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Mit dem Herzen sehen lernen — Der "'kleine Prinz'' als
Modell spiritueller Pidagogik
To Learn to See with one’s Heart — "Little Prince' as a
Model of Spiritual Pedagogy
Iemacities redzét ar sirdi — '"mazais Princis'" ka garigas
pedagogijas modelis

Geert Franzenburg
Deutsch-lettisches Netzwerk Draudziba,
Von-Chonebeck-Ring 75, Miinster
franzenburg@t-online.de

Mit dem Herzen sehen lernen: Ein wichtiges Ziel, wenn es um ganzheitliches und personzentriertes
Unterrichten geht. Der “kleine Prinz” als Modell spiritueller Pddagogik: Kindliche Maieutik als Weg
zu diesem padagogischen Ziel. Diese Feststellung soll in den folgenden Ausfiihrungen néher erldutert
werden. Ausgangspunkt ist die Auffassung, dass eine wichtige Aufgabe von Unterricht darin besteht,
jungen Menschen aber auch Erwachsenen bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit zu helfen. Da das
hier vorgestellte Modell spiritueller Erziehung dazu beitragen kann, sollen anhand des “kleinen Prinzen”
Theorie und Praxis dieses Ansatzes verdeutlicht werden, der als wichtige Ergédnzung zu einer primér
soziologisch problemorientierten Pddagogik gedacht ist.

Da sie Heranwachsenden Hinweise fiir ihre personliche Individuation und Sozialisation gibt, ist
Spiritualitdt gerade fur die Pddagogik unaufgebbar. Dabei geht es um wichtige Lebensthemen, die
exemplarisch miteinander erfahren, reflektiert, bearbeitet und so in die eigene Personlichkeit und in
die Gemeinschaft integriert werden.

Schliisselworter: Spirituelle Padagogik, kleiner Prinz, Modelle, Gestaltpddagogik, Bibliodrama,
Maieutik.

Vorbemerkungen

Der Mensch im Mittelpunkt: Was eigentlich selbstverstindlich klingt, droht oft in den
Sachzwingen von Unterricht unterzugehen, muss Lehrplénen und Leistungsprinzip weichen.
Dennoch bleibt es eine wichtige Rolle von Unterricht, jungen Menschen aber auch
Erwachsenen bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit zu helfen. Anhand des kleinen
Prinzen” soll die Theorie und Praxis spiritueller Erziehung verdeutlicht werden. Dabei ist mit
“Spiritualitét” in diesem padagogischen Zusammenhang ein ganzheitlicher, den einzelnen
Menschen als vollstiandige transzendenzorientierte Personlichkeit wahr- und annehmender,
erfahrungs- und integrationsbezogener gemeinsamer Wachstumsprozess aller Beteiligten
gemeint. Da sie Heranwachsenden Hinweise fiir ihre personliche Individuation und
Sozialisation gibt, ist Spiritualitit fiir die Padagogik wichtig. Wie im Folgenden exemplarisch
dargestellt werden soll, kann spirituelle Erziehung, das schon vielfach immer wieder
praktizierte Anliegen vieler Lehrenden, dem einzelnen Lerner gerecht zu werden, den
Lernenden auf besondere Weise unterstiitzen, fordern, systematisieren und
professionalisieren.
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1. Der “kleine Prinz” — ein Lehrbuch fiir Kinder und Erwachsene

“Man sieht nur mit dem Herzen gut“ Der beriihmteste Satz der berithmtesten Erzdhlung
von Antoine de Saint-Exupéry ist im Laufe der Zeit zu Recht sprichwortlich geworden. Fiir
viele Menschen driickt er eine tiefe Wahrheit aus, ndmlich, dass AuBerlichkeiten allein
nichts {iber einen Menschen aussagen, sondern erst eine gewisse Vertrautheit notwendig
ist. So formuliert es auch Saint-Exupéry, wenn er den kleinen Fuchs verkiinden ldsst: “Die
Zeit, die Dumit Deiner Rose verbracht hast, macht sie unendlich wertvoll. Du bist zeitlebens
fiir das verantwortlich, was Du Dir vertraut gemacht hast. Man sieht nur mit dem Herzen
gut.“ Diese drei Geheimnisse, die der kleine Prinz mit auf den Weg bekommt, bilden
gewissermalien den Schliissel zu einer Haltung, die im folgenden spirituelle Padagogik
genannt wird. Sie charakterisieren auf ihre Weise die zentralen Elemente dieses Ansatzes:
Prozessorientierung, Kontakt, Empathie, Ganzheitlichkeit, Achtsamkeit. Ziel ist die
Bewahrung und Férderung der (verlorenen) Kindheit. Auch wenn kein religioser Hintergrund
erkennbar ist, wird man an Jesu Aufforderung (Mk10,25) erinnert: “Werdet wie die Kinder*.
Es geht dabei nicht um einen Aufruf zur kindischen Regression, sondern um die Anregung
zu einer kindlichen Haltung von Vertrauen, Zulassen kénnen, Neugier und Versenkung. Sie
zu bewahren und zu fordern, ist Anliegen spiritueller Erziehung

Der Weg des “kleinen Prinzen” ldsst sich als Gleichnis fiir den Weg eines Schiilers
lesen:

Wenn der “kleine Prinz von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule kommt, ist
er kein unbeschriebenes Blatt, doch miissen die Schriftzeichen und Zeichnungen auf seinem
Wesen erst mithsam entziffert werden. Hier hilft es, auf seine eigenen Interpretationen zu
horen, auch wenn diese allzu phantasievoll klingen. Vielleicht verbirgt sich in seinem Inneren
tatséchlich ein ausgewachsener Elefant! Der “kleine Prinz* kommt nicht nur mit Kenntnissen,
Ansichten und Fahigkeiten auf die weiterfiihrende Schule, sondern auch mit Erwartungen,
Hoffhungen, Fragen. Diese gilt es ernst zu nehmen, so ungewohnlich sie auch immer klingen
mogen. Oftmals brauchen die Erwachsenen mehrere Anldufe, bis sie den Erwartungen
moglichst nahe kommen. Ja, vielleicht hilft nur die indirekte Methode:

Wenn einem Wunsch, einer Erwartung im Rahmen der Moglichkeiten nicht direkt
entsprochen werden kann, muss man die Erfiillung entsprechend “verpacken®, z.B. Lernstoff
in spielerische Form, Disziplinierung und Kritik in Anregungen.

Der “kleine Prinz* kommt nicht nur aus einer anderen Schulumgebung, sondern auch
aus familidrer Umgebung, vor allem aus der Welt seiner Phantasie. Diesen
“Herkunftsplaneten‘ gilt es kennen zu lernen, um so auch den “kleinen Prinzen® besser zu
verstehen und zu beurteilen.

Um die Herkunft des “kleinen Prinzen“ zu charakterisieren, bieten sich mehrere
Maoglichkeiten an. Der traditionelle ist derjenige des “wissenschaftlichen Astronomen®.
Doch Einstufungstests und andere Priifungen und Zeugnisse liefern nicht die eigentlich
entscheidenden Informationen.

Hierfiir ist der Weg des “spielenden Clowns* notig, der sich auf die Ebene des “kleinen
Prinzen* begibt, um aus seinen Bildern und Phantasien Aufschliisse iiber dessen “Heimat*
zu gewinnen. Auf diese Weise erfihrt man vielleicht etwas von den Angsten und
Befiirchtungen des “kleinen Prinzen* angesichts der neuen Umgebung, die von den Lehrern
eingepflanzten Samen konnten seinen “Heimatplaneten® durch zu schnelles GroBwerden
in Beschlag nehmen und zerstoren. Auflerdem kdnnte man auch etwas iiber die geheimen
Wiinsche des “kleinen Prinzen® erfahren, die er vor den Erwachsenen lieber verbirgt. Auch
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wenn diese Wiinsche ebenso illusorisch klingen wie der nach vielfachen
Sonnenuntergingen pro Tag, sollten sie doch mdglichst ernst genommen werden. Vielleicht
stellt sich heraus, dass auf dem “Phantasie-Planeten des “kleinen Prinzen® nur ein geringer
Aufwand nétig ist, um z.B. geistige Abenteuerreisen zu ermoglichen. Dass es keine Rosen
ohne Dornen gibt, ist ein altes Sprichwort, das seine Wahrheit immer wieder schmerzlich in
Erinnerung bringt. Das gilt auch fiir den “kleinen Prinzen‘. Allerdings ist es hier besonders
wichtig, den schiitzenden Sinn und Hintergrund der Dornen so weit wie moglich zu
verdeutlichen. Das betrifft z.B. das Problem der Benotung und der Disziplinierung, die
letztlich dem Schiilerwohl dienen sollen. Wenn der “kleine Prinz* erkannt hat, dass alle
MaBnahmen letztlich seinem eigenen Wohl dienen, ist er auch selbst zu entsprechender
Eigenverantwortung bereit.

Zu dieser Eigenverantwortung gehort auch die Verantwortung fiir die eigene Umwelt.
Diese kann jedoch nur gelingen, wenn entsprechende Vorbilder und Anreize zur Verfiigung
stehen.

Die Erwachsenen sollten sich also nicht als absolute Herrscher auffiihren, sondern als
Partner ihrer Kinder auftreten. Das bedeutet keinen Verzicht auf Autoritit, sondern vielmehr
ihre sinn- und verantwortungsvolle Anwendung. Thr Vorbild sollte sich auf das Verhalten,
nicht auf die Hierarchie stiitzen. Das Vorbild der Erwachsenen betrifft z.B. den
zwischenmenschlichen Bereich, wo der Mitmensch nicht als Objekt, sondern als Partner
behandelt wird. Wenn dieses zwischen Erwachsenen gilt, prigt es auch das Verhalten
zwischen Kindern. Durch das Vorbild lernen sie, dass Leistung nicht der alleinige Wert im
Leben ist. Arbeit und Leistung kann umgekehrt fiir den “kleinen Prinzen“ nur dann als
sinnvoll erlebt werden, wenn ihm ihr Sinn vermittelt wird. Wo es nur um ein Leistungsdiktat
geht, Beruf nur als Job erfahren wird, verliert auch die schulische Vorbereitung ihre
Motivationskraft. Ahnliche Folgen kann es haben, wenn der “kleine Prinz** Unterricht nur
als bloBes Theoretisieren, als “Nachkauen von Theorien ohne Praxis bzw. Lebensbezug
wahrnimmt.

Wenn Schule in gewisser Weise das Leben im Kleinen abbilden soll, hat sie eine nicht
zu unterschétzende Verantwortung im Blick auf die geschilderten Verhaltensweisen.

Zu dieser Aufgabe gehort auch die Auseinandersetzung mit dem “Schatten* von Tod
und Leid. Nur wo dieser Bereich nicht ausgeblendet, sondern in gemeinsamer Trauerarbeit
verarbeitet wird, kann sich der “kleine Prinz* wirklich ganzheitlich entwickeln. Dafiir braucht
er Wegweiser, und seien sie noch so unscheinbar. Wer auf das Unscheinbare zu achten
lernt, wird auch in fremder Umgebung auf Menschen und Menschlichkeit treffen. Fiir eine
solche Begegnung ist es wichtig, dass der “kleine Prinz* nicht nur sein eigenes Echo hort.
Er braucht ein Gegeniiber, das ihn versteht, aber auch (heraus)fordert.

Gerade angesichts der Meinungspluralitdt, wo jede Denk- und Lebensweise gleich
attraktiv erscheint, ist eine solche Begegnung (iiber)lebensnotwendig.

Eine solche Begegnung kann unterschiedlicher Natur sein. Da das Verhéltnis zwischen
Erwachsenen und Kindern unterschiedlich belastet sein kann, bietet sich eine indirekte
Methode an. Fiir eine forderliche Begegnung ist es wichtig, sich selbst und dem “kleinen
Prinzen“ gegeniiber Rechenschaft tiber seine eigenen Ziele, Hoffnungen und Erwartungen
abzulegen. Erst dann lohnt es, auch kommenden Generationen die Weichen in die Zukunft
zu stellen. Zu einer solchen Rechenschaft gehért auch die Frage, ob ein Fortschritt um
jeden Preis notig ist.

Auch der “kleine Prinz" ist darauf angewiesen eigene, wenn auch manchmal schmerzliche
Erfahrungen zu sammeln, da er nur durch sie wirklich Neues lernt. So konnen auch
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“Wiistenerfahrungen® positiv gedeutet werden. Wer durch die Wiiste gegangen ist, fiir
den bekommt ein Schluck Wasser erst den richtigen Wert. Diese Erkenntnis ist gerade
angesichts der Konsumneigung junger Menschen wichtig. Zum Miteinander zwischen
Erwachsenen und Kindern gehort auch das Loslassen konnen. Nur, wo sich beide Seiten
nicht aneinander klammern, gewinnen sie ein partnerschaftliches Verhéltnis zueinander.

Wer diesen Weg des “kleinen Prinzen* mitgegangen ist, fiir den wird das Kleine und
Unscheinbare ebenso bedeutungsvoll werden wie das Unvollkommene. Auch er als
Erwachsener wird ebenso wie der “kleine Prinz eine spirituelle Lernerfahrung machen, die
ihn nicht mehr loslassen wird.

Diese Erfahrungen finden sich auch im personzentrierten Ansatz spiritueller Pidagogik
wieder.

Vom Interaktionsgeschehen auszugehen ist deshalb wichtig, weil es nicht nur im
Schulalltag, sondern auch zwischen Erwachsenen dazu helfen kann, von einem manipulativen
zum kommunikativen Miteinander zu gelangen. Das hat der kleine Prinz in seinen
Begegnungen mit Kénig, Eitlem, Geschéftsmann und anderen Planetenbewohnern gelernt
und in der Freundschaft mit dem Piloten gelebt. Es geht also darum, den traditionellen
Begriff des Lehrens als einer einseitigen Beeinflussung der Lernenden durch die Lehrenden
so zu korrigieren, dass die Interessen der Lernenden angemessen berticksichtigt werden.
Dabei geht es auch um authentische Wahrnehmung des anderen und um Dialogféhigkeit.
So gelingt es dem Piloten, den Wunsch nach einem “lebendigen‘ gezeichneten Lamm zu
erflillen, indem er Empathie entwickelt. Das Individuum entwickelt sich in der Beziehung
und Begegnung.

Dass somit im Laufe der Sozialisation eine Konstruktion von Wirklichkeit stattfindet,
lasst sich an unterschiedlichen Deutungs- und Interpretationsmustern innerhalb einer Gruppe
ablesen, die es jeweils im Interaktionsprozess zu iiberpriifen gilt. Interaktion findet hierbei
nicht nur verbal, sondern auch durch Gesten statt, die einem angeborenen Repertoire
entstammen und beim Menschen in Sprache iibersetzt werden. Daher ist es, wie das Lamm-
Beispiel zeigt, wichtig, die Bilderwelt des anderen Menschen zu beachten. Es miissen also
Deutungen antizipiert, Perspektiven gewechselt und das eigene Handeln aus der Sicht der
anderen reflektiert werden, um letztlich die eigene Identitét zu stabilisieren. Diese Féhigkeiten
entwickeln sich wahrend der Sozialisation in der Dialektik von Rolleniibernahme und
Rollendistanz. Dieser Entwicklung haben die pddagogischen Bemiithungen Rechnung zu
tragen, z.B. durch das Beriicksichtigen der jeweiligen mentalen, emotionalen, seelischen
und kérperlichen Voraussetzungen und Befindlichkeiten aller Beteiligten.

In diesem Zusammenhang spielen Bediirfnisse, spielt das Gefiihlsleben und das Streben
nach Sinn und Erkenntnis eine wichtige Rolle. Ahnlich wie bei den Begegnungen und
Fragen des kleinen Prinzen miissen feste Modelle und Klischees immer wieder hinterfragt,
neue ausprobiert werden. Die Lernenden miissen als Menschen ernstgenommen werden,
die sich in persénlichen Wachstumsprozessen befinden und selbststindig an den
Erfahrungsangeboten teilnehmen. Alle fiir diesen Prozess erforderlichen Voraussetzungen
sind bei den Lernenden schon vorhanden, miissen aber oft erst noch geweckt und in die
Gesamtpersonlichkeit integriert werden.

Diese Erfahrungen machen der kleine Prinz und sein Freund gleichermafen im Umgang
mit den “groflen Leuten®, die oft mit Unverstdndnis auf die Lebens- und Bilderwelt der
Kinder reagieren. Statt dessen sollten auch sie zum Lernen, d.h. zur Offenheit fiir Lernprozesse
bereit sein. Als Lehrende haben sie die entsprechenden Kontexte und konkreten Situationen
zur Verfligung zu stellen und begleiten den Lernprozess, wobei sie ihre eigenen Erfahrungen
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einbringen und selbst am Wachstumsprozess teilnehmen. Diesen Auffassungen liegt eine
zutiefst positive Anthropologie zugrunde, die auch das Verhalten des kleinen Prinzen préagt:
Der (ganzheitlich verstandene) Mensch ist von Natur aus gut und strebt strategisch und
unbewusst nach Wachstum und nach Harmonie mit sich und seiner Mitwelt.

Latente und manifeste (selbst) zerstorerische Anlagen und Tendenzen werden dabei,
jenach Entwicklungsstand, entweder verdréangt oder integriert. Aufgrund seiner natiirlichen
Entscheidungsfreiheit kommt dem einzelnen dabei eine hohe Verantwortung fiir sein Handeln
zu. Zeitlebens entwicklungsfahig und entwicklungsbediirftig verfiigt er iiber noch nicht
realisierte Moglichkeiten und Anlagen, die es mit den Mitteln der spirituellen Padagogik zu
fordern gilt. Dabei spielt vor allem der personzentrierte Ansatz dieses Modells eine Rolle.

2. Der “kleine Prinz* als Modell spiritueller Erziehung

Aus den theoretischen Erorterungen ergibt sich fiir die praktische Umsetzung im
Unterricht:

In der Anfangsphase eines Seminars kommt es vor allem darauf an, eine vertrauensvolle
Atmosphére zu schaffen, in der die Lernenden sich orientieren, kennen lernen und 6ffnen
konnen. Das lédsst sich durch eine entsprechende rdumliche Gestaltung (Stuhlkreis, Wand/
Bodenschmuck, Licht, Warme) und eine warmherzige BegriiBung vorbereiten. Auf diese
Weise lédsst sich von vornherein einer autoritdtsorientierten Erwartungshaltung der
Lernenden begegnen und zu eigenstidndiger Auseinandersetzung mit den eigenen
Bediirfnissen ermutigen. Da jeder Beteiligte seine eigenen Deutungsmuster, Vorerfahrungen
Wiinsche und Erwartungen mitbringt, gilt es diese zun4chst einmal ohne Wertung abzufragen
und einander bewusst zu machen und sie dabei gegenseitig zu verstehen und zu
entschliisseln. Dazu bedarf es eines Deutungsspielraums, in dem verschiedene
Interpretationen ihren Platz haben. So lassen sich spdtere Missverstdndnisse und
Enttduschungen von vornherein minimieren und eine positive und akzeptierende
Lernatmosphére vermitteln. Auch fiir das gegenseitige Kennenlernen spielen Kongruenz,
Empathie und Akzeptanz bei allen Beteiligten eine wichtige Rolle: Nur wenn ich mir und dem
anderen zugestehe, die eigene Personlichkeit zu wahren, kann echte Kommunikation
zustande kommen. Sich ganz auf das zu konzentrieren, was der Andere tatsdchlich gesagt
und gemeint hat, befreit von moglichen Vorurteilen. Hier, in der Vermeidung blofer Floskeln
und in der Einbeziehung des emotionalen Gehaltes von AuBerungen, trifft sich das Anliegen
Rogers mit dem der themenzentrierten Interaktion von Ruth Cohn, auch wenn fiir ihn das
jeweilige Thema nicht so zentral ist. Unterricht ist in diesem Sinne Sozialisationshilfe und
Hilfestellung beim identitétsbildenden Lernen, das auch beratende Elemente enthalten kann.
Die Lehrenden fungieren dabei als stellvertretende Deuter. Das bedeutet in der Arbeit mit
dem “kleinen Prinzen®:

In der Ankommensphase sollen die Lernenden ihre Vorerfahrungen zum Thema auf indirekte
Weise einbringen, indem sie zu vorgegebenen Symbolen (Rose, Wiiste, Spruch: Man sieht nur
mit dem Herzen gut, Elefant in der Boa) ihre Assoziationen formulieren. Hierbei kommen durch
entsprechende Raumgestaltung (Sitzordnung, Licht, Schmuck), durch eine personliche
BegriiBung und Ansprache und durch gegenseitiges Kennenlernen die bereits angesprochenen
personzentrierten Elemente eines annehmenden, vertrauensbildenden settings zum Tragen.
Indem sich jede(r) Teilnehmende fiir ein Symbol entscheidet, geschieht schon der erste Kontakt
zu den eigenen Erinnerungen und Emotionen, Wiinschen und Erwartungen.

Durch ihre Verbalisierung werden Erfahrungen mit Authentizitét gemacht, beim Zuhoren
und Reagieren Empathie geiibt.
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GemaiB dem Prinzip der Personorientierung kommt es auch im Seminarverlauf darauf an,
die Interessen der Adressaten wahr- und ernst zu nehmen. Der Rolle der Lehrenden als
Partner der Lernenden entspricht es, dass sie ebenso wie die Lernenden auf dem Lernweg
sind, in stdndiger Selbstreflexion. Daher gehort zu ihrer Professionalitit auch die Fahigkeit,
die eigene Sozialisation einschlieBlich aller Briiche, Tabus und Blockaden sowie seiner
Werte und Deutungsmuster aufzuarbeiten. Im Seminarverlauf bedeutet lernerorientiertes
Vorgehen vor allem die Stérkung der Autonomie der Lernenden, z.B. durch Gruppenarbeit,
durch Mitsprache und Mitwirkung bei Inhalten und Methoden. Das kdnnte z.B. so aussehen,
dass die Lernenden fiir einen Sachverhalt eigene Beispiele finden bzw. recherchieren, dass
sie selber kreative Darstellungsformen entwickeln, um ihre Ergebnisse zu présentieren oder
zu einem Begriff frei assoziieren und mit ihren Assoziationen weiterarbeiten. Um auch
dialogische Erfahrungen mit Echtheit, Kongruenz, Annehmen und Empathie zu ermoglichen,
konnen die Lernenden nicht nur in der Kennenlernphase, sondern auch wahrend des
Kursverlaufs zu Partnerinterviews, Wahrnehmungsiibungen oder Rollenspielen angeregt
werden. Auf diese Weise lassen sich auch bei Wissensvermittlung und komplizierterem
Lernstoff wichtige Elemente spiritueller lernerzentrierter Padagogik verwirklichen.

Fiir die Arbeit mit dem “kleinen Prinzen* bedeutet das:

In der Phase des Aufnehmens sollen anhand des vorgestellten biographischen
Kontextes der Erzdhlung eigene autobiographische Aspekte wachgerufen werden. Indem
das kurze Leben Antoine de Saint-Exupérys mit den verschiedenen, durch die Symbole
angedeuteten Aspekten der Erzdhlung in Bezug gesetzt wird, werden die Lernenden motiviert,
ihre eigenen Erfahrungen mit diesen Aspekten einzubringen Auf diese Weise wird zugleich
in Ansédtzen Empathie und Kongruenz erfahren und eingetibt.

In der Erarbeitungsphase wird durch eine Schreibmeditation (der kleine Prinz auf dem
Planeten Schule) zu Empathie durch Identifikation angeleitet.

Indem die Lernenden in die Rolle des “kleinen Prinzen” schliipfen und sich ausmalen,
was er in der realen Schule vor und empfinden wiirde, focussieren sie ihre Erinnerungsbilder
aus der ersten Phase und ihre Erfahrungsspuren aus der zweiten Phase auf den Bereich
Schule. Zugleich bleiben sie, auch wenn sie sich mit Fakten beschéftigen (Strukturen,
Notengebung, Beziehungen, Gewalt, Konflikte) bei sich selbst zentriert.

In der Vertiefungsphase sollen in Gruppenarbeit eigene Ideen fiir
Verbesserungsvorschlidge entwickelt werden. Ausgehend von den ausgewéhlten Symbolen,
die durch parallele ergidnzt werden, sollen sie, konzentriert auf einen Aspekt, gewissermafBen
ein “realistisches Traumbild” erarbeiten. Es geht z. B. darum, unter dem Freundschaftsaspekt
(Prinz und Rose/Fuchs/Pilot) die Integration von AuBenseitern (mit Hilfe eigener
Erfahrungen) zu fordern, oder unter dem (aus eigener Erfahrung bekannten) Generations-
Aspekt (Prinzen-Zeichnungen, Begegnungen mit Konig, Eitlem, Trinker) nach
Verstéandigungsmoglichkeiten im Schulalltag (Kenntnis von Jugendkulturen) zu suchen.
Dieses gemeinsame Suchen, auch im Blick auf die Gewalt oder Werte-Thematik, geschieht
ebenfalls durch die Lernenden selbst, die miteinander auf dem Weg sind und dabei Empathie
und Akzeptanz einiiben.

Zu einer solchen Seminargestaltung gehort auch in besonderer Weise das Wertlegen
auf stindige Riickmeldung seitens der Lernenden. Um auch hier Missverstédndnisse
auszuschlieBen, bietet sich die personzentrierte Methode an, da sie hilft, sich auf die
einzelnen AuBerungen wertfrei einzulassen. Personzentrierte Formen von Riickmeldung
konnen verbaler aber auch nonverbaler Art sein. Die Rolle der Kursleitenden beschrénkt
sich dabei auf die Moderation. Indem die Riickmeldungen bewusst unkommentiert bleiben,
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konnen alle Beteiligten die Erfahrung von Kongruenz, und gegenseitigem Annehmen,
ansatzweise auch von Empathie machen und sich als selbstbestimmt erleben.

Somit ist im Blick auf die Beschiftigung mit dem “kleinen Prinzen‘ die abschlieBende
“Phase des Mitnehmens” durch die Prasentation der eigenen Modelle geprigt. Hier geht
es darum, den iibrigen Lernenden Anregungen fiir die eigene Arbeit zu geben. Das kann
durch eigene Bilder, durch ein Rollenspiel oder eine kurze Unterrichtssequenz geschehen.
Hierbei findet gemélB dem personzentrierten Ansatz keine Wertung statt; vielmehr hat jeder
Beteiligte die Moglichkeit, auf seine eigene Weise von den Anregungen durch Assoziationen,
Mitschreiben oder Reflexion zu profitieren. Auf diese Weise wird bei den Zuhérern Akzeptanz,
bei den Prisentierenden Kongruenz zwischen eigenem Empfinden und den AuBerungen
eingelibt.

Auch die das Seminar beendende Feedback-Runde beruht auf Freiwilligkeit und
geschieht ebenfalls ohne Kommentierung oder Wertung der AuBerungen.

Auf diese Weise lassen sich auch bei der Vermittlung von Informationen und
Fertigkeiten die personzentrierten Prinzipien, Methoden und Haltungen weitgehend
verwirklichen. Dennoch ist gerade auch diese Ent-Téduschung eine wichtige Moglichkeit
der Selbsterfahrung.

Weitere Methoden in diesem Zusammenhang sind diejenigen der Gestaltpadagogik
und des Bibliodrama. Die Aspekte “Wahrnehmung”, “Erfahrung” und “Kontakt” sind auch
dabei von zentraler Bedeutung. Dabei spielt das Motiv der Wiistenwanderung eine wichtige
Rolle. Es hat mit dem fiir die Pubertit zentralen Thema der Freiheit und Loslésung zu tun.

Zur Krisenbewiltigung hilft es, bewusst Wiistenerfahrungen zu machen. Hier helfen
inszenierte “Wiistentage* Diese konnten folgendermaBen innerlich vorbereitet werden:

“Entspanne dich und schlie3e die Augen. Du befindest dich in einer Wiiste. Weit und
breit nur Sand. Dennoch hast du keine Angst, denn du tragst in Deinem Rucksack alles,
was du in dieser Situation benétigst. Nimm in Gedanken Deinen Rucksack vom Riicken,
6ffne ihn und breite aus, was du mitgebracht hast. Betrachte jeden einzelnen Gegenstand,
iberlege dir, wie er dir helfen kann weiterzukommen. Wenn du einen Gegenstand nach dem
anderen gepriift hast, sei wieder ganz im Hier und Jetzt, in diesem Raum.

Nimm dir nun Papier und Stifte und male bzw. beschreibe die Dinge, die du gesehen
hast. Dann unterhaltet euch in Dreiergruppen iiber eure Wiistenerfahrungen®. Auf diese
Weise werden die Lernenden fiir Wiistenerlebnisse sensibilisiert, die auch in der Zivilisation
zu vermitteln sind (Lebens-Hunger/-durst, Einsamkeit, Téuschungen). Es gibt dariiber hinaus
zahlreiche Moglichkeiten, im Unterricht Wiistenerfahrungen zu vermitteln. Diese lassen
sich den entsprechenden Phasen im Lernprozess zuordnen.

In der Einstiegsphase geht es darum, die Lernenden zur AuBerung ihrer Befindlichkeit
zu motivieren. Das kann dadurch geschehen, dass sie ihren Schulweg als Wiistenweg
darstellen. Dabei stellen z.B. das Treffen mit Freunden, die Abzweigung beim Kiosk oder
der Walkman Oasen dar, wihrend das frithe Aufstehen, der Arger mit den Eltern, die Sorge
vor Versagen oder wegen nicht gemachter Hausaufgaben die Durststrecken sind, die
Sehnsucht nach guten Noten eine mogliche Fata Morgana.

Eine Alternative dazu besteht darin, die Wiiste in Form von Malerei, Pantomime oder in
einer Schreibmeditation zu thematisieren oder mit Symbolen (Sonne, Griin, Wasser, Sand)
zu arbeiten.

Die Erarbeitungsphase bietet Gelegenheit, auch die Beschéftigung mit einem Text wie
eine Wiistenwanderung zu erleben. Auch hier gibt es eine Buchstaben- und Satzwiiste, in
der es sich zu orientieren gilt, im Sand “Wasserstellen* zu finden und sich vor Fata Morgana-
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Formen zu hiiten. Letzteres ldsst sich in der Vertiefungsphase noch intensivieren. Eine
Maoglichkeit dazu besteht darin, bewusst Fehler in eine eigene Nacherziahlung einzubauen
und diese von den anderen herausfinden zu lassen. Auch die Beschéftigung mit vorgelegten
und dann selbst konstruierten Rétseln zu wichtigen Begriffen und Fakten aus dem Text
sind sinnvoll.

In der Sicherungsphase geht es darum, gewissermal3en den eigenen Proviant fiir weitere
Wiistenwege in Form von Kernsétzen einzupacken. Dabei kommt es darauf an, einen Transfer
auf parallele Situationen zu ermdglichen. Die an einem speziellen “Wiistentag® bzw. bei der
Schreib-Meditation gemachten bzw. festgehaltenen Erfahrungen lassen sich auf diese Weise
weiter in den Unterricht integrieren. So lassen sich bei Kindern in als langweilig empfundenen
Phasen wieder die bei den eigenen Experimenten gemachten Ressource-Erfahrungen wieder
neu beleben.

Um das erfahrbar zu machen, bieten sich neben den Erkenntnissen des
Neurolinguistischen Programmierens (NLP) und der Themenzentrierten Interaktion (TZI)
vor allem bibliodramatische Elemente an. Vor dem Hintergrund der NLP-Erkenntnis, dass
jeder Mensch nach seinen eigenen Wahrnehmungsmodellen handelt (sehen, horen, riechen,
tasten, schmecken als jeweils bevorzugtes Interpretationsschema) gewinnt die Forderung
der TZI, dass jeder Beteiligte in einem Lernprozess seine Interessen im Zusammenspiel mit
den anderen und dem Thema zu wahren hat, besondere Bedeutung. Was das im einzelnen
bedeutet, ldsst sich am Beispiel des Bibliodrama aufzeigen.

Am Beginn steht die Einstimmung auf und Sensibilisierung fiir den Text-Raum. Sie
geschieht durch Verleiblichung bestimmter Textelemente, z.B. des Aufbrechens. Hier eigenen
Verhaltens- und Wahrnehmungsmustern nachzuspiiren und sie auf eine elementare
“Lebensbewegung” zu reduzieren hilft gleichzeitig mit einer Textaussage und mit der eigenen
Biographie und Person in Kontakt zu kommen. Durch kreativen Umgang mit dieser
“Lebensbewegung” und die entsprechende Reflexion auch damit verbundener Erwartungen
im Dialog bzw. Kleingruppengesprich lassen sich unterschiedliche Muster miteinander
integrieren. In der Phase der Berithrung und Konfrontation wird der erfahrungsmifige
Kontakt mit dem Textraum verstérkt, indem nicht nur eine isolierte Bewegung, sondern eine
zentrale Situation thematisiert wird. Auch hier verlduft die Erfahrungslinie vom Leiblichen
iiber die bildhafte Darstellung und ihre Umsetzung in Bewegung bis zum Stadium ihrer
Reflexion und szenischen Darstellung. Die néchste Phase ist durch Identifikation und
Auseinandersetzung mit den zentralen Akteuren im Text bestimmt. Aus der Korpererfahrung
des Liegens bzw. nicht aufstehen Kénnens heraus werden zunéchst leiblich, dann dialogisch
verschiedene Formen der Zuwendung erlebt. Hieraus entwickelt sich die Vorstellung und
Umsetzung einer flir die eigene Person wirklich forderlichen Zuwendung (innere Stimme in
Leistungsdruck/Krise). Es schlieB3t sich die Phase der Differenzierung und Aktualisierung
an. Hier wird die korperliche Erfahrung auf andere Textaussagen iibertragen, um so ihre
Umformung/Adaption zu ermdglichen. Nachdem so die wichtigsten Szenen und Aussagen
des Text-Raums zusammengetragen und in die eigene Biographie integriert wurden, ldsst er
sich in einen neuen, aktuellen Textraum transformieren (Tanz-Theater, absurdes Theater,
musikalische Pantomime, Umsetzung in Kldnge). Den Abschluss bildet die
Zusammenfassung des Erlebten unter einem bestimmten Ritual
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3. Zusammenfassung: “spirituelle Pidagogik® als sokratische
Hebammenkunst

Das Anliegen einer spirituellen Péadagogik lédsst sich schon in der Antike entdecken.
Bereits Sokrates kam es darauf an, dass sein jeweiliges Gegentiber aus sich selbst heraus
Kenntnisse entwickelte. Diese waren dabei niemals nur theoretischer Natur, sondern betrafen
auch die Lebensfithrung, da Tugend als Wissen angesehen wurde. Somit war auch dort ein
ganzheitlicher Ansatz vorgesehen. Sokrates’ “Hebammenkunst” (Maieutik) bestand, wie er
im Dialog “Menon” betont, aus einer besonderen Fragetechnik, mit der er den
Gesprichspartner zunichst in eine Aporie versetzte und dadurch zwang, sich auf neue
Denkwege einzulassen. Dabei ging er sehr “adressatenorientiert” und damit in einer
gewissen Weise auch “empathisch” vor. Zugleich ging er in seiner Akzeptanz des anderen
so weit, dass er in Einzelfdllen aus seiner Sympathie keinen Hehl machte. Sein bestdndiges
Beharren auf der durch das eigene Schicksal bestétigte Grundauffassung, es sei besser,
Unrecht zu leiden als Unrecht zu tun, erweist ihn zudem als — modern ausgedriickt —
“authentisch” und “kongruent”.

Im Laufe der Pddagogikgeschichte wurde diese Methode infolge der Aufklarung des
18. Jh. zu einem beliebten Unterrichtsverfahren allerdings in einer bloBen Abfrage-Form. In
der Neuzeit (Leonard Nelson) stand dabei vor allem der Mathematikunterricht und die
Schulung des Urteilsvermdgens im Vordergrund. Maieutik im Sinne spiritueller Padagogik
bedeutet eine Verdinderung von Perspektiven, illustriert durch das Verhéltnis der Sophisten
zu Sokrates bzw. der Erwachsenen (Konig, Eitler...) zum kleinen Prinzen. Ein weiterer Aspekt
betrifft den Transzendenzbezug, der Platons Ideenreich mit dem Heimatplaneten des kleinen
Prinzen verbindet, auf dem die wahren Werte (Rose) bereits vorgeprigt sind. Wie der Planet
des kleinen Prinzen scheinen auch die Ideen, von der Hohle als dem immanenten Standpunkt
aus betrachtet, nur Lichter zu sein, funkelnde Sterne. Fiir denjenigen jedoch, der von der
transzendenten Sonne in die Hohle, von dem Planeten zu der Wiiste auf Erden zuriickkehrt,
ist es die Wirklichkeit selbst. Fiir die jedoch, die ihr Leben in der Hohle, in den Wiisten von
“gegen den Durst — Pillen”, Ein-Weg-Eisenbahnen, und armseligen Pflanzen zubringen, ist
ein tiefes Vertrauen in den “transzendenten Besucher notwendig. Auf diese Weise ist
“spirituelle Maieutik” das Aufsteigen zu den wahren Werten mit einem Freund. Dieser Weg
fiihrt die ernsthaft suchenden Freunde durch die (geistige) “Wiiste des Nichtwissens”, wo
sie alle Illusionen von Sicherheit wie die Anti-Durst — Pillen und die Eisenbahnen, die
sophistischen Argumente austreiben und statt dessen den Durst, die befiirchtete mangelnde
Orientierung, die Einsamkeit, die mithsame Reise durch die Leere des Nichtwissens zur
vollen Wahrheit aushalten. Auf diese Weise ist “spirituelle Maieutik™ als Zusammenwirken
unterschiedlicher Methoden die Motivierung, weiterzugehen trotz aller Versuchungen zu
rasten, indem man nach den kleinsten Spuren verborgenen Wassers in der Wiiste sucht um
den Wert von nicht produktiver Zeit zu erfahren.
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SUMMARY

“It is only with the heart that one can see rightly; what is essential is invisible to the
eye” The most famous sentence of the most famous account of Antoine de Saint-Exupéry
has become in the course of time to right proverbial. It is in a certain way the key for a new
model of teaching and learning, characterized by awareness, contact and process-orientation.
So to deal with these words and their context helps to develop with them in a spiritual way.
In this way the little prince acts like Socrates in his maieutic way to help people develop
their resources by the chance of perspective and gaining a new point of view. Therefore
methods of holistic learning and bibliodrama, person-centered education, NLP, TZI and
autobiographic work, combined with a transcendent aspect to spiritual education can be
helpful to share experiences of liberation, trust and development. In this way “The little
prince” can be called a spiritual textbook and manual.

KOPSAVILKUMS

Cilveks centra: tas, kas pirmaja acumirkli Skiet banals, praksé atkal un atkal kltist par
izaicindgjumu. Macibu plani, birokratiski un strukturali priekSraksti, ka arT personisko un
sabiedrisko resursu ierobezotiba liek macibam arvien vairak kliit par kvalifikacijas pasakumu
darba tirgum.

Spirituala pedagogija eit piedava nepieciesamu korektivu un vienlaicigi arT modeli, kas
nenorobezojas no orient€$anas uz saturu un personam, kuras maca un macas, bet gan to
papildina. Tas ietekmé& visus §1 vienota kopiga macibu procesa dalibniekus. Par $adu attistibas
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procesu ir runa, turpmak apskatot spiritualo pedagogiju. Ta apvieno dazadas humanas
pedagogijas (veidotajpedagogija, bibliodrama, NLP, personcentréta pedagogija, TZI)
metodes un pieejas un prieksstatu par kristigu cilveku.

“Mazais Princis” ir ne tikai pasaka bérniem un pieaugsajiem, tas sniedz katram atseviski
pamatus spiritualajai macibai un apmacibai. Tas attiecas vispirms uz Skietami banalo, tacu
biezi vien neievéroto atzinu, ka centra arvien vajadzetu atrasties atseviskajam cilvékam ar
vina resursiem, vélmeém, bailém, ceribam un pieredzi.
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Skolotaji — rakstnieki (1900-1940) — Baltijas skolotaju
seminara absolventi
Teachers-writers (1900-1940) — Baltic Teachers
Seminary Graduates

Baiba Kalke
LU Pedagogijas un psihologijas fakultate,
Jarmalas gatveé 74/76, Riga

St raksta merkis ir analizet septinu Baltijas skolotaju semindra skolotaju — rakstnieku pedagogiska
mantojuma Kopigas iezimes, kuras dalgji ietekm&jusas macibas $aja seminara. Izmantotas tadas
petisanas metodes ka dokumentu analize un literatiiras analize. Pétjjuma gaita secinats, ka kopigas
iezimes skolotaju — rakstnieku dzivesdarbiba ir tautiskuma sekmésana skolénos, aktiva sabiedriska
darbiba, macibu gramatu, paliglidzeklu, macibu priek§metu metodiku sastadiSsana, sarakstiSana,
pamatojoties uz ta laika progresivajam, demokratiskajam iezimém pedagogija.

Atslegvardi: skolotaji — rakstnieki, Baltijas skolotaju seminars, tautiskums, macibu lidzekli,
pedagogiska, sabiedriska darbiba.

20. gadsimta pirmajos 40 gados dzivojusi daudzi skolotaji — rakstnieki (apmé&ram 130),
tacu to personibu skaits, kuru pedagogiska darbiba sakrit ar konkréto laika posmu, ir 28.

No tiem P. Abuls, Fr. Adamovics, Bebru Juris, R. Klaustins, Fr. Jansons, V. Pludonis,
Valdis (Voldemars Zalitis) skolotaja izglitibu ieguvusi Baltijas skolotaju seminara. Personibas
attistibas faktori ir iedzimtiba, vide un audzinasana. IeprickSminétajiem skolotajiem —
rakstnickiem kada vinu dzives posma vide un audzinasana bijusi lidziga (Baltijas skolotaju
seminars). Bebru Juris (1877 — 1881) un Péteris Abuls (1877 — 1881) ir §Ts macibu iestades
10. kursa absolventi (1877 — 1881), 12. kursa absolvents ir Fricis Adamovics (1879 — 1883),
15. kursa — Valdis (1882 — 1886), 24. kursa — Roberts Klaustins (1891 — 1895) un Vilis Pludonis
(1891 — 1895), 25. kursa — Fricis Jansons (1892 — 1896).

Baltijas skolotaju seminaru Krievijas varas iestades izveido 1870. gada. Tas ir valsts
apgadiba un paklauts Terbatas macibu apgabala kuratoram. Macibu valoda — krievu, macibu
ilgums — 3 gadi, kops 1878. gada — 4 gadi.

Baltijas skolotaju seminara vesture icdalama 3 posmos:

1) Rigasperiods (1870 — 1885),

2)  Kuldigas periods (1886 —1915),

3)  Cistopoles periods (1915 — 1919).

Ta ka skolotaji — rakstnicki seminara macijusies laika posma no 1877. 1idz 1896. gadam,
raksta akcentéti Sie 19. gadsimta 20 gadi.

Lai gan Baltijas skolotaju seminars icklaujas krievu skolu sist€ma, “ta icksgjais kodols —
latvie$u jaunekli, vipu domu, jitu un centienu pasaule bija cita. Sis pasaules horizonts
neslid&ja pari latviesu zemei (..) Ta bija drosa kila par pareiza cela icturéSanu darba un
centienos”. (Baltijas skolotaju seminars, 1940, 12)

Skolotaju — rakstnicku ka seminaristu gaitas sakrit ar parkrievosanas politikas procesu



Baiba Kalke. Skolotaji — rakstnieki (1900—1940) — Baltijas skolotaju seminara absolventi 21

Latvija. Nacionalas jutas specigi iczim¢&jas seminaristu — latviesu dzive, lai gan apkart skan
krievu valoda. Seminaristi ir sakrajusi daudzus tikstosSus tautasdziesmu, ko sutijusi
Fr. Brivzemnickam uz Maskavu. Sava starpa sarunajusies latviski. Bebru Juris atceras:
“Baltijas skolotaju seminara audzeékni bija visur izradijusies par krictniem, apzinigicm
skolotajiem — audzinatajiem un patstavigiem stingriem savu uzdevumu pilditajiem, seviski
moziem latviesu tiesibu un brivibas aizstavjiem.” (Baltijas skolotaju seminars, 1940, 499)

Sis nacionalais gars seminara un Tpa$a vésturiska situacija Latvija 20. gadsimta I pusé
ir viens no iemesliem, kapec skolotaju — rakstnieku darbos tautiska audzinasana tiek izvirzita
prick$plana. Patriotisma var audzinat tikai tie, kuru pasu nacionala pasapzina ir stipra, jo
licla ietekme ir skolotaja personibas stravojumam. Bebru Jura darbos izkristalizgjas
audzinasanas mérkis: jaunatne jaaudzina tikuma, dailuma, pareizas latviesu tautas izpratnes
un Tevzemes milestibas gara. Par nopelniem savas Dzimtenes laba Bebru Juris sanémis
Triju Zvaigznu ordeni un Tévzemes balvu.

Petera Abula macibu gramatai “Skolas Druva” nenoliedzami ir milziga nozime nacionalaja
audzinasana. 20. gadsimta pirmajos 15 gados skolas domin€ krievu impgrijas vesture.
Nacionalas pasapzinas veidosanos sckme icklausanas savas tautas véstures aprité. P. Abuls
macibu gramatas icklavis tekstus, kas skoléniem stasta par latviesu senatni — Talivaldi,
Beverinas pili. Vin$ ar personigo piemé&ru veicingjis tautiskumu, jo kajam apcelojis un
apskatijis visus Latvijas pilskalnus, mekljot Beverinas pils Tsto atrasanas vietu.

Véra nemama ir P. Abula atzina, ka bez lasiSanas jamak arT atstastit, jasaprot teksts, kas
iesp&jams tad, kad lasamo neuzskata tikai par vielu mehaniskai lasiSanai, bet to “pareizi
izlieto ka lidzekli iemactt berniem tautas dzivo valodu™. (Abuls, 1923, 4) Tatad, kopta, parciza
latvieSu valoda veicina latviskumu.

Fricis Adamovics sastadijis vairdkas gramatas geografija, ipasu uzmanibu veltot Latvijas
geografijai (“Areiropas un Latvijas geografija” 6. klasei), lai skoleénus icpazistinatu ar vl
nezinamo Latvija un salidzinatu to ar citu valstu geografiskajiem apstakliem.

V. Pludonis un Valdis ar saviem daildarbiem audzinajusi skolénos nacionalo pasapzinu.
Tacu nacionalisms nedrikst biit Sovinistisks, tam jaapvienojas ar cienu pret citam tautam.
Uz to noradijis R. Klaustins, kura mérkis ir izaudzinat latvieti par patstavigu un savdabigu
personibu citu tautu vida.

Baltijas skolotaju seminara ikdiena licla uzmaniba veltita ne tikai zinaSanu saturam, bet
ari tam, ka §Ts zinasanas nakamie skolotaji var&s izmantot skola, t.i., noteiktam darba metodém
un darba stilam. “Kas tos apzinati un skaidri parvalda, tam darba sekmes garantétas. Sie
vardi zim¢jas uz Baltijas skolotaju seminara sagatavoto skolotaju interesi par prickSmetu
macisanas metodém un centieniem tas talak attistit un izveidot.” (Bebru Juris, 1922, 17)
Vispirms skolotaji — rakstnieki seminara gados iegiito pieredzi macibu procesa vadisana
sekmigi izmantojusi skola. Par to liccina bijuso skolénu pozitivas atminas. Ipasi tick atziméti
Bebru Juris un Valdis. Vienigi V. Plidonis nav bijis prasmigs skolotajs — praktikis.

“Ar laiku izradijas, ka daudzi (Baltijas skolotaju seminara absolventi — aut.) tiesi praktiska
darba nerimstigi ir risinajusi dazu labu metodes jautajumu viena vai otra macibas prickSmeta
gan tiesi speciala darba, gan indirekti, sastadot macibu gramatas.” (Bebru Juris, 1922, 18)

Sesi no skolotajiem — rakstnickiem, $Tseminara absolventiem (iznemot Valdi), veidojusi
macibu gramatas, paliglidzeklus, macibu metodikas.

1898. gada iznak P. Abula “Skolas Druva. Abece”. Par tas popularitati liecina fakts, ka
no 1898. gada Iidz 1938. gadam gramata izdota 22 reizes. No §is gramatas macoties, rakstisanas
prasme tiek apgiita vienlaicigi ar lasiSanas prasmi. Abuls aicina izmantot skanosanas metodi.
Ka paliglidzeklis $aja darba izmantojama salickama abece. Ka turpinajums abecei seko “Skolas
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Druvas” I, II, 11 daa. Sis macibu gramatas prick$vards atklaj P. Abula nostadnes metodikas
jautajumos. Vins uzskatijis, ka pirmaja lasamaja gramata nedrikst trikkt mazu, 1su aprakstu
par ikdienas dziv€ sastopamiem prickSmetiem, jabit icvictotiem stastiem un pasacinam ar
audzinoSu saturu.

“Latviesu valodas maciba pilsétu un lauku skolam™, kuru arT sastadijis P. Abuls, tiek
izdota 12 reizes (1902 — 1923). So gramatu veidojot, autors izmantojis 20. gadsimta sakuma
Eiropa pazistamo koncentrisko rinku metodi — ap svarigo problému ka ap centru tick grupéti
tie jautajumi, kas probleémai tuvaki un ir organiska saistiba ar to. ST metode pieskir saturam
lielaku viengabalainibu un veido ta icks¢jo sakaribu. Nosaciti gramatas 1. dala tick sniegts
sakotngjais pricksstats, pati svarigaka, butiskaka informacija par kadu valodas paradibu.
2. dala sakotng¢jais pricksstats tick padzilinats.

Fricis Jansons sarakstijis dzimtas valodas macibu gramatu “Mazais valodnieks”
1. — 4. klasei. (Jansons, 1927) Si gramata interesanta ar to, ka gramatikas likumi doti stastinu
veida (aprakstosi). Lai skolénus ieintrigétu, Fr. Jansons veidojis saistoSus nodalu
virsrakstus, piemeram, “Nepazistama vardu $kira”, ar to domadams divdabjus. Popularas
bijusas vina abeces un lasamgramatas “Soli pa solim” (1933), kuras ievietotas Tsas rakstnicku
biografijas, portreti un atseviski darbi vai to fragmenti. Ka loti laba javerté praktiska
rokasgramata skolotajiem un vecakiem darba ar macibu gramatu “Soli pa solim”. S1 pieredze,
diemz¢l, musdienas vel nav iesaknojusies, jo tikai nedaudzam macibu gramatam ka pielikums
pievienoti metodiski noradijumi.

Roberts Klaustins stradajis par latviesu valodas un literatiiras skolotaju (1912 — 1924).
Vins sarakstijis “Ievadu latvju rakstnieciba™ (1922 — 1923), kuras merkis bijis nodarbinat un
darba izveidot skolénu pratu, jitas un valodas izteiksmes sp&jas. Vina macibu gramata
“Latviesu rakstniecibas vésture” (1907), kas domata vecako klasu skoléniem, rosinajusi
audzeknus uz patstavigu zinasanu apguvi majas — aiz paragrafiem noradita literatura, kura
berni var iegiit papildu zinas par rakstnicku.

Viegli parskatama ir R. Klaustipa sastadita “Poctika pamatskolam™ (Id. — 1925, I1d. —
1927), jo apaksvirsraksti un svarigakie jedzieni izcelti retinata druka, tade] skoléni taja var
atri orientéties un atrast mekl&jamo informaciju. Lai skoléni dzilak iepazitu miisu tautas
garamantas, R. Klaustins$ veidojis “Latvju folkloras hrestomatiju” (1927), ievietojot taja gan
folkloras piemérus, gan apceréjumus par to.

V. Pludonis sevi ka pedagogu pieradijis, veidojot vairakas macibu gramatas latvieSu
valoda un literatiira.

Piecus izdevumus piedzivojusi Vila Plidona latviesu valodas macibu gramata “Pirmais
vadonis praktiski teorétiska latvju valodas maciba™ (1923). Vins sastadijis literatiiras gramatu
“Miisu burtnieciba un rakstnieciba” (1933) un lasamo gramatu (1930) pamatskolai. V. Plidona
macibu gramata vidusskolam “Latvju literatiiras veésture™ (1908) ir pirmais darbs, kas devis
sistematisku parskatu par latviesu folkloras zanriem un literatiiru Iidz 19. gadsimta 70. gadiem.
Ta ka Vilis Pliadonis ir viens no izcilakajiem aliteraciju un asonansu izmantotajiem lirika, vina
darbi ir vieni no skanigakajiem latviesu literatira, vins velgjies skoléniem izklastit dailrunas
likumus un dara to gramata “Deklamacija jeb daillasisana™ (1913). Sakotngji bijusi iecercti
tikai 1si noradijumi par daillasianu ka piclikums kadai dzejas antologijai, tacu darbs kluvis
daudz plasaks un bijis jaizdod atseviska gramata. Tas ir pirmais “teorctiskais vadonis™
daillasisana. (Pladonis, 1913)

Fricis Adamovics, kurs velak studg&jis Péterburgas skolotaju institiita un péc tam 1909.
gada iztur&jis specidlu parbaudijumu geografija Tirdzniecibas un rapniecibas ministrijas
nodala, sastadijis vairakas macibu gramatas pamatskolam geografija un dabaszinatnés:
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“Dzivadaba” (3., 4., 5. klasei; 1933 —1934), “Nedziva daba” (5., 6. klasei; 1931), “Areiropas
un Latvijas geografija” (6. klasei; 1934), “Areiropas zemes” (5. klasei; 1934), “Dzimtenes
maciba” (3. klasei; 1927), “Eiropa un matematiska un fiziska geografija” (5. klasei; 1933)
“Dabas maciba un lauksaimnieciba” (2., 3., 4. klasei; 1935-1936).

Savdabiga ir Fri¢a Jansona integréta geografijas un véstures macibu gramata “Mana
dzimtene” pamatskolas 3. klasei (1936).

Vins pieversies art kadam musdienas nepelniti aizmirstam jautajumam — dailrakstiSanai
skola. 1930. un 1932. gada izdotas divas vipa gramatas — “Ka iemacities skaisti rakstit” un
“Dailrakstibas augstskola”. Te doti padomi, ka veidot skaistus rakstus, paraugi, ka art
kaligrafiskas rakstitmacibas plans no bernudarza lidz pamatskolas 6. klasei.

Baltijas skalotaju seminara bijusi populara dziedasana un mazika. II Dziesmu svetkos
1880. gada seminara viru koris Bebru Jura vadiba ieguvis I godalgu.

Dziesmas milestiba nepaliek tikai praktiska Itment, jo Bebru Juris lidzdarbojies pirmas
dziedasanas programmas izstradasana, sarakstijis pirmo plasaka apjoma dziedasanas macibu
metodiku, kura skolotaji var vél aizvien smelties teorctiskas un praktiskas atzinas dziedasanas
macisana. Pedagogs uzskatijis, ka dziedasanai jaienem “skolas macibu sastava pec mates
valodas pirma vieta” (Bebru Juris, 1922, 8), jo “ta veicina cilveka fiziskas, garigas, tikumiskas,
estetiskas, sabiedriskas ticksmes un sp&jas”. (Bebru Juris, 1922, 6)

Saja gramata autors sniedzis plasu ta laika dziedasanas macibas stavokla apskatu,
informaciju par dziedasanas fiziologiju un higiénu, vardu izrunu, atzinas par dziesmu teksta
sagatavoSanu. Aplikotas arT dazadas macibu metodes un panémicni. Bebru Juris icteicis
izmantot arT tadus macibu lidzeklus ka nosu tafeli, bidamo noti, krasu tafeli, smuiku (vijoli).
ST gramata palidz risinat praktiska darba uzdevumus, palidz izprast kludas dziedasanas
apguve, to c€lonus un labosanas iespejas, piemeram, ko darit ar kliedzosu dziedasanu.

Par galveno darba principu dziedasanas maciba Bebru Juris rakstijis: “Bérniem nekas
nav jadod gatavs, bet viss jaatrod, jaiegiist pasiem. Viss, kas rakstams vai zim&jams uz liclas
tafeles, jaizdara berniem pasiem ... protams, sapratiga, apdomiga skolotaja lidzdarbiba un
vadiba.” (Bebru Juris, 1922, 69)

Bebru Juris sarakstijis ar véstures metodiku pamatskolam, jo “vestures pasnicgsanas
veidi neapmierina jaunako laiku paidagogijas prasibas”. (Bebru Juris, 1925, 5) Saja tapat ka
dziedasanas macibas metodika vins pieversies daziem didaktikas jautajumiem. Bebru Juris
ka primaro macibu principu izvirza pasdarbibu, tam pakartota prasiba péc sistematiskuma,
pareja no tuvaka uz talako.

Vestures apguve jasak ar sev mila prickSmeta vesturi, piemeram, pirmas lasamas gramatas
vesturi, tad japariet uz skolas vesturi, tuvakas apkartnes (pagasta) vesturi, neaizmirstot
sakumposma ar1 savas dzimtas vesturi. Véra nemamas un Sobrid izmantojamas ir ari Bebru
Jura apkopotas didaktiskas prasibas vestures macibu gramatai:

1) lai ta sniedz programma prasito macibu vielas daudzumu,

2) lai palidz skolénam patstavigi, sistematiski piesavinaties véstures zinasanas,

3) lai ta varctu staties skolotaja vieta, ja skoléns nokavgjis vestures stundu,

4) macibu gramatai jabiut klaseé iznemtas vielas 1sam, sistematiskam sakopojumam

(konspektam),

5) saturam jabit noteikti lietiSkam, bez gariem pratojumiem un izpladumiem,

6) vestures fakti sakartojami epizodiski,

7) gramata uznemami svarigakie veésturiskie notikumi, neizslédzot to personu biografijas,

ap kuram grupéjas notikumi,

8) valoda lai ir tira, skaidra, tekosa, saistosa. (Bebru Juris, 1925)
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Baltijas skolotaju seminara macibspeki veido sabiedriski akttvus skolotajus — sava
studiju un turpmakaja dzivé daudzi icsaistijusics dazadu biedribu darbiba, pasakumu
organize$ana, rakstijusi pedagogiska satura publicistiku.

P. Abuls aktivi darbojies Rigas Latviesu biedribas Zinibu komisija, rakstijis pres€ par
valodnieciskiem, etnografiskiem jautajumiem.

F. Adamovics bijis Bauskas labdaribas biedribas veidotajs un vaditajs, I pasaules kara
gados darbojies centrala beglu apgabala nodala Péterburga.

Bebru Juris bijis zurnala “Jaunatnes Domas” (1919) un ilgu laiku laikraksta “Kurzemes
Vards” redaktors, arT zurnala “Audzinatajs” lidzstradnieks.

Fr. Jansons no skolotaja darba brivaja laika Ragaciema iestudgjis lugas, 1933. un 1934.
gada rediggjis un izdevis popularzinatnisku un literaru Zurnalu bérniem “Dzimtene un
Pasaule”.

V. Pludonis piedalijies I skolotaju kongresa 1905. gada un ievelcts Tautskolu savienibas
centrala biroja sastava. A1 II skolotaju kongresa vins piedalijies ka ievElets parstavis no
skolu nodalam.

Valdis ka Vidzemes savstarpéjas skolotaju palidzibas biedribas biedrs delegéts uz
Krievijas skolotaju biedribu kongresu 1902. gada Maskava.

Secinajumi.

1. Laika posmano 1877. Iidz 1896. gadam Baltijas skolotaju seminara macijusies 7
skolotaji — rakstnicki: Péteris Abuls, Fricis Adamovics, Bebru Juris, Roberts
Klaustins, Fricis Jansons, Vilis Plidonis, Valdis (Voldemars Zalitis).

2. Kopigas iezimes skolotaju — rakstnicku dzivesdarbiba, t.sk. pedagogiskaja darbiba,
kuras dalgji ictekmg&jusas macibas Baltijas skolotaju seminara ir:

— tautiskuma (latviskuma) sckmésana skolénos gan ikdienas macibu un
audzinasanas procesa, gan pedagogiska rakstura darbos,

—macibu gramatu, paliglidzeklu, macibu prickSmetu metodiku sastadisana,
sarakstiSana, pamatojotics uz ta laika progresivajam, demokratiskajam iezZimém
pedagogija,

— aktiva sabiedriska darbiba.
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SUMMARY

During the first 40 years of 20th century there lived many teachers-writers in Latvia
(approximately 130). However, the number of the personalities whose pedagogical activitics
were at that time mentioned was only 28. Seven of them — P. Abuls, Fr. Adamovics, Bebru
Juris, R. Klaustins, Fr. Jansons, V. Plidonis, Valdis (V. Zalitis) — received teacher education
at the Baltic Teachers Seminary. The personality development factors are the following:
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heredity, environment and education. The article analyses the influence of the studies at
the Seminary on the work of the teachers-writers and describes their common features. The
research methods used in the work were source analysis and literature analysis. The article
states that the time spent at the Baltic Teachers Seminary encouraged the development of
national identity in the pupils® later activities as well as the compilation of study books,
additional materials, the methodology of subjects and active social work.
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Televizija un bérni
Television and Children

Vladimirs Kincans
LU Pedagogijas un psihologijas fakultate,
Jurmalas gatve 74/76, Riga,
vladimirs.kincans@lu.lv

Siraksta mérkis ir analizét televizijas ietekmi uz bérniem. TV ka bérnam pievilcigu vides elementu var
izmantot didaktiskiem mérkiem, apgiistot visparpienemtos uzvedibas modelus. Pareizas pedagogiskas
nostadnes spg&j izveidot bérnos veseligu attiecksmi pret talrade skatito. Ar medijizglitibas (media
education) palidzibu var ja ne likvidét, tad vismaz mazinat TV negativo ietekmi. Mérktieciga
medijizglitiba sekmé tadu simptomu ka nespgja ilgstosi koncentréties, gribasspeka triikums, pavajinatas
komunikacijas sp&jas, personibas centrésanas uz izklaidém, radosa potenciala apsikums, domasanas
standartizacija un stereotipizacija samazinasanos.

Atslegvardi: medijkulturals, medijizglitiba, refleksija, logika, vizualais, diskurss, izklaidigums, izklaide.

Nav apstridams, ka talradei ir savdabigs magisks pievilkSanas speks. ‘“Zila ekrana”
valdzindjums — ta ir miisdienu sabiedribas raksturigaka nelaime, kuras “viruss” izplatas ar
neiedomajamu atrumu. Pagaidam vél nav pietiekama pamata uztraukties par to, ka $1 “slimiba”
vargtu novest lidz gal&jam sabrukumam, tacu sociali psihologiskas sekas jau ir stipri jlitamas.
Ta ka talrades skatitaju pulks ik dienu palielinas, tad ar STm neatgriezeniskajam sekam
saskarsimies pavisam driz. Jau Sodien vecaki un skolotaji ce] trauksmi par bérnu atkaribu no
ekranos redzeta, par vinu aktivitates un koncentréSanas sp&ju acimredzamo pazeminasanos,
izklaidibas palielinasanos, deviativo uzvedibas formu daudzuma picaugumu un citiem nebiit
ne iepriecinosiem simptomiem.

Televizija ir viens no svarigakajiem masu komunikacijas lidzekliem un tapec dzili ietekmée
visu socialo sferu. TV musu dzive faktiski modelé daudzus standartus un nosaka uzvedibas
strategiju sabiedribai kopuma, ari berniem. Tiesi tapec pedagogus nevar nesatraukt jautajums
par televizijas ietekmi uz bérna personibu.

Sobrid neviens nesaubas par to, ka pilnigi izslégt TV no bérna dzives vairs neizdosies.
Tiesi otradi — ciparu tehnologiju un audiovizualo komunikacijas lidzeklu strauja attistibas
gaita pierada, ka mediju ietekme nakotng vl tikai pieaugs. Ja pietiekami pareizi izprafisim TV
ka bérna vides elementu, veiksmigak var€sim to izmantot didaktiskiem mérkiem — veidojot
vinos visparpienemtus un sabiedriba atzitus uzvedibas modelus. Neskatoties uz visam
iepriek§ uzskaititajam talrades komunikacijas formas nepilnibam, pareizas pedagogiskas
nostadnes tomer ir sp&jigas audzinat bernos veseligu attieksmi pret talrade redz&to.

Kops divdesmita gadsimta seSdesmitajiem gadiem pasaules vadoso lielvalstu —
Lielbritanijas, ASV, Kanadas, Australijas, Francijas u.c. — izglitibas zinatn€ pastav specifiski
medijizglitibas virzieni, kuru mérkis ir pétit skoléenu un studentu sp&jas adaptéties
medijkulturala vide, apgiit masu informacijas Iidzeklu valodu, analizét mediju tekstus.
Medijizglitiba tiek saprasta ka misdienu masu komunikacijas lidzeklu teorgtiska un praktiska
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apguve, un ta ir jaatdala no jau pierastas prakses izmantot tos tikai ka paligavotu citu
zinatnu nozaru apgusana. 1989. gada Eiropas Padome pienéma “Rezoliiciju par medijizglitibu
un jaunam tehnologijam”, kura uzsverts, ka “medijizglitibas uzdevums ir sagatavot cilvékus
dzivei demokratiska sabiedriba. Cilvékiem japalidz izprast mediju struktiira, mehanisms un
saturs. Javeicina neatkariga un kritiska attieksme pret mediju saturu. Atzistot mediju
(televizijas, radio, kinematografijas, video, interneta, preses u. ¢.) nozimigo lomu b&rna
dzives pieredzes uzkrasana, medijizglitiba jauzsak p&c iespgjas atrak un tai ka vienam no
galvenajiem macibu priekSmetiem jaturpinas visu skolas laiku.” (Council of Europe, 1989)

Apzinoties mediju lielo vietu maza cilvéka dzive, medijizglitiba jauzliiko ka XXI gadsimta
pedagogijas prioritate. Ne velti daudzi specialisti pieprasa medijizglitibas ieklauSanu masu
skolu un augstskolu macibu programmas, uzsverot, ka medijizglitiba ir rado$as domasanas,
makslinieciskas izt€les un patstavigas sprieSanas sp&ju pamats. Medijizglitiba biitu jauztver
ka demokratiskas sabiedribas neatnemama sastavdala, tie$i saistita ar pedagogiju, kultaru,
politiku un cilvektiesibam. Un, lai gan TV audzinos$a loma ir atzita jau gandriz pirms
pusgadsimta (Adorno, 1978), sabiedriba tas patieso ietekmi joprojam 1sti nav novert&jusi.

Vienlaikus daudzu arzemju un pasSmaju pedagogu pieredze liecina, ka talrades
izmantoSana var veicinat macibu procesa optimizaciju. Izmantojot televiziju ka vienu no
pedagogiskiem paliglidzekliem un ieklaujot to macibu programma, bérniem tiek paveérta
iespgja noteiktu informaciju apgiit labak, precizak un atrak to saprast un iegaumét. Talrades
pozitiva ietekme uz audzinasanas procesu izskaidrojama ar dazadu zimju sist€mu (tiesa
runa, attéls, vizualas metaforas, audio rinda, ritms, specefekti) intensivu izmantoSanu.

Diemzel medijizglitibas attistibas Itmenis miisu valstt ir tikai digla stadija, televizijas
iesp&jas un specifika, to izmantoSanas un kontroles sociali kulturalie aspekti nav apzinati.
Ne velti pagaidam vairak pamanam un izjitam TV ietekmes postosas tendences. Pasaulé
pedgjos trisdesmit gados ir veikts vairak neka 1000 p&tijumu par televizijas ietekmi uz beérniem,
kur analizéta situacija daudzas pasaules valstis starp dazada vecuma, rasu, nacionalitasu
un socialo grupu b&rniem. Secinajumi ir gandriz identiski: televizijas programmu struktiira,
saturs un raksturs dara bérnus arvien agresivakus. Agresivitate izpauzas gan attieciba pret
cilvékiem un dzivam biitn€m, gan ar1 pret priekSmetiem. Televizijas ietekme veidojusies ne
mazak raksturiga negativa nosliece ir b&rnu izklaidiba (Benjamin, 1963). P&tijumi rada, ka
beérni, kuri parmérigi daudz izmanto talrades un video produkciju, ka arT aizraujas ar video
programmam, koncentr&jas ar loti lielam paileém.

Washington Profile konstatgjis, ka b&rns pie televizora noséz videji 28 stundas nedgela,
t.i., apm&ram tikpat, cik laika velti skolas nodarbibam. Bez tam vairakas stundas diena vin$
ziedo ar1 datorspéléem u. tml. Protams, tas nevar neietekmé&t vina koncentrésanas sp&ju un
domasanas intensitati. Ne mazums zinatnieku norada uz tieSu sakaribu starp sliktu lasitprasmi,
pareizrakstibas klidam un parmerigu televizijas produkcijas pat€réSanu jeb negausigu laika
pavadiSanu talrades ekrana prieksa.

Blakus sociali psihologiskajai ietekmei atkariba no televizora atstdj uz bérnu ari
fiziologiskas un mediciniskas sekas. Televizora ekrana starojums uz nenobriedu$o organismu
iedarbojas kaitigi. Kaut arT teorétiski $is starojums neparsniedz visparpienemtas sanitaras
normas, tomer ta uzkrajuma efekts berna veselibai ir kaitigs. Protams, jaunakie atklajumi
plazmas ekranu lauka So problému censas likvidét. Tacu pastav arT ne mazums citu TV
iedarbibas nelabveligo aspektu. Ilgstosi s€zot nekustiga poza un paklaujot organismu
mazkustigam dzives veidam, atslabinas zarnu trakta darbiba, veidojas aizcietéjumi, pavajinas
organisma iminsist€ma, pasliktinas atmina, attistas sirds un asinsvadu slimibas, deforméjas
mugurkauls utt.
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Strauja att€lu maina, krasu laukumu nemitiga parvieto$anas tuvu actim ietekme ne vien
bérna redzi, bet ar1 vina sirds un smadzenu funkcijas. Ekrana parraiditas svarstibas laika un
telpa var sakrist ar sirdspukstu biezumu un smadzenu un sirds elektroimpulsiem. Sada
svarstibu rezonanse negativi iespaido bérna dinamiski augoso organismu. Daudzi zinatnieki
uzskata, ka tiesi tapec berni loti biezi bez acimredzama iemesla kliist laiski un negribigi,
neizrada nekadu iniciativu, nesp&j koncentréties, viegli uzbudinas, kliist agresivi, mokas ar
bezmiegu, redz sliktus sapnus, neizgulas un no rita piecelas neatpiitusies.

Ne velti mediki iesaka stingri reglament&t un pat ierobezot laiku, ko b&rns nos€z pie
televizora. V&l bargak noskanoti specialisti uzskata, ka b&rniem Iidz divu gadu vecumam
vispar vajadzetu aizliegt to skatities. Bet mazajiem vecuma Iidz septiniem gadiem nedrikstétu
radit neko, kur ir vardarbiba, nez&liba, rupjiba u.tml. Sadas parraides loti specigi ietekmé
bérna v&l nenobrieduso psihi. (Ta ir probléma par demonstréto programmu saturu un morali,
ko aplukot nav §1 raksta uzdevums).

Analiz&jot TV ietekmi no funkcionala viedokla, jauzsver, ka att€lu (vienalga,
multiplikacijas filmas, muzikala klipa vai zinu parraides) veidoSanas princips ir lakoniska un
1sa vizuala informacija. TV producéta dramaturgija pieprasa, pirmkart, nemitigu att€lu nomainu,
otrkart, atsevisku ainu parraides atruma un tempa neatslabstosu pieaugumu. So tendenci
uzskatami pierada TV 60.—70. gadu produkcijas salidzinajums ar miisdienu piedavajumiem.

Veicot pétijumus, var noveérot b&rna uztveres evoliiciju, ko izraisijusi televizija. No
briza, kad bérns sak pieverst uzmanibu ekrana redzamajam atteélam, vins loti labprat skatas
pagajusa gadsimta 70.—80. gadu zim&tas multiplikacijas filmas, kuru saturs un forma ir tiesi
piemérota mazo skatitaju psihologiskajam un emocionalajam iesp&jam. Daudzas no tam
precizi [1dz pat vissikakajam detalam att€lots cilvéku un zvéru argjais izskats, paradits katras
darbojosas personas emocionalais stavoklis. Krasu gamma, muzikalais noform&ums un
izpildjjums veidots profesionali, ievérojot katra personaza raksturu. Protams, bérnu §is
profesionalas nianses maz interes€, tacu filmas kadri piesaista ar to, ka pilnigi atbilst vina
pasaules uztverei, un tap&c att€ls notur uzmanibu. Tacu ar laiku $adas filmas, kas vairak
raditas nesteidzigai att€la apliikoSanai, bérnus interese arvien mazak. Biezak vinu uzmanibu
piesaista filmas, kur notikumi virzas uz priekSu ar tadu atrumu, ka nereti pat pieaugusais
skatitajs nav spgjigs izsekot notikumu gaitai. B&rna acis ir piekaltas ekranam, kadru mainai,
skanai, notieko$ajam. Driz $adas filmas jau ir vienigas, kas vinu interes€ un ko spg&j uztvert
vina apzina. No §1 briza jebkurs vecaku ligums un ieteikums noskatities citu filmu ir veltigs.
Laiks ir neatgriezeniski zaudets.

TV ir uzspiedusi bernam savu modeli, ritmu un diskursu, tas vinam kluvis noteicosais.
Domajosa vai refleksiva attieksme pret ekrana redzamo praktiski gandriz vairs nav iespg&jama.
Notikumu kaleidoskopiska mija, kadru secibas klipu princips kultive virspus€ju parraidita
uztveri, [idz attéls vispar vairs neprasa nekadu iedzilinaSanos. Ta galvenais uzdevums —
tikai pieverst un noturét uzmanibu. Uz ekrana notiekoSais iedarbojas galvenokart uz jiitam
nevis pratu. Att€ls rosina pasivu noskanu, bet ne aktivu apceri. Intensiva kadru maina
nelauj bérnam domat un notiekoSo analizét. L. Lorenzini raksta par to, ka katrs b&rns filmu
skatas ar savam emocijam, iejutas tas notikumos, dinamika, bet, kad lenta beidzas, jttas
iztukSots (Lorenzini, 1994). Paskatoties uz b&rnu, uzreiz pamanams, ka mazais ir noguris.
Ekrans it ka izsiicis vipa emocijas. Atruma dinamika (Virilio, 1989) kardinali maina b&rna
uztveres modeli un psihologisko organizaciju. Tur, kur §T atruma diktata nav vai tas jitams
mazak, bérns kltst izklaidigaks. Tiesi filma uztur, piesaista sev bérnu, rada interesi un saasina
uzmanibu. Tiklidz ekrana iedarbiba samazinas, atslabst arT uzmaniba, un paradas izklaidigums.
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Pavirsibas efekts, diemz&l, neizzid lidz ar televizora izslég§anu. ST izkliedétas uzmanibas
kategorija ietiecas ar1 bérna realaja dzive. Vinam ir gruti koncentréties, domat par kaut ko
vienu. Specialisti ir noverojusi: ja bérns strada vai vienkarsi ar kadu sarunajas ieslégta
televizora fona, tad vins pilnigi nevilus visu laiku tom&r pamet acis uz ekrana pusi. Televizora
attels piesaista uzmanibu ka magnéts. Nereti realas dzives paradibas vairs nespgj konkurgt
ar tik spécigu impulsu, kur nu vél piesaistit sev Ipasu berna uzmanibu. Maz ir tadu lietu, kas
bitu pielidzinamas aizrautigajai dinamikai un energétikai, kadu izstaro televizora attéls un
ko bérns iegtst no filmu skatiSanas. Jo vairak laika vin$ pavada pie televizora ekrana, jo
specigak mazaja skatitaja izpauzas izklaidibas simptomi. Reizg ar to samazinas pieauguso
ceribas kadreiz izmainit vai kaut ka ietekm@t So situaciju.

Jauzsver, ka domajoSas personibas veidoSanas procesa lidzas sociali psihologiskiem
faktoriem ne mazak svariga ietekme ir arT sociali ekonomiskajiem apstakliem. Bérni, kuri aug
materiali labak nodro$inatas gimengs, izjit daudz mazaku nepiecieSamibu péc televizora
neka tie, kuru gimengés valda pieticiba. Partikus$u gimenu bérnu dzives grafiks izskatas gana
piesatinats: vini péc macibam skola iet peldét uz baseinu vai uz citam sporta nodarbibam,
apmekle miizikas skolu, teatra, ZimeSanas un makslas pulcinus. Lidz ar to televizijas parraidém
viniem atliek maz laika. Triicigakas gimenés augusu bérnu briva laika pavadi$anas iespéjas
ir krietni vien ierobezotakas. P&c atgrieSanas no skolas vini iziet ara mazliet pastaigaties vai
ari s@stas pie talrades. So bérnu vecaki augu dienu ir aiznemti darba un viniem nav laika
nodarboties ar b&rnu garigo un fizisko audzinasanu. Tapéc itin biezi to uznemas iela jeb
lidziga liktena vienaudzi, labakaja gadijuma — televizija.

Izklaidigas uztveres sindroma attistibu veicina ne tikai televizijas att€la strukttra un
specifika, bet arT programmu daudzveidiba. Taja bridi, kad televizijas kadrs p&ksni vairs
nepiesaista bérna uzmanibu, vin$ nospiez kanalu parslédzgju pulti un pieversas citam
raidijumam, ja vajag, parslédz atkal, Iidz beidzot uz zila ekrana paradas kaut kas tads, kas
tomer piesaista vina uzmanibu.

Izradas, jo plasaka piedavato programmu izvéle, jo lielaku atkaribu no televizora izjiit
bérns, ta ka par kaut kadu izv€les brivibu te runat ir aplami. TieSi otradi — jo vairak kanalu, jo
augstaka nebrivibas pakape. Televizijas kanalu daudzveidiba, programmu lielais skaits
novardzina bérnu, notrulina vina uzmanibu, paraliz€ gribu, attista pasivitati un vienaldziga
psihologiju.

Televizijas kanalu un programmu daudzveidiba teorétiski it ka piedava izveles iespgjas,
pieméram, kabeltelevizija regulari raida izzinoSas, zinatniskas un izglitojo$as programmas.
Tacu bérna izveli visbiezak nosaka elementara reakcija — patik vai nepatik, interesanti vai
neinteresanti. Sada riciba vainot mazo nebiitu taisnigi, jo vina uzvediba ka spogul atainojas
sabiedribas intereses. Ar uzvedibu b&rns atklati demonstre lietu patieso bitibu. Fakts, ka
cilvécisko reakciju bagatiba Sodien reducgjas galvenokart uz dihotomiju “interesanti —
neinteresanti”, “aizraujosi — garlaicigi”, zinama mera raksturo musdienu kultiiras orientaciju
uz izpriecam. Atpta, izklaide miisdienu pasaulé kluvusi par pamatvertibu, kuras laba darbojas
neskaitamas materialas un garigas kultiiras sferas. Nav noslépums, ka izklaides industrijas
galvena mérkauditorija ir jaunatne un bérni, tapec nav jabrinas, ka pat sadziviska liment
bérnu apzina, riciba un daudzas izdaribas motivétas ar saukli ”Lai nebiitu garlaicigi!”

Tadgjadi izklaides dominante tik dzili iesedusies bérnu apzina, ka to neieveérot nav
iesp&jams. Katram, kurs$ iesaistits pedagogiskaja darba, arvien jaatceras, ka miisdienu bérna
apzina prevalé izklaides motivacija. Skolotajam nakas saskarties ar b&rna uzmanibas
nenoturibu, arT — nevél&€Sanos izpildit darbu, kas prasa pacietibu un uzmanibas
koncentré$anu. Esam nonaku$i pie nopietnas pedagogiskas problémas: ka atrast
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kompromisu starp vispargjas izglitibas procesa mérkiem un b&rnos tik tipisko orientéSanos
uz izklaidi un atpatu. STpretruna liek zinatniekiem secinat, ka principa vispar vairs nepastav
nopietna, izglitojosa televizija, jo savas specifikas d&l TV spgj attelot pasauli tikai
neracionalas, fragmentaras un izklaid€josas formas (Postman, 1979).

Jaatzist, ka televizija neatgriezeniski ietekm@jusi un izmainijusi cilvéces diskursa
strukttiru. Tas nozime, ka parvertusies ari izglitibas diskursa struktiira. Televizija ne vien
sakusi diktet berniem nepiecieSamo zinasanu saturu, bet ari, kas pats galvenais, sakusi
noteikt veidu un formu, kada Iidz b&rna apzinai nonak zinasanas un informacija.

Salidzinajumam der atceréties, ka izglitiba, kas bazgjas uz gramatu kultiiru un véstijuma
diskursu, pamata balstas uz logiku. Sis izzinas process operé ar argumentiem, censas attistit
pratu un domasanas kulttiru. IzglitoSana televizijas diskursa forma orient€jas uz izklaidi,
tapec galvenokart interes€jas par cilvéka psihes emocionalo pusi. Jebkur$ skolotajs no
savas pieredzes zina, cik griiti piesaistit un noturét b&rna uzmanibu, piedavajot nopietnu
informaciju, un praktiski neiesp&jami ir to panakt visas macibu stundas garuma. Gandriz vai
pilnigu izgasanos sola velesanas apskatit materialu pakapeniski, soli pa solim, secigi izklastot
faktus un logisku argumentaciju.

Savukart, stunda, kas veidota ka spoza atrakcija, sp&j vienlaicigi apvienot gan
informesanas, gan izklaides uzdevumus. B&rna apzina, kas pieradusi pie informacijas
pasniegsanas klipa forma, labi uztver macibu materialu, kas tiek pasniegts atseviskas porcijas,
ko atdala ar sp€les un rotalu elementiem. Bérna uztvere balstas uz principu “Luk, paskaties!”,
vina uzmanibas centra nokliist te viens, te otrs, te treais fakts. Saja situdcija gan jaatceras,
ka skolénam pasniegta informacija nedrikst biit daudznozimiga, ar Ipasiem zemtekstiem.
Iegaumgjamam téz&€m jabiit 1sam un lakoniskam. Skolotaja izteikumu jeégai jabiit p&c iespgjas
vieglak saprotamai. Informacijas daudznozimiba bremz€ uztveri un rada apjukumu bérna
apzina. Jo vienkarsak, jo labak, kas nozime — lai biitu vieglak saprast. Pedagogi jau sen
ieverojusi, ka sarezgitas konstrukcijas teikumus, dazada rakstura atkapes un komentarus
bérni uztver ar lielam griittbam. Diemze&l pat daudzi pieaugusie Sodien vairs nesp&j saprast
mutisku izteikumu, kura konstrukcija izmantoti paligteikumi, lokamie vai nelokamie divdabji.
Bezsaturigas runas fenomena izcelsmi un straujo izplatibu principiali sekmgjusi tiesi televizija.
Skaistu un literaru valodu tur dzird gauzam reti, aizbildinoties ar jau pieminéto laika deficitu
un atruma diktatu. Televizijas produkcijas patérétajiem nakas pierast pie domu un frazu
apravumiem, savstarpgji nesaistitiem faktu un notikumu fragmentiem.

Tadgjadi skolotajs, kurs velas but uzklausits, ir spiests samierinaties ar bedigo atzinu —
jo vienkar$ak un primitivak, jo labak, tatad ar1 saprotamak. Lidz ar to pedagoga uzdevumos
vairs neietilpst logisku sakaribu mekl&$ana un veidoSana starp atseviskiem faktiem un
secinjumu izdariSana. Ja tomer materiala izklasta procesa sakaribas tiek pamanitas un izdodas
tas be&rniem nodemonstrét, — lieliski! Ja ne, jasamierinas ar domu, ka skolénu inerta uzmaniba
vismaz ir piesaistita, aktualiz&jot vinam dazas lietas, kam piemit informativa un kultiiras
vertiba.

Sadu mérku labad skolotajs stundas struktiira ieklauj dazadu televizijas programmu un
videofilmu skatiSanos, demonstré slaidus, reprodukcijas, laikrakstu un zurnalu izgriezumus,
progresivakie cenas izmantot pat Microsoft PowerPoint iesp&jas. Sadu interaktivu
izglitoSanas formu lietojums pilniba atbilst laikmeta garam un arT no medijizglitibas viedokla
pret tam nekas nebiitu iebilstams. Bied€ vien tas, ka stundas satura izklasts arvien vairak
paklaujas §Tm formalajam izdaribam un to skaits nereti pat parsniedz macibu stundai atvéleto
laiku un iespg€jas. Specialisti pamanijusi vél kadu modernas macibu materiala pasniegSanas
metodikas negativu tendenci — bérna apzinas atomizaciju. Uztveres sadrumstalotiba nespgj
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bérna apzina veidot pilnigu un harmonisku pasaules ainu. No TV ekrana pliistosa informacijas
straume krietni parsniedz bérna psihologiskas sp€jas uztvert un kvalitativi apgtt jauno
informaciju kopuma. Tapéc vins izker te vienu, te otru faktu bez jebkadas sisteémas. Bérna
modelis nevar neietekmeét nervaudu attistibu smadzengs, kas nu kalpo tiesi Sim mérkim, kaut
ne mazak veiksmigi vargtu pasrealiz€ties analizes un apceres nodarbés. TV mazajam skatitajam
nepalidz k]t aktivam, patstavigam un radoSam. Atraisita domasana attistas tikai tad, ja tiek
izzinata reala pasaule. Bez 1pasas uzmanibas un patiesas intereses par realo dzivi nav
iesp&jams nostiprinat sevi speju patstavigi spriest un izvirzit savas idejas. Televizija jau no
laika gala iepot€jusi bérna domu, ka visa vajadziga informacija tiek piegadata no arpuses un
tas saturs neprasa nekadu parbaudi vai pieradijumus (Grinfild, 1984).

Ka zinams, klasiska izglitiba balstas uz rakstita teksta apgtiSanu, ta ir sp&ja sistematizet
apgiitas zinasanas un veidot tadu pasaules skatfjumu, kura cilvéks jitas pietiekami
komfortabli un stabili. Miisdienu izglitibas sistéma, kas paredz macibu programmas ieklaut
péc iespgjas vairak informacijas, to nespgj realizet citadi, ka tikai, izmantojot televizijas klipu
principu.

Tomeér ir milzums daudz talantigu pedagogu, kuri pat tik sarezgitos apstaklos spgj
fragmentaras, nesistematiz&tas un epizodiskas zinasanas harmonizet kaut kada stabila uzskatu
sisteéma, bet pats galvenais — veido bérnos patstavigu kritisku domasanu un radosu attieksmi
pret veicamajiem uzdevumiem. Protams, nevienam nav izdevies Sos izglitibas sist€mai un
medijizglitibai izvirzitos uzdevumus atrisinat pavisam. Vai vispar tas ir iesp&jams, jarada
praksei, nevis teoriju izvirzitajiem. Jacer, ka driz miisu riciba tomer biis daudz parliecinosaka
empiriska baze, kas palidzes noteikt mediju informacijas lietoSanas robezas un panémienus
izglitibas procesa.

Parejot no ietekmes raksturojuma, ko televizija izraisa izglitibas sistema, pie TV attéla
tiesas (fiziskas) ietekmes uz bérnu, konstatgjam vel kadu satraucosu faktu. Jebkurs vizuals
tels, tostarp ar1 televizijas, veido skatitaja apzina noteiktu unikalitates, vienreiziguma un
neatkartojamibas kategoriju. Tai pasa laika vards, lai cik precizi un skrupulozi tas ar1neattelotu
kadu priekSmetu vai paradibu, nesp€j panakt tadu konkr&tibas un pieejamibas iespaidu.
Lasot gramatu, bérns rada sava izt€l€ originalu un neatkartojamu priek$statu par izlasito.
Sados mirklos aktivizgjas viss vina radogais potencials, rosigi darbojas vina iztéle un fantazija.
LastSanas iespaida dzimusie téli ieglist beérna personibas iezimetus raksturus. Bez tam Siem
pasSraditajiem literarajiem varoniem piemit arT Joti svariga morali audzino$a nozime. Savukart,
ekrana attels, tik vienkarSs un saprotams, nespgj atraisit berna radoso izteli.

Tiesi otradi, TV att€la specifika Jauj skatitdjam distancg&ties no redzama notikuma vai
objekta. Beérns jebkura bridi var no ta noversties, parslédzot citu kanalu vai vispar izslédzot
aparatu. Uz ekrana notiekoSais neuzliek vinam nekadu pienakumu ienemt kadu noteiktu
morales poziciju. Neviens nelaimes gadijums, dabas katastrofa, ugunsgréks, netaisniga
attieksme pret vajako vai tamlidzigi notikumi nemudina sniegt cietuSajiem palidzibu. Ekrana
notikumi neprasa stingras gribas diktetu ricibu un darbibu vai pienakuma jiitu apliecinasanu.
Ar laiku ekrana pasaule bérnam iepatikas arT tapéc, ka ta ir atSkiriga no realas dzives, kas liek
tieSi atbildet par kaut ko vai uznemties noteiktas saistibas. Nav brinums, ka bérns tik labprat
“pazud ekrana valstiba” — vins rod tur glabinu un mieru. Salidzinosi vieglak ir iejukt un iztele
iesaistities ekrana notikumos neka piepiiléties, lai parvarétu realaja dzivé ik uz sola
sastopamas griitibas.

Semiotikas petljumi liecina, ka atbildibas pakapes pazeminasanos b&rna ietekmé TV
att€la izmantoto zimju Ipasibas. Ekrana bérns redz nevis realas paradibas un lietas, bet
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nosacitas zZimes un zimju skaidrojumus. Manipulacija ar Zim&m nozimé pavisam ko citu neka
darbibas ar realas pasaules objektiem. Zimju (ikonografisku zimju) biitiba paver iespgju tas
savietot un grupét loti dazadi, nedomajot par sekam (Oko, 1998). Simbols bez references
pats par sevi neko nenozime un tap&c viegli saslédzas ar citam zimém. Kombinaciju un
manipulaciju daudzveidigas iespgjas tad ar rada iliiziju par apceres un distanc€Sanas efektu.

Miisdienu bérni savu dzivi vispirms iesak ar talrades apguvi un tikai tad izjiit
nepiecieSamibu péc gramatu kultfiras. Televizijas att€la specifika un “magija”, diemZ&l, nograz
bérna apzinu no tikko iesakta pasaules apguves logiska cela uz apzinas perifériju. Prieksgja
plana izvirzas redze, dzirde un kinestézija. M. Makljuens (M. Mcluhan) rakstijis, ka TV
galvena prieksSrociba ir tas sp&ja jebkuru zinu parveidot redzama dimensija un redzi nedaudz
pielidzinat dzirdei (Mcluhan, 1967). Lidz ar to istenibas izpratnes logiska slidosa laika forma
tiek aizstata ar fragmentaru klipu rindu.

“Televizijas beérnu” paaudze ir saméra vienaldziga ne vien pret atbildibas, bet arT pret
laika kategoriju. Tas tikai pierada aksiomu, ka v&sturiski domajosai biitnei $adas arpus laika
un vietas kontinuuma jiitas ir absoltiti neiedomajamas. Misu bérni jau uztver pasauli Seit
un tagad kategorijas. Telpiski izt€lojama pasaule viniem Skiet saprotamaka un vieglak
uztverama neka laika kategorijas ietverta.

Tadgjadi uz logikas, laika — telpas paradigmas bazetais gramatu kultiiras diskurss
nenoverSami tuvojas savam galam. Ta vieta nak medijformas diskursa paradigma. Protams,
biitu nevieta un priekslaicigi runat par pilnigu un principialu apvérsumu. Konstatgjam tacu
tikai Tstenibas apguves tipologisko formu mainu. Abas diskursa formas $obrid labi sadzivo
gan kultiira vispar, gan ari bérna apzina. Tomér vardiska (logiska) diskursa aizstavji neslepj
bazas par akcentu mainu. Logiska diskursa nepopularitate liek secinat, ka uztvere it ka
pagajusi soli atpakal. Vai tas tieSam ir regress, vai tikai dialektiska pakapSanas uz augstakas
pakapes, to radis laiks. Pagaidam pilnigi neapgazams ir fakts, ka bérni Tstenibas apguves
procesa vairak izmanto jutas, nevis logiku un prata iesp€jas (Mcluhan, 1967). Tas nozimé,
ka starp moderno kultiiru, kas orient&ta uz istenibas apguves telpiski vizualam formam, un
pirmatngjam kultiram, kas pasauli strukturé mitologiskas formas, pastav zinama lidziba
(Mcluhan, 1967).

Tatad, analizgjot TV ietekmi uz berniem, janorada uz vairakiem raksturigiem simptomiem,
kas kopuma atstaj negativu iespaidu uz psihiski pilnvertigas un patstavigi domajosas
personibas veidoSanos. Par biitiskakajiem no tiem uzskatami:

- izklaidiba un ilglaicigu koncentréSanas sp&ju pazeminasanas;

- gribasspéka triikums un nevélésanas parvarét griitibas;

- absistences simptomi;

- socialas saskarsmes komunikativo formu pavajinasanas;

- patéretaja, pasiva dzives verotdja attieksmes nostiprinasanas;

- personibas nosliece uz izklaidem;

- radosa potenciala apsikums;

- stereotipiska un standartveida domasana;

- nabadzigs vardu krajums, valodas izstkums un primitiva runa;

- rakstu kultiras pilniga ignorance;

- dazadu mediciniski psihologisku simptomu paradiSanas utt.
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SUMMARY

The main idea of this article is the analysis of the TV influence on children. The
understanding of TV as an element of the child’s environment allows us to use it for
didactic purposes so as to master the generally accepted models of behavior. TV has
irreversibly changed the structure of people’s discourse. And that means that TV has also
changed the structure of the educational discourse. TV has started to determine the context
of the knowledge which children get, but the most important thing is that it has started to
determine the form in which this or that knowledge sink in the child’s consciousness.

At the same time the right pedagogical directions are able to form a healthy attitude
towards TV images among children. The idea is if not to take completely away then at least
to diminish the negative factors of TV impact with the help of media education. Among the
questions which demand correction we can name inability for durable concentration, lack
of will, weakening of communication abilities, development of the contemplator psychology,
individual centering on entertainment, lowering of creative potential, standardization and
stereotyping of thinking and some other symptoms.

One does not yet succeed in full length in bringing the tasks facing the educational
system in complete correspondence with the media form of discourse. It’s rather a practical
question than the result of speculative conclusions — if it’s possible in principle. We should
hope that our society would be able to solve this methodological problem in the near
future.
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On the basis of the world experience in education and the realia of Lithuania’s education, problems
devoted to intersection of modernity and post-modernity are raised in the article. The article reviews
conceptions of foreign scientists A.Hargreaves, P.Jarvis, P.C.Schlechty studying modernity, post-
modernity and flexible educational views. The preconditions of the educational survey carried out in
Lithuania “Individual Interests in and Positions on the Lithuanian Language of Schoolchildren, their
Parents and Teachers” are discussed; the aspect assessment of the statistical data of that study is
presented. The tendency of coming into existence of the needs for post-modern educational is stated,
the implementation of flexible educational views by means of different combinations of learning is
recommended seeking to create possibilities for an individual to acquire the desired competence in the
Lithuanian language.

Key words: modernity, post-modernity, flexible educational views, school competence in the Lithuanian
language, individual interests of and positions on the Lithuanian language, flexible combinations of
the ways of teaching/learning.

Beginning with the dissemination of the educational problem formulated in the title of
the article, it is necessary to define certain additional conditions for the investigation
chosen. The attempt to discuss the possibilities of acquiring school competence in the
Lithuanian language within a broader context of modernity and post-modernity will be
based on both modern and post-modern approaches, that is, on combinations of certain
approaches, basing oneself on the work that has been started and advanced by
A.Hargreaves, by discussing post-modernity in a modern way (Hargreaves, 1999) and
adhering to a flexible conception of these phenomena: in a pluralistic society there can be
no significance system that is mandatory of all therefore even “the conceptions of epochs —
management projects based on agreement are compared with the pictures of conjurers seen
when looking in a certain direction only because when looking at them from somewhere
else they disappear”. (Borchmeyer, 2000, 268).

Objective of the article is to outline parallels of modernity and post-modernity as
social and educational phenomena in the world and in the Lithuanian area of important
issues of the Lithuanian language at school.

The subject of investigation is social and educational phenomena in the world and in
Lithuania, the Lithuanian educational reform, as well as interests in and positions on the
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Lithuanian language of the schoolchildren of higher forms of schools of general education,
their parents and teachers.

Methods of investigation are the analysis of educational literature and the aspect
interpretation of the statistical data of the survey “Individual interests in and Positions on
the Lithuanian Language of Schoolchildren, their Parents and Teachers”.

Dissemination of the problem. Without going deep into the post-modern discussion
whether it was work or knowledge (what is work without knowledge?) that created man, it
should be nonetheless underlined that education (that is, teaching and learning, education
and educating oneself, training and training oneself) is one of the main conditions for the
existence of mankind (whether it is real or supposed is again another question). Perhaps
due to that this sphere of the activity of mankind is constantly reviewed anew and
continuously reconstructed, that is, reformed seeking for improvement and higher possibility
of success. The educational reform carried out in Lithuania, which was commenced in the
last decade of the 20" century, in the first years of the 21% century is already trying to
summarise the results of its activity and identifies the specific problems (Bruzgeleviciené,
2001; JanuSauskien¢, 2001). In discussing the ideas of the educational reform, preparing
main documents, programs, text-books for schools of general education of Lithuania, it was
officially declared that “education developed the vision of the future of our country too—
a modern Lithuanian nation, an open society, a democratic state.” (Bruzgelevicien¢, 2001,
9). Going purposefully deep into the area of problems of the Lithuanian language at school
in Lithuania it was stated that “the situation of the undefined post-modern state in the
realities of the present day school seems neither progressive nor having a deep meaning
from a philosophical point of view”. (JanuSauskiené, 2001, 123). Following one year, in
carrying on the commenced educational investigation the latter statement may be expanded —
a complicated significance of this social and educational phenomenon (post-modernity) is
beginning to be revealed.

In analysing the course of the educational reform in Lithuania within the context of
world experience, insights of educologists could serve as the starting point of broader
subject studies. Periods of the world educational novelties, changes, reforms, their successes
and failures in the 20" century form the constant subject of contemplation and assessment
of scientists. The same essential issues of human existence are raised anew and the paradox
nature of the conceptions of fundamental education are revealed:

- the paradox is hidden in the very sources of the question what is learning
because learning is individual whereas the society is organisational;

- the conception of erroneousness is in essence misleading because it
implies the existence of “correct” and “reliable” self-awareness, which is
impossible to acquire because no partial, objective social-cultural
environment exists;

- on the other hand, self-awareness of every individual is correct, exact
because it formed on the basis of the direct experience of that individual;

- non-authenticity occurs when an individual is unable to communicate and
help another individual to become a personality or when actions of the
people are controlled by others and their behaviour is repeated or ritual;

- though the ideology of the society declares freedom and autonomy of
people, most often people learn under guidance of or controlled by others;

- education has to put up with the ethos of having of the present-day
society even when philosophy is closer to being;
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- one of the realities of modernity: the unchanged interpretation of every
phenomenon in a pluralistic society is debatable.. (Jarvis, 2001)

Within this context of almost heretic present-day statements it is not only old literary
aphorisms that become especially popular (for example, “all the universities of the world
must be levelled to the ground, and the places where they used to stand must be sprinkled
with salt. <...> People graduate from universities with artificial intelligence. One enters the
universities and they drive away your own intelligence and put in exchange the artificial
one” — Bernard Shaw). The scientists today also postulate similar thoughts. A.Hargreaves
who chose the principles of modern logical thinking for his educational study identifies the
following essential features of modern and post-modern education:

- in many schools teachers still live as if in the age of heavy industry and
“produce” graduates in the classes of different age groups... or according
to standards;

- current models of educational change are created at the time when titanic
and dynamic struggle is going on between two giant social forces —
modernity (a rational social state based on the belief in the victory of
technologies against nature and on hierarchical bureaucratic control) and
post-modernity (a complicated world full of inadequacies, which is devoid
of single meanings or values, and a moving mosaic could be its
organisational metaphor);

- an ostensibly safe imitation becomes a dominating and strengthening
strategy of the educational change;

- some modern missions (general visions, values, curricula, systems,
textbooks) are replaced by others;

- pre-modern or modern educational institutions try to survive in the
complicated post-modern world at any price, which leads to the crises of
incompatibility;

- strengthening of the modern construction that is falling down: disciplines,
teaching strategies, compulsory testing are standardised;

- more important aspects of the post-modern state: flexible economies, the
paradox of globalisation, the lost reality, the moving mosaic, infinite self-
being, safe imitation, pressing of time and space;

- flexibility is the way to create such kind of work, which would be full of
sense and more integral to an individual. (Hargreaves, 1999)

According to P.Schlechty, the school of the 21 century will create such a flexible
environment, which would create conditions for automatic, individualised learning and
meaningful co-operation: “<..> flexibility makes it possible to respond quickly to
anticipated possibilities (what teachers call the teachable moment, for example) and
unanticipated problems”. (Schlechty, 1990, 78).

Issues of post-modern expression of art and literature receive much more attention
within today’s cultural context of Lithuania, that is, more interest is taken in post-
modernity, which in the conception of A.Hargreaves, is considered to be “a constituent
part and a consequence of the post-modern social state” (Hargreaves, 1999, 66). From
the educational point of view Lithuanian educational realia are discussed in B.Bitinas’
study “Philosophy of Education”. Essential attention is devoted to revealing the
expression of classical and free (that is, modern) educational paradigms:
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- throughout the entire 20™ century the Lithuanian school followed the
classical paradigm, attempts at applying education of a free paradigm were
started in Lithuania during the period between the two wars;

- examples of the paradigm of free education of Western countries
encourage the change of paradigms in Lithuania too;

- nonetheless, pedagogical conservatism prevails in the reality of education
in Lithuania;

- the purpose of the new stage of the educational reform is the
differentiation of education;

- itis a paradox, however, the utopia encouraged a free personality to be
educated by force (the contents of education is compulsory to all in a
centralised way — the state standards). (Bitinas, 2000)

Since relationships (both conflicting and those of peaceful co-existence) between the
paradigm of classical education and the free paradigm of modern ideas (quite often only of
ideas or visions!) are obvious in Lithuania, it seems too early to raise the problem of the
needs for post-modern education. Nevertheless, in everyday practice of a school of general
education of Lithuania the below-specified problems arising in the course of the Lithuanian
educational reform would confirm the obvious signs of the post-modern state:

- consequences of ever increasing non-attendance of school are fought
against, however, reasons for this phenomenon are not being eliminated;

- one of the main reasons for non-attendance of school is the school itself
(other two reasons are sickliness of schoolchildren and poverty);

- the authoritarian school atmosphere, relations within it that are
unacceptable to teenagers;

- an inflexible contents of education, which is not suited to children’s
inclinations, needs and capabilities;

- there are no compensation programs for week schoolchildren who start to
lag behind; the school considers successes and failures in learning to be a
personal concern of the child;

- assessment is most often perceived only as assessment of knowledge of
schoolchildren and it usually fulfils the selection function only. It does not
fulfil the function of diagnosing, forming or correcting.

(Bruzgeleviciené, 2001,26-28).

Interpretation of Statistical Data of the Educational Investigation

To reveal the suppositional signs of expressing the post-modern educational state in
Lithuania a questionnaire was prepared for the schoolchildren of higher forms, their parents
and teachers, which was specifically aimed at finding out individual interests in and positions
on the Lithuanian language of the above-mentioned individuals. The emphasis on
individuality was based on the old polemics of pedagogics between the ideas of
heterogeneity (individuality) and homogeneity (sameness) of man’s education. According
to E.Diurkheim, a tendency to form an individual being educated in the spirit of stereotypes
of a group life is characteristic of the very essence of education (Bitinas, 2000, 91). In the
preface to the questionnaire the respondents were asked to express their personal — namely
their own — opinions or positions. The questions of the questionnaire were compiled on the
basis of modern principles distinguishing blocks of module contents of the Lithuanian
language as the discipline at a school of general education. (Janu$auskieng, 2001, 125).
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Attempts were made to make combinations of answers chosen by every individual as free
and various as possible. There were eight notional columns in the questionnaire:

- cultural anthropology;

- the structure of the Lithuanian language;

- practical work in the Lithuanian language;

- verbal communication;

- written communication;

- fundamentals of science of literature;

- models of culture (visual information);

- personal opinion.

With this questionnaire it was sought to make clear the individual (not standard)
conception of every respondent of school competence in the Lithuanian language (that is,
to put knowledge and skills acquired in the educational process into practice, as well as to
define their interests in the Lithuanian language (that is, views of the subject — the Lithuanian
language being taught). Indirectly, in interpreting the answers within a broader social and
educational context, it was expected to guess the positions of the respondents — “factors
consisting of a certain structure of knowledge and convictions, and directing the
individual to act purposefully”. (Jovaisa, 2001, p. 69).

These questionnaires were presented to the schoolchildren of higher forms, their parents
and teachers of four Lithuanian towns (Vilnius, Panevézys, Rokiskis, Utena) and three
town-type settlements (Molétai, Svédasai, Kamajai). Answers of 510 respondents (300
schoolchildren, 100 parents and 110 teachers) to certain questions of the questionnaire
were chosen for the aspect interpretation of the probability of the need for flexibility.

Statistical data of the presented results of the aspect investigation (Annexes I-IV)
illustrate the variety of opinions. In assessing the data of the investigation according to
modern parameters, it would be useful to determine the prevailing tendencies and to become
concerned about the improvement of some spheres of the Lithuanian language or correction
courses (the majority of the respondents think that they would be expedient at school).
Also it would be possible to propose the most common methods for resolving the identified
problems: it is obvious that the basis of the classical paradigm of education, that is, a
lesson, would prevail.

When the same statistical information is treated from the post-modernistic point of
view, the opinion of each person about what individual combination of learning elements
he/she himself/herself would choose or would offer to his own child or pupils, becomes of
great significance. Attention should be drawn to the fact that in the opinion of many
respondents assessment in terms of grades is unnecessary for additional more effective
learning of some subject. It is a mere statement of the variety of interests in or positions on
the Lithuanian language that would raise new problems of acquiring and improving
competence in the Lithuanian language at school — how to help schoolchildren to flexibly
bridge the gaps in their knowledge of the Lithuanian language?

Having made an aspect cross-section of the educational investigation under
consideration it may be stated that the expression of the need for three paradigms (classical,
modern, post-modern) of education is observed in Lithuania seeking to acquire or improve
competence in the Lithuanian language at school. Since variants of the chosen answers are
widely different and individual, one could speak about the significance of flexible
combinations of learning in Lithuania. According to A.Hargreaves, “manifold and flexible
conceptions of teaching skills are substantiated and related to the wisdom of the community
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of teachers and other educators (as well as on the investigations, however, not only on
them). <...> recognising the possibility of having and managing a broad teaching
repertoire they create conditions to gradually and selectively apply and integrate new
approaches, however, they do not offer to refuse the previous ones altogether.” (Hargreaves
1999, 95). Hence, models of possibilities of proposing various combinations — the moving
mosaic — could be appreciated by some individual in Lithuania, however, they must not
necessarily be treated as the panacea because “according to the post-industrial paradigm
there is no single best model, there is no single reality.” (Hargreaves, 1999, 340). What is
attractive in this paradigm? Perhaps tolerance to the variety of both classical, modern and
post-modern expression of paradigms of education, and individual freedom of the choice of
every person that is to be respected.

L. Priorities of Contents in Teaching Lithuanian at School
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Conclusions

1. On the basis of the conception of modern and post-modern approaches of A.Hargreaves,
having discussed the world tendencies in modernity and post modernity, as well as the
important issues of the course of the Lithuanian educational reform, preconditions for
appearance of these world social and educational tendencies in Lithuania have been
discerned.

2. Having made aspect interpretation of the survey “Individual Interests in and Positions
on the Lithuanian Language of Schoolchildren, their Parents and Teachers”, attention
should be drawn to the significance of flexible educational approaches in Lithuania
seeking to acquire, correct or improve school competence in the Lithuanian language.

3. Flexible educational approaches could be highly important in Lithuania in that they
would help to open a democratic possibility to freely unite different pedagogical
conceptions taking into consideration individual needs of the learner.
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KOPSAVILKUMS

Raksta analizéta modernisma un postmodernisma izglitibas krusto$anas paradiba,
izmantojot pasaules pieredzi un Lietuvas izglitibas praksi. Autore apskata arzemju izglitibas
specialistu koncepcijas (H.Hargreaves, P.Jarvis, P.C.Schlechty) un no $1 skatu punkta analizé
aktualas problémas Lietuvas izglitiba: standartiz&tie macibu lidzekli neapmierina vidusskolas
skolénu augosas prasibas (pieméram, nav lietuvieSu valodas diagnostikas un korekcijas
programmas).

Autores pétfjums “Individuala ieinteresétiba un skolénu, vinu vecaku un skolotaju
viedoklis par lietuvieSu valodas stavokli* apstiprina dazadu pieeju nepiecieSamibu lietuviesu
valodas macisana visparizglitojosajas skolas.
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Theoretical and Didactic Aspects of A Written Narrative
Text
Rakstita stastijuma teksta teorétiskie un didaktiskie
aspekti
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General culture of a personality reveals as an ability to communicate and act in particular situations.

This is why the development of communicative abilities is one of the essential aims of the Lithuanian

Educational System (General Curriculum, 1997).

The aim of this article is to reveal theoretical and linguistic aspects of a written narrative text
important in developing pupils’ writing skills.

The object of the work: the structure of a narrative text.

Methods of the work: linguistic and didactic analysis of literature, mathematical-statistical method

(PAULA) used to calculate the average of the results.

In the recent decade most researchers working with psychological and linguistic texts defined narration
as a very important source of children’s knowledge because in creating stories children build

contemplation models based on their experience (cf. Wells, 1986, 86).

We all narrate our life stories to indicate what effect they have had on our life. Narrating their life

events, children realise them as a strong quality of their lives and always use it in creating their own

stories which explain and conduct their world.

Psychologist Engel (Engel, 1999, 65) claims that life of people is full of stories that they narrate to

each other or listen to. Since his birth the child gets into linguistic surrounding where he always hears
stories (fairy-tales). Since the age of two children try to thrust in their word into these stories and also

try to create their own stories. At first it can be naming of their actions while playing games; however,
little by little it changes into a coherent monologue. More and more stories are created by children at

play; they start narrating fragments of individual experience which in time develop into stories. Engel
(1999, 23) points out the importance of such narratives and inner monologues by stating that stories

that are created by us aloud or on our mind play an essential role in modelling our feelings, thoughts,

attitude to our own life. The author makes a conclusion that narration is a way to state and convey

social experience.

Bruner (1986, 256) is confident that the child gets familiar with the social surrounding via narratives.

He claims that people while narrating stories to each other also present their viewpoint, values, and
expectations. Listening to adult narration, children adopt all the experience. Following Bruner (1986,

45), listening and narrating is a cultural activity. Creating and narrating stories children at the same
time participate in adult culture and together with the contemporaries form their “childish” subculture.
Key words: narration, text structure, sequence of events, communication, title.

Conception of Narrative Text
Narration theory has a long research tradition which has undergone changes in the
research field as well as its essence. This tradition dates back to Russian formalism and
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French structuralism. At present narration is understood as a configuration of plot events
that gives mutual connection and creates a meaningful whole (MLTZ, 1998, 87). The concept
of narration is important not only in text linguistics, literature theory, but also in philosophy,
social sciences. The concept of narration is used by researchers of modern culture in their
discussions about cultural situation. With reference to the main category of narration — the
structure of narration the basic characteristic of which is integrity, the researches analyse
the relation between man and culture. Thus, the concept of narration characterizes not only
a certain structural type of the text, but also its cultural type.

Narration theory originated as fiction theory the principles of which were formulated
by Russian formalists. The Morphology of Fairy-tales by Proppo (1968) is especially
important in the formalist theory of narration. The work analyses the structure of a narrative
text irrespective of the text presented. The work attempts to find classification rules of fairy-
tales calling attention to the events that have common structural characteristics in many
fairy-tales.

In further researches of narration it was stated that events are only the matter of
structure since some facts can be changed into other ones at the same time preserving
identity of the structure. Researchers of narration concentrated on the structure which is
generally repetitive in all narrative texts. Thus language exists and is functional only within
a society. A personality cannot exist without an addressee and participation in an interlocutive
network which includes sociocultural context and discourse in which a personality lives
and opens out.

Temporal Sequence in the Narrative text

To narrate is to tell what has happened bearing in mind two things: an action (a chain
of'events) and a character who performs that action. Therefore, in the narrative text we can
trace two lines or hinges of narration which make up the basis of the narration and elaborate
it. These two lines are the lines of a notional subject and an action. The model of narration
is determined by temporal sequence, namely, the order of the temporal sequence and
dynamism (Nauckanaité, 2002, 82).

The viewpoint to details and the topic are: Where? What has happened? Who has
done it? When? How? Why? is very important in the narrative. Every narrative not only
answers these questions differently, but strings and puts emphasis on them in a different
way as well. Thus, depending on the order of temporal sequence and dynamism, we can
distinguish different models of narratives (Nauckiinaité, 2002, 83—85).

Temporal sequence (1). Events are stringed successively in the sequence they took
place. Temporal sequence (2). To arouse interest the narrative begins with the last event
then returns to the first event and everything is narrated in succession. Temporal sequence
(3). The narrative might begin with some exceptional event from the middle then return to
the beginning and present everything successively. Temporal sequence (4). The narrative
starts from the past and goes to the present. This type of temporal sequence is determined
by the aim of narration. Chronological sequence of events may be “restored” by notional
link words and tenses.

The functional-semantic temporal field and its expression depend on communicative
situations. In teaching written narrative text, it is important to train children to use correct
means of temporal expression relating them to a communicative situation. With reference to
linguistic material we could distinguish the core of temporal expression (the verb, forms of
the verb) and peripheral means of temporal expression (the noun, prepositional constructions,
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the adverb, the numeral). These means would show not only absolute tenses (present,
past, etc.) but would also demonstrate the temporal sequence, the chain of actions, dynamism
of the text — everything that is important for a written narrative text.

Trying to find out what are the most frequent means of temporal expression used by
schoolchildren, one hundred schoolchildren of the fifth form were asked to write an essay
of the narrative type (“My Birthday Party”). The results showed that the most frequent
means of temporal expression were constructions with the conjunction ir (“and”) (43%),
adverbs of time (19%)), adverbial clauses of time (15%), the Accusative and Instrumental
case of the noun (8%), prepositional constructions of the pronoun (7%), prepositional
constructions of the noun (5%), the participle, the half-participle, the gerund (3%).

The analysis of the schoolchildren’s essays demonstrated that in narrative essays
constructions with the conjunction, ir (“and”) and adverbs of time were dominant means of
temporal expression.

The study of the essays permits to state that schoolchildren of the fifth form should be
taught to use more different means of temporal expression which would express temporal
relations more precisely; schoolchildren should also use means of temporal expression as
linking means of separate parts of the narrative text.

Functions of the Title in the Narrative Text

Title is an important component of text coherence. The title is the first word, collocation,
or sentence of the text that opens the text. In linguistic analysis of literature we can distinguish
a few functions of the title of the text. Uexenena (1988, 123) underlines the following functions
of the title of the text: the title is an important component of the text which directly or
implicitely shows events, ideas and concept of the text; it is the notional dominant of the
text that links the basic components of the text into a whole. In other words, the possibilities
of the title as the component of text coherence are concerned with the categories of the text
such as informativity and integration.

For the reason that conceptional content information of the text is often expressed
implicitely, the title of the text may become the code of the text. There can be the following
classification of the title of the narrative text:

1) titles related to the text semantically:

themes that are included into the semantic text field, e.g., Sodas (“The Garden”), Zirgas
(“The Horse™).

associations, manifested by metaphors, antitheses, oxymorons, eg.: Mazasis ir didysis
(“The Minor and the Great™), Zemé maitintoja (“The Soil Breadwinner”).

rhemes, expressing the main ideas, problems, conclusions, feelings of the work, e.g.:
Kova (“The Struggle”).

2) titles related to the structure of the text as a link with the type and composition of the
text, e.g: Sakmé apie Juzq (“The Saga about Juza”).

3) titles related to the style of the text — scientific, objective, publicistic, etc., e.g.
Retorika (“Rhetoric”).

The classification proves the statement that the title is as if a vector of conceptual
information of the text. The conceptual information of the text is expressed by different
linguistic means — emphatic (means of expression are located in the text gradually (see
fig.1)* and resumptive (means of expression are located in the concentric way, usually at
the beginning or at the end of the text (see fig. 2).
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KC
Fig. 1
The model of emphatic means of expression
KC
P T >
D
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Fig. 2

The model of resumptive means of expression

Thus, the title linking conceptual centres of the text into a meaninful whole becomes
the cetre of the content and the structure. This characteristic of the title is important in
teaching a coherent narrative text. Schoolchildren should be taught to identify the content,
the main idea, structure, style of the text from the title. Such a didactic aspect of the title
would help schoolchildren learn to analyse, evaluate, link thoughts into a whole — it would
help to develop critical thinking of schoolchildren.

Events of the Narrative Text

Purposeful development of events is very important for the structure of the narrative
text. The narrative starts with a stable statement which is later negated by some action. This
brings to the state of instability (not the same, but a new one). Thus events of the text may
be static and dynamic.

Events are structural units of the narrative text. When something happens in the
narrative, the situation of the narrative changes too. We can state that any new event
changes the narrative. Every narrative consists of essential events and catalysts that
strengthen the essential events. Such a description shows that events can create micro-
sequence which forms macro-sequence that determines the inner network of events of the
narrative text.

Events of the narrative text can be temporal and causal. A minimal narrative text consists
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of three events, e.g.: Jis buvo turtingas, véliau prarado pinigus ir tapo vargsas (“He was
rich, then he lost his money and became poor”). The first and the third events are static,
whereas the second event is dynamic. The third event contradicts the first one. All three
events are related in the following way: a) the first event precedes the second one, and the
second precedes the third one in respect of time; b) the second event is the cause for the
third event.

Thus the narrative text has particular logic in the sequence of events. Properties of this
sequence distinguish the narrative text from other types of the text (reasoning, descriptive).
We can maintain that it is important to develop schoolchildren’s ability to perceive logic
of event sequence in the narrative text by teaching them to compose a written narrative
text.

The Arrangement of a Pedagogical Experiment

Performing an experiment in the fifth and sixth forms of non-Lithuanian schools
(Senamiestis and Naujamiestis schools in Vilnius) with participation of 200 schoolchildren,
one of the assumptions that were followed stated that teaching event sequences in the
narrative text develops written communication of schoolchildren.

The process of experimental education proceeded in stages. The work was arranged
according to the statistical results received from diagnostic sections. In the experiment
schoolchildren were consistently taught to create a written narrative text. Using specific
tasks (with reference to a standard text), it was attempted to show the influence of experimental
education on schoolchildren, i.e. to define specific competence components in creating a
written narrative text.

Tasks on diagnostic sections were worked out with reference to coherence criteria of a
written narrative text. The tasks were made up the way that schoolchildren would show
their skills to create a written narrative text. The number of words, sentences and paragraphs
was of great importance as were the perception of the topic and the main idea of the
narrative text as well as the usage of binding means in the text. Interest was taken in how
schoolchildren are able to bind sentences into a paragraph, to relate the paragraph to the
title of the text, to link the beginning of the paragraph with the end of the text, how
schoolchildren manage to relate the opening paragraph of the text to the closing paragraph
of the text, how they perceive the event sequence of the narrative text. The results of the
tasks were evaluated using a three-grade system: 3 — good; 2 — satisfactory; 1 —
unsatisfactory.

The analysis of diagnostic sections showed that in the primary stage the hardest tasks
for schoolchildren were diagnostic tasks. The results of the first section determined the
primary tasks of experimental education. Six months later the second diagnostic test was
carried out (using the same method of the first diagnostic section). The first methods of the
diagnostic section were finished depending on the results of the second diagnostic section.

At the beginning of the second diagnostic education year the third diagnostic section
was performed (using the same method of the first diagnostic section).

Results of the Research

The didactic project included three different scattered texts (Spindulys “The Ray” (the
first section), Zaidimas “The Game” (the second section), Inkilas “The Nesting-box” (the
third section)) which schoolchildren had to put together to construct coherent texts in due
sequence of events and to formulate the title of the text.
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Having made the statistic analysis of the data of the primary stage of the experiment,
the results showed that schoolchildren of the fifth form find it difficult to exactly point out
a successive sequence of events (see fig. 3, 4, 5).

no credit
35%
[0 partial credit

O full credit

27%

Fig. 3.
The diagram of event sequence perception of the first stage narrative text Spindulys “The Ray”.

10% no credit

[0 partial credit
32%
58%

O full credit

Fig. 4.
The diagram of event sequence perception of the second stage narrative text Zaidimas “The Game”.

26% 21% no credit
[ partial credit

O full credit

53%

Fig. 5.
The diagram of event sequence perception of the third stage narrative text/nkilas “The Nesting-box”.
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The results of the second and third stages of the experiment turned to be better (see
fig. 6) due to the fact that schoolchildren were taught coherence of the text with reference
to temporal sequence.

60 sl 53

50 | M no credit
a0 | 37 35
30 | 7 21 6 O partial credit
20 1 10
10

O full credit

Fig. 6.
Results of the 1%, 2™, 31 stages of the experiment (%).

The study of the results of the experiment showed that the results of the second
diagnostic section were best: 57% of schoolchildren performed the task well, 10% — did not
understand the task, 37% — made mistakes (fig. 6).

The results of the third diagnostic section were different: there were fewer schoolchildren
that failed to do the tasks and there were more schoolchildren that reached the normal level
of performance (see fig. 6).

We can claim that in training writing skills of the narrative text knowledge of
schoolchildren should be enlarged and the things that have been learnt should be constantly
repeated. The teaching of event sequence of the narrative text helps schoolchildren perceive
the structure of the narrative text which improves the written communicative skills of
schoolchildren. Such a concentric way of teaching meets the requirements of General
Curriculum.

Conclusions

1. Narration is an important source of children’s knowledge.

2. When creating stories children construct contemplation models of their own
experience.

3. Event sequence of the text and temporal sequence of the text should be related
in the teaching process.

4. The analysis of experimental data and linguistic literature shows that the
teaching of the narrative text with reference to models of temporal sequence
helps to train written communication of schoolchildren.

5. Every narrative text has a purposeful development of events.

6. The title, linking conceptual centres of the text into a meaningful whole,
becomes the cetre of the content and the structure.
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KOPSAVILKUMS

Individa kultiira izpauzas ka sp€ja sazinaties un darboties atseviskas situacijas. Tadel
individa sazinaSanas sp&ju attistiSana ir viens no vissvarigakajiem Lietuvas izglitibas
sisttmas mérkiem (Bendrosios programos, 1997).

Raksta mérkis ir apskatit rakstveida stastijuma teksta teorgtiskos un lingvistiskos
aspektus, kam ir liela nozime skolénu rakstiSanas prasmju veidoSana.

Petfjuma ir apskatita stastijuma teksta struktiira, izmantojot lingvistiskas un didaktiskas
literattiras analizi un matematiski — statistisko metodi (PAULA).

Raksta analizeti rakstveida stastijuma teksta modeli ar laika secibas un dinamisma
nosacijumiem. Ir dots laika izteiksmes kodols (darbibas vards, ta formas) un periférija
(lietvardi, konstrukcijas ar prievardiem, skaitla vardi), ir salidzinata izteiksmes Iidzeklu
lietoSana, aprakstits funkcionali semantiskais laika lauks un ta lietoSana dazadas
komunikacijas situacijas. Macot rakstveida stastijuma tekstus, ir svarigi izmantot valodas
situacijai atbilstosSus izteiksmes Iidzek]us. Raksta minétas dazas izteiksmes formas, kas norada
absoltitu laiku (present, past perfect, etc.) un parada laika secibu, bet notikumu virkne
atsedz teksta dinamiku.

Raksta ir arT analizets teksta virsraksts ka teksta saistibas komponents un ta iesp&jas
attieciba uz teksta sniegtas informacijas un integracijas kategorijam.
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Changes in Content of Didactic Principles and
Programmes of the Lithuanian Language Education and
Development in 11-12 Forms and Possibilities for their
Conformity
Izmainas lietuviesu valodas macibu didaktiskajos
principos un programmas un to atbilstiba lietuviesu
valodas maciSanai 11.-12. klasés

Vilija Saliené
Vilnius Pedagogical University,
Facultaty of Lituanian Language
T.Sevéenkos g. 31, Vilnius

The native language development constantly changes, it is expanded by didactic rule stresses: didactic
native language development rules give presumption to adjust the content of teaching. The content of
teaching the Lithuanian language in the years 11-12 is based on the most important rules:
communication, integration, systematic and intuition as well as consciousness, and is oriented to the
most important development aim —teaching of text understanding, creation and interpretation. New
methods of language development proposed in the teaching process encourage one to take into
account the development of students’ intellectual development. Methods of language training depend
on students’ intellectual features, and not only on the aim, topic and contents, students’ age and
abilities, the personality of the teacher. A properly chosen method could be one of the method rules
and content tuning conditions. The type of the intellect of a student related to the development of
intellectual competence and didactic rules: linguistic and logic-mathematical intellects are the most
important when teaching language systematically, but encourages to develop intellectual variety
during Lithuanian language lessons: students, with different intellect types, have to be give possibilities
to apply their abilities.

Key words: didactic rule, communication competence, types of intellect, abilities.

Introduction

The first language education is undergoing constant changes and is enriched by new
accents of didactic principles: ideas of free education are implemented and there is a shift
in focus from pure knowledge to its practical application. New methods of language teaching
and literary awareness development are introduced and the focus on school students’
intellect is fostered. The above mentioned methods depend not only on the aim, subject
and content of the programme, students’ age, their competencies and the teacher’s
personality but also on the qualities of students’ intelligence (Gardner, 1983). The National
Core Curriculum points out that the teacher is aware of the relevance of the appropriate
teaching method, thinks in a critical way and selects the methods which foster school
student’s self-dependence, critical thinking and enable them to creatively and flexibly
apply the acquired information and the formed value system in their linguistic activity
(The National Core Curriculum, 2002). An appropriately selected method may be one of
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the conditions for the conformity of didactic principles and content.

The aim of'the article is to discuss the conformity of first language education principles,
content and methods on the bases of schoolchildren’s intelligence types. To achieve the
above mentioned goal, the Lithuanian Language Programmes for 10—12 forms in the National
Core Curriculum (2002) were analysed applying methods of analytic description, resources
analysis, theoretical and practical model design and application.

Didactic principles for first language teaching and its content for 10—12 forms.

The first language education is based on the following didactic principles: interpretation,
communication, systemic, integration, cooperation, intuition and consciousness, learning
to learn and practical speaking activity.

The didactic principle of interpretation emphasises the school children’s creativity,
their ability to meaningfully refer to various resources of content of education and to
reason as well as to defend their point of view. The principle of communication highlights
the conformity of the four language skills: speaking, writing, reading and listening. The
systemic principle analyses the language as a system of signs, which aims at revealing its
systemic integrity. Cognition of the language system enables the pupil to cover a wide
variety of means of linguistic expression and choose the most appropriate ones. The
principle of integration stresses the relations of the language and literature with other
teaching subjects, emphasising the integrity of language education and maturity of
personality. Learning is a social activity, the essence of which comprises sharing of
experience and exchanging of opinions. Expressing their opinion and listening to others,
the pupils are able to test their real perception. Therefore, the principle of communication
is relevant. The principle of individualisation points out the necessity to present the
content of teaching considering the peculiarities of pupils’ age and motives of their language
use. Applying the principles of intuition and consciousness an attempt is made to maintain
a certain relation of sense of language, intuition, consistency and conscious learning.
One of the more important principles is that of learning to learn: the pupils gain awareness
of various learning strategies that enable them to achieve the purposes of communication.
The principle of practical activity states that speaking is learnt through speaking, writing
skills can be improved through writing and reading competencies can be developed through
reading. Thus, the focus is laid on integrated assignments rather than on isolated ones.
The new tendencies in didactic principles indicate adjustments in the content of education
and development. The following subjects are proposed for studying in 10-12 forms:
Language and society (concept of communication, language functions, expression of the
nation’s world-view as well as material and spiritual culture in the language, languages
and their contacts, language and informational technologies); rhetoric and stylistics
(concept of style, functional styles, electronic discourse, style figures, the main
requirements for stylish language, individuality of style, style norm and its ‘violations’ in
the artistic discourse); comprehension and development of the discourse; spoken language;
writing process.

The language course (10—11 forms) should analyse the significance of the
language, its use and context. It should also summarize pupils’ linguistic skills and develop
their communicative competence’ .

! About communicative competence see: Nauckiinaite Z. Component of discourse in the structure
of communicative competence // Zmogus ir Zodis. Vilnius. 2000. 1.
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Correlation between pupil’s intellect and learning

In the dictionary of international words (Vaitkeviciute, 1999. p.521) intelligence is
defined as perception, essence and ability to study/learn, to orient in new situations and
perceive the relation between phenomena. Intelligence is also perceived as an ability to
solve problems and generate new ideas. H Gardner (Gardner, 1993) identifies eight main
types of intelligences, which have to be considered when formulating didactic principles,
competences to be developed and selecting the content?. (For more information see Table 1).

Table 1.
Conformity of intelligences, didactic principles, competences and content of education and
development
_Type of Description of intelligences D1_da_ct1c Competence Content of education
intelligence principle and development
1. Linguistic Ability to use the language in a Communicative, | Linguistic Language and
intelligence way to persuade others and to learn | systemic, competence society; Rhetoric and
language, to reflect on your own integration, stylistics;
experience employing language; intuition and Language
sensitivity to sounds, rhythm, word | consciousness peculiarities of
meanings, language forms and principles spoken and written
functions. text, Comprehension
and development of
text.
2. Logical- Sensitivity to logical and number Systemic, Linguistic, Language
mathematical relations and ability to perform a integration, discourse, peculiarities of
intelligence long succession of mental actions. | intuition and referative spoken and written
consciousness competences text, Language and
principles society; Rhetoric and
stylistics,
Comprehension and
development of text.
3. Visual- Ability to perceive visual spatial Integration Linguistic, Language and
spatial world and a skill to imagine and principle referative society; Rhetoric and
intelligence create. competences stylistics;
Comprehension and
development of text.
Language
peculiarities of
spoken and written
text
4. Musical Ability to create and perceive Integration Linguistic, Language and
rhythm, volume range, timbre; to principle referative society; Rhetoric and
understand and evaluate the forms competences stylistics;
of music expression. Comprehension and
development of text.
Language
peculiarities of
spoken and written
text
5. Kinaesthetic | Ability to control own body Communicative | Linguistic
intelligence movement, to use non-verbal principle principle
means to express thoughts, feeling
and ideas.

2 The article discusses five types of intelligences relevant to native language education and
development.
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As it can be seen from the above mentioned information, the didactic principles in
question are related to types of pupils’ intelligences, the content of teaching as well as to
communicative competences *.

The article discusses the correlation of the four didactic principles, pupils’ intelligences,
content of teaching as well as development of communicative competence.

The communicative principle highlights the conformity of the four language skills
focusing on speaking mainly. From the point of view of the content of education and
development it comprises communication, language functions, and ability to select the
appropriate speaking style and fosters one’s individual style.

The systemic principle of the language development is the most frequently applied in
school and emphasises the system of language levels and inter-subject relations. Thus,
linguistic and logical-mathematical intelligences become of high importance and they
enable the pupil to apply various reasoning operations (comparison, contrast, analysis,
synthesis, etc.) when learning subjects related to the language system i.e. linguistic
peculiarities of spoken and written discourse.

The systemic and communicative principles are interrelated and, therefore, cannot be
strictly separated. The phenomena requiring systemic approach lack functionality without
the usage context.

Separate language levels may be described independently on each other (systemic
teaching); however, no level taken separately may contain meaning. Language unit of a
certain level gains meaning only when integrated into a higher level: a phoneme and a
morpheme are meaningful in a word, a word — in a phrase; a phrase — in a sentence and a
sentence — in a text (Bartas, 1991). The principle of integration comprises all the content of
education and focuses on all the intelligences. It surely would not be effective to apply it
without systemic and communicative principles since knowledge of the language system
and communicative competences foster integration of language and literature, the first
language and other languages, language and social sciences.

The principles of intuition and consciousness are applied on the bases of linguistic
and logical-mathematical intelligences. Intuition is characteristic of pupils who possess a
well-developed linguistic and logical thinking, for intuition may be developed. This attitude
is applied to all the content of language education and development.

Correlations of learning strategies and pupils’ intelligences

The pupils who have developed logical-mathematical and linguistic intelligences are
frequently the most successful ones at school. Systemic presentation of the subjects is the
most appropriate for such students; therefore it is essential to apply methods that are
based on the variety of intellects. For example, learning to portray mood (linguistic
intelligence) the pupils, first of all, could imitate and describe it or make an attempt to
recognize the presented one (kinaesthetic intelligence), later they could identify the causes
of the mood (logical and personal intelligences), discuss it in groups (interpersonal
intelligence), draw it (visual- spatial intelligence), find and listen to music appropriate for
the mood described (musical intelligence).

Teaching language or parts of the sentence only linguistic and logical-mathematical
intelligences are usually involved. Pupils easily perceive the theoretical material presented

3 See: Nauckunaite. p. 83.
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in the course book and do assignments. However, students with well-developed visual-
spatial intelligence are able to comprehend the same material employing different techniques
(e.g. designing and drawing schemes which represent the relations among parts of speech
and language). Lack of schemes and models in the school textbooks of Lithuanian impedes
learning of students with a non-traditional mode of thinking.

Lately mainly standardised tests have been used at school, which mainly require
linguistic and logical intelligences. Other competences of pupils are better reflected when
teaching and evaluating project works, experiments, debates, etc

In the process of teaching, applying various teaching/learning methods teachers not
only provide knowledge but also develop pupils’ reading, writing, speaking, listening skills
and competencies as well as their personality. In order to develop a rich personality it is not
appropriate to select methods fostering development of linguistic, logical-mathematical
intelligences only. The methods stimulating interpersonal, personal and other intelligences
are also essential. (See: table 2).

Table 2.
Correlations of the most often applied Lithuanian teaching methods, aspects of education
and development and intelligence types

Method Wha(ti;\s/;il;:;a:it; (4j and Type of intelligenceﬁ

Conversation knowledge, skills, personality linguistic, logical —
mathematical, interpersonal,
kinaesthetic

Demonstration knowledge, skills linguistic, logical —
mathematical,

Work with textbook knowledge, skills linguistic, logical —
mathematical,

Discussion personality, knowledge, skills linguistic, interpersonal,
kinaesthetic, logical —
mathematical,

Brainstorming skills, knowledge, personality linguistic, logical —
mathematical, personal

Written work skills, knowledge, personality linguistic, logical —
mathematical, personal

Team-work personality, skills, knowledge, interpersonal, personal, visual-

personality spatial, linguistic, logical —
mathematical,

* Aspects of education and development a presented according to their importance.
5 Types of intelligences are presented according to their importance.



58 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija miisdienu pasaulé

Conclusions

1. Didactic principles of first language education and development have formed
prerequisites for adjustments in the content of teaching: the content of the Lithuanian
language teaching for 11-12 forms is based on the main principles of interpretation,
communication, systemic, integration, cooperation, intuition and consciousness.

2. The content of the Lithuanian language education for 11-12 forms focuses on the main
aim of the Lithuanian language education and development, i.e. teaching to perceive,
create and interpret texts.

3. The type of pupil’s intelligence is related to the development of communicative
competence as well as to the didactic principles: linguistic and logical-mathematical
intelligences are the most essential when teaching the language in a systemic way.

4. Lithuanian language lessons should develop a whole variety of intelligences: pupils
with various types of intelligences should be provided conditions to apply their
competences.

5. Teachers should not concentrate on testing knowledge and skills. It is essential to
develop a personality teaching Lithuanian.

6. Teaching methods that develop personality, skills and various types of intelligences
should be applied more frequently.
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KOPSAVILKUMS

Dzimta valoda sava attistiba pastavigi mainas, ta paplasinas didaktisko likumu ietekmé:
dzimtas valodas didaktiskie attistibas likumi dod iesp&ju izteikt pien€mumu, ka macibu
saturu var piemérot macibu mérkiem.

Lietuviesu valodas macibu saturs 11.—12. klas€s balstas uz vissvarigakajiem likumiem:
komunikaciju, integraciju, sistému, intuiciju, ka arT izpratni, un tie ir virziti uz galveno mérki —
teksta izpratnes apguvi, radoSu pieeju un interpretaciju.

Valodas macibu jaunas metodes dod iesp&ju nemt véra skolénu intelektualo attistibu.

Lingyvistiskam un logiski-matematiskam intelektam ir Joti liela nozime, macot valodu
sistemiski. Taja pat laika ir jaievéro skolenu intelektu dazadiba un dazadu tipu intelektu
skoléniem jadod iesp€ja izmantot savas sp&jas.
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Comicality is defined as one of the main aesthetic categories and yet it is often identified with mass
culture the main focus of which is fun, relaxation and pleasure. However, it is necessary to mention
that the conception of humour is changing in modern art. It has been mainly determined by works of
A. Bergson, Z. Freud and M. Bachtin. Though scientific works define the comic as an essential and
valuable component of culture, development of humour perception is still problematic in modern
school. This results from several reasons: the number of comic works in modern literature textbooks
is insufficient, school students lack knowledge of literature theory concerning comicality as well as
skills of analysing comic literature works. Moreover, some of the teachers are certain that problems
relevant to society and the individual should be discussed in a serious way and that only such
literature may be regarded as object of analysis. Thus, school mainly forms a narrow and superficial
conception of comicality.

The aim of this work is to analyse the position of literature of comic character (or shade) in modern
textbooks for Lithuanian and French schools. The object of comparative analysis is Lithuanian
literature textbooks for Lithuanian schools (grades 5—10) published during the transitional period of
the education reform (1987—-1997) and the years of the reform (1998-2002) as well as literature
textbooks for French schools. The statistic data of research showed that attention paid to comic
works is much bigger (from quantitative point of view) in the textbooks (grades 5-10) of the reform
period than in those of the transitional period. The difference is statistically significant (t = 3.45;
p < 0,001). However, this difference in textbooks (readers) of both the transitional and reform
periods (11-12 forms) is statistically insignificant (t = 1,25; p > 0,05). It can be stated that positive
changes reforming the content of education and development (regarding comic literature) are distinct
only in grades 5-10, whereas textbooks for grades 11-12 lack fundamental changes.

Key words: comicality, culture of humour, literature text books, education reform, comparative
analysis.

Introduction

Modern science of education acknowledges that a person is educated and developed
not only by school but also by his/her socio-cultural environment and that institutional
education is not the only one forming the person’s artistic taste. At present hardly anyone
doubts the role of mass media (especially of TV humour shows and TV serials) forming the
conception of culture of humour in young people. Unfortunately, this product of mass
culture is mainly oriented toward entertaining hedonism. Viewing the current social, moral
and political problems through the prism of comicality, the producers of such programmes
and films seek an effect of cheap amusement and do not search for more artistic means of
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expression and in this way forming plane, banal, superficial or even primitive understanding
of humour. It is clear that one of the main aims of institutional education and development
is to teach young people to orient in this complex and controversial socio-cultural context
and in the sphere of artistic values as well as to develop aesthetic criteria of assessment. It
is essential that a person’s aesthetic experience is gained reading artistically valuable
literature, critically assessing products of mass culture and successfully orienting in the
abundance of them. All this requires literary competence that is acquired through direct
contact with works of art in the process of education and development.

The content of teaching subjects is one of the factors defining the quality of institutional
education. The National Core Curriculum emphasises that the content of literary education
and development should be based on variety of topics in the texts read and on ways of
speaking (styles, types, genres, kinds) (The National Core Curriculum and Education
Standards for grades 11-12 2002, p. 68). Nevertheless, it has to be acknowledged that in the
structure of literary education and development content, the status of comic literature, on
the basis of which the conception of humour culture is formed, is still problematic. This
results from the attitude that comicality is identified with mass culture which is regarded as
entertainment, relaxation and pleasure. Despite the fact that it has been noticed that the
conception of humour is changing in modern art. It is ‘perceived as inborn ability to express
a person’s state and anthropological value; as an expression of psychic dynamics and
spiritual relaxation, which is of high importance under particular existential circumstances;
as ameans of both: satirical dissociation and solidarity targeted at socially superior forces,
old-fashioned life forms and government.” (Borchmeyer, Zmegac 2000. p. 157—158). The
formation of this deeper and more versatile attitude to humour is determined by the works
20™ century researchers in aesthetics, psychology and literature science (Bergson, 1995;
Freud, 1997; Bachtin, 1990).

Humour and comicality are inseparable in the majority of works of aesthetics, psychology
and literature science: they are frequently considered synonymous (the two notions are
used as synonyms in the article). It is acknowledged that humour is the main quality of
comicality and that comicality cannot exist without humour, though humour, as a phenomenon
of culture, is a much wider notion than comicality. Therefore, not every manifestation of
humour is related with comicality. (Natev 1966. p. 278; Dzemidok, 1974. p. 7; Propp, 1976. p.
13—-16). This article concentrates only on humour related to the sphere of comicality.

Comicality in art (gr. komikos) highlights contrariety in lives of people and society and
presents their critical or even accepted evaluation expressed through humour. It is a certain
way of seeing the world which through its depth is capable of feeling the essential moments
of human existence; therefore, comicality is meaningful only if it is associated with the
sphere of spiritual (aesthetic, ethic, socio-cultural, etc.) values, if the laugh caused by it,
according to M. Bachtin, depurates from dogmatism, insularity, fear, naivety, illusions,
simple-minded unambiguity, vapidity or only if it facilitates restoration of world’s ambivalent
whole (1990. p. 137). Comicality derives from necessity to discuss the issues which are
difficult to convey or depict in a nice way but which are a part of life whole. What cannot be
revealed through direct depiction may be displayed indirectly, employing forms of comicality
(Hartman 1958. p. 646).

It is emphasised that comicality, like all art, is a polyfunctional phenomenon which
performs psychological, ethic and socio-cultural functions that can be realised through the
aesthetic function. It ‘as if resumes all the aspects of art’ (Stolovi¢ 1972. p. 238). Modern
aesthetics and psychology determine comicality as an aesthetic phenomenon and ascertain



Nijole Toleikyte. Development of Culture of Humour in Modern Textbooks of Literature 61

that aesthetic experience contains the same character as feelings aroused by any other
aesthetic phenomena (Hartman 1958. p. 654; Varsavskij, 1979. p. 87). L. S. Vygotsky (1991.p.
287) emphasises that comicality may evoke profound spiritual emotions, for sense of
comicality is attributable to a sphere of most sublime social (aesthetic) senses (Luk 1977. p.
29; Borev, 1988. p. 85). Nevertheless, comicality is very frequently related to entertaining
hedonism. Moreover, the entertaining function of comicality is determined as one of its
most essential features by A. Kaléda (1984. p. 48). It stands to reason that this function is
also important. According to K. Stoskus (1981. p. 48) aesthetic and entertaining hedonism
complement one another, though each of them separately narrows the sphere of art
expression and its functions .

It is stated that a certain moral assessment, which mainly conditions emotional shade
of humour, is often expressed through comicality (Propp 1976. p. 26). N. Hartman (1958.
pp-608—-609) emphasises that affiliation of ethic moment into aesthetic relation does not
awake any conflict since aesthetic values are often based on ethic ones.

Many theoreticians of aesthetics comicality highlight the significance of the social
function of comicality, for humour is always socially coloured and up-to-date (Propp 1976.
p- 156; Borev 1970. p. 11). Satisfying the requirements of people’s collective life, it is called
a public gesture possessing a certain defensive character and pointing out what destroys
equilibrium in the society (Bergson 1995. pp. 16-21, 104). It is stated that comicality expands
perception of the world and person (Dzemidok, 1974. p. 155) since a perceiver constantly
senses new personal relations and contacts (Limantov, 1962. pp. 153—154). What is more, a
person laughing from others at the same time to some extent laughs from himself/herself.
This is also a way to self-knowledge (Pavi 199. p. 152).

Topicality of the problem. Though contemporary works analysing comicality approach
humour as an essential and equally valuable element of culture, it is important to mention
that problems concerning the development of culture of humour and expansion of comicality
perception are still relevant, for the number of comic works analysed at school is small
(problem of content) and attention paid to them is not sufficient (they are assigned for
students’ individual reading). This problem is especially well-defined in grades 11-12.
Additionally, the attitude that all the topical phenomena regarding public and personal
issues, especially related to native land, history, customs, traditions and creation should be
discussed in a serious or even exalted way, still prevails. According to M. Bachtin’s
(1997.p.12) valuable notice, humour is not only socially but also culturally purposeful:
comicality, especially satire, evokes renewal of genres and literary language and liberate
them from stagnant canons providing live topicality and contemporary elements to any
genre of literature.

On the other hand, such a poor position of comic literature in the structure of literary
education and development content results from the attitude to it formed throughout
decades. The analysis of topics of essays and texts for interpretations during school
graduation exams revealed the fact that for forty years (1963—1989; 1990-2002) school
students were presented only 2 comic topics of literary essays. The first one (1964) was
obviously ideologically coloured and only partially related to comicality (Scenes of
collective-farm system establishment in T. Tilvytis Usnyné (Thistly place). The second
topic occurred only in 1992 (The image of the third brother in Lithuanian fairy tales). It
was an evidently valuable topic based on the traditions of folk humour stimulating a positive
and optimistic attitude to life. Unfortunately, it has remained the only one so far. The task of
text interpretation has been present in school graduation exams for six years and only 2
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comic text have been presented: ironic sketch by Juozas Tumas — VaiZzgantas AS, tarnaiteé ir
kanaréle (Me, maid and canary) (1999) and satire by Maironis Mano moksladraugiams
(To my school fellows) (2002). It may seem that certain positive tendencies have appeared
but the analysis of the situation during several decades can hardly reveal the fact that
school forms concept of culture of humour and facilitates the development of sense of
humour.

Aim of research is to identify the status of comic literature in modern textbooks.

Objectives of research:

1) to compare the place (from quantitative point of view) of comic literature in literature
textbooks for Lithuanian schools (grades 5—10; 11-12) of the transitional and reform periods;

2) to compare the place (from quantitative point of view) of comic works in literature
textbooks for Lithuanian and French schools;

Object of research: literature textbooks of the transitional and reform periods for
Lithuanian schools (grades 5—10; 11-12) and literature textbooks for French schools.

Methods of research: research based on analytic interpretative and mathematical
statistical methods.

Results of research. One of the main functions of a literature textbook is to provide a
student with a possibility for the student to experience a variety of emotions and develop
an aesthetic feeling. A well-developed sense of comicality is an essential condition for
humour to be perceived as an aesthetic phenomenon in fiction. Therefore, the analysis of
literature textbooks (readers and anthologies) of the transitional period (1987-1994) and
the reform period (1995-2002) for grades 5—12 considering the aspect of content structure
was aimed at determining if the textbooks stimulate a school student to develop a sense of
comicality and if they discuss culture of humour.

The results of the analysis showed (Table 1) that quantitative proportion of comic (or
with comic elements) works in modern textbooks (1995-2002) (grades 5—12) has changed
compared with course-books of the transitional period (1987-1994) i.e. school students are
offered more comic fiction works (well-defined statistical significance (t=3,45; p <0,001).

The changing status of comic fiction works can be also seen taking into account the
fact that comic works for individual reading in the textbooks of the transitional period gain
a status of thoroughly analysed works in the reformed textbooks (it is especially noticeable
comparing the home-reader for grade 7 Knygy valanda (The Hour of Books, 1993 edited
Z. Alauniene and others and the home-reader for grade 7 Knygy valandos (The Hours of
Books), 1998 edited by K. Urba. Whereas the quantitative proportion of comic paraliterary
and publicistic texts in the reformed textbooks for grades 5—10, compared to those of the
transitional period, has not changed or has changed marginally, therefore the difference is
statistically insignificant (t=0,27; p>0,050).

It has been also noticed that the number of scientific or cognitive texts in modern
textbooks for grades 5—10 is relatively small though there are many course-books of such
type (108). From this point of view, a few textbooks can be pointed out: Skaitiniai 5 klasei
(Reader for Grade 5) (1999) by L. Abraityté and an integrated language and literature
textbook Lietuviy kalba 6 klasei (The Lithuanian Language for Grade 6) (1997-1998) by
famous Lithuanian folklore researcher K. Grigas about humour and its role in folklore. In the
textbooks by L. Rimavicitté Literatiura X klasei (Literature for Grade 10) (2000)
schoolchildren get acquainted with M. Bachtin’s theory of carnival and, thus, are stimulated
to have an opportunity to perceive humour through a broader European culture context.
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Table 1.

Number of comic works (or works with comic elements) in textbooks (5-12 grades) of the
transitional and reform periods

Number of
Number of Numbe_r of Number of Tota] number smen_tl.ﬁc
Number of . 1 comic S of comic (cognitive)
Grade, comic literary . publicistic
texts (abs. paraliterary texts texts about
textbooks works (abs. texts (abs. L
frequency) froquency) works (abs. froquency) (frequency | comicality
q Y frequency) 4 Y (%)) (abs.
frequency)
Transitional
period 671 76 1 0 11,47 0
(grades
5-9 ).
Period of
reform 168 204 0 5 1527 5
(grades
5-10).
Transitional
period 1771 108 1 2 6.26 13
(grades
10-12).
Period of
reform 1387 65 3 2 5.05 13
(grades
11-12)

Comparison of modern textbooks (readers/anthologies) with those of the transitional
period for grades 10/11-12 has revealed that the situation remains the same: the number of
comic text in course-books is as small (only 5,05%) or even smaller than it used to be since
a separate folklore course has been withdrawn from National Core Curriculum (2002). It
should be mentioned that Anthology of Lithuanian Folklore (1984) edited by K. Aleksynas
contains about 10,14% of comic works. The quantitative proportion of comic works between
modern textbooks and textbooks of the transitional period for grades 10/11-12 is statistically
insignificant (t= 1,25; p>0,05).

Such a situation may have occurred due to several reasons: majority of literature
readers and anthologies first published during the transitional period are republished and
used at schools; a set of new textbooks (Literature Textbooks for Grades 11—12. The Small
Series. -V., 2000-2002) has not been finished and cannot be evaluated. What is more,
readers and anthologies following The National Core Curriculum (2002) are not ready yet.

Having analysed how much attention is paid to comic paraliterary and publicistic texts
in modern textbooks for grades 11-12 and the ones published during the transitional period,
it turned out that the difference is statistically insignificant (t = 0,26; p > 0,05). The quantitative
proportion of scientific texts has not changed and the difference is also insignificant (t =
0,24;p>0,05).

The comparison of quantity of comic works in textbooks of the reformed school for
grades 5—-10 and 10—12 revealed that the textbooks for basic school, different from the ones
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of higher concentre, start to develop basics of culture of humour: the quantitative difference
in the number of comic works is absolute (t=9; p <<0,0001).

Discussing the quantity of comic literature works (or ones with comic elements) it is
worth comparing textbooks for the same grades published at different times in order to
define if the attitude to this type of literature has changed (Picture 1).
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Picture 1.
Number of comic fiction works (frequency (%)) in literature textbooks for grades 5—12.

The analysis of these textbooks showed that the difference between the readers edited
during the transitional period (L. Abraityté Skaitiniai 5 klasei, (Reader for Grade 5) 1989)
and republished during the reformed period (L. Abraityté Skaitiniai 5 klasei, (Reader for
Grade 5) 1999) (Picture 5 (1)) is statistically insignificant (t = 0,94; p > 0,05). It is also not
significant comparing an integrated textbook Lietuviy kalba 5 klasei (The Lithuanian
Language for G rade 5) (1995-1996) edited by R. Dominauskaité and R. Juodisitté (Picture
5 (2)) with Skaitiniai (Reader) (1989) by L. Abraityté (t=1,60; p> 0,05).

Statistically insignificant difference (t=0,51; p > 0,05) was found between Skaitiniai
6 klasei (Reader for G rade 6) (1990) by S. Matulaitiené and new Skaitiniy 6 klasei
(Reader for G rade 6) (1999) by L. Abraityté (Picture 6 (1)), whereas this difference appeared
to be statistically absolute (t=6,25; p << 0,0001) comparing the old readers with an integrated
textbook Lietuviy kalba 6 klasei (The Lithuanian Language for Grade 6) (1997-1998)
edited by R. Dominauskaité and R. Juodisitté.

The difference between readers (grades 7-8) of the transitional and reform periods is
statistically significant (t = 3,48; t=3,66; p <0,001). The content of literature education and
development in the new readers ((K. Urba Knygy valandos 7 klasei, (The Hours of Books

for G rade 7) 1998; K. Urba Knygy dienos 8 klasei (The Days of Books for Grade 8), 1998—
1999)) was substantially renewed striving to present literature attractive and relevant to
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students of this age as well as meeting their interests. However, a number of works in the
reader for grade 7 were taken from the readers of the transitional period ((Z. Alauniené and
others Knygy valanda (The Hour of Books), 1993)). Thus, the diagram (Picture 1) clearly
shows that the number of comic works in grades 6—7-8 is the biggest, whereas in higher
grades (9—12) it decreases and such works make up only an irrelevant part of literary
education and development content.

In order to identify the role of comic literature in the content structure of literary
education and development in other countries, French literature textbooks of various periods
(1978-1996) were analysed (Picture 2).
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Picture 2.
Number of comic literary works in Lithuanian and French textbooks of literature.

The data of the analysis showed that comic literature plays a relevant role in French
literature textbooks and is approached as an equally important component of literary
education and development content. The comparison of textbooks of the transitional period
with French textbooks of literature revealed a total statistical difference (t=4,31; p <0,0001)
in the category of readers for grades 5-9; the difference between readers for grade 10—12
was absolute (t=10,42; p <<0,0001). In the category of literature textbooks for grades 5-10
of'the reform period the difference was statistically significant (t=2,10; p <0,05) and it was
absolute in textbooks for 11-12 (t=10,42; p <<0,0001). Naturally, such results could have
been conditioned by culture traditions of both countries as well as peculiarities of national
literature and therefore should not be approached tendentiously or narrowly.

Conclusions. Analysis of the research results revealed the following:

e positive tendencies (regarding comic literature) have occurred in literature textbooks
for basic school (grades 5—10) of the reformed period, since the authors of the course-
books make attempts to satisfy teenagers’ interests and needs; these textbooks aim at
developing students’ sense of humour and their ability to competently analyse comic
texts;
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e in grades of higher concentre (grades 11-12) sense of humour is developed
insufficiently, school students are not fostered to perceive and analyse comic literature
works in a wider context of culture history.
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KOPSAVILKUMS

Komismu defingé ka vienu no estétikas kategorijam. Tomér to biezi pielidzina masu
kultdirai, kura galvenais ir joks, atpiita un prieks. A. Bergena, Z. Freida un M. Bahtina darbos
konstatgts, ka humora koncepcija modernaja maksla mainas. Lai gan komismu zinatniskajos
darbos defing ka bitisku un vertigu kultiiras sastavdalu, humora uztvere miisdienu skola ir
problematiska. Tam ir vairaki iemesli: nepietiekams komisku darbu skaits mtisdienu literatiiras
macibu gramatas, skolénu teorétisko zinasanu triikums par komismu, ka ari neprasme analiz&t
komiskas literatiiras darbus. Turklat, dazi skolotaji ir parliecinati, ka par sabiedribas
problémam un personiskam lietam jaruna nopietni, un jaanalize tikai tada literattra. Tadgjadi
skola dod Sauru un virspusé&ju priekSstatu par komismu.

Raksta mérkis ir analiz&t komiskas literattiras izmantoSanu miisdienu lietuviesu un francu
skolu macibu gramatas. [zanaliz&tas Lietuvas macibu gramatas 5.—12. klasei izglitibas reformu
parejas perioda (1987—1997) un reformu gados (1998-2002), ka arT literatiiras macibu gramatas
francu skolam. legftie dati rada, ka reformu perioda macibu gramatas 5.—10. klasei ir vairak
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komisko darbu. Pozitivas izglitibas satura izmainas ir skaidri izteiktas tikai 5.—10. klasei,
kamér nav biitisku atSkiribu starp reformu periodiem 11.—12. klas€.






2.2. Svesvalodu macibu metodika
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Use of the Elements of Neuro-Linguistic Programming in
the Enhancement of the Acquisition of the English
Language
Neiro-lingvistiskas programmeésanas elementu
izmantosana anglu valodas apguves veicinasanai

Gunta éupﬁne
Riga Teacher Training and Educational Management Academy,
Latvia

The author of the article gives an insight into the history and basic principles of neuro-linguistic
programming, analyses techniques promoting the acquisition of English as a foreign language by using
elements of neuro-linguistic programming, as well as points to the possibilities of the development of
intrapersonal and professional skills in the process of the acquisition of a foreign language. The
author describes different representational systems of getting information and specific strategies
which enhance foreign language learning.

Key words: neuro-linguistic programming, learning, learning strategies, presuppositions, modelling,
representational systems.

Abbreviations: NLP, neuro-linguistic programming.

Latvia’s accession to the European Union will mean even a more intensive necessity
for the acquisition of foreign languages. Knowledge of a foreign language has become a
guarantee of high culture of communication and tolerance on an international level both in
the field of culture and economics. However, the acquisition of a foreign language should
not be an end in itself, it is a means of one’s preparing for life in the versatile and complicated
society of the 21% century, it promotes spiritual growth and furthers the young people’s
readiness for autonomous life-long learning.

Learning is usually defined as acquiring knowledge, skills and abilities by study,
experience or being taught. Learning always involves self-development- learning to act
differently, think differently and feel differently. Learning is natural. We learn all the time; it
is part of adapting to the changing circumstances. Learning is not the same as teaching; we
may learn some things by being taught directly and other things in process. You cannot
have a teacher without a learner; teaching cannot exist as an activity by itself. The teacher
is also a learner, although he/she will learn something different from the person they are
teaching.

Learning at any level takes time. There are two short cuts. The first is good teaching. A
good teacher will keep the level of students’ motivation high, divide the work into manageable
chunks, give them constant series of small successes, keep students in a good emotional
state and satisfy their intellectual curiosity about the subject. The second short cut is
accelerated learning. One of the ways to accelerated learning is NLP modelling.

NLP stands for Neuro-linguistic programming. It encompasses the three most significant
components which are involved in producing human experience: neurology, language and



72 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija miisdienu pasaulé

programming. Neuro refers to our neurological system and the way we use our five senses
to represent the world. The linguistic part is concerned with how the language we use
reflects and forms our experience of the world. Programming is how we code our thoughts
and behaviour. The results we achieve and the impact we have on others are the
consequences of the effectiveness of our personal programmes (Owen, 2000). NLP
symbolises the relationship between the brain, language and the body. NLP was originated
in 1970s by John Grinder, whose background was linguistics, and Richard Bandler, whose
background was mathematics and gestalt therapy, They decided to find ‘the difference that
makes the difference between ordinary people and people who excel.” They studied the life
and activity of several exceptionally successful psychotherapists and found that they all
followed similar patterns in relating to their clients and the language they used, and that
they had similar beliefs. On the basis of their observations, Grinder and Bandler worked out
a set of patterns and techniques which they called Neuro-linguistic Programming. Although
the first NLP models came from psychotherapy, NLP is not restricted to psychotherapy.
Through the years NLP has developed some very powerful tools and skills for communication
and change in different fields, e.g., counselling, education, health, creativity, leadership
and parenting. It is based on several presuppositions:

e Mind and body are interconnected and each affects the other. If your state of
mind is good, you tend to feel good physically, too. And the better your body
feels, the better your mind functions. Activating the body activates the mind. If
you feel that your students are getting tired, do some physical activity or ‘break
state’ by doing something completely different. It works very well not only with
children but also with adult students.

o The map is not the territory, we all have different maps of the world. Although we
tend to think that our way is the only right way, it is only one way and other people
have other ways, other maps. It is most important for teachers to acknowledge
different students’ “maps” instead of imposing their own opinion.

o There is no failure, only feedback and new opportunities for success. My
experience shows that many students have difficulties in learning a foreign
language because they are afraid of making mistakes. It is important that our
students know that making mistakes is nothing bad, as we gain experience and
learn from mistakes.

o [fwe know precisely what we want, it is easier to achieve it. Often our goals are
unspecified and vague, e.g., “I want to learn English.” It is difficult to figure out
how to do it and we confine ourselves to a superficial glance at newspaper
advertisements. We should specify what exactly we want to learn- to speak, to be
able to read authentic books, to do business correspondence? How much money
are we ready to pay, how much time to allot?

o Theresources we need are within us. Sometimes we are afraid to take up something
new because we are not fully aware of our strengths and potential. Asked about
their weaknesses students can usually give a prompt answer, whereas they find it
difficult to speak about their strong points.

o Communication is verbal as well as non-verbal. Teachers have to think especially
carefully about their language, gestures, attitude and the information they want to
convey as pupils are very easily influenced. Moreover, pupils/students who are
learning a foreign language should understand that they can use all the available
resources for communication apart from the linguistic means.
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o All behaviour has a positive intention. In this context “positive” does not mean
“good” so much as “goal-driven”. In other words, whatever we do, we do for a
purpose. A positive intention for one person may not be positive for others. If a
pupil in class behaves disruptively, the teacher should find out what needs he/
she is trying to meet by behaving like that and help him/her find an alternative
which would not disturb the others.

e [n any system, the element with the greatest flexibility will have the greatest
influence on the system. If you fail in anything, you should look for other ways
how to achieve your goal.

The principal elements of NLP were pointed out by O’Connor (2001):
Calibration — noticing sensory specific evidence for emotional states both in physiology
and language.
Congruence — focusing resources towards a desired outcome.
Ecology — looking at the wider system. (What are the wider consequences of my action?
What will I gain if I make this change? How will my outcome affect other people?)
Flexibility — if what you are doing is not working, do something else.
Modelling — eliciting the structure of subjective experience and following this pattern.
Outcomes —knowing what you want, eliciting what others want.
Pacing and leading — knowing other persons’ models of the world and being able to pace
and lead them and yourself towards the desired changes.
Presuppositions — the fundamental principles of NLP.
Rapport — establishing and maintaining rapport with yourself and others.
Representational systems — thinking and learning with the senses.
Sensory acuity — to yourself and others.

Why is it sometimes so difficult to learn a foreign language? Beaver (1998) highlights
the following ideas about how children learn their native language:
e They are born with a need to communicate in order to survive.
Their attention is on communication, not upon the language itself.
They model other members of their family.
They use trial and error until they are understood.
All verbal communication is greeted with pride, joy and encouragement.
They are learning in a safe environment.
They are not constantly corrected.
They have an inborn understanding of how language works.
They do not have to learn irregular verbs before being allowed to talk.
They are allowed to learn in their own way.
Beaver also makes some suggestions how to use NLP modelling for learning a foreign
language:
e Take on the identity of the native speaker- this gives you the freedom of the
behaviours of the other language and reduce your embarrassment.
e Model the teacher, so you get in the physiology of the language- this includes
movements, facial expressions. You will get a lot of information by this.
e Pretend you understand everything- even if you do not at the beginning, you
will by the time the speaker has finished, as we all tend to repeat ourselves.
e Remember that you are communicating- everything else is irrelevant.
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NLP methods and processes can be applied to promote language learning. Dilts (2000)
identifies several types of strategies for language learning:
Relational Strategy.
1. Recall, create or enter a childlike state of openness and receptivity. How do you
look, sound and feel in that state?
2. Actas if you can already speak that language and are a member of the culture by
expressing the non-verbal intonations and gestures of that culture. Find an

appropriate model.

3. Create relationships and contexts that support learning and provide feedback for
self-correction.

Cognitive Strategy.

Assume that the interaction is about ‘here and now’.

What do you do if you do not know? Guess.

Find a few stock phrases or action chains that you understand and use them.
Search for patterns and formulas socially or linguistically.

Make the most of what you have. Optimise.

Discover your weaknesses and put yourself into situations in which you can
safely practice that aspect of the language.

Although in the recent years more and more teachers use different strategies of teaching
a foreign language alongside with the traditional verbal linguistic methods, most of them
give top priority to the acquisition of the language and neglect the possibility to develop
students’ communicative and professional skills during classes.

Moreover, by teaching a foreign language the teacher can develop the students’ skill
to define their priorities in life, put forward clearly formulated and achievable goals,
understand their emotions and turn them to their advantage, determine their prevailing
representative systems (visual, auditory, kinaesthetic, gustatory, olfactory) and know how
to use them when learning. Of course, visual, auditory and kinaesthetic systems prevail in
people of western cultures, however, we should not neglect the existence of others- children
get most information at an early age, up to the age of three; they not only see, hear and
touch things, but also smell and put them into their mouths to taste. We learnt a lot by
playing, experience, asking questions, experimenting, enjoying ourselves when we were
children. Gardner (1991) refers to the facility with which young humans learn to carry out
certain performances as the most drastic instance of one puzzle in human learning. During
the first years of life, children master a breathtaking array of competencies with little formal
tuition. They become proficient in singing songs, riding bikes, executing dances and
recognising thousands of objects. However, adults suppress their natural wish to do so
because of hygienic or safety reasons.

According to different authors (Revel and Norman, 1999; O’Connor and Seymour,
1995), the systems we use to experience the world are called our primary representational
systems. Most people tend to use one or two systems before the others- preferred primary
representational systems.

People who experience the world visually mostly take in information through their
eyes. They like to see things written down, read books, look at pictures and diagrams.

People who experience the world auditorily prefer getting information through their
ears. They like listening to things being said, repeat things in their head.

People who experience the world Kkinaesthetically mostly get information through
their hands, bodies, emotions. They touch things, move their hands and feet or walk
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around the room. Therefore, it might not be right to reproach pupils for not sitting up
straight during the class.

The teachers’ task would be to find out their students’ preferred representational
systems to be sure that they get the information in the right way. Teachers should also
satisfy the needs of all the students, not just the ones who share the teachers’ preference.

The language we use reflects how we are thinking. For instance, the visual type is
likely to use words see, look, watch, view, observe, picture, reflect, imagine, mirror, shine,
sparkle, bright, lucid. The auditory type will use words like hear, listen, tell, say, ask,
question, noise, loud, resonate, scream. The kinaesthetic type will use such words as
touch, do, feel, move, grab, handle, sort out, pressure, still, heavy. Owen (2000) highlights
several behavioural indicators with the help of which we can notice the preferred thinking
and processing styles in individuals. Visual — dresses for style, is smart, pays attention to
colour and accessories, cares about how he/she appears to others; he/she is neat and
organised; likes an organised, neat working space; learns by seeing, reading; has good
reading skills, is still, observant; memorises by picture; needs overview, needs to be mentally
clear; remembers what is seen; has vivid imagination, sees possibilities, good at long term
planning. Auditory — easily distracted; learns by listening; talks to self; moves lips when
reading; uses rhythmic movements; memorises through sound; asks questions; remembers
what is discussed; loves discussions, can take over, tendency to go on and on; poor
personal editing skills; hears sounds and inner voices. Kinaesthetic — dresses for comfort;
touches and stands close; organisation across many work stations; messy; learns by
doing; experiences, feels the text; cannot sit still for too long; needs hands-on learning
clarification; remembers what is done; strong on intuition, weaker on details.

Of course, teachers can facilitate the development of all the representational systems
by using as many different teaching strategies as possible. The above-mentioned is related
to Gardner’s (1993) theory of multiple intelligences which states that we can get and process
information by different ways (linguistic, logical-mathematical, spatial, musical, bodily-
kinaesthetic, interpersonal and intrapersonal intelligences).

It seems that recently quite a lot has been done to enhance the acquisition of English
at school level- a variety of really interesting, colourful text books for teaching/learning
English are published and updated every year. The teacher’s task is to select the one which
corresponds to his/her pupils’ learning styles, observe how it works and make the necessary
corrections. But what about adult students- those who choose to continue their education?
English is in the curriculum at almost every institution of higher education, however, the
methods of teaching are quite different- such techniques as reading and writing prevail in
the English classroom. University teachers seem to have forgotten about the different
possibilities of teaching/learning a language and not only the language. What about
interpersonal skills which the students will need in their professional life? Unfortunately,
the offer of books for students of different specialities is far too poor and university
teachers have to work hard to select and adapt the material suitable for their students,
therefore it becomes a priority in their work and other very essential aspects are neglected.

Using NLP techniques to enhance learning is popular in foreign countries, especially
Great Britain. It has been included in many methodology courses and books for the teachers
of English as a new trend in teaching languages. In Latvia the only book on using NLP in
education was published in 2000 by R. Baltusite. It addressed school teachers and pupils’
parents. It is my strong belief that it is necessary to work out a system of techniques and
methods of how to apply the above-mentioned approach to teaching and learning English



76 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija miisdienu pasaulé

to adult students, as, according to my observations and students’ opinion polls, they
become more motivated and achieve better results when these techniques have been used.
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KOPSAVILKUMS

Svesvalodu apguve ir Tpasi svariga tagad, Latvijai iestajoties Eiropas Savieniba. Ta
garanté augstu kultiiras un tolerances Itmeni dazadas dzives sferas. Tacu sves$valodas
apguvei nevajadzetu kliit par paSmérki, ar tas palidzibu jaunie$i var sagatavoties dzivei
sarezgTtaja 21 gadsimta sabiedriba, ta veicina vinu gatavibu autonomai mazizglitibai.

Jebkura macisanas prasa laiku, tacu ir iesp&jams to padarit efektivaku. Viens no veidiem,
ka veicinat anglu valodas apguvi un macibu procesa attistit interpersonalas un profesionalas
prasmes, ir neirolingvistiskas programme&sanas elementu izmantoSana. NLP apkopo
pan€mienus un stratégijas, kas veicina efektivu saskarsmi, personibas izaugsmi un erudiciju.
NLP mérkis ir celt cilveku dzives kvalitati, palidzot viniem noteikt un sasniegt mérkus un
efektivak mijiedarboties citam ar citu. NLP neiro sadala saistas ar miisu pasaules uztveri ar
piecu manu organu palidzibu un tas atspogulojumu miisu prata neirologisko procesu rezultata.
NLP lingvistiska sadala attiecas uz to, ka valoda, kuru més lietojam, gan atspogulo, gan
veido miisu pasaules uztveri. Ja m&s izmainam veidu, ka runajam un domajam, mes varam
izmainit arT savu ricibu. Programmésana nozimé macisanos domat, runat un rikoties jauna,
pozitiva veida, lai atbrivotu savu potencialu un sasniegtu izvirzitos mérkus. ArT macot
sve$valodu, var attistit studentos, skolénos prasmes noteikt dzives prioritates, izvirzit skaidri
formul&tus un sasniedzamus mérkus, saprast savas emocijas un izmantot tas sava laba,
noteikt savas domingjosas reprezentativas sist€mas (vizuala, dzirdes, kinestétiska, ozas,
taustes) un izmantot tas macoties.



LATVIJAS UNIVERSITATES RAKSTI. 2004. 678. s&j.: PEDAGOGIJA, 77.-82. Ipp.

Wie bilden wir Fremdsprachenlehrer aus?
How do we Train Teachers of Foreign Languages?
Ka meés izglitojam sveSvalodu skolotajus?

Margarita Kaltigina
Rigaert Hochschule fiir Lehrerausbildung und Bildungsadministration,
margarita@rpiva.lv

Die europaweiten Anforderungen von vergleichbaren Abschliissen haben einen
Standardisierungsprozess hervorgerufen, der auf allen Ebenen des Bildungssystems aktualisiert worden
ist. Die Ziele der Allgemeinbildung z.B. konnen erreicht werden, wenn die Lehrer tiber entsprechende
Kompetenz verfiigen. Sie kann aber erst dann entwickelt werden, wenn die Hochschullehrkrifte
genau wissen, welche Kompetenzbereiche bei den angehenden Lehrern zu entwickeln sind. Das
bedeutet, dass man ein “Idealbild” des Lehrers oder einen Standard braucht. Im vorliegenden Artikel
wird der Versuch unternommen, einige Aspekte zu beschreiben, die fiir die Entwicklung der Kompetenz
eines Fremdsprachenlehrers und fiir die Formulierung der Standardanforderungen von Bedeutung
sind.

Schliisselworter: Fremdsprachenlehrer, Ausbildungsstandard, Kompetenz.

Die EU-Erweiterung hat bedeutende Auswirkungen auf allen Ebenen des
Bildungswesens hervorgerufen. Die Anerkennung der Abschliisse und Transparenz der
Qualifikationen sind wichtige Anforderungen, die durch den Bologna-Prozess gefoérdert
werden (Tendences..., 2001). Die Kompliziertheit des Systems der Qualifikationen, die
Vielfiltigkeit der Studiengénge, deren Abschliisse zu gleichen Qualifikationen fithren, sind
Storfaktoren auch in der Hochschulbildung Lettlands. Deshalb sind viele auf die
Standardisierung von Qualifikationen gezielte Maflnahmen getroffen worden. Eine
Expertengruppe ist auch zur Entwicklung des Standards fiir Fremdsprachenlehrerausbildung
zusammengestellt worden. Gemeinsame Anforderungen wiirden ihren Beitrag zur Erarbeitung
moderner Curricula leisten kénnen, die eine zukunftsgerechte Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern sichern.

Die Entwicklung der Methodik des Fremdsprachenunterrichts wurde immer von den
neuesten Erkenntnissen der Pddagogik, Psychologie und Linguistik beeinflusst, die ihre
Auswirkungen auch auf die Anforderungen an die Fremdsprachenlehrer und ihre Ausbildung
hatten. Die fast ein Jahrhundert lang vorherrschend gewesene Grammatik-Ubersetzungs-
Methode basierte auf dem kognitiven Lernkonzept als Verstdndnis und Anwendung der
Konstruktionsregeln und verfolgte das Ziel, durch Ubersetzung von literarischen Texten
allgemeine Geistesbildung zu fordern. Die Hauptaufgabe des Lehrers bestand in der Erklérung
von grammatischen Regeln.

Die direkte Methode ging davon aus, dass der Fremdsprachenerwerb ghnlich wie der
Erwerb der Muttersprache erfolge, d.h., dass induktives “naturgeméBes Lernen” (losgeldst
von der Muttersprache) durch Nachahmung und Assoziieren sein Ziel erreichen konne.
Als Ziel ist die Entwicklung des Sprachgefiihls verkiindet worden. Der Lehrer hat dabei als
nachzuahmendes Sprachmodell gedient.
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Die Entwicklung der strukturalistischen Sprachanalyse und der Verhalten-
sprogrammierung haben die audiolinguale Methode besonders stark geprégt, dabei ist den
Hor- und Sprechfertigkeiten in Alltagssituationen Vorrang gegeben worden und sie sind
v.a. durch Nachahmung und Auswendiglernen eingeiibt worden. Die audiolinguale Methode
betrachtet als ihr pragmatisches Ziel das Sprachgefiihl, das padagogische Ziel aber ist
selbstentdeckendes (induktives) Lernen. Bei dieser Methode musste der Lehrer visuelle
Hilfsmittel im Unterricht einsetzen lernen. Spéter, bei der audiovisuellen Methode, wurde
die Lehrerrolle auf die des “Medientechnikers” eingeschréankt. Erst spéter fangt die
Diskussion dariiber an, dass man zwischen Lehr- und Lernperspektive unterscheiden muss.

Pragmalinguistik oder Sprechakttheorie, die die Sprache als Aspekt menschlichen
Handelns betrachtet, ist Grundlage des didaktischen Konzepts der kommunikativen Didaktik,
die Unterrichtsprinzipien beziehen sich nicht nur auf Inhalte (die fiir Lerner etwas bedeuten),
sie verlangen auch Aktivierung der Lernenden (kreatives, selbstentdeckendes Lernen),
Verdnderung der Lehrmaterialien, der Sozialformen des Unterrichts, der Lehrerrolle. Der
Lehrer ist nicht nur Wissensvermittler oder Medientechniker, sondern vor allem Helfer des
Lerners. Die Entwicklung der kommunikativen Didaktik zum interkulturellen Ansatz basiert
auf den padagogischen Uberlegungen, die die Lernerperspektive und Verstehensprozesse
in den Vordergrund stellen und den Lehrer als Helfer im offenen Lernprozess verstehen, der
eine grofe Rolle bei der Gestaltung des Unterrichtsgeschehens in unterschiedlichen
Sozialformen spielt.

Die kognitionswissenschaftlichen Konzepte in allen Wissenschaftsdisziplinien haben
in den letzten Jahren auch im Fremdsprachenunterricht zu besonderer Hervorhebung der
Fachtermini “Konstruktion® und ,,Interaktion* gefiihrt (Wolff, 2000). Dabei wird ins Zentrum
einer konstruktivistischen Lernkultur die Aufgabe geriickt. Aus den Merkmalen eines
konstruktivistischen Lernkonzepts lassen sich die Anforderungen an Aufgaben zur
Steuerung von Konstruktionsprozessen beim Fremdsprachenerwerb bestimmen und
ausdifferenzieren. Die aus jedem Merkmal abgeleitete Frage konnte gleichsam als Kriterium
fir die Einschétzung der Aufgabenangemessenheit innerhalb eines konstruktivistischen
Lernmodells dienen. D. Blei (2003) hat folgende Fragen formuliert:

Wie wird der Lerner zur Selbsttétigkeit beim Wissenserwerb {iber/die in der fremden
Sprache/Kultur mittels Aufgaben beféhigt?

Welche Aufgaben unterstiitzen das Bediirfnis des Lerners nach Beherrschung einer
fremden Sprache/Kultur, nach Erkldrung inhaltlicher, struktureller und/oder funktionaler
Zusammenhénge u.a.m.?

Wie konnen Aufgaben das auf Vernetzung anzulegende interaktive Lernen férdern?
(u.a.nonverbale Verhaltensmuster, Kodierung/Dekodierung von Signalen zur Auslosung/
Gestaltung/Evaluation von Interaktionen zwischen verschiedenen Interaktionspartnern
sowie kulturspezifische Handlungsroutinen/ — rituale, Konventionen — Bausch, 1995).

Lassen die Aufgaben geniigend Raum fiir individuelles Sprachhandeln/fiir subjektive
Bedeutungskonstruktionen?

Wie konnen Aufgaben das entstehende Wissen des Lerners anreichern bzw.
schopferisch umwandeln?

Welche Funktionen kénnen Aufgaben bei der Konstruktion und Entstehung von
Wissensstrukturen in einer/iiber eine Sprache/Kultur tibernehemen?

Ein Fremdsprachenlehrer hat stindig diese Fragen zu beantworten, wenn er/sie die
Berater-/, Anreger-/ und Unterstiitzerfunktion in einer konstruktivistischen Lernkultur
erflillen will, d.h.man muss die Pramissen eines konstruktivistischen Lernkonzeptes nicht
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nur kennen, man braucht die Fahigkeit, sie in den Lernprozess umzusetzen. Dem Lehrer
obliegt deshalb die Aufgabe, dem Lerner nicht nur das allgemeine Wissen iiber die Sprache,
bzw. in der Sprache, z.B. Strategien und Techniken der Informationsverarbeitung, zu
vermitteln, sondern auch Wissen iiber Anforderungen, die den aufgabengesteuerten
Lernhandlungen Zielqualitét garantierten (Blei, 2003).

Das Verstindnis iiber die Rolle des Lehrers hat immer auch die Inhalte seiner Ausbildung
bestimmt. Dabei ist zu verstehen, dass wir Lehrer ausbilden, die in den nichsten Jahrzehnten
unterrichten werden. Das bedeutet, dass wir bestimmte Kernkompetenzen bei den
angehenden Lehrern entwickeln sollen, die spéter in Fortbildungsprozessen vervollstandigt
und erweitert werden kénnen. Dazu dient eigentlich der Standard, der sowohl die
Hauptanforderungen als auch die spezifischen Anforderungen an die Qualifizierung
formulieren sollte. Die Aufgaben bei der Erarbeitung des Standards sind folgende:

e Koordination der Anforderungen des Arbeitsmarktes und der Berufsausbildung;

e  Allgemeine Charakteristik des Berufes;

e Beschreibung gemeinsamer und spezifischer Anforderungen des Berufes;

e  Aufzdhlung der fiir die Ausiibung des Berufes erforderlichen Kenntnisse und

Fertigkeiten (Profesijas standarta..., 2001).

Ein dem Arbeitsmarkt entsprechender Standard beachtet die Anforderungen der
Gesellschaft, die auch das Ziel und die Aufgaben der Bildung bestimmen. Der Standard
sollte so formuliert werden, dass er sowohl dem Arbeitgeber als auch dem angehenden
Lehrer die Qualifikation klar beschreibt, als auch den Lehrerausbildern die wichtigsten
Stiitzpunkte bei der Entwicklung der Curricula als auch bei der Gestaltung des
Ausbildungsprozesses gibt.

Bei der allgemeinen Charakteristik des Berufes muss betont werden, dass auch der
Fremdsprachenlehrer in erster Linie ein Lehrer ist. An seine Tétigkeit werden immer neue
Anforderungen gestellt, die oft auch zu Spannungen fithren (wegen Heterogenitit der
Klassen, Aggressivitit der Kinder, Verringerung der Rolle der Familie u.a.m.). Es wird sogar
behauptet, dass die wichtigste soziale Fahigkeit des Lehrers, die heute oft gebraucht wird,
das Umgehen mit Spannungen im Lehr- und Lernprozess ist (Koke, 2001).

Vor allem wird aber vom Lehrer erwartet, dass er die Erkenntnisprozesse der Schiiler, ihr
selbstdndiges Lernen und ihre Zusammenarbeit fordert, die Fachkenntnisse festigt, die
Lerner auf das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft vorbereitet usw. Dabei muss
man auch damit rechnen, dass der stindig wachsende Umfang des Wissens und die
Moglichkeiten der Informationsverarbeitung nicht immer gleichzeitig steigen. Deshalb sieht
man den Sinn des Bildungsprozesses jeder Stufe in der Entwicklung der Denkprozesse und
der Zusammenarbeit auf allen Ebenen (Koke, 2001). Daraus folgt, dass die an den Lehrer
gestellten Anforderungen nicht unendlich sein diirfen. Das von Prof. T. Koke und ihren
Kollegen entwickelte Projekt des Lehrerstandards ist handlungs — (Planung, Durchfiihrung,
Auswertung) und kompetenz orientiert. Die Aktivierung der Lerner, Entwicklung der
Lernkompetenz, die Bewusstheit tiber die Rechte und Pflichten des Lehrerberufs, die Reflexion
und sténdige Weiterbildung werden dabei in den Vordergrund gestellt (Mukane, 2003;
Kaltigina, 1998).

Bei der Entwicklung des Fremdsprachenlehrerstandards kénnen sowohl die
Hauptthesen des Lehrerstandards als auch die Anforderungen an die Allgemeinbildung
und ihre Prinzipien beachtet werden (Pamatizglitibas..., 1999). Auch beim
Fremdsprachenunterricht sind v.a.folgende Prinzipien zu beachten:
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e Ubergang vom Erwerb groBer Informationsmengen zur Entwicklung der
Fertigkeiten , die die Informationsverarbeitung beschleunigen;

e pragmatischer Ansatz, d.h. Erwerb von praktisch einsetzbarer Information und
Fertigkeiten;

e Integration verschiedener Facher, v.a.durch ihre Inhalte (Svesvalodas..., 2002).

Im Standard der Allgemeinbildung werden au3er den Bildungsbereichen, d.h. Inhalten
— Sprache, Gesellschaft, Kunst, Technologie u.a. noch sieben Aspekte oder die instrumentale
Seite der Bildung genannt: kreativer, analytischer, bewertender, sozialer, kommunikativer,
systematischer und der Aspekt der praktischen Tétigkeit od.des Lernens genannt. Sie sind
in allen Schulféchern zu entwickeln, doch der Fremdsprachenunterricht ist fiir die sozialen
und kommunikativen Lernaspekte, die sich durch Sprachkompetenz, Kommunikation und
Identitdt entwickeln, besonders vorteilhaft. Bei dem Betrachten einzelner Aspekte kann
man bestimmte Schlussfolgerungen tiber die bei den angehenden Lehrern zu entwickelnde
Kompetenz ziehen. Der soziale Aspekt der Bildung beinhaltet die Erweiterung der sozialen
Erfahrung der Schiiler, indem tiber das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft, tiber die
Toleranz und die Bewahrung der eigenen Identitét nachgedacht wird. Die Zusammenarbeit
wird gefordert, indem Kontakte gekniipft und aufrechterhalten, Konfliktsituationen
iiberwunden, Beschliisse gefasst werden sowie dabei auch verantwortungsvoll gehandelt
werden soll. Das bedeutet, dass ein Fremdsprachenlehrer iiber entsprechende Kompetenz
verfligen soll, z.B. Férderung der Gruppen —, Projekt—u.a. -arbeit, die zu einem gemeinsamen
Ziel fiihren. Dieser Aspekt beinhaltet nicht nur prozedurales Wissen und Konnen, — oft
braucht man auch zusitzliche Inhalte, die zu finden und entsprechend zu didaktisieren
sind. Zur Realisierung dieses Aspekts braucht man auch gute Fertigkeiten im Umgang mit
modernen Informationstechnologien.

Die Forderung des Kommunikationsaspektes bedeutet die Entwicklung der
Kommunikationsfertigkeiten in unterschiedlichen Situationen mit unterschiedlichen Zielen
der miindlichen oder schriftlichen Kommunikation. Diese Zielsetzung bedeutet, dass ein
Fremdsprachenlehrer tiber die entsprechende Sprachkompetenz verfiigen soll, die es ermoglicht,
differenzierte Sprachmittel zu gebrauchen, die eine dem Ziel entsprechende Kommunikation
effizient machen kann. Als Orientierung dient dabei heute die Niveaubeschreibung der
Sprachkompetenz, die in Kurzfassung auch Lettisch zu lesen ist (Kaltigina, 2002, a).

Die Realisierung des Lernaspekts im Fremdsprachenunterricht bedeutet die
Bereicherung der Lernerfahrung des Lerners durch die Losung der Aufgaben. Dabei ist es
wichtig, dass die Lerner ihre Selbstédndigkeit bei der Planung und Durchfithrung der
Lerntdtigkeit entwickeln, dass ihre Selbsverantwortung geférdert wird. Auch hier spielt die
Beherrschung der Informationstechnologien eine bedeutende Rolle, damit das “Risiko einer
Zwei-Klassen-Wissens-Gesellschaft vermieden wird (Troger, 2002). Fiir den Lehrer bedeutet
das in erster Linie die Fahigkeit solche Lernbedingungen zu schaffen, die zur Losung der
Aufgaben beitragen, Evaluierung des Lerners und Selbstbewertung ermoglichen. Dazu
brauchen die Lerner entsprechende Lernstrategien, die bewusst gemacht und entwickelt
werden. Auch andere Bildungsaspekte, z.B. Kreativitit, Kritikfdhigkeit u.a. sind im
Fremdsprachenerwerb zu foérdern, d.h. der Lehrer braucht dazu die entsprechende
Kompetenz, die bei Beachtung wichtiger didaktischen Prinzipien realisiert werden kann:

e  Gegenseitiges Vertrauen, Sicherheit und Optimismus im Lernprozess;

e Selbststindigkeit und kritisches Werten;

e Individualisierung und die den Fihigkeiten der Lerner entsprechenden

Anforderungen;
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Forderung des forschenden Lernens;

Nutzung der Erfahrung der Lerner;

Integriertes Lernen unter Beachtung der Erfahrung der Lerner;
Kontinuierliches und vielseitiges Bewerten.

Die Anforderungen an die Lehrer, die dem Standard der Allgemeinbildung zu entnehmen
sind, garantieren noch nicht die entstehende Kompetenz, ihr Mangel wird auch in
Publikationen festgestellt (Grinuma, 2002; Troger, 2002). Manche Fremdsprachenlehrer
orientieren sich vor allem auf das Lehren der Sprache lediglich als eines linguistischen
Phénomens. Dabei verstehen viele, dass sie iiber einige wichtige Kompetenzbereiche in
ausreichendem MalBe nicht verfiigen. Bei einer Umfrage wurde festgestellt, dass die
Lehrerinnen gerade dort groBere Sicherheit brauchen, wo es um Einsatz der modernen
Medien, Forderung der Selbststindigkeit, Zusammenarbeit, Kreativitit und Verantwortung,
Verbesserung des Arbeitsklimas, Variierung der Bewertungsverfahren usw. geht (Kaltigina,
2002, b). Das bedeutet, dass die Unsicherheit der Lehrer v.a. im Bereich der Bildungsaspekte,
d.h. der instrumentalen Seite der Bildung festzustellen ist. Sie ist durch Transformierung
des Zieles des Fremdsprachenerwerbs entstanden. Dieses Ziel besteht nicht mehr darin,
die Sprache als linguistisches Phdnomen, sondern als Instrument zur Entwicklung der
Individualitdt und zur Forderung der Zusammenarbeit zu erwerben. Die piddagogische
Orientierung basiert auf den Prinzipien der Humanitét, Freiheit, Interkulturalitit,
Sozialisierung. Individualisierung heif3t hier Bildung als Selbstentwicklung, deshalb ist es
wichtig, dass solche Lernbedingungen geschaffen werden, die das Entfalten individueller
Moglichkeiten eines jeden Lerners ermdglichen (Maslo, 2000).

Das Verstindnis tiber das padagogische Ziel beim Fremdsprachenerwerb widerspiegeln
z.B. die neuen Curiccula fiir Deutsch als 2. od. 3. Fremdsprache. Eine grole Bedeutung wird
den Auswahlmoglichkeiten und der Selbststindigkeit beigemessen, die zu einem
zielgerichteten, lernerorientierten, schrittweisen Lernen fiihren. Jeder Lerner kann seinen
bevorzugten Lernstil und seine Erfahrung benutzen, seine eigenen Lernerfolge bewerten
(Tilla, 2000). Vom Lehrer wird in diesem Fall eine besondere Flexibilitit erwartet, die es
ermoglicht, sowohl den Lernbedarf zu diagnostizieren als auch den Lerner bei seinem
zielgerichteten Lernen zu beraten.
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SUMMARY

There is need to provide standards for teachers qualification within the EU
requirements. These standards can be useful for employers futher teachers and especcionaly
for curriculum developers and teachers educatiors as well. Essential for developing foreign
language teachers standards are state standard of primary education and foreign language
standard as a part of it. The paper deals with requirements for teachers accept to the
documents mentioned above. Competences envolved into standard of foreign language
teachers has been formulated according latest pedagogic theories.

KOPSAVILKUMS

Prasiba nodrosinat kvalifikaciju salidzinamibu izraisTjusi nepiecieSamibu izstradat dazadu
profesiju standartus, kas varétu noder&t par orientieri gan darba devéjiem un studgjosiem,
gan studiju programmu veidotajiem un to realizetajiem. ArT sve§valodu skolotaju izglitiba
lidz $im nav bijis standarta, kas nosaka pamatprasibas, specifiskas prasibas, apglistamas
zina$anas un prasmes. Pamatizglitibas sve$valodu skolotaja standarta izveid€ nepiecieSams
balstities gan uz Valsts pamatizglitibas standartu, gan uz ta sastavdalu — pamatizglitibas
standartu sve$valodas. Raksta tiek aplikotas $o dokumentu prasibas, kas, savukart, lauj
formulét skolotdjam nepiecieS§amas kompetences, kuru veidoana janem véra jaunakas
pedagogijas atzinas.
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Die gegenwiirtigen didaktisch-methodischen Modelle
der Arbeit mit fremdsprachigen Sachtexten
im universitiren Fremdsprachenunterricht
Modern Didactic-methodological Models in the Work
with Texts in Foreign Languages in the Foreign Language
Teaching/Learning Process at the University
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Authentische deutsche Sachtexte, die einen groBien Teil des modernen universitdren DaF-Unterrichts
betragen, werden nicht extra fiir die Fremdsprachenlerner geschrieben. Demzufolge bereitet es hdufig
Schwierigkeiten, das potenzielle Lernmaterial fiir Fortgeschrittene darin zu bestimmen und die Texte
methodisch richtig im Unterricht einzusetzen. In diesem Beitrag werden die in der modernen
universitdren Lernsituation besonders hiufig vorkommenden textdidaktischen Modelle skizziert und
nach verschiedenen Aspekten, wie etwa Ablauf, Schwerpunktsetzungen, beeinflussende Faktoren,
betrachtet. Eine praxisbezogene Analyse des aktuellen Stands der Arbeit mit deutschsprachigen
Sachtexten im Fortgeschrittenenunterricht hat auf gewisse Einseitigkeit von Zielsetzungen und nicht
geniigende Einbeziehung der Studenten in den Lernprozess hingewiesen.

Schliisselworter: Sachtexte, Textarbeit, Inhaltsverstehen, Spracharbeit, inhaltsbezogene/
sprachbezogene Arbeit

Im Laufe der geschichtlichen Entwicklung von fremdsprachenunterrichtlichen
Methoden bildet das Lesen einen der dominierenden Schwerpunkte beim
Fremdsprachenlehren und -lernen. Die den Leseprozess im Fremdsprachenunterricht
begleitende Textarbeit wird im modernen Fortgeschrittenenunterricht als Mittel des
integrierten Sprach- und Sachunterrichts betrachtet (vgl. Weller, 1991). Dies ermoglicht
allseitige Sprachbehandlung und ldsst die enge Konzentration auf einen Sprachaspekt
vermeiden. Ungeachtet des eben Erwédhnten, besteht derzeit keine eindeutige Konzeption
der fremdsprachigen Textarbeit mit Fortgeschrittenen. Das Ziel des vorliegenden Beitrags
ist es, einen Uberblick iiber die verbreitetsten Modelle der Textarbeit mit Sachtexten im
universitdren DaF-Unterricht zu geben sowie auf die praxisbezogenen Méngel hinzuweisen.

Einige Textdidaktiker weisen in ihren theoretischen Uberlegungen keine besonderen
Unterschiede der schulischen und universitdren Textarbeit auf: Die textdidaktische
Konzeption von Michael Kriiger (Kriiger, 1985) bezieht sowohl den Anfidnger- als auch den
Fortgeschrittenenunterricht mit ein; G. Westhoff (Westhoff, 1987) und G. Solmecke (Solmecke,
1993) schlieBen die Anwendung ihrer Theorien im Fortgeschrittenenunterricht nicht aus.
Karin Herrmann (Hermann, 1985) erarbeitet die Unterrichtseinheit “Fotografieren® fiir
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Fortgeschrittene nach Prinzipien des im modernen schulischen FU populédren schnellen
Lesens. Nicht klar bleibt auch die Stellung der Didaktiker zu Textsorten, die bei der
universitdren Textarbeit behandelt werden miissen. Ganz eindeutig muss es die Arbeit mit
komplexeren, langeren Texten sein, unter denen hauptsichlich literarische Texte gemeint
sind (vgl. Mummert, 1991) und die die affektiv-kognitive Arbeit mit dem Text ermdglichen.
In diesem Zusammenhang besteht der wesentliche Unterschied im didaktisch-methodischen
Vorgehen bei der Arbeit mit literarischen Texten und Sachtexten darin, dass die Sachtexte in
erster Linie der Informationsvermittlung dienen und folglich fiir die kognitive Textarbeit
besonders geeignet sind.

Die einseitige Tendenz zur kognitiven Arbeit mit fremdsprachigen Sachtexten, die einen
informierenden Charakter haben, war der Ansto3punkt der Erarbeitung mehrerer Modelle
fiir die Entwicklung der Lesefertigkeit bzw. fiir das Training des Leseverstdndnisses im
Fremdsprachenunterricht. Viele Didaktiker und Hochschullehrer haben diese Modelle fiir
den Fortgeschrittenenunterricht iibernommen und wenden sie in ihrem Unterricht an. Dies
stoBt besonders im letzten Jahrzehnt auf heftige Kritik, denn es fiihrt zum Ubergewicht der
informativen Texte in diesem Lernbereich und zu Arbeitsmodellen vom selben Typus.

Den Kern des modernen textdidaktischen Konzeptes in Bezug auf fremdsprachige
Sachtexte fiir fortgeschrittene Fremdsprachenlerner bildet die integrierte Vermittlung von
sprachlichen, informations- und tétigkeitsbezogenen Kenntnissen. Es sei unterstrichen,
dass unter dem Einfluss der im schulischen Fremdsprachenunterricht verbreiteten
textdidaktischen Ansitze diese Schwerpunkte nicht immer in einer Kombination vorkommen:
Haufig tritt der Informationserwerb bzw. das Inhaltsverstehen in den Vordergrund, die
Spracharbeit bleibt aber nicht betont oder tritt als das Textverstehen begleitendes Mittel
auf. Im GroB3en und Ganzen wird aber versucht, das optimale Kombinieren von Spracharbeit,
Informationserwerb und titigkeitsbezogenen Fertigkeiten/Fahigkeiten zu erzielen.

Die Analyse der textdidaktischen Modelle fiir den universitiren Leseunterricht
offenbarte das Problem der ungentigenden Einbeziehung der Studenten in die Gestaltung
des Unterrichts sowie ihres Erkenntnisprozesses: Die Textarbeit zeigt sich als ein vom
Unterrichtenden stark gesteuerter Lehr-/Lernprozess, in dem die Rolle des Unterrichtenden
in der Bestimmung des Lernmaterials und in der Ausarbeitung geeigneter Ubungen und
Aufgabenstellungen zum Text besteht, die Aufgabe der Studierenden ist aber, die
angebotenen Arbeitsauftrage zu bewiltigen; die selbststindige Arbeit und die Einbeziehung
der Lernenden zeigt sich nur in der Suche nach zusétzlichen informationsbezogenen Inhalten.

Als einer der beeinflussendsten Faktoren der Erarbeitung bestimmter Arbeitsmodelle
erweisen sich die Bedingungen, unter denen das Lesen des Textes geschieht. Es bestehen
in diesem Zusammenhang zwei Arbeitsverfahren: Der Text wird von Studierenden vor dem
Unterricht, oft als Hausaufgabe, oder der Text wird gerade im Unterricht gelesen. Im ersten
Fall miissen die Studenten gewisse sprachlich- und inhaltsbezogene Arbeitsauftrige erfiillen
(wie etwa die unbekannte Lexik ausschreiben und erlernen, zusétzliche Informationen zum
im Text aufgeworfenen Problem finden u.A.), hdufig beschrinkt sich aber der Arbeitsauftrag
auf eine Frage zum allgemeinen Verstehen des Textes, oder der Text wird ohne jeweiligen
Arbeitsauftrag zum Lesen angeboten. Es wird den Studierenden iiberlassen, inwieweit sie
am Text selbststdndig arbeiten, welchen Informationen sie besondere Aufmerksamkeit
schenken. Ein solches Herangehen an das primére Versténdnis eines Textes fiihrt oft zu
Schwierigkeiten bei der unmittelbaren Textarbeit im Unterricht. Im zweiten Fall, wenn die
Lerner den Sachtext erst im Unterricht in die Hand bekommen, muss der Text mehrmals
gelesen werden, damit die Lernenden den Text verstehen, ihm die nétigen Informationen
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entnehmen, sich die relevanten sprachlichen Mittel aneignen und die angebotenen Aufgaben
erflillen. Als Folge sind die zu lesenden Sachtexte hier kurz, und die Arbeit daran basiert auf
den im schulischen Unterricht geiibten Verfahren des schnellen Lesens, indem sich die
Textarbeit als oberflachlich erweist.

Vom Dominieren der beschriebenen Modelle der Textarbeit im
Fortgeschrittenenunterricht zeugen die Analyse mehrerer theoretischer Uberlegungen von
gegenwirtigen Textdidaktikern sowie die Analyse von praxisbezogenen
Unterrichtsvorschldgen und Lehrbiichern (es sei insbesondere auf Kormann (Kormann,
1979), Schmitt und Dreyer (Schmitt, Dreyer, 1992), Stalb (Stalb, 1991) verwiesen).

Karin Herrmann (Hermann, 1985) orientiert beispielsweise die Deutschlehrer auf die
Arbeit mit kurzen, straffen Texten, die den Lernern Stimulation, Assoziationshilfe und
Denkanstol3 geben sollten. “Wichtig ist dabei, dass bei einzelnen Texten [ ... ] ein selektives
Lesevefahren angewandt und kein detailliertes Leseverstehen erwartet wird* (Hermann,
1985, 88).

Dasselbe Prinzip verfolgt Hans Werner Blaasch (Blaasch, 1985) in dem von ihm
ausgearbeiteten thematischen Baukasten “Wohnen in der GroBstadt“: Die Arbeit mit jedem
Text beschrankt sich auf eine oder zwei inhaltsbezogene Aufgaben (z.B. Multiple-Choice-
Aufgaben, Zuordnungsaufgaben, Cloze-Text u.A.).

Viele Hochschullehrer erstellen eigene situationsabhéngige Modelle fiir die sinnvolle
Textarbeit im Unterricht. Dabei beobachtet man eine starke Abhingigkeit der Textarbeit von
dem vom Unterrichtenden geplanten Ablauf. Die starke Lenkbarkeit dieser Modelle zeigt
sich nicht nur im Dominieren des Lehrenden durch das Lesen und Fragen, sondern auch
durch das Leiten der Diskussion und die von ihm vorgegebenen Fragen bzw. Stichworter
(ein Beispiel dafiir ist der von Tini Hardjono (Hardjono, 1990) beschriebene Unterricht an
einer padagogischen Hochschule in Indonesien, bei dem der Text als integrierendes Element
der Erweiterung der Sprachféhigkeit, der Grammatik und der Landeskunde dient).

Erwidhnenswert ist in diesem Zusammenhang “der Versuch einer Neustrukturierung
des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache an der Universitit“ von Mario Saalbach
(Saalbach, 1999). In den Vordergrund seiner universitiren Textarbeit stellt der Hochschullehrer
das lernerzentrierte Unterrichtsverfahren und das autonome Lernen, indem die Lerner ihren
personlichen Lernprozess selbst bestimmen. Diese Prinzipien treten im mehrfachen
selbststindigen Lesen des Textes (gelesen wird im Unterricht ohne irgendeinen
Arbeitsauftrag), im Suchen von Schliisselwortern, im systematischen Informationsaustausch
mit Mitstudierenden und in “Worterklarungsrunden“ auf. Der Unterrichtende ist die Person,
die die Zeit des Lesens bestimmt und wéhrend des Informationsaustausches Hilfe leistet.

Obwohl viele Untersuchungen die Effektivitit des Arbeitsmodells von Saalbach
mehrmals bewiesen haben, ist seine systematische Anwendung im universitdren
Fortgeschrittenenunterricht zu bezweifeln. Das Lesen des fremdsprachigen Textes
unmittelbar im Unterricht verlangt das mehrfache Lesen, was auch zeitaufwendig ist. Eine
solche Arbeitsweise ist hauptsidchlich auf die Entwicklung der Lesefertigkeit im
Fremdsprachenunterricht orientiert, in Bezug auf die Aneignung des sprachlichen Wissens
ist sie aber nicht immer effektiv.

Zu kritisieren wére im Modell von Mario Saalbach auch die strikte Trennung der
inhaltsbezogenen von der sprachbezogenen Arbeit. Dieses Prinzip steht im Widerspruch
zu der sich zur Zeit immer stérker auszeichnenden Tendenz zur Integration und zum Suchen
nach den zu integrierenden Elementen.
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Zu bezweifeln sind ebenfalls die “Worterklarungsrunden®, die die Studierenden in eine
passive Position versetzen. Den fortgeschrittenen Lernern muss die Moglichkeit gegeben
werden, sich die allgemeinen Techniken der Informationsbeschaffung und -verarbeitung
anzueignen sowie sie anzuwenden. Nur auf solche Weise wird jeder Lernende aktiv an
seinem Erkenntnisprozess teilnehmen.

Die Vielfalt von unterschiedlichen didaktisch-methodischen Ansétzen erschwert
einerseits dem Unterrichtenden die Arbeit, denn er benétigt eine groBe Erfahrung, um aus
einer grolen Menge von Unterrichtsmodellen ein fiir seine Lehr-/Lernsituation und fiir den
jeweiligen Text relevantes Unterrichtsverfahren zu wihlen; andererseits wird dem Lehrenden
ein Freiraum gegeben, Entscheidungen zu treffen, die bestehenden Modelle zu modifizieren
bzw. zu integrieren und sie in die Praxis umzusetzen. Die Wahl der Texte und die
praxisbezogene Arbeit daran werden vollig dem Unterrichtenden tiberlassen.

Die Umfrage, die an drei Hochschulen Lettlands (Universitidt Daugavpils, Universitét
Lettlands, Hochschule Rezekne) veranstaltet wurde und an der 111 Germanistikstudierende
teilgenommen haben, liefert Beweise dafiir, dass die Dozenten an unseren Hochschulen
ihre Textarbeit intensiv und aspektenreich zu gestalten versuchen, indem man sich
groBtenteils nicht nur auf die inhaltlichen Informationen der gelesenen Texte konzentriert,
sondern auch die sprachliche Seite fiir die Lehr-/Lernzwecke ausnutzt (s. das Diagramm 1).

Schwerpunktsetzung bei der Arbeit mit
deutschen Sachtexten im universitaeren DaF-
Unterricht
Arbeit an inhaltlichen Informationen des

Textes

70%
D Arbeit an der sprachlichen Seite des
Textes
.l Arbeit sowohl an inhaltlichen Informationen 15% 15%

als auch an der sprachlichen Seite des

Textes

Diagramm 1.
Schwerpunktsetzungen bei der Arbeit mit deutschen Sachtexten im universitidren DaF-Unterricht.

Die Aufmerksamkeit wird wihrend der Textarbeit verschiedenen Aspekten der von
Sachtexten vermittelten Informationen geschenkt, die oft gleichzeitig vorkommen und in
Kombination behandelt werden. Die dominierende Rolle spielt der lexikologische Aspekt
(z.B. Vieldeutigkeit einiger lexikalischer Einheiten, stehende Wendungen, idiomatische
Wendungen), der fast in jedem Fragebogen vorkommt. Das Diagramm 2 zeigt auch die
Stellung anderer in der Umfrage erwdhnten Aspekte. Leider wurden von Studierenden
keine anderen Aspekte erwidhnt, denen bei der fremdsprachenunterrichtlichen Textarbeit
Aufmerksamkeit gewidmet wird. Es wire wiinschenswert noch solche Aspekte zu behandeln
wie Weltwissen, Rechtschreibung.
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Behandlung verschiedener Aspekte der von
Sachtexten vermittelten Informationen bei der

Textarbeit

100

80

Zahl der 60
erwachnenden 25

Personen 40

20

Phonetik Grammatik Lexikologie Landeskunde

Diagramm 2.
Behandlung verschiedener Aspekte der von Sachtexten vermittelten Informationen bei der

Textarbeit.

Beteiligung der Studenten an der Erstellung von
Unterrichtsmaterialien

! Beteiligen sich an der

Erstellung von

Unterrichtsmaterialien

|:| Alle Aufgaben werden

wvom Unterrichtenden

Zahl der Studenten

ausgearbeitet

Daugavpils Rézekne Riga Insgesamt

Diagramm 3.
Beteiligung der Studenten an der Erstellung von Unterrichtsmaterialien.

Die durchgefiihrte Umfrage hat ebenfalls das Problem bestitigt, das fiir derzeitige
textdidaktische Modelle typisch ist, und zwar die Beteiligung der Studenten an der
Mitbestimmung des Lehr-/Lernprozesses bzw. an der Erstellung von Unterrichtsmaterialien:
Alle Aufgaben werden vor allem vom Lehrer ausgearbeitet (dafiir sprechen sich 86 Personen
aus, d.h. 77%), dabei differenziert sich das Verhiltnis abhingig von der Hochschule (s. das

Diagramm 3).
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Die vorliegende Forschung offenbarte also einige Unzulidnglichkeiten in der
unterrichtspraktischen Umsetzung der authentischen deutschen Sachtexte im
Fortgeschrittenenunterricht:

e die modernen textdidaktischen Modelle konzentrieren sich eher auf die rezeptive

Behandlung der Sachtexte zum Ziel des Informationserwerbs;

e die Textarbeit vollzieht sich oft einseitig, das breite Spektrum der linguistischen wie
auch der inhaltlichen Basis der deutschen Sachtexte wird nicht vollstdndig ausgenutzt;

e die Spracharbeit hat einen fragmentarischen Charakter, wird vom Lehrer stark gesteuert
und stort den selbststédndigen Erkenntnisprozess der Studenten;

e die starke Steuerung der Textarbeit seitens des Unterrichtenden ldsst dem Studierenden
keinen Freiraum fiir die selbststdndige Bestimmung und Verfolgung seiner Lernziele;

e die im modernen Fremdsprachenunterricht verfolgte Lernerzentriertheit zeigt sich nur in
der Auswahl der Sachtexte, deren Thematik und sprachliches Niveau den Interessen,
Bediirfnissen und dem Wissensstand der Studenten entsprechen, und in der Phase der
Weiterarbeit, die sich auf die Entwicklung personlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
konzentriert; die Einbeziehung der Studierenden in die Mitgestaltung des Unterrichts
wird nicht geniigend praktiziert.

Die oben skizzierten Punkte lenken die fremdsprachenunterrichtliche Textarbeit in die
kognitive Richtung und entfernen den fortgeschrittenen DaF-Unterricht von der affektiv-
kognitiven Behandlung der deutschen Sachtexte.
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SUMMARY

The modern didactic-methodological models for the work with foreign non-fictional
mass-media texts at the foreign language lessons in the university. The article deals with
the question of working with authentic German non-fictional newspaper and magazine
texts at the university level. The author surveys the most widespread didactic-
methodological models of work with the texts of this kind, and considers them in such
aspects as the process and procedure of this work, its emphases and the factors influencing
it. In addition weak points of the models, particularly concerning the work with advanced
students, are pointed out. Among these are, for instance, too much attention to the
development of reading skills, insufficient work with the linguistic material of the texts,
high dependence of students on the teacher, and inadequate amount of individual work.

KOPSAVILKUMS

P&dgja laika vacu valodas nodarbibas augstskolas arvien vairak lieto autentiskus vacu
avizu un zurnalu jeb mediju tekstus, kuri nav speciali rakstiti tam, lai tiktu izmantoti vacu
valodas ka sve§valodas nodarbibas. Tapéc biezi rodas griitibas Sos tekstus metodiski
apstradat atbilstosi macibu materiala prasibam. Sis raksts aplitko dazadus biezak sastopamus
modelus, péc kuriem var organizét darbu ar $ada veida tekstiem modernajas svesvalodu
nodarbibas. Tpasa uzmaniba veltita nodarbibu norisei, uzsvértajiem aspektiem un
ietekmé@josajiem faktoriem. Raksta atspoguloti arT empiriska p&tijuma rezultati, kas rada
misdienu situaciju attieciba uz darbu ar tekstiem augstskolas un atklaj zinamu vienpusibu
mérku izvirzi$ana un nepietieckamu studentu iesaistiSanu individualaja macibu procesa.
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Raksta uzmaniba pievérsta emocionalas inteligences nozimei misdienu sabiedriba, tas veicinasanas
iespgjam anglu valodas macibu procesa. Piedavatas metodes, panémieni, ieteikumi un uzdevumi
pasizpratnes sp&ju un motivacijas attistianai, ka arT saskarsmes, empatijas, sadarbibas un attiecibu
veido$anas prasmju veicina$anai. Analizeti divu 6. klaSu grupas veikto pétfjumu rezultati, nosakot
skolénu emocionalas inteligences limeni un parbaudot praksé emocionalo inteligenci attisto$o uzdevumu
efektivitati. Pétfjuma rezultati liecina, ka izmantotie uzdevumi anglu valodas stundas veicinajusi
emocionalas inteligences veidosanos skol&nos.

Atslégvardi: emocionala inteligence, pasizpratnes spgjas, empatija, sadarbibas prasmes, attiecibu
veidoSanas prasmes.

Ievads

Misdienas, kad tik daudz cilvéku dzivo naudas un ipasuma vara, kad biezi noteicosais
ir stiprakais vai bagatakais, kad dzive vairak I1dzinas nepartraukta stresa un laika trikuma
pilnam maratonam, emocionala inteligence — augstaka attistibas pakape emocionalaja joma,
kadu iespgjams sasniegt cilvékam, — ir ipasi nepiecieSama. DiemZ€l, joprojam daudzi konflikti
tiek risinati vienigi ar speka panémieniem, bez sapratnes, iejiitibas, empatijas, kas savukart
biezi noved pie tragiskam sekam. ArT skola situacija ir [idziga. Ir skoléni, kas ir draudzigi,
izpalidzigi, apzinas un prot savaldit savas emocijas, bet ir arT tadi, kam nov&rojamas
emocionalas dabas problémas — vini nekontrolé savus impulsus un emociju izpausmes,
neieklausas citu teiktaja, nespgj ilgstosi koncentréties kadam noteiktam uzdevumam, ir
izklaidigi, viniem médz biit zems pasdveértéjums, vajas sekmes macibas, biezi konflikti ar
klases un skolas biedriem, arT skolotajiem. Sos skolénus raksturo arT zemas socialas prasmes,
griitibas sadarboties ar citiem, vini runa tikai par sevi, partrauc citus, médz biit agresivi vai,
tiesi otradi, ieraujas sevi. Tas ir emocionalas dabas problémas, kuram japievers ne mazaka
uzmaniba ka skoléna intelektualajam sp&jam. Ja klasé stundas laika nevalda pozitiva
psihologiska un emocionala gaisotne, ja bérnus kas |oti nomac vai satrauc, ja vini jiitas
klasg apspiesti, no kaut ka baidas, vini nesp&j arT labi mactties.

Lai 3o situaciju uzlabotu, janem véra skolénu emocionalas vajadzibas. Tam nepietiek
tikai ar audzina$anas stundam, emocionala attistiba jarosina katra macibu priekimeta. Soreiz
uzmaniba pieversta emocionalas inteligences attisti§anas iesp&jam anglu valodas macibu
procesa.



Gunta Takere. Skolénu emocionalas inteligences veicinasanas iesp&jas anglu valodas... 91

SveSvalodu macibu procesa saturs un metodes emocionalas inteligences
attistiSanai

Domajot par macibu saturu emocionalas inteligences veidosanai, janem véra vadmotivi,
kadi izmantojami macibu satura izveidé jebkura joma. N. L. Geidzs un D. C. Berliners izdala
$adus galvenos vadmotivus:

1) gritibas pakapes atbilstiba;

2) atbilstiba macibu procesiem;

3) atbilstiba audzeéknu motivacijai;

4) atbilstiba macibu metodikai;

5) atbilstiba vértgjuma veidam. (Geidzs, 1998, 34)

Papildus $iem vadmotiviem ir svarigi ievérot humanizacijas principu — zinasanas
cilveciskot, izcelt labestibu, humano, audzino3o. Ipasi liela vériba biitu japievers ar etiku un
sabiedribu saistitiem jautajumiem, macibu saturam jabalstas uz skoléniem saprotamam témam.
Ir svarigi runat tie$i par sevi un savam problémam, tapéc arT saturam jabut virzitam uz
skolénu vajadzibam un vélmém.

Ne mazak butiskas ir macibu organizacijas formas, macibu metodes, pan€mieni,
uzdevumi. PaSizpratnes sp&ju attisti$anai un sevis izzina$anai, ka arT motivacijas attisti$anai
var izmantot individualas macibas, individualo pieeju, patstavigo darbu gan klas€, gan
majas. Sadarbibas prasmju, empatijas un attiecibu veido$anas prasmju izkopSanai
visatbilsto3akas Skiet dazadas interaktivas metodes. Visas $1s metodes lielaka vai mazaka
meéra saistitas ar sadarbibas prasmju veido3anu, kas ir attiecibu pamata, kas savukart ir
emocionalas inteligences augstakais [Tmenis. STm metodem jabut lidzsvara, japrot tas
kombingt, improvizgt, lidzvertigi sabalansgjot individualo un grupu darbu, radosas darbibas
un prezentgjosas metodes.

Tatad, emocionalo inteligenci var attistit gan individuali jeb, attistot paSizpratnes spgjas,
gan sadarbojoties jeb, attistot saskarsmes sp&jas. Dazkart griiti noskirt $os sp&ju veidus, jo
tie ir cie$i saistiti, tomér, ka izriet arT no D. Goulmena emocionalas inteligences ITmenu
iedaltjuma (Goulmens, 2001), sakotngji jaattista un jaapzinas savas emocijas, lai varétu
veidot attiecibas ar citiem un izprast citu emocijas.

Metodes, panémieni, ieteikumi un uzdevumi pasSizpratnes spéju un
motivacijas attistiSanai

Lai attTstttu emocionalas inteligences piecus ITmenus, jasak ar pirmajiem [Tmeniem —
savu emociju iepaziSanu, attistiSanu, kontrol€sanu, sevis motivésanu. Sie [Tmeni saistiti ar
pasizpratnes sp&jam, kuram liela nozime arT macibu procesa.

PaSizpratnes speju izkopSanai E. Smits ierosina:

e veicinat un stiprinat lasiSanas un rakstianas pamatprasmes, it Tpasi ar
dienasgramatu un citiem pasanalizi veicino$iem lidzekliem;
uzdot jautajumus un rosinat audzeknus lietot daudz dazadu jutu izteiksmes vardu;
grupu darba veicinat sadarbibu nevis konkurenci problému risinasana;
sadalit audzeknus diskusiju grupas pa pariem vai Cetrata;
uzslaveét par precizitati un ripibu, atklatibu un pardomu izteik3anu;
izmantot vaditas vizualizacijas, lietojot relaksacijas metodes tam piemérotas miizikas
pavadijuma. (Smits, 2000, 58)

Lai izkoptu un macttos apzinaties savas emocijas, biitiska ir pozitiva pastela veido$ana.
Psihologs T. Armstrongs sniedz sekojosus priekslikumus pozitiva pastéla veidosana:

e  izvairies sevi pazemot ar negativu sevis iedvesmoSanu;
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e jzdari kaut ko sevis audzinasanas laba katru dienu;
e uzraksti 20 pozitivus apgalvojumus par sevi un saki sev tos regulari;
e atrodies vidg, kur ap tevi ir pozitivi lomu modeli. (Armstrong, 1993, 133)
PasSizpratnes sp&ju attistisana liela nozime ir patstavigajam, individualajam darbam,
individualo at3kirtbu ievérosanai, majas darbu izpildei, prasmei macities, ka arT motivacijai.
Pagizpratnes jeb intrapersonalo spgju attistiSanai T. Armstrongs sniedzis dazadus
padomus. (Armstrong, 1993) Balstoties uz vina idejam, izstradati ieteikumi emocionalas
inteligences veicina$anai anglu valodas stundas:
e klausies audio kasetes un skaties video ierakstus par témam, kas izraisa tevi
emocijas, pardomas;
uzraksti savu autobiografiju vai stastu par sevi;
regulari pieraksti savus sapnus, strada ar tiem, péti tos, salidzini un pardoma;
lasi gramatas, kas tevi aizrauj, par tev lidzigiem t€liem, par tevi interesgjo$am t€émam;
atrodi klusu vietinu pardomam;
iemacies kaut ko jaunu, kadu prasmi, valodu, padzilini zina$anas taja joma, kas tevi
interese;
nospraud Tstermina un ilgtermina mérkus, tad seko to izpildei;
e ickarto savu zurnalu vai dienasgramatu, kura tu regulari pieraksti savas domas,
izjutas, mérkus, atminas, visu, kas tev ir svarigs;
e izstudg to cilveéku biografijas un autobiografijas, kuriem tu vélétos lidzinaties;
e katru rTtu velti dazas minttes tikai sev, lai pardomatu, ka tu juties, kapéc, ko vari
dartt, lai justos labak;
e katru rTtu appemies $o dienu nodzivot labak par iepriek$gjam, skaidri pasakot, ko
tu labu taja izdarTsi, un izpildi o appemsanos;
e pavadi laiku kopa ar cilvékiem, kuriem ir spéciga un veseliga attieksme pret sevi, ar
kuriem tu juties labi;
e atrodi ko tadu, kas tevi atskir no citiem;
e uzdod sev jautajumus un pats uz tiem atbildi.

Metodes, panémieni, ieteikumi un uzdevumi empatijas, sadarbibas un
attiecibu veido$anas prasmju attistiSanai

Empatijas, sadarbibas un attiecibu veido$anas prasmju attistisanai, kas veido
emocionalas inteligences 4. un 5. Iimeni, loti veiksmigi var izmantot dazadas interaktivas
macibu metodes, dazadus panémienus un uzdevumus, kas prasa sadarboties, iejusties otra
loma, stradat komandas.

Empatija — sp&ja paskatities uz lietam no citu viedokla, iejusties otra ada — ir viena no
pasam butiskakajam emocionalas inteligences veidotajam. Ir dazadi uzdevumi empatijas
attistiSanai anglu valodas stundas, pieméram, skolénus liidz pabeigt aptaujas lapas vai
uzrakstit autobiografiju nevis no sava redzes viedokla, bet ta, it ka vini baitu kads cits. Var
lagt skoléniem paros vai nelielas grupas pastastit paréjiem kaut ko par sevi (uzdevumu
konkretiz&jot), un p&c tam to pastastit visai klasei, bet nevis par sevi, bet par otru cilvéku.
Lielaks efekts ir tad, ja stastiSana notiek pirmaja persona, stastot it ka par sevi— tad skoléns
vél vairak iejiitas otra loma. Dz. Hadfilds ieteicis aktivitati pagatnes atziSanas, kas veicina
empatijas attistibu: visai klasei tiek doti jautajumi, uz kuriem katram jaatbild, p&c tam tiek
veidots viens kopigs plakats, kur par katru skolénu ir kads interesants atzinums. Cita
aktivitate — klases rekordi, kur visa klase atceras un skaita kopa, cik reizes vini ka klase
veikusi dazadus uzdevumus. (Hadfield, 1995)
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Lai macTttos pazit citu emocijas, var izmantot pavisam vienkarsu aktivitati — ltigt bérniem
aprakstit emocijas, kas redzamas att€los, filma, ka arT pasiem zimét sejinas atbilstosi dotajiem
emociju nosaukumiem. Var sagatavot metamo kaulinu, kura katra pusg ir uzrakstits kads
emociju nosaukums (dusmas, skumjas, prieks utt.), skolénam jamet §is kaulins, pastastot,
kadas situacijas vins izjut attiecigo emocionalo noskanojumu.

S. Olondare un E. Zeire apraksta spéles emociju pazisanai gan sevi, gan citos. Pieméram,
bérniem, stavot apli, jaatmin apla vid stavosa bérna raditas emocijas. Cita spéle: bérniem
izdaltti attéli ar sejinam, skolotaja stasta situacijas, bet beérni pace] attiecigo sejinu, ka vini
justos $aja situacija. (Olondare, .. 1999, 11)

Ka vél vienu pieméru empatijas izkopSanai varétu minét uzdevumu skoléniem pasiem
vadit stundu. To skoléni uzzina ieprieks, stundai gatavojas, to plano, konsultgjoties ar
skolotaju. Sada aktivitate attista gan empatiju, gan atbildibas sajiitu, jo skoléns pats ir
atbildigs par stundas procesu.

ArT klausisanas makslai ir liela nozime empatijas un sadarbibas prasmju veidoSana.
Prasme klaustties ir dazkart daudz noderigaka, ka arT grutak apgiistama neka prasme runat,
tapéc tai japiever§ paSa veériba. Var skoléniem liigt veidot dialogus, balstoties uz
noteikumiem, ka japarstasta otra teiktais saviem vardiem. Tadgjadi nakas ieklausities otra
domas. Var skoléniem dot gatavas frazes, kuras izmantot saruna, vienlaicigi papildinot
anglu valodas vardu krajumu un attistot runasanas prasmes. Lai macttu skoléniem klausities,
klausi$anas laika var dot dazadus uzdevumus, kas prasa uzmanigu klausisanos.

Empatijas, klausi§anas prasmju un sadarbibas prasmju attistibu var veicinat ar lomu
spélu izmanto$anu. Lomu spéle ir laba iesp&ja, ka iejusties dazadas lomas un dzives
situdcijas, izspel€jot sarezgitas un griitas situacijas bez personiga riska. Lomu spéles attista
empatiju, jo liek dalibniekiem katrreiz iejusties cita loma un izméginat, ka varétu biit, ja
attiecigi rikotos. Tas attista arT sadarbibas prasmes, jo lomu spé€l€ iesaistiti vairaki cilveki,
un ar tiem jamacas saprasties, sadarboties. ArT no valodas viedokla lomu spéles ir laba
aktivitate, kas attista galvenokart runasanas prasmes un veicina komunikaciju.

Sadarbibas prasmju veidoSana loti bitisks ir visadu veidu grupu darbs. Cilveks ir
sabiedriska bitne, un ir |oti svarigi iemacities sadarboties ar dazadiem cilvékiem dazadas
situacijas, ne tikai ar tuvakajiem draugiem. Lai mainTtu grupas vai parus, iesp&jams izmantot
dazadus panémienus. Skolénus var sadalit grupas péc nejausibas principa, izlozgjot, péc
dzim$anas datumiem, auguma, interesém, sp&jam, péc konkréta uzdevuma veik3anas,
sadali$anas nosacTjumus var izdomat arT skoléni pasi. Grupu darba galvenais uzdevums ir
nevis atrast vienu pareizo viedokli grupas dalibnieku vidd, bet butiskakais ir diskutét,
atspogulot dazadus uzskatus, tos salidzinat, meklgjot kopigo un at3kirigo, meklgjot
kompromisu, raugoties kritiski, apzinoties, ka katrs ir citadaks, lidz ar to katram ir arT tiesibas
domat atskirigi. Grupu darba skoléni macas bt iecietigi viens pret otru, elastigi, ieklaustties,
pienemt lémumus un par tiem atbildét. Vini macas sadarboties un sastradaties, biezi vien
piekapjoties un meklgjot viduscelu.

Emocionalas inteligences attistibas dinamika anglu valodas stundas

Lai parbauditu teoriju praksg, ir veikts pétjjums viena Rigas vidusskola. P&tfjuma
salidzinatas divas 6. klaSu grupas — 6.b un 6.c klase — macibu gada sakuma, izmantotas
dazadas metodes emocionalas inteligences veicinaanai un veikti dazadi uzdevumi
emocionalas inteligences izkopsanai visa macibu gada laika, ka arT salidzinati dazadi uzdevumi
un skolénu darbibas rezultati macibu gada beigas. Papildus regularajam anglu valodas
stundam témai par emocionalo inteligenci veltita 6.b un 6.c klases skolénu projektu nedéla.
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Stradajot ar abam klasém, pamata izmantotas vienas un tas pasas macibu metodes, formas,
panémieni un uzdevumi, tikai atseviskas situacijas tos nedaudz varigjot.

Pétfjuma veik3anai izmantotas sekojo3as metodes:

e  anketESana (pétot, vai skol€ni pazist savas emocijas, prot tas kontrolét, ka skoléni
prot sadarboties ar citiem, ka vini jiitas skola, sabiedriba, ka attistitas skolénu
intrapersonalas un interpersonalas spgjas, ka skoléni pasi vérteé dazadus uzdevumus
emocionalas inteligences veicinasanai un ko vini no tiem guvusi);

e novéroSana (novérojot skolénu uzvedibu, attieksmi stundas, izturé$anos citam
pret citu, neverbalo komunikaciju);

patstavigais darbs (klas€, majas) un visas klases darbs;
paru, grupu, projekta darbs;

e  skolénu darbu analize (sacerg&jumi, vestules, problému apraksti, dazadi uzdevumi
par t€mam, kas saistitas ar emocijam utt.).

P&c anket&Sanas, kura noskaidrotas skolénu pasizpratnes spgjas, rezultatiem izriet, ka
abas klasés skoléni pietiekami labi pazist savas emocijas, lielaka dala skolénu zin savu
emociju iemeslu. Abas klasés tikai 20% skolénu parasti atklati izrada emocijas, pargjie tas
izrada dazreiz vai reti. Biezak atklati tiek paustas pozitivas emocijas. Lielaka dala skolénu
prot tikt gala ar savam emocijam un citiem padomu ltdz |oti reti. Ir arT skoléni, kas médz
izradit nepatiesas emocijas — smaida tad, kad jutas slikti, izliekas, ka jitas labak vai sliktak
neka ir Tsteniba. Sajas klasés nav skolénu, kas laba noskanojuma biitu reti vai nebiitu
nekad.

P&c pétfjuma var secinat, ka saskarsmes prasmes abas klasgs attistitas 11dziga [imenf.
6.c klas€ salidzinajuma ar 6.b klasi ir vairak skolénu, kas vienmer spgj iejusties citos (6.c —
24%, 6.b — 17%), bet Saja klasé ir arT vairak to, kas reti vai nekad neizjut apkartgjo situaciju
(6.c —26%, 6.b — 16%). Abas klases ir l1dzigs skolénu skaits (6.b klasé — 53%, 6.c klaseé —
52%), kuri vienmér vai parasti ir sabiedriski, kuriem patik sadarboties ar citiem un izvirzities
par lideriem. 6.c klasg ir trisreiz vairak skolénu (6.c —13%, 6.b —tikai 4%), kas nekad nav 1pasi
sabiedriski; lielaka dala no viniem samulst un negrib uzstaties citu prieksa, bet viniem nav
nekas pretT stradat grupas un atrasties sabiedriba. 6.b klase kopuma ir izpalidzigaka,
draudzigaka un saliedétaka.

Pétfjuma gaita skoléniem doti dazadi uzdevumi emocionalas inteligences attisti$anai.
Pieméram, iesildisanas aktivitates, ietverot ari t.s. ledus lausanu. Viens no $ada veida
uzdevumiem: stundas sakuma skoléniem japasaka, ka vini katrs jitas un, ja vini vélas, tad
arT, kapéc ta jitas, un janoverte savas izjitas 10 ballu sistéma. Parasti lielaka dala skolénu
abas klas€s stundas sakuma savas izjitas raksturo ar atzimém “7”, “8”, “9”, tomér katru
stundu ir arT skoléni, kas savas izjiitas vérteé ar “5”, “4”, “3”, dazkart pat zemak.

Cits uzdevums: pateikt otram kaut ko labu, kadu komplimentu vai nu par vina izskatu,
vai par raksturu, kadu jauku novél€jumu, uzrakstit pozitivus apgalvojumus par sevi u.tml.

Viens no uzdevumiem, lai macttos pazit emocijas sevi un citos, ir aprakstit att€los
redzamo cilveku emocijas. Atbildes ir atskirigas, kas rada, ka skoléni at3kirigi uztver emocijas
un citu sejas izteiksmes. Abas klas€s visi skoléni viennozimigi atskir pozitivas emocijas no
negativajam, bet at3kirigi nosaka emociju nianses. Vislabak skoléni pazist tadas emocijas ka
prieks, skumjas, parsteigums, bet griitak ir pazit kautribu, bailes, dusmas.

Emocionalas inteligences attistiSanai tiek izmantoti dazadi teksti, kas satur informaciju
par emocijam — dusmam, skumjam, prieku, laimi. P&c teksta izlasi$anas skoléni uzdod
jautajumus, salidzina atbildes, iejltoties dazadu varonu t€los, veido lomu spéles.
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Daudz uzmanibas pievérsts dazadu pusaudzu problému risinasanai. Tiek izmantoti
vairaki teksti no macibu gramatas par aktualam pusaudzu problémam — argjo izskatu,
problémam, kas saistitas ar vecakiem, draugiem. Kopa ar skoléniem tiek analizgtas t€lotas
situacijas, skoléni var izvéléties kadu no problémam un véstulu veida rakstit savus
ieteikumus, ka to risinat. P&c tam skoléni apraksta pasi savas vai drauga problémas, neminot
konkrétu vardu. Problémas tiek apkopotas, un skoléni raksta ieteikumus to risina$anai. P&c
tam skoléniem dota iespéja izlasit visu problému aprakstus un ieteiktos risinajumus, tadgjadi
iegiistot idejas, ka palidzet sev vai draugam tikt gala ar radusos situaciju. Turpinot tému par
problému risinasanu, skoléni veido arl lomu spéles un dialogus, kuru gaita apspriez
problémas.

Cits uzdevums, kas izmantots atbildibas un empatijas prasmju veidosanai: 6.b klases
skoleniem tiek liigts novadit stundu pasiem. Sis uzdevums tiek dots diviem zéniem, kam
parasti stundas patik izcelties, traucgjot citus ar dazadiem komentariem, nepartraukti
cen3oties pieverst sev uzmanibu. Z&ni ir parsteigti par §adu iesp&ju, viniem ir laiks divas
dienas, lai sagatavotu $o stundu. Rezultats ir parsteidzo$i labs — zéni stundu novada lieliski.
Vini rlipigi sagatavojusi konkursu par dazadam t€mam no macibu gramatas, sadala pargjos
klases biedrus, ieskaitot skolotaju, divas komandas un dod dazadus uzdevumus, pasi skaita
punktus, raugoties, lai netiktu parkapti sp€les noteikumi. Stunda ir izdevusies, parrunas ar
skoléniem péc stundas noskaidrojas, ka visiem 3T stunda patikusi, jo bijis interesanti stradat,
ta bijusi arT jauka parmaina parastaja skolas ikdiena. ArT abi z&ni ir apmierinati, vini atzist, ka
vadit stundu bijis interesanti un vini labprat to darttu vél kadu reizi, kaut arT tas prasijis ilgu
gatavoSanos.

Emocionalas inteligences t€mai veltita arT projektu nedéla “Ka es jiitos sava skola”.
Tas mérkis ir iepazistinat skolénus ar emocionalas inteligences butibu, izpétit, ka skoléni
jutas sava skola, kapéc ta jutas, ka arT kopigi izstradat idejas, ka uzlabot skolénu passajtitu.
Projektu nedéla skoléni strada gan angliski, gan latviski, tadgjadi padzilinot prasmes gan
emocionalas inteligences joma, gan arT anglu valoda. Skoléni strada paros vai grupas pa
trim, tad&jadi attistot sadarbibas prasmes. Vini pasi izstrada anketas un veic intervijas ar
citiem skol€niem, lai noskaidrotu vinu izjitas skola, klas€, vinu attiecibas ar klases un
skolas biedriem, un skolotajiem. Skoléniem jaapraksta savas vai skolas biedru dzives
situacijas, kuras izpaudu$as dazadas emocijas. Visvairak aprakstitas situacijas par
uztraukumu, prieku, parsteigumu, bailém, dusmam un laimes sajiitu, var secinat, ka $Ts ir
emocijas, kuras skoléni visbiezak ikdiena izdzivo. Skoléni grupas analizg situacijas, secinot,
kapéc tas tik labi izdevusas pozitivu emociju gadijuma, vai arT, domajot par to, ko vajadzetu
dartt, lai $aja situacija nebutu japiedzivo negativas emocijas.

Otrs uzdevums ir zurnalos aprakstitu problému risina3ana. Sos gadfjumus skoleni mekle
latvie$u zurnalos, bet pardomas raksta angliski. Ta ka projekta t€ma ir “Ka es jiitos sava
skola”, tad skolénu uzdevums ir atrast problémas, kas saistitas ar skolas dzivi.

Tatad §is ir galvenas metodes, aktivitates un uzdevumi, kas macibu gada laika izmantoti
6.b un 6.c klasg, lai veicinatu emocionalas inteligences attistibu anglu valodas macibu
procesa. Var secinat, ka ar §Tm aktivitatém ir iesp&jams izkopt emocionalas inteligences
prasmes, dodot skoléniem iesp&ju dzilak izvertét savas emocijas un savu ricibu, izprast sevi
un apkartgjos, radit veiksmigaku sadarbibu. VEérojot skolénus, var secinat, ka milzigas
izmainas viena gada laika nav iesp&jamas — joprojam abas klas€s ir skoléni, kas 1sti netiek
pienemti klases kolektiva, dazkart, Tpasi 6.b klasg, atskan aizvainojo$as piezimes vienam par
otru, tomér to skaits ir samazinajies un piezimju tonis vairs nav tik indigs ka gada sakuma.
Ir skoléni, kas neieklausas citu teiktaja un nevélas sadarboties ar citiem, tomér nelielas
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nianses, kas liecina par emocionalas inteligences veido$anos, skolénu uzvediba, attiecksmé
pret sevi, vienam pret otru, ka arT kop&ja klases atmosfera ir jitamas. Kopuma skoléni
kluvusi draudzigaki, atvértaki, daudzi no viniem nebaidas stastit par savam personigajam
problémam arT skolotgjai, atklati pasaka, ko agrak centas noslépt, pieméram, ja aizmirsusi vai
nav paspgjusi izpildit majas darbu. Viniem ir vieglak novertét savas izjiitas, nosaucot emocijas
varda, ka arT pateikt kadu labu vardu citiem. ArT darbs grupas ar jebkuru klasesbiedru (ne
tikai ar saviem tuvakajiem draugiem) vairs nesagada tik lielas problémas.

Lai velreiz parliecinatos, ka mingtie uzdevumi veicinajusi emocionalas inteligences
veidoSanos, macibu gada beigas tiek veikta anketé$ana, lai noskaidrotu, kuri no EI
veicinasanas uzdevumiem skol€niem visvairak patikusi, bijusi noderigi, ko vini no tiem ir
ieguvusi. Analizgjot anketu rezultatus, secinam, ka abam klasém visnoderigakie 3kitusi
dialogi un lomu spéles, paru un grupu darbs, klasesbiedru problému risinasana un
individualais darbs. Zimigi, ka nav neviena uzdevuma, kuru kaut vai viens no skoléniem
nebiitu novertejis ka nozimigu.

Tatad var secinat, ka macibu gada laika anglu valodas macibas veiktas aktivitates ir
sekmgjusas emocionalas inteligences veidosanos abu klasu skolénos. Tomér japiebilst, ka
emocionalo inteligenci var veicinat, bet to nevar izveidot gada laika tikai anglu valodas
stundas vien, tas attistiba veicinama kop$ bérnibas gimené, visos skolas gados, visos
macibu priek$metos un arpus stundu laika. Ta notiek visa sabiedriba visas cilveka dzives
garuma. Turklat janem véra blakus faktori, kas ietekm& emocionalas inteligences veido$anos
arT anglu valodas stundas, kas dazkart izskaidro, kapéc skoléni, kas macTjusies viena klas€
itka vienados apstaklos vienu un to pasu vielu, nesasniedz vienadus rezultatus gan valodas,
gan emocionalas inteligences zina. Skolénus ietekmé vinu noskanojums, attiecibas gimené,
attiecibas ar klases biedriem un skolotajiem, veselibas stavoklis, intereses un citi faktori.
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SUMMARY

The article deals with the importance of emotional intelligence in modern society, and
the ways of how to facilitate it during English lessons. The article covers different methods,
suggestions and tasks for the facilitation of intrapersonal skills and motivation, as well as
interpersonal skills, empathy, the skills of developing cooperation and positive relationship.
The analysis of the results is based on the research carried out in two groups of students
of form 6, finding out their level of emotional intelligence, as well as verifying the effectiveness
of the tasks for the facilitation of emotional intelligence in practice.
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Atklasmes darbiba ka efektiva radoSas maciSanas
pieredze studiju procesa. Pétijuma metodologiskais
pamatojums
Discovery Activity as an Effective Creative Learning
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Raksta merkis ir teor€tiski pamatot darbibas p&tijumu ka zinatniska p&tijuma metodi, balstoties uz
darbibas teoriju, 1idz ar to nosakot p&tijjuma metodologisko pamatu, ko veido “gadijuma izp&te” un
kvalitativo pétiSanas metozu lietojums, kas dod iesp&ju empiriski parbaudit izvirzito pétijuma
argumentu, ka atklasmes maciSanas studijas efektivi veido radoSu maciSanas pieredzi, ja studentu
darbiba ir aktiva, procesa orientéta un mijiedarbiga studiju vidé un studentiem raditas iesp&jas
meérktiecigai ricibai, ko rosina pieméroti lidzekli.

Atslegvardi: darbibas teorija, darbibas pétijums, kvalitativas pétisanas metodes.

Ievads

Pirmo reizi terminu “darbibas p&tijums” mingjis Kurts Levins raksta “Darbibas p&tijums
un minoritasu problémas”, kur vins raksturojis darbibas p&tijumu ka socialo darbibas formu
salidzino$o pétijumu dazados apstaklos un ietekmé&s, piemé&rojot ptijuma pakapju spirales
procesu, kur katra pakape ir cikls, ko veido planosana, darbiba un faktu mekl&3ana, un kas
raksturo darbibas rezultatu. (Lewin, 1946)

Darbibas pétijums ir daudz plasaks neka problému risinasana, kas ir vienreizgja datu
vak$anas un analizes metode. Darbibas pétijums lauj lietot dazadas pétfjuma metodes,
kuras ir kopigas kvalitativo p&tfjumu paradigmai: p&tjjuma zurnala karto$ana, dokumentu
vak$ana un analize, dalibnieku novérojumu ieraksti, aptaujas lapas, strukturétas un
nestrukturétas intervijas, gadjjuma petjjumi.

Saja pieeja petnieks atrodas cie3a kontakta ar pétTjuma dalibniekiem un censas atrisinat
noteiktas problémas kopigi ar katru no jautajuma ieinteresétajiem dalibniekiem.

Darbibas pétijumu ka izglitibas p&tfjuma pieeju vai strat€giju pieméro macibu plana
attistiSanai, profesionalai pilnveidei un macibam sociala konteksta, tad€] petjjuma var tikt
izmantoti dazadi datu avoti:

1) pétnieka nepastarpinata pieredze;

2) citu pieredze, kuru pétnieks iepazist

a)  verbali un rakstiski,

b) aruzvedibu,

¢) caurcitadiem sniegumiem (tehnologijam, makslas darbiem, utt.)
P&tijuma varianti var biit saistiti ar datu vak$anas mérkiem:
1) saistiti ar “pagatnes” orientaciju (literatiiras avoti, artefakti),
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2) saistiti ar “tagadnes” orientaciju — novérosana, kas notiek 3aja bridi,

3) saistiti ar “nakotni” —noveértgjot datus, izskaidrot notikumus, izmantojot intervijas

vai projektus.

Datu apstradé var bit atskiribas. Ta var but:

1) “atsve§inata” analize, tada ka struktiiranalize vai informacijas tikls, kur izmanto

tehnisku apstradi;

2) “sasaistita” analize, kur lidzigi ka fenomenologiskaja un hermeneitiskaja pieeja

bitiska ir empatija. (Sagor, 2000)

Darbibas pétfjuma pamats ir zinasanas, kas iegtitas praks€ un turpmaka macibu procesa
praksi papildina. Prakse ir termins, ko lietojis Aristotelis, ta ir maksla darboties, izmantojot
apstaklus, lai tos mainitu. Darbibas pétnieki uzskata, ka p&tnieks nevar bt neitrals, biezi
aktivi pétnieki ir iz8kirigu lemumu pienemgji.

Petijuma teoretiskais pamatojums

Atklasmes macisanas metodes teorétisko pamatu veido Dz. Djufja (J. Dewey), Z. Piaze
(Jean Piaget) un L. Vigotska attTstitas izglitoSanas teorijas, kas uzsver macidanos ka aktivu,
procesa orientétu un mijiedarbigu darbibu, akcent&jot pieredzes noteico$o lomu jaunu
zinaSanu veido$ana un atzistot maciSanas procesu “ne tikai ka vienkarSu zinasanu
summesanu prata datu banka, bet gan ka projekta transformaciju, kura individs sp&lé aktivu
lomu un kura veidojas sajutas arpus kartibas, kada paradiba rodas apzina”. (Kolb, .. 1991)

Dz. Djuijs, analizéjot pieredzes biitibu, uzsveris, ka aktivitate pati par sevi neveido
pieredzi, jo aktivitate ka méginajums ir saistita ar izmainam, kuras var palikt tikai ka pareja no
viena stavokla otrd, ja tas nebis saistitas ar apzina sekojosiem slédzieniem. ST apzinas
plisma piepildas ar jégu, kad darbiba pariet uz slédzienu pardzivojumu, kad parmainas,
kuras izraisijusi darbiba, atgriezas pie mums ar izmainam miisos pasos — més kaut ko
iemacamies. (Dewey, 1973)

Dz. Djuijs raksturojis macisanos ka darbibu, kura individu zinaSanas un idejas rodas
sadarbojoties un veido zinasanas, pamatojoties uz iepriek$gjo pieredzi.

7. Piaz& macisanas teorija balstas uz esosas pieredzes noteico3o funkciju: “Attistiba notiek
vienlaikus notiek akomodacija un asimilacija. [..] Shéma ir akomodgta (pielagota) priekSmetam
vai situacijai. [..] Ar asimilaciju saprot apkartgjas pasaules pielago$anu savam garigam shémam.
[..] Lidz ar to klast skaidrs, ka akomodacijas un asimilacijas saplti$ana rada strukttiru (jeb
shému) veidosanos un diferenciaciju, pieméram, uztveri, orient€sanas vai izskaidrosanas shémas.
Taja pasa laika §Ts attistibas dzenulis ir tieksme péc ekvilibracijas (lidzsvara atrasanas). No
lidzsvara stavokla pretrunas vai kognitiva konflikta pieredzes rodas impulss tieksmei péc iek3gjas
koordinacijas un arvien sarezgitaku struktiiru izveides.” (Gudjons, 1996, 135) PielagoSanas jeb
adaptacija (akomodacijas un asimilacijas mehanismu izmantojums) saskana ar Piazg atzinumu ir
prata virzita mérktieciba: “Intelektuala darbiba sakas ar sevis apzina$anos un pieredzes
sajaukumu haotiskas asimilacijas un akomodacijas nenodalisanas dé|. Citiem vardiem sakot,
apkartgjas pasaules izzinasana sakas ar ttlitgju lietu izmanto$anu, turpreti sevis apzinasanos
Sis praktiskais un utilitarais kontakts aizkavé. [..] Tadgjadi intelekts nesakas ne ar sevis
apzina$anu, ne ar lietu izzina$anu, bet gan ar to mijiedarbibas izzinasanu un, tiesi vienlaicigi
orient€joties uz abiem §is mijiedarbibas poliem, tas, organizgjot pasauli, organizgjas pats.”
(Piaze, 2002, 293) MaciSana neienes izmainas, ja tas nav pamatotas jau eso$aja pieredzes
struktiira, bet jaunas zinaSanas un prasmes veidojas uz jau apgita izzinas procesa pamata.
Tadgjadi maciSanos nosaka attistiba, nevis macisana. (Piaze, 2002)
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L.. Vigotskis lieto tuvakas attistibas zonas jédzienu, izskaidrojot to ka attistibas virzienu,
ko veido macisanas. So zonu ving defing ka attalumu starp faktisko attistibas limeni, kas
nosaka neatkarigu problémas risinajumu, un potencialo attistibas Iimeni, ko nosaka pieauguso
padomi problémas risinajumam vai arT tas rodas sadarbiba ar sp&jigakiem vienaudziem.
(Kolb, .. 1991)

Svarigakais .. Vigotska teorijas koncepts ir tas, ka izzipas attistibas potencials ir
ierobezots tuvaka attistibas zona: “MaciSana un attistiba tie$a veida nesakrit, tie ir divi
procesi, kurus saista loti sarezgitas savstarpgjas saistibas. Maci$ana tikai tad ir iederiga, ja
ta virzas attistibai pa prieksu. Tad rodas attistiba un ta iedzivina daudzas funkcijas, kuras ir
nobriesanas stadija un atrodas tuvakas attistibas zona.” (Vigotskis, 2002, 258)

So procesu var apskatit ka ¢etru macisanas pakapju attistibas procesu.

1. pakape — attistiba, kuru veicina atbalsts, ko sniedz pieaugusie, skolotaji, eksperti.
2. pakape — pasattistiba, ko nosaka pasa darbiba.

3. pakape — iemanu apgi$anas [imena sasniegSana.

4. pakape — izzinas procesa aktivizé$ana, izmantojot jau iepriek$gjas attistibas
pakapes.

Vel viens svarigs L. Vigotska teorijas aspekts ir tas, ka, ja studenti aktivi piedalas
maciSanas procesu atbalstosa vide un ja vini sanem piemérotu virzibu, ko rosina pardomati
lidzekli, tad macisanas ir efektivaka. Sie macibu Iidzekli ir kognitivas stratégijas, vaditaji,
vecaki, datori, drukati materiali vai kadi citi lidzekli, kas organiz€ un nodrosina studentus ar
informaciju. To loma ir organizet dinamisku atbalstu, lai palidz&tu studentiem pasiem noteikt
zemako ITmeni vinu izzinas attistibas zona un tad, pakapeniski attalinoties no ST atbalsta,
tiekties sasniegt augstakus izzinas ITmenus. (Nardi, 1996) Izzipa ir visu zinaSanu apguves
process, kas notiek darbiba. .. Vigotskis uzsver socialas pieredzes noteico$o lomu psihisko
procesu norisg, jo psihe veidojas darbiba.

Zinamais veidojies katra individa un cilvéces pieredzes mijiedarbiba. Lidz ar to cilvéces
pieredze veido vidi, kura notiek izzinas process. Mijiedarbibas attiecibas starp individu
un vidi simbolizg pieredzes divas nozimes — viena ir subjektiva, personiga, kas attiecas uz
individa iek$€jo stavokli, otra — objektiva, kas veidojas vides ietekmé. Pieredzes rezultata
macisanas tiek fokuséta uz mijiedarbibu starp iek§gjam pazimém un argjiem nosacijumiem,
starp personigajam zina$anam un sabiedribas apgiitajam zinaSanam. lek3gjas attistibas
potences tiek rosinatas un darbinatas ar imitacijas pieredzi, ar komunikaciju un mijiedarbibu
ar apkartgjo vidi, Iidz kamér tas ieglist neatkarigu attistibas sniegumu. Tad&jadi macisanas
klast par Iidzekli cilvéces attistiba ar visu individa biologisko potencialu mijiedarbiba ar
sabiedribu, tas simboliem, instrumentiem un citiem kultiiras artefaktiem. (Hein, 1997) Studijas
ir socials process, un tada veida individa attistibu veido socialo zinibu kultiiras sist€éma.

Aplikojot kulttras apguvi, L. S. Vigotskis nodala divus savstarpgji papildinoSus
procesus: interiorizaciju un eksteriorizaciju. Tie ir divi dialektiski procesi, starp kuriem notiek
pastaviga lidzsvara parkarto$anas vai arf tos var raksturot ka cilvéku pastavigu tiekSanos
péc radisanas un apgti$anas. Pla§aka nozimg interiorizaciju (internalizaciju) var apzimét ka
pareju no sociala (interpersonala) uz individualo (intrapersonalo), ta ir “ar&jas darbibas
transformacija intelektualaja, iek§€ja darbiba, sociala satura pienemsana un neapzinata
apgusana. [..] Eksteriorizacija (eksternalizacija) — iek$gja psihiska procesa argja izpausme.
Ta izpauzas arT jebkada savas izpratnes aprakstiSana rakstiska veida.” (Breslavs, 1999, 62,
41)

“Cilveks sava attisttba izmanto cilvéces ieprieksgjas attistibas stadijas ka savas darbibas
lidzeklus. ST pieredze pastarpina vina darbibu. Specifiski cilvéciskas darbibas struktiira
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balstas uz iepriek$€jo paaudzu mantojumu. Starta punktu §im uzskatam dod jautajums par
sakumu: vai sakuma bija vards vai darbiba?” (Piazg, 2002, 73) Saskana ar L. Vigotska uzskatu
par vésturisko attistibas koncepciju, “sakuma bija darbiba. Tas ir 11dzigi ka asimilacijas un
akomodacijas divpusgja dialektika, bet 5T ir it ka trispus€ja dialektika. Tur vél ir iesaistiti
iepriek$€jo paaudzu cilvéciskie resursi, kas pastarpina vinu individualas attistibas
universalismu.” (Piazg, 2002, 73)

Apzinu var tvert tikai apzinas pieredze. Apzinai ir raksturiga plisma. Taja notiek jégu
veidoSanas. Apzinas galvenais raksturojums ir intencionalitate, t.i., vérstiba uz priek§metu
visplasaka nozime ka veérstiba uz kaut ko: “Tiesi verstiba uz apzinas objektu es atrodu $o “kaut
ko”, kas tiek paredzgéts vai domats kaut kada nenoteiksmé — spriedumos ka spriedumu predikatu
nesgjs, vertésana ka vertibu predikatu nesgjs. Liikojot p&c cita skatTjuma, es tur atrodu apzinas
mainigos izpausmju veidus: kadreiz tas ir uztvérums, citreiz atcer&jums, bet nekad tas nav
priek8mets pats vai ta noteiksme, apzina vienmeér ir subjektivas dotibas mods, veids, kada
paradas subjektivais, — ka uzmanibas perspektiva, kura ikreiz manamas atskiribas starp aptuveno
un skaidri saskatito, etc.” (Huserls, 2002, 345) Rodas jautajumi — kas? Uz ko vérsta apzinas
plisma? Ka tiek domats? Atbilde — aktuali uztverot, atceroties, salidzinot. Fenomenologijas
pamatlicgjs Edmunds Huserls uzsver refleksijas ka apzinas izzina$anas metodes nozimi. Cilveka
apzinas stavokli ir neaizstajami. Tikai apzinoties apkart eso$o pasauli ka jégpilnu, pardzivojamu
un aprakstamu, cilvéks pats rada savu jégpilno pasauli. Pieredze tiek pétita, salidzinot to ar
citam pieredz&m, realam vai iedomatam, nosakot paradibas biitiskas Tpasibas.

Izzina ir visu zina$anu apguves process, kas notiek darbiba. .. Vigotskis uzsver socialas
pieredzes noteico$o lomu psihisko procesu norisé. Psihe veidojas darbiba. A. Leontjevs nodala
divus savstarpgji atkarigus darbibas veidus: iek3€jo — psihes un argjo — priekSmetisko. Abu
darbibas formu savstarp&ja mijiedarbiba izpauzas psihes un priek§metiskas darbibas vienotiba.
Psihiska un priek3metiska darbiba jaatskir darbiba, riciba un operacija. leks€ja un areja praktiska
darbiba raksturojas ar vienadu struktiiru un savstarp&ju iedzi]inasanos. Ar&ja darbiba ieglist
iek$g€jas, psihiskas darbibas formu; ieksgja forma (psihiska darbiba) ieglist aréjas priekSmetiskas
darbibas formu.

Pétijuma teorétisko pamatu veido darbibas teorija, kura péta cilvéka darbibu kulttirvesturiska
konteksta. Ta ir balstita uz ideju par divéjado cilvéka un artefaktu mijiedarbibas procesu, kuru
ietekm@ un veido sociala un fiziska vide.

Darbibas teoriju izveidojis L. Vigotskis un talak attistijis A. Leontjevs un A. Lurija. Teorija
noder ka filozofisks ietvars, lai pétitu cilvéku praktiskas darbibas attistibas procesa dazadas
formas, kuras individa un sabiedribas [imeni ir ciesi saistiti. Darbibas teorija analizes vieniba ir
darbiba, kura atspogulo subjekta, objekta, ricibas un procesa mijiedarbibu.

Darbibas teoriju raksturo 5 pamatprincipi:

- mérkorientétiba,

- divejadi prieksstati par internalizaciju un eksternalizaciju,

- vidutaja instruments (Iidzeklis),

- darbibas hierarhiska struktira,

- nepartraukta attistiba.

Iedarbibas artefakts

Subjekts Objekts
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Pedagogiska procesa izzinas darbibu veido subjekta un objekta mijiedarbiba, kur
starpniecibu nosaka instruments — iedarbibas artefakts. Subjekts ir persona vai personu
grupa, kas iesaistita darbiba. Darbibas objekts (re@la nozimé€) ir ar subjektu saistits un
motive darbibu, kas subjektivi izpauzas ka vélme, tiecksme, vajadziba, nepiecieSamiba, kurai
darbiba dod atbildi. Starpnieciba var notikt, lietojot dazadus instrumentu veidus — materialos
lidzeklus, ka arT garigos lidzeklus, ieskaitot kultiiru, domasanas veidu un valodu.

A. Leontjevs paplasinajis darbibas teoriju, pievienojot atseviskas iezimes, kas balstas
uz nepiecieSamibu atdalit individualo ricibu no kolektivas darbibas. Lai atspogulotu individa
uzvedibu kolektivas darbibas sistéma, taja ietverta at3kiriba starp darbibu, ricibu un procesu.
Ricibai ka sabiedribas darbibas saskanotai dalai ar individa parveidoto vajadzetu atrasties
ricibas dalitas nozimes pavadiba, kas ir apzinati reflektéta [..] nepiecieS$amiba, darba apzinata
kustiba, sabiedriba visvairak redzamais cilvéka sabiedriskas dabas individualais raditajs.
Cilvéka individualitate ir sasniedzama tikai sabiedriba. (Tolman, 1999, 73)

Tresais hierarhiskais ITmenis, ko Leontjevs pievienojis darbibas teorijai, ir operacijas
Itmenis, kura darbibu izpilda automatiski. [_eontjeva darbibas modelis parformuléts sekojosi:
kolektivas darbibas noteicoso limeni vada ar objektu saistits motivs (vai mérkis); individu
vid&jo ITmeni vai grupas ricibu vada mérkis; automatiskas operacijas pamata ITmeni vada
apstakli un roku darbibas lidzekli. (Tolman, 1999, 4)

Pedagogiskaja procesa hierarhisko darbibas prieksstatu var shematizét sekojosi:

darblba 4—— motivi
ricba €4—  mérkis
operacija ¢—————— nosacijumi

Vajadziba péc darbibas ir motivacijas rasanas pamats. Tikai personigi nozimigs un
interesants motivs, kas atspogulo subjekta attieksmi pret darbibas objektu, var biit darbibas
pamats. Subjekta ricibu vada mérkis, bet darbibas raksturu nosaka motivu atbilstiba
izvirzitajam mérkim. A. [_eontjevs pamato, ka “darbibas jéga mainas vienlaicigi ar tas motiva
mainu. P&c sava objektiva satura darbiba var palikt ta pati, bet, ja ta ir ieguvusi citu motivu,
tad psihologiski ta jau ir cita”. (Cehlova, 2002, 14)

I1zzinas darbiba struktiirvieniba ir macibu darbiba, kura piedalas studenti, docétajs un
lidzekli, kas palidz veikt darbibu, “ietverot viengabalainu iedarbibas procesu uz priekSmetu,
ar ka palidzibu notiek pareja no mérka uz rezultatu. Ar rezultatu tiek saprastas parmainas,
kas ir notikugas aréja vidé vai pa3a subjekta, pateicoties iedarbibas procesam”. (Cehlova,
2002,21)

Ta rezultata, nemot véra dalitas darbibas nozimes nepiecieSamibu, sakotn&jo darbibas
modeli var parveidot, pievienojot noteikumus, grupu un darba daliSanu un parsaucot
darbibas sistemu.

Darbibas sistému var raksturot ar sekojo3u darbibas sistémas modeli:

lidzekli < T » objekts —» rezultats
darba dali$ana noteikumi

grupa
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Saja darbibas sistémas modelT subjekts tiek attiecinats uz individu vai grupu, kuras
viedoklis ir pemts véra darbibas analizg. Objekts ir saistits ar subjektu un motivé darbibu,
dodot tai specifisku virzienu, kas subjektivi izpauzas ka vélme, tieksme, vajadziba,
nepiecieSamiba, kurai darbiba dod atbildi, kas ir sistémas darbibas mérkis. Lidzekli ir attiecinati
uz argjiem vai iek$€jiem iedarbibas artefaktiem, kuri palidz sasniegt darbibas rezultatu. Grupu
veido viens vai vairaki cilveki, kuri piedalas kopiga subjekta mérka sasnieg§ana. Noteikumi
regulé darbibu un mijiedarbibu noteikta sistéma. Darba sadalijums nosaka, ka uzdevumi tiek
sadaltti horizontali starp grupas locekliem, nemot véra arT sp&ju un apstaklu vertikalo
sadalTjumu. Objekta (nepiecieSamibas, vélmes) transformésana darbibas rezultata motive
darbibas butibu. Ar rezultatu var saprast parmainas, kas notikusas pasa subjekta, 11dz ar to
darbibas process ir subjekta orientéta darbiba.

Darbibas teorijas iezimes papildingjis V. Kaptelinins, ietverot:
apzinas un darbibas vienotibu,
merktiecigumu,
darbibas hierarhisko strukttiru (darbiba, riciba, process — motivs, mérkis, apstakli),
internalizaciju un eksternalizaciju,
starpniecibu,
attTstibas principu. (Koke, 1999)

Liama Banona (Liam Bannon), raksturojot darbibas teoriju, uzsvérusi socialo faktoru
nozimi un mijiedarbibu starp darbibas subjektu un apkart&jo vidi, izskaidrojot, kapéc
starpniecibas lidzekla princips pieeja spél€ galveno lomu. Pirmkart, Iidzekli nosaka veidu,
kada cilveki iedarbojas uz realitati. Un saskana ar augstak miné&to internalizacijas /
eksternalizacijas principu argjas darbibas veidosana galu gala dod rezultatu ieksgjai darbibai.
Otrkart, Iidzekli parasti atspogulo citu cilvéku pieredzi, kuri meginajusi atrisinat lidzigas
problémas ieprieksgja laika un darijusi to, izgudrojot, parveidojot Iidzeklus, darot tos
efektivakus. STpieredze ir uzkrata lidzeklu strukturalas Tpasibas (veids, materiali utt.), ka arT
zinaSanas par to, ka lidzekli tiek lietoti. Lidzekli ir raditi un transforméti pasas darbibas
attistiba un saglabati konkréta kultiira ka 3Ts attistibas vésturiskas paliekas. Ta lidzeklu
lietoSana ir socialo zinasanu uzkrasanas un parnesanas veids. Tas ietekmé paradibas bitibu,
ne tikai aréjo uzvedibu, bet arT individu domasanas funkciju. (Koke, 1999)

Attistiba sakusies ar konkrétu pieredzi, tad virzijusies uz télu un, visbeidzot, sasniegusi
simbolisku att€lojumu.

Dz. Brunera intelektualas attistibas teorija ietver sekojosas tris pakapes:

e ricibattélosanas pakape, kura persona macas par pasauli caur iedarbibu uz

priek$metiem,

e (elainas attelosanas pakape jeb ikoniska, kur maci$anas notiek, lietojot modelus
un attélus,

e simboliskas attélosanas pakape, kas raksturo domasanas kapacitati abstraktos
izteicienos.

Atklasmes maciSanas darbiba ietver zinatniska modela veido$anu, ko raksturo tris
pakapes jaunas informacijas uztverSanas procesa. Pirmkart, studenti iepazistas un darbojas
ar materialiem, tad vini veido t€lu, ievéro Tpasas pazimes un veic novérosanu. Kad studenti
ir motivéti un piedalas atklasmes projekta, tad atklasmes maciSanas ved uz augstaku
maciSanas pakapi.

Studenti identificé problémas, rada hipotézes, parbauda katru hipotézi ar savaktiem
datiem un izdara secinajumus jaunajai situacijai. Sada veida instrukcijas mérkis ir macit
studentiem domasanas prasmes. Atklasmes maciSanas rosina studentu intuiciju, izt€li un
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rado$umu. Tadg| pieeja sakas ar ipaso (atsevisko) jédzienu un turpinas ar visparigo jédzienu.
Notiek indukcijas process. Skolotajs piedava piemérus, un studenti strada ar piemériem,
kamér atklaj mijsakaribas.

LITERATURA

1. Breslavs, G. (red.). (1999) Psihologijas vardnica.Riga, Macibu gramata, 157 Ipp.

2. Cehlova, Z. (2002) Izzinas aktivitate macibas.Riga, RaKa, 136 Ipp.

3. Dan Maclsaac, (1995) "An Introduction to Action Research,”,
Sk.interneta (22/03/1998) http://www.phy.nau.edu/~danmac/actionrsch.html

4. Dewey, J. (1973) Experience & Education. New York, COLLER BOOKS: Macmillan

Publishing Company, 51 p.

Gudjons, H. (1996) Pedagogijas pamatatzinas. Riga, Zvaigzne ABC, 391 Ipp.

Hein, G. E. (1997) Learning in the Museum. London & New York: Rootledge,

Huserls, E. (2002) Fenomenologija. Riga, AGB, 439 lpp.

Kaptelinin, V. (1996) Activity Yheory: Implications for human-computer interaction. In

B.Nardi, (ed),Context and Consciousness. Activity theory and human-computer interaction.

Cambridge, MA:MIT Press.

Sk.interneta (2003.05.05): http://www.quasar.ualberta.ca/edpy

9. Koke,T. (1999)Pieauguso izglitibas attistiba: raksturigakas iezimes. Riga, SIA Macibu
apgads, 102 Ipp.

10. Kolb, D A., Osland, J. S., Rubin, I. M. (1991) Organizational behavior an experimental
approach. Sixth edition. Prentice- Hall, Engewood Cliffs, N.Y.

11. Kolls,M.,Engstroms, I. (1998) L..Vigotska p&tijumu un teorijas amerikaniska interpretacija:
diskusija (ASV). Gram.:Levs Vigotskis, Zans Piazé un misdienu psihologija. Starptautiskas

® NN

konferences ., Z.Piazé un L. Vigotska mantojums un misdienu psihologiskas prakses. Bérna
intelektuala un emocionala attistiba” materialu krajums. Riga, RAKA, 70.—78. lpp.

12. Lewin, K.(1946) Action Research and Minority Problems, Journal of Social Issues. 2: 34 — 46.

13. Nardi,B. (1996) Context and consciouness: Activity theory and human-computer interaction.
Cambridge, MA: MIT Press. Sk.interneta (2003.05.05.): http://www.quasar.ualberta.ca/edpy

14. Norvele I. Koke T. (2003) The concept of student s independent learning skills in the
pedagogical theories of the West//Report in the International Conference ATEE Spring
University 2003, Riga.

15. Piazg, Z. (2002) Bérna intelektudld attistiba. Riga, Pétergailis, 313 Ipp.

16. Sagor, R. (2000) How to conduct collaborative action research. Aleksandria, Virginia : ASCD,
vii, 217 p.

17. Tolman,C. (1999) Society versus context in individual development: Does theory make a
difference? In Enggestrom,Y, Miettenin,R., & Punamaki,R. (eds.) Perspectives on Activity
Theory.NY: Cambridge University Press, Sk.interneta (2003.10.05.): http://
www.quasar.ualberta.ca/edpy

18. Vigotskis, .. (2002)Domasana un runa. Riga: EVE, 391 lpp.

SUMMARY

Analysing the study process in Action Research with qualitative method, a research
argument was tested, that discovery learning method is effective as a perfection of learning
skills, if activity of students is dynamic, process-oriented and interactive in environment of
study where appropriate circumstances promoted students’ possibilities for appropriate



106 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija misdienu pasaulé

action. Discovery learning encourages students to actively use their intuition, imagination,
and creativity. The approach starts with the specific and moves to the general. An inductive
approach requires intuitive thinking on the part of students.



LATVIJAS UNIVERSITATES RAKSTI. 2004. 678. s&j.: PEDAGOGIJA, 107.-111. Ipp.

Sporta skolotajs pirmsskolas izglitibas iestade
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21.gs. izglitibas koncepcija par skolotaja pedagogiskas lomas prioritatém izvirzas prasmes atbalstit,
veicinat, izprast, uzklausit, organiz&t un vadit, veidojot pozitivu emocionalo fonu. Saskarsmes prasmes
Tpasi svarigas ir pirmsskolas izglitibas iestadés (PII).

P&tijuma izvirzitais mérkis — izvertét P1I sporta skolotajam nepiecieSamas saskarsmes prasmes un to
izpratni topoSo sporta skolotaju un PII pedagogu skatfjuma. P&tfjuma rezultati rada prioritasu
neatbilstibu pirmsskolas pedagoga lomas izpratné toposo sporta skolotaju un PII pedagogu vidi.
Par btiskakajam prioritateém darba ar pirmsskolas bérniem tiek izvirzitas prasmes izmantot zinasanas
saskarsmes maksla, veidot labvéligu vidi un sp€ja katru b&rnu uztvert ka personibu.

Atslegvardi: saskarsmes prasmes, pirmsskolas vecuma bérns, sporta skolotajs.

Izglitibas process mainas lidzi sabiedriskajiem procesiem, un tas skar gan paSus
jaunakos — pirmsskolniekus, gan arT pedagogus. Izglitibai 21. gadsimta tiek izvirziti jauni
uzdevumi. Ir formul&ti Cetri pamatprincipi, saskana ar kuriem veicama pedagogiska darbiba:
macities, lai zinatu,
macities darboties un darft,
macities bit,
macities dzivot kopa (Macisanas ir zelts, 2001).

Tiek akcentéta arT skolotaja pedagogiska loma — atbalstit, sekmét, palidzet, izprast,
uzklaustt, organizgt, vadit, bet nevis valdit, novertét, sodit. Lidz ar jaunu skolotaja lomu
mainas arT prasibas pedagogiem un izpratne par pedagoga profesionalajam kvalitatém.
Jebkurs PII pedagogs ar savu individualitati ietekmé kop&jo socialemocionalo vidi un katra
bérna attistibas procesu. Janem véra, ka darba ar pirmsskolas vecuma bérniem bitiskas ir
arT pedagogu attieksmes un sadarbiba ar vecakiem. Vai topoSie sporta pedagogi spés
iejusties PII vide? Kadu socialo lomu un profesionalo kvalitasu prioritati vini saskata PII
sporta skolotaja amata? Kadus jaunos kolgégus vélétos redzet esosie PII pedagogi? Tie ir
dazi no jautajumiem, kas liek pievérsties sporta skolotaja t€la izpratnei un nepiecieSamo
profesionalo prasmju izvertéjumam.

Saja petfjuma izvirzits mérkis — izvertét PII sporta skolotajam nepiecie$amas saskarsmes
prasmes un to izpratni toposo sporta skolotaju un PII pedagogu skatfjuma.

Pétfjuma veikta anketé$ana un parrunas PII “Austrina” pedagogu un LSPA 4. kursa
studentu vidi.
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Domajot par pedagoga t€lu, attiecksmém un profesionalo izglitibu misdienas, izvirzas
jautajums, kas ir butiskakais — zina$anu snieg§ana, rosinasana rado$ai darbibai, ieinteresétiba
sava darba, milestibas jiitas pret bérniem?

Profesore A. Spona pedagogiskaja darbiba izdala vairakas kompetences:

e  komunikativo kompetenci,

e  kognitivo kompetenci,

e  konstruktivo kompetenci,

e  darba organizatorisko kompetenci (Spona, 2000).

Jaatzimg, ka komunikativas kompetences realizacija PII ir Tpasi plasa, jo komunikativas
prasmes nepiecieSamas dazada veida saskarsmeé ar bérniem, ar vinu vecakiem un kolggiem.
Sava zina var runat par pedagoga profesionalo telu, kas bez vardiem pasaka, kadu profesiju
parstavam, kads raksturs, gaume, prioritaras vértibas mums piemit un ka tas izpauzas misu
attieksmes un profesionalaja darbiba. Pedagogs sava profesionalaja darbiba atrodas gandriz
nepartraukta saskarsmé ar bérniem, kolégiem, vadibu, vecakiem, citiem sabiedribas
parstavjiem, un vina t€ls nepartraukti tiek vértéts no dazadu vecumu un poziciju viedokla.

Pedagoga kompetencg ir arT katru dienu sekmét tadas vides radisanu, kura ikvienam
bérnam veidojas veseliga paSapzina, vélme izzinat apkart&jo pasauli un izgudrot ko jaunu
(Stabins, 2001). To nav iesp&jams realizét, ja pedagogam nav saskarsmes prasmju, ja vin§
nesp€j veidot pozitivu emocionalo vidi, ja vin$ nav gudrs, tikumisks un labvéligs un arf ja
neievéro bérnibas pieredzi, kura izpauzas emocionalas, garigas, intelektualas un fiziskas
attistibas raditajos (Likona, 2000). T. Likona iesaka darba ar bérniem:

1) orientéties uz augstaku attistibas stadiju un apvienot to ar nepiecie$amajiem savas

autoritates apliecinajumiem, kas dod labaku izpratni par noteikumu nepiecieSamibu,

2) noradot, ka dazreiz riciba ir nepareiza, sekmét izpratni par to, kapéc ta ir nepareiza,

3) attistit abpusgja taisniguma izpratni, gimenes konfliktu risina$ana nemot véra visu

domas,

4) veicinat savstarp&ju cienu, izturoties pret bérnu ka pret personibu.

A. Kuznecova uzskata, ka sporta skolotaja pedagogiskas kompetences izpauZzas sporta
specialista profesionalo zinasanu, iemanu, prasmju un attieksmju augsta attistibas [Tmeni
un atbildiba par savu darbu. (Sports un izglitiba 21. gs. sakuma, 2003)

Sporta skolotdja profesionalo darbibas prasmju kopumam jaaptver vairakas jomas:
sporta stundas vadi$anas profesionalas prasmes,

komunikativas prasmes,

didaktiski metodiskas prasmes,

audzinosas un &tiskas izturéSanas prasmes,

emocionalas prasmes,

profesionala rado§uma prasmes.

Tacu kopuma jaatzimé, ka sporta izglitibas darbibai raksturigas visparcilvéciskas un
pedagogiskas prioritates, neizvirzot kadas Tpasas sporta vértibas, bet gan orientgjoties uz
noteikto vecuma posmu.

Ta, pieméram, pirmsskolas pedagogu meistaribas pilnveidei nepiecieS§amas prasmes
biitu:

e  prasme organizét pedagogisko darbibu atbilsto$i pirmsskolas vecuma b&rnu

individualajam Tpatnibam un attistibai;

e  prasme izvéléties pirmsskolas programmas mérkim un uzdevumiem atbilstosu saturu

un metodes;

e  izpratne par audzinalanas daudzveidibu, prasme izv€léties un Tstenot atbilstosakas
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metodes bérna aktivita§u kopveselai attistibai;

e  prasme organiz&t gimenes un pirmsskolas izglitibas iestades sadarbibu bérnu

attistibas pilnveidosana;

e  prasme izvertét savu pedagogisko darbibu.

Pirmsskolai, vecakiem un b&rniem biitu jarealize kopg&ji mérki — palidzet bérnam augt un
pilnveidoties, radit drosu, tikumisku vidi, kura bérns var realizet savu potencialu un veidot
vértibu un attieksmju sistému. Lidz ar to ir svarigi, lai arT pedagogs, pieaudzis cilvéks, spétu
sadarboties un mainities lidz ar bérna izpratni.

Saskana ar pirmsskolas izglitibas programmu sporta pedagogam sava darbiba javeido
pakapeniski, pamatojoties uz bérna individualo prieksstatu sist€ému, un atbilstosi apstakliem
un situacijam, kas veido konkréto bérna attistibas vidi. Ir arT izstradati pedagogiska darba
vertesanas kritériji.

2001.un 2002. gada izmantoto pedagogiska darba veértésanas kritériju daudzveidiba un
lietojuma biezums.

e  Talakizglitibas aktiva Tsteno$ana (A — visvairak izmantotais kritérijs).

e  Pedagogiska darba meistariba ikdiena (B — kritérijs, kur$ izmantots atkartoti, bet ne
tik biezika A).

Lidzdaliba un atsauciba pirmsskolas aktualo uzdevumu risinasana (B).
Pirmsskolas izglitibas skolotaju pedagogiska autoritate (B).

Grupas sarezgitibas pakape (C —mazak lietotie kritériji).

Veseliga psihosociala vide (C).

Sadarbiba ar bé&rnu vecakiem (C).

Atsauciba pedagogiskas pieredzes popularizésana (C).

Progresivu ideju realizé$ana pirmsskolas iestades pedagogiskaja darba (C).
Grupas vides pilnveidosanas darbs (C).

Pedagogu sasniegumi izstadés un citos pasakumos (C).
Dokumentacijas izpildes precizitate un savlaicigums (C).

Sekmigas studijas augstakajas macibu iestadés (C).

Saprotams, ka tie$i pirmsskolas darbinieki ar savam saskarsmes prasmém veido
psihologisko klimatu ka grupa, ta arT pirmsskolas iestadé kopuma, lai panaktu planoto
rezultatu — sagatavotu bérnu pamatizglitibas sak$anai.

Veicot aptauju un parrunas LSPA 4. kursa studentu vidi (51 respondents — 31 sieviete
un 20 viriesi), tiek piedavats sagrupét PII pedagoga profesijai nepiecieSamas komunikativas
prasmes, izteikt viedokli par PII sporta pedagoga t€lu, butiskako vina darbiba, ka arT raksturot
savu perspektivo (projektivo) darbibu PII.

Gan sievie$u, gan virieSu izlas€ par divam svarigakajam prioritatém atzitas prasme
izmantot savas zinaSanas saskarsmes maksla un sp&ja uztvert katru cilvéku ka personibu.

Ka nakamas butiskakas prioritates izveletas:

e bt labvéligi noskanotam,

e  bit gudram, tikumiskam, labestigam,

e  prast sadarboties, dalities pieredzg.

Salidzinot izv€l&tas prioritates ar Rigas 275. PII “Austrina” 14 pedagogu vértéjumu,
javelk paralé€les, lai gan par pasu galveno tiek uzskatita sp&ja bt labvéligi noskanotam.
Tas ir saprotams, jo bez $o prioritasu izpratnes nav iesp&jama sekmiga sadarbiba ar bérnu,
kad vissikakas attieksmju nianses ietekmé& bérna emocionalo pasauli.

Interesanti vertéta prasme rast kontaktu ar bérnu vecakiem — to PII “Austrina”
pedagogi izvirza ka nako3o prioritati, bet toposie sporta skolotaji atstaj 10. vieta. Tas
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1. tabula
Pedagoga profesijai nepiecieSamo prasmju aptaujas rezultati (rangi)
Prasmju veids LSPA 4.k. | LSPA 4.k. PII
stud., siev. | stud., vIr. pedagogi

Prasme izmantot savas  zinaSanas
saskarsmes maksla ? : .
Spéja uztvert katru cilveku ka personibu 1. 2. 2.
Bit labvéligi noskanotam 4 3. 1.
Biit autoritatei 7. 6. 9.
Biit gudram, tikumiskam, labestigam 3 5. 5.
Prasme sadarboties, dalities pieredzg 5 4. 4.
Sp€ja radit nepiecieS$amos nosacTjumus 9 0 .
konstruktivam dialogam
Prasme izteikt un pamatot savu viedokli 8. 7. 8.
Spéja izteikt konstruktivu kritiku 6. 8. 10.
Prasme rast kontaktu ar bérnu vecakiem 10. 10. 6.

norada uz studentu attieksmju akcentu — bérnu, nevis vecakiem, ko pieredzgjusi pedagogi
izvirza ka bitisku sadarbibas realizé3anai. Turpreti toposajiem sporta pedagogiem ir svarigi, lai
vinus uztvertu ka autoritates un lai vini prastu izteikt konstruktivu kritiku (skat. tab. nr.1).

Par nozimigako sava darbiba, ja izv€letos sporta skolotaja amatu PII, studenti uzskata
sekmigu sporta stundas vadiSanu ar lielu rotalu krajumu, spilgtu emocionalo t€lu un aktiera
talanta izpausmi. Vienlaikus daudzi baidas no iesp&jamam neveiksmém, kontakt&joties ar
bérniem, no nespéjas pilnvertigi izprast bérna emocionalo un intelektualo pasauli, ka arTno
attieksmém ar kol€giem un bérnu vecakiem. Tiek atziméts, ka §ads darbs ir grits, jo ne katrs
var stradat ar pirmsskolniekiem, kur “vajag zinat Tpasu valodu”, kur jabit apveltitam ar
milzigu iejiittbu un pacietibu.

27 studenti atzimg, ka noteikti ka pievilcigaku izvéletos citu darba vietu, kur konstruktiva
pieeja un sporta stundas vai treninnodarbibas saturs tiek vertéts augstak. Bez bailém un ar
velesanos pieradit sevi PII sporta pedagoga darba paslaik ir tikai 6 studenti. Visai biezas
lasamas atbildes: v&l nejlitos gatavs, ta ir parmériga emocionala atbildiba, triikst pieredzes
un tamltdzigi.

Tatad turpmak studiju procesa javelta vél lielaka uzmaniba tiesi pirmsskolas sporta
rotalnodarbibu organizé$anas panémieniem, padzilinati jaiepazistina ar PII darbibas specifiku,
ka arTjanodrosina iesp&ja PII veikt pedagogisko praksi. Ta studenti iegiitu plagaku pieredzi
darba ar pirmsskolas vecuma b&rniem, izpratni par sadarbibu ar vecakiem un darba kolggiem,
iesp&ju apliecinat sevi radosa darba.
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SUMMARY

In the education conception of the 21 st century the priorities of the teacher’s role have
become the skills to support, facilitate, understand, listen to, organize and lead, aimed at
developing a positive emotional background. Communication skills are very important in
pre-school.

The aim put forward in this research was to evaluate communication skills necessary
for pre-school sports teachers, and as they are understood by future sports teachers and
pre-school teachers.

The results of the research showed some discrepancies in evaluating the priorities in
the pre-school teacher’s role as seen by future sports teachers and pre-school teachers.
The most essential priorities in the work with pre-school children are considered the skill to
use one’s knowledge in communication, the skill to create a favourable environment and
the skill to perceive every child as an individuality.
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Vertiborientéta pieeja muzikas macibas satura apguve
Value-tended Approach to the Acquisition of the Content
of Music Subject

Ligita Stramkale
LU Pedagogijas un psihologijas fakultate,
Jarmalas gatve 74/76, Riga,
ligita.stramkale@lu.lv

Raksta aktualitati nosaka nepiecieSamiba veidot lidzsvarotu vispargjas izglitibas sistému, kur svariga
nozime ir miizikas macibai, kas orientéta uz garigajam vértibam. P&tljuma analiz&ta uz vertibam
orientétas miizikas nodarbibas biitiba un noteikti makslas vértibu izzinaSanas un izpratnes
prieksnoteikumi. Raksta plasak raksturoti izstradatie makslas vértibu izzinaanas un izpratnes kriteriji—
uztvere, pardzivojums, novertgjums — un tos raksturojosie limeni. P&tTjuma tiek noteikts, ka makslas
vertibu izpratnei nepiecieSams sasniegt sistematiskas uztveres, emocionali intelektuala pardzivojuma
un asociativi t€laina un dzili saturiska novertgjuma lrmeni.

Atslegvardi: kritériji, makslas vertibas, miizikas macibas saturs, veértiborientacija.

Ievads

Miisdienu sabiedribas attistibas dinamika un tendence uz globalizaciju nosaka
nepiecieSamibu veidot lidzsvarotu vispargjas izglitibas sisteému, kur noteiktu poziciju ienem
arT miizikas maciba. Miizikas macibas saturs visparizglitojosaja skola ir daudzfunkcionals.
Tas seviietver vairakas darbibas jomas — aktivu muzic€$anu, miizikas klausisanos, miizikas
teorijas un miizikas literatiiras pamatu apguvi.

Miizikas macibas satura apguves pamata var realiz&t vairakas konceptualas pieejas. Uz
vertibam orienteta miizikas nodarbiba ir viena no konceptualajam pieejam, kur svariga nozime
ir estétisko vajadzibu attistibai un garigo vértibu nostiprinasanai, kas savukart piedava
iesp&ju izprast miizikas personigo un sabiedrisko nozimibu.

VertiborientSta pieeja miizikas macibas satura apguveé nodrosina personibas intelektualo
un emocionalo Iidzsvarotibu, specialo un visparigo sp&ju harmonisku attistibu.

Pétijuma meérkis — noskaidrot prieksnoteikumus un izstradat vertibu izzinasanas un
izpratnes kritérijus miizikas macibas satura apguve.

Peétijuma iegiitie rezultati

1. Jédziena verfiborientacija izpratne un uz garigajam veértibam orientetas muzikas
nodarbibas biitiba

Vards orientdcija nozimé uz noteiktu merki virzitas pozicijas, nostajas apzinasanos
(Pedagogijas terminu skaidrojos§a vardnica, 2000, 114), un, péc H. Heimana (Heymann)
uzskatiem, ta ir svariga izglitibas procesa sastavdala. (Heymann, 2002)

Piedavat noteiktu orientaciju miizikas macibas satura apguvé nozimé dot skoléniem
noradijumus, kas jadara, p&c ka jatiecas un kads mérkis rezultata biitu jasasniedz. Orientacija
neparedz, ka tiek noradits, kas ir labi un kas ir slikti. Skolénam tiek piedavata iesp&ja pasam
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virzit savu darbibu uz noteiktu meérki. Skolotajs veido dialogu, uzdod rosinosus jautajumus,
izskaidro un palidz atSkirt biitiskako.

Vertiborientacija ir komplekss fenomens. Ar to apzime darbibas virzibu uz daudzveidigiem
un visu aptveroSiem vértibu kompleksiem. Pirmo reizi jédzienu vértiborientacija lieto
20. gadsimta 20. gados U. Tomass un F. Znaneckis, petot polu zemniekus, kas par patstavigu
dzives vietu izvelgjusies Amerikas Savienotas Valstis. Kops ta laika problémas, kas saistitas
ar vertiborientaciju, tiek pétitas vairaku zinatgu nozaru ietvaros — estétika, &tika, sociologija,
psihologija, filozofija un pedagogija. (Kymesryponorus, 1998, 342)

Vertibas cilvékam nav iedzimtas, tade] dzives laika nepieciesams tas veidot un pilnveidot.
Miizikas macibas satura apguves orientacija uz veértibam nodrosina ievirzi uz vertibu izpratni.
Sada veida miizikas nodarbibas vienmér ir audzinogas.

Vertiborienteta pieeja miizikas nodarbibas pamatojas uz macibu saturu, kur muizika tiek
apskatita ka noteikta laika perioda sastavdala, ka konkréta dzives prakse un ka vispargjas
cilveciskas pieredzes transformacija noteiktos makslas darbos. Makslas darbi, muzikas
literatiiras Sedevri satur neizsmelamas garigo vertibu bagatibas, kuras iesp&jams iepazit
katram, kas ir saskarg€ ar miiziku un makslu kopuma. Pie tam, visu makslas veidu saturs
“ved” uz vienotu ideju ka vértibu pasauli. Miizikas macibas uzdevums visparizglitojosaja
skola ir orientgties uz vertibu izpratni un tadgjadi veidot attieksmi pret miiziku.

2. Makslas vertibu izzinaSanas un izpratnes priekSnoteikumi

Izzinasana, peéc M. Fulana (Fullan) uzskatiem, ir radosa 1pasiba un viena no cetram
pamata sp&jam, kas nepiecieSama lielakai parmainu potenciala veidoSanai. (Fulans, 1999,
23 -26) Ta ir dzivibas un pasatjaunosanas pamats. (Pascale, 1990, 14) IzzinaSana tiek izprasta
gan ka objektivi nosacita paradiba, kad “prats lietas aptver vispargjo un likumsakarigo”
(Gadamers, 2002, 50), gan ka aktiva subjektivi motivéta darbiba, jo izzinaSana pamatojas uz
individa priekSrocibam un interes€m. (Macnoy, 2002, 80)

Makslas vertibu izzinaSana un makslas vertibu izpratne nav viens un tas pats. [zzinasana
censas izpétit, meklet likumsakaribas un saskatit vispargjo atseviskaja. Ta censas atbrivoties
no subjektiva un emocionala. Izpratne ir kaut kas vairak neka izzinaSana. Ta savieno kopa
izzinu, pardzivojumu un novertejumu.

Lai miizikas macibas satura apguves procesa varétu izzinat un izprast makslas vertibas,
ir janem vera vairaki priek$nosacijumi. NepiecieSama interese par doto objektu. Amerikanu
psihologs K. E. Izards (C. E. Izard) uzskata, ka interese paaugstina sp&ju uztvert un izzinat
iegtito informaciju. Ta virza un uztur cilvéka intelektualo aktivitati, kas tik loti nepiecieSama
vertibas izzinasanas procesa. Razigs un radoss darbs prasa pilnigu iedzilinasanos taja, lielu
pasatdevi, bet tas iesp&jams tikai tada gadijuma, ja cilveks ir ieintereséts veikt atbilstoso
darbibu. (U3apm, 2002, 115)

Dz. Djuijs (J. Dewey) pievers miisu uzmanibu tam, ka pirms makslas vertibu izzina$anas
nepiecieSams radit situaciju, kas dod iesp&ju labak izprast macibu saturu un ar to saistito
problému nozimigumu. Vins iesaka veidot atbilstosu vidi ar merki skoléna radit interesi.
(dpton, 2000, 215) Tas veido kopigu aspektu ar K. E. Izarda izstradato teoriju.

Krievu psihologs B. Teplovs ka makslas vertibu sekmigas izzinasanas priekSnoteikumu
nosauc muzikalitati. Darba “Muzikalo sp&ju psihologija” (Termmos, 1947), pamatojoties uz
pazistamu komponistu muzikalitates Tpatnibam, vig$ analizé muzikalitates strukttiru, tas
kopigos un atskirigos aspektus. Tiek parrunati arT muizikas psihologijas pétnieku G. Revesa
un K. SiSora muzikalitates p&tfjuma iegitie rezultati. G. Revess uzskata, ka muzikalitate ir
iedzimta, ta nevar biit paklauta pieredzei un to nevar iegiit macibu procesa. Ar1 K. SiSors,
nosakot muzikalitates koeficentu, nonak pie lidziga secinajuma. B. Teplovs asi kritiz€ $1s
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abas pieejas un izstrada savu muzikalo sp&ju koncepciju, kuras pamata ir atzinas, ka

e iedzimtas ir nevis muzikalas sp€jas, bet tikai iedigli, uz ka pamata $1s sp&jas attistas,

e nav spgju, kas netiktu atfistitas macibu un audzinasanas procesa,

e  muzikalitates probléma nav kvantitates, bet gan kvalitates probléma.

Muzikalitates galvena pazime, péc B. Teplova koncepcijas, ir miizikas pardzivojums.
Mizikas pardzivojums jeb estétiska reakcija, ka to nosaucis L. Vigotskis, kas notiek p&c
shémas “kairinajums, parstrade un atbilde” (Bsirorckmii, 1999, 231), ir svarigs
priek$nosactjums makslas vértibas izzinasanai un izpratnei miizikas macibas satura apguves
procesa.

Vacu pétnieks J. Terags (7Terhag) uzskata, ka makslas vertibas izzinaSanai un izpratnei
palidz komponista nodomu iepriek$gja noskaidrosana. (Terhag, 1990, 27) Ar1 B. Teplovs
doma, ka stila analize un noteikta skandarba programma palidz izzinat un izprast makslas
darba vertibu. J. Teraga un B. Teplova uzskatiem gribetos piekrist dalgji, jo makslas darba
autors nevar bt kriterijs, lai izzinatu makslas darba vértibu. Autors pieskir makslas darbam
jegu, bet makslas vertiba pastav nemitigas izvertéSanas un attistibas procesa.

3. Makslas veértibu izzinasanas un izpratnes Kritériji

Viens no makslas vertibu izzinaSanas un izpratnes kriterijiem ir uztvere. Makslas uztvere
ir specifisks process, kas atSkiras no citu dzives paradibu uztveres. Ta pamatos atskiras no
uztveres, par ko més runajam psihologija, jo ta neaprobezojas tikai ar percepcijas procesu.
Seit percepcija ir tikai priek$noteikums daudz dzilakai uztverei, kas saistita ar intelektualo
Itmeni. Makslas vertibas, pec K. Raudives domam, uztvert iesp&jams vienigi kontemplacijas
cela. Koncentracija ir kontemplacijas pirma pakape, ta izslédz visas blakus domas un “visu
cilveka biitibu iegremd@ kadas vertibas skatiSana”. (Raudive, 1992, 67)

Var izdalit vairakus uztveres [Tmenus.

1. Itmenis: elementaras uztveres ltmenis — skandarba raksturs uztverts vienpusigi,

priek$plana izvirzas izklaides moments, kas nav saistits ar skandarba raksturu.

2. Iimenis: ievirzitas uztveres limenis — izprasts skandarba raksturs.

3. Iimenis: konteksta uztveres Iimenis — izzinati skandarba raSanas vesturiskie nosactjumi.

4. ltmenis: sistematiskas uztveres Iimenis — raksturiga asociaciju daudzveidiba.

Lai var€tu izzinat un izprast makslas vertibu, nepiecieSams sasniegt sistematiskas
uztveres [Tmeni, kuram raksturiga daudzveidigu asociaciju veidoSana. Asociacijas, kas rodas
uztveres rezultata, var saistit paradibu neatkarigi no subjekta attiecksmes. Tas nozimé, ka
izraisitas asociacijas nerada pardzivojumu un nemudina skolénu noveértét makslas darbu.
Savukart asociacijas, kuru virzosais speks ir personiga jéga, rada emocionalo pardzivojumu
un ir svarigs makslas vertibu izzinasanas un izpratnes nosacijums.

Makslas vertibu izzinasana un izpratn€ svariga nozime ir pardzivojumam. Pardzivojums
ka kritérijs sevi ietver tr1s Itmenus.

1. Iimenis: pardzivojums nenotiek — skandarbs skolénam ir pilnigi vienaldzigs, vin$

doma par kaut ko citu.

2. Itmenis: emocionals pardzivojums — pardzivo skandarbu emocionali, bet neiedzilinas

ta satura.

3. limenis: emocionali intelektuals pardzivojums — tiek pausts emocionalais pardzivojums

un izprasta skandarba gariga vertiba.

Tresa limena sasniegSana nodroSina makslas vertibu izpratni.

Mizikas nodarbibai, kas orient&ta uz makslas vertibam, raksturigs, ka ieksgja atticksme
pret makslas darbu pamatojas uz novertéjumu (Freurich, 1996, 36), jo tieSi novertésanas
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procesa rodas garigas vertibas. (Gloetzl, 2000) Sp&ja novertét miizikas skandarbu nenozimé
veiklu opergsanu ar miizikas jédzieniem un “gudru” runasanu par miiziku. Novertejums ka
viens no makslas darba vertibas izpratnes kriterijiem ietver piecus Itmenus:

1.  Itmenis — nediferencéts novertgjums,

Itmenis — Sauri formals novertgjums,
Itmenis — emocionali formals novertgjums,
Itmenis — asociativi t€lains novertgjums,
Itmenis — dzili saturisks novertgjums.

Plrmals Itmenis — nediferencets nover’tejuma veids — nozime, ka mizikas skandarbs
netiek novértéts péc kadas no pazimem. Sauri un emocionali formals novértgjums pamatojas
uz nebitisku pazimju izdaliSanu, kas nesp€j sasniegt vertibu Itmeni. Tikai pedgjie divi
novertejuma limeni ir tie, kas raksturo sp&ju izprast makslas darba vertibu.

Garigas vertibas veido cilvéka personibu. Mizika un maksla kopuma ir viens no
lidzekliem, kas palidz skolénam apzinaties §1s garigas vertibas un veidot savu parliecibu
sisteému.

A LN

Secinajumi

e  Vertiborientacija ir komplekss fenomens, kas norada virzibu uz neizsmelamajam
garigajam veértibam. Vertiborienteta pieeja mizikas macibas satura apguvé dod
iesp&ju iepazities ar visparcilveciskajam vertibam.

e  Makslas vertibu izzina$ana un izpratn€ svariga nozime subjekta motivétai darbibai
(A. Maslovs), interesei par doto objektu (K. E. Izards), atbilstosai videi (Dz. Djiiijs)
un muzikalitatei (B. Teplovs). Svarigs priekSnoteikums ir art miizikas pardzivojums
jeb estetiska reakcija (L. Vigotskis), ka arT komponista nodomu ieprieksgja
noskaidro$ana (J. Terags).

e  Makslas veértibu izzinaSanas un izpratnes pamata ir tris kriteriji — uztvere,
pardzivojums un novertéjums —, kurus raksturo vairaki limeni. Lai izprastu makslas
darba vertibu, nepieciesams sasniegt sistematiskas uztveres, emocionali intelektuala
pardzivojuma un asociativi t€laina un dzili saturiska novértgjuma Iimeni.
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SUMMARY

The topicality of the article is determined by the necessity to create a well — balanced
system of general education with the stress on teaching music, orientated on spiritual
values. The research presents the analysis of the essence of the value — orientated music
lesson, as well as determines the preconditions of cognition and comprehension of art
values. The article deals with a more expanded characteristic of the worked out criteria of
cognition and comprehension of art values, i.e. perception, emotional experience, assessment
and the levels characterizing them. The research shows that comprehension of art values
demands the reaching of the level of systematic perception, the level of emotionally
intellectual experience and the level of associatively imaginative and deep subjective
assessment.
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Miisdienu vacu proza: tematikas un makslinieciska
veidojuma polifonisms
Modern German Prose: Polyphonism of the Subject and
its Artistic Formation

Ilze Kangro
LU Pedagogijas un psihologijas fakultate,
Jarmalas gatve 74/76, Riga,
ilze kangro@lu.lv

Raksta analizéta jaunaka vacu proza (20. gadsimta ped&ja desmitgad€ un 21. gadsimta sakuma
uzrakstitie darbi). Autore petT jaunakas vacu prozas tematisko daudzveidibu (Vacija péc Berlines
mura kriSanas un abu Vaciju apvienosanas; individs veésturisko griezu laika, individa personiskas
laimes meklgjumi, neseno vesturisko notikumu (Otra pasaules kara) atblazma u.c.), vienlaicigi ipasu
veribu pieversot minétaja laikposma uzrakstito darbu makslinieciska veidojuma polifonismam. Raksta
detalizetak apliikoti Ingo Sulces, Judites Hermanes, Vladimira Kaminera un Tomasa Brusiga dai]darbi.
Atslegvardi: 20. gadsimta vacu proza, tematiska daudzveidiba, makslinieciska veidojuma polifonisms.

Jaunaka vacu literatiira, t.i., pe€d&jo desmit gadu laika publicétas gramatas, tiek vertetas
loti atskirigi. Kritiku un literatiirvésturnieku vertgjumi ir kardinali at3kirigi. Ta, piem&ram,
kritikis Franks Sirmahers avize Frankfurter Allgemeine Zeitung 7€lojas, ka jaunajiem
rakstniekiem pietriikstot talanta (Schirrmacher, 1989, 46), Uve VitStoks gramata “Lasitprieks.
Par to, cik saisto$a ir jauna vacu literatiira” konstatg, “ka rakstnieki savos darbos atraujas
no realitates un tiecas péc nejutekliska“ (Wittstock, 1995, 25), Maksims Billers avizé Die
Zeit publicg rakstu ar nosaukumu “Gléva valsts, varga literatiira. Par griitibam, sakot taisntbu‘
(Feige das Land, schlapp die Literatur), kura jaunaka literatlira raksturota “ka varguma
kalngals misu labklajibas diktatara® (Schlappschwanzliteratur [...] in unserer
Wohlstandsmeinungsdiktatur; Biller, 2000, 48). Bet $aja pesimistu korT ieskanas arT kads
cerigs tonis, pieméram, Folkers Hage zurnala Spiegel pauz viedokli, ka vacu literatiira ienakusi
jauni rakstnieki, kuri raksta ar aizrautibu un kuriem, patie$am, pats raksti$anas un stastiSanas
process sagada prieku. (Hage, 1999, 67)

Meklgjot vietu, kur rodas jauna vacu literatiira, atri varam secinat, ka §1 vieta ir Berline.
VFR galvaspilséta vienlaicigi ir arT jaunas vacu literatiiras galvaspilséta, jo tieSi Berling
dzivo un savas pirmas gramatas ir uzrakstijusi vairaki jaunie autori, par kuriem kritiki raksta,
ka “tas esot jaunais vilnis” misdienu vacu literatira. Berlin€ jaunas literatiiras ra§anos
sekmé radosa, atbalsto$a un izaicino$a atmosfera, kas darbojas ka katalizators. Pilséta
darbojas slaveni literatiiras saloni, literatiiras kafejnicas, tiek organizéti daznedazadi
netradicionali literattiras sartkojumi gan ar diskzokeju lidzdalibu, gan, izmantojot visjaunakos
vizualas un akustiskas tehnikas sasniegumus, literatiiras lastjumi “literarajos pagrabos”
utt. Apmeklét literaru pasakumu patlaban Berling ir moderni, literatiiru lastt un rakstit, ka arT
klaustties literaro darbu priek$lastjumus ir moderni. Arf lielie koncerni pasreklamas noliikos



120 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija masdienu pasaulé

nakti, kas notikusi jaunas Berlines galvenaja — Potsdamas — laukuma. “Literatiiras ekspresa
2000” gala pietura p&c desmit valstu apceloSanas ir tie$i §T pilséta. Berline atkal ir Vacijas
politiskas un kulttras dzives centrs. Ta kluvusi par majvietu daudzu un dazadu tautibu un
naciju parstavjiem, un te top jauna vacu literatiira, kuru raksta vaciesi, ebreji, krievi, turki...

Berline ka modernas vacu literatiras galvaspilséta, nenoliedzami, saistas ar Kristas
Volfas vardu, bet, domajot par jaunakas paaudzes autoriem, noteikti japiemin Bernharda
Slinka romani, Tpasi “Lasitajs” (Der Vorleser, 1997), kura rakstnieks atgrieZas nesena pagatné
un mégina rast atbildi uz daziem nenoskaidrotiem un neizpétitiem jautajumiem saistiba ar
Otro pasaules karu.

Ingo Sulces romanam “Simple Stories” (Vienkarsie stasti, 1998) dots apak3virsraksts
“Romans par austrumvacu provinci“. (Romanu latviski tulkojusi dzejniece Amanda
Aizpuriete). Saja romana atspoguloti bijuso VDR pilsonu ikdienas riipesti, krasas parmainas
sabiedriskaja dzivé abu Vaciju apvienoSanas laika un Tsi péc tam. Rakstnieks mégina
ieskatities ,,ierindas pilsona“ domu un jitu pasaulg laika, kad notiek kardinalas parmainas
sabiedriskaja dzive. Savukart stastu krajuma “33 laimes mirkl]i” rakstnieks filozofé par laimes
tému, transformgjot individa meklgjumu un atradumu procesu no Vacijas uz Krieviju. Laimes
mirkli iezibsnas ka zibspuldze, tos rakstnieks tver 33 atseviskos stastos, télojot savu varonu
dzivi, jautajot un méginot rast atbildes, kas ir laime. Atsve§inasanas efekts (t€lojot svesu
zemi un svesas tradicijas) tiek izmantots ka fokuss, kura koncentrgjas biitiskais, tiek izmantotas
tikai Tpasi nozimigas detalas. Ingo Sulces hronista talants un stastu dramatiskums atsauc
atmina Ernesta Hemingveja darbus.

Judites Hermanes vards, $kiet, vairs nav sve$s modernas vacu literatiiras cienitajiem.

1998. gada iznak jaunas rakstnieces Judites Hermanes pirmais stastu krajums “Vasarnica,
velak”, kura ietverti devini stasti. Dazu gadu laika neliela gramata Vacija izdota atkartoti, tas
tiraza sasniedz 350 000 eksemplaru, bet otro stastu krajumu “Tikai spoki”, kas péc ilgas
klusé$anas turpina rakstnieces veiksmju sériju, lasTtaji gaida veselus piecus gadus.
Rakstnieces proza tulkota 17 valodas, latviesu lasitajam stastu krajums “Vasarnica, vélak”
kluvis pieejams Silvijas Brices tulkojuma.

Judttes Hermanes stastus var arT klaustties — vina lasa savu prozu, un rakstnieces balss
intonacija, lasijuma ritms, $kiet, lauj atklat jaunas nianses, kas iespiestaja teksta it ka paslid
garam nemanitas. Rakstnieces veiksmiga debija pierada, ka, pirmkart, vacu literattira ienakusi
jauna un talantiga autore, otrkart, ka stasts ka zanrs vacu literatlira joprojam ir dzivs un,
treskart, vacu rakstnieku darbi nebiit nav smagnégji, bet drizak gan —ka to apliecina “Vasarnica,
velak — graciozi un virtuozi.

Judite Hermane fragmentu veida piedava devinus dazadus dzivesstastus — vipa ir gan
mazmeita, gan milota, gan makslinieks, gan klausitajs. Bet reize€m tikai stastitaja vai stastitajs.
Lasitajs atri tiek “ievilkts” noslégtaja, intimaja stasta pasaul€, dazkart vipam tiek uzticéti
dzili noslépumi vai personigas dzives detalas, tacu $T imaginara pasaule atri ziid. Stasts
beidzas tikpat negaiditi, cik iesacies, bet lasitaju tas valdzina vél ilgi. Stastu varoni “ielauzas”
savu prettélu dzivé un iecért nelielas rétas, kas ilgi strst.

Tas ir vecais, vientulais virs, kas savas klasiskas miizikas kasetes uzdavina jaunai
meitenei, kaut gan vina vélak to pamet (stasts “Hantera Tomsona miizika”); ta ir Sona, kas
bérniskigi naivi iemilgjusies gleznotaja, kur§ ka gars “izplén” no vinas dzives (stasts ”Sona”).
Nav launu un labu cilvéku, ir tikai nesp€ja saprasties un augstsirdiba. “Mazie” laudis
(parfrazgjot H. Falladas slavena romana nosaukumu) dzivo savu dzivi un bauda to vai
mokas un cies, vai arT vienkar$i “vegete” — vinus mac garlaiciba, peléciba, vienmuliba.
Stasta “Viesulvétra” varoni, atrodoties uz vientulas salas, gaida viesulvétru, kas ta arT
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neatnak. Lai 1sinatu laiku, vini sp€l€ spéli “kas biitu, ja biitu; iedomajies tadu dzivi...”, un ta
paiet dienas. J. Hermanei izdevies radit izteiksmigu, garlaicibas maktu cilvéku dzives ainu,
atkartojot un nedaudz varigjot ikdiena lietotas frazes un dazkart gandriz neko neizsakosus
vardu savienojumus.

Tie ir ikdieniski cilveki, argji pavisam necili, un dazi mirkli vinu dzivé J. Hermanes
véstijuma tiek izgaismoti dokumentali skarbi vai “matéta zala krasa”. (Hermann, 1998, 12)
Lasot dazus stastus, rodas iespaids, ka tajos t€lota dzive norit zem Tdens: viss ir blavs,
mazliet neskaidrs, arT attiecibas starp varoniem — vésas, varbit pat pelécigas.

Judites Hermanes stastijuma pogtikai raksturigs tieSums, precizitate, dialogi un reali
salidzinajumi, dazu detalu siks apraksts, pretstati un ritmiski atkartojumi. Stasti ir it ka
nepabeigti, fragmentari. Rodas iespaids, ka filméts ar videokameru Berlné vai Nujorka,
fikseti atseviski momenti, bet nav racionala izskaidrojuma tam, kapéc filmétas tiesi tas un ne
citas epizodes un kapéc nav redzami kadri, par kuriem stastitaja tikai reflekte. “Tev ir jaiemacas
gaidit, vina saka savam pretstatam, tev japrot gaidit un sagaidit mazos notikumus.” (Hermann,
1998, 135) Vairakus stastus krajuma “Vasarnica, vélak” caurvij un netie$i vieno dazas t€émas,
pieméram, pretnostatijums: runat — klusét, milét — nist, bt iesaistitam — izturéties vienaldzigi.
Pasaule ir parvertusies, nekas vairs neatbilst agrakajiem prieksstatiem un pienémumiem,
cilveki viens otram kluvusi svesi. Vini sarunajas, bet nedzird viens otru. Sie laudis dzivo 3eit
un tagad (biezi Berlin€), vini lauj dzivei sevi nest un ir iemacijusies gudri klusét. Tas liek
mums domat par atsve$inatibu, neizpratni un nesaprasanos. Cilvéki sméke un klusé. Gaida
kaut ko, varbut arT isto dzivi — kaut kad velak.

Stasta “Vasarnica, vélak” galvenais varonis Steins, taksometra Soferis, traucas pa
Berlines ielam, vedot pasazierus, ieklausoties vinu dzives notikumos, un savu isto dzivi un
milestibu gaida kaut kad, vélak. Pasreizgja dzive ir tikai atminas, t.i., ta noris, atceroties to,
kas reiz bijis. Steins ar visu savu iedzivi, kas iesainota celofana maisinos, mit sava auto. Ar
vina milotas mainas tikpat atri, ka tiek sainoti un izmesti celofana maisini. “Vins bija tirs, labi
gerbies, vinam bija nauda, jo vins stradaja, bet vinam nebija sava dzivokla, jo vins varbiit to
negrib&ja.” (Hermann, 1998, 141). Boh&ma, izpriecas, maja, ko izdevies nopirkt un kuru
Steins pats nodedzina, jo milota sieviete nezina, vai dzivos ar vipu kopa. Steins tuk§am acim
raugas uz atslégu saiski, kas vairs nav vajadzigs. Parsteidzo$s pavérsiens.

Bet pirms tam katram Steina mar3rutam ir sava miizika — ritmiski atkartojas laukumu,
ielu nosaukumi, atkal tiek atgadinats, ka Steins atskano tiesi to un nevis citu miziku,
traucoties pa Frankfurtes aleju. Berlines aina uzburta loti plastiski. Judite Hermane izvélas
dazas, bet tipiskas detalas, kombing, varié un atkarto tas, ta veidojot atmosféru, kas
raksturiga, pieméram, Prenclavas kalna rajonam, un lasitajs, ja vien vin$ kaut reizi bijis
Berling, nekltidigi sapratis — ja, ta ir Berline, jo tie$i ta elpo, dzivo un skan 3T pilséta.

Lidzigi dinamiski tiek veidota teksta dala, kura stastits par to, ka Steins meklé savu
maju: “Es atradu! Es neizpratng pajautaju: “Ko tu atradi?” Un vin$ sagrcinati attrauca:
“Maju. Es atradu maju.” Vina atceras: “Steins un vina bezgaligas runas par maju, ara no
Berlines, lauku maja, kungu maja, muizas maja, pagalma — liepas, aiz majas — kastanas, pari
visam — debesis, ezers, trTs akri zemes, vismaz...” (Hermann, 1998, 139)

Stasts “Sartie koralli” ir v€stTjums par galvenas varones vecvecmaminas milestibu un
par to milestibu, kuru galvena varone cer sagaidit kaut kad velak. Sarta korallu rokasspradze
(vecvecmaminas milaka davana) vieno vairakas paaudzes — dzimtas sievietes viena otrai
nodod $o neparasti skaisto dargumu; ta nav tikai rota, bet vienlaicigi arT sartais pavediens,
kas vieno paaudzes un atgadina par kaisligo milestibu vésajas P&terburgas ziemas un sarga
tas TpaSnieces.
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Stasts “Sartie koralli” ir viens no makslinieciski spilgtakajiem darbiem krajuma ““Vasarnica,
velak”. Judite Hermane veiksmigi izmanto sarto korallu t€lu, veidojot stasta saturiskos
metus, bet rokasspradze ir arT stastu struktur&joss un ritmizgjoss elements, kas grodi saveérpj
stastjumu un ik pa bridim lasitaja modina asociacijas un altizijas ar ieprieks lasito un izjusto,
ar citiem makslas darbiem un kora]lu simbolisko nozimi (Zimes un simboli, 1998, 38). Korallu
rota aizsarga savu Tpasnieci. To, ka stasta beigas sairst rokasspradzes diegs un visi “..degosie
koralli, izbirstot uz galda arsta kabineta, parstaj kvélot” (Hermann, 1998, 28), var interpret&t
arT ka parravumu dzimtas vesturé un milestibas boja eju.

Cits $aja stasta izmantotais makslinieciskas izteiksmes lidzeklis ir $ok&josi pretmeti,
pieméram, stasta galvena varone, stastot par savu miloto, atzist, ka vinam ir aukstas rokas
ka zivij: “Mans milotais bija desmit gadus par mani vecaks, un vins bija ka zivs. Vinam bija
zivs pelékas acis, vin$ bija ka beigta zivs, visu dienu vin$ gulgja sava gulta, auksts un kluss,
vinam bija slikti, un vins teica, ja vispar, tikai $o vienu teikumu: “Es pats sev neinteresgju.””
(Hermann, 1998, 19) Neparasta ir arT maja, kura dzivo milnieki, — pavisam netalu no kapiem,
kuros katru dienu skan kapu zvani un notiek béru ceremonijas. Stasta varoni redz to, ka
tuvinieki atvadas no saviem mirusajiem ar Vacija bérés neiztriikstosajiem nelku puskiem un
istaba ir “klusa un auksta ka jtiras dzelme...” (Hermann, 1998, 18)

Tapat ka varona milotas vecvectévs, kas buvgjis krasnis Krievija un vairak par visu
domajis par tam, jaunajos laikos zivij lidzigais milakais, ieraugot sarto korallu rokasspradzi,
bezkaisligi teic: “Tie ir lielie koralli. Tie var biit pat metru augsti, un to skeletu veido kalki.
Kalki.” (Hermann, 1998, 23)

J. Hermanes proza ir interesanta un savdabiga, rakstniece darbos izmanto arT dazadus
magiskos skaitlus un krasas, kuru nozime biitu p&tama turpmak. J. Hermanes stasti ir vél
viens pieradijums tam, ka moderna vacu liriska proza turpina attistities, atklajot arvien
jaunus aspektus cilvéka vientulibas un nepiepilditas dzives atsegsmé.

Tomasa Brusiga romani “Tadi pasi varoni ka més* (Helden wie wir, 1996) un “Saules
alejas 1sakaja gala“ (Am kiirzeren Ende der Sonnenallee, 1999) ir romani, kuros nu jau
mazliet pagatni aizmirsu$ajam bijusajam austrumvacu pilsonim hiperbolizéti jautra veida
tiek atgadinatas dazas vina dzives epizodes pirms Berlines mira kri$anas. Stasts ir par
jaunibu un atvadiS$anos no jaunibas kada Berlines pierobezas (t.i., starp Austrum- un
Rietumberlini) iela, kura p&c Berlines miira uzbiivésanas 1961. gada sadalita nevienmérigas
dalas. Tomasa Brusiga t€éma ir “‘jauniba miira €éna“, jo vinam izdodas paradit, ka arT $aja pusé
mira éna (t.i., bijusaja Vacijas Demokratiskaja Republika) spidgjusi saule un jaunie laudis
mil&jusi (vienalga, vai viena vai otra miira pus€) un smé&jusies. Vini var&jusi stundam ilgi
domat par to, ka izvilkt milestibas v&stuli no “naves zonas” (t.i., neitralas zonas pie Austrum-
un Rietumberlines robeZzas), kuru tur nejausi iepiitis v&js. Jauniesi klausas Dzimiju Hendriksu,
lasa Sartru un rada pasi savu pasauli, tadu, kada viniem $kiet pienemama un kura ir vérts
dzivot. Kads cits kolorits t€ls $aja romana ir t€vocis Haincs no Rietumberlines; vins ir
“nometis” svaru par 30 marcinam, lai saviem Austrumberlines radiniekiem, pasléptus zem
uzvalka, varétu atnest rietumu karumus un vél vienu uzvalku, bet Misas mamma grimégjas,
lai izskatitos vecaka un ta vieglak varétu §kérsot robezu uz brivo pasauli. Par “stasi” (VDR
valsts drosibas komiteja) spiegu noturétais kaimin$ izradas apbedisanas biroja darbinieks,
un visas sarunas par partiju un uzticibu partijai viena mirklIt parvérsas par farsu. Tomass
Brusigs prot virknét un kapinat nelielas komiskas epizodes vienu péc otras, un nesena
dzive divas dazadas Vacijas pazib lasitaja acu prieksa — jautri, dazkart hiperboliz&ti un
hipertroféti, bet Brusiga varoni vél saglaba saikni ar realitati, un kadreizgja ostalgija (skumjas
atminas par it ka jaukajiem VDR laikiem) parvérsas smieklos.
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Berlines literatiiras dzive nebiitu tomér kaut dal&ji atspogulota, ja nepieminétu loti
talantigo jauno rakstnieci Juliju Franku un vinas romanus “Nolai$anas uz védera“
(Bauchlandung, 2003) un “Ugunskurs* (Lagerfeuer,2002). Jtlijas Frankas galvena téma ir
bégsana uz rietumiem, jaunas identitates mekl&jumi radikali jauna vidg, ka arT fiziskas un
emocionalas stabilitates veidoSanas.

Berling€ jau vairak neka desmit gadus dzivo un intensivi strada bijusais maskavietis
Vladimirs Kaminers. Kaminers Maskava ieguvis skanu inZeniera diplomu darbam teatr un
radio, bet péc tam Maskavas teatra instittita studgjis dramaturgiju. Vacija vins dazu gadu
laika kluvis par vienu no iecienitakajiem un visvairak lasitajiem jaunajiem autoriem. Kaminera
talants ir daudzpusigs — vins raksta Tsus rakstus vacu ikned€las kulttiras avizei Die Zeit,
vairakiem zurnaliem, vada iknedglas radio raidijumu “Vladimira pasaule“ (SFB4 Radio
MultiKulti Notizen eines Alltagskosmonauten — Ikdienas kosmonauta piezimes), kafejnica
Burger organizé dazadus pasakumus, tai skaita loti popularo “Krievu diskotéku”. Péc tada
pasa nosaukuma stastu krajuma (“Krievu diskoteka“, 2001) iznak$anas Kaminers dazu nedélu
laika kltist slavens — vinu raksturo ar tadiem epitetiem ka “rados$s daudzpusigs talants®,
“kulta autors* (kreatives Multitalent, Kultautor; Die Zeit 46,2003). Kop$ 2004. gada janvara
Kaminers WDR (Westdeutscher Rundfunk) televizijas kanala vada jaunu raidijumu, kura
galvenais uzdevums ir veicinat lasttprieku, noveérsot jebkuru, pat vismazako pedagogisko
ievirzi. Ta doma Mihaels Hircs (Michael Hirz), raidjjuma “Kaminera klubs* redaktors.

Tapat ka Judite Hermane arT Vladimirs Kaminers lasa savu stastu un isstastu tekstus,
tos var nopirkt, ierakstitus CD, un klausities rakstnieka balst. Stastu krajumam “Krievu
diskoteka“ seko romans “Militara muizika* (Militdrmusik, 2001, kura starp citu atspogulota
dzive kada hipiju nometné Latvija 80. gados), stastu krajumi ”Zelta jaunatne”

(Frische Goldjungs, 2001), “Senhauzenes aleja® (Schonhaueser Allee, 2001) un
“Celojums uz Trulala” (2002).

Kaminera gramata “Sénhauzenes aleja“ atspogulo dzivi kada Berlines iela ar tadu pasu
nosaukumu. Lidz bridim, kad Kaminers uzraksta savu gramatu, ta ir pavisam parasta Berlines
iela, viena no tiiksto$ tadam pasam, kas ne ar ko Tpasu neizcelas, ja vien neignore faktu, ka
Saja iela Iidzas Vladimiram Kamineram dzivo 20-30 jauno literatu un arT dramas meistars
Pé&teris Hakss (Peter Hacks).

Gramata Kaminers raksta par dzivi Senhauzenes aleja —no visagraka rita [idz pusnaktij
un krietni pari tai, jo Berling dzive kiisa un verd Iidz pirmajiem gailiem. Senhauzenes aleja mit
pavisam parasti laudis un gana daudz divainu, laudis no dazadam pasaules malam — Kinas,
Vjetnamas, Krievijas. Sastopas dazadas kultaras, religijas, parliecibas, temperamenti,
seksualas orientacijas. Kopa dzivot macas slavenibas un bezpajumtnieki, bezdarbnieki un
raganas, Kaminera sievasmate, muzikanti... §ajé iela ir daudz mazu krodzinu un lielu veikalu,
vjetnamie$u darzenu veikalu un turku kebaba stendu. Kaminers precizi un detaliz&ti prot
novérot un aprakstit ikdieni$kus notikumus ikdieniska iela, un vienigi vinam izdodas
paraudzities uz pavisam ikdieniskam lietam un notikumiem ar 1pasi redzigu aci un pelécigi
ikdieniskaja daudzkart ieraudzit jautrus atgadijumus. Vin$ prot tos Tsi un kodoligi aprakstit
ta, lai lasitajs, dazu mint$u laika izlasidams kartgjo Tsstastu, skali iesmietos. Varbiit tiesi
lakonisma un precizitates dé] Kamineru tik loti mil, ar tadel, ka lasitaji daudzkart atpazist
sevi un paraugas uz savu dzivi no malas. Vins§ raksta par dazadu tautu ikdienas dzivi un
parazam, gatavojot maltites, sarundjoties uz ielas, vedot bernus uz bérnudarzu. No Skietami
garlaicigas ikdieniSkas situacijas vinam izdodas uzburt smieklu $alti: “Nu vjetnamiesi. Vini
visu dienu kaut ko mazga un gatavo (ja vini vispar ir majas un tiei $aja bridi nesadedzina
ugunsdzgSamo aparatu) un, ja vini strada sava veikala un vélas nomierinat izvéligos vacu
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pircgjus, kuri nevar izlemt, vai pirkt abolu A vai B, tad vini uzdod iznicino3o jautajumu: “Bet
varbiit labak $0?””” (Kaminer, 2001, 13). Rakstot savus stastus, Kaminers daudzkart izmanto
autobiografiskus faktus, stastot vins ienem it ka naiva stastitaja poziciju, pats it ka brinoties
par notiku$o un stastito. Groteski parspiléjumi un lakonisms arT ir raksturigas Kaminera stila
iezimes. Kada intervija vins izteicies: “Savas gramatas es aprakstu nevis pats savu dzivi,
bet savu draugu, pazinu un laikabiedru dzivi. Es rakstu par laiku un par to, ka laiks mainas.
Man ka stastitajam drizak ir pakartota loma. Pasaul€ notiek milzum daudz parvértibu, bet
cilvéku dzive to ir daudz mazak vai nav vispar. Fantazija sme| savu spéku realitatg. [..] Es
uzskatu, ka literatiira ir saruna, kura ieintereséti piedalas abas puses — autors un lasitajs.
Dzive ir noteicosais faktors. (Kaminer, 2001, 190).

Viens no kompozicijas zina meistarigi uzrakstitiem stastiem ir Tsstasts “Mana tante”.
Sizets loti vienkarss — rakstniekam kaiminos dzivo tante, kurai sabojajies televizors, rakstnieks
izsauc labako televizijas montieri, bet aizmirst vinai to pateikt. Tantei ir slima sirds, un, lai
izdarTtu elektrokardiogrammu, vina nevis dodas uz polikliniku, bet izsauc arstu uz majam.
Tante sagaida arstu, bet vins, nepievérdot nekadu uzmanibu slimniecei, sak cilat divainus
instrumentus un ieslédz televizoru; tante nodoma, ka dzivoklt ielauzies sérijveida slepkava,
iesloga vinu dzivoklT un pati pusplika izmetas uz ielas, paralizgjot satiksmi.

Isstasts aptver tikai paris lappusu. Lakoniski, bet oti precizi ekspozicijas dala dots
situacijas un darbojoSos personu apraksts, tikpat 1sa (9 rindinas) ir dala, kas noved lidz
stasta kulminacijai un atrisinagjumam. Lasot Tsstastu, uzplaiksn doma, ka darbos Kaminers
izmanto Maskavas Teatra institiita glitas zinasanas un praktisko pieredzei — precizas (gandriz
ka paredzgtas iestudésanai) ir stastu varonu replikas, loti uzskatami atainota darbibas vide,
ari priekSmeti.

Jauna vacu literatiira Berliné atradusi augligu augsni un labvéligus lasitgribosus
lasttajus. Atdzimst 19. un 20. gadsimta mija tik populara “lasiSanas telpu” (Lesezimmer)
tradicija.

Analizgtie daildarbi un rakstnieku rokraksti uzskatami apliecina, ka vacu literatiiras
“jaunais vilnis” Berling turpinas.
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SUMMARY

The work gives an analysis of the latest German prose (the works written in the last
decade of the 20" century and the beginning of the 21 century). The author investigates
the variety of themes of German prose (Germany after the fall of the Berlin wall and the
reunion of both Germanies, the individual at the historical turn of the epochs, the individual’s
search for personal happiness, the reflection of recent historical events (World War I1, a.0.)
paying special attention to the polyphony of the artistic form of the works written in this
period. The article describes in greater detail the works of Ingo Schulze, Judith Hermann,
Wladimir Kaminer and Thomas Brussig.
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Johanesa Bobrovska lirika un vacu dzeja péc Otra
pasaules kara
The Lyrics of Johannes Bobrowski and German Poetry
after World War 11

Juris Kastin$
Latvijas Universitate

Raksta analizéta ievérojama vacu lirika Johanesa Bobrovska dzeja vacu poézijas konteksta pec Otra
pasaules kara. Autors min veselu rindu izcilakos vacu dzejniekus 20. gadsimta vidd un otraja puse:
Gotfridu Bennu, Ginteru Eihu, Karli Krolovu, Vilhelmu Lémani un citus. Vinu dailrades koncepcija
tiek salidzinata ar Bobrovska liriku un vipa poetologijas pamatnostadném. Ipadu nozimi vacu dzejas
konteksta iegtist ta saukta “dabas lirika”, kas ciesi saistita ar Bobrovska dailrades principiem. Dzejnieka
lirika verteta daudzu gadu ilga attisttba un parmainas.

Atslegvardi: 20. gadsimta vacu dzeja, dabas lirika, simbolisms, ekspresionisms.

Ginteram Eiham, kas uzskatams par vacu dzejas stirakmeni péc Otra pasaules kara, ir
kada izcila runa, kura vin$ izklasta savus uzskatus par dzejnieku un vina attieksmi pret
istentbu. Runa, kas sarakstita 1956. gada, ta arT saucas — “Rakstnieka attieksme pret Tstenibu”.
Taja Eihs izvirza principialus dailrades jautajumus, kas saistiti gan ar Tstenibas novertgjumu,
gan arT ar attieksmi pret to: ”Es nesp&ju uztvert istentbu tadu, kada ta mums atklajas.” (Eich,
1973, 1,441) Tie ir liktenigi vardi ne tikai Eiham un vina dailradei, bet arT visai vacu dzejai.
Jautajums ir par Tstenibas atspogulo3anu rakstnieka vai dzejnieka dailradé. Vai dzejolis,
pieméram, ir jauztver tradicionali ka “Istenibas kopija”, ka krasaina novelkama bildite, ka tas
ir dabas lirikas zanra, vai arT dzejolis ir, ka saka Eihs, “trigonometrisks punkts”, “bojas”, kas
cilvekam atklaj celu uz patiesibu. Vai més orient€jamies pasaulé ar makslas darbu palidzibu?
Eiha jautajums attiecas uz veselu rindu dzejniekiem, kas veidoja p&ckara vacu lirikas
panoramu — to vidi vispirms jamin Gotfiids Benns, Karlis Krolovs, Nellija Zaksa, Pauls
Célans, Ingeborga Bahmane, Hanss Magnus Encensbergers un citi.Vini parstav dazadus
dailrades principus un pieder pie visai at3kirigiem virzieniem, tacu visiem viniem ir raksturigs
viens kopsaucgjs — tas ir jautajums par patiesibas atklasanu Tstenibas apris€s. Vini visi ir
parliecinati par to, ka ists makslas darbs nav Tstenibas apraksts, bet gan jaunas patiesibas
atklajums. Daudzi no péckara paaudzes dzejniekiem sakusi dailradi ka “dabas liriki”, tad
parvertgjusi savu nostaju un dzejas poziciju, lidz nonakusi pie atzinas, kuru jau defingjis
Eihs sava slavenaja runa. Tiesa, vacu lirika 20. gadsimta otraja pus€ ir ar citi dzejnieki, kuri
ta arT nekad nav mainijusi savus uzskatus par liriku ka dabas filigranu atspogulo$anas
fenomenu; tads, pieméram, bijis L€manis, tacu lielaka dala dzejnieku atteikusies no dabas
lirikas ka aprakstosas pogtikas fenomena un ienémusi jaunu nostaju. Veértibas tikuSas
parvertetas.

ArT Bobrovskis sacis savu dailradi ka tipisks dabas lirikis 30. gadu otraja pusg, kas ir
hronologiski daudz vélak neka jau mingétais Eihs, kura pirmie dzejoli dat€jami ar 30. gadu
pirmo pusi. Eiha darbos vél stipri jitamas postekspresionisma atbalsis, kas Bobrovska
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dailradei kopuma ir svesas. Turklat Eiha dzejas tonalitate liek apjaust fran¢u simbolisma
(pieméram, Pola Verléna) ietekmi, kuru raksturo $§adas rindas:

Es geniigte, ein Tier zu sein

Ach, du ertrinkst im Regen der Menschlichkeit.

Manchmal gliickt dir ein vergesslicher Tag.

Nie entrinnst du deiner eigenen Gestalt.

Und keine Sekunde

gleichst du dem sprachlosen Wind. (Eich, 1973,1,9-10)

Sociala un humana sféra principa tiek atzita par kaut ko nomacosu, neistu un smagu. Ta
dzimst sapnis — atgriezties sava dabiskaja stavoklT, jo tikai ta ir iesp&jams sasniegt harmoniju.
“Es esmu pirmam kartam lirikis un viss, ko es rakstu, ir vairak vai mazak “ieksgji dialogi”. Un
atbildiba par sava laikmeta problémam? Nekada. Es atbildu tikai par sevi”, secina Eihs 1930.
gada. (Eich, 1973, 1V, 387) Divus gadus vélak vina “Piezim&s par liriku” més lasam atbildi uz
jau agrak uzdoto jautajumu: “Kas izsaka laikmeta biittbu? Tas tacu nav T laikmeta argjas
izpausmes formas, lidma$ina un dinamo masina, bet gan tas parmainas, kuras sajiit cilveks
to iedarbibas rezultata.” Dzejnieks ir parliecinats par to, ka lirikis “neko neizskir, vinu interese
tikai pasa “es”, vin§ neveido “tavu” un “vina” pasauli ka prozaikis un dramaturgs, vinam
eksiste tikai nesabiedriskais atseviskais “es”. Ja, es esmu parliecinats par to, ka lirikim ir
Jjalieto “veci” poétiski vardi, kas, nesaturot nekadas problémas, savu jauno nozimi var
iegt tikai ar “es” palidzibu.” (Eich, 1973, IV, 388-389) Sadu dzejnieka poziciju attieciba uz
“veco” pogtiku spilgti apliecina vina “Leijerkastu dzejolis”:

Du bist getrennt vom Sommer aller Wiesen,
Der Morgen kommt dir spit,

und nach den oft geliebten Paradiesen
dringt nicht dein zartestes Gebet.

Dir sind verboten alle Jahreszeiten,

es blieben dir nur im Herzen Raum,

um noch das Griin des Friihlings auszubreiten,

Gras hinzustellen, Laub und einen Baum. (Eich, 1973,1, 13)

Lasot Bobrovska agrinos gleznainos dabas lirikas dzejolus, més jutam, cik dzili tie
apliecina minéta zanra pogtikas nostadnes. ArT Bobrovskis stav talu no “lidmasinas®, “dinamo
masinas‘ un “telefona kabela®, vina vardu krajums pilnigi atbilst “tirajai “es* problematikai‘
un aicina mis apliikot postromantiska gara sacerétu dabas ainavu, kas simboliski attélo
liriska “es* stavokli:

O groBe Schwermut dieser Sommertage.
Der groBBe Mond stieg auf in tiefem Licht.
Die Tiéler hiillte sehr des Abends Klage,
so Felder, Pferde, Hinde und Gesicht.

Nachtwolken standen iiber Bergen still.

Der Vogel schwankte traumverloren in

den Himmel ein. Die Wolken standen still.

So dacht ich dein. Wo sollt ich flichen hin? (Bobrowski, 1987,12)
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Liriska “es” psihiskie procesi tiek attiecinati uz dabas paradibam, kas skaidri norada uz
dabas lirikas literatiirvésturisko sakaribu ar fran¢u simbolismu. Ta atklajas Bobrovska lirikas
genéze, kuru seviski uzskatami apliecina vacu dabas liriku Lerkes un Lémana poétisko un
estétisko uzskatu analize. Lerke darba “Par t€lojumu‘ raksta: “Ikviens iracionali zin savu
pamatdomu un ar katru kustibu, ar katru savas darbibas un uzskatu izpausmi rinko ap to,
necerot, ka varétu to izteikt tas konkrétaja un galigaja izpausmes veida. [..] Nave neizbeidz
So pamatdomas pastavésanu. [..] Visu biitpu pamatdoma paliek vienmér.“ (Loerke, 1958,
652) Pamatdoma vai arT absoliitais, ka to varétu nosaukt, ir ideja, kuru méginajusi izteikt ka
dabas liriki, ta arT jaunais Bobrovskis. Vin$ censas péc iespgjas patiesigi un precizi attélot
dazadus dabas objektus. Loti biezi Bobrovska dzeja vérojamas psihologiska rakstura paraléles
starp kadu dabas objektu un liriska “es* stavokli. Saja zina interesants ir dzejolis “Turku
lilija“, kas nemts no 1941.—1948. gada dzejolu izlases. Te Bobrovskis tuvinas Lerkes, Lémana
un Eiha dailrades koncepcijai, vienlaicigi formulgjot savu dzejas uzdevumu. “Turku lilija“ ir
visa magiska, noslépumaina un apburo$a simbols ikviena dabas objekta. Dzejoli tas tverts
zieda att€lojuma:

Du Seltsame, Entriickte

aus morgenldndscher Welt,
wenn ich zu dir mich biickte,
war,s immer, als erblickte

ich bunt ein Gauklerzelt.

Hockt dunkel, traumerfahren
ein Magier nicht darin?

To6nt nicht von wunderbaren,
von Floten und Gitarren,

Musik auf, leicht und diinn? (Bobrowski, 1987, 100)

DzejolTt izteikto sajutu, kuru varétu apzimét ka “mitisko”, precizi formulgjis Lémanis:
“Runa ir par kaut kadu svétu paradibu, kas nekad nemainas, bet kas vienmér mas apnem...
Es vienmér tveru sevi kadu mistisku dabas sajiitu.” (Lehmann, 1962, 153) Darba “Liriska
dzejola iekaro$ana‘“ Leémanis paskaidro, ka vin$ saprot jédzienu “dabas mits*: “Es uztveru
mitu ka dedzigu zemes stastu par sevi; $kiet, ka dabas skatuve pati izklasta savus notikumus.
Visas biitnes parvérsas t€los, kurus jiis varat mainit, ka vien vélaties — koki kltst par cilvékiem,
cilveki par kokiem.“ (Lehmann, 1962, 402—403) Bobrovskis bija parlieinats kristietis, tapec
vina vélésanas dzeja tvert absoliito vai idedlo pirmsakumu atbilda dabas liriku domai par
dievisko “pamatdomu‘. ArT vins centas attelot péc iespgjas vairak dabas objektu, kas principa
sakrit ar dabas liriku dailrades koncepcijas pamatnostadném. Interesanti atzimét, ka vinpam
ir sava veida “poétiskais darzs*, kuru vins apdzied: te blakus turku lilijai zied darza dadzis,
magnolija, kaktusi, sarkana orhideja, rezédas, neaizmirstules un citi dabas jaukumi. Sava
saruna ar Péteri Jokostru vins§ saka: “Mgs iedeéstam haosa pukes...* (Doppelinterpretationen,
1982,60)

Tacu haosa “iedéstit pukes* var loti dazada veida... Tas, ka pukes désta, ir atkarigs no
“darznieka” stila un poétikas. Un vai gan var visas pukes — nelkes, rozes, dadzus un
celmallapas — vienadi apzimét par dieviska pirmsakuma izpausmes veidiem un lidz ar to teikt,
ka tas simboliz€ harmoniju, skaistumu un cildenumu? Bet varbiit rozu darza vidi var iedéstit
dadzi, bet balto tulpju rindu izgreznot ar visada veida kaktusiem? Ja jau “svétuma biitiba*“
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nemainas, mainot formu, tad més to varam darit pavisam drosi, lai divdesmita gadsimta
vida, ka saka Leémanis, biitu gatavi tikties ar kaut ko “briesmigu®.

Ja “Istie* dzejnieki visu savu radoSo dzivi pavada “skaista“ dabas lirikas dzejola giista,
neparkapjot visai Sauri nospraustas robezas, tad jaunakas paaudzes parstavji jau 50. gadu
vidi mekl€ jaunus celus. Vissvarigakais faktors $aja zina ir ideja par dzeju ka par patiesibas
karognesgju. Eihs raksta par dailradi ka par Istenibas atklasmi: “Isteniba man nav
priek$nosacTjums dailradei, bet gan mans mérkis. Man ta vispirms ir jarada. (Eich, 1973, 1V,
441) “RadiSana‘“ nozimé vinam pasauli uztvert ka valodu. Ar “valodu“ Eihs saprot pirmam
kartam izteiksmes veidu, kas visadekvatak, ka vin§ formulg, “partulko® no “pirmteksta‘,
kura nav musu riciba. Ta dzejnieks saista poétisko tekstu ar saviem centieniem atrast kadu
magisku izteiksmes veidu, lai aiz priek§meta un ar vardu apziméta objekta atklatu
transcendentalu butibu. Raksturigi ir vina vardi par to, ka “viss uzrakstitais tuvojas
teologijai.“ (Eich, 1973, 1V, 439) Ar “tuvosanos teologijai* Eihs saprot pogtisko vardu, kas
saglaba ta “magiska stavokla atspidumu®, kad priek§mets un pasaules radiSana bijusi
identiski.

Bobrovska uzskati par valodas magisko lomu sakrit ar minétajam Eiha domam. ArT vin$
ir parliecinats par to, ka dzejolim ir jabut iedarbigam: “Es uzticos dzejolim ka iedarbigam
makslas darbam — tas varbiit neattiecas uz pantu, bet gan uz visu dzejoli, kuram, acim
redzot, biis jakltst par burvju vardiem, par garu izsauk$anas formulu.” (Jokostra, 1967,201)
“Garu izsauk8ana” ir TpaSa pogtiska formula, kura var attiekties uz tradicionalo dabas liriku,
bet ta var arT nozimét jauna dzejas cela sakumu. So pogtikas “trigonometriska punkta”
funkciju precizi fiksgjis Oto Knerihs monografija par vacu liriku péc 1945.gada: “Garu
izsauk$anas formula Bobrovskim nozimé pirmam kartam kadas pagatnes ainavas mitiskas
eksistences dzejisku transformaciju. Tas notiek, atsakoties no skanas un ritma magiskas
ietekmes, ka arT nosaucot un metaforiski stilizgjot ainavu, ta parvérsot to par kaut ko visparigu,
tipisku un elementaru.” (Knorrich, 1978, 205) Sim mitiskajam ainavam bieZi vien piemit daudzu
senu zemju raksturs, bet it seviski tas attiecas uz aizvésturisko Sarmatiju (Latviju, Lietuvu)
un Krieviju. Bobrovskis vélas t€lot §1s zemes, saglabajot to “burvibu”, bet Eihs tai pasa
laika ienem skeptisku un destruktivu poziciju. Vins nonak pie secinajuma, ka runa ir par
“visatbaido$§ako” no “valodas manipulacijam” — par religisko valodas manipulaciju.
Bobrovskis savukart ir parliecinats par kristietibas pamatpostulatu patiesibu un par cilvéka
un dabas mitisko vienotibu. Eiha “nihilisms” nozimé patiesibas aizstavé$anu dzeja pavisam
citada forma, neka to saprot Bobrovskis, kur§ grib “iedéstit haosa pukes”. Eihs kodigi
atbild, ka nevajag “kautuvi izgreznot ar geranijam”, un secina, ka pasaule ir nesapratiga,
tapéc vislabakais lidzeklis, ka §im nepratam pretoties, ir veidot jaunas formas, ieskaitot
spéles ar formam, piem&ram, konkréto pog&ziju un pat letrismu.

Modernas poézijas atslégas vardi ir “artistika”, “forma” un “izteiksme”. Karlis Krolovs,
kas kopa ar Eihu 60. gados parstav jau pieredz&juso vidéjo paaudzi, raksta sava
programmatiskaja runa “Autora loma eksperimentalaja dzeja”: “Jaunakas pogézijas attistiba
ir piedzivojums formas joma, un ta sekas ir neparredzamas.” (Krolow, 1962, 4) Vips ar pilnam
tiesibam atzist, ka formas parmainas vacu dzeja saknojas fran€u lirika. Interesantas ir arT
vina domas par vacu dzejas “apvedceliem”, pa kuriem ta nonak pie $Tm jaunajam formam.
“Apvedceli” ir dabas lirika, kas pakapeniski transformgjas jauna kvalitaté. Krolovs norada,
ka pamazam izzid gleznu un izteiksmes parbagatiba, darbibas vards tiek izoléts, bet sintaktiska
struktiira [énam parvérsas par “pulveri”. Visas nosauktas formas transformacijas vérojamas
vacu dzeja jau kops 1952. gada un ilgst apméram lidz 1965. gadam. Te nevar nepieminét
Gotfridu Bennu, kura ietekme jitama visa péckara dzeja. Tiesi vina idejas par “articismu” un
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“formu” noteica strukturalas parmainas lirika. Sava slavenaja runa “Lirikas problémas”
1951. gada Benns izvirza tézi par jaunu formu ka modernas poézijas saturu. Tiesi ta vins
saprot jaunieviesto terminu “artistika”, kas slépj sevi Nices nihilismu. Benns savieno
“artistiku” ar “jauno stilu”. Tas ir “m&ginajums vispargja vertibu nihilisma vieta atrast jaunu
transcendenci: ta ir rado3a prieka transcendence”. (Benn, 1975, IV, 1064) “Forma jau ir
dzejolis”, saka Benns, piemetinot, ka “forma ir vissvarigakais saturs”.

Ja salidzinam Benna dailrades principus ar transformacijam Bobrovska stila, tad jasecina,
ka jau ar 40. gadiem vina izteiksmes veids pamazam mainas. Pakapeniski no dzejoliem pazad
vecmodigais “stastoSais stils”, bet sintakse tiek “sadrumstalota” vai parversta “pulveri”,
t.i., iz8kTdinata sastavdalas. Tomér joprojam vérojama krasu un mitu bagatiba, kas raksturiga
dabas lirikai. Tipiski tadas pogtikas paraugi ir dzejoli no cikla “Pilsétas 194 1. gada”. Tiesa,
Bobrovskim ir svess Benna nihilisms, jo vin$ ir parliecinats kristietis, tomeér stila zina vérojama
butiska izteiksmes Iidzeklu transformacija. Dzejolis “Kandava” apliecina Bobrovska
centienus parveidot savu poétiku un atteikties no tradicionala pilsétas att€losanas veida.
Tai vieta, lai pateiktu, ka ir nakts, visapkart ir kalni, kaut kur debesTs redzama gaismas stréle
un ap senu muri aug koki, Bobrovskis reducéti raksta:

Berge,

néchtlich. In Liiften
weiler Lichtschein. Baume
um ein Gemauer,

alt:

noch das Lied der Dorfer

tonend, der Wilder

rinnenden Laut. Im Gewind

drunten die Eulenlichter

wachten herauf. (Bobrowski, 1961, 77)

Tradicionalais poétiskais stastfjums tiek sadrumstalots un detalizéts. Bobrovska uzskats
par dzeju ka par magisku formulu noved vinu pie dzejas gleznas saskeltibas un atteik§anas
no sintakses konstrukcijam, kas savukart aptums$o temporalas un céloniskas sakaribas. Ta
dzejoli “LatvieSu dziesmas” lasitaja uzmanibu fascin€ mitologiskas ainas. Dzejola centra
atrodas kads ES, kas uztverams ka latvieSu senvéstures nerrs:

an den Ziunen taumelnd,
mit schwarzen Hénden
wiirgend ein Lamm um das Friihlicht. Ich,

der die Tiere schlug

statt des weiflen

Herrn, ich folg auf zerspiilten
Wegen dem Rasselzug,

durch der Zigeunerweiber
Blicke geh ich... (Bobrowski, 1961, 77)

Mitiskais “es* Bobrovska dzeja parasti minéts ka individs, kuram autors nedod nedz
kadu veésturisku, nedz socialu raksturojumu. Tomér valodas “magiska formula“ savu mérki



Juris Kastins. Johanesa Bobrovska lirika un vacu dzeja péc Otra pasaules kara 131

ir sasniegusi: lasitaja ir radies zinams mitisks prieksstats par “garu izsauk$anu‘, tapéc
pogtiski “vecmodigs® apstaklu skaidrojums Bobrovskim nav vajadzigs. Tiesi tapat més
varam vertét jédzienu ,,sarmatisks®, kas atvasinats no senas valsts Sarmatijas, par kuru
zinams visai maz, varda. Bobrovski patiesiba neinteresé vésturiskas realijas un skaidrojumi,
vinam “sarmatisks* drizak ir mitiska elementa piesauksana. So apstakli precizi uztvéris un
raksturojis literatirzinatnieks Minde, kurs raksta: “Sarmatiska mita strukttira nozime cilvéka
un ainavas vienotibu, kura sniedzas lidz pat kadam elementaram pirmsakumam.“ (Minde,
1985, 272) Bobrovska Sarmatija “patiesi ir mitiska poétiska kvalitate, ta ir kadas “vienotas
pasaules metafora“.

Bobrovska dzejas pasaules robezas ir kristietigi-humanas pasaules robezas, un dzejnieks
nekad nav §Ts robezas parkapis, lai noklatu nihilisma, absoliitas vai monologiskas lirikas
gista. Vinam sve$a Brehta un Encensbergera dzejas tradicija ar politisku patosu. Bobrovska
pogzija patiesiba ir modernizéta dabas lirika ar kristietigo vértibu skalu.
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SUMMARY

The work analyses the poetry of the remarkable German lyricist Johannes Bobrovski
in the context of German poetry after World War I1. The author mentions the whole range of
the most prominent German poets of the middle and the second part of the 20" century:
Gotfried Benn, Giinter Eich, Karl Krolow, Wilhelm Lehmann and others. The concept of
their works is compared to the lyrics of Bobrowski and the principal viewpoints of his
poetology. The so-called “nature lyrics”, which is closely connected with the principles of
Bobrowski’s works, gets special meaning in the context of German poetry. The lyric of the
poet is evaluated in its development and changes, which take place during many years.
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In den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts wird in der Literaturwissenschaft die Aufmerksamkeit
auf die strukturellen Textforschungen nach drei kontextuellen Grundkategorien Zeit, Raum und Mensch
gelenkt. Die Besonderheit der historisch-kontextuellen Analyse des Menschen ist in der konkreten
historischen Situation zu analysieren. Aus dieser Sicht wird im vorliegenden Vortrag die Symbolik der
Zeit in Prosa von W. Borchert untersucht.

Schliisselworter: kontextuelle Strukturanalyse der Texte, Prosa von Wolfgang Borchert,
Heimkehrerproblematik, die Perspektive der Zeit und ihre Symbolik.

Die kontextuelle Strukturanalyse der fiktionalen Texte hat im Ausklang des vorigen
Jahrhunderts ihr Anerkennen unter vielen Literaturwissenschaftlern nicht nur bei uns (vor
allem in den literturwissenschaftlichen Schriften und Theorien von D. Lihatschow und
J. Lotmann), sondern auch in den westeuropdischen Landern gefunden. In den Forschungen
der fiktionalen Texte ist die Spezifik der Analysemethode uz finden, der zugrunde die
Untersuchung der drei Grundkategorien liegt. In Bezug auf die Forschung der Texte von
Wolfgang Borchert wéren hier vor allem die literaturwissenschaftlichen Analysen und
Interpretationen von H. G. Winter, G. Burgess, W. Freund, R. Wolf, K. Csuri, J. L. Brockington
zu erwihnen.

Nach der Theorie der historisch-kontextuellen Strukturanalyse der Texte sind Raum,
Zeit und Mensch drei Grundelemente der epischen oder dramatischen Texte. Die Analyse
ihrer Textstrukturen sucht nach “der Systemhaftigkeit des Ensembles aller Ebenen und
ihrer Wechselbeziehungen.* (vgl. Meyer, 1995, 45). In einem literarischen Text bezeichnet
der Raum vor allem einen konkreten Handlungsort, in dem sich bestimmte Ereignisse
vollziehen. Wenn eine Wechselbeziehung zwischen Raum und dem Inneren der
Menschenfigur entsteht, so ist die Rede von einem Stimmungsraum. Es kommt auch vor,
dass der Raum nicht nur der Handlungsort ist, sondern er kann auch, entsprechend dem
Kontext, der Sinnestréger sein, wenn die Gegensténdlichkeit des Raums und die Innenwelt
der Figur zusammenflieBen. In so einem Fall wird der Raum zum Symbol.

Mit dem Raum ist auch die Zeitstruktur eng verbunden, die “einerseits durch das
Verhiltnis von Erzéhlzeit und erzdhlter Zeit gekennzeichnet ist, andererseits wird sie durch
die Gestaltung der erzéhlten Zeit selbst bestimmt.” (Matzkowskie, 1997, 36). In jedem
beliebigen fiktionalen Text werden durch die Zeit mehr oder weniger die konkreten
historischen Ereignisse charakterisiert, die am bestimmten Handlungsort verlaufen.
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Entsprechend dem Raum dehnt sich die zeitliche Perspektive in die horizontale und auch
vertikale Richtung aus. Der Schriftsteller organisiert die Zeit, indem er je nach dem
Handlungsablauf, entsprechend den zukiinftigen oder vergangenen Ereignissen, die
bestimmte Zeitperspektive wihlt. So kann es hier vorkommen, dass auch die Kategorie der
Zeit im Kontext zum Sinnestréger wird.

In der Prozess der Zeit- und Raumgestaltung schaltet sich aktiv die handelnde Figur,
der Mensch, ein. So entsteht eine Wechselbeziehung zwischen den Grundelementen eines
Textes, da “die formale Beschaffenheit des Raums durch jede Wahrnehmung und Reaktion
das Handeln der Figuren bestimmt.* (Daemmrich, 1991, 287). In dieser Wechselbeziehung
zwischen Raum, Zeit und Person wird das Weltbild des Textes geformt. Einerseits werden
dadurch die objektiven Verlaufszusammenhinge und Elemente der realen Welt
widergespiegelt, andererseits ist es auch durch den subjektiven Blick des Verfassers auf
das Geschehen geprégt.

Da der Mensch im Text der Geistes- und Sinnestréger ist, konzentriert sich der ganze
Handlungsvorgang um die Hauptfigur des Textes. Fiir den Verlauf der Handlung ist die
Beziehung der Figuren untereinander von Bedeutung, weil sie die Wirkung auf den
Protagonisten ausiiben. Das System ihrer geistigen und physischen Handlungen, ihrer
psychologischen Weltwahrnehmung und das Potential ihrer Innenwelt zeugen von der
Entwicklung der gesellschaftlichen Denkweise in dem bestimmten Zeitraum. Daraus ergibt
es sich, dass jeder literarische Text durch das dargestellte Weltbild eine neue
Entwicklungsstufe im Selbstbewusstsein der ganzen Menschheit offenbart. Es bezieht
sich offensichtlich auch auf die westdeutsche Nachkriegsliteratur als “ersten
bemerkenswerten Versuch einer Selbstdarstellung.“ (Endres, 1975, 32).

Das dominierende Motiv in den Texten der Nachkriegszeit ist der Topos des Hauses,
das einen hohen Intimitétsgrad enthilt. In Bezug auf die Texte von Wolfgang Borchert setzt
,»die Orientierung im Raum die Wahrnehmung des eigenen Korpers in der horizontalen und
vertikalen Richtung voraus.“ (Mirtschev, 2002, 40). Der Soldat, der vom Krieg nach Hause
zuriickkehrt, ist psychisch und auch physisch zerstort, und er ist nicht bereit, das Zivilleben
in Nachkriegsdeutschland anzufangen. Mit dem Begriff “das Haus* versteht Wolfgang
Borchert die Zeit und den Raum, in denen der Mensch sich sicher und geborgen fiihlen
kann. Sein Heimkehrer “kommt zuriick offenbar mit der Vorstellung, ankniipfen zu konnen
an vorher, an die Zeit vor seinem Weggang.* (Liidecke, 2002, 222). Das verlorene Haus wird
dem Paradies gleichgestellt, das der Protagonist vor dem Krieg nicht hinreichend geschitzt
hat. Er erinnert sich an das Elternhaus, in dem dreifig Jahre lang eine bestimmte Ordnung
geherrscht hat, und es scheint ihm, dass sie nie anders werden sollte.

Den historischen Hintergrund der borchertschen Kurzgeschichten bildet der Krieg im
Winter 1941/1942. Der Krieg wird als eine Katastrophe dargestellt, die nicht nur das
menschliche Leben, sondern auch die ehemaligen Werte und Ideale zerstort, als auch das
Chaos und die Disharmonie in die Welt hineingebracht hat. In diesem Zusammenhang hat
B. Mirtschev bemerkt “wenn Borchert in einigen seiner Kurzgeschichten den Leser auf die
Symmetrie der Dinge in horizontaler Erstreckung (nach links und rechts vom Betrachtenden)
aufmerksam macht, setzt er ein Zeichen fiir den Sonderfall, fiir das AuBBerordentliche im
Verhéltnis seiner Figuren zueinander und zu ihrer Umwelt. Meist handelt es sich dabei um
eine Disharmonie zwischen dem Sichtbaren und dem Verborgenen.* (Mirtschev, 2002, 42).

Von diesem Standpunkt aus wire es auch, die mit dem Zeitgefiihl des borchertschen
Protagonisten verbundene Symbolik und die zeitrdumlichen Textstrukturen hervorzuheben,
weil die Heimkehrthematik in Prosa von Wolfgang Borchert zeit- und raumgebunden ist,
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und nicht nur raumliche, sondern auch zeitliche Symbolik offenbart. Wie es D. Kau betont:
“Eine prazise Lokalisierung ist nicht moglich, da Borchert auf topographische Exaktheit
und Landschaftsbeschreibungen verzichtet. Ort und Zeit der Handlung spielen offenbar
keine Rolle.” (Kau, 1989, 39). Wolfgang Borchert betont das Intuitive, Visionire,
Apokalyptische, Irreale und “klebt nicht am Diesseitigen. Es geht ihm nicht um Psychologie,
Moral, soziales Gewissen, Militarismus oder Nazigreuel. Er zielt ins Metaphysische.
(Schirrmacher, 1947, 11).

Entsprechend dem Raumgeflihl bildet die horizontale Zeitebene in Texten von Wolfgang
Borchert die Richtungen nach vorn als die hoffnungslose Zukunft, nach hinten als die
verlorene Vergangenheit, nach links und nach rechts als die grausame Gegenwart. Folgend
bildet die vertikale Zeitebene eine Richtung nach unten, die als Nacht oder die Dunkelheit
ausgedriickt wird, die andere Richtung — nach oben, die durch Motive des Tages oder der
Sonne dargestellt wird. Die horizontale Zeitebene wird als unendlich in der Zeit empfunden,
die vertikale Zeitebene wird aber wegen der sichtbaren Abgrenzungen durch Himmel und
Erde als endlich und begrenzt wiedergegeben. “Der Leere und Ziellosigkeit im Rdumlichen
entspricht im Zeitlichen die Dunkle und Undurchdringliche.“ (Freund, 1996, 41).

Die Nacht ist die dominierende Zeitangabe vieler Prosatexte, worauf auch die Titel der
Kurzgeschichten hinweisen: “Eisenbahnen, nachmittags und nachts*, “Nachts schlafen
die Ratten doch”, “Die Krdihen fliegen abends nach Hause*, “Liebe blaue graue Nacht .
Das Motiv der Nacht bildet vor allem den zeitlichen Rahmen und Hintergrund vieler Texte
und bringt auch zur Stimmungsmalerei bei. Dem borchertschen Text nach muss der néchtliche
Protagonist auf den dunklen und einsamen Straflen die Alleinnichte, die Sturmnéchte, die
Fiebernichte, die Schnapsnichte und die Rauschnéchte ertragen.

Die verschiedenen rdumlichen und zeitlichen Richtungen erregen bei dem Protagonisten
die unterschiedlichen Gedanken und Emotionen. In den Kurzgeschichten “Die
Hundeblume*, “Die Nachtigall singt”, “An diesem Dienstag®”, “Der Kaffee ist
undefinierbar*, “Die drei dunklen Konige*, “Die lange lange Strafie lang ** ist das Motiv
der Nacht eng mit den Angstgefiihlen verbunden. Die geheimnisvolle Nacht verursacht bei
ihm die Angst ,,zwischen dem gefiirchteten eigenen Nicht-mehr-da-Sein und dem erhofften
Morgen-noch-Sein, wo jede Uhr, Attribut der Zeit, und Tiir, Attribut des Gehens, auf den
sich ndhernden Abschied hinweist.“ (Kosieradzki, 2003, 31). Dadurch wird bei dem
Protagonisten vor allem das Gefiihl der Entfremdung und Desorientierung in dieser Welt
verschirft: Du hdttest mich nie allein lassen sollen, Mutter. (...) Du hast doch die Ncichte
gekannt. Du hast doch gewusst von den Ndchten. Aber du hast mich von dir geschrieen.
Aus dir heraus und in diese Welt mit den Ndichten hineingeschrieen. Und seitdem ist jedes
Gerdusch ein Tier in der Nacht. (Borchert, 1991, 245).

Dieses Empfinden begrenzt den Menschen und raubt ihm seine scheinbare Freiheit,
weil das Dunkle als ein Hindernis erscheint, das er nicht iiberwinden kann, und deswegen
verliert er die Orientierung in dem néchtlichen Raum: Weglos stehen wir im Nebel, ohne
Gesicht im Strom der Nasen, Ohren und Augen. (...) Ausgeliefert an das Dunkle, an den
Nebel, an den unerbittlichen Tag und an die tiirlose, fensterlose Finsternis (Borchert,
1991, 54.-55). Wegen der Angstgefithle verliert der Protagonist das Vermégen der
Entscheidungsfreiheit, ohne weitere Zukunft zu bestimmen.

Die depressiven Nichte verstirken auch das Gefiihl der Einsamkeit und des
AusgestoBenseins und rufen Selbstmordgedanken hervor. Der orientierungslose Heimkehrer
verschmilzt mit der néchtlichen Stra3e und hilt sich nicht mehr fiir einen Menschen, sondern
fiir ein Gespenst, fiir ein Wesen ohne Identitit in der Nachkriegsgesellschaft: Sie waren
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Gespenster und hatten sich mit dieser Haut kostiimiert und spielten eine Zeitlang Mensch.
Sie hingen an ihren Skeletten wie Vogelscheuchen an ihren Stangen. Vom Leben hingehdngt
zum Gespott ihres eigenen Gehirns und zur Qual ihrer Herzen (Borchert, 1991, 195).

Im tibertragenen Sinne kann der emotionelle Zustand des Protagonisten auf die Dauer
der Nacht einwirken. Dementsprechend ist die ldngste Nacht diejenige, die er gezwungen
ist, auf der dunklen StraBe zu verbringen. Aber keinesfalls kann die Nacht unendlich dauern,
und die kiirzeste Nacht ist diejenige, die man unter dem Dach verbringt. In der Kurzgeschichte
“Liebe blaue graue Nacht* erzahlt W. Borchert tiber die Nacht, die ganz anders ist, weil der
Protagonist verliebt ist. Wegen der Liebe wird die Nacht kiirzer, und die Angst ist leichter zu
uberwinden: Es ist nicht wahr, dass die Nacht alles grau macht. Es ist ein unbeschreibliches,
unnachahmliches Blaugrau (Borchert, 1991, 208).

Den Gegensatz zur Nacht und Finsternis bilden solche Lichtquellen wie die Sterne, der
Mond, die Laternen und die beleuchteten Fenster der Hduser. Diese Quellen ermoglichen
die Orientierung des Protagonisten im dunklen Raum. Aber die besonders bedeutende
Lichtquelle ist die Sonne, da ihre Hauptfunktion ist, die Nacht zu unterbrechen und den Tag
einzuleiten: Und wir Ungldubigen, wir Belogenen, Getretenen, Ratlosen und
Aufgegebenen, wir von Gott und dem Guten und der Liebe Enttduschten, wir
Bitterwissenden: Wir, wir warten jede Nacht auf die Sonne (Borchert, 1991, 54).

Die Sonne symbolisiert bestimmte zeitliche Symmetrie im Tagesablauf: mit dem
Sonnenuntergang tritt das Dunkel ein und féngt die Nacht an, aber mit dem Sonnenaufgang
tritt der Morgen ein. Der Protagonist fiihlt die Erleichterung, dass mit dem Sonnenaufgang
die bedriickende Nacht und die beklemmenden Angstgefiihle in die Ewigkeit hingebracht
werden. Jede Nacht verliert er nicht die Hoffnung, dass die kommende Nacht anders werden
konnte: Nichts ist gekommen. Ich weif3. Aber: Kann es nicht jeden Tag kommen? Heute
abend? Ubermorgen? (...) Denn einmal muss es doch kommen, das Unerwartete, Geahnte,
Grofle, Neue (Borchert, 1991, 57).

Obwohl die schwarze Nacht und der weille Schnee die Gegensétze bilden, erhalten die
Finsternis und der Schnee etwas Gemeinsames. Sie bilden den grenzenlosen Zeitraum tags
und nachts. Wenn die Nacht die Welt schwarz farbt, so wird am Tage die mit Schnee
bedeckte Welt weil3. In beiden Fillen verschwinden die Grenzen der materiellen Welt und
alles verschmilzt im schneeweilen Ganzen: Noch nie war etwas so weif3 wie dieser Schnee.
Er war beinah blau davon. Blaugriin. So fiirchterlich weif3. Die Sonne wagte kaum gelb
zu seinvor diesem Schnee. Kein Sonntagmorgen war jemals so sauber gewesen wie dieser
(Borchert, 1991, 175).

Es ist offensichtlich, dass in den Kurzgeschichten von Wolfgang Borchert gerade der
Schnee oft eine wichtigere Rolle als die Sonne spielt. Einerseits ist es mit der Tatsache
verbunden, dass viele Geschichten auf den Winter 1941/1942 bezogen sind, andererseits
ist es mit der Schneesymbolik verbunden. Die Sonne ist den bestimmten Gesetzen der
rhythmischen Abwechslung untergeordnet, und sie kann nicht in der Nacht erscheinen.
Der Mond, der am Himmel nachts auftaucht, ist nur die Widerspiegelung der Sonne. Mit
dem Schnee ist es anders: im Winter ist er da Tag und Nacht, wobei er die Nacht auch heller
macht, er ist aber im Unterschied zu den anderen Lichtquellen keine Koordination fiir den
Protagonisten. In den Kurzgeschichten “An diesem Dienstag*®, “Vier Soldaten*”, “Der
viele viele Schnee”, “Mein bleicher Bruder*, “Die Katze war im Schnee erfroren*
gebraucht Wolfgang Borchert den Schnee als den oppositionellen Hintergrund, um die
Eindriicke von dem Ereignis moglichst schirfer hervorzuheben: Blut und Schnee und Sonne.
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Kalter kalter Schnee mit warmem dampfendem Blut drin. Und iiber allem die liebe Sonne.
Unsere liebe Sonne. (Borchert, 1991,176).

In diesen Texten hat der Schnee das Reflexionsvermogen, um das Licht auszustrahlen,
aber im Unterschied zur Sonne kann er nicht das Leben einhauchen. Der Schnee erinnert
den Protagonisten an die Kriegszeit in Sibirien, wo unter der Schneedecke die Toten geblieben
sind. Der kalte weifle Schnee kontrastiert mit dem warmen roten Blut und den brennenden
Hausern eines Dorfs: Denn die Mdnner waren Soldaten. Denn es war Krieg. Und der
Schnee schrie unter ihren benagelten Schuhen. Schrie hdsslich, der Schnee. (Borchert
1991,181).

Durch die Opposition der Nacht und des Tages erreicht Wolfgang Borchert den
Kontrasteffekt, um die Perspektive der kiinstlerischen Zeit moglichst ausdriicklich zu
charakterisieren. Die periodische Wechselbeziehung zwischen dem Tag und der Nacht
entspricht dem zyklischen astrologischen Zeitablauf. Aber der oppositionelle
Zusammenhang zwischen beiden Motiven begriindet das Zeitgefiihl des Protagonisten,
da es von seinen positiven oder negativen Emotionen und seinem seelischen Zustand
abhingig ist. Dadurch wird auch die Zeitauffassung in Prosa von Wolfgang Borchert stark
subjektiv.
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SUMMARY

On the basis of historical-contextual analysis of texts the current research “Symbols of
Time in Wolfgang Borhert’s Prose” reviews the category of time in the prose literary world
of the West-German postwar writer Wolfgang Borhert (1921-1947). Taking into consideration
that any literary world is formed by the interaction of three basic categories — space, time
and man, the paper deals with the relation of time and the other two categories, as they
create W. Borhert's literary world structure. W. Borhert does not pay particular attention to
temporal references, because his short stories mainly refer to the winter of 1941/1942. That



Karine Laganovska. Zur Symbolik der Zeit in der Prosa von Wolfgang Borchert 137

is why the research emphasizes the opposition of day and night as time symbols. Special
attention is paid to the theme of snow in such stories as “Vier Soldaten®, “Der viele viele
Schnee®, “Mein bleicher Bruder®, “Die Katze war im Schnee erfroren, “Im Schnee, im
sauberen Schnee®.

KOPSAVILKUMS

Pamatojoties uz tekstu vésturiski-kontekstualo analizi, pétjjuma tiek tuvak apskatita
laika kategorija rietumvacu p&ckara rakstnieka Volfganga Borherta (1921-1947) prozas
makslinieciskaja pasaulé. Ievérojot to, ka literaro tekstu maksliniecisko pasauli veido triju
pamatkategoriju — telpas, laika un cilvéka — mijiedarbe, referata tiek atklata laika nozime un
ta tie$a sasaiste ar paréjam divam kategorijam, kas kopa veido V. Borherta dailrades
makslinieciskas pasaules struktiiru. Biitiba V. Borherts Tpasi nepievérsas laika noradém, jo
Tsie stasti galvenokart attiecas uz 1941; 1942 gada ziemu. P&tjjuma tiek akcentéta laika
simbolika, ko veido dienas un nakts opozicija. Ipasa vériba pieversta sniega motivam stastos
“Vier Soldaten, “Der viele viele Schnee*, “Mein bleicher Bruder*, “Die Katze war im Schnee
erfroren®, “Im Schnee, im sauberen Schnee*.
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Zum Problem der Abgrenzung der Funktionsverbgefuge
von idiomatischen Redewendungen
Differentiation Problems with Functional Verb
Combinations and Idiomatic Expressions
Funkcionalo darbibas vardu savienojumu un idiomatisko
izteicienu diferencésSanas problémas

Ludmila Calenko
Daugavpils Universitate,
Vienibas iela 13, Daugavpils
deutsch@dau.lv

Im vorliegenden Beitrag wird das Problem der Abgrenzung der Funktionsverbgefiige von idiomatischen
Redewendungen betrachtet. Es werden vorhandene Vorschlidge zur Abgrenzung oder Nicht-Abgrenzung
der FVG von idiomatischen Redewendungen erforscht sowie ein Versuch unternommen, zur Losung
des oben genannten Problems beizutragen. Schlussfolgernd lésst sich behaupten, dass die meisten
FVG den idiomatischen Redewendungen nicht zugezdhlt werden konnen. Es gibt eine Anzahl von
FVQG, die zu den idiomatischen Redewendungen gehoren kann. Eine andere Gruppe der FVG nimmt
eine Zwischenposition in Bezug auf die idiomatischen und nicht-idiomatischen Redewendungen ein.
Schliisselworter: Funktionsverbgefiige, idiomatische Redewendungen, vollidiomatische
Funktionsverbgefiige, teilidiomatische Funktionsverbgefiige.

Abkiirzungen: d.h., das heif3t; etw., etwas; FVG(s), Funktionsverbgefiige(s); z.B., zum Beispiel.

Einfiihrung

Die Frage nach der Abgrenzung der Funktionsverbgefiige (FVG) von idiomatischen
Redewendungen entwirft eins der mehreren ungeldsten Probleme in der
Funktionsverbgeflige-Forschung. Bis jetzt werden Argumente sowohl fiir (Fleischer u.a.,
1983; Helbig, 1996) als auch gegen (Viehweger u.a., 1977) die Abgrenzung der FVG von den
idiomatischen Redewendungen geduBert. Ziel des Vortrags ist es, die bekanntesten
Einstellungen zur Abgrenzung der FVG von idiomatischen Redewendungen zu untersuchen
und eine neue Betrachtungsweise des Abgrenzungsproblems der FVG von den
idiomatischen Redewendungen ans Licht zu bringen.

Material

Zuerst muss festgestellt werden, was unter einer idiomatischen Redewendung zu
verstehen ist.

Friederich (1995, 7) schlédgt folgende Definition der idiomatischen Redewendungen
vor:

“Idiomatische Redewendungen sind solche Wendungen, deren Sinn ein anderer ist
als die Summe der Einzelbedeutungen der Worter.

Die Definition der idiomatischen Redewendungen von Buimann (1990, 320) lautet:

“Idiomatische Redewendungen sind feste, mehrgliedrige Wortgruppen, deren
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Gesamtbedeutung nicht aus der Bedeutung der Einzelelemente abgeleitet werden kann. *

Die Bedeutung der idiomatischen Redewendungen bezieht sich nicht auf die einzelnen
Bestandteile und ist vollig anders als die Summe der Einzelbedeutungen der letzteren, z.B.:
Etwas durch den Kakao ziehen hat eine Bedeutung, die weder mit Kakao noch mit ziehen
das Geringste zu tun hat. Diese idiomatische Redewendung bedeutet: jmdn. verspotten,
etw. iber jmdn. sagen, was ihn ldcherlich macht (Friederich,1995, 7).

Was die Bedeutung der FVG angeht, muss gesagt werden, dass sie sich aus den
Bedeutungen der Bestandteile ergibt. “Wihrend jedoch die Bedeutung der
phraseologischen Einheit nur insgesamt fassbar ist (sie verteilt sich nicht auf die einzelnen
Teile), bewahrt das Funktionsverb im FVG eine bestimmte — wenn auch sehr allgemeine —
Bedeutung.* (Helbig/Buscha, 1996, 80)

Die Bedeutung des gesamten FVGs ist in das Substantiv verlagert, das von einem Verb
abgeleitet wird (Helbig/Buscha, 1992, 80). Das bedeutet, dass die Bedeutung des FVG der
Bedeutung eines Vollverbs entspricht, von dem das Substantiv im FVG abgeleitet wird, z.B.:
Handel treiben = handeln.

Die Funktionsverben innerhalb der FVG konnen, obwohl sie vorwiegend eine
grammatische Funktion im Satz erfiillen, auch die Bedeutung der FVG mitsteuern, indem sie
einen Zustand (durativ), eine Zustandsverénderung (inchoativ) oder das Bewirken einer
Zustandsverdnderung (causativ) ausdriicken konnen (Helbig/Buscha, 1992, 80; van
Pottelberge, 2001, 58-63), z.B.:

sich in Abhdngigkeit befinden (durativ)
in Abhdngigkeit kommen/geraten (inchoativ)
in Abhdngigkeit bringen (causativ)

Daraus ergibt sich, dass die Bedeutung der FVG keinesfalls eine andere als die Summe
der Einzelbedeutungen der Bestandteile ist. Der Schwerpunkt bei der Bedeutungsbildung
der FVG wird natiirlich auf das Nominalglied (das Substantiv) gelegt.

Dies kann als ein wichtiges Argument fiir die Abgrenzung der FVG von den
idiomatischen Redewendungen angesehen werden.

Fix (1976, 63) hebt einen weiteren Unterschied zwischen den FVG und den idiomatischen
Redewendungen hervor. Sie behauptet, dass sich die Bedeutung des FVGs nicht aus dessen
Einzelteilen ergibt. So bedeutet das FVG zur Entscheidung bringen “machen, dass etwas
entschieden wird“. Der Unterschied liegt aber darin, dass “die Bedeutungen durch das
Auftreten der Aktionsart modifiziert (machen, dass...), aber nicht aufgehoben werden.* Im
Gegensatz dazu handelt es sich bei den idiomatischen Redewendungen um die vollige
Aufhebung der Gesamtbedeutung. So haben die Worter Riicken und fallen in der
idiomatischen Redewendung jmdm. in den Riicken fallen nichts mit der Bedeutung
“jemanden unerwartet angreifen“ zu tun. “Hier werden die Einzelbedeutungen zugunsten
einer neuen Gesamtbedeutung aufgehoben.“ Fix (1976, 63) kommt zum Schluss: “Aufhebung
und Modifikation (im Sinne von Verlagerung der Bedeutung) sind also streng zu trennen,
um den Unterschied in den Bedeutungszusammenhéngen bei FVG und Phraseologismen
zu fassen.“ Dies bedeutet, dass sich die FVG von den idiomatischen Redewendungen
wiederum durch die Bedeutung unterscheiden. Bei Fix geht es aber nicht um die ErschlieBung
der Bedeutung der FVG aus den Einzelteilen, sondern um die Modifikation der Bedeutung.

Ungeachtet der oben erwdhnten Beweisgriinde fiir die Abgrenzung der FVG von den
idiomatischen Redewendungen muss man anerkennen, dass sich bei der detaillierten
Untersuchung der FVG doch eine kleine Gruppe von FVG feststellen lasst, die als idiomatisiert
definiert werden kann. Zu dieser Gruppe gehoren die FVG,/deren Bedeutungen sich von der
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Semantik der Einzelteile sowie auch von den ihnen zugrunde liegenden Verben ganz gelost
haben (vgl. Rug/Tomaszewski, 1993,257), z.B.:

aufs Spiel setzen = riskieren ( = spielen)

zur Neige gehen = langsam aufgebracht sein (= sich neigen)

Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem Problem der Abgrenzung der FVG von
den idiomatischen Redewendungen ist bei Fleischer u.a. (1983, 320) zu finden:

“Ist eine Komponente (in den meisten Féllen das Verb) idiomatisiert, dann handelt es
sichum teilidiomatische FVG, z.B.: Platz nehmen. “ Das FVG bedeutet “sich setzen“ (vgl.
Duden, 1996, 1157). Inhaltlich hat die Bedeutung des FVG mit dem Platz zu tun. Das FV
nehmen wurde aber idiomatisiert. Wenn wir uns setzen, brauchen wir normalerweise einen
Stuhl, einen Sessel oder einen Platz nicht zu nehmen, d.h. “mit der Hand zu greifen, zu
erfassen und festzuhalten“ (vgl. Duden, 1996, 1068), sondern wir setzen uns einfach hin.

“Es konnen auch beide Komponenten idiomatisiert sein, dann liegen vollidiomatische
FVG vor, z.B.: in Angriff nehmen.“ Der Angriff als freies Substantiv bedeutet ,,das Angreifen
eines Gegners; beim sportlichen Wettkampf Versuch, dem Gegner Vorteile abzugewinnen,
ihn zu besiegen® (vgl. Duden, 1996, 111). Das FVG in Angriff nehmen bedeutet dagegen
“mit etw. beginnen, etw. entschlossen anpacken® (vgl. Duden, 1996, 111).

Manche Sprachwissenschaftler rechnen die FVG den idiomatischen Redewendungen
zu, weil die FVG eine relativ feste und formelhafte Struktur haben, z.B. Vieweger u.a. (1977,
301), der die FVG als “feste Verbalverbindungen“ bezeichnet. Dabei weist Vieweger aber
auch auf die Unterschiede zwischen den FVG und idiomatischen Redewendungen hin:

1. Das Verb im FVG “bringt nur sehr geringe oder gar keine semantische Spezifik
in das Gesamtsemem ein, aber es ist, im Gegensatz zur phraseologischen
Ganzheit, nicht semantisch leer*.

2. Die FVG sind (als Ganzes im Allgemeinen) von geringerer semantischer
Festigkeit als die phraseologischen Ganzheiten.

Manche Sprachwissenschaftler versuchen in diesem Zusammenhang den
Festigkeitsgrad der FVG zu untersuchen. So unterscheiden Helbig und Buscha (1992, 80)
lexikalisierte und nicht-lexikalisierte FVG. Lexikalisierte FVG sind FVG, die einen hohen
Grad von Festigkeit haben. Das Hauptmerkmal der lexikalisierten FVG besteht darin, dass
deren Bestandteile festgelegt sind und keine Anderungen der Bestandteile erlauben. So ist
bei den lexikalisierten FVG z.B. der Artikelgebrauch festgelegt, d.h. nur eine Variante des
Artikels gilt als richtig, z.B.: etw. zur Sprache bringen — * etw. zu einer Sprache bringen

Bei den nicht-lexikalisierten FVG handelt es sich um einen geringeren Grad von
Festigkeit, das bedeutet, dass deren Bestandteile Varianten aufweisen kénnen. Im Gegensatz
zu den lexikalisierten FVG ist der Artikelgebrauch bei den nicht-lexikalisierten FVG nicht
festgelegt, z.B.: j-n auf den/einen Gedanken bringen

Die Teilung der FVG in lexikalisierte und nicht-lexikalisierte FVG bedeutet aber nicht,
dass eine bestimmte Gruppe von FVG, und zwar die lexikalisierten FVG, mit den idiomatischen
Redewendungen identifiziert werden kann, weil sich die Bedeutung der lexikalisierten FVG
in die Teilbedeutungen der einzelnen Bestandteile, vor allem des nominalen Bestandteils
(Substantiv), auflosen ldsst, z.B.: Hilfe leisten = helfen

Die Bedeutung der idiomatischen Redewendungen verteilt sich nicht auf die einzelnen
Bestandteile und ist vollig anders als die Summe der Bedeutungen der Bestandteile, z.B.:
mit den Hiihnern schlafen gehen = sich friih schlafen legen
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Ergebnisse und Diskussion
Zusammenfassend lésst sich schlussfolgern:

1. Fiir die Abgrenzung der FVG von idiomatischen Redewendungen spielt die
Lexikalisierung der FVG keine Rolle.

2. Die meisten FVG konnen den idiomatischen Redewendungen nicht
zugezihlt werden, weil deren Gesamtbedeutung aus der Summe der
Bedeutungen deren Bestandteile, vor allem aber aus der Bedeutung des
Nominalteils (Substantiv), zu erschlieBen ist, z.B. in Brand geraten = zu
brennen beginnen.

3. Eine Gruppe der FVG, die Fleischer u.a. (1983, 320) als vollidiomatische
FVG bezeichnet, kann zu idiomatischen Redewendungen gehoren, z.B. etw.
aufs Spiel setzen

4. DieFVQG, die Fleischer u.a. (1983, 320) zu den feilidiomatischen FVG
rechnet, nehmen eine Zwischenposition zwischen idiomatischen und nicht
idiomatischen Redewendungen ein, z.B. Platz nehmen

Es wurden bis jetzt vorwiegend polare Einstellungen zum angesprochenen Problem
geduBert (Viehweger u.a., 1977, 301; Fix, 1976, 63; Helbig, 1996, 80 ff.). Die vorliegende
Untersuchung verschafft eine neue Betrachtungsweise der Abgrenzung der FVG von
idiomatischen Redewendungen. Das neue Herangehen besteht darin, dass bei der Losung
der oben erwihnten Aufgabe auch Abweichungen von den eindeutig gegeniibergestellten
Meinungen in Betracht gezogen werden. Es wird versucht, eine differenzierte
Herangehensweise an die Abgrenzung der FVG von idiomatischen Redewendungen
zustande zu bringen.
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SUMMARY

The article deals with the problem of distinguishing functional verb structures from
idioms. The existing views on this are being explored, as well as a new suggestion for
solving this problem is offered. The author comes to the conclusion that the majority of
functional verb structures can not be considered idioms. There is a certain number of those
structures, however, that can be termed idioms; another group of functional verb structures
takes an intermediate position between idioms and a non-idiomatic phrases.

KOPSAVILKUMS

Raksta tiek apskatita probléma, kas saisttta ar funkcionalos darbibas vardus saturo$o
vardkopu nodali$anu no idiomatiskajiem izteicieniem. Taja tiek stkak izpétiti 11dzSingjie
priekslikumi $o vardkopu noskir§anai no idiomatiskajiem izteicieniem, ka arT tiek piedavats
jauns skatfjums $Ts problémas risinasanai. Autore secina, ka vairums vardkopu ar
funkcionalajiem darbibas vardiem nevar tikt pieskaititas pie idiomatiskajiem izteicieniem.
Pastav zinams vardkopu skaits, kuras var uzskatit par idiomatiskajiem izteicieniem, un ir vél
viena funkcionalos darbibas vardus saturo$o vardkopu grupa, kas atrodas pz vidu starp
idiomatiskajiem un neidiomatiskajiem izteicieniem.
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Zum Ausdruck der zeitlich-raumlichen Relationen
im Deutschen und Russischen
Ways of Expressing the Spatial Relations of Time in
German and Russian
Laika un telpas attiecibu izteiksmes vacu un krievu
valoda

Natalija Jundina
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In dem vorliegenden Artikel werden die Bezeichnungsmoglichkeiten der zeitlich—rdumlichen Verhéltnisse
im Deutschen und Russischen miteinander verglichen. Es gibt in beiden Sprachen zahlreiche und
mannigfaltige Formen des Ausdrucks von Zeit und Raum, aber es besteht noch eine Mdoglichkeit,
zeitlich-rdumliche Zusammenhénge synkretisch darzustellen und sowohl die Zeit als auch den Raum
gleichzeitig zu représentieren. Das sind solche Ausdriicke wie “die Fahrt in die Nacht*, “der Schritt
in die Finsternis“, die den rdumlichen Aspekt in der Bedeutung einer Zeitabschnittsbezeichnung
hervorheben.

Schliisselworter: Zeitlich—rdumliche Relationen, metrische Zeit, topologische Zeit, perzeptive Zeit,
zeitliche Lokalisierung, zeitliche Ausdehnung, zeitliche Korrelation, synkretisch.

In dem Artikel wird der Ausdruck der temporal — raumlichen Bedeutungsbeziehungen
im Deutschen und Russischen analysiert, welche durch lexikalisch sprachliche Mittel
konstituiert werden.

Raum und Zeit sind Basiskategorien nicht nur in verschiedenen Wissenschaften,
sondern spielen auch im Leben des Menschen eine zentrale Rolle. Wir leben in Raum und
Zeit. Die Sprache spiegelt diese Tatsache durch eine Fiille von Bezeichnungsmdglichkeiten
dieser Kategorie wider. Dabei unterscheidet man grammatische und lexikalische Mittel zum
Ausdruck von den genannten Relationen. Die grammatische Zeit erfolgt sowohl im
Deutschen, als auch im Russischen gemédf der morphologischen Kategorie der Zeit. Die
grammatischen Mittel zur Bezeichnung des Raumes fehlen in beiden Sprachen. In anderen
Sprachen gibt es spezielle grammatikalische Mittel fiir die Bezeichnung des Raumes (z.B.
im Lettischen der Kasus Lokativ).

Von der rdumlichen Orientierung ist das ganze Leben des Menschen geprégt. Die
rdumliche Orientierung lésst sich in der Linguistik dem Begriff rdumliche Lokalisierung
gleichsetzen. Die Lokalisierung schliet zwei Begriffe in sich ein: Positionierung und
Direktionalisierung. “Bei der Positionierung geht es entweder darum, an welchem Ort
sich Dinge, Ereignisse oder Zustinde befinden, oder in welcher Weise sie sich an ihrem
Ort befinden. Bei der Direktionalisierung geht es um die Beschreibung von
Ortsverdnderungen bzw. um die Angabe von rdumlichen Bahnen, denen diese
Verdinderungen folgen (Grabowski, 1999, 23). Die typischen sprachlichen Mittel der
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Positionierung und Direktionalisierung sind im Deutschen und Russischen
Prapositionalphrasen (im Garten — in den Garten; 6 cady — 6 cad), Adverbien (dort,
vorwdrts, mam, eneped) und entsprechende Verben (liegen, sitzen, laufen, werfen, rexcamo,
cudemw, bexcamv, KUOAM»).

Der Raum ist immer ein beliebtes Untersuchungsobjekt vieler wissenschaftlicher
Disziplinen gewesen. In der Philosophie der Antike hat man den Raum als eine unendliche
objektive Gegebenheit verstanden (Helferich, 1992, 10). Giordano Bruno, Vertreter der
Renaissance, hat auch geschrieben, dass “der Raum als Wirkung und Erzeugnis einer
unendlichen Ursache und eines unendlichen Prinzips auf unendliche Weise unendlich
sein muss “ (Helferich, 1992, 151). Man hat den Raum auch als ein absolutes Universum
verstanden. Newton dachte den absoluten Raum “als einen von allen Bewegungen
unabhingigen leeren Behélter*, er nannte den Raum das “Bewusstsein Gottes* (Helferich,
1992, 145). Foucault hat den Raum als geistiges Ordnungsprinzip interpretiert: “Die Welt ist
grundsdtzlich sichtbar/ sagbar/ beschreibbar wie ein Raum ** (Helferich, 1992, 431), Kant
— als subjektive Anschauungsform: “Zeit und Raum sind zwei reine Formen sinnlicher
Anschauung “ (Helferich, 1992, 252). Eine der letzten Deutungen der Zeit (die von Einstein)
besagt, dass “Raum und Zeit abhdiingig sind vom jeweiligen Bewegungszustand des
Beobachters, anders ausgedriickt: sie sind relativ zu ihm* (Helferich, 1992, 375). In der
modernen Zeit wird der Raum als eine zeitbezogene Kategorie konzipiert, A. Einstein hat
sogar einen neuen Begriff in den wissenschaftlichen Gebrauch eingefiihrt — “Raumzeit™.
“Einstein ging von der revolutiondren Idee aus, dass die Raumzeit nicht eben ist, sondern
gekriimmt durch die Verteilung.... der Energien in ihr* (Vater, 1996, 31-32). Die Zeit ist
also raumbezogen und der Raum — zeitbezogen. Von der Zeitlichkeit des Raumes schreibt
man auch in der modernen Psychologie. “Die Psychologie und die Linguistik sind zwei
wissenschaftliche Disziplinen, die sich beide mit Fragen der raumbezogenen
Kommunikation beschdftigen * (Grabowski, 1999, 19).

Russisch und Deutsch verfligen wie gesagt {iber zahlreiche Formen des Zeit- und
Raumausdrucks. D. Wunderlich hat bemerkt, dass der Raum fiir die Organisation der Sprache
fundamentaler ist als die Zeit. Das zeigt sich unter anderem darin, dass sich manche
Zeitbezeichnungen aus Raumbezeichnungen entwickelt haben, z.B. temporale Prapositionen
in, vor, nach (In Vater, S.1).

Die Zeit ist auch ein duBlerst kompliziertes Untersuchungsobjekt, das von mehreren
Seiten erforscht wird: seitens der Philosophie, Biologie, Soziologie, Psychologie, Geschichte
und Linguistik. In der Linguistik spricht man von den Mitteln der sprachlichen Wiedergabe
der objektiven Zeit. Die linguistische Zeit steht im Kreuzpunkt der philosophischen und
der physischen Zeit, ist davon nicht abzutrennen, deshalb muss man bei der Analyse der
linguistischen Zeit unbedingt auch ihren physischen und philosophischen Aspekt
miteinbeziehen.

Die Hauptthese der philosophischen Lehre von der Zeit lautet: die Zeit ist eine objektive
Form der Existenz von der Materie. Das ist also eine objektive Gegebenheit. Aber diese
objektive Gegebenheit ldsst sich nicht sehen, horen, 6lfaktorisch wahrnehmen oder mit
spezieller Apparatur aufdecken. Doch vieles in der Ontologie der Wirklichkeit zeugt von
dem tasichlichen Vorhandensein des Phanomens Zeit: die Nichtumkehrbarkeit der Ereignisse,
die Abfolge der Jahreszeiten, der Tage und Nichte, der Generationen, das Altern des
Menschen, Ebbe und Flut und viel anderes. Die Zeit wird nicht mit den Sinnesorganen des
Menschen empfunden, doch sie beeinflusst und bestimmt sein ganzes Dasein. Das
menschliche Leben kommt von den biologischen Rhythmen zustande. Daraus resultiert,
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dass die Zeit nicht nur als eine philosophische Kategorie gedeutet, sondern als reelles
Phénomen auch von den Naturwissenschaften in Griff genommen wird. So unterscheidet
man metrische, d.h. quantitative, und topologische, d.h. qualitative Eigenschaften der Zeit.
Im Zusammenhang mit der metrischen Zeit ist eine interessante Tatsache zu erwéhnen: der
berithmte russische Gelehrte, Denker und Begriinder der physiologischen Schule I.
Setschenov hat vorgeschlagen als MaB3einheit der Zeit das menschliche Gehen einzusetzen,
weil das eine richtige Reihenfolge der gleichen zeitlichen Perioden darstellt (Cagonos,
1980, 1219). Der Gedanke von 1. Setschenow, dass der Gang als Etalon der Zeitmessung
gelten konnte, zeugt von der Veranlagung des Menschen die Zeit im Prozess der raumlichen
Fortbewegung zu differenziren. Das erhértet die These von der Dreieinheit von Zeit, Raum
und Bewegung.

Sowohl die metrischen als auch die topologischen Eigenschaften der Zeit finden ihren
Ausdruck in morphologischen, syntaktischen, lexikalischen und kontextuellen Strukturen
der Sprache (I'ykos, 1974, 44). Durch die Sprache wird ein Modell der Realitét geschaffen
doch ist das keine direkte Entsprechung der reellen und linguistischen Zeit. Bei der
linguistischen Beschreibung der Zeit beruft man sich unentbehrlich auf den Begriff der
perzeptiven Zeit. Alle erwdhnten Eigenschaften der reellen Zeit werden von dem Menschen
unter dem Gesichtswinkel seiner personlichen perzeptiven Zeit betrachtet.

Die perzeptive Zeit ist eine begriffliche Denkkategorie (JKaneiiko, 1980, 8). Die
Anwendung der perzeptiven Zeit bei der Analyse der linguistischen Zeit ist durch Einzigkeit
des Denotats Zeit zu erkléren. Wie gesagt, kann die Zeit nicht nach den &ufleren Merkmalen
klassifiziert werden wie alle anderen extralinguistischen Denotate, weil diese Merkmale
fehlen. Man kann die Zeit nur nach unseren Vorstellungen klassifizieren. DemgemaB ist die
perzeptive Zeit eine Art Vermittlung der objektiven Zeit im Menschengeist. Die Struktur der
perzeptiven Zeit stellt ein Begriffssystem dar, das aus drei Komponenten besteht:

a) zeitliche Lokalisierung;

b) zeitliche Ausdehnung;

c) zeitliche Korrelation.

Allen drei Komponenten dieses Systems sind mannigfaltige Ausdrucksmittel eigen.
Zeitliche Lokalisierung ist der lexikalische Hinweis auf die zeitlichen Koordinaten der
Handlung, sie wird mit einer Reihe der sprachlichen Formen wiedergegeben, z.B.Namen der
Wochentage, der Jahreszeiten, Feste (Freitag, Sommer, Ostern); partizipiale Attribute
(ddmmernde Eisenbahnfahrt); Adverbien (friihmorgens); adjektivische Ableitungen von
Kalendersubstantiven (mitterndchtlich), Kompositabildungen aus Kalendernomina
(Sonntagsnachmittag) usw.

Die zeitliche Dauer repridsentieren Substantive mit der Bedeutung der
Etalonabmessungen der Zeit — Stunde, Woche, Jahr (Fiinf-Stunden-Fahrt); Adjektive mit
der Bedeutung der quantitativen Groen — kurz, lang, groB3, weit (groffe Reise; das lange
Rennen); Adjektive mit der Bedeutung der regelmiBigen Wiederholung (regelmdfige
Spaziergdnge); denominative Adjektive mit der Semantik der Kalenderzeit (halbstiindiges
Wandern, einjihrige Hochzeitsreise) usw.

Die zeitlichen Relationen, die einen korrelativen Charakter haben, werden in erster
Linie mittels der entsprechenden temporalen Prépositionen zum Ausdruck gebracht:

- Gleichzeitigkeit — wahrend, in, auf, bei (wdhrend der Fahrt),
- Vorzeitigkeit — vor, bis (vor ihrem Ausflug);
- Nachzeitigkeit — nach, seit, von (nach zwei Schritten).
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Es gibt aber noch eine vierte Moglichkeit, zeitlich — rdumliche Zusammenhénge
synkretisch darzustellen. Solche Strukturen haben eine doppelte begriffliche Belastung,
denn sie repréasentieren diffus sowohl die Zeit als auch den Raum. “Rdumliche Relationen
zwischen Objekten bilden keinen abgeschlossenen im Sender und Empfinger
vorgehaltenen Bedeutungsvorrat, sondern miissen auf der Grundlage der
situationsspezifischen interindividuell durchaus variablen Raumauffassung ... konstituiert
werden “ (Grabowski, 1999, 19). Der zu analysierende Stoff zeigt, dass sprachliche “rdumliche
Variabilitdt™ auch Elemente der Zeitlichkeit zulésst.

Der menschliche Geist hat immer versucht, das Zeitliche und das Rdumliche in
Wechselwirkung zu bringen. Noch Aristoteles hat die zeitliche Dauer durch rdumliche
Begriffe gedeutet:

“.. das Enfernte ist ... spdter . Anderes heifst der Zeit nach friiher: ndmlich einiges,
weil es entfernter von der Gegenwart ist ... “ (Aristoteles, 1995, 105).

“B npoyecce ompasicenus d1eMeHmbl HPOCMPAHCIMEA U 8PEMEHU NePEeNIeMAlOMCL:
npU OMPadcenuu NPOCMpaHCmed Mvl KOHCMAMUPYem dJ1eMeHmMbl 8PEMEeHU, a npu
ompadiceHuy 8pemenuU OOHAPYHCUBAIOMCA dleMeHmbl NPOCMPAHCMEA, M.e. eOUHCMBO
OmpasceHus NPOCMPAHCHBEHHO — BDEMEHHBIX UHMEPBAII08 8blpadicaem coOol eOUHCNBo
NPOMSAINCEHHOCU U OIUMETbHOCNU 8 CAMOU 00bEeKMUBHOU OellcmeumenrbHocmu “
(Caconos, 1980, 124 —125).

Die Komplexitit des Ausdrucks der zeitlich-raumlichen Verhiltnisse lasst sich durch
die urspiingliche Komplexitit des menschlichen Denkens erkldren. Davon zeugen die
Bedeutungen der russischen Substantive, die in die Sprache aus den uralten Zeiten
gekommen sind:

- NoOIHOYb

- nondeHd

- 3uma

- Jnemo,
die unsere Vorfahren nicht nur als Bezeichnungen fiir bestimmte Zeitperioden, sondern
auch fiir Himmelsrichtungen Nord und Siid gebraucht haben.

In Altrulland dienten nepeonuii und 3aonuui fir den Ausdruck von 6ydywuii und
npoweowiui.

Die Formen der primédr raumlichen Semantik werden auch heute in der Funktion des
temporalen Hinweises verwendet:

- Oanexue 200bi

- 3a0HUM YUCIOM

- 6 Oaudxcaviwue OHU

- Kpamuaiuiue cpoKu

- Oanekoe Oyoywee

- Ha pybedice 6eKko8

- Ha cmuike 20006 (KpbutoBa, 1964, 32-36).
Im Deutschen sind es:

- in ndchster Zeit

- in kurzer Zeit

- hinter seiner Zeit zuriickbleiben

- ihm ist die Zeit lang geworden

- die hochste Zeit

- geraume Zeit
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- kommt Zeit, kommt Rat

- die Zeit mit etwas iiberbriicken
- aufer der Zeit kommen

- die Zeiten sind vorbei

- Zeitpunkt

- Zeitraum

- Zeitabschnitt

- Zeitabstand

Die synkretische zeitlich-rdumliche Wiedergabe der Wirklichkeit illustrieren auch
folgende Beispiele:

- Wohin ging die Fahrt? Wohin? In die Nacht (Koeppen, Der Tod in
Rom).

- Wunschgetreu wagte einen Schritt in die Finsternis (Strittmatter, Ole
Bienkopp).

Das lokale Sem ist in den Bedeutungen der Worter die Nacht, die Finsternis nicht
vorhanden. Es kommt jedoch in Verbindung mit Lexemen Fahrt und Schritt zum Vorschein,
denn in diesem Fall bedeuten die Ausdriicke Fahrt in die Nacht und Schritt in die Finsternis
die Bewegung in einen von der Dunkelheit erfassten Raum. Solche zyklischen oder
voriibergehenden Zusténde der Natur wie Nacht, Dunkelheit, Nebel, Stille, Finsternis, u.s.w.
dehnen sich auf bestimmte lokale Zonen aus und sind dementsprechend auch rdumlich.

In der Sprache gibt es auch Ausdriicke, die den dynamischen Aspekt der Zeit
hervorheben. Gemeint werden die Kombinationen des Lexems “Zeit”“ mit den
Fortbewegungsverben oder substantivischen Ableitungen von diesen Verben: laufen,
springen, fliegen, verfliegen, Sprung, Lauf.

- Der Kopfdes Bruders ist im Lauf der Jahre schwer geworden ... (Handke,
Wiederholungen).

- Fiir einen Zeitsprung war ich im Anrufenkénnen, meines Bruders
innegeworden (Handke, Wiederholungen).

- ... was im Laufe der Jahrzehnte die viiterlichen Titigkeiten gewesen
waren (Handke, Wiederholungen).

Solche Strukturen aktualisieren latente rdumlich — dynamische Seme der temporalen
Lexeme, weil in der Ontologie der Wirklichkeit die physische Fortbewegung nur in einem
Raum méglich ist.

Die Menschheit hat im Lauf der Jahrhunderte versucht, das Geheimnis der Zeit zu
erraten. Die grofiten Geister, die beriihmtesten Philosophen plagten sich um die Losung
dieses Phanomens ab: man hat die Zeit als einen Kreis, eine Linie gedeutet; als geistiges
Ordnungsprinzip; als absolute Gegebenbheit; als subjektive Anschauungsform; als relative
Zeit. Die Sprache aber hat dieses Phdnomen schon léngst erkannt, indem sie Strukturen mit
zweifacher begrifflicher Belastung produziert und auf solche Weise Zeit und Raum in
Wechselbeziehung bringt. Von dem relativen Charakter der Zeit zeugen auch solche
Ausdriicke wie die Zeit lduft, bleibt stehen, fliegt, stockt, steht, verfliegt, verrinnt,
verstreicht, scheint stillzustehen, epems Oedcum, iemum, NPOHOCUMCSL, HECEMCsl, MYUMCA,

ocmadaesiueaemcs, samupaenm, cnmoum.
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SUMMARY

Time and space are fundamental categories in various sciences. They also play a
central role in the life of man. In human language there is a great number of forms and
structures that specialize in reudering these categories.

Time and space has always been intensively studied by philosophy, physics, linquistics,
psychology, etc. Current understanding of space is closely connected with its time
characteristics, i.e. is “time orientated”. The present article looks at one of the ways of
syncretic representation of time-space relations in German and Russian. Such expressions
as “Schritt in die Finsternis®, “die Fahrt in die Nacht* denote both time and space indicated
by this time span.

KOPSAVILKUMS

Laiks un telpa ir dazu zinatnes disciplinu pamatkategorijas. At cilvéka dzive tam ir loti
svariga loma. Valoda ir daudz formu un konstrukciju, ar kuram apzime §is kategorijas. Laiks
un telpa vienmer ir bijis tadu zinatnu ka filozofija, fizika, valodnieciba, psihologija u.c.
izp€tes objekts.

Telpas miisdienu zinatniska izpratne ir ciesi saistita ar laika aspektu, telpa ir orientéta uz
laiku. Raksta ir apskatita viena no iesp&jam sinkrétiski reprezent&t laika un telpas attiecibas.
Tadi izteicieni ka “die Fahrt in die Nacht” “Schritte in die Finsternis” apzimé ka noteiktu
laika posmu “Nacht”, “Finsternis”, ta arT telpu, kas aptver $o laika periodu daba.
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Cross-Cultural Pragmatics — the Social Dimension of
Language Use
Starpkultiiru pragmatika — valodas lietoSanas sociala
dimensija
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The present article draws on some of the selected theories reflecting on two pragmatic principles,
namely, politeness principle and cooperative principle, which constitute one of the basic functional
categories to interact inter-culturally.

With the Europeanisation and globalization of the economy in Latvia over the past ten

year period, patterns and approaches of teaching English at tertiary level had to be changed radically.
At a tertiary level, if we are aiming higher than at well-developed communication skills, a profound
understanding of the target language culture is probably necessary.

Moreover, provided that in Latvia, teaching English emphasises acquisition of linguistic competence,
it would have been of a current value to consider European Framework of Reference for Languages
(2001), which envisages requirements to be met for gaining sociolinguistic and pragmatic competences
within English language classroom.

Thus, the author of the present paper reflects on some principles of inter-language pragmatics she
applies in English language classroom at Banking Institution of Higher Education, Riga and aims at
asserting that learners at a tertiary level are expected to be aware of some of the basic features of
politeness conventions of the target language to communicate adequately and appropriately, and
according to interlocutors’ expectations.

Key words: Inter-language pragmatics — the study of how non-native speakers/learners communicate
in a foreign/second language (Yule, 1996 ).

Pragmatics — the study of speaker meaning as distinct from word or sentence meaning (Yule, 1996).
Cross-cultural pragmatics — the study of different expectations among different communities regarding
how meaning is constructed (Yule, 1996).

Cooperative principle — a basic assumption that each participant will attempt to contribute
appropriately at the required time, to the current exchange of talk (Yule, 1996).

Politeness principles — a language study of how languages express the social distance between
speakers and their different role relationships (Richards, 1992).

Interlocutors — people who are actively engaged in conversation (Richards, 1992).

Introduction

To begin with, let’s consider the requirements to be met by English language learners
in terms of Common European Framework for Languages (2001).

The document envisages English language learners to be familiarised with ‘politeness
conventions’ or a multiplicity of ways of how to demonstrate ‘positive’ or ‘negative’
politeness, appropriate modes of thanking, requesting, apologising, complaining,
disagreeing, agreeing, refusing, suggesting and alike.
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On a theoretical level, non-native speakers are expected to know how to express the
social distance between speakers/ writers and their different role relationships, how to
establish, maintain and save the so-called ‘face’ or, in other words, the positive image or
impression of a speaker/writer.

Common European Framework of Reference for Languages (2001) views politeness
conventions as a linguistic norm of sociolinguistic competence, while pragmaticians
(Kasper, Brown and Levinson, Fraser, Coulmas, Leech and others) attempt to identify
politeness as a metapragmatic principle.

On a practical level, principles do not exist in an abstract world, they are supposed to
be identified and applied in the context of a particular target language learner/user.

Consequently, the above stated supports the author’s claim that the core principles of
politeness conventions should be mastered within English language learning context and
practiced within the framework of pragmatic competence acquisition to be applied both
interactionally and transactionally to communicate ideas adequately and according to
interlocutors’ expectations.

Materials and methods

A. Selected theories on cross-cultural pragmatics.

Compared to areas such as grammar, phonology, lexis and others, the effects of
instructional approaches on inter-language pragmatic development if referred to non-native
language learners/users have been explored less than expected (Rose and Kasper, 2001,
121).

Admittedly, Kasper and Dahl (1991) have claimed that the research having been done
indicates that pragmatic development ‘can be facilitated by instruction, particularly when
that instruction is of an explicit nature* (1991, 215).

Liddicoat, Crozet, Jansen and Schmidt’s (1997) study voices the idea that interactional
norms of the target language can be taught and successfully acquired in a foreign language
teaching context; however, ‘without sustained occasion for conversation in the target
language, gains made during instruction may be difficult to maintain.” (1997, 19-32).

Studies conducted by Gumpez, Judd and Roberts (1979), Wierbicka (1991), Kotthoff
and Auer (1987), Gudykunst and Kim (1992) have supported the idea that ‘culturally based
differences about what is expected during communication can be a significant cause of
cross-cultural communication difficulties’ (Rose and Kasper, 2001, 125).

Research conducted by Marriot (1990), Bilbow and Yeung (1998), Gumpez (1982), for
example, has proved that non-native language users misuse the surface forms of utterance
which imply imperative, and, as a result, they are linked to problems and misunderstandings
in both intra-cultural and intercultural interactions.

“Teachers’ handbook of advanced writing” (1999) outlines some of the most salient
points as referred to cultural relativity of conversational conventions and politeness
strategies and draws on the importance of maintaining balance between efficiency and
relationship in communication. Besides, reflecting on the core principles to be considered
in writing, it claims that ‘cultural differences will be realized through the way in which
directness/indirectness is expressed and the amount of detail provided, and the use of
inductive versus deductive information structure observed’ (1999, 17).

Furthermore, the above mentioned handbook is concerned with other important factors
of'intercultural communication, such as ‘the value placed on harmony, avoidance of conflict,
avoidance of displays of power, the obligations of people to fulfil actions, awareness of
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positioning a speaker/writer in relation to his/her audience’, and alike.

Thus, the linguistic norms of interaction/transaction, on which communication in the
target-language culture is based, are, therefore, a significant component of language learning
viewed as a culturally and socially bound phenomenon.

Given that the present article is concerned with the study of the linguistic norms,
namely, politeness conventions and cooperative principle, its author aims at exploring
some of the linguistic choices sometimes affecting the form and function of linguistic
interaction.

B. Research question.

Study on communicative competence acquisition (for example, Walters, 1980; Eisenstein
and Bodman, 1986) indicates that learners’ grammatical competence and pragmatic
competence are separate and independent components and do not necessarily increase
hand in hand.

Thus, foreign language learners may produce grammatically correct and complex
sentences which, at the same time, are pragmatically inappropriate utterances.

As the English language differs in the conventionalization of pragmatic force and
politeness, known as pragmalinguistic variation (Leech, 1983; Thomas, 1983) from, for
example, Latvian, the author of this study has addressed the following research question:

Which linguistic norms of politeness conventions are to be mastered in an English-
classroom setting?

C. Participants and research context.

The participants for this study were the students enrolled at Banking Institution of
Higher Education in the study year 2002/2003.

Two groups of learners who had already undergone a two-semester study course of
English for finance and banking purposes in the above mentioned period participated in
the study. In addition, the study groups were taught by the author of the present article,
and the learners’ English language proficiency was profiled, according to Common Reference
Levels (2001), to correspond to the level ‘independent user’.

Besides, the present study had simultaneously been conducted by the author at the
Bank of Latvia, its subjects being top executive level employees bearing responsibility for
handling written communication with both European Central Bank and European and
American commercial banks.

Thus, the study was carried out in the context in which its subjects, namely, Banking
Institution’s students and the Bank of Latvia’s employees normally study or work; it was
relatively longitudinal and unobtrusive being aimed at meeting the demands of ethnographic
research.

Results and discussion

Discussion.

Mastery of a foreign language requires more than the use of utterances that express
propositional meanings. The form of utterances is expected to consider the relationship
between interlocutors, on the one hand, and the setting and circumstances in which the act
of communication occurs, on the other hand.

Segalowitz and Gatbonton (1977), in the findings of their study, for example, claim that
the target language learners/users who have only mastered basic vocabulary and syntax in
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their new language but who have not developed skills in the domain of linguistic variability
‘may find social interaction with native speakers in their new language to be a relatively
negative experience and may become discouraged from pursuing language practice with
native speakers’ (1977, 86).

Admittedly, in studying conversational discourse, a distinction is supposed to be
made between the grammatical competence and pragmatic competence, the latter referring
to the utterance in a particular context corresponding to a particular social situation as
different cultures define social situations differently. Even where social situations are similar
in two cultures, the routines associated with them differ substantially.

Consequently, research on cross-cultural communication explores communicative
failures occasioned by the fact that seemingly equivalent language forms can be applied
differently in different cultures. In addition, non-native language users fail to convey their
meaning because the pragmatic force of the message is misunderstood. The target language
learner/user can directly translate into the foreign language, but not demonstrating the
knowledge of the communicative effect of the communicative conventions in a foreign
language fail to reach the communicative goal.

The American anthropologist Dell Hymes, who has researched ethnography of
communication and communicative competence, has asserted that socio-pragmatic failure
occurs when the non-native language user does not know what to say/to write and to
whom, and that causes a situation resulting in violating the politeness norms of the English
language or referring to Hyme’s statement ‘it is a question of what a foreigner must learn
about a group’s verbal behaviour in order to participate appropriately and effectively’
(1968, 101).

Politeness concepts

In ordinary language use, ‘politeness’ refers to proper social conduct and tactful
consideration of others.

Since the object of pragmatic inquiry is linguistic behaviour, ‘politeness’ as a pragmatic
concept relating to the ways in which linguistic behaviour is carried out.

Routledge Dictionary of Language and Linguistics (1996) defines that ‘politeness’ is ‘a
combination of interpersonal considerations and linguistic choices affecting the form and
function of linguistic interactions’ (1996, 370).

Pragmatically speaking, politeness conventions are viewed as a complementary part to
Grice’s cooperative principles (1975), which envisage that communication is supposed to
meet four the so-called Gricean maxims, namely, the need to be informative, factually correct,
relevant, and clear.

Given that Grice’s maxims attempt to view communication as an efficient, brief, relevant,
and referential linguistic activity, the politeness principles address the relational goals,
serving primarily to reduce tension in personal interaction.

The most comprehensive analysis of politeness principle has been voiced by Leech
(1983) in his work “Principles of Pragmatics”, where the linguist reflected on six interpersonal
politeness conventions, such as, tact maxim, generosity maxim, approbation maxim, modesty
maxim, agreement maxim, sympathy maxim.

Brown and Levinson (1987) in their contribution “Politeness-Some Universals in
Language Use” proposed the notion a ‘face-saving view’ of politeness, and they viewed
communication as purposeful-rational activity supported by an individual’s publicly
manifested self-esteem, or the so-called ‘face’ (Goffman, 1967).
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Social members of communication were supposed to maintain two types of face, namely,
‘positive face’ being achieved through positive politeness, and ‘negative face’ addressing
negative face conventions. To put it differently, positive politeness strategies emphasize
closeness between interlocutors by establishing common ground or referring to desirable
attributes in the hearer/audience; negative politeness strategies suggest distance between
interlocutors.

Consequently, the conversational maxim view of politeness emphasises enhancement
of interpersonal relationships by minimizing friction between the communication participants
thus ensuring efficient communication between members of interaction.

Results

The research on the selected theories in reference to politeness principle attempts to
identify the notion that languages differ in the conventionalization of pragmatic force and
politeness, or according to Leech (1983), Thomas (1983), the languages differ in their
pragmalinguistic variation.

Consequently, politeness principles constitute a part of the pragmalinguistic knowledge
to be possessed and relevant semantic structures of politeness conventions acquired to
demonstrate appropriate style of spoken/written English according to the degree of
interaction or distance between members of communication, which, as previously stated, is
a daunting task for a non-native language user.

In other words, there arises a research question: which linguistic norms of politeness
conventions are to be mastered in an English-classroom setting?

As the author of the present paper is concerned with teaching English for finance and
banking purposes, she is reflecting on her experience when dealing with politeness principle
within English for finance and banking context.

A. Explicitness and direct statements.

According to Pilbeam (2000), the British display a tendency to avoid over directness
partly due to politeness, partly to avoid any confrontation. This statement somehow explains,
for example, the extensive use of modal verbs (may, might, could, would, should, etc),
modifying phrases (slightly, somewhat, fairly, roughly, etc). For instance, ‘your order is
going to be late’ sounds more indirect if expressed ‘your order might be slightly delayed’.

Thus, the conventions of tact maxim should be observed when teaching learners to
deal with critical remarks, e.g, instead of ‘you are wrong about it’, the sentence ‘I think you
must be mistaken there’ would be expected.

Similarly, one of the main ways of presenting a different view when disagreeing in a
polite way would be considering the rules applied to agreement maxim, to exemplify, instead
of ‘June would be better’ a more indirect way to disagree could be ‘Wouldn’t June be
better?’, or instead of ‘we ought to wait a while’, the sentence ‘shouldn’t we wait until...?’
would sound more polite.

Likewise, application of tact maxim conventions is appropriate when teaching the non-
native learners the language used in the office, which according to its register is relatively
formal, to exemplify, instead of ‘close the door as you go out’, the language users are
expected to produce the sentence ‘would you/do you think you could close the door,
please?’

To teach offering techniques, for example, considering modesty maxim conventions
seems to be effective (would you like me to....? would you mind....?).
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Consequently, the utterance itself may not imply its whole meaning; sometimes, almost
the opposite meaning applies. At this point, the linguistic effects considered, which could
be reached by using euphemisms, seem to be an effective approach of coping with veiled
meanings of comments, sometimes, requests or invitations. For instance, ‘I will bear that in
mind’ (I’ll probably do nothing about it), ‘that would be difficult’ (it is impossible), ‘perhaps
we could consider some other options’ (I don’t like that idea), ‘we must meet for lunch
sometime’ (not a definite invitation).

B. Politeness conventions: positive politeness and negative politeness.

Politeness conventions appear to be one of the most important principles if different
cultures are considered. Failing to use them according to the interlocutor’s expectations,
might result in inter-ethnic misunderstandings, especially — if politeness expressions are
interpreted literally.

Thus, a positive politeness strategy leads the speaker/writer to establishing a common
goal with the hearer/reader via language tools, through phrases, such as ‘how about..., I’d
appreciate if..., is it all right if ..., could you do me a favour..., etc.

Accordingly, the exposure of positive politeness is evident, provided that interlocutors

- show interest in a person, in his/her well-being,

- share experiences and concerns,

- express admiration,

- enjoy somebody’s hospitality, etc.

However, in most English-speaking contexts, a negative politeness strategy applied
appears to be a typical language norm, besides, one of the most characteristic sentence
structure forms seems to be a question containing a modal verb (could, would, should,
might), for instance, ‘might I ask you..., could I..., I’m sorry to bother you, but..., etc.’

Briefly, a negative politeness strategy is characteristic when interlocutors

- avoid direct orders,

- express regret,

- apologize,

- disagree,

- solve conflict,

- strongly complain, etc.

Consequently, a negative politeness strategy being expressed typically via questions,
results in opting for less direct, but, as one might expect, in less clear, generally longer,
complex sentence structures causing greater efforts to English language learners.

C. Politeness conventions and cooperative principles in written business
communication.

It is generally known that writing is a skill that is and can be acquired through conscious
and persistent effort: it is not an instinctive skill that we are born with.

There are several reasons why writing is more complex than speaking. One reason is
that writing is thought-active.

Due to the complexity of written communication, a successful written text cannot be
created spontaneously, it requires a sufficient preparation and revision.

Although much business writing follows standard formats, phrases and in-house
terminology, each task presents a new situation to tackle.

When developing written English skill of non-native learners, the task to expand written
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English proficiency becomes extremely challenging for a target-language teacher.

Thus, it should be kept in mind that professional documents provide with information
that results in some form of action.

Accordingly, writing in professional context requires clarity, precision and conciseness,
in other words, Gricean maxims mentioned above are heavily exploited when constructing
texts for professional setting. To exemplify, first, clarity is achieved if the writer knows
exactly what he/she is expected to communicate, and clarity should be assessed from the
view point of the reader; highly subjective or obscure writing is the worst transgression in
professional contexts as it forces the reader to re-read the document not to twist the
’hidden meaning’; thus, being as specific as possible and choosing the most relevant
information to convey the message is considered to be polite in written English, as a clear
and concise writing is a time-saving and a cost-effective activity in business setting;

second, precision is achieved if the writer can quantify the information that he/she
presents;

by choosing a context-bound terminology, expressions, politeness conventions,
avoiding words and expressions that have many meanings and thus may be ambiguous,
the writers are supposed to prevent confusion and misunderstanding, which again is
considered to be a time-saving activity in business communication as it results in using
specific terms instead of vague or wordy descriptions thus eliminating cases of redundancy;

third, being direct and modest but to the point is important, tactful, and polite in
professional writing for a simple reason: in many cases, ‘time is money’, and the readers are
to know if a document addresses their need without having to analyse it in detail.

Overall, professional writing does not aim only at informing the reader, it aims at pleasing
the reader as well. Correct, accurate grammar, precision, conciseness are, therefore, not the
only criteria to judge a written text for professional setting. The produced text should be
diplomatic, which can be achieved by using politeness conventions (for example, negative
and positive politeness) and specific linguistic norms (for example, modal verbs and modal
verbs with perfect aspect). In addition, the text should give the readers the feeling of being
respected and, at the same time, being informed and motivated.

Conclusion

The paper has been its author’s attempt to prove that English as a global language has
many varieties of application, two of them, politeness conventions and cooperative principles
were discussed in detail.

The author has aimed at asserting that at the foundation stage of acquiring the target
language, linguistic competence is a correct but inflexible manipulation of the language
system, while with more practice and experience, for example at a tertiary level,
communicative competence involves principles of appropriateness and a readiness on the
part of a non-native language user/learner to apply relevant linguistic strategies to cope
with particular language situations.

The findings of the present study have given the evidence that native and non-native
language users differ in their pragmatic knowledge, and the language learning setting may
be one of the major variables in the development of non-native learners’ pragmatic
competence.

Since foreign language acquisition is deeply rooted in the community philosophy, in
its culture and sensitivity to its social conventions, the present study has voiced the
assumption that socio-pragmatic component strictly effects all language communication
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between representatives of different cultures. To put it another way, the knowledge of the
language alone does not adequately prepare non-native target language learners for
appropriate application of the language in a meaningful context.

Therefore, learners are supposed to have a competence which includes the awareness

of what is expected socially and culturally by the users of the target language as there is a
fundamental difference between the competence and the resulting performance of the
native speakers and the target language learners/users.
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KOPSAVILKUMS

Raksts akcenté dazas no teorijam, kuras tiek atspoguloti pragmatiskie principi, kas
izmantojami, macot lietisko angJu valodu augstskola.

Ta ka pragmatiskie principi ietver sevi noteiktas valodas normas, pieméram, sp&ju
precizi un kodoligi izteikties, tad studenti buitu jaiepazistina arT ar noteikta satura pieklajibas
frazém, kuras biitu apglistamas lietiskas anglu valodas kursa.

Pasreizgja ekonomiska situacija ir sekmgjusi intereses pieaugumu par anglu valodas
specifiskajiem mérkiem, tadé] anglu valodas apguve un izmantoSana prasa pasa valodas
apguvéja piedaliSanos anglu valodas komunikativas kompetences veido$ana.

Raksta teorétiska pamatojuma analize lauj secinat, ka:

1) lietiskajai komunikacijai raksturigie izteiksmes lidzekli ir emocionali neitrali, tomér
izteiksmes zina precizi;

2) lietiskajai komunikacijai raksturigas divas valodas normas, t.i., pieklajibas
visparpienemtie likumi (politeness conventions) un ta sauktais sarunas partneru
kooperativais princips (cooperative principle, ir apgistamas lietiskas anglu valodas
macibu procesa.



LATVIJAS UNIVERSITATES RAKSTI. 2004. 678. s&j.: PEDAGOGIJA, 161.-170. Ipp.

Managing Creativity in Translation Studies
Radosa pieeja translatologijas studijas

Irina Surkova
University of Latvia,
Latvia

In this article, the author challenges the traditionally accepted theory of translation in which translation
is defined as rendering the source text into the target language, pointing out the role of the author.
Instead, the author argues that the personality of the translator is of crucial importance in the process
and the product of translation. The translation is viewed as a creative process, a general mapping
across conceptual domains that takes place in the translator¢s mind. The author discusses the
characteristic features of such translation process, its phases, paying a special attention to the
formation of a text model. The creative nature of translation is argued.

Key words: translation, model, creativity, traditional theory, contemporary theory.
Abbreviations: SL — source language; ST — source text; TL —target language; TT — target text.

The Original Author Versus the Translator

The famous Russian children’s poet S. Marshak is highly praised for his original works
in poetry. Yet his work as a translator receives a less worthy acclaim and honour of authorial
originality though they are none the less of the highest poetic quality. Generations of
Russian children grew enjoying English poetry in his translation. Those were his translations
of Shakespear’s sonnets that influenced not only the translation theory and literary process,
but also the musical life of the country. If the critics had only had any notion of the
processes of rearranging, rewriting, imagining, selecting the right word and lines at random,
they would have awarded him an even greater ovation for his novelty. However, nowadays
atraditional view on a poet-translator is that a poet is regarded original and novel, imaginative
and free only if he keeps away from the domain of translation activity in the literary process.

Introduction

The traditionally accepted theory, that separated the source author from the translator
and attributed fame and originality to the author, was taken so much for granted over the
centuries, that people are not aware that it is not quite so. This theory defined the role of the
translator and how translation is generally received or should be fulfilled. The word
“translate” is defined as “giving meaning of something (said or written) in another language”
(Hornby A. S., 1974) or “rendering the ST (source text) into the TL (target language) in the
way the author has intended it or according to the purpose of the TT”. (Zauberga L., 1996).
The translator, the main figure in this action, does not receive due praise. That view of
translation can be represented as follows: [ ST |—»[ TT | However, let us ask: what
are the processes occurring in “translation”? When this question is answered rigorously,
the classical definitions turn out to explain almost nothing. The processes occurring in
translation are neither in writing nor in speech, not just “giving meaning” or “rendering”,
but, applying Lakoff¢s theory of metaphor (Ortony, 1993), they are general mappings across
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conceptual domains of the two systems of thinking in language. The locus of translation is
not only in language, but in the translator’s thought, in the way he/she conceptualizes one
mental domain in terms of another. And in the process, it turns out that the translator (or
interpreter) “trans-lates” (Chesterman A.) (L. ’tranlatus’ — transferred; L. ’trans, trare’ — to
pass over, across, through; ’latus’ — borne, carried) the source language, culture, author,
time, ideas, concepts, and goals onto the target domain.

Such translation process is characterized by a huge system of thousands of cross-
domain mappings and influences. It turns out to be metaphorical and highly creative. The
term “translation” refers not only to a linguistic activity, but also to a general cross-domain
mapping in the conceptual systems, taking place in the head of the translator, who is, in his
turn, influenced by his time and his environment.

The personality of a translator stands in between these two domains. That is she/he
who perceives the text (oral or written), interprets it and transmits it into the target culture.
That is his/her personality that influences the quality of the final product. His/her emotional,
mental, volitional processes determine the process of translation, i.e. the process of the
creationof a TT.

In addition, one more factor affects the process and the final product of translation.
That is the environment — starting from social-political situation in the country, cultural
traditions and canons, psychological assumptions, etc. up to the translator’s physical and
psychological condition, the place and time of work.

The theory of translation existing at present mostly views translation as a rather
downgraded craft of giving the ST in the TL. These views can be summarized as follows:

1. Translation is a craft; a re-creation at most.

2. Translation process is a mechanical rendering of the ST into the TL.

3. Aproduct of translation is evaluated in reference to the original author’s work,
in terms of the author’s work, though these are two different systems.

4. There is no unified criterion of evaluation of the two texts.

Translators must be invisible in the text.

Translators are not free in their productions as writers are. They are tied down
by the ST in their creation of the TT.

Translators are viewed as machines, reporters of the ST.

Translators need only convergent thinking for translation.

The process of understanding of the ST is merely a receptive process.

10. The techniques a translator uses are strict observation of rules and regulations
of the norms and laws of how to translate.

11. The knowledge translators need is the knowledge of the SL and the TL.

12. There is no place for alternative approaches to produce insights. That is why
translators do not experience emotional, mental, psychological, cultural blocks
in the translation process. They are alone with the original, nothing interferes
with the translation.

The great difference between the contemporary recent research of the last decade
(Delisle G., Gui, Neubert A., Reis K., Gerding-Salas K., Kussmaul P., Newmark P., Reiss K.,
Sternberg R., G,, Niska H., Nida E., Nord C., Chesterman A., Wilss W., Venuti L., Alexieva,
Bernstone W., Alekseyeva 1., Bell R.) and understanding of translation prior to it lies in
these views. The reason for the difference is that, in the intervening years, an extensive
research in the field of translation has been done. The discovery of the creative processes,
the acknowledgement of the creative characteristics of translation and creative work of the
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translator have destroyed the existing mechanical, tied to the original, views, since the
comparison with the original and the author carries with it all those attitudes.

Although the author of the present article will argue that translation is largely a creative
process and product, and a translator is a creative author, nonetheless there is a vast range
of rule-governed, automatic, non-creative techniques, activities, strategies, as well as texts
that must observe strict wording (e.g. some places in legal texts).

The Contemporary Theory

The concept of creativity is widely discussed in the theory of translation. However,
creativity of translators, the process and product of their work has seldom been
acknowledged. An actor who renders someone’s words on stage or a pianist who plays
someone’s music is creative, so should be a translator, who transfers someone’s text.

Specialists always underline that work on a translation should be guided, first and
foremost, by the general idea of the text. The comprehension of the authorg¢s message
depends on the depth of the text analysis and interpretation, that includes many factors,
and in itself is a creative process. It governs the conscious or unconscious choice of the
expressive means and the form of the text itself, as well as the methods to overcome
difficulties and barriers.

When speaking about teaching students-translators, it is important to disclose to
them the creative features of text interpretation and to teach them the creative techniques
that will help them analyze, comprehend and translate a text.

Comparing and analyzing the creative character of the translator and the author, a
common feature for both of them is a non-linguistic idea, image, thought. So, on the one
hand, the language of the texts plays a significant role, on the other hand, the same role
should be attributed to the correspondence of the texts to the author’s and the translator’s
state, emotions caused by the events in their personal or social life. (Bogoyavlenskaya,
2002; Baranov, 2003).

The difference lies in the fact that for the author his/her work is a long inner creative
process of translating non-linguistic ideas into his/her language, their formulation into a
text, which is considered original. For the translator his/her aim is to transfer (’trans-late”)
the author’s text into a text in the TL, which is traditionally considered non-original. In fact,
it is also a long inner creative process of translating the non-linguistic ideas of the ST into
the target reality, a double task of their formulation into a TT and of the equivalence to the
ST language. And that is a highly original process, of which students-translators should be
aware.

After the completion of his/her work the author does not return to it any more. The
translator can, in fact, improve or change the text as soon as his/her mentality might change
in the course of life. On the other hand, in a single translation it is sometimes impossible to
realize all the richness of the ideas, that is why there might be numerous variants of one text.

The activity of the translator is aimed at the fullest embodiment of the ST; however, at
the same time the text interpretation is closely linked with the translator’s inner world, his
outlook, thoughts, feelings and imagination. The text is the only link between the author in
his/her time and the translator as the reader in his/her time. The temporal relation is a crucial
moment for a translator, as soon as it is easy to slip into the creation of something inadequate
to the author’s message and unsatisfactory to the reader. At the same time, the work on the
interpretation and identification of the source, the readership, the style, the register, the text
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type, etc. can be seen as a guess work, a game of the imagination in which the ST is real, but
the rest (the source, the readership, the style, etc.) is imaginary.

Granted the symbolism of the language signs, a literal, direct translation does not lead
to a creative one, though it might be one of the prerequisites. The translator should, first of
all, comprehend, interpret and decode the depth of the thought(s) of the text, its (their)
inner content (meaning), its (their) structure. The deeper the comprehension, the more
loaded, more elaborate is the translation. Besides, the grammatical, phonetic, graphical,
structural, stylistic devices used by the author reveal the hidden, the implied, not directly
lexically expressed meanings which the translator should transmit no sooner literally, but
appealing, in the like subtle hints, to the fancy and imagination of the target reader.
Translators are taught to comprehend, analyze and interpret the text. The way they are
taught (reproductive or creative) influences the processes that take place in the translator’s
mind and the operations she/he employs. Therefore, besides teaching the rules and laws of
translation (which is the basis of the profession), the technical side, the creative techniques
of the embodiment of the ST form and content into the TT and the techniques for the
development of the translator’s personality produce an impressive effect and should be
taught separately. They might be grouped into three directions:

I.  Creative techniques for the development of fluency, flexibility, originality,

elaboration, appropriateness in the translation process.

II. Creative techniques for the development of translator’s perception of the text,

fancy, imagination, insight, thought.

III. Creative techniques to overcome blocks and barriers in the process of translator’s

creative work.

The methods are:

1. Brainstorming and synectics (generating all possible variants of translation,
whether they are words, sentences, or texts);

2. Problem-solving and decision-making (finding solutions to dilemmas,
problems, linguistic and cultural “untranslatability”, managing losses, gains,
ambiguity, e.g., explanatory notes, analogies, compensation, loans,
adaptation, equivalence, etc.);

3. Lateral thinking (methods of 6 hats; CFT (consider all factors); PMI (plus,
minus, information), eclectics, etc.);

4. Divergent thinking, associations, analogues (finding synonyms; the techniques
ofusing a dictionary; what it is like; what other texts are like this; associations
with TL words, associations with SL words; to make familiar look unfamiliar
and vice versa; what is (un)usually said in a certain situation; feel like the
Gerund in the text, generation of logical alternatives, change of strategy, etc.);

5. TRIZ (Theory of Inventive Problem Solving) (teaching methods how to formulate
the key contradiction of a translation problem, how to find hypothesis, how to
acquaint with the style and find the best variant of translation; techniques to
develop imagination, etc.) ;

6. Sociodrama and psychodrama (training of the tongue; training of the
spontaneous reaction to words, i.e. “creatoflection”; to overcome barriers);

7. Text intervention ( readership change, visibility change, coherence change,
illocutionary change, etc.);

8. Parallel-activity (to leave the translator’s mind alone for a while, thus creating
necessary relaxation, i.e. a latent period);
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9. Shift (mowing away from the previous pattern, change points of view,
transfer, transposition, modulation, compensation, reduction, expansion,
amplification, equivalency);

10.Semantic method, syntactic strategies, pragmatic strategies (paraphrasing,
synonyms, loans, adaptation, antonyms, metonymies, transposition, unit shift,
level shift, scheme change, selection of information, manipulations with the
message, etc.);

11.Metaphor (mapping of the text image, stylistic means, etc.);

12.Imagining (identifying the readership, their needs, goals, etc.).

The process of translation itself is a creative process, consists of the following phases
that were worked out by the author of the paper on the basis of several models (Wallas,
1926; Dewey, 1910; Altshuller, 1973; Treffinger, 1990; Kussmaul, 1995) and which should be
taken into account when we speak of managing creativity in translation studies:

1. Preparation

a) knowledge base, intellectual skills, motivation, disposition,
management, metacognitive systems, creative skills;

b) analysis of the ST: its interpretation;

¢) establishment of the TT function;

d) analysis of problems; definition of the translation problem
(contradiction);

e) search for information.

II. Formation of a concept or a model of the text. Finding an idea; a hypothesis of

translation.

III. Problem solving: application of techniques.

IV. Incubation.

V. Illumination, insight. Verbalization of the idea of translation and the idea of the

future TT.

VL Organization of the TT.

VIL Verification of the found solution.

Much has been researched and written about all the phases. It seems important to
discuss the second phase, the formation of a general concept or a model of the text, that has
not been submitted to discussion so widely as the other ones, but which appears to be of
crucial importance in the process of translation. Our views will be based on Lakoff’s theory
of metaphor, Bogoyavlenskaya’s method of creative field and Altshuller’s theory of inventive
problem solving (TRIZ). Besides, LU under-graduates in completion of their BA papers
have also been involved in the investigation of creativity for same years, under the guidance
of the author of the present article. The creative aspects of the translation process, product
and the influence of the creative techniques on teaching translation are researched.
Theoretical ideas are piloted by the author. The research methods include think-aloud
protocols (TAPs), comparative analysis of translations fulfilled by famous Latvia and Russian
translators, and a piloting study of the effectiveness of the creative techniques on teaching
translation.

A Model of the Text

It was outlined in the beginning of this article that translation is a cross-domain mapping
of conceptual systems of the ST onto the TT by means of two different language systems that
takes place in the mind of a translator/interpreter at a given time period, in a given environment.
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It appears, that the period of constructing a mental concept or a model of the ST and
the TT takes some time and often falls out of attention. This phase is connected with
intensive verbalization of the text, phrases, their discussion, etc. The length of the phase
depends on the difficulty and length of the construction of the vision, image, concept,
model, picture of the text (Bogoyavlenskaya, 2002; Bodd, White, 1980). It was seen, that if
the translators (students) failed to form such a model of the text, their translation fell apart,
or it was inadequate.

P. Kussmaul (1995, 51) rightly points out and in our research it was seen that students-
translators should like their task, should be able to take a positive attitude toward it,
because after the acquaintance with the text, there is observed its subjective, personal
encoding, that helps to map the text; helps to interpret, add or understand it in accordance
with the translator’s own mental context. That explains individual forms in comprehension
and translation of one and the same text. It would be perfect if students themselves could
independently choose a text for translation out of a given set. Thus, independence would
be a sign of their initiative in the work — the first step to creativity.

After the first comprehensive reading (skimming/scanning) the ST undergoes a
profound analysis. The analysis becomes a sole means to clarify the elements and separate
parts (or details) of the text model, created further on.

Depending on the results of the analysis and the possessed means (knowledge of the
ST, the TL, skills, techniques, strategies, management, metacognitive systems, creative
skills, etc.) there are constructed various systems of relations in the ST. That system is not
only reflexive, reproductive, but also productive. It is a model for encoding it in the TT by
means of the TL.

The analysis completed, there is formed an image of the text, and, as Altshuller calls it,
“the main contradiction” of a problem situation, i.e. in what key, how to translate the text.
(Altshuller, 1996). In translation practice students often do not have a habit to analyze the
text and do not formulate that “main contradiction”, e.g., recognition of the metaphorical
quality of the text, or alliteration, or that there is a regular rhythm going through the text, or
the general bleak mood of the text (expressed by the choice of words and syntactic
structures). However, that should be a criterion for later evaluating the creative product.
And that is why they might cast aside their quite adequate translations, e.g., first spoken
variants (Kussmaul, 1995, 50).

Next, the formulated problem of translation and the image is compared with the whole
text as many times as is necessary to correct it. Then, it becomes a model according to
which a translator singles out relevant characteristics, decodes, structures them in the ST,
first. And after that he/she encodes them in the TT by means of the TL.

Thus, a model of the text created by each translator in his/her mind becomes a unified
system of comparison of the two systems, the two texts in two different languages, of two
different translations. A translator creates a unified system of notions that gets established
in the process of correlation of the requirements and the conditions. It is achieved by
abstraction, creation of a model of the text. The terms become homogeneous. On this
ground the ST and the TT can be compared, their advantages and disadvantages can be
analyzed. Equivalence, in this context, is regarded as a correspondence of the ST and the
TT to the model. Moreover, that might be a basis not only for the creation of an adequate,
relevant, creative translation, but also for further variants of the text. The model becomes a
productive tool, a creative, heuristic device. It should be underlined here, that though we
are speaking about linguistic problems, it turns out that linguistic and non-linguistic
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problems, verbal and imaginative languages are closely connected and interplay in the
translation process. The author has developed a scheme of the translation process described
that can be represented in the following figure.
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One more feature of the created model should be mentioned. It fixes certain text
characteristics, which are kept till the model functions. This can explain the cases, when
some important features of the ST are not included into the TT: these fixed characteristics
of'the text block the other ones, making them “lateral” (De Bono, 1970). The model determines
the functioning of knowledge, appears to be a directive instrument to the translator’s
thinking, text analysis and decision-making. It should be repeated once again that the
“assumed model” is a highly personal construction. Each student has a different model and
sometimes not quite accurate or adequate. The teacher’s model in most cases is not adopted
by the students.

Translator

That is why the personality of the translator, the individual structure of his/her
personality, his/her resolving capacity is another creative aspect. The model shows that
the translator discloses, first of all, his/her personality, as the model is structured according
to it. It is inevitable. As the saying has it: what is man, such are his deeds. That is why the
task to develop the translator’s whole individuality, not only his/her professional knowledge
and skills, to widen his/her world outlook, to bring up an Individuality is of great importance.
The translator must strive to reach the author’s level of culture and self-realizations.

Thus, in the evaluation of the creative character of the translator’s activity the
researchers single out the abilities to profoundly analyze the ST; to develop creative
techniques, methods, strategies, and skills of translation; to nurture, to develop, to enhance,
to enrich the translator’s personality.

When speaking about teaching students — translators, the question arises, what is the
main measure to assess one’s creativity? The measure that will make the teacher’s endeavors
fruitful and the feature that will stimulate the student’s own independent work.

If we speak in general about a creative personality of students-translators, then such
a unit of measure, singled out by Bogoyavlenskaya (2002), is their intellectual initiative.
She defines it as “a non-stimulated from the outside continuation of thinking beyond the
moment when the problem is already solved”. (Bogoyavlenskaya, 2002, 104). However, if
we speak about a specific linguistic measure of creativity in language studies, then, to our
mind, it can be a verbal initiative. We understand it as an internal drive to new verbal
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activities, restructurings, constructions, transformations, play with words, etc. A person
may be active in speech, but without initiative, he/she fulfills only what he/she is told to do.
Such a student is usually called conscientious or diligent. Bogoyavlenskaya has worked
out three types of intellectual activity, which can be a starting point for our interpretation of
the translator’s activity. So, we can single out the following types of the translator’s verbal
activity:

1. Stimulative — productive. A student translates only what is appointed by the
teacher. He/she does not go beyond the rules of the language, the laws of
translation, the meanings set in a dictionary, and the words found in a dictionary.

2. Heuristic. A student-translator finds new, original ways for a single, separate
case. He/she does not go beyond it.

3. Creative. A student independently finds a new way of translation of the whole
text; the ways that become a device to solve (to translate) the problem of a
wider context - the whole text or even a wider context into which that text is
included. The creative product is novel and contains an element of surprise, or,
at least, singular and unusual, but at the same time fulfills certain needs and fits
in with reality. Such creative verbal initiative is characterized by independence,
flexibility, fluency, originality, appropriateness and elaboration.

What can influence the creativity of a translator? (Bogoyavlenskaya, 2002)
1. Characteristics of a personality:
1) motivation,
2) the level of ambition,
3) purposefulness,
4) ethics,
5) physiological and psychological aspects.
2. General level of abilities:
1) its nucleus —intellectual abilities, knowledge, learnability,
2) knowledge of creative methods and techniques,
3) internal plan of actions,
4) interest,
5) the degree to which operational and management skills are formed,
6) cognitive thinking style.
3. Environment.
Accordingly, the tasks for teaching translators come out of these findings. That is the
direction of our future research.
Thus, we can sum up the creative nature of translation.

1. Translation is creation. It is based on a vast and profound professional
knowledge as a ground for creating a translation.

2. Itis not re-creation, it is creation itself.

3. Translation is a general mapping across conceptual domains. The locus of
translation is not only on paper, but mainly in mind. It turns out to be
metaphorical. The translation process is characterized by a huge system of
thousands of cross-domain mappings and influences.

4. Translation process is a creative process with the following stages: preparation,
analysis, formation of a text model, hypothesis of translation problem solving,
incubation, illumination, organization of the text, verification.
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5. The translator creates a model of the text. The model is a creative tool for the
embodiment of any variant of the TT.

6. The mapping is not arbitrary. It is grounded in the whole personality of the
translator who influences the product (his level of intelligence, way of thinking,
internal plan of actions, interests, cognitive style, motivation, ethics,
purposefulness, the level of ambition, psychic and physiological characteristics,
the level of mental and operational skills, as well as the environment).

7. They use creative techniques of brainstorming, synectics, lateral thinking,
problem solving, decision-making, analogues, associations, the development
of imagination, perception and insight, shifting, TRIZ, etc.

8. They use alternative approaches to produce novel insights.

9. Translators must exercise fluency, flexibility, elaboration, originality and
appropriateness in their work.

10. Translators need divergent thinking to produce a translation.

11. Verbal initiative is a unit of measure of creative activity in language studies.

12. Translators use conscious as well as unconscious spheres in the process of
work.

13. Translators overcome emotional, psychological, mental, physical blocks to
their work.

14. Their understanding of the ST is productive.

15. Translators are as free in their productions as writers are.

Conclusion

In this article we have analyzed creative aspects of translation and have worked out
phases of translation as a creative process on the basis of the stages of creativity in
general. We have come to the conclusion that creativity in translation and, wider, in foreign
language studies, is an independent verbal activity. The author suggests that verbal initiative
can be its measure, that allows to single out its characteristics and levels of manifestation.
In addition, we argue that creativity, creative methods and techniques should be thought
separately. The author suggests a system of activities to develop creativity in translators.
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KOPSAVILKUMS

Raksta autore apstrid tradicionali visparpienemto tulko3anas teoriju, saskana ar kuru
tulkosana tiek definéta ka ST atveidojums TL, noradot autora lomu. Tiek pierads, ka
tulkoSanas procesa un rezultata iz8kirosa loma ir tulkotaja personibai. Tulko3ana tiek skatita
ka rado$s process, vispar€ja parne$ana no vienas konceptualas sferas uz otru, kas notiek
tulkotaja prata. Autore atklaj $ada tulko$anas procesa raksturigas Tpasibas, fazes, verot
uzmanibu teksta modela veidoSanai. Tiek pieradita tulko$anas radosa daba.
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Jauniesu valoda — galvenokart mutvardu sazinas forma, ko jauniesi lieto savstarp&ja komunikacija
neformalas situdcijas — vacu lingvistika tiek uzskattta par valodas varietati, subkultiiru valodas stilu
kopumu vai runas stilu kopumu. Valodas varietate tiek definéta ka valodas struktiiru kopums, kas
korel€ ar ekstralingvistiskiem mainfaktoriem. JaunieSu valoda $aja valodas sistematizacijas modelt
tiek analiz&ta ka diastratiska vai diafaziska varietate. Subkulttiru valodas stili ir jaunieSu dzives stila
lingvistiskas izteiksmes forma, kurai raksturiga norobezo$anas no pieauguso pasaules un identifikacija
jauniesu pasaul€, savukart, jaunieSu runas stili ir jaunie$u grupu specifisks sazinas lidzeklis, kas
atspogulo grupas pastavésanas laika izveidojusas kopg&jas vertibas un normas.

Atslegvardi: jaunieSu valoda, valodas stratifikacija, runas stils, valodas varietate.

Vacu valodnieciba jauniesu valodas lingvistiskaja izp&te kops tas aizsakumiem pagajusa
gadsimta 80. gadu sakuma (Tidrike, 2004), rundjot par specifisku runas veida lietoSanu
jaunie$u vecuma, tiek lietots apzimé&jums “jaunieSu valoda”. Janorada, ka valodnieku vidi
nav vienpratibas jautajuma, vai “jaunieSu valoda” ir termins vai jeédziens: E. Neilande
(Neuland) to lieto ka terminu, kurs attiecas uz noteiktu grupu valodas lietojumu (atkariba
no vecuma, paaudzes, sociala statusa u.c.) (Neuland, 1999, I), turpretim M. Heinemane
(Heinemann) uzsver, ka “jauniesu valoda” nav termins, kur§ ietver konkrétu teorétisku
nostaju, jo ka jédziens tas ir atvérts dazadam teoretiskam un metodiskam pieejam jauniesu
valodas izpété (Heinemann, 2003, 20).

Lietojot apzZim&jumu “jaunie$u valoda”, svarigi ir divi aspekti:

1) jauniesu valoda nav valoda lingvistiska nozime; apzimé&jums “jauniesu valoda” tiek
lietots tikai ta 1sas formas dé] (Zimmermann, Miiller-Schlomka, 2000, 41; Heinemann, 1998,
149): “apzim&jums ir nepareizs, bet tas tiek lietots, un katrs zina, kas ar to ir domats”
(Heinemann, 1998, 149; sk. arT: Kohrt, Kucharczik, 1998, 19);

2) jauniesu valoda nav homoggna, ta varié atkariba no dzimuma, vecuma, sociala stavokla,
izglitibas, paaudzes, regionalas piederibas un piederibas konkrétai socialai grupai u.c.
faktoriem (Androutsopoulos, 2001, 55; Zimmermann, Miiller-Schlomka, 2000, 42; Neuland,
Watzlawik, Martin, 2002, 79).

Pat 11dz 20. gadsimta 90. gadu beigam vacu valodnieciba nav panakts vienots uzskats
par to, ko saprot ar terminu “jaunieSu valoda”. Strids par $T termina izpratni tiek izbeigts
starptautiska kolokvija laika 1997. gada Heidelberga (Heinemann, 2003, 20), vienojoties par
to, ka jaunieSu valoda apzimé mutvardu sazinas (galvenokart) formu, ko jauniesi lieto
savstarp&ja komunikacija neformalas situacijas (Neuland, 1999, 2, 3).
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Attieciba uz jaunie$u valodas poziciju vacu valodas stratifikacija mtsdienu vacu
valodnieciba tiek diskutéts par to, vai jaunieSu valoda ir valodas varietate, subkulttiru
valodas stilu kopums vai runas stilu kopums.

Jaunie$u valoda nereti tiek uzskatita par valodas varietati (sk. Hartig, 1986; Heinemann,
1991; Zimmermann, Miiller-Schlomka, 2000; Scherfer, 2003). Valodas varietates tiek izdalitas,
balstoties uz atzinu, ka vienas valodas lietotaji izmanto dazadas runas un rakstu formas, kas
varié atkariba no runataja, apstakliem, laika un vietas, t.i., atkariba no specifiskiem socialiem
nosacijumiem, kura valoda tiek lietota. Sociolingvists G. Beruto (Berutto) atzimg, ka lidz §im
nav izdevies noformulét viennozimigu un pilniba apmierino$u $T termina definiciju, jo ta
balstas ne tikai uz formalajam valodas pazimé&m, bet arT uz socialo grupu un lieto$anas
situaciju Tpatnibam (Berutto, 1987, 264). Valodas varietate tiek definéta ka valodas strukttiru
kopums (fonologija, morfologija, sintakse, semantika, leksika, pragmatika), kas korel€ ar
ekstralingvistiskiem mainfaktoriem (piem., vecums, dzimums, grupa, regions, véstures periods
utt.) (Berutto, 1987, 264; Dittmar, 1997, 177; Scherfer, 2003, 149). Tradicionali tiek izdalitas 4
lielas varietasu grupas, par pamatu nemot laika, teritorijas, sociala slana un socialas situacijas
faktorus:

e  diahroniska (vésturiska) varietate attiecas uz dazadiem laika posmiem valodas

attistibas gaita,
diatopiska (dialektala) varietate ir saistita ar valodas teritorialo ierobezojumu,
diastratiska (sociolektala) varietate attiecas uz dazadam socialajam grupam,

e diafaziska (situativa) varietate tiek lietota dazadas situacijas un jomas.

(Berutto, 1987, 266; Neuland, 2001, 206)

Analizgjot jaunie$u valodas vietu valodas varieta§u modeli, E. Neilande atzimé: “Ja arT
$ads sistematizacijas priekslikums attieciba uz valodas sistému pirmaja bridi skiet parliecinoss,
tad, parnesot (30 modeli — L. T.) uz konkrétiem valodas lietojuma veidiem, paradas gritibas.”
(Neuland, 2001, 206)

Ta, pieméram, méginot jauniesu valodu definét ka diastratisku varietati, resp., sociolektu —
valodas lietojumu, kas vari€ atkariba no runataja vecuma, dzimuma, sociala slana vai socialas
grupas (Hudson, 1996, 42; Kubczak, 1979, 95, 1987, 268.) — paliek neskaidrs, kada sociala
grupa ir domata: jaunatne ka homogéna vecumgrupa, jauniesu grupas ka vienaudzu grupas
vai jaunatne ka dala no sabiedribas kultiiras. K. Jakoba (Jakob) izpratng jaunie$u valoda ka
sociolekts apzime valodu, kas jaunieSiem kalpo par kop&ju grupas identificésanas pazimi un
veido kopibas izjitu, ka arT norobezojas no paréjas sabiedribas dalas lietotas valodas
varietates (Jakob, 1988, 342), resp., funkcioné ka paaudzu sociolekts. Tacu janorada, ka
dazas valodas Tpatnibas ir sastopamas ne tikai jaunieu vecumgrupas valodas lietojuma,
bet arT citu vecumgrupu loceklu runa. Tapat janem véra arT fakts, ka jaunieSu valodai
raksturigas pazimes jaunie$u runa sastopamas ne vienmeér un ne pie visiem nosacijumiem,
bet gan stipri vari€ atkariba no situacijas.

Ja jaunieSu valoda tiek definéta ka diafaziska varietate, resp., jauniesu registrs
(Zimmermann, Miiller-Schlomka, 2000, 41; Cheshire, 1987, 761; Henne, 1986; Heinemann,
1989) — valodas lietojums atkariba no situacijas (Hudson, 1996, 45) —, tad neievérots paliek
iepriek§ min&tais aspekts, proti, ka jauniesu valodas lietojums ir ciesi saistits ar piederibu
socialai grupai, atkarigs no izglitibas I[imena, dzimuma un vecuma. E. Neilande norada, ka
jaunieSu valoda ka registrs var tikt definéta tikai tad, ja ta tiek uztverta ka homoggéna valoda.
Autores pétljumi rada, ka jauniesi pasi lieto dazadus valodas registrus, kuri tiek izmantoti
atkariba no komunikacijas situacijas (formala — neformala) un sarunu temata (muizika, sports
u.c.). (Neuland, 2001, 209)
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N. Ditmars (Dittmar) ir izstradajis detalizeétaku varietasu iedalfjumu, par pamatu nemot
6 faktorus: personu, teritoriju, grupu, kodifikaciju, situaciju, kontaktus. Katram faktoram
tiek pakartota viena raksturiga pazime. (Dittmar, 1997, 179, 180)

e  Persona. Pazime: vienreizgja individuala identitate.

Varietate: — individuals repertuars (idiolekts).
o Teritorija. Pazime: lokala identitate.

Varietates: —lokala varietate,

—regionala varietate (dialekts),
— pilsétas varietate (urbanolekts),
—teritoriali neierobezota varietate (regiolekts,

sarunvaloda).
e  Grupa. Pazime: (vértibu) konflikts.
Varietates: —socialam slanim raksturiga varietate
(sociolekts),

— dzimumam raksturiga varietate (seksolekts),

— vecumam raksturiga varietate (gerontolekts,
jaunie$u valoda),

— grupai raksturiga varietate (argo, zaglu
(blézu) zargons, slengs, bezpajumtnieku

valoda u.c.).
e  Kodifikacija. Pazime: normativais korektums — pareiziba, atbilstiba (rakstu,
mutvardu valodas lietojums).
Varietates: — standartvarietate,
— standartam tuva sarunvaloda.
e  Situdcija. Pazime: zinasanas par kontekstu / paraugu.
Varietates: —registri,
— stili,
— profesionala valoda.
o Kontakts. Pazime: vara (politiska, militara, ekonomiska vai kultiiras).
Varietates: —pidzins,

—kreolu valodas.

Jaunie$u valoda $aja sistéma tiek ierindota grupas dimensija ka vecumam raksturiga
varietate (sk. arT Hartig, 1986, 222). P. Serfers (Scherfer) §ada veida varietati skaidro ka
specifisku runas uzvedibu, ko pieaugo$a méra var noveérot jaunieSiem, iestajoties pamatskola
(10 I1dz 12 gadi), un kas samazinas, arvien vairak integréjoties profesionalaja darbiba (20 lidz
25 gadi). Specifiska runas uzvediba, savukart, izpauzas, simbolizgjot piederibu savai
vecumgrupai un norobezojoties no citam vecumgrupam (Scherfer, 2003, 150). Jauzsver, ka,
izdalot vecumam raksturigas varietates, nepiecieSama skaidra cilvéka dzives cikla
periodizacija (piem., 0 Iidz 6 gadi, 6 Iidz 12 gadi utt.), tacu lidz $im nav izstradata nedz
sociologiski, nedz psihologiski vai medicTniski pamatota vienota vecuma diferenciacija
(Dittmar, 1997, 229). Bez tam, uztverot jaunie$u valodu ka vecumam raksturigu valodas
varietati, netiek ieveroti citi jaunieSu valodas lietojumam svarigi faktori, piem., piederiba
subkultiirai, valodas lietojuma parmainas jaunieSu vecumposma dazados periodos u.c.

E. Neilande norada, ka jaunie$u valodas lietojuma vérojamas daudzas varietates,
lingvistika Skirtas vai pat neapliikotas valodas paradibas, kuras jaunie$u valoda biezi vien
savstarp€ji parklajas, un tapéc iesaka jaunieSu valodas lietojumu aplikot, izmantojot
sociolingvistikas jédzienu “subkultiru stili” (Neuland, 2003, 140). Sociolingvistika termins
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“stils” apzimé individam vai grupai raksturigu ekspresivu uzvedibas kategoriju diafaziskaja
ITment. Stili iemieso socialas identitates raksturigas iezimes atbilstosi izturé$anas veidam
(Dittmar, 1997, 222). Atskiriba no varietatem, kuras galvenokart tiek noteiktas, balstoties uz
gramatiskam un leksiskam pazimém, sociolingvistiskie stili ka verbalas un neverbalas
uzvedibas izteiksmes formas ietver sevt ari paralingvalas pazimes (Neuland, 2003, 140).
Runajot par subkultiiru stiliem, E. Neilande lieto terminu “valodas stils”, ar to apzimgjot
jaunie$u dzives stila lingvistiskas izteiksmes formu, kurai raksturiga norobezo$anas no
pieauguso pasaules un identifikacija jauniesu pasaulé (Neuland, 1987, 68; 1994, 97; 2001,
21032003, 140). Jaunie$u subkultiiru valodas stili pirmam kartam tiek definéti ka grupu stili,
kuri balstas uz grupas kopigo pieredzi un vértibam. E. Neilande norada, ka katrai grupai ir
noteiktas teémas, kuram grupas locekli komunikacija dod prieksroku (piem., skoléni biezi
runa par skolotajiem, studenti par eksameniem u.c.), ipasi sarunas likumi (piem., vienlaiciga
runasana, pauzes, komentari), ka arT paralingvalas un neverbalas komunikacijas pazimes
(piem., smie$anas, interjekcijas) un leksiskas Tpatnibas (Neuland, 2003, 141).

Vacu valodnieciba jaunieSu valodas izp&te kops 20. gadsimta 80. gadu beigam, apzimgjot
jaunie$u vecumgrupai raksturigo valodas lietojumu, plasi tiek lietots termins ,,runas stils”.
Janorada, ka termini “runas stils” (vacu val. Sprechstil) un “valodas stils” (vacu val.
Sprachstil) vacu valodnieciba netiek skaidri noskirti. E. Neilande runas stilus analizé no
grupas komunikacijas aspekta, bet subkulturalos valodas stilus no kultiiranalitiska aspekta,
uzsverot, ka jaunieSu valodas un dzives stili ir jaskaidro, balstoties uz kultiiras analizi
(Neuland, 2000, 114). Tacu gan runas stili, gan valodas stili tiek definéti, balstoties uz
jaunie$u valodas izpratni ka grupu valodu, precizak sakot, ka grupai specifisku sazinas
lidzekli (Schlobinski, 1989, 1995; Schlobinski, Heins, 1998; Schlobinski, Kohl, Ludewigt,
1993a,b; Schlobinski, Schmidt, 1996; Studer, 1998).

Katra jaunie$u grupa tas pastavésanas laika veidojas kopg€jas vertibas un normas, kas
ir svarigas socialai un verbalai ricibai. Atkariba no $o grupu dzives orientacijas (vai §s
grupas vairak ir vérstas uz gimeni vai uz jaunie$u kultiru, cik tas ir atvértas vai noslégtas,
cik daudz tas atskiras vai neat3kiras no sabiedribas normam), veidojas socialas un verbalas
ricibas struktiiras, kas mark€ kopgjas vértibas (Schlobinski, 1996, 228). Valodas Iimenf ta
veidojas runas stili, kas atspogulo to, kas grupa ir svarigs. Tatad, izprotot jauniesu valodu
ka grupu valodu, tiek uzsvérta jaunieSu valodas heterogenitate: jaunieSu vecumgrupa ir tik
daudz dazadu runas stilu, cik daudz ir dazadu jauniesu grupu (Schlobinski, Kohl, Ludewigt,
1993a,40; 1993b, 93) (sk. 1. diagrammu).

Runas stili P. Slobinska (Schlobinski) izpratné ir tadi valodas modeli, kuriem pamata ir
sistematiski, p&c noteiktiem likumiem norito$i runas fakti. (Schlobinski, P. 1996, 219) Termins
“runas stils” veidots, vienlaicigi paplasinot un ierobezojot termina “stils” klasisko izpratni
(retorika un literatiras stilu p&tnieciba). (Schlobinski, Kohl, Ludewigt, 1993a, 40) No vienas
puses, termina “stils” lietojums ir saaurinats, jo tas attiecas tikai uz valodas performanci,
t.i., valodas lietojumu, no otras puses, termins “runas stils” ir paplainats, jo $aja gadTjuma
katrs valodas elements var biit potencialais stila elements, kuram nav noteikti jabiit saistitam
ar runataja vai rakstitaja komunikativo nodomu (Schlobinski, 1989, 7). Analizgjot jaunie$u
valodu $T koncepta ietvaros, tiek pétiti noteikti runas stili, kurus jauniesi lieto noteiktas
situacijas un biezi vien noteiktas vietas, piem., jaunie$u grupa stav, novéro un komentg
citus cilvekus (apmeklétajus, garamgajéjus u.c.). (Neuland, 2000, 113; Schwitalla, 1986)

E. Neilande uzsver, ka jaunieSu runas stili nav tikai viena cilvéka izgudrojums, tie veidojas
grupas komunikacijas procesa ka kopgjs produkts vai “stilu meistarojums” (anglu val.
bricolage) (Neuland, 2000, 113), kas nozimé to, ka dazadu kultiiras un plassazinas lidzek|u
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JaunieSu valoda

/\

Grupas A runas stils
Grupas B runas stils
Grupas C runas stils
Grupas D runas stils

1. diagramma
Jaunie$u valoda ka runas stilu kopums

jomu elementi (piem., reklama, televizija) tiek iznemti no pastavosa konteksta un transforméti
jauna, jaunie$u kulttirai atbilsto$a konteksta, pieskirot tiem jaunu nozimi. (Schlobinski,
1989, 9) Veidojot runas (valodas) stilu, no literaraja valoda pastavosajiem valodas lidzekliem
prieksroka tiek dota tiem, kuri tiek specifiski parveidoti un savienoti konkrétai jauniesu
grupai raksturiga stila. (Neuland, 1987, 69; 2003, 140) Kopgja pieredze, grupas normas un
vertibas veido vienotu kontekstu un ir priek$nosacijums, lai grupai specifiskais sazinasanas
veids varétu funkcionét. Tikai §ada veida saruna var tikt uztvertas replikas, saprastas aplinkus
norades un turpinatas valodas spéles. Bez tam, runas stils norada uz to, ka runatajs definé
savas attiecibas ar klausitaju. Ar savu valodu vins$ vélas atstat noteiktu iespaidu uz klausitaju,
ka arT ietekmét klausttaja vert€jumu par sevi. Ja jaunieSu valoda tiek izprasta ka grupu
valoda, tad ir viegli izprast jaunieSu runas daudzveidibu, ka arT jaunieSu sp&ju dazadas
situacijas (piem., formalas — neformalas) veikli “parlekt” no viena runas veida uz citu.
(Neuland, 2000, 113)

Varam secinat, ka jaunie$u valodas pozicija vacu valodas stratifikacija ir ciesi saistita ar
termina “jaunie$i” izpratni. Atkariba no ta, kur$ aspekts termina “jauniesi” definicija tiek
uzsverts, veidojas prieksstats par jaunieSu valodu ka lingvistiskas izp&tes objektu un ta
vietu vacu valodas sistéma. (Augenstein, 1998, 25)

1. Balstoties uz termina “jauniesi” ka vienotas vecuma grupas izpratni, tiek veidota
izpratne par jaunieSu valodu ka paaudzes sociolektu (Hess-Liittich, 1989), resp., valodas
varietati. Sada veida tiek akcentétas valodas iezimes, kas raksturigas visai jauniesu paaudzei,
piem., modes vardu lietoSana. (Jakob, 1988, 332)

2. levérojot jaunieSu piederibu dazadam subkultiiram, jauniesu valodas lingvistiskas
izp€tes uzmanibas centra atrodas dazadu subkultiiru valodas specifiskas iezimes, piem.,
dazadu miizikas virzienu (hiphopa, repa un smaga roka u.c.) atbalstitaju valoda. (Feser,
Hillebrand, Macke, Schlobinski, 1998) Saja gadfjuma jauniedu valoda tiek analizéta ka
subkulttiru valodas stilu kopums.

3. Jaunies$u vienaudzu grupas valoda tiek paklauta konkrétas grupas specifiskajam
komunikacijas vajadzibam, $ada gadijuma runa ir par jauniesu valodu ka grupu valodu,
resp., jaunieSu valodu ka runas stilu kopumu.



176 PEDAGOGIJA. Izglitibas zinatnes un pedagogija misdienu pasaulé

LITERATURA

1. Androutsopoulos, J. (2001) Von fett zu fabelhaft‘: Jugendsprache in der Sprachbiografie.
Osnabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie. 62: 55-78.

2. Augenstein, S. (1998) Funktionen von Jugendsprache. Tiibingen, Niemeyer.

3. Berutto, G (1987) Varietit. In: Soziolinguistik. (Ammon, U. / Dittmar, N. / Mattheier, K. J.)
Berlin, New York, Walter de Gruyter, 263-267. (Vol. 1.)

4. Cheshire, J. (1987) Age and Generation-Specific Use of Language. In: Soziolinguistik. (Ammon,U.

/ Dittmar, N. / Mattheier, K. J.) Berlin, New York, Walter de Gruyter. 760-737. (Vol. 1)

5. Dittmar, N. (1997) Grundlagen der Soziolinguistik. Tiibingen, Max Niemeyer.

Feser, O., Hillebrand, D., Macke, Ch., Schlobinski, A. (1998) Musik- und Sprachstile. HipHop,
Heavy Metal und Hard Rock. In: Jugend und ,ihre’ Sprache. (Schlobinski, P. / Heins, N. Ch.)
Opladen, Westdeutscher Verlag, 63—101.

7. Hartig, M. (1986) Aspekte der Jugendsprache. Sozialer Wandel und der Einfluss der Jugendsprache.
Wirkendes Wort. 3: 220-238.

8. Heinemann, M. (1989) Kleines Worterbuch der Jugendsprache. Leipzig, Bibliographisches
Institut.

9. Heinemann, M. (1991) Zur Varietit ,.Jugendsprache®. Praxis Deutsch. 110: 6-9.

10. Heinemann, M. (1998) Jugendliche im Gespréch. Dialogische Strukturen in Alltagstexten der
DDR. In: Jugendsprache — langue des jeunes —youth language. Linguistische und
soziolinguistische Perspektiven. (Androutsopoulos, J. / Scholz, A.) Frankfurt/ M., Berlin, Bern,
Peter Lang, 149-166.

11. Heinemann, M. (2003) Vier internationale Fachkonferenzen zur Jugendsprachforschung —
Riickblick und Ausblick. In: Jugendsprachen — Spiegel der Zeit. Internationale Fachkonferenz
2001 an der Bergischen Universitdit Wuppertal. (Neuland, E.) Frankfurt/M., Berlin, Bern, Peter
Lang, 19-26. (Sprache — Kommunikation — Kultur. Soziolinguistische Beitrdge, Band 2)

12. Henne, H. (1986) Jugend und ihre Sprache. Darstellung — Materialien — Kritik. Berlin, New
York, Walter de Gruyter.

13. Hess-Liittich, E. (1989) Generationssoziolekt und Adoleszenz. Zielsprache Deutsch. 1: 29-37.

14. Hudson, R.A. (Ed.) (1996) Sociolinguistics. Cambridge, Cambridge University Press.

15. Jakob, K. (1988) Jugendkultur und Jugendsprache. Deutsche Sprache. 16: 320-350.

16. Kohrt, M., Kucharczik, K. (1998) ,.Sprache™ —unter besonderer Berticksichtigung von ,.Jugend®
und ,,Alter. In: Sprache und Kommunikation im Alter. (Fiehler, R. / Caja, T.) Opladen,
Westdeutscher Verlag, 17-37.

17. Kubczak, H. (1979) Was ist ein Soziolekt? Heidelberg, Carl Winter Universitdtsverlag.

18. Kubczak, H. (1987) Soziolekt. In: Soziolinguistik. (Ammon, U. / Dittmar, N. / Mattheier, K. J.)
Berlin, New York, Walter de Gruyter, 268—737. (Vol. 1.)

19. Neuland, E. (1987) Spiegelungen und Gegenspiegelungen. Anregungen fiir eine zukiinftige
Jugendsprachforschung. Zeitschrifi fiir Germanistische Linguistik. 1: 58—82.

20. Neuland, E. (1994) Jugendsprache und Standardsprache. Zum Wechselverhiltnis von Stilwandel
und Sprachwandel. Zeitschrift fiir Germanistik. 1: 78-98.

21. Neuland, E. (1999) Jugendsprache. Heidelberg, Julius Gross.

22. Neuland, E. (2000) Jugendsprache in der Diskussion: Meinungen, Ergebnisse, Folgerungen.
In: Die deutsche Sprache zur Jahrtausendwende — Sprachkultur oder Sprachverfall.
(Eichhoft-Cyrus, K. M. / Hoberg, R.) Mannheim, BIFAB, 107-123.

23. Neuland, E. (2001) Subkulturelle Stile. Tendenzen der Substandardisierung in der deutschen
Gegenwartssprache am Beispiel der Quersprachigkeit von Jugendlichen. In: Quersprachigkeit.
Zum transkulturellen Registergebrauch in Laut- und Gebdrdensprachen. (List, G.) Tiibingen,



Laura Tidrike. Jaunie$u valodas pozicija vacu valodas stratifikacija 177

24.

25.

26.

27.

28.
29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Stauffenburg, 201-217.

Neuland, E. (2003) Subkulturelle Sprachstile Jugendlicher heute. Tendenzen der
Substandardisierung in der deutschen Gegenwartssprache. In: Jugendsprache — Jugendliteratur—
Jugendkultur. Interdisziplindre Beitrdge zu sprachkulturellen Ausdrucksformen Jugendlicher.
(Neuland, E.) Frankfurt / M., Berlin, Bern, Peter Lang, 131-148. (Sprache — Kommunikation —
Kultur. Soziolinguistische Beitrage, Band 1)

Neuland, E., Watzlawik, S., Martin, S. (2002) Soziolinguistik und Didaktik von Jugendsprachen.
Vorstellung eines Forschungsprojekts und seiner didaktischen Perspektiven. In: Ergebnisse aus
soziologischer und psychologischer Forschung — Impulse fiir den Deutschunterricht. (Hug, M.,
Richter, S.) Hohengehren, Schneider, 78-93.

Scherfer, P. (2003) Jugendsprache in Frankreich. In: Jugendsprache — Jugendliteratur —
Jugendkultur. Interdisziplindre Beitrdge zu sprachkulturellen Ausdrucksformen Jugendlicher.
(Neuland, E.) Frankfurt / M., Berlin, Bern, Peter Lang, 149-168. (Sprache — Kommunikation —
Kultur. Soziolinguistische Beitrage, Band 1)

Schlobinski, P. (1989) ,.,Frau Meier hat Aids, Herr Tropfmann hat Herpes, was wollen wir
einsetzen?* Eine exemplarische Analyse eines Sprechstils. Thema Jugendsprache. (Januschek,F./
Schlobinski, P.) Osnabriicker Beitrige zur Sprachtheorie. 41: 1-33.

Schlobinski, P. (1996) Empirische Sprachwissenschafi. Opladen, Westdeutscher Verlag.
Schlobinski, P., Heins, N. Ch. (1998) Jugendliche und ,,ihre* Sprache. Ein Projekt von Schiilern
und Studierenden aus Osnabriick. In: Jugend und ,, ihre  Sprache. (Schlobinski, P./Heins, N.Ch.)
Opladen, Westdeutscher Verlag, 9-23.

Schlobinski, P., Kohl, G, Ludewigt, I. (1993a) Jugendsprache. Fiktion oder Wirklichkeit. Opladen,
Westdeutscher Verlag.

Schlobinski, P., Kohl, G., Ludewigt, 1. (1993b) Sprachgebrauch und soziale Gruppe:
Kommunikation unter Jugendlichen. Der Deutschunterricht. 3:20-29.

Schlobinski, P., Schmid, K. A. (1996) Alles ist eine Frage des Stils. Zur sprachlichen
Kommunikation in Jugendcliques und —szenen. Muttersprache. 3: 211-225.

Schwitalla, J. (1986) Jugendliche “hetzen” tiber Passanten. Drei Thesen zur ethnographischen
Gesprachanalyse. In: ,,Untersuchungen zur Kommunikation — Ergebnisse und Perspektiven *:
internationale Arbeitstagung in Bad Stuer Dezember 1985. (Hartung, W.) Berlin, Akademie
der Wissenschaften — Zentralinstitut fiir Sprachwissenschaft, 248-261.

Studer, M. (1998) Der Sprechstil von 16- bis 18jdhrigen Lehrlingen im Raum Ziirich. In:
Jugendsprache — langue des jeunes —youth language. Linguistische und soziolinguistische
Perspektiven. (Androutsopoulos, J. / Scholz, A.) Frankfurt / M., Berlin, Bern, Peter Lang, 195
210.

Tidrike, L. (2004) Jaunie$u valodas izp&te Vacija. Gram.: Pedagogija. Izglitibas zinatnes un

pedagogija misdienu pasaulé. Latvijas Universitates raksti. 670. sejums. R.,.Latvijas Universitate,
219-226.

Zimmermann, K., Miiller-Schlomka, U. (2000) Die spanische und mexikanische Jugendsprache:
Ein Vergleich der Lexik und der Verfahren der Varietitenkonstitution. /beroamericana. 1: 39-72.

SUMMARY

The article deals with the position of youth language within the stratification of the

German language. In German linguistics youth language (Jugendsprache) —mostly a spoken
language which young people use in informal situations — is to be understood as a variety,
the totality of sub cultural language styles or the totality of speech styles. A particular view
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on youth language depends on the fact where it dominates: is the youth a unified age
group, are young people spit in several peer-groups or do they belong to different

subcultures.
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