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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser des DUFU-Heftes,
die neue DUFU-Redaktion mochte Ihnen hiermit das vorliegende Heft iiberreichen.

Wir méchten uns vor allem bei unseren Vorgiangerinnen, bei Frau Dr. Magdolna Bartha
und Frau Prof. Dr. Regina Hessky, den fritheren Redakteurinnen der Zeitschrift ,,Deutsch-
unterricht fiir Ungarn“ bedanken, die in dieser Rolle viele Deutschlehrerinnen, Deutsch-
lehrer und Experten aus der Forschung von Erwerben sowie Lehren des Deutschen als
Fremdsprache fiir wichtige Beitrdge gewinnen und dadurch auf die Entwicklung des
Deutschunterrichts in Ungarn Jahrzehnte lang einwirken konnten.

Das Konzept der neuen Redaktion baut auf die guten Traditionen der fritheren DU-
FU-Redaktionen und setzt sich zugleich den gegenwartigen Herausforderungen entspre-
chend neue Ziele.

Unsere Zielgruppen sind nach wie vor Deutschlehrende in allen Schultypen, in allen
Schulstufen von Fritherwerb bis Seniorenbildung und in verschiedensten Lerngruppen,
wir wollen ferner Dozentinnen und Dozenten im Hochschulbereich — Sprachpraxis,
Landeskunde und Fremdsprachendidaktik — noch mehr als frither in die Mitgestaltung
der DUFU-Hefte einbeziehen und Studierende in der DaF-Lehrerausbildung sowie PhD-
Studierende zur Mitarbeit animieren.

Wir méchten unsere Leserinnen und Leser iiber Neuigkeiten, Tendenzen und Brenn-
punkte des Deutschunterrichts und der DaF-Didaktik informieren, den Deutschlehrenden
fiir die Entfaltung ihrer Reflexionskompetenz Raum schaffen, {iber erfolgreiche, lokale
Erprobungen und Experimente berichten, also gute Praxis verbreiten, unser Publikum
zum Austausch anregen, und dadurch die Synergie von Praxis und Theorie bewirken.

Dieses Anliegen ist auch dem Aufbau des Heftes zu entnehmen. ,,Dialog* beinhaltet
zwei Rubriken, in ,,Praxis fiir die Praxis — reflektierte Praxis® erscheinen Aufsitze
iiber Untersuchungen, Erprobungen und Projekte einzelner Lehrender oder Lehrergrup-
pen aus dem Grund-, Mittel- und Hochschulbereich. ,,Theorie fiir die Praxis — reflek-
tierte Theorie” stellt Untersuchungsergebnisse aktueller Forschungsschwerpunkte und
Brennpunkte der Deutschdidaktik dar und bietet Umsetzungsvorschlédge in die Praxis. In
dem vorliegenden Heft finden Sie einen kurzen Tagungsbericht iiber die letzte Internati-
onale Deutschlehrertagung 2009 in Jena. ,,Netzwerk® will deutschsprachigen Kulturin-
stituten, Verlagen und Institutionen im Hochschulbereich, die das Deutschlehren/-lernen
und den Ungarischen Deutschlehrerverband unterstiitzen, ermoglichen sich zu prasentie-
ren, bzw. liber Neuigkeiten zu berichten. ,,Rezensionen bildet den weiteren wichtigen
Schwerpunkt des DUFU-Konzeptes, sie reprasentieren fiir den Deutschunterricht rele-
vante ungarische und deutsche Fachbiicher und Lexika aus den vergangenen vier Jahren.

Hiermit danken wir unseren Autorinnen und Autoren fiir die interessanten Beitréige,

die anregende Einblicke in die Vielzahl aktueller Fragestellungen ermoglichen. Beson-
derer Dank gilt unseren Gutachterinnen, Gutachtern und Lektorinnen, ohne deren
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Hilfe das Heft nicht hétte erscheinen kénnen. Mein Dank geht schlieflich an meine Re-
daktionskolleginnen und -kollegen fiir die engagierte und konstruktive Zusammenarbeit.

Wir mochten hoffen, dass dieses Heft zur fachlichen Kommunikation unter Lehrenden
und Forschenden im Bereich DaF beitragen kann. Wir wiinschen unseren Leserinnen und
Lesern ein vergniigliches Lesen, und freuen uns auf Riickmeldungen (http:/udaf.hu).
Budapest, den 15. August 2011

Katalin Boécz-Barna
Chefredakteurin des DUFU
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Praxis fUr die Praxis — reflektierte Praxis

llona Incze (Budapest)

»...und dieser Ort wurde Babel ge-
nannt” oder Mehrsprachigkeit im
Fremdsprachenunterricht

Einleitung. Ziele und Forschungsmethoden

Aufgrund der weltweiten Tendenzen zur Globalisierung und durch die enorm schnelle
technologische Entwicklung werden alle Lander der Welt mit der Frage der Mehrspra-
chigkeit konfrontiert. Zweifellos ist Englisch die ,,lingua franca”, die Sprache der interna-
tionalen Kommunikation geworden. Daraus folgt auch die ungarische bildungspolitische
Absicht heute und fiir die Zukunft, in den staatlichen Bildungseinrichtungen Englisch
als erste Fremdsprache fiir alle Lernenden zugédnglich zu machen. Dem Deutschen als
Fremdsprache bleibt nichts {ibrig, zumeist als zweite Fremdsprache — in der Regel nach
Englisch — gelernt bzw. unterrichtet zu werden.

Die zunehmende gesellschaftliche Mobilitét, die elektronischen Medien und die
Offnung der Grenzen, sind zu bestimmenden Faktoren unserer Zeit geworden. Diese
Faktoren verlangen von der Schule einen Sprachunterricht, der einen zum Leben in
einer vielsprachigen Welt befdhigt. Das veranlasste mich, mich mit dem Problemkreis
der Mehrsprachigkeit zu beschéftigen und die Ergebnisse der Tertidrsprachenforschung
kennen zu lernen.

In meiner tdglichen Praxis ist auch ein Wandel zu beobachten: am Anfang Deutsch
nach Russisch, spiter Deutsch als erste Fremdsprache, heute Deutsch nach Englisch sind
natiirlich auf ganz anderen Grundlagen zu unterrichten, nicht zu verschweigen ist dane-
ben die verdnderte Beurteilung der Rolle des Mutterspracheneinsatzes im Fremdspra-
chenlern- und -lehrprozess in fachdidaktischer Hinsicht.

Meine Arbeit untersucht insbesondere die sprachlichen Transfererscheinungen. Das
Ziel der Untersuchung war, festzustellen, wie die Muttersprache und die zwei Fremdspra-
chen Deutsch und Englisch im Lehr- und Lernprozess aufeinander wirken. Dabei wurden
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auch die Motivation, das Sprachbewusstsein und die Emotionen zum Sprachenlernen als
mitentscheidende Faktoren erforscht. Aus den Ergebnissen der Untersuchungen wurden
Empfehlungen fiir Lehrwerkauswahl und Lehreraus- und -fortbildung abgeleitet.

Die eigene empirische Untersuchung wurde in dem Budapester Zrinyi Miklés Gym-
nasium durchgefiihrt. Die Schiiler und Lehrer wurden mit verschiedenen Methoden (Fra-
gebogen, Interview) befragt, Sprachstunden wurden beobachtet und protokolliert und
Textproduktionen von Schiilern wurden analysiert.

In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass der Muttersprachenerwerb und der
Fremdsprachenerwerb ganz unterschiedliche Vorgénge sind, weil die von bereits er-
worbenen allgemeinen intellektuellen Fahigkeiten, das vorhandene Sprachwissen, das
kognitive Bezugssystem sowie die angeeigneten Lernstrategien den Sprachlernprozess
erleichtern. Die frithere Annahme, dass beim Erlernen einer weiteren Fremdsprache der
Erwerbsprozess der L2 wiederholt wird, lehnt u. a. das Faktorenmodell (Hufeisen 2001:
648f) ab.

Zur Definition der Termini »L.3« bzw. »Tertiidrsprache«

Hufeisen (1998: 169-171) fordert eine priazise Bezeichnung der Sprachenabfolge, da die
Chronologie des jeweiligen Sprachenlernens die einzige verldsslich messbare Angabe
sei. Unter L1 wird also die Muttersprache, unter L2 die erste Fremdsprache, unter L3 die
zweite Fremdsprache (bzw. Drittsprache/Tertidrsprache), unter Ln die weiteren Fremd-
sprachen verstanden.

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit dem gesteuerten Fremdsprachenlernen in
unterrichtlichem Rahmen, weshalb der Terminus ,,Drittsprache” ausgegrenzt wird. Nach
Hufeisen (1999: 47) ,,bezeichnet Drittsprache in Analogiebildung zur Zweitsprache eine
dritte Sprache, mit der das Kind parallel mit zwei anderen Sprachen aufwichst”. Diese
Unterscheidung aus dem Aspekt der Sprachlernerfahrungen ist relevant.

Im Folgenden werden also die Abkiirzung L3 bzw. Tertidrsprache und Zielsprache
synonym verwendet.

Funktion der Muttersprache und anderer Sprachen im Er-
werbsprozess des Deutschen als L3

Die Problematik der Mehrsprachigkeit wird in der vorliegenden Arbeit aus psycholin-
gustischer Perspektive untersucht, d.h. mehrsprachige Individuen werden in den Mittel-
punkt gestellt, bei denen eine sukzessive Mehrsprachigkeit ausgebildet wird: d.h. nach
dem Erwerb einer L1 werden L2 und L3 durch formelle Lernprozesse gelernt.

Das Lernziel ,,Mehrsprachigkeit” bezieht sich nicht bloB auf das Erlernen anderer
Sprachen. Im Zentrum des Begriffs wird der Lerner gestellt, dessen Fahigkeit zum Um-
gang mit Sprachen entwickelt werden soll. Diese Aufgabe iiberschreitet die Grenzen des
Sprachunterrichts, denn daran sind eigentlich alle Lehrer einer Schule beteiligt.

Die Entwicklung des Sprachbewusstseins sollte von Anfang an und nicht nur in den
Sprachstunden gefordert werden. Der Fachwortschatz der verschiedenen Unterrichtsfa-
cher bietet eine Moglichkeit, Verbindungslinien zwischen den Sprachen herzustellen.

10

teljes_kotet_2011_1-2.indd 10 @ 2011.10.05. 11:53:57



Das Lernziel ,,Mehrsprachigkeit” bedeutet auch die Einbeziehung der Mutterspra-
che. Am Anfang des Deutschlernens werden Parallelitidten und Unterschiede sowohl
zwischen dem Englischen als auch der Muttersprache erarbeitet, dadurch wird auf die
Muttersprache reflektiert, wodurch oft festgestellt wird, dass das fiir eine schwere Spra-
che gehaltene Deutsch in mancher Hinsicht einfacher ist als das Ungarische. Eine weitere
wichtige Funktion des Muttersprachunterrichts ist, das Fremdsprachenlernen zu fundie-
ren. Neuner (2003: 22) hebt dabei zwei Aspekte hervor und formuliert zwei Wiinsche an
den Unterricht in der Muttersprache:

1. die Grundlagen fiir Sprache und Sprachbewusstsein (deklaratives Wissen) zu
erarbeiten
2. Sprachlernbewusstsein (prozedurales Wissen) zu entwickeln.

* Die Muttersprache dient aber nicht nur als Basis- und Referenzsprache beim
Sprachlernprozess, sie bildet als Sprache selbst auch ein Element der Mehrspra-
chigkeit.

*  Oft ist den Schiilern, die im Gymnasium Deutsch zu lernen beginnen, nicht
bewusst, dass Englisch und Deutsch nahe Verwandte sind, dass sie auf eine
gemeinsame Sprachwurzel im Westgermanischen zuriickgehen. Die Ahnlich-
keiten konnen vor allem im Bereich des Grundwortschatzes und der elementaren
Grammatikstrukturen erkannt werden. Dies ist insofern bedeutend, da unga-
rische Schiiler mit ihrer agglutinierenden Muttersprache das spezifische sprach-
liche Konzept einer flektierenden Sprache bereits im Englischunterricht kennen
lernen. Wenn man dieses Sprachpotenzial aktiviert, kann man (besonders im
Anfangsunterricht) einen relativ groBen Wortschatz aufbauen und elementare
Grammatikkenntnisse aktivieren, mit denen mindestens die Rezeptionsseite, vor
allem das Textverstehen schnell entwickelt werden kann. Die ,,Briicken-Funkti-
on” des Englischen kann besonders bei der Vermittlung folgender grammatika-
lischer Erscheinungen wahrgenommen werden: Adjektivsteigerung, Tempora,
Verben mit Prapositionen, Wortfolge im Aussage-, Frage- und Imperativsatz
(vgl. Hufeisen: 1999).

*  Eine wichtige Funktion der vorher gelernten Sprachen beim L3-Erwerbsprozess
ist, dass die Schiiler auf die bereits erworbenen Lerntechniken und -strategien
zuriickgreifen konnen, die sie zum autonomen Lernen fithren.

Methodisches Verfahren der empirischen Untersuchung

Ein generelles Forschungsproblem ist, dass eine Studie, die sich mit dem Fremdsprachen-
lernen auf empirischer Grundlage beschéftigt, auch subjektive Daten miteinbeziechen
muss, und zwar subjektive Theorien der Lernenden und ihre Interpretationen. Das sollte
bei der Auswahl der Forschungsmethoden unbedingt beriicksichtigt werden. Von mir
wird in der Untersuchung Methoden-Triangulation — Schiiler- und Lehrerbefragung,
Lehrerinterviwes und Unterrichtsbeobachtung — eingesetzt. Diese Methoden ergidnzen
einander, und dadurch kénnen evtl. subjektive Daten relativiert werden.

Die untersuchte Gruppe kann — statistisch gesehen — wegen ihrer Gréfe natiirlich
auch nicht als représentativ betrachtet werden. Die Kompetenzerhebungen zeigen aber,
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dass die Schule von den hauptstddtischen Durchschnittsergebnissen nicht abweicht, in
diesem Zusammenhang kann sie also als typisch gesehen werden.

Die Fragen wurden in der Muttersprache der Lernenden gestellt. Es wurde versucht,
die Fragen sprachlich dem Adressatenkreis gemdl3 zu formulieren. Die grundlegenden
Prinzipien waren: die Fragen neutral, einfach, kurz, gut verstdndlich und méglichst nicht
fachsprachlich zu stellen.

Die Interviews wurden im Januar 2009 im Budapester Zrinyi Miklés Gymnasium
durchgefiihrt. In etwa halbstiindigen Interviews wurden alle Lehrer fiir Ungarisch, Eng-
lisch und Deutsch, die an der Schule tétig sind, insgesamt 15 Personen zu den Bereichen
Ausbildung, Sprachkenntnisse, Motivationen und Wechselwirkungen von Sprachen be-
fragt.

Bei den Unterrichtsbeobachtungen wurde auf technische Mittel mit Absicht verzich-
tet. Nach Ziebell (Ziebell 1999:40) wurden Beobachtungsaspekte und Beobachtungstech-
nik gewdhlt. ,,Mitten im Geschehen” sitzend beobachtete und protokollierte ich gezielt
die Lehrersprache, besonders das Eingehen auf Schiilerdu3erungen, die Interaktionen
zwischen Lehrer und Schiiler, den Umfang bzw. die Art der Interaktion der Schiiler
untereinander sowie den Codewechsel. Die Beobachtung erfolgte ohne Leitfragen, ohne
Beobachtungsbogen, protokolliert wurden nur die aus der Forschungsperspektive re-
levanten Sequenzen mit dem Transkriptionsverfahren nach Henrici (1995:54ff) bzw.
Boocz-Barna (2007:86). Insgesamt wurden 10 Stunden beobachtet und protokolliert.

Analyse einiger Aspekte der Lehrerfragebogen

Alle untersuchten Deutschlehrer verfiigen iiber einen Universitdtsabschluss, und haben
bereits eine lingere Unterrichtspraxis. Sie weisen alle ein breites Sprachspektrum auf.
Neben dem Deutschen beherrschen sie noch eine weitere Fremdsprache (Englisch bzw.
Russisch) auf hohem Niveau und sind noch mindestens in einer dritten gut bewandert.

Die Wechselwirkungen zwischen den Sprachen erlebten sie in ihrem eigenen Lern-
prozess ganz unterschiedlich. Die Unterschiede ergeben sich aus den individuellen Bi-
ographien: in welchem Alter die bestimmten Sprachen gelernt wurden, wie stark die
Lernenden fiir das Sprachlernen motiviert waren, in welcher Reihenfolge die Sprachen
gelernt wurden und auf welchem Niveau ihr Sprachbewusstsein stand.

Der Prozentsatz der im Deutschunterricht verwendeten Sprachen zeigt keine groflen
Unterschiede bei den fiinf Deutschlehrern.

Sprache/Lehrer Lehrerl Lehrer2! Lehrer3 Lehrer4 Lehrer5 Durchschnitt
Deutsch 80% 80% 70% 80% 80-82% 78,6%
Ungarisch 15% 20% 10% 10% 15-17% 14,5%
Englisch 3% 2% 20% 10% 2-3% 6,6%
Latein 2% - - -- --- 0,4%

Tab. 1. Prozentsatz der im Deutschunterricht verwendeten Sprachen (anhand der
Selbsteinschdtzung der Lehrer)

Wihrend die Zielsprache in 70-82 % verwendet wird, kann eine groflere Abweichung bei
der Verwendung der englischen Sprache (L2) beobachtet werden. Das Einbeziehen des
Englischen ist aber nicht damit zu erkldren, wie gut die Lehrer die Sprache beherrschen.
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,Lehrer 3” und ,,Lehrer 5 haben ndmlich beide auch das Fach Englisch. Obwohl diese
Angaben subjektive Einschidtzungen sind und statistisch nicht belegt werden kénnen,
geben sie doch Auskunft dariiber, welcher Wert einzelnen Sprachen von den Lehrern
beigemessen wird.

Die schriftlichen Lehrerantworten auf die Frage (,,Wann und warum verwendest du
im Deutschunterricht andere Sprachen?) sind fast einheitlich. Die Muttersprache wird
vorwiegend zur Erklarung von grammatischen Strukturen und gelegentlich zur Semanti-
sierung benutzt. ,,Lehrer 1” erwéhnt, dass die Muttersprache auch am Anfang der Stunde
als eine Art Einfiihrung zur personlichen Kontaktaufnahme (;, Wie geht es euch heute?
Was ist los? Was gibt es Neues?”) verwendet wird. Im Fragebogen wurden weder die
organisatorischen Tatigkeiten noch die Disziplinierungsmafinahmen erwéhnt, obwohl sie
in den beobachteten Stunden auch muttersprachlich ausgefiihrt wurden.

Die erste Fremdsprache erfiillt im L3-Unterricht hdufig eine Demonstrations- oder
Kontrastfunktion. ,,Lehrer 1” vergleicht oft den Wortschatz, ,,Lehrer 2 schreibt daneben
iiber den Vergleich von grammatischen Strukturen (Partizipienformen, Konstruktion
there is/there are bzw. es gibt). ,,Lehrer 5” meint, dass die Kontrastierung die Bewusst-
machung von bestimmten sprachlichen Strukturen verstiarkt. Erwdhnenswert ist, dass
bei 4 von den 5 Befragten eher die Ahnlichkeiten zwischen L2 und L3 hervorgehoben
wurden, nur ,,.Lehrer 5” betonte eher die Unterschiede.

Der Vergleich von L1 mit L3 kommt auch schiilerinitiiert im Unterricht vor und
zwar auf allen sprachlichen Ebenen. Es werden eher die Unterschiede akzentuiert mit
der Schlussfolgerung, Deutsch sei eine schwere Sprache. Besondere Schwierigkeiten
bedeuten der bestimmte Artikel, iiberhaupt das Genus, die Zahlen, das Verb ,,haben”,
die trennbaren und untrennbaren Verben, die Modalverben, die Genitivkonstruktion, die
Prépositionen, der Satzbau bzw. die Wortstellung.

Ein ganz anderes Attitiid ist bei dem schiilerinitiierten Vergleich von L2 und L3 fest-
zustellen: in erster Linie werden hier namlich die Ahnlichkeiten wahrgenommen. Diese
Ahnlichkeiten werden hauptsichlich auf Wortebene entdeckt (house-Haus, have-haben)
doch werden auch manche grammatischen Strukturen (Perfekt/present perfect; Adjek-
tivsteigerung, Satzbau) verglichen. Nur ,,Lehrer 4” deutete auf einen ,,falschen Freund”
hin, den seine Schiiler in der Deutschstunde entdeckt hitten (hell bedeutet auf Englisch
Holle).

Im néchsten Teil des Fragebogens wurde die Frequenz des positiven und negativen
Transfers von der Muttersprache und der ersten Fremdsprache auf die sprachlichen Teil-
fertigkeiten der Schiiler nach der Beurteilung ihrer Lehrer hin untersucht.

Hinsichtlich der verschiedenen sprachlichen Ebenen wurde die Rolle der Mutter-
sprache vorwiegend als positiv betrachtet. Die grofite positive Wirkung wird bei der
Grammatik, beim Leseverstehen und bei den Lernstrategien angedeutet, obwohl bei der
Grammatik auch ein verhéltnisméBig groBer negativer Einfluss empfunden wird. Eine
genauso grofB3e negative Wirkung wurde der ungarischen Muttersprache auf die deutsche
Aussprache zugeschrieben, obwohl das ungarische phonetisch-phonologische System —
im Vergleich mit anderen Sprachen, in denen es bestimmte Laute gar nicht gibt — keine
groBBen Ausspracheschwierigkeiten im Deutschen impliziert.

Dieselben Fragen wurden beziiglich des Englischen aufgestellt. In der Statistik wird
»keine Antwort” auch als eine Antwort akzeptiert. Hier wird es angenommen, dass wo
keine Antwort gegeben wurde, die Aussagen als irrelevant empfunden wurden.
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Wie die Antworten zeigen, sind die zwischensprachlichen Interaktionen nach der
Einschitzung der Deutschlehrenden meistens lernférdernd, nur bei der Aussprache
werden von mehreren Sprachlehrern negative Einwirkungen wahrgenommen. Beson-
ders wichtige Transferbereiche sind der Wortschatz und die Grammatik, aber dariiber
hinaus erwdhnen 80 % der Deutschlehrer die Lerntechniken und Lernstrategien, die im
Deutschunterricht beriicksichtigt bzw. miteinbezogen werden kdnnten.

Im Weiteren wurde untersucht, ob Deutsch als erste oder als zweite Fremdsprache
von den befragten Lehrern anders unterrichtet wird. Konkrete Antworten wurden nicht
gegeben, die Befragten erklérten eher die Situation, die Problematik des Fremdsprachun-
terrichts in der Schule. Die Lehrergeneration, die mindestens 10 Jahre Unterrichtspraxis
hinter sich hat, erhielt noch keine Ausbildung in dieser Richtung. Auch wenn sie bereit
ist, an Fortbildungskursen teilzunehmen, mangelt es doch bisher noch an Lehrerfortbil-
dungsangeboten mit dem Schwerpunkt Tertidrsprachenforschung bzw. Tertidrsprachen-
didaktik.

Analyse einiger Aspekte der Schiilerfragebogen

Insgesamt wurden 67 Deutschlernende befragt, die Deutsch als zweite Fremdsprache
nach Englisch lernen. Thre Sprachbiografie kann in Bezug auf die Anfangszeit einheitlich
betrachtet werden, auch wenn die Intensitidt bzw. die Wochenstundenzahl kleinere Unter-
schiede aufzeigt.

Beziiglich der Motivation interessierte mich, welche Einstellungen und Emotionen
die Schiiler gegeniiber dem Sprachlernen haben. 44,7 % der Befragten lernen Deutsch,
weil es in der jeweiligen Klasse obligatorische Fremdsprache ist, bzw. weil es keine an-
dere Wahlmoglichkeit gab. Im Allgemeinen kann festgestellt werden, dass die Mehrheit
der weiteren Motivationsgriinde nicht auf eigenen Interessen der Schiiler basiert, sondern
eher auf duBleren Erwartungen seitens der Gesellschaft oder der Eltern, die noch nicht
ganz interiorisiert wurden. Wahrend fiir das Englische zahlreiche personliche Interessen
sprechen, die fast alle Schiiler erwédhnen, sind nur einzelne Schiiler wirklich fiir die deut-
sche Sprache personlich motiviert.

Weiterhin wurde nach den positiven bzw. negativen Erlebnissen und Gefiihlen im
Zusammenhang des Lernprozesses der beiden Sprachen gefragt. Die quantitative Ana-
lyse zeigt, dass viel mehr positive Einstellungen, Eindriicke im Zusammenhang mit dem
Englischlernen erwéhnt wurden als im Zusammenhang mit dem Deutschlernen. Bei der
qualitativen Analyse der offenen Frage wurde nach den wiederkehrenden inhaltlichen
Motiven gesucht, die nach bestimmten Richtlinien kategorisiert wurden. Sowohl die po-
sitiven als auch die negativen AuBerungen konnten in drei Kategorien aufgeteilt werden:
lehrerbezogene, schiilerbezogene und sprachbezogene Aussagen.

Aus der Umfrage geht sehr deutlich hervor, dass die Personlichkeit und die metho-
dische Kultur des Lehrers bei den beiden Sprachen eine dullerst wichtige Rolle spielen.
Die lernerbezogenen AuBerungen beziiglich des Englischen sind durchwegs positiv,
beziiglich des Deutschen gibt es drei Aussagen mit negativen Bewertungen. Nicht so aus-
geglichen sind die sprachbezogenen Meinungen. Abbildung 1 zeigt die Proportionen der
negativen und positiven AuBerungen der Befragten.
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Sprachbezogene Emotionen

Englisch- Deutsch +
7% 13%
Englisch+ O Deutsch +
29% B Deutsch-
O Englisch+
O Englisch-

Deutsch-
51%

Abb. 1.

Der Gebrauchswert des Englischen wurde bedeutend héher eingeschétzt und sein
Schwierigkeitsgrad wurde als viel niedriger empfunden. Das Englische als leicht er-
lernbare, gut versténdliche Sprache, mit der Erfolgserlebnisse verbunden werden, wird
mit 27 positiven vs. 6 negativen AuBerungen eindeutig favorisiert. Das Deutsch bereitet
fiir die Befragten aber Schwierigkeiten auf allen sprachlichen Ebenen und bei fast allen
Teilfertigkeiten. Unter den auf die deutsche Sprache bezogenen 12 positiven AuBerungen
werden mehrmals die Ahnlichkeiten mit dem Englischen angedeutet.

Deutsch und Englisch im Vergleich

40
35 @ vollig einverstanden
B im GroBen und Ganzen einverstanden

30

25
20 O cher nicht einverstanden

O teilweise einverstanden

15
B gar nicht einverstanden

10
@ keine Antwort

Englisch ist leichter
Deutsch ist leichter

Leichter nach Englisch Deutsc
Leichter nach Deutsch Englisc

Englisch und Deutsch sind ihn
Englisch hilft beim Deutschler
Deutsch hilft beim Englischler
Englisch stort beim Deutschler
Deutsch stort beim Englischler

N
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S
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Die Beurteilung des Schwierigkeitsgrades der beiden Sprachen spricht eindeutig fiir das
Englische: 87% der Befragten empfinden Englisch als leichter erlernbare Sprache. Dabei
spielt die Reihenfolge, in der die beiden Sprachen gelernt werden, nur eine untergeord-
nete Rolle: die Unterschiede zwischen ,,Deutsch nach Englisch” und ,,Englisch nach
Deutsch” sind nicht relevant. Die Mehrheit der Schiiler (46% — teilweise einverstanden)
sieht zwar die Ahnlichkeiten zwischen den beiden Sprachen, aber sie sind sich auch der
Unterschiede bewusst. Insgesamt 16,4 % nimmt die Ahnlichkeiten gar nicht wabhr.

Die weiteren Aussagen beziehen sich auf die Wechselwirkungen der beiden Sprachen
im Lernprozess. 76% der befragten Schiiler sind der Meinung, dass Englisch — wenn auch
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in unterschiedlichem Ausmaf} — beim Deutschlernen hilft, aber die absolute Mehrheit
(52%) lehnt die Aussage ab, dass Deutsch beim Englischlernen helfen wiirde.

In Bezug auf die stdrende Rolle des Englischen berichten 53% der Befragten dariiber,
dass die erste, die dominierende Fremdsprache auch groBere Stérungen verursacht als die
zweite Fremdsprache. Mehr als die Hilfte (55%) vertreten die Meinung, dass die zweite
Fremdsprache keinen negativen Einfluss auf die erste Fremdsprache ausiibt.

Hinsichtlich der positiven Transfererscheinungen ist der Wortschatz der Bereich, den
die befragten Schiiler am haufigsten erwihnten. 29,8% erleben oft, 59,7 % selten und nur
10,5 % nie eine positive zwischensprachliche Interaktion. Auf dieser Ebene konnten sie
konkrete Beispiele, d. h. Wortpaare nennen, wo sie die Ahnlichkeiten als Hilfe erfuhren.

kommen — come, lachen — laugh, machen — make, schwimmen — swim,
trinken — drink

Ball — ball, Kuss — kiss, Mann — man, Montag — Monday, Mutter — mother,
Sohn — son, Student — student, Tochter — daughter, Wasser — water

blau — blue, blind — blind, jung — young

allein — alone

nein — no, ja — yes

In der Aussprache, Grammatik und Rechtschreibung werden positive Interaktionen in
den meisten Fillen nicht wahrgenommen. Ein Zehntel der Befragten hat erkannt und ist
sich bewusst, dass bestimmte Laute im Englischen einem bestimmten Laut im Deutschen
entsprechen, z. B. mathematics, physics — Mathematik, Physik bzw. university — Univer-
sitdt, mentality — Mentalitat.

Fast die Halfte (49%) hat jedoch keine positive, lernerleichtende Wirkung in diesem
Bereich entdeckt. Nur 7,4 % sehen oft Analogien im grammatikalischen System der
beiden Sprachen und kénnen einige Beispiele auf morphologischen und syntaktischen
Ebenen erwéhnen, wie z. B. die Stellung des finiten Verbs, die Perfektbildung, die Par-
tizipien, die Genitivkonstruktion, die Modalverben oder die Satzstellung. 58 % dagegen
sind selbst fiir diese regelhaftigen Entsprechungen nicht sensibilisiert.

Hinsichtlich der vier Fertigkeiten ergaben sich dhnliche Ergebnisse. Die grofiten posi-
tiven Auswirkungen werden beim Leseverstehen erlebt: 10,4 % der Befragten behaupten,
einen positiven Einfluss oft, 50,7 % immerhin selten zu erleben. Dieser verhiltnismaBig
groBe Prozentsatz kann mit den Ahnlichkeiten des Wortschatzes und der grammatika-
lischen Konstruktionen erkldrt werden. Keine deutlichen Unterschiede werden zwischen
den produktiven und rezeptiven Fahigkeiten aufgezeigt, obwohl anzunehmen ist, dass die
bereits vorhandenen Fiahigkeiten mindestens an der rezeptiven Seite eingesetzt werden.
Vermutlich erfolgen diese Interaktionen bei den meisten Schiilern noch nicht bewusst, da
sie ihre Kenntnisse und Strategien noch nicht oder nur teilweise systematisiert haben. In
diesem Bereich werden keine konkreten Fille genannt.

Ein Fragekomplex richtete sich auf die Haufigkeit der negativen Transfererschei-
nungen und verlangte auch die Benennung konkreter Beispiele. 28,8 % der Befragten
erwidhnen hdufige Ausspracheschwierigkeiten, die besonders am Anfang des Deutsch-
lernens auftraten. Weitere 35,8 % berichten iiber ein seltenes Vorkommen von Auspra-
chefehlern. Als typische Fehlerquellen werden einige Worter aufgezihlt, bei denen die
englischen Phoneme ausgesprochen werden: Tee [ti:], die [dai], Milch [milk], wo [hu:],
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schwimmen [swimen]. Bei manchen Wortern werden die Wortakzente nach dem eng-
lischen Muster gesetzt: Familie ["fomili]. Oft werden die —e Endungen weggelassen oder
die Silben mit —e- viel stirker reduziert [2] als es der deutschen Norm entspricht. Ein
hdufig auftretender Aussprachefehler ist auch die Verwechslung der Phonemene [*] und
[O] in den Wortern ,,was” und ,,war”, die auf semantischer Ebene als ,,falsche Freunde”
weiter unten noch erwihnt werden.

Auf der Wortschatzebene treten noch die negativen Interaktionen in groBer Zahl
auf. Die Schiiler berichten iiber zwei Arten negativen Einflusses: einerseits fallen ihnen
die deutschen Vokabeln erst spéter ein, die englischen Worter lassen sich ndmlich meist
schneller aus dem Gedéichtnis hervorrufen; andererseits treten die ,,falschen Freunde”
als Storfaktoren auf: who (wer) # wo; fast (schnell) # fast (beinahe), art (Kunst) #Art
(Weise).

Interessanterweise werden negative Wechselwirkungen in der Grammatik nicht so oft
wahrgenommen, vermutlich weil der Grammatikgebrauch in dieser Phase des Sprachen-
lernprozesses unter einer strengen kognitiven Kontrolle steht.

Die Rechtschreibung wird durch die vorher gelernte Sprache bei 16,4 % oft, und bei
38,8% der Befragten seltener negativ beeinflusst. Hier werden solche Beispiele angege-
ben, die auf der Wortschatzebene als positiver Transfer bezeichnet wurden: June — Juni,
July — Juli, mouse — Maus, six — sechs sowie die GroB3- bzw. Kleinschreibung der Sub-
stantive bzw. des Personalpronomens: I — ich.

Die rezeptiven Fertigkeiten sind den negativen Transfererscheinungen am wenigstens
ausgesetzt: 70,1% behaupten, dass sie beim Lesen und Horen nie negative Beeinflus-
sungen bemerken. Von den produktiven Fertigkeiten ist das Schreiben, bei dem weniger
negativer Transfer erfolgt: 65,6% der Schiiler erleben in diesem Bereich nie negative Ein-
fliisse. Die miindliche Produktionsseite bestétigt sich als die fiir den negativen interlingu-
alen Transfer anfalligste Fertigkeit. Wenn sich der Sprecher auf den Inhalt konzentriert,
entstehen oft unter Zeitdruck ungewollt solche Mischsitze wie zum Beispiel ,,I learn
Deutsch”.

Beim letzten Fragenkomplex sollten die Befragten die Vorkommensfrequenz des
Strategientransfers bzw. der kompensatorischen Strategien mit Hilfe einer Bewertungss-
kala angeben. Aus der Umfrage geht hervor, dass im Fremdsprachenunterricht im Sinne
der ,,aufgeklarten Mehrsprachigkeit” auf die Muttersprache nicht verzichtet wird, auch
wenn die Proportionen des Fremdsprachen- bzw. Muttersprachengebrauchs ganz unter-
schiedlich beurteilt werden.

Die Angaben zeigen, dass die meisten Vergleiche im Wortschatz durchgefiihrt wer-
den. Die Wortschatzvergleiche werden meistens von den Lehrern initiirt, die Akzente
scheinen auf die Kontraste gelegt zu werden. In der Grammatik werden weniger Verglei-
che vorgenommen: 40% der befragten Schiiler behauptet, beim Grammatiklernen keinen
Vegleich mit L2 und L3 durchzufiihren, obwohl 67% dariiber berichten, dass der Lehrer
solche Vergleiche oft macht.

Die geschlossene Frage iiber die Rolle der Lernstrategien im Fremdsprachenunter-
richt lasst eine Dichotomie feststellen. Die Untersuchung zeigt eindeutig, dass im L2-
Unterricht weniger Wert auf Lernstrategien gelegt wird als im L3-Unterricht: 50,7% der
Befragten schreiben, im Englischunterricht nie iiber Lernstrategie gesprochen zu haben,
wihrend im Deutschunterricht dieser Prozentsatz bei 0% liegt. Die Antworten zeigen
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aber auch, dass die Schiiler durchaus Lernstrategien kennen, auch wenn noch nicht alle
mit ihnen umgehen kénnen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die in dem vorliegenden Beitrag — aus Umfangsgriinden nur teilweise — dargestellte
empirische Untersuchung wurde mit der Zielsetzung durchgefiihrt, aus dem Aspekt der
Mehrsprachigkeit die Wechselwirkungen zwischen den gelernten Sprachen im Lernpro-
zess zu beobachten und zu beschreiben. Dabei wurde beabsichtigt, die Komplexitéit zwi-
schensprachlicher Interaktionen aufzudecken, wie sie sich beim Fremdsprachenerwerb
der Schiiler in einem Budapester Gymnasium darstellt.

Da die Mehrsprachigkeit alle von den Schiilern beherrschten Sprachen betrifft, wur-
den die Ungarisch- und Englischlehrer in mein Forschungsprojekt miteinbezogen. Die
Sprachlehrer sind sich bei der Beurteilung der Sprachfertigkeiten der Schiiler einig. Alle
sehen die Defizite, die durch die PISA-Studien und die jédhrlichen Kompetenzerhebungen
bestétigt werden, deren Ursachen werden aber auf das verdnderte gesellschaftliche Um-
feld, die verdnderte Lebensfithrung der Familien, den Einfluss von Massenmedien usw.
geschoben. Ich bin der Meinung, dass die Schiiler nicht ,,abgeschrieben” werden kénnen,
sondern so genommen werden miissen, wie sie sind, und nur auf vorhandenes Wissen
aufgebaut werden kann.

Im Einklang mit der einschldgigen Fachliteratur kann festgestellt werden, dass die
vorher gelernten Sprachen in mehreren Hinsichten den Tertidrsprachenerwerb foérdern.
Diesem Aspekt kommt in der Praxis nicht immer seine verdiente Bedeutung zu. In der
taglichen ,,Tretmiihle” stehen ndmlich bevorzugt die Nahziele im Vordergrund, d. h. man
konzentriert sich meistens auf den aktuellen Lehrstoff und die weiterfithrenden Ziele
werden eher vernachldssigt. Die Ungarischlehrer und die ,,reinen” Englischlehrer (also
die, die nur das Fach Englisch haben) konzentrieren sich in ihrer starken Position haupt-
séchlich auf ihr eigenes Fach und vernachldssigen das Thema "Mehrsprachigkeit’.

Bereits der Unterricht in der ersten Fremdsprache muss den Erwerb weiterer Fremd-
sprachen vorbereiten. Das setzt eine entsprechende Lehrerausbildung ebenso voraus
wie entsprechende eigene Erfahrungen der (angehenden) Fremdsprachenlehrer. (Konigs
2001:271)

Auch deshalb ist es duflerst schwer, die Schiiler nach dem universal brauchbaren Eng-
lischen noch fiir das Erlernen einer anderen Sprache zu motivieren (vgl. Krumm 2005:
38). Das Mehrsprachigkeitskonzept funktioniert aber ohne Muttersprachen- und Eng-
lischunterricht nicht, dort werden ndmlich die Grundlagen fiir mehrsprachiges Lernen
gelegt. Meiner Meinung nach wiére es wiinschenswert, wenn diese Fundierung bewusst
mit dem Ziel erfolgen wiirde, gleichzeitig die Tiiren fiir andere Sprachen zu 6ffnen. Der
bewusste Umgang mit mehreren Sprachen, der nicht nur den Sprachlernprozess fordert,
kann sich in verschiedenen Formen manifestieren. Diese Sprachbewusstheit ermoglicht
den Einsatz des bisherigen Sprachbesitzes und auch den der Lernstrategien und —tech-
niken, die zwar im Sprachunterricht erworben wurden, aber in andere Bereiche iiber-
tragen werden konnen. Darum wére es sinnvoll, im Unterricht mit den Schiilern immer
wieder zu besprechen, wie man die schon vorhandenen Lerntechniken einsetzen und
erweitern kann, um den eigenen Lernprozess effizienter zu gestalten.
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Die modernen Lehrwerke legen groBen Wert darauf, den Lernenden auch das Ler-
nen selbst zu lehren. Doch vergebens ist in den Lehrplan das Mehrsprachigkeitskonzept
mitaufgenommen, wenn weder die Inhalte noch die Methoden in die tdgliche Praxis
umgesetzt werden. Die Prinzipien der Tertidrsprachenforschung sind zwar dem Grofteil
der praktizierenden Sprachlehrer bekannt, doch unterscheidet sich der alltigliche Un-
terricht der zweiten Fremdsprache nicht vom Unterricht der ersten Fremdsprache. Es ist
ein langer Prozess, bis die Theorie in die tdgliche Praxis umgesetzt wird. Die Mehrzahl
der momentan tédtigen Deutschlehrenden verfiigt zwar {iber die erforderlichen rezeptiven
Englischkenntnisse, kann aber das Konzept *Deutsch als zweite Fremdsprache nach Eng-
lisch’ in ihrem Unterricht kaum realisieren, weil sie iber wenige didaktisch-methodische
Kenntnisse der Vermittlung einer L3 verfiigt.

Zu begriifien ist, dass — zumindestens im Universititsstudium — die Aufmerksamkeit
in der letzen Zeit auch auf diese Komponente der Sprachdidaktik gelenkt wird. Die neue
Lehrergeneration hat durchaus die Moglichkeit, Tertidrsprachenunterricht als Studien-
fach zu belegen, fiir die praktizierenden Lehrer jedoch gibt es in dieser Hinsicht kein
angemessenes Fortbildungsangebot.

Seitens der Bildungspolitik wurde im Europdischen Jahr der Sprachen (2001) auch
fiir Mehrsprachigkeitsprogrammatik viel getan, die erarbeiteten Ziele gerieten seitdem
aber wieder in Vergessenheit. Die Position des favorisierten Englischen wurde dadurch
noch verstiarkt. Im Einklang mit Krumm (2005a: 38) behaupte ich:

Wer sinnvoller Weise auf Englisch gelernt hat, Flugtickets und Hotelzimmer zu
bestellen, will und braucht das nicht auf Deutsch zu lernen, eben weil das weltweit auf
Englisch funktioniert. Fiir Deutsch werden wir auf Dauer nur motivieren kénnen, wenn
wir es ermoglichen, mit der deutschen Sprache anderes zu kénnen und zu entdecken als
mit der englischen, sich andere kommunikative Handlungsfelder zu erschlie3en.

Grundlegende Voraussetzung dafiir wire es, eine ganz neue Generation von Lehr-
werken zu erstellen. Die Palette von Lehrwerken, die auf die Sprachfolge ,,Deutsch nach
Englisch” in der Unterrichtsgestaltung explizit Bezug nehmen, ist nicht besonders breit.
Insgesamt drei Lehrwerke stehen in dem vom Bildungsministerium zusammengestellten
Lehrwerkverzeichnis:

- Dikova, Ventzislava — Mavrodieva, Lybov - Kudlinska-Stankulova, Krystyna:
Deutsch ist IN (Klett)
- Téth, Timea — Lazar, Gyorgyné — Kentsch, Andreas: Kekse. (Nemzeti Tankdnyv-

kiado)

- KursiSa, Anta — Pilypaityté, Lina - Szakaly Erna — Vicente, Sara: deutsch.com
(Hueber)

- und ein weiteres kann auflerhalb der staatlichen Bildungsintitutionen verwendet
werden:

- KursiSa, Anta — Neuner, Gerd: Deutsch ist easy! (Hueber)
Die Lehrwerke versprechen eine vergleichende Vorgehensweise und den Aufbau des
Sprachbewusstseins durch direkten Riickgriff auf Englisch im Wortschatzbereich bzw.

durch eine kontrastive Grammatikprogression unter Einbeziehung der Muttersprache
und des Englischen sowie eine kognitive Erarbeitung der sprachlichen Phdnomene. Eine
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auf Erprobung beruhende, objektive Lehrwerkanalyse und -kritik 14sst jedoch auf sich
warten.
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FRAGEBOGEN UBER DAS UNTERRICHTEN DER ZWEITEN FREMDSPRACHE

Meine liebe Kollegin/mein lieber Kollege!
Ich mochte um deine Hilfe bei meiner Diplomarbeitsforschung bitten. Ich bitte dich,
aufrichtig und nachgedacht die folgenden Fragen itiber das Fremdsprachenlernen/-
lehren zu beantworten, du brauchst deinen Namen nicht anzugeben, die ausgefiillten
Fragebogen werde ich ausschlieflich zu meiner Forschung verwenden.
Danke fiir deine Hilfe.

Incze llona

1. Personliche Angaben (bitte markieren)

Geschlecht:
weiblich

Ausbildung:
sonstige:

Universitat

Wohnort:

mannlich

Hochschule

2. Welche Fremdsprachen hast du gelernt?

Fremdsprache

Wie gut beherrschst du sie?
(Nach GER: A1-C2)

In welchem Alter hast
du mit dem Lernen

angefangen?

Wie lange hast du
sie gelernt?

3. Welche Erfahrungen hast du bei deinem eigenen Fremdsprachenlernen

mit den zwischensprachlichen Wechselwirkungen gemacht?

4. 1In welchem Prozentsatz verwendest du die folgenden Sprachen beim

Deutschunterricht?

- Deutsch
- Ungarisch
- Englisch
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5. Wann und warum verwendest du im Deutschunterricht andere

Sprachen?

6. Kommt es vor, dass die Schiiler in der Deutschstunde das Deutsche

und das Ungarische miteinander vergleichen? Bitte, versuch dich an

konkrete Fille zu erinnern.

7. Kommt es vor, dass die Schiiler in der Deutschstunde das Deutsche und

das Englische miteinander vergleichen? Bitte, versuch dich an konkrete

Fille zu erinnern.

8. Wie wirken sich die muttersprachlichen Kenntnisse der Schiiler auf ihr

Deutschlernen aus?

helfen storen
Bei der Aussprache [J oft [J selten nie [J J oft [J selten nie [
Beim Wortschatz [ oft I selten nie [J O oft I selten nie [
Beim Horverstehen [0 oft [J selten nie [J [ oft [ selten nie [J
Beim Leseverstehen [ oft I selten nie [ O oft [J selten nie [
Beim Sprechen 0 oft I selten nie [J [0 oft [J selten nie []
Beim Schreiben (0 oft I selten nie [ [ oft [ selten nie [
Bei der Grammatik 0 oft I selten nie [ 0 oft I selten nie [
Bei der Rechtschreibung [ oft [J selten nie [J J oft [J selten nie [
Bei Lernstrategien O oft I selten nie [J [J oft [J selten nie [
9. Wie wirken sich die Englischkenntnisse der Schiiler auf ihr
Deutschlernen aus?
helfen storen
Bei der Aussprache O oft I selten nie [J 0 oft [J selten nie []
Beim Wortschatz (1 oft [J selten nie [] (1 oft [ selten nie [J
Beim Horverstehen O oft O selten nie [J O oft I selten nie [J
Beim Leseverstehen [ oft [ selten nie [J [l oft [ selten nie [J
Beim Sprechen 0 oft I selten nie I [ oft I selten nie [J
Beim Schreiben O oft I selten nie I 0 oft I selten nie [J
Bei der Grammatik O oft O selten nie [ O oft I selten nie [J
Bei der Rechtschreibung O oft I selten nie [J 0 oft [J selten nie []
Bei Lernstrategien [J oft [J selten nie [ [J oft [J selten nie [
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10. Worin unterscheidet sich in deiner Unterrichtspraxis, ob Deutsch als
erste bzw. als zweite Fremdsprache unterrichtet wird?

11. Wo, wann, was fiir Hilfe hast du bekommen, bzw. an was fiir
Fortbildungen hast du teilgenommen zum Unterricht des Deutschen als
erste bzw. als zweite Fremdsprache?

Vielen Dank fiir deine Hilfe.

Fragen des Lehrerinterviews:

Fur Ungarischlehrer:

- Uber welche Ausbildung verfiigen Sie?

- Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie?

- Was fiir Fremdsprachenkenntnisse haben Sie? (Welche Fremdsprache(n) haben
Sie gelernt? In welcher Reihenfolge, mit was fiir einer Intensitdt? Welche Fremd-
sprachen benutzen Sie? Wofiir? Auf welchem Niveau? )

- Was fiir eine Rolle spielte bei [hrem Fremdsprachenerwerb Thre Muttersprache?

- Hatten Thre Fremdsprachenkenntnisse eine Riickwirkung auf Thre Mutterspra-
che?

- Verwendenn Sie in [hrem Uunterricht [hre Fremdsprachenkenntnisse?

- Haben Sie eine Verdnderung in den letzten Jahren in der muttersprachlichen Kul-
tur der Schiiler erfahren?

- Konnen Sie sich auf die Fremdsprachenkenntnisse der Schiiler im Mutterspra-
chenunterricht stiitzen?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Fremdsprachenkenntnisse der
Schiiler bei der richtigen Benutzung der Muttersprache geholfen haben?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Fremdsprachenkenntnisse der
Schiiler die richtige Benutzung der Muttersprache gestort haben?

- Istes schon passiert, dass eine andere Sprache in Ihrer Stunde benutzt worden ist?
Welche? Wie? Warum?

Fur Englischlehrer:

- Uber welche Ausbildung verfiigen Sie?

- Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie?

- Was fiir Fremdsprachenkenntnisse haben Sie? Welche Fremdsprache(n) haben Sie
gelernt? In welcher Reihenfolge, mit was fiir einer Intensitdt? Welche Fremdspra-
chen benutzen Sie? Wofiir? Auf welchem Niveau?

- Was hat Sie zum Englischlernen motiviert?

- Verwenden Sie in Ihrem Unterricht Ihre anderen Fremdsprachenkenntnisse?
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- Haben Sie eine Verdnderung in den letzten Jahren in der sprachlichen Kultur der
Schiiler erfahren?

- Konnen Sie sich auf die Muttersprachenkenntnisse der Schiiler im Englischunter-
richt stiitzen?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Muttersprachenkenntnisse der
Schiiler bei der richtigen Benutzung der englischen Sprache geholfen haben?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Muttersprachenkenntnisse der
Schiiler die richtige Benutzung der englischen Sprache gestort haben?

- Welche andere Sprache wurde schon in ihrer Stunde benutzt?

- Wann benutzen Sie die Muttersprache im Englischunterricht?

- Hat das Deutschlernen Threr Schiiler Auswirkungen auf ihre Englischkenntnisse?

- Unterrichten Sie Englisch als erste Fremdsprache anders wie Englisch als zweite
Fremdsprache? Bekommen Sie dazu methodische Hilfe?

Far Deutschlehrer:

- Uber welche Ausbildung verfiigen Sie?

- Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie?

- Was fiir Fremdsprachenkenntnisse haben Sie? Welche Fremdsprache(n) haben Sie
gelernt? In welcher Reihenfolge, mit was fiir einer Intensitdt? Welche Fremdspra-
chen benutzen Sie? Wofiir? Auf welchem Niveau?

- Was fiir eine Rolle hat die Muttersprache bei [hrem Fremdsprachenlernen gespie-
1t?

- Haben Ihre Fremdsprachenkenntnisse auf IThre Muttersprachenkenntnisse eine
Auswirkung ausgeiibt?

- Verwenden Sie Ihre anderen Fremdsprachenkenntnissen in [hrem Unterricht?

- Haben Sie eine Verdnderung in den letzten Jahren in der sprachlichen Kultur der
Schiiler erfahren?

- Konnen Sie sich auf die Muttersprachenkenntnisse der Schiiler im Deutschunter-
richt stiitzen?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Muttersprachenkenntnisse der
Schiiler bei der richtigen Benutzung der deutschen Sprache geholfen haben?

- Haben Sie schon die Erfahrung gemacht, dass die Muttersprachenkenntnisse der
Schiiler die richtige Benutzung der deutschen Sprache gestort haben?

FRAGEBOGEN UBER DAS LERNEN DER ZWEITEN FREMDSPRACHE

Liebe Fremdsprachlernerin/lieber Fremdsprachlerner!
Ich brauche deine Hilfe zu meiner Diplomarbeitsforschung. Ich bitte dich,
beantworte die folgenden Fragen tiber dein Fremdsprachenlernen. Du brauchst
deinen Namen nicht anzugeben. Den ausgefiillten Fragebogen werde ich
ausschlieflich fiir meine Forschung verwenden. Danke fiir deine Hilfe.

Incze llona
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12. Personliche Angaben. Bitte, unterstreiche das Zutreffende.

Geschlecht:
Jahrgang:
‘Wohnort:

mannlich

9. 10.

11. 12.

weiblich
13.

13. Welche Fremdsprachen hast du gelernt/lernst du? Fiille die Tabelle aus.

Fremdsprache

Auf welchem Niveau
beherrschst du

sie? A=am besten,
B=weniger gut, C=am
wenigsten, usw.

In welchem Alter
hast du mit dem
Lernen der Sprache
angefangen?

Seit wie vielen Jahren
lernst du sie?

14. Warum lernst du gerade diese Sprache/n?

15. Welche positiven/negativen Erfahrungen hast du mit den gelernten
Fremdsprachen gemacht? Welche Sprachen magst du? Welche nicht?

Warum?

16. Worin unterscheidet sich das Lernen der zweiten Fremdsprache von
dem der ersten?

17. Benote die folgenden Aussagen. (5 = ich bin vollig einverstanden; 4 =

ich bin im Groflen und Ganzen einverstanden; 3 = ich bin nur teilweise

einverstanden; 2 = ich bin eher nicht einverstanden; 1=ich bin gar nicht
einverstanden)

Englisch ist leichter als Deutsch.

O

Deutsch ist leichter als Englisch.

O

Es ist leichter, nach Englisch Deutsch zu lernen, als nach Deutsch Englisch zu lernen.

O

Es ist leichter, nach Deutsch Englisch zu lernen, als nach Englisch Deutsch zu lernen.

O

Das Englische und das Deutsche sind sich dhnlich ~ [J
Beim Deutschlernen hilft mir, dass ich auch Englisch lerne.

O
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Beim Englischlernen hilft mir, dass ich auch Deutsch lerne.

U

Das Englische stort mich oft beim Deutschlernen bzw. beim Verwenden des
Deutschen. Il

Das Deutsche stort mich oft beim Englischlernen bzw.beim Verwenden des
Englischen. U

18. Wie oft kommt es vor, dass deine Englischkenntnisse beim
Deutschlernen oder deine Deutschkenntnisse beim Englischlernen in
den folgenden Bereichen helfen? Ich bitte dich, versuch, konkrete Fille
zu erwihnen.

e Beim Wortschatz: oft [ selten []
nie []

Zum Beispiel:

e Bei der Aussprache: oft [] selten [] nie
]

Zum Beispiel:

e Bei der Grammatik: oft [ selten []
nie []

Zum Beispiel:

e Bei der Rechtschreibung: oft [ selten [
nie []

Zum Beispiel:

e Beim Leseverstehen: oft [ selten [] nie
]

Zum Beispiel:

e Beim Horverstehen: oft [ selten [] nie
]

Zum Beispiel:

e Beim Sprechen: oft [] selten [] nie
]

Zum Beispiel:

e Beim Schreiben: oft [ selten []
nie []

Zum Beispiel:

19. Wie oft kommt es vor, dass deine Englischkenntnisse beim
Deutschlernen oder deine Deutschkenntnisse beim Englischlernen in
den folgenden Bereichen storen? Ich bitte dich, versuch, konkrete Fille
zu erwihnen.

e Beim Wortschatz: oft [ selten [
nie [
Zum Beispiel:
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e Bei der Aussprache: oft [] selten [ nie
U

Zum Beispiel:

e Bei der Grammatik: oft [ selten [
nie [

Zum Beispiel:

e Bei der Rechtschreibung: oft [ selten [
nie [

Zum Beispiel:

e Beim Leseverstehen: oft [ selten [ nie
U

Zum Beispiel:

e Beim Horverstehen: oft [] selten [ nie
U

Zum Beispiel:

e Beim Sprechen: oft [ selten [ nie
U

Zum Beispiel:

e Beim Schreiben: oft [] selten [
nie [

Zum Beispiel:

20. Wobei hilft noch die englische oder die deutsche Sprache?

21. Hast du Strategien, die dir das Deutschlernen leichter machen?

ja O nein
O

Zum Beispiel:

22. Markiere bitte, wie oft treffen die folgenden Aussagen auf dich zu. (1 =
oft; 2 = selten; 3 = nie)

In den Englischstunden sprechen wir iiber Lernstrategien.
U
In den Deutschstunden sprechen wir iiber Lernstrategien.
U
Wenn ich neue deutsche Worter lerne, vergleiche ich sie mit dem Englischen.
U
Wenn mir ein deutsches Wort nicht einfillt, sage ich es auf Englisch.
U
Die unbekannten deutschen Worter versuche ich auf Grund meiner
Englischkenntnisse zu erschlieBen
U
Mein Deutschlehrer vergleicht oft die deutschen Worter mit den englischen
Wortern.[]
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Wenn ich etwas auf Deutsch nicht weil3, darf ich es in der Deutschstunde auch
auf Englisch sagen.

Il
Mein Deutschlehrer macht uns auf die Abweichungen zwischen dem Deutschen
und Englischen aufmerksam.

Il
Wenn ich im Deutschen neue Grammatik lerne, vergleiche ich sie mit der
englischen Grammatik.

Il
Mein Deutschlehrer vergleicht oft die deutsche Grammatik mit der englischen
Grammatik.

Il
In den Englischstunden sprechen wir auf Ungarisch.

Il
In den Deutschstunden sprechen wir auf Ungarisch.

O

Danke
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G. Muzsai Viktoria (Gyodr)

».L.eben und Arbeiten in der
Centrope Region* - kompetente
grenzuberschreitende Kontakte
fur die europaische Burgerschaft

durch das EATWIN-PROJEKT

Motive

Die Regionen der Stadt Wien und Gydr (in den fritheren Phasen Bratislava und Brno)
fiihren schon seit 15 Jahren auf dem Gebiet des Unterrichtswesens im Interesse der
grenziiberschreitenden beruflichen und interpersonellen Beziehungen in der CENTRO-
PE REGION eine erfolgreiche Zusammenarbeit. Die Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Kooperation ist die Offenheit und positive Einstellung der Regionsbewohner. Dazu ist
iiber das gegenseitige Kennenlernen der Kultur und Sprache der anderen hinaus auch die
Aneignung von besonderen Fahigkeiten notwendig. Die kooperierenden Partner haben
ein Grundkompetenzmodell entwickelt, das die fiir die Zusammenarbeit der Biirger der
Region wichtigen Verhaltensvorbilder/muster und Grundkompetenzen wie Wissens-,
sprachliche, Kommunikations-, strategische, soziale und interkulturelle Kompetenzen
zusammenfasst.

Die allgemeine Zielvorstellung fiir die EdTWIN-Projektperiode ist: im Themenkreis
LEBEN UND ARBEITEN IN DER CENTROPE REGION Schiiler und Studenten,
Lehrer und Professoren, Experten im Unterrichtswesen, im Wirtschaftsleben und im 6f-
fentlichen Leben fiir die Aneignung und Anwendung dieser Grundfertigkeiten und Kom-
petenzen in dem Interesse vorzubereiten, damit das Zusammenleben und die grenziiber-
schreitende Arbeitsbeschiftigung und Arbeitsschaffung leichter wird. Das Spezifikum
des EATWIN-Projektes 2008-2011 gibt der zwei- oder mehrsprachigen Entwicklung von
Human-Ressourcen und dem Aufbau der beruflichen Kontakte, und zu deren Férderung
Programmen, Veranstaltungen, mehrschichtigen Kooperationen einen Rahmen und bie-
tet Moglichkeiten dafiir. In diesen Rahmen und Formen werden Personen und Organisa-
tionen, Institutionen angesprochen. Die Grundsétze der Funktion des EdT WIN-Projektes
sind folgende: Jedes Programm beruht auf dem Prinzip der ,,Zwillingsbeziehungen” zur
Verwirklichung von offentlich ausgeschriebenen Programmen, Veranstaltungen, Hil-
feleistung in der Partnersuche, Beratung zur Gestaltung von beruflichen Programmen,
zur Ver6ffentlichung von den Erfahrungen. Die Organisierung von komplexen mehrere
Tétigkeiten zusammenkniipfenden Programmen, Veranstaltungen wird in jedem Fall
zwei- oder mehrsprachig verwirklicht. Das im Projekt entwickelte Know-How und jedes
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Produktum wird fiir die Offentlichkeit zugéinglich gemacht, so kénnen auch die Regions-
bewohner davon Gebrauch machen.

Vorgeschichte

Seit nunmehr 15 Jahren existiert eine erfolgreiche Zusammenarbeit schulischer Institu-
tionen in den Regionen Wien und Gy6r/Moson/Sopron. Diese Zusammenarbeit ist Teil
eines gemeinsamen Kooperationskonzeptes in den Centrope Regionen, d.h. es entwi-
ckelte sich eine zukunftsweisende Zusammenarbeit der Schulbehérden in den Regionen
Bratislava, Stidmdhren und Gydér/Moson/Sopron. In dieser Zusammenarbeit galt es zu-
nichst ein Klima des gegenseitigen Kennenlernens aufzubauen, Gemeinsamkeiten zu
schaffen und gleichzeitig Vorurteile abzubauen. (G.MUZSAI 2002:70-77)

Dies war die wesentliche Zielsetzung von CERNET I und II — durch zahlreiche Be-
gegnungen wurde jenes Mall an Kooperationsbereitschaft aufgebaut, das fiir ein langfri-
stiges Zusammenwachsen der Regionen erforderlich ist. Aus den zahlreichen Aktivitdten
seien nur zwei Leitprojekte angefiihrt. Zum Beispiel wurde in CERNET durch einen
Namensfindungswettbewerb, an dem sich mehr als 100 Schulen der Regionen beteilig-
ten, der Namen ,,CENTROPE* kreiert. Die gemeinsamen Schulkonzepte der European
Primary/ Middle/High School demonstrierten eindrucksvoll, dass gemeinsame Koope-
rationsvorhaben zu einer Steigerung der Qualitét in den regionalen Bildungsbereichen
fithren kdnnen. (G.MUZSAI 2001: 43-47)

Dies war AnstoB, diese Zusammenarbeit unter dem Gesichtspunkt der Qualitatsstei-
gerung im Interreg Illa Projekt Education Quality (EdQ) fortzufithren und durch gezielte
neue Kooperationsvorhaben zu unterstiitzen. Daher wurde dieses Vorhaben im grenzii-
berschreitenden INTERREG III A Projekt umgesetzt. Es galt Projekte zu verwirklichen,
die die Erweiterung schulischer Qualitdt zum Ziel hatten. Im Zentrum stand die Definie-
rung von Grundkompetenzen, iiber die zukiinftige BiirgerInnen in der Centrope Region
verfiigen sollten. Dabei handelt es sich um folgende Kompetenzbereiche: Wissenskom-
petenz, Kommunikative Kompetenz, Soziale Kompetenz, Interkulturelle Kompetenz,
Strategische Kompetenz. (SCHIMEK 2008:7-9)

Daraus ergab sich die Fragestellung, wie diese Kompetenzbereiche effizient geférdert

werden konnten. Aus der bisherigen Arbeit schien es notwendig, nachhaltige Kooperati-
onsstrukturen zwischen den beteiligten Institutionen zu schaffen.

Kurzgefasste Ubersicht des Grundkompetenz-Modells

Betrachtet man die zum effizienten und erfolgreichen grenziiberschreitenden Dialog né-
tige Kompetenzen, konnen mehrere globale Perspektiven identifiziert werden.

(@) In einer sich immerverdndernden Umgebung soll man an erster Stelle die Anpas-
sungsfiahigkeit erwdhnen (auch als Basis des Grundkompetenz-Modells). Sie spielt

eine grofe Rolle nicht nur bei den groBlen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, kul-
turellen, etc. Verdnderungen, sondern eine genauso grofle (wenn nicht grofere) An-
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passungsfihigkeit braucht man in einer zerteilten gesellschaftlichen und kulturellen
Umgebung.

(b) Weitere niitzliche festgestellte Faktoren sind bereits existierende nationale und eu-
ropdische Organisationen, die interkulturelle Kontakte unterstiitzen. Neben diesen
intra-, und internationalen Quellen, die Unterstiitzung anbieten, gibt es natiirlich das
Internet, mit all seinen vorteilhaften und nachteiligen Auswirkungen.

(c) Es ist wichtig bewusst zu machen, dass der Zusammenhang von interkulturellen
Begegnungen sehr komplex sein kann. (Es wird betont, dass interkulturelle Kontakte
nicht nur grenziiberschreitend sattfinden.)

(d) Dies ist auch notwendig, um die eigene Auseinandersetzung mit der persénlichen
Wahrnehmung iiber andere Lander und Gegebenheiten (inbegriffen die Betrachtung
der Wahrnehmung des eigenen Landes) kritisch zu analysieren.

Mit Hilfe dieser globalen Perspektiven betrachten wir das Grundkompetenz-Modell.
Dies — wie oben angefiihrt — umfasst fiinf Kompetenzbereiche (Wissenskompetenz,
Kommunkikative Kompetenz, Soziale Kompetenz, Strategische Kompetenz, Interkultu-
relle Kompezenz).

Bei einer grundsitzlichen Analyse dieser Kompetenzen, stellt sich heraus, dass jeder
dieser Bereiche Einzelkompeztenzen hat, die sehr schwer von den anderen Bereichen ab-
zugrenzen sind und es dadurch zu Uberschneidungen kommt. Es macht daher Sinn, jene
sich iiberschneidenden Bereiche drei Gruppen zuzuordnen. Die meisten Komponenten
der fiinf Kompetenzen finden sich in den folgenden drei Entwicklungsbereichen wieder:

(1) Wissen (umfasst prozessorientierte, praktische und technische Fertigkeiten — das
»Know-How”). Dieser Bereich kann mit dem ,,savoirs” und dem ,,savoir-faire” im Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen,
entwickelt von einem Expetertenteam des Europarates, 2000, gleichgesetzt werden.
Dieser Entwicklungsbereich stellt eine individuelle Daten- und Fertigkeitsbank dar,
auf die der Einzelne zuriickgreifen kann. Es ist mit den im Fachunterricht bekannten
politischen, geografischen, historischen und 6konomischen Lerninhalten traditionell
konform. Ebenso verhilt es sich mit Fremdsprachen- und ITK-Kenntnissen. Dabei
sind die technischen Fertigkeiten zum Einsatz von Medien (Radio, TV, ITK, Presse
etc.), sowie die prozessorientierten ,,Tools” zum Erwerb von Wissen, wie Orientie-
rung, Teilnahme, Erkennen von Schwiereigkeiten als auch ihre Produktion erforder-
lich. Das Sprachwissen ist in diesem Zusammenhang ein Zugénglichkeitsmittel.

(2) Persénlichkeitsentwicklung (Haltung und Einstellung, als affektive Faktoren): Das
stellt auch eine breite Palette von Fertigkeiten, Verstandnis und Empfénglichkeit dar,
die eine Basis fiir interkulturelle Begegnungen bieten. In der Entwicklung zu einem/
einer weltoffenen Biirger/in, mit gutem grenziiberschreitendem interkulturellen Ver-
stdndnis, scheint es zwei Schwerpunkte zu geben: (@) Umgang mit sich selbst: eine
positive Einstellung und Haltung gegeniiber sich selbst haben und entwickeln. (b)
Umgang mit unterschiedlichen Zusammenhdngen und Menschen: die Einsicht und
das Aufbauen von positiven Einstellungen und Haltung gegeniiber der Auflenwelt.
Das heiflt, man muss sich auf neuartige Begegnungen vorbereiten. Der Schliissel liegt
in der wertschitzenden Anerkennung anderer Meinungen, anderer Verhaltensweisen,
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anderer Menschen und anderer Zusammenhénge. Sie sollten gleichwertig mit uns
bereits Vertrautem sein. Es geht hier um Notwendigkeit von Offenheit und kontrapro-
duktiver Angst vor Unbekanntem, von Kontaktfahigkeit, Bereitschaft und Toleranz,
von Respekt und partnerschaftlicher Anerkennung, und besonders von Dialogen, von
denen man gegenseitig voneinender lernen kann. Bei diesem Punkt dient die Soziale
Kompetenz als eine Schirmkompetenz, wobei aber auch Wissenskompetenz, und
Kommunikative Kompetenz eine wichtige Rolle spielen.

(3) Interpersonelle Fertigkeiten: Statt aktiver und reproduktiver Fertigkeiten ist es ver-
niinftiger iiber die verwendbaren und umsetzbaren Fertigkeiten zu sprechen. Es geht
hier um Angemessenheit, Verwendbarkeit/Anpassungsfahigkeit und Umsetzbarkeit/
Proaktivitdt. Im ersten Fall sollen wir gro3es Gewicht auf die Bewusstheit legen,
d.h. auf die Selbstkenntnis einerseits, und auf die Kenntnis der Situation von anderen
anderseits, und auf die Bewusstmachung von Unterschieden. In dieser Hinsicht geht
es um gutes Horverstehen mit allen Formen der Kommunikation (z.B. auch bei der
Korpersprache) und die entsprechende Reaktionssignale. Im zweiten Fall geht es
um die Frage, wie aktiv man in grenziiberschreitenden Begegnungen sein sollte. Es
scheint wichtig, aktiv die Initiative zu ergreifen, Risiken einzugehen und wo notwe-
nig, verscheidene Strategien anzuwenden, mit deren Hilfe die Sachen in Bewegung
gebracht werden. Es muss die Fahigkeit zur Problem-, und Konfliktlosung beachtet
werden, hinter deren die Bereitschaft zum Aussprechen und zur Kooperation steckt.
(MORGAN 2008:101-121, vg. SCHIMEK 2008-7-9)

Die Fortsetzung: EATWIN Projekt

Die neue Programmstruktur Creating the Future zur grenziiberschreitenden Kooperation
Osterreich-Ungarn 2007-2013 erméglicht den Aufbau einer gleichberechtigten Part-
nerschaft unter dem Namen EATWIN (2008-2011) (Education Twinning for European
Citizenship, Heading for Excellence in the CENTROPE REGION). Im Rahmen von EdT-
WIN sollen Zentren fiir europaorientierte Bildung und Kompetenzen an der Westunga-
rischen Universitit in Gydr und im Europa Biiro des Stadtschulrats fiir Wien entstehen.
Ahnliche Vorhaben werden auch mit den anderen CENTROPE Regionen verwirklicht, so
dass dadurch ein Netzwerk von CENTROPE Kooperations- und Schulungszentren ent-
steht, die im Besonderen stabile nachhaltige partnerschaftliche Beziehungen begriinden
sollen. Der Berufsbereich gewinnt in einem gemeinsamen Lebens- und Wirtschaftsraum
zunehmend an Bedeutung, daher wird ein neuer Fokus der Zusammenarbeit in EATWIN
auf diesen Bereich gelegt. Dieses Kooperationsvorhaben der Westungarischen Univer-
sitdt mit dem Stadtschulrat fiir Wien stellt sowohl in der Zielsetzung als auch in der
Partnerwahl ein innovatives Vorhaben dar und garantiert, dass hier MaBnahmen gesetzt
werden, die auf Grund der groBen Anzahl an Teilnehmern zu einer nachhaltigen Quali-
fizierungs- und Kompetenzerweiterung in den Partnerregionen fithren wird. (EdTWIN
Projektterv 2008)
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Die Projektpartner

Die Apdczai Csere Janos Fakultit der Westungarischen Universitdt verfligt iber eine
230jéhrige Tradition in der Lehramtsausbildung in West-Ungarn. Mit der territorialen
Verbreitung von Bildungsdienstleistungen ist ihre inhaltliche Bildungspalette ab 1990
immer bunter geworden. Neben der ab 1996 begonnenen Religionslehrer-, Sozialpddago-
gen-, Heilpddagogen-, Andragogen-, und Freizeitgestalterausbildung werden Fachmana-
ger, und seit 2002 Okonomisten im Bereich Tourismus und Fremdenverkehr, und neulich
HR-Manager ausgebildet. In der Erwachsenbildung bietet sie verschiedene fachliche
Fort- und Weiterbildungskurse (Heilgymnastik, Dramenpéddagogik, Forderpadagogik,
Romologie, digitale Medienkommunikation), sowie weitere passende den regionalen
Bediirfnissen folgende Kurse an. Zurzeit studieren etwa 4000 Studenten an der Fakultit.
Die Fakultét legt einen grofen Akzent auf die sprach- und kommunikationsgerichtete
Ausbildung der Studierenden, deshalb verfiigt sie iiber bunte — auf Ebenen von Lehrern,
Studenten funktionierende — internationale Kontakte, sowie iiber in den Erasmus und
Comenius Projekten gesammelte Erfahrungen. Die Fakultdt mochte zur Umsetzung der
Projektziele ihre Erfahrungen im Bereich Entwicklung, und Innovation in Durchfiihrung
des grenziiberschreitenden Projektes einbringen. Deswegen sie ist einer der Ausarbeiter,
der Koordinator in Ungarn und Ausfithrer des EATWIN Projektes 2008-2011. Sie besitzt
die notige Arbeits- und Infrastruktur. Bei der Durchfithrung der von ihr initiierten Pro-
gramme und Veranstaltungen kooperiert sie mit ihrem Wiener Partner. Die westunga-
rischen Schulen werden auch zur Mitwirkung fiir Projektaktivitdten motiviert.

Europa Biiro des Stadtschulrates fiir Wien: Das Europa Biiro ist in die Prisidialabteilung
des Stadtschulrats fiir Wien eingegliedert und hat in der Vergangenheit Erfahrung in der
Durchfiihrung von verschiedenen europdischen Initiativen und Projekten (CERNET I
und II Education Quality — Interreg Illa, Education Gate — Interreg IIIc) sammeln kon-
nen. Die Hauptaufgabe des Stadtschulrats fiir Wien ist die organisatorische Umsetzung
schulischer Bildung der 6 bis 18/19 Jihrigen in Wien. Das Europa Biiro hat durch das
langjdhrige Engagement in der Centrope Region grofles Know-How im Projektmanage-
ment mit Institutionen und Personen des Bildungswesens in den Nachbarregionen auf-
bauen konnen. Das Wissen und die guten personlichen Kontakte sollen der Umsetzung
der Projektziele im Projekt EdTWIN dienen.

Zielsetzungen und Inhalt des EATWIN-Projektes

Allgemeine Projektziele: LEBEN UND ARBEITEN IN DER CENTROPE REGION

Motto: ,,Bildung ohne Grenzen, Kommunikation ohne Sprachbarrieren, Kooperation
ohne Vorurteile”

Philosophie: (1) Interesse wecken (wer bin ich, wer bist du?), (2) kurzfristig miteinander
kooperieren (wollen wir zusammenarbeiten?), (3) griinden einer langfristigen Koo-
pertation (was kénnen wir zusammen schaffen?).

Dem oben genannten folgend sollen die Schiiler/innen, Lehramtsstudent/innen und Leh-
rer/innen, Dozent/innen der Region in besonderem Malle vorbereitet werden, jene Fer-
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tigkeiten und Kompetenzen zu erwerben und zu vermitteln, die das Zusammenleben und
den grenziiberschreitenden Zugang zur Berufs- und Arbeitswelt in der Centrope Region
erleichtern sollen.

Spezialitit des EATWIN Projektes: in seinem Mittelpunkt steht die sprachlich-kom-
munikative und berufliche Entwicklung und Férderung der Humankréfte, wodurch der
Aufbau von beruflichen Kontakten, in deren Interesse, Programme, Veranstaltungen,
Kooperationen durchgefiihrt werden.

Als Basis der EATWIN Projektaktivitdten dienen schulische-, berufliche- und sprach-
liche Kooperationen. Die Berufsbildung erhélt immer mehr Bedeutung im Alltags- und
Wirtschafsleben, deshalb legen wir im EATWIN Projekt einen hohen Wert darauf. Der
Erwerb einer Sprache, die plurikulturelle Kompetenz durch Bildungsprogramme und be-
rufliche Begegnungen, sowie die Bewusstheit bilden eine Briicke zu der Kultur und Be-
volkerung unserer Nachbarldnder. Davon ausgehend soll die Jugend durch ein vielfaltiges
Programmangebot zum Sprachenlernen, KontakteschlieBen ermutigt werden. (EdTWIN
Projektterv 2008)

Grundsiatze zum Projektablauf

(a) Hauptwirkungsfeld des Programmes ist Gy6r (und Wien), daneben auferdem der
Einbezug von moglichst vielen Institutionen, Personen im Komitat Gyér-Moson-
Sopron.

(b) Jedes der Programme basiert auf dem Grundsatz der ,,Zwillingsbeziehungen”, das
heif3t, dass fiir die selbststéndig initiierten Programme, Veranstaltungen ab einem be-
stimmten Punkt ein Gyérer (aus dem Komitat Gyér-Mosom-Sopron) und ein Wiener
Partner benotigt werden.

(c) Jede Aktion, Veranstaltung ist zu dokumentieren (Programm, Anwesenheitsliste,
Evaluation, Notizen usw.).

(d) Das Gyorer (und Wiener) Programmkoordinationsteam hat die obligatorischen For-
mulare der Projektdokumentation ausgearbeitet und im Zuge der einzelnen Pro-
gramme, Aktionen stellt sie diese den einbezogenen Teilnehmern zur Verfiigung.

(e) Das Gyorer (und Wiener) Projektbiiro macht die Programme und Veranstaltungen
Offentlich bekannt, informiert dariiber, koordiniert, hilft bei der Partnersuche, berét
bei der Erstellung der Fachprogramme, die in Harmonie zu den 6 Hauptzielen des
Projekts stehen miissen.

(f) Die Organisation komplexer mehrere Tétigkeiten verbindender Programme und Ver-
anstaltungen erfolgt in jedem Fall in zwei oder mehreren Sprachen.

(g) Das Know-How zur Entwicklung des Projekts und jedes Produkt wird verdffentlicht,
so kann es langfristig auch von den Bewohnern der Region genutzt werden.

Die spezifischen Projektziele orientieren sich an den fiinf vorgesehenen Arbeitspaketen:
»PROJEKTMANAGEMENT- UND KOORDINATION®: Durch den Aufbau einer

stabilen Kooperationsstruktur soll eine kontinuierliche Umsetzung der partnerschaft-
lichen Kooperationsvorhaben gewahrleistet werden.
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»CENTROSCHOOLING*: Durch die Kooperation auf verschiedenen Ebenen (Schiiler/
innen, Student/innen, Lehrer/innen, Bildungsfachleute) soll Wissen (Schulsystem, Best
Practice Modelle im Bildungswesen), interkulturelle und soziale Kompetenz (im Um-
gang mit Menschen und ihrer Sprache/Kultur) geférdert werden. Den Rahmen dafiir bil-
den Schulpartnerschaften, Begegnungsprojekte mit Sprach-, Theater- und Medienwork-
shops und Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrer und Bildungsfachleute. Bei diesen
Begegnungen und Aktivititen kann die sog. strategische Kompetenz (konstruktiv in den
internationalen Kooperationen handeln) beigebracht, geiibt, angewandt werden. Siche
unten die Prioritdten des Projektpaketes:

»CENTROSCHOOLING”

Im Zuge der Zusammenarbeit auf verschiedenen Ebenen (fiir Schiiler, Studierende,
Lehrer und Lehrfachkriifte) kann Wissen (Kenntnis verschiedener Unterrichtssy-
steme, ,,good practices”, Unterrichtsmodelle), interkulturelle und soziale (Methoden
zum Umgang mit Menschen und ihren Kulturen und Sprachen) Kompetenz gefoérdert
werden. Medienworkshops und Weiterbildungen, die im Zuge von Schulpartner-
schaften und Treffen organisiert werden, geben diesem fiir Lehrer und Lehrfachkrifte
einen Rahmen.

Zielgruppe des Projekts: Lernende verschiedener Schultypen zwischen 6 und 19 Jah-
ren, Studierende des Fachbereichs der Gy6rer Universitit, Lehrer und die Lehrfachkréfte
der Stadt/Region.

* Die Partner fordern pro Studienjahr das Zustandekommen von 10 Schulpart-
nerschaften (750 Euro pro Klasse und Schuljahr fiir Mobilitédtsaktivitdten — fiir
die Altersstufe der 6-19-Jéhrigen). Die Partner versehen beim Zueinanderfinden
koordinative Aufgaben und organisieren fallweise beziehungsschaffende Veran-
staltungen.

*  Zur Bekanntmachung von ,,Good practices und Modellen”, die in den Bil-
dungssystemen beider Lander funktionieren, werden pro Studienjahr mehrere
Konferenzen, Seminare und Fachtage fiir den Aufbau der europdischen Dimen-
sion in das Bildungswesen veranstaltet. Der Gyodrer Partner kiimmert sich um
die Integration der einzelnen Lehrstiihle des Fachbereichs, weiters um ihre initi-
ierende und aktive Teilnahme bei der Prisentation der inldndischen Praxis.

*  Fiir die Altersstufe der 15-19-jdhrigen Lernenden bietet die Organisierung von
40xeinwochigen (30 Stunden) Workshops zur Forderung des Sprachenler-
nens, mit Einbezug und Nutzung von Internet, Medien und Theatertechniken
eine effektive Hilfe. Es werden Foren zur &ffentlichen Présentation der Produkte
der Schiiler gesichert. (EdTWIN Projektterv 2008)

»CENTROVOC*: Im Berufsbereich soll SchiilerInnen der Sekundarstufe I (Altersgrup-
pe 14-19) sowie StudentInnen die Moglichkeit gegeben werden, praktische Arbeitser-
fahrung im Nachbarland zu sammeln, sowie die sprachlich-kommunikative Kompetenz
zu entwickeln. Die Entwicklung von Unterrichtsmaterial fiir Ungarisch als Fremdspra-
che und fachspezifisches Material (Deutsch fiir Tourismus/Fremdenverkehr) sollen im
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Projekt entwickelt und zur Verfiigung gestellt werden. Siehe unten die Prioritdten des
Projektpaketes:

LCENTROVOC”

Den Mittelschiilern (14-19 Jahre) und den Studierenden sollte die Mdglichkeit der Erlan-
gung praktischer Berufserfahrung im Nachbarland gegeben werden. Die im Projek-
trahmen entwickelten Materialien zu Ungarisch als Fremdsprache und berufsspezi-
fischen Materialien (Deutsch im Fremdenverkehr/Tourismus) kénnen zur Verfiigung ge-
stellt werden. Zielgruppe: 15-19Jdhrige Schiilerlnnen der Fachmittel- und Berufsschulen
und die Studierenden der Gydrer Hochschule.

* Sicherung der Teilnahme an Berufspraktika in der Region fiir die SchiilerInnen und
Studierenden in den Berufsschulen der Region (pro Region und Lehrjahr 50 gefor-
derte im Ausland verbrachte Tage).

* Ausarbeitung von Lehr- und Hilfsmaterialien fiir die Deutsche Fachsprache (vor allem
auf den Gebieten Tourismus und Fremdenverkehr). (EdTWIN Projektterv 2008)

»CENTROLING": Im Vordergrund steht die Forderung der Partnersprachen. In der Re-
gion Wien sollen z.B. kompakte viertdgige Immersionsworkshops fiir 15-19Jéhrige eine
erste Begegnung mit Ungarn und seiner Sprache ermdglichen und mit einem eintdgigen
Besuch in der Region abgeschlossen werden. Fiir die deutsche (und dariiber hinaus ande-
re Sprachen) stehen sog. intensive Workshops, Outdoor-Seminare und InterCafe-Klubs,
etc. zur Verfiigung. Ungarischkurse fiir alle Zielgruppen (Lehrer/innen und Schiiler/
innen) sind vorgesehen. Auf ungarischer Seite soll ein Sprachassistent den StudentInnen
der Westungarischen Universitét in GyOr zur Verbesserung ihrer Deutschkenntnisse zur
Verfiigung stehen. Fortbildungen fiir ungarische Deutschlehrer in Wien sind ebenfalls
geplant. Die Schaffung von ,,Bildungsrdumen Centrope soll diese Aktivitdten im Sinne
von Kooperations- und Schulungszentren ermdglichen. Siehe unten die Prioritdten des
Projektpaketes:

»CENTROLING”

Im Vordergrund steht das Kennenlernen der Nachbarsprachen und -kulturen. Dies
kann wie beispielsweise im Fall der ungarischen Sprache in Form der Immersion (Ein-
tauchen) oder wie bei der deutschen (oder einer anderen) Sprache in der Form intensiver
Workshops geschehen. In jedem Fall wird das Programm um ein jeweils eintigiges
Sprachfeldpraktikum im Land der Zielsprache ergénzt.

Eine nachhaltige Hilfe stellen die Sprachassistenten dar, und die Etablierung der so-
genannten ,,CENTROPE BILDUNGSZENTREN”. Zielgruppe: Lernende verschiedener
Schultypen von 6-19 Jahren, Studierende der Universitit Gydr, Lehrer, Lehrfachkrifte.

* Organisierung von Sprachworkshops fiir Schiiler, Studierende und Lehrkréfte: ein-
wochige (30 Stunden intensiv) Veranstaltung von Sprachworkshops in erster Linie

zum Kennenlernen der Nachbarkultur, -sprache, des Nachbarlandes, inklusive eines
Sprach-Feldpraktikums in Wien (7-10 Workshops pro Studienjahr mit ca. 160 Teil-
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nehmern) nach Méglichkeit mit dem Einbezug von Sprachassistenten aus dem Land
der Zielsprache.

» Einsatz von Sprachassistenten zur Férderung der Studierenden der Deutschen Spra-
che an der Westungarischen Universitit.

* Ausarbeitung von Hilfsmaterialien fiir den Unterricht von Ungarisch als Fremd-
sprache: Ungarnsprachiges Portfolio fiir die Altersklasse der 6-12-Jahrigen/12-18-
Jéhrigen.

» Ungarischkurse fiir Lehrer und Lehrfachkrifte (2-4 Kurse pro Studienjahr mit 15
Teilnehmern pro Kurs, Sprachfeldpraktikum in Gy6r.)

» Ungarisch-"Vertiefungs-"Kurse fiir Schiiler, Sprachfeldpraktikum in Gydr.

*  Weiterbildungskurse fiir ungarische Deutschlehrer in Wien (pro Studienjahr 1x3té-
giges Seminar).

(EATWIN Projektterv 2008)

,,PUBLIZITAT*: Im Rahmen des Arbeitspaketes ,,Publizitit* sollen einerseits — entspre-
chend der Publizitdtsverordnung der Europdischen Union — die Ergebnisse einer breiten
Offentlichkeit unter Einsatz moderner Medien bekannt gemacht werden. Andererseits
soll dieses Vorhaben modellhaft andere européische grenziiberschreitende Regionen zum
Aufbau dhnlicher Kooperationsplattformen anregen. Mit diesem Programm mdchten
der Stadtschulrat fiir Wien und die Apaczai Csere Janos Fakultdt der Westungarischen
Universitit neue Bildungsakzente im Centrope Raum setzen und so zu einer nachhaltig
positiven sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung dieser Region beitragen.

Zielgruppe: Schiiler von 6 bis 19 Jahren verschiedener Schultypen im Komitat Gyo6r-
Moson-Sopron, Studierende der Universitdt Gy6r, LehrerInnen, Lehrfachkréfte und Ex-
perten aus der Wirtschaft und dem 6ffentlichem Leben der Region. (EdTWIN Projektterv
2008)

Die Besonderheiten des Projekts

Der Mehrwert des Projekts

Im Fokus des Projekts steht die kontinuierliche Entwicklung des Personals und der
Fachberufe des Fachbereichs und der Region, wobei neben den innovativen Bestandse-
lementen auch besondere Aufmerksamkeit dem Lernen und dem aktiven Gebrauch von
Fremdsprachen gewidmet wird. Durch die Art der Formen und des Rahmens des Projek-
tangebots, wie nationaler und internationaler Erfahrungsaustausch, Seminare und Fach-
tage, die Organisation intensiver Sprach-Workshops (Kennenlernen von ,,Good Practi-
ces”, Modellen usw.) bietet sich Gelegenheit zur Vertiefung personlicher und fachlicher
Beziehungen, zum Lernen von einander, bei der Gestaltung innovativer Denkweisen,
dessen finanzielle Kosten vom Projekt iiber 3 Jahre hinweg getragen werden.

Parallel dazu stédrkt die Stadt Gyér mit Unterrichtsbiiros und ihrem gezeigten In-
teresse fiir UnterrichtsmafBnahmen zu Tourismus und Fremdenverkehr, Handel und zu
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den anderen Gebieten den Fachbereich und damit auch die regionale Position und das
Berufsprestige der Stadt.

Um die oben genannten Ziele zu erreichen bieten wir Studierenden und Lehrkriften
die Moglichkeit der Hospitation und eines Berufspraktikums/Erfahrungsaustausches an
einer Wiener Schule oder an einem Arbeitsplatz. Im Zeitraum 2008-2010 nahmen Berufs-
schiiler (ca. 30 Personen) an einer jeweils einwdchigen Hospitation und ca. 60 Personen
an einem 2xeinwochigen Schulbesuch teil. Im Mai 2009 schnupperten 36 Lehrkrifte die
multikulturelle Atmosphére an Wiener Schulen, wo Schiiler und Lehrer aus verschie-
denen Léndern stammten und in der Unterrichtsstunde gemeinsam arbeiteten, differen-
ziert nach Muttersprache und der Sprache ihrer Umgebung. Unsere Kollegen konnten
erfahren, dass die Aufgaben der Lehrer an einer internationalen Schule nicht leicht sind,
da verschiedene Methoden und Techniken eingesetzt und ausprobiert werden miissen
sowie aufeinander und auf die Anspriiche der Lernenden geachtet werden muss. Die ge-
genseitigen positiven Erfahrungen des Pilotprogrammes er6ffnen den Studierenden und
Lehrkriften weiterer Fachrichtungen (z.B. Heilpddagogik, Rekreation, Tourismus usw.)
Perspektiven zur Vervollstandigung der Arbeitsform und zu einer Mitwirkung innerhalb
des Projektrahmens oder dariiber hinaus. (EdTWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

Sicherung einer bleibenden Motivation fiir die Projektteilnehmer

Im Fall der Projektteilnehmer muss die Entwicklung interkultureller Sprach- und Kom-
munikationskompetenz, das Erlangen und personliche Erleben verwendbarer Sprach-
kenntnisse, der Aufbau vielfdltiger persénlicher und fachlicher Kontakte, die kulturelle
Perspektive gefordert werden. Eine komplexe und praxisorientierte Entwicklung der
Sprach-bzw. kommunikativen Kompetenz, Wortschatzausbildung, -erweiterung und
-gebrauch zu einem gegebenen Thema, und die Ubung typischer Wendungen in Situati-
onen und Fremdsprachenumgebung kann in und auflerhalb von Unterrichtsstunden vor
sich gehen. Durch die Sprachprogramme und -kurse des Projekts tragen wir vermehrt
zur Entwicklung der fremdsprachlichen Kommunikationskompetenzen von Schiilern und
Lehrern, Studierenden und Lehrkréften bei. In Folge dessen sind in grofflem Mafe bes-
sere Ergebnisse bei den obligatorischen Sprachpriifungs-Ergebnissen der Studierenden,
beziehungsweise spdter in ihren Sprachlern- und -einsatzplinen, im Praktikum und im
Fremdsprachpotential der Pidagogen und Lehrkrifte zu erwarten.

Bekanntgabe und Organisation von 3+1 Tage-(30 Stunden) Intensiv-Sprachworkshops
unter dem Titel ,, SPRACHEN LERNEN, KULTUREN KENNENLERNEN”.

An den Kursen zum selbststidndigen Sprachgebrauch auf dem Niveau A1-A2 Grund-
stufe und B1-B2 (Klassifizierung nach Gemeinsamem Europdischen Referenzrahmen
-GER-) konnen die Lehrkrifte, Kollegen und Studierenden basierend auf Voranmeldung
teilnehmen. Im Rahmen der Workshops, die sich in 3 Tage (24x45 Minuten) in heimischer
und 1 Tag (8x45 Minuten) in fremdsprachiger Umgebung gliedern, besteht die Moglich-
keit, die oben genannten Ziele zu erreichen. Die Workshops finden an zwei aufeinander
folgenden Wochenenden (Freitagnachmittag und den ganzen Samstag) in Gyor und an
einem festgelegten Tag, im Rahmen eines organisierten Busausflugs, in Wien statt.

Die Kursteilnehmer erwarten eine heterogene Gruppenorganisation zu einer nachhal-
tigen Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenzen im Geiste eines modernen Spra-
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chenunterrichts und -lernens. Wir haben seit 2008 ca. 45 Sprachworkshops organisiert,
an denen ca. 650 Personen teilgenommen haben. Das Resiimee der von den Teilnehmern
ausgefiillten Evaluationsbdgen ist sehr positiv: Die Veranstaltungen liefen praktisch aus-
schlieBich in Fremdsprachen (Deutsch und Englisch) ab, es ergab sich die Moglichkeit
zur Ubung der Fachsprache (Touristik, Pidagogik usw.) in einer authentischen Sprachsi-
tuation im Gebrauch zur Losung realer Aufgaben: bei der Anfertigung eines EU-Lebens-
laufes, Erstellung von Power-Point-Prisentationen in einer Fremdsprache usw. Ahnliche
Workshops werden in Wien zum Erwerb des Ungarischen als Fremdsprache abgehalten.
(EATWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

Auch im Jahre 2011 werden Sprachworkshops abgehalten, Transkripte zur interkultu-
rellen Kompetenz und zur anwendbaren Sprachkompetenz, der Entwicklungsinhalt,
methodische und formale Elemente wurden verfeinert, weiterentwickelt. Nach Projekt-
abschluss evaluieren wir die gewonnenen Erfahrungen, Ergebnisse und formulieren die
notwendigen Modifikationen. Unsere Ziele sind es solche Pline auszuarbeiten und anzu-
wenden, die in den Rahmen der gegebenen Region ein effektives Mittel zur Entwicklung
und Gestaltung der interkulturellen Kompetenz und der praxisorientierten Sprachkom-
petenz werden konnen.

Die kreativen und innovativen Bestandteile des Projekts

Das EATWIN Programm wird — wie bereits erwidhnt — basierend auf einer 15-jdhrigen
Vorarbeit in einer internationalen Kooperation verwirklicht, wobei auch von den Teil-
nehmern eine kontinuierliche Erneuerung, Input, Erweiterung durch neue und kreative
Elemente erwartet wird, womit sie auch in ihrer heimischen Umgebung eine positive
Wirkung ausiiben, was die Erfahrungen im Inland mit neuen Méglichkeiten bereichert.

FAKTEN (in ein paar Beispielen):

(1) Feldpraktikum in Wien: Fiir unsere Teilnehmer iibt das praktische Ausprobieren der
erlernten Sprachmittel eine grole Faszination aus. Dies ist das sich an den Sprach-
workshop anschlieende, in unserem Fall in Wien ablaufende Feldpraktikum in
Wien, oder ,,praktisches Landeskundetraining”. Wie bereits oben signalisiert nah-
men bisher in Wien um die 500 ungarische Studierende und Lehrkrifte, bei der
Ubung ,,Ungarisch als Fremdsprache” in Gyér insgesamt 90 dsterreichische Schiiler
und Lehrer teil. (EdTWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

(2) Fremdsprachenlernen=Abenteuer?! Programmserie fiir Schiiler und Studierende an
Mittelschulen und Hochschulen)

Am ersten Tag (,,mit dem Boot unserer Geschichte auf Sprachwellen’) war vor
allem ein Tag der deutschsprachigen Vortrige (interessante Episoden aus unserer
gemeinsamen Geschichte) und der Fachgespriache. Insgesamt nahmen 157 Personen
aus 7 Institutionen daran teil. Von den ungarischen Teilnehmern wurden die deutsch-
sprachigen Vortrige besonders geschitzt. Danach konnten sie ihre Sprachkenntnisse
ausprobieren: Gesprache am runden Tisch boten die Moglichkeit zum Dialog mit
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muttersprachlichen Lehrern und Schiilern zu verschiedenen Themenfeldern (Schule,
Lernen, Arbeit, Internetnutzung usw.).

Am zweiten Tag (,, Welche Sprache spricht Geschichte?”’) erschienen ca. 240 Per-
sonen von insgesamt 17 Mittelschulen und 2 Hochschulen der Region. Das Programm
konzentrierte sich auf die fachsprachliche Entwicklung der Schiiler: im Rahmen
von thematischen Workshops wurden jeweils flinfminiitige, niveauvolle, anspruchs-
volle, in einer Fremdsprache (deutsch, englisch oder sonstige) erstellte Power-Point-
Présentationen iiber unsere geschichtlichen Werte (iiber Gy6r, Sopron, Fertéd, Wien,
Eisenstadt, usw.) prasentiert. Die besten durften spéter an einem Feldpraktikum in
Wien teilnehmen.

An der fiir die Begleitlehrer abgehaltenen Lehrerkonferenz konnten sich die Teil-
nehmer (ca. 20 Personen) mit neuen Methoden und Techniken im Thema kreativer
Lehre von Landeskunde vertraut machen. Die Wiener Vortragende hat neben den
Aufgaben auch viel anspruchsvolles Hilfsmaterial und Prospekte mitgebracht.
Dritter Tag (, Uberschreiten wir Sprachbarrieren!”): Die am Wiener Feldpraktikum

teilnehmenden 9 Mittelschulen waren durch insgesamt 49 Schiiler und 8 Lehrer vertre-
ten. Der Kollege des Europdischen Biiros in Wien begriifite die Géste in zwei Sprachen
und informierte anschaulich {iber die Sehenswiirdigkeiten Wiens und gab sodann eine
kurze Programmempfehlung zu den Aufgaben des Sprach-Feldpraktikums. Der Ausflug
nach Wien hat auch in mehrerer Hinsicht die vorhandenen Grundlagen des Sprachler-
nens, die Anwendung des Gelernten und das Entstehen von Freundschaften zwischen
den Schiilern und Lehrern der teilnehmenden Schulen und die fachlichen Kooperationen
abgerundet und vertieft. (EdATWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

(3) Europdischer Tag der Sprachen 2010 mit dem EATWIN Projekt fiir ein praxisbezo-
genes Sprachenlernen. In breitangelegter Zusammenarbeit mit dem EdTWIN Projekt
(EU Ubersetzungs-Hauptdirektion, Europe Direct Informationsnetzwerk des Komi-
tats, Lehrkréfte und Studierende der Sprachschule Hatos, der Gy6rer Grund- und
Mittelschulen, des Fachbereichs Fremdsprachen der Apaczai-Schule) fand der Euro-
pdische Tag der Sprachen statt: Dieser Tag bot Schiilern und Lehrern in der Mittel-
schul- und Hochschulbildung, je nach Altersstufe verschiedene Programme: zB. 41
Plakate wurden von den Unterstufen der Grundschulen zur Ausstellung ,,Die Geburt
der Sprachen” versandt. In den Oberstufen der Grundschulen wurde von 12x3 Per-
sonen in Form eines Wettbewerbs das gesamte Wissen iiber die europdischen Spra-
chen und Kulturen gemessen, dies bei 108 Mittelschulschiilern in 16 Mannschaften
4 3 Personen (Von denen die 50 besten Schiiler im Rahmen des EdATWIN Projektes
eine Einladung zum groBangelegten internationalen Treffen ,,Tag der Vielfalt”, der
am 24. November 2010 in Wien stattfand, erhielten).

Im Rahmen des Programmes Europdischer Tag der Sprachen informierten sich auf der
Konferenz mit dem Titel ,,Sprache, Sprachenlernen, anwendbare Sprachkompetenz”, die
sich auf den Fragenkreis praxisorientierter Sprachkompetenz konzentrierte, 50 Sprach-
padagogen zu Fragen berufspadagogischer Methoden.

An der Veranstaltung nahmen insgesamt 220 Personen teil, an der zu Beginn der Dr.

Szenténé Dr. Vida Eva Preis (in Erinnerung an die Dozentin unseres Fachbereichs und
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Leiterin des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen) vergeben wurde. Vier von den durch Schu-
len unserer Arbeitskooperation vorgeschlagenen hervorragenden Sprachlehrerkollegen,
darunter Frau Bacskau Tamasné vom Kazinczy Ferenc Gymnasium erhielten diese Aus-
zeichnung.

Im Zusammenhang mit diesem Tag fand im Rahmen des EdATWIN Projekts die bereits
zum dritten Mal veranstaltete ,,Woche der offenen Tiir” des Apaczai Lehrstuhls fiir
Fremdsprachen und des Berufsateliers fiir Angewandte Fremdsprachen statt. Die in der
Woche vom 27. September bis zum 01. Oktober 2010 in 16 Gruppen und 33 Themen, von
41 Studierenden der Apaczai-Schule erstellten Prasentationen zu Sprachen, Kulturen und
dem Nutzen des Sprachlernens in 5 Sprachen wurden von ca. 350-400 Studierenden und
Mittelschulschiilern besucht. (EdTWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

(4) Das osterreichische Gedichtefest 2010. Schultreffen der Freunde dsterreichischer
Literatur wurde gemeinsam vom EATWIN Projekt und der Zweisprachigen Krady
Mittelschule organisiert. An den drei Kategorien der Gedichtrezitiersektion konn-
ten diejenigen Schiiler der Jahrgidnge 9-13 teilnehmen, die in erhéhter Stundenzahl
die deutsche Sprache lernen oder auf deutschem Sprachgebiet geboren wurden oder
eventuell eine ldngere Zeit dort lebten. Als Versuch wurde auch eine Prosarezitier-
sektion gestartet. Pro Schule konnten sich je zwei Schiiler in den oben genannten
Altersklassen melden, und zwar solche, die nicht in der Gedichtrezitiersektion an
den Start gingen. Die ca. 80 Wettbewerber vertraten 14 Institutionen und trugen ein
obligatorisches Werk eines Osterreichischen Autors und ein frei wiahlbares Werk vor.
An der Veranstaltung nahmen in der Juryarbeit auch Wiener Schiiler und Lehrer teil,
von mehreren Schiilern wurden Gedichte vorgetragen. (EdTWIN Projekt beszamoloi
(2008-2010)

Die europiischen Dimensionen des Projekts

Hauptziel der Forderungen der Schulpartnerschaften im EdATWIN Projekt ist es, Interesse
zu wecken fiir Sehenswiirdigkeiten, Kultur, Sprache und Bewohner des Nachbarlandes,
seiner Regionen und Stédte in der Hoffnung, dass dadurch im Kreis der Lehrinstituti-
onen der Region auch eine langfristige Zusammenarbeit geschaffen wird.

(@) Schulpartnerschaften: Drei GyOrer Schulen (je eine Schiilergruppe des Zweispra-
chigen Krudy Gymnasiums und der Palffy Handelsmittelschule, drei Schiilergruppen
des Kozoktatasi Zentrums Szabadhegy) haben mit Grund- und Mittelschulinstituti-
onen in Wien Partnerschaften aufgebaut. Von der Teilnahme sind insgesamt ca. 400
Schiiler betroffen. Die 5 Gruppen haben sich zur Verwirklichung einer gemeinsamen
deutschsprachigen Ausarbeitung verschiedener Themen und jeweils eines person-
lichen Treffens verabredet. Uber das Ergebnis dessen enthalten die Berichte und die
EdTWIN Webseite ausfiihrliche, positive Erfahrungen.

(b) ,, Nachbarschaftstreffen”, Gyor, 25. Mdrz 2010 im Hotel Famulus: Bei der Veranstal-
tung haben die Klassen und Schiiler von 4 Gydrer Mittelschulen (Jedlik, Jokai, Kru-
dy, Szent-Gyorgyi) (insgesamt ca. 100 Personen) interessierte Schiiler und Lehrer aus
4 Wiener Schulen (ebenfalls ca. 100 Personen) empfangen. Im Rahmen von Power-
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Point-Prasentationen und Schulstdnden haben die Gy6rer Schulen ihre Schulen, die
ndhere und weitere Umgebung vorgestellt, die Géste kennengelernt, Partner fiir eine
weitere Zusammenarbeit gesucht und dann am Nachmittag bei einem Spaziergang in
der Innenstadt den Vertretern der Wiener Schulen die Werte ihrer Stadt vorgestellt.
Die Arbeitssprache des Treffens war Deutsch, jedoch wurde von den Studierenden
des Apaczai Fachbereichs fiir die interessierten Wiener Schiiler und Lehrer auch ein
ungarischsprachiger Workshop ,,Schnell Ungarisch” organisiert. Die Schiiler und
Lehrer der Gy6rer Schulen setzten das Kennenlernen im Mai-Juni bei einem je einté-
gigen Besuch in Wien fort, vertieften die Beziehungen mit den Wiener Partnern fiir
das kommende Jahr.

(¢) Treffen der Vertreter der Schulpartnerschaften, 11. November 2010, Gyér: Neben
den erfolgreichen Veranstaltungen der fritheren Projektphase haben wir auch neue
Formen ausprobiert: Je zwei Vertreter von ca. 15 Wiener Schulen (insgesamt 32 Per-
sonen) lernten den Alltag einer ungarischen Schule kennen, trafen sich mit interes-
sierten Vertretern der Institutionen, die einen Partner suchten. Die Géste nahmen an
einem Schulbesuch im Unterrichtszentrum Szabadhegyi teil, wo sie einen Uberblick
iiber den Alltag in einer komplexen Allgemeinbildungs-Institution (Kindergarten,
Grund- und Mittelschule) geboten bekamen. Sodann betrachteten sie das traditio-
nelle, deutschsprachige Programm zum Martinstag der Institution, gewannen Ein-
blick in die Unterrichtsstunden der Oberstufen- und Mittelstufenschiiler, tauschten
sich mit der Leitung und den Lehrern der Schule aus. Es gab ein Arbeitsessen und
so hatten sie Gelegenheit sich mit solchen Vertretern der Gydrer Schulen zu treffen,
die gerne mit einem Osterreichischen Partner zusammenarbeiten wollten. Schlielich
konnten sie einem deutschsprachigen Vortrag zu den aktuellen Fragen des unga-
rischen Bildungssystems beiwohnen und dann bei einer Stadtbesichtigung die Se-
henswiirdigkeiten Gyérs kennenlernen.

(d) InterCafe-Club: Der Club (ICC) stellt eine solche Organisationsform dar, der ein
ungebundenes Kennenlernen, einen Gedanken- und Meinungsaustausch auch unter
Einschluss mehrerer Sprachen (Deutsch, Englisch, Franzgosisch, Italienisch, Spa-
nisch, Russisch) bietet, dies abwechselnd in wochentlichem/zweiwdchentlichem/mo-
natlichem Rhythmus in jeweils zwei Sprachen, mit einer Dauer von anderthalb-zwei
Stunden pro Anlass. Die Teilnehmer (ca. 60-70 Personen) bestehen aus Dozenten,
Mitarbeitern des Lehrstuhls, Schullehrern, Studierenden und Schiilern der Stadt und
Schulen Gy6rs. Das Thema: ,,Was mich interessiert” (iiber aktuelle Themen aus der
Heimat und den Zielsprachenldndern) Form: entweder eine Diskussion im Anschluss
an zu einem von den Teilnehmern vorgeschlagenen und prisentierten Thema oder
die Diskussion der vom Clubleiter empfohlenen Themen, der Themen eines aus
einem Zielsprachenland eingeladenenen Vortragenden, der dies présentiert und sich
mit den Teilnehmern dariiber austauscht. Wie aus den Riickmeldungen hervorgeht
ist der aktive Fremdsprachengebrauch eine hervorragende Moglichkeit, die dazu
beitrdgt das Niveau der Fremdsprachenkompetenz zu erhalten bzw. zu verbessern,
in der Fremdsprache die Kultur, Gewohnheiten und den Alltag der verschiedenen
Sprachen kennenzulernen und iiber die eigene Kultur und Tradition zu reflektieren.
Im néchsten Studienjahr setzen wir die Clubveranstaltungen fort, erweitern eventuell
das Spektrum mit weiteren Sprachen (z.B. Slowakisch, Japanisch usw.). (EdTWIN
Projekt beszamoloi (2008-2010)
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Die Integration des Projekts in den Europiischen Referenz-
rahmen

Das mehrsprachige gemeinsame Européische Schulmodell von Grund- und Mittelschu-
len, welches als Folge einer fiinfzehnjahrigen Zusammenarbeit zwischen den Lehrinsti-
tutionen der Regionen Gydr-Moson-Sopron und Wien zustandekam iibt auch noch heute
seine Wirkung auf die Centrope Region in Wien und Bratislava aus. In einer Adaption im
Raum Gy6r wird auf imposante Weise demonstriert, dass die Absicht zu gemeinsamer
Zusammenarbeit auf dem regionalen Bildungssektor zur Erhéhung der Qualitét fiihrt.

Im Interesse einer Weiterentwicklung dessen wurden von uns jene Grundkompe-
tenzenmodelle ausgearbeitet, die den kiinftigen Biirgern der Centrope Region zur Verfii-
gung stehen miissen. Das EdTWIN Projekts bietet den Rahmen dazu, dieses Modell in
die Praxis zu iibertragen.

(@) Zur Gestaltung des Grundlagenkompetenzenmodells haben wir die Gesichtpunkte
des Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmens und die Empfehlungen der EU
verwendet. (Siche dazu den obigen Punkt 4. und die bereitgestellte Literatur)

(b) Intensive-Sprachworkshops: Die Anmeldung zu den zuvor vorgestellten Workshops
erfolgt in jedem Fall dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens nach durch
eine Selbstbewertung. Die Kursleiter bereiten die Teilnehmer im Geiste der Kompe-
tenzbeschreibungen des Referenzrahmens zur Erreichung der dort festgelegten (Teil)
Ziele vor.

(c) Europdisches Sprachenportfolio: Im Rahmen des CentroLING Programmpakets des
EdTWIN Projekts (2008-2011) erschien fiir die verschiedenen Schulklassenstufen
(Alterklassen 10-15-Jéhrige, iiber 14-Jahrige und 6-10-Jdhrige) der Mitteleuropa-
ischen Region das EUROPAISCHE SPRACHENPORTFOLIO, welches vom Europi-
ischen Rat bewertet und akkreditiert wurde. Wir sorgen dafiir, dass die Deutsch- und
Englischlernenden den Sprachlernprozess auch mit Hilfe des Portfolios reflektieren.
Das neben den bereits erschienenen englisch- und deutschsprachigen Portfolios (im
Erscheinen befindliche) UNGARISCH ALS FREMDSPRACHE PORTFOLIO wurde
in Zusammenarbeit mit dem Apéczai Csere Janos Fachbereich der Westungarischen
Universitit erstellt. (EdTWIN Projekt beszamoléi (2008-2010)

Dissemination und Veroffentlichung des Projekts

Im Rahmen des Arbeitspaketes ,,PUBLICITAT” sind die Projektergebnisse zum einen
der breiten Offentlichkeit — im Sinne der Richtlinie zu den Verdffentlichungen der Euro-
pdischen Union — mit Hilfe moderner Medien zugénglich zu machen und anderseits soll
dieses Unterfangen als Modell in anderen dhnlichen Kooperationsplattformen grenzii-
berschreitender Regionen in Europa intergriert werden. Zu diesem Ziel verdffentlichen
wir auf der Internetseite unseres Fachbereichs und anderen Kommunikationsforen fort-
laufend die Projektaktivitéten.
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(@) Seit dem Projektstart wird das EATWIN Portal auf den Internetseiten unseres Fach-
bereichs und denen der Wiener Partner betrieben.

(b) Die lokale und regionale Presse und Medien erstatten fortlaufend Bericht iiber die
Projektaktivititen: Hircity—Online, Revita TV, Gy6r, Kisalfolder Tageszeitung,
Gy6ri Nap:, Vivat Academia/Kronika (Journal der Westungarischen Universitit)

(¢c) Regionale Forscher suchen die Projektleitung, so informierte die Pécser Universi-
tit der Wissenschaften, TAMOP — das personliche Interview zur Erforschung des
grenzenlosen Unterrichts, basierend auf dem Fragebogen der Regionalen Entwick-
lungsagentur Westtransdanubiens iiber den Prozess der Projektumsetzung, dessen
Teilergebnisse, regionale Wirkungen und weitere Perspektiven.

(d) Informierung tiber EATWIN auf verschiedenen Foren

* 25. Mirz 2009 Startkonferenz mit allen optionellen Partnern (ca. 200 Personen)

+ fortlaufende Informierung der Leitung und Dozenten, Partner des Fachbereichs
(ca. 500 Personen)

* 03.-04. Mai 2010 Briissel, Informierung der EU-Verteter zu 2010 (50 Personen)

* 12. November 2010 Genius Begabtentag fiir die Teilnehmer 2010, Gy6r (ca. 2500
Personen)

+ 13. Oktober und 18. November 2010 RECOM — Forum, Programm zur Netzwerk-
arbeit (ca. 80 Personen) (EdTWIN Projekt beszamoloi (2008-2010)

Nachhaltigkeit und langfristige Wirkungen, Perspektiven des
Projekts

Mit dem Erhalt und der Nutzung der durch EATWIN geschaffenen Infrastruktur die
begonnene Programmstruktur fortsetzen und mit weiteren Idee erweitern. In der CEN-
TROPE Region ist die mutter-, bzw. fremdsprachige Kommunikation fiir die Bewohner
in der Nihe der drei Grenzen (Osterreich, Slowakei, Ungarn) besonders wichtig, die bei
einem besseren gegenseitigen Kennenlernen im Interesse einer langfristigen Zusammen-
arbeit hilft, um nachhaltige Zwillingsbeziehungen zu schaffen.

(a) Schiilern, Studierenden, Lehrfachkréften die Moglichkeit bieten ihre personlichen
und fachlichen Kompetenzen in der(den) Fremdsprache(n) zu entwickeln. Das Zu-
sammentreffen mit Menschen, die aus einer anderen Kultur stammen zu intensivie-
ren.

(b) Moglichkeit zum Sprachenlernen, zur Erweiterung der inter/multi/plurikulturellen
Horizonte der Individuen er6ffnen und auf diese Weise das Gelingen der individu-
ellen Personlichkeitsentwicklung und eines erfolgreichen Lebensweges zu unter-
stiitzen. Auf diese Weise die Schiiler, Studierenden der Region bei der Verstarkung
des Selbstvertrauens und der Selbstbeurteilung fordern, so dass sie mit Hilfe ihrer
sprachlichen und fachlichen Fertigkeiten erfolgreiche langandauernde Beziehungen
etablieren konnen.

(c¢) Forderung solcher mit dem Sprachenlernen und -anwenden zusammenhingenden
Aktivitdten (wie Schulpartnerschaften, Bildungskooperationen, Workshops, Sprach-
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kurse, Lehrmaterialentwicklung usw.) von denen sowohl die Institution, als auch der
Einzelne viel profitieren kann und am Ende auch der Region zu Gute kommt.

(d) Gewinnung von Erfahrungen in der Durchfithrung von internationalen und grenzii-
berschreitenden Projekten, im Zuge der Eingliederung von modernen Methoden in
das Sprachenlernen und den Sprachenunterricht, sowie die Entwicklung des Sprach-
gebrauchs. Dadurch Sicherung der Sprach- und Kulturgemeinschaft und gegensei-
tiger Synergieeffekte.

Das EATWIN Projekt mochte in der CENTROPE REGION neue Lehrmethoden etablie-
ren und veranschaulichen und damit trdgt es zu einer nachhaltigen positiven sozialen und
wirtschaftlichen Entwicklung bei. Die durch das Projekt wahrnehmbaren/zu erwartenden
langfristigen Verdnderungen fassen wir im Folgenden zu Beginn der gegenwiértigen,
letzten Projektphase wie folgt zusammen: (a) Insgesamt leisten die EATWIN Programme,
dass die Fachkompetenzen und durch das Projekt gewonnenen Erfahrungen fiir die Teil-
nehmer giinstigere Mdglichkeiten in der Beschéftigung und bei der Arbeitsplatzsuche
innerhalb und ausserhalb der Grenzen bereitstellen. (b) Die Etablierung und Entwicklung
der M.A. Ficher Friihe Sprachentwicklung und Ubersetzen-Dolmetschen findet statt.
Das Fach ist sowohl in Ungarn, als auch in der Nachbarregion marktféhig und bereichert
mit seinem speziellen Bildungsinhalt die Bildungsstruktur der Universitdt und die des
Fachbereichs dadurch, dass einzigartige Modernisierungsmoglichkeiten geboten werden,
um die sprachunterrichtlichen Strukturen fiir Institutionen und Pddagogen nach den An-
spriichen des 21. Jahrhunderts zu gestalten. (c) Da die wéahrend der Projektentwicklung
sich in Entwicklung befindenden Fachmaterialien nach Projektabschluss in Kooperation
mit dem Stadtschulrat fiir Wien betreut, dissimentiert und finanziert werden, wird unsere
fachliche Anwesenheit auch auf internationaler Ebene gewihrleistet. (d) Die von der Uni-
versitdt und dem Fachbereich im Projekt erbrachten fachlichen Qualitdten werden auch
international bekannt, was nach dem Projektabschluss fiir uns weitere vorteilhafte — aus
europdischen Mitteln finanzierte — Projekte, Kooperationen induzieren kann. (e) Fiir
all diese Zwecke scheint es geeignet zu sein, das vom Gyérer Fachbereich der NYME
aufgebaute und eingerichtete Koordinations- und Informationszentrum (KI1Z) — im Zuge
weiterer Entwicklungen — als Wissens-, Karriere- und Ausbildungszentrum und fachliche
Datenbank zu betreiben, damit es sich bei kiinftigen regionalen Initiativen, Kooperati-
onen und Aktivitdten als institutionelle und fachliche Riickendeckung erweisen kann.
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Minna Maijala (Turku)

Interkulturelle Vermittlung von
Landeskunde im DaF-Unterricht
— ein empirischer Beitrag

Interkulturelles Lernen bedeutet, sich vor dem eigenkulturellen Kontext (,,Ausgangskul-
tur) der fremden Kultur (,,Fremdkultur) anzundhern und diesen Prozess vergleichend
zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund hat der vorliegende Beitrag zum Ziel, Interkultu-
ralitdt im Fremdsprachenunterricht aus einer empirischen Perspektive zu betrachten. Er
zeigt verschiedene ausgewihlte Ubungen zur interkulturellen Landeskunde aus einigen
liberregionalen DaF-Lehrwerken. Nach einer kurzen grundsétzlichen Diskussion zur be-
grifflichen Problematik des interkulturellen Lernens wird exemplarisch die Ubungstypo-
logie zur Vermittlung interkultureller Kompetenz in den Lehrwerken Deutsch als Fremd-
sprache behandelt. Zu diesem Zweck wurden iiberregionale DaF-Lehrwerke analysiert.
Es zeigt sich, dass vor allem die neueren Lehrwerke viele Projekt- und Recherchearbeiten
anbieten. Jedoch sind im postmodernen Zeitalter des Fremdsprachenunterrichts nach wie
vor die Fragen im Stil: ,,Gibt es in Threm Land...? Wie ist das bei Thnen?* am haufigsten.
Diese Frage bildet die Basis, Ankniipfungspunkte zu der eigenen Lebenswelt der Ler-
nenden zu suchen.

Zur begrifflichen Problematik des interkulturellen Lernens

Heute stellt interkulturelles Lernen ein zentrales padagogisches Ziel nicht nur im Fremd-
sprachenunterricht, sondern in allen Fachern dar. Das Attribut interkulturell wird oft
(inflationér) in vielen verschiedenen alltdglichen Kontexten — und nicht nur in der Fach-
literatur — gebraucht, um dem Fremdsprachenunterricht oder anderen Phdnomenen ein
trendiges Image zu verleihen. Im Alltagsgebrauch herrscht weitgehend Einigkeit dartiiber,
dass interkulturelles Lernen etwas Positives hervorruft und sein Einsatz durchaus wiin-
schenswert ist. Die Forderung nach interkulturellem Lernen liegt im Trend der Zeit und
zeichnet eine aufgekldrte und weltoffene Einstellung aus. Erst bei genauerer Analyse
wird die Komplexitit des Begriffs deutlich.

Was der Begriff des interkulturellen Lernens an sich bedeutet, ist eine unendliche Quelle
von Diskussionen in der Fachliteratur (siche z.B. Barkowski/EBer 2005: 88; Hu 1999;
Thomas 2003: 279f.; Maijala 2008). Der heutige ,,Definitionsdschungel® fiihrt oft zu
deutlichen Mingeln im methodologischen Umgang mit dem Faktor ,Kultur’ sowie mit
dem Prifix ,inter’. Unklar ist auch, auf welchen Prozessen interkulturelles Lernen beruht,
unter welchen Ausgangsbedingungen es sich entwickelt oder nicht entwickelt, welche
Effekte es kurz- und langfristig erzielt und wie die Lernenden angesprochen werden
(kognitiv, emotional, handlungsorientiert). Wéahrend in der Fremdsprachendidaktik und
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auch in anderen Disziplinen — wie etwa Sozialpsychologie, Wirtschaftswissenschaften,
Ethnologie, Kommunikationswissenschaften — die Anzahl der Beitrdge zu interkultu-
rellen Themen in den letzten Jahren zugenommen hat, hat es sich gezeigt, dass in der
Sprachwissenschaft nur wenige wagen, das Thema empirisch zu behandeln, auch wenn
im interkulturellen Bereich gerade die Sprache immer eine entscheidende Rolle spielt
(so auch Foldes 2007: 11). Eine Ausnahme bildet die umfangreiche Untersuchung von
Foldes (2005) zum Thema Zweisprachigkeit und Sprachkontakte im Deutschen als Min-
derheitensprache in Ungarn und zu der Frage, wie das ,,Eigene” und ,,Fremde® in den
Sprach- und Kulturkontakten der ungarndeutschen Minderheit in Erscheinung treten.
Hier leistet auch das Projekt Interaktion zweier oder mehrerer Sprach- bzw. Kommunika-
tionskulturen von Csaba Foldes einen wichtigen Beitrag. Es versucht, zum Nachdenken
anzuregen, an welchem Gegenstand, welcher Methode und welcher Theorie interkultu-
relle Sprachkonstellationen untersucht werden konnen.

In der Fremdsprachendidaktik werden unter ,,interkulturell“ im Allgemeinen Situationen
verstanden, in denen sich Angehorige verschiedener Kulturen und Sprecher verschie-
dener Herkunftssprachen begegnen (so auch Neuland 2009: 51). Interkulturelles Ler-
nen bedeutet im Fremdsprachenunterricht vor allem, dass die im Unterricht Beteiligten
(Lernende, Lehrende) sich vor dem eigenkulturellen Kontext (,,Ausgangskultur) der
fremden Kultur (,,Fremdkultur®) annédhern und diesen Prozess vergleichend reflektieren
(analog auch Roche 2001: 154). Durch die Verbreitung des interkulturellen Leitfadens
im Fremdsprachenunterricht entfaltete sich in den letzten Jahrzehnten ein kontrastiver
Zugang: Die eigenkulturelle Perspektive wurde immer mehr neben der zielsprachlichen
Perspektive im Unterricht beriicksichtigt (vgl. Casper-Hehne 2006: 104; Hu 2009: 108f.;
Neuner 2003: 419). Dabei werden moglichst viele kulturelle Unterschiede ins Bewusst-
sein gehoben und die Sensibilitdt der Lernenden fiir Unterschiede zwischen der eigenen
und fremden Kultur geschérft (so auch Bredella 1999: 90). Sprache geht damit beim
Erlernen wie bei der Kommunikation iiber eine bloe Verstindigung hinaus, sie umfasst
stets auch eine Verankerung der Beteiligten vor dem jeweiligen kulturellen Hintergrund.
Sehr oft werden das ,,Eigene* und das ,,Fremde* gegeniibergestellt. Das Fremde muss
nicht unbedingt eine andere Nationalitdt oder Region sein, z.B. bereits eine andere Posi-
tion in der Gesellschaft, andere Weise das Leben zu fiihren etc. kann fremd sein. In der
Fremdsprachendidaktik bedeutet das Fremde jedoch immer eine Person aus der anderen
Kultur, die meistens eine andere Nationalitét hat und eine andere Sprache spricht.

Geeignete Situationen, Fremdverstehen in einem Lernprozess zu erfahren, ergeben sich
konkret im Austausch und in der Begegnung (vgl. Christ 2007: 691f.). Ubergeordnete
Frage ist, ob man Fremdverstehen im Klassenzimmer {iberhaupt lernen kann und wenn
ja, wie. Wie die Abbildung 1 zeigt, stehen im Unterricht die Beteiligten (Lernende, Leh-
rende, Unterrichtsmaterialien, Lernumgebung) im interkulturellen Kontext zwischen der
(den) Ausgangs- und Fremdkultur(en).
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Lernende

Lehrende

Unterrichtsmate-
rialien

Lernumgebung

Abb. 1. Die Beteiligten im Fremdsprachenunterricht zwischen den Kulturen.

Auch wenn die Lehrenden interkulturelle Kompetenz fordern mochten, zeigt sich dies
nicht zwingend in der Unterrichtspraxis. Denn immer noch ist das traditionelle, lehrer-
zentrierte Konzept des Fremdsprachenunterrichts weit verbreitet. Die Untersuchungser-
gebnisse von Sercu (2005: 131ff) zeigen, dass die Lehrenden immer noch lernen, inter-
kulturelle Kompetenz zu vermitteln. Die Profile der Lehrenden entsprechen noch nicht
den Erwartungen an eine Lehrperson der kommunikativen Kompetenz. Allerdings ldsst
sich sagen, dass je vertrauter die Lehrperson mit der jeweiligen Zielkultur ist, desto 6fter
kulturelle Themen im Unterricht behandelt werden, mehr Zeit kulturellen Inhalten und
Aktivitdten gewidmet wird. In Bezug auf kulturelles Wissen und Kenntnisse der Ziel-
sprache stellt die interkulturelle Sprachdidaktik fiir die Lehrenden eine groB3e Herausfor-
derung dar, weil sie ein tieferes Verstdndnis der Ziel- und Ausgangskultur zum Ziel hat
(analog auch Roche 2001: 164).

Vor diesem Hintergrund hat der vorliegende Beitrag zum Ziel, Interkulturalitit im Fremd-
sprachenunterricht aus einer empirischen Perspektive zu betrachten. Zuerst werden an-
hand von Forschungsliteratur Anregungen und Vorschlige gegeben, wie interkulturelles
Lernen im DaF-Unterricht gefordert werden kann. Daran anschlieBend werden verschie-
dene Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen Landeskunde aus einigen iiberregio-
nalen DaF-Lehrwerken dokumentiert. Als Exkurs wird eine interkulturell ausgerichtete
Materialsammlung zum landeskundlichen DaF-Unterricht vorgestellt und diskutiert.

Ubungen zur interkulturellen Kommunikation in der
Unterrichtspraxis

Das iibergreifende Lernziel von Ubungen zur interkulturellen Kommunikation ist der
Erwerb einer interkulturellen Kompetenz in interkulturellen Situationen. Allerdings blei-
ben die Lernziele haufig ohne Konkretisierung und lassen Lehrende mit den praktischen
Problemen alleine: Was konnen Lehrende im Bereich des interkulturellen Lernens von
Lernenden erwarten? Wie sollten die Leistungen von Lernenden im interkulturellen Ler-
nen evaluiert werden? Durch interkulturell ausgerichtete Ubungen und Aufgaben kénnen

49

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec3:49 @ 2011.10.05. 11:54:02



affektive, kognitive und handlungsorientierte Lernziele geférdert werden. Mit affektiven
Lernzielen ist der Erwerb der Fiahigkeit gemeint, die fremde Kultur aus mehreren Per-
spektiven wahrzunehmen, d.h. Empathie und Toleranz. Zu den kognitiven Lernzielen
zéhlt der Erwerb von kulturellem und sprachlichem Wissen (Grammatik und Wortschatz)
des eigenen und fremden Kulturkreises. Es gibt auch Aufgaben und Ubungen, die der
Forderung der handlungsorientierten Lernziele dienen. Anhand solcher Aufgaben sollten
Strategien eingeiibt werden, die das erfolgreiche Handeln in interkulturellen Kommuni-
kationssituationen und die Recherche von eigen- und fremdkulturellen Wissen unterstiit-
zen. (Vgl. Grau/Wiirffel 2003: 312)

In der Tabelle 1 werden anhand der Forschungsliteratur (Grau/Wiirffel 2003; Christ
2007; Maijala 2010) verschiedene Aufgaben und Ubungsformen zur interkulturellen
Kommunikation fiir den Fremdsprachenunterricht zusammengestellt.

Miindliche oder schriftliche Beschreibung von Bildern, Filmen, Video- und Audioclips

e  Personliche Eindriicke/Erlebnisse/ Beobachtungen formulieren (auch Vorwissen
aktivieren)

e Diskussion {iiber Geschichten (Literarische Texte, Zeitungsartikel etc.) mit
Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven

e  Erweiterung von traditionellen Grammatik- und Wortschatziibungen mit Konnotationen
und kulturellen Kontexten

e  Projektarbeit (Internet; ,,Feldforschung® wenn moglich) zum kulturellen Kontext der
Lexik

e  Projektarbeit (Internet, ,,Feldforschung® wenn moglich) eines Wort- (z.B. Broétchen)
und Lexikfeldes (z.B. Essen und Trinken) — Assoziogramme bilden in Bezug auf die
eigene Sprache, Collagen visuell darstellen
Projektarbeit zu kulturellen Themen (im Internet, Befragungen wenn moglich)
Literarische Texte

e Analyse von verschiedenen Texten mit lédnderspezifischen Merkmalen (z.B.
Stellenanzeigen, Werbungen)

e  Vergleich von Aspekten des Alltagslebens (Wohnen, Einkaufen usw.)

e Diskussionen {iiber kulturspezifische Verhaltensweisen oder interkulturelle
Missverstdndnisse

e  Dramapidagogische Ubungen bzw. Rollenspiele

e  Simulationen

e  Ethnographische Projekte (z.B. Muttersprachler im Unterricht als Informanten)

e  Korrespondenz (Briefe, E-Mail, Tandem, Chatten, Second Life)

e Klassenreisen 0.4.

e  Besuche auflerhalb des Klassenzimmers

Tab. 1. Aufgaben und Ubungsformen zur interkulturellen
Kommunikation.

Mit Hilfe der in der Tabelle 1 aufgelisteten Ubungen kann die interkulturelle Kompetenz
unterstiitzt werden. Die verschiedenen Eigenschaften der interkulturellen Kompetenz,
d.h. Wahrnehmung des Fremden und Eigenen, Reflexionen iiber Sprache und Kultur,
Kulturvergleiche zwischen dem Eigenen und Fremden sowie interkulturelle Situationen
selbst erleben, stehen in enger Wechselbeziehung zueinander und werden subjektiv
aufgenommen. Mit ihren personlichen Wahrnehmungen, sprachlich-kulturellen Bio-
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graphien und Normen sind die Lernenden Subjekte, gleichzeitig werden die zu lernende
Sprache und die damit verbundenen kulturellen Deutungsmuster ebenfalls in ihrem
Kontext und ihrer Heterogenitdt in den Blick genommen (Hu 2009: 110). Auf der Basis
der Aktivierung des Vorwissens (Stereotype, familiale und nationale Uberlieferungen,
Detailinformationen) entwickelt sich das Fremdverstehen und verdndert allméhlich die
alten Bilder von der anderen Nation, vom anderen Land, von den Biirgern des anderen
Landes. Das Vorwissen wird aktiviert und vielleicht sogar die Stereotypen problema-
tisiert und kritisch in Frage gestellt. Dadurch ist schon der Lernprozess in Richtung
Fremdverstehen erkennbar. (Vgl. Christ 2007: 71) Im Kapitel 3 werde ich einen Blick in
die Lehrmaterialien werfen, wieweit solche interkulturell ausgerichteten Ubungen be-
riicksichtigt werden.

Wihrend seit Mitte der 1970er Jahre literarische Texte im Fremdsprachenunterricht zu-
gunsten von landeskundlichen Inhalten sowie Sachtexten und Alltagskommunikations-
situationen zuriickgedrangt wurden, wird heute statt der ,Entliterarisierung’ des Fremd-
sprachenunterrichts zunehmend die Notwendigkeit hervorgehoben, literarische Texte im
landeskundlichen Unterricht zu benutzen. (Liisebrink 2003: 490) Literarische Texte sind
vor allem bei der Er6ffnung mehrerer Perspektiven von Bedeutung. Sie bieten Moglich-
keiten zur Diskussion iiber Vorurteile und Stereotype, Perspektivenwechsel, Meinungs-
wechsel mit Mitlernenden. Literarische Texte bewegen sich nicht nur auf dem kognitiven
Niveau des Lernens, sondern beriihren auch den affektiven Bereich des Lernens. (Siche
dazu z.B. Burwitz-Melzer 2003). Vor allem bei komplexeren Themen, die Sensibilitét
benotigen, wie dem Nationalsozialismus im Deutschunterricht, kann in das Thema mit
literarischen Texten eingefiihrt werden (vgl. Ghobeyshi 2000: 641; Maijala 2006; siche
im Einzelnen Warmbold et al. 1993). Allerdings muss im Auge behalten werden, dass
kulturell fremde Aufgaben in einer fremden Sprache zu behandeln, nicht gerade einfach
ist (@hnlich auch Roche 2001: 45). Wenn die Erwartungen von Seiten der Lehrenden zu
hoch und die Lernenden in einer verfremdeten Lernsituation iiberfordert sind, kann es
vorkommen, dass die Ergebnisse nicht so sind, wie sie geplant und gewiinscht waren.

Ein sehr geeigneter Weg zum interkulturellen Lernen ist, wenn die Lernenden interkul-
turelle Situationen selbst erleben. Dazu zédhlen u.a. Studienfahrten oder Muttersprachler
im Unterricht als Informanten. Koreik (1993) hat mit Teilnehmenden an einem Internati-
onalen Sommerkurs anhand von mehreren Modellen ,,Biographiesimulationen” durchge-
fiihrt. Die gestellte Aufgabe war das Erfinden fiktiver Personen aus Deutschland. Fiir die
Gestaltung der Charaktere und Biographien waren Kenntnisse aus Kultur, Gesellschaft
und Geschichte erforderlich, diese konnten auch in Bibliotheken recherchiert werden. Die
fiktiven Personen mit einander in Verbindung zu bringen, bedeutet gleichzeitig ihren kul-
turellen Hintergrund zu veranschaulichen, ihre Erlebnisse aus historischen Ereignissen
zu verarbeiten. Durch die Reflexion kultureller Interferenzen verlieren ethnozentrische
Sichtweisen an Gewicht (vgl. ebd.: 220). Studienreisen in die Zielsprachenldnder ermdg-
lichen es, die Zielsprachenkultur intensiv mit eingehender Vor- und Nachbereitung zu
erleben. Interkulturelles Lernen kann auch durch Museums- oder Ausstellungsbesuche
konkretisiert werden (sieche Koreik/ Koster 1997), was auch in dem eigenen Umfeld kon-
krete interkulturelle Erlebnisse ermoglicht. Interkulturelle Erfahrungen im DaF-Unter-
richt im nichtdeutschsprachigen Ausland bieten vor allem Besuche von Muttersprachlern
im Unterricht.
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Beispiele von interkulturellen Ubungen in einigen DaF-Lehr-
materialien

Idealerweise sollten Aufgaben und Ubungen zum interkulturellen Lernen Ausfliige in
die fremde Welt sowie sinnvolle ,,Ankniipfungspunkte zu der eigenen Lebenserfahrung
der Lernenden anbieten. (Neuner 1989: 360). Hier mdchte ich einige Beispiele von inter-
kulturellen Ubungen in einigen DaF-Lehrmaterialien anfiihren. In der Tabelle 2 werden
Aufgaben und Ubungen zur Vermittlung interkultureller Kompetenz in iiberregionalen
DaF-Lehrwerken (PD1 = Passwort Deutsch 1. Kursbuch, PD2 = Passwort Deutsch 2.
Kursbuch, PD3 = Passwort Deutsch. Kursbuch, ED1 = eurolingua Deutsch I, ED2 =
eurolingua Deutsch 2, ED3 = eurolingua Deutsch 3, T1 = Themen 1 aktuell. Kursbuch,
T2 = Themen 2 aktuell. Kursbuch) aufgelistet und diskutiert. AnschlieBend mochte ich
einen Exkurs in die interkulturell ausgerichtete Materialsammlung ,,Erinnerungsorte.
Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht” fiir den landeskundlichen DaF-Unterricht von
Sabine Schmidt und Karin Schmidt (2007) einfiigen. Der Exkurs soll einen Einblick
geben, wie der interkulturelle Ansatz in Lehrmaterialien fiir Deutsch als Fremdsprache
umgesetzt werden kann.

Aufgaben und | Wortlaut der Aufgabe im Lehrwerk
Ubungsformen
Schreiben ,~Bereiten Sie ein Interview vor. Schreiben Sie die Fragen.“ (PD1: 79)

,»Stellen Sie sich vor, Thre Sprachschule hat ein Gistebuch. Schreiben Sie etwas
iber Thre Erfahrungen. Mochten Sie Thre Texte im Kurs verdffentlichen?”
(PD2: 77)

»Schreiben Sie einen kleinen Text zur neueren politischen Geschichte Thres
Landes.“ (T2: 105)

»Schreiben Sie eine E-Mail iiber das Friihstiick in Threm Land.” (ED1: 154)
»Schreiben Sie einen Text iiber Thre Heimatstadt oder -region.* (ED2: 31)
,»Das weil} doch jeder! Schreiben Sie die Sétze zu Ende.* (ED 3: 16)

,»Was nicht jeder weil3. Schreiben Sie vier Aussagen tiber Thr Land.” (ED3: 17)
Projektarbeit, ,»50 konnen Sie ein Projekt machen. Lesen Sie das Arbeitsblatt. (PD1: 94)
Recherche »,Machen Sie selbst ein Projekt [iiber Kursort].“ (PD1: 104)

,,Haben Sie Lust auf Projektarbeit? Wahlen Sie ein Thema oder suchen Sie ein
eigenes Interessengebiet.” (PD2: 35)

LHnternet-Recherchen (PD3: 15)

,~Projektvorschlag: Religionen in den deutschsprachigen Landern.” (PD3: 43)
,Haben Sie Lust auf Projektarbeit? Bitte wahlen Sie!“ (PD3: 51)

»Recherche: Hilfsprojekte und Entwicklungshilfe (PD3: 99)

,»Projekt” [zum Thema Medien] (PD3: 107)

,,Sie bereiten sich auf eine Kulturreise nach Deutschland vor und bitten ein
Goethe-Institut in Threm Land um Informationen. Schreiben Sie zu den
folgenden Punkten jeweils 1-2 Sdtze.* (ED3: 135)

,Eine Reise durch Europa. Sie haben eine Woche Zeit. Was wiirden Sie gerne
sehen? Wihlen Sie Lander und Sehenswiirdigkeiten aus. Versuchen Sie sich zu
einigen und stellen Sie ein Programm zusammen.“ (ED3: 192)
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Sprechen »Nationalititen und Sprachen bei Ihnen. Sprechen Sie im Kurs.“ (PD1: 115)
,Bringen Sie Bilder in den Unterricht mit und sprechen Sie dariiber.” (PD2:
20)

,Andere Kulturen. Gibt es in Threm Land verschiedene Kulturen und
Nationalitdten? Sprechen Sie im Kurs.“ (PD2: 29)

,,Gibt es in Threm Land verschiedene Sprachen, Dialekte oder Akzente?* (PD2:
59)

,»Welche Bedeutung hat der Tee bei Ihnen? (PD2: 116)

,,Gibt es bei Thnen auch Volksfeste? Wie sehen diese Feste aus? Was macht man
da? (PD3: 35)

,»Welche Religionen gibt es ich Threm Land? Welche religiésen Riten kennen
Sie?“ (PD3: 43)

»Erzdhlen Sie ein ganz besonderes Reiseerlebnis!* (PD3: 89)

,,Berichten Sie tiber das Schulsystem in Threm Land.“ (T2: 27)

,»Welche Serien gibt es auch in Threm Land?* (T2: 37)

,Berichten Sie tiber Thr Land.” (T2: 103)

., Vergleichen Sie: Wie funktioniert die Verneinung in Threr Sprache? (ED1:
27)

,»Wie sagt man das bei [hnen? (ED1: 91)

,»Welche Daten und Personen sind in Threm Land wichtig?“ (ED1: 127)

,»Was sind bei Ihnen beliebte Reiseandenken? Was kaufen Sie gern? Sammeln
Sie im Kurs.“ (ED2: 41)

,,Konnen Sie Beispiele fiir andere Klischees geben?* (ED3: 12)

,,Sie sind im Ausland. Was sagen die Leute iiber Ihr Land?** (ED3: 12)

,»Was meinen Sie zu den folgenden Aussagen? (ED3: 16)

,»Was fiir Kosenamen gibt es in Threr Sprache?* (ED3: 59)

,» Verandert sich die Landschaft in Threr Heimat? Hat sie sich verdndert? Wird
sie sich verdndern? Wenn ja, wodurch?“ (ED3: 111)

,Gibt es in Threr Heimat auch Nationalparks? Was kann man dort sehen?
Berichten Sie.“ (ED3: 114)

,Konnen Sie ein Gebdude aus Ihrer Stadt/Threm Land beschreiben?* (ED3:
125)

,,Gibt es auch in Threm Land eine Institution wie das Kaffeehaus? Wo trifft man
sich, um Zeitung zu lesen oder mit anderen zu diskutieren? (ED3: 128)
,»Welche historischen und aktuellen Beziehungen gibt es zwischen Threm Land
und Deutschland?* (ED3: 143)

,»Welche Parteien gibt es in Threm Land?* (ED3: 171)

,,Gibt es in Threr Stadt Kunstwerke? Wo stehen sie? Gefallen sie Ihnen? Gab es
schon Diskussionen um moderne Kunstwerke? Berichten Sie im Kurs.“ (ED3:
181)

Quiz ,»Was wissen die anderen Kursteilnehmer tiber Ihr Land oder Ihre Heimatregion?
Schreiben Sie ein Quiz dariiber.” (PD2: 80)

»Machen Sie das Quiz auch mit Landschaften/Gebirgen/... in Threm Land.”
(T2:79)

Simulationen, ,-Konflikte. Wahlen Sie eine Situation aus und machen Sie Rollenspiele.“ (PD2:
Rollenspiele 89)

Visualisierung | ,,Ein Cartoon: Du schwarz - ich weif3.“ (ED1: 91)

,,Aus welchen Landern kommen diese Hiithner? Ordnen Sie zu.* (ED3: 12

Tab. 2. Aufgaben und Ubungen zur Vermittlung interkultureller Kompetenz in iiberre-
gionalen DaF-Lehrwerken.
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Keine neue Erkenntnis ist, dass Ansétze zur Integration der Ausgangswelt der Lernenden
und zum interkulturellen Vergleich von Anfang an, d.h. schon seit den 1980er Jahren, in
den kommunikativ ausgerichteten Lehrwerken in Form der immer wieder gestellten Fra-
ge ,,Und wie ist das in Threm Land?“, zu finden sind. Interessant ist jedoch, dass diese Art
von Fragen immer noch die Basis des interkulturellen Lernens in Unterrichtsmaterialien
bildet. In der Forschungsliteratur oft vorgeschlagene Ubungen zum interkulturellen Ler-
nen (siche Tabelle 1) spiegeln deutlich den Ansatz des Selbst-Erlebens und -entdeckens
wider. Die Lehrwerke bieten noch relativ wenige Ubungen an, Interkulturalitit selbst
wahrzunehmen. Wie aus der Tabelle 2 hervorgeht, bildet die eigenkulturelle Perspektive
oft die Basis zum interkulturellen Vergleich, wobei die Lehrwerkinhalte eine Grundlage
fiir diese Vergleiche abgeben sollten. Dazu kénnten sich z.B. literarische Texte und Zei-
tungsartikel mit Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven eignen. Dokumente des
Alltagslebens machen den DaF-Unterricht authentisch und frisch und gehoren zu den
wichtigsten Themenbereichen im Fremdsprachenunterricht sowohl aus der Perspektive
der Lehrenden und als auch der Lernenden. Aus diesem Grunde sollten sie auch zu Stan-
dardinhalten der DaF-Lehrwerke gehdren. Zum Beispiel wiirde eine visuelle Darstellung
des multikulturellen Berlins dem oft grauen Deutschland-Image Farbe verleihen. Die
Zahl der Simulationen und Rollenspiele in den hier untersuchten DaF-Lehrwerken ist
gering.

Die Tabelle 2 zeigt, dass es im Lehrwerk élterer Generation (Themen aktuell) weniger
Aufgaben und Ubungen zur Vermittlung interkultureller Kompetenz gibt und sie in
der Regel im Stil ,Wie ist das in Threm Land* gehalten sind. Ahnlich dominieren auch
in dem relativ neuen Lehrwerk eurolingua Deutsch vor allem die Fragen im Stil: ,,Gibt
es in Threm Land...? Wie ist das bei [hnen?*. Meistens erscheint diese Frage am Ende
einer Lektion. Die Anzahl der interkulturellen Aufgaben und Ubungen ist im Lehrwerk
Passwort Deutsch wesentlich groer und es werden viele Projekt- und Recherchearbeiten
angeboten. Durch diese Art von trivialen Fragen zu der Ausgangskultur versuchen die
Lehrwerke, das Problem der natiirlichen Unsicherheit der Lernenden im Fremdsprachen-
unterricht zu 16sen. Es muss jedoch im Auge behalten werden, dass die Behandlungs-
weise in der Unterrichtspraxis jede Aufgabe und Ubung interkulturell machen kann.
Beispielsweise konnen auch die ,,Wie ist das bei Thnen“-Fragen im Unterricht reflektiert,
analysiert und diskutiert werden. Die Aufgaben und Ubungen erméglichen, dass prak-
tisch alle Eigenschaften der interkulturellen Kompetenz (Wahrnehmung des Fremden
und Eigenen/Interkulturelle Situationen selbst erleben/Kulturvergleiche zwischen dem
Eigenen und Fremden/Reflexionen iiber Sprache und Kultur) in der Unterrichtspraxis
gefordert werden. Dabei mag es im Einzelfall noch notwendig sein, einige Lehrwerkii-
bungen und -aufgaben in der Unterrichtspraxis zu modifizieren und zu didaktisieren, um
weiterbringende Analysen anzuregen.

An dieser Stelle mochte ich einen Exkurs zum Thema Realisierung von interkulturell
ausgerichteten Ubungen in DaF-Unterrichtsmaterialien einfiigen. Als ein Beispiel von
einer neuen interkulturellen Perspektive im DaF-Unterricht dient die Materialsammlung
,Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht” von Sabine Schmidt und
Karin Schmidt (2007) anfiihren. Zwar eignet sich diese Materialsammlung als Ganzes
vor allem fiir die germanistischen Studiengédnge. Die einzelnen Lektionen der Materi-
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alsammlung konnen aber auch punktuell im DaF-Unterricht benutzt werden. Allerdings
muss unter Einbeziehung der eigenen Unterrichtserfahrungen festgestellt werden, dass
in der Praxis diese Art von Didaktisierungen oft sehr zeitaufwéndig ist. Die Material-
sammlung stellt Geschichte in keiner chronologischen Aneinanderreihung dar, sondern
geht thematisch vor. Dabei bildet die Materialsammlung eine Ausnahme — in der Regel
sind die Deutschlehrwerke in Bezug auf ihre geschichtlichen Inhalte rein chronologisch
angelegt (siche im Einzelnen Maijala 2004: 308ff.). Das Ziel der didaktisierten Material-
sammlung ,,Erinnerungsorte* ist vor allem, Reflexionen iiber die eigene und die fremde
deutsche Geschichte in Gang zu setzen und den Gegenwartsbezug von Geschichte im
Landeskundeunterricht deutlich zu machen. Dies macht den Ansatz schon an sich inter-
kulturell.

Das der Materialsammlung zugrunde liegende Konzept der Erinnerungsorte wurde in
den 1990er Jahren von dem franzgsischen Historiker Pierre Nora fiir die Geschichte
Frankreichs entwickelt und spéter von einer Historikergruppe um Etienne Frangois und
Hagen Schulze auf die deutsche Geschichte iibertragen (siche im Einzelnen Frangois/
Schulze 2001). Die Erinnerungsorte sollten das kollektive Gedachtnis widerspiegeln und
dem Vergessen entgegenwirken. Die Autorinnen und Autoren der Materialsammlung
weisen in der Einleitung darauf hin, dass die ausgewidhlten Orte einen konkreten Aus-
gangspunkt flir die Beschiaftigung mit Geschichte anbieten. Die Autorengruppe wollte,
dass verschiedenste Ortstypen — wie etwa Burg, Kirche, Denkmal, Mahnmal, Stiadte —
im Buch beriicksichtigt sind. In der Materialsammlung gibt es nicht nur Orte, sondern
auch Sehenswiirdigkeiten wie den Kélner Dom, die Frankfurter Paulskirche, historische
Personlichkeiten, historische Ereignisse, Kunstwerke, Filme wie ,,Der Untergang®, In-
stitutionen, Begriffe und Ausdrucksweisen. Die Orte sollten regionale Unterschiede in-
nerhalb Deutschlands zeigen, deswegen liegen sie iiber die Bundesrepublik verteilt. Der
Schwerpunkt liegt jedoch auf Berlin — 5 von 13 Orten haben etwas mit Berlin zu tun. Die
Autorengruppe hat sowohl ,,positive” Orte (Paulskirche, Wartburg) als auch ,,negative
Orte“, die an die Zeit des Nationalsozialismus erinnern. Ein Kriterium der Auswahl war
auch die AuBenperspektive, d.h. es wurden solche Orte mit einbezogen, die im Ausland
Interesse finden (Dresden, Neuschwanstein). Fiir die Auswahl gab es auch didaktische
Kriterien: die verwendeten historischen Quellen sollten vielfaltig und authentisch sein.
So finden sich unter den authentischen Originaldokumenten Fotos, Bilder, Grafiken, Ka-
rikaturen, Texte, Gedichte, Landkarten, Lieder und Hérdokumente. Die eigenkulturelle
Perspektive wird in den Aufgaben auch beriicksichtigt, wie das folgende Beispiel aus der
Unterrichtseinheit ,,Berlin in den 20er Jahren zeigt:

StraBlen, Plitze oder Parks tragen hédufig den Namen bedeutender Personen
oder erinnern an wichtige Ereignisse in der Geschichte eines Landes.

1. Gibt es auch in Threr Heimatstadt oder der Stadt, in der Sie leben, oder in
der Hauptstadt Ihres Landes Straflen- oder Platznamen, die an Personen oder
Ereignisse erinnern? Berichten Sie dariiber in Threr Arbeitsgruppe. (Schmidt/
Schmidt 2007: 14)

Die Selbststindigkeit und Eigenaktivitdt der Lernenden wird durch handlungsorientierte
Aufgabenstellungen — wie etwa Recherche und Projektarbeit — unterstiitzt. (Schmidt/
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Schmidt 2007: 6f)) Das Konzept der ,,Erinnerungsorte® konnte auch fiir ein interkulturell
ausgerichtetes DaF-Lehrwerk geeignet sein.

Fazit und Ausblick

Interkulturelle Ansédtze im Fremdsprachunterricht bleiben in der Regel auf einem ab-
strakten Niveau ohne direkten Praxisbezug. In dem Sinne sind auch ihre Anwendungs-
moglichkeiten begrenzt. In den untersuchten DaF-Lehrwerken reduziert sich der in-
terkulturelle Anspruch auch im postmodernen Zeitalter des Fremdsprachenunterrichts
immer noch auf die weit verbreitete Frage ,,Wie ist das in hrem Land?*. Allerdings bildet
diese Frage schon die Basis, dass Ankniipfungspunkte zu der eigenen Lebenswelt der
Lernenden gesucht werden. Von Lehrenden erfordert es sehr viel Phantasie und Mut, die
Theorien in der Unterrichtspraxis einzusetzen. In DaF-Lehrwerken konnten handlungs-
orientierte Aufgaben — wie etwa Projektarbeit und Recherchen — dazu beitragen, Wissen
iiber die Ausgangs- und Zielsprachenkultur zu erweitern.

In der Unterrichtspraxis sind Lehrende vor allem sprachliche und kulturelle Vermittler,
die sich zwischen den Kulturen befinden und in beiden Richtungen ,,Image- und Sympa-
thiewerber (so Foldes 1995: 31f) sein sollten. In dieser Vermittlungsfunktion haben sie
einen grofen Einfluss nicht nur darauf, wie Sprache und Kultur in der Unterrichtspraxis
angeeignet wird, sondern auch darauf, wie dies aullerhalb des Unterrichts geschieht.
Auch die vorliegende Studie hat gezeigt, dass vor allem die Vermittlung der interkul-
turellen Kompetenzen die Aufgabe von Lehrenden bleibt. Dabei kénnen die Lehrwerke
kiinftig noch einen groferen Beitrag leisten. In der Unterrichtspraxis sind die Lehrenden
dazu aufgerufen, mit didaktischen Mitteln in der Weise mitzuwirken, indem sie Ubungen
und Aufgaben so umsetzen, dass hinreichend Raum fiir interkulturelle Reflexionen
bleibt.
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Réka Sadmson (Budapest)

Aufgabenvielfalt in einem medien-
basierten Fremdsprachenunterricht

Einleitung

Aufgaben spielen im modernen Fremdsprachenunterricht eine wichtige Funktion. An-
hand von Aufgaben kann Schiilerorientierung umgesetzt werden, da sie die Lernenden
in den Unterrichtsprozess integrieren und ihnen vielfiltige sprachliche Aktivititen
ermoglichen. Bei der Gestaltung der Aufgaben ist deshalb ein wichtiger Aspekt, dass die
Aufgaben an die Lebenswelt der Lernenden gekniipft werden.

Ein wesentlicher Bestandteil der Lebenswelt der heutigen Jugendlichen ist der Com-
puter, der Umgang mit neuen Medien, weswegen medienbasierte Aufgaben im heutigen
Unterricht eine relevante Rolle spielen.

Im vorliegenden Beitrag gehe ich auf unterrichtspraktische Aspekte der Arbeit mit
neuen Medien ein, riicke den praktischen Aspekt in den Mittelpunkt (vgl. Sdmson 2011).
Aufgabenvielfalt im modernen Fremdsprachenunterricht wird im Folgenden aus der Per-
spektive des Schreibens vorgestellt und veranschaulicht.

Zur Bedeutung der Aufgabe im modernen Fremd-
sprachenunterricht

Seitdem Lernen als ein autonomer Prozess in der Fremdsprachendidaktik aufgefasst wird,
hat die Wichtigkeit der Aufgaben im Fremdsprachenunterricht zugenommen. Aufgaben
sind von Ubungen zu unterscheiden, da sie fiir verschiedene Methoden, bzw. Ansitze
charakteristisch sind. Die Rolle der Aufgaben ist besonders beim autonomen Lernen sehr
groB3, denn sie ermdglichen den Lernenden einen individuellen Lernweg zu begehen, in-
dem sie ein gemeinsames Lernziel realisieren und das gleiche Lernergebnis erreichen.

Nach der konstruktivistischen Lerntheorie ist das Lernen ein Konstruktionsprozess,
wobei die Lernenden ihren Lernprozess selbststindig durchfithren und die bereits beste-
henden Wissensstrukturen mit neuem Wissen verbinden. Die Lerner folgen dabei einem
eigenen Weg, es kommt zu individuellen Interpretationen derselben Wirklichkeit auf-
grund unterschiedlichen Vorwissens, diverser Sichtweisen, Erfahrungen und Lernmotive
(Wolff 1996). Von auB3en erhalten die Schiiler Stimuli, Lernstrategien und Aufgaben, die
den Lernenden erlauben, sich im Lernfeld orientieren und den eigenen Lernprozess steu-
ern zu konnen (Portmann-Tselikas 2010: 1169).

Aufgaben ,,sind komplexere Handlungsangebote, die Lernende veranlassen, die Ziel-
sprache zu verstehen, zu manipulieren, AuBerungen in ihr zu produzieren oder in ihr zu
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interagieren” (Legutke 2010: 17). Die Losung der Aufgaben erfolgt durch Konstruktion
und nicht durch Nachahmung, wie im Fall von Ubungen.

Man kann unter Ubung eine mehr oder minder organisierte, zumeist mehrfach
wiederholte, absichtsvolle und zielbewusste Ausfiihrung bestimmter (fremd-
sprachiger) Tétigkeiten verstehen, die der Ausbildung, Verbesserung oder
Wiederherstellung von fremdsprachigen Fertigkeiten und Féhigkeiten dienen
(Siebold 2007: 64).

Aufgaben unterscheiden sich von Ubungen dadurch, dass sie nicht nur auf das Uben
eines sprachlichen Phdnomens zielen sondern, auf die Bewéltigung kommunikativer
Situationen. Im aufgabenorientierten Unterricht sind die Aufgaben so angelegt, dass
die Lerner ein Bewusstsein fiir die Formen, die sie verwenden, entwickeln, diese in au-
thentischen Situationen anwenden und nach der Lésung der Aufgabe eine Riickmeldung
erhalten, wie sie die Sprache verwendet haben.

Eine Aufgabe ist dadurch gekennzeichnet, dass sie als kommunikatives Vorhaben im
kommunikativen Unterricht eine maf3gebende Funktion erfiillt und bei ihrer Bewiltigung
ein Produkt entsteht. Bei der Losung der Ubungen befindet sich der Schiiler jedoch in der
Rolle des Sprachlerners, der ein vorgegebenes Material mehrfach wiederholen muss,
um dabei seine sprachlichen Leistungen zu verbessern. Der Schiiler, der eine Aufgabe
16st, nimmt dagegen die Rolle des Sprachverwenders ein, der komplexe kommunikative
Handlungstitigkeiten ausfithrt. Auch Ubungen haben eine wichtige Funktion im Fremd-
sprachenunterricht, weil sie die Voraussetzungen dafiir schaffen, dass die Lernenden die
Aufgaben 16sen koénnen.

Wie bereits gesagt hat die Aufgabenorientierung ihre Wurzeln in der kommunika-
tiven Didaktik. Die kommunikative Wende in der Linguistik und in der Fremdsprachen-
didaktik hat die Ziele des Fremdsprachenunterrichts neu definiert. Nach einer Abkehr
von sprachstrukturbezogenen Ansdtzen wurde der Fokus auf den Sprachgebrauch, die
kommunikativen Intentionen und das pragmatisch angemessene Sprachhandeln gelegt.
Als oberstes Lernziel wurde die Herausbildung der kommunikativen Kompetenz, d.h.
die Befahigung der Lerner zur Kommunikation, gesetzt (Feld-Knapp 2009: 61).

Diese Beféhigung erfolgt durch piddagogische Bildungsprozesse, die sich nicht auf
Systemaspekte der Sprache konzentrieren, sondern den Lernenden zahlreiche Mdoglich-
keiten anbieten, sich sprachlich handlungsféhig zu benehmen. Dafiir bieten die Aufgaben
einen Rahmen, in dem sich die Lernenden frei bewegen konnen. Die Aufgaben geben
ein zu erreichendes Ziel an und ,,sichern einen gemeinsamen Fokus und vergleichbare
Ergebnisse” (Portmann-Tselikas 2010: 1169). Innerhalb der festgelegten Kategorien be-
gehen die Lerner individuell unterschiedliche Losungswege. Als selbststdndige, sozial
handelnde Personen versuchen sie, mit dem produktiven und rezeptiven Gebrauch der
Sprache die personlichen kommunikativen Bediirfnisse in der Zielsprache zu befriedi-
gen. Im Sinne der Lernerautonomie und der Sprachaufmerksamkeit organisieren und
reflektieren sie selbst diesen Arbeitsprozess (Feld-Knapp 2008: 33f)).
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Integrierte Forderung von sprachlichen Fertigkeiten
anhand von Aufgaben

Die Aufgabenorientierung tragt also zur Verwirklichung der Zielsetzung des kommuni-
kativen Fremdsprachenunterrichts bei. Die Bearbeitung der Aufgaben im Klassenzimmer
ermdglicht spéter den Lernenden, auBlerhalb dieses geschiitzten Raumes, in echten Kom-
munikationssituationen sprachlich und pragmatisch angemessen handeln zu kénnen.

Diese sprachliche und pragmatische Handlungsfahigkeit baut sich wahrend des
Lernprozesses, durch die Forderung der vier Fertigkeiten aus. Die Fertigkeiten sind
Sprachhandlungstétigkeiten, kommunikative Aktivitdten und Strategien, die nur bewusst
erworben werden konnen. Laut Butzkamm sind Fertigkeiten ,,erlernte, durch Ubung
erworbene Willkiirhandlungen. Sie sind nicht funktionsbereit vorhanden wie etwa das
Saugen, Schlucken, Atmen. Fertigkeiten &uBlern sich im Tun, im Ausfiithren und Aus-
iiben” (1993: 78). So muss der Fremdsprachenunterricht durch Aufgaben die einzelnen
Fertigkeiten fordern.

Die Forderung der Fertigkeiten sollte nicht isoliert, sondern integriert erfolgen. In der
echten Kommunikation treten die Fertigkeiten auch nicht isoliert auf, sondern in Kom-
bination oder rascher Folge, sie interagieren untereinander. Zwischen den Fertigkeiten
bestehen enge Zusammenhinge und Wechselwirkungen, die durch einander stiitzende
und beeinflussende polysensorische Prozesse in unserem Gehirn hergestellt werden
(Faistauer 2001: 868). Deswegen miissen sie im Fremdsprachenunterricht gleichrangig
repréasentiert und aufeinander bezogen werden.

Das Training von Fertigkeiten zielt auf die Automatisierung sprachlicher Hand-
lungen. Man ist sprachfihig, wenn man sich nicht mehr auf die Ausfithrung der
einzelnen Tétigkeiten (Horen, Sprechen, Schreiben und Lesen) konzentriert,
sondern darauf, was und wie man sagen oder schreiben will. Die einzelnen
Fertigkeiten konnen dann automatisch mobilisiert werden, wenn die zu bear-
beitenden Aufgaben so interessant und spannend sind, ,,dass die Benutzung
der Sprache beildufig passiert, als Mittel zum Zweck® (Krumm 2001: 11).

Das iibergeordnete Lernziel des Fremdsprachenunterrichts, sprachliches Kénnen in der
Alltagskommunikation zu erreichen, kann durch Sprachgebrauch erlangt werden. Die
Fertigkeiten bilden die Grundlage des Sprachgebrauchs, so sind sie das tragende Element
des Fremdsprachenunterrichts.

Die Fertigkeiten spielten in den einzelnen Phasen des kommunikativen Fremdspra-
chenunterrichts unterschiedliche Rollen, haben aber heutzutage eine gleichberechtigte
Stellung im Unterricht. Im Folgenden widme ich meine Aufmerksamkeit dem Schreiben,
denn Aufgaben und Schreiben sind im kommunikativen Fremdsprachenunterricht nicht
voneinander zu trennen. ,,Schreiben hat im Ensemble der vier Fertigkeiten wahrschein-
lich die integrativste Rolle, denn im Schreiben sind Teile aller anderen Fertigkeiten
integriert und es kann daher zur Verbesserung der Entwicklung von Sprechen, Lesever-
stehen und Horverstehen beitragen® (Faistauer 2001: 870). Schreiben ist eine menschliche
Sprachtitigkeit, eine Form sprachlichen Handelns. Die Sprachhandlungen konkretisie-
ren sich im Schreibakt, in dem Prozess der Textproduktion. Wihrend der Textproduk-
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tion werden lexikologische und grammatische Strukturen in Abhéngigkeit von ihrer
textuellen Funktion entwickelt. Texte werden mit einer kommunikativen Absicht und
leserbezogen geschrieben. Schreiben hat eine doppelte Funktion im Sprachlehr- und
Lernprozess. Schreiben wird gleichzeitig als Zweck und Mittel betrachtet. ,,Schreiben
ist unmittelbares Lernziel (Schreiben als Zielfertigkeit) und Mittel, um andere sprach-
liche Lernziele zu erreichen (Schreiben als Mittelfertigkeit)* (Faistauer 2010: 284). Die
Forderung der Schreibfertigkeit in beiden Funktionen als Zweck und als Mittel ist heute
im modernen Fremdsprachenunterricht anzustreben. Um dieser Forderung gerecht zu
werden, muss Schreiben in Anlehnung an Portmann (1991) als komplexer Problemlose-
prozess aufgefasst werden, wobei sich die Schreibkompetenz im Zuge der Probleml16-
sungen, d.h. der Schreibiibungen ausbaut. Im herkdémmlichen Fremdsprachenunterricht
werden unterschiedliche Ubungstypologien verwendet, die den Lernenden erméglichen,
moglichst viele Schreiberfahrungen zu sammeln und so die einzelnen Teilaktivitdten des
Schreibens zu verstehen und diese spéter in einem einheitlichen Prozess integrieren zu
konnen. Ubungstypologien dienen den Lehrenden als Orientierung und Referenz. Sie
konnen wéhrend der Unterrichtsplanung herangezogen werden und helfen, die eine oder
andere Schreibiibung je nach Lernziel auszuwédhlen und einzusetzen.

In meinem Beitrag baue ich mein Konzept auf die Ubungstypologie von Kast (1999)
auf, die unter vorbereitenden, aufbauenden, strukturierenden, das freie und das kommu-
nikative Schreiben unterstiitzenden Ubungen unterscheidet. Eine Ubungstypologie um-
fasst verschiedene Ubungstypen, die in Aufgaben umgesetzt werden. Nach Kast kénnen
diese Ubungstypen zur Entfaltung einer kommunikativ-pragmatischen Schreibkompe-
tenz und der Entwicklung der Schreibfertigkeit effektiv beitragen.

Die Rolle neuer Medien im aufgabenorientierten Fremdspra-
chenunterricht

Das Sprachenlernen ist ein organischer Prozess, bei dem die zielsprachliche Kompetenz
durch sinnvolle Aktivitidten und Aufgaben entwickelt werden kann. Die Aufgaben miis-
sen motivierend dargeboten werden und den Lernenden interessante Herausforderungen
bieten. Die von Kast entworfenen Ubungstypen, die jeweils in unterschiedlichen Auf-
gaben realisiert werden, haben sich im herkémmlichen Fremdsprachenunterricht durch-
gesetzt und als effektiv erwiesen. Der Fremdsprachenunterricht hat sich aber weiterent-
wickelt und neue Bediirfnisse sind erschienen. Die Aufgaben miissen an diese neuen
Bediirfnisse und die Lebenswelt der Schiiler angepasst werden. Ein wichtiger Bestandteil
der Lebenswelt der heutigen Jugendlichen ist der Computer. Die Jugend wéchst in einer
digitalen Welt auf, in der das Vorhandensein und der Gebrauch der neuen Medien selbst-
versténdlich sind. Der Fremdsprachenunterricht muss diese Entwicklungen in Betracht
ziehen. Wenn Multimedia einen fest etablierten Platz im Leben der heutigen Kinder und
Jugendlichen einnimmt, liegt es auf der Hand, dass sie im schulischen Fremdsprachenun-
terricht auch erscheinen sollte.

Neue Medien erdffnen neue Wege und Moglichkeiten fiir den Unterricht in der Schu-
le, ganz besonders im Fremdsprachenunterricht. Durch den Einsatz der neuen Medien
bieten sich neuartige Formen des Lehrens und Lernens an, Lerninhalte lassen sich ganz
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anders vermitteln und eine bessere Anpassung an die Lebenswelt der Lernenden wird
ermdglicht.

Im Folgenden konzentriere ich mich auf ein bestimmtes Medium und dessen Nutzen
in einem aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht. An immer mehr Schulen wird
die Kreidetafel mit der so genannten interaktiven Tafel ergdnzt oder durch sie ersetzt. Die
digitalen Whiteboards sind grof3e, weille Tafeln, auf denen man mit Hilfe elektronischer
Kreide oder sogar dem Finger digital schreiben, projizieren und zeichnen kann. Sie sind
groBe, berithrungssensitive Computerbildschirme mit entsprechender Software. Zu der
Ausriistung gehdren noch ein Beamer und ein Computer. Diese Gerite sind untereinan-
der vernetzt. Die digitale Tafel gehort zu den neuen Medien. Christa Diirscheid (2001:
42) fiihrt an, dass heutzutage unter neuen Medien ,,die neuen Informations- und Kom-
munikationsangebote gemeint sind, die iiber den Computer und das Internet verfiigbar
sind.“ Die Medien konnen unterschiedlich klassifiziert werden (Diirscheid 2001: 42f.).
Die altesten sind die sogenannten Printmedien, wie zum Beispiel: Lehrwerke, Plakate,
Zeitungen, usw. Diese wurden spéter durch die Audiomedien und audiovisuellen Medien
erweitert, wie zum Beispiel durch Radio, Kassettenrekorder, Tonband oder Film. Lern-
programme, CD-ROMs, das World Wide Web und E-Mails gehoren zu den neuen Medi-
en, die immer 6fter und bewusster im Unterricht eingesetzt werden. Das Spezifische an
der interaktiven Tafel ist, dass sie alle oben genannten Medien in sich vereint.

Durch den Einsatz dieses neuen Mediums kann der Unterricht bereichert werden. Es
motiviert und macht den Lernstoff interessanter. Aber es fordert gleichzeitig neue Lehr-
und Lernmethoden und die Aus- und Weiterbildung der Pddagogen. Es gibt also Argu-
mente fiir und gegen die Anschaffung eines interaktiven Whiteboards:

- Die Kinder haben groflen Spal} an der Tafel, mit den Farben, Bildern und Spielen,
sie konnen auf einfache Weise motiviert werden. Die Tafel macht den Lernstoff
viel interessanter. Die interaktiven Ubungen erhdhen die Aktivitit, bieten Unter-
haltung und Abwechslung.

- Jedes Wunder dauert nur drei Tage lang, wie ein ungarisches Sprichwort sagt. Es
kommt auch vor, dass die Schiiler keine Lust haben, zu der Tafel zu kommen und
digitale Aufgaben zu 16sen. Schiitze (2010: 578) stellt auch die Frage, ,,0b sich der
Reiz des Neuen nicht nach kurzer Zeit verfliichtigt.“ Er bezieht sich auf die Psy-
chologie, in der schon lange nachgewiesen wurde, dass die innere Motivation viel
langer hilt, als die dufere.

- Das Tafelbild kann gespeichert werden und ist jederzeit abrufbar. Wenn ein Kind
nicht in die Schule gekommen ist, weil es krank war, kann ihm dieses digitale
Tafelbild per E-Mail zugeschickt werden. ,,Neue Medien kénnen dazu eingesetzt
werden, dass Lerner individuell eine Aufgabe bearbeiten, oder auch, damit sie
miteinander arbeiten oder kommunizieren* (Schiitze 2010).

- Der Lehrer erfahrt dadurch extra Arbeit. Er muss den Schiilern den Stoff mailen,
den sie entweder héufig nicht bekommen oder den sie als Anhang nicht 6ffnen
konnen. Es verlangt von den Lehrern digitale Kompetenz.

- Mit Programmen kann man einfach Materialien fiir den Unterricht erstellen. Zu
jedem Whiteboard gehort eine eigene Software, die vorgefertigte Ubungen und
Bilder enthélt. Die Verlage kiimmern sich darum, die Lehrer mit neuen Materi-
alien zu versorgen.
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- Die Vorbereitung der Materialien nimmt viel Zeit in Anspruch. Die zu den Lehr-
biichern gehérenden digitalen Materialien sind zu teuer.

- Man hat jederzeit Internetzugang, zu jedem Thema kdnnen beliebige Bilder, Do-
kumente und Videos mit einem Knopfdruck heruntergeladen werden.

- Wenn technische Probleme auftreten (Stromausfall, kein Internetzugang), sollte
der Lehrer einen anderen Unterrichtsentwurf haben oder schnell und spontan rea-
gieren. Mitschian sieht das gréte Problem mit den neuen Medien in diesem Punkt
begriindet.

Die Schwéchen der digitalen Medien sind in den technischen Vorrichtungen zu suchen,
die fiir ihre Prédsentation notwendig sind. Diese verursachen einen erheblichen tech-
nischen Aufwand bei der Installation, der Unterhaltung und bei jedem Einsatz. Fiir einen
verlédsslich mit digitalisierten Medien abzuhaltenden Unterricht zahlen Unterrichtsrdume
mit Netzanschluss und fest installierter Projektionseinheit (1998: 604f).

- Mit Hilfe der demonstrierenden Funktionen (Hervorhebung, Bewegung der Wor-
ter) konnen die sprachlichen Regeln veranschaulicht werden.

- Die groBBe Konzentration auf das Visuelle hindert die Herausbildung des ab-
strakten Denkens.

Die Liste der Pro- und Contra-Argumente zeigt, dass das digitale Whiteboard ein solches
Medium ist, das zu der Qualitétssteigerung des Fremdsprachenunterrichts beitragen
kann, aber es stellt auch neue technische und didaktische Herausforderungen an die Leh-
rer. Eine interaktive Tafel ist ein Medium, das die bis jetzt einzeln eingesetzten Medien
in sich vereint. Sie bietet unerschopfliche Mdoglichkeiten zu einem abwechslungsreichen
und kreativen Unterricht. Aber das Vorhandensein der Tafel im Klassenzimmer macht
noch keinen guten Unterricht aus. Die Lehrer miissen damit kompetent umgehen kénnen.
Die Medienkompetenz der Lehrer ist unentbehrlich bei der Benutzung der Tafel. Wenn
aber der Lehrer die richtige Fortbildung erhalten hat, kann er die Tafel erfolg- und ge-
winnbringend einsetzen und die Unterrichtseinheit viel bunter gestalten.

Beispiele fiir die Umsetzung mit didaktischen Kommentaren

Im Folgenden wird ein Konzept gezeigt, wie dieses neue Medium in einem aufgaben-
orientierten Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kann. Ich war bemiiht, neue
Zugénge zur Forderung der Schreibfertigkeit durch die Erweiterung der vorhandenen
Ubungstypologie zu finden. Die einzelnen Ubungstypen werden mit konkreten, fiir die
digitale Tafel bestimmten Aufgaben prisentiert. AnschlieBend werden die Ubungen mit
einem Kommentar versehen, um den Gewinn der Nutzung der interaktiven Tafel in den
einzelnen Phasen der Textproduktion hervorzuheben.

Durch den vorgeschlagenen Weg ergibt sich eine Progression, die die Entwicklung
der sprachlichen Handlungsfdhigkeit der Lernenden kennzeichnet. Bei der Forderung
des Schreibens ist das Endziel, dass Lernende selbst Texte produzieren. Hier muss man
darauf achten, dass Texte Realisierungen von Textsorten sind, die typische Merkmale
aufweisen. Lehrende miissen eine moglichst groe Vielfalt an Textsorten anbieten, damit
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Lernende sie kennen lernen und eigene kommunikative Bediirfnisse befriedigen (Feld-
Knapp 2005).

Die Kompetenz, Texte zu produzieren, muss aufgebaut, eingeiibt, erweitert,
transferfahig gemacht und schlieflich auch reflektiert werden. Bei diesem me-
thodischen Vorgehen hat der Lehrer viele Stiitzpunkte, die er mit seinen alten,
gut bewéhrten Erfahrungen gut kombinieren kann. Jeder Lehrer braucht sein
eigenes methodisches Instrumentarium, das seiner Lehrerpersonlichkeit be-
stens entspricht, das er gruppen- und schiilerorientiert variieren kann oder soll
(Feld-Knapp 2006: 60).

Mit der folgenden Aufgabensammlung mochte ich Lehrenden Beispiele aufzeigen, wie
interaktive Ubungen und Aufgaben aussehen miissen, damit sie die Schreibfertigkeit
fordern und dadurch den ganzen Lernprozess unterstiitzen. Bei meinen Vorschldgen
stiitze ich mich auf die Ubungstypologie von Kast und auf das Aufgabenhandbuch von
Héausermann und Piepho, das zahlreiche Aufgabenideen enthilt, die digitalisiert werden
konnen.

Vorbereitende Aufgaben

Bei den vorbereitenden Ubungen werden keine Texte produziert, sondern die Textpro-
duktion wird vorbereitet. Bei diesen Aufgaben wird das Schreiben als Mittlerfertigkeit
angesehen. Hier schreiben die Schiiler, um den Wortschatz zu erarbeiten, vorhandenes
Wissen zu aktivieren, die Rechtschreibung zu trainieren. Das Schreiben ist hier ein Mit-
tel zum Zweck. Diese Aufgaben spielen bei der Planungsphase eine wichtige Rolle.

Aufgabe 1/2

Zum Aktivieren des vorhandenen Vorwissens kann man Bilder, Zitate oder andere Im-
pulse wie zum Beispiel das Galgenspiel benutzen. Mit Hilfe eines Assoziogramms oder
Wortigels wird der notwendige Wortschatz aktiviert (Abb. 1,2).

Kommentar:

Um tiber ein bestimmtes Thema schreiben zu kénnen, muss das Thema eingefiihrt
werden. Hier geht es um einen spielerischen Einstieg, um die assoziative Einstimmung in
die Themenlandschaft, wobei moglichst viele Teilnehmer miteinbezogen werden sollten.
Die Aufgabenstellung hat das Ziel, eine Beziehung zwischen dem Lernenden und dem
Unterrichtsinhalt herzustellen. Durch die einzelnen Beitrdge zum Thema, seien es auch
nur fliichtige Assoziationen des Schiilers, wird das Thema ,,sein eigenes. Ein interes-
santer, anreizender Impuls kann die Teilnehmer nicht nur intellektuell herausfordern,
sondern auch ihre Gefiihle ansprechen. Bei den Brainstorming-Aufgaben kann das digi-
tale Whiteboard groBe Hilfe leisten. Mit dem Einsatz der Tafel kann man das durch die
vielen Gedanken und Anmerkungen entstehende Chaos besser in den Griff bekommen.
Die notierten Worter und Ausdriicke konnen als einzelne Objekte behandelt werden, die
auf der Boardoberfliche frei beweglich sind. Umgruppierungen kénnen somit auf ein-
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fache Art und Weise vorgenommen werden, ohne dass wichtige Informationen verloren
gehen.

Aufgabe 3/4

Um den Wortschatz zu festigen, konnen verschiedene Rétsel eingesetzt werden.
Bei dem Buchstabenritsel miissen die Schiiler die schon aktivierten Worter im Raster
wiederfinden (Abb. 3). In dem Raster sind 10 Worter versteckt, innerhalb von 2 Minuten
sollen sie so viele Worter entdecken, wie mdglich. Wenn sie fertig sind, kann mit Hilfe
des Markers die Aufgabe bei der Tafel kontrolliert werden. Das Markieren der Worter
funktioniert wie in jedem PC-Textverarbeitungsprogramm. Mit dem elektronischen Stift
soll der Schiiler iiber die zu markierende Textpassage fahren. Bei dem Kreuzwortritsel
haben sie mit Hilfe von Definitionen die Worter zu entritseln (Abb. 4). Dieses Ratsel
kann mit Hilfe eines Programms namens Hot Potatoes hergestellt werden. Dieses Pro-
gramm ist kostenlos, ohne Registrierung vom Internet herunterzuladen und ermdoglicht
innerhalb von einigen Minuten Multipe-Choice-Aufgaben, Kreuzwortritsel, Richtig-
Falsch-Aufgaben usw. herzustellen.

Kommentar:

Das Material der Sprachlernspiele und Sprachritsel ist die Sprache mit ihrer Vielfalt
von Formen, Regeln und Normen. Durch den Einsatz dieser Spiele im Unterricht werden
Elemente der Sprache benutzt, gefestigt und erweitert. Anhand der Sprachlernspiele, die
sowohl ein Spielziel als auch ein Lernziel haben, wird die Sprache gelernt. Die Spiele
erhdhen die Lernmotivation, fordern Kreativitdt und Aktivitit der Lernenden. Spiele
dienen der Entspannung, wirken anregend, machen Spal3. Der Rétselcharakter ist in
vielen Sprachlernspielen anzutreffen. Die spielerischen Verdnderungen an der Sprache
verlangen nach einer Losung, die die ,,Spieler” neugierig macht. Sie bemiihen sich da-
rum, diese Losung zu finden und dadurch das bisher nicht Bekannte zu entdecken oder
das Bekannte abzurufen. Die Aufmerksamkeit der Schiiler richtet sich auf das Spielziel,
so wird das Lernziel, automatisch und unbewusst realisiert. Die interaktive Tafel bietet
komfortable Moglichkeiten, die Spiele anschaulicher und damit ansprechender darzubie-
ten. Texte, Tone und Bilder kdnnen in die Aufgaben eingebettet werden, so kdnnen die
Spielinhalte anreizender, schneller und umfassender vermittelt werden. Bei der Auswer-
tung der Spielaufgaben oder Ritsel kann die Tafel gut eingesetzt werden, mit Hilfe des
Markers konnen die Losungen hervorgehoben werden. Weitere Vorteile bietet die Tafel
mit der Nutzung von Hilfefunktionen, wie zum Beispiel des Stoppers, durch den der
Wettbewerbscharakter der Spiele unterstiitzt werden kann.

Aufgabe 5/6

Zu den vorbereitenden Ubungen gehéren die Rechtschreibaufgaben. Oft bereitet es
den Schiilern Schwierigkeiten, zwischen den Diphthongen zu unterscheiden. Wie soll
man sie aussprechen und schreiben? Dabei hilft die nidchste Aufgabe, wobei die Schii-
ler das Wort sich anhdren, leise aussprechen und dann die richtige Schreibweise finden
miissen (Abb. 5). Sie ziehen das Wort von der roten Sdule in die richtige Richtung und
so erscheint auf dem weilen Feld die entsprechende Schreibweise. Die interaktive Tafel
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bietet eine weitere Funktion an, die Vorhang heif3it (Abb.6). Das Tafelbild wird mit einem
grauen Vorhang abgedeckt. Der Lehrer kann mit dem Stift schrittweise das Tafelbild auf-
decken. Diese Funktion kann bei der Kontrolle eines Diktats niitzlich eingesetzt werden.

Kommentar:

Die Rechtschreibung und die richtige Aussprache sind unentbehrlich zu der erfolg-
reichen Kommunikation, deshalb sind die Aufgaben und Ubungen zur Sensibilisierung
fiir Laut und Buchstabe besonders wichtig. Die Hordiskriminationsiibungen helfen, die
Laute beim Horen zu unterscheiden. Das Vorhandensein dieser Fahigkeit ist die wich-
tigste Voraussetzung fiir das richtige Aussprechen von Lauten. Die richtige Schreibweise
der einzelnen Lautkombinationen und Worter bildet sich beim Abschreiben aus, graviert
sich langsam ins Gedéchtnis ein, deshalb sollen ganze Texte im Unterricht niederge-
schrieben werden. Die Diktate sind wichtig, weil sie neben dem Training der Orthogra-
phie weitere drei Sprachtétigkeiten fordern, ndmlich das phonetische Horen (Erfassen
und Deuten der Laute, Tone und Akzente), das Horverstehen (Erkennen und Verstehen
des Sinnzusammenhangs) und das grammatische Héren (Durchschauen des syntak-
tischen Aufbaus). Das interaktive Whiteboard kann bei der Korrektur der Rechtschrei-
beiibungen und Diktate niitzlich eingesetzt werden. Die eingebaute Funktion (Vorhang
— Verdeckung und Wiederaufdeckung von Informationen) kann eine dynamische Pri-
sentation der Losungen ermdglichen. Bei den Ausspracheiibungen kann man auf die in
der Galerie aufbewahrten Tone oder Audio-Dateien zugreifen, die mit einem einfachen
Klick in die Aufgaben integriert werden kénnen.

Aufbauende Aufgaben

Aufbauende Ubungen sind solche Schreibaufgaben, die den Schiilern helfen aus Wor-
tern Sdtze und aus Sétzen Texte zu machen. Bei diesen Ubungen werden die komplexen
schriftlichen Aktivitdten in Teiltdtigkeiten aufgeteilt. Hier werden einfache Textstruk-
turen sowie Referenzen bewusst gemacht, Konnektoren eingesetzt oder die Abfolge
der Worter bestimmt. Texte werden analysiert, bestimmte Teile markiert. Mit diesen
Aufgaben konnen Teilfertigkeiten auflerhalb kommunikativer Schreibaufgaben eingeiibt
werden.

Aufgabe 7

Wenn wir Sitze einfach aneinanderreihen, entsteht noch kein zusammenhéngender
Text. Die Sétze miissen miteinander verkniipft werden, dabei helfen die Konnektoren, die
sprachlichen Ausdriicke, die die semantische und grammatische Verbindung zwischen
den Teilsdtzen herstellen. Hierzu gehoren die Konjunktionen, die Adverbien und die Par-
tikeln. Die Schiiler miissen lernen, wie sie mit diesen sprachlichen Elementen umgehen.
Zwei Aufgaben konnen dabei helfen. Die eine ist, dass die Schiiler selbst im Text nach
Konjunktionen suchen, sie markieren und nach angegebenen Kriterien (nach der Art der
Verbindung der Satzteile) gruppieren. Die andere, dass die Schiiler einen Liickentext mit
(angegebenen) Konjunktionen ergénzen (Abb.7).

Kommentar:
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Mit diesen Aufgaben wird die Aufmerksamkeit bewusst auf konkrete sprachliche
Elemente gelenkt. Das Schreiben hat in diesem Fall Mittlerfunktion. Wir schreiben, um
unsere grammatischen Kenntnisse zu prézisieren und dadurch Einsicht in die Regel-
maiBigkeiten des Sprachaufbaus zu gewinnen. Hier geht es um ein Schreiben, das zum
nachdenklichen Bauen mit Sprache erzieht. Die Schiiler konnen versuchen, mit kleinen
Bausteinen, Halbsétzen kurze Texte zu bauen. Beim Experimentieren mit der Sprache ist
wichtig, dass die Schiiler die Regel selbst erkennen. Die vorgefertigten, von dem Lehrer
dargebotenen Regeln konnen nicht so eingeprigt werden, wie die Regeln, die durch die
Schiiler spielerisch entdeckt wurden. Die digitale Tafel bietet eine Palette von Tools an,
die jederzeit aufrufbar sind und im Tafelbild zur Verfligung gestellt werden konnen. Zu
der Gruppierungsaufgabe werden vorgefertigte Tabellen angeboten, der Lehrer muss nur
die zu gruppierenden Worter eintippen. Die Losungen kdnnen gleich iiberpriift werden,
Fehler werden mit rotem X, richtige Antworten mit griinem Haken markiert.

Aufgabe 8

Textkohdrenz wird nicht nur mit Konnektoren, sondern auch mit Hilfe von Verweis-
formen hergestellt. In einem kohérenten Text wird immer auf Personen, Gegenstinde
oder Sachverhalte hingewiesen. Der Referent wird in den Text im Allgemeinen durch
ein Substantiv mit unbestimmtem Artikel eingefiihrt. Im Text kann dann dieses Element
durch Pronomen, das Substantiv mit bestimmtem Artikel oder eine andere Variation
dieses Bezugselements wiederaufgenommen werden. Die Schiiler miissen im Text er-
kennen koénnen, welches Element durch welches wiederaufgenommen wird. Es muss
ihnen bewusst gemacht werden, dass sich diese Elemente durch den ganzen Text ziehen.
Dazu dient die folgende Aufgabe, wobei die Schiiler die Wiederaufnahme der zwei Refe-
renten mit unterschiedlichen Farben markieren und so eine Verweiskette herstellen sollen
(Abb.).

Kommentar:

Auch diese Aufgabe dient dazu, den Textaufbau zu erkennen. Die Verweiskette
schafft Klarheit und Ordnung, bietet Uberblick iiber den ganzen Text. Die optische Her-
vorhebung der Referenzen fordert das Verstehen und das Behalten. Wenn der Lerner den
Textaufbau durch die graphische Darstellung der Wiederaufnahme im Text durchschaut,
wird das Verstehen erleichtert und das Produzieren der eigenen Texte positiv beeinflusst.
Einer der groBten Vorteile der digitalen Tafel liegt in der unterstiitzenden visuellen Auf-
bereitung. Eine Menge von Farben und Markierungsmoglichkeiten bietet sich an, um die
wichtigsten Elemente hervorheben und die schwer verstdndlichen Sachverhalte visuali-
sieren zu konnen.

Aufgabe 9/10/11

Bei der Entstehung eines zusammenhédngenden Textes spielt noch die Wortstellung
eine wichtige Rolle. Die Schiiler miissen die stellungsfreien und stellungsfesten Satz-
glieder kennen, das heif3it sie sollen im Bilde sein, welche Elemente im Vorfeld stehen
konnen oder miissen und was ins Mittelfeld verschoben werden kann. Die néchste Aufga-
be dient dazu, diese Regel bewusst zu machen (Abb.9). Verschiedene geometrische For-
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men und Farben symbolisieren verschiedene Satzglieder. Sie konnen mit Hilfe des Stiftes
beliebig bewegt und an die richtige Stelle gezogen werden. (Abb.10,11).

Kommentar:

Diese Ubungen fiihren zum selbststiindigen Entwickeln von Sitzen. Das Ziel ist,
das Denken in Satzstrukturen zu schulen. Bei der ersten Aufgabe wird die Regel selbst
erkannt, was den gesamten Lernprozess nachhaltig positiv beeinflusst. Die ndchsten Auf-
gaben sind halboffene Aufgaben, wobei die Losungen nur teilweise selbststindig und frei
formuliert werden koénnen. In der zweiten Aufgabe sind die zu ordnenden Worter schon
vorgegeben, was den Losungsweg stark steuert. Die dritte Aufgabe 6ffnet der Fantasie
einen weiteren Raum, weil hier die Schiiler selbst Sétze bauen konnen, aber immer noch
bezogen auf ein Muster. Die halboffenen Ubungen sind wichtig, weil sie die Briicke vom
formalen Uben zum freien Textgestalten schaffen. Die Arbeit an der Satzgliedstellung
ist schon im Anfédngerunterricht wichtig. Wenn die Schiiler schon am Anfang ihres
Lernprozesses mit diesen Regeln konfrontiert werden, kénnen sie ihre Sétze im Text
variieren, was zu einer besseren Textgestaltung fithren kann. Der Aufbau von Wortfol-
gen und Sdtzen kann an der digitalen Tafel mit einer einfachen Interaktionsmoglichkeit
veranschaulicht und geiibt werden. Alle Board-Softwares ermdglichen die Erstellung von
Wortkarten. Man muss ein Wort an die Tafel schreiben, es mit der Grafikfunktion fiir
Rechtecke umrahmen und die beiden Elemente gruppieren. Die Wortkarten-Satzglieder
konnen beliebig verschoben werden, wobei die einzelnen Satzglieder mit Hilfe der Far-
ben und geometrischer Formen identifiziert werden konnen.

Strukturierende Aufgaben: gesteuerte Textproduktion — Auf-
gabe 12

In dieser Phase werden schon zusammenhingende Texte produziert. Diese Ubungen
helfen den Schiilern Texte Schritt fiir Schritt aufzubauen. Sie sind nicht mehr einfach
reproduktive, sondern reproduktiv-produktive Aufgaben, das heif3t, dass der Schiiler von
einer vorgegebenen oder selbst gewihlten Intention ausgeht, die ndtigen lexikalischen
und grammatischen Mittel auswéhlt und den Text niederschreibt. Textelemente und
Textbausteine werden aneinandergereiht. Diese Aufgaben bieten die Mdglichkeit, ver-
schiedene Textsorten einzufiihren und zu thematisieren. In der Beispielaufgabe sollen die
Schiiler im ersten Schritt einen in Teile zerlegten Brief rekonstruieren, dann mit Hilfe des
Mustertextes einen eigenen Brief verfassen (Abb.12).

Kommentar:

Diese Aufgaben dienen, das freie Schreiben vorzubereiten, die schriftliche Aus-
drucksfihigkeit der Schiiler auszuprobieren. Die Arbeit am eigenen Text ist sehr stark
gesteuert, der Inhalt und die Form sind angegeben. Bei diesen Aufgaben geht man oft
vom Textrekonstruieren aus, weil es den Rahmen fiir die eigene Textproduktion bietet.
Zuerst erhalten die Schiiler durcheinandergebrachte Textabschnitte, die in eine sinnge-
mif stimmende Reihenfolge gebracht werden miissen. So kann die Textsorte themati-
siert und ein Uberblick iiber den Textaufbau gegeben werden. Nach dem Erkennen der
Textsortenmerkmale kann der Schiiler aufgefordert werden, aufgrund des Beispieltextes
selbst einen Text zu verfassen. Diese sind im Allgemeinen kurze Texte, die nicht nur
im Anféngerunterricht geschrieben werden miissen, sondern auch in der Mittelstufe,
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eventuell unter Zeitdruck. So haben die Schiiler in Priifungssituationen keine Angst
mehr davor. Diese Aufgaben konnen auch lernproduktiv dargeboten werden, indem die
Lernenden einen Gegentext schreiben miissen. Mit den vorgefertigten Textabschnitten
an der interaktiven Tafel wird die Arbeit des Lehrers erleichtert. Er kann die Aufgabe
mehrmals einsetzen, die Textteile sind nicht auf Papier gedruckt, so gibt es keine Gefahr
des Zerknitterns und Verschwindens. Die Schiiler konnen bei der Ordnung der Textab-
schnitte mehrere Variationen ausprobieren, sich selbst korrigieren. Mit einem einfachen
Klick kann die ganze Aufgabe in den Ausgangszustand gebracht werden, man kann die
Aufgabe wiederholt 16sen.

Freies, kreatives Schreiben — Aufgabe 13

Bei diesen Aufgaben arbeiten die Schiiler groBteils selbststindig, sie bekommen nur
wenige Vorgaben. Der Lehrer soll sich motivierende Schreibanldsse ausdenken, damit
die Schiiler kreativ und spielerisch ihre Fremdsprachenkenntnisse erproben kdnnen. Als
Schreibanlass konnen Bilder, Bildergeschichten, Gegenstéinde oder Musik dienen. In der
Beispielaufgabe werden die Schiiler aufgefordert, sich ein Musikstiick anzuhoren und da-
bei frei zu assoziieren (Abb.13). Nach dem Hoéren erhalten sie die Aufgabe, aufgrund des
Gehorten eine Geschichte zu schreiben.

Kommentar:

Diese Art des Schreibens ist zweckfrei. Bei diesen Aufgaben kénnen die Lernenden
ihre Fantasie frei entfalten, es gibt keine Grenzen. Die Schiiler konnen ihre Persén-
lichkeit und Gefiihle mit einbeziehen. Kreatives Schreiben ist gleichzeitig personales
Schreiben. Die Lehrer kdnnen mehr tiber Leben, Gefiihlswelt und Identitét der einzelnen
Schiiler erfahren. Auf dem Gebiet der Aufgabenstellung gibt es auch keine Grenzen. Man
kann die Schiiler bitten, die Geschichte aus einer anderen Perspektive zu erzéhlen, die
Geschichte zu beenden, die Textsorte zu dndern, eine neue Figur einzufiihren, usw... Das
digitale Whiteboard verfiigt in seiner Galerie iiber eine Bildersammlung, die jederzeit
mit eigenen Materialien ergdnzt werden kann. Tonaufnahmen sind in der Tafel eingebaut,
aber man kann auch Musik vom Internet herunterladen und mit einem einfachen Klick
anhoren lassen. Andere multimediale Elemente (Videoclip, Film) lassen sich in inter-
aktive Tafelbilder integrieren. Alle diese Medienformen (Bild, Video, Ton) kdnnen als
Anreger zur Textgestaltung einfach herangezogen werden.

Kommunikatives Schreiben — Aufgabe 14

Hier miissen die Schiiler Texte zu realen Kommunikationssituationen schreiben.
Diese Aufgaben geben den Adressaten und die Schreibabsicht an und erfiillen eine
pragmatische Funktion. Im Anfangerunterricht sollen personliche Briefe geschrieben
werden, spiter kommen offizielle Briefe, Reservierung, Reklamation oder Bewerbung.
Bei Fortgeschrittenen werden weitere Textsorten angeboten, wie zum Beispiel: Berichte,
Leserbriefe, Kommentare, usw. In der Beispielaufgabe werden die Schiiler darum gebe-
ten, nach der Besprechung des formalen und inhaltlichen Aufbaus der Bewerbung eigene
Texte nach dem Muster zu produzieren (Abb.14).

Kommentar:
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Die offiziellen Briefe setzen sich weitgehend aus Schablonen zusammen. Sie sind
stark formalisierte Texte, die einer Norm folgen. Das Heranfiihren an das Schreiben eige-
ner offizieller Briefe fingt immer mit einem Modelltext an, der analysiert werden muss.
Die stereotypen Formulierungen wesentlicher Teile des Briefes werden angegeben. Je
weniger, desto besser, sonst erschweren die variantenreichen Musterbriefe die Arbeit der
Lernenden. Der nichste Schritt ist die Entwicklung eines offiziellen Briefes, moglichst
in Kleingruppen, wo der ganze Prozess der Textgestaltung (Planungs-, Vergleichs-, und
Denkprozesse) reflektiert werden kann. Hier kann die Aufgabe auch unterhaltsam ange-
boten werden, indem sie ein wenig Pfiff hat. Die Schiiler konnen darum gebeten werden,
die formalen Vorschriften beriicksichtigend eine Anti-Bewerbung zu schreiben. Mit Hilfe
der interaktiven Tafel konnen die Teile der Bewerbung gut veranschaulicht werden. Mit
der einfachen Ziehiibung (Drag and Drop) kénnen die Uberschriften den entsprechenden
Textteilen zugeordnet werden. Nach der Zuordnung erfolgt gleich eine Riickmeldung,
die das Selbstkorrigieren erméglicht. Die Drag and Drop Ubungen erméglichen auf sehr
bequeme Weise hohe Interaktivitdt und verlangen den Lernenden sehr anspruchsvolle
Eigenkonstruktionen ab.

Man kann bei den Beispielaufgaben sehen, dass die einzelnen Aufgaben nicht ein-
deutig einem Ubungstyp zugeordnet werden kénnen. Einen Brief rekonstruieren und
schreiben kann zum strukturierenden Ubungstyp und gleichzeitig zum kommunikativen
Schreiben gehoren. Die verschiedenen Ubungstypen ergiinzen einander und sollen stin-
dig in variierter Form wihrend des ganzen Lernprozesses dargeboten werden.

Schlusswort

In diesem Beitrag war es mein Ziel aufzuzeigen, wie die Aufgabenvielfalt im moder-
nen Fremdsprachenunterricht durch den Einsatz eines neuen Mediums zu verwirklichen
ist. Die Bedeutung der Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht hat in der
letzten Zeit zugenommen, dementsprechend ist der Unterricht nach diesem Prinzip zu
gestalten. Eine wichtige Voraussetzung dabei ist, dass die Aufgaben an die Lebenswelt
der Lernenden gekniipft werden, deshalb haben medienbasierte Aufgaben eine hohe Re-
levanz im heutigen Fremdsprachenunterricht.

Mein Konzept setzt die Aufgaben des herkommlichen Schreibunterrichts in den mo-
dernen computerbasierten Schreibunterricht um. Ich habe die Ubungstypologie von Kast
fiir den Umgang mit der interaktiven Tafel erweitert. So entstand ein neues Modell, das
neue Zugénge zur Schreibforderung er6ffnet. In meinem Modell habe ich den Prozess
der Textproduktion im Dienste eines abwechslungsreichen und kreativen Unterrichts
optimiert. Bei dieser Optimierung habe ich die Arbeit mit einem neuen Medium in den
Mittelpunkt gestellt.

Anhand meines Modells ldsst sich eindeutig feststellen, dass diese neuen Moglich-
keiten dazu beitragen, dass die Schreibprozesse bewusst gemacht werden und der ge-
samte Sprachlernprozess positiv beeinflusst wird. Es ist zu betonen, dass die erfolgreiche
Anwendung des neuen Mediums klare Ziele und methodisch gut abgestimmte Schritte
verlangt.
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Rita Simon

Selbstreflexion - Evaluation des
eigenen Unterrichts

Erkenntnisse einer Unterrichtsforschung im DaF-
Unterricht

Einfiihrung

Die Mobilitdt in der Européischen Union setzt die Mehrsprachigkeit voraus. Auch fiir Un-
garn sind Fremdsprachen wichtig, um gesellschaftlich und wirtschaftlich besser beurteilt
zu werden. Sprachkenntnisse sind also einerseits individuelle, andererseits gesellschaft-
liche Notwendigkeiten. Eine der wichtigsten Voraussetzungen des lebenslangen Lernens
ist gerade, dass sich die Lernenden ihrer Lernkompetenzen und ihrer Entwicklungsmog-
lichkeiten bewusst sind, ob sie das Lernen als Instrument nutzen kénnen. Schauplatz des
Fremdsprachenerwerbs ist in erster Linie die Schule. Was decken aber die Benotungen
von ungeniigend bis sehr gut ab? Ist eine Drei aus Lehrer- oder aus Schiilersicht betrach-
tet entsprechend? Sind die Kenntnisse im Ubrigen mit einer einzigen Zensur auszudrii-
cken? Was steckt denn dahinter? Wie konnen die Lehrer effektiver daran mitwirken, dass
sich ihre Schiiler die erste, und dann weitere Fremdsprachen besser und leichter aneignen
koénnen?

Den Unterricht schiilerzentriert und handlungsorientiert zu gestalten, ist blof ein
Segment aus den den praktizierenden Lehrenden gegeniiber gestellten Kompetenzen im
Prozess von Lehren und Lernen. Neben den Lehrkompetenzen (u.a. Interkulturalitt,
Interdisziplinaritét, Bewertung, Planung oder Reflexion) muss ein Lehrer auch auf die
eigene methodisch—didaktische Entwicklung groBen Wert legen.

In diesem Aufsatz wird eine von konkreten Bediirfnissen inspirierte Aktionsfor-
schung beschrieben, die einen Monat lang parallel in zwei zehnten Klassen mit zweiter
Fremdsprache Deutsch durchgefiihrt worden ist. Erforscht wurden dabei Bedeutung und
Nutzen von Selbstreflexion in der Schulentwicklung. Als Reflexionsinstrument, um die
eigenen Stunden bewerten zu konnen, wurde ein Raster entwickelt (siche Anhang 4).

Die Analyse der Ergebnisse, auf qualitative Aspekte bezogen, trug dabei doppelt
zur Qualitdtsverbesserung bei. Im engeren Sinne wurde die Lehraktivitidt beobachtet
und analysiert. Im weiteren Sinne wurde sie dadurch in der konkreten Einzelschule ent-
wickelt. Ziel der Evaluation war hierbei, den Deutschunterricht jeweils sowohl fiir die
Schiiler als auch fiir die Lehrerinnen erfolgreicher zu gestalten. Dazu wurden Selbstre-
flexionsraster je nach Unterrichtseinheiten eingesetzt. (Die Analyse der einzelnen For-
schungstagebiicher ist umfangreich und kann Thema eines nachsten Beitrages sein.)
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Theoretischer Rahmen der Selbstreflexion

Mehrsprachigkeit in der EU

Die Mehrsprachigkeit in der EU zu fordern ist unentbehrlich, damit die Biirger fahig
werden, in Fremdsprachen zu kommunizieren. Uber diese Grundfertigkeit nicht nur
sollen, sondern miissen alle EU-Biirger verfiigen. Die ermdglichte Mobilitit an Studien-
und Arbeitspldtzen ist nur durch feste Fremdsprachenkenntnisse vollkommen auszunut-
zen. Fremdsprachenerwerb tragt sogar zu kognitiven Fahigkeiten und auch zu bewussten
Kenntnissen der Muttersprache bei (vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften
2005).

Nach dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (im Weiteren GER) fiir
Sprachen ermoglichen die besseren Kenntnisse moderner européischer Sprachen bessere
Kommunikation und Interaktion in Europa. Dabei helfen die methodisch—didaktischen
Ansétze und die nationalen bildungspolitischen Grundsétze im Bereich des modernen
Sprachlernens und -lehrens. An Bediirfnissen und Motivationen der Sprachlernenden
miissen sich die Lehrenden auch weiterhin orientieren, indem sie die Lernziele realis-
tischer und genauer beschreiben. Es bendtigt u.a. die Entwicklung angemessener Instru-
mente zur Evaluation im Lehrprogramm der Einzelschulen (GER 2001:15-16).

Schul- und Unterrichtsforschung

Der Unterricht ist zentraler Ort von Erziehung und Bildung. Daher nehmen Unterricht
und Schule in Forschungsaktivititen eine zentrale Stelle ein, sind wichtige Komponenten
im Rahmen schulischer Verdnderungen. Forschungs- und Entwicklungsvorhaben sind
willkommen, wenn sie gerade auf Ebene des Anspruchsbefriedigungsprozesses entste-
hen. Sie sind am besten geeignet, die konkrete Arbeit im Mikrorumfeld zu fordern (GER
2001:15-16).

Einer der wichtigsten Faktoren schulischen Unterrichts ist die Leistung der praktizie-
renden Lehrer. Der Stand und das Niveau der Lehrtitigkeit setzen voraus und bendtigen
die regelmiBige Leistungsmessung. In der internationalen Schulpraxis gibt es immer
mehr Instrumente dazu, in Ungarn steckt sie aber noch in Kinderschuhen (vgl. Kiraly
2004). Gesamtschul- und Systemleistungen werden mit verschiedenen Kompetenzmes-
sungen — wie z.B. durch PISA — untersucht. Es mangelt heute nicht mehr unbedingt
an Kriterienkatalogen, Tests, Fragebogen. Im Fremdsprachenunterricht stellt der GER
sowohl fiir Schiiler als auch die Lehrer eine feste gemeinsame Basis fiir die Entwick-
lung von Lehrplédnen, Richtlinien, Priifungen und Lehrwerken in ganz Europa dar (GER
2001:14).

Die Unterrichtsforschung ist auf der untersten Ebene des Schulsystems angesiedelt,
steht aber durch Beziehungen zu iibergeordneten Fragestellungen im Bereich der mitt-
leren und obersten Ebene des Bildungssystems. Qualitét entsteht auf der Ebene der kon-
kreten Arbeit in den einzelnen Schulen. Nicht das System muss also in seinem Ganzen
betrachtet werden, sondern es muss analysiert werden, wie die konkreten Einzelschulen
arbeiten. Leistungen hdngen nicht nur von dem Handeln der einzelnen Schulen, sondern

76

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec1:76 @ 2011.10.05. 11:54:05



auch von der Lebenssituation ihrer Schiiler, ihrer Umwelt und von iibergreifenden Sy-
stembedingungen ab (Schratz 1998b:10-11).

Die Aktionsforschung gilt als nutzbares Mittel, um die eigene Handlung selbst unter
die Lupe nehmen zu kdnnen, wobei die Forscher selbst der Bestandteil des Untersu-
chungsgegenstandes sind und dadurch effektiven Einfluss auf die anderen Teilnehmer
und Elemente des Prozesses haben. Diese Verdnderung erzielt eine Entwicklung im
geforschten Prozess (vgl. Santha 2006, 2007). Die Aktionsforschung ist eine Methode,
mittels der die in der Praxis Tétigen ihre eigene soziale Situation erforschen, um ihre Fa-
higkeiten zu verbessern und sich selbst in ihrer Profession weiterzuentwickeln (Schratz
1998a:3).

Die Wurzeln des pddagogischen Denkens bilden die theoretischen Vorstellungen, die
sog. subjektiven Theorien iiber die Methodik—Didaktik des Lehrens und die eigenen prak-
tischen Erfahrungen. Diese Priakonzeptionen beeinflussen maBgebend die Pddagogik des
Alltags, bestimmen die Rezeption und Reproduktion der Lehrer (vgl. Szivak 2002, 2003).
Die Kluft zwischen der Theorie und der Praxis entsteht erst in der jeweiligen Stunde. Es
gibt ndmlich verschiedene Faktoren — physische und psychische Belastung oder Bean-
spruchung der Lehrer oder der Klasse an einem einzigen Schultag — die den jeweiligen
Unterricht beeinflussen kdnnen. Mogliche Griinde der Erfolge, bzw. Misserfolge analy-
sieren zu konnen ist ein Schritt zur fachspezifischen Evaluation im Lehrberuf.

Die Handlungsforschung, oder anders formuliert die Aktions- oder Tatforschung, ist
eine selbstreflexive Form, bei der sich die Lehrer im eigenen Praxisfeld selbst erforschen.
Gleichzeitig sind sie dadurch eben so Objekte wie Akteure der Forschung. Angeregt wer-
den kann eine Handlungsforschung von dem Schulwesen, aber auch von einer konkreten
Schule (vgl. Altrichter-Posch 1998).

(Selbst-) Reflektierter Unterricht

Reflexion ist ein neuer Weg zur Erforschung der Lehrkompetenzen. Uber Urteilsfahig-
keit verfiigen eigentlich alle Lehrer, weil sie tagtdglich Entscheidungen treffen und dabei
laufend Bewertungen eigener und fremder Handlungen vornehmen miissen (Altrichter-
Messner-Posch 2006:9). Reflexion beruht auf den methodisch—didaktischen Vorkenntnis-
sen der Lehrer. Von diesen spezifischen Kompetenzen kann einer der bedeutendsten Fak-
toren der Reflexion entwickelt werden. Lehrer sollen ndmlich die einzelnen Sequenzen
des Prozesses von Lehren und Lernen gut analysieren kdnnen (Szivak 2010:8).

Das Wahrnehmen ist eine Uberlegungsform, die aus Zweifeln und Erfahrungen einer
konkreten Situation stammt und zur Problemldsung fiihrt (vgl. Dewey 1951). Nach Schon
(1987) ist die Reflexion ein Experiment, das die Moglichkeit der Kommunikation zwi-
schen dem Reflektierenden und der gegebenen Situation bietet.

Forschungsbeschreibung

Ziel der Unterrichtsforschung war, im Sinne des Evaluationsprogramms der angehenden
Schule die Effektivitédt des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache zu fordern.
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Methoden der empirischen Forschung

Zur Aktionsforschung brauchen die sich selbst reflektierenden Lehrer einen Kriterien-
katalog. Aus fachdidaktischer Sicht gibt es mehrere Qualitdtsmerkmale in Bezug auf die
Lehrmedien. Deshalb kann kein allgemeingiiltiger Kriterienkatalog entwickelt werden.
Praktizierende Lehrer kdnnen und miissen bei der Auswahl ihrer Lehrwerke aufgrund
der methodischen und didaktischen Kompetenzen verschiedene Kriterien in Betracht
ziehen. Ein moglicher Kriterienkatalog kann nach Matthews (vgl. Medgyes 1997) er-
folgen. Funk (2004:43-44) gibt eine kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse an, die bei der
Entwicklung eines Kriterienkataloges zur Selbstreflexion Hilfe leistet. Aber auch Petneki
und Szablyar (1998) zeigen einen guten Kriterienkatalog.

Lehrwerkanalysen wurden erforscht, weil ihre Schwerpunkte eine grofle Rolle bei
der Entwicklung des angehenden Reflexionsrasters spielten. Es gibt natiirlich verschie-
dene Listen zur Fremdbeobachtung des Unterrichts, aber hier brauchten die Lehrerinnen
Kriterien, die nicht allgemeingiiltig sind, sondern speziell ihrer Schule entsprechen. Der
Kriterienkatalog wurde also in Hinblick auf die Fachliteratur und auf die eigenen Unter-
richtserfahrungen zusammengestellt.

Forschungskontext

Die Aktionsforschung lief in der Zeitdauer eines Monats mit Einbeziehen von zwei Kol-
leginnen fiir Deutsch als Fremdsprache. Dabei wurde die Lehraktivitét in zwei parallelen
Klassen mit einem vorgefertigten Raster selbst beobachtet.

Im ungarischen Fremdsprachenunterricht kommt die englische Sprache immer mehr
zur Geltung, Deutsch wird eher als zweite oder dritte Fremdsprache gewihlt. Dies ldsst
sich auch in der genannten Schule anhand der Aufnahmestatistik beweisen. Da die
Deutschkenntnisse in Mitteleuropa unentbehrlich sind, sowohl bei Stellenbewerbungen
als auch im Bereich der Kultur und Technik wird von den Lehrern eine neue Einstellung
erwartet den deutschen Sprachunterricht so zu gestalten, dass die erstgelernte Fremd-
sprache wo mdglich kontrastiv gestellt wird, hier also das Englische zum Deutschen.
Schiiler legen Priifungen auf zwei Niveaustufen ab, diese sind B1 und B2 (Weiteres im
Anhang 2).

Die Forschung fand in einem kleinen Gymnasium in einem Komitatsitz statt (vgl. in
Deutschland Bundeslandsitz). Dieses Gymnasium ist von der Stadtverwaltung unabhén-
gig. Die am Schuljahresanfang 2007/2008 durchgefiihrte Forschung betraf zwei zehnte
Klassen mit 22, bzw. 20 Schiilern (das betrug 17 % der gesamten Schiilerzahl). Die
Schiiler begannen mit dem Erlernen der deutschen Sprache im genannten Jahr als zweite
Fremdsprache. Als erste Fremdsprache galt fiir beide Klassen Englisch.

Eingesetzt wurde das Lehrwerk ,,Start Neu!* von Maros-Gottlieb (2003ab). Es be-
steht aus einem Kurs- und einem Arbeitsbuch auf Niveaustufe A1-A2. Das Lehrwerk
wird in den untersuchten Klassen zwei Schuljahre lang benutzt und immer wieder mit
aktuellen authentischen Materialien erginzt.

Deutsch wurde im untersuchten zehnten Jahrgang in vier Wochenstunden unterrich-
tet. (Gewohnlich wird in Ungarn in den vom Verwaltungsrat finanzierten Schulen fiir
die zweite Fremdsprache mit drei Wochenstunden gerechnet.) Die Klassen werden im
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Aufsatz als Klasse A und Klasse B gekennzeichnet. Das Lehrmaterial und der Lehrstoff
sind in beiden Klassen identisch. Klasse A hat als Hauptfacher Biologie und Geografie,
lernt in fiinf Wochenstunden Englisch seit einem Jahr. Klasse B hat demgegeniiber als
Hauptfach Englisch in sieben Wochenstunden, ebenfalls seit einem Jahr.

Die Vorbereitung begann mit Informationsaufnahme von den Lehrerinnen und den
Klassen. Die Verteilung der Deutschstunden im Stundenplan von Lehrerinnen und Klas-
sen zeigt die Tabelle 1. (Weiteres zum Stundenplan im Anhang 1).

Klasse A Klasse B
Schultage |Deutschstunde | Deutschstunde |Schultage |Deutschstunde |Deutschstunde
im Stundenplan |im Stundenplan im Stundenplan | im
der Lernenden der Lehrerin 1 der Lernenden i::lrnziee}?r 2 122 5
Montag - - Montag 3. Stunde 1
Dienstag - - Dienstag  |4. Stunde 2
Mittwoch | 6.Stunde 4 Mittwoch |- -
Donnerstag | 6. Stunde 5 Donnerstag | 2. Stunde 2
Freitag 4-5. Stunde 4-5 Freitag 3. Stunde 3

Tab. 1. Verteilung der Deutschstunden in den beobachteten Klassen

Die Lehrerinnen arbeiten seit Jahren zusammen, haben einen guten beruflichen und
personlichen Kontakt zu einander, der auf Kollegialitdt, Vertrauen, Engagement und
Zusammenarbeit basiert. Die Teilnahme an der Handlungsforschung Selbstreflexion
initiierte Lehrerin 2. Die Fremdbeobachtung war wegen zeitlicher Uberforderung der
einzelnen Lehrerinnen leider nicht mdglich. Als Datengewinnung wurde also Selbstrefle-
xion eingesetzt. Beide Lehrerinnen reflektierten zuerst ihre eigenen Unterrichtsstunden.
Da beide das gleiche Raster benutzt hatten, halfen die Erfahrungen der anderen Kollegin
bei der Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen.

Kurz einige Informationen iiber die mitwirkenden Lehrerinnen anhand des Stands von
September 2007: Lehrerin 1 in Klasse A lehrt schon seit 31 Jahren Deutsch und unter-
richtet auch Dramapédagogik (Personlichkeitsentwicklung zum sozialen Lernen) in der
genannten Schule. Thr drittes Hauptfach ist Ungarische Literatur und Grammatik. Sie
verfiigt iiber einen Fachhochschulabschluss. Lehrerin 2 in Klasse B unterrichtet seit
17 Jahren Deutsch als Fremdsprache. Sie hat einen Universitdtsabschluss mit zwei wei-
teren Hauptféchern fiir Neuere deutsche Literaturwissenschaft sowie Erziechungswissen-
schaften. Die Lehrerinnen arbeiten seit fiinf Jahren zusammen.

Im Rahmen des Hauptfachs Deutsch als Fremdsprache sind beide Kolleginnen gewillt,
die eigenen Arbeitsmethoden zu verbessern, damit die Schiiler die schon gut bewéhrten
Sprachlernkompetenzen und -strategien sowohl beim Erlernen der ersten Fremdsprache
als auch bei dem zweiten Fremdsprachenerwerb erfolgreich einsetzen kdnnen.

Das basiert auf Fertigkeiten (z.B. Wortschatzerwerbsstrategien) und Einstellungen
(z.B. Umgang mit Mehrsprachigkeit oder Motivation zu schriftlichen Hausaufgaben in
Fremdsprachen) und Aktivitdten (wie Aussprache). Die zweitgelernte Fremdsprache
verfiigt iiber einen sog. Vorteil zur ersten. Die Lernenden haben ndmlich schon bewusste
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oder unbewusste Kompetenzen, die ihnen ermdglichen, erfolgreich auch in einer anderen
Fremdsprache zu kommunizieren (GER 2001:132-133).

Die bereist erworbenen Fremdsprachenkompetenzen der Lernenden kénnen in den
Sprachunterricht einbezogen werden: beispielsweise spontane AuBerungen in der erstge-
lernten Fremdsprache — in diesem Fall Englisch — als echte Kommunikationsbediirfnisse
in der zweit gelernten Fremdsprache Deutsch. (Bodcz Barna 2007:169)

Forschungsablauf

Mit der Forschung wurde Mitte September (zwei Wochen nach Schulanfang) begon-
nen. Als Ausgangspunkt wurde die gidngigste Form der Bestandsaufnahme, bzw. der
Standortsbestimmung, die SWOT-Analyse gewéhlt. Sie wurde als einfaches Schema
zur Selbstanalyse im September 2007 eingesetzt. Die derzeitigen Stirken (strengths)
und Schwichen (weaknesses) iiber den eigenen Unterricht wurden gesammelt. Mog-
liche Gelegenheiten (opportunities) und Bedrohungen (threats) ergaben sich aus voraus-
sichtlichen Umfeldentwicklungen fiir den eigenen Unterricht (Altrichter-Messner-Posch
2006:177). Ziel der Bestandsaufnahme war, sich mit den bewussten Erfahrungen und mit
den Einfliissen auf den eigenen Unterricht auseinandersetzen zu kdnnen. Am Ende der
Aktionsforschung wurde die gleiche SWOT-Analyse durchgefiihrt.

Zur Selbstbeobachtung wurde von den Lehrerinnen ein Raster entwickelt. Die Beo-
bachtungskriterien beziehen sich auf Organisation und Inhalt, Didaktik und Methodik
und auf die aktiven Teilnehmenden der einzelnen Unterrichtseinheiten. Zu den Haupt-
kriterien im Kriterienkatalog wurden praxisorientierte, lehrer- und schiilerorientierte
Subkategorien gewéhlt. Konstruiert wurde das Raster tabellarisch (Anhang 3), um die
einzelnen Unterrichtseinheiten wihrend der Stunde, bzw. kurz danach leicht ausfiillen
zu konnen. Die Form der Notizen und der Markierung wurde vorher nicht bestimmt, weil
das die Bewertungskompetenzen der Lehrerinnen nicht frei und vollkommen entfalten
hitte lassen konnen. Ziel der qualitativen Aktionsforschung ist ndmlich gerade, selbst mit
autonomem und selbstgesteuertem Reflexionsinstrument zu operieren. Eine Einschrin-
kung der Markierung wire sinnlos (z.B. Ziffern, Emoticons, Farben). Der gewahlte Kri-
terienkatalog (Anhang 4) wurde speziell fiir diese Schule entwickelt, entstand in enger
Zusammenarbeit der Kolleginnen. In anderen Schulen, oder von anderen Kollegen ist er
daher nur bedingt einsatzféhig. Jedoch ist er frei umformbar oder aber zu ergénzen (vgl.
Santha 2006, vgl. Altrichter 2007).

Nach dem VESEt-Modell wurde die Handlungsforschung strukturiert. In der Tabelle
2 wurden die Aufgaben und Schwerpunkte in den einzelnen Forschungsphasen zusam-
mengefasst.
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Das VESEt-Modell Angehende Aktionsforschung
Vorstrukturierung Bedarf an Selbstreflexion fiir die eigene methodisch—didaktische

Entwicklung zum Ziel des schiilerzentrierten motivierenden

Unterrichtens
Erfahrungen e  Bestandsaufnahme mit SWOT-Analyse

e  Entwicklung der Beobachtungskriterien im Raster

(Anhang 3.)
Strukturieren Phasen der Reflexion

e den Unterricht gestalten
e Riickblick auf die Stunde anhand des Kriterienkataloges
e  Konsequenzen ziehen

e  die nichste Unterrichtseinheit aus den neuen Erfahrungen
bewusster gestalten

e Bemiihungen, um die negativen Erfahrungen zu beseitigen,

aber die positiven zu verstirken

Eingrenzen Die Reaktionen der Teilnehmenden zu beobachten (Anhang 4.)
Theoretische e  Besprechungen
Konzeptualisierung

e Auseinandersetzung

e Auswertung

e  Erarbeitung der Praxistheorien

e Umsetzung der neuen Erfahrungen in die Praxis

e  Wiederholte Handlungsforschungen
Tab. 2: Forschungsstrukturierung nach dem VESEt-Modell (vgl.Riedel)

Die Projektstrukturierung nach dem VESEt-Modell machte es notwendig, sich schon
nach der ersten Woche zu beraten, weil es eine Kluft zwischen Theorie und Praxis gab.
Dabei standen schon die Reflexionen von je vier Unterrichtsstunden zur Verfiigung. Die
Eingrenzung der Beobachtungskriterien (Anhang 3) zog eine umstrukturierte, aber ver-
einfachte und benutzerfreundlichere Liste mit sich, zwar blieb die Aufteilung in Spalten
erhalten (Anhang 4). Die Hauptkriterien wurden jedoch konkretisiert, statt Organisation
lieber Formalien als Oberbegriff gewdhlt, zu dem wieder zwei Subkategorien gehorten.
Kategorien wie Methodik und Didaktik und mussten getrennt werden, um genauere
Antworten auf die Struktur und Effektivitdt des Unterrichts bekommen zu konnen. Die
weitere Abgrenzung innerhalb des Kriteriums Methodik musste wegen der detaillierten
Reflexion getroffen werden. Der Umgang mit einer Tabelle, die zwar weniger, aber rele-
vante und durchschaubare Beobachtungskriterien enthielten, vereinfachte die Durchfiih-
rung.
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Nach dem Forschungsablauf standen Reflexionen je {iber 20 Stunden zur Verfiigung.
Diese wurden in ein Forschungstagebuch, zusammen mit der zweiten Bestandsaufnah-
me, eingefiigt.

Forschungstagebiicher sind immer etwas Privates. Die Eintragungen reichen von ab-
strakten Ideen, detaillierter Beschreibung von Unterrichtsbeobachtungen iiber Interpre-
tationen von Erfahrungen bis zu gefiihlsméBigen Empfindungen (vgl. Altrichter-Posch
1998).

Abschlieend folgte eine Beratung der zwei Kolleginnen. Dabei wurde der ganze
Forschungsablauf analysiert, inbegriffen die Strukturierung und das Eingrenzen. Nicht
nur die eigenen Reflexionen, sondern auch die Reflexion der anderen Kollegin wurden
diskutiert. SchlieBlich kam es zu einem Aufsatz, indem die eigene Entwicklung und neue
Ansitze zur weiteren Arbeit formuliert wurden.

Vorstellung des Reflexionsablaufs

Bei der Analyse des gesamten Forschungsablaufs wurde der Akzent auf die Lehrerakti-
vitdt gelegt, die von anderen Faktoren beeinflusst waren. Um die Lehrerhandlung besser
nachvollziehen zu kénnen, werden erstens die Phasen fast aller Unterrichtseinheiten
geschildert:

Eine Stunde dauert 45 Minuten lang, der folgt eine Pause von 15 Minuten.

- In der Vorbereitungsphase der Unterrichtsstunde kommt zuerst als Vorentlastung
ein freies Gesprach, wobei sich die Themen auf das Alltagsleben der Schiiler kon-
zentrieren wie das Wochenendprogramm, das Wetter und die Uhrzeit, die Ge-
burtstage in der Klasse oder die aktuellen Tétigkeiten in den anderen Stunden.

- Die zweite und umfangreichste Phase besteht aus Hausaufgabenkontrolle, danach
kommt das aktuelle Thema der Stunde, erginzt mit schriftlichen und miindlichen
Ubungen. Natiirlich werden verschiedene Sozialformen den Themenvorgaben ent-
sprechend eingesetzt.

- Zuletzt wird der Schwerpunkt der Stunde zusammengefasst, die Schiiler bekom-
men die Hausaufgaben und ihre Aufmerksamkeit wird auf den Schwerpunkt der
nachfolgenden Stunde gelenkt.

Rasterschwerpunkte: Formalien, Methodik und Didaktik

Der erste Schwerpunkt im Raster heilit Formalien. Umfang und Zeitaufwand der einzel-
nen Phasen, bzw. die gewihlte Sozialform mussten hier notiert werden.

Im Teil Didaktik konnten die themenbezogenen Ziele und der didaktische Schwer-
punkt der jeweiligen Stunde angegeben werden.

Bei der methodischen Strukturierung der Stunde wurden Aspekte angesprochen
wie Strukturierung der Schwerpunkte (z.B. neue Grammatikschwerpunkte oder neues
Thema), Bewertung (Benotung wie Schularbeit, Abfrage oder Bewertung der konkreten
Stundeneinheit), Veranschaulichung in der Stunde (mit Bildmaterialien oder Hortexten),
Forderung von Fihigkeiten und Kompetenzen wie Lesen, Sprechen, Schreiben und Ho-
ren.
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Alle drei Elemente — Formalien, Methodik und Didaktik — stehen gewo6hnlich im vo-
rausgehenden Stundenentwurf. Die Selbstreflexion nach den Stunden galt damit auch als
Auseinandersetzung mit der Planung des Unterrichts.

Rasterschwerpunkt: Interaktionen

Lernziele und Schiileraktivitdten werden in den Interaktionen zwischen Lehrern und
Schiilern verkorpert. Die Reaktionen der Lehrer und der Schiiler bildeten deswegen den
Fokus der Handlungsforschung. Zu den zu erwartenden Schwierigkeiten gehorten As-
pekte wie Abfrage oder Klassenarbeiten der Klassen A und B in den friiheren bzw. spa-
teren Stunden des Tages die im Schulplan vorgesehenen Ereignisse wie Klassenfahrten,
Festtage oder Ferien. Diese hdngen eng mit der Stimmung im Unterricht zusammen,
aber auch Faktoren wie Lustlosigkeit, Nachldssigkeit, Mut und Lust zur Stunde. Gewollt
oder ungewollt konnen die Lehrer diese Faktoren auler Acht lassen. Eins steht aber fest,
diese Ereignisse beeinflussen die jeweiligen Stunden, weil sie die Schiiler emotionell tief
beriihren.

Eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung in Deutschstunden (wie auch in anderen
Schulfachern) {ibt groBen Einfluss auf den Stundenverlauf aus — gemeint sind dabei die
Effektivitiat und die Disziplin. Humor in der Stunde ist eigentlich keine Voraussetzung,
aber eine ungeschriebene Regel, um Konflikte iiberwinden zu kénnen. Die Korper-
haltung der Lehrkrifte (wie am oder auf dem Lehrtisch sitzen, zwischen den Bénken
spazieren, strikt an der Tafel stehen, eventuell alle miteinander kombinieren) sendet den
Schiilern nonverbale Informationen dariiber, ob ihre Lehrer freundlich, offen, hilfsbe-
reit oder zuriickhaltend, bzw. kontaktscheu sind. Die sieben Faktoren (zu erwartende
Schwierigkeiten, Stimmung, Effektivitdt, Humor, Lehrer-Schiiler-Beziehung, Disziplin,
Korperhaltung) wurden in einem Raster zusammengefasst (Anhang 4). Sie haben enorm
groBBe Wirkung auf den Erfolg der einzelnen Stunden.

Die erlebten Erfahrungen geben den Lehrern sofortige und aktuelle Riickmeldungen
iiber die jeweiligen Stunden. Obwohl beide Kolleginnen erfahrene Lehrerinnen sind,
miissen die Stunden prézise vorbereitet werden. Bei einem festen Stundenentwurf kon-
nen eventuelle Schwierigkeiten (z.B. mehr Zeit fiir Einiiben als geplant),wenn nicht ver-
hindert dann dennoch leichter behoben werden.

In der Vorbereitungsphase werden die Lehrerinnen statt eines kurzen freien Ge-
spriachs viel mehr Einiibungsaufgaben der fritheren Stunden einsetzen, damit die Vor-
kenntnisse der Schiiler effektiv in den Vordergrund geriickt werden. Dem Anwenden
muss auch weiterhin viel Zeit und Raum gegeben werden. Nach umfangreichem Einiiben
ist das Anwenden viel erfolgreicher.

Darstellung der Erkenntnisse

Die Analyse der einzelnen Forschungstagebiicher ist umfangreich und kann hier deswe-
gen nicht ausgefiihrt werden. Die Erfahrungen aber, die die Lehraktivitit seit drei Jahren
positiv beeinflussen, sollen jetzt kurz zusammengefasst werden.

Die Forschungstagebiicher wurden nach dem einmonatigen Zeitraum inhaltlich und
nach Unterrichtseinheiten zusammengefasst, da beide Kolleginnen mit Anféngern und
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mit dem gleichen Lehrwerk und nach dem gleichen Lehrplan (Nemzeti Tankdnyvkiadod)
gearbeitet haben.

Der Lehrplan wurde am Anfang des Schuljahrs von den Kolleginnen gemeinsam auf-
grund des Stoffverteilungsplans des Verlags und der schulinternen Unterrichtseinheiten
(vier Wochenstunden) und Erwartungen der Schule (z.B. Landeskundenkenntnisse iiber
die Partnerschule in Deutschland, iiber Wien oder zu Weihnachts-, bzw. Umweltpro-
jekten mit der Partnerschule) zusammengestellt.

Der Analyse ist zu entnehmen, dass die Lehr-Lern-Effektivitét stark mit der Moti-
vation der Schiiler zusammenhéngt. Es geht dabei aber nicht um Nachgiebigkeit oder
lockere Deutschstunden.

Es ist zwar nicht eindeutig, welche Klasse wie lange Zeit zum Einiiben braucht. Klas-
se 2 mit erhdhtem Englischunterricht (in sieben Wochenstunden) beansprucht weniger
Zeit fiir die einzelnen grammatischen oder lexikalischen Problemfelder als Klasse 1 mit
erhéhtem Biologie- und Erdkundeunterricht (mit nur fiinf Englischstunden pro Woche).

Eine Ergidnzung der Selbstbeobachtung sollte ein Feedback von den Schiilern sein.
Engagierte Lehrkriafte konnten ihnen die Mdglichkeit geben, sich zum Unterricht zu
duBlern. Ein Feedback dieser Art kann ebenso ausgewertet werden und der Entwicklung
des Lehrens dienen. Es sollte eine einfache Methode (wie z.B. Form von Verkehrsampeln
oder +/- Kértchen) gewéhlt werden. Die Motivation der Lernenden kann erhoht werden,
wenn sie nach ihrer Meinung gefragt werden. Gerade diese Motivation fiihrt zur Tat-
sache, dass es umsonst ist, vor dem Ergebnis des Minifeedbacks Angst zu haben (vgl.
Unruh-Petersen 2007).

Die Schiiler erwarten nach den Minifeedbacks korrekte und ruhige Lehrer, die mit
abwechslungsreichen Methoden arbeiten und die Schiiler regelméfig bewerten, nicht
unbedingt aber benoten. Das Europdische Sprachenportfolio (vgl. Portfolio 2001) ist mit
guter Wahrscheinlichkeit erfolgreich einzusetzen. Sich selbst einschétzen zu kdnnen hilft
den Schiilern eigene Akzente zu setzen und Schritt fiir Schritt die eigene Entwicklung
leicht nachzuvollziehen.

Bei den Schiilern funktioniert im Allgemeinen die Motivation umgekehrt: Sie ar-
beiten erst dann motiviert, wenn sie die Tatigkeit fiir sinnvoll erachten und nicht bloB fiir
die Titigkeit selbst motiviert sind. Eben deshalb lohnt es sich, Aufgaben und Ubungen
kontrastiv zu der erstgelernten Fremdsprache, hier dem Englischen, zusammenzustellen.
Wenn der Gebrauch anderer Sprachen in der Stunde nicht nur geduldet, sondern sogar
akzeptiert wird (sei es das Englische oder aber auch die Muttersprache), wird der schiile-
rische Fremdsprachenerwerb positiv beeinflusst (Boocz-Barna 2007:169).

Fazit

Der Bericht befasst sich mit der Evaluation des Unterrichts durch die Vorstellung einer
konkreten Schulforschung. In der Aktionsforschung haben beide DaF-Lehrerinnen ihre
eigenen Deutschstunden reflektiert und die Ergebnisse selbst analysiert.

Durch die Reflexion konnten Schliisse aus der eigenen vergangenen Handlungen
auf kiinftige Handlungen im Unterricht gezogen werden, aus denen neue Erkenntnisse
gewonnen werden kénnen, die fiir die spétere Arbeit bestimmend wirken (Schratz
1998a:30).
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Nach der Analyse der Forschungstagebiicher lie3 sich feststellen, was schon auch
als Hypothese vorausgeschickt wurde. Die Schiiler setzen sich kaum selbst das Lernen
zum Ziel, vielmehr aber etwas durch das Lernen zu schaffen. Auf die Vorbereitung der
jeweiligen Stunden mehr Wert zu legen und die aktuellen Lehrmaterialien griindlich zu
strukturieren, kostet zwar viel mehr Zeitaufwand, lohnt sich aber.

Als Konsequenz wurde beiderseitig von den Lehrerinnen festgestellt, dass sie mog-
lichst auch im Weiteren eng zusammen arbeiten kdnnen und wollen, um Methodik und
Didaktik anhand der Erfahrungen noch bewusster gestaltet einsetzen zu kdnnen, wobei
auch weiterhin auf Fertigkeiten und Kompetenzen der Schiiler, bzw. auf ihre Motivation
mit mehrsprachigen Aufgaben fokussiert wird.

Das Ziel der Reflexion wurde erfiillt, indem die Effektivitit des Unterrichts in
Deutsch als Fremdsprache gefordert wurde. Mit dem zusammengestellten Raster haben
die Lehrerinnen die eigenen Stunden bewertet und erfahren, dass der Kriterienkatalog
bei Vorbereitung und Durchfiihrung der Stunden eine Stiitze geben kann, um effektiver
und schiilerzentrierter arbeiten zu konnen.
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Anhang
Anhang 1: Wochentlicher Fremdsprachenunterricht in den Parallelklassen (vgl.
PP 2005)
Klasse A Klasse B

Jahrgang 9 10 11|12 9 |10 | 11 | 12

Ungarisch 4 4 4 5 4 |4 4 5

((02))

Deutsch (L3) |- 4 4 3 - |4 4 3

Englisch (L2) |5 5 5 5 7 17 7 5

Anmerkung: L1: Muttersprache, L2: erstgelernte Fremdsprache, L3: zweit gelernte
Fremdsprache
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Anhang 2: Sprachniveau in der Schulpraxis

Gemeinsamen NAT am

Referenzrahmens | Jahrgangs
fiir Sprachen (NAT 2003)
(Profile deutsch
2010)

Nach dem Output nach | Output des Deutsch- und
Englischabiturs
Europdischen Ende des 12. | (OM 2002)

Sprachniveau in der
angehenden Schule nach

Jahrgingen
(vgl. PP 2005)

C2

Cl

B2 L2

Oberstufe

Bl L3 Mittelstufe

10.

A2

Al

11-12.

Anhang 3: Beobachtungskriterien 1.

| Klasse ..

[ Datum

Organisation

Vorbereitung
Arbeitsverhalten

Zeitaufwand

Sozialform

Inhalt

Anpassung an die

Rahmenbedingungen
Forderung der Fahigkeiten und
Kompetenzen

Menge des aktuellen Lernstoffes

Interdisziplinaritdt

Lehrstoff und Erziehung

Erfiilllung der Ziele

| Didaktik und Methodik

Hausaufgabenkontrolle

Bewertung

Neue Kenntnisse

Ubungen

Veranschaulichung

Vielfiltigkeit der Stunde

Lehrer

Zu erwartende Schwierigkeiten

Stimmung in der Stunde

Effektivitit

Humor in der Stunde

Lehrer-Schiiler-Beziehung
Disziplin

Korperhaltung

Schiiler

Interesse

Aufmerksamkeit

Diskussion

Aktivitit

Verhiltnis zum Schulfach
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Anhang 4: Beobachtungskriterien 2.

Klasse ... |Datum
1. Formalien

Umfang, Zeitaufwand

Vorbereitung, Sozialform

2. Didaktik

Themenbezogene Zicle
Didaktischer Schwerpunkt

3. Methodik

Strukturierung der Schwerpunkte
Bewertung
Veranschaulichung in der Stunde

Foérderung der Féahigkeiten und
Kompetenzen

3.1 Reaktionen der Lehrer

Zu erwartende Schwierigkeiten
Stimmung in der Stunde
Effektivitit

Humor in der Stunde

Lehrer-Schiiler-Bezichung
Disziplin
Korperhaltung

3.2 Reaktionen der Schiiler

Interesse
Aufmerksamkeit

Diskussion
Aktivitdt
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Holger Wendlandt

Das deutschsprachige Abitur
in Ungarn: Ein zeitgemales Mittel
der Schulerférderung

Einleitung

Fremdsprachenkenntnisse haben in den vergangenen Dekaden an Bedeutung gewonnen.
Die Ausweitung der EU hat zu diesem Trend beigetragen. Im ,,Aktionsplan fiir das Spra-
chenlernen und die Sprachenvielfalt* wird als eine MaBBnahme zur Starkung der Sprach-
kenntnisse die Forderung des fremdsprachigen Fachunterrichts vorgeschlagen: ,,Das
integrierte Lernen von Inhalten und Sprache (Content and Language Integrated Learning
— CLIL), d. h. der fremdsprachige Fachunterricht, kann einen wesentlichen Beitrag zu
den Sprachlernzielen der Union leisten” (Kommission der EU 2003: 11).

In diesem Beitrag wird auf der Grundlage der Daten des Abiturjahrganges 2010 eine
Ubersicht iiber die Wirksamkeit des fremdsprachigen Fachunterrichts in der Zielsprache
Deutsch' in Ungarn gegeben.

Das zweisprachige Abitur in Ungarn

Im Jahre 1987 wurden in Ungarn die ersten Gymnasien mit deutschsprachigem Fach-
unterricht eingefiihrt. Im Bereich der deutschen Minderheit gab es diese Unterrichts-
form schon friiher. Schiiler, die an diesem Unterricht teilnehmen, miissen neben dem
Fach Deutsch zwei weitere Abiturpriifungen in der Zielsprache Deutsch ablegen. Die
Priifungsaufgaben werden zentral gestellt. Seit 2007 werden die Einzelergebnisse aller
Abiturpriifungen landesweit gesammelt und als anonymisierte Datensétze veroffentli-
cht?. Aufgrund der hohen Bedeutung der Abiturergebnisse konnen diese Daten als sehr
zuverldssig angesehen werden.

1 Hierfiir wird haufig auch das Akronym ,,DFU* verwendet: Deutschsprachiger
Fachunterricht.
2 https://www.ketszintu.hu/publicstat.php
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Die Anzahl der Abiturpriifungen und Abiturienten 2010

2010 wurden insgesamt ca. 2413 schriftliche Abiturpriifungen® in der Zielsprache Deutsch
in 12 verschiedenen Fachern auf Mittelstufenniveau (k6zép szint) abgelegt*. Da der tiber-
wiegende Teil der Abiturienten genau zwei Sachfécher in der Zielsprache ablegt, kann
man schliefen, dass ca. 1200 Schiilerinnen und Schiiler im Sommer 2010 ein deutsch-
sprachiges Abitur abgelegt haben’.

Zum Vergleich: Insgesamt wurden im betrachteten Zeitraum nur ca. 2400 Priifungen
im Fach Deutsch auf erhéhtem Niveau (emelt szint) abgelegt.

Die Auswahl der Abiturfiacher

Abbildung 1 zeigt die Verteilung der deutschsprachigen Abiturpriifungen auf die ge-
wihlten Facher.

Prufungsfacher Abitur 2010: Zielsprache Deutsch

Anzahl der schriftl. Prifungen

¢ ¢ ] N X2 © - & ¢ & .
& & ¢ & & & S ¥ N N &
oY & ¢ ¢ &
& © ORI R & N N
N &
R4 &

Abb. 1: Priifungsfdacher nach Anzahl der Priifungen (Fremdenverkehr, Baukunde, Wirt-
schaft und Marketing nur in Fachmittelschulen. Nationalititenkunde nur an Minderhei-
tenschulen).

Sieht man vom Fach Civilizacio ab (in diesem Fach wird schwerpunktméBig die Landes-
kunde der deutschsprachigen Lander behandelt), so sind die Facher Geschichte, Mathe-
matik und Geographie die am hdufigsten gewéhlten DFU — Fécher.

Interessant ist hier ein Vergleich der beiden Facher Mathematik und Geschichte mit
anderen Zielsprachen. Aus Abbildung 2 erkennt man, dass das Fach Geschichte bevor-
zugt in den traditionellen Minderheitensprachen gewihlt wird. Hier kommt vermutlich
die Tatsache zum Tragen, dass dieses Fach fiir die jeweilige Minderheit auch identitéts-
bildende Bedeutung hat. In den anderen Zielsprachen (Englisch, Franzosisch, Italienisch,

3 Indieser Zahl enthalten sind auch die Abiturpriifungen im Fach Nationalitatenkun-
de, obwohl sie ein eigenes Format haben.

4 Aufdem Oberstufenniveau gab es 2010 lediglich 25 Priifungen im Fach Geschichte
und 2 im Fach Mathematik.

5 Davon ca. 360 an einer Fachmittelschule.
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Spanisch) wird am héiufigsten das Fach Mathematik gewéhlt. Hier steht vermutlich die
Bedeutung des Faches fiir das Sprachlernen im Vordergrund

Geschichte und Mathematik - Verteilung nach Sprachen

900
800
700
600
500 B Geschichte
400 7 B Mathe
300 7
200 7
100
0+

Anzahl der Abiturprufunger

Abb. 2: Anzahl der Priifungen in Mathematik und Geschichte nach Sprachen.

Geht es um die Frage der Forderung von Toleranz und Verstindnis fiir die je-
weils andere Kultur [...] dann bieten sich derartige [gesellschaftswissenschaft-
liche] Facher an. Geht es allerdings primédr um die Vermittlung sprachlicher
Fertigkeiten, eignen sich eher Fécher, die sich leicht iiber Bilder, durch direkte
Demonstration veranschaulichen lassen (De Cilla 1994: 17).

Die fachlichen Ergebnisse

Wesentlich fiir die Einschédtzung des Erfolges des zweisprachigen Unterrichts sind die
Ergebnisse, die die Schiiler dieser Klassen im Vergleich zu muttersprachlich unterrichte-
ten Schiilern erzielen. Da das ungarische Abitur ein Zentralabitur ist und alle Ergebnisse
gesammelt und verdffentlicht sind, ist ein Vergleich moglich. Die Abbildung 3 vergleicht
die Durchschnittsergebnisse der schriftlichen Abiturpriifung 2010 (Mittelstufenniveau)
der deutschsprachig bzw. muttersprachlich (ungarisch) unterrichteten Schiiler.

Ergebnisse Abitur 2010 (Gymnasien)

90
X
£ 80
[}
< 70+
c
2 60 1
S
@ 50 @ Deutsch
S 40 - B Ungarisch
'E 30 7
o
2 20 1
2
S 10 7
a

o

Geschichte Mathe Informatik Physik Biologie

Abb. 3: Abiturergebnisse in ausgewdhlten Fédchern
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Man erkennt, dass die Ergebnisse der bilingualen Schiiler in der Regel deutlich iiber dem
Durchschnitt liegen. Am groften ist der Unterschied im Fach Mathematik (14,7 %). Eine
analoge Tendenz zu besseren Ergebnissen findet man auch, wenn man die Ergebnisse der
Fachmittelschulen miteinander vergleicht. Sie gilt (fast) durchgingig fiir alle Zielspra-
chen. Beispielhaft sind in Abb. 4 die Ergebnisse im Fach Mathematik in den verschie-
denen Zielsprachen dargestellt (jeweils Mittelstufenniveau)’. Ahnliche Ergebnisse findet
A. Vamos fiir den Abiturjahrgang 2008 (Vamos ohne Jahr: 7). Die vorliegenden Daten
zeigen also, dass die fachlichen Leistungen der zielsprachig unterrichteten Schiiler (fast)
durchgehend iiber dem Ergebnisdurchschnitt der muttersprachlich unterrichteten Schiiler
liegen.

Ergebnisse Mathematik 2010 (fir Gymnasien im GroRraum Budapest)

Durchschnittsergebnis in %

Abb. 4: Ergebnisse im Fach Mathematik nach Sprachen

Eine erste Vermutung iiber die Griinde wire, dass ein hoheres Durchschnittsalter der
zielsprachig unterrichteten Schiiler” zu besseren Ergebnissen fiihrt. Aus den zur Verfii-
gung stehenden Daten kann man jedoch eine muttersprachliche Parallelgruppe mit einer
vergleichbaren Altersstruktur isolieren. Es zeigt sich, dass sich die Ergebnisse dieser Par-
allelgruppe nicht wesentlich von denen der ungarischen Gesamtgruppe unterscheiden.
Daraus kann man schliefen, dass das Alter keine (entscheidende) Rolle spielt.

Die sprachliche Anforderung

Welche Auswirkung hat der Unterricht in einer Zielsprache auf die Sprachkompetenzen
der Schiiler? Fiir Deutschland gibt es empirische Untersuchungen zur sprachlichen Wirk-
samkeit des bilingualen Unterrichts in der Zielsprache Englisch. Hier sind insbesondere
die DESI — Studie sowie die DEZIBEL — Studie zu nennen, die beide zu dem Ergebnis
kommen, dass die Sprachkenntnisse der Schiiler im bilingualen Unterricht deutlich iiber

6 In der Zielsprache Russisch fallen die Ergebnisse gegen den Trend aus. Hier muss
man aber beriicksichtigen, dass im betreffenden Abiturzeitraum in dieser Sprache
nur 4 Abiturarbeiten geschrieben wurden.

7  Inden Fachern Englisch, Deutsch, Franzdsisch, Italienisch und Spanisch legen fast
alle Schiiler das Abitur Mathematik nach 13 Schuljahren ab, da sie in der Regel ein
Sprachvorbereitungsjahr absolvieren.
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denen ihrer Mitschiiler liegen. Aus Ungarn sind keine empirischen Untersuchungen die-
ser Art bekannt. Man kann aber davon ausgehen, dass der Unterricht auch hier dhnliche
Wirkungen erzielt.

Weiterfiihrend ist in diesem Zusammenhang die Einschiatzung des Sprachniveaus der
Abiturpriifung. Dazu muss man wissen, dass die Abituraufgaben fiir die Zielsprachen-
schiiler Ubersetzungen aus einer ungarischen Vorlage sind. Damit ist einerseits sicher-
gestellt, dass vergleichbare fachliche Anforderungen gestellt werden. Andererseits sind
dadurch aber auch die sprachlichen Anforderungen vergleichbar und liegen in beiden
Fillen auf muttersprachlichem Niveau (die Ubersetzungen werden von einem Lektor auf
allgemeinsprachliche und fachsprachliche Korrektheit durchgesehen).

Die schriftlichen Abituraufgaben sind in allen Fachern stark textbasiert. Das ist schon
am Umfang der Priifungsaufgaben zu erkennen: Im Fach Geschichte haben allein die
Aufgabenstellungen einen Umfang von 39 Seiten®, im Fach Geographie sind es 16 und im
Fach Biologie 12 Seiten. Einige Aufgaben basieren auf Texten, die zum Teil einen Um-
fang von mehr als einer halben Seite haben. Schon die Formate der Aufgaben verlangen
also eine hohe Sprachkompetenz.

In Einzelféllen kommt es dazu, dass die sprachliche Komponente fiir die Schiiler eine
Losungshilfe bieten kann. Die folgende Aufgabe aus dem Geschichtsabitur 2010 zeigt
ein Beispiel: Die Teilaufgaben b) und c) kdnnen allein durch die Beachtung des vorge-
gebenen Artikels richtig geldst werden (sieche Abbildung 5). Solche Fille bilden aber die
Ausnahme.

8. Die Aufgabe bezieht sich auf die Zeit zwischen den beiden Weltkriegen, auf die Lage der
Frauen.

Schreiben Sie von den angegebenen Miglichkeiten den passenden Ausdruck in die Liicken der
Sitze! (pro Aufgabe 1 Punkt)

Die massenhafte a) ... der Frauen wurde von vielen
als eine provisorische Notlosung wihrend des Weltkriegs angesehen. Die Verinderung erwies

sich jedoch als dauerhaft. In den meisten europdischen Lindern bekamen die Frauen das

D) s wenn auch oft mit grofieren Einschrinkungen als
die Ménner. Diese Verdnderungen bedeuteten allerdings keine
€) , die Frauen bekamen mm allgemeinen niedrigere Léhne als

die in gleichen Arbeitsbereichen titigen Minner, und nur sehr selten traten sie in fithrenden

Positionen auf. Veriinderungen traten auch in anderen Bereichen ein, und sie driickten sich

sichtbarinderd)................... der Frauen aus.
a) Verarmung ¢) Nachteil
Arbeitsaufnahme Gleichberechtigung
Einberufung zum Kriegsdienst Privileg
b) Personalausweis d) Kleidung
Selbstindigkeit Bezahlung
Wahlrecht Gefiihle

Abb 5: Beispiel einer Abituraufgabe Geschichte 2010

8 Der Umfang der Abituraufgaben im Fach Geschichte ist auch darin begriindet, dass
alle Quellen sowohl in der Zielsprache als auch in der Muttersprache abgedruckt
sind.

93

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec1:93 @ 2011.10.05. 11:54:07



Aufschlussreich ist im Fach Geschichte ein Vergleich der Ergebnisse der beiden Testteile
»Aufgaben mit kurzen Antworten“ und ,,Essay-Aufgaben‘®. Dabei zeigt sich, dass das
Verhiltnis der bei diesen Aufgaben durchschnittlich erreichten Rohpunkte fiir mutter-
sprachliche und deutschsprachige Abiturienten gleich ist!’. Daraus kann man folgern,
dass die Sprachfertigkeiten der zielsprachigen Schiiler dhnlich verteilt sind wie die der
muttersprachlichen Schiiler.

Aufgrund der kompetenzorientierten Ausrichtung des Abiturs ist der sprachliche
bzw. textbasierte Anteil auch im Fach Mathematik vergleichsweise hoch. So gibt es auch
hier Aufgabenstellungen, die mehr als eine halbe Textseite umfassen. Zur Bewiltigung
der Aufgaben ist auch in diesem Fach ein hohes MaB} an Textverstdndnis erforderlich.

Riickblick und Ausblick

Das zweisprachige Bildungsangebot in Ungarn entspricht den Leitlinien europdischer
Sprachenpolitik. Es ist zeitgemal, aber auch anspruchsvoll.

Worin liegen die Ursachen fiir die iiberdurchschnittlichen Ergebnisse? Sie sie sind
einerseits dem zweisprachigen Lernen inhérent (vgl. dazu Wolff 1996), sie liegen in der
Kompetenz und dem Engagement der Lehrer!'! und sie liegen haufig in einem anregenden
und fordernden Schulprofil. Nicht zu vergessen sind jedoch die Schiiler, die sich mit
einem hohen Arbeitseinsatz den an sie gestellten Herausforderungen stellen und auf diese
Weise iiberdurchschnittliche Ergebnisse erzielen.

Vor diesem Hintergrund kann man diese Bildungsgénge als ein Mittel der Begabten-
forderung verstehen. Damit sind sie ein wichtiges Angebot in der aktuellen Bildungs-
landschaft und deshalb in jeder Hinsicht aufrechtzuerhalten und zu férdern.

Die Rahmenbedingungen sind in vieler Hinsicht verbesserungsfahig. In der Lehrer-
fortbildung z.B. fordert seit vielen Jahren die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen
(ZfA)? den Deutschsprachigen Fachunterricht. Hier ist eine stirkere Unterstiitzung von
ungarischer Seite zu wiinschen.

Und auch in Hinblick auf den Wert und die Darstellung dieser Bildungsgénge nach
auflen gibt es Entwicklungsmoglichkeiten. Beispielhaft sei das Projekt ,,CertiLingua-
Exzellenzlabel?® erwdhnt. Eine dhnliche Initiative in Ungarn konnte das Ansehen und
die Bedeutung der zweisprachigen Bildungsgiange aufwerten.

9 Die Essay — Aufgaben erfordern produktive Sprachfihigkeiten. Die Sprachrichtig-
keit ist ein Teilkriterium fiir die Bewertung.

10 Der durchschnittliche Quotient fiir die ungarischen Abiture hat im Jahre 2010 den
Wert 1,66, der fiir die deutschsprachigen Abiture betrigt 1,62.

11 Aus meiner personlichen Einschitzung als langjéhriger Fachberater der Zentral-
stelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA) in Ungarn.

12 Uber die Aktivitdten im Bereich Mathematik s. unter: http://www.uni-miskolc.
hu/~dephyma/

13 http:/www.certilingua.net/
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Andrea Bicsar (Wien)

Die Lexik der Emotionen: L2-Geflhls-
wortschatz und Fremdsprachenerwerb

Ich bin aufler mir vor Freude: Einfithrung in das Thema

Momente mit einem emotionalen Mehrwert sind zweifellos zahlreich in unseren alltdg-
lichen Interaktionen. Ich bin total iiberrascht! d&ulern wir, wenn wir eine gute Note fiir
eine, unserer Meinung nach schlecht gelaufene Klausur bekommen oder Ich bin total
deprimiert, wenn die Note eher unvorteilhaft ist. Der Anhénger einer Fu3ballmannschaft
kann seine Begeisterung iiber das Tor seines Lieblingsspielers mit Ich war aufSer mir vor
Freude! beschreiben oder seinen Gefiihlszustand mit einem besonders verdrgerten Ich
war so enttduscht! zum Ausdruck bringen, wenn derselbe Spieler das magische Netz
verfehlt hatte. Wir driicken unsere Freude mit einem iiberwiltigenden Ich freue mich
fiir dich! aus, wenn unser bester Freund seine Verlobung bekannt gibt und horen ihm
sympathisierend zu, wenn er mit einem Ich fiihle mich elend! iber seine Scheidung klagt.
Welche grundlegenden Verkniipfungspunkte kdnnen wir eigentlich zwischen Gefiihlszu-
stdnden und Sprache feststellen?

Diese Frage ist noch spannender bei Sprechern, die ihre Freude {iber das lang er-
sehnte Tor oder die unerwartete EheschlieBung des besten Freundes nicht in ihrer Mut-
tersprache, sondern in einer Zweit- bzw. Fremdsprache ausdriicken mochten. In dieser
Hinsicht sind in einschldgigen Studien zwei Forschungsrichtungen zu beobachten: Die
Analyse ,,emotionaler Rede* und die Bewertung von ,,Rede iiber Emotionen®. Die Aus-
wertung ,,emotionaler Rede” widmet sich der Frage, welche emotionsausdriickenden’
Worter Sprecher in gefiihlsgeladenen Situationen duflern (das heift, was sagen sie, wenn
sie erfreut sind). Analysen der ,,Rede iiber Emotionen* hingegen ermitteln emotionsbe-
zeichnende? Lexeme, die den Gefiihlszustand des Sprechers verbal realisieren (das heiBt,
wie — mit welchen sprachlichen Mitteln — beschreibt der Sprecher, dass er erfreut ist)
(Schwerdtfeger 1997: 599, Schwarz-Friesel 2007: 151). Der vorliegende Aufsatz schlief3t
sich der zweiten Forschungsrichtung an. Es wird die Zielsetzung verfolgt, auf Grundlage
der einschlégigen Literatur zu ermitteln, mit welchen lexikalischen Elementen Fremd-
sprachensprecher ihre Gefiihle in der L2 verbal realisieren bzw. welche Rolle das Ge-

1 Alternativ werden emotionsausdriickende Worter auch ,,Emotionen expressiv be-
nennende” Lexeme genannt (z.B. Kdvecses 2000: 2).

2 Emotionsbezeichnende Worter werden auch als Emotionen ,,deskriptiv benennen-
de”, ,,emotionsthematisierende” bzw. ,,emotionsdarstellende“ AuBerungen defi-
niert (Konstantinidou 1997: 84, Kévecses 2000: 2).
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fiihlsvokabular im Aneignungsprozess einer Fremdsprache spielt. Dabei werden primér
folgende Fragen gestellt:

- Was sind Emotionen und wie werden sie verbalisiert?

- Welche Unterschiede gibt es zwischen Emotionsvokabularen verschiedener Spra-
chen?

- Welche Rolle spiclen Gefiihlsausdriicke im gesteuerten Fremdsprachenlernpro-
zess?

- Gibt es empirische Studien, die der Frage nachgehen, wie Lerner den expressiven
Wortschatz ihrer Fremdsprache verwenden?

Der vorliegende Aufsatz strebt an, einen Uberblick iiber die einschligige Literatur zu
verschaffen, um diese Fragen umfassend beantworten zu konnen. In Abschnitt 2 wird
zundchst der Zusammenhang zwischen Emotionen und ihren sprachlichen Ausdrucks-
formen dargestellt. Zudem werden kontrastiv-linguistische Studien vorgestellt, die da-
rauf schlieen lassen, dass die L1 und L2 eines Fremdsprachensprechers Unterschiede in
den verbalen Mitteln aufweisen kénnen, die sie zum Ausdruck von Emotionen zur Ver-
fligung stellen. Abschnitt 3 stellt die Frage in den Mittelpunkt, welche Rolle Gefiihlsaus-
driicke der L2 im Fremdsprachenunterricht (FU) spielen. In Abschnitt 5 werden Arbeiten
zusammenfassend dargestellt, die das Sprechen iiber Emotionen im lernersprachlichen
Output empirisch ermitteln. Abschnitt 6 widmet sich schlielich der Unterrichtspraxis:
Aufgaben werden zur Diskussion gestellt, die mogliche Vermittlungsweisen des Gefiihls-
wortschatzes innerhalb des Deutsch als Fremdsprache-Unterrichts darstellen.

Emotionen und ihre sprachlichen Realisationsformen

In einer Arbeit, in der wir der Frage nachgehen, welche Rolle das Gefiihlsvokabular der
Zielsprache im FU spielt, bzw. wie Fremdsprachensprecher Emotionen verbalisieren, ist
es zunidchst notwendig festzustellen, was Emotionen sind. Da die Palette von Wissen-
schaftsdisziplinen, die Gefiihlszustdnde erforschen und beschreiben, relativ breit ist, sind
in der einschldgigen Literatur Definitionen zahlreich zu finden. Eine zusammenfassende
Erkldrung bietet Kagan: ,,Die Amygdala, der Hyppokampus und der Hypothalamus,
sowie ihre Verkniipfung mit dem frontalen Kortex und dem motorischen und autonomen
Nervensystem sind fiir die Zusténde verantwortlich, die Philosophen, Psychiater und Psy-
chologen Leidenschaft, Erstaunen, Angst, Traurigkeit, Freude, Wut, Abscheu und — auf
einer abstrakteren Ebene — Behagen und Missbehagen nennen‘® (1994: 8). Gefiihle sind
aber im vorliegenden Aufsatz eng mit ihren sprachlichen Ausdrucksweisen verkniipft.
Daher wiirden weitere detaillierte Erkldrungen von Gefiihlen*, die Emotionen aus der
Sicht der Neurobiologie und unabhéngig von verbaler Performanz betrachten, den Rah-
men dieser Arbeit sprengen. Relevant ist jedoch die Frage, wie diese somatischen Prozes-
se — die der Empfindung einer Emotion unterliegen — mit Hilfe der Sprache festgehalten
werden konnen. Hierzu ist Banczerowskis Beschreibung beziiglich der Verbalisierung
von Gefiihlen aufschlussreich:

3 Ubersetzung der Verfasserin
4, Affekt”, ,,Gefiihl“ und ,,Emotion” werden im vorliegenden Aufsatz synonym ver-
wendet.
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Emotionen sind Phdnomene, die mit Hilfe von Sprache, i.e. Wortern, nicht aus-
gedriickt werden konnen. Ein Gefiihl ist das, was wir fithlen und nicht das,
was wir in den Wortern festhalten. Mit Wortern kdnnen wir unsere Gedan-
ken erfassen, aber unsere Gefiihle nicht. Gedanken haben eine Struktur, die
mit Hilfe von Wortern rekonstruiert werden kann, aber Gefiihle haben — ih-
rer Beschaffenheit nach — keine Struktur und kénnen dementsprechend nicht
verbalisiert werden. Obwohl wir nicht wortwortlich beschreiben konnen, was
wir erleben [wenn wir etwas empfinden], ziehen wir weithin konventionelle
sprachliche Formen und Einheiten sowie Phraseologismen usw. heran — die als
»Metaphern“ unserer Gefiihle bezeichnet werden kdnnen —, um unsere Gefiih-
le zu beschreiben® (2005: 1).

Obwohl wir sprachlich nicht exakt wiedergeben kénnen, was wir korperlich tatséchlich
fithlen — wenn wir z.B. wiitend, niedergeschlagen oder enttduscht sind — stehen uns
Gefiihlsausdriicke zur Verfiigung, die Mitglieder unserer Sprachgemeinschaft kennen
und die gleichen Gefiihlskonzepte mit ihnen verbinden. Diese emotionsbeschreibenden
,.konventionellen sprachlichen Formen und Einheiten” sind in Biihlers funktionaler
Beschreibung von Sprache der Ausdrucksfunktion (bzw. in Jakobsons Terminologie
der emotiven-expressiven Funktion) zuzuordnen. Das heif3t, diese sprachlichen Mittel
,befdhigen den Sprecher seine ,,innere Befindlichkeit, seine emotionale Einstellung®,
seinen Gefiithlszustand, verbal zu vermitteln (Schwarz-Friesel 2007: 135, Foolen 1997:
15). Welche Sprachelemente erfiillen die Funktion, die innere Verfassung des Sprechers
zum Ausdruck zu bringen?

Lexikalische Redemittel, die den Emotionszustand des Sprechers verbal realisieren,
bilden den Gefiihlswortschatz (oder das Gefiihlsvokabular) einer Sprache. Innerhalb
dieser Gruppe von Lexemen kdnnen wir zwischen emotionsbezeichnenden Substantiven
(z.B. Angst, Freude oder Ekel), Adjektiven (z.B. enttduscht, gliicklich oder nervés), so-
wie Verben (z.B. ich freue mich, ich rege mich auf oder ich drgere mich) unterscheiden
(Schwarz-Friedel 2007: 146). In wie fern kann der Gefiihlswortschatz der Zielsprache fiir
Fremdsprachenlerner in der Interaktion (bzw. im Lernprozess) zu einem ,,Knackpunkt*
werden? Kann der Fremdsprachensprecher davon ausgehen, dass er die Emotionsausdrii-
cke seiner L1 auch in seiner Zielsprache wiederfinden wird?

Interlinguale Unterschiede (bzw. Gemeinsamkeiten) in Gefithlsvokabularen haben
das wissenschaftliche Interesse sowohl von Anthropologen/Ethologen, als auch von Lin-
guisten geweckt. Obwohl anthropologisch-ethologisch orientierte Arbeiten anregende
und aufschlussreiche Beobachtungen beziiglich der Universalitdt bzw. Diversitit von
Gefiihlskonzepten und deren sprachliche Realisationsformen offenlegen, liberschreiten
diesbeziigliche Abhandlungen den Rahmen der vorliegenden Arbeit®. Vielmehr sind Er-
kenntnisse aus linguistischen Studien relevant, um feststellen zu kénnen, ob interlinguale
Unterschiede in Gefiihlsvokabularen erkennbar sind und ob lernersprachliche Gefiihls-
duBerungen somit Differenzen zur L1-Sprachverwendung aufweisen konnen.

5 Ubersetzung der Verfasserin

6 Fiir eine zusammenfassende Schilderung von anthropologisch-ethologischen An-
sédtzen siche z.B. Bamberg, 1997; Bodor, 1997; Wierzbicka, 1998: 3-4; 2000: 24-25
oder Pavlenko, 2005: 78-80

99

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec10:99 @ 2011.10.05. 11:54:08



Die Resultate kontrastiver Analysen aus der historischen Linguistik deuten darauf
hin, dass Emotionen in diversen Sprachen unterschiedlich kodiert werden. Gy®dri ist in
seiner diachronischen Studie iiber den Bedeutungswechsel bestimmter Emotionsausdrii-
cke in mehreren Sprachen zu dem Schluss gekommen, dass die ursprachlichen Formen
der untersuchten GefiihlsduBerungen im Englischen, Deutschen, Russischen sowie im
Ungarischen zu einem gewissen Zeitpunkt verschiedene Aspekte der Realitét versprach-
lichten (2005). Um dies zu veranschaulichen, fasst Beispiel 1 die Befunde beziiglich
Traurigkeit zusammen:

Traurigkeit

Englisch: sad (a) <PIE *sa ‘zufriedenstellen™

Deutsch: traurig (a) <PIE *dhreu ‘fallen, flieBen, sickern, herabhingen’>
Russisch: gor’e (n) <PIE *g*her- ‘erhitzen, wirmen’=>

Ungarisch: szomoru (a) <PFU *som3 “Hunger, Durst’=

Beispiel 1: Bedeutungsrekonstruktion von Emotionswortern in vier
Sprachen (vgl. Gy6ri 2005: 108-110)

Die Rekonstruktion der indoeuropéischen bzw. proto-finnougrischen Formen von traurig
deutet darauf hin, dass lexikalische Elemente innerhalb derselben Emotionsdoméne in
diversen Sprachen — und sogar innerhalb derselben Sprachfamilie — urspriinglich ver-
schiedenartige Segmente der Realitdt konzeptualisiert haben. Dies impliziert, dass auch
»alltdgliche* Gefiihlsausdriicke — wie Traurigkeit — interkulturelle Unterschiede im Be-
zug auf das kodierte Gefiihlskonzept aufweisen.

Gyoéris Beispiel macht auf eine weitere Differenz aufmerksam. Wie das russische
Aquivalent des deutschen Adjektivs ¢traurig veranschaulicht (,,gor’e” — Nomen), werden
dieselben Gefiihlskonzepte in diversen Sprachen oft mit Lexemen unterschiedlicher
Wortarten verbalisiert. Z.B. werden Emotionen im Englischen meist mit Adjektiven —
wie ,,I am glad“ (Ich bin froh) — ausgedriickt, die die Verfassung des Sprechers als einen
inneren Zustand, so zu sagen als etwas Passives darstellen. Im Gegensatz dazu freut man
sich im Ungarischen primir mit einem Verb: ,,Oriilok* (wortlich: ,,Ich freue*) bezeich-
net den Emotionszustand als einen aktiven Prozess oder eine Handlung des Sprechers
(Pavlenko 2005: 87). Nicht zuletzt kdnnen Gefiihlsausdriicke in bestimmten Sprachen
zugleich mit diversen Wortarten geduflert werden: Z.B. ,,ich freue mich“ und ,,ich bin
froh” im Deutschen. Die interlinguale Betrachtung des grammatischen Verhaltens emo-
tionsdarstellender Lexeme deutet darauf hin, dass sich Kulturen darin unterscheiden
konnen, ob Emotionen als eine dynamische Handlung oder ein aktiver Prozess wahr-
genommen und dementsprechend voriiberwiegend mit Verben zum Ausdruck gebracht,
oder Gefiihlserlebnisse als passive Zustdnde interpretiert und infolgedessen primér mit
Adjektiven verbalisiert werden (vgl. z.B. Wierzbicka 1992: 401, 1999: 17).

Weitere Ergebnisse kontrastiver Analysen beziiglich des Gefiihlsvokabulars wei-
sen darauf hin, dass Sprachen sich unterscheiden koénnen darin, in welchem Mafle sie
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zwischen Gefiihlskonzepten differenzieren. Zu den oft zitierten Beispielen gehoren die
russischen Aquivalente von Traurigkeit:

Deutsch Russisch
* pedal
- Hef"
- + Betroffenheit
- Grund bekannt
Traurigkeit

* grust’

- vorlibergehend”
= - Betroffenheit

= Grund nicht bekannt

Beispiel 2: Grad der Differenzierung von Gefiihlskonzepten
(vgl. Wierzbicka 1998)

Die russischen Lexeme in Beispiel 2 deuten darauf hin, dass Traurigkeit mit zwei ver-
schiedenen lexikalischen Elementen verbalisiert wird. Abhéngig von der Intensitét des
emotionalen Impulses, der Betroffenheit des Sprechers bzw. je nachdem, ob der Grund
fiir die Niedergeschlagenheit bekannt ist, differenzieren Russischsprecher zwischen
»pecal” und ,,grust* (Wierzbicka 1998: 9-19). Eine entsprechende Differenzierung von
»Traurigkeitsgraden®, die in den emotionalen Ausdrucksweisen der Sprache zum Vor-
schein kommt, existiert z.B. im Deutschen oder im Ungarischen nicht. Dementsprechend
ist die Abgrenzung zwischen den beiden ,,Arten” der Traurigkeit z.B. fiir L1-Ungarisch-
sprecher schwer nachvollziehbar.

Dieser Unterschied deutet darauf hin, dass die emotionalen Ausdrucksweisen des
Sprechers durch die sprachinternen Eigenheiten seiner Sprache, dass heif3t, durch die
verbalen Mittel, die dem Sprecher in der Kommunikation iiber Gefiihlserfahrungen zur
Verfiigung stehen, beeinflusst werden. Ein Ungarischsprecher kann dementsprechend
zwischen ,,Traurigkeitsgraden® nicht mit eigenstandigen Lexemen differenzieren, weil es
in seiner Muttersprache eine lexikalische Liicke fiir ,,pecal” oder ,,grust* gibt. Dies leitet
uns zu einem weiteren Argument der einschldgigen Literatur iiber, das auf die Relevanz
der Analyse lernersprachlicher GefiihlsduBerungen hinweist. Kontrastive Studien kamen
zu der Schlussfolgerung, dass der Gefiihlswortschatz (dhnlich zu anderen Wortschatz-
bereichen) in diversen Sprachen lexikalische Liicken aufweisen kann. Zu den bekannten
Beispielen gehort Schadenfreude im Deutschen und im Englischen. Das englische Lexi-
kon verfiigt ndmlich iiber keinen dquivalenten Ausdruck, der den positiven Aspekt von
Freude und gleichzeitig die negative Bedeutung von Schaden in einem Wort inkorpo-
riert. Ahnlich dazu bringt Mees ein weiteres Beispiel fiir lexikalische Liicken:

Es gibt Kulturen, die Bezeichnungen fiir Gefiihle kennen, die uns fehlen: Dies
gilt etwa fiir die japanische Emotion amae — als Substantiv — bzw. amaeru — als
Verb; dies soll (in etwa) ein Gefiihl der ,,passiven, abhéngigen Verschmelzung
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mit einer anderen Person in einer warmherzigen, liebenden Beziehung* bedeu-
ten, ,,wobei die eigene Abhingigkeit gleichzeitig das Entziicken des anderen
darstellt* — ein Gefiihl, dass von ,,Liebe‘ stark unterschieden wird (1990: 24).

Lexikalische Liicken sind auch in einem deutsch-ungarischen Vergleich zu finden: z.B.
deprimiert sein’ (im alltdglichen Sinn) hat im Ungarischen kein entsprechendes Le-
xem, das in der Bedeutung mit dem deutschen Wort umfassend iibereinstimmen wiirde.
Welches ,,Dilemma‘ sprachliche Liicken fiir Zweit- bzw. Fremdsprachensprecher erge-
ben, wird von folgendem englisch-griechischen Sprecher veranschaulicht:

Frustration...es gibt im Griechischen kein Wort dafiir und man kann es auf
keiner addquaten Weise ausdriicken [...] Ich glaube, ich habe immer etwas,
wie apogoiteftika kai tsantistika (enttduscht und aufgebracht sein) gesagt, weil
man nicht mplokaristika, empodistika (blockiert, beeintrachtigt) sagen kann.
Es gibt nichts, was man sagen konnte, dass die eigentliche Bedeutung von
frustriert wiedergeben wiirde [...] Die meisten Griechen wiirden [Frustration]
als apogoiteftika (enttduscht sein) libersetzen, aber dies ist keine Frustration,
Frustration trégt eine Spannung in sich und das ist in apogoiteftika nicht zum
Ausdruck gebracht, aber man kann es mit tsantistika ausdriicken, aber das ist
es auch nicht...man kommt nicht nidher [an die Bedeutung] heran® (Pavlenko
2005: 103).

Wie der zweisprachige Sprecher darauf hinweist, fithren lexikalische Liicken dazu, dass
nicht alle konzeptuellen Aspekte eines Emotionswortes in beiden Sprachen ausgedriickt
werden konnen. Einerseits steht der englische Griechischsprecher vor dem Problem, dass
er den Gefiihlszustand frustriert sein in seiner L2 nicht eindeutig verbalisieren kann. An-
dererseits miisste sich ein griechischer Englischsprecher nach dem ersten Antreffen des
Lexems Frustration wahrscheinlich auch Gedanken dariiber machen, ob sein englischer
Gesprachspartner abgebrochen, oder eher ein Hindernis ist, wenn er frustriert ist’.

Die im vorliegenden Abschnitt zusammengefassten Unterschiede beziiglich der Ety-
mologie, Wortklassenzugehdrigkeit, Grad der Differenzierung bzw. lexikalischen Ent-
sprechungen im Emotionsvokabular verschiedener Sprachen dienen als Grundlage fiir
empirische Arbeiten, die postulieren, dass L2-Sprecher Emotionen in ihrer Zielsprache
anders verbalisieren, als Muttersprachler. Welche Rolle spielt der Gefiihlswortschatz der
Zielsprache beim Fremdsprachenlernen? Abschnitt 3 verfolgt die Zielsetzung, Einblicke
in Arbeiten zu gewihren, die zur Beantwortung dieser Frage beitragen.

7 Das ungarische Aquivalent depressziv oder depressziés wird primar im klini-
schen Sinne verwendet, um die Krankheit der Depression zu bezeichnen. Um-
gangssprachlich wird das Lexem nicht benutzt. Fiir einen detailierten Vergleich
der Bedeutungsdifferenzen zwischen deprimiert im Deutschen und lehangolt im
Ungarischen bzw. fiir weitere lexikalische Liicken im deutschen und ungarischen
Emotionswortschatz siehe Bicsar 2010: 36.

8 Ubersetzung der Verfasserin.

9 Bedeutungsangaben von ,.frustriert” von Jannis Tsalouhas, einem griechischen
Englischsprecher
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Darstellung der Gefiihle im Fremdsprachenunterricht

Die Thematik Emotionen und Fremdsprachenunterricht bilden keinen neuartigen For-
schungsgegenstand. Ein ,,affektiver Filter” ist schon in Krashens Model des Fremdspra-
chenerwerbs zu finden und Arbeiten, die die emotionale Einstellung des Sprechers und
deren Einfluss auf den Lernprozess erkunden, sind zahlreich. Der Bereich ,,Emotion
bzw. ,,Geflihl“ wurde bisher aber meist unter dem Begriff ,,affektive Variablen™ in der
Fremdsprachenerwerbsforschung diskutiert (Schwerdtfeger 1997: 589). Dabei wurde
primér die Frage gestellt, welchen Einfluss psychische Faktoren bzw. die Empfindung
des Lerners auf den Lernprozess bzw. auf die Sprachproduktion ausiiben. So wurden z.B.
diejenigen motivationalen Aspekte charakterisiert und klassifiziert, die eine Wirkung
»auf Entscheidungen und Handlungsplanungen des Lerners haben (Willkop 1998: 68).
Ferner wurde analysiert, wie Emotionszusténde, wie z.B. Hemmungen, Sprechangst,
Selbstwertgefiihle, Risikobereitschaft usw. den Lernerfolg einschrinken oder ggf. stei-
gern. Mit anderen Worten, es wurde nicht in Betracht gezogen, wie der Lerner seine
Gefiihle verbalisiert: Wie er versprachlicht, dass er gehemmt ist, wie er ausdriickt, dass
er Angst hat, sich in seiner Fremdsprache zu duflern, oder auch wie er seine Einstellung
gegeniiber der Fremdsprache oder der Lernsituation beschreibt. Das heif3t, obwohl der
Fremdsprachenunterricht ,,besonders stark mit Gefiihlen besetzt* ist, hat die Verwen-
dung des expressiven Vokabulars im lernersprachlichen Output bisher nur peripher das
Interesse der Wissenschaft geweckt (Schwerdtfeger 1997: 588). Welche Griinde konnen
wir fiir die ,,Vernachldssigung™ dieses Wortschatzbereiches in der einschlégigen Litera-
tur finden?

Schwerdtfeger argumentiert damit, dass ,,die Fremdsprachenunterrichtsforschung
schwerpunktméfBig die Erforschung kognitiver Prozesse im Blick* hat (1997: 594). Somit
bilden Forschungsergebnisse beziiglich Inputwahrnehmung, Verarbeitung, Speicherung,
Abruf, Automatisierung usw. die primére Grundlage fiir hitzige Debatten. In der Wort-
schatzerwerbsforschung sind oft Themenbereiche zu finden, die unter anderem beleuch-
ten, welche Lerntechniken die stabile Speicherung von L2-Vokabeln fordern, wie L2-
Lexeme im mentalen Lexikon des Lerners reprisentiert sind oder welche Rolle die Auf-
merksamkeit des Lerners im Lernprozess spielt. Ein Beleg fiir das Vorherrschen kogni-
tiver Forschungsaspekte bietet das Handbuch Fremdsprachenunterricht (Bausch/Christ/
Krumm 2003). Ein Blick in die vierte, vollstdndig iiberarbeitete Auflage des Bandes, das
die Zielsetzung verfolgt ,,eine differenzierte, moglichst vollstdndige Bestandsaufnahme
des Fremdsprachenunterrichtes® zu geben und dabei ,,den aktuellen Entwicklungen
Rechnung [zu]tragen®, bestdtigt die Dominanz kognitiv-orientierter Forschungsrich-
tungen (Bausch et al., 2003: 1). Weder unter den Titeln ,,Wortschatziibungen* (Scherfer
2003: 280-283) oder ,,Kommunikative Ubungen“ (Pauels 2003: 302-305), noch unter dem
Stichpunkt ,,Interaktive Ubungen® (Duxa 2003: 305-308) wird man fiindig, wenn man
nach Aufsitzen sucht, die den Themenbereich ,,expressiver Wortschatz* behandeln. Nur
im Rahmen des Aufsatzes ,,Kreative Ubungen“ wird es betont, dass Aufgaben im FU
,»nicht nur kognitive, sondern auch affektive Faktoren* ansprechen sollen (Caspari 2003:
309). Ndhere Angaben dazu, wie diese affektiven Faktoren thematisiert und verbalisiert
werden sollen, gibt es auch in diesem Artikel nicht.

Ein weiterer Grund dafiir, dass lernersprachliche GefiihlsduBerungen bisher eher
selten betrachtet worden sind, kann sich auch darin verbergen, dass der Fremdsprachen-
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unterricht selbst den Ausdruck von Emotionen nicht in den Mittepunkt stellt. Stattdessen
gewinnt die referentielle Funktion der Sprache an Bedeutung. Ein kurzes Durchblittern
des DaF Lehrwerks ,,Em neu Abschlusskurs C1* (2007) bestitigt diese Annahme. Bei-
spiel 3 veranschaulicht, wie eine Aufgabe, die emotionalen Bewertungen freien Lauf
lassen konnte, eher zu informativem Output bewegt:

Stress am Arbeitsplatz — was féllt Thnen dazu spontan ein?
Fiir eine Recherche zu Arbeitsbedingungen in verschiedenen Léndern
sollen Sie Verhéltnisse in IThrem Heimatland mit denen in Deutschland
vergleichen. Verfassen Sie dazu einen informativen Text, der beispielswei-
se in einer Kurszeitung erscheinen kann.

Beispiel 3: Aufgabe aus dem DaF Lehrwerk ,,Em neu. Abschlusskurs C1* zum Thema
Stress am Arbeitsplatz

Dieses Beispiel illustriert, wie ein Themenbereich, der als gefiihlsgeladen bezeichnet
werden kann — denn Stress ist zweifellos ein bekannter Emotionszustand — ,,ent-emotio-
nalisiert” wird. Ahnliches macht sich bemerkbar, wenn man die Lektion ,,Psychologie*
durchblittert (2007: 55-66). Obwohl der Titel auf den ersten Blick vielversprechend ist,
werden auch in diesem Abschnitt des Lehrwerkes Gefiihle und Emotionszustdnde kaum
thematisiert. Pohl kommt in der Analyse des Lehrwerks ,,Em Briickenkurs® zu einem
dhnlichen Ergebnis: Aus den 16 Emotionen, die in der einschlagigen Literatur als ,,Grun-
demotionen“ klassifiziert werden'®, kommen nur 9 im gesamten Lehrwerk vor. Die Vertei-
lung dieser weist ebenfalls darauf hin, dass die Thematisierung von Empfindungen keine
zentrale Rolle spielt, denn sie kommen nur in 12 der iiber das ganze Lehrwerk verteilten
Ubungen vor (Pohl 2003: 66). Eismann macht ebenfalls auf diese Tendenz aufmerksam:
. Die Papp- und Sachsprache aus Lehrwerkstexten und -dialogen, aus Zeitungsartikeln
und — meistens — nachbearbeiteten Texten und Textausschnitten, [erwecken den Ein-
druck], als wiirden in der Zielsprache, die es zu lernen gilt, nur Informationen vermittelt
[...] Auch Gefiihle werden hier zu Sachinformationen‘ (1998: 177).

Dass Emotionen bzw. ihre lexikalischen Realisierungen im gesteuerten Fremdspra-
chenunterricht oft nicht bzw. nur teilweise behandelt werden, kann dementsprechend
darauf zuriickgefiihrt werden, dass Lehrwerke die ndtigen Redemittel nicht zur Verfii-
gung stellen. Dass Emotionsausdriicke der Zielsprache mangelhaft in L2-Kursbiichern
vorkommen, wird auch von Geisler und Hermann-Brennecke betont:

Listen von Redemitteln zur sprachlichen Realisierung von Grundemotionen
werden entwickelt, ohne dass diese jedoch in ein Kommunikationsmodell in-
tegriert wiaren oder kontextuelle Hinweise enthielten, wann, wo, unter welchen
Umstidnden, welcher Ausdruck, fiir welche Emotion, mit welcher Absicht, zu
welchem Zweck benutzt werden darf, soll, kann und wann nicht. Es ist aber
bekannt, dass die emotionalen Ausdrucksmuster von Menschen verschiedener

10 Die in der einschldgigen Literatur ermittelten Grundemotionen sind die folgenden:
Furcht/Angst, Zorn/Wut, Traurigkeit, Liebe, Freude, Schwermut, Uberraschung,
Lust, Zuneigung, Abneigung, Zartlichkeit, Sehnsucht, Unsicherheit, Hass, Zufrie-
denheit und Arger (Pohl, 2003: 65).
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Kulturen in ihrer Gewichtung recht unterschiedlich sind. So bediirfen [diese]
besonderer didaktischer Aufmerksamkeit, soll die Kommunikation in einer
anderen Sprache gliicken (1997: 80).

Die soeben geschilderten Schlussfolgerungen beziiglich der verhéltnisméBig schwachen
»Vertretung™ des Gefithlswortschatzes im FU basieren primér auf Lehrwerkanalysen.
Die Forschungsfrage aber, wie Lerner einer Fremdsprache — das heilit, die Benutzer der
kritisierten Lehrmaterialien — Emotionen in der Interaktion beschreiben, wird nicht ver-
folgt. Gibt es Unterschiede zwischen lernersprachlichen Gefiihlsdu3erungen und mutter-
sprachlichen Tendenzen der verbalen Gefiihlsrealisation? Es sind nur wenige Studien in
der einschligigen Literatur bekannt, die sich das Ziel setzen, diese Frage zu beantworten.
Unter den vorliegenden Ergebnissen beziiglich lernersprachlicher Gefiihlsrealisation sind
Rintells (1984, 1990) und Pavlenkos (2005) Resultate aufschlussreich.

Empirische Analyse lernersprachlicher Gefiihlsbezeich-
nungen

Eine Analyse, die verbale Ausdrucksformen von Gefiihlszustdnden als Forschungs-
gegenstand wihlt, ist in der Bestimmung des passenden Datenerhebungsinstrumentes
umgehend mit dem folgenden Problem konfrontiert: Emotionen sind meist spontane
und kurzzeitige Erfahrungen (Willkop 1998: 73, Kagan 1994: 8). Das bedeutet, dass
Gefiihlszustdnde fliichtig und nicht voraussehbar sind. Dementsprechend erscheint eine
natiirliche Methode der Datenelizitierung (wie etwa die Beobachtung natiirlicher Interak-
tionen zwischen L1- und L2-Sprechern) auf den ersten Blick angemessen. Dabei ist aber
folgendes zu bedenken: nonverbale Kommunikationsmittel sind in der Vermittlung von
Emotionen ausschlaggebend. Gefiihlszustinde werden also oft nicht verbal, sondern auf
nonverbale Art und Weise ausgedriickt (Willkop 1998: 74). Beispiele, die diese Feststel-
lung bestétigen, sind zahlreich in unseren Alltagsinteraktionen. Es ist unwahrscheinlich,
dass der im Abschnitt 1 des vorliegenden Aufsatzes erwéhnte enttduschte Student seine
Niedergeschlagenheit {iber die ungiinstige Note verbal dem Professor vermitteln wird.
Vielmehr sind ein trauriger Blick oder hiangende Schultern in dieser Situation tiblich.
Dementsprechend besteht die ,,Gefahr im Hinblick auf das Forschungsziel, Gefiihlsle-
xeme zu elizitieren und zu bewerten, dass natiirliche Interaktionen keine analysierbaren
Sprachdaten liefern. Das Vorherrschen von nonverbalen Ausdrucksweisen von Gefiihlen
in ungesteuerten Kontexten kann dazu fithren, dass die Kontrastierung des verbalen
Outputs nur schwer moglich ist, weil die forschungsrelevanten Lexeme nicht verwendet
werden.

Dies mag einer der Griinde dafiir sein, dass Rintell die Sprachdaten fiir die Analyse
lernersprachlicher Ausdrucksformen von Gefiihlszustdnden mit einer gesteuerten Me-
thode elizitiert hat (1984, 1990). Im Rahmen der Studie bekam jeder der muttersprach-
lichen Probanden bzw. L2-Sprecher eine Karte, auf der ein Gefiihlswort notiert war.
Die Befragten wurden gebeten, sich an eine Szene in ihrem Leben zu erinnern und sie
zu erzéhlen, in der sie die entsprechende Emotion erlebt hatten (z.B. Angst, Wut usw.).
AnschlieBend wurde der Output der Sprecher transkribiert. Auf Grundlage der Analyse
der erhobenen Daten kommt die Autorin zu dem Schluss, dass lexikalische Mittel, die im
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lernersprachlichen Output dem Zweck der Gefiihlsverbalisierung dienen, Unterschiede
zu den verbalen Realisationsmitteln muttersprachlicher AuBerungen aufweisen. Diese
Differenzen betreffen primér den Direktheitsgrad der Ausdriicke:

Abbildung 1: Gefiihlsiiuerungen im L1- und L2-Output
(vgl. Rintell 1990: 86-89)

direkt « » indirekt
direkte indirekte
Bezeichnung .sanfte™
Lexeme
_intensivierende bildhafte
Modifizierungsmiftel Lemer Sprache Muttersprachler
| [ —

Abbildung 1: Gefiihlsduferungen im LI1- und L2-Output (vgl. Rintell 1990: 86-89)

Wie Abbildung 1 darstellt, neigen Fremdsprachenlerner dazu, ihren Emotionszustand
mit expliziten, direkten Bezeichnungen zu vermitteln (wie ,,ich bin wiitend*). Mutter-
sprachler hingegen verwenden ofters figurative Ausdriicke (z.B. ,,ich platze gleich vor
Wut*), Phraseologismen, idiomatische Wendungen (z.B. ,,ich gehe gleich die Winde
hoch) und indirekte, ,,sanfte* lexikalische Mittel (Euphemismen, wie z.B. ,,ich bin auf-
gebracht), um ihren Emotionszustand zu verbalisieren (Rintell 1990: 78-79, 92-93). Des
Weiteren folgert Rintell, dass die Gefiihlslexeme einem bestimmten Schwierigkeitsgrad
zugeordnet werden kdnnen. Somit weisen Emotionszusténde, die konventionell offen und
hiufig geduBert werden — primér positive Gefiihle, wie Freude — im lernersprachlichen
Output geringere Unterschiede zu muttersprachlichen Gefiihlsbezeichnungen auf. Nega-
tive GefiithlsduBerungen hingegen, die in vielen Sprach- und Kulturgemeinschaften eher
selten und sehr indirekt vermittelt werden — wie Arger — weisen darauf hin, dass Lerner
groBere Schwierigkeiten haben, die entsprechenden gefiihlsbezeichnenden Lexeme zu
verwenden (Rintell 1984: 261, zu kulturellen Unterschieden in der Vermeidung negativer
GefiihlsduBerungen siehe z.B. Goddard 2008).

Weitere Resultate, die darauf hinweisen, dass die Analyse lernersprachlicher Sprach-
verwendung beziiglich Emotionsbezeichnungen zu aufschlussreichen Erkenntnissen
fiihrt, stammen aus der Bilingualismusforschung. Die Mehrheit der Untersuchungen, die
der Frage nach den Zusammenhéngen zwischen bilingualem Sprachverhalten und Emo-
tionen nachgehen, nehmen die Sprachwahlprozesse von zweisprachigen Sprechern in
emotionsgeladenen Situationen unter die Lupe. Das heilit, sie ermitteln nicht gezielt die
lexikalischen Elemente, die der Sprecher zum Ausdruck seiner Empfindung verwendet
— wie z.B. ,,ich bin wiitend“ —, sondern beobachten Code-Switching Tendenzen in Situa-
tionen, in denen der L2-Sprecher emotionalen Impulsen ausgesetzt ist (fiir eine Zusam-
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menfassung dieser Studien siehe Pavlenko 2005). Obwohl diese Forschungsrichtung mit
der Fragestellung des vorliegenden Berichtes nicht direkt iibereinstimmt, sind Ergebnisse
einschlédgiger Studien zum Teil relevant.

Pavlenkos Resultate — die sowohl auf gesteuerten, formalisierten Datenerhebungsver-
fahren, als auch auf der Beobachtung natiirlicher Interaktionen basieren — deuten darauf
hin, dass der Grad der L2-Sozialisation eng mit der normgerechten Verwendung gefiihls-
geladener Lexeme verbunden ist. Das heilit, der Prozess der L2-Sozialisation tragt dazu
bei, dass Sprecher in natiirlichen Erwerbskontexten einerseits neue Gefiihlsausdriicke
lernen; andererseits ermdglichen natiirliche Interaktionen mit Muttersprachlern, dass die
»passenden®, ggf. kulturspezifischen und durch das Emotionswort kodierten Konzepte
gleichzeitig miterlebt werden (Pavlenko 2005: 106). Um dies zu veranschaulichen, keh-
ren wir zu einem der Beispiele aus Abschnitt 1 zuriick. Stellen wir uns den folgenden
Dialog zwischen einem ungarischen Deutschlerner und einem L1-Deutsch Sprecher vor:

Beispiel 4:

Lerner: Ach, ich weil3 gar nicht, warum, aber ich griible sehr viel. Ich bin auch so
lustlos die ganze Zeit. Es kostet mich viel Uberwindung, etwas zu tun. Irgendwie
erscheint mir alles so sinnlos. Warum bin ich denn so traurig?

L1-Sprecher: Du bist nicht traurig, sondern einfach nur ein wenig deprimiert. Mache
dir aber keine Sorgen, du musst einfach bisschen raus in die Sonne und gleich
wird es dir viel besser gehen.

In dieser Interaktion hat der Lerner die Moglichkeit, eine direkte Verbindung zwischen
seinem Gefiihlszustand und dem entsprechenden L2-Lexem herzustellen. Der neu er-
worbene Gefiihlsausdruck kann darauffolgend auf weitere gefiihlsgeladenen Situation
iibertragen werden und dem Lerner helfen, dhnliche Gefiihlszustdnde in seiner L2 als
deprimiert sein zu deuten. Bevor wir uns der Frage widmen, inwiefern die oben zitierte
Interaktion zwischen Lerner und Gespréachspartner auf den Kontext des Fremdspra-
chenunterrichtes iibertragbar ist, verlangt Pavlenkos Beobachtung beziiglich gesteuerter
Erwerbskontexte vs. natiirlicher Sprachaneignungssituationen etwas mehr Aufmerk-
samkeit. Die Autorin kommt zu der Schlussfolgerung, dass neue L2-Emotionsausdriicke
in natiirlichen Erwerbskontexten koordiniert mit ihren kultur- bzw. sprachspezifischen
konzeptuellen Eigenschaften gespeichert werden. Im Gegensatz dazu fiihrt der gesteu-
erte Fremdsprachenunterricht in der Regel zu einer verschmolzenen (compound) Spei-
cherung des neuen Lexems. In diesem Prozess wird die neue lexikalische Einheit einem
praexistenten Konzept — wie z.B. dem Konzept der Traurigkeit, das aus der L1 bekannt
ist — hinzugefiigt (Pavlenko 2005: 7).

Jedoch sind die im vorliegenden Kapitel geschilderten Erkenntnisse mit Vorbehalt zu
betrachten. Einschldgige Arbeiten, die der Forschungsfrage nachgehen, wie Lerner einer
Fremdsprache Gefiihlszusténde in ihrer L2 verbalisieren, sind in der Anzahl gering.
Somit sind Rintells und Pavlenkos Schlussfolgerungen nicht als allgemeingiiltig und un-
anfechtbar zu interpretieren. Weitere einschldgige empirische Studien sind erforderlich,
um die soeben zusammengefassten Resultate bestitigen (bzw. falsifizieren) zu kénnen.
Beide Arbeiten weisen jedoch darauf hin, dass die lernersprachliche Verwendung des
L2-Gefiihlswortschatzes einen vielversprechenden und relevanten Forschungsgegen-
stand darstellt.
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Obwohl Pavlenko dafiir argumentiert, dass natiirliche Erwerbssituationen die norm-
gerechte Verwendung des L2-Gefiihlsvokabulars mehr férdern, als der gesteuerte Un-
terricht und obwohl auch Lehrwerkanalysen zu der Schlussfolgerung kommen, dass der
expressive Wortschatz nicht umfassend genug im FU thematisiert wird (siche Abschnitt
3), soll im abschlieBenden Abschnitt des vorliegenden Aufsatzes auf Lehrverfahren ein-
gegangen werden, die die authentische Vermittlung gefiihlsbezeichnender Lexeme im
Rahmen des DaF-Unterrichts ermdglichen.

Wie fiihlst du dich? Vermittlungsmoglichkeiten des L2-Ge-
fiihlswortschatzes

Werfen wir nochmal einen kurzen Blick auf den Dialog zwischen dem Lerner und seinem
deutschen Gesprichspartner in Abschnitt 4 (Beispiel 4). Ist eine dhnliche Interaktion im
DaF-Unterricht vorstellbar? Harden und Rosler gehen davon aus, dass diese Frage mit
einem Nein zu beantworten ist: ,,Die formale Kommunikationssituation des Unterrichts,
die man durchaus als ,,Zwangskommunikation* bezeichnen kann, 14sst GefiihlséduBe-
rungen [...] nicht zu“ (1981: 77). Mit anderen Worten, Klassenzimmerinteraktionen voll-
ziehen sich in einer spezifischen Kommunikationssituation: Sie sind vom eigentlichen
soziokulturellen Kontext der Zielsprache isoliert. Man wird im FU selten spontan und
»authentisch” iiberrascht, nervos, wiitend oder gliicklich. Die meisten Lerner, die am ge-
steuerten Deutschunterricht teilgenommen haben, werden mit dieser Feststellung jedoch
wahrscheinlich nicht ibereinstimmen. In der Tat finden unterrichtliche Interaktionen iso-
liert von natiirlichen Diskurskontexten statt, aber von einem ,,Gefiihlsvakuum® kénnen
wir doch nicht sprechen: Denn welcher Deutschlerner ist nicht nervds vor einer wichtigen
Klausur und erfreut/traurig, wenn diese Klausur positiv/negativ bewertet wird; welcher
DaF-Lerner ist nicht frustriert (oder gar verirgert), wenn eine Diskrepanz zwischen Mit-
teilungsbediirfnis und Sprachkompetenz besteht und welcher Fremdsprachensprecher ist
hin und wieder nicht gehemmt/entmutigt sich in seinem L2-Deutsch zu duflern. Wenn
wir vor Augen halten, dass Gefiihle elementare Bestandteile jedes Menschen und vieler
Kommunikationssituationen sind, kdnnen wir davon ausgehen, dass auch unterrichtliche
Situationen bestimmte Emotionszustéinde in den Lernern hervorrufen. Wie konnen diese
jedoch im Fremdsprachenunterricht thematisiert werden?

Bei der Beantwortung dieser Frage stoen wir unvermeidlich auf ein Problem: Emo-
tionen sind grundsétzlich ,,private Angelegenheiten®, die oft nicht bereitwillig offenbart
werden (Bodor 1997: 196). Dies trifft insbesondere auf bestimmte Altersgruppen zu: z.B.
Jugendliche DaF-Lerner, die gerade dabei sind, ihre Identitét zu entwickeln, werden wohl
kaum ihre Gefiihlszustdnde im Fremdsprachenunterricht freiwillig explizit kundgeben.
Szenen und Gefiihlsbegriffe, wie ,,Peter hat zum Geburtstag einen Hund bekommen. Er
freut sich sehr* fithren dazu, dass eine Distanz zwischen Lerner und Emotionserfahrung
aufrecht erhalten wird. Diese Distanz hat aber zur Folge, dass der Lerner keine Hinweise
bekommt, wie das Gefiihlslexem sich freuen fiir den Ausdruck der eigenen Emotionalitét
verwendet wird. Der ,,Ausdruck, [die] Interpretation und [das] Behandeln von Emotiona-
litdt gehoren jedoch zur interaktiven Kompetenz®, die bekanntlich ein wichtiges Ziel des
Fremdsprachenunterrichtes ist (Willkop 1998: 66). Wie kann nun aber dieser Konflikt
liberwunden werden?
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Eismann schldgt die Methode der ,,Marionettentechnik® vor (1998: 182). Diese be-
inhaltet Aktivitdten mit Fotos und Bildern, die eine emotionale Haltung bzw. eine ge-
fithlsgeladene Situation widerspiegeln. Der ,,Trick der Marionette* besteht darin, dass
die Lerner nicht die eigenen Gefiihle, sondern die der abgebildeten Person beschreiben
sollen. Das heif3t, sie konnen sich hinter einer anderen Figur ,,verstecken” und Gefiihlsdu-
Berungen ,,im Namen eines anderen” verbalisieren. Dabei ist ausschlaggebend, dass die
behandelten Themen und Emotionskonzepte realistisch sowie glaubwiirdig sind und die
Lerner ansprechen, wie z.B. Priifungsangst, Hemmungen, Unsicherheit usw. Diese The-
menbereiche ermodglichen dem Lerner die Bilder anhand eigener Emotionserfahrungen
zu beschreiben, eigene Gefiihle einzubringen und sich mit der Situation zu identifizieren.
Dadurch aber, dass diese Empfindungen einer anderen Person zugeschrieben werden (der
Person auf dem Foto), werden individuelle Emotionen der Lerner nicht auf direkte Weise
Lenthiillt®. Dies trdgt dazu bei, dass der affektive Inhalt der Aufgabe nicht ,,abschre-
ckend* wirkt (Eismann 1998: 182-183).

Eine Alternative zu Eismanns ,,Marionettentechnik* bilden Rollenspiele, die nicht
nur auf der deskriptiven Ebene der Sprache operieren. So kann z.B. die Situation ,,beim
Arzt® oder ,,bei einem Vorstellungsgesprach® auch die Verbalisierung von Gefiihlszu-
stinden beinhalten, die unter natiirlichen Bedingungen diese Interaktionssituationen
begleiten (z.B. Nervositdt, Spannung, Druck, Erleichterung usw.). Diese Diskurskontexte
tragen ebenfalls dazu bei, dass Lerner individuelle Emotionserfahrungen einbeziehen
konnen. Dennoch miissen sie diese nicht direkt ich-bezogen dullern, denn die einzuneh-
mende Rolle — wie etwa die des Patienten oder des Bewerbers — erlaubt ihnen, an Stelle
eines Anderen zu handeln. Ahnlich zu Eismanns Vorschlag der ,Marionettentechnik*
ist auch in diesem Fall die Auswahl der Interaktionssituationen mit gro3er Sorgfalt zu
treffen, damit die angesprochenen Themen realistisch sind und Alltagssituationen wi-
derspiegeln, auf die der Lerner auch auflerhalb des DaF-Unterrichts treffen kann. Ferner
ermdglichen dhnliche Aufgaben, dass nicht nur die lexikalischen Kenntnisse des Lerners
erweitert werden, sondern auch seine pragmatische Kompetenz gefordert wird. Das heif3t
Rollenspiele zur Simulation authentischer Interaktionssituationen kénnen dazu beitragen,
dass kulturspezifische Anwendungsmerkmale des L.2-Gefiihlslexikons behandelt werden:
z.B. welche Emotionen sollen/diirfen in der bestimmten Situation im deutschsprachigen
Raum geduBert werden, mit welchen verbalen Mitteln, mit welcher Intensitét usw.

Nicht zuletzt, um — geméfl den zielkulturellen Normen — Emotionen differenziert
zum Ausdruck bringen zu kdnnen, ist es notwendig, dass Lehrwerke Emotionalitét nicht
auf ,.typische intonatorische oder gestische Merkmale einiger ausgewéhlten Emotionen®
reduzieren, sondern den Umfang des dargestellten expressiven L2-Vokabulars erweitern
(Willkop 1998: 66). Die bisher tendenziell eher periphere Rolle des Gefithlswortschatzes
der L2 in der Gestaltung von DaF-Lehrwerken spiegelt sich auch darin wider, dass unter
den gingigen DaF-Lehrwerken kaum welche zu finden sind, die Emotionsbezeichnungen
gesondert darstellen'. Inwiefern eine umfangreichere Bereitstellung emotionsbezeich-
nender Redemittel zur differenzierten Gefiihlsverbalisierung im Deutschen als Fremd-
sprache beitragen kann, bleibt jedoch noch zu erforschen.

11 Eine Ausnahme bildet das DaF Lehrwerk Schritte International 3 (2007). In diesem
Kursbuch werden der expressive L2-Wortschatz bzw. emotionsausdriickende Au-
Berungen in separaten ,,Kastchen thematisiert (z.B. Wendungen und Lexeme auf
Seite 15, die zur Verbalisierung des Erstaunens/Uberraschtseins dienen)
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Zusammenfassung und Ausblick

Der Uberblick iiber die einschligige Literatur zum Thema L2-Gefiihlswortschatz und
Fremdsprachenerwerb ldsst den Schluss zu, dass dieser Forschungsbereich bisher ein
relativ geringes wissenschaftliches Interesse erweckt hat. Dieses Segment der Fremd-
sprachenerwerbsforschung ist jedoch aus mindestens zwei Griinden relevant: Zunachst
sind Gefiihlserfahrungen elementare Bestandteile unserer Kommunikation. Thre Aus-
drucksweisen gehdren somit genauso zur kommunikativen Kompetenz des Sprechers,
wie die Féahigkeit, Sprache in ihrer referentiellen Funktion zu verwenden. Zudem kom-
men kontrastiv-linguistische Analysen von Gefiihlslexika zu dem Schluss, dass Gefiihle
in unterschiedlichen Sprachen verschiedenartig kodiert werden konnen. Da Gefiihlsbe-
zeichnungen aber Abstrakta sind, kénnen diese interlingualen Differenzen schwieriger
nachvollzogen werden, als z.B. lexikalische Liicken im Falle konkreter Substantive oder
Verben (bei denen oft schon ein kurzer Blick auf den bezeichneten Gegenstand oder die
Handlung die BedeutungserschlieBung des neuen Lexems ermoglicht).

Die im vorliegenden Aufsatz zusammengefassten Erkenntnisse iiber die periphere
Représentation des Gefiihlswortschatzes in DaF-Lehrwerken — einhergehend mit Rin-
tells und Pavlenkos Resultaten beziiglich lernersprachlicher Gefiihlsrealisation — regen
weiterfithrende Fragen an: Konnen Fremdsprachensprecher, die die Moglichkeit haben,
ihre L2 auch auB3erhalb des Unterrichtes im Zielland in der Interaktion mit Muttersprach-
lern zu verwenden, Emotionszustinde zielsprachengerechter verbalisieren, als Lerner,
die ihre Fremdsprache primér im gesteuerten Fremdsprachenunterricht erwerben? In-
wieweit kann die Verwendung des L2-Gefiihlsvokabulars im Rahmen der pragmatischen
Kompetenz diskutiert werden? Oder anders: Hangt der normgerechte Gebrauch des
expressiven Wortschatzes mit dem grammatisch-lexikalischen Entwicklungsstand des
Lerners zusammen oder eher mit seiner pragmatischen Kompetenz (oder mit beidem)?
Die Beantwortung dieser Fragen bedarf umfangreicher empirischer Analysen und regt zu
weiterfiihrenden einschldgigen Studien an.

Bibliographie

Banczerowski, Janusz (2005): A pozitiv érzelmek konceptualizalasanak néhany kérdése. In:
Magyar Nyelvor 129/1, S. 1-7.

Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert / Krumm, Hans-Jiirgen (2003): Handbuch Fremdspra-
chenunterricht. Tiibingen/Basel: A Francke Verlag.

Bicsar, Andrea (2010): Die Lexik der Emotionen: Lernersprachliche Gefiihlsduf3erungen im

Deutschen als Fremdsprache. Unverdffentlichte Wissenschaftliche Hausarbeit zur

Erlangung des akademischen Grades Master of Arts (M.A.), Universitit Hamburg.

Bodor, Péter (1997): On the usage of emotional language: A developmental view of the tip of
an iceberg. In: Dirven, R. / Niemeier, S. (Hg.): The Language of Emotions. Amsterdam:
Benjamins, S. 195-209.

Caspari, Daniela (2003): Kreative Ubungen. In: Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert /
Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen/Basel: A
Francke Verlag, S. 308-312.

Duxa, Susanne (2003): Interaktive Ubungen. In: Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert /
Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen/Basel: A
Francke Verlag, S. 305-308.

110

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec10:110 @ 2011.10.05. 11:54:09



Em neu: Perlmann-Balme, Michaela / Schwalb, Susanne / Orth-Chambah, Jutta / Weers,
Doérte (2007): Em neu. Abschlusskurs Deutsch als Fremdsprache Niveaustufe C1. Isma-
ning: Hueber.

Eismann, Volker (1998): Emotionale Komponenten im Lehrwerk ,,Die Suche®. In: Wolff, Ar-
min / Eggers, Dietrich (Hg.): Lern- und Studienstandort Deutschland. Emotion und
Kognition. Lernen mit neuen Medien. Heft 47. Regensburg, S. 177-185.

Foolen, Ad (1997): The expressive function of language: Towards a cognitive semantic ap-
proach. In: Niemeier, Susanne / Dirven, René (Hg.): The Language of Emotions. Concep-
tualization, Expression, and Theoratica Foundation. Amsterdam/Philadelphia: John
Benjamins, S. 15-31.

Geisler, Wilhelm / Hermann-Brennecke, Gisela (1997): Fremdsprachenlernen zwischen
Affekt und Kognition — Bestandsaufnahme und Perspektivierung. In: Zeitschrift
fiir Fremdsprachenforschung 8/1, S 79-93.

Goddard, Cliff (2008): Natural Semantic Metalanguage: The sate of the art. In: Goddard, Cliff
(Hg.): Cross-Linguistic Semantics. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins, S. 1-26.
Gy6ri, Gabor (2005): Cultural variation in the conceptualisation of emotions: A historical
study. In: Arnold, Jane (Hg.): Affect in Language Learning. New York: Cambridge Uni-

versity Press, S. 99-124.

Harden, Theo / Rosler, Dietmar (1981): Partikeln und Emotionen. Zwei vernachléssigte As-
pekte des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs. In: Weydt, Harald (Hg.): Partikeln  und
Deutschunterricht. Abtonungspartikel fiir Lerner des Deutschen. Heidelberg: Ju -
lius Groos Verlag, S. 67-80.

Kagan, Jerome (1994): On the Nature of Emotion. In: Nathan A. Fox (ed.): The Develop-
ment of Emotion Regulation. Biological and Behavioral Considerations. Monographs of
the Society for Research in Child Development: 59, Chicago: The University of Chicago
Press, S. 7-24.

Mees, Ulrich (1990): Die Struktur der Emotionen. Gottingen et al.: Hogrefe Verlag fiir Psy-
chologie.

Pauels, Wolfgang (2003): Kommunikative Ubungen. In: Bausch, Karl-Richard / Christ, Her-
bert / Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen/Basel:
A. Francke Verlag, S. 302-305.

Pavlenko, Aneta (2005): Emotions and Multilingualism. Cambridge: Cambridge University
Press.

Pohl, Kerstin (2003): Emotionsbezogene Gesprache im Deutsch als Fremdsprache Unterricht
— Welchen Raum erhilt das Aussprechen von und iiber Emotionen? Antwortsuche an-
hand einer Lehrwerkanalyse. Magisterarbeit, Philipps Universitit Marburg. www.dgss.de/
abschlussarbeiten/0003-pohl.pdf (gesehen am 02. 05. 2010)

Rintell, Ellen M. (1984): But How Did You FEEL About That?: The Learner’s Perception of
Emotion in Speech. In: Applied Linguistics 5, S. 255-264.

Rintell, Ellen M. (1990): That’s Incredible: Stories of Emotion told by Second Language Learn-
ers and Native Speakers. In: Scarcella, Robin C. / Andersen, Elaine / Krashen, Stephen D.
(Hg.): Developing Communicative Competence in a Second Language.  New York:
Newbury House, S. 75-94.

Scherfer, Peter (2003): Wortschatziibungen. In: Bausch, Karl-Richard/ Christ, Herbert/Krumm,
Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen/Basel:Francke, S. 280-
283.

Schritte International: Hilpert, Silke / Niebisch, Daniela / Penning Hiemstra, Sylvette / Specht,
Franz / Reimann, Monika / Tomaszewski, Andreas /Kerner, Marion / Weers, Dorte (2007):
Schritte International 3. Kursbuch. Ismaning: Hueber.

Schwarz-Friesel, Monika (2007): Sprache und Emotion. Tiibingen und Basel: Francke.

Schwerdtfeger, Inge Christine (1997): Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache: Auf der Su-

111

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec10:111 @ 2011.10.05. 11:54:10



che nach den verlorenen Emotionen. In: Informationen Deutsch als Fremdsprache 24/1,
S. 587-606.

Wierzbicka, Anna (1999): Emotions Across Languages and Cultures: Diversity and Univer-
sals. Cambridge: Cambridge University Press.

Wierzbicka, Anna (1998): “Sadness” and “anger” in Russian: The non-universality of the so
called “basic human emotion”. In: Tabakowska, Elzbieta / Athanasiadou, Angeliki (ed.):
Speaking of Emotions: Conceptualizations and Expression. Berlin: Mouton de
Gruyter, S. 3-28.

Wierzbicka, Anna (1992): Semantics, Culture and Cognition. Universal Human Concepts in
Culture-Specific Configurations. New York/Oxford: Oxford University Press.

Willkop, Eva-Maria (1998): ,,Ach, du verstehst mich nicht!” — Emotionalitdt funktional gese-
hen. In: Wolff, Armin / Eggers, Dietrich (Hg.): Lern- und Studienstandort Deutschland.
Emotion und Kognition. Lernen mit neuen Medien. Heft 47. Regensburg, S. 66-80.

112

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec10:112 @ 2011.10.05. 11:54:10



Zoltan Csoérgd (Budapest)

Auch in Ungarn brauchen wir ein
DACHL Uberm Kopf

Sprachliche Variation und Varietdten im Deutsch-
unterricht

Welche Sprache? Welches Deutsch?

Sprachen sind vielseitig, und genauso vielseitig miissen auch die Wege sein, wie sie un-
terrichtet werden. In meinem Beitrag gehe ich der Frage nach, wie sprachliche Vielfalt
und Varianz in den Unterricht integriert werden konnen. Ausgehend von praktischen
Problemstellungen werde ich unter Beriicksichtigung der Ergebnisse einschldgiger lingu-
istischer Forschung fiir eine verstdrkte und differenzierte Thematisierung von Varietéten
im Unterricht pliddieren und dazu konkrete Vorschldge erarbeiten. Um die Wichtigkeit
des Themas fiir den Unterrichtsalltag zu verdeutlichen, stehen am Anfang einige ausge-
wiihlte Fragestellungen, die den Ausgangspunkt meiner Uberlegungen bilden:

Heute schreibt man mehr E-Mails, SMS, Chat- und Forumsbeitrdge als handge-
schriebene Briefe. Die Schreib- und Lesegewohnheiten haben sich dank der digitalen
Medien signifikant verdndert. Soll nun Lernern' der deutschen Sprache im Unterricht
beigebracht werden, wie sie eine SMS oder einen Forumsbeitrag auf Deutsch verstehen
oder sogar schreiben konnen? Oder eine andere Frage: Gehort es zu den Lernzielen des
Deutschunterrichts, Lerner mit den erforderlichen Ausdrucksmitteln auszustatten, mit
deren Hilfe sie in Salzburg in einem Restaurant Speisen bestellen oder sich in einer
Béckerei in Wien eine Zwischenmahlzeit kaufen konnen? Nach den gédngigen Curricula
sollen im Unterricht auch einfache Situationen wie die Orientierung auf dem Bahnhof —
um ein anderes Beispiel zu nennen — ausfiihrlich behandelt werden. Welche Aufgaben
ergeben sich daraus fiir uns Lehrer, wenn wir bedenken, dass die Bewéltigung solcher
Situationen in Ziirich, Wien, Berlin oder im Internet mitunter die Kenntnis ganz unter-
schiedlicher sprachlicher Mittel voraussetzt? Wie und warum sollten bei der Auswahl
der Unterrichtsmaterialien und bei der Unterrichtsplanung diese Aspekte beriicksichtigt
werden?

Sicher kann man mit solchen Fragen in Anbetracht der verfiigbaren Unterrichtsma-
terialien in Deutschlehrerkreisen schnell die sprichwortliche Katze unter die Tauben
setzen. Im prototypischen Fall ist der Deutschlehrer in Ungarn selbst Nicht-Mutter-
sprachler und verwendet ein Lehrwerk, das fast ausschlieBlich die deutsche Standar-

1" Aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichte ich bei den angesprochenen Perso-
nengruppen auf die Unterscheidung in mdnnliche und weibliche Formen. Selbstre-
dend sind immer Angehdrige beider Geschlechter gemeint.
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dvarietdt vermittelt. ,,In einer solchen Situation stellt der plurizentrische Ansatz eine
besonders gro3e Herausforderung dar* (Diirscheid 2009: 10), ganz zu schweigen von den
medialen Aspekten sprachlicher Variation. Lange Zeit haben Lehrwerke den Lernenden
den Eindruck vermittelt, dass es eine homogene deutsche Sprache gibt. Worter wie Top-
fengolatsche, Einzelbillett, Halbtax-Abo, Velo, Powidltatschkerl, Schlagobers, Griiezi,
googeln, uploaden, posten oder Konstruktionen wie “Ich bin an der Bar gestanden.”, wie
es in Osterreich richtig heiBt, hatten in den Sprachbiichern nichts verloren. Leider hat
sich an dieser Einstellung in vielen Lehrbiichern bis heute nicht viel gedndert. Oft wird
eine “Retortensprache” ohne jegliche Variation und Differenzierung vermittelt, die zwar
iiberschaubar, einheitlich und fiir Lehrende leicht handhabbar ist, der aber unsere Lerner
in der Wirklichkeit nur selten begegnen.

Der Thematisierung der Varietdtenvielfalt im Fremdsprachenunterricht wird oft ent-
gegengehalten, dass man den Lernenden das ,,beste” Deutsch mit auf den Weg geben
mdchte, in dem bestimmte Varietiten je nach subjektivem Urteilen — félschlicherweise —
eher verpont als erstrebenswert gelten. Solche Wertungen sind in der modernen Sprach-
betrachtung zum Gliick kaum noch zuléssig. In Anlehnung an Féldes (2005: 53), der
innerhalb der deutschen Sprache eine pluralistische Normkonzeption mit gleichen Wert-
positionen fiir verschiedene diatopische (regional differenzierte) Sprachverwendungs-
normen als wiinschenswert erachtet, wiirde ich dafiir pladieren, auch im Fremdsprachen-
unterricht endlich zu einer echten und gelebten sprachlichen Heterogenitét {iberzugehen,
so wie sie der Sprache eigen ist. Foldes (2005: 39) unterstreicht ,,die ungeheure regionale
Mannigfaltigkeit des Deutschen” als “eine Kulturrealidt, die fest zu seiner Substanz
gehort.” Damit sind auch wir Lehrer verstdrkt gefordert, nicht an dieser Realitdt vorbei
zu unterrichten. Dazu gehort selbstverstandlich nicht nur ein plurinationaler oder pluri-
zentrischer Ansatz, sondern auch die Beriicksichtigung regionaler Gebrauchsstandards
(Knipf/Rada/Bernath 2007: 36, Berend/Knipf 2001).

Die Heterogenitét erschopft sich allerdings nicht in den geographischen Unterschie-
den. Entlang der von Coseriu (1966, 1980) vorgeschlagenen Dimensionen der Betrachtung
der sprachlichen Variation lassen sich neben den diatopischen (rdumlich-geographischen)
Varietédten auch diastratische (gesellschaftliche Gruppierungen, soziale Schichten betref-
fende) und diaphasische Varietiten (je nach Kommunikations- und Sprechsituation) un-
terscheiden. Diese von Wandruszka (1979) als ,,innere Mehrsprachigkeit® beschriebene
Vielfalt wird auch fiir den Fremdsprachenunterricht nicht uninteressant sein. Sicherlich
bestehen zwischen den einzelnen Varietiiten zahlreiche Uberlappungen und auch sie
stellen lediglich Konstrukte, idealtypische Eckpunkte (Féldes 2005: 52) auf einem Va-
rietdtenkontinuum dar. Doch: Auch wenn sie, dhnlich wie die Vorstellung von einer
homogenen Sprache im Unterricht, nur etwas Abstraktes darstellen, haben sie gegeniiber
Ersterem doch den Vorteil, dass man sie fiir den praktischen lerner- und lernzielorien-
tierten Unterricht besser nutzbar machen kann, weil man sie leichter mit authentischen
Verwendungssituationen verbinden kann.

Auch die technische Entwicklung ist nicht spurlos an der Sprache voriibergegangen.
Wenn sich durch das Internet auch keine eigenstdndige Netzsprache (Diirscheid 2004)
herausgebildet hat, deren Merkmale nur fiir den Sprachgebrauch im Internet typisch
sind, so hat sich doch die Zahl der Textsorten und Diskursarten, die {iber das Internet
verbreitet werden, im letzten Jahrzehnt vervielfacht. Wenn wir nur an Kommunikations-
medien wie Chat, E-Mail oder SMS denken, so fillt es sofort ins Auge, dass ,,ihre Spra-
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che” bei der alten Trennung in Schriftlichkeit und Miindlichkeit nicht mehr zufrieden-
stellend beschrieben werden kann. Oft begegnen wir verschriftlichten Dialogen, einer in
schriftliche Form gegossenen Miindlichkeit, die vielfach die Merkmale des gesprochenen
Sprachgebrauchs trigt.

In E-Mails und Chats hat der Sprachgebrauch eine Signalwirkung, die Teilnehmer
der Kommunikation setzen sich teilweise bewusst iiber die Sprachnormen hinweg. Lin-
guistische Beschreibungen zu E-Mails, SMS oder Chats liegen schon zahlreich vor
(Diirscheid 2002, 2004, 2006, 2007, Diirscheid/Brommer 2009), selbst wenn eine sy-
stematische Beschreibung des Sprachgebrauchs noch aussteht. “Neu seien weniger die
Sprachgebrauchsformen als vielmehr die Sprachgebrauchsnormen”, stellt Diirscheid
(2004: 6) im Hinblick auf den Sprachgebrauch in den neuen Medien fest. Es handelt
sich dabei um Text- und Diskurswelten, in denen sich die meisten Lerner in ihrer Mut-
tersprache regelméfig und selbstbewusst bewegen. Wenigstens die rezeptive Kenntnis
der deutschsprachigen Seite dieser Welten konnte ihnen eine wichtige Stiitze bieten, sich
auch in authentischen fremdsprachigen Kommunikationssituationen zurechtzufinden.

Die Forderung nach der Vermittlung einer heterogenen Sprache mit einem breiten
Varietdtenspektrum wird auch durch den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen (GER 2001: Kapitel 5.2.1) bekréftigt, in dem unter anderem die linguis-
tischen Kompetenzen fiir die einzelnen Referenzniveaus formuliert werden. Fiir das Ni-
veau A2 heilit es dort beispielsweise: “(Der/die Lernende) verfiigt iiber ein Repertoire an
elementaren sprachlichen Mitteln, die es ihm/ihr ermdglichen, Alltagssituationen mit vo-
raussagbaren Inhalten zu bewiltigen.” An anderer Stelle, bei den Kann-Beschreibungen
des DIALANG Sprachbeurteilungssystems, das eine Anwendung des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir diagnostische Zwecke ist, liest man zur Fertigkeit
Lesen: “Ich kann gebréduchliche Schilder und Mitteilungen an &ffentlichen Stétten, wie
auf der Strale, in Restaurants und Bahnhdfen oder am Arbeitsplatz, verstehen.” (GER
2001: Anhang C)

Das alles bedeutet, dass wir unseren Lernern ein sprachliches Instrumentarium auch
fiir diese Situationen (sei es in Ziirich, Wien oder im Internet) mit auf den Weg geben sol-
len. Man mag zwar bei solchen Vorschldgen wohlwollend nicken, aber man vergisst gern,
dass dann Schilder wie die folgenden zum festen Bestandteil des Grundstufenunterrichts
gehoren wiirden:

Bitte stellen Sie ihr Velo in die Durchgang Halteverbot

offiziellen Abstellplatze. Hier ) )

abgestellte Velos werden fur Fussgeher Anstosser
verboten! gestattet!

umblatziert.

Einen bemerkenswerten Ansatz in diese Richtung findet man in dem Lehrwerk Dimensi-
onen (Jenkins et al 2006), der sich in anderen Lehrwerken bis jetzt leider nur sporadisch
Bahn zu brechen scheint.
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ExKkurs zur Aussprache

Beim Lerngegenstand Standardsprache diirfen wir nicht aus den Augen verlieren, dass
sie zwar im ganzen deutschsprachigen Raum eine weitgehend vereinheitliche Recht-
schreibung aufweist, wiahrend die gesprochene Sprache durch eine viel groflere Variabi-
litdt gekennzeichnet ist. Die Standardlautung der dsterreichischen und schweizerischen
Standardvarietdten kann sich von der genormten deutschen Biithnenaussprache (Siebs
2000) oder auch von der Standardaussprache in Deutschland unter Umsténden so weit
unterscheiden, dass dadurch bei ungeiibten (unvorbereiteten) Lernern das Horverstehen
wesentlich erschwert wird oder sogar zu scheitern droht.

Bei der produktiven Ausspracheschulung wire es eine Zumutung (und auch sinnlos),
wenn Schiiler mehrere Standardaussprachen gleichzeitig erlernen sollten, bei bestimmten
Phianomenen gilt es dennoch, auf die areale Variabilitit hinzuweisen, weil ihre Kenntnis
zu einer erfolgreichen Kommunikation beitragen kann. So zum Beispiel (Ebner 2008)
werden im Osterreichischen Deutsch Fremdworter mit st- im Anlaut meist mit [st] ge-
sprochen, wihrend in Deutschland die Aussprache mit [Jt] iblich ist (z.B. in den Wortern
Stress, Stil, Standard). Dass dieser Unterschied eine Rolle spielen kann, manifestiert sich
in dem in Osterreich verbreiteten, witzigen Spruch: “Wer [Itil] sagt, hat keinen [stil].”
Oder ein anderes Beispiel: Bei manchen Wortern auf -on (z.B.: Balkon, Salon) wird in
Osterreich die im deutschlindischen Deutsch iibliche Lautung mit [-on] emotional abge-
lehnt und stattdessen die Lautung [-on] bevorzugt.

Aufer diesen Einzelphdnomenen, die als metasprachliches Wissen leicht vermittelt
werden konnen, haben wir in puncto Aussprache auch viel wichtigere Aufgaben im
rezeptiven Bereich der Fertigkeiten: Wenn wir die uns anvertrauten Lerner auf einen
Aufenthalt in den zielsprachlichen Léndern vorbereiten wollen, dann handeln wir nur
folgerichtig, wenn wir sie mit einem breiten Spektrum an Horbildern, so auch mit der in
der gewohnlichen Alltagskommunikation herrschenden ungenormten Umgangslautung
(Hoyem / Zickfeldt 2000 :19) konfrontieren. Koeppel (2010:89f) befiirwortet im Geiste
eines lerner- und lernzielorientierten Unterrichts sogar eine bewusstere Reflexion der
unterschiedlichen Aussprachen, wenn “die spdteren sprachlichen Bediirfnisse oder die
Sprachumgebung auflerhalb des Unterrichts bekannt sind”. Dies ist zum Beispiel der Fall,
wenn Arzte in Ungarn auf einen Arbeitsaufenthalt in Osterreich sprachlich vorbereitet
werden. Gerechtfertigt wird eine verstirkte Akzentuierung der regionalen Ausspra-
cheunterschiede auch durch Schiileraustauschprojekte oder auch Urlaubsaufenthalte, die
im Anlassfall in der Vor- und Nachbereitung viel zu selten als phonetischer Unterrichts-
schwerpunkt genutzt werden, obwohl Lernende sehr viel davon profitieren kdnnten.

Aussprachevarietdten haben also auf jeden Fall ihren verdienten Platz im Unter-
richtspensum. Die zu erwerbende Aussprache sollte immer eine sein, mithilfe derer man
sich im deutschsprachigen Raum in unterschiedlichen Situationen verstédndigen kann
— ohne sich dabei auf den einen oder anderen Standard festzulegen. Die zu verstehende
Aussprache, deren Spektrum durch den Einsatz von authentischen Materialien nahezu
unendlich erweitert werden kann, sollte jedoch moglichst vielseitig sein, damit man den
Verkdufer am Bahnhofskiosk in Luzern genauso miihelos versteht, wie den Universitéts-
professor in Graz. Dazu bietet uns Lehrenden das Internet zum Gliick eine frither nicht
dagewesene Fiille an authentischen Hormaterialien, die jeweils auf die Lerner zuge-
schnitten didaktisiert werden konnen.
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Prinzipien zur Forderung des Varietitenbewusstseins

In Ungarn bereitet den Lernern die diatopische Variation im Deutschen auch deswegen
Schwierigkeiten, weil sie einem dhnlichen Phdnomen in ihrer Muttersprache nicht be-
gegnen (Berend/Knipf 2006: 162). Eine Umfrage unter 124 Deutschlehrern (Berend/
Knipf 2006: 163ff) ergab, dass den meisten Befragten die Vermittlung alltagspraktischer
Kenntnisse und auch die Thematisierung verschiedener Varietdten wichtig ist. Diese
Schwerpunktsetzung ist nach Meinung der meisten Lehrer jedoch erst auf einer Fortge-
schrittenenstufe erforderlich, nicht aber bei den Anfiangern. Skepsis gegeniiber Varie-
titen regt sich seitens der Lehrer auch wegen ihrer mangelnden Kenntnis der Varietiten
und der vielen Unklarheiten in der Normbefolgung (Was ist richtig und was ist falsch?).

Vor diesem Hintergrund kommt es sehr viel auf die bewusste Anwendung geeigneter
Methoden zur unterrichtlichen Integration der sprachlichen Variation an. Nachfolgend
werden dazu wichtige Aspekte und Grundsitze diskutiert und Ubungen vorgestellt.

Die einzelnen Gesichtspunkte, die man bei der Auswahl und Gewichtung der ein-
zelnen Varietéiten beachten sollte, versuche ich anhand von kurzen Beispielen anschau-
lich zu machen:

1. Lernort: Lerner nahe der sterreichischen Grenze konnten ein stirkeres Interesse
an den gesprochenen Varietdten der Region haben, als Lerner an der dstlichen
Grenze Ungarns.

2. Alter: Jugendliche Lerner haben ein erhdhtes Bediirfnis, sich auch mit der Ju-
gendsprache vertraut zu machen, was wiederum bei erwachsenen Lernern keine
Begeisterung hervorruft.

3. Beruf: Fachspezifischer Wortschatz, Fachjargonismen, fachspezifische Textsorten
konnen je nach beruflicher Ausbildung und Tétigkeit von Interesse sein. Viele Ler-
ner arbeiten spéter in einem bi- oder multilingualen Umfeld.

4. Lernziel: Es erscheint durchaus berechtigt, im Unterricht auf bevorstehende
Sprachverwendungssituationen einzugehen. Bei entsprechender Thematisierung
der infrage kommenden Varietiten kénnen Verwendungssituationen leicht vor-
und nachbereitet werden.

5. Relevanz: Zu den wichtigsten Selektionsprinzipien gehoren die Medienprisenz
von Varietéten, ihre Sprecherzahlen sowie Ziele und Interessen der Lerner. Auch
Dialekte oder kleinere Gruppensprachen konnen ins Unterrichtsprogramm aufge-
nommen werden, wenn sie fiir die Lerner relevant oder interessant sind.

Wenn man méglichst viele Varietdten im Unterricht beriicksichtigen mdchte, kann man
auf unterschiedliche Herangehensweisen zuriickgreifen. Hagi (2006: 202ff) trennt in
Bezug auf die nationalen Varietiten zwischen additiven und integrativen Anséitzen, die
man sicherlich auch fiir die Vermittlung anderer Varietiten nutzbar machen kann. Bei
einer additiven Umsetzung werden bereits bestehende Lehrmaterialien mit Varianten
erginzt. Im Unterricht werden beispielsweise zu Wortlisten miindlich oder schriftlich
Varianten mit einschldgigen Hinweisen hinzugefiigt, ohne sie in einen richtigen sprach-
lichen Kontext zu stellen. (zB.: ... und in Osterreich heiBt es nicht Frikadelle, sondern
Fleischpflanzerl). Unser Blick ist dabei meistens auf Deutschland gerichtet. Beim inte-
grativen Ansatz werden dagegen Varianten wie selbstverstidndlich nebeneinandergestellt,

117

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec5:117 @ 2011.10.05. 11:54:10



wodurch die Vielfalt der deutschen Sprache den Lernern permanent gegenwirtig ist. Re-
gionale Varianten werden nicht als kuriose Seltenheiten am Rande hinzugefiigt, sondern
werden in den Unterrichtsablauf integriert und anderen Varianten gegeniibergestellt. In
zahlreichen Unterrichtsformen sind die beiden Ansdtze (additiv und integrativ) mitei-
nander verquickt und kommen je nach Bedarf unterschiedlich stark zur Geltung. Bei den
meisten Lehrwerken ist oft nur ein additives Vorgehen méglich, wihrend die Erstellung
von eigenen Materialien den Lehrenden wesentlich mehr Freiheit einrdumt.

Eine Thematisierung von Varietédten birgt wohlweislich auch zahlreiche Gefahren.
Wenn man als Lehrer bemiiht ist, den Lernern ein moglichst realistisches und varian-
tenreiches Bild von der Sprache zu vermitteln, sollte man nicht das Kind mit dem Bade
ausschiitten und die Lerner mit unnétigen und unklar strukturierten Inputs iiberfordern.
Eine unreflektierte und unstrukturierte Vermittlung, bei der nicht klar wird, was zum
standardsprachlichen Sprachgebrauch gehort und was auerhalb dessen liegt, kann mehr
Schaden als Nutzen verursachen. Eine klare Trennung von Standard und Non-Stan-
dard im Unterricht ist daher oberstes Gebot.

Die Vermittlung eines profunden Varietdtenbewusstseins bleibt auch auf den Umgang
mit Fehlern nicht ohne Wirkung. Selbstreflexionen zeugen haufig davon (Berend/Knipf
2006: 166ff), dass Lehrer bei der Beurteilung von Fehlern und Nicht-Fehlern ange-
sichts der groflen Variation oft verunsichert sind. Eine Befragung von mir, die ich mit
etwa 100 Deutschlehrern zum Thema ,,Férderungsmdoglichkeiten der soziolinguistischen
Kompetenz durchgefiihrt habe, hat ergeben, dass schweizerdeutsche Standardvarian-
ten von vielen Lehrern unabhéngig vom Kontext als Fehler angestrichen werden. Das
Normbewusstsein der Befragten orientierte sich auch sonst sehr stark an der schriftlichen
Norm, auch wenn es sprechsprachliche AuBerungen zu beurteilen galt. Ein solches Kor-
rekturverhalten kann die immer stdrker propagierte Forderung eines Varietdtenbewusst-
seins im Keim ersticken. Am besten sollte man sich daher bei Fehlerkorrekturen von
der Richtig-Falsch-Dichotomie ein fiir allemal verabschieden und je nach sprachlicher
Produktion der Lernenden danach fragen, was wann wo und unter welchen Bedingungen
sprachlich angemessen bzw. unangemessen ist.

Dieses differenzierte Normbewusstsein korreliert auch mit dem stark pragmatisch
angelegten modernen Fremdsprachenunterricht (Csorg6: 2010). Dadurch, dass im Fremd-
sprachenunterricht die pragmatische Perspektive immer mehr Platz greift, und eine strik-
te ein-eindeutige Zuordnung von Formen und Inhalten aufgegeben wird, Bedeutungen
kaum noch dekontextualisiert wahrgenommen und zunehmend in kommunikativen Kon-
texten interpretiert werden, diirfte es auch Lehrern hinsichtlich der Varietdtenproblema-
tik nicht mehr schwerfallen, ein differenziertes Normbewusstsein aufzubauen.

Die Variation betrifft teilweise auch Phdnomene, die nicht rein sprachlicher Natur
sind, sondern tief in den einzelnen Kulturen verwurzelt sind. So miissen wir als Sprach-
lehrer ein wenig iiber den Tellerrand hinausschauen, und aufler dem Sprachsystem auch
sprachliches Handeln, also die Verwendung von Sprache in den Blick nehmen. Dazu
gehoren beispielsweise Elemente der nonverbalen Kommunikation (Gestik, Mimik etc.),
oder auch sprachliche und auBersprachliche Ausdrucksmittel der Hoflichkeit, die selbst
in den Ausdrucksweisen der einzelnen deutschsprachigen Lénder recht unterschiedliche
Realisierungen findet. Was in Osterreich als héflich gilt (Csérgd 2007: 47ff), mag in
Deutschland oder der Schweiz einen anderen Eindruck erwecken. Der Gebrauch von
Titeln ist in Osterreich in zahlreichen Situationen {iblich und gehért zum hoflichen Um-
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gang, wihrend es in Deutschland eher uniiblich ist, und unter Umstdnden Befremden
auslost.

Methodische Empfehlungen — Drei variable Unterrichtsbei-
spiele

Entlang der zahlreichen Facetten des Varietdtenbewusstseins habe ich versucht, die
Komplexitdt der Problematik zu zeigen, mit der es der Deutschunterricht bei der mog-
lichst effizienten Forderung der Varietitenkompetenz zu tun bekommt. Im Folgenden
werden drei einfache Ubungen vorgestellt, mit deren Hilfe wir diesem Ziel einen Schritt
nidher kommen kdnnen.

Ein Spiel mit Wortkarten

Das Spiel mit kleinen Kértchen ist ein gutes Beispiel fiir die integrative Einfiihrung und
Ubung von Wortschatz im Bereich der diatopischen Variation. Bezeichnungen fiir Le-
bensmittel aus der deutschlédndischen und Osterreichischen Standardvarietdt werden auf
Kértchen geschrieben, die unten einfachheitshalber in einer Tabelle paarweise geordnet
erscheinen. Die Tabelle wird von dem Lehrer zuerst in Wortkarten zerschnitten. Danach
lassen sich in kleinen Lernergruppen (2 bis 4 Personen mit je einem Satz Karten) ver-
schiedene Spiele durchfiihren:

Topfen Quark Eierschwammerl Pfifferling
Marille Aprikose Karfiol Blumenkohl
Pflaume Zwetschke Melanzani Aubergine
Blunze Blutwurst Nockerl Spitzle
Erdapfel Kartoffel Schweinsbraten Schweinebraten
Kipfel Hoérnchen Ribisel Johannisbeere

a) Wortschatzeinfithrung, Semantisierung, Kategorisierung — Karten (Wortpaare) wer-
den einander zugeordnet.

b) Ratespiel zur Festigung — Je eine Karte pro Wortpaar wird mit der beschrifteten Seite
nach unten gelegt, die “unsichtbaren” Worter sollen erraten werden.

¢) Worterklarspiel in Gruppen mit 3-4 Personen — Karten werden verteilt, jeder erklart
die Worter auf seinen Karten, ohne sie zu nennen. Dabei ist zum Beispiel als Teil der
Erklirung der Hinweis erlaubt: ,,So sagt man es in Osterreich”. Damit wird meta-
sprachliches Wissen aktiviert und vertieft.

d) Memory-Spiel — Alle Karten mit der beschrifteten Seite nach unten liegen auf dem
Tisch. Es werden jeweils zwei Karten aufgenommen und laut (!) vorgelesen. Wenn sie
ein Wortpaar bilden, werden sie beiseite gelegt.

e) Erstellung von eigenen Lernkarten mit Zeichnungen.

Technisch gesehen handelt es sich um ein einfaches Spiel mit Wortkarten. Die vielfal-
tigen Anwendungsmoglichkeiten der Kértchen sollen jedoch genau dem Unterrichtsge-

119

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec5:119 @ 2011.10.05. 11:54:10



genstand ,,Variation” Rechnung tragen. Thr Vorteil besteht darin, dass man Kartensitze
mit beliebigen anderen Wortern erstellen und zahlreiche andere Varietédten zueinander in
Kontrast setzen oder auch integrativ vermitteln kann.

Ubersetzung aus dem Osterreichischen ins Deutsche

Den Lernern werden Sétze mit typischen AuBerungen des O-Deutsch prisentiert. In der
rechten Spalte werden gemeindeutsche oder deutschlandische Entsprechungen der fett
gedruckten Lexik bereitgestellt (Letztere konnen im Unterricht auch in Form von Karten
an die Lerner verteilt werden).

Ich tadisiere mich fotal und habe keine Ahnung, Kleiderschrank
was ich tun kann, damit diese blode Zeit endlich
vergeht.
Mund/Klappe

Wenn ich auf dich warte, wird mir kiar: Du
gehst mir sehr ab.

Ohrfeige
Eine Geldstrafe kann schon fdillig werden, wenn
Hundebesitzer ihren Vierbeiner ohne Plastiksa-
ckerl und Schauferl &uRerIn fihren. vermissen

Wahrscheinlich steigt die Kriminalitiit bei Ju-
gendlichen deswegen, weil man sie heute fiir Dinge sich langweilen
vor Gericht zerrt, fiir die man ihnen vor 20 Jahren
noch eine Watschen gegeben hitte.

Plastiktiite
Halt die Goschen, sonst gibt’s hier Arger!
Ich habe fiinfzig Euro gekriegt - da habe ich mir Gassi fithren
gleich zwei Leiberl gekauft.
Im Kleiderkasten solltest du keine Lebensmittel Schaufel
aufbewahren.
T-Shirt

AnschlieBend bieten sich folgende Arbeitsschritte an:

1. Situative Einbettung: Zu den Sétzen sollen Situationen gefunden werden, in denen
sie geduBert werden kdnnen.

2. Zuordnung: Die gemeindeutschen oder bundesdeutschen Varianten (am rechten
Rand) werden den fett gedruckten Wortern und Ausdriicken zugeordnet.

3. Schriftliche Ubersetzung: Die Sitze werden mithilfe der vorgegebenen Ausdriicke
umformuliert. Achtung! Bei den Verben kann aufgrund der unterschiedlichen Va-
lenzstruktur ein anderer Satzbau entstehen.
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Diese Ubungsform kann auch in Relation anderer Varietiiten eingesetzt werden. Eine
Ubertragung ist beispielsweise bei genaueren Vorgaben zu Sprecher und Hérer auch aus
der Jugendsprache in die ,,Erwachsenensprache”, aus dem medizinischen Fachjargon in
die Sprache der Patienten oder aus einem Dialekt in die Standardsprache moglich, um
nur einige Beispiele zu nennen. Bei solchen ,,innersprachlichen” Ubersetzungen ist die
Ubersetzungsrichtung stets vorsichtig zu wihlen, und eine Standardvarietit als produk-
tiv anzuwendende Zielvarietdt neben eine andere nur rezeptiv zu vermittelnde Varietét
zu stellen.

Bei fortgeschrittenen Lernern ist sogar eine miindliche Sprachmittlung denkbar: Bei
langeren zusammenhingenden Texten bietet sich nach ausreichender Vorbereitung eine
fingierte Dolmetschiibung an, wobei von einer Varietét in eine Standardvarietit gedol-
metscht wird. Eine solche Ubung ist gar nicht realititsfern, wenn wir bedenken, dass bei
einigen Fernsehsendern Interviews mit deutschschweizerischen Dialektsprechern zum
besseren Verstidndnis oft untertitelt werden. Fiir die Recherche nach authentischen Texten
ist das Internet dabei eine wahre Fundgrube.

Textsortentransfer
Den Lernern wird ein Chat-Mitschnitt prasentiert:

Themenchat Gber das, was man an sich verandern wirde

jackolino: hi

sky: hey ho

missmarie: halo leutz

rosi: Guten Tag :-) Wie gehts euch so?

jackolino: hi rosi!!!!

missmarie: gut danke und dem rest?

sky: hey tantchen! mir gehts auch gut :)

jackolino: mir gets auch gut

hanuta96: hi wie gehts

rosi: Was wart ihr JETZT gerade gern? 'g’

missmarie: mhm..weniger mude™

rosi: 'gg’ ich auch - Nachmittagstief

sky: geduldiger, und ruhiger XD, und vlt. ausgestattet mit ner kleineren Klappe !
jackolino: rosi gute frage!!

sky: 'gosses kissen in die mitte schieb fur alle die mid sind’
sky: (ruhiger im sinne von weniger aufgedreht...)

rosi: Bei der Umfrage auf der Magazinseite haben ja schon ganz schon viele
abgestimmt

missmarie: ich noch nicht upps, mach ich mal schnell

rosi: danke skychen ’hineinkuschel’

rosi: Uber ein Drittel will demnach selbstbewusster sein

sky: no prob, hab doch immer kuschelkissen fiir alle :-) 'flausch’
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missmarie: es habenjaziemlichviele (33%) geschrieben, dass sie selbstbewusster
sein wollen, ich find das ziemlich erschreckend

sky: ich war in ner gewissen weise gerne weniger selbstbewusst O.0 damit ich
Leute nicht immer so uberrenn!

rosi: warum erschreckend missmarie?

http://www.lizzynet.de/dyn/40814.php (gesichtet am 02.10. 2010)

Die Bearbeitung des Textinputs erfolgt in folgenden Schritten:

1. Textanalyse: Die einzelnen AuBerungen werden gedeutet, anschlieBend wird nach
Merkmalen der Chat-Kommunikation gesucht (Inflexive, Kleinschreibung, vertippte
Worter, Emoticons, Abkiirzungen, Netzjargon etc.).

2. Der Text wird in einen anderen Text transferiert, wobei das Ausgangmaterial eine
andere Textsortenzugehorigkeit als der Zieltext aufweisen soll:

a) Die Lerner bekommen den Auftrag, den Chat-Mitschnitt dialogisch (szenisch)
darzustellen, und dabei die Elemente des schriftlichen Textes durch Gestik, Mimik und
Tonfall zum Ausdruck zu bringen.

b) Die Lerner suchen sich eine Person im Chat aus und sammeln deren Beitrdage. In
der ersten Person Singular verfassen sie dann einen Kommentar zum Thema und halten
sich dabei an die Einstellung der ausgewéhlten Person.

Der Anwendungszweck dieser Ubung erschopft sich nicht darin, einen Textsortenwech-
sel zu vollziehen, sondern sie bietet auch die Gelegenheit, im Kontrast zu anderen bereits
gefestigten Textsorten die Kommunikationsformen der neuen Medien bewusster wahr-
zunehmen. Auch hier ist die Transferrichtung ausschlaggebend. Als ZielgroBe ist immer
eine bereits bekannte, gefestigte Textsorte zu wéhlen.

Fazit

Die Frage nach der Notwendigkeit der Integration von sprachlichen Varietiten und Va-
rianten im Fremdsprachenunterricht l4sst sich aus verschiedenen Blickwinkeln plausibel
und vielschichtig beantworten. Balller und Spiekermann (2001) fassen in ihrem Aufsatz
iiber ,,Dialekt und Standardsprache im Unterricht” die zwei wichtigsten Aufgabenfelder
fiir den Unterricht gut zusammen: Einerseits weisen sie auf die Notwendigkeit der Sen-
sibilisierung fiir die Existenz von Varietdten durch die Présentation von authentischen
Sprachproben hin, andererseits betonen sie die Lernerorientierung als wichtiges Prin-
zip bei der Auswahl und Erstellung von Materialien.

Zu den wichtigsten Forschungsdesiderata gehort daher die Ausarbeitung von Kon-
zepten fiir regionale Lehrwerke, die dem Wunsch nach einer sprachlichen Vielfalt im
Unterricht Rechnung tragen. Wohl bedarf es in Anbetracht der in Umlauf befindlichen
Lehrwerke auch eines gewissen Umdenkens und einer gehorigen Tracht Entschlossen-
heit, die verfiigbaren Lehrmaterialien je nach Bedarf durch die fehlenden Varietiten zu
erginzen. Denn diese Thematik gehdrt nicht nur in ein linguistisches Fachseminar, son-
dern auch schon in die Anfangerstunde.
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Bei der Betrachtung der sprachlichen Vielfalt und ihrer Integrationsmdglichkeiten in
den Lern- und Lehrprozess empfichlt sich immer ein unvoreingenommenes und offenes
Herangehen an die Sprache, das stets darauf ausgerichtet sein sollte, bei noch so grofler
Diversitit der einzelnen Varietiten das Verbindende iiber das Trennende zu stellen.
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lda Dringd-Horvath (Budapest)

Elektronische Lernumgebung im FSU
mit W-Fragen: Wer sollte was, wie,
warum und wann benutzen?

— Der didaktisch begriindete Einsatz
moderner Unterrichtsmedien

Einfiihrende Gedanken

Nach der Zeit der euphorischen Stimmung um den Computereinsatz als ,,Allheilmittel
im Fremdsprachenunterricht sind sich Wissenschaftler mittlerweile dariiber einig, dass
die von elektronischen Unterrichtsmedien gebotenen Potenziale im grofften MaBle vom
didaktisch sinnvollen Einsatz abhdngen (vgl. Funk 2000; Kerres 2005; Reussert 2003;
Ruf/Freu/Zimmermann 2003; Wiirffel 2010). Der Nutzen eines Mediums hingt von sei-
nem Einsatz durch Menschen ab, also der durch IKT (Informations- und Kommunikati-
onstechnologien) ermoglichte didaktische Mehrwert kann nur auf dem Hintergrund kon-
sistenten didaktischen Arrangements erreicht werden (vgl. Ruf/Frei/Zimmermann 2003).
Dariiber schreibt Kerres folgendermafien: ,,Die im Fremdsprachenunterricht eingesetzten
Medien haben von vorne herein keine eigene didaktische Qualitdt, diese wird ihnen erst
durch methodisch-didaktisch iiberlegtes Handeln der Lehrkraft und den daraus resultie-
renden Unterrichtseinsatz verliehen.” (Kerres 2001:45).

Da die Merkmale des didaktisch sinnvollen Einsatzes im Vergleich zu den Qualitéts-
merkmalen zur Verfiigung stehender elektronischer Medien noch wenig erforscht sind,
mdochte ich in meinem Beitrag folgende Fragen beantworten:

- Welche Medien eignen sich fiir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht, wie kon-

nen diese typologisiert, gruppiert werden?

- Wie wirken Qualitdt der Technologie und Qualitdt des Einsatzes — als gemeinsame

Qualitdtsmerkmale elektronischer Unterrichtsmedien — aufeinander?

- Welche Elemente haben eine Auswirkung auf die Qualitét des Einsatzes von elek-

tronischen Technologien fiir den FSU?

Digitale Medien fiir den Einsatz im FSU

Es gab in der letzten Zeit zahlreiche Versuche, neue Medien fiir den Fremdsprachenun-
terricht zu definieren und zu typologisieren, und zwar nicht ohne Schwierigkeiten (Wiirf-
fel 2010, Dring6-Horvath 2003, Rosler 2007). Dadurch erzielt man meistens, dass eine
Ubersicht iiber die vielen angebotenen Méglichkeiten geschaffen wird, wodurch die Ori-
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entierung sowohl fiir Fachinterne als auch fiir Fachexterne erleichtert werden kann. Bei
der Gruppierung werden meistens verschiedene, fiir den FSU wichtige Gesichtspunkte
gewihlt, je nachdem, worauf das Augenmerk gerichtet werden soll.

Héufig trifft man auf Typologisierungen anhand des Verwendungszwecks, die vor
allem die unterschiedlichen Ziele und Funktionen moderner Medien im FSU darzustellen
versuchen (z.B. Griiner/Hassert 2000, Huneke/Steinig 2000, Funk 2000).

Die Schwierigkeit der Einteilung nach dem Verwendungszweck liegt darin, dass die
Gruppenzugehorigkeit der einzelnen computertechnischen Mittel und Téatigkeiten nicht
immer eindeutig festgestellt werden kann. So werden z.B. die verschiedenen Textverar-
beitungsprogramme und Prisentationsprogramme in diesen Kategorisierungen nur bei
den Werkzeuganwendungen erwihnt, obwohl sich diese auch innerhalb der Deutschstun-
de, als Lernmedium/Lernmittel sehr vielseitig einsetzen lassen (Beispiele hierfiir findet
man in Karpati/Dringd-Horvath, 2003). Der Zweck der Verwendung hédngt also immer
von der jeweiligen Situation, den Anspriichen, Moglichkeiten wie auch von der Krea-
tivitdt und Fantasie der Einsetzenden ab. So konnen bestimmte Mittel und Tatigkeiten
gleichzeitig mehreren Gruppen angehodren, mehreren Zielen gerecht werden.

Eine andere Herangehensweise ist die Typologisierung anhand technischer Merk-
male, in der man nach reiner technischen Eigenschaften der einzelnen Mittel nach ver-
schiedenen Gruppierungsmoglichkeiten sucht (z.B. Riischoff/Wolff 1999, Riischoff 2000,
Dringo-Horvath/Hoffmann 2001, Dringo-Hotvath 2003). Diese Vorgehensweise halte ich
in Anbetracht der breiten Palette der Verwendungsmoglichkeiten und —ziele fiir ange-
brachter. Jedoch ist hier der Nachteil anzumerken, dass die Bezichung moderner Medien
zum Fremdsprachenunterricht weniger zum Vorschein kommt.

Eine Synthese der beiden Methoden erstrebt Wiirfel (2010), indem sie einen sy-
stematischen Uberblick erstellt, wo didaktisch-methodische Aspekte mit technischen
Unterscheidungsmerkmalen verbunden werden. Unter dem methodisch-didaktischen
Gesichtspunkt werden die Tools als authentisch, adaptiert oder methodisiert eingeteilt,
bis auf der technischen Ebene vor allem zwischen on- und offline Medien unterschieden
wird. Dieses letztere Unterscheidungsmerkmal wird auch im Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache fiir grundlegend gehalten (Barkowski/Krumm 2010), obwohl
m.E. geradezu dieses Element mit den diversen, stindig wachsenden Zugangsmoglich-
keiten zum Internet immer mehr an Bedeutung verliert.

Alle wichtigen Typologisierungen entsprechen sich darin, dass die grundlegende De-
finition moglichst weit gefasst wird, um die breite und stindig erweiterte Palette moder-
ner Unterrichtsmedien erfassen zu kdnnen. Im Prinzip geht es hier also um alle Formen
des Lernens, wo digitale Medien im Priasenzunterricht, im Blended-Learning (Kombina-
tion von Prisenz- und Online-Phasen) oder im Vollvirtuellen-Lernen eingesetzt werden.

Qualitiatsbestimmende Elemente beim Einsatz elektronischer
Technologien im FSU
Bei der Formulierung wichtiger Qualitdtsmerkmale des didaktisch sinnvollen Einsatzes

sollte von den erwarteten (und auch moglichen) Potenzialen ausgegangen werden. Es ist
wichtig, dass wir nicht von vorne herein iiber Vorteile und Nachteile elektronischer Ler-
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numgebungen sprechen, denn neue Medien er6ffnen vielmehr Potenziale fiir den FSU,

die Realisation hingt aber von mehreren Faktoren ab.

ERWARTETE POTENZIALE

VORAUSSETZUNG

Steigerung des Lerneffektes durch
die multimediale, hypermediale
Lernumgebung

Nur, wenn Sinneskanéle lernpsychologisch
sinnvoll miteinander verbunden werden,
ansonsten kénnen sie sich sogar storend,
lernbehindernd auswirken.

Forderung des individuellen, autonomen
Lernens durch zeit- und ortsunabhiingige
Lerninhalte und Interaktions-
moglichkeiten wie

Mensch-Computer Interaktion z.B.
durch die Wahl des eigenen Lernweges
(Verzweigungs-moglichkeiten im
Programm/Lernangebot) und durch die
Riickmeldungsfihigkeit interaktiver
Sprachlernsoftware.

Interaktion unter Menschen via Computer
(tutorierte bzw. auf Kommunikation

und Kooperation aufbauende online
Lernphasen in Blended-Learning oder
Online-Lernszenarien)

Wenn Lerninhalte selbstdndig bearbeitet
werden, miissen diese qualitativ sehr
anspruchsvoll gestaltet sein, denn eine
Korrektur/Ergénzung vom Lehrer ist nur
begrenzt moglich.

Bei der Mensch-Computer-Interaktion
haben die didaktisch durchdachten
softwaretechnischen Elemente (z.B.
Feedback), wihrend bei der Interaktion
unter Menschen mit Hilfe des Computers
die Féhigkeit zur effektiven Tutorierung
bzw. zum Lernen durch Kommunikation/
Kooperation die fithrende Rolle.

In beiden Fillen ist die didaktisch sinnvolle,
addquate Aufgabenstellung als Voraussetzung
Zu nennen.

Forderung der (authentischen)
Kommunikation und Kooperation z.B.
durch Projekte mit Hilfe von synchronen
(echtzeitigen Kommunikation in Text-,
Audio- oder Video-Form, z.B. Chat, Audio-
oder Videokonferenzen) und asynchronen
Kommunikationsmittel (E-Mail, Foren,
Wikis, Blogs etc.).

Lernfordernde (authentische)
Kommunikation und Kooperation kénnen nur
anhand vom echten Sprech-/Schreibanlass
der Teilnehmer zustande kommen. Dieser
kann aber nur durch eine genaue Planung

auf Basis der entsprechenden didaktischen
Grundfragen erregt werden.

Einfacher, schneller Zugang an
authentische, aktuelle Materialien z.B.
durch online Zeitschriften, TV- und Radio-
Sendungen etc.

Der Zugang zu einer Unmenge von
Informationen beinhaltet die Gefahr, sich
leicht zu verirren oder auf irrefithrende/
falsche Infos einzufallen. Wissen iiber
erfolgreiches Suchen und Ausfiltern von
Informationen bzw. iiber Aufbereitung und
Zuginglich-Machen dieser Materialien

fiir den FSU sind eine Voraussetzung des
Erfolgs.
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Gesteigerte Motivation durch den Einsatz | Untersuchungen haben gezeigt, dass die
digitaler Unterrichtsmedien modernen Unterrichtsmedien anfangs

immer ein hohes Maf} an Motivationskraft
besitzen, die aber mit der Zeit —vor allem

bei dhnlichen/gleichen Aufgabentypen

und Arbeitsweisen — ziemlich schnell
nachlassen kann. Mittlerweile gehoren

diese Technologien in vielen Bereichen

zum ganz normalen Alltagsleben der
Fremdsprachenlerner, die Verwendung im
FSU wird also immer mehr als ,,normal* und
nicht als etwas Besonderes erlebt. (Es stellt
sich sogar die Frage, ab wann die Auslassung
als ,,ab normal“ fiir Lerner erscheinen wird.)

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass die Qualitét des Einsatzes und damit verbunden der
Effizienz elektronischer Lernumgebung vor allem von drei Faktoren beeinflusst wird, die
im Weiteren auch detailliert behandelt werden sollen:

Die technische Ebene der Lernumgebung: Qualititsmerkmale eingesetzter Medien
(technische Seite und Seite des didaktisch liberlegten Designs)

Didaktik des Lehrens in der elektronischen Lernumgebung — Lehrerseite

Didaktik des Lernens in der elektronischen Lernumgebung — Lernerseite

Die technisch-didaktische Ebene der Lernumgebung: Quali-
tatsmerkmale der Einsatzmedien

Uber das Zusammenwirken der Qualitiit des eingesetzten Unterrichtsmediums bzw.
Qualitdt des Einsatzes — als gemeinsames Qualitdtsmerkmal elektronischer Lernumge-
bung — schreibt Kerres folgendermalen:

,»Die Rede von den Potenzialen neuer Medien bleibt fraglich, solange technisch in-
teressante Losungen entwickelt werden, die ohne Bedeutung fiir das Lernen bleiben.
(Kerres 2005: 4) Und an einer anderen Stelle: ,,Nur eine begriindete didaktische Medi-
enkonzeption ldsst es wahrscheinlich werden, dass ein Medium die mit seinem Einsatz
verkniipften Erwartungen erfiillt“ (Kerres 2001: 389).

Funk formuliert in Bezug auf die Entwicklung digitaler, interaktiver Aufgaben-
formen folgendermaBen: ,,Die technische Entwicklung ist der didaktischen davon gelau-
fen* (Funk 2000: 24). Dies gilt aber mittlerweile nicht nur fiir die entwickelten Aufga-
benformen, sondern fiir alle Bereiche des digitalen Fremdsprachenunterrichts: Tag fiir
Tag wird unser Leben mit neueren Technologien bereichert, die sofort auch im FSU ihren
Einsatz finden sollen. Aber die didaktische Entwicklung ist bei weitem nicht so rasch, sie
baut ndmlich auf ,,zeitraubende” Elemente wie Ausprobieren, Reflektieren, Erfahrungs-
austausch, Messen und nochmal Benutzen.

Die Tatsache, dass Inhalte zu unserer Zeit viel zu leicht und einfach publiziert werden
konnen (sei es eine Online-Publikation oder die Ausgabe von Print- oder elektronischen
Lernmaterialien), bewirkt, dass auch in Bereichen, wo detailliert ausgearbeitete metho-
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disch-didaktische Erkenntnisse vorliegen Unterrichtsmedien von schlechter Qualitét
aufzufinden sind. Obwohl didaktische Qualitatskriterien fiir elektronische Worterbiicher
oder interaktive Aufgaben (z.B. in CD-ROMs als Lehrwerkergidnzung oder in Selbstlern-
angeboten im Web) schon seit langem existieren, lassen einige Unterrichtsmaterialien
in dieser Hinsicht doch vieles zu wiinschen {ibrig. Wie sich einfache und elaborierte
Feedback-Formen voneinander unterscheiden, wird an den kommenden Beispielen deut-
lich sichtbar:

Falsch. Versuch' es noch einmall

ok

Alle Fragen anzeigen

Wann arbeitet Frank?

Al 2 Im Sommer von 3 Uhr bis 10-12 Uhr, im Winter von 2 Uhr bis

Heilwig L . manchmal 14 Uhr.
Nichoff EN  Malte Hansen KN
B. n Zwischen 10 Uhr und 12 Uhr, wenn wenig zu tun ist.
1 Toum C: ? Im Sommer zwischen 10 und 12 Uhr, im Winter von 2 Uhr bis
Heilwig Niehoff LAl ) WO
Malte Hansen Bild 2: Einfache Riickmeldung im Onli-

keiner == ' ne-Lernmaterial ,,Jetzt Deutsch lernen*

Bild 1: Einfache Symbole-
Riickmeldung im Online-
Lernmaterial zum Lehrwerk

,,Passwort Deutsch*

Bild 3: Detaillierte Riickmeldung im Moodle-Kurs ,,Schule im Wandel

Bei der Charakterisierung der didaktisch sinnvollen Riickmeldung miisste man grundle-
gend bedenken, ,,wann, welche Art von Feedback, wie oft und wie detailliert angewendet
werden soll. Welches Feedback Lerner jedoch bevorzugen hdngt von dem individuellen
Lernstil ab* (Puskas 2008: 280).

Auch nicht direkt fiir den Fremdsprachenunterricht konzipierte elektronische Me-
dien werden zunehmend fiir das Fremdsprachenlernen eingesetzt, wobei die technische
Qualitét natiirlich bedeutend zur Effektivitit des Einsatzes beitragen kann. Beispiele fiir
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Qualititsunterschiede im Bereich der Deutsch-Ungarischen Ubersetzungstools' (z.B.
zum spielerischen Vergleich von Schiiler- und Maschineniibersetzungen) sehen sie hier:2,

Urspriinglicher Ubersetzung Nr. T mit dem WB Katedra

Lehrbuchtext

(Lehrbuch Sowieso 1, én heifle daniel funk. én vagyok 12 évek régi. én habe einen ékszoritd
S. 26) pofa. 6 heifit fredo és ist egy cocker. fredo ist 4 évek régi. 6 mag

sportschuhe, viszont 6 mag keine katzen.
Ich heifie Daniel Funk.
Ich bin 12 Jahre alt.
Ich habe einen Hund.
Er heifit Fredo und
ist ein Cocker. Fredo
ist 4 Jahre alt. Er mag
Sportschuhe, aber er
mag keine Katzen.

Ubersetzung Nr. 2 mit Morphologic

A nevem Daniel Funk. En 12 éves vagyok. Nekem van egy kutyam. Azt
Fredonak nevezik és egy Cocker. Fredo 4 éves. Szereti a sportcipéket, de
nem szeret macskakat

Einige Uniiberlegtheiten im didaktischen Design oder in der technischen Aufbereitung
eines digitalen Lernmaterials lassen sich noch durch den gut iiberdachten Einsatz aus-
gleichen, aber recht grobe Fehler kdnnen leicht zum Misserfolg fiihren.

Neue Gerite und Technologien haben meistens neue quailtidtsbestimmende Elemente,
die wiederum von Benutzern kennengelernt und eingeschétzt werden miissen. Wie kon-
nen Fremdsprachenlehrer und -lerner bei dieser rasanten technischen Entwicklung da
iiberhaupt Schritt halten? Funk agiert in dieser Hinsicht folgendermafien: ,,Alle didak-
tischen Uberlegungen fiir den Einsatz von Rechnern im Unterricht miissen sich darauf
einstellen, dass sie durch die technische Entwicklung rasch iiberholt sein konnten* (Funk
2000: 13).

Professionelle Medienproduktion fiir den Unterricht bedarf also einer ,,gestaltungso-
rientierten Mediendidaktik® (Kerres 2005), einer Mediendidaktik, deren Mittelpunkt der
Prozess von Konzeption und Entwicklung bildet. ,,Sie macht diesen Prozess zum Gegen-
stand der Reflexion und Forschung, da die Gestaltung dieser Prozesse die Qualitit neuer
Lernangebote ganz wesentlich ausmacht.” (Kerres 2005: 5) Dies gilt fiir Firmen wie auch
fiir Lehrer, die mit Hilfe von z.B. Autorenwerkzeugen oder Web2.0 Anwendungen digi-
tale Materialien fiir den Unterricht zusammenstellen.

Didaktik des Lehrens in der elektronischen Lernumgebung
— Lehrerseite

Dass die Effizienz eines Unterrichtsmediums von Thren Benutzern abhéngt ist, ist keine
Neuheit, gilt fiir alte und neue Unterrichtsmedien gleichermalien. Je komplexer aber ein

1 Kostenloses Ubersetzungstool von der Firma Morphologic auf der Seite www.mor-
phologic.hu.

2 Katedra Deutsch-Ungarisches Worterbuch. Erscheinungsjahr: 2002; Herausgeber:
Informania Kft (heute Digitalmedia Hungary). Preis zum Zeitpunkt des Erschei-
nens: 4990 HUF, und heute 1990 HUF (Laut der Verlagsseite http:/www.dmhu.eu/,
gesichtet am 10.03.2011)
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Unterrichtsmedium ist desto grof3eren Wert sollte m.E. auf die Benutzungsqualitit gelegt
werden.

Das didaktische Design, das die Planung, Ausfiihrung und Evaluation von Lernange-
boten umfasst, sollte in der digitalen Lernumgebung auch deswegen mehr Beachtung fin-
den, weil die Lehrer meistens wenig Erfahrungen aus der eigenen Lernbiographie haben
werden und die existierenden Praxisvorschldge beschreiben meistens einzelne ,,Good
Practice Bespiele* ohne systematisierte Aufgabensammlungen anzubieten (Mandl 2010).
Hier spielt also neben den griindlichen methodisch-didaktischen Kenntnissen auch die
didaktische Phantasie eine grofe Rolle (vgl. auch Mandl 2010, Kerres 2005). Inwieweit
die E-Learning-Didaktik mit der ,.traditionellen” Mediendidaktik gleichzusetzen ist,
wird in der Fachliteratur allerdings zur Diskussion gestellt. Es geht aber nicht um das
Anzweifeln der Giiltigkeit der allgemeinen Didaktik als Grundlage in der elektronischen
Lernumgebung, es geht hier vielmehr darum, ob diese fiir E-Learning ausreichend ist.

Elemente der Planung

Wie soll der Einsatz moderner Technologien fiir den FSU didaktisch geplant werden, um
Lernprozesse wirksam zu unterstiitzen? Als richtungweisendes Grundprinzip kann die
folgende Aussage dienen: ,,Frage nicht, was die neuen Medien alles fiir den Unterricht
leisten konnen, sondern frage, was Lehrende und Lernende am nétigsten brauchen, um
ihre Ziele zu erreichen” (Funk 1999). Die grundlegenden Regeln fiir einen didaktisch be-
griindeten Unterricht gelten also nach wie vor, die Fragen der didaktischen Analyse (be-
ginnend mit Lernziel, dann Lehrer- und Lerneraktivitit, Materialien/Medien, Sozialform
und Zeit) sollen also auch beim Einsatz digitaler Medien gestellt werden. Auf spezielle
Aspekte bei der Planung weist Funk hin:

,,Didaktische und methodische Fragen vor dem Einsatz von Rechnern im Fremdspra-
chenunterricht :

Kann ich das gleiche Ziel ebenso gut und so rasch mit traditionellen Medien errei-
chen?

Welchen ,,Mehrwert* liefert mir das neue Medium, z.B. fiir Motivation, zusétzliche
Lernziele, Zeitersparnis etc.?

Wie beteilige ich ggfs. die ,,medialen Habenichte* in meiner Klasse an Arbeit und
Erfolg?

Wie organisiere ich den moglichen Riicklauf an Produkten und Erfahrungen aus der
individuellen Arbeit an Computer und Internet in der Klasse?”” (Funk, 1999: 6)

Elemente der Durchfiihrung

Die Merkmale der erfolgreichen Initiierung und Begleitung von Lernprozessen, die Leh-
rer- bzw. Schiilerrollen und die damit verbundenen Aufgaben- und Sozialformen lassen
sich im Priasenzunterricht bzw. in Online-Phasen (Blended-Learning oder vollvirtuelles
Lernen) jeweils unterschiedlich charakterisieren. Da im ungarischen Unterrichtswesen
vor allem die erste Einsatzform vorkommt, mdchte ich mich im Folgenden vor allem zu
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diesem Bereich duflern, aber es wird jeweils auch auf Charakteristiken des online Ler-
nens z.B. in elektronischen Lernplattformen hingewiesen.

Verianderte Lehrer- bzw. Schiilerrollen

Donath benennt die neuen Lehrerrollen bei Lernprozessen in der elektronischen Lernum-
gebung als ,,Navigator, Coach, Berater, Guide und Moderator von Bildungsprozessen*
(Donath online), und ergénzt: ,,Dass damit auch eine verdnderte Schiilerrolle einhergeht,
diirfte offensichtlich sein.” (Donath online). Die genannten, neuen Lehrerrollen sollten
schon mit den Grundsdtzen der Kommunikativen Didaktik im Unterricht, als Ergédnzung
zur primdren Vermittler- und Priifer-Rolle erscheinen. Die neuen Medien kénnen aber
diesen Prozess anregen, bzw. sie konnen mit neuen Potenzialen den Unterricht erst rich-
tig bereichern, wenn Lehrer keine stindige Dominanz im Unterrichtsgeschehen haben,
die Leitung in der Hand halten aber auch abgeben kdnnen. Die Schiiler werden dadurch
zum selbstédndigen, selbstverantworteten Lernen aktiviert, und die Lernprozesse kénnen
so zeitlich und rdumlich erweitert werden.

In Online-Lernszenarien werden die obigen Rollen iiblicherweise wéihrend der fol-
genden Tutorentétigkeiten praktiziert: technikbezogene Betreuung (Zuginglichkeit si-
chern, Probleme 16sen etc.), fachbezogene Betreuung (Inhaltliche Hilfe, Hinweise zur
Bearbeitung, Riickmeldung zu Lernaufgaben etc.) und personen- bzw. gruppenbezogene
Betreuung (Motivation, Organisation, Riickmeldung zum Lernverhalten, Konfliktlosung
etc.) (Kerres 2005).

Lernanweisungen und Disziplin in der digitalen Lernumgebung

Der Einsatz von IKT-Technologien im Prdsenzunterricht wird stark davon beeinflusst,
wie die Ausriistung und die rdumliche Einrichtung des betreffenden Computerraumes
sind. Die unterschiedlichen Moglichkeiten zur Anordnung der Mobel und Gerdte wie
frontal (leider typisch fiir die meisten ungarischen Schulen), in U- oder Kreisform, als
Arbeitsinsel etc. haben spezifische Vor- und Nachteile fiir den Sprachunterricht und
erfordern gegebenenfalls unterschiedliche Disziplinierungs- und Anleitungsweisen vom
Lehrer.

In Anlehnung an traditionelle, schulische Verhiltnisse werden in Lernplattformen
auch Kursrdume eingerichtet in denen Lernprozesse ablaufen. Auch hier ist der Eintritt
fiir AuBenstehende untersagt und den Teilnehmenden werden je nach Rollen unterschied-
liche Rechte zugewiesen. Die entsprechende Einrichtung des virtuellen Lernraumes ist
ebenso sehr wichtig, sie kann aber vom Kursleiter (und unter Umstdnden von Lernenden)
flexibel verdndert werden, bzw. sie kann durch die Zuweisung unterschiedlicher Zu-
gangsrechte nach Lernzielen und Teilnehmerinteressen weiter spezifiziert werden.

Die Schiiler arbeiten im Allgemeinen gern mit Computern, egal ob es um Pridsenz-
oder um Online-Lernen geht, trotzdem lohnt es sich aber, sich auf bestimmte Gefahren
vorzubereiten. Auler den technischen Schwierigkeiten, die in beiden Lernformen hinrei-
chend vorkommen und recht stérend sein kdnnen, gibt es oft Disziplinierungsprobleme.
Die héufigste Problematik im disziplinarischen Bereich beim Présenzlernen entsteht
daraus, dass die Schiiler den Versuchungen des Internets nicht widerstehen kénnen und
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heimlich oder gar ganz offen andere Seiten besuchen als erwiinscht. In Online-Phasen
erzeugt die meiste Schwierigkeit die undisziplinierte Arbeitsweise, wenn Aufgaben nicht
oder nicht rechtzeitig bearbeitet bzw. eingesandt werden. Besonders stérend ist es, wenn
bei kommunikativen/kooperativen Arbeitsphasen auch Andere dadurch beim Lernen
behindert werden.

Den besten, obwohl nie ganz perfekten Schutz gegen die Probleme in der Disziplinie-
rung bieten spannende Aufgaben, eine gute Anleitung bzw. Tutorierung und die Planung
entsprechender, transparenter Evaluationsphasen. Wichtig ist, dass die Anleitung auch
Etappen fiir den Weg zum Ziel vorgibt. Zwar bewegen sich viele Schiiler souverén im
Land der neuen Technologien, so kénnen aber technisch weniger fortgeschrittene Schiiler
auch entsprechend Schritt halten. Als Gegenmittel fiir aufkommende Langeweile bei den
geschickteren und schnelleren Schiilern kann die Differenzierung dienen.

Arbeits- und Sozialformen in der digitalen Lernumgebung

Das Erscheinen der Computer im Sprachunterricht bewegte die Lehrer eine Zeitlang
dazu, vor allem individuelle Arbeitsformen einzusetzen. Bei einem Grofiteil der zu-
ginglichen digitalen Lernmaterialien (off- oder online) wurde ebenfalls der Form des
individuellen Lernens der Vorzug gewihrt, wobei heute das groite Potenzial der neuen
Technologien immer mehr in der kooperativen Wissenskonstruktion in Paaren und Grup-
pen gesehen wird. Die Chatrooms, E-Mail-Projekte, Foren, Blogs, Lernplattforme etc.
ermdglichen einen regen Meinungsaustausch und férdern die Zusammenarbeit.

Mit der Nutzung des Internet kann man fiir verschiedene Formen der Arbeit in Paa-
ren/Gruppen Aufgaben zusammenstellen, deren Ziel im folgenden bestehen kann: Uber-
briickung gegensitzlicher Interessen, Suche nach dem Konsens, Beschaffung fehlender
Informationen, Darstellung von Situationen aus dem Alltag, Losung eines Problems,
Strukturierung ungeordneter Informationen, Entdeckung, Diskussion oder Behebung
eines Fehlers. Daneben hat die Gruppenarbeit insbesondere bei Projekten eine besonders
wichtige Bedeutung. Die Organisation von Ideenborsen, die Verteilung von Aufgaben
und die Durchfiithrung der Arbeit setzt eine enge Zusammenarbeit unter den Teammit-
gliedern voraus. Die Gruppenarbeit kann sich aber auch dann im Sprachunterricht als
eine gute Arbeitsform erweisen, wenn nur ein oder wenige Rechner zur Verfiigung ste-
hen.

Die digitale Lernumgebung kann auch sehr gut als ein Mittel fiir differenzierte Ler-
narbeit genutzt werden, z.B. durch eine Aufgabe auf mehreren Schwierigkeitsgraden,
durch unterschiedliche Aufgaben auf derselben Niveaustufe, oder durch Aufgaben zur
Entwicklung verschiedener Fertigkeiten.

Elemente der Evaluation

Neue Aufgaben bieten und fordern neuartige Vorgehensweisen auch bei dem Evaluati-
onsprozess und die didaktisch sinnvolle Vorgehensweise hdangt wiederum vom jewei-
ligen, zu erreichenden Lernziel ab. Im Weiteren mdchte ich daher nur auf einige, grund-
legende Gedanken in diesem Bereich aufmerksam machen (vgl. auch Dringd-Horvath/
Hoffmann 2004).
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Evaluation digital erstellter Aufgaben

Teil der Planung ist es, wie Lernergebnisse in der digitalen Lernumgebung erstellt und
sichtbar gemacht werden. Die mit dem Computer erstellten Schiilerarbeiten lassen sich
manchmal digital leichter korrigieren, geradezu dann, wenn das Ausdrucken nicht mog-
lich ist.

Bei der Korrektur der als MSWord-Dokument abgegebenen Aufgaben lisst sich das
Korrektur-Tool des Textverarbeitungsprogramms gut nutzen. Mit dieser Moglichkeit
konnen wir den Schiilern eine informative Riickmeldung geben, die auch die miindliche
Bewertung ersetzen kann. Zu den einzelnen Fehlern konnen wir Hinweise und Erklé-
rungen hinzufiigen und die korrigierte Arbeit ebenfalls in elektronischer Form den Schii-
lern zukommen lassen.

Im Weiteren konnen alle Kommunikations- und Kooperationsformen auch als Riick-
meldungsmittel verwendet werden: in einem Forum, Blog oder Wiki erstellte, oder als
E-Mail eingesandte Aufgabe, kann mit den gleichen oder dhnlichen technischen Mitteln
bewertet werden. E-Learning-Lernplattformen (wie z.B. Moodle) haben natiirlich eigene,
eingebaute Riickmeldungstools, um Test-, Einsendeaufgaben u.A. personen- oder grup-
penbezogen evaluieren zu konnen.

Moglichkeiten der Selbst- bzw. der Fremdkorrektur

Nachdem die Hauptaufgabe des Lehrers im neuen technischen Umfeld oft die Anlei-
tung des Lernprozesses ist, fllt der Selbstbewertung der Schiiler eine starkere Rolle zu,
als es bisher der Fall war. Die Selbstkorrektur wird bei den interaktiven Aufgaben durch
das automatische Feedback moglich, wobei die Niitzlichkeit und Effektivitdt vom grofiten
Mafe von der Elaboriertheit der Riickmeldung abhéngt (vgl. Abschnitt 4). Die schnelle
und sinnvolle Riickmeldung {iber die erzielten Ergebnisse bewegt die Schiiler aber im
Allgemeinen zu mehr Enthusiasmus bei der Arbeit und kann zum Lerneffekt beitragen.

Auferdem bietet sich nach wie vor die Fremdkorrektur an, die meistens durch die
Lehrkraft aber — vor allem in kooperativen Lerntétigkeiten — auch durch die Mitschiiler
ausgefiihrt werden kann.

Wenn die Bewertung mit den Schiilern gemeinsam durchgefiihrt wird, sollten wir fiir
sie Bewertungsblitter zusammenstellen, und ihnen Zeit geben, ihre Gedanken wéihrend
des Gesprichs/der Prisentation auf diesem Blatt zusammenzutragen. Das Bewertungs-
blatt hilft, die Diskussion im vorgesehenen Rahmen zu halten, und lésst personliche Be-
merkungen und Angriffe vermeiden. Die Schiiler kénnen ihre eigene Arbeit und die der
anderen bewerten, sowie auch den Beitrag des Einzelnen zum gemeinsamen Ergebnis.

Positiv ist, wenn auch die Bewertung der gestellten Aufgabe selbst ermdglicht wird.
Ungeachtet dessen, ob wir das Ergebnis der Arbeit selbst bewerten oder dies durch die
Schiiler durchfiihren lassen, sollten sie unbedingt dariiber befragt werden, welche Erfah-
rungen sie bei der Arbeit gemacht haben. Wir kdnnen dabei erfahren, was sie gern ge-
macht haben, wie sie miteinander arbeiten konnten, was ihnen Schwierigkeiten bereitet
hat und wie die Zusammenarbeit zwischen ihnen ist. Diese Riickmeldungen lassen sich
bei der Planung spéterer Aufgaben in der digitalen Lernumgebung sehr gut nutzen.
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Evaluation der kooperativen Arbeit

Die Bewertung der Einzelarbeit féllt immer leichter, als die von Aufgaben, die von meh-
reren Schiilern gemeinsam gelost wurden. Die Produkte, die mit der Zusammenarbeit
mehrerer Schiiler entstanden sind, haben aber einen besonderen Wert, fiir den es sich
auch lohnt, gewisse Schwierigkeiten auf sich zu nehmen.

Die Bewertung der kooperativen Tétigkeiten wie z.B. der Internet-Projekte ist nicht
einfach, und sie ldsst sich vielfach mit den herkdmmlichen Bewertungskriterien auch gar
nicht ausdriicken. Daher miissen neue Gesichtspunkte eingefiihrt werden, wenn wir auch
die Losung neuartiger Aufgaben bewerten mdchten.

Bei der Projektarbeit konnen derartige Bewertungskriterien beispielsweise die Fol-
genden sein: die Ausfiihrlichkeit der Planung, die Originalitét, die inhaltliche Vielfalt
und Validitét, die Strukturiertheit, der Anspruch in der Realisierung, sowie das Verhilt-
nis zwischen der urspriinglichen Planung und ihrer Realisierung. Wenn wir den einzel-
nen Gesichtspunkten Punktzahlen zuordnen, so kann das neben der differenzierten Be-
urteilung auch zur Benotung der Arbeit beitragen. Gut ist, wenn wir die Gesichtspunkte
der Bewertung schon vorab zusammenstellen, damit sich auch die Schiiler dariiber im
Klaren sind.

Die Bewertung des Lernergebnisses bzw. des Lernprozesses

Die Arbeit auch in der digitalen Lernumgebung richtet sich im Allgemeinen auf die
Schaffung eines Produktes, allerdings ist es dabei nicht richtig, wenn wir bei der Be-
wertung diesen einzigen Aspekt beriicksichtigen. Dariiber hinaus, wie das Produkt den
vorab mitgeteilten Anforderungen entspricht, beziehungsweise ob es sprachlich korrekt
ist, konnen wir die Aktivitdt der Teilnahme an der Stunde und die Teilergebnisse be-
werten. Durch die technisch komplexere Lernumgebung diirfen eventuelle technische
Hindernisse, die eine erfolgreiche Losung der Aufgabe behindern kénnen, auch nicht
unberiicksichtigt bleiben.

Die Bewertung ist dann gut, wenn sie eine Anleitung dazu gibt, was der Schiiler
unternehmen muss, um erfolgreicher arbeiten zu kénnen, beziechungsweise welche Tu-
genden er sich bewahren sollte. In diesem Prozess lohnt sich auch der Einsatz der un-
terschiedlichen Moglichkeiten zur Selbstbewertung, sowie der Bewertung durch die
Mitschiiler.

Originalitit und Plagiate

Bei der Bewertung der mittels Computer und Internet erstellten Arbeiten der Schiiler ist
es oft schwer zu entscheiden, inwieweit diese als eigenes geistiges Produkt gelten kon-
nen. Eine Verwendung der von anderen geschriebenen Texte ohne Anfithrungszeichen
war natlirlich auch friiher nicht unbekannt, aber mit der Verbreitung des Internet hat
dieses Phdanomen gefdhrliche Ausmafle angenommen. Daher ist es wichtig, den Schiilern
zu vermitteln, wie sie die Gedanken anderer bei der Ausarbeitung ihrer eigenen Werke
nutzen kdnnen.
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Dabei kann es helfen, wenn bei der Aufgabenerteilung auch die Bedingungen fiir die
Beniitzung von Seiten aus dem Internet und von fremden Komponenten festgelegt wird.
Die Kontrolle der Einhaltung dieser Regeln sollte bei der Bewertung der ersten Compu-
terarbeiten separat behandelt werden.

Didaktik des Lernens in der elektronischen Lernumgebung — Ler-
nerseite

Welche Fihigkeiten und Fertigkeiten sollen erworben werden, um in der elektronischen
Lernumgebung effektiv lernen zu kénnen? Es muss — wie schon bei der Beschreibung
neuer Lehrer-/Schiilerrollen angesprochen wurde — betont werden, dass in der elektro-
nischen Lernumgebung ,,zunehmend auch die Lernenden fiir die Qualitét verantwortlich
[sind]“ (Ojsterek 2008).

Sowohl in Prasenz- als auch in Blended- oder vollstindigen Online-Phasen erhdht
sich die selbstdndige Arbeit der Schiiler, die aber keinesfalls mit Alleinlernen gleichzu-
setzen ist. Bei der selbstidndigen Arbeit werden das Ziel, der Zeitpunkt, die Dauer und
der Ort des Lernens, das Lerntempo und die Lernmethoden durch die Schiiler selbst be-
stimmt. Dazu sind sie aber nur dann in der Lage, wenn sie sich vorher schon mit der Be-
dienung der dazu erforderlichen Geridte vertraut gemacht haben bzw. sich entsprechende
Strategien zum selbstorganisierten, selbstverantworteten Lernen angeeignet haben.

Das fiir den eigenen Fortschritt verantwortliche Handeln der Schiiler kann am besten
dadurch unterstiitzt werden, wenn sie auch in den Unterrichtsstunden regelméBig die
Moglichkeit zur selbstdndigen Arbeit bekommen. Die Abwechslung in den Unterrichts-
methoden, das durch Multimedia ergidnzte erforschende Lernen neben dem Lernen aus
Biichern, sowie der Einsatz der Projektarbeit konnen ebenfalls zur Verselbstindigung
beitragen.

Die Theorie und die Techniken/Strategien des Lernens sollte man systematisch an
Schiiler vermitteln, um ihnen eine Hilfestellung fiir ein moglichst erfolgreiches Lernen
zu bieten. Die Strategien zum Erwerb, zu der Speicherung und der Aktivierung des Wis-
sens lassen sich gut in den Selbstlernprozessen von der Planung bis hin zur Selbstevalu-
ierung anwenden. Anzumerken ist, dass es sogar Bereiche gibt (vor allem computertech-
nischer Art), die die Schiiler besser kennen, verstehen als die Lehrer und hier darf es uns
an einer richtig verstandenen Demut nicht fehlen.

Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten zum Thema
in Ungarn

Der erfolgreiche Einsatz von IKT im Fremdsprachenunterricht kann nur mit dem ada-
quaten Erscheinen der ausgefiihrten methodisch-didaktischen Inhalte in der Aus- bzw.
Weiterbildung von Lehrern erreicht werden. In den letzten Jahren konnte man eine
Reihe von Programmen und Aktionen in der Europdischen Union erleben (z.B. Aktions-
plan ELearning 20012004, ELearning Programm 2004-2008 etc.), die anhand dieser
Erkenntnis den wachsenden Handlungsbedarf auf diesem Gebiet geduBert haben. Aus-
arbeitung von Inhalts- und Durchfiihrungskonzeptionen bzw. konkrete Materialien fiir
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die Herausbildung/Entwicklung von IKT-Kompetenzen in der Aus- und Weiterbildung
von Fremdsprachenlehrern bilden eine aktuelle Herausforderung fiir didaktische For-
schungsarbeiten (Karpati/Hunya, 2009a). Als grundlegendes Dokument fiir diese Arbeit
hat die Europdische Union im Jahre 2005 in internationaler Zusammenarbeit den sog.
U-Teacher-Referenzrahmen fiir die Entwicklung mediendidaktischer Informatik-Kom-
petenzen in der Lehreraus- bzw. Weiterbildung erarbeiten lassen. Der Referenzrahmen
soll eine gemeinsame Grundlage fiir die Herausbildung bzw. Entwicklung notwendiger
IKT-Kompetenzen der (zukiinftigen) Lehrer der europdischen Lénder bilden (Karpati/
Hunya, 2009a).

Auch in Ungarn kann man dhnliche Bestrebungen beobachten (Dancsé 2005): der
Nationale Entwicklungsplan 1 und 2 (NFT 1, NFT 2), Strategie fiir mediendidaktische
IKT-Kompetenzen (Oktatasi Informatikai Stratégia — OIS), Strategie fiir die ungarische
Informationsgesellschaft (Magyar Informacios Tarsadalmi Stratégia - MITS), Mittelfri-
stige Entwicklungsstrategie des Ministeriums fiir Unterrichtswesen (Oktatasi Miniszté-
rium Ko6zéptava Kozoktatas-Fejlesztési Stratégia — KKFS) erzielen alle — in Anlehnung
an europdische Empfehlungen — die Entwicklung von IKT-Kompetenzen in der Gesell-
schaft, vor allem aber im Unterrichtswesen und im Hochschulbereich.

IKT-Kompetenzen in der Ausbildung von DaF-Lehrern

Obwohl die Ausbildung von Pddagogen fiir den Einsatz von IKT-Technologien in den
oben angefiihrten Strategien, vor allem aber in der Strategie fiir mediendidaktische IKT-
Kompetenzen (OIS, vgl. Dancso 2005) als Ziel formuliert war, wird dieses in der Leh-
rerausbildung in Ungarn nur vereinzelt realisiert. Diesbeziigliche Kurse werden nur an
manchen Institutionen obligatorisch fiir Lehramtstudenten angeboten (Fehér 2008: 41).

Fiir die Ausbildung von DaF-Lehrern in Ungarn ist es charakteristisch, dass je nach
personellen und materiellen Ressourcen der jeweiligen Ausbildungsinstituten diese In-
halte — wenn iiberhaupt -— vor allem in Methodik-Didaktik-Lehrveranstaltungen er-
scheinen. Es ist auch fraglich, wie das Handhaben und der didaktisch sinnvolle Einsatz
bestimmter wichtiger Technologien unterrichtet werden kénnen, wenn diese in manchen
Ausbildungsstetten gar nicht existieren. Eine groe Anzahl von Schulen wurde z.B. in
den letzten Jahren mit digitalen Tafeln versehen, finanziert wurden diese Programme
durch verschiedene, im groBen Mafle staatliche ForderungsmaBBnahmen. Die ausgebil-
deten Lehrer gelangen also zum Teil in Schulen mit moderner Ausstattung, wobei viele
Ausbildungsinstitutionen nicht iiber solche Techniken verfiigen und entsprechende Be-
werbungsmoglichkeiten fiir die recht teure Ausriistung zurzeit kaum fiir den Hochschul-
bereich ausgeschrieben werden.

Die einheitliche, auf den européischen U-Teacher-Referenzrahmen beruhende, obli-
gatorische Einfiigung dieser Inhalte in die Lehrerausbildung in Ungarn ldsst also noch
auf sich warten. Man kann nur hoffen, dass Entscheidungstriger die obigen Ziele besser
in die neue Konzeption des Hochschulgesetzes einbeziehen werden, und, dass ein Wert
auch auf die entsprechende, benétigte Finanzierung (technische Ausriistung, Weiterbil-
dung etc.) gelegt wird.
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IKT-Kompetenzen in Weiterbildungsprogrammen fiir DaF-Lehrer

Im Rahmen des Programms ,,Sulinet Expressz® wurde im Jahre 2003 und 2004 eine
Bewerbung fiir staatlich teil-finanzierte Fortbildungskurse mit Informatik-Inhalten fiir
Péadagogen ausgeschrieben. Anhand dieser Initiative wurden 22 verschiedene, 30-120
stiindige Fortbildungskurse in Ungarn angeboten, wobei die Teilnahme in den darauf-
folgenden paar Jahren durch staatliche Zuschiisse erleichtert wurde (Hunya 2007). Eine
qualitative Untersuchung zeigt jedoch, dass die reine Entwicklung von Informatik-
Kenntnissen nicht zum erhéhten Einsatz von IKT-Technologien fiithren kann (Csak 2004
in Hunya 2007), und zum qualitativ entsprechenden, didaktisch sinnvollen Einsatz schon
gar nicht.

Im Weiterbildungsverzeichnis fiir Pidagogen auf der Webseite des Amtes fiir Un-
terricht® (Oktatasi Hivatal - Pedagogus tovabbképzések jegyzéke) findet man zurzeit
(eingesehen am 10. 03. 2011) mehr als 120 Weiterbildungskurse zur Entwicklung von
Informatik-Kompetenzen fiir Pidagogen. Diese zielen aber meist auf die Forderung von
Informatikkenntnissen im Allgemeinen auf Grund- und Fortgeschrittenenniveau (z.B.
Informatik-Grundkenntnisse fiir Pddagogen, ECDL-Kurse auf verschiedenen Stufen)
(vgl. auch Dancso: 44). Im Weiteren findet man Kurse zur Schulung der Lehrer fiir das
Benutzen bestimmter digitaler Technologien (Hardware oder Software) speziell fiir den
Unterricht, aber unabhéngig von dem unterrichteten Fach, wie z.B.: IKT-Technologien
fiir den Unterricht, EPICT — européischer IKT-Fiihrerschein fiir Pidagogen (die Wei-
terentwicklung von ECDL speziell fiir den Einsatz im Unterricht), der Einsatz digitaler
Tafeln, Verwendung von Web2.0 — Anwendungen im Unterricht, Einsatzmoglichkeiten
der digitalen Datenbank Namens ,,SDT* auf der Sulinet-Webseite, die Anwendung be-
stimmter Software (Ecxel, PowerPoint) oder des Computers ,,Classmate PC* in der
Arbeit von Padagogen. Fachspezifische mediendidaktische IKT-Kompetenzen z.B. in
unserem Fall fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache, oder zumindest fiir Fremdspra-
chenlehrer werden in solchen Fortbildungskursen kaum gefordert. Fiir diesen speziellen
Bereich habe ich nur ein einziges Weiterbildungsangebot gefunden: ,,Neue methodische
Aspekte des Fremdsprachenunterrichts im Computerraum® (organisiert vom Verlag
»Miiszaki Konyvkiado Kft.).

Wenn wir ,,maBgeschneiderte®, also speziell auf unsere Bediirfnisse ausgerichtete,
fiir DaF-Lehrer konzipierte Fortbildungskurse zum Themenbereich suchen, miissen wir
uns auch bei anderen Institutionen, vor allem bei den Kulturinstituten der deutschspra-
chigen Lindern umschauen.

Das Goethe Institut (GI) bietet seit 2001 Fortbildungskurse von 30 Stunden zum
Thema ,,Computer und Internet im Unterricht Deutsch als Fremdsprache®. Der Kurs
kann nur noch auf Anfrage, bei entsprechender Teilnehmerzahl (min. 15 Teilnehmer)
beansprucht werden (Anfragen sollen an die Abteilung ,,Bildungskooperation Deutsch:
Service fiir Deutschlehrende** gestellt werden.). Mittlerweile wird er sogar auch in Zu-
sammenarbeit von anderen Institutionen angeboten (z.B. von Pddagogischen Instituten,
Schulen, Weiterbildungszentren etc.), in dem Fall liefert das GI das Fortbildungskonzept,

3 Webseite des Weiterbildungsverzeichnisses: http://195.199.249.137/Ped Akkred/

Default.aspx
4 Service fiir Deutschlehrende im GI Budapest: http:/www.goethe.de/ins/hu/bud/

uun/mit/sdl/deindex.htm
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den Kursleiter und die Kursmaterialien bzw. stellt beim erfolgreichen Abschluss zusam-
men mit der Partnerinstitution die Bestatigungen aus.

Im Rahmen der Sommerkurse bietet das GI ebenfalls diesbeziigliche Veranstaltungen
an, wo das Thema jeweils in Ankniipfung an ausgewéhlten Inhalten behandelt wird, wie
z.B. Landeskunde Online, Internet im Grundschulunterricht etc..

Der gleichfalls vom GI betreute, international angebotene Fernkurs ,,Multimediea-
Fiihrerschein DaF“ entwickelt didaktisch-methodische Kompetenzen fiir den Einsatz
von Internet im DaF-Unterricht. Die Arbeit verlduft online auf der Lernplattform des GI,
wodurch die Teilnahme der Deutschlehrer auch aus Ungarn neben flexibler Zeiteinteilung
ortsunabhingig erfolgen kann. Grundlegend arbeitet man im Selbststudium mit der Un-
terstiitzung erfahrener Online-Tutoren, wobei Kommunikation und Erfahrungsaustausch
mit anderen Teilnehmern (durch asynchrone und synchrone Kommunikationsmittel) wie
auch kooperative Lerntdtigkeiten einen Bestandteil des Kurses bilden.

»Schule im Wandel“¢ ist ein durch COMENIUS gefordertes, europdisches Projekt,
in dem ein filmbasierter Fortbildungskurs entwickelt und erprobt wurde. Im Kurs geht
es ,,um einen kreativen, innovativen Umgang mit den von Gesellschaft und Ministerien
gestellten Anforderungen an Schulen, wie z.B. der Férderung von Medienkompetenz und
der Entwicklung selbststdndigen Lernens® (Meister, 2010: 41). Von Mérz bis Mai 2011
verlief die Tutoren-Schulung fiir den Einsatz ,,Schule im Wandel“ in Form von Blended-
Learning, mit der Teilnahme von jeweils 2 Mitgliedern aus verschiedenen européischen
Landern. Seither kann in diesen Landern — darunter auch in Ungarn — die Fortbildung
fiir DaF-Lehrer vom ortlichen GI angeboten werden. Die Besonderheit dieses Kurses
ist in Bezug auf unser Thema, dass es nach dem Motto ,,learning by doing* versucht
wird, Inhalte und Themen zum verédnderten, modernen Fremdsprachenunterricht in der
digitalen Lernumgebung zu préisentieren und zu bearbeiten. Anvisiert wurde ndmlich ein
Blended-Learning-Kurs, der unter Verwendung der kostenlos zugénglichen Lernplatt-
form Moodle durchgefiihrt werden kann. Dabei konnen die fiir E-Learning relevanten
Arbeitstechniken, Lern- und Interaktionsformen, Lehrer- und Lerner-rollen hautnah
erlebt werden.

Abschliefiende Gedanken

Ich hoffe durch meine Ausfithrungen gezeigt zu haben, dass es sich durchaus lohnt, auf
den didaktisch sinnvollen Einsatz von IKT-Technologien im Fremdsprachenunterricht
mehr Wert zu legen, denn erst dann kdnnen sich diese als wirklich vorteilhaft fiir fremd-
sprachige Lernprozesse erweisen.

Der gewiinschte Einsatz dieser Technologien lésst sich aber heute in Ungarn nicht
einmal nach der Anerkennung ihrer Notwendigkeit so leicht realisieren. Er wird durch
folgende Probleme erschwert: notig sind entsprechende technische Ausriistung — und
zwar nicht nur im Mittelschul-, sondern auch im Hochschulbereich, wie auch komplexere

5 Multimedia-Fiihrerschein DaF: http:/www.goethe.de/lrn/prj/for/kur/mul/deindex.
htm

6  Schule im Wandel: http:/www.goethe.de/lhr/prj/siw/deindex.htm?wt_sc=schule-
im-wandel
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technische und fachdidaktische Kenntnisse seitens Lehrer/Ausbilder und Lerner glei-
chermal3en.

Eine grofle Anzahl von potenziell lernférdernden Einsatzmoglichkeiten sind heute
auch fiir viele Schulen in Ungarn durchaus realistisch und ausfiihrbar, jedoch scheitern
sie hdufig durch Mangel an Erfahrung und technischem Wissen und nur in bestimmten
Fillen auch an technisch unzureichender Ausriistung. Es kommt leider auch nicht selten
vor, dass man trotz optimaler technischer Gegebenheiten in der Schule und entspre-
chender Kennerschaft der Lehrkraft fiir Fremdsprachenunterricht aus diesen vorteil-
haften Mdoglichkeiten wegen Bevorzugung anderer Facher (vor allem Informatik) keinen
Nutzen ziehen kann.

Trotzdem scheint mir die Lage des Fremdsprachenunterrichts in dieser Hinsicht
verheiBBungsvoll zu sein. Die computer- und informationstechnologische Einrichtung der
Schulen und die Zahl der diesbeziiglichen Lehrerfortbildungen — sowohl mit technischen
als auch hoffentlich mit immer mehr fachdidaktischen Schwerpunkten — steigen rapid,
und wir konnen — hoffentlich mit recht — darauf hoffen, dass IKT-Kompetenzen bald auch
in der Lehrerausbildung eine ausschlaggebende Bedeutung haben werden.

Zur Entwicklung in diesem Bereich sollte aber die Riickkoppelung, die stiandige
Wechselwirkung zwischen Materialhersteller, Aus- und Fortbilder bzw. tatsdchlichem
Verwender (Lehrer und Lerner) nicht fehlen.
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Agnes Karl (Pilisvordsvar)

Idiome in einsprachigen Lernerworter-
blchern

Einleitung

Phraseologismen werden von Muttersprachlern in vielen Bereichen verwendet, man
trifft auf sie in der Mediensprache, in der Literatur und im téglichen Leben. Es ist also
notwendig, dass Fremdsprachenlerner sie verstehen und bis zu einem gewissen Grad
auch aktiv gebrauchen konnen. Fiir Fremdsprachenlerner ist es jedoch nicht risikolos,
Phraseologismen zu verwenden, denn die aktive Verwendung kann bei Lernern leicht
zu Fehlern fiihren. Einsprachige Lernerworterbiicher sollten jedoch das Verstehen und
die richtige Sprachproduktion fordern. In diesem Artikel wird untersucht, welches Wor-
terbuch die beste Wahl fiir den Lernenden ist, wenn er Idiome verstehen und richtig ver-
wenden mochte. Es wurde eine Liste von 20 Idiomen zusammengestellt und sie in fiinf
einsprachigen Lernerworterbilichern nach bestimmten Analysekriterien untersucht. Die
Arbeit soll dem Lernenden und dem Lehrer eine Antwort auf die Frage geben, welches
Worterbuch man bei der Arbeit mit Idiomen am ehesten konsultieren sollte.

Phraseologismen in Lernerworterbiichern

Zur Forderung der Kompetenz beim Sprachenlernen sind unter Anderem auch gute
Lernerworterbiicher notwendig. Welche Erwartungen hat man gegeniiber einem solchen
Worterbuch? Eine Definition allein reicht natiirlich nicht aus: ,,Phraseme als lexikogra-
phische Einheiten sind in duBerst komplexen Beschreibungsdimensionen zu erfassen®
(Jesensek 2006: 5). Dass heifit, man braucht formal-strukturelle, grammatische, seman-
tische, stilistische und pragmatische Informationen, um Phraseme verstehen und richtig
gebrauchen zu konnen. Strukturelle und grammatische Angaben sind vor allem fiir die
Sprachproduktion wichtig. Morphosyntaktische Restriktionen, variable Komponenten
(jemanden auf die Strafle setzen / werfen), explizite Angaben zur syntaktischen Valenz
(z.B.: jemandem zur Last fallen) und zur semantischen Valenz (aus dem Hduschen sein

— die Nominativergdnzung muss ein Mensch sein) gehoren hierhin. Diese Informationen
sind duBlerst wichtig fiir den Lerner. Auch stilistische und pragmatische Angaben sind
von hoher Relevanz, denn lexikographische Forschungen haben belegt, dass die Suche
nach der Bedeutung eines Wortes das wichtigste Nachschlagebediirfnis ist (vgl. Herbst/
Klotz 2003: 33). Wenn ein Worterbuch den Anforderungen der Benutzer entsprechen will,
muss es unbedingt eine moglichst prazise Definition angeben. Es gibt zwei wesentliche
Arten von Definitionen: die erkldrende Paraphrase, bei der die Bedeutung umschrieben
wird, und die Synonymie, bei der ein bedeutungsdhnlicher Ausdruck angegeben wird.
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Hier ist zu beriicksichtigen, dass die konnotativen Bedeutungen der Synonyme hiufig
nicht libereinstimmen (vgl. Herbst/Klotz 2003: 33-34). In Bezug auf die Explikation ist
auch die Frage des Definitionswortschatzes anzusprechen. Lernerworterbiicher diirften
nur mit Wortern arbeiten, die dem Sprachniveau eines fortgeschrittenen Lerners entspre-
chen, und sie sollten nicht komplizierter sein als das zu erkldrende Lemma selbst. Alle in
der Definition verwendeten Worter sollten auch als Lemma verzeichnet sein, demzufolge
soll das Prinzip des kontrollierten Definitionswortschatzes (vgl. den Terminus in Herbst/
Klotz 2003: 48) angewendet werden.

Auch die konnotativen Bedeutungen, die einen wichtigen Aspekt der Semantik der
Idiome bilden, gehoren zu den nétigen Angaben. Phraseologismen haben einen konno-
tativen Mehrwert gegeniiber einem nicht-phraseologischen dquivalenten Ausdruck, sie
enthalten zum Beispiel eine Bewertung des Sprechers. z.B.: die Nase voll haben: ,einer
Sache tiberdriissig sein’ (DGW-DaF 2000: 707). Phraseologismen haben eine hohe Aus-
druckskraft, vor allem weil sie einen ,,bildhaften Charakter” und eine ,,emotional-expres-
sive Farbung* aufweisen (Foldes/Kiihnert 1992: 5). Der semantische Mehrwert hat auch
fiir die Lexikographie Konsequenzen, denn die Bedeutung eines Idioms ist in der Regel
mit seiner nicht-phraseologischen Entsprechung nicht gleichzusetzen. Es wird in dem
vorliegenden Aufsatz untersucht, ob die Explikationen der Lernerworterbiicher dieser
Forderung entsprechen. Das konnotative und emotionale Plus ist eine wichtige Angabe
in der Explikation, so sollte sie angefiihrt werden. Stilistische Angaben (formell, gespro-
chen) geben die situative Verwendbarkeit an, wobei pragmatische Angaben die kontex-
tuellen Umsténde der Verwendung bestimmen (vgl. Jesensek 2006: 6). Stilistische Anga-
ben allein kénnen jedoch den konnotativen Mehrwert der Idiome nicht wiedergeben.

Beim Deuten der Idiome kénnen auch Beispiele dem Lerner eine Hilfe leisten. Der
Kontext tragt namlich in grolem MaBe zum richtigen Verstehen bei. Es gibt empirische
Belege dafiir, dass ,,Benutzer von Lernerworterbiichern hiufig versuchen, die gesuchte
Information aus den Beispielen zu entnehmen® (Herbst/Klotz 2003: 55). Durch den Bei-
spielsatz wird die Definition verstandlicher und auch der konnotative Mehrwert kann
dadurch zum Ausdruck gebracht werden. Es stellt sich also die Frage, ob die untersuchten
Worterbiicher das Verstehen und die richtige Verwendung von Idiomen durch Beispiel-
sédtze unterstiitzen, und wenn ja, in welchem Malfe.

Empirische Untersuchung zu Idiomen

Die untersuchten Worterbucher

Die untersuchten Worterbiicher sind die Folgenden:

Langenscheidt — GroBworterbuch Deutsch als Fremdsprache (LGW-DaF),
De Gruyter — Woterbuch Deutsch als Fremdsprache (DGW-DaF),

Pons — Grofworterbuch Deutsch als Fremdsprache (Pons-DaF),

Duden — Deutsch als Fremdsprache (Duden-DaF),

Wabhrig — GroBwoérterbuch Deutsch als Fremdsprache (Wahrig-DaF).

Einsprachige Worterbiicher wurden als Untersuchungsgegenstand gewahlt, weil die

Aquivalenzrelationen bei den Idiomen problematisch sind; eine totale Aquivalenz ist
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selten, in vielen Fillen gibt es lexikalische, stilistische oder syntaktische Unterschiede
zwischen den Idiomen verschiedener Sprachen (vgl. Hessky 1985: 84-85). Unter diesem
Aspekt haben einsprachige Lernerworterbiicher einen Vorteil gegeniiber zweisprachigen.
Die Wahl fiir die Untersuchung fiel auf die oben angefiihrten fiinf Worterbiicher, da diese
zur Zeit die einsprachigen Handworterbiicher fiir fortgeschrittene DaF-Lerner auf dem
Markt sind.

Die untersuchten Idiome

Insgesamt zwanzig Idiome wurden in den fiinf Worterbiichern nachgeschlagen. Die
Stichprobe habe ich dem Artikel Phraseologisches Optimum fiir Deutsch als Fremd-
sprache. Ein Vorschlag auf der Basis von Frequenz- und Geldufigkeitsuntersuchungen
entnommen (Hallsteinsdottir/ Sajankova/ Quasthoff 2006: 15-18). Die Autoren dieses
Artikels haben mit Hilfe einer Untersuchung und der statistischen Auswertung der Er-
gebnisse ein phraseologisches Optimum (143 Phraseme) fiir den Fremdsprachenunter-
richt zusammengestellt. Die zwanzig untersuchten Idiome wurden nach dem Zufallsprin-
zip ausgesucht.
Die Stichprobe ist die Folgende:

1. jemanden um die Ecke bringen, 2. etwas iiber die Biihne bringen, 3. je-
manden unter Druck setzen, 4. sich etw. durch den Kopf gehen lassen, 5. etwas
liegt klar auf der Hand, 6. etw. in Kauf nehmen, 7. jemandem zur Last fallen,
8. (s)einen Mann stehen, 9. etw. (schon) in der Tasche haben, 10. etw. auf die
Beine stellen, 11. etw. auf Eis legen, 12. aus dem Hduschen sein, 13. sich in die
Hosen machen, 14. etw. im Auge behalten, 15. etw. ans Licht bringen, 16. die
Nase voll haben, 17. etw. aufs Spiel setzen, 18. sich aus dem Staube machen, 19.
(bei jdm.) ins Fettndpfchen treten, 20. nicht auf den Mund gefallen sein.

Die Ergebnisse der Untersuchung

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Untersuchung nach den folgenden
Analysekriterien dargestellt:

1. Wie ist die Zugriffsstruktur? Sind die Idiome im Artikel leicht zu finden? Ist die
Einordnung der Idiome konsequent?

2. Wie verstindlich sind die Definitionen formuliert? Enthalten die Definitionen
die nétigen Informationen fiir Produktions- und Rezeptionszwecke?

3. Werden treffende Stilmarkierungen angegeben, falls notig? Wie wird der konno-
tative Mehrwert wiedergegeben?

4. Gibt es Beispielsétze, die die richtige Verwendung in hohem MafRe erleichtern?

5. Welche syntaktischen Angaben sind zu den Idiomen zu finden?
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Die Zugriffsstruktur

LGW-DaF geht mit der Einordnung der Idiome in der Mikrostruktur konsequent vor.
Phraseologismen sind ausgelagert, also sie werden immer am Ende des Artikels nach
dem Zeichen ,,II ID* angefiihrt (siche Worterbuchartikel 1).

Der Vorteil dieser Losung ist, dass sie mit dem Platz 6konomisch umgeht. Man konn-
te die Orientierung allerdings noch mehr erleichtern, wenn die Idiome zu Beginn einer
neuen Zeile stiinden. Bei der alphabetischen Einordnung ist das erste Substantiv (bzw.
Adjektiv oder Verb) bestimmend. Das entspricht in Bezug auf die zwanzig untersuchten
Idiome tatsdchlich dem, was in den AuBlentexten angegeben wurde.

DGW-DaF handelt die idiomatischen Wendungen, dhnlich wie LGW-DaF, auf3erhalb
der Bedeutungsstruktur ab, sie werden am Ende des Artikels in einer neuen Zeile nach
einem Sternzeichen angefiihrt (siche Worterbuchartikel 2). Innerhalb des Artikels kann
also der Benutzer das gesuchte Idiom leicht finden. Es ist aber zu bemerken, dass das
Worterbuch die Worter nach dem nischenalphabetischen Anordnungsprinzip verzeichnet
und das erschwert die Orientierung deutlich.

Im Gegensatz zu LGW-DaF und DGW-DaF hilt sich Pons-DaF an keine konsequente
Methode bei der Einordnung von Phraseologismen im Artikel. In einigen Féllen sind sie
einer Lesart des Lemmas zugeordnet, in anderen Fallen werden sie in einen eigenen Ar-
tikelteil ausgelagert (siche Worterbuchartikel 3). Da diese Methode in den AufBentexten
nicht erklart wird, erschwert sie die Orientierung fiir den Benutzer. Es ist auch deshalb
keine optimale Losung, da ,,vom Benutzer zunéchst die Frage beantwortet werden muss,
ob ein bestimmter Teil einer festen Verbindung in irgendeinem Zusammenhang mit ei-
ner Lesart des entsprechenden formgleichen sprachlichen Zeichens steht™ (Engelberg/
Lemnitzer 2004: 176). Was aber ein noch groBeres Problem ist, dass die Bedeutung der
Idiome in vielen Féllen nicht mit der Lesart zusammenhéngt, der sie zugeordnet wurde.
Zum Beispiel wird etw. auf Eis legen unter der zweiten Lesart von ,,Eis* angefiihrt, die
folgendermafien lautet: ,,eine Siilspeise aus Milch, Zucker und verschiedenen Aromen,
die kalt genossen wird” (2004: 362). Fiir so eine falsche Zuordnung gibt es noch mehrere
Beispiele.

Duden-DaF verwendet kein konsequentes Anordnungsprinzip im Zusammenhang mit
Idiomen. Einerseits findet man mehrere Arten von festen Wortverbindungen am Ende
des Worterbuchartikels nach einem Sternzeichen fett gedruckt (siche Worterbuchartikel
4). Das wird auch ganz am Anfang des Worterbuches mit Hilfe von einem Ausschnitt
aus dem Worterbuch illustriert. Dieses Prinzip entspricht dem semasiologischen An-
ordnungsprinzip, das von allen anderen untersuchten Woérterbiichern angewendet wird.
Doch die meisten verzeichneten Idiome sind im Duden-DaF nach dem onomasiolo-
gischen Prinzip angeordnet. Im AuBlentext wird erklért, dass nach der Abkiirzung ,,Syn.”
zuerst einzelne Worter stehen, deren Bedeutung der Bedeutung des Lemmas dhnlich
ist. Diese Synonyme sind selbst als Lemmata verzeichnet. Mit festen Wortverbindungen
sieht es anders aus. ,,Nach diesen Einwortsynonymen kdnnen, abgetrennt durch Semiko-
lon, Synonyme in Form einer Wortgruppe aufgefiihrt sein. Diese miissen nicht im Wor-
terbuch verzeichnet sein“ (2002: 15). Dieses Zitat deutet also darauf hin, dass die Idiome
teilweise onomasiologisch angeordnet sind. Es wird aber nicht erklért, warum einige Idi-
ome nach dem onomasiologischen und warum andere nach dem semasiologischen Prin-
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zip verzeichnet sind. AuBerdem wire es fiir den Lerner von groBer Hilfe, wenn alle im
Worterbuch erhaltenen Idiome nach beiden Prinzipien verzeichnet wéren. So wire das
Worterbuch sowohl fiir Rezeptions- als auch fiir Produktionszwecke besser geeignet.
Wahrig-DaF geht mit der Einordnung der Idiome auch nicht ganz konsequent um.
Idiome findet man nach einem Pfeil (») mit anderen festen Wortverbindungen zu-
sammen. Es kommt oft vor, dass es in einem Artikel sogar mehrere solche Pfeile gibt, die
den Anfang einer neuen Einheit innerhalb des Artikels signalisieren (siche Worterbuch-
artikel 5).
Im Artikel zum Lemma ,,Nase“ gibt es zum Beispiel drei solche Zeichen. Unter Kolloka-
tionen im AuBlentext findet man eine Erklarung dafiir: ,,Jm Worterbuch sind die Kolloka-
toren oder Umgebungsworter in umfangreicheren Artikeln blau markiert und daher leicht
zu erkennen. Der besseren Ubersicht halber sind sie nach Wortarten gegliedert: Nach
jedem Gliederungszeichen folgt eine andere Wortart™ (2008: 34). Nach dem Pfeil sind
aber nicht nur Kollokationen verzeichnet (zum Kollokationsbegriff siche Reder 2011),
deshalb ist diese Formulierung fiir den Lerner irrefithrend: die verschiedenen Arten von
festen Verbindungen — wie auch Idiome — werden sowohl im AuBentext als auch im Ar-
tikel unter einem Hut behandelt. AuBerdem sollte nicht die Wortart bei der Anordnung
bestimmend sein, feste Verbindungen sollten nach ihrer Art charakterisiert werden, wie
zum Beispiel beim De Gruyter-Worterbuch. Die Frage der Wortart ist auch deshalb pro-
blematisch, weil so eine Zuordnung die Orientierung erschwert. Es ist fiir viele Lerner
schwierig zu entscheiden, unter welcher Wortart er ein bestimmtes Idiom suchen sollte.
Zum Beispiel wird ,,jmdm. etwas an der Nase ansehen unter der Wortart Praposition
aufgeflihrt, wiahrend ,,er hat die richtige Nase dafiir der Gruppe des Adjektivs und
,,dem Kind lduft die Nase* der Gruppe des Verbs zugeordnet wird (2008: 730). Alle drei
zitierten Beispiele enthalten ein Verb, trotzdem werden sie in drei verschiedene Gruppen
eingeordnet. Wegen den besprochenen Miangeln kann man behaupten, dass die Zugriffs-
struktur im Wahrig-Woérterbuch nicht allzu benutzerfreundlich ist.

Die Definitionen

LGW-DaF verwendet bei den Definitionen der denotativen Bedeutungen einen relativ
einfachen, fiir den Lerner verstindlichen Wortschatz. Wolski bestitigt das auch: die Be-
deutungsparaphrasen des LGW-DaF sind einfach und verstdndlich, deshalb werden sie
aus Rezipientensicht als leicht zuginglich registriert (vgl. 2002: 30). Fiir die Explikation
wird in den meisten Fillen eine Paraphrase verwendet, die die denotative Bedeutung
gut zusammenfasst. Nur bei dem Idiom jn. um die Ecke bringen wird ausschlieBlich ein
synonymes Wort ,,j-n toten* (2003: 263) angegeben. Die Paraphrase ist insofern eine
bessere Wahl, weil die Bedeutung eines Phraseologismus nicht mit einem Einzelwort
ausgedriickt werden kann, da die konnotative Bedeutung durch das Einzelwort in der
Regel nicht erfasst wird. Fiir Rezeptionszwecke sind die Definitionen jedoch ausreichend
und gut formuliert. In diesem Worterbuch findet der Benutzer die ausfiihrlichsten und
verstdndlichsten Definitionen.

Im DGW-DaF gibt es drei Synonyme und siebzehn Paraphrasen als Explikation zu den
untersuchten zwanzig Idiomen. Die Paraphrasen in DGW-DaF sind duflerst kompliziert
formuliert und sind in einigen Féllen schwer zu verstehen. Der verwendete Wortschatz
iiberfordert hdufig den Lerner und auch der Satzbau ist zu kompliziert. Ein Beispiel dafiir
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ist die Definition zum Idiom (bei jdm) ins Fettndpfchen treten: ,,jmds. Unwillen erregen,
indem man etw. unbedacht dufert, tut, was seine Empfindlichkeit beriihrt” (2000: 331).
Diese Definition ist eindeutig viel zu kompliziert formuliert und verwirrend. Bei sieben
Idiomen sind die Bedeutungserkldrungen dhnlich umstandlich und in fiinf Féllen sind sie
unvollstidndig, also Bedeutungsaspekte fehlen. Im Bereich der Definitionen schliefit De
Gruyter also eindeutig schlechter ab, als Langenscheidt.

In Pons-DaF sind von siebzehn nur drei Explikationen kompliziert formuliert und da-
mit ist Pons am zweiten Platz. AuBerst oft fehlen aber Bedeutungsaspekte des Idioms und
zehn Explikationen sind unvollstdndig. Das heifit, dass Pons mit einfachem Wortschatz
und mit kurzen Explikationen arbeitet, aber die Bedeutungserklarungen sind entweder
nicht vollstdndig oder sogar irrefithrend. Bei sieben Idiomen findet man entweder nur ein
Verb oder ein Adjektiv als Definition, damit kann man die Bedeutung des Idioms nicht
vollstandig wiedergeben. Ein Beispiele dafiir: sich in die Hosen machen: ,,Angst haben*
(2004: 351). Der Nachteil der Kiirze ist, dass Explikationen das Verstehen zwar ermogli-
chen, aber die korrekte Verwendung nicht fordern.

Da im Duden-DaF nur vier der untersuchten Idiome verzeichnet sind, 14sst sich nicht
viel iiber die Definitionen sagen. Trotzdem kann man behaupten, dass die Idiome der
richtigen Bedeutung des Lemmas zugeordnet sind, falls das Lemma mehrere Bedeutun-
gen aufweist. Die Definitionen des Stichwortes sind also auch fiir Phraseologismen zu-
treffend. In den vier untersuchten Fillen sind sie leicht verstdandlich und kurz formuliert.
Doch um mehr iiber die Definitionen im Duden-DaF aussagen zu kénnen, miissten mehr
verzeichnete Idiome untersucht werden. Es ist aber anzunehmen, dass Duden nicht so
viele Idiome enthélt, da aus der Stichprobe nur vier gefunden werden konnten.

Wahrig gibt sehr oft Synonyme als Explikation an, Paraphrasen findet man eher
selten. Im Gegensatz zu Pons gibt Wahrig in vielen Féllen nicht nur ein einziges Syn-
onym an, sondern hauft sogar mehrere an. Das ist genauso platzaufwendig, wie eine
Paraphrase, trotzdem ist es die schlechtere Wahl, denn mit Einzelwértern als Synonyme
kann man das Wesen der Idiome nicht richtig angeben, viele Bedeutungsaspekte bleiben
aus, von den konnotativen Bedeutungen ganz zu schweigen. Hier folgt ein Beispiel fiir
so eine Synonymen-Haufung: ,,jn. um die Ecke bringen: toten, ermorden” (2008: 277).
AuBlerdem fehlen oft Bedeutungsaspekte in den Explikationen, sie sind nicht immer
vollstindig. Zum Beispiel beim Idiom ,,etwas auf die Beine stellen* geniigt die Expli-
kation ,,zustande bringen‘ keineswegs, nicht einmal fiir rezeptive Zwecke. Von den
neunzehn verzeichneten Idiomen wurde in elf Féllen als Explikation ein Synonym oder
eine Synonymen-Haufung angegeben und nur in acht Fillen eine Paraphrase. Man muss
jedoch sagen, dass das Wahrig-DaF-Worterbuch besser in diesem Bereich abschneidet,
als Pons, denn es ist immerhin besser, wenn der Benutzer nicht nur ein einziges Synonym
als Explikation findet. Es ist ndmlich wahrscheinlicher, dass er eins von den Synonymen
kennt und versteht.

Stilistische Markierungen
Im LGW-DaF findet man zu acht Idiomen eine Stilmarkierung (,,gespr.*), was nicht
geniigend ist, da DaF-Lerner wissen miissten, welche Konnotationen das jeweilige Idiom

hat. Die umgangssprachliche Stilebene wird mit ,,gespr.“ markiert, die gehobene mit
»geschr’. Dies ist keine gute Losung fiir die Stilmarkierung, denn man gibt eigentlich
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nicht die Stilebene sondern das Medium an. Auflerdem impliziert diese Art von Mar-
kierung, dass die Worter und Wendungen, die als ,,gesprochen” markiert wurden nicht
in Schrift verwendet werden. Dementsprechend heifit es im AuBentext: ,,Man wird sie
aber nur selten im Nachrichtenteil einer Zeitung lesen oder in Aufsdtzen verwenden™
(2003: XV). Stimmt diese Behauptung? Wenn man im Korpus Cosmas II vom Institut fiir
Deutsche Sprache, Mannheim das Idiom etwas auf die Beine stellen eingibt, findet man
ung. 1800 Zeitungsartikel (am 24. 02. 2011), in denen die Wendung vorkommt, obwohl es
von LGW-DaF als gesprochen markiert wurde. Genauso wie jmdn. um die Ecke bringen,
dieses Idiom findet man aber nur 36 Mal im Korpus (am 24. 02. 2011). Es gibt also einen
bedeutenden Unterschied in der Verwendungsweise der zwei Idiome, der in den Stilmar-
kierungen keinen Niederschlag findet.

Im DGW-DaF findet man nur zu drei Idiomen eine stilistische Angabe (,,umg.), das
ist sehr wenig. Am schlechtesten hat in dieser Frage De Gruyter abgeschlossen. Es gibt
zum Beispiel zu den Idiomen aus dem Hdéuschen sein (10 Treffer im Cosmas-Korpus)
oder sich in die Hosen machen (24 Treffer) keine Stilmarkierung, obwohl es ndtig wire
— wie es auch die Suchergebnisse im Korpus zeigen (am 24. 02. 2011). Die Bezeichnung
Lumgangssprachlich® ist aber eine viel differenziertere Wahl, als ,,geschrieben®.

Im Pons-DaF gibt es die meisten Stilmarkierungen, zu vierzehn Idiomen findet man
sie. Das ist also eine Stirke des Worterbuchs. Ausschlielich in diesem Worterbuch
wird zum Beispiel die konnotative Bedeutung vermerkt, dass jmdm. zur Last fallen eine
abwertende Haltung des Sprechers ausdriickt. Auch die anderen Worterbiicher sollten
versuchen, den konnotativen Mehrwert zum Ausdruck zu bringen, so wie hier das Pons-
DaF tut.

Von den vier im Duden-DaF verzeichneten Idiomen sind drei mit ,,ugs.” markiert.
Dieses Worterbuch arbeitet mit den meisten Stilangaben. Es kommt oft vor, dass ein
Idiom mehrere Markierungen aufweist, was als etwas Positives aufgefasst werden kann,
denn so wollen die Autoren mdoglichst prazise die Idiome Stilebenen zuordnen. Das hier
zitierte Beispiel gehort nicht zu den zwanzig untersuchten Idiomen, doch ist es das beste
von mir gefundene Beispiel fiir das genannte Phidnomen: ,,in die Grube fahren (geh,
veraltet, salopp, ironisch)” (2002: 853). Nach dem Idiom findet der Benutzer vier Stil-
markierungen. Man kann also sagen, dass Duden-DaF am differenziertesten mit Stilmar-
kierungen umgeht.

Wenn man die Stilmarkierungen im Wahrig-DaF ansieht, entdeckt man wiederum
ein interessantes, von den anderen untersuchten Worterbiichern abweichendes Phéino-
men. Von den verzeichneten neunzehn Idiomen sind vierzehn mit ,,iibertr.” markiert. Im
AuBentext findet man, dass diese Abkiirzung fiir ,,im iibertragenen Sinn“ (2008: 9) steht,
mit anderen Worten fiir die Eigenschaft der Idiome: fiir die Idiomatizitdt. Da Idiome mit
anderen festen Wortverbindungen aufgefiihrt sind, ist diese Kennzeichnung eine Losung
dafiir, die Idiome zu unterscheiden. Da aber die untersuchten Beispiele alle Idiome sind,
stellt sich die Frage, warum sie nicht alle mit ,,iibertr.” markiert sind. Eine mogliche Ant-
wort wire, dass zum Beispiel ,,etwas ans Licht bringen* keinen hohen Grad an Idiomati-
zitdt aufweist, denn diese Eigenschaft ist graduell. Die Frage, ob Idiomatizitét iiberhaupt
zur Stilebene gehort, wiirde jedoch zu einer langen Diskussion fiihren.

Die andere Stilmarkierung, die Wahrig im Falle der untersuchten Phraseologismen
verwendet, ist ,,umg.”“. Es gibt eine Erkldrung im Worterbuch dafiir, was darunter zu
verstehen ist: ,,Wihrend die Standardsprache insbesondere fiir den offiziellen und den

148

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec7:148 @ 2011.10.05. 11:54:14



schriftlichen Gebrauch des Deutschen relevant ist, wird mit der Umgangssprache der
eher lockere Ton der miindlichen Konversation bezeichnet* (2008: 9). Es ist eine Stirke
des Worterbuchs, dass die Stilmarkierungen relativ ausfiihrlich und einfach erklart sind.
Man findet die Stilmarkierung ,,umg.”“ bei neun Idiomen, die tatsdchlich der definierten
Stilebene angehdren, also die Wahl der Markierungen kann als gelungen angesehen wer-
den.

Diese Analyse zeigt exemplarisch, dass die meisten der untersuchten Worterbiicher in
Bezug auf die Stilmarkierungen und auf die Angabe konnotativer Bedeutungen Einiges
noch nachholen und korrigieren miissen.

Beispielsitze

Beispielsitze erleichtern das Verstehen und die Verwendung von Idiomen in grof3em
Malfe, sie illustrieren am besten, wie man das Idiom im Satz verwendet. Ein schwerwie-
gender Nachteil von LGW-DaF ist, dass es zu den Idiomen meistens keine Beispielsitze
gibt. Nur zu zwei Idiomen habe ich jeweils einen Beispielsatz gefunden. In einem Ler-
nerworterbuch ist das viel zu wenig.

Zu zehn Idiomen gibt es Beispiele im DGW-DaF, in zwei Fillen sogar zwei. Neben-
bei muss man aber bemerken, dass ,,die meisten Beispiele des Idiomgebrauchs ziemlich
nichtssagend sind*“ (Dobrovol’skij 2002: 366). Wie auch der Satz ,,Von dem Kerl habe
ich die Nase voll.”“ (2000: 707), der wenig zum Verstehen der denotativen Bedeutung
beitragt. Man konnte solche Beispiele durch niitzlichere ersetzen. Doch es gibt auch
viele sehr hilfreiche Satze, die tatsdchlich die Funktionen von Beispielen erfiillen. Ein
Beispiel dafiir: ,,Der Kranke wollte seiner Familie nicht zur Last fallen” (2000: 609).
Zusammenfassend kann man behaupten, dass DGW-DaF in dieser Hinsicht am besten
abgeschlossen hat.

Im Pons-DaF gibt es nur einen Beispielsatz. Dieser Bereich ist also — genauso wie im
LGW-DaF stark vernachlissigt.

Zu keinem einzigen verzeichneten Idiom findet der Benutzer im Duden-DaF einen
Beispielsatz. Das ist auch deshalb ein schwerwiegendes Problem, weil das Worterbuch
die Phraseologismen nach dem onomasiologischen Prinzip anordnet, das die Produktion
fordert. Doch ohne Beispielsitze ist die richtige Verwendung sehr schwierig.

Wahrig-DaF bietet dem Lernenden keine hilfreichen Beispielsédtze. Abgesehen von
den finf Idiomen, die eine finite Form als Nennform haben, also wie ein Satz formuliert
sind, findet der Benutzer keine Beispielsétze zu Phraseologismen. Auch die als Sétze an-
gegebenen Idiome unterstiitzen das Verstehen von Idiomen nicht in groBem Maf3e. Eine
Nennform wie ,,ich werde die Sache im Auge behalten” (2008: 125) sagt nichts iiber die
Bedeutung oder den Verwendungskontext des Idioms aus.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Worterbiicher die Arbeit von Lernern
bedeutend erleichtern kdnnten, wenn sie viel mehr Beispiele auffiihren wiirden, als in
den untersuchten Auflagen das der Fall ist. Mit Beispielsdtzen kdnnte man auch den kon-
notativen Mehrwert effektiv illustrieren.
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Syntaktische Angaben

Zu elf Idiomen gibt es syntaktische und strukturelle Angaben im LGW-DaF. In diesem
Bereich hat dieses Worterbuch am besten abgeschlossen. Variationen im lexikalischen
Bereich werden vier Mal angegeben, nur bei einem Idiom nicht, wo es notig wiére. Es gibt
Hinweise auf die semantische und syntaktische Valenz der Verbidiome, falls sie welche
Ergénzungen haben.

Im DGW-DaF findet man elf Mal strukturelle und grammatische Informationen, au-
Berdem gibt es immer zu jedem Idiom Information zur méglichen Nominativergdanzung,
was auch als Stirke des Worterbuchs angesehen werden kann. Die mogliche lexikalische
Variation wird jedoch nicht immer angegeben, in drei Féllen fehlt es. Des Weiteren fehlt
beim Idiom ins Fettndpfchen treten die externe Valenz, bei jmdm. Einmal wird durch
einen Beispielsatz veranschaulicht, wie man das gegebene Idiom (etw. aufs Spiel setzen)
im Perfekt verwendet.

Strukturelle Informationen sind im Pons-DaF nur an einer Stelle zu finden. Das ist
viel zu wenig, denn fiir den Lerner sind solche Informationen, besonders fiir die Sprach-
produktion von groBer Bedeutung. Nur beim Idiom die Nase voll haben wird die externe
Valenz (von etw.) angegeben. Sowohl die Variationsmoglichkeiten als auch die Valenzan-
gaben fehlen in den Eintrégen.

Der Duden-DaF gibt bei der Nennform von Idiomen keine Valenz an. Bei ,, auf Eis le-
gen“ fehlt , etw.”, bei ,,um die Ecke bringen* fehlt ,,jmdn.*. Jedoch wird in einem Fall die
Variation markiert: ,,sich aus dem Staub(e) machen*. Es muss wiederum gesagt werden,
dass vier Idiome nicht ausreichen, um giiltige Aussagen zu machen.

Es ist auffillig, dass Wahrig bei den meisten Explikationen die Valenz nicht angibt
— weder die syntaktische noch die semantische. Die Nennform gibt die Valenz an, aber
auch bei der Explikation wéren solche Angaben nétig. Um diese Aussage zu unterstiitzen
folgt hier ein Beispiel. ,,jn. um die Ecke bringen: téten, ermorden’ (2008: 277): bei die-
sem Idiom fehlt bei der Explikation die Akkusativergdnzung, es miisste ,,jemanden téten,
ermorden’ heiflen. Aullerdem wird es nicht immer vermerkt, welche Variationen ein
bestimmtes Idiom hat. Der Grund dafiir ist teilweise die beispielhafte Nennform. Wenn
ein Phraseologismus im Perfekt angegeben wird, obwohl es auch in anderen Tempora
vorkommen konnte, wird dem Benutzer nahegelegt, dass hier keine anderen Variationen
moglich sind.

Auch in diesem Bereich wire also eine Verbesserung der Worterbiicher ndtig — in
unterschiedlichem MaBe natiirlich —, wenn man dem Lerner die richtige Verwendung von
Idiomen ermdglichen will. Man kann sagen, dass im Bereich der syntaktischen Angaben

Langenscheidt und De Gruyter dem Lernenden die meiste Hilfe bieten.

Zusammenfassung und Vergleich
Nach dieser Analyse stellt sich die Frage, welches Worterbuch bei der Arbeit mit Idiomen
zu empfehlen ist. Die Worterbiicher haben unterschiedliche Schwéchen und Stérken, so

kann eine absolute Reihenfolge nicht aufgestellt werden. Um einen Vergleich zwischen
den untersuchten Worterbiichern zu ermoglichen, steht hier ein Diagramm, das die Er-
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gebnisse darstellt (sieche Diagramm 1). So ist es moglich, auf einen Blick zu sehen, welche
Schwichen und Stérken die Worterbiicher haben.

Diagramm1: Analyseergebnisse

B enthilt das Idiom
W Stilmarkierung
B Beisnielsi

1% Beispielsitze
B Verstindlichkeit
m Vollstindigkeit

extra Informationen

Langenszcheidt DeGruyter Pans Duden Wahrig

Wenn man die Ergebnisse von allen untersuchten Bereichen ansieht, sind Langenscheidt
und De Gruyter die zwei hilfreichsten Worterbiicher im Bereich der Idiome. Diese zwei
Worterbiicher ergénzen einander, in einem Aspekt ist das eine, in einem anderen Aspekt
das andere Worterbuch besser. Im DGW-DaF sind die Definitionen oft kompliziert und
schwer zu verstehen. LGW-DaF arbeitet mit viel einfacher formulierten Definitionen,
trotzdem sind sie relativ vollstandig. Im Bereich der Definitionen schlieit also LGW-DaF
besser ab als DGW-DaF. Es gibt jedoch viele fiir die Produktion nétige Angaben (vor
allem Beispielsdtze), die im LGW-DaF nicht zu finden sind. Wie es auch das Diagramm
zeigt, steht hier De Gruyter an erster Stelle, denn dieses Worterbuch bietet die meisten
Beispielsatze. Bei den Stilmarkierungen lassen beide Worterbiicher etwas zu wiinschen
iibrig, besonders im De Gruyter-Worterbuch fehlen die Stilangaben. Es hdangt vom Ver-
wendungszweck, von der Benutzungssituation und auch vom Bediirfnis des Benutzers
ab, welches von den zwei Worterbiichern die bessere Wahl ist. Von den fiinf Worter-
biichern sind also LGW-DaF und DGW-DaF die beste Wahl, wenn der Deutschlerner
Idiome verstehen und verwenden mdochte.

Die anderen drei untersuchten Worterbiicher haben so schwerwiegende Méangel im
Vergleich mit Langenscheidt-DaF und De Gruyter-DaF, dass sie nach dieser Untersu-
chung nicht fiir die Arbeit mit Idiomen zu empfehlen sind. Da Pons-DaF in fast allen As-
pekten den beiden anderen Worterbiichern unterliegt, ist es weder fiir Produktions- noch
Rezeptionszwecke zu empfehlen. Es gibt fast keine Beispielsdtze und die Explikationen
sind zwar einfach formuliert, aber oft fehlen Bedeutungsaspekte der Idiome. Fiir Produk-
tionszwecke reichen diese Angaben nicht aus.

Im Duden-DaF habe ich nur vier Idiome gefunden, wegen des onomasiologischen
Prinzips sind sie schwer zu finden. Nach dem semasiologischen Prinzip wurde keines der
zwanzig Idiome verzeichnet. Aufgrund dieses Anordnungsprinzips ist das Worterbuch
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fiir Rezeptionszwecke so gut wie ausgeschlossen. Fiir Produktionszwecke wire das Wor-
terbuch besser geeignet, dazu briauchte man aber Beispielsdtze und mehr syntaktische
Angaben. Die geringe Zahl von verzeichneten Idiomen und die hier beschriebenen Mén-
gel sprechen dafiir, dass das Worterbuch nur unter sehr speziellen und eingeschrankten
Benutzungssituationen niitzlich ist. Die Lemma-Anzahl ist hier am geringsten. Das ist
wahrscheinlich auch ein Grund dafiir, warum nur so wenige Phraseologismen in dem
Worterbuch zu finden sind.

Nach meiner Untersuchung ist das Wahrig-Worterbuch am dritten Platz im Vergleich
mit den anderen Worterbiichern. Hier sind die Explikationen dhnlich versténdlich wie im
Pons-DaF, doch sie sind ausfiihrlicher. Zu allen Idiomen gibt es eine Stilmarkierung, wo
es notig ist. Leider gibt es hier, genauso wie bei Duden-DaF, keinen einzigen Beispiel-
satz.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass alle untersuchten Worterbiicher weiter
entwickelt werden miissen, denn keines von ihnen ermdoglicht es den Lernern, Phra-
seologismen richtig verwenden zu kénnen. Auch Dobrovol’skij behauptet in diesem
Zusammenhang, dass es kein ihm bekanntes Worterbuch gibt, ,,in dem der Benutzer die
notwendigen Informationen fiir die produktive (und nicht nur rezeptive) Beherrschung
der Phraseme finden kann“ (2002: 364). Vor allem die pragmatischen Informationen
fehlen in allen untersuchten Worterbiichern. Die konnotative Bedeutung der Idiome wird
in den Worterbiichern nicht erfasst, beziechungsweise sie wird fast ausschlieBSlich mit Stil-
markierungen ausgedriickt. Auch Mellado Blanco meint, dass ,,noch ein langer Weg zu
einer zufrieden stellenden lexikografischen Erfassung der nicht denotativen Definitons-
merkmale vor uns liegt® (2007: 330).

Am Ende dieses Artikels soll hier ein Vorschlag stehen, wie ein optimaler Worter-
bucheintrag in einem einsprachigen Lernerworterbuch zu einem ausgewéhlten Idiom
aussehen sollte:

von jdm. / etw. die Schnauze voll haben umg., salopp,; keine Lust haben, jemanden zu
sehen, oder etwas zu tun = von jmdm. / etw. genug haben, jmdn. / etw. satt haben: Jungs,
ich hab’ die Schnauze voll vom Spielen, geh’ heim.

Die syntaktische Valenz ist sowohl in der Nennform, als auch in der Explikation
angegeben. Es gibt zwei Stilmarkierungen, die die situative Verwendbarkeit bestimmen.
Die Definition ist verstandlich formuliert, es gibt auch zwei synonyme Ausdriicke, die
schon den konnotativen Mehrwert teilweise ausdriicken. Im Beispielsatz werden die
pragmatische Verwendbarkeit und das emotionale Plus dann noch eindeutiger, der Bei-
spielsatz illustriert gut, wie man das Idiom in einem Satz verwendet.
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Verwendetes Korpus

Cosmas II — Institut fiir Deutsche Sprache, Mannheim
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Marta MUller (Budapest)

Uber Kompetenzen im DaM-Unterricht
der zweisprachigen Minderheiten-
schulen

Einfiihrung

Unter den Akteuren der européischen Politik herrscht weitgehend Konsens dariiber,
dass der Weg zum mehrsprachigen europdischen Biirger tiber Verédnderungen in dem
Bildungswesen der einzelnen Mitgliedsstaaten fiihrt (Council of Europe 1998). Der eu-
ropdische Biirger der Zukunft soll imstande sein, durch die Nutzung von verschiedenen
sprachlichen Repertoires mit den ihm zur Verfiigung stehenden Informations- und Wis-
sensressourcen selbstindig und nutzbringend umzugehen. Das Gedankengut des lebens-
langen Lernens, auf das sich die in den letzten Jahren unternommene Umstellung des
ungarischen Bildungswesens auf kompetenzorientiertes Lernen zuriickfithren lisst, wur-
de von dem Europdischen Rat in Lissabon im Jahre 2000 formuliert. In seinen Schluss-
folgerungen forderte der Europdische Rat ausdriicklich die Umsetzung des Entwurfs
des lebenslangen Lernens durch praktische Maflnahmen, die vor allem durch die Aus-,
Weiter- und Fortbildungssysteme der Mitgliedsstaaten durchgefiihrt werden sollten. Die
Schliisselkompetenzen, die von dem Europédischen Rat bestimmt wurden, sollen dazu
beitragen, dass Lerner im Laufe des inner- und auBerschulischen Unterrichts (kognitive,
metakognitive, motivationale und volitionale) Steuerungsmechanismen entwickeln, mit
denen sie ihre gegenwértigen und zukiinftigen Lernhandlungen — und dadurch ihr wei-
teres 0ffentliches und privates Leben — planen und organisieren konnen.

Die Handhabung des kompetenzorientierten Unterrichts in
den ungarndeutschen Bildungseinrichtungen

Das padagogische Programm — inklusive der lokalen Lehrplédne — der Grundschulen in
Ungarn musste geméf der Modifizierung der Verordnung des ungarischen Bildungsmini-
steriums iiber die Erlassung und Genehmigung der Rahmenlehrplédne (17/2004) aus dem
Jahre 2004 um Angaben iiber die Art und Weise der Einbindung der Schliisselkompe-
tenzen ergénzt werden. Die Erweiterung der betreffenden Dokumente um die praktische
Handhabung der Schliisselkompetenzen stellte die Schulleitungen der ungarndeutschen
Minderheitenschulen und Deutsch-als-Minderheitensprachlehrer (DaM-Lehrer) vieler-
orts vor eine nur schwer zu bewiéltigende Herausforderung, zumal von dem Bildungsmi-
nisterium keine Richtlinien erlassen wurden, die die spezifische Situation der deutschen
Minderheitenschulen beriicksichtigt und auf die Spezifik der minderheitenbezogenen
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Schulfdcher (wie z.B. DaM, Volkskunde) zugeschnittene Losungsvorschldge beinhal-
tet hétten. Aus der Not eine Tugend machend griff man auf die Empfehlungen fiir die
nichtminderheitenbezogenen Schulficher zuriick und erweiterte die lokalen Lehrplidne
der minderheitenbezogenen Facher um Methoden sowie Lernstrategien, die die Anforde-
rungen erfiillen, die an einen modernen Lehr- und Lernprozess gestellt werden: wie ko-
operatives Lernen, Prédsentation, Projektarbeit und Binnendifferenzierung in leistungs-
heterogenen Lernergruppen, Erstellung von Lernportfolios, Einsatz von dramenpadago-
gischen Mitteln, Erziehung zur Leistungs(-selbst-)kontrolle sowie die Vorbereitung und
Durchfiihrung von Diskussionen. Des Weiteren legte man darauf Wert, dass zumindest
ein Klassenraum pro Schule mit interaktiven Medien (wie digitale Tafel, Computer mit
Internetanschluss und Lernsoftwares) ausgeriistet wurde, der dann ebenfalls zu kom-
petenzorientiertem Unterricht oder zumindest zu kompetenzorientierten Unterrichtsse-
quenzen (wie Suche nach Informationen im Internet, Lehrer- und Schiilerprasentationen
mit Beamer) genutzt werden konnte.

Manche Schiilerkompetenzen — wie das Textverstehen, die Lebensplanung oder die
Forderung der sozialen Kompetenz — wurden in die Lehrpldne mehrerer Schulficher
bzw. in auBlerschulische (Lern-)Tatigkeiten integriert, da fiir ihre Entwicklung verschie-
dene Beschiéftigungen einen geeigneten Rahmen bieten. Auf die Kompetenzen, die sich
unter dem Begriff ,,Methodenkompetenz® summieren lassen, d.h. auf das Erlernen der
verschiedenen Formen des Lernens, konnte praktisch in allen Fichern eingegangen
werden, genauso wie auf das umweltbewusste Handeln, auf die kritische Auseinanderset-
zung mit Informationen und Meinungen, auf den verantwortungsvollen Umgang mit der
Umgebung oder auf die soziale Empathie.

Im Falle des Schulfaches Deutsch als Minderheitensprache wurde auf die Kom-
petenzbeschreibungen rekurriert, die fiir die Fremdsprachen und fiir das Schulfach
Ungarische Sprache und Literatur angefertigt wurden, und die kompatiblen Aspekte,
wie die Vermittlung der kulturellen Vielfalt, der vier Fertigkeiten, der interkulturellen
Kommunikation, der digitalen Kompetenzen, der verschiedenen Sozialformen und der
autonomen Lernstrategien auch fiir das Schulfach DaM iibernommen.

Zwar wurden die lokalen Lehrpldne der Minderheitenschulen beziiglich der Schliis-
selkompetenzen der Verordnung gemél allerorten iiberarbeitet, doch schwand die Un-
schliissigkeit der Minderheitenlehrer dariiber, welche Kompetenzen den von ihnen unter-
richteten minderheitenbezogenen Schulfdchern zugrunde liegen, ferner wie sie sich die
kompetenzorientierte padagogische Arbeit im Alltag vorstellen sollten, nur in geringem
MaBe. Den Zweifeln — zumindest hinsichtlich des Schulfaches Deutsch als Minderhei-
tensprache an zweisprachigen Minderheitenschulen — setzte schlieBlich ein Kompetenz-
modell (im Weiteren: KM) ein Ende, welches Modell von Grund- und Mittelschullehre-
rInnen sowie Bildungsexpertlnnen entwickelt wurde, die in der Praxis tétig sind.

Wurzeln und Fliigel. Kompetenzmodell fiir den Deutschun-
terricht der bilingualen deutschen Nationalititenschulen in
Ungarn

Auf dem Leithild des ungarndeutschen Bildungswesens (2010) fulend, wurde 2010, von
dem Autorenkollektiv Maria Flodung, Maria Frey, Rosemarie Gerner-Kremmer, Ibolya
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Hock-Englender, Alfred Manz, Rainer Paul, Katalin Steckl-Boldizsar und Erzsébet
Zwickl ein Kompetenzmodell mit dem Titel Wurzeln und Fliigel. Kompetenzmodell fiir
den Deutschunterricht der bilingualen deutschen Nationalititenschulen in Ungarn zu-
sammengestellt, das die optimalen Outputs fiir die Schiiler am Ende der 4., 6., 8., 10. und
12. Klassen kompetenzbasiert beschreibt. Das Kompetenzmodell legt nach thematischen
Schwerpunkten gegliedert jene vier Teilkompetenzen (sprachliche Handlungskompe-
tenz, landeskundlich-interkulturelle, linguistische und Methodenkompetenz) sowie an
sie gebundene Themenfelder ins Detail gehend dar, in denen sich die Schiiler im Laufe
der Schuljahre im DaM-Unterricht entfalten sollen und die in Wurzeln und Fliigel. Rah-
menlehrplan fiir den Deutschunterricht der bilingualen deutschen Nationalititenschulen
in Ungarn (2010) (im Weiteren: RLP) differenzierter dargestellt wurden.

Zu den einzelnen Teilkompetenzen des Kompetenzmodells

Sprachliche Handlungskompetenz

Unter den vier Teilkompetenzen des KM-s steht die sprachliche Handlungskompetenz
an der ersten Stelle. Zu der sprachlichen Handlungskompetenz wurden von den Au-
toren diejenigen Schiileraktivitdten zugeordnet, zu deren Verwirklichung sprachliche
Handlungsabsichten produktiv und/oder rezeptiv durchgefiihrt werden miissen. Da diese
Schiileraktivitdten im Unterricht vornehmlich durch Texte gesteuert werden, steht ,,der
aufgaben- und problemorientierte Umgang mit Informationen* (KM 2010:2), die grund-
legend durch Texte vermittelt werden, im Mittelpunkt des zweisprachigen Minderheiten-
unterrichts. Texte sollen im Unterricht demnach nicht einfach nur auf ihre Inhalte, ihren
Wortschatz und ihre Grammatik hin erschlossen werden, sondern sie sollen dazu dienen,
dass die Schiiler sich mit ihnen auseinandersetzen. Unter dem Begriff ,,Auseinander-
setzung mit Texten™ versteht man im kompetenzorientierten DaM-Unterricht aufler der
konkreten Textbearbeitung auch den miindlichen und/oder schriftlichen Austausch iiber
die Themen und die weiterfithrenden Aufgaben, zu denen der konkret bearbeitete Text
die Schiiler anregt. Die Textbearbeitung und die daran ankniipfende weiterfithrende
Kommunikation sollen schlielich die Schiiler zu der nichsten Kompetenzstufe, d.h.
zum selbstdndigen Interagieren auf Deutsch begleiten.

Die erste Stufe der Textbearbeitung ldsst sich in drei grole Gruppen von Schiilerak-
tivitdten unterteilen: Erstens in das Verstehen von Unterrichtsgegenstinden, zweitens
in die Gestaltung von Unterrichtsgegenstdnden und drittens in Schiileraktivitéten, die
die allgemeine Interaktionsfihigkeit der Schiiler unterstiitzen. Das Verstehen von Unter-
richtsgegensténden setzt voraus, dass die Schiiler den schriftlichen und/oder miindlichen
Texten wesentliche Informationen entnehmen und diese darlegen kénnen, z.B. am Ende
der Jahrgangsstufe 12: ,,den Informationsgehalt, den/die Hauptgedanken eines Textes
(...) sprachlich differenziert wiedergeben (KM 2010: 8) konnen.! Ferner ordnet das

1 Das KM, aber vor allem der RLP beinhaltet in allen vier Kompetenzbereichen de-
taillierte Kann-Beschreibungen fiir die Jahrgangsstufen 4, 6, 8, 10 und 12. Die
Explizierung der im vorliegenden Beitrag erlduterten Kompetenzen vornehmlich
aufgrund der Angaben des RLP-s wird hier aber nur hinsichtlich der letzten Jahr-
gangsstufe, der Klasse 12 vollzogen, da eine breiter angelegte Konkretisierung den
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Kompetenzmodell auch die Untersuchung und Bearbeitung von Texten und Medien (das
Strukturieren von Sachverhalten, Entwickeln von Fragestellungen, das Ubertragen von
gewonnen Erkenntnissen auf neue Zusammenhénge) dem Verstehen von Unterrichts-
gegenstdnden zu, genauso wie die Stellungnahme und (Be-)Wertung von komplexen
Themen (z.B. das Beurteilen und Bewerten von Themen, das Entwickeln von eigenen
Loésungen fiir bestimmte Problemstellungen) (KM 2010: 2).

Die zweite grofle Gruppe von Schiileraktivitdten im Bereich der sprachlichen Hand-
lungskompetenz erstreckt sich auf Kompetenzen, mit denen die Schiiler den Unterricht
bzw. Unterrichtsgegenstinde (mit-)gestalten kdnnen, d.h. Inhalte und Informationen
sachgerecht vermitteln, thematische Zusammenhénge adressaten- und zweckorientiert
aufbereiten, pro und kontra etwas argumentieren und iiber etwas diskutieren kénnen
(KM 2010: 2f).

SchlieBlich beinhaltet die dritte groe Gruppe der sprachlichen Handlungskompe-
tenzen, die allgemeine Interaktionsfahigkeit, Kann-Beschreibungen, im Besitz derer die
Schiiler am Unterricht und Schulleben sowie an auflerschulischen (Lern-)Situationen
sachgerecht und sprachlich angemessen teilnehmen kénnen — als konkretes Beispiel fiir
Letzteres wird im Rahmenlehrplan fiir das Ende der 12. Jahrgangsstufe der selbstdndige
Einsatz von ,,deutschsprachige[n] Medien (...) zur Informationsbeschaffung oder zur
Kontaktaufnahme mit Anderen” angegeben (RLP 2010: 68). Dariiber hinaus steuern
auch der Erwerb einer angemessenen Kommunikationskultur (vgl. Benutzung von ver-
schiedenen ,Rollensprachen’ und Registern wihrend der Kommunikation) sowie das
sach- und adressatengerechte Ubertragen von Texten in andere Sprachen (vornehmlich
in die Direktionen deutsch-ungarisch und ungarisch-deutsch) dazu bei, dass die Schiiler
innerhalb und aulerhalb des Unterrichts und im spéteren beruflichen und privaten Leben
mit anderen erfolgreich kommunizieren, interagieren kdnnen.

Landeskundlich-interkulturelle Kompetenz

Die landeskundlich-interkulturelle Kompetenz soll in sieben Gebiete gegliedert, auch in
den Deutschunterricht integriert gefordert werden. Die Bereiche der landeskundlich-in-
terkulturellen Kompetenz erstrecken sich auf Themenkreise wie personliche Lebensge-
staltung; gesellschaftliches Leben; Schule, Ausbildung und Beruf; kulturelles Leben und
Medien; Wirtschaft, Technik und Umwelt; Geschichte und Politik sowie auf die deutsche
Sprache. Durch diese Themen sollen Schiiler am Ende der 12. Klasse mit Kompetenzen
vertraut gemacht werden wie die Handhabung der eigenen Lebensplanung (RLP 2010:
71); Erfahrungen iiber die Ich- und Wir-Identitdt, Merkmale der Global- und Regional-
kultur (RLP 2010: 72); Zusammenhinge zwischen Bildungsniveau und Arbeitsmarkt
(RLP 2010: 73); der gesellschaftliche Einfluss von Medien (ebd.); Konsequenzen der
globalisierten Weltwirtschaft (RLP 2010: 74); Chancen, Grenzen und Gefdahrdungen der

Rahmen dieses Beitrags sprengen wiirde. Die Entscheidung fiir die Darstellung der
Kompetenzen am Ende der 12. Klasse wurde auch durch den Umstand beeinflusst,
dass diese letzte Jahrgangsstufe wegen des anschlieBenden Abiturs auch als absolu-
ter Output der an Minderheitenschulen geleisteten paddagogischen Arbeit betrachtet
werden kann.
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Demokratie (ebd.) sowie die Rolle der deutschen Sprache in Europa und der Welt (RLP
2010: 75).

Linguistische Kompetenz

Die Darstellung der linguistischen Kompetenzen im KM folgt dem Prinzip des Ge-
meinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS, 2001), da unter /in-
guistischer Kompetenz sowohl im GERS als auch im KM die grammatischen Mittel
subsumiert werden, die zur Produktion und Rezeption von korrekten und angemessenen
AuBerungen nétig sind.? Es wird von den Autoren des KM-s eindeutig hervorgehoben,
dass die im KM behandelten linguistischen Kompetenzen immer im Rahmen des ersten
groflen Kompetenzbereichs, des sprachlichen Handlungskompetenzbereichs verstanden
und geiibt werden sollen, denn die linguistischen Kompetenzen kénnen von den Sprach-
handlungen nicht losgeldst, von Schiileraktivitidten und den grundlegenden sprachlichen
Fertigkeiten nie isoliert unterrichtet und geiibt werden. Die Kompetenzen im linguis-
tischen Bereich schlieBen erstens den Wortschatz samt Wendungen, zweitens Morpholo-
gie und Syntax, drittens Aussprache und Intonation und schlieBlich die Rechtschreibung
und Zeichensetzung des Deutschen ein.

Da die GroBle, das Minimum und Optimum des aktiven und passiven Wortschatzes
der Schiiler auch von den minderheitenspezifischen Anforderungen der lokalen Lehr-
pldne abhéngig sind, wurde im KM wie auch im RLP darauf verzichtet, das zu beherr-
schende Wortschatzspektrum nach Jahrgangsstufen in konkreten Zahlen anzugeben bzw.
zu thematisieren. Die hdufigsten morphologischen und syntaktischen Formen miissen die
Schiiler dem Niveau ihrer Jahrgangsstufe entsprechend verstehen, nachbilden, korrekt
anwenden und gegebenenfalls zur (Selbst-)Korrektur anwenden konnen (KM 2010: 21).
Die Grundlage fiir die Entwicklung der Aussprache und Intonation bildet die standard-
deutsche (hochdeutsche) Aussprache, falls aber Schiiler iiber ortliche Dialektkenntnisse
verfiigen, soll die dialektale Aussprache beriicksichtigt bzw. in den Unterricht einge-
bunden werden, sowohl seitens der Schiiler als auch seitens der Lehrer, vornehmlich in
den Klassen der Grundschule. Der Rechtschreibung und Zeichensetzung wird im KM
insofern Bedeutung zugemessen, inwieweit die Orthographie und Interpunktion beim
Gelingen oder Misslingen von schriftlicher Kommunikation und Aufgabenbewéltigung

eine Rolle spielen (KM 2010: 6).

Methodenkompetenz

Bei der Erstellung des Bereichs Methodenkompetenz wurden nur jene spezifischen Kann-
Beschreibungen beriicksichtigt, die sich mit dem Deutschunterricht verkniipfen lassen,
auf allgemeine Lernstrategien, Sozialformen und auf den Einsatz von Unterrichtsmedien
wurde mit Absicht nicht eingegangen, da diese auch fiir die nichtminderheitenbezogenen

2 Die sprachlichen Niveaustufen in dem KM und dem RLP sind mit den Niveaustu-
fen des GERS deckungsgleich: Klassenstufe 4 = Stufe Al; Klassenstufe 6 = Stufe
A2; Klassenstufe 8 = Stufe B1; Klassenstufe 10 = Stufe B2; Abitur = Stufe C1 (KM
2010: 1, RLP 2010: 4).
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Schulfiacher Relevanz besitzen. Die Methodenkompetenz umfasst Bereiche, die sich in
das Organisieren von Lernen; Nutzen von Informationsquellen und -medien; Erfassen
und Strukturieren von Informationen sowie in das Prisentieren von Informationen un-
terteilen lassen (KM 2010: 6). Den Kann-Beschreibungen des Methodenkompetenz-Teils
des RLP-s folgend sollen die Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe 12 u.a. imstande sein,
»Wortschatz ordnen und dabei Ober- und Unterbegriffe, Antonyme, Synonyme und Ho-
monyme nutzen®, ,,Bibliothekskataloge handhaben®, ,,aus literarischen und wissenschaft-
lichen Texten mit Quellenangaben zitieren™ und ,,Prdsentationstechniken selbstandig
auswiéhlen und einsetzen zu kénnen (RLP 2010: 78).

Zusammenfassung

Die padagogische Arbeit an den deutschen Minderheitenschulen in Ungarn basiert — wie
auch an nichtminderheitenspezifischen Unterricht anbietenden Schulen des Landes —
einerseits auf zentral, andererseits auf lokal erstellten Dokumenten (Nationaler Grund-
lehrplan, Rahmenlehrpléne der einzelnen Facher bzw. lokale Lehrplédne, Erziehungspro-
gramme). In der Erweiterung der lokalen Unterrichtsdokumente um jene Kompetenzen,
die im Zeichen des lebenslangen Lernens die Schiiler auf selbstdndige Informationsbe-
schaffung, -beurteilung und -nutzung vorbereitet hitten, sahen die Minderheitenpadago-
gen bis 2010 vielerorts — librigens mit Recht — ein nur mit groBer Miihe zu bewaltigendes
Hindernis, da es bislang an zentral erlassenen Richtlinien fiir die typisch minderheiten-
bezogenen Schulfédcher fehlte. Das vor kurzem erschienene Kompetenzmodell und der
Rahmenlehrplan fiir den DaM-Unterricht der zweisprachigen deutschen Minderheiten-
schulen schafften in dieser Hinsicht endlich Abhilfe, indem sie eindeutige, detaillierte,
aufeinander aufbauende und konzentrisch-progressive Kann-Beschreibungen fiir die
Jahrgangsstufen 4, 6, 8, 10 und 12 darstellen und dadurch den Minderheitenpddagogen
die kompetenzorientierte Arbeit im Schulfach Deutsch als Minderheitensprache transpa-
rent machen. Weder das Kompetenzmodell noch der Rahmenlehrplan empfiehlt konkrete
Unterrichtsmaterialien, Lehrwerke, Texte bzw. verbindliche schulische oder auBerschu-
lische Unterrichtsformen — die Umsetzung der abstrakt formulierten Kann-Beschrei-
bungen in konkrete Unterrichtshandlungen und Anforderungen wie die Angaben {iber
detaillierte Themenbeschreibungen, Stundenzahl, Sozialformen, Unterrichts- und Er-
gidnzungsmaterialien, benutzte Medien, Wiederholungsphasen, Leistungsmessungen und
-beurteilungen sollen ndmlich in den lokalen Lehrplénen, unter Riicksichtsnahme auf die
Unterrichtsumsténde der jeweiligen Schulen vollzogen werden. Das Kompetenzmodell
und der Rahmenlehrplan sind — neben der Tatsache, dass sie an den Minderheitenschulen
als Grundlage der Lehrplanentwicklung angesehen werden sollten — auch denjenigen
Kollegen zum weiteren Studium zu empfehlen, die ihren Unterrichtsstil und ihre padago-
gische Tétigkeit bewusst auf die Forderung jener Schiilerkompetenzen umstellen wollen,
welche in der Vermittlung des Schulfaches Deutsch als Minderheitensprache wurzeln.
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Zsuzsa Radvanyi (Debrecen)

Dramapadagogik und Fremd-
sprachenunterricht

Vorbemerkung

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Einsatzmdoglichkeiten der Dramapéddagogik in
den Fremdsprachenunterricht. Der Beitrag wurde aufgrund einer Vorlesung fiir Mentor-
LehrerInnen angefertigt, auf deren Wunsch neben den theorethischen Hintergrundlagen
viele praktische Ubungen vermittelt wurden.

Dramapadagogik — Theater — Fremdsprachenunterricht

Es gibt Ahnlichkeiten zwischen den Charakteristiken des Theaters und dem Erlernen
einer Fremdsprache. Das Theater basiert auf dem Prinzip des Rituals und des Risikos
(Tselikas 1999: 27). Im Theater findet man einen ritualisierten Rahmen wie zum Beispiel
festgelegte Zeit fiir die Auffithrungen, das Publikum, das zu einer bestimmten Zeit an
einem bestimmten Ort zusammentrifft, den Zuschauerraum, die hergerichtete Biihne,
Requisiten, Foyer, Pausen, kurz: die ganze Struktur der Auffithrung. Diese Bedingungen
sind vorgegeben, die Handlungen finden unter und in ihnen statt. Diese konnen als
Rituale betrachtet werden. Risiko bedeutet, dass in diesen Rahmen vom Inhalt her al-
les moglich ist. Das Stiick entfaltet sich auf der Biihne, aber wie, das weill man nie im
Voraus. Die vorgegebene, ritualisierte Struktur gibt die Sicherheit, die die Handlungen,
Erfahrungen mit der Fremdheit ermoglicht. Sie gibt einen gewissen Halt fiir das Spiel.
Die Schauspieler spielen im Rahmen dieser Strukturen, sie richten sich nach bestimmten
Erwartungen.

Die Aneignung einer Fremdsprache verlauft zum Teil nach dhnlichen Gesetzmé-
Bigkeiten. Die Rituale bestehen in diesem Fall in den Strukturen und Konventionen der
Sprache, wie Grammatik, Syntax etc. Diese miissen beachtet werden, sie bilden den Rah-
men des Sprechens. Das Risiko dagegen besteht in der Forderung an die Sprechenden,
etwas Neues zu sagen, flieBend, kreativ, spontan zu sprechen, als wire es die eigene Mut-
tersprache. Die Sprechenden iiben sich in einer Bewegung zwischen spontan-kreativem
sprachlichem Handeln einerseits und Befolgen von Ritualen andererseits (Tselikas 1999:
28).

Das Erlernen einer Fremdsprache ist auch ein kulturelles Lernen, wobei auch non-
verbale Elemente wichtig sind, die ebenfalls Beachtung finden miissen. Gestik, Mimik,
Proxemik, Intonation, die Art, wie man korperliche Zuwendung, Ndhe oder Distanz
regelt — sie gehdren alle zur Sprache, sie kommen alle durch den Kérper zum Ausdruck.

1 Ausziige aus dem Vortrag fiir Mentor-Lehrer (Debrecen, 2008)
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Nach der dramapéddagogischen Auffassung miissen sie demzufolge durch den Koérper
gelernt werden. Jede Kultur und Sprache hat ihren eigenen gestischen Ausdruck, ihren
Rhythmus, ihre Mimik, die die Lernenden wéihrend des Prozesses des Sprachlernens
auch kennen lernen und sich moglicherweise aneignen. Das vielleicht ironisch klingende
moglicherweise habe ich deswegen hinzugefiigt, weil sich die Lernenden sehr oft nur
auf Rituale stiitzen mochten, ndmlich auf korrekte Verwendung der Grammatik und des
Wortschatzes. Das wire im Grunde genommen nicht falsch, wenn dabei keine Blockaden
und Hemmungen entstehen wiirden. Diese negativen Erscheinungen verhindern, dass
man Risiken eingeht, d.h. mit der Sprache spielt, sich in ihre Atmosphire begibt, um
ganz natiirlich hineinwachsen zu kénnen. Die Dramapéddagogik mochte diese Erschei-
nungen beseitigen, indem sie gewisse Rituale anbietet, aber sie braucht dazu, Risiken
einzugehen, also sprachlich aktiv zu werden. Wenn dabei eventuell gegen die Strukturen
verstofen wird, darf dies nicht - mit blockierender Wirkung — als falsch interpretiert
werden.

Die Dramapédagogik ruft den Lernenden in Sprachnotsituationen®. In solchen Situ-
ationen muss man sprachlich handeln, spontan, unmittelbar reagieren, nur durch diese
aktive Anwendung wird die Fremdsprache gelernt. Ritualisierte Momente sind in den
Phasen Einstieg — Aufwéirmung und Ausstieg - Abschluss des dramapéddagogischen Pro-
zesses zu finden. Der Teil zwischen diesen Phasen gehort den Risiken an, d.h. hier wird
in verschiedenen Rollen gehandelt. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in
den einzelnen Phasen ein vielseitiges Lernen stattfinden kann, neben sprachlichem auch
noch instrumentelles, soziales, expressives und dsthetisches. Instrumentelles Lernen
entwickelt die Fahigkeit Probleme zu 16sen, soziales Lernen lédsst abstrakte Konzepte wie
Gerechtigkeit, Mitleid, etc. in verschiedenen kulturellen Auspridgungen konkret durch
das Spiel erleben, expressives Lernen fordert die Fahigkeit zu expressivem Ausdruck,
dsthetisches Lernen erlaubt die Entwicklung der Darstellungsfidhigkeit sowie die Ver-
wendung von Sprache, Mimik und Gestik. Diese Fahigkeiten sind natiirlich nicht nur
beim Erlernen einer Fremdsprache duBerst wichtig, sie sind niitzlich, sogar unentbehrlich
auch im alltdglichen Leben.

Im Zusammenhang mit Dramapadagogik — Theater - Fremdsprache miissen noch
zwei wichtige Aspekte erwdhnt werden. Das sind die Als-ob-Situation und die theatra-
lische Distanzierung.

Als-ob-Situation und die theatralische Distanzierung

Die Distanzierung ist dem Theater innewohnend (Tselikas 1999: 32). Dagegen kdmpften
zwar viele Theatermacher und Dramatiker, wie beispielsweise Augusto Boal, und zum
Teil ist es ihnen auch gelungen, die Distanz aufzuheben. Nur zum Teil, betone ich aus-
driicklich, tiber die Methoden und deren Ergebnisse lédsst sich bis heute heftig diskutieren.
Die Distanz entsteht dadurch, dass wir wissen, dass alles, was auf der Bithne geschicht,
in einem anderen, imagindren Raum stattfindet, die Schauspieler verhalten sich so, als ob
sie an einem anderen Ort, in einer anderen Zeit wiren. Das Theaterspiel stellt eine Be-
miihung dar, iiber die Erfahrungen in der Welt Sinn zu stiften, diese Erfahrungen zu in-
terpretieren. Interpretation und Sinnstiftung finden im Theater durch eine Distanzierung

2 Mehr zum Begriff Sprachnotsituation: Tselikas 1999: 39
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von den dort dargestellten Ereignissen statt. Es kann trotzdem passieren, dass man von
den Geschehnissen auf der Biihne stark betroffen, beriihrt wird, vielleicht kommt es so-
gar zu einer leichten Identifikation mit den Figuren, aber im Kopf der Zuschauer bleibt
das beruhigende Wissen, all das passiert jetzt in einem theatralischen Raum.

Wenn man eine Fremdsprache erlernt, distanziert man sich gewisserweise auch von
den gewohnten Ausdriicken der Muttersprache. Man begibt sich in eine andere sprach-
liche und kulturelle Welt, man muss in dieser anderen Welt sprachlich aktiv sein. Diese
Bewegung vom Eigenen ins Fremde ist nicht einfach, bei der Bekdmpfung der Schwie-
rigkeiten kann aber die Dramapéddagogik helfen. Tselikas behauptet, dass der lockere
Umgang mit der theatralischen Distanzierung dazu beitragen kann, Angste des Identi-
tatsverlusts, des Fehlermachens, des «Daneben-Seins» zu iiberwinden, mit der Rolle der
Deutschsprachigen zu spielen und diese sogar zu genieen. Denn durch das Theaterspiel
wissen die Lernenden, dass sie die Person, die diese Sprache spricht, nicht sind, und
gleichzeitig wissen sie auch, dass sie die Person, die diese Sprache spricht, sehr wohl sind
(Tselikas 1999: 33). Die Als-ob-Situation und die theatralische Distanzierung erlauben
die Identifikation mit der fremden Sprache aber auch die Riickkehr in die Muttersprache.
Die Rolle ermoglicht es den Spielenden - Lernenden, neue Verhaltensweisen auszupro-
bieren, Empathie zu entwickeln, andere Denkweise kennen zu lernen und sich in diese
hineinzufiihlen. Stanislawski meint iiber die Rolleniibernahme: der Kontakt mit den
eigenen Emotionen im Zusammenhang mit der Rolle und ihr Ausdruck iiber die Rolle
ist das, was den authentischen Ausdruck ausmacht und den Schauspielenden erlaubt, ihr
Publikum zu erreichen und zu beriihren (Stanislawski 1982: 55). In der Dramapadagogik
fithrt die Rolleniibernahme wihrend des Prozesses der Fremdsprachenaneignung zu
einer Erweiterung und Verwandlung des Rollenrepertoires. Das emotionale Gedécht-
nis wird aktiviert, um in die Rolle einzusteigen. Man verldsst die Muttersprache, also
die Ebene des Vertrauten und kommt zu einer anderen Ebene des Neuen und Fremden.
Durch die voriibergehende Identifikation mit der Rolle kann eine starke Sympathie und
wie schon erwdhnt, Empathie fiir das Fremde, in unserem Fall fiir die deutsche Sprache
entstehen. Rollenerweiterung findet statt, indem die Rollen auch in ihrer kulturellen Be-
deutung kennen gelernt und immer differenzierter und kulturaddquater gespielt werden.
Die Lernenden verlassen die gut bekannte Welt der Muttersprache und bewegen sich in
eine andere, weniger bekannte Welt des Fremden.

Im Weiteren gebe ich die Liste der Ubungen ohne Reflexion an, die ich mit den Stu-
denten wihrend der dramapéddagogischen Arbeit bereits ausprobiert habe und die zur
Inszenierung eines Dramas beitragen konnen.

Voriibungen, Anniherungs- und Grundiibungen

Die Aufgaben: BegriiBungsspiel; Namen, BegriiBung mit AbstoBung und Anzichung;
dienen dem besseren Kennenlernen aller Teilnehmer. Da die Studenten wochenlang hart

gemeinsam arbeiten, ist es unerldsslich, dass sie einander nicht nur oberflichlich kennen
lernen. Zielsetzung dieser Ubungen lautet also: Kennenlernen, Lockerung und Entspan-
nung der Teilnehmer.
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1.BegriiBungsspiel

Zwei Gruppen von den Teilnehmern stehen sich gegeniiber. Jeder hat einen Partner in der
anderen Gruppe. Alle gehen gleichzeitig aufeinander zu und versuchen, ohne Worte, ver-
schiedene Formen der BegriiBung auszuprobieren: einen alten Freund treffen; jemanden,
den man nicht leiden kann, den Chef, die Enkelkinder treffen... (Tselikas 1999).

2. Namen, Geste, Ton

Jeder Teilnehmer sagt seinen Namen mit einem Adjektiv, das mit dem gleichen Buch-
staben beginnt wie der Name und macht eine Geste und einen Ton dazu. Die gesamte
Gruppe wiederholt den Namen, die Geste und den Ton. (Kunz 1989).

3. BegriiBung mit AbstoBung und Anziehung

Die ganze Gruppe geht umher. Sie bewegen sich graduell in sieben Schritten von der
Abstoflung zur Anziehung. Anweisung Schritt 1 lautet: ,,Herumgehen. Wenn sich zwei
Blicke treffen, senken beide den Kopf.“ Anweisung Schritt 2: ,,Weiter herumgehen. Wenn
sich zwei Blicke treffen, wird eine negative Grimasse gemacht.“ Anweisung Schritt 3:
»Weiter herumgehen. Wenn sich zwei Blicke treffen, eine Grimasse des Schreckens ma-
chen. Dabei einen entsprechenden Laut ausstoBBen. Anweisung Schritt 4: ,,Weiter herum-
gehen. Wenn sich zwei Blicke treffen, sich leicht anldcheln. Anweisung Schritt 5: Weiter
herumgehen. Wenn sich zwei Blicke treffen, sich anblinzeln und den Blick sofort zu
jemand anders schweifen lassen und dort das Gleiche tun. Anweisung Schritt 6: ,,Weiter
herumgehen. Wenn sich zwei Blicke treffen, sich umarmen wie enge Freundinnen oder
Freunde, die sich lange nicht gesehen haben.” Anweisung Schritt 7: ,,Weiter herumgehen.
Wenn sich zwei Blicke treffen, sich herzlich begriilen und umarmen, sich kaum trennen
konnen, sich doch leidvoll trennen, da es nicht anders geht, und weiter zu jemand anders
gehen.“ (Tselikas 1999).

Nach diesen anfinglichen Ubungen folgen diejenigen, wo von den Studenten schon
intensiverer Korpereinsatz gefordert wird. Zu diesen gehoren: Gehen; Gehdrtes durch
Bewegung nachvollzichen; Gesichter weitergeben; Stilisierte Bewegungen. Zielsetzung
ist: durch den Korpereinsatz die Muskeln lockern, die Bewegungen und Gesten der
Studenten sensibilisieren, Vertrauen und Feingefiihl wecken, Beriihrungsidngste iiber-
winden.

4. Gehen

Es gibt verschiedene Gangarten: vorwirts, riickwarts, auf die Seite rechts, auf die Seite
links, aufrecht, kriechend. Auf Bitte der Lehrperson leisten die Studenten diese Bewe-
gungen, mal langsamer, mal schneller. (Tselikas 1999).
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5. Gehortes durch Bewegung nachvollziehen

Die sechs verschiedenen Gangarten kdnnen mit einer Zuhoriibung kombiniert werden.
Verben der Gegenwart werden durch Vorwirtsgehen dargestellt, Verben in der Vergan-
genheit durch Riickwértsgehen. Die Lernenden sollen den Anweisungen der Lehrperson
folgen und darstellen, was sie sagt: ,,Ich gehe. Ich gehe langsam. Ich gehe schnell, ich
renne, ich bleibe bei der roten Ampel stehen. Ich habe es eilig, mein Zug féhrt bald weg.
Ich muss hier um die Ecke, dann um den runden Platz, dann bin ich dort. Ich habe den
Zug verpasst, ich steige ins Auto. Die Stra3en sind vollgestopft, ich komme nicht weiter,
ich bleibe bei der Ampel stehen. Ich steige um aufs Fahrrad und rase durch die Stadt.
Ich komme zur Busstation. Der Bus féhrt iiber eine holprige Strale. Im Moment als ich
aussteige, beginnt es zu regnen. Ich gehe im Regen. Es ist kalt und es beginnt zu schnei-
en. Ich gehe im Schnee, dann auf Eis. Ich rutsche. Ich kenne niemanden hier, ich fiihle
mich, als wiirde ich auf Kohlen gehen.”“ Die Teilnehmer bewegen sich durch den Raum
und stellen die gewiinschten Bewegungen dar. Diese Ubung fordert das aktive Zuhdren
und spricht die kognitiven und sensomotorischen Fiahigkeiten an, indem die Studenten
aufgefordert sind, das Gehorte zu verstehen und gleichzeitig in eine Aktion umzusetzen.
(Tselikas 1999).

6. Gesichter weitergeben

Alle sitzen im Kreis. Die Lehrperson schneidet eine Grimasse, wendet sich an den néch-
sten Studenten, der diesen Gesichtsausdruck tibernimmt, d.h. er versucht ihn moglichst
genau nachzuahmen. Das geht so weiter, bis die Grimasse bei der Lehrperson wieder
ankommt. Dann startet ein ndchster Student mit einer Grimasse. (Tselikas 1999)

7. Stilisierte Bewegungen

Die Studenten gehen im Kreis, auf Bitte der Lehrperson ahmen sie nach, wie Hunde,
Schweine, Riesen, Feen, Dicke, Feige etc. gehen. Die ndchsten Varianten sind, nachzuah-
men wie Katzen, Affen, Touristen, Reiter sitzen; wie Lehrer, Marktleute, Fremdenfiihrer,
Zauberer gestikulieren; wie Kinder, die Hungrigen, die Satten essen. (Tselikas 1999).

Dann kommen die so genannten ,,gemischten* Aufgaben, wo neben dem Korpereinsatz
auch Sensibilisierung der Wahrnehmungskanile, Forderung der Phantasie und sprach-
licher Kompetenz zum Ziel gesetzt werden. Gemeinsame Tétigkeiten; Eigenschaften
erraten; Berufe erraten; Kleider-Ich gehdren hierher.

8. Gemeinsame Titigkeiten

Die Studenten verrichten pantomimisch folgende Arbeiten in Partnerarbeit: Bettenma-
chen, Tauziehen, ein volles Fischernetz aus dem Meer ziehen, ein Klavier transportieren,
ein Auto reparieren, Kinder betreuen, einen chirurgischen Eingriff vornehmen, einen
Schneemann bauen. Die Zuschauenden erraten, welche Arbeiten vorgefiihrt werden.
(Tselikas 1999).
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9. Eigenschaften erraten

Die Studenten werden in zwei Gruppen geteilt. Jede Gruppe muss sich auf eine be-
stimmte Eigenschaft einigen und versuchen, diese Eigenschaft durch Gesichtsausdruck
und Korperhaltung pantomimisch darzustellen. Die Zuschauer miissen erraten, welche
Eigenschaft es ist. (Tselikas 1999).

10. Berufe erraten

Jeder Spieler bekommt von der Lehrperson einen Beruf, den er pantomimisch darstellen
muss. Die Zuschauer raten, um welchen Beruf es sich handelt.

11. Kleider-Ich

Jeder Student erzdhlt eine kleine Geschichte iiber eines seiner Kleidungsstiicke in der
Ich-Form. Zum Beispiel: ,,Ich bin die Jacke von ... Ich wurde in Italien hergestellt. Man
verkaufte mich .. (Tselikas 1999).

Bei der dramapddagogischen Arbeit wird zuerst vom Koérper ausgegangen, und dann
werden einige Szenen durch Konkretisierung der Situation und Besprechen der biogra-
phischen und anderen Gegebenheiten der Figur differenziert. Die niichsten Ubungen ge-
horen zu den Annéherungsiibungen an die Rollenfigur: Idiomatische Wendungen spielen;
Botschaft; ..Lese-Stiihle*; Rollenbiographien schreiben.

12. Idiomatische Wendungen spielen

»Auf die leichte Schulter nehmen®, ,,mit jemandem Pferde stehlen®, ,,jemanden an der
Nase herumfiihren®, ,,Augenwischerei betreiben®, ,,jemandem die Zdhne zeigen®, ,,den
Finger auf die wunde Stelle legen®, ,,die Katze aus dem Sack lassen®, ,,den Mantel nach
dem Wind hidngen®, ,,den Buckel runter rutschen®, ,,die Nase voll haben®, ,,auf den Arm
nehmen*, ,,01 ins Feuer gieBen®, usw. sind Idiome, die in dieser Ubung wortlich darge-
stellt werden. Sechs Gruppen spieten die Idiome in ihrer idiomatischen Bedeutung. Im
néchsten Schritt bittet die Lehrperson die Studenten darum, auch Geschichten um die
idiomatische Wendung zu kreieren und zu inszenieren. (Tselikas 1999).

13. Botschaft

Die Gruppe wird in vier Kleingruppen aufgeteilt. Jede Gruppe bekommt von der Lehr-
person eine Stimmung genannt, z.B.: gelangweilt, nervos, dngstlich, wiitend etc. Danach
sprechen die Gruppen im Chor den Satz: ,,Das musste ja so kommen*. Die anderen Grup-
pen sollen die Stimmung erraten.

14. ,.Lese-Stiihle*

Die Gruppe stellt so viele Stiihle in die Mitte des Raumes, wie Figuren in der jeweiligen
Szene auftreten. Jeder Stuhl ist fiir eine Figur. Die Lehrperson liest die Regieanwei-
sungen und die Namen der jeweils sprechenden Figur. Die Studenten lesen den Beitrag
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einer Figur und setzen sich dabei auf deren Stuhl. Eine weitere Variante dieser Ubung
ist, dass die Stiihle so aufgestellt werden, dass sie der Bezichungsstruktur der Figuren
entsprechen. (Schafhausen 1995).

15. Rollenbiografien schreiben

Die Studenten schreiben in der Ich-Form eine Biografie der gegebenen Figur. Sie miis-
sen feststellen, was der Text {iber ihre Figur sagt. Zur Hilfe kann die Lehrperson Fragen
angeben, nach denen sie sich orientieren und die Figur genauer vorstellen kénnen. Die
Fragen:

Allgemeines: Wie heiflen Sie? Wie alt sind Sie? Welcher Nationalitét sind Sie?

Auperes: Wie ist Thr AuBeres: wie groB sind Sie, wie ist Thr Kérperbau, ihr Gesicht,
wie sind Thre Haare? Wie sind Sie gekleidet? Wie bewegen Sie sich? Wie ist Thre Gestik
und Mimik? Wie ist Ihre Stimme, wie sprechen Sie?

Entwicklung: Wo kommen Sie her, wo sind Sie aufgewachsen? Wer waren Ihre El-
tern, und wie waren Sie zu Thnen? Was haben Sie an ihnen gemocht, was nicht? Hatten
Sie Geschwister und was hat es fiir Sie bedeutet? Welches war das entscheidende Erleb-
nis Threr Kindheit/Jugend?

Selbstbild und Verhdltnis zu anderen: Was mogen Sie an sich, was nicht? Was be-
schiftigt Sie am meisten? Was édngstigt Sie vor allem, wovon trdumen Sie? Welches Ver-
hiltnis haben Sie zu Threm Korper, zur Sexualitdt? Wie verhalten Sie sich zu Ménnern
bzw. Frauen (Waldmann 1996)?

Diese Aufgaben betrachte ich als direkte ,,Vorldaufer der Inszenierung. Zielsetzungen
sind: individuelle Textinterpretationen, intensive Auseinandersetzung mit der Rolle und
dabei Behandeln von inszenierungstechnischen, semiotischen, dsthetischen Fragen, For-
derung der Féahigkeit in szenischen und dramaturgischen Dimensionen zu denken.

Die hier angegebenen Ubungen habe ich ohne Anspruch an Vollstindigkeit zitiert, sie
stellen nur ein Bruchstiick der moglichen Aufgaben dar, mit deren Hilfe man sich der
Inszenierung eines Dramas anndhern kann.

Schlusswort

Dramapédagogik ist eine handlungsorientierte, kreative und ganzheitliche Form des
Lehrens und Lernens, die Spielen und Darstellen im Fremdsprachenunterricht mit ein-
schlieB3t. In der heutigen Zeit, in der das Darstellen einer Idee und das Sich-Présentieren-
Konnen einen groBen Stellenwert in der Berufswelt einnimmt, ist es empfehlenswert,

diese lebenspraktischen Kompetenzen in den verschiedenen Schultypen zu vermitteln.
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Tagungsberichte

Monika Jasz-Kajmadi (Budapest)

XIV. Internationale Deutschlehrertagung
Ein Erfahrungsbericht

Unter dem Motto ,,Deutsch bewegt” fand vom 3. bis 8. August 2009 in der Universitéts-
stadt Jena und der Goethestadt Weimar die XIV. Internationale Tagung der Deutschleh-
rerinnen und Deutschlehrer statt.

Das moderne Campusgebdude im Jenaer Stadtzentrum empfing in der heilen Au-
gustwoche mehr als 2700 Teilnehmer aus 116 Landern, und versorgte sie mithilfe von
120 studentischen Hilfskréiften die ganze Tagung hindurch mit aktuellen Informationen
rund um die Uhr.

Zum gemeinsamen Merkmal wurde ein ,,Rucksack voll Deutsch” mit Tagungsmap-
pen, Verlagsinformationen und Einladungen zu den kulturellen Veranstaltungen. An
den weiB-rot-grauen Taschen erkannten wir Kolleglnnen, die quer durch die Stadt auf
Sektionsvormittage eilten, oder im Anschluss an entspannte Gesprédchsrunden, Auto-
renlesungen, Konzerten nach Hause schlenderten. Wir griifiten einander angesichts des
Ranzens auch in den weiter gelegenen Stiddten, wie Dresden, Berlin oder Eisenach in der
Mitte unserer Tagungswoche. Die Stddtetouren zu den erwéhnten Orten wurden ganz
frith ausgebucht unter den 22 Ausflugszielen, die fiir Konferenzteilnehmer im Angebot
standen.

Die grofite Uni Thiiringens verwohnte uns mit taglich parallel 11-12, insgesamt 34
Plenarvortrdgern von A (Aguado, Ahrenholz, Ammon, Apeltauer) bis W (Wartenbur-
ger). Als zentrale Orte fiir die Mitarbeit galten die 44 Sektionen in 9 Bereichen mit den
Schwerpunkten Sprachenpolitik, Kultur, Texte, Medien, Interkulturalitdt, Sprachlehr-
und -lernprozesse, Fachsprachenunterricht, Kommunikative Kompetenz und Qualitéts-
sicherung. Mit ca. 1200 Beitrdgen erwiesen sich die drei Vor- und Nachmittage durch
praxisnahe Erfahrungsberichte, theoretisch fundierte Forschungsberichte und durch
anregende Diskussionen als erfolgreich, was auch seitdem erschienene Sammelbande
mancher Sektionen belegen.

Die bisher grofite IDT, das zum vierzehnten mal durch den Internationalen Deutsch-
lehrerverband organisierte Treffen fiir DeutschlehrerInnen wurde durch die Unterstiit-
zung von zahlreichen Institutionen, Firmen und Stiftungen ermdglicht. Durch 630 Sti-
pendien verhalfen sie auch viele in der Praxis tédtigen Kolleglnnen zur Teilnahme an
diesem unvergesslichen Programm.
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Netzwerk

HOCHSCHULBEREICH

Universitat Debrecen

Institut fUr Germanistik

Von der Institution veranstaltete Konferenzen / Symposien:

Fortbildungsreihe fiir Gymnasiallehrer, 6 Veranstaltungen

ab 01.10. 2010 bis 25.03.2011

Veranstalter: Dr. Andrea Horvath, Dr. Zsuzsanna Radvanyi

Teilnehmer: Gymnasiallehrer aus den Komitaten Hajdu-Bihar, BAZ und Szolnok
15.10.2010:

Seminar zur LehrerInnenfortbildung: ,,Das neue Osterreich-Quiz* von Norbert Habelt
(Leiter des Referats ,,Kultur und Sprache®, dsterreichisches Bundesministerium fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur, Wien)

05.02.2010

Tag der Universitdt Debrecen - im Fokus Deutschland: ,,Wissenschaftliche Beziehungen
und Moglichkeiten* (Vortrage), Rundtischgesprach mit erfolgreichen Humboldtianern,
Quiz fiir Studenten, Aussprachewettbewerb fiir Schiiler, Filmvorstellung iiber Heinrich
Boll, Ausstellung Deutschsprachige Nobelpreistrager.

Unterstiitzer: Robert Bosch Stiftung, Gymnasium Casimirianum Coburg, UD Zentrum
TEK (Wissenschaftliche Fakultdten), UD Institut fiir Germanistik.

30.04.2010

Jugend forscht - wissenschaftliche Studententagung, Universitdt Debrecen, Institut fiir
Germanistik

Forschungsprojekte

Deutsch-ungarische kontrastive Grammatik (ohne finanzielle Unterstiitzung) Lauf-
zeit: 2008-2012, Leitung: Dr. Jit{ Pilarsky

Datenstruktur in der kognitiven Semantik (OTK A NI 68436 ,,Wissenschaftliche Schu-
le*, 2007-2010). Leitung: Prof. Dr. Andras Kertész

Das Problem der Evidenz in der theoretischen Linguistik (2007-2011). Forschungs-
stelle fiir Theoretische Linguistik der Ungarischen Akademie der Wissenschaften. Lei-
ter: Prof. Dr. Andras Kertész

Das Problem der Inkonsistenz in der theoretischen Linguistik (OTKA K 77823,
2009-2013). Leitung: Prof. Dr. Andras Kertész

STEP II. vergleichende Forschung der Theatersysteme kleiner europiischer Linder
(Niederlande, Irland, Ddnemark, Schweiz, Slowenien, Ungarn, Estland). Partneruniversi-
tiaten: Groningen, Dublin Trinity College, Aarhus, Bern, Ljubljana, Debrecen, Tartu.
Laufzeit: 2010-2014

170

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec11:170 @ 2011.10.05. 11:54:16



Projektleiter: Prof. Dr. Hans van Maanen (Universitdt Groningen) und Prof. Dr. Andreas
Kotte (Universitét Bern).

Leiterin der ungarischen Forschungsgruppe Doz. Dr. Magdolna Balkanyi

Partnerschaft fiir Interkulturelle Kommunikation (2008-2011). Leonardo-da-Vinci-
Partnerschaft mit den Universitdten Miinchen, Veliko Tarnovo, Bukarest, Leitung in
Debrecen: Prof. Dr. Tamas Lichtmann

Sprachtechnologie und Bioethik. TAMOP 4.2.1./B-09/1/KONV-2010-0007. Leitung:
Prof. Dr. Andras Kertész; Teilprojekt: Konversationsanalytische Datenbasis der unga-
rischen gesprochenen Sprache. Leitung: Dr. habil. Zsuzsanna Ivanyi,

Sonstiges

Wettbewerb: 9.12.2010:

,Osterreich liest. Treffpunkt Bibliothek*: Debrecener SchiilerInnen prisentieren ihre
kreativsten Texte zu Osterreich

Periodika:

Sprachtheorie und germanistische Linguistik 20.1 (2010). Miinster: Nodus Publikationen,
2010, 1-128.

Sprachtheorie und germanistische Linguistik 20.2 (2010). Miinster: Nodus Publikationen,
2010, 129-240.

DOKTORANDENKOLLEGS

GRADUIERTENKOLLEG LINGUISTIK:

Internetadresse:

http://denydi.unideb.hu/

1. Graduiertenkolleg Theoretische Linguistik
Kontaktperson:

Prof. Dr. Andras Kertész

kert.esz@freemail hu, http://web.t-online.hu/andraskertesz/
2. Graduiertenkolleg Germanistische Linguistik
Geschriebene und gesprochene Varianten, Grammatik, Pragmatik und Semantik der
deutschen Sprache

Ungarisch-deutsche kontrastive Forschungen

Ubersetzung und Fremdsprachenaneignung
Kontaktperson:

Dr. Zsuzsanna Ivanyi

ivanyizs@fox.unideb.hu

GRADUIERTENKOLLEG LITERATURWISSENSCHAFT:

Graduiertenkolleg Deutsche Literatur

Kontaktperson, Internetadresse:

Dr. Tamas Lichtmann

lichtmann.tamas@arts.unideb.hu, lichtmanntamas@gmail.com
http://gi.unideb.hu/germanisztika.php?p=irodalom

Die Schwerpunkte des Programms “Deutschsprachige Literatur”: Osterreichische Litera-
tur im 20. Jahrhundert

Dramentheorie und Theaterwissenschaft
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Gattungstheoretische Probleme

Intermedialitét und Interkulturalitit
Komparatistik

Niederlandistik (Literatur in den Niederlanden)

ELTE Germanistisches Institut

Am Lehrstuhl fiir deutsche Sprachwissenschaft werden solide Grundkenntnisse in der
deutschen Grammatik, im Wortschatz und dessen Erscheinungsformen/Varietiten des
Deutschen, in der systemaren (Phonetik, Phonologie, Morphologie, Lexikologie, Syntax,
Textlinguistik, Sprachgeschichte) und in der angewandten Sprachwissenschaft (Sozio-
linguistik, Psycholinguistik, Spracherwerbsfragen, Sprache und Medien etc.) vermittelt.
Aufbauend auf diesen Grundlagen werden die Akzente in der MA-Stufe auf thematische
Schwerpunkte wie kontrastive Grammatikbereiche, Variationsphdnomene in der Spra-
che, Metaphern und Metonymien, Sprachgebrauch, Stilistik und Textproduktion etc.
gesetzt.

Der Lehrstuhl fiir deutschsprachige Literaturen bietet den Studierenden zahlreiche
Maoglichkeiten, Richtungen und Strémungen der modernen Literatur- und Kulturtheorie,
die Kultur- und Literaturgeschichte der deutschsprachigen Lander vom Mittelalter bis
zur Gegenwart kennen zu lernen. Die literaturwissenschaftlichen Seminare bieten zu-
gleich Einblick in die wichtigsten Medien wie Film, Presse, bildende Kiinste und Musik
und setzen einen besonderen Akzent auf literarische Ubersetzung und Textproduktion.
Im Rahmen der BA-Studien werden Programme zu den deutsch-ungarischen kulturellen
Kontakten, sowie zum Wechselspiel unterschiedlicher Medien angeboten.

Der Lehrstuhl fiir Sprachpraxis und Fachdidaktik leistet zur Entwicklung und Ver-
tiefung der Deutschkenntnisse der Germanistikstudenten einen wichtigen Beitrag. In
den Sprachstunden haben die Studierenden die Moglichkeit, sowohl die deutsche Ge-
genwartssprache mit ihren Varietéten, als auch die aktuelle Kultur und Landeskunde der
deutschsprachigen Lander ndher kennen zu lernen. In der Lehrerausbildung im Rahmen
der fachdidaktischen Abteilung werden die Studenten mit Fragen der Sprachvermittlung
vertraut gemacht. Da auf die Vorbereitung auf die Lehrerrolle ein besonderer Wert gelegt
wird, haben die zukiinftigen Deutschlehrer sowohl wihrend des Schulpraktikums, als
auch in verschiedenen Projekten die Gelegenheit, sich mit der Lehrtatigkeit zu konfron-
tieren und sie auszuprobieren.

Das vielschichtige Profil des Ungarndeutschen Forschungs- und Lehrerbildungszentrums
im Rahmen des Germanistischen Instituts umfasst die Durchfithrung bzw. landesweite
Koordinierung von Forschungsprojekten zur Sprache, Geschichte, Literatur und Volks-
kunde der Ungarndeutschen, deren Ergebnisse u.a. in den vom Institut betreuten und he-
rausgegebenen Schriftenreihen auch publiziert werden. Ein weiteres Betatigungsfeld des
Zentrums ist im pddagogisch-didaktischen Bereich angesiedelt: In Zusammenarbeit mit
verschiedenen Organisationen werden fiir die Pddagogen der ungarndeutschen Bildungs-
einrichtungen regelmiBig Fortbildungskurse organisiert. Aktuelle Weitere Informationen
finden Sie auf der Homepage http:/germanistik.elte.hu.
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Lehrstuhl fGr Deutsche Sprache
und Literatur
der Karoly-Eszterhazy-Hochschule

Bildungsprofil:

BA Germanistik, Fachrichtung Deutsch; Direkt- und Fernstudiengénge
Spezialisierungen: Deutsche Kultur und Literatur / Fachsprachen

MA Deutschlehrer; Direkt- und Fernstudiengénge

Forschungen in den Bereichen Sprach- und Literaturwissenschaft sowie Methodik-
Didaktik

Seit Januar 2010 arbeitet unser Lehrstuhl im Rahmen eines durch die EU geférderten
Projektes mit dem Titel ,,IDIAL for professionals (IDIAL4P)*“ an Lehrmaterialien in
Form von Online-Fachfremdsprachenmodulen fiir die Berufskommunikation. Der Ko-
ordinator des Projekts ist die Abteilung Interkulturelle Germanistik der Universitdt Got-
tingen, weitere acht Projektteilnehmer sind Institutionen aus Polen, Slowenien, Bulgarien
und Osterreich.

Unser Lehrstuhl ist zustindig fiir das Thema Onologie — Deutsch als Fachfremdspra-
che fiir Ungarn, sowie fiir das Thema Gefahrguttransport — Ungarisch als Fachfremd-
sprache fiir deutsche Muttersprachler. Regionale Projektmanagerin in Ungarn ist Dr.
Marta Muranyi-Zagyvai.

Die Lehrmaterialien werden fiir den Einsatz im fachspezifischen Fremdsprachenun-
terricht und in der betrieblichen Weiterbildung im Internet bereitgestellt, zum Ende des
Projekts werden sie in einem Download-Center kostenlos verfiigbar sein.

Projektlaufzeit: vom 01.01.2010 bis 31.12.2011

Forderer: Européische Union, Bildungsprogramm ,,Lebenslanges Lernen (LLP)

Website des Projekts: http:/www.idial4p-projekt.de

Periodika:
Germanistische Studien, Bidnde I-VII (http:/nemet.ektf.hu/kiadvanyok/germ
studien_d.htm)

Website: http:/nemet.ektf.hu
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Der Lehrstuhl fir deutsche Sprache und
Literatur an der Karoli Gaspar
Universitat der Reformierten Kirche
Ungarns stellt sich vor

Der Lehrstuhl fiir Deutsche Sprache und Literatur bietet einen praxisbezogenen Ba-
chelor-Studiengang. Unser Ziel ist die Vorbereitung vielseitig gebildeter, in der Kultur
bewanderter, sprachkundiger Sachversténdiger auf das berufliche Leben. Sie werden sich
in der gedruckten Presse wie in den elektronischen Medien, im Fremdenverkehr, in der
internationalen Kommunikation erfolgreich durchsetzen kénnen, und werden zugleich
fahig sein den Masterstudiengang anzutreten.

Die literaturwissenschaftliche Forschung des Lehrstuhls konzentriert sich auf Kul-
turtransferprozesse des Ostmitteleuropdischen Raumes, auf die Rezeption ungarischer
Literatur im deutschsprachigen Kulturraum und auf Ubersetzungsprojekte. Unsere Kol-
legen im linguistischen Bereich sind Fachleute der Lexikologie / Lexikographie (drei
unter ihnen haben bereits Worterbuchprojekte erfolgreich abgeschlossen) bzw. der ange-
wandten Linguistik und Fachdidaktik, mit besonderer Riicksicht auf Einsatz von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien im Fremdsprachenunterricht.

Im Rahmen des Masterstudiengangs mochten wir pddagogisch in Theorie und Pra-
xis hochqualifizierte, die deutsche Sprache kompetent beherrschende, kreative Lehrer
ausbilden.

Neben den wihrend der Studienzeit angeeigneten Kompetenzen legen wir grofien
Wert auf die humane, empathische Einstellung, die Fahigkeit zum selbstdndigen Han-
deln, zur Problembewéltigung und zur Selbstbildung aus eigener Initiative. Der bereits
seit 1996 bestehende und im Juli 2000 formell akkreditierte Lehrstuhl mit einer famili-
dren Atmosphire kann der oben skizzierten Zielsetzung durchaus entsprechen. Fiir das
hohe Fachniveau biirgt eine Mannschaft von qualifizierten Lehrern und jungen Dokto-
randen.

Unsere Partnerschaft mit dem Germanistischen Institut der Universitdt des Saar-
landes wurde vom DAAD im Jahr 2006 genehmigt. Seither studieren jéhrlich mehrere
Studenten in Saarbriicken und arbeiten dort an ihren Diplomarbeiten. Diese Partner-
schaft soll uns den Zugang zu den Quellen des Faches erleichtern und vor allem der
Sprachkompetenz unserer Lerner zugutekommen. Erasmus-Austauschprogramme laufen
bereits seit mehreren Jahren mit der Universitit des Saarlandes und der Friedrich-Schil-
ler-Universitdt Jena.
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Informationen uber das Germanistik-
studium an der Universitat Pécs

(http://btk.pte.hu/tanszekek/nemetirod/)

Warum lohnt es sich, Deutsch zu lernen?

- Deutsch ist die Muttersprache von ca. 90 Millionen Menschen weltweit

- Sie ist noch vor dem Englischen die meist gesprochene Muttersprache in der Europé-
ischen Union

- Sie ist eine offizielle Amtssprache in Deutschland, Osterreich, in der Schweiz, in Lich-
tenstein, Belgien sowie in Siid-Tirol

- Nach dem Englischen ist sie die zweit hdufigste Sprache im Internet

- Ungarn hat kulturelle und geschichtliche Gemeinsamkeiten mit den deutschsprachigen
Landern

- Deutschsprachige Lander bilden wichtige Handelspartner fiir Ungarn.

Warum lohnt es sich, sich fiir das Studium an der Universitit in Pécs zu entschei-
den?

- die Universitdt Pécs ist die dlteste in Ungarn

- sie ist die groBte Universitét in Ungarn

- die Lehrgénge fiir Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Nationalitdtensprache
blicken auf eine lange Tradition zuriick

- Ungarns erste Studienginge fiir Deutsch als Nationalitdtensprache wurden Mitte des
20. Jahrhunderts in Pécs gestartet

- das Studium fiir Deutsch als Nationalitdtensprache wird durch kulturelle Angebote un-
garndeutscher Institutionen bereichert

- die Universitdt Pécs verfiigt iiber zahlreiche internationale Beziechungen und Partner-
schaften - sie bietet eine groBe Auswahl an Stipendien im Ausland (Frankfurt, Pas-
sau, Heidelberg, Ludwigsburg, Graz, Wien)

- mehrere muttersprachliche Lehrende bieten Kurse an (DAAD-Dozenten und Assi-
stenten, OAD-Dozenten, Gastlehrer aus den deutschsprachigen Lindern)

- die Studierenden fithren ein abwechslungsreiches Studentenleben:

- an der Uni Pécs ist die erfolgreiche Studententheatergruppe ,,Dramaschine® titig

- es gibt regelméBig Fachabende

- kulturelle Veranstaltungen konnen kostenlos besucht werden, wie z. B. der Filmklub im
Lenau-Haus jeden Mittwochabend oder Lesungen zeitgendssischer junger Autoren in
der Bibliothek

- die Bibliotheken bieten nicht nur Programme, sondern verfiigen auch iiber eine umfang-
reiche Sammlung von Biichern und digitalen Medien.
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Was kannst du am Germanistischen Institut der Universitit Pécs studieren?

- Sprache, Linguistik, Literatur- und Kultur- sowie Ubersetzungswissenschaft
- Geschichte, Kultur, Sprache und Literatur der ungarndeutschen Minderheit

Welche Lehrginge gibt es?

- Bakkalaureus-Lehrgénge (BA): Germanistik, Deutsch als Fremdsprache oder Deutsch
als Nationalititensprache
- Master-Lehrgidnge (MA):
- deutsche Sprache, Literatur und Kultur
- Sprache und Literatur der ungarndeutschen Minderheit
- Deutschlehrer/Deutsch als Nationalitdtensprache-Lehrer
- in den Bakkalaureus-Lehrgidngen ist es moglich, jeweils eine Spezialisierung zu wih-
len:
- Spezialisierung fiir deutsches Fachiibersetzen
- Spezialisierung fiir Deutsch als Nationalitdtensprache

Wozu ist ein Diplom zu gebrauchen?

- um Deutschlehrer oder Deutsch als Minderheitenfach-Lehrer zu werden

- um im Kulturbereich zu arbeiten

- um Tétigkeitsbereiche bei Instituten der ungarndeutschen Minderheit (z.B. Medien oder
Selbstverwaltung) abzudecken

- um im Business-Bereich angestellt zu werden

- um als Dolmetscher und Ubersetzer zu fungieren

- um sich an germanistischen Forschungstatigkeiten zu beteiligen

- um spater eventuell Arbeit im deutschsprachigen Ausland zu verrichten.
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Germanistisches Institut der
Pannonischen Universitat Veszprém

Das 1991 gegriindete Germanistische Institut der Pannonischen Universitdt Veszprém
bietet folgende Studiengénge an:

*  BA in Germanistik, Fachrichtung Deutsch

*  MA in Deutscher Sprache, Literatur und Kultur, Fachrichtung interkulturelle
Germanistik

¢ MA Deutschlehrer

*  PhD in (interkultureller) Linguistik

Das Institut besteht derzeit aus einem Lehrstuhl fiir germanistische Linguistik, einem
Lehrstuhl fiir germanistische Literaturwissenschaft, einem Lehrstuhl fiir Deutschdidak-
tik und Sprachvermittlung sowie dem Sitz des Sprachwissenschaftlichen Graduiertenkol-
legs. Unsere Internetadresse lautet: www.germanistik.uni-pannon.hu

Der inhaltliche Hauptschwerpunkt unserer Tatigkeit ist in Forschung und Lehre die
Interkulturalitdt bzw. die interkulturelle Germanistik. In diesem Zusammenhang wur-
de 2008 am Institut das Kompetenzzentrum Interkulturelle Linguistik/Germanistik mit
seinem Internationalen Forschungs- und Nachwuchsnetzwerk fiir Interkulturelle Ger-
manistik (IFNIG) gegriindet, siche www.germanistik.uni-pannon.hu/kompetenzzentrum.
Hier kdnnen sich gerne auch Deutschlehrer(innen) kostenlos registrieren lassen, wenn sie
an Interkulturalitét interessiert sind und unsere entsprechende Rundschreiben beziehen
mochten.

Von 1997 bis 2010 haben wir eine Fachzeitschrift unter dem Titel Studia Germanica
Universitatis Vesprimiensis und eine dazu gehorende Supplement-Reihe publiziert. Seit
2010 existiert unsere neue Reihe Beitrdge zur Interkulturellen Linguistik (BIG) [Gunter
Narr Verlag, Tiibingen] und seit 2011 geben wir die Zeitschrift fiir Mitteleuropdische
Germanistik (ZMG) heraus.

Die von uns verwaltete El6d-Halasz-Stiftung kiindigt fiir deutschinteressierte
Schiiler(innen) und Student(inn)en ungarnweit regelméfig Preisausschreiben an, um den
potenziellen germanistischen Nachwuchs rechtzeitig zu motivieren. AuBlerdem méoch-
ten wir mit unserem Programm zur Begabtenforderung Deutschschiiler(innen) und
Deutschlehrer(innen) ansprechen.
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Arbeitsfelder am Institut fur
Germanistik der Universitat Szeged

Das Institut fiir Germanistik an der Universitdt Szeged besteht aus drei Lehrstiihlen:
Lehrstuhl fiir Linguistik, Lehrstuhl fiir Deutsche Literaturwissenschaft und Lehrstuhl
fiir Osterreichische Literatur und Kultur. Das Studium am Institut stellt die Sprache, die
Literatur, die Kultur und die Geschichte der deutschsprachigen Lander in den Fokus des
Unterrichts und umfasst vier groBBere und sechs kleinere Arbeitsfelder zu einer Einheit.

Was die grofieren Arbeitsfelder anbetrifft: neben den allgemeinen philologischen Studien
bietet das Institut in Szeged die Mdoglichkeit zu vertieften Studien in den Spezialisie-
rungsrichtungen ,,Ubersetzen und Dolmetschen”, ,,Kultur deutschsprachiger Lénder und
Mittel-Europa”, sowie ,,Deutsch als Nationalitdtensprache”. Die Spezialisierungsrichtung
,,Ubersetzen und Dolmetschen” bietet Einblicke in die theoretischen und praktischen
Grundlagen des Ubersetzens und Dolmetschens. Sie vermittelt Grundkenntnisse zu
den politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Verhiltnisse in der EU und tridgt zur
Aneignung der Fachsprachen Wirtschaft, Journalismus, Tourismus und Jura bei. Die
Lehrveranstaltungen des Spezialisierungsmoduls ,,Deutsch als Nationalitdtensprache”
ermoglichen, dass die Absolventen sprachlich und fachlich kompetent an der Arbeit
der Minderheitenorganisationen und im 6ffentlichen Leben deutscher Nationalitdten
teilnehmen. Das Angebot der Spezialisation ,,Kultur deutschsprachiger Lander und
Mittel-Europa” zielt auf die Ausbildung eines Kompetenzspektrums in den politischen,
kulturellen und wirtschaftlichen Verhiltnissen Mittel-Europas. Die kulturhistorischen
und medienwissenschaftlichen Module der Spezialisation machen mit den kulturellen
Praxi, mit den Kulturtrdgern, mit den Objekten und Objektivierungen menschlicher Er-
fahrung in der Literatur, Musik und den visuellen Kiinsten der Region vertraut, wobei die
K.U.K. Monarchie einen Schwerpunkt bildet. Das Studium der Vielfalt unterschiedlicher
menschlicher Erfahrungsformen eréffnet den Weg zum Verstandnis komplexer Prozesse
und Konflikte in den jeweiligen Kulturen.

AuBer diesen Feldern bietet das Institut Fachkompetenzen und Zusatzqualifikationen in
folgenden kleineren Vertiefungsrichtungen: Fremdenfiihrung und Tourismus, Kontras-
tive Linguistik, Textlinguistik und Konversationsanalyse, Monarchie-Studien/Oster-
reich-Studien, Grundlagen des Ubersetzens und Dolmetschens, Fachsprache der Wirt-
schaft, Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens, Textanalyse und Textproduktion.

Das Institut fiir Germanistik betrachtet es als seine Aufgabe, die Studierenden auch in die
laufenden Forschungsarbeiten des Instituts (Valenzforschung, Textlinguistik, Literatur
und Kultur deutschsprachiger Lander, Literaturtheorie mit Schwerpunkt Narratologie,
Stammblatt-Forschung, Literarisches Ubersetzen) einzubinden. Fiir das Zusammenwir-
ken von Studierenden und Lehrenden bietet der Wissenschaftliche Studentenzirkel einen
geeigneten Rahmen.
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Lehrstuhl fur Deutsch
als Minderheitenkultur

Institut fOr Minderheitenkulturen Erziehungswissen-
schaftliche Fakultat ,,Gyula Juhdsz”
Universitat Szeged

Die Lehre — Ausbildungen im Fach Deutsch als Minderheitenkultur

Die Nationalitidten-Herkunft ist keine Anforderung fiir unsere Studienmoglichkeiten.
Es ist jedoch wichtig, dass die angehenden Studierenden sich motiviert fiir die Pflege,
Bewahrung und Vermittlung der Sprache, Literatur und Kultur der ungarndeutschen
Minderheit fithlen.

Germanistik Grundausbildung (BA) Fachrichtung Deutsch als Minderheitenkultur
[germanisztika alapszak (BA) német nemzetiségi szakirany]

Beim Abschluss der Grundausbildung kann ein Philologiediplom erworben werden.
Wiéhrend der Ausbildung besteht die Moglichkeit, ein anderes Fach aufzunehmen, was
den Zugang zur Lehrerausbildung im Master-Studiengang auch im zweiten Fach ermdg-
licht.

Das allgemeine, fachliche und kulturelle Grundmodul der Fachrichtung Deutsch
als Minderheitenkultur 1duft parallel mit denselben Modulen der Fachrichtung Deutsch.
Nach der sprachlichen Grundpriifung werden die zwei Fachrichtungen unterschiedlich
fortgesetzt. Die Unterschiede bestehen in der Thematik des Sprachmoduls, in den Kursen
des sprachwissenschaftlichen Moduls bzw. in erster Linie darin, dass die StudentInnen
der Fachrichtung Deutsch als Minderheitenkultur im Modul Nationalitdtenkunde spezi-
elle Kurse besuchen und in diesem Rahmen z. B. die Geschichte, die Literatur, die Sitten
und Bréuche der Ungarndeutschen, die Nationalitdten- und Minderheitenpolitik des 20.
Jahrhunderts sowie der Gegenwart kennen lernen. Des Weiteren lernen sie die Art und
Weise der Nationalitdten-Selbstorganisation, den Aufbau und die Struktur der Minder-
heiteninstitutionen kennen. Die Studierenden der Fachrichtung Deutsch als Minderhei-
tenkultur konnen sich also in den sprachlich-sprachwissenschaftlichen, literaturwissen-
schaftlichen und literaturgeschichtlichen Studien all das aneignen, was das Studium der
deutschen Fachrichtung umfasst, sie erhalten jedoch solche speziellen Zusatzkenntnisse
in Minderheitenkunde, die sie dazu befdhigen, sprachlich und fachlich kompetent an der
Arbeit der deutschen Nationalitdtenorganisationen und am 6ffentlichen Leben der Nati-
onalitdten bzw. Minderheiten teilzunehmen. Mit dem Abschluss des BA-Studienganges
konnen sich unsere AbsolventInnen auf dem Gebiet der gedruckten und elektronischen
Medien, bei Minderheiten-Selbstverwaltungen, Tourismusfirmen, kulturellen Instituti-
onen, Museen und anderweitig bewerben.
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Master-Studiengang: Diplompadagoge fir Deutsch und fir Deutsch als Minderhei-
tenkultur [német- és nemzetiséginémet-tanar mesterszak]|

Die AbsolventInnen des Master-Studienganges konnen in allen Schultypen (in den
Schulstufen 7-12.) unterrichten, in denen Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird,
sowie auch in den bilingualen Grundschulen und Gymnasien und natiirlich auch in den
Schulen der Ungarndeutschen. Dariiber hinaus konnen sie auch in Sprachschulen arbeiten
und haben zudem die Moglichkeit, sich bei wissenschaftlichen Forschungsinstituten, bei
ungarisch-deutschen Firmen als Ubersetzer-Dolmetscher, in der Kulturdiplomatie und
anderweitig zu bewerben. Ziel unseres Lehrstuhls ist es, die Studierenden neben der Aus-
fiihrung der Unterrichtsaufgaben als Lehrer auch dazu zu befdhigen, andere (multikultu-
relle, wirtschaftliche, geschiftliche usw.) Kenntnisse sowie interkulturelle Kompetenzen
benotigende Aufgaben auszufiihren.

Grundausbildung Primarstufenlehrer (BA) mit wéhlbarer Fachrichtung Deutsch als
Minderheitenkultur [tanité alapszak (BA), német nemzetiségi szakirany]

Mit der Wahl dieser Fachrichtung haben PrimarstufenlehrerInnen die Méglichkeit,
in den Schulstufen 1-6. die Nationalitdten-Muttersprache, in den Schulstufen 1-4. alle
Bildungsbereiche sowie Ficher in der Nationalititensprache zu unterrichten. Die bei uns
absolvierenden Studierenden verfiigen liber die entsprechenden theoretischen Kenntnisse
fiir die Fortsetzung des Studiums im zweiten Zyklus.

Kindergartenpadagoglnnen-Ausbildung (BA) mit der Spezialisation Deutsch
[6vodapedagogus BA — ,,német nyelv az 6vodiaban* specializacio]

Der Lehrstuhl nimmt auch an der Ausbildung von Kindergartenpdadagoglnnen teil.
Die Spezialisation Deutsch (nach der offiziellen Bezeichnung: Deutsche Sprache im Kin-
dergarten) ist eine 4-semestrige Ausbildung und befdhigt die AbsolventInnen, nach dem
Erwerb ihres Diploms in Kindergirten, in denen Deutsch angeboten wird bzw. auch in
zweisprachigen Kindergérten/Kindergartengruppen und in ungarndeutschen Kindergér-
ten sowohl sprachlich als auch fachlich kompetent mitzuwirken.

Master-Studiengang: Lehrerausbildung im fremdsprachlichen Unterricht
[szaktirgyat német nyelven oktaté tanar]

Diesen Studiengang bieten wir im Fernstudium solchen Lehrern an, die ihr Fach (z.
B. Geschichte, Mathematik usw.) in zweisprachigen Schulen oder in den Schulen der Un-
garndeutschen auf Deutsch unterrichten mdchten.

Forschung

Die Forschung hingt mit der Lehre aufs Engste zusammen. Hier sei nur das letzte
Ereignis in diesem Zusammenhang erwéhnt: Am 17. und 18. Mérz 2011 hat der Lehr-
stuhl eine internationale Konferenz veranstaltet mit dem provokativen Titel: ,,Uber Sinn
oder Unsinn von Minderheitenprojekten®. Zur Konferenz wurden namhafte Wissen-
schaftler aus dem In- und Ausland eingeladen, um iiber laufende Minderheitenprojekte
zu diskutieren. In den Vortrdgen standen Fragestellungen in Bezug auf nationale und
ethnische Minderheiten im Mittelpunkt, wobei der ungarndeutschen Thematik eine
besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Die Konferenz war auch in der Hinsicht
innovativ, dass die Beitrdge bereits vor der Tagung in einem Band verdffentlicht wurden
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[Drahota-Szabé, Erzsébet/Propszt, Eszter (Hrsg.) (2011): Uber Sinn oder Unsinn von
Minderheiten-Projekten. Konferenzband des Lehrstuhls fiir Deutsch als Minderheiten-
kultur an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultét ,,Gyula Juhasz“ der Universitét
Szeged. Szeged: Grimm. 365pp.] Mit der Konferenz und mit dem Sammelband wurde
bezweckt, eine groere Resonanz in den Kreisen zu erreichen, die einen Einfluss auf bil-
dungspolitische Entscheidungen in Bezug auf die Minderheiten, ganz besonders auf die
Ungarndeutschen, haben.
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Kulturinstitute

Nikolaus Haomm

Goethe-Institut Budapest
e Der Partner in allen Fragen des
Deutschunterrichts

Als weltweit titiges Kulturinstitut der Bundesrepublik Deutschland vertritt das Goethe-
Institut drei zentrale Ziele: die Forderung der deutschen Sprache im Ausland, die Pflege
der internationalen kulturellen Zusammenarbeit und die Vermittlung eines aktuellen
Deutschlandbildes.

Wir sind iiberzeugt, dass Deutsch als Teil einer gezielten Mehrsprachigkeit eine
Schliisselqualifikation fiir Bildung, Beruf und Verstandigung darstellt. Die Attraktivitét
und damit der Erfolg einer Sprache wird sichergestellt durch die methodisch-didaktische
Qualitdt im Deutschunterricht in den Schulen und durch eine fundierte Deutschlehrer-
ausbildung an den Hochschulen.

Im Rahmen eines COMENIUS-Projekts wurde deshalb mit Schule im Wandel ein in-
novativer Modellkurs zur Aus- und Fortbildung von Lehrkréften entwickelt, die Deutsch
als Fremdsprache in der Sekundarstufe unterrichten. Der Blended-Learning-Kurs, der
sich auch als européisches Referenzmodell fiir die Aus- und Fortbildung von Fremdspra-
chenlehrkriften versteht, wird in 2012 an zwei ungarischen Hochschulen zum Einsatz
kommen.

Mit dem neuen Fernstudienprogramm Deutsch lehren lernen wird ab 2013 ein hervorra-
gendes Instrument zur Qualifizierung Deutschlehrender zur Verfiigung stehen. Basierend
auf dem Fernstudienprogramm ,,Deutschsprachiger Unterricht in Theorie und Praxis*
wurde dieses Programm an den aktuellen Stand des Faches Deutsch als Fremdsprache,
an die Fach- bzw. Fortbildungsdidaktik, an europdische Bildungsstandards sowie an die
verdnderten Anforderungen der Lehrkriftequalifizierung angepasst.

Die Wahl einer Fremdsprache wird sehr friith getroffen. Deshalb ist ein Schwerpunkt der
Arbeit des Goethe-Instituts Budapest die Forderung des Frithen Deutschlernens. Mit dem
Programm Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule fiir Kinder zwi-
schen 6 und 8 Jahren wird bereits in vielen Kindergédrten Ungarns erfolgreich gearbeitet.
Kontinuierlich angebotene Fortbildungen unterstiitzen Kindergirtnerinnen und Grund-
schullehrkrifte in diesem Bereich. (Mehr zu Frithem Deutsch: www.goethe.de/budapest/
hanshase )
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Deutschlehrenden in Ungarn bietet das Goethe-Institut auf vielféltige Weise direkte
Unterstiitzung an. Es stellt Stipendien fiir 1-3wochige Fortbildungen zur Verfiigung, die
sowohl in Deutschland als auch in Ungarn stattfinden. Seit Jahrzehnten bekannt sind die
einwGchigen Fortbildungen in Baja und Pécs, an denen jahrlich bis zu 300 Deutschlehrer
teilnehmen.

Den Deutschunterricht der Kolleginnen und Kollegen unterstiitzen wir dariiber hi-
naus durch diverse Materialangebote, wie z.B. ausleihbare, thematische Projektkoffer
(Film und Literatur, Puppen) oder Wanderausstellungen (Umwelt, Farben, Ortszeit). Wir
bieten Wettbewerbe an und unterstiitzen die Kolleginnen vor Ort in ihren Bemiihungen,
fiir Deutsch zu werben. Ausfiihrliche Informationen: www.goethe.de/budapest/deutsch-
lehren

Das Goethe-Institut Budapest bietet aulerdem selbst Deutschkurse und wissenschaftlich
fundierte, weltweit anerkannte Priifungen auf allen Niveaustufen des européischen Refe-
renzrahmens an, von denen die Priifungen B1, B2 und C1 in Ungarn akkreditiert sind. Ab
2012 wird zudem das neue Goethe-Zertifikat C2 zur Verfiigung stehen.

Ausfiihrliche Informationen zu allen Themenbereichen: www.goethe.de/budapest

Leonore Peer

Osterreich Institut Budapest
= WWo Deutsch lernen spannend ist

Das Osterreich Institut wurde zur Férderung des Deutschunterrichts im Ausland gegriin-
det.

Fiir Schulklassen gibt es immer wieder Programme, zum Beispiel den alljahrlichen
beliebten Theaterwettbewerb OLIMA fiir die 8-14-Jahrigen oder ,,Lass Deiner Fantasie
freien Lauf* — ein Schreibwettbewerb zu einem Plakatimpuls fiir die 15 -18-Jdhrigen.

Auf Wunsch organisiert das Institut auch individuelle Programme fiir Schulklassen,
z.B. konnen SchiilerInnen beim Lustigen Lernen Lernstrategien erlernen und Lerntipps
bekommen. Ebenso machen wir Osterreich in Landeskundestunden zum gewiinschten
Thema erlebbar.

Unser bimedialer Osterreich Spiegel sowie das Osterreich Portal (www.oesterreich-
portal.at) helfen Thnen, Thren Unterricht mit authentischen Materialien aktuell zu gestal-
ten.

GroBe Bekanntheit hat das Institut in Ungarn durch die Sprachpriifungen des OSD
(Ostereichisches Sprachdiplom Deutsch) erlangt, da die Kandidaten nicht nur das fiir eine
internationale Karriere wichtige dsterreichische Diplom erhalten, sondern auch das ak-
kreditierte ungarische Zeugnis. In den Vorbereitungskursen unterschiedlicher Intensitat
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bereiten sich Schiilernnen auf die spezifischen Anforderungen ihrer Priifung vor. Gern
fiihren wir Priifungstrainings auch an Schulen durch.

Fiir DeutschlehrerInnen bieten wir Fortbildungsprogramme und Informationsver-
anstaltungen zu aktuellen Themen. Insgesamt stehen derzeit auch drei akkreditierte
Lehrerfortbildungsseminare zur Verfiigung, bei denen die TeilnehmerInnen je 30 Kre-
ditpunkte bekommen koénnen: 1. Integrierte Landeskunde, 2. Autonomes Lernen und
Lernstrategien und 3. Der Gemeinsame européische Referenzrahmen fiir Sprachen und
das Europdische Sprachenportolio — Anwendungsmoglichkeiten fiir DeutschlehrerInnen

Noch ein paar Worte zum Kursangebot: Neben Alltagsdeutschkursen bieten wir eine
Vielzahl von Spezial- und Fachsprachenkursen, darunter auch den EBC*L, den Europi-
ischen Wirtschaftsfiihrerschein: Im Training lernt man verstehen, wie Betriebswirtschaft
funktioniert und erwirbt auch den nétigen Fachwortschatz. Daher ist der EBC*L einer-
seits fiir SchiilerInnen eine wichtige Zusatzqualifikation, andererseits kann er auch fiir
DeutschlehrerInnen im Fachsprachenunterricht sehr hilfreich sein. Mit der Priifung nach
dem Training erhélt man ein international bekanntes Zertifikat, das viele Arbeitgeber zu
schitzen wissen.

Aktuelle Informationen finden Sie immer auf unsere Homepage (www.oei.hu) bzw.
auf unserer Facebook-Seite. Bitte erkundigen Sie sich auch nach den aktuellen ErmaBi-
gungen fiir DeutschlehrerInnen!
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Verlage

Ein ungarnspezifisches Lehrwerk: Wir
(Klett)

Uberregionale Lehrwerke in Ungarn einzufiihren war schon immer ein Unterfangen,
das natiirlich ganz wichtige Einsichten mit sich bringen musste. Man musste einsehen,
dass die Ubernahme eines universell konzipierten DaF-Lehrwerks Probleme bei der
Anpassung an die ungarischen Lehr- und Lerntraditionen verursachen kann. Man musste
desweiteren auch einsehen, dass ein neues Lehrwerk sich auf dem Lehrbuchmarkt erst
etablieren kann, wenn es nicht nur an die ungarischen Lerntraditionen sowie Richtlinien
und Erlasse, sondern auch an die aktuellen Bediirfnisse der ungarischen Deutschlehrer/
innen angepasst wird.

Auf diese wichtigen Einsichten aufbauend hat der Klett Verlag das Grundschullehr-
werk Wir von Klett-Edition Deutsch nicht einfach {ibernommen, sondern es fir die un-
garischen Schulen adaptiert. In die Gestaltung der didaktisch-methodischen Konzeption
der ungarischen Ausgabe von Wir hat Klett von Anfang an ungarische Lehrer/innen
einbezogen.

Der Uberarbeitung ging eine Umfrage bei Lehrer/innen dariiber voraus, wie sie die
aktuelle Unterrichtssituation sehen. Die Umfrage hat einerseits gezeigt, dass sich die
Situation des Deutschen als Fremdsprache an den ungarischen Grundschulen in den letz-
ten Jahren grundsitzlich gedndert hat. Andererseits hat es sich herausgestellt, dass die
Lehrer/innen — obwohl sie wissen, dass die Ursachen fiir diese Anderung nicht bei den
Lehrwerken zu suchen sind — sich fast ohne Ausnahme ein neues, geeigneteres Lehrwerk
wiinschen.

Fast alle der befragten Lehrer/innen gaben an, dass sie sich im Gegensatz zum alten
Lehrwerk nun ein Lehrwerk mit flacher Progression wiinschen, in dem eine klare Ge-
staltung und gut zu bewiltigende, kurze Einheiten dominieren. Spielerische Ubungen,
die Deutsch fiir die Schiiler leicht machen, Sprechanlisse in Alltagssituationen, viele
Hortexte, darunter viele Lieder gehoren noch zu den meistgeduBBerten Anforderungen. So
ist Wir, ein Grundkurs Deutsch in 3 Binden fiir junge Lerner von 10 bis 14 Jahren ohne
Vorkenntnisse entstanden, der allen diesen Anforderungen entspricht und mit dem der
Klett Verlag seinen Anspruch bewies, Erwartungen der Lehrer/innen maximal entgegen
zu kommen.

Somit passt Wir in die Reihe der DaF-Lehrwerke fiir den schulischen Bereich, die fiir
ungarische Bediirfnisse adaptiert worden sind — einem der langjéhrigen Grundprinzipien
von Klett Verlag entsprechend, um auch damit zu einem niveauvollen, angemessenen,
innovativen DaF-Unterricht fiir Lehrer und Schiiler effektiv beizutragen.

Noéra Koczian
Redakteurin
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Maxim Verlag

Das Hauptprofil des Maxim Verlags ist die Verdffentlichung von Schulbuchreihen, Lehr-
biicher, Kursbiicher und Hilfsmaterialien fiir die Grund- und Mittelschulen. Unser Ziel
ist ein abwechslungsreiches Angebot unseren Leser/innen zu bieten.

Seit Jahren arbeiten wir mit dem Verlag Cornelsen in Berlin zusammen. Das Ergeb-
nis unserer Zusammenarbeit sind die ungarischen Auflagen des Lehrwerks studio d und
immer mehr Titel aus der Lextra-Reihe.

studio d

Im Zentrum dieses modernen multimedialen Lehrwerksverbundes steht das Kurs-
und Ubungsbuch. Die drei Binde fiihren die Schiiler/innen zur Niveaustufe Bl. Eine
Neuerscheinung ist die studio d Mittelstufe, die in zwei weiteren Banden zur Niveaustufe
B2 fiihrt. Das fakultativ einsetzbare Ubungsheft zum einzelnen Binden, das Sprachtrai-
ning (das neulich als Schulbuch bekunden wurde) bietet vielféltige didaktische Moglich-
keiten zur Binnendifferenzierung und ermdéglicht das selbststdndige Lernen.

Lextra

Német szokincs AI1-B2 (originelle Titel: Grund- und Aufbauwortschatz nach Themen)
hilft allen, die ihren Wortschatz gezielt vertiefen und erweitern mochten. Das zweispra-
chige Lernworterbuch enthélt eine iibersichtliche Anordnung nach Themen. Die Beispiel-
sdtze zeigen, wie die Worter verwendet werden, und ein Register dient dem schnellen
Nachschlagen.

Die unterhaltsamen DaF-Lernkrimis mit Audio-CD (Der Mond war Zeuge, Todlicher
Cocktail) wenden an Leser/innen mit Deutsch-Vorkenntnissen (A2-Bl1). Die Krimis sind
illustriert und enthalten viele Worterkldrungen, landeskundliche Informationen und
Aufgaben. Die beigelegten Audio-CDs machen die Geschichten zum vergniiglichen Ho-
rerlebnis.

Priifungsvorbereitung, Forderung der sprachlichen Fertigkeiten

Unsere Biicher helfen allen, die sich auf eine Sprachpriifung (ECL, TELC, Origo,
Goethe) vorbereiten, ihr Wissen messen und die einzelnen Fertigkeiten iiben wollen. Mit-
hilfe unserer Biicher haben die Schiiler die Moglichkeit, das Lese- und Horverstehen, das
Schreiben und Sprechen zu fordern, den Wortschatz zu erweitern. Die Hortexte wurden
von Muttersprachlern vorgelesen. Neuerscheinungen sind Farbige Fragen und Antworten
Stufe B1 und B2/C1 (Szines kérdések és valaszok német nyelvbdl Bl, illetve B2/C1 szin-
ten) und Farbige Wortschatzkartei (Stufe A2/B1) (Szines szokartya).

Abiturvorbereitung

Wir bieten den Abiturienten drei Typen der Abiturvorbereitung an. Die Testbiicher
fiir das Abitur (Probaérettségi) modellieren die Abiturpriifungen. Die Farbigen Aufga-
benblatter fiir das Abitur (Szines érettségi feladatsorok) enthalten nicht nur die Aufgaben
und Losungen, sondern Erkldrungen und zusédtzliche Informationen auch. Die Aufga-
benblitter fiir das Abitur (Erettségi feladatsorok) enthalten die Abituraufgaben aus den
Jahren 2005-2008 mit Losungen und Erkldrungen. Die Hortexte wurden von Mutter-
sprachlern vorgelesen.

186

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec9:186 @ 2011.10.05. 11:54:18



,»2Achtung Deutsch!*“ Deutsch als
Fremdsprache im Hochachtung Verlag

Mit ,,Achtung Deutsch!“ préasentiert der Hochachtung Verlag eine Kombination aus einer
Lehrwerksreihe, einem Sprachlernportal und Online-Zusatzmaterialien fiir den Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht.

Die Fremdsprachenabteilung des Verlages geht aufgeschlossen, kreativ und unkon-
ventionell an die Problemstellungen des Fremdsprachenunterrichts heran und positio-
niert sich mit neuen Erkenntnissen und Ergebnissen der Sprachlernforschung auf dem
Markt.

»Achtung Deutsch!“ ist eine moderne, innovative Lehrwerksreihe fiir alle, die Deutsch
lernen mochten. Das Lehrbuch steht in enger Verbindung zum frei zugénglichen Online-
Lernportal Achtung-Deutsch.com (www.achtung-deutsch.com), wo sich alle Hortexte
zum Lehrbuch, Grammatikiibersichten, Vokabellisten und hunderte weiterfithrende und
neue interaktive Ubungen finden.,,Achtung Deutsch!“ ist eine praxisnahe und iibersicht-
liche Lehrwerksreihe und widmet sich den wichtigen Themen aus dem Alltag der Ler-
nenden. Kurs- und Arbeitsbuch sind nicht getrennt und somit sind die Ubungen dort zu
finden, wo sie hingehoren. Grammatik und Redemittel sind mit Signalfarben versehen
und sofort zu erkennen. Die Lésungen aller Ubungen sind am Ende des Lehrbuches in
einem Ldsungsschliissel gesammelt. Eine Zusammenfassung der prasentierten Redemit-
tel und eine Vokabelliste mit den neu gelernten Begriffen schlieBen jede Lektion ab. Ne-
ben der Lehrwerksreihe ,,Achtung Deutsch!* sind ,,Achtung Wortschatz®, das Lehrbuch
fiir den Erwerb und zur Festigung des Grundwortschatzes, und ,,Achtung Grammatik*,
das Lehrbuch zur deutschen Grundstufengrammatik, im Hochachtung Verlag erschie-
nen.

Ergédnzend zu den Deutsch-als-Fremdsprache-Biichern finden sich auf der Homepage des
Verlages (http:/www.hochachtung-verlag.com/Achtung-Deutsch-Unterrichtsmaterial)
Online-Materialien fiir DaF-Lehrende zum Download. Das vielféltige Zusatzatzmaterial
umfasst Spiele, Rétsel, Verbtabellen, Karteikarten, Arbeitsblatter, Landeskunde-Materi-
alien, Transkriptionenzu den Hortexten, Probelektionen und vieles mehr.

Detaillierte Informationen zum Verlag und Anschauungsmaterial zu den einzelnen Bii-
chern finden Sie auf der Verlags-Homepage http:/www.hochachtung-verlag.com.
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Methodik-Didaktik: Fort- und Weiterbil-
dungsmaterialien vom Hueber Verlag

Der Hueber Verlag bietet neben den beliebten kurstragenden Lehrwerken auch Ma-
terial fiir Kursleitende zu methodisch-didaktischen Schwerpunkten. Die Serie Qualifi-
ziert unterrichten mit Titeln bekannter Autorinnen und Autoren hélt Kursleitende und
Fortbildner tiber den neuesten Entwicklungsstand der Fachdidaktik Deutsch als Fremd-
sprache auf dem Laufenden. Neben den theoretischen Grundlagen werden zahlreiche
Beispiele und Unterrichtsvorschldge aus der Praxis vorgestellt.

Rainer E. Wicke: Herz oder Pistole?

Diese Sammlung von fast 50 Kommunikationsaktivitdten ermdglicht einen kreativen,
teilnehmeraktiven und handlungsorientierten Unterricht. Das Konzept ist darauf ausge-
richtet, den Kursteilnehmern Gelegenheit zu geben, ihre Kenntnisse eigenverantwortlich
zu iberpriifen und zu erweitern, wodurch auch schwachere Lerner Gelegenheit haben,
sich erfolgreich in den Unterricht einzubringen.

Dr. Herbert Puchta, Dr. Wilfried Krenn, Mario Rinvolucri: Multiple Intelligenzen
im DaF-Unterricht

Das Konzept der multiplen Intelligenzen ermoglicht es, im Unterricht systematisch
Lerner anzusprechen, deren Stirken auf3erhalb des sprachlichen Bereichs liegen. Dieses
Buch bietet eine groB3e Auswahl unterschiedlicher Aktivitdten, mit deren Hilfe Sie Ler-
nende einladen konnen, sowohl Intelligenzbereiche einzusetzen, in denen sie am stirk-
sten sind, als auch Intelligenzen weiterzuentwickeln, in denen sie Schwéchen aufweisen,
um auf diese Art und Weise ihren Lernprozess zu intensivieren, zu beschleunigen und
qualitativ zu verbessern.

Dr. J6rg Roche: Handbuch Mediendidaktik

Medien spielen auch im Fremdsprachenunterricht zunehmend eine tragende Rolle,
und zwar sowohl im reinen E-Lernen als auch verstirkt in verschiedenen Kombinationen
von E-Medien, Prasenzlehre und Druckmaterialien (,,Blended Learning,,). Dieses Buch
geht umfassend und kompetent auf die neuen technischen und didaktischen Herausforde-
rungen ein.

Dr. Jutta Wolfrum: Kreativ schreiben

Das Buch zeigt, wie kreative Schreibverfahren und ein eigenverantwortlicher Um-
gang mit dem Schreibprodukt zu einer effektiven Schreibférderung fithren, die auch die
Motivation und die Schreiblust beriicksichtigt. Es wird deutlich, was kreatives Schreiben
eigentlich ist, die wichtigsten Techniken und Verfahren und die Gestaltung der Schreib-
phasen werden thematisiert.

Dr. Edda Holl: Sprach-Fluss —Theateriibungen fiir Sprachunterricht und interkultu-
relles Lernen
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Dieses Handbuch mit DVD zeigt Thnen, wie Theater als Unterrichtsprinzip funktio-
niert und wie man mit allen Sinnen lernt und kommuniziert. Die Ubungen erméglichen
einen lebendigen, lustvollen und effektiven Unterricht durch darstellendes Spiel, Kom-
munikationstraining, Kérperarbeit und Personlichkeitsentwicklung.

Die Redaktion Deutsch des Nationalen
Lehrbuchverlags stellt sich vor

Seit Jahrzehnten erscheinen im Nationalen Lehrbuchverlag Deutschlehrbiicher fiir ver-
schiedene Zielgruppen: Grundschiiler, Mittelschiiler, Erwachsene. Das Angebot reicht
von der Niveaustufe Al bis zur Stufe C1.

Das Lehrwerkprogramm fiir Grundschiiler umfasst die Lehrbiicher Deutsch fiir dich
(2 Binde), Konfetti sowie die Reihe Pass auf! Neu (4 Biande). Auch das Angebot fiir die
Mittelschule ist sehr reichhaltig: neben den beliebten Lehrwerkreihen Schrittweise und
Start! Neu — Unterwegs Neu kamen in den letzten Jahren die Lehrwerkreihe Kekse sowie
die Lehrbiicher Abitraining Mittelstufe und Abitraining Oberstufe auf den Markt. Zu den
Neuerscheinungen der letzten Jahre gehort auch die Lehrbuchreihe KON-TAKT, die in
vier Bianden von der Niveaustufe Al auf das Niveau B2 fiihrt. Zu allen Lehrbiichern ge-
horen Arbeitsbiicher und CDs, zu vielen sind auch Lehrerhandbiicher erhiltlich.

Zur Vorbereitung auf das Abitur und verschiedene Sprachpriifungen bietet der Verlag
ebenfalls eine groBe Auswahl an Ubungsbiichern, zum Beispiel mit sechs Biinden der
Reihe Késziiljiink az érettségire oder den Biichern Zertifikat Deutsch komplett, Mittelstu-
fe Deutsch B2 und Oberstufe Deutsch CI.

AuBerdem stehen fiir alle Lernergruppen vielféltige Ergdnzungsmaterialien zur Ver-
fiigung. Der Vertiefung der Grammatikkenntnisse dienen zum Beispiel Stufengrammatik
Neu, Német nyelvtan (nem csak kézépiskolasoknak) und Német nyelvtani gyakorlatok
(nem csak kozépiskoldasoknak). Zur thematischen Wortschatzerweiterung eignen sich die
sieben Binde der Reihe Szo-kincs-tar.

Von der Webseite des Verlags (www.ntk.hu) kdnnen kostenlos weitere Materialien her-
untergeladen werden, zum Beispiel Lehrpléne zu allen Kursbiichern, Texttranskriptionen
zu CDs, Lésungen zu vielen Arbeits- und Ubungsbiichern sowie Aufgabenblitter zu den
Lehrbuchreihen Pass auf! Neu und Kekse.

Zu einigen Lehrbiichern (Pass auf! Neu, Kekse, KON-TAKT) stehen elektronische
Varianten, sogenannte Flipbooks, zur Verfiigung. Diese enthalten auch die Hortexte und
konnen sowohl mit als auch ohne digitale Tafel genutzt werden.

Die Rubrik Jeles napok bietet jeden Monat landeskundliche Texte und Links zu
aktuellen Themen und Ereignissen. Interessenten konnen sich fiir den monatlich er-
scheinenden Newsletter anmelden, der nicht nur iiber aktuelle Neuerscheinungen und
Veranstaltungen informiert, sondern auch methodische Tipps oder das Wort des Monats
présentiert.
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Rezensionen

Barkowski, Hans — Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.) Fachlexikon Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache. UTB / A. Francke 1. Auflage, Tiibingen, 2010, 368 pp' (ISBN:
978-3-7720-8322-8)

Das Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist in erster Auflage beim UTB /
A. Francke Verlag in Tiibingen 2010 erschienen. Die Herausgeber sind Hans Barkowski
(Universitédt Jena) — Hans-Jiirgen Krumm (Universitdt Wien). Zwei Professoren, die die
Entwicklung des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache seit Jahrzehnten prigen
und zu seiner Etablierung mafBigebend beigetragen haben. Das Fachlexikon ist ein Pro-
dukt eines internationalen Autorenteams, das unter Leitung und Koordination der beiden
Herausgeber Wissen bereitgestellt hat, um terminologische Einheit und Grundlagen fiir
das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu schaffen und auf diese Weise seine
weitere Entwicklung anzuregen.

Das Fachlexikon beginnt mit dem Vorwort der beiden Herausgeber, darauf folgend
finden sich zahlreiche Hinweise zur Benutzung sowie ein Abkiirzungsverzeichnis. Die
einzelnen Begriffe werden in alphabetischer Reihenfolge beschrieben und erfasst.

Das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist zwar ein relativ junges Fach,
blickt aber dennoch schon auf eine inhaltsreiche und spannende Geschichte zuriick. Im
Fach besteht allerdings noch kein Konsens iiber ein Kerncurriculum und damit verbun-
den auch nicht iiber die Grenzbereiche sowie die Wichtigkeit der verschiedenen Bezugs-
disziplinen. Gerade aus diesen Griinden hat das Fachlexikon fiir die weitere Entwicklung
des Faches hohe Relevanz.

Bei der Auswahl der im Fachlexikon beschriebenen Eintrédge ist die Absicht der bei-
den Herausgeber eindeutig ersichtlich, sie wollten Orientierungen anbieten und Normen
setzen. Es ist ihnen wohl gelungen. Somit iibernimmt das Fachlexikon als erster Versuch
dieser Art eine Pilotfunktion. Es fiillt eine Liicke in der Landschaft der Wissenschaften.
Die Handhabung des Fachlexikons ist nutzerfreundlich, die Eintrdge sind in einem gut
verstindlichen Stil verfasst, jeder Eintrag ist mit Literaturverweis versehen. Trotz der
Vielzahl der Autorlnnen herrscht eine sprachliche Vereinheitlichung der Begrifflich-
keiten, die wieder die Arbeit der beiden Herausgeber ausmacht. Als eine besonders
wichtige Errungenschaft ist die Vernetzung der einzelnen Stichwérter durch Hinweise
auf weitere Begriffe hervorzuheben. Sie verhilft dem Leser, die Begriffe miteinander zu
verkniipfen und auf diese Weise wichtige Zusammenhénge zu entdecken bzw. zu verste-
hen. Die Verweise sind gut veranschaulicht und leicht nachvollziehbar.

Das Fachlexikon will den Informationsbedarf unterschiedlicher Leser befriedigen,
und wendet sich an alle Interessierten der Universitatsbildung und wissenschaftlicher

1 Zweitverdffentlichung nach: Jahrbuch der Ungarischen Germanistik 2010.
Herausgegeben von Masat, Andrds / Haase, Michael. Budapest — Bonn: GUG —
DAAD.
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Lehre, des Unterrichtens von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, an Entscheidungs-
trager in Behorden und politischen Institutionen, fiir die ein fachwissenschaftlich fun-
diertes Orientierungswissen von Relevanz ist.

Das Fachlexikon dokumentiert die gegenwértige Fachterminologie des Faches
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und will einerseits zur weiteren Konsolidierung
des Faches einen Beitrag leisten, andererseits eine Terminologiedebatte innerhalb der
internationalen Fachgemeinschaft anregen, an der sich neben den Autoren auch die Nut-
zer des Lexikons beteiligen kénnen. In diesem Sinne ist das neue Fachlexikon nicht als
etwas Statisches aufzufassen, es ist ein dynamisches Projekt, das prozedural geprégt ist.
So ist zu hoffen, dass die Anwendung der Begriffe mit der Zeit immer haufiger und in
fachlichen Diskursen differenzierter und vielféltiger wird.

DaF ist ein interdisziplindres Fachgebiet, das im Schnittpunkt verschiedener Refe-
renzwissenschaften steht. Im Fachlexikon werden dementsprechend viele Termini be-
schrieben, die es auch in anderen Disziplinen gibt. Das Fachlexikon erfasst die Spezifik
und Bedeutung dieser Begriffe fiir das Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
und ermoglicht eine prizisere Begriffsverwendung. Als grundlegendes Merkmal des
Faches ist die Fremdperspektive auf Sprache zu betrachten. Dabei geht es um unter-
richtliche und wissenschaftliche Aktivititen, die sich mit der deutschen Sprache und
Kultur der deutschsprachigen Linder unter dem Aspekt des Lehrens und Lernens von
Nichtdeutschsprachigen beschéftigen. Im Falle des Deutschen als Fremdsprache stehen
Fragen der spezifischen Situation des Fremdsprachenlernens au3erhalb des deutschen
Sprachraums im Mittelpunkt, Deutsch als Zweitsprache fokussiert auf den Erwerb des
Deutschen im deutschsprachigen Kontext.

Traditionell werden im Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache vier Zugéin-
ge unterschieden. Die Eintrdge im Fachlexikon behandeln die wichtigsten Begriffe dieser
Zuginge in ihrer historischen Entwicklung, wie sie sich mit der Zeit gedndert haben und
neu gedeutet werden. Der literaturwissenschaftliche Zugang, der auch als interkulturelle
oder transnationale Germanistik bezeichnet wird, erscheint anhand von Begriffen, die
die Distanz des Rezipienten zum Kulturraum hervorheben.

Die Begriffe fiir den linguistischen Zugang werden ausgewdhlt, um zu zeigen, wie
durch die praxisbezogene Perspektive des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
neue linguistische Ansétze in den Mittelpunkt geriickt werden und zu einem Paradig-
menwechsel fithren. An erster Stelle ist hier die Aufhebung der traditionellen Grenze
zwischen einer am ,,Sprachsystem® und einer an der ,,Sprachverwendung® orientierten
Sprachwissenschaft zu erwidhnen. Genauso wichtig sind Begriffe, die bestimmte Regeln
und Regelhaftigkeiten aus der Lernerperspektive beschreiben sowie Ansédtze und Theo-
rien in den Blick nehmen, die funktional orientiert sind.

Der landeskundlich-kulturwissenschaftliche Zugang beinhaltet ein Verstdndnis, das
davon ausgeht, dass Sprachenlernen immer zugleich ein Prozess des Fremdverstehens
ist, der Entwicklung einer komplexen Fahigkeit, die die Normalitdt des Anderen, die
Wichtigkeit der Empathie und Toleranz bei der menschlichen Kommunikation und in den
menschlichen Beziehungen in den Vordergrund stellt. Diese Begriffe werden im Fach-
lexikon in ihrer besonderen Wichtigkeit fiir das Lehren und Lernen des Deutschen als
Fremd- und Zweitsprache behandelt.

Die lehr- und lerntheoretische Orientierung fokussiert auf die Fragen, was es be-
deutet, Deutsch zu kdnnen und wie es gelingt, Deutsch zu erlernen. Dementsprechend
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beschiftigt sich das Fachlexikon mit den Bedingungen und Voraussetzungen fiir Unter-
richts-, Lehr- und Lernverfahren. Hier geht es um Fragen, wie Lehren und Lernen einer
Sprache optimiert werden kann.

Jede Ausrichtung hat ihre wissenschaftliche Fundierung und riickt einen anderen
Aspekt in den Vordergrund. Durch diese vier Zugidnge zum Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache eréffnen sich unterschiedliche und dennoch eine Einheit bildende Per-
spektiven auf das Lehren und Lernen der deutschen Sprache. Die Forschungsfelder und
Forschungsschwerpunkte der unterschiedlichen Ausrichtungen sind nicht als getrennt zu
sehen. Es gibt viele Gemeinsamkeiten, sie ergénzen einander, darauf wird auch im Fach-
lexikon Wert gelegt wird. Beziiglich der Frage, welche Gebiete ausfiihrlicher behandelt
werden, sind natiirlich auch Ungleichgewichtigkeiten festzustellen. Bei einer niachsten
Auflage konnten Riickmeldungen mitberiicksichtigt werden, die die Rolle und Wichtig-
keit der einzelnen Gebiete in ihrer Bedeutung fiir das Lehren und Lernen des Deutschen
als Fremd- und Zweitsprache erfassen konnen.

Das Fachlexikon ist allen zu empfehlen, die sich fiir die deutsche Sprache und Kultur
aus Fremdperspektive interessieren und in ihrer Arbeit nach Orientierungspunkten su-
chen. Das neue Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist ein Novum in der
Kategorie Lexikon. Es konzentriert sich nicht auf ein Fachgebiet, sondern hat interdiszi-
plindren Charakter und vernetzt in sinnvoller Weise verschiedene Gebiete. Gerade diese
Sicht wird zur Orientierung in diesem jungen Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
gebraucht. Deshalb kann die Initiative und das Verdienst der beiden Herausgeber nicht
genug geschitzt werden.

Ilona Feld-Knapp (Budapest)

Foldes, Csaba: Interkulturelle Kommunikation: Positionen zu Forschungsfragen,

Methoden und Perspektiven. Veszprém: Universititsverlag/Wien: Praesens Verlag

2007 (Studia Germanica Universitatis Vesprimiensis, Supplement; 7.). 63 S. ISSN:
1785-4407; ISBN: 978-963-9696-10-5.

Was ist eigentlich unter interkultureller Kommunikation (IKK) zu verstehen? Diese
Frage anhand der praktischen Ebene, dort wo interkulturelle Kommunikation stattfindet,
wie auch auf der Metaebene der wissenschaftstheoretischen Diskussion zu explizieren
(vgl. S. 7f. bzw. 11) und ein Forschungsprogramm zu skizzieren, ist das Anliegen der
2007 vorgelegten Arbeit von Csaba Foldes. Dieses ambitionierte Vorhaben gelingt dem
Autor auf eine liberzeugende Weise.

Foldes beginnt damit, den Finger zu Recht auf einen wunden Punkt zu legen: Inter-
kulturelle Kommunikation ist nur auf einen nachldssigen ersten Blick hin ein eindeutiger
Begriff. Denn in der Tat ist weder eindeutig festgelegt, was unter Kommunikation im
Zusammenhang mit der IKK verstanden werden muss, noch welcher Kulturbegriff dem
Konstrukt zugrunde liegt. Es ist Foldes sehr wohl in der Beobachtung zu folgen, dass Be-
griffsverwirrung iiber Kommunikation, Kultur, ja selbst {iber das Préfix ,,inter” herrscht
und dass ein Desideratum a priori darin besteht, die IKK zu definieren.

Diesen Beobachtungen des ersten Abschnittes folgt ein Uberblick iiber die einschli-
gige vorliegende Literatur und die wichtigsten Diskussionsverldufe zum Thema IKK.
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Der Uberblick zeigt sich, wie iiberhaupt die breite Beachtung der Literatur- und Diskussi-
onslage im Verlauf der noch folgenden beiden Abschnitte, als auBlerordentlich umfassend
und weist keine Liicken auf, was die Arbeit nicht nur hinsichtlich ihrer innovativen As-
pekte, sondern auch als Forschungsdarstellung wertvoll macht.

Es wird in angemessener Kiirze betont, dass die Linguistik aufgefordert ist, sich der
IKK unbedingt anzunechmen, da, wie immer man im Einzelnen Kommunikation und
Kultur noch definieren wird, sie als eine Begegnung heterogener Kommunikationspart-
ner anzusehen ist, die sprachlich vermittelt ablauft (S. 11). Die Linguistik befinde sich,
so Foldes, jedoch erst im ,,Anfangsstadium® der Beschéftigung mit der IKK (S. 13), die
bisher vor allem mit den empirischen Mitteln der kulturvergleichenden Psychologie und
Soziologie sowie durch die interpretatorisch vorgehenden Philologien untersucht wurde
(S. 14f). Wo sich die IKK an der Forschung beteilige, so Foldes, gehe sie dann oft unan-
gemessen normativ vor (S. 15) und iiberbetone zudem die kulturelle Heterogenitét (S.
16£f)).

Soll die Linguistik sich nun der IKK angemessen nidhern, so habe sie dabei fiinf
wesentliche Punkte, Féldes nennt sie ,,Problemgruppen® (S. 19), zu beachten: sie hat
(a) den Kulturbegriff zu kldren, (b) Sprache gerade zwischen Angehorigen verschie-
dener Kulturkreise nicht nur als Unterschied, sondern auch als gemeinsamen Besitz
zu verstehen, (c¢) das Kommunikationsverhalten in Bezug auf die Antizipationen der
Kommunizierenden stiarker zu beriicksichtigen, (d) auf systemtheoretische Erwadgungen
zuriickzugreifen sowie (e) ,,Wahrnehmung und Rezeption” (S. 23) als Kommunikations-
aspekt einzubeziehen. Es fillt auf, dass Foldes, der doch eben noch darauf hinwies, wie
vage der Kulturbegriff ist, keine eindeutigere Definition vorschaltet, die seine kritischen
Anmerkungen noch stéirker konturieren wiirde. Das wundert umso mehr, als Foldes in
seinem eigenen Beitrag des von ihm herausgegebenen Sammelbandes ,,Interkulturalitit:
Methodenprobleme der Forschung™ sowohl eine Definition von Interkultureller Linguis-
tik (F6ldes 2007, 74) als auch eine iiberzeugende Annédherung an den Kulturbegriff durch
Anlehnung an den bekannten, von Gadamer vorgeschlagenen Begriff des ,,,Horizont[es]*
als eine[r] Gesamtheit lebensweltlicher Erfahrungen® vorlegt (S. 79). Seine Kritik an sich
und die an eine zu entwickelnde IKK-Forschung gestellten Forderungen verlieren durch
die vermissten Definitionen allerdings nicht an Plausibilitét.

Die Linguistik ist in Bezug auf IKK durchaus nicht sprachlos geblieben und auch an-
dere Disziplinen haben eine Reihe von Untersuchungskonzepten entwickelt, mittels derer
die Vorgéinge IKK abgebildet werden sollen. Diesen Ansédtzen und Konzeptualisierungen
widmet Foldes sich im dritten Abschnitt seiner Kurzmonographie kritisch. Nachdem
festgestellt werden konnte, dass die Terminologie fiir die Behandlung der IKK ,,instabil*
ist (S. 24), werden die bisherigen Versuche der Theoriebildung in erfreulich erschép-
fendem Umfang analysiert.

Der erste Befund lautet auch hier, dass ein theoretisch begriindetes Kulturkonzept
nicht vorliegt, da entsprechende Vorschldge bis dato aufgrund einer ,,ausgeprégten Pra-
xisorientiertheit” mit ,,vereinfachten [...] Konzepten von Kultur® arbeiten (S. 24), die wei-
tergehenden Anspriichen an Wissenschaftsbasierung nicht geniigen konnen. Es folgen
einige Beispiele der Anndherungsweisen an die IKK, die von unbefriedigender Hetero-
genitit gekennzeichnet sind (S. 25), brauchbare Definitionen als Konzeptgrundlage génz-
lich vermissen lassen oder aber nicht in ausreichender Trennschirfe und Genauigkeit zu
liefern imstande sind (S. 26f.). Es stellt sich die Frage, ob der Autor mit seiner manchmal
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pauschalierenden Kritik den zitierten Werken vollig gerecht wird. Seiner Folgerung,
dass die IKK auf einen hinsichtlich der Theorie sichereren Boden zu stellen ist und dass
gefordert werden muss, dass die Terminologien sauberer anzuwenden sind, ist aber zwei-
felsohne zuzustimmen.

Interessant und der Beachtung, auch auBlerhalb der engeren Fachdisziplin der lingu-
istischen IKK-Forschung (ungeachtet dessen, dass diese, wie Foldes bemerkt, sich ja erst
eigentlich noch bilden muss; S. 11), wert sind die auf den Seiten 27 bis 34 dann folgenden
Beobachtungen zur Rolle der kulturellen Pragung der Teilnehmer/innen von Kommuni-
kationsprozessen. Foldes erkennt zu Recht an, dass kulturelle Pragungen grofen Einfluss
auf soziales Verhalten, insbesondere die Kommunikation, gerade beim Zusammentreffen
von Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen haben. Das ist aber nicht viel mehr als
ein Gemeinplatz, den der Autor gliicklicherweise in angemessener Kiirze abhandelt. Viel
interessanter sind die einschrinkenden Bemerkungen, die sich an das iiberzeugende
folgende Urteil anschlieBen: Eine ,,absolute Vorbestimmtheit trifft aber fiir die Funktion
der Kultur als Orientierungssystem nicht zu. Deshalb wire Kultur vielleicht eher als eine
Art Navigationssystem aufzufassen™ (S. 29). Hier weist Foldes dann ndmlich auf ver-
schiedene Einschridnkungen der angeblich so groen kulturellen Unterschiede hin, etwa
auf die vergleichsweise groBe Rolle auch geringer interkultureller Differenzen (S. 29),
auf die Subjektivitidt des Distanzempfindens in kulturellen Fragen und Gewohnheiten (S.
30), auf die natiirliche Flexibilitdt von diskurswilligen Kommunikationspartnern (S. 30f.)
und auf den Medieneinfluss (S. 31). Wahrend nun ,,herkdmmliche IKK-Konzepte* (S. 32)
dazu neigen, die kulturelle Distanz iiberzuproblematisieren, zeigen die genannten Ein-
schrankungen, dass ,,dem nicht so ist®, denn ,,Angehdrige der einzelnen Kulturen kénnen
sich durchaus an Anforderungen des jeweiligen Kulturkontaktes anpassen® (S. 34).

Nicht ganz unproblematisch ist dabei natiirlich, der zugrunde liegende Kulturbegriff.
Aber auch ein eher am Alltagsverstdndnis von Kultur orientiertes Durchdenken der
vom Autor vorgebrachten Argumente zeigt deren Stichhaltigkeit auf. Davon ausgehend
bedeuten die genannten Beobachtungen — die Féldes in nachvollziehbarer Weise das Vor-
liegen effizienter Interkulturalitdtsstrategien vermuten lassen, die bis zur Entstehung von
Tertidrkulturen, als eines neuen ,,Raumes®, innerhalb dessen sich interkulturelle Kom-
munikation erfolgreich abspielt, reichen kdnnen (S. 34f.) —, dass die IKK-Forschung sich
eines neuen Denkansatzes bedienen sollte, der dieser (nicht v6llig neuen, aber umsichtig
zusammengestellten) Erkenntnisse gerecht wird. In Form der ,,, Transdifferenz* (als mog-
licher Uberbegriff fiir Konzepte kultureller Vermischungen und Uberlagerungen)* (S.
35) findet Foldes einen innovativen Ausgangspunkt fiir seine, die Studie beschlieBenden
Uberlegungen zur Entwicklung weiterfiihrender Forschungsansiitze.

Die Transdifferenz soll helfen, Konzepte von interkultureller Kommunikation zu mo-
dellieren, die die bindre Struktur einer eigenen in Opposition zum fremden Kulturkreis
stehenden Kultur iiberwinden. Die These, vor deren Hintergrund sich die im vierten
Abschnitt entwickelten ,,Denkrichtungen und Instrumentarien” entfalten sollen (S. 36-
49, Zit. 36), ist also die, dass in der sprachlich vermittelten, interkulturellen Begegnung
von Kommunizierenden etwas — in den Termini kultureller Lager gesprochen — Neues
entwickelt, das Teile der dann ehemaligen Bindropposition in einer Weise vereint, dass
eine neue dritte Kultur entsteht (,Tertidrkultur®, S. 34). Diskurswillen und -féhigkeit bei
den Kommunizierenden vorausgesetzt, ist das eine plausible Uberlegung, die sich mit
geeigneten empirischen Methoden {iberpriifen lassen miisste.
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Foldes schldgt dahingehend vor, ,,auf eine Art konstruktivistisch vorzugehen (S.
36). Grund dafiir ist, den iiberholten Standpunkt, man kdnne als Forscher einen Unter-
suchungsgegenstand objektiv und ohne Einflussnahme betrachten, zu iiberwinden, um
in Anerkenntnis der eigenen Rolle als Teilnehmer auf das Forschungsfeld zugehen zu
konnen. Mit den Verweisen auf die Arbeiten Peter Janichs (S. 38f.) beruft sich der Autor
dabei auf einen ausgewiesenermaf3en scharfsinnigen Theoretiker, der diesen Standpunkt
in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen und insbesondere der Wissenschaftstheorie
weit vorangebracht hat — ein exzellenter Kronzeuge fiir das Folgende.

Fo6ldes bestimmt zundchst den Forschungsgegenstand als dann gegeben, ,,wenn in
der Kommunikation zumindest der eine Teilnehmer diese als interkulturell ansieht” (37).
Dem unterliegt zwar weiterhin ein nicht bis ins Letzte geklarter Kulturbegriff, aber der
Ansatz ist operationalisierbar.

Als theoretische Basierung seines Forschungsansatzes schlidgt Foldes den Metho-
dischen Kulturalismus vor, womit er sich als in Einklang mit der aktuellen Hohe der
Theoriediskussion stehend erweist (S. 38f.). Die Kommunikationsprozesse sucht der Au-
tor dann in Anlehnung an die strukturalistische Semiotik zu modellieren, was aufgrund
der Kulturabhingigkeit der semiotischen Restriktionen sinnvoll erscheint (S. 39ff.). Be-
sonders innovativ stellt sich dann die Einbeziehung der Lakunentheorie dar (S. 41f), die
hier dazu genutzt werden soll ,Liicken‘ aus kulturvergleichender Sicht darzustellen. Die
Untersuchung von Lakunen soll zudem unter Einbeziehung ,.kultureller Skripte®, die aus
dem Katalog der natiirlichen semantischen Metasprache von Wierzbicka entwickelt wer-
den, vonstatten gehen. Die Hoffnung ist, mit diesem Instrumentarium das Teilnehmer-
verhalten addquat abbilden zu kénnen, um so durch die Herausarbeitung der Kommuni-
kationsphdnomene eine Zuordnung zu kulturell determinierten R&umen zu ermoglichen.
Die Uberlegung ist plausibel und das Ergebnis miisste in der Lage sein, Antwort auf die
These von den transdifferenten Rdume zu geben.

Der Autor schliefit mit einem dringenden Aufruf, die IKK-Forschung an eine syste-
matische, empirische Ausrichtung zu binden, die Kommunikationsprozesse in all ihren
Facetten beriicksichtigt und analysiert (S. 43ff)) und sich dabei auch der Erkenntnisse
benachbarter Disziplinen bedient (S. 45f.). Ist dies auch ein Gemeinplatz, so endet die
Studie von Foldes jedoch mit einer hochinteressanten, provokanten aber vor dem Hinter-
grund der Ausfithrungen wie der allgemeinen Fachdiskussion doch nicht unerwarteten
Einschétzung, die besagt, dass ,,zwischen inter- und intrakultureller Kommunikation im
Grunde kein qualitativer, lediglich ein quantitativer (gradueller) Unterschied* besteht (S.
48).

Dieser forsche und erwartungsreiche Ausblick darf und sollte durchaus als Heraus-
forderung an die Fachvertreter/innen verstanden werden, den durch Foldes” Arbeit an-
gefachten frischen theoretischen Wind aufzufangen und ihn als Antrieb fiir die eigene
Arbeit zu benutzen. In diesem Sinne stellt die betrachtete Untersuchung einen wichtigen
und willkommenen Diskussionsbeitrag dar, dessen Lektiire vorbehaltlos zu empfehlen
1st.

Literatur:
Foldes, Csaba: Prolegomena zu einer inter- bzw. transkulturellen Linguistik: Ge-

genstandsfeld, Leitbegriffe und Methoden. In: Fldes, Csaba/Antos, Gerd (Hrsg.): Inter-
kulturalitdat: Methodenprobleme der Forschung. Beitrdge der internationalen Tagung im
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Miinchen: Tudicium 2007, S. 59-92.

Rossella Pugliese (Calabria)

Hessky Regina (Hrg.): Német-magyar, magyar-német gyerekszétar / Deutsch-
Ungarisches Kinderworterbuch. Szeged: Grimm Kiado, 2010. S. 5122 (ISBN:
9789639954274)

Die national und international renommierte Autorin Regina Hessky wurde bereits fiir
zwei Worterbiicher (Deutsch-Ungarisches Lernerworterbuch bzw. Deutsch-Ungarisches
Handworterbuch) mit dem Preis ,,Ausgezeichnetes ungarisches Worterbuch® der Unga-
rischen Akademie der Wissenschaften geehrt. Ihre neueste Verdffentlichung stellt im
Bereich der Lexikographie mit dem Sprachenpaar Deutsch-Ungarisch ein Novum dar, sie
wurde ndmlich fiir eine bisher vernachlissigte Zielgruppe, fiir Kinder im Alter von 7-12
Jahren im Anféngerunterricht konzipiert. (Das von der Autorin ausgearbeitete didak-
tische Konzept wurde auch fiir das Englisch-Ungarische Kinderwdrterbuch angewendet,
das parallel beim selben Verlag erschienen ist.)

Da das Alter, in dem Kinder in Ungarn mit dem Lernen von Fremdsprachen be-
ginnen, immer weiter sinkt, entwickelte sich mit der Zeit ein zunehmender Bedarf an
Arbeits- und Lernhilfen fiir Lerner im Kindergarten und in der Primarstufe. Auf vielsei-
tigen Wunsch ist also diese neue Lernhilfe auf dem ungarischen Markt erschienen.

Bereits die Ausstattung ist sehr frohlich — eben recht kindergerecht — gestaltet. Der
Buchdeckel ist sehr robust und abwischbar und auch das strapazierféhige Papier der
Blitter bzw. die recht groe Schrift ist sehr praktisch fiir die anvisierte Benutzergruppe.
All das ging aber natiirlich nicht, ohne ein bisschen auf Kosten des Gewichts zu gehen,
das Buch wiegt 1060 g, wodurch es sich weniger zum tagtiaglichen Mitschleppen in die
Schule und zuriick eignet.

Auf 512 Seiten finden sich pro Sprachrichtung mehr als 3000 Stichwdrter und iiber
5000 Ausdriicke und Beispielsitze. Uber 500 farbige, nette Illustrationen helfen die
Bedeutung der fremden Worter und Ausdriicke zu untermalen und das Verstandnis zu
erleichtern.

Das Worterbuch hat ein Daumenregister, das durch die farbige Gestaltung bereits die
schnelle Wahl der Ausgangssprache ermdglicht, um dann auch die Suche nach dem ent-
sprechenden Buchstaben zu erleichtern. Am Anfang beider Sprachrichtungen ist jeweils
eine alphabetische, bebilderte Wortliste zu finden, um die Suche im alphabetisch ange-
legten Worterbuch zu erleichtern, bzw. die Lerner auf Unterschiede im ungarischen und
deutschen Alphabet aufmerksam zu machen. Im alphabetischen Worterverzeichnis wird
jedes Wort iibersetzt (Stichwort und Ubersetzung wird mit blau hervorgehoben), und die
Verwendung wird mit méglichst vielen Beispielsdtzen auf Deutsch und Ungarisch ver-
deutlicht. Was die Wortarten betrifft sind vor allem Verben, Substantive, und Adjektive
im Buch reprisentiert, und neben der Wortartenangabe und der eventuellen Angabe der

2 Zweitverdffentlichung nach: Jahrbuch der Ungarischen Germanistik 2010.
Herausgegeben von Masat, Andras / Haase, MIchael. Budapest — Bonn: GUG —
DAAD.
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regionalen Verwendung findet man die bei der jeweiligen Wortart wichtigsten gramma-
tischen Angaben. Die grundlegenden Regeln zur richtigen Aussprache deutschsprachiger
Worter werden im Worterbuchteil zur Kommunikation auf Deutsch erklért, die Ausspra-
cheangabe wird nur im Falle von Abweichungen beim jeweiligen Stichwort markiert.

Zu einzelnen ausgewiéhlten Themen (zahlenmaBig) im deutschen und im ungarischen
Teil (wie z.B. Essen und Trinken, Korper, Markt, Stadt, die Familie, Ferien), gibt es the-
matische Bilder mit Wortlisten auf beiden Sprachen, um das Verstehen und Einprigen
fremdsprachlicher Elemente visuell weiter zu unterstiitzen.

Aber nicht nur der Hauptteil sondern auch die WorterbuchauBBentexte sind speziell fiir
Kinder bzw. fiir ihre Helfer im Sprachlernprozess, also fiir Eltern und Grundschullehrer
konzipiert. Das Werk kann also nicht nur wegen der anvisierten Zielgruppe als eine Neu-
heit bezeichnet werden, sondern auch wegen dem didaktischen Konzept, Grundkennt-
nisse der Worterbuchbenutzung vermitteln zu wollen. Obwohl man vielleicht denken
wiirde, Erwachsene haben es in der Regel gelernt, mit einem Worterbuch umzugehen,
geht es aus vielen einschliagigen Studien hervor, wie oft auch bei ihnen die addquate
Woérterbuchbenutzung an mangelnden worterbuchdidaktischen Kenntnissen scheitert.
Diese Feststellung kann ich auch anhand von verzweifelten Anrufen von Verwandten
und Freunden bestdtigen, wenn sie als Nicht-Kenner der Sprache ihren Kindern im
Deutschlernen nicht weiterhelfen kénnen, obwohl man die Antworten durchs erfolg-
reiche Konsultieren eines Worterbuchs hitte selbst erarbeiten konnen.

Wie konnen also Kinder die Art und Weise der richtigen Worterbuchbenutzung er-
lernen und zur selbststindigen, konsequenten Anwendung motiviert werden? Um dieses
Ziel zu erreichen haben die Autoren auf zwei Ebenen Erkldrungen und Verwendungsvor-
schldge formuliert.

Das Vorwort richtet sich vor allem an Erwachsene, die die jungen Sprachlerner bei
Threr Arbeit unterstiitzen sollen, also an Eltern und Grundschullehrer. Daneben wird der
komplexe Aufbau der Worterbuchartikel fiir beide Richtungen detailliert, in kinderge-
rechter Sprache und Form auf der Innenseite der Buchdeckel erklért, wodurch versucht
wird, Kinder motivierend an die Benutzung eines Worterbuchs heranzufiihren.

Aufbau und Struktur von Worterbuchartikeln sind generell fiir den Benutzer von
groBter Bedeutung, aber durch einige konkrete Aufgaben zur direkten (beziehen sich auf
das Worterbuch selber) und indirekten (beziehen sich nicht direkt auf das Worterbuch)
Worterbuchbenutzung, bzw. durch die Angabe einiger Lerntechniken und Lerntipps zur
Speicherung der gesuchten Elemente hitte man vielleicht die effiziente Arbeit weiter
verstarken konnen. Im Zeitalter des Internets lassen sich aber Produkte um weitere, vom
Benutzerkreis im Spéteren tatsdchlich gewiinschte Inhalte zu jeder Zeit leicht auf der
Verlagsseite ergédnzen.

Das Werk ist aber schon jetzt in mehrfacher Hinsicht mehr als ,,nur ein Worterbuch.
Erstens finden wir im Worterbuchteil an entsprechenden Stellen insgesamt 20 kurze
Texte mit wichtigen kulturellen und landeskundlichen Informationen, und zwar zu allen
deutschsprachigen Landern. Die ungarischen, mit Fotos veranschaulichten Texte infor-
mieren die jungen Benutzer iiber Traditionen, Geschichte, beriihmte Personlichkeiten
bzw. bekannte Orte und Ereignisse der deutschsprachigen Lander.

Zweitens gibt es im Werk zwei weitere, grolere Einheiten, die das effektive Sprach-
lernen der Benutzer unterstiitzen sollen, wobei sie mit zahlreichen Hinweisen auch zur
erfolgreichen Worterbuchbenutzung beitragen. Die Einheit zur Kommunikation auf
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Deutsch stellt grundlegende sprachliche Elemente in spielerischen Kommunikationssi-
tuationen vor, um sowohl miindliche als auch schriftliche kommunikative Kompetenzen
der jungen Sprachlerner zu entwickeln. Es geht hier um alters- und zeitgemifie Inhalte:
neben Hinweisen, wie man einen Umschlag adressiert oder eine Postkarte auf Deutsch
schreibt, findet man auch Hilfe fiir das Formulieren von E-Mail- und SMS-Nachrichten.
Dadurch wird eine wertvolle Hilfe beim Verfassen und Uberarbeiten von Texten gelei-
stet.

Die Einheit zur deutschen Grammatik fasst die elementarsten Grundregeln des deut-
schen Sprachsystems zusammen: wir finden Informationen zu Personalpronomina und
ihrer Deklination, zur Konjugation von Verben in Pridsens sowie in Prateritum und
Perfekt, und kdnnen Erkldarungen zur richtigen Verwendung von Modalverben lesen. Au-
Berdem bekommt man Hinweise zum Genus und zur Pluralform von Substantiven, zur
Komparation, zu den wichtigsten Prépositionen und zur Satzordnung im Deutschen. Die
recht witzigen Bilder machen Zusammenhinge deutlich und lassen manchmal komplexe
Regeln auf einen Blick erfassen, wodurch sie wesentlich zum erfolgreichen Verstdndnis
und Memorieren der Regeln beitragen.

Im Anhang findet man das Register der Lénder in der Europdischen Union, die wich-
tigsten MaBeinheiten, die Liste der Kardinal- und Ordinalzahlen und eine Tabelle der
unregelméaBigen Verben.

Das Deutsch-Ungarische Kinderworterbuch bietet also alles, was ein Grundschul-
Worterbuch zu bieten hat: es liefert Informationen, die von seinen anvisierten Benutzern
erwartet werden und zwar in einer angemessenen, speziell fiir Kinder konzipierten
Form.

Ida Dring6-Horvath (Budapest)

Koeppel, Rolf: Deutsch als Fremdsprache - Spracherwerblich reflektierte Un-
terrichtspraxis. Baltmannsweiler:Schneider Verlag, Hohengehren, 2010, 436 S.3
(ISBN: 978-3-8340-0734-6)

Eine ,,spracherwerblich reflektierte Unterrichtspraxis® mag ein anspruchsvolles und
vielversprechendes Unterfangen fiir all diejenigen sein, die sich fiir wissenschaftliche
Grundlagen des Sprachunterrichts interessieren. Die Spracherwerbsforschung liel es
in den letzten Jahrzehnten an Erkldrungsversuchen nicht fehlen, wenn es um die Frage
ging, wie die einzelnen Bereiche des Sprachsystems erworben werden. Die linguistische
Forschung hat aus typologischer Sicht und unter dem Aspekt der Markiertheit ebenfalls
wertvolle Beitridge geliefert. Und nicht zuletzt auch die Psycholinguistik, die durch empi-
rische Untersuchungen wesentliche Aussagen iiber die Verarbeitung von Sprache getrof-
fen hat. All das hat bislang nur teilweise in die Fremdsprachendidaktik Eingang gefunden
und ist noch nicht didaktisches Allgemeingut geworden, wie der Autor im Vorwort be-
klagt. Sein Buch, das alle diese Aspekte aufgreift und in die Unterrichtspraxis einbettet,
ist in vier grofere Abschnitte gegliedert.

3 Zweitverdffentlichung nach: Jahrbuch der Ungarischen Germanistik 2010. Heraus-
gegeben von Masat, Andras / Haase, Michael. Budapest — Bonn: GUG — DAAD.
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Im Kapitel ,,Spracherwerbliche und didaktische Grundlagen® setzt sich Koeppel zu-
néchst mit der Tatsache auseinander, dass Erwerbskontexte, Lernprozesse und sogar
Lehrende sehr unterschiedlich sein kénnen, und verlangt von den Angehdorigen des
Faches ein differenziertes Herangehen: Methodische Tipps sollten nicht verabsolutiert
werden. Die unmittelbare Relevanz der Zweitspracherwerbsforschung fiir die Fremd-
sprachendidaktik wird am Beispiel der Lernersprachen und des Wortstellungserwerbs
gezeigt (S.14ff). Aufgrund verschiedener Daten aus der empirischen Forschung werden
die Erwerbsstufen der deutschen Wortstellung in gesteuerten und ungesteuerten Er-
werbssituationen verglichen. Es wird anhand von Studien erldutert, dass ein steuerndes
Eingreifen durch Grammatikinstruktion nur bei den variablen Elementen der Erwerbs-
abfolge sinnvoll (oder iiberhaupt moglich) ist. Bei sprachlichen Strukturen jedoch, bei
denen der Unterricht die Erwerbsabfolge nicht zu dndern vermag, sollte er sie zumindest
nicht hindern, indem er den ,,natiirlichen” Entwicklungssequenzen entgegenarbeitet.
Eine Beeinflussung durch Steuerungsversuche ist im Grammatikunterricht also nur
begrenzt moglich. Der Erwerb ist immer vor dem Hintergrund der L1 zu betrachten, au-
Berdem wird er auch durch individuelle und soziale Faktoren bestimmt. Kein Fremdspra-
chenlehrer kann an dieser Tatsache vorbei, die auch fiir die konkrete Grammatikarbeit
weitreichende Konsequenzen hat.

Nach dem aufschlussreichen Grammatik-Beispiel weist Koeppel seinen Lesern durch
die Erorterung diverser Hypothesen und Modelle den Weg durch das Dickicht der Spra-
cherwerbsforschung. Er setzt sich mit dem Spracherwerb im Unterricht, so auch mit der
Wichtigkeit von Input und Interaktion, Feedback und Korrektur auseinander und bietet
auch eine Beschreibung von erstrebenswerten Ubungen, deren Einsatz und Durchfiih-
rung stets bei entsprechender kommunikativer Verzahnung und somit nie als Selbst-
zweck erfolgen sollte. Koeppels Empfehlungen miissen an dieser Stelle angesichts der
handlungsentscheidenden Variablen im Unterricht und der geforderten Lernerzentriert-
heit allgemein bleiben.

Und genau diesem Thema, ndmlich der Lernerzentriertheit widmet er sich in einem der
folgenden Kapitel. Dass lehrerzentrierter Fremdsprachenunterricht besonders uneffektiv
ist, wissen wir seit Langerem. Berechnungen aus den 60er Jahren und Untersuchungen
aus den 90ern kommen iibereinstimmend zu einem erniichternden Ergebnis: Auf einen
Lerner entféllt pro Unterrichtsstunde eine Redezeit von etwa 30 Sekunden, und auch die
Qualitit der AuBerungsmdoglichkeiten ldsst in vielen Fillen zu wiinschen iibrig. Koeppel
fordert daher (S. 62) ein Umdenken in der Unterrichtsplanung und eine Verdnderung der
Rede- und Handlungsanteile der Lerner. Durch die Erlduterungen zu einem verdnderten
Rollenverhalten der Lehrer, der Optimierung von Lehrerfragen und der Férderung der
Interaktion innerhalb der Lernergruppe werden Umsetzungsmoglichkeiten einer neuen
Lern- und Lehrkultur geschildert, aus der auch Lernstrategien und autonome Lern-
formen kaum wegzudenken sind, auch wenn diese bereits auf Aktivitdten aullerhalb des
Unterrichts zielen oder den Rahmen des traditionellen Unterrichts zeitweilig aufheben.

Das Sprachsystem als Lerngegenstand wird ebenfalls auf seine Lehr- und Lernbarkeit

abgeklopft. Das Kapitel zur Aussprache schlie3t eine wichtige Liicke in der didaktischen
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Fachliteratur. Neben den phonetisch-phonologischen Eigenschaften der Sprache werden
auch neurobiologische und psychosoziale Faktoren beim Lerner ins Spiel gebracht, Ver-
stdndlichkeit wird als Minimalziel der Ausspracheschulung formuliert. Variantenreiche
Ubungstypen (S.103ff) zeigen, wie dieses Ziel in der Praxis erreicht werden kann. Oft
wird vergessen, dass es fiir eine korrekte Aussprache zunéchst eines differenzierten und
aufmerksamen (Zu-)Horens seitens der Lerner bedarf. Wie ein progressives bewusstes
Hortraining kontextabhéngig und mit anderen Sprachebenen vernetzt in den Lernprozess
integriert werden kann, zeigen zahlreiche Beispiele, die vermehrt auf kognitivierende
und autonome Anteile im Unterricht setzen.

Nach einer kurzen Darstellung der Grundbegriffe zum (mentalen) Lexikon (S.117ff)
konzentriert sich der Autor zunédchst auf den Erwerb des L1-Lexikons, geht dann iiber
zum L2-Lexikon und beleuchtet die Erwerbsvorgénge von Wortformen und Wortinhal-
ten, ohne dabei die fiir den Fremdsprachenunterricht grundlegenden Wechselwirkungen
zwischen L1 und L2 aus den Augen zu verlieren. In diesem Sinne betrachtet er auch die
Steuerungsmoglichkeiten des Lexikonerwerbs und bietet dazu eine Vielzahl von Aufga-
ben zur Wortschatzarbeit sowie Tipps zum Umgang mit Worterbiichern.

Die Sprachlehrforschung hat in der jiingsten Vergangenheit die traditionellen Metho-
den vielleicht am stdrksten im Bereich der Grammatikvermittlung hinterfragt, und so
pladiert auch Koeppel fiir eine differenzierte Betrachtung und redet statt von einer
Grammatik von vielen Grammatiken, die zweckentsprechend eingesetzt werden. Lingu-
istische, padagogische, wissenschaftliche Grammatiken, Lerner-, Rezeptions-, Produk-
tionsgrammatiken haben zwar alle die Sprache zum Gegenstand, doch wird durch ihre
Konzepte unterschiedlichen Anspriichen Rechnung getragen. Wie die Bewusstmachung
und das Uben der bewusst gemachten Strukturen im Fremdsprachenunterricht erfolgen
kann, wird anhand von teilweise bekannten Ubungsformen (Merkspriichen, Faustregeln,
Paradigmen) erklért, neu ist allerdings, dass dabei auch deren spracherwerbliche Funkti-
onsmechanismen kritisch reflektiert werden.

Rund ein Viertel des Buches nehmen die Ausfithrungen zum Ausbau der Fertigkeiten in
der Fremdsprache ein. Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen werden als Zieltatigkeiten
und nicht als Mittlertdtigkeiten in den Blick genommen. Dies erscheint umso wichtiger,
als man in den Sprachstunden beispielsweise gewohnlich viel schreibt und spricht, wobei
selten eine echte kommunikative Absicht dahinter steckt. Die bekannten Fertigkeiten
werden prozessorientiert vorgestellt. Auch eine mogliche Verzahnung der verwandten
Fertigkeiten wird diskutiert. In den Unterrichtsbeispielen werden die vielfiltigen Diffe-
renzierungsmoglichkeiten prasentiert, von wissens- und datengeleiteten Lesestrategien
iiber Vertextungsmittel beim Schreiben bis hin zum intensiven Horen findet man zu den
einzelnen Fertigkeiten ein seridses Instrumentarium, auf das jeder Lehrende zuriickgrei-
fen kann. Medieneinsatz und Unterrichtsplanung, die in gesonderten Kapiteln behandelt
werden, werden Lehramtskandidaten oder Skeptiker der neuen Medien sicherlich anspre-
chen.

Rolf Koeppel nimmt sich sehr viel vor, wenn er im Vorwort schreibt, sein Buch wende

sich an Studierende, angehende Sprachlehrer, bereits Lehrende sowie an Dozenten des
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Fachs Deutsch als Fremdsprache. In der Tat bietet er auch allen seinen Zielgruppen et-
was. Aufgaben zu den Kapiteln (mit Losungshinweisen) helfen dem Benutzer, sein frisch
erworbenes Wissen zu ordnen und an praktischen Beispielen zu erproben. Angehende
Lehrer und Berufseinsteiger konnen daher viel profitieren, aber auch hartgesottene Leh-
rer konnen sich frische Anregungen holen und sich schrittweise eine sehr moderne und
wissenschaftlich fundierte Denkweise aneignen.

Als hitte der Autor Lernerautonomie auf seine Fahnen geschrieben, kommt das Thema
in allen Kapiteln des Buches ausnehmend gut zur Geltung. So vermittelt er die vielleicht
wichtigste Botschaft, dass ndmlich in einer spracherwerblich reflektierten Unterricht-
spraxis der einzelne Lerner immer wieder in den Vordergrund tritt, zumal Spracherwerb
auch erheblich von individuellen Faktoren abhédngt. Das Buch von Rolf Koeppel kann
nicht nur unseren theoretischen Horizont zum Thema erweitern, sondern gibt uns eine
wichtige praktische Stiitze, wenn wir unsere gewohnten didaktischen Scheuklappen ab-
legen mochten.

Csorg6 Zoltan (Budapest)

Reder, Anna/Jaszenovics, Sandor (Hg.) (2010): Cool-Tour-Hauptstiidte. Ubungs-
buch zur Schulung sprachlicher Kompetenzen im Deutschunterricht. Pécs: PTE
BTK, S. 128. ISBN: 978-963-642-325-4

Lesen wir eine Rezension iiber Lehrwerke fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache,
stoBen wir oft auf Anmerkungen dariiber, dass jedes neue Buch aus den Méngeln und
Defiziten der vorangegangenen Lehrwerke entstanden sei. Dies trifft auf das neue Ergén-
zungsmaterial Cool-Tour-Hauptstidte - Ubungsbuch zur Schulung sprachlicher Kompe-
tenzen im Deutschunterricht nur zum Teil zu. Es ist zwar ein Buch, das ein spezifisches,
bis dato noch nicht behandeltes Thema erfasst, jedoch miissen wir ihm zugestehen, dass
dieses Thema ein zur Zeit aktuelles, sehr spezifisches, somit auch etwas eingrenzendes
ist. Wie der Titel nahe legt, geht es hier um Kulturhauptstddte, genauer gesagt um die
Kulturhauptstiddte des Jahres 2010: Pécs, Essen/Ruhrgebiet und Istanbul. Als primére
Zielgruppe des Werkes werden also die DaF-Lerner angesehen, fiir die aus der Kultu-
rinitiative ,,Kulturhauptstadt Europas” im Jahr 2010 Wirklichkeit geworden ist und in
deren eigener Umgebung sich tatséchlich eine Kulturhauptstadt befindet. So auch Péc-
ser Schiiler, die Uber das zutreffende sowie aktuelle Thema hinaus auch durch die dem
Priifungsformat des Deutschen Sprachdiploms angepassten Aufgabentypen angespro-
chen werden sollen. Ursula Méhlis, die Pécser Koordinatorin der Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen in Ungarn, betreut Schulen mit erweitertem Deutschunterricht. Sie
berit sie bei der Implementierung des Deutschen Sprachdiplom Programms und wirkt in
diversen Projekten als Fachberaterin mit. Im Arbeitsteam zur Erstellung dieses Lehrma-
terials hat sie auch genau diese Rolle iibernommen und arbeitete dabei eng zusammen
mit Frau Dr. Anna Reder und Sandor Jaszenovics, die die Leitung der Arbeitsgruppe
iibernommen haben. Die Kooperation der Universitit Pécs mit der Ubungsschule Babits
Mihaly Gymnasium hat sich als sehr erfolgreich erwiesen, was sich in der Qualitét des
Buches wiederspiegelt. Wahrend Frau Reder und ihre Studenten der Universitéit Pécs die
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Aufgaben erstellt, haben Herr Jaszenovics, seine Schiiler und die Mentoren des Babits
Mihaly Gymnasiums in erster Linie als Kontrollinstanz der praktischen Verwendbarkeit
mit Verbesserungsvorschldgen fungiert.

Das Ubungsbuch ist vor allem fiir Lehrkrifte gedacht, was sich im Aufbau eindeutig
zeigt. Eine Sammlung von fiinfzehn Arbeitsbldttern zum Thema Kulturhauptstadte Eu-
ropas 2010 bildet den ersten Teil. Mit dem Oberbegriff ,,Kultur” angefangen wurden die
Materialien einem deduktiven Ansatz nach zusammengestellt. Nach einleitenden The-
men, wie Kulturdefinition(en), Stereotypen oder eben das Konzept einer Kulturhaupt-
stadt kommen Pécs, Istanbul sowie Essen 2010 u.A. als konkrete Beispiele an die Reihe.
Der zweite Teil setzt sich aus fiinfzehn Lehrervorlagen zu den einzelnen Arbeitsbléttern
zusammen. Diese dienen als detailliert ausgearbeitete Stiitzen zur Unterrichtsvorberei-
tung. Nicht nur die einzelnen Unterrichtsschritte, sondern auch die Funktionen der Un-
terrichtseinheiten werden an dieser Stelle erortert. Die Losungsvorschldge sind auch nicht
einfach von den Verfassern angebotene Optionen, sondern es sind Losungen, die in der
Ubungsschule Babits Mihaly Gymnasium wihrend der Entwicklungsphase entstanden
sind. Das Ubungsbuch ist somit bestens fiir den Deutschunterricht konzipiert sowie so-
fort einsatzbereit. Eine zuséitzliche Freiheit wird uns bei der Anwendung gelassen, indem
die einzelnen Kapitel in ihrer Reihenfolge zwar aufeinander aufbauen, sich aber nicht
bedingen. Die Qualitét der Ausfithrung ist stellenweise noch zu verbessern. Vor allem im
visuellen Bereich sind dadurch Grenzen gesetzt worden, dass der Druck in schwarz-weif3
gehalten wurde. Was aber den Inhalt betrifft, so kdnnen wir feststellen, dass im Buch
alle vier Grundfertigkeiten trainiert werden kdnnen, sowie verschiedene Medien fiir die
Arbeit zur Anwendung kommen. Dem Ubungsbuch ist ein CD beigefiigt, auf der sich
nicht nur die Ergdnzungsmaterialien (Videos, Audiodateien), sondern das Buch selbst als
PDF- und als MS-Word-Dokument befinden. In beiden Fillen sind die in der Druckform
etwas langweilig wirkenden Bildmaterialien bunt zu genieBen. Der Lehrende hat auf3er-
dem auch den Vorteil, dass die Arbeitsblitter - falls notig -nicht immer wieder kopiert
werden miissen. Die Méglichkeit, didaktisiertes Material auszudrucken, erleichtert den
Unterrichtsalltag. AuBerdem ist das Ubungsbuch seit neuestem sogar im Internet onli-
ne abrufbar und fiir die eigene Verwendung verfiigbar (http:/old.btk.pte.hu/tanszekek/
nemetirod/). Eine besonders gelungene Art und Weise des Versuches, die Jugendlichen,
die als Zielpublikum fiir das Ubungsbuch angesehen werden, in das Projekt einzubinden,
stellt die Gestaltung des Deckblattes dar. Die Schiiler des Babits Mihaly Gymnasiums in
Pécs, die sich an den ersten Testruns des Lehrwerks aktiv beteiligt haben, hat man mit
jeweils einem Buchstaben des Titels Cool-Tour-Hauptstddte in der Hand abgelichtet und
auf dem Cover zusammengestellt. Lernerorientierung stellt ein Grundprinzip des Werkes
dar. Das fillt vor allem bei der Tehmenwahl und der Einarbeitung duflerst aktueller Texte
und moderner Medien auf.

Der Konzeption zugrunde liegt die Uberzeugung, dass die zu vermittelnde Sprache
in einem Sprachlehrbuch sowohl einen sozialen, als auch einen pragmatischen Handlung-
saspekt hat. Im Vergleich zu den rein grammatikalischen Lehrwerken friiherer Zeiten,
wird mit diesem Arbeitsmaterial {iber sprachliche Formen hinaus gleichzeitig Welt- und
Allgemeinwissen vermittelt. Der interkulturelle Ansatz wurde bei der Konzipierung des
Ergdnzungsmaterials im Auge behalten. So ist es selbstverstidndlich, dass mit dem Lehr-
werk der Erwerb sprachlicher Kompetenzen geférdert und gefordert wird, die nicht nur
auf korrekte Verwendung einer Fremdsprache reduziert werden kdnnen.
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Der groBe Vorteil dieses Ubungsbuchs, niimlich die frische Energie der jungen, mit-
wirkenden Studenten und die der miteingebundenen Schiilern, die sich mit der Professio-
nalitdt und Erfahrung der Leiter der Arbeitsgruppe mischt, ldsst sich am ganzen Werk
merken. In diesem Sinne lédsst sich das Buch bestens empfehlen. Eine Verdffentlichung,
die dem Lehrenden die Arbeit in vieler Hinsicht erleichtert und dem Lernenden die
Chance bietet, keine rein fiktiven Gespriache mehr fithren zu miissen.

Dorottya Sillo (Pécs)

Christa Schenk: Lesen und Schreiben lernen und lehren. Eine Didaktik des
Schriftspracherwerbs. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2009; 316
S. (ISBN: 3834003328 )

Die Autorin der Monographie, Christa Schenk, lehrt an der Universitdt Bamberg vor-
wiegend Didaktik des Schriftspracherwerbs. Sie verfiigt {iber mehrjahrige Erfahrung als
Grundschullehrerin und studierte berufsbegleitend Padagogik und Psychologie.

Im Vorwort bezeichnet die Autorin ihr Buch als Studienbuch und widmet es Lehre-
rinnen und Lehrern der Primarstufe sowie Studierenden des Lehramts an Grundschulen.
Das Buch ist in 9 Kapiteln gegliedert, die die folgenden Themenbereiche beinhalten:

Lesen und Schreiben als Unterrichtsgegenstand

Voraussetzungen beim Schulanféanger

Leselehrverfahren

Schreiblehrverfahren

Neue Wege im Schriftspracherwerb

Ausgangsschriften fiir das Lesen- und Schreibenlernen

Ziele und Inhalte des Erstlese- und Erstschreibunterrichts

Konsequenzen fiir den Unterricht

Lernschwierigkeiten und Grundprobleme

Jedem Kapitel wird ein differenziertes Inhaltsverzeichnis vorangestellt und eine the-
menspezifische Literatur hinzugefiigt.

Im ersten Kapitel macht die Autorin den Leser mit diversen Definitionen der Schrift
und des Lesens bekannt. Durch mehrere Abbildungen verdeutlicht sie den Lesevorgang
und die Lesetechniken, wobei sie viel Wert auf die methodisch-didaktischen Aspekte
legt.

Schenk fithrt den Leser durch die Etappen der Entwicklung der Schriftsysteme (Hoh-
lenmalerei, Bilderschriften, Ideen- und Begriffsschriften, Silbenschriften und die Laut-
schrift) und macht durch Beispiele auf die Schwierigkeiten — insbesondere auf die, die
sich aus der Schreibweise des Deutschen ergeben — beim Schreiben- und Lesenlernen
aufmerksam. Sie fasst Lesen und Schreiben als menschliche Kommunikationsprozesse
und zugleich als verschiedene Formen personlicher Ausdrucksweisen auf.

Im zweiten Kapitel setzt Schenk den Leser detailliert iiber die physiologisch-orga-
nischen und psychologischen Voraussetzungen beim Schuleintritt in Kenntnis und meint,
wenn sich die Lehrkréfte {iber die Fahigkeiten der Schulanfanger im Klaren sind, fllt
es ihnen leichter die am meisten Erfolg versprechende Lese- und Schreiblehrverfahren
auszuwéhlen.
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Neben den visuellen und sprachlichen Féhigkeiten hebt Schenk die Bedeutung der
phonologischen Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb hervor. Im Sinne von Mann-
haupt (2001) und Kiispert (1998) unterscheidet sie zwischen der phonologischen Be-
wusstheit im weiteren Sinn, das heiflt der Fahigkeit zur Klanggestaltauffassung und -dif-
ferenzierung und der Phonembewusstheit im engeren Sinn, das heiit dem analytischen
und synthetischen Umgang mit den Lauten. Obwohl dem Zugang zur Lautstruktur einer
Sprache eine enorme Rolle zugeschrieben wird, beeinflussen die soziokulturellen Fak-
toren des Kindes den Prozess genauso viel, da sich der frithzeitige Umgang mit dem
Geschriebenen positiv auf den schulischen Erfolg auswirkt.

Im dritten Kapitel wird eine Vielzahl von Leselehrverfahren aufgefiihrt. Die Autorin
gewihrt dem Leser durch eine historische Fiihrung kurze Einblicke in den Entwick-
lungsprozess der verschiedenen Lehrmethoden.

Der Interessent erfiahrt etliche Informationen iiber die als klassisch bezeichneten
Grundformen des Lesenlernens. Im Rahmen des einzelheitlichen oder lautsynthetischen
Verfahrens und des ganzheitlichen oder analytischen Verfahrens werden die metho-
dischen Varianten, wie die Sinnlautmethode, Vokalisationsmethode, phonomimische
Methode, Normaltextmethode/Normalwortmethode, Gesamtbildmethode/Ganzwortme-
thode erdrtert. Fiir die Didaktiker kristallisierte es sich im Laufe der Jahre immer mehr
heraus, dass nur durch die Verkniipfung der beiden Verfahren langwierige Erfolge erzielt
werden konnen, was zur Entwicklung des analytisch-synthetischen und des methodenin-
tegrierenden Leselehrverfahrens gefiihrt hat.

Um eine eventuelle Entscheidung der Lehrerinnen und Lehrer iiber die als richtig
eingeschitzte Methode zu erleichtern, werden die Vor- und Nachteile der jeweiligen Ver-
fahren aufgefiihrt. Fibelbeispiele und Hinweise runden die Erkundungstour ab.

Das vierte Kapitel widmet die Autorin den Schreiblehrverfahren. Es werden die fol-
genden vier Methoden beschrieben und bewertet: (1) Von der Druckschrift zur Schreib-
schrift von H. Briickl, (2) Das Schreiben in der ,,Ganzheitsmethode” nach A. und E.
Kern, (3) Die ,,Bewegungsmethode* des Iserlohner Schreibkreises, und (4) ,,Das kommu-
nikative* Schreiben nach W. Menzel.

Wihrend Briickl auf die Normaldruckschrift — eine recht simpel aufgebaute Schrift-
art und dadurch leicht erlernbar fiir die Kinder — als Ausgangsschrift setzt, verwenden
die Gebriider Kern die verbundene Schreibschrift (spéter ,,Lateinische Ausgangsschrift
genannt) als Erstschrift. Die von ihnen unter Beachtung ganzheits- und gestaltpsycholo-
gischer Aspekte entwickelte Methode greift in ihren Themen die kindliche Erlebniswelt
auf. Zu Beginn des Lernprozesses werden ganze Worter und kurze Sétze geschrieben,
allerdings ohne selbst die Buchstaben zu kennen. Die Vertreter der Bewegungsmethode
iibten starke Kritik gegeniiber ihren Kontrahenten aus und warfen ihnen vor, das wahre
Ziel der Schreiberziehung verkannt zu haben.

Der Iserlohner Schreibkreis setzt eher auf die Vermittlung von Bewegungsvorstel-
lungen und schreibt dadurch dem dynamisch-rhythmischen Schreiben einen hohen Stel-
lenwert zu.

Menzel betrachtet das Schreibenlernen als kommunikative Handlung, die sowohl
motorischer, als auch kognitiver und kommunikativer Faktoren bedarf. In diesem Sinne
genielt die Lesbarkeit der Schrift hochste Prioritdt. Die Lernbereiche Lesen, Schreiben
und Rechtschreiben werden gleichermafen in den Unterricht integriert.
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Im fiinften Kapitel fasst Schenk die pddagogisch-psychologischen Grundlagen des
Schriftspracherwerbs zusammen und der Leser bekommt drei unterrichtspraktische
Wege der Umsetzung prisentiert.

In den 80-er Jahren ereignete sich ein Wandel im padagogischen Denken der Di-
daktiker. Statt starrer Lehrpléne forderten sie freiere, die Individualitdt, soziale Kompe-
tenz, Selbstandigkeit und positive Lerneinstellung férdernde Lernformen. Lesen- und
Schreibenlernen werden als Denkentwicklung verstanden. In diesem Sinne wird der
Schriftspracherwerb analog zur Sprachentwicklung aufgefasst. Schreibfehler, falsche
Schreibweisen werden nicht als solche betrachtet, sondern als Symbole der Etappen im
Entwicklungsprozess des Kindes.

Anhand von einem Stufenmodell schildert die Autorin die typischen Stadien der
Anndherung an die normierte orthographische Schreibweise der Worter, demnach die
Kinder die logographischen, alphabetischen und orthographischen Phasen durchlaufen.

Fernerhin beschreibt Schenk drei Beispiele der unterrichtspraktischen Umsetzung.
Briigelmanns Methode kniipft an die mitgebrachte Spracherfahrung der Schulanfianger
und soll als Ergédnzung zu strukturierten Lehrgédngen verstanden werden. Reichen ver-
sucht im sogenannten ,,Werkstattunterricht™ durch individuell und selbstindig gestaltete
facheriibergreifende Arbeit das Lesen durch Schreiben zu vermitteln. Schlieflich fasst
Schenk das Konzept des bayerischen Schulversuchs ,, Phonetisches Schreiben® zusam-
men.

Im sechsten Kapitel versucht die Autorin in der Methodenvielfalt der Ausgangs-
schriften fiir das Lesen- und Schreibenlernen zu vermitteln. Nach einer kurzen histo-
rischen Einfiihrung erldutert sie in den Unterkapiteln die mafigebenden Kriterien, die
entweder fiir oder gegen eine bestimmte Erstschrift sprechen. Durch die Analyse der
Merkmale der Lateinischen Ausgangsschrift (LA), der Vereinfachten Ausgangsschrift
(VA) und der Druckschrift und deren Gegeniiberstellung prisentiert Schenk den aktu-
ellen Stand der heute geldufigen Ansichten. Bis heute kdmpft die zusammengesetzte,
formorientierte Druckschrift mit der verbundenen, bewegungsorientierten Schreibschrift
um den Vorrang. Die Notwendigkeit der Vielfalt ist weit umstritten und fiihrt bei den
Eltern, deren Kinder in derselben Grundschule, in verschiedenen Jahrgangsstufen unter-
schiedliche Ausgangsschriften beigebracht bekommen zur Verwirrung.

Schenk fasst im siebten Kapitel die Ziele und Inhalte des Erstlese- und Erstschreibun-
terrichts zusammen und stellt Lehrpldne und Rahmenrichtlinien einzelner Bundesldander
zum Schriftspracherwerb vor. Sie beméngelt, dass die Lernbereiche Lesen — Schreiben —
Rechtschreiben bis heute getrennt dargestellt werden, obwohl nur der bewusste Umgang
mit der gesprochenen Sprache die feste Basis des gesicherten Erwerbs der Schriftsprache
dient. Der kommunikative Charakter des Lesens und des Schreibens muss im Vorder-
grund stehen und die beiden Prozesse sollen einander gegenseitig unterstiitzen. Obwohl
der Druckschrift beim Lesen eine besondere Rolle zugeschrieben wird, wird trotzdem
die verbundene Schrift angestrebt.

Im achten, ausfiihrlichsten Kapitel fiihrt Schenk ein breites Spektrum der den Unter-
richt féordernden Materialien und Hilfsmitteln wie Lauttabellen, Fibeln, Leselernspiele
(Wendekarten, Silbenkarten, Leseschachteln...etc) vor. Sie vertritt die Meinung, dass
die Vielfalt mit Vorsicht zu genielen ist und fordert von den Lehrkraften den kritischen
Umgang mit diesen Mitteln. Sie warnt davor zu viel Vertrauen in die einzelnen Fibeln
zu setzen und rét zur Eigeninitiative und Selbstdndigkeit, wobei seitens der Lehrerinnen
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und Lehrer in jedem Fall auf kindgerechte Texte und Inhalte geachtet werden soll. Bei
der Auswabhl sollen psychologische, didaktische, inhaltliche und pragmatische Gesichts-
punkte in die Entscheidung einbezogen werden.

Des Weiteren stellt Schenk Ubungsreihen vor, die an der Lesetechnik der Schulan-
fanger feilen sollen, wobei sie die Rolle der Graphem-Phonem-Zuordnung, der auditiv-
sprechmotorischen Ubungen zum Ausbau der phonologischen Bewusstheit, die visuell-
motorisch-haptischen Ubungen, die Vorschlige zum Einiiben der Synthese und zur
Speicherung von Wortern und Wortteilen gesondert analysiert.

Zum Schluss des Kapitels fasst Schenk Hinweise zur Gestaltung des Anfangsunter-
richts zusammen, stellt die Strukturmodelle einer Unterrichtseinheit im Erstlesen und
Schreibenlernen vor und betont die Bedeutung der Férderung eigener Lernwege.

Im letzten Kapitel kommt die Autorin zu einem Thema, das sowohl in Fachkreisen
als auch unter den betroffenen Laien fiir Diskussion sorgt, ndmlich geht es um die Lern-
schwierigkeiten und die Grundprobleme in der Schule. Als Erstes greift die Autorin die
frither als Legasthenie, heute eher als ,,Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten* kurz
LRS bezeichnete Teilleistungsschwéche auf. Symptome, Ursachen und Diagnosemog-
lichkeiten werden kurz vorgestellt. In einem Unterkapitel gibt Schenk den Lehrkréften
methodisch-didaktische Hinweise in Bezug auf den Umgang mit LRS und stellt zur Stei-
gerung der Lesefertigkeit und der Rechtschreibfihigkeit geeignete Ubungsabfolgen und
Foérderprogramme vor. Sowohl das systematische Auflisten der hdufigsten Sprach- und
Sprechschwierigkeiten als auch die Probleme und Besonderheiten (wie Linkshiandigkeit)
beim Erlernen der Handschrift und deren Ursachen und Handhabung von den Lehrkraf-
ten, sind Teile des Kapitels.

Nicht Zuletzt beschreibt Schenk zahlreiche, die unterschiedlichsten Féhigkeiten be-
treffende diagnostische Verfahren.

Das Buch bietet eine ausfiihrliche Zusammenfassung und eignet sich dadurch be-
stens als Studienbuch. Obwohl die Monographie in Deutschland erschienen ist und die
landspezifischen didaktisch-methodischen Prozesse des Erstlese- und Erstschreibunter-
richts schildert, kann sie fiir Didaktikern und Studenten der Germanistik im Ausland
trotzdem von Interesse sein. Das Werk bietet eine Ubersicht iiber den heutigen Stand der
Wissenschaft und erméglicht dadurch die kritische Auseinandersetzung mit den Lese-
und Schreiblehrverfahren im eigenen Land.

Literatur:

Kiispert, P. (1998): Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb: Zu den Effekten vor-
schulischer Forderung der phonologischen Bewusstheit auf den Erwerb des Lesens und
Rechtschreibens. Peter Lang. Frankfurt am Main.

Mannhaupt, G. (2001): Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb. Kolner Studienverlag.
Koln.

Valéria Vékony (Budapest)
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Nachruf

Das Germanistische Institut der Pannonischen Universitdt Veszprém erreichte in den fro-
stigen Februartagen eine Trauermitteilung aus Kecskemét: Am 12. Februar 2011 verstarb
im 72. Lebensjahr unser ehemaliger Kollege und Mitstreiter,

Herr Univ.-Doz. Dr. Laszl6 Valaczkai,

Friede seiner Seele!

In solchen Momenten des Abschieds bewegen uns Erinnerungen an die auf dem Veszpré-
mer Campus gemeinsam verbrachten sieben Arbeitsjahre, in denen sich Herr Valaczkai
leidenschaftlich oder gar vehement fiir seine Experimentalphonetik mit Studierenden
und Diplomand(inn)en innerhalb der universitdren Lehre als auch auf anderen Foren wie
Tagungen und Kongressen einsetzte.

Die Grundlagen dieser Forschungsrichtung suchte er auch Erstsemestlern verstdnd-
lich und zugleich wissenschaftlich fundiert nahe zu bringen, nicht zuletzt mit seinem
eigens fiir diese Zielgruppe entwickelten Skript ,,Abriss einer deutschen Phonetik. Hand-
buch fiir das Germanistikstudium mit deutsch-ungarischen Materialien, das er fiinf Jah-
re vor seiner Pensionierung im Verlag unserer Universitdt herausgeben konnte.

Eine seiner Lebenserfahrungen dulerte er von Zeit zu Zeit in dem gefliigelten Aus-
spruch: ,,Nichts ist gefahrlicher als das Leben!” Wohl vor allem, weil er seinen beruf-
lichen Werdegang vom Diplomlehrer fiir Geschichte und deutsche Sprache und Literatur
vor fast 50 Jahren direkt an der Universitit Szeged als wissenschaftlicher Assistent unter
dem Germanistikprofessor E16d Haldsz aufzubauen begann. Oder weil Meilensteine
seiner langen Laufbahn nach der 1967 zuerkannten Promotion an der Universitit Szeged
u.a. 1984 der Erwerb des ,,Kandidatentitels* in Sprachwissenschaft und 1987 die Ernen-
nung zum Universitdtsdozenten bildeten. Letzter Meilenstein war seine hauptamtliche
Anstellung als Dozent an unserem Institut, in dem er bis zu seiner Pensionierung 2004
sieben Studienjahre zum einen in Phonetik und Grammatik, zum anderen in Kommuni-
kations- und Ubersetzungswissenschaft mit fachlich ausgepriigtem Elan wirkte. Auch
deshalb halten wir sein Andenken als engagierten und kompetenten Germanisten in
Ehren, der in Szeged und Veszprém in der Ausbildung von Deutschlehrer-Generationen
produktiv tétig war.

im Namen des Germanistischen Instituts an der Pannonischen Universitit Veszprém:
Csaba Foldes
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Mitteilungen der Redaktion

Nachwuchstagung im Bereich
Fremdsprachendidaktik

Die 30. Nachwuchstagung im Bereich Fremdsprachendidaktik fand im April 2011 in
Szarvas statt. Studentinnen und Studenten des wissenschaftlichen Arbeitskreises fiir
DaF-Lehrerforschung der ELTE haben in der Sektion ,,Lern- und Lehrmethoden — Wis-
senstechnologie folgende Ergebnisse erreicht:

1. Platz — Deme Anna. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona
2. Platz — Sziva Eva. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona
2. Platz — Ivanyi Rudolf. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona

Deme Anna, dem Mitglied des wissenschaftlichen Arbeitskreises fiir DaF-Lehrerfor-
schung der ELTE wurde fiir die Arbeit ,,Landeskundevermittlung mittels interaktiver
Tafel. Neue Perspektiven im schulischen DaF-Unterricht® in der Sektion ,,Lern- und
Lehrmethoden — Wissenstechnologie™ die Pro-Sientia-Gold-Medaille verlichen. Be-
treuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona.

Wir gratulieren den Teilnehmerinnen, Teilnehmern und ihrer Betreuerin und wiinschen
weitere Erfolge.

Aufruf zur Mitarbeit an der Zeitschrift
Deutschunterricht fir Ungarn (DUfU)

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

Deutschunterricht fiir Ungarn 1adt Sie zur Mitarbeit ein. Die Zeitschrift versteht sich als
ein wissenschaftliches Organ fiir Deutschlehrende in Ungarn. Sie mdchte Deutschlehren-
de in allen Schultypen, Schulstufen, Dozenten und Dozentinnen im Hochschulbereich
sowie Studierende in der DaF-Lehrerausbildung ansprechen. Thr erklartes Ziel ist die Pu-
blikation wissenschaftlicher Erkenntnisse und deren Umsetzung im Deutsch-als-Fremd-
sprache-Unterricht. Die Zeitschrift stellt gern IThre Erkenntnisse aus der Forschung oder
aus der Praxis zur Diskussion. Dabei stehen Ihnen folgende Rubriken zur Verfiigung:

1) Theorie fiir die Praxis — reflektierte Theorie
Darstellung von Untersuchungsergebnissen verschiedener Aspekte der DaF-Didaktik
sowie der Referenzwissenschaften mit konkreten Umsetzungsvorschldgen in die Praxis

209

teljes_kotet_2011_1-2.indd Sec9:209 @ 2011.10.05. 11:54:20



Tagungsberichte

2) Pracxis fiir die Praxis — reflektierte Praxis

Berichte iiber lokale, erfolgreiche Experimente und Projekte

Projektberichte / Werkstétte aus dem Grund-, Mittel- und Hochschulbereich

3) Netzwerk

Bericht deutschsprachiger Institute und Institutionen, die das Deutschlehren und
-lernen unterstiitzen (Institute, Kulturvertreter, Verlage, Bithnen, etc.) — Vorstellung der
Arbeitsfelder

4) Rezensionen

Lehrbuchbesprechungen

Darstellung digitaler Materialien

Neuerscheinungen im Bereich der fremdsprachendidaktischen Fachliteratur sowie
auf dem Gebiet der Referenzwissenschaften

Die Beitrage sollen bitte als Anhang zu einer E-Mail-Nachricht eingereicht werden.
Abgabefrist: 15. 01. 2012
Bitte beriicksichtigen Sie bei der Erstellung Thres Manuskripts unsere Richtlinien zur
Manuskriptgestaltung (http://udaf.hu). Der Deutschunterricht fiir Ungarn ist eine refe-
rierte Fachzeitschrift. Alle Manuskripte werden begutachtet. Die Redaktion freut sich
auf Thre Manuskriptangebote.

Mit freundlichen Griiflen
die Redaktion:

Katalin Bodcz-Barna
Csaba Foldes

Janos Imre Heltai
Anna Reder

DUFU-Redaktion
Anschrift: 1088 Budapest Rakoczi ut 5.
E-Mail: dufu.redaktion@gmail.com
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