt vor, wenn ein sprachliches Element bzw. eine Elementkombination
auf ein im Text nachfolgendes Element bzw. eine solche Elementkombination
verweist. Als Verweiselemente situieren Direktionale Sachverhalte oder GroBen
und verweisen auf Nominal- oder Pronominalphrasen, die solche Umstinde
bezeichnen (vgl. Engel 1991, 87). Durch Adverbiale kann auch die Distanz zum
hic et nunc der Sprechhandlung spezifiziert werden. Dort verweist auf einen
ferner liegenden Sachverhalt, hier auf einen néher liegenden. In dieser Funktion
lassen sich die Direktionale in phorisch-deiktische (dorthin, darauf, hierauf,
interrogative und relative Direktionale (wohin, worauf) differenzieren. In diesem
Fall ist der Bezug auf die Relation zum Sprecher bzw. Ort des Sprechens oder
Schreibens zu betonen. Diese Direktionale setzen solche Beziige voraus, wobei
der absolute Bezugspunkt (deiktisch) beim Sprecher liegen kann oder im Text
gesetzt wird. Um zu bestimmen, worauf die gegebene Anapher verweist, ist im
Text ihr Bezugselement zu finden. Dabei ist der Unterschied zwischen Bezugse-
lementen, die auf Raumbereiche verweisen (da, dahin) und Bezugselementen,
die wie Bezugsorte Ausschnitte von Raumbereichen sind. Hierhin und dorthin
sind damit deiktische Anaphorika. Direktionale in Gestalt phorisch-deiktischer
Adverbien konnen PP vertreten.

Verben verbinden sich mit Direktionaladverbien und Direktionalpartikeln,
und die meisten ,,(Doppel)partikelverben® sind Konstruktionen mit Direktio-
naladverbien. Die Moglichkeiten ihrer Neubildung durch Inkorporation sind
beinahe unbegrenzt.
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ZWISCHEN INSTRUKTION
UND KONSTRUKTION —
EINE NEUE PERSPEKTIVE
FUR DEN FREMDSPRACHENUNTERRICHT
IM SENIORENALTER

JOANNA KIC-DRGAS

Einleitung

Die grofle Dynamik des demographischen Wandels hat neue Perspektiven
vor der Fremdsprachendidaktik eroffnet. Zum einen stehen immer jiingere
Lerner im Interessenfeld der Sprachenpraxis, zum anderen gewinnt auch die
Gruppe der Senioren an Bedeutung. Diese neue Tendenz, Senioren als Frem-
dsprachenlernende ernst zu nehmen, stellt eine beachtliche Herausforderung
sowohl fiir Lehrer als auch fiir Lerner dar, weshalb das Konzept des Frem-
dsprachenunterrichtens im Alter einer griindlichen Analyse bedarf.

Neue Erkenntnisse in der Fremdsprachendidaktik

Die sozialen und kulturellen Anderungen bleiben nicht ohne Einfluss auf
die Fremdsprachendidaktik, weil diese im Dienst der Menschen steht und alles,
was Menschen betrifft, sich in didaktischen Konzepten widerspiegeln sollte. Die
neuen Gruppen auf der didaktischen Biihne, denen bisher nur marginale Bedeu-
tung beigemessen wurde, besuchen den Fremdsprachenunterricht mit unter-
schiedlicher Motivation, Erwartungen und Moglichkeiten. Diese drei Elemente
miissen zweifelsohne im Lernprozess beriicksichtigt werden, um gesetzte Ziele
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erreichen zu konnen. Aus diesem Grund wendet sich die moderne Frem-
dsprachendidaktik als Folge groBer Heterogenitit der Lerner in Richtung einer
Individualisierung des Lernprozesses. Dieser Individualisierung unterliegen
einerseits Ziele und Erwartungen, andererseits Moglichkeiten und Ein-
schrankungen individueller Lerner. Die Frage der Individualisierung gewinnt
besonders in Bezug auf Senioren Bedeutung, was im weiteren Teil des Beitrages
diskutiert wird. Der Nebeneffekt dieses individuellen Ansatzes im Frem-
dsprachenunterricht ist auch die wachsende Komplexitéit der Fremdsprachendi-
daktik als Wissenschaft. Gegenwirtig sind die Verweise auf Soziologie, Psy-
chologie und Medizin in der Fremdsprachendidaktik sichtbarer als je zuvor.
Auch dies dient dem Ziel, besser die Bediirfnisse der Lerner befriedigen zu kon-
nen. Die Realisierung beider Prinzipien (Individualisierung und Komplexitét)
ermoglicht zum einen eine horizontale Differenzierung der Methoden und Tech-
niken, die innerhalb des Unterrichts angewendet werden. Zum anderen spielt
auch dabei die Bewusstmachung vertikaler (z.B. altersbedingter) Unterschiede
zwischen den Lernern eine relevante Rolle. Dieser Differenzierung koénnen
selbstverstindlich die Zielsetzung und Motive der Lerner zugrunde liegen, aber
in vielen Féllen spielt auch dabei das Alter eine wichtige Rolle. ,,Es wird weithin
angenommen, dass Alter als wichtiger Einflussfaktor beim Sprachenlernen gilt*
(Roche 2008: 36). Dariiber hinaus ergibt sich, dass Alter nicht mehr als Schwelle
bzw. Hindernis beim Fremdsprachenlernen, sondern als Kategorie zur besseren
Beschreibung der Bediirfnisse und Moglichkeiten jeweiliger Gruppen gesehen
wird. Ein wachsendes Interesse am Alter und prézisere Differenzierung der
Lernergruppen anhand des Alters haben zur Entdeckung der Senioren als
Fremdsprachenlerner gefiihrt.

Senior — Begriffsklirung

Die Senioren als eine gesellschaftliche Gruppe sind zwar immer und in
jedem Land anwesend gewesen, aber die Lebensdauer heutiger Senioren hat sich
im Vergleich zur Situation vor 20-30 Jahren erheblich verlédngert (Szatur-
Jaworska 2011: 3); auBerdem wurden sie als Lerner nicht ernst genommen. De-
shalb entstand auch nicht die Notwendigkeit, sich mit dem Begriff ,,Senior*
auseinanderzusetzen. Die Antwort auf die Frage, ab wann man Senior ist, bere-
itet bis heute grofe Schwierigkeiten, da dieser Begriff ,,von vielen Klischees
gepragt wird“ (Buchegger 2009: 9). Die World Health Organisation (2002)
bezeichnet als Senior denjenigen, der das 65. Lebensjahr abgeschlossen hat.
Dagegen diskutieren Koli und Kiinemund (2000: 98), die die Meinung vertreten,
dass die Eintrittsgrenze ins Seniorenalter flieBender ist und zwischen 60 und 65
liegt. Behrend (2002: 23ff.) présentiert eine sehr flexible Stellungnahme zum
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Thema Alter und betont, dass sich keine eindeutige Grenze (Zésur) setzen lasst,
weil das Alter aus individueller Perspektive definiert werden sollte. Es hingt mit
dem Lebensstil, Ernédhrungsweisen, der Lebenserfahrung, der eigenen Einstel-
lung und vielen anderen Faktoren zusammen. Diese Definition des Alters er-
moglicht ein besseres Verstehen des Ungleichgewichts zwischen Lebensalter in
Jahren und intellektuellen Kréften bzw. Gesundheitszustand einzelner Men-
schen. Einen interessanten Beitrag zur Diskussion iiber das Alter hat Lasslet
(1995: 54) mit der Einfiihrung des Begriffs ,,soziales Alter* geleistet. Alter ge-
sehen als ein soziales Phdnomen und verbunden direkt mit den Aufgaben, die
jeder Mensch in der Gesellschaft zu erfiillen hat, soll neu formuliert werden,
damit endlich ein realistisches Bild alter Menschen dargestellt wird. Jedoch kann
sich die grofle Umstellung von ,tolerieren” zu ,,respektieren* in Bezug auf Sen-
ioren (vgl. Buchegger 2009) nicht ausschlieBlich auf diese Definition
beschrinken, sondern sie erfordert es vor allem, das Wissen jiingerer Genera-
tionen iiber diese Gruppe zu vertiefen.

Die Motivation zum Fremdsprachenlernen im Seniorenalter

,.Fir die methodische Umsetzung gilt es, die Lernenden mit ihren indi-
viduellen Unterschieden ins Zentrum zu riicken. Der Unterricht darf sich nicht
von universellen Lernzielen leiten lassen, sondern muss individualisierte Lern-
planungen und methodische Differenzierung vornehmen* (Decker 2008: 168).
Wichtige Informationen iiber die Lernziele der Lernenden liefert der modernen
Fremdsprachendidaktik eine griindliche Analyse der Motivation zum Lernen.
Die Motivation wird im Falle der Senioren auch zum entscheidenden Differen-
zierungskriterium, welches die These unterstiitzt, dass Senioren als eine
selbstdndige Lernergruppe betrachtet werden sollten. Goschke (2002: 272) nennt
die bewussten Prozesse reflektiver Entscheidungen iiber die Aufnahme einer
Tatigkeit ,,Volition“. Zu betonen ist, dass dieser Begriff sehr zutreffend die
Situation der Senioren als Lerner definiert. In den meisten Féllen stiitzt sich der
Wille zum Lernen im Seniorenalter auf innere Impulse, wie den Bedarf nach
Ankniipfung sozialer Kontakte mit Gleichaltrigen, die Suche nach Mdglich-
keiten der Freizeitbeschiftigung oder auch die Realisierung alter Traume. Viele
Senioren weisen auch ein groBes Interesse an fremder Kultur und Sprache auf,
sie mochten gern wissen, wie ihre Gleichaltrigen im Ausland leben (vgl.
Jaroszewska 2010: 120). Dariiber hinaus spiegeln sich in der Lernmotivation der
Senioren sehr unterschiedliche Lebensschicksale und im Laufe des Lebens ge-
sammelte Erfahrungen wider. Da die Motivation der Senioren innerlich bedingt
ist, bedarf sie besonderer Riicksicht, denn altersbedingte Ungeduld, Angste vor
dem Neuen und zusitzlicher Stress kodnnen Senioren im Blick auf Lernen schnell
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entmutigen. Zudem unterscheidet diese innerlich angelegte Motivation Senioren
von den jiingeren Erwachsenenlernern, die Fremdsprachen entscheidend
hiufiger aus duBeren Griinden lernen (professioneller Aufstieg, Auswanderung,
neue Arbeitsstelle). Bei einem Mangel duerer Anstoe zum Lernen miissen die
inneren stark unterstiitzt werden. Diese Unterstiitzung bedeutet nicht nur die
Behandlung einer Thematik, die die Senioren interessiert, sondern sie ruft eine
ganze Reihe miteinander verbundener Prozesse hervor, die allgemein als adres-
satengerechte Vorgehensweise bezeichnet werden konnen.

Seniorenorientierte Fremdsprachendidaktik

Seniorenorientierte Fremdsprachendidaktik (Geragogik) ist eine Antwort
auf die Entstehung und die wachsende Grofle der Gruppe der Seniorenlerner.
Die Aufgabe, den Bediirfnissen und Erwartungen der neuen Lerner entgegenzu-
kommen, stellt fiir die moderne Fremdsprachendidaktik eine richtige Herausfor-
derung dar. Die Heterogenitit der Gruppe, die im grolen Ausmal} durch unter-
schiedliche Lebenserfahrung, Ausbildung und ausgeiibte Berufe gepriagt wurde,
bildet ein Hindernis bei der Entwicklung einer einheitlichen methodischen Vor-
gehensweise. Zu betonen sind zusétzlich die in der Jugend geprigten Lernge-
wohnheiten, die einen grolen Einfluss auf die Erwartungen im Alter haben.
Heutige Senioren haben ihre ersten Schritte im Fremdsprachenlernen ungeféhr in
den 1950-1960er Jahren gemacht, was eine starke instruktivistische Prigung im
Lernprozess bedeutet (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 70). Der traditionelle Instruk-
tivismus basiert auf drei Sédulen (Edelmann 2000: 98ft.):

1. Lernen ist ein immer gleicher Prozess, den man durch den geschickten

Einsatz von Reizen steuern kann.

2. Wissen oder Information kann von einem Menschen zum anderen iber-
tragen werden.

3. Wissen ist eine Abbildung von Sachverhalten, die unabhéngig vom erken-
nenden Menschen existieren.

Der instruktivistischen Lerntheorie lag die Behauptung zugrunde, dass das
Wissen von einem Menschen zu anderen iibertragen wird, was die starke
Lehrerzentriertheit begriindete. In der Schulpraxis zeichnete sich dieser Ansatz
durch eine fest bestimmte Hierarchie (es herrschte eine streng definierte Rollen-
verteilung) und Dominanz reproduktiver Lernformen aus, die vor allem das
Wiedergeben von Stoff und Memorisieren von Inhalten in den Mittelpunkt stell-
ten. Die Lerner waren daran gewohnt, im Unterricht passiv zuzuhéren und nach
dem Diktat des Lehrers Notizen zu machen. Der Unterricht verlief ausschlielich
nach dem frontalen Muster — der Einsatz von anderen Sozialformen als dem
Plenum war nicht iiblich. In der Folge haben sich die Lerngewohnheiten und
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Einstellungen der Lerner anhand von instruktivistischen Prinzipien entwickelt.
Mit Sicherheit wiirde diese Einstellung keine Diskussionen mehr hervorrufen,
wéren die Senioren nicht zu Wiederlernern geworden und hitten sich erneut
entschieden, einen Sprachunterricht zu besuchen. Diskussionsbediirftig ist vor
allem die grofle Diskrepanz zwischen der instruktivistischen Vorgehensweise
und den gegenwirtig im Fremdsprachenlernen sich entwickelnden Tendenzen
(siche Abbildung unten). Heutzutage wird angenommen, dass das Wissen vom
Lerner ,,durch permanente Verdnderung der kognitiven Struktur selbst erzeugt*
wird (Roche 2008: 21). Das beste Lernmaterial liefern ,,Baumaterialien®, die
dem Lerner eine Beteiligung des schon vorhandenen Wissens ermoglichen.
Watzlawick (2003: 11) hat festgestellt, dass ,die Wirklichkeit, die wir
wahrnehmen (...), das Ergebnis der Wechselwirkung zwischen dem Beobach-
tungsstandpunkt, den wir einnehmen, den Mitteln, die wir verwenden, und der
Sprache, die wir benutzen, um diese Wirklichkeit mitzuteilen, [ist].“ Dieser kon-
struktivistisch geprigte Ansatz stellt eine Grundlage der heute verbreiteten
Autonomie der Lerner und der Interkulturalitit im Bereich des Frem-
dsprachenlernens dar. Zu betonen ist auch die Bereitschaft der Lerner zur ak-
tiven Mitarbeit und Mitgestaltung des Fremdsprachenunterricht gemeinsam mit
dem Lehrer, was durch eine Vielfalt der eingesetzten sozialen Formen aus-
gedriickt wird. Die aktive Teilnahme am Unterricht trdgt dazu bei, dass die
Lerner tatsdchlich zu selbstandiger Wissenskonstruktion ermutigt werden.

um 1960 2011
Elemente der Grammatik-Ubersetzungs-Methode wachsende Autonomie
Elemente der audiolingualen Methode Lernerzentriertheit
Frontalunterricht Vielfalt an Sozialformen
Passiv-rezeptives Lernverhalten aktives Lernverhalten

Abbildung 1. Die Diskrepanz zwischen den methodischen Vorgehensweisen um 1960 und 2011
(eigene Bearbeitung)

Die gegenwirtige methodische Vorgehensweise wird fiir jiingere Genera-
tionen zur Regel, aber die Senioren sind nicht daran gewdhnt, was zu Missver-
stindnissen bzw. zur Entmutigung im Blick auf Lernen fithren kann. Diese
Auseinandersetzung von Instruktion und Konstruktion in Bezug auf Frem-
dsprachenlernen im Alter ruft die Fragestellung hervor, in welche Richtung die
seniorenorientierte Fremdsprachendidaktik entwickelt werden sollte. Sollte man
die Senioren heutzutage, im 21. Jahrhundert, nach denselben Prinzipien unter-
richten, die in den 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts angewendet wur-
den, oder sollte man sich nur auf die gerade in der Fremdsprachendidaktik ver-
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breiteten Tendenzen konzentrieren? Bei der wachsenden Anzahl der Senioren,
die Fremdsprachenkurse besuchen, kann diese Frage nicht ignoriert werden,
sondern sie muss Diskussionen und Untersuchungen anregen.

Probleme bei der Entwicklung einer seniorenorientierten
Fremdsprachendidaktik

Grofle Schwierigkeiten bei der Entwicklung einer adressatengerechten
Fremdsprachendidaktik fiir Senioren gehen darauf zuriick, dass die Senio-
renlerner eine relativ wenig erforschte Gruppe darstellen, weshalb ihre Erwar-
tungen und Bediirfnisse immer noch unbekannt sind. Die letzte Lebensphase
wurde lange Zeit als Phase des sozialen Abkapselns und der Einsamkeit be-
trachtet. Dariiber hinaus liegen viele Hemmungen vor dem Lernen auf der Seite
der Senioren, die es trotz ihrer gesundheitlich und intellektuell guten Verfassung
nicht wagen, Fremdsprachenkurse zu besuchen. Dies ergibt sich in hohem Mal3e
aus den gesellschaftlich verbreiteten Stereotypen und Meinungen iiber das Alt-
sein, die personliche Entwicklungsmoglichkeiten im Alter nicht zulassen. Oft
liegt den anfénglichen Zweifeln gegeniiber dem Lernen im Alter einfach Angst
vor neuen Herausforderungen und vor dem Unbekannten zugrunde. Die Senio-
ren duflern sich zudem in Befragungen sehr misstrauisch, was selbstverstidndlich
eine genaue Erforschung der Gruppe erschwert. Eine andere Dimension des
Problems besteht in der mangelnden Vorbereitung der Fremdsprachenlehrer auf
das Unterrichten von Senioren. Beispielweise in Polen werden weder Training-
sprogramme fiir angehende Lehrer in den Seniorenuniversititen noch Veranstal-
tungen zum Thema Fremdsprachengeragogik im Rahmen des Studiencurricu-
lums angeboten. Vor diesem Hintergrund wissen die Lehrer nicht, wodurch sich
die Spezifik der Gruppe auszeichnet und dass man Senioren anders als z.B.
Jugendliche unterrichten sollte. Mangelnde Vorbereitung fiihrt weiterhin zu
unzureichenden Ergebnissen des Lernprozesses, die wiederum die Senioren in
Bezug auf Lernen entmutigen konnen. In der Fachliteratur wird das Thema Sen-
ioren hdufig lediglich aus soziologischer, biologischer oder pidagogischer Per-
spektive behandelt (vgl. Backes/Clemens 2008, Baltes/Baltes 1994). Publika-
tionen auf dem Gebiet der Fremdsprachengeragogik sind eine Seltenheit, was ein
zusétzlicher Anstof3 dafiir sein sollte, sich mit diesem Thema auseinanderzuset-
zen. Einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der seniorenorientierten Frem-
dsprachengeragogik hat Berndt (2003) geleistet, indem sie Richtlinien fiir den
Unterricht von Senioren dargestellt hat. Erwdhnenswert sind auch die Aufsitze
von Jaroszynska (2009, 2010), die ein gegenwiértiges Bild der Senioren in der
polnischen Fremdsprachendidaktik darzulegen versucht.
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Widerspiegelung der seniorenfreundlichen
Fremdsprachendidaktik in der Praxis

Die praktischen Konsequenzen und der Einsatz der seniorenorientierten
Fremdsprachendidaktik beziehen sich auf die in diesem Aufsatz bereits gestellte
Frage, nach welchem methodischen Ansatz man Senioren unterrichten sowie ob
und wie die Dualitit der Vorgehensweisen (einerseits Instruktivismus, ander-
erseits Konstruktivismus) vereinbart werden sollte. Innerhalb der Glottodidaktik
werden die Lehr- und Lernprozesse methodologisch rekonstruiert, mit dem Ziel,
das menschliche Handeln im Fremdsprachenunterricht kennen zu lernen (vgl.
Skowronek 1997:10). Anhand von Interviews mit Deutschlehrern, die an Senio-
renuniversititen in Grofpolen unterrichten (in Polen sind Seniorenuniversititen
die einzigen Einrichtungen, die sich in der Organisation von Sprachkursen
und Veranstaltungen an Senioren wenden), und von Beobachtungen im
Deutschunterricht (welche die empirischen Untersuchungen der Autorin des
vorliegenden Aufsatzes einschlieen) ldsst sich folgende Hauptschlussfolgerung
formulieren: Man sollte auf Lerngewohnheiten der Senioren nicht verzichten,
sondern sie pflegen. Eine gute Mehrheit der heutigen Senioren, die beispielweise
Deutschkurse besuchen, sind Wiederlerner der Sprache, d.h. sie haben in ihrer
Jugend schon Deutsch gelernt, und bei ihnen spielen die Prozesse der Wissens-
rekonstruktion eine grundlegende Rolle. Von einem gelungenen Lernprozess im
Alter kann keine Rede sein, wenn die schon vorhandenen Informationen nicht
aktiviert werden und der Schliissel zu ihrer Aktivierung nicht gerade in den gut
bekannten Methoden steckt, die durch den Einsatz neuer, konstruktivistisch
basierter Formen unterstiitzt werden konnen. Selbstverstindlich ist die voll-
stindige Ubernahme der instruktivistischen Grundlagen bei den heutigen Senio-
ren nicht mehr moglich, weil diese gern von der gesammelten Erfahrung Ge-
brauch machen und aktiv am Unterricht teilnehmen wollen. Dennoch stellen
bekannte Elemente des Lehrens, wie die Grammatikfixierung, die Vorliebe fiir
eine beliebige Anzahl von Drilliilbungen, die Erwartung einer eher induktiven als
deduktiven Vorgehensweise oder vieler Ubersetzungen aus der und in die Mut-
tersprache fiir viele Senioren einen Bezugspunkt im Lernen dar. Beachtenswert
ist zudem ein starkes Bediirfnis nach Autonomie, das sich nicht nur darin duflert,
dass die Teilnehmer viele Projekte machen und selbst ihr Wissen auffrischen
mochten, sondern auch darin, dass sie gern den Unterricht mitgestalten wollen.
Senioren neigen auch zu Reflexionen iiber das Lernen z.B. damals und heute,
was im Fremdsprachenunterricht ebenfalls Anwendung finden kann. Im Rahmen
eines Experiments haben zwei Lehrerinnen im Deutschunterricht auch Lerntage-
biicher eingefiihrt, und einige der Senioren setzten ihre Tagebiicher trotz an-
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fanglicher Abneigung individuell fort. Dies beweist, dass die Senioren neuen
Methoden gegeniiber aufgeschlossen sind, jedoch sollten ihre Lerngewohnheiten
in jedem Kontext als Basis dienen.
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NGU NGHIA HOA LIEN NGONNGU'
QUA POI CHIEU BA-VIET VE PHAM TRU
THOI

LE BiNH TU

SEMANTYZACJA MIEDZYJEZYKOWA
W SWIETLE KONTRASTU KATEGORII CZASU
JEZYKA POLSKIEGO I WIETNAMSKIEGO

Streszczenie

Stosunki miedzyjezykowe przejawiajg si¢ nie tylko w zapozyczeniach jezykowych,
lecz takze w dziedzinie thumaczenia utworow literackich z jednego jezyka na drugi. Trudno-
$ci lub korzysci w pracach translatorkich odzwierciedlajg nie tylko cechy typologiczne jezy-
koéw czy tez ich charakterystke historyczno-kulturalng, lecz takze cechy indywidualne thuma-
czy tekstow. Te ostatnie przejawiaja si¢ w procesie semantyzacji zjawisk jezykowych
podczas tlhumaczenia. W zwiagzku z tym zostato wybrane do oméwienia w obrgbie tego arty-
kulu zagadnienie semantyzacji kategorii czasu w utworach literackich przettumaczonych
z jezyka polskiego na wietnamski. Wybor ten jest uzasadniony tym, ze wyniki wstgpnych
badan kontrastywnych polsko-wietnamskich wskazuja, ze kategorie gramatyczne zawsze
sprawiaja trudno$ci w odbiorze tre$ci semantycznych i waloréw artystycznych polskich
utwordw literackich oraz ich transkodowaniu w jezyku wietnamskim. Nalezy wigc podjac
probe analizy istoty tych trudnosci.

Celem artykulu nie jest jednak analiza literacka, lecz jest analiza jezykoznawcza
zmierzajaca przede wszystkim do uwydatnienia cech jezykowych, ktore wplywaja na odbior
i thumaczenie utwordow literackich. Wyniki badan moglyby w dalszej perspektywie przyczy-
ni¢ si¢ do budowy zaréwno systemu zasad i regul translatorkich, jak i systemu zasad ewalu-
acji przektadow pod katem jezykoznawczym.
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‘Semantyzacja’ jest stosunkowo nowym pojeciem w jezykoznawstwie. Termin ten
jest uzywany czesciej w glottodydaktyce i w analizie utwordw literackich, przede wszystkim
utworow poetyckich. W zwiazku z tym potrzebne jest blizsze jego wyjasnienie, jako ze roz-
bieznos¢ w jego rozumieniu moglaby doprowadzi¢ do zamieszania poj¢¢ jemu bliskich, jak
np. ‘leksykalizacja’ czy nawet ‘gramatykalizacja’.

Termin ‘Semantyzacja’ mozna rozpatrze¢ pod dwoma katami, tj. pod katem tworcy
tekstow 1 pod katem odbiorcy tekstow, przy czym jest on rozumiany w dwojaki sposob:
1) jako akt nadania okreslonemu elementowi jezykowemu pewnej tresci semantycznej.
2) jako akt odbioru tresci semantycznej wyrazonej przez okreslone formy. W istocie sg to
dwie strony jednego tylko zjawiska, zaleznie od tego, czy jest ono rozpatrywane od strony
tworcy tekstu, czy tez od strony jego obiorcy.

Analiza kontrastywna polskich utwordéw literackich i ich ekwiwalentow w jezyku
wietnamskim wskazuje, ze thumacz literatury polskiej bardzo czg¢sto muszg semantyzowaé
srodki formalne jezyka polskiego i transkodowac tresci ta droga otrzymane w jezyku wiet-
namskim. Powodem tego jest duza rozbiezno$¢ migdzy jezykami pod wieloma wzglgdami,
a przede wszystkim wzgledem typologicznym. Réznice typologiczne migdzy jezykami po-
ciggaja za soba réznice w sposobie spojrzenie na rzeczywisto§¢ obiektywna, wiec rowniez
w jezykowym obrazie §wiata, dlatego badanie nad procesami semantyzacji cech typologicz-
nych w tlumaczeniu utworéw literatury polskiej moze wykry¢ zréznicowanie obrazow §wiata
mi¢dzy dwoma jezykami.

Opierajgc si¢ na wynikach kontrastywnej analizy kategorii gramatycznych w wybra-
nych utworach (tu: noweli H. Sienkiewicza), mozna wywnioskowaé, ze kategorie werbalne
jezyka polskiego sg bardzo odmienne od jezyka wietnamskiego i to nie tylko pod wzglgdem
srodkow ich wyrazania, lecz takze pod wzgledem konceptualnym. Analiza kontrastywna
tradycyjnie wyrdznionych opozycji czasowych, ujawniajgcych si¢ w przytoczonych przykta-
dach wykazuja, ze istnieje pewne zamieszanie w rozumieniu trzech poje¢: 1) kategorii czasu
jezykowego, czyli tez lingwistycznego. 2) kategorii czasu psychiczno-logicznego. 3) sposo-
bow i srodkdéw wyrazania wyktadnikow czasowych. Niejasnos¢ terminologiczna prowadzi do
mylacej koncepcji o kategorii czasu w réznych jezykach. Jezyki réznig si¢ nie tylko w sposo-
bach i $rodkach wyrazania czasu, ale takze w koncepcji o czasie w ogoble. Z tego powodu,
W procesie semantyzacji i transkodowania strony formalnej utworu literackiego, ttumacz nie
tylko wybiera ekwiwalentne $rodki w jezyku docelowym, lecz przede wszystkim transformu-
je sposoby spojrzenia na czas z jednego jezyka do drugiego, zgodnie z koncepcjami o czasie
kazdego jezyka. To, ze migdzy jezykiem polskim a wietnamkim istnieje rozbieznos¢ w uzy-
waniu wskaznikow czasu, jest faktem oczywistym, poniewaz polski jest jezykiem fleksyjno-
syntetycznym, wigc czas w tym jezyku zawsze jest okreslany przez formy fleksyjne czasow-
nikow, natomiast wietnamski jest jezykiem analitycznym, przeto czas w nim jest okre§lany za
pomoca $rodkow leksykalnych. Sprawa jednak polega na tym, ze jeden jezyk zawsze ,,musi”
wyraza¢ czas, a drugi moze nie widzie¢ takiej potrzeby. Taka rozbiezno$¢ konceptualna pod
wzgledem czasu prowadzi do tego, ze thumacz zawsze dokonuje sematyzacji, zeby wiedziec,
kiedy i jak trzeba okresli¢ czas w jezyku docelowym.

Fakt, ze czas w jezyku wietnamskim nie zawsze jest okreslany lub jest odmienny od
czasu uzywanego w jezyku polskim, $wiadczy o potrzebie odrdznienia czasu jezykowego od
czasu logicznego, przy czym roznice miedzy jezykami wynikaja wlasnie z ich odmiennoéci
w podejéciu do czasu logicznego. Inaczej mowiac, czas jezykowy wskazuje na to, w jaki
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sposob rozne jezyki okreslaja czas logiczny. Jezyk polski okresla go za pomocg gramatyczne;j
kategorii czasu, a jezyk wietnamski okresla go za pomoca réznych $rodkow leksykalnych lub
wyraza go tylko implicite albo nie wyraza go wcale. Te rdznice migdzy jezykami wymagaja
odpowiedniej regulacji sposobu widzenia czasu w procesie interlingwalnego tlumaczenia
tekstow literackich. Trzeba takze podkresli¢, ze cechy charakterystyczne jezykow moglyby
by¢ nieukrywalne lub niewytlumaczalne przy analizie kontrastywnej jednostek jezykowych
na nizszych szczeblach, tj. zdan czy nawet podlegtych struktur ponadzdaniowych.

Opierajac si¢ na wynikach badan kontrastywnych polsko-wietnamskich, mozna
stwierdzié, ze potrzebne jest nowe, bardziej adekwatne podejscie do problematyki kategorii
gramatycznych, zwlaszcza w przypadkach jezykow analitycznych, jak np. wietnamskiego.
W ramach tzw. kategorii czasu, zaproponowane zostato w artykule nowe spojrzenie, ktore
pozwala prowadzi¢ badania kontrastywne na wicksza skale.

Cac ki hiéu:

Adj — tinh tir

C —ma hoa

Cnj — lién tur

DC — gidi ma

L1 — ngdn ngit gbc
L2 —ngon ngir dich
Md — tir tinh thai
ML — siéu ngdn ngir
N — danh tir

P — thoi qué khu
Prs — thoi hién tai
TrC — ngudi chuyén mi/ngudi phién dich
\Y% —dong tu

1. D3t van dé

1.1. Khi néi dén quan hé lién ngdn ngit, nguoi ta thuong chi cha y dén
nhitng anh hudng 1an nhau gitta cic ngdn ngir. Véi cach tiép can nhu vy, cac
yéu t6 ngoai lai duong nhién trd thanh dbi tugng nghién ciru hﬁu nhu duy
nhat,va két qua 1a trong cic ngdn ngi, nhu‘ng ving ngoai lai trong vén tir vung
ludn duge xac dinh 1a biéu hlen rd nét nhat cia quan hé lién ngdn ngir. Cac thay
dbi trong linh vyc ngit phap, néu co, thuong chi dugc quan tdm ¢ mot mirc do
chung nhit, vi du nhu anh huéng cia mot/ cac cu trac ciu hay ciu tric ngi
doan ciia tiéng nudc ngoai dbi vi mot ngdn ngir no do.

Trong khi d6, mbi quan hé lién ngon ngir khong chi bé hep trong mot
pham vi nhu vdy. Quan hé lién ngdn ngit tir xwa da va dang thé hién ¢ mot linh
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vuc chinh yéu hon — d6 13 linh vyc giao luu vin héa néi chung', vi du nhu linh
vuc giang day ngoai ngit hay chuyén tai nhitng ndi dung vin héa-vin hoc tir mot
ngdn ngit ndy sang mot ngdn ngit khac. Giao luu vin hoa, ¢ thé noi 1a linh vuc,
trong d6 cac ngdn ngit anh hudng 13n nhau nhiéu nhat nhung khong phai 1a linh
vuc duy nhat. Chang ta co thé théy nhiing anh hudng trong cac linh vuc khac
nhu chinh tri, luat phap, hay kinh té. Chinh trong cac linh vuc nay, anh hudng
cac ngdn ngi Ve mit tir vung dugc thé hién rd nhat’. Tuy nhién, diéu dang noi 1a
trong toan by van dé quan hé lién ngdn ngit, sy vay mugn tir ngit giita cac ngoén
ngit chi 1a mot khia canh ma théi. O khia nay thuc ra chung ta chi quan sat moi
quan hé lién ngdn ngir dudi mot goc do ciia mot ngdn ngir nhat dinh va ciing
gidi han & mot linh vyc kha hep cua no 1a linh vyc bd sung sy thiéu hut tur vung
dwa vao cac ngon ngit khac. Ta khong thiy ¢ ddy cai quan hé lién ngon ngit theo
dung nghia cta no, vi sy chi y duong nhu chi tap trung lam 16 cac li do cling
nhu cac nguyén tic ndi ngdn ngit ctia qué trinh phat trién hé thong tir vung.

1.2. Trong khi d6, quan hé lién ngdn ngit thé hién & rat nhiéu khia canh
khac, vi du: tac dong cua chung dén sy phan hoa xa hoi, vin dé dia chinh tri, vin
dé chu nghia ba quyén ngdn ngr, y thirc bao vé sy trong sang, thuan chfmg cua
tleng me d¢, va lién quan dén n6 1a thai do bal ngoal trong ngdn ngr, van dé chir
viét... nhung chiém mot vi tri dic biét 1a vin dé chuyén dlCh cac ngdn pham tir
ngon ngir nay sang ngdn ngit khac. Chinh trong linh vuc cudi cing nay, quan hé
lién ngoén ngir maéi dugce thé hién rd rét nhit va tu nhién nhét. Nhiing khé khan
hay thuan loi trong viéc chuyén dich cac ngon phNn tir ngon ngit ndy sang ngoén
ngit khac khong don thuan chi phan anh nhitng ddc diém vé loai hinh ngén ngir
va/hay nhiing dic diém lich si-van hoa cta cac ngdn ngir ma con phan anh
nhitng dac trung dan tdc, chfmg toc, chinh tri, kinh té, va nhat 13 nhiig dic
trung cd nhan cua nguoi chuyén dich cac ngon thn Nhiéu khi mét nha phién
dich tdi c6 thé 1am cho moi ngudi hiéu sai vé cac van dé ngdn ngi.

1.3. Vi nhiing li do néu trén, ching t6i s€ dat quan h¢ lién ngdn ngit trong
mot ngir canh rong 16n hon, nham lam ndi ré nhitng tac dong khac cia méi quan
hé nay, bén canh nhiing tac dong van thudng duoc xem xét trong cac cong trinh
nghién ctru vé anh huéng 13n nhau gitra cic ngdn ngi.

Trong khudn khd bai bao nay, chiung t6i mudn dé cap dén van d& ngir
nghia hoa trong viéc chuyén dich pham tri thoi tir tiéng Ba Lan sang tiéng Viét
trong mdt sb6 tac phNn dich van hoc Ba Lan sang tiéng Viét. S& di ching t6i
chon vén dé nay dé ban luan 1a do trong nghién ctru thyc tién dich thuat & Viét
Nam n6i riéng va trong quan h¢ lién ngdn nglt Ba-Viét noi chung, cac pham tru

! Xem: Tran L&, Béo, 2009.
2 Xem: Nguyén Thi, Hoai Nhén, 2002.
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ngit phap tiéng Ba Lan ludn ludn 14 tro ngai cho viée tiép thu noi dung ngir nghia
cling nhu gia tri nghé thudt cua cac tac pham vin hoc. Phan tich viéc ngit nghia
hoa cac pham tru ngli phap khong chi giap tim ra nhiing nét khac biét trong hé
thdng cua hai ngén ngit ma con c6 thé dit co so cho viée xay dung cac nguyén
tac dich thuat ciing nhu nguyén tic danh gia cac ban dich cua cac dich gia.

2. Ngir nghia hoa trong quan h¢ lién ngon ngir

2.1. Trong linh vuc nghién ctru quan hé lién ngdn ngit, can phai c6 mot
cong cu thich hop dé thao tac trong khi phan tich cac qua trinh tic dong — do 1a
mot hé théng nhitng khai niém thich hop. Trong pham vi bai bao nay, c6 mot
khai niém can thiét va can phai lam rd — d6 1a khai niém ngir nghia héa.

Trude hét can phai khang dinh rang khai niém ‘ngit nghia héa’ hién chua
duoc st dung rong rai trong ngédn nglt hoc, hodc noéi chinh xac hon: chua duoc
st dung trong phan 16n cac nghién ctiru ngdn ngir. Khai niém nay tham chi chua
xuét hién trong tiéng Anh cho dén nam 2005, khi do tic gia ciia bai bao nay da
dua ra thuat ngir “semantisation” trong bai bao “The semantisation of fonemes in
Vienamese Language”3 theo d6 khai niém ‘ngir nghia héa’ duoc hiéu 1a qua
trinh gan cho mot yéu t6 ngon ngu mot y nghla nao d6 hodc 1a qua trinh tiép
nhan mat y nghla ctia mot yéu t6 ngdn ngit nhit dinh. D6 thyc ra chi 1a hai mat
ciia mot van dé. Xét dudi goc do ngum tao ngdn pham (n6i hodc viét) thi ngir
nghia hoa la dua nghla vao mot yéu t6 ngon ngir, con xét dudi goc do nguoi tiép
nhan ngdn pham 14 tiép thu mit ngir nghla clia cac yéu td ngon ngi.

Céc qua trinh ngir nghia hoa dién ra tren tat ca cac cap do ngdn ngit. Trén
cap d0 ngilt am-am vi, ngir nghia hoa chu yéu thé hién ¢ viéc gan cho cac am vi
,von 1a nhitng don vi tréng nghia, cac y nghia nao d6 (co thé 1a cha quan, ca
nhan hodc khach quan, x4 hoi) hodc hudéng nguoi nghe/ nguoi doc vao viée tiép
nhan ching nhu 14 nhitng don vi ¢6 nghia.*

Déi véi viée tiép nhan nhitng don vi ngdn ngit thudc nhitng cap do cao hon,
tuy cach hiéu don gian nhu trén vé khai niém ‘ngit nghia héa’ van c6 thé dugc ap
dung va van ¢6 hiéu lyc, nhung do tinh phirc tap ctia van dé s& duoc dé cap trong
bai viét nén can phai cu thé hoa khai niém nay hon va c6 phan mé rong hon mot
chut, chinh bai vi cac don vi trén nhitng cip d6 nay déu 1a nhitng don vi c6 nghia.
Mat khéc, néu khong dugc giai thich thoa dang, khai niém nay co thé bi giao thoa
v6i khai niém “fir vieng héa’, mot khai niém ciing lién quan dén mat tiép nhéan y
nghia nhung khong phu hop dé giai quyét van dé duoc néu ra & day.

3 Xem: Lé Pinh Tu, 2005.
4 Ibid.
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2.2. Trudc hét, nhu da noi ¢ trén, khai niém ‘ngir nghia héa’ lién quan dén
viéc tiép thu mat y nghia cta cac don vi ngdn ngir. Viée tiép thu mit y nghia cia
cac don vi ngdn ngit ¢6 thé 1a qua trinh mang tinh chét noi ngén ngir, khi nguoi
tiép thu ngdén pham chi phan tich ngir nghia ngon phdm dé hiéu va co thé co
nhiing phan ung ngdén ngl thich hop. Trong truong hgp nay, chung t6i s€ st
dung khai niém nguoi gzaz mad ngi ngon ngir (dekoder intralingwalny). Trong khi
chuyén dich cac ngon pham, viéc tiép thu mat y nghia cta cac don vi ngdn ngit
khong chi dung 0 viéc gidi ma cac ngén pham ma con phai chuyen ma hodc ma
hoa cic yéu td ngit nghia cua cac ngdn pham ngoén ngit goc thanh mot ngon
pham twong duong trong mdt ngdn ngir khac (ngon ngit dich). Tuy nhién, trude
khi chuyén ma, ngudi phién dich phai chuyén tat ca nhitng ndi dung da dugc tiép
thu sang mét thtr ma trung gian — ngdn ngit 16gich hay con goi 1a siéu ngon ngir.
M4 trung gian nay 13 thir ngon ngit khéng phu thude vao nhitng dac diém loai
hinh cua bat ki mot ngdn ngit nao vi n6 chi bao gdm cac khai niém va cac phan
dodn hay tu tuong. D6 1a mot thir ngdn ngit mang nhimg dic diém cua nhing
birc dién tin, trong d6 chi bao gdm cac thong tin ngir nghia. Van dé nay chung toi
da trinh bay trong mot bai bao nhan d& “Dich- nhin tir géc dé ciia ngon ngi hoc™.

Qua trinh chuyén ma nay c6 thé biéu dién theo mot so d6 nhu sau:

ML
(TrC)

Qua so dd co thé thiy rang, qua trinh chuyén dich mot ngdn pham tir mot
ngdn ngit sang mot ngdn ngir khac 1a qué trinh chuyén ma (transkodowanie).
Ngudi phién dich 13 nguoi chuyén ma lién ngén ngir (transkoder interlingwalny).
Nguoi chuyén ma lién ngdn ngit can phai thuc hién mot sé thao tac co ban:

1) Giai m3 ngdn phNn cta ngdn ngit goc dé tiép thu mat ngit nghia cua

ngon phNn do;

2) Chuyén cac thong tin ngit nghia cia ngdn phNn gbc sang mot thir siéu
ngén ngir hay con goi 1a ngon ngit tw duy égich, hodc ngén ngir chuyén
tiép;

3) M3 hoa cac yéu tb ngit nghia ciia ngon phNn ngén ngit gdc thanh ngén
phNn ngbn ngit dich.®

5 Xem: Lé Pinh Tu, 1992.
6 L& Pinh Tu. Ibid.
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C6 thé thdy rang trong cac thao tac nay, hai thao tac dau lién quan dén
viéc hiéu y nghia cia ‘ngdn pham trong ngdn ngir gbc: Vi thao tac 1) ngu(n
phién dich phén tich tat ca cac cac yéu to ngdn ngir cua ngdn pham gbc de hiéu
ngon pharn Thao tac nay phu thudc vao su hiéu biét hé thong ngdn ngit gbc va
nhiing yéu t lién quan cua nguoi phlen dlCh va cling chi can dya vao nhiing
hiéu biét d6 ma thoi. Tham chi co thé noi rang, viéc hiéu ding ndi dung ngir
nghia ctia ngén pham ngdn ngi goc ¢ mt muc do nao phu thudc vao kha nang
thoat ra khoi su 1& thudc vao hé thong ngon ngir dich ctia ngudi phién dich. Voi
thao tac 2), nguoi phién dich tré nén doc lap vai cac hé thdng ngon ngir dé co
dwoc mot cai nhin khach quan ddi véi nhimg thong tin ngir nghia do thao tac 1)
mang lai. Néu khong dat dugc téi diém quan sat khach quan nay (vi du khi
ngudi phién dich chua cé trinh d6 ngoai nglt & mirc hoan hdo) thi ngudi phién
dich s€ phu thudc vao dic diém loai hinh cia mot ngoén nglr, va do do, viéc
chuyén dich ngén phNn hodc 1a s& bi anh hudng vé mit loai hinh cia ngdn ngit
gdc, hodc 1a chiu anh hudng cta nhiing dic diém ngén ngir dich.

Qua4 trinh bao gdm hai thao tac ndi trén ching toi goi 1a qua trinh ngir
nghia héa. Nhu vy, c6 thé thiy rang qua trinh ngit nghia hoa 1a qua trinh quan
trong nhat trong hoat dong chuyén ma cia nha phién dich, bai vi ndé quyét dinh
ti chat luong ctia ban dich.

2.3. Thuc ra, thudt nglr “nglr nghia hoa’ da va dang duogc st dung véi mot
ndi ham khé gidng véi noi ham chiing toi vira trinh bay ¢ trén, nhung trong mot
linh vuc khac: linh vuc giang day ngoai ngii. Trong linh vuc nay, khai niém ‘ngir
nghia héa’tham chi dugc sir dung kha phd bién, nhung 13 dé chi mot bude (hodc
giai doan) trong qua trinh giang day ngir liéu ngoai ngtr (vi du nhu giang day cac
don vi tir vung). Thuong thi ‘ngit nghia hoa’ dugc hiéu 1a budce tiép theo sau
bude gioi thiu mat ngtr &m hay hinh thirc cta cac don vi ngdn ngir. Nhu vy,
nglr nghia hoa ¢ day dugc hiéu 1a budc (giai doan) giup cho ngudi hoc tlep thu/
hiéu y nghia cla cac don vi c6 nghia trong ngoai ngit ma ngudi day mudn truyén
dat. Trong tiéng Ba Lan ching han, ‘ngit nghia hoa’ luén ludn duoc xem 1a mot
giai doan khong thé thiéu trong qua trinh giang day ngoai ng, tir viéc truyén dat
y nghia ciia cac don vi tir vung ctia ngoai ngit dén viéc truyén dat ndi dung cia
céc don vi giao tiép nhu phat ngdén hay vin ban. Ewa Furche va Danuta Gny$
trong “Chuong trinh giang day tiéng Dirc cho cac 16p I — III cip tiéu hoc™’, , da
dura ra ndi dung ciia bude ,,ngir nghia hoa” cac sb tir tiéng Pirc nhu sau:

Ngit nghia héa: Gio vién vira cho hoc sinh xem tranh (mot vai lan), vira
phat am cac sb tir, va hoc sinh nhéc lai theo gido vién., hodc:

Ngir nghia héa: Mot hoc sinh (Toni) dua ra cic yéu cau, biéu dién hanh
dong cho trudec mot vai 14n sau d6 céc hoc sinh khac va gi4o vién lam theo. hodc:

7 Xem: Ewa Furche and Danuta Gnys, 2005: 17-19.
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Ngit nghia hoa: Gido vién cho hoc sinh xem cac ddm may t6 mau va phat
4m céc tir chi mau twong Gng trong tiéng Purc. Céc tac gia con bd sung thém mot
hoat dong nham gitp cho hoc sinh ‘ngit nghia hoa’ dang cac tir chi mau sic
trong tiéng Plrc nhu sau: Luc ndy gido vién nén ndi chuyén véi hoc sinh mot
chut bang tiéng Ba Lan vé chu dé s¢ thich mau sic, dong thoi nhan manh rang
mdi ngudi déu cd quyén yéu thich mot loai mau nao do.

Bing nhitng thu thuat khac nhau, gido vién truyén dat ¥ nghia cia cac don
vi ngén ngit cho hoc sinh, vi du: Gido vién goi ting hoc sinh 1én bang va dan
chir ki cia minh dudi nhiing birc tranh vé cac loai san phdm ma minh thay phu
hop véi cac tir nghe dugc, sau do tat ca hoc sinh va gido vién nhéc lai theo gido
vién tén goi cua tat ca cac san phim. Di voi nhitng don vi ngon ngit 16n hon,
thii thuat ‘ngit nghia hoa’ ciing tuong tu nhu vay. Vi du: sau budc ddn nhdp
(budc I), ndi chuyén vé noi dung bai hoc lan trude), 1a bude gioi thi¢u ndi dung
bai hoc mdi, theo do gido vién gidi thi€u bai doc vé chu dé lién quan (vi du: ,,Gia
dinh”).

2.4, Ngoai ra, can phai néu thém mot quan niém kha tha vi vé vén dé ngir
nghia hoa trong phan tich tdc phNn van hoc. Trong phan tich tdic phNn van hoc,
khai niém ‘ngir nghia hoa’ trudc hét ciing duge dung dé chi thao tic phén tich
ngit nghia cac tac thn ma déc biét 1 cac tac phNm thi ca. Trong cac tdic phNn
thi ca, cing mdt cu tric hinh thirc c6 thé dugc li gidi theo nhing hucmg khéc
nhau, do chinh la sy ‘nglt nghia héa’ hinh thic ngdn ban thi ca. C6 thé hiéu rong
hon, ‘ngit nghia hoéa’ trong van hoc 1a cach tiép nhan hay cach hiéu ndi dung
thong tin cua tdc phNm nghé thuat trén co s¢ phan tich mat hinh thirc ctia n6. Vi
dy: Cau déi:

,.,Khodac mot do bao, dam dang kho khan thién ha
Vung ba thuée kiém, tan thu long da thé gian.”

c6 thé hiéu theo mot nghia hay hai nghia, tily thudc vao kha ning ngir nghia héa
hinh thirc viin ban cua nguoi tiép thu.

Mit khac, ‘ngir nghia héa’ con dugc hiéu theo huéng nguoge lai, tic 1a
duéi goe d6 ctia ngudi tao van ban. Khi tao van ban, tac gia ‘nglr nghia héa’ mat
hinh thtrc va ciu trac ngdn ngir cia van ban nham dat duoc gia tri ngh¢ thuat cho
van ban. Gia tri nghé¢ thuét sd di c6 dugc la nho cac thao tac lya chon c6 chu
dich, khéng ngiu nhién cac yéu t6 ngdn ngit va té chic ching lai thanh vin
ban.® Nhu vay, ‘ngit nghia hoa’ ¢ goc d6 nay duge quan niém nhur 1a cach lam
gia ting cac tang bac nghia cho mot hinh thirc ctia ngdn phNn nghé thuat. Cac
qua trinh ngir nghia hoa hinh thirc s& tao ra nhitng binh dién noi dung chdng lan
1én noi dung co ban (dictum), ttirc ndi dung do cac cdu trac tir vung va ngir phap

8 Xem vd: Slawinski, 1974: 101.



NGU NGHIA HOA LIEN NGON NGU QUA POI CHIEU BA-VIET VE PHAM TRU THOT 57

mang lai. Song, do trong hé thdng ngdn ngu: qua trinh ngw nghia hoa cac quan
hé hinh thirc khong dugc ma hoa nén xudt hién trong dién ngdén nghé thuat (th1
ca), va tham chi ca trong qua trinh tiép nhan chinh dién ngén d6, mot cach tiép
nhan mang tinh chit nhap nhing va tu do.

Tom lai, ngit nghia héa & day co thé hiéu theo hai hudng: 1) B6 sung
mdt/cac binh dién nghia cho vin ban, va 2) Phan tich dé hiéu cac binh dién ngir
nghia cua van ban. Nhung du di theo huéng nao thi rét cudc khai niém ‘ngi
nghia hoéa’ van lién quan dén qua trinh phan tich dé hiéu mat ngir nghia ciia vin
ban. Do vay, c6 thé ndi rang quan niém vé ‘ngit nghia hoa’ trong phén tich vin
hoc ciing gan véi quan niém cta ching t6i, vi thuc ra, ddi chiéu ngdn ngir trong
céc tac phim vin hoc ciing chinh 13 hoat dong dya trén viéc phén tich cac binh
dién ngit nghia cua van ban. Diéu khéc biét cua hai hinh thai hoat dong nay chi
thé hién & chd: ddi chiéu ngoén ngit nham muc dich tim ra nhiing khac biét va
tuong dong gitra hai hé thong ngon ngir, phuc vu cho viéc giang day ngon ngir,
con phan tich van hoc lai nham tim ra nhiing cach hiéu céc tac phém van hoc,
dinh hudng cho viée tim ra cac gi4 tri thAm mi cua vin ban.

3. Ngir nghia hoa trong quan h¢ ngon ngir Ba —Viét

3.1. Do céc dic diém vé vi tri dia 1i va lich s, quan h¢ lién ngoén ngir Ba -
Viét chi thé hién chu yéu trong linh vyc van hoc-nghé thuét, trong d6 linh vyc
van hoc dong vai tro quan trong hon ca. Trong khoang vai chuc nam lai day,
nhiéu tac phém van hoc c6 gia tri cua Ba Lan da dugc cac dich gia gigi thiéu voi
doc gid Viét 4 am, déng thoi mot sb tac phém van hoc cta Viét 4 am cling da
duoc dich sang tiéng Ba Lan. Diéu d6 khién cho quan hé ngon ngir giita hai dén
toc dugc md rong. Tuy nhién, do khac xa nhau vé loai hinh, hai ngén ngir da va
dang gy kho khin cho cac dich gia trong viéc chuyén tai cac ndi dung vin hoa-
ngoén nglr tr ngdn ngli nay sang ngodn nglr kia. Do vay, viéc nglt nghia hoa cac
hién tuong van héa-ngdn ngir trong qué trinh dich cac tac pham vin hoc ¢ y
nghia quyét dinh dén chit luong cua cac ban dich. Pay chinh 1a 1i do khién
chung t6i quyet dinh nghién ctru van d& ngit nghia hoa trong quan hé ngdn ngir
Ba-Viét, thé hién trong cic tac pham vin hoc dich di xuit ban. 4 ham phat hién
ra nhiing kho khan trong qua trinh ngit nghia hdéa cac ndi dung van hdéa-ngédn
ngtr, chl'mg t6i tién hanh ddi chiéu cac téc pham nguyén ban tiéng Ba Lan véi
c4c tac pham dich twong duong trong tiéng Viét. ‘Trong pham vi bai bao nay
chung toi chi xin trinh bay mot sd két qua dbi chiéu vé mat ngdn ngir giita hai
nguodn tu liu dugce ddi chiéu.

Trong qua trinh d6i chiéu ngdn ngir hoc cac van ban van hoc tiéng Ba Lan
duoc dich sang tiéng Viét, qua thuc chung t6i da bat gap nhiéu hién tuong ma
cac dich gia nguoi Viét da phai xir li theo hudng ngit nghia hoa. C6 thé noi,
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ngudi dich van hoc Ba Lan sang tiéng Viét luén ludén phai thuc hién céc thao tac
ngit nghia héa dé c6 thé tao ra nhiing vin ban tuong dwong trong tiéng Viét, boi
vi gitra hai ngon ngit c6 nhiéu diém khac biét vé loai hinh. Chinh nho cac két
qué ngilr nghla héa céc hién tuong ngdn nglr tleng Ba Lan ma cac dich gia nguoi
Viét méi tiép can dugc véi gia tri cia tac pham vian hoc Ba Lan va nho d6
chuyén tai chung cho doc gia ngudi Viét theo cach riéng cua tiéng Viét.

Sau day, ching t6i s& dua ra va lam rd mot sé van dé lién quan dén hién
tuong ngir nghia héa ma cac dich gia ngudi Viét phai giai quyét trong qua trinh
thuc hién cong viéc dich thuét.

3.2. Van d& nbi bat trong sd cac van dé ngon ngir 1a cac pham tra ngir
phap cua tiéng Ba Lan va tiéng Viét. Su khac biét qua 16n vé mat loai hinh ngén
ngtr dat ra cho céc dich gid nhiém vu phai tim ra nhitng phuong tién ngén ngl
thich hop trong tiéng Viét dé biéu dat nhung ndi dung ngir nghia ma cac phuong
tién ngdn ngit Ba Lan co thé biéu dat. Tiéng Ba Lan vén 1a mot ngon ngir thuoc
loai hinh tong hop nén né sir dung cic pham tru ngir phap dé biéu thi cac mbi
quan hé ndi ngdn ngit gitta cac don vi ngoén ngli. Tuy nhién, cac pham tru ngir
phap con lién quan dén ca hién thuc khach quan bén ngoai ngén ngit. Vi vay, sur
khac biét vé mat loai hinh giita hai ngon ngir kéo theo ca nhitng khac biét trong
btic tranh ngdn ngir vé thé gigi von thé hién nhitng cach nhin nhan khac nhau vé
thé gidi khach quan cia mdi dan toc. Boi vy, khic phuc nhitng khéac biét vé mat
loai hinh ngdn ngit trong dich thuat ciing c6 nghia 1a lam thé nao dé nguoi Viét
hiéu duogc birc tranh ngon ngit ciia nguodi Ba Lan von 1a mot yéu td tao nén
nhitng gia tri riéng ctia van ban.

Dé thay rd nhitng khac biét nay, chiing toi xin néu ra mot vi du sau day:’

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét

Ocean byl ukolysany. DPai duong tinh lang.

Trude hét, ta hdy ding cac ki hiéu siéu ngdn ngir dé moé ta va ddi chiéu hai don
vi tuong duong trén day:

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét

Ocean byl ukolysany. Dai duong tinh ling.
[N (ocean) + V.P (byl) + Adj (ukolysany)]
[N (dai dwong) + V.P (1) + Adj (tinh ling"")] [N (dai dwong) + Adj (tinh ling)]

? Tat ca nhitng vi du trong be‘li bao duoc lay tir hai truyén ngén cua nha vin Ba Lan H.
Sienkiewicz: ,,Nhac céng dai phong cam’ va ,,Ngwoi gdc dén bién”. Xem: Lé Ba Thy , 2004
12§ day chiing t6i tam thoi bo qua nhitng khac biét trong ban dich v& mit tir ving.
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Két qua dbi chiéu cho ta nhitng nhan xét ban dau sau day:

1) Trong ngén ngit gbc ciing nhu ngdn ngir dich, cac don vi dbi chiéu déu
1a cu don hai thanh phan. Tuy nhién, trong tiéng Ba Lan, thanh phan vi thé cua
ciu gom cb dong tir ‘by¢’, ma don vi twong duong tiéng Viét ciia nd 1a dong tir
quan hé ‘/a’, va mot tinh tir . Trong khi d6 vi thé ctia cu tiéng Viét chi bao gdm
mot tinh tir, khong c6 ddng tir quan hé ‘la’.

2) Phu hop véi loai hinh ngdn ngit cia minh, dong tir ‘by¢’ tiéng Ba Lan
duoc bién doi dang thirc dé thé hién cic y nghia ngit phap mang tinh pham tru,
d6 1a cac y nghia : gidng duc, sé it, ngdi III, thoi qud khir, thé khong hoan thanh,
thire tran thudt va dang bi déng. Tat ca cac ¥ nghia ngit phap nay déu duoc thé
hién bang mét chi t6 hinh thirc chung: [1].

3) Trong khi d6, & cau twong mg ctia tiéng tiéng Viét , ta thiy chi co mot
loai y nghia ngir phap dugc thé hién ham an, d6 1a y nghia thirc — thirc tran thuat.
Diéu dang chi ¥ 1a ngay ca y nghia thoi 1 y nghia luén luon dugc thé hién trong
tiéng Ba Lan thi trong cau tiéng Viét, né hoan toan khong duoc thé hién.
Y nghia dang (bi dong) khong thé ton tai trong loai cAu nhu thé nay cua tiéng
Viét, vi & day khong c6 dong tur.

4) Mac du c6 nhitng khac biét kha 16n trén day, co thé khéng dinh r:lfmg, vé
co ban, cau van dich da chuyén tai dugc ndi dung cua cau van nguyén ngir.

Nhu vay, co6 thé théy rﬁng, dich gia da phai thyc hién mot qua trinh ngi
nghia hoa phirc tap dé chuyén dich ciu vin Ba Lan sang tiéng Viét sao cho van
giit dugc gia tri ngit nghia ctia n6 ma khong vi pham quy tic ngit phép tiéng
Viét. Mot nguoi phién dich khong thuc hién tét qua trinh ngit nghia hoa, c6 thé
s& bi phu thudc vao cac y nghia pham tru cua cau van tiéng Ba Lan va dich cau
van trén sang tiéng Viét nhu sau: ‘Dai dwong da tinh ldng.’, trong d6 ‘da’ 1a chi
td biéu thi thoi qua khir, hodc toi hon: ‘Pai dwrong da la tinh ling’, trong d6 cb
ca dong tir 1an chi t6 thoi qua khir cia dong tir. Nhitng cAu van nhu vy van c6
thé hiéu dugc trong tiéng Viét nhung 1a nhiing ‘cdu vin dich’ chir khong phai la
cdu vin thuan Viét.

3.3. Puong nhién, truong hop trén day chi 1a mét vi du kha don gian vé
viéc ngit nghia hoa cc ¥ nghia pham tri cua tiéng Ba Lan. Trong thuc té, chung
t61 da bat gap nhiéu hién tuong ma sy khac biét hinh thirc ciia cau van nguyén
ngit va ciu van ngdn ngir dich thé hién muc do phirc tap 16n hon nhidu cta qua
trinh nglt nghia hoa, doi hoi nguoi dich phai thoat ra khoi nglt canh hep trong
pham vi cdu. Ching han nhu trong vi du sau day:

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét

Morze tylko burzylo sie, Bién cudn song,
poniewaz przyplyw wzbieral. bdi thuy tricu dang 1én.
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Cac cau van trén co6 thé duoc tach thanh hai ménh dé va moi ménh dé co
thé dugc mo ta bang cac ki hi¢u si€u ngén ngilr nhu sau:

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét

(1) Morze tylko burzylo sie, @ Bién cun song,

N (morze) + Md (tylko) + V.P N (bién) + V (cudn) + N (soéng)
. (burzylo sig),
=N (bién) + Md (chi) + V.P (cudn
song),
(2) przyplyw wzbieral. ?2) t!lﬁy triéu dang lén.

N (przyplyvg) + V.P (wzbieral) N (thiy trieu) + Prs (dang) + V (Ién)

N (thiy trieu) + V.P (da 1én)

Qua ddi chiéu so bo, co thé néu nhitng nhan xét sau day:

1) Su khac biét giira hai ngdn ngir chi thé hién trong ciu tric vi thé cua
c4c ménh dé; thanh phan chu ngit cua cac ménh d& hoan toan giéng nhau;

2) Cau trac vi thé trong ménh dé (1) cua tiéng Ba Lan c6 chita nhitng yéu
t6: tir tinh thai chi sy han ché ‘tylko’ (chi), dong tir ‘burzy¢ sie’ (gao thét/cudn
song) véi cac y nghia ngit phap thuong thiy (so sanh vai vi du bén trén): giong
trung, s6 it, ngdéi IIl, thoi qud khir, thirc tran thudt, thé khong hodan thanh va
dang chii déng. Trai lai, trong cAu trac vi thé ctia don vi twong duong trong tiéng
Viét ta chi co thé xac dinh duoc hai loai ¥ nghia ngit phép 1a: thitc tran thudt va
dang chu dong;

3) So sanh cAu tric vi thé trong ménh dé (2), co thé nhan théy su khac biét
o rét nhat gitra hai don vi twong duong la sy khac biét vé thoi cua dong tu:
trong tiéng Ba Lan, dong tir biéu thi thoi qud khir, con trong tiéng Viét thoi ciia
dong tu 1a thoi hién tai.

C6 thé giai thich nguyén nhan din dén nhiing khéc biét trong truong hop
nay nhu sau:

— Trong cAu trac vi thé (1) cua ménh dé tiéng Viét, dich gia da chon dong
tir ‘cudn séng’ von bao ham nét nghia ‘¢ mirc dé thap’, do 6 néu ding thém tir
tinh thai biéu thi sy han ché ‘chi’ thi ¥ nghia tong thé ctia dong tir sé 1a “song rdt
yéu’. Nguoc lai, néu dich gia chon dong tir ‘gdo thé’ vén bao ham nét nghia
‘¢ mikc d cao’ thi ‘chi’ s& lam ting nét nghia ndy 1én va do d6 ¥ nghia tong thé
ctia dong tir s& 1a: “séng rdt to’. Sy lya chon nay thé hién két qua ngit nghia hoa
cta dich gia: song bién khong & mire ‘rat yéu’ nhung cling chua dén muc ‘rat
to’, vi song ltic nay chi do thiy triéu len gdy ra. Chinh sy vang mit ciia tir tinh
thai ‘chi’ thé hlen dugc nét nghla tinh té nay.

— Su vang mit cta chi t§ thoi trong cdu trac vi thé (1) cua tiéng Viét so
v6i cAu tric trong dwong trong tiéng Ba Lan ciing 12 két qua ngit nghia hoa
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pham tru thoi cia tiéng Ba Lan. Trong tiéng Ba Lan, thoi ctiia dong tir ludn ludn
duogc thé hién twdng minh thong qua cac dang thire hinh thai hoc cua dong tir.
Trong céu trac vi thé (1), s& di dong tir ‘burzyé sie’ duge bién ddi dang thirc dé
thé hién thoi qua kht 1a do né dugc quy chiéu véi thoi diém ké chuyén cia tac
gia. Vi diém quy chiéu nay, tiéng Ba Lan sir dung thoi hién tai khi dong tir biéu
thi hanh dong hodc trang thai dién ra cung véi thoi diém ké chuyén nay. Do
chinh 1 thoi gian ké chuyén hodc thoi gian tran thuat. Nhitng gi din ra trude
thoi diém ké chuyén nay déu dugc thé hién bang thoi qua khir ctua dong tir, trir
nhitng truong hop dac biét khi dang thac thoi hién tai ciia dong tir duge st dung
trong chirc nang khong dién hinh dé chi thoi qua khir.'' Trong khi do, tiéng Viét
khong tuan theo nguyén tic nay. Voi tu cach 1a mot ngdn ngit khong bién hinh,
¥y nghia thoi trong tiéng Viét khong bat bude phéi duoc thé hién dong thoi voi
dong tir ma co thé dugc thé hién bang cac chi to nam ‘ngoai dong tir, thdm chi
nam rat xa dong tir. Do vy, thoi ké chuyén trong tiéng Viét, noi chung, déu
khéng dugc thé hién hodc chi dugc thé hién ngdm an théng qua mot chi td thoi
gian nao d6 & bén ngoai dong tir, vi du: ,nam ay”, ,hic dy”, ,bdy gio”... Piéu
nay khién cho viéc x4c dinh thoi ké chuyén trong tiéng Viét thuong phai dua vao
ngit canh rong cua sy kién, vi du nhu toéln b6 van ban, hodc it nhat 1a & pham vi
trén céu. Trong truong hop truyén ngan ,»INgUoi gdc deén bién” (‘Latarnik’), chi
t6 thoi xuat hién ngay trong cdu mo dau tac pham: ,,Cé lan dd xdy ra mot su
bién....” (t. Ba Lan: ,, Pewnego razu zdarzylo sie, Ze...”). Sau khi da sir dung chi
t6 thoi nay, thoi ké chuyén thuong 1a thoi phiém dinh. Va day chinh 1a 1i do vi
sao trong ciu trac vi thé (1) tiéng Viét ching ta khong thay chi t6 thoi ndo ca.
Trong khi 6 & nguyén ban, mic du chi té thoi twong duwong ciing duogc st dung
(‘Pewnego razu’) nhung sau d6 cac dong tir van phai dugc bién doi dang thirc dé
thé hién thoi ké chuyén — thoi qua khir. D6 13 do tinh bit budc cua nguyén tic
thé hién thoi cuia dong tir tiéng Ba Lan, va ¢ thé xem day 1a mot kiéu du thira
phuong tién biéu dat y nghia thoi trong ngon ngi nay.

Sy khéc biét vé thoi trong cau tric vi thé (2) lai do mdt nguyén nhan khac
gdy nén: Su kién ‘przyplyw wzbieral’ trong tiéng Ba Lan van duoc quy chiéu
vao thoi ké chuyén, do d6 dong tir biéu thi sy kién d6 phai dugc bién dbi theo
dang thirc ctia thoi qua khi, con trong tiéng Viét, sw kién ‘thiiy triéu dang lén’
lai dugc quy chiéu vao su kién ‘bién cudn song’, tuc 1la mot su kién khac trong
cau, ma hai sy ki€n nay lai c6 quan hé chat ch€ véi nhau “bién cudn song khi/boi
thiy triéu dang 1én’. Tuy nhién, d6 chua phai 1a tat ca, vi gia st nguoi dich
khong st dung dang ma st dung ‘da’: ‘thiy triéu da lén’, thi vé y nghla cau
vin hoan toan c6 thé chap nhan duorc R rang 1a & ddy con c6 mot yéu t6 khac
da tac dong vao viéc luya chon chi td ‘dang’ dé dua vao cau van dich. D6 1a y
nghia ‘thé’ ctia dong tir ‘wzbierac sie’. Day 1a dong tir thé khong hoan thanh, do

' Xem: Strutynski J., 1999: 167; 4 agorko A., 1996: 86-87.
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d6 cho du c6 duoc sir dung ¢ thoi qua khir thi nd van biéu thi y nghia ‘con chua
xong’, ‘con tiép tuc’. Y nghia ndy cua dong tir chic chin ciing dd duoc dich gia
lwu y trong qué trinh ngit nghia hoa cac yéu td ngon ngir trong cdu vin. Vi vy,
viéc can nhic dé sir dung chi t6 thoi hién tai ‘dang’ chiu su chi phdi khong chi
cuay nghla thoi ma ca y nghia thé. Cho nén, th01 hién tai trong trudng hop nay
cla tiéng Viét vira glong ma lai vira khong giéng voi thoi hién tai cua tleng Ba
Lan: No khong chi xuét sy kién dién ra vao luc tac gia ké chuyén ma chi xuit su
kién dién ra dong thoi véi su kién khac dang dugc noéi toi trong phat ngon.
Chinh vi su ton tai ciia cach sir dung thoi theo kiéu ndy ma co mot so nha nghlen
ctru cho rang tiéng Viét co thoi hién tai tuong d6i twong tuy nhu trong tiéng
Anh."

3.4. Trong qua trinh d6i chiéu ngdn ngir cac ban dich, ching t6i con quan
sat dugc nhitng truong hop, trong do cac hién tugng ngilt phap cua hai ngon ngit
biéu hién ra theo nhitng cach thirc trai nguoc nhau.

Thuc véy, chung ta hiy phén tich vi du sau day'’:

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét
Noc jest spokojna i chtodna, prawdziwa Dém yén tinh va se lanh, ding 1a dém Ba
polska noc! Lan!

bé théy dugc su khac nhau gitra cac don vi ddi chiéu, ta hay phan tich céc
cau tuong duong thanh hai ménh dé va mo ta cau tric cua chung theo cach lam
giong nhu trén kia:

Tiéng Ba Lan Tiéng Viét

(1) Noc jest spokojna i chlodna, (1) Pém yén tinh va se lanh,

[N (noc) + V.Prs (jest) + Adj (spokojna) + [N (dém) + Adj (yén tinh) + Cnj (va) +
Cnj (i) + Adj (chlodna)] Adj (se lanh)]

=[N (dém) + V.Prs (1a) + Adj (yén tinh) +
Cnj (va) + Adj (se lanh)]

(2) prawdziwa polska noc! (2) daung 1a dém Ba Lan!
[Adj (prawdziwa) + Adj (polska) + N [Md (dung) + V (1a) + N (dém) + N
(noc)] (Ba Lan)]
= [Adj (that) + Adj (thudc Ba Lan) + N
(dém)]

12 Xem chfmg han: Solncew va cong su, 1960: 68; Bystrow va cong su , 1975: 64-65.
13 Xem: ,,Nguwoi gdc dén bién”: 89.
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Sau khi dbi chiéu cdc ménh dé trong hai thtr tiéng, co thé néu ra nhiing
nhén xét sau day:

— Trong ménh d& (1) tiéng Ba Lan c6 sy hién dién ciia dong tir ‘byé” (“Ia”).
Pong tir nay dugc bién doi hinh thai dé thé hién cac ¥ nghia ngit phap nhu ¢ mo
ta & muc 3.1., chi c6 diéu ¢ day thoi ciia dong tir 1a thoi hién tai. Trong don vi
tuong dwong tiéng Viét ta thdy khong c6 mit dong tir, do d6 y nghia thoi khong
duoc thé hién tuong minh;

— Trong ménh dé (2) tiéng Ba Lan, dong tir khong dugc sir dung, do d6 ¥
nghia thoi khong duoc thé hién tudng minh, tuy nhién dwa vao ngit canh ta co
thé xac dinh duogc thoi ¢ day 1a thoi hién tai. Trong khi d6 ¢ ménh dé (2) cau vin
dich tiéng Viét c6 mit dong tir /o’ nhung khong co chi t6 thoi di theo, do d6
khong thé xac dinh duoc thoi ciia dong tir nay.

— Nhu véy, su khéc biét giita tiéng Ba Lan va tiéng Viét trong truong hop néu
trén thé hién & chd: trong cau van tiéng Ba Lan, thoi st dung 1a thoi hién tai, con
trong cau van tiéng Vigt, ta khéng xéc dinh duoc thoi. Sy khac biét nay co thé 1i giai
trén co s& nguyén tic quy chiéu khac nhau ciia hai ngon ngit. Trong truong hop nay,
cac su kién trong cau tleng Ba Lan duoc quy chiéu vao thoi gian cia nhan vat chu
khong phal 1a thoi gian ké chuyén. Phu hop vé6i quy tic quy chiéu thoi, nhing su
kién dién ra cung voi thoi gian néi/ suy nghl/ tuong tugng cia nhan vat s€ la thoti
hién tai. Tiéng Viét khong ap dung nguyén tic nay ma dya trén nguyen tac vé tinh
xdc dinh hay khéng xdc dinh cta thoi gian. Khi ndi vé nhimg sy kién dién ra thuong
xuyén, cd dinh, hing ngay hodc nhiing sy kién ma khi néi tdi ching, ta khong can
phai dé y dén thoi gian, vi du: khi néu phan doan vé mot hién tuong chang han, tiéng
Viét cho phép khong sir dung céc chi t6 thoi — d6 chinh 1a lac thoi khong dugce thé
hién tuong minh. Tiéng Viét chi bét budc sir dung cac chi t6 thoi khi can phai quy
chiéu, va diém quy chiéu khong nhét thiét phai 1a thoi gian ndi/suy nghi/ tuong
tuong ma c6 thé 1a mot sy kién khac hay thoi diém bat dau/ két thic hanh dong, thoi
diém cua céc su kién/bién cd quan trong, thoi diém dua ra 161 hira/cam két. ..

No6i mot cach khai quat, dong tir -vi tir tiéng Ba Lan ludn ludn thé hién
tuong minh y nghia thoi thong qua cac dang thl’Ic hinh thai tuong ung, cho du y
nghia thol trong nhiing trudng hop cu thé co can thiét hay khong, con dong tir
-vi tir tiéng Viét chi biéu thi y nghla thoi khi can phai dinh vi mot sy kién hay
trang thai trén dong thoi gian bat dinh. Didu nay doi hoi ngudi phién dich khong
chi phai hiéu duoc ¥ nghia ctia vin ban ma con phai tim ra nhitng cach thic
thich hop dé khic phuc nhimng khac biét giira cic ngdn ngi.

4. Tong két

4.1. Trong khuon kho mét bai bao, ching t6i khéng c6 tham vong trinh
bay day du va chi tiét cac két qua nghién ctru doi chi€u hai ngén ngli lam co sd
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cho viéc 1i giai cac thao tdc nglr nghia hoa trong cong vi¢c dich thuat Ba-Viét.
Qua dbi chiéu cac ban dich Ba-Viét, c6 thé thiy rang nhiing khac biét thudng
gy kho khan cho nha phién dich 1a nhiing yéu t5 lién quan dén cac pham tru
ngit phap von gan lién véi cac dic diém vé loai hinh ngdn ngir.

Trong hé thong cac pham tri ngir phap cua tiéng Ba Lan, mot ngdn ngir
bién hinh/téng hop tinh, cac pham trii ctia dong tir to ra c6 nhiéu khac biét so voi
hé théng ngir phap cia tiéng Viét, khong chi vé mat hinh thirc biéu hién ma con
ca vé mit cach thirc quan niém. Mit khac, dong tir 1a yéu td c6 vai tro rat quan
trong trong viéc tao ra cac kiéu don vi thong bao khac nhau, boi vi ching la
nhirng yéu t6 tao ra tinh vi thé. Cac pham tru cta rleng danh tir (pham tru cdch)
hodc chung cho ca danh tir va dong tir (cac pham tri giong, sé) tuy co chira dung
nhiéu dic diém ctia ngdn ngit nguyén ban nhung lai khong phai 1a nhimg pham
tri gdy nhiéu kho khan cho viéc ngit nghia hoa. Mot pham tri ngit phap nhur
pham trii cdch cua tiéng Ba Lan, 18 ra phai gay kho khan cho nguoi dich vi cdch
1a khai niém khong co trong tiéng Viét, tuy nhién trong thyc té, nhiing khac biét
nay lai khong gdy ra nhiing can tré 16n trong viéc ngit nghia hoa cac yéu t6 ngon
ngit ciia nguyén ban, trir mot vai cdch nhu tdng cdich chang han. Song, thyc ra
kho khin do fgng cdch gy ra lai lién quan nhiéu dén pham tri dang ciia dong
tir. Tuong tw, pham trti giong ctia danh tir thuong khong giy ra kho khin nao cho
ngudi phién dich Ba-Viét, mic du trong tiéng Viét khong co pham tri giong ngi
phdp. Trong qua trinh dbi chiéu hai ngdn ngit, ching toi khéng ghi nhan dugc
nhiing truong hgp ndo ma pham trii nay gy ra tré ngai dang ké cho viéc hiéu
van ban hodc mét loai don vi nao d6 dudi van ban. Co 1€ d6 1a do pham tru nay
chi 1a mot tht quy udc may méc, mang tinh ap dit nén dbi voi nhitng ngdn ngir
khoéng sir dung pham tru giéng khong thé nay sinh van dé ding/sai, do d6 khong
can giai thich, vi vy trong qua trinh dich ngudi ta hoan toan khong cn dé y dén né.

4.2. Cai goi la pham tru thoi, ma trong bai bao nay ching toi tap trung d&
cép, cho thdy c6 nhidu sy khic biét gitta hai ngon ngit dugc lya chon dé d6i
chiéu va do d6 thuong doi hoi su ngit nghia hoa cua nguoi phién dich. Mac du
thoi 1a khai niém mang tinh phd quat nhung cic ngdn ngir lai khac nhau vé quan
ni€m, cach thurc va phucmg tién biéu thi th01

Két qua dbi chiéu lién ngdn ngir vé cai goi 1a pham tru thoi cho thiy rang,
hién dang c6 sy nhdm lan trong viéc hiéu khai niém thoi voi tu cach 1a mot
pham tru ngit phap, thoi voi tu cach 1a mot pham tru tam Ii (thoi 16gich) va thoi
v6i tu cach 13 phwong thire thé hién cac ¥ nghia thanh phan cta pham tru thoi.
Sy nham 13n nay dang dan dén quan niém khong diing vé y nghia thoi trong cac
ngon ngit, theo d6 cac ngdn ngir chi khac nhau vé cach thirc va phuong tién thé
hién pham tru thoi, va do vay, khi dich cac van ban tir ngén ngit ndy sang ngén
ngit khac, chi can cha y vao viéc lya chon cac phuong tién thé hién chu khoéng
phai 1a cach thirc ngit nghia hoa cac thoi. D6 1a quan niém dwa trén cach tiép can
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da duorc dinh hinh sin theo khuon miu céc ngon ngit An-Au, theo cach nhin
nhan van d& thoi cua cac ngodn ngit An-Au.

4.3. Dya vao két qua ddi chiéu ngon ngir Ba-Viét, ching t6i cho ring viéc
ngit nghia hoa trong quan hé ngdn ngit Ba-Viét 1a mot hoat dong mang tinh bat
bude, vi khéng thé dem quan niém vé th(‘)ri trong nguyén ban tiéng Ba Lan ap
dung cho tiéng Viét, do chd quan niém Ve thoi trong ha1 ngon ngit khong gidng
nhau. Noi cach khac, sy khac nhau vé thoi gita tiéng Ba Lan va tiéng Viét
khong phai chi 1 sy khac nhau vé cach thirc va phuong tién biéu thi pham tri
thoi ma chu yéu 151 su khéc nhau vé quan niém. Trong nhiéu truong hop, tiéng
Viét quan niém vé thoi gan gidng nhu 1a mot pham tru tAm 1i chir khéng chi 1a
pham tru ngdn ngir. Sy vang mat cc chi t6 thoi trong nhidu trudng hop sir dung
ngodn ngir 12 biang ching cho thay dbi vai tiéng Viét, viéc st dung céc chi td thoi
phu thudc vao tinh can thiet/ khong can thiét phai dinh vi céac sy kién trén dong
thoi gian bat dinh. Khi khong c6 sy can thiét, tiéng Viét khong sir dung cac chi
t6 thoi, mac du vé mat tam li-16gich ¥ thirc vé su ton tai cta thoi van hién hiru.
Viéc khong sir dung cac chi td thoi chi 1a do nguoi sir dung ngdn ngit khong cam
thdy phai luu y dén thoi. Trong khi do6, ¢ tiéng Ba Lan, thoi hau nhu ludn luén
duogc thé hién cung véi cac dong tir, ngay ca khi khong can thiét phai chi xuét
thoi gian, hodc tham chi 13 viéc chi xudt thoi d6 c6 thé khong hop 1i (nhu khi noi
vé cac hién tuong vinh ciru chang han). Chinh diéu nay lam cho cac dich gia
phai luu ¥ dén viée ngir nghia hoa cac chi t6 thoi hodc sy ving mit cua cac chi
t6 do trong qua trinh dich thuat.

4.4. Tir nhimg thyc té néu trén, chiing t6i thay can phai phan biét hai loai
thoi: thoi ngon ngir va thoi tam li-logich hoac noi gon 1a thoi logich. Thoi logich
1a thoi chung cho moi ngudi trén thé gidi, tirc mang tinh chat toan nhan loai, con
thoi ngdn ngit 1a loai thoi do cac ngdn ngit quy ude dé dinh vi thoi gian cia cac
su kién hay trang thai theo céach thuc riéng cta timg ngdn nglr. Noi cach khac,
thoi ngén ngir cho ta biét cac ngon ngir thé hién thoi légich nhu thé ndo. Sy quy
udc vé cach thé hién thoi 16gich duong nhién khong gidng nhau trong cic ngon
ngilt. Do vy, khi lam cong tac dich thuat, dich gia luon luén phai hiéu chinh sao
cho thoi cuia ngdn ngit nguyén ban duge thé hién phi hop véi cac nguyén tic sir
dung thoi cua ngon ngir dich. Khi dich gid nguoi Viét dich cau: “Ziemia jest
planetq” cia tiéng Ba Lan, anh ta khong thé giir lai thoi hién tai ctua dong tir
‘by¢>dé dich cau trén thanh “Trdi dat dang la mét hanh tinh” ma phai dich thanh
mot cdu phiém thoi 1a: “Trdi dat la mot hanh tinh,” (khong c6 chi té thoi), boi vi
tiéng Viét khong dung thoi hién tai trong nhiing truong hop nhu vay. Xét vé mat
tam li-16gich, nguoi Ba Lan ciing hiéu 1a “Trdi dat luén luén la mét hanh tinh”
nén viéc dung thoi hién tai & day 1a khong hop 1i, nhung vi vé mit ngdn ngir, ho
da “chot” quy wdc phai luén ludn dung thoi véi dong tir nén du mudn hay khong,
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ho van “bat budc” phai dua thoi hién tai vao dong tir ‘by¢’. Nguoc lai, néu nguoi
Ba Lan dich cau:

“Téidd co con”
[PrN (t6i) + (d3) + V (c6) + N (con)]
[PrN (ja) + P (juz) + V (mie€) + N (dziecko)

sang tiéng Ba Lan ma dung hinh thtc thdi qua kht cho dong tir ‘mieé’ (cd) va
dich thanh ,,(Ja ) miatem dziecko,” thi ndi dung thong bao s& khac hin tiéng
Viét: Khi do, ndi dung cua thong bao s€ la: ,,Trudc day téi da co con nhung bdy
gio khéng ¢é nita.”. Vi vy, nguoi dich bt budc phai dung thoi hién tai cho
dong tir. RS rang 1a viéc lwa chon thoi thich hop phu thudc vao két qua cua qua
trinh ngir nghia hoa cac chi td thoi cuia ngdn ngir gbe dé chuyén sang thoi tim li-
1ogich. Xét vé thoi 16gich thi trong truong hop nay rd rang 1a khong c6 “thoi qua
khir’, von van dugc coi 1a thoi diung dé biéu thi nhitng sy kién dién ra ‘trudc thoi
diém no6i’ theo nhu quy udc cua tiéng Ba Lan, ma chi c6 ndi dung thong bao vé
mot ‘trang thai’ dang hién hiru: trang thai c6 con.

Diéu nay ciing chimg t6 rang viéc str dung diu hiéu hinh thirc trong truong
hop nay cia tiéng Viét khong phai dé thé hién y nghia thoi ma 1a dé thé hién mot
tinh trang, ding hon 1a dé so sanh hai tinh trang: tinh trang chuwa c¢é con va tinh
trang co con. Pd 1a mét cach nhin dinh hudng vao su kién chir khong phai la cach
nhin dinh huéng vao thoi diém dién ra sy kién. No6i cach khac, tir dd & day trudc
hét dugc dung dé chi xuat cc sy kién chir khong phai dé chi xut thoi gian.

4.5. Tat ca nhing diéu noi trén cho thiy rang khai niém ‘pham tri thoi
‘véi tu cach la mét pham tru ngli phap khong phu hgp voi nhitng ngén ngt nhu
tiéng Viét. O day can phai dung khai niém ,thoi tir vung’, hodc ,thoi tam Ii’. Tuy
nhién, nhu da noi ¢ trén, ‘thoi tam li” 14 thoi chung cho moi ngon ngu: do vay s€
hop 1i hon néu goi day 1a ‘thdi tir vung’. Chi c6 diéu thoi tiéng Viét gan voi thoi
tam 1i nhiéu hon do dong tir khong cé sy bién do6i hinh thai bat budc, va do do
khi “li tri’ mach bao rang khong co su can thiét phai thé hién thoi thi chi td thoi
khong duogc st dung Nhu vay, qua trinh nglt nghia hoa thorl trong dich Ba-Viét
la qua trinh tim hiéu vé su khéac biét trong quan niém vé ‘thdi ngdn ngit’ trong
moi lién hé véi ‘thoi tam 11 Do chinh la qua trinh chuyén cach nhin tir ‘thoi ngit
phap’ sang ‘thoi tam Ii’ r01 tir 6 ma hoa bang ‘thoi tir vung’ clia tiéng Vlet

C6 thé nhan thiy rang, viéc phan tich d6i chiéu hai ngdn ngit vé thoi noi
riéng va vé cac ¥ nghia ngit phap ndi chung trén cap do vin ban s& gitp phat
hién ra nhiing dic trung cua cac ngdn ngit ma cac két qua ddi chiéu trong pham
vi nhitng cap d6 thap hon khong phat hién duge. Vi véy, theo chung t6i, can phai
hinh thanh mot nganh ngén ngir hoc nghién ciru vé quan hé lién ngdn ngir noi
chung, trong d6 ngit nghia hoa 1a mot trong nhitng linh vuc then chét.
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5. Két ludn

Trén day chung t6i da cb ging lam rd mot s6 kho khan tac dong 1én qua
trinh ngit nghia hoa cac tac pham van hoc tir tiéng Ba Lan sang tiéng Viét. D6 1a
nhitng kho khan do sy khac biét vé loai hinh ngén ngit gay nén. Cac pham tru
ngtt phap von 1a nhimg khai niém dugc hinh thanh trén co sé cac ngon ngir bién
hinh-tong hop tinh khong ph hop véi cac ngdn ngit don 1ap. Do vay, can phai
hinh thanh nhitng khai niém va cach nhin méi d6i véi loai hinh ngdn ngir nay.
Trén co s& phan tich ddi chiéu sy khac biét vé pham tru cua dong tir, ma trudc
hét 14 pham tru thoi, chung t6i dé xuét cach tiép can moi ddi véi khai niém
‘pham tri’ trong tiéng Viét. Tuy nhién, ddy mdi chi la nhiing budc di ban dau
theo hudng nghién ciru nay. Véi cach tiép can mai, ching t6i hi vong s& c6 thé
tién hanh nghién ctru ddi chiéu hai ngdn ngi trén quy mo rong 16n hon. Cac két
qua nghién ctru trong linh vuc nay chic chin s& gdp phan vao viéc mé ta cac
ngdn ngit chinh xac hon, va nho d6, gbp phan vao viée nang cao kha ning tng
dung cua céc cong trinh nghién ciru ngdn ngir hoc vao cac linh vuc khac, dac
biét 1a linh vuc giang day ngon ngir.
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POPULATION BACKGROUND:
BILINGUALISM, POLISH LANGUAGE
SCHOOLS, AND POLONIA IN THE UNITED
STATES

MALGORZATA MROZ

This article presents information on the bilingual population living in the
United States with a focus on Polish population, known as Polonia, including the
history of Polish language schools, Polish initiatives and attitudes towards being
a Polish-American.

Introduction

According to David Crystal (1997), two thirds of children world-wide are
born into bilingual families. Following Crystal’s data, over 41 percent out of 570
million people who speak English are bilingual in English and some other language.

In the United States (Fig. 1), 18 percent of the population aged 5 and over
(i.e. 47 million people) speak a language other than English at home and the
majority of them can speak English very well, too (http://www.census.gov/
prod/2003pubs/c2kbr-29.pdf). Out of those 18 percent who speak a language
other than English at home, 60 percent (i.e. 28.1 million people) speak Spanish,
which is the second language in the United States.

American attitudes towards other cultures and languages

The United States has always been known for its “melting pot” policy, i.e.
the strategy to integrate different nationalities and races in the mainstream
American culture. During the interwar years and after World War II there was an
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Fig. 1. People in the USA who speak a language other than English at home

even greater pressure from the American government and American Catholic
Church to assimilate new immigrants and their offspring into the American soci-
ety (Nir, 1989). In 1918, Theodore Roosevelt wrote the following words: “There
is no place for the hyphen in our citizenship. We are not a polyglot boarding
house”. This harsh statement was implemented through a rigid policy that led to
closing all ethnic schools, making the English language mandatory in all schools
(Nir, 1989) and instituting the educational policy that emphasized the superiority
of American culture, values, and the English language (Portes and Lingin, 1998).

Until the late 1990s, the American school continued the policy of cultural
assimilation and americanization putting immigrants’ children under pressure by
questioning the values of their heritage culture, forbidding the use of ancestral
language at school (Portes and Lingin, 1998), and sometimes even discouraging
parents from speaking their native language with children at home (Saunders, 1982).

However, as the minority groups continued to gain in importance, espe-
cially Mexican and other Latin American minorities, the “melting pot” policy
has been severely criticized. The adversaries pointed out that cultural assimila-
tion involves deserting one’s cultural identity, language, traditions, and beliefs,
in order to conform to the values of the dominant American culture. As the result
of the minority groups drive, the “melting pot” policy was replaced with a model
of multiculturalism (Brewster, 1995). Unlike assimilation, multiculturalism val-
ues cultural diversity, respects other nations’ beliefs and traditions, and encour-
ages the use of minority languages.
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The growing multicultural approach can be observed in the presence of
Spanish translations below formerly English only signs (e.g. at the airport, on
bus and train stations, in grocery stores), availability of interpreters’ services in
most public institutions (e.g. Massachusetts General Hospital in Boston offers
interpreters’ services in 32 languages, www.massgeneral.org/interpreters) and
introduction of Spanish and other ethnic minorities’ languages in many elemen-
tary schools’ curricula across the United States.

Polish population living in the United States also tries to seize the oppor-
tunity to promote Polish culture and language. A good example of such initia-
tives was the recent formation of a new Polish district in Boston, Massachusetts,
named the Polish Triangle after its geographical shape, formed in November
2008. This initiative was taken by a bilingual Polish-English newspaper White
Eagle/Bialy Orzef following the example of other ethnic districts in many cities
of the United States. The new Polish district was recognized by the Mayor of
Boston, Thomas M. Menino, as well as by other local authorities.

Polonia in the United States

Polonia can be defined as people of Polish ancestry who maintain Polish
traditions and interest in Polish culture, but at the same time they identify them-
selves with the country where they live permanently regardless of the language
spoken and the place of birth (Brozek, 1990; Dubisz, 1989).

According to Census 2002 (available from http://www.census.gov/prod/
2004pubs/c2kbr-35.pdf), 3.2% of all Americans, i.e. 8,977,235 people, report
Polish ancestry. How many of those people identify themselves with Polonia has
not been recorded, but Polish people constitute the eighth largest ancestry group
in the United States (Fig. 2).

Polonia is distinct from the Poles living abroad temporarily, who were
born in Poland, hold Polish ethnicity, and feel distinct from the mainstream cul-
ture. Poles living abroad are able to speak Polish in contrast to Polonia, who in
spite of interest in the Polish culture, may have lost the ability to speak Polish
and may solely use the language of the country where they live (Dubisz, 1989).

Polonia around the world usually gathers around Polish churches. Polonia
in the United States is very active, especially in bigger cities where there is a
constant flow of new immigrants and where it is easier to gather many people to
celebrate Polish holidays. The examples of events organized by Polonia include
Polish music concerts, theater performances, Polish movie shows, painting or
photography exhibitions, occasional balls, like Carnival Balls, Halloween Balls,
also occasional fairs, parades, and festivals, such as Dozynki, Putaski Parades,
Polish Constitution Day Parades, spring picnics (biwaki), and many more. There
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Fig. 2. Ten largest ancestries in the USA

are also Polish dance groups, such as Krakowiak for adults and Lajkonik for
children, which popularize Polish folk dances and traditional costumes.

The young generation and new immigrants also want to experience the
same cultural events that are available in Poland. One recent trend is to organize
the Great Finale of the Great Orchestra of Christmas Charity (Final Wielkiej
Orkiestry Swigtecznej Pomocy). Such initiatives were undertaken in several lo-
cations across the United States, including Boston, Massachusetts; Pomona,
New York; Chicago, Illinois; Ft. Lauderdale, Florida; and New Britain, Con-
necticut (www.wielkaorkiestra.com).

Moreover, there are many Polish-American organizations popularizing the
Polish language and science, such as the Kosciuszko Foundation that give schol-
arships to Americans of Polish descent who want to study the Polish language as
well as to Polish scientists who want to conduct research in the United States
(www kosciuszkofoundation.org).

Furthermore, there are several Polish radio channels broadcasting from
Chicago like Wietrzne Radio and Radio Panorama. In addition, there are some
bilingual newspapers (with two names, one in Polish and the other in English),
for example, White Eagle/Bialty Orzel (www.whiteeaglenews.com), Nowy
Dziennik Polish Daily News (www.dziennik.com).

All abovementioned Polish initiatives, celebrations, associations, radio
channels and bilingual newspapers play a crucial role in popularizing Polish



Population background: bilingualism, Polish language schools, and Polonia in the United States 77

culture, preserving Polish traditions, teaching Polish history, and maintaining
Polish language among new generations of Polonia. They also provide partici-
pants with a feeling of community that offers support and provides ethnical
background increasing the status of Polish language and Polish community.

Polish language in the United States

The American Census Bureau estimates that Polish belongs to the first ten
languages other than English that are spoken at home (Fig. 3). There are 667,414
people who speak Polish at home, i.e. 0.2 percent of the whole population, and
83 percent of them can speak English well or very well (ibid.).

However, when compared to the statistics on ancestry reported earlier,
a considerably higher number of people admit to have Polish origins than the
number of people who can speak Polish. The ratio is drastically different:
8,977,235 people living in the USA report Polish ancestry, but only 667,414
people use Polish at home. In other words, only 7 percent of Americans of Pol-
ish ancestry are able to speak the language of their forebears.

This pattern is representative for the majority of immigrants who come to
the United States. It is known as the “three-generation-rule”, where the first gen-
eration (i.e. the adults that came to the USA) usually remains monolingual in
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Fig. 3. Ten languages other than English and Spanish most often spoken at home
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their native language, the second generation (i.e. their children) becomes bilin-
gual, but the third generation (i.e. the grandchildren of the immigrants) is mono-
lingual in English only (Eilers et al., 2006). It is plausible that the three-
generation-rule can account for the fact that out of 3 percent of all Americans
that are of Polish ancestry as many as 93 percent cannot speak Polish.

Problems faced by a second generation bilingual child

The second generation is frequently faced with a series of problems that
may include academic difficulties, intergenerational conflicts, and lowered self-
esteem. These may result from a situation in which immigrant parents and
American-born children may not share the same values and attitudes towards life
in the United States (Zhou, 1997).

According to Fuligni and Yoshikawa (2004), immigrant parents coming to
the United States made a great investment on their part in their children’s future.
Therefore, those parents “put a particular emphasis on education as a way to
develop their children’s potential in order to realize that investment” (Fuligni
and Yoshikawa, 2004: 151). However, immigrant parents’ involvement in their
children’s education is frequently insufficient to provide enough support for
their children. This may be a result of parents’ limited English abilities, different
cultural conceptions of teachers’ and parents’ role, and a lack of familiarity with
the American school system (Brisk et al., 2004).

Thus immigrants’ children are often faced, on the one hand, with high pa-
rental expectations for academic success and, on the other, with lack of support
from their parents (Zhou, 1997). Due to language barriers and the nature of in-
teractions in school activities, parents’ contact with the school may be very lim-
ited (Brisk et al., 2004: 130).

This lack of school involvement on the parents’ part further restricts their
knowledge about the American educational system. Consequently, children are
left alone to figure out for themselves how to navigate through different paths of
the educational system (Razynska, 2004). Teachers become the only authority
for the child, but since they are American they may popularize different values
than those of immigrant parents.

This in turn can bolster the intergenerational conflicts where parents feel
that the child is trying to reject the roots and the cultural values of the mother
country. Losing the heritage language on the part of the child can further aggra-
vate the intergenerational conflict by creating communication problems (Rum-
baut, 1994). Concurrently, the child becomes apprehensive about not being able
to fully become American because of his/her family ties with immigrant parents
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(Zhou, 1997). This can be illustrated by the following account from a Polish-
American woman commenting on her childhood (Razynska, 2004: 20):

It made me mad. Why couldn’t my parents be like everyone else? Because of my par-
ents I didn’t really fit in with the other kids at school. I wasn’t American, but I wasn’t
really Polish either. I remember me and my sister used to always imagine that there
was an island just for Polish-Americans, where we would fit in.

Such a situation may “have significant negative effects on children’s self-
esteem, psychological well-being and academic aspirations” (Zhou, 1997: 84).

This can be further aggravated when the parents’ English language skills
are insufficient to communicate on everyday basis and they have to rely on their
child for translation. The child realizes that he/she can say more and better than
his/her parents, which may lead to questioning parents’ authority (Miodunka, 1990).
Ruben Rumbaut (2000: 1) describes the intergenerational conflict as follows:

conflict, embarrassment, marginality and role reversal prevail in the relationship between
immigrant parents and their uncultured, US-raised children — a dynamic that under-
mines parental authority and gives the children a degree of leverage over their parents.

Resolving the intergenerational conflict

The intergenerational conflict between immigrant parents and their chil-
dren may be ameliorated when children and parents belong to a strong co-ethnic
community. By providing minority language schools, celebrating historical,
religious, and traditional holidays, co-ethnic community helps promote parental
values and impose certain social norm (Pong et al., 2005). In such a community,
children are exposed to and interact with other adults who share similar values to
those of their parents, which often legitimizes the parental culture (Zhou, 1997).

Furthermore, a strong ethnic community is one of the main forces support-
ing the preservation of parents’ language (Lambert and Taylor, 1998). The abil-
ity to speak the heritage language may alleviate communication problems be-
tween immigrant parents and their American-born children, thus creating closer
bonds between the two generations. Moreover, enrollment in a minority lan-
guage school may help reestablish immigrant parents’ authority as finally they
“feel qualified and comfortable” to become actively involved in their children’s
education (Fuligni and Yoshikawa, 2004: 151). This can be illustrated by the
following comments from Polish immigrant parents (Razynska, 2004: 30):

My English will never be good enough to teach my daughter all I think she should
know. However, if [ teach her something in Polish, she then knows it, and can ask her
English teachers how to express it in English.
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[ see my son’s progress in his Polish writing and I can immediately judge concepts
and ideas that he doesn’t understand. I can explain those things to him, and I know
they are things he will be able to use in American school. Many literary concepts such
as a metaphor or a rhyme are simply universal.

Minority language schools within the co-ethnic community also have
some other benefits. According to Jan Kozak, the principal of the John Paul II
Polish Saturday School in Massachusetts (quoted in Razynska, 2004), supple-
mentary schools are designed to create an environment, in which children can
feel comfortable about speaking their heritage language and where they can meet
other children, who like them, are of foreign descent. Thus one of the goals of
Polish supplementary schools is to create a co-ethnic community for the bilin-
gual children, “an island just for Polish-Americans”, where children can feel that
they belong to a bigger community (Ronowicz, 1990).

Moreover, as Jan Kozak explains, by familiarizing students with their
heritage literature, history, national heroes, and rich cultural heritage, the sup-
plementary school aims at instilling the feeling of pride of their parents’ culture.

Enrollment in both ethnic minority supplementary school and American
school may lead to fluent bilingualism, thus giving the child a chance to function
successfully in two different societies. In addition, learning about cultural differ-
ences may help children function in the multicultural society of the United States
(Razynska, 2004).

Finally, according to Shmid (2001), children of immigrants who retain
their parents’ heritage culture and remain close to it fare better academically
than those who acculturate more rapidly and lose their parents’ ethnicity.

In sum, being a part of a community helps children create a sense of eth-
nic self-identity, which in turn helps them relate with their immigrant parents
and may raise children’s confidence and pride of their cultural heritage (Rum-
baut, 1994).

In order to create such a co-ethnic community and preserve the Polish
language among new generations born in America Polish language schools were
established in the areas of highest Polish population. Initially, the schools of-
fered full-time instruction in Polish, while at present the Polish language schools
have a supplementary character.

The history of Polish language schools in the United States

Despite the fact that first Polish settlers came to Jamestown, Virginia, as
early as 1608, the first Polish language school was not established until 1868
(Mikos, 1990). Mass Polish immigration to the United States started after the
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year 1848 and it can be divided into two main waves: the so-called “old immi-
gration”, settled in the USA before 1880, and the so-called “new immigration”
that came between the years 1880 and 1914 (ibid.).

There were substantial differences between the old and new waves of im-
migration: the former group comprised Polish intelligentsia and political exiles
fighting against the occupation and partition of Poland, while the latter group
consisted of uneducated, unqualified, and poverty-stricken peasants (Miaso,
1970), of which, only in the year 1910, about 2.9 million people (i.e. 97% of
Polish immigrants in 1910) had less than $50 at the time of arrival and over
1 million people (35%) were illiterate (Lieberson, 1980).

The aforementioned characteristics of the new wave of immigration had
significant implications for their life in the United States and the language they
used. The new generation settled in industrial areas, mainly in Pennsylvania,
New York, and Illinois, forming the so-called Polish Ghettos, which were iso-
lated from the mainstream American culture (ibid.). The substantial majority of
immigrants living in those Ghettos were able to communicate only in Polish and
had to rely on their American born children for translation, thus “the education
of their children assumed a paramount importance” (Krolikowski, 1991: 53).
The Polish parochial schools that were erected at that time were established not
only to satisfy the need for education in the Polish Ghettos, but also to bridge the
gap between the generation of parents and children (Migso, 1970). The role of
such schools was described by Miaso (1970: 105) as follows:

The parochial schools became the central social-cultural institutions in the territory
of the Parish. For the average immigrant the school was not so much a source of
knowledge, for his consciousness was not yet developed to that extent, but an institu-
tion maintaining bonds between the older generation and the children welding the
community of the entire parish into an organism.

Till 1882 there were 50 Polish parochial schools teaching about 14,500
children (ibid.); in 1914, there were 395 schools with approximately 128,540
children (Kuzniewski, 1975); while in 1930, at the pinnacle of their success,
Polish parochial schools were educating 260,000 students (Kucha, 1986). All
those schools were owned by Polish Roman Catholic parishes and they provided
instruction in literacy and basic mathematical skills as well as religion — all those
subjects were taught in the Polish language.

Sadly, the level of Polish parochial schools was rather low due to shortage
of well-qualified teachers, paucity of teaching material, too small libraries and
overcrowded classrooms (Rylski, 1912, and Kowalski, 1897, quoted in Mikos,
1990). Despite these drawbacks Polish parochial schools contributed signifi-
cantly to maintaining the Polish language, Roman Catholic religion, and cultural
heritage among new generations born in the United States (Miko$, 1990).
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However, due to several factors, including American policy from 1924
limiting immigration from Slavic countries, decline in new immigration from
Poland due to the Great Depression, pressure from American Roman Catholic
Church, and decreasing ethnical awareness among Polish-American generations,
Polish parochial schools started to americanize and lose their ethnical identity
during the interwar period (Mikos$, 1990; Nir, 1989).

By 1946, enrollment in Polish language schools decreased by 40% (Ku-
cha, 1986). Polish Ghettos began to disappear, too, as families started to move
away to other areas, leaving Polish parochial schools to search for students
among local families, thus increasing their American character. Moreover, the
dire situation on the job market during the Great Depression rendered it impos-
sible for parents to afford tuition plus the meager quality of instruction contrib-
uted to the demise of Polish parochial schools (ibid.).

Some of those were transformed to Polish supplementary schools that, in-
stead of teaching all subjects in Polish, offered instruction only in courses outside
the American elementary school curriculum, mainly in the Polish language, Polish
literature, Polish history, and geography of Poland (Kucha, 1986). In 1951, there
were about 650 Polish supplementary schools in the United States (ibid.).

Current state of Polish supplementary schools in the USA

According to the data from the Polish Embassy in Washington, D.C.
(Ambasada RP w Waszyngtonie; 2004). Szkoty Polonijne w Stanach Zjednoc-
zonych., there are 131 Polish supplementary schools dispersed across 23 states,
employing approximately 1485 teachers and educating about 23,000 children
(however, the exact number of children is difficult to estimate due to constant
fluctuations in the number of enrolled students caused by frequent withdrawals
and new admissions of recently immigrated children).

The biggest Polish supplementary schools in the USA are located in the
Chicago area, Illinois, with the total of 30 schools, where only two schools, Ta-
deusz Kos$ciuszko and St. Ferdinand, account for 2,500 students. The states with
the second highest concentration of Polish schools are New York with 29
schools and New Jersey with 21 schools, but the schools in these states are
smaller than in Chicago. Schools are named after prominent Polish figures, such
as Adam Mickiewicz, Tadeusz KosSciuszko, or after Polish saints, like Maximil-
ian Kolbe, with the most popular name after the former Pope, Jan Pawet II.

Many of the existing supplementary schools are remnants of the parochial
schools, thus they are located in the vicinity of Polish Roman Catholic parishes
in historically Polish neighborhoods. Even when the supplementary schools are
not directly run by the priests or nuns, they indirectly depend on the Polish par-
ishes for classroom accommodation (Ambasada RP w Waszyngtonie; 2004).
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Most of the current supplementary schools operate on Saturdays offering
3 or 4 hours of instruction in Polish language, Polish literature, Polish history,
Polish geography, Roman Catholic religion, and sometimes in computers. The
schools are quite inexpensive and they attract mainly elementary and middle-
school students of Polish ancestry, usually of Polish born parents.

All instruction is given in the Polish language, but most of the time teach-
ers use the teaching material designed specially for Polish-American students.
The course books offer relatively easy readings, glossaries after each text, de-
tailed introduction to Polish literary works, customs, historical events, etc. ren-
dering the teaching material comprehensible and appealing to students with less
exposure to Polish culture and language than their monolingual counterparts in
Poland (e.g. Pawlusiewicz, 2005). Most of the currently used course book mate-
rial was written by Polish teachers living in the USA who are familiar with Pol-
ish-American students’ needs.

Polish course books are mainly published by Polish Teachers Association
in America, one of the dominant Polish educational organizations in the United
States that offers support and advice to Polish supplementary school teachers.
Such organizations have no authoritative power over the rather autonomous
supplementary schools, but they play a vital role in providing teachers with
guidance as well as adequate and well-structured teaching material drawing on
current teaching approaches and methodologies.

The majority of current Polish supplementary schools have a less formal
character than regular schools in the United States or Poland as they want to
encourage students to speak Polish freely and comfortably (Razynska, 2004).

Moreover, as Ronowicz points out (1990), the Saturday school has to
compete with many enjoyable activities performed by monolingual children on
Saturdays, such as playing baseball or soccer. In order to encourage Polish-
American children to study on Saturdays, the lessons have to be attractive and
involving. One of the ways to motivate learners is teaching Polish via computers
(in addition to regular classes), introduced in many modern Polish supplemen-
tary schools. During such classes children solve Polish rebus puzzles, play vari-
ous word games, prepare presentations in Polish, access Polish websites, and
search for information about Poland online (author’s interview with one of the
computer teachers in John Paul II School in Boston, MA).

Teaching Polish to Polonia’s children
Teaching Polonia’s children is distinct from teaching Polish as a first lan-

guage as well as teaching Polish as a second language (Kowalikowa, 1989). The
teacher and the coursebook material have to promote pluralistic values, i.e. they
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have to integrate Polish values and foreign principles. Kowalikowa (1989: 133)
puts it as follows:

Nauczanie jezyka polskiego musi wiec petnic funkcje nieznang ani dydaktyce jezyka
ojczystego ani jezyka obcego. Jest to funkcja integrujqca. Polega ona na wzmacnianiu
tego, co polskie przy jednoczesnym akceptowaniu tego, co niepolskie.

The reason for such an approach lies in the fact that Polonia’s children be-
long to two ethnically different communities: American and Polish. Therefore,
any school should not question either their American or Polish heritage. Addi-
tionally, as the data from Razynska’ s study (2004) indicates, Polish parents
themselves recognize this double nationality of their children and therefore they
want their children to be a part of both cultures.

Contact with the Polish language aims at enriching the learners, enhancing
their self-esteem and showing that their and their parents’ differences from the
mainstream culture are not a disadvantage but an asset (Kowalikowa, 1989).

Conclusions

Throughout the years millions of Polish people arrived and settled in the
United States. However, the wide-spread “melting pot” policy and the three-
generation rule resulted in assimilation of the majority of the Poles into the
American culture and in irreversible loss of the Polish language among most of
the immigrants’ children. Polish language schools were established at the end of
the 19" century, but their low quality together with the American assimilation
policy led to their closure.

With the recent multicultural approach initiated by the Spanish-speaking
Latin Americans Polish culture and language have a chance to resist the three-
generation-rule and may attract more immigrants and their offspring. Polish
supplementary schools are gaining in popularity. Moreover, there are many so-
cial events organized by Polish organizations across the United States. With the
help of the Internet, more and more Polish people can relate to each other and
promote Polish culture and language.
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EXTRAVERSION/ INTROVERSION
AND FOREIGN LANGUAGE SPEAKING
SKILLS

MAGDALENA POSPIESZYNSKA-WOJTKOWIAK

1. Introduction — a few words

on the extraversion/introversion division

The extraversion-introversion division, a basic dimension first proposed
by Carl Jung, is regarded as the most valuable for the education field since
through numerous studies researchers tried to determine the facility with which
people can learn (Wade and Travis, 1990).

Briefly, we may say that the extraversion-introversion dimension includes

such traits as being talkative or silent,

sociable or reclusive, outgoing or shy

(Child, 1986). As can be seen in the table below, the following characteristics

can be attributed to the two types:

Table 1. The differences between introverts and extraverts

INTROVERTS

EXTRAVERTS

eare more able to concentrate for longer
periods (they have longer spans of atten-
tion)

* have difficulties in maintaining interest in
what can be considered a boring task

« are not inhibited by routine tasks

e are more inhibited by routine (repetitive
and lengthy) tasks

+ enjoy bookish and conceptual pursuits (do
not mind problem solving tasks), are vigi-
lant in mechanical tasks

*enjoy more communicative and social
tasks, are less rigid or persistent
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Extraverts are people-oriented and they express emotions outwardly.
They tend to put their ideas into action without a lot of thought about the re-
sults of the actions and they get their energy from interaction with people and
the external world. Extraverted students learn by explaining things to others.
They are not certain whether they understood the subject or not until they try
to explain it. They enjoy working in groups. On the other hand, introverts hide
their emotions rather than express them outwardly. They are more concerned
with cause and analysis of an action. They prefer working on their own to col-
lective learning/studying. Introverts are said to get their energy from them-
selves, as too much interaction drains their energy. Introverts learn new ma-
terial through interconnecting bits of information and seeing the ‘big picture’.
They are much quieter than extraverts and, unlike them, they like working
alone as they are interested in fewer interactions but with greater depth and
focus, because their energy is primarily directed inwards, towards their own
perceptions and thoughts. Introverts are not as active, expressive or social as
extraverts. They are less talkative and they do not enjoy thinking out loud or
explaining things face to face as they would rather seek solitude and value
reflection in their scholastic pursuits (Brightman, Silverman, 1986). However,
tests showed that people almost never possess either 100 percent of introver-
sion or 100 percent of extraversion, and the majority of us can be ‘classified’
as ambiverts who combine the characteristics of both groups, who are some-
times more directed outward and sometimes inward. Ambiverts usually adjust
more easily to problematic situations and are quite successful dealing with
other people (Sperling, 1995).

A number of studies on personality features showed that extraverted ado-
lescents become more proficient in oral fluency more quickly than introverted
ones, and there is a positive relationship between being sociable or outgoing
(extraverts’ traits) and communicative skills. This can also be applicable to
children since other studies showed that talkative, outgoing and adaptable Eng-
lish speaking children were more fluent than the quiet, reserved and conformist
ones, who were much slower (Larsen-Freeman and Long, 1991). A study on
Japanese learners of English showed that introverts tended to have higher scores
on the reading and grammar components of a standardized English test. On the
other hand, the same study revealed that junior college males with tendencies
toward extraversion obtained better scores during the oral interview tasks.
Extraversion may also correlate positively with the length of time a FL student
spends while studying the language abroad, in an English speaking country
(ibid.). However, extraversion itself cannot be treated as a direct reason for being
proficient but just a motive, a drive that encourages learners. In the classroom
situation, not in the FL natural environment, it is actually extraverts who seem to
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be more likely at a disadvantage in academic pursuits as they are not as labo-
rious, persistent and patient learners as introverts are.

Studies on personality traits affecting language performance show that
when a natural communicative language is to be acquired, a clear relationship
could be established between extraversion and performance, but when a linguis-
tic task is to be assessed such a relationship does not occur (Larsen-Freeman and
Long, 1991).

Concluding, extraverts will be active participants in classroom exercises,
usually having a lot to say on a given topic and thinking aloud — which teachers
may occasionally find disruptive. On the other hand, extraverts will be born
leaders ready to take control over an activity and a group of peer-students they
are working with. Impulsive and ready to learn by trial and error, they may feel
bored and disinterested when a task appears to be too long or exhausting. Con-
centration will definitely not be their strong point.

Timid and shy introverts are usually poor performers in class, as they are
afraid to speak in public, unless they know the audience well. At first they may
seem ‘slow’ or less intelligent and apt as they are not that energetic and impul-
sive as extraverts are. They would strongly value having an opportunity to think
something over before saying or performing it. They are not gregarious or exten-
sively companionable, but if somebody else, peer-student(s) or the teacher,
shares their interests they are able to build and develop friendly bonds. Concen-
tration is their virtue, but if they do not have to, if it is not an obligatory class-
room or syllabus task, they would rather not work in pairs or groups. Individual
studying is what they value most.

As Ehrman and Oxford (1993) report, the E-I preference does not influ-
ence learning success in small, relatively stable classes. Yet, in big groups extra-
verts are at an advantage because they are not inhibited or anxious to speak.
Nonetheless, it is not at all obvious that extraverts will be at an advantage in
natural language use settings. By natural language setting we may understand
only a few native speakers (interlocutors) and in such a language exposure situa-
tion, provided they know the audience, introverts can perform well too. In such
situations, extraverts can only outdo introverts by making contacts with native
speakers more frequently and more readily.

Introverts may often favour intuition. And if introverts are also intuitive
students, they will prefer open-ended classroom activities such as taking part in
discussions or simulations. They will not be confined to one task at a time and
while doing activities they will prefer to learn inductively, finding the patterns or
rules by themselves. Since intuitive students like to see the so-called ‘big-
picture’, they may value contextual studying via different forms of simulations,
e.g. role-plays.
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2. The features, factors and functions related to speaking

Many researchers underline the difficult ‘role’ which the speaking skill
plays in Foreign Language Acquisition process. Dakowska (2007: 233) pin-
points that this difficulty results from the following needs:

—the need to perform hierarchical operations, especially at the level of

communicative intention; first and foremost, deciding what to say;

—the need to integrate these operations in fractions of seconds to keep

pace with the demands of communicative fluency;

— the need to do this primarily in the working memory and relying primar-

ily on one’s internal (mental) auditory representations.

When people speak — unlike to the situation when people write — they
usually do not do it in sentences. Spoken language tends to consist of utterances
built with ‘idea units’ (Buck, 2001: 9), namely short phrases or clauses loosely
connected giving an impression of being totally ungrammatical. Since the
speaker’s utterance is constructed in real time it frequently lacks the preparation
time to organise and control the flow of speech. Spoken language is rather con-
nected by the coherence of the idea units mentioned above than by any formal
grammar.

Traditionally, all foreign language skills were divided into: receptive — lis-
tening and reading and: productive — writing and speaking. Recently, the speak-
ing skill has been regarded as the one whose development contributes to transfer
to the remaining skills (Bygate, 2001). Many a method emphasised its impor-
tance in gaining competence in a foreign language. Being, in its nature, so diffi-
cult to success in, especially in a classroom situation, it has been treated as the
most fundamental skill to (pre-)occupy with both by the teacher and the learner.

A typical classroom spoken interaction involves the teacher and the
learner talking to each other. They, interchangeably, become both speakers and
listeners building the (spoken) event together and sharing the right to affect the
results — which can be either mutual or/ and individual (Luoma, 2004: 20). This
cooperation between the speaker and the listener is called the cooperative princi-
ple (Buck, 2001: 24) and Grice (1975) worked out four maxims governing this
cooperation in communicative interaction:

— the maxim of quantity (the speaker gives sufficient information but not

too much);

— the maxim of quality (the speaker says only what he knows to be true);

— the maxim of relation (the speaker says what is relevant);

— the maxim of manner (the speaker is brief, clear and avoids ambiguity).

When people communicate their goal is meaning — not only the informa-
tive meaning (what happened) but also attitudinal meaning (what the speaker
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thinks about the topic), expertise meaning (the speaker’s knowledge about the
history of the topic), and/ or judgement meaning (the speaker’s view or views
about what may happen next).

Similarly to the fact that there are different kinds of meaning(s) involved
in the speaker’s intention, there are basically two purposes of the speech act.
First, we talk to chat and secondly we talk to share information (Brown et al.,
1984). What is even more, both chatting and information giving (and getting)
may occur within one spoken event. As Luoma (2004: 22) put it: “information
related talk often comes sandwiched between social chat, and a social chat can
easily turn into a serious discussion”. Brown et al. (1984) define chatting as the
exchange of friendly conversational turns with other people whose basic purpose
is to commence and to maintain social contact(s) via creating an amicable at-
mosphere. The authors (ibid.) agree that chatting in the speaker’s first language
is related to personality/individuality matters as not everybody is a (socially)
skilled ‘chatterbox’. Chatting in a foreign language is a slightly different case
that is why teachers should pay attention to particular features which a — more or
less — natural chatting involves, namely: personal matters, social behaviour, cul-
tural events etc. When we talk to inform we usually transfer information and the
most essential thing is to get the message across and make sure that the listener
understands it. “Establishing common ground, giving the information in bite-
sized chunks, logical progression, questions, repetitions and comprehension
checks help speakers reach this aim” (Luoma, 2004: 23).

Assessing oral skills reliably is a difficult thing. The student’s performance
is being judged in real time, face-to-face, frequently not only between the learner
and the interlocutor but also with one or two assessors accompanying to make the
whole process more reliable. The assessor(s) usually must concentrate upon such
aspects of the language as pronunciation, accuracy (grammar and vocabulary) and
fluency; and they may be equipped with special evaluation scales with more or
less detailed lists of criteria to be taken into account while evaluating, or the asses-
sor(s) can grade the whole utterance globally — at a holistic level.

Pronunciation is the first thing that strikes the listener’s (interlocutor’s/ as-
sessor’s, teacher’s, etc.) ears. Luoma (2004: 11) calls pronunciation more
broadly — the sound of speech because it refers to many items of the speech
stream — not only individual segmental elements but also stress, intonation,
tones, pitch, volume and speed.

Another vital part in assessing speaking is accuracy of the utterance with
an emphasis on grammar and lexicon. If (whether good or bad) pronunciation is
the first thing that strikes the listener’s ears, grammar is undoubtedly the first
thing to be assessed as an undeniable proof of students’ progress or lack of it
(Larsen-Freeman and Long, 1991: 38—41). Luoma (2004: 12) concludes in a
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similar vein: “Learner grammar is handy for judging proficiency because it is
easy to detect in speech (...), and because the fully fledged grammars of most
languages are well known and available for use as performance standards”.
Nonetheless, spoken grammar is much different from what we usually regard as
standard forms, people usually do not speak in sentences, instead they produce
utterances called idea units (cf. Buck, 2001; Luoma, 2004) joined — or not — by
conjunctions or short pauses and hesitation. Spoken grammar is not that complex
(or proficient) as written grammar. “Idea units are therefore (...) about two sec-
onds or about seven words long, or shorter” (Chafe, 1985). Luoma (2004) notes
that generally idea units are clauses which may contain a verb phrase, a noun
phrase or a prepositional phrase — but almost hardly ever do they create a sen-
tence; some of them may even not have a verb. What is even more, in real life
conversations an idea unit may be started by one speaker and be completed by
another. The structure of an utterance depends also on the fact whether the
speech is planned or unplanned. In the case of planned speech, when students
have time for both preparation and rehearsal (speeches, lectures, conference
presentations, oral exams with the lists of topics given before, etc.), the
speaker’s grammar may be quite complex and their whole utterance may consist
of fully-fledged sentences with a high degree of features identified with written
language — which, in contrast, are absent in unplanned speech (cf. Ochs, 1979).

The situation looks similarly with vocabulary — in common everyday con-
versation (unplanned discourse), people do not tend to use very sophisticated
lexical items but normal and simple words. However, in planned discourse (es-
pecially in oral exam situations) people may use very refined speech which may
become one marker of advanced speaking skills (cf. Read, 2000), and there is
usually a ‘list’ of words, phrases and expressions in every interlocutor’s or/and
assessor’s head which puts the speaker in a good light and place him/her high at
a fluency level. In spoken interactions people use words which are not very pre-
cise (this/that one, good, move, put, fine, this/that thing, there, etc.) but are pre-
sent in almost every conversation due to their comprehensibility (generic
words). Apart from generic words, speakers also use the so-called vague words
(like: thing, whatsit, something) when they cannot bring back the word they need
to say (cf. Channel, 1994); fillers, fixed phrases and hesitation markers — Has-
selgren (1998) calls them smallwords — when the speakers want to delay time to
speak. These are expressions like: ah, oh, yeah, you see, you know, kind of, sort
of, I think, I guess, I mean, let me think, let me see and repetitions, reformula-
tions, repeating the interlocutor’s questions/phrases, etc. (cf. Nattinger and De-
Carrico, 1992; Pawley and Syder, 1983). The use of the words and phrases men-
tioned above are characteristic of the speaker’s fluency and proficiency in the
foreign language (Hasselgren, 1998; Nikula, 1996; Towel et al., 1996).
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Yet another difficult, and perhaps the most difficult, thing to precise and
assess in oral evaluation is fluency. As Luoma (2004: 88-89) observes (cf.
Freed, 1995; Koponen, 1995; Lennon, 1990):

Fluency is a thorny issue in assessing speaking. This is partly because the word ‘flu-
ency’ has [both] a general meaning, as in ‘she is fluent in five languages’, and a tech-
nical meaning when applied linguists use it to characterise a learner’s speech.

More about fluency understood as a pragmatic skill and conversational
strategy can be found in Bardovi-Harlig (1999; Council of Europe 2001: 123—
129; Hasselgren, 1998; House, 1996; Kasper, 1996 and 2001; Kérkkdinen, 1992,
and Salsbury and Bardovi-Harlig, 2000).

3. The study

For the purpose of the study 299 first, second and third year students from
Konin and Kalisz (87 men and 212 women) were chosen — the percentages are
shown in Figures 9 and 10 below.

B YEARI
YEAR I
mYEAR I

33%

Fig. 1. Students’ participation in the research according to year of study

The majority of subjects were first year students (42%), 33% were second
year students, and 25% were third year students.

There are more groups in Kalisz, hence more students from this city par-
ticipated in the research study — 59%, and 41% students came from Konin. In the
table below, the students’ participation is presented with respect both to city and
year of study.
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H Konin

Kalisz

59%

Fig. 2. Students’ participation in the research according to city

Table 2. Students’ participation according to city and year of study

City Year of Study Number Y%
Konin I rok 50 40.3
II rok 40 323
11T rok 34 27.4
Kalisz I rok 75 429
II rok 60 343
I rok 40 229

As can be seen from Table 2 above, there were 125 first year students (50
from Konin and 75 from Kalisz); 100 second year students (40 from Konin and
60 from Kalisz); and 74 third year students (34 from Konin and 40 from Kalisz).
These were both daily and extramural students.

The author’s translation of The R.L. Oxford’s Style Analysis Survey
(SAS) was used for assessing the features of extraversion and introversion. The
SAS is designed to assess students’ individual differences as general approaches
to learning (learning styles). It is not, and cannot be, used to predict students’
behaviour in every instance, but is an indication of students’ overall preference
(Oxford 1993). The whole questionnaire contains five major activities represent-
ing five different aspects of learning styles, but for the purpose of this study the
author used only Activity 2 — How [ deal with other people — consisting of
20 sentences (ten describing extraversion and ten introversion). For each sen-
tence/ item, the student was to circle his/ her immediate response on an ordinal
scale: 0 = Never, 1 = Sometimes, 2 = Very often, 3 = Always (see Appendix 7).

The Assessment of the subjects’ spoken abilities was gathered in June
2008 during the oral part of PEE (Practical English Exam), where spoken as-
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sessment was divided into four parts: pronunciation, grammar, vocabulary and
fluency, and graded separately. Each student was evaluated by three teachers
(one interlocutor and two assessors) who had to agree on the grade (the so-
called: ocena sedziow kompetentnych). The maximum number of points for each
aspect of oral attainment was each year or even group — see the table below.

Table 3. The maximum number of points to gain in oral evaluation of PEE-OP

MAXIMUM NUMBER OF POINTS FOR SPEAKING EVALUATION
Pronunciation Grammar Vocabulary Fluency

YEAR |daily 15 10 10 10
ONE | extramural 10 15 10 10
YEAR |daily 10 15 10 10
TWO | extramural 5 15 15 10
YEAR |daily 10 10 15 10
THREE | extramural 5 10 15 15

In total, each student could gain 45 points but the number of points for
particular aspect of speaking — pronunciation, grammar, vocabulary and fluency
— was different for year of study and group (daily/extramural). For the purpose
of the research study, the author had the raw results mathematically converted
and brought to the scale of | year of study, namely: maximum 15 points for pro-
nunciation, 10 for grammar, 10 for vocabulary and 10 for fluency. The scale
converting consisted in devising a simple mathematical formula, e.g.

PRONUNCIATION

First Year = max. 15

Second Year = max. 10, so these 10 points are to be made 15, and
10/ 0.666 = 15 (with each single score for each subject). Analogically, when we
want to convert 5 to 15: 5 x 3=15; when we want to ‘change’ 15 to 10: 15/ 1.5 = 10,
and so on for extramural groups and other aspect — grammar, vocabulary and
fluency.

The author formulated the following research question (Q):

Q: Do IDs influence oral attainment in a foreign language (English)?

On the basis of the research question above, the following hypotheses
(H1, H2) were presented: H1: Extraversion influences FL oral fluency; H2:
Extraversion influences FL spoken grammar. In order to verify the research
hypotheses presented above, the author used specific variables divided into two
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main groups — independent variables and dependent variables.The research in-
dependent variables were the features of extraversion and introversion from the
SAS by R.L. Oxford: Extraversion/ introversion — PART II “How I deal with
other people”. The results obtained by the subjects in oral attainment are the
dependent variables, and these are:

1. Pronunciation;

2. Grammar;

3. Vocabulary;

4. Fluency;

5. The total score (sum of the above).

In order to verify research hypotheses, the following statistical tools were
used in the thesis:

1. Multiple Regression with Enter Method;

2. Mann-Whitney U Test.

Before using the regression analysis the following descriptive statistics
were made for the variables (see the table below).

Table 4. Descriptive statistics for Regression Analysis

=8 N M SD
Q9

S =

= extraverted 299 15,8 4.8

- introverted 299 10,9 4.9
E pronunciation 299 9,8 23
E grammar 299 6,8 1.7
g vocabulary 299 6,9 13
]

E fluency 299 7,7 1.5
© total score 299 31,4 5.5

(N = number, M = mean, SD = standard deviation)

3.1. The Regression Analysis
3.1.1. Pronunciation analysis

The regression analysis was carried out where pronunciation was a de-
pendent variable and individual differences (extraversion/introversion) were
independent variables. The analysis showed a statistically significant model:
F (11, 287) = 1.953; p < 0.05. The model explains 3.4% of the observed variance
of the dependent variable (adjusted R* = 0.034).
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The descriptive statistics for the pronunciation predictors are presented in
the table below.

It turned out that in the model presented above, neither extraversion nor
introversion does predict the results in oral attainment for pronunciation.

Table 5. Pronunciation predictors

Predictor Beta t-test Significance
extraverted —0.129 -1.422 -
introverted -0.102 —1.294 -

3.1.2. Grammar analysis

The regression analysis was made where grammar was a dependent vari-
able and individual differences were independent variables. The analysis showed
a statistically significant model: F (11, 287)=4.292; p<0.01. The model explains
10.8% of the observed variance of the dependent variable (adjusted R?= 0.108).

The descriptive statistics for the grammar predictors are presented in the
table below. Statistically significant results are in bold.

Table 6. Grammar predictors

Predictor Beta t-test Significance
extraverted —0.245 -2.813 p <0.01
introverted —0.084 -1.103

It turned out that in the model presented above, extraversion is a signifi-
cant independent variable: Beta= -0.245; t=-2.813; p<.01. It means that extraver-
sion predicts the results in oral attainment for grammar, namely extraverted
learners obtain worse results (Beta is negative). Moreover, hypothesis 2 turned
out to be true because extraversion does predict the level of oral attainment for
grammar.

3.1.3. Vocabulary analysis
The regression analysis was carried out where vocabulary was a depend-

ent variable and individual differences were independent variables. The analysis
showed a statistically significant model: F (11, 287)=3.977; p<0.01. The model
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explains 9.9% of the observed variance of the dependent variable (adjusted
R*=0.099).

The descriptive statistics for the vocabulary predictors are presented in the
table below. Statistically significant results are in bold.

Table 7. Vocabulary predictors

Predictor Beta t-test Significance
extraverted —-0.252 -2.874 p <0.01
introverted -0.211 -2.759 p <0.01

It turned out that in the model presented above, both extraversion and
introversion are significant independent variables: extraversion: Beta=-0.252;
t=-2.874; p<0.01, introversion: Beta=-0.211; t=-2.759; p<0.01. It means
that such individual features as extraversion and introversion together predict the
results in oral attainment for vocabulary. There is no difference between extro-
verted and introverted learners, as for both groups a decrease in vocabulary re-
sults were noted (Beta negative).

3.1.4. Fluency analysis

The regression analysis was made where fluency was a dependent variable
and individual differences were independent variables. The analysis showed
a statistically significant model: F (11, 287)=2.275; p<0.05. The model explains
4.5% of the observed variance of the dependent variable (adjusted R*= 0.045).

The descriptive statistics for the fluency predictors are presented in the ta-
ble below. Statistically significant results are in bold.

Table 8. Fluency predictors

Predictor Beta t-test Significance
extraverted —0.184 -2.041 p <0.05
introverted -0.129 —1.636

3.1.5. Total score analysis

The regression analysis was carried out where the total score (the sum of:
pronunciation, grammar, vocabulary and fluency) was a dependent variable and
individual differences were independent variables. The analysis showed a statis-
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tically significant model: F (11, 287)=3.898; p <0.01. The model explains 9.7%
of the observed variance of the dependent variable (adjusted R*= 0.097).

The descriptive statistics for the fluency predictors are presented in the ta-
ble below. Statistically significant results are in bold.

Table 9. Total score predictors

Predictor Beta t-test Significance
extraverted -0.239 -2.728 p <0.01
introverted —0.144 —-1.876

It turned out that in the model presented above, extraversion is a signifi-
cant independent variable: extraversion: Beta=-0.239; t=-2.728; p<0.01. It
means that extraversion predicts the results in total oral attainment in a foreign
language. The more the subjects scored on extraversion the lower their results
were for total oral attainment (Beta negative).

3.2. Group comparative analyses: dealing with other people:
extraversion/introversion group analysis

The comparative analysis was made for the extraverted and introverted
subject groups. Due to huge disproportions in number of people in the two
groups (extraverts: N=212 and introverts: N =64), a non-parametric equivalent
of student t-test was used — Mann-Whitney U test. The descriptive statistics for
the analysis are presented in the table below. Statistically significant results are
in bold.

Table 10. Descriptive statistics for extraverted-introverted students group analysis

Extraverted Introverted
N M SD N M SD
pronunciation 212 9.8 2.25 64 10.1 2.58
grammar 212 6.7 1.73 64 7.3 1.61
vocabulary 212 6.8 1.28 64 7.2 1.37
fluency 212 7.7 1.52 64 7.8 1.63
total score 212 31.0 542 64 32.6 6.05
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The analysis made using Mann-Whitney U test as a statistical tool dis-
played a statistically significant difference in oral attainment for grammar:
U=5206.0; p<0.01. It means that introverts obtained better results during
PEE-OP for the (spoken) grammar component (extraverts: M=6.7; SD=1.73
and introverts: M = 7.3; SD = 1.61) — see Figure 3 below.

extraverted introverted

Figure 3. Extraverted and introverted students PEE-oral part results for grammar

4. Conclusions

Hypothesis 1 (H1: Extraversion influences FL oral fluency) proved to be
true, because extraversion does predict the level of oral attainment for fluency.
Surprisingly, the more the subjects scored on extraversion the lower their results
were in terms of fluency. Hypothesis 2 (H2: Extraversion influences FL spoken
grammar) proved to be true, too, as extraversion does predict the level of oral
attainment for grammar, namely extraverted learners obtained poor results —
Beta negative.

Although H1 turned out to be true, the results may seem quite astonishing,
as it occurred in the study that extraverts, who are usually believed to be more
fluent than introverts, obtained poor grades for this component, namely, the
more the subjects scored on extraversion the lower their results for fluency were
(Regression Analysis). Regrettably, we may not conclude that extraverts were
worse than introverts, because the results for introverted subjects were not statis-
tically significant. Hypothesis 2 turned out to be true, too. Not surprisingly, ex-
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traversion predicted the level of oral attainment in (spoken) grammar, in the way
that, the more the subjects scored on extraversion the lower their grades were in
grammar.
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SUBSTANTIVISCHE DERIVATE MIT
FREMDPRAFIXEN IM DANISCHEN

EUGENIUSZ RAINIK

1. Einleitung

Im vorliegenden Artikel wird versucht, zu einem besseren Verstidndnis des
Wesens der substantivischen Prifixbildungen mit Fremdprifixen im Dénischen
beizutragen. In der Darstellung soll eine synchron-strukturelle Analyse der ge-
nannten Bildungen vorgenommen werden. Der Beitrag setzt sich zum Ziel, die
Rolle der oben genannten Wortbildungstypen im Sprachsystem zu analysieren
und Kriterien fiir ihre Klassifikation zu erarbeiten.

Meine Aufgabe war es, verschiedene Modelle darzustellen und auf eini-
ge Probleme und Tendenzen hinzuweisen, die fiir den Sprachwissenschaftler
und Sprachlehrer von Bedeutung sind. Die Kenntnis der Wortbildungsmodelle,
zu denen man u. a. substantivische Préfixableitungen z&hlt, ermoglicht bessere
Einsichten in die Struktur der Worter. Sie gehoren zu den produktiven Wort-
bildungsarten im heutigen Dénisch. Es wird versucht, eine Typisierung der
substantivischen Préfixbildungen mit Fremdpréfixen im Déanischen vorzuneh-
men. Ich werde mich hauptsédchlich auf produktive Modelle konzentrieren und
will zeigen, wie sie entstanden sind. Dabei geht es um die Aufdeckung von
existierenden Wortbildungsregeln, die der Bildung der untersuchten Strukturen
zugrunde liegen und die Basis fiir neue Préfixbildungen liefern. Diese Analyse
liefert eine Grundlage fiir die Formulierung einiger Regeln und Restriktionen
morphologischer und semantischer Art in Bezug auf die substantivische Pra-
fixableitungen mit Fremdpréfixen. In der vorliegenden Darstellung wird nicht
der Anspruch erhoben, eine vollstindige Untersuchung der Prifixbildungen zu
bieten, aber sie vermag eine recht konkrete Vorstellung der oben genannten
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Konstruktionen zu vermitteln. Die hier vorgelegte Untersuchung ist ebenso auf
die Erfassung der dargestellten Phdnomene in anderen skandinavischen Spra-
chen iibertragbar.

2. Zur Materialauswahl

Der vorliegende Beitrag basiert auf einer Sammlung von Beispielen, die
in tiiberwiegender Zahl aus den dénischen Standardworterbiichern (u. a.
Politikens Nudansk Ordbog med etymologi /3. udg. 2005/ und Den Danske
Ordbog /2003-2005/) stammen. Aullerdem wurde die (nicht umfangreiche) wis-
senschaftliche Literatur iiber den Gebrauch der Prifixbildungen im Dénischen
verwendet, vor allem P. Jarvads ,,Nye ord — hvorfor og hvordan?* (1995) und
Aa. Hansens ,,Moderne Dansk II"* (1967), aber manche substantivierte Prafixab-
leitungen, die darin belegt sind, sind weniger aktuell, d.h. sie sind heute bereits
veraltet bzw. nicht mehr oder nur selten gebrauchlich. Das in den Quellen Vor-
gefundene wurde auch auf Grund der eigenen Sprachkompetenz kritisch gepriift.

Es wurde angestrebt, eine relativ représentative Auswahl von Beispielen
zu gewinnen, um die erorterten Probleme zu beleuchten. Die Liste der Beispiele
ist ohne Schwierigkeit beliebig erweiterbar, aber die Einbeziehung einer groéfe-
ren Anzahl von Beispielen in die Untersuchung hétte zu keinen wesentlich ande-
ren Ergebnissen gefiihrt. Die im Beitrag auftretenden Beispiele werden meistens
kommentarlos aufgefiihrt. Bei der Auswahl von Einzelbeispielen wird das
Schwergewicht auf die Prifixbildungen gelegt, die sich bei synchroner Betrach-
tungsweise analysieren lassen. Im Beschreibungsteil sind auch solche Konkur-
renzformen (bei gleicher Basis) miteinbezogen, zwischen denen keine semanti-
sche Differenzierung besteht, z. B. mega- / keempefest.

3. Einteilung von prafixen

In morphologischer Hinsicht sind Préifixe gebundene Einheiten, die dem
Stamm vorausgehen. Sie dienen der Bildung expliziter Derivate und kénnen in
der Regel die Wortklasse nicht verdndern, vgl. teist — ateist. Man unterscheidet
zwischen einheimischen Préifixen (z.B. bi-, gen-, mis-, sam-, u-, ur-, van-, cerke-)
und Fremdprifixen (z.B. a-, de-, inter-, mega-, super-). In Hinsicht auf
Betontheit sind manche Prifixe betont (z.B. mis-, in mistanke), andere unbetont
(z.B. a- in amoral). Sie verbinden sich mit Substantiven, z.B. megatilbud, Ad-
jektiven, z.B. urgammel, Verben, z.B. begd, und Adverbien, z.B. uheldigvis.
Héaufig leiten sie auch aus Substantiven oder Adjektiven Verben ab (z.B.
beedige). Manche Prifixe, z.B. mis-, sind multifunktional und verbinden sich mit
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beiden nominalen Wortarten und Verben, z.B. mistolkning, misforstdelig,
misbruge. Es gibt auch solche einheimische Préfixe (z.B. be- in bemeerke), die
fast ausschlieBlich an verbale Basen treten.

Man unterscheidet auch zwischen echten Préafixen, z.B. ko-, non-, die nie
abtrennbar sind, und Partikelprifixen, z.B. over-, under, die frei vorkommende
homonyme Entsprechungen haben und in der Regel den Hauptakzent tragen,
z.B. overarbejde, underafdeling. Prifixe kommen vor allem in Modifikations-
bildungen vor, sie konnen ein Basislexem grammatisch und semantisch modifi-
zieren. Ein Préfix kann als ein Determinans oder ein Determinatum (z.B. in
forgylde) auftreten. Prifixe, die sich mit Substantiven verbinden, determinieren
die Basis, z.B. megabank ‘eine besonders grofle Bank’. Das gilt auch fir viele
Préfixe der Adjektivderivation, z.B. hyperkorrekt ‘sehr korrekt’.

Das Inventar der Prifixe ist unbegrenzt. Sprachwissenschaftler sind sich
nicht dariiber einig, ob man manche Morpheme den Prifixen oder Konfixen
zuordnen sollte. Nach W. Fleischer / I. Barz (1995: 36) sind folgende Elemente:
auto-, maxi-, mini-, mono-, neo-, poly-, pseudo-, quasi-, semi-, vize- als Konfixe
aufzufassen, da sie ,,als Erstglieder substantivischer Komposita“ (ibid. 36) auf-
treten. Meiner Meinung nach koénnte man sie alle als Préfixe betrachten. Ich
stimme nicht mit E. Donalies (2005: 28) {iberein, die zu den Priafixen im Deut-
schen nicht solche Einheiten rechnet, die frei vorkommen, z.B. betrachtet sie
anti, extra, kontra, pro, quasi, super als Worter.

Die Reihenbildung ist unterschiedlich, da die produktiven Prifixe offen-
sichtlich Distributionsbeschrankungen unterliegen. Nur einige der in Frage
kommenden Prifixe begegnen uns hiufiger. Es bestehen Einschrinkungen der
Kombinierbarkeit zwischen bestimmten Prifixen und bestimmten Basen. Es ist
nicht ohne Bedeutung, welches Prifix sich mit welchem Basissubstantiv verbin-
det. So ldsst sich z.B. a- nicht durch non- bzw. makro- nicht durch mega- erset-
zen, und es gibt bestimmte distributionelle Unterschiede beider Préfixe, vgl.
ateist : *nonteist, makrokosmos : *megakosmos.

4. Auffassungen von substantivischen Prifixbildungen

Die Prifixbildungen entstehen durch Kombination eines Wortstamms mit
einem Prafix. Sie bewirken keinen Wortartwechsel, aber sie weisen eine Bedeu-
tungsnuance auf, ndmlich Modifikation (vgl. K. Kessel / S. Reimann, 2008: 106).
Die Erweiterung und Modifikation der Lexeme erfolgt mit Hilfe von Préfixen,
die im Danischen ererbt sein konnen oder griechischen bzw. lateinischen
Ursprungs sind. Letztere haben sich im Dénischen eingebiirgert, sind aber teil-
weise auf die Verbindung mit fremdwortlichen Ableitungsbasen griechischer
oder lateinischer Herkunft beschrinkt. Besonders im Préfixbereich haben sich
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viele Entlehnungen etabliert. Fiir manche Préfixableitungen, besonders mit
solchen Préfixen wie anti-, eks-, super-, sind in der Regel englisch/amerika-
nische Muster massgebend gewesen. Manche englische Préfixbildungen sind als
Modelle fiir Analogiebildungen aufzufassen.

Prifixale Bildungen sollen folgende Kriterien erfiillen:

1) Die Prifixe kommen reihenbildend und in der Regel nicht als selbstin-
dige Worter vor, sondern als gebundene Morpheme, jedoch gibt es einige Fille
im Dénischen, wo sie als Kurzwdrter, also als frei gebrauchte Substantive,
Adjektive bzw. Adverbien, auftreten, aber nur in einer bestimmten Bedeutung:
afro ‘afromusik’, bio ‘biograf’, eks ‘tidligere agtefzlle (eksmand, ekskone),
ekskereste’, euro ‘fzlles montenhed inden for EU’, hetero ‘heteroseksuel per-
son’, homo ‘homoseksuel person’, kilo ‘kilogram’, kombi 1. ‘kombination’
2. ‘model der kombinerer egenskaber fra flere forskellige typer’ (umg.), kontra
als Substantiv ‘kontraangreb’; als Adverb ‘sla kontra’ und als Préposition ‘over
for, mod’, makro 1. ‘makroinstruktion’ 2. ‘makrolinse’, maxi ‘(genstand af) stor
eller maksimal storrelse’, mega als Adjektiv ‘meget stor af omfang, kvalitet
el.lign.’, midi 1. ‘(genstand af) mellemsteorrelse’ 2. ‘tejlengde til midt mellem
knz og ankler’, mikro 1. ‘mikrobglgeovn ‘ (umg.) 2. (Sport) ‘dreng eller pige der
spiller pa et fodbold- eller handboldhold for den alleryngste aldersklasse’, mini
1. ‘(genstand af) lille eller minimal sterrelse’ 2. ‘tejlengde til over knaene’,
mono ‘monofoni’, super als Substantiv ‘superbenzin’ und als Adjektiv ‘meget
god, fantastisk’, trans ‘transvestit’.

2) Das Basislexem, das meistens eine Ableitung ist, kommt in freier Ver-
wendung vor, vgl. antisemit : semit, sociolingvistik : lingvistik. Unberiicksichtigt
bleiben hier solche Bildungen wie z. B. antiseptik : *septik, interferens : *ferens,
nonsens: *sens, polygamist : *gamist, polyhistor : *histor, weil das zweite Glied
als fertiges Wort nicht existiert. Auf eine dhnliche Art und Weise werden solche
Verben wie ex-, kon-, subtrahieren von 1. Barz / W. Fleischer (1995: 328) aufge-
fasst, wo trahieren “als selbstindiges Verb jedoch nicht gebrduchlich ist und
damit den Charakter eines Konfixes hat*.

3) Es liegt ein klarer Motivationsbezug der Préfixbildung auf das Basis-
wort vor, d.h. die gleiche Bedeutung ist in den beiden vorhanden. AuBler Be-
tracht lasse ich im Folgenden die so genannten Prielemente (meistens lateini-
scher oder griechischer Herkunft), die bereits in der Basis enthalten sind und
sich im Dénischen nur auf diachronischer Ebene segmentieren lassen, z.B. ad-
(< lat. ad), vgl. adjudant (iber franz. < lat. adjutans, Prés. Part. von adjutare /ad
+ jutare/), advokat (< lat. advocatus, Pras. Part. von advocare /ad + vox/),
determinisme (< lat. déterminare /vgl. determineret/). Synchronisch gesehen
gehdren solche Konstruktionen nicht zu Préfixbildungen, sondern stellen Deriva-
te von entsprechenden préfigierten Basisverben dar. Hier werden auch solche
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Grundmorpheme wie efter-, med-, om-, til- u. a. ausgeschlossen, deren Verbin-
dung mit Substantiven als Komposita aufgefasst werden (ibid. 30). Aullerdem
werden hier auch solche Substantive nicht berticksichtigt, die aus einem Préfix
und einem Konfix bestehen, z.B. aerodrom, aeronaut, biologi, biografi.

5. Substantivische Prifixbildungen mit Fremdprafixen
im Dénischen

Bei den Prifixbildungen wird das Basislexem umgebildet und semantisch
modifiziert. In der Regel determinieren Préfixe die Basis. In der folgenden Ta-
belle gebe ich eine Ubersicht iiber die Arten der Modifikation der Basis (vgl.
J. Erben, 2006: 93). Dabei werden die Préfixe in bestimmte Bedeutungsgruppen
eingeordnet, da sich mit jedem Prifix ein bestimmtes semantisches Merkmal
verbindet. Die Fremdprifixe sind vor allem an der Konstitution der folgenden
Wortbildungsbedeutungen beteiligt:

Art der Modifikation Zusétzliche semanti- Priifixe Beispicle
der Basis sche Merkmale
1. Diminution ‘lille’ mini- minibil
mikro- mikrobiolog
2. Augmentation a. ‘over-’ cerke- cerkebiskop
(VergroBerung) b. ‘over, ekstra’ hyper- hyperidealist
c. ‘meget stor’ giga- gigabank
makro- makrokosmos
maxi- maxikjole
d. ‘ud over’ mega- megabank
super- supertalent
ultra- ultraliberalisme
3. Negation a. ‘ikke, imod’ a- ateist
anti- antikommunist
de- demoralisering
des- desinformation
in- indeterminist
ir- irrationalist
b. ‘falsk’ non- nonkonformist
4. Taxation a. ‘stedfortreedende’ vice- vicekonsul
pro- prorektor
b. andenhgjeste’ kontre- kontreadmiral
c. ‘forhenvarende’ eks- eksdiplomat
5. Soziation ‘del af’ ko- koproducent
kon- konfederation
kor- korrespondent
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Art der Modifikation Zusitzliche semanti- Priifixe Beispiele
der Basis sche Merkmale P
6. Wiederholung ‘igen’ ana- anabaptist
7. Erneuerung a. ‘ny’ neo- neokapitalist
b. ‘al-, hel-’ pan- panslavist
8. Position ‘mellem’ inter- internationalist
9. Anzahl a. ‘enkelt’ mono- monoteist
b. ‘mange-’ multi- multimillioncer
c. ‘fler-’ poly- polyteist
10. Grofe ‘middel-’ midi- midileengde
11. Relativierung a. ‘efter’ meta- metafysiker
b. ‘som ligger ud over’ | para- parapsykolog
c. ‘uxgte’ pseudo- pseudodemokrat
‘Tuft’ aero- aerodynamik
a. ‘stjerne’ astro- astrofysiker
b. ‘liv’ bio- biokemiker
c. ‘jord’ geo- geofysiker
d. ‘vand’ hydro- hydrogeolog
e. ‘ild’ pyro- pyrotekniker
‘afrikansk’ afro- afroamerikaner
a. ‘selv, automatisk’ auto- autopilot
b. ‘automobil’ auto- autoforhandler
‘biologisk’ bio- biobarn
‘etnisk, folke-’ etno- etnobotaniker
‘europaisk’ euro- euroskeptiker
‘hemmelig’ krypto- kryptonazist
‘social’ socio- sociolingvist
‘fjern’ tele- telekonference
‘gkologisk’ oko- okolingvist

Ich wende mich nun der Darstellung fremdsprachlicher Préifixe, zumeist
aus dem Griechischen oder Lateinischen (manche von ihnen wurden iiber das
Englisch-Amerikanische ins Dénische iibernommen) im einzelnen zu. Die meis-
ten von ihnen (mit einigen Beispielen) sind bereits bei Aa. Hansen (1967 II:
250ftf.) im Unterkapitel ,,Preefikser i fremmedord* vorhanden. Es muss bemerkt
werden, dass die Distribution der Fremdsuffixe stirker eingeschrinkt ist als die
der heimischen (bi-, gen-, mis-, sam-, u-, ur-, van-, cerke-). Viele Fremdpréfixe
sind auf die Verbindung mit fremdwdrtlichen Basen eingeschrinkt. Die Kriteri-
en der Beschreibung sind das jeweilige Priafix und seine Funktion (die im Préfix
enthaltenen Merkmale). Es kann nicht die Aufgabe dieser Darstellung sein, auf
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die Fremdprifixe in aller Ausfiihrlichkeit einzugehen. Es wurden nur besonders
typische Beispiele herangezogen. Der folgende Uberblick wird nach den einzel-
nen Fremdpréfixen in alphabetischer Reihenfolge geordnet:

a- | an-

Das Préfix a- (< griech. a- “un-, nein, nicht’) hat die Variante an- vor ei-
nem Vokal, z.B. analfabet. Es driickt einen kontradiktorischen Gegensatz aus
und verbindet sich nur mit fremder Basis, z.B. agnostiker, anormalitet, asociali-
tet, asymmetri, ateisme, ateist. Synonymisch dazu teilweise u-, vgl. amoral —
umoral.

aero-
Das Prifix aero- (< griech. aer ‘Luft’) steht nur bei sehr wenigen Substan-
tiven, z.B. aerodynamik, -fobi.

afro-

Das Prifix afro- (iiber engl. Afro-, Kiirzung von african < lat. Africanus <
Africa) verbindet sich mit Substantiven, die mit Afrika verkniipft sind, z.B. afro-
amerikaner, -dans, -dansker, -frisure, -hdr, -jazz, -rock, -soul (vgl. P. Jarvad,
1995: 217).

ana-
Das Prifix ana- (< griech. anad, an ‘wieder, zuriick’) bezeichnet eine Wie-
derholung, z.B. anabaptist.

ante-
Das Prifix ante- (< lat. ante ‘vor’) steht nur bei sehr wenigen Substanti-
ven, z.B. antedatering.

anti-

Das Prifix anti- (< griech. anti ‘gegen, wider, im Gegenteil”) ist im Déni-
schen unter englischem Einfluss seit dem 19. Jh. produktiv, besonders in der
Presse und Literatur, z.B. antihelt < engl. anti-hero. Die meisten Substantive
verbinden sich mit fremder Basis, aber manche auch mit heimischer, z.B.
antiholdning, -ryger. Die Personenbezeichnungen dieses Typs bedeuten in der
Regel ‘gegeniiberstehend, gegen etwas eingestellt’. In vielen Féllen tritt dieses
Priafix mit Basen (meistens auf -isf) auf, deren Bedeutung sich auf eine negativ
bewertete Person bezieht, vgl. fascist — antifascist, auch: antikolonialist,
-kommunist, -militarist, -nazist, -rascist. Das gleiche gilt auch flir manche Nicht-
Personenbezeichnungen, vgl. forurening — antiforurening, auch: antikommu-
nisme, -militarisme, -toksin. Es gibt aber Fille, wo eben das Basissubstantiv
positiv oder neutral und die Priafixbildung negativ bewertet ist, vgl. antiklimaks,
-semit, -semitisme. In manchen Beispielen besteht die erste Konstituente aus
anti- + Substantiv, wo anti- durch imod ersetzt werden kann, z.B. antimissilva-
ben (anti + missil ‘imod missiler’), antivirusprogram (anti + virus ‘imod vi-



110 Eugeniusz Rajnik

rus’), antiterrorkorps (anti + terror ‘imod terror’) (ibid. 217). Synonymisch
dazu teilweise mod-, vgl. anti- / modstof, und antonymisch wird manchmal su-
per- verwendet, vgl. antihelt — superhelt.

astro-
Das Prifix astro- (< griech. astron, aster ‘Stern’) begegnet sehr selten,
z.B. astrofysik, -fysiker, -geolog, -ornitolog.

auto-'

Das Prifix auto-' (< griech. autés “selbst, allein’) (Kiirzung von automat,
automatisk), dass ‘selbst, automatisch’ bedeutet, gehort liberwiegend dem Fach-
vokabular an, z.B. autobiograf, -biografi, -flash, -gentagelse, -pilot, -program, -
zoom (ibid. 212).

auto-"

Das Prifix auto-> (Kiirzung von automobil) begegnet Ofters, z.B.
autocamper, -forhandler, -gas, -lakerer, -leasing, -mekaniker, -radio, -skade,
-stol, -udlejning, -udstyr, -veerksted.

bio-

Das Prifix bio- (< griech. bios ‘Leben’) (Kiirzung von biologi, biologisk)
begegnet sehr hdufig und ist in der Fachterminologie sehr verbreitet, z.B.
biobarn (im Gegensatz zu reagensglasbarn), -benzin, -dynamik, -energi, -gas,
-industri, -kemi, -kemiker, -medicin, -rytme, -sfeere, -vask (ibid. 212).

centi-
Das Prifix centi- (< lat. centum ‘Hundert’ ) bezeichnet ein Hundertstel ei-
ner MaBeinheit, z.B. centibar, -gram, -liter, -meter, -sekund.

de-

Das Prifix de- (< lat. de- ‘ab-, ent-") driickt das Gegenteil von etwas aus
und erscheint in deverbalen Substantiven mit fremder Basis, z.B. decen-
tralisering, deeskalation, demobilisering, demoralisering (ibid. 194). De-
wechselt manchmal mit af-, vgl. de- / afmilitarisering, de- / afmontering.

deci-
Das Prifix deci- (< franz. déci- < lat. decem ‘zehn’) bezeichnet ein Zehn-
tel einer MaBeinheit, z.B. decibar, -gram, -liter, -meter, -sekund.

deka-

Das Prifix deka- (< griech. déka ‘zehn’) bezeichnet das Zehnfache einer
MaBeinheit, z.B. dekagram, -liter, -meter.des-

Das Prifix des- (< franz. dés- < lat. dis-) erscheint vor einem Vokal und
impliziert negative Empfindung des Substantivs (als Ausnahmen gelten: desinfek-
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tion, -inficering), und alle Substantive mit des- verbinden sich mit fremder Ba-
sis, z.B. desinformation, -integration, -orientering.

dia-
Das Prifix dia- (< griech. dia ‘durch, zwischen, um’) steht nur bei sehr
wenigen Substantiven, z.B. diamagnetisme, -meter.

dis-

Das Prifix dis- (< lat. dis- ‘auseinander, un-’) driickt einen kontradiktori-
schen oder kontriren Gegensatz aus, z.B. disharmoni, -information, -kontinuitet,
-kvalificering, -kvalifikation, -respekt.

dys-
Das Prifix dys- (< griech. dys- ‘iibel, schlecht, miss-’) ist nur gering vertreten
und dient dazu, eine Fehlfunktion auszudriicken, z.B. dysfunktion, -funktionalitet.

eks-

Das Prifix eks- (< lat. ex- ‘aus — heraus’), das ‘ehemalig, frither’ bedeutet,
wird im Dénischen seit ca. 1800 verwendet und tritt vor allem in Perso-
nenbezeichnungen auf, die vor allem aus dem Bereich der Politik stammen. Die
Bildungen mit eks- charakterisieren Personen hinsichtlich ihres ehemaligen be-
ruflichen bzw. politischen Status, und in den meisten Féllen hat eks- das attribu-
tive Adjektiv ‘forhenverende’ oder ‘tidligere’ als Synonym, vgl. eksminister —
fhv/tidl. minister. Das gilt auch flir: eksdiplomat, -kansler, -konge, -preesident,
-statsminister. Manche Personenbezeichnungen haben eine abschitzende
Bedeutung, z.B. eksdiktator. Die Basisworter kdnnen auch Personen in einer
bestimmten sozialen Beziehung oder Rolle bezeichnen, z.B. ekskone, -keereste,
-mand, -samlever, -ven, -veninde.

elektro-

Das Prifix elektro- (< griech. elektron ‘Bernstein’) hat meistens die Bedeu-
tung ‘die Elektrizitit betreffend’, z.B. elektrochok, -fiskeri, -industri, -ingenior,
-installator, -kardiografi, -kardiogram, -magnetisme, -mekaniker, -motor, -stimu-
lation, -teknik, -tekniker, -terapi.

epi-

Einen heute unproduktiven Typ mit dem Préfix epi- (< griech. epi ‘darauf,
daneben, bei, dariiber’) vertreten: epicentrum / epicenter, -fauna, -feenomen (vgl.
Aa. Hansen, 1967 1I: 2 51).

etno-

Das Prifix etno- (< griech. ethnos ‘Volk’) (Kiirzung von etnografisk, et-
nologisk) gehort iliberwiegend dem Fachvokabular an, z.B. etnobotaniker,
-gruppe, -politik, -okologi (vgl. P. Jarvad, 1995: 217).
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euro-

Das Prifix euro- (Kiirzung von Europa bzw. europdisch) verbindet sich
mit Substantiven, die mit Europa oder der EU verkniipft sind, z.B. eurofascisme,
-kommunisme, -land, -missil, -omrdde, -politi, -samarbejde, -skeptiker, -vejleder,
-vdben (ibid. 212).

geo-

Das Prifix geo- (< griech. ge ‘Erde’) (Kiirzung von geologisk, geografisk)
gehort iberwiegend dem Fachwortschatz an, z.B. geobiolog, -gas, -fag, -fysik,
-kemiker, -lingvistik, -politik, -teknik (ibid. 213).

giga-

Das Prifix giga- (< griech. gigas ‘Riese’) bezeichnet das Milliardenfache
einer MaBeinheit, z.B. gigabank, -byte, -hertz, -kalorie, -ton, -watt, vgl. kilo-,
mega-.

hekto-

Das Prifix hekto- (< franz. hecto- umgebildet von griech. hekaton ‘Hun-
dert’) bezeichnet das Hundertfache einer Maleinheit, z.B. hektogram, -liter,
-meter, -pascal, -watt.

hetero-

Das Prifix hetero- (< griech. heteros ‘anders, verschieden’) steht nur bei
sehr wenigen Substantiven, z.B. heteroseksualitet. Antonymisch dazu homo-,
vgl. heteroseksualitet — homoseksualitet.

homo-

Das Préfix homo- (< griech. homds ‘gleich, gemeinsam’) erscheint nur in
einigen dlteren Substantiven in der Bedeutung ‘gleich’, z.B. homofon, und in
neueren als Kiirzung von ‘homoseksuel’, z.B. homoerotik, -fobi, -pagt (ibid.
213). Antonymisch dazu hetero-, vgl. homoseksualitet — heteroseksualitet.

hydro-
Das Prifix hydro- (< griech. hydor ‘Wasser’) ist nur wenig vertreten, z.B.
hydrobiolog, -dynamik, -fobi, -geolog, -kultur, -sfeere, -statik.

hyper-

Das Prifix hyper- (< griech. hyper- “lber ...") driickt eine Verstarkung im
Sinne von ‘in hohem, iibertriecbenem Mafe’ aus, es dient zur Bezeichnung der
Hervorhebung eines Begriffes, z.B. hyperaktivitet, -inflation, -link, -medie /
-medium, -tekst, -ventilation.

hypo-
Das Prifix hypo- (< griech. hypo ‘unter’) ist nur gering vertreten, z.B.
hypocentrum, -tese.
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in-/-il / -im / -ir

Die Préfixe -il / -im / -ir sind positionsbedingte Varianten von in- (lat.), die
durch Assimilation an den folgenden Konsonanten entstanden sind: vor m, p er-
scheint im- ‘ein’, z.B. immigrant, impotens, vor [ — il- ‘nicht’, z.B. illegalitet,
illegitimitet, illoyalitet, und vor r — ir- ‘nicht’, z.B. irrationalisme, irrationalist,
irrationalitet, irrelevans, irreligiositet (vgl. Aa. Hansen, 1967 1I: 251). Das Préfix
in- (auch il- und ir-) hat nur verneinende Funktion und driickt in der Regel einen
kontradiktorischen oder kontriren Gegensatz aus, z.B. inaktivitet, indeterminisme,
indiskretion, ineffektivitet, inkompatibilitet, inkompetence, inkongruens, inkonsek-
vens, intolerance. Antonymisch dazu e-, vgl. immigrant — emigrant.

infra-
Das Prifix infra- (< lat. infra “unter, unterhalb’) steht nur bei sehr weni-
gen Substantiven, z.B. infralyd, -struktur. Antonymisch supra-.

inter-

Das Prifix inter- (< lat. inter- ‘zwischen’) bezeichnet vor allem die Bezie-
hung zwischen zwei Erscheinungen. Es gibt einige Beispiele mit inter- in der
Bedeutung ‘zwischen, gegenseitig, wechselseitig, einander-’, z.B. interaktion,
-aktivitet, -medium, -nationalisering, -nationalisme, -nationalist, -nationalitet,
-net, -subjektivitet, -tekstualitet.

kilo-

Das Prifix kilo- (< griech. chilioi ‘tausend, tausendfach’) bezeichnet das
Tausendfache einer MaBeinheit, z.B. kilobit, -byte, -gram, -hertz, -joule, -ka-
lorie, -meter, -volt, -watt, vgl. giga-, mega-.

klepto-
Das Prifix klepto- (< griech. kléptein ‘stehlen’) ist nur selten vertreten,
z.B. kleptomani.

ko- / kon- / kor-

Das Prifix ko- (vor Vokal und -p-) (< engl. co-) / kon- (< lat. con- < cum)
/ kor- ‘zusammen, mit, gemeinsam’ ist in der Bedeutung ‘Miteinander’
verbindbar mit manchen Substantiven wie z.B. koeksistens < co-existance
(schon verdringt von sameksistens), koinformation, koproduktion < co-pro-
duction, auch mit manchen Personenbezeichnungen, z.B. koproducent. Durch
Assimilation an den folgenden Konsonanten sind Prifixvarianten kon- (vor -f-,
-t-), z.B. konfederation / konfoderation, -tekst, und kor- (vor -r-) entstanden, z.B.
korrespondent, aber: koreferent.

kombi-

Das Prifix kombi- (Kiirzung von kombineret, kombination) erscheint in
einigen Substantiven, z.B. kombibil, -cykel, -fryser, -hdrtorrer, -kedel, -ovn,
-seng, -skab, -taj, -vogn.
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kontra-

Das Prifix kontra- (< lat. contra- ‘gegen, entgegengesetzt’) bringt meist
eine Gegeniiberstellung zum Ausdruck, z.B. kontraangreb, -ordre, -revolution,
-spil, -spion, -spionage, in der Musik aber bedeutet es die hochste oder die tiefste
Lage einer Stimme oder eines Musikinstrumentes, z.B. kontraalt, -bas, -bassist,
-fagot, -tenor. Synonymisch dazu teilweise mod-, vgl. kontra- / modveegt.

kontre-
Das Prifix kontre- (< franz. contre ‘gegen’’) war im Dénischen im 18. Jh.
gebrauchlich, aber es wurde spéter nur in einem Beleg beibehalten: kontreadmiral.

krypto-

Das Prifix krypto- (iiber engl. crypto- < griech. kryptos “versteckt’ < kryptein
‘verstecken’) bedeutet ‘geheim-, verborgen’, z.B. kryptofeminist, -katolicisme,
-kommunisme, -nazist. Teilweise konkurrieren synonymisch Konstruktionen mit
skabs-, z.B. krypto- / skabskommunist (vgl. P. Jarvad, 1995: 224).

makro-

Das Prifix makro- (< griech. makros ‘groB3, lang’) ist nur wenig (seltener
als mikro-) vertreten, z.B. makrofag, -molekyle, -struktur. Die antonymische
Entsprechung mikro- erscheint mit dem sachlichen Ausdruck der Grofe, vgl.
makrokosmos — mikrokosmos.

maxi-

Das Prifix maxi- (iber engl. < lat. maxi(mus) ‘der grofite, hochst’, Super-
lativ von magnus ‘grof3’), das seltener als mini- vorkommt, hat die augmentative
Bedeutung ‘sehr, in hohem Grad’, z.B. maxiringbind, -sandkage, -single,
-storrelse, -telefon. Es kann auch ‘sehr lang’ bedeuten, z.B. maxilengde.
Antonymisch dazu vielfach mini-, vgl. maxileengde — minilcengde.

mega-

Das Prifix mega- (< griech. megas ‘grof3’) bezeichnet das Millionenfache
der genannten MalBeinheit, z.B. megabit / -byte, -hertz, -watt, -volt. Es kommt
auch in der Bedeutung ‘besonders grof3, groBartig’ vor, z.B. megabank, -navn,
-tilbud. Synonymisch zu mega- wird teilweise kempe- gebraucht, vgl. mega- /
keempefest, mega- / kempehit, mega- / superstar, mega- / kempestjerne, mega- /
keempesucces, vgl. giga-, kilo-.

meta-

Das Prifix meta- (< griech. meta ‘inmitten, zwischen, nach, hinter’) er-
scheint in der Bedeutung ‘abstrakt, spekulativ, teoretisk’ (ibid. 219), z.B. meta-
bevidsthed, -fysik, -fysiker, -kommunikation, -kunst, -produkt, -psykolog (vgl.
parapsykolog), -roman, -sprog, -teori. AuBerdem wird dieses Préfix in der Che-
mie verwendet, z.B. metafosforsyre.
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midi-

Das Prifix midi- (< lat. medius ‘mittel-"), das nach maxi- und mini- gebil-
det worden ist, bedeutet ‘mittelgrofl, mittellang’ und erscheint nur in einigen
Substantiven, z.B. midileengde (vgl. maxi-, mini-).

mikro-

Das Prifix mikro- (< griech. mikros ‘klein, kurz, gering’) bezeichnet das
Millionstel einer MalBeinheit, z.B. mikrogram, -liter, -meter, -sekund, -volt.
Durch mikro- wird auch die Kleinheit im Allgemeinen ausgedriickt, z.B. mikro-
biologi, -bolge, -chip, -computer, -datamat, -elektronik, -fag, -fiber, -film, -
flora, -injektion, -kirurgi, -klima, -ldn, -mad, -organisme, -ovn, -processor.
Antonymisch zu mikro- erscheint mit dem sachlichen Ausdruck der GroBe mak-
ro-, vgl. mikrostruktur — makrostruktur.

milli-
Das Prifix milli- (< lat. mille ‘Tausend’) bezeichnet das Tausendstel einer
MaBeinheit, z.B. milliampere, -bar, -gram, -liter, -meter, -sekund.

mini-

Durch das Préfix mini- (iiber engl. < lat. mini(mus) ‘mindest, Kleinst-"),
das viel stirker als maxi- verbreitet ist, wird die Kleinheit ausgedriickt, z.B.
minibil, -bar, -bus, -computer, -cykel, -ferie, -flaske, -format, -golf, -koncert,
-metro, -marked, -pille, -rose, -serie, -taxa, -trusser (Pl.), -udgave, auch: mini-tv.
Es kann auch ‘sehr kurz (in Bezug auf Bekleidung)’ bedeuten, z.B. minikjole. In
allen diesen Fillen wird positiv oder neutral gewertet. Antonymisch dazu maxi-,
vgl. minileengde — maxilengde.

mono-

Das Prifix mono- (< griech. monos ‘allein, einzig, einzeln’) erscheint in
der Bedeutung ‘allein, Einzel-’, z.B. monodrama, -kultur, -optagelse, -plan.
Antonymisch dazu vielfach poly-, vgl. monoteisme — polyteisme, monoteist —
polyteist.

multi-

Das Préfix multi- (< lat. Pl. von multus ‘viel, vielfach’) erscheint in eini-
gen Substantiven, z.B. multibil, -geni, -hus, -kulturalist, -kunst, -kunstner,
-mand, -media, -menneske, -problem, -rum (ibid. 220). Synonymisch dazu
mange-, vgl. multi- / mangemilioncer.

myto-
Das Prifix myto- (< griech. mythos ‘Sage’, vgl. myte) kommt sehr selten
vor, z.B. mytomani.
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neo-

Das Prifix neo- (< griech. neo- < néos ‘neu, erneuert, jung’) verbindet
sich hauptsdchlich mit Bildungen auf -isme und -istz, die bestimmte politische,
wissenschaftliche und kiinstlerische Richtungen und Stromungen bzw. deren
Vertreter oder Anhédnger bezeichnen. Mit neo- konkurriert synonymisch ny-,
aber diese Konkurrenz ist nur auf einige Fille beschrinkt, und es tritt kein se-
mantischer Unterschied zwischen ihnen in Erscheinung, vgl. neo — / nyfascisme,
neo- / nykolonialisme, neo- / nyliberalisme, neo- / nynazisme, neo- / nypositi-
visme, aber: neofuturisme, -kommunisme, -racisme, -rationalisme, -romantik
(ibid. 220). Das Préfix neo- steht manchmal auch in Verbindung mit Ableitun-
gen von Personennamen, vgl. neodarwinisme, -stalinisme.

neuro-
Das Préfix neuro- (< griech. neuron ‘Sehne, Flechte, Nerv’) kommt nur in
einigen Substantiven vor, z.B. neurofysiologi, -kirurgi, -medicin, -psykologi.

non-

Das Prifix non- (< lat. non- ‘nicht’) hat verneinende Funktion. Es driickt
einen kontradiktorischen Gegensatz aus, z.B. nonkonformist. Im Gegensatz zu
ikke- kommt non- nur vor Wortern fremder Herkunft vor, z.B. nonkonformisme,
-konformitet, -profit.

pan-

Das Prifix pan- (< griech. pan, Neutrum von pas ‘all, gesamt’) kommt
sehr selten vor, z.B. panafrikanist, -arabisme, -germanisme, -slavist, -teist, vgl.
ateist.

para-

Das Prifix para- (< griech. para ‘neben’) erscheint in einigen Substanti-
ven, z.B. paradysenteri, -frase, -psykolog (vgl. metapsykolog), -psykologi, -tyfus.
Ausserdem gibt es die Lehniibersetzung paramediciner (< amer. paramedic
‘leegeassistent’) ‘Falckredder’ (ibid. 79).

per-
Das Prifix per- (< lat. per ‘durch’) ist nur gering (in der Chemie) vertre-
ten, z.B. pernitrat, -sulfat.

poly-

Das Prifix poly- (< griech. poly- ‘viel, mehr’) kommt sehr selten vor, z.B.
polyrytmik, -teknik, -tekniker. Es entspricht meist den dénischen Aquivalenten
‘meget, mange’ und wird manchmal antonymisch zu mono- verwendet, vgl.
polyteisme — monoteisme, polyteist — monoteist.
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post-
Das Prifix post- (< lat. post ‘nach, hinter’) driickt die zeitliche Abfolge
aus, z.B. postkommunisme, -modernisme, -modernist, -modernitet.

pro-

Das Prifix pro- (< lat. pro- ‘vor, fiir, anstatt’) wird im Dénischen seit ca.
1750 in der Bedeutung ‘stellvertretend’ gebraucht, z.B. prodekan, -rektor, auch:
pronomen.

proto-
Das Prifix proto- (< griech. protos ‘der Erste, Hochste’) bezeichnet das
Urspriingliche, Vorbildliche und dient der Hervorhebung, z.B. protoplasma,

-type.

pree-

Das Prifix pree- (< lat. prae- ‘(zeitlich) vor’) ist schwach produktiv und
bezeichnet die =zeitliche Lage vor etwas, z.B. preeeksistens, -fabrikation,
-historie.

pseudo-

Das Prifix pseudo- (< griech. pséudo- ‘falsch, unecht’ < pseudein ‘li-
gen’), das im Dinischen seit ca. 1750 verwendet wird, bezeichnet das Unechte,
Falsche, Scheinbare und bekommt oft eine abschidtzende Bedeutung, vgl.
pseudodata, -forhold, -krystal, -problem, -videnskab. Das betrifft auch einige
Personenbezeichnungen, z.B. pseudodemokrat, -feminist, -patriot, -teoretiker.
Dieses Prifix ist auch verbindbar mit Substantiven, die negativ Bewertetes be-
zeichnen, z.B. pseudofascist.

psyko-

Das Prifix psyko- (< griech. psykho- < psykhé * Seele, Bewusstsein’) bil-
det ein Modell in Verbindung mit einigen Substantiven, z.B. psykoanalyse,
-drama, -fysik, -lingvistik, -teknik, -terapeut, -test.

pyro-
Das Préfix pyro- (< griech. pyr ‘Feuer’) kommt sehr selten vor, z.B.

pyromani, -teknik, -tekniker.

re-

Das Prifix re- (< lat. re- ‘zuriick, wieder, noch einmal’) bezeichnet vor-
wiegend die Wiederholung einer Handlung, um einen alten Zustand wiederher-
zustellen. Es entspricht meist dénischem igen. Alle re-Substantive verbinden
sich mit fremder Basis, z.B. reaktion, reassurance, reeksport, reetablering,
reinkarnation, reintegration, reinvestering, rekonstruktion, repremiere, retran-
Smission.
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semi-
Das Prifix semi- (< lat. semi- ‘halb’) ist kaum noch produktiv, z.B. semi-
finale, -kolon.

socio-
Das Prifix socio- (< lat. socius ‘Geféhrte, der mit einer Gesellschaft Ver-
bundene’) kommt sehr selten vor, z.B. sociolingvist, -lingvistik.

sub-

Das Prifix sub- (< lat. sub- ‘unter, untergeordnet, neben’) bezeichnet
meistens ein Unterordnungsverhéltnis bzw. die rdumliche Lage unterhalb von
etwas, z.B. subgenre, -kontinent, -kultur, -troperne.

super-

Das Prifix super- (< lat. super- “iiber-, sehr, besonders, hochst’ / < engl. su-
per) hat augmentative, intensivierende Bedeutung und driickt eine Verstirkung im
Sinne von ‘in hohem MaBe’ aus, z.B. superbenzin, -film, -hjerne, -hold, -liga,
-sportsvogn, -tanker. Die bekanntesten Personenbezeichnungen, die mit super-
vorkommen, sind: superatlet, superbruger (< engl. super user), -ego, -egoist,
supermand (< engl. superman) (auch: superkvinde), -menneske, -sprinter,
-sveerveegter, -talent. Synonymisch zu super- wird manchmal mega-, stor-, supra-
oder fop- gebraucht, vgl. super- / megastar, super- / stormagt, super- /
supraledning, super- / topmodel, super- / topstjerne. Antonymisch dazu teilweise
anti-, vgl. superhelt — antihellt.

supra-
Das Prifix supra (< lat. supra ‘oben, oberhalb, {iber’) wird oft durch over-
ersetzt: supraledning, -naturalisme (selten).

tele-

Bei Bildungen mit fele- (< griech. fele- ‘fern, weit”) sind zwei Typen der
semantischen Beziehung zwischen den beiden Konstituenten deutlich ausge-
priagt. Das Prifix fele- betrifft vor allem Telekommunikation, z.B. telebutik,
-data, -fax (< engl. fax < facsimili), -forbindelse, -foto, -kabel, -konference,
-kunde, -marked, -marketing, -maode, -net, -omrdde, -satellit, -selskab, -shopping,
-teknik, -tekst, -undervisning, -vision (ibid. 221). Eine andere semantische Be-
ziehung liegt in Substantiven vor, in denen tele- bezeichnet, dass etwas auf eine
groBere Entfernung verlduft oder einen groferen Abstand betrifft, z.B. felelinse,
-medicin.

termo-

Bei Bildungen mit fermo- (< griech. thermos ‘warm, hei8’) sind zwei Ty-
pen der semantischen Beziehung zwischen den beiden Konstituenten deutlich
ausgeprigt. Es gibt einige Beispiele mit diesem Prifix in der Bedeutung ‘aus
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wiérmeisolierendem Material’, z.B. termoelement, -flaske, -jakke, -kande, -rude,
-sok, -tgj, -vindue. Eine andere semantische Bezichung ‘Temperatur und Warme
betreffend’ kommt in wenigen Bildungen vor, z.B. termodynamik.

trans-

Das Prifix trans- (< lat. trans ‘iiber — hin(aus), jenseits) tritt fast aus-
schlieBlich in deverbalen Derivaten auf, z.B. transformation, vor allem in Fach-
wortern, z.B. transaktion, -fusion, -lokation, -mission, -mutation, -seksualitet.

ultra-

Das Prifix ultra- (< lat. ultra ‘Uber — hinaus’, ‘jenseits’), das ‘&uBerst,
iiberméBig, iibertricben’ bedeutet, verbindet sich vor allem mit solchen Per-
sonenbezeichnungen als Basen, die in der Form von substantivierten Adjektiven
erscheinen, z.B. (den) ultrakonservativ(e), und es driickt einen extremen Steige-
rungsgrad aus, z.B. ultraliberalisme. Es tritt auch in der Bedeutung ‘Uberschrei-
tung bestimmter Grenzwerte’ auf, z.B. ultralyd, -lys (besonders in der Physik).

vice-

Das Prifix vice- (< lat. vice ‘an Stelle von’) — im Dénischen seit ca. 1750
— verbindet sich hauptsédchlich mit bestimmten Titeln. Die Bildungen mit vice-
sind terminologisch als Bezeichnungen fiir Stellvertreter der Inhaber hoherer
Dienststellungen fixiert, z.B. viceadmiral, -direktor, -inspektor, — -minister,
-preesident, -formand, -forstander, -kansler. Vice- wird auch mit Zusammen-
setzungen kombiniert, vgl. viceborgmester, -forsvarsminister, -generaldirektor,
-ministerpreesident, -politichef, -premierminister, -verdensmester.

oko-

Bei Bildungen mit gko- (< griech. oikos “Wohnung’) sind zwei Typen der
semantischen Beziehung zwischen den beiden Konstituenten deutlich ausge-
pragt. Das Prifix gko- ist vor allem die Kiirzung von gkologisk, und es gibt eine
Reihe von Beispielen in der Bedeutung ‘die Okologie betreffend, zu ihr gehdrend,
auf ihr beruhend’, z.B. ekobaby, -bonde, -camping, -gris, -katastrofe, -krise,
-kylling, -landbrug, -landmand, -lingvist, -mad, -museum, -mecelk, -mcerke,
-produkt, -sfeere, -system, -turisme, -vare (ibid. 213f.). Eine andere semantische
Beziehung liegt in wenigen Bildungen vor, in denen ekeo- die Kiirzung von
okonomisk ist, z.B. ekohistorie, -plan.

6. Schlussfolgerungen
AbschlieBend lésst sich Folgendes feststellen:

1) Nicht alle Préfixe sind in der gleichen Weise reihenbildend geworden.
Die am meisten ausgebaute Gruppe sind die Bildungen mit anti-, bio-, in-, mini-,
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mis-, neo-, tele-, vice- und gko- . Die Zahl der Préfixbildungen mit anderen Pra-
fixen ist gering oder sehr gering. Manche Typen scheinen nicht produktiv zu
sein.

2) Einige Prifixe unterliegen einer regelmédfigen Angleichung an den An-
laut des Basislexems, z.B. il- (vor -/-) / im- (vor -m-) / ir- (vor -r-), ko- (vor Vo-
kal und -p-) / kon- (vor -f-, -t-) / kor- (vor -r-).

3) Verschiedene Préfixe konnen mit der gleichen Basis vorkommen, z.B.
a-, mono-, pan-, polyteist; anti-, postkommunisme,; hetero-, homo-, trans-
seksualitet.

4) Manche Prifixe konnen synonymische oder antonymische Beziehun-
gen eingehen. So konkurrieren synonymisch u. a. neo- und ny-, z.B. neo- /
nykapitalisme, wobei ny- als erstes Glied des Kompositums aufgefasst wird. Sie
sind weitgehend austauschbar, wenn man die unterschiedliche Frequenz (ny-
wird immer gebrauchlicher) auller Acht ldsst. Zwischen den beiden Formen gibt
es keine semantische Differenzierung. Bei der Antonymie handelt es sich meis-
tens um eine kontrire Gegensatzbeziechung, vgl. superhelt — antihelt, makrokos-
mos — mikrokosmos, maxikjole — minikjole, monoteist — polyteist.

5) Fiir mehrere Arten der Modifikation der Basis stehen mehrere Prafixe
zur Verfiigung. Die Préfixbildungen mit den Negationspréfixen, wie a-, anti-, il-,
in-, ir- und non-, driicken gewohnlich einen kontradiktorischen oder einen kont-
raren Gegensatz aus und stehen zu ihren Basen im Verhéltnis der Komplementa-
ritdt, d.h. es werden Gegensétze polarer Art gebildet, vgl. determinist
— indeterminist, konformist — nonkonformist, rationalist — irrationalist, teist —
ateist.

6) Es werden immer noch neue Préfixbildungen im Daénischen gebildet,
z.B. supercomputer, okofascist, -feminist, -landmand, -lingvist, -turist. Viele von
ihnen sind formal an entsprechende lateinische bzw. griechische Ableitungen
angelehnt, die vor allem im Fachvokabular entstanden waren und als Vorbild fiir
Analogiebildungen im Dinischen wirkten. Dort hatten sie ein formales Gegen-
stiick in einem prafixlosen Substantiv.
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FREMDSPRACHENUNTERRICHT MIT BLINDEN
UND SEHGESCHADIGTEN SCHULERN

AGNIESZKA SWIRKO

Die Frage danach, ob blinde und sehgeschddigte Menschen genauso
Fremdsprachen lernen kénnen wie Menschen ohne Sehbehinderung ist mi ,,Ja“
zu beantworten. Das zeigt der Unterrichtsalltag: sehbehinderte Schiiler lernen
Fremdsprachen und konzentrieren sich auf andere Fertigkeiten. Das bedeutet,
dass sie in gleicher Weise wie Menschen ohne Behinderung behandelt werden
sollen. Sie haben das Recht zur optimalen Férderung, auch zum Fremdsprachen-
lernen. Zu stellen ist daher die Frage: Bediirfen die blinden bzw. sehgeschidig-
ten Schiiler und Schiilerinnen beim Fremdsprachenlehren und -lernen eine Viel-
zahl spezifischer Lehr(er)- und Lernkompetenzen oder Angebote z.B. extra
Lehrmaterialien? Um diese Frage zu beantworten, muss man zunéchst eine ande-
re Frage stellen, nimlich: Was ist Blindheit und wer ist eigentlich blinder Schii-
ler? Es ist sehr wichtig, das festzustellen, um die Arbeit mit blinden Schiilern
besser zu verstehen. Von Blindheit wird gesprochen, wenn man trotz Korrektur
und Hilfsmittel mit dem Sehsinn nicht effektiv arbeiten kann (Schreiben, Lesen,
Orientieren in fremder Umgebung). Menschen mit Blindheit verwenden ihre
eigene Schrift, die Braille-Schrift (vgl. Leibsch, 1999: 103). ,Blindheit ist in
diesem Zusammenhang das gemeinsame Merkmal aller Personen, die einer blin-
denpidagogischen Forderung bediirfen™ (Walthers, 2005: 103). Bei Blindheit
bzw. hochgradiger Sehbehinderung muss sich die betroffene Person die Wirk-
lichkeit ohne oder weitgehend ohne visuelle Wahrnehmung aneignen. Blinde
Kinder und Jugendliche sind in der Lage, Bedeutungen iiber akustische, taktile,
haptische, kinédsthetische, gustatorische und olfaktorische Sinnessysteme zu bil-
den, und haben Strategien entwickelt, sich in einer iiberwiegend auf Visualitat
ausgerichteten Umwelt zu orientieren und mit dieser zu kommunizieren (vgl.
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Walthers, 2005: 103). Sehbehinderte Schiiler unterscheiden sich als Schiiler-
gruppe im Allgemeinen. Beim Lehr- und Lernprozess spielt die eingeschriankte
visuelle Wahrnehmungsfahigkeit eine bedeutende Rolle und trigt zu einer Be-
eintrichtigung im Lernprozess und Lebensvollzug bei. Bediirfen deshalb die
blinden Schiiler besonderer (Fremdsprachen-) Piddagogik bzw. eines besonderen
(Fremdsprachen-)Unterrichts?

Fiir die weiteren Uberlegungen ist es wichtig die Hauptbegriffe zu kliren,
die als Grundlage betrachtet werden sollten. Zu denen gehdort: Péddagogik, Son-
derpadagogik, Didaktik und Glottodidaktik. Es ist davon auszugehen, dass es
Péadagogik gibt, solange es Menschen gibt, weil es sich um die Kunst der Erzie-
hung handelt, d.h. die Vermittlung von Werten, Normen und Bildung an die
folgende Generation. Die Pddagogik wird als Oberbegriff fiir Erziechungspraxis
und Erziehungswissenschaft verstanden. Der Begriff der Erziehungspraxis um-
fasst ,,alle Formen des praktischen Erziehungsgeschehens® (Hobmair/Hermann,
1996: 2), die Erziehungswissenschaft dagegen ,,die wissenschaftliche Erhellung
der Erziehungswirklichkeit, der Erziehungspraxis* (Hobmair/Hermann, 1996: 2).
Die Padagogik ist eine Wissenschaft, die sich auch mit dem Rehabilitationspro-
zess bei Personen mit unterschiedlichen Dysfunktionen beschéftigt. Das betrifft
unter anderem die Gehdrlosen und Schwerhdrigen, geistig Behinderten unter-
schiedlicher Stufe auch die Blinden und Sehbehinderten. Jeder Bereich ist eine
Subdisziplin der Sonderpddagogik, deren Aufgabe es ist, aufgrund von Wissen
und Erfahrungen die theoretischen Grundlagen der Rehabilitation der hier ge-
nannten Behindertengruppen zu erarbeiten. Man kann das System der Beschu-
lung und Berufsausbildung blinder Menschen in folgende Bereiche unterteilen:

— 0-6 Jahre — Frithforderung

— 6—18 Jahre — allgemeinbildender Unterricht

— iiber 18 Jahre — berufsbezogene Bildungsgénge

— iiber 18 — Rehabilitation Erwachsener (Degenhart, 2001: 37).

Die Frithforderung sehgeschidigter Menschen erfolgt in den Bereichen:

— Orietierung und Mobilitdt (O&M),

— Lebenspraktische Fertigkeiten (LPF),

— soziale Kompetenz,

— visuelle Wahrnehmungsféhigkeit

Fiir die allgemeinbildende Beschulung dagegen gibt es mehrere Alternati-
ven, zu deren gehoren:

— die integrative Beschulung an wohnortnahen allgemeinbildenden Schulen

— die Beschulung an einer Sonderschule fiir Menschen mit geistiger Be-

hinderung

— die Beschulung an einer Sonderschule fiir Sehgeschédigte (evtl. mit Un-

terbringung im Internat); (vgl. Degenhart, 2001: 38)
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Sonderpddagogische Forderung hat die Aufgabe, schulische Umwelten so
zu gestalten, dass sie Kindern und Jugendlichen mit einer Sehschidigung ein
selbstbestimmtes Lernen ermoglicht (Walthers, 2005: 130), deshalb ist es notig,
didaktische Grundsdtze fiir die Planung, Vorbereitung und Realisierung von
Unterricht mit sehbehinderten Schiilern zu formulieren (vgl. Krug, 2001: 19).
Ubergeordnetes Ziel der Blindenuterrichtung war und ist die Suche nach geeig-
neten Moglichkeiten des Lehrerns und Lernens beim Wegfallen des Sehens.
Didaktik wird als Teildisziplin der Pddagogik verstanden (vgl. Kron, 2000: 29)
und beschiftigt sich mit der Theorie des Unterrichts, der Bildungsinhalte und der
Steuerung von Lernprozessen. Die didaktischen Konzepte formulieren theorie-
geleitete und problemoffene Prinzipien, ,,um fiir eine bestimmte Lerngruppe die
didaktische Frage zu beantworten: wer, was, wann, mit wem, wo, wie, womit,
warum und mit welcher Intention lehren und lernen?* (Jank/Meyer, 1991: 16).

Das Verhéltnis von Didaktik und Methodik wird in verschiedenen didakti-
schen Konzpeten unterschiedlich bestimmt (vgl. Werning/Liitje-Klose, 2006: 86).
Bonsch (2006: 56) beispielsweise betrachtet die beiden Aspekte gleichrangig
nebeneinander. Klafki (1996: 88) dagegen geht von einem ,,Primat der Didaktik
gegeniiber der Methodik™ aus und versteht damit die Reflexion iiber die Bil-
dungsinhalte und Zielvorstellungen als grundlegend fiir die Wahl ihrer Vermitt-
lungsformen. Methoden und Forderstrategien sind den Leitlinien oder Prinzipien
als padagogische Handlungsformen unterzuordnen, Methodik ist ein Teil didak-
tischer Entscheidungen. Der Begriff der Methode ist daher im Sinne eines Hand-
lungsplans zu verstehen, nicht als der einzig mogliche Losungsweg (vgl.
Werning/Liitje-Klose, 2006: 86; Krzeszowski, 2008: 4ff.).

Die sehgeschédigten und blinden Schiilerinen und Schiiler benétigen eine
besondere Unterstiitzung im Unterricht. Die Beriicksichtigung ihrer spezifischen
Entwicklungen und Lebenssituationen ist erforderlich, damit lern- und entwick-
lungsfordernde Bedingungen im Unterricht entstehen konnen. Bendtigen sie
deshalb auch einen besonderen Unterricht, eine besondere Didaktik, die sich von
der allgemeinen Didaktik unterscheiden? (vgl. Werning/Liitje-Klose, 2006: 84).
Es geht doch um die umfassende Bildung der Menschen. Auflerdem soll der
Unterricht rasches, angenehmes und griindliches Lernen ermdglichen (vgl.
Bundschuh/Heimlich/Krawitz, 2007: 57). Die Didaktik richtet sich an die ,,ge-
samte Jugend“ (Werning/Liitje-Klose, 2006: 85), schliet also die sehegscha-
digten und blinden Schiilerinnen und Schiiler nicht aus. Als Inhalt der Sehbehin-
dertendidaktik ergeben sich damit: ,,auf curricularer und unterrichtlicher Ebene
die Abklérung aller didaktischen Probleme, die sich aus dem eingeschrinkten
(...) visuellen Wahrnehmungsvermogen (...) ergeben, und die Entwicklung von
Vorschldgen, wie diese Probleme durch entsprechende MaBBnahmen {iberwunden
werden konnen“ (Schindele, 1985: 101). Der Gegenstand der Didaktik des
Fremdsprachenunterrichts (in Polen, seit Ludwik Zabrocki 1966, auch Glotto-
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didaktik genannt) sind die sprachlichen Eigenschaften der Menschen. Den pri-
miren Gegenstand der Glottodidaktik konstituieren Eigenschaften, ,,die die Fa-
higkeit des Menschen ausmachen, einerseits konkrete sprachliche Eigenschaften
zu entwicklen, zu erwerben, sich anzueignen, kurz: Sprachen zu lernen, und
andererseits sprachliche Eigenschaften, kurz: Sprachen zu lehren, zu unterrich-
ten* (Grucza, 2002: 234). Die Didaktik und die Sprachwissenschaft beeinflussen
die Glottodidaktik, weil sie ihr die relevanten Forschungsergebnisse verschaften.
Die Abhéngigkeit dieser Disziplinen voneinander macht die Glottodidaktik zu
einem interdisziplindren (vgl. Pfeiffer, 2001: 14) aber nicht eklektischen Gebiet.
Grucza (1979: 9) geht davon aus, dass Glottodidaktik ihren eigenen spezifischen
Forschungsgegenstand hat, der von keinem anderem Gebiet als Gesamtheit be-
riicksichtigt wird. Man kann also feststellen, dass Glottodidaktik das selbststén-
dige Forschungsgebiet ist, d.h.: sie besitzt als eigenstéindige Disziplin das Recht
auf einen unabhingigen Forschungsgegenstand, eigene Forschungsziele und
eigene Forschungsmethoden. Der Lehr- und Lernprozess von Fremdsprachen als
Forschungsgegenstand der Glottodidaktik wird von Pfeiffer (1986: 215) das
glottodidaktische Gefiige genannt. Zu den Forschungszielen zéhlen die Grundla-
gen fiir die Optimierung des Lehr- und Lernsystems. Die Forschungsmethoden
umfassen die Verallgemeinerung der besten unterrichtspraktischen Ergebnisse,
das Experiment und die Verarbeitung von sprachdidaktischen Erkenntnissen aus
den anderen Grundlagenwissenschaften (vgl. Grucza, 1979: 6f).

Blindheit erschwert die Aneignung der Fremdsprachen. Zu erarbeiten sind
daher didaktische Modelle mit Beriicksichtigung der psychologischen und phy-
siologischen Bedingungen blinder Schiiler. Es gehort zur didaktischen Verant-
wortung, Lerninhalte an die gegebenen sinnlichen Voraussetzungen zu adaptie-
ren, d.h.: taktil oder auditiv vermittel- und verstehbar zu machen (vgl. Beyer,
2008: 107). Zu iiberlegen ist, ob es bestimmte Fertigkeiten gibt, die blinde Schii-
ler bervorzugen? Im Fremdsprachenunterricht der allgemeinen Schulen gibt es
eine Reihe von Gegebenheiten, die sowohl fiir die blinden, als auch fiir die se-
henden Schiiler gelten und unabénderlich sind. Schindele (1985: 106ff) betont,
dass sowohl fiir die blinden und sehgeschidigten, als auch fiir die sehenden
Schiiler dieselben Unterrichtsziele gelten. Zunéchst aber muss man konkrete
didaktische Entscheidungen nur unter Beriicksichtigung der speziellen Aus-
gangslage sehbehinderter Schiiler treffen. Bei blinden Schiilern ist der Zugang
zur sachlichen und sozialen Umwelt durch visuelle Wahrnehmung und entspre-
chende kognitive Verarbeitung beeintrachtigt oder stark eingeschrénkt. Es ist
auch moglich, dass zusitzliche Schadigungen oder Beeintrachtigungen im senso-
rischen, physischen, intellektuellen oder emotionalen Bereich bestehen kdnnen.
Mangelnde vorschulische oder schulische Forderung kann erhebliche Lerndefizi-
te verursachen. Die einzelnen sehbehinderten Schiiler weisen beziiglich der Art,
Schwere und Kombination dieser Merkmale eine starke Inhomogenitit auf (vgl.
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Schindele, 1985: 102). Der Lehrer soll alle Mdglichkeiten in Betracht ziehen,
kann aber nicht in jedem blinden Schiiler diese Merkmale entdecken, weil jeder
Schiiler seine eigene Erfahrungen hat und deshalb individuell betrachtet werden
sollte. Das Resultat dieser Uberlegungen beziiglich der einzelnen didaktischen
Entscheidungen sollten schlieBlich unterrichtliche Adaptationen werden, die den
bestimmten Bediirfnissen und Lernvoraussetzungen sehbehinderter Schiiler ent-
sprechen.

Bei den Entscheidungen tiber Ziele des Unterrichts sind alle allgemeinen
und sehbehindertenspezifischen Ausgangslagen der Schiiler zu beriicksichtigen.
Eine optimale Vorbereitung auf schwierige Situationen im Alltags-, Arbeits- und
Freizeitleben ist durch entsprechende Gewichtung der Ziele anzustreben. Auch
hinsichtlich der Unterrichtsfacher ergeben sich aufgrund der bendétigten Hilfs-
mittel, Medien oder Handlungsstrategien spezifische Zielstellungen. Im Fremd-
sprachenunterricht wird eine neue unbekannte Sprache erworben. Deshalb ist es
ndtig ein Konzept, einen Lehrplan, die die Ziele des Unterrichts klar umreifen,
zu gestalten. Dies findet auf verschiedenen Ebenen statt: auf der bildungspoliti-
schen Ebene (Richtziele), auf der didaktischen Ebene, meist in Form der Lehr-
mittelgestaltung (Grobziele) und auf der methodischen Ebene in Form der
Unterrichtsgestaltung (Feinziele), die von den Unterrichtsbeteiligten abhingt
(Roche, 2008: 183). Richtziele richten sich nach den Gegebenheiten des
jeweligen Landes. Der Fremdsprachenunterricht soll Zugédnge zu neuen Spra-
chen ermdglichen und das Vertrauen in die kommunikativen Fahigkeiten in die-
sen Sprachen aufbauen. Im Fremdsprachenunterricht ist Sprachverstehen (Horen
und Lesen) und die miindliche Kommunikation von grofler Bedeutung. Das
Schreiben wird auch von Anfang an gepflegt und fiir die alltdgliche Kommuni-
kation entwickelt. (vgl. Gautschi, 2009: 30f). Die Grobziele werden in die fol-
genden Fertigkeitsbereichen eingeteilt: Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen.
Sie werden auch in den sechs Abstufungen beurteilt: A1, A2, B1, B2 und C1, C2
(Referenzrhamen, 2001: 35). Der Lehrplan teilt die Grobziele des Sprachunter-
richts folgendermassen auf:

— sprachliche Dimension, zu der gehdren: kommunikative Kompetenz
(miindliche und schriftliche Rezeption und Produktion) und Sprachwis-
sen (Wortschatz, Grammatik, Aussprache, Orthografie, Sprachbewusst-
heit);

— soziokulturelle Dimension, d.h.: Sprachverwendung unter Beriicksichti-
gung kutureller Aspekte;

— instrumentelle Dimension, zu der gehoren: Strategien beim Fremdspra-
chenerwerb (Transfer von sprachlichen Wissen, Kommunikationsstra-
tegien, kognitive und selbstgesteuerte Lernstrategien) (vgl. Roche,
2008: 187).
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All das sollte von dem Fremdsprachenlehrer, der mit blinden Schiilern ar-
beitet, berlicksichtigt werden. Die blinden Schiiler bediirfen eine bestimmte Un-
terstlitzung im Fremdsprachenunterricht, z.B. bei den spezifischen Unterrichts-
medien oder bei der Raumgestaltung, jedoch sollten die Unterrichtsziele in
gleicher Weise, sowohl fiir die blinden, als auch fiir die sehenden Schiiler ange-
wandt werden.

Auf der Ebene der Inhalte sind zunichst einmal die Lehrpléne der allge-
meinen Schule verbindlich. Die Herausforderung besteht in der Vermittlung
dieser Inhalte (vgl. Walthers, 2005: 132). Bei blinden und sehgeschidigten
Schiilern ist das Lernen durch direktes Beobachten oder Nachahmen haufig un-
moglich und ,,die visuelle Dominanz der Vermittlungstrukturen wird ebenso
hiufig nicht erkannt™ (Degenhardt, 2003: 6). Man sollte deswegen zunichst vor
allem diese Strukturen analysieren und Wahrnehmungsbedingungen schaffen,
die es dem Schiiler ermoglichen, den Lerninhalt iberhaupt zu erfassen. Alltagli-
che AuBerungen wie ,,schau einmal da®, ,,du dort hinten* sind von einem blinden
Schiiler ebenso wenig zu verstehen wie der Tafelanschrieb, der Beziige zwischen
einzelnen Komponenten zum Beispiel durch Pfeile darstellt und nicht erldutert
wird (Walthers, 2005: 132). Fiir jeden Schiiler muss der Schwierigkeitsgrad der
verbindlichen Inhalte gepriift und entsprechend iiber alternative oder ergdnzende
Inhalte entschieden werden. Angemessene Vorbereitung auf praktische Lebens-
situationen, Moglichkeiten, grundlegender Begriffsbildung, Vermittlung von
Arbeitstechniken und Ubung im Umgang mit speziellen Hilfsmitteln sollten als
bedeutende Kriterien bei der inhaltlichen Prioritdtssetzung gelten (vgl. Schinde-
le, 1985: 106).

Prinzipiell wird in den Sehbehindertenschulen mit den gleichen Medien
wie in den Schulen fiir die Sehenden gearbeitet (vgl. Krzeszowski, 2008: 4fY)
aber blinde Menschen haben aufgrund ihrer Sinnesbehinderung einen erschwer-
ten Zugang zu den Medien. Der Einsatz von Biichern im naturwissenschaftlichen
Unterricht ist im Allgemeinen schwierig. Schulbiicher sind mit ihrem Klein-
druck, der glinzenden Oberfliche, uniibersichtlichen Mischungen aus Abbildun-
gen und Texten nur selten sehbehindertengerecht gestaltet. Schriftmedien, hiufig
in vergroBerter Form, sind jedoch fester Bestandteil im naturwissenschaftlichen
Unterricht mit sehbehinderten Schiilern (vgl. Krug, 2001: 275). Die massenme-
dialen Inhalte fiir Blinde miissen entweder in Punktschrift iibersetzt oder auf
Ton- und Datentrdger iibertragen und entsprechenden technischen Hilfsmitteln
gelesen oder gehort werden. Veranschaulichungsmittel sollten fiir jeden einzel-
nen Schiiler oder zumindest fiir jede Kleingruppe verfiigbar sein. Der Medien-
einsatz hangt von der Ausgangslage und den Lebensbediirfnissen der betreffen-
den Schiiler ab. Der Zugang zu den Medien und die weitere Medienarbeit sollte
gezielt und gefestigt werden. Die von dem Lehrer eingesetzten Veranschuli-
chungs- und Erarbeitungsmedien sollen den Zugang iiber verschiedene Sinne
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ermoglichen. Der gleiche Unterrichtsinhalt oder —gegenstand ist durch vielfalti-
gen Medienansatz zu erschlieBen (vgl. Schindele, 1985: 106f).

Sehr wichtig fiir den Lernerfolg (besonders von blinden Schiilern) ist die
Motivation; Es ist eine Motivation zum Weiterlernen (vgl. Krug, 2001: 320).
Der Lehrer selbst kann die Motivation der Lernenden durch die Gestaltung des
Unterrichts positiv beeinflussen, indem er selbst ein hohes Interesse an der
Fremdsprache zeigt, ein gutes Verhéltnis zu den Lernenden entwickelt, ein posi-
tives Unterrichtsklima schafft. Der Lehrer soll auch im Stande sein, die Neugier-
de der Lernenden auf die fremde Kultur und Sprache zu wecken. Die Lehrer, die
mit den blinden Schiilern arbeiten, sollten das Selbstvertrauen ihrer Schiiler stér-
ken, indem sie deren Spracherfahrungen und Leistungen belohnen. AuBBerdem
soll die Lehrkraft die Lernziele, die subjektiven Theorien, seine Lernstrategien
der Lernenden bei der Umsetzung des Lehrplans beriicksichtigen (vgl. Gautschi,
2009: 33).

Fiir die guten Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungsbedingungen ist die
sehbehindertengerechte Raumgestaltung notwendig: Lagerungsmoglichkeiten,
z.B.: Keile, Lagerungskissen oder Stiihle und Hilfsmittel, z.B.: Lifter, Sitzhose,
Stehsténder. Es ist auch hilfreich fiir die Schiiler, die Rdume so zu gestalten und
die Schulgeldnde zu strukturieren, um die optischen, taktilen und akustischen
Orientierungshilfen und die eindeutigen Gliederungen zu schaffen, z.B.: Lese-
ecke, Ruhezone, Arbeitsbereich, Verkehrswege, Spielflachen, Parkplitze (vgl.
Walthers, 2005: 131). Welche der Rahmenbedingungen fiir die Raumgesteltung
fiir den Unterricht mit blinden und sehbehinderten Schiilerinnen und Schiilern
geschaffen werden sollte, ist abhingig von den individuellen Bediirfnissen und
Anforderungen einerseits und Umweltgegebenheiten andererseits. Die genannten
Rahmenbedingungen gelten fiir jeden Lernort, ,.sei es eine Schule fiir alle, integ-
rativer Unterricht, Unterricht an einer Schule fiir Blinde und/oder Sehbehinderte
oder an einer anderen Sonderschule (Walthers, 2005: 130).

Von zentraler Bedeutung ist die Mitarbeit von den Lehrern und dem Schii-
ler selber. Die Lehrkraft soll sich mit verschiedenen Lern- und Lebensvorausset-
zungen auseinandersetzen und unterschiedliche Lernstartegien in die Unter-
richtsgestaltung einbeziehen. Das Lehrmittel, das von dem Schiiler benutzt wird,
soll in Braille iibertragen werden, damit ,,das blinde Kind die Unterrichtsinhalte
strukturieren, vor- und nachbereiten und dem Unterrchit vollumfanglich folgen
kann* (Gautschi, 2006: 72). Die Unterrichtsmedien ermoglichen den blinden
Schiilern die Teilhabe am Unterricht. Der Umgang mit den Unterrichtsmedien
sollte aber geschult werden.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass im (Fremdsprachen-) Unter-
richt mit sehbehinderten Schiilern allgemeinpddagogische und didaktische Ent-
scheidungsfelder beriicksichtigt werden sollten. Es ist aber deutlich, dass der
Bedarf nach einer sehbehinderten spezifischen Didaktik besteht, wenn man die
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spezielle Lerngruppe der Sehbehinderten moglichst optimal fordern mochte. Die
bestehende Praxis der schulischen Forderung der blinden oder sehbehinderten
Schiiler begriindet die Notwendigkeit und Berechtigung sehbehindertendidakti-
scher Forschung und Theoriebildung (vg. Krug, 2001: 17). ,,Ihr Ziel ist es, durch
Bereitstellung zunehmend richtigerer und informativer Theorien zur Verbesse-
rung der Praxis beizutragen. Dazu miissen Modifikationen und Akzentuierungen
nachgewiesen, beschrieben, systematisiert und analysiert bzw. aus Theorien
abgeleitet und empirisch iiberpriift werden, bevor sie in verbesserte Theorien
einbezogen werden (Mersi, 1975: 191). Man kann konstatieren, dass die Seh-
behindertenpddagogik die doppelte Aufgabe hat: sie sollte eine optimal aufberei-
tete Lernumgebung erméglichen und auf realistische Lern- und Lebenssituatio-
nen vorbereiten. Dem Lehrer bleibt die Aufgabe, dies zu realisieren, um auch
sicher die Schiiler mit begrenztem Sehvermdgen auf gesellschaftlich effektiven
fremdsprachlichen Unterricht vorzubereiten.
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BUILDING LEARNER AUTONOMY THROUGH
STRATEGY TRAINING

JERZY ZYBERT

A language student who is self-reliant and able to manage his own learn-
ing is regarded as autonomous. The concept of language learning autonomy has
been viewed from different angles: psychological, social, and didactic, depend-
ent on whether it is regarded as an educational method that leads to a goal (learn-
ing a language) or as an objective in itself (making the learner autonomous) or as
both. According to Smith (2008: 395), autonomy is a complex phenomenon
whose meaning has been viewed from many sides and in an increasingly aca-
demic fashion. Consider a few most popular definitions proposed in the litera-
ture (taken from Gardner and Miller, 1999):

— Autonomy is the ability to take charge of one’s own learning (Henri

Holec);

— Autonomy is essentially a matter of the learner’s psychological relation
to the process and content of learning (David Little);

— Autonomy is a situation in which the learner is totally responsible for all
the decisions concerned with his [or her] learning and the implementa-
tion of those decisions (Lesley Dickinson);

— Autonomy is recognition of the rights of learners within educational sys-
tems (Phil Benson).

It is worth noting that all these definitions imply that it is the learner that
language pedagogy should focus on, not the teacher, which supports the idea of
the learner-centred approach. They also suggest that autonomous learning is
synonymous (at least to some extent) with self-directed language learning.

Autonomy is now commonly assumed to be “a capacity to take charge
of, or responsibility for, one’s own learning” (Benson, 2001: 47). This means
that autonomous learners are able to manage their learning on their own. How-



134 Jerzy Zybert

ever, as applied to individual learners, the concept allows for different interpreta-
tions; it has been observed, for example, that the concept “has acquired many
different shades of meaning, which have sometimes caused confusion about
what learner autonomy might entail” (Aoki, 1997: 136). The concept has
evolved with the developments in the fields of applied linguistics and second
language acquisition concomitantly with the growing interest on the part of lan-
guage teachers and methodologists. Komorowska (1999: 219) has noted that
autonomy derives from the student’s ability to fulfil tasks

— independently (either individually or collectively in a group),

—in a novel context, i.e., other than the one in which skills were origi-

nally learned,

— non-stereotypically but flexibly, i.e., according to the type of task.

Current understanding of learner autonomy and of its significance for
successful language learning is based on the recognition of the accepted belief
that contemporary life requires making individual contribution to the develop-
ment of life-long learning skills. It follows that, among other things, the lan-
guage learner is supposed to cherish freedom in making use of self-access facili-
ties; moreover, the idea of teaching a language has consequently been replaced
by the idea of learning a language, whereby the learner himself occupies the
central place in language pedagogy.

The remark above is essential for proper understanding of the concept of
language learning autonomy. Since “autonomy” is commonly associated with
self-government, independence, freedom, and the right to decision-making, one
might assume that it also relates to the learner’s complete self-governing his own
learning, full independence of and freedom from the teacher. This view would
certainly be a gross exaggeration and, in fact, a serious mistake, just because
formal language learning takes place in a situation where its participants neces-
sarily depend on one another; — it is a situation which necessarily determines that
the participants learn from one another (I will return to the question of the indis-
pensability of teacher guidance in an autonomous language classroom). Thus,
autonomy involves redistribution of power but does not mean that autonomous
learning can proceed without a teacher (Voller, 1997; Wenden, 1996).

If it is assumed that instilling and increasing autonomy is feasible the
question arises whether it is possible to measure its level and extent. The answer
seems risky, if possible at all. This is so because autonomy manifests itself in a
number of forms and depends on various factors, such as, e.g., learning experi-
ence, level of language proficiency, the learner’s age, etc. Apart from these fac-
tors, autonomous behaviour is also determined by the learner’s perception of his
ability to act independently — some learners necessarily need a certain sort of
assistance as they do not want or hesitate to make responsible decisions by
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themselves. However, in spite of the problems, it is tempting to try to describe a
learner’s degree of autonomy because it is quite possible to make comparisons
between individual learners. Moreover, it can also be concluded that a learner
who displays the ability to control his learning is more autonomous than the one
who does not display such ability.

In general, autonomy is a characteristic of a good, effective learner who
understands the necessity of adopting an active stance in learning and is willing
to get involved in learning tasks and who, independently of the teacher, initiates
his learning by attempting to use and apply various means to develop his lan-
guage skills and abilities: this kind of learner controls his own learning.

Various authors indicate a number of features that characterize an autono-
mous learner. For example, Dickinson (1993: 330) points out that such a learner:

— knows what the teacher wants to teach him (is aware of the teacher’s
goals); a non-autonomous learner does not always understand what is
going on during a language class;

— defines his own learning objectives; he does so not in spite of the
teacher, but rather in collaboration with him, in addition to his actions;

— chooses and uses learning strategies that he finds suitable for him; he of-
ten does this consciously;

— controls the efficiency of these strategies (assesses their usefulness);

—identifies strategies that he finds useless for him and rejects them (an
autonomous learner has a relatively rich repertoire of strategies).

With regard to autonomy, language pedagogy expects currently that due
attention should be given to tying it closely with language learning strategies.
Hence, it is postulated that autonomous learners should be able to:

—realize that they use certain strategies (many learners are not aware that
they use some),

— identify strategies,

— learn and use more strategies.

Similar opinions about autonomous learners, which also act as recom-
mendations for autonomizing the learning process, can often be found in the
literature. However, a great number of problems have been identified concerning
their actual implementation in the language classroom. For example, Pawlak
(2004: 4) points out that the problems derive from varied approaches to the ques-
tion of autonomy. Its current status, at least in contemporary Polish schools,
demonstrates “how variously autonomy can be interpreted, how diverse are the
ways of developing it in the classroom, how serious are the obstacles encoun-
tered in implementing approaches of the autonomous character in the Polish
educational context and how much there is still to do about it” (ibid., transl. J.Z).

Benson (2001:2) explains that autonomy should simply be understood as
“an attribute of the learner’s approach to the learning process”. Ascribing this
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particular quality to an autonomous learner stems rationally from the assumption
that the learner is naturally predisposed to monitor his own progress. This pre-
disposition is a natural consequence of curiosity (typical of good learners) con-
cerning one’s actions (“is my effort effective?”; “what’s the outcome of my
action?”). It may thus be concluded that autonomy, seen as a learning character-
istic, empowers the learner to cope either individually or collectively with
his/her learning problems. It is worth adding that cognitive psychology provides
substantial evidence to testify that most learners prefer choosing their own paths
to attain goals — doing things on one’s own triggers energy that stimulates the
learner to a more intensive effort.

The quotation from Pawlak above demonstrates that serious confusion
exists among language teachers with regard to understanding the idea of learner
autonomy. Nevertheless, it needs emphasizing that autonomy certainly does not
involve delegating entire responsibility for learning to the learner and giving him
total freedom and initiative to decide how and what to learn. This would obvi-
ously be absurd. Clearly, the teacher is indispensable for the learner because
autonomous learning means collaboration between the learner and the teacher
rather than self-instruction (cf. Little, 1990).

Thus, full autonomy in formal language learning is quite inconceivable.
Present-day understanding of the processes of language acquisition justifies the
claim that a learner who is left entirely to himself and deprived of the opportu-
nity to receive interactive feedback has no means to verify whether what he has
learned reflects actual linguistic reality as both language forms and the meanings
that he attributes to the forms may be based on his completely false hypotheses.
In order to learn rules of language use he needs to check his hypotheses and this
necessitates appropriate feedback. Language learning requires interaction and
language development necessarily involves some dependence on authority and
guidance (cf. Boud, 1988). In the learning situation it is the teacher that not only
provides input but also suggests available possibilities of coping with learning
problems so that the learner should not treat his own subsequent hypotheses arbi-
trarily or axiomatically. It follows that not only is the teacher necessary but also
that interactive cooperation between him and the learner is naturally indispensable.

Moreover, the sense of autonomy on the part of the language learner fos-
ters his motivation for learning. If learners are not involved in making decisions
about learning “they are unlikely to develop personal responsibility for their own
learning or long-term motivation to continue” (Ur, 2001: 279).

Apart from the above considerations, full autonomy cannot be expected of
a school learner for some other reasons. The pupil is unable to take over full
responsibility for all the decisions related to language learning just because of
his young age and little experience — it is argued that autonomy should only be
considered as a characteristic of adult learners (Dickinson, 1993); concerning the
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school situation, where learners are only being prepared for autonomous learning
beyond school, we should rather talk of half-autonomy (Michonska-Stadnik,
1996: 16).

The wide interest in autonomous learning and the arguments for fostering
it in the classroom are based on the conviction that it promotes the learner in his
learning efforts and supports consolidating the already acquired language skills.
Its advocates argue that the comparison of the results of the research into
autonomous and non-autonomous language learning clearly indicate that devel-
oping autonomy is both rational and feasible.

The plea for promoting autonomy in the sense presented here is based on
the conviction that a human being is able to learn a lot by himself (though not
everything or completely), including a foreign language. It is this conviction that
has created a popular demand for various “teach-yourself” course-books and
phrase-books which, not surprisingly, have found a wide audience. Undeniably,
one can master a language quite well without external help, but to do so at
school, i.e., in an educational institution, seems inconceivable for the reasons
that are so obvious that they are not worth mentioning. Still, self-instruction,
which involves autonomy, can and does lead to excellent results as is proven in a
significant number of cases.

The benefits of autonomy are numerous: autonomous learners attempt to
satisfy their needs according to their individual learning styles and personalities;
this means that they study at their convenience and pace; moreover, they decide
what to focus on, when, in what manner, and also how often to approach the
material being studied. Consequently, they also choose how much effort to in-
vest in their learning to achieve desired goals.

There remains the pedagogical question of how to raise autonomous
learners. Dérnyei (2001) provides a number of practical suggestions for teachers
to follow in creating learner autonomy. Among them there are two that he finds
particularly significant. The first one concerns learner involvement in organizing
the learning process; the second one emphasizes the teacher’s role as a facilitator
(for details see pp. 104-108). However, David Little’s comment: “For a teacher
to commit himself to learner autonomy requires a lot of nerve” (in Dérnyei,
2001: 105) alerts the teacher to the fact that autonomy development is a difficult
and complex endeavour.

The practice of language teaching clearly indicates that autonomy develop-
ment is enhanced in the learning situations that promote individualization and
cooperation between teachers and students and between students themselves.
Good teachers encourage learners to exert effort and provide guidance by helping
them to devise their goals and providing proper feedback. Cooperation reflects the
social aspect of autonomy which has led one writer to define it as “a capacity and
to act independently and with others, as a socially responsible person” (Dam,
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1995: 1). This kind of learning fosters assertiveness in individual students and
develops the general feeling of independence in accomplishing and fulfilling tasks.
Moreover, in some specific classroom situations autonomy heartens the learner
against adverse external circumstances, such as, for example, peer pressure.

In a more pragmatic perspective it can be assumed that teachers’ “frus-
tration of investing endless amounts of energy in their students and getting very
little response” (Scharle and Szabd, 2000: 1) can be removed substantially from
their experience if they can make their students more responsible and autono-
mous. This implies that both students and teachers have to change their tradi-
tional attitudes to learning and teaching, respectively. Students have to realize
that it is their own contribution to learning (by both individual and cooperative
learning) that determines success. On the other hand, teachers must not only
recognize students’ individual learning needs and preferences but also accept
a (possibly) new role in the teacher-leaner relationship: that of a counsel or and
facilitator. Thus, the first step to do so is for the teacher to consider whether her
current teaching orientation is teacher-centred or learner centred. The teacher
can easily judge herself if she frankly considers the following statements:

Teacher-centred Learner-centred

The syllabus, the exam, and the information

I have all the information
are here for us to share

It is my job to transmit knowledge to you I am not the fount of all knowledge

I am responsible for your learning You are responsible for your learning

I am here to facilitate your learning by pro-

Iti j k h k L
t is my job to make sure that you wor viding resources and support

As the adult, and the professional, I have the
expertise to make the right judgments and
decisions about your learning

I trust that you want to learn and will take
responsibility for your own learning

(Adapted from Scharle and Szabo, 2000: 6)

In the light of what has been said so far the following crucial question
needs to be put forward: what can the teacher do to enhance the development of
learner autonomy so that students can rely on and make use of their own learn-
ing potential? First of all, as is commonly argued, they can be involved deeper in
the leaning process if, e.g., they are consulted on the selection of learning mate-
rials and/or learning tasks. However, more importantly, it is worth emphasizing
(which is in no way revealing) that one of the pedagogical means that leads to
better learning is training students in the use of language learning strategies. The
interdependence of learning autonomy and strategy use has already been men-
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tioned. There is no need to prove the legitimacy of this statement either — avail-
able literature provides abundant evidence in its support. It may suffice to pro-
vide just one sound observation: “awareness of how to learn facilitates and in-
fluences what is being learned and gives an improved insight into how to learn”
(Dam, 1995: 2).

As said earlier, autonomy seems best enhanced when the learner is able to
identify and choose the learning strategies that are useful for him and use them
in his own learning — the study presented below was stimulated by the desire to
substantiate this belief.

Research aim

The major aim of the study was to confirm the assumption that training
learners in strategy use can trigger language learning autonomy and is an effec-
tive way to developing it.

Subjects

237 students, both female and male (no gender discrimination was made
in the counts), participated in the experiment: 115 students formed the control
group (Group C), while the experimental group (Group E) included the remain-
ing 122 students. All the participants were considered post-beginners (first grad-
ers in the lower secondary school), 14 years of age.

Procedure and instrumentation

The research was confined to examining the students’ autonomy in learn-
ing the Present Simple Tense used for everyday activities and the acquisition of
relevant vocabulary.

The experiment itself was preceded by assessing the subjects’ competence
in their use of the selected grammatical point (i.e. the Present Simple) and their
mastery of appropriate vocabulary that had been taught prior to the experiment.
For this, a diagnostic test was administered. The results of the test were not dis-
closed to the students, nor discussed with them.

Within the span of two and a half months the students in both groups
continued regular learning of English in accordance with the syllabus. During
this time the experimental group was involved in the experiment during which
its members received substantial training in the use of language learning strate-
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gies. The teaching objective was to obtain support for the belief that the most
efficient way of language teaching is involving students in performing tasks and
in their active participation in classroom activities, which, according to Brown
(1994: 42), help students develop their autonomy and creativity. Thus, in the
experimental group classroom activities included explicit teaching of selected
learning strategies. On the other hand, the students had to do some heuristic self-
study of texts containing appropriate and formally relevant material. The tasks
were done by the students individually or co-operatively in pairs or groups and
were monitored by the teacher. Once a task was completed, a class discussion
followed to review the various techniques that the students employed to com-
plete a task or solve a particular problem. All this was done to raise their gram-
matical consciousness and to illustrate the range of practical learning possibili-
ties that students had at hand. The practical outcome of this was that they
realized their own learning potential. They clearly took advantage of it: in the
subsequent discussions they easily identified the steps they had undertaken in the
assigned tasks; moreover, they were proud of having accomplished the tasks on
their own, independently of the teacher.

The experiment concluded with an evaluation of its utility for develop-
ing students’ skills in language learning that is based on strategy use, which,
consequently, makes learning more autonomous. The initial assumption that
strategy use leads to autonomy required verification. This was done on the basis
of the achievement test that included the material taught in the meantime and
was administered to both groups. The results were compared with those of the
diagnostic test to reveal the current competence of both groups.

Apart from the tests a questionnaire (see Appendix) was given to both
groups to compare the students’ autonomy. It intended to find out what strategies
the subjects employed in learning English (questions 1-2) and whether and how
autonomous the students were items 3—6); their answers were to be indicative of
whether they correlate it with their achievement. The questionnaire was adminis-
tered to students in both groups before the experiment started. It was given again
at the very end of the school year (almost 5 months later) but this time only to
group E to find their current level of learning autonomy and to verify the assump-
tion that their higher scores were attributable to higher autonomy and strategy use.

Results
Part I. Grammar and vocabulary

A. The diagnostic test consisted of two parts; the first one checked the
students’ command of the Simple Present in constructing clauses (affirmative,
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negative, and interrogative), the second test checked their knowledge of vocabu-
lary that was introduced in the first semester.

For the grammar test the maximum possible score was 25 points
(=100%); in group C the average score was only 9.7 points (38,8%) and in
group E 10.3 points (41,2%). These results show that both were of the same
initial level. Individually, the students differed more substantially, their scores
ranging from 6 to 18 points in both groups.

For the vocabulary test, the maximum score was again 25 points. The
results were higher (16,9 points = 67,6% and 15,7 points = 62,8% in groups C
and E, respectively) but, again, proved that both groups were very similar.

B. The achievement test

The grammar part, which involved the Present Tense in the three aspects
covered during the semester preceding the test showed a striking difference
across the groups. For the maximum score of 50 points the average in group C
was less than a half, i.e. 22,1 (44,2%) and in group E the average obtained was
39,7 (79,4%). Calculated in percentage points the gain in group E was 38,2%
against 5.4% in group C resulting in 32.8% advantage of the experimental group
over the control group..

In the lexical test the maximum score was 25 points. The differences be-
tween the results obtained by both groups were as visible as in the grammar test.
In group C the average score achieved was 15,1 (50,4%) and in group E 21,4
(85,6%). Thus, for vocabulary learning in group C we witness a decrease by
7,2%, while in group E the actual gain was of 22,8%.

Part I1. Autonomy and strategy use

The figures in the Table below show the numbers of students who marked
suitable answers to the questions provided in the questionnaire (see Appendix).
Columns C and E indicate that students in the respective groups were equally
little autonomous initially. However, a comparison of the results in columns E
and E’ reveals that group E developed a more independent and active approach
to language learning during the experiment: this is evident in column E’, particu-
larly in their answers to questions 1c¢ (more students solved their problems indi-
vidually) and in 1d and 2 (fewer students stayed passive and many attempted to
test novel things). Answers to the remaining points in the questionnaire display
a significant increase of their awareness concerning the utility of particular
learning strategies.
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Table. Initial (C and E) and final (E”) results

Question no. C E E’
la 45 50 57
1b 23 23 18
1c 9 10 26
1d 39 39 12
2 3 5 21
3 31 38 65
4 13 10 82
5 10 10 78
6 10 11 81
Limitations

It is assumed that motivation and autonomy develop together and affect
each other. Thus the experiment should have both begun and ended with investi-
gating the students’ level of motivation to check whether it increased in the
course of the experiment. In consequence, it can only be hypothesized that the
significant gains obtained by students in the experimental group are attributed to
the training in using language learning strategies that they received.

Concerning language learning strategies the study did not include inves-
tigating individual differences and situational factors that certainly influence
learners’ choices of strategies — this issue has been researched extensively in the
past; for example, O’Malley and Chamot (1990); Oxford (1990); early studies
on strategies are discussed in Skehan (1991), and more recently, Drnyei (2005).
The small scope of the present study attempted to look into the putative influ-
ence of strategies on autonomy development (for the value of training learners in
strategy use see DOrnyei (2005: 173-178).

Final remarks

Some students develop learning autonomy on their own but most do not.
However, if it is taken that the latter can develop it when they are adequately
aided by their teachers, then their task should be to train them to learn how to
learn; one of the ways to develop autonomy is training students in strategy use.

Due to a number of reasons, of which some are discussed in the paper, it
seems natural that teachers should promote autonomy development through en-
couraging all students to make learning decisions by themselves. This suggestion
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is based on the fact that in classroom language learning some students often do
display initiative and prove that they supervise their learning. This fact should
definitely and necessarily be taken advantage of. On the other hand, research in
foreign language acquisition has also documented that those learners who are
confident about their actions and are self-reliant surpass those who are not; ac-
cording to Brown (2000: 352), “self-assured and self-reliant learners are most
successful”. Thus, it is reasonable to believe that learning autonomy is a feature
much desired in language learning/teaching. The rationale for autonomy devel-
opment is that it reduces the learners’ dependence on the teacher and at the same
time strengthens their motivation for learning. Furthermore, it fosters their feel-
ings of competence and self-efficacy, which, undoubtedly, are constituents of
motivation. Moreover, it helps learners realize they have a number of appropri-
ate means (i.e., strategies) to use to accomplish particular tasks.

Investigating autonomy should involve not only students but also teachers
— the learning success depends very much on what teachers actually do to pro-
mote (not kill) autonomy. One of the advantages of learner-centred teaching is
that it enables learners to become autonomous: they follow their own learning
styles and preferred ways of obtaining knowledge, which is characteristic of
self-directed learning. This, certainly, does not imply that learner autonomy ex-
cludes the teacher from the learning process — on the contrary, his involvement
is necessary, as is emphasized in numerous works (cf., e.g., Richards and Lock-
hart, 1994; Nunan and Lamb, 1996; Harmer, 2001). The teacher-learner interac-
tion is beneficial for the learner in that he obtains suggestions on how he can
maintain learning in out-of-class situations (Gross, 1992).

It is also worth remembering and emphasizing that autonomy is culture-
bound. This is beyond teachers’ control but their guidance is both possible and
necessary — in the traditional systems of education learners are unable to assume
responsibility for learning (cf. Boud, 1988; Voller, 1997; Aoki, 1999). It follows
that teachers need to help learners by providing adequate tools and create oppor-
tunities to use them. Experienced teachers know that their basic function in the
classroom is to act as providers of language learning materials and creating con-
ditions for learning; on the other hand, the students’ task is to take responsibility
for their own motivation and accomplishment.

It is hoped that the results of the research not only corroborate its initial
assumption but, first of all, provide an additional argument for implementing it
in the classroom. Therefore, this paper is addressed particularly to the teachers
who are skeptical about the value of autonomous language learning and of strat-
egy training. Actually, the research was undertaken not so much to examine
whether there exists a relationship between autonomy development and strategy
use, but to substantiate the belief that progress in language learning is best en-
sured, if not guaranteed, through strategy training.
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Appendix

. When you have a learning problem (do not understand, are not sure, etc.) you:

a) ask a friend

b) ask the teacher

¢) try to solve it yourself (consult the course-book, a grammar book, a dictionary,
etc.)

d) do nothing (wait until later)?

. Do you attempt to use new structures, words, etc. in a different context?
. Do you usually know what aspect of language is being taught during the lesson?

Are you aware that you actually use various ways of learning new things?

. If you are, do you choose these ways consciously?
. If you do, do you know why you do it? (provide a comment/explanation, if you can).

Comply with the basic psychological principle of effective learning — it is commonly
accepted that learning is more effective when effort is invested in processing new infor-

mation.

Success breeds success

Thus, in the pedagogical perspective learning strategies should be more important to
teach than adhering to particular teaching methods.
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ON PROBLEMS WITH MANAGING
A LANGUAGE CLASS

JERZY ZYBERT

The idea of writing this paper was actually inspired by a number of ques-
tions posed by in-service students of applied linguistics who wished to become
successful language teachers. They were seeking advice on how to manage their
classrooms and what solutions to adopt to make their teaching effective. The
students were all BA degree holders, who had graduated from institutions pre-
paring them for the language teaching profession, chiefly from Polish Teacher
Training Colleges. However, they had little didactic practice and lacked suffi-
cient pedagogical experience. These young teacher-students were genuinely
dedicated to the profession and were eager to develop as language teachers —
discussions held during our MA seminars revealed their deep concern about
establishing good rapport with their pupils. Although they had studied foreign
language teaching methodology for three years prior to taking up postgraduate
studies, they seemed to be preoccupied mainly with the problem of classroom
order and discipline. This was apparently linked to the instances of their stu-
dents’ occasional disruptive behaviour. Open discussions revealed that this con-
cern stemmed from their inexperience and young age — some of them were only
four or five years older than their students, and, as a matter of fact, their emo-
tions were tested most acutely in the classes attended by pupils about to graduate
from higher secondary schools, aged 18—19 (or even older, as occurs in voca-
tional schools). The discussions proved that what these young teachers actually
needed was strengthening their self-assurance and assertiveness.

Problems concerning order and discipline are important but should not
be exaggerated. The aforementioned discussions stirred the young teachers’
views on classroom management and helped them to arrive at a number of rele-
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vant conceptualizations. Most importantly, it should be emphasized that “manag-
ing a class” does not solely concern students’ troublesome behaviour, as many
teachers imagine. In fact, it generally relates to planning the teaching process,
organizing the learning process, and establishing the teacher’s leading role in
these basic processes. It has to be understood that classroom management in-
volves the teacher’s responsibility for the decisions she makes with regard to
what is to be done by whom, when it is to be done, and how; moreover, it relates
to the assessment of the degree of fulfilment and success of the planned or in-
tended goals. If the goals have not actually been achieved, management involves
decisions concerning what measures or steps can or should still be taken, with
what means, and how long they ought to be employed. It has to be realized that
classroom management can only be effective if the teacher is skilful in coping
with various didactic questions that arise in the classroom and how clever she is
at handling a number of areas that embrace, among other things, lesson planning
(including possible solutions for unexpected situations), establishing rules of
conduct and of mutual respect, the ability to control pupils’ behaviour, etc.

Conditions for effective management

Management can be considered effective when the teacher gets students
actively involved in the learning process, which is best visible in their doing
class work. Generally speaking, students’ active involvement is manifested
through the signs that show they are participating in the on-going learning
events; e.g., students exhibit interest in the material being studied, contribute to
class discussion, and are attentive when called on. Management is executed by
monitoring the classroom, that is by careful observing students’ behaviours and
responding appropriately. On the other hand, the absence of such signs should
alert the teacher that her management is ineffective and that she should under-
take some action to avert problems. Thus effective managers control the class-
room and see what is happening; as a result, students sense the physical close-
ness and mental engagement of the teacher, especially when she also maintains
eye contact with them.

To make classroom management effective it has to be executed in accor-
dance with certain didactic principles. Their implementation requires that les-
sons be well structured and organized. This involves a few basic steps that are
indispensable, even if some are regarded as routine. A good, typical lesson be-
gins with an opening, is sequenced with each part linked logically and coher-
ently, has a sensible pace, and closes adequately. In the first place, managing a
class requires rational and conscientious planning of the teaching process and of
particular lessons. Although planning normally takes place before actual teach-
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ing, the teacher must be prepared to make adjustments or modifications to the
plans in case unexpected events occur (and they often do!). As is generally ad-
mitted, rational planning concentrates on classroom activities and requires that
the teacher should consider such important issues as:

— setting up the goals and objectives of instruction;

— foreseeing potential problems that enforce changes or modifications dur-

ing classroom activities dependent on the feedback received;

— allocating appropriate portions of time for particular tasks and activities;

— using available space in accordance with the size of the group;

— providing opportunities for involving pupils in classroom interaction;

— deciding when and how often to check pupils’ progress or achievement.

The second condition that effective classroom management depends on is
appropriate organization of the learning process. It is dependent on prior plan-
ning and consists of making arrangements to put into practice the tasks which
have been planned. When planning what is to be learned next, one must consider
the goals of teaching and the kinds of activity which achieve them; also students’
current language knowledge and the skills attained so far need to be taken into
account so as to engage them for further linguistic development.

Clearly, emphasis should be placed on verbal interaction and problem-
solving tasks used for language learning. It follows that tasks, in the sense pro-
posed by Breen (1987: 23)', when coped with by students facilitate language
learning processes. A substantial number of teaching/learning activities can be
implemented in the classroom. Depending on the learning goal the list includes
such activities as those used for the presentation of the learning material, for
practice, for memorizing, for comprehension, and for consolidating the learned
and practiced material. Performing them, the learner gets involved in deciding
on the feasibility of the task, learning objectives, content, and methodology used
in the classroom. This is in clear contrast to traditional management, in which
tasks are thoroughly controlled by the teacher and the learner is given little
choice among the tasks or how to approach them.

Efficient organization of language learning concerns ensuring that the
classroom takes the shape of a consistent, cooperative, and sociable whole; it
follows that organizing learning aims at making all group members equal in
learner status, with no disruptors or timid pupils. Furthermore, it also entails
providing and assigning tasks to pupils, individually or in groups, and supervis-
ing and sustaining their willingness to make contributions and their efforts. Thus
the important issues involved in organizing learning include:

"“Task is [...] assumed to refer to a range of workplans which have the overall purpose of
facilitating language learning — from the simple and brief exercise type to more complex and
lengthy activities such as group problem-solving or simulation and decision-making”.
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— accomplishing planned objectives;

— facilitating language learning processes (“making the learning burden

lighter”);

— taking care of developing and maintaining a friendly classroom atmos-

phere;

— rational administration of time and space;

— coordinating individual and group leaning efforts;

— making sure that pupils understand what they are learning.

The above are the conclusions that emerged from the exchange of the
teachers-students’ varied, though scanty, experience; the group accepted them
unanimously.

It needs to be emphasized that effective management means that learners
are attentive and emotionally engaged in the learning process. They also have to
perceive themselves as partners and subjects, not objects, of the teacher’s teach-
ing activities and are willing to interact and participate in doing tasks; this, in
consequence, also curbs potential misbehaviour and gives the teacher opportu-
nity to focus undisturbed on carrying out the lesson according to the intended
plan, and allows for meaningful interaction between her and the pupils on the
one hand, and between pupils in pairs or groups, on the other. Naturally, all this
leads to higher learning achievement. Among the issues pertaining to classroom
management time and space occupy an important position.

Time management is seen as rational use and control of the time available
for performing the assigned tasks and practice activities. For the language
teacher it means, among other things, preparing and executing lesson plans, de-
termining goals and distributing tasks among students, supervising and monitor-
ing their performance, and checking their progress. Proper time management
evokes in the teacher the feeling of having good control over the class (cf. Coet-
zee, 2008). Administering time involves making decisions on the amount of time
to be allotted to particular activities and on teaching priorities. Naturally, all
decisions depend on the teacher’s discretion. Inappropriate utilization of time
available in the classroom may lead to irrational waste of time and energy as
well as to students’ frustration and stress. Although it is acknowledged that a
certain amount of stress can be useful in some cases (in accordance with Yerkes-
Dodson’s law), it is also clear that performance lags under excessive pressure’.

Space management concerns grouping arrangements that the teacher de-
cides on to organize in the classroom. Particular tasks can be performed and
various learning goals can be achieved only through adequate activities and
these require different arrangements or groupings all of which have both advan-

2 “performance is enhanced with mild levels of anxiety but begins to suffer if the anxiety
becomes too great (MacLeod, 1998: 548).
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tages and disadvantages’; the tasks and goals determine the frequency with
which the teacher decides to use a given arrangement in teaching particular as-
pects of language or skills; this, in turn, relates to the length of time the ar-
rangement lasts during a lesson. It is well known that the arrangements that are
routinely practised are used for whole-class teaching (i.e. lockstep), individual
work, pair work, and group work. The actual choice of a grouping depends on
various factors or situations that are more or less conducive to a given grouping;
for example, learning in a group encourages shy pupils to talk to classmates.
Also, changing particular groupings and shuffling students in groups diversifies
work in the classroom; this overcomes possible monotony or calms pupils down
after a vigorous activity or a demanding task. Naturally, arrangements also de-
termine the roles that the teacher has to assume for each one.

Teaching strategies

Teachers, like everybody else, are individuals who differ from one an-
other. Their individual differences can have a serious impact on their preferences
in dealing with students and on the ways they teach regardless of the teaching
method chosen. The differences also influence the strategies or teaching styles
adopted by teachers in their didactics. This can be done deliberately or not and
usually results from the teachers’ experience and desire to establish and sustain
good rapport with students. However, the style of teaching and thus classroom
management depend mostly on the teacher’s personality traits.

The choice of a teaching strategy is also conditioned by the teacher’s edu-
cational orientation — it can be either process oriented or product oriented. In the
first approach, the focus is on skills and processes that are involved in language
learning, and is concerned with processing input data contained in the teaching
materials, whereas in the latter the teaching focus is on accomplishing acts of
communication (the outputs) and is concerned with enabling the learner to ac-
quire new linguistic knowledge (i.e., the product).

According to Komorowska (1999: 109-112), the adopted orientation
drives the teacher towards either fulfilling the curriculum and exploiting the
coursebook or establishing and sustaining a positive learning atmosphere. On the
basis of this distinction Komorowska discriminates between three process ori-
ented teaching strategies; since these are seen on the whole to be negative, she
calls them “occupational therapy”, “routine”, and “withdrawal”, respectively.

The first of these strategies consists in intensifying classes through impos-
ing high pace and using lesson time up to the limit. It is not really to students’

3 For details on groupings see, e.g., Harmer (2001: 114ff).
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delight but it has some advantages; the most important one is the multiplicity of
learning tasks and activities which keep students busy, and prevent weariness
and distraction. Involving students in performing assignments disciplines them
so the strategy is favoured by the teachers who want to “live in peace” in the
classroom and who have (probably) low empathy. However, its most serious
disadvantage is the teacher’s dominance, which is quite contrary to contempo-
rary didactic principles where emphasis is placed on establishing partnership-
based relations with students — this is a prerequisite of creative and autonomous
behaviours indispensable for effective language learning.

The strategy of routine is characterized by the teacher’s established and
automated acting in the classroom. This means that every lesson is conducted in
exactly the same way according to an accepted pattern, which secures order in
the classroom and protects the teacher against unexpected events. It also pro-
vides students with some emotional comfort, enabling them to predict the
teacher’s successive steps and moves. However, such a run-of-the-mill manner
of structuring lessons and conducting classes makes them highly monotonous.
Consequently, the learning process becomes negatively affected so it is surpris-
ing that such teachers do not understand that they themselves are responsible for
their students’ lack of success when they are taught in this way.

The strategy of withdrawal can be used occasionally when the teacher
happens to be indisposed physically or psychically. She thus gives up her active
involvement in appropriate managing the class just to “survive” the lesson;
clearly such a stance is unacceptable.

There are three other strategies distinguished by Komorowska (ibid.),
qualified as power, fraternization, and negotiation strategies. They are student
oriented and aim at establishing proper relations with the students and among the
students themselves.

The strategy of power is used by principled and demanding teachers.
These are certainly bad teachers who compensate for their weaknesses by abus-
ing their authority. Perceived as a tyrant this type of a teacher creates the atmos-
phere of terror and kills learners’ initiative and motivation for learning.

The strategy of fraternization denotes behaviours which aim to establish
peaceful relations among all in the classroom. Contrary to the power strategy, it
stems from the teacher’s desire to be accepted by her students. She is lenient
toward them with regard to their learning and behavior, which may gain her their
sympathy but deprives her of their respect. Her indulgence evokes a too relaxed
atmosphere in the classroom — in consequence learning results are generally poor
with this strategy.

Similarly to the studies on language learning strategies which were incited
by an interest in the learning behaviours of the so called “good language
learner,” attempts were made to identify the features characteristic of the “good
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language teacher”. It turned out that the best results are attained by the students
who are taught by the experienced teacher that uses the strategy of negotiation.
This strategy consists of judiciously involving students in making decisions con-
cerning some didactic activities and moves. Obviously, it is at the teacher’s dis-
cretion to determine the limits of students’ intervention into her plans or the
syllabus so as not to let them take excessive initiative.

Managing styles

Effective language teaching is also determined by the teaching style the
teacher applies in dealing with the class. Classroom management style is as-
sumed to be “a system of values and priorities for attending to the multitude of
classroom control functions that structure educational activities. Educators use
authority and power to implement their management plans and to meet their
expectations” (Coetzee et al., 2008: 164). Komorowska (1999: 106—109) has
distinguished the following managing styles and characterizes them accord-
ingly*:

— Autocratic; the teacher assumes full responsibility for the class and de-
cides about the goals and plans; imposes her decisions on the class au-
thoritatively.

— Laissez-faire; this is the reverse of the above; students are given full
autonomy and hardly any restrictions; classes are conducted mostly in
L1; the teacher intervenes hardly ever.

— Paternalistic; it attempts to reconcile the two styles mentioned above;
the teacher instructs and controls tasks performed by pupils; provides
explanations and justifies her actions and cares for all pupils.

— Consultative; the teacher tries to use the students’ ideas to make them
feel they are co-responsible for the choice of classroom activities, tasks,
and achievement; it aims to build an atmosphere of mutual respect and
cooperation.

— Participative; it encourages students to participate in decision making
with regard to their work in order to involve them in the learning proc-
ess and motivate them to achieve the goals they set for themselves.

— Democratic; highly recommended, though relatively rare; it is character-
ized by setting strict boundaries and rules of conduct which students
must not breach. Still, they can articulate their opinion and participate in
the decision-making process; this evokes in them the sense of belonging
and better understanding between all members of the group.

* For details and comments see Komorowska (1999: 106-109).
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Disruptive behaviour and its causes

Effective management is not only determined by the role/roles that the
teacher adopts in the classroom. Among other questions it also depends on how
thoughtful and skilful she is at employing appropriate ways of preventing stu-
dents’ disruptive behaviour. She also has to respond to students’ misbehaviour
firmly but carefully and tactfully so as not to threaten their ,,face,” i.e., not to
harm their dignity, embarrass them, or humiliate them.

First of all, the teacher needs to be aware of the causes that trigger or pro-
voke unacceptable behaviour. One of them can be the teacher herself — the role
or strategy she has wrongly adopted may be entirely unsuitable for the group,
thus inciting a clash, be it hidden or overt. The teacher must give her full atten-
tion to the class all the time and treat all learners equally, and not discriminate
any individual. Unfortunately, there happen to be teachers who should never
have entered their profession: their sins include frequent criticism, insults, lack
of interest in pupils, not being prepared, a monotonous voice, uninteresting les-
sons, etc. Unattractive lessons are serious causes of boredom; they affect stu-
dents adversely in not engaging them in the learning process and ultimately
make them passive. Lack of attention distracts them and incites disruptions. This
can also occur due to the pace followed by the teacher: no matter whether it is
too fast or too slow, learners lose their interest and patience. To secure students’
attention the teacher should keep them busy providing successively a number of
short tasks — smooth transition from one task or activity to the next one best
prevents inattention. According to Komorowska (2003: 55), lessons become
attractive when learners are involved in deciding about the content of a lesson
together with the teacher. Also a variety of teaching aids brought to the class-
room will broaden the possibilities of attracting learners’ attention and drive
them away from misbehaving.

Disruptive behaviour may be due to a student’s desire or need to stand
out and be recognized (cf. Robertson, 1998). This is particularly noticeable
among young students who feel neglected or lack a warm and friendly environ-
ment at school and/or home. They prefer to be conspicuous rather than go unno-
ticed, even if they gain recognition at the risk of being penalized for it. In this
case, misbehaviour stems from the erroneous conviction that improper acts are a
way to attract others’ attention.

Another factor that exerts possible influence on a student’s behaviour in
the classroom is self-esteem. Badura (1981) maintains that critical remarks and
negative attitudes of the teacher and the classmates toward an individual in the
classroom may result in lowered self-esteem and confidence in one’s cognitive
potential. This, in turn, may lead to frustration and aggressive reactions, hence
disruptions.
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Robertson (op. cit.: 111) maintains that some students may want to as-
sume power and control over a group of classmates. A student who aspires to be
the leader needs to show off in order to demonstrate his independence of author-
ity, such as that of the teacher. Open defiance, which results in impolite behav-
iour, is not only intended to gain recognition and obedience on the part of the
“subordinates” but also increases self-esteem, which makes these students tough
and arrogant.

Still another reason for misbehaviour can occur; the learner may wish to
take revenge on the teacher for alleged harms previously inflicted: unjust criti-
cism, revealing deficiencies, lack of praise, bad marks, etc. All this can evoke
behaviours that take the form of annoying and teasing the teacher or, on the
other hand, withdrawing from active involvement in class work and passivity.

There are certainly many more causes of disruptive behaviour and other
specific aspects of classroom discipline. The abovementioned ones, however,
seem most frequent. Consequently, the important thing for the teacher is not
only to understand their etiology but to get to know how to approach them in
actual teaching practice.

Forms of misbehaviour

According to Fontana (1992: 317), disruption is “behaviour that proves
unacceptable for the teacher”. It typically manifests itself in some action that the
teacher considers improper and evokes her disapproval; however, zero action on
the part of the student can also regarded as problem behaviour, as a passive
stance obstructs the teaching process. It needs to be noted that misbehaviour can
take various forms and its gravity is assessed differently by individual teachers,
depending on their teaching strategy, managing style, understanding of the con-
cept of misbehaviour itself, pedagogical experience, personality, etc.

Teachers complain that the most frequents misbehaviours are:

— taking turns at students’ own discretion (interrupting the teacher and/or

other students)

— mocking classmates verbally

— teasing (taunting?) the teacher (making undue comments)

— fidgeting or moving about.

The forms occur with different intensity and frequency depending on the
students’ age and involvement in the classroom activities being performed.
Fidgeting or moving about in the classroom is typical of young learners (young
teachers find it the most troublesome and worrying); arbitrary turn-taking is
most typical of adolescent students, whereas mocking and teasing occurs most
often in the higher classes of upper secondary schools.
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Other forms of misbehaviour that teachers fairly commonly identify and
complain about include the following:

— impudence toward the teacher

— ignoring the teacher’s instructions/demands/expectations

— chatting to others

— intimidating weaker students

—negligence (not doing own homework, copying others’ homework)

— cheating on tests or class work

— inattention in the classroom

— using indecent/vulgar language

— using electronic devices.

The student’s behaviour in the classroom also depends to a large extent on
how they have been educated in their families and on their ordinary behaviour at
home.

Preventing misbehaviour

Clearly, it is always better to take precautions against undesired problems
than solve them when they have appeared. By taking appropriate steps, problems
will not be eliminated entirely but can at least be diminished. An important
maxim to be borne in mind and observed is to base teaching on the positive atti-
tudes of all participants of the learning situation toward one another, in order to
keep students engaged in the learning process and to build a constructive learn-
ing atmosphere and mutual confidence. Once the desired atmosphere has been
established, students can be drawn in by the teacher’s personal involvement in
teaching them and let themselves become involved in the learning situation, too.
Harmer (2004: 4) notes that the teacher’s enthusiasm can be contagious and stu-
dents are normally attentive when classes are interesting. The ability to keep
students’ attention is actually an art that characterizes good teachers. This can
only be said about those who are keen, vigorous, and passionate about their pro-
fession.

With regard to averting indiscipline, experienced teachers bring students
under control right from the first encounter with them. Komorowska (1999)
suggests that at the beginning of the school year the teacher should propose a
code of conduct — once it is established and accepted by the students its princi-
ples are expected to be consequently abided. As for the rules, it is up to the
teacher to propose them and discuss them with the students; however, when
students oppose some rules which the teacher considers fundamental, she has to
be firm on them so as to show what they can expect. The rules may relate to
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such prosaic issues as, e.g., a student asks for permission to leave the classroom
for a while or raises a hand first to be allowed to speak; on the other hand, they
should also concern possible consequences of violating the rules.

Dealing with misbehaviour

Since prevention is not always effective, teachers cannot ignore misbehav-
iour — they have to cope somehow with instances of breaching the code of con-
duct. This means they should react if they are not to be perceived as acquiescent
or even weak and unprofessional; lack of reaction may not only harden the
naughty student but can encourage others in the classroom to behave similarly.
On the other hand, overreaction is likely to intimidate the student as well as to
evoke his estrangement from the teacher and the classmates. Thus the steps un-
dertaken ought to be judicious and commensurate to the gravity of the given
misbehaviour. He can react non-verbally or verbally (cf. Komorowska, 1999:
95-99). It will often suffice for the teacher to signal his noticing the misbehav-
iour: making eye contact with the student or students in question, lowering the
voice to whispering, or making a short pause in talking (cf. Harmer, 2001: 129).
Non-verbal reactions are, on the whole, tactful and have a number of advan-
tages: they do not interrupt the lesson, do not humiliate, indicate willingness to
cooperate rather than to punish, etc. If non-verbal reactions fail, the teacher has
to resort to verbal reprimanding or warning. However, the teacher should be
very careful to stay calm because public criticism can be taken as harassment
(Robertson, 1998: 150); consequently, to maintain good rapport with students it
will be advisable to admonish students in private (Harmer, 2001: 130).

A survey of teachers

Since teachers face a variety of problems pertaining to classroom man-
agement it seemed worth verifying the suggestions, recommendations, and as-
sumptions about classroom management that can be encountered in the literature
and relating them to the actual situation in Polish language classrooms.

In order to determine how language teachers actually manage their class-
rooms and how they experience adverse situations, research was carried out.

Aims

The investigation aimed to find out what major problems teachers have to
tackle in their classrooms, how frequently they experience them, how sensitive
they are to them (whether they are bothered by them and how strongly), and
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what steps they take to solve the problems; since misbehaviour is of consider-
able concern to teachers, other aims of the survey were to identify the factors
that affect students’ misbehaviour. Consequently, the research was oriented to-
wards two aims: first, to obtain information on how teachers experience man-
agement and how they are actually affected by indiscipline, and second, to find
what moves they undertake in response to students’ disruptive behaviours.

Instruments

The above aims were examined by means of positing relevant questions’.
Two modest questionnaires were designed for the purpose of this paper and
given to the subjects to answer. In order to accomplish the first aim of the paper,
both closed and open questions with optional answers were given, whereas the
second aim was to be attained by just one open-ended question (cf. Findings and
discussion, below).

Subjects

The research was carried out on two groups of teachers of English (174 in
total). The criterion for dividing the subjects was their length of employment in
the language teaching profession; group A consisted of 96 young teachers who
were actually beginners (with only 1 to 2 years of practice); group B amounted
to 78 teachers who had been teaching for 5 to 9 years). All the teachers were
teaching in state or private secondary schools in the central, north-eastern, and
south-eastern regions of Poland. It is believed that the sample was large enough
to ensure that the findings should be considered fairly representative. However,
it should also be remembered that lower secondary schools are attended by ado-
lescents, i.e., students who are 14—16 years old, which is the age of transition to
adulthood during which students can be particularly troublesome and difficult to
deal with.

Findings and discussion

The subjects’ answers reveal that management is a vital issue for all
teachers. However, only in group A, all of them admit — without exception — that

5 Questionnaires are generally considered reliable research instruments as they call for ret-
rospective accounts of respondents; they also have other advantages (cf., e.g., Seliger and Sho-
hamy, 1989: 172; Dérnyei, 2007: 101).
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they do experience problems with regard to dealing with their classes and stu-
dents; 67% of these teachers experience problems always, and the remaining
33% do frequently. Conversely, in group B the majority of the teachers declare
that management is not of greatest concern to them: only 23% admit it is, while
the remainder in this group find it problematic only rarely. The effect of the
teachers’ experience is reflected in their impressions concerning the extent to
which students’ misbehaviour affects their managing skills. 63% of the teachers
in group A feel they are seriously affected, 31% are affected considerably, and
only as few as 6% are affected only a little. In group B the proportions are the
reverse: no teachers are seriously affected in their managing skills by their stu-
dents’ behaviour; only 8% are affected considerably, and the remaining 92% are
hardly affected. The above findings allow one to formulate the conclusion that it
is experience that determines teachers’ approaches to the problems of discipline
in the classroom: experienced ones regard and handle instances of misbehaviour
in a more mature way and with an appropriate detachment. The answers show
that inexperienced teachers need further guidance, as they often fumble about
when making decisions.

The teachers’ answers suggest first that teachers rate discipline differ-
ently; secondly, on the whole misbehaviours do bother and disturb them, even if
they occur only occasionally. Among the most troublesome instances they iden-
tified the following ones: talking out of turn, talking back, talking to/disturbing
others, cheating, using mobile telephones (writing/reading messages), copying
others’ homework/assignments, or working on another subject.

To explore the second objective of the survey, the open question “What
do you do to admonish your students?” was posed. The answers were expected
to provide a spectrum of the ways in which teachers deal with their students’
behaviour and to find out what preventative measures teachers take in the class-
room to secure proper classroom discipline. The answers again differed signifi-
cantly across the two groups. The differences manifest themselves first of all in
the teaching strategies used by the teachers (and in their reaction to misbehav-
iour); teachers in A tend to be autocratic and in B are often more paternalistic.
All the teachers enumerated the ways in which they react to disruptions non-
verbally or verbally. Their reactions were identified and recognized as typical
and most frequent; what they do is listed below.

Non-verbal:

— take note for further consideration and notify the student of it

— warn disruptors using manual gestures or looking sternly

—in case of cheating on tests — mark the fact on the test form to lower the

score

—in case of copying another’s homework or doing work for another sub-

ject — take away the notebook
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Verbal:
— reprimand publicly
— come up to the student and reprimand in private
These moves are practiced by all teachers — both in Group A and Group B.

Conclusions

The subjects’ answers show that despite their preparation for performing
the profession young inexperienced teachers do not quite follow the principles
they study in their language teaching methodology courses — it is their inexperi-
ence and lack of self-confidence and/or assertiveness that makes them preoccu-
pied with discipline problems. A conclusion can be drawn that something has
gone wrong in the system of preparing young students to the profession; also the
policy of assigning young, inexperienced teachers to teach 19 year olds seems
irresponsible — novices need practice — they need care, support and advice from
senior teachers and headmasters. Young teachers, especially those employed in
small cities or villages, seem to be left to themselves and can only count on their
own potential — the impression is that they fumble about in their good intentions
to become effective language teachers.
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‘ALi AL-WARDi - WYBITNY IRACKI SOCJOLOG
1 JEGO TWORCZOSC!

ADNAN ABBAS

O wysokiej pozycji ‘Al al-Wardi’ego® we wspolczesnej socjologii irac-
kiej i1 arabskiej, $wiadczy cata jego piecdziesiccioletnia dziatalno$¢ naukowa
i pisarska. Jego mysl i zatozenia socjologiczne otwieraty droge do dalszych ba-
dan naukowych nowym pokoleniom naukowcow. Stat si¢ stawnym zar6wno
w Iraku jak w krajach arabskich i zachodnich®. Al-Wardi opublikowat okoto 150
ksiazek i opracowan, np. Mahzalat al-‘aql al-basari (Komedia ludzkiego rozu-
mu), Ustirat al-adab ar-rafi* (Mit literatury wysokiej), Wu‘‘dz as-salatin (Ka-
znodzieje sultandw), Hawarig al-la-su‘ir’Asrar as-Sahsiyya an-nagiha” (Fe-
nomen nieswiadomosci — ,,Tajemnice udanej osobowosci”), Hakadda qatalii
Qurrat al-‘Ayn (Tak zabili Qurrat al-‘Ayn), Mantiq Ibn Haldiin (Logika Ibn
Haldina), Al-Ahlam bayna al-‘ilm wa al-‘agida (Marzenia pomiedzy nauka
a wiarg), Sahsiyyat al-fard al-‘iragi (Osobowosé Irakijczyka), Dirdsa fi tabi‘at
al-mugtama’ al-‘iraqi (Studium nad naturg spoteczenstwa irackiego) oraz naj-
wazniejsze wielotomowe dzieto Lamahat igtimd‘iyya min tarih al-‘Iraq
al-hadit (Socjologiczne spojrzenia na wspotczesng historig¢ Iraku). Al-Wardi byt

! Niniejszy referat wygloszony zostal podczas konferencji naukowej: Mysliciele i intelek-
tualisci swiata muzutmanskiego, zorganizowanej przez Katedre Arabistyki i Islamistki Uniwersy-
tetu Warszawskiego w dniu 21 listopada 2008 roku.

2 Alf al-Wardi (1913-1995) urodzit sie w Bagdadzie (Al-Kazimayn). Tam tez ukoriczyt
studia. W 1946 r. uzyskat tytul magistra a w 1950 r. stopien doktora socjologii na Uniwersytecie
Teksas w USA. Pracowat jako profesor socjologii na Wydziale Literatury Uniwersytetu Bagdadz-
kiego. Odwiedzit Polske.

3 Zob. http://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%B9%D9%84%D9%8A_%D8%A7%D9%84%
D9%88%D8% B1%D8%AF%D9%8A#.
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wysoko ceniony jako $wiecki socjolog. Swiadcza o tym stowa rektora Uniwersy-
tetu Teksasu wygloszone podczas wyreczenia Al-Wardi’emu dyplomu doktor-
skiego w 1950 roku: ,,.Bedzie pan w przysztosci zajmowal jedno z pierwszych
miejsc w socjologii”’. Wiele tez zostalo napisane o samym °‘Ali al-Wardi’m.
Jedna z najnowszych ksiazek na jego temat to ‘Ali al-Wardi: Sahsiyyatuh wa
manhaguh wa afkaruh al-igtima‘iyya (‘All al-Wardi: Jego osobowos¢, metoda
i spojrzenia socjologiczne) autorstwa Ibrahima al-Haydari’ego, Mansurat
al-Gamal, 2006.

‘Al al-Wardi jest prekursorem i tworca postgpowej, nowoczesnej socjo-
logii irackiej. Stworzyt podstawy badania osobowosci i natury jednostki irackiej
oraz $wiadomosci spotecznej w Iraku’. Czesto zwracat uwage na niebezpieczen-
stwo ekstremizmu 1 nieobiektywnych osadow. Respektowat naukg, prawde
i dialog. Byt blisko zwyktych ludzi, z dala od $rodowisk rzadzacych. Nigdy nie
zmienit swoich przekonan®. W swoim pisarstwie Al-Wardi postuguje si¢ zrozu-
mialym jezykiem a w swoich dzietach przedstawia w sposob jasny wlasne sta-
nowisko wobec najwazniejszych tematow i zagadnien socjologicznych, takich
jak osobowo$¢, natura, mentalno$¢, polemika miedzy sprzecznoscig i zgodnoscia
w my$li czlowieka, polemika migdzy wartosciami cywilizacyjnymi i beduin-
skim, dwuznaczno$¢ itp. Wyrazat tez swoje opinie na temat praw kobiet, ten-
dencji w poezji, wplywow wydarzen historycznych, postepowania szejchow
religijnych, bedacych marionetkami w rekach sultandw oraz zaniedbujacych
swoje duchowe powinnosci i wykorzystujacych religic do celow osobistych®.
Odnosit si¢ takze do kwestii beduinskiego fanatyzmu ,, ‘asabiyya” i jego prze-
trwania w zyciu plemion i klanow’. Co si¢ tyczy roznic doktrynalnych ugrupo-
wan czy szkot muzutmanskich, wzywat, na przyktad, do porzucenia historycz-
nych nieporozumien miedzy szyitami i sunnitami co do czterech kalifow
sprawiedliwych (632—661): Abu Bakr as-Siddiq, ‘Umar Ibn al-Hattdb, Utman
Ibn ‘Affan, ‘Ali Ibn Abi Talib i sytuacji po tragicznej $mierci Imama
Al-Husayna, syna ‘Alego w 680 r., ktora stata si¢ okazja do obchodzenia dzie-
sigciu smutnych dni ‘ASira’ przez szyitow®. Za swoje poglady znalazt sie pod
ostrzalem arabskich nacjonalistow i ideologow religijnych.

! Zob. http://www.aladwaa.nl/modules.php?name=News&file=article&sid=3566

2 Muhannad al-Husayni, Dikra rahil ‘imldaq al-fikr al-‘irdaqi .. al-faylasif ‘Ali al-Wardi,
2008. Zob. http://www.iraker.dk/index.php?option= com_content&task=view&id=7972&Itemid=1

3 Zob. gazeta A§-Sarq al-awsat, nr 9724/13.07.2005.

* Muhannad al-Husayni, op. cit.

5 Hassan A. Jamsheer. 2002. Ibn Chaldun i jego Mugaddima, Antologia mysli spotecz-
no-politycznej. £.6dz: Ibidem, s. 72-73.

Al al-Wardi, Wu‘‘az as-salatin, Dar Kafan, Lundun br.w., s. 222, 226-254; ‘Ali
al-Wardi, Ustirat al-adab ar-rafi’, Dar Kafan (Lundun), Dar al-Kuniiz al-Adabiyya (Bayrut),
Wyd. 2, 1994, s. 285.
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Pod wzgledem metod badawczych i1 podejmowanej problematyki
Al-Wardi przypominal mu‘tazilickiego’ pisarza Al-Gahiza (776-868)%, ale
przede wszystkim wida¢ u niego wptywy stynnego historyka, filozofa i zarazem
socjologa, Ibn Haldiina (1332-1406)°. Byt rowniez pod wrazeniem ksiazki The
Personality of Man, autorstwa Brytyjczyka G.N.M. Tyrrel'’, co wida¢ szczegol-
nie w jego Fenomenie nieswiadomosci z 1952 r.

Ibn Haldiin, odnoszac si¢ do ksztaltowania si¢ przekonan i systemu my-
slowego cztowieka, uwaza — jak pisze Hassan A. Jamsheer — Ze sa ,,trzy stopnia
intelektu: rozrézniajgcy, eksperymentalny i teoretyczny™'. Jego Al-Mugaddima
(,,Prolegomena”), ktéra poswiecona jest spoleczenstwom (‘umrdan) odzwiercie-
dla metode badawcza i socjologiczng mysl autora'”.

Al-Wardi uwaza, ze Ibn Haldin byt pierwszym uczonym, ktéry po pierw-
sze kierowat si¢ kryterium realizmu i racjonalizmu, a po drugie analizowal spo-
leczenstwo arabskie w oparciu o jego wiasng struktura, przeciwstawiajac kulture
beduinska kulturze miejskiej'’. Wedhug niego, wladza arabskich beduinéw opie-

‘Afitra’: trwa od pierwszego do dziesiatego dnia pierwszego miesiaca kalendarzu
muzutmanskiego muharram.

" Mutazylizm gar. Mu‘tazila”: muzutmanski prad religijno-filozoficzny powstaty w VIII-IX
wieku. Rozpowszechnit si¢ na terenie imperium abbasydzkiego i stat si¢ doktryng pafistwa za
kalifa Al-Ma’muna (786-833). Mutazylici postugiwali si¢ dialektyka i byli zwolennikami
racjonalizmu w stosunku do dogmatéw koranicznych. Zob. http://encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?id
=3944692; http://portalwiedzy.onet.pl/123011,,,,mutazylici,haslo.html. Uprawiali niezalezna teo-
logie muzutmariska. Zob. Hadi al-‘Alawi, Nazarivat al-haraka al-gawhariyya ‘inda A3-Strazi,
Bayrat 1983, s. 14-24; Adam Mez, przekt. pol. Renesans islamu. przetozyt: Janusz Danecki,
Warszawa 1979, s. 198, [w:] Adnan Abbas (red.). 2003. Zagadnienia wspotczesnego islamu.
Poznan: Katedra Orientalistyki UAM. s. 142.

8 Abi ‘Utmana ‘Amri Ibn Bahra al-Gahiza arabski pisarz urodzit si¢ i zmarl w Basrze
SAl-Basra” w dzisiejszym Iraku. Tworzyt w réznych dziedzinach, zwtaszcza literature dydaktycz-
na — adabowa, piszac m.in. siedmiotomowe dzieto: Ksiega zwierzqt ,, Kitab al-hayawan”.

? Ibn Haldin urodzit si¢ w Tunezji lub w Cylicji i zmart w Kairze. Pisat o historii Arab6w,
Berberéow 1 Perséw, uwazany jest za prekursora socjologii. Jego najstynniejsze dzieto to
Al-Mugaddima (Prolegomena).

19 Zob. http://omarsaud.jeeran.com/archive/2007/6/250298 html

" Hassan A. Jamsheer. 1998. Ibn Chaldun, Mugaddima — Historia — Historiozofia. £.6dz:
Ibidem, s. 77.

2 Hassan A. Jamsheer, Ibn Chaldun i jego Mugaddima, Antologia mysli spoteczno-po-
litycznej, op. cit., s. 25; Hassan A. Jamsheer, Ibn Chaldun, Muqgaddima — Historia — Historiozofia,
op. cit., s. 35, 76. Zob. takze: Tuma §am€mi, Ibn Haldin al-‘abgari i‘tabarah al-ba‘d muta-
malligan wa murawigan, 17.10.2008, [w:] http://www.sotaliraq.com/ articlesiraq.php?id=24545

B Al al-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-‘iragi, Dar Kafan, Lundun b.r.w.,
s. 21-24.
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rala sie czesto na silnym zwiazku z religia'®. Jest to widoczne m.in. w stylu rza-
dzenia niektorych arabskich dynastii w okresach muzutlmanskich. Wplyw Ibn
Haldiina na ‘Al al-Wardi’ego dotyczy metody i obiektywnego podejscia do
analizy rozwoju mys$li oraz osobowosci zaréwno jednostki i wspolnoty.
Al-Wardi podejmuje réwniez dyskurs z niektorymi pogladami Ibn Halduna.
Uwaza na przyklad, ze przychylne stanowisko Ibn Haldiina do rzadzacych dyna-
stii Umajjadow (661-750) co do ich roli w rozpowszechnianiu poezji jest wyni-
kiem jego osobistej sympatii do Umajjadow. Podczas gdy Al-Wardi odnosi si¢
do tej sprawy inaczej, uwazajac ze Umajjadzi w przeciwienstwie do Abbasydow
(750—1258) wspierali poezje i polemike poetycka'> w celu mamienia spoteczen-
stwa i oddalenia go od nowych muzutmanskich wartosci'®,

W artykule pt. Al-Adab wa al-igtima‘ (Literatura i socjologia) ‘Ali
al-Wardi slusznie potwierdza te relacje. Mowi, iz ,,spofeczenstwo ludzkie istnieje
w wymiarze historycznym, artystycznym, literackim, technicznym, politycznym,
ekonomicznym i religijnym, zas oczywistym zadaniem socjologii jest badanie
wszystkich tych aspektow”™"”. Studia socjologiczne ‘Ali al-Wardi’ego skupiajg sie
W przewazajacej mierze na analizie osobowosci Irakijczyka i spoleczenstwa
irackiego 1 obejmuja wszystkie grupy mieszkancow Iraku (przede wszystkim
Arabow) z wylaczeniem Kurdow i terendw kurdyjskich, co uzasadnia on bra-
kiem znajomosci jezyka kurdyjskiego. Studia w tej dziedzinie stanowity pod-
stawe do dalszych badan nad arabskimi spotecznosciami Bliskiego Wschodu.
W jego opinii osobowos$ci jednostki i spoteczenstwa irackiego nie roéznig si¢
zbytnio od reszty §wiata arabskiego'®.

Ten iracki socjolog w swojej analizie osobowos$ci jednostki irackiej
1 arabskiej opiera si¢ na dwuznacznej kwestii konfliktu wewngtrznego pomiedzy
kulturg beduinska a wartosciami nowej cywilizacji. Uwaza, Ze sytuacja ta jest
wynikiem rozwoju dziejéw i pojawita si¢ w efekcie konfliktu migdzy dawnym
duchem beduinskim i nowym muzulmanskim na arabskim terenie'’, lub tez wy-
nikiem trwatego konfliktu migdzy dawng miejska strukturg spoteczenstwa mek-
kanskiego i plemiennym spoteczenstwem pustyni’’. Przewaga tych lub innych
wartoéci zalezata od etapoéw dziejowych®. Dodaje tez, ze zréznicowanie to

" Tma Samani, op. cir.

'3 Polemika poetycka znana jako naga’id prowadzona byta miedzy trzema znanymi
poetami okresu umajjadzkiego: Al-Ahtal (640-718), Al-Farazdaq (658-728) i Garir (653-732).

16 Ali al-Wardi, op. cit., s. 117-118.

"7 Ibidem, s. 50-51.

'8 Zob. <http://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%B9%D9%84%D9I%8A_%D8%AT%DI%84%
D9%88% D8%B1%D8%AF%D9%8Aa.D8.AD.D9.8A.D8.A7.DS.AA.D9.87>.

19 Alf al-Wardi, Wu “‘az as-salatin, op. cit., s. 18, 30, 34-36.

20 <Al al-Wardi, Ustirat al-adab ar-rafi*, op. cit., s. 122.

2L <Al al-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-iragi, op. cit., s. 13—14.
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mozna rozpatrywac na plaszczyznie konfliktu psychologicznego jednostki i spo-
leczenstwa®.

Ksztattowanie si¢ osobowosci irackiej odbywato si¢ wigc nie tylko pod
wptywem $rodowiska geograficznego Mezopotamii. Al-Wardi pisze w swojej
ksiazce Studium nad naturg spoleczenstwa irackiego, ze Mezopotamia czy Irak
to bardzo tworczy kraj, ktory wiele wnidst do rozwoju cywilizacji w réznych
dziedzinach i etapach historycznych, poczynajgc od starozytnej cywilizacji su-
meryjskiej do cywilizacji muzulmanskiej, cho¢ nadal jeszcze obecne sa w nim
wptywy kultury beduinskiej, co nie dziwi zwazywszy na blisko$¢ wielkiej pu-
styni arabskiej. W okresie abbasydzkim kraj ten stanowit centrum cywilizacji
$wiatowej”, a Bagdad stal si¢c bardzo waznym osrodkiem naukowym i twor-
czym. Jego etniczne i religijne zréznicowanie odegrato istotng rol¢ w procesie
ksztaltowania si¢ spoteczenstwa irackiego i osobowosci irackiej. Az po XVIII
a nawet XX wiek przezywal fale imigracji, r6znego rodzaju inwazje i tragedie.
Klany i plemiona z pustyni przemieszczaty si¢ do miast, rozpoczynajac proces
asymilacji z ludnoscig miejska. Spowodowato to pojawienie si¢ kontrastow po-
miedzy warto§ciami miejskimi, wiejskimi i beduinskimi. Czg¢s¢ narodu irackiego
przestrzega kultywowanych dawniej wartosci takich jak godno$¢, mestwo,
szczodro$¢, supremacja, zemsta. Inni za§ dostosowuja si¢ do nowoczesnych
wartosci®. Zréznicowana postawa spoleczenstwa irackiego byta takze skutkiem
dhugich okresow niesprawiedliwosci, przymusu i tragedii”. Wedlug Al-War-
di’ego ,kultura spoleczenstwa wigze sie z osobowoscig jednostki™*, a kultura
beduinska jeszcze ,.nie zostata zbadana w sposob naukowy, zgodnie ze wspoi-
czesng metodologiq socjologiczng™’. Al-Wardi identyfikuje trzy zasadnicze
cechy kultury beduinskiej: zapalczywos¢, sktonno$é do walki*® oraz szlachet-
no$¢*. Wymienia przy tym rozne rodzaje prowadzonych wojen: ,,miedzy samy-
mi plemionami, miedzy plemionami i wladzami, miedzy osiedlami w jednym
miescie, miedzy plemionami i miastami, miedzy miastami i wladzami’°. Oprocz
tego wymienia jeszcze inne cechy, jak zawi$¢ i zazdro$¢, hipokryzja, wiernosc,
lojalnos¢, przywigzanie do religii, ciagly konflikt miedzy Arabami i nie Araba-

2 <Alf al-Wardi, Wu*‘az as-salatin, op. cit., s. 32.
B <Alf al-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-‘irdgi, op. cit., s. 11.

2 Zob. ‘Ali a-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-‘iraqi.

3 Ibrahim Ahmad, Limada ‘ala Al-‘Irag wahdahu tagdim Sahadat husn as-sulik?,
24.10.2008 [w:] http://www.elaph.com/Web/AsdaElaph/2008/10/376722.htm

26 <Alf al-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-‘irdgi, op. cit., s. 36.

7 Ibidem, s. 37.

2 7ob. Trzeci rozdziat pt. A-Badawa wa naz‘at a-harb (Beduifiism i tendencja do wojny),
Ibidem, s. 53-81.

* Ibidem, s. 38.

* Ibidem, s. 166.
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mi’'. W zakresie reform spotecznych Al-Wardi sceptycznie odnosi si¢ do tych,
ktorzy glosza te hasta a w praktyce postepuja odwrotnie®”. Wyzej wymienione
cechy i inne poddaje analizie na tle spoleczenstwa irackiego okresu panowania
Turkéw osmanskich™.

Wiclotomowe dzielo ‘Al al-Wardi’ego Socjologiczne spojrzenie na
wspoiczesng historie Iraku, jest jego najwazniejszym dokonaniem, a zarazem
obszernym studium socjologicznym i historycznym. Badania naukowe prezen-
towane w tym znanym dziele maja charakter antropologiczny i sa wieloaspek-
towe. Dotycza przede wszystkim analizy natury i struktury ksztaltowania sie
osobowosci jednostki i spoleczenstwa irackiego, w tym w okresie panowania
Mamelukéw™* i Turkéw osmanskich (XVIII w.)*, kiedy to na skutek epidemii
dzumy duza liczba ludnosci Iraku wyemigrowata do Nadzdu na Potwyspie
Arabskim, do Syrii, Libanu, krajow Zatoki, Jordanii, Palestyny i Egiptu.
W pierwszym tomie Al-Wardi okresla cechy beduinskie w okresie panowania
Turkéw osmanskich jako bardzo widoczne i bardzo silne. Przyczyn takiego sta-
nu rzeczy upatruje w upadku Mongotéow w Iraku i stopniowej dominacji kultury
miejskiej, zwlaszcza w wieku XVI. Nastgpito to w okresie stabosci imperium
osmanskiego, poniewaz Turcy Osmanscy zajeci byli wowczas wojng z Iranem,
a do tego mniej wigcej co dziesigé lat wybuchata w Iraku zaraza®®. Al-Wardi
wyjasnia, ze Irak zawsze byt pod panowaniem Turkéw osmanskich (sunnitéw)
i Persow (szyitow). Irak byl bowiem od czasu dynastii Safawidow z Iranu
(1501-1722) ,,obszarem gwalttownej rozbieznosci i walki pomigedzy Persami
i Turkami osmanskimi™’. Piszac tez o sytuacji w Iraku za czaséw panowania
Mamelukow tj. w ciggu okoto 80 lat pomigdzy 1749 a 1831 r., podkresla, ze
okres ten jest bardzo wazny dla studidw socjologicznych nad spoteczenstwem
irackim. Jest to bowiem czas konkurencji i walki o wladze, korupcji, rozpo-
wszechnienia homoseksualnej pedofilii**. Opisuje bunt i rozruchy ludnoéci Bag-
dadu w czerwcu 1831 r. za rzagdéow Qasima Pasa, gdy Mahmiud an-Nagib wraz
z Mamelukami i thumem mieszkancéw Bagdadu (okoto 3000 os6b z jednego
klanu) otoczyli i zaatakowali siedzibe rzadu i patacu Dawad Pasa”. Interesuje

! Ibidem, s. 87, 90, 93, 94, 100, 106, 109, 111.

2 Alf al-Wardi, Wu “‘az as-salatin, op. cit., s. 53. (Trzeci rozdziat: 53-66).

3 <Alf al-Wardi, Dirdsa fi tabi‘at al-mugtama* al-‘iragi, op. cit., s. 117-120.

* Mamelucy rzadzili w Egipcie, Syrii i na Pétwyspie Arabskim w latach 1250-1517, a w
Iraku: 1749-1831.

¥ Turcy osmaiiscy zajmowali Irak w latach 1534-1918.

O <All al-Wardi. 1969. Lamahat igtima‘iyya min tarih al-‘Iraq al-hadit, t. 1. Bagdad:
Matba“at al-Irsad, s. 18-20.

37 Zob. http://iragimojo.blogspot.com/2007/06/ali-al-wardi.html (07.06.2007).

38 <Alf al-Wardi, Lamahat igtima‘iyya min tarih al-‘Iraq al-hadit, t. 1, op. cit., s. 150-154.

* Ibidem, s. 277-278.
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si¢ rowniez ruchem wahhabizmu®’, zwracajac uwage, ze ruch ten przyczynit sie
do umocnienia wojowniczych postaw plemion beduinskich®'.

W drugim tomie Al-Wardi wyjasnia przyczyny konfliktu migdzy rzadem
Iraku a narodem na tle obowigzkowej stuzby wojskowej, zwlaszcza w XIX w.*
Pisze takze o Midhat Pasa (1822—1877) jako o czlowieku, reformatorze i me¢zu
stanu, jednym z najwazniejszych gubernatorow, ktory ,.bardzo chciat naslado-
waé Europejczykéw”. Wedlug niego sultan ten miat szczgécie, poniewaz zyt
w okresie reformy imperium osmanskiego. To wlasnie on nawolywal do stwo-
rzenia konstytucji osmanskiej i wprowadzenia systemu parlamentarnego™.
Al-Wardi pisze o reformie z 1856 r. dotyczacej réwnego traktowania swiadkéw
wyznania muzutmanskiego i chrze$cijanskiego przed sadami irackimi®’. Rysuje
takze posta¢ Qurrat al-‘Ayn lub Zarin Tag (w jezyku perskim — Ztota Korona),
urodzonej w Qazwin w 1814 r., mieszkajacej wraz z m¢zem w Karbali pigkne;j
1 madrej kobiety, ktora przekonata si¢ do ruchu babiyya, w tym do koncepcji
taqiyya, za$ pdzniej wzywala do odrzucenia tagiyya i jawnie glosila, ze Husayn
al-Basri’1 zajgt miejsce ,,magam” proroka islamu Muhammada poprzez
Htanasul”, ‘All al-Bastami jako ksigcia wiernych ‘Alego, a Qurrat al-°Ayn miej-
sce Fatimy, itp. Po przybyciu do Bagdadu Qurrat al-°Ayn zostata zaaresztowana.
Po uwolnieniu z aresztu wrocita do Karmansah i Hamadanu, a w 1852 r. zostala
zabita w Teheranie™,

Trzeci tom poswiecony jest rozwojowi centrum szyitow miasta An-Nagaf
w Iraku po roku 1821, kiedy relacje migdzy Iranem i Irakiem ulegly poprawie,
liczba iranskich pielgrzyméw do szyickich sanktuaridow zaczgta sie zwigkszac,
przede wszystkim do Mauzoleum czwartego kalifa ‘Alego. Porusza temat szyic-
kich autorytetow religijnych, tzw. ,,mugtahidin”*'. Wyjasniajac réznice miedzy
mugtahidem szyita 1 faqihem (prawnikiem) sunnita, Al-Wardi podkresla, ze
faqih jest optacanym urzednikiem panstwowym, podczas gdy mugtahid utrzy-
muje si¢ z jatmuzny i prywatnej pomocy. W przeciwienstwie do mugtahida,
faqih nie moégt wydawaé obowigzujacych orzeczen prawa kanoniczego, tzw.
fatwa. Poza tym mugtahid ma inne nastawienie do wtadzy i do rzadzacych niz

0 Wahhabizm: fundamentalistyczny islamski ruch religijny, ktéry powstat w X VIII wieku
na terenie Arabii 1 stat si¢ doktryna religijna dzisiejszego Krdlestwa Arabii Saudyjskiej. Zatozy-
cielem tego ruchu byl teolog Muhammad Ibn ‘Abd al-Wahhab (1703-1792). Zob. http://pl.wikipedia.
org/wiki/Wahhabizm

Al al-Wardi, Lamahat igtimad ‘iyya min tarih al-‘Iraq al-hadit, t. 1, op. cit., s. 182.

2 Ibidem, t. 2, Matba‘at al-Ir§ad, Bagdad 1971, s. 9.

* Ibidem, s. 235-236.

* Ibidem, s. 74-80.

* Ibidem, s. 68-69.

* “Ibidem, s. 152-190.

7 Ibidem, t. 3, Matba‘at a-Sa‘b, Bagdad 1972, s. 79-80
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fagih®®. Al-Wardi pisze takze o edukacji w szkotach powszechnych, zwracajac
uwagg, ze szyici nie chcieli posyta¢ swoich dzieci do szkot, zwlaszcza w okresie
panowania w imperium osmanskim suttana ‘Abd al.-Hamida w XIX w. (1842—
1918), a z kolei wladze osmanskie niechetnie dzieci szyitoéw do szkoét przyjmo-
waly. Natomiast pierwszym szyita, ktoéry otworzyl prywatng szkole byt kupiec
Salman Aba at-Timman®. W innym miejscu autor omawia kwestie obrony ko-
biet podjeta przez irackiego poete Gamila Sidqi az-Zahawi’ego (1863—1936),
zwlaszcza w jego pierwszym artykule pt. A/-Mar’a wa ad-difa‘ ‘anhda (W obro-
nie kobiety) opublikowanym w egipskiej gazecie A/-Mu’ayyid 7 sierpnia 1910
roku™. Al-Wardi odnosi si¢ tez do ruchu masonerii (masiniyya), ktory wedtug
niego pomagal w zblizeniu miedzy ludzmi Zachodu i Wschodu, zwlaszcza
w krajach muzutmanskich®'.

W pierwszym i drugim rozdziale czwartego tomu Al-Wardi przechodzi do
omawiania sytuacji na terenie imperium osmanskiego podczas pierwszej wojny
$wiatowej’”. Natomiast trzeci rozdzial poswigcony jest w calosci sytuacji poli-
tyczno-spotecznej w Iraku w tamtym czasie™. W rozdziale czwartym pisze
o frontach wojennych i upadek imperium osmanskiego, o podziale administra-
cyjnym w Iraku (tzw. wildyat), o upadku Bagdadu i przybyciu angielskiego ge-
nerata Maude w 1917 r.>* Porusza wydarzenie zwigzane z gen. Maude i przy-
wodca tureckim Halilem Pasa w Bagdadzie™.

W pierwszej czesci pigtego tomu Al-Wardi podejmuje tematyka zwigzang
z rewolucja iracka z 30 czerwca 1920 r.°° Wedtug niektorych badaczy irackich,
jak pisze, przyczyng wybuchu rewolucji byty ucisk polityczny i wyzysk ekono-
miczny’’. Tymczasem zdaniem Al-Wardi’ego niecheé tych badaczy do Angli-
koéw nie powinna przystaniaé faktow’®. Bowiem w przeciwienstwie do Anglikow,
to wilasnie administracja osmanska ciemigzyta irackich chtopow zagarniajac
wigkszo$¢ ich dochodow. Al-Wardi przypomina tez, ze przywodcy religijni po-

* Ibidem, s. 82-83.

* Ibidem, s. 262-263.

3 Ibidem, s. 179. O konflikcie miedzy zwolennikami i przeciwnikami praw kobiet wsréd
poetéw irackich napisat Muhammad Gawad al-Gabban ksiazce pt. Al-Ma ‘arik al-adabiyya hawla
tahrir al-mar’a fi as-3i‘r al-‘iraqi al-mu‘asir (Potyczki literackie wokdt wyzwolenia kobiety we
wspotczesnej poezji irackiej).

SEeAlf al-Wardi, op. cit., t. 3, s. 356-357.

32 Ibidem, t. 4, Matba‘at a§-Sa‘b, Bagdad 1974, s. 7—42.

> Ibidem, s. 81-103.

** Ibidem, s. 315-322.

* Ibidem, s. 315.

% Ibidem, t. 5 (pierwsza cze$¢), Matba‘at al-Ma‘arif, Bagdad 1977.

7 Ibidem, s. 8.

* Ibidem, s. 12-15.
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czatkowo wychwalali Anglikéw, poniewaz uwolnili ich oni od niesprawiedliwo-
$ci osmanskiej, natomiast pozniej zaczeli si¢ przeciwko Anglikom buntowac.
Al-Wardi analizuje przyczyny tego stanu rzeczy w odmienny sposob. Uwaza, ze
jest ich wiele, m. in. to, ze Irakijczycy po raz pierwszy poznali nowy system,
a poza tym inflacja, polityka klanowa, podejmowane przez Anglikdw proby
jednoczenia klanéw i plemion, a takze okrutne postgpowanie niektorych mio-
dych angielskich dowodcéw wojskowych, nie znajacych obyczajowosci Irakij-
czykow’. W aneksie jest mowa o ,polemice z marksizmem”®. Al-Wardi chwali
zdobycze bylych krajow socjalistycznych, jednak uwaza, ze lepiej byloby, gdy-
by marksi$ci pozostawili kwestie wyjasniania teorii bytu, czy tez pochodzenia
i natury cztowieka innym uczonym®'.

W pierwszej czesci ostatniego tomu Al-Wardi porusza wydarzenia w pan-
stwie irackim miedzy 1920—1924 r.* Pisze o Angliku generale Cocksie i o zato-
zeniu pierwszego rzadu irackiego z ‘Abd ar-Rahmanem an-Nagibem w 1921 1.%,
o krélu Faysalu, ktory przyjechal z Al-Higazu do Iraku w 1921 r.** Nastepnie
omawiana jest kwestia wyboru w Iraku za rzadu As-Sa‘dina w 1923 r. i rozpo-
czecie otwartej Rady Zatozycielskiej w 1924 1.°, o dziatalnosci opozycji®® oraz
o Mrs. Bill w Iraku i jej stanowisku w sprawie opozycji irackiej jak i w innych
sprawach®’. Druga cze$¢ tego tomu za$ traktowana jest jako aneks dotyczacy elit
z Mekki ,.A5raf Mekky” i Ibn Sa‘id, w tym A$-Sarif Husayn w Arabii Saudyj-
skiej, rzad w Syrii, ‘Abd al-*Aziz Ibn Sa‘ud itp.*®

Z drugiej strony warto zwroci¢ uwage na poglady Al-Wardi’ego na temat
rozwoju spoleczenstwa ludzkiego. Wedlug niego jest to wynik ostrej konkuren-
¢ji, dazenia do uzyskania przewagi nad innym cztowiekiem Ksigzka Fenomen
nieswiadomosci ,, Tajemnice udanej osobowosci” zajmuje si¢ wne¢trzem czlo-
wieka i spoleczenstwa, czyli tajemnica duszy czlowieka i duszy spoteczenstwa® .
Wedtug Al-Wardi’ego jest to poszukiwanie tajemnicy geniuszu'’. Ksigzka dzieli
si¢ na pie¢ rozdziatéw, w ktorych Al-Wardi odnosi si¢ do konkretnych poje¢
filozoficznych i socjologicznych. Pierwszy rozdziat dotyczy natury intelektu

% Ibidem, s. 16-32.

5 Ibidem, t. 5 (druga czes¢), Matba‘at al-Adib, Bagdad 1978, s. 292-338.
®! Ibidem, s. 337.

52 Ibidem, t. 6 (pierwsza czes¢), Matba‘at al-Ma‘arif, Bagdad 1976.

% Ibidem, s. 20-27.
% Ibidem, s. 81-84.
% Ibidem, s. 267-272.
% Ibidem, s. 273-278.

57 Ibidem, s. 278-280.

% Ibidem, t. 6 (druga czes¢), Matba‘at al-Ma‘arif, Bagdad 1979.
% Zob. http://omarsaud jeeran.com/archive/2007/6/250298.html
" Ibidem.
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i prawdy. Al-Wardi uwaza, ze rozum cztowieka nie jest catkowicie wolny, po-
niewaz u kazdego czlowieka uwarunkowany jest innymi rygorami psychiczny-
mi, spolecznymi i cywilizacyjnymi. Prawda natomiast ma aspekt absolutny
(obiektywny) i wzgledny (subiektywny)’'. W drugim rozdziale Al-Wardi, postu-
gujac si¢ logika Arystotelesa, odnosi si¢ do krytyki tradycjonalistycznego spo-
sobu myslenia. W trzecim rozdziale autor pisze o woli cztowieka i o sukcesie,
czyli o walce migdzy wolg a wyobraznig, mi¢dzy swiadomoscig a nieswiadomo-
$cig. W rozdziale czwartym omawia kwesti¢ niezwyklych aktow $wiadomosci,
twierdzac ze kazdy czlowiek ma w sobie niezwykle moce $§wiadomosci.
W ostatnim rozdziale pisarz podejmuje zagadnienie duszy i materii, odnoszac si¢
do problematyki mysli i religii’>. Prezentujac swoje poglady i teorie, Al-Wardi
nie zapomina o praktycznych badaniach nad tajemnicg niezwyktych mocy oso-
bowosci zardwno jednostki jak i spoteczenstwa’.

Skladajaca sie z 12 rozdzialow ksiazka Kaznodzieje suttanow podejmuje
zagadnienie konfliktu psychologicznego i moralnego migdzy rzadzacymi i rza-
dzonymi’™. W ksiazce tej, bedacej istotnym i warto§ciowym studium socjolo-
gicznym, zajmuje si¢ on historig mysli muzutmanskiej w $wietle wspolczesnej
logiki. Al-Wardi przytacza przypowies¢ o dwoch krukach: jeden z nich poczut
si¢ rozczarowany widzac, ze jego partner jest czarny, a gdy ujrzal swoje odbicie,
zobaczyl, ze jest jeszcze bardziej ciemny””. Al-Wardi krytykuje podporzadko-
wanych wladcom szejchow religijnych. Pisze, ze cztowiek w swojej nieswiado-
mosci pozostaje pod duzym wplywem tych wartosci, ktorym nie jest w stanie si¢
przeciwstawi¢’®. Pewne zachowania pozostaja poza §wiadomoscia cztowieka,
bowiem mysl jest ograniczona r6znymi rygorami, nawet gdy cztowiek uwaza, ze
jest wolny’’. Krytykuje rowniez suttanéw i ludzi wladzy. Wypowiadajac sie na
temat sprawiedliwo$ci spotecznej, stwierdza, Ze nie rozumiejg jej istoty zarowno
posiadajacy wszelkie dobra czlonkowie dworéow jak i mieszkajaca w nedznych
chatach biedota’®. Jest mowa takze o buncie przeciwko kalifowi ‘Utmanowi Ibn
‘Affanowi (576-656)”. W innym miejscu porusza temat kalifa ‘Alego Ibn Abi
Taliba (599-661), podkreslajac, ze niemal wszystkie ugrupowania muzutman-

" Ibidem.

2 Ibidem.

 Ibidem.

™ <Alf al-Wardi, Wu*‘az as-salatin, op. cit., s. 25.

" Hasan Madan, Mir'ar ‘Ali al-Wardi, [w:] http://www.alkhaleej.ae/portal/3b6605d1-
ddd4-4885-8152-e321cff4461d.aspx

76 Alf al-Wardi, Wu “‘az as-salatin, op. cit., s. 19, 33.

" Hasan Madan, Mir’ar ‘Ali al-Wardi, op. cit.

8 <Alf al-Wardi, Wu *‘az as-salatin, op. cit., s. 255.

7 Ibidem, s. 162-163.
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skie 1 sufickie uznajg go za swojego prekursora. To on jako pierwszy w islamie
miat stworzy¢ dzieto Nahg al-balaga (Droga retoryki). Uwaza, ze ‘All jest zja-
wiskiem spotecznym, ktére wymaga znacznie glebszej analizy™.

Interesujaca publikacja jest tez ksiazka Mit literatury wysokiej. Jest to
zbiér 32 kroétkich artykuldw autorstwa Al-Wardi’ego oraz 5 artykutéw pisarza
irackiego ‘Abd ar-Razzaqa Muhyi ad-Dina. Al-Wardi twierdzi, ze dawny arab-
ski poeta pisat inaczej niz myslat®', stad panegiryki adresowane do suttanéw
pelne sa klamstw i nieszczerych pochlebstw®. W pigtym artykule pt. Bayna
al-mahdsin wa al-masawi’ (Miedzy zaletami i wadami) Al-Wardi wypowiada
si¢ na temat charakterystycznych cech poezji arabskiej*’. W dziesigtym artykule
jest mowa o stanowisku islamu wobec poezji ,,Al-Islam wa as-3i‘r” (Islam i po-
ezja)®*. Temat literatury wysokiej Al-Wardi porusza w artykule pt. Mafhiim
al-adab ar-rafi* (Koncepcja literatury wysokiej), piszac o relacji miedzy intelek-
tem a poezja, o kompleksach literatow, ktorzy unikajg tematow dotyczacych
cztowieka i koncentrujg si¢ przede wszystkim na cyzelowaniu formy, nie dbajac
o tres¢. Jego zdaniem dawna poezja arabska ,,interesuje si¢ bardziej formg niz
trescig”™, podczas gdy to nie wystarczy, by mogla powsta¢ dobra poezja®. Cie-
kawy jest artykut 6smy pt. A5-Si‘r wa ad-dirasa al-igtima‘iyya (Poezja a studia
socjologiczne), w ktorym autor, siegajac do pewnych historycznych faktow,
stara sie wyjasni¢ zwiazek pomiedzy poezja a wartosciami beduinskimi®’.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze ‘Ali al-Wardi umiej¢tnie przechodzi do
roznych aspektéw socjologii w odniesieniu do rozwoju osobowosci, kultury oraz
natury jednostki i spoleczenstwa (w tym do odmiennych wartosci oraz do kon-
fliktu psychologicznego miedzy $wiadomoscia i nieswiadomoscia jednostki).
Korzysta w swoich badaniach z réznych dyscyplin nauki, zwlaszcza historii
i obyczajow oraz wplywow wewngetrznych i zewngtrznych. Poglady socjolo-
giczne Al-Wardi’ego, cho¢ w niektorych punktach pozostaja przedmiotem dys-
kusji 1 polemiki, sg nadal trafne, odzwierciedlajac jego szerokie horyzonty na-
ukowe poparte wnikliwa analizg. Sa one nadal aktualne i czgsto brane pod
uwage zarowno w Iraku jak i w pozostatych krajach arabskich.

5 Ibidem, s. 177-178 (caty rozdziat o ‘Alim: s. 177-211).

8L« Alf al-Wardi, Ustiirat al-adab ar-rafi*, op. cit., s. 82.

82 Ibidem, s. 239.

8 Ibidem, s. 79-84 (caty artykut).

8 Zob. caty artykut [w:] Ibidem, s. 113-118.

5 Ibidem, s. 86. Zob. caty artykut pt. Bayna al-lafz wa al-ma‘na (Miedzy wyrazem
i trescia) [w:] Ibidem, s. 85-89.

8 Zob. Ibidem, s. 246-253.

8 Ibidem, s. 103 (caly artykut: s. 98—104.
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W CIENIU ESTETYZMU - POCZATKI
TWORCZOSCI NIKOSA KAZANTZAKISA

HANNA CISZEK

Nikos Kazantzakis jest jednym z najbardziej znanych i czytanych pisarzy
greckich XX wieku gtownie za sprawg siedmiu powiesci, ktore napisal w latach
40. 1 50., czyli w koncowym okresie tworczosci. Jednak Kazantzakis swoja dhu-
goletnia karier¢ literacka rozpoczyna w 1906 roku, begdac jeszcze studentem
prawa Uniwersytetu w Atenach gdzie publikuje swoj pierwszy tekst zatytutowa-
ny Choroba wieku. Nie tylko 6w esej, ale rowniez dwie pierwsze powiesci auto-
ra, siedem poematdéw proza oraz pierwsze dramaty wskazuja na pierwsze ten-
dencje pisarza, mianowicie wykazujg cechy charakterystyczne dla estetyzmu.
Artykut ten ma na celu nie tylko przyblizenie estetycznej tworczosci pisarza, ale
przede wszystkim wskazanie na pewne zainteresowania mtodego tworcy, ktore
znajduja kontynuacj¢ w dalszej jego tworczosci.

Zainteresowanie Kazantzakisa estetyzmem nie jest czyms$ przypadkowym,
czy wyjatkowym bioragc pod uwage to, ze najwickszy rozkwit tego pradu naste-
puje w Grecji w latach 1894—-1912, kiedy autor stawia pierwsze kroki na drodze
profesjonalnego pisarstwa. Byt to okres, kiedy na zachodzie Europy, zwlaszcza
w Anglii, pojawialy si¢ pierwsze symptomy schytku tego pradu. Grecki este-
tyzm jednak pozostawat pod silnym wplywem jego zachodnich przedstawicieli.
Szczegolnie nazwiska czterech pisarzy bardzo czgsto pojawiaja si¢ w greckich
periodykach literackich tego okresu, sg to: Charles Baudelaire, John Ruskin,
Gabriele D’ Annunzio i Oskar Wilde. Nie oznacza to oczywiscie, ze twdrczos¢
innych przedstawicieli zachodniego estetyzmu nie byla znana. Greccy pisarze
estetyzmu byli ludzmi dobrze wyksztalconymi, znajacymi jezyki obce i znali
dorobek artystyczny swoich poprzednikow w oryginalnych jezykach, zreszta
czegsto sami byli ich tlumaczami. Szczegdlne zainteresowanie wymienionymi
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pisarzami mozna thumaczy¢ tym, ze ich tworczos¢ stanowila jakby esencje este-
tyzmu, skupiata wszystkie prady i mysli ich poprzednikow, jak réwniez nie byta
wolna od wpltywu innych przedstawicieli estetyzmu i dekadentyzmu. Mozna
zauwazyC, ze greccy esteci przejeli wiele elementow z estetyzmu zachodniego,
ale nigdy nie dotarli do najbardziej skrajnych teorii decadence. Lekcewazyli
kazde praktyczne i uzyteczne przestanie literatury, obojetni byli na szeroko ro-
zumiane problemy i zycie codzienne 6wczesnego $wiata. Podkreslali, ze wytwo-
ry ich fantazji s wynikiem glgbokiego uwielbienia pigkna i uwazali si¢ za
poetow piszacych proza. Pielggnowali wszystko, co osobliwe, wyjatkowe, nie-
zwykle zarowno w tematyce, jak tez w sposobie wyrazania. Nie dgzyli jednak do
wywyzszenia tego co przejawialo cechy anormalne, deformacji w podziwie
grzechu i zepsucia. Akcje swoich utworow zwykle umieszczali w §rodowisku
bogatego miejskiego zycia, dajac obrazy luksusu, obojetnego, pogodnego i po-
zbawionego trosk o codzienne sprawy zycia. Nie interesowala ich tyle konkretna
tres¢, czy tez gleboki sens dziela, ktére tworzyli, lecz raczej sposob wyrazenia
uczué, charakteryzujacy si¢ bogactwem $rodkéw wyrazu i1 przemyslana forma.
Ze szczeg6lng troskg podkreslali wewnetrzny $wiat uczué, ukazujac stany ducha,
ktore urzeczywistniali i ksztattowali z wlasciwym im poetyckim subiektywi-
zmem, ale rbwnoczesnie z nadnaturalnym artyzmem. Tworzyli zatem liryczng
proze, ktora wyrazala si¢ uczuciowos$cia i zmystowoscia, w ktorej pojawiaty si¢
pewne charakterystyczne dla niej stowa: rozkosz, uczucie, pragnienie, cialo.
Apostolos Sachinis wyroznia dwa kierunki greckiego estetyzmu: pierwszy
,,meski”, silniejszy, zdrowszy i bardziej optymistyczny, ktérego uczuciowy ele-
ment odnosi si¢ do kobiety (reprezentuja go Episkopopulos, lanopulos, Nirwa-
nas) oraz drugi kierunek ,,zenski” bardziej spokojny, bardziej chory, z tenden-
cjami pesymistycznymi, z poczuciem bezczynno$ci, z biernym i negatywnym
stosunkiem do zycia (Christomanos, Rodokanakis)'. Badacz ten jednak pominat
Kazantzakisa, co wydaje si¢ dziwne, poniewaz wczesniej zaliczyt go do czoto-
wych przedstawicieli greckiego estetyzmu®. Moim zdaniem problem polega na
tym, ze Kazantzakisa trudno jednoznacznie przypisa¢ do jednego z wymienio-
nych kierunkdéw, poniewaz jego dorobek pisarski zaliczany do estetyzmu wyka-
zuje cechy jednego i drugiego. U Kazantzakisa mozna zauwazy¢ pewng ewolu-
cj¢ mysli, mianowicie od skrajnego pesymizmu na samym poczatku do swoistej
nutki optymizmu w utworach pdzniejszych.

Z wypowiedzi samego Kazantzakisa wynika, ze doskonale znal gtownych
przedstawicieli zachodnioeuropejskiego estetyzmu ktorych wptyw obserwujemy
w jego dzietach. W jego debiutanckim eseju Choroba wieku pisze:

! Apostolos Sachinis, Proza estetyczna, Ateny 1981, s. 170.
? Ibidem, s. 166.
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Niespokojne sq wielkie dusze nowszych czasow. Sq rowniez zdegenerowane i zdemo-
ralizowane. Rzucajq si¢ w upojenie Edgar Poe |[...] Lubieznymi sq Oskar Wilde wscie-
kajq si¢ i sq rozpustni Baudelaire i Huysmans i rzucaja sig w podroze i kobiety
i umierajg szaleni Swift i Nietzsche i Guy de Maupassant i toczq si¢ na ziemi palgcy
haszysz Thomas de Quincy [...]’

Ten pierwszy tekst, jak sugeruje tytul, rzeczywiscie mowi o pewnej du-
chowej ,,chorobie wieku”, ktora zostaje zdiagnozowana jako romantyczna me-
lancholia i ktérej nauka nie jest w stanie wyleczy¢. Ofiary tej choroby sa uwie-
zione w pulapce z ktorej jedynym wyjsciem okazuje si¢ by¢ samobojstwo.
Z entuzjazmem odnosi si¢ do starozytnej kultury Grecji, gdzie wyznawana byta
religia pigkna, a bog Apollon byt personifikacja hellenskiej duszy. Melancholia
byta nieznana, a wielkie problemy nie deformowaty duszy cierpieniem. Dazenie
do pigkna bowiem nie napotykato przeszkoéd w postaci etyki chrzescijanskie;
1 mieszczanskiej. Nadejscie chrzescijanstwa nie tylko u$miercilo starozytne bo-
stwa, ale tez dato poczatek istniejacej chorobie duszy. Przed nadej$ciem Jezusa
cztowiek czcil zycie i dobra tego $wiata. Chciat by¢ pigkny, zdrowy, mlody
i bogaty. Chcial rozkoszowa¢ si¢ zyciem i wiedziat jak z niego korzysta¢. Chry-
stus przyniost na $wiat mitos¢, dobro¢ i skromno$¢, lecz réwniez nieuleczalny
bol i wielka nostalgie oraz poswiecenie dla $wiata pigknego i szczgsliwego, kto-
ry jednak jest nierzeczywisty. Nie mozemy by¢ zatem dalej chrzescijanami, po-
niewaz nauka zburzyta doskonaly swiat duchowy, ktory stat u podstaw chrzesci-
janskiej moralnosci. Nie mozemy tez wroci¢c do kultu bostw poganskich,
poniewaz chrzescijanstwo wywarto zbyt wielki wplyw na nasza kulture i zatruto
nasz pierwotny stosunek do rzeczy materialnych. Z jednej strony straciliSmy
spontaniczny kontakt z picknem tego $wiata, ktdre jest utozsamiane z Apollo-
nem, z drugiej stracili§my wiar¢ w niebo, czyli w Chrystusa. JesteSmy Zatosnymi
ofiarami epoki przej$ciowe;j:

Wszystko zachwialo sie, wszystko sig chwieje. Znajdujemy si¢ w pewnym okresie
przejsciowym, w nerwowym wieku, dusza nie wie czego ma si¢ trzymac, jedno niekon-
czqce sig trzesienie ziemi wstrzgsa naszymi przekonaniami, nie mozemy kochac tego
co kochali nasi ojcowie, straszydiem jest, utopiami sq wszystkie obawy i wszystkie na-
dzieje naszych przodkow. Wiara, milos¢, etyka, poswiecenie, cnota wszystko to zala-
muje si¢4.

To wlasnie teoria epoki przejsciowej stanie si¢ kluczowym elementem do zro-
zumienia dalszej tworczo$ci pisarza’.

3 Nea Estia 63 (1958) s. 695. Kazantzakis po raz pierwszy opublikowal ten tekst w perio-
dyku Pinakothiki w 1906 roku pod pseudonimem Karma Nirwami.

* N. Kazantzakis, Choroba wieku, s. 695 (przektad wlasny).

5 podobny poglad wyraza Ilias Wrazas w Zbawca Boga. Kuszenie Nikosa Kazantzakis,
Wroctaw, 2009, s. 67 i n.
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Szersze zainteresowanie wzbudzit jednak drugi tekst Kazantzakisa Wgz
i Lilia. Krytycy literatury podzielali opini¢, ze dzieto to niewatpliwie zostato
napisane w duchu estetyzmu i przejawia pewne podobienstwa z tworczoscia
D’ Annunzio oraz Episkopopulosa i Christomanosa®.

Dzieto to nazywane ,,liryczng proza” i ,,poematem proza” jest napisane
w pierwszej osobie w formie ,,dziennika serca” pewnego malarza do picknej
kobiety. Na poczatku historii me¢zczyzna jest peten lirycznego entuzjazmu i mi-
losnej ekstazy dla wyjatkowej kobiety, ktora spotkat i z ktdrg doznat niesamowi-
tych rozkoszy. Powoli jednak, wraz z uptywem czasu zaczyna doznawaé przy-
krego smaku niezaspokojenia i rozczarowania. Zadna kobieta nie moze zapetni¢
zycia jakiego$ niespokojnego, wrazliwego i utalentowanego artysty, ktory jest
indywidualnoscig. Nie jest mozliwe, aby doznal zaspokojenia tylko poprzez
zaspokojenie pozadania cielesnego, nawet z najbardziej czarujaca kobiety. Za-
tem wobec emocjonalnego i psychicznego impasu, artysta postanawia umrze¢
razem z kobieta, z ktdra ostatecznie faczy go cierpienie: zapetnia ich sypialnie
mnostwem kwiatow, zamyka szczelnie okna i drzwi. Nastgpnego dnia znajduja
ich martwych z powodu uduszenia. Powie$¢ przepetiona jest impulsywnym,
wregcz nienaturalnym erotyzmem siggajacym mistycznej ekstazy. Erotycznymi
opisami, lirycznymi uniesieniami i goragcymi wyznaniami pelnymi uwielbienia
dla ukochanej kobiety nasycona jest zwlaszcza pierwsza cze$¢ ksigzki, natomiast
w drugiej czgdci nastepuje wyrazna zmiana nastroju. Beztroski hedonizm prze-
mienia si¢ w beznadziejnos¢ nicos¢, w pragnienie poszukiwania §mierci. Waz,
ktory jest symbolem poczatku zawierajacego w sobie co$ ziemskiego, dusi Lilig,
ktora utozsamiana jest z czystoscig duszy, mianowicie z pewnego rodzaju super
ego z ostatecznym skutkiem entuzjastycznie przyjetego samobojstwa’. Powiesé
ta mowi takze o pewnego rodzaju bezsilnosci i sytuacji bez wyjscia, ktore zmu-
szaja bohateréw do wyboru samobdjstwa zamiast zycia w bezsensownym $§wie-
cie epoki przejsciowej. Tekst ten jest pierwszym z wielu dziet Kazantzakisa,
w ktorych $mier¢, najczgsciej poprzez samobojstwo, jest jedynym sposobem
osiagnigcia wolnosci i wyzwolenia z otaczajacego nas $wiata codziennej rze-
czywisto$ci w, ktorym jesteSmy zniewoleni. Wyraznie przebija wplyw mysli
filozoficznej Nietzschego, ktorego Kazantzakis byt goracym wielbicielem.
Zwlaszcza bliska byta mu idea ,,nadcztowieka” utozsamiana przez estetow ze
szczegblng rolg artysty — kaptana stojacego ponad obowigzujacymi prawami
moralnymi, ktéry odczuwa wigcej niz inni, widzi rzeczy, ktorych nie widza inni,
dostrzega rzeczy tajemne, ktore widzg tylko wybrani:

b siedem recenzji tego utworu zostalo umieszczonych w drugim wydaniu Wgz i Lilia
z 2005 roku, s. 191-210.
" Eleutheria Oikonomidou, Kazantzakis i przedmiot jego poszukiwania, Iraklion 1985, s. 23.
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Widze rzeczy, ktorych nie widzq inni |[...]
Czuje rzeczy, ktorych nie czujg inni [...]°

Glowny bohater okresla sam siebie jako ,,wybranego”, posiada wewnatrz boski
ptomien i pragnienie powrotu do jakiej§ wyzszej ojczyzny, ktorg pamigta i za
ktora teskni.

Czuje owg glebie, ktorg czujqg wybrane dusze meczennikow — ocean i powodz, i za-
gadke wielkich oczu, i tajemnice ktora kryje sie¢ w glebi bruzd szlachetnego czola.
Gleboko wewngtrz mnie panuje i placze Nostalgia jakiejs innej piekniejszej Ojczyzny’.

Pomimo, Ze caly utwoér przepetniony jest uwielbieniem dla kobiety, jednak zde-
cydowanie przebija supremacja meskiego ego, ktoérego nawet najbardziej boska
kobieta nie jest w stanie zaspokoic.

Gorgco pragne twego ciata i kiedy Sciskam je wewnqtrz moich objeé i wije sie, i krzy-
czy z bolu dzikiego uscisku, jakis glos podnosi si¢ wewngtrz mnie jak szloch, i drgzy
plers mojq rozczarowanie, i przekonanie, ze czegos innego pragnglo.

Kobieta natomiast jest staba i jej dusza pochodzi z ,,innych nizszych §wia-
tow”, nie tylko nie jest w stanie zrozumie¢ tego, co czuje wybrany mezczyzna,
ale w pewnym momencie staje na drodze w wypekianiu misji jakag ma do spet-
nienia

Nie zatrzymuj mnie w twoich objeciach, zwigzane sq moje skrzydta.

Jestes jedynie jakims cieniem i usmiechem w wielkiej podrozy duszy mej. [...]

Twoje rece sq male i stabe i nie obejmujq calej duszy mej"

Kobieta zatem musi zosta¢ zlozona w ofierze przez wyzszego duchowo mezczy-
zng, ktory za nig, wbrew jej woli, decyduje o $mierci, poniewaz ona sama nie
jest do tego zdolna.

Nie ma watpliwos$ci, ze Kazantzakis swoja pierwsza powies¢, przejawia-
jaca impulsywny wrecz nienaturalny, artystyczny i filologiczny erotyzm, napisat
pod silnym wptywem innych utworéw nalezacych do estetycznego nurtu mod-
nego wowczas w Grecji. Uderzajace sa podobienstwa pomigdzy ta powiesciag
a pewnymi elementami z tworczosci D’ Annunzio i Episkopopulosa'>. W pierw-
szej powiesci D’Annunzio // Piacere, na poczatku mamy hymn o zabarwieniu

8 N. Kazantzakis, Wqz i Lilia, Ateny 2002, s. 75 i 85 (przektad wlasny).
? Ibidem, s. 7071 (przektad whasny).

"% ibidem, s. 54-55.

" Kagavttaxne, Opic xoi Kpivo, o 71.

12 Apostolos Sachinis, op. cit., s. 326-327.
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erotycznym, a nastepnie niezaspokojenie i rozczarowanie mezczyzny w stosun-
ku do kobiet spowodowane erotyzmem. W kolejnej powiesci tego autora
L’Innocente, 1892) samotno$¢ i brak nadziei znakomitego i ,,wyzszego’ od
kobiety mezczyzny, po dwoch zwigzkach mitosnych, stanowia zakonczenie
dzieta. W powiesci Kazantzakisa wida¢ tez wyrazne nawigzania do najbardzie;j
ponurej i chorobliwej powiesci D’ Annunzio, mianowicie do I/ Trionfo della
morte. W powiesci tej po nadmiernej manifestacji 1 opisie uczuciowego cierpie-
nia, dwoje kochankow, ktorzy zyja w odizolowaniu, popelnia wspolne samobdj-
stwo. Rozkosz i $mier¢ wystepuja tu jako dwa tematy nierozerwalnie zwigzane.
Najwazniejszy jednak jest watek podwojnego samobdjstwa, wystepujacy w obu
powiesciach, 1 w obu przypadkach zainicjowany przez mezczyzng i bez przy-
chylnosci kobiety. Podobne zakonczenie mamy réwniez w powiesci Episkopo-
pulosa Ut diese mineur, gdzie glowny bohater w atmosferze silnego uniesienia
zmyslowego, wlasnymi rgkami topi swoja ukochana, po czym doznaje obtedu.
W innym dziele tego samego autora Piesni nad piesniami opiewana jest i wy-
chwalana z nadmiernym liryzmem, pelnym zmyslowego uniesienia, cielesna
mito$¢ pewnej nieznanej pary, tak jak w pierwszej czesSci Wqz i Lilia. Powies¢
Kazantzakisa wykazuje rowniez pewne podobienstwa z jeszcze jednym dzietem
Episkopopulosa, mianowicie z W smierci gdzie nieprawi (uwiklani w romans)
kochankowie w nasyconej zmystowos$cig atmosferze pokoju, w ktéorym spotyka-
ja si¢ ostatni raz, popelniajg samobojstwo.

W 1907 roku zostat nagrodzony dramat Kazantzakisa zatytutowany Swita,
czerpiacy wiele z tworczosci Ibsena, ktorego olbrzymi wptyw w Atenach obser-
wujemy na poczatku XX wieku'”. Glowna bohaterka Lalo zakochuje si¢ z wza-
jemno$cig w pewnym romantycznym poecie, ktory jednak jest bratem jej meza.
Problem pojawia si¢, kiedy ukochany naktania jg by opuscita rodzing i ucickla
z nim. Gléwna bohaterka jest znowu zniewolona i musi dokona¢ wyboru pomig-
dzy etyka chrzescijanska, ktéra zabrania zdrady matzenskiej i poganskim pra-
gnieniem do wlasnego szczegscia, ktore nie wymaga poswigcenia. Pozostaje
zatem wybor pomigdzy obowigzkiem (Chrystus) a romantyczng mitoscig i pick-
nem (Apollo). Staje si¢ wigzniem duchowym trudnej sytuacji, w ktora jest uwi-
ktana, popadajac w coraz wigksza melancholig, ktora popycha ja do samobdj-
stwa. Wyjscie z tej patowej sytuacji zdaje si¢ podsuwac lekarz Lalo, ktory
manifestuje rodzaj pewnego nowego poganstwa majacego zastapi¢ chrzescijan-
skie po$wigcenie 1 romantyczng melancholie, w ktorym szczeScie osobiste jest
nie tylko obowigzkiem, lecz takze prawem. Bohaterka zdaje sobie sprawe, ze to
trzecia droga jest najbardziej odpowiednia, ale nie ma sity nig podazac, ponie-
waz nie pozwala jej na to osaczenie epoki przejsciowej. Ztamana dusza wybiera
jako jedyne wyjscie w samounicestwieniu. W dramacie tym wida¢ pewien roz-

13 Roderick Beaton, An Introduction to Modern Greek Literatur, New York 2004, s. 120—121.
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woj mysli autora, mianowicie pojawia si¢ iskra optymizmu i propozycja wyjscia
z patowej sytuacji. Sugeruje zatem, ze w naszym umysle, wykorzystujac nasza
fantazje, mozemy unikna¢ tego typu rozwigzania, poniewaz mozemy wyobrazi¢
sobie epoke ktora nastapi po nocy chrzescijanstwa i mieszczanskich konwenan-
sow. Mozliwa jest wlasciwa mysl, niemozliwe jest jednak wtasciwe dziatanie.
Sam tytul Swita daje nam pewna nadzieje na zmiane i zapowiada urzeczywist-
nienie dzialania.

W 1910 roku Kazantzakis publikuje tragedi¢ Mistrz pod pseudonimem
Petros Psiloritis. Jednak tytut ten zdaje si¢ odsytaé nie tylko do znanego dramatu
Ibsena noszacego podobny tytut', ale raczej do popularnej piesni ludowej Most
Arta, w ktoérym zona mistrza grzebie sama siebie jeszcze za zycia, aby utrwali¢
dzieto meza'®. Watek ten dat pisarzowi doskonata metafore dla wyrazenia sytu-
acji politycznej Grecji tamtych czasow. Dzika, niszczycielskg rzeka w tragedii
Kazantzakisa jest los, ktéremu gtéwny bohater rzuca wyzwanie wrecz z obraz-
liwa zuchwatoscia. Most to Grecja-przedstawiona tu jako pewna wiejska wspol-
nota, ktora usituje zbudowac co$ pozytecznego i pigknego, co wytrzyma nisz-
czycielskie sity przyrody i pokona natur¢ cztowieka. Most zostanie umocniony
i ocalony jesli Mistrz zdolny begdzie do poswigcenia si¢, do wyrzeczenia si¢ wia-
snego szczescia na rzecz obowigzku wobec wspdlnoty. Musi zatem poswiecic
kobiete, ktora kocha grzebiac ja w podwalinach i tym samym grzebigc razem
Z nig swoje serce wewnatrz swego dzieta. Posta¢ Mistrza ma odniesienie do
realnej postaci d6wcezesnej rzeczywistosci politycznej Grecji, mianowicie jest nim
Jonas Dragumis'®. Sztuka ta ma wskazywaé¢ dwczesnym Grekom, w jaki sposob
mogg pokonaé defetyzm i odbudowac ich wlasne panstwo. Kontynuuje rowniez,
cho¢ w trochg zmienionej formie, wszystkie elementy wystepujace wczesniej:
samobojstwo, romantyzm, mito$¢, epoka przejsciowa, szczegdlna rola wybrane;j
jednostki w historii, konieczno§¢ poswiecenia wlasnego szczgscia dla jakiego$
waznego celu. W sztuce tej daje si¢ jednak zauwazy¢ pewne zmiany. Nieustra-
szony bohater jest podobny do nadczlowieka Nietzschego. Jest panem swego
losu, ktory ksztattuje, jak chce, walczy i osiaga wolno$¢ nie tylko w sferze du-
chowej, lecz takze w realnym wymiarze. Jest tez wyrazne przejscie od checi
samobojstwa do checi dzialania. Uwaza si¢ rowniez, ze w dziele tym Kazantza-
kis zrobit pierwszy krok w kierunku realizmu etnograficznego, ktory zarzucit na
trzydziesci lat i ktory znajduje swojg kontynuacje w powiesciach w koncowym
okresie tworczosci pisarza'’.

' Oryginalny tytut dramatu Ibsena brzmi: Bygmester Solness.
" Ibidem, s. 165.

' Peter Bien, Politics of the spirit, New Jersey 1989, s. 17.
17R. Beaton, op. cit., s. 121.
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W 1909 roku Kazantzakis réwniez pod pseudonimem Petros Psiloritis za-
czal wydawaé w periodyku Noumas swoja druga powies¢ Ztamane dusze'®. Jest
to powies¢ zasadniczo bardzo pesymistyczna, pelna chorobliwego smutku i nihi-
lizmu. Jej bohaterowie to kolejne ofiary epoki przejsciowej zdolne wprawdzie
do poczecia we wilasnym umysle proby wyzwolenia z beznadziejnej sytuacii,
lecz w dalszym ciggu widzace jedyne rozwigzanie w samobdjstwie, do ktorego
ostatecznie w swej bezsilnosci nie sg zdolne. Wyrazny jest w niej arystokratyzm,
lekcewazenie prostych ludzi, ponizenie kobiety, ktora pelni w Zyciu me¢zczyzny
role katastroficzna, zwlaszcza w zyciu wybranego i jedynego w swoim rodzaju
me¢zczyzny. Historia powiesci rozgrywa si¢ pomiedzy trojka bohaterow: Oresti-
sem, greckim studentem w Paryzu, jego oddang kochanka Chrisulg oraz jego
profesorem Gorgiasem, chelpigcym si¢ swoim arystokratycznym pochodzeniem.
Jak wyznaje sam autor powiesci, wszystkie te postaci sg ,,ztamane”"”. Orestis
traci swoje mtodziencze lata zamkniety w biurze. Tysiace idei, ktore sg pickne
w ksigzkach, natomiast komiczne w zyciu, przewija si¢ przez jego umyst. Nie
wie, czego chce ani co moglby chcie¢, dlatego nie moze poradzi¢ sobie ani
z zyciem wewngtrznym, z tym co czuje, ani ze swoim zyciem zewngtrznym,
ktore go otacza. Jest rozdarty pomiedzy wieloma picknymi lecz sprzecznymi
ideami, ktore w rezultacie sa katastroficzne i prowadza do zaglady. Niekiedy
miotajg nim w kierunku ustanowienia nowej religii, innym razem niepowstrzy-
manie pchaja go w ramiona fatalnej kobiety, jeszcze innym razem sktaniajg do
uwielbienia sztuki podczas muzealnych wedrowek, by wreszcie doprowadzi¢ do
rozczarowania i sceptycyzmu. Chrisula natomiast nalezy do kobiet szlachetnych,
delikatnych, chorowitych, ktéra nie jest w stanie podotaé trudom zycia. Nie jest
kobieta, jest kwiatem. Jest niewolnicg Dobroci i Mitosci. Nie ma wiasnej woli,
wlasnego ja. Pozostaje jeszcze trzeci bohater- Gorgias, ktory zyje i nie zyje (jak
go okreslil sam autor), arystokrata, ktory zamknigty jest w $wiecie picknym, ale
juz nie istniejacym. Gorgias ginie w wyniku nieszczgsliwego wypadku, Chrisula
ciezko choruje i umiera, natomiast Orestis porzucony przez kochanke widczy sie
bezwiednie 1 bezcelowo po ulicach Paryza. Wszystkie te postaci sprawiajg wra-
zenie, ze sg nieprawdziwe, nienaturalne. Sg ludzmi majacymi pickne idee we-
wnatrz, ktore jednak wydaja si¢ naiwne, niezyciowe i wyimaginowane w spo-
lecznosci, w ktorej zyja. Gtowny bohater powiesci jest typowym bohaterem

'8 Powiesé ta w zamysle autora miata by¢ pierwsza czescia romantycznej trylogii: Ziamane
dusze, Cesarzowa Zoi oraz Bog czlowiek. Jednak autor dwoch pozostatych czesci nigdy nie napi-
sal. Zob. wiecej: Petros Psiloritis Ztamane dusze, periodyk Noumas 359, s. 2—4; przedruk w dru-
gim wydaniu powiesci Ztamane dusze z 2007 roku, s. 305-313.

' Kazantzakis dokonat charakterystyki swoich bohateréw wydajac artykut w periodyku
Noumas, ktory stanowit jego odpowiedz na liczne zarzuty pod adresem jego powiesci, ze jest
bardzo chorobliwa i pesymistyczna. Zobacz wiecej: Petros Psiloritis, Ztamane dusze, s. 305-313.
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estetycznym: jest uosobieniem pewnego ideatu, a nawet szerzej stanowi jakby
odbicie pewnego calkowitego, idealnego $wiata. Zyje jednak w jakiej$ okreslo-
nej rzeczywistosci, ktora oddana jest w sposob naturalistyczny z uwydatnieniem
jej podiego i wrecz wulgarnego charakteru. Celem jednak nie jest naturalistycz-
ne oddanie tej rzeczywistosci, lecz pokazanie uczué¢ wstretu, nonsensu jakich
doznaje bohater w zderzeniu z nig. Wyraznie zaznaczony jest dysonans pomig-
dzy nim a innymi ludZzmi. Bohater stanowi pewien wariant pojgcia Obcego lub
Innego. Sam mysli, ze otaczajacy go ludzie sa Inni , kiedy w codziennej rzeczy-
wisto$ci to on sam jest Inny. Dysonans ten przybiera jednak szerszy wymiar
zderzenia ideatu z rzeczywistoscig. W powiesci tej niewatpliwie mozna dostrzec
dominacj¢ idei ponad sferg uczuciowa. Na samym poczatku powiesci glowny
bohater przemawiajac podczas Dnia Niepodleglosci zapowiada rewolucje du-
chowa i etyczng za sprawg Nietzschego. Dezorganizacji ulegly podwaliny tego
$wiata i on zna sposob, zeby go naprawic:

Ruiny religii, przyjmowanej etyki, stosunkow spotecznych sq zainfekowane i zakazone,
pelne zarazkow niewiedzy i deprawacji, muszq ostatecznie zosta¢ oczyszczone od tego
dusze i musi nadejs¢ Nauka, aby potozy¢ fundamenty z nowych materialow™.

Bohater ten jednak nie jest zdolny do urzeczywistnienia swoich planow,
poniewaz nie znajduje zrozumienia wsréd swoich stuchaczy i jest przez nich
wyszydzany. Miota si¢ zatem pomi¢dzy ideatami a rzeczywisto$cia jako kolejna
ofiara epoki przejsciowej, w tym wypadku jednak zbyt staba, by uwolni¢ si¢ od
rzeczywistosci poprzez samobojstwo. Jego dusza, jak okresla ja sam Kazantza-
kis, jest ztamana. Jest pickna, lecz kobieca i nie jest zdolna w krytycznej sytuacji
unie$é po mesku ciezaru Idei i cigzaru Ciata®'.

Powies¢ ta wykazuje tez wiele podobienstw do poprzedniej powiesci Wgz
i Lilia. Autor uzywa wrecz tych samych pelnych uniesienia zwrotow, a niektore
opisy scen mitosnych wydaja si¢ wrecz identyczne™.

Niewatpliwie w duchu estetyzmu zostaly napisane tez poematy proza, kto-
re Kazantzakis wydal pod pseudonimem Karma Nirwami w latach 1906-1907,
sa to: Co mi mowiq maki, Pewna mitos¢, Requiem, Panna mioda, Powrot syna
marnotrawnego, Nostalgia, Dwie {zy. Poematy te napisane poetyckim, wznio-
stym tonem, ujawniaja wplyw D’ Annunzio: pelne sg erotycznych uniesien, cie-
lesnych rozkoszy, uwielbienia ciata, estetycznych wrazen i mitosnych skojarzen.
Stylem i treScig oraz estetyczng scenografia przypominajg pierwsza powiesc

20 N. Kazantzakis, Zlamane dusze, Ateny 2007, s. 57.

*! Ibidem, s. 303.

22 am autor niezbyt wysoko oceniat swoje dzielo i byé moze dlatego nigdy nie napisat dal-
szych czgéci ani nie staral si¢ o ponowne wydanie tej powiesci, ktére nastgpito dopiero w 2007
roku z okazji pigédziesigtej rocznicy $mierci pisarza.
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Wqz i Lilia. Tak, jak w powie$ci w atmosferze goracych uniesien przebija jednak
klimat nostalgii, przemijania, a niekiedy zniszczenia i $mierci.

Zafascynowanie Kazantzakisa estetyzmem, chociaz trwato dos¢ krotko, to
jednak pozostawito trwaty $lad nie tylko w postaci wielu utwordow literackich
majacych znamiona estetyzmu, lecz rowniez znalazto kontynuacje w jego dal-
szej tworczosci. Nie podlega watpliwosci, ze tworczosé ta pozostaje pod silnym
wpltywem innych estetow, zwlaszcza zachodnich. Daje si¢ jednak zauwazy¢
pewne elementy stale, ktore cho¢ w zmienionej formie przewijaja si¢ rowniez
w dojrzatym okresie tworczos$ci pisarza: epoka przejsciowa, $mier¢, poszukiwa-
nie wolnosci, nieszcz¢sliwa mitosé, ,,wybrany bohater”, ktéory ma do spelnienia
wyjatkowa role w historii, co czg¢sto powigzane jest z konieczno$cia poswigcenia
wlasnego szcze$cia na ottarzu jakiego§ wyzszego celu, kobieta petnigca role
ofiary, przestanie ideologiczne. Nieprzemijajacy pozostat tez wplyw filozofii
Nietzschego przejawiajacy sie praktycznie w calej tworczosci autora™. Glowny
wktad Nietzschego w system mysli Kazantzakisa polegal na przyswojeniu pew-
nej tezy, ze nihilizm nie jest koniecznym symptomem schytku epoki, lecz prze-
ciwnie moze by¢ sila pozytywna, homeopatyczng terapia, ktora przyspiesza ko-
niec nihilistycznej dekadencji charakteryzujacej epoke przejsciowa™*. Majac na
uwadze caty dorobek pisarza elementy te zdaja si¢ state, pomimo ciagle zmie-
niajacych si¢ zainteresowan pisarza i nieustannego poszukiwania odpowiednich
srodkéw wyrazu i oscylowania pomiedzy réoznymi gatunkami literackimi.

2 Danuta Augustyniak w Poszukiwaniu Boga w literaturze kreteriskiej na przykladzie
tworczosci Nikosa Kazantzakisa, Poznan 2009, na s. 66—68 analizuje rdznice mi¢dzy Nietzschem
a Kazantzakisem, podkreslajac, ze pomimo znaczacego wptywu wielkiego niemieckiego filozofa
na poglady pisarza, Kazantzakis jednak nie chciat by¢ jego nasladowca sktaniajac si¢ bardziej ku
filozofii Bergsona.

24 peter Bien, Nikos Kazantzakis, Kedros 1983, s. 19.
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POZNE UTWORY KAWAFISA

KRYSTYNA TUSZYNSKA

Seferis' wyrazit poglad, ze Kawafis sprawia wrazenie, jakby w swoich
ostatnich utworach odkrywat rzeczy nowe. Ostatnie utwory zostaty opublikowa-
ne w latach 1929-1932%. Jest to niewielka grupka utwordw, ktére pomimo roz-
norodnos$ci tematyki posiadajg wspolny klimat, przesycony ironig poety i jego
zaduma nad ludzka kondycja. Utwory te, przede wszystkim erotyki, ukazuja
daremne — z punktu widzenia poety — proby ratowania ztudzen i pokazujg uczu-
cia trwajgce zaledwie kilka chwil. Kawafis jest obserwatorem rozmaitych ma-
tych ludzkich dramatéw, obserwatorem bardzo wytrawnym, ale tez nie pozba-
wionym zhludzen co do ostatecznych wyrokow Losu, ktéry ma piecz¢ nad catg
kondycja czlowieka. Postaci ostatnich utworow Kawafisa zmagaja si¢ zarowno
z czynnikami zewnetrznymi, niezaleznymi od nich samych, jak i ze swoimi su-
biektywnymi odczuciami, przekonane o ich sile, potedze, ktora zdolna jest od-
mieni¢ obiektywng rzeczywistosc.

Tak, jak utwory wczesne maja bardzo czesto charakter ,,autobiograficz-
ny’”, a pod maskg podmiotu lirycznego odkrywamy samego poete, tak ostatnie

! George Seferis, On the Greek Style:Selected Essays In Poetry and Hellenism, trans. Rex
Warner and Th. Frangopoulos, New York 1966.

2 Kawafis zaczat publikowaé bardzo p6zno, a utwory swoje wielokrotnie przepracowywat,
oglaszal drukiem na powielaczu, przeznaczone dla grona przyjaciot i wielbicieli. O wczesnej
tworczo$ci wyrazal si¢ bardzo niech¢tnie: Odkiadajgc, ciggle odktadajqgc publikowanie, jak wiele
zyskatem! Pomysle¢ o tych sSmieciach (w wieku 25, 26, 27 i 28 lat), o wierszach bizantynskich,
ktore by mnie teraz hanbity, ilez zyskatem! Por. Z. Kubiak, Kawafis Aleksandryjczyk, Wyd. Ten-
ten, Warszawa 1995.

3 Przez ,,autobiograficzny” rozumiem , taki, ktory mogt sie przydarzy¢ poecie, niekoniec-
znie w taki sam, identyczny sposob”. Autobiograficzny charakter erotykow Kawafisa pojmuje¢ jako



186 Krystyna Tuszynska

utwory charakteryzuje wigckszy uniwersalizm. Przedstawiaja one mate scenki
rodzajowe, migawki z chwil bohater6w w momentach szczegodlnie dramatycz-
nych. Te obrazki poetyckie zebrane w calo$¢ daja nam wglad w formowanie si¢
pogladow Kawafisa pod koniec zycia. Niestety, jak zobaczymy, jest to poglad
gorzki, przesycony ironig i nie pozbawiony smutnej refleksji nad Losem. Kawa-
fisa znamy przede wszystkim jako hedoniste. W ostatnich utworach okazuje si¢
bystrym obserwatorem zycia, nie pozostawiajacym czytelnikowi ztudzen co do
dramatyzmu ludzkiej kondycji. Poddam analizie siedem wybranych utworow,
w ktorych znajdujemy owa gorzka i przepelniona ironia refleksje.

Wierszem opublikowanym w 1929 roku jest Miris. Aleksandria 340 po
Chrystusie. Kontekst historyczny Mirisa jest czytelny: Aleksandria w szczyto-
wym okresie konfliktow migdzy ré6znymi wyznaniami religijnymi. Dla podmiotu
lirycznego wazny jest konflikt migdzy wyznaniami poganskimi a religig chrze-
Scijanska’. Tragedi¢ bohatera — podmiotu lirycznego rozpoczyna typowa dla
Kawafisa konfrontacja pogladéw, w tym wypadku wyznan wiary:

Gdy dowiedzialem si¢ o nieszczesSciu, zZe Miris nie zZyje,
poszedtem do jego domu, chociaz zazwyczaj unikam
odwiedzania domow chrzeScijan, zwlaszcza

kiedy tam si¢ odbywajg pogrzeby albo wesela’.

Podmiot liryczny dalej opowiada, jak zatrzymat si¢ w korytarzu, ponie-
waz krewni zmarlego patrzyli na niego z wyraznym zaktopotaniem i niecheciq.
Przypomina sobie wspolne hulanki, wesoty tryb zycia, dlugie nocne spotkania,
wspolne recytacje greckich wierszy. Rozpoznajemy w tych wspomnieniach ty-
powy dla Kawafisa hedonizm, umitlowanie mtodosci i pasje zycia, ktore to ele-
menty przewijaja si¢ przez calg jego tworczos¢. Ta czgé¢ dlugiego bardzo, jak na
Aleksandryjczyka, utworu przywoluje wylacznie wspomnienie beztroskiego
kochanka. I podmiot lityczny zatuje, ze go utracit:

Myslatem o tym, ze utracilem na zawsze
jego pigknosé, ze utracitem na zawsze
chlopca uwielbianego bez miary.

Ale wspomnienia prowadza go do refleksji, iz wiedzial o tym, ze Miris
jest chrzescijaninem. Skoro jednak prowadzit zycie podobne do innych mlodych

wyraz w poezji zdarzen, jakie spotkaly Kawafisa: jedno uczucie mogto obdarowaé swoja moca
kilka wierszy lub jeden wiersz narodzit si¢ z wielu do§wiadczen erotycznych autora.

* Stosunek Kawafisa do religii chrzescijanskiej jest problemem trudnym, poruszonym
przez R. Riddla w: Cavafy, A Critical Biografy, Duckworth, London 1974, s. 205 pisze: W co i do
jakiego stopnia wierzyt sam Kawafis trudno okreslic.

5 Wszystkie cytaty wedtug Konstandinos Kawafis. Wiersze zebrane. Przetozyt i opracowat
Zygmunt Kubiak, Warszawa 1995.
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aleksandryjskich hedonistow, podmiotowi lirycznemu ,,chrzescijansko$¢” Mirisa
nie przeszkadzata. Teraz, w domu Zatoby, panuje atmosfera obrzedow chrzesci-
janskich, a jakie§ dwie blizej nie okreslone staruszki rozmawiajg o ostatnim dniu
Mirisa, ktoérego podmiot liryczny nie byt §wiadkiem. Dowiaduje si¢ o modli-
twach do Jezusa, o krzyzu w rekach kochanka. Nast¢gpuje moment zwatpienia,
czy naprawde znal Mirisa? Przypomina sobie, w tle modlitw kaptanow chrzesci-
janskich, te momenty ich wspdlnych spotkan, kiedy Miris pozostawal na uboczu
ich zartow na tematy religijne. I nagle budzi si¢ zwatpienie, czy Miris kiedykol-
wiek nalezal do niego:

Obserwowalem z jakg natezong uwagq,

z jakq troskq o witasciwe formy

swoich obrzedow — przygotowali wszystko,

co jest potrzebne do chrzescijanskiego pogrzebu.

1 nagle ogarneto mnie dziwne wrazenie:

w jakis niejasny sposob zaczgtem odczuwad,

ze Miris odchodzi daleko ode mnie

Chrzescijanin, oto jest teraz zjednoczony

ze swymi. A ja stawalem si¢ obcy

bardzo obcy. I nawet taka wqtpliwosé

nawiedzila mnie niespodzianie: moze mnie tylko tudzita
moja namigtnos¢? Moze zawsze bytem dla niego obcy?
Wybieglem na ulice, aby uciec z ich strasznego domu,
zanim ich chrzescijanskoS¢ zagarnie i przemieni

moje wspomnienie Mirisa.

Opisana sytuacja sprawia, ze podmiot liryczny staje si¢ bardzo obcy
w domu kochanka. Kawafis obrazuje, jak chrzescijanskie obrzedy, ktore maja
zjednoczy¢ Mirisa ze ,swymi”, chrze$cijanami, jednoczes$nie przeksztatcajg
podmiot liryczny w zupetnie obca osobg. Jedyna rzecz, ktora pozostaje podmio-
towi lirycznemu, to wspomnienie. Wspomnienie i pami¢¢ odgrywaja ogromng
rolg w tworczosci Kawafisa. K. Ouranis powiedzial o Kawafisie: w przeciwien-
stwie do innych ludzi, ktorzy majg zdolnos¢ do zapominania, on miat zdolnosé
do pamietania®. Dla podmiotu lirycznego jedynym ratunkiem przed ,zagarnie-
ciem” przez chrzescijanstwo jego wizerunku Mirisa jest wspomnienie, pamiecé
wspolnie przezytych chwil. Podmiot liryczny ucieka z domu zatoby. ,,Akt wia-
ry” we wspomnienie nie wytrzymuje konfrontacji z rzeczywisto$cia, wspomnie-
nie stanowi dla podmiotu lirycznego jedyny sposob na kontynuacje hedonistycz-
nego trybu zycia i zachowania w nim obrazu utraconego kochanka. Uciekajac
z domu zatoby pragnie pozby¢ si¢ wszystkich watpliwosci, jakie zrodzity sie

® K. Ouranis, O seksualismos tou Kawafi, w: G. Pikros, K.P. Kawafis, Kritikes Meletes,
Neos Stathmos, s. 26.
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przy trumnie Mirisa. Ten ,,akt wiary” we wspomnienie przedstawiony jest jed-
nak przez Kawafisa jako godny pozatowania, skazany na porazke. Wspomnienie
tym razem u Kawafisa zdaje si¢ przegrywac potyczke z rzeczywistoscia. Jest to
gorzka refleksja i zupelnie niepodobna do wizerunku wspomnienia przedstawio-
nego przyktadowo w erotyku Zanim Czas ich odmienit z 1924 roku, w ktorym
Czas okazuje si¢ zbawczy, a wspomnienie pozwala, zeby rozdzieleni przez
twardy Los dwaj mtodzi m¢zczyzni pozostali w pamieci dla siebie zawsze dwu-
dziestoczteroletnimi miodziencami’.

Miris. Aleksandria 340 po Chrystusie to porazka wspomnienia. Czytelnik
zdaje sobie sprawe, ze Miris jednak ,,zjednoczyt si¢ ze swymi”, a podmiot li-
ryczny pozostanie juz na cate zycie peten watpliwosci i zadne hedonistyczne
upojenie nie odda mu juz obrazu Mirisa.

Z podobng tematyka, utraty kochanka, spotykamy si¢ w wierszu Kwiaty
pigkne, biate, opublikowanym réwniez w 1929 roku. Utwor tez opisuje zal po
$mierci oblubienca.

Na poczatku utworu mamy do czynienia jedynie z bolesnym wspomnie-
niem:

Wszedt do tej kawiarni,
gdzie przychodzili razem.

Potem Kawafis stopniowo przedstawia obraz skomplikowanych stosun-
kéw, jakie taczyty dwoch mtodych, ale ubogich mezczyzn. Jeden z nich zbiera
dwadziescia funtéw, zeby kochanek od niego nie odszedt i mogli dalej wspdlnie
odwiedzaé¢ nocne lokale, drugi by¢ moze (nie jest to w utworze wyraznie powie-
dziane) zrezygnowat® z ewentualnego bogatszego partnera, ktéry obiecuje mu

7 4 kto wie, moze Los

okazat sie tu artystq,

kiedy ich rozdzielit,

zanim wygasta namietnosé,

Jeden dla drugiego pozostanie na zawsze
dwudziestoczteroletnim

pieknym chtopcem

§ Kawafis pisze, ze Przyjaciel znowu z nim chodzit
za te dwadziescia funtow |[...]

Ten ,,drugi” okazat si¢ ktamcq,
pospolitym lajdakiem:

tylko jeden garnitur

kazat uszy¢ dla niego —

i nawet ten jeden niechetnie

po wielu usilnych prosbach.
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dwa nowe garnitury i kilka jedwabnych chustek. Zmarly we wspomnieniach
zyjacego kochanka przemawia:

,, Wiec powiem ci otwarcie,
nie moge chodzic z tobg.
Ktos inny chce mnie poznac,
nie bede tego ukrywat”.

Kochanek zebrat pieniadze, znéw odwiedzali wspolnie nocne lokale, a ten
,kto$ inny” okazat si¢ ktamcg i kazat uszy¢ tylko jeden garnitur i to po wielu
prosbach, i niechetnie. Oto jednak oblubieniec nie potrzebuje juz zadnego garni-
turu, ani jedwabnych chusteczek, bo

W niedzielg go pochowali
o dziesigtej rano

Kochanek za$ rzucil na jego trumne kwiaty pigkne, biale, ktore pasowaty do
mtodzienczej urody zmartego oblubienca.

W sposobie myslenia kochanka nie ma nic poza poboznym zyczeniem,
aby utrwali¢ we wspomnieniu wiare, ze zmarty nalezal naprawdg tylko do niego.
Ale kontekst utworu pokazuje nam raczej targowisko proéznosci, na ktérym mi-
1os¢ jest przeliczana na garnitury i jedwabne chusteczki. Gest rzucenia na trum-
n¢ biatych kwiatow jest szczery, nieco patetyczny. U odbiorcy utworu rodza si¢
jednak watpliwosci, czy zmarty dwudziestodwuletni mtodzieniec darzyt tak
zarliwym uczuciem podmiot liryczny. Utwor zamyka do$¢ dwuznaczny ustep:

Kiedy wszedl [ ...]
wieczorem do tej kawiarni,
gdzie przychodzili razem -
nozem wbitym w serce
byla ta czarna kawiarnia,
gdzie przychodzili razem.

Wspomnienie jest ,,nozem wbitym w serce”. Fakt, ze trudno o optymi-
styczny, hedonistyczny nastroj tuz po pogrzebie ukochanego. Ale gest rzucenia
biatych kwiatow tez stanowi pewien ,,akt wiary”, podobnie jak w poprzednim
wierszu. Biate kwiaty symbolizujg niewinno$¢, wierno$¢, mtodosé. Tymczasem
1 niewinno$¢, i wierno$¢ nie sg jednoznaczne w tym erotyku. Sam fakt, Zze zmar-
ly oblubieniec rozwazal opcj¢ opuszczenia podmiotu lirycznego budzi nasze
zastrzezenia. Poteguje je informacja, ze ,kto$ inny” kazat jednak uszy¢ jeden
garnitur. Czy mito§¢ zmartego oblubienca byta rzeczywiscie 1 do konca bezinte-
resowna? Odbiorca utworu ma prawo mie¢ watpliwosci, a gest rzucenia biatych
kwiatow jest mato przekonujacy.
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Kawafis zndéw, co zastanawia, kwestionuje zasadno$¢ wspomnienia. Dla
podmiotu lirycznego wspomnienie jest ,,aktem wiary”, ale dla odbiorcy juz nie.
Spotykamy w tej scenie znowu ironi¢ poety, ktory oglada z dystansu owe roz-
paczliwe akty wiary i uklada je w tragiczng mozaik¢ mtodzienczych mitosci,
ktore sa mitosciami ,,pomimo wszystko” i ,na przekor wszystkiemu”, ale
w duszach odbiorcéw utwordéw rodzg juz niepokoj i niedowierzanie.

Subtelng ironig jest tez obdarzony utwor z 1931 roku W roku 200 przed
Chr. Nie jest to erotyk, tym razem wiersz refleksyjny o tematyce historyczne;j,
w ktorym ironia jest mozliwa nie z punktu widzenia podmiotu lirycznego, ale
poety i odbiorcy utworu, ktdrzy znaja bieg historii. Punktem wyjscia do analizy
niech bedzie pointa wiersza: [ mowmy teraz o Lacedemornczykach! Monolog
rozpoczyna si¢ od wskazania na odmowe przez Lacedemonczykéw udziatu
w wyprawie Aleksandra Wielkiego przeciw Wschodowi. Inskrypcja, ktora jest
podstawa rozwazan podmiotu lirycznego gtosi: Aleksander, syn Filipa, i Grecy,
oprocz Lacedemonczykow. Podmiot liryczny twierdzi, ze doskonale mozna sobie
wyobrazi¢ oboje¢tnos¢ Spartan wobec wyprawy Aleksandra, kiedy to nie oni —
Spartanie mieli dowodzi¢, bo nie sg Spartanie ludzmi, ktorymi mozna kierowac,
ktorym mozna wydawac rozkazy/jak cennym stugom. Monolog jest dywagacja na
temat charakteru Spartan, a pod jego koniec podmiot liryczny stwierdza, ze to
sami Spartanie odmoéwili sobie prawa do dzielenia chwaly z podbojow Aleksan-
dra Wielkiego:

A z tej wspanialej wszechhellenskiej wyprawy
zwycieskiej, petnej blasku,

stawionej, uwielbianej

tak jak zadna inna zdobyczna wyprawa

nigdy nie byta stawiona —

wyszliSmy my: nowy swiat grecki ogromny.

Konsekwencja podboju Wschodu byly nie tylko tupy wojenne, ale przede
wszystkim przyswojenie podbitym obszarom az do Baktrii [...] do Indii mowy
greckiej. I w tym fakcie historycznym aroganccy Spartanie, ktérzy odmoéwili
militarnego wsparcia Aleksandrowi Wielkiemu, nie majg swojego udziatu.

Wydaje si¢, ze podmiot liryczny utozsamiony jest z poeta, ale to zludze-
nie. Podmiot liryczny wychwala wielkos¢ $wiata hellenskiego i jest peten ironii
i sarkazmu wobec Lacedemonczykow. Ale odbiorca utworu zna historig i wie,
ze wspaniate imperium Aleksandra Wielkiego rozpadlo si¢, ze wychwalany
w utworze hellenizm spotkat upadek. Dwuznaczno$é tej sytuacji podkresla
wspomniany wers: I mowmy teraz o Lacedemonczykach. Ostatnie stlowo, jak
zazwyczaj w wierszach Kawafisa, nalezy do Historii, czy do Losu. Punkt widze-
nia Kawafisa stoi ponad punktem widzenia podmiotu lirycznego. Kawafis znow
operuje ironig — Lacedemonczycy nie przyshuzyli si¢ powstaniu wielkiego, ale
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w istocie stabego imperium Aleksandra. Nie majagc w nim swojego udziatu, nie
majg tym samym udzialu w jego upadku — sprawa hellenizmu Aleksandra ich
nie dotyczyta. Mamy do czynienia z zastosowaniem podwdjnej ironii, raz przez
podmiot liryczny wobec Lacedemonczykéw, a drugi raz przez poete wobec
podmiotu lirycznego.

Inny ,,obrazek historyczny” spotykamy w wierszu poswicconym matce
krola Lacedemonczykow — Chodz krolu Lacedemonczykow, opublikowanym
w 1929 roku. Wiersz opowiada o ostatnim dniu na ziemi greckiej matki krola
Spartan, Kratezikleji, ktora w ostatniej chwili chciata odej$¢ z godnoscia, jak
przystuguje wltadcom. Z powodow politycznych gotowa do opuszczenia ojczy-
zny’, wie, ze tylko od niej zalezy, czy zachowa do ostatniej chwili godno$é, jaka
przystoi monarchom:

Ale jej wielki charakter w koncu zwycigzyt:

opanowujgc sig ta godna podziwu niewiasta

rzekta do Kleomenesa: ,, Chodz krolu Lacedemonczykow!
Kiedy wyjdziemy z Swigtyni,

niechze nikt nas nie zobaczy ptaczqcych

albo czynigcych cokolwiek, co bytoby niegodne Sparty.
Tylko to jedno od nas zalezy;

a dola bedzie taka, jak bogowie dadzq”.

Konicowy wers podsumowuje wielka madros¢ Krateziklei, ktora zdawata
sobie sprawe z realiow politycznych i brata pod uwage, ze bogowie moga zgo-
towac jej $mier¢, ale weszta na okret, ku owemu ,,dadzq”. Jej dola spoczywata
w rekach Historii, czy Losu, na ktory, pomimo iz jest matka krola nie miata zad-
nego wptywu. Ani madros¢, ani odwaga nie mogly jej zapewni¢ przychylnosci
Losu, ale pelne godnosci zachowanie Krateziklei sprawia, ze zasluguje ona na
miano wspaniatej kobiety.

Kawafis opisuje kolejny ,,maty” ludzki dramat. ,,Maly”, bo dotyczacy
jednej kobiety, na pozor nieistotny w makrokosmosie ludzkich zmagan, ale
przeciez tak istotny w odmalowaniu mikrokosmosu, jakim jest ludzka dusza.
W tym wierszu ironia oparta jest na kontrascie pelnego godnosci zachowania

? Kawafis przyczyn politycznych oczywiscie nie opisuje, skupiajac sic na odmalowaniu
psychiki kobiety. Posiadamy jednak doktadng relacje wydarzenia w Zywotach stawnych mezéw
Plutarcha (Kleomenes 22,38). Zgodnie z wersja Plutarcha, Kratezikleja oddata swoje zycie dla
ratowania Sparty ofiarujac si¢ jako zaktadniczka krola egipskiego Ptolemeusza, ktory obiecat
Kleomenesowi pomoc militarng dla utrzymania pozycji Sparty wsrod miast greckich, kiedy za-
grazal im Aratos z Sykionu sprzymierzony z krélem Macedonii — Antygonem Dosonem. Kleome-
nes III, syn Krateziklei objat rzady w 235 p.n.e. i przeprowadzit w Sparcie reformy w ustroju
politycznym, nawigzujac tez do surowych praw Likurga. Tekst posiadamy w jezyku polskim
w Kobietach swiata antycznego Lidii Winniczuk, Warszawa 1973, s. 148—149.
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kobiety a losem, jaki zgotowali jej bogowie'’. Podobnie jak w Mirisie i Kwia-
tach, pigknych, biatych zostala opisana chwila, jeden, ten najtrudniejszy moment
w zyciu czlowieka.

Poznym wierszem, znowu subtelnym erotykiem, jest Pytal o gatunek
z 1930 roku. Opisana sytuacja jest wlasciwie ledwie musnigta erotyzmem. Znoéw
opowiada o krotkim zdarzeniu, jednej chwili z zycia dwudziestodziewigciolet-
niego mezczyzny. Mtodzieniec wyszedt z biura, gdzie mial banalng, marnie
platng posade, nad beznadziejng pracq Sleczal cate popotudnie. Kawafis opisu-
je, jak watesal si¢ po ulicy, a byl przystojnym, interesujacym mitodziencem
i $wiadomym tego, ze osiggngl petnie zmystowej wrazliwosci. Nagle przykuta
jego uwage twarz mtodego sprzedawcy tandetnych i tanich towarow. Twarz ta
zmusita go, by wszedt do sklepu i udawatl, ze chce obejrze¢ kolorowe chustecz-
ki. Pytajac o ich gatunek mowit gtosem zduszonym namigtnoscig i takim samym
przyciszonym glosem uzyskiwal odpowiedzi roztargnione [...] z ukrytym przy-
zwoleniem. Obaj mtodzi m¢zczyzni rozmawiali o towarze:

[...]ale

Jedyny cel: aby si¢ rece zetknely

nad chusteczkami, aby si¢ zblizyly
twarze, wargi, jakby przypadkiem:
krotka chwila spotkania ciata z ciatem.
Predko i skrycie — Zeby nic nie spostrzegt
wlasciciel siedzgcy w glebi sklepu

Rodzace sie¢, pelne namigtnosci uczucie erotyczne zostaje skonfrontowane
z atmosferg panujacg w sklepiku petlnym tandetnych i tanich towaréw oraz jego
wlascicielem siedzacym w glebi skltadu. Z punktu widzenia Kawafisa, jego
aprobaty, co wiecej hotdu dla mitosci homoseksualnej, uczucie jest szlachetne,
delikatne, aczkolwiek zupetnie przypadkowe i nagle. Przeciwwagg subtelnos$ci
uczucia stanowi sklep, do ktorego podmiot liryczny nie wszediby nigdy, oferu-
jacy jakies towary tandetne i tanie, dla robotnikow. Podmiot liryczny jest czlo-
wiekiem o petni wrazliwosci zmystowej, przystojny, interesujgcy. Praca w biurze
sygnalizuje wyksztalcenie umystowe, cho¢ jest praca marnie ptatng i nieprzyno-
szaca satysfakcji intelektualnej. Tytut Pytatl o gatunek jest rbwniez wymowny.
Mtlodemu mezczyznie obojetny byt przeciez gatunek kolorowych chusteczek,
ktore udawatl, ze oglada. Pytanie ,,0 gatunek” zostalo postawione tylko po to,
zeby nawigza¢ kontakt erotyczny z ujmujacym powierzchownoscia mtodym
sprzedawca w sklepiku. Pytanie o gatunek, tanie, tandetne towary dla robotni-

1 ptolemeusz zazadal jako zakladniczki nie tylko Krateziklei, ale i dzieci Kleomenesa.
Kiedy nadeszta godzina kazni, btagata Ptolemeusza, aby mogta umrze¢ przed wnukami. Ale egip-
ski monarcha kazat najpierw zabi¢ dzieci na oczach Krateziklei, a potem ja sama.
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kow, wiasciciel siedzacy w glebi sklepu sa nieistotne dla krotkiego, zaledwie
musnictego erotyzmem zetknigcia rgk nad chusteczkami i zblizenia twarzy do
takiej bliskos$ci, aby wargi jakby przypadkiem si¢ spotkaty.

Obrazek jest raczej groteskowy: chwila mito$ci dwoch mezczyzn w tan-
detnym sklepiku. Ale wyraza maty dramat silnego pozadania, zupetie przypad-
kowego 1 trwajacego krotka chwilg. Kawafis znow opowiada nam histori¢ trwa-
jacego mgnienie zblizenia erotycznego, tym razem w tandetnej scenerii.
Upojenie uroda, tak jak w kolejnym utworze — Lustrze w hallu trwa zaledwie
chwile.

Jeszcze dwa erotyki zajma nasza ciekawos¢ pod koniec tej krotkiej anali-
zy, wspomniane Lustro w hallu z 1930 roku oraz Dni 1908 z 1932 roku. Oba sg
cickawe ze wzgledu na zastosowang w nich personifikacje, bardzo przemyslana,
podkreslajaca erotyke utworow. Personifikacja jako figura retoryczna jest bardzo
rzadkim zabiegiem stylistycznym Kawafisa. Aleksandryjczyk uczynil przeciez
czasownik gltéwnym sSrodkiem stylistycznego wyrazu, zrezygnowat z epitetow
i rozbudowanych metafor, byl nadzwyczaj ,,0szczednym” poetg. Tymczasem
w subtelnym erotyku Lustro w hallu $§miato poshuguje si¢ personifikacjg mar-
twego przedmiotu, jakim jest stare lustro w hallu bogatego domu, do ktoérego
przyszedt piekny mtodzieniec, czeladnik krawiecki, aby odda¢ paczke i czekajac
na pokwitowanie przeglada si¢ w lustrze i poprawia sobie krawat:

Ale stare lustro, ktore w swoim diugim zyciu
tak wiele widziato —

tysigce przedmiotow, tysigce twarzy —

to stare lustro jakze si¢ radowalo,

dumne, zZe piastowato w sobie

przez kilka chwil, pigknos¢ zupeing.

Personifikacja lustra (lustro ,,radowato si¢”, ,.byto dumne”, ,,piastowato”)
jest bardzo ciekawa personifikacja: jedynie lustro staje si¢ $wiadkiem urody
mtodzienca, ktéry ponadto nie zdaje sobie sprawy z radosci, jaka przyniost
,martwemu przedmiotowi”.

[...]1 Po pieciu minutach
przyniesiono pokwitowanie. Wzigl je i poszedt.

Utwor, w ktorym zgodnie ze stylem Kawafisa, obserwujemy nagroma-
dzenie czasownikéw, konczy si¢ nagle, ucina. Scena, ktoéra opisuje poeta roz-
grywa si¢ w pieciu minutach. Ale tyle starczy Kawafisowi, by zbudowa¢ za-
chwycajacg atmosfere erotyku. Kawafis znow stawia czytelnikowi przed oczyma
obrazek literacki, a sam dyskretnie usuwa si¢ w cien. Uroda mlodzienca za$
zachwyca si¢ lustro.
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Jeszcze jedng personifikacja, o wiele subtelniejsza, jest erotyk Dni 1908.
Autor nie przedstawia zadnego blizszego kontekstu, a opisuje jedynie sytuacje
osobistg bohatera. Sytuacja ta jest nieciekawa ze wzgledu na utrapienia finanso-
we, ktore zmuszaja picknego dwudziestopiecioletniego mtodzienca do zarobko-
wania gra w karty w kawiarniach. Zyje w biedzie, z hazardu, sporadycznego
przyptywu gotowki, od czasu do czasu z zapozyczen:

Dwa, trzy szylingi na dzien wygrat albo nie wygrat.

Z kart i trik-traka czegoz wigcej mogl sig spodziewaé

w kawiarniach na jego poziomie, wsrod prostych ludzi,

chocby najzreczniej gral i najgtupszych dobieral sobie graczy?
Co do pozyczek — byly albo nie byly.

Rzadko zlapal talliro, czesciej tylko pol,

niekiedy musial sie zadowoli¢ szylingiem.

Zycie, ktére prowadzi symbolizujg obdarte ubrania, zwlaszcza cynamo-
nowy garnitur, jeden i ten sam, bardzo wyptowiaty. Ale, kiedy wynurzyt sie
z okropnej nocy bez snu, odwiedzal tazni¢ miejska. Tam zrzucajac to niegodne
odzienie i pocerowangq bielizne miat okazje udowodni¢, ile jest warta jego uroda:

1 stawal si¢ zupelnie nagi, nieskazitelnie pigkny, zjawisko
z nieuczesanymi, trochg rozburzonymi wlosami,

z ciatem nieco ogorzaltym

od porannej nagosci w tazni i na plazy.

Tytut erotyku zostaje powtorzony w jednej z jego strofek, a dni lata 1908
urastaja do roli personifikacji, o wiele subtelniejszej, chociaz podobnie jak lustro
w hallu to one sa §wiadkiem urody mtodzienca:

O dni lata 1908!
Dobry gust przejawit si¢ w tym, ze z waszego obrazu
ten garnitur barwy cynamonowej, wyplowialy, znikngt.

Personifikacja dni letnich potwierdza role pamieci w utrwalaniu i prze-
ksztalcaniu wspomnien, ktore w pewnej postaci chcemy zatrzymaé, a w innej
przetworzy¢. Dzigki przeksztalconym i utrwalonym wspomnieniom pozostaja
obrazy, ktore przetrwaja czas. W tym przypadku obraz z lata 1908:

Wasz obraz przechowat tego chiopca
Jakim byt, kiedy zdejmowat
i odrzucal od siebie niegodne odzienie i pocerowangq bielizng.

Omowitam siedem wierszy Kawafisa pochodzacych z lat 1929-1932,
a zatem najpozniejszych utwordw. Pie¢ z nich stanowia erotyki, dwa wiersze
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refleksyjne z ttem historycznym''. Dwa pierwsze opisywaly ,,akty wiary” w imi¢
utraconej mitosci, mato przekonujace czytelnika. Kawafis operowat w nich
gorzka ironig stojac z boku i opisujac mate wielkie ludzkie dramaty. Ironiczna
jest w rezultacie ucieczka podmiotu lirycznego z domu zmartego Mirisa, aby
»chrzescijanskos¢” Mirisa nie zmienita jego wizerunku kochanka. Z ironicznym
usmiechem opisuje Kawafis patetyczny i sentymentalny gest rzucenia biatych
kwiatéw na trumne¢ kochanka, ktory najprawdopodobniej nie nalezat ,,caty” do
podmiotu lirycznego. Dwa nastgpne byly wierszami z ttem historycznym, jeden
utrzymany w ironicznym tonie, na jaki mogt sobie pozwoli¢ poeta operujac inng
od podmiotu lirycznego perspektywa czasowa. W ten sposob stworzyl napigcie
emocjonalne, ktoére bylo mu potrzebne do sformulowania pointy wiersza:
I mowmy teraz o Lacedemonczykach! Drugi z wierszy refleksyjnych pelen jest
szacunku dla godnosci Spartanki, ale gorzka ironia czai si¢ w zwrocie: [ weszfa
na okret ku owemu ,,dadzq”’. Znajac wydarzenia historyczne doskonale wiemy,
co bogowie ,,dali” Krateziklei. Kolejny omowiony wiersz, rowniez erotyk, stwo-
rzyt kontrast o posmaku ironicznym mig¢dzy subtelnymi, zaledwie naszkicowa-
nymi doznaniami erotycznymi dwoch mtodych m¢zczyzn a tandetnym i tanim
sklepem, w ktorym narodzito si¢ naglte i przypadkowe uczucie, oraz wiascicie-
lem tego sktadu tandety. Delikatne i czute uczucie rozwija si¢ mimo, a raczej na
przekoér otaczajacej je oprawie. Wreszcie dwa ostatnie wiersze wskazaly na bar-
dzo rzadkie u Kawafisa zastosowanie figury retorycznej, jaka jest personifikacja.
Oba sg erotykami i w obu personifikacje sg jedynymi, o ironio, $wiadkami pigk-
nosci zupelnej bohaterow. Moim celem bylo pokazanie, ze $wiatopoglad ostat-
nich lat Kawafisa jest nieco odmienny, emanuje ironig i tragizmem wobec roz-
maitych splotow zdarzen, ktore okazuja si¢ malymi dramatami ludzkiego zycia.
Poeta, do tej pory hedonista, snuje raczej tragiczng w swej wymowie refleksje
nad mito$cia 1 kondycja czlowieka.

17 podziatow tworczosci Aleksandryjczyka na wiersze erotyczne, historyczne i filozo-
ficzne, wolalabym zrezygnowaé dzielac jego tworczo$¢ na erotyki i wiersze refleksyjne, wsrod
ktérych zdarzaja si¢ wiersze o podtozu historycznym. Warto nadmieni¢, ze G. Wrisimitzakis
zaproponowal jeszcze czwartg kategori¢ — wiersze dydaktyczne. Zob. G. Wrisimitzakis, To ergo
tou Kawafi, G. Pikros, K. P. Kawafi, Kritikes Meletes, o.c., s. 83.
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PULP FICTION
JAKO ENCYKLOPEDIA POP KULTURY.
NIEUSTANNA FILMOWA PROWOKACJA
QUENTINA TARANTINO
W KONTEKSCIE POETYKI KOMIKSU

BEATA WALIGORSKA-OLEJNICZAK

Zdaniem krytykéw filmy Quentina Tarantino potwierdzaja ostateczny
triumf postmodernizmu, stawiajacego znak réwnosci miedzy sztukg a prowoka-
cja artystyczna, dzietem ponadczasowym a produktem jednorazowego uzytku,
czy wreszcie miedzy kultura w dotychczasowym tego pojecia znaczeniu
a wszelkiego rodzaju peryferyjnymi subkulturami'. Filmowa przemoc Tarantino,
fabularny banat jego dziet przyprawiony doskonatymi dialogami i efektami spe-
cjalnymi, ,,jednowymiarowe” postacie staty si¢ niejako produktem definiujagcym
fin de siecle, jego kondycje duchowa, a przy tym prowokujacym dyskusj¢ nad
oryginalnos$cig wspotczesnej kultury. Warto przypomnie¢ jednak, ze spory wo-
kot statusu dzieta sztuki i prawa do bycia artysta trwaja od dziesigcioleci, wy-
starczy wspomnie¢ chociazby Marcela Duchampa i jego kontestujace wszelkie
normy ready-mades czy Clementa Greenberga, ktory juz w 1939 roku w eseju
Awangarda i kicz przewidzial ekspansje agresywnej kultury masowej, ktora
utozsamiat z kiczem bedacym wytworem miasta i przeciwwagg dla kultury lu-
dowej’. Irwin Howe w tekscie Spoleczeristwo masowe a proza postmoderni-
styczna z 1959 roku przepowiadal z kolei atomizacj¢ spoleczenstwa i ostabienie

"'J. Wood, You're Sayin’ a Foot Massage Don’t Mean Nothin’, and I'm Sayin’ it Does’,
,»The Guardian”, 19 listopada 1994, s. 31.

Zc. Greenberg, Awangarda i kicz, w: Idem, Obrona modernizmu, przet. G. Dziamski,
M. Spik-Dziamska, Universitas, Krakoéw 2003, s. 3—18.
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wiezi oraz odpowiedzialno$ci za wspdlnote. Pisat proroczo, ze jednolite spote-
czenstwo, opierajace si¢ na okre§lonych interesach i opiniach, stopniowo ulega
rozpadowi, a cztowiek staje si¢ konsumentem tak samo zuniformizowanym jak
towary, rozrywki i wartosci, ktore przyjmuje za swoje’. Nieliczne glosy obrony
kultury masowej opieraly si¢ gtéwnie na przeswiadczeniu, ze kicz bywa po-
trzebny. Andrzej Banach w 1968 roku pisal, ze prawo do kiczu maja wedlug
znanego wyrazenia kobiety, starcy i dzieci’. ,,Dzieci potrzebujg ktamstwa, kobie-
ty czutosci, starcy opieki. Cztowiek stabszy od innych ceni zludzenie, nie moze
zy¢ bez ciepta, zle czuje si¢ bez towarzystwa. Tych trzech wartosci dostarcza mu
kicz. Zreszta, gdyby nie byl potrzebny, nie warto bytoby si¢ nim zajmowaé™”.
W opinii wspomnianego badacza kultury kicz konwencjonalizuje otoczenie
i zaspokaja potrzebeg, a nawet konieczno$¢ mitologizowania codziennego zycia,
ratuje cztowieka od smutkow powszednich, podobnie jak wielka sztuka ratuje go
od wielkiej rozpaczy.

Na tym tle, a wiec w konteks$cie kultury nizszego pietra czy wrecz bruko-
wosci, przez dlugi czas sytuowano nie tylko gatunki humorystyczne i parodig,
ale takze komiks postrzegany jako forma wtorna, destrukcyjna, pasozytujaca na
stylistyce dziet oryginalnych. Dynamiczny rozwdj roznorodnych form arty-
stycznego wyrazu oraz przebudowa mentalnosci odbiorcy kultury przyczynity
si¢ do tego, ze dzi$ nikt juz nie postrzega komiksu w takich kategoriach, wrecz
rezygnuje si¢ z podziatu na sztuke elitarna, popularng i masowa. Stefan Moraw-
ski twierdzi, ze najwazniejszy podzial wystepuje wspotczesnie miedzy sztuka
kontestujaca, przekraczajaca rzeczywistos¢, majaca ambicje, by $§wiat byl inny,
lepszy, a sztuka, ktora si¢ calkowicie biezacej rzeczywistosci poddaje. ,,Jesli
wiec tworczo$¢ nalezy ceni¢ przede wszystkim za to, ze stanowi podwazenie
istniejacego $wiata, ze mOwi mu stanowczo nie w imi¢ okreslonego ideatu
i podejmuje walke z konwencjami i stereotypami, z porzadkiem spetryfikowa-
nym w kazdej dziedzinie zycia [...], to oczywiste, ze typy kultury moga si¢ krzy-
zowac. Taki podzial zasadniczy miedzy postawg kontestujaca a konformistyczna
— byé moze, komus$ wyda sic staro§wiecki — jest jedyna gra warta $wieczki™®.

Quentin Tarantino zdaje si¢ t¢ kondycje wspotczesnej kultury doskonale
rozumie¢, potrafi z niej drwi¢ w sposob wyrazisty 1 przejaskrawiony, bolesnie
obnazajac przy tym kryzys kreatywnosci dzisiejszych tworcow kina. Mozna by
zaryzykowaé twierdzenie, ze wspomniane wyzej konstatacje Andrzeja Banacha,
zarysowujace wyraziste opozycje miedzy znawcami, ludzmi aktywnymi, zdol-

3. Rzewuski, Kultura bumerangu, ,,Wprost” 6 lutego 2005, s. 96-98.

4 A. Banach, O kiczu, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1962, s. 15.

> Ibidem.

S Cyt. za: J. Szytak, Komiks w kulturze ikonicznej XX wieku, Stowo/obraz terytoria,
Gdansk 1999, s. 28.
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nymi kierowaé¢ wyobrazeniami tych ,,innych”, zagubionych i potrzebujacych
kiczu ulegaja w filmach Tarantino odwréceniu. To odbiorca posiada w nich
wladze totalna, to jego wola i upodobania sa prawdziwym celem artysty, niejed-
nokrotnie obnazaja ,,uposledzenie” i niewiedzg ekspertéw plasujacych si¢ ponad
publicznoscia i1 dzielem. Nic dziwnego przy tym, ze ,na salonach” Tarantino
traktowany jest jak amator, nieuk, wielki ekspert od gniotow jesli twierdzi, ze
kino mainstreamowe jest do znudzenia przewidywalne i urézowione, a tak zwa-
ne kino ambitne jest dla odmiany ponure i przygnebiajace, przestato by¢ roz-
rywka’. Zaskoczeniem dla amerykanskiego rezysera bylaby zapewne opinia
Matgorzaty Sadowskiej, uwazajacej, ze tworca sam po uszy tkwi w tzw. mainst-
reamie, ktorego oblicze notabene swoim filmem Pulp Fiction radykalnie odmie-
nit*. Dzieto to wydaje si¢ by¢ kwintesencja dzisiejszych czaséw, balansuje po-
miedzy powaga a $miechem, przypomina, ze ruch i akcja to najczystsza forma
kina, a ich uzasadnieniem nie jest prymitywizm odbiorcy, lecz natura kinemato-
grafu. Mozna by sparafrazowa¢ w tym miejscu stowa Karola Irzykowskiego,
opowiadajacego si¢ po stronie filmu sensacyjnego i komedii, i rzec, ze film ten
nawigzujac do poetyki tych gatunkow czyni widzialnym obcowanie cztowieka
z materig, przyjazne lub wrogie, wydobywa immanentng logike materii stykaja-
cej sie z cztowiekiem’. Celem niniejszego artykutu jest proba analizy filmu Pulp
Fiction ukierunkowana na wskazanie tozsamosci poszukiwan wspotczesnej kul-
tury popularnej i kina, a szczegodlnie wyodrebnienie tych elementow tekstu
Tarantino, w ktorych rezyser zbliza si¢ do poetyki komiksu, by zbudowac rze-
czywisto$¢ oparta na znaczacych, binarnych opozycjach, zmusi¢ widza do zaan-
gazowanego odbioru dzieta.

Zdaniem Jerzego Szytaka blisko$¢ kina i komiksu potwierdzili juz bracia
Lumicére, gdy sfilmowali histori¢ o oblanym ogrodniku, narysowang wczes$niej
przez Hermanna Vogela'’. Znany badacz komiksu za punkt styczny gatunkow
uznaje przyczyne zainteresowania oboma dzietami, a wiec pragnienie zobacze-
nia zdarzenia rozwijajacego si¢ w czasie. ,,Filmowcy pokazuja spektakl dostar-
czajacy widzom postrzezen rejestrowanych w pamigci, rysownik dokonuje ana-
logicznej rejestracji na kartce papieru. W obu przypadkach odbiorca musi
dostrzec — cho¢ za kazdym razem na mocy innej konwencji — zwigzek pomigdzy
nastepujacymi po sobie obrazami, zobaczy¢ logike dziatania. W kinie podstawa
jest pamigtanie kolejnosci i nastepstwa, w komiksie — dostrzezenie, ze obrazki sa
zapisem procesu zapamietywania”''. Komiks za kazdym razem definiuje sam

"R, Zigbinski, Mistrzowie tandety, ,,Newsweek” 22 kwietnia 2007, s. 98—101.

§M. Sadowska, Tarantino. Zdolny inaczej, ,,Przekrdj” 2007, nr 28, s. 63—65.

’K. Irzykowski, Dziesigta muza, Wydawnictwo Literackie, Warszawa 1924, s. 26.
101, Szytak, Komiks w kulturze ikonicznej XX wieku, Stowo/obraz terytoria, Gdansk 1999, s. 19.
" Ibidem.
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siebie jako opowiadanie przez to, ze pozwala czytelnikowi na powigzanie ze
sobg poszczegodlnych sytuacji przedstawionych na obrazkach. Zawarta w komik-
sie metatekstowa informacja na temat regul jego czytania jest zrozumiata dzigki
temu, ze odbiorca dokonuje porownania historyjki obrazkowej z przekazami
plastycznymi i literackimi. Bedagc komunikatem zorganizowanym wedtug jemu
tylko whasciwych zasad komiks pozostaje zawsze dzietem dwutworzywowym'?.

Komiksowa sekwencjonalnos¢ i wielotworzywowo$¢ daja si¢ zauwazy¢
takze w strukturze filmu Pulp Ficton. Za znak firmowy rezysera mozna uznac
samg formg dzieta, intertekstualnos¢ i recykling gatunkow filmowych odwotuja-
cych si¢ do lat 60. i 70., z ktérych Tarantino czerpie inspiracje i uwaza za praw-
dziwie wolne 1 niezalezne kino. Tworca potrafi podszy¢ si¢ wlasciwie pod
dowolng konwencje, ,,na zlomowisku historii kina wygrzeba¢ zdezelowane,
zardzewiate, mocno wyeksploatowane gatunki, ktore zamienia w btyszczace
cudenka”, czynigc je przy okazji catkowicie odpornymi na dziatanie czasu, tren-
dy w sztuce czy opinie krytykéw'>. W Pulp Fiction zaczynem tworczym staly
si¢ bardzo popularne niegdy$ opowiastki kryminalne opublikowane w magazy-
nie Czarna maska, razgce prostota fabutly, ,,papierowymi” postaciami i ,,czarno-
biala” kulminacja akcji'*. Tarantino wzniost si¢ jednak ponad poziom tytutowej
miazgi, tatwo strawnej papki lekkiego czytadla, przezwyciezyl przypisany ga-
tunkowi 1 kojarzony czesto z komiksem podzial na §wiat bohaterow dobrych
i ztych, migdzy innymi poprzez zaburzenie chronologii tekstu, wzajemne prze-
nikanie si¢ rzeczywistos$ci, ktore z pozoru nigdy nie powinny si¢ spotkac. Fabuta
Pulp Fiction sprawia wigc wrazenie chaotycznej, bohaterowie funkcjonuja
W ponowoczesnej pustce, a ich urywkowe, oparte na slangu dialogi pozwolity
rezyserowi zbudowaé wizje miejskiego krajobrazu, przypominajacego widzowi
o kryzysie duchowym konca wieku, uwiklaniu cztowieka w mechanizmy
wszechobecnej i kuszacej konsumpcji. Dzielac film na swego rodzaju odcinki,
ktore poczatkowo wydajg si¢ odrebnymi, niepowigzanymi historiami Tarantino
zdaje si¢ konstruowaé poszczegoOlne epizody na podobienstwo tradycyjnych,
komiksowych paskow, zebranych z réznych zroédet, zdominowane przez jasne
punkty odniesienia i okreslone typy bohateréw, ktore odbiorca jest w stanie ta-
two rozpozna¢ powracajac do nich po pewnym czasie, analogicznie do czytelni-
ka znajdujacego swe ulubione historie w gazecie.

Wprowadzenie zasady przypominajacej komiksowa redundancje, a wigc
powtarzanie zawartosci tego samego lub podobnego kadru czy tez spozytkowa-
nie jednego bohatera w celu utatwienia rozwiktania fabuty powoduja, ze widz
zaczyna kojarzy¢ tekst filmu raczej z kotem i cyklicznoscia niz z liniowoscia.

2 Tbidem.
1 Ibidem.
14 J. McClellan, Taranti, ,The Observer”, 3 lipca 1994, s. 28.
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Swoistag klamra jest tutaj scena napadu w dinerze, typowej, amerykanskiej,
przydroznej restauracji, poprzez przypomnienie bohater6w i miejsca akcji orga-
nizujgca catos¢ dzieta, pozwalajgca zapanowacé widzowi nad jego logika. Ko-
nieczno$¢ zalatwienia potrzeby fizjologicznej przez Yolande w kluczowym
momencie napadu w sposéb oczywisty wysmiewa konwencje filmu gangster-
skiego, przypominajac jednoczesnie o uproszczeniach i przerysowaniach komik-
sowych historyjek sensacyjnych oraz z reguly niezbyt glebokiej tematyce reali-
zowanej w tej formie estetycznej. Wspomniany zabieg fabularny moze odsytac
rowniez do genezy komiksu, gatunku powstatego w obrebie cywilizacji powiesci
takich jak przygody Rocambole’a czy Arséne Lupina, nie posiadajacych innej
warto$ci rzemieslniczej jak tylko pomystowa inwencja nieoczekiwanych wyda-
rzen"”. ,Posta¢ powiesciowa pragnie by¢ przy tym takim cztowiekiem, jak my
wszyscy, za$ to, co moze jej si¢ przydarzyc¢, jest rownie nieprzewidywalne jak to,
co mogloby przydarzy¢ sie nam”'. Z jednej strony, mozna powiedzie¢ wigc, ze
fizjologia Yolandy czyni t¢ posta¢ podatng na wspdluczestnictwo, staje si¢ punk-
tem odniesienia dla zachowan i uczu¢, ktore sa udzialem nas wszystkich,
z drugiej za$, pod pewnymi wzgledami para bohateréw przynaleze¢ by mogta do
typow komiksowych, rozpoznawalnych i funkcjonujacych poza gatunkiem po-
przez przypisanie im charakterystycznych atrybutow i cech osobowosci takich jak
brawura, przesadna tkliwo§¢ czy brak konsekwencji w dzialaniu. Nalezy miec
jednak na uwadze fakt, ze standardowa, mitologiczna posta¢ komiksu musi by¢
archetypem, sumg okreslonych aspiracji zbiorowych, z koniecznos$ci zastygajaca
w pewnym emblematycznym bezruchu, by mozna ja byto szybko skatalogowa¢'”.

Sam Tarantino w licznych wywiadach podkresla znaczenie elementu za-
skoczenia i nieskomplikowanej fabuly w tworzonych przez siebie filmach,
z ironicznym dystansem komentuje, ze gdyby wyrzuci¢ z jego filméw sceny
samochodowe i efekty specjalne zostatyby tylko sceny rozmow na nieistotne
tematy, a wigc klasyczny, teatralny dramat Eugene’a O’Neilla'®. Porownanie
z dramaturgia Antoniego Czechowa wydaje si¢ rowniez uzasadnione. Rolg tych
pozornie nieistotnych konwersacji jest bowiem uspienie czujno$ci widzow,
weciggnigcie ich w dramaty bohaterow do tego stopnia, Zze zapomna o kinie i tym
wigkszy przezyja szok, gdy nagle uderzy ich w oczy masakra, krew, kawalek
ludzkiego ciata. Analogicznie do odbioru kreskowki, wydarzenie to wywola
jednoczes$nie skrajne reakcje, stanie si¢ zarazem przerazajacym, jak i bardzo
zabawnym, wrecz od§wiezajacym doswiadczeniem.

5 U. Eco, Apokaliptycy i dostosowani. Komunikacja masowa a teorie kultury masowej,
przet. P. Salwa, W.A.B., Warszawa 2010, s. 329.

"% Tbidem.

"7 Ibidem, s. 230.

'8 M. Sadowska, Osiem kobiet na szosie, ,,Przekrdj” 2007, nr 29, s. 62—63.
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To swoiste oczyszczenie, katharsis widza, do ktérego nieustannie prowo-
kuje go tworca Pulp Fiction przywodzi na mysl takze teori¢ montazu Siergicja
Eisensteina. Warto zaryzykowa¢ twierdzenie, ze $wiadomo$¢ specyfiki stylu
ekstatycznego wspomnianego tutaj znamienitego rosyjskiego rezysera i teorety-
ka kina pomaga rozkodowaé stosowane przez Tarantino chwyty, umozliwia
zrozumienie wewnetrznej logiki filmu Pulp Fiction, zogniskowanej wokot wy-
darzen powigzanych ze sobg na zasadzie reakcji tancuchowych, decydujacych
o ptynnosci zwiazkéw na linii centrum-peryferium, wysokie-niskie. Jak wiado-
mo, metoda pracy Eisensteina zakladata, ze montaz miat by¢ nie tylko skutecz-
nym sposobem organizacji prezentowanego materiatu, ale przede wszystkim
narzgdziem interpretacji i §wiadomego kierowania reakcjami widzow, prowa-
dzenia ich do $cisle okre§lonego celu". Technika rezyserska, nierzadko oparta
na precyzyjnych, matematycznych obliczeniach zmierzata do wywotania emo-
cjonalnego szoku u widza, rezultatem jej stosowania miala by¢ nieustanna zmia-
na kategorii, intelektualna podréz odbiorcy miedzy ré6znymi wymiarami rzeczy-
wistoséci, wprowadzenie go w stan ekstazy, efekt daleko odbiegajacy od jedynie
harmonijnego potgczenia poszczegdlnych molekut filmu®. Balansowanie na
skraju odmiennych §wiatéw osiggane, na przyktad, poprzez zestawianie obra-
z6w, mysli, stylow pozornie niekompatybilnych wydaje si¢ by¢ metoda tworczo
utylizowang nie tylko przez Quentina Tarantino, ideowg zbiezno$¢ mozna za-
uwazy¢ takze w filmach Alfreda Hitchcocka, gdzie stosowany przez geniusza
kina suspens zniewala widza, zaciska wokot niego petlg, by w koncu doprowa-
dzi¢ go do granic wytrzymatosci nerwowe;j.

U Tarantino wigksza role wydaje si¢ gra¢ zaskoczenie, dynamika zesta-
wien §wiadomie nawigzujacych do stereotypow kultury popularnej, stanowigca
nawigzanie do zasady montazu komiksowego. Warto pamigtaé, ze komiks za-
wdzigcza niemalze wszystkie swoje mozliwosci i1 obyczaje kinu, w przeciwien-
stwie do filmu tworzy continuum przez zestawianie szeregéw podstawowych
zapiskéw, pozostawiajac — ze postuzymy si¢ terminologia Umberto Eco — hiatu-
sy miedzy kolejnymi obrazkami. W Pulp Fiction trudno doszuka¢ si¢ nierucho-
mych obrazéw na ekranie i nieustannych cie¢, ale jesli zastanowimy si¢ nad
stylem Goddarda z Zy¢ wlasnym zyciem, gdzie dyskurs filmowy skonstruowany
jest za pomoca nieruchomych fotograméw, wida¢ wyraznie, ze na poziomie
montazu komiks od dluzszego czasu stosowal narracj¢ zapowiadajacg model

9. Plazewski, Jezyk filmu, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, Warszawa 1982,
s. 157-160; J. Lotman, Semiotyka filmu, Wiedza Powszechna, Warszawa 1983, przel. J. Faryno,
T. Miczka, s. 106—130.

'S Eisenstein, Nieobojetna Przyroda, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, Warszawa
1975, przet. M. Kumorek, s. 221-240; S. Eisenstein, The Film Sense, Faber and Faber Ltd, Londyn
1997, przet. J. Leyda, s. 166—168.
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narracyjny pdzniejszego kina>'. Tarantino zdaje si¢ czyni¢ aluzje do zasady ko-
miksowej ciagtos$ci poprzez tymczasowy brak ciaglosci. Odbiorca taczy bowiem
w wyobrazni pokawatkowane historie bohateréw podobnie jak czytelnik komiksu
przeksztalca szereg statycznych momentéw w dynamiczny tancuch wydarzen®.

Innym elementem scalajagcym oba gatunki moze sta¢ si¢ wszechobecna
w produkcjach Tarantino przemoc, ktora odbiorca, ratujac si¢ przed jej dostow-
no$cig ma szans¢ sublimowaé w wyzszg warto$¢ artystyczng. Strzelaniny i bru-
talno§¢ Pulp Fiction to obowigzkowa sktadowa kina akcji utylizowana przez
amerykanskiego rezysera na zasadach podobnych do stosowania kanonu postaci
i sytuacji, pozostajacych do dyspozycji autorom komikséw, powtarzajacym — jak
twierdzi wspomniany juz U. Eco — bez konica te same schematy w najrozmait-
szych odcieniach, oczekujac od czytelnika wiernoéci, statej i lojalnej sympatii®.
Powyzszy motyw to takze sygnalizator kryzysu hollywoodzkich konwencji pet-
niagcy role wektora wskazujacego na wyczerpanie wspotczesnych wartosci, prze-
jawiajgce si¢ w obrazie Tarantino migdzy innymi w relacjach miedzy milieu
a protagonistami.

Miejsce akcji, Los Angeles, w Pulp Fiction to przestrzen bez punktu cen-
tralnego, niecharakterystyczna, niczym nieograniczona, tak naprawde nierozpo-
znawalne miasto bez nazwy, w ktorym brakuje rowniez sylwetki gldéwnego bo-
hatera®. Postacie funkcjonuja w neutralnych, nicoswojonych przestrzeniach
takich jak kawiarnie, motele, mieszkania, nie wigza si¢ emocjonalnie z tymi
miejscami, przemieszczaja si¢ miedzy nimi bez uczucia chociazby namiastki
przywiazania czy nostalgii. Bohaterowie wedruja pomiedzy bokserskim ringiem,
pokojami motelowymi jak z filméw Godarda, wspdtczesnymi budynkami wielo-
rodzinnymi i luksusowymi apartamentami. W tej podrézy wzroku widza nie
przykuwa zaden szczegot, obserwuje on czesto gote $ciany, podlogi, windy,
elementy starego i nowego budownictwa, w tym samym jednak stopniu sprawia-
jace wrazenie jakby niczyich, nieprzytulnych, nieskazonych przywiazaniem
cztowieka do domu. W obrazach wnetrz dominujg dlugie, spowolnione ujgcia,
przypominajace odbiorcy o filmowej zasadzie nastgpstwa kadrow w czasie
w opozycji do ich komiksowego nastepstwa wylacznie w przestrzeni. Uwage
zwracajg na przyktad zdjecia posiadto$ci Mii, zony szefa gangu. Powolne ruchy
kamery prezentuja pokoje, w ktorych trudno jest wyobrazi¢ sobie codzienne
zycie, bieli interieuru nie zakldca zaden pylek czy zbedny element, jest to miej-
sce sterylne jak z obrazka z designerskiego katalogu. Kontrastuje z tym wizja

21 U. Eco, op. cit., s. 228-229.

* Ibidem, s. 220-221.

* Ibidem, s. 378.

2P, Gormley, Trashing Whiteness, Pulp Fiction, seven, strange days, and articulating
affect, ,,Angelaki”, kwiecien 2001, vol. 6, s. 155-170.
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dhugich waskich korytarzy, po ktorych spaceruja Vincent i Jules przed odzyska-
niem walizy Marsellusa. Dhugie kadry w holu i odrapanej windzie tym razem
przyczyniaja si¢ do zbudowania napigcia przed sceng konfrontacji w brudnym,
klaustrofobicznym mieszkaniu. Wspomniane obrazy przestrzenne pokazuja Los
Angeles jako miasto pozbawione wewnetrznej struktury, niezdefiniowane,
wskazuja na charakterystyczng dla amerykanskiej kultury mobilno$¢ w jej nega-
tywnym aspekcie, brak sentymentu do miejsc, ale rowniez typowo$¢ tego miej-
skiego pejzazu.

Atmosfera stworzonych przez Tarantino kadrow przywotuje tez na mysl
cykl zdje¢ Cindy Sherman pt. ,,Film Stills”, bedacych fotograficznymi autopor-
tretami artystki wcielajacej si¢ w rozne role, powstatymi w latach 1977-1982
i odczytywanymi w powigzaniu z ideg $mierci autora. Prace Sherman interpre-
towano bowiem jako gest odrzucenia autorskiej tozsamos$ci, wyraz zdecentro-
wanej, rozproszonej jazni, pozbawionej trwalego i stabilnego centrum. Miejsce
wyraznie zarysowanej i fatwo rozpoznawalnej indywidualnosci, jak pisze Grze-
gorz Dziamski, zajety w nich wielorakie, niespdjne wzory podsuwane przez
wspotczesng kulturg, tworzone przez nig modele do nasladowania i role do ode-
grania®. | Zamiast oryginalnego dzieta naznaczonego autorska intencja, otrzy-
mali$my $wiadomie nieautentyczne klisze kulturowe, co$ juz-znanego i juz-
widzianego, odwotujacego si¢ do $§wiata popularnych wyobrazen, jakby prace
Sherman chciaty zilustrowaé stynng formute Rolanda Barthesa: ,,Ten podmiot,
ktory zbliza si¢ do tekstu, jest juz sam wielo$cia tekstu, kodow nieskonczonych
lub, doktadniej, utraconych (takich, ktére zostaty zapomniane)”*’. Prawem ana-
logii mozna by zasygnalizowaé tutaj mozliwo$¢ odczytywania przestrzeni Pulp
Fiction jako krajobrazu juz-widzianego i juz-znanego, swoistego przestrzennego
cytatu czy tez pastiszu przestrzeni supermiasta, co wymaga oczywiscie obszer-
nego studium daleko wykraczajacego poza ramy niniejszej pracy.

Za filmowe cytaty mozna tez z cala pewnoscig uzna¢ bohaterow Pulp
Fiction czy tez rekwizyty zmieniajace bieg akcji. Ciekawym przyktadem jest
w tym kontekscie Jules wpisujacy si¢ w ramy przynalezacej komiksowi postaci-
konwencji, karykatura czarnego kaznodziei, wedrownego medrca czerpigcego
natchnienie do zabijania z fragmentu Ksiegi Ezechiela, porzucajacego dotych-
czasowe zycie gangstera pod wptywem mistycznej wizji, co w towarzyszacych
temu objawieniu restauracyjnych okolicznosciach wydaje si¢ by¢ posunigciem
$miesznym, niewiarygodnym i nieautentycznym®’. W scenie rozmowy o nawro-

3 G. Dziamski, Dekodowanie ciata. Ciato komunistyczne/cialo kapitalistyczne, w: Czlo-
wiek i rzecz, pod red. S. Wyslouch, B. Kaniewskiej, ABEDIK, Poznan 1999, s. 339-348.

% Tbidem.

7B, Lowry, Criminals Rendered in 3 Parts, Poetically, ,New York Times”, 11 wrze$nia
1994, s. 29.
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ceniu uwage widza zwraca po raz kolejny roéwniez tajemnicza walizka, odebrana
wczesniej przez Julesa i Vincenta, ktora w trakcie trwania filmu zostaje otwo-
rzona dwukrotnie, za kazdym razem promieniujac zlocista poswiatg na twarz
otwierajacego i ekran. Widz jednak nigdy nie widzi zrodta tego $wiatta, zawar-
to$¢ walizki pozostaje nieznana niosagc w sobie ukryte, symboliczne znaczenie.
Na pierwszym poziomie mozna by skojarzy¢ t¢ sytuacje z dzielem Stevena
Spielberga Poszukiwacze zaginionej arki, w ktorym emanujacy zlotym Swiatlem
obiekt funkcjonowal takze jako symbol skrajnej przemocy. Interpretacje t¢ moz-
na by rozszerzy¢ o symbolike numeru 666, ktory odbiorca ma szansg zauwazy¢
w krotkim zblizeniu kodu walizki podczas jej otwierania przez Vincenta. Zgod-
nie z chrzescijanska tradycja liczba ta wzbudza asocjacje z grzechem i apokalip-
tycznym imieniem antychrysta z jednej strony, z drugiej za$ przypomina o sze-
$ciu dniach stworzenia §wiata, co sugeruje poczatek i1 koniec, potwierdzony jak
si¢ zdaje przez pojawienie si¢ walizy w inicjujacych i konczacych film scenach.
Ta podwdjna symbolika moglaby przywodzi¢ na mys$l dwoista nature $wiata,
nierozerwalno$¢ relacji migdzy duchem i materig zasygnalizowang rowniez po-
przez odrodzenie Julesa i $§mier¢ Vincenta. Ponadto, daremno$¢ prob dojrzenia
zrodta $wiatta przez widza przy jednoczesnej jego zdolnosci do pochlaniania
otaczajacej rzeczywistosci, zdaniem Paula Gormleya, zacheca widza do eksplo-
racji glebi oczywistego obrazu, opozycyjno$¢ ujawnionego i nieujawnionego
moze by¢ postrzegana jako metafora tgsknoty odbiorcy za tym, co realne i zna-
czace, a co w komiksie i estetyce Tarantino zyskuje charakter ogélnikowy cho-
ciazby poprzez zastosowanie elementarnego jezyka opartego na prostym kodzie.

Owa dwutorowo$¢ 1 wszechobecna intertekstualno$¢ zauwazalna jest tak-
ze we wspolczesnych przedstawieniach komiksowych, daleko wykraczajacych
poza prototypy gatunku o zredukowanych walorach estetycznych, dajace si¢
zdefiniowa¢ w slowach uproszczenie czy obraz wspomagany dialogiem. Zda-
niem badaczy ,.komiks nie jest juz sztuka popularna, nie ma juz ,,naiwnego”
komiksu. [...] Komiksy, ktére mozna by jeszcze nazwac popularnymi, wprost
najezone sg odniesieniami do filmu, ich tworcy robig oko do czytelnika, tym
samym adresujac je do podwdjnej publicznosci: odbiorcoOw ,,naiwnych”, ktdrzy
tego przymruzenia oka nie potrafig dostrzec, oraz odbiorcéw bardziej wyrobio-
nych, dla ktorych ono jest pozywieniem wyobrazni™**. Wydaje sie, ze podobne
obserwacje moglyby znalez¢ przetozenie w natadowanych przemoca filmach
Tarantino, okreslanych przez niektérych mianem tandety, bezguscia i kiczu, dla
innych za$ nacechowanych wielopoziomowymi skojarzeniami.

Przyktadem takowych moga by¢ asocjacje ze $miercig i brutalnoscig po-
wstajace na widok przedmiotow pojawiajacych si¢ w scenach w lombardzie.

2 Cyt. za I. Szytak, Poetyka komiksu. Warstwa ikoniczna i jezykowa, Stowo/obraz tery-
toria, Gdansk 2000, s. 7.
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Szczegdlnie przemawiajacym do wyobrazni staje si¢ moment podejmowania
decyzji przez Butcha, czy uratowa¢ Marsellusa przed sodomia i pewng $miercig
z ragk piwnicznych sadomasochistow. Ten kluczowy moment, najtrudniejszy
egzamin etyczny bohatera, ktérego konsekwencja jest jego moralne odrodzenie
jak réwniez zmiana plandw zyciowych boksera, podkreslony zostaje przez scen¢
poszukiwania wlasciwego narzedzia do wykonania podjetego zamiaru. Biorac
pod uwage dramatyzm sytuacji, proces wyboru obiektu przez Butcha mozna
uzna¢ za powolny i bardzo precyzyjny, bohater chwyta bowiem najpierw mtot
z szuflady pod lada, nastepnie §cigga z niej kij bejsbolowy, ktory z kolei zostaje
zastgpiony pitg tancuchowa z gdérnej potki. Ostatecznie, Butch decyduje si¢ na
miecz samuraja, ktory moze by¢ tutaj postrzegany jako obiekt magiczny sadzac
z wyrazu twarzy i niemal wytrzeszczonych oczu bohatera w momencie wspina-
nia si¢ po bron. Samo poszukiwanie najlepiej nadajacego si¢ przedmiotu i rezy-
gnacja z posrednich ogniw budzi skojarzenia z mitem, basnig czy opowie$ciami
ludowymi, w krag ktorych wpisujg si¢ takze takie elementy tekstu jak ciemny
pokdj na tylach lombardu, przypominajacy loch czy jaskinig, oraz potencjalni
mordercy Maynard i Zed ukryci pod maskami sprzedawcow?’. Butch okazuje si¢
nie tylko zdobywca magicznego miecza (warto przy okazji zwroci¢ uwage na
hierarchiczne utozenie porzucanych przez niego narzedzi od dohu do gory), zabi-
ja rowniez bestie i ratuje Marsellusa, uzywajac przy tym doskonale opanowane;j
wschodniej techniki walki. Wprowadzenie do dzieta konwencji filméw kung fu
podkresla moralne zwycigstwo bohatera, stanowi tez swego rodzaju pomost
migdzy kulturg Wschodu i Zachodu w ich popularnym wydaniu. Zdrada Butcha
zostaje mu wybaczona przez Marsellusa, relacje migdzy bohaterami koncza jed-
nak stowa: ,, There is no me and you”, ,,You lost all your L.A. privileges” (,,Nie
ma juz mnie i ciebie”, ,,W Los Angeles stracites wszystkie prawa”), ktore skazu-
ja bylego boksera na wygnanie, niebyt, wymazuja go z pamigci’’. W ten sposob
atrakcyjny Butch, bedacy w filmie niemalze wcieleniem Supermana, zostaje
przeniesiony niejako na peryferia, energia ciala przechodzi w energie ducha, co
W pewien sposob sygnalizuje podwdjng tozsamos$¢ bohatera, nawigzujaca do
komiksowego prototypu niesmiertelnos¢ i mityczng niezuzywalno$¢. Superma-
nem kieruje bowiem narracyjny paradoks, jednoczesnie ma on cechy ponadcza-
sowego mitu, jednak aprobowany jest wylacznie dlatego, ze dziala w $wiecie
codziennym charakteryzujacym si¢ czasowos$cig. Supermeska rola Butcha reali-
zowana przez Bruca Willisa stanowi przy tym wizualizacje komiksowego stan-
dardu meskosci pierwotnego porzadku plciowego, okreslanego, jak podaje

¥ T, Gitlin, Revenge of the Nerd, ,New York Times”, 3 marca 1996, s. 21.
0p, Sterritt, Cannes’ Top Prize Goes to US-Made ‘Pulp Fiction’, ,,The Christian Science
Monitor”, 25 maja 1994, s. 16.
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Zbyszko Melosik, stowami: wielko$¢, sita i brutalno$é®'. Podazajac dalej torem
tego rozumowania Butch mogltby sta¢ si¢ niemalze odpowiednikiem znaku gra-
ficznego, jakiego oczekuje si¢ od postaci komiksu poprzez catkowity stylizacj¢
nabierajacych charakter hieroglifu. Na marginesie nalezy wspomnie¢, ze historia
ta w oczach badaczy zdaje si¢ rowniez kwestionowaé miejsce, jakie zajmuje
w powszechnej $wiadomosci kultura czarnych i biatych, Tarantino obnaza
schematyzm powierzchownej rzeczywistosci tych ostatnich przypisujac to, co
realne i prawdziwe czarnym.

Powyzsze przestanie zostaje jeszcze zwielokrotnione jesli potraktujemy
Vincenta jako opozycje Julesa oraz w relacjach Mia-Vincent, ktérym brakuje
oryginalnosci i glebi zaangazowania ze wzgledu na brak ewolucji bohaterow.
Postacie te przypominajace rowniez homogeniczne kreacje komiksowe realizuja
si¢ poprzez zabaw¢ rozumiang przede wszystkim w kategoriach przyjemnosci
1 mitego, niezobowiazujacego sposobu spedzania czasu zgodnie z logika nasta-
wionego na rozrywke gatunku®’. Nie ma w ich zyciu miejsca na dylematy i am-
bitne zadania. To tancerze twista, ludzie podwyzszonego poziomu adrenaliny,
niezbednego, by w zyciu si¢ nie nudzi¢, wystarcza im szablonowe dialogi
w sztucznie wystylizowanej restauracji Jack Rabbit Slim’s u boku chodzacych
sobowtdrow Marilyn Monroe, Zorro czy James Deana. Motywuje ich tez strach
o wlasng skore, co wida¢ w zabiegach Vincenta, by uratowaé Mig¢ przed $Smier-
cig z przedawkowania. To losom Vincenta towarzysza chyba najbardziej gwat-
towne zwroty akcji, agresywne i szokujace obrazy w rodzaju wktuwania wielkiej
igly w serce Mii, ktore widza wprowadzaja jednoczesnie w stan podenerwowa-
nia i konwulsyjnego $miechu®. Trudno sobie wyobrazi¢, by to balansowanie
miedzy opozycjami, przechodzenie od atmosfery totalnego odprezenia do prze-
razajacej fizjologii nie zaangazowato nawet najbardziej obojetnych odbiorcow,
nie wyzwolito w nich pozytywnych badz negatywnych emocji. Wewngtrzna
energia filmow Tarantino ptynie bowiem z nieustannej prowokacji rezysera,
ktory chece ztapa¢ odbiorce na tym, ze dzieto stanie si¢ dla niego zrodtem samo-
poznania, autoanalizy, a nierzadko i terapii’*.

Konkludujac, mozna by rzec, ze historia kina to dla Quentina Tarantino
inspiracja i motywacja do nowych odczytan sztuki, muzeum, ktoére chroni i eks-
ponuje obiekty najbardziej wartoSciowe. Broniac si¢ przed jednorazowo$cia

31 7. Melosik, Tozsamosé, cialo i wladza w kulturze instant, Impuls, Krakéw 2010, s. 201.

32R.B.H. Goh, Shop-Soiled Worlds: Retailing Narratives, Typologies, and Commodity
Culture, ,,Social Semiotics”, Vol. 12, No. 1, 2002, s. 5-25.

3 F. Botting, S. Wilson, ‘Uuummmm, that’s a tasty burger’: Quentin Tarantino and the
Consumption of Excess, ,,Parallax” 2001, vol. 7, Nr 1, s. 29—47.

3*J. Maslin, Stylish Storytelling and Some Fodder for Remakes at Cannes, ,New York
Times”, 20 maja 1994, s. C3.
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i ulotnoscig swoich dziel rezyser proponuje recykling tego, co obecne w kulturze
w atrakcyjnym dla widza opakowaniu, nawigzujac niejednokrotnie do utrwalo-
nej w kulturze estetyki komiksu. Balansowanie na pograniczu sztuk okazuje si¢
czgsto przynosi¢ zaskakujace efekty, $Smiech splata sie z powaga, przemoc
z zabawg. Zonglerka popularnymi konwencjami w Pulp Fiction to nie tylko
sposob na wciggniecie widza w prowadzong przez tworcg gre, ale przede
wszystkim komunikat, ze wzniesienie si¢ na wyzszy poziom, ponad przecigtnosé
1 banal nie jest juz dzi§ mozliwe bez totalnego w nim zanurzenia, by z nizin doj-
rze¢ glebig i szeroko$é potencjalnych mozliwosci sztuki’®. Filmy Tarantino,
podobnie jak komiks, budza rézne emocje. Z jednej strony kojarzone sg ze
,8zmirg”, z drugiej za$ stajg si¢ obiektem kultu, niosgc w sobie ziarno nostalgii,
tesknoty za utraconym dziecinstwem i brakiem krytycyzmu.

35 J.A. Rzewuski, Potega banatu, ,\Wprost”, 31 sierpnia 2008, s. 97-99.
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TAJEMNICE JAPONSKICH LALEK'

ESTERA ZEROMSKA

Japonczycy zawsze przypisywali lalkom szczegdlne, sakralne znaczenie.
Przenosili na nie wlasne nieszczescia, nastepnie palili, spuszczali z nurtem rzeki
lub ktadli na morskie fale, poniewaz wierzyli, ze w ten sposéb zdotajg skutecz-
nie oddali¢ od siebie wszelkie nieszczgscia, a w szczegdlnosci choroby. Za po-
srednictwem lalek modlili si¢ tez o przyjscie na swiat dziecka lub o urodzajne
plony. Przekonanie, ze lalka ma dusze sprawia, iz mieszkancy archipelagu do
dzi$§ chetnie obdarowujg si¢ lalkami, a ponadto nadal tradycyjnie postugujg si¢
nimi podczas wielu shintoistycznych festiwali religijnych (matsuri). Zanim za-
tem lalki, jak na Zachodzie, zaczely stuzy¢ dzieciom jako zwykte zabawki,
przewaznie byly otaczanymi czcig przedmiotami sakralnymi.

W Japonii w ciggu dtugich wiekéw powstato wiele rodzajow lalek wyraz-
nie roznigcych si¢ pod wzgledem ksztaltu czy wielkosci. Wykonywano je mig-
dzy innymi z gliny, drewna, bambusa, stomy, papieru, tkaniny. Na tle niezliczo-
nych odmian wyr6zniaja si¢ miedzy innymi lalki Aina, kokeshi, dashi-ningyo,
a takze lalki teatralne.

Hina

Historia lalek hina (dost. dziewczynka, ksigzniczka) rozpoczyna sig
w starozytnosci, kiedy wykorzystywane byly do celow rytualnych, ale od drugie;j
polowy XIX wieku traktowano je juz przewaznie jako zwykte ozdoby, co wply-
n¢to na rozwoj festiwalu zwanego hina-matsuri (dost. festiwal dziewczat, festi-

! Jest to fragment wykltadu wygloszonego 25 maja 2011 r. w ramach cyklu wykladow
otwartych Wydziatu Neofilologii UAM.



210 Estera Zeromska

wal lalek hina), obchodzonego co roku 3 marca i traktowanego jako $wigto
dziewczynek. Obecnie jest to jedno z najpopularniejszych i najwazniejszych
japonskich $wiat znanych rowniez na catym $wiecie.

Podstawowym elementem tego $wigta sa lalki sina ubrane w stroje bedace
miniaturg autentycznych ubioréw $redniowiecznych dworzan. Lalki przedstawiaja
pare cesarskg wraz ze $witg. Wyposazone w rozmaite akcesoria (wachlarze, in-
strumenty muzyczne, meble, zastawy stolowe, powozy...) sa eksponowane na
specjalnych, siedmiostopniowych podestach (hinadan) pokrytych czerwonym
suknem. Wielko$¢ podestu moze by¢ rozmaita — od kilkucentymetrowych minia-
tur do kilkudziesigciometrowych konstrukcji. Usytuowanie poszczegolnych figu-
rek na poszczegolnych stopniach okreslaja zasady. Wedlug jednej z nich na naj-
Wwyzszym poziomie powinien si¢ znajdowac cesarz z matzonka.

W roznych okresach hina wytwarzano z réznych materiatow (z gliny, pa-
pieru, efektownych tkanin czy drewna) i nadawano im rozmaite ksztalty. Od-
miennosci stylistyczne wynikaja tez z lokalnej specyfiki. Obecnie wiele egzem-
plarzy ma warto$¢ prawdziwych dziet sztuki. Szczegdlnie cenione s3 te, ktére od
dziesiatek lat byty przekazywane z corki na matke — z pokolenia na pokolenie.

Kokeshi

Proste w formie (gtowa osadzona na podluznym korpusie bez zazna-
czonych konczyn) i bardzo trwale lalki kokeshi’ sa rzezbione z twardego drewna,
na ktérym nastepnie maluje si¢ elementy twarzy i ubioru. Figurki odznaczaja sie
duzymi walorami artystycznymi. Naleza do najbardziej popularnych japonskich
lalek drewnianych, cho¢ ich rodowdd siega zaledwie poczatku XIX wieku.
Woweczas zaczegly by¢ one sprzedawane jako zwykle pamiatki w miejscowo-
$ciach uzdrowiskowych potozonych na poéinocy gtéwnej japonskiej wyspy Hon-
shii, czyli w (dotknigtym niedawno falg tsunami) rejonie Tohoku, dokad chetnie
udawali si¢ na odpoczynek rolnicy. Podobno kokeshi najwicksza rado$¢ sprawia-
ly dzieciom, zwlaszcza z ubogich, goérskich wiosek. Szybko jednak przypisano
im r6zne wazne znaczenia. Utrwalila si¢ migdzy innymi wiara w to, ze symboli-
zuja matke albo ze chronig dzieci przed nieszcze¢sciami. Najbardziej rozpo-
wszechnione wydaje si¢ jednak przygnebiajace przekonanie, ze kokeshi przed-
stawialy dzieci zmarte z glodu lub nienarodzone (z powodu poronienia lub
swiadomej aborcji). Ich podobizny w postaci drewnianych figurek wykonywali
zrozpaczeni rodzice, aby za ich posrednictwem modli¢ si¢ do Buddy o zbawie-
nie utraconych pociech.

% Etymologia stowa kokeshi nie jest jasna. Moze by¢ ono zapisywane réznymi ideo-
gramami o wielu znaczeniach. Nie ma réwniez pewnosci co do pochodzenia lalek kokeshi.
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Pod koniec XIX wieku kokeshi staty si¢ réwniez obiektem pozadania wielu
dorostych, zwtaszcza tych, ktorzy zaczeli je z pasja kolekcjonowaé (i nadal to
robig). Najcenniejsze egzemplarze sa eksponowane w muzeach. O popularnosci
1 wadze kokeshi moze $wiadczy¢ dodatkowo fakt, ze od konca lat dwudziestych
XX wieku powstato wiele powaznych prac naukowych na ich temat — w Japonii
i za granicg. Dzigki temu obecnie te drewniane figurki nalezg do najlepiej rozpo-
znawalnych odmian japonskich lalek w $wiecie. W Japonii natomiast kokeshi s
jednym z najbardziej popularnych symboli rejonu Tohoku.

Dashi-ningyo

Dashi-ningyo sa duzymi figurami ustawianymi na wielkich wozach dashi
(woz-gora; inaczej: sansha), ktorych wysokos¢ przekracza 30 metrow, a cigzar
moze dochodzi¢ do kilku ton. Do dzi§ z takich lalek styng jedne z najbardzie;j
popularnych japonskich festiwali religijnych (matsuri), wsrdd ktorych wyrdznia
si¢ kawagoe-matsuri — organizowany od ponad 350 lat w pazdzierniku w miej-
scowosci Kawagoe niedaleko Tokio (pref. Saitama). W okresie Tokugawa
(1600-1868) miejscowos¢ tg¢ nazywano Koedo, czyli Matym Edo (obecne To-
kio). Dzi$§ docenia si¢ jej tradycyjng, urokliwg zabudowe architektoniczng umoz-
liwiajacg przenoszenie si¢ w przeszto$¢ i wyobrazanie sobie, jak w epoce §wiet-
no$ci zywiotowej kultury mieszczanskiej wygladata obecna, zniszczona podczas
drugiej wojny $wiatowej stolica kraju, bedaca dla 6wczesnych mieszkancow
Kawagoe wzorcem do nasladowania.

Waznym aspektem uroczystosci kawagoe-matsuri jest rywalizacja migdzy
mieszkancami wszystkich dzielnic miasta, ktérych reprezentanci wyruszaja na
ulice na wozach dashi tworzacych efektowng procesj¢. Kazda dzielnica ma wia-
sny woz o nieco innym wygladzie. Uroczystosci polegaja na przejezdzaniu usta-
long trasa blisko trzydziestu dashi przy dzwigkach charakterystycznej dla tego
festiwalu melodii wygrywanej przez orkiestre¢ zajmujacg miejsce na kazdym
wozie. W rytm festiwalowej muzyki na specjalnej platformie wozu wykonywane
s rozmaite tance, niektore maskach.

Najbardziej emocjonujacymi i oczekiwanymi przez wszystkich uczestnikow
momentami podczas tego festiwalu jest walka zespolow znajdujacych si¢ w wozach,
ktére mijaja si¢ na jednym z najwiekszych skrzyzowan w miescie. Ustawione sa
wowczas frontem do siebie. Te odbywajace si¢ posrod thumu ludzi, w zgietku i $ci-
sku, niebezpieczne starcia (hikka-awase) s szczegolnie atrakcyjne nocg rozswietla-
na $wiatlem lampiondéw zdobiacych dashi. W chwale zwyciestwa odjezdza ten woz,
ktérego muzycy zdotaja zaghuszy¢ dzwigki instrumentow przeciwnika i wybi¢ go
z rytmu. Ma to zapewne zwigzek z odwiecznym przekonaniem, ze czlowiek poro-
zumiewa si¢ z bostwami za posrednictwem dzwigkow.
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Mijanie si¢ wozow dashi oznacza spotkanie (faimen) 1 wzajemne pozdro-
wienie si¢ bostw, ktore tymczasowo przebywaja w ustawionych na dachach
lalkach (dashi-ningyd) o blisko siedmiometrowej wysokos$ci. Ich wizerunki mo-
ga przedstawia¢ postaci mitologiczne, legendarne, literackie Iub historyczne,
a takze wykonawcow réznych tradycyjnych tancéw japonskich.

Lalki dashi-ningyd stanowily jedng z inspiracji tworcow lalek teatralnych
(joruri/bunraku).

Lalki teatralne

Lalki teatralne powstaly na poczatku XVII wieku wraz z pojawieniem si¢ jo-
ruri powszechnie kojarzonego réwniez z nazwa bunraku’. Poczatkowo lalki te byty
male, lekkie, osadzone na kiju. Prosta budowa powodowala, ze bez trudu mogly by¢
animowane przez jedng osobe. Stopniowo jednak zaczety by¢ one wyposazane
w ruchome elementy i z czasem staty si¢ znacznie wigksze, a ich cigzar dochodzit
nawet do dwudziestu kilograméw. Opracowano wiec technike trzyosobowej anima-
cji — unikalnej w skali $wiata. Animator gtéwny (omozukai) odpowiada za calg lal-
ke, ale porusza tylko gtowa i prawag reka. Lewa reka manipuluje animator zwany
hidarizukai (animator lewej reki), a dolng czgscig ciala — ashizukai (animator ndg).

Za najwazniejszy element lalki bunraku uwaza si¢ gtowe. Jest ich wiele
odmian. Przedstawiaja rézne typy postaci — kobiecych i mgskich, mtodych
i starych, pozytywnych i negatywnych. Niektore glowy sg wyposazone w ru-
chome elementy i mechanizmy umozliwiajace btyskawiczna zmiane ekspres;ji.
Wylacznie do jednej roli przypisane sg tylko nieliczne glowy, ale wigkszo$¢
z nich moze by¢ wykorzystywana jako wizerunek wielu postaci z réznych sztuk.

Lalki bunraku zachwycaja swa uroda dzieci i dorostych. Obecnie stano-
wig inspracj¢ dla wielu tworcow teatralnych na catym $wiecie. Przede wszyst-
kim jednak sg ukoronowaniem kilkutysigcznej tradycji lalkowej Japonii.
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