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ARTICLES

LUDWIK ZABROCKI

Kodematische Grundlagen
der Theorie des Fremdsprachenunterrichts

Strukturalistische Sprachwissenschaft und Theorie des Fremdsprachen-
unterrichts

Wie bereits gut bekannt sein diirfte, schuf die moderne struktu-
ralistische Sprachwissenschaft die Grundlage fiir die Ausarbeitung neuer
Methoden des Fremdsprachenunterrichts. Die moderne Sprachwissen-
schaft betrachtete die Sprache u. a. als Struktur und System. Schon
diese Erkenntnis iibte einen grossen Einfluss auf die Theorie des Sprach-
erlernens aus. Man sah jetzt klar, dass die Erlernung einer fremden
Sprache gleichbedeutend mit der Aneignung des Systems dieser Sprache
ist. Dabei handelt es sich nicht nur um das grammatikalische, sondern
u. a. auch um das phonologische System. Man erkannte weiter, dass beim
Erlernen einer Sprache die Aneignung der Systeme auf der Ebene der
Metasprache nicht zu der praktischen Beherrschung der Sprache fiihren
kann. Somit musste der Strukturalismus die direkte Methode als die
eigentliche Unterrichtsbasis anerkennen. Dabei versuchte man aber,
die Fehler, die bei der Anwendung der ,direkten Methode" immer
begangen wurden, peinlichst zu vermeiden. Man war sich dessen jetzt
bewusst, dass bei der Erlernung von Fremdsprachen die mechanische
Aneignung der sprachlichen Strukturen und Systeme das wichtigste
Element des Fremdsprachenunterrichts ist. Daraus wurden die ent-
sprechenden Konsequenzen gezogen. Man erhob den Unterschied zwi-
schen der Sprache und der grammatikalischen Metasprache zum
Grundsatz bei der Ausarbeitung der theoretischen Grundlagen des
Fremdsprachenunterrichts. Die phonologischen und grammatikalischen
Strukturen wurden dem Lernenden sozusagen durch die ,Hintertiir"
beigebracht. Somit musste der Fremdsprachenlehrer sehr gut in der
modernen Linguistik bewandert sein. Die Linguisten versuchten selbst,
das zu erlernende Sprachmaterial in vorbildlicher Weise vorzubereiten
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4 L. Zabrocki

(z.B. in der Gestalt von ,,pattern of sentences" von Fries und Lado '). Die
moderne Sprachwissenschaft arbeitete auch an der Theorie des inten-
siven Fremdsprachenunterrichts. Man kann sagen, dass die moderne
strukturalistische Sprachwissenschaft die Methoden des Fremdsprachen-
unterrichts in gewissem Grade revolutionisiert hat. Sie iibte unmittelbar
einen ausschlaggebenden Einfluss auf die gesamte Methodik des Fremd-
sprachenunterrichts aus. Doch konnte sie naturgeméss nicht alle Fragen
und Probleme des Fremdsprachenunterrichts 16sen. Sie konnte na-
turgemidss die Frage, ,,wie" man lehren und lernen soll, nicht erschop-
fend beantworten. Sie ist in dieser Hinsicht auch iiberhaupt nicht zu-
stindig. Das muss man sich vergegenwirtigen, wenn man {iber den
Einfluss der modernen strukturalistischen Sprachwissenschaft auf die
Methodik des Fremdsprachenunterrichts spricht oder schreibt. Wie be-
kannt, hatte der moderne Strukturalismus fiir die Probleme des Auf-
baues von Parole-Einheiten wenig Verstindnis. Praktisch wurde das
Problem der Language ausser acht gelassen. Der Sprechvorgang selbst
lag eigentlich ausserhalb des Gegenstandes der modernen strukturali-
stischen Sprachwissenschaft, somit gehoren die semantische wie die
phonische Substanz nicht zu den engeren Aufgaben des modernen
Sprachwissenschaftlers. Er befasste sich kaum mit diesen Dingen. Die
Strukturalisten bekdmpften zu Recht den Isolationismus der Junggram-
matiker, waren aber dabei selbst teilweise Isolationisten geblieben. Die
Phonologie, Morphologie (in paradigmatischer Fassung) sowie die Syntax
betrachteten sie und betrachten sie auch jetzt als vollig unabhidngig
voneinander existierende Einheiten. Diese Einheiten wurden stets als
statische Werte aufgefasst. Sie waren fiir sie das typische Ergon oder,
wie manche von den Vertretern es wollen, der ,,Text". Dagegen fiir die
Sprache als Energeia, als Prozess interessierte sich die strukturalistische
Linguistik nicht. Jeglicher Dynamismus der sprachlichen Strukturen
lag dieser linguistischen Richtung fern.

In den letzten Jahren entwickelt sich die sogenannte generative
Grammatik. Thr Ziel ist, Regeln fiir den Bau von Sétzen aufzustellen.
Dabei besteht in den bindr aufgebauten Stammbaumstrukturen eine
organische Verbindung zwischen dem Satz und letzten Endes sogar den
kleinsten sprachlichen Einheiten, d.h. den Phonemen (Jerrold J. Katz
and Paul M. Postal. An Integrated Theory of Linguistic Descriptions.
M.J.T. Research Monograph. 1964). Selbstverstindlich ist das nur dann
der Fall, wenn man den Stammbaum bis zur Phonemeinheit aufgliedert.
Es ist dies gewiss ein grosser Fortschritt gegeniiber den isoliert daste-

"' R. Lado and Ch. C. Fries. English Pattern Practices. Michigan Press. Mi-
chigan 1961.



Kodematische Grundlagen 5

henden Strukturen des sogenannten ,klassischen" Strukturalismus.
Dennoch diirfte niemand imstande sein, nach den Gesetzen der ,,Stamm-
badumler" Sétze zu bauen.

Die Strukturen der generativen Grammatik sind weiterhin nur
lineare Einheiten, die Modelle selbst sind lineare Gebilde, letzten
Endes auf Grund des analytischen Kodes aufgebaut. Es sind jedoch
keine kybernetischen Gefiige. Die Transformationsregeln sind heterogene
Produkte, aufgebaut auf Grund von Zusammenstellungen von Sitzen.
Genetisch genommen, muss man nadmlich zuerst zwei Sédtze haben, um
dann auf paradigmatischer Ebene die Transformationsregeln aufzubauen.
Diese Regeln gehdren genetisch nicht zur Syntagmatik, sondern zur
Paradigmatik. Die Aufhebung von neutralisierten syntaktischen Struk-
turen basiert wieder auf der rein semantischen Ebene der Sprache. Die
entsprechende Transformation wird von rein semantischen Faktoren
des strukturell neutralisierten Satzes determiniert'. Eine Unterscheidung
zwischen Bedeutung und Sinn wire auch angebracht, was nicht immer
der Fall zu sein scheint (vgl. Chomsky Syntactic Structures. S. 15). Jeder
Satz enthédlt doch eine Bedeutung, solange die syntaktische Struktur
des Satzes sowie die Wortbedeutung nicht geloscht sind. Solche Sétze
konnen als Satzsemanteme sinnvoll oder sinnlos sein. Wir kdnnen weiter
sogar die Bedeutung der Worter im konkreten Satz 16schen, und den-
noch werden diese Gebilde als Sitze einer bestimmten Sprache weiter
erkannt. Voraussetzung ist natlirlich die Erhaltung der syntaktischen
Satzstruktur und der phonologischen Struktur der Worter. Trotz all
dieser Mingel und Inkonsequenzen muss man dennoch die generative
Grammatik als einen nicht zu unterschitzenden Fortschritt in der
modernen Sprachwissenschaft betrachten. Diese Grammatik hat den
Isolationismus des klassischen Strukturalismus iiberwunden. Die Struk-
turen der Transformationsgrammatik sind gewiss dynamische Gebilde,
die Strukturen des klassischen Strukturalismus dagegen statische Ein-
heiten. Die generative Grammatik beriicksichtigt den Innenspeicher der
Sprache, der klassische Strukturalismus nur den Aussenspeicher. Die
moderne Theorie des Fremdsprachenunterrichts kann an ihr nicht
achtlos vorbeigehen. Die linear aufgebauten Strukturen der generativen
Grammatik betreffen jedoch das sprachliche Ergon. Sie miissen in die
kybernetischen Gefiige der kommunikativen Prozesse eingebaut werden.
Die Sprache als Language ist ja letzten Endes ein biplaninformationelles
Geflige von mono- und biplaninformationellen transformierbaren Teilge-
fligen. Als ihr distinktives Merkmal muss man den inneren Metagefiige-

" Trotz der theoretisch entgegengesetzten Auffassung der Vertreter dieser
neuen wissenschaftlichen Disziplin.
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aufbaukode ansehen (vgl. L. Zabrocki Sprachkode. Zeitschrift fiir
Phonetik und allgemeine Sprachwissenschaft und Kommunikationsfor-
schung. Bd. 14. H.1.S. 64—73).

Der Sprachkode

Unter dem Sprachkode verstehen wir die Regeln des Transforma-
tionsverfahrens, d.h. die Regeln der Umwandlung von bestimmten
Spracheinheiten in andere, von bestimmten Informationstrdgern (man
konnte auch sagen ,,Nachrichtentriager", falls man das Wort Information
im Sinne der Informationstheorie auffassen konnte) in andere. Es gibt
einen inneren und einen dusseren Sprachkode. Wenn wir z.B. eine Reihe
von Wortern in einen Satz umwandeln, d.h. als eine satzsyntagmatische
und satzsemantische Einheit auffassen, so bedienen wir uns des dusseren
sprachlichen Kodes. Ebenso bedienen wir uns des dusseren Sprachkodes,
wenn wir Nervenimpulse in Artikulationen umwandeln.

Wie aus diesen Ausfiihrungen zu ersehen ist, muss die Theorie des
Fremdsprachenunterrichts aufs dusserste an allen diesen Umwandlungen
interessiert sein. Nicht nur die statischen Strukturen der Sprache,
sondern auch die Dynamisierung aller dieser Einheiten muss von
Theoretikern des Sprachunterrichts untersucht werden. Somit muss
man einfach die Struktur der Sprache und ihre Systeme nicht nur als
statische Einheiten betrachten, sondern auch als dynamische Werte.
Man muss hier die Frage stellen, wie eine Sprache als Ganzes im
Kommunikationsakt funktioniert. Wie schon erwdhnt wurde, beschrinkte
sich der klassische Strukturalismus, wenn wir so die traditionelle struk-
turelle Sprachwissenschaft bezeichnen diirfen, auf die Beschreibung
und Analyse von isolierten Einheiten. Er erforschte z.B. nur isoliert das
phonologische System einer Sprache, weiter ebenso getrennt die
Morphologie (als paradigmatische Einheit) und die Syntax (als syntag-
matische Einheit). Vom methodologischen Standpunkte aus gesehen, ist
das vorerst durchaus berechtigt. Aber dabei kann man nicht bleiben.
Es gilt ndmlich, nun auch die Zusammenhéinge aller dieser Strukturen
zu beriicksichtigen, da diese ja isoliert in der Sprache nicht auftreten.
Alles ist hier verbunden. Diese Verbundenheit tritt praktisch beim
Sprechvorgang in Erscheinung. Als Modell existiert aber diese Ver-
bundenheit auch ausserhalb des konkreten Sprechvorganges. Der
Sprechvorgang ist ja doch nur eine konkrete Realisierung aller dieser
Verbundenheiten. Es bestehen hier ganz exakte Gesetze dieser Zusam-
menhénge. Wir kdnnten somit letzten Endes sagen, dass wir neben den
statischen Modellen der Sprache eben auch dynamische Modelle der
Sprache besitzen, und zwar sowohl auf der Langue — wie auch auf
der Parole-Ebene. Der Ubergang der einen sprachlichen Einheiten in
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andere vollzieht sich nach bestimmten streng umrissenen Gesetzen. Es
sind einfach die oben erwidhnten Kodegesetze.

Der organische Zusammenhang aller sprachlichen Einheiten wurde
als statische Einheit von der generativen Grammatik in Gestalt eines
Linearmodells dargeboten.

Die klassische strukturelle Sprachwissenschaft befasst sich grund-
sitzlich nicht mit den Gesetzméssigkeiten des Sprechvorganges, somit
kann man nicht verlangen, dass sie sich mit den Transformationsregeln
dieser Vorgidnge befassen sollte. Es gehort dagegen in ihren Aufgabe-
bereich, wenn es sich um die Transformationen der Langue handelt,
also um die sogenannten innersprachlichen Transformationen. Diese ver-
wandeln die statische Langue in eine dynamische Langue. Wir erhalten
hier letzten Endes den Languekode. Neben dem Languekode existiert
natiirlich noch der Parolekode.

Sowohl der Langue- als auch der Parolekode bestehen aus Geset-
zen, auf Grund welcher die entsprechenden Transformationen Zustan-
dekommen. Die Erkenntnis dieser Gesetzméssigkeiten ist eben von
grosster Bedeutung fiir den Aufbau einer modernen Theorie des Fremd-
sprachenunterrichts.

Kybernetik und Sprachkode

Die sich in den letzten Jahren stiirmisch entwickelnde Kybernetik
kann selbstverstindlich von Sprachwissenschaftlern und Theoretikern
des Fremdsprachenunterrichts nicht unbeachtet bleiben; besonders der
Theoretiker des Fremdsprachenunterrichts kann sie nicht entbehren.
Diese Disziplin kann u.a. Grundlegendes fiir die moderne Entwicklung
der Theorie des Fremdsprachenunterrichts Ieisten. Kybernetische
Sprechmodelle (und Sprachmodelle) kénnen aber nur von Linguisten
aufgebaut werden. Selbstverstindlich miissen es Linguisten sein, die
in den theoretischen Grundlagen der Kybernetik gut bewandert sind.
Umgekehrt konnten das selbstverstindlich auch ,,Kybernetiker" machen,
die mit den modernen Ergebnissen der Sprachwissenschaft gut vertraut
sind. Die Sprache als Objekt der Forschung unterscheidet sich grund-
siatzlich von allen anderen Forschungsgegenstinden. Die Sprache ist
nidmlich ein Gebiet, das zwei Aufbaupldne besitzt und zwar den Inhalts-
plan und den Ausdrucksplan. Sie operiert mit zwei Substanzen, ndm-
lich mit der bezeichneten und der bezeichnenden Substanz. Diese Tat-
sache miissen sich sowohl die Kybernetiker als auch die allgemeine
Didaktik vergegenwirtigen. Man hat sich seit langem bemiiht, kyber-
netische Sprachmodelle aufzubauen. Das ist nichts Neues. Neu ist auch
nicht so sehr die Kybernetik selbst, das wesentlich Neue ist hier viel-
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mehr die Metakybernetik, d.h. die Lehre von der Kybernetik. Die Ky-
bernetik bekam somit einen metakybernetischen Parameter. Erst aber
dieser metakybernetische Parameter macht die kybernetischen Struk-
turen als Regelgebilde im statischen und dynamischen Sinne (Transfor-
mationen!) zum Objekt der wissenschaftlichen Forschung. Auf Grund
der Metakybernetik werden letzten Endes dann die kybernetischen
Strukturen nicht nur den konkreten Erscheinungen abgelesen, sondern
auch kybernetische Strukturen als primogene Werte aufgebaut, die
sich dann erst spédter in der Substanz realisieren sollen. Letzteres kann
grundsitzlich nicht im Bereich der kybernetischen Natursprach- und
Natursprechstrukturen geschehen. Wir wiirden ndmlich andernfalls
neue Sprachen bekommen! Das kommt praktisch aber nur beim Auf-
bau von kiinstlichen Sprachen (Esperanto) vor. Einwandfreie kyber-
netische Sprech- und Sprachmodelle hat man bis jetzt noch nicht aus-
gearbeitet (Winckel F., Kybernetische Funktionen bei der Stimmgebung
und beim Sprechen. Phonetica Vol. 9 No. 2—3 1963. S. 108—126). Wir
stecken hier erst in den ersten Anfangen. Fiir kybernetische Sprech-
modelle muss man grundsétzlich Riickkopplungsgefiige heranziehen.
Jedes sprachliche Riickkopplungsgefiige besteht aus drei Schal-
tungskreisen: 1. dem Trédgerkreis der Nachricht, 2. dem Kontroll-
kreis, 3. dem Steuerungskreis. Die Nachrichten, die der Kontrollkreis
und der Steuerungskreis ausstrahlen, konnen als Metanachrichten auf-
gefasst werden, weil sie eben Nachrichten iiber die Nachrichten des
ersten Schaltungskreises sind. Der erste Schaltungskreis ist zugleich ein
immanenter Zielsteuerungskreis. Hier konnen wir auf
dieses Problem nicht eingehen (vgl. L. Zabrocki, Kybernetische Modelle
des Sprechvorganges. Biuletyn Fonograficzny VIII. In Vorbereitung). Das
Kreisschaltungsgefiige als vereinfachtes Grundgefiige besteht grund-
sitzlich aus Speichern, Kandlen und Transformationsknoten. Graphisch
konnte man das folgendermassen darstellen:

~—c

o FTV D —~—— Erkldrung:
gg. T D o D A — Speicher
——C— e {— e — . .« L ] .
A o B o B o B a — Kanile .

B — Transformationsknoten

B — Transformationsknoten
Die Transformationsknoten dienen erstens zum Auswechseln der
,Iriagerwelle" der Nachricht des ersten Schaltungskreises. Zweitens
wird hier auch die Nachricht selbst umkodiert, d.h. in ihrer Zeichenform
addquat transponiert. Nicht alle Transformationsknoten miissen zugleich
Kontroll- und Steuerungsknoten im kybernetischen Sprechmodell sein.
Im Rahmen des Schaltungsgefiiges besitzen wir ein Kontroll- und
ein Steuerungszentrum. Auch der erste Kreis besitzt ein Zentrum, und
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zwar in der Gestalt eines Ausstrahlungszentrums. Das konkrete Sprech-
material wird einem Zentralspeicher entnommen. Beim Aufbau einer
konkreten Aussage wird hier synthetisch vorgegangen. Wir operieren
in diesem Falle mit synthetischen Transformationsregeln oder, einfach
gesagt, mit einem synthetischen Kode. Umgekehrt — beim Empfang
einer Nachricht — verfdhrt das Ausstrahlungszentrum des ersten Schal-
tungskreises analytisch. Das Ausstrahlungszentrum fungiert hier in
diesem Falle als Empfangszentrum. Fiir die ausserzentralen Transfor-
mationsknoten bilden die entsprechenden Kandle die jeweiligen Spei-
cher. Das Ausstrahlungs- und Empfangszentrum des ersten Schaltungs-
kreises bedient sich zu Kontrollzwecken des analytischen Kodes beim
Aufbau der Aussage, dagegen des synthetischen Kodes beim
Empfang einer Nachricht. Dabei bildet im ersten Falle der synthetische
Kode den Grundkode, der analytische den Kontrollkode, dagegen funk-
tioniert im zweiten Falle der analytische Kode als Grundkode.

Wie aus unseren Erdrterungen hervorgeht, konnen wir den Sprach-
kode auch als die entsprechenden Transformationsregeln im Sprechvor-
gange bezeichnen. Die Lehre von diesen Transformationsregeln be-
zeichnen wir als Kodematik (vgl. Zeitschrift fiir Phonetik, allgemeine
Sprachwissenschaft und Informationsforschung Bd. 14. H. 1 S. 64—73).
Die Theorie des Fremdsprachenunterrichts befasst sich nicht mit den
Transformationsregeln im Sprechvorgang, diese gehdren in den Auf-
gabenbereich der Kodematik. Die Theorie des Fremdsprachenunterrichts
ist an dem Problem, ,,wie" man diese Regeln dem Lernenden am besten
beibringen konnte, interessiert. Sie ist somit nicht an dem ,,Was", son-
dern an dem ,,Wie" interessiert. Dennoch sind die Transformationsregeln
beim Sprechvorgang, also das ,,Was", fiir den Aufbau einer wissenschaft-
lichen Theorie des Fremdsprachenunterrichts von nicht zu unterschitzen-
der Wichtigkeit.

Objektive und sprachliche Wirklichkeit

Die Existenz der objektiven Wirklichkeit ist vom Menschen unab-
hingig. Anders verhélt es sich mit der sprachlichen Wirklichkeit. Die
sprachliche Wirklichkeit ist zweifellos eine Transformation der objek-
tiven Wirklichkeit. Doch nicht immer ist diese Transformation eine
adidquate. Erstens werden nicht alle Eigenschaften der objektiven Wirk-
lichkeit transformiert, zweitens kommt dann noch die menschliche
Interpretation der transformierten objektiven Wirklichkeit hinzu. So
kann hiufig eine nicht addquate Transformation der objektiven Wirklich-
keit in eine sprachliche Wirklichkeit zustande kommen. Das hingt einfach
von dem jeweiligen Transformationskode ab. So kann es vorkommen,
dass auf Grund des unterschiedlichen Transformationskodes, dessen
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sich die jeweiligen Gesellschaften bedienen, ganz verschiedene sprach-
liche Wirklichkeiten entstehen konnen, obwohl die objektive Wirklich-
keit in allen Féllen dieselbe war! Umgekehrt wird auch die sprachliche
Wirklichkeit der Reihe nach in die objektive Wirklichkeit transponiert.
Der Mensch bewegt sich grundsitzlich in der sprachlichen Wirklichkeit.
Seine Begriffswelt basiert auf der materiellen Grundlage der Sprache.
Der Mensch denkt vorerst materiell. Dabei bedient er sich normaler-
weise der sprachlautlichen (oder graphischen) Substanz als der mate-
riellen Basis seines Denkens. In dieser Hinsicht konnen wir von dem
sogenannten sprachlichen Denken des Menschen sprechen.

Die Theorie des Fremdsprachenunterrichts muss unbedingt den
Unterschied zwischen der objektiven und der sprachlichen Wirklichkeit
beriicksichtigen. Eine fremde Sprache sich anzueignen, bedeutet auch
u.a. die fremde sprachliche Wirklichkeit zu verstehen. Diese fremde
sprachliche Wirklichkeit wird sich in vielerlei Hinsicht von der mutter-
sprachlichen Wirklichkeit unterscheiden. Die Transponierbarkeit der
fremden Worter in die entsprechenden muttersprachlichen Worter ist
vielfach unmoglich. Erstens kann sich der Inhalt dieser Worter quanti-
tativ unterscheiden, zweitens bestehen hier qualitative Unterschiede.
Der erste Unterschied héngt von der Auswahl der objektiven Merk-
male, welche auf die sprachliche Wirklichkeit transformiert worden sind,
der zweite von der unterschiedlichen Interpretation der transformierten
Merkmale ab. Auf Grund des Interpretationsverfahrens gesellen sich dann
zu den aus der objektiven Wirklichkeit transformierten Merkmalen
neue Merkmale hinzu. Letztere konnen Teile der sprachlichen Wirklich-
keit schaffen, die mit der objektiven Wirklichkeit nichts zu tun haben
(zB. ,der Ubermensch" der Nazizeit, ,die Hexe des Mittelalters" usw.).
Nebenbei sei bemerkt, dass der Mensch auf Grund der sprachlichen
Wirklichkeit die objektive Wirklichkeit umzugestalten versuchen kann.
Diese Tendenz kann man entweder als positiv oder als negativ bewerten.
Die Vorfolgung und Vernichtung der Juden in den Gaskammern
der Konzentrationslager muss selbstverstdndlich als negativ bewertet
werden. Sie ist ein Beispiel dafiir, welche Schandtaten der Mensch auf
Grund seiner spezifischen sprachlichen Wirklichkeit zu begehen imstande
ist, falls er diese sprachliche Wirklichkeit zu verabsolutieren versucht.
Im allgemeinen kann man die Umgestaltung der objektiven Wirklichkeit
auf Grund der sprachlichen Wirklichkeit als positiv bewerten. Sie
bildet die Basis fiir die Entwicklung der menschlichen Kultur.

Die letzten Erdrterungen iiber die sprachliche Wirklichkeit wurden
hinzugefiigt, um die Bedeutung dieser Wirklichkeit fiir den Fremd-
sprachenunterricht zu veranschaulichen. Eine fremde Sprache zu erler-
nen bedeutet, wie schon oben erwidhnt, ein Eindringen in die fremde
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sprachliche Wirklichkeit. Man kann es traditionell als eine Aneignung
des Inhaltsplanes der fremden Sprache bezeichnen. Bei der Erlernung
einer fremden Sprache in ihrem Inhaltsplane dient uns, gemiss der
modernen Theorie, allgemein die objektive Wirklichkeit als Basis des
Aufbaues des fremden sprachlichen Inhaltsplanes. Auf Grund unserer
Erorterungen ist das aber theoretisch nicht immer begriindet. Tatsdch-
lich bauen wir nicht die fremdsprachliche Wirklichkeit auf Grund der
Transformation der objektiven Wirklichkeit in die spezifische
sprachliche Wirklichkeit der Fremdsprache auf, sondern wir trans-
formieren die objektive Wirklichkeit in die betreffende fremde sprach-
liche Wirklichkeit nach dem Muster der Widerspiegelung der objek-
tiven Wirklichkeit in der sprachlichen Wirklichkeit der Muttersprache.
Hier wird einfach die Transformationsmatrize, der Transformationsfilter
der Muttersprache angewandt. Die richtige sprachliche Wirklichkeit
einer fremden Sprache wird auf Grund der Aneignung der Spezifika
des Kontextes und der spezifischen innersprachlichen Metatransforma-
tionen innerhalb des Inhaltsplanes der gegebenen fremden Sprache
erlernt. Auch das Kind erlernt ja die Muttersprache in ihrem Inhalts-
plane vorwiegend auf der Basis der Aneignung des irinern inhaltlichen
Metatransformationskodes. Hier werden wohl die Unterschiede in der
sprachlichen Transformation der objektiven Wirklichkeit der Konkreta
wie Pferd, Stein, Kuh, Tisch, Kopf praktisch zwischen der
Muttersprache und der fremden Sprache gleich Null sein. Theoretisch
kénnen aber auch hier Unterschiede zwischen allen Sprachen der Welt
bestehen. Einen praktischen Wert diirfte sie wohl nur zwischen be-
stimmten Sprachen besitzen. Ganz anders verhidlt es sich bei Wortern,
die einen abstrakten Inhalt tragen (Freiheit, Barmherzigkeit,
Ausbeutung usw.). Hier kann der Unterschied zwischen den ent-
sprechenden sprachlichen Wirklichkeiten sehr gross sein.

Graphisch konnte man das Verhidltnis zwischen der Bedeutung der
kongruenten Worter der Muttersprache und der Fremdsprache folgen-
derweise darstellen:

Muttersprache Fremdsprache
Objektive
Wirklichkeit: gleich ——  gleich
Sprachliche
Wirklichkeit: a) gleich «——  gleich
b) teilweise teilweise
gleich «——  gleich
c) vollig vollig

verschieden —— verschieden
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Im letzten Falle existiert die Kongruenz der Worter auf der
Ebene der zwischensprachlichen Zuordnung auf Grund der Beziehung
zur gleichen objektiven Wirklichkeit.

Zusammenfassend konnen wir sagen, dass die objektive Wirklichkeit
einer bestimmten Sprache mehr oder weniger spezifisch kodiert wird.
Jede sprachliche Wirklichkeit ist auf Grund bestimmter Transforma-
tionskodes aufgebaut worden. Der weitere Aufbau dieser sprachlichen
Wirklichkeit, der doch ununterbrochen andauert, vollzieht sich auf der
Basis des spezifischen Transformationskodes einer betreffenden Sprache.
Die Erkennung der objektiven Wirklichkeit ist diesem spezifischen
Transformationskode untergeordnet. Er bildet manchmal einen un-
durchdringlichen Filter fiir diese oder jene objektiven Werte. Eine
fremde Sprache zu beherrschen bedeutet auch, sich diesen spezifischen
Transformationskode anzueignen. Die Behauptung der alten Theoretiker
des Fremdsprachenunterrichtes, dass nur derjenige z.B. gut englisch
sprechen konne, der auch englisch denke, besitzt ihre volle theoretische
Begriindung. Um der objektiven Wirklichkeit einen adidquaten Zutritt
zur sprachlichen Wirklichkeit zu geben, ist man manchmal gezwungen,
zuerst den Transformationskode der entsprechenden sprachlichen Ge-
meinschaft zu verdndern. Das aber gehort nicht zur Aufgabe des prak-
tischen Fremdsprachenunterrichts.

Intersprachlicher Transformationskode

In den obigen Erorterungen befassten wir uns mit dem Transforma-
tionskode, welcher zur Umgestaltung der objektiven Wirklichkeit in
die sprachliche Wirklichkeit dient. Wir bezeichnen ihn in formalisierter
Form als den OSW-Kode, d.h. als den Kode, der die objektive Wirklich-
keit in die sprachliche Wirklichkeit transformiert. Dieser Kode dient nur
zur Transformation von Inhalten! Er ist ein Kode, der die objektive
Welt zum sprachlichen Inhalt umgestaltet. Nun haben wir es in der
Praxis nicht nur mit der Transformation von objektiven Wirklichkeiten
in sprachliche Wirklichkeiten, sondern auch sehr oft mit den Trans-
formationen einer sprachlichen Wirklichkeit in eine andere sprachliche
Wirklichkeit zu tun. Mit anderen Worten, es handelt sich hier um die
Ubertragung eines sprachlichen Inhalts aus einer bestimmten Sprache
in eine andere Sprache. Wir bezeichnen diese Uberginge als Uber-
setzungstitigkeit. Die -Ubertragung ist dann nur addquat auf der Wort-
ebene, falls wir in beiden Sprachen inhaltlich voll kongruente Worter
besitzen. Dies diirfte praktisch bei den Bezeichnungen von Konkreta
(Tisch, Hund, Ziege, usw.) ziemlich oft der Fall sein. Bei den Ab-
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strakta werden wir aber wieder auf Schwierigkeiten stossen. Es wird
grundsédtzlich, wie wir das in unserem Schema gesagt haben, stets mehr
oder weniger inhaltlich kongruente Worter geben (Menschenwiirde,
schiichtern, Freundschaft usw.). Bei inhaltlich voll kongruen-
ten Wortern kann man Transformationen auf der Wortschatzebene vor-
nehmen. Der Transformierung unterliegt in diesem Falle nur, dusserlich
genommen, die lautliche Struktur des Wortes. Wenn man es aber mit
inhaltlich nicht voll kongruenten Woértern zu tun hat und noch schlim-
mer, wenn im Transformationsverfahren die inhaltliche Kongruentheit
der konstanten distinktiven Inhaltsmerkmale zu stark angetastet wird,
dann sind wir gezwungen, Worter mit Sdtzen wiederzugeben.

Bei fremdsprachlichen Ubertragungen von wissenschaftlichen Wer-
ken wird die absolute Kongruentheit des Wortinhaltes gefordert. In der
Praxis sind nur Ubersetzungen dieser Art von wissenschaftlichen Wer-
ken auch auf der Ebene der Wortinhalte voll kongruent. Man bemiiht
sich hier, nicht zu Satztransformationen von Wortinhalten zu greifen.
Im Falle nichtkongruenter Wortinhalte oder beim Fahlen von inhalt-
lich kongruenten Wortern werden neue Worter geschaffen oder Worter
entlehnt. Das letztere Verfahren diirfte wohl am hiufigsten Anwendung
finden.

Falls wir es bei Ubersetzungen auf der Wortebene mit inhaltlich nicht
kongruenten Wortern zu tun haben, so vollzieht sich hier eine nicht-
addquate Transformation des Wortinhaltes oder, anders ausgedriickt,
der sprachlichen Wirklichkeit auf der Wortebene. Eine addquate Trans-
formation des Inhaltes bei Ubersetzungen auf der Wortebene gleicht
einem Transformationsinhalt von der Grosse des Nullwertes. Dort iiberall,
wo der Transformationsinhalt grosser ist als der Nullwert, haben wir
es mit nicht addquaten Transformationen des Inhaltes zu tun. Daraus
geht eindeutig hervor, dass eine addquate Inhaltstransformation beim
Ubersetzen auf der Wortebene den Wert Null besitzen muss. Der Inhalt
bleibt hier einfach unverdndert! Eine hundertprozentige Inhaltstrans-
formation beim Ubersetzen auf der Wortebene bezeichnen wir mit der
Zahl 1. Die inhaltliche Adédquatheit des iibersetzten Textes gleicht in
diesem Falle dem Nullwert. Beim Erlernen einer fremden Sprache
konnen wir nur in dem Falle die Wortinhalte der Muttersprache heran-
ziehen, wenn der inhaltliche Worttransformationskode gleich Null ist
oder wenigstens nahe an diesem Werte liegt.

Ganz anders verhélt es sich beim Transformationskode der struk-
turellen Einheiten der Sprachen sowie bei den materiellen Realisationen
dieser Strukturen. Die Grosse des Wertes des Transformationskodes
hdngt hier vom Grade der Verwandtschaft der in Betracht kommenden
Sprachen ab. Bei, vom strukturalistischen Standpunkte aus gesehen,
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sehr eng verwandten Sprachen ist der Wert des Strukturtransformations-
kodes kleiner als bei weniger verwandten Sprachen. Er kann im letzteren
Falle den Wert der Zahl ,eins" erreichen. Das ist aber nur eine theore-
tische Moglichkeit. In der Praxis werden die Werte immer unter eins
liegen. Umgekehrt, wie schon oben betont, wird hier der Strukturtrans-
formationskode praktisch sehr selten den Wert Null erreichen. Man
kann zB. niemals von einer volligen Ubereinstimmung des Genetivs der
polnischen Sprache mit dem Genetiv der deutschen Sprache sprechen.
Auch hier wird der Strukturtransformationskode einen Wert oberhalb
des Nullwertes erreichen. Die Feststellungen von Transformationskode-
werten zwischen den Strukturen der Muttersprache und der zu erlernenden
Fremdsprache ist von grundlegender Bedeutung. Der Lernenergieauf-
wand beim Erlernen einer Fremdsprache ist hier proportioneil zum Wert
des Strukturtransformationskodes.

Beim Inhaltstransformationskode miissen wir uns immer bemiihen,
dessen Wert auf Null zu bringen. Falls die Sprache einen Inhalt der zu
iibertragenden Sprache nicht auf der Wortebene besitzt, so wird, wie schon
erwidhnt wurde, in der betreffenden Sprache entweder ein neues Wort
gebildet oder das fremde Wort wird in Satzform iibertragen. Ganz andere
Schwierigkeiten bereitet der Strukturtransformationskode. Hier lassen
sich hdufig bestimmte Strukturen nicht transformieren, und zwar des-
halb nicht, weil die andere Sprache nicht iiber solche Strukturen ver-
fligt, auf die man die entsprechenden Strukturen transformieren konnte.
Die polnische Sprache besitzt z.B. eine formalisierte Kategorie zur Be-
zeichnung der ménnlichen Personen im Plural. Das Deutsche besitzt we-
der diese formalisierte Kategorie, noch ldsst sich diese polnische forma-
lisierte Kategorie im Deutschen durch andere formalisierte Elemente
wiedergeben. Diese formalisierte Information miissen wir in diesem Falle
als redundant betrachten. Redundante strukturelle Informationen be-
zeichnen wir im Strukturtransformationskode als Werte, die grosser
sind als die Zahl eins. Es kann aber auch vorkommen, dass die zu iiber-
setzende Sprache, oder, wie wir sie nennen wollen, die Basissprache
gegeniiber der anderen Sprache weniger Strukturen besitzt. In diesem
Falle bezeichnen wir die fehlenden Strukturen als Minusstrukturen.
Man kann sie auch als neutralisierte Strukturen bezeichnen. Diese neu-
tralisierten Strukturen werden beim Ubersetzen in die entsprechenden
Plusstrukturen der anderen Sprache transformiert.

Aus dem eben Erorterten geht hervor, dass man:

1) Strukturen z.B. der Sprache A in die gleichen Strukturen der
Sprache B verwandeln kann,

2) Strukturen der Sprache A addquat in andere Strukturen der Spra-
che B transformieren kann,
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3) Gewisse Strukturen der Sprache A in Minusstrukturen der Spra-
che B transformieren muss,

4) Nullstrukturen oder neutralisierte Strukturen der Sprache A in
Plusstrukturen der Sprache B transformieren muss.

Beim Erlernen einer fremden Sprache tritt immer die Tendenz auf,
dem Strukturtransformationskode, von der Muttersprache ausgehend,
immer den Wert Null zu geben. Dies betrifft die Punkte 2 und 4. Der
Punkt 1 hat, wie schon bemerkt wurde, von Natur aus den Wert Null.
Der Punkt 3 muss seinen Pluswert behalten. In gewissen Fillen kann
der Nullwert doch erreicht werden.

Das kommunikative Sprechgefiige

Wenn zwei Menschen sich verstindigen wollen, bilden sie ein kommu-
nikatives Gefiige. Falls die lautliche Substanz den materiellen Vermittler
spielt, sprechen wir vom kommunikativen Sprechgefiige. Es kann dem-
nach auch ein visuelles kommunikatives Gefiige geben. Der Begriff
Sprechgefiige bedeutet fiir uns soviel wie auditives Gefiige.

Wenn wir ein Gesprdch oder iiberhaupt einen kommunikativen Akt
beobachten, so konnen wir, wie bekannt, folgende Tatsachen feststellen:
Es gibt einen Sender, einen Empfianger und eine Information (oder Nach-
richt). Bevor der Sender eine Nachricht iibergibt, appelliert er an die Auf-
merksamkeit des Empfingers. Im Kommunikationsprozess sind es sol-
che Ansagewodrter wie: ,,Entschuldigen Sie Herr Miiller. Horen Sie
mal, was wollte ich nun sagen", usw. Man sucht einfach die Verbindung
erst zum Empfinger herzustellen. Nach der Bestdtigung der Aufnahme
der Verbindung durch den Empfinger wird der eigentliche Kommuni-
kationsprozess in Gang gesetzt. Genauso ist es auch beim Telefonieren.
Wie wir sehen, haben wir es hier mit einem Riickkopplungsgefiige zu
tun. Man kann es graphisch folgendermassen darstellen:

A B Erklirung:
LR 770(, - A — Sender
T Ve B — Empfénger
ﬁ o, B — Nachrichtenkanile

Die Luftwellen, welche Trager der Nachricht sind, konnen wir einfach
Nachrichtenkanal nennen. Zum Nachrichtenkanal zéhlen wir auch den
Artikulationskanal und das Ohr. Zwischen den verschiedenen Kanélen
gibt es Transformationsknoten. An all diesen Knoten werden entspre-
chende Transformationen vorgenommen. Hier wollen wir auf diese Pro-
bleme nicht ndher eingehen. Wir mdchten hier nur das Wesentliche fiir
unsere diesbeziiglichen Zwecke herausgreifen. Es ist eine Tatsache, dass



16 L. Zabrocki

das Kind, bevor es zu sprechen anfingt, vorher viele Gespriche gehort
haben muss, dass es selbst praktisch unendliche Male angesprochen wor-
den ist. Dasselbe muss beim Erlernen einer Fremdsprache geschehen.
Bevor der Lernende die fremden Laute reproduziert, muss er sie vorher
gehort haben. Daraus folgt, dass das Horen oder das Empfangen einer
sprachlichen Nachricht bei der Gewinnung der Sprechfihigkeit (lan-
guage) das Primidre ist. Diese Feststellung ist von grundsitzlicher
Bedeutung. Sie wird uns stets beim Losen konkreter Fragen im Fremd-
sprachenunterricht behilflich sein.

Wenn der Horende eine Nachricht in der Gestalt eines phonischen
Kontinuums empféngt, so muss er diese Nachricht segmentieren. Unser
Gehirn verfiigt {iber keine konkreten Satz- und Textmatrizen. Unser Ge-
hirn verfiigt grundsdtzlich nur {iber Matrizen von konkreten Morphemen.
Zur Bildung von Wértern dienen spezielle Wortbildungsmatrizen. Ob Wor-
ter als solche eine Art von Matrizen zweiter Schicht (Oberschicht) bilden,
lasst sich vorldufig schwer sagen. Da ja doch Morpheme zum grossten Teil
zugleich Worter sind, miisste man geneigt sein, auch Speichermatrizen fiir
konkrete Worter anzusetzen. Ebenso muss man fiir phraseologische Rede-
wendungen sowie auch selbstverstindlich fiir Wortzusammensetzungen
und Wortzusammenriickungen Speichermatrizen annehmen. Neben Mor-
phemen, die Triger von Bedeutung sind, gibt es Morpheme, die Tréager
von distinktiven Merkmalen auf der Ebene der Bedeutungsmorpheme
sind. Diese Morpheme nennen wir distinktive Morpheme. Sie sind zum
Teil (in Gestalt von Einlautmorphemen) identisch mit den Prager Pho-
nemen. Als Einlautmorpheme oder sogar Lautschichtenmorpheme bilden
sie die kleinsten Einheiten der Sprache (langue). Morpheme beider Arten
sind die einzigen konkreten Grundeinheiten der bezeichnenden Substanz,
die als Substanzmatrizen gespeichert werden. Neben den distinktiven
Morphemen gibt es syntagmatische und paradigmatische Phoneme, die
reine Verteilungsfunktionseinheiten bilden (vgl. L. Zabrocki Phon. Pho-
nem,  distinktives  Morphem. Biuletyn Fonograficzny. Poznan 1963
S. 59—187). Die Phoneme realisieren sich dann letzten Endes als Phone
und Laute. Phoneme, Phone und Laute sind Einheiten der bezeichnenden
Substanz, die als bezeichnete Substanz analysiert ist'. Grossere sprach-
liche Einheiten als das Wort sind Sédtze. Wie wir schon betont haben,
werden konkrete Sdtze in unserem Gehirn grundsitzlich nicht gespei-
chert. Ausgenommen sind besondere Fille, wie Sprichworter, Gedichte,
sowie oft gesprochene Satzeinheiten. Das Gehirn operiert hier grundsétz-
lich nur mit einer Satzmatrizenstruktur. Es besitzt, wie schon oben

"'L. Zabrocki Systemy jezyka. Sprawozd. Pozn. Tow. Przyjaciot Nauk za
I i Il kwartal 1957. Poznan 1959 s. 52—56.
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betont worden war, keine konkreten Satzmatrizen, d.h. Matrizen kon-
kreter Sitze. Konkrete Sitze werden zwar auf Grund der Satzmatrizen
gebildet, aber nicht gespeichert. Falls nun der Hoérende ein lautliches
Kontinuum (ein Idiolekt) empfingt, muss er das Kontinuum, wie wir
schon oben betont haben, segmentieren. Das Kontinuum unterliegt einer
Analyse, und zwar einer doppelten Analyse. Es wird sowohl als bezeich-
nete, wie auch als bezeichnende Substanz analysiert. Als Endeffekt
beider Analysen erhalten wir: Sitze, Satzteile. Worter, bedeutungstra-
gende Morpheme (lexikalische und grammatikalische Morpheme), dis-
tinktive Morpheme, Phoneme, Phone und Laute. Die Analyse beruht auf
der Zuordnung von entsprechenden Lautsegmenten zu den entsprechen-
den Matrizen. Die Umwandlung eines Satzes in die entsprechenden
sprachlichen Segmente geschieht auf Grund der Anwendung eines
bestimmten Transformationsverfahrens. Der Satz als Einheit wird in
die entsprechenden kleineren Einheiten auf Grund des entsprechenden
sprachlichen Kodes transformiert. Wie wir schon oben bereits vielmals
betont haben, ist dieser sprachliche Kode nichts anderes als die Regeln
eines Transformationsprozesses. Da wir es hier mit einer Analyse zu tun
haben, d.h., wir gehen aus von einer grdsseren Einheit und gelangen
zu kleineren Einheiten, nennen wir diesen Kode den analytischen Kode.

Wie wir schon Gelegenheit hatten zu betonen, muss jedes Kreis-
schaltungsgefiige auch einen Kontrollkreis und einen Steuerungskreis
besitzen. Tatsdchlich haben wir es auch bei der Analyse mit dem akti-
ven Eingreifen dieser Kreise zu tun. Es wird die Kontrolle der richtigen
Segmentierung auf Grund der Zuordnung zu den entsprechenden Matrizen
durchgefiihrt. Es werden sowohl die Matrizen der syntagmatischen wie
auch der paradigmatischen Strukturen abgetastet. Bei verstimmelten
Sédtzen werden der Kontext sowie die Konsituation herangezogen, um den
defektiven Text zu rekonstruieren und um ihn dann den entsprechenden
Matrizen zuzuordnen.

Um den Inhalt des Satzes zu verstehen, geniigt es nicht den Satz in
die entsprechenden Segmente zu zerlegen. Um den Inhalt des Satzes zu
begreifen, muss man den Satz als eine Ganzheit auffassen. Man muss,
um den Satz zu verstehen, eben aus den Segmenten, die man auf Grund
des analytischen Kodes erhalten hat, wieder ecine Ganzheit aufbauen.
Wir bedienen uns hier des synthetischen Kodes. Alle Segmente werden
auf Grund dieses Kodes in eine Einheit transformiert. Dieser Kode ist
aber in diesem Falle nicht der primidre Kode, er funktioniert hier als
sekundédrer Kode. Dabei erfiillt er hier auch die Rolle eines Kontroll-
kodes. Somit werden wir letzten Endes den analytischen Kode in unse-
rem Falle als den Grundkode bezeichnen, dagegen den synthetischen
Kode als den sekundidren und zugleich als den Kontrollkode.

2 Glottodidactica



18 L. Zabrocki

Umgekehrt, bedient sich der Sender einer Nachricht oder, anders
ausgedriickt, der Sprechende des synthetischen Kodes als des Grund-
kodes, dagegen des analytischen Kodes als des sekundidren Kodes. Der
analytische Kode dient hier auch als Kontrollkode.

Wie wir oben betont haben, ist das Horen bei der Erlernung einer
Sprache das Primére. Daraus folgt, dass der analytische Kode der abso-
lut primédre Kode bei der Aneignung der Sprechfihigkeit ist. Daraus
kann man fiir die Theorie des Fremdsprachenunterrichts grundlegende
Riickschliisse ziehen. Um eine fremde Sprache zu erlernen, muss man
somit zuerst die entsprechende Sprache horen. Auf Grund des analy-
tischen Transformationsverfahrens werden die entsprechenden Struk-
turmatrizen aufgebaut. Beim Aufbau der Strukturmatrizen wird der
konkrete Satzinhalt von der Satzstruktur getrennt. Ebenso miissen kon-
krete Worter von der Wortstruktur und letzten Endes die Morpheme
von der Morphemstruktur getrennt werden. Dies alles geschieht auf
Grund des Auswechslungsverfahrens. Konkrete Morpheme und konkrete
Worter werden neben den entsprechenden Strukturen gespeichert, aber
nicht konkrete Sitze! Im letzten Falle werden nur Satzstrukturen ge-
speichert, und zwar in der Gestalt von Satzmatrizen.

Aus allen unseren Erdrterungen geht hervor, dass man, um die ge-
sprochene Sprache zu verstehen, zuerst den analytischen Kode beherr-
schen muss. Wer den analytischen Kode einer Fremdsprache beherrscht,
von dem kann man sagen, dass er das Gesprochene verstehen wird. Das
bedeutet aber noch nicht, dass er selbst imstande ist, diese Sprache zu
sprechen. Um zu sprechen, d.h. um aktiv eine fremde Sprache zu be-
herrschen, muss man sich den synthetischen Kode dieser Sprache an-
eignen. Man muss sich weiter auch den Transformationskode aneignen,
der die motorischen Nervenimpulse in entsprechende Artikulationen
umwandelt. Die Artikulationen selbst miissen auch einen bestimmten
minimalen Grad der Automatisierung erhalten. Wer den synthetischen
Kode beherrscht, der muss automatisch auch den analytischen Kode
beherrschen. Man kann sich nicht zuerst den synthetischen und dann
erst den analytischen Kode aneignen. Das ist unmdglich. Der analytische
Grundkode ist dem synthetischen Grundkode inhédrent eigen. Wir spra-
chen davon, dass man sich bei der Analyse des durch das Gehor zuge-
leiteten Lautkontinuums auch des synthetischen Kodes als des sekun-
didren Kodes bedient. Hierzu miissen wir feststellen, dass zwischen dem
synthetischen Kode als sekunddrem Kode und dem synthetischen Kode
als primidrem Kode ein grundsétzlicher Unterschied besteht. Im ersten
Falle kommt die Synthese letzten Endes auf Grund eines fertigen kon-
kreten Satzes, auf Grund einer Satzstruktur, die uns von aussen dargebo-
ten wurde, zustande. Diese Satzstruktur wurde ja von uns selbst nicht
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aufgebaut. Wir haben sie als fertige Einheit erhalten. Auf Grund solcher
Strukturen sind wir imstande, Strukturmatrizen in unserem Gehirn
aufzubauen. Die Rolle des sekundidren synthetischen Kodes bleibt hier
nur auf die Kontrollfunktion beschrinkt. Ganz anders sieht die Sache
beim grundsynthetischen Kode aus. Falls wir einen konkreten Satz auf-
bauen wollen, miissen wir in diesem Falle erst die entsprechenden Struk-
turen aus dem Matrizenspeicher abrufen. Nach der Abrufung werden
diese Matrizen mit den konkreten Wortern sowie mit den konkreten
grammatikalischen Morphemen ausgefiillt und dann letzten Endes die
entsprechenden weiteren Transformationen durchgefiithrt. Bei dem Aus-
fiilllen der Matrize mit konkretem Sprachmaterial operieren wir vorerst
mit einer leeren Matrize. Diese leere Matrize muss erst ausgefiillt wer-
den, dagegen wird beim Horen eine schon ausgefiillte Satzstruktur der
entsprechenden Satzmatrize in unserem Gehirn im Abtastverfahren
zugeordnet. Das ist eben einer der grundlegenden Unterschiede, die
zwischen dem Aufbau einer Aussage und der nachrichtlichen Auswer-
tung dieser Aussage durch den Empfénger bestehen.

Im Gesprach wechseln Sprecher und Horer die Rolle. Somit benutzen
sie wechselweise den analytischen und den synthetischen Kode als
Grundkode. Der letzte Kontrollkreis ist in diesem Geflige in die jeweilige
Antwort eingebaut. Je nach der Antwort orientiert sich der Sprecher,
ob er verstanden worden ist oder nicht, d.h., ob er die entsprechenden
Speicher- und Kodematrizen richtig angewandt hat.

Aufbau und Funktion der Sprech- und Sprachmatrizen

Das Kind erlernt die Sprache auf die Weise, dass es die sprachli-
chen Strukturen von den konkreten Aussagen abtrennt und in der Ge-
stalt von Strukturmatrizen (aller Art) im Gehirn speichert. Es speichert
gleichzeitig auch das konkrete Morphemmaterial. Dieses Verfahren
dauert ziemlich lange. Man kann sagen, dass ungefihr im 15. Lebens-
jahre das Kind grundsétzlich den Aufbau der Strukturmatrizen
beendet. Der Aufbau der Wortspeichermatrizen sowie teilweise der
Speichermatrizen der phraseologischen Redewendungen ist wahrend des
ganzen Lebens des Menschen tdtig. Nach dem 15. Lebensjahre wird der
Strukturaufbaukreis allméhlich abgebaut. Von nun an wird bei der Per-
zipierung der sprachlichen Nachricht nur den aufgebauten Struk-
turmatrizen das Sprachmaterial zugeordnet. Das geschieht auf die Weise,
dass auf Grund der Anwendung des analytischen Kodes die empfangenen
Aussagen strukturell analysiert und dann den entsprechenden Matrizen
im Abtastverfahren zugeordnet werden. Die Matrizen werden dabei
gewiss weiter gefestigt, aber neue werden nicht mehr aufgebaut. Man

2%
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operiert hier mit schon aufgebauten Matrizen. Auf Grund dieser Ma-
trizen ist sowohl der Sprechende als auch der Horer imstande festzu-
stellen, ob ein Satz richtig oder falsch aufgebaut ist. Sie brauchen dazu
keine in der Metasprache aufgebauten grammatikalischen Regeln. Das
betrifft sowohl die schulgrammatikalischen wie auch die Regeln der
strukturellen Linguistik einschliesslich der generativen Grammatik.
Manche Linguisten sprechen hier von Sprachintuition, andere vom
Sprachgefiihl. In Wirklichkeit ist das weder eine Sprachintuition noch
ein Sprachgefiihl, sondern es sind einfach Sprachmatrizen, die es uns
erlauben, die Richtigkeit des Satzaufbaues zu beurteilen. Die Tatsache
des Abbaues des Strukturaufbaukreises nach dem 15. Lebensjahre ist
wieder von grosster Wichtigkeit fiir die Erlernung der Fremdsprache.
Der Lernende ist ndmlich gezwungen, den Strukturaufbaukreis wieder
zu reaktivieren. Das ist aber keine einfache Angelegenheit. Je dlter der
Lernende ist, desto schwieriger ist der Neuaufbau des sich abbauenden
oder abgebauten Strukturaufbaukreises. Um einen Ausweg zu finden,
bemiiht sich der Lernende, einfach das fremde konkrete Aussagematerial
in seiner lautlichen Substanz den Lautmatrizen der eigenen Sprache
zuzuordnen. Fremde Laute, die keine Entsprechung in den Lauten der
Muttersprache besitzen, ordnet er einfach den lautlich ndchstverwandten
muttersprachlichen Lautmatrizen zu. Dabei wird auch selbstverstdndlich
die Verteilungsfunktion der Laute beriicksichtigt. Dasselbe geschieht
mit den Satzstrukturen. Er bemiiht sich, fremde Satzstrukturen den
Satzstrukturen der Muttersprache zuzuordnen. Er ist auch bemiiht,
Sdtze in der fremden Sprache auf muttersprachlichen Satzmatrizen
aufzubauen. Nur fremde Worter werden ohne Widerstand iibernommen.
Das geschieht deshalb, weil der Wort- oder Morphemaufbaukreis der
Muttersprache als Aufbaukreis von konkreten Einheiten noch tétig ist.

Wir haben oben die Auffassung vertreten, dass der analytische Kode
dem synthetischen Kode inhdrent eingebaut ist. Das bedeutet, dass der-
jenige, welcher den synthetischen Kode sich angeeignet hat, sich eben-
falls den analytischen angeeignet haben miisste. Mit anderen Worten,
wer eine fremde Sprache spricht, muss sie auch verstehen. Nun aber ist
es in der Praxis nicht immer so. Wir konnen sehr viele Personen finden,
die z.B. praktisch alle Strukturen der englischen Sprache aktiv beherr-
schen, die sich z.B. tausend und mehr englische Worter angeeignet haben,
die in der englischen Sprache zu sprechen imstande sind, die aber nicht
einen englisch sprechenden ,,native speaker" verstehen. Diese Angelegen-
heit ldsst sich ziemlich leicht erkldren. Diese Personen operieren zwar
mit englischen Wortern und mit englischen Strukturen, aber nicht mit
englischen Lautmatrizen. Sie bedienen sich hier einfach der mutter-
sprachlichen Lautmatrizen. Dabei mdge noch bemerkt werden, dass die
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Interferenz der anderen muttersprachlichen Strukturen gewiss auch
nicht klein sein diirfte. Dass sie dennoch von Englindern ohne weiteres
verstanden werden, hidngt einfach davon ab, dass der Englinder fertige
Lautstrukturmatrizen besitzt und sogar einen verstimmelten Text auf
Grund einer Rekonstruktion, von welcher schon die Rede war, den rich-
tigen Matrizen zuordnen kann. Das kann aber z.B. der englisch spre-
chende Ausldnder nicht, und zwar deshalb, weil er sich die englischen
Lautmatrizen in diesem Falle nicht angeeignet hat. Er hat in diesem
Falle die englische Sprache nicht auf dem richtigen Wege erlernt. Er-
stens handelt es sich hier vorwiegend um Fille, wo der Lernende sich
das Englische zuerst in der Schriftform angeeignet hat und die engli-
schen Schreibmatrizen mit polnischer Lautsubstanz ausfiillt. Er hat die
englischen Schreibmatrizen einfach in polnische Lautmatrizen trans-
formiert. Ahnliches kann eintreten, wenn der Lehrer keine richtige
englische Aussprache besitzt. Hier wird dem Lernenden von vornherein
nicht die echte englische Lautsubstanz beigebracht, sondern mehr oder
weniger die muttersprachliche. Auch in diesem Falle wird der Lernende
nicht den Englidnder verstehen, obwohl er selbst vom Englédnder einiger-
massen oder sogar vollig verstanden wird. Graphisch kénnte man den
letzten Vorgang folgendermassen darstellen:

A B C

K
i

A — Languestrukturmatrize des Lehrers

B — Unkorrekte Lautrealisierungsmatrize des Lehrers

C — Unkorrekter Lauttext des Lehrers

D — Perzeptionsmatrizen des Lernenden (=Realisierungsmatrize beim Sprechen)
E — Languestrukturmatrize des Lernenden

L — Lautspeicher des Lernenden. — = Transformationen. H—|——> = Speicherungsvorgang
beim Lernenden
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Im ersten und zweiten Falle wird die englische Schreib- oder Laut-
matrize erst auf der Basis der muttersprachlichen Matrize analysiert
und dann im synthetischen Verfahren auch auf der Basis der mutter-
sprachlichen Lautmatrize (teilweise auch der Phonemmatrize) der kon-
krete englische Satz aufgebaut.

Wir haben diesem Kapitel den Titel ,, Aufbau und Funktion der
Sprech- und Sprachmatrizen" gegeben. Es besteht ein grundsétzlicher
Unterschied zwischen Sprech- und Sprachmatrizen. Die Sprachmatrizen
gehoren der ,,Langue” an, die Sprechmatrizen der , Parole” in ihrer laut-
lichen Gestalt. Die Sprachmatrizen sind in den Sprechmatrizen inhérent
enthalten, nicht aber umgekehrt. Man kann sich die Sprachmatrizen
aneignen, ohne sich gleichzeitig die Sprechmatrizen anzueignen. Umge-
kehrt kann man sich wieder nicht die Sprechmatrizen ohne gleichzeitige
Aneignung der Sprachmatrizen aneignen, Die Sprechmatrize ist auf der
Basis der Lautsubstanz in ihrer Funktion als bezeichnende und bezeich-
nete Substanz aufgebaut, dagegen die Sprachmatrize nur auf der Basis
der Lautsubstanz als bezeichnender Substanz. Die kleinste Einheit
der Sprachmatrize bildet, wie wir schon betont haben, das distinktive
Morphem in seinem kleinsten syntagmatischen Segment, dagegen fun-
gieren als kleinste Einheiten der Sprechmatrize die Phoneme und Phone.
Die letzten werden in konkrete Laute auf Grund der Lautrealisierungs-
matrize umgesetzt. Die Lautrealisierungsmatrize wird von der Langue-
-Strukturmatrize gesteuert. (Vgl. L. Zabrocki Phon, Phonem und dis-
tinktives Morphem, Biuletyn Fonograficzny. V. S. 59—S87).

Der Horkode

I. Aufbau des sprachlichen Hoérkodes
Graphische Darstellung in vereinfachter Form: (S. 23)
II. Vereinfachte graphische Darstellung der sprachlichen Perzeption: (S.23)

Der Altersparameter

Man hat bis jetzt in der Theorie des Fremdsprachenunterrichts sehr
wenig den Faktor des Alters bei der Erlernung einer Fremdsprache
beriicksichtigt. Und gerade dieser Faktor diirfte von nicht zu unter-
schitzender Bedeutung sein. Wir haben in unseren obigen Erdrterungen
festgestellt, dass der Aufbaukreis der Strukturmatrizen bei Kindern vom
15. Lebensjahr ab abgebaut wird. Spiter ist nur der Zuordnungskreis
titig. Die Wiederinstandsetzung des sich abbauenden oder gar vollig
abgebauten Aufbaukreises bereitet grosse Schwierigkeiten. Diese Schwie-
rigkeiten wachsen mit dem Alter. Dazu gesellen sich mit dem Alter
selbstverstindlich auch Schwierigkeiten bei dem Zustandekommen und
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der Automatisierung von neuen Artikulationen bzw. neuen Artikulations-
basen. Wenn z.B. ein Kind von 10 Jahren ins Ausland geht, so besteht
eine 100-prozentige Wahrscheinlichkeit, dass sich das Kind die fremde

I D<

A

A — Aufbau von Sprachmatrizen

B — Speicherung von Langues-Strukturen (=Langue-Strukturmatrizen)

C — Speicherung von Inhalten

L — Aufbau des Lautsubstanzspeichers

EL — Aufbau der Erkennungsmatrizen

D — Perzeptionslautmatrize (Lautrealisierungsmatrize)

E — Lautlicher Text als Lautkontinuum.

A o .
Der Kanal A-D-E ist ein Kreiskanal als Funk-
D tionskanal
II. C
——— D

theti- * ‘
:lellereTlrans- analytischer
formations- B EM Transforma-
kode * tionskode

A — Lautkontinuum

B — Perzeptionsmatrize (Lautrealisierungsmatrize)

C — Strukturmatrize

D — Inhaltsmatrize

4\\

C A
] -0 [

b

(1 O
‘i EL
5]

EM — Erkennungsmatrize. — = Transformationen von entsprechenden Matrizen.



24 L. Zabrocki

Sprache in jeder Hinsicht als seine zweite Muttersprache aneignen wird.
Je jlinger das Kind ist, desto schneller wird es sich die Fremdsprache
eneignen, besonders, was die Artikulationen anbetrifft. Wenn wir
aber einen Jingling von etwa 20 Jahren zwecks Aneignung der fremden
Sprache ins Ausland schicken, so besteht von vornherein keine 100-pro-
zentige Wahrscheinlichkeit, dass er sich die fremde Sprache binnen einer
angemessenen Zeit als seine zweite Muttersprache, d.h. in jeder Hin-
sicht vollig korrekt aneignen wird. Auch ein jahrelanger Aufenthalt im
Ausland wird hieran nichts Grundsédtzliches dndern konnen. Der Wahr-
scheinlichkeitsfaktor ist aber noch geringer, wenn der Betreffende die
Fremdsprache in seiner Heimat erlernen soll. Die Bombardierung mit
Sprechmaterial ist in der Heimat viel geringer. Ausserdem besteht noch
die Gefahr, dass auch der Lehrer die fremde Sprache artikulatorisch
nicht einwandfrei beherrscht! Die Erlernung einer Fremdsprache in der
Heimat mit Unterstiitzung eines Lehrers hat aber auch ihre Vorteile.
Der Lehrer kann ndmlich in den Aufbau der Hormatrizen aktiv ein-
greifen. Er kann somit wesentlich bei der Wiederinstandsetzung des
Aufbaukreises helfen, er kann als Kontrolle und Hilfe beim Aufbau der
Artikulationsmatrizen fungieren. Diese Hilfe kann der Lehrer auf
verschiedene Weise realisieren. Man kann z.B. dem Lernenden den
Unterschied zwischen Lauten, die er nicht perzipiert, gleich bewusst
machen, Man kann aber auch anders verfahren. Es geniigt manchmal,
nur die Aufmerksamkeit des Lernenden auf diesen Unterschied zu
lenken und zwar durch eine indirekte Steuerung der unbewussten
Perzeption, ohne volle Einschaltung des Bewusstseins des Lernenden.
Der Englisch lernende Pole unterscheidet z.B. nicht zwischen der laut-
lichen Entsprechung von englisch men und man, und zwar deshalb
nicht, weil er den entsprechenden Unterschied nicht in der polnischen
Sprache besitzt. Er spricht sowohl men wie man als ,men"” aus.
Um dem Lernenden nun den Unterschied beizubringen, gibt man ihm
vorerst die Bedeutung von men und man an. Dabei wird man ihn
allgemein auf die Existenz eines Unterschiedes in der Aussprache zwi-
schen man und men aufmerksam machen. In der polnischen Sprache
kann die Aussprache der Lautwerte (e :d) als eine Lautrealisations-
streuung eines Phonems aufgefasst werden. Im Englischen sind es aber
zwei Phoneme. Dass es zwei Phoneme sind, davon zeugt der Bedeutungs-
unterschied in den oben zitierten Wortern: men : man. Dieser wird
beim Lernenden ausschlaggebend fiir die Perzipierung des lautli-
chen Unterschiedes zwischen e und d sein. Zuerst wird der Lernende
sich bemiihen, die Aussprache dieser beiden Laute zu polarisieren.
Spater wird er dann auf die richtige Proportion der Unterschiede beim
Aussprechen dieser Laute einschwenken. Selbstverstindlich muss der
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Lehrer eine vorbildliche Aussprache besitzen. Falls der Lernende auf
diese Weise den Unterschied der Aussprache, welche zwischen den
Lauten e und d besteht, dennoch nicht perzipieren sollte, so muss man
versuchen, dem Lernenden den lautlichen Unterschied bewusst zu
machen. Sollte er dennoch nicht imstande sein, diesen Unterschied zu
perzipieren und in der Artikulation zu reproduzieren, so wird man
gezwungen sein, zu anderen Mitteln zu greifen. Man muss in diesem
Falle versuchen, dem Lernenden die Hormatrize sozusagen durch die
Hintertiir aufzubauen. In diesem Falle korrigieren wir die Artikulation
unmittelbar. Wir bemiithen uns, die unterschiedliche Zungenstellung bei
e und d dem Lernenden bewusst zu machen. Auf diese Weise bewirken
wir den sogenannten retrograden Aufbau der Lautmatrizen. So werden
auch die ,Lautmatrizen" bei Taubstummen durch den Eingriff des
Lehrers aufgebaut. Beim retrograden Aufbau der Hormatrizen werden
die Matrizen auf Grund der eigenen Aussprache aufgebaut. Sonst ist
dieser Aufbaukreis blockiert (vgl. L. Zabrocki Sprechmodelle. Biuletyn
Fonograficzny. VIII — in Vorbereitung zum Druck).

Grosse Aufmerksamkeit muss man der Festigung von auf diese Weise
aufgebauten Lautmatrizen schenken. Nach einer bestimmten Zeit kehrt
der Lernende gewohnlich wieder zu seiner alten Aussprache zuriick.
Das kommt zwar in kleineren oder grosseren Ausmassen bei allen
Menschen, die eine fremde Sprache auf irgendeine Weise erlernt haben
und dann jahrelang die Lautmatrizen (sowie auch andere Matrizen)
durch Abhdren von ,native speakers" nicht gefestigt haben, vor, aber
besonders gefahrlich ist dieser ,Riickanalphabetismus" bei den in
retrograder Weise aufgebauten Lautmatrizen.

Wie wir schon oben festgestellt haben, verringert sich allmihlich
nach dem 15. Lebensjahre die Wahrscheinlichkeit, sich die fremde
Sprache zu 100% lautlich korrekt anzueignen. Im Alter von 50 Jahren
diirfte sie dem Nullwert gleichen. Aus dieser Tatsache muss man die
entsprechenden Folgerungen ziehen. Es lohnt sich nicht bei é&lteren
Personen die Spracherlernung vom Lautlichen anzufangen. Die von uns
durchgefiihrten Experimentalkurse haben diese These voll bestétigt.
Nach den vorldufigen Ergebnissen sind es nur 30% der Lernenden, die
sich im Alter von 30 bis 50 Jahren bei grossten Anstrengungen seitens
des Lehrers nach einem Jahr die lautliche Substanz einigermassen
angeeignet haben. Auf Grund unserer Erfahrungen, die wir mit expe-
rimentellen Kursen gemacht haben, kann man den Linienverlauf der
Wahrscheinlichkeit der korrekten Aneignung von fremden Lautsub-
stanzen in Bezug auf das Alter der Lernenden folgendermassen graphisch
darstellen: (S. 26).

Mit Hilfe des Lehrers kann man den Wahrscheinlichkeitsfaktor er-
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hohen, besonders im Alter von 15 bis 25 Jahren. Nach diesem Alter
fiallt die Kurve wieder stark. Das bedeutet, dass hier auch der Eingriff
des Lehrers nicht viel ausrichten kann.

Der Altersparameter hat seine grosse praktische Bedeutung. Es folgt
daraus, dass man mit dem Fremdsprachenunterricht moglichst frith an-
fangen sollte. Das beste Alter wiare wohl das Alter von 7 bis 8 Jahren.
Der Altersparameter ist von grosster Wichtigkeit fiir die Aneignung der

100 % ¢

Erkldrung:

o — Fall der Kurve
ohne Eingreifen
des Lehrers

B — Fall der Kurve
beim Eingreifen
des Lehrers.

Alter: 15 20 30 40 50

fremden Artikulationsbasis. Mit dem Fremdsprachenunterricht erst im
Alter von 18 oder 20 Jahren zu beginnen, ist mit viel Risiko verbunden.
Man muss von vornherein mit einem gewissen Prozentabfall rechnen.
Dieser Abfall ldsst sich auch beim sehr intensiven Lernen nicht vermei-
den. Die Prozentzahl des Abfalls kann nur auf diese oder jene Weise
herabgesetzt, aber nicht vollig ausgeschieden werden. Kindern und
Jugendlichen muss man sehr gute Lehrer zur Verfiigung stellen, d.h.
Lehrer, die selbst eine vollig korrekte Aussprache der fremden Sprache
besitzen. Ein Lehrer mit unkorrekter Aussprache kann nicht wieder-
gutzumachendes Unheil anstiften. Schlecht aufgebaute Lautmatrizen
umzubauen kostet eine ungeheure Arbeit und dauert sehr lange. Es
konnen dazu nur hochwertige Lehrkrdfte herangezogen werden. Lehrer
mit unkorrekter Aussprache sollten sich beim Unterricht des Tonband-
gerites bedienen.

Die Beriicksichtigung des Altersparameters im Fremdsprachenunter-
richt wird weitgehende praktische Auswirkungen haben miissen. Er
muss erstens einen ausschlaggebenden Einfluss auf die Lehrbiicher
haben. Weiter muss sich nach ihm die Methodik des Fremdsprachen-
unterrichts an den Hochschulen richten. Nach diesem Parameter diirfte
eine einwandfreie Aneignung der Artikulation der fremden Sprache
im allgemeinen an den Hochschulen, wo doch die lernenden Studenten
durchschnittlich im Alter von 19 bis 23 Jahren sind, in vielen Féllen
sogar uniiberbriickbare Schwierigkeiten bereiten. Die Errichtung von
Fremdsprachenschulen und Dolmetscherinstituten fiir Personen im Alter
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von iiber 20 Jahren hédtte nur unter bestimmten Voraussetzungen Sinn
und Zweck. Jedenfalls steht eines fest: je é&lter der Lernende, desto

stirker die Interferenz der Muttersprache, und zwar innerhalb aller
Strukturen der Sprache.

Der Lese- und Schreibkode

Wie aus allen unseren Erdrterungen hervorgeht, muss man sich bei
der Erlernung einer Sprache zuerst den ,,Horkode" aneignen. Auf Grund
des Horkodes, der ein analytischer Grundkode ist, wird dann erst der
Sprechkode aufgebaut. Der Sprechkode ist ein synthetischer Grundkode.
Diese beiden Kode bestehen aus dem Langue- und dem Parole-Kode.
Die Langue-Kodes werden im kommunikativen Sprech- und Horvorgang
gebraucht. Die Langue-Kodes sind primédre Kodes, die Parole-Kodes se-
kundire Kodes. Neben dem Hor- und Sprechkode gibt es noch den Lese-
und Schreibkode. Diese teilen sich wieder in den Langue- und den
Parole-Kode. Nicht alle Sprachen besitzen die letztgenannten Kodes. Es
gibt doch noch jetzt viele Sprachen und noch mehr Dialekte, die nicht
in der schriftlichen Form aufgezeichnet sind (ausser den eventuellen
linguistischen Aufzeichnungen). Wie schon aus dieser Tatsache zu er-
sehen ist, bildet der Lese- und der Schreibkode im Verhédltnis zum
Hor- und Sprechkode einen sekundiren Kode. Der Grundsprachkode
basiert auf dem phonischen Speicher. Der phonische Speicher ist primér,
der graphische sekundédr. Der graphische Speicher ist dem phonischen
Speicher untergeordnet. Der graphische Speicher ist ein Produkt der
graphischen Transformation des phonischen Speichers. Der Lesekode
ist gegeniiber dem Schreibkode ein primédrer Kode. Zuerst muss man
lesen konnen, um zu schreiben.

Beim Horen musste das Lautkontinuum zuerst analysiert und dann
in die entsprechenden Segmente eingeteilt werden. Diese Segmente
werden auf Grund von schon existierenden Matrizen aufgebaut. Das
Lautkontinuum wird zuerst als bezeichnete Substanz, dann als bezeich-
nende Substanz analysiert. Somit existieren in unserem Gehirn auch
Lautmatrizen, die auf der Basis der Analyse der Lautsubstanz als
bezeichneter Substanz aufgebaut worden sind. Die Linguisten verwech-
seln des Ofteren diese Art von Analyse mit der rein linguistischen Ana-
lyse des Lautkontinuums. Die Segmentierung des Lautkontinuums auf
Grund der linguistischen Basis kann mit der phonetischen Segmentierung
(vorgenommen auf der Basis der bezeichnenden Substanz als bezeichnete
Substanz) in vielen Fédllen nicht {bereinstimmen.

Die Lautmatrize ist der linguistischen Lautstrukturmatrize unterge-
ordnet. Nach der volligen Automatisierung des Transformationsvor-
ganges, d.h. nach dem Abbau der Aufbaumdglichkeiten dieser Matrize,
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wird die Lautmatrize als Aufbaumatrize aus der Transformationskette
als aufbaufihige Matrize weitgehend oder letzten Endes bisweilen vollig
ausgeschaltet. Sie unterliegt in dieser Hinsicht der volligen Erstarrung.
Der erwachsene Mensch zeichnet sich somit dadurch aus, dass er jegliche
neue Lautsubstanz nur schwer zu perzipieren imstande ist. Das betrifft
auch in hohem Ausmasse fremde Laute. Die erstarrte Lautmatrize, ge-
steuert von der phonologischen Strukturmatrize, bildet fiir diese fremden
Laute ein fast undurchdringliches Filter.

Etwas anderes ist es beim Lesen. Dort liegt uns erstens die graphische
Substanz in teilweise schon segmentierten Einheiten vor. Es sind Buch-
staben, Worter und Sétze. Diese Segmentierung ist vorwiegend, genetisch
genommen, auf der linguistischen Basis durchgefiihrt worden. Das be-
trifft auch im hohen Masse die Buchstabensegmente. Nicht alle lingui-
stischen Segmente sind aber auf der graphischen Ebene ausgesondert
worden. Grammatikalische Morpheme z.B. werden beim synthetischen
Sprachbau nicht segmentiert. Man schreibt immer die Endung zusammen
mit dem lexikalischen Morphem!

Beim Lesen werden die Segmente der Schreibsubstanz der entspre-
chenden Lautsubstanz untergeordnet. Das bedeutet, dass die Lesefdhig-
keit von der Aneignung des Transformationskodes, welcher auf der Basis
des Zuordnungsverfahrens visuelle Elemente in lautliche transformiert,
abhingig ist. Wir nennen diesen Kode den grapho-phonischen Kode.
Er ist grundsidtzlich ein Gleichheitskode. Das bedeutet, dass wir nach
der Transformation kongruente Lautparole-Segmente erhalten. Trans-
formationskodes dieser Art nennen wir auch Transponierungskodes (vgl.
L. Zabrocki Sprachkode. Zeitschrift fiir Phonetik, allgemeine Sprachwis-
senschaft und Informationsforschung. Bd.14.H.9, S.64-73). Nach der
lautlichen Ubertragung der graphischen Substanz werden dann die
Parole-Segmente den entsprechenden Langue-Matrizen, die auf der
Basis der Segmentierung des Lautkontinuums entstanden sind, zuge-
ordnet. Dabei kann sich erweisen, dass die lautlichen Langue-Segmente,
die auf der Segmentbasis der graphischen Substanz aufgebaut worden
sind, nicht mit den linguistischen Segmenten der Lautbasissegmentierung
ibereinstimmen. Es erfolgt demnidchst eine zweite Transformation. Die
graphischen Segmente werden nochmals umsegmentiert. Als allgemeines
Ergebnis bekommen wir im Vergleich mit den graphischen Segmenten
in den meisten Féllen kleinere, in einigen Fillen grossere Lautsegmente.

Die graphische Substanz wird nach dem Muster der Perzipierung
der lautlichen Substanz selbstverstdndlich vorerst als bezeichnete Sub-
stanz perzipiert. Es entstehen auch die entsprechenden graphischen
Matrizen. Diese Matrizen werden letzten Endes in die entsprechenden
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Lautstrukturmatrizen umgewandelt, d.h. transformiert. Die Transfor-
mationskette sicht dabei folgendermassen aus:

1. Aufbau der graphischen Matrize. Die graphische Substanz wird
dabei als bezeichnete Substanz analysiert.

2. Die Transformation in die entsprechende graphische Languestruk-
turmatrize.

3. Transformation der graphischen Strukturmatrize in die entspre-
chende linguistische Lautstrukturmatrize. Die Lautmatrize selbst ist,
wie schon erwéhnt, der linguistischen Lautstrukturmatrize unterge-
ordnet. Die Transformation der graphischen Substanz in die Lautsub-
stanz wird von der linguistischen Lautstrukturmatrize gesteuert. Unter
Lautstrukturmatrize verstehen wir die Langue-Matrizen der lautlichen
Ebene der Sprache.

Da die graphischen Segmente, als bezeichnete Substanz perzipiert,
doch grundsétzlich genetisch auf der Basis der linguistischen Segmen-
tierung aufgebaut worden sind und teilweise mit den Segmenten der
Lautstruktursubstanz {ibereinstimmen, werden sie im retrograden
Verfahren als linguistische Segmente aufgefasst. In dieser Funktion
konnen sie aber einen wesentlichen Einfluss auf die Segmentation
der linguistischen Lautstrukturen ausiiben. Sie sind imstande, teilweise
die linguistische Lautstruktursegmentation zu verdrédngen. Es kann auch
der umgekehrte Fall stattfinden. Die graphischen Strukturen représentie-
ren nidmlich grundsitzlich einen &lteren Zustand der Lautstrukturen.
Das geschieht z.B. bei den Wortgrenzen, u.a. beim Problem: Zusammen-
schreibung oder nicht! Bei nicht genug schreibkundigen Personen werden
z.B. die Prépositionen meistens mit den lexikalischen Morphemen zu-
sammengeschrieben (etwa nachhause, polnisch , dosiebie” statt ,,do
siebie"” usw.). Im allgemeinen kann man dagegen sagen, dass bei schreib-
kundigen Personen die linguistische Segmentierung auf der lautlichen
Ebene der Sprache sehr stark durch die Segmentierung auf der
graphischen Ebene der Sprache beeinflusst wird. Diese Tatsache muss
unbedingt bei der Erlernung der Sprachen beachtet werden, besonders
bei der Erlernung solcher Sprachen wie das Englische.

Zusammenfassend konnen wir sagen, dass beim Lesen die graphi-
schen Matrizen auch in Gestalt von linguistischen Matrizen in die lin-
guistischen Strukturmatrizen der Lautebene der Sprache transformiert
werden. Dabei {iiben diese graphischen Matrizen einen wesentlichen
Einfluss auf die Segmentation der Lautstrukturmatrizen aus. Die lin-
guistischen graphischen Matrizen werden auf Grund der retrogra-
--n  Auswirkung der Lautstrukturmatrizen aufgebaut. Es werden aber
in der graphischen Realisierung nur bestimmte Segmente der Laut-
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Strukturmatrizen als graphische Segmente gekennzeichnet (Phonem-
grenzen, Wortgrenzen, aber nicht Morphemgrenzen).

Zusammenfassend ldsst sich weiter sagen, dass das Lesen ein ziem-
lich komplizierter Prozess ist. Die graphische Substanz muss in die
lautliche transformiert werden. Das hingt davon ab, dass es nur eine
Sprache gibt. Es gibt ndmlich einfach keine selbstindige Schreibsprache
neben einer Lautsprache, wie das einst Hjelmslev behauptete. Wenn
wir die Gesamtheit der Matrizen, also der Speichermatrizen und der
Transformationsmatrizen (oder Transformationskode), als den sprach-
lichen Speicher im Gehirn auffassen, dann wird der Speicher, welcher
auf der Basis des Lautlichen aufgebaut worden ist, den Grundspeicher
bilden. Sollten wir daneben mit einem graphischen Speicher rechnen,
so missten wir ihn als sekundédr bezeichnen. Er wiirde sozusagen eine
zweite Speicherebene bilden. Als Sprachstrukturmatrizengebilde wiirde
er auf dem lautlichen Speicher basieren. Seine sprachlichen Struk-
turmatrizen wurden ja, wie wir schon betont haben, auf retrogradem
Wege aufgebaut. Sie sind nicht immanent aufgebaut. Die graphische
Substanz steht zur lautlichen Substanz in einem Zuordnungsverhéltnis.
Die Regeln der Zuordnung nennen wir den Zuordnungskode. Das be-
deutet, dass die graphische Substanz der Sprache der lautlichen Substanz
auf Grund des Zuordnungskodes zugeordnet wird. Das Lesen basiert
somit letzten Endes auf dem Zuordnungskode. Die Tatigkeit des Lesens
zu erwerben bedeutet somit soviel, wie sich den graphisch-lautlichen
Zuordnungskode anzueignen. Der Zuordnungskode ist ein Gleichheits-
kode, wie wir schon den graphisch-phonischen Kode bezeichnet haben.

Die Probleme der sprachlichen Speicher sind wieder von grosser
Bedeutung fir den Fremdsprachenunterricht. Wir miissen darauf
achten, dass sich der Lernende den Lautspeicher als den Grundsprach-
speicher aneignet. Diesen wird er ndmlich beim Sprechen anrufen. Aus
diesem ergibt sich, dass wir den Fremdsprachenunterricht mit der
Aneignung der lautlichen Seite der Sprache beginnen miissen. Das
bedeutet, dass wir nicht vom Lesen ausgehen diirfen. Nach der Aneig-
nung der lautlichen Seite der Sprache gehen wir erst zum Lesen iiber.
Wir miissen um jeden Preis verhindern, dass wir uns die Fremdsprache
in der Gestalt des graphischen Speichers als Hauptspeicher aneignen.
Der phonische Speicher der Sprache darf nicht als sekunddrer Speicher
fungieren. Wir wéren in diesem Falle beim Sprechen u.a. stets ge-
zwungen, die graphische Substanz der Sprache in die lautliche zu trans-
formieren. Eine zusétzliche Belastung, ein zusitzlicher Transformations-
knoten!

Alle lesekundigen Personen sind im Besitz eines sprachlichen Zwei-
substanzenspeichers. Dabei wird, wie wir schon betont haben, der
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Lautsubstanzspeicher in seiner letzten Segmentationsgestalt mit der
Zeit weitgehend vom graphischen Speicher beeinflusst. Die visuelle
Segmentierung kann in der Gestalt von entsprechenden graphischen
Matrizen sehr fest in unser Gehirn eingelagert werden. Die Konturen-
schiarfe dieser Matrizen ist zweifellos von Natur aus immer grosser als
die der lautlichen Matrizen. Somit bildet diese Schirfe fiir die lautlichen
Matrizen eine zuséitzliche Stiitze. Die Bedeutung des graphischen Spei-
chers ist selbstverstindlich grosser bei Personen, die viel lesen. Hier
diirfte dieser Speicher eine nicht unbedeutende Rolle auch beim Spre-
chen spielen. Die Transformationen sind aber in diesem Falle vollig
automatisiert. Beim Kinde dagegen spielt der sich aufbauende gra-
phische Speicher gar keine grosse Rolle. Ganz anders ist es bei élteren
Personen (iiber 30). Hier meldet sich der graphische Speicher der
Muttersprache sofort bei Erlernung einer Fremdsprache. Es hat sich
z.B. erwiesen, dass Personen iiber 20 durchweg das Erlernen einer
Fremdsprache vom Lesen anfangen wollen. Das hat mehrere Griinde.
Erstens ist die Aneignung der graphischen Gestalt einer Fremdsprache
viel leichter als der phonischen. Man i{ibernahm und ibernimmt auch
die eigene Literatursprache sehr leicht in graphischer Gestalt, aber
schwerlich in phonischer. Zweitens bietet die graphische Gestalt sofort
die Wort- und Lautsegmente. Drittens kann der Lernende von seinem
muttersprachlichen graphisch-phonischen Transformierungskode Ge-
brauch machen. Er setzt einfach die fremde graphische Substanz in
die phonische Substanz der Muttersprache um. Z.B. lesen die Deutschen
das polnische t nur deshalb als I, weil es graphisch diesem letzteren Laut
im Deutschen sehr dhnlich ist. Tatsdchlich steht aber die heutige pol-
nische Aussprache des ¢/ dem deutschen unsilbischen u viel ndher. Man
soll nur ein polnisches Wort statt mit / mit # in phonetischer Tran-
skription darbieten, und der Deutsche wird dieses u ziemlich korrekt
aussprechen, d.h. als richtiges polnisches /. Es gibt noch eine vierte
Ursache der Bevorzugung des Lesens. Sie stammt daher, dass der Ler-
nende die fremde Sprache adéquat zu den muttersprachlichen Sprach-
speichern aufbauen will. Da er nun neben dem Lautspeicher auch den
graphischen Speicher in einer gewissen Form besitzt, bemiiht er sich
auch gemaéss dieser Zweispeicherstruktur, die Fremdsprachenstrukturen
aufzubauen. Dass er dabei, theoretisch genommen, den objektiven Wert
des muttersprachlich-fremdsprachlichen Transformationskodes soweit
als moglich zu reduzieren bemiiht ist, bleibt schon seine ureigne Ange-
legenheit. Wie schon betont, werden hier immer, wo nur moglich, Null-
werte angestrebt.

Aufbau der graphischen Transformationsmatrizen und des gra-
phischen Substanzspeichers. Vereinfachte graphische Darstellung:
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Erkldrung:

A — Graphischer Text = &usserer graphischer Speicher

B — Graphische Perzeptionsmatrize

C — Graphische Langue-Strukturmatrize

D — Lautliche Langue-Strukturmatrize

E — Lautliche Realisierungsmatrize

L — Lautlicher Speicher

F — Lautlicher Text — &dusserer lautlicher Speicher

G — Innerer graphischer Speicher

LT — Lautlicher Text = dusserer lautlicher Speicher

GE — Graphische Erkennungsmatrize

F — Graphische Realisierungsmatrize
4——-———-——————1 — Retrograde Einwirkung der Langue-Lautstrukturmatrize
- G- HSRBESIES PRI Zuordnungstransformation

Blockierte Transformation

To 1 e Umgeschaltete Transformation

Andere Transformationen

Vereinfachte graphische Darstellung des Lesevorganges: (S. 33).

Graphische Darstellung des Lesevorganges im Falle der Inanspruch-
nahme des muttersprachlichen Lautsubstanzspeichers und teilweise auch
der muttersprachlichen Strukturmatrizen: (S. 34).

Noch komplizierter als das Lesen ist der Schreibvorgang. Den Satz,
welchen wir niederschreiben wollen, miissen wir auf Grund des syn-
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Erkldrung:

A — Graphischer Text (dusserer graphischer Speicher)

B — Graphische Realisierungsmatrize F

C — Graphische Langue-Strukturmatrize

D — Langue-Strukturmatrize der phonischen Ebene der Sprache

E — Lautliche Realisierungsmatrize (lautliche Perzeptionsmatrize)

L — Innerer Substanzspeicher der phonischen Ebene der Sprache

GE — Graphische Erkennungsmatrize

F — Lautlicher Text (dusserer Lautsubstanzspeicher)

a — Transformation des graphischen Textes in die graphische Realisierungs-
matrize

 — Transformation der graphischen Realisationsmatrize in die graphische
Langue-Strukturmatrize

8 — Die graphische Langue-Strukturmatrize wird der lautlichen Langue-Struk-

turmatrize zugeordnet. Es findet somit eine volle Transformation der
graphischen Matrize C in die lautliche Matrize D statt

y  — Transformation der graphischen Matrize C nach dem Muster der Matrize
D. Diese Transformation ist im Verhidltnis zu der Matrize D ein retrogrades
Verfahren. Es wird beim Aufbau des inneren graphischen Speichers
angewandt.

€ — Transformation der Matrize D in die lautliche Realisierungsmatrize

& — Transformation der Matrize E in den konkreten lautlichen Text (&usserer
Lautsubstanzspeicher der Sprache)

9 — Auffiillungsaktion des Lautspeichers

i — Aktion der graphischen Erkennungsmatrizen = Transformation der mono-
planen graphischen Gebilde in Morpheme, Worter usw.

thetischen Kodes im Lautspeicher konstruieren. Er wird auf Grund
entsprechender Struktur- und Substanzspeichermatrizen synthetisiert.
Nach der Synthetisierung auf der Strukturebene wird der Satz in die
lautliche Realisierungsmatrize transformiert. Beim Sprechvorgang wird
dann diese Lautmatrize phonisch realisiert. Das bedeutet, dass sie in die
entsprechenden Artikulationsvorgénge transformiert wird. Beim Schrei-
ben wird die lautliche Realisierung als Transformation in die entspre-
chende Artikulation blockiert. Statt dessen findet eine Transformation
in die graphische Strukturmatrize statt. Die graphische Strukturmatrize

3 Glottodidactica
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Erkldrung: [
A — Graphischer Text *
B — Graphische Realisierungsmatrize
C — Graphische Langue-Strukturmatrize DH
D — Phonische Langue-Strukturmatrize
E — Muttersprachliche Langue-Strukturmatrize
F — Lautliche Realisierungsmatrize
H — Lautlicher Text (=&dusserer lautlicher Speicher)
ML — Muttersprachlicher innerer Lautspeicher
L — Innerer Fremdsprachenlautspeicher des Lernenden
GE — Graphische Erkennungsmatrize
a,B,1,9,0 — Transformationen der entsprechenden Matrizen
Y — Retrograde Transformation der Langue-Lautmatrize
¢ — Einwirkung der muttersprachlichen Langue-Strukturmatrize
0] — Einwirkung des ML-Speichers auf die D-Matrize
K — Aktion des inneren Lautsubstanzspeichers der Fremdsprache
A — Transformationsaktion der GE-Matrize.

wird weiter in die entsprechende graphische Realisierungsmatrize trans-
formiert und erst diese wird substanziell realisiert, d.h. in visuelle
Schriftzeichen umgesetzt. Die graphische Realisationsmatrize gleicht den
Regeln der Orthographie. Wichtig ist in diesem ganzen Prozess die
Tatsache, dass die Lautstrukturmatrizen nicht unmittelbar in die
graphischen Strukturmatrizen transformiert werden, sondern dass zuerst
eine Transformation in die lautliche Realisierungsmatrize erfolgen muss.
Graphisch konnte man den ganzen Vorgang in vereinfachter Weise
folgendermassen darstellen: (S. 35).

Die Kontrollnachrichten laufen iiber die entsprechenden Transfor-
mationen in entgegengesetzter Richtung, also von F zu A. Der gra-
phische Speicher kann nicht ohne die Transformationsvorginge A-C
und A—L angerufen werden. Man muss wohl annehmen, dass das Lese-
und Schreibschaltungsgefiige bei den Taubstummen anders gestaltet
sein muss. Es fdllt ja der Lautspeicher weg. Man muss demnach hier
den visuellen Speicher als den Grundspeicher annehmen. Letzten Endes
héitten wir es bei den Taubstummen nur mit einem Einsubstanzgefiige
zu tun. Selbstverstindlich miissten wir auch hier mit drei Schaltungs-



Kodematische Grundlagen 35

kreisen rechnen. Es wire interessant, ein Modell der Taubstummen-
sprache aufzubauen. Hier kdnnen wir auf dieses Problem nicht ndher
eingehen.

"
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A — Phonische Langue-Strukturmatrize
B — Lautrealisierungsmatrize
C — Lautlicher Text
D — Graphische Langue-Strukturmatrizen
E — Graphische Realisationsmatrize
F — Graphischer Text
L — Innerer Lautspeicher
G — Innerer graphischer Speicher
—————————® _ Transformationen
—————————»{ __ Blockierte Transformation
% __ Umgeschaltete Transformation

Anmerkung: Die Realisierungslautmatrize wird normal beim Schreiben
nicht realisiert. Es besteht hier eine Blockade. Man kann selbstverstindlich beim
Schreiben auch laut sprechen. In diesem Falle besteht zwischen B und C keine
Blockade.

Der Grundkode beim Schreibvorgang ist der synthetische Kode.
Auf Grund der Regeln des synthetischen Kodes wird zuerst der Satz
als strukturelle Einheit aufgebaut und dann mit dem konkreten Sprach-
material aufgefiillt. Der analytische Kode wird hier nur als Kontrollkode
angewandt.

Es gibt viele Lektoren, welche meinen, dass man den Fremdsprachen-
unterricht vom Lesen anfangen sollte. Es gehe doch viel leichter, be-
haupten sie. Letzten Endes hétten doch viele ihre Sprechféhigkeit auf

3%
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Grund dieser Methode erworben. Das ist schon richtig. Es ist aber ein
grosser und gefahrenvoller Umweg. Um zu sprechen, muss man doch
vorerst den ,Lautspeicher" aufbauen. Man muss die graphischen Ma-
trizen in die phonischen transponieren. Dabei stdsst man auf sehr viele
Gefahrenquellen. Eine dieser Gefahren ist die Transponierung des
fremden Schriftbildes in die Lautsubstanz der Muttersprache, worauf
wir bereits aufmerksam gemacht haben. Jedenfalls sollte man Kindern
und Jugendlichen bis etwa zum Alter von 20 Jahren vorerst das Lautbild
der Fremdsprache beibringen. Mit dem Lesen sollte man in diesem
Falle m.E. erst im 6. Monat des Unterrichts beginnen. Dies héngt letzten
Endes von dem Grade der Intensitdt, mit welcher der Fremdsprachen-
unterricht betrieben wird, ab. Den Fremdsprachenunterricht mit dem
Beibringen des Lautlichen zu beginnen, bereitet gewiss der schon in
der Muttersprache lesenden Jugend vorerst viel grossere Schwierigkei-
ten. In letzter Abrechnung aber lohnt es sich. Gerade bei der Anwendung
dieser Methode wird letzten Endes viel Zeit eingespart, und man geht
fast vollig der Gefahr aus dem Wege, dass der Lernende die fremden
Buchstaben zuerst in muttersprachliche Laute transformiert, um sie
dann zu reproduzieren.

Wenn wir zwei Sprachsubstanzspeicher ansetzen und jeder Speicher
von der Aussenwelt durch zwei Transformationszonen (Eingang und Aus-
gang des Speichers) abgegrenzt wird, so erhalten wir letzten Endes vier
Sprachkodes. Es sind vorerst die beiden Kodes des phonischen Speichers,
und zwar erstens der analytische Lautkode der Sprache, zweitens der
synthetische Lautkode. Man kann sich den analytischen Kode ohne den
synthetischen aneignen, aber nicht umgekehrt. Wie wir schon betont ha-
ben, ist der analytische Kode dem synthetischen Kode inhdrent. Wer
den analytischen Kode beherrscht, von dem konnen wir sagen, dass
er die fremde Sprechsprache passiv beherrscht. Er versteht, aber
er kann schwerlich selbst sprechen. Analog verhdlt es sich mit den
Schreibkodes. Wer den analytischen Schreibkode beherrscht, der kann
lesen und das Gelesene verstehen, aber er ist noch nicht imstande zu
schreiben. Wer aber zu schreiben vermag, der kann auch eo ipso lesen.
Letztere Behauptung erfordert eine zusétzliche Erkldarung. Wir haben
festgestellt, dass man die fremde Schreibsubstanz beim Lesen in die
fremde Lautsubstanz transformiert. Nun kann aber der Lesende, wie wir
oben gesagt haben, die fremde Schreibsubstanz in die Lautsubstanz der
Muttersprache transformieren! Aber auch in diesem Sinne wird der
Lautkode gegeniiber dem graphischen weiter als primér gelten, nur dass
hier der Mutterlautkode den Fremdsprachenkode ersetzt. Wir wissen,
dass beim Fremdsprachenunterricht manchmal nur die Lexik und die
Morphologie iibernommen werden, dagegen nicht die lautliche Substanz
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und nicht die Syntax, d.h. nicht der lautliche und nicht der syntaktische
Kode. Und doch kommt die Verstindigung einigermassen zustande.
Das kommt eben daher, dass der graphische Kode unter der Zuhilfe-
nahme des muttersprachlichen Lautkodes (sowie teilweise des mutter-
sprachlichen graphischen Kodes) unabhéngig vom fremdsprachlichen
Lautkode funktionieren kann! Man kann somit den fremdsprachlichen
Text lesen und verstehen, ohne die gesprochene Sprache zu verstehen.
Man kann auch auf diese Weise letzten Endes schreiben, ohne selbst zu
sprechen. Es muss hier aber eine spezielle Transformationsmatrize auf-
gebaut werden, die die muttersprachliche Lautrealisierungsmatrize in
die entsprechende graphische Strukturmatrize der Fremdsprache trans-
formiert. Aber auch hier gibt es keine unmittelbare Verbindung zwi-
schen dem Ausgange und dem Eingange des graphischen Speichergefiiges.
Die Verbindung lduft immer durch den Lautspeicher der Sprache! Das
kybernetische Geflige, das wir oben aufgebaut haben, wird somit nicht
in seinem Aufbau verdndert, es kommt nur der muttersprachliche Laut-
speicher (und wohl auch teilweise der muttersprachliche graphische Spei-
cher) hinzu. Diese Lautspeicher konnen mehr oder weniger stark herange-
zogen werden. Man kann ndmlich letzten Endes z.B. einen englischen
Text lesen und verstehen, ohne sich die englische Aussprache des graphi-
schen englischen Textes anzueignen. Man kann einfach den englischen
Text auf polnisch, auf deutsch usw. lesen, d.h. in die polnische, deutsche
Lautsubstanz nach entsprechenden Transformationsregeln umsetzen. Der
Englédnder wiirde davon sehr wenig verstehen. Fiir das Verstédndnis des
englischen Textes durch den polnischen oder deutschen Leser wiirde
die Sache vollig belanglos sein. Er wiirde den Text korrekt verstehen.
Wie aus diesen Erorterungen hervorgeht, konnen wenigstens einige
Transformationen, die zwischen der graphischen Sprachsubstanz und der
lautlichen Sprachsubstanz der fremden Sprache normal in Erscheinung
treten, bei ausschliesslicher Benutzung des graphischen Sprachspeichers
der fremden Sprache ausfallen. Der Aufbau der lautlichen Sprachsub-
stanz der Fremdsprache ist in diesem Falle nicht nétig. Die lautliche Sub-
stanz muss aber in diesem Falle durch die muttersprachliche Sprach-
lautsubstanz ersetzt werden. Dieser Vorgang beruht auf dem schon
mehrmals von ums erwdhnten Gesetz, dass der Lernende den theore-
tischen Wert des mutter- fremdsprachlichen Transformationskodes in
seiner Gesamtheit zu reduzieren bemdiiht ist.

Nach diesen Einschriankungen ldsst sich zusammenfassend sagen, dass
man die fremde Sprache in ihrer lautlichen Gestalt auch nur passiv
erlernen kann. Wer dagegen die fremde Sprache in ihrer lautlichen Ge-
stalt aktiv in jeder Hinsicht korrekt beherrscht, der beherrscht sie eo
ipso auch passiv, aber nicht umgekehrt. Im aktiven Sprechvorgang kann
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man Teile des fremden lautlichen Speichers durch muttersprachliche
Speicherelemente ersetzen und somit die fremde Sprache auf diese eigen-
artige Weise auch aktiv beherrschen. Der kommunikative Wert dieser
Art der aktiven Beherrschung der fremden Sprache héngt von der Grdsse
des muttersprachlichen Anteiles am lautlichen Aufbau der Aussagen ab.

Grundsitzlich kann man sich eine fremde Sprache in ihrer graphi-
schen Substanz nur auf Grund der lautlichen Substanz der fremden Spra-
che aneignen. Um die fremde Sprache in ihrer graphischen Substanz
passiv zu beherrschen, kann man sich in verschiedenem Grade des mut-
tersprachlichen Lautsubstanzspeichers bedienen. Ebenso kann man auf
Grund der Heranziehung des muttersprachlichen Lautsubstanzspeichers
die fremde Sprache in ihrer graphischen Form aktiv beherrschen. Hier
ist aber ein spezieller Transformationskode noétig, ein Transformations-
kode, der die deformierte und teilweise mit der muttersprachlichen Laut-
substanz ausgefiillte lautliche Realisierungsmatrize der fremden Sprache
in die korrekte sprachliche Strukturmatrize der fremden Sprache trans-
formieren wird. Theoretisch genommen, konnte man auf Grund dieses
Verfahrens in jeder Hinsicht korrekt schreiben, ohne sich korrekt die
lautliche Realisierungsmatrize der fremden Sprache anzueignen. Nor-
malerweise héngt aber das korrekte Schreiben vom korrekten Sprechen
ab, d.h. vom normalen Transformationskode, der die fremde Lautreali-
sierungsmatrize in die fremde graphische Strukturmatrize umsetzt. Es
besteht normalerweise niemals eine unmittelbare retrograde Verbin-
dung zwischen dem Ein- und Ausgange der inneren graphischen Spei-
cher (Transformationsmatrizenspeicher und Substanzspeicher) auf der
Ebene des Grundkodes. Das kann bei Taubstummen, die schreiben, der
Fall sein, sonst wohl teilweise bei Personen, die bei geeigneten
Transformatiosfdhigkeiten viel gelesen haben. In diesem
Falle funktionieren die graphischen Speicher als Paraspeicher im Ver-
héltnis zu den Speichern der Lautsubstanzebene der Sprache. Letztere
werden immer als Grundspeicher auch im Schreibvorgang funktionieren.
Normalerweise wird die retrograde Verbindung zwischen den Eingén-
gen und den Ausgingen der graphischen Transformations- und Substanz-
speicher auf der Ebene der Grundkodes mittels der Lautmatrizen herge-
stellt. Dagegen besteht normalerweise eine unmittelbare retrograde
Verbindung zwischen dem Ein- und Ausgang der lautlichen Matrizen-
und Substanzspeicher. Graphisch konnte man das folgendermassen dar-
stellen:

a) = Kreisumlauf innerhalb des lautlichen Transformationskanal-
gefiiges: (S. 39).
b) = Umlauf innerhalb der graphischen Transformationskanalgefiige:
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Erkldrung:

A.C — Graphische Transformationsmatrizen
B — Lautliche Transformationsmatrize
a — Eingénge

B — Ausginge.

Speicher- und Erkennungsmatrizen

Wir operieren mit dem Begriff der Matrize. Dieser Begriff ist sehr
bequem. Der Begriff der Matrize hat sich bei der Analyse des Aufbaues
und der Funktion der kybernetischen Sprech- und Sprachgefiige als
sehr niitzlich erwiesen. Wir unterscheiden wu.a.: 1. die Speicher-
matrizen, 2. die Transformationsmatrizen, 3. die Erkennungsmatrizen.
Die Matrizen unter 2 und 3 sind einfach Koderegeln. Die Transforma-
tionsmatrizen werden u.a. in innensprachliche und zwischensprachliche
Transformationsmatrizen eingeteilt, Man konnte letzten Endes sagen,
dass es nur grundsidtzlich Speichermatrizen gibt und dass die Erken-
nungs- und Transformationsmatrizen nur fakultative Eigenschaften der
Speichermatrizen sind. Aus vielen Griinden wiirde eine solche Auffas-
sung die Durchsichtigkeit des Sprech- und Sprachgefiiges beeintriach-
tigen. Im Zusammenhang mit der prinzipiellen Unterscheidung zwischen
Speicher- und Erkennungsmatrizen mochten wir auf den Unterschied
in der Speicherung der lautlichen und der graphischen Substanz in dem
menschlichen Gehirnsprachzentrum hinweisen. Bei der lautlichen Sub-



40 L. Zabrocki

stanz sind wir gezwungen, gleichzeitig die Erkennungs- und die Spei-
chermatrizen aufzubauen'. Ganz anders bei der graphischen Substanz:
Hier bemiihen wir uns, zuerst die Erkennungsmatrizen aufzubauen. Die
Speichermatrizen werden vorerst in sehr begrenztem Umfange aufge-
baut. Das Buch nicht das Gehirn bildet fiir uns einfach den Speicher der
graphischen Substanz. Wir sind somit imstande, beim Erlernen einer
Fremdsprache in ihrer graphischen Substanz sehr viele Worter im Buche
als uns bekannt zu erkennen, aber wir sind nicht imstande, sie im Ge-
didchtnis zu speichern. Jedenfalls geht der Aufbau der Erkennungsma-
trize voran. Mit anderen Worten, wir konnen alle diese Worter, deren
Inhalt uns bekannt ist, nicht aus dem Gedédchtnis anrufen. Sie sind ein-
fach nicht da. Das Buch ist in diesem Falle sozusagen ein Teilspeicher
unseres Gedédchtnisses. Wir bedienen uns hier einfach des Aussenspei-
chers als Innenspeicher. Wie bekannt, speichert unser Gedéichtnis nur
Laute, Morpheme und Worter, aber grundsétzlich nicht konkrete Sétze
und Texte. Die Speicherung dieser Einheiten iiberldsst man dem Buche
oder dem Notizbuch. Das Speichervolumen unseres Gehirns ist in dieser
Hinsicht zu klein. Es wird auch bei der Speicherung dkonomisch gehan-
delt.

*
* *

Wie aus unseren Erdrterungen hervorgehen diirfte, ist der Aufbau
von Sprechmodellen fiir die Theorie des Fremdsprachenunterrichts von
grosster Bedeutung. Diese Modelle sollen uns helfen, die ,,schwarze
Kiste" des Sprachzentrums in unserem Gehirn zu ,,dechiffrieren". Wir
miissen iliber die Transformationskodes der Kreisschaltungen Bescheid
wissen. Wir miissen die Regeln der Transformationen im inneren und
dusseren kommunikativen Geflige des Sprechvorganges kennen. Erst auf
Grund dieser Kenntnisse werden wir imstande sein, eine moderne Theo-
rie des Fremdsprachenunterrichts aufzubauen. Dem Lernenden muss
man die entsprechenden Speicher der sprachlichen Strukturen in korrek-
ter Weise aufbauen. Weiter muss der Lernende die Transformationen im
Sprechvorgang automatisieren. Er muss imstande sein, die Kodegesetze
der Transformationen automatisch anzuwenden. Die Kodegesetze gehd-
ren zum Steuerungskreis der Transformationen.

Im Sprechvorgang haben wir es mit zwei Informationen zu tun, und
zwar mit der Information des Ausdrucksplanes und der Information des
Inhaltsplanes der Sprache. Beide sind gekoppelt. Wir nennen sie kurz die
Informationen A und B. Die Information A unterliegt im Sprechvorgang
mehreren substantiellen Transformationen, dagegen ist die Information

" Auch hier geht der Aufbau der Erkennungsmatrizen voran.
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Bintransformierbar. Die Information A bildet eine Art Triger-
welle fiir die Information B. Die Information B, auch Suprainformation
genannt, bildet fir die Information A, genannt auch Infrainformation,
einen Kontrollkreis. Es ist der Suprainformationskontrollkreis (vgl.
L. Zabrocki Kybernetische Sprechmodelle. Biuletyn Fonograficzny VIII.
In Vorbereitung). Die Kodegesetze als Steuerungskreis der Transforma-
tionen betreffen nur die Infrainformation oder, anders ausgedriickt, die
Tragerinformation.

Wie schon eingangs betont wurde, befasste sich der traditionelle
Strukturalismus wenig mit dem Sprechvorgang, ebenso wenig mit der
Language, also mit der Sprach- und Sprechfihigkeit. Wie wir gesehen
haben, kommen Transformationen sowohl in der Langue wie in der
Parole (in breiterem Sinne) vor. Fiir die Erlernung der Sprache sind sie
von grundsétzlicher Bedeutung. Eine Sprache zu erlernen bedeutet
erstens, sich die Kodegesetze der Transformation anzueignen; zweitens
bedeutet es imstande zu sein, die Transformationen innerhalb der Infra-
informationen selbst automatisch durchzufiihren.

Die Aufgabe dieses Artikels war es, die Aufmerksamkeit auf die
Wichtigkeit des Aufbaues von Sprech- und Sprachmodellen zu lenken.
Es miissen dabei beim Aufbau dieser Modelle die Errungenschaften der
Kybernetik ausgewertet werden. Daraus ergibt sich die Bedeutung der
Transformationen und der Regeln, nach welchen die Transformationen
selbst durchgefiihrt werden, d.h. mit dem entsprechenden Kode. Daraus
ergibt sich auch die Bedeutung der kodematischen Grundlagen der
Theorie des Fremdsprachenunterrichts. Dieser Artikel kann auf diesem
Gebiet nur als eine Art Abtastungsprobe gelten. Es wurden in diesem
Artikel absichtlich viele Probleme angeschnitten, die endgiiltig nicht
gelost werden konnten oder deren Losung nur angedeutet werden
konnte.

Auf Grund der Ergebnisse der modernen Sprachwissenschaft war
man imstande, das Sprachmaterial fiir den Fremdsprachenunterricht von
neuen Gesichtspunkten aus zu bearbeiten. Der Strukturalismus gab eben
den Anstoss zu einer neuen Zubereitung des Sprachmaterials, d.h. des
,Was". Dabei wurde auch teilweise das ,,Wie" auf Grund der Ergebnisse
der modernen Sprachwissenschaft, ndmlich die Methodik des Fremd-
sprachenunterrichts in einem bestimmten Umfang modernisiert. Der mo-
derne Strukturalismus iibte somit auch einen nicht zu unterschidtzenden
Einfluss auf die Regeln, nach denen man das ,,Was" dem Lernenden
beibringen sollte, aus. Im Lichte unserer Erorterungen muss erstens das
»Was" unter Beriicksichtigung der inneren sprachlichen Transforma-
tionen zubereitet werden, zweitens erwidchst uns ein ganz neues ,,Was"!
Dieses zweite ,,Was" bilden die Kodegesetze der entsprechenden Trans-
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formationen, die bei der Funktion des inneren sowie des dusseren kom-
munikativen Gefiliges in Aktion treten. Erst auf Grund dieser Trans-
formationen sind wir imstande, die sprachlichen Nachrichten zu perzi-
pieren, zu speichern und zu produzieren. Das zweite ,,Was" hat auch sein
eigenes ,,Wie". Somit haben wir es jetzt mit zwei ,,Was" und mit zwei
»Wie" in der Methodik des Fremdsprachenunterrichts zu tun. Erst nach
der Aneignung dieser beiden ,,Was" durch den Lernenden kann man von
der Aneignung der Sprachfihigkeit in der entsprechenden fremden
Sprache sprechen. Diese beiden ,,Was" konnen wir als das ,,Grundwas"
bei der Erlernung einer Fremdsprache ansehen. Neben diesen ,,Was"
wird es wohl noch andere ,,Was" bei der Erlernung einer Sprache geben,
z.B. das Situationsgefiige, in dass das kommunikative Sprachgefiige in
seiner konkreten Funktion immer eingebaut ist. Das letztere Gefiige ist
aber kein Grundgefiige. (In diesem Artikel wurde auf diese Art von
Gefiigen nicht eingegangen.)

Wie wir schon oben erwdhnt haben, ist unser erstes ,,Was" teilweise
in seiner Zubereitung ein neues ,,Was" gegeniiber dem traditionell-struk-
turalistischen ,,Was". Es ist ein dynamisches ,,Was" gegeniiber dem tradi-
tionellen statischen ,,Was". Es besitzt somit eine neue Eigenschaft. Diese
neue Eigenschaft ist der innere Sprachkode, also die inneren Transfor-
mationsgesetze der Langue. Die dynamische Natur der Langue kommt
praktisch im Sprechvorgang zum Vorschein.

Die von uns angefiigten kommunikativen sprachlichen Modelle diirf-
ten als einer der Anfangsversuche der Ausarbeitung von kybernetischen
kommunikativen Sprachgefiigen gelten. Die von uns dargebotenen Mo-
delle sind absichtlich in mdglichst einfacher Form dargestellt worden.
Sie sollen erstens auch fiir den in der Kybernetik und der modernen
Sprachwissenschaft nicht gut bewanderten Leser lesbar sein; zweitens
sollen sie die Aufgabe erfiillen zu veranschaulichen, dass, wie wir schon
oben betont haben, neben dem ,Was" des Sprachmaterials auch ein
zweites ,,Was" besteht, und zwar in der Gestalt von transformierbaren
Gefiigen des Hor-, Sprech-, Lese- und Schreibvorganges, also das
kommunikative Sprachgefiige mit allen seinen Transformations- und
Speichermatrizen. Die Funktion des sprachlichen kommunikativen
Sprachgefiiges unterliegt exakten Gesetzen. Diese Gesetze nennen wir
Kodegesetze. Um nun dem Lernenden eine fremde Sprache beizubringen,
muss man nicht nur selbst das Sprachmaterial und seine internen Struk-
turen, sondern auch die inneren Kodegesetze der Langue und die Kode-
gesetze des kommunikativen Vorganges kennen. So erwachsen nun
neben den sprachwissenschaftlichen Grundlagen der Theorie des Fremd-
sprachenunterrichts auch die kodematischen (im weiteren Sinne kyber-
netischen) Grundlagen dieser wissenschaftlichen Disziplin.
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Intensive und extensive Methode im Fremdsprachenunterricht

Die Diskussion iiber die Frage nach der Zweckmaéssigkeit sogenannter
,»intensiven" Sprachkurse, die auf einer neuartigen Unterrichtsauffassung
basieren, ist heute in breiten Kreisen der internationalen Sprachmetho-
diker genau so rege wie vor zwanzig Jahren. Sowohl die Befiirworter
wie auch die Gegner der intensiven Methoden scheuen keine Argumente,
um ihre Widersacher in die Enge zu treiben. Dabei betrachten die ersten
die intensiven Methoden als ein Panaceum besonderer Art, das alle Méin-
gel der Ineffektivitit anderer Methoden mit einem Schlag heilen wiirde,
die anderen dagegen vertreten die Ansicht, die Intensivkurse liessen sich
weder in der Schule noch im Lektorat anwenden nicht zuletzt wegen
des Mangels an entsprechend geschulten Kriften.

Verfolgt man aufmerksam die mit Wort und Feder gefiihrten Pole-
miken, kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Diskutan-
ten, die so disparate Meinungen vertreten, sich nicht immer dariiber
einig sind, was eigentlich unter einer ,,intensiven" Methode des Sprach-
unterrichts zu verstehen sei. Die Befiirworter der Intensivkurse verste-
hen darunter meistens eine Unterrichtsmethodik, die die gesamte Un-
terrichtszeit bis auf das notwendigste Minimum (als ein solches Mini-
mum wird durchschnittlich die Zeitspanne von etwa drei Monaten ge-
nannt) herabzusetzen ermoglicht. Auf der anderen Seite betonen die
Gegner der Intensivierung des Sprachunterrichts die beachtliche Stei-
gerung an tdglichen Unterrichtsstunden, die sowohl fiir den Studieren-
den als auch fiir den Lehrer eine oft unertrdgliche Belastung darstellt,
und ziehen daraus den Schluss, dass Intensivkurse unter keinen Umstédn-
den weder in der Schule noch im Lektorat Anwendung finden kdnnten,
und daher fiir Spezialkurse vorbehalten werden miissten.

In den oft sehr hitzigen Auseinandersetzungen iibersehen die Disku-
tanten oft eine wichtige Tatsache, ndmlich die genaue Prézisierung und
Klarstellung des Begriffs der Intensitdt selbst.

Die Ursache dieser ungewoOhnlichen Situation ergibt sich aus der
Tatsache, dass die in der Polemik Begriffenen die Losung des Problems
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vor allem auf der Ebene der Praxis suchen, ohne sich auf eine
iibergeordnete Theorie zu stiitzen. Eine derartig falsche Auffassung von
der Rolle der Praxis musste sich schliesslich als verhdngnisvoll erweisen
und diese eher herabwiirdigen als ins rechte Licht setzen. Besteht doch
die Aufgabe der Praxis in der Verifizierung oder Ablehnung von Arbeits-
hypothesen und wissenschaftlichen Theorien. Daher miissen jeder Veri-
fizierung theoretische Erwdgungen vorausgehen, sowie eine prizise Fest-
legung der zur abstrakten Spekulation notwendigen Kategorien.

Die Idee des intensiven Sprachunterrichts erwuchs auf dem Boden
der seit Jahrzehnten bekannten ,,direkten" (natiirlichen) Methode. Doch
sie unterscheidet sich von ihr, indem sie eine hdohere Etappe der Ent-
wicklung darstellt. Basierte die traditionelle direkte Methode auf den
Errungenschaften der Psychologie des 19. Jh., so ist die intensive Me-
thode das Ergebnis eines aktiven Beitrags der modernen Sprachwissen-
schaft zur Fremdsprachendidaktik. Das einzig gemeinsame beider Me-
thoden ist die Tatsache, dass sie die Sprache durch Aneignung von re-
flektorisch bedingten Fertigkeiten (habits) lehren und nicht durch meta-
sprachliche Reflexion. Somit verzichten beide Methoden auf das aus der
Tradition der lateinischen Grammatik hervorgegangene Auswendiglernen
von Paradigmen und Vokabeln, was statt zur Beherrschung der gespro-
chenen Sprache, zu grammatischen Uberlegungen fiihrt.

Einer der ersten Sprachwissenschaftler, die sich theoretisch mit dem
Problem der syntagmatischen Spracherlernung auseinandersetzten, war
Bloomfield!. Bereits 1933 stellte er fest, dass ,,... the thousands of mor-
phemes and tagmemes of the foreign language can be mastered only
by constant repetition"?. Damit begriindete Bloomfield theoretisch,
indem er sich auf die behavioristische Theorie stiitzte, was vor ihm
Berlitz (1852—1921) und seine Schule intuitiv erfasst hatten. Bloomfields
Worte bleiben jedoch beinahe ein Jahrzehnt lang unbeachtet, vor allem
in den Kreisen der amerikanischen Mittelschullehrer’. Dieser Zustand
wiirde sich wahrscheinlich bis auf den heutigen Tag nicht gedndert
haben, hitte die Kriegssituation nach 1941 nicht dazu beigetragen, dass

" BLOOMFIELD Introduction to the Study of Language. New York 1914;
Language. New York 1933; Outline Guide for the Practical Study of Foreign
Languages. Baltimore 1942.

> BLOOMFIELD, Language, S. 507.

> BLOOMFIELD hat diese Situation vorausgesehen. Bereits 1925 sagte er
in ,,Why a Linguistic Society”, Language 1/1925, S. 1—5: ,Our schools are con-
ducted by persons who, from professors of education down to teachers of the
classrooms, know nothing of the results of linguistic science, not even the relation
of writing to speech or of standard language to dialect. In short, they do not
know what language is, and yet must teach it, and in consequence waste years
of every child's life and reach a poor result".
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strukturell gerichtete Sprachwissenschaftler zur Ausarbeitung eines
neuen, effektiveren Programms des Fremdsprachenunterrichts aufgefor-
dert wurden, vor allem aber, was recht charakteristisch ist, fiir ,,unusual
languages for which teaching materials were woefully insufficient" *.
Mit diesem Augenblick hort an sich der Streit auf, ob man die Fremd-
sprache syntagmatisch oder paradigmatisch unterrichten sollte, und die
Aufmerksamkeit der Forscher konzentriert sich seitdem mehr und mehr
auf die Ausarbeitung einer zweckdienlichen Zusammenstellung von
syntagmatischen Strukturen.

In Anbetracht der akuten Notwendigkeit entwarf die American
Council of Learned Societies, im; Hinblick auf die in den USA herr-
schenden sprachwissenschaftlichen Theorien, doch ohne Riicksicht auf
europdische Anregungen, die besonders von den Schiilern de Saussures
ausgingen, das sog. ,Intensive Language Program", das sich der
finanziellen Unterstiitzung der Rockefeller Foundation erfreute. Dieses
Programm sollte als ,,... an administrative base of operations until
after the war"> dienen. Trotz dieser Einschrinkung hat es bis auf den
heutigen Tag an Giiltigkeit nicht eingebiisst und es dient weiterhin als
Wegweiser im Bereich der sprachwissenschaftlich orientierten Methoden
des Fremdsprachenunterrichts. Diese Methoden werden selbstverstindlich
dauernd korrigiert und vervollkommnet, gemiss dem jeweiligen Stand
der sprachwissenschaftlichen Theorie. Unter den Nachfolgern Bloom-
fields, die mit ihren Arbeiten die Theorie des Sprachunterrichts berei-
chert haben, sind neben vielen anderen solche Namen zu nennen, wie
Fries, Francis, Hill, Stockwell, Chomsky.

In diesem Zusammenhang erscheint es zweckmaéssig, daran zu er-
innern, dass die europdische Sprachwissenschaft der amerikanischen in
Bezug auf die Theorie des Fremdsprachenunterrichts zuvorgekommen ist.
So versuchte z.B. bereits 1917 Palmer® die direkte Methode theoretisch
zu begriinden. Doch erst dank den Errungenschaften der de saussure-
schen Schule konnte man den entscheidenden Schritt zu einer neuen,
linguistisch untermauerten Theorie des Fremdsprachenunterrichts tun.
Die allgemeinen Grundlagen fiir eine solche Theorie gab Réal in einem
Artikel mit dem Titel Linguistique et pédagogie in Mélanges de Linguisti-
que offerts a Ch. Bally, Genéve 1939. Einige seiner Formulierungen an-
tizipieren viele spéteren Aussagen amerikanischer Linguisten. In manchen
Punkten geht Réal sogar weiter, indem er, sich auf de Saussure stiit-
zend, streng zwischen Sprachunterricht auf dem Wege der ,langue"
und Sprachunterricht auf dem Wege der ,,parole” unterscheidet:

* CARROLL The Study of Language. Cambridge, Mass. 1953, S. 173.
> CARROLL, op. cit.,, S. 173.
8 PALMER The Scientific Study and Teaching of Languages. London 1917.
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»Quoiqu'il en soit, la classification des formes et des rapports ne
peut étre basée que sur la notion saussurienne de la «langue», mais nous
estimons que Il'enseignement vivant doit étre fondé sur celle de la
«parole»"’.

Weiterhin fiihrt er aus:

,Passer de la régle a l'exemple, c'est mettre la charrue devant les
boeufs" ®.

Wir sehen also, dass die Schule de Saussures als eine der ersten
linguistischen Schulen die Grundlagen einer wissenschaftlichen Sprach-
unterrichtstheorie geschaffen hat und aktiv an die Ausarbeitung einer
sprachwissenschaftlich orientierten Methodik herantrat.

Leider hat der Krieg, der in den Jahren 1939—1945 Europa erschiit-
terte einen hemmenden Einfluss auf die weitere Entwicklung lingui-
stischer Sprachunterrichtsmethoden ausgeiibt. Nach Kriegsende war die
Vorherrschaft der amerikanischen Linguistik auf diesem Gebiet bereits
eine anerkannte Tatsache. Erst in den letzten Jahren beginnt die euro-
péische Sprachwissenschaft wieder eigene Methoden des Fremdsprachen-
unterrichts zu entwickeln.

Die Diskussion zum Thema der Intensivierung des Sprachunterrichts,
die neuerdings so viele europdische Methodiker passioniert, ist allerdings
ein Abglanz jener Polemiken, die in den USA in den 40er Jahren gefiihrt
wurden. Schon damals behauptete man, besonders in populdrwissen-
schaftlichen Artikeln, dass das ,Intensive Language Program" Wunder
wirken koénne’. Man sprach und schrieb sogar davon, dass man dank
der neuen Methode eine Fremdsprache in einigen Wochen, ja sogar in
einigen Tagen zu erlernen fihig wire'>. Doch die Praxis hat bis jetzt
solche Thesen ad absurdum gefiihrt. Daher sind die von vornherein skep-
tisch eingestellten amerikanischen Mittelschullehrer zu der Ansicht ge-
langt, dass sich die intensive Methode unter keinen Umstdnden fiir den
Schulunterricht eigne .

Die Ursache fiir diesen Zustand ist darin zu sehen, dass sich die in-
tensiven Kurse von Anfang an von der berlitzschen Tradition nicht zu
befreien vermochten. Noch heute kann man an amerikanischen Univer-
sititen Sprachunterrichtungsmethoden begegnen, die nur zu sehr an die
traditionellen Methoden der Berlitzschule erinnern. Wir ersehen daraus,
dass nicht alle amerikanischen Sprachlehrer ihre Unterrichtsmethodik

" REAL Linguistique et pédagogie in Mélanges de Linguistique offerts a Ch.
Bally. Genéve 1939, S. 65.

¥ REAL, op. cit., S. 65.

° CARROLL, op. cit., S. 176.

' CARROLL, op. cit., S. 176.

"' CARROLL, op. cit., S. 177.
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in Ubereinstimmung mit den neuesten linguistischen Theorien bringen.
Die meisten von ihnen vertrauen noch heute vor allem auf ihre prak-
tischen Erfahrungen. Dabei darf aber nicht {ibersehen werden, dass die
deskriptive Sprachwissenschaft noch nicht alle Probleme der Intensivie-
rung zu ldsen vermochte. Als der Gedanke der Intensivierung, worunter
man zunédchst lediglich eine Beschleunigung des Aneignungsprozesses
der Sprachfertigkeit verstand, aufgeworfen wurde, ging ihm keine fer-
tige Theorie voraus. Trotzdem gebiihrt der amerikanischen Sprachwis-
senschaft das Verdienst, als erste das Prinzip der Intensivierung und
der Repetition der Strukturen durch das Auswechseln einzelner Ele-
mente konsequent eingefithrt zu haben. Das bedeutet, dass man auf-
horte, syntagmatisches Sprachmaterial zufillig zusammenzustellen, son-
dern, es mnach sprachwissenschaftlich gewonnenen Prinzipien ordnet
und so oft wiederholt, bis sich beim Lernenden die entsprechenden
reflektorischen Fertigkeiten entwickelt haben, die ein ungehindertes
Kodieren des lexikalischen Vorrats im Rahmen einer bestimmten Struk-
tur ermdoglichen.

Die traditionelle sog. ,,direkte" Methode {iiberliess den Aufbau der
Strukturen dem Zufall. Die einzige Richtlinie war dabei die Situation.
So empfahl z.B. die berlitzsche Schule das Sprachmaterial mit einer
Einfiihrung in die unmittelbare Umgebung zu beginnen, also praktisch
mit dem Klassenraum, obwohl die auf diese Weise gewonnenen Struk-
turen keine grosse Generativitdt hatten und sich ausserdem bei spiterer
Anwendung der Sprache als vollig nutzlos erweisen konnten. Die Uber-
betonung des Situationellen Aspekts machte einen rationellen Aufbau
der Strukturen nach dem Prinzip der Auswechselbarkeit, welches die
Voraussetzung fiir die Entstehung der Matrize bildet, unmoglich. Indem
man die Frequenz des Auftretens der entsprechenden Strukturen dem
Zufall iiberliess, wurde die Unterrichtszeit bedeutend verldngert. Auf
diese Weise erreichte man lediglich eine Anndherung an die ,natiirliche"”
Methode der Sprachaneignung, dhnlich der beim Kinde. Leider iibersah
man dabei, dass — abgesehen von der sprachlichen Interferenz'? der
das Kind im allgemeinen nicht ausgesetzt ist, das Verhiltnis der Bom-
bardierung mit Sprachstrukturen beim Kind, das sich die Sprache in
einheimischer Umgebung aneignet, und beim Erwachsenen, der die
Sprache in andersprachiger Umgebung erlernt, sich wie zumindest
1000 : 1 verhélt.

Seit der Berufung des ,Intensive Language Program" gingen die
Bemiihungen sowohl der Sprachunterrichtsmethodiker wie auch der

2. SZULC  Teoria lingwistyczna a nauczanie jezykow obcych. Jezyki Obce
w Szkole, 4/1960, S. 338—346.
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reinen Sprachwissenschaftler dahin, diesem Zustand abzuhelfen. Doch
bewirkte eine mangelhafte Kenntnis der Theorie der Intensivierung,
dass man zundchst die Losung lediglich in einer Steigerung der Bom-
bardierungen mit den Strukturen der Fremdsprache suchte, und das
Problem der Intensivierung des Sprachmaterials beiseite liess.

Die Bezeichnung intensiv muss daher denjenigen Sprachunter-
richtmethoden abgesprochen werden, die durch eine Vergrosserung der
Zahl der Unterrichtsstunden die mangelhafte Intensivierung des Sprach-
materials auszugleichen versuchen. Solche Methoden miissen als
extensiv bezeichnet werden.

Die Tatsache, dass die direkte Methode und iiberhaupt der ,oral
approach", um Erfolg zu haben, eine bedeutende Steigerung der Zahl
der Unterrichtsstunden erfordern, ist seit langem beobachtet worden.
Daher die Uberzeugung der meisten Schulmethodiker, dass die hier
notwendige Extensivierung in normalen Schulverhéltnissen nicht durch-
fiilhrbar sei. Anstatt diese Extensivierung der Unterrichtszeit durch
eine Intensivierung des Sprachmaterials zu ersetzen, griffen
die Schulmethodiker in den meisten Lidndern nun aber zur sog. kom~—
binierten Methode, die dem Ubel der Extensivierung durch meta-
linguistische Erwédgungen und halbphilologische Studien abzuhelfen
sucht. Dabei liegt die Ldsung in einer richtigen Zusammensetzung der
sprachlichen Strukturen und in der gleichzeitigen Steigerung der Repe-
titionsfrequenz durch zweckmissige Anwendung entsprechender Appa-
ratur. Anders ausgedriickt: die Extensivitdt des sprachlichen Kontakts
wird durch die Intensivierung des Materials ersetzt und dadurch die
Zahl der Unterrichtsstunden auf ein in der Schule angemessenes Mass
reduziert.

Welcher ist nun der sicherste Weg zur Intensivierung des Sprach-
materials? Die amerikanische Descriptive Linguistics, die das Problem
als erste aufwarf, hat bis auf den heutigen Tag das Problem des Auf-
baus der Strukturen im Sprachunterricht, der eine unerldssliche Vor-
bedingung fiir die Intensivierung des Sprachmaterials ist, theoretisch
nicht geldst. Vor allem wurde das Problem der geschlossenen und of-
fenen Strukturen und des sozialgebundenen semantischen Wertes nicht
erortert. Dabei sind das die entscheidenden Punkte, die die zu entwik-
kelnde Fahigkeit des Kodierens bestimmen.

Diejenigen Strukturen, die in Form von Kodierungsmustern (Matri-
zen) vom Studierenden als reflektorische Fertigkeit beherrscht werden
miissen, nennen wir generative Strukturen. Eine generative Struktur
ermoglicht, dank der Auswechselbarkeit ihrer Glieder, das Bilden (Ge-
nerieren) neuer (derivativer) Strukturen nach dem gleichen Modell.
Nun ist aber, was viele Sprachunterrichtsmethodiker iibersehen, der
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Grad der potenziellen Generativitdt bei den einzelnen Strukturen unter-
schiedlich. Gehen wir nun von der Annahme aus, dass die Sprache ein
System von Strukturen ist, die sich durch unterschiedlichen Frei-
heitsgrad auszeichnen dann miissen wir feststellen: je geschlossener
die Struktur (des semantischen Plans), um so grosser ihre potenzielle
Generativitit.

So ist z.B. das generative Feld, also die Summe von derivativen
Strukturen, die eine Grundstruktur (Matrize) durch Auswechseln von
einzelnen Elementen zu generieren vermag, einer komplizierten morpho-
-syntaktischen Struktur (z.B. eines Satzes) immer kleiner als das
generative Feld einer einfacheren Struktur (z.B. einer Phrase).

Dabei muss noch ein Moment beriicksichtigt werden, das oft iiber-
sehen wird, ndmlich das Verhéltnis des generativen Feldes zum seman-
tischen Feld, also der Summe von semantischen Einheiten, die eine
Struktur zu generieren vermag. So ist z. B. das generative Feld eines
Idioms oder einer Redewendung an sich dem einer morpho-syntaktisch
verwandten generativen Struktur gleich. Sobald wir jedoch die se-
mantischen Felder beider Strukturen untersuchen, werden wir feststellen,
dass der semantische Wert des Idioms konventionell ist. Diese soziale
Gebundenheit des semantischen Wertes eines Idioms oder einer Rede-
wendung bewirkt, dass die potenzielle Generativitit der idiomatischen
Struktur vom Standpunkt ihrer Verwendbarkeit aus geschen von sehr
beschrinktem Wert ist. Mit anderen Worten: die Generativitit eines
Idioms oder einer situationeilen Redewendimg ist praktisch gleich Null.

Diese Tatsache ist von vielen Sprachunterrichtspraktikern des of-
teren beobachtet worden. Sie wurde aber theoretisch nicht in ihrem
ganzen Umfang ausgewertet. Dies hatte zur Folge, dass viele Methodiker
des Fremdsprachenunterrichts hiaufig dazu neigen, sei es die Wichtigkeit
der generativen Strukturen (,,angewandte" Grammatik), sei es den Wert
der Situationsgespridche zu iiberschétzen.

Im ersten Fall fiihrt es dazu, dass der Schiiler zwar die Kodierungs-
regeln beherrscht, doch im Bereich der offenen Sprachstrukturen
eigene Idiome und stehende Redensarten in die Fremdsprache kodiert,
was sich in einer ganzen Reihe von sog. Interferenzfehlern dussert (ein
typisches Beispiel aus dem Bereich der polnischen Interferenz wére
der Satz ,der Anzung liegt ausgezeichnet": poln. ,ubranie lezy
doskonale" statt dem zu erwartenden ,der Anzug sitzt ausge-
zeichnet").

Im zweiten Fall fiihrt die Uberbetonung des Semantischen dazu, dass
dem Schiiler von vornherein die Moglichkeit eines planmissigen Auf-
baus der generativen Strukturen genommen wird. Ein so unterrichteter
Schiiler wird die auswendig gelernten idiomatischen Strukturen nur

4 Glottodidactica
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in genau derselben Situation anwenden konnen, fiir die er sie gelernt
hat und er wird nicht fdhig sein, die auswendig gelernten Strukturen
nach Bedarf umzuwandeln.

Bei der kiinftigen Programmierung eines wirklich intensiven Sprach-
unterrichts (wobei unter Intensivierung vor allem die strukturelle
Einordnung des Sprachmaterials zu verstehen ist) wird man also sehr
genau das Verhéltnis der nichtidiomatischen, generativen Strukturen zu
den idiomatischen (situationellen) auswigen miissen.

Nun ist aber der Schiiler im ersten Stadium des Unterrichts ver-
stindlicherweise nicht imstande die zahlreichen und wunterschiedlich
konstruierten idiomatischen Redewendungen strukturméssig zuzuordnen.
Dies dndert aber nichts an der Tatsache, dass er ohne diese Strukturen
nicht einmal das einfachste Gesprdch fithren kann.

Als Beispiel sei hier die deutsche Struktur ,jich hitte gern" genannt.
Ihre Niitzlichkeit, besonders bei Einkédufen, diirfte keinem Zweifel un-
terliegen. Doch ihre strukturmédssige Zuordnung kann erst in dem
Augenblick geschehen, in dem der Schiiler die zeitlichen Oppositionen
(,,ich habe" : ,jich hatte" : ,jich hidtte") im Deutschen kennengelernt hat.
Dies kann aber schwerlich in einer der ersten Unterrichtsstunden ge-
schehen, da sonst zu viele andere, viel einfachere Strukturen, ihre Zu-
ordnung missen wiirden. Die einzige Losung scheint also die zu sein,
dass man in der ersten Phase des Unterrichts neben der Einiibung von
generativen Strukturen noch die fiir eine einfache situationsgebundene
Unterhaltung notwendigen idiomatischen Strukturen (am besten in Form
eines Dialogs) erlernen lésst. Da diese Strukturen wie bereits betont
wurde, im Anfangsstadium des Unterrichts strukturméssig noch nicht
zugeordnet werden konnen, muss man zu ihrer Versinnbildlichung zu
einer situationsmissigen (nicht strukturellen) Ubertragung in die Mut-
tersprache des Schiilers greifen (z.B. dt. ,Ich hétte gern" : poln. ,,po-
prosze"). In diesem Falle spielt die Muttersprache der Fremdsprache
gegeniiber die Rolle einer Metasprache.

Die Situationsidiome ermdglichen eine sprachliche Kommunikation
bereits in einem sehr frithen Stadium der Sprachbeherrschung, doch
darf dabei die Rolle der generativen Strukturen nicht libersehen werden.
Wenn nédmlich die nichtgenerativen Strukturen die unmittelbare Kom-
munikation ermoéglichen, so sind die generativen Strukturen in erster
Linie unerlédsslich fiir die Entwicklung der reflektorischen Tétigkeit des
Kodierens.

Eine so verstandene intensive Methode ist in der Praxis nur moglich
mit Hilfe eines auf diesen Grundlagen bearbeiteten Unterrichtsbuches.
Wenn ndmlich nicht das Unterrichtsbuch die Methode bestimmt, dann
stort es den Unterricht mehr, als es ithm helfen wiirde. Daher entbehrt
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die von einigen Schulmethodikern vertretene Ansicht, dass man die
Wahl der Unterrichtsmethode dem Lehrer, ungeachtet der vom Unter-
richtsbuch vertretenen Methodik, iiberlassen konnte, jeglicher theore-
tischen Begriindung.

Die intensive Methode wird am wenigsten konsequent dort durchge-
fiihrt, wo der Ausldnder die Sprache an Ort und Stelle lernt (z.B. im
Englischunterricht, den auslédndische Studenten in den USA oder in
Grossbritannien gemessen). Dies ist durchaus verstidndlich, denn ein in
einer bestimmten sprachlichen Umgebung lebender Auslédnder unterliegt
in der Zeit zwischen den einzelnen Unterrichtsstunden einer ununter-
brochenen zusétzlichen Bombardierung mit sowohl auditiven wie graphi-
schen Strukturen dieser Sprache. Auf diese Weise werden einerseits die
bereits wihrend des Unterrichts kennengelernten Strukturen sozusagen
automatisch verstdrkt und anderseits wird der Grund zur Aufnahme
und Automatisierung der noch zu lernenden Strukturen vorbereitet.
Diese Sachlage wird mit einem Schlag dort anders, wo die Erwerbung
einer Fremdsprache in einer volligen Isolierung von der gegebenen
Sprachgemeinschaft geschieht. Hierbei wird der Lernprozess dadurch
kompliziert, dass der Schiiler ausserhalb des Unterrichts nur in einem
sehr beschrinkten Masse auf eine nicht bewusste Verstirkung der im
Unterricht gewonnenen Strukturen rechnen kann. Alle sogenannten
auditiven bzw. audio-visuellen Hilfsmittel wie Radio, Schallplatte, Film,
Fernsehen und selbst das Sprachlabor sind letzten Endes nur eine Sub-
stitution der sprachlichen Wirklichkeit. Unter solchen Verhédltnissen
kann selbst der kleinste theoretische Fehler, wie z.B. ein wenig zweck-
maéssiger Aufbau der Strukturen, die Stundenzahl beeinflussen, die zur
Beherrschung der Sprache notwendig ist.

Aus diesen Griinden konnen wir schwerlich ein monostrukturelles
Lehrbuch als intensiv bezeichnen. Ein solches Lehrbuch beriicksichtigt
nidmlich die Interferenz von Seiten der Muttersprache nicht. Es kann
seine Rolle lediglich dort erfiillen, wo der Unterricht durch einen unmit-
telbaren Kontakt mit der gegebenen Sprachgemeinschaft verstiarkt
wird. Dagegen muss es dort versagen, wo eine konsequent durchgefiihrte
Intensivierung des Sprachmaterials eine unumgingliche Voraussetzung
fiir den Erfolg der intensiven Methode ist. Wir sehen also, dass die
Intensivitdt einer Sprachunterrichtsmethode in erster Linie durch das
Lehrbuch bestimmt wird.

Zum Schluss muss noch die Frage beatwortet werden, ob das inten-
sive Lehrbuch und die intensive Methode in der Schule und im Univer-
sitdtslektorat Anwendung finden koénnen. In Anbetracht des hier be-
reits Ausgefithrten drdngt sich folgende Antwort auf: sie kdnnen
nicht nur Verwendung finden, sondern sie sollten vielmehr alle

4%
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anderen Methoden ablésen. Das bedeutet natiirlich nicht, dass man
durch die Intensivierung des Sprachmaterials die fiir den Sprachunter-
richt bestimmte Zeit besser, zweckmaissiger und Okonomischer wird
auswerten konnen.

Da das Postulat nach einer Repetition der Strukturen bis zur Heraus-
bildung der gegebenen Matrize in einer grosseren Gruppe lediglich bei
Anwendung eines Sprachlabors realisierbar ist, wird eine volle Durch-
filhrung der intensiven Methode nur dort moéglich, wo ein solches Labor
existiert. Dies dndert selbstverstdndlich nichts an der Tatsache, dass ohne
ein intensives Lehrbuch (und ein ideales intensives Lehrbuch wird erst
ein programmiertes Lehrbuch sein) keine Rede von einem intensiven
Sprachkursus sein kann, selbst in einem noch so gut ausgestatteten
Labor.

In den letzten zwanzig Jahren haben die sogenannten intensiven
Sprachunterrichtsmethoden einen langen Entwicklungsweg durchge-
macht. Dieser fithrte von einer auf zufilligen Sprachstrukturen aufge-
bauten extensiven Methode zu einer immer besser sprachwissenschaft-
lich untermauerten Intensivierung des Sprachmaterials. Das Endziel,
das seine Erfiillung in einem programmierten Lehrbuch finden diirfte,
wird durch das Zusammenspiel folgender Faktoren bestimmt, nédmlich:
1. die Reduktion des Sprachmaterials auf Strukturen mit grosster Gene-
rativitdt, 2. eine experimentell festgelegte Anzahl von Repetitionen,
3. eine zweckmissige Auswahl von Ubungen zur Neutralisierung der
Interferenz und 4. eine zweckmissige Auswahl von Situationsidiomen.
Die Erfiillung dieser Voraussetzungen diirfte einen Wendepunkt in der
Geschichte des Sprachunterrichts darstellen.
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Grundsitze fiir die Ausarbeitung von grammatischen Minima

Zielbewusstes Bemiithen um die Ausgestaltung des fremdsprachlichen
Unterrichts nach rationellen Gesichtspunkten fiihrt unvermeidlich zur
Notwendigkeit einer wohlerwogenen, wissenschaftlich begriindeten Aus-
wahl des phonetischen, grammatischen und lexikalischen Lehrstoffes
(Minima). Den ersteren zwei Minima ist im Vergleich mit dem Wort-
schatzminimum bisher verhéltnisméssig wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt worden'. Die folgenden Grundsitze fiir die Ausarbeitung von
grammatischen Minima sind das vorldufige Ergebnis von Arbeiten und
Erwédgungen einer Arbeitsgruppe der Abteilung fiir Fremdsprachen-
unterricht der Tschechoslowakischen Akademie der Wissenschaften®.

" Von den Arbeiten, die ausschliesslich unsere Frage behandeln, sind die
folgenden anzufithren (in zeitlicher Folge): G. M. Voroncova Grammaticeskij
minimum dlja srednej Skoly. In der Zeitschrift: Inostrannyje jazyki v S$kole, Mo-
skva 1948, No 5.

A. A. Miroljubov K voprosu ob otbore grammaticeskogo materiala dlja srednej
Skoly. Inostrannyje jazyki v Skole, Moskva 1956 No 3. Vgl. von demselben Autor
Grundprobleme der Fremdsprachenmethodik in der Sowjetschule. Ztschft: Fremd-
sprachenunterricht, Berlin 1962, No 5, S. 262 ff.

Irmgard Schilling Auswahl und Vermittlung eines grammatischen — Minimums
im  Russischunterricht. Berlin 1956, 142 Seiten.

Antonin Rykl Otdzka gramatického minima pri  vyucovani jazykovym znalostem
pro receptivni potiebu. Ztschft: Cizi jazyky ve Skole, Praha 1959, No 3.

F. M. Rabinovi¢ K voprosu ob otbore grammaticeskogo materiala. Inostrannyje
jazyki v s$kole, Moskva 1961, No 6.

W. D. Arakin Stoffauswahl und -anordnung bei der Behandlung des gram-
matischen  Systems der russischen Sprache als Fremdsprache. Fremdsprachenun-
terricht, Berlin 1962, No 7.

Josef Pytelka K otdzce vybéru a uspordadani mluvnického minima. Cizi ja-
zyky ve Skole, Praha 1962—63, No 6.

G. Gougenheim, P. Michéa, P. Rivenc, A. Sauvageot. L'élaboration du frangais
élémentaire. Etude sur  [l'établissement  d'un vocabulaire et d'une grammaire de
base. Paris 1956. S. 206 ff.

2 Katedra jazyktt CSAV, Praha 1 — Nové Mésto, Opletalova 19, CSSR. An
den erwédhnten Arbeiten und Diskussionen nahmen insbesondere folgende Kollegen
teil: E. Bene§ CSc, L. Duskova, I. Evreinova.
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Wir gehen von der folgenden Definition des grammatischen Mini-
mums (weiter nur GM) aus: GM ist die zweckmaissige Auswahl von
grammatischen Mitteln einer Sprache, die fir die Erreichung eines
bestimmten fremdsprachlichen Lernziels notwendig sind.

Das Lernziel wird gewoOhnlich (z.B. in Lehrpldnen) ziemlich ungenau
umrissen. Eine genauere Zielsetzung muss wenigstens folgende Angaben
enthalten:

a. Art der zu erzielenden Sprachbeherrschung (aktiv: nur miindliche
Verstindigung, oder auch schriftliche Verstindigung; passiv: nur Lesen,
oder auch Verstehen der gesprochenen Sprache; Ubersetzen in die Mut-
tersprache oder Fremdsprache als besondere Féhigkeit);

b. Umfang und inhaltliche Bezogenheit der Sprachbeherrschung (z.B.
Verstindigung in alltdglichen Situationen, iiber kulturpolitische Themen
usw.);

c. Stufe (Niveau) der Sprachbeherrschung (Lesen mit oder ohne
Worterbuch, geldufiges Sprechen oder nur die Fdhigkeit, sich leidlich zu
verstandigen usw.).

Um moglichst grosse Genauigkeit der Zielsetzung zu erreichen, soll-
ten Angaben dieser Art womdglich auch quantitativ ausgedriickt wer-
den (z.B. Lesetempo, zuldssige Fehlerzahl u.4.).

Aus der Vielfalt aller denkbaren Lernziele * sind fiir die Unterrichts-
praxis wohl die folgenden vier Lernziele (und die ihnen entsprechenden
GM) am wichtigsten:

a. Verstindigung in den einfachsten und héufigsten Gespréachssitua-
tionen. Diesem Lernziel entspriche das elementare GM.

b. Verstindigung in allen alltdglichen Gespréichssituationen und
Lesen leichterer Texte. Diesem Lernziel entspriche das grammatische
Grundminimum.

c. Verstindigung auch iiber kulturpolitische wund wirtschaftliche
Themen, Lesen von mittelschweren belletristischen Texten, Zeitungen
und populdr-wissenschaftlichen Texten. Diesem Ziel entspriche das
,vollstindige" GM.

d. Féhikgeit, fremdsprachliche Fachtexte zu lesen. Diesem Ziel
entspriache ein spezielles grammatisches Leseminimum.

Bei der Bearbeitung der einzelnen Typen von GM kommt es vorerst
prinzipiell nur darauf an, eine solche Auswahl von grammatischen Mit-
teln zu treffen, die die Verstdndigung im Sinne des betreffenden Lern-
zieles ermdglicht. Die Beriicksichtigung der pddagogischen und schul-

3 Vgl. die mannigfache mogliche Zielsetzung bei W. Schtscherba in: Séerba
V. L., Prepodavanije inostrannych jazykov v srednej Skole. Obscije voprosy me-
todiki. Moskva, Leningrad 1947. S. 35 ff.



Grundsdtze fiir die Ausarbeitung 55

organisatorischen Bedingungen muss von der linguistisch-didaktischen
Fragestellung und Betrachtungsweise grundsétzlich getrennt werden,
da es noch gar nicht erforscht ist, inwieweit die jeweiligen Bedingungen
den Lerneffekt beeinflussen.

Die Hauptforderung, die an die Auswahl des GM gestellt wird, ist
seine Zweckmissigkeit. Darunter sind folgende Auswahlprinzipien® zu
verstehen:

a. strenge Ausrichtung auf das gesteckte Lernziel,

b. Okonomie, d.h. Effektivitit der Auswahl und Rentabilitit der
Aneignung.

Ad a. Da die rationelle Auswahl der grammatischen Sprachmittel
eben die Erreichung eines bestimmten Lernzieles bezweckt, hat dieses
Ziel fir die Auswahl eines GM erstrangige Bedeutung, und zwar sowohl
in qualitativer, als auch quantitativer Hinsicht. Die Auswahl des GM
richtet sich einerseits nach Umfang und Stufe des Lernzieles, d.h.
danach, wie weit und wie hoch das Ziel gesteckt ist, andererseits nach
der Art des Lernzieles, d.h. danach, ob es sich um ein nur aktives oder
nur passives (rezeptives) oder schliesslich um ein kombiniertes aktiv-
-passives Ziel handelt.

Im Falle eines nur aktiven Zieles miindlicher Sprachbeherrschung,
bei der die automatische Verwendung der Sprachmittel im Vordergrund
steht, wird sich das GM auf eine ziemlich enge Auswahl von grammati-
schen Kategorien beschridnken konnen, es wird jedoch eine verhéltnis-
massig grosse Anzahl von formellen Ausdrucksmitteln der betreffenden
Kategorien enthalten miissen.

Bei nur rezeptivem Leseziel verschiebt sich das Gewicht eher auf
das Verstehen aller systemhaften grammatischen Erscheinungen; wich-
tiger ist hier vertiefte Kenntnis der Funktionen der Ausdrucksmittel
als gedichtnismissige Aneignung aller Einzelheiten der Form. Aller-
dings treffen diese Forderungen nur dann voll zu, falls unter einem sol-
chen Leseziel das behende Lesen von originalen Texten aller Art mit
vollem Verstindnis verstanden wird.

Bei kombiniertem Sprach- und Leseziel muss neben einem aktiven
Bestandteil (der natiirlich gleichzeitig auch rezeptiven Zwecken dient)
noch ein zusitzlicher Bestandteil nur fiir die rezeptive Fihigkeit des Le-
sens fremdsprachiger Texte angesetzt werden. Zwischen beiden besteht
eine enge Verbindung; der rezeptive Bestandteil stellt das Reservoir fiir

* Auswahlprinzipien und Auswahlkriterien unterscheidet bei der Arbeit an
dem LM I. D. Salistra Vgl. in dem unter seiner Redaktion entstandenen Slovar’
— minimum po nemeckomu jazyku dlja srednej Skoly, Moskva 1957, S. 7 u. §;
ebenfalls in seiner Methodik des neusprachlichen Unterrichts. Berlin 1962, S. 117
u. 118.
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die potentielle Bereicherung des aktiven Bestandteils um neue, nun auch
aktiv beherrschte Sprachmittel dar.

Ad b) Effektivitit des Ziels entbehrliche Mittel ausgeschlossen und
umgekehrt alle fiir die Erreichung des gesteckten Zieles notwendigen
Mittel in ausreichendem Masse in das GM aufgenommen werden, so dass
mit einem Mindestmass an Mitteln ein Hochstmass an Verstindigungs-
effekt erreicht werden kann.

Die Aneignung der grammatischen Erscheinung muss mdglichst
rentabel sein. Falls die Wahrscheinlichkeit eines Fehlers oder kommu-
nikativen Versagens infolge der Nichtaufnahme einer grammatischen
Erscheinung in das GM minimal ist, ist die Aneignung einer solchen Er-
scheinung unrentabel. Es ist dabei ausserdem in Erwédgung zu zichen,
dass die Nichtaufnahme einer in der Sprache gering vertretenen Erschei-
nung zur Herabsetzung der moglichen Fehlerzahl beitragen kann, indem
sie die Wahl zwischen zwei funktionell naheliegenden Mitteln aus-
schliesst.

Durch die Anwendung dieser Prinzipien reiht sich die Arbeit an den
Minima in den Bereich der Studien ein, die sich mit der Okonomie der
menschlichen Arbeit befassen. Sie kdnnte besonders in der Frage nach
objektiven Massstiben der Effektivitit und Rentabilitdt, bzw. nach dem
optimalen Verhéltnis von Effekt und Rentabilitit aus Erkenntnissen der
Okonomik moglicherweise methodologischen Nutzen ziehen.

Gegenwirtig wird man bei der Anwendung des Prinzips der Zweck-
missigkeit gewisse subjektive Momente bei der Auswahl des GM noch
nicht ganz vermeiden konnen. Man kann und muss jedoch die bisheri-
gen mehr oder weniger intuitiven und willkiirlich subjektiven Entschei-
dungen durch ein rationelles Verfahren ersetzen, nach dem die Auswahl
des GM im Sinne verbindlicher, verstandesméssig kontrollierbarer Prin-
zipien erfolgt und sich dabei auf eine adidquate, wissenschaftlich be-
griindete Sichtung und Wertung des Sprachmaterials stiitzt.

Bevor wir an die Frage der linguistischen Sichtung und Wertung
des grammatischen Materials herantreten, miissen jedoch noch einige
Fragen, die aus den Beziehungen zwischen Grammatik und Lexik her-
vorgehen, gekliart werden. Zwischen beiden besteht, wie bekannt, eine
enge Wechselbeziehung. Sie hat unter anderem zufolge, dass die Zu-
weisung mancher sprachlichen Mittel, ja ganzer Teilgebiete zur Lexik
(Lexikologie) oder Grammatik unklar und strittig bleibt (vgl. die Frage
der sogenannten ,,grammatischen" Worter, der Komparation, des Aspekts,
der Wortbildung u.i.m.). Da fiir die didaktische Praxis und auch fiir
unsere Frage der Auswahl des GM letzten Endes nicht wichtig ist, wo
diese oder jene Erscheinung registriert wird, ob in der Lexik (im LM)
oder in der Grammatik (im GM), kommt es nur darauf an, dass die
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jeweiligen strittigen Erscheinungen nicht von der einen wie auch der
anderen Betrachtung und Registrierung iibersehen werden.

Wichtiger ist fiir den Fremdsprachenunterricht die Tatsache, dass
manche grammatische Erscheinungen enger an die Lexik gebunden sind,
andere dagegen weniger. Diese engere Bindung offenbart sich in der
Grammatik in der Form von grammatischen Unregelméissigkeiten und
bildet die Grundlage fiir die Zuweisung solcher Unregelmaissigkeiten
der sogenannten ,lexikalischen" Aneignung (rein gedidchtnismissig), der
die ,,grammatische" Aneignung mit Hilfe der Analogie gegeniibersteht.
Diese Bestimmung der didaktisch zweckmédssigen Aneignungsweise héngt
ebenfalls nicht von der Losung der Frage ab, ob wir im linguistischen
Sinne mit grammatischen Erscheinungen zu tun haben oder nicht.

Aus der engen Bindung der Lexik und Grammatik geht ferner her-
vor, dass auch das LM und das GM nicht v6llig unabhidngig voneinander
sein konnen. Vom linguistischen Standpunkt aus ldsst sich schwerlich
eine einseitige Abhédngigkeit des einen von dem anderen beweisen. Es ist
daher wohl angebracht, das LM und das GM anfangs nach eigenen
Kriterien aufzubauen; erst sekundir gewinnt die Frage ihrer gegensei-
tigen Anpassung grosse Bedeutung (z.B. bei der Entscheidung iiber die
Einbeziehung unregelmdssiger grammatischer Erscheinungen wird man
das Vorhandensein der betreffenden Lexeme =zu beachten haben
und umgekehrt wieder miissen die vom Standpunkt des GM wichtigen
Erscheinungen auch durch eventuelle nachtrigliche Korrekturen im LM
in geniigendem Masse lexikalisch vertreten werden). Keinesfalls kann
jedoch das Prinzip einer etwaigen idealen, d.h. restlos bis in alle Ein-
zelheiten durchgefiihrten Harmonie des GM und zum entscheidenden
Kriterium erhoben werden; dies verbietet der verallgemeinernde, system-
hafte Charakter der Grammatik im Unterschied zur Lexik.

Um das im Grunde arbeitsokonomische Prinzip der Zweckmaéssigkeit
auf die Spracherlernung anwenden zu konnen, muss man die wesentli-
chen in Betracht kommenden und objektiv feststellbaren linguistischen
Eigenschaften des sprachlichen, in unserem Falle grammatischen, Ma-
terials beachten und sie mit den schon erwéhnten Prinzipien in Bezie-
hung bringen. Die fiir die Auswahl des GM in Betracht kommenden
linguistischen Aspekte, nach denen das grammatische Material in seinen
fiir die sprachliche Kommunikation wichtigen Bezogenheiten gesichtet
und gewertet wird, bilden ein engverbundenes Ganzes.

Die ersten zwei Aspekte beziehen sich auf die Sprache als System
(,,Jangue"); sie beachten 1) die Stellung der grammatischen Hauptfunk-
tionen im System (der funktionelle Aspekt der Systemhaftigkeit), 2) die
formellen Ausdrucksmittel der Kategorien vom Gesichtspunkt der Regel-
méssigkeit der betreffenden morphologischen Formen, wortbildenden
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Modelle und syntaktischen Strukturen (der formelle Aspekt der System-
haftigkeit).

Der dritte Aspekt beleuchtet das grammatische Material vom
stilistischen Standpunkt aus und gleichzeitig von der Asymmetrie von
Funktion und Form. Der vierte Aspekt bezieht sich unmittelbar auf die
Verwendung der grammatischen Mittel in konkreten kommunikativen
Akten (Ausserungen) (,parole), bzw. deren Niederschlag in konkreten
Texten) und beurteilt sie nach quantitativen Massstiben (Frequenz).
Diese vier linguistischen Aspekte gehen von der jeweiligen Sprache
selbst aus. Der fiinfte Aspekt hat linguistisch-psychologischen Charakter,
denn er betrifft die linguistische Gegeniiberstellung des fremdsprachli-
chen und des muttersprachlichen grammatischen Systems (Ubereinstim-
mung und Nichtiibereinstimmung) und die damit verbundenen psycholo-
gischen Momente der erleichterten oder erschwerten Aneignung der
betreffenden grammatischen Erscheinungen.

Der Aspekt der Systemhaftigkeit, d.h. der Stellung einer gramma-
tischen Erscheinung im System der Fremdsprache, muss zweifellos an
die Spitze der linguistischen Gesichtspunkte gestellt werden. Der Ter-
minus ,,System" wird dabei im Sinne der modernen Sprachwissenschaft
als ,,System der gegenseitig abhédngigen und bedingten Sprachmittel"
verstanden und nicht in der &lteren, jedoch noch immer verbreiteten
Auffassung als System aller in der traditionellen Form einer normativen
Schulgrammatik angeordneten Sprachmittel.

Der Aspekt der Systemhaftigkeit ist in erster Reihe fiir die Sichtung
der grammatischen Kategorien, vor allem ihrer Funktionen, von Bedeu-
tung, wogegen die formellen Ausdrucksmittel der Kategorien am zweck-
missigsten vom Gesichtspunkt der Regelmissigkeit betrachtet werden.
Je zentraler und fester eine grammatische Kategorie (Funktion) im Sy-
stem der gegenwirtigen Sprache gelagert ist, desto berechtigter ist ihr
Anspruch auf Einbeziehung in das GM.

In welchem Masse systemhafte Erscheinungen in das GM aufgenom-
men werden sollen, dariiber entscheidet das Lernziel. Je weiter und
hoher das Ziel, desto mehr wird die Auswahl des GM mit dem gesamten
grammatischen System zusammenfallen. Bei engerem und niedrigerem
Ziel dagegen, also z.B. in dem obenangefiihrten ,,elementaren” GM und
zum Teil im ,,Grundminimum", erweist sich eine Auswahl auch beziig-
lich der systemhaften Kategorien als unerldsslich. Fiir diese weniger
anspruchsvollen Ziele geniigt ein Ausschnitt aus dem System, der z.B.
nicht alle Tempora, Modi, Genera usw. enthilt. Bei der konkreten Aus-
wahl der systemhaften Kategorien werden die im folgenden erdrterten
Aspekte der Frequenz und der Stilistik herangezogen. Dieselben Ge-
sichtspunkte spielen natiirlich auch bei Erscheinungen, die an der Peri-
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pherie des Systems gelagert sind (z.B. absterbende Kategorien, wie der
Konjunktiv im Englischen, der Genitiv der Negation im Tschechischen
usw.), die nicht in vorhinein bei hoheren Lernzielen ausgeschlossen wer-
den konnen, eine entscheidende Rolle.

Bei der Auswahl der verschiedenen Ausdrucksmittel (morpholo-
gischen Formen, wortbildenden und syntaktischen Strukturen), die die
systemhaften grammatischen Funktionen bezeichnen, ist wuns der
Aspekt der Regelmissigkeit behilflich. Die Sprachwissenschaft unter-
scheidet im Bereich der Form zwischen produktiven und unproduktiven
Modellen. Regelmissigkeit kann jedoch auch manchen unproduktiven Mo-
dellen nicht abgesprochen werden (nach gegenwirtig unproduktiven
Modellen sind manchmal ziemlich viele noch immer gebrduchliche
Worter gebildet oder werden nach ihnen gebeugt). Man konnte solche
unproduktive Modelle als ,eingeschridnktregelmissig" bezeichnen.

Nach dem Prinzip der Zweckmaéssigkeit kdmen fiir das GM vor allem
die uneingeschrinkt regelméssigen (produktiven) als auch die einge-
schrinkt regelmissigen Formen, die im System der Ausdrucksmittel
zentral gelagert sind, in Betracht. Die endgiiltige Entscheidung muss
jedoch bei den letzteren wie auch insbesondere bei den unregelméssigen
Ausdrucksmitteln unter Heranziehung des Frequenzaspekts und des stili-
stischen Aspekt getroffen werden. Die Sichtung des grammatischen Ma-
terials von diesem Gesichtspunkt aus ist nicht nur fiir die Auswahl in
das GM, sondern auch fiir die Aneignungsweise (,lexikalisch" oder
»grammatisch") von Bedeutung.

Der stilistische Aspekt ist bei der Auswahl vor allem in den Fillen
behilflich, in denen die Sprache mehrere hinsichtlich der Bedeutung
mehr oder weniger synonymische Mittel besitzt. Die stilistische Charak-
teristik: stilistisch merkmallos (neutral) — stilistisch merkmalhaltig (ei-
nem bestimmten Stil zugehdrig) trdgt im Zusammenspiel mit der Haufig-
keitscharakteristik und in Abhéngigkeit vom Lernziel zur Bestimmung
bei, inwieweit neben stilistisch neutralen, allgemein gebrduchlichen Mit-
teln auch noch stilistisch gefirbte Mittel in das GM aufzunehmen sind.
Stilistisch neutral oder merkmalhaltig konnen auch grammatische Funk-
tionen, insbesondere Nebenfunktionen (in Féllen grammatischer Poly-
semie), sein, was sich dann zum Teil im Vorhandensein synonymischer
Ausdrucksweisen im weitesten Sinne dussert, d.h. in der Moglich-
keit, denselben Gedanken formell und stilistisch verschiedenartig auszu-
driicken (vgl. z.B. das diirfte so sein — das kann so sein — das wird
wohl (wahrscheinlich) so sein — das ist wohl (wahrscheinlich) so — u.4),
und die Moglichkeit bietet, auch in solchen Fillen die stilistisch zweck-
maissigste Ausdrucksweise in das GM aufzunehmen. Bei stilistisch nicht
differenzierten Varianten (Doppelformen, aber auch gleichbedeutenden



60 A. Hofman

Ausdrucksweisen im weitesten Sinne) kann die zweckméssigste Wahl
mit Riicksicht auf die grossere Héufigkeit oder (und) Regelmissigkeit
der einen oder anderen Ausdrucksweise getroffen werden.

Was die Beziehung verschiedener Typen des GM in stilistischer Hin-
sicht anbelangt, miissen bei niedriger gestecktem aktivem Lernziel gram-
matische Synonyme im weitesten Sinne ausgeschlossen werden, bei
hoheren Typen wird man dagegen auch synonyme Mittel aufnehmen
miissen, um die der hoheren Zielsetzung entsprechende stilistische Ange-
messenheit des Ausdrucks zu sichern.

Der Haufigkeitsaspekt ist dazu angetan, Entscheidungen in den
Fillen zu ermoéglichen, in denen nach den vorhergehenden Gesichts-
punkten keine eindeutige Wahl getroffen werden kann, indem er die-
jenigen grammatischen Erscheinungen aufzeigt, die gegenwirtig beson-
ders haufig in allen Sprachstilen auftreten, bzw. nur fiir bestimmte
Sprachstile typisch sind. Der Héufigkeitsaspekt ist, wie schon ange-
filhrt, nicht nur bei Entscheidungen iiber die Aufnahme von Erschei-
nungen an der Peripherie des grammatischen Systems, bei unregelmé-
ssigen Mitteln und bei der Wahl zwischen grammatichen Synonymen
ausschlaggebend, sondern ist auch bei der Auswahl von systemhaften
Erscheinungen (bei engem und niedrigem Lernziel) behilflich.

Die enge Verbundenheit der Lexik und Grammatik &ussert sich bei
diesem Aspekt darin, dass in den meisten Fillen die Entscheidung der
lexikalischen Frequenz allein (bei der Auswahl von Vorwortern, Binde-
wortern, unregelméssigen Paradigmen usw.) oder in Verbindung mit
der grammatischen Hiaufigkeitswertung (z.B. bei vereinzelten unregel-
maéssigen Kasusformen) zufillt. Nur bei lexikalisch verhdltnisméssig
uneingeschrinkten grammatischen Erscheinungen (systemhaften Kate-
gorien, lexikalisch uneingeschrinkten syntaktischen Strukturen) ist nur
die grammatische Frequenz allein ausschlaggebend.

Grammatische Haufigkeitszdhlungen sind bisher nur in geringem
Masse vorgenommen worden, und zwar meist nur im Zusammenhang
mit der Ermittlung lexikalischer Frequenz. Es muss eigentlich erst die
Methodik einer solchen Arbeit geschaffen werden. Vor allem miissten
solche Zihlungen auch die syntaktischen Strukturen erfassen und die
Haufigkeitswerte der einzelnen Bedeutungen (Funktionen) der poly-
semen grammatischen Mittel ermitteln. Diese Angaben werden fiir die
Aufsteilung der GM um so wertvoller sein, je mehr sie die stilistische
Differenzierung der grammatischen Mittel (wenigstens innerhalb der zwei
Stilbereiche, der Umgangssprache und der Buch- oder Fachsprache)
beachten und festhalten.

Der Aspekt der (Nicht) Ubereinstimmung mit der Muttersprache
unterscheidet sich grundsétzlich von den bisher angefiihrten Aspekten,
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die nur von der Fremdsprache ausgingen, indem er die Fremdsprache
der Muttersprache gegeniiberstellt und die psychologischen Momente
der Interferenz des muttersprachlichen Sprachgefiihls beim Erlernen der
Fremdsprache beriicksichtigt.

Vom linguistischen Standpunkt stellen wir bei der Konfrontation
zweier Sprachen véllige Ubereinstimmungen, véllige Nichtiiberein-
stimmungen und teilweise Ubereinstimmungen, der grammatischen For-
men und ihres Gebrauchs fest. Die Schlussfolgerung, die wir daraus
fiir das Erlernen der fremden Sprache (in unserem Falle fiir die Frage
des GM) ziehen, sind verschieden im Bereiche der Form auf der einen
Seite und des Gebrauchs dieser Formen auf der anderen, unterschied-
lich sind zum Teil auch die Schlussfolgerungen bei aktiver und (nur) pas-
siver Zielsetzung.

Bei volliger Ubereinstimmung wird man in bestimmten Fillen die
iibereinstimmende Erscheinung dem Lernenden nicht bewusst vermit-
teln miissen, was jedoch nicht der Nichtaufnahme in das GM gleichzu-
setzen ist. In letzterem Falle ndmlich wird der Lernende die aus dem
GM ausgeschlossene Erscheinung nicht beherrschen, wogegen er in erste-
rem Falle die Erscheinung auf Grund seiner Muttersprache beherrscht.
Im Bereiche der Formen kann dieser Fall nur bei rein rezeptiver Ziel-
setzung eintreten, und zwar nur dann, falls die betreffenden gramma-
tischen Formen in den beiden Sprachen in lautlicher Hinsicht als gleich-
wertig identifizierbar sind (dies ist im allgemeinen ofter bei den sla-
wischen Sprachen als z. B. bei den germanischen Sprachen der Fall). Bei
aktivem Ziel wird jedoch auch in diesen Féllen die Form in das GM
prinzipiell einzuschliessen sein, wobei iiber die eigentliche Auswahl das
»Verfahren" auf Grund der schon frither angefiihrten Aspekte der Sich-
tung und Wertung des fremdsprachlichen grammatischen Materials
entscheidet.

Bewusste Vermittlung eriibrigt sich sowohl bei rezeptiver, als auch
bei aktiver Zielsetzung bei voélliger Ubereinstimmung im Bereich des
Gebrauches der Formen (ihrer Funktionen, ihres stilistischen Wertes,
ihrer Haufigkeit, lexikalischen Gebundenheit usw.), da die tber-
einstimmende Gebrauchsweise auf die &dquivalente fremdsprachliche
Form aus Muttersprache {ibertragen wird, natiirlich nach vorher-
gehender Gleichsetzung (z. B. auf die folgende Weise: ,,Die Zukunft wird
in (der betreffenden Fremdsprache) so ausgedriickt: ..., oder: ,Ich
werde schreiben (lesen usw.) heisst auf ... so: ...).

Die Reduktion des grammatischen Stoffes um solche nicht bewusst
vermittelte Ubereinstimmungen kann je nach der Ahnlichkeit der gram-
matischen Systeme der beiden Sprachen grosser oder geringer sein, sie
kann sowohl das Funktionieren der allgemeinsten sprachlichen Kate-
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gorien (Wortarten, Satzteile usw.), als auch das der einzelnen Formen
betreffen.

Bei volliger Nichtiibereinstimmung ganzer grammatischer Kategorien
(vgl. das Fehlen der Kategorie des Artikels in den slawischen Sprachen,
des Aspekts in den germanischen und romanischen Sprachen u. 4.) muss
man unterscheiden, ob die Kategorie in der Fremdsprache oder in der
Muttersprache fehlt. Falls sie nur der Fremdsprache eigen ist, wird
iber ihre Aufnahme oder Nichtaufnahme in das GM das , Verfahren"
nach den fremdsprachlichen Aspekten entscheiden. Ist eine bestimmte
Kategorie nur Muttersprache eigen, erweist es sich meist als didaktisch
zweckmadssig, dem Lernenden gewisse diesbeziigliche Hinweise zu geben
und ihn auf etwaige Reflexe dieser Kategorie in der Fremdsprache auf-
merksam zu machen (vgl. z. B. die Reflexe der Funktion des Artikels in
der Wortfolge der slawischen Sprachen, des slawischen Aspekts im Ge-
brauch der Tempora in den germanischen und romanischen Sprachen
usw.). Ob und inwieweit die Aufnahme dieser Hinweise in das GM
zweckmadssig ist, kann nur nach der Stellung der Kategorie in der Mut-
tersprache entschieden werden, von der die Wahrscheinlichkeit und
Gewichtigkeit eines durch Unkenntnis verursachten Fehlers abhidngig ist.

Am hiufigsten werden bei der Gegeniiberstellung zweiter Systeme
teilweise Nichtiibereinstimmungen festgestellt. Teilweise Nichtiiberein-
stimmungen im Bereich der grammatischen Formen haben zur Auswahl
des GM keine direkte Beziehung. Sie betreffen die Darbietung (Hervor-
hebung des Unterschieds) und die Einiibung (intensivere Einilibung der
unterschiedlichen Form). Im Bereiche der Funktionen finden wir, dass
die Abweichung (neben Gleichheit anderer Funktionen) in der Fremd-
sprache oder in der Muttersprache oder schliesslich in beiden Sprachen
vorhanden ist. Dies verlangt bei der Vermittlung der entsprechenden
Formen Belehrungen iiber die in der Muttersprache nicht vorhandene
Funktion oder Warnungen vor Ubertragung der in der Fremdsprache
nicht existierenden muttersprachlichen Funktion mit eventueller Beleh-
rung {iber nichtgrammatische Ausdrucksmittel oder grammatische Re-
flexe in der Fremdsprache. Das Auswahlverfahren fiir das GM wird in
analogischer Weise wie bei den frither erwidhnten voélligen Nichtiiber-
einstimmungen angewandt.

Dasselbe gilt im grossen und ganzen auch fiir andere teilweise Nicht-
iibereinstimmungen im Gebrauch der Formen (verschiedener stilisti-
scher Wert, unterschiedliche Frequenz, lexikalische Gebundenheit usw.),
die wir unter dem Begriff der ,,Tiefe" der Vermittlung einer gramma-
tischen Erscheinung zusammenfassen (siche weiter unten).

Es wurde schon auf die dem Prinzip der Zweckmissigkeit anhaftende
Subjektivitdt hingewiesen. Auch die linguistisch wertenden Aspekte, von
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denen oben die Rede war, sind nicht frei von subjektiven Momenten.
Eine Quelle der Subjektivitdt besteht darin, dass die nach den obenange-
fiihrten Aspekten durchgefithrte Scheidung der grammatischen Erschei-
nungen manchmal keine eindeutigen Wertklassen, sondern allméhlich
abgestufte Wertungen ergibt (vom Zentrum des Systems zur Peripherie,
von uneingeschriankter Regelmissigkeit bis zu vollstindiger Unregel-
maissigkeit, von grosster bis zu ganz geringer Haufigkeit). Eine objekti-
vere Scheidegrenze kann hier nur auf Grund moglichst objektiv anwend-
barer Massstibe der didaktischen Effektivitdt und Rentabilitit bestimmt
werden. Eine weitere Gefahr subjektiver Wertung tritt dann zutage,
wenn die nach den einzelnen Aspekten vorgenommenen Wertungen
einander widersprechen. Diese Gefahr kann nur dadurch vermieden
werden, dass den einzelnen Aspekten eine objektiv richtige Stellung
(Wertigkeit) in der Hierarchie der Aspekte zugewiesen wird. Eine be-
friedigende Losung dieses komplizierten Problems wird jedoch wohl erst
auf Grund konkreter Arbeit an der Auswahl verschiedener GM und
ihrer Verifikation (siehe weiter unten) moglich sein.

Eine sinnvolle Auswahl eines GM kann sich nicht auf eine blosse
Aufzdhlung von grammatischen Erscheinungen begrenzen, sondern muss
auch den Umfang der Vermittlung der einzelnen grammatischen Er-
scheinungen bestimmen. Unter Umfang verstehen wir 1) die Breite,
2) die Tiefe des zu vermittelnden grammatischen Stoffes. Die Breite
wird durch die Aufzidhlung der in das GM aufzunehmenden Formen
einer Kategorie (z. B. der Typen der starken Zeitwdrter in den germa-
nischen Sprachen) und der Funktionen der einzelnen Formen bestimmt.
Die Tiefe betrifft die Aufschliisse iiber den stilistischen Wert, lexikali-
sche Gebundenheit, Haufigkeit und andere Aspekte des Funktionierens
der grammatischen Mittel. Bei der Festlegung der Breite und Tiefe
kommt das schon dargelegte Auswahlsverfahren zur Geltung.

Die Richtigkeit der Auswahl eines bestimmtem GM muss in Anbe-
tracht der ihr anhaftenden subjektiven Momente iiberpriift werden
(Verifikation). Die Aufgabe dieser Uberpriifung besteht in der Feststel-
lung, ob die Aneignung des ausgewéhlten grammatischen Materials die
Verstindigung im Rahmen des festgelegten Lernzieles mit maximaler
Effektivitit und mit einer durch die Auswahl des GM selbst verur-
sachten minimalen, vom Standpunkt der Rentabilitit annehmbaren An-
zahl von Fehlern (Versagen) sichert.

Die Methodik einer solchen Uberpriifung, die feststellt, inwieweit
das GM die grammatisch richtige Bildung und (oder) die grammatisch
richtige Deutung von Sitzen ermoglicht, muss erst geschaffen werden.
Es kommen z. B. die folgenden Methoden in Betracht:

a. Untersuchung von Fehlern in freien (miindlichen oder schriftlichen)
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Ausserungen der Schiiler darauf hin, ob die vom Lernenden verschul-
deten Fehler auf Unkenntnis oder fehlerhafte Anwendung der gramma-
tischen Anweisung, oder aber auf Liicken im GM selbst zuriickzufiithren
sind;

b. Untersuchung von Fehlern in Ubersetzungen in die Fremdsprache
oder Muttersprache mit &hnlicher Fragestellung;

c. Untersuchung von zusammenhidngenden fremdsprachlichen Texten
darauf hin, ob und inwieweit die in ihnen vorkommenden grammati-
schen Erscheinungen im GM enthalten sind.

Die unter b. angefiihrte Uberpriifungsmethode erlaubt ausserdem
festzustellen, ob und inwieweit grammatische Erscheinungen verstdnd-
lich sind, die nicht im GM enthalten sind (rezipierbares Komplement
zum GM), die unter a., ob und inwieweit auch mit der Fahigkeit der
Lernenden, bestimmte in GM nicht enthaltene grammatische Mittel
aktiv zu gebrauchen, gerechnet werden kann (produktives Komple-
ment). Beiderlei Fahigkeit kann das Resultat von verschiedenen Fakto-
ren sein (richtige Ubertragung der Funktion auf fremdsprachliche For-
men aus der Muttersprache, z. B. der Befehlsfunktion des Infinitivs,
mehr oder weniger unbewusste Aneignung von grammatischen Erfah-
rungen durch hdufigen Kontakt mit bestimmten grammatischen Erschei-
nungen im Lernstoff). Bei nahverwandten Sprachen konnten dieses
Komplemente von nicht unbetrdchtlichem Umfange sein.

Mit der konkreten Einfiihrung des GM in den Lernprozess hidngen
aufs engste folgende Probleme zusammen: 1.Anordnung und Reihenfolge
des grammatischen Stoffes in den GM, 2. Darbietungsweise der Gram-
matik.

Unter Anordnung verstehen wir die Aufteilung des grammatischen
Stoffes in den einzelnen Typen der GM in der Weise, dass die einzel-
nen Typen relativ abgeschlossene Teilsysteme, gleichzeitig aber auch
ausbaufihige Vorstufen fiir die hoheren Typen von GM bilden. Diese
Aufteilung betrifft sowohl unterschiedliche grammatische Erscheinungen,
als auch die zyklische Erweiterung und Vertiefung der schon teilweise
angeeigneten Erscheinungen. Innerhalb der einzelnen Typen der GM
muss weiter die zweckmaéssige Reihenfolge der Erscheinungen erwogen
werden. Es besteht gegenwértig kaum mehr Zweifel dariiber, dass diese
Reihenfolge nicht dem ,,System" der Schulgrammatiken (Darbietung
ganzer Klassen von grammatischen Erscheinungen ,ein fiir allemal,
griindlich und vollstindig") gleichzusetzen ist, sondern dem didaktischen
Prinzip der allméhlichen Erweiterung und Vertiefung der kommunika-
tiven Fdhigkeiten unterstellt werden muss. Die Konkretisierung dieses
Prinzips hédngt jedoch von einer grossen Anzahl mannigfacher linguisti-
scher und sprachpsychologischer Faktoren und ihrer Wechselbeziehun-
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gen ab, ohne deren Erforschung und pidagogisch- experimenteller Uber-
prifung eine objektive Losung dieses Teilproblems der Spracherler-
nung unmoglich ist.

Uberaus wichtig ist auch die Losung des Problems der zweckmi-
ssigsten Darbietung der Grammatik (Regel, Modell oder ihre Verquik-
kung), die gerade in letzter Zeit in den Vordergrund des methodischen
Interesses geriickt ist. Zum Problem des GM hat diese Frage zweierlei Be-
ziehung: sowohl fiir die Uberpriifung eines bestimmten GM, als auch fiir
jede praktische Anwendung des GM, sei es in Lehrbiichern oder in
,minimalen" Sprachlehren, muss das ausgewdihlte grammatische Mate-
rial in konkreten Formen dargeboten und angeeignet (eingeiibt) werden.
Auch dieses Problem muss eine objektiv begriindete Ldsung finden,
bevor man von der rationellen Losung des Gesamtproblems der Aneig-
nung der Grammatik wird sprechen konnen.






EUGEN SPALENY

Auffassung und Methode
des audiovisuellen Fremdsprachenunterrichts

Ein jeder, der eine Fremdsprache spricht, hat vor allem praktische
Sprachkenntnisse. Die Sprache kennt er dadurch, dass er sie zu gebrau-
chen hort, und dass er sie auch selbst gebraucht. Das ganze Leben hin-
durch, jedoch mit unterschiedlichem Rhythmus, wachsen die Sprach-
kenntnisse an. Diese praktische Kenntnis ist entweder grosser oder
geringer je nach dem sozialen Milieu und der Kultur eines jeden Ein-
zelnen.

Ausser der praktischen Kenntnis gibt es eine theoretische Kenntnis.
Die theoretische Kenntnis stiitzt sich auf die praktische Kenntnis und
setzt Normen fest, durch die sich die Sprache richtet. Die Nutzbarkeit
dieser theoretischen Kenntnisse ist unbestreitbar, jedoch zu ihrer Beherr-
schung ist es nicht ndtig Grammatik zu studieren, sondern es geniigt
dabei z.B. nur Analogie zu gebrauchen. Das Prinzip der Analogie wendet
ndmlich ebenso ein Gebildeter als auch ein minder Gebildeter an, jedoch
mit Unterschied, dass dies der eine mit einer geniigenden Grundlage
von Sprachtheorie tut, wogegen der andere nicht. Ein jeder behilt in
sich eine gewisse Sprachtheorie, in der es weder Fachtermini, noch for-
mulierte Regeln gibt, eine Theorie, die in seinem Bewusstsein kein Sy-
stem bildet, welche man jedoch bei jeder Sprechdusserung gebraucht,
um seine Gedanken und Gefithle mitzuteilen. Diese Erkenntnis ist wich-
tig auch fiir den fremdsprachlichen Unterricht. Nicht jeder Student, der
eine Fremdsprache lernt, ist philologisch so geschult, dass er — wie es
in der traditionellen Methode war — imstande sei den sprachtheoreti-
schen Unterricht verfolgen und erfassen zu konnen. Dieser Unterricht
ging aus der Voraussetzung hervor, dass der Student schon vorldufige
linguistische Kenntnisse iiber die Struktur der Mutter- und Fremd-
sprache besitzt und demnach auch Voraussetzungen dazu, die Fremd-
sprache als ein Strukturgebilde zu erfassen und sie sich als solche
anzueignen. Beim Unterricht von Erwachsenen, der Ausldnder, beson-
ders von Technikern, ist eine konsequente vergleichende Methode, wie

5*
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sie vom traditionellen Sprachunterricht verstanden wird, schon deshalb
ungewohnlich schwierig, weil wir uns nicht auf grammatische Termi-
nologie und Begriffe stiitzen konnen, die einem Philologen selbstver-
stdndlich sind. Besonders markant ist dies bei Postgraduanten, die nicht
philologisch geschult sind, also z.B. bei Ingenieuren und Arzten aus nicht-
europédischen Kontinenten, bei denen, der engen SpezialSchulung ent-
sprechend, die sie durchmachten, Liicken in der fachlichen grammati-
schen Terminologie erscheinen.

Beim Lernen einer Fremdsprache ist deshalb notwendig darauf zu
achten, dass schon in der ersten Etappe ausschliesslich praktische Kennt-
nisse erzielt werden. Erst dann, wenn das Studium der Grammatik mit
der Aneignung praktischer Sprachkenntnisse verbunden wird, und nicht
nur in enger Zusammenarbeit mit der praktischen Sprache, erscheint
dieses Grammatikstudium als tatsdchlich wirkungsvoll. Ausgangsbasis
der Grammatik muss also die praktische Sprache sein. Ein direktes und
engverbundenes Grammatikstudium einer beliebigen Sprache ohne engen
und direkten Kontakt mit der Wirklichkeit, ist ununterhaltsam und nicht
aufmunternd fiir einen jeden ebenso, wie fiir einen jeden Studenten das
Lateinstudium ununterhaltsam war.

Die Sprache ist ein Strukturgebilde. Man konnte deshalb also voraus-
setzen, dass ein konsequenter Vergleich der Struktur der Muttersprache
mit den Strukturen der Fremdsprachen, so wie es charakteristisch fiir
die vergleichende Methode ist, der grundsitzliche Weg fiir das Studium
einer Fremdsprachengrammatik sein miisste; das Mass der Auffassung
und des Verstehens des muttersprachlichen Systems als Ausgangsbasis
ist jedoch fiir die Auffassung und das Verstehen von Fremdsprachen-
systemen verschieden. So kann also die Methode eines konsequenten
Vergleichs nicht die ausschliessliche Grundlage eines Fremdsprachen-
studiums sein, besonders nicht in der ersten Etappe der Aneignung ele-
mentarer Sprechfihigkeiten. Das Wissen um strukturelle Beziehungen
zwischen der Mutter- und der Fremdsprache soll stets aus dem direkten
Vergleich der Bedeutungen konkreter Sprechédusserungen in der Fremd-
sprache mit der Bedeutung seiner Aquivalenten in der Muttersprache
hervorgehen. Als Mittel dienen Beziehungen die diese unterbewusst
verglichenen Sprechidusserungen enthalten in der aussersprachlichen
Realitdt die fiir einen jeden eine Fremdsprache Sprechenden ,,objektiv"
gliltig ist.

Eine jede Sprechdusserung hat eine Beziehung zur Wirklichkeit und
demnach hat sie auch ihren aussersprachlichen Aquivalenten. Und da
jeder der eine fremde Sprache lernt, am Anfang mit der Analogie seiner
Muttersprache arbeitet, hat er in praktisch angeeigneten und durch die
Kommunikationsfahigkeit der &dusseren Situation semantisierten Sprech-
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dusserungen eine Basis fiir strukturelle Vergleichung nach eigenen
Lebenserfahrungen und grdsseren oder geringeren linguistischen Kennt-
nissen.

Die Sprache hat reflexiven Charakter und ihre Strukturen kdnnen
der Verstindigungsfunktion nur dann dienen, wenn diese psychophysio-
logischen Féhigkeiten sinnvoll entwickelt werden. Das Element des
Automatismus ist beim fremdsprachlichen Unterricht um so mehr un-
bedingt notwendig, weil wir von den semiologischen Ganzheiten her-
vorgehen, deren Bedeutungsvollstindigkeit in unserer Methode nicht nur
durch sprachliche Zeichen erzielt wird, sondern auch durch Kom-
munikationsfdhigkeit der &usseren Situation. Die
grammatische Form im Kontext und Situation aussersprachlicher semio-
logischer Elemente wird in ihrer eigensten Funktion assimiliert. Es
handelt sich um einen psychologischen Prozess, der jedoch nicht in einen
Mechanismus umgewandelt werden darf. Es ist notwendig sofort darauf
die Mechanismen durch Verdnderungen der &usseren Situation und der
Kontexte so aufzulosen, dass der Student auf die neue Situation sprach-
lich mit grésseren oder geringeren Verdnderungen gegeniiber dem ur-
spriinglich automatisierten Modell reagiere.

Der Bau der Fremdsprache und sein Regeln ist auch eine Frage der
Prézisierung des Gehors fiir die Aufnahme der richtigen Formen, Ver-
bindungen und Satzkonstruktionen. ,,Das Gehor des Schiilers muss die
unrichtige Form ebenso gefiihlsmissig unterscheiden, wie das Gehor
des Musikers den falschen Ton"'. Aus diesem Grunde betonen wir im
dialektischen Zusammenhang mit der aussersprachlichen Wirklichkeit
von Anfang an die Bedeutung von Horiibungen mit Hilfe akustischer
Geridte, wie des Tonbandgerites, der Tonbandschleife, der Horiibungs-
kabinen, der Kabinen fiir den oral-auditiven Drill grammatischer Struk-
turen, Filmschleifen mit Tonkommentar und dhnliche. Die Grundeinheit,
aus der wir bei den Horiibungen hervorgehen, ist die akustische Ganz-
heit’. Der Student assimiliert akustische Zeichen in akustischen Ganz-
heiten, deren Aquivalente er in der aussersprachlichen Wirklichkeit, die
durch thematische Bilder dargestellt werden findet. Die Assimilierung
der akustischen Zeichen erfolgt von Beginn des Unterrichts an durch
Ton und Bild.

Der oral-auditive Drill ist demnach die grundlegende Methode der
akustischen, semantischen und funktionellen Assimilierung der Struk-
turmodelle. Den oralen Drill von Strukturmodellen finden wir auch im

" Prof. Dr Jaroslav Hruska Metodologie jazyka francouzského. Praha 1926.

2 P. Guberina La méthode audio-visuelle structuroglobale et ses implications
dans  l'enseignement de la phonétique. Studia Romanica et Anglica Zagrebiensia,
Num. 11, 1961.
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Lehrbuch von Lado und Fries. Es handelt sich um einen zweckmaéssigen,
aber psychologisch monotonen Drill, den wir nicht unkritisch in unsere
Methode iibernehmen sollten. Der diesem Buche zugrunde liegende
Gedanke der Autoren, ein Inventar der Strukturmuster zusammenzu-
stellen, verdient jedoch Bewunderung und Anerkennung. FEine jede
moderne und wirksame Methode des Sprachunterrichts muss mit dieser
Arbeit rechnen.

Den oral-strukturellen Drill der Michiganer Schule muss man jedoch
in eine natlirliche Situation versetezn. Die Sprachstrukturen miissen
sich sozusagen auf der durch den Bildkontext dargestellten Biihne ab-
spielen. Bildkontext gibt der betreffenden Struktur eine funktionelle
Begriindung. Nur die Synthese der positiven und zweckméssigen Ele-
mente der Auffassung von Lado und Fries mit unserer Auffassung des
Situationskontextes als Ausgangsbasis, beseitigt die Einseitigkeit der
Michiganer Methode. Die Situation enthdlt in sich psychologisch attrak-
tive Elemente, mit Inbegriff jenes erziehungs-dsthetischen Moments,
das fiir die Verbindung des Unterrichts mit der Erziehung notwendig ist.

Jedes Bild einer Situation geht von einer bestimmten Realitdt aus,
die typisch fiir das gesellschaftliche Bewusstsein und fiir das Sein der
Nation ist. Die Sprechmodelle, mit deren Hilfe sich der Schiiler dieser
organisierten Realitdt bemdéchtigt, widerspiegeln diesen erzie-
hungs-dsthetischen Inhalt, so dass das Bild neben der didaktischen Funk-
tion auch eine péddagogische Funktion erfiillt.

Wir sagten, dass der Situationskontext die Basis unserer Theorie und
auch der methodischen Applikationen im Fremdsprachenunterricht bil-
det. Trager der Verbindung zwischen dem Situationskontext und seiner
Darstellung ist das thematische Bild. Der Funktion nach unterscheiden
wir drei Arten von Bildern’:

Das beschreibende Bild: Es ist grundlegend fiir den Aufbau
des Wortschatzes in den Sprechmodellen am Anfang des Unterrichts.
Von der Handlungsseite wird absichtlich abgesehen, weil ihr kein Aqui-
valent in der abgebildeten Situation zukommt. Es geht vor allem um
Substantive, Adjektive, Lokaladverbien und Pridpositionen, die das Bau-
material der Sprechmodelle vorstellen, mit deren Hilfe sich der Schiiler
der abgebildeten Begebenheiten beméchtigt.

Das eine Handlung darstellende Bild: Wenn sich
der Schiiler an mehreren beschreibenden Bildern einen Wortschatz aus
seiner nidheren und auch entfernteren Umgebung aufgebaut hat, ist es
moglich zu Bildern iiberzugehen, die an Handlungen derart reichhaltig

3 E. Spaleny Funkce obrazu ve vyucovani cizim jazykim (Funktion des Bil-
des im Fremdsprachenunterricht). Praha, Cizi jazyky ve Skole, Num. 3, 1960.
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sind, dass man an ihnen Zeitworter iben kann. Von einfachen abgebil-
deten Handlungen kann man bis zu komplizierteren, mehr abstrakten
Themenkreisen libergehen, in denen weit mehr organisch die gesellschaft-
liche Problematik gelost werden kann. Zum Beispiel kann das ein Land-
gut darstellende Bild in der grundlegenden Etappe seines sachlichen
Inhaltes wegen ausgeniitzt werden, in der hoheren Etappe fiir Gespriache
mit Themen fiiber den Unterschied zwischen der privaten und genos-
senschaftlichen landwirtschaftlichen Produktion, ihrer gesellschaftlichen
Bedingungen und O6konomischen und sozialen Folgerungen. Der Grund-
satz ist: vom Konkreten ausgehen und zum Abstrakten iibergehen; und
das nicht nur wihrend der Anfangsetappe des Unterrichts, sondern auch
bei abstrakten Themen. Es ist natiirlich einzusehen, dass dem Bild auf
der hoheren Unterrichtsstufe nicht mehr jene elementare Funktion
zukommt, wie es im Anfangsunterricht der Fall ist. Hier wird das Bild
zum Mittelpunkt des Unterrichts, spiter tritt es jedoch beiseite, weil
mit der fortschreitenden Herabsetzung der Bedeutung seiner Semanti-
sierungsfunktion seine allgemeine Impuls- und Assoziationsrolle Uber-
gewicht gewinnt.

Das Assoziationsbild: Nicht einmal auf der hdheren Stufe
lassen wir den Schiiler ohne den durch die Bilder hergestellten Kontext.
Das Bild dient dann einem breiteren Kontext, das heisst eigene Stel-
lungnahme zur dargestellten Handlung, zu Vermutungen iiber die darin
enthaltenen Anzeichen, zur Paraphrase auf die eigene Situation und
ihre Absonderung von der auf dem Bild. Besonders komplexe, emotionell
wirkende Aufnahmen aus dem Alltagsleben bilden fiir die Konversation
den wo moglich breitesten Kontext, die Atmosphéire und Stimmung,
damit dem Studenten unter diesen Umstdnden durch Assoziation eigene
Erlebnisse, Erinnerungen und Vorstellungen auftauchen und dass der
Student auf schopferische Weise all das zur Geltung bringt, was bei ihm
vorher in den Sprechiibungen mit ausdrucksvollen Bildern automatisiert
worden ist. Darin besteht allerdings das Geheimnis einer guten Arbeit
mit dem Bild. Sie erfordert jedoch einen erfahrenen und elastisch ar-
beitenden Lehrer, besonders auf der hoheren Unterrichtsstufe, wo ein
blosses Verbleiben bei einer mechanischen Bildbeschreibung methodisch
falsch und primitiv wére. In diesem Sinne ist also unser Begriff Asso-
ziationsbild zu verstehen.

Die Vermittlungsrolle von Bedeutungen und die Automatisierungs-
rolle des Bildes hat jedoch ihre Grenzen. Auf der hoheren Stufe muss
man den Studenten dazu bewegen, auch ohne den durch das Bild herge-
stellten Kontext zu sprechen. Im Laufe des Unterrichts mit dem Bild
hatte jeder Satz unmittelbare Beziehung zu den Erscheinungen der
Realitdt. Der Student produzierte Sétze als sprachliche Reaktionen auf
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die ausseisprachlichen Begebenheiten. Die Beziehung zwischen dem
Satz und den Erscheinungen der Realitdt muss natiirlich nicht unmit-
telbar sein’. Sie kann im Unterbewusstsein zwischen dem Erkennen
des Zeichens oder eines Zeichenkomplexes und dem Erkennen der Rea-
litdt bestehen. Der Schiiler erlernte widhrend des Unterrichts mit dem
Bild bestimmte Zeichen in bestimmter gesellschaftlicher Situation zu
gebrauchen, ihm ist die Beziehung zwischen den Zeichen und der Situ-
ation bekannt geworden, und diese Erkenntnisse hat er in seinem Bewusst-
sein verbunden. Wenn er spiter das Zeichen zu horen bekommt, erin-
nert er sich der Situation, und will er einen anderen Horer an diese
Situation erinnern, gebraucht er das Zeichen oder eine Reihe von Zei-
chen. Auf diese Weise endet die Funktion des Bildes nicht mit seinem
Einsetzen in den Unterricht, sondern sie iliberdauert auch auf der hoheren
Stufe, wo die unmittelbare Semantisierungsrolle des Bildes schon {iber-
wunden ist.

Die audiovisuelle Methode im Fremdsprachenunterricht ist vom psy-
cho-physiologischen Standpunkt aus gesehen unumstritten die hdchst
funktionelle Methode. Aber die audiovisuellen Hilfsmittel allein geniigen
nicht zur Erlangung des Zieles. Dazu ist es nétig, die Einheit einiger
Prinzipien zu sichern:

1. Das moderne pédagogische Prinzip des programmierten Unter-
richts. Das Programmierungsprinzip muss in dem Anschauungsmaterial,
in den Texten und in den methodischen Vorgingen zum Vorschein
kommen.

2. Das methodisch linguistische Prinzip, das heisst die Zusammenstel-
lung von Strukturmodellen der Sprache. In diesen Modellen miissen die
Ergebnisse zur Geltung kommen, die sich aus Studium der Frequenz
von Formen, Konstruktionen und des Lexikums ergeben.

3. Das Prinzip der Verbindung von Strukturmodellen mit dem Situa-
tionskontext. Diese Verbindung ermoglicht die Vermittlung deren Be-
deutung und auch ihre rasche Assimilierung.

Unserer Meinung nach ist dies ein effektvoller Weg des Fremd-
sprachenunterrichtes.

* Eric Buyssens am Symposion ,Zeichen und System der Sprache". Schriften
zur Phonetik, Sprachwissenschaft und Kommunikationsforschung, Num. 3, Ber-
lin 1961.



ROZEMARIA KRYSTYNA TERTEL

Uber einen Versuch der Adjustierung
einer fehlerhaften Artikulation des Deutschen
bei Studenten der Germanistik

Zu Beginn des akademischen Jahres 1962/63 erhielt die Verfasserin
dieses Berichts vom Lehrstuhl fiir Germanistik der Warschauer Univer-
sitit den Auftrag, mit einer Studentengruppe des ersten Studienjahres
praktische Ubungen der deutschen Sprache zu fithren. Die Gruppe be-
stand aus zwoOlf Studenten, deren Alter verschieden war. Einer der
Studenten war schon iiber dreiflig Jahre alt, drei andere standen im
Alter zwischen 21 und 26 Jahren, die {ibrigen waren jiinger, davon
manche noch nicht ganz 18. Fiir die Ubungen waren acht Lektionsstun-
den wochentlich vorgesehen, aber leider nur vier Zusammenkiinfte, denn
es muBten vor allem wegen Mangel an Ubungssilen je zwei Stunden
zusammengelegt werden. Bei der Auswahl des in den Ubungen zur
Verwendung kommenden Materials wurde von Seiten der Leitung des
Lehrstuhls weitgehend freie Hand gelassen, dasselbe hinsichtlich der
fiir derartige Ubungen geeigneten Lehrmethode.

Mit dem oben genannten Auftrag wurde der Autorin dieses Berichts
zum erstenmal die Moglichkeit gegeben, mit Studenten der Germanistik,
die ihr bisher nur von der eigenen Studienzeit bekannt waren, zu ar-
beiten. Deshalb dridngte sich unwillkiirlich schon nach der ersten Be-
gegnung mit der Studentengruppe der Eindruck auf, daB das Niveau
der Sprachkenntnisse, oder, exakter ausgedriickt, der Sprechfihigkeiten
der Studenten des ersten Studienjahres wihrend der letzten zehn Jahre
leider bedeutend gesunken ist. Frither beherrschten mindestens &Y%
der das Studium beginnenden Studenten voll den Kode der deutschen
Sprache, und die praktischen Ubungen wihrend der Studien waren nur
dazu bestimmt, diese zum grofiten Teil nicht in der Schule erworbenen
Sprachkenntnisse zu pflegen und zu vertiefen. Heute ist das Niveau der
Sprechfihigkeiten der Studenten vielleicht ausgeglichener, aber leider
in negativem Sinn. Von einem vollen Beherrschen des Kodes der
deutschen Sprache kann keinesfalls die Rede sein, und der Begriff ,,aus-



74 R. K. Tertel

geglichen" bezieht sich nur darauf, daBl fast alle Studenten die gleichen
ernsthaften Liicken aufweisen und dieselben Fehler machen. Die Stu-
denten der besprochenen Gruppe hatten mit zwei Ausnahmen die deut-
sche Sprache in der Oberschule gelernt, sie stammten aus verschiedenen
Gegenden Polens, machten aber dieselben Fehler, alle wiesen sie die
gleichen, in groBem Mafle ungeniigenden Fahigkeiten, sich der deutschen
Sprache aktiv zu bedienen, auf.

Bei einer auch nur oberfliachlichen Analyse der Sprachkenntnisse der
Studenten der Gruppe konnte festgestellt werden, daBl sie eine verhilt-
nisméBig gute Kenntnis der traditionellen beschreibenden Grammatik
der deutschen Sprache aufwiesen, d.h. sie konnten in den meisten Fillen
die wichtigsten Regeln aus dem Gedéichtnis in polnischer Sprache, und
manche von ihnen sogar deutsch, hersagen. Sie beherrschten auch in ge-
wissem Grad den analytischen Schreibkode der deutschen Sprache, d.h.
sie konnten einen nicht besonders komplizierten Text lesen und ver-
stehen. Schon schlechter beschaffen war es mit dem Beherrschen des
analytischen Sprechkodes der deutschen Sprache, denn es kostete die
Studenten einige Miihe, ein normal gesprochenes Deutsch zu verstehen,
sogar wenn der Sprecher bemiiht war, einfache Sétze zu gebrauchen
und im Bereich des Grundwortschatzes der Lehrbiicher fiir Oberschulen
blieb. Von einem Beherrschen der beiden synthetischen Kode, d.i. vom
Sprechen sowie vom Schreiben im Sinne von selbstindigem Komponie-
ren von Texten in deutscher Sprache konnte leider kaum die Rede sein.
Beim Sprechen kann es, wie es in solchen Féllen {iiblich ist, nicht zur
sprachlichen Synthese im UnterbewuBtsein, sondern zu einem bewufiten
Zusammensammeln der zum Aufbau eines Satzes ndtigen morpholo-
gischen und syntaktischen Strukturen kommen (sie waren als eingeprigte
grammatische Regeln im BewuBtsein und nicht als durch Hoéren und
Sprechen automatisierte Strukturen im UnterbewuBtsein vorhanden),
was mit groem Zeitverlust verbunden war und in der Regel zum
kiinstlichen Herumstottern fiithrte, oder es kam beim Sprechen einfach
zu einer starken Interferenz der Strukturen der Muttersprache. Es seien
hier beispielsweise nur einige von den bei den Studenten auftretenden
Erscheinungen der Interferenz der morphologischen und syntaktischen
Strukturen der polnischen Sprache herausgegriffen: Fehlerhafte Wort-
folge im Satz, und zwar, weil im Polnischen die Wortfolge im Satz,
wenn auch nicht ganz beliebig, so doch verhdltnisméBig frei ist, es im
Deutschen aber einen ganz bestimmten Satzrahmen gibt, der streng be-
achtet werden mulfl. Oder es kam z.B. zu Fehlern beim Gebrauch des
Reflexivpronomens ,sich", da es im Polnischen ungebeugt bleibt, im
Deutschen aber bei verschiedenen Personen verschiedene Formen auf-
weist, usw. Derartige Beispiele konnten leicht vermehrt werden, aber es
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ist nicht der Zweck dieser Arbeit, auf Interferenzfille dieser Art einzu-
gehen.

Bei sdmtlichen Studenten der besprochenen Gruppe kam es unter
anderem zu einer dullerst starken Interferenz der muttersprachlichen
Artikulationbasis bei der Aussprache des Deutschen. Diese Interferenz
war dermallen stark ausgeprdgt, daB jede, nur fir die deutsche
Sprache typische Lautsubstanz in die ihr im polnischen System am
ndchsten stehende Lautsubstanz umtransponiert wurde und so zum
Ausdruck kam. Ein derartiges Transponieren ist nun aber ab-
solut unzuldssig, und das mufl wohl nicht erst besonders betont werden,
denn es ist allgemein bekannt, daB dies nicht nur zu einer Allophonie-
rung fiihrt, sondern dafl auch der Phonembestand der deutschen Sprache
angegriffen und umgebaut wird, was nicht nur ein Verstehen des Ge-
sprochenen verhindert, sondern auch zu ernsthaften MiBverstindnissen
fiihrt. Es ist schlieBlich nicht egal, ob jemand die Ziigel oder die Ziegel
in die Hand nimmt, ob wir die Fremdsprache kennen oder konnen, ob
von Stahl oder Stall die Rede war, usw. Aullerdem wird die Unverstidnd-
lichkeit des Gesprochenen dann noch durch die Interferenz anderer
muttersprachlicher Strukturen des Ausdrucksplanes auf die deutsche
Sprache erheblich gesteigert, was auch im besprochenen Falle eintrat.
Zu alledem trat in unserem Fall die Tatsache, daBl die Studenten nun
schon jahrelang so gesprochen hatten und die erwidhnte Transponierung
bei ihnen zu einer eingepridgten, stindigen Gewohnheit geworden war.
Angesichts dessen tauchte die Frage auf, ob es noch eine Maoglichkeit
gab, diese Interferenz zu beseitigen.

Das Einfachste wére es natiirlich gewesen, diese Frage erst gar nicht
aufzuwerfen und so vorzugehen, wie es leider die meisten Lektoren tun.
Sie fithren in den praktischen Ubungen keine besonderen Sprechiibun-
gen, um bei den Studenten eine wenigstens relativ reine phonetische
Aussprache zu erzielen, sondern sie sind nur bemiiht, durch verschie-
denartige -Ubungen ihre Geldufigkeit im Sprechen iiberhaupt zu erwei-
tern. Allem Anschein nach wird damit gerechnet, die Studenten wiirden
mit der Zeit unter dem EinfluB der relativ einwadfrei sprechenden
Lehrer ohne besondere Hilfe zu einer richtigen Artikulationsbasis
gelangen. Dieses Vorgehen fiihrt aber zu keinem befriedigenden
Resultat und kann auch zu keinem fiihren, da man von einem, vom
sprachwissenschaftlichen Standpunkt aus falschen Grundsatz ausgeht.
Wenn man ndmlich das Prinzip des moglichen Transponierens der
Lautsubstanz beim Erlernen einer Fremdsprache nicht in Betracht zieht,
und die so zustande kommende Interferenz der Muttersprache nicht
durch spezielle, mechanisierende Ubungen beseitigt, kann man nur
mit gelegentlichen Zufallsprodukten rechnen (z.B. kdnnen verhiltnis-
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mafBig gute Ergebnisse bei Studenten mit groBem Nachahmungsver-
mogen erzielt werden), was jedoch besonders fiir Studenten der
Germanistik zu wenig ist und keinesfalls zufriedenstellen
darf. Die Folgen einer Vernachldssigung in dieser Hinsicht sind so
schwerwiegend, daB sie nicht bagatelisiert werden diirfen. Es bedarf
sicher keiner besonderen Betonung, dall Absolventen einer Neuphi-
lologischen Fakultdt nicht nur als Wissenschaftler arbeiten (wo an-
geblich, wie oft der Standpunkt vertreten wird, eine gute theoretische
Sprachkenntnis geniigt), sondern in iiberwiegender Zahl als Lehrer in
die Schule gehen. Sie vermitteln dort den Schiilern ihre unvollstindi-
gen praktischen Sprachkenntnisse und dazu eine ansehnliche Portion Me-
tasprache, diese Schiiler werden Studenten, Lehrer ... und der Kreis
schliefit sich. Verwundert es dann noch, wenn ein Kandidat, der Germa-
nistik studieren will, in der Aufnahmepriifung sagt: ,,Sie sprechen mit
deutschem Akzent, ich verstehe Sie nicht"!?

Manchmal wird auch noch eine andere Ansicht iiber das besprochene
Problem vertreten, und zwar die, dall es bei Erwachsenen, mit falsch
eingepriagter Artikulationsbasis, also auch bei Studenten, unmoglich sei,
eine verhédltnismafBig richtige Artikulation der Fremdsprache zu erzielen.
Dall dies nicht zutrifft, konnte durch die Arbeit mit der genannten
Studentengruppe bewiesen werden.

Da die Interferenz der muttersprachlichen Artikulationsbasis in dem
von den Studenten der besagten Gruppe gesprochenen Deutsch dermallen
stark war, dall der Inhalt des Gesprochenen sogar fiir ein an starke
Interferenz gewohntes Ohr unverstdndlich war, unterlag es gleich nach
der ersten Ubungsstunde keinem Zweifel, daB hier unbedingt auf dem
schnellsten Wege mit dem Umbau der Artikulationsbasis begonnen wer-
den mufite. Es durfte vor allem auf keinen Fall dazu kommen, dal} ein
weiteres Einpridgen grundsétzlich falscher Formen zugelassen wurde.
Spéter sollte es sich dann erweisen, dall damit ein Versuch unternommen
wurde, dessen Gelingen bisher stark bezweifelt wurde — der Versuch
der Adjustierung einer schon weitgehend eingepridgten fehlerhaften
Artikulation bei Erwachsenen.

Das Anecignen einer fremdsprachlichen Artikulationsbasis durch Er-
wachsene ist eine keineswegs leichte Sache und kann nur durch miihe-
volle Arbeit zustande kommen. Eine noch viel schwierigere Sache ist es
aber, eine fehlerhaft eingeprdgte Artikulation, d. h. eine Artikulation
mit weitgehender muttersprachlicher Interferenz zu adjustieren. Es
darf erstens nicht damit gerechnet werden, daB eine eingehende
Beschreibung der richtigen Artikulation geniige, um zu einem
befriedigenden Resultat zu gelangen. Auch wenn man dieser Be-
schreibung noch genaue Hinweise auf die Unterschiede zwischen den



Uber einen Versuch 77

Lautwerten der Muttersprache und der Fremdsprache hinzufiigt, ist
kein Erfolg zu erwarten. Jedes Lehrbuch der deutschen Sprache bringt
z.B. diesbeziigliche Beschreibungen und Hinweise, aber die daraus Ler-
nenden sprechen meist mit starker Interferenz der Artikulation der
Muttersprache. Nur systematisch und mit viel Fleil (von Seiten der
Schiiler und des Lehrers) betriebene praktische Ubungen konnen hier
Abhilfe schaffen.

Im besprochenen Fall wurde die Arbeit an der Adjustierung mit
einer fiir praktische Ubungen zweckmiBigen Zusammenstellung der
wichtigsten Unterschiede in der polnischen und deutschen Artikulation
begonnen, damit ein systematisches Vorgehen und eine Steigerung der
Schwierigkeiten bei der Beseitigung der einzelnen Interferenzfille mog-
lich war. Es erwies sich dabei, dall es nicht leicht ist, in der Fiille der
interferierenden Félle den Punkt zu finden, wo mit der Adjustierung
zu beginnen ist. Im beschriebenen Fall wurden diesbeziiglich einige
Fehler gemacht, und erst die weitere Praxis in Anlehnung an die ent-
sprechenden wissenschaftlichen Erkenntnisse wird es erlauben, die giin-
stigste Reihenfolge bei der Beseitigung von fremden Erscheinungen in
der Artikulation zu ermitteln. Einerseits mull alles so schnell wie mdog-
lich korrigiert werden, damit es nicht zu einer weiteren Einprigung
der Fehler kommt, die ohnehin schon hartnidckig genug sind, aber
alles auf einmal anzugreifen ist anderseits ein Ding der Unmdglichkeit.
Im beschriebenen Fall wurde fiir die langen und kurzen Vokale
entschieden, deren Aussprache nicht leicht fillt, da sie sich stark sowohl
qualitativ als auch quantitativ von den polnischen Vokallauten unter-
scheiden.

Wihrend der ersten zwei Monate wurden bei jeder Zusammenkunft
mit den Studenten, d.i. viermal wochentlich 10—15 Minuten rein pho-
netischen Ubungen gewidmet, spiter wurden besondere phonetische
Ubungen nur noch dort eingeschoben, wo es sich erwiesen hatte, daB
die Bildung gewisser Laute immer noch Schwierigkeiten schaffte (es
waren meist Ubungen fiir einzelne Studenten), sonst diente jeder normal
in den praktischen Ubungen zur Anwendung kommende Text, ja jeder
wihrend der Ubungen ausgesprochene Satz gleichzeitig als phonetische
Ubung.

Bevor eine eingehende Beschreibung des Vorgangs der durchgefiihr-
ten phonetischen Ubungen, die eine Adjustierung der Artikulation zum
Ziel hatten, erfolgt, muB3 noch ein Zufall erwdhnt werden, der ein sonst
unlogisch erscheinendes, methodisches Vorgehen erkldrt, und der zu
gewissen Erkenntnissen gefiihrt hat.

Die Leitung des Lehrstuhls fiir Germanistik hatte zu Anfang des
Studienjahres besonders betont, in den praktischen Ubungen seien kei-
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nerlei Probleme der beschreibenden Grammatik theoretisch zu behandeln,
damit nicht dubliert werde, was in dafiir vorgesehenen Vorlesungen und
Ubungen gesagt werde. Weil nun gewdhnlich die Vorlesungen und Se-
minare iiber deskriptive Grammatik mit dem phonetischen Teil begin-
nen, wurde auch in diesem Fall angenommen, da3 die theoretische Er-
klarung der Artikulationsbasis der einzelnen deutschen Laute schon in
den ersten Vorlesungen erfolge, und aus diesem Grunde wurden die
Laute ohne jede Einfithrung sofort rein praktisch geiibt. Es erwies
sich dann erst einige Zeit spiter, dal damit auf etwas gebaut wurde,
das noch gar nicht da war, denn die besagten Vorlesungen folgten
erst viel spéter. Der Irrtum kam schlieBlich nach mehr als drei
Wochen rein praktischer Arbeit mit den Studenten zu Tage. Dieser
Zufall verhalf jedoch zu der Uberzeugung, daB eine einfiihrende theore-
tische Erkldrung der Bildung der einzelnen deutschen Laute gar nicht
so notwendig ist, wie man anzunehmen geneigt ist. Nur in solchen Fil-
len, wo das musikalische Gehor der Studenten ganz und gar versagt,
mul} eine eingehende Beschreibung nachhelfen. Bei einigen Studenten
der Gruppe war dies der Fall. Hier hat dann der ,,Atlas deutscher Laute"
von Hans-Heinrich Wingler als Illustration der Artikulationsbasis be-
sonders gute Dienste geleistet.

Die Adjustierung der Artikulationsbasis bei den Studenten der be-
sprochenen Gruppe wurde, wie schon gesagt, mit dem Einiliben der rich-
tigen Lautungsformen der deutschen Vokale begonnen. Die Studenten
hatten bisher die deutschen Vokallaute folgendermaBen dem ihnen ge-
laufigen polnischen Vokalsystem zugeordnet: deutsch a:,a=a, deutsch
0:,0=0, deutsch u:, u=u, deutsch e,¢, ¢:,9, @, ce=e¢; deutsch i, I, y:,y=i.
Sie besaflen also in ihrem System nur fiinf Vokallaute, mit denen sie in
dem von ihnen gesprochenen Deutsch 16 verschiedene Laute ersetzten
(von den finf Vokalen sind es auch nur drei, die sich in ihrer Artiku-
lationsweise fast ganz mit den entsprechenden Lauten im Deutschen dek-
ken). Von den 16 deutschen Vokallauten sind 15 Phoneme (sie besitzen
im Deutschen wortunterscheidende Funktion) und wenn diese nun einer
Anzahl von nur fiinf Phonemen zugeordnet werden, ist es klar, dafl das
deutsche Phonemsystem auf eine hdchst unzuldssige Weise verletzt wird.

Aus der oben angefiihrten Transponierungsweise geht hervor, dafl den
Studenten die Artikulationsbasis aller deutscher langer Vokale sowie
mit drei Ausnahmen auch die der kurzen Vokale nicht geldufig war und
von ihnen erst beherrscht werden mufite. Im gegebenen Fall wurde mit
dem FEiniiben der langen Vokallaute e und o begonnen.

Von den 25 deutschen Konsonantenlauten, von denen 22 Phoneme
sind, wurden 21 anndhernd oder sogar ganz richtig durch die ihnen im
polnischen entsprechenden Konsonanten realisiert. Von den Phonemen
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wurde das (h) als ach-Laut realisiert und fiel so mit diesem zusammen.
Von den Varianten fielen dagegen der ich- Laut und der prédpalatale
Nasal b, aus, sie wurden durchgehend als ach-Laut und postpalataler
Nasal wiedergegeben. Von den r-Varianten kam nur das apikale r zum
Ausdruck, und zwar mit viel zu starker Vibration. AufBlerdem fehlte
noch die Aspiration bei den stimmlosen VerschluBlauten. Angesichts
dieser viel geringeren Interferenz des polnischen Konsonantensystems
auf das von den Studenten gesprochene Deutsch, wurden in den -Ubun-
gen nur die Félle beriicksichtigt, die oben genannt wurden.

Beim praktischen Einiiben der einzelnen Laute wurde methodisch
wie folgt vorgegangen: Ein Einzellaut, der einzuiibben war, wurde ohne
jede vorausgehende theoretische Einleitung deutlich vom Lektor viele
Male gesprochen, die Studenten horten und sahen zu und versuchten
dann, ihre Artikulationswerkzeuge so einzustellen (besonders die Lip-
pen), dall eine moglichst genaue Reproduktion des gehorten Lautes
zustande kommen konnte, ohne jedoch den Laut hdrbar auszusprechen.

Auf eine derartige stumme Ubung, die hauptsichlich ein Uben des
Gehors zum Ziel hatte, folgte dann ein Mit- und Nachsprechen des Lautes
mit hochstens halber Stimmstdrke und das im Chor. Der Lektor gab
hier zuerst das Muster laut und deutlich an und sprach es auch gleich-
zeitig mit den Studenten nach. Die Stimme des Lektors war beim
Nachsprechen die stidrkste und diente gewissermallen als Stiitze fiir die
Versuche der Studenten. Ubungen dieser Art sind deshalb zu empfehlen,
weil sie die Studenten nicht einschiichtern und ihnen Zeit geben, eine
gewisse Sicherheit in der Bildung der Laute zu gewinnen. Es entsteht
hier eine dhnliche Situation wie beim Einiiben eines Gesangstiickes. Der
Lektor spielt in diesem Fall die Rolle eines begleitenden Musikinstru-
ments.

Die nichste Etappe der Ubung war ein Vorsprechen des Lektors und
ein gemeinsames und individuelles Nachsprechen der Studenten,
aber diesmal schon ohne Mithilfe des ,Instrumentes", d.i. des Lektors.
Schon das gemeinsame Wiederholen ermoéglichte bei der verhéltnis-
mafig nicht zahlreichen Gruppe das Heraushdren von noch fehlerhaften
Bildungen bei einzelnen Studenten. Diese wurden dann beim individu-
ellen Nachsprechen durch entsprechend lingeres Uben beseitigt.

Nachdem alle Studenten auf die oben beschriebene Weise gelernt
hatten, die entsprechende Artikulationsstelle zu finden, und den gehdrten
Laut moglichst genau wiederzugeben, erfolgte eine in flottem Tempo
gehaltene Ubung der einzelnen Laute, indem der Lektor das Modell vor-
sprach und die Studenten im Chor und individuell nachsprachen, bis
eine gewisse Automatisierung der Artikulationsbewegungen zu beobach-
ten war. Danach erschien der geiibte Laut im Anlaut und spéter im In-
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und Auslaut eines Wortes, das sofort in beschleunigtem Tempo durch Vor-
und Nachsprechen geiibt wurde. Es wurde hier besonders darauf geach-
tet, dal in dem Modellwort nicht noch andere Laute auftraten, die
Schwierigkeiten in der Artikulation bereiteten. Das beim Uben einge-
haltene schnelle Tempo spielte hier eine sehr wichtige Rolle, denn sie
mechanisierte die neuerlernten Artikulationsbewegungen und schlof
gleichzeitig ein reflexives Artikulieren aus. Die Studenten waren
anfangs durch dieses ungewohnte Tempo etwas verwirrt, aber sie gewohn-
ten sich dann bald daran und empfanden es als ganz normal.

Nach dem Einiiben der einzelnen Laute als solche und in Einzelwor-
tern (in verschiedenen Stellungen im Wort) durch Horen und moglichst
konsequente Wiedergabe, bis eine gewisse Mechanisierung der Artikula-
tionsbewegungen erreicht war, wurden die Laute dann in oppositionell zu-
sammengestellten Wortpaaren im Chor oder einzeln von den Studenten
geiibt. Es handelte sich vor allem um die wichtigsten distinktiven Oppo-
sitionen der deutschen Laute wie: gerundet/ungerundet, stimmhaft/stimm-
los, lang/kurz, offen/geschlossen u.a. Hier mag sofort Einspruch erhoben
werden und die Tatsache, daB in den Ubungen oppositionelle Wortpaare
nicht gleich zu Beginn, sondern erst in der dritten Etappe zur Anwen-
dung kamen, als ein schwerwiegender methodischer Fehler bezeichnet
werden. Beim Lehren einer Sprache von Grundstufe ab wire das auch
ein durchaus begriindeter Vorwurf, aber hier im beschriebenen Fall,
wo es sich um eine Adjustierung handelte, wurde bewullt umgekehrt
vorgegangen. Es hatte sich nimlich gleich zu Beginn der Ubungen ge-
zeigt, dall das Bilden von neuen Lauten ziemlich lange ungemein grofie
Schwierigkeiten physiologischer Art bereitete. Deshalb auch erschien es
unmoglich, gleich zwei schwierige Laute auf einmal und diese noch dazu
in Wortern aussprechen zu lassen. Wenn eine oppositionelle Zusammen-
stellung auch hilft, den Unterschied zwischen den Lauten leichter zu
erfassen und einzuprdgen, so war diese Erleichterung doch nicht propor-
tional zu den oben genannten Schwierigkeiten, die bei einer erheblichen
Anzahl der Studenten auftraten, und somit ist wohl die erst spétere
Anwendung von derartigen Ubungen gerechtfertigt. Einzelne, sowie
oppositionell zusammengestellte Beispiele fiir die deutschen Laute fan-
den sich zur Geniige in dem Ubungsbuch von K.-L. Harth: ,,Deutsche
Sprechiibungen", Weimar 1961, das auch den Studenten zur Verfiigung
stand.

Wihrend der phonetischen Ubungen wurde immer darauf geachtet,
dall das Schriftbild der Modellbeispiele nicht sofort in Erscheinung trat,
sondern erst nach der Einpridgung des Lautbildes. Die Wichtigkeit dieses
Vorgehens ist allgemein bekannt und mufl hier nicht besonders bespro-
chen werden.



Uber einen  Versuch 81

In der ersten Zeit der Ubungen wurde den recht lerneifrigen Stu-
denten ausdriicklich befohlen, auBlerhalb der vom Lektor gefiihrten
Stunden keine phonetischen Ubungen zu machen weil die dabei mog-
liche Einprdgung falscher Formen auf jeden Fall vermieden werden
sollte. Phonetische Ubungen kamen erst dann als Hausaufgabe in Frage,
als die Moglichkeit der Einprdgung falscher, interferierender Formen
weitgehend ausgeschlossen war, d.h. erst nachdem die gegebenen Laute
geniigend auf die oben beschriebene Weise geilibt worden waren. Erst
spater, ungefdhr nach drei bis vier Wochen Arbeit, durften die vorher
in der Gruppe geiibten Fragmente aus dem Handbuch von Harth zu
Hause wiederholt werden. Nach Beendigung der Arbeit am Aufbau der
Artikulationsbasis der wichtigsten sich vom polnischen System grund-
sitzlich unterscheidenden Laute beruhte die phonetische Hausarbeit der
Studenten darauf, dall sie einen kurzen, einer Zeitschrift oder einem
Buch entnommenen Text zum Vorlesen vorbereiteten. Beim Vortragen
des Textes wurde nur die phonetische Realisation kritisch gewertet.

Nach einer ungefihr zweimonatigen, intensiven Arbeit an der Adju-
stierung der deutschen Artikulationsbasis der Studenten konnte fest-
gestellt werden, daB3 sie im allgemeinen imstande waren, alle Laute des
deutschen phonetischen Systems sowohl als Einzellaute als auch im
Lautkontinuum ohne Miihe relativ richtig auszusprechen. Das bedeutete
aber keineswegs, daBl damit die alte, eingepridgte fehlerhafte Artikula-
tionsweise beseitigt und vergessen war, sie existierte weiterhin im Un-
terbewulltsein der Studenten, und als Jahre hindurch eingeprigte Form
war sie viel stidrker als die neuerlernte. Und hier begann die eigentlich
groBte Schwierigkeit in der Arbeit, Sobald sich die Studenten nur mit
dem Inhaltsplan der Sprache zu beschiftigen begannen, gebrauchten sie
vOllig unbewulBit die alten transponierten phonetischen Formen. Um
dieser hochst unerwiinschten Erscheinung Herr zu werden, mullite un-
bedingt etwas unternommein werden, was eine weitere Einpriagung der
neuerlernten Formen und das Verdrdngen der alten forderte. Somit wur-
den von dieser Zeit ab simtliche Aussagen der Studenten in den Ubungs-
stunden nicht nur hinsichtlich des Inhaltsplanes sondern auch des Aus-
druckplanes und besonders der phonetischen Seite mit, man kann fast
sagen, eiserner Konsequenz kontrolliert und wo noétig, korrigiert. Um
die Studenten in der ersten Zeit im Inhaltsplan zu entlasten, kamen als
Ubungsmaterial fertige Monologe, Dialoge u.a. zur Anwendung. Das Ma-
terial wurde meist neuzeitlichen deutschen Biihnenstiicken entnommen
und muflite zum groften Teil von Studenten auswendig beherrscht
werden. Das Hauptziel dieser -Ubungen war zwar die Bekidmpfung
einer anderen so hartndckigen wie unzuldssigen Angewohnheit, die
die Studenten aus der Schule mitgebracht hatten, und zwar der Ge-
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wohnheit des reflexiven Sprechens (statt Synthese, Analyse), das
durch das Einprigen von Metasprache ohne vorhergehendes Beherr-
schen der Sprache bewirkt wird, und dessen Beseitigung bei Erwach-
senen nur zu oft miBlingt, aber diese Ubungen erwiesen sich auch fiir
phonetische Zwecke als sehr niitzlich. Im zweiten Semester kamen dann
zu den genannten Ubungen noch freie Gespriche und Erzdhlen, den
Stoff lieferten gemeinsam besuchte deutsche Filme (in Originalversion)
oder Werke der modernen deutschen Literatur.

Ungefihr nach 8 Wochen intensiver -Ubung, wurde mit der Gruppe
eine Tonbandaufnahme gemacht. Es war eine Aufnahme, die eigentlich
ganz zufillig zustande kam, und leider in qualitativer Hinsicht viel zu
wiinschen iibriglie, denn der Raum, in dem sie gemacht wurde, besal
absolut nicht die akustischen Bedingungen, die fiir Tonbandaufnahmen
notwendig sind, es storte vor allem ein viel zu groer Widerhall. Zur
Aufnahme kamen zum Vorlesen vorbereitete Texte. Obwohl die Auf-
nahme eigentlich nur zur Belebung der -Ubungsstunde dienen sollte, gab
sie unwillkiirlich die Maoglichkeit, die bisher erzielten Ergebnisse in der
Adjustierung der Artikulation einmal eingehender zu priifen. Es mufBte
leider zugegeben werden, daBl das Ergebnis der zweimonatigen miihe-
vollen Arbeit recht bescheiden war. Es war zwar schon gelungen, die
Aussprache der einzelnen Laute weitgehend zu verbessern, aber da-
durch erhélt ein Lautkontinuum der deutschen Sprache im Munde der
Studenten noch keineswegs ein wenigstens relativ deutsches Geprige.
Eine weitgehende Interferenz der verschiedenen Systeme des Aus-
drucksplanes der polnischen Sprache trat immer noch deutlich hervor.
Es interferierten vor allem zwei Faktoren, von denen man in unseren
Lehrbiichern meist gar nicht spricht, die aber, wie es sich im beschrie-
benen Fall zeigte, eine groBe Rolle spielen.

Es handelte sich erstens um die Interferenz der Art der Assimilation
von Lauteigenschaften bei der Koartikulation von grofleren Sprechein-
heiten im Polnischen, und zweitens um den EinfluB des polnischen
Wortakzentes auf die Realisation von deutschen Endsilben. Wie sich
die beiden Faktoren auf die Aussprache des Deutschen auswirken, soll
hier kurz erkldrt werden, denn man gewinnt leider den Eindruck, daf
viele Fachkollegen diese beiden Probleme sehr unterschidtzen oder auch
erst gar nicht in Betracht ziehen.

Im Falle der Assimilation von Lauteigenschaften handelt es sich
um die Art der Assimilation von Stimmhaftigkeit und Stimmlosigkeit
konsonantischer Laute im An- und Auslaut von Silben und Wortern
bei zusammenhdngendem Sprechen. Es besteht in dieser Beziehung ein
grundsitzlicher Unterschied zwischen dem Polnischen und dem Deut-
schen. Im Polnischen haben wir es im Falle einer Aufeinanderfolge von
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auslautendem stimmhaftem Konsonant und anlautendem (sowohl Sil-
benauslaut als auch Wortauslaut) stimmlosem Konsonant oder umge-
kehrt, mit einer Assimilation der Stimmlosigkeit oder Stimmhaftigkeit
der Laute zu tun, und zwar zu Gunsten des anlautenden, sich zweifellos
in stdrkerer Position befindenden Lautes, z.B. podpis (potpis), podboj
(podbuj), oder przez granice (przez granice), przez plot (przes ptot) u.a.
Abhéngig von der Qualitdt des Lautes im Silben- oder Wortanlaut wird
also der vorhergehende auslautende Konsonant stimmhaft oder stimm-
los ausgesprochen. Im Deutschen werden aber auslautende Konso-
nanten sowohl im Silben- als auch im Wortauslaut in der Regel stimmlos
realisiert, ganz gleich, ob im folgenden Anlaut ein stimmhafter oder
stimmloser Laut folgt. Diese Stimmlosigkeit des Auslautes kann in
der Koartikulation sogar in manchen Féillen auf den folgenden an-
lautenden Konsonanten iibergreifen, z.B. auf dem (aoftem), auf die
(aofti) u.a. Ein entgegengesetzter Prozell ist dagegen im Deutschen nicht
moglich. Beim Zusammentreffen von Lauten, deren einziges, sie vonein-
ander unterscheidendes Merkmal eben Stimmhaftigkeit oder Stimm-
losigkeit ist, kommt es in der besprochenen Situation zum Zusam-
menfall der Laute und es wird nur ein stimmloser Laut ausgesprochen,
z.B. und das (untas), hast dich (hasti¢), aufwachen (aofaxen) u.a. Wenn
es nun bei einem Deutsch sprechenden Polen zur Interferenz der mut-
tersprachlichen Assimilationsart kommt, wird ein wichtiges deutsches
Lautgesetz verletzt. Abgesehen von dessen phonologischer Relevanz
(grenzsignalisierende Funktion), wird hier die Reinheit der Aussprache
des Deutschen weitgehend beeintrichtigt, denn diese Interferenz hinter-
148t einen unverkennbaren ,fremden Akzent". Sie gehort zu denen,
die am schwierigsten zu bekdmpfen sind.

Die zweite obengenannte Interferenzerscheinung héingt mit dem
verschiedenartigen Wortakzent in der polnischen und der deutschen
Sprache zusammen. Im Polnischen liegt der Wortakzent grundsétzlich
auf der vorletzten Silbe des Wortes, er wird durch ein Sprechrhythmi-
sches Bediirfnis bestimmt und deshalb auch als rhythmischer Akzent
bezeichnet (er erfiillt phonologisch eine dilimitative Funktion). Im Deut-
schen liegt der Akzent dagegen auf der Stammsilbe oder einem noch
wichtigeren Teil des Wortes und erfiillt so eine logische Aufgabe. Dieser
Akzent ist etymologisch bestimmt.

Dieser Unterschied in der Art der Akzentuierung zieht eine grund-
verschiedene Realisation der Silbentrdger, d. i. der Vokale nach sich.
Im Polnischen, wo wir es mit einem in gewissem Sinne wandernden
Akzent zu tun haben (Polak, Polaka, Polakéwi), also wo er sowohl die
Hauptsilbe als auch verschiedene Nebensilben treffen kann, werden alle
Vokale des Wortes, auch der der Endsilbe, verhéltnismdBig voll reali-
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siert. Im Deutschen aber, wo stindig nur eine Silbe der Akzenttriger
ist, wird nur der Vokal dieser Silbe voll und deutlich realisiert, die
Vokale nichtakzentuierter Silben werden dagegen artikulatorisch stark
vernachlédssigt. Ein Produkt dieses Prozesses ist der deutsche Endsilben-
vokal (s), der nur noch ein farbloser e-dhnlicher Laut ist, und bei
zusammenhdngendem Sprechen oft gerade nur noch angedeutet wird
oder sogar ganz ausféllt. Eine Bestdtigung dieser Beobachtung finden wir
in den interessanten Ausfilhrungen iiber die Realisation des Endsilben-
vokals (9) im Deutschen von G. Meinhold in seinem Beitrag ,,Formen
und Bedingungen der Realisation des Endsilben-e" — Biuletyn Fono-
graficzny V, 1962.

Die Interferenz der polnischen Akzentuierungsweise wirkt sich im
Deutschen derartig aus, daB eine starke Neigung zur vollen Realisation
unakzentuierter Silben und besonders des Endsilbenvokals (o) auftritt.
Dieser Vokal wird auch in gedeckten Endsilben als (g) realisiert, der
Stammsilbenvokal wird dagegen schwicher artikuliert, als es im Deut-
schen iiblich ist. Die fehlerhafte Realisierung des Endsilbenvokals (9)
wird dann aullerdem noch durch das Schriftbild unterstiitzt, das auf
keine Weise vermuten 146t, mit welchem Intensitdtsgrad der Endsilben-
vokal realisiert werden soll und welche Qualitidt er besitzen mufl. Wenn
diese Interferenzerscheinung nicht rechtzeitig beseitigt wird, kommt es
zu einer unangenehmen Stérung des Rhythmus des Gesprochenen. Um
dieser Interferenz von vorne herein zu begegnen, ist es zweckméaBig,
den Lernenden immer erst das Lautbild des neu zu beherrschenden
Materials einzuprdgen. Es mull dabei der oft zu beobachtende Fehler,
daB beim Vorsprechen speziell deutlich artikuliert und das Endsilben-e
unndtig hervorgehoben wird, unbedingt vermieden werden.

Im beschriebenen Fall hatten sich die Studenten die tiiberbetonte,
offene Form des Endsilben-e eingeprédgt. Nach einigen Versuchen konn-
te festgestellt werden, dall dieser Fehler am besten zu beseitigen war,
indem jedes gedeckte Endsilben-e in den auswendig vorgetragenen
-Ubungstexten reduziert wurde. Es war notwendig, von einer Extreme in
die andere zu fallen, um der richtigen Realisierungsform nahe zu kom-
men. Ahnlich wie bei der Interferenz der Assimilationsart ist es im
Falle eines Adjustierungsversuches hier viel schwieriger als bei den
Einzellauten, ein befriedigendes Resultat zu erzielen.

Die Adjustierungsarbeit wiar mit der Aufnahme der Bekdmpfung
der beiden oben beschriebenen Fille auf drei groBere Interferenzpro-
bleme (die Interferenz des polnischen Lautsystems, der Form der As-
similation von Lauteigenschaften in der Koartikulation und der Art
der Realisierung der Endsilben) gerichtet, deren Beseitigung zu einem
grolen Teil innerhalb eines Studienjahres gelungen ist.
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Kurz vor Ende des zweiten Semesters kam eine zweite Tonbandauf-
nahme zustande '. Sie war ebenso zufillig gemacht worden, wie die erste
und nur einem duBerst gliicklichen Zufall ist es zu verdanken, dal} sie
sozusagen als Gegenstiick zu der ersten Aufnahme auf die zweite Spur
desselben Bandes kam. Den aufgenommenen Stoff bildete diesmal eine
freie Inhaltswiedergabe eines vorher gemeinsam besuchten deutschen
Filmes.

Unwillkiirlich ergab sich durch die Gegeniiberstellung der beiden
Tonbandaufnahmen die Moglichkeit, das Ergebnis der durchgefiihrten
Adjustierungsarbeit genauer zu untersuchen. Trotzdem die erste Ton-
bandaufnahme nicht mehr den Stand vor der Aufnahme der Arbeit
fixiert hatte, so war der Unterschied doch immer noch weitgehend. Es
erwies sich vor allem, dall die Bildung der Vokale bei allen Studenten
keine Schwierigkeiten mehr bereitete und auch schon weitgehend mecha-
nisiert war, so dafl die friither durchwegs auftretende interferierende Form
schon als verdridngt angesehen werden konnte. Schwankungen bei der
relativ richtigen Realisation der Vokale traten ab und zu hinsichtlich der
Quantitdt der Laute auf, und zwar in solchen Wortern, die zweifellos
zum Grundwortschatz der deutschen Sprache gehdren und besonders
hdufig auftreten, sie kommen schon im ersten Jahr des Sprachunter-
richts zur Anwendung und sind durch héufigen Gebrauch eingeprigt.
Es handelt sieh um solche Worter wie: haben, fragen, schlafen, liegen,
kam (das Wort ,kam" wurde sogar oft in schriftlichen Arbeiten mit
Doppel-m geschrieben). Die angefiihrten Beispiele sowie andere dieser
Art wurden lange Zeit hindurch immer mit kurzem Stammsilbenvokal
realisiert, und trotzdem ihrer Korrektur viel Aufmerksamkeit geschenkt
worden war, kam es auch am Ende des zweiten Semesters noch vor,
daf3 z. B. , haben" mit kurzem a realisiert wurde.

In einigen Fillen bereitete die Realisierung der Lautgruppe e:+r im
In- und Auslaut trotz intensiver individueller Ubungen noch erhebliche
Schwierigkeiten, das (e:) wurde immer wieder zu offen und zu kurz
ausgesprochen. Ein besonders hartnickiger Fall lag in dem Wort ,,mehr"
vor, das in den Ubungen oft auftrat, und zwar weil die Studenten sich
statt der deutschen Wendung ,nicht mehr" eine wortliche Ubersetzung
des polnischen ,juz nie" eingeprdgt hatten. Sowohl das Ankdmpfen
gegen die falsche Wendung als auch gegen das zu offene (e:) brachte
bis zum SchluB des zweiten Semesters nur einen Teilerfolg und hitte
leider noch weiter anhalten miissen. Andere Fehler bei der Realisierung
der deutschen Vokallaute, die an Hand der zweiten Tonbandaufnahme

' Das Magnettonband mit beiden Aufnahmen befindet sich in der Bibliothek
des Lehrstuhls fiir Germ. Sprachen der UAM in Poznan.
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noch (nachgewiesen werden konnen, sind als ein gelegentliches ,,Aus-
rutschen" zu bezeichnen und dem emotionellen Zustand der Sprecher
zuzuschreiben, der durch das ungewohnte Sprechen vor dem Mikrophon
hervorgerufen wurde.

Hinsichtlich der deutschen Konsonanten machten die Laute (h) und
(¢) nur noch einigen Studenten erheblichere Schwierigkeiten, d. h. es
interferierte bei ihnen noch ab und zu (x). Ein weiteres Uben des Nasals
(n) erwies sich dagegen bei fast allen Studenten der Gruppe als not-
wendig, denn er wurde viel zu oft als (ng) realisiert. Eine Redaktion
der Vibration der (r) im In- und Auslaut war dagenen schon weitgehend
gelungen (in zwei Féllen durch die Umstellung auf Zépfchen-r).

Génzlich unberiihrt von der Adjustierung blieb vorldufig das Problem
der aspirierten Aussprache der deutschen Verschluf(laute sowie des
harten Vokaleinsatzes.

Hinsichtlich der Interferenz der Art der Assimilation von Lauteigen-
schaften wurde ebenfalls beim Vergleich der beiden Tonbandaufnahmen
eine merkliche Beseitigung der fehlerhaften Formen beobachtet, aber
hier schien eine weitere konsequente Kontrolle und in Einzelfillen
sogar das Einschieben von speziellen Ubungen unbedingt notwendig,
denn der ProzeB der Festigung der richtigen Realisierung konnte noch
nicht als beendet angesehen werden.

Die Praxis hat bewiesen, dal man es hier mit einem der Inter-
ferenzfille zu tun hat, die am schwierigsten zu beseitigen sind. In der
besprochenen Gruppe wurden eigentlich sédmtliche, in den praktischen
Ubungen zur Anwendung kommenden Texte (besonders die auswendig
vorbereiteten Fragmente aus Theaterstiicken) gleichzeitig als Ubungen
fiir eine richtige Realisierung der im Deutschen iiblichen Assimilation
ausgeniitzt und oft war es notwendig, schwierige Stellen (z.B. ,,... das
Bein, das Bett, das Brot ...", ,,...das ist der Mann ..." u.a.) gerade
deswegen viele Male zu wiederholen, bis das Problem im gegebenen Fall
beseitigt war. Trotz derartiger auBlerordentlicher Bemiihungen ist es bis
zum Schlufl des zweiten Semesters noch nicht gelungen, diese immer wie-
der hervorbrechende Interferenz zu beseitigen. Von den Studenten selbst
wurden ebenfalls die diesbeziiglichen Ubungen als die schwierigsten be-
zeichnet, und es ist nicht einmal vorgekommen, dafl dabei einer oder
der andere mit Resignation erklédrte, er wiirde es nie in seinem Leben
erlernen, und die besonders viel geilibten Beispiele haben bis heute fiir
die Gruppe sprichwortliche Bedeutung. Aus dem Angefiihrten geht
zweifellos hervor, dafl diesem Problem bei einer Adjustierung besonders
viel Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, und dall entsprechendes
-Ubungsmaterial beschafft werden muB, da es daran so gut wie ganz fehlt.

Beim dritten Interferenzproblem, dem bei der Adjustierung viel Auf-
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merksamkeit geschenkt worden war, d.i. dem -Uberbetonen von deut-
schen Endsilben und dessen Vokal (o) konnte ebenfalls ein merklicher
Erfolg verzeichnet werden, aber auch hier erschien eine weitere Kon-
trolle unbedingt notwendig, denn auch hier haben wir es mit einem
Interferenzfall zu tun, der einmal eingeprdgt, immer wieder auftaucht.

Eine genaue Beschreibung des Verlaufs der Adjustierung der Arti-
kulation bei einzelnen Studenten ist leider in diesem Fall unmoglich,
da die dazu notigen entsprechenden Tonbandaufnahmen nicht gemacht
worden sind. Es kann nur allgemein gesagt werden, dafl alle an den
Ubungen teilnehmenden Studenten imstande waren, die bei der neuen
Artikulation auftauchenden Schwierigkeiten zu {iberwinden, nur die
dafiir notwendige Zeit und Anzahl der-Ubungen waren verschieden. DaB
einigen Studenten verhdltnismédBig schnell eine weitgehende Umstellung
gelang, ist sicher ihrem grofien Nachahmungsvermdgen sowie einer guten
Gehorschulung zuzuschreiben, es war aber nicht altersbedingt. Der
Unterschied zwischen einigen mehr Begabten und dem Rest der Gruppe
war zum Schlufl des zweiten Semesters keineswegs grofl und konnte in
Einzelfillen nur von Eingeweihten wahrgenommen werden. Es mul} be-
sonders betont werden, dafl alle Studenten der Gruppe die Aussprache-
ibungen auBergewdhnlich ernst nahmen und mit lobenswertem Eifer
bemiiht waren, die diesbeziiglichen Aufgaben auf das gewissenhafteste
zu erfiillen. Wieviel miihevolle Arbeit auBer den Ubungen in der Gruppe
von einigen noch zu Haus geleistet wurde, um diese oder jene Form zu
erlernen, l4Bt sich nur ahnen. Die Adjustierung der Artikulation kam
letzten Endes bei 9 Studenten weitgehend zustande. Zwei Studenten ver-
lieBen 1im Laufe des Jahres das Studium, und der édlteste Student
der Gruppe konnte bedauernswerterweise von der Adjustierungsarbeit
nicht erfalt werden, da er die Ubungen aus bestimmten Griinden duBerst
unregelmiBig besuchte. Bei einem der Studenten waren die Ubungen in
der zweiten Halfte des ersten Semesters durch einen sechswochigen
Aufenthalt in Deutschland unterbrochen worden. Die Pause in den
Ubungen hatte hinsichtlich der Phonetik keine nennenswerten Liicken
hinterlassen, der Aufenthalt in Deutschland dagegen keine Fortschritte
bewirkt.

Wenn man aus der Perspektive der Zeit auf die geleistete Arbeit
zuriickschaut, so muBl zugegeben werden, daB3 einige methodische Fehler
begangen worden sind, die in Zukunft unterbleiben miissen. Erstens war
es methodisch falsch, die Adjustierung der Aussprache der Vokale von
(e:) und (o:) zu beginnen, denn dadurch wurde das Prinzip der Steigerung
der Schwierigkeiten in hohem Grade verletzt. Ein zweiter Fehler war
es, das Uben der deutschen kurzen Vokale, die den polnischen artikula-
torisch ndher stehen, stark zu vernachldssigen. Die Praxis hat gezeigt,



88 R. K. Tertel

da sdmtliche Vokale des deutschen Lautsystems im Falle einer
Adjustierung der Artikulationsbasis ganz und gar von neuem aufgebaut
und bis zu einer Mechanisierung der Artikulationsbewegungen und damit
bis zu einer AusschlieBung der Interferenzmdglichkeit der in der Mutter-
sprache nahestehenden Laute eingeiibt werden. Die Proportion der auf
die Einiibung der einzelnen Lautformen zu verwendenden Zeit ist noch
zu ermitteln.

Unrichtig war es auBlerdem, die Aufmerksamkeit auf Assimilation und
Reduktion erst nach zwei Monaten der Arbeit zu richten. Diese beiden
Probleme sind unbedingt gleich von Anfang an zu beriicksichtigen, da-
mit das weitere Einprdgen dieser hartndckigen Interferenzfille ausge-
schlossen wird.

Einige Fachkollegen wird es vielleicht interessieren, warum bei der
Arbeit kein Tonbandgerdt zur Anwendung kam. Erstens ist es aus be-
stimmten Griinden nicht moglich gewesen, stindig ein Gerét zu benutzen
und zweitens sei bemerkt, dal die Meinung vertreten wird, daB} der
Anwendung eines mechanischen Gerdtes bei einer Adjustierung der Arti-
kulation keine grofle Rolle beizumessen ist. Es kann zur Kontrolle
der erreichten Resultate bei einzelnen Personen verwendet werden, nicht
aber beim Uben der neu zu erlernenden Formen. Das Modell muB8 unbe-
dingt ein Lektor sprechen, denn die visuelle Seite spielt beim Nachspre-
chen unbekannter und ungewohnter Laute eine ungewOhnlich grofle
Rolle, und die -Ubungen sind ohne maschinelle Hilfe viel elastischer, da
es dem Lektor jederzeit moglich ist, Unzuldnglichkeiten herauszuhdren
und diese sofort zu beseitigen, oder das Beispiel soviele Male zu wieder-
holen, wie es gerade die gegebene Situation verlangt, u.dgl.m. Dies alles
kann ein Tonbandgerdt nicht und es sind leider Faktoren, die bei der-
artigen -Ubungen unentbehrlich sind.

Es gibt gewill noch viele andere Probleme auf die der beschriebene
Versuch eciner Adjustierung der Artikulationsbasis bei Studenten der
Germanistik ein Licht geworfen hat, aber es ist hier unmoglich, alle
eingehend zu besprechen. Es ist auch unbedingt notwendig, noch weitere
Versuche durchzufiihren und die erhaltenen Ergebnisse miteinander
zu vergleichen. Es ist bestimmt zu frith, schon nach einem Versuch, und
dazu noch nach einem unabgeschlossenen?, weitgehende, wissenschaftlich
wertvolle Schliisse zu ziehen, aber eines konnte mit diesem Versuch
unumstoBlich bewiesen werden, und zwar, dal eine Adjustierung der
Artikulation bei fehlerhafter Aussprache bei Studenten der Germanistik

? Der Versuch, der noch nicht bis zum vollen Erfolg gefiihrt hat und mindestens
noch ein Semester dauern miilte, ist inzwischen unabhédngig von der Verfasserin
des Berichts unterbrochen worden.
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ohne weiteres mdglich ist, und diese Tatsache muB schon jetzt
ausgenutzt werden, um den groBen, in dieser Hinsicht bei uns herr-
schenden Millstand zu beseitigen. Es wird hier bestimmt der Einwand
erhoben werden, dall es Sache der Oberschule sei, sich um eine gute
Aussprache der gelehrten Fremdsprache zu kiimmern, weil dort die
Sprache von Grundstufe an gelehrt werde, und die Universitit habe nur
die theoretische Seite der Sprache ins Auge zu fassen. Dieser Standpunkt
mag auch einerseits richtig sein, aber andererseits mufl doch jemand
angesichts der anormalen Situation den Lehrern der Oberschule (die
ihre Fachausbildung an der Universitit erhalten) ein vollwertiges
Arbeitswerkzeug in die Hdnde geben, damit sie nachher imstande sind,
ihren Schiilern die ndtigen, richtigen praktischen Grundlagen der
Sprache zu vermitteln. In absehbarer Zeit wiirde das Problem der
Adjustierung der Artikulation dann aufhoren, eins zu sein.






MCTHCIIAB OJIEXHOBHUY

K Bompocy o meroauke o0y4eHHs] PYCCKOMY Y/JAapeHHIO
B IOJIbCKOH ayIMTOpHH

BBEJIEHUE

Bompoc o cioBecHOM ynapeHUHM SBISETCS OJHHUM M3 CaMBIX CIIOXKHBIX
BOIPOCOB B OOYYEHHH MOJSKOB PYCCKOMY SI3BIKY. BBIMYCKHHKH MOJBCKHUX
CPeIHHMX IIKOJI TIOCJIE CEMIJIETHETO OOydYeHHs, Kak HpaBHJIO, HE OBJIaze-
BAalOT B YJOBJIETBOPUTENHbHOW CTENEHH NPaBUIBHONW MOCTAHOBKOW yna-
peHus.

W3ydenune ombiTa pabOTHl MONBCKMX LIKOJN yOexkaaeT Hac B TOM, YTO
OTMEYEHHbIE HEJOCTATKH CBA3aHBI B YaCTHOCTH C TEM, 9YTO Ha YypOKax
PYCCKOTO si3bIKa OYEHb 4YacTO OTCYTCTBYeT cHcTeMaThueckas paborta
HaJ TPaBWIHHOW IOCTAaHOBKOW YyNapeHMs YYaIlUMHUCS, YTO Yy YYEHHKOB
HE pa3BUBACTCS BHUMaHUE K CIOBECHOMY YIapeHUI0O M HE CO3IaloTCs
HaBBIKM PEYEBBIX yMEHHH B OOJACTH OCHOBHBIX AaKI[EHTHBIX MOJEJeH
(HopM pycckoro ymapenus). IlogoOHas HemoueHka padoOTHl MO O0YYEHHIO
HOpPMaM yJapeHHs SBISETCS CIEACTBHEM OBITYIONIETO B METOJIWKE M Mpak-
THKE MHEHUS O TOM, YTO OBJIaJleThb MPABWJIBHOH MOCTAHOBKOW PYCCKOTO
yAapeHus, BBUAY MHHUMOTO OTCYTCTBHS B HEM KaKHX-IH0O CYIIECTBEHHBIX
HOPM, MOXHO TOJBKO NPakTHYECKH, T. €. B MPOLECCe Pa3BUTHUSA YCTHOU
peun.

VYka3aHHas TOYKa 3pEHUS HAIllla CBOE MOATBEpXKAeHHUE B oOydaromem
9KCIIEPUMEHTE JUIIb B OTPAaHMYCHHOM pa3Mepe U TOJIBKO IO OTHOIICHHIO
K HayaJdpHOW cramuu oOydeHus. OOBsICHAETCA 3TO AByMA (akTOpaMH —
HEOCTATOYHBIM KOJMYECTBOM YacoOB, OTBEACHHBIX HA YPOKH S3bIKa, OOJb-
IIMM KOJMYECTBOM ydYallMXcsl B KjaccaX, a TaKXe OTpaHHYeHHBIM COCTa-
BOM JIEKCHMKH pPa3rOBOPHOH pedd. BciexcTBue 3TOro aBTOMAaTH3MPOBAHHOE
OBJaJleHHE aKIEHTHBIMH SIBICHUSAMH B IPOLECCE Pa3BUTHUA NETCKOW pedH
MOTJI0 HPOM30MTH NHIIF B OYEHb y3KOM pasMepe M JHUIIb y yJalluxcs,
oOnamarommx xopouied ciyxoBod mamsaTbio. C Apyrod CTOPOHBI KOJIH-
94eCTBO CJIOB, KAKMM OBJAAEBAIHM yYaIlHecs B IpOIecce Pa3BUTHUS YCTHOMN
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peuu, BapuupoBano B mnpexaenax 1000—1200 nambosee uacTto ymoTpeod-
nsgeMbIX ciaoB. OcTanbHBIE CJIOBAa, C KOTOPBHIM BCTPEYANNCH ydaliuecs Ha
NPOJBUHYTOW cTaauu OOYYEHHWs, TJIaBHBIM 00pa3oM CJIOBa KHHKHOTO
XapakTepa, yCBaWBaJWUCh HWMHU TIacCCHBHO. BcieacTBue 3TOrO yuammuecs
COBCEM HE OBIaJeBald yIapeHHEM B STUX clioBax. B cBs3u ¢ »TUM co-
3penaa HeoOXOAMMOCTh TOCTPOSHHS HOBOW METOIHWKH OOyYEeHHUS PYCCKOMY
yIapeHuIo.

Kak ykassiBaer B. M. UucTsakoB, ,,MeTOAWKa IPENOIaBaAHUSA JFOOOTO
IIKOJIBHOTO TMpEeAMETa JOJDKHAa CTPOUTHCS Ha OCHOBE COJIEp>KaHUS ITOTO
mpeaMera ¢ yd4éToM Bcex ero ocobemnocteii"'. CieqoBaTeIbHO, MOCTPO-
CHUE METOJMKHA OOYYCHUS PYCCKOMY YAAapEHHIO JOJDKHO TaKkKe HCXOJUTh
W3 COAEpKaHUS W OCOOCHHOCTEH BCEH CIOXHOW CHCTEMBI PYCCKOTO yma-
peHus ¢ yuéTOM OCOOCHHOCTEH MOJbCKOTO yJapeHHs, TaK KaK OHU B CHIIb-
HOH CTENeHH CKa3bIBAIOTCA HA NPOM3HOUICHHH IONBCKUX yYaI[HXCA .
OnHOBpeMEHHO O00ydYaromuii IKCIEPUMEHT IoKa3zaj, 4To paboTa Hax yja-
pEeHHEM B IIKOJIE JOJDKHO BECTHCH B HANpPaBICHUHU Pa3BUTHS CIyXa U CIy-
XOBOM MaMATH ydYallUXCs, MOCKOJBbKY BCE CIIOBAa C IOJBMXKHBIM yIape-
HUEM, OJHOCIIOXHBIE CIIOBA C yJapeHHEM Ha OKOHYAHWHM W MHOTHE ApY-
TUe CII0Ba C MPaBUJIbHBIM YIapeHUEM MpUAETCS UM 3ay4UBATHh U 3aMOMH-
HaTh JUIOb B Tpolecce paboThl 1O Pa3BUTHIO HABBHIKOB CBSI3HOW peUH
U BBIPA3UTENBHOTO UTCHHUS.

CrnenyeT OTMETUTb, UTO BeChbMa I[EHHBIE MAaTE€pHUaJbl IO paccMaTpHU-
Ba€MOMY BOIPOCY, B YacCTHOCTH TO BONpPOCY (OHOIOTHH B IUIAKTHKE
PYCCKOTO S3bIKa MJisl MOJISIKOB, OCHOBAHHBIE HA IIMPOKOM COIMOCTABUTEIb-
HOM aHaJu3e NBYX S3BIKOB, comepkuT nokian mpod. ap JI. Occosckoro,
MPOYUTAHHBIA aBTOPOM Ha HAyYHOW KOH(EpPEHIMHU, MOCBIIICHHOW Ipo-
OmeMe SA3BIKO3HAHHWS ¥ METOAWKH OOy4YeHWsS WHOCTPAHHBIM S3BIKaM
B YCTp0H63.

PaccmoTpuM BBIIeyKa3aHHBIE (AKTOPHI, OIMPEACISIONINEe METOANKY
00y4YeHHsI PYCCKOMY yAapeHUI0 B MOJBCKOW ayauTOpUH.

CUCTEMA PYCCKOI'O YIAPEHUA

Ha HeoOxomumocTh NpUMEHEHUs B Mpouecce OOy4EeHHS PYCCKOMY
A3BIKY TpaBHJI PYCCKOTO yAapeHWs YKa3blBald aBTOPHl MHOTHUX TPYAOB
10 MeToJMKe 00yYeHHs PyCCKOMY A3BIKY HEPYCCKHX '. BhIBeIeHHBIE aBTO-
paMu ,OpaBuna yaapeHus"' TMOCTPOEHBl OBUIM MO OJHOMY HPHHIHIY,

"'Cm. B. M. UucTakoB OcHosbl MemMoOuKu pyccKozo f3bKd 6 HEPYCCKUX UIKOIAX.
1949, Vuneprus, ctp. 15.

2 Cm. Tamxe.

> Koudepenuns sta coctosmach B VYcrpome ([Tompma) 7—9 smBaps 1965 .
M OblIa [OCBALIEHA BKJIady COBPEMEHHOTO S3bIKO3HAHHSA B METOAUKY OOydeHHUs
UHOCTPAaHHBIM S3BIKaM.
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00beIMHEHUS B TPYIMIBI CaMbIX Pa3HOPOJHBIX CJIOB MO (OHETHUYECKOMY
UIW Jaxe rpaguyeckoMy MNpU3HAKY, T. €. MO MPHU3HAKY CXOJCTBa IIO-
CICAHUX DJIEMEHTOB CJOBa. MHTEPECHO OTMETUTh, YTO KIACCUPUKAIHUIO
yIapeHus 10 MCXOXaM CJIOB mpemiaraer takxe B. Kumapckuii’. CosmgaH-
HBIE TI0 TaKOMY MpPU3HAKy MpaBujia, MOHATHO, OONBIION NpPaKTUYECKOH
[EHHOCTH HE WMeIW W HEe MOIJIM HMeTh, TaK KaK YacTOTHBIE CBS3HU
aKIEHTHBIX MOJIeNiel ¢ (OHETHYECKHM COCTaBOM CJIOBa SIBISIOTCS, Kak
YBUAUM OTO HHMXE, He (PoHETHUESCKHMHU, a HOHOMOP(HOIOTHISCKUMH 3aBH-
cumMocTaMHE °.

CJIOBA C IIOABUXHBIM YIAPEHUEM

Bce pycckue crmoBa monpasaeisioTCs B aKIEHTHOM OTHOIIEHHH Ha
IBe OOINpIIHE TPYMIBI HA CIIOBA C MOABH)KHBIM yIapeHHEM W CJIOBa C He-
MOJIBHXKHBIM yJIapEHUEM.

»Il0IBIJKHOE yIapeHHe PYCCKOTO fA3BIKa — KakK CIPaBeJIHBO YKa3bl-
BaeT P. U. ABaHecoB — mpeaCTaBIAET HCKIIOUYUTEIbHBIE TPYIHOCTH HE
TOJIBKO JJS HEPYCCKHX, HM3YYAIOIHUX PYCCKUH SI3BIK, HO TakXe H I
pycckux"’. KomMuecTBO CIOB C MOABIKHBIM yIAPEHHEM OTHOCHTEIbHO
HE BEJIUKO, HO CTOUT OOpaTUTh BHHMAaHHE, YTO OHO OTMEYaeTcsi B OCHOB-
HOM Macce OJHOCJIOKHBIX, Hanbojee 4acTo ynorpeOiaseMbIx, ciioB. B cBsizu
C 3TUM BOIPOC OBJIAJICHUS TMPABUJIbHOM MMOCTAHOBKOW ynapeHus B 3TOH
KaTEeropuH CIIOB MMEET OOJIbIIOE MPaKTUYECKOE 3HAYEHHE IS TIPOIECCOB
MIKOJIBHOTO 00ydYeHUS.

Crnyyan wW3MEHEHHS MecTa YJIapeHHs B CIIOBaX HE XaOTHYHBI, OHH
OTPaHUYEHBl OMNPENEICHHBIMU MOJEISIMU, NEHCTBYIOIIUMU B TMpeaenax
TOi WaM WHOH KaTeropuum cioB’. B 061acTH CKIOHEHHS HMEH Cylie-
CTBUTENBHBIX OTMEUaeTCd MATh MOJENeH MOABIXKHOTO yaapeHus. M3 Hux
JIETKO BBIJECNUTH JIBa OCHOBHBIX THIIA, OXBATHIBAIOIIMX HambOombmiee KO-

*Cm. A. U. Enscunm Ilpasuna yoapenuss 6 pycckom sswike. Bapmaa 1890;
A. brictpoB Ilpasuna 00 yoapenusx 6 pycckom sAsvike. ApencOypr 1900; B. UYep-
HBIIEB 3aKkoHvl U npasuna pycckoeo — npouswowenus. Bapmasa 1906; W. Cunsaxos
Yoapenue 6 pycckom sazvike. Bunbna 1906: U. U. Oruenko Pycckoe aumepamypHoe
yoapenue. Kunes 1914; V. Klepko A Practical Handbook on Stress in Russian.
Mocksa 1962.

> V. Kiparsky Der Wortakzent der russischen Schrifisprache. Heidelberg 1962.

® Cm. B. UYypramosa, Penemsus kuuru V. Klepko A Practical Handbook on
Stress in Russian, MockBa 1962, ,Pycckuii s3bIKk B HalMOHainbHOW wmikosne", MockBa
1964, Ne 1, ctp. 89, a takxe 3amerky P. W. ABanecoBa, B. A. Penpkuna u B. A.
Hei60 Ilo nosody nucema B. Knenxo, ,Pycckuii s3bIK B HaOWOHaIbHOW ImKoje",
MockBa 1964, Ne 4, ctp. 90—92.

7P. WN. ApanecoB YOapenue & COBPEMEHHOM DPYCCKOM —TUMEPAMYPHOM — A3bIKE.
Mocksa 1955, cTp. 29.

¥ Cm. 0. B. CkopormsgoBa OcHosubie uepmpl cucmemvl yOapeHus COBPEMEHHOZO
pycckoeo azwika. ,,Jezyk Rosyjski", Warszawa 1959, Ne 3, ctp. 17.



(S%1 M. Olechnowicz

JUYECTBO CIOB, KOIJa YyJapeHHe B OJHOM 4YHCIE MaJaeT Ha OCHOBY,
a B JAPYroM Ha OKOHYaHHWE, HaIp.: HOC, HOCA, HOCY WTA., HO BO MH. 4.
HOCBI, HOCOB, HOCaM MTA. U BJOBA, BIOBBI, BAOBE UTH., HO BO MH. 4. BJIOBHI,
BJIOB, BAoBaM HUTH., Cleaymomue TpH THUIA, OXBaThIBamOIIHe HEOOJBIIOE
YHCIIO CJIOB 3allOMHUHAIOTCS IO MOJENSM JIOmIaab, rojioBa W Tyda, mpuuém
NOCHEAHAs] MOAENb Iyba OTIHYaeTcss OT MOJEIH TOojJOBa TOJBKO TEM, YTO
b BuHHUTENnBHOM majzexe ex. Y. ylapeHue He MEepEeHOCUTCS Ha OCHOBY.

B obnactu ¢opm mpumaraTedbHBIX MOJABHIKHOE YyIapeHHE OTMEYaeTcs
JUIb B KpaTKod ¢opme, KOTOpble — KaK HU3BECTHO — HE CKJIOHSIOTCA,
U MO3TOMY MOJBM)XKHOCTh YAApeHMs MPOSBISETCA TOJIBKO IMPH HX H3Me-
HEHMHM To pojaM U uuciaMm. COCTOMT OHO B TOM, YTO B JKEHCKOM poJie
yAapeHue najgaeT Ha OKOHYaHWE, a B OCTalbHBIX (OpMax Ha OCHOBY,
Hamp. cTap, CTapo, cTapbl, HO cTapa. B oOnacTu riaroiia oTMedaercs
Tak)Xe TOJBKO OJHAa MOJeNb MOABI)KHOTO yJapeHus B ¢GopMmax HaCTO-
sero (M OyayIero mpocToro) BpEMEHH, MMEIOIIUX B MEPBOM JIMIE €X. 4.
yAapeHue Ha OKOHYaHUHU. I[lOoJBMKHOCTH ydapeHUs COCTOMT B TOM, YTO
HadyMHass cO BTOPOro JMIA €. Y. yAapeHue IMepexOoJUT ¢ OKOHYaHUSA Ha
NpEeAIIEeCTBYIOIIUIA CIOr M OCTaeTcss Ha HEM BO BCEX OCTaJbHBIX (op-
Max, Hamp.: MUcaTh, MULIY, HO MHUIIEIIb, MHUIIET HUTH.

OmnpenenuTs MECTO MOJBMXXHOTO yJAapeHHs IO BHEIHHMM IpU3HAKaM
OTACNBbHBIX (OpM cClIOBa B COBPEMEHHOM pPYCCKOM S3BIKE HEBO3MOKHO.
B cBsA3M ¢ 3TUM ynapeHHMe B HUX NPHUXOIMUTCS 3ay4yHBaTh BMECTE CO CIIO-
BOM B Ipoluecce paboThl MO Pa3BUTHUIO YCTHOH pedyw.

CJIOBA C HEIIOABMXHBIM YJAPEHUEM

Kacasick CJIOB ¢ HEMOABWXHBIM YJIAapEHHEM CJIEAYEeT OTMETUTh, YTO
B COBPEMEHHOM pYCCKOM S3BIKE IIOJaBISAIONIee OOJBIIHHCTBO PYCCKUX
cinoB (okoyio 96%) mMeeT HEMOABMIKHOE yIapeHue. JTO yJapeHue B pyc-
CKOM SI3bIK€ pPa3sHOMECTHOE, T. €. OHO HE€ 3aKpPEelJeHO NO3WIHOHHO, KakK
B TMOJBCKOM f3bIKE Ha OMpPEICIICHHOM CJIOT€ M MOXET majaTh Ha JIro0oH
CJIOT CJIOBa W Ha pa3Hble ero Mopdomorudeckue smemeHTsl. OgHAKo, B Mpo-
M3BOJHBIX, MOP(OJOTHYECKH PAa3JIOKUMBIX CIOBaxX, yJapeHHE TECHO CBS-
3aHO ¢ adduKcaMu W CI0BOOOpA30BATEIBHBIMHU TMPOIECCAMHU, B 3aHMCTBO-
BaHHBIX K€ CcJoBax (C HEMPOU3BOJHOW OCHOBOW) — C KOHEUHOH Mopde-
MOH 3THX CIIOB.

CroBa 3TH SABIAIOTCSA MPOU3BOAHBIMH B TeX fA3BIKaX, OTKyJa OHHU 3a-
MMCTBOBaHbBI, B PYCCKOM € SI3bIKE OHHU MPEJCTAIOT, KaK HEepPa3JIOXHMEIC.
Ho B cmcreme pycckoro ynapeHus KOHEUHBbIe MOp(eMBl 3THX CIOB
BBIMIOJIHSIOT (YHKIIUM YacCTUIl, HOPMHUPYHOIIMX yJAapeHue, Hernomaooue
apdukcos.
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B akmeHTHOM OTHOIIEHHHM Bce pycckue adPuKChl MOTYT OBITH MOJ-
pa3zieieHbl Ha JABa THINA — Ha yJgapseMble M HeygapsIeMbie.

B kauecTBe ynmapseMbiX MOryT (YHKIIMOHHPOBATh B PYCCKOM S3BIKE
BCE CIOBOOOpPA30BATEIIbHBIC YACTHIIBI, & UMEHHO: OKOHYaHUSA, Cy(DQHUKCHI,
MPUCTAaBKH, OTIEJIbHBIC KOMIIOHEHTHI CJIOXHBIX CJIOB, HalpUMeED:

l. ¢ TMOCTOSHHBIM yJapeHUEM Ha OKOHYaHHH 00pa3ylTcs B PYyCCKOM
S3BIKE€ OTTJArojibHble WMeHa CYINIECTBHUTENIbHBIE Ha -OTHs, Oerarb, HO
OeroTHs; OphI3TaTh, HO OPBI3TOTHS WTI.;

2. ¢ TMOCTOSHHBIM yaapeHueM Ha cyddukrce oOpa3yoTcs — a) UMEHa
CYIIECTBUTEIBHBIC MOCPENCTBOM cy(ddukca -aH, BEIHKHI, HO BEIIHMKaH,
-a; TOpJI0, HO TOpJIaH, -a; KPUTHUKA, HO KPHUTUKaH, -a; 0) UMEHa MpHia-
raTeJibHbIC IMOCPEJACTBOM (QoOpMaHTa -ajbHBIH, (QopMa, HO (GopMalbHBIN;
Katap, HO KaTapaJbHBIA HT]I.;

3. ¢ TOCTOSHHBIM yAapeHHEeM Ha mpedukce o0pa3yloTcs HMEHa Cy-
NIECTBUTEIbHBIE JKEHCKOTO poOJia, O0pa3oBaHHbIE OT MPUCTABOYHBIX TIiia-
TOJIOB TOCPEJCTBOM pErpecCHBHON JepHBALMH: TPOPYOUTH, HO TPOpyOs;
MOJMHCATh, HO TOJIHUCH; 3aBAJUTh, HO 3aBaJlb UTI.

4. ¢ TOCTOSHHBIM YyJapeHHEeM Ha MOCJIeJHEH TJIacHOW OCHOBBI CIOX-
HOTO CcJIOBa 00pa3yloTcss KOMIO3HTHI, B KOTOPBIX BTOPOW KOMIIOHEHT CO-
CTOUT W3 TIAroJlbHON WJIM WMEHHOW OCHOBBI, HaIp.: MEJO0Bap, MapoBoO3,
necopy0, APOBOCEK, TOJCTOCYM, YEPHO3EM, YEPHOCIUB, YHCTOTEN HWTI.

Bce pycckme addukchel, kak yaapsembie, TaKk U HeyaapsieMbie o0na-
JIAI0T elle OJHHUM CBOWCTBOM, KOTOPOE COCTOMT B TOM, 4YTO HEKOTOpPHIE
apdukchl (QYHKIMOHUPYIOT B S3BIKE B KauecTBE Bcerja ynmapse-
MBIX, a JPYrHeé — B KauecTBE YAapsEeMbIX JHUIIb JUIS ONPEACICHHOIO
CI0BOOOpa30BaTebHOTO THNHA. B ocTanbHBIX (opMax nepuBaIUU JaHHbBIC
MopdeMbl MOTYT (YHKIIMOHMPOBAaTH B KadyecTBe HeyaapseMbix. Heyma-
psiembie apuKch MOryT Takke (QYHKIIMOHMPOBATH B KauyecTBE BceTa
HeyJgapseMblX WIH HEyJapseMbIX JIMIIb AJS ONPEACICHHBIX CIOBO-
00pa30BaTEbHBIX MPOIIECCOB.

Takum o0pa3oM yJapeHHE B PYCCKOM S3BIKE€ MOJOOHO APYTHUM IIOJIY-
MopdemaM, a UMEHHO: JOJTOTe, TJIYXOCTU U 3BOHKOCTU, CMATYCHUIO U OT-
BEpJICHUIO, MHTOHAIMU (aKyTOBOW M MUPKYMQpIESKCHOW) MOXKeT QYHKIIMOHU-
poBaTh B TpOsKoW Qopme: ogHM MOpPPEeMbl MOTYT OBITH MOCTOSHHO Yja-
pSEMBIMHU, IPyTHE TOCTOSHHO HEYIapsSeMbIMU, OCTaJdbHBIC XE& MOp(EeMbI
(GYHKOIMOHUPYIOT TO Kak yjaapseMble, TO KakK HeyaapseMble, B 3aBUCH-
MOCTH OT pa3HbIX (aKTOpOB, Hamp.: OT MOP(HOJOTHUECKOH CTPYK-
TYpPBI MPOU3BOMASAIIEH OCHOBBI, OT CImOcOo0a CIOBOOOpPa30BaHUsS, OT CMBbI-
cloBOro 3HaueHus addurca, OT PYCCKOW WIH WHOS3BIYHOW OCHOBBI
U JIPYTUX SIBICHUH, a TakKe, B YaCTHOCTH, OT THIa WHTOHAIIMU OCHOBHI,
KOTJIa-TO CYIECTBOBABIIEH B PYCCKOM SI3BIKE.
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Ecam cnoBooOpa3oBaTensHas uacThna, Hampumep, cybdukc, sBus-
eTCsl yAapseMbIM, TO TOTAA J1epUBAT MPOU3HOCUTCSA C HEMOJBIKHBIM yJIa-
peHHuEeM Ha 3TOW 4YacTHIle, yJapeHHe e MPOU3BOIALIEH OCHOBBI HCUYE3AET
WU TpeBpamaeTcs B MOOOYHOE B CHIIYy JACHCTBYIOIIEH B PYCCKOM SI3BIKE
HOPMBI, YTO B CIIOBE MOXET OBITh TOJNBKO OJHO yJapeHHue.

Ecam xe cioBooOpa3oBaTenbHas 4yacTHLa SIBISETCS HEyAapseMOM, TO
TOrJa JACpHUBAT COXpPAaHIET MECTO yJAapeHHUs OmpelelieHHOW TpaMMarhyec-
KO (GopMBI TPOM3BOIALICH OCHOBBI, Hamp., Heynapsemblii cyddukc
-cTB(0), COCTOSALIMI TONBKO W3 COTJAcHBIX, 00pa3yeT OT MMeH Hpuiara-
TEJNbHBIX W mpuvacTuil cBbime 700 MMEH CYLIECTBUTEIBHBIX C yIapeHHEM
Ha TOM )K€ CJIOT€, YTO U B HMEHHTEIbHOM MaJleXe EAMHCTB. 4. MPOU3BO-
JsIell OCHOBBI: aBTOPCKUH — aBTOPCTBO; OUPEKTOPCKUH — OUPEKTOP-
CTBO; OOraTBIPCKUH — OOTaTHIPCTBO; JTIOOOMBITHRIM — JIOOOMBITCTBO; BO-
POBCKO#i — BOPOBCTBO; ILTIYTOBCKOI — ITYyTOBCTBO . B KauecTBe Heyna-
pAeMbIX (QYHKIUMOHUPYIOT, MOHATHO, Bce cy(dQUKCHI, cocToslIMe U3 CO-
[JIaCHOM WNM TIpynmbl corjacHeix. Crexyer, OAHAKO, OTMETHTb, 4YTO —
€clIM B Tpolecce JepUBalMH IOCPEICTBOM Heyaapsemoro cyddukca 3a-
MEHSeTCSl KOHeyHas ypapsiemas MopdpeMa OCHOBH, TO TOrma ynaa-
peHue B MPOM3BOJHOM CJIOBE MEpEIBHUIaeTcs:

1. Ha creaylouyr 3a HUM MOp(pEMy MO HAmpaBIEHHUIO K OKOHYAHHUIO
UM Ha OKOHYaHHE;

2. Ha TrnacHywo mepexn cybdurcom, ecnu cieayroomue 3a cypdurcom
MopdeMbl (Hamp., OKOHYAHWE) SBJIAIOTCS B JaHHOM CJIOBOOOpa3oBaTelb-
HOM TIpoIecce TaKXkKe HeyIapsSeMBIMH.

C ynapHueMm, yKa3aHHBIM B IMYHKTE BTOPOM, 00pa3yeTcs OT MMEH IpH-
JaraTelbHBIX M TNpPUYACTUH mocpeacTBoM cydoukca -octs cBbime 2600
UMEH CYLIECTBUTEIBHBIX, HANp.. aTOMHBIH — aTOMHOCTb; M3HOIIEHHBIA —

U3HOLIEHHOCTh; BO3MYXaJIBIi — BO3MY)KalOCTb, CMBIIIIEHHBIA — CMBI-
HIIEHHOCTh, HO TYNOM — TYNOCTb;, CKYyINOHM — CKYIOCTb; CBATOM —
CBATOCTh. M3 yKa3aHHBIX IPUMEPOB CIENYyeT, 4YTO — €CIU B IPOU3BO-

JsIeldl OCHOBE yJIapeHue NaJaeT Ha OKOHYaHUE, 3aMEeHsAeMOoe B Ipolecce
JepuBalMM HeylnapsieMbiM cyQQpukcoM -ocTb, TO B NPOU3BOAHOM CJOBE
OHO TepeABHUTaeTCsl Ha TyacHylo mepel cyhdukcom, Tak Kak U cyPpdukc
-0CTb, U OKOHYaHWE TNpHHAIJIEKAT K HeyAapsieMbIM Mopdemam.

C ynapeHueM, yYKa3aHHBIM B NIYHKTE€ II€PBOM, COIJIACHBIM C MECTOM
yaapeHus (GopMbl pOAMTENBHOTO Majexa eA. 4., o0pa3yloTcs, Hamp., HO-
cpeactBoM cyddukca -MH HMMEHa NpuiaraTeibHble MPHUTSKATEIbHBIE!

aKTpUCBl — AaKTPUCUH; AEAYWIKH — JACAYNIKHH; AOYepU — JOYEpPHH;
matepu — wMatepuH; Cepéxu — cepéXuH; HO KHS)KHB — KHSDKHUH,
-a, -y UTA.; caTaHbl — caTaHWH, -a, -y HTH.; 6opogsl — bopoauwn, -a, -y

uTna. Y,uapeHHe B MOCICOAHHUX TpéX CJIoOBax magacT Ha OKOHYAaHUC BBUAY
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Toro, 4to cypdukc -uH sABIsAeTCS HeyaapsemMoi MopheMoil W B CBA3HU
C 3TUM yJapeHHe MepeBHraeTcs Ha OKOHYaHHe .

B cnoxubx cyddukrcax, o0pa3oBaHHBIX NyTeM Iepepa3IOkKCHUS,
B KadecTBE yHapsemMoill wim HeymapseMod MopdemMbl (QyHKIHOHHDPYET
JIUIIL OAWH 3JeMeHT cyddukca, Hamp., B cIoBax, 00pa30BaHHBIX MOCPE-
cTBOM (opmMaHTa -MHCKMH B KadecTBe HEYyIapsAeMOro IMPEeACTOUT JHIIb
cypdurc -ck- u oxoHuanuwe -uid, Hamp.: Onbra — onbrunckuii; Enm3za-
BeTa — eJu3aBeTUHCKUM, HO Kaparanma — kaparanjguHckui; baky —
OakuHCKHI. YnapeHue B MOCIEIHHMX JABYX INpUMepax HajgaeT Ha Mopdemy
-UH-, TIOTOMY YTO B KadecTBE HeyJaapseMoro QyHKIUOHHUPYET JIHIIb YacTh
CJIOXHOTO (hOpMaHTa -CKUU.

OngHako He BCE MPOW3BOJHBIE CIOBA IMOMYUHSIOTCS MPUMEPHO Iepe-
YUCIIEHHBIM HOpMaM ynaapeHus. B mporecce pa3BUTHS PYCCKOTO yAapeHUs
MHOTHE TPYIIBl CIOB MPETEPIEeBAIOT pa3Hble H3MEHEHHUS B yJapeHWH.
IIpeoGpa3zoBaHust 3TH MOAPOOHO paccMaTpUBAIOTCS HAMHU B OTIEIBHOM
TpyJe, TOCBSIIEHHOM TEHACHIUAM Pa3BUTHS PYCCKOrO yAapeHus .

[lo meTomMueckuM cCOOOpaXeHUSIM BCE PYCCKHE MPOU3BOAHBIC CIOBA
C HEMOJBUXHBIM yJapeHUEM MOTYT OBITh MOJPA3NCJICHBI B aKIEHTHOM
OTHOIICHUHM Ha YEeThIpe, YETHO BBIJACISIONUECS, TPYIIIBL:

1. Ha cmoBa ¢ (UKCHPOBAHHBIM YIapeHHEM Ha OIpPEaeIEHHON MOp-
(dheme cioBa (Ha OKOHYaHWH, Ha cyddukce, Ha TIIACHOH mepen cydhdukcom
U Ha TpeduKce WM HAaYaILHOM CJIOTE CIIOBA);

2. Ha CJIOBa, COXPaHSIOUIUE YyJapeHHUE OMNpeNeIEHHONM TrpaMMaTU4YEeCKON
bhopMEI;

3. Ha ciioBa C ABYMS BBIMIEYNOMSHYTBIMU THUIIAMHU YyIapeHUS U

4. Ha cCJOBa, B KOTOPBIX OTMEUAaKTCSA pa3jIUYHBIC MpPeoOpa3oBaHUL
B yIapeHWUU, W B CBSA3U C ITHUM ONpEJCICHHE NPAaBUI YAapeHHS B HHX
NPEJCTABISICT HEKOTOPhIE TPYAHOCTH WIH TPeOyeT MOMOJHHUTEIbHBIX
00BSICHEHHIA.

CrnoBa, MpUYMCICHHBIC K MEPBOM aKIeHTHOW rpynmne (¢ (pUKCUPOBAH-
HBIM yJapeHueM), o0pa3yrTCs MOCPEICTBOM Bcerjga yaapsieMbIX Mopdem.

CrnoBa, mpWYHNCIEHHBIE KO BTOPOH aKIEHTHOW rpymme, oOpasyroTcs
MOCPEJICTBOM BCEr/ia HeynapsieMbIX MopQeM.

K Tperbeii akieHTHOW rpynmne HpUHAIICKAT CIOBa, KOTOpbIE 00pasy-
IOTCSl TOCPEJACTBOM CJIOBOOOPA30BATEIBHBIX 3JIEMEHTOB, (YHKIHMOHUPYIO-

® Or 5TOH HOPMBI €CTh HECKONIBbKO HCKIIOUEHHIA.

'Y Ynapenne B uMeHuT. mai. ei. 4. majaer Ha cyd(GHKC B CBA3M C HYJIEBHIM
OKOHYaHHEM O3Toi Qopmbl. lMckirodeHue: MaTh, MaTepu, HO MaTepuHckui. CpaBHH:
Hopacrer 1780 — maTtepuHCckuii.

""Cm. M. Olechnowicz Tendencje rozwojowe akcentu rosyjskiego. ,Rozprawy
Komisji Jezykowej", t. XI, Lodz 1964. Lodzkie Towarzystwo Naukowe, ctp. 91—I112.

7 Glottodidactica
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IIUX TO KaK yJapseMble, TO KaK HeyjaapsieMble, B 3aBHCUMOCTH OT pa3-
HBIX 00CTOSTEIBLCTB.

Tunsl ynapeHuil, CBOWCTBEHHBIE KaXXIOH M3 MEPEUUCICHHBIX TIPYIII
CJIOB, MOTYT [0 MPAaKTHYECKHUM COOOpaKEHHSIM HA3bIBATHCSA AKIEHTHBIMHU
MozensMu. Ilo 3TUM MonenssM B COBPEMEHHOM PYCCKOM SI3bIK€ CTaBHUTCS
yIapeHHe BO BCEX HOBBIX CIIOBax, KOTOpPHIE B OONBIIOM KOJIWYECTBE 00-
pa3yloTcs B pa3HBIX 0o0macTsIX HayKH, KyJIbTYpbl UM TexHUKH. [IpuBeaém
MPUMEPHI:

1. K umeHaMm cymiecTBUTENbHBIM C YCTOWYUBHIM yAapeHHEM Ha OKOH-
YaHUH OTHOCSTCS CJIOBA, OOpa3oBaHHBIE MOCPEACTBOM CY(PHHUKCOB:

-aK (-sK): OemHbIi, HO GenHak'’, -a; -au: cHNa, HO CHIAY, -a; -&X: Tpa-
OuTh, HO Tpab&x, -a; -HAK: )Kelae30, HO KeJNe3HsK, -a; -OTHA: Oerarb, HO
OeroTHs; -yH: rop0, HO ropOyH, -a.

2. K cymecTBUTENbHBIM ¢ YCTOWYHMBBIM yaapeHueM Ha cyddukce
MpUHAJIEKAT MHOTOYHCIICHHBIE TPYINBI CJIOB, 0OOpa3oBaHHBIE MOCPE]-
CTBOM Ccy(H(PHUKCOB:

-aja: KJIOyH, HO KJIOyHaJa; -aH: (-fH): BENMKHH, HO BEIHKAH; -aHEIl
(-sHEn): pecnyOnuka, HO pecnyOnuKaHel; -aHWUH (-SHUH): TOPOJ, HO TOpO-
KaHWH; -aHKa: (-fHKa): BOCK, HO BOILNAHKA; -aHT: apecT, HO apecTaHT;
-aT: JIeKaH, HO JCKaHaT, -aTHHa (ATHHA): IOXJIBIA, HO NOXJISATHHA; -allKa:
MUJIBIA, HO MUJIALIKA; -ecca: 0apoH, HO OapoHecca; -eell: apMHUs, HO apMeell;
-€XKa: KOPMHTb — KOPXKEXKKa; -EHOK (-OHOK): KOT, HO KOTEHOK; -EHBIII:
rycb, HO Tyc€HbI; -ueu: benbrus, HO Oenpruen; -wMOHEpP: akKUHs, HO
aKIMoHep; -Hca: akTEp, HO AaKTPHUCA; -HCT: OYEpPK, HO OYEPKHUCT; -UT:
IJieBpa, HO IUIEBPUT; -MXa: BOJK, HO BOJYMXa; -OHKa (-€Hka): 6aba, HO
0a0O€nka; -yra (-rora): IbSHBIA, HO NbSHYYTa; -yKa (-I0Ka): MOIJIBIH, HO
MOANIOKA; -yns (-Ionsg): MaMa, HO MaMyJs; -yxa (-toxa): KEIThIH, HO XKe-
ATyXa; -ylma: MUJbld, HO MuUiyma; -ara (-sara): OeaHblid, HO OemgHsATa;
-ypa: areHT, HO areHrypa.

3. K cymecTBUTENpHBIM C YCTOWYMBHEIM yAapeHHEM Ha CJore Iepen
cypdukcomM mpuHAIIEKAT TPYHIBl CJIOB, OOpa3OBaHHBIE IOCPEICTBOM
cybduKcos:

-Oume: ryns0a, HO TYJILOHWINE; -€BO: BapUTh, HO BapeBO; -JHINE: YUCTHUTH,
HO YUCTWJIWINE; -JTbHS: TIaJWTh, HO TIAAWIBHS; -JA: TPECTH, HO Tpeldis;
-oHbKa (-€HBKA): BIOBA, HO BIOBOHBKA;, -OYKa: 3BE37a, HO 3BE3MOUYKA;
-pImeK (-emek): BopoOeil, Ho BOPOOKIIIEK; -BIIIKO: OPEBHO, HO OpPEBHBIMIKO.

4. C ycToHuMBBIM yJnapeHHWEeM Ha TUpedHKCEe WM HayaJbHOM CJIOTe
CIIOBAa MPOM3HOCATCA CIEAYIOIME TPyHIbel clOB: 1) oOpa3oBaHHBIE MO-
cpeactBoM cyddukca -eHb: TpecTH, HO TpebeHb, MpoJekaTh, HO IMpoJe-

B (popMe HMeHMTENbHOro najexa ei. 4. yaapeHuHe nagaer Ha cybdukc
B CBSI3U C HYJIEBBIM OKOHYAHHEM.
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KEHb; 2) MOCPENCTBOM HENPOIYKTHBHOTO B HacTosllee Bpems mnpedukca
ma-: BoJa, HO MaBOAOK; ChIH, HO MACHIHOK; a TakKXe 3) yIOMSHYTble HMEHA
CYIICCTBUTEIbHBIC JXECH. pOJaa, 00pa30BaHHBIC IOCPEICTBOM PETrPECCUBHOMU
JIepUBAIHH.

Kpome yka3aHHBIX TPyNN CIOB C yCTOMYMBHEIM yAapeHWEM Ha MOCIen-
HEl W Ha MOpeanocieqHed TIJaCHOW OCHOBBI MPOU3HOCATCS MHOTHE 3aUM-
CTBOBaHHBIE, MOP(OIOTHYECKH HEpPa3N0KUMble, HMEHAa CYIIEeCTBUTEIb-
HBI€; Hamp.: Cl0OBa Ha -aJ: Kackal, MapMmenaj; -aja: jJaMmIiajza, KaHOHaJa;
-aH: aramaH, kKadTaH; -aHT: KypaHT, ICCaHT, -ap: OyJbBap, KoIIMmap;
-aT: JaypeaTr, MaHJaT; -aTa: I'paHaTa, fajara; -eil: »KOKKeM, Jakeil; -eHT:
akKIeHT, Ope3eHT; -eT: aTieT, Oaler; -eTa: aHKeTa, IUIaHETa; -WB: aKKpe-
IWTHB, CTAaTWB; -HJa: MaHUXHUJA, MUPAMHUIA; -UH: OCH3WH, KEPOCHH; -HOH:
MaHCHUOH, CTAaIWOH; -Up: Kymup, mopdup; -uca: kymmca, Kmapuca; -uct:
NAaHTHUCT, CO(UCT; -WUT: IIApUHTUT, OTHUT; -03: amodeo3, AWArHos; -o03a:
MHMO3a, CKabmo3a; -oMa: aKCHOMa, TpaxoMa; a TaKXe Ha -Hi: TeHHH,
MpOoJeTapuii; -WK: arHOCTHK, (U3WK; -OWJ: alKOJOWJ, KOJUIOWI; -OHuia:
KOHXOHUJA; -TOp: aJUIUTraTop, KypaTop.

HNmena cymiecTBUTENbHBIE, COXPAHAIONINE MECTO YIapeHUs MPOU3BO-
IAIe OCHOBBI, MOTYT OBITh MOAPA3/ENIeHBl Ha HECKOIBKO pa3psaoB:

1. Ha cymiectBuTenbHbIe, 0003HAYAMOIIME JIHI] KEHCK. MMOja, o0pa3o-
BaHHBIE OT COOTHOCHUTEIBHBIX HAa3BaHUU JHUI MYKCK. IOJia MOCPEACTBOM

cypdukcoB -oHka (MOHaX — MOHAIIEHKa); -uma: (BAOBEIl — BJOBUIA);
-HUNa: (BOCIMHUTATENb — BOCIUTATENIbHUIA): -Ka: (OJOHIUH — OJIOHIHMHKA);
-ma (anTekapp — anrekapma); -muna (OaHmmk — OaHmwuma); -bsS (Oe-
r'yH — OeryHbs).

2. Ha cnoBa, oOpa3oBaHHBIE OT OCHOB MMEH MpUJaraTelbHBIX MOCpEe.-
cTBOM cy(ddukrca -cTBO (JIyKaBBIH — JYKaBCTBO), a TaKXe OT TJIarojb-
HBIX OCHOB Ha -aTh MOCpeAcTBOM cyddukca -Hbe (-HbE): B3BICKATHh —
B3BICKaHME W cyddukca -ma (3ameBaTh — 3ameBajia) HTI.

3. K paccmarpmBaemoil rpynmne NPUHAIIEKUT OONBIIOE KOJIWIECTBO
3aMMCTBOBAHHBIX HMEH CYIIECTBUTEIbHBIX: TeoTrpaduyuecKux Ha3BaHUI,
COOCTBEHHBIX WMEH W (aMUIHHA, CHeNUuaJbHBIX TEPMHUHOB H TII. CJOB.
CrnoBa 3TH, eclii OHM HE MPHUHAIJEKAT K MEPBOW T'PYIIE CYIECTBUTENb-
HBIX C (UKCHPOBAHHBIM YJIapeHHEM, IMPOU3HOCATCS C HEOONBIIMMH HC-
KITIOYEHUSIMH C yJIapeHHeM NPOM3BOASIIEH OCHOBBI, T. €. YIapeHHEM,
CBOHCTBEHHBIM TOMY $3BIKY, W3 KOTOPOTO JaHHOE CJIOBO 3aWMCTBOBAHO.
YnapeHne 3TO coOXpaHAeTCS IJIHIIb B WMEHUTEIBHOM Tajaexe ea. d.
B ocrampHBIX mamexax OHO OCTaeTcs HEMOABWXHBIM, T. €. MagaeT Ha TOT
K€ CJIOT, YTO M B WM. Maj. €A. Y., XOTS B POAHOM S3BIKE€ OHO MOJXET Ia-
JaTh Ha ApYroi cimor . B CBA3M C 3TUM yKa3aHHbIC MHOCTPAHHbIE CIIOBA,

13 Hanp., monbckas ¢amunusg PeHMOHT NOpPOM3HOCUTCS MO-PYCCKH C IIOJBCKUM
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3aMMCTBOBAHHBIE H3: a) AHTIUHCKOTO $3. MPOUZHOCATCS C aHTIUHCKUM
ynapeHueMm (B mepBoii ¢opme), Hamp. cBuTep (sweater), MUTUHT (meeting),
cronep (stoper), batmnep (Butler), bekker (Beckett); 6) ¢ ¢panmysckoro
sI3pIKa C (paHIOy3CKUM YyIapeHueM, T. €. Ha MOCJIeIHeW TJIacHOH cloBa
(B mepBoii ¢popme), Hamp.: akBapenb (aquarelle), Gapoep (barriere), Beso-
cunieq (velocipede), cepco (serceau), bap6e A'Opeunvu (Barbey d'Aure-
villy), Bonbrep (Voltaire); B) HeMEIKOTO s3bIKa C HEMEIKHM YIapeHUEM:
Bekcenb (Wechsel), meranmn (Metali), mremnens (Stempel), ['aynTman
(Hauptmann), Bonbppam ¢on Dmenbax (Wolfram von Eschenbach);
I') 3aMMCTBOBaHHUS M3 TMOJBCKOTO f3bIKA C MOJBCKUM yAapeHHEM: BaXMHUCTP
(wachmistrz), kosnsl (kozly), moura (poczta), bsama Ilomnsacka (Biata
Podlaska), Exu AnmxeeBckuit (Jerzy Andrzejewski), AcHbik (Asnyk) utna.

Mecto ynapeHUs pPOAHOTO S3bIKa COXPaHSIIOT HEKOTOpPHIE pa3psabl
3aMMCTBOBAHHBIX HMMEH CYLIECTBHUTENBHBIX, KOTOpPbIE KOHYAIOTCS, Hamp.,
Ha CIenylolHre 3JEeMEHTHI: -ellb: KapTenb ((p. cartel), kaprodens (Hem.
Kartoffel), orens (¢pp. hotel), mmarens (mem. Spatel); -eH: rynabaeH (HeM.
Gulden), ro6enen (dpp. gobelin), maitncmen (anr. linesman), pedpen (¢p.
refrain); -ep: Ooinep (aur. boiller), rpaB€p (dp. graveur), cHaiinep (aHr.
sniper).

K Tperbeil akueHTHOH rpymnme ¢ AByMs TUIAaMH yAapeHHsS — (QUKCH-
POBaHHBIM Ha ONpeJeNeHHOH Mopdeme CciIoBa M COXPAHSAIOMUM MECTO
yAapeHus MpOM3BOIAIIECH OCHOBBHI — MPHHAIJIEKHUT HECKOJIBKO pPa3pslioB
UMEH CYLIECTBUTENbHBIX, HAMp., MOCPEACTBOM Cy(P(UKCOB: -lIKa, -JTbHHK,
-IBIOUK, -T€lb, 00pa3yloTcs OT TJarojoB Ha -UTh, -€Th UMEHA CYIIECTBU-
TeNbHBIE C YyJapeHHEeM Ha KOHEYHOH TIJNacHOM MNPOM3BOIALIEH OCHOBBI
W OT TJIaroJiOB Ha -aTh C aKIEHTOM, COXPaHSIONIUM MECTO YIapeHHs Mpo-
U3BOASIICH OCHOBBI: M3MEPUTH, HO W3MEPUTENb; TIaAUTh, HO TIagUIIKa;
NJ1aBUTh, HO NJABWIBHUK; KJIEUTb, HO KICUJBIIHUK, OIHAKO BEATh —
BesITENb; BEUIaTh — BEINAJIKa; Ma3aTh — Ma3ajbLIUK HTA.

B HexkoTOpHIX Tpynmax yKa3aHHBIX CJIIOB OTMEYAalTCSI HEMHOTOUYHMCIICH-
HbIE€ OTCTYIUICHHS OT HOPMBI.

B obmactu umMEH mpuiaraTelIbHBIX YyIapeHHe MpeICcTaBiseT Cco0oil
0ojee MPOCTYI0 M B CBSI3M C 3TUM 3HAYUTEIbHO JIETYE yCBaMBaeMYlO CH-
cTeMy, 4eM B 005acTH MMEH CYIIECTBUTEIBHBIX. B mMOmHBIX dopmax mpu-
JaraTelbHBIX yJapeHue BceTJa HEMOIBUIKHOE.

Kacasce ynmapenus B monHbeIXx (opMax HMeH NpUaraTelbHBIX, clie-

ynapenueMm (Reymont) numpe B HMeH. majg. eX. 4., B POIUT, Xe€ Majgexe e1. 4.
U BO BCEX [JpYyrux Imajexax yJAapeHHe maxaeT Ha TOT e CJIOT, YTO U B HMEH.
majgexxe, XOTS B MOJBCKOM fA3. B POAMUT. MHaix. e€X. Y. yAapeHHe B CBSI3U C TeEM,
YTO OHO MAapOKCUTOHMYECKOE, MEePEeXOAUT Ha OAMH CJIOr OJuKe K KOHIly CJIO0Ba:
Reymont, Reymonta; B poauTeapHOM jXe majaexe elX. 4. yAapeHHe B MOJIbCKOM f3BIKE
magaeT Ha OKOHuaHue: Reymontowi.
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OyeT OTMETHUTh, UYTO O MOJBCKUX ydYallMXcs 3HAYUTEIBHYIO TPYIHOCTDH
NpEeJCTaBIsIET MOCTAHOBKA yAapeHWs B NPHJIATATENBHBIX C yAapsSeMBIMH
okoHYaHHSIMH. OOBSACHIETCA 3TO TEM, 4YTO YydYallMecs B MOAABISIONIEM
OOJBIIMHCTBE HE 3HAIOT, B KaKWX Hambojee 4acTo yHoTpeOiseMbIX MpH-
JaraTelbHBIX yJapeHue MajaeT Ha OKOHYaHWe. Ham ombIT mokasai, 4To
MOJIBCKUM YyYallUMCS CIeOyeT Pa3bsiCHUTb 3TO SABJICHUE W YKPEHHUTH MO-
CPEICTBOM YyIpaXHEHHI NPHMEpPHYIO Tpylny HpuiaraTelbHBIX C yaapse-
MBIMH OKOHYaHHMSMHU. Bce ocTanbHble MMEHa OpuUiIaraTeibHBIE C yaape-
HUEM Ha OCHO6e TOJpa3lelsloTcs, MOAOOHO Kak M B HMEHaxX CYIIECTBH-
TEJbHBIX, HA TPU AKLUEHTHBIX THIIA.

Ha Tpu axkueHTHBIX THIAa MOAPa3NeNsAIOTCS TaKKe BCE MPOM3BOIHBIE
[J1arojibl ¢ HEMOJBM)XKHBIM yAapEHUEM.

Ha cBs3p pycckoro ynapeHusi co CIOBOM3MEHEHHEM M CI0BooOpa3zo-
BaHHMEM YKa3bIBajld aBTOPBl MHOTHUX TPYAOB, MOCBSIICHHBIX KiaccU]UKa-
WHH yZapeHHs Ha Mopgonoruueckoii ocuose ',

OCOBEHHOCTHU IIOJIbCKOI'O YIAPEHUA U HUX BJIMAHUE
HA METOIUKY OBYYEHUA PYCCKOMY VYJIAPEHUIO

IIpaBunpHast mocTaHOBKAa OOY4YEHHS PYCCKOMY YAApEHHIO HEBO3MOJXKHA
0e3 aHanu3a 3BYKOBOH CHCTEMBI IOJIBCKOTO SI3bIKAa, TaK KaK OHA B CHJIb-
HOW CTENEHU CKa3blBaeTCs HAa IMPOM3HOIICHMHM MOJBCKUX yYaIlMXCH.

JI. B. lllep6a B paboTe 0 mpenojaBaHUU WHOCTPAHHBIX SI3BIKOB B LIKO-
Je, Kacasch BONpoca 00y4deHHUS MPOM3HOIICHHIO, MHCall, 4YTO ,,6AMHCTBEH-

" Cm. 1. Kurylowicz L'accentuation des langues indo-européennes, éd. 2. Wro-
claw—Krakow 1958; E. Kypunosuu Cucmema pycckoco yoapenus 6 k. QOuepku
no aumesucmuxe. MockBa 1962; A. 3anusHAK Yoapenue 6 cospemennom pycckom
cknoneHuu. ,,Pyckuil s3blK B HalMOHalbHOW mkone". MockBa 1963, Ne 2, ctp. 7—23;
E. Stankiewicz Unity and Variety in the Morphophonemic Patterns of the Slavic
Declension. The Hague 1963. Mouton et Co; B. A. Penpkun K wucmopuu yoapenuii
beccypurcarvrbix  umen  npunazamenvhvix 6 pycckom sazeike. HJIBII, ®wunonoru-
yeckue Hayku. MockBa 1961, Ne 4, crtp. 124; Paszsumue cucmemvi yoapenusi ROIHbIX
U KpAmKux UMeH NpunazamenvHbiX 6 pPYCCKOM A3vike, asmopegepam, Mocksa 1963,
a Takxe Tpyasl aBTopa Hactosme#d crareu: M. Olechnowicz Akcentuacja wyra-
zow pochodnych i zapozyczen w  jezyku rosyjskim, ,Rozprawy Komisji Jezykowej",
LTN, t. VI, Lodz 1959, crp. 57—94; Struktura akcentu rosyjskiego, ,Jezyk Rosyjski",
Warszawa 1964, Ne 1, 2, 3; Warszawa 1965, Ne 1; M. OunexHoBuuy Konebanus cio-
6ecHo20  yoapenus 6 pycckom szbike. MaTepuwanbl deTBEpPTOro MeXIyHapOoJHOTO
ceMHHapa I[penojaBaTeliell pycckoro sfA3bplka cTaH counuanusma. H3n. MIY 1964,
ctp. 213—222; M. OnexuoBuu Cucmema yoapenus 6 pYCCKOM CA0BOCAOJCeHUU. ,Pyc-
CKMIl A3bIK B HalMOHaJdbHOU mKkoxue", MockBa 1964, Ne 5, ctp. 12—19.

Ha 3akoHOMEpHOCTH B yJapeHHH YKa3blBald B CBOUX HcciemoBaHusx B. B. Bu-
HorpanoB, A. b. Ilanupo u E. C. HcTpuna, moMmMemeHHBIX B [pammamure pycckoeo
azvika, 1. 1, MockBa 1952, ctp. 209—278, 320—365, 515—520, 633—637, a Takxe
JIpyTHe aBTOPBHI.
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HBIIl yTh, KOTOPBIH B KAaKOW-TO Me€pe MOXKET TapaHTHPOBATh 00ydalOIUX-
Cs B IIKOJBHBIX YCJIOBHUSAX AKTUBHOMY OBJaACHHIO TEM HJIHW HHBIM HHO-
CTPaHHBIM S3BIKOM OT OMACHOCTEH CMENIAHHOTO ABYSI3BIUYMS — 3TO IYTh
OTTANKUBAHHSA OT POJAHOro s3bika" ",

[IpuunHa TpygHOCTEH, C KOTOPBIMH BCTPEUYAlOTCS IMOJLCKHE ydalluecs
IpU YCBOCHHHM PYCCKOTO yAapeHHus, 3aKiyaeTrcs B TOM, 4YTO CHCTEMa
MOJICKOTO YJApEHUs] MEIIaeT YCBOCHHIO PYCCKOH CHCTEMBI.

CyliecTBeHHOE pa3iIM4Me MOJBCKOIO M PYCCKOTO yAapeHus C MeETo-
IUYEeCKOW TOYKH 3PEHUS COCTOMT B TOM, YTO B MOJIbCKOM SI3BIKE OHO 3a-
KpPEMJICeHO MO3UIIMOHHO Ha MPEANOCIeIHEM CIOTe W B CBS3H C OTUM SIBJIA-
ercs poHeTHUeCKH HEMOABMXHBIM. Ho ¢ Mopdonoruueckoil TOUKu 3peHus,
Kak ykaseiBaeT B. JlopomeBckuii, MOJIbCKOE YyIapeHUE SBISETCA MOJ-
BIDKHBIM. CJOBECHOE XK€ yOapeHHE B PYCCKOM S3BIKE HE 3aKpeIuieHO II0-
3UIMOHHO Ha ONpENeIEHHOM CcJore, KaKk B MOJBCKOM S3BIKE, M B CBA3HU
C O3TUM sBIsieTcs (OHETHYECKH MOABUXKHBIM, HO € MOPQOIOTHYECKON
TOYKH 3PEHHS OHO SBIISETCS HEMOIBIKHBIM .

Ha »T0 cymecTBeHHOe pa3iuyue IMOJBCKOTO M PYCCKOTO yAapeHHH
oOpamiaeTcss MajJo BHHUMaHUS B MOJBCKUX IIKOJIBHBIX TPaMMaTHKax pyc-
CKOTO f3bIKa, TI€ YaCTO HEMOJBHMYKHOE PYCCKOE yAapeHHe U (OHETHUECKH
HEMOABMXHOE IOJBCKOE yJapeHHe Ha3blBa€TCA OAHUM M TEM K€ TEPMH-
HOM — MOCTOSHHBIM (Stalym) ynapeHueM, XOTS OHU CYIIECTBEHHO OTJIH-
qaloTcs Apyr oT apyra. OOBsCHUM 3TO Ha mpuMepe B cioBe I[lymkuH:
nonbckoe yaapenue (Puszkin) B ogHOM u apyrom ciiydae Ha3bIBaeTcs
B LIKOJBHBIX y4eOHHMKaxX MOCTOSHHBIM (stalym), HO MecCTO 3TOro ygapeHus
B CKJIOHEHWHU ObIBaeT pa3HbIM. B monbckom si3bike — Puszkin, Puszkina,
Puszkinowi wuta., B pycckom ke si3bike IlymkuH, [lymxuna, [lymkuny
uta. B monsckom crnoe Puszkin ymapeHue B UM. majeke ea. 4. majaaet
Ha OCHOBY, B pod. maza. ed. 4. Ha cydhdukc Puszkina, u B mar. man. exd. d.
Ha okoHuaHue Puszkinowi. B pycckom e 3. ymapenue wmopdomoru-
YeCKH HEMOJBIKHOE, BO BCEX MaJexax OHO MajaeT Ha Ty Xe CaMylo
moppemy — Ilymkwun, I[lymkuna, IlymkuHy — M coxpaHseT TakuM 00-
pa3oM TMpHU CKIOHEHWH W CIPSIKCHUH KOJJIOHHBIA XapakTep, 4Yero He
MMeeT MONbCKOe yaapeHHe . IToro Mop(oIOrH4ecKOro MPU3HAKA PYCCKOE
yAapeHue He TepseT M B CJIOBaxX C MNOABMIKHBIM yIapeHHEM, CYIIHOCTh
KOTOPOT'O COCTOMT B TOM, YTO HPH H3MEHEHHHM CJIOBa OHO MajJaeT HE Ha

5 Cp. JI. B. lllepba [lpenodasanue uHOCMpaHHbIX A3BIKOE 6 CpedHell wiKone.
ATIH 1947, ctp. 57; cp. takxe A. A. Pedopmarckuit O nexomopwix mpyonocmsx
ob0yuenuss npousHowenuro, 0. Pycckuil A3k 0na  cmydenmog  unocmpaneyes. Mo-
ckBa 1961, ctp. 6.

' Cp. Witold Doroszewski Podstawy gramatyki polskiej, cz. 1. Warszawa
1952, ctp. 118.
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OOHY, a Ha JBe MOp(EeMbl, HE M3MEHss IPH 3TOM CBOEro Mopdonoruyec-
KOr0 M B CBSI3UM C 3THM KOJUIOHHOTO XapakTepa.

[lepenBuxenue ynapeHus NpH H3IMEHEHUH CJIOBAa MOXET KacaTbCs
B PYCCKOM S3bIKe cleyromux Mopdem: 1) ygapeHue ¢ OKOHYAHUA Tepe-
XOIUT Ha KOPEHb, HaIp.. OKHO, HO OKHA; 2) yAapeHHe C KOpHs Iepexo-
JUT Ha OKOHYaHWe, Hamp.. Mope, HO Mops; 3) ylIapeHue ¢ OKOHYaHHUS
nepexoauT Ha cy(dQukc, Hamp.: BBICOTA, HO BHICOTHI; 4) yaapeHue ¢ cyd-
(¢uKca mepexoIUT Ha OKOHYAHWE, Hamp.: CTyNeHb, HO CTymeHed; 5) yna-
peHue ¢ INPHUCTABKM MEpEeABUTaeTCs Ha OKOHYAHHE, Hamp.: MPOXHUI, HO
npoxuina. B pycckoM s3bIke He OTMeYaeTcsd MNEepeABMKEHMS YIapeHUs
C IPUCTAaBKM Ha KOPEHb M C KOPHSA Ha NMPUCTAaBKY, a TaKXke C OKOHYAaHUSA
Ha MPUCTABKY.

W3 mpuBeneHHBIX NMPUMEPOB CIEAYeT, YTO JaK€ ¥ B MOJABIKHOM THIIE
pycCKOoe ymapeHue COXpaHsSeT CBOW KOJUIOHHBIH, MOpP(OJOTHYECKH He-
MOJBUXXHBINM, XapaKTep, €ClIu He BO BCEM CKIOHEHHMH, TO MO KpailHel mepe
B unciax. HeOompmme OTCTyNJEHHS OT YKa3aHHOTO HE HM3MEHSIOT JTOH
o0mieit 9epThl PYCCKOTO YAapeHHs B COIOCTABICHHUH C IOJBCKHM MOpPdo-
JIOTUYECKHN TOABWIKHBIM yJapeHUEM.

[lonbckue yuwammuecs, He 3Has YKa3aHHBIX CTPYKTYPHBIX pa3nauduit
PYCCKOTO M TOJBCKOTO yAapeHHs, OYeHb YacTO, OCOOCHHO B OJWHAKOBBIX
CJIOBaX, MEPEHOCAT yIapeHue, MPU H3MEHEHHH CJOBa, MO IOJBCKOMY O00-
pa3uny, Hamp.: KpakoB, Ho B Kpaxose; Ilosnans, HO B Ilo3Hanu; Mui-
KeBUY, HO y MuukeBuya UTII.

[Ipuaumast Bo BHUMaHUE, 4yTO 96% pyCCKHUX CIOB MMEET HEMOJABUKHOE
yIdapeHue, 3aKpelUIeHHE Yy MOJBbCKUX Yy4Yalluxcs HaBblKa K COXPAaHEHUIO
yAapeHus Ha ONHOW WM ABYX Mopdemax (Ipu NOABUKHOM YyAapeHUH)
ABIAETCS MEPBOOYEPEAHON 3aJaueil, ¢ KOTOPOH cileayeT HauWHaTh paboTy
HaJl PYCCKMM YJIapeHHEM B MOJBCKHUX MIKOJIaX.

Jns BBISABICHUS pPa3NIHYUN PYCCKOTO W TOJBCKOTO YIapeHHs TpU HU3-
MEHEHUW (OPMBI CJIOBa MOJE3HO MOAOMpPATh OJWHAKOBBIE CIIOBA C OJIMHA-
KOBBIM MECTOM YIapeHHWs B WM. Maja. €l. 4., a TaKKe KOPOTKHE IPeIIo-
JKEHUS, COCTOSIINE W3 OJWHAKOBHIX CIOB. OTO JaéT BO3MOXHOCTH yda-
muMcsl yOoeauThesl B Pa3iIMYuH, KOTOPOE CYIIECTBYET MexAy Mopdoio-
THYECKU TMOJBWXHBIM W HEMOJBIKHBIM ymapeHuem. Hamp.: Kpakos cra-
puHHBIH TOopon. S Obi1 serom B KpakoBe. MuIkeBHY MOH JTIOOUMBIi
nodT. S uuran nmosmy MuukeBuya. SHKOBCKMA — MoW ToBapuil. Buepa
BedepoM s OblT y SIHKOBCKOTO HTA.

B mpouecce ycBoeHHS pYyCCKOTO MIPOM3HOIICHHS OCOOYI0 TPYZHOCTD
UL TOJIBCKUX Yualluxcs NpeJCcTaBiafgeT pEeAyKLHs TIacHBIX, KOTopas
HEHM3BECTHA TOJBCKOMY sI3bIKY. Ilo3TOMy mojbCKHE ydaluecs IMOYTH CO-

7 Cm. Tam xe.
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BCEM HE PEeAYHUPYIOT HEyJapseMbBIX CJIOrOB, OCOOCHHO 3ayJapHBIX, YTO
npugaéT UX pevd SBHO HEPYCCKyl okpacky. CBsizaHO 3TO €€ U ¢ TeM,
9TO B MOIBCKON pedn, Kak 3TO yKasbiBaeT Buxtop Sccom '* B cBomx mc-
CICAOBAHUIX HAJ[ TMOJbCKUM YJIapeHHeM, ,,CyIIeCTBYET CHUJIbHAs TCHJICH-
U K JIUTEIbHOMY IMPOM3HOMIEHWIO TIACHBIX B KOHEUHBIX ciorax", 4To
BeIET K TOMY, YTO MHOTHE IOJIbCKHE YYalllMeCs HE TOJIbKO HE COKpAIArT
3ayJIapHBIX CIIOTOB, HO HAa00OpOT WX pacTATHBalOT. OCOOEHHO SPKO OTMeE-

qaceTCad 3TO 4BJICHHMC B HA4YaJbHOM INCPHUOAC O6yquI/Iﬂ.

Kak ykaseiBaeTr A. A. PedopmaTrckuii, OCBOCHUE PEAyKIIUU TIACHBIX
B PYCCKOM SI3bIKE€ HEPa3pbIBHO CBS3aHO ,,C PUTMHKOH CI0BA W MECTOM
yz[apeHna"lg, JUISL 9ero HEoOXOJAMMO B YHPaXHEHHUSAX TMPUMEHATh HE
TOJBKO JABYCJIOrOBbIC, HO MW TPEXCJIOrOBBIE CJIOBa C Pa3HBIM MECTOM Yyja-
peHUs, HaNp.. POJIMHA, KOMHATa, XOJIOAHO, NEBYIIKA, NAKTUIUYECKHI THII;
morojga, cobaka, cojoma; — ampuOpaxWdecKuil; Mmapoxoi, JOPOroH, ca-

MOBap — aHAIICCTUYECKUM THII.

Tako#t mogbop cIOB JaeT BO3MOXXHOCTH pa3paboTaTh y ydammuxcs He
TOJBKO CWJIbHYI, HO U — YTO Hac OCOOCHHO HWHTEpPECyeT — JOJTOTHYIO
rpajanuio ciioB, a uMeHHOo: 3, 1, 1 mmsa makTunumdeckoro twmma; 2, 3, 1
nna amdubpaxuvyeckoro u 1, 2, 3 ans aHaANECTHYECKOTO.

YuuteiBas 3Ty Tpajaluio, CIeAyeT Mpeliarath IOJBCKHM yYalnuMCs
CHUJIPHO pEeNylHpOBaTh BCE 3aylIapHBIE CIOTH.

OmHOBpEMEHHO C YCBOEHHEM pPHUTMHKH CIIOBa BO3HHUKAeT HEOOXOMIH-
MOCTh OBJIQZICHUSI U KAaUYCCTBEHHOHW peIyKIMeH CcloBa, 3aKJIIYaroniencs
B TOM, YTO HeyIapseMBId TJIacHBIA a, oO603HavaeMbIi rpadudecku a, o, ,
u HeyaapseMoe 3 (IMociie MATKHUX COTJIACHBIX rpaduveckoe €) yTpauuBaroT
CBOE OTYETIMBOE MPOU3ZHONICHHE B 3aBHCHMOCTH OT WX IOJIOKEHHUS B CIIO-
BE OTHOCHUTEIIBHO YyJapeHHs M B 3aBUCUMOCTH OT XapakKTepa MpeallecT-
BYIOII[ETO COTJIACHOTO.

N3naras cnoxHBIA IUIS MOJSKOB BONPOC PEAYKIHH, CIEAYEeT MO Me-
TOOUYECKHM COOOpaKeHHUSIM ONMHpaThCcs, Kak 3To yumThiBaeT P. M. ABa-
HecoB”’, Ha TpapuUecKOM H3006paXEHWH 3BYKOB, T. €. yKas3aTh, 4TO Ha
MECTe TaKMX WJIH WHBIX OyKB, Hamp.: O M a, Mociie TBEPIBIX COTIACHBIX
B NIEPBOM MpeayAapHOM CJIOre M B Hayalle ClIoBa B HEyJapseMbIX CJIOTax
MPOM3HOCHUTCH 3BYK a, Hamp.: BoJAa, Koca, OKHO, 0003 MPOHU3HOCATCS, Kak
BaJja, Kaca, akHO, a0o3 uTH. Bcskoe apyroe HM3JI0KEHHE 3TOr0 BOIMpOCa
BeIET K TOJHOMY HEMOHMMAaHUWIO SBJICHUS KauY€CTBEHHOW PEAYKIHH MOJS-

'8 Cp.. Wiktor Jassem Akcent jezyka polskiego. Wroctaw—Warszawa—Krakow
1962, ctp. 108.

A, A. Pedopmarckuii O HeKOMOPLIX MPYOHOCHAX — OOYYeHUs. NPOUSHOUWEHUIO
B cOopHuUKe Pycckuii szvik 0ns cmyodenmog unocmpanyes. MockBa 1961, ctp. 10.

2 p. U. ABamecoB Pycckoe aumepamyphoe npousnouenue. Mocksa 1958, ctp. 32.
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kamu. P. V. ABaHecoB yka3bIBaeT, YTO KaueCTBO 3ByKa a MEPBOTO MpeIy-
JAPHOTO CJIOTa B JHTEPATYpPHOM s3BIKE HE BCErAa OMMHAKOBO ', HO IS
HOJBCKUX YYaIIMXCS CIEAYeT CYMTAaTh BIOJHE YIOBICTBOPHTEIbHBIM,
€CIIM OHH JI00BIOTCS MPOM3HOLICHUS 3TOTO 3BYKa, CXO0XKEro C yIapsieMbIM a.

PabGory Ham peaykuueil HeynmapseMblX TJacHBIX CJIeAyeT HaYMHAThH
IpHU MEPBOM O3HAKOMJICHMM YYal[UXCS C IHChMOM M BECTH €€ HEYCTaHHO
Opu BCeX BHJAax pabOThl B LIKOJE. YCBOCHHE PEAYKIMH HEyIapseMbIX
[JIACHBIX JIOJDKHO IMPOBOJHMTHCS TOCTENIEHHO, HauMHas ¢ OyKB 0, a moclie
TBEPIBIX COTJIACHBIX B IEPBOM MpEAyAapHOM CJIOTe M B Hayajie CcJoBa,
3aTeM Ioclie OPYruX HeyJapseMbIX CJIOrOB W JIHUIIb I0CIE BBIPAOOTKH
NPaBUJIBHOTO HAaBbIKa B TPOM3HOLICHUH HEyAapseMbIX OYKB O M a MOcCie
TBEPIBIX COMIACHBIX MOXHO IMEpedTH K ApyruM OykBaM (M M €) ¥ HuX
IPOU3HOUICHUIO MOCTE MATKMX COTJIACHBIX. DTO TpeOOBaHHE MOJIKHBI y4H-
THIBATh COCTABUTENM YYEOHHUKOB PYCCKOTO S3bIKa ISl MOJSKOB B Hadalb-
HOM mepuoje oOydeHHS.

VYCBOCHHIO MPaBHIBHOTO PYCCKOTO yJIapeHUs NOJbCKUMHU YYaIllUMHCS
MEIIAaeT elle U TO, YTO B MOJBCKOM SI3BIKE yJapeHUe BBIACISICTCS HE Tak
48TKO, KaK B pycckoMm si3bike. OHO 3HAYMTENbHO cllabee W MOTOMY pas-
HHUIIA MEXAY YIapHbIMH M Oe3yJapHbIMH CIIOTaMH HE TaK BeJHMKa, Kak
B pycckom. OTcroia mpuBBIYKa YJaBIMBATh yJapeHUE Ha CIyX, BBIAEIATh
YAApHBI CIOr TMOJBCKUMHU YYallUMHUCS NPHOOpPETaeTCss 4Ype3BhIYAWHO
MEIJICHHO WJIM BOOOIIE HE MpUoOpeTaercs, €CHM y4HTellb, He oOpaTuT Ha
3TO CaMoro cepbEé3HOro BHMMaHuA. [lonbckHe ydwamiuecs He CIblIIaT ynaa-
peHHUs B CBOEM POAHOM si3bike. [109TOMy MM dpe3BhIYAHO TPYAHO Mpa-
BUJBHO U CaMOCTOSITEIbHO HAaXOAHMTh yJNapeHHEe B PYCCKUX CJIOBax. Y4H-
TBIBas 3Ty TPYAHOCTb HM3Yy4YCHHUs yAAapEHHs IMOJIbCKUMHU ydalmUMUCS, He-
00X0aMMO 00paTUTh 0C000€ BHUMAHHE HAa METOJUYECKYI CTOPOHY H3Yy-
YeHHs JaHHOTO BOMpOCa B IIKOJE.

AHAJIN3 TIPAKTUKU PABOTBI B OKCIIEPUMEHTAJIBHBIX
I'PYIITAX

DKCIIePUMEHTaIbHOE 00yUeHHE *> MOKA3a]I0, YTO YCMEITHOMY yCBOCHHIO
pyccKkoro yaapeHus B Oojiee MIUPOKOM MacmTabe, 4eM 3To TpedyeTcs
JUIS Ha4yaJbHOTO Iepuoja OOydYeHMs, CIOCOOCTBYET JHUINb IMMOCJICIOBATEIIb-
HOE U CHUCTEMAaTHYEeCKOE€ MPUMEHEHHE AKLEHTHBIX HOpM. B cBA3M ¢ 3TUM
BO3HHUKala HEOOXOIUMOCTh CO3[aTh MPU PAa3BUTHU HABBIKOB TOBOPEHUS

2LP. W. ABamecoB Pycckoe aumepamypuoe npousnouwienue. Mocksa 1958, ctp. 32.

22 JKCMEPHUMEHT MPOBOAMICS B HECKONBKMX KJNaccaX M TPYNNaXx C OJHHMH
U TeMH Xe ydamumucs Ha npoTskeHuu Tpex jer B XXI m XXIV oOmeobpasosar.
aunee r. Jlog3u, a Takxke B CTYJEHYECKHMX Ipynnax BapumaBcKoro moJMTEXHHYECKOTO
UHCTUTYTa U JIOA3MHCKOrO YHHBEPCHTETA.
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CUCTEMY pEYEBBIX YIpPaXHEHUH, B KOTOPHIX coYeTadach Obl OTpaboTKa
OTIENbHBIX AaKIEHTHBIX 3aKOHOMEPHOCTEH C yCBOEHHWEM YyIapeHHs CIIOB,
KOTOpbIC Ileiecoo0pa3Hee u3ydaTh B Tpoliecce pa3BuTus peun. M3 aHa-
W32 PyCCKOM aKIEHTHOW CHCTEMBI CJIEAyEeT, YTO OCHOBHON OCOOCHHOCTHIO
PYCCKOTO yAapeHHs SBISCTCS €ro HEMOCPEACTBEHHAas CBI3b ¢ MOp(oJio-
TUYECKON H CII0BOOOpA30BaTEIHHON CHCTEMOH s3bIKa. B CBs3W ¢ »TUM
Jlake TIOBEPXHOCTHOE 3HAHWE Hambojee MPONYKTUBHBIX CIOBOOOpa3o-
BAaTENILHBIX THUIIOB M CBOWCTBEHHBIX UM aKIEHTHBIX MOJENeil 3HaUYUTEeITbHO
o0Jier4aer yCBOGHHUE PYCCKOTO yJapeHHs HEPYCCKUMHU. YTNOMSHYThIE 3Ha-
HUASL MOTYT (OPMHUPOBATHCS MPAKTUYECKUM IYyTEM NPU W3YyUYEHUH TPEay-
CMOTPEHHBIX IMPOTPaMMaMH TI'PAaMMAaTHYCCKHX TEM.

OOy4Jaromui JKCIEpUMEHT OB OpPTaHW30BaH TMPH HM3YUYCHHH TEM:
AKIEHTHBIE MOJICNIM C MOJBWXXHBIM yJapeHUEM, aKICHTHbIE MOJACIH C (Qu-
KCHpPOBAaHHBIM yAapeHWeM (Ha OKOHYaHWH, Ha cyddukce, Ha TIACHOU
nepen cybdurkcoMm u Ha mpeduUKCe), AKICHTHBIC MOJEIHU, COXPaHSAIOIIHE
MECTO yIApeHHs MPOU3BOASANIEH OCHOBBI M, HAKOHEIN, MOJEIH C ABYyMS
THIIAMYU yJIapCHUH.

KoHTposibHBIE ympaXXHEHUS TOKa3ald, 4YTO CPABHHUTEIBHO JIETKO
YCBaMBAIOTCS YYaI[MMUCS aKIEHTHBIE MOJENH ¢ (UKCHPOBAHHBIM yJape-
HUEM, B OCOOEHHOCTH C TOCTOSSHHBIM yjAapeHueM Ha cypdukce m Ha riac-
HOM mepen cydbdurcoM. 3HAUYUTENBHO OOJBINE YCHUIUU TPeOyeT yCBOCHHE
CJIOB C TOCTOSHHBIM yJapeHHEM Ha OKOHUYAaHMM W Ha HAYaJIbHOM CIIOTE
MHOTOCJIOXHBIX cloB. Ho u 371ech ywamumecs, 3Has yAapeHue Ja)Ke OIHOTO
CJIOBa, CPAaBHUTEJIBHO CJIETKO OMNPEACIISIN BCIO aKINEHTHYH Mojaenb. CTo-
WJI0 JUIIp OOpaTHUTh HA 3TO WX BHUMAaHWE IIOCPEICTBOM CIIEIHAIHHO IIO-
JMOOpaHHBIX YMNpaXHEHUH. 3HAYUTENBHO TPYJHEE YCBAaWBAINChH CJIOBA,
COXpaHSIOIHE yAapeHWe MPOM3BOASIINX OCHOB, TaK KakK Oif MPaBUIBHOU
MOCTAHOBKU yAapeHus TpeOyeTcs 3HaHHE APYroro yJapeHwus, T. €. yJHa-
pEHHS OIpeNeIeHHON TpaMMaTHYeCKOW (GOPMBI TPOU3BOMASAIICH OCHOBHI.
Ho u B manHOM cnydae paboTa HajJ yJapeHUEM HOCPEICTBOM CIOBOOOpa3o-
BAaTENLHBIX THIIOB Jajia XOpOIINE pe3yibTaThl, 3ayduBas OgHY ¢GopMmy,
yJalluiics ycBauBaj yJAapeHUe psja MPOU3BOAHBIX (oOpM, Hamp., 3aydH-
Basg TJIArOJ TPENoJaBaTh, YYaIIHIHCS JIETKO OIpENeNslI MECTO yAapeHHs
B TPOU3BOAHBIX: NpPENojaBaTeib, NPENOAaBaTeIbHUIA, MIPENOdaBaTEb-
CKHH, TPemnoaaBaTelbCTBO, IpEenoJaBaHMue.

YcBoeHHe ynapeHus B TPyNIax CJIOB C ABYMS THUIIAaMHU yIApeHHS Tpe-
0OBaJIO NOMOJHUTENBHBIX yHpaXKHeHHH. 31ech, KpoMe MOP(HOIOTHYECKOro
cocTaBa IMPOW3BOAHOTO CIIOBA, TPeOOBAJIOCh 3HAHUE CIOBOOOpPAa3OBATENB-
HOTO COCTaBa MPOU3BOMASIIEH OCHOBBHI.

OOydaromuii 3KCIIepUMEHT IToKa3ai, YTO JJIS YCBOCHHS HOPM PYCCKOTO
yIapeHus HET HEOOXOJUMOCTH 3ay4MBaTh KaxXJblil OTICIbHO B3SATHIN
CI0BOOOpA30BAaTENbHBIA THUN W TpHcyliee emy yaapeHue. CymIHOCTH CH-
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CTeMBl PYCCKOTO yJIapeHHWs COCTOUT HE TOJIBKO B TOM, YTO OHO CBS3aHO
c ompeaesNieHHbIMU apPuKkcamMH, HO U B TOM, YTO OJUH THIl yJapeHHs CBOIi-
cTBeHeH OosnpmuM rpynnaM ad¢ukcoB, o0pa3yomux OOMMpPHBIE T'PYHIIH
CJIOB C OJHOW akueHTHOW Mmojenbio. Hampumep, mouTu Bce Ha3BaHUS JHUI
JKEHCKOTO Tola (3a HEeOONbIMIMMHU HCKIIOYCHHSIMH), oOpa3yeMmbie OT Ha-
3BAHUI JIUII MYXXCKOTO I10JIa, NPOU3HOCITCSA C yaapeHHEeM Ha TOM XKe clore,
YTO M B COOTHOCHTEIBHBIX HMCHAX CYIIECTBHTEIBHBIX MYXCKOTO poOJa,

T. €. MPOU3HOCATCS C OAHHUM THIIOM yIapeHHA: YUYUTEIb — yUYUTEIbHUIA;
OJMOHAWH — OJNOHIMHKA, KpacaBell — KpacaBHWIa, KyMalbIIHK — KyMalb-
MHUa; KacCUp — KacCHpIIa; KPUKYH — KPUKYHBS HUTH.

[MomoOHBIM  00pa3oM MOXHO OOBCAMHUTH B  ONPEJACICHHBIC THIBI  yJa-
pEeHUs MHOTHWE Jpyrue TPyNnnbl MPOU3BOJHBIX CJIOB, B 3aBUCHMOCTH OT
yciaoBuid paboTHl B MIKOJE W ypPOBHS 3HAHWH yyamuxcs. Hampumep, Bce
3aMMCTBOBaHHbIE CJIOBAa ¢ (HUKCHPOBAHHBIM YyJIapeHHEM Ha TMOcieaHei
ITaCHOW OCHOBBI, OKaHYMBAIOIIWECS Ha TaKUEC BHIUMBIC JJICMCHTHI, Kak:
-aH, -ap, -at, -eT, -UB, -H3M, -HH, -HOH, -Up, -HCT, -HUT HTA., CIEAYyET
00BCAUHUTh B OJHY TpPYNNy M IMOKa3aTh, YTO B OTIHYHE OT HOJOOHBIX
MOJIBCKUX CJOB OHU HPOM3HOCTATCS C HEMOJNBHIXKHBIM yJapeHUEM Ha Ie-
PCYHUCICHHBIX 3JIEeMEHTaxX. DTy HOPMY CleAyeT YKPEHUTh MMOCPEACTBOM
yIpaxHEeHUu#, COmocTaBisisi pPYyCCKHE M IOJNbCKHE cioBa: ulan u yiaH;
koszmar u kommap; delegat m nenerar; bilet m Ouner; kolektyw u xo-
JekTuB; socjalizm w  commamm3M; stadion wu  crammon; zefir wm  3edup;
bronchit u OpOHXHT HTI.

Omubkyu ydamuxcs B yHapeHHSIX OBIIM OCHOBAHHEM [JISI BBIJACICHUS
IBYX TPYNI YOpaXHEHHWH, HANpaBICHHBIX Ha HX mpeojolicHue. Pasme-
JSUCh OHM TakXe Ha JABe TPYNINbl: Ha OMHOKU, KOTOpPbIE MOTYT OBITh
MpPEOJOJICHE NyTeM aKTHUBH3AaNUU PEYHd M IMOCTOSHHOTO HX HCIPaBICHUSI
B MpoOLEcCe YNPaXHEHUN, U OMMOKH UCKIIYUTEIBHO TPYAHO yCTpaHsIEeMbIe,
coBeplHIacMble YYalm[MMHUCS MOCTOSHHO, IS NPCOJOJCHUS KOTOPHIX HEOO-
X0JUMO HX OOBSICHEHHE MOCPEJCTBOM AaKUEHTHBIX HOPM C NPHUMEHEHHEM
MOMOTHUTECIBHBIX YIpPaXHCHUMH.

Ko BTOpoO#l rpynne omwubOOK MpHHAJIJIEXAT, HAMp.: MPOU3HOMICHHE Tlia-
TOJIOB COBEPUICHHOrO BUJIAa C mpepHUKCcOM BBI- C yIapeHHEM Ha OCHOBE,
BBIHECTH, BBIOPOCUTH BMECTO BBIHECTH, BBIOPOCHUTH; NPOU3HOIIEHHE Tia-
rojoB Ha -bIBaTh (-MBaTh) C ylnapeHHeM Ha cydpdukce — mHepenuchBaTh
BMECTO MEPEeNUChIBaTh; MPOU3HOIICHUE TJIarojioB Ha -TH C yJapeHUEeM Ha
OCHOBE H T.I.

Ydyamuecs ¢ OONpIIMM TPYAOM OBJaAEeBalOT NPABHIBHOW MOCTAHOBKOHU
yAapeHUs: a) B HMMEHaX CYIIECTBHUTEIBHBIX C NOJIBUXHBIM aKICHTOM,
B OCOOCHHOCTH B CJIOBax, NPHUHUMAKIIUX B WM. MajJ. MH. 4. yJapsieMoe
OKOHYaHUWe -a (-s), HaAmp., agpec, HO ajpeca, Jiec, HO Jieca; 0) B HMMEHaX
NpUJiaraTelbHbIX M YHCIUTEJIbHBIX C YIAapIeMbIMH OKOHYAHHSIMH THIIA
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MOpPCKOH, 30J0TOH, AOPOTOH, BTOPOM, MECTOM M MHOTMX APYTUX rpymnmax
CIIOB.

boppba c 3TUMHM 3aTSXKHBIMM OIMOKaMU IIyTEM HCHpaBIEHHS HUX Ha
X0Ay He naBajla OONBIIMX peE3yIbTAaTOB. YKpENmJIeHHUE yAapeHHUs B Iepe-
YUCJIEHHON TpyIlmne CJIOB JAOJIKHO OBITh (YyHKIMOHANBbHBIM, TO €CTh yua-
mHUKACSA MOJIKEH 3HAKOMHUTHCS C NEepeIBUXEHHEM YAapeHUs B IpoIlecce
ero (yHKIMOHHPOBAHHUSNA, B XHMBOH pedM YUHTENs M YUYCHUKOB. YIpaxKHe-
HHUs, HAmpaBJIeHHBIE Ha JIHKBHIALWIO OJTHUX OIMHUOOK, CTPOUIHCH Tak,
4YTOOBl B HHUX COYETAJHCh, HACKOJIbKO HTO OBIJIO BO3MOXHO, yIapseMble
¢bopmel ¢ HeymapsemsiMu. Hampumep: Msl rosopum o nece. B atom mecy
MHOTO SroA. YYEHUKH BCTpEYalM CBOEr0 YYHTENs. YUYHUTeNns Hamel
MKOJIBl MoK Ha cobpaHue. Y Oepera crosna jgoaka. Y 3TOH peKH BBICO-
kue Oepera HUTA.

OKkcnepuMeHTalbHOE O0OydYeHHe MoKa3ajxo, 4YTo paboTa HAJX PYCCKHM
ylapeHueM C NpUMEHEHHEM Ha NPOABHHYTOH cTagnu oOy4YeHHS aKIeHT-
HBIX HOPM OKa3bIBaeT BEChbMa IOJOXHTEIbHOE BO3JEHCTBHE HAa yCBOCHHE
NpaBUIBHOTO INPOM3HOIIEHUS M Ha BHIPa0OTKY OpPGOINMHYECKOTO HaBBIKA
Yy TOJBCKHUX YYaI[HXCS.

ON THE METHODS OF TEACHING RUSSIAN ACCENT IN POLISH SCHOOLS
Summary

Having analysed the results of teaching in experimental groups and types
of mistakes made by students, the author suggests that the methods of teaching
Russian accent should be based on:

— making students acquainted, particularly the older ones, with the norms and
structure of Russian accent during the whole process of teaching;

— developing students' perception abilities and their auditory memory with the
help of special drills based on mechanical aids of teaching;

— analysing and comparing the characteristic features of Russian and Polish
accents in order to eliminate the influence of the mother tongue.

It has been experimentally proved that teaching Russian accent by means of
its norms effectively helps students to master the correct Russian pronunciation
and to acquire orthoepic habits.
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Do's and Dont's for the Teacher of Foreign Languages

The subject covers quite a range of problems concerning general
education, didactics, psychology, descriptive and comparative linguistics,
and methodics in the exact sense of the word. Here an attempt will be
made to briefly consider a number of points as regards the training and
work of the foreign language teacher.

To understand the responsibility of the teacher and the importance
of his work one should take into account the influence that a person may
exert upon a group of people who are subordinated to him for a certain
period of time. It is the teacher's personality and his ability to become
a leader that contribute immensely to the successful cooperation with
his students. If the teacher has studied the psychology of a social group
and if he is able to base his techniques on sound principles of motivation
and linguistic behaviour he will certainly achieve considerable results
and succeed in satisfying the needs and interests of his students. In
short he should know how to make them learn (that is, to give them the
solid basis for their individual study), encourage and help them overcome
all difficulties and possible handicaps by means of proper and systematic
instruction and guidance. In other words his carefully chosen stimuli
applied to the pupil should cause the latter to react to them, each stim-
ulus and reaction making the pupil more proficient in using the lan-
guage. The art of teaching consists essentially in making use of the right
stimulus at the right moment. Of course this requires a thorough prep-
aration of the instructor as concerns his knowledge of the subject to
be taught, of teaching procedures and of all kinds of visual and mechan-
ical aids to be used in class.

It is obvious that in order to make his students assimilate a foreign
language the teacher himself must be proficient in it. Since most of the
teachers are non-native speakers of Lt (language taught) — they should
continue to be students of the language with the purpose of mastering it.
This task is especially crucial when the assumption of the course or the
teacher's ambition is to form productive skills in the spoken medium
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of Lt in the students, and it can only be achieved by speaking. There-
fore every teacher ought to keep in touch with the native speakers of the
language, read widely in the language, attend refresher courses, listen
to the records or broadcasts on the wireless and watch sound films in Lt.

It is not enough, however, to know Lt very well to become an effi-
cient teacher. It is no wonder that a large number of the native speakers
of the language often fail when it comes to teaching it to foreigners
(particularly beginners). The teacher must be well acquainted with the
mechanism, that is, the phonology and structure of both the Lt and the
pupils' vernacular to base the process of teaching and learning on correct
and scientific principles, to be able to understand the learners' specific
difficulties and needs, and to find out the best means to solve their
problems, to be consistent in making the students acquire linguistic habits
by introducing the language material step by step in logical order, and
give sufficient explanation when necessary. The teacher, then, should
lose no opportunity of adding to his knowledge and should not stick to
the same textbook year after year. On the other hand he ought to keep
his own note-book going and collect examples of utterances, and con-
centrate on any point on which he may be lacking in confidence.

The teacher must be familiar with teaching materials in order to
know to what extent he can rely on them, what he is supposed to do
with his students within each term or semester, what sort of supple-
mentary books or readings can be used and what degree of difficulty
they represent. Besides he must be well acquainted with the syllabus
of the whole course and know what kind of drills and exercises will be
useful to help the learners memorize new constructions and vocabulary,
and reinforce their actual knowledge of the language. He must also be
aware of the possibility of certain changes or shifts in the course of
teaching as far as the speech material is concerned in order to bring it
as near real life as possible.

The teacher must be experienced in methods of teaching. It means
that he should be given sufficient instruction and training on how to
teach most effectively, that is, what classroom techniques can be used
and how the whole teaching procedure ought to be organized to make
lessons attractive, varied, economical and successful. In this connection
it seems worth pointing out that the university programme of studies for
foreign language teachers, as well as that in teachers' training colleges
should be modified and include special classes devoted to the classroom
procedures and use of audio-visual aids with regard to intensive language
practice, the am being the formation of instructors very well quali-
fied technically and not only theoretically. The in-service and summer
refresher courses for teachers should not only give them a chance to
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study selected aspects of phonology, grammar and lexis but also prima-
rily to brush up their practical knowledge of the Lt concerned through
specially prepared language drills and exercises which at the same time
would serve as examples of various teaching techniques.

The teacher should always be experimenting. He should make use of
his own initiative and enthusiasm to design and practise new drills and
exercises helpful to his students — often on the spur of the moment.
Routine is a very important factor but there must be enough room for
improvisation and fresh ideas in the instructor's work. Experimentation
concerns both the teaching procedures and some general assumptions
which every teacher is bound to make before attempting to tackle any
language problem in the classroom. Therefore he must always be ready
to introduce some modification and never stick to the same forms of work,
even if they have proved efficient, because in a new situation it may
happen that something else will be better and more appropriate. Besides
what suits one group of people may be inadequate or not particularly
helpful as far as others are concerned. That is why the more variety the
teacher can bring into the classroom work the more fascinating the les-
son becomes. It goes without saying, however, that everything the teach-
er introduces should be subordinated to both the ultimate and imme-
diate objectives of teaching.

In order to help his students learn the language the teacher must:
a. give them a reliable model to imitate, that is, he must be both
a "guide" and an "informant", b. be able to adjust and adapt his "meth-
ods" to the particular teachnig situation and use those techniques of
work which are best at the moment (flexibility of teaching procedures),
c. make the students stay interested by arranging situations which
require active participation. One more important thing is to give the
pupils some encouragement often by helping them realize how much
progress they have already made in their study. This is just what stimu-
lates them best and thus the whole process of learning becomes more
enjoyable. The teacher's primary task, then, should be to practise the
group and simple sentence patterns with the pupils as early and as
thoroughly as possible, so that they could master the material and
assimilate it for good.

In most cases the teaching of a foreign language takes place only
during the lesson and there are practically very few occasions for the
learners to speak the language outside the classroom. That is why the
teacher should realize the necessity of giving them the opportunity to
hear sentences used often and significantly enough for the patterns of
sounds, rhythm and intonation to form in their minds and make durable
impressions there, that stand for something when they are repeated.
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Besides he should make his students use the patterns themselves to ex-
plore the situation they are in with the new tools of perception. It
means that language teaching should be situational in so far as possible
and the teacher ought to know how much time it will take the pupil to
absorb a new word or sentence pattern before he can use it.

To compensate for any inadequacies in his own pronunciation or flu-
ency the teacher should make use of aural aids such as tape-recorder and
gramophone with the view of achieving a very intensive use of Lt in the
classroom. Therefore it seems to be worth mentioning that there ought
to be more instruction and above all practice than testing in language
teaching. Constant repetition makes the assimilation of the material
easier and more effective as it helps the students avoid the forming of bad
habits and reinforces the newly acquired good habits and skills. In this
way memorization becomes an unconscious process to some extent. At
the same time, however, the teacher must be aware of the importance
of immediate and tactful correction of the learners' mistakes in any cir-
cumstances. It is worth adding that teaching a language through speech
makes it possible for the instructor to adapt all that he teaches to the
needs, interests, experience and capabilities of whatever class faces him.

Let the article be concluded with some statements referring to the
practical aspect of the teacher's work, that is, when he finds himself in
the classroom:

a. The particular phases of teaching the language material should
always be in the following order from the point of view of the learner:

1. auding

2. speaking (mimicry and repetition with necessary explanations plus
practice in production by analogy)

3. reading aloud (imitating the model — further practice in fluency
plus explanation if needed)

4. silent reading

5. speaking on the basis of the given text (intensive oral work and
limited oral composition, that is, drills of all kinds, question-answer
technique, guided conversation, simple interviews and short talks)

6. writing: (a) easy exercises of the repercussive type, (b) controlled

written composition.
This principle, taking into account the following four elements of the
process of learning a new speech unit, i.e. perception, recognition, imi-
tation and reproduction, concerns all stages of the fundamental course
(3—4 years with three or four hours per week).

b. The teacher should aim at the students' overlearning, that is,
a complete mastery of the presented patterns and functional words as
well as a considerable number of carefully selected content words at
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every stage of the study instead of leaving the pupils in the state of
uncertainty or confusion.

c. The teacher should make all his students take equally active part
in the lesson and aim at getting them to have their talking time three
times as long as that of his.

d. He should carefully introduce and drill all new sentence pat-
terns or linguistic items and use them in various contexts preferably in
familiar vocabulary; he ought not to use unknown structures when talk-
ing to his pupils if he wants to make his speech clear and intelligible.

e. The teacher should remember that his primary task is the forming
of language habits in the students.

f. He should not confuse his role with that of the textbook by teach-
ing everything from the unchanging texts and acting as an interpreter
of them.

g. The teacher should be an actor, stage-manager and conductor when
necessary, that is, he should be able to arrange situations to give his stu-
dents the opportunity to practise new group or sentence patterns and
the whole speech material that has already been acquired.

h. Every lesson should be a link between what has been done and
what is going to be taught but it ought to be a complete unit in itself
at the same time and make a contribution to the pupils' growth in
habits, skills and knowledge.

i. Grammar should be taught through context supported by drill,
thus making the process of assimilation as easy and near real life situ-
ations as possible, and not by means of consciously formulated rules
based on purely theoretical considerations. Grammar should be the rec-
ognition of pattern.

j- Explanations can be given by any means: 1. example, 2. context,
3. definition, 4. translation or 5. short discussion in the students' vernac-
ular (grammatical points) — to make the meaning of the text or the
use of the given structure clear to everyone and save time.

k. The teacher should do his best to make the students' pronunciation
intelligible by means of ear-training drills, use of phonetic transcription
instead or along with traditional spelling in the first stages of learning
as well as articulation, intonation and rhythm drills.

1. Nothing should be given to the students as an assignment that has
not yet been practised thoroughly in class.

m. The teacher should know how and when to take advantage of
all the obtainable audio-visual aids (language laboratory included) but
he should also remember that nothing can replace him in the course of
teaching.

8 Glottodidactica
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n. He should know how and when to have his students do both the
intensive and extensive reading and practise the material in class.

0. The teacher should treat his group as a unit and a collection of
individuals at the same time and thus try to combine what suits every-
body with what is needed by a particular pupil.

p. He should never mock his students' mistakes. On the contrary he
should help them acquire sound linguistic habits in a friendly way and
stimulate them to further work.

The above remarks express some basic principles of the writer's be-
lief and approach to teaching with reference to his own experience in
conducting English language classes for adult learners.
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English Tense Expressing Verb Phrases in the Process
of Teaching Polish Students

The system of verbs is one of the most complicated aspects of the
structure of English. In contrast with Greek or Sanscrit which are
endowed with an enormous number of inflexions, that is morphological
structures, English is a language of a large repertory of verbal forms
created on the syntactic level. The whole complex system of the English
verb is based on only five inflexional morphemes marking the following
verbal categories: the infinitive with the ending {-@}, the third person
singular of the present tense indicative with the ending {-s}, the past
tense with the ending {-ed;}, the past participle with the ending
{-ed,}, and the present participle with the ending {-ing}. The complexity
of the system is due to the fact that the position of the predicate in an
English sentence may be occupied not only by a single verb but by
a group of verbs with the main verb and one or more preceding
function verbs'.

The Polish student, who in his native tongue encounters only one
group of verbs expressing a tense i.e. the Polish Future Imperfect Tense,
is likely to have numerous difficulties in the process of learning Eng-
lish compound forms. The present article will be concerned with partic-
ular English groups of verbs expressing tenses, from the point of view
of the difficulties which they may offer for the Polish student.

Structures consisting of a verb carrying lexical meaning and one
or more function words determining structural meaning and preceding
the main verb constitute groups of verbs in English. The main verb
preceded by one or more function words may be also referred to as
a verb phrase. The words that precede the main verb in a verb
phrase will be referred to as function verbs?®.

' Harold Whitehall Structural Essentials of English. Harcourt, Brace and Co.,
New York 1954, p. 78.

2 Cf. the terminology in W. Nelson Francis The Structure of American Eng-
lish. The Ronald Press Company, New York 1956, p. 257.

&
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One problem needs to be made clear before we carry on our discus-
sion. Some function verbs may appear for purely structural reasons but
some others may also add to the lexical meaning of the whole utterance.
In utterances like 'l was drinking', 'l had been drinking' the function
verbs merely express the time relations between the speaker, his ut-
terance and the action, whereas in an utterance like 'l might go', the
function verb colours the expression in a particular way by implying
the lack of decision on the part of the speaker just as 'must' in 'l must
go' expresses the obligation. It will be convenient for us to adopt a tradi-
tional division of function verbs into modal verbs and auxiliary verbs
and concentrate on the latter as on those which do not carry any lexical
meaning in a particular verb phrase and whose sole function is to take
part in forming analytical forms of the English verbs®.

It is thus possible to state that there are five auxiliary verbs in the
English language: BE (am, are, is, was, were, be, being, been); HAVE
(have, has, had, having); DO (do, does, did); WILL (will, would);
SHALL (shall, should).

WILL and SHALL are also listed among modal verbs.

Auxiliary verbs followed by the main verb constitute verb phrases
according to the following rules:

1. Auxiliary verbs always precede the main verb.

2. BE regardless of its shape is always placed in the closest prox-
imity of the main verb.

3. HAVE regardless of its shape always precedes the main verb or
BE in their base +{—ed,} shape that is in the form of past participle
which henceforth we shall refer to by means of the symbols Ved, and
BEed, respectively®.

4. BE always precedes the main verb in its base +{—ing}’ shape
that is in the form of present participle which we shall be indicating by
means of the symbol Ving.

5. SHALL and WILL always precede all the other verbs and are
immediately followed by an auxiliary or the main verb in its base shape
which we shall be indicating by means of the symbol V.

6. DO appears with no other auxiliary verbs and is always followed
by the main verb in its base shape.

2 Cf. M. Ganshina, V. Vasilevskaya English Grammar. Foreign Language
Publishing House Moscow, 1958, p. 187.

4 Index, with the -ed inflexion is used to distinguish it from the Past Tense
inflexion symbolized as {-ed;}. Cf. Francis, op. cit.,, pp. 254—255. Also Archibald
Hill Introduction to Linguistic Structures. Harcourt. Brace and Co., New York
1958, p. 154.

> or base +{-ed,} in the so called Passive Voice which is beyond the scope
of the present discussion.
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7. The verb situated in the closest proximity of the Subject carries
the index of time and occasionally the index of person®.

The only auxiliary verb in the system of Modern Polish is employed
in forming the Future Imperfect Tense and it is BYC (bede, bedziesz,
bedzie, bedziemy, bedziecie, beda). In contrast with the English auxilia-
ries BYC does not necessarily precede the main verb. It may be placed
immediately after the main verb or it may be separated from it by
other words e.g.

Przypuszczam, ze we wtorek begde pisac listy.
Listy pisa¢ bede we wtorek.
Listy bede¢ =z cala pewnoscia pisac¢ we wtorek.

In the above examples the main verb appears in its infinitive shape.
It may also appear as Active Past Participle in which case the auxiliary
verb BYC is always placed before the main verb’.

Generally speaking the distribution of the Polish auxiliary is much
freer than the more rigorous distribution of the English auxiliaries. The
Polish student learning English will therefore have a tendency to mis-
place the English auxiliaries by putting them after the main verb or
by separating them from the main verb by other sentence elements. He
will also tend to select a wrong shape of the main verb after a partic-
ular auxiliary, as for example the present participle after HAVE or
the base form after BE. The latter mistake may be particularly frequent
because of the similar Polish form 'bgde chodzié'.

We shall now discuss in detail particular verb phrases expressing
tenses in English. We may classify all such verb phrases into three
groups according to the shape in which the main verb appears in them:
1. Verb phrases in which the main verb appears as Ving.

2. Verb phrases in which the main verb appears as Ved,.
3. Verb phrases in which the main verb appears as V.

In the first case the main verb will always be preceded by BE, in
the second case by HAVE and in the third case by SHALL, WILL
or DO. If a verb phrase consists of more than two auxiliaries each of
them determines the shape of the following verb according to the rules
formulated above. Between the Subject and the main verb the auxilia-
ries appear in the following order: SHALL/WILL, HAVE, BE.

Having divided English verb phrases according to the shape of the

® We are concerned only with forms in affirmative sentences. We may,
however, add that in interrogative sentences the verb nearest to the Subject is
inverted and in negative sentences it is followed by the negative element like
not, never etc.

7 Stanistaw Szober Gramatyka jezyka polskiego. Warszawa 1963, PWN, p. 270.
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main verb we shall label them as Ving verb phrases, Ved, verb phrases,
and V verb phrases respectively.

Ving verb phrases distinguish themselves by the presence of
the main verb as the present participle preceded with the auxiliary BE.
The shape of BE is determined by whether it is preceded by another
auxiliary or not. If BE is the only auxiliary in a verb phrase the verb
phrase may be described by the following formula:

(1) S+BEta per+Vinga

where S stands for the Subject, t for index of time, per for index of
person. The formula covers all English continuous form in the present
and in the past (The Present Continuous Tense, The Past Continuous
Tense) in all the persons, singular and plural. E.g. 1 am asking;
Mary was asking.

Whenever BE is preceded by SHALL or WILL the formula takes the
following shape:

) S+SHALL/WILL+BE+Ving.

Formula (2) covers the English continuous forms of the future and the
future in the past (The Future Continuous Tense, The Future-in-the-
-Past Continuous Tense) in all the persons, singular and plural. E.g.
I shall be asking; Mary would be asking.

If BE is preceded with HAVE then the former takes the shape of
BEed, and the formula runs as follows:

(3) S+tHAVE ;.,+BEed,+Ving.

Formula (3) covers English continuous forms in the Past Perfect Tense
and the Present Perfect Tense in all the persons, singular and plural.
E.g. I have been asking; Mary had been asking.

When the verb phrase contains BE preceded with HAVE which in
turn follows SHALL or WILL, BE like in formula (3) assumes the shape
BEed, whereas HAVE remains in its base form. The formula, then, runs
as follows:

@) S+SHALL/WILL+HAVE+BEed,+Ving.

Formula (4) covers English continuous forms in the Future Perfect Tense
and the Future-in-the-Past Tense. E.g. I shall have been ask-
ing; Mary would have been asking.

The formulas containing the largest number of auxiliary verbs will
present the greatest difficulties for the Polish student. And thus the
verb phrases formed according to formula (4) will be more difficult for
the Polish student to learn than those formed according to formula (1).
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The verb phrases formed according to formula (1) lend themselves
to direct translation into Polish and result in 'grammatical loan transla-
tions', which may help the Polish student to a better understanding of
their structure. The corresponding Polish formula will take the following
shape:

(1 Pol) (S) + BYC, per, o+ Ve o

where the paratheses embrace the facultative element and g is the index
of gender. The following are some of the Polish 'sentences' formed ac-
cording to this formula: 'jestem tanczacy', ,oni sg opowiadajacy', 'bytam
tanczaca', 'byli zarabiajacy' etc.®

Formula (1 Pol) is not a language habit with the Polish student as it
is not a part of the system of the Polish language. Therefore even if
it does help in understanding the English structure it is useless as far
as faultless use of English formula (1) is concerned. The Polish student
who is not used to auxiliary verbs in his native language concentrates
his attention on the main verb carrying the lexical and hence, for the
speaker, the most important meaning. He naturally enough has a tend-
ency to ignore the words carrying only the structural meaning which
consequently produces the tendency to ignore auxiliaries in verb phrases.

The most important mistake made by the Polish learner in the form
of verb phrases belonging to formulas (2), (3) and (4) will be omission of
one of the auxiliaries. In formula (2) the auxiliary the Polish student
is most likely to omit will be BE interpreted as a redundant addition to
SHALL or WILL expressing the idea of future and to the main verb
carrying the lexical meaning. In formula (3) the probability of omitting
one of the auxiliaries is smaller than in formula (2). Instead, the most
important mistake may manifest itself in avoiding the sentences belong-
ing to this formula and substituting for them sentences which should
be used in other situations and belonging to other formulas. In formula
(4) BE will again be the most frequently omitted auxiliary and again
a tendency to ignore verb phrases of this formula may be quite manifest.

V verb phrases distinguish themselves by the presence of
the main verb in its base shape, that is as the infinitive without to’.

¥ The possibility of forming such 'grammatical loan translations' will not
protect the Polish student from making at least one type of mistake even in verb
phrases belonging to formula (1). As we compare English formula (1) with Polish
formula (1 Pol) we notice that the use of the Subject is optional in Polish and
that this will result in a tendency to skip the subject also in English construc-
tions particularly those in which a personal pronoun functions as the Subject. The
above mistake is not confined to formula (1) but is universal for all finite forms
in English. The problem requires a special treatment.

° Francis, op. cit., p. 257.
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The main verb in those phrases is preceded with SHALL/WILL or DO.
The V verb phrases can be generalized in the following formula:

(5) S+SHALL/WILL+V.

Formula (5) covers the Future Indefinite Tense and the Future-in-the-
-Past Tense in all the persons, singular and plural. E.g. I shall ask;
Mary would ask.

The Polish learner will not encounter any serious difficulties learning
this formula being equipped with similar verb phrases in his native
tongue which may be generalized as:

(5 Pol)  (S)*+BYCy, po +Vé

where ft stands for the index of the Future Tense and ¢ is a symbol of
the inflexional suffix for Polish infinitives.

If we compare Polish formula (5 Pol) with English formula (5) we
shall notice that the number of elements on the Polish side excedes the
number of elements on the English side by the indices of the future
tense and of the person with BYC and the ending with V¢, which leads
us to a conclusion that by transferring Polish habits to the English
system the Polish learner is not likely to make any mistakes excluding
the always present possibility of omitting the personal pronoun.

One exception is however very notable and must be discussed rather
thoroughly. The use of 'to be' in the future tense may cause some trou-
ble for the Polish student. He will have a tendency to omit the verb in
question which in this particular phrase appears as the main verb.
Transferring the language habit from his native tongue the Polish stu-
dent recognizes 'to be' as a lexical counterpart of Polish BYC which at
the same time has its functional counterpart in English SHALL/WILL.
Interpreting SHALL/WILL as not only the structural but also the lexical
counterparts of Polish BYC whose future tense is formed without any
auxiliary, the Polish student will have a tendency to omit the main verb
'to be' having developed the habit of using SHALL/WILL for the Future
tense. The mechanism of this typically Polish mistake will become clear
when we compare the corresponding formulas:

(5a) S+SHALL/WILL+BE
(5 Pol a) (S)+BYCr, per

The number of elements in (5a) is exactly the same as in (5). In the
Polish formulas, however, (5 Pol a) contains a smaller number of ele-
ments than (5 Pol). By transferring the habit of his native tongue to the
English system the Polish student deprives the English formula of one
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of its elements by omitting BE which has no functional counterpart in
the Polish formula.

Ved, verb phrases distinguish themselves by the presence of
the main verb as the past participle preceded by the auxiliary HAVE.
If there is no other auxiliary in the verb phrase HAVE appears in the
finite form and the corresponding verb phrases are formed according to
the following formula:

(7" StHAVE p+Ved, .

Formula (7) covers the Past Perfect Tense and the Present Perfect Tense
in all the persons, singular and plural. E.g. I have asked; Mary
had asked.

If HAVE is preceded by SHALL/WILL the formula assumes the fol-
lowing shape:

(8) S+SHALL/WILL+HAVE+Ved,.

Formula (8) covers the Future Perfect Tense and the Future-in-the-Past
Tense in all the persons, singular and plural''. E.g. I shall have
asked; Mary would have asked.

The Ved, verb phrases have no counterparts in Modern Standard
Polish, which would facilitate the process of learning these forms in
English'?. In addition to omitting the personal pronoun the Polish stu-
dent will have a tendency to omit one or more auxiliaries and he will
find formula (8) with a larger number of auxiliaries more difficult than
formula (7).

"' We omit formulas (6) and (6a):
S+DO;, pertV
S+DO;, ,c;tnot+V
as results of transformations of sentences in which the main verb is not a part
of a verb phrase.

""'We omit the verb phrases in which SHALL/WILL appear as modal verbs
like e.g. in 'l think he should go there' or 'He would go there every day'.

'2 Weinreich quotes the Silesian Polish expression ,Mam to sprzedane" stres-
sing its formal similarity with German ,Ich habe es verkauft". Uriel Weinreich
Languages in Contact, Publications of the Linguistic Circle of New York., 1953,
pp. 39—42. The similarity may be purely accidental as the expression is often met
in other dialects of Polish. It is, however, important to note that neither Polish
»Mam to sprzedane" nor German "Ich habe es verkauft" have anything to do
with the English causative of the type "I have it sold" or the Present Perfect
"l have sold it", and as such must be disregarded as a possible help in learning
English formula (7). For the difference between "I have it sold" and "I have sold
it" see Charles C. Fries "Have as a Function Word" in Selected Articles from Lan-
guage Learning, Research Club, Ann Arbor 1953, p. 89.
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In order that we may examine the functional meaning of particular
elements in the distinguished formulas we shall arrange them in the
following table:

1 S BE(, per Ving
?2) S SHALL/WILL, BE Ving
3) S HAVE per BEed, Ving
“) S SHALL/WILL, HAVE BEed, Ving
) S SHALL/WILL, \%

(6) S DOt, per V

(7) S HAVE( per Ved,
®) S SHALL/WILL, Ved,

The first part always contains one of the seven English personal pro-
nouns (I, you, he, she, it, we, they), a noun, or any other nominal struc-
ture. Since the main function of this part is to indicate the subject of
what is expressed in the following parts we may call this part the
subject part.

The second part contains one of the auxiliary verbs with the index
of time, and in case of DO, BE and HAVE occasionally of person. We
consider the index of time as primary to that of the person as the pres-
ence of the latter is determined by the use of the non-past tense. The
main opposition as far as tense is concerned is the opposition of the
Past Tense : the Non-Past Tense . The following are the corresponding
forms of the English auxiliaries:

The Non-Past Tense The Past Tense

am was

are were

is was

have had

has had
will/shall would/should
do did

does did

With the exception of BE the index of person appears with all the
auxiliaries in the Non-Past Tense and is thus determined by the se-
lection of tense which in this way performs the most important role in
the part under discussion. As the choice of one of the above forms im-
mediately places the verb phrase in one of the two fundamental spheres
of time in English and as it is the most important function of this part
we may label it as the tense part. We must additionally note that

B Cf eg. Hill, op. cit, p. 153. Also Edward Calver The Uses of the Present
Tense Forms in English, Lg 22, 4, 317—25.
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SHALL/WILL indicate the Non-Past Tense in a more specific way than
do other auxiliaries by making an extra distinction between the present
tense and the future tense, creating in this way another opposition with-
in the Non-Past Tense:

The Present Tense The Future Tense
am, are, is; shall/will
have, has;
do, does;

Unlike the tense part, which places the action expressed in the verb
phrase in one of the three spheres of time corresponding with the three
fundamental spheres of time in Polish, the third part gives further spec-
ification of the action either with relation to the speaker or to the three
spheres of time. The main verb performs the most important function
in this part. As has already been said it may appear in one of the three
possible shapes (V, Ving, Ved,). The V shape preceded by SHALL/WILL
or DO always carries only the lexical meaning. The Ving form preceded
by the auxiliary BE places the action in a period of time in the past,
present or future. The Ved, shape with the preceding auxiliary HAVE
places the action in relation to the present, past, or future. Since
the main verb is the most important element in this part as it carries the

lexical meaning of the verb phrase we may call this part the main
verb part.

The Polish student is likely to encounter numerous difficulties in the
proper use of the discussed forms. The fact that the number of tense
forms in English excedes the number of such forms in Polish will result
in the tendency to extend the use of several "favourite" forms to all
situations. If we consider meaning as associating various language struc-
tures (morphemes and their combinations) with objects and situations,
or combinations of objects and situations in the outside world, we shall
understand better why a Pole, who has fewer tense forms in his native
language, may have enormous difficulties in distinguishing between all
the types of situational subtleties and corresponding English verb forms.
All the mistakes in this respect can be generally described in terms of
using forms which a native speaker of English is not likely to associate
with particular situations with a marked tendency to ignore certain
forms entirely.

It is impossible, in a short article, to describe the enormous number
of situations which a native speaker of English associates with corre-
sponding tense forms . A discussion of this sort would go far beyond the

'Y Ganshina distinguishes eight fundamental situations for the Present Per-
fect Tense alone. Cf. Ganshina, Vasilevskaya, op. cit.,, pp. 128—134.
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limits of our paper whose main purpose was to point out certain typical
mistakes on the basis of comparing English formulas with corresponding
Polish formulas. Detailed descriptions of the use of these forms can be
found in such works as J. Milington Ward The Use of Tenses in Eng-
lish, Longmans, London 1961; R. A. Close English as a Foreign Lan-
guage, George Allen and Unwin Ltd., London 1962, p. 101—102;
R. W. Zandvoort 4 Handbook of English Grammar, Longmans, London
1962 pp. 61—62, as well as in the quoted book by Ganshina.
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Perceptive and Expressive Skills in Language Learning

The present article deals with certain practical problems of teaching
adults.

In the natural use of language two aspects can be distinguished:
perception and expression. Perception in this sense means the reception
of language signals with understanding. When reception disturbances
(e.g. non-language noises, indistinct writing etc.) are excluded, satisfac-
tory perception depends upon the ability to listen and read with un-
derstanding. Listening and reading with understanding are perceptive
skills. Expression, in the sense used here, means the ability to transmit
information consciously and effectively by means of speech and writing.
Effective speaking and writing are expressive skills.

Drawing a distinction between perceptive and expressive skills seems
to be of practical value to the language teacher, particularly when the
following facts are considered:

1. For various and complex reasons most language courses for adults
are quick courses with a limited number of lesson periods. This inevi-
table situation has to be accepted as the basis for any realistic discussion
about methods of language teaching.

2. Language cannot be taught quickly in its extensive, natural form.
Certain parts of it must be excluded. It is necessary to decide what can
be excluded without disrupting the process of communication.

3. It is possible for the learner to express a great deal in a very
simple way (provided that he is taught properly), but it is unrealistic to
expect that the average native speaker (or writer) will be able and will-
ing to make his ways of expression identical with those of the learner.
It follows that the learner's ability to understand should cover a much
wider area of language than his ability to express himself does.
The relationship between the perception and expression areas can be
represented graphically (p. 126).

The smaller circle represents the expression area which constitutes
the kernel of the perception area — represented by the larger circle.
(The central position of the expression area is acknowledged when
speech is given priority in language teaching).
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4. Practice shows that perceptive and expressive skills can be ac-
quired independently of each other (though they naturally influence each
other). This can easily be illustrated by examples.

A considerable number of people in Po-

/”"‘ land have taught themselves to read English.
/o C e 5 (This is particularly frequent among scientific
/ e <. workers, doctors, engineers and economists

{ Q /Qo‘ce"cé\ o \ who are interested in English publications).

| Pus 7)) 5 | As a rule those self-taught adults can neither
- w // understand spoken English nor express them-

% D/ selves in English. They often make much worse
ekp@ learners of spoken English than complete be-
ginners do.

On the other hand, adult students after
working through a short but well organized course with a professional
teacher can acquire considerable proficiency in the expressive skills
(mainly speech). At the same time they have great difficulties in under-
standing a native speaker talking naturally or a native writer writing
naturally. However, they make very good learners of the perceptive
skills.

Among Poles who came to live in Britain (years ago) as adults and
who have never studied English with a professional teacher, the ability
to understand the spoken language is quite considerable. The ability to
read varies. The ability to express themselves is very limited. It seems
to have sprung spontaneously from the perceptive skills.

It follows that the expressive skills can be successfully (and quickly)
taught only with the assistance of a properly-trained teacher (prefer-
ably well-equipped technically) whereas the perceptive skills can be
acquired without (or with very little of) such assistance. Lessons (few as
they are) should therefore be devoted to developing the expressive
skills. The perceptive skills can be acquired by listening to specially
prepared recordings and by reading specially prepared texts. Both listen-
ing and reading should take place outside the classroom. It may be not
out of place to point out here that no one-man language laboratory
booths are necessary in order to develop listening skills. An ordinary tape-
-recorder or even a record-player can do the job for quite a number of
people.

To conclude it might be relevant to point out that particular native
speakers themselves are able to understand much more than they can
express. Therefore teaching the perceptive skills on a much wider scale
than the expressive skills seems to be not only justified by practical re-
quirements, but also perfectly natural.
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On English Consonants

In teaching English the difficulties in pronunciation of consonants
have been neglected, unfortunately, too, by many authors of English man-
uals. English consonants are not easy for foreigners to produce, and
when pronounced wrongly they influence the pronunciation of the neigh-
bouring vowel and thus make the whole word or phrase sound un-
-English.

What sort of difficulties is a Pole met with when he learns English?
They are of two kinds, 1. phonetical and 2. phonological. The former fall
into two groups:

a. being caused by a different place of articulation of Polish and

English consonants, e.g., Polish n is dental, English n is alveolar

b. being caused by a different way of articulation, e.g., Polish d and

t are stops', English d and t are plosive.
All these differences are shown in the table on page 1287

The phonological difficulties are connected with different patterns
of distribution of Polish and English consonantal phonemes. Single con-
sonants do not cause trouble (apart, of course, from the difficulties
mentioned above), except in final position. In Polish in this position
there are only voiceless consonants, while in English the opposition
voiced-voiceless is phonemically distinctive in final position.

The consonants (e), (B) and (1) occupy a separate place. The first two
are easy sounds to produce, but they are difficult since they do not appear
in the Polish phonological system and are being replaced by the nearest
Polish equivalents (s) and (z), or (f) and (v) respectively. The sound (1)
exists in Polish but not in final position, and hence the pronunciation
of ,,coming" is either (kAmin) or (kAmink).

' The distinction plosive :| stop is based on the ammount of plosion.

> See: W. Jassem A Spectrographic Study of Polish Speech Sounds, in In Hon-
our of Daniel Jones. London 1964, pp. 334—349.

S. Szober Gramatyka jezyka polskiego, 6™ Ed., Warszawa 1963. PWN.

D. Jones Everyman's English Pronouncing Dictionary, 11" Ed., London 1956.
J. M. Dent and Sons Ltd.
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Consonant groups are more difficult, many of them do not exist
in Polish. Here are the examples of English consonant clusters which are
not met in Polish’:

a. word-initial

(er, ew
pj, bj, ej, kj, sj, mj, nj
spj, stj, skj, smj)
b. intervocalic
(se, fo
ndz
or, ol, em, oj
Ir, 1w
kj, [, 7, nj
skj, mfr, Ifr, Ipr, sem, nem, nej, ldr

3 See: M. Bargietowna Grupy foneméw spélgloskowych — wspolczesnej  pol-
szczyzny  kulturalnej. Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego, X. Kra-
kow 1950, pp. 1—25.

B. Trnka The Phonological Description of the Present Day Standard English.
Studies in English (XXXVII — 5th Vol.), Prague 1935.
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Jnkt [, nkw, lkr, ngl, lgr, ngw, nzd, Ist, k [ n, nzj)

c. word-final

(mf, mz, nd, ne, nz, ndz, nz
lv, 1b, le, 1d

jd, jz, jn, jl

mps, nts, nks, lks, lkt)

The only way to overcome these difficulties leads through properly
selected exercises. They will be different for Poles, Germans etc., be-
cause they depend on the phonetical and phonological systems of the
mother tongue. Of these the teacher must be aware. He must have
a minimum knowledge of Polish phonetics and phonology. It will enable
him to predict the difficulties and concentrate on them.

These considerations allow us to draw the conclusion, that the man-
uals of foreign languages should be bilateral and based on contrastive
studies of a native tongue and a foreign language.

The paper does not exhaust all the problems like e.g., consonant clus-
ters in word-boundaries. They will have to be solved quickly if we
want our students to speak good English.
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Before 1939 there were no special departments of the methodology of foreign
language teaching at Polish universities. It was a domain of secondary school
teachers. The problems of teaching foreign languages lay beyond university inter-
ests. The young grammarian linguistics did not help in the development of
a scientific approach to these problems. Linguistics at that time was mostly occupied
with historical-comparative studies. From all the branches of linguistics only young
grammarian phonetics supplied some new data to the methods of teaching. Thus it
were mainly phoneticians who dealt with the problems of teaching foreign lan-
guages. With this exception the so called grammatical-translation method was dom-
inating. This method was borrowed from teaching classical languages; it is
necessary to say that as far as teaching classical languages is concerned this
method certainly had its advantages, but it was of no use in teaching modern
languages. There were attempts to replace it by a direct method; Berlitz school of
teaching foreign languaegs was founded on this method. It was not very much
different from the way tutors (taught foreign languages. This method was based
on large numbers theory, it did not take into account the economy of time. The
structures of languages having not yet been worked out, it rightly chose the way
of building matrices by the actual use of the language. The followers of this
method did not, of course, know about the above mentioned theoretical foundations.
In secondary schools the direct method had to fail since it did not pay any
attention to time. Although the grammatical-translation method gave concrete
results in the shape of knowledge about a language it did not, in any case, help
to acquire fluency in speaking a foreign language.

Modern structural linguistics made a real revolution in the methodology of
teaching foreign languages. Structuralism takes an interest in a synchronical state
of a language in its structural and functional aspects. Working-out language
structures and determining their functions brought new ideas into the methodology
of teaching foreign languages. Harold E. Palmer was the first who tried to base
the direct method on the premises of structural-functional linguistics (the term
"structural"” or "functional" only, with reference to modern linguistics, does not
include all its essential features). He presented his ideas in his book On the Scien-
tific  Study and Teaching of Languages (1917). De Saussure's approach to
language analysis also influenced the methods of teaching. The presentation
of the subject of teaching alone, i.e. the presentation of a language as a system
of structures as postulated by de Saussure determined to some degree the methods
of teaching this language. American linguists also followed this way at the time
of the Second World War. At first, the Americans were not interested in teaching



132 Reports

foreign languages and the secondary school curriculum did not include them.
The English language was enough as a means of communication in trade and
other contacts with the world. The situation which arose during the Second World
War changed this state of things. The US Army asked linguists to work out pos-
sibly quick methods of mastering foreign languages in a certain limited range.
In this way American linguists started organizing scholarly work on the method-
ology of teaching foreign languages (Cf. W. G. Moulton Linguistics and Language
Teaching in the United States. 1940—1960).

Their main aim was, and partly is, to work out an "intensive method" of
teaching foreign languages. They even worked out half-year courses which made
it possible to master a foreign language in a certain range. They turned attention
to the interference of the native language on learning the structures of a foreign
language. The basic rule and the sign-post of the American "linguistic method"
was mastering the structures of a language through "sentence patterns". Frequent
drills were to quicken the time of learning a foreign language. The works of Char-
les C. Fries and his disciples were the peak of this method. Great stress was put
on language laboratories. An information and publication centre of the methodol-
ogy of foreign language teaching ("Centre of Applied Linguistics"), created in
Washington and directed by Prof. Fergusson, grew into a large institution.

As we have seen from the above consideration, linguistic problems were the
basis of the new method worked out by American linguists, namely the new
models of language structures were given. These models automatically influenced
the method of teaching. At first, however, they neglected the psychology of
teaching and general pedagogy. It is obvious that general pedagogy by itself could
not afford to find new methods of teaching foreign languages. Its latest achieve-
ments, however, may be applied to the methodology of teaching foreign languages.

It is surprising that in the USA there is no special institute of the method-
ology of foreign language teaching. Publications on this subject are being
done in centres of pure linguistics or in other institutes where foreign languages
are taught, like universities, colleges, translators' schools, special schools of
foreign languages. American theoretists do their scholarly work individually.

Classical structuralism gave us modern methods of teaching foreign lan-
guages. Recently we have seen a further development of structural-functional lin-
guistics. Mathematical linguistics of different kinds has come out. It influences the
methodology of teaching foreign languages, and it is certain that, for example,
transformation grammar will exert its influence, too. Now we witness a new step
in the development of mathematical linguistics or, perhaps in general, of structural-
-functional linguistics, namely cybernetical linguistics. It includes not only static
language structures but also the whole communication process. Classical struc-
tural-functional linguistics was static. It treated language structures as static
objects. Classical structuralists worked out the structures and their function by
a written or spoken (tape-recorded) text. They were neither interested in the
dynamics of these structures nor showed them and their functions in a communi-
cation act. They excluded "parole" from linguistic problems. But the language as
a bilateral information body in a shape of graphic or aural transformation of
a segment of the transformational chain is only a part of the mechanism, i.e. of
a communication system of human beings. Language in itself is not only a store
of written or taped texts but also primarily a store of matrices in the language
centre of the brain. The characters of the inner and outer stores differ principally.
The language centre of the brain does not store concrete sentences or texts but
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concrete morphemes. Sentences and texts are built on the basis of certain structural
matrices (Cf p. 132).

Until now structural linguistics as well as mathematical linguistics treated
language structures as linear. Cybernetic linguistics treats the structures of com-
munication process and the information body as feedback systems. It introduces
to language analysis dynamic structures through the transformation of the body
of language information and thus dynamizes the static structures of classical struc-
turalism.

Arising cybernetical linguistics, characterised above, as a part of science
about the communication process of human beings enters into the problems of the
methodology of teaching foreign languages. Cybernetical linguistics as a set of
systems of human language communication gave us the second "what" in foreign
language teaching. Structural linguistics gave us the first "what" in a new
shape, i.e. the language worked out as structures and their different functions. The
second "what" may bel partly defined as the first "what" in the circulation of
the communication process. Feedback is the characteristic feature of sets of commu-
nication, i.e. these sets have both transfer of information circuits and control and
government circuits. The methodology of foreign language teaching has to give
a thorough answer "how" to teach these two "whats". It has to search for the best
way of building structural matrices of a foreign language, of building store matrices,
of adopting transformation chains in speaking, i.e. transformation matrices with
a change of material substance bearing meaning. All these problems are the sub-
ject of the modern methodology of foreign language teaching. The very construction
of matrices and stores in language centres of the brain is the subject of linguistics
while the methodology of foreign language teaching has to seek the best and
quickest means of teaching a given foreign system of language communication.
Cybernetical linguistics has to supply the methodology with full data about this
system in its all transformational stages. The methodologist will need help from
other related branches of science, e.g. psychology, physiology, general pedagogy and
sociology. He will not, of course, do research in the above mentioned fields, but
he will use their achievements from his point of view.

Classical structural-functional linguistics was divided into pure and applied.
The applied cybernetical linguistics works out the concrete language material
from the point of view of adopting this language. It will give us the second "what",
i.e. whole concrete transformational sets of a speaking act based on corresponding
store matrices (outer and inner). It will show in a great measure how to adopt the
sets of speaking acts. The methodology based to a large extend on elements of
general cybernetics will have to apply the achievements of the above mentioned
related branches of science, i.e. psychology, physiology and general pedagogy. It
will have to cooperate with electroacoustics since it starts using language labora-
tories. A clear distinction has to be made between applied cybernetical linguistics
and the methodology of foreign language teaching. Applied linguistics works out
the two "whats" as a subject of teaching while the methodology of teaching
foreign languages with the help of related branches of science works on the prob-
lem "how" to adopt these two "whats". That makes the methodology undoubtedly
an independent science. In the past it was usually one auxiliary branch of science
that exerted a decisive influence on the methodology of foreign language teaching.
In the times of classical structural linguistics it was linguistics and hence the
methodology was included in applied linguistics. This situation has not changed
even now. The methodology of foreign language teaching is still included in
linguistic science. But it is a scientifically independent field although temporarily
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it may practically enter into the range of applied linguistics (of different types).
It is, as we have mentioned, conditioned historically. Linguistics brought into
methodology new trends of development. The necessity of cooperation between the
methodology of foreign language teaching and related disciplines like psychology
of teaching, physiology, etc. is obvious. Recently American scholars have come to
this conclusion, too (Caroll, Lado and others).

The Institute of Applied Linguistics in Poznan will mainly do research work
in the methodology of foreign language teaching, i.e. on "how" to adopt these two
"whats". Since there are no institutes of pure and applied cybernetics this institute
will have of necessity to work on these problems, too, but from the point of
view of cybernetical linguistic theory. The static structures of classical struc-
turalism will be looked upon from the point of view of their function in the commu-
nication process. Our stand is that it is the communication process which deter-
mines basically the structures treated by classical linguistics in a static way. It
seems to us that structural statistic is fundamentally determined by the kinematic
function of these structures in the act of communication.

The Institute of Applied Linguistics which is being set up now is only formally
a new institution. Actually it has been a section of the Department of Germanic
Linguistics for the last ten years. The time has come for it to be independent. The
Institute has also taken over, as we have pointed out in another place, experimental
courses held so far by the Department. Besides, the Institute of Applied Linguistics
resumes research work on programmed teaching. In this field it will follow the theo-
retical assumption of cybernetics. It will also resume the task of constructing new
language laboratories. The researches will go in two directions: 1. improving exist-
ing types of language laboratories with regard to technical equipment and 2.
working out adequate methods of laboratory teaching of foreign languages. It
seems to us that it is just a beginning of working out modern methods of labora-
tory teaching. From the theoretical point of view existing laboratories with semi-
isolated boxes and ear-phones are not adequate for essential foundations of foreign
language teaching in comparison with functioning of natural sets of oral com-
munication acts. A laboratory corresponding to modern theories of states of sets
of communication act should have loud-speakers and not ear-phones. Such a labor-
atory has to be, of course, properly damped. We assume that playing back and
listening to his own taped voice by a learner and comparing it with teacher's
voice is basicly wrong. This practice must lead to building a wrong matrix which
produces sounds. All these are theoretical assumptions which have to be verified
in practice. We shall be very glad to enter into contact with institutes or scholars
working on these problems. Our stand is that the next step in the development
of language laboratories is laboratories with loud-speakers. And the next will
probably bring laboratories self-controlling the process of learning foreign lan-
guages. We shall try to bring research work in this direction in our Institute.
Our article is to be published in IRAL (Ist der zweite Schaltungskreis ein Auf-
baukreis?).

The Institute will pay special attention to teaching foreign languages in
disadvantageous conditions, e.g. where there are a large number of pupils in one
class. It is necessary to state objectively that in Europe the conditions are not
advantageous in this respect. It would be very good, then, to test the means which
make possible attainment of maximum effects of teaching in such conditions.
Some experiments have to be made.
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The Institute will continue its research work on how to adopt and repro-
duce language structures without reflection. There will also be continued exper-
iments to determine the method of teaching according to the age of
learners. We have already made some experiments on this problem and we have
obtained interesting results (Cf. Ludwik Zabrocki Experimental Courses of Foreign
Language Teaching, Glottodidactica, p. 137). The Institute will work on other prob-
lems, like testing the degree of perception of structures and words in relation
to time, the motivation of a lesson, etc. Special experiments will be devoted to
the problems of intensive teaching and the rehabilitation of pronunciation. The
latter is especially important because of the poor language knowledge which the
secondary school gives to its pupils. There will be held comparative studies on
applying various methods of teaching. Our opinion is that full elimination of
grammar, i.e. meta-language, from the process of teaching is not proper. There is
no time to automatize single structures. Therefore we do not think that gram-
mar as a whole can be eliminated from the process of teaching. We assume that
at the end of introducing structures grammatical rules should be given in a substi-
tutional way. These rules should serve as a means of eliminating different struc-
tural chains. In our opinion it is the main aim of grammatical rules. We do not
think it is good to build sentences and texts on the basis of grammatical rules
or on generative grammar. And here some experiments have to be made to verify
the theory. A special treatment of allomorphs, allophones and allographs seems to
us to be a very important problem. We do not think that in the process of learn-
ing it would be proper to adopt all these subtleties through substitution. The econ-
omy of time does not allow us to do it. We have nothing to do with the Berlitz
direct method and its contemporary followers of the pure linguistic methodology.
These methods are good for tutors but not in condensed school teaching.

We shall be very glad if newly set up institutes and centres of applied lin-
guistics take up some from the above mentioned problems. We are interested in ex-
change of results and experience. There are lots of such institutes in Western
Europe, e.g. in Stockholm, Nancy, Besancon, Saint Clou, Sévres, Heidelberg, and
in the USSR, e.g. the institutes in Kiev and Moscow did interesting work on the
methodology of teaching and programming. Our Institute has contacts with Amer-
ican centres, especially with Hunter College (Prof. Finocchiaro), Columbia Univer-
sity (Prof. Dykstra), California State College at Fullerton (Prof. Mathieu).

It is a fact that the methodology of teaching foreign languages is an inde-
pendent branch of science which cannot be passed over in science. It wins more
and more acknowledgement even in the university circles. The times of the 19'"
and, partly, of the first half of the 20™ centuries belong to the past. Here and
there the traditional scientific disciplines look unfriendly at the new science in
university buildings lout the time works for the university rank of the method-
ology of foreign language teaching. Setting up the Institute of Applied Lin-
guistics at the Adam Mickiewicz University in Poznan is a concrete sign of it.






LUDWIK ZABROCKI

Experimental Courses of Foreign Languages at the Department
of Germanic Linguistics of the Adam Mickiewicz University at Poznan

The assumptions of the courses

New theories of foreign language teaching which have been recently devel-
oping violently have to be, first of all, verified. They cannot be verified during
ordinary lessons in secondary schools or at the universities, because (1) both sec-
ondary schools and universities have strictly determined curricula, (2) new theo-
retical ideas cannot be applied to "mass" teaching without being practically tested
under scientific guidance, and (3) some experiments which have to be done need
special conditions. To the latter belong the courses the result of which is before-
hand assumed negative, e.g. the verification of the theoretical assumption wheth-
er the group of learners should be integrated with regard to age and education.
It is very important in teaching foreign languages outside school at all sorts of
evening courses. The above said premise made it necessary to verify the theoret-
ical principle of the methodology of foreign language teaching during special
courses. Only after it we can try to test our assumptions within the secondary
school or university curricula. The latter case is not a real experiment, but it is
an "experimental" introducing of new methods into "mass" teaching. Our pro-
cedure may be compared with introducing a new medicine. Before a new
method or medicine becomes widely used it has to be verified or tested under
scientific guidance and observation.

The aim of the courses held by the Department of Germanic Linguistics (now
taken over by the Institute of Applied Linguistics) was to gain some information
about preliminary verification of different theoretical assumptions. They were to
test certain assumptions in a complex way, i.e. each course was to give infor-
mation about several problems at once. Their intention was to give answer to the
most important questions. Scientific precision must have suffered, of course, i.e.
testing could not have been founded on broad objective basis. But the results we
obtained allowed us to see the direction in which the practical verification of theo-
retical assumptions should move. We have drawn some theoretical conclusions, too.
Thus the courses of this kind accomplish another aim, namely, they render pos-
sible to draw theoretical conclusions in a vast range.

Teaching staff

The management of the courses had a lot of trouble with the teaching staff.
Only a part of courses were held by people who were both theoretically and
practically qualified for the post. Specialists are usually few in number. It should
be remembered that only a native speaker has full practical qualifications to held
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experimental courses. There are not many non-native speakers who know a foreign
language as their mother tongue. There was another problem with native speakers,
their theoretical preparation for the job. Hence it was necessary to divide the
task. The scientific part of the courses should be guided by a person with ade-
quate linguistic preparation. The practical part should be done by a native speaker.
And if we assume that a large number of Polish teachers were not prepared to
take over the linguistic part, the ordinary type of courses was that a person who
did the linguistic part did not do the practical part. It seems to me that in future
this very type of courses will be the most possible to be held. It should be re-
membered that a scholar can often have very good methodological ideas based on
research but he is not able to verify them in practice. For, firstly, he does not
always speak well the language in question, secondly, he is not always a good
teacher. Teaching may be compared with driving. With few exceptions everybody
can drive strictly according to the rules, i.e. he does not disturb pedestrians, his
passengers and his car. But among those drivers there are some who have special
abilities in driving. Those are the drivers choice. The same applies to teachers of
foreign languages. The modern didactic is to give the teacher the rules of correct
teaching. The proper realization of these rules will depend on teacher's didactic
talent and, partly, on the time of teaching. Not all scholars have an inborn di-
dactic talent and only few of them have ever taught foreign languages. Thus it
may happen that a scholar who has neither didactic talent nor has ever taught
may put in practice the rules of correct teaching even worse than a medium-
-talented professional teacher. We propose, then, a cooperation between a scholar
and a good teacher. The best teacher is, of course, a native speaker.

The above said teaching staff have to be, however, drilled beforehand. They
have to get acquainted with premises of modern methods in general, and with
scientific foundations of a given course in particular. Only in the latter case the co-
operation will give desirable results. Our courses were experimental in this re-
spect, too. They were a starting point to proper experimental courses. We have,
nevertheless, gained some experience.

We had two native speakers for five courses. One of them (Harri Kirsch, M. A.,
from Berlin University) worked on both parts, i.e. practical and linguistic. Polish
teachers held two experimental courses, namely, Miss Tertel, M.A. had a course
in rehabilitation of the articulation basis for the first year students of German
Philology in Warsaw, and Dr Kobylanski from Poznan University had a course
in English for children. The rehabilitation course was held for one year and gave
very good results. Miss Tertel writes about these results in this volume of Glot-
todidactica. Recent superficially done tests proved, however, that the wrong pro-
nunciation recurred. The conclusion is that the drilling and automation of correct
pronunciation were not sufficient. This fact should be taken into consideration in
other courses of that kind. Dr Kobylanski's course has not yet come to an end.

This year the number of courses was reduced to three. Besides the above men-
tioned course held by Dr Kobylanski there are two others, namely, a course in
German held by Mrs Grucza, M.A., and a course in English held by Mrs Mro-
czyk. Mrs Grucza does the linguistic part, too.

The characteristics of the courses

As we have mentioned above the aim of the courses was not to solve any
particular problem. They were to give preliminary information about verification
of different new theoretical foundations, and in this respect they were successful.
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They were to last for one year. These were courses for beginners. They were held
from many points of view, e.g. mastering of good foreign articulation, gram-
matical structures and vocabulary, unreflective oral reaction, age, education, etc.

Preliminary results

We cannot give final results at the moment. They are being analysed now.
The courses were held for two years, from 1962 to 1963. Some results, as I have
already mentioned, are published in this volume (Tertel, Kirsch). I shall draw
attention only to the most interesting observations.

The age of learners

As I have mentioned above, one of the aims of the courses was to verify the
theoretical assumption that the mastering of foreign articulation depends on age.
The courses backed up this assumption. Children up to fifteen adopt the artic-
ulation easily and properly. The younger the child the faster this process is. Chil-
dren after ten already try to adopt the articulation consciously. Hence they
learn foreign pronunciation faster than younger children. It makes an impres-
sion that older children master the pronunciation easier. But it is an illu-
sion. Children before ten learn the pronunciation more slowly than older ones, but
finally they adopt it perfectly. Older children, i.e. children after ten cannot do it
to such a degree. They at once perceive the foreign sounds with a maximum of artic-
ulatory precision but with the influence of the mother tongue, and finally, they
need more time to adopt correct pronunciation. The interference of the native
language starts working already by that time, and it grows stronger in case of
fifteen years old children. The numbness of the circuit of building articulatory
matrices starts at that time. The perceived sounds are attached to the matrices of
the native language and the perception may be quite wrong.

Comparing the results of experimental courses for children till fifteen, young
people between fifteen and twenty, people between twenty and thirty, thirty and
forty, forty and fifty, we have come to the conclusion that the possibilities of
adopting correct foreign pronunciation is in proportion to the age of learners,
while fifteen years old children may master the articulation in one hundred per
cent, by the fiftieth year of age the possibility is nearly nought.

Learning structures and vocabulary is a different thing. Children between
seven and ten had a lot of trouble in learning certain grammatical structures.
Children after ten did it faster. The same applies to the vocabulary. Therefore we
postulate to test first learning of grammatical structures and vocabulary of the
native language with childern up to the age of fifteen. There is hardly any liter-
ature on this subject. But this literature should be the starting point for writing
detailed programmes of teaching children from this point of view. From our ex-
periments we have drawn the following theoretical conclusion: Older people
have more difficulties with what we call "closed structures" (pronunciation), while
they learn "open structures" (syntax, and especially the lexical system) easier.
It agrees with theoretical premises, namely, that the circuit of building word
structures in the native language works as long as we live. It never grows numb.
We know perfectly well that we shall never learn all open structures of a foreign
language since they are too numerous. Closed structures of a language are not
so numerous, e.g. sounds and their distribution. Their difficulty lies in quality,
and the circuit of building sound matrices of the native language grows numb
with the age.



140 Reports

We draw the final conclusion: teaching of foreign languages should start be-
tween the seventh and the fifteenth year of life. People after twenty five should
be troubled with drills in order to make them pronounce the sounds of a foreign
language perfectly. Few of them will, and to some extent only, acquire proper
pronunciation. Therefore in the latter case more time should be devoted for learn-
ing open structures. Admitting people after twenty to schools of foreign languages
is not, from this point of view, advisable. Probably only a small number of
them can finally learn proper pronunciation. It is still worse to admit people with
bad pronunciation. They need a special rehabilitation treatment of their pronun-
ciation. It is a very difficult problem since bad speech habits always tend to
recur.

The results of our experimental courses show that the manuals of foreign
languages should be differentiated according to the age. The material in these
manuals will have to be arranged differently for people between twenty and thirty
and differently for people between forty and fifty.

Our experimental researches and generalizations concerning the influence of
age on learning foreign languages do not exhaust the problem. Our results should
be verified by other scholars.

Age as a decisive factor in detailed methodology of foreign language teaching
was first deduced statistically. We have tested at random the degree of adopting
English pronunciation by Polish emigrants. Then we have established theoretical
foundations of our statistic data and verified them during our experimental courses.
We shall be very glad to exchange experiences with other scholars working on
these problems.

We should like to draw attention to another symptom of influence of age
on detailed methodology of foreign language teaching. Young people before eight-
een did not feel the lack of written texts. All our courses were held without man-
uvals. We applied the conversational method. The conversations were not taken
down. Our intention was to give good pronunciation as a basic store of a foreign
language. Older people, however, wanted a written basis of a language. They
wanted to learn a foreign language on written or printed texts. It is quite under-
standable from the theoretical point of view. We adopt a foreign language as
a structure parallel to the native language. People after twenty, especially the
educated ones, who were in majority at our experimental courses segmented the
units of the native language on the basis of written segmentation. It has to be
taken for granted that their basic store of semantic morphemes was based on the
graphics. At least, the graphics exerted strong influence on the sound store of
morphemes. It should not surprise anybody that it was difficult for them to build
matrices and the store of concrete language morphemes on the basis of pronun-
ciation. Their ears did not catch different foreign sounds and they could not, of
course, do proper morpheme segmentation. These difficulties made them nervous.
But with the help of a printed text the difficulties were overcome. We know that
it is easier to learn a written text than a spoken one. In this case there is a danger
that the graphics should influence the pronunciation according to the graphic rules
of the native language. But at this age it is not so dangerous as by younger peo-
ple. Older people, as we pointed above, have but a limited possibility of ac-
quiring proper pronunciation. From these considerations we draw the conclusion
that teaching people after thirty we should start from the written text or, at
least, at the end of a lesson the teacher should write on the blackboard the text
presented oraly before (if there is no manual). But disregarding the age learning
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of a foreign language should always begin with conversations. The experiments
showed that it was a big stimulus and gave the lesson a motivation.

At our courses we postulated four-segment conversations. Their aim was to
make the conversation more vivid. By questions and answers, i.e. two-segment
conversations, the person who asks controls the conversation. It looks like an
examination or a try. In four-segment conversations both partners are on equal
terms. Such a conversation consists of question-answer-question-answer, i.e. he
who asks the question must in turn answer his partner's question. This system
may be introduced even from the second lesson on. Such lessons make an impres-
sion of natural conversation. Later three people may join one conversation.
The intention of this method is to give one of the partners some time to prepare
his question. This method makes all partners take an active part in the conver-
sation, it brings the lesson closer to ordinary conditions. A language should be
taught in situations it will be used. We have to come in practice as near as pos-
sible to this ideal postulate. A four-segment text partly solves the above mentioned
methodological postulate. Our experiments showed that learners liked four-seg-
ment texts. But teachers fell into old habits. They gave and practised two-segment
texts. We could not overcome these difficulties, teachers have their old didactic
habits. Children had some difficulty with four-segment texts, especially when the
segments were long. But with the age the problem becomes easier and easier.
Learners upwards the age of fifteen liked this way of conversation best.

(To be continued in the next volume)






LUDWIK ZABROCKI

Summer Foreign Language Courses for Students and
University Lectors in Poland

It is by now a generally accepted fact that a foreign language is best taught
by the teacher who is a native speaker. It is so because a large number of uni-
versity lectors as well as secondary school teachers do not speak the foreign
language correctly, i.e. as their second native language.

In such a situation language laboratories should be resorted to as a help. It
has to be borne in mind, however, that a laboratory is only a substitute for a na-
tive speaker. Moreover the present technical conditions of the laboratories (half-
-soundproof booths, ear-phone-playback system) as well as the methods being
used cannot yield the desired result. There would remain holiday visits abroad.
Since mass departures of young people abroad are not possible at the moment,
we must have recoursed to another substitute. Participating in vacation courses
has been made obligatory in our country. Students participate in a course only
once during their studies. Lectors have the opportunity to attend the above-men-
tioned courses almost every year. They are arranged for teachers of English,
French, German and Russian and they last for three weeks. Five hours of work
a day are divided into three hours of classes and two hours of lecture in literature
and cultural problems. Lectures are delivered and classes are conducted exclusi-
vely by professors and lecturers from abroad.

The main objective of the courses is contact with the native speakers of the
language in question. We hold the view that a 3-week contact with the voices of
native speakers ought to contribute to the correction and strengthening of the
structural and phonic matrix of the given foreign language. Special phonetic drills
aim to further increase the automatic correction of the matrix. The exercises com-
prise vocabulary and phraseology of everyday language. At the lectures, on the
other hand, the course members meet with the language of letters.

In order to enable our students to keep in touch all day with the given for-
eign language, the institution of mentors has been introduced. The planned ratio
is one mentor to seven students. Students from abroad live in the same rooms
and spend their leisure in the company of our students.

At the courses there were also demonstrated the methods of foreign language
teaching used in the respective native countries of the visiting professors. In the
English section work in a language laboratory has been demonstrated for the
last two years. It is being demonstrated by Americans.

The effects of the language course which have been arranged so far, and
more than 10 have already been held, can be estimated as satisfactory. Considerable
improvement of pronunciation was obtained in students, even in those who, for
some reason or other, showed no interest in the course. Also the matrices of dif-
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ferent structures improved. In lectors the improvement in pronunciation has to
be regarded as a certain correction of secondary interference. This means that the
lector's pronunciation can be brought by exercises to its primary state as regards
the reproduction of the phonic matrix. That primary state, however, i.e. the state
obtained by the lector while learning the language in his youth, cannot be im-
proved upon. In this case the degree of correction also depended on different
factors. The essential one was the age parameter. It seems that doing remedial
exercises in phonetics for lectors aged over forty will not pay, and after the age
of fifty it is wholly useless.

Exercises in phraseology and vocabulary, on the other hand, yield concrete
results also in the case of elderly lectors, i.e. aged forty and over.

The courses ought, in my opinion, to be accordingly reorganized. In future
objective tests should also be made as to the results obtained in improving the
reproductive matrices of different kinds. For that purpose, however, appropriate
electronic equipment would be necessary. It has to be stated here, however, that
it is also possible to establish auditively, fairly easily, the differences in pronun-
ciation before and after the correction. It suffices only to record, for the purpose
of testing, the pronunciations of a certain number of students and lectors.

As an essential stipulation it should be put forward that in future one men-
tor should be planned to each room. The mentors must also be appropriately
selected. A mentor ought to draw, of his own accord, Polish students into con-
versation. He must be interested in the linguistic correction of the members of
the course. The mentors must accordingly be trained to some extent in modern
methods of teaching and possess certain personal qualities. They cannot be e.g.
taciturn, reticent etc. persons.

The course itself ought to last four weeks. Three weeks is decidely not enough.
Each language section ought to be situated in a separate building or the courses
held in different localities. Lecturers from abroad ought to be acquainted before-
hand with the methods of teaching in Poland.



HARRI KIRSCH

Bericht iiber einen Kurs ,Deutsch fiir Anfinger"

Allgemeines

Im Studienjahr 1962/1963 fithrte ich am Lehrstuhl fiir germanische Sprachen
in Poznan einen Kurs ,Deutsch fir Anfinger". Ich folgte damit einer Anregung
von Professor Zabrocki, dem Leiter des Lehrstuhls. Die Gruppe bestand aus
9 Teilnehmern, jungen Leuten zwischen 15 und 24 Jahren, die niemals Deutsch
gelernt hatten, kein Wort Deutsch sprachen. Der Unterricht fand fiinfmal
wochentlich statt, eine Unterrichtseinheit hatte 45 Minuten. Insgesamt gab ich
98 Stunden zu 45 Minuten. Damit ist zugleich die volle Arbeitszeit der Teilnehmer
genannt. Es gab keine Hausarbeit und, wie spidter deutlich werden wird, keine
Moéglichkeit fiir den Studenten, zu Hause zu arbeiten. Der Kurs hatte zwei Ziele,
ein auf die Studenten bezogenes, die Studenten sollten in die Lage versetzt wer-
den, die einfachsten Situationen in deutschsprachiger Umgebung sprachlich, d.h.
mit dem gesprochenen Wort, zu bewiltigen, ein auf die Methode bezogenes, der
Kurs sollte zeigen, wie sich die Einhaltung bestimmter linguistisch-methodischer
Prinzipien auf das Unterrichtsergebnis auswirkt. Als Unterrichtsmaterial benutzte
ich selbstgeschriebene Gespriche, die folgende Bedingungen erfiillen sollten:

a) Die Gespriache sollten wichtige morphologische und syntaktische Strukturen
enthalten.

b) Der Wortschatz sollte der Umgangssprache entstammen.

c) Die Gespriche sollten Alltagssituationen nahe stehen.

d) Die Gespriche sollten aus mehreren Gliedern, in der Regel aus Frage —
Antwort, Gegenfrage — Antwort, bestehen.

Linguistisch-methodische Prinzipien

a) Das Prinzip der Vorrangigkeit des Horens und Sprechens

Die theoretische Grundlage fiir dieses Prinzip liefert die Theorie des Sprach-
kodes, wie sie von Professor Zabrocki im Zusammenhang mit dem Fremdsprachen-
unterricht ausgearbeitet worden ist. Professor Zabrocki unterscheidet zwischen
Hor-, Sprech-, Lese- und Schreibkode und zwischen analytischem und syntheti-
schem Kode. Der Mensch vermag zu héren, wenn er in der Lage ist, einen
gehorten Satz in Worter, die Worter in Morpheme, die Morpheme in Phoneme zu
zerlegen. Das Sprechen verlangt die Fdhigkeit, durch das analysierende Horen
gewonnene Phoneme allophonisch zu Morphemen, Wortern und Sdtzen zusammen-
zusetzen. Ohne Horen normalerweise kein Sprechen. (Die in Schulen fiir Taube
geiibte Praxis, Schiiller zum Sprechen zu fithren, beweist in ihrer ganzen Kompli-

10 Glottodidactica
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ziertheit nur, wie nétig das Horen fir das Sprechenlernen ist.) Das Horen gibt
mir nicht nur die Moglichkeit, reproduzierbare Klangbilder zu speichern, es iibt
daneben wichtige Kontrollfunktionen beim Sprechen aus und ermdglicht den
stindigen Vergleich zwischen der Norm und dem selbstgesprochenen Laut. Um-
gekehrt ist meine Horfdhigkeit gefdhrdet, solange ich nicht sprechen kann. Dem
Lautsystem der eigenen Sprache ferne Laute, die zueinander in relativ enger
Beziehung stehen, werde ich erst dann miihelos aus einem grofleren Klangbild
heraushéren konnen, wenn ich sie selber auch sprechen kann.

Das bisher Gesagte richtet sich gegen die gern geiibte Praxis, das Erlernen
einer Fremdsprache mit dem Lesen zu beginnen oder zumindest mit dem Lesen zu
koppeln. Am Anfang des Erlernens einer Fremdsprache gibt es fiir den geschrie-
benen Text keinen Platz. Der Buchstabe, das Schriftbild, ist eine sekundire
Erscheinung. Der Buchstabe oder eine Buchstabengruppe ist ein Zeichen fiir ein
Phonem. Auf Grund einer Ubereinkunft zwischen den Mitgliedern einer Sprach-
gemeinschaft signalisiert dieses Zeichen ein bestimmtes Phonem. Das Phonem
selbst aber gewinne ich nicht aus dem Schriftbild, sondern aus dem HO6r- oder
Klangbild. Der Buchstabe, isoliert betrachtet, sagt nichts iiber die allophonische
Gestaltung des bestimmten Phonems. Angaben dariiber erhalte ich, wenn ich be-
stimmte aus dem Klangbild abgeleitete Regeln kenne, aus der Umgebung des Buch-
staben. Die Gestalt selbst aber kenne ich wiederum nur vom Horen. Ich muf sie
analysierend im Horvorgang gewonnen haben.

Die synthetisierende Zusammenfiigung der Schriftzeichen fiihrt mich gradlinig
zum Schreiben, nicht zum Sprechen. Vom Lesen, vom Analysieren eines Schrift-
bildes fiihrt kein direkter Weg zum Sprechen. Zum Sprechen komme ich nur,
wenn ich vom Horen ausgehe. Horen und Sprechen stehen als einander bedingende
Teile einer Einheit dem Lesen und Schreiben gegeniiber. Theoretisch bliebe noch
die Frage, ob man dann nicht umgekehrt mit dem Lesen und Schreiben beginnen
kénnte. Wenn ich Hoéren und Sprechen nicht durch lautes Vorlesen des Lehrers
einschmuggele, konnte Lesen nur stilles Entziffern von Schriftzeichen sein. Die
Schriftzeichen sind aber wertlos, solange sie nicht einzeln oder in Kombinationen
als Zeichen der Phoneme behandelt werden. Das laute Vor- und Nachlesen anderer-
seits stellt an den Anfinger zu hohe Anforderungen, die man mit schlechter Aus-
sprache und Zeitverlust bezahlen mufB. Der Schiiler wird bei dieser Art des
Fremdsprachenunterrichts gezwungen, stindig zwischen zwei Kodepaaren hin-
und herzuspringen.

Im ersten Jahr wurde in meinem Kurs also gehdrt und gesprochen. Ich sprach
einzelne Sédtze, Bestandteile der ausgearbeiteten Gesprdche, acht bis zehnmal vor.
Die Kursteilnehmer hoérten. Dann lieB ich im Chor sprechen, sprach wieder selbst,
lieB einzeln nachsprechen, sprach selbst wieder nach jeder TeilnehmerduBerung.
In den ersten Unterrichtswochen sprach ich etwa 80% der Gesamtzeit. Nach und
nach wuchs der Zeitanteil, in dem die Studenten sprachen, auf 50 bis 70%. So-
lange ich noch mit der Erarbeitung der deutschen Phoneme beschiftigt war, ldste
ich auch immer wieder Worter aus dem Satzzusammenhang und lie sie in oppo-
sitionellen Wortpaaren sprechen, z.B. [vo : na] [vo na].

Das hidufige Sprechen des Lektors bedeutet keine Passivitidt des Studenten.
Das gesamte Unterrichtsmaterial wird nur auf dem Weg vom Munde des Lektors
zum Ohr der Studenten vermittelt. Der Student hoért, muBl héren, und das bedeutet
nicht zu unterschidtzende Arbeit fiir ihn. Jeder Blick in die angespannten Gesich-
ter meiner Studenten belehrte mich, mit welcher Aufmerksamkeit und Konzen-
tration in diesem Teil des Unterrichts gearbeitet wurde. Jeder Versuch, die Hor-
zeit zu verkiirzen, flihrte zu einer Fehlerhdufung. Wird der Lernende mit Aus-
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Spracheanforderungen zu frith belastet, spricht nicht nur er unter Umstédnden falsch,
sondern der gleiche Fehler ist dann auch bald von anderen Mitlernenden zu hoéren,
und nicht nur der gleiche Fehler, sondern auch andere. Es scheint, dal die ein-
malige Durchbrechung der Norm den Weg fiir die verschiedensten Fehler-
moglichkeiten ebnet. Ich glaube, dal dem Chorsprechen in diesem Zusam-
menhang groBe Bedeutung zukommt. Der Lernende hat dann zwar die
Moglichkeit zu sprechen, aber das Zusammenklingen mehrerer Stimmen ver-
meidet ein klares und eventuell falsches Klang- und Horbild. Gegeniiber dem
Klangbild des Chores setzt sich die nachfolgende Stimme des Lektors besser durch
als gegeniiber der lautlich falschen AuBerung eines einzelnen Studenten. Spra-
chen die Studenten einzeln, sprach ich in jede entstehende Unsicherheitspause
sofort hinein. Aus drei Griinden. Einmal soll sich der Lernende voll auf die laut-
liche Richtigkeit konzentrieren konnen, zweitens vermeide ich, daB ein nach
einer Unsicherheitspause relativ wahrscheinlich falsch gesprochener Laut even-
tuell zum Muster fiir weitere Fehler wird, und drittens ist ja jeder Satz auch eine
syntaktische Struktur, die bestimmten grammatischen Regeln unterliegt, und auch
fiir die Grammatik gilt es, Fehlermdglichkeiten moglichst auszuschalten.

Wenn ich im nédchsten Abschnitt von der Vereinzelung der Schwierigkeiten
spreche, konnte sich die Frage ergeben, ob ein auf allophonisch richtige Aus-
sprache zielender Sprachunterricht nicht gegen dieses Prinzip verstdft, wenn er
von ganzen Sidtzen ausgeht. Unter Allophonen verstehe ich die konkrete lautliche
Gestalt in einer bestimmten, regelhaft fabaren sprachlichen Umgebung. So haben
wir je nach dem vorausgehenden Laut im Deutschen ein yx- und ein x-allophon, im
Auslaut gibt es nur ein t-allophon, nie ein d-allophon usw. Von ihrer Umgebung
isolierte Allophone gehen mit ihrer Umgebung der sie bedingenden Komponenten
verlustig. Die sprachliche Umgebung ist keine sprachliche Schwierigkeit, sondern
eine Erleichterung. Auflerdem ist gesprochene Sprache untrennbar mit supraseg-
mentalen Elementen, wie Wortakzent und Satzmelodie verbunden. Verstehen ver-
langt unbedingt die Analyse dieser suprasegmentalen Elemente.

b) Das Prinzip der Vereinzelung der Schwierigkeiten

Dieses Prinzip spiegelt sich schon in allem bisher Gesagten wider. Der ge-
schriebene Text wird zuriickgestellt, mit ihm das Lesen und Schreiben, um volle
Konzentration auf Horen und Sprechen zu erreichen.

Die am Anfang stehenden Sitze, die vor allem auf die Aneignung richtiger
Lautqualitdten zielten, enthielten mdglichst nur einen fiir Polen besonders schwie-
rigen Laut, bzw. nur eine fiir den Polen besonders schwierige Lautkombination. Ich
sage ,,moglichst", weil ich mir nicht immer iiber die besonderen Schwierigkeiten
des Deutsch lernenden Polen klar war und weil die Materialzubereitung, die alle
genannten Bedingungen erfiillt, nicht immer einfach ist. (Wenn es mir nicht mog-
lich war, Sidtze zu finden, denen nur eine lautliche Schwierigkeit innewohnte,
hielt ich es aber zumindest so, dal ich mich nur auf eine lautliche Schwierigkeit
konzentrierte. Z.B., u: ist bekannt, mir geht es um das o:. Der Student sagt:
»vo iz daz bu : x?" In diesem Fall korrigiere ich nicht iz und daz, sondern nur vo,
d.h., ich spreche den Satz immer wieder richtig vor. Sagt der Student: ,vo: iz daz
bu:x?" bin ich zufrieden. Wenn ich am s im Auslaut arbeite, werde ich auf diesen
Satz zurlickkommen, falls die richtige s-Aussprache bis dahin nicht von selbst ge-
kommen ist.)

Das Prinzip der Vereinzelung der Schwierigkeiten kommt weiterhin zum Aus-
druck in der Entscheidung, entweder neue syntaktische Strukturen oder neue
Worter in bekannten Strukturen, neue Strukturen mit bekanntem Wortmaterial. In

10*
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den ersten Stunden kann dieses Prinzip natiirlich nicht voll eingehalten werden.
(Ich setze voraus, daBl die Sprache nur im Satz vermittelt wird. Selbst ein bloBes
Aufzdhlen von Wortern briachte allerdings mit der Bedeutung zugleich eine be-
stimmte Form.) Die Studenten wissen nichts und miissen also Strukturen und Wor-
ter bekommen. Nach wenigen Stunden ist diese Schwierigkeit behoben. In der dann
folgenden 2. Etappe verfuhr ich so, daBl jedes Gesprich mdglichst nur entweder
neue Worter neben bekannten Wortern in bekannten Strukturen oder eine neue
syntaktische Struktur neben bekannten Strukturen mit bekanntem Wortmaterial
enthielt. Auf einer dritten Stufe beschrinkte ich mich darauf, zu vermeiden, daB
eine neue Struktur in einem neuen Gesprich neue Worter enthielt. In daneben
stehenden bekannten Strukturen des gleichen Gesprachs lie ich neue Worter zu.
Ebenfalls dem Prinzip der Vereinzelung der Schwierigkeiten folgend, drang ich
darauf, daB die Lernenden genau die Gespridche nachsprachen, die ich eingefiihrt
hatte. Versuche, Teile verschiedener Gespridche zu neuen Gesprichen zu mon-
tieren, unterband ich. Es zeigte sich ndmlich, daB solche Versuche entweder zu
Fehlern fiihrten oder aber, endeten sie erfolgreich, neue Versuche anderer Teilneh-
mer auslosten, die dann garantiert zu MiBlerfolgen fiihrten. Erst nach etwa 30 Stun-
den lieB ich solche Montagen zu und regte sie an.

Das Prinzip der Vereinzelung der Schwierigkeiten konnte auch formuliert
werden als Prinzip der wachsenden Anforderungen. Ich achtete z.B. im Anfang
darauf, daBl die Teilnehmer einheitlich situationsgebunden sprachen. Damit meine
ich, der Unterricht fand immer zur gleichen Zeit und im gleichen Raum statt, die
Studenten safBlen stets auf den gleichen Pldtzen. (M. E. sollte man sogar noch weiter-
gehen, ich hatte es aber iibersehen. Ich glaube, es wire richtig, wenn sich am
Anfang das Frage- und Antwortgeschehen des Gesprichs zwischen fest gekoppelten
Gespriachspartnern abspielte.) Dann ging ich dazu iiber, die Sitzordnung im Raum
zu verdndern, dann wechselte ich den Raum, dann schuf ich bestimmte Situationen
im Raum, z.B., vier sich paarweise gegeniiberstehende Stiihle stellten ein Eisen-
bahnabteil dar, ein isoliert im Zimmer stehender Tisch mit drei Stithlen einen Kaf-
feehaustisch. Spéter fiihrte ich den Unterricht ab und zu in Form gebundener
Gespriache im Kaffee durch, wechselte auch stundenweise die Gruppe mit einem
anderen Lektor. Jede Verdnderung der gewohnten Situation spiegelte sich in der
Leistung der Studenten. Ein erster Abend im Kaffee war eine sprachliche Kata-
strophe. Gespriache, die fest automatisiert schienen, erwiesen sich plotzlich als
nicht gesichert. Andererseits stiitzt die mit einfachen Mitteln geschaffene ge-
sprachsnahe Situation das Gespridch selbst, wenn der durch die Verdnderung her-
aufbeschworene Schock erst einmal {iberwunden ist.

Weiter, am Anfang forderte ich die Studenten auf, ein bekanntes Gesprich zu
sprechen, indem ich selbst den Anfang dieses Gespridchs sagte. Spdter gab ich
mit wenigen Worten eine Situation oder verteilte Rollen und forderte zu ent-

sprechender Unterhaltung auf. Z.B.: ,Sie mdchten am Sonntag mit ihr ins Kino
gehen, bitte sprechen Sie!" ,Sie wollen sich polizeilich anmelden, Sie sind der
Beamte, bitte sprechen Sie!" ,Sie warten gemeinsam auf den Zug, unterhalten

Sie sich". Das letzte Beispiel erdffnet viele Moglichkeiten, entspricht damit einer
hohen Schwierigkeitsstufe, gibt mehr Freiheit, verlangt aber groBere Initiative und
schnelle Reaktionsfdhigkeit.

c) Das Prinzip der eindeutigen fiigungsgebundenen Semantisierung der Worter
und Wortgruppen

Dieses Prinzip steht im Gegensatz zu methodischen Versuchen, die die Mut-
tersprache der Studenten bzw. eine mogliche Mittlersprache vollig ausschalten
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wollen. Ich operierte einerseits mit ganz einfachen Anschauungsmitteln, Tasche,
Buch, Bleistift usw. Andererseits erkldrte ich metasprachlich, auch die
Muttersprache der Studenten benutzend, den Sinn deutschsprachiger AuBerungen.
Mit erkldren will ich nicht iibersetzen umschreiben. Grundsatz war es vielmehr,
die Ubersetzung auszuschlieBen. Die polnische Sprache wurde lediglich als Hilfs-
mittel benutzt, um die bestehende Beziechung zwischen dem deutschen Wort, der
deutschen Wortgruppe und vor allem dem deutschen Satz einerseits und dem
damit bezeichneten Ausschnitt der ojektiven Wirklichkeit andererseits unmiflver-
stindlich darzustellen. Eine Methode, die darauf verzichtet, ganz und gar ein-
sprachig arbeitet, bringt die Gefahr von Millverstindnissen mit sich. Mit neuen
sprachlichen AuBerungen wurde von Anfang an und ausnahmslos die Klirung
der Beziehung zwischen der sprachlichen AuBerung und der objektiven Wirk-
lichkeit verbunden. Die bloBe sprachliche AuBerung, deren denotatum dem Stu-
denten nicht mitgegeben wird, ist keine Vereinzelung der Schwierigkeiten, sondern
eine Erhohung des Schwierigkeitsgrades. Dem Studenten fehlt in diesem Falle
jede Moglichkeit der inhaltlichen Zuordnung. Die Zahl der so merk- und repro-
duzierbaren sprachlichen AuBerungen wird automatisch herabgesetzt.

Die Semantisierung der deutschsprachigen AuBerungen stiitzte ich durch die
Vermittlung in Sachgruppen bzw. in oppositionellen Paaren (davon wird noch in
anderem Zusammenhang die Rede sein.)

Die Vermittlung in Sachgruppen wurde begleitet durch die Vermittlung in
Fligungsgruppen, z.B., ich gehe ins Theater, Kino, Museum, Institut, Schwimmbad.
Ich kaufe ein Kleid, Kostiim, Tuch, Oberhemd. Interessant ist, daB mit der ein-
maligen Darstellung der Beziehung zwischen deutschem Wort und Sachverhalt
und der stindigen Wiederholung der deutschen AuBerung die polnische Sprache,
die Metasprache tiberhaupt, ihre Schuldigkeit getan hatte. Es passierte ganz selten,
daB ein Student einmal ein Wort am falschen Platz gebrauchte oder vergessen hatte,
was damit gemeint war. Geschah das tatsdchlich im Einzelfall, zeigten sich die an-
deren sofort orientiert. Jede nichtpassende Antwort wurde von der Mehrheit der
Studenten mit Protest oder Lachen quittiert.

d) Das Prinzip der weitgehenden Ausschaltung der Metasprache
Es gilt zu unterscheiden, will ich Wissen iiber die Sprache oder die Sprache selbst
vermitteln bzw. lernen. Auf diese Unterscheidung ist am Lehrstuhl fiir germanische
Sprachen an der Universitdt in Poznan wiederholt aufmerksam gemacht worden.
In dem hier besprochenen Kurs handelte es sich um die Sprache, nicht um das
Wissen von der Sprache. Vom Studenten werden keine Auskiinfte tiber Phonetik,
Morphologie, Syntax verlangt, sondern er soll lautlich, grammatisch, inhaltlich
richtig sprechen koénnen. Er braucht nicht sagen zu konnen, wie eine bestimmte
Form in der Regel gebildet wird, sondern er soll sie im Satzzusammenhang richtig
bilden. Je nach der Art der Beschéftigung mit der Sprache sind zwei sich gegen-
iber stehende Ergebnisse denkbar: der Mensch, der die Sprache theoretisch kennt,
und der Mensch, der die Sprache praktisch beherrscht. Der Absolvent eines Sprach-
lehrganges steht in der Regel zwischen den beiden Polen, vom Sprachwissen-
schaftler oder vom Sprachlehrer wird beides zu verlangen sein. Wenn es mir aber
nur um die praktische Sprachbeherrschung geht, brauche ich dann beides? Muf} der
Weg zum Sprechen {iiber die Regel und Gesetze fithren? Der Muttersprachler
spricht seine Sprache ohne Regelwissen. Wenn ich eine Fremdsprache iiber Regeln
und Gesetze erlernt habe, die Sprache auf Grund hidufigen Gebrauchs spéter gut
spreche, werde ich dieses Regelwissen allmdhlich wieder vergessen, ohne damit an
Sprechfertigkeit einzubiilen. An der Stelle der Metasprache, der Sprache iiber die
Sprache, stand in meinem Kurs das Beispiel, das Modell. Damit stehe ich in der
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Nachbarschaft des natiirlichen Spracherlernens. Es unterscheidet sich vom natiir-
lichen Spracherlernen aber dadurch, daB der Lernende nicht irgendwelche Sprach-
dulerungen hort, sondern vom Lektor auf Grund seines Wissens von der Sprache
ausgewdhlte. Diese SprachduBerungen stiirzen auf den Studenten nicht in zufil-
liger, ungeordneter Folge ein, sondern ihre Héaufigkeit, ihre Reihenfolge sind
vom Lehrenden iiberlegt. Von der Reihenfolge handelt der ndchste Abschnitt.

e) Das Prinzip der oppositionellen Aneignung der Sprache

Das Lernen einer Sprache kann unter bestimmtem Gesichtspunkt als das
Zusammenfiigen von Zusammengehorigem und das Auseinanderhalten von Unter-
schiedlichem charakterisieren. Ich mufl das i: immer wieder als i: erkennen, und
ich muf} féhig sein, es vom I zu unterscheiden. Ich mufl ,,Haus" von ,,Buch" unter-
scheiden usw. Ich muB ,meiner Mutter" der AuBerung ,meiner Schwester" und in
weiterem Sinn auch ,meinem Bruder" zuordnen konnen. Daraus ergeben sich Pro-
bleme und SchluBfolgerungen, die jeder Lehrer und jeder Lehrbuchautor mehr oder
weniger kennt, so oder anders 16st, mehr oder weniger beriicksichtigt. Hier soll nur
eine Frage besprochen werden. Beim Lernen ordne ich zu und stelle ich gegeniiber.
Was stelle ich gegeniiber? ,JIch gehe mit meinem Bruder". ,Ich gehe mit meiner
Mutter". Ich mufite immer wieder feststellen, daBl die Studenten , meinem" und
,meiner" verwechselten. M.E. verwechselten sie die beiden Formen deshalb, weil
der Gegensatz zwischen den beiden Formen zu schwach ist. ,Mein Bruder kommt
heute". — ,Ich gehe mit meinem Bruder", wurde nicht verwechselt. Hier handelt
es sich nicht nur um einen Gegensatz der Form, sondern zugleich um einen
Stellungs- und Fiigungsgegensatz. (Stellungsgegensatz in normaler Wortfolge.) Je
weiter das Vergleichbare voneinander entfernt ist, um so geringer ist wohl die
Gefahr der Verwechslung, der falschen Zuordnung. Die Schwierigkeit ist, fest-
zustellen, wo polare Oppositionsverhidltnisse vorliegen. Die Frage ist vielschichtig,
vor allem deshalb, weil die Gefahr der Verwechselung, andererseits das Erkennen
und Beherrschen einer Opposition z.B. fiir einen Deutsch lernenden Araber ganz
anders steht als fiir einen Deutsch lernenden Polen. Die oppositionelle Aneignung
einer Sprache steht in enger Beziehung zu den oppositionellen Verhéltnissen in
der Muttersprache und ist Quelle hinderlicher Interferenzerscheinungen. Ein
schlecht Englisch sprechender Teilnehmer meines Kurses machte Fehler, die bei
den anderen Studenten nicht auftraten. (Sie wurden hdchstens von ihnen nachge-
sprochen.) Auf Grund der in meiner Gruppe auftauchenden und nicht auftau-
chenden Fehler scheint mir, dal beim Substantiv polare Oppositionen z.B. vorliegen
zwischen Nominativ einerseits und Dativ und Akkusativ andererseits. (Der Gene-
tiv spielte in meinen der Umgangssprache nahen Gespridchen keine Rolle.) Die
Polaritdt zwischen den grammatischen Geschlechtern schied ich nach anfinglichen
Versuchen aus. Die Gefahr der Verwechselung kann vermindert werden, wenn die
zwei oder drei in Frage kommenden Strukturen in gréBerem Zeitabstand vonein-
ander automatisiert werden. Erst wenn parasyntagmatische Strukturen zu ,ich
gehe ins Kino" und ,ich gehe in die Universitdt" aufgebaut sind, von den Stu-
denten ganz sicher beherrscht werden, stelle ich die beiden Formen in einer
Stunde nebeneinander.

f) Das Prinzip der immanenten Wiederholung und Automatisierung

In der Regel klafft zwischen den vom Lehrer angebotenen sprachlichen Kennt-
nissen und den am Ende der Ausbildungszeit vom Lernenden angeeigneten Kenntnis-
sen und Fdhigkeiten eine bose Liicke. Dem entgegen stellte ich Automatisierung und
immanente Wiederholung. Einiges schon oben Gesagte mufBl unter diesem Gesichts-
punkt noch einmal betrachtet werden. Da ist erstens die Zahl der Schiiler und



Reports 151

die Unterrichtszeit. Die Zahl von 9 Studenten ist nicht zufdllig. Ich habe ver-
schiedentlich mit weniger und auch mit mehr Teilnehmern gearbeitet. Die Zahl neun
wurde als giinstige Zahl gewidhlt. Ohne den Einsatz technischer Mittel fiihrt eine
wesentlich kleinere Zahl von Teilnehmern genauso wie eine wesentlich groBere
Zahl zu unangenehmen Folgeerscheinungen. Wie sieht der von mir geschilderte
Unterricht mit einer wesentlich geringeren Teilnehmerzahl aus? Vier oder fiinf
Studenten sind noch keine drei Gesprdchspaare, die in schnellem Wechsel sehr
viel sprechen miissen. Habe ich vier bis sechs Sprecherpaare, ergibt sich fiir den
einzelnen weniger Sprech-, aber mehr Horzeit. Und diese Horzeit braucht er, und
er braucht auch verschiedene Sprecher, d.h. verschiedene Stimmen; denn will
er die Sprache praktisch anwenden, mufl er in der Lage sein, die individuellen
Varianten in der Aussprache, Satzmelodie auf die Norm zuriickzufithren. Wenn
der Lektor bei geringer Schiilerzahl auf die Dauer entscheidend mehr spricht, ist
er stimmlich tberfordert, aulerdem wird seine Art zu sprechen im Verlauf einer
lingeren Ausbildungseinheit ein zu enges Modell fiir die Lernenden. (Letzterem
kann man allerdings begegnen, wenn der Lektor hin und wieder fiir eine Stunde
gewechselt wird). Eine kleinere Schiilerzahl oder Einzelunterricht fordert eine andere
Methode. Viel ofter aber wird der Fall eintreten, daBl es der Lektor mit mehr als
zwolf Teilnehmern zu tun hat. Eine hohe Teilnehmerzahl beraubt den Studenten
aber der unbedingt nétigen hdufigen Sprechmoglichkeit. Das kann auch nicht aus-
geglichen werden, zumindest nicht im ersten Jahr, durch das Zuriicktreten des
Lektors. Also, die giinstige Teilnehmerzahl des Kurses gehdrte zu den Vorausset-
zungen fiir eine pausenlose Wiederholung. (Der Einsatz technischer Mittel erdffnet
andere Moglichkeiten. Darauf kann hier nicht eingegangen werden).

Eine weitere Voraussetzung war die Unterrichtszeit von 5 mal 45 Minuten.
Ganz sicher ist, da 6 oder 10 mal 45 Minuten giinstiger wiren. Davon braucht
nicht gesprochen zu werden, wohl aber von den 45 Minuten, denn an vielen
Bildungseinrichtungen gibt es die 90minutige Unterrichtseinheit. Die kleinere
Unterrichtseinheit gestattet zeitlich auseinander liegende hdufige Wiederholung und
schlieft mit dem Absinken der Leistungskurve der Studenten. (Zu diskutieren
wire m.E. die 30minutige Unterrichtseinheit fiir die ersten Wochen dieser Art des
Sprachunterrichts).

Die ausschlieSliche Konzentration auf Horen und Sprechen endlich ermdglicht
einen auflerordentlich intensiven, ohne Unterbrechung verlaufenden Unterricht.
Das Einfithren neuer Worter in bekannten Strukturen automatisiert die Strukturen.
Das Einfithren neuer Strukturen mit bekannten Wortern stiitzt die einmal gelernten
Worter. 70 bis 80% einer jeden Stunde dienten der Wiederholung. Jedes Gesprich
wurde von jedem Studenten viele Male gesprochen. Das heute neueingefiihrte Ge-
spriach wurde morgen und iibermorgen und in der ndchsten Woche und in 6 Wochen
wiederholt. Damit ist nicht nur die Sicherung des Wortschatzes, sondern zugleich
die Sicherung der einmal erworbenen Aussprache, der syntaktischen und der ihnen
innewohnenden morphologischen Strukturen angestrebt.

Die Gespriche waren am Anfang zwei-, in der Regel vier-, spéter auch
mehrgliedrig. In der einfachsten Form des viergliedrigen Gesprichs wiederholt
der Sprecher B nach seiner Antwort die Frage des Sprechers A als Gegenfrage mit
anderer Satzmelodie. A: ,Woflr interessieren Sie sich besonders?" B: ,Ich interes-
siere mich fiir Literatur. Und wofiir interessieren Sie sich?" A: ,JIch interessiere
mich fiir Musik!" Das Gesprédch ist in sich geschlossen und insofern eine neue zu
lernende Ganzheit. Kein Satz gleicht vo6llig einem anderen Teil des Gesprichs.
Die Unterschiede sind aber andererseits so minimal, daf die zweite Frage auch
als Wiederholung der ersten Frage und die zweite Antwort auch als Wieder-
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holung der ersten Antwort angesehen werden konnen. Das dem Gesprdch inhédrente
Moment der Wiederholung unterscheidet sich jedoch von der Art der Wiederholung,
die ein zweites, drittes usw. Nachsprechen des Gesprdches bringt. Es ist ndmlich
Wiederholung und Transformation zugleich, die die Verwendbarkeit des gege-
benen Satzes in anderer Situation erschliet. Das wird vor allem deutlich, wenn
ein Teil des gegebenen Gespriches mit anderen Teilen zu einem neuen Gespriach
in verdnderter Situation montiert wird. Eine hohere Schwierigkeitsstufe stellt fol-
gende Form des gleichen Gespriachs dar. A: ,Wofiir interessieren Sie sich beson-
ders?" B: ,Ich lese gern. Und Sie, lesen Sie auch gern?" A: ,Ja, vor allem hi-
storische Romane". Hier hat der Sprecher B nicht einfach die Aufgabe, den Fra-
gesatz von A in eine Antwort umzuformen, sondern er mufBl einen neuen Satz mit
neuen Wortern bauen und diesen neuen Satz in eine Frage umformen. A seiner-
seits hat nicht die Moglichkeit, seine geringfiigig abgewandelte eigene Frage
durch Umformung dieser Frage in ecinen Aussage- oder Antwortsatz zu beantworten
und damit zu wiederholen, er mufl vielmehr den neuen, durch die Situation ge-
stiitzten Fragesatz von B auf komplizierte Weise in eine Antwort transformieren,
auf komplizierte Weise deshalb, weil er einmal den Fragesatz nicht einfach zur
Antwort macht, sondern verkiirzt, ihn aber auBlerdem noch um ein neues Glied
erweitert, dessen Gebrauch allerdings durch das ,besonders" der von ihm selbst
gesprochenen Frage provoziert wird. Noch komplizierter wird das Geschehen, wenn
der Student mehrere Substitutionsglieder zu einem Satz mitgelernt hat, deren
Anwendung oder Nichtanwendung seiner Entscheidung unterliegt. Der antwortende
und gegenfragende Gesprichspartner wird von ihm zu ganz bestimmter sprach-
licher Form der Antwort herausgefordert. Das bringt eine sehr umfassende Form
der Wiederholung mit sich. Einmal antwortet der Gefragte direkt; zum anderen
aber wird er, solange er noch nicht sicher ist, die richtige Antwort aus der
bestimmten, ihm bekannten Zahl der mdglichen Antworten auswidhlen, wobei er
diese Antwortenreihe Revue passieren 1dBt, also wiederholt. Und noch weiter, die
erwartete Antwort kann ausbleiben, an ihre Stelle kann eine in der Situation mog-
liche Gegenfrage treten. Alles das ist Wiederholung und Automatisierung zugleich.
Zu dem steigenden Schwierigkeitsgrad der Gespriche und den damit verbundenen
unterschiedlichen Anforderungen an den Studenten konnte noch viel gesagt wer-
den, hier geht es aber nur darum, zu zeigen, dal der auf solchen viergliedrigen
Gespriachen aufgebaute Anfangsunterricht mit stindiger Wiederholung und sinn-
voller Automatisierung unldsbar verbunden ist.

Die Automatisierung versuchte ich durch schnelles Unterrichtstempo zu er-
leichtern. Die zu lange ausbleibende Antwort gab ich selbst. Nach den ersten vier
Wochen stellte ich immer wieder zwischen den Gespridchen unzusammenhidngende
Fragen, die aus fest automatisierten verschiedenen Gespridchen stammten, beant-
wortete die prompt gestellte Gegenfrage nicht, sondern stellte gleich eine neue
Frage, wechselte dann wieder zwischen Zweigliedrigkeit und Viergliedrigkeit oder
filhrte sogar ein Gesprdch iliber 6 und 8 Glieder weiter.

Ergebnisse

Nach dreimonatiger Sommerpause kam ich mit den Studenten wieder zusam-
men. Sieben von ihnen beherrschten auch nach dieser Pause die von mir gege-
benen etwa 600 Worter in den automatisierten syntaktischen Strukturen. Die Aus-
sprache hatte sich in der unterrichtsfreien Zeit wieder der polnischen Aussprache
angendhert, wenige Stunden geniigten aber, um die alte Aussprachequalitit wieder
freizulegen. Die sehr cecifrig geiibte Satzmelodie der gelernten Sétze war erhalten



Reports 153

geblieben, mit den dazugehorenden Sétzen. Die Aussprache ist gut bis sehr gut.
Die Studenten verstehen auch andere deutsch sprechende Personen, auch wenn
diese schnell oder nicht sehr deutlich sprechen, wenn ihnen die Mehrzahl der
Worter in der gegebenen AuBerung bekannt ist. Sie ordnen bekannte gramma-
tische Formen in der Regel richtig in das grammatische System ein. Das Repro-
duzieren des ihnen bekannten Stoffes erfolgt meistens automatisch, wird nur selten
als Gedichtnisleistung empfunden. Allerdings wiederhole ich auch jetzt neben
neuem Stoff die alten Gespridche in groBeren Zeitabstinden bzw. baue sie in den
neuen Stoff in alter oder neuer Form ein. Je weiter ein Gespridch zuriickliegt, um
so sicherer wird es gekonnt.

Ein weiteres sehr wichtiges Ergebnis scheint mir zu sein, daBl der Unterricht
allen Teilnehmern groBen Spall gemacht hat, auch mir. Der Unterricht fand auf
freiwilliger Grundlage statt, trotzdem erschienen alle Teilnehmer regelméBig, ka-
men frohlich und arbeitswillig, schauten nicht auf die Uhr und gingen genauso
aufgeschlossen wieder nach Hause. Nur eine Studentin hat nach dem ersten Se-
mester nicht weiter am Unterricht teilgenommen. Etwa nach 50 Stunden gab es
einmal eine Krisenstimmung, alte Gespriche wurden plétzlich unsicher wieder-
gegeben, und einige Studenten waren dafiir, mit dem Lesen anzufangen. Nach
einer Woche war das aber iiberwunden.

Offene Fragen

Eine Frage ist oben schon berithrt worden. Ist es richtig, erst nach fast 100
Stunden zum Lesen iiberzugehen? Ich habe keine Veranlassung, das Gegenteil zu
behaupten, aber ich halte es fir moglich, daBl bei einem fiir drei Jahre geplanten
Kurs mit Teilnehmern des angegebenen Alters die giinstigste Zeit zwischen 30
und 60 Stunden liegt. Aber das sind Vermutungen, die durch eine groBere Zahl
von Kursen, die moglichst unter gleichen Bedingungen stattfinden, bei denen man
nur nach unterschiedlicher Zeit das Lesen einfithrt, bestdtigt werden miiflten.
Die Richtigkeit des Prinzips von der Vorrangigkeit des Horens und Sprechens
scheint mir durch die gute Aussprache, die sichere Stoffbeherrschung nach dem
in dieser Beziehung auf die Spitze getriebenen Versuch bestétigt.

Das Ausgehen von viergliedrigen Gesprdchen hat sich als niitzlich erwiesen.
Zu erwigen bleibt, ob man die spdtere Beschdftigung mit darstellenden Texten
nicht vielleicht erleichtert, wenn man daneben ganz kurze Sachbeschreibungen
und Vorgangsberichte stellt, die in der gleichen Weise automatisiert werden.

Die weitgehende Ausschaltung der Metasprache hat zu keinerlei Komplika-
tionen gefiihrt. Wo solche auftraten, waren sie auf schlechte Materialauswahl
zuriickzufithren. Andererseits hat sie aber ganz gewil zu betrdchtlicher Zeiter-
sparnis beigetragen und geholfen, den Unterricht zu intensivieren. Offene Fragen
gibt es aber gerade bei der Materialauswahl. Wo liegen die polaren Oppositionen
in der deutschen Sprache? In welcher Reihenfolge miissen sie einander folgen?
Welche Strukturen haben die groBite Frequenz in der Umgangssprache? Welche
vielleicht seltener vorkommenden Strukturen sind auf Grund ihrer Unersetzbarkeit
dennoch nétig? Und endlich, welche Moglichkeiten ergeben sich beim Einsatz
technischer Mittel im Sprachlabor?

Der Plan des weiteren Verlaufs

Der Kurs ist fiir die Dauer von 3 Jahren geplant. Im jetzt laufenden zweiten
Jahr fithre ich die Schiiler an Hand selbst geschriebener erzdhlender und be-
schreibender Texte zum Erzdhlen, Beschreiben, Lesen und Schreiben. Die Texte
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bauen auf dem Wortschatz und den Strukturen der automatisierten Gesprédche auf,
bringen, mdglichst erschliefbar, neues Wortmaterial und, entsprechend den beson-
deren Formen geschriebener, erzdhlender und beschreibender Sprache neues Wort-
material. So kennen die Studenten z.B. bis jetzt auler den Formen der Hilfsverben
keine Imperfektsform. Sie kennen beim Substantiv Genetivformen nur vereinzelt,
sie kennen kein erweitertes Attribut, keine Apposition. Im Laufe des Jahres will
ich zu adaptierten Texten iibergehen, im nédchsten Jahr dann zu sprachlich még-
lichst neutralen Originaltexten und zum Ubersetzen. Das Héren und Sprechen
wird aber seine wichtige Rolle im LernprozeB nie einbiiBen. Der Ubergang zu
einem Lehrbuch scheint mir nicht mdglich zu sein. Es ist mir kein Lehrbuch
bekannt, das fiir diesen Zweck geeignet widre. Zum Organisatorischen wire noch
zu sagen, dafl ich in diesem Jahr nur drei Wochenstunden in der besprochenen
Gruppe gebe, im kommenden wahrscheinlich nur zwei.

Es ist mir klar, dal das von mir dargestellte Unterrichtsgeschehen viele Unzu-
linglichkeiten aufweist. Der Kurs war nicht als Musterkurs, sondern als Expe-
rimentalkurs geplant.



OLE MICHAEL SELBERG

The Lectureship in Norwegian at the Adam Mickiewicz University,
Poznan

The author has been asked to furnish this periodical with some information
about the above lectureship, which was established in 1960 in accordance with
the Cultural Agreement between the People's Republic of Poland and the King-
dom of Norway, and which is associated with the A. M. University, Poznan. To
begin with, the position as a lecturer was held by Mr Erik Baugerdd, who remain-
ed lecturer until Christmas 1962 when he was replaced by Mr Folke Christensen.
From the fall 1964 Mr Ole Michael Selberg is lecturer. There exist no detailed
instructions concerning the lectureship on Norwegian side but the Norwegian
Ministry of Foreign Affairs expects the lecturer to carry on information work
about Norway. On Polish side the lecturer is obliged to give lectures in Norwegian
under the supervision of Prof. Dr L. Zabrocki, head of the Department of Ger-
manic Languages. All students in this department are required to take at least
two years (two hrs a week) of a Scandinavian language. Although in principle
the students are free to choose between Danish, Norwegian and Swedish there is
at the moment no Danish or Swedish lectureship at the University, corresponding
to the Norwegian one. However one of the Polish colleagues conducts classes in
Swedish on the elementary and advanced level and efforts are being made to
establish a Danish lectureship. — The Norwegian lecturer's contract with the
A. M. University expires on the 31st of August every year.

Unfortunately I am not very well acquainted with the activities of my pre-
decessors but I think one of the most serious difficulties for all three of us has
been the lack of adequate textbooks. The existing grammars in German and
English are all rather unsatisfactory for courses of this kind and so the lecturer
is to a great extent thrown back on his own resources and his own ingenuity.
I have the impression that after a period of experimentation my predecessors
have chosen to write most of the texts themselves — an approach which seems
to have given comparatively good results, judging from the standard of the
advanced students. As for myself I have during my first semester tentatively
used a new textbook, FElementary Norwegian by Berulfsen and Boardman, eking
it out with texts written by myself whenever I considered it necessary. In spite
of its many merits the book is not ideal for our ends (this is chiefly because it
is written with an intensive course in mind, alternating between classroom in-
struction and laboratory sessions) but with a little adaptation I have found it very
useful. Since for various reasons, independent on the University or myself, I was
able to start teaching only at the beginning of November 1964 it is still rather
early to make any statements about the progress of the students. With the low
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number of classes per week a realistic appreciation of the results one can expect
to achieve is necessary; I think one should primarily strive to give the students
a certain oral command of the language, based on a small, active vocabulary and
a proficiency in the use of the simpler syntactical patterns. At the end of the
second year the students should also be able to find their way through a modern
Norwegian text by the aid of a dictionary. In accordance with this the classes are
at the beginning conducted as intensive conversation exercises, the syntactical pat-
terns being introduced successively, according to their degree of complexity.
Later readings are introduced, dealing with various aspects of Norwegian culture
and background. Acquiring a native pronunciation cannot in my opinion be the
main goal of the instruction. Too much drilling of foreign sounds during language
classes for adults only give meagre results in most cases and sometimes is a mere
waste of time. A certain insistence on pronunciation is however necessary if the
students are to learn to make themselves understood.

Fortunately students who are especially interested in Scandinavian philology
now can obtain scholarships for one year's study at the University of Oslo. At
the moment there are two students and one assistant from the A. M. University
benefiting from such scholarships. In addition there exist scholarships to the Inter-
national Summer School at the University of Oslo, which offers intensive lan-
guage courses. The scholarships are in my opinion especially valuable because
of the haphazard character of the Scandinavian library at the A. M. University
which makes it extremely difficult to do any work on Scandinavian philology
here in Poznan. It is to be hoped that this situation will soon be remedied.



REVIEWS

JAN RUSIECKI

Zarys metodyki

The book is the first postwar Po-
lish attempt to present all the prob-
lems connected with teaching modern
foreign languages and although brief
and schematic due to its popular char-
acter it is nevertheless welcome. The
book is addressed chiefly to primary
and secondary school teachers and to
the lectors of institutions of higher
instruction. The author, who takes a mod-
erately structural standpoint does not
claim to consider any method within
oral-aural approach as the only effi-
cient one.

The book consists of two parts.
The first one is entitled Jezyk i jego na-
uczanie —  rozwazania  ogolne  (Lan-
guage and Language Teaching — general
remarks) and it contains a telegraphic
summary of contemporary views on
language and related views on the sig-
nificance of descriptive linguistics in
teaching foreign languages and in de-
veloping methods on which particular
techniques of language teaching are
based. This part also contains a tradi-
tional chapter devoted to aims, motives,
and conditions as the elements under-
lying efficient use of the adopted
methods in teaching foreign languages.
The titles of the chapters of the first
part of the book run as follows Wspol-

czesne poglady na jezyk (Contemporary
Views on Language),  Jezykoznawstwo
a metody nauczania jezykow (Linguistics
and  Methods of Teaching Languages),
Cele, motywy i warunki nauczania je-
zykow  (Aims, Motives and  Conditions

in  Teaching  Foreign  Languages).

O nauczaniu jezykow obcych
ogolnej  kursu podstawowego.

PZWS, Warszawa 1964

The second part Proces Nauczania
(The Process of Teaching) is devoted to
selection of teaching materials in the
areas of phonology, morphology, syntax
and lexicon, and to classroom tech-
niques as tools for introducing and ex-
plaining new material and for devel-
oping and fixing language habits.
A separate chapter is devoted to aids
and machines facilitating the process
of teaching. The author does not touch
upon any problems connected with test-
ing the skills acquired by the students.
The following are the titles of the
chapters constituting part II: Dobor
materialu nauczania (Selecting the
Teaching Materials), Uktad  materiatu
(Arranging  the  Material), ~ Wprowadza-
nie i  objasnianie = nowego  materiatu
(Introducing and  Explaining the  New
Material), Wyrabianie i utrwalanie na-
wykow  jezykowych (Developing and
Fixing  Language Habits), Materiaty
i pomoce naukowe (Teaching Materials
and Aids). The book is provided with
a rather arbitrarily selected and an-
notated bibliography containing works
on general linguistics, applied linguistics,
and methods of teaching foreign lan-
guages.

The author deals with teaching of
only modern foreign languages: Eng-
lish, French, German and Russian.
As a specialist in English he bases his
considerations primarily on this lan-
guage giving relatively little attention
to French. Therefore a modification of
the title O nauczaniu jezykow obcych
(On  Teaching Foreign Languages) should
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have been made by adding an adjective
~nowozytnych" (modern) or at least
by making a mention to this effect in
the introduction.

The book suffers from the author's
misinterpretation the terms approach,
method and technique as applied
in teaching foreign languages. The above
terms have been discussed at length
(see e.g. the article by E.M. Anthony
in ELT, XVII, 2, 63—66). Approach is
a set of theoretical assumptions dealing

with language teaching and language
in general. These considerations are
the domain of linguists and applied

linguists. Method is the way in which
teaching materials are prepared. There
may be many methods within an ap-
proach depending on what languages
come into contact in the process of
teaching, as well as on the age and
number of students who are to be
taught. These problems are the domain
of people working on syllabi, textbooks
and teaching aids. And finally tech-
nique is a set of procedures in the
classroom during a foreign language
lesson, aimed at developing language
habits. The problems connected with
technique are the affair of the teacher.
The teacher's duty is to familiarize
himself with both, developments on the
level of approach, and on the level
of method in order to avoid any
possible discrepancies, which does not,
however, mean that he has to be
an active linguist or an author of
a textbook in order to fulfil his class-
room duties perfectly well.

A misunderstanding of the above
terms by the author of the reviewed
book has resulted in a quite erroneous
handling of certain problems. The very
subtitle of the book Zarys metodyki
ogolnej (An Outline of General Metho-
dology) sounds dubious. From the pre-
face we gather that the author iden-

' This and the following citations
translation from Polish.

from the

tifies method with approach for he
says: ,,It seems to me that it is impos-
sible to write a methodology of teaching
of English, which would differ in any
considerable degree, in problems and
their treatment, from, say ,,Methodo-
logy of Teaching of Russian." A pre-
ponderant majority of what is worth
saying of teaching any foreign langu-
age may very well be applied to each
one of them. What remains is simply
(italics are my own) a methodological
commentary based on a lecture of
descriptive grammar and lexicology of

a language..."' It is clear that the
first part of the above assumption
deals with general considerations on

language and language teaching and is
a matter of approach. The statement is
true only up to the point where we
carry on theoretical considerations that
is on the level of approach. When,
however, we get down to teaching a par-
ticular language in a particular group
of students we have to develop partic-
ular methods for corresponding pairs
of languages (native and foreign) and
we cannot ignore the importance of this.

A lack of any distinction between
the contributions of a linguist, a text-
book author, and a practising teacher
to the process of teaching is another
results of the faulty interpretation of
the three fundamental terms. On page
36 the author is in the right when he
states that "...efficient teaching must
be founded on a strict and thorough
linguistic analysis" without, however,
mentioning the linguist and his con-
tribution in making such an analysis. It
is quite easy to overlook the obvious so
for a while one gets an impression that
the author does not mention the lin-
guist simply because he considers the
linguist's part as axiomatic. Unfortu-
nately this is not the case as on p. 76,
discussing the criteria of selecting

reviewed book are quoted in my own
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teaching materials, the author tries to
have the teacher do the job of the lin-
guist when he thus addresses his read-
ers. "Having prepared the list of ma-
terial we next have to consider the
relative importance and difficulty of
particular elements. A comparison of
the native language with the foreign
language will be the basis for the se-
lection." And again on pape 80 he pos-
tulates similar actions for the teacher
with respect to selecting rhythmic and
intonational patterns. The author really
demands too much from his reader
when he expects him to be able, as
a practising teacher, to conduct those
necessary and, according to the author,
"strict and thorough" linguistic anal-
yses.

Another result of the misinterpre-
tation of the terms is, on the level of
method, a lack of any distinction be-
tween teaching children, teenagers and
adults. The approach may indeed be
the same, yet a separate method must
be worked out for each of the three
groups. The book under discussion deals
with teaching foreign languages at the
beginner's stage but in various age
groups. On page 88 and the following
the author quotes examples from text-
books for adult students (Eckersley,
Hornby) and for teenagers (Smdlska)
but even on this occasion he leaves
unmentioned the necessity of the teacher
realizing the differences in methods in
various age groups.

Let us now mention some minor
details that attract the reader's atten-
tion as one reads the book. Surveying
contemporary trends in linguistics it
would have been worthwhile to intro-
duce the term ,metalanguage" when
discussing models of language descrip-
tion just as the label ,transformational
grammar", when mentioning the name
of Chomsky.

Discussing the influence of descrip-

2 Cf e

tive linguistics on the methods of
teaching languages the author mentions
Charles C. Fries, entirely ignoring his
closest collaborator and follower Robert
Lado, who has no less than three works
listed in the bibliography.

Dealing with life in England and
the United States, on page 74 the author
is mistaken when he claims that the
greatest differences between British
English and American English manifest
themselves in the area of pronun-
ciation as in fact the major differences
appear in the area of usage and the
meaning of words appearing on both
sides of the Atlantic Ocean. Strict exam-
inations of British and American
dialects revealed that isophones sepa-
rating particular areas in the United
States have their counterparts on the
British Isles. In other words there exists
no feature in the area of phonology
characterizing particular American dia-
lects, which could not be located some-
where on the British Isles. Obvious
differences in pronunciation can be no-
ticed only on comparing two selected
dialects of the two variants of English?.
The author probably thought of the so
called Recieved Pronunciation versus its
American counterpart General Ameri-
can. Generally speaking the author
seems to overestimate the significance
of the differences between British Eng-
lish and American English in the
process of teaching English as a foreign
language and expects too catastrophic
results in consequence of inadequate
comprehension of these differences by
the teachers.

On page 78, when discussing the
selection of sounds the author uses the
terms phoneme and allophone,
which, although fundamental in the
science of phonology, may be obscure
for a good deal of his readers. In anti-
cipation of this the author makes an
attempt to explain them in a footnote.

g. Herbert Pilch ,Dialekte im amerikanischen Englisch" Anglia 75 (1957), 334—346.
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It is unfortunate that the proposed de-
finition does not really explain the
difference between a phoneme and
a phone as it ignores one of the fun-
damental things: the contrast of mean-
ing. The author quotes an example
from Polish: the phoneme /e/ has, ac-
cording to him, two variants (allo-
phones) the more open as in sen and
the more closed as in sien. Their
distribution is conditioned by the neigh-
bourhood of unsoftened consonants in
the first case and the softened ones in
the second. To make this explanation
clearer he should have added that sub-
stituting one allophone for another
would not change the meaning of the
word. It is immaterial from the point
of view of communicating the corre-
sponding meaning whether a speaker
says in Polish [sen] or [sen]. In contrast
with this, replacing of [E] or [e] (va-
riants of one phoneme) with, for
example, [a] will change the meaning
of the word sen :san, which means
that [a] belongs to another phoneme as
it produces a contrast in meaning of
the word it is an element of, compared
with any variant of the phoneme /e/.

In the chapter Introducing and Ex-
plaining New Material the author gives
examples of the first lessons of Eng-
lish. His method certainly is one pos-
sible arrangement of material for the be-
ginners but it is not the most fortunate
one as it introduces a construction of
the type ,,This is my pen" in the very
first lesson. The said construction is
a source of many difficulties as it con-
tains several phonetic problems in ad-
dition to the fact that the presence of the
demonstrative pronoun ,this" in the
very first step must be immediately
accompanied by introducing the re-
mainig demonstratives ,that", these"
and ,those" which are usually quite
difficult for beginners to distinguish
between. It is possible to arrange the
material in such a way as to postpone
these quite difficult (and in fact not

very useful) structures until some
other, more important patterns like
-l am a teacher", ,Mary has a book"
have been introduced and assimilated

by the students. On the other hand the
French structure ,,C'est ma plume" is
not so troublesome for the beginner
and can be successfully introduced in

the first lesson. The fallacy of the
statement about ,universal" methodol-
ogies is once again confirmed by the

quoted example. In contrast with ap-
proach which is a matter of theory and
can therefore discuss problems con-
nected with learning a language in
general, methodology is a matter of
practise and is intrinsically connected
with particular languages.

In the chapter Teaching Materials
and Aids the author has failed to de-
vote space to discussing the role of
rimes, songs and language games in the
process of teaching at the beginner's
stage. When teaching children it is al-
most impossible to overestimate this role.

A few words concerning the bibliog-
raphy will conclude our review. The
author makes a reservation in the in-
troductory note that his bibliography
will not be exhaustive as certain works
are unavailable in this country but what
surprises the reader is the fact that
he has included certain works which
should not have been included in the
bibliography of a book like the one
under discussion. For example an
excellent collection of linguistic essays
by Kurytowicz Esquisses  linguistiques
are beyond the understanding of the
average practising teacher and thus
absolutely useless. Similarly, including
the recent work by Zabrocki Wspdlnoty
komunikatywne —w  genezie jezyka  nie-
mieckiego, while ignoring a number of
his articles closely connected with teach-
ing foreign languages is a mistake. One
cannot really understand what lies be-
hind listing Bastgen's Jak uczyé jezyka
angielskiego published in 1948, instead of
the much more recent work by the
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same author The Teaching of English
(PWN, Lo6dz, Warszawa 1957).

On the other hand certain works
should have been included no matter
how persistent the author's reservations
might be. A pioneer work by Palmer
A Grammar of Spoken English on Strict-
ly Phonetic Basis, Cambridge, W. Heffer
and Sons Ltd. 1939 has its lasting place
in any bibliography devoted to applied
linguistics. One of the best monographs
on the subject Language and Language
Learning by Nelson Brooks, published
in New York in 1960 by Harcourt Brace
was, too, surprisingly enough ignored
by the author. The absence of a collect-
ed effort of the Soviet authors entitled
Mietodika  naczalnowo  obuczienija  ino-
strannym Jjazykam (Methodology of
Teaching  Foreign  Languages at  the
Beginners' Stage) edited by 1. W. Kar-
powa and I. W. Rachmanowa is hard to
be excused. ,The Linguistic Reporter”,
Newsletter  of the Center for Applied

LESZEK SZKUTNIK Cwiczenia

konwersacyjne  do

Linguistics  of the Modern  Language
Association  of  America, should have
been listed among the periodicals.

It seems obvious that a work of this
type should also devote some space to
listing the most important current text-
books used in teaching particular lan-
guages with short comments stressing
their advantages and shortcomings.

In conclusion, it is necessary to
say that the discussed work treats of
too many problems in too little space
to be argumentative enough and con-
vince those who are not converted to

views similar to those of the author,
and for the very same reason those
»converted" are not likely to find

anything new in the book. We are of the
opinion that all possible future attempts

in this area should be much more
specified so that the material covered
in them can be treated in a more

exhaustive way.

TOMASZ P. KRZESZOWSKI

nauki  jezyka  angielskiego

(Warszawa 1961) Kluby MPiK ,,Ruch", 16, pp. 331.

The book wunder review contains
conversation drill materials being the
result of the author's teaching expe-
rience carried away from the English
classes for beginners organized at the
International Press and Book Club
(MPiK) in Warsaw in 1960/61. It is
intended to complement a handbook
proper. It must be said at the very
outset that the booklet could also be
useful in the second stage of a course
started with an elementary oral prac-
tice without manual.

The main goal of an oral practice
like that presented by the author, is
to activate the basic structures of spo-
ken everyday English, which cannot be
done without a model and control of
a teacher, possibly a native speaker.
The value of the booklet is raised by

11 Glottodidactica

a detailed methodical introduction. Some
of the assumptions expressed in it are
worth quoting.
(1) ,Mowa jest punktem wyjscia w nau-
ce jezyka". (2) ,Mowy nalezy uczy¢ si¢
przez moéwienie (naturalne moéwienie —
stuchanie)." (3) ,Kluczem do opanowa-
nia jezyka jest nauczanie si¢ na pamigé

(najlepiej ze stuchu) odpowiedniej ilosci
zdan — wzorcOw w sposOb automatycz-
ny". (4 ,Najtrudniejszym elementem

w nauce je¢zyka jest nie samo zrozumie-
nie wzoréw, ale ich zapamigtanie (kto-
rego zrozumienie jest czescia)". (8)
»Wymiana elementow leksykalnych i wy-
razeniowych zdania-wzoru przy zacho-
waniu niezmienionych tresci gramatycz-
nych zdania jako catosci (szyk zdania,

stowa strukturalne, elementy fleksyjne)
jest wilasciwa nauka gramatyki rozu-
mianej funkcjonalnie".

For the specialist all this may be
a matter of course, for an average teach-
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er and student of English, however,
it is a question of account to realize or
to recall these principles. Instructions
as to how the material is to be han-
dled are not missed, either. They amount

I
Heading: new construction or idiom as
the invariable member (word, phrase,
sentence)
The dialogue pattern consisting of in-
variable members (new ones and those
learned before)

Substitutes, i.e. the variable members

of the complete dialogue of several
sentences
In the dialogues the two links

form prevails: X. Question = Q, Y. An-
swer = A, X. Question = Q, Y. Answer
= A. ie. QA.QA. or in the inverse
order like S.Q.A.Q.A. (S = statement,
being structurally equivalent to answer,
both represented by declarative sen-
tences). Very often a third link is added,
e.g. S.QA.S.,, S.S.QA, Q.AS.S, some-
times, like in dial. 91, 99 and 143, four
links are introduced into the conver-
sation in a form of Q.A.QA (Q.A) or
S.S.Q.A.Q.A. This variety of dialogue
form can be completed by a pattern
without the question link, among others
by replacing the latter with an opta-
tive sentence (dial. 144, 150), e.g. I want
you to help me with my work (instead
of Won't you help...?). Occasionally the
exclamatory forms occur (Let's go! Poor
John!) but imperative links are missing.
Most suitable will probably be a con-
versation drill comprising on each of
the collocutors' part both question and
answer (statement). Example Q.A.Q.A
(dial 99): X. What will you do tomor-
row? Y. I'll probably go to a football
match, and what about you? X. I'll
probably take a trip out of Warsaw.
The lack of four links pattern is

partly made up by a corresponding
change of roles, a chain drill recom-
mended by the author in his intro-

to the requirement of a frequent and
small dosage of the exercises. The form
and arrangement of the exercise texts
can be scheduled as follows:

II

Complete dialogue pattern

Polish translation of the complete dia-
logue pattern

Free space for notes, e.g. phonetic ones.

ductory notes. The question tag con-
struction is made the object of the
final two links exercises of the book.

All conversations are made to fit
the progression of the grammatical
structures, introduced in accordance
with the table of contents although the
farther parts of the book their sequence
is not so strictly followed. Among the
initial structures the static and for the
elementary conversation rather imma-
terial construction This (that) is ..., The
...1is etc. has been omitted in favour
of He (she, it) is ... etc. The latter as
referring to persons and not to things
is with respect to its communicative
value more productive and means less
pronunciation difficulties for the be-
ginner. New vocabulary items appear
partly arranged according to their mean-
ing in semantic fields. The antonymic
opposition is made use of in the case
of predicate adjectives only (dial. 3, 4,
31, 33, 34), e.g. simple: complicated,
useful : useless etc. The substitutes as
well as the invariable members of the
pattern are reintroduced in the subse-
quent dialogues, thus making possible
their memorizing and gradual ,auto-
matizing" for habitual areflective use.
The slots of the substitute classes are
uniformly denoted by numbers, e.g.
1 = present infinitive, infinitive phrase,
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2 = predicate in simple past, 3 = past

participle, 4 = adjective, adverb etc.,
when temporal phrase specially de-
noted by ,t" (after for) and ,p" (after
since).

In this book the conversational oral
practice approach based on the sub-
stitution technique and on the paired
sentences exercises (like the above
mentioned SQ-link I'll go probably to
a football match, and what about you?)
has been for the first time successfully
adopted for Polish learners. This ap-
proach can be considered a moderate
variant of the indirect method. It does
not involve the traditional grammati-
cal and vocabulary analysis, common
to most schooltextbooks with reader
lessons, but it takes into account the
native language of the student by
offering comparison facilities with the
Polish translation. Furthermore this me-
thod does not provide for the students'
limits of age, although the text selection
makes the book more suitable for adults.
The pattern translation should be of
auxiliary  significance only, without
evoking conscious reflexes as to the
transformation of the English pattern
content. The effectiveness of this ap-
proach finally depends not only on the
manual but also on the teacher's
ability to train the students in the pos-
sibly best way in what we call an
areflective use of vocabulary and struc-
tures. Under the assumption of the pri-
mary character of speaking, determined
by L. Zabrocki's concepts' of analytic
speaking (oral) code — making pos-
sible the aural perception of a text —
and the synthetic speaking (oral) code,
coupled with the latter — which governs
the verbal reproduction — we have in
our case an accessory transpositional
relation between the analytic graphic
code (governing the reading) and the
before mentioned analytic oral code.

' Sprachkode: Zft. fiir
(1962) H.

Phonetik,

Sprachwissenschaft
1, p. 64—73. Sprachkode in der Erlernung von Fremdsprachen:

A kind of feedback to the speaking
code may this be possible, which is
supposed to reinforce the teaching pro-
cess. This may prove right in advan-
tageous circumstances only when spoken
language predominates in our practice.
Otherwise the graphic code as a re-
flective transpositional one will in
a retarding way interfere with the
direct areflective coupling between the
analytic and synthetic speaking codes.
Generally speaking in the process of
learning no positive transfer can take
place between such skills as transla-
tion and grammar rules adoption (as the
formal, paradigmatic and syntagmatic
procedures) on the one hand and the
active speaking — comprehending in
the foreign language on the other hand.
The only exception may be adults with
deeply established habits and metalin-
guistic knowledge of the native lan-
guage oral and graphic code. Szkutnik's
approach represents a kind of func-
tional (not formal, grammatical) para-
digmatic procedure and may be regarded
as an integrant of the oral training
activities. Except for possible inter-
ferences with the speaker's vernacular
the transfer does not take place at all.
The method could prove even more
effective if supported by extralinguistic,
i.e. visual and demonstrative aids and
actions. Repeated listening and com-
paring through mechanical reproduction
is left out of account here.

After these general remarks it may
not be amiss to touch on some method-
ical details. In the dial. -5 the au-
thor makes use of the predicate adjec-
tives despotic, tolerant, energetic, phleg-
matic,  dogmatic, (in)discreet, (un)
popular, (un)intelligent, egoistic, al-
truistic as substitutes which are foreign
words current in Polish. Thus he pur-
posely takes advantage of the existing
lexical analogy at this point between

und Kommunikationsforschung 14
Reprints of the

Papers for the IX International Congress of Linguist, Cambridge (USA) 1962, p. l1l6.

11*
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both languages in order to reduce the
difficulties which the students encount-
er in adopting the elementary struc-
tures with is, is not, isn't>. This may
be methodically justified but adjectives
like that sound unnatural and depart
from the normal wusage, especially as
regards items of little communicative
value, such as despotic, altruistic,
dogmatic, probably used because of the
antonymic opposition only. Also a few
other expressions which at first appear-
ance look like polonisms probably,
have not been introduced merely by
chance, e.g. It's complicated (p. 52),
after hours (p. 87), that depends, mo-
tives (p. 126). Some shortcomings in the
translation of the full pattern into Pol-
ish could likewise be interpreted this
way. There is hardly any methodical
gain by a literal translation like that
given on p. 79 and 149: I'd like him
to be a good boy. ,,Chcialbym, Zeby on
byl grzecznym chlopcem". I'm sure she
must be flirting with John. ,Jestem pe-
wien, ze musi flirtowaé z Johnem".
What makes you think so? ,Co spra-
wia, ze tak sadzisz?" To some of the
dialogues are added witty and felic-
itous pictures drawn by Karol Ferster,
illustrative of the situations touched.

ANTONI NIKIEL Jezyk niemiecki

dla  poczgtkujgcych.

Reviews

Some doubt arises, however, about the
scene taken from dial. 11. Without the
respective subtitle He is tolerant the
same scene on the cover must be looked
upon as rather uncommon for English
manners.

The book is almost free of errors,
the only misprints noticed are pleg-
matic on p. 15, et on p. 30, going on
p. 235. Apart from stylistic questions
I'd like to suggest following sentences
to be corrected: 1 suggest that you
should go to a dance (dial. 60) —
should to be dropped; What may Henry
be doing now? (dial. 73) — may to be

replaced by can; ...it is complicated
to... (heading of dial. 22) — to be
formulated more clearly. A certain

simplicity of content of some dialogues

is obviously due to the difficulties in
obtaining a reasonable cross between
the progressive introduction of new
vocabulary and that of grammatical
structures.

To conclude: Szkutnik's ,,Cwicze-
nia" present an easy and effective ap-
proach to the oral pattern practice.

The lexical substitution technique adopt-
ed there deserves to be applied to the
conversation patterns of other Euro-
pean languages.

ANDRZEJ] BZDEGA

Panstwowe Wydawnictwo

»,Wiedza Powszechna", 2 Aufl., Warszawa 1964.

Das Handbuch Dbesteht aus fiinf
Teilen — einem Einfithrungsteil, einem
Hauptteil, einer Zusammenstellung der
grammatischen Erscheinungen, einem
»Schliissel" und einem deutsch-polni-
schen und polnisch-deutschen Worter-
buch. Technisch ist das Handbuch in
neun Hefte gegliedert. Das erste Heft
enthdlt das Inhaltsverzeichnis und den
Einfiithrungsteil, der aus Hinweisen fiir

2 Of this methodical
W Szkole 5 (1961), p. 308.

novelty the author

den Lernenden und einer Besprechung
der deutschen Aussprache und Ortho-
graphie besteht. Den Hauptteil machen
50 ,Lesestiicke" aus; sie fiillen die
Hefte II bis VI. Das nédchste Heft (VII)
umfasst die Zusammenstellung der
vorgekommenen  grammatischen  Er-
scheinungen. Das folgende Heft (VIII)
enthdlt den , Schliissel", d.h. es enthilt
Ubersetzungen der Lesestiicke und L&-
informs in a Obce

separate paper: Jezyki
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sungen der
Heft
buch.
Das Handbuch ist also auf den gut
bekannten Prinzipien — wie viele an-
dere Handbiicher fiir den Selbstunter-
richt — aufgebaut. Es handelt sich
aber nicht darum. Ich glaube nédmlich,
dass sich das Handbuch von A. Nikiel
viel besser fiir den Deutschunterricht
in Rahmen verschiedener Kurse und
Lektorate als fiir das Selbststudium
sensu stricto verwenden lédsst. Bei nor-
malen Unterrichtsverhiltnissen, das
heisst, bei geringer Stundenzahl und
kleiner Frequenz der Unterrichtsstun-
den, reicht die Zeit einer Unterrichts-
stunde kaum fiir etwas mehr als fiir
die Vorfithrung der Muster, Voriibung
der komplizierteren Spracherscheinun-
gen, Korrektur der Fehler (es darf
natiirlich keine metasprachliche Kor-
rektur sein). Ausserdem soll die Zeit
der Lektion die Gelegenheit zur geleite-
ten Konversation geben. In solchen
Fillen muss der Lernende einen grossen
Teil der Arbeit allein ausserhalb der
Unterrichtszeit machen. Ubrigens, der
Fremdsprachenunterricht muss in sol-
chen Verhidltnissen anders, mit Ausnut-
zung der zustdndigen technischen Hilfs-
mittel (Radio, Sprachplatten, Tonband-
gerdt, u.d.) aufgebaut werden. Das ist
allerdings eine andere Frage.

letzte
Worter-

Hausaufgaben. Das
schliesslich  bildet das

Was nun die bei uns bestehenden
und zustdndigen Handbiicher fiir Deutsch-
unterricht anbetrifft, so muss man
feststellen, dass das von A. Nikiel eins
der besten ist. Dies bedeutet aber nicht,
dass es ein ideales Handbuch wére. Die
Handbiicherpraxis ist wenigstens im
Falle der deutschen Sprache riick-
stindig gegeniiber den Ergebnissen der
modernen Fremdsprachendidaktik. Auch
das Handbuch von A. Nikiel hat

grundsdtzliche Schwiéchen. Nicht alle
Fragen wurden gelost bzw. treffend
gelost. Im Vergleich jedoch zu anderen
ist es ,fortschrittlich" zu nennen. Es
scheint auch besser als das zweite des
gleichen Verfassers zu sein .

Am besten gelungen sind die ersten
,Lektionen". Je weiter desto schwicher.
Die Texte der anfinglichen Lektio-
nen sind den Ubungen in der Form
einer Konversation angepasst; sie er-
moglichen auch lexikale Kommutatio-
nen und Austausch der einzelnen Struk-
turelemente. Die weiteren wurden in
dieser Hinsicht nicht geniigend bzw.
iberhaupt nicht durchgearbeitet. Es
sollten aber alle Texte auf Grund des
Konversationsprinzips und unter Beach-
tung der Austauschmoglichkeit
schiedener Strukturelemente aufgebaut
werden. Die Texte bilden ja einen
wesentlichen, wenn nicht den wesent-
lichsten Teil einer Lektion, einen
selbstindigen Teil; es darf nicht so sein,
dass sie nur die Rolle einer Illustrie-
rung, Veranschaulichung des sogenann-
ten ,Materials" spielen. Die Texte
sollen den Lernenden unmittelbar und
in einer nicht-reflexiven Weise in die
sprachliche Aktion selbst hineinsetzen,
d.h., er soll von vornherein ein Glied
einer bestimmten Kommunikationskette
werden 2.

ver-

auch vom Verfasser
die Frage der Materialkumulation
beriicksichtigt, d.h., neuer Wortschatz
wird nicht auf Grund der schon be-
kannten Sprachstrukturen, und neue
Sprachstrukturen nicht auf Grund des
schon bekannten Wortschatzes einge-
fiithrt. Die Realisierung dieser Forde-
rung ist natlirlich in den ersten Lek-
tionen nicht moglich, aber je weiter
desto nicht nur besser mdglich, sondern

Wenig wird

"' A. Nikiel, Bilder aus dem deutschen Leben. Podrecznik do nauki jezyka niemieckiego
w szkotach wyzszych, wyd. II, Warszawa 1962, PWN.

2 Zu diesen Fragen vgl. L. Zabrocki,
roku neofilologii. In: Sesja  naukowa
z I rokiem studiow (UAM w Poznaniu,
Psychologia-Pedagogika Nr 6), Poznan

Uwagi o nauczaniu jezyka obcego na pierwszym
poswigcona
Prace Wydzialu Filologiczno-Historycznego,
1964, S. 88 ff, 60 ff.

dydaktyce i sprawom  wychowawczym

Seria
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gar notwendig, denn nur auf diese
Weise wird das Neue hervorgehoben.
Die Oppositionsfrage® ist dem Ver-
fasser ganz gewiss bekannt, aber sie
wurde auch nicht konsequent realisiert.
Sie betrifft sowohl die lexikalischen,
phonetischen, morphologischen als auch
syntaktischen — ja, iiberhaupt alle
Spracherscheinungen. Der Verfasser hat
ithr zu wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Es ist klar, dass noch weit
nicht alle sowohl interlinguale (d.h., zwi-
schen zwei Sprachen) als auch innere
(innerhalb einer Sprache) Oppositionen
schon entdeckt und bearbeitet wurden.
Das Handbuch bringt aber selbst fiir
die vokalische Quantitdtserscheinungen
keine Ubungen, und hier besteht be-
kanntlich eine grosse Interferenzgefahr *
seitens der polnischen Muttersprache.
Die interlineare phonetische Trans-
kription der Anfangslektionen  hilft
wohl dem Lernenden bei der Aneignung
der korrekten Aussprache (man konnte
mit Recht auch die weiteren Texte
transkribieren), sie befreit den Verfas-
ser aber nicht von der Pflicht — trotz
der in der Einfiilhrung dargelegten pho-
netischen Erlduterungen — spezielle
phonetische ~ Ubungen  auszuarbeiten.
Was aber die Oppositionsfrage iiber-
haupt angeht, so muss man feststellen,
dass sie wenigstens in den ersten
Lektionen zum Vorschein kommt; die
Oppositionen sind hier mit Hilfe fet-
ter Schrift gekennzeichnet. Ausserdem
stellt der Verfasser oft Antonyme zu-
sammen. Als Vorteil des Handbuches
darf man auch die Tatsache hervor-
heben, dass es den Wortschatz nach
bestimmten Sachkomplexen bietet und

diese mittels entsprechender Bilder und
Skizzen illustriert (gut gelungene z.B.:
Seite 8, 44, 48, u.a.). Manche Lektionen
bringen jedoch zu viele neue Vokabeln,
was vielleicht die erwdhnte Komple-
xitdt verursachte. Es scheint aber auch,
dass der Verfasser hier von einem
falschen theoretischen Standpunkt, dass
der Wortschatz das Wichtigste sei, her-
ausgegangen ist’. Die neueren The-
orien zeigen jedoch, dass sich die Sache
anders verhdlt: fiir die aktive Sprach-
beherrschung (und dies ist das Ziel
des Handbuches)® ist vor allem die
Beherrschung der geschlossenen Sprach-
strukturen und erst dann die der of-
fenen notwendig’.

Beziiglich der Gradation und oppo-
sitionellen Durcharbeitung des gramma-
tischen Materials, muss man zunéchst
die Tatsache betonen, dass vorldufig
entsprechende Vorarbeiten fehlen. Bis-
her sind die inneren Strukturen sowohl
der deutschen als auch der polnischen
Sprache nicht geniigend erforscht; es
mangelt auch an Strukturvergleichen
beider Sprachen. Auf diesem Gebiet wird
also vorldufig jeder Verfasser eines derar-
tigen Handbuches fiir den Fremdspra-
chenunterricht bestimmte Schwierigkei-
ten vorfinden. A. Nikiel 16st diese Frage
in der traditionellen Weise, d.h. er
,bespricht" der Reihe nach die gram-
matischen Erscheinungen in den ent-
sprechenden  Lektionen, nach einer
gewissen eigenen  Graduierung. Es
scheint, dass der Verfasser unndtiger-
weise die ganze ,,Grammatik" in sein
Handbuch aufzunehmen versucht. We-
nigstens einige Strukturen sind, meines
Erachtens, fiir die Erreichung des Zwek-

® Vgl. hierzu L. Zabrocki, op. cit, S. 34 ff.

* A. Szule, Teorie lingwistyczne w nauczaniu jezykéw obcych. In: Jezyki Obce w Szkole,
IV (1960) S. 344; derselbe: Kwartalnik Neofilologiczny IX (1962) S. 95.

*Vgl. A. Nikiel, Zagadnienia doboru stownictwa w nauczaniu jezykéw obcych. In: Je-

zyki Obce w Szkole, I, Nr 2, S. 81 ff.

®Vgl. S. VI: ,,...umozliwienie uczacemu si¢ opanowanie jezyka niemieckiego w takim
stopniu, aby umial porozumie¢ si¢ z Niemcem w zakresie potrzeb zycia codziennego oraz
aby ];)otrafii przy pomocy stownika czyta¢ latwiejsze teksty niemieckie (np. z prasy)".

Vgl. L. Zabrocki,
Warszawa 1956;

Zwigzki  jezykowe

(1954), derselbe:

niemiecko-pomorskie. In:
Na marginesie problemow

Pomorska
obcych. In:

Konferencja
nauczania  jezykow

Jezyki Obce w Szkole, III (1959), S. 343—368; A. Szulc, wie oben.
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kes seines Handbuches nicht ganz nétig.
Ahnlich wie niemand den ganzen Wort-
schatz einer Sprache beherrscht, so
operiert auch selten jemand aktiv mit
allen grammatischen Strukturen. Fiir
die aktive Beherrschung einer Spra-
che geniigt die Beherrschung einer
bestimmten Auswahl der Haupt- oder
Grundstrukturen. Die anderen braucht
man sich nur passiv anzueignen. Es
bleibt allerdings die Frage, welche
Strukturen wichtig und welche ent-
behrlich sind. Aber schon heute darf
man feststellen, dass die Struktur des
einfachen Satzes grundsétzlicher als die
des zusammengesetzten ist. Manche
Satzarten kommen nur selten vor. Es ist
nicht notwendig diese weniger wichti-
gen Strukturen aktiv zu beherrschen.
Anstatt dessen soll man die Grund-
strukturen vollig mechanisieren. Solch
ein Vorgehen ist moglich, da sich bei-
nahe jede komplizierte Struktur meta-
sprachlich in einfachere transformieren

Ausserordentlich sorgféltig wurden
die Ubungen (es fehlen nur, wie oben
erwiahnt, phonetische) bearbeitet und
zusammengestellt. Die Satztafeln sind
ein wichtiger ~Mechanisierungsfaktor’
des neuen Materials. Ausserdem sind
die Ubungen auch verschiedenartig.

Zum Schluss soll noch bemerkt
werden, dass der Verfasser in einigen
grammatischen Interpretationen fehl-
gegangen ist, so z. B. (S. 51) bei der
Erkldrung der Rektion der Prédpositio-
nen, die mal den 3. mal den 4. Fall
regieren”. Die Bewegung bzw. Ruhe-
lage wird hier nicht allein durch das
Zeitwort sondern vor allem durch die
jeweilige Beziehung beider mittels der
Priposition verbundener Erscheinungen
gekennzeichnet, z. B, ,Er geht auf die

Zusammenfassend betonen wir, dass
das Handbuch von A. Nikiel dennoch
zu denen gehort, die Neues mit sich
bringen Manche Schwichen lassen sich

. .8 . . beseitigen andere sind von objektiven
lasst”. Man muss hier also eine be- O . .
. . Schwierigkeiten abhédngig. Man muss
stimmte Auswahl treffen und richtige . o Lo0° .
P . . sich also vorldufig mit einem gewissen
roportionen  einhalten, entsprechend . ;
. Kompromiss zufriedengeben.

der Frequenz des Vorkommens ein-
zelner Strukturen. FRANCISZEK GRUCZA

Worterbuch — der  Deutschen — Gegenwartssprache
Hrsg. v. Ruth Klappenbach u. Wolfgang Steinitz; Bearb.: Ruth Klappenbach

u. H. Malige-Klappenbach; Lfg 1/2: A — annehmen, Lfg 3: annehmlich-Aufbruch,
Lfg 4 aubruch(s) — Ausfithrung; Berlin: Akademie Verlag, Lfg 123 — 1961; Lfg

4 — 1962

im Rahmen der Verdffentlichungen des Instituts fiir deutsche Sprache

und Literatur der Deutschen Akademie der Wissenschaften zu Berlin

Das uns bereits in vier Lieferungen
vorlegende  Worterbuch  der  deut-
schen Gegenwartssprache bedarf keiner
besondren Reklame Es ist eben ein
Worterbuch nach dem seit lédngerer
Zeit eine besondre Nachfrage seitens
der Deutschen und der Ausldnder, sei-

8 vgl. R.
PTPN 20 I 1958, Nr

Jakobson Metajezyk w  kregu

2, S. 157, L. Zabrocki. Sprachkode.

Lehrer und der Lernenden
grol war. Auf Grund der bis jetzt
erschienenen Lieferungen kann man
schon heutzutage feststellen, daBl die
Wiinsche all derer, die sich fur die
deutsche Gegenwartssprache interessie-
ren befriedigt und erfiillt werden. Es

tens der

zagadnien  lingwistycznych. In: Sprawozdania

In: Z. f. Phonetik, Sprachwissen-

schaft, Kommunikationsforschung, Bd. 14 (1961), H. 1, S. 64.
° Die sprachliche Struktur wird mechanisiert, indem sich die sprachliche Form von

dem konkreten Inhalt freilost. Vgl. L. Zabrocki,

1961, Nr. 4, S. 14 ff

Jezyki obce w szkole. In: Nowa Szkola,
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ist ein Worterbuch, das die gegen-
wirtige deutsche Sprache vom wissen-
schaftlichen Standpunkt aus betrachtet
(zugleich in Hinsicht auf ihren recht
verwickelten und umstidndlichen Cha-
rakter), dennoch aber genug klar, leicht
und zugédnglich fiir den Laien oder
erst Lernenden, der im Worterbuch
einen Rat oder die Ldsung eines Zwei-
fels sucht. Es ermdglicht ebenfalls ein
Nachschlagen der vielen Beispielssitze
und Zitate, die fiir die einzelnen Stich-
worter (einschlieBlich Werk und Seite)
angegeben worden sind.

Mit groem Interesse verfolgen wir
die bis jetzt erschienenen Lieferungen
und schlieBen uns dem Wunsch vieler
anderer an, daB weitere Lieferungen
des Worterbuches moglichst nicht in
allzugroBen Zeitspannen weiter erschei-
nen.

Allgemeine Ziele des Worterbuches
werden im Vorwort erdrtert. Es sind:
»Das Worterbuch der deutschen Gegen-
wartssprache  hat  die  Aufgabe,  den
heutigen  deutschen Wortschatz mit  sei-
nen Verwendungen  darzustellen.  Mit.
dieser  Aufgabe sind  folgende  Haupt-
ziele verbunden: die Angabe der Be-
deutung des Einzelwortes, seine  stili-
stische  Kennzeichnung,  seine  gramma-
tische  Kennzeichnung und seine  Ver-
wendung im  Satz"'.

Das Worterbuch erfreut sich aufler
der ihm freundlich zugeneigten Ansa-

gen aus dem Jahre 19582 einer ge-
naueren Besprechung des geplanten
Werkes von Dr. J. Scharnhorst® und

einer Rezension der ersten zwei Liefe-
rungen von H. Moser aus dem Jahre
1961°.

Den Vorschlag, ein Worterbuch der

' R. Klappenbach u. W. Steinitz, -
wartsgprache, S. 03, Lfg 12

Vorwort zum Worterbuch der deutschen

deutschen Gegenwartssprache herauszu-
geben, machte 1952 bei der Griindung
des Instituts fiir deutsche Sprache und
Literatur an der Deutschen Akademie
der Wissenschaften zu Berlin, Prof. Dr.
W. Steinitz. Seit dieser Zeit begann an
dem Worterbuch ein Kollektiv von meh-
reren Sprachwissenschaftlern zu arbei-
ten (fir jede Lieferung werden die
Autoren einzelner Artikel genannt),
wobei die Hauptbearbeitung der bisher
erschienenen Lieferungen in den Hén-
den von R. Klappenbach und H. Ma-
lige-Klappenbach ruht.

Die Vorarbeiten zum Gesamtwerk
sind riesengroB. Die Grundlage fiir die
Bearbeitung einzelner Wortartikel bil-
det eine Wortkartei von {iber 700 000
Zetteln. Das Worterbuch soll ungefédhr
die Gesamtzahl von 50 bis 60 Lieferun-
gen erreichen, also ungefihr 5 bis 6
Biénde.

Ein besonders und keinesfalls leich-
tes Problem stellt fiir die Bearbeiter des
neuen Worterbuches die Wortwahl und
die Wortbedeutung im heutigen Deutsch
dar.

Da es fiir einen weiten Benutzer-
kreis bestimmt ist, und das nicht nur
in Deutschland, sondern auch im Aus-
land, soll es vor allem ,,... die deutsche
Sprache  der  bildungstragenden  Schicht
der  Gegenwart darstellen.  Unter  der
bildungstragenden  Schicht sind die in
Wissenschaft — und  Kunst, in  Technik,
Wirtschaft und Verwaltung, in den ge-
sellschaftlichen  Organisationen und Par-
teien  verantwortlich  titigen = Menschen
verstanden, die die  Sprache unmseres-
Offentlichen  Lebens sowie der schénen
wissenschaftlichen — und  technischen  Li-
teratur und Presse bestimmen” °.

Gegen-

= Deutschunterricht, Volk u. Wissen, Volkseigener Verlag, Berlin, 3 (1958) S. 142—160;

Muttersprache, Liineburg, Heliand-Verlag, S.
3. Scharnhorst, Das Worterbuch der
9. Jg. H. 12 (1960) S. 243—244.
“H. Moser, Worterbuch der

deutschen

19698 (1959).

deutschen

Gegenwartssprache, =  Sprachpflege,

Gegenwartssprache, Lfg. 12: A-annehmen,

= Deutsche Literaturzeitung 82. Jg. H. 12 (1961) Sp. 1096—1100.

R. Klappenbach u. W. Steinitz,

sprache, S. 03, Lfg. 12

Vorwort zum Worterbuch der deutschen Gegenwarts-
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Die Sprache der bildungstragenden
Schicht wir ja meistens gesprochen und
geschrieben, sie wird ja allen anderen
Schichten auf verschiedene Art und
Weise beigebracht, und unter ihnen
verbreitet; somit hat man auch das
»Allgemeinverbreitete, das  Typische”
ithres  Wortschatzes  sorgfiltig  erfafit
und womdglichst mit Beispielen und
Belegen gesichert. Ausnahmen und
Individuelles wird nicht beriicksichtigt.

Eine weitgehende Einschridnkung
betrifft selbstverstdndlich ebenfalls die
Aufnahme der Spezialtermine der Fach-
und Sondersprachen, wie auch der
mundartlichen Ausdriicke, falls sie nicht
allgemein bekannt sind.

Dafiir werden verhéltnismafig
viele Fremdworter beriicksichtigt. Sie
sind in der heutigen deutschen Sprache
tatsdchlich reich vertreten, so dal} ihre
Rolle und Funktion im heutigen Deutsch
in vielen Aufsdtzen und Arbeiten einer-
seits kritisch, andrerseits aber auch
(in mancher Hinsicht) positiv behandelt
wird®.

Was verstehen die Autoren und
Herausgeber des Worterbuches unter
der deutschen Gegenwartssprache? —
,, Unter deutscher Gegenwartssprache

wird aufler so charakterisierten,  heute
geschriebenen  und  gesprochenen  Spra-
che der bildungstragenden Schicht auch

die Sprache wunserer Zeit
nen, lebendigen

noch gelese-
deutschen Literatur der

Vergangenheit  verstanden. — Daher  fuf3t
das Wérterbuch zwar vornehmlich — auf
dem Wortschatz des 20.Jh., zieht
aber den der Literatur des 19.Jh. und

in gewissem Umfang des letzten Drittel

des 18. Jh. heran”.

Es wird betont, dal das Worterbuch
vorwiegend ein Bedeutungsworterbuch
ist. Wie hatte man daher die Bedeu-
tungen der einzelnen Wortartikel be-
arbeitet? Eigentlich verzichten die Au-
toren auf etymologische und historische
Deutungen. Die Angaben sind kurz und
einfach; der entsprechende Begriff wird
entweder umschrieben, es wird fiir ihn
auch oft ein anderes, sinnverwandtes
Wort oder ein Synonym angegeben,
oder er erfahrt auch gar keine Erkli-

rung. Solche Artikel wie z.B. Auge,
Naseg, werden nur durch ihre stilisti-
schen Verwendungsmoglichkeiten illu-
striert.

Es werden auch nur die wichtigsten
grammatischen Angaben gemacht. Sub-
stantivierte Wortformen mit selbstén-
digen Bedeutungen besitzen ihre eige-
nen Stichworter, — wenn moglich wer-
den sie auBerdem in den fiir sie typi-
schen Wendungen gebracht, z.B. Aber,
das; -s, — Einwand, Bedenken: wenn
das A. nicht wire!; viele Wenn und
A.; .. Schwierigkeit: die Sache hat ihr
A.; es ist ein (groBes) A. dabei, ...°

Interessant sicht die stilistische Be-
wertung des deutschen Wortschatzes
aus. Im Zusammenhang mit dem oben
erwdhnten, hatte man den Gebrauch
des Wortschatzes festgestellt, ihn ent-
sprechend bewertet und charakterisiert;
danach die einzelnen Worter nach ihrer

Lage in den bestimmten Wortfeldern
verglichen und in die entsprechenden
»Stilsphdren” zugeordnet.

¢ Georg Mbller, Deutsch von heute, Verlag der Enzyklopidie, Leipzig 1960; vor allem
die Kapitel ,Das Fremdwort-kritisch betrachtet”, S. 29, ,Das fremde Verb”, S. 79; und die

Artikelreihe unter d. Gesamttitel
der Gegenwart”,
(1962)

,Gedanken iiber Entwicklungstendenzen in der
Deutschunterricht, Volk und Wissen, Volkseigener Verlag, Berlin, Jg. 15

Sprache

" R. Klappenbach u. W. Steinitz = Vorwort zum Wérterbuch d. dt. Gegenwartssprache,

S. O4§ Lfg. 12
R. Klappenbach, Das

Worterbuch der deutschen Sprache der Gegenwart, III. Die

Bedeutungen, = Deutschunterricht, 3 (1958) S. 144; vgl. auBerdem die genauen Angaben iiber

den Aufbau der Artikel und iiber ihre Bedeutungen im Vorwort zur Lfg.

Worterbuches.

12 des zitierten

® Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache, Lfg. 12, S. 14.
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SchlieBlich wurden auf Grund die-
ser Verfahrungsweise bei der Bewer-
tung und stilistischer Charakterisierung
des  Wortschatzes vier Ebenen (in

die der Wortschatz gegliedert werden
kann) unterschieden: , A. die Stilsphdren,
B. die zeitliche Zuordnung, C. die
rdumliche Zuordnung, D. die fachliche
Zuordnung”

Die Kennzeichnung und Qualifizie-
rung des Wortschatzes im Bereich der
einzelnen Wortartikel und Stichworter
ist sehr eingehend und genau.

Das Worterbuch enthélt viel meh-
rere Zusammensetzungen als die &dlteren
Worterbiicher anderer Verlage, was ja
auch aus den Grundtendenzen und un-
begrenzten Entwicklungsmoglichkeiten,
wie auch der Aufnahme neuen Wort-
gutes, vor allem der Neuprdgungen in
die deutsche Gegenwartssprache zu
deuten ist ''.

Auch an bestimmte Hinweise, die
eine richtige deutsche Aussprache be-
treffen wurde gedacht, mit der Vor-
aussetzung, dall die allgemeinen Aus-
spracheregeln dem Benutzer bekannt
und geldufig sind

Man konnte im Zusammenhang da-
mit wohl aber doch einige Vorbehalte
haben, z.B. ob es wirklich fiir richtig
gehalten werden kann, nicht die inter-
nationale Lautschrift in der Umschrift
anzuwenden (trotzdem das Worterbuch
auch fiir das Ausland bestimmt ist),
,sondern eine Umschrift, die soweit wie
moglich mit der deutschen Orthographie
auskommt”, — also statt [[, ts, v] die
Umschreibung mit [sch, z, w] u.a. Man
begriindet es zwar damit, die gewéhlte
Umschriftsform wire lesbarer, und ,, bei
dem  Auslinder, der das  Worterbuch

10

aktuelle/Vorwort zum Worterbuch der dt.

vgl die frithere Einteilung in 5 Ebenen,
Sprache d. Gegenwart IV. Die Bewertungen (Deutschunterricht 3 (1958) S.
Gegenwartssprache, Lfg.

soviel Kenntnis des Deut-
werden, daf3 auch
daraus er-

benutzt, muf
schen  vorausgesetzt
ihm  keine  Schwierigkeiten
wachsen '*. Trotzdem hatte man den-
noch einige Zeichen aus der interna-
tionalen Lautschrift {ibernehmen miis-
sen, wie [3 in: Journal, Garage, [H] in:
singen, [o] in: all right, oder das Nasa-
lierungszeichen [~] in: Chance, Fond,
Parfiim, Bassin [a, 0, 1, €]. Also — wenn
schon, so konnte man ganz konsequent
verfahren haben, um vielleicht dem
doch nicht immer ganz gut phonetisch
geschulten deutschlernenden Ausldnder
die einwandfreie Aussprachehilfe zu

bieten.

Fir die Slawen wire z.B. die Un-
terscheidung des Ach-[x] und des Ich-
lautes[¢] sehr angebracht (vor allem
im Falle einer weichen Aussprache, —
z.B. Licht, oder in Fremdwortern Tech-
nik, Mechanik. Da aber das Worterbuch
selbstverstindlich nicht allen Wiinschen
nachgehen kann, hat der Benutzer im
Worterbuch  aufmerksam das Vorwort
zu studieren, ebenfalls die typographi-
schen Erlduterungen und das Abkiir-
zungsverzeichnis, das auf den Umschlag-
seiten zur Lieferung 3 geboten wird.

Hugo Moser dufBlert in seiner Rezen-
sion zur Lfg 12 den Wunsch, bestimmte
Wortartikel konnten genauer prézisiert
werden und weist auf einige fehlenden
Neuerungen (im dstlichen Deutschland)'®.

Wir mochten dagegen (als Ausldn-
der) gerne betonen, daB trotz der vie-
len Unterschiede, die sich im Wortschatz
(vor allem in den Neuwortern, Neupri-
gungen und Neubedeutungen) der zwei
deutschen Staaten nach 1945 beobach-
ten und aufnehmen lieBen, und trotz-
dem, daB ja im genannten Worterbuch

= K. Klappenbach, Das Worterbuch d. dt.
146 und die
12, S. 010.

""'Vgl. Vorwort zur Lfg. 12, S. 015, IV. Auswahl und Ansatz der Stichwérter.
2 ygl. Vorwort zur Lfg. 12, S. 022, VII. Die Aussprache.
13 Vorwort, Lfg. 12, VII. Die Aussprache, S. 023.

“H. Moser, Worterbuch  der

dertschen

Gegenwartssprache, Lfg. 122: A-annehmen,

Deutsche Literaturzeitumg, 82. Jg. H. 12 (1961) Sp. 109%.
'S Fiir das Schriftbild wurde der Leipziger Duden 1959 beriicksichtigt.
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vor allem die gegenwirtige deutsche Es lassen sich natiirlich verschie-
Sprache der DDR aufgenommen wird, dene Unterschiede in der Wortverwen-
das Bestreben nicht unterlassen wurde, dung und in der Interpretation der
moglichst gleichmiBig auch das Neue Bedeutung notieren. Wir mdchten es an
in der DBR =zu beriicksichtigen. Das einigen  charakteristischen  Beispielen
allein sehen wir w.a. schon in der Kenn- (verglichen mit der Leipziger Duden
zeichnung DDR und DBR in bezug auf Ausgabe 1959 und der Mannheimer
die Unterschiede im Sprachgebrauch Duden-Ausgabe 1958) illustrieren:
nach 1945.
Wortverwendung
Duden-Ost Worterbuch der deutschen Duden-West
Gegenwartssprache

— — Amtsgerichtsrat

— — Amtstracht

— — Arbeitgeber

— — arbeitlich

— — Arbeitnehmer

— — Arbeitskamerad
Arbeitskollege Arbeitskollege —
Arbeitsproduktivitét Arbeitsproduktivitét —
Arbeiterstudent — —

— Arbeitsfeld Arbeitsfeld

— Arbeitslosenversicherung Arbeitslosenver-
Wortbedeutung sicherung
AGITATION:
1. Werbung politische Werbearbeit, Auf- 1. Werbung
2. Aufklirung iiber aktuelle kldrungstitigkeit 2. politische

Tagesfragen Aufreizung
3. eine Tatigkeit gerichtet

auf die Verbreitung poli-

tischer Ideen
AGGRESSION:
1. widerrechtlicher Angriff Angriff, Uberfall rechtwidriger
2. imperialistischer Uberfall Angriff
AKTIV:
1. Tatigkeitsform der Zeit- 1. Tatform Sprachlehre-

worter 2. Neubedeut. DDR Tatform
2 Arbeitsgruppe, die kollek- Arbeitsgruppe zur Bera-

tiv an der Erfiillung ge- tung u. Erfiillung bes.

sellschaftspolitischer wirt- Aufgaben: ein pddagogi-

schaftlicher u. kultureller sches, technisches A.

Aufgaben arbeitet und

iberdurchschnittliche Lei-

stungen anstrebt
AKTIVIST:
1. zielbewuBt Handelnder, aktiver Mensch, =zielbewuBit zielbewul3t

sehr aktiver Mensch und energisch Handelnder; Handelnder
2. anerkannter Neuerer im Neubedeut. DDR Werktétiger,

ArbeitsprozeB der vorbildliche Leistungen

vollbracht hat (und dafiir

ausgezeichnet worden ist)
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Neuprdgungen-DDR:

Arbeiterkolonie-Siedlung ~ fir ~ Fabrikar-
beiter;  Arbeiterkontrolle-Kontrolle  durch
die Arbeiter; Arbeiterstudent-Student, der
vor seinem Studium Arbeiter war; Ar-
beiter- und-  Bauern-Fakultit  (Abk.:
ABF)-der Universitdt angegeliederte Bil-
dungsanstalt fiir Arbeiter und Bauern
zur Erwerbung der Hochschulreife; Ar-
beitsbrigade- eine A. bilden, mehrere
Arbeitsbrigaden aufstellen, der Wettbe-
werb der A. untereinander; Arbeitsein-
heit- (Einheitsmall fiir Arbeitsleistung)
die (menschliche) Arbeit nicht nach
Zeit, sondern nach A. berechnen; .. Ar-
beitsgrundlage; Arbeitskollektiv, Ar-
beitskrinelenkung-behdérdliche Lenkung
der Arbeitskrifte; Arbeitsnorm-Norm
der in einer bestimmten Zeit zu leisten-
den  Arbeit;  Arbeitsnormung-Festsetzung
der Zeit fiir die Ausfithrung einer be-
stimmten Arbeit; Arzt, verdienter A.
des Volkes; Arzthelfer — medizinisch
geschulte Kraft, die als Arzt eingesetzt,
ist; Arzte-:(beratungs) kommission-Kom-
mission von Arzten, die iiber die Ar-
beitsfdhigkeit eines Patienten berét,
Aspirant, der;-en,-en - wissenschaftliche
Nachwuchskraft, die sich besonders
threr Weiterbildung widmen darf; As-
pirantur; die;-,-en - besonderer Ausbil-
dungsgang fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs; Attestation, die;-,-en - Ertei-

St. Schimitzek, B. Sypniewska, M. Zurakowska:

lung der Lehrbefdhigung unter Erlal3
gewisser Priifungen; Aufbauhelfer, der;
Aufkldrungsaufsatz, -  Agitationseinsatz;
Aufkldrungslokal-ein  der Agitation die-
nender Offentlicher Raum; aufschliisseln-
-(Neubedeutung)-einen Plan auf die ein-
zelnen Betriebe, Abteilungen, Brigaden
a. (die Planaufgaben den einzelnen Be-
trieben, Abteilungen, Brigaden zuordnen)
Neubedeutung-BRD:
Arbeitsfriede(n), ungestorter Verlauf der
Arbeit; a) Ruhe bei der Arbeit: b)
Neubedeutung BRD-Verhidltnis zwischen
Arbeitgeber u. Arbeitnehmer, in dem
Kampfmafnahmen unterbleiben: den A.
storen, wiederherstellen;  Arbeitsteam.;
Aufbaudarlehen;

Im allgemeinen ist das Worterbuch
der  deutschen  Gegenwartssprache eine
sehr gute Probe dessen, wie man die
Wissenschaftlichkeit mit der Allgemein-
verstdndlichkeit gut vereinbaren kann.
Als besonders interessant finden wir
die genaue und zugleich hochst objek-
tive Beurteilung, Unterscheidung und
Qualifizierung  der  Neubedeutungen,
Neuprdgungen und der Neuwdorter.

Das Worterbuch der deutschen
Gegenwartssprache ist ein Beispiel da-
fiir, wie die Worterbiicher der gegen-
wartigen Sprachen iiberhaupt zu bear-
beiten sind.

K. TOBY-TERESZYNSKA

Kleinwdrterbuch, deutsch-pol-

nisch. Warszawa 1962 XX + 389 Seiten

Das Interesse fiir Fremdsprachen
in Polen wirkt sich auch auf dem Ge-
biete der Lexikographie aus, leider nur
sehr langsam und noch immer in einem

den Erfordernissen nicht entsprechen-
den Umfang.
Das vorliegende Waorterbuch (mit

etwa 12 000 Stichwdrtern) gehort zu den
nennenswerten deutsch-polnischen Wor-
terbiichern, die in der Nachkriegszeit
erschienen sind*. Es ist vor allem fiir
den Touristen bestimmt und bringt

unter diesem Gesichtspunkt eine Aus-
wahl von Wortern, die dem Bereiche
des Fremdenverkehrs, des Alltagsle-
bens, Sport u.a. entnommen sind. Be-
grillenswert sind die Bemiihungen der
Verfasser, auch modernes Wortgut auf-
zunehmen  (Diisenflugzeug,  Trennschdrfe,
atomgetrieben, atomwaffenfrei  u.a.).
Der Aufbau der Artikel ist iiber-
sichtlich und klar, den knappen gram-
matischen Angaben folgen die polni-
schen Entsprechungen. Wo das Stich-
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wort mehrere Bedeutungen hat, werden
in Klammern sinnverwandte deutsche
Bezeichnungen angefiihrt, die das Auf-

finden der richtigen Anwendung er-
leichtern, z.B.:

Wechsel m-s, — 1. (Anderung)
zmiana, przemiana f 2. (Tausch) wy-

miana f 3. (Wechselbrief) weksel m.
Dem Wbérterbuch folgen vier Nach-
trige: wichtige geographische Namen,
Zahlworter, ein Verzeichnis der star-
ken und unregelmédfBigen Verben sowie
allgemein gebrduchliche Abkiirzungen.
In einer neuen Auflage sollten
einige Ungenauigkeiten berichtigt wer-
den, z.B. Hochhaus bedeutet nur wy-
sokosciowiec; punktowiec und dra-
pacz chmur haben ihre eigenen Ent-
sprechungen im Deutschen; Raketen-

* Das deutsch-polnische und polnisch-
-deutsche Worterbuch von P. Kalina, das
nach 1945 in wiederholten Auflagen erschie-
nen ist, entspricht nicht den neuzeitlichen
Erfordernissen. Es ist eine Neuauflage der
Vorkriegsausgabe, in der nur geringe Ande-
rungen vorgenommen wurden. Auch das von

Deutsch-Polnisches ~ Fachworterbuch  fiir

Bauwesen.

darf nicht mit Diisenantrieb
oder  Strahlantrieb  verwechselt  wer-
den;  Wellenbrecher=falochron und nicht
tamacz fal, molo; wehklagen hat die
Rektion iziber etwas und nicht um
etw.;, bei buchen fehlt die Fiigung
einen Platz buchen. In einem Waorter-
buch, das fiir Touristen bestimmt ist,

antrieb

vermifit man Worter, wie: Camping-
beutel, Bootsverleih, Bootshaus, Fe-
rienaufenthalt,  Liegewagen,  Reisebeglei-

ter (mit der Bedeutung: pilot z ramie-
nia biura podrézy), zelten, Zeltstadt u.a.
Diese geringen Maingel sind leicht zu
beheben.

Die wissenschaftliche Leitung dieses
Worterbuches lag in den Hédnden von
Dr. A. Bzdgga, Poznan.

S. KUBICA

Langenscheidt in der Reihe Langenscheidts
Universalwérterbuch 1958 als 14. Auflage
erschienene deutsch-polnische und polnisch-
-deutsche Worterbuch schafft keine Abhilfe.
Doch sind u. W. Arbeiten an einem umfang-
reichen deutsch-polnischen Worterbuch im
Gange, das in absehbarer Zeit erscheinen soll.

Redigiert von  Dipl.-Ing.

W. Wrzesien. Warszawa 1961.

Stownik inzynieryjno-budowlany

niemiecko-polski.

Pod redakcja  mgr. inz.

W. Wrzesnia. Warszawa 1961.

Das Worterbuch enthélt etwa 35 000
Stichworter, die den Hauptgebieten des
Bauwesens entnommen sind. Auch von
den Hilfswissenschaften, wie Hydrologie,
Hydrogeologie, Mathematik, Chemie u.a.
wurde das Unentbehrlichste miteinbezo-
gen. Das Wortgut wurde von iiber 20
Fachleuten gesammelt und bearbeitet.
Auf kurze Hinweise fiir die Benutzung
(in deutscher und polnischer Sprache)
folgt das Worterverzeichnis. Als Nach-
trag finden wir Abkiirzungen der wich-
tigsten Fachausdriicke sowie der Bezeich-
nungen von Amtsstellen und Fachver-
bénden. Bei den Stichwortern wird bei
Substantiven das Genus angegeben. Die
Zugehorigkeit des Wortes innerhalb der

Fachgebiete wird durch besondere Hin-
weise fixiert.

Bei der Auswahl der Stichworter
wurde mit grofer Sorgfalt vorgegangen.
Besondere = Aufmerksamkeit = widmete
man modernem Wortgut, wie z.B. Bau-
sparen, Doppelstockwagen, Flugsteig,
Gropsblockbau, schliisselfertig, Schnee-
schleuder u.a. Es wurden auch Fachaus-
driicke aufgenommen, die bisher keine
festen Entsprechungen im Polnischen
haben. In diesen Féllen wird in Klam-
mern eine Definition gegeben, wie z.B.
Anlieger (m) (wtlasciciel dziatki przy-
legajacej do drogi lub ulicy publicznej).
Manchmal finden wir neben der polni-
schen Entsprechung eine beschreibende
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Erklarung des Wortes, z.B. Richtfest (n)
,~wiecha”, (uroczysto§¢ zakonczenia wia-
zania dachu), Parkuhr (f) zegar parkin-
gowy (mechanizm zegarowy do oznacze-
nia dlugosci postoju pojazdu).

Bei der Wortauswahl vermeiden die
Verfasser das Zeitwort und ziehen die
substantivierte Form des Infinitivs vor,

z.B. Aufteilen (n) der Stufen rozpla-
nowanie schodoéw. Vielleicht wire es
vorteilhafter das Verb aufzunehmen,

von dem der Benutzer ohne Schwierig-
keiten das Substantiv ableiten koOnnte.

Die Eintragung wiirde dann lauten:
aufteilen  po/dzieli¢, rozdzieli¢.  Stufen
aufteilen  rozplanowa¢ schody. Dafiir
gibt es viele Beispiele; Besprengen,
Beschlagen, Durchpressen, Durchtrop-
fen, Schneiden u.a.

Und hier einige Ungenauigkeiten

bzw. Fehler; Ascher (m) wurde falsch-
lich mit klon (=A4horn) wiedergegeben,

Fassade und nicht: Fagade,
Léingswelle und nicht Langwelle,
Widerhall und nicht Wiederhall

Bedeutung (hydr)
(ulicy) nicht

Miindung auBler der
ujscie diirfte auch wylot
fehlen,

Viertel (m) wird als sasiek {ibersetzt.
Sowohl in der Genusangabe wie in der
polnischen Entsprechung scheint ein
MiBverstindnis vorzuliegen.

Zopfstil, das Wort hat keine Entspre-
chung im Polnischen, es wurde be-
schreibend erklédrt als frithere Bezeich-

Deutsch ale Fremdsprache.

Zeitschrift zur Theorie und Praxis

nung des Barock- oder Rokokostils
(,dawna nazwa baroku albo rokoka™).
Hierzu sieche das Worterbuch  der
Kunst, Berlin 1957 (,Mit dieser Be-
zeichnung belegt man... gewisse Er-
scheinungen der deutschen Kunst zwi-
schen Rokoko wund Klassizismus, also
etwa zwischen 1760 und 17807).

Unter den Bezeichnungen der Dorf-
formen fehlt Streudorf wie§ samot-
nicza; wie$§ rozproszona, aufBler Rundling
sollte man auch Rundplatzdorf geben.

Die hier aufgefiihrten Ungenauig-
keiten — die keineswegs Anspruch auf
Vollstdndigkeit erheben — sind leicht
zu beseitigen. Wiinschenswert wére die
Angabe der Aussprache, wenigstens bei
Wortern, die in dieser Hinsicht Schwie-
rigkeiten bieten, z.B. Chassis, Chor,
Rouleau, Rangieren u.a. Auch mdchte
ich anregen, fiir eine Neuauflage ein
polnisches Stichwortregister mit Hin-
weisen, die das Auffinden der deutschen
Entsprechung ermdéglichen, dem Wor-
terbuch als Nachtrag anzufiigen.

Auf die Bedeutung dieses Fach-
worterbuchs braucht nicht besonders
hingewiesen werden. Sie ist offensicht-
lich. Man darf dem Herausgeber und
den Verfassern Anerkennung ausspre-
chen fiir ihre Leistung. Der schnelle
Fortschritt auf dem Gebiete des Bau-
wesens, der neues Wortgut mit sich
bringt, macht die Bearbeitung einer
neuen Auflage dringend erforderlich.

S. KUBICA

des Deutschunter-

richts fiir Ausldnder. Herausgeber Herder-Institut, Leipzig.

Das Herder-Institut der Karl-Marx-
Universitdt in Leipzig hatte bereits
vor einigen Jahren den  Versuch
unternommen, eine Zeitschrift  fir
Deutschlehrer im Ausland herauszuge-
ben '. Nun findet dieses Vorhaben in
Lehrer

' Deutsch.  Zeitschrift fiir

im Ausland, als
Institut fiir Ausldnderstudium der Karl-Marx-Universitét,

der Vierteljahresschrift ,,Deutsch als
Fremdsprache” seine Verwirklichung.
Vom 1. Jahrgang (1964) liegen Heft 1
und 2 vor. Eine Werbeschrift informiert
iber die Aufgaben, die sich Heraus-
geber und Redaktion gestellt haben. Die
Hrsg. vom

Manuskript gedruckt.

Leipzig.
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Zeitschrift wird sich mit sprachwissen-
schaftlichen Problemen vor allem aber
mit Fragen der praktischen Unterrichts-
arbeit befassen. AuBerdem soll sie
dem internationalen Erfahrungsaus-
tausch dienen und ein Berater der
ausldndischen Deutschlehrer in  me-
thodischen Fragen werden. An stén-
digen Beitrdgen enthalten die Hefte:
sunsere  Wortschatzseite”, ,,Bibliogra-
phisches”, ,Neues aus der DDR”, sowie
die Rubrik ,Briefkasten” mit Leser-
zuschriften. Lektoren und Lehrer der
deutschen Sprache im Ausland werden
zur Mitarbeit eingeladen.

In den beiden bisher erschienenen
Heften darf besonders auf den Beitrag
von Prof. Dr. Rudolf GroBe (Leipzig)
hingewiesen werden. In seinem Artikel
,Entwicklungstendenzen der deutschen
Sprache der Gegenwart” befaBit sich der
Verfasser mit den Anderungen, denen die
Sprache unterliegt und den Richtungen,
in die diese Verschiebungen tendieren.
Diese Vorgidnge werden eingehend be-
sprochen, und zwar so wie sie in den
Teilsystemen der Sprache, von den ge-
schlossenen zu den offenen hin, also in
der Lautung, im morphologischen Sy-

stem, im syntaktischen System und
schlieflich in der Wortbildung — in Er-
scheinung treten. Der Verfasser gibt

auch die Ursachen dieser Entwicklun-
gen an, die vor allem in der Okonomie,

aber auch in der Tendenz zur Ver-
deutlichung liegen und seltener auf
euphonische Ursachen zuriickzufiihren
sind.

Gerhard Helbig (Leipzig) verdffent-
licht den Artikel ,,Glinz Weg von der
strukturellen Beschreibung zur inhalts-
bezogenen Grammatik”. Der Verfasser
wiirdigt in diesem sehr interessanten
Artikel das Schaffen des Schweizer
Lingwisten anhand seiner Hauptwerke:
,Geschichte und Kritik der Lehre von
den Satzgliedern in der deutschen
Grammatik” (1947), ,die innere Form

2 Stilwérterbuch,

VEB Bibliographisches Institut Lepzig, 1.

des Deutschen” (1952) und ,,der deutsche
Satz” (1957).

Prof. Dr. Henrik Becker (Jena) gibt
in seinem Artikel ,,Das neue Stilworter-
buch und der Ausldnder” Hinweise, wie
das Stilworterbuch, dessen erste Liefe-
rungen bereits vorliegen, auch dem
Auslinder behilflich sein kann®. Dieses
Werk, das von den Germanisten des In-
stituts fiir Sprachpflege und Wortfor-
schung unter Leitung von Prof. Becker
verfalit wurde, verdient eine eingehende
Besprechung.

Der  Unterrichtspraxis  gewidmet
sind Beitrdge von Hermann Peltscher
(Leipzig) ,Einige Gedanken zum ver-
stehenden Horen und Mitschreiben”, von
Helmut Scholz (Leipzig) ,,Uber die Ent-
wicklung der Sprechfertigkeit im fach-
bezogenen  Unterricht”, von  Martin
Loéschmann (Leipzig) ,,Probleme bei der
Entwicklung des stillen Lesens im Un-
terricht” sowie der Artikel von Kurt
Mbslein (Leipzig) ,,Okonomie und Ziel-
strebigkeit des Unterrichts dargestellt
am Beispiel einer Unterrichtsstunde zur
Einfilhrung eines Lehrbuchtextes”. Obi-
ge Beitrdge sind aus der Unterrichts-
praxis des Herder-Instituts erwachsen.
Wenn auch die in diesen Artikeln dar-
gestellten  Uberlegungen aus einem
Unterricht stammen, der unter anderen
Bedingungen verlduft als der Deutsch-
unterricht im Ausland, so verdienen
diese Beitrdge doch die Aufmerksam-
keit der Deutschlektoren und -lehrer im
Ausland, da sie Probleme beriihren, die
fir den Fremdsprachenunterricht {iber-
haupt von Bedeutung sind und nicht
auler acht gelassen werden diirfen.

Sehr interessant sind die Erfahrun-
gen, die bei der Entwicklung des ver-
stechenden Hoérens mit Tonbdndern ge-
macht wurden. Die Schiiler einer Lubli-
ner Schule tauschen mit Studenten des
Instituts fiir Lehrerbildung in GroBen-
hain bei Dresden , Tonbriefe” aus. Jerzy
Brzezinski (Lublin) beschreibt in seinem
Artikel ,Hilfe bei der Entwicklung des

u. 2. Lieferung 1964.
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verstehenden Horens durch Austausch
von Tonbdndern”, wie diese ,,Tonbriefe”
im Unterricht methodisch und erziehe-
risch ausgewertet werden.

Ein wichtiges Problem wird von
Werner Reinhart (Dresden) in seinem
Artikel ,Eigentiimlichkeiten der Fach-
sprachen und ihre Beriicksichtigung im
Deutschunterricht fiir Ausldnder” be-
rithrt. Der Verfasser macht eingangs
allgemeine Bemerkungen iiber die Fach-
sprachen und im zweiten Teil seiner
Ausfiihrungen legt er die Rolle der
Fachsprachen im Deutschunterricht fiir
Ausldnder dar. Besonders interessant
diirften diese Erwidgungen fiir Lektoren
der deutschen Sprache an Universitdten
und Hochschulen sein.

Die Rubrik ,,Wortschatzseite” bringt

»Wendungen fiir den Unterricht” von
Elfriede Specht (Leipzig). Im 1. Heft
finden wir Wendungen, die nach fol-
genden Themen zusammengefaBt sind:

»zur BegriilBung”, ,,Ordnung”, ,Haltung
und Disziplin”, ,,Hausaufgabenkontrolle",
,Leistungskontrolle und Bewertung”
»Stundenziel”, ,,Stundenverlauf”, , Arbeit

English Teaching Abstracts.

A quarterly

an der Tafel”, , Arbeit mit dem Heft”.
Im 2. Heft sind Redewendungen, die bei
der Arbeit mit dem Magnettongerdt, dem
Bildwerfer und mit dem Filmapparat
gebraucht werden.

Heft 1 bringt den Beitrag von Wer-
ner Starke ,Ein Gang durch Leipzigs
Altstadt” und Heft 2 von Helmut
Freyer (Dresden) ,Ein Spaziergang
durch Dresden”. Beide Texte, die durch
anschauliche  Ubersichtspline  beider
Stdadte illustriert sind, konnen in der
Unterrichtspraxis sehr gut ausgewertet
werden.

Beide Hefte enthalten bibliographi-
sche Notizen, Rezensionen, die Rubrik
,»Neues aus der DDR” mit Mitteilungen,
an denen der Deutschlehrer im Aus-
land sehr interessiert sein diirfte. Es
wire allerdings wiinschenswert den in-
formatorischen Teil reichhaltiger zu
gestalten.

Aufs Ganze gesehen ist das Erschei-
nen der neuen Zeitschrift sehr zu be-
grilBen und den Deutschlehrern im Aus-
land aufs wérmste zu empfehlen.

s. KUBICA

review of studies related to English

language teaching appearing in current periodicals. The British Council. English-

-Teaching Information Centre, London.

As indicated by the title itself, this
is a quarterly devoted to brief reviews
of articles appearing in different period-
icals and concerning, to a large extent,
the teaching of English. I say to a large
extent, because this quarterly brings
summaries of articles which do not
strictly concern the methodics of foreign
language teaching but also other bran-
ches connected with the general me-
thodics of foreign language teaching.
Thus we have the following constant
divisions:

1) Psychology 2) The theory of com-
munication, i.e. linguistic, cybernetics
and the theory of information 3) Lin-
guistic theory 4) Linguistic analyses of

the English language 5) The teaching
of English, i.e. works concerning the
detailed methodics of the teaching of
the English language.

The standard of the quarterly is
high. The summaries of the works are
expertly done. The Editors and their
staff are extremely well versed in
modern structural-functional linguistics.
The inclusion of the theory of linguistic
communication among the constant
features is excellent proof of the ap-
preciation of the importance of the
theory to the methodics of foreign
language teaching. It should be noted
that reports are also based on period-
icals appearing in socialist countries.
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Thus it must be stated that the
quarterly in question provides com-
prehensive information drawn from
a wide selection of literature concerning

Jezyki  Obce

Jezyki Obce w  Szkole  (Foreign
Languages in the School) — subtitle:
A periodical for teachers is an organ

of the Polish Ministry of Education. It
is now in its ninth year of publication
and it appears in Warsaw (Warszawa 2.
pi. Dabrowskiego 8, PZWS) every
second month. The periodical covers
the teaching of English, French, Ger-
man and Latin, the problems of the
teaching of Latin in schools as well as
different questions concerning Roman
civilization being represented by fairly
numerous articles. Russian, however,
is not included as there exists a sepa-
rate periodical devoted to the teaching
of it in schools.

Jezyki Obce w Szkole deals with
problems of language and literature,
teaching methods, experiments and re-
search and it brings reports and reviews

Inostrannyje  jazyki v

Inostrannye  yazyki v shkole (Foreign
Languages in the School) — subtitle:
Methodological journal of the Ministry

of Education of the RSFSR — appears
very second month in Moscow. Its
Chief Editor is Professor O. I. Mos-
kalskaya. The periodical is mainly con-
cerned with practical issues, but theo-
retical problems are also presented and
discussed. Each copy contains a large
number of articles, reviews and notices
of importance to language teachers,
printed with numerous illustrations, on
more than 100 pages. Most articles are
in Russian, but some are in English,
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both the methodics of English language

teaching and cognate fields important

to the above-mentioned methodics.
LUDWIK ZABROCKI

w  Szkole

of publications as well as contributions
from teachers active in different schools
all over Poland. The stress is laid on
practical rather than on theoretical issues,
although purely theoretical papers are
also occasionally published. The readers
are acquainted with new methods and

ideas as well as with technological
progress both in the East and West.
The numerous journeys abroad made

by Polish language teachers result in
reports on courses, schools, educational
systems, methods etc. The periodical
recommends suitable bibliography and
provides information about other period-
icals devoted to the teaching of foreign
languages which are published abroad.
Foreign  Languages in the School 1is
destined for those who are concerned
with the teaching of foreign languages
in Poland. (MK)

Skole

French or German. The readers are
informed about new developments in
research, latest methods and teaching
aids, are given plentiful practical ad-
vice and provided with texts suitable
both for beginners and for pupils at
different advanced or intermediate
levels. Foreign Languages in the School
is published to provide language teach-

ers, in particular teachers of English,
French and German in the Soviet
Union, with information and supple-
mentary language materials.

(MK)

MLAbstracts

MLAbstracts is a quarterly journal
issued in bulletin form by the Depart-
ment of Foreign Languages and Liter-
ature, California State College at Ful-
lerton. The journal is now in its fourth

12 Glottodldactica

year of publication. Its General Editor
and Publisher is Professor G. Mathieu.
The journal also has its International
Editors in Australia, Canada and Euro-
pe. One of the European editors is the
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General Editor of Glottodidactica, Pro-
fessor L. Zabrocki. Among the subjects
entrusted to the care of particular
editors one notices Applied Linguistics,
Programmed Learning, Technology.
Speech and Hearing Science, the Teach-
ing of Culture. A predominance of
material from English-speaking coun-
tries is apparent. The periodical brings
authoritative abstracts written by the
authors of the articles themselves and
it informs its readers of international
research and opinions concerning the
teaching of Modern Languages from the
primary stage to the level of academic
study. The abstracts are written mainly
in English and only occasionally in
French and German as well. Each ab-
stract is provided with a number and
Annual Indexes contribute to the per-

Langenscheidt’s “English Monthly” —

spicuity of arrangement and facilitate
use. MLAbstracts is a periodical destined
to fulfil the needs of all those who
wish to keep up with the literature on
Modern Language Teaching.

The quarterly ought to be read by
every language teacher, not only teach-
ers of English. Theoreticians of the
methodics of teaching will also be very
grateful for the information contained
in the quarterly. It is a most timely
periodical. It definitely helps the reader
towards full orientation in the current
literature of methodics and of cognate
subjects. The more so, as it is increas-
ingly difficult to follow the articles
scattered in a great number of special-
istic periodicals as well as in those
from affiliated disciplines.

MIECZYSEAW KOBYLANSKI

“Mozaika”

(A Review)

Learning of foreign languages has
recently become very common. For there
are not many professions now where
the konwledge of a foreign language is,
if not indispensable, then very useful.
The methods of learning are various
according to the aim and the stage of
advancement in a language. On the
advanced level special magazines are
very popular. Their purpose it not only
to enlarge the vocabulary and to pre-
sent more difficult and rare gram-
matical structures, but also to give
some information about culture (in the
broadest meaning of this word) without
knowledge of which full understanding
of any language is not possible.

»English Monthly”, edited in West
Germany, is one of such magazines. It
includes articles from various branches
of human activity; for example, in
No. 3 (March) 1962 there are articles
about jazz, aircraftindustry, glass fab-
rics history of Britain, clubs; stories
from every-day life, conversation, hu-
mour, and quiz. The permanent sec-

tions are: conversation, history, London
diary (culture and nowadays problems

of English society), chit-chat (the
office of Justice of the Peace, lifeboat
service), and humor. Difficult words

and constructions with pronunciation in
IPA symbols are explained by giving
German equivalents. A special mark
(AE) is given to the words used only in
American English. The magazine has no
separate grammatical section.

Variety of texts and forms like
story, conversation, chat are the ad-
vantages of ,,English Monthly” Pointing
out Americanisms is useful. The lack
of grammatical section is due to the
high level of advancement. Humour
helps the reader in better understand-
ing English people as well as the lan-

guage itself. Conversations, on the
other hand, are full of idioms and
grammatical structures, and therefore
they sound artificially. There is one

more serious objection. In conversations
there are sometimes given wrong and
unidiomatic phrases, which are after-
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methodo-
serious

wards corrected. From the
logical point of view it is a
mistake.

In sum, ,.English Monthly” is a good
guide for those who want to know
English language better.

Similar' in its purpose and design
is a Polish magazine ,,Mozaika”. It ena-
bles the reader not only to master
English language, but also gives some
knowledge of history, literature, and
every-day life. There are passages from
books of the best classical and modern
writers, articles about English customs
and institutions, history and current
problems, common idioms used in typical
situations. In the grammatical corner
difficult language problems are ex-
plained. Anecdotes, humour, puzzles,
songs with texts and notes give amu-
sement and relaxation. New words and
structures are explained in Polish. In

a number of articles basic differences
between British and American English
in pronunciation and usage have been
discussed. But the simplification of
phonetic transcription does not seem
to be justified, especially where the
quality of vowels is in question.
Finally, I would like to draw atten-
tion to one important methodological
point — the mechanization. If a word
or a structure appears for the second
or the third time, it should be ex-
plained each time. In this respect ,,Mo-
zaika” is more consistent that , English
Monthly”. That speaks in favour of the
former, but it does not mean that
»Mozaika” is better than ,English
Monthly”. They both are good and inter-
esting magazines and give the readers
opportunity to make a progress in their
knowledge of English language.

WIESLAW AWEDYK

THE FINITE STRING. Newsletter of the Association for Machine Translation and

Computational Linguistics,

Published at Western Reserve University,

Vol. 1, Number 3 — March 1964

Diese Bldtter der Association
for Machine Translation and
Computational Linguistics
erscheinen monatlich — 10 Hefte pro
Jahr — ausser Juli und August. Sie
werden von Dr. A. Hood Roberts —
Department of English, West-

ern Reserve University,
Cleveland, Ohio, 44106 — heraus-
gegeben. Sie berichten iiber die neue-

sten Ereignisse auf den im Titel ge-
nannten Gebieten; der Leser wird iiber
die Arbeit bestimmter Institute, iiber
die Tatigkeit verschiedener Wissen-

schaftler, {iber Publikationen und {iber
Angelegenheiten der Association
informiert.

In der vorliegenden Nummer z.B.
erstattet Prof. Victor H. Yngve —
Massachusetts Institute of
Technology, Department of
Modern Languages and Re-
search Laboratory of Elec-
tronics, Cambridge 39, Mass. —
einen Bericht iiber die laufenden prak-
tischen und theoretischen Arbeiten im
M. I. T. Die Aussicht auf eine praktische
und adidquate maschinelle Ubersetzung
ist, seiner Meinung nach, noch nicht so

nahe; dennoch ist er optimistisch. Die
Nummer bringt weiter kurze Berichte
iber die Unternehmungen von Prof.

Anthony G. Oettinger, Dr. Sally Y. Se-

' Mozaika” is for advanced learners. Beginners have their ,Mata (Little) Mozaika”.
Both the magazines appear in four languages: English, French, German and Russian.
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delow u.a. Es folgt dann ein Bericht
iiber die vorgeschlagenen Anderungen
im Statut der AMTCL; man will zB.
die Worte Machine Translation
im Titel der Association weglas-
sen. Es werden auch die bevorstehenden
Symposien, Kolloquien und &hnliche
Veranstaltungen angekiindigt. Von den

Biichern wird in dieser Nummer das
von Paul Garvin herausgegebene —
Natural Language and the Computer,
New York, Me Graw-Hill Book
Co., 1964 —kurz besprochen. In der
Biicherrubrik sind dann auch weitere
Literaturhinweise zusammengestellt.

FRANCISZEK GRUCZA
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