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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser des DUfU-Heftes,

das vorliegende Heft stellt eine Jubiliumsausgabe, namlich den 25. Jahrgang dar. Dieses
viertel Jahrhundert veranlasst einen zum Riickblick auf diesen langen Weg. Begin-
nen méochte ich mit einem Dankeschon an die Griindungsmitglieder, die die Zeitschrift
,,Deutschunterricht fitr Ungarn® auf den Weg gebracht hatten. Hier sollen einige Namen
unbedingt erwihnt werden: Karl Manherz, der Prisident des Ungarischen Deutschleh-
rerverbandes, Regina Hessky und Péter Bassola, die ehemaligen Vizeprisidentinnen des
UDV sowie Katalin Petneki, die ebenfalls als Redaktionsmitglied titig war, und meine
Vorgingerin, Magdolna Bartha, die als Chefredakteurin die Redaktionsarbeit 20 Jahre
lang engagiert leitete.

Dank schulden wir der Generalsekretirin des UDV, Ilona Feld-Knapp, die in den
letzten 15 Jahren dem DUFU groBe Aufmerksamkeit schenkte, sich fiir die Erscheinung
der einzelnen Hefte engagiert und tatkriftig einsetzte, und die Redaktionsarbeit bis zu
dem heutigen Tag fachlich sowie menschlich effektiv unterstiitzt.

Wir danken ferner allen Vorstandsmitgliedern des Ungarischen Deutschlehrerver-
bandes fiir die Begleitung der Zeitschrift.

Ein besonderer Dank gilt dem Goethe-Institut, dem Mézen des Ungarischen Deutsch-
lehrerverbandes fiir die Jahrzehnte lang dauvernde finanzielle und fachliche Unterstiit-
zung der Verbandsarbeit.

Herzlichen Dank den Autorinnen und Autoren, den Gutachterinnen und Gutachtern
sowie den Lektorinnen und Lektoren der DUfU-Hefte fiir die wertvollen Beitrége.

Unser Anliegen ist es nach wie vor einen ,,Dialog“ zwischen Praxis und Theorie zu for-
dern, in diesem Sinne erscheinen Aufsitze aus dem Bereich ,,Reflektierte Praxis“ und
»Reflektierte Theorie®. In dem vorliegenden Heft laden wir Sie zur Auseinandersetzung
mit verschiedenen, wichtigen Aspekten des Deutschunterrichts und mit aktuellen Frage-
stellungen der Lehrerausbildung sowie Fortbildung, mit DaF als Fremdsprachendidaktik
im Dienste des DaF-Unterrichtes ein.

Sie konnen hier Plidoyers fiir die Okonomie in der Sprache — Okonomisierung des
Fremdsprachenunterrichts, fiir mehr Handlungsfahigkeit in der berufsbezogenen Kom-
munikation, fiir Deutsch-ungarisches Sprachtandem lesen. Sie lernen Anwendungsmog-
lichkeiten der dramapidagogischen Arbeit im frithen DaF-Unterricht, Funktionen der
Kotlokationen im Wortschatzerwerb, adjektivische und nominale Kopfe auf der Phrasen-
und Satzebene, neue Formen der sprachlichen Diversitit: Moglichkeiten und Herausfor-
derungen fiir den Minderheitenunterricht, Interaktionsgewohnheiten im Fremdsprachen-
unterricht und die Rolle des Portfolios in der DaF-Lehrerausbildung kennen. Wir bieten
Thnen ,,Archiologie der Worter® im Unterricht des Deutschen als zweiter Fremdsprache
und Einsatzméglichkeiten der Filme sowie Differenzierung im Unterricht. Zur Abrun-
dung des Themenangebots erwiihne ich die spannenden, subjektiven Reflexionen zum
fiinfundzwanzigjihrigen Jubildum von DUfU.




Wir mochten auch den Nachwuchs unserer Disziplin — Fremdsprachendidaktik unterstiit-
zen, In diesem Sinne bieten wir Doktorandinnen und Doktoranden Publikationsméglich-
keiten an, und aus diesem Grund berichten wir — mit groBer Freude — tiber die Ergebnisse
der Nachwuchstagung OTDK, die Sie im ,,Netzwerk® lesen kdnnen. Da wir die Synergie
von Theorie und Praxis erzielen, mochten wir interessierte, praktizierende Lehrende
iber ein ausgezeichnetes Angebot des Doktorandenprogramms der ELTE informieren,
dieses Programm mochte ndmlich forschende Deutschlehrende ansprechen.

Im ,,Netzwerk® finden Sie Berichte und Informationen iiber ungarische und internatio-
nale Ereignisse, wie tiber den OKTYV, das Doktorandenprogramm fiir forschende Lehren-
de an der ELTE, den Bericht iiber ,,Jugend debattiert”, die Projektvorstellung , Schule im
Wandel“ und den Bericht tiber die XXI. Tagung des Deutschlehrerverbands Ruméniens
unter dem Titel ,,Miteinander in Frieden leben®. Ich empfehie Ihnen ferner die Vorstel-
lung des Estnischen Deutschlehrerverbandes von Piret Steinberg, der stellvertretenden
Vorstandsvorsitzenden des EDLV. Ich freue mich besonders, dass Frau Steinberg meine
Einladung zum Schreiben eines Berichts iiber ihren Verband am regionalen Arbeitstref-
fen der Deutschlehrerverbinde Mittelosteuropas im Goethe-Institut Prag wahrgenom-
men hatte, und uns den EDLV vorstellte.

Diesmal kénnen Sie zwei Rezensionen lesen, iiber ,,Ausgewihlte Fragen der Deutsch-
didaktik* von Anna Reder (2011) und tiber den Band ,,Beruf und Berufung. Fremdspra-
chenlehrer in Ungarn® herausgegeben von llona Feld-K napp (2012),

Herzlichst danken wir unseren Autorinnen und Autoren dieses Heftes fiir die anre-
genden Beitriige, die vielfiltigen, aktuellen Fragestellungen sowie fiir die spannenden
Riickblicke auf diese 25 Jahre von DUfU.

Besonderer Dank gilt unseren Gutachterinnen, Gutachtern und Lektorinnen, ohne
deren Hilfe das Heft nicht hitte erscheinen kdnnen. Namentlich sollte Susanne Ufer,
DA AD-Lektorin der Universitit Pécs erwiihnt werden, bei der wir uns fiir das Korrektur-
lesen der meisten Beitrdge und fiir die engagierte Unterstiitzung unserer Redaktionsar-
beit bedanken. Fiir die wihrend der Vorbereitungen dieses Heftes geleistete Hilfestellung
danken wir auch Adél Hulesch, der Praktikantin der ELTE.

Mein Dank geht schlielich an meine werten RedaktionskollegInnen, an Fran Anna
Reder, Herrn Csaba Féldes und Herrn Imre Janos Heltai fiir die kollegiale und anspruchs-

volle Zusammenarbeit.

Wir wiinschen unseren Leserinnen und Lesern mit dieser Festausgabe ein vergniigliches
Lesen, und freuen uns auf Riickmeldungen (http:/udaf.hu).

Budapest, den 1. April 2013

Katalin Bodcz-Barna
Chefredakteurin des DUfU




Praxis fUr die Praxis — reflektierte Praxis

llona Feld-Knapp

DaF als Fremdsprachendidaktik im
Dienste des DaF-Unterrichtes

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag erscheint in der Festausgabe der Zeitschrift des Ungarischen
Deutschlehrerverbandes (UDV) zu ihrem 25jdhrigen Jubildum, Die Zeitschrift ,Deutsch-
unterricht fiir Ungarn® (DUFU) gilt seit ihrer Griindung einerseits als Publikationsforum
firr erfahrene und junge Wissenschaftlerlnnen aus verschiedenen Bereichen, die fiir den
DaF-Unterricht relevant sind. Andererseits bietet sie im Sinne der Zielsetzungen des Ver-
bandes auch fiir praktizierende DaF-LehrerInnen eine Moglichkeit, ihre Erfahrungen aus
der Praxis zu reflektieren und mit den Kolleginnen zu teilen. Die Zeitschrift erfreut sich
landesweit und international groBer Beliebtheit bei den DaF-Lehrerlnnen.

Dieses ,,silberne Heft“ stellt einen guten Anlass fiir Danksagungen und Gliickwiinsche
dar. Danke allen, die von den ersten Jahren an bis zur letzten Zeit viel Engagement, und
nicht wenig Energie aufbrachten, sogar opferten und durch ihre sachkundige Arbeit die
Herausgabe der Hefte der DUFU erméglichten. Viel Erfolg bei der Herausgabe der nfich-
sten Hefte der DUFU!

Der UDV ist eine Zivilorganisation, die 1990 gegriindet wurde. In dieser Zeit erlebte der
DaF-Unterricht durch die groBen historischen Verénderungen im In- und Ausland einen
groBen Aufschwung. Laut seiner Satzung ,,setzt sich der Verband zum Ziel, einen Beitrag
zur fachlichen Entwicklung, zur Fortbildung fiir alle DeutschlehrerInnen in Ungarn, die
an verschiedenen Schulen sowie in der Erwachsenenbildung und sonstigen Institutionen
DaF unterrichten, sowie zur Forderung des Informationsflusses und des gemeinsamen
Erfahrungsaustausches zwischen ihnen, zu leisten (www.udaf.hu).

Die Bedeutung des UDV wuchs im Laufe der Zeit weit iiber die fachliche Arbeit hinaus.
Er verstiarkt das Gefithl der Zusammengehérigkeit zwischen seinen Mitgliederlnnen und
stiftet Grundlagen fiir ein gemeinsames berufliches Selbstbewusstsein. Dieses Verdienst
kann besonders in unseren Tagen nicht genug geschitzt werden. DaF-Lehrerlnnen ste-
hen nimlich heute vor immer groferen Herausforderungen, und die Komplexitdt ihrer



Aufgabenbereiche hat enorm zugenommen. Fiir ihre Orientierung und fiir ihr Zurecht-
finden im Beruf bietet der UDV durch seine Programme, Weiterbildungen und Tagungen
(vgl. www.udaf.hu) viele Anregungen und Stiitzpunkte. Er beruft sich dabei neben den
traditionellen philologischen Wissenschaften auf Ergebnisse der jungen Disziplin DaF.
Unter DaF wurde vor einigen Jahrzehnten ,.nur der Unterricht des Deutschen als Fremd-
sprache verstanden. Deutsch als Sprachlehre blickt aber in der Tat weltweit, so auch in
Ungarn auf eine lange Tradition zuriick (vgl. Feld-Knapp, 2012¢). Als wissenschaftliche
Disziplin etablierte es sich aber erst in den letzten 30 Jahren. Dieser Prozess ist eine
spannende Geschichte, die viele verschiedene Facetten und Aspekte integriert.

Nicht ein eindeutiges, durch zunehmende Restriktion und damit durch immer
extensivere Ausschlussprozesse gewonnenes Objekt liegt dem Fach DaF zu-
grunde. Nicht eine exklusive disziplinire Methodik konstruiert es. Vielmehr
trégt es die Geburtszeichen seiner unterschiedlichen Entstehungsbedingungen
hochgradig und bis heute offen zutage. (Ehlich 2007: 19)

Die wichtigsten Eckpunkte der Geschichte der jungen wissenschaftlichen Disziplin
werden nun im Folgenden hervorgehoben. Fiir praktizierende DaF-Lehrerlnnen hat DaF
besonders in seiner lehr-und lerntheoretischen Ausrichtung grofie Relevanz. Im Mittel-
punkt stehen daher die Fragen: Welches Erkenntnisinteresse und welchen Gegenstand
hat DaF als Fremdsprachendidaktik, was ist das Besondere an dieser Ausrichtung, und
inwieweit unterscheidet es sich von anderen Ausrichtungen von DaF.

Der Beitrag will seine LeserInnen ,hinter die Kulissen® fithren und Einblicke in die
Genese von DaF als Fremdsprachendidaktik gewihren, um Begriffe zu kldren, die oft
und unterschiedlich gebraucht werden, aber nicht immer klar verstanden werden,

2. Die Anfiinge!

Als wissenschaftliches Fach hat Deutsch als Fremdsprache unterschiedliche
Ausrichtungen, verschiedene Bezeichnungen wie DaF, DaZ, Interkulturelle
Germanistik, Auslinder— oder Migrationspiadagogik, Interkulturelle Kommu-
nikation etc. und kommt in verschiedenen Kontexten (in der germanistischen
und allgemeinen Sprachwissenschaft, innerhalb der Literaturwissenschaft, im
Rahmen von Sprachlehrforschung, Fremdsprachendidaktik und in der Erzie-
hungswissenschaft) vor (vgl. Gétze u.a. 2001:19).

Von Anfang an wird die Struktur des Faches DaF von Fachleuten, Experten kontrovers
diskutiert. Dabei geht es grundsétzlich um die zentralen Fragen: Identitit, wissenschaft-

I Die folgenden Kapitel sind eine gekiirzte und iiberarbeitete Fassung meines Bei-
trages Deutsch als Fremdsprache: Von der Sprachlehre zur wissenschaftlichen Dis-
ziplin. In: Feld-Knapp Ilona (Hrsg.): Beruf und Berufung. Fremdsprachenlehrer in
Ungarn. Budapest: Typotex Kiad6 — Eétvis Collegium. S. /7-52.
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liches Selbstverstidndnis und Gegenstand des jungen Faches in Lehre und Forschung.
Einigkeit herrscht zwar, dass die Existenz von DaF gerechtfertigt ist. Fraglich bleibt aber,
wie das junge Fach im akademischen Bereich angesiedelt werden kann und als wissen-
schaftliche Disziplin von den traditionellen Philologien als gleichrangige Disziplin, die
fiir sie neue Chancen erdffnet, akzeptiert wird. Dies verlangt ein Umdenken und eine Ab-
kehr von der traditionellen Sichtweise. In diesem Kontext gibt es zwar konkrete Erfolge,
aber der Prozess ist immer noch nicht abgeschlossen. Die Griinde liegen nicht einfach
nur in der fehlenden Bereitschaft der traditionellen Philologien, Umstrukturierung und
Umdenken verbinden sich mit existentiellen Fragen (vgl. Feld-Knapp 2011, Feld-Knapp
2012a).

Was sich in den letzten Jahren eindeutig zeigt, ist, dass die Rolle des gesellschaft-
lichen Nutzens von wissenschaftlichen Ergebnissen nicht mehr ausgeklammert und au-
Ber Acht gelassen werden kann.

Die Erkenntnisse von DaF als wissenschaftliche Disziplin sind beispielsweise fiir die
DaF-Lehrerausbildung von erstrangiger Wichtigkeit. Im Erfolg der Vermittlung einer
Fremdsprache spiegelt sich die Qualitit der Lehrerausbildung, denn Lehrerinnen und
Lehrer spiclen bei der Vermittlung eine Schliisselrolle.

In der Wissenschaft haben wir lange geglaubt, wir miissten nicht tiber Qua-
litét reden, denn Wissenschaft sei ja per se hervorragend. Lange haben wir
geglaubt, wer gute Biicher schreibe, sei auch ein guter Lehrer — die Konse-
quenz ist, dass vielen Wissenschaften die Studierenden davonlaufen und auch
die Gesellschaft sie nicht mehr wertschitzt. Denn das Verfassen kluger Bi-
cher reicht heute als Legitimation fir Wissenschaft nicht mehr aus. Ob wir
das wollen oder nicht, Wissenschaft muss zumindest ein Stiick weit auch ihre
gesellschaftliche Niitzlichkeit beweisen, wenn sie weiterhin 6ffentlich finan-
ziert werden will und wenn junge Leute das Fach studieren wollen. (Krumm
2012: 1)

3. DaF als ,,cin Kind der Praxis*

Weinrich nennt DaF 1979 ,ein Kind der Praxis®. Dementsprechend umreiBt er die Kon-
turen des jungen Faches, dessen zentrale Aufgabe die Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache ist, deshalb muss ,,der spezifische Vermittlungsprozess selber zum Gegen-
stand der Lehre und folglich auch der Forschung gemacht werden® (vgl. Weinrich 1979:
1). Bei der Vermittlung wird AuBenperspektive mit der Binnenperspektive verbunden.
Die dabei gewonnenen Erkenntnisse sind auch fiir die Germanistik im deutschsprachigen
Raum von Bedeutung.

Uber die Struktur des Faches wird seit Anfang an heftig diskutiert, diese De-
batte verstirkte sich in den 90er Jahren und fand in verschiedenen Publikati-
onen ihren Niederschlag. In der Zeitschrift ,,Deutsch als Fremdsprache® (Heft
2/1996, Heft 1-2/1999) haben Lutz Gétze und Peter Suchsland anhand von
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zehn Thesen zur Struktur des Faches Deutsch als Fremdsprache eine laufende
Diskussion ausgeldst. Sie stellten verschiedene Aspekte zur Debatte. Die un-
terschiedlichen Standpunkte und Stellungnahmen bieten einen interessanten
Einblick in den Etablierungsprozess des Faches, die meist diskutierten Thesen
werden im Folgenden vorgestellt.

*  DaF ist ein einheitliches Fach mit unterschiedlichen Aufgaben und Schwerpunk-
ten, in dessen Zentrum die Theorie und Praxis des Lernens bzw. Erwerbens und
Lehrens der Fremdsprache Deutsch durch Nichtmuttersprachler steht. DaF ist so-
wohl wissenschaftliches Hochschulfach als auch Sprachlehrfach an Schulen und
Universititen. Das Fach ist als eine Einheit zu verstehen, freilich mit durch den
Ort des Geschehens und das Lernziel gepréigten Schwerpunktsetzungen. Ihnen
miissen die Curricula, aber auch die Forschungsziele untergeordnet werden.

« DaF ist ein germanistisches Fach: Es handelt vom Lernen und Lehren der deut-
schen Sprache und Literatur innerhalb der Germanistik.

¢ DaF ist ein eigenstindiges Fach, das Eigen— und Fremdperspektive (Perspektive
von auflen) verbindet. DaF ist ein viertes Standbein der Germanistik neben der
Medidvistik (d.h. dltere deutsche Sprache und Literatur), der germanistischen Lin-
guistik und germanistischen Literaturwissenschaft.

¢ DaF steht im Schnittpunkt von Referenzwissenschaften, ist aber kein An-
wendungsgebiet einer oder mehrerer dieser Referenzwissenschaften. Es ist ein
eigenstindiges Fach, das aus der Praxis des sich wechselseitig beeinflussenden
Erwerbs— und Lernprozesses der deutschen Sprache durch Nichtmuttersprachler
seine Fragestellungen entwickelt und in Zusammenarbeit mit diesen Referenz-
wissenschaften seine Losungen erarbeitet. Es herrscht also ein gleichberechtigtes
Miteinander, keine Situation der Abhingigkeit.

* DaF ist ein Fach mit gleichrangigen Theorie— und Praxisanteilen: erst For-
schung und Unterrichtspraxis geben ihm sein unverwechselbares Gesicht. DaF ist
ein Studiengang mit Praktikum und Lehrversuchen zeitlich parallel zum Studium.

Neben der Diskussion in der Zeitschrift ,,Deutsch als Fremdsprache* ist der Sammelband
von Henrici und Koreik zu nennen. Die beiden Autoren haben 1994 einen Sammelband
mit der Zielsetzung herausgegeben, die in den letzten zwanzig Jahren gefiihrte Debatte
itber die Struktur des jungen akademischen Fachs Deutsch als Fremdsprache in Deutsch-
land nachzuzeichnen und damit einen Beitrag zur Geschichte des Fachs zu liefern (vgl.
Henrici/Koreik 1994).

Weinrich umriss die wichtigsten Inhaltsbereiche von DaF und nannte sieben Gebiete
(Kontrastive Linguistik, Sprachnormenforschung, Sprachlehrforschung, Fachsprachen-
forschung, Gastarbeiter-Linguistik, Deutsche Literatur als fremde Literatur und Deut-
sche Landeskunde (vgl. Weinrich 1979), die den Kern des jungen Faches bilden.
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Das Fach entfaltete sich in den 70er und 80er Jahren grundsitzlich in diesen Bereichen,
wobei ,,Der sprachdidaktische Akzent [ ] liber die von Weinrich skizzierte Rolle hinaus
an Bedeutung gewonnen® hat (vgl. Krumm u.a. 2010: 23).

4. Zuginge zu DaF

Seit den 90er Jahren werden im Fachgebiet Deutsch als Fremd— und Zweitsprache vier
Zuginge unterschieden (vgl. Krumm 2010: 47). Der literaturwissenschaftliche Zugang,
der auch als ,,interkulturelle oder ,transnationale Germanistik® bezeichnet wird, un-
tersucht die Distanz des Rezipienten zum deutschsprachigen Kulturraum. Der linguis-
tische Zugang zeigt, wie durch die praxisbezogene Perspektive des Faches Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache neue linguistische Ansitze in den Mittelpunkt geriickt werden
und zu einem Paradigmenwechsel fiihren. An erster Stelle ist hier die Aufhebung der tra-
ditionellen Grenze zwischen einer am ,,Sprachsystem* und einer an der ,,Sprachverwen-
dung® orientierten Sprachwissenschaft zu erwéhnen. Genauso wichtig sind Begriffe, die
bestimmte Regeln und Regelhaftigkeiten aus der Lernerperspektive beschreiben sowie
funktional orientierte Ansitze und Theorien in den Blick nehmen. Der landeskundlich-
kulturwissenschaftliche Zugang beinhaltet ein Verstindnis, das davon ausgeht, dass
Sprachenlernen immer zugleich ein Prozess des Fremdverstehens ist, der Entwicklung
einer komplexen Fihigkeit, die die Normalitat des Anderen, die Wichtigkeit der Empa-
thie und Toleranz bei der menschlichen Kommunikation und in den menschlichen Bezie-
hungen in den Vordergrund stellt. Diesen Begriffen wird in ihrer besonderen Wichtigkeit
fiir das Lehren und Lernen des Deutschen als Fremd—und Zweitsprache eine groBe Rolle
zugeschrieben. Die lehr— und lerntheoretische Orientierung fokussiert auf die Fragen,
was es bedeutet, Deutsch zu konnen, und wie es gelingt, Deutsch zu erlernen. Es unter-
sucht die Bedingungen und Voraussetzungen fiir Unterrichts—, Lehr—und Lernverfahren.
Hier geht es um Fragen, wie Lehren und Lernen einer Sprache optimiert werden konnen.
Die lehr— und lerntheoretische Orientierung ist fiir die DaF-Lehrerausbildung von beson-
derer Bedeutung.

Jede Ausrichtung hat ihre wissenschaftliche Fundierung und riickt einen anderen As-
pekt in den Vordergrund. Durch diese vier Zugénge zum Fach Deutsch als Fremd— und
Zweitsprache erdffnen 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: Sie haben zahlreiche Gemeinsamkeiten und ergdnzen einander.

Seit Beginn des zweiten Jahrtausends ist die Entwicklung von DaF durch verdnderte
Rahmenbedingungen geprigt:

Auf Grund der verinderten Rahmenbedingungen sind auch traditionelle Be-
grifflichkeiten und Unterscheidungen im Fach in Frage zu stellen. Das gilt
insbesondere fiir die Unterscheidung von Auslands— und Inlandsgermanistik
sowie von Deutsch als Fremdsprache und Zweitsprache. (Krumm w.a. 2010: 3)

13




Diese Anderungen wurden vor allem durch wichtige historische Ereignisse wie das ,,Jahr
der Sprachen® veranlasst: Durch die deutsche Vereinigung, durch den Fall des Eisernen
Vorhangs am Ende des vorigen Jahrhunderts sind die strengen Grenzen zwischen den
genannten Bereichen verschwunden. Die deutschsprachigen Linder sind Zielldnder fiir
Einwanderungen und dadurch Begegnungsstellen von vielen Kulturen geworden. Dieser
Prozess wirft viele neue, vor allem kulturelle Probleme auf, die fiir das Fach neue Aufga-
ben— und Forschungsfelder bieten.

5. DaF als Lehr- und Lernwissenschaft

In Bezug auf Optimierung von Lehren und Lernen im Rahmen des institutionellen
Fremdsprachenunterrichts werden im deutschen Sprachgebiet Begriffe wie Didaktik und
Methodik, Fremdsprachendidaktik, Fachdidaktik und Sprachlehr— und Lernforschung in
verschiedenen Kontexten gebraucht. Es ist aufschlussreich, einen Blick auf die Entwick-
lung und Anderung von Inhalten und Zielen dieser Bereiche zu werfen, sie abzugrenzen
und ihr Verhiltnis zueinander zu kldren. Dadurch kann ein differenziertes Bild iiber die
Aufgabenbereiche von DaF als Fremdsprachendidaktik und Lehr— und Lernwissenschaft
gewonnen werden.

Das Wort Didaktik stammt aus dem Griechischen. Didaskalos heiBt ,Lehrer, didas-
kein ,lehren’. Im Mittelpunkt von Didaktik steht das Lehren, das eine lehrende Instanz,
einen lehrreichen Stoff und ein Gegentiber, das lernen will oder soll, umfasst. Diese drei
Faktoren bilden das didaktische Dreieck (vgl. Cohn/Terfurth 1997, Decke/Kiister 2010:
2). Die Aufgabe der Didaktik als wissenschaftliche Disziplin lisst sich aus dieser Defi-
nition ableiten: Forschung und Lehre in Bezug auf Stoff (wie aus Stoff Bildungsinhalte
ausgewihlt werden), Lehren (wie Lehrpersonen auf ihre zukiinftige Arbeit ausgebildet
und vorbereitet werden) und Lernen (wie es sich vollzieht und geférdert werden kann).

Didaktik hat ein besonderes Verhéltnis zu Methodik, hier gehen die Meinungen
bereits auseinander. Klafki (vgl. 1971: 4) unterscheidet zwischen didaktischer und me-
thodischer Ebene, die hierarchisch aufgefasst werden. Didaktik hat Primat gegeniiber der
Methodik, auf dieser Ebene werden Bildungsinhalte ermittelt, die Aufgabe der Methodik
sei die Vermittlung dieser Inhalte. Was, Wie und Warum werden in einer zeitlichen Ab-
folge und nicht als gleichrangig betrachtet. Viele dagegen fassen die beiden Bereiche als
gleichrangig auf, ,,zwei Seiten ein und derselben Medaille® (Kron 1994: 39).

In der letzten Zeit wird das Zusammenspiel zwischen den beiden Bereichen be-
tont. Methoden selbst sind auch Bildungsinhalte (Textarbeit, Prisentationstechniken)
geworden, und zwischen Was und Wie ist eine Interaktion entstanden. Auf das, was
gelehrt wird, wirkt das, wie gelehrt wird, zurlick. Besonders wichtig scheint mir diese
Interaktion zwischen den beiden Ebenen in Bezug auf den modernen kommunikativen
Fremdsprachenunterricht zu sein, der den Sprachgebrauch in den Mittelpunkt des Unter-
richtsgeschehens stellt.

Die Fremdsprachendidaktik verbindet sich mit der Geschichte des institutionellen
Fremdsprachenunterrichts:

Fremde Sprachen wurden in allen Hochkulturen vermittelt, da ihre Verbrei-
tung immer als gesellschaftliche Notwendigkeit verstanden worden ist. Aller-
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dings war der Fremdsprachenunterricht bis in die jiingste Vergangenheit nie
eine Massenerscheinung und ebenfalls bis in die jiingste Vergangenheit hinein
war die Fremdsprachendidaktik nicht als selbsténdige Wissenschaftsdisziplin
anerkannt, (Christ/Huillen 1995: 2)

Die traditionelle Fremdsprachendidaktik (vgl. Konigs 2005: 6) war rezeptologisch aus-
gerichtet, zielte intuitiv auf die Verbesserung des Unterrichts. Der traditionellen Fremd-
sprachendidaktik lag ein Konzept vom guten Fremdsprachenunterricht zugrunde, das
den Lehrer und Lehren als Instruktion in den Mittelpunkt riickte, sie gab Vorschlige fiir
die Verbesserung, ohne wichtige unterrichtskonstitutive Elemente, wie die Vielfalt der
Lernenden oder die unterschiedlichen Rahmenbedingungen zu berticksichtigen seien.
Die wissenschaftliche Untersuchung von den spezifischen Lehr— und Lernprozessen im
Fremdsprachenunterricht fehlte oder wurde nicht systematisch durchgefithrt:

Die Fremdsprachendidaktik verstand sich im 19. Jahrhundert vornehmlich als
Methodik des Fremdsprachenunterrichts und entfaltete sich mit Beginn des 20.
Jahrhunderts als Didaktik und Methodik mit den Zielsetzungen, einerseits die
Inhalte des Fremdsprachenunterrichts und andererseits die Wege ihrer Ver-
mittlung zu erforschen. (Christ/Hiillen 1995: 3)

Die Bezeichnung Fremdsprachendidaktik setzt sich erst in den 70er Jahren durch. Der
Stellenwert von Fremdsprachenkenntnissen hat in dieser Zeit zugenommen. Der Fremd-
sprachenunterricht wurde durch seine Institutionalisierung allgemein zugénglich und
durch viele Angebote attraktiv gemacht. In den 50er Jahren wird noch die Bezeichnung
Didaktik der Neueren Sprachen fir die Abgrenzung von der Didaktik der Alten Spra-
chen gebraucht. Wihrend die Beherrschung alter Sprachen ein Privileg von wenigen Ge-
bildeten war, haben sich den neuen Sprachen alle Schichten der Gesellschaft zugewandt.

Der Begriff Fremdsprachendidaktik umfasst einerseits alle neuen Sprachen, die unter
institutionellen Rahmenbedingungen unterrichtet werden, andererseits bezieht er sich auf
einzelne Fremdsprachen oder einzelne Teilgebiete des Fremdsprachenunterrichts. So gibt
es Fachdidaktiken wie Didaktik des Englischen, und es gibt auch Didaktik von Teilgebie-
ten wie die Didaktik der Landeskunde, der fremdsprachlichen Literatur usw.

Fremdsprachendidaktik konnte sich anfangs nur als Bezeichnung durchsetzen, als
eigenstindige wissenschaftliche Disziplin lief ihre Etablierung aber noch lange auf
sich warten. Es gibt nimlich im deutschsprachigen Raum eine andere interessante Ent-
wicklung, die in den 70er Jahren erst einmal zur Entstehung einer anderen Disziplin
zur Erforschung von Lehren und Lernen von Fremdsprachen fiihrt, Dabei spielen viele
unterschiedliche Faktoren eine Rolle. Einige der wichtigsten werden im Folgenden niher
betrachtet (vgl. Bausch/Krumm 2003, Kénigs 2005).

Der wichtigste Faktor bei der Entstehung der wissenschaftlichen Disziplin zur Erfor-
schung von Lehren und Lernen von Fremdsprachen ist die Anderung in den Rahmenbe-
dingungen fiir den Unterricht moderner Fremdsprachen. Das angestiegene Interesse an
Fremdsprachenkenntnissen seit den 70er Jahren musste institutionell bedient werden.
Das hatte zur Folge, dass der Anspruch an die Professionalisierung und inhaltliche
und strukturelle Erneuerung der Ausbildung von Fremdsprachenlehrerinnen stieg. Das
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fithrte zur Umstrukturierung und zur inhaltlichen Erneuerung von Studienangeboten im
Hochschulwesen. Diese Anderungen verlangten empirische Untersuchungen.

Parallel verbreitete sich die Auffassung von Fremdsprachenunterricht als , Sonderfall
von Unterricht* (Konigs 2005: 6). Damit wurde akzeptiert, dass der Fremdsprachenun-
terricht besondere Merkmale hat, die auch eigenstdndige empirische Untersuchungen
verlangten. Hunfeld hebt die wichtigsten Merkmale wie folgt hervor:

Unterricht ist eine spezifische Form menschlicher Kommunikation. Ihre aus-
zeichnenden Merkmale sind Ziel-Orientierung und Steuerung. Sprachunter-
richt ist eine spezifische Form unterrichtlicher Kommunikation: diejenige, bei
der das Medium unterrichtlicher Kommunikation zugleich deren Thema und
Lernziel ist. Fremdsprachlicher Unterricht ist eine spezifische Form sprachun-
terrichtlicher Kommunikation: diejenige, bei der das Medium unterrichtlicher
Kommunikation im Prozef} eben dieser Kommunikation (als deren Lernziel
und Thema) iiberhaupt erst als solches entsteht, d.h. zundchst aufgebaut, ein-
gelibt, erweitert, transferfihig gemacht und schlieflich auch reflektiert wird.
(Hunfeld 1990: 11)

Das Interesse verschob sich vom Lehren auf Lernende in ihrer Eigenart und Vielfalt,
Durch die Orientierung an den Lernenden wurde die traditionelle Auffassung vom di-
daktischen Dreieck aufgehoben, in dem den Lernenden die Rolle der Rekonstruktion und
Ausfithrung von Instruktionen zugeschrieben wurde, ohne ifiren Beitrag, ihre Aktivitat
beim erfolgreichen Lernen und ihre eigenen Bediirfnisse zu beriicksichtigen.

Die Erforschung von Lehren und Lernen von Fremdsprachen baut auf Forschungser-
gebnissen anderer Disziplinen auf. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Be-
deutung der Psycholinguistik als angewandter sprachwissenschaftlicher Disziplin. Durch
die Beriicksichtigung ihrer Ergebnisse bei der Erforschung von Lehr—und Lernprozessen
von Fremdsprachen wurden viele alte Vorstellungen und Konzepte zum Lehren und
Lernen von Fremdsprachen, die in verschiedenen Methoden (wie GUM, audiolinguale
Methoden) realisiert wurden, in Frage gestellt.

Durch psycholinguistische Arbeiten verbreitete sich ein kognitives Paradigma
(Schwarz 1996, Bausch/Christ/Krumm 1998, Edmondson 1993). Der Fokus wurde auf
mentale Prozesse gelegt, wichtig war, was und wie in den Kopfen der Lernenden vorgeht,
wenn sie eine Fremdsprache lernen. Damit wurde Lernen nicht mehr eindimensional auf
Lehren zuriickgefithrt, sondern als ein komplexer, sich im Lernenden vollziehender Pro-
zess betrachtet. Dies fithrte zur Hinwendung zu mentalen Prozessen statt einer bloBen
Konzentration auf die Sprachprodukte. Fehler wurden dementsprechend beispielsweise
unter einem ganz anderen Blickwinkel definiert und analysiert (vgl. Hallet/Kénigs 2010:
11, Konigs 2005: 7ff). Aus der Hinwendung zu mentalen kognitiven Prozessen resultiert,
dass auch der Stellenwert von Bewusstmachung neu definiert wurde:

Das kognitive Paradigma setzt auf Bewusstmachung, freilich nicht im Sinne
der als iiberholt geltenden Grammatik-Ubersetzungsmethode, sondern als Re-
flexion iiber Lerngegenstinde und Lernvorgénge. (Koénigs 2005: 12)
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Im Rahmen von interkulturellem Lernen kommt der Bewusstmachung des Eigenen und
des Fremden eine besondere Rolle zu (vgl. Bausch/Krumm 1998, Konigs 2005).

Die Rolle der klassischen germanistischen Disziplinen in Bezug auf Lehren und
Lernen von Fremdsprachen musste neu definiert werden. Den traditionellen Methoden
lag noch eine — iiberwiegend strukturell orientierte — Linguistik zugrunde, dies musste
jedoch gedndert werden:

Die Rolle der Linguistik wurde stirker funktionalisiert. Thre Bedeutung fiir die
Erforschung des Lehrens und Lernens fremder Sprachen wurde keineswegs
strikt geleugnet, sondern linguistische Analyse— und Beschreibungsverfahren
wurden gegenstandsangemessen weiterentwickelt. (Kénigs 2005: 12)

Diese neue Herangehensweise warf die Notwendigkeit fiir das Umdenken der Methodo-
logie der empirischen Untersuchungen auf (vgi. Hallet/Konigs 2010: 11; Kénigs 2005:
7ff). Dabei niherte sich die Forschungsmethodologie immer weiter sozialwissenschaft-
lichen Standards an (vgl. z.B. Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld 1996, Cas-
pari 2003, Grotjahn 1998, Schocker-von Ditfurth 2001). Damit wurde gleichzeitig die
methodologische Seite der Bindung an die Linguistik zunehmend gelockert (vgl. Kénigs
2005).

Die neue Disziplin der Sprachlehrforschung wurde im deutschen Hochschulwesen
angesiedelt, die ersten Studienginge wurden in Hamburg und in Bochum eingerichtet, in
denen empirische Forschung an Bedeutung gewann, die Erkenntnisse waren besonders
fiir die Ausbildung von FremdsprachenlehrerInnen wichtig.

6. DaF als Fremdsprachendidaktik

Die beiden Disziplinen Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung konkurrierten
anfangs miteinander, die Unterschiede wurden mit der Zeit schrittweise ausgeglichen
und aufgeldst. In seiner ersten Auflage (1989) behandelt das Handbuch ,,Fremdsprachen-
unterricht® die beiden Bereiche noch getrennt. In den darauf folgenden Auflagen jedoch
wurde zundchst implizit, schlieBlich auch explizit erkennbar gemacht, dass die Sprach-
lehrforschung das Wissenschafts— und Forschungsverstdndnis der Fremdsprachendidak-
tik transformiert hatte, zugleich aber in ihr aufgegangen ist (vgl. Bausch/Krumm 2003).
,Insofern kann diese Phase der — seinerzeit berechtigten — begrifflichen Differenzierung
als tiberwunden gelten” (Hallet/K6nigs 2010: 13).

Fiir die Erforschung von Lehren und Lernen fremder Sprachen im institutionalisier-
ten Fremdsprachenunterricht hat sich also der Begriff Fremdsprachendidaktik etabliert.
Die Fremdsprachendidaktik ist eine wissenschaftliche Disziplin mit spezifischen Aufga-
ben. Thr Ziel ist die Erforschung, Erkldrung und Optimierung von Lehr— und Lernpro-
zessen. Sie gewinnt ihre Fragestellungen einerseits aus der Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts, andererseits aus der Erforschung der fremdsprachlichen Vermittlungs— und
Aneignungsprozesse und hat den Anspruch, daraus begriindete Vorschlige fiir die Effek-
tivierung des Fremdsprachenunterrichts abzuleiten (vgl. Christ/Hiillen 1995: 1, Hallet/
Konigs 2010: 11, Bodcz-Barna 2012: 1091f).
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Die Erforschung von Sprachlehr- und Lernprozessen und deren Ergebnisse haben
fiir die wissenschaftliche Disziplin Fremdsprachendidaktik weitere Perspektiven, neue
Forschungsfelder erdffnet. Eine systematische und gut nachvoliziehbare Auflistung von
diesen Forschungsfeldern finden wir bei K6nigs (2005: 13ff.) und bei Hallet und Kénigs
(2010: 13). In Anlehnung an sie kbnnen die Gegenstandsbereiche und Forschungsfelder
von Fremdsprachendidaktik differenziert dargestellt werden.

Die Fremdsprachendidaktik ist ein komplexes Phidnomen geworden und fungiert
als eine Theorie vom Lehren und Lernen fremder Sprachen in ihren unterschiedlichen
Dimensionen und Faktoren (Lerner, Lehrer, Lernfaktoren, Lernerautonomie, Lernbe-
ratung, Evaluation von Lernerfolgen, Neue Medien), als eine Bildungstheorie, die die
gesellschaftlichen, kulturellen und sprachlichen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
des Fremdsprachenlernens analysiert und entwirft. Sie engagiert sich in sprachenpoli-
tischen und bildungspolitischen Fragen, setzt sich fiir die Umsetzung und Forderung von
Mehrsprachigkeit im institutionetlen Fremdsprachenunterricht ein.

Diesen komplexen Aufgaben kann die Fremdsprachendidaktik nur entsprechen, wenn
sie interdisziplindr tiber die traditionellen Wissenschaften wie Linguistik, Literaturwis-
senschaft hinaus auch mit anderen Wissenschaften wie Erziehungswissenschaften koo-
periert und zusammenarbeitet. Diese Zusammenarbeit ist noch bei weitem nicht ausge-
schopft. Die Erforschung der Beziige zur Allgemeinen Didaktik und zur Schulpidagogik
im Bereich der Erzichungswissenschaften oder der Kontakt zu den Kulturwissenschaften
ist eine wichtige zukiinftige Aufgabe. Forschungen, die den Fremdsprachenlehrer in den
Mittelpunkt stellen, kdnnten intensiviert werden, zumal da die Aufmerksamkeit in den
letzten Jahrzehnten einseitig dem Lerner gewidmet wurde. Genauso wichtig sind The-
men wie Lehrwerkforschung und Lehrwerkentwicklung und die Frage der Messbarkeit
und Qualitdtssicherung,

Fremdsprachendidaktik kann auf drei hierarchisch gegliederten Ebenen konzep-
tualisiert werden. Diese sind die sprach— und sprachlerntheoretischen, die didaktisch-
methodischen bzw. curricularen Konzepte und die praktische Gestaltung von Lehr— und
Evaluierungsverfahren (vgl. Tschirner 2010; 92),

Die lehr— und lernwissenschaftliche bzw. didaktisch-methodische Ausrichtung von
DaF fithrt zu vielfiltigen Aktivitdten auf allen drei Ebenen und bekennt sich zur euro-
pdischen Mehrsprachigkeit, sie arbeitet an der Entwicklung einer Mehrsprachigkeits-
didaktik. Hervorzuheben sind noch Themen wie Qualititssicherung und Lehrmateri-
alentwicklung — diese Bereiche werden intensiv erforscht — oder die Arbeit mit dem
Sprachenportfolio.
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Anna Majorosi

Lehrpersonenfort- und -weiterbildung
in Ungarn.

Fin Uberblick mit Ausblick

1. Einleitung

Als ich den Auftrag von der DUfU-Redaktion erhalten habe, fiir die Sondernummer zu
schreiben, ist es mir bewusst geworden, dass ich meine Laufbahn als Deutschlehrerin
zwei Jahre nach dem Erscheinen des ersten DUfU-Heftes begonnen hatte. In den Jahren
seither hat die Lehrerfort- und -weiterbildung in meinem Leben eine bedeutende Rolle
gespielt] ich war Teilnehmerin an mehreren Lehrgingen und Kursen und bin relativ frith
auch LehrerInnenweiterbildnerIn (in diesen Jahren hat sich auch das Binnen I durch-
gesetzt) geworden. Nach vier Jahren Unterrichtstitigkeit und weiteren zwei Jahren als
Projektmitarbeiterin habe ich als Hochschuldozentin mehr als 15 Jahre Lehrer und Leh-
rerinnen ausgebildet bzw. weitergebildet. Wahrend dieser Zeit habe ich in Ungarn und im
Ausland Fortbildungen gehalten, und mich mit dem Thema auch theoretisch auseinander-
gesetzt. Ich habe an zahlreichen Schulen hospitiert, unzahlige Stunden von Lehrpersonen
und Lehramtskandidatinnen angeschaut, analysiert und Diplomarbeiten in Didaktik-Me-
thodik betreut. Im Jahre 2009 hat mein Sohn die erste Grundschulklasse angefangen, und
die Suche nach der passenden Schule bzw. das Gefithl, den Bezug zum Unterrichtsalltag
verloren zu haben, hat mich motiviert, wieder mit dem Unterrichten an einer Fachmit-
telschule zu beginnen. Aus diesem beruflichen und persénlichen Hintergrund bzw. aus
den verschiedenen Untersuchungen der letzten Jahre zu den Sprachkenntnissen der un-
garischen Bevolkerung bzw. zu den Verénderungen im Bereich des Sprachunterrichtes/
Sprachlernens und Sprachlehrens (vgl. die Publikationen von Irén Vago, Anna Imre,
Agnes Einhorn, Anna Szablyér, Katalin Petneki) muss ich auch mit Bedauern feststellen,
dass ein methodisch-didaktischer Umbruch im Vergleich zu den 80er Jahren nicht zu
konstatieren ist. Selbstverstindlich gibt es Lehrer und LehrerInnen, die den zeitgeméiBen
Prinzipien entsprechend unterrichten, aber eine bedeutende Zahl der Lehrpersonen ldsst
ihre Unterrichtspraxis von den Ergebnissen der Sprachlehrforschung kaum beeinflussen;
ihr methodisch-didaktisches Repertoire wurde dank diverser Fortbildungsveranstal-
tungen lediglich mit einigen Ideen und Griffen erweitert. Es stellt sich die Frage, was der
Grund dafiir sein kann, dass die theoretisch tief wirkenden Verdnderungen im Bereich
der padagogischen Forschung und Entwicklung, der zahlreichen Lehrerlnnenfortbil-
dungen zu verschiedenen Themen, die Weiterbildungen zu MentorInnen, Lehrerfort-
bildnerInnen, FachexpertInnen, die neuen Lehrwerke, die neuen Priifungen, die neue
Lehrerausbildung, die Austauschprojekte, die Kooperationsprojekte, der Gemeinsame
europiische Referenzrahmen fiir Sprachen, das Sprachenportfolio die Klassenzimmer an
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vielen Orten praktisch unberiihrt liefen. Laut meiner Hypothese ist der Grund dafiir ei-
nerseits in der Konzeptlosigkeit und der zeitlichen Verzégerung einzelner Reformschritte
zu finden, infolge dessen Synergieeffekte nicht wirken konnten. Selbstversténdlich spielt
dabei die von der politischen Wechselwirtschaft bewirkte Reformresistenz an den Bil-
dungsinstitutionen eine bedeutende Rolle. Andererseits wird von den Schulen und den
einzelnen Lehrpersonen erwartet, dass sie antidemokratischen, antihumanen, autoritiren
und anderen unerwiinschten gesellschaftlichen Tendenzen entgegenwirken, was dufierst
schwierig zu leisten ist und tégliche Herausforderungen impliziert.

Im vorliegenden Beitrag versuche ich, einen Uberblick iber die Entwicklung des
Sektors der Lehrerfort- und -weiterbildung in Ungarn zu geben und institutionelle sowie
inhaltliche Anforderungen an die Lehrerfort- und -weiterbildung in Bezug auf die Fort-
bildung von SprachlehrerInnen zu formulieren.

Die Lehrerfortbildung war und ist in Ungarn ein Stiefkind der Bildungspolitik, obwohl
ihre Wichtigkeit gern und oft betont wird. Der Wunsch nach einem umfassenden Kon-
zept wurde bereits im Parteibeschluss von 1972 formuliert, kleinere Schritte, wie die
sog. Intensiviortbildung im Jahre 1985, wurden verwirklicht, es wurden Institutionen
geschaffen und abgeschafft. Die Lehrerfortbildung wurde und wird allerdings vollig ge-
trennt von der Ausbildung behandelt, die Lehrerbildung als eine Einheit der Ausbildung,
der Praxisphase und der Lehrerfort-/-weiterbildung war unvorstellbar, es gab nie ein
umsetzbares Karriere-Modell der Lehrer, erst 1997/1998 bestanden die ersten-Chancen
fiir ein durchdachtes Konzept. Gesetzlich wurde das Karrieremodell fiir Lehrpersonen
2011 im neuen Erziehungsgesetz verankert, das die Lehrerbildung als eine quasi-Einheit
betrachtet, dessen Umsetzung jedoch aus finanziellen Griinden auf sich warten l4sst.

Vor der Wende bestimmten drei wichtige Dokumente die Lehrerfortbildungs-
landschaft: die Ministerialverordnung 109/1969, die die Freiwilligkeit der Fortbildung
betonte, die Lehrerfortbildungskabinette in jedem Komitat ins Leben rief, die moralische
und materielle Anerkennung der Lehrerfortbildung als Anspruch formulierte und acht
Formen der organisierten Lehrerfortbildung (die des planmiBigen und kontrollierten
Selbststudiums, des komplexen praxisbezogenen Seminars, der einjdhrigen fachlich-
methodischen Fortbildung fiir Kindergértnerlnnen, PrimarlehrerInnen und LehrerInnen,
der einjahrigen Schulleiterkurse, die der Spezialkurse, der Nachdiplomstudienginge im
Bereich Marxismus-Leninismus, der Fortbildung durch wissenschaftliche Forschung
und die der Teilnahme an Informationsaustausch und an Vortriigen) beschrieb. Das zweite
wichtige Dokument, der Parteibeschluss von 1972, der als Vorreiter der Ministerialver-
ordnung von 1997 betrachtet werden kann, schlug auf Grund der Méngel des bisherigen
Systems die Einfithrung der Fortbildungspflicht nach einer bestimmten Anzahl von
Dienstjahren vor, wies auf die Wichtigkeit der finanziellen Motivierung hin und forderte
die Schaffung eines organisierten Lehrerfortbildungssystems mit solidem Niveau unter
Mitwirkung der besten Fachleute (Kardos/Kornidesz 1990, S. 662-679). Das dritte wich-
tige Dokument ist die Ministerialverordnung 12/1985 (X.1) iiber die Fortbildung der Leh-
rerinnen, die aus der Sicht der Anbieter die Lehrerfortbildungsformen, deren Grundlage
die permanente selbstindige Fortbildung ist, neu bestimmte. Sechs Formen wurden im
Dokument genannt: die des gesteuerten und kontrollierten Selbststudiums, die der schul-
ischen Fortbildung, die der lokalen Fortbildung, die der landesweiten Fortbildung und die
der von Hochschulinstitutionen organisierten intensiven Fortbildung. Die Absolvierung
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einer intensiven Fortbildung wurde mit GehaltserhShungen (am Anfang waren es ca. 10%
des Lohns, ab 1990 war die Gehaltserhohung nicht mehr gesichert) belohnt. Die intensive
Fortbildung wurde vollstindig vom Ministerium bezahlt, dauerte meist 120 Stunden
und beinhaltete eine Abschlussarbeit sowie eine Abschlusspriifung. Ab 1996 wurde die
intensive Fortbildung im Hinblick auf die bevorstehenden Verdnderungen in der Fortbil-
dungslandschaft abgeschafft. AuBer an den intensiven Fortbildungen nahmen in den 80er
Jahren die meisten LehrerInnen an den verschiedensten Fortbildungsveranstaltungen der
Pidagogischen Institute teil. Vereinzelt wurden Fortbildungen der damals noch tétigen
Inspektoren in Form von Hospitationen von einigen Universitédten, Hochschulen, von in-
novativen Schulwerkstitten wie z.B. die Zsolnai-Methode, von zentralen padagogischen
Dienstleistungsstellen, von wissenschaftlichen Vereinigungen und von fachlichen Ver-
einen organisiert. Im Jahre 1994 befasste sich eine Arbeitsgruppe des Ministeriums mit
der Problematik der Erneuerung der Lehrerfortbildung aufgrund des von Rainer Paul und
Alois Keller verfassten Memorandums iiber die Lehrerfortbildung. Im Bericht der Arbe-
itsgruppe wird die Situation der Fortbildung folgenderweise charakterisiert:

Die Lehrerfortbildung war in den 50er, 6Oer, 70er Jahren inhaltlich ideologisch, zen-
tral bestimmt, organisatorisch hierarchisch, rechtlich mehr oder weniger geregelt. Seit
den 80er Jahren befreite sie sich von ihrer zentralen Bestimmtheit, wurde von mehreren
Sektoren bedient, das fachliche Angebot erweiterte sich, die sog. Marktverhéltnisse wur-
den fiir sie sukzessive charakteristisch, langsam #hnelte sie einer Dienstleistung. Parallel
zu diesen Tendenzen verzichtete die verunsicherte Bildungspolitik immer mehr auf die
Festlegung von inhaltlichen Priorititen, auf das Zusammenhalten des Systems sowie auf
die Registrierung der Verdnderungen. So kann man nur in Einzelféllen Koordinations-
keime unter den lokalen Institutionen und unter Institutionen der verschiedenen Sektoren
vorfinden. Sowohl fiir die einzelnen Institutionen als auch fiir die Bildungspolitik wur-
den die Palette der Angebote, der Bedarfund die Bediirfnisse, die inhaltlichen Werte und
die Auswirkungen vollig undurchschaubar. (Bericht der Arbeitsgruppe 1994, S. 2)

Den Bericht der Arbeitsgruppe hat auch eine Untersuchung unter 925 LehrerInnen
und 53 SchuldirektorInnen im Jahre 1994 untermauert. Die Hilfte der Befragten nahm
in den letzten 5 Jahren an zwei oder mehr Fortbildungsveranstaltungen unterschiedlicher
Dauer teil; sie duBerten den Wunsch, sich auch weiterhin aktiv an Fortbildungsmafinah-
men zu beteiligen, sofern die dort erworbenen Kenntnisse im Unterricht selbst brauch-
barer werden. Die Untersuchung hat festgestellt, dass kaum Befragte (weniger als 10%)
eine Fortbildung besuchten, in der ihre bisherigen Kenntnisse ins Fortbildungsgeschehen
einbezogen wurden.

FremdsprachenlehrerInnen hatten aufler den erwihnten Moglichkeiten auch Ange-
bote in der ehemaligen Sowjetunion, die von den Russischlehrerlnnen mehr oder weniger
begeistert genutzt wurden. Die wenigen Deutschlehrerlnnen an den Gymnasien konnten
an kiirzeren oder lingeren, teils wihrend des Schuljahres organisierten Fortbildungen in
der damaligen DDR teilnehmen, erst ab 1986 war eine Offnung fiir Fremdsprachenlehre-
rInnen, die “westliche” Sprachen unterrichteten, in Richtung der BRD, Osterreich, Eng-
land und Frankreich zu spiiren (an Fortbildungen im westlichen Ausland teilzunehmen
bildete vor 1986 stets eine Ausnahme). Um die Wendezeit — parallel mit der Abschaffung
des Obligatoriums von Russisch als Fremdsprache und der Ermoglichung der freien Wahl
von Fremdsprachen — erhielt der Fremdsprachenunterricht in Ungarn bedeutende Im-
pulse. Es wurden neue Zweigstellen der ausléndische Institutionen in Ungarn errichtet,
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bereits vor Ort titige ausldndische Institutionen iibernahmen beziiglich der Lehrerfortbil-
dung zusitzliche Aufgaben. Im Frithling 1988 eréffnete das Goethe Institut in Budapest
seine Zweigstelle, die bereits damals sowohl fiir kulturelle als auch fiir sprachliche An-
gelegenheiten beziiglich der deutschen Kultur und Sprache zustindig war und ein gutes
Jahr lang parallel mit dem Kulturzentrum der DDR arbeitete. KulturKontakt Austria
und das §sterreichische Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft richteten im
Jahre 1993 den Posten des Bildungsbeauftragten fiir die Unterstiitzung von bilateralen,
spater multilateralen Projekten fiir das offentliche Bildungswesen mit Schwerpunkt auf
Lehrerfort- und -weiterbildung in allen schulischen und auBerschulischen Bereichen ein
(abgeschafft wurde der Posten nach Ungarns Beitritt in die EU). Die beiden Institutionen
bereicherten die Palette der auslindischen Kultur- und Sprachinstitute, die solche Insti-
tute umfasst wie das Franzdsische Kulturinstitut (seit 1947 in Ungarn prédsent), das Brit-
ish Council (gegriindet 1940, brach seine Tatigkeit fiir einige Jahre ab und arbeitet seit
1963 wieder), das Italienische Kulturinstitut (gegriindet 1937), das frither sowjetische,
zur Zeit russische Kulturzentrum (seit 1973), das polnische Kulturzentrum (seit 1938
titig) und das Osterreichische Kulturinstitut, zur Zeit Osterreichisches Kulturforum (seit
1976 in Ungarn als selbststdndiges Institut titig). Die Schweizerische Eidgenossenschaft
startete im Jahre 1990 ein Lehrerweiterbildungsprojekt, das Ende 1998 beendet wurde,
und errichtete eine Antenne der Stiftung Pro Helvetia im Jahre 1992, die im Jahre 2002
geschlossen wurde. Fast alle diese Institutionen organisierten selber Lehrerfortbildun-
gen oder halfen weiteren ausldndischen Anbietern (Stiftungen, Hochschulinstitutionen,
Vereinen, staatlichen Lehrerfortbildungsinstitutionen, Gemeinden usw.) ungarische Part-
nerinstitutionen oder fortbildungswillige LehrerInnen zu finden. Das ungarische Minis-
terium fiir Bildung und Kultur bekam mehrere Fortbildungsangebote von auslidndischen
Institutionen und vermittelte eine bedeutende Anzahl von Stipendien an die Fremd-
sprachenlehrerInnen. Auslédndische Verlage erdffneten ihre Vertretungen bzw. schlossen
Kooperationsvertriage mit ungarischen Firmen ab und boten Lehrwerkprisentationen
an. Die Lehrerausbildungsinstitutionen investierten viel Energie und ungarisches wie
auch auslédndisches Know-how in die neue dreijéhrige Ausbildungsform fiir Fremd-
sprachenlehrerInnen (vgl. Morvai/Petneki/Szablyar), Expertenkommissionen wurden im
Zusammenhang mit den Reformierungsmoglichkeiten des Fremdsprachenunterrichtes
ins Leben gerufen, in die auch LehrerInnen eingeladen wurden.

Nach Angaben von Morvai (1998, S. 1) wurden in Ungarn im DaF-Bereich zwischen
1991 und 1998 an ungarischen Hochschulinstitutionen 285 Mentoren und Mentorinnen
weitergebildet. Die Lehrgiinge wurden von der jeweiligen Hochschulinstitution (4 Hoch-
schulen und 8 Universititen) und/oder vom Goethe Institut und KulturKontakt Austria
durchgefithrt. Die Dauer der Lehrgiinge betrug 160-200 Stunden. Das British Council
fithrte zwischen 1992 und 1998 in Kooperation mit ungarischen Hochschulinstitutionen
und Pddagogischen Instituten 25 Mentorenlehrgéinge fiir Englisch als Fremdsprache
durch (Gulyés, 1998 S.1). Mehr als 300 Lehrpersonen wurden als Mentorinnen qualifi-
ziert und weitere 25 MentorInnen erwarben einen Magistertitel an britischen Universi-
titen.

Anfang der 90er Jahre wurden die ersten MultiplikatorInnen (TeachertrainerInnen)
in Ungarn von der Schweizerischen Weiterbildungszentrale, spéter dann vom Goethe In-
stitut ausgebildet. Die MultiplikatorInnen haben an verschiedenen Institutionen im Land
zahlreiche Lehrerfortbildungsveranstaltungen gehalten.
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Das Angebot war Anfang der 90er Jahre enorm, die Qualitét der Fortbildungen und
die Einstellung der Institutionen und ausldndischen ReferentInnen zu den ungarischen
Reformprozessen sehr unterschiedlich. Da ca. funf Jahre nach der Wende die ersten
Fortbildungsbediirfnisse befriedigt worden waren, wurden die LehrerInnen immer
kritischer, ferner waren sie auch mit anderen schulischen Problemen wie etwa mit der
Diskussion des Nationalen Grundlehrplans und der Ausarbeitung des Pddagogischen
Programms beschiftigt. Somit blieb fiir die fremdsprachenunterrichtsbezogenen Fortbil-
dungsveranstaltungen ein harter Kern von ca. 25% von Fremdsprachenlehrerinnen, der
an [nnovationen interessiert ist, bis heute erhalten. Das Jahr 1997 war ein Jahr von ent-
scheidender Bedeutung in der Geschichte der ungarischen Lehrerfortbildungslandschaft.
Das ungarische Parlament sicherte in der Modifizierung des Bildungsgesetzes im Jahre
1997 der Lehrerfortbildungspflicht entsprechend fiir Fortbildungszwecke 3,4 Milliarden
HUF zu, obwohl sich erst damals ein Konzept tiber die Zukunft der Lehrerfortbildung
herauszukristallisieren begann. Ende 1996 rief das Bildungsministerium alle moglichen
Anbieter auf, anhand eines leicht handhabbaren Formulars dem Ministerium realisierba-
re Lehrerfortbildungsprogramme einzureichen, um ein breites Angebot fiir die LehrerIn-
nen sichern zu kénnen bzw. die Breite der Anbieter- bzw. Angebots-Palette ermessen zu
kénnen. Im Sommer 1997 sind die eingereichten Programme im Amtsblatt des Bildungs-
ministeriums in Form eines dicken ,Telefonbuches mit Ergdnzungen erschienen, die
bis Ende der Ubergangszeit (1999), den LehrerInnen zur Verfiigung standen, wobei die
Orientierung unter den mehr als 5000 Angeboten den Schulen und den LehrerInnen nicht
gerade einfach gewesen sein mag.

Der Regierungserlass 277/1997 (X11.22) brachte fiir die ungarische Lehrerfort- und
-weiterbildungslandschaft bedeutende Verdnderungen mit sich, u. a. deshalb, weil die im
Bildungsgesetz formulierte Fortbildungspflicht der Lehrpersonen und die sog. Pddago-
gen-Fachpriifung niher bestimmt wurden. Der Regierungserlass schreibt zur Erfiilllung
der Pflichtfortbildung alle sieben Jahre die Teilnahme an Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen von 120 Stunden vor. Er sicherte den institutionellen Rahmen des Geneh-
migungsprozesses; rief die Pidagogen-Fortbildungsakkreditierungskommission (PAB
spiter PAT) ins Leben. Das Bildungsgesetz sicherte die Finanzierung fiir die Lehrper-
sonenfortbildung (3% des jahrlichen Bildungsbudgets), die nicht den Anbietern, sondern
letztlich den Schulen zugeteilt wurde. Die Schulen entwerfen einen langfristigen Fortbil-
dungsplan, in dem die Interessen der Institution im Einklang mit dem eigenen pidago-
gischen Programm gebracht werden sollen. Anhand des langfristigen Fortbildungsplans
wird am Anfang jedes Jahres aufgrund der verffentlichten akkreditierten Fortbildungen
ein Schulungsplan fiir das Jahr entwickelt. In der Verordnung wurden auch die konkreten
Mafnahmen zur Umsetzung der Pidagogik-Fachpriifung beschrieben. Im Unterschied
zu den Lehrerfortbildungskursen diirfen Vorbereitungskurse zur Pddagogik-Fachpri-
fung ausschlieBlich von Hochschulinstitutionen angeboten werden. Die Pflicht der Pa-
dagogik-Fachpriifung wurde bei der Modifizierung des Bildungsgesetzes im Jahre 1999
aufgehoben; sie blieb jedoch unerldsslich bei der Ausiibung von einigen Titigkeiten im
Bildungswesen, wie etwa im Falle von Schulleiterlnnen, Expertlnnen und offizielle Prii-
ferInnen. Die Quote fiir die Padagogenfortbildung pro Person wurde — angeblich wegen
der Abschaffung der obligatorischen Piddagogik-Fachpriifung — auch niedriger; wihrend
diese Summe in der Ubergangszeit (1999/2000) mehr als 20.000 HUF betrug, erreichte
sie im Schuljahr 2000/2001 nur noch 14.500 HUF. Im Schuljahr 2011/2012 betrug die
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Summe 6500 HUF pro Person im Schuljahr, im Staatsbudget 2013 ist kein Geld fiir die-
sen Posten vorgesehen.

Die Beteiligung an den Fortbildungsméglichkeiten bzw. die Wahrnehmung der
Fortbildungspflicht an den Schulen war sehr unterschiedlich: einige Schulen meinten,
dass sie KollegInnen zum Ersatzstudium einschreiben lassen kénnen, vor allem in den
Bereichen Fremdsprachen und Informatik, wodurch relativ hohe Summen fiir mehrere
Jahre blockiert wurden, andere Schulen reichten vor dem Regierungserlass Programme
fiir die eigene schulinterne Lehrerfortbildung ein und benutzten diese Moglichkeit zur
intensiven Auseinandersetzung mit dem eigenen piadagogischen Programm und den
schulischen Problemfeldern.

Das Akkreditierungsverfahren wurde im Laufe der Jahre immer professioneller, die
landesweite Lehrerfort- und -weiterbildungszentrale in Pilisborosjend bildete fiir die
Begutachtung von Programmen fast 300 Fachexperten fort (Génczol 1999, S, 280), die
ihre Arbeit unterstiitzen. Nach 2004 wurde die Zentrale in die Educatio Gemeinniitzige
Gesellschaft integriert, und ihre Bedeutung sank allméahlich.

Im Jahre 2010 wurde das Gesetz 277/1997 modifiziert. Seit diesem Zeitpunkt ver-
waltet das Amt fiir Bildung (OH) das Genehmigungsverfahren und stellt die Lehrerfort-
bildungsangebote online im System PedAkk zur Verfiigung. Die Verdnderung bewirkte
Vereinfachungen fiir die Anbieter und die Verstirkung der Positionen der Hochschulin-
stitutionen.

Das neue Erziehungsgesetz, das Ende 2011 verabschiedet wurde, bringt weitere Ver-
dnderungen fiir die Lehrerfortbildung, die erst aus den Realisierungsmodi der Verord-
nungen konkreter werden. Sicher zu sein scheint, dass die Fachpriifungen und die damit
verbundenen Lehrgénge an Bedeutung gewinnen, da diese in dem Karriere-Modell der
Lehrpersonen, das dem franzdsischen Modell dhnelt, als Qualititsstufen benannt sind.
Aus dem Erziehungsgesetz geht hervor, dass der Akzent von der internen Evaluation
durch das schulinterne Qualitdtsmanagement der Schulen auf die externe Evaluation
durch die Schulaufsicht verschoben wird, wofiir neue ExpertInnen ausgebildet werden
sollen.

Wie es scheint, ist die Chance fiir die Entwicklung eines umfassenden Lehrerbil-
dungskonzeptes wieder verpasst worden, was in Kenntnis der vorhin skizzierten Ge-
schichte der ungarischen Lehrerfortbildung natiirlich nicht verwundert.

Warum ist es wichtig, die Problematik der Lehrerbildung komplex zu betrachten?

Sowohl die Lehrerausbildung als auch die Lehrerfort- und -weiterbildung sind als
eine pddagogisch souverdne, innovationsfordernde, berufsbegleitende Zwischenin-
stanz zwischen Schule, Hochschulinstitution, Schulaufsicht und pidagogischer Dienst-
leistungsstelle anzusehen, wo Entwicklungen ,,durch die Dynamik der Gesellschaft
geprégten Wirklichkeit (Becker 1990, S.55) erarbeitet und vermittelt werden. Somit
kdime der Lehrerbildung die Aufgabe zu, den Wirklichkeitsbezug zur Lebenswelt der
Lehrenden und Lernenden herzustellen und die (kiinftigen) Lehrpersonen durch ,die
eigenverantwortliche Aneignung von Deutungs- und Anwendungswissen® (ebd.) zur
Selbstbestimmung zu befihigen.

Verschiedene Praktika, vielfiltige Formen der Erkundung: Betriebserkundung, In-
stitutionenerkundung, Erkundung von Titigkeiten, Verhaltensweisen und Einstellungen,
aber auch Praktika, die die kiinftige Arbeitswelt der Schiiler reprisentieren, sollen zur
Erreichung dieses Ziels beitragen. Die Anforderungen an die Lehrerbildung und ins-
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besondere an die Lehrerfort- und -weiterbildung sind sehr hoch, angefangen bei der
Auffrischung der Fachkenntnisse der Lehrerlnnen durch die Erneuerung ihres padago-
gischen Repertoires unter sich sténdig verdandernden Bedingungen und die Beseitigung
der Burn-Out-Erscheinung, bis hin zur Unterstiitzung von Schulentwicklungsprozessen
und zur Vorbereitung verschiedener Akteure auf verschiedene Funktionen im offentli-
chen Bildungswesen.

Wie soll/kann nun Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung funktionieren, wenn
sie allen oder einigen bestimmten Anforderungen gerecht werden will? Oder sollte man
eher die Erwartungen reduzieren, um in einem durchschaubaren Feld wirken zu konnen?

Edelhoff erwihnt (Edelhoff 1990, S. 154-156) sechs Prinzipien bzw. Merkmale der
professionellen Lehrerfortbildung (ohne sie ausfithrlicher zu erldutern):

Lehrerfortbildung muss teilnehmerorientiert und mitbestimmt sein
Lehrerfortbildung muss informiert und informierend sein
Lehrerfortbildung muss schul- und unterrichtsbezogen sein
Lehrerfortbildung muss iiber Ressourcen verfigen
Lehrerfortbildung ist Erwachsenenbildung

Lehrerfortbildung muss kontinuierlich, geduldig und selbstlos sein

ISR

Schauen wir uns in diesem Sinne als Problemanfriss diese Punkte in einer von mir
gewichteten Reihenfolge an.

2. Lehrerfort- und -weiterbildung ist Erwachsenenbildung

Das deutsche Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat im Rahmen der Vor-
bereitung auf die EU-Prasidentschaft Anfang 1997 Giinther Dohmen beauftragt, anhand
von verschiedenen wichtigen Arbeitspapieren aus der ganzen Welt innovative Ansit-
ze zur Zukunft der Weiterbildung zusammenzufassen und daraus ein Konzept bzw.
Richtlinien fiir die Zukunft der Weiterbildung in Europa auszuarbeiten, Das betreffende
Konzept skizziert die Entwicklungslinien der Erwachsenenbildung und kann somit als
Orientierungsbasis fiir politische Entscheidungstriger bei der lang- und mittelfristigen
Planung gelten. Das lebenslange Lernen fiir Alle soll, auf der Grundlage einer konstruk-
tivistischen Lernauffassung und eines ,handlungsbezogenen Pragmatismus® (Dohmen
1999, S. 9), Menschen ermédglichen, durch zielbewusstes Aufnehmen, durchdachtes
Verarbeiten, ,,wertendes Interpretieren und vergleichendes Integrieren (ebd.) neuer
Informationen im breitesten Sinne ihre Erkenntnis-, Entscheidungs- und Handlungskom-
petenz stindig zu erweitern und zu reflektieren, um sich in verschiedenen Situationen
behaupten, sich in sozialen Kontexten beteiligen zu kdnnen und gesellschaftspolitische
Verantwortung wahrzunehmen.

Dohmen erblickt — bezugnehmend auf den Club of Rome — das Wesen des mensch-
lichen Dilemmas darin, dass das Lernen der Menschen mit den Verénderungen der Welt
nicht Schritt hilt, Er meint, dass lebenslanges Weiterlernen in dem Mafe iiberlebens-
wichtig wird, wie
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das in Kindheit und Jugend erworbene Wissen veraltet, die sich verindernde
Welt mehr geistige Fahigkeiten und neue soziale Kompetenzen fordert, die
okologischen, demographischen, wirtschaftlichen, politischen Probleme sich
verschiirfen und erfolgreiches Handeln in der Wissensgesellschaft von der
Verfiigung tiber das jeweils neue und relevante Wissen abhéngt. Da diese He-
rausforderungen alle Menschen in Europa betreffen, ist auch ein lebenslanges
Lernen aller Européer notwendig. (Dohmen 1999, S.10)

Die Griinde der Verinderungen sieht Dohmen in der Globalisierung d.h. in den Um-
strukturierungen der Arbeitswelt (Wirtschaft, Technik, Arbeitsbedingungen, Mobilitit,
Freizeitgestaltungsverantwortung etc.), in der immer wichtiger werdenden politischen
Mitwirkungsverantwortung demokratischer Willensbildungsprozesse, in der Informati-
onsgesellschaft und im Trend zur Individualisierung.

Dies bedeutet nichts weniger, als dass Lernen eine allgemeine Lebensfunktion ist,
deshalb findet es in zunehmendem MaBe auBerhalb des institutionalisierten Bildungswe-
sens statt, wo in diesem breiten Feld des Lernens es weniger darum geht,  kodifiziertes
Wissen (ebd.) nachzulernen, als vielmehr darum, durch alle moglichen Formen des
menschlichen Lernens die Entwicklung der Fahigkeit zum gezielten konstruktiven Pro-
blemlosungslernen zu ermoglichen. Im Weiteren stellt Dohmen fest,

Der moderne Trend zur ,Individualisierung® bringt in allen europdischen Léndern
eine neue Akzentuierung der personalen Identitatsbildung, die zu einer stirkeren Aus-
einanderentwicklung und zu einer groBeren Verschiedenheit der Menschen und ihrer
Lebensplanungen, Lebenswege, Berufslaufbahnen, Einstellungen etc. filhrt. Die fort-
schreitende Emanzipation von traditionellen Normen und Verhaltenserwartungen und
Lésung aus traditionellen Bindungen (an Nation, Landsmannschaft, Ortsgemeinschaft,
Schicht, Betrieb, Familie, Kirche, Partei, etc.) setzt die Menschen zunehmend frei und
stellt sie mehr auf sich selbst. (Dohmen 1999, S. 12)

Laut Dohmen fiihrt die zunehmende Pluralisierung zur Auflockerung alleinherr-
schender einheitlicher Strukturen und zur Herausbildung einer gleichberechtigten
Vielfalt von diversen Wegen, Formen, Systemen und Optionen. Daraus folgt, dass die
Menschen in allerlei Lebenssituationen immer verantwortungsbewusster zwischen al-
ternativen Moglichkeiten wihlen koénnen und miissen. Diese Entwicklungstendenzen
schrinken nattirlich die Méglichkeiten einer zentralen Planung und Regelung ein und
fithren zur Verlagerung der Entscheidungen und der Verantwortung auf die betroffenen
Individuen und Gruppen vor Ort und zur Verstirkung der dezentralen Strukturen. So
visioniert Dohmen tiber ein europaweites, fiir den institutionellen Konzipierungswillen
wenig fassbares Lernnetz:

Neben dem planméBigen systematischen Lernen, das an bestimmten Orten
und Zeiten, nach Fichern sortiert, lehrgangsartig organisiert, von Experten ge-
leitet und von anderen Tétigkeiten getrennt stattfindet, gewinnt in Europa ein
flexibles, ganzheitlich-facheriibergreifendes, gezielter problembezogenes, un-
abhingigeres und selbststandigeres Lernen in vielfiltigen Lebens- und Hand-
lungszusammenhingen zunchmend mehr Gewicht und Bedeutung. (ebd. S. 14)
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Es geht zunichst ganz elementar darum, dass sich die Menschen nicht einfach
von wechselnden zunéchst oft intuitiv-gefithlsméBigen oder assoziativen Re-
aktionen auf verschiedene Herausforderungen allméhlich klarer werden tuber
ihren eigenen Standpunkt, iiber eigene Zielvorstellungen, Lernmoglichkeiten
und Lernergebnisse und dass sie von diesem Identitdtsfindungsansatz aus dann
ihre losungssuchend-probierenden Lernprozesse zunehmend gezielter und re-
flektierter selbst zu steuern beginnen. (ebd. S. 25)

Lehrerfort- und -weiterbildung muss teilnehmerorientiert und mitbestimmt sein. Dieses
Prinzip bezieht sich sowohl auf die Beriicksichtigung der Unterschiede zwischen dem
Lernen von Erwachsenen und dem der Kinder als auch auf die von den Betroffenen (mit)
bestimmten Inhalte und Methoden.

Die Entwicklungspsychologie hat den Sinn des sehr verbreiteten und nicht selten als
faule Ausrede missbrauchten Sprichworts ,,was Hénschen nicht lernt, lernt Hans nimmer-
mehr stark relativiert:

Entwicklung ist ein lebenslanger Prozess. Keine Altersstufe, auch nicht die der friihe-
ren Kindheit, pradeterminiert die weitere Entwicklung. Menschliche Entwicklung ist
multidirektional. Auf allen Altersstufen beobachtet man gieichzeitig Zunahmen und
Abnahmen an Verhaltensmoglichkeiten (auch wenn in der Kindheit die Wachstumspro-
zesse und im hohen Alter die Abbauprozesse iiberwiegen). ...In der modernen Entwick-
lungspsychologie wird im Prinzip eine lebenslange Plastizitdt des Individuums fiir neue
Entwicklungen angenommen. (Prenzel et al. 1997, S. 5),

trotzdem sind immer noch viele der Meinung, dass erfolgreiches und leichtes Lernen
ein Privileg der Jugend sei.

Meist sind Sprichworter nicht ohne jeglichen Wahrheitsgehalt, so ist es auch bei dem
oben erwihnten, welches allerdings ausschliellich auf die biologischen Aspekte des
menschlichen Lernens zu beziehen ist: ,,In Bezug auf die biologische Dimension sind im
hoheren Erwachsenenalter und Alter eine Verringerung der biologischen Kapazitit und
Funktionstiichtigkeit, eine Abnahme der Adaptationsfihigkeit und eine Zunahme der
Vulnerabilitdt des Organismus erkennbar. (Kruse/Rudinger 1997, S. 46)

In dem Sinne lernen Erwachsene am besten,

= wenn sie sich in einem sicheren Lernklima befinden,

* wenn sie eine Atmosphiire gegenseitigen Respekts erleben, sich selber ernst neh-
men und von anderen ernst genommen werden,

- wenn sie zu ihren eigenen Erfahrungen stehen und diese auch von den andern
geschitzt sehen,

« wenn sie Zeit erhalten, diese Qualititen in einem Geiste der Offenheit zielorien-
tiert zu entwickeln,

- wenn sie vom Hier und Jetzt, den aktuellen Problemen ihrer beruflichen Praxis
ausgehen und an aktuellen Beispielen lernen kinnen,
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« wenn sie Erfahrungen reflektieren und sie als Quelle des Lernens und der Ent-
wicklung selbstkritisch nutzen kénnen,

+ wenn sie ihre kurz-, mittel- und langfristigen Ziele selbst bestimmen kdnnen, und
das sowohl bezogen auf persénliche Beduirfnisse als auch auf berufliche Anforde-
rungen,

« wenn sie die Verantwortung fiir die Planung ihres Lernens iibernchmen und mit
anderen verhandeln und sich vereinbaren kénnen,

« wenn sie aktiv in den Lernprozess einbezogen werden und erleben, dass ihr Bei-
trag gewiirdigt und geschétzt wird,

« wenn sie ihre Erfahrung, Reflexion und Problemlosestrategien mit allgemeinen
Prinzipien verbinden konnen,

« wenn sie die Verantwortung fiir ihr individuelles Lernen iibernehmen,

« wenn sie die Dynamik der Lerngruppe als Lernchance sehen,

+ wenn sie autonom werden und ihr Lernen selber bestimmen.

Im Spiegel des oben Skizzierten ist es offensichtlich, dass die gesellschaftlichen (bil-
dungspolitischen) Interessen sich hauptsichlich in den Richtzielen widerspiegeln, die
Grobziele werden meist von den Institutionen (unter Institution kann in den meisten
Fillen sowohl die Fortbildungsinstitution als auch die Schule der Lehrperson verstanden
werden, bei einer schulinternen Fortbildung ist die Schule Institution und Adressat in
einem) und den KursleiterInnen bestimmt, wihrend die Feinziele von den Kursleite-
rInnen und den Teilnehmerlnnen bestimmt werden kdnnen. Unter der niedrigsten Stufe
der Mitbestimmung verstehen wir die Transparenz, d.h. die Offenlegung von Zielen,
Inhalten und Methoden, die leider nur in wenigen Lehrerfortbildungsveranstaltungen,
aber auch nicht in jeder Lehrerweiterbildungsveranstaltung praktiziert wird. Die nich-
ste Stufe der Mitbestimmung kann mit dem Begriff der Lernzielpartizipation d.h. die
Beteiligung der Teilnehmerlnnen an der Formulierung der Ziele, Inhalte und Methoden,
erfasst werden. Dies vollzieht sich in der Lehrerfortbildung kaum, in der Lehrerwei-
terbildung erfolgt sie auch nur vereinzelt. Die dritte Stufe der Mitbestimmung, die des
selbstbestimmten Lernens, heifdt, dass die Lernenden das Recht haben, {iber die Ziele
und itber den Ablauf des Lernprozesses zu entscheiden. Letzteres kommt in der heutigen
Praxis fast ausschlieBlich in der Lehrerweiterbildung und auch dort nur sporadisch vor.
Der Grad der Mitbestimmung wird durch die Traditionen der jeweiligen Lernkultur,
durch das Konzept der jeweiligen Auftraggeber, vor allem aber von den KursleiterInnen

geprigt.

Verschiedene Stufen der Mitbestimmung

Den TN werden Die TN sind an der | Die TN entscheiden
Inhalte, Ziele und | Formulierung von | iiber Ablauf und
Methoden offen- Inhalten, Zielen Zielsetzung des
gelegt und Methoden Lernprozesses
beteiligt
Prinzip der “Transparenz” | — ? Nein
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Prinzip der “Lernziel- - — ?
partizipation”
Prinzip des “Selbstbe- - - —
stimmten Lernens”
(Brokmann-Nooren et al. 1995, S. 31)

Teilnehmerselbstbestimmung ist in der Lehrerfortbildung lediglich in Ausnahmeféllen,
aber auch in der Lehrerweiterbildung nur selten méglich, da sowohl die Zugangsvoraus-
setzungen der einzelnen Teilnehmenden als auch die Angebote selbst so unterschiedlich
ausfallen. Fiir alle Veranstaltungen lisst sich aber ein MindestmaB an Selbstbestimmung,
das tiber ,die Kinderiiberraschungen®, aber auch iiber die blo formale [nformierung der
Teilnehmenden hinausgeht, realisieren.

3. Lehrerfortbildung muss schul- und unterrichtsbezogen sein

Diese Forderung bezieht sich auf die inhaltliche Orientierung und versucht eindeutig
eine neue Richtung fiir die Lehrerfort- und -weiterbildung zu bestimmen, gemaB welcher
die fachwissenschaftliche Fortbildung eher in den Kompetenzbereich der individuellen
und selbstorganisierten Fortbildung gelingen soll, weil, wie dies auch Landerts Unter-
suchungen bestitigen, ,,Unterrichtsfachlich a jour zu bleiben, diirfte nicht das zentrale
berufliche Problem der Lehrkrifte sein (Landert 1999, S. 169). Ich bin mir dessen be-
wusst, dass diese Feststellung fiir die Fremdsprachenlehrer wohl so viel bedeutet, — wie
Péter Medgyes es in seinem Buch Der Fremdsprachenlehrer mehrmals betont —, dass
Fremdsprachenlehrer verpflichtet sind, individuell fiir die Instandhaltung und Weiterent-
wicklung der eigenen Fremdsprachenkenntnisse zu sorgen, weil Fremdsprachenkennt-
nisse bei ihnen strukturell ahnlich sind, wie bei Mathematiklehrern die mathematischen
Kenntnisse. Wiirden wir diese Behauptung akzeptieren, kénnte man die sozusagen privi-
legierte Stellung der FremdsprachenlehrerInnen im Bereich der Lehrerfortbildung, die
(da Fremdsprachenlehrerlnnen dfters Fortbildungsveranstaltungen im Ausland besuchen
kénnen) in vielen Lehrerkollegien in Ungarn ab und zu Spannungen verursacht, aufhe-
ben. Ein anderer Grund ist in der Natur der Gattung Schule zu suchen — wihrend sich
Fachwissenschaften (in unserem Falle schlieBen wir die Pidagogik und Psychologie aus)
gut definierter und altbew#hrter Methoden, Konzepten und Losungen bedienen, sieht die
pidagogische Arbeit komplexer aus:

Das Unterrichtsfeld, dem sich der Lehrer aussetzt, hat letztlich kaum Fix-
punkte, es besteht vielmehr aus einem Gewebe von Relationen. Die Unter-
richtsarbeit des Lehrers verlangt bewegliche Simultankapazitit innerhalb von
Relationen, die sich ununterbrochen verdndern. Rezepte und Regeln sind der
Dynamik der Unterrichtssituation nicht angemessen. (Keller 1988, S. 9)

Die Verbindung zwischen den Fachwissenschaften bzw. systematischen Theorien und
dem schulischen Umfeld bzw. der konkreten Praxis kann in der Lehrerfortbildung die
Fachdidaktik gewahrleisten, indem sie eine systematische Ubersicht iiber das Gewebe
von Relationen ermdglicht, Phanomene zu isolieren, sie in ihren Wechselbeziehungen
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darzustellen und zu ordnen versucht. Lehrerfortbildung im fachdidaktischen Bereich
kann sich somit weder allein auf die Systematisierung ihres Problemfeldes beschridnken,
noch kann sie lediglich aufgrund praktischer Problemsituationen orientieren: sie ist we-
der ausschlieBlich systematische Theorie noch einfach ein bestimmtes (wenn auch noch
so reiches) Inventar von Fallstudien und von Vorschlidgen zur Unterrichtsgestaltung.

4. Die Lehrerfort- und -weiterbildung muss informiert und
informierend sein

Lehrerfort- und -weiterbildung solf in dem Sinne informiert sein, dass sie wissenschaft-
lich (sowohl padagogisch als auch fachwissenschaftlich) abgestiitzt ist, und soweit in-
formierend, dass sie fihig ist, die Inhalte und die zu entwickelnden Kompetenzen und
Schiiisselqualifikationen erwachsenengerecht zu vermitteln. Lehrerfort- und -weiterbil-
dung darf die bildungspolitischen Absichten nicht blind iibernehmen, vielmehr hat sie
die sich aus den Entwicklungen ergebenden Konzepte im Geist der neuen bildungspo-
litischen Dokumente kritisch-loyal umzusetzen. Das hiufig affirmativ erwiihnte Prin-
zip fitr die gesamte Lehrerbildung, ,,aus der Praxis fiir die Praxis®, finde ich wenig
addquat. Naher steht mir Weissers Auffassung, der auf die Mdglichkeit der Anwendung
einer bildungstheoretischen Didaktik hinweist, welche sich aus der Praxis der Erzie-
hungswirklichkeit entwickelt und durch den Weg theoretischer Reflexion in diese Praxis
zurlickkehrt(Weisser, 1998). Bildungstheoretische Didaktik versteht allgemeine Didak-
tik und Fachdidaktiken als verschiedene Abstraktionsstufen desselben Bemithens zur
Losungserarbeitung. Das Verhiltnis dieser Stufen wird durch gegenseitig unabhéngige,
aber aufeinander zugeordnete Kooperation fruchtbar.

5. Lehrerfort- und -weiterbildung muss iiber Ressourcen ver-
fiigen

Die institutionelle Lehrerfort- und -weiterbildung muss sowohl tiber persénliche wie
auch iiber finanzielle Ressourcen verfiigen. Auf der Ebene der Fachleute, Fachexperten
in der Fort- und Weiterbildung sollen Institutionen, die in dem Bereich aktiv sind, Mit-
arbeiterInnen einsetzen kénnen, die sich sowohl im Management als auch in inhaltlich-
konzeptionellen Fragen auskennen und eventuell fihig sind, selbst Fortbildungsveran-
staltungen durchzufithren. Es sollten Ressourcen vorhanden sein, die den Teilnehmenden
die Wahl der fiir sie optimalen Form von den Moglichkeiten (wie folgt) ermdglichen:

*+  Schulinterne Lehrerfortbildung (SchilLf): von drei Stunden an einem Nachmittag
bis mehrere Tage, fiir jedes Kollegiumsmitglied einer Schule in der Schule oder
aufer der Schule (meistens mit einer Moderation von auBen)

* Hospitation: Besuch bei einem Kollegen an der eigenen oder einer anderen Schule
mit Beobachtungsaufgaben und Feedback (meistens ist diese Form eine Ergin-
zung zur Schil.f oder Teil eines Zyklus)

* Hospitation in Gruppen: Unterrichtsbesuch bei einer Lehrperson an der Schule
nach einer Vorbereitungsphase und mit gemeinsamer Auswertung
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Qualititszirkel: didaktisch vorbereitete Nachmittagsveranstaltung an der Schule
iiber Erziehungsfragen unter wechselnder Leitung aus dem Lehrerkollegium
Forum/Symposion: meistens zwei- bis dreitigige Veranstaltungen mit Inputcha-
rakter iiber padagogische Teilfragen mit beabsichtigtem Erfahrungsaustausch
Impulsseminarreihe: Regelmdbige Nachmittagsveranstaltungen mit Umsetzungs-
aufgaben innerhalb eines kurzen Zeitraumes (mind. 3 Unterrichtseinheiten pro
Nachmittag)

Wochenendkurse: 2,5tagige Veranstaltungen jeweils iiber ein spezifisches Thema,
meist mit einem Nachbereitungstreffen ca. nach einem Jahr

Lingere Kurse: (mehrmals 1-2 Wochen innerhalb von max. 2 Jahren) mit Umset-
zungsbegleitung an Nachmittagen

Ausbildungszyklen mit begleiteter Praxisphase: Vorbereitung auf neue Aufgaben
im &ffentlichen Bildungswesen wie Schulleiter, Inspektor, Materialienentwickler
Follow up: Nachfolgeveranstaltung nach einem lingeren Ausbildungszyklus, um
die Transfererfolge zu iiberpritfen und/oder neue Impulse zu geben
Sommerkurse: ein- bis zweiwdchige Kurse im Sommer; das fachliche Programm
wird mit einem Rahmenprogramm unterstiitzt

Studienwoche: einwdchige iiberregionale Lernwoche mit Referaten, Workshops,
Ideenborse und Rahmenprogramm

Studienreise: horizonterweiternde, organisierte Reise mit einem thematischen
Schwerpunkt (mit inhaltlicher Vor- und Nachbereitung)

Arbeit an einem GroBprojekt: nach den Prinzipien der Projektarbeit soll in regio-
nalen Gruppen gemeinsam ein thematischer Schwerpunkt erarbeitet werden
Arbeit in einer Arbeitsgruppe: nach freiwilliger Anmeldung arbeiten Lehrer an
fachspezifischen und interdisziplindren Themen unter Anleitung von Experten,
um nachher Materialien oder Lehrplane entwickeln zu kénnen
Praxisberatung/Supervision: unter psychologisch kundiger Leitung werden Pro-
bleme des eigenen Lehrerverhaltens in regionalen Kleingruppen thematisiert
Langzeitfortbildung (Trimester- oder Semesterkurse): ganztigige Kurse (an vier
Arbeitstagen in der Woche) ein Trimester oder Semester lang, wo die Lehrpet-
sonen vom Unterricht freigestellt werden (Sabbatical)

Lehreraustausch (Semester, Trimester oder 2-3 Wochen): Ubernahme der Ver-
pflichtungen einer Kollegin in einer anderen Schule im Heimat- oder in einem
anderen Land; die Ergebnisse werden in einer schriftlichen Arbeit oder einem
Portfolio reflektiert

Forschung und Entwicklung: Aktionsforschung, oder aktive Teilnahme an For-
schungsprojekten oder Beteiligung an Lehrplan- und/oder Lehrmaterialentwick-
lung

Fernstudium mit regelmiBigen Kontaktphasen

On-Line Angebote, blended-learning
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6. Lehrerfortbildung muss kontinuierlich, geduldig und selbst-
los sein

Laut Christian Edelhoff ist die Lehrerfortbildung in Deutschland immer noch oft zufil-
ligen und sporadischen Charakters und wird nur kurzfristig organisiert, es mangelt an
einer Koordination zwischen den verschiedenen Institutionen und an einer langfristigen
Planung. Sowohl der schweizer Experte, Charles Landert als auch Christian Edelhoff
weisen darauf hin, dass Fortbildung in Angebot und Wahrnehmung ein Kontinuum in
der Berufstitigkeit darstellen soll, und sie soll zugleich in der Lage sein, auf unerwar-
tete Bediirfhisse zu reagieren. Lehrerfortbildung soll auch zuginglich gemacht werden
durch ein entsprechendes Bildungsmarketing, dessen Grundlagen so schnell wie méglich
geschaffen werden sollten. Lehrerfortbildungsinstitutionen sollen nicht auf sofortige
Erfolge und v. a. auf finanzielle Gewinne angewiesen, sondern geduldig und soweit ent-
sprechend selbstlos sein.

Die bereits vorgestellten institutionellen Rahmenbedingungen sollten fiir Sprachpi-
dagogen unabhingig vom dem ausgewihlten Thema inhaltlich auf Prinzipien beruhen
(ich pladiere fiir einen prinzipienorientierten Ansatz statt Aufgabenorientierung oder
Methodenorientierung), die von Renate Faistauer und Thomas Fritz (Faistauer/Fritz,
2008) sehr einleuchtend formuliert sind.

Die didaktischen oder allgemeinen Prinzipien wie LernerInnenorientierung, Ko-
operation, Mehrsprachigkeit, Authentizitt der Lernsituation und der Sprachverwen-
dung, Autonomie bzw. die methodischen Prinzipien wie Recycling (die wiederholte Ver-
wendung gleicher Texte zur Erreichung verschiedener Lernzicle), Ausgewogenheit der
sprachlichen Aktivititen (produktiv, rezeptiv, interaktiv, Sprachmittlung: miindlich oder
schriftlich), Wechsel der sprachlichen Aktivitdten, der Sozialformen, und der Kommuni-
kationskanile, sowie die Vielfalt der Aufgaben-Ubungen, die Angemessenheit des Lern-
tempo, Textsortenvielfalt und Transparenz sind fiir die meisten LeserInnen des DUfU
bereits eine Selbstverstiandlichkeit. Dass bei der Vermiitlung dieser die folgenden, von
mir ausgewihlten und vereinfacht dargestellten spracherwerbsorientierten Prinzipien
von Ellis mitgedacht und expliziert werden sollen, ist jedoch weniger eindeutig:

* Unterricht muss sicherstellen, dass die Lernenden sowohl ein reiches Repertoire
an formelhaften Ausdriicken (Chunks oder Listeme wie Jie geht’s?) als auch
regelbasiertes sprachliches Wissen entwickeln

*  Unterricht muss vor allem verstindnisbezogen sein

* Unterricht muss sich auch auf die sprachliche Form beziehen und den Zuwachs an
Aufmerksamkeit der sprachlichen Form gegentiber und die Verbindung von Form
und Bedeutung erméglichen

¢ Unterricht soll vor allem implizites ( prozedurales) Wissen entwickeln helfen, ohne
dabei ganz auf explizites (deklaratives) Wissen zu verzichten

* Unterricht braucht intensiven authentischen Input, eine extensive Verwendung der
L2 im Unterricht

*  Erfolgreicher Unterricht muss Gelegenheiten schaffen, Output zu produzieren,
und somit die Verwendung der Sprache in einem geschittzten Raum erméglichen,
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auch iiber die vermeintliche sprachliche Kompetenz hinaus und auch in Interakti-
onen ohne Lehrpersonenkorrektur

+  Unterricht muss geduldig sein und die individuellen Unterschiede der Lernenden
im Sprachlernprozess beriicksichtigen.

Spannend scheint mir, dass der Begriff Geduld sowohl bei den allgemeinen Merkmalen
der Lehrerfortbildung als auch bei den Sprachunterrichtsprinzipien erwihnt wird. Je
nach Laune, Lebenssituation, beruflichen Perspektiven, Jahreszeit usw. kann der Leser/
die Leserin das in diesem Beitrag Dargelegte — mit Riicksicht auf den Begriff Geduld —
mit positivem, neutralem oder verdrgertem Ausklang bewerten bzw. weiterdenken. Ich
wiinsche, statt einer Zusammenfassung, lieber der Zeitschrift geduldige Redakteurlnnen
und weitere erfolgreiche Ausgaben.
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Regina Hessky

DUfU und DaF - Vergangenheit
und Zukunft

Subjektive Reflexionen zum
fOnfundzwanzigjchrigen Jubildum

0.

Fiinfundzwanzig Jahre sind ein eindrucksvolles Alter im Leben eines Menschen — und
noch eindrucksvoller ist dieses Alter fiir eine Fachzeitschrift, Eg gebithrt daher Anerken-
nung und Dank allen, Einzelpersonen und Institutionen, die die Zeitschrift gegriindet,
finanziert, Beitréige geliefert - und diese gelesen haben. Der vorliegende Beitrag ist als
Gliickwunsch gedacht und mit der Hoffoung verbunden, dass die nachfolgenden Uberle-
gungen es wert sind, auch in den kommenden fiinfundzwanzig Jahren, von den interes-
sierten Lesern beachtet zu werden.

Ein Jubildum, ob privat oder gemeinschaftlich, gibt stets Anlass zur Besinnung: Man
zieht Bilanz und macht sich Gedanken iiber Zukunftsperspektiven. Dabei kann man
verschiedene Akzente setzen, und dementsprechend kénnen auch die Ergebnisse des
Nachdenkens, in unserem Fall iiber die letzten filnfundzwanzig Jahre DaF in Ungarn und
unsere Zeitschrift DUfU verschiedenartig ausfallen. Die nachfolgenden Ausfithrungen
sind, wie im Untertitel bereits angekiindigt, eher subjektiv geprigt und sehr grobma-
schig, zwar ohne Anspruch auf Wissenschaftlichkeit, aber nicht ganz ohne Bezugnahme
auf den wissenschaftlichen Hintergrund und Kontext unseres Faches.

1.

Unsere Zeitschrift war in einer Zeit entstanden, die durch eine Aufbruchstimmung
geprigt war, und zwar in mehrfacher Beziehung. Die im 6stlichen Teil Europas einge-
tretenen, gravierenden politisch-gesellschaftlichen Veriinderungen haben sich auf das
gesamte Bildungswesen, das Schulsystem und auch (direkt und indirekt) auf unser Fach
(Deutschunterricht, Deutschlehrerausbildung/Auslandsgermanistik) ausgewirkt. Rus-
sisch wurde als obligatorische erste Fremdsprache abgeschafft, dafiir konnte man wahl-
weise eine der sog. ,westlichen” Sprachen wiihlen, zu denen seit der Wiedervereinigung
nun auch Deutsch gehtrte. Daraus ergab sich ein riesiger Anwachs an Lernern anderer
Fremdsprachen und ein entsprechend grofier Bedarf an Sprachlehrern. Unmittelbar be-
troffen waren auch die einschligigen Einrichtungen der Universitsiten und Hochschulen:
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die Umschulung der Russischlehrer stellte die entsprechenden Institutionen vor eine
nur schwer zu bewiltigende Aufgabe. Insgesamt fithrte diese bildungspolitische Ent-
scheidung in dem gesamten Bereich des DaF-Unterrichts zwar zu einem quantitativen
Zuwachs der DaF-Lehrer, doch — aus verstidndlichen Griinden — blieb diese Verdnderung
leider ohne (sofortige und) iiberzeugende qualitative Verbesserung.

Die Jahre der politischen Wende waren zugleich die Jahre der Verbreitung der digi-
talen Kommunikation — auch dieser Umstand war nicht ohne Konsequenzen fiir den
Fremdsprachenunterricht geblieben: einerseits ergab sich ein sehr rasches Eindringen der
miindlichen Sprachverwendung in das ,,schriftlich” funktionierende Medium, anderer-
seits hat Englisch seine Position als Sprache Nr. 1 der internationalen Kommunikation
dadurch weiter stabilisiert. Daraus resultierte ein intensiver anglo-amerikanischer Ein-
fluss auf die Lexik, insbesondere im Sprachgebrauch der Jugendlichen, sowohl im Deut-
schen wie im Ungarischen (und wohl in den meisten Sprachen). Der anglo-amerikanische
Einfluss auf die Lexik blieb allerdings nicht auf die Jugendsprache beschrinkt, doch
dieses Thema soll in unserem Rahmen nicht einmal skizzenhaft behandelt werden. Aller-
dings ist auch dieser Umstand fiir den DaF-Unterricht nicht ohne Folgen geblieben: Nach
einem (voriibergehend) auflebenden Interesse fiir Deutsch hat sich fiir heute die Reihen-
folge eingespielt: Englisch — Deutsch — Franzosisch, und danach folgen weitere Sprachen.
Prototypischer Weise ist also der DaF-Unterricht in Ungarn gegenwirtig als Unterricht
der zweiten Fremdsprache zu betrachten — selbst dann, wenn der Nationale Lehrplan die
Empfehlung enthalten sollte, Deutsch als erste Fremdsprache anzubieten. Auch dieser
Umstand blieb und bleibt nicht ohne Folgen fiir das gesamte Fach, doch diese Linie kann
hier nicht weiter verfolgt werden.

2.

Riickblickend auf die vergangenen 25 Jahre kann man, natiirlich wiederum mit einer be-
stimmten Vereinfachung, mindestens zwei weitere Faktoren hervorheben, die DaF insge-
samt maBgeblich beeinflusst haben: Das (neue) bildungspolitische Ziel und die Funktion
des Fremdsprachenunterrichts wurden auf das Sprechen-Koénnen verlagert (und redu-
ziert), und zur effektivsten Methode, die zu diesem Ziel hinfiihren solite, die sog. kom-
munikative Methode erklidrt — oder zumindest empfohlen. Bewusst verwende ich hier das
Verb reduzieren, denn man hatte dabei einen folgenschweren Denkfehler begangen: Zum
einen wurden das Ziel des Unterrichts und der dahin fithrende Weg (die Methode) be-
grifflich voneinander nicht klar getrennt, und es wurde die Funktion des Fremdsprachen-
unterrichts auf das pure ,,Sich-verstindigen-Konnen” beschrinkt. Sprachinhalte, Kultur
der Sprache und der Sprachgemeinschaft sowie die Kultur und Technik des Sprachenler-
nens sind dabei auf der Strecke geblieben. Man hat die Erkenntnis aus den Augen verlo-
ren, dass der Begriff *Sprache’ aufler dem *Kénnen’ auch *Wissen’ involviert, faktisches
und technologisches Wissen: grammatisch-stilistische Regularititen, was kann man wie
zu Rate ziehen, wenn man sich plotzlich durch eine Kenntnisliicke blockiert fiihlt, und
wie kann man die verschiedenen Hilfsmittel am effektivsten benutzen?

Ein weiterer Umstand sollte sich ebenfalls, zum Teil und auf die Dauer, eher negativ auf
unser Fach auswirken: Schon vor der skizzierten bildungspolitischen Umstrukturierung
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des Fremdsprachenunterrichts hatte sich (auch) in Ungarn ein Wandel in der dominanten
didaktisch-methodischen Konzeption angebahnt. Statt einer angemessenen Proportion
von Bewusstheit und Automatisierung bei dem Erwerb der Fremdsprache verlagerte sich
das Hauptgewicht nach und nach auf die Automatismen: Das an und fiir sich vertretbare
(wenn auch nicht immer realistische) Ziel der Entwicklung einer kommunikativen Kom-
petenz in der Fremdsprache wollte man, eher vordergriindig, durch Konzentration auf die
Miindlichkeit erreichen, was aber zur Verdrdngung der Bewusstheit, der Wissenskompo-
nente fithrte. Dieser Trend wurde verstirkt durch die Verbreitung von im Zielsprachen-
land entwickelten ,modernen (und multikulturellen)” Lehrmaterialien. Sie waren zwei-
fellos in vielerlei Hinsicht attraktiver und auch authentischer als die damals zugénglichen
einheimischen Lehrmaterialien, wobei aber die Uberbetonung einer vermeintlichen, gar
falsch verstandenen Authentizitét vielfach zu einer Einseitigkeit des gesamten Unter-
richts gefithrt hat. Eins konnten und kénnen diese ,,Allerweltslehrwerke” ndmlich bis
heute nicht leisten, so gut und attraktiv sie auch sein mégen: die Bezugnahme auf die
Muttersprache der Lernenden.

Damit wurde und wird bis heute die Moglichkeit, sogar Notwendigkeit, des Vergleichens
der beiden Sprachen und der Bewusstheit im Umgang mit der Fremdsprache auf ein
kaum vertretbares Minimum reduziert — es bleibt einzig und allein den Lehrern tiberlas-
sen, durch Bewusstmachung bestimmter sprachlicher Erscheinungen, durch kontrastie-
rende Ubungen, Analysen den Bezug zur Muttersprache herzustellen, Denn fernen heiBt
ja nicht nur *Fertigkeiten erwerben’, sondern auch ’sich Wissen, Kenninisse aneignen’,
um Auflerungen differenziert, situationsaddquat formulieren und solche intentionsadi-
quat verstehen zu kénnen.

3.

Ebenfalls in den vergangenen 25 Jahren breitete sich die digitale Kommunikation aus,
die unserem Leben bis in den Alltag hinein einen véllig neuen Rahmen geschaffen hat.
Jungste Entwicklungen, Fragestellungen und Erkenntnisse in der Sprachwissenschaft
zeigen, dass die Auswirkungen der digitalen Kommunikation auf die Sprache selbst
sowie auf das Sprachenlernen erheblich sind. Diese neuen Entwicklungstendenzen und
Forschungsansitze auch nur skizzenhaft darzustellen, kann nicht Aufgabe dieses Bei-
trags sein. In unserem Kontext wichtig sind aber mindestens zwei Aspekte der digitalen
Kommunikation: das Erscheinen der ,,Miindlichkeit” in geschriebener Form (etwa das
Chatten) und gleichzeitig das Eindringen von Anglizismen in wohl alle anderen Spra-
chen. Das neue Medium Computer fordert selbst (direkt und indirekt) den Englisch-
unterricht, denn ohne ein bestimmtes Mafl an Englischkenntnissen kann man mit dem
Computer kaum umgehen, so dass sich lexikalische Ubernahmen ans dem Englischen
auch aus diesem Grund in raschem Tempo verbreiten. Auf die Rolle weiterer Faktoren,
wie z.B. die Jugendkultur, die internationale Sportsprache etc. kann hier nicht eingegan-
gen werden.

Das Kommunizieren ist eine komplexe Titigkeit. Dazu sind nicht nur Fertigkeiten,

Automatismen, sondern auch Kenntnisse erforderlich — Kenntnisse in und tiber die
Fremdsprache(n), die man sich ebenfalls aneignen muss. Diese Kenntnisse sollten, beim
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heutigen Stand der Dinge, nicht auf die Relation Muttersprache und (eine) Fremdsprache
beschriinkt bleiben, da sie zum Teil iibergreifender Art sind, auf Analogiebasis auf meh-
rere Sprachen bezogen werden kénnen. Sie sind ndmlich nicht an eine einzelne Sprache
gebunden, zum Teil haben sie aber auch ,nur” in der Relation jeweils zweier Sprachen
Relevanz. So bleibt durch die dogmatische Befolgung der reduktionistischen Zielsetzung
des Sprechen-Konnens ein qualitativ weit anspruchsvolleres Ziel auf der Strecke: das
Kennenlernen der Kultur einer anderen Sprachgemeinschaft — weit tiber die Landeskun-
de hinaus. Der (schulische) Fremdsprachenunterricht solite auch diesem Umstand Rech-
nung tragen: Sprache ist nicht nur Kommunikationsmittel, sondern auch Kulturtriger
im weitesten Sinn des Wortes. Auch solche Kenntnisse ,,diirfen” vermittelt werden (man
denke nur an ihr Motivationspotential), nicht nur das ,rechnologische Wissen™. So lautet
also die Konklusion aus dieser knappen Schilderung: Es zeugt von einer vordergriin-
digen und kurzsichtigen Auffassung, wenn das Sprechen allein im Zentrum des Fremd-
sprachenunterrichts steht — und daher sollte nicht die Unterrichtsmethode, sondern das
Unterrichtsziel kommunikativ sein.

Bei allen positiven Entwicklungen des vergangenen Vierteljahrhunderts ist also eines
sicherlich besorgniserregend: die Uberbetonung oder gar AusschlieBlichkeit der Kom-
munikation als Ziel und Zweck des Fremdsprachenunterrichts — Sprache ist namlich nicht
ausschlieBlich Mittel der Kommunikation, und schon gar nicht als Unterrichtsfach: Um
Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache zu vermitteln bzw. zu erwerben geniigt
es nicht, im Unterricht ausschlieflich Kommunikation zu ,,iiben”. Das Sprachenler-
nen hat auch eine kognitive Funktion und die Funktion, Kultur im weitesten Sinne des
Wortes zu vermitteln. Dies soll an zwei, beim heutigen Stand der Dinge m.E. nach wie
vor aktuellen Phiinomenen illustriert werden.

4.

In dem oben grobmaschig schon aufgezeichneten, ,modernen” Fremdsprachenunter-
richt gehdrt das Ubersetzen als Ubungsmoglichkeit — falschlicher Weise — zu den langst
tiberholten, um nicht zu sagen, verpsnten Titigkeiten. Aus diesem Grund wird es auch
als Lehr- bzw. Lernzie! im Unterricht kaum beriicksichtigt. Dabei geht der Umstand
verloren, dass das Ubersetzen als bewusst durchgefiihrte Sprachhandlung im Lehr- und
Lernprozess eine wichtige kognitive und bewusst machende Funktion hat/haben kann:
Sie fithrt zwar nicht unmittelbar zum Sprechen hin, sie hilft aber, sowohl Strukturen und
lexikalische Ausdrucksmittel der Fremdsprache in ihrer Relation zur Muttersprache ken-
nenlernen, insbesondere auch die Unterschiede z.B. im Satzbau, aber auch im Wortschatz
(interlinguale semantische Relationen, stilistische Markierungen etc.) sowie sonstige po-
tentielle Fehlerquellen erkennen — nach dem Motto: ,,Wer vergleicht, sieht mehr und sieht
anders” (Mario Wandruszka in: Sprachen, vergleichbar und unvergleichlich. Miinchen:
Piper 1969). Ein weiterer Gewinn fiir den Lerner ergibt sich aus der Beschéftigung mit
Textitbersetzung dadurch, dass er sich wichtige Fertigkeiten im Bereich ,,technologisches
Wissen” aneignen kann, vor allem den erfolgreichen Umgang mit den unentbehrlichen
Hilfsmitteln der zwischensprachlichen Kommunikation, den zwei- und einsprachigen
Warterbiichern (ob Print- oder Online-Version) und sonstigen Nachschlagewerken.
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S.

Diese kurzen und gewiss nicht vollstindigen Darstellungen des Umfeldes, in dem heute
der DaF-Unterricht in Ungarn stattfindet, sind auch geeignet, unser fachliches Interesse
auf ein bislang als marginal oder unwesentlich erachtetes (und deshalb kaum bewusstes)
sprachliches Phdnomen lenken, auf die sog. ,,falschen Freunde” oder Faux amis. Bei
ungarischen Deutschiernern geht es dabei, wenn sie sich parallel auch mit der englischen
Sprache befassen, um ein Phanomen, in welches hiufig alle drei Sprachen involviert sind,
z.B.: dt. edudienz — ung. audiencia — engl. audience; dt. kurrent — ung. kurrens — engl.
current; dt. passen —ung. passz, passzol — engl. to pass, dt. sGas — ung. giz — engl. gas;
dt. ePromotion —ung. promdcié — engl. promotion; dt. rTouch —ung. taces — engl. touch.

Diese interlingual wic auch interkulturell interessante (deshalb auch motivationsfor-
dernde), fiir Sprachlerner eine Sprachfalle, d.h. potentielle Fehlerquelle darstellende
Erscheinung hat bislang sowoh! die Sprachforschung als auch die Fremdsprachendi-
daktik eher stiefmiitterlich behandelt. Mario Wandruszka nannte sie »Kronzeugen des
historischen Zufalls”, auch werden sie als Stolpersteine fiir Lerner, Ubersetzer und Wor-
terbuchmacher betrachtet.

Zu ihrer Vernachlassigung hat wohl auch der Umstand beigetragen, dass man die Be-
wusstmachung im Fremdsprachenunterricht traditionell als didaktisch-methodisches
Verfahren betrachtet hat, auf welches man in erster Linie im grammatischen Bereich
zuriickgreifen sollte. Die falschen Freunde sind — als potentielle Fehlerquellen — ein
liberzeugendes Beispiel dafiir, dass mit bestimmten Interferenzerscheinungen auch im
lexikalischen Bereich zu rechnen ist, die (nur) durch Bewusstmachung zu eliminieren
sind: dt. we/s Bonbon —ung. bonbon; rPanscher — ung. pancser; dt. sanktionieren — ung,
szankciondl uv.a.m.

Wichtig ist zu betonen, dass es sich dabei keineswegs um vereinzelte Fille handelt — und
schon gar nicht nur in der Relation zweier Sprachen: Bei niherer Betrachtung des empi-
rischen Materials stellt man fest, dass falsche Freunde in den meisten Wortklassen anzu-
treffen sind, von Substantiven iiber Verben und Adjektive bis zu den Partikeln (z.B. Ba-
sar vs. bazdr; adjustieren vs. adjusztdl, forcieren vs. forsziroz, defekt vs. defeki/defektus,
eklatant vs. eklatdns, filigran vs. filigrans, fix vs. fix, fixieren vs. fixdl, just vs. juszf). Her-
kunftsmaBig trifft fiir die iberwiegende Mehrheit zu, dass sie in jeweils zwei Sprachen
aus einer Drittsprache entlehnt wurden, doch nicht selten haben auch Entlehnungen z.B.
aus dem Deutschen im Laufe der Zeit im Ungarischen eine eigenstindige semantische
Entwicklung durchlaufen: fix und fertig, Druck, Drucker, Daffke, bléd.

Bei den falschen Freunden handelt es sich um eine klassische Auspriigung der interlin-
gualen Interferenz, die sich auf den Kontrastmangel zuriickfithren lasst. Laut Conrad
(Kleines Warterbuch sprachwissenschaftlicher Termini, 1984, 117) handelt es sich dabei
um die ,,... gegenseitige Beeinflussung von Sprachen und Dialekten auf der Grundla-
ge von Sprachkontakten und Bilingualismus, die sich in der Ubernahme lexikalischer
Linheit, grammatischer und phonetischer Gesetzmdfigkeiten und Regeln aus der einen
Sprache in die andere duflert. Interferenz kann die Entwicklung der Sprache beeinflus-
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sen, sie ist auch bei der Erlernung von Fremdsprachen zu beachten: zum Beispiel ist
die Aussprache einer beliebigen Sprache mit , fremdem Akzent” eine Erscheinung der
Interferenz, ebenso wie typische grammatische Fehler, die unter dem Einfluss der Mut-
tersprache gemacht werden.”

Im Begriffssystem der Psychologie geht es dabei um eine homogene Hemmung: Aus-
gehend von der Gleichheit/Ahnlichkeit eines dominierenden/als dominant wahrgenom-
menen Merkmals setzt der Sprecher volle Gleichheit, auch gleiche Verwendbarkeit an
(man vergleiche dazu u.a. Juhdsz 1970). Dieses dominierende Merkmal ist bei den fal-
schen Freunden die graphische und/oder phonetische Gleichheit/Ahnlichkeit — die jedoch
mit inhaltlich-semantisch-stilistischen Unterschieden verschiedenster Art und verschie-
dener funktional-kommunikativer Relevanz einhergehen kann.

Auf Grund dieser besonderen Merkmale bilden die falschen Freunde ein spezifisches
Segment in der Wortschatzvermittlung, bei welchem die Bewusstmachung keineswegs
ausgeklammert werden kann. Dariiber hinaus geben sie auch Anlass, iiber die Grenzen
einer utilitaristischen Sprachbehandlung hinaus die Sprache als Kulturtréger und Kul-
turvermittler herauszustellen. Insbesondere gilt dies, wenn — was in unserer Zeit hiufig
der Fall ist — zwei Fremdsprachen (Deutsch und Englisch) parallel oder nacheinander
vermittelt werden. Die Dominanz des Englischen als erster Fremdsprache und zugleich
weitaus dominierendes Mittel der internationalen Kommunikation fithrte im lexika-
lischen Bereich der meisten (europiischen) Sprachen zur Vermehrung der lexikalischen
Ubernahmen (d.h. Anglizismen). Da aber der Prozess der lexikalischen Entlehnung nicht
(immer) nach den gleichen GesetzmaBigkeiten vor sich geht — besonders nicht in den
verschiedenen Sprachen —, diirfte das Phéanomen der falschen Freunde im Erwerb und im
Gebrauch einer anderen Sprache eine zunehmend wichtige Rolle spielen. Die damit ver-
bundene potentielle Fehlerquelle kann ohne Bewusstmachung kaum eliminiert werden,

6.

Es ist mehr als trivial, dass sich Methode(n) und Methodik (Was und wie das Was zu
vermitteln ist) im Fremdsprachenunterricht von Zeit zu Zeit verdndern — wie alles andere
auch. Verdnderungen werden immer dann notwendig, wenn sich das Umfeld (Gesell-
schaft, Schule, Rolle und Funktion(en), Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts)
deutlich verindern. Dass sich der Unterricht diesem jeweils ,,neuen” Umfeld, Bedin-
gungsgefiige anpassen muss, ist eine berechtigte Erwartung. Problematisch ist allerdings
die Tendenz, die man riickblickend auf einige Jahrzehnte beobachten kann, dass die
Entwicklung meist nicht geradlinig verlduft, sondern sich wie ein Pendel verhilt, dass
man neue (oder wieder neu entdeckte) Zusammenhinge, Erkenntnisse, Wissensbestédnde
liberbetont, dafiir andere, ebenfalls wesentliche Komponenten des gesamten Komplexes
Fremdsprachenunterricht” vernachlissigt oder zuriickstellt. Dabei besteht die ,,Kunst”
des Lehrens gerade darin, Proportionen der Komponenten des Fremdsprachen-Kénnens
jeweils so zu gestalten, dass sie das aktuell gewiinschte Lehr- und Lernziel erreichen. Die
Schliisselrolle hat dabei der Lehrer.
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Eine Zeitschrift, auch eine Fachzeitschrift, kann verschiedene Funktionen erfiillen,
tibernehmen. Unsere Zeitschrift — die ,,Jubilantin” — hatte zur Zeit ihrer Griindung eine
wichtige ,,Mission”, indem sie fiir die recht ,,heterogene” Gruppe der Deutschlehrer eine
Art ,,meeting point” werden wollte. Anlisslich dieses eindrucksvollen Jubildums bleibt
zu wiinschen, dass es auch in Zukunft engagierte ungarische Germanisten — Lehrer an
den verschiedenen Schulen und im Hochschulwesen — gibt, die den kontinuierlichen
Erfahrungsaustausch zwischen der vielfiltigen Unterrichtspraxis und der wissenschaftli-
chen Forschung im In- und Ausland pflegen und fordern —und iiber ihre Arbeit in unserer
Zeitschrift von Zeit zu Zeit berichten.
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Petneki, Katalin

Die Rolle des Portfolios in der
DaF-Lehrerausbildung

Im folgenden Beitrag mdchte ich mich mit der Rolle des Portfolios in der Lehrerausbil-
dung befassen. Der Grund dafiir ist, dass im Januar 2012 die ersten Absolventen des Ma-
ster-Lehramtsstudiums an der Universitit Szeged ihr Diplom erhalten haben. In der Leh-
rerausbildung ist nach der Einfithrung des Bologna-Abkommens in Ungarn das Portfolio
obligatorischer Teil der Diplomarbeit'. Das bedeutet aber nicht, dass das Portfolio bis zu
diesem Zeitpunkt unbekannt gewesen wire. Schon frither war eine sog. Abschlussarbeit
fiir die Lehrerausbildung vorgeschrieben, die entweder eine selbstdndige Diplomarbeit
zu einem padagogischen Thema oder ein ergénzendes Kapitel zur fachlichen Abschluss-
arbeit war, wo der Kandidat zeigt, wie das Thema der Diplomarbeit im Unterricht reali-
siert werden kénnte, oder als dritte Moglichkeit konnte man ein Portfolio iiber das eigene
Praktikum erstellen. So mochte ich in meinem Beitrag die Rolle der Portfolios sowohl
vor als auch nach der Einfithrung des Bologna-Abkommens thematisieren.

1. Uber die Gattung ,,Portfolio*

Auf die Frage, wie die komplexe Titigkeit eines Sprachlehrers wihrend der Ausbildung
zuverlissig und einigermaBen objektiv bewertet werden kann, gab es bis zur letzten Zeit
keine eindeutige Antwort. Erst in dem nach zehn Jahren (2003) modifizierten Hochschul-
gesetz von 1993 hat man den Vorschlag gemacht, Lehramtsstudent/inn/en die Moglich-
keit zu geben, als Abschlussarbeit in der Lehrerausbildung ein Portfolio iiber das eigene
Praktikum zu schreiben. Diese Art von Leistungsmessung war an den meisten unga-
rischen Hochschulen damals unbekannt, nur einige Institutionen haben diese Art von
Abschlussarbeit tiberhaupt benutzt. Viele haben nicht mal gewusst, was man sich unter
einem Portfolio vorstellen sollte, wohlgemerkt, das Europaische Sprachenportfolio (ESP)
existierte schon damals. Unter dem Begriff Portfolio versteht man in der Pddagogik un-
terschiedliche Dinge, unter anderem

«  die Bezeichnung fiir die Verwendung von Bewerbungs- und Préisentationsmappen,

« eine Art, Schreibbewegung® zur Darstellung und Reflexion des eigenen Lernens,

« eine Form von ,,Belegheften®, ,Arbeitsmappen®, ,,Lebensbiichern® etc. aus der Re-
formpidagogik, oder

«  die neue Steuerungsphilosophie des lebenslangen Lernens und der zu seiner Aner-
kennung notwendigen Dokumentation (NeB, 2009: 149).

I Vgl 15/2006 OM rendelet
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Aus der Sicht der Lehrerausbildung kénnen eigentlich all diese Elemente in ein Portfolio
cinflieBen. Die Grundlage eines Portfolios bilden die Dokumente und die Reflexionen.

Portfolios sind Mappen, in denen Arbeitsergebnisse, Dokumente, Visualisie-
rungen und alle Arten von Prisentationen bis hin zu audio-visuellen Doku-
mentationen oder Kunstwerken eigensténdig von Lernern gesammelt und ge-
sondert reflektiert werden. Das Portfolio soll wihrend einer Ausbildungs- oder
Lernphase dazu anhalten, wichtige Inhalte, Methoden und Ergebnisse (pieces
of evidence) gezielt zu beobachten und schriftlich oder in anderer Form do-
kumentiert festzuhalten. Gleichzeitig soll dieser Vorgang gezielt reflektiert
werden, um vor schematischen Ubernahmen zu schiitzen und eigenstindige
Urteile zu fordern. Portfolios sind in der Regel dabei immer sowoh! produkt-
als auch prozessorientiert. Es werden Produkte und Prozesse dokumentiert
und reflektiert, die Bemiihungen, Ergebnisse und méglichst Fortschritte von
Lernern darstellen helfen. So kann eine Analyse des Lernprozesses einsetzen,
die das Lernen selbst zum Gegenstand einer Reflexion nimmt, um eine metho-

dische Lernkompetenz auszubilden und kontinuierlich zu verbessern.?

Portfolios kénnen mit unterschiedlicher Zielsetzung angewandt werden:

« Présentationsfunktion
* Reflexionsfunktion
« Bewertungsfunktion

In der Présentationsfunktion werden die erstellten eigenen Produkte (in der Lehrerausbil-
dung z.B. Stundenentwiirfe, Arbeitsblitter usw.) gesammelt. Die eigenen Produkte sollen
vom Verfasser reflektiert werden. Das Portfolio kann sowohl die Prozessorientierung als
auch die Produktorientierung in den Fokus stellen. Dabei geht es vor allem darum, die
eigene Entwicklung selbstiindig darzustellen.

Im Portfolio soll die Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen dargestellt werden
kénnen, die vom Gutachter bewertet werden. Diese Merkmale dieser Kompetenzen kon-
nen fiir das Lehramtsportfolio folgendermaBen zusammengefasst werden:

2 http://methodenpool.uni-koeln.de/portfolio/frameset_portfolio.html
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1. Planung und Kontextde-
finition

2. Kommunikation

3. Organisation

a) Ziele bestimmen: in
unserem Fall ist das Ziel,
die eigene Entwicklung im
Laufe des Praktikums dar-
zustellen

a) Reflexion: Prozesse und
Ergebnisse des Lehr- und
Lerntitigkeit reflektieren
kénnen

a) Sammlung: Dokumente
zu Ergebnissen und Prozes-
sen des eigenen Lehrens und
Lernens werden gesammelt

b) Selbstbestimmung und
Verantwortung: die Kandi-
daten miissen das Portfolio
selbstdndig erstellen, sie
diirfen sich nicht auf ihren
Mentor stiitzen, denn die
Arbeit ist ihre eigene Verant-
wortung

b) Dialog: Gespriiche finden
iiber Lernen, Leistung und
Entwicklung statt — dies wird
in der Darstellung der Kon-~
sultationen mit dem Mentor/
mit der Mentorin erfiillt

b) Uberarbeitung: im
Gegensatz zu den Schitler-
portfolios kann das Doku-
ment nach der Abgabe nicht
{iberarbeitet werden, nur
eine Fehlerkorrektur ist im
Rahmen der Verteidigung
mdglich.

¢) Rahmen: die Arbeit

soll groBtenteils wiihrend

des Praktikums (also nicht
nachher) erstelit werden, es
soll im Laufe des Arbeitspro-
zesses entstehen

d) Einsatz: Zweck ist, die
eigenen Kompetenzen nicht
nur in der Praxis, sondern
auch in einer schriftlichen
Dokumentation darzustellen

¢) Riickmeldung: Kommen-
tare und Einschétzungen zur
Qualitat der Ergebnisse und
Prozesse

¢) Auswahl: die Kandidaten
kdnnen auswihlen, was sie
aus ihrer Tatigkeit als Lehrer
zeigen wollen

d) Strukturierung und
Gestaltung, Nach den vorge-
gebenen Inhalten individuell
gestalten

e) Offentlichkeit und
Wahrnehmung: nach Bolo-
gna sollten die Arbeiten im
Internet verdffentlicht wer-
den (dies ist in Szeged noch
nicht verwirklicht worden).

f) Auswertung: Schluss-
folgerung, was noch gelernt
werden muss, wie bzw.
worin sich die zukiinftigen
Lehrer/inn/en noch entwi-
ckeln sollen.

Tabelle 1: Merkmale der Textsorte Portfolio in der Lehrerausbildung: Ubersicht iiber
die Merkmalskategorien zur Orientierung und Evaluation der Arbeit mit Porifolios’

Im Zentrum der obigen Tabelle steht die Reflexion, die sprachlich ausgedriickt werden
soll. Beim Einsatz des Portfolios in Schiilergruppen ,,geht es darum, einen reflexiven
Lernstil auszubilden. Reflexion ist hier also nicht nur als ein Mittel der Arbeit angespro-

3 Anhand der Quelle: Was gehort zu guter Portfolioarbeit? http://www.portfolio-
schule.de/go/doc/doc download.cfm?3463BC46B8694277A742ECSCEY45B230
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chen, das im Dienst des Lernens steht, sondern auch ein Bildungsziel” (Wyss, 2008: 8).
Das Ziel ist auch in der Lehrerausbildung dhnlich. Die Kandidat/inn/en sollen darauf
eingehen, was sie in der Schillergruppe wihrend des Unterrichts erlebt und erreicht ha-
ben, wie sie die Schitler in den Stunden und auch auBerhalb der Stunden kennen gelernt
haben. Das ist eine Reflexion der Handlungen, die nachtriglich verbalisiert werden
muss. Im Laufe der Vor- und Nachbesprechungen mit den Mentor/inn/en wird iiber die
padagogischen Handlungen diskutiert, die Reflexion iiber die eigene Titigkeit und deren
Folgen wird auch dargestellt.

In welchen Schritten Reflexion erfolgt, beschreibt Hilzensauer nach Gibbs:

Die sechs Reflexionsschritte (nach Gibbs 1988¢):

- Description — Detaillierte Beschreibung der Situation (inklusive Wo, Wer, Wa-
rum und Was). Im Portfolio ist das die Darstellung der Schule, der Schiilergruppe,
die Beschreibung des Unterrichtkonzeptes und des konkreten Lehrmaterials.

- Feelings — Beschreibung der Gefiihle, die mit der Situation einhergegangen sind.
Also die Angst oder Freude vor und nach dem Unterricht.

- Evaluation — Beurteilung der Situation — was war gut, was war schlecht,

- Analysis ~ Beobachtung der einzelnen Komponenten der Situation und Analyse
auf Basis derselben Voraussetzungen wie bei der Evaluation,

- Conclusion — Zusammenfassung: Welche Einflussfaktoren hitten gedndert wer-
den kdnnen, um das Ergebnis positiv zu beeinflussen.

- Action Plan — Konkrete Beschreibung, welche Handlungen zukiinftig in #hn-
lichen Situationen eingesetzt werden kénnen.

Das Portfolio ist an sich ,,noch keine Methode der Leistungsbewertung, sondern zunichst
ein Instrument der Sammlung und Dokumentation von Leistungsbelegen. Es eroffnet
aber Moglichkeiten, didaktische Reformen einzuleiten und Leistungen anders zu bewer-
ten” (Winter, 2002). Wie sie dann bewertet werden, sollte schon vor der Arbeit klar sein,
damit sich die Kandidat/inn/en danach orientieren kénnen.

2. Erfahrungen am Germanistischen Institut der Universitit
Szeged

Am Germanistischen Institut der Universitit Szeged ist das Portfolio als Abschlussarbeit
seit 2003 obligatorisch fiir diejenigen, die auch die Lehrerausbildung absolvieren. So
konnen alle ihre Abschlussarbeit nach einheitlichen Kriterien verfassen. Die frithzeitige
Einfiihrung dieser Form von Abschiussarbeit hat die Umstellung auf die Kriterien des
Bologna-Systems an unserem Institut in grofem MabBe erleichtert.

4 Zitiert in: Hilzensauer, Wolf (2008: 6) Original: Gibbs, Graham (1988). Learning
by Doing: A guide to teaching and learning methods. Further Education Unit, Ox-
ford: Oxford Polytechnic. Verflighar unter: http://www2.glos.ac.uk/GDN/gibbs/
[Stand: 03.09.2012].
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Vor Bologna (2003-2009): Nach Bologna (ab 2009}

BA-Studium: 3 Jahre als Major- oder 2 Jahre
Germanistik mit Lehramt: 4 Jahre, im 3. Jahr | als Minorfach + ein weiteres Fach

2 Semester Fachdidaktik (7 K), im 4. Jahr |+ 10 K Pidagogikum

Schulpraktikum (3 K) MA-Studium: 2,5 Jahre,

Germanistik + ein anderes Fach mit Lehramt: | 1. Jahr: 2 Semester Fachdidaktik (7 K)

5 Jahre, im 4. Jahr 2 Semester Fachdidaktik | 2. Jahr: 1 Semester Kurzpraktikum pro Fach
(7 K), im 5. Jahr Schulpraktikum (3 K} 3K)

Abschluss: Diplomarbeit im Fach (Germani- | 5. Semester: Referendariat (Unterricht in ho-
stik) mit Verteidigung + Lehramtspriifung | herer Stundenzahl, beide Ficher) 30 K

mit Portfolio Abschluss: Diplomarbeit in Padagogik +
Portfolio tiber das Unterrichtspraktikum

Tabelle 2 Uberblick iiber die Struktur der DaF-Lehrerausbildung an der Universitdt
Szeged zwischen 2003-2012

2.1 Exrfahrungen vor Bologna

Als Abschlussarbeit fiir die Lehrerausbildung im Fach Deutsch als Fremdsprache sollte
ab 2003 ein Portfolio iiber das eigene Unterrichtspraktikum erstellt werden. Dieses
Praktikum bestand aus 50 Stunden Hospitation und etwa 15 Stunden Eigenunterricht.
Vor dem Eigenunterricht soliten die Kandidaten mindestens die Hilfte der vorgeschrie-
benen Stunden hospitiert haben. Um sicher zu stellen, dass die Arbeit selbstindig erstellt
wird, sollte das Portfolio zwei Wochen nach dem Abschluss des Unterrichtspraktikums
in deutscher Sprache eingereicht werden. Das Portfolio wurde in der Lehramtspriifung
verteidigt. Zur Gestaltung des Portfolios gab es einige Vorschriften, was die Arbeit alles
beinhalten sollte (vgl. Petneki, 2005). Aber die Kandidat/inn/en hatten die Maglichkeit,
je nach eigenen Wiinschen weitere Materialien hinzuzufiigen (etwa selbst erstellte Auf-
gabenblitter, Spiele, Fotos iiber die Schitlergruppe usw.).
Das Portfolio sollte die folgenden Informationen bzw. Elemente obligatorisch enthal-
ten:
«  Titelblatt: Name, Fach/Ficher, Ort (Schule) und Zeit des Unterrichtspraktikums,
Name des Mentors/der Mentorin, Zeitpunkt der Lehrprobe
o Die Dokumentation des eigenen Unterrichts:
- Vorstellung der Schule und der Schitlergruppe(n),
- Vorstellung des Lehrbuchs/Lehrwerks und der Unterrichtseinheit,
- Stoffverteilungsplan,
- Alle Unterrichtsentwiirfe des eigenen Unterrichts,
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- Zusammenfassung der Erfahrungen und der Stundenbesprechungen mit
dem/der Mentor/in und eine
- Dokumentation der Lehrprobe mit didaktischem Kommentar.

Auf der Homepage des Instituts’ wurden nicht nur die obligatorischen Teile bekannt ge-
geben, sondern auch die Kriterien, nach welchen die Portfolios bewertet werden. Es gab
drei Schwerpunkte, nach denen die Leistung der Kandidat/inn/en beurteilt wurde. Die
Bewertungskriterien der Portfolios waren danach:

¢ Inmhalt: Es wurde bewertet, inwieweit es den Kandidat/inn/en gelungen ist, ihre ei-
gene pidagogische Entwicklung darzustellen, ihre Kenntnisse in der Fachdidaktik
anzuwenden bzw. auf die Anwendungsmoglichkeiten zu reflektieren.

* Form: Es wurde bewertet, wie logisch das Portfolio aufgebaut wurde, ob die Vor-
schriften fiir eine wissenschaftliche Arbeit eingehalten wurden.

¢ Sprache: Es wurde bewertet, wie kompetent dic Kandidat/inn/en die Zielspra-
che sowie die fachdidaktische Fachsprache verwenden kénnen. Die im Anhang
beigefiigten, an die Schiiler verteilten Arbeitsblitter durften zum Beispiel keine
sprachlichen Fehler enthalten.

Fiir jedes Kriterium konnte man maximal 3 Punkte bekommen, die Hochstpunktzahl war
also 9. Wenn man die detaillierte Beschreibung der Bewertungskriterien untersucht, kann
man feststellen, dass die Arbeit dann als ,sehr gut* bezeichnet werden konnte, wenn das
Portfolio nicht nur das eigene Praktikum beschreibt, sondern auf die beteiligten Personen
und auf die Lehr- und Lernprozesse withrend des Eigenunterrichts reflektiert. So scheint
die Reflexionsfihigkeit eines der wichtigsten Giitekriterien dieser Aufgabe zu sein.

In der Ausbildung vor Bologna hatte unser Institut relativ viele Absolvent/inn/en.
Hier folgt eine Zusammenfassung, wie viele Arbeiten Jahr fiir Jahr bewertet werden
mussten:

Studienjahr: Anzahl der Arbeiten:
2003-2004: 53 Stiick

2004-2005: 52 Stiick

2005-2006: 54 Stiick

2006-2007: 54 Stiick

2007-2008: 77 Stiick

2008-2009: 52 Stiick
Zusammen: 344 Stiick

Tabelle I: Anzahl der bewerteten Portfolios vor Bologna
am Germanistischen Institut Szeged

5 Siehe: bhttp://www.arts.u-szeged.hu/german/portfolio de.html, heunte nicht mehr
erreichbar.
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Die Arbeiten wurden nach den oben beschriebenen Kriterien bewertet. Die erhaltenen
Punktzahlen wurden nach einem Schema in Noten umgerechnet. Das Bewertungssystem
hat gut funktioniert, da es eine differenzierte Bewertung ermdglicht hat.

Noten der bewerteten Portiolios

—e— 2004-2005

20
w0 0 e - 2005-2006
2006-2007
0 2007-2008
5
)

5 4 3 2 1

Abb. I: Die Bewertung der Portfolios in vier Studienjahren

Die Ergebnisse von vier Jahren zeigen, dass alle Noten benutzt wurden. Das bedeutet,
dass das Portfolio als Messinstrument in der Lehrerausbildung gut funktionieren kann
(vgl. Petneki 2009, 2010). Es kann den Gutachter iber die fachlichen, erzieherischen und
zielsprachlichen Kompetenzen der Kandidat/inn/en zuverléssig informieren.

2.2 Erfahrungen nach Bologna

Die Lehrerausbildung nach Bologna startete in Szeged im Studienjahr 2009-2010. Im
Gegensatz zur friiheren Lehrerausbildung hat der Bologna-Prozess einen bedeutenden
Riickfall in der Zahl der Lehramtsstudierenden mit sich gebracht. Wiahrend frither jihr-
lich iiber 50 Arbeiten eingereicht und bewertet wurden, betrug die Zahl der eingereichten
Portfolios von Direktstudent/inn/en im Wintersemester 2011 nur zwdlf. Der drastische
Riickfall ist damit zu erkliren, dass das MA-Studium nur fiir die besten BA-Studenten
realistisch war.

Im Direktstudium sollen alle Absolventen, die ihr erstes Lehrerdiplom erlangen, eine
Diplomarbeit erstellen, die aus zwei Teilen besteht: aus einer Studie oder einem Essay
und aus einem Portfolio. Aber auch die Fernstudent/inn/en, die meist auch schon tiber
ein Lehrerdiplom auf Hochschulebene verfiigen, milssen ein Portfolio einreichen. So ist
diese Arbeitsform als Teil der Leistungsmessung fiir alle obligatorisch geworden. Des-
halb sollten einheitliche Kriterien festgelegt werden, wie die Arbeit gestaltet und vom
Gutachter bewertet werden sollte. In der Annahme, dass es wirklich gelingt, eine einheit-
liche Lehrerausbildung zu verwirklichen, wurden allgemein pédagogische Erwartungen
formuliert, wobei das Fach eine untergeordnete Rolle spielt. Die Absolventen sollen
nimlich im Portfolio zeigen, wic sich ihre Lehrerkompetenzen im Laufe des Praktikums
entwickelt haben. Als Orientierung dienen dazu die neun p#dagogischen Kompetenzen,
die in der Verordnung 15/2006 des Bildungsministeriums aufgelistet sind: die Fahigkeit,
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(1) die Persénlichkeit der Schiiler zu entwickeln, (2) Schiilergemeinschaften zu férdern,
(3) pidagogische Prozesse zu planen, (4) mit Hilfe des Fachgebiets die Kenntnisse und
Féhigkeiten der Schiiler zu fSrdern, (5) die Grundlagen fiir das lebenslange Lernen zu
schaffen, (6) Lernprozesse zu organisieren und zu steuern, (7) Schiilerleistungen péda-
gogisch zu messen und zu bewerten, (8) die Fhigkeit zur fachlichen Zusammenarbeit
sowie (9) die Bereitschaft sich stets weiterzubilden. Die obigen Kompetenzen sollen mit
Dokumenten belegt und mit einem Kommentar versehen werden. Dies liisst einen groflen
(manchmal zu groBen) Freiraum bei der Gestaltung des Portfolios zu. So konnten beson-
ders umfangreiche Arbeiten bei den Direktstudenten entstehen, wihrend die Fernstudie-
renden, deren Praktikum wesentlich kiirzer ist, Schwierigkeiten hatten, die Entwicklung
all dieser Kompetenzen mit Dokumenten zu belegen. Sie mussten ja im Praktikum nur 8
Stunden in einem Fach unterrichten, wihrend die Direktstudenten zwei Ficher in minde-
stens 50 Stunden unterrichtet haben.

Direktstudenten (Semester) | Fernstudenten (2. Seme- Fernstudenten (3. Semester)
ster)
50 Stunden 8 Stunden 12 Stunden

Tabelle 2: Vorgeschriebene Stundenzahl des Eigenunterrichts im Schulpraktikum pro
Fach

Bei den Direktstudent/inn/en trug zum groBen Umfang (z.B. Portfolios mit 160 Seiten)
auch die Tatsache bei, dass sie Dokumente aus ihren beiden Fichern beifiigten. So sieht
man auch gleich, welche Unterschiede es in den Erwartungen der verschiedenen Fachbe-
reiche gibt (z.B. bei der Gestaltung von Stundenentwiirfen, Testaufgaben, UsSW.).

Ahnlich problematisch ist die Bewertung der Arbeiten. An der Universitit Szeged
sollte eine holistische Bewertung iiber die Entwicklung der Kompetenzen verfasst wer-
den. Das hat zur Folge, dass die Ergebnisse je nach Gutachter unterschiedlich sein kon-
nen. Es fehlt die Transparenz, was und wie bewertet wird. Die Erwartungen wurden
vom Institut fiir Erziehungswissenschaften formuliert, aber die Arbeiten werden von den
Fachdidaktikern des jeweiligen Hauptfachs begutachtet. Bei zukiinftigen Sprachlehrer/
inn/en ist es problematisch, dass ihre eigenen Sprachkompetenzen (als Fachkompetenz)
in der Arbeit eigentlich gar nicht zur Geltung kommen, denn das Portfolio muss auf Un-
garisch verfasst und verteidigt werden.

Die bisher eingereichten Portfolios konnten im holistischen Verfahren nicht gerade
differenziert bewertet werden. Von den bislang insgesamt 30 begutachteten Arbeiten von
Direkt- und Fernstudent/inn/en wurde eine einzige Arbeit mit einer 3, alle anderen waren
entweder mit einer ,,sehr gut® (5) oder mit ,,gut* (4) bewertet. Ob das nun bedeutet, dass
die Studierenden der MA-Lehrerausbildung nun wirklich viel besser sind, bleibt eine
offene Frage.

Immerhin hat das Portfolio seine Funktion als Riickmeldung iiber das Unterricht-
praktikum bewahrt. Die Art und Weise, wie Lehr- und Lernprozesse und die Zusam-
menarbeit mit dem Mentor/der Mentorin beschrieben werden, lisst Riickschliisse nicht
nur auf die Qualitét der Arbeit der Absolventen, sondern auch auf die der Mentor/inn/en
ziehen.
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Die Verteidigung der Portfolios konzentriert sich eher auf die Darstellung der Ent-
wicklung der Lehrerpersonlichkeit, deshalb kann auf eventuelle fachdidaktische Pro-
bleme kaum eingegangen werden. Die Verteidigung erfolgt in Form einer Power-Point-
Prasentation, in der die Kandidaten innerhalb von 10 Minuten die Priifungskommission
iiber ihre Entwicklung iiberzeugen sollen. Im Rahmen dieser Priifung kommt es leider
kaum zu einem richtigen Fachgespréch.

3. Portfolio als bewéhrtes Mittel

Ab 2013 wird die Lehrerausbildung erneut reformiert — hoffentlich jetzt fiir eine lan-
gere Zeit. Die Auswertung der Erfahrungen im Bologna-Prozess ist bislang nur spérlich
vorhanden. Es wire gut, wenn die positiven Aspekte — wie z.B. das langere Praktikum
_ erhalten bleiben wiirden, ebenso auch das Portfolio als Teil der Abschlussarbeit. Bei
zukiinftigen Sprachlehrer/inn/en solite aber dic Mbglichkeit bestehen, entweder das
Portfolio oder die Studie in der Zielsprache zu verfassen und zu verteidigen. Auch heute
ist es moglich, eine Abschlussarbeit in einer Fremdsprache einzureichen (z.B. bei Studie-
renden aus der Woiwodina), aber die Verteidigung sollte auf Ungarisch ablaufen. Hier hat
man solche Falle gar nicht bedacht, welche Schwierigkeiten dies z.B. Muttersprachlern
verursacht, die in Ungarn ihre Muttersprache als Fremdsprache unterrichten wollen, und
dazu ein Lehrerdiplom brauchen. Aber auch bei ungarischen Studierenden kann man die
Sprachkompetenzen auf dem Niveau C1 (und dariiber) nicht meht mit einfachen Testauf-
gaben iiberpriifen. Dazu sind komplexere und umfangreichere Textproduktionen sowohl
schriftlich als auch miindlich notwendig. Die fritheren Erfahrungen haben gezeigt, dass
die zielsprachlich verfassten Abschlussarbeiten bzw. Portfolios ein zuverlissiges Bild so-
wohl iiber die Fach- als auch iiber die Sprachkompetenzen der zukiinftigen DaF-Lehrer/
inn/en geben kénnen. Deshalb sollte die Funktion des Portfolios als Messinstrument in
der Lehrerausbildung erhalten bleiben. Und wenn die neue Generation der DaF-Lehrer/
innen mit der Portfolioarbeit schon wihrend der Ausbildung vertraut wird, kann man
hoffen, dass sie die Vorteile dieser Arbeitsform selbst entdecken und das Européische
Sprachenportfolio im DaF-Unterricht dfter verwenden werden.
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Dora Pantd-Naszdlyi

Sprache und Wechsel:
Interaktionsgewohnheiten
im Fremdsprachenunterricht

,,Das Lehren sollte so sein, daB das Dargebotene als wert-
volles Geschenk und nicht als eine harte Pflicht empfunden
wird.!

Mit diesem Motto mochte ich den vorliegenden Artikel Frau
Berta Palotas widmen. Zu ihrem Jubildum wiinsche ich
ihr alles Gute, nicht nur als ihre ehemalige Studentin, son-
dern auch als Deutschlehrerkollegin in der Betreuung von
angehenden Deutschlehrerlnnen.

[Anmerkung der Redaktion: Das DUfU-Team schliefit sich
mit den besten Wiinschen an und gratuliert der Jubilarin
sehi herzlich.]

1. Einleitung

Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen (GER) nennt als allgemeines Ziel des
Fremdsprachenunterrichts die Benutzung des gemeinsamen Codes, damit die Fremd-
sprachenlernenden imstande sind, an dem gemeinsamen Code teilzuhaben (code sha-
ring). Dementsprechend konzentriert sich der gegenwirtige, kommunikativ orientierte
Fremdsprachenunterricht auf die fremdsprachlich einsprachige Kommunikation bzw.
Lehrersprache in der Fithrung der Sprachstunden. Das Prinzip der Einsprachigkeit wur-
de in unserem europiischen Umkreis auch durch den Zweitsprachenunterricht, also den
Fremdsprachenunterricht fiir Lernende (meist mit Migrationshintergrund) im Land der
Zielsprache unterstiitzt, denen keine gemeinsame Referenzsprache zur Verfiigung steht.
In Ungarn haben die Struktur sowie die Zielsetzungen der 2005 eingefithrten Abitur-
reform von den Fremdsprachenlehrenden verlangt, dass sie sich an die neuen Herausfor-
derungen anpassen. In diesem Sinne muss(te) der Entwicklung der kommunikativen Fer-
tigkeiten Prioritit beigemessen werden, nicht nur in puncto Lehrwerkwahl, sondern auch
die Unterrichtsmethoden und Strategien betreffend. Aber ,, dazu, wie die heimischen [un-
garischen] Priifungen, die zur Messung der kommunikativen Sprachkompetenz dienen,

1 Albert Einstein: Mein Weltbild, Zirich: Ullstein, 2005, S. 66 , http://lwww.zitate-
aphorismen.de/zitate/interpretation/Albert _Einstein/572 gelesen am 4. Mirz
2013.
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auf den Unterrichts-, sowie auf den Fremdsprachlernprozess auswirken, gibt es derzeit

keine Dalen von irgendeiner empirischen Untersuchung [...]. (Vigh 2010: 33)°

Die Umfragen, die zum ungarischen Fremdsprachenunterricht, genauer gesagt zum
Fremdsprachenlernen in Ungarn durchgefiihrt wurden, (Nikolov 2000, Nikolov — Jézsa
2003, Vagé 2003, 2006, Imre 2009, Lannert — Vag6 — K6rosné 2006) griinden ihre Fest-
stellungen in erster Linie (aber nicht ausschlieBlich) auf die Befragungen von Fremdspra-
chenlernenden, und schlieSen auf die Arbeit und Methoden der Fremdsprachenlehrenden
vorwiegend aus den Antworten der SchitlerInnen. Die Autoren dieser Umfragen bezeich-
nen den vorgefundenen Zustand als enttiuschend® und nennen Ungarn ,,das Beispiel
eines sehr langen und verhdltnismdipig uneffektiven Fremdsprachenunterrichts' (Vago
2006). Sie sind der Meinung, der Hauptgrund dafiir sei, dass die dominante Interaktions-
sprache des Fremdsprachenunterrichts die Muttersprache der Schiiler, das Ungarische
sei'. Ferner herrschten in den Sprachstunden altbackene Aufgabentypen der Grammatik-
Ubersetzungsmethode, die die Herausbildung der erwiinschten fremdsprachlichen kom-
munikativen Kompetenz hemmen.

Die in dem vorliegenden Artikel dargestellte Pilotuntersuchung wurde von mir unter
Fremdsprachenlchrenden durchgefithrt. Ich hatte vor, aufgrund der Antworten der Leh-
renden zu ermitteln, in welchem MaB und in welcher Rolle die Muttersprache neben der

2 Vgl Vigh (2010), S. 33: ,,A hazai kommunikatiy szemléletii nyelvtudast mérd vizs-
gak tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatasaro] Jjelenleg semmilyen empirikus
vizsgalat eredménye nem all rendelkezésre [...]. Alle ungarischen Titel und die wei-
teren Zitate sind von der Autorin des Artikels ins Deutsche tibersetzt worden. Der
Originaltext der angefiihrten ungarischen Textstellen ist der Authentizitit willen
angegeben worden, weil ihre Formulierung fiir die ungarischen LeserInnen wohl
interessant sein kénnte.

3 ,Die verdinderten Lehr- und Lernziele und die grundlegenden Prinzipien des heu-
te angestrebten kommunikativen-interkulturellen-handlungsorientierten Ansatzes
fithrten seit einigen Jahren immer mehr zur Verdnderung der Lehrer- und Lerner-
rollen, wirkten auf die Planung, Durchfithrung und Bewertung des Lehr-Lernpro-
zesses ein. Die Unterrichtssprache und der unterrichtliche Sprachgebrauch blieben
auf Grund von meinen Untersuchungen und Unterrichtsbeobachtungen (Bodcz-
Barna, 2003, 2005, 2006) in den meisten Deutschstunden jedoch unverindert.”
(Bodcz-Barna 2007:1)

4 Magyarorszag ,,a nagyon hosszii és viszonylag eredménytelen nyelvoktatas példa-
ja” (Vago 2006).

5 Az osztilytermi nyelvhasznalaira vonatkozéan a diskok interakei6it vizsgalo
kutatasbol kideriil, hogy (...) szinte minden célra (-..) a magyart hasznaljak, de a
sikeres nyelvtandrok erre épitve is hatékonyan fejlesztik a didkok nyelvtudasat. A
nyelvtandrok az anyanyelvet féként fegyelmezésre, utasitasok addsara, magyaraza-
tra és értékelésre hasznaljak, amely funkcidkat tébbnyire a célnyelven is megérte-
nének a didkok”. (Bors-Lugossy-Nikolov 2001, Nikolov 2000).

6, Egy reprezentativ mintan végzett orszagos felmérésben (Nikolov 2003) a hatodik,
nyoleadik és tizedik évfolyamos diakok véleménye szerint a nyelvérakon egyrészt
a frontalis, kérdés-valaszra épiilé osztalymunka a legjellemz6bb, ritkan fordul elé
a par-, illetve csoportmunka. Masrészt a legtobbszor alkalmazott osztalytermi el-
Jjardsok —angol és német nyelvb| egyarant —a grammatizalé-fordit és dritlezé ha-
gyomanyokat jelenitik meg: leggyakrabban a hangos felolvasas, fordités, nyelvtani
gyakorlat fordul eld, legkevésbé a videonézés, a tarsalgds., a szerepjaték, a nyelvi
Jjatékok.” (Vagé 2006)
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Zielsprache im Fremdsprachenunterricht der Mittelschulen in der Lehrersprache und in
den Lehrer-Schiiler-Interaktionen erscheint. Jede Selbsteinschitzung hat natiirlich ihre
Grenzen und muss auch mit anderen Erhebungsquellen ergénzt werden, aber in diesem
Fall ging es zunsichst darum, eine Lehrerbefragung zu testen. Es wurde danach gefragt:

a) ob die Zielsprache oder die Muttersprache in den Interaktionen im Unterricht vor-
herrscht;

b) in welchem MaB der Codewechsel (code switching) im Fremdsprachenunterricht
erscheint;

c) ob der Codewechsel einer typischen Interaktionsart zugeordnet werden kann;

d) ob zu der jeweiligen Unterrichtspraxis Aufgaben(typen) mit Codewechsel glei-
chermafen dazugehoren; wenn ja, in welchem MaB.

Ich nehme an, dass weder die Kategorie ,,der dominant muttersprachlichen Stunden-
fithrung®, noch die ,,der dominant zielsprachlichen Stundenfiihrung® auf die ungarische
Fremdsprachenunterrichtsmethodik der Mittelschulen zutrifft (vgl. Bodcz-Barna 2007).
Es muss auch darauf hingewiesen werden, dass das Verbannen der Muttersprache an und
fiir sich - ohne hier die anderen Aspekte der Fremdsprachendidaktik miteinzubeziehen
— keinen erfolgreichen Fremdsprachenunterricht garantieren kann. Ganz im Gegensatz
dazu bin ich der Ansicht, dass eher die in einem angemessenen, optimalen Anteil be-
nutzte Muttersprache bzw. der bewusste und durchdachte Codewechsel in den Sprach-

stunden die Effektivitat des ungarischen Fremdsprachenunterrichts erhdhen konnte,

2. Forschungsmethode, befragte Personen, Forschungsstoff

Die Datenerhebung erfolgte mithilfe eines Fragebogens, der bei dieser Erhebung zu-
nichst als Pilotuntersuchung getestet wurde. Deshalb nahmen daran die Fremdsprachen-
lehrenden lediglich von einer Mittelschule teil.

Die Befragten unterrichten in dem Budapester Maddch Imre Gimndzium. Dieses
Gymnasium befindet sich in der Innenstadt der ungarischen Hauptstadt und aufgrund
seiner Ergebnisse erreichte es den 20. Platz auf der Landesrangliste fiir das Schuljahr
2011/2012, bzw. den 12. Platz auf der Rangliste der Hauptstadt.’

21 Fremdsprachenlehrende haben die Fragebdgen erhalten. Die Beantwortung er-
folgte unbeaufsichtigt. Wahrend des fiir die Beantwortung vorgesehenen Zeitraums von
einer Woche kamen 15 vollstindig ausgefiillte Fragebdgen zuriick (71-prozentige Beant-
wortung).

Die befragten Fremdsprachenlehrenden unterrichten die folgenden Sprachen: Eng-
lisch, Franzosisch, Deutsch, Italienisch, Russisch und Spanisch (Abb.1).

7 hitp:/100legiobbkozepiskola.hu/
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# Englisch

% FranzOsisch

% Deutsch
i Italienisch
# Russisch

% Spanisch

Abbildung I: Welche Fremdprachen unterrichten die Befragten?

Die Befragten unterrichten bis auf zwei Personen ausschlieflich eine Fremdsprache in
der Schule. Als Ausnahme gelten eine Lehrerin fiir Franzosisch-Deutsch, sowie eine fiir
Spanisch-Englisch.

Beinahe alle (94%) sind sehr erfahrene LehrerInnen: 7% von ihnen sind unter 29
Jahren, 67% zwischen 30-50 Jahren und 27 % ilter als 51. Sie verfiigen tiber Unterrichts-
erfahrung von 4 bis 30 Jahren pro Fremdsprache in der Mittelschule.

Das Alter der von ihnen unterrichteten SchiilerInnen ist (dem Schultyp des Gym-
nasiums entsprechend) einheitlich zwischen 14 und 19 Jahren, aber die Lehrerlnnen
unterrichten sowohl in Klassentypen von 4, als auch von 5 Jahrgangsstufen. In diesem
Zusammenhang gibt es einen Unterschied zwischen den Lerngruppen beziiglich der
Lehrplanstruktur und der Lernzielbeschreibungen.

Der anonyme, fiir Lehrende zusammengestellte Fragebogen (s. Anlage 1) war stark
strukturiert. Unter den 44 Fragen gab es lediglich 3 qualitative Fragen. Die gesteliten
Fragen wurden um die folgenden Themenpunkte gruppiert:

1. die Lehrerperson als Vermittler des Lernfaches

2. Lernmaterialien und Erginzungsmaterialien (Relevanz in Bezug auf das MabB des
zielsprachlichen Inputs der Sprachstunden)

3. zweisprachiges Vokabelheft (Anwesenheit des Codewechels in der Semantisie-
rung)

4. jeweils eigene Interaktionsgewohnheiten

5. Einschétzung der Zielsprachenverwendung der eigenen SchiilerInnen
verwendete Aufgabentypen mit Codewechsel (Art und Weise, Héufigkeit), Sprach-
mitthmgsaufgaben mit und ohne Codewechsel.
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Der Fragebogen enthielt sowohl Ordinal- als auch Intervallskalen. Aus praktischen Uber-
legungen habe ich die Skalen mit einer Anzahl von 5 Stufen konstruiert. Der jeweiligen
Fragengruppe angepasst waren die Antwortformeln verbal unterschiedlich formuliert.
Es scheint, dass die transparenten 5-stufigen Skalen bei und von Lehrern wahrscheinlich
besser zu gebrauchen sind, als eine prozentuale Schitzung, und die einfache Interpre-
tierbarkeit und daher die moglichst spontane Beantwortung die Validitdt der Antworten
stdrken kann.

Die auf die offenen Fragen erhaltenen Antworten wurden wegen Raummangels se-
lektiert. Die iibrigen Antworten werden aber unverdndert und ungekiirzt (jedoch hier
ins Deutsche iibersetzt) wiedergegeben. Einige LehrerInnen haben auf den Skalen gleich
zwei Moglichkeiten angekreuzt; in diesem Fall nahmen wir beide Antworten auf.

3. Auswertungsverfahren

Bei der Auswertung der ermittelten Daten der Ordinalskalen habe ich mich der Anschau-

lichkeit willen fiir eine Vereinfachung entschieden. Da es hier um eine Pilotuntersuchung

ging, wurde eine nicht sehr grole Anzahl von Personen befragt. Deshalb habe ich im

Laufe der Auswertung die einzelnen Stufen zusammengefasst, um aussagekréaftigere

Kategorien aufstellen zu knnen.® Die ermittelten Daten wurden wie folgt ausgewertet.
Die Antwortformate der Ordinalskalen waren:

a) nie — selten — mehrmahls — iiberwiegend— in jeder Stunde
b) nie — selten — dfter — itberwiegend — jedes Mal
¢) nie — selten — regelmcdfig — iiberwiegend — jedes Mal.

Die Prozentsitze der ersten beiden Antwortstufen (,nie und ,selten”) wurden in einer
L trifft eher nicht zu“-Kategorie summiert. Ab bzw. tiber der dritten Stufe wurden die
Prozentsitze der Antwortstufen in einer ,, rifft eher zu“-Kategorie summiert. Dement-
sprechend wurden dariiber Aussagen getroffen, ob ein Interaktionstyp fiir das Unter-
richtsrepertoire eher in der Muttersprache oder eher in der Zielsprache zutrifft.

Die ermittelten Daten beziiglich der zielsprachlichen Kommunikation der Lernenden
in den Sprachstunden wurden ebenfalls mit der oben beschriebenen Methode zusam-
mengerechnet. (s. Tabelle 1). Die Daten wurden zwei Kategorien zugerechnet, und die
Prozentsitze in den Kolonnen ,, spricht eher nicht in der Zielsprache bzw. ., spricht vor-
wiegend in der Zielsprache* dargestellt, sowie zur Formulierung von Folgerungen wurde
je der Durschnitt berechnet.

8 Bei einer Reprisentativerhebung sollte auf keine Daten ,verzichtet” werden, da
ermbglicht die Anzahl der ermittelten Daten eine differenziertere Auswertung der
Ergebnisse.
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4. Ergebnisse

Etwa zwei Drittel der benutzten Lehrwerke sind im Ausland, ungeféhr ein Drittel der
Lehrwerke ist in Ungarn entwickelt worden. Die Lehrenden benutzen mitunter gleichzei-
tig verschiedene Lehrwerktypen. (s. Abb. 2)

= a) ... im Ausland
entwickeltes einsprachiges
tehrwerk {mit
Arbeitsbuchteit)

# b) ... im Austand
entwickeltes, fir
Fremdsprachenlernende
mit ungarischer
Muttersprache adaptiertes,
einsprachiges Lehrwerk

li ¢) ... in Ungarn entwickeltes
Lehrwerk (mit
Arbeitsbuchteil)

Abbildung 2: Die benutzten Lehrwerke

Bei der Bewertung der benutzten Lehrwerke (s. Abb. 3) haben die Lehrenden auf der
5-stufigen Intervallskala von ,iiberhaupt nicht zufrieden” bis ,,sehr zufrieden” in den
meisten Féllen (94%) die benutzten Lehrwerke mit 3 oder 4 benotet?, trotzdem ergénzt
jeder regelmiBig seine Sprachstunden mit authentischen oder mit leicht adaptierten au-
thentischen Texten in der Zielsprache, und setzt audiovisuelle Medien ein.

9 In Ungarn ist die beste Note die Fiinf, die schlechteste die Eins.
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Zufriedenheit mit dem Lehrwerk

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Abbildung 3: Zufiiedenheit mit dem Lehrwerk

Angesichts der Beschaffenheit der benutzten Lehrwerke sowie des hdufigen Einsatzes
von gedruckten und audiovisuellen Ergidnzungsmaterialien kann ein bedeutender ziel-
sprachlicher Input festgestellt werden. Daneben lassen 93% der Fremdsprachenlehrenden
die Lernenden ein zweisprachiges Vokabelheft fithren, was in diesem Fall bedeutete,
dass unter 15 LehrerInnen nur eine Person es nicht tat. Die auf die Frage des ,Warum?*
erhaltenen Antworten kdnnen folgenderweise logisch kategorisiert werden:

a) Das ,Fiihren-Lassen® eines Vokabelheftes ist eine Tradition (,,fiir die Lerner war
es selbstverstindlich”)

b) Das Fiihren des Vokabelheftes wird mit bewusstem und effektivem Vokabeller-
nen verbunden (,, 5o ist es leichter, sich die Vokabeln einzuprigen ”)

¢) die zum Fiihren eines Vokabetheftes gehdrende Semantisierung wird in die Ent-
wicklung der muttersprachlichen und fremdsprachlichen kommunikativen Kom-
petenz der Lerner eingebettet (,, Die eigene muttersprachliche Ausdrucksfihigkeit
soll auch im Fremdsprachenunterricht entwickelt werden.”, ,wegen der Be-
detungsvielfalt und des Kontextes der Vokabeln®, ,,Ich gebe nicht nur Wortdqui-
valente an, sondern miglicherweise auch die Kollokationen und den Kontext in
der Zielsprache.”)

Die 19. und die 20. Frage des Fragebogens befassten sich mit der Lehrersprache, An
diesem Punkt mdchte ich hervorheben, dass ich zwischen Instruktion, die ich vor allem
als kommunikative AuBerung auffasse, und Erkldrung eine Unterscheidung mache. Die
28. Frage, die die Befragten um die globale Einschitzung der eigenen Zielsprachenbe-
nutzungspriiferenz gebeten hat, war eine Zuriickverweisung zu diesem Themenkreis. Zu
diesem Punkt haben mehrere Lehrende Riickfragen gestellt oder hitten sich weitere Dif-
ferenzierungen in der Fragestellung gewiinscht. Sie konnten und wollten ndmlich keine
verallgemeinernde Antwort auf diese Frage geben, sie hitten sich sogar die Formulierung
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,Sprache der Erklcirung bei Lernergruppen Al, A2, Bl, B2, Cl* in die Antwortformate
wSprache der semantischen Erkldrung” und ,, Sprache der grammatischen Erkldrung”
aufgeteilt gewiinscht. Bei der Zusammenstellung der geplanten Reprisentativumfrage
lohnt es sich dariiber nachzudenken, diese Fragekategorien dementsprechend zu verfei-
nern. Die Antworten auf die 19. und die 20. Frage des Fragebogens werden in der Abbil-
dung 4. zusammengefasst und dargestellt.

Die Randwerte der S-stufigen Intervallskala auf der senkrechten Achse sind ,,ich
benutze nur die Muttersprache” (1) und , ich benutze nur die Zielsprache" (5). Auf der
waagerechten Achse befinden sich die einzelnen Lernniveaus von A1l bis Cl.

# Instruieren

# Erkldren

Al A2 B1 B2

Abbildung 4: Bei wem, wann, in welchem Mafe wird die Zielsprache verwendet?

Von der Abbildung 4 ist abzulesen, dass der Gebrauch der Zielsprache — den Erwar-
tungen gemél — vor allem fiir die Erteilung der Instruktionen typisch ist. Je besser
die Fremdsprachenkenntnisse der Lerner sind, desto mehr steigt der Anteil der fremd-
sprachlichen Instruktionen. Ihr Anteil wichst in gerader Proportion mit der Entwicklung
der Fremdsprachenkenntnisse der Schiiler, aber befindet sich selbst in der niedrigsten
Kategorie (Al) nicht unter 2,5, also 50%. Gleichzeitig steigt er in der hichsten Katego-
rie (Sprachniveau Cl) nicht mehr so stark, und auch in dieser Kategorie ist die Lehrer-
sprache nicht ausschlieBlich zielsprachlich. (In den Mittelschulen ist das Sprachniveau
Cl kein vorgeschriebenes Lernziel. Es gibt jedoch Lerngruppen, die die betreffende
Fremdsprache als Leistungsfach lernen, oder ein fremdsprachliches Vorbereitungsjahr
hinter sich haben, und danach lernen sie die Fremdsprache ab der 11. Klasse auch als
Wahlfach, noch immer in 6 bzw. 5 Stunden pro Woche. Dank dieser Progression des
Fremdsprachenlernens verfiigen manche SchiilerInnen bereits iiber eine komplexe Cl-
Sprachpriifung, die Lehrenden haben also auch auf diesem Sprachniveau Erfahrungen
machen koénnen.) Bei den Anfiéngern gibt es den grofiten Unterschied — 0,83 Punktwerte
auf einer 5-stufigen Skala - zwischen den zielsprachlichen Instruktionen und den ziel-
sprachlichen Erkldrungen. Auf dem Sprachnivean A2 betrigt dieser Unterschied 0,75
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Punktwerte, auf dem Sprachniveau Bl 0,65, auf dem Sprachnivean B2 0,86. Dass der
Anteil der zielsprachlichen Erkldrungen auf dem Niveau B2 gewissermafien zuriick-
geht, kann mit dem Schwierigkeitsgrad der auf diesem Sprachniveau zu unterrichtenden
fremdsprachlichen Strukturen erklirt werden. Auf dem nichsten, dem CI Niveau betréigt
der Unterschied zwischen den zielsprachlichen Instruktionen und den zielsprachlichen
Erkldrungen kaum mehr als die Hlfte des Unterschiedes des B2 Niveaus und ist auch im
Absolutwert am kleinsten: 0,53 Punktwerte. Zugleich ist es festzustellen, dass selbst auf
dem hochsten Sprachniveau der Anteil der zielsprachlichen Erklérungen hinter dem der
zielsprachlichen Instruktionen bleibt,

Von der Abbildung 5 kann man ablesen, wie die Frage 28 (, Wie viel benuizen Sie
die Muttersprache in Ihrer Unterrichtssprache? ) beantwortet wurde. Die Randwerte
der 5-stufigen Intervallskala auf der senkrechten Achse sind ,,ich spreche nur in der
Muitersprache* (1) und ,,ich spreche nur in der Zielsprache* (3). Die waagerechte Achse
gibt den Prozentsatz der Antworten an. Wie die Werte zeigen, benutzt niemand (0%) aus-
schlieBlich die Muttersprache als Lehrersprache, und 7% sprechen in den Sprachstunden
ausschlieBlich in der Zielsprache. 13% sprechen éfter in der Muttersprache, demgegen-
iiber benutzen die Fremdsprachenlehrenden in der iiberwiegenden Mehrheit (93%) die
Zielsprache: 40% ,,sprechen viel in der Zielsprache, dariiber hinaus sprechen 53 %, vor
allem in der Zielsprache".

1| 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Abbildung 5: Allgemeine Anwesenheit der Zielsprachein der Lehrersprache

(iber die Benutzung der Zielsprache im Fremdsprachenunterricht konnte die Befragung
auch detailliertere Informationen geben. Es wurde bei den Fragen 30-37. darauf geant-
wortet, in welchen Interaktionstypen und in welchem Malle die Lehrenden die Ziel-
sprache benutzen. (Einige Lehrerinnen haben auf den Skalen gleich zwei Moglichkeiten
angekreuzt; in diesem Fall registrierten wir beide Antworten.)
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Die durch unsere Pilot-Untersuchung ermittelten Daten'® zeigen, dass in der Leh-
rersprache aller Interaktionen die Zielsprache dominiert, bzw. dafiir charakteristisch
ist. Wenn die Prozentsitze der ersten beiden Antwortstufen,, nie” und |, selfen in einer
weniger“-Kategorie (, tvifft eher nicht zu*) summiert werden, und die Prozentsitze der
Antwortstufen “hdufig”, , regelmdpig* und“in jeder Stunde* einer ,typischerweise -
Kategorie (,, tifft eher zu") zugeordnet werden, kann Folgendes festgestellt werden:

Die Fremdsprachenlehrenden

*  loben weniger in der Muttersprache (80%), es wird rypischerweise (93%) in der
Zielsprache gelobt;

¢ formulieren negative Kritiken weniger in der Muttersprache (67%). Es wird ry-
pischerweise nur von 46% der Lehrenden negative Kritik in der Muttersprache
formuliert. Das ist der einzige Interaktionstyp, wo beziiglich der Proportionen am
meisten die Muttersprache benutzt wird, aber auch in diesem Fall bleibt die Benut-
zung der Muttersprache hinter der der Zielsprache;

*  benutzen weniger die Muttersprache (67%) fiir DisziplinierungsmaBnahmen. Von
nur 33 % wird die Muttersprache typischerweise fiir DisziplinierungsmaBnahmen
benutzt. Typischerweise (74%) wird es in der Zielsprache diszipliniert, von 27%
wird weniger in der Zielsprache diszipliniert,

«  Die organisatorischen AuBerungen der LehrerInnen werden weniger (73%) in der
Muttersprache, demgegeniiber rypischerweise (100%) in der Zielsprache getan.

Zusammenfassend kann noch einmal betont werden, dass die Benutzung der Mutter-
sprache in allen Interaktionstypen in den Hintergrund gedringt worden ist, lediglich
auf zwei Gebieten kann ihre Position fiir verhéltnismiBig stirker gehalten werden: bei
der negativen Kritik (erreicht kaum die Hilfte der AuBerungen) und bei den Disziplinie-
rungsmafBnahmen (etwa ein Drittel).

Die Situationen, wenn die Lehrerinnen die Hausaufgaben mitgeben, zdhlen auch zu
den Interaktionstypen der Sprachstunden. Auch in dieser Hinsicht hat der Zielsprachen-
gebrauch Oberhand gewonnen, aber laut Erfahrungen der Pilot-Untersuchung muss die
Frage nach den Hausaufgaben detaillierter gestellt werden, weil auf der Nominalska-
la (,Geben Sie die Hausaufgabe in der Muttersprache/in der Zielsprache?“) mehrere
Lehrerlnnen beide Moglichkeiten unterstrichen haben. 33,3% der Befragten geben die
Hausaufgabe in der Muttersprache, 46,6% in der Zielsprache, und 20% benutzen dafiir
sowohl die Muttersprache, als auch die Zielsprache. Wer sein Verfahren auch begriindet
hat, schrieb iiber die folgenden Uberlegungen:

1) Ich bevorzuge die Muttersprache, wenn ich die iiber die Hausaufgaben spreche:

© . um sicher zu sein, dass alle die Hausaufgaben mitbekommen, verstanden, ge-
merkt (notiert) haben, aufferdem ist die Zeit am Ende der Stunde immer knapp*:

* .80 ist sie eindeutiger, klarer™;

10 Im Rahmen des vorliegenden Artikels sollte wegen Platzmangels auf die grafische
Darsteliung mancher Daten verzichtet werden.
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Lwenn die Hausaufgabe etwas komplizierter ist, geht die Erkldrung in der Mutter-
sprache schneller”;

2) Ich priferiere die Zielsprache, wenn ich die Hausaufgaben gebe:

,weil ich meine Lehrersprache dem Kenntnisstand der Lerngruppe anpasse, denn
sie sind keine Anfdnger mehr®;

wweil ich auch davor in der Zielsprache gesprochen habe*;

wdas ist auch eine Art Kommunikation'™;

,.Warum nicht, wenn die Hausaufgabe in der Zielsprache, auf dem Sprachniveau
der Lerngruppe zu erkldren und zu verstehen ist?*

,wenn die Lerner das nicht verstehen, fragen sie zurtick®;

,»das ist ein organischerTeil des Lernprozesses®.

3) Ich benutze beide Sprachen, wenn ich die Hausaufgaben gebe:

., zuerst erklire ich sie in den Zielsprache, seltener dann auch in der Mutterspra-
che, damit das Ziel der Hausaufgabe erreicht wird "

,zuerst erkldre ich sie in den Zielsprache, dann wiederhole ich sie in der Mutter-
sprache als Feedback und Bestdtigung, um sicher zu sein, dass die Hausaufgabe
von allen verstanden vwurde”

.wenn ich sehe, dass die Hausaufgabe nicht fiir alle klar ist, und wenn es keine
Zeit dafiir gibt, dass sie von einem Schiiler den anderen erkidrt werden kann, dann

wiederhole ich sie in der Muttersprache".

In der Befragung wurden die Fremdsprachenlehrenden gebeten, dass sie auch den Ziel-
sprachengebrauch ihrer Schitlerlnnen ungefédhr einschitzen. Die ermittelten Ergebnisse

sind in der Tabelle 1 zusammengefasst.

Aufgabentypen der Sprachstunden, Inter- | Benutzen weniger | Benutzen typischer-

aktionen der Schiiler die Zielsprache weise die Zielspra-
che

Kommunikative Aufgaben, Sprechitbungen |0% 100%

Leseverstehensaufgaben 13% 94%

Grammatische Ubungen 47% 54%

Kommunikation der Schiiler untereinander |20% 80%

Fragen an die Lehrerlnnen 20% 80%

Besprechen der Hausaufgaben 27% 74%

Tabelle 1. Wann und in welchem Mafe benutzen die Fremdsprachenlernenden die
Zielsprache wéihrend der Sprachstunden?

Wie die Fremdsprachenlehrenden in Bezug auf die Tendenz meinen, dominiert die Ziel-
sprache in den unterrichtlichen AuBerungen der SchiilerInnen. Allein im Bereich der
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Kldarung grammatischer Strukturen steigt die Benutzung der Muttersprache bis weniger
unter die Hilfte der AuBerungen.

Zum Schluss folgt die Darbietung der Ergebnisse der letzten Fragengruppe (21-27.),
deren Ziel war, die Annahme, ob der Muttersprachengebrauch im Fremdsprachenunter-
richt, -als eine fossilisierte Gewohnheit der Grammatik-Ubersetzungsmethode, - im Weg
der zielsprachlichen AuBerungen stiinde, zu belegen oder zu widerlegen.

Die gestellten Fragen bezogen sich nicht nur auf nicht definierte oder allgemeine
Ubersetzungsaufgaben, sondern auf Sprachmittlungsaufgaben schlechthin (darunter
auch auf die zielsprachliche Zusammenfassung und die Paraphrasierung/Vereinfachung
von Texten). Meiner Ansicht nacht solite im Fokus des ungarischen Fremdsprachenun-
terrichts bleiben, dass die in den Grundschulen und Mittelschulen des ungarischen offi-
ziellen Unterrichtswesen Fremdsprachen Lernenden groBtenteils iiber eine gemeinsame
Referenzsprache verfiigen. Thre finnisch-ugrische Muttersprache, das Ungarische, die
keine indoeuropiische Sprache ist, unterscheidet sich stark von allen der in West-, Mittel-
und Osteuropa gesprochenen Sprachen. Sprachmittelnde Aktivititen sind eine gesell-
schaftliche Erwartung im multilingualen Europa, und diese auf einem nicht-professio-
nellen Niveau zu kdnnen ist daher eine Notwendigkeit fiir die Fremdsprachenlernenden.
Sprachmittlungsaufgaben gelten also keinesfalls als Riickschritt in die didaktische Ver-
gangenheit, ganz im Gegenteil: Sie erméglichen die Anpassung an die aktuellen Heraus-
forderungen des Arbeitsmarktes (MaJor 2000).

Den Einsatz von Sprachmittlungsaufgaben in der eigenen Unterrichtspraxis mussten
die Befragten auf einer 5-stufigen Ordinalskala positionieren. Dementsprechend

« lassen 40% Texte aus der Muttersprache in die Zielsprache in der Sprachstunde
selten, 27% mehrmals, 33% sehr oft hiniibersetzen. (Nie und in jeder Stunde je-
weils 0%.) Dieser Aufgabentyp ist eher fiir die Hausaufgaben charakteristisch:
67% lassen es mehrmals, 7% sehr oft machen. (Nie und in jeder Stunde wieder
jeweils 0%.) Bei 60% sind die Hiniibersetzungen fypischerweise der Sprachstunde
dazugehorend, bei 74% sind die Hiniibersetzungen typischerweise der Hausaufga-
be dazugehérend.

= lassen 33% Texte aus der Zielsprache in die Muttersprache in der Sprachstunde
selten, (nie 0%), typischereise insgesamt 60% heriibersetzen. Derselbe Aufga-
bentyp wird als Hausaufgabe selten von 47%, typischerweisevon 53 % gegeben.

« lassen 13% selten isolierte grammatische Beispielsitze aus der Muttersprache in
die Zielsprache in der Sprachstunde hiniibersetzen, (nie 0%), typischerweise ins-
gesamt 87%. Derselbe Aufgabentyp wird als Hausaufgabe selten von 20%, typi-
scherweise von 80% gegeben.

« lassen 66% der befragten Lehrpersonen in der Sprachstunde eher weniger isolierte
grammatische Beispielsitze aus der Zielsprache in die Muttersprache itbersetzen,
33% lassen es typischerveise machen. Diese Proportion gilt auch fiir die Hausauf-
gabenstellung.

< Die muttersprachliche, miindliche Zusammenfassung eines zielsprachlichen
Textes geschieht in der Sprachstunde bei 46% der Lehrenden eher weniger, bei
53% geschieht dies typischerweise. Die muttersprachliche, schriftliche Zusam-
menfassung eines zielsprachlichen Textes geschieht in der Sprachstunde bei 60%
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der Lehrenden eher weniger, bei 40% geschieht es typischerweise. Bei diesem
letzteren Aufgabentyp mochte ich auch die Verteilung der Ergebnisse angeben:
Die typischereise Kategorie besteht aus 33% mehrmals, 7% sehr oft, 0% in jeder
Stunde — Antworten.

«  Die zielsprachliche, miindliche Zusammenfassung eines muttersprachlichen
Textes geschieht mit einer ausgeglichener Verteilung in den Sprachstunden: bei
33% selten, bei 33% mehrmals, bei 33% sehr oft, sie ist also im Verhiiltnis zwei
Drittel zu einem Drittel typisch fiir die Arbeit der Lehrenden. Derselbe Aufga-
bentyp wird schriftlich von 67% eher weniger gegeben, von 34% typischerweise.

« Die zielsprachliche, miindliche Zusammenfassung eines zielsprachlichen Textes-
spielt eine iiberraschend groBe Rolle, bei insgesamt 97% kommt sie typischerwei-
se vor, bei 7% selten, (nie bei 0%).

»  Die zielsprachliche, schriftliche Zusammenfassung eines zielsprachlichen Textes
kommt bei insgesamt 80% typischerweise vor, bei 20% selten,

Bei der Bewertung der ermittelten Ergebnisse kann iiber die Bedetung der Uberset-
zungs- bzw. Sprachmittlungsaufgaben in dem Fremdsprachenunterricht der Befragten
das Folgende festgestellt werden: Wenn der Durchschnitt der Prozentsitze der ,,in den
Sprachstunden typischerweise gemachten und ,in den Sprachstunden eher nicht ge-
machten® Ubersetzungsaufgaben aus bzw. in die Zielsprache berechnet wird, kann
festgestellt werden, dass bei 60% der Fremdsprachenlehrenden zu den Sprachstunden
Sprachmittlungsaufgaben typischerweise dazugehdren, bei 38% weniger dazugehdren.
Ich méchte betonen, diese Zahlen geben iiber den individuellen Arbeitsstil der Lehrenden
Bescheid, und besagen keinesfalls den prozentualen Anteil der Ubersetzungs- bzw.
Sprachmittlungsaufgaben im Fremdsprachenunterricht. Wird dabei gleichzeitig auch der
Anteil der den aktiven Gebrauch der Zielsprache fordernden Ubersetzungsproduktion
betrachtet, sicht man, dass die Sprachmittlungsaufgaben der Sprachstunden in 73,5%
typischerweise auf zielsprachliche AuBlerungen zielen (weniger in 26,5%). Unter den
Zusammenfassungen oder Paraphrasierungen sind 68,25% fypischerieise den aktiven
Gebrauch der Zielsprache fordernde Sprachmittlungsaufgaben (33,75% weniger).

5. Schlussfolgerungen

Die unter den Fremdsprachenlehrenden ausgefiihrte Pilot-Untersuchung erwies sich als
geeignet, eine Antwort auf die Frage iiber den Anteil und die Rolle des Muttersprachen-
gebrauchs im Fremdsprachenunterricht an den Mittelschulen, in der Lehrersprache sowie
in den Interaktionen mit den Lernenden zu geben.

Laut der ermittelten Daten ist festzustellen, dass die befragten Fremdsprachenleh-
renden — wie sie sich selbst einschitzen - in ihrer Lehrersprache und in ihren Inter-
aktionen typischerweise und dominant die Zielsprache benutzen.Die Benutzung der
Zielsprache iiberwiegt vor allem bei den Instruktionen. Der Anteil der Zielsprache steigt
in einem geraden Verhiltnis zu den Fremdsprachenkenntnissen der Lernenden, aber
selbst auf dem niedrigsten Niveau (A1) sinkt er nicht unter die Hélfte der AuBerungen.
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Auf dem hochsten Sprachniveau (C1) steigt der Anteil des Zielsprachengebrauchs lang-
samer, und der Zielsprachengebrauch ist sogar dort nicht alleinig.

Die Benutzung der Muttersprache steht in allen Interaktionen in dem Hintergrund.
Thr Anteil ist lediglich in der negativen Kritik groBer (etwas weniger als die Hilfte der
AuBerungen) und bei der Disziplinierung (etwa ein Drittel der AuBerungen). Nach den
Schétzungen der Lehrenden betrigt die Zielsprache durchschnittlich 80,3% in den AuBe-
rungen der Schiiler wihrend der Sprachstunden. Der Gebrauch der Muttersprache steigt
lediglich bei der Klirung grammatischer Strukturen, und betrégt hier beinahe die Halfte
der AuBerungen.

Ubersetzungs- bzw. Sprachmittlungsaufgaben sind fiir die Unterrichtspraxis von
60% der Befragten charakteristisch. Hinsichtlich dieser Kompetenzschulung ist her-
vorzuheben, dass die Sprachmittlungsaufgaben der Sprachstunden in 73,5% auf die
aktive Produktion der Fremdsprache zielen.

Die Pilot-Untersuchung hat meine Aufmerksamkeit auch auf mogliche Anderungen
bzw. Bedenken bei der Fragestellung von einer Reprisentativerhebung in dem gleichen
Problemkreis gerichtet. Die die Erkldrungen betreffenden Fragen konnten weiter diffe-
renziert werden, und die Kategorien ,semantische Erklarung* und ,grammatische Erkli-
rung’ unterschieden werden. Bei den Hausaufgaben konnte noch eine weitere Kategorie
angegeben werden, fiir diejenigen, die die Hausaufgaben sowohl in der Zielsprache, als
auch in der Muttersprache aufgeben. Bei den Ubersetzungsaufgaben konnten eventuell
auch (halb?)offene Fragen in Bezug auf das globale Lernziel gestellt werden. Weiter
sollte es noch iiberlegt werden, dass bei den Skalen nur eine Antwortklasse unterstrichen
werden diirfte.

Die von der Pilot-Umfrage untersuchte Problematik mdchte ich in der Zukunft mit-
hilfe einer Représentativerhebung, landesweit, in verschiedenen Mittelschultypen erfor-
schen. Da mein PhD-Forschungsgebiet der Unterricht des Deutschen als Fremdsprache
ist, beschrinkt sich der Fokus meiner Arbeit selbstverstindlich auf den ungarischen
DaF-Unterricht,

Der in der Pilot-Umfrage getestete Fragebogen sollte auf jeden Fall erweitert werden,
indem sich die geplante Befragung auch mit den Ergebnissen des Fremdsprachenlernens
beschiftigte, also je nach Schulen auch nach dem Output, der Abiturleistung gefragt
wiirde. Ein Ziel der Forschung wire, die Interaktionsgewohnheiten der Fremdsprachen-
lehrenden sowie ihr Sprachmittlungsaufgabenrepertoire objektiv, prizise und wirklich-
keitsgetreu —auch mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen - darzustellen, und im Spiegel
des Outputs didaktische Schlussfolgerungen zu ziehen. Daneben méchte ich die Rolle der
Muttersprache im Fremdsprachenerwerb im Kontext von psycholinguistischen Aspekten
beschreiben, bzw. ihre Anwesenheit in dem Fremdsprachenunterricht fundieren. Anhand
der Erfahrungen kénnte in Zukunft zur ungarischen Lehrmaterialienentwicklung sowie
gleichzeitig zur Erweiterung der Leistungsmessung beigetragen werden.
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Viktoria llse

Mehr Handlungsfahigkeit in der
berufsbezogenen Kommunikation!

1. Einfiihrung

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis gestaltet sich in der Lehre meist sehr schwierig.
Diese Erfahrung habe ich bereits wihrend meines Studiums gemacht: Schén und gut
was die DozentInnen in schon geschwungenen Fachausdriicken umschreiben und einem
als Studierenden beizubringen versuchen, aber was mache ich in der Praxis? Und diese
Frage ldsst sich meines Erachtens in jeder Disziplin stellen. Dies ist jedoch erst einmal
nur die Sicht durch die inlédndische, die deutsche, Brille. Die Sicht wird noch komple-
xer durch eine auslindische Brille und den Erwerb einer Fachsprache in einer fremden
Sprache. Genau diese Brille habe ich mir wihrend meiner Titigkeit als Lektorin des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) in Ungarn an der TU Budapest
aufsetzen ditrfen. Gleich zu Beginn meiner Tatigkeit machte ich die Erfahrung, dass mei-
ne Studierenden wunderbar Fachausdriicke in der deutschen Sprache ,,aufsagen®, diese
jedoch in keinen kommunikativen Kontext bringen kénnen. Noch auffilliger war, dass
sie sogar teilweise Hemmungen hatten, sich mit einer deutschen Muttersprachlerin im
Wirtschafts-Kontext zu unterhalten. Dies war die Initialziindung fiir meine Forschungs-
arbeit zum Thema ,Wirtschaftsdeutsch in Ungarn®. Meine Forschungsfragen waren:

1. Wie ist der Stand von Deutsch und Wirtschaftsdeutsch in Ungarn?

2. Welche Kenntnisse und Kompetenzen werden im Bereich Wirtschaftsdeutsch in
Ungarn benotigt?

3. Welche Konzepte werden bei der Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch in Ungarn
und konkret an der TU Budapest angewandt? Wie effizient sind diese angewandten
Konzepte?

4. Was konnte bei der Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch in Ungarn wie und womit
verbessert werden?

Aus der anfangs vollstindig auf die spezielle Untersuchung von ,Wirtschaftsdeutsch in
Ungarn® ausgelegten Arbeit konnte ich jedoch mit dem Handlungskompetenz-Modell
allgemein giiltige Erkenntnisse zur Neuorientierung des Fachsprachenunterrichts entwi-
ckeln.

Die Antworten, die ich wihrend meiner Forschungsarbeit am Beispiel ,,Wirtschafts-
deutsch in Ungarn“ gefunden habe, sind fiir alle Disziplinen wissenschaftlich wertvoll
und fiir die verschiedensten Gruppen in der Gesellschaft relevant. Vor allem fiir die Ko-
operation auf internationaler Ebene, fiir die Zusammenarbeit in Vélkergemeinschaften
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und dabei fiir alle Beteiligten an der Vermittlung von Fach- und Fremdsprachenkennt-
nissen. Das Thema der Integration wird vielerorts diskutiert und die Notwendigkeit
der Beherrschung der Sprache des Partners bzw. des Gastlandes erkannt und zu deren
gebrauchsfihigem Erlernen mit Sicherheit auch eine neue Herangehensweise mit Hilfe
neuer Konzepte in der Fremdsprachendidaktik besonders wichtig sind.

Ich mochte im Folgenden die Handlungsféhigkeit in der berufsbezogenen Kommu-
nikation erkliren, Moglichkeiten zur Weiterentwicklung der Fremdsprachendidaktik
aufzeigen und dabei weder den européischen noch den ungarischen, d.h. den innenpoli-
tischen, Aspekt vergessen. Deutschland und Ungarn verbindet eine tiber tausendjahrige
historische Beziehung, die heute ihren Hohepunkt in den sehr guten wirtschaftlichen
Beziehungen hat.

2. Ergebnisse aus der eigenen Forschung

Bisher fehlten zu Wirtschaftsdeutsch in Ungarn wissenschaftliche Untersuchungen —
ausgenommen dreier kurzer Artikel aus den Jahren 1992 (Dannerer), 2004 (Gyafras)
und 2010 (Komaromy), die aber auch viele weitere Fragen aufwerfen. Die Wissenschaft
beschiftigte sich vielmehr mit der Frage des Deutschen als Sprache als solche und als
Fremdsprache in Ungarn. Die Untersuchungen spiegelten im Wesentlichen den grofBen
Bedarf an Deutsch in Ungarn wieder. Dazu im Gegensatz steht jedoch die Entwicklung
der Teilnchmerzahlen an allgemeinsprachlichen Deutschkursen in Ungarn, die leider
stark riicklsufig ist. Dahingegen haben die Kurse fiir Wirtschaftsdeutsch einen deut-
lichen Zuwachs vorzuweisen. Es stellt sich natiirlich die Frage, warum dies so ist. Auch
sei an dieser Stelle angemerkt, dass diese Feststellung wie mein Erfahrungsaustausch mit
DAAD-Lektorinnen in anderen Landern gezeigt hat, nicht nur fiir Ungarn, sondern auch
fiir Osteuropa und andere Teile der Welt gilt.

Meine Forschung vor Ort umfasste Interviews mit deutschen Arbeitgebern vor Ort, mit
DozentInnen der TU Budapest, mit Lehrwerksautoren, Analyse von Curricula und Lehr-
materialien und eine umfangreiche Bedarfsanalyse unter den Studierenden der TU.

Die Arbeitgeber wurden danach befragt, ob sie {iberhaupt Arbeitnehmer brauchen,
die Deutsch sprechen, und iiber welche weiteren Kompetenzen sie konkret verfiigen
sollen.

Die Dozentlnnen reflektierten, ob die curricularen Ziele mit den Bediirfnissen des
Arbeitsmarktes tibereinstimmen. Auch mussten die Dozentlnnen einschiitzen, ob die
Studierenden die benotigten Kompetenzen iiberhaupt entwickeln und ob sie auf dem
Arbeitsmarkt handlungsfahig sind. Daneben konnten sie auch Auskunft iiber die verwen-
deten Lehrmaterialien und eingesetzte Methoden geben.

Die Studierenden sollten die Frage beantworten, welche Kompetenzen sie vermutlich
bei der spiteren Arbeit bendtigen und tiberlegen, wie die verwendeten Lehrmaterialien
and Methoden im Wirtschaftsdeutsch-Unterricht sind bzw. sein soliten.

Desweiteren wurde aufgrund dieser vorangehenden Datenerhebung eine eigene Cur-
riculum- und Lehrmaterialienanalyse vollzogen.

Die Sicht auf Bedarf und Position von Deutsch in Ungarn hat auf zwei Ebenen zu er-
folgen: der sprachenpolitischen und der wirtschaftspolitischen Ebene. Betrachtet man
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auf der sprachenpolitischen Ebene zundchst Europa, so denkt man sofort an den vom
Europarat initiierten Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER), welcher 2001
verdtfentlicht wurde und fiir eine groBere Transparenz und Einheitlichkeit im Bezug auf
die Bewertung von Fremdsprachenfihigkeiten steht. Er basiert auf Kompetenzen, den
allgemeinen, wie Wissen und praktische Fertigkeiten, und den kommunikativen, wie
linguistischen und soziolinguistischen. Des Weiteren stoit man auf die Studie ,,Die Eu-
ropéer und ihre Sprachen* (2006), welche die Selbsteinschitzung der Europier in Bezug
auf die Beherrschung von Fremdsprachen wiedergibt. Sie verwenden Fremdsprachen im
Urlaub, beim Schauen von Filmen und Fernsehen, beim Héren von Radiosendungen, mit
Freunden und nicht zuletzt am Arbeitsplatz. Gerade die jungen Menschen in Europa ge-
hen davon aus, dass sie durch Fremdsprachenkenntnisse mehr Chancen im Berufsleben
haben.

Die Ungarn verfiigen nach eigener Einschitzung tiber keine fundierten Fremdspra-
chenkenntnisse. Die bildungspolitischen MafBinahmen Ungarns versuchen dem entgegen
zu wirken. Zum Beispiel mit dem »Welt-Sprache“-Programm von 2002, welches dazu
dienen sollte, das Lernen und Lehren von Fremdsprachen landesweit zu vereinheitlichen
und intensiv zu unterstiitzen. Auch hat in Ungarn das Ablegen einer staatlich aner-
kannten Sprachpriifung einen hohen Stellenwert — es gibt ein Papier iiber die vorhan-
denen Sprachkenntnisse, welches vicle Arbeitgeber verlangen. Darauf basierend gibt es
oft einen Bonus zum Lohn und nicht zuletzt bendtigt man zum Erwerb eines Universi-
tdtsdiploms mindestens einen erfolgreichen Sprachpriifungsabschluss.

Betrachtet man nun die wirtschaftspolitische Ebene, so ist zunsichst (wie bereits er-
wihnt) festzustellen, dass Deutschland fiir Ungarn der wichtigste Wirtschaftspartner ist.
Das ist mit Sicherheit auch den traditionell engen deutsch-ungarischen Beziehungen zu
verdanken, die mit der Hochzeit des ungarischen Konigs Stefan I. mit Gisela von Bayern
um 995 begannen. Wenn Deutschland der wichtigste Wirtschaftspartner ist, sind dann
nicht auch auf dem ungarischen Arbeitsmarkt Deutschkenntnisse erforderlich? Wenn ja,
welche?

Zur Beantwortung dieser Fragen fithrte ich im Februar 2010 eine schriftliche Befra-
gung unter Firmen mit deutschen Direktinvestition bzw. deutschen Firmen mit Sitz in
Ungarn durch. Die Arbeitgeberbefragung umfasst vier Bereiche: 1. Allgemeine Anga-
ben; 2. Welche Fremdsprachen werden bei der taglichen Arbeit verwendet? 3. Welche
Aktivititen werden im Deutschen erledigt? 4. Welche deutschsprachlichen Defizite ha-
ben die Arbeitnehmer? Die Befragung ergab, dass bezogen auf die Aktivititen im Deut-
schen, beim Schreiben vorrangig E-Mails, kurze Meldungen und Briefe verfasst werden,
beim Sprechen es vor allem um allgemeine Konversation und das Halten von Présentati-
onen geht, beim Héren die Teilnahme an Besprechung und die Konversation am Telefon
wichtig ist und beim Lesen einfach alles gelesen werden kdnnen muss. Markante Defizite
sehen die Arbeitgeber vor allem in den produktiven Fertigkeiten — dem Schreiben und
Sprechen. Im Interview mit einer Personalverantwortlichen einer deutschen, weltweit
agierenden Unternehmensberatung wurde auch unterstrichen, dass es den Bewerbern
héufig an berufsalltagstauglichen Deutschkenntnissen fehlt und einfach auch zu viel
Wert auf den Besitz einer Sprachpriifung gelegt wird, ohne dass die Kenntnisse in der
spateren Praxis verwendbar wiren. Dies muss uns zu denken geben!

Bevor man nun von diesen schlechten Umfrageergebnissen ,,getrieben® zur Frage
nach der Position von Wirtschaftsdeutsch in Ungarn kommt, ist als erstes auf fachter-
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minologischer Ebene Klarheit zu Inhalt und Zweck von Fachsprachen, wie Wirtschafts-
deutsch, zu schaffen.

3. Die Handlungsfihigkeit in der berufsbezogenen
Kommunikation

Ausgangspunkt auf der fachterminologischen Ebene ist die Definition der Fachsprache
nach Hoffmann, wonach die Fachsprache ,die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die
in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Ver-
stindigung den in diesem Bereich tétigen Menschen zu gewihrleisten” (Hoffmann 1976:
170). Die Wissenschaftler der Fachsprachenforschung haben diese Definition bis heute
fortwihrend erweitert und verfeinert und die Wissenschaftler der Fachsprachendidaktik
nutzen diese Erkenntnisse selbstverstandlich. Diese sind auch die Grundlage fiir die In-
halte von Fachsprachenunterricht. M.E. sind hierbei die Erkenntnisse in Hinblick auf die
Lexik — Fachwortschatz — und Grammatik — Besonderheiten in Morphologie und Syntax
— von Fachsprachen, grundlegend. Daneben darf im Fachsprachunterricht aber auch nicht
die Vermittlung der Kompetenzen, wie sie der o.g. GER beschreibt, zu kurz kommen. Im
Speziellen sind, bezogen auf die Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch, die Forderungen
von Baumann (2003) und Funk (2000) ebenfalls mit einzubeziehen. Baumann (2003)
plidiert fir die Entwicklung einer fachkommunikativen Kompetenz und Funk (2000) fiir
die kommunikative Kompetenz der Wirtschaftssprache Deutsch.

Meiner Meinung nach ist diese Herangehensweise jedoch nicht ausreichend. Im
Berufsalltag geht es m.E. darum, neben der Muttersprache auch im Deutschen hand-
lungsfihig zu sein, d.h. aus der kommunikativen Kompetenz heraus, die beruflichen
Handlungsketten bewiiltigen zu kdnnen. Ausgehend von den Kompetenzen des GER, der
fachkommunikativen Kompetenz nach Baumann und der kommunikativen Kompetenz
der Wirtschaftssprache Deutsch nach Funk, lassen sich ganz konkret die Zielkompe-
tenzen des Wirtschaftsdeutsch-Unterrichts formulieren und in einer Darstellung zusam-
menfassen (Abb. 1).
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Abbildung I: Zielkompetenzen des Wirtschaftsdeutsch-Unterrichts
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Die allgemeinen Kompetenzen und die kommunikativen Kompetenzen wirken auf dje
fachkommunikative Kompetenz ein. Alle drei Kompetenzbereiche wirken auf die Hand-
lungsfahigkeit in der berufsbezogenen Kommunikation. Diese Handlungsfihigkeit #u-
Bert sich in produktiven und rezeptiven Handlungen. Gleichzeitig wirkt diese, sich im
Lernprozess immer weiterentwickelnde, Handlungsfihigkeit wieder auf die fachkom-
munikative Kompetenz, die allgemeinen und die kommunikativen Kompetenzen zuriick.
Bei dieser Entwicklung der Handlungsfihigkeit in der berufsbezogenen Kommunikation
handelt es sich um einen dynamischen Prozess, den jeder Fachsprachenlerner in unter-
schiedlichen Phasen durchlduft. Wie dieser Prozess positiv beeinflusst werden kann,
wird noch spiter im Teilabschnitt zum Unterricht von Wirtschaftsdeutsch verdeutlicht,
Zun#chst muss jedoch erst noch die Ebene der Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch in
Ungarn dargestellt werden, damit deren Perspektiven fiir den Leser nachvollziehbar sein
kénnen.

4. Unterricht von Wirtschaftsdeutsch in Ungarn

In Ungarn gibt es seit den 1980er Jahren Kurse fiir Wirtschaftsdeutsch. Anbieter sind
vor allem das Goethe-Institut (GI), das Osterreich Institut (OI) und die Hochschulen
und Universititen des Landes. Letztere miissen die Fachsprachenkurse teilweise auch
gewihrleisten, da sie fiir bestimmte Studiengiinge als Anforderung auch den Erwerb
einer Fachsprachenpriifung haben, und die Vorbereitung darauf gesichert werden muss,
Gerade auch diese Fachsprachpriifungen ziehen nach sich, dass regionale ungarische
Fachsprachen-Lehrwerke thematisch und itbungstechnisch an die jeweiligen Sprachprii-
fungen angepasst sind. Zum Zeitpunkt meiner Forschungen gab es 12 Lehrwerke fiir die
Vermittlung von Wirtschaftsdeutsch. Eines davon habe ich exemplarisch fiir die anderen
analysiert und auch ein Interview mit der Lehrwerksautorin fithren kénnen. Dieses erg-
ab, dass es offensichtlich nicht mehr zeitgemilBe Vorstellungen von den Anforderungen
an die Kommunikation im Berufsalltag gibt. Diese Erkenntnis fithrte zur Fallstudie:
Wirtschaftsdeutsch an der TU Budapest. Im Mittelpunkt dieser Untersuchungen ste-
hen die Studierenden, die mdglichen zukiinftigen ungarischen Arbeitnehmer deutscher
Unternehmen. Hierbei war es wichtig, die Fragen zu beantworten, ob der Wirtschafts-
deutsch-Unterricht der Universitit den Studierenden das mitgibt, was sie spiter im Be-
rufsalltag verwenden, ob die geforderten Kompetenzen vermittelt werden und wenn ja,
mit welchen Mitteln. Besonders interessant war dabei, wie die Studierenden diese Fragen
selbst einschétzen. Angemerkt sei hier noch, dass die TU Budapest die einzige tech-
nische Universitiit in Ungarn ist und auch noch ein Institut fitr Fremdsprachen hat. Damit
ist sie eine groBe Ausnahme in der ungarischen Hochschullandschaft,

Das Fremdspracheninstitut der TU Budapest bietet verschiedene Fremdsprachkurse
an, darunter auch fiir Deutsch. Allgemeine Deutschkurse gibt es fiir Anfénger bis Fort-
geschrittene, genau so wie fiir die Fachsprachen, wie Wirtschaftsdeutsch. Die Kurse sind
im Allgemeinen entgeltfrei, d.h. es bestehen keine finanziellen Hiirden fiir die Studieren-
den, das Angebot wirklich zu nutzen.

Die Wirtschaftsdeutsch-Kurse stellen die Kompetenzvermittlung und die produk-
tiven Fertigkeiten in den Mittelpunkt des Unterrichts. Das oberste Ziel ist der Erwerb
einer staatlich anerkannten Sprachpriifung, welche auch im angegliederten Sprachprii-
fungszentrum angeboten wird. Gerade dieses Ziel kann ein Grund dafiir sein, dass in den
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Wirtschaftsdeutsch-Kursen die spitere Verwendung des Deutschen im Berufsalitag aus
den Augen verloren wird. Die Konzentration auf die Sprachpriifung, die bei den meisten
wirtschaftswissenschaftlichen Studiengngen gefordert wird, zieht nach sich, dass die
Studierenden in den Fertigkeiten Lesen, Schreiben und Horverstehen kaum Defizite bei
sich sehen. Die Befragung der Studierenden ergab aber auch, dass die Hilfte von ihnen
grobe Probleme beim Sprechen sieht. Auf die Frage, was die Studierenden im Unterricht
fiir am Niitzlichsten hielten, antworteten die meisten, dass dies Ubungen zu gramma-
tischen Phiinomenen seien.

Dies gibt deutlich zu denken und die befragten DozentInnen bestitigen die Ergeb-
nisse der Arbeitgeber- und Studierendenbefragungen: zwischen den Erwartungen der
Arbeitgeber und der zukiinftigen Arbeitnehmer besteht eine groBe Diskrepanz.

Die Konsequenz aus den Ergebnissen der Befragungen, der Interviews und der Ana-
lyse von Lehrmaterialien ist, dass es einen erheblichen Anderungsbedarf im Unterricht
von Wirtschaftsdeutsch gibt. Es sind die groBen Defizite im Bereich der produktiven
Fertigkeiten — Schreiben und Sprechen —und der deutliche Mangel an berufsalltagstaug-
lichen Deutschkenntnissen mit Bezug zur Praxis zu {iberwinden. Auch die Fokussierung
auf die Sprachpriifung birgt sehr grofie Gefahren. Letztere ist zwar eine institutionelle
Bedingung fiir ein Diplom und eine gesellschaftliche Bedingung fur bessere Berufschan-
cen, hat aber eine unzureichende Aussagekraft beziiglich der tatsichlich vorhandenen
Sprachkenntnisse bzw. besser - der Kommunikationsfahigkeiten.

Das oberste Ziel sollte die bereits dargestellte Handlungsfahigkeit in der berufsbe-
zogenen Kommunikation sein. Hieraus ergeben sich die Empfehlungen fiir den Wirt-
schaftsdeutsch-Unterricht, die auf den folgenden Fragen basieren:

1. Wie erreicht man einen groBeren Bezug zur Praxis?

Wie kann die Aufmerksamkeit von den Sprachpriifungen weggelenkt werden?

3. Wie konnen die Lernerinnen davon iiberzeugt werden, dass eine Sprachpriifung
wenig Aussagekraft iiber die tatsdchliche fremdsprachliche Handlungsfahigkeit
hat?

4. Wie sollten die Kompetenzen vermittelt werden, um das Ziel der Handlungsfahig-
keit zu erreichen?

Zunichst sollte allgemein nach ,,gutem Unterricht gestrebt werden, d.h. eine klare
Strukturierung und eine Methodenvielfalt sind unabdingbar. Noch genauer beschreiben
die aus Meyer (2008: 17 f.) und Steinmiiller (1990: 22 ff)) zusammengefassten Giitekrite-
rien wie ,,guter Unterricht aussehen sollte:

1. Klare Strukturierung des Unterrichts
o  Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit;
o Rollenklarheit;
o Absprache von Regeln, Ritualen und
Freirdumen
2. Hoher Anteil echter Lernzeit
o durch gutes Zeitmanagement, Piinktlichkeit;
o Auslagerung von Organisationsfragen;
o  Rhythmisierung des Unterrichtsablaufs
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3. Lernforderliches Klima

o durch gegenseitigen Respekt;

o verlisslich eingehaltene Regeln;

o Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge

4. Inhaltliche Kiarheit — Ubersichtliche Lernstoffgliederung

o durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung;

o Plausibilitit des thematischen Gangs;

o Hervorhebung dessen, was in einer Sequenz wichtig ist;

o Aufteilung des Lernstoffs in viele kleinere, iiberschaubare
Abschnitte;

o Klarheit (mdglich durch klare, kurze und knappe
Uberschriften, die die Orientierung innerhalb eines Themas
erleichtern);

Veranschaulichung mit Beispielen aus der Praxis;
Verbindlichkeit der Ergebnissicherung (méglich durch
Zusammenfassung des wichtigen Lernstoffs am Ende einer
Sequenz)

5. Sinnstiftendes Kommunizieren — Gute sprachliche Gestaltung

o  durch Planungsbeteiligung;

o Gesprachskultur;

o Von Seiten des Lehrenden einfache und klare Wort- und
Satzstrukturen;

6. Methodenvielfalt
o  Reichtum an Inszenierungstechniken;
o Vielfalt der Handlungsmuster;
o  Variabilitit der Verlaufsformen
7. Individuelles Férdern

o durch Freirdume, Geduld und Zeit;

o durch innere Differenzierung und Integration
8. Intelligentes Uben

o durch bewusst machen von Lernstrategien

o aufdie Lerngruppe abgestimmte Ubungsauftrige

o gezielte Hilfestellungen

9. Transparente Leistungserwartungen

o durch an die Richtlinien oder die Bildungsstandards
orientierte, dem Leistungsvermogen der Lerner
entsprechende, Erwartungen

10. Vorbereitete Umgebung

o durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und

brauchbares Lernwerkzeug

Nach Meyer (2008: 17 ) und Steinmiiller (1990: 22 ff)!l.

11 Abgedndert in Hinblick auf die Studierenden und die Voraussetzungen in Ungarn.
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Neben diesen Kriterien kann das Strukturmodell der Berliner Didaktik als Entschei-
dungsgertist zur Hilfe genommen werden (Abb. 2).
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Abbildung 2: Strukturmodell der Berliner Didaktik (nach Hess 2004)

Es gibt die Moglichkeit, die Bedingungsfelder klar zu analysieren und danach die Ent-
scheidungsfelder abzustecken, die zum Beispiel die Inhalte, die Intention, die Medien
und die Methoden beinhalten. Im Unterricht selber muss den Lernerlnnen in jedem Fall
die Moglichkeit gegeben werden, selbstbestimmt zu handeln. Ein ganzheitlich ausgerich-
teter Unterricht, in welchem die Lernenden selbststédndig und mit Kopf, Herz und Hand
zuvor vereinbarte Handlungsprodukte planen und herstellen, ist im Zusammenspiel mit
der Verwirklichung von praxisrelevanten Handlungssituationen ein sehr guter Weg. All
dies erreicht man in einem handlungsorientierten Unterricht, der mit Projektarbeit, Fall-
studien, Plan- und Rollenspielen vielerorts schon Einzug in die Unterrichtsrdume gehal-
ten hat. All diesen Methoden gemeinsam ist das oberste Ziel der Forderung der kommu-
nikativen Kompetenz. Genau dies fithrt die Lernerlnnen dann weg von der Fokussierung
auf eine Sprachpriifung und die gewiinschte Handlungsfahigkeit wiirde erreicht.

5. Das Methodenkonzept der Simulation Globale

Eine besondere Form des handlungsorientierten Unterrichts ist die Simulation Globale.
Neben dem Rollenspiel und dem Drama ist die Simulation Globale eine Form des Intera-
gierens und bietet eine authentische Kommunikationsplattform. Sie beruht auf drei Sdu-
len: 1. der Handlungsrahmen, in welchem die zeitliche und ortliche Situierung festgelegt
wird; 2. die Annahme fiktiver Identitdten und 3. die Belebung des neuen Kosmos* (Abb. 3),
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Abbildung 3: Aufbaustufen einer Simulation Globale (Ilse 2011)

Exemplarische Situationen aus der Unterrichtspraxis von Wirtschaftsdeutsch an der TU
Budapest sind bei Ilse (2011) ausfithrlich beschrieben, zusdtzlich findet sich auch dort
Material fiir die Durchfithrung einer Simulation Globale im Unterricht.

Das Ergebnis der Simulation Globale war und ist in jedem Fall ein hoherer Praxisbe-
zug, die Sprachpriifung riickt vollkommen in den Hintergrund und die geforderten Ziel-
kompetenzen des Wirtschaftsdeutsch-Unterrichts — Handlungsfihigkeit in der berufs-
bezogenen Kommunikation — werden geférdert. Die Befragung von Alumni bestitigte
auBerdem den Eindruck, dass die Nebenprodukte der Simulation Globale eine héhere
und bessere Motivation und Stimmung waren und auch die Abwesenheitsquote der Stu-
dierenden zuriickging.

6. Fazit

Die traditionell sehr engen wirtschaftlichen Beziehungen zwischen Deutschland und
Ungarn bedingen eine weite Verbreitung des Wirtschaftsdeutschen auf einem anspruchs-
vollen Niveau.

Das oberste Ziel der Vermittlung von Fachsprachen, und damit auch von Wirtschafts-
deutsch, ist die Entwicklung der Handlungsfahigkeit in der berufsbezogenen Kommuni-
kation.

Der ungarische Wirtschaftsdeutsch-Markt muss diesbeziiglich neue Wege gehen,
sowoh! bei den Lehrmaterialien als auch an den Lehrinstitutionen. Der Fremd- und Fach-
sprachenunterricht ist zu einem handlungsorientierten Unterricht zu entwickeln.

Erste kleine Schritte dazu kénnen mit Hilfe der Einbeziehung der Giitekriterien guten
Unterrichts und des Strukturmodells der Berliner Didaktik erreicht werden.

Ein groBerer Schritt zur Erreichung von Handlungsorientierung im Fachsprachen-
unterricht, kann mit der ganzheitlich ausgerichteten Methode Simulation Globale getan
werden,.
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Anna Reder

Worter miteinander verbinden -
Kollokationen im Wortschatzerwerb

1. Einstieg in die Thematik

Den Spruch von Alfred Polgér ,Ich beherrsche die deutsche Sprache, aber sie gehorcht
nicht immer*, kennen wohl viele Deutschlehrer. Dieses Zitat ist auch deshalb weit ver-
breitet, da es auf einer Reklametasche der dsterreichischen Institution , Kultur und Spra-
che* (http://www.kulturundsprache.at/) zu lesen ist. Gibt man das Zitat in google-Bilder
ein, sehen wir einige Fotos von diesem gelben Stoffbeutel. Was ist das Besondere an
diesem Spruch, warum finden wir Gefallen an ihm? Er ist auf jeden Fall auffallend und es
gibt eine linguistische Erkldrung dafiir. Alfred Polgar gestaltet ein Sprachspiel im Satz
und lésst die Rezipienten mitspielen. Das sprachlich Ungewshnliche ist, dass das Verb
beherrschen in einem Satz zwei verschiedene Bedeutungen hat. Wir sind daran gewdhnt,
dass ein Verb in einem Kontext nur eine Bedeutung hat, also monosem (eindeutig) ist,
Im obigen Beispiel kommt das Verb beherrschen als polysemes (mehrdeutiges) Wort vor.
In einem Satz werden ndmlich zwei Bedeutungen des Verbs beherrschen aktualisiert:
Einerseits die Bedeutung von beherrschen als autonomes Wort und andererseits die als
Kollokator. Interpretieren wir mal den Satz Ich beherrsche die deutsche Sprache. Um
den Satz zu verstehen, ist es ratsam, das Verb beherrschen nicht isoliert zu betrachten,
sondern es in der wortiibergreifenden Einheit, , Sprache beherrschen zu erschlieBen.
Der Ausdruck —nennen wir ihn Kollokation — die Sprache beherrschen bedeutet in etwa
folgendes: ‘Wir haben die Sprache so gut gelernt, dass wir sie souverin ohne Schwie-
rigkeiten anwenden, gebrauchen kénnen‘. Wenn wir den zweiten Gliedsatz »aber sie
gehorcht nicht immer* lesen und deuten, merken wir, dass es hier um eine andere Bedeu-
tung von beherrschen geht. Wir stoBen namlich auf ein zweites Verb. Zur Explikation
(Bedeutungsangabe) im LGWDaF beim Verb gehorchen steht Folgendes: ,Das tun, was
jemand verlangt oder was ein Gesetz 0.4. vorschreibt” (2007). Gehorchen impliziert
also, dass eine Macht, ein Herrscher Vorschriften macht. Daraus folgt, dass herrschen im
zweiten Teilsatz wortlich gemeint ist: ,(als Herrscher) Macht, Kontrolle iiber jemanden/
etwas haben, ausiiben” (LGWDaF 2007).

Der Spruch von Polgér ist also u.a. deshalb sehr treffend, weil er auf zwei grundsitz-
liche Schwierigkeit im Fremdspracherwerb, konkret in der Wortschatzarbeit verweist:
Zum einen auf die Polysemie und zum anderen auf die wortiibergreifenden Einheiten im
Wortschatz. Ein Wort hat also in der Regel mehrere Bedeutungen, die je nach Kontext
unterschiedlich sind. Eine weitere Beschaffenheit der Sprachen ist, dass der Wortschatz —
auch wenn er WORT-SCHATZ heifit — nicht nur einzelne, selbststindige Worter enthilt,
sondern auch Ausdriicke, die iiber das Wort hinausgehen. Das sind unter anderem Kollo-
kationen wie eine Sprache beherrschen, die als Wortgefiige zu erfassen sind. Der Spruch
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von Polgar zeigt also plakativ, dass der Wortschatzerwerb eine echte Herausforderung
ist. Vorliegender Aufsatz behandelt jedoch nicht im Allgemeinen den Wortschatzerwerb,
sondern fokussiert auf eine Wortschatzeinheit, nimlich auf Kollokationen, indem er fol-
genden Fragen nachgeht:

1) Was sind Kollokationen? Welche Einheiten gibt es im Wortschatz? Welche Wort-
schatzeinheiten haben sich die Fremdsprachenlerner anzueignen?

2) Mit welchen Schwierigkeiten sind Deutschlerner bei der Produktion von Kolloka-
tionen konfrontiert?

3) Sind Kollokationen erkennbar?

4) Welche Vorschlige unterbreitet die Kollokationsdidaktik?

2. Kollokationen in der Fremdsprachendidaktik

Die Kollokationsforschung in der Fremdsprachendidaktik hat in den 80er Jahren des 20.
Jahrhunderts mit Aufsitzen von Hausmann begonnen. Er meint bereits 1984 im Titel
seines Aufsatzes provokativ, dass Wortschatzlernen Kollokationslernen sei. Er argumen-
tiert in seinem Aufsatz (1984) iiberzeugend, dass Kollokationen wichtige Wortschatzei-
nheiten sind. Was sind jedoch Kollokationen? Nahern wir uns dem Terminus, indem wir
seine Etymologie erschlieBen. Wir befassen uns an dieser Stelle mit der Herkunft der
Bezeichnung, damit sie transparent und uns der Terminus geldufig wird. Wir bedienen
uns hier einer Strategie, die wir auch unseren Lernern immer wieder empfehlen, ndmlich
die Deutung des Wortes aus seinen Bestandteilen. Der linguistische Terminus Kolloka-
tion kommt offensichtlich aus dem Englischen collocation und setzt sich aus ,,con-* und
,~location® zusammen. Wir sehen, dass die Bestandteile lateinischer Herkunft sind. Das
Prifix ,con- kennen wir aus Beispielen wie Konfiguration, Kooperation, Konstellation,
Koproduktion, Konnotation und wissen, dass es ‘gemeinsam, zusammen’‘ bedeutet. Auch
JJlocation® lisst sich einfach als ‘Ort, Platz, Stelle‘ deuten. So kénnen wir darauf schlie-
Ben, dass man unter Kollokation ‘den gemeinsamen Ort, den gemeinsamen Platz, die
gemeinsame Stelle, das gemeinsame Vorkommen‘ verstehen kann. Kollokationen sind
also Werter, die gemeinsam, die zusammen vorkommen. Sie sind — vereinfacht gesagt —
Partnerwdérter.

Ziehen wir ein zweites Beispiel heran, eine Mitlleimeraufschrift, um zu veranschauli-
chen, welche iiblichen Wortverbindungen sich als Kollokationen bezeichnen lassen (siche
dazu Abbildung 1).
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Abb.I: Miilleimer in Hamburg 1 Abb.2: Miilleimer in Hamburg 2
(Foto: Anna Reder) (Foto: Anna Reder)

Beschriftete Miilleimer stehen auf den StraBen von Hamburg und fordern die aufmerk-
samen Passanten auf, sie zu deuten. Die Aufschrift ,arigerechte Miillhaltung® ist iberra-
schend, verbliiffend, weil wir eigentlich warigerecht nicht aus dem Kontext mit ,, Al
kennen. Artgerecht und Miill sind in der Regel keine Partnerworter. So kommt uns die
Aufschrift ungewdhnlich vor. Das soll sie auch sein. Diese Uniiblichkeit soll erreichen,
dass der Leser aufmerksam wird. Die Miilleimeraufschrift hat die Funktion, den Fulgin-
ger anzusprechen und ihn dazu anzuhalten, den Miill ,artgerecht® in den Eimer zu wer-
fen. Gewohnliche Wortverbindungen wiirden wohl weniger Interesse wecken, Typisch
wire ndmlich die Wortverbindung arigerechte Tierhaltung. Der Ausdruck artgerechte
Tierhaltung ist also eine Kollokation und arigerechte Miillhaltung eine modifizierte Kol-
lokation, eine fiir die Miilleimeraufschrift modifizierte Kollokation.

Sehen wir uns ein drittes Beispiel an, das wieder eine Miilleimeraufschrift ist (siche
Abbildung 2). Wir sehen, dass auf dem Miilleimer herzlich miillkommen steht anstatt des
uiblichen Ausdrucks herzlich willkommen. Die Wortverbindung herzlich willkommen
wurde filr die Miilleimeraufschrift okkasionell verindert, damit der Passant den Miillei-
mer wahrnimmt und ihn gegebenenfalls auch nutzt. Die iibliche Wortverbindung herz-
lichwillkommen wird bekanntlich in einer bestimmten Situation verwendet. Wir kénnen
Jjemanden mit dieser kommunikativen Formel empfangen, wenn er z. B. von Weitem
angereist ist.

Wie wir oben gesehen haben, sind die Beispiele eine Sprache beherrschen, artge-
rechte Tierhaltung und herzlich willkommen prototypische Kollokationen. Im Sinne von
Hausmann bezeichnen wir diese als typische und tibliche Wortverbindungen (1984). Eine
weitere Definition im Fachlexikon Deutsch als Fremdsprache bestimmt Kollokationen als
Wortpaare, die kontextuell erwartbar sind (Barkowski/K rumm 2010: 155), also die mitei-
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nander vorkommen. Nehmen wir einen beliebigen Text in die Hand, um Kollokationen zu
extrahieren, merken wir sehr schnell, dass die Kollokationsdefinition in der Fremdspra-
chendidaktik vage, die Kollokationsauffassung etwas weitgefasst ist. Es ist nicht einfach,
mit Hilfe dieser Definitionen Kollokationen objektiv zu identifizieren. Was ist iiblich?
Was ist typisch oder nicht typisch? Welche Wortpaare sind kontextuell erwartbar?

Was typisch in einer Sprache ist, zeigt sich hiiufig erst aus der Perspektive einer ande-
ren Sprache. Fragt man z. B. Lerner ungarischer Muttersprache, wie Haare sein konnen,
bekommen wir Antworten, wie blond, braun, gerade. Letzteres wird aufgelistet, weil
der ungarische Kollokator (egyenes) wortlich iibersetzt wurde, das nicht passt. Ublich
ist im Deutschen glattes Haar zu sagen'. In der kontrastiven Linguistik spricht man in
diesem Zusammenhang tiber die Idiosynkrasie (Eigentiimlichkeit) der Sprachen. Ein in
der einschligigen Fachliteratur oft zitiertes Beispiel soll hier zur Veranschaulichung der
Idiosynkrasie beziiglich Kollokationen dienen. Das ist die Kollokation sich die Zchne
putzen. Auf Ungarisch heifit es fogat mos (wortlich:,Zahne waschen'), auf Englisch fo
brush teeth (wortlich: Zahne biirsten). Wenn wir auch noch die Sprache eines weiteren
Nachbarlandes heranziehen, sehen wir, dass das Ungarische in diesem Fall in der Wort-
wahl vom Deutschen und Englischen abweicht, nicht jedoch vom Kroatischen, wo es
heibt prati zube (wortlich: Zihne waschen) (Stojic / Stiglic 2011: 265). Dieses Beispiel
veranschaulicht sehr gut, dass es unvorhersagbar ist, ob der Kollokator (sich putzen) in
einer anderen Sprache ein wortwortliches Aquivalent hat®.

2. Einheiten des Wortschatzes

2.1 Worter und Wortgefiige

Obige Beispiele zeigen, dass der Wortschatz mehr ist, als die Gesamtheit einzelner Wor-
ter, obwohl es naheliegend wire zu sagen, dass der Wortschatz aus Wortern besteht. Aus
was denn sonst? Es heiBt ja auch WORT-Schatz. Wir fragen im Unterricht hiufig ,Wel-
che Wérter habt ihr verstanden?“ ,Welche Wérter sind unbekannt? Wir werden auch
immer wieder gefragt, wie dieses oder jenes Wort heiBt. Die Bezeichnung WORT-Schatz
ist dennoch etwas irrefithrend. Wir sind ndmlich in Texten damit konfrontiert, dass es
nicht immer nur um einzelne Worter geht, wie z. B. annehmen, sondern es auch Ausdrii-
cke gibt, wie etwas nimmt dramatische Ausmafle an, also feste Wortverbindungen. Wir
haben bis jetzt festgestellt, dass es im Wortschatz Einzelworter und Kollokationen gibt.
Welche weiteren Wortschatzeinheiten lassen sich ausmachen? In der Tabelle 1 sehen wir
die wichtigsten Wortschatzeinheiten zusammengefasst. Auch ihre Bezeichnungen sind
angefiihrt und Beispiele veranschaulichen jeweils die einzelnen Typen. Die Tabelle 1
soll primér zeigen, wie Kollokationen mit anderen Wortschatzeinheiten in Bezichung
gesetzt werden konnen.

I Das Beispiel ist einer aufgezeichneten Unterrichtssequenz von Bodcz-Barna (2007:
104) entnommen.

2 Stojic und Stiglic (2011) bieten ausgewihlte Literaturvorschlige zu vergleichenden
Kollokationsstudien mehrerer Sprachenpaare.
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Benennungen in Benennungen in der Linguis- Beispiele
Lehrwerken tik, Fremdsprachendidaktik,
Phraseo-didaktik und Lernpsy-
chologie
I. Wérter I. Worter / Einzelworter / Vo-
I. einfache Worter |kabeln L. der Tag
2. gebildete Worter 2. die Tagung /das Tagungsbiiro
/ der UDV
II. Ausdriicke II. Chunks
1. Feste Wortverbindungen 1a) jemandem die kalte Schulter
1.Wendungen a) Idiome zeigen
2. Redewendungen |(oder Phraseme im engeren
3. Redensarten Sinne) 1b) eine Sprache beherrschen;
b) Kollokationen artgerechte Tierhaltung,
(oder Phraseme im weiteren Herzlich willkommen!
Sinne) eine Frage stellen
- kommunikative Formeln
- Funktionsverbgefiige 2. fiir das Lehramt studieren
2. (grammatische) Konstruk-
tionen
HI. Sprichwérter | 111, Sprichworter Ubung macht den Meister!

Tabelle I: Wortschatzeinheiten: Worter und Jeste Wortverbindungen

Der Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass Wortschatzeinheiten auf der Wortebene (L) und auf
der syntagmatischen Ebene (I11.) sowie auf der Satzebene (IIL) auszumachen sind. Sprich-
worter wurden hier als eine selbstédndige Kategorie angefiihrt, obwohl sie nicht unbedingt
zum Wortschatz zéhlen, weil sie Sétze sind. Da sie jedoch fertige Sitze der Sprache sind,
kénnen auch sie so wie Einzelwsrter oder Mehrworteinheiten erlernt werden, und so
kann ihre Vermittlung im Rahmen der Wortschatzarbeit bewerkstelligt werden (Kispal
2012). Von den drei Kategorien (siche Tabelle 1: I, I, IIT) wird hier die zweite fokussiert.
Wir richten unser Augenmerk deshalb auf die zweite, weil das Thema des Aufsatzes, die
Kollokationen, hier platziert sind.

2.2 BezeichnungenvonMehrworteinheitenin derAllgemeinsprache

Ein Blick in gingige Lehrwerke und Lehrbticher zeigt, dass die Lehrmaterialien be-
ziiglich fester Wortverbindungen in der Regel als Hyponym (Oberbegriff) tiber Aus-
driicke und als Hyperonyme (Unterbegriffe) iiber Wendungen, Redewendungen oder
Redensarten sprechen (siehe Tabelle 1, Spalte 1), ohne sie voneinander klar zu trennen,
Diese Bezeichnungen werden aus der Gemeinsprache tibernommen und in Lehrwer-
ken praktisch synonym verwendet. Es ist nicht weiter verwunderlich, dass die Begriffe
Wendungen, Redeendungen oder Redensarten in den Lehrbiichern nicht differenziert
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werden, denn sie werden wohl auch im allgemeinen Sprachgebrauch kaum voneinander
unterschieden. Wir kénnen in aligemeinen Warterbiichern sehen, dass diese Begriffe als
Synonyme angefiihrt sind (siche die Bedeutungsumschreibungen in der Tabelle 2).

Ausdruck Wendung Redewendung Redensart
,Wort, Wortgruppe” { ,,Redewendung” Lhiufig gebrauchte |, hiufig gebrauchte
(dwds.de) (dwds.de) Verbindung von Verbindung von
Wartern, Redens- | Wortern, geldufige,
art” oft schablonenhafte
(dwds.de) Wendung” (dwds.
de)
,cin gesprochenes [,,U Redewendung” |,U Redensart, ,.Sitze mit meist idi-
oder geschriebenes |(LGWDaF) mehrere Worter, die | omatischer Bedeu-
Wort oder eine feste meist eine idioma- [tung U Redewen-
Wendung” tische Bedeutung dung” (LGWDaF)
(LGWDaF haben U Idiom”
(LGWDaF)

Tabelle 2: Bedeutungsangaben zu phraseologischen Begriffen
in der Allgemeinsprache

2.3 Fachsprachliche Bezeichnungen

In der Allgemeinsprache stehen uns zwar die Bezeichnungen Ausdruck, Wendung, Rede-
wendung und Redensart zur Verfiigung, um iiber Wortverbindungen zu sprechen, aber
sic wurden nicht in die linguistische Fachsprache iibernommen. Der Grund liegt wohl
zum einen in ihrer vagen Bedeutung und zum anderen darin, dass sie kaum in der Lage
sind, die verschiedenen Typen von Wortgefiigen differenziert zu benennen. Das versu-
chen jedoch die fachsprachlichen Benennungen. So spricht man z. B. in der Lernpsycho-
logie tiber Chunks, die festen Einheiten im mentalen Lexikon eines Sprechers sind. Diese
konnen u.a. Phraseme oder grammatische Konstruktionen sein (siche Handwerker /
Madlener 2009). In der Phraseologie arbeitet man auch mit Termini wie Idiom, Phrasem,
Phraseologismus und Kollokation. Tn der Syntax hat sich der Terminus F unktionsverbge-
fiige fiur Wortverbindungen etabliert, wie z. B. eine Frage stellen. Von diesen Fachwor-
tern haben sich einige bereits in allgemeinsprachliche Worterbiicher eingefunden (siche
Tabelle 1 Spalten 3 und 4, sowie Zeile 2). Im LGWDaF wurde z. B. Idiom lemmatisiett
und so definiert: ,,ein sprachlicher Ausdruck (aus mehreren Wortern), dessen Bedeutung
man nicht aus den Bedeutungen seiner Bestandteile ableiten kann (wie z.B. Jjemandem
durch die Lappen gehen)”. Mit dieser Definition ist also der phraseologische Terminus
JIdiom* in der Tabelle 1 in der zweiten Spalte bereits geklart. Idiome werden in der
neueren Phraseologieforschung auch Phraseme im engeren Sinne genannt, da sie die
folgenden drei Eigenschaften aufweisen: Sie sind polylexikal, fest und idiomatisch (siche
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Burger 2007). Phraseologismen im engeren Sinne, wie z. B. Kollokationen, teilen die Ei-
genschaften Polylexikalitit und Festigkeit, sind jedoch nicht idiomatisch?.

Was bedeuten hier ,,polylexikal®, , nicht idiomatisch* und »fest“? Nehmen wir das
Beispiel einen Vortrag halten. Diese Kollokation ist polylexikal, denn sie besteht aus
den zwei Autosemantika Vortrag und halten. Sie ist nicht idiomatisch, denn die Basis
Vortrag wird in wortlicher Bedeutung verwendet, ,,eine ziemlich lange Rede vor einem
Publikum iiber ein bestimmtes Thema” (LGWDaF). Die dritte Eigenschaft, die Fe-
stigkeit, lasst sich auf der sprachstrukturellen und auf der psycholinguistischen Ebene
erfassen. Erst sehen wir uns etwas niher an, worauf der Begriff ,,psycholinguistische
Festigkeit® verweist. Die psycholinguistische Festigkeit ist auf der kognitiven Ebene
zu erfassen. Es geht also um die Speicherung und den Abruf von Wortverbindung im
mentalen Lexikon. Kollokationstests und Experimente lassen darauf schlussfolgern, dass
Kollokationen als Einheiten, so wie Wérter im mentalen Lexikon des muttersprachlichen
Sprechers gespeichert und automatisch abrufbar sind. Gehen wir kurz der Frage nach,
wie solche psycholinguistischen Experimente durchgefiihrt werden. Es gibt mehrere
Typen von Kollokationstests. Wir besprechen jetzt exemplarisch nur ein Testverfahren,
die Reaktionszeitmessung. Im Experiment sitzen muttersprachliche Probanden vor dem
Bildschirm. Sie sind vor die Aufgabe gestellt, sinnvolle und iibliche Wortverbindungen
als solche zu identifizieren und einen Knopf zu driicken, wenn sie diese erkannt haben.
Ihre Reaktionszeit wird dabei gemessen. Auf dem Bildschirm werden also verschiedene
Wortverbindungen eingeblendet, wie z. B.

der Stein denkt
eine Sprache lernen

eine Sprache beherrschen

Was zeigen die empirischen Daten, also die Reaktionszeiten? Bei den Messungen hat
es sich herausgestellt, dass die Versuchspersonen die meiste Zeit dazu brauchen, nicht
libliche Wortverbindungen zu deuten, Sie erkennen Kollokationen am schnellsten, also
schneller als freie oder ungewdhnliche Wortverbindungen. Die kurzen Reaktionszeiten
lassen darauf schlieBen, dass Kollokationen im mentalen Lexikon vermutlich als Ein-
heiten Knotenpunkte bilden. Eine andere Annahme ist, dass die Bestandteile eher einzeln
als Knotenpunkte gespeichert sind, jedoch mit schnellen Verbindungen untereinander
(Schonefeld 2001). Welche Folge hat diese Erkenntnis fiir den Fremdsprachenunterricht?
Eine mogliche Schlussfolgerung fiir den Fremdsprachenunterricht ist: Der Unterricht
sollte sich zum Ziel setzen, die psycholinguistische Festigkeit beziiglich zielsprachlicher
Kollokationen im mentalen Lexikon, im Ged#chtnis des Lerners, auszubauen. Es soll
erreicht werden, dass das mentale Lexikon eines Deutschlerners so organisiert ist, dass
darin die zielsprachlichen Kollokationen abrufbar gespeichert sind.

Damit haben wir jedoch erst die psycholinguistische Festigkeit von Kollokationen
behandelt, auch die strukturelle Festigkeit ist zu kliren. Wir sind also mit den Ausfiih-

3 Den Begriff,,Kollokation* gibt es in der deutschsprachigen Phraseologie seit etwa
30 Jahren. Er wurde aus der Korpuslinguistik iibernommen und umgedeutet (siche
Hausmann 2004).
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rungen wieder auf der sprachlichen Ebene, und zwar auf der phraseologischen Ebene.
Die strukturelle Festigkeit ist nmlich auf der sprachlichen Ebene angesiedelt. Die Kol-
lokation einen Vortrag halten ist strukturell fest, auf der lexikalischen Ebene stabil, da
wir das Verb halten nicht durch ein anderes, synonymes Verb ersetzen kénnen. Es ist
eben iiblich Vortrag mit halten zu verbinden, um auszudriicken, dass jemand vor Zuho-
rern ldnger spricht. Damit haben wir die Eigenschaften von Phrasemen gekldrt und die
Kollokation als eine phraseologische Kategorie zwischen freien Wortverbindungen und
Idiomen jedoch mit fliefenden Grenzen® gedeutet (sieche Abbildung 3).

ldiome

freie
Wortverbindungen

Kollokationen

etw. macht Schule,
aus dem Héuschen

eine Schule
besuchen,

eine Schule bauen
ein Haus kaufen

aus dem Haus
gehen

Abb. 3: Die Kollokation als eine phraseologische Kategorie

3. Kollokationen: Bestandteile und Strukturtypen

Obige Ausfithrungen und Abbildung 3 legen uns nahe, dass sich Kollokationen in der
Phraseologie als feste aber nicht idiomatische Wortverbindungen deuten lassen. Kolloka-
tionen sind vorwiegend bindre Wortverbindungen. Es kdnnen jedoch auch mehr als zwei
Autosemantika in einer Kollokation vorkommen, wie z. B. in ohne Punkt und Komma
reden oder tief und fest schlafen.

Die einzelnen Bestandteile einer Kollokation werden mit je einem Terminus bezeich-
net, da sie in der Kollokation unterschiedliche Stellungen haben. Die einzelnen Bestand-
teile nennen wir in Anlehnung an Hausmann ,,Basis® und ,,Kollokator*:

einen Vortrag halten

U U
Basis Kollokator
U U
reden ohne Punkt und Komma

Die Basis weist aufgrund ihrer Bedeutung eine autonome Lesart auf, Der Kollokator
dagegen ist in der Kollokation nicht autonom, sondern weitgehend abhéngig von der Ba-
sis. Er erhilt seine Lesart erst im Kontext der Basis. Die Basis bestimmt die Lesart des

4 Zur Abgrenzung der phraseologischen Kategorien siche Hollos 2010.
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Kollokators. Das heifit nicht, dass der Kollokator inhaltsleer wiire, sondern dass er in der
Kollokation die geeignete Lesart bekommt. Er ist abhéngig, determiniert von der Basis.
Diese Determinationsbeziehung kann jedoch erheblich variieren. Sie kann schwach z. B.
bei die Verantwortung tragen oder stark sein, wie z. B. in Katzen schnurren (siehe Reder
2011).

Nehmen wir die Wortverbindung im Worterbuch (etwas) nachschlagen und stellen
wir fest, zu welcher Gruppe sie in Abbildung 3 gehort. Ist sie eine freie Wortverbindung,
eine Kollokation oder ein Idiom? Warum ist die Zuordnung wichtig? Damit wir wissen,
ob wir die Wortverbindung als wortiibergreifende Einheit vermitteln sollen. Im Worter-
buch (etwas) nachschlagen ist bestimmt kein Idiom. Das Idiom kénnen wir gleich aus-
schlieBen, denn es handelt sich um eine Titigkeit im Wérterbuch, also die Bestandteile
haben keine iibertragene, sondern jeweils eine konkrete Bedeutung. So ist die néchste
Frage, ob die Wortverbindung frei oder fest ist. Das ist eine semantische Frage und des-
halb nicht einfach zu beantworten. Wenn wir uns fitr die Festigkeit entscheiden, miissen
wir die Wahl begriinden kénnen. Die Basis Worterbuch ist autonom, man braucht zur
Definition nicht das Verb nachschlagen. ‘Ein Wérterbuch ist ein Buch mit Informationen
iiber Worter‘. Ist nachschlagen der Kollokator? Wird die Bedeutung von nachschlagen
durch die Basis im Worterbuch determiniert? Brauchen wir zur Definition die Basis? Das
ist woh! der Fall, denn nachschiagen bedeutet, Informationen zu einem Wort in einem
Buch oder Wérterbuch zu suchen. Wir kommen also zur Feststellung, dass im Worter-
buch (etwas) nachschlagen eine Kollokation ist. Eine Unsicherheit von Lexikographen ist
diesbeziiglich zu beobachten, da das LGWDaF die Wortverbindung explizit als Kolloka-
tion bei der Basis anfiihrt, in spitzen Klammern, beim Kollokator jedoch nicht, denn hier
fehlt die Kennzeichnung der Kollokation (zur Wérterbuchanalyse beziiglich Kollokati-
onen sieche u.a. Mohring 2012, Reder 2012).

Wollen wir weitere Kriterien bei der Entscheidung heranziehen, miissen wir Metho-
den der Korpuslinguistik verwenden. In der Korpuslinguistik versteht man unter Kollo-
kationen hiufig miteinander auftretende Worter. Tragen wir am offentlichen Wortschatz-
portal der Universitit Leipzig (http://wortschatz.uni-leipzig.de/) das Lemma Wérterbuch
ein, bekommen wir nachschlagen als hiufiges Partnerwort. Auch die Gegenprobe, also
wenn wir nachschlagen als Lemma anfiihren, finden wir Wérterbiicher unter den signi-
fikanten Kookkurrenzen. Eine kurze, automatische Korpusanalyse ergibt also, dass die
Wortverbindung im Wérterbuch nachschlagen frequent, demzufolge eine Kollokation
ist. Es ist eine tibliche Wortverbindung, es ist typisch zu sagen, dass man efwas in einem
Worterbuch nachschldgt.

Sind wir jedoch unsicher, ob eine Wortverbindung im Deutschen als Kollokation
bezeichnet werden kann, haben wir immer noch die Moglichkeit, ein weiteres Kriterium
heranzuziehen. Wir vergleichen die deutsche Wortverbindung mit ihrem ungarischen
Aquivalent. Also wir gehen kontrastiv (vergleichend) vor. Kollokationen im kontrastiven
Ansatz sind Wortgruppenlexeme, in denen die wortliche Ubersetzung der Bestandteile
eine in der Zielsprache nicht tibliche Wortverbindung ergibt. Eine Wortverbindung aus
der kontrastiven Perspektive ist also eine Kollokation, wenn sie mindestens einen Be-
standteil enthilt, dessen Aquivalent in einer anderen Sprache von seinen kollokations-
externen Aquivalenten abweicht, Der vergleichende Ansatz fragt also nach der Nichtiib-
lichkeit der wortlichen Ubersetzung. Der Ausdruck im Worterbuch (etwas) nachschlagen
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= kikeres (valamit) a sz6tdrbdl / utananéz valaminek a szotarban ist aus der Sicht des
Ungarischen eine Kollokation, da man den Kollokator nicht wortlich tibersetzen kann.

Die behandelte Kollokation im Wérterbuch (etwas) nachschlagen kénnen wir weiter
charakterisieren, indem wir sie der Gruppe von Substantiv-Verb-Kollokationen zuord-
nen. Hausmann erstellte ndmlich verschiedene Strukturtypen von Kollokationen, indem
er die Basis und den Kollokator nach den Wortarten bestimmt. Die folgenden Struktur-
typen stellt er fiir Kollokationen fest:

1. Kollokationen aus Substantiv und Adjektiv, wie z. B. hohes Alter

2. Kollokationen aus Verb und Adverb, wie z. B. glimpflich davonkommen

3. Kollokationen aus Verb und Substantiv, wie z. B sich mit einem Thema auseinan-
dersetzen

4. Kollokationen aus Adjektiv und Adverb, wie z. B. (enwas ist) schier unertrdglich

5. Kollokationen aus Substantiv und Substantiv, wie z. B. ein Stapel Papier
Komplexe Strukturen (Trippelstrukturen): eine heikle Frage stellen.

4. Kollokationen in Lerneriuflerungen

Nachdem wir die Kollokationsdefinitionen im vorangehenden Abschnitt ausfithrlich be-
handelt haben, kommen wir zur Frage, wie Deutschlerner mit Kollokationen umgehen.
Was lisst sich beim Kollokationsgebrauch von Deutschlernern beobachten? Sind Kollo-
kationen fiir Fremdsprachenlerner erkennbar?

Zu diesen Fragen wurden mehrere empirische Untersuchungen durchgefiihrt. Kollo-
kationen haben auBer mir auch Lehramtsstudierende an der Universitit Pécs begeistert.
So haben mehrere Studierende in ihren Diplomarbeiten Kollokationen in der Schulpraxis
behandelt. Es wurden empirische Daten zum Kollokationsgebrauch und zur Rezeption
gesammelt sowie Lehrwerke analysiert und Unterrichtsmaterialien erstellt. Die Erkennt-
nisse eigener Forschungen und jener Arbeiten, die unter meiner Betreuung entstanden
sind, werden im folgenden Abschnitt zusammengefasst®. Die Forschungsfrage ist also die
folgende: Welche empirisch gewonnenen Erkenntnisse gibt es zur Produktion und Rezep-
tion von Kollokationen durch Deutschlerner?

4.1 Empirische Forschungen zur Rezeption von Kollokationen

Bevor wir uns der Produktion von Kollokationen zuwenden, richten wir unser Augen-
merk auf ihre Rezeption, da auch die Erwerbsprozesse in dieser Reihenfolge verlaufen.
Besprechen wir erst die methodologische Frage, mit welcher Technik empirische Daten
gesammelt werden. Es ist hier zu erwihnen, dass der folgenden Ansatz bei der empi-
rischen Forschung Beriicksichtigung fand: Die Datenerhebung war jeweils Teil des Un-
terrichtsgeschehens. Die Probanden sind Lerner, die sich am Unterricht aktiv beteiligten.

5 Einige Studierende mit hervorragender Leistung in der Diplomarbeit sollen exem-
plarisch hier mit Namen stehen: Kohlmann Csilla 2007, Kart Agnes 2009, Ranics
Laszlé 2010, Horvath Katalin 2010, Szentivanyi Eva 2011, Mozes Katalin 2011,
Sillé Dorottya 2012, Deli Réka 2012, Kilvinger Katalin 2012.
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Die gesammelten Daten wurden anschlieBend in weiteren Unterrichtseinheiten themati-
siert. Lerner und Datensammler reflektierten iiber die Lernerproduktionen und Erkennt-
nisse. Ich teile die Auffassung von Edmondson (2003), dass die Forschung in den Unter-
richt zu integrieren mehrere Vorteile hat. So werden auch die Probanden zu Gewinnern
einer Forschung. Sie kdnnen ndmlich durch die sich anschlieenden Reflexionen bewusst
ihre Sprachkompetenz verbessern, indem sie ein Kollokationsbewusstsein ausbauen und
eventuell neue Kollokationen hinzulernen.

Empirische Daten wurden zur Messung des Umgangs mit Kollokationen sowohl
explizit als auch implizit gesammelt. Explizite Datenerhebungen wurden durchgefiihrt,
als Probanden S#tze, Texte oder Glossare vorgelegt bekamen und sie die Aufgabe hatten,
feste Wortverbindungen zu unterstreichen und aufzulisten. Auch eine weitere Technik
wurde angewendet, dass dic Probanden Texte mit markierten Kollokationen gelesen und
sich jeweils iiber den Kollokationsstatus entschieden haben. Sie begriindeten auch ihre
Entscheidung. Texte mit unterstrichenen Kollokationen wurden auch dazu verwendet,
zu beobachten, ob die Probanden die jeweiligen Kollokationen als Einheiten erschlossen
oder die Bestandteile getrennt gedeutet haben (siche Reder 2008a, 2008b, 2011).

Dariiber hinaus lieBen sich Daten auch implizit gewinnen. Das Erkennen von Kollo-
kationen war dabei in die Textarbeit integriert. Die Versuchspersonen bekamen z. B. die
Aufgabe, einen Text nachzuerzihlen. Das Nacherziihlen bereitete die Lerner so vor, dass
sie dem Ausgangstext selbst Redemittel entnommen haben. Bei der Auswertung der auf-
gelisteten Redemittel wurde der Anteil von Kollokationen statistisch ermittelt.

Sowohl bei der expliziten als auch bei der impliziten Datenerhebung gab es jedoch
ein terminologisches Problem. Die Probanden kannten in der Regel den Begriff Kollo-
kation nicht, sondern Begriffe wie dusdriicke, Wendungen. So war es nétig, dem Daten-
gewinn eine Begriffserkldrung mit Beispielen voranzustellen. Da der Terminus ,,Kol-
lokation™ unter den Probanden nicht bekannt ist, sind die Ergebnisse der Datenanalyse
weniger tiberraschend. Die empirischen Daten zeigen, dass die meisten Lerner kaum ein
Gefiihl fiir Kollokationen in der Fremdsprache haben. Auch Fortgeschrittene nicht, Es
werden in der Regel Worter unterstrichen, die der Lerner nicht versteht. Die Probanden
unterstreichen alle moglichen Konstruktionen, freie Wortverbindungen, neben einander
stehende Warter etc. Die statistischen Auswertungen ergeben keinen signifikanten Wert
dafiir, dass die Versuchspersonen Kollokationen in Texten erkennen wiirden. Das stelit
wohl im Einklang mit den Erfahrungen in der Praxis, dass Deutschlerner grundsitzlich
nach Einzelwortern suchen und fragen. Sie sind in der Regel auf einzelne Worter fixiert,
in der Terminologie von Handwerker / Madlener (2009) ausgedriickt, sind sie eher ,,word-
watchers®.

Weniger problematisch als die Erkennung der Kollokationen ist ihre ErschlieBung,
Die Annahme, dass Kollokationen von Lernern problemlos gedeutet werden, konn-
te weitgehend jedoch nicht fiir alle untersuchten Kollokationen belegt werden (Reder
2011a). Die erfolgreiche BedeutungserschlieBung hingt zum einen von der Beschaffen-
heit des Kollokators und zum anderen von der Niveaustufe des Lerners ab. Im Deutschen
und Ungarischen vollstindig dquivalente Kollokationen wie z. B. einen Vortrag halten
zu verstehen, bereitet keine Schwierigkeit, wenn die Basis bekannt ist. Es ist jedoch zu
beobachten, dass Probanden, vor allem jene auf A2, einige Kollokatoren wortlich mit ei-
ner kollokationsexternen Bedeutung interpretieren. Sie iibersehen die Wortschatzeinheit
und deuten den Kollokator als ein autonomes Wort. Das war z. B. hdufig der Fall in einer
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Gymnasialgruppe im folgenden Kontext: ,,In der U-Bahn tippre ihm ein junger Mann auf
die Schulter, Der Kollokator tippen wurde von mehreren Lernern in der kollokations-
externen Bedeutung ‘eine Vermutung ausdriicken erfasst, obwohl diese Deutung dem
Kontext widerspricht.

Zusammenfassend zur Rezeption von Kollokationen konnte Folgendes ermittelt wer-
den: Die empirischen Daten zitierter Studien zeigen, dass die untersuchten Lerner von
sich aus in der Rezeptionsphase mit Kollokation nicht besonders / nicht wirklich effektiv
umgehen konnen. Wie verhilt es sich mit der Produktionsphase? Welche Schlussfolge-
rungen empirische Daten zulassen, wird im néchsten Abschnitt dargestellt.

4.2 Empirische Forschungen zur Produktion von Kollokationen

Einleitend zur Beschreibung produktiven Umgangs mit Kollokationen sollen die Da-
tenerhebungsmethoden dargestelit werden. Die folgenden Verfahren dienten zur Daten-
sammlung: Freie Textproduktion, Liickentexte, Ublich-nichtiiblich-Aufgaben und Uber-
setzungen. Probanden verfassten also entweder mit Hilfe von Redemitteln oder fret Auf-
sitze. Dariiber hinaus gab es Liickenexte, in denen die Basisworter beibehalten und die
Kollokatoren geldscht wurden. Die Testpersonen hatten die Aufgabe, die Kollokatoren
einzusetzen. In einem weiteren Aufgabentyp hatten die Probanden iibliche und nicht
iibliche Kollokationen zu erkennen und letztere zu verbessern. Auch Ubersetzungen
wurden zur Datensammlung eingesetzt.

Bei der Datenanalyse wurden die in den Schiilerproduktionen verwendeten Wortver-
bindungen auf ihre Ublichkeit iiberpriift und statistisch erfasst. Anschliefend haben die
nicht tiblichen Wortverbindungen eine Fehleranalyse erfahren. Die empirischen Daten
zeugen davon, dass der Kollokationsgebrauch unter Deutschlernern extrem interferenz-
gefahrdet ist. Der Fehlerquotient liegt bei 60 Prozent und nicht nur bei den Anféangern,
sondern auch bei den Fortgeschrittenen: 2 von 3 Kollokationen werden nicht passend ver-
wendet (Reder 2006). Die Kollokationskompetenz entwickelt sich mit den Jahren, aber
der Fehleranteil ist auch auf einer hoheren Stufe (B2) immer noch bedeutend.

Noch mehr Interferenzfehler tauchen auf, wenn der Unterschied in den beiden Spra-
chen unterhalb der Wortebene ist, also wenn die Kollokatoren in L1 und L2 unterschied-
lich prafigiert sind, wie in den folgenden Beispielen:

eine Frage stellen = kérdést feltesz, hiufiger Interferenzfehler: *etne—Frage-
aufsteHen

einen Text vorlesen = széveget felolvas, haufiger Interferenzfehler: *—eitren—
Fextauttesen:

Die Zah! der Interferenzfehler nimmt auf Kosten des L2-Transfers ab, wenn der Kollo-
kator in der Zielsprache metaphorisch verwendet wird. In Fallen wie gepfeffert Preise,
verschliisselte Anspielung oder ein Geheimnis liiften greifen die Probanden weniger auf
die L1 zuriick, sondern versuchen eine Losung in der Fremdsprache zu finden. Die Er-
gebnisse empirischer Forschungen zum Gebrauch von Kollokationen decken sich wohl
weitgehend mit Erfahrungen von Lehrern in der Unterrichtspraxis.
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Welche Griinde lassen sich jedoch fiir die Schwierigkeiten beim Kollokationsge-
brauch ermitteln? Ein Grund fiir die Fehleranfilligkeit ist wohl auf der sprachlichen
Ebene auszumachen, da es unvorhersagbar ist, ob die Bestandteile im Ungarischen und
Deutschen dquivalent sind (z. B. einen Vortrag halten = eldaddst tart aber Blut spenden
= vért ad (wortl: 'Blut geben’); in den jungen Jahren = fiatal éveiben aber im hohen Al-
ter = idds korban (woril‘im alten Alter’). Ein weiteres Beispiel fiir die Nichtiquivalenz
der Kollokatoren im Deutschen und Ungarischen ist das Verb-Adverb-Kollokatorpaar:
schamlos ligen = arcdtlanul hazudik (siehe Székely 2003: 60, 211).

Weitere Griinde fiir den hohen Wert der Interferenzfehler sind auf der kognitiven
Ebene zu suchen. Es ist davon auszugehen, dass muttersprachliche Kollokationen als
Einheiten im mentalen Lexikon der Lerner gespeichert sind und dominieren, wihrend
ihre fremdsprachlichen Entsprechungen noch nicht fest verankert sind. In diesen Fillen
scheint eine gezielte Schulung von Kollokationen notwendig zu sein. Das Ziel dabei ist
also, dass Lerner fremdsprachliche Kollokationen in ihrem mentalen Lexikon abrufbar
speichern. So widmet sich der néichste Abschnitt der Frage, welche Vorschldge dazu die
Kollokationsdidaktik unterbreitet.

5. Kollokationsdidaktik

Es ist bereits oben die Erkenntnis der Lernpsychologie angesprochen worden, dass Mut-
tersprachler Kollokationen als Einheiten im Ged#chtnis speichern. Sie kénnen diese
bei Bedarf automatisch abrufen. Diese automatische Abrufbarkeit wird auch fiir Kol-
lokationen in der Fremdsprache angestrebt, um fliissig zu sprechen und dabei iibliche
Wortverbindungen zu verwenden. Daraus ergibt sich ein wichtiges Prinzip der Kolloka-
tionsdidaktik, dass namlich iiber die Kollokation hinaus auch eine Strategievermittlung
notwendig ist, wie z. B. die Arbeit mit zweisprachigen Vokabelgleichungen. Welchen
Einfluss hat das Lernen zweisprachiger Vokabelgleichungen auf das Ziel, eine Vernet-
zung zwischen einer zielsprachigen Kollokation und deren Begriff auszubauen? Zwei-
sprachige Vokabelgleichungen zu lernen, ist eine giingige Strategie. Der Vorteil ist dabei,
dass der Lerner lediglich die graphematische und phonetische Oberfliche der Vokabeln
lernt, denn der Begriff ist nicht neu. Die erstsprachige Kollokation steht fiir ein be-
kanntes Konzept, das dem Lerner aus der priméren Sozialisation vertraut ist. Der Inhalt
ist also bekannt. Diese Unterstiitzung durch die L1 ist jedoch gleichzeitig auch eine Hiir-
de. Die fremdsprachige Kollokationsform wird mit der dquivalenten muttersprachigen
Kollokationsform gleichgesetzt. Es ist fraglich, ob dabei das jeweilige Konzept ausrei-
chend aktiviert wird. Die Lerner stellen vermutlich Verbindungen lediglich zwischen
den Kollokationsformen in L1 und L2 her. Wie kénnte man zweisprachige Vokabel-
gleichungen optimieren, damit die Lerner nicht auf der Formebene {iben? Durch Zeich-
nungen, Bewegungen und Personalisierungen lassen sich Kollokationen so wie andere
Wortschatzeinheiten nachhaltiger einpriigen. Die zweisprachigen Vokabelgleichungen
sollten also durch den jeweiligen Begriff in Form von Zeichnungen oder Bewegungen
ergénzt werden. Das Uben sollte dementsprechend nicht von den Formen, sondern von
den Zeichnungen oder Bewegungen ausgehen. Bei Lernern, die visuelle Typen sind, hat
man folgendes beobachtet: Wenn zielsprachige Vokabeln in der Vokabelliste mit viel
Sorgfalt eventuell mit Buntstift geschrieben und die Konzepte gemalt und dabei immer
wieder laut ausgesprochen werden, werden sie leichter erlernt. Auch die Verbindung der
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Kollokation mit einer perstnlichen Erfahrung wirkt positiv auf die Speicherleistung aus,
da das episodische Gedéchtnis dabei aktiviert wird. Der Lerner kann also seinen Lern-
effekt erhohen, wenn er die Kollokationen personalisiert, also diese bedeutsam fiir sich
macht®. Dadurch aktiviert er weitere Areale des Gedédchtnisses und das fordert letztlich
die Lernleistung. Die Techniken sollten sich jedoch nicht nur auf das Einprigen von Kol-
lokationen beschridnken, sondern auch zur Entwicklung eines Kollokationsbewusstseins
beitragen. Deshalb ist es notwendig, im Unterricht Strategien zum Auffinden von Kol-
lokationen in Texten zu thematisieren. Dar{iber hinaus ist zur Arbeit mit Kollokationen
im Unterricht das Drei-Phasen-Modell zu empfehlen’. Die einzelnen Schritte sind die
folgenden®:

a) Kollokationen im Text entdecken und erschlieBen
b) Kollokationen einitben
c) Kollokationen anwenden

Fithrt man die drei Schritte an authentischen® Texten durch, ist damit zu rechnen, dass
Lerner auf mehr Kollokationen stofien als in vereinfachten Lehrbuchtexten. So ist in
Bezug auf die Kollokationsschulung effektiv, Lehrbiicher so oft wie moglich durch ziel-
gruppengerechte Texte zu ergénzen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Bezugswissenschaften (Lingu-
istik und Gedé#chtnispsychologie) sich etwa seit 60 Jahren mit Kollokationen befassen,
Modelle erstellt haben und zu verschiedenen Feststellungen gekommen sind. Es hat sich
herausgestellt, dass Kollokationen feste Bestandteile des Wortschatzes einer Sprache
und feste Einheiten des mentalen Lexikons eines Sprechers sind. Auch diese Erkennt-
nisse kénnen von der Deutschdidaktik nicht unberiicksichtigt bleiben. Es ist bereits zu
beobachten, dass Kollokationen zunehmend in den Fokus der deutschdidaktischen For-
schung riicken. Die Ergebnisse empirischer Forschungen zur Rezeption und Produktion
von Kollokationen fithren zur Schlussfolgerung, dass Deutschlerner eine gezielte Kollo-
kationsschulung notwendig haben. So ist zu erwarten, dass sich eine zeitgemifBe Kollo-
kationsdidaktik sukzessive entwickelt, die Lehrende anregt, neue Modelle in der Praxis
auszuprobieren. Dadurch kdnnen sie hoffentlich zum Ziel beitragen, dass die Lerner die
deutsche Sprache — wenn auch nicht perfekt — doch mit Sicherheit beherrschen.
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Monika Jasz-Kajmadii

Deutsch als erste Fremdsprache
differenziert unterrichten kénnen

1. Deutsch als erste Fremdsprache — lange Tradition,
riicklidufige Tendenzen, neue Chancen

Der fremdsprachliche Deutschunterricht kann in Ungarn auf eine lange Tradition zu-
riickblicken. Die deutsche Sprache hielt bereits im 18, Jh. in den universitidren Bereich
Einzug, an den Mittelschulen ist das Fach Deutsch als Fremdsprache in unserem Land
mit kurzer Unterbrechung seit der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts prisent (vgl. Feld-
Knapp 2011b). Nach der politischen Wende 1989 erfreute sich die deutsche Sprache we-
gen zahlreicher Faktoren, nicht zuletzt wegen der traditionsbeladenen Kontakte zu den
deutsprachigen Léndern, groBer Beliebtheit (Finger 2006). Laut statistischen Angaben
konnten die beiden Fremdsprachen Deutsch und Englisch nach dem Wendejahr eine Zeit-
lang als gleichrangig angesehen werden (Statisztikai tdjékoztats 2011).

Als Folge der Globalisierung spiclen Sprachkenntnisse heute, im Vergleich zu der
Situation um die Wendejahre, eine verénderte Rolle. Da Englisch in der internationalen
Kommunikation als unentbehrlich gilt und als Weltsprache allgemein akzeptiert ist, wur-
de die Position des Faches Englisch als Fremdsprache auch in Ungarn erheblich gestérkt.
Dies geschah in vielen Fillen zuungunsten der deutschen Sprache. Vor allem beim Fach
Deutsch als erste Fremdsprache sind die Tendenzen seit 1997/98 stark riickldufig, was die
Statistiken iiber die Sprachwahl der Grundschiiler plastisch belegen (Statisztikai tajéko-
ztato 2011), !

Ungarn ist 2003 der EU beigetreten, und hat deren Richtlinien auch in Bezug auf
die Sprachenpolitik {ibernommen. Von unseren Landsleuten wird, wie auch von ande-
ren Europabiirgern, im Sinne des Mehrsprachigkeitskonzepts die Beherrschung zweier
Fremdsprachen erwartet. Wenn wir uns um das Erreichen dieses Ziels bemithen moch-
ten, sprechen zahlreiche wissenschaftliche Griinde fiir den Erhalt und die Stirkung des
Deutschen als erste Fremdsprache. Studien iiber die Reihenfolge der Aneignung fremder
Sprachen weisen vielfiltige Argumente fiir die Reihenfolge Englisch nach Deutsch anf,
Psycholinguistische Forschungen belegen: Lerner mit Deutsch als erster Fremdsprache
haben bessere Aussichten, Englisch als zweite Fremdsprache auf einem hohen Sprachni-
veau zu erlernen. Lerner, die mit Englisch beginnen, sind bei der Aneignung einer zwei-
ten Fremdsprache weniger erfolgreich (vgl. Barabas 2009).

1 Nach den neusten Statistiken des ungarischen Ministeriums zeichnet sich
das Schuljahr 2010/2011 mit steigender Zahl von Deutschlernern in dem
Grundschulbereich aus, was seit 1997/1998 nie vorkam
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Trotz riickgingiger Tendenzen bei der Zahl der Deutschlerner in Ungarn wird an
sahlreichen Grundschulen mit dem Deutschen als erster Fremdsprache begonnen, und in
Anlehnung daran bieten mehrere weiterfithrende Schulen die Moglichkeit, Deutsch nach
dem Curriculum fiir die erste Fremdsprache weiterzulernen. Erhebliche Schwierigkeiten
kann dabei das unterschiedliche Sprachniveau der Lerner bereiten, denn wegen der nied-
rigen Zahl der Schiiler mit Deutsch als erster Fremdsprache ist eine Einteilung in mehre-
re Leistungsgruppen kaum zu verwirklichen. Statt einer duberen Differenziernng bieten
cher Arbeitsformen der inneren Differenzierung eine Alternative fiir die Lehrkrifte.

Im folgenden Beitrag wird die Bedeutung von Differenzierung im Dienste einer neu-
en Lehr- und Lernkultur erfasst und anhand von Fallbeispielen verschiedene Moglich-
keiten fiir den Umsatz im schulischen DaF-Unterricht angesprochen. Innere Differenzie-
rung wird dabei als eine grofe Chance fir die Verstirkung der Position des Deutschen
als Fremdsprache aufgefasst.

Das Thema Differenzierung ist in padagogischer Hinsicht seit Jahrzehnten viel dis-
kutiert worden. Anfangs war die Fragestellung durch die Bemithungen um die Chancen-
gleichheit motiviert. Der Ausgleich von Lerndefiziten und die Aufstiegsmoglichkeiten
der lernschwicheren Schiiler standen im Mittelpunkt. Dariiber hinaus wurden diffe-
renzierende MaBnahmen im Interesse der Begabtenforderung eingesetzt. Heutzutage
beschiftigen sich immer mehr Schriften der empirischen Fremdsprachenforschung mit
den individuellen Unterschieden beim Sprachenlernen. Konstruktivistisch geprigte
Lerntheorien betonen auch die Wichtigkeit individueller Wege bei der Aneignung frem-
der Sprachen. Damit geht in der Denkweise iiber Differenzierung auch ein Wandel ein-
her. Individualisierung des Unterrichts riickt in den Vordergrund, wobei nicht nur auf
Unterschiede im kognitiven Bereich, sondern auch auf unterschiedliche Faktoren, wie
u.a. Einstellung, Motivation, Persdnlichkeitsmerkmale und Lerntypen Bezug genommen
wird (vgl. Tonshoff 2004).

Die oben angedeutete und spéter durch ein Fallbeispiel veranschaulichte Heteroge-
nitdt in den Gruppen mit Deutsch als erster Fremdsprache macht ein Nachdenken tiber
das Thema Differenzierung dringend notwendig. In diesem Zusammenhang wird auf das
Lehrerwissen eingegangen, denn die Lehrperson kann der Herausforderungen nur dann
gerecht werden, wenn die Heterogenitit laut den Prinzipien einer verdnderten Lehr- und
Lernkultur refiektiert und schlieBlich in die Praxis umgesetzt wird. Diagnostische Kom-
petenz der Lehrkraft schliefit von daher neben Leistungsbeurteilung auch die Fahigkeit
zur Einschétzung der Stirken und Schwichen der Lernenden mit ein. Differenzen erken-
nen, als Grundvoraussetzung fiir die Arbeit in heterogenen Lerngruppen, kann auch fiir
die Lehrer von (scheinbar) homogenen Lerngruppen im Hinblick auf Lernerorientierung
und Erziehung zu Lernerautonomie eine wichtige Rolle spielen.

Ausgehend von Grundkonzepten iiber die Beurteilung und Diagnostik wird deshalb
anhand eines Fallbeispiels (n=38) das bunte, heterogene Bild aufgezeigt, und die Frage
angeschnitten, in welcher Weise verschiedene Instrumente zur Analyse der Fremdspra-
chenkenntnisse, als Grundlage der Differenzierung, beitragen konnen. Die ersten Ergeb-
nisse unserer Messungen werden dargestellt, um die oben skizzierte Problemstellung zu
vertiefen.
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2. Diagnostik als Grundlage fiir die Differenzierung

Die differenzierende Arbeit in den Unterrichtsgruppen stellt nicht nur hohe quantitative
sondern auch qualitative Anforderungen an die Lehrkraft. Nebst Flexibilitit in der Me-
thodik und Didaktik sind entwickelte diagnostische Fahigkeiten von Vorteil.

In der einschldgigen Fachliteratur sind die Aussagen iiber Theorie und Praxis fiir die
Erfassung der Fremdsprachenkenntnisse und fremdsprachlicher Fihigkeiten unter den
Begriffen Beurteilung, Leistungmessung, assessment, und Evaluation zu finden.”Die
angewandten Verfahren unterscheiden sich sowohl im Hinblick auf Zielsetzungen und
Konsequenzen als auch nach dem Grad der Formalitit.” (Vollmer 2007: 365) Tests und
Pritfungen im DaF Unterricht kommen oft als informelle Tests zur Uberpriifung des
Kenntnisstands neuer Schiiler zu Beginn einer Unterrichtseinheit oder als Lernkontrol-
len im Unterrichtsprozess vor. Als formellen Pritfungen begegnen wir ihnen meistens
als Sprachstandspriifungen, wobei sie objektiver- und unabhéngigerweise nach festge-
legten Kriterien Informationen iiber ,das sprachliche Konnen und/oder Wissen” (Albers,
Bolton, Jenkins 1995: 15) liefern. Aufgabentypen und Inhalte in der Leistungsmessung
stehen mit Auffassungen iiber Sprachkenntnisse in Wechselwirkung. Wie Sprachkennt-
nisse und sprachliche Kompetenzen definiert werden, findet in der Uberpriifung dieser
Kenntnisse und Kompetenzen Niederschlag.

Die in der Testtheorie erarbeiteten Giitekriterien: Validitit, Reliabilitat und Objekti-
vitdt erméglichen eine detailierte Beschreibung von Leistungsmessungsverfahren (vel.
Albers, Bolton, Jenkins 1995; Bolton, Jenkins 1996; Kniffka 2007;Vollmer 2007).

In der Theorie der Leistungsmessung unterscheidet man zwischen Lernfort-
schrittstests (achievement fests), ,,der Feststellung einer definierten Leistung” (Voll-
mer 2007: 365) und Fremdsprachenleistungstests (proficiency tests), der ,,Uberpriifung
des allgemeinen Sprachstands, also der jeweils ausgebildeten Fremdsprachenfihigkeit”
(Vollmer 2007: 367).Der Einstufungstest erscheint bei manchen Autoren als dritter
Hauptbereich der Leistungsmessung, anderswo versteht man darunter eine besondere
Art der Fremdsprachenleistungstests, ein , Test zur Feststellung des Sprachstands zu Be-
ginn eines Lernabschnitts / einer Lernstufe” (Bolton, Jenkins 1996: 189), wobei Sprach-
stand als ,,Stand der Beherrschung einer Fremdsprache zu einem bestimmten Zeitpunkt”
(Bolton, Jenkins1996: 193) definiert wird. Die Rolle des Einstufungstests sieht Kniffka
(2007), ausschlieBlich in der Einteilung der Lerner in entsprechende Gruppen. AuBerdem
weisen andere Autoren auf ihre Rolle in der »Optimierung des Lehrens und Lernens” hin
(Vollmer 2007: 367), und schitzen die Relevanz der gewonnenen Informationen bei der
Planung des Fremdsprachenunterrichts hoch ein (vgl. Albers, Bolton, Jenkins 1995).

Auf dem Gebiet der Diagnostik 6ffnen sich aber auch andere Felder fiir die Lehrkraft,
das Konzept der Beurteilung (assessment) schlieBt neben den oben erwihnten Tests und
Priifungen auch andere Verfahren mit ein. Beobachtungen, Checklisten, nicht nur punk-
tuelle, sondern auch kontinuierliche Messungen, Selbtbeurteilungen zihlen auch dazu,
und kénnen in der Paxis zum Einsatz kommen, sowie in dem Prozess des Fremdspra-
chenlernens nicht nur die Sprachkompetenz, sondern auch andere Erfolge, Misserfolge
(Methoden, Materialien, Zufriedenheit) und Qualitéten (Texte, Diskurse) evaluiert wer-
den kénnen (vgl. Europarat 2001).




Auf eine Vielzahl konkurrierender Moglichkeiten fiir die Evaluation, fiir Leistungs-
messung und Einstufung weisen Bérenfénger und Tschirner (2010) hin, die zum Teil aus
dem auBerschulischen Bereich und aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache kommend,
unsere Einsichten iiber die Erhebung der Deutschkenntnisse bereichern konnen. Direkte
und objektive, meistens auf dem Gemeinsamen européischen Referenzrahmen basieren-
de Messungen in der Sprachstandsmessung von Migranten werden durch Selbteinschit-
zungen und subjektive Verfahren erginzt, die ebenfalls standardisierte Messinstrumente
darstellen. Die Sprachstandsmessung fiir Vorschulkinder basiert auf miindliche Sprach-
daten, auf Sprachtests, Beobachtungen, Profilanalysen und dient keiner Einstufung des
Sprachniveaus, sondern der Diagnose, wonach Empfehlungen fiir die Sprachforderung
gemacht werden (vgl. Haug, Rother 2011).

Sprachschulen und sonstige Kursanbieter sind oft auf Einstufungstests hingewiesen,
die das Sprachniveau mit Hilfe von Skalen einordnen. Statt Validitat steht die Zeitoko-
nomie im Mittelpunkt, die sprachliche Leistung wird oft durch geschlossene Aufgaben
und mit online Verfahren gepriift. Dabei kommt neben Multiple-Choice-Fragen der
C-Test zum Einsatz. Der C-Test, als Weiterentwicklung von Cloze-Tests, beinhaltet vier
unterschiedlich schwere 60 bis 70 Worter lange Texte, in denen nach ein bis zwei einfith-
renden Sitzen bei jedem zweiten Wort die Hilfte getilgt worden ist. Der Test dient als
Grundlage des online Tests onDaF des TestDaF Instituts (Vgl. Albers, Bolton, Jenkins
1996, Grotjahn 2010). Hier sei auf das DIALANG Projekt der Europdischen Komission
hingewiesen (DIALANG 2001), der online Einstufungstest ist in 14 Sprachen erreichbar.

Aus der jiingeren Fachliteratur stammt der Vorschlag fiir die Anwendung der
Profilanalyse als diagnostisches Werkzeug zur Unterstiitzung des Lernprozesses.
Die empirische Analyse des Zweitsprachenerwerbs lieferte Erkenntnisse iiber
die Erwerbsstufen, die zu Diensten der Lernersprachanalyse nutzbar gemacht wur-
den. Daneben lehnte sich auch das groB angelegte DiGS Projekt an das Erwerbstu-
fenmodell an. Die Schiilerarbeiten wurden mit Hilfe von Profilanalyse und ei-
ner Erwerbssequenzen-Tabelle ausgewertet, um dabei ein klares Bild des Stands
der grammatischen Kenntnisse und der Lernbediirfnisse der Schiiler zu bekommen
(vgl. GrieBhaber 2007, Diehl et al 2000).

Dem diagnostischen Instrumentarium der Lehrkraft kénnen unter anderem auch
Kenntnisse auf folgenden Gebieten beitragen: Motivation, Lerntypenzugehérigkeit,
Lernstrategien, subjektive Theorien (vgl. Diiwell 2007, Grotjahn 2007, Tonshoff 2007).
Die oben angefiihrten Konzepte unterstiitzen die Lehrperson darin, bestimmte Eigen-
arten, Neigungen, Schwiichen und Stérken der Lerner zu entdecken.

3. Ein Fallbeispiel

Unser 125-jahriges Gymnasium als Ausbildungsschule einer Budapester Universitét
triagt den Namen Agoston Trefort, des Griinders der ersten ,,Musterschule”. Der dama-
lige Kultusminister Trefort, der die erste gesetzliche Regelung tiber Mittelschulen in
Ungarn verabschiedete, verfolgte damit das Ziel, angehenden Lehrern die Moglichkeit zu
verschaffen, .den Lehrerberuf gewissermaBen ,,musterhaft” zu erlernen” (Feld-Knapp
2011a: 40).

Zur Zeit unterrichten wir nach dem Lehrplan fiir sechsjéhrige Gymnasien, die drei
Parallelklassen eines Jahrgangs werden von ca. 100 Schiilern besucht. Unsere Mittel-
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schule zdhlt zu den wenigen, die Deutsch als erste Fremdsprache weiterhin im lokalen
Lehrplan behielt, wobei ca. 15-20% der Schiiler von dieser Mdglichkeit Gebrauch macht.

Bei der Einschulung der Lerner in unser Gymnasium haben wir es in fremdsprach-
licher Hinsicht mit einer héchst heterogenen Gruppe zu tun. Wie oben erwihnt, unter-
scheiden sich Lerner jeder beliebigen Gruppe in zahlreichen Aspekten. Dariiber hinaus
ist die fremdsprachliche Leistung der SchiilerInnen stark divergierend, die bunte Vielfalt
des ungarischen Schulsystems macht sich bemerkbar. Als Ausgangspunkt und Basis
fiir die Planung der binnendifferenzierenden Arbeit in diesen Gruppen fithrten wir am
Anfang beider Schuljahre 2011/12 und 2012/13 mehrere Messungen durch. Nach an-
fanglichen Versuchen haben wir uns fiir eine Schiilerbefragung, fiir eine standardisierte
Messung der rezeptiven Fahigkeiten und einen eigens entwickelten Einstufungstest ent-
schieden. !

Erste Daten - Unterrichtsstunden

Schon die erste Datensammlung verbliifft mit ihren Zahlen. Sowohl der Beginn und
die Intensitit des Fremdsprachenunterrichts in den einzelnen Grundschulen, als auch
die lokalen Lehrpline sind stark divergierend. Dazu kommt auBerdem, dass in Ungarn
Deutsch als Minderheitensprache in mehreren Grundschulen angeboten, und mit er-
hohter Stundenzahl, ergiinzt von Fichern in deutscher Unterrichtsprache, unterrichtet
wird. Dadurch ergibt sich bei dem Schuleintritt ein buntes Bild: Schiiler, die Deutsch mit
erhdhter Stundenzahl oder nach dem Lehrplan fiir Minderheitenschulen gelernt haben,
kénnen in den ersten 6 Schuljahren bis zu viermal so viele Deutschstunden absolviert
haben, wie manche ihrer Mitschiiler (siche Abbildung 1).

Unterrichtsstunden
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Abbildung 1

1 An dieser Stelle sei meiner Kollegin, Frau Eva Szabé fiir die tatkriftige Unterstiit-
zung meiner Studie sowohl durch anregende Diskussionen zum Thema als auch
mit der Sammlung und Systematisierung von Lernerdaten gedankt. Die Daten
der Schiller zweier Deutschgruppen (n=38) wurden an unserem Gymnasium beim
Schuleintritt aufgenommen und doknmentiert.
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Ergebnisse standardisierter Fertigkeitstests — rezeptiver Bereich

Beim Eintritt der Schiiler in die neue Deutschgruppe wurden Teile von den oben er-
wihnten formellen Priifungen unter informellen Bedingungen eingesetzt. Die zwei re-
zeptiven Fihigkeiten, Leseverstehen und Hérverstehen wurden mit einem standardisier-
ten Testverfahren, mit einem Modellsatz der OSD A2 Priifung getestet. Die Ergebnisse
dieser Messung zeigt Abbildung 2 und 3.
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Abbildung 2
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Abbildung 3

Aus der Grafik ldsst sich eindeutig entnehmen, dass die Werte rezeptiver Schiilerlei-
stungen nicht immer mit den Zahlen der bisherigen fremdsprachlichen Stunden korrelie-
ren. Dass Lernerfolg nicht ausschlieBlich mit quantitativen Aspekten des fremdsprach-
lichen Unterrichts zusammenhingt, diirfte uns nicht tiberraschen. Verschiede Faktoren,
die einen Einfluss auf fremdsprachliche Leistungen austiben diirften, werden in der
Fachliteratur hdufig diskutiert. In dem Konzept der Sprachlerneignung treten die kogni-
tiven Grundlagen linguistischer Kompetenzen in den Mittelpunkt, wobei andere Studien
den affektiven Faktoren eine wesentliche Rolle zuschreiben (Ditwell 2007). Als Ein-
flussfaktor sei auch der Fremdsprachenlehrer und und die Fremdsprachenlehrmethode
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aufgefithrt. Die anféngliche Suche nach Merkmalen »des guten Fremdsprachenlehrers”
(Krumm 2007: 353) wurde von einem zunehmenden Interesse der Sprachlehrforschung
an qualitativen Forschungverfahren abgelost {vgl. Krumm 2007).

Unser Einstufungstest — produktiver Bereich

Wenn die vorhin angefiihrten Fertigkeitstests die rezeptiven Leistungen der Lerner ge-
messen haben, so liegt der Akzent bei diesem Test eher im produktiven Bereich. Uber
geschlossene und halboffene Aufgaben zur Uberpriifung von Kenntnissen im gramma-
tischen Bereich hinaus méchte das Aufgabenblatt mit vielen offenen Fragen den Schiilern
die Maglichkeit zur freien Entfaltung ihrer Sprachkenntnisse bieten. Auch der kreative
Umgang mit Texten wird gemessen. Obwohl die Offenheit der Aufgabenstellung die
Objektivitit der Messung negativ beeintrichtigt, sprechen zahlreiche Griinde fiir eine
derartige Messung der produktiven Schiilerleistungen.

Nissen plidiert fiir freie, intergrierte Verfahren der Leistungsmessung, also flir die
Uberpriifung des Ausdrucksvermdgens anhand freier Aufgabenstellung, die sowohl das
Wissen iiber vorher Gelehrtes (achievement), als auch die im Unterrichtsprozess angeeig-
neten Féhigkeiten (proficiency) misst. Er zweifelt den Stellenwert standardisierten Tests
fiir die Unterrichtspraxis an, denn der Vielféltigkeit des Unterrichts entsprechen eher
komplexe, dem Unterrichtsgeschehen angepasste Evaluationsverfahren (Nissen 2007).
Die Offenheit der Aufgabenstellung, als erstes Beschreibungskriterium einer Typologie
der Aufgaben zur Leistungsmessung, steht aber mit allen Giitekrieterien in Wechsel-
wirkung. Die freie miindliche oder schriftliche Sprachproduktion als offene Aufgabe
fiir die Uberpriifung produktiver Leistungen wird als valide, in ihrer Objektivitit aber
mehr oder weniger eingeschrinkte Aufgabenstellung angesehen (Albers, Bolton, Jenkins
1995).
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Abbildung 5

Dass die Zahl bisher absolvierter Schulstunden sich nicht immer mit den Ergebnissen
standardisierter Fertigkeitstests im rezeptiven Bereich deckt, haben wir bereits fest-
gestellt, Betrachten wir die produktiven Schillerleistungen in Zusammenhang mit den
bisherigen Stundenzahlen, miissen wir erneut festtellen, dass sie nur eingeschrinkt kor-
relieren.

Zusammenfassend l4sst sich anhand der ersten Beobachtungen folgendes feststellen:
In einer ersten Phase haben wir unsere zukiinftigen Schiiler mit Hilfe eines standardi-
sierten Tests und mittels eines Aufgabenblattes mit halboffenen und offenen Aufgaben
getestet. Die quantifizierbaren Ergebnisse wurden sofort mit Fragen iiber Motivation
und Einstellung, sowie iiber bisherige Erlebnisse beim Fremdsprachenlernen ergénzt.
Die Zahl der bisherigen Deutschstunden machte uns auf die Problematik der dufierst
ausgeprigten Leistungheterogenitit aufmerksam, erwies sich aber nach unseren Unter-
suchungen als wenig aussagekriftig iiber fremdsprachliches Wissen und Konnen.

Betrachtet man die gemessenen rezeptiven und produktiven Werte aufeinander be-
zogen, kénnen auch interessante Riickschliisse gezogen werden. Wie die gewonnenen
Daten zusammenhingen, wird in der folgenden Tabelle veranschaulicht (Abbildung 6
und 7).

Einstufung, Lese- und Horverstehen
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Abbildung 6
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Dass Schiiler rezeptive und produktive Leistungen nicht immer auf dem gleichen Niveau
erbringen, kann praktizierenden Lehrkriiften bekannt vorkommen. Die Verwendung von
zwei verschiedenen Messinstrumenten hat den Eindruck iiber die Fremdsprachenkennt-
nisse unserer Schiiler bereichert. Die Ergebnisse unserer Schiiler machen uns auf ein
wichtiges Prinzip der Binnendifferenzierung aufmerksam. Fremdsprachliche Fihigkei-
ten sind als dynamische Prozesse zu betrachten, deshalb ist es auch ratsam, die Grup-
penzusammenstellung bei binnendifferenzierenden MaBnahmen flexibel handzuhaben,
so dass es nicht zu einer 4uferen Differenzierung innerhalb einer Gruppe fiihrt. Die
Erfahrung bei der Arbeit mit diesen heterogenen Gruppen hat darauf hingewiesen, dass
Stérken der Lerner in einem Bereich oft ein unerwartet hohes Potential der Schitlerlnnen
vorhergesagt haben.

AuBerdem erscheint uns auch empfehlenswert, Messungen auch dann Aufmerksamkeit
zu schenken, wenn sie nicht im Dienste einer duBeren Differenzierung, sprich Gruppen-
zuweisung, gestellt werden kdnnen. Tatsichlich konnen die informellen Tests, die zur
Einstufung dienen, in der Unterrichtspraxis zweifacherweise eingesetzt werden. Sie kén-
nen sowohl fiir die Feststellung einer Rangfolge zur Einteilung der Lernende in verschie-
dene Lerngruppen dienen, als auch der Lehrkraft aufschlussreiche Informationen iiber
Vorkenntnisse der Gruppenteilnehmer liefern (vgl. Albers 1995). In unserer Praxis haben
sich diese im Vorfeld gesammelten Informationen als unentbehrlich fiir die Planung der
differenzierten Arbeit in der Gruppe mit Deutsch als erster Fremdsprache erwiesen.

4. Heterogenitiit und Differenzierung in der verinderten Lehr-
und Lernkultur

Durch die neusten Erkenntnisse in den Neuro- und Kognitionswissenschaften gewinnen
wir immer mehr Einsichten in die Lernwelten unserer Schiiler und werden uns derer indi-
viduellen Lernwege immer mehr bewusst,

Forschungsergebnisse legen zahlreiche Merkmale nahe, die, sich gegenseitig be-
einflussend, die Voraussetzungen fiir das erfolgreiche Fremdsprachenlernen schaffen.
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Individuelle Unterschiede beim Fremdsprachenlernen, unterschiedliche Motivation,
verschiedene Persénlichkeitsmerkmale, Lerntypenzugehtrigkeit und Lernstile, Wahi-
nehmungs- und Verarbeitungsmuster machen nach unserer heutigen Auffassung die
Binnendifferenzierung zu einem festen Bestandteil der Arbeit im FSU (Tonshoff 2004;
Rampillon 2006; Diiwell 2007, Grotjahn 2007, Hoffmann 2010). Nach solchen Pramissen
lasst sich selbst die nach bestimmten Einzelaspekten filtrierte Lerngruppe nie als homo-
gen auffassen.

Wie es Feld-Knapp formuliert:

Ausgehend von der konstruktivistischen Annahme, dass Lernen ein individu-
eller Prozess ist und nur gelingen kann, wenn der Lernende ihn bewusst und
eigenverantwortlich mitgestaltet, spielen die Lernenden eine aktive Rolle und
sollen als Subjekte des Unterrichts behandelt werden (Feld-Knapp 2011a: 630).

Wenn Lernen als konstruktiver Prozess aufgefasst wird, in dessen Verlauf Lerner im
fremdsprachlichen Unterricht durch Selektion und Modifikation des Inputs ihren eigenen
Lernstoff schaffen, ist vom modernen Sprachunterricht der flexible Umgang mit indivi-
duellen Lernwegen nicht wegzudenken.

Toénshoff definiert die Binnendifferenzierung, als

Die Gesamtheit der unterrichtsorganisatorschen Mafinahmen [...] die innerhalb
einer Lerngruppe mit der Intention ergriffen werden, die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Lernenden zu beriicksichtigen und individuell angemes-
sene Lernprozesse zu ermdglichen (Tonshoff 2004: 227).

Das Konzept der Differenzierung wurde urspriinglich im Bereich der Erziehungswis-
senschaften entwickelt, die Umsetzung der Untersuchungsergebnisse hat bei der Beant-
wortung der spezischen fremdsprachendidaktischen Fragestellungen grofie Relevanz.
Demnach kénnen binnendifferenzierende MafBnahmen unter verschiedenen Aspekten
untersucht werden, in Anlehnung an die oben angefithrten Werke seien hier als die
wichtigsten Entscheidungsfelder folgende Fragestellungen angefiihrt: Lernzielidentitét;
die Merkmale, nach denen die Differenzierung stattfindet; Zuweisung der Lerner in die
differenzierten Gruppen.

Die Fragestellung der Lernzielidentitét betrifft das fiir den schulischen Unterricht
grundlegende Problem, ob mit der binnendifferenzierenden Arbeit auf verschiedenen
Lernwegen alle Schiiler das gleiche Lernziel erreichen sollen, oder die Regelung auch
heterogene Lernziele zulésst. Im engen Zusammenhang damit sprechen mehrere Autoren
curriculare Fragen an und schlagen vor, ein obligatorisches Fundamentum und ein ergin-
zendes Additum schon im Curriculum zu verankern. Die Frage nach der Lernzielidenti-
tdt generiert auch andere Problemfelder auf dem Gebiet der Leistungsmessung,.

Eine andere, schon angedeutete Frage betrifft die Merkmale, nach denen Binnendif-
ferenzierung stattfindet. Wenn die Lehrkraft ausschlieBlich die Leistung als MaBstab gel-
ten ldsst, kann der Unterricht Gefahr laufen, dass innerhalb einer Gruppe gefestigte (ver-
steinerte) Untergruppen entstehen, wobei die Leistungsunterschiede immer ausgeprégter
werden, Haben auch weitere, oben schon angesprochene Merkmale die Chance, als Diffe-
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renziezungsprinzip zur Geltung zu kommen, bleibt eine bestimmte Dynamik der Gruppe
beibehalten. Auch leistungsschwéchere Schiiler bekommen dann die Moglichkeit, ihre
Stérken zu zeigen. Wenn die Schiiler Moglichkeiten erhalten, ihre fremdsprachlichen Fi-
higkeiten aus wechselnden Perspektiven zu erleben, und sie auf ihren eigenen Lernwegen
eine optimale Forderung erhalten, haben wir Schritte fiir die Behebung der Lerndefizite
getan, Mit verbesserter Selbseinschitzung konnen unsere Schiiler ihre Selbtkompetenz
entwickeln, das trigt zur Forderung der Lernerautonomie bei.

In den ersten Phasen ist es in den meisten Féllen der Lehrer, der die Einteilung der
Gruppen bei der inneren Differenzierung vornimmt. Angestrebt wird aber ein autonomes
Verhalten der Schiiler, die spéter die Wahl kompetent und eigenverantwortlich treffen
konnen. Die Lehrkraft tibernimmt in diesem Fall die Aufgabe, den Schiilern Gelegen-
heiten zu bieten und mit verschiedenen Aufgaben Spielraum fiir die Selbstentfaltung zu
sichern. Die methodisch vielfiltigen Vorgehensweisen und offenen Aufgabenstellungen
tragen der Lernerorientierung Rechnung, wobei die Lernenden vor die Aufgabe gestellt
werden, von der angebotenen Vielfalt die fiir sic angemessenen Arbeitsauftrige wahrzu-
nehmen. Bei der Befdhigung der Schiiler dazu, die Wahl kompetent und souverin treffen
zu konnen, spielt die Erziehung zur Lernerautonomie eine entscheidende Rolle. Lernero-
rientierung und Lernerautonomie stehen somit in engem Zusammenhang mit den Fragen
der Binnendifferenzierung. (vgl. Tonshoff 2004)

Krumm verbindet den Gedanken der Lernerautonomie mit dem Differenzierungsbe-
griff wie folgt:

Die Stdrkung der eigenen Lernfihigkeit setzt die Bereitschaft des Bildungs-
systems voraus, eine stirkere Eigenverantwortung der Lernenden zuzulassen,
d.h. differenzierte Lernziele und Lernwege zu ermoglichen (Krumm 2006:66).

5. Fazit

In diesem Beitrag wollten wir ausgewihlte Aspekte der Binnendifferenzierung zeigen
und die inneren Differenzierung als Antwort auf die Herausforderungen der heutigen Si-
tuation in den Gruppen des Deutschen als ersten Fremdsprache vorstellen. Den Schiilern
individuelle Lernwege mit differenzierenden Vorgehensweisen vorzeigen und ermdgli-
chen zu kbnnen, wird im Dienste der Positionierung des Faches Deutsch als Fremdspra-
che aufgefasst, was auch sprachenpolitisch begriindet ist.

Nichts scheint einheitlich zu sein, nur die Differenz. Fremdsprachenunterricht soll
deshalb den verschiedenen Lernern verkraftbare Lernwege anbieten kénnen. Von Seiten
der Lehrer wird ein hoher Grad an Flexibilitit erwartet, die Fahigkeit zur ,’Differenzie-
rung des Lernangebots’ (wobei auf sozialen, psychischen, spracherwerbsspezifischen
Lernererfahrungen aufgebaut wird)”(Bodcz-Barna 2009:18). Er soll Vorgehensweisen
im Unterricht einsetzen die ,,unterschiedliche Lernniveaus und Leistungsstinde und
damit diverse Aktivierungsstufen und Bewusstseinsebenen zulassen und entsprechend
férdern” (Hoffmann 2010:163)

Statt eines ,,rezeptologischen Anwendungswissens” (Feld-Knapp2011a: 624) sol-
len Lehrer iiber entwickelte Lehrerkompetenzen verfiigen, die es thnen erméglichen,
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innovativ mit den neuen Herausforderungen der sich wandelnden Zeiten umzugehen,
auf Geschehnisse einer differenzierten Gesellschaft addquat zu reagieren. Zum Anfor-
derungsprofil des Fremdsprachenlehrers gehort wegen der oben erwihnten Tatsachen
nebst Fachwissen auch eine offene, flexible Haltung, die es der Lehrkraft ermdglicht, vor-
gegebene Inhalte aus der Perspektive des Lernenden zu betrachten und den Lernern zu
prisentieren, ,,s0dass sie bildungsrelevant werden und zur Entwicklung ihrer kognitiven,
affektiven, sozialen und ethischen Fihigkeiten beitragen”(Feld-Knapp 2011a: 628).

Der Einsatz binnendifferenzierender MaBnahmen nimmt die Lehrkraft auf mehr-
fache Weise in Anspruch, stellt sie oft im Hinblick auf ihr Fachwissen auf den Priifstand,
und veranlasst sie ungewohnte, meist zeitintensive Wege im Unterricht einzuschlagen.
Lehrkrifte sehen sich auBerdem mit der Tatsache konfrontiert, dass sich fiir dermafien
heterogene Sprachgruppen nur wenige Lehrmaterialien eignen.

Wenn Lehrer als Begleiter von Lernprozessen danach streben, die Schiiler zu ,,be-
fahigen, ihre eigenen Bediirfnisse selbststindig zu entdecken” (Feld-Knapp 2011a: 631)
sind ausgefeilte diagnostische Kompetenzen aus dem Berufsprofil eines Lehrers nicht
mehr wegzudenken. Vogt definiert die Professionalitat der Lehrkréfte im Bereich Lei-
stungsmessung wie folgt:

Die Lehrkraft muss tiber bestimmte Kompetenzen verfiigen, die sie befihigen,
LeistungsbeurteilungsmaBnahmen zu planen, zu evaluieren und durchzufiih-
ren (Vogt 2011: 205).

Nach dem Konzept , Language Testing and Assessment Literacy”, einem ,professionellen
Standard von Lehrkriften in Bezug auf Leistungsmessung”(Vogt 2011: 205) hat ein For-
schungsprojekt Fremdsprachenlehrer danach befragt, ob sie auf bestimmten Gebieten
(unterrichtsbasierte Leistungsmessung; Ziele und Inhalte von Leistungsmessung) eine
Ausbildung erhalten haben, und ob sie auf den zuvor genannten Gebieten ihre Kennt-
nisse erweitern wollen. Nach Ergebnissen dieser breit angelegten Lehrerbefragung iber
Diagnosenkompetenzen der Fremdsprachenlehrer besteht zum Thema Einstufung von
Lernenden ein nennenswerter Fortbildungsbedarf.. In Bezug auf die Ziele der Leistungs-
messung, wie Notengebung, Bedarfsanalyse, Einstufung von Lernenden und Testen flir
Zertifikate lasst sich feststellen, dass auf manchen Gebieten die Mehrheit der Befragten
keine Ausbildung erhalten habe (vgl. Vogt 2011).

Vollmer weist auf MaBnahmen hin, die Lehrer dazu befahigen, fiir den lernerzent-
rierten Unterricht selbst Evaluationsmaterialien zu entwerfen und von selbstindig erar-
beiteten Evaluation Gebrauch zu machen (vgl. Vollmer 2007). Eine ,,individuelle Norm
bezogene Leistungsmessung” (Vollmer 2007: 367), wo Lernfortschritt an vorherigen
Lernerleistungen gemessen wird, kénnte zwar zur Ausbildung von Lernerautonomie
erheblich beitragen, ist aber sehr zeit- bzw. arbeitsintensiv, und daher in der Praxis nicht
verbreitet.

Sowohl! die praktische Arbeit in den leistungsheterogenen Unterrichtsgruppen als
auch Erkenntnisse aus der neueren Forschung haben uns auf die Wichtigkeit der Binnen-
differenzierung aufmerksam gemacht. Die Beschéftigung mit der Fragestellung steht fur
das Fach Deutsch als Fremdsprache in Ungarn auch deshalb im Interesse, denn es zeich-
nen sich Tendenzen in dem Land aus, nach der das Deutsche als erste Fremdsprache in
den weiterfiihrenden Schulen auch lingerfristig in leistungheterogenen Gruppen unter-
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richtet wird. Will man leistungsschwiichere Lerner fordern, und gleichzeitig die Schiiler
mit groben Vorkenntnissen nicht damit abschrecken, jahrelang einer Arbeit im Diensten
der Homogenisierung ausgesetzt zu sein, sind Vorgehensweisen und Arbeittechniken der
Binnendifferenzierung notwendig.

Auf dem Weg zur differenzierenden Arbeit sind vielseitige Kenntnisse und Fahigkei-
ten auf dem Gebiet der Diagnostik fiir Lehrkrifte unentbehrlich. Der Einsatz verschie-
dener Messinstrumente liefert ein facettenreiches Bild iiber die Lerner, und unterstiitzt
die Anwendung reicher Differenzierungsaspekte.

Wie wir, und mit uns mehrere Autoren, hervorheben, sind Materialien und Lehr-
werke, die das Prinzip der Binnendifferenzierung auch im Sinne einer verdnderten Lehr-
und Lernkultur vor Augen halten, ein priméres Desiderat.

Viele Schriften weisen auf weitere Desiderata hin. Empirische Untersuchungen tiber die
Praxis der Binnendifferenzierung in dem fremdsprachlichen Klassenzimmer fehilen im-
mer noch. Lehrerforschung als relativ neue Disziplin stellt Fragen nach dem beruflichen
Selbstverstindnis der Lehrkrifte, mit Hilfe von subjektiven Theorien versucht sie die
Zusammenhinge von Lehrer-Denken und Lehrer-Wissen aufzudecken (Vgl. Feld-Knapp
2011a). Auf dem Gebiet der Differenzierung sind auch untersuchende Arbeiten vonnéten.
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Bodcz-Barna Katalin

Uberlegungen zur transferbasierten
Reflexion im Unterricht des Deutschen
als zweite Fremdsprache

+Archdologie meiner Worter*

1. Einfiihrung — Transfer im Fokus des Fremdsprachenunter-
richts

Lernende eignen sich die erste Fremdsprache (L2) in individuell unterschiedlichen Ent-
wicklungsphasen an. Die Unterschiede des Entwicklungsprozesses kénnen sich im Un-
terricht der zweiten Fremdsprache (L3-Unterricht) vervielfachen, daher sollten das un-
terschiedliche Sprachniveau und der abweichende allgemeine Entwicklungsstand
der einzelnen Lernenden noch mehr beriicksichtigt werden als im L2-Unterricht. Es
erscheint jedoch vielen Lehrenden als schwer, die vorhandenen Wissensbestinde der
Lernenden optimal aufzugreifen.

Im vorliegenden Beitrag wird daher auf transferbasierte Reflexionen fokussiert, d.h. hier
werden theoretische Uberlegungen erlautert die Lehrenden helfen, Funktion von Trans-
fer vorhandenen Wissens genauer zu verstehen, und erprobte Reflexionsinstrumente
kennen zu lernen, die man im L3-Unterricht lehrwerkunabhiingig und in einfachen
Schritten einsetzen kann. Vor allem wird auf solche Werkzeuge konzentriert, die den
Lernenden bei der Reflexion bereits vorhandenen Wissens praktische Hilfe leisten kin-
nen.

Der erste Abschnitt will Anregungen geben, dariiber nachzudenken, a) welche Funkti-
onen das Sprachangebot — Input im L3-Unterricht erfiillen kann, b) was Transfererschei-
nungen aus dem vorhandenen Wissen in den Aneignungsprozess der zweiten Fremdspra-
che leisten kénnen. Aufgrund relevanter Theorien wird fiir die Erweiterung des Fokusses
unterrichtlicher Reflexionen pladiert. AnschlieBend werden Beispiele fiir transferbasierte
Reflexionsmittel angerissen, die in gidngigen Lehrmaterialien fiir Deutsch nach Englisch
(DaFnE) angeboten werden. Im néchsten Abschnitt wird die Methode »Archiologie mei-
ner Worter* vorgestellt und das Potenzial dieses experimentell erarbeiteten Instrumentes
der BedeutungserschlieBung dargelegt.

Die Themenwahl wurde durch Unterrichtsbeobachtungen und Diskussionen mit Leh-
renden motiviert. Theoretisch wird ndmlich von den meisten erkannt, dass grundsitz-
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liches Ziel des L3-Deutschunterrichts die Befahigung der Lernenden ist, bereits er-
worbenes Wissen und vorhandene Lern- und kommunikative Strategien reflektieren
und demzufolge bewusst einsetzen zu konnen. Diese frither erworbenen Kompetenzen
werden im Lernprozess jedoch nicht immer oder nicht im geniigenden MaBe aufgegriffen
und reflektiert (vgl. Boocz-Barna 2007, 2009), obwohl sie fiir die Entfaltung der Lerner-
kompetenzen im Sinne der heute mafigebenden mehrsprachigen und plurikulturellen Be-
trachtung grundsitzlich notwendig wiren (vgl. GER 2001, Hufeisen/Marx 2010, Knapp
2012). Es gibt zwar mehrere Lehrwerke und Lehrmaterialien, die fiir die Sprachenfolge
Deutsch nach Englisch konzipiert wurden, deren Verwendung in Ungarn in betreffenden
Lerngruppen ist jedoch immer noch gering.

Der effektiven L3-Aneignung liegt die konsequente Entfaltung der Reflexionsfahigkeit
der Lernenden zugrunde. Lernende verfiigen iiber vielfiltige Kompetenzen, die holi-
stisch betrachtet werden sollen. Keine ist wichtiger als die andere, daher pladiere ich mit
Gardner (2002) — auch auf das Fremdsprachenlernen bezogen — fiir die Gleichwertig-
keit von sieben Intelligenzen: verbal-sprachliche, musikalische, logisch-mathematische,
rdumliche, kindsthetische, psychomotorische, interpersonale (soziale Kompetenz) und
intrapersonale Intelligenz (Selbsterkenntnis / Selbstverwirklichung). Die Intelligenzen
stehen in Wechselbeziehung zueinander, und falls sie angemessen und regelmaBig entwi-
ckelt werden, konnen sie gegenseitig positiv aufeinander wirken.

Beim Lehren von Heranwachsenden erfihrt die Entfaltung intrapersonaler Intelli-
genz jedoch eine besondere Bedeutung. Im Falle eines unterentwickelten oder falschen
Selbstbildes und nicht geniigend entfalteter Selbstwahrnehmung konnen némlich erzielte
Kenntnisse und Kompetenzen nicht angemessen erworben werden. Das fithrt dann evtl.
zu Frust oder Unlust. Intrapersonale Intelligenz' kann erst durch solide (Selbst)Reflexi-
onsfahigkeit entfaltet werden, die ein reichliches Instrumentarium bedingt (vgl. Bodcz-
Barna 2009: 19).

Reflexion ist ein relevantes Werkzeug, das zur Verarbeitung des Sprachmaterials, des
Lernprozesses und der Erfahrungen beitragen kann. Das Nachdenken auf der metako-
gnitiven Ebene ermoglicht Lernenden eine tiefgehende Auseinandersetzung mit dem
Sprachmaterial sowie Erkenntnisse iiber den eigenen Lernfortschritt. Dabher erscheint die
regelmiBige Reflexion allerlei Lernerhandlungen im Lernprozess als dulerst notwendig.

I Vgl persénlichkeitsbezogene Kompetenzen (GER, 2001: 106££), zu denenu.a. Fin-
stellungen, Motivationen, Werte, Uberzeugungen, kognitive Stile, und Personlich-
keitsfaktoren wie z.B. Redseligkeit/Schweigsamkeit; Unternchmungsgeist/Schiich-
ternheit; Optimismus/Pessimismus; Introversion/Extraversion; Schuld bei sich
selbst oder anderen suchen; (frei sein von) Furcht oder Verlegenheit; Regelbewusst-
sein/Flexibilitit; Aufgeschlossenheit/Engstirnigkeit; Spontaneitit/Seibstkontrolle;
Intelligenz; Akribie/Nachlissigkeit; Merkfahigkeit; Fleif/Faulheit; (Mangel an)
Ehrgeiz; (Mangel an) Selbstwahrnehmung; (Mangel an) Selbstvertrauen; (Mangel
an) Selbstbewusstsein; (Mangel an) Selbstwertgefiihl gehtren.
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2. ,Sprachangebot‘ oder ,Input als Grundlage

Im vorliegenden Aufsatz wird auf die Reflexion des angebotenen Sprachmaterials fo-
kussiert, das als Grundlage der Fremdsprachenaneignung gilt. Da das Sprachmaterial in
den betreffenden Theorien zweierlei bezeichnet wird, als ,Input® oder ,Sprachangebot®,
erscheint es als notwendig, zuerst auf den terminologischen Gebrauch einzugehen, und
anschlieBend die Funktion zu beschreiben.

Die Funktion des Inputs wurde in der Spracherwerbsforschung bereits in den 80er Jah-
ren des 20. Jahrhunderts erkannt. Ohne eine vollstindige Aufzihlung der Theorien
anstreben zu wollen, sollten hier relevante Aspekte diesbeziiglich grundlegender, the-
oretischer Konzepte und Modelle herangezogen werden, nimlich die von Klein (1984),
Wode (1988), Dittmar/Rost-Roth (1995), Tonshoff (1995) und Boeckmann (2010).

In der Theorie von Klein (1984) wird die Funktion von ,Input‘— d.h. die zur Verfligung
stehenden und gestellten Sprachdaten — im Gefige des Zweitspracherwerbs ausgefithrt,
und als besonders wichtig hervorgehoben. Input gehdrt ndmlich neben Sprachlernvermo-
gen und Antrieb zu den drei Komponenten, die im Erwerbsprozess immer gegeben sein
miissen.

Das Modell von Wode (1988) fokussiert auf den Prozess der Sprachverarbeitung, in
dem Input als Objekt der Hy pothesenbildung eine zentrale Funktion einnimmt. Der Pro-
zess féngt mit der Aufnahme des Inputs an, lduft tiber das Hypothesenbilden und Testen,
wodurch das neue Phinomen internalisiert wird und so aktiviert werden kann, bis hin
zur sprachlichen Produktion. Der ,,registrierte** sprachliche Input wird durch das Bilden
und Priifen von Hypothesen mit den vorhandenen kognitiven Strukturen des Lerners
in Beziehung gesetzt, und zwar kreativ (vgl. Wode 1988:15). Es ist fiir den Lernprozess
entscheidend und darf folglich nicht unberiicksichtigt bleiben, dass nur der von den Let-
nenden aufgenommene Input verarbeitet werden kann, wobei die Qualitt von Input und
die Inputvoraussetzungen optimal sein sollten.

Eine néchste, dynamische Abbildung des Spracherwerbsprozesses, die das Zusammen-
wirken von Faktoren darstellt, ist das Modell von Dittmar und Rost-Roth (1995:116).
Die Berithrung des Lernenden mit Kommunikation, sprachlichen Varietiten und Kom-
munikationssituationen erfolgt durch Skologische Filter, die spezifischen Zuginge zur
Zielsprache regeln und ,Input* fiir das Lernen darstellen. Der Input wird dann durch das
Sprachvermdgen verarbeitet und als Ergebnis gilt der aktuelle Sprachstand.

In Bezug auf den Input im Fremdsprachenunterricht bietet das Modell von Ténshoff
(1995) eine wichtige Weiterentwicklung vorangehender Anniherungen. In seiner Abbil-
dung ,,Prozess von Hypothesenbilden und Hy pothesentesten zeichnet er die Aufnahme
und Verarbeitung des Inputs, also die Aufnahmen der Sprachdaten aufgrund von Wode
nach. Da der Input von den Lernenden nicht vollstandig, nur teilweise wahrgenommen
wird, wird das vom Input wahrgenommene Phdnomen in Tonshoffs Modell als JIntake’
ausdifferenziert. Auf Intake hin bilden und testen die Lernenden Hypothesen und inter-
nalisieren anschlieBend die getesteten Sprachdaten. Im Modell ist es ersichtlich, dass die
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exogenen Faktoren und endogenen Faktoren, von denen der Entwicklungsprozess beein-
flusst wird, auf den Input zuriickwirken.

Unter den neuesten Betrachtungen sollte Boeckmann (2010) herangezogen werden. Fiir
den ,Input’ steht ndmlich bei ihm ,Sprachangebot’, das alles umfasst, ,,was fiir Erwer-
bende an sprachlichem Material zuggnglich ist, sei es speziell fiir ihn bestimmt, aufbe-
reitet bzw. zugeschnitten oder nicht* (Boeckmann 2010: 7). Als Quellen des Sprachange-
bots im Fremdsprachenunterricht gelten nach Boeckmann hauptsichlich die Unterrichts-
situation und die damit zusammenhingenden Aktivititen, einbezogene Medien, evtl.
Kontakte im Alltag (in verschiedenen Projekten), sowie Internetseiten, Zeitungen, Radio
und Fernsehsendungen. Bei der Effizienz des Sprachangebots konnen die Lehrmate-
rialien einen grundsitzlichen Beitrag leisten. Boeckmann hebt ein wichtiges Merkmal
des Fremdsprachenunterrichts hervor, namlich den Umfang des Sprachangebots, indem
er behauptet, dass die Lernenden nicht ,,mit einer schier unendlichen Fiille von Inhalten
konfrontiert werden, wie sie in ihrer sprachlichen Umgebung jeden Tag vorkommen,
sondern mit einem gefilterten Sprachangebot, auf das sie wenig bis gar keinen Einfluss
haben* (2010: 34). Desto notwendiger ist es meines Erachtens die Relevanz und Effizi-
enz des zur Verfiigung stehenden Sprachangebots mittels Reflexion zu iiberpriifen,
mit ihm bewusst umzugehen.

Hier soll festgehalten werden, dass ,Sprachangebot* in diesem Beitrag in Anlehnung an
Boeckmann (2010) verwendet wird.

Aufgrund der gesichteten Theorien sollten folgende Erkenntnisse tiber das Sprachange-
bot im Fremdsprachenunterricht fixiert werden:

«  Nuor das von den Lernenden wahrgenommene und registrierte Sprachmaterial
kann erschlossen werden; die ErschlieBung ist ein kreativer Prozess;

«  Dieser Sprachverarbeitungsprozess wird von vielen Faktoren beeinflusst, die dann
auf das Sprachangebot zuriickwirken.

« Das Sprachangebot umfasst das fiir Lernende zugingliche, fiir sie konzipierte
oder aber nicht fiir sie bestimmte sprachliche Material, deren Relevanz und Effi-
zienz zu iiberpriifen ist.

Um einen effektiven Fremdsprachenunterricht realisieren zu kdnnen, sollte man also
erkennen, dass es sich als duBerst notwendig gar unerldsslich erweist, das fiir die Ler-
nenden zur Verfiigung stehende Sprachangebot wo méglich aufzugreifen und durch Ler-
nende reflektieren zu lassen. Dazu werden dann in weiteren Abschnitten Empfehlungen
gegeben.
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3. Grundlegende Unterschiede des Lernens der ersten und
zweiten Fremdsprache

Fiir die Perspektive des vorliegenden Aufsatzes ist zu betonen, dass die Einwirkungen
bereits gelernter Sprachen auf die eben zu erlernende Sprache von mehreren Experten
erkannt wurden, hier soll vor allen Anderen auf die Anniherung von Klein (2001) ver-
wiesen werden, d.h. die neue Sprache wird ,,im Lichte der bereits vorhandenen Sprach-
kenntnisse wahrgenommen und interpretiert (Klein, 2001:607). Die vorhandenen Spra-
chen sowie Sprachkenntnisse und -erfahrungen nehmen Einfluss auf den Erwerbsprozess
der neuen Fremdsprache und kénnen ihn entweder positiv oder negativ beeinflussen.
In diesem Zusammenhang kann man tiber positiven oder negativen Transfer sprechen.
Interlinguale Einfliisse werden hiufig mit der Interferenz gleichgesetzt. In der Mehi-
sprachigkeitsdidaktik wird jedoch in Anlehnung an Neuner und Hufeisen (2003, 2005)
ausschlieBlich der Terminus ,Transfer* verwendet, Interferenz’ wird nicht angewandt.
Wenn die Lerniibertragung zu positivem Ergebnis fiihrt, spricht man von positivem
Transfer, wenn sie zu negativem Ergebnis fiihrt, spricht man von negativem Transfer.
Auch eigene Unterrichtsbeobachtungen sowie -erfahrungen der Autorin dieses Beitrags
untermauern die Behauptung von Hufeisen (1999: 47) eindeutig: Interferenz impliziert
ohne Zweifel eine negative Beurteilung des Aufeinander-Wirkens zweier Fremdsprachen,
wo diese Wirkung als das Stren des Lernprozesses angesehen wird. Diese Wertung von
Ubertragungen schlieBt einen wesentlichen Aspekt, und zwar den strategischen, aus.
Die Ubertragung von Kenntnissen und Kompetenzen in die neue Fremdsprache sollte
als eine wichtige Strategie erachtet werden, auch wenn sie gegebenenfalls doch nicht zu
positiven sprachlichen Ergebnissen fiihrt,

Im L3-Unterricht ist es von groBem Nutzen auf die Kontaktpunkte zweier (mehrerer)
Sprachen zu fokussieren, d. h. die Transfererscheinungen aufzudecken. Zum Thema
Transfer beim L3-Lernen kann man in der neuesten Literatur konkrete Empfehlungen
und niitzliche Sammlungen lesen (vgl. Hufeisen 2003; Hufeisen/Neuner 2005; Bobdcz-
Barna 2007, 2009; Hufeisen/Marx, 2010). In diesem Zusammenhang mochte ich auf die
besondere Rolle des L2-Englischen beim L3-Deutschlernen fiir nicht-indoeuropdische
Muttersprachler (Marx 2000, Bodcz-Barna 2007) hinweisen. Ermittelte Fille eigener
Untersuchungen untermauern, dass ungarische Lernende 6fter auf L2-Englisch, also auf
eine mit dem Deutschen genetisch verwandte Sprache zuriickgreifen, wenn sie etwas
nicht wissen, als auf L1-Ungarisch (Boécz-Barna 2007, 2009).

4. Neue Wege durch Briickensprachen

Prinzipien «Die sieben Siebe»

Das unter der Leitung von Neuner und Hufeisen entwickelte und mehrfach verfeinerte
Mehrsprachigkeitskonzept wurde spiter im ,,EuroComGerm”-Projekt von Hufeisen und
Marx (2007) zur Unterstiitzung des Erwerbs rezeptiver Kompetenz in der germanischen
Sprachengruppe weiterentwickelt. Erzielt wird hier der Erwerb interlingualer Lesekom-
petenz, und zwar kann man auf der Basis der Briickensprache eine andere Sprache der
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Sprachgruppe erschlieBen lernen. Obwohl man hier in allen Sprachen einer bestimmten
Sprachfamilie lesen lernt, kann man die Arbeitsweise sehr wohl auf den L3-Deutsch-
unterricht ungarischer Lernender iibertragen. Die Arbeitsweise der Methode EuroCom,
also die Prinzipien «Die sicben Siebe» stellen die sieben Transferbereiche beim Erschlie-
Ben dar, deren konsequente Betrachtung auch fiir ungarische Lernende von Nutzen sein
kann. Dabei eignen sich Lernende transferbasierte Strategien zum optimierten Erschlie-
fien von Texten an.

,,Die 7 Siebe” stellt einen Online-Kurs (www.kom.tu-darmstadt.de/eurocomgerm/
index.php (zuletzt gepriift am 01. 04. 2013) dar, mit Aufgaben in Bezug auf die sieben
Transferbereiche:

Sieb 1 — Vorwissen aktivieren, Sieb 2 — Wortschatz erschliefien (Internationalismen
und Pangermanismen; deutsch-englischer gemeinsamer Wortschatz, falsche Kognaten);
Sieb 3 — Lautentsprechungen erkennen (Deutsch-Englisch); Sieb 4 — Graphien und Aus-
sprachen vergleichen (Deutsch-Englisch); Sieb 5 — Syntaktische Strukturen vergleichen;
Sieb 6 — bewusst werden der Morphologie (Konjugationsformen, Steigerungsformen,
Pluralbildung und die Verwendung des Artikels); Sieb 7 — Pra- und Suffixe vergleichen
(lateinische und griechische Affixe). Bei diesem Sieb kann man erfahren, dass laut eini-
gen Schitzungen im Deutschen und Englischen 35 Prifixe und 26 Suffixe gleichwertig
verwendet werden.

Ertrag der Methode

Die Bewusstmachung und Vertiefung vorhandener Kenntnisse fiihrt dazu, dass Ler-
nende z. B. Nachrichten- oder Fachtexte in allen verwandten Sprachen in kitrzester Zeit
verstehen kénnen, weitere Kompetenzen sich auf dieser Basis mit lernskonomischem
Anspruch entwickeln lassen. Mit den sogenannten «sieben Sieben» schépft man aus den
verwandten, aber dem Lernenden unbekannten Sprachen so viel an Bekanntem heraus,
dass sich die Beschrénkung auf den traditionellen Einzelsprachenunterricht als undkono-
misch erweist (Hufeisen/Marx, 2010).

5. Ausgewihlte Lehrmaterialien Deutsch nach Englisch

Alimihlich werden neue Lehrwerke entwickelt, die auf den Prinzipien der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik aufbauen, und die Transfermdglichkeiten, die Kontaktpunkte der zu
erwerbenden Sprachen zwar unterschiedlich jedoch aufgreifen. Hier wird auf eine Vor-
stellung gar Analyse von Lehrwerken verzichtet, das wiirde ndmlich den Rahmen des
vorliegenden Beitrags sprengen. Einige Ubungsvorschlige sollten exemplarisch vorge-
stellt werden.

Als besonders empfehlenswert erweisen sich die thematischen Listen des gemein-

samen deutsch-englischen Wortschatzes und die Sammlung der Falschen Kognaten
von Neuner/Hufeisen (2003).
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Die Ubungsvorschliige fiir Deutsch nach Englisch auf der Webseite von Berger
und Colucci (http://ospitiweb.indire.it/ictavagnacco/deutsch/deutsch_nach_englisch/01a.
htm zuletzt gepriift am 01. 04, 2013) fithren Lernende durch interaktive Aufgaben zur
Verkniipfung der Sprachen und durch die Auseinandersetzung mit den jeweiligen Phi-
nomenen zu Erkenntnissen in lexikalischen und grammatischen Bereichen, die in dem
weiteren Erwerbsprozess als Strategien eingesetzt werden kénnen.

6. Einsatz der ,,Archfiologie meiner Worter* beim
Wortschatzerwerb

Ein weiteres Reflexionsinstrument stellt die ,, Archdologie meiner Worter* dar, die nach
den Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik in der eigenen Unterrichtspraxis der Au-
torin entwickelt wurde. Diese Methode baut auf der Nutzung von Verwandtschaftsbe-
ziehungen zwischen Sprachen auf. Mit deren Hilfe kénnen ungarische Lernende selber
erkennen, woher sie die im Text verstandenen Worter haben. Geht es um Internationalis-
men, erkennen sie das jeweilige Wort durch das Englische, L1-Ungarische oder aus dem
Text (Kontext) heraus? Haben sie es aus dem Internet, anderen Fachern? Gehort es zu
ihrem Weltwissen? Haben sie es von Deutschsprachigen gehdrt oder im Deutschunter-
richt gelernt?

Die Kategorien der ,,Archiologie meiner Worter® entstanden im Laufe der Erpro-
bungen in der eigenen Unterrichtspraxis. Es ist wichtig zu erwihnen, dass die Kategorie
,»Ilch weifl nicht® in diesem Fall von besonderer Bedeutung sein kann, wenn nidmlich die
Lernenden das jeweilige Wort in auBerunterrichtlichen Situationen — wie Filme, Schii-
leraustausch — oder in anderen Formen des sprachlichen Kontaktes ,beildufig” erworben
haben. In diesem Fall dient die ,,Arch#ologie meiner Wérter” der Bewusstmachung
unbewusster Sprachaneignung, dessen zufolge Lernende einen wichtigen ,,zus#tzlichen®
Ertrag des jeweiligen Sprachkontaktes erkennen kénnen.

Die Reflexion erfolgt in folgenden Schritten:

1. Lernende lesen den zu verarbeitenden Text nach dem ersten, globalen Verstindnis
und der ersten Verstidndniskontrolle noch einmal durch und erkennen dabei Wor-
ter, die sie verstehen.

2. Sie tiberlegen, woher sie diese Worter kennen (vgl. Tabelle 1).

3. Danach tragen sie die Worter in die folgende Tabelle ein.

Worter, | Archdologie meiner Worter — Woher habe ich das? l

C'{'e ich Internatio- | L2 | Text | L1 {Inter- | Andere | Deutsch- | Welt- | Deutsch- | Ich

im Text nalismus net Féicher | sprachige | wissen | Unter- | weif3
verst- richt nicht
ehe

Tabelle I ,, Archdologie meiner Worter™
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4. Nach der Zuordnung erfolgt in einem Gesprich die Bewusstmachung dieser Refle-
xion, in deren Folge die ErschlieBungsstrategien der Lernenden erweitert werden.
Das wird auch dadurch untermauert, dass die Kategorien der ,,Archéologie®, d.h.
die ErschlieBungsquellen von den Lernenden aliméhlich erweitert werden.

Ertrag der ,,Archdologie®

Lernende nehmen ihren eigenen Weg bei der BedeutungserschlieBung wahr, durch die
Reflexion erfahren und erkennen sie wichtige Transferbereiche und Erschliefungsstra-
tegien. Beim Vergleich der Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten mit dem Englischen
wird eine eigene Sammlung der Lernenden fiir falsche Kognaten erstellt. Dieses Heran-
gehen kann zur mehrfachen Speicherung der neuen Worter beitragen, und bei regel-
miBiger Erweiterung der Liste ,,Falsche Kognaten werden die fritheren Eintrige immer
wieder aufgegriffen, das kann einen nachhaltigen Erwerb bewirken.

7. Fazit

Die Effizienz des Sprachangebots hingt, wie in den obigen Ausfiihrungen ersichtlich,
von der Auseinandersetzung mit dessen Inhalt und Form eng zusammen. Eine regelmi-
Bige und konsequente Reflexionsarbeit, die eine bewusste Verkniipfung der erworbenen
und zu erwerbenden Fremdsprachen von Lernenden anregt, wirkt nicht nur auf den
Erwerb der Zielsprache, sondern auch auf die Aneignung bzw. Entfaltung der anderen
Fremdsprache(n) positiv und fordernd ein.

Der Einsatz verschiedener, transferbasierter Reflexionsinstrumente wie die ,,sieben
Siebe®, die Ubungsvorschlige auf der Webseite von Berger und Colucci, die Samm-
lungen von Neuner und Hufeisen, die Transfer-Aufgaben von DaFnE-Lehrwerken und
die ,,Archiologie meiner Worter* tragen zur Lernmotivation, -effizienz und zugleich
zur Lernskonomie bei. Lernprozesse konnen namlich durch derartige Reflexion und Be-
wusstmachung bedeutend erleichtert werden.

Ein weiteres Potenzial von diesen Prozessen ist es, dass Lernende Neues iiber ihre eige-
nen Erkenntniswege und Kompetenzen erfahren, sowie neue, vorher verdeckte Bereiche
d. h. *blinde Flecken’ aufdecken, und ihire Stiirken nutzen lernen.
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Péter Bassola

Adjektivische und nominale Kopfe
auf der Phrasen-
und Satzebene - Didaktisch:

1. Einfiihrung — Rektion und Valenz

Unter Rektion wird im Allgemeinen das von einem Element der jeweiligen Wortart ange-
forderte und meist grammatisch angegebene Element verstanden. Dabei regiert ein Verb,
Adjektiv oder Substantiv einen Kasus oder eine Priposition mit Kasus, vielleicht ein
Adverb. Auch eine Priposition regiert einen Kasus?,

(D) sich (Akk) freuen > iiber + Akk
oder: dass + NS oder zu + IS?

(2) abhdingig > von + Dat

(3) der Glaube > an + Akk

Valenz dagegen erstreckt sich tiber mehrere Ebenen*:

a) die Argumentebene, wo das priadikative Zentrum (d.h. der Valenztriger) im vorge-
schriebenen semantischen Umfeld weitere Elemente, d.h. Satelliten anfordert:

(4) geben > Agens + Benefiziens + Objekt

b.) die Ausdrucksebene, wo angegeben wird, wie die obigen semantischen Inhalte gram-
matisch (hier: in PRO-Formen) ausgedriickt werden:

5) geben > jemand + jemandem + etwas
g J J

1 Der Autor des vorliegenden Aufsatzes ist Einer der Begriinder des Deutschunter-
richts fiir Ungarn — DUfU, der bis 2008 der Redaktion angehorte. Den ,Kosena-
men” DUFU hat ein anderer Mitbegriinder, der zu jung verstorbene Janos Szabd
gegeben.

2 Zum Unterschied zwischen Rektion und Valenz vgl. u.a. Agel 2000: 47ff.

3 Die Valenz der dentschen Verben kann man am besten in E-VALBU, im Internet-
Worterbuch des Instituts fiir Deutsche Sprache kontrollieren. Vgl. E-VALBU in der
Worterbuchliste. Als deutsch-ungarisches Verbrektionswérterbuch sei am besten
Laszlé / Szanyi (2006) empfohlen.

4  Zur Valenz vgl. Progr@mm (s. Literatur) 8 Grammatisches Grundwissen a Valenz
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c.) die Realisierungebene, wo die verschiedenen Erscheinungsformen aufgelistet werden:

(6) versuchen => Substantiv im Nom + Substantiv im Akk
oder: Substantiv im Nom + dass + NS
oder: Substantiv im Nom + IS

2. Phrasenebene —Satzebene

Phrasen sind meist komprimierte Satzinhalte. Im Unterschied zu den Verben kommen
die nominalen Wortarten Adjektiv und Substantiv gewohnlich auf zwei Ebenen®, auf der
Phrasen- und der Satzebene, vor®:

(7.1) schén > ein schines Mddchen (attributives Adjektiv im Rahmen einer NP)
= Das Mddchen ist schén (pradikatives Adjektiv mit Kopulaverb)

(7.2) Angst -> die Angst der Kinder vor Hunden (NP)
~> Die Kinder haben Angst vor Hunden (Angst haben = FVG)

Verben erscheinen dagegen in den itberwiegenden Fillen in Satzen. Sitze sind also das
primére Terrain des Auftretens von Verben. Sekundir konnen sie ebenfalls in satzfor-
migen Konstruktionen vorkommen, die ebenfalls komprimierte Sitze sind. Diese heiBen
Partizipialkonstruktionen und Infinitivkonstruktionen oder IS.

(9.1) spielen = Die Kinder spielen
(9.2) 2 die spielenden Kinder (aktives Partizip)

(10.1) reparieren / repariert werden > Die Geridte wurden repariert
(10.2) > die reparierten Gerdite (passivisches Partizip)

(11.1) sich freuen iiber etwas oder sich (dariiber) freuen, dass + NS oder etwas zu
machen (IS)

(11.2) > Ich freue mich, dich zu sehen (IS)

(11.3) 2 Ich freue mich, dass ich dich sehe (NS)

5 Eine dritte Funktion des Adjektivs ist die adverbiale Verwendung. Ulrich Engel
gibt noch zwei weitere Verwendungsbereiche des Adjektivs, nimlich den apposi-
tiven und den disjunktiven an (vgl. Engel (1991: 592ff). Auf diese Funktionen wird
im vorliegenden Beitrag nicht eingegangen.

6  Zuden Nominalpridikaten vgl. Polenz 2000:82ff.
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2.1 Adjektiv’

Die Adjektivvalenz® wurde bisher wenig untersucht. Auch nach dem Erscheinen des er-
sten deutschen Worterbuches zur Adjektivvalenz (Sommerfeldt/Schreiber 1974) wurde
dieser Frage wenig Aufmerksamkeit geschenkt.

In den einschligigen deutschen Grammatiken werden die Adjektive auf den beiden
syntaktischen Ebenen, d.h. auf der Phrasen- und der Satzebene, morphologisch eindeutig
auseinander gehalten (vgl. w.a. Engel 1991: 558ff).

Im Hinblick auf die Funktion verhalten sich die Adjektive im Deutschen und im Un-
garischen gerade umgekehrt:

Attributive Adjektive werden im Deutschen dekliniert, im Ungarischen bleiben sie flexi-
onslos:

(12) die fleifigen Kinder Vs. (12ung) a szorgalmas@ gyerekek

Pradikative Adjektive dagegen bleiben im Deutschen flexionslos und im Ungarischen
erhalten sie das Pluralflexem:

(13) Die Kinder sind fleiffig. ~ vs. (13ung) A gyerekek szorgalmasak.

Bei zwei- und mehrwertigen Adjektiven sind noch die zweite, die dritte usw. Ergédnzung
mit im Spiel.

(14) das an Erdél reiche Land ~ vs. (15) Das Land ist reich an Erdol
(16) der dem Kollegen fiir seine Hilfe dankbare Mann
—vs. —(17) Der Mann ist dem Kollegen fiir seine Hilfe dankbar

Der Unterschied zwischen der attributiven und pradikativen Funktion des Adjektivs zeigt
sich auch in der Darstetlung der Abhingigkeitsstruktur:

zu (12) zu (13)
Kinder sind fleiflig
dig Kinder
fleiffigen die

Abb I: Darstellung des einwertigen attributiven und pradikativen Atiributs

7 Zu den Adjektivphrasen im Kontrast zum Ungarischen vgl. Progr@mm kontrastiv

- aus ungarischer Sicht a Phrasen a Adjektivphrasen
8  Zur Adjektivvalenz auf beiden Ebenen vgl. Bassola (2007).
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zu (16) der dem Kollegen fiir seine Hilfe dankbare Mann
= V8. (17) Der Mann ist dem Kollegen fiir seine Hilfe dankbar

Mann ist donkhgr
P S
der Mann |
Kollegen S
'3 F tiir
dgnkbage - der l .
o~ dem
. N Hilie
Kollegen "y

fie

i sving
Hille
dem i) ;
seing

Abb 2: Darstellung des zweiwertigen attributiven und préadikativen Attributs

In Abb 1 und 2 kdnnen wir erkennen, dass das attributive Adjektiv selbst von einem
Substantiv abhiingt. So wire dann das Adjektiv null-, ein- und zweiwertig, Trotzdem
sagen wir, dass das Adjektiv cin- bzw. zwei- oder dreiwertig ist und dass die Adjektive
mindestens einwertig sind. Der Widerspruch ist folgendermaBen aufzulssen: syntaktisch
gesehen ist zwar das Substantiv der Kopf der Phrase, aber das Adjektiv kann allein nicht
existieren, sondern nur zusammen mit einem Substantiv, welches die Argumentstelle
besetzt. Dies gilt auch fiir den Satz mit priadikativem Adjektiv —mit der Ergénzung, dass
hier — iiber das Substantiv hinaus — schon weitere, das Substantiv vertretende Elemente
oder Konstruktionen erscheinen kénnen, wie Pronomen, Infinitivsatz, Nebensatz u.a.

(17.1) Er ist dem Kollegen fiir seine Hilfe dankbar. (Personalpronomen)
(18) Es ist wichtig, die Aufgabe zu kontrollieren. (IS)

Die Gegeniiberstellung ddjektivphrase vs. pridikatives Adjektiv (d.h. auf der Satzebene)
ist nur in der 3. Person Singular und Plural méglich. Sitze mit prddikativem Adjektiv in
der 1. und 2. Person Singular und Plural kénnen nicht auf der Phrasenebene komprimiert
vorkommen.

(19) Ich bin dir fiir jeden Vorschlag dankbar-

Wihrend die topologische Struktur auf der Phrasenebene fest ist (das gilt nicht nur fiir
das Deutsche, sondern auch fiir das Ungarische), ist die Stellung der adjektivischen Er-
génzungen auf der Satzebene (sie heifien schon Satzglieder) fieier. Dabei geht es natiir-
lich um die zweite und die weiteren Ergéinzungen. Hier strebt das pradikative Adjektiv
danach, moglichst am Ende des Satzfeldes zu stehen. In Bassola (2007) habe ich den
Versuch unternommen, die Stellungsvariationen der Erginzungen der prédikativen Ad-
Jjektive zu gruppieren. Von den adjektivischen Satelliten haben die Substantive mit Pri-
position eine groBere Bewegungsfreiheit als diejenigen in freiem Kasus. Adjektivischer
Kopf sowie Satelliten kdnnen aber gleichermafien auch im Vorfeld des Satzes platziert
sein und somit voneinander getrennt stehen:
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(17.1) Seinem Freund ist er aber ebenfalls dankbar.

Die Satelliten der Adjektivphrase und die Ergidnzungen des prédikativen Adjektivs (also
die adjektivischen Satzglieder) unterscheiden sich auch hinsichtlich der Erfragbarkeit
(20), der Referierbarkeit (21) und der Negierbarkeit (22). Nur Letztere konnen erfragt und
negiert werden.

(20)  »Wofiir ist Landesrat Gorbach verantwortlich?” Vorarlberger Nachrichten,
27.03.1997, S. AS

(21)  Das westafrikanische Land ist reich an Uran, das von auslédndischen Unter-
nehmen abgebaut wird. (Galler Tagblatt, 20.02.2010, S. 7)

(22)  (Ein unwiderlegbarer Nachweis fiir miese Qualitdt,) so dass man dir fiir ,kein
Votum” ewig dankbar sein muss, richtig? (Diskussion:Holocaust (Begriff),
In: Wikipedia - URL:http://de.wikipedia.org/wiki/Diskussion:Holocaust_
(Begriff). Wikipedia, 2011)

2.2 Substantiv®

Im Bereich der Substantivvalenzforschung sind in den letzten vier Jahrzehnten viele
Arbeiten, wenn auch bei Weitem nicht so viele wie im Falle der Verbvalenzforschung, er-
schienen. Vgl. die Arbeiten von Teubert (1979), Engel (1991:4991¥), Zifonun et al. (1997
1926ff), Eroms (2000: 247ff), Eisenberg (2004: 236ff), Holzner (2007) und Progr@mm,
die propideutische Grammatik des IDS (vgl. unten die Literatur), u.at

Das erste deutsche Worterbuch zur Substantivvalenz!! ist bereits 1977 erschienen (Som-
merfeldt/Schreiber 1977). Dem folgten noch weitere didaktische Worterbiicher des Auto-
renpaars bzw. zusammen mit einem weiteren Autor (Schreiber/Sommerfeldt/Starke 1993,
Sommerfeldt/Schreiber 1997).

Im deutsch-ungarischen Kontrast hat eine Forschergruppe unter Leitung von Péter Bas-
sola in den letzten zwei Jahrzehnten eine Reihe von theoretischen Arbeiten geschrieben
und als praktisches Ergebnis auf diesen Grundlagen ein deutsch-ungarisches Worterbuch
zur Substantivvalenz erstellt'?.

Das deutsch-ungarische Valenzwdrterbuch zur Substantivvalenz befasst sich nur mit
Konstruktionen auf der Phrasenebene. Die Lemmastruktur sieht folgendermaBen aus:

9 Zu den Nominalphrasen im Kontrast zum Ungarischen vgl. Progr@mm kontrastiv
> aus ungarischer Sicht = Phrasen - Nominalphrasen

10 Eine gute Zusammentassung und allgemeine Wertung der Forschungsgeschichte
der Nominalvalenz findet sich in Teubert 2003).

11 Zur Nominalvalenz auf beiden Ebenen vgl. Bassola (2009).

12 Vgl. unten die Autoren der beiden Binde des Worterbuchs Bassola 2003/2012 so-
wie die Bibliographie im 2. Band des Worterbuchs Bassola 2012
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DISKUSSION, die, -, -en'

Diskussion 1: <vitavezetd iranyitasa alatt lezajlé beszélgetés / két vagy tobb személy nézeteinek iitkdztetése egy
bizonyos témardl, ill. egyes személyek kozotti véleménycsere bizonyos kérdésekrol (unter der Fiihrung eines Dis-
kussionsleiters stattfindendes Gesprach / Auseinandersetzung von Ansichten zweier oder mehrerer Personen aber
ein bestimmtes Thema, bzw. Austausch von Meinungen zwischen einzelnen Personen iiber bestimmte Fragen)> —
megbeszélés, vita

Diskussion 2: <a lakossag tobbségét érintd kérdéseknek a nyilvanossag elott - a sajtoban / a televizidban / a lakossag
korében vagy hasonld helyen — valé megvitatasa (in der Offentlichkeit — in der Presse / im Fernsehen / in der Be-
volkerung o.d. ~ stattfindende Erérterung von bestimmten, die Mehrheit der Bevolkerung betreffenden Fragen)> —
(nyilvanos) vita / eszmecsere, megbeszélés

Egyéb jelentések (Sonstige Bedeutungen): —

“EVEZ la  jimd(Al) diskutiert mit jmdm(A2) itber etw({A3)
‘Ableit 1a) fmd(A1) fihrt eine Diskussion mit jmdm(AZ2) iiber etw(A3)

STRUKT Ia A1 A2 A3

‘Strukt la) limds Diskussion  mit jmdm iiber etw
zu etw
um etw

(dariiber), dass
(dariiber), ob

(dariiber), w-

Al Gen vki(nek a)
die Diskussion des Publikums a kézénség vitdja
A2 mit + Dat vkivel
die Diskussion von Zuschauern mit nézdk vitaja a Burg-Theater szinészeivel

Schauspielern des Burg-Theaters

A3 iiber + Akk vmirdl / vmirdl (foly6 / folytatott)
eine Diskussion aller Beteiligten iiber valamennyi részvevd vitaja az
die Chancen und Risiken esélyekrdl és kockazatokroél

valamennyi részvevinek az esélyekrél
és kockazatokrol folyd / folytatott vitaja

zu + Dat vmirél / vmirdl (sz616 / folyé /
folytatott)
eine Diskussion zu diesem Thema vita err6l a témardl

errdl a témardl 52616 / folyd / folytatott
vita

[.... f......] | R |

Abb 3: Lemmastruktur im deutsch-ungarischen Worterbuch (Bassola 2012)

13 Erlduterung: Der Lemmakopf enthilt die morphologischen Angaben. Mit Diskus-
sion I und Diskussion 2 werden die zwei Bedeutungen angegeben. LEVEZ (Ableit)
bezeichnet die Ableitung (Levezetés), anders ausgedriickt die Eruierung der Argu-
mentstruktur: Argument 1, Argument 2 etc. STRUKT (Strukt) bezeichnet — von
der Argumentstruktur ausgehend — die nominale Valenzstruktur, die im Struktur-
kasten mit allen moglichen Erscheinungsformen aufgelistet sind. Danach werden
die Argumente in den einzelnen grammatischen Erscheinungsformen mit jeweils
einem Beispiel angefiihrt.
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Im weiteren Teil des Lemmas werden die einzelnen Bereiche vervollstdndigt: die andere
Struktur wird unter 1b (innerhalb der Bedeutung 1) dargestellt. Anschlieend stehen
Beispielsiitze aus dem Korpus des IDS COSMAS fiir die erste Bedeutung. Und schlieB-
lich werden noch phraseologische Ausdriicke mit dem jeweiligen Substantiv aufgelistet.
Bei der zweiten und eventuell weiteren Bedeutung wird die ganze Struktur wiederholt.
(N#here Beschreibungen zur Lemmastruktur s. den Vorspann in den beiden Bénden des
Worterbuches.)

Die obigen — und alle weiteren — Belege befinden sich auf der Phrasenebene. Die Bei-
spielsitze bringen ebenfalls nur nominale Konstruktionen auf der Phrasenebene:

(23)  Die geplante Diskussion von Kanzler Gerhard Schrider mit dem Schriftsteller
Martin Walser iiber Nation und Patriotismus st6Bt auf Protest verschiedener
Verbinde. (die tageszeitung, 7.5.2002, S.2) (ans Bassola 2012}

Die Valenzstruktur'® wird bei deverbalen Substantiven (wie Diskussion) aus dem Verb,
bei deadjektivischen Substantiven (wie Mdglichkeit) aus dem Adjektiv erschlossen:

(24) Diskussion > diskutieren: jmd(A1) diskutiert mit jmdm(A2) tiber etw(A3)

und bei den genannten Typen sowie bei den nicht abgeleiteten Substantiven (vgl. Idee,
Kritik, Lust, Mittel, Ziel usw.) wird die Argumentstruktur immer (auch) mit Hilfe eines
Funktionsverbs, anders ausgedriickt eines Stiitzverbs eruiert!®:

(25) jmd(A1) firhrt eine Diskussion mit jmdm(AZ2) tiber etw(A3)

Mit dieser Konstruktion befinden wir uns auf der Satzebene. Dafiir ist das Verb fiihren
verantwortlich. Ebenso kénnen wir sagen, dass im Satz (21) das Verb stofien bzw. das
Pridikat auf erwas stoflen dafiir verantwortlich ist, dass das Substantiv Diskussion mit
seinen Ergdnzungen / Komplementen von Kanzler Gerhard Schroder (A1) mit dem
Schrifisteller Martin Walser (A2) iiber Nation und Patriotismus (A3) auf der Phrasenebe-
ne eine untrennbare Einheit bildet. Den Unterschied zwischen den beiden Sitzen kénnen
wir am besten erkennen, wenn wir die Abhéngigkeitsstruktur darstellen.

zu (23): Die Diskussion von Schrider mit Walser iiber Nation stofit auf Protest (ver-
einfacht):

14 Vgl. oben LEVEZ (Ableit)!

15 Stiitzverb ist die Ubersetzung von verbe support, eine Bezeichnung des gemein-
samen deutsch-franzésischen Projektes des IDS Mannheim und des LADL Paris
PROCOPE. Vgl. dazu Kubczak/Costantino 1998: 691f sowie 63ff.
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Abb 2: Dependenzstruktur der NP Diskussion

zu (25) jmd fiithrt eine Diskussion mit jmdm iiber etw

fithrt ci11<:l Diskussign
jmd Init ﬁlrer
jmdm etw

Protest

Abb 3: Dependenzstruktur des FVG Diskussion fithren

Mit der Konstruktion (25) befinden wir uns nun auf der Satzebene. Die Satelliten des
nominalen Kopfes Diskussion, die in (21) Attribute waren, sind nun Satzglieder gewor-
den. Eine Ergiinzung wurde an das Funktionsverb abgegeben, weil ein Substantiv im
Nominativ die Agensfunktion eines nominalen Kopfes nicht tibernehmen kann. Das ist
nun das Subjekt des Satzes. Die beiden anderen Ergénzungen mit jmdm bzw. iiber etw
sind weiterhin Satelliten des Substantivs Diskussion. Sie sind aber weitere Satzglieder
des Satzes und ebenfalls keine Attribute des Substantivs mehr (vgl. von Polenz 1988:82f).

Die Festigkeit der NP ist auch dadurch zu erkennen, dass die Satelliten ihre festen Posi-
tionen haben. Sie kénnen weder die NP verlassen, m.a.W. durch ein anderes Element von
der NP getrennt werden, noch innerhalb der NP anders gestellt werden. AuBlerdem ist
die Erfragbarkeit ziemlich eingeschrinkt: der nominale Kopf kann mit welcher, welche,
welches oder was fiir einfeine/ein erfragt werden, womit einheitlich nach allen Attributen
gefragt werden kann.'

(23.1) Welche Diskussion stépt auf Protest?

Von den Satelliten Substantivs sind einzig die Genitivattribute erfragbar:

16 Die Erfragbarkeit, Referierbarkeit bei den FVG hat bereits Bresson (1988) unter-
sucht.
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(23.2) Wessen Diskussion stofit auf Protest?

Ein wichtiges Charakteristikum der Satelliten der NP ist es auch, dass —auBer dem Geni-
tivattribut — die weiteren Satelliten nicht negierbar sind: mir jmdm und iiber etw konnen
also sehr eingeschriinkt, wenn iiberhaupt negiert werden.

All die oben genannten Einschrinkungen gelten fiir die Satelliten des FVG nicht. Sie
sind im Satz frei beweglich und kénnen voneinander getrennt werden, sie sind einzeln
erfragbar und negierbar:

(26.1) Erminio fithrt mit dem Marchese eine angeregte Diskussion liber den sagen-
umwobenen Sassicaia (Salzburger Nachrichten, 16.01.1999),

(26.2) Mit Davidson und Noam Chomsky fithrte er [Dummett] zudem eine Diskus-
sion iiber die Frage, ob der Idiolekt oder die geteilte Sprache einer Sprach-
gemeinschaft bei der philosophischen Analyse den Vorrang haben sollte.
(Michael Dummett, In: Wikipedia - URL:http:/de.wikipedia.org/wiki/
Michael Dummett: Wikipedia, 2011)

(26.3) Mit wem fiihrie der Nachbar gestern dariiber eine Diskussion?
(26.4) Der Nachbar fiihrte dariiber mit niemand eine Diskussion.

Im Ungarischen haben wir eine dhnliche Situation (zum deutsch-ungarischen Kontrast
vgl. Bassola 1995b):

(23ung) Schridernek Walserrel a nemzetrdl folytatott vitdja tiltakozdsba iitkozik.
(26.3ung) 4 szomszéd hosszii vitdt folytatott velem az Gszi kerti munkdrol.

Die NP mit mehreren Satelliten (21ung) wird im Ungarischen meistens mit einem zusétz-
lichen Partizip, mit dem eines Funktionsverbs erweitert (zu den Ubersetzungsmoglich-
keiten der pripositionalen Attribute ins Ungarische vgl. Bassola 1995a).

Die oben angefithrten Einschriinkungen fiir die NP sowie die groBere Freiheit der no-
minalen Satelliten auf der Satzebene gelten in gleichem Mafe auch fiir das Ungarische,

2.3 Lexikographische Darstellung zur Valenz der Adjektive und
Substantive

Die lexikographischen Analysen haben gezeigt, dass ein- (vgl. Kubczak 2006) und zwei-
sprachige (vgl. Bassola 2006) deutsche Bedeutungsworterbiicher viel weniger Valenzin-
formationen tiber die Adjektive und Substantive vermitteln als tiber die Verben. Die Wor-
terbiicher konzentrieren sich vor allem auf die priadikativen Valenztréger sowohl bei den
adjektivischen als auch bei den nominalen K&pfen. Aber viele Worterbiicher geben iiber-
haupt keine Valenzinformationen zu den Adjektiven und Substantiven an (vgl. a.a.0.)

In Bassola (2011) habe ich alle zweisprachigen Rektions- und Valenzworterbiicher,
die Ungarisch miz einbeziehen, analysiert und miteinander verglichen. Die zweispra-
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chigen deutschen adjektivischen und nominalen Rektionswérterbiicher mit Ungarisch
(vgl. Mériné Frohner 1995, Scheibl 2000, Unger 2000) befassen sich nur mit den pridi-
kativen Adjektiven und Substantiven. Sie gehen nicht auf unterschiedliche syntaktische
Merkmale der adjektivischen und nominalen Satelliten auf den beiden Ebenen ein. Das
fiinfsprachige Adjektivworterbuch von Laczik et al. (1989) bringt ebenfalls iiberwiegend
Beispiele fiir pradikative Adjektive. Hier finden sich gelegentlich Konstruktionen mit
attributiven Adjektiven, ohne aber die Aufmerksamkeit auf die Unterschiede zu lenken.

Die beiden Valenzworterbiicher von Sommerfeldt / Schreiber (1974 und 1977) be-
arbeiten die Adjektiv- und Substantivvalenz auf zwei Ebenen, indem die Distribution
der Valenztriger und der Satelliten beachtet und genannt wird. Die beiden Binde des
deutsch-ungarischen Substantivvalenzworterbuchs (Bassola 2003 und 2012) befassen
sich ausschlieBlich mit den Nominalphrasen und verwenden die pridikativen Substantive
nur, um die Valenzstruktur zu eruieren.’”

3. Ubungen

In den 90-er Jahren sind zwei Studien- und Ubungsbiicher zu den Adjektiven und Sub-
stantiven erschienen, die in ihren Strukturen unterschiedlich gestaltet sind, aber gerade
deshalb einander gut ergénzen: eines der beiden (Schreiber / Sommerfeldt / Starke 1993)
befasst sich mit den Substantiven aus semantischer Sicht, das andere (Sommerfeldt /
Schreiber 1996) verbindet alle drei Wortarten, Verb, Adjektiv, Substantiv, und kann so-
mit als Transformationswdrterbuch bezeichnet werden.

Im Weiteren werden Ubungstypen zur Adjektiv- und Substantivvalenz auf beiden
Ebenen vorgestellt, wobei im Auge behalten wird, wie der Ubergang zwischen den bei-
den Ebenen die Strukturen verdndert. Es wird gezeigt, wie unterschiedlich sich Valenz-
triger und Satelliten auf den beiden Ebenen verhalten. SchlieBlich wird beschrieben, wie
man in COSMAS, im Korpus des Instituts fiir Deutsche Sprache, nach Adjektiven und
Substantiven oder nach Phrasen recherchieren kann.

3.1 Adjektive
3.1.1 Sétze kénnen komprimiert in Phrasen ausgedriickt werden. z.B.

(27) Mein Freund ist stolz auf sein vor Kurzem erschienenes Buch (Satzebene: pridi-
katives Adjektiv)

2 (27.1) der auf sein vor Kurzem erschienenes Buch stolze Freund (Phrasenebene:
attributives Adjektiv)

3.1.2 Fragen zu dem attributiven und zu dem prédikativen Adjektiv

> (27.2) Welcher Freund? (attributives Adjektiv)
2 (27.3) Worauf ist dein Freund so stolz? (priadikatives Adjektiv)

3.1.3 Negation und Referenz zu den Adjektiven

17 Vgl. oben unter 2.2 die Darstellung von Diskussion und ihre Beschreibung,
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> (27.4) Er ist auf nichts stol=. (pridikatives Adjektiv)
> (27.8) Er ist stolz auf das Buch, welches bei diesem beriithmten Verlag erschienen
ist. (pradikatives Adjektiv)

3.2 Substantive

3.2.1 Der nominale Kopf Streit in (28) steht in (28.1) in pradikativer Funktion, weil er der
nominale Teil eines Funktionsverbgefiiges ist (Streit haben):

(28) Als Grund nannte er seinen langen Streit mif der Maildnder Stadtverwaltung um
den vor 18 Jahren begonnenen, aber immer noch nicht eingeweihten Theater-
neubau. (die tageszeitung, 21.12.1996, S. 17) (= Nominalphrase)

- (28.1) Er hatte mit der Maildnder Stadtverwaltung um den vor 18 Jahren begon-
nenen, aber immer noch nicht eingeweihten Theaterneubau einen langen
Streit, (=FVG)

Oder das pradikative Substantiv in (29) wird zum Kopf einer NP in (29.1):

(29) Die Waffen konnten fiir Separatisten der zu Papua-Neuguinea gehdrenden Insel
Bougainville bestimmt gewesen sein, die einen eigenen Staat wollen und seit
Jahren gegen die Regierung einen blutigen Krieg fithren. (Kleine Zeitung,
21.04.1998) (=FVG)

(29.1) der blutige Krieg der Separatisten der zu Papua-Neuguinea gehorenden Insel

Bougainville gegen die Regierung (= NP)

3.2.2 Fragen zu dem pradikativen Substantiv und zur NP

zu (29) Gegen wen fithren die Separatisten der zu Papua-Neuguinea gehérenden In-
sel Bougainville einen blutigen Krieg? (= FVG)
zu (29.1) welcher Krieg? (= NP)

3.2.3 Negation und Referenz zum pradikativen Substantiv

zu (29) Sie fiihren einen Krieg nicht gegen die eigene Regierung, sondern gegen das
Nachbarland. (= FVG)

zu (29) Sie fithren einen Krieg gegen die Regierung, die nicht bereit ist, mit ihnen zu
verhandeln. (= FVG)

3.3 Recherche nach Adjektiven und Substantiven in COSMAS

In COSMAS, dem Korpus des Instituts fiir Deutsche Sprache, welches zu Zwecken der
Forschung und des Unterrichts fiir die Offentlichkeit zugénglich ist, kann man folgender-
mafBen recherchieren'®:

18 Klicken Sie die unterstrichenen Worter an! Manchmal muss man nach den einzel-
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www.ids-mannheim.de = 1. Startseite rechts: COSMAS II = 2. Anmeldung (oben
orangenfarbiger Streifen) - 3. Login (linke Spalte) > 4. Benutzername — Kennwort
(nach Registrierung angeben) = 5. Recherche (oben orangenfarbiger Streifen) > 6.
Archiv (linke Spalte) 7. z.B. die oberste Zeile in der Mitte: wArchiv der geschriebenen
Sprache” - 8. z.B. oberste Zeile: ,w-6ffentlich — alle 6ffentlichen Korpora des Archivs
W?” (in der Mitte) 2 9. Eingabe (im leeren Kasten in der Mitte)zuerst anklicken, dann
eintragen z.B.:&sein /+wG behilflich®® > 10. Suchen = 11. Ergebnisse = 12. Gesamt-
KWIC - 13. in der linken Spalte ,,alphabetisch” > 14. Gesamt-Volltext - 15. bei den
Beispiclen links die gewahlten Kédstchen [ anklicken® > 16. Anzahl aktiv = 17, Export
= 18. Tabelle oben eintragen: z.B. behilflich sowie weitere Wiinsche auf der Tabelle
angeben - 19. Exportieren > 20. Datei 6ffnen > 21. Herunterladen => 22. Ergebnisii-
bersicht (ist nicht wichtig; iiberspringen) > 23. KWIC — unsortiert (nur zum Anschauen
interessant) > 24 Belege — unsortiert: z.B.;

BRZ08/JUL.09597 Braunschweiger Zeitung, 18.07.2008; Der Traum vom eigenen
Pool

Ob ein Badebecken oder eine Schwimmhalle — Fraatz-Technik liefert das individuelle
Wunschbad, das auf unterschiedliche Arten beheizt werden kann. Das Team ist gerne bei
der Auswahl behilflich.

Suche nach Anschiag auf - bis Schritt 8. wie oben > Suchanfrage (in der linken Spalte)
= 9. Eingabe (im leeren Kasten in der Mitte) eintragen: &Anschlag /+w5 auf > weiter
wie oben [....] > 24, Belege — unsortiert: z.B.:

BRZ(7/NOV.18972 Braunschweiger Zeitung, 03.11.2007; Attentiiter von Madrid
treten in Hungerstreik

Aus Protest dagegen sind 10 der 21 Inhaftierten gestern in den Hungerstreik getreten.
Unter ihnen sind zwei Ménner, die als Drahizieher der Anschlige auf Vorort-Ziige am
11. Mdrz 2004 galten,

Suche nach attributivem Adjektiv arm an -> bis Schritt 8. wie oben > Suchanfrage (in
der linken Spalte) 2 9. Eingabe (im leeren Kasten in der Mitte) eintragen: an /+w5 &arm
— weiter wie oben [....] > 24. Belege — unsortiert: z.B.:

P91/DEZ.10482 Die Presse, 13.12.1991; Hotel oder Kulturzentrum
Der an Kultureinrichtungen arme Bezirk hitte damit nicht nur ein Veranstaltungszen-
trum fiir Lesungen, Filmvorfithrungen und andere Veranstaltungen bekommen, sondern

nen Schritten geduldig warten.

19 &sein /+w6 behilflich — Erklirung: & bedeutet, dass alle flektierten Formen des
jeweiligen Wortes mit erfasst werden; /+w6 heiBt, dass das angegebene Wort ,,be-
hilflich” nach dem vorangehenden Wort sein (oder ist, sind etc.) innerhalb von 6
Wértern noch mit erfasst ist.

20 Alle Késtchen der Belege anklicken, die man gerne exprotieren mdchte.
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es hitte auf den insgesamt 5000 Quadratmetern Nutzfliche auch ein Antirassismus-
Archiv und Umweltprojekte gegeben.

Suche nach pridikativem Adjektiv arm an = bis Schritt 8. wie oben - Suchanfrage =
9. Eingabe (im leeren Kasten in der Mitte) eintragen: arm /+w3 an > weiter wie oben
[...] > 24. Belege — unsortiert: z.B.:

AO01/SEP.25393 St. Galler Tagblatt, 06.09.2001, Ressort: TB-KUL (Abk.)
Die deutsche Fernsehlandschaft sei ohnehin groian guten Literatursendungen, teilte der
Verband in Stuttgart mit [...]

Rektions- und Valenzworterbiicher (in Auswahl)

Bassola, Péter (Hg.) (2003): Deutsch-ungarisches Wérterbuch zur Substantivvalenz. Bd. 1.
Autoren: Bassola, Péter / Bernath, Csilla/ Laszlo, Sarolta / Tamassy-Biré, Magda / Kubcz-
ak, Jacqueline. Grimm. Szeged.

Bassola, Péter (Hg.) (2012): Deuisch-ungarisches Worterbuch zur Substantivvalenz. Bd. 2.
Autoren: Bassola, Péter / Hum, Rozalia / Kubczak. Jacqueline / Taméssy-Bir6, Magda.
Grimm. Szeged.

E-VALBU — Das elektronische Valenzworterbuch deutscher Verben. Mitarbeiter: Jacqueline
Kubczak, Roman Schneider, Ineta Sejane, Monika Urbanik. Zu erreichen unter:

httD://hVDermcdia.ids-mannheim.de/evalbu/index.html (gesehen am 14.04.2013).

Laszlé Sarolta / Szanyi Gyula (2006%); Magyar — német igei vonzatok. [Ungarisch-deutsche
verbale Rektionen.] Tankony vkiadé. Budapest 19844).

Laczik Maria / Mihalovits Arpad / Szabé Tibor / Székely Gabor (1989): Meiléknévi vonzatok
és mellékneves szoszerkezetek 6t nyelven. Szerk.: Székely Gabor (Hg.). Tankonyvkiado.
Budapest.

Mériné Frohner Mariann (1995): Melléknévi vonzatok — német. Gyomaendréd (szerzd) [Ad-
jektivrektionen — Deutsch. Gyomaendréd (verlegt von der Autorin)].

Scheibl Gyorgy (2000): 777 vonzat német nyelvbél. [777 Rektionen im Deutschen.] Maxim.
Szeged.

Schreiber, Herbert / Sommerfeldt, Karl-Ernst / Starke, Giinter (1993): Deutsche Substantive.
Wortfelder fitr den Sprachunterricht. Langenscheidt Verlag Enzyklopédie. Leipzig, Berlin,
Miinchen, Wien, Zirich, New York.

Sommerfeldt, Karl-Ernst / Schreiber, Herbert (1974): Worterbuch zur Valenz und Distribution
deutscher Adjektive. Enzyklopédie. Leipzig.

Sommerfeldt, Karl-Ernst / Schreiber, Herbert (1977): Worterbuch zur Valenz und Distribution
deutscher Substantive, Enzyklopadie. Leipzig.

Sommerfeldt, Karl-Ernst / Schreiber, Herbert (1996): Warterbuch der Valenz etymologisch
verwandter Worter, Niemeyer. Tiibingen.

Unger Tamdas (2000): Német — magyar vonzatszotar gyakorlatokkal és megoldasokkal.
[Deutsch-ungarisches Rektionsworterbuch mit (Jbungen und Lésungen] Lexika. Székes-
fehérvar.

Quellen

Die mit Quellen markierten Befege sind aus dem Korpus des Instituts fiir Deutsche Sprache
Mannheim COSMAS. www.ids-mannheim.de, zu erreichen unter: https:/cosmas2.ids-
mannheim.de/cosmas2-web/
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Loltan Csorgd

Okonomie in der Sprache - Okonomi-
sierung des Fremdsprachenunterrichts

Varietdten und Varianten aus einem anderen
Blickwinkel

In meinem Beitrag méchte ich einen Aspekt aufgreifen, der im Alltag zwar sehr stark
prdsent ist, im Fremdsprachenunterricht jedoch als alternative Betrachtungs- und Vor-
gehensweise bislang noch nicht ausreichend beriicksichtigt wird. Okonomie als Triebfe-
der des menschlichen Handelns bestimmi seit jeher auch die sprachliche Kommunikation
und beeinflusst mafigeblich das Funktionieren und Erwerben von Sprachen. Dass sie kei-
neswegs erst durch die Entwicklung der digitalen Medien Einzug in den Sprachgebrauch
gehalten und als Prinzip durchaus seinen Platz im Deutschunterricht hat, soll anhand
von verschiedenen Beispielen verdeutlicht werden. Im Folgenden soll Okonomie auch als
Ordnungsprinzip in diversen Teitigheitsbereichen eines Deutschlehrers erldutert werden.

1. Okonomie im Sprachgebrauch und Sprachwandel

Auf den ersten Blick mag die konomische Betrachtung der Sprache ein Novum sein,
doch es geht um Jahrtausende alte Mechanismen in der Sprache und um einen seit Lin-
gerem verfolgten Ansatz in der Wissenschaft. Die wirtschaftliche Metaphorik spielt auf
eine sprachimmanente Dynamik an, die diachron als wichtige Triebkraft den Sprachwan-
del voranbringt und synchron unsere tigliche Kommunikation beeinflusst.

Martinet (1963:164) sieht als wichtigsten Grundsatz der sprachlichen Entwicklung
,die stindige Antinomie zwischen den Kommunikationsbediirfnissen des Menschen
und seiner Tendenz, seine geistige und kérperliche Titigkeit auf ein Minimum zu
beschrinken®,

Was der stindigen Verdnderung von Sprache zugrunde liegen kénnte, hat in den
letzten Jahrzehnten auch zahlreiche Sprachwandeltheoretiker beschaftigt. Nach Keller
(1994:30f) handelt es sich um ein unbeabsichtigtes und unbemerktes kollektives Phiino-
men, das dadurch zustande kommt, dass Menschen die Sprache tiaglich millionenfach
benutzen. Die Entstehung von Anderungen zeigt auch das vielzitierte Trampelpfad-
Beispiel von Keller: durch hiufiges Dariiberlaufen entsteht auf dem Rasen ein Weg, den
spdter viele andere Fulgéinger benutzen. Wichtig ist dabei der 6konomische Aspekt, dass
némlich die gewihlte Strecke fiber den Rasen fiir die Passanten mdglichst kurz sein soll
(Keller 1994:90).
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Weil es zur sprachlichen Verstindigung mindestens einen Sprecher und einen Ho-
rer (oder kommunikationstheoretisch gesprochen einen Sender und einen Empfinger)
braucht, ist auch Sprachtkonomie ein zweischneidiges Schwert. Nicht alles, was fiir den
einen Sprecher konomisch ist, wird auch fiir seinen Horer skonomisch sein. Dass ein
Gleichgewicht zwischen beiden fiir den Erfolg der Kommunikation von Bedeutung sein
kann, hat Hermann Paul bereits 1880 erkannt, als er in seinem Werk (Paul 1880) zur
Sparsamkeit des Ausdrucks festhielt: ,.§ 218. Die sparsamere oder reichlichere Verwen-
dung sprachlicher Mittel fiir den Ausdruck eines Gedankens héngt vom Bediirfnis ab.
Es kann zwar nicht geleugnet werden, dass mit diesen Mitteln auch vielfach Luxus ge-
trieben wird. Aber im Grossen und Ganzen geht doch ein gewisser haushélterischer Zug
durch die Sprechtitigkeit. Es miissen sich iiberall Ausdrucksweisen herausbilden, die nur
gerade so viel enthalten, als die Versténdlichkeit fiir den Horenden erfordert.”

Zipf unterscheidet in seinen Werken (1935, 1949) dementsprechend die Sprecher-
Okonomie (speaker’s economy) einerseits, die auf eine Minimierung des Sprecherauf-
wandes abzielt, und die Horer-Okonomie (quditor's economy) andererseits, die sich vor
allem auf eine Reduzierung des Horeraufwandes konzentriert. Ein Konflikt zwischen
den gegensitzlichen skonomischen Tendenzen erzeugt in der Kommunikation eine wich-
tige Dynamik und bildet auch die Ausgangsbasis fiir viele Verdnderungen in der Sprache.

Trotz fritherer wissenschaftlicher Erkenntnisse werden neuere dkonomische Ten-
denzen des Sprachgebrauchs in den digitalen Medien und den modernen Kommunikati-
onsformen oft verteufelt. Ein Sprachverfall und der Niedergang der Schriftsprache wer-
den befiirchtet, obwoh! die neuen Medien auch wesentlich dazu beitragen, dass immer
mehr Menschen schreiben, und sich dadurch eine neue Schreibkultur entwickelt (Stick
2004).

1.1 Okonomie und Sprachsystem

Das Okonomieprinzip entfaltet seine Wirkung auch im System der Sprache, was vor
allem an der Markierung grammatischer Kategorien und Funktionen deutlich wird. In
der deutschen Nominalfiexion gab es beispielsweise seit dem Frithneuhochdeutschen
wesentliche 6konomische Anderungen in der Kasus- und Numerusmarkierung. Als Teil
des Abbaus von Kasusmarkierungen und des Ausbaus von Numerusmarkierungen ist die
Dativmarkierung —e verschwunden und ist nur noch in festen Wendungen wie im Sinue,
bei Tage, zu Tische, im Jahre etc. vorhanden.

In der starken Adjektivdeklination fand im Genitiv Singular Maskulinum und Neu-
trum eine Angleichung an die schwache Deklination statt (guten Weines statt gutes
Weines). Die Ersetzung von —es durch —en begann schon im 17. Jahrhundert (Wermke
et al. 2001:40), was ,,einen zunichst einmal kontextuell determinierten, dann aber viel-
leicht grammatikalisierten Wechsel von der starken zur schwachen Adjektivilexion im
Genitiv Maskulinum/Neutrum Singular suggeriert, der moéglicherweise auf eine Mini-
mierung starker Flexion in einer Nominalphrase (und somit auf ein Okonomieprinzip)
zuriickfithrbar ist” (Miiller 2002:24).

Das Prinzip der Vermeidung von doppelten Markierungen und Synkretismen kann
als Erklirung auch fiir die Grammatikvermittlung von groBem Nutzen sein und fitr mehr
Transparenz und Logik in der Sprache und im Spracherwerb sorgen.
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Beispiel 1:
Adjektivdeklination

Durch die Gegeniiberstellung von Formen (und Tabellen) kann beleuchtet wer-
den, dass Kasus und Genus in der Adjektivdeklination innerhalb der Nominalphrase
(Artikel+AdjektivtNomen) nur einmal markiert werden miissen.

ein grofier Fisch und der grofie Fisch
frohen Sinnes statt frohes Sinnes
dem kleinen Kind statt dem kleinem Kind

Beispiel 2:
Schwankungen beim Genitiv-s

Auch bei bestimmten Formen des schwankenden Sprachgebrauchs kann man das Okono-
mieprinzip als Erkldrungsansatz zu Hilfe nehmen.

Richtige Formen laut DUDEN (Wermke et al, 2001:135,363,659):

die Lénder des heutigen Europa - die Ldnder des heutigen Europas
die Werke des Barock — die Werke des Barocks

der Pass des Anton Meyer

die Werke eines Schiller

die Bilder des jungen Diirer

Richtige Formen laut DUDEN online:

des Zirkus - des Zirkusses
des Know-how — des Know-hows

Selbst wenn in vielen Fallen phonotaktische Griinde und fremde Herkunft als Argumente
fiir den Wegfall des Genitiv-s ins Feld gefithrt werden, sind sich die meisten Sprachwis-
senschaftler (Wegener 1995:155tf, Duirscheid 1998:15f) darin einig, dass der vorange-
hende Artikel ,,des* eine groBe Bedeutung hat und aus sprachékonomischen Griinden fiir
das Unterbleiben der Genitivmarkierung verantwortlich ist (Elstner 2007:16).

Ein dhnliches Beispiel lieBe sich aufgrund der Verwendung der wiirde-Formen (Kon-
junktiv II) ableiten, wo eine sprachékonomische Begriindung der Verwendungsregeln
das Verstehen und Anwenden durch DaF-Lernende besonders erleichtern kann. Auf eine
ausfiihrliche Darstellung dieses Beispiels wird hier aus Platzgriinden verzichtet.

Mbgen solche Erlauterungen im Fremdsprachenunterricht noch so sinnvoll sein, man
sollte mit ihnen nie Anspruch auf die diachrone Ergriindung der Phiinomene selbst er-
heben. Eine 6konomische Betrachtung von Regeln und Regelsystemen kann Lernenden
eine wichtige Stiitze fiir das Verstehen und Reproduzieren von grammatischen Struk-
turen bieten, auch wenn man durch einschldgige Erkldrungen der Komplexitit und Ent-
stehung der zugrunde liegenden sprachlichen Phidnomene wissenschaftlich nicht gerecht
wird. Es kann daher sinnvoll sein, im Unterricht darauf hinzuweisen, welche konomisch
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sinnvollen Erklirungen tatsdchlich (diachron) sprachwissenschaftlich fundiert sind und
welche nur als ,,Eselsbriicke® dienen.

1.2 Okonomie und Vielfalt in den neuen Medien

Spezielle Bedingungen in der Kommunikation fithren oft zur Herausbildung von Varie-
tiaten. Als spezieller Umstand gelten die 160 Zeichen einer SMS, die den Umfang und die
Formulierung einer Nachricht in hohem Mafe beeinflussen oder auch der Chat, wo man
ohne groBe Zeitverzégerung antworten, und dem Chatpartner ,,ins Wort fallen” kann.
Oder aber auch die E-Mail, wo man sich mehr Zeit lassen kann und mit den Zeichen nicht
so sparsam umgehen muss. Es sind Kommunikationsformen, die mittlerweile eine hohe
Akzeptanz in der Gesellschaft genieBen — nicht zuletzt, weil sie schneller, effizienter und
somit skonomischer sind.

Die vielfiltigen Bedingungen der Kommunikation wie synchron, asynchron — me-
dial miindlich, medial schriftlich (Diirscheid 2004:13) sorgen dafiir, dass sich trotz der
vielen Ahnlichkeiten keine einheitliche Sprache des Internets oder der digitalen Medien
herausbilden konnte. ,Den Sprachgebrauch im Internet gibt es nicht. Die Netzsprache
gibt es nicht®, schreibt Diirscheid (2004:14) und pladiert dafiir, die Aufmerksamkeit
von der Makroebene auf die Mikroebene zu richten. In der neuesten Forschung werden
dementsprechend die verschiedenen Text- und Diskursarten in der digitalen und com-
putervermittelten Kommunikation beschrieben, sogar ein terminologischer Rahmen
fiir nene Phiinomene wurde erarbeitet (Diirscheid/Jucker 2012): Eine Linguistik der
Keyboard-to-Screen-Kommunikation, einer Kommunikation ,,von der Tastatur zum
Bildschirm®, soll verschiedene Kommunikationsformen untersuchen, die mithilfe von
Handys, Smartphones, vernetzten Tablet-PCs oder PCs primér grafisch realisiert werden,
unabhzngig davon, ob es sich um eine Eins-zu-Eins-, Eins-zu-Viele- oder Viele-zu-Viele-
Kommunikation handelt.

Bei genauerem Hinsehen ist es nicht nur das jeweilige Medium, das die Sprache
beeinflusst, sondern auch die Interaktivitit der Kommunikation: ,,Schreibt ein Kom-
munikationspartner in dem Bewusstsein, dass der andere im néchsten Moment darauf
reagieren wird; ja, dass er schon darauf reagieren kann, wihrend er selbst schreibt, dann
formuliert er seine Beitriige spontaner, informeller als in der asynchronen Kommunikati-
on.“ (Diirscheid 2004:14).

Durch die intensivere Nutzung der Technik wird es immer mehr E-Mails mit dis-
kursivem Charakter geben und der Textumfang wird dabei immer geringer (Diirscheid
2005:96). Diirscheid bezweifelt, auch in Anlehnung an Elspal (2002:27), dass sich das
Schreiben in den neuen Medien auf das nicht-elektronische Schreiben auswirkt und es
dort zu mehr Abweichungen vom genormten Standard fiihrt. Einerseits setzen sich Inter-
netbenutzer oft bewusst itber die Normen hinweg, andererseits stellt sich auch die berech-
tigte Frage, ob es kinftig nicht-elektronische Briefe iiberhaupt noch geben wird. Selbst
bei SMS ist es schwer vorauszusagen, ob sie auch in den kommenden Jahren weiterhin
so oft verschickt werden, wie bisher, Angesichts der Tatsache, dass heute Instant Messa-
ging, soziale Netzwerke und Microblogging-Dienste auch iiber Handys genutzt werden
konnen, muss kritisch hinterfragt werden, ob dadurch nene Kommunikationsformen ent-
stehen, oder ob es nur ,,alter Wein in neuen Schlduchen® ist (Diirscheid/Stark 2011:316).
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Fiir den Fremdsprachenunterricht mochte ich in diesem Zusammenhang einiges zu be-
denken geben:

a) Textsorten und Kommunikationsformen aus den digitalen Medien kann man im Un-
terricht wegen ihrer unterschiedlichen sprachlichen Realisierungsformen nicht auf die
gleiche Art und Weise behandeln. Um ein realititsnahes Bild der Sprache vermitteln zu
kénnen, braucht es authentische und prototypische Texte im Unterricht (Feld-Knapp
2005:26f) ~ auch informelle E-Mails, SMS, Chat-Mitschnitte gehéren selbstverstidndlich
dazu. Dass diese oft von der geschriebenen Standardsprache abweichen, erfordert eine
entsprechende Reflexion im Unterricht. Mdglich sein sollte dementsprechend die un-
terrichtliche Thematisierung von folgenden authentischen Texten (mit allen Emotikons,
Inflexiven und Abweichungen vom Standard):

hi tobi ich wiinsche dir eine wunderschéne nacht hdgggdl dottie
KINO WAR DOCH COOL! ODER? SOLL ICH DICH NACHHER MAL ANRUFEN? J.
Geh indie Natur und knutsch nen Schmetterling!

muB gleich auf geburtstag, habe auch schon aufgegeben, dich anzurufen, versuche
es morgen abend nochmal

LIEBER 18.15, SITZE NOCH IN VORLESUNG. CU!
habe ihn, :-) schmatz xxx

Herzlichen Gliickwunsch fiir deine Schagerirs. Liebe Griie B.A :-)
*nimmteuchalleindenarm*

(Quelle: SMS-Korpus: http://www.mediensprache.net/archiv/corpora/sms_os_h.pdf)

b) Da die digitalen Kommunikationswege fiir viele zunehmend den einzigen Weg der
schriftlichen Kommunikation darstellen, kommt auch der Deutschunterricht nicht mehr
lange um die Vermittlung dieser Kommunikationsformen herum. Es ist iiblich, dass
Lehrwerke und Prifungen immer ein wenig der Wirklichkeit hinterherhinken — vor
allem in Zeiten eines schnellen technischen Fortschritts, Doch es diirfte nicht sein, dass
Lernende des Deutschen bis zu ihrer Mittelstufenpriifung anhand von authentischen
Beispielen die Textsorten ,,Beschwerdebrief* und ,,Leserbrief* rezeptiv und produktiv
ausfithrlich kennen lernen — obwohl sie mdglicherweise nie im Leben einen Beschwerde-
oder Leserbrief auf Deutsch schreiben werden, zugleich aber keine einzige authentische
SMS, informelle E-Mail oder keinen Chatmitschnitt im Unterricht zu sehen bekommen,
wenngleich sie von diesen Textsorten in ihrer Muttersprache fast jeden Tag und mit gro-
Ber Routine Gebrauch machen. Wenn man die in Ungarn verwendeten Lehrwerke unter
die Lupe nimmt, zeichnet sich diesbeziiglich ein diisteres Bild der Omniprisenz der
schriftlichen Standardsprache ab. Es liegt daher an den Lehrenden, die diesbeziiglichen
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Mingel der verfiigharen Lehrmaterialien im Unterricht durch Zusatzmaterialien auszu-
gleichen.

1.3 Okonomie — Fehlerkorrektur

Dass sprachtkonomische Tendenzen generell zu formalgrammatischen Fehlern und zu
einer ,,minderwertigen® sprachlichen Realisierung fithren, ist ein weit verbreiteter Irr-
tum. Dabei ist es wichtig, vor allem im Blick zu halten, dass in den digital-medialen Vari-
etiaten die Sprachgebrauchsformen weniger neu sind. Es sind eher die Gebrauchsnormen,
die sich verdndert haben (Diirscheid 2004:10). Den vielbeschworenen Weg des geringsten
Widerstandes gehen wir schon seit Jahrtausenden, wenn wir Sprache verwenden. Dass
die sehr skonomische Kurzwortbildung nicht eine Erfindung der neuesten Jugendspra-
che ist, zeigen zahlreiche Abkiirzungen aus der Antike, wie zum Beispiel das Kiirzel
S.P.Q.R., dem man in Rom bis heute noch allenthalben begegnet.

Es spricht sicherlich vieles dafiir, dass im Deutschunterricht ein relativ variations-
freier Normstandard erlernt wird, weil dieser in Wérterbiichern und Grammatiken gut
kodifiziert ist, ein hohes Prestige und einen grofien Verbreitungsradius hat, so dass man
sich mit dessen Hilfe fast iiberall im deutschsprachigen Raum versténdlich machen kann
(Spiekermann 2007). Diese Betrachtungsweise beriicksichtigt jedoch auch nach Meinung
von Spiekermann alleine den Aspekt der Sprachproduktion, nicht aber den der Rezepti-
on. Durch diese etwas enge Sichtweise kann es soweit kommen, dass Lernende sich zwar
irgendwann einwandfrei und gewihlt ausdriicken kénnen, in bestimmten Situationen
doch nur wenig von dem Gesagten oder Geschriebenen verstehen werden. Es sprechen
also triftige Griinde dafiir, Lernende des Deutschen auBer dem genormten Standard auch
mit anderen Varietiten zu konfrontieren. Es wire sinnvoll, auch in der Fehlerkorrektur je
nach Gebrauchssituation Abweichungen vom genormten Standard zuzulassen.

Dass Sprachékonomie und digitale Kommunikationsformen nicht mit ,,Fehler ma-
chen® gleichzusetzen sind, zeigt iberraschenderweise gerade Sick (2006), der von vielen
Sprachwissenschaftlern (z.B.: Agel 2008) gerade fiir seine zu normativen Argumen-
tationen kritisiert wird. Auf die Frage, ob unsere Schriftsprache vor die Hunde geht,
erwidert Sick: ,,Nie wurden so viele Fehler gemacht wie heute. Aber die Menschen haben
auch noch nic so viel geschrieben. In Wahrheit ist unsere Schreibkultur hochst lebendig
— dank E-Mail, Chat und SMS. [...] Unsere Schriftsprache steht folglich nicht vor dem
Niedergang — sie war noch nie so populdr wie heute!”

Wenn man die Sprachtkonomie und die iiberall anzutreffenden ,,Fehler* auch im Un-
terricht thematisieren mochte, so bietet die weitere Argumentation von Sick einen bemer-
kenswerten Ansatz dafiir, wie man die genormte Grammatik retten kann und dabei die
skonomisch bedingten Reduktionen dennoch nicht ganz aus dem Unterricht verbannen
muss. ,,Sprachskonomie taugt nicht immer als Entschuldigung®, auch Reduktionsformen
des unbestimmten Artikels (in miindlichen Registern wie in medialen Varietiten) folgen
einer Systematik - zum Beispiel: 'nen Tag steht fiir einen Tag, 'ne Lampe fiir eine Lampe
oder 'n Bier fir ein Bier. ,,Hast nen Auto?* | ,,Ich muss zur Post nen Paket holen,., oder
., Hast du nen Pic?* sind nach Sicks Meinung grammatisch unausgereifte Sitze, die sich
mit Sprachékonomie nicht entschuldigen lassen, auch wenn beim Simsen und Chatten
niemand Anspruch auf eine solche Entschuldigung erhebt.
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Der reflektierte rezeptive Umgang mit solchen Beispielen konnte auch im Unterricht
den Blick dafiir schirfen, dass man Fehler in den verschiedenen (auch Non-Standard-)
Varietiten differenziert betrachten kann. Zugleich sollte man Systemfehler, wie oben am
Beispiel von Sick gezeigt wurde, nicht ganz verharmlosen.

1.4 Okonomie unter pragmatisch-funktionalem Aspekt

Auch im Fachsprachenunterricht stellt die Sprachtkonomie Lernende und Lehrende
vor grofle Herausforderungen. Die fachsprachliche Kommunikation bedient sich oft der
Kurzwortbildung, Fachjargonismen ermdglichen eine schnelle und genaue Kommuni-
kation unter Fachkundigen, die sich in viclen Situationen durch die Vermeidung von
umstdndlichen Erkldrungen und Wortungetiimen mit Kiirzeln behelfen und auf diese
Weise Zeit und Energie sparen. Gleichzeitig sorgen sie durch die Verwendung einer Ter-
minologie, auf die man sich als Comunis opinio berufen kann, fiir mehr Transparenz und
Genauigkeit.

Doch wirft diese sprachlich-6konomische Vorgehensweise unter pragmatisch-funkti-
onalem Aspekt (Neuner/Hunfeld 2001:88) interessante Fragen fiir den Fachsprachenun-
terricht auf: Wie Sprachabsichten, Intentionen mithilfe von Versprachlichungsmustern in
konkrete Sprache umgesetzt werden, welches sprachliche Handeln von den Gesprichs-
partnern wie vollzogen wird, sollte angesichts der sprachdkonomischen Tendenzen in
den Fachsprachen im Unterricht im Hinblick auf die jeweilige Kommunikationssituation
kritisch hinterfragt und differenziert betrachtet werden. Fachsprachenunterricht konzen-
triert sich ndmlich nicht nur auf sprachliches Handeln unter Fachkundigen (z.B.: unter
Arzten oder Juristen), sondern auch auf die Interaktionen dieser mit fachunkundigen
Patienten oder Mandanten etc, fiir die sich die fachsprachliche Okonomie eher hinderlich
auf das Verstehen von wichtigen Sachverhalten auswirken kann.

Wenn wir den folgenden Ausschnitt aus einem kardiologischen Befund betrachten,
so wird deutlich, dass er von einem Arzt verfasst wurde und Informationen an einen
anderen Arzt enthilt. Die tiblichen Kiirzel, die fachkundige Deutschlerner auch ohne
Hilfestellung des Lehrenden oft leicht verstehen, bedeuten fiir Lehrende nicht selten eine
groBere Herausforderung als fiir den Lerner selbst.

EKG: 7.2. normofrequ. SR, Frequ. 81,ST, Trans. V2-V3, vereinzelt VES, Repol unauff.
Echocardiographie; 24.1.

LV- Hypertrophie, restl. Wandstarken und Herzhdhlen im Normbereich.

Keine Einschriankung der globalen oder regionalen systolischen LV-Funktion.
Linkventrikulére Relaxationstdrung.

AK- Sklerose mit hochgradiger Aorten-Stenose, Mitral-Insufizienz [°,

restl. Klappenmorphologie und -kinetik unauffillig.

Keine Rechtsherzbelastungszeichen.

Kein Perikarderguss.

Wenn aber der abgebildete Befund Gegenstand eines Patientengespriichs (Arzt-Patient)
bildet, wird die fachsprachliche Okonomisierung in der Fremdsprache zu einer schwer zu
bewiltigenden Aufgabe, zumal bei den meisten Lernenden das Gefiihl dafiir, was nur un-
ter Fachkundigen gebréuchlich ist und was auch fiir eine breitere Offentlichkeit verstind-
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lich ist, in einer Fremdsprache weniger ausgeprégt ist, als in der Muttersprache — diese
Erfahrung hat sich im Fachsprachunterricht mit Arzten und Juristen mehrfach bestitigt.

Daher sollte im Fachsprachenunterricht Okonomie als Sprachhandlungsstrategie in der
Kommunikation unter Fachkundigen (Arzt-Arzt, Jurist-Jurist) und ihre Vermeidung als
wichtige Herausforderung in der Kommunikation mit Fachunkundigen thematisiert wer-
den. Die Kommunikation mit Patienten in der Muttersprache wurde auch in Ungarn oh-
nehin schon als fester Bestandteil ins Medizinstudium integriert, was die Wichtigkeit der
Frage unterstreicht. Ahnliches diirfte fiir sémtliche Fachsprachen gelten, deren Sprecher
es vermehrt mit sachunkundigen Gespréchspartnern zu tun haben.

2. Okonomisierung des Sprachunterrichts

Nicht nur Sprache und Kommunikation folgen dem Okonomieprinzip, auch eine Okono-
misierung des Fremdsprachenunterrichts (Bodcz-Barna 2009:21) vor dem Hintergrund
des Nach- oder Nebeneinanders von mehreren gelernten Fremdsprachen geraten immer
mehr in den Mittelpunkt des Interesses. Es gilt, gleichzeitig gelernte Fremdsprachen und
die Lern- und Lehrprozesse im Sinne einer groBeren Effizienz miteinander zu vernetzen:
Vorkenntnisse, Vorerfahrungen, bestehende Strategien und allgemeine Erkenntnisse
iiber Fremdsprachen kénnen fiir mehr Erfolg im L3- oder L4-Unterricht sorgen.

Ein kognitiv dkonomischer Spracherwerb (Pishwa 1998:141) setzt auch ,.eine ad-
squate Verteilung der unbewussten und bewussten Verarbeitung nach kontextuellen
Bedingungen (z.B. Aufgaben, Komplexitit der Struktur) voraus®, was unter anderem
die Ausniitzung der unbewussten Systembildung und die gleichzeitige Manipulierbarkeit
der perzipierten Informationen im Hinblick auf Genauigkeit und Spezifizitat/Generalitit
impliziert. Mit anderen Worten bedeutet es, dass Systembildung durch implizites und
explizites Lernen und der Einfluss des Unterrichts auf die Bildung von Sprachstrukturen
fiir die Okonomie des Spracherwerbs relevant sind (Pishwa 1998:118).

Auch zahlreiche andere Beispicle belegen die vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten des
Okonomiegedankens im Fremdsprachenunterricht. Fiir haufige Alltagssituationen wer-
den Routinen geschaffen, die in Form von vorfabrizierten Strukturen als Automatismen
leicht abgerufen werden kénnen. Dies bedeutet einen Skonomischen Umgang mit kogni-
tiven Ressourcen bei der Sprachverwendung, wiederkehrende AuBerungen miissen nicht
immer neu gebildet werden (Aguado 2002:42,82). Automatisierung ist auch fiir die Ver-
arbeitung von Sprache von groBer Wichtigkeit: eine bewusste analytische Verarbeitung
braucht mehr Ressourcen und Zeit als eine holistische Abspeicherung von formelhaften
Sequenzen und kann daher als Mittel im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden,
Verarbeitung und Anstrengung zu Skonomisieren (Aguado 2002:145ff).

Auch vormodifizierter Input (Aguado 2002:88), wenngleich nicht immer sehr authen-
tisch, gilt in gewisser Hinsicht als konomisch. Dazu gehdren nach Aguado ,verlangsa-
mtes Sprechtempo, vereinfachte Lexik, weniger komplexe Syntax“, oft als Foreigner Talk
oder Teacher Talk geschmiht. Sie kénnen jedoch, wenn sie lernergerecht sind, im Gegen-
satz zu einer groBeren Elaboriertheit den Erwerb in der Anfangsphase beschleunigen.

Die hiufig gestellte Frage nach der Unterrichtssprache wird ebenfalls entlang oko-
nomischer Uberlegungen beantwortet. Wihrend am Anfang der kommunikativen Di-
daktik noch durchgehend deutschsprachige Erkldrungen fiir Wortschatz und Grammatik
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gefordert wurden, gilt heute die ausschlieBliche Verwendung der deutschen Sprache im
Fremdsprachenunterricht in vielen konkreten Fillen als umstindlich und zeitraubend.
Die letzte Entscheidung liegt hier in den Hinden des Lehrenden, der in der aktuellen Si-
tuation sich an den Lernern orientiert und die Frage nach der Unterrichtssprache jeweils
flexibel beantworten kann.

3. Fazit

Okonomie zieht sich als Prinzip durch verschiedene Bereiche des sprachlichen Handelns
und bietet etliche Moglichkeiten fiir die Optimierung des Fremdsprachenunterrichts:

a) Als Triebfeder des dynamischen Sprachsystems ist Okonomie fiir den Sprachwandel
mitverantwortlich und liegt zahlreichen Grammatikregeln und (wandelnden) Sprachge-
brauchsnormen als , Konstruktionsmerkmal* zugrunde. Sie kann daher bei der Erkli-
rung von sprachlichen Phdnomenen als Modell herhalten.

b) Als Erkldrungsansatz eignet sich Okonomie auch dann, wenn sie sprachwissenschaft-
lich nicht hundertprozentig untermauert ist, sondern quasi als Mnemotechnik eingesetzt
wird. Lernhilfen wie ,Bei der starken Deklination muss das Adjektiv stark sein und das
Genus des Substantivs anzeigen” mogen linguistisch noch so umstritten und fiir das De-
klinationsparadigma nur begrenzt giiltig sein, sie kénnen jedoch als Behelf das Verstehen
und (Re-)Produzieren von Strukturen erleichtern. Es wire jedoch in jedem Fall sinnvoll,
auf den Hilfscharakter solcher Erkldrungen hinzuweisen und Merkhilfen von fundierten
Beschreibungen zu trennen.

¢) Sprachliche Okonomie fiihrt je nach Kommunikationssituation zur Herausbildung
unterschiedlicher Varietiten. Eine Diversifizierung des Varietitenspektrums ist auch
der Tatsache zu verdanken, dass manche Varietiten und Varianten (z.B.: berufs- oder
altersbedingt) nur unter bestimmten Umstéinden 6konomisch sind, und bei ,nicht einge-
weihten” AuBenstehenden eher das Gegenteil bewirken. Zu einem guten Fremdsprachen-
unterricht gehort auch die Vermittlung des Wissens um die Situationsangemessenheit
von Skonomischen Sprachformen und —varietiten.

¢) Okonomie als Sprachhandlungsstrategie sollte keinesfalls nur Muttersprachlern vor-
behalten bleiben. Damit Lernerde sich nicht in allen Situationen in einem Beschwer-
debrief-Ton ausdriicken, sollten sich Deutschlehrer im Unterricht auch in Bereiche des
Sprachgebrauchs und damit in Kommunikationssituationen vorwagen, in denen sich
auch Muttersprachler aus Griinden der Okonomie weit weg vom kodifizierten genormten
schriftlichen Standard bewegen.

d) Im Zeichen der Lernerorientierung sollte Okonomie als Organisationsprinzip auch
bei der Erstellung von Curricula und in der konkreten Unterrichtsplanung berticksichtigt
werden. Dabei sollte eine Skonomische Balance in den kognitiven Ressourcen gefunden
und bereits vorhandenes Wissen effizient mit den zu erwerbenden Kenntnissen vernetzt
werden.
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Eva Szabd

Filme im FSU - im Dienste
erzieherischer Ziele

1. Einfiihrung

Europaweit bestimmen Schulgesetze die Aufgaben der Schulen in Bildung und Erzie-
hung. Schule soll demnach Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wertvorstellungen
vermitteln, damit die Lernenden ihre eigene Identitét finden, Entscheidungen selbststin-
dig treffen und letzten Endes die Zukunft der Gesellschaft verantwortlich mitformen
kénnen.

»Wertvorstellungen sind kollektive Vorsteliungen dariiber, was innerhalb einer
Gesellschaft fir richtig oder gut gehalten wird und deshalb als nachahmens-
wert und als Orientierungsrahmen gilt” (Thio/Dr. Goll 2011: 16).

Zahlreiche Studien liefern Hinweise, welche Werte Jugendlichen wichtig sind und an
welchen sie sich auch fiir ihre Zukunft orientieren méchten. Laut der letzten Shell Ju-
gendstudie 2010 ist die heutige Jugend zwar weitgehend pragmatisch,

,»geht es ihnen nicht nur um das persénliche Vorankommen, sondern auch da-
rum, ihr soziales Umfeld aus Familie, Freunden und Bekannten zu pflegen.
Viele interessieren sich dafiir, was in der Gesellschaft vor sich geht. Die jungen
Leute fordern gerade heute sozialmoralische Regeln ein, die fiir alle verbind-
lich sind und an die sich alle halten. Eine funktionierende gesellschaftliche
Moral ist fiir sie auch eine Voraussetzung, ihr Leben eigenverantwortlich und
unabhingig gestalten zu konnen.” (Shell/Werte)

In Ungarn, so wie auch in den Léndern des so genannten ehemaligen Ostblocks erlebte
die Jugend seit der Wende einen weitgehenden gesellschaftlichen Umbruch, ,,durch den
ein neuer gesellschaftlicher Handlungsraum entstanden ist. Begriffe wic Autonomie,
Effizienz, Pluralismus, Selbstverwirklichung, ebenso wie Werte, Eigentum und Wissen
miissten neu definiert werden” (frei iibersetzt nach Bauer 2001:170).

Trotz des unterschiedlichen gesellschaftlichen Hintergrundes scheint aber Wertvor-
stellungen und Priorititen betreffend ein Zusammenwachsen der europiischen Jugend
vor sich zu gehen, wobei die bereits oben genannten immateriellen Werte bei den Jugend-
lichen den bedeutendsten Stellenwert einnehmen.
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2. Lehrerrollen in der neuen Lernumgebung

Wegen der bereits erwihnten Identititssuche und der hiufigen Umorientierungen inner-
halb der Jugendphase wird dem sozialen Umfeld der Jugendlichen (darunter auch den
Lehrkriften) eine groBe Verantwortung auferlegt. Im verdnderten schulischen Alltag,
wo Offenheit, Selbststéindigkeit und Selbstverantwortlichkeit der Lernenden verlangt
werden, versuchen Lehrkrifte Fuf zu fassen und ihr Lehrerbild auch neu zu konzipieren.

,,Ausgehend von der konstruktivistischen Annahme, dass Lernen ein individu-
eller Prozess ist und nur gelingen kann, wenn der Lernende ihn bewusst und
eigenverantwortlich mitgestaltet, spielen die Lernenden eine aktive Rolle und
sollen als Subjekte des Unterrichts behandelt werden. Im Sinne einer neuen
Lehr- und Lernkultur steht das Lernen im Mittelpunkt und Lehren wird als
Optimierung betrachtet™ (Feld-Knapp 201 1a: 989).

Was aber diese Optimierung in der Praxis bedeutet und inwieweit Lehrende auf tradi-
tionelle, vertraute Rollen verzichten kénnen und wollen, héingt von mehreren Faktoren
ab. Die Annahme, dass man die Lehrerrolle génzlich neu umdenken sollte, ist nicht nur
daher schwierig, weil neue, gut fundierte theoretische und praktische Erkenntnisse in der
pidagogischen Arbeit immer noch wenig verankert sind, sondern auch aus dem Grund,
dass Lernende zuerst dazu befihigt werden sollten, den ihnen gewihrten Freiraum fiir
selbstiandiges Lernen wahrzunehmen.

Instrukteur oder Lernberater —

,.die Kunst liegt gerade in der Integration dieser beiden Rollensegmente: Die
Schiiler miissen instruiert werden, damit sie selbststiandig arbeiten kénnen; nur
wenn die Schitler selbststindiges Arbeiten gelernt haben, kann sich die Lehr-
kraft auf die Lernberatung beschrinken” (Gudjons 2006:167).

Nicht in geringem MaBe wird die Aufgabe auch durch die technologische Entwicklung
erschwert, mit denen Lehrende aus dem heutigen Schulbereich kaum Schritt halten
kénnen oder wollen. Wenn sich aber LehrerInnen den neuen Herausforderungen der so
genannten Generation Y stellen wollen, miissen sie eine verdnderte Lehrerrolle wahrneh-
men. Dazu gehort auch, dass sie nach neuen Moglichkeiten suchen, um diese Generati-
onsktuft iberbriicken und die Lernenden in ihrer Welt abholen zu konnen. ,,Die Werte
bilden sich namlich in der Lebenswelt und dem Alltagsleben der Jugendlichen in viel-
faltigen Kommunikationsprozessen [...] heraus” (Thio/Dr. Goll 2011: 17). Dazu kénnten
Filme einen wesentlichen Beitrag leisten.

3. Filme im Unterricht
Wihrend in vielen Liandern Europas Filmerziehung in Theorie und Praxis im Unterricht

verankert ist, hdngt siec sowohl in deutschen als auch in ungarischen Schulen oft vom
guten Willen der Lehrenden ab, wobei ,,das Verstehen von Filmen, das Erkennen ihrer
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formalen Sprache und das Erfassen und Bewiltigen der Bilder zu den fundamentalen
Kulturtechniken des neuen Jahrhunderts” gehdrt (Weiss 2002).

Das Interesse junger Menschen an Kino und Filmwissenschaft ist allgemein hoch,
aulerdem verfligen Jugendliche heute tiber eine um ,,30 Prozent héhere visuelle und
akustische Wahrnehmungsgeschwindigkeit als vor zwanzig Jahren* (Ballstaedt 2004: 7).
Dies bedeutet aber keineswegs, dass Lernende unter gegebener Zeit auch um 30% mehr
an Informationen behalten kénnten, denn diese Beschleunigung der Rezeption aktiviert
noch keinen Lernprozess. Gerade aus diesem Grund ist es besonders wichtig, Lehrenden
statt passiven Fernsehkonsums die Arbeit mit dem Film anzubieten. Filmerziehung sollte
also integrativer Bestandteil des Unterrichts sein, ,,nicht zuletzt zur Stdrkung des eigenen
kritischen Bewusstseins gegeniiber medialer Manipulation” (Kohler 2003).

Um dies zu erreichen, sollten Lerninhalte und thematisch relevante Themen ange-
boten werden, um die Lernenden motivieren zu kénnen und ihren kritischen Blick fiir
wichtige gesellschaftliche, politische, soziale oder eben moralische Fragen zu schirfen.

Die Thematisierung von Spielfilmen ermoglicht eine der Textarbeit #hnliche A rbeits-
weise, da der Film, genauso wie Literatur, einen Prozess kommunikativen Handels zwi-
schen Produzierenden und Rezipierenden bewirkt. Wihrend aber beim Lesen der Sinn
von Texten erschlossen wird, gibt der Film den Fremdsprachenlernenden auch visuelle
Verstehenshilfen, und baut auf diese Weise visuelle Literalitit auf (Sass 2007: 7).

4. Entwicklung der Filmdidaktik

Der Beginn der fremdsprachlichen Filmdidaktik geht auf die 70er Jahre zuriick, haupt-
séichlich mit der Zielsetzung, im Unterricht fremdsprachliches Hor-Seh-Verstehen zu
trainieren und landeskundliche Kenntnisse erwerben zu kénnen. In den weiteren Jahr-
zehnten dienten Filme als Triger von Informationen, wobei Lerner die Aufgabe hatten,
Fragen des Lehrenden zu beantworten und die gesehenen Inhalte zu reproduzieren (Bie-
chele 2006: 324). Infolge des handlungsorientierten Ansatzes in den 90er Jahren kam den
Lernenden in der neuen, offenen Lernumgebung eine interaktive, konstruktive, initiative
Rolle zu, dies sollte dann auch fiir die Filmverarbeitung gelten.

4.1 Theoretische Uberlegungen zum Filmeinsatz in der neuen
Lernumgebung

Entsprechend den neuen Erwartungen sollten keine progressionsorientierten Sprach-
lehrfilme mehr im Unterricht eingesetzt werden, sondern Spielfilme, Kurzfilme, Film-
sequenzen, die die Emotionen der Lernenden ansprechen. Gefiihle wirken sich auf den
Lernprozess aus, indem sie zur MeinungsduBerung ermutigen, sowoh! in der miind-
lichen, als auch in der schriftlichen Kommunikation. Durch die ausgeldsten Emotionen
ergeben sich verschiedene Méglichkeiten zur Identifikation, nicht nur mit einzelnen Fi-
guren sondern auch mit filmischen Inhalten. (Toth 2010: 62) Die Identifikation impliziert
eine aktive Auseinandersetzung mit Lebensthemen, die im Film dargestellt und mit der
eigenen Welt, mit eigenen Wertvorstellungen verglichen oder verbunden werden. Filme
kénnen daher anch zur kulturellen Identitst beitragen, indem der Rezipient mit der Bear-
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beitung landeskundlicher Inhalte fiir das Fremde sensibilisiert wird und so auch seinen
interkulturellen Blick erweitert.

Die aktuellen Materialien haben gerade aus diesem Grund keine illustrative, sondern
eine bedeutungstragende Funktion. Sie haben mit der Lebenswirklichkeit auflerhalb des
Unterrichts zu tun, sprechen die Lernenden an, vermitteln Inhalte und sprachliche Au-
thentizitit, provozieren und erfordern ein aktives Mitdenken.

Trotz der motivierenden, zum sprachlichen Handeln fordernden Art des Films ist
in der heutigen schulischen Realitdt das Hor-Sehverstehen noch léngst keine integrierte
Fertigkeit.

Es werden immer noch Einwinde von Lehrenden formuliert, die mit dem enorm
groBen Aufwand, dem Gefithl der eigenen Unsicherheit und dem Mangel an Filmkom-
petenz den Verzicht auf einen Filmeinsatz im Unterricht erkldren. Ein bedeutender Fort-
schritt und die Antwort auf solche Angste bedeutete, wenn Filmdidaktik in die Kern-
curricula fiir Fremdsprachenlehrerausbildung aufgenommen wire, und Lehrenden der
Zugang zu technischen Losungen, zu gut vorbereiteten Materialien und nicht zuletzt zu
Fortbildungskursen im Thema Filmerziehung gewdhrleistet wiirde (Krumm 2003:145).
So wiirde dem Film eine eindeutig andere Funktion als nur die der Belohnung oder des
Liickenfiillers zugewiesen.

4.2 Praktische Fragen vor dem Filmeinsatz

Wenn Lehrende doch die Entscheidung treffen, einen Film oder Filmsequenzen im Un-
terricht zu behandeln, sollen im Vorfeld zahlreiche Fragen geklért werden, wie Zielgrup-
pe und Vorkenntnisse sowie Bediirfnisse, technische Voraussetzungen, methodisches
Vorgehen und tiber die fremdsprachenspezifischen Ziele hinaus auch allgemein-erziehe-
rische, padagogische Ziele (Feld-Knapp, 2011b:186). Dies hat zur Folge, dass der Leh-
rende bei der Auswah! des Films nicht nur die Thematik und die dsthetischen Aspekte,
sondern auch seinen eigenen, individuellen Geschmack in Betracht ziehen sollte. In
einem offenen Lehr- und Lernprozess werden namlich eine Stellungnahme zu themenre-
levanten Fragen und das Vertreten der eigenen Sichtweise auch vom Lehrer erwartet. Nur
auf diese Weise kann die Lehrerrolle als Erzieher, evtl. auch als Vorbild wahrgenommen,
und dadurch allgemeingiiltige Werte wie Toleranz, Empathie und die moglichen Wege
zur Konfliktlosung vermittelt werden.

5. Film als Projekt im DaF-Unterricht — Kriterien und Aufga-
benvielfalt am Beispiel von Nirgendwo in Afrika von
Caroline Link

Mit der folgenden Projektbeschreibung mochte ich einen Beitrag zur effektiveren Inte-
gration von Filmen in den DaF-Unterricht leisten. Ausgangspunkt zu einem kreativen
Umgang mit Filmsequenzen bietet das in den neunziger Jahren konzipierte und2005-
2007 iiberarbeitete Lehrwerk em (Niveaustufen B1—Cl), in dem fast jede Lektion einen
Videotipp enthilt.
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Diese Tipps beziehen sich jeweils auf einen zum Thema der Lektion passenden Film.
Weiterhin erscheinen als Hinfithrung zum Thema Film bereits im ersten Band em Brii-
ckenkurs (Niveaustufe BI) zwei Filmsequenzen zum oben genannten Film von Caroline
Link, in denen die Begegnung von sehr unterschiedlichen Kulturen thematisiert wird. In
der Lektion werden den Schiilern ein Bildimpuls, eine kurze Inhaltsangabe zum Film,
eine Kurzbiografie der Regisseurin, zwei Filmszenen, (die erste mit W-Fragen zur Ver-
stehenskontrolle, die zweite mit einer Zuordnungsaufgabe bzw. einer Aufgabe zur Hypo-
thesenbildung) prisentiert. Obwohl die Arbeit mit filmischen Inhalten integrierter Be-
standteil des Lehrwerks ist, gehort ihm keine DVD an. Die Beschaffung der filmischen
Materialien ist heutzutage zwar wesentlich einfacher, man sollte trotzdem in Betracht
ziehen, dass nicht alle verfiigbaren Quellen ohne Einschrinkungen eingesetzt werden
diirfen. Filme unterliegen unterschiedlichen rechtlichen Nutzungsbedingungen, doch
die Verwendung von Filmsequenzen im Unterricht ist im ungarischen Urheberrechtsge-
setz eindeutig gekldrt. (vgl. 1999/LXXVI)

»Mit der Auswahl von Filmen sind nicht nur filmische, sondern auch sprachlich-
inhaltliche, interkulturelle, landeskundliche und nonverbale Aspekte eng verbunden”
(Rybarczyk 2012: 146). Daher empfichlt es sich genau zu tiberlegen, welche Schwer-
punkte bei der Aufbereitung und Présentation von Filmsequenzen zu verfolgen sind. Den
Anhaltspunkt bietet dazu der Fragenkatalog von Tristan Lay. Beim ersten Herangehen an
den Film waren folgende Fragen von besonderer Relevanz:

»Welche landeskundlichen Informationen dokumentiert der Film? Was soll mit
dem Film ausgesagt, gezeigt oder kritisiert werden? Zu welchem Lernziel, zur
Behandlung welcher Thematik soll der Film eingesetzt werden? Ist der Film
als Binfuhrung, Ergénzung oder Vertiefung gedacht? Welches Vorwissen ist
erforderlich, um den Film sprachlich und inhalttich zu verstehen? [...} Bertihrt
der Film lebensweltlich relevante Aspekte? Wie wirkt der Film auf Sie per-
sonlich? Wie konnte er auf die Lernenden wirken? Besteht die Gefahr einer
falschen Verallgemeinerung beim Rezipienten? [...] Erméglicht der Film eine
Sensibilisierung fiir Werte, Normen und Verhaltensweisen der eigenen und der
fremden Kultur (Lay 2009: 114)?

Nach dem Beantworten der Fragen ergaben sich drei verschiedene Wege der thema-
tischen Bearbeitung. Mit den folgenden Schwerpunkten, die sich miteinander verkniipfen
oder kombinieren lassen, konnten die Lernenden zur Sprachrezeption und -produktion
in der Zielsprache angeregt werden:

*  Geschichte - europiische Geschichte, NS-Zeit, Weltkrieg, Judenproblematik
= Das Leben in der Fremde, Erwartungen, Vorurteile, kulturelle Unterschiede
+  Entwicklung der Persénlichkeiten und der Kontakte, Toleranz und Akzeptanz

Nach der Auswahl der einzelnen Filmsequenzen und bei der Erprobung der zusam-
mengestellten Materialien im Unterricht stellte sich heraus, dass die Moglichkeiten zur
Bearbeitung der ausgewihlten Aspekten bei weitem nicht ausgeschopft sind und es
ergaben sich sogar weitere Teilaspekte, wie Heimat und Heimatlosigkeit, Religion und
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Religiositit, die im Laufe des Projektes von den Lernenden aufgeworfen wurden. In
Anbetracht dessen habe ich vor, die einzelnen Arbeitsphasen bei der Aufarbeitung des
ersten Aspektes exemplarisch vorzustellen um damit Kollegen bzw. angehende Lehrer
und Lehrerinnen zu einem Filmprojekt anzuregen.

Die Arbeit mit dem Filmmaterial, shnlich wie beim Hor- oder Leseverstehen weist
ein breites Spektrum an Aufgabentypologie auf. Dabei ist ein Vorgehen in drei Schritten
zu empfehlen: Aktivititen vor, wihrend und nach der Betrachtung des Materials.

5.1 Aktivititen und Aufgaben vor dem Film

Von den zahlreichen Moglichkeiten, die die Lernenden auf das Thema einstimmen
und das Interesse wecken, bietet das bereits erwihnte Lehrbuch einen Einstieg iiber
ein Standfoto aus dem Film an. Das Foto soll dazu dienen, Hypothesen zu den Prota-
gonisten zu bilden sowie Geschichten zu den Personen, zur Situation zu konstruieren.
Die Lernende werden auf Kontraste, Ort, Bewegung und Gesichtsausdruck aufmerksam
und leiten davon weiterfithrende Fragen ab, die die Neugierde aufrecht erhalten und im
Weiteren mit der ersten Filmsequenz (0:00:00-0:03:00) geklért werden konnen. (Abb.1.
Quelle: em Briickenkurs neu)

(Abb.1,)

Abhingig vom Vorwissen der Lernenden ergeben sich zur Klarung der Situation zwei
Wege. Der eine versucht, durch einen Einstieg tiber den Ton die Phantasie der Lernenden
zu wecken und eine Erwartungshaltung aufzubauen. Dieser Weg setzt voraus, dass so-
woh! der historische Hintergrund als auch filmische Mittel wie Perspektive, Schnitt und
Schwenk etc. einigermafen bekannt sind, so dass die Lernenden ihrer Phantasie freien
Lauf lassen kdnnen.
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Text Bild / Filmische Mittel

Eigentlich konnte ich mich an Deutschland
gar nicht mehr richtig erinnern. Ich wusste
noch, dass es Schnee gibt und Jahreszeiten
und dass unsere Familie da war, ich meine
alle, nicht nur Mama und Papa, eben alle,
und dass mir das gefallen hat.
Aber ich weil auch noch, dass ich in
Deutschland immer Angst hatte. Vor an-
deren Kindern und vor Menschen auf der
StraBe. Und sogar vor Hunden...

(Abb. 2. in Anlehnung an http:ffadeaf nice fiee fi/Ficheseleves.htm )

Da es durchaus vorstellbar ist, dass die Lernenden den historischen Hintergrund im Ge-
schichtsunterricht noch nicht behandelt haben, ergibt sich die Moglichkeit, einen Einstieg
tiber schriftliche Vorgaben einzuplanen. Es ist anzunehmen, dass die Lernenden von
literarischen oder anderen filmischen Erlebnissen ausgehend bereits iiber ein gewisses
Vorwissen tiber diese Epoche verfiigen, so kénnen ihre Grundkentnisse mit Hilfe des
Liickentextes erweitert werden.

Eigentlich konnte ich mich an Deutschland gar nicht mehr richtig erinnern. Ich wusste
noch, dass es ............. gibtund ................ und dass unsere Familie da war, ich meine alle,
nicht nur Mama und Papa, eben alle, und dass mir das gefallen hat. Aber ich weiB auch
noch, dass ich in Deutschland immer ............. hatte. Vor anderen Kindern und vor Men-
schen auf der Strafle. Und sogar vor Hunden.

Deutschland ist ein ............. Ort fiir mich, nicht so hell und heifl wie Kenia, ein Ort
mit groBen Gebéuden und diisteren Zimmern. ,,Deutschland ist unsere ......... . “ sagt
Papa. Er vermisst wohl vor allem seinen Vater, meinen Opa. Er hatte eine Nussallergie
und durfte keine Nusspldtzchen essen. Er mochte Heinrich Heines Gedichte gern, vor
allem, die itber .....ooovvevnnn. Ich hatte auch zwei Tanten dort, die ich furchtbar mochte.
Tante Kidthe war Mamas Schwester. Papas Schwester hieB Liesel. Manchmal halfen
sie in GroBvaters ............... Adler aus. Aber das war in guten Zeiten, bevor die ...

Die Nazis verboten Papa, als ......coo.cooooevvvonvnol zu arbeiten und nahmen GroBvater das
Hotel weg. Dann war die ganze Familie arbeitslos. Fragte ich meine Eltern, warum
das so ist, bekam ich immer die gleiche Antwort: Weil Wit ... sind, Regina.
Deshalb.

Deutschland — Jahreszeiten — Heimat — dunkler — Nazis — Schnee — Angst — Juden —
Rechtsanwalt - Hotel

Abb.3.
Die obige Aufgabe kann auch im zweiten Schritt, das heift wihrend des Films eingesetzt

werden, allerdings ohne die Angabe der fehlenden Worter. In diesem Fall ist es eine Hor-
Seh-Aufgabe, wobei das Textverstehen durch das Bild weitgehend unterstiitzt wird.
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5.2 Aktivititen und Aufgaben wihrend des Films

Als Erweiterung der Kentnisse tiber die historischen Ereignisse der 30er Jahre wird eine
weitere Filmsequenz ausgewdhlt und prisentiert, die die Lernenden iiber den weiteren
Verlauf und die Einzelheiten der Judenverfolgung informiert. (0:31:05-0:33:55) In der
Zuordnungsaufgabe werden Informationen und Befiirchtungen, Schwierigkeiten sortiert
und erklirt, (Abb.4.)

Jettels Probleme Walters Reaktionen

angeziindete Synagogen - Regina sollte in die Schule - kein Wasser - Sorge um die
zu Hause gebliebenen Familienmitglieder - Fiir die Nazis sind wir keine Menschen
mehr. - gepliinderte Geschifte - kein Wasser - Armut - kein Fleisch, nur Mais und Eier
- Sprachprobleme - Ich fiithl mich auch schon wie tot! - Wir miissen es aushalten

Wihrend des Films beziehen sich die Aufgaben auf die bildgesteuerte, sprachlich-in-
haltliche Informationsentnahme. Mit einer prizisen Fragestellung wird die Rezeption
erleichtert, da die Aufmerksamkeit der Lernenden auf konkrete Inhalte und thematische
Schwerpunkte gelenkt wird. Aufier Beobachtungsaufgaben empfiehlt sich bei diesem
Schritt die Vorfithrung einer Filmsequenz ohne Ton, wobei sich die Lernenden iiber
einen Gesprichsablauf oder ein Ereignis Gedanken machen und ihre Vermutungen for-
mulieren kénnen.

5.3 Weiterfiihrende Aufgaben nach den beiden Filmsequenzen

Nachdem das Verstindnis des Gesehenen iiberpriift und gesichert wurde, k6nnen die
bereits erworbenen Kentnisse iiber die Epoche erweitert werden. Dieser Schritt dient
facheriibergreifenden Lernzielen und ermdglicht es den Lernenden, selbstindig zu re-
cherchieren, Inhalte miteinander zu vergleichen, Zusammenhénge zu verstehen und des
Weiteren itber die Geschehnisse und deren Folgen frei berichten zu kénnen.
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Text 1. Die Ausgrenzung und Verfolgung der jiidischen Bevolkerung

Mit der Ernennung Adolf Hitlers zum Reichskanzler am 30. Januar 1933 konzen-
trierten sich die Nationalsozialisten auf die rasche Ausgrenzung der Juden aus allen
Gesellschafts- und Lebensbereichen im Deutschen Reich. Sie hofften anfangs, dass die
Juden freiwillig auswandern werden. Insgesamt wurden im ,,Dritten Reich” etwa 2.000
antijlidische Gesetze und Verordnungen erlassen. Diese Gesetze brachten vor allem
politisch verfolgte und jiingere Juden zur Auswanderung. Die meisten blicben jedoch
trotz Verfolgung und antijiidischer Propaganda in Deutschland.

Die meisten der rund 525.000 Juden in Deutschland waren zu diesem Zeitpunkt noch
der Auffassung, dass die Nazizeit in einigen Jahren ein Ende nimmt.

(verkiirzt, Quelle: http://www.dhm.de/lemo/home.hitm!)

uelle: n Folgen nen. des weiteren iiber diese Zeit frei Zeitalter en 30er jahren ehend
unterstiitzt en

Informationen aus dem Text, die im Film | Neue Informationen: (Wann wurde Hitler
auch dargestellt werden: zum Reichskanzler? Wie viele antijiidi-
sche Gesetze gab es insgesamt? Wie viele
Juden lebten in Deutschland?)

(4bb.5)

Die weiteren Aspekte lassen sich aufeinander folgend oder auch getrennt aus dem histo-
rischen Hintergrund ableiten, da Erwartungen, Verhaltensweisen und Personlichkeitsent-
wicklung der Protagonisten auf Grund einer ausgegrenzten und vertriebenen, aber doch
europdischen Identitit neu definiert und erlebt werden.

6. Fazit

Wie auch diese exemplarischen Beispiele aus dem Unterricht zeigen, bietet die Arbeit mit
dem Film ein vielfiltiges Herangehen an landeskundliches Wissen, unterstiitzt einen in-
teraktiven, lernerzentrierten Unterricht, erweitert den interkulturellen Blick, ermdglicht
neue offene Lernformen, wie z.B. Stationenlernen, Projektarbeit im Unterricht und Hisst
sich mit anderen neuen Medien verkniipfen, wie z.B. computergestiitzte Arbeitsformen.
Diese positiven Effekte tragen dazu bei, dass im Unterricht Medienkompetenz, koope-
ratives Lernen und soziale Kompetenz, so wie auch auch Lernerautonomie geférdert
werden. Aufgrund der Kiirze einer Unterrichtseinheit ist es nicht moglich, einen ganzen
Spielfilm einzusetzen, da dieser zu viel Zeit in Anspruch nehmen und auch zur Ermii-
dung und Frustrationen seitens der Lernenden fithren wiirde (Raabe 2007: 425). In wie
weit Filmsequenzen Lernende zur selbstindiger Arbeit motivieren konnen, zeigt die Tat-
sache, dass sich die Lernenden (Dank der zahlreichen Online-Quellen) bereits wihrend
der gemeinsamen Arbeit den Film anschauen — ein klarer Beweis fiir innere Lernmotiva-
tion und Lernfreude.

Mein Anliegen, den Lernenden Einblick in eine andere Welt zu gewahren verkniipfte
sich mit den Fragen der Identitdtssuche der heutigen Jugend. Sie erlernten bei der ge-
meinsamen Arbeit die Dekodierung der Symbole und Verhaltensweisen, die auf der Basis
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der europiischen Kultur eine Identifikation ermdglicht und dabei aber auch den Wunsch
des Kennenlernens und des Verstehens des Fremden herauslost.
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Heltai Borbdla

Neue Formen der sprachlichen
Diversitat: Moglichkeiten und
Herausforderungen fur den
Minderheitenunterricht und
den deutschen Sprachgebrauch

1. Einleitung

Infolge der Modernisierung der Gesellschaft, der politischen und wirtschaftlichen Er-
eignisse des 20. Jahrhunderts ist das Prestige der Minderheitenvarietiten der in Un-
garn lebenden ethnischen Minderheiten niedrig. Die Ortsdialekte werden in immer
weniger Situationen verwendet und die Haltung gegeniiber den Minderheitenvarietéten
der Mehrheits- und Minderheitensprecher sind oft negativ (Bartha 2007). Obwohl der
Sprachwechsel auch im Falle der deutschen Minderheit cine sehr fortgeschrittene Phase
erreicht hat (Erb 2010: 134), befindet sich die deutsche Minderheit im Vergleich zu ande-
ren Minderheiten Ungarns in einer vorteilhaften Situation: die deutsche Standardsprache
verfiigt in Ungarn auch heute iiber ein hohes Prestige, die in den meisten Schulen (auch
fiir Mehrheitsschiiler) angeboten wird (Miiller 2010a, 2010b).

Parallel zum Verschwinden der Minderheitenvarietdten und infolge der neueren
Formen der Migration wird die ungarische Gesellschaft sowohl sprachlich als auch ge-
sellschaftlich vielfaltiger: immer mehr Auslander kaufen in beliebten Urlaubsorten oder
eben in Kleingemeinden Ungarns Immobilien, um kiirzere oder lingere Zeit in ihrem
neuen Wohnort zu verbringen (Balogi 2010). Die Anwesenheit auslindischer Kommu-
nikationspartner fithrt zum Auftreten einer neuen Mehrsprachigkeit, zur Umgestaltung
des Sprachgebrauchs und der sprachlichen Attitiiden der Minderheitengemeinschaften.
Damit verindert sich auch das kulturelle und wirtschaftliche Leben der Gemeinden.'

Im folgenden Beitrag stelle ich Ergebnisse meiner laufenden empirischen Untersu-
chungen vor, die ich in einer von den oben geschilderten sprachlichen und gesellschaft-
lichen Prozessen betroffenen ungarndeutschen Gemeinde durchfithre. Ich versuche die
Fragen zu beantworten, welche Chancen die deutschen Sprachvarietdten im zukiinftigen
Sprachgebrauch der Gemeinschaft haben konnen, und vor welchen Herausforderungen
der Minderheitenunterricht stehen wird, damit aus den Chancen Realitit wird und eine

1 Das Thema wird in der Fachliteratur aus soziologischen, ethnographischen und
geographischen Aspekten untersucht und meistens mit den Begriffen Ruhesitzmi-
gration oder Zweitwohnungstourismus bezeichnet. Eine kurze Zusammentassung
s. dariiber z.B. bei Breuer 2005.
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funktionelle Mehrsprachigkeit beibehalten werden kann. Der Minderheitenunterricht hat
ndmlich in dem Erhalten der Minderheitenvarietiten ohne Zweifel eine entscheidende
Rolle (Bartha 2003: 62).

2. Der Untersuchungsort

Geresdlak liegt im Komitat Baranya und hat ungeféhr 950 Einwohner. Die Mehrheit der
Dorfbewohner gehort zur ungarndeutschen Minderheit, aufierdem leben im Dorf auch
Ungarn und Roma. Die Ungarn sind meistens durch EheschlieBungen oder als Kolonisten
nach 1945 ins Dorf gekommen. Die Roma gehdren mehreren ethnischen Gruppen an und
sind in den letzten 20 Jahren ins Dorf gezogen. Nach Schitzungen machen sie ungefshr
10% der Bevdlkerung aus.

In den letzten 20 Jahren haben im Dorf Deutsche und Finnen Hiuser gekauft. Die
Deutschen haben ihre Immobilien (heute insgesamt 23) groBtenteils Nach der Wende
gekauft. Sie sind nach dem Weltkrieg ausgesiedelte Altbewohner oder Bundesbiirger,
die durch Bekanntschaften ins Dorf gelangt sind. Die Finnen haben seit 2001 18 Immo-
bilien gekauft. Am Anfang durch eine Kettenreaktion: die neuen Hausbesitzer erzihlten
ihren Bekannten tiber das Dorf, Spéter sind aber in Finnland auch Privatanzeigen von
zu verkaufenden Hausern und sowohl in Finnland als auch in Ungarn verschiedene
Zeitungs- und Fernsehmaterialien erschienen, die das weitere Interesse fiir das Dorf
weckten.

Unter den Finnen gibt es ein Ehepaar, unter den Deutschen sogar mehrere, die dau-
erhaft im Dorf leben. Die Deutschen sind vor allem Rentner, die Mehrheit der Finnen ist
noch berufstitig. Die Rentner verbringen pro Jahr durchschnittlich 4 Monate, die Famil-
ien mit Kindern einen Monat im Dorf.

Im Dorf gibt es sowoh! einen Minderheitenkindergarten als auch eine Minderheiten-
grundschule. Den zweisprachigen Kindergarten mit Minderheitenerziehung besuchen
26 Kinder, daraus 12 aus Nachbargemeinden. Nach Angaben der Kindergirtnerin wird
zu Hause nur in 5 Familien auch Deutsch gesprochen. Im Falle von 2 Kindern wird
Deutsch (bei dem einen der Ortsdialekt, bei einem anderen die Standardsprache) zu Hau-
se auf muttersprachlichem Nivean gesprochen. Nach Erfahrungen der Kindergirtnerin
beherrschen die Roma-Kinder keine eigenen Minderheitenvarietiten.

Die deutsche Sprache wird im Kindergarten situativ verwendet: die Tagesritualen,
wie das Essen oder das Anziehen werden von deutschsprachigen Tnstruktionen der
Kindergértnerin begleitet. Am Morgen werden allgemeine, einfache Themen (z.B. die
Wochentage, das Wetter, die Namen der Familienmitglieder) auf Deutsch besprochen.
Auflerdem gibt es jede zweite Woche deutschsprachige Beschiftigungen, an denen die
Kinder nach Altersgruppen getrennt teilnehmen. Dabei wird ihnen die deutsche Sprache
durch das Erlernen deutschsprachiger Gedichte, Mérchen oder Lieder niher gebracht. Sie
setzen sich auch mit einem einfachen Wortschatz auseinander (Tierbezeichnungen, Feste
usw.). Die Kindergirtnerin teilte aber mit, dass sie wihrend dieser Beschéftigungen oft
ins Ungarische wechseln muss. Trotzdem war sie der Meinung, dass die Kinder offen und
empfinglich fiir die deutsche Sprache sind. An den verschiedenen Festen und kulturellen
Ereignissen des Dorfes nehmen auch die Finnen teil, deswegen haben sich die Kinder im
Kindergarten auch schon mehrere finnische Lieder, Spiele und einfache Begriiungsfor-
meln angeeignet. Im Januar 2013 haben sic z.B. beim Besuch der finnischen Giste aus
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der Partnergemeinde finnische, deutsche und ungarische Lieder gesungen. Der lokale
deutsche Dialekt wird im Kindergarten nicht verwendet.

In der Minderheitenschule gibt es finf Deutschstunden pro Woche, darunter wo-
chentlich eine Stunde Landes- und Volkskunde. Es handelt sich dabei also um die ein-
fache, landesweit verbreitete Form des Minderheitenunterrichts: um das sog. Sprach-
lehrprogramm mit einer erhdhter Wochenstundenzahl, aber generell mit ungarischer
Unterrichtssprache (Miiller 2010b:105, Férika 2010: 367-368). Ziel des Minderheitenun-
terrichts ist nach der Mitteilung des Schulleiters das Bestehen einer Grundstufensprach-
pritfung am Ende der 8. Klasse. Die Kinder kommen aus 8 verschiedenen Gemeinden
und begegnen der deutschen Sprache aufer der Schule nur in Sonderféllen. Eine groBe
Zahl von ihnen gehort der Romaminderheit an. Der deutsche Ortsdialekt kommt laut
Angaben der Deutschlehrerin nur in Form von einzelnen Ausdriicken in den Landes- und
Volkskundestunden vor.

Die Gemeinde hat auch eine deutsche Minderheitenselbstverwaltung und ein aktives
Vereinsleben. Es gibt zwei Chore, ein Heimatmuseum, eine Trachtenpuppenausstellung
und eine Galerie. AuBerdem werden regelmiBig kulturelle Ereignisse (Konzerte und
Ausstellungen von berithmten finnischen Kiinstlern) und groBere Feste (Hefeknddelfest,
Finnisches Maifest) veranstaltet. An diesen nehmen auch die Auslinder aktiv teil. Die
Finnen unterstiitzen die Gemeinde auch finanziell, sie spenden regelmiBig fiir die Schule
und den Kindergarten. Im September 2012 wurde aus Gaben der lokalen Bevolkerung,
der Finnen und der Finnischen Botschaft im Kindergarten ein Salzzimmer eingerichtet.
Das wurde im Rahmen eines mehrsprachigen Festes vom Prisidenten des finnischen Par-
laments eingeweiht. An dieses wichtige Ereignis erinnert ein mehrsprachiges Schild an
der Wand des Kindergartens.

Geresdlak hat auslindische Partnergemeinden, eine in Osterreich (Grambach) und
drei kleinere in Finnland (Raatevaara, Kiihtelysvaara, Uskali). Es werden regelméfig
gegenseitige Besuche veranstaltet. AuBerdem kommen manchmal unabhingig von den
Partnergemeinden finnische Touristengruppen ins Dorf, um die schone Landschaft und
die Gastfreundlichkeit des Dorfes zu geniefien und die kleinen ortlichen Museen zu be-
suchen. Im April 2013 werden drei grofiere Gruppen im Rahmen ciner lingeren Reise in
Ungarn einen Tag im Dorf verbringen. Die Reise wird von einem finnischen Reisebiiro
veranstaltet. Solche Ereignisse wecken das Interesse fiir das Dorf sowohl im Aus- als
auch im Inland. Das kann langfristig auch auf das wirtschaftliche Leben des Dorfes eine
positive Wirkung ausiiben. (Die Leiter und Biirger des Dorfes arbeiten mit den Ausldn-
dern zusammen an verschiedenen Projektideen, mit denen sich der Tourismus im Dorf
weiterentwickeln kann.)

3. Sprachliche Situation des Untersuchungsortes

Der deutsche Ortsdialekt wird heute im Dorf vor allem von der aitesten Generation und
im privaten Bereich verwendet. Die funktional erste Sprache der mittleren Generation
ist das Ungarische, viele verfiigen jedoch noch iiber eine Doppelkompetenz innerhalb
der deutschen Sprache: sie haben aktive Dialektkenntnisse und haben auch die Standar-
dvarietit in der Schule und/oder auf dem deutschen Sprachgebiet bis zu einem gewissen
MabBe etlernt. Die junge Generation beherrscht die meistens in der Schule angeeignete
Standardsprache, iiber aktive Dialektkenntnisse verfiigen sie nur in Extremfallen.
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Die allgemeine Kommunikationssprache der im Dorf lebenden Roma ist das Unga-
rische. Im privaten Bereich, hauptsichlich von den &lteren Generationen werden auch
Minderheitenvarietiten verwendet. Die Roma-Kinder lernen in der Schule Deutsch.

Den Auslindern begegnen die Bewohner meistens in der Kneipe, im Geschift, im
Speisesaal oder einfach nur auf der StraBe. Mit den Personen, die ihre Hauser und Garten
pflegen, haben die Auslidnder eine engere Bezichung, sie organisieren oft gemeinsame
Unternehmungen und mit Hilfe des Internets stehen sie miteinander im Dauerkontakt. Da
die Mehrheit der Finnen iiber gewisse mitgebrachte Deutschkenntnisse verfiigt, ist das
primére Kommunikationsmittel zwischen den Auslindern und den Dorfbewohnern das
Deutsche. Die Deutschen setzen auch ihren eigenen deutschen Binnendialekt ein. Falls
aber die Ortsbewohner den lokalen deutschen Dialekt verwenden, haben die Auslinder
(besonders die Finnen) oft Schwierigkeiten. Deswegen machen die Ortsbewohner von
verschiedenen Anpassungsstrategien Gebrauch: entweder wechseln sie in eine andere
deutsche Varietdt, oder verwenden sie eine Mischsprache aus Ortsdialekt, Standardspra-
che und dem Ungarischen.

Fast alle Finnen bemiihen sich um die Ancignung grundlegender ungarischer Sprach-
kenntnisse. Einige kommunizieren im Dorf fast ausschlieBlich auf Ungarisch. Das Stre-
ben nach dem Aneignen des Ungarischen ist fiir die Deutschen nicht charakteristisch, da
sie mit ihrer Sprache sowieso gut vorankommen. Die Dorfbewohner, die eine gute Be-
ziehung zu den Finnen pflegen und viel Zeit mit ihnen verbringen, versuchen sich Grund-
kenntnisse des Finnischen anzueignen. Im Sommer 2012 habe ich einen mehrwochigen
Finnischkurs gehalten, an dem die Teilnehmer grundlegende Ausdriicke erlernt haben,

Die Sprachlandschaft wird im Dorf immer vielfaltiger. An den zentralen Gebduden
des Dorfes, auf Auskunftsschilder und privaten Schildern befinden sich mehrsprachige
Texte. Es gibt sogar ein ungarisch-finnisches zweisprachiges StraBenschild. Bei den
verschiedenen Ausstellungen, in den Gasthiusern des Dorfes sind deutsche und/oder
finnische Informationstexte zu finden,

Dank der stindigen Anwesenheit und dem Gebrauch mehrerer Sprachen verstirkt
sich die Sprachenbewusstheit der Sprecher. Letztendlich kann das den Anspruch auf das
Beibehalten einer funktionellen Mehrsprachigkeit und die Motivation fiirs Sprachenler-
nen erhShen.?

4. Forschungsmethoden

Meine soziolinguistischen Untersuchungen laufen in der Gemeinde seit Sommer 2009,
Als wichtigste Methode habe ich halbstrukturierte Interviews bis jetzt mit 121 Infor-
manten durchgefiihrt. Die Interviews bestanden aus sechs thematischen Einheiten: (1)
Sozialdaten, (2) Sprachbiographie, (3) soziale Kontakte, (4) Beurteilung der eigenen
Sprachkompetenz, (5) Sprachwahl, (6) subjektive Einstellungen. Die Sprache der Befra-
gungen war im Falle der altanséssigen Dorfbewohner fast ausnahmslos Ungarisch, mit
den Finnen erfolgten sie auf Finnisch, mit den Deutschen auf Deutsch. Die Informanten
wurden vor allem mit Hilfe des Schneeballprinzips, also durch freundschaftliche, ver-
wandtschaftliche Empfehlungen ausgewihlt. Neben dem Durchfiihren von miindlichen

2 Uber die Wirkungen der Auslinder auf den Sprachgebrauch und die Attitidden be-
richte ich ausfithrlicher in fritheren Beitréigen, s. Heltai 2012, 2013.
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Interviews nehme ich wihrend der Feldarbeiten am Alltagsieben des Dorfes als teilneh-
mende Beobachterin teil. Ich besuche die Chorproben, fiihre mit den Dorfbewohnern
Gespriche in Alltagssituationen und nach Moglichkeit nehme ich auch an den verschie-
denen kulturellen Ereignissen teil.

Im vorliegenden Beitrag mache ich auch von den Erfahrungen einer Fragebogen-
untersuchung Gebrauch, die ich in der Gemeinde 2009 durchfiihrte. Die Untersuchung
richtete sich an die Teilnehmer des Minderheitenunterrichts in der Dorfschule, also an
Eltern, Lehrer und Schitler und hatte ein dreifaches Ziel: (1) die Erfassung ihrer Erwar-
tungen gegeniiber dem Minderheitenunterricht, (2) die Erfassung ihrer Meinungen iiber
die Wirksamkeit des Minderheitenunterrichts und (3) die Erfassung ihrer Einstellungen
gegeniiber einem (eventuellen) Unterricht der Dorfvarietéten.

Der Fragebogen® enthielt 62 Fragen und bestand aus 7 Themen: (1) Sozialdaten, (2)
Sprachbiographie, (3) Sprachgebrauch, (4) Ursachen der Schulwahl, (§) Erwartungen
gegeniiber allgemeinen Aufgaben der Schule, (6) Erwartungen gegeniiber dem Minder-
heitenunterricht und (7) Einstellungen gegeniiber den Dorfvarietiten. Der Fragebogen
der Schiiler bestand aus 26 Fragen und hatte das Ziel, ihren Sprachgebrauch und ihre
Einstellungen zu erforschen. Die Lehrer und die Schiiler habe ich in der Schule befragt.
Den Fragebogen haben 19 Eltern, 7 Lehrer und 30 Schitler ausgefiillt, Da die Auswahl
der Informanten auch in diesem Fall mit Hilfe von freundschaftlichen Empfehlungen er-
folgte, ist die Untersuchung nicht reprisentativ. Die Informanten gehdren verschiedenen
Minderheiten und Altersgruppen an. Im Falle der Eltern war die Mehrheit ungarndeat-
scher Abstammung und ist zwischen 1970 und 1975 geboren; die Mehrheit der befragten
Kinder war 11-13 Jahre alt.

5. Ergebnisse

Um eine mdgliche Antwort auf meine in der Einleitung gestellten Fragen zu geben, stelle
ich zuerst typische Meinungen der Eltern und Lehrer iiber den Minderheitenunterricht
vor, danach fasse ich die Einstellungen ungarndeutscher Dorfbewohner gegeniiber den
deutschen Varietiten zusammen. Die Interviewabschnitte zitiere ich in eigener Uber-
setzung. Folgende Markierungen und Abkiirzungen werden verwendet: I=Informant,
F=Forscherin, (...)=inhaltlich irrelevante Textstelle, [...JFZwischenbemerkung, /.../=un-
verstindliche Textstelle.

5.1 Daten aus der Fragebogenuntersuchung

Erwartungen gegeniiber der Minderheitenschule

Als die Eltern eine Schule fiir ihre Kinder wihiten, hatten sie vor allem praktische Kri-
terien vor Augen. Fiir die Mehrheit war der wichtigste Faktor bei dieser Entscheidung die
Nihe der Dorfschule. Wie es sich aus der Tabelle 1. herausstellt, hitte die Mehrheit das
Kind allein wegen des Minderheitenunterrichts nicht in einer anderen, weiter entfernt lie-

3 Den Fragebogen habe ich aufgrund fritherer Forschungen zusammengestellt (vor
allem Imre 2001, 2003 und Arnold Fuszenecker 2003).
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genden Dorfschule angemeldet, falls es im Dorf keinen Minderheitenunterricht gegeben
hitte.

Ja Nein Keine Antwort
Wenn die Schule in der Néhe wiéire | 68.42% {26,32% 5,26%
Wenn die Schule weiter wire 21,05% ]73,68% |526%

Tab. 1. Falls es in der Dorfschule keinen Minderheitenunterrich gabe, hdtten Sie Thr
Kind in einer anderen Dorfschule mit Minderheitenunterricht angemeldet?

Der zweitwichtigste Faktor war fiir die Mehrheit die Tatsache, dass sie die Schule und die
Lehrer schon gekannt haben. Der Minderheitenunterricht stand bei den meisten Eltern
nur am dritten Platz. Der unwichtigste Faktor war einerseits die Frage, ob die Schule die
Kinder fiir das Weiterlernen gut vorbereiten kann, andererseits die technische Ausrii-
stung der Institution.

Laut den Ergebnissen (Tabelle 2.) ist der Anteil der Eltern, die ihr Kind nach dem Ab-
solvieren der Grundschule in einer Minderheitenschule anmelden wollen, genauso groB
wie der Anteil derjenigen, die dies fiir unwichtig halten. Letztere begriindeten ihre Ant-
worten damit, dass auch das Erlernen des Englischen wihrend der Schulzeit uneridsslich
ist und deswegen kénnen sie es sich vorstellen, den Schultyp zu wechseln.

Ja Nein Keine Antwort
36,84% 36,84% 26,32%

Tab. 2. Mochten Sie, dass Ihr Kind auch nach der Grundschule eine Minderheiten-
schule besucht?

Im Falle der Lehrer waren einerseits die Nahe der Schule zum Wohnort, andererseits
die Tatsache, dass es eine freie Stelle in dieser Schule gab, die wichtigsten Faktoren bei
der Auswahl des Arbeitsplatzes. Im Gegensatz zur Mehrheit der Lehrer benannten die
Deutschlehrer als wichtigste Ursache fiir ilire Entscheidung den Minderheitenunterricht.

Erwartungen gegeniiber dem Minderheitenunterricht

Die Mehrheit der Eltern (63%) hilt fiir die wichtigste Aufgabe des Minderheitenunter-
richts die Vermittlung von Sprachkenntnissen, danach folgt das Kennenlernen der Kultur
der Ungarndeutschen. Die Auseinandersetzung mit der Kultur der deutschsprachigen
Lénder, der Geschichte von Deutschland sowie der Unterricht des Ortsdialektes sind
weniger wichtige Aufgaben. An der letzten Stelle ist das Kennenlernen der deutschspra-
chigen Literatur zu finden.

Die Mehrheit der befragten Eltern (63%) meint, dass der Minderheitenunterricht im
Dorf vor allem wegen des erweiterten Deutschunterrichts niitzlich ist. Gute Deutsch-
kenntnisse bedeuten ihrer Meinung nach sowohl beim Weiterlernen, als auch spiter auf
dem Arbeitsmarkt einen Vorteil. Jedoch denkt die Mehrheit auch, dass ihre Kinder die
deutsche Sprache genauso gut oder nur ein bisschen besser beherrschen, als Kinder,
die keine Minderheitenschule besuchen (Tabelle 3). Mit den Traditionen und Briuchen
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machen sich die Schiiler laut Beurteilung der Mehrheit (63%) der Eltern bis zu einem
gewissen Mafie vertraut.

Ja, viel besser | Bis zu einem gewis- | Genauso gut | Schlecher Ich weiss |Keine
sen Malfle besser es nicht [Antwort
10,53% 42.11% 42,11% 0 0 5,26%

Tab. 3. Denken Sie, dass Ihr Kind die deutsche Sprache besser erlernt, als Schiiler
einer Nicht-Minderheitenschule?

Die meisten Lehrer (43%) findet im Gegensatz zu den Eltern, dass die wichtigste Aufga-
be der Schule nicht der Sprachunterricht, sondern die Vermittlung von Traditionen und
Briuchen der Ungarndeutschen ist. Auch den Unterricht des Ortsdialektes halten die
Lehrer fiir eine wichtigere Aufgabe der Schule als die Eltern. 86% der Lehrer ist der Mei-
nung, dass die Schule beim Bewahren der ungarndeutschen Kultur im Dorf erfolgreich
mitwirke. Aber nur 57% sagte, dass die Schule auch beim Erhalten des Ortsdialektes eine
positive Rolle spiele. Genauso viele meinten auch, dass die Schiiler besser Deutsch spri-
chen, als Schiiler einer normalen Schule.

5.2 Einstellungen gegeniiber den Dorfvarietéten

Die Tabelle 4 zeigt, dass 62% der Eltern es fiir gut halten wilrde, wenn die deutsche Spra-
che in der Schule keine Pflicht wire. Vor allem #uBerten diejenigen diese Meinung, die
das Englische bevorzugen oder ihren Kindern beim Sprachenlernen nicht helfen kdnnen.

Ja, unbedingt | Nicht unbedingt | Nein Ich weiss es nicht | Keine Antwort
61,54% 23,08% 15,38% [0 0

Tab. 4. Wiirden sie es fiir gut halten, wenn Deutsch ein wahlbares Unter-
richtsfach ware?

Trotzdem wiirde 42% der Eltern sich dariiber freuen, wenn das Kennenlernen des deut-
schen Ortsdialektes in der Schule moglich wire (Tabelle 5). Dem mdglichen Erlernen
einer Roma-Varietat gegeniiber hatte die Mehrheit ein eher neutrale Einstellung (Tabelle
6). 58% hielten es fiir niitzlich , wenn die Kinder in der Schule Finnisch lernen konnten.
Jedoch fiigten viele hinzu, dass die Kinder wahrscheinlich kein Interesse daran hitten,

Ja, sehr |Ja Ja, bis zu einem |Nein |Egal/ich Keine Antwort
gewissen Malle weiss es nicht
10,53 42,10 126,32 5,26 15,26 10,53

Tab. 5. Wiirden Sie sich dariiber freuen, wenn Thr Kind in der Schule auch den deut-
schen Ortsdialekt lernen konnte?
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Ja, sehr |Ja Ja, bis zn einem | Nein Egal/ich Keine Antwort
gewissen Mabe weiss es nicht
0 15,38% | 53,85% 23,08% |[7,69% 0

Tab. 6. Wiirden Sie sich freuen, wenn Ihr Kind im Rahmen eines Studienkreises in der
Schule eine Roma-Varietdt lernen konnte?

Die meisten Lehrer (57%) wiirden sich nicht dariiber freuen, wenn Deutsch ein Wahl-
fach wiire. Thre Meinung unterstiitzten sie mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit von
Sprachkenntnisse. Tabelle 7. zeigt, dass ihre Antworten in der Frage des obligatorischen
Deutschlernens fiir Roma-Kinder auseinandergehen. Gegeniiber einem eventuellen Un-
terricht des Finnischen und dem Ortsdialekt hatten die Lehrer im Allgemeinen eine neu-
trale Einstellung,

Ja, unbedingt | Nicht unbedingt |Nein Ich weiss es nicht | Keine Antwort
42,86% 28,57% 14,29% |14,29% 0

Tab. 7. Halten Sie es fiir gut, dass Deutsch auch fiir die Roma-Kinder
obligatorisch ist?

Aus den Daten der Schiiler sind folgende Punkte hervorzuheben. 77% der Schiiler finden
die deutsche Sprache niitzlich. Den Ortsdialekt wiirden fast genauso viele lernen, wie
eine "Weltsprache™, wie es in der Tabelle 8. zu sehen ist.

Ja, sehr | Vielleicht |Ich wiirde lieber|Gar nicht |Keine Antwort
eine  Weltsprache
lernen

23,33 23,33 26,67 26,67 0

Tab. 8. Wirdest du dich dariiber freuen, wenn ihr in der Schule auch Schwibisch
lernen wiirdet?5

Diejenigen, die die Finnen kennengelernt haben und im Dorf leben, wiirden auch gern
Finnisch lernen. Die anderen haben eine eher neutrale Einstellung gegenitber dem Fin-
nischen. Vor allem diejenigen, die in einer anderen Gemeinde wohnen, interessieren
sich dafiir gar nicht. Gegeniiber den Roma-Varietéten hatte die Mehrheit eine negative
Einstellung und wiirde diese nicht gern lernen.

Ja, sehr | Vielleicht | Nein, ich wiirde lieber Gar nicht |Keine Antwort
eine Weltsprache lernen
3,33 6,67 20 70 0

Tab. 9. Wiirdest du dich dartiber reuen, wenn es in der Schule maglich wdre, eine
g
ROH‘ILI—S/JI‘GC/?Q zut lernen?

4 Hier: eine Sprache mit hohem Prestige.
5  Der Ortsdialekt wird von den Dorfbewohnern als Schwiibisch bezeichnet,
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5.3 Daten aus den miindlichen Interviews

Einstellungen gegeniiber den einzelnen Varietiten

Die Mehrheit der dlteren Generation der Dorfbewohner (vor 1944 geborene) findet die
deutsche Standardsprache im Vergleich zum eigenen Dialekt schoner. Wegen ihrer funk-
tionellen Begrenztheit werten sie die eigene Varietit oft ab.

L Hdt a hivatalos német nyelv az csak szebb, mint a miénk. Mert ezt csak a
Geresd beszéli, esetleg a Lak, Geresdlak. Boda, Mardza meg ezek a szomszéd

kozségek azok mar kicsit mdsképpen beszélnek.”

. Die offizielle deutsche Sprache ist letzten Endes schioner, als die unsere. Weil
diese nur in Geresd gesprochen wird, vielleicht in Lak, in Geresdlak. Aber
Boda, Mardza, diese Nachbargemeinden sprechen schon ein bisschen anders”
(83jcihrige Frau).

AuBerdem findet die Mehrheit die Standardvarietiit und die deutschen Binnendialekte
schwieriger.

\ Hat az irdasbeli hdt az szebb, de hdt igy tanultuk meg svdabul, ugye és akkor
hdt. Csak hat a németek is, akik be szoktak jénni, hdt nem értem meg minden
sz6t, hogy amit mondanak éppen. Mert hat gyorsan is beszélnek meg sokszor

olyant is mondanak, amilyent még nem is hallottam. Mindent nem értek.”

., Die Schriftsprache ist schoner, aber wir haben dieses Schwdibische erlernt,
Jja. Wenn die Deutschen kommen, verstehe ich nicht alle Wérter, die sie sagen.
Sie sprechen auch schnell und sagen oft solche Sachen, die ich noch nie gehért

habe. Alles verstehe ich nicht” (75jahrige Frau).

Die deutschen Varietiten halten sie im Allgemeinen fiir niitzlich, auf dem Arbeitsmarkt
kann ihrer Meinung nach sowohl der Ortsdialekt als auch die Standardsprache eingesetzt
werden. Obwohl sie selbst Englisch nicht kénnen, schitzt die Mehrheit das Englische fiir
niitzlicher ein, als das Deutsche.

., Hat mind a kettd vilagnyelv, nem? Talan az angol az még erdsebb, mint a

német, nem? Tobb helyen beszélik az angolt, nem?”

. Beide sind Weltsprachen, oder? Vielleicht ist das Englische noch stérker, als

das Deutsche, oder? Es wird mehr gesprochen, oder?” (67jahrige Frau).

Die Mitglieder der mittleren Generation (zwischen 1944 und 1970 geborene) haben un-
terschiedliche Meinungen tiber die deutschen Varietiten. Ungefihr die Halfte der Infor-
manten findet den Ortsdialekt schéner. Diese Sprecher verbinden damit oft Emotionen
und Erinnerungen aus der Kindheit. , Nekem a nyelvjdrds szebb, mert én ezzel kezdfem,
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ebbe nétiem fel. /,, Fiir mich ist der Dialekt schoner, weil ich damit angefangen habe, ich
bin damit aufgewachsen” (35jihrige Frau). Die anderen halten aber die Standardsprache
fiir schdner und werten den lokalen Dialekt ab.

.»A német az szebb, hat a svéb, hat nem is tudom, hogy milyen. Neked mi a vé-
leményed réla? Aki hallja, azt hiszi, hogy nem is tudom, francids vagy milyen
kiejtéseink vannak.”

. Das Deutsche ist schéner, also das Schwdbische, ich weiss nicht, wie das ist.
Was denkst du dariiber? Wenn jemand das hort, denkt vielleicht, dass wir fran-

z0sischen oder ich weiss nicht was fiir einen Akzent haben” (51jahrige Frau).

Die Schwierigkeit der einzelnen Varietdten beurteilen die Sprecher aufgrund ihrer
Sprachkompetenz. Die absolute Mehrheit hilt die Standardvarietit fur schwieriger.

»Hat nekiink valészinii a német nehezebb, mert ezt tanultuk gyerekkorba (...)
ha én beszélek veliik, akkor elég svabosan hangzik néha. Pedig tudok németiil,
de akkor olyan gyorsan mondom, aztan-. Ahogy kijon”,

. Uns ist das Deutsche wahrscheinlich schwieriger, weil wir in unserer Kind-
heit das [Schwibische] gelernt haben(...) wenn ich mit ihnen spreche, klingt
es ganz nach dem Schwdbischen manchmal. Obwohl ich Deutsch kann, aber

dann sage ich es schnell, und-. Wie es klappt.” (56jahrige Fran),

Die Mehrheit meint, dass Dialektkenntnisse auf dem Arbeitsmarkt nur im Ausland einge~
setzt werden kénnen, in Ungarn sichert ausschlieBlich die Kenntnis der Standardsprache
einen Aufstieg in der Karriere. Auch Dialektkenntnisse haben aber einen groBen Vorteil:
sie erleichtern das Erlernen der Standardvarietit. In der Frage des Englischen stellte die
Mehrheit fest, dass es am niitzlichsten ist , wenn man beide, sowohl das Englische als
auch das Deutsche, beherrscht.

Die Mehrheit der jungen Generation (nach 1970 geborene) findet die Standardspra-
che schoner, weil sie diese besser sprechen und verstehen. Diejenigen, die {iber gute
Standardkenntnisse verfiigen, zu Hause aber manchmal auch den Dialekt héren, halten
letzteren fiir schwieriger. ,, Heit a svdb azért nehezebb, mert ott nem minden szét ismerek,
és sokszor németiil csempészek be 1-2 sz6t, a svab nehezebb. / Also das Schwéibische ist
schwieriger, weil ich nicht jedes Wort kenne und gendétigt bin, einige deutsche Worter
einzuschmuggeln” (21jéhrige Frau). Wie die Mitglieder der mittleren Generation, halten
die jungen Sprecher die Standardvarietit fiir niitzlicher. Sie betonen auBerdem, dass das
Englische heutzutage im Vergleich zum Deutschen iiber ein hiheres Prestige verfiigt.

5.4 Beurteilung der Zukunft des Ortsdialektes

Die Mehrheit der dlteren Generation meint, dass der Ortsdialekt regelmiBig heute nur
von den Altesten verwendet wird. Nur Einige sagten, dass es auch junge Leute mit
Dialektkompetenz gibt: , Hdit németiil mindenki tud, még a fiatalok is értik, ha nem is
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beszélik. / Deutsch konnen alle, auch die Jugendlichen verstehen, auch wenn sie es nicht
sprechen konnen” (83jihrige Frau). Dieselbe Informantin nimmt aber auch wahr, dass die
Veriinderungen in der Zusammensetzung der Bevolkerung, die demographischen Pro-
zesse den Sprachgebrauch stark beeinflussen.

. De azt mondom, hogy mar az &slakosokbdl nagyon kevesen vannak. 4 fia-
talok elkoltoznek, az idések meg itt maradnak egyediil. Es azoknak a helyére,
az idések elhalnak, és azoknak a helyére cigdnyok jonnek, vagy mint Lakon

finnek, na’.

, Aber ich sage, dass es heute nur wenige aus der Urbevilkerung im Dorf gibt.
Die Jugendlichen ziehen weg und die Alten bleiben hier alleine. Und wenn sie

sterben, in ihre Héiuser kommen die Roma oder wie in Lak, die Finnen, also.”

Die meisten Alten meinen, dass in 20 Jahren im Dorf nicht mehr Deutsch gesprochen
wird, weil die Jiungeren die deutschen Varietdten nicht erlernen. Eine kleinere Gruppe
der dltesten Informanten — deren Enkelkinder die Standardsprache sprechen — hat jedoch
erwihnt, dass die deutsche Standardsprache auch in der Zukunft eine Rolle im Sprachge-
brauch bekommt.

Viele nehmen das Verschwinden des Ortsdialektes neutral zur Kenntnis: ,, Kérem,
itt nem lehet sajndlkozni semmit, ez egy folyamat, ez ellen nem lehet tenni. / Also, hier
ist nichts zu bedauern, das ist ein Prozess, dagegen kann man nichts tun” (87jihriger
Mann). Andere beklagen sich iiber das Verschwinden des Ortsdialektes und betonen,
dass Mehrsprachigkeit in vielen Gebieten des modernen Lebens niitzlich ist.

F: Sajnalja maga, hogy a fiatalok mar nem tudnak svabul?

I: Hat mit mondjak? En szerintem, ha az ember tobb nyelvet tud, akkor tobbet
ér, nem? (...) Csak egy példat, mert voltunk Olaszorszagba meg igy kiilfsldon
(...) Es mégis, ott volt, aki a bazarosok, vagy hogy mondjam, arusok, lehetett
valamit kapni, hat mégis j6 volt, hogy tudott az ember svébul, mert Ggy na-
gyjabél azért mégis megértett. Ha nem is olyan tokéletesen, mert az ember
mégse Ugy beszél, mint az iras szerint, mégis tudott valamit.

F: Bedauern Sie, dass die Jugendlichen nicht Schwébisch konnen?

I: Was soll ich sagen? Ich glaube, wenn man mehrere Sprachen kann, ist man
mehr wert, oder? (...) Nur ein Beispiel, weil wir in Italien und so im Ausland
waren (...} Und dort waren Verkéufer auf dem Markt, man konnte etwas kaufen
und es war doch gut, dass man Schwibisch konnte, weil man so im Grofien und
Ganzen verstehen konnte. Wenn auch nicht so perfekt, weil wir nicht nach der
Schriftsprache sprechen, doch konnten wir etwas” (65jéhrige Frau).

Die mittlere Generation meint aber, dass die Mehrheit der Bevélkerung Deutsch bis zu

einem gewissen MaBe sprechen kann und viele anch iiber passive Dialektkompetenz
verfiigen. Die junge Generation ist ahnlicher Ansicht: die Mehrheit der Ungarndeutschen
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im Dorf versteht mindestens den lokalen Dialekt. Jedoch prognostizieren auch sie das
Verschwinden des Ortsdialektes. Diesen Varietitenverlust und die fehlenden Sprach-
kenntnisse ihrer Kinder bedauern die Mitglieder der Mittelgeneration sehr. Als Grund
dafiir benennen sie oft die Unmotiviertheit ihrer Kinder beim Sprachenlernen und nicht
ihren eigenen, von der Mehrheitssprache geprigten Sprachgebrauch. Nach der Meinung
der Mehrheit der jungen Generation bedeutet das Beherrschen des Ortsdialektes fiir die
Einzelnen keinen Vorteil, aus Sicht der ganzen Gemeinschaft ist aber der Varietitenver-
lust ein bedauerlicher Prozess. Ein 25jdhriger junger Mann berichtete dariiber folgender-
maBen:

F: Sajndlod, hogy te mdr nem haszndlod a svabot a mindennapokban?

I: Igen, hat. Teljesen semleges, igen. Tehdt biztos, hogy egy plusz tudds vagy
egy plusz érték lenne, taldn, biztos, hogy mondjuk kinnyebben szét értenék
az ilyen idésebbekkel az utcdn meg nemtom, csak mondjulk kevés ilyen helyzet

van. Kevés olyan helyzet van, amikor ezt sajndlom.

F: Bedauerst du, dass du das Schwiibische im Alitag nicht mehr verwendest?

I: Ja, also, das ist mir total neutral. Also es ist schon mal sicher, dass das ein
Extrawissen, ein Extrawert wire, vielleicht. Es ist sicher, dass ich mit den Al-
teren auf der Strafle einfacher ein Gesprdch ankniipfen wiirde oder ich weiss
nicht, aber es gibt nur wenige solche Situationen. Es gibt nur wenige Situati-

onen, wo ich es bedauere.

6. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Aus den Daten der Fragebogenuntersuchung lassen sich folgende Folgerungen schlie-
Ben. Die Eltern wihlen die Dorfschule aus praktischen Griinden und nicht wegen des
Minderheitenunterrichts (iiber die entscheidende Rolle der praktischen Kriterien bei der
Schulwahl der Minderheiteneltern berichtet auch Férika 2010: 349, jedoch fiigt er hinzu,
dass die deutsche Minderheit im Vergleich mit den anderen Minderheiten in Ungarn eine
Ausnahme aus dieser allgemeinen Tendenz bedeutet). Uber den erweiterten Deutsch-
unterricht freuen sich die Eltern, jedoch beurteilen sie die deutschen Sprachkenntnisse
ihrer Kinder nicht besonders positiv. Das Erlernen des Englischen wihrend der Schulzeit
halten die meisten auch fiir notwendig, viele wiirden sogar im Interesse dieses Zieles auf
das Weiterlernen des Deutschen verzichten (iiber dhnliche Erfahrungen schreibt Miiller
2010b: 112).

Aus der ausfiihrlicherer Analyse der Daten stellt es sich heraus, dass diejenigen El-
tern mit dem Unterricht zufriedener waren und eine positivere Einstellung gegeniiber
dem Dorfdialekt hatten, die selbst iiber gewisse Deutschkenntnisse verfiigen. Das Ken-
nenlernen der ungarndeutschen und lokalen Traditionen war verstandlicherweise fiir
diejenigen wichtig, die noch aktive oder passive Dialektkenntnisse haben. Denjenigen
Eltern aber, die nur die Standardsprache sprechen, ist nicht unbedingt die Kenntniss der
deutschen Sprache wichtig, sondern das Erlernen von Fremdsprachen im Allgemeinen.
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Obwohl sie das Sprachenlernen wegen des Weiterlernens und des spiteren Aufstiegs
auf dem Arbeitsmarkt fiir unerldsslich halten, ist die Mehrheit eher skeptisch gegeniiber
Deutsch als erste Pflichtsprache. Hinter dieser Meinung steckt sich wahrscheinlich die
Problematik, dass die Minderheitenschule natiirlich nicht nur von den deutschstimmigen
Kindern, sondern auch von Mehrheitskindern und Roma-Kindern besucht wird (s. dazu
Miiller 2010b: 98). Sowohl die Eltern als auch die Lehrer haben unterschiedliche Meinun-
gen und Erfahrungen dariiber, dass der obligatorische Deutschunterricht fiir die Roma-
Kinder und fiir Kinder ungarischer Abstammung eine Uberforderung bedeutet.®

Die Beurteilung der Roma-Varietéten stand in keinem Zusammenhang mit der
Sprachkompetenz der Informanten. Aufgrund der bisherigen Daten kann es nicht be-
hauptet werden, dass Roma-Eltern eine eindeutig positive Einstellung gegeniiber den
eigenen Minderheitenvarietiten haben.

Diejenigen ungarndeutschen Kinder, die sich auch zu Hause in irgendwelcher Form
mit deutschen Varietiten begegnen, beurteilten diese positiver und zeigten sich offen
auch gegeniiber anderen Fremdsprachen.

Aus den Daten der miindlichen Interviews konnen folgende zusammenfassende Be-
merkungen abgeleitet werden. Die Sprecher nehmen den Prozess des Varietitenwechsels
wahr und sagen das Verschwinden des Ortsdialektes in der nahen Zukunft vorher. Jedoch
war die mittlere und jlingere Generation im Allgemeinen der Ansicht, dass die Mehrheit
der Bevilkerung Deutsch sprechen kann und mindestens itber passive Dialektkompetenz
verfiigt. Diese Ergebnisse deuten auf die dynamischen Prozesse hin, die den Sprach-
gebrauch ungarndeutscher Gemeinschaften kennzeichnen (Erb 2010: 142). Im Sprach-
gebrauch der mittleren Generation bekommen die Standardsprache und verschiedene
Mischvarietiten aus Ortsdialekt, Standardsprache und binnendeutschen Dialekten eine
immer grofere Rolle: einerseits durch die Kommunikation mit den Ausldndern im Dorf,
andererseits infolge eventueller Arbeitsaufenthalten auf deutschem Sprachgebiet. Bei der
jiingeren Generation ist einerseits das fast komplette Fehlen der Dialektkompetenz, ande-
rerseits aber der Anspruch auf gute Fremdsprachenkenntnisse zu beobachten. Diejenigen
Jugendliche, die im Kontakt mit Finnen stehen, erfahren die Niitzlichkeit der Sprach-
kenntnisse auch auBerhalb der Schule oder der Arbeitswelt.

Es ist festzustellen, das das Bewahren des Ortsdialektes und das Unterrichten des-
selben in der Schule der Realitit nicht entspricht und dies auch auch kein Wunsch der
untersuchten Gemeinschaft ist. Die Anwesenheit mehrerer Sprachen im Dorfalltag lenkt
aber die Aufmerksamkeit der Sprecher darauf, dass Sprachenlernen nicht nur wegen des
Aufstiegs auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch im Alltagsleben immer wichtiger wird.
Das erhoht wahrscheinlich das sowieso hohe Prestige der Standardsprache und zugleich
auch des Englischen.

Das Beherrschen des Englischen gilt heutzutage immer mehr als eine selbstverstind-
liche Kompetenz, die neben Computerkenntnissen auf dem Arbeitsmarkt eine grund-
legende Anforderung gegeniiber Mitgliedern der jungen Generation ist. Englisch sollte
deswegen nicht als eine Bedrohung aufgefasst werden. Seine allgemeine Verbreitung
bietet nimlich eine ausgezeichnete Moglichkeit, um den Status der deutschen Sprache
zu stirken: nur das Beherrschen einer weiteren Fremdsprache bedeutet einen Vorteil auf

6 Zum Thema der sprachlichen Barriere und sprachlichen Vielfaltigkeit der Roma-
Kinder und deren Konsequenzen am Anfang des Schulantritts siche u.a. Bartha—
Hamori 2011.
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dem Arbeitsmarkt und entspricht der Ziele der europdischen Sprachenpolitik (1+2 Spra-
chen).

Die deutsche Sprache hat aufgrund dieser Beobachtungen theoretisch gute
Chancen, imSprachrepertoire der untersuchten Gemeinschaft auch in der Zukunft ver-
treten zu sein. Die multikulturelle Umgebung bedeutet fiir einen effektiven Minder-
heitenunterricht einerseits einen auszunutzenden Vorteil, fiihrt aber teilweise auch zu
Schwierigkeiten. Die Anwesenheit mehrerer Kulturen und Sprachen kann im Unterricht
z.B. in Form von unterschiedlichen Projektaufgaben genutzt werden,” damit die Kinder
die sprachliche Vielfalt ihrer Gemeinde(n) ndher erfahren. Das kénnte nicht nur ein Mit-
tel des Sprachunterrichts sein; das gegenseitige Kennenlernen und die Wahrnehmung der
sozialen Vielfaltigkeit wiirde méglicherweise auch die Einstellungen der Schiiler formen,
Eine multikulturelle Herangehensweise, d.h. die Akzeptanz der Sprachen und Kultur
auch der Roma-Minderheit ist gemeinsames Interesse der im Dorf lebenden Nationali-
titen. Falls ndmlich die Roma-Minderheit aus dieser vorteilhaften Situation nicht profi-
tieren kann, die interethnische Bezichungen sich in eine negative Richtung entwickeln
und die sozialen und sprachlichen Unterschiede der Kinder weiter wachsen, vermindert
sich auch die Effektivitit des Unterrichts in der Dorfschule,

Sprachliche Diversitit ist nicht nur eine unvergleichbare Chance solcher Kleinge-
meinden, sondern zur gleichen Zeit eine groBe Herausforderung. Der Erfolg hingt aber
nicht nur von den betroffenen Gemeinschaften ab, sondern auch von der Sprachen- und
Minderheitenpolitik Ungarns.

Literatur

Arnold Fuszenecker, Helga 2003 Kisebbségi ,,anyanyelv” oktatasi egy magyarorszagi német
teleptilés iskoldjaban. In: Szarka, Laszlo — Nador, Orsolya (Hg.): Nyelvi jogok, kisebbsé-
gek, nyelvpolitika Kelet-K 6zép-Eurdpaban. Akadémiai Kiadé. Budapest, S. 128—-140.

Balogi, Anna 2010: Joléti migracié. Kiilfoldiek Magyarorszagra telepedése. In: Hars, Agnes
— Toth, Judit (Hg.): Valtoz6é migracié — valtozd kérnyezet. MTA Etnikai-nemzeti Kisebb-
ségkutat6 Intézet. Budapest, S. 245-262.

Bartha, Csilla — Hamori, Agnes 2011: Cigany kozosségek, nyelvi soksziniiség és az oktatas
nyelvi kihivasai. In: Eurépai Tiikor 16/3. S. 107 — 131.

Bartha, Csilla 2003: A kisebbségi nyelvek megdrzésének lehetdségei és az oktatas. In: Szar-
ka, Laszl6 — Nador, Orsolya (Hg.): Nyelvi jogok, kisebbségek, nyelvpolitika Kelet-Kozép-
Eurépéaban. Akadémiai Kiadé. Budapest, S. 56-75.

Bartha, Csilla 2007: Nyelvvaltozat- és/vagy nyelvcsere? — Hat magyarorszagi kisebbségi ko-
z0sség nyelvi attitlidjeinek 6sszehasonlito elemzése. In: Zelliger, Erzsébet (Hg.): Nyelv,
teritletiség, tarsadalom. A 14. Elényelvi Konferencia eldadasai. Magyar Nyelvtudomanyi
Tarsasdg, Budapest, S. 95-117. http://www.kormany.hu/download/7/ 1b/20000/curopai_tu-
kor_2011 03.pdf (gesehen am 09.03.2013)

Breuer, Toni 2005: Retirement Migration or rather Second-Home Tourism? German Senior
Citizens on the Canary Islands. In: Die Erde 136/3, S. 313-333.

httD://eDub.uni-rezensburE.de/11]4/1/JPG-313-333_neu.Ddf(geschen am 09.03.2013)

Erb, Méria 2010: Sprachgebrauch der Ungarndeutschen: Geschichte — Tendenzen — Perspek-
tiven. In: Kostrzewa, Frank — V. Rada, Roberta (Hg.): Deutsch als Fremd- und Minder-

7 Fiir solche gab es schon sehr gute Beispiele im Dorf, z. B. eine schwiibische Hoch-
zeit wurde mit groem Erfolg vorgefiihrt.

166




heitensprache in Ungarn. Historische Entwicklung, aktuelle Tendenzen und Zukunftsper-
spektiven. Schneider Verlag. Hohengehrern, S. 118—146.

Forika, Laszlo 2010: A kisebbségi nevelés-oktatas néhany alapkérdése. In: Gyulavéri, Tamas
— Kallai, Ernd: A jovevényektdl az allamalkotd tényezdkig. A nemzetiségi kozosségek
multja és jelene Magyarorszagon. Orszaggyllési Biztos Hivatala. Budapest, 348-384.

Heltai, Borbala 2012: Kiilfoldi betelepiilok hatasa egy tobbnyelvii magyarorszagi kisebb-
ségben. [n: Varadi, Tamas (Hg): V1. Alkalmazott Nyelvészeti Doktoranduszkonferencia.
MTA Nyelvtudomanyi Intézet. Budapest, S. 50-61.

htto://www.nvmd.hu/alknyelvdoklZ/Droceedingsl2/index.html (gesehen am 09.03.2013)

Heltai, Borbala 2013: Mehrsprachige Kommunikation in einem ungarndeutschen Dorf mit
auslindischen Ruhesitzmigranten und Hausbesitzern. In: Komldsiné Knipf, Erzsébet —
Péteri, Attila — V. Rada, Roberta (Hg.): Sprachen und Disziplinen im Wandel. ELTE BTK
Germanistisches Institut. Budapest. Vor Erscheinen.

Imre, Anna 2001 A nyelv(ek) szerepe a nemzetiségi sziilok iskolaval szembeni elvéarasaib-
an. In: Sisak, Gabor (Hg.): Nemzeti s etnikai kisebbségek Magyarorszagon a 20. SZAzZ-
ad végén. A Magyar Tadoményos Akadémia és a Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Hivatal
altal rendezett orszagos kiscbbségkutatd konfercncia eldadasaibol. Osiris. Budapest, S.
329-340.

Imre, Anna 2003: A csalad ¢és az iskola szerepe a nemzetiségi nyelv megbrzésében. In: Osvat,
Anna — Szarka, Laszlo (Hg.): Anyanyelv, oktatas — kozosségi nyelvhasznalat. MTA Ki-
sebbségkutato Intézet. Budapest, S. 69-94.

Miilter, Marta 2010a: Die Situation des Deutschunterrichts in Ungarn. In: Kostrzewa, Frank
— V. Rada, Roberta (Hg.): Deutsch als Fremd- und Minderheitensprache in Ungarn. Hi-
storische Entwicklung, aktuelle Tendenzen und Zukunftsperspektiven, Schoeider Verlag.
Hohengehrern, S. 74-95.

Mitfler, Mérta 2010b: Die Situation des Schulwesens fiir die deutsche Minderheit in Ungarn.
Vom Kindergarten bis zur Schule. In: Kostrzewa, Frank — V. Rada, Roberta (Hg.): Deutsch
als Fremd- und Minderheitensprache in Ungarn. Historische Entwicklung, aktuelle Ten-
denzen und Zukunftsperspektiven. Schneider Verlag. Hohengehrern, S. 96—-117.

167



TOonde SArvari

Anwendungsmadglichkeiten der
dramapddagogischen Arbeit
im frOhen DaF-Unterricht

1. Einfiihrende Gedanken

Dramapédagogische Arbeit ist zum festen Bestandteil des heutigen Unterrichtswesens
in Ungarn geworden. Im Ungarischen Nationalen Grundlehrplan (Nemzeti alaptanterv
— Nat) (2007, 2012) erscheint sie einerseits als ein selbststandiges Schulfach (Drama und
Tanz), andererseits als eine Methode, die in jedem Schulfach angewendet werden kann,
um die Fertigkeiten und die Personlichkeit der Lernenden zu entwickeln, bzw. ihr Wissen
zu erweitern. Dramapidagogik ist eine handlungsorientierte, kreative und ganzheitliche
Form des Lehrens und Lernens, die Spielen und Darstellen in den Unterricht mit ein-
schlieBt, d.h. sie dient dem Erreichen von pédagogischen Zielen durch den Gebrauch von
Methoden des Theaters,

Dramapédagogik darf aber mit Theaterpidagogik nicht gleichgesetzt werden. Thr
Schwerpunkt liegt auf dem pidagogischen Nutzen. Bei dramapidagogischer Arbeit wird
in erster Linie nicht fiir ein Publikum gespielt, sondern auf einen Lerngewinn abgezielt,
wobei unterschiedliche Sinne angesprochen, Kérper, Geist und Seele berticksichtigt wer-
den, was Lernen mit Kopf, Hand, Herz und FuB, d.h. ganzheitliches Lernen erméglicht,

In einer kommunikativ orientierten Fremdsprachendidaktik kommt der Dramapiida-
gogik aufgrund ihres ganzheitlichen Ansatzes eine wichtige Rolle zu, da dieser Ansatz
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung und Férderung von kommunikativer und in-
terkultureller Kompetenz sowie allgemeiner Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht
leisten kann (vgl. Nat 2007, 2012),

Da die in der Dramapidagogik verwendeten Spiele und Inszenierungstechniken der
holistischen Entwicklung der Spielenden dienen, scheinen sie mogliche Mittel im friihen
Fremdsprachenunterricht zu sein. Deshalb wird in der vorliegenden Studie der Frage
nachgegangen, in wie weit Dramapidagogik, bzw. dramap#dagogische Arbeit in den
Dienst der Sprachentwicklung im frithen DaF-Unterricht gestellt werden kann.

Um diese Frage beantworten zu konnen, werden im ersten Teil die Zielsetzung und
die Funktion des frithen Fremdsprachenunterrichts in Ungarn aufgrund der Niirnberger
Empfehlungen (1996, 2010), und der Anforderungen des Nat (2007, 2012) bzw. der Rah-
menlehrpline (2004, 2012) beschrieben, und mit den Zielsetzungen der dramapidago-
gischen Arbeit verglichen.

Im zweiten Teil wird untersucht, wie dramapidagogische Arbeit in den einzelnen
Lernphasen des frithen DaF-Unterrichts zur Entwicklung und Férderung der kommuni-
kativen Kompetenz beitragen kann.
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2. Zu den Zielsetzungen des friihen Fremdsprachenunterrichts

Der Fremdsprachenfrithbeginn ist kein blofier vorverlegter Fremdsprachenunterricht, er
verfolgt andere, eigensténdige Ziele. Er verfiigt liber personlichkeitsfordernde und auch
interkulturelle Potenziale (vgl. Breitung/Kirsch 1996: 6f), und wie das in der Neubear-
beitung der Niirnberger Empfehlungen (Widlok e.a. 2010: 24) formuliert ist, sollte sich
der Fremdsprachenfrithbeginn einerseits auf die Entwicklung der sprachlichen Kompe-
tenzen konzentrieren, andererseits aber auch allgemeine, interkulturelle und lernstrate-
gische Fahigkeiten fordern™

Im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (2001: 109)
werden innerhalb der kommunikativen Sprachkompetenzen drei Gruppen unterschie-
den: linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen. Zu den linguis-
tischen Kompetenzen gehdren lexikalische, grammatische, semantische und phonolo-
gische Kompetenzen. Innerhalb der soziolinguistischen Kompetenzen werden Fragen
der sprachlichen Kennzeichnung sozialer Beziehungen, Hoflichkeitskonventionen, Rede-
wendungen, Ausspriiche, Zitate und sprichwortliche Redensarten, Registerunterschiede,
sowie Dialekt und Akzent behandelt. Zu den pragmatischen Kompetenzen werden Dis-
kurskompetenz, funktionale Kompetenz und Schemakompetenz gezihlt.

Der GER (2001: 35) unterscheidet sechs Niveaustufen: Al, A2, B1, B2, Cl und C2,
nach denen der Sprachlernstand einer Sprache beschrieben werden kann. Mit den Kom-
petenzstufenbeschreibungen sind Standards entwickelt worden, die sich aber nicht auf
das frithe Fremdsprachenlernen beziehen (vgl. Rahmenlehrplan 2004, 2012). Fiir diese
Altersgruppe wurden vom Beratungs-, Informations- und Gesprichskreis (BIG-Kreis)
2005 sog. ,,Konnenprofile** ausgearbeitet, die fiir jede erste Fremdsprache gelten. Voraus-
setzung dafiir ist, bis Ende der vierten K lassenstufe Unterricht von mindestens 120 Un-
terrichtsstunden absolviert zu haben (vgl. Fremdsprachen in der Grundschule 2005: 9).

Nach der Auffassung vom BIG-Kreis (ebd. 2005: 9ff) sollten am Ende der vierten
Klassenstufe der Grundschule die folgenden Kompetenzen entwickelt werden:

< kommunikative Kompetenzen
« interkulturelle Kompetenz
+ methodische Kompetenzen.

Bei der Entwicklung der fremdsprachlichen Kompetenzen stehen im Anfangsunterricht
in der Grundschule vor allem Horen und Sprechen im Vordergrund, und dazu kommen
immer mehr produktive und interaktive Strategien und Aktivititen. Von den allgemeinen
Kompetenzen sollten im Rahmen des frithen Fremdsprachenangebots die Selbstkom-
petenz, die Sozialkompetenz, die affektive, die motorische, die kognitive, die kreative
Kompetenz und die Kompetenz der Achtsamkeit gefordert werden (vgl. Widlok e.a. 2010:
25). In diesem Sinne werden die Kénnenprofile auch vom BIG-Kreis bestimmt.
Innerhalb der kommunikativen Kompetenzen werden Konnenprofile zu den Grund-
fertigkeiten (Horen und Horverstehen, Sprechen und miindliche Kommunikation, Lesen
und Leseverstehen, Schreiben und schriftliche Kommunikation, Sprachmittlung) formu-
liert. Auf dem Gebiet der primiren Fertigkeiten (Horen und Horverstehen, Sprechen und
die miindliche Kommunikation) wird erwartet, dass die Lernenden imstande sind, die
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Fremdsprache von anderen Sprachen zu unterscheiden, einfache Anweisungen im Unter-
richtsalltag zu verstehen und zu befolgen, einfache AuBerungen zu vertrauten Themen zu
verstehen und darauf angemessen zu reagieren, Schliisselworter aus gesprochener Spra-
che mit vertrauten Themen zu erkennen, sowie das Verstehen des Gehérten nonverbal
und/oder verbal zu belegen. Sie sollen am Ende der Primarstufe vertraute Gegenstéinde
und Titigkeiten benennen und beschreiben, mit einfachen Mitteln Informationen geben
und einholen, bzw. Fragen stellen kénnen (ebd. 2005: 9),

Im Zusammenhang mit den sekundiren Fertigkeiten wird angestrebt, dass die
Lernenden fihig sind, ihnen bekannte Worter zu lesen, bekanntes Sprachmaterial nach
entsprechender Vorbereitung lautrichtig vorzulesen, aus miindlicher Kommunikation be-
kannte Informationen aus Texten zu entnehmen (ebd. 2005: 10). Sie sollen lernen, Worter
und einzelne Sitze abschreiben und auf einfache Weise schriftlich kommunizieren kon-
nen.

Der BIG-Kreis weist auch darauf hin, dass im Rahmen des frithen Fremdsprachen-
lernens die Lernenden aufmerksam fiir andere Kulturen und fiir Gemeinsamkeiten sowie
fiir Unterschiede der verschiedenen Kulturen werden sollen. Dadurch lsst sich ihre
interkulturelle Kompetenz entwickeln. Sie sollen auch Méoglichkeiten bekommen, neue
Methoden und Verfahren im Unterricht, wie Anwendung von Lernstrategien oder Port-
folioarbeit kennen zu lernen (ebd, 2005: 10).

Auch der Nat (2007, 2012) und die Rahmenlehrplidne (2004, 2012) weisen darauf hin,
dass bei dieser Zielgruppe in erster Linie eine positive Einstellung und die Motivation der
Lernenden fiir das Fremdsprachenlernen wach gerufen, und von den Grundfertigkeiten
vor allem Héren und Sprechen entwickelt werden sollen. Daneben sollen die Lernenden
die typischen Sozialformen und Aufgabentypen, sowie einige Lernstrategien des Fremd-
sprachenlernens kennen lernen,

Der frithe Fremdsprachenunterricht soll iiber Inhalte zur Sprache fithren. Mbgliche
Inhalte sind iiber Geschichten, Gegensténde oder Spiele transportiert. Damit ergeben
sich drei Lernwege (vgl. Chighini/Kirsch 2009: 30):

¢ Narration
*  Immersion
¢ Spiel.

Bei der Narration lernen die Kinder die Sprache uber Geschichten, die nicht nur unter-
halten, sondern auch belehren. Wie Changhini und Kirsch (2009: 30) formulieren, sie
erzéhlen, was merkwiirdig ist, aber auch merk-wiirdig, was abweicht vom Alltéglichen,
was wert ist, sich gemerkt zu werden. Geschichten werden erzihlt, sie sind kommu-
nikativ, sie brauchen immer Jjemanden, der oder die erzihlt, evtl. liest oder zuhort, Mit
Geschichten kann das verstehende Horen effektiv gefordert werden.

Immersion kommt aus dem Englischen und bedeutet Eintauchen. Dieses ,,Sprach-
bad®, bei dem die Kinder die Sprache iiber die Sprache lernen, wird vor allem im Un-
terricht an den bilingualen Schulen praktiziert, wo alle oder einige Lernbereiche in der
Fremdsprache vermittelt werden,

Kinder spielen gern, deshalb ist der Lernweg Spiel am wenigsten umstritten. Chan-
ghini und Kirsch (2009: 45) geben aber zu bedenken, dass dieser Weg am meisten miss-
braucht wird, weil es beim Spiel im Unterricht nicht ums Spiel, sondern um die Sprache
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geht. Changhini und Kirsch (2009: 45) weisen auch darauf hin, dass Spiele ein Mittel
sind, das alle drei Lernwege (Narration, Immersion, Spiel) integriert: ,,aus Spielen kon-
nen Geschichten entstehen, von Sachen kann man zu Spielen kommen, von Spielen zu
Sachen und Geschichten®,

Ein dramapidagogisch gestalteter Unterricht integriert auch all diese Lernwege. Und
wenn wir daran denken, dass zu Beginn einer Fremdsprache meistens keine Vorkennt-
nisse vorhanden sind, und die Lernenden schiichtern, nervos oder verlegen sein kénnen,
wenn sie neu erworbene sprachliche Mittel ausprobieren sollen, finden wir einen wei-
teren Grund dafiir, dramapédagogische Arbeit in den frithen Fremdsprachenunterricht
einzubezichen. Dramapidagogische Arbeit kann nimlich den Kindern helfen, ihre Hem-
mungen abzubauen und das fehlende Selbstvertrauen aufzubauen.

Dramapidagogik schafft durch die ,,Als-ob-Situation* Freirdume fiir subjektives
Erleben und Erfahren. Neben inhaltlichem Lernen findet auch soziales Lernen statt, da
sie den Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten durch kreative Arbeit, durch Handeln
in Paaren und Gruppen ermdglicht, die die Grundkompetenzen befordern und stirken.
Im Rahmen der dramapidagogischen Arbeit haben die Lernenden die Moglichkeit, den
Inhalt ihrer Aufgabe selbst zu steuern und zu gestalten, was auch ihre Motivation fordert.
Und wie darauf u.a. auch Wicke (2000) hinweist: aktive Schiiler lernen besser.

Da Dramapidagogik eine Vielzahl von Kompetenzen gleichzeitig fordert und entwi-
ckelt, ermdglicht sie das ganzheitliche Lernen. Dabei geht es laut dem Schweizer Pdda-
gogen Pestalozzi darum, mit Kopf, Herz und Hand zu lernen, d.h. den Lernenden sowohl
kognitive, als auch emotionale sowie handelnde Lernaspekte anzubieten, um sich mit der
sie umgebenden Welt auseinandersetzen zu kénnen.

Wie das schon erwidhnt wurde, wird in Fachkreisen die Dramapidagogik von der
Theaterpidagogik abgegrenzt, da sie unterschiedliche Zielsetzungen aufweisen. In der
Theaterpidagogik geht es vor allem darum, die Ausdrucksmoglichkeiten und -fahigkei-
ten der Spielenden durch das Medium Theater zu schulen. Am Ende wird meistens ein
Produkt vor einem Publikum présentiert. Im dramapidagogischen Unterricht ist kein
auBenstehendes Publikum vorhanden, und am Ende steht statt eines Produktes eine Er-
kenntnis.

Im Folgenden wird beschrieben, wie die dramapidagogische Arbeit in den einzelnen
Lernphasen des frithen DaF-Unterrichts verwendet werden kann.

3. Dramapiidagogische Arbeit in den einzelnen Lernphasen

Bimmel, Kast und Neuner (2003: 58) schlagen vor, den fremdsprachlichen Deutschunter-
richt in vier Phasen einzuteilen:

« Einfithrung

« Prisentation

«  Semantisierung
< Uben.

In der Einfithrungsphase werden die Lernenden motiviert, ihre Vorkenntnisse zum
Thema/zur Situation aktiviert, Bedeutung der Schliisselworter vermittelt und der Kon-
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text erkldrt. In der Priisentationsphase wird ein fiir die Lernenden neuer Text (Hor- oder
Lesetext) prasentiert. Das Ziel dieser Phase besteht darin, den Text global zu verstehen.
Nachdem die Lernenden den Text global verstanden haben, werden in der Semanti-
sierungsphase neue Worter und Strukturen, deren Bedeutung fiir die Lernenden noch
unklar ist, semantisiert. In der Ubungsphase tiben die Lernenden die neuen Wérter und
Strukturen in immer offeneren Ubungen (vgl. Bimmel e.a. 2003: 58ff). Die vier Phasen
sind die cigentlichen Phasen eines Lernprozesses.

Im frithen Fremdsprachenunterricht unterscheidet Cros (1993 5) im Unterrichtsver-
lauf auch vier Phasen:

*  Neues einfithren

¢ Vertiefen

* Ergebnisse sichern
< Entspannen,

Zuerst wird der neue Unterrichtsgegenstand eingefiihrt. Dann wird das neu Gelernte in
anderen Situationen angewendet und reproduziert. Um die Ergebnisse zu sichern, wird
das Gelernte gezeichnet, gemalt, gebastelt, und wenn das Schreiben schon eingefiihrt
ist, geschrieben. In der Entspannungsphase werden die Aktivititen verdndert, damit dic
Energien freigesetzt werden kénnen, und sich die Lernenden entspannen.

Cros (vgl. 1991: 7) beginnt und beendet den Unterricht immer im Kreis stehend, in-
dem sich alle an den Hénden fassen. Dabei singen sie ein Lied oder sagen einen Reim.
Der Kreis symbolisiert die Einheit, da er keinen Anfang und kein Ende hat. Im Kreis sind
alle gleich, jeder kann jeden sehen. Dieses Prinzip spielt auch in der Dramapidagogik
eine bedeutende Rolle. Diese Aktivititen verleihen dem Unterricht einen Rahmen.

Die von Cros empfohlene Einteilung des Unterrichts entspricht der Einteilung von
Bimmel, Kast und Neuner, nur beriicksichtigt die Bediirfnisse der speziellen Zielgrup-
pe: Das Ritual am Anfang der Stunde dient dem Einstieg, die Einfiihrung des neuen
Lerngegenstandes entspricht der Prisentation und der Semantisierung, die im frithen
Fremdsprachenunterricht meistens parallel ablaufen, und das Vertiefen gilt als Uben. Im
Weiteren wird die Einteilung von Cros als Basis genommen,

3.1 Neues einfithren

Am Anfang der Stunde werden die Lernenden auf Thema und Gruppe eingestimmt, Ziel
dieser Phase besteht darin, die Lernenden zu motivieren und ein positives Gruppenkiima
zu schaffen. Wenn wir vorhaben, in der Stunde dramapidagogische Elemente anzu-
wenden, miissen wir in dieser Phase fiir die dramapédagogische Arbeit unerlissliches
Vertrauen auch aufbauen. Zu diesem Zweck lassen sich am besten alle Formen von Ken-
nenlernspielen, Vertrauens-, Sensibilisierungs- und Wahrnehmungsiibungen einsetzen.
Dariiber hinaus werden auch darstellerische Fihigkeiten, wie Kérper- und Raumwahr-
nehmung, Reaktion und mimischer Ausdruck geschult,

Kennenlernspiele werden traditionellerweise benutzt, um einander kennen zu lernen
(z.B. Zipp-Zapp, Mein rechter, rechter Plar= ist leer, Ich heifie ..., wie heifit du?). Sie kon-
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nen aber: nicht nur mit den eigenen Namen, sondern mit den Wortern der eben behandel-
ten Themen durchgefiihrt werden, und dann tragen sie zur Wortschatzarbeit bei.

Vertrauensspiele sind in der Regel erst dann sinnvoll, wenn sich die Gruppe schon
etwas besser kennt, oder das gegenseitige Vertrauen und Zutrauen gefordert werden soll.
Viele dieser Spiele haben etwas mit Sehen oder Nichtsehen (,,blindes Vertrauen®) zu tun.
Es gibt Vertrauensspiele, bei denen einem Spielenden die Augen verbunden werden, so
dass er nichts mehr sehen kann, und sich von den anderen auffangen lassen muss (z.B.
Blindenfithrung, Schlangenlayf, kollektive Ohnmacht). Es geht hier um zwischenmensch-
liche Beziehungen und Interaktionen, so dass dazu wenig Hilfsmittel nétig sind. Oft
reicht schon ein Tuch zum Verbinden der Augen aus. Bei anderen Spielen miissen sich
die Spielenden gegenseitig blind durch einen ein Labyrinth oder einen Hindernisparcours
fithren, indem sie einander Anweisungen geben (z.B. Katz und Maus, Eisenbahn im
Moor, blinder Fuf3ball). Diese Spiele bauen nicht nur das Vertrauen auf und entwickeln
die Geschicklichkeit der Spielenden, sondern fordern ihre Sprachkompetenz: Sprechen
und verstehendes Horen.

Sensibilisierungs- und Wahrnehmungsiibungen ermoglichen individuelle Erfah-
rungen mit allen Sinnen (z.B. Geruchs- oder Gerdusch-Memory, Tastspiele, KIM-Spiele).
Diese Ubungen bieten Lernmdglichkeit fiir alle Lerntypen und dienen der Wortschatzar-
beit. Sie ermdglichen auch das Einbeziehen von Kindern mit Lernschwierigkeiten.

Mimik und Gestik sind wichtige Bestandteile der nonverbalen Kommunikation, des-
halb ist mimischer Ausdruck von Emotionen von grofer Bedeutung. Ein anderer Grund
fiir seine Bedeutung liegt daran, dass die Zielgruppe Uber einen geringen Wortschatz
verfiigt, deshalb soll sie sich mit Mitteln der nonverbalen Kommunikation oft bedienen.
Pantomimische Darstellung der Gefiihle eignet sich besonders gut, Bedeutung von mi-
mischem Ausdruck bewusst zu machen.

In der Aufwirmphase kann auch die richtige Aussprache integriert geschult werden.
Im frithen Fremdsprachenunterricht soll von Anfang an die Aneignung einer richtigen
Aussprache und Intonation im Mittelpunkt stehen. Um Lernfrende und Sprechlust der
Lernenden zu bewahren, sollten spielerische Phonetik- bzw. Sprechiibungen benutzt wer-
den. Dabei kann die dramapidagogische Arbeit auch Hilfe leisten. Fiir eine gute Stimme
ist eine lockere Haltung, d.h. das Einnehmen einer entspannten aufrechten Korperhal-
tung im Stehen oder Sitzen wichtig. Durch Lockerungsiibungen (z.B. Kopf-, Arm- oder
Schulterkreisen, Zappelphilipp) kann diese Haltung trainiert werden. Durch Stimm- (z. B.
Baum im Wind, Recken am Morgen, Das Gesicht wecken) und Sprechiibungen (z. 5.
Lippen- und Zungeniibungen, Zungenbrecher) kann die richtige Artikulation geschult
werden.

Das Neue, was eingefithrt wird, kann eine Geschichte, ein Reim, ein Gedicht oder ein
Lied sein. Wichtig ist, dass der Unterrichtsgegenstand einen Inhalt hat, der aus den In-
teressenbereichen der Kinder kommt. Wie es in den Niirnberger Empfehlungen (Widlok
2010: 28) beschrieben ist, ,,die Inhalte sollen den Interessen des Kindes entsprechen und
sie erweitern, seine Gefithle ansprechen, sein Engagement, seine Fantasie und Kreativitét
férdern und ihm Spafl machen”.

Im Sinne der Niirnberger Empfehlungen (Widlok 2010: 29) sind Inhalte, die dem frii-
hen Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen Themen und Situationen
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* aus der Alltags- und Kinderkultur (z.B. Familie, Freunde, Tiere, Hobbys)

*  mit sachkundlichen (z.B. neue Erfahrungen und Erkenntnisse iiber Menschen und
die Umwelt) oder

*  mit interkulturell landeskundlichen Aspekten (z.B. Sitten und Brauche).

Bei der Auswahl der Gedichte und Lieder sollen Texte bevorzugt werden, die sich in-
szenieren lassen. Auf dieser Weise lernen die Kinder (frei nach Pestalozzi) nicht nur mit
Kopf, sondern mit Hand, Herz und FuB.

3.2 Vertiefen

Beim Vertiefen wird das neu Gelernte in anderen Situationen angewendet. Bei die-
ser Zielgruppe soll der spielerische Charakter des Ubens hervorgehoben werden, des-
halb sollten Wortschatzspiele, Konzentrationsspiele, Bewegungsspiele, pantomimisches
Darstellen, Mienenspiele, Nachspielen, Rollenspiele, Improvisationen von Szenen zum
jeweiligen Thema oder zu einem literarischen Text bevorzugt werden, die die Darstel-
lungs- und die Sprachkompetenzen der Lernenden entwickeln.

Als Vorbereitung der Improvisationen sollen zuerst Mienenspiele durchgefiihrt wer-
den, oder auf Blabla-Sprache bzw. mit Zahlen gesprochen werden, da die Kinder nur iiber
einen geringen produktiven Wortschatz verfiigen und die Blabla-Sprache, bzw. die schon
erlernten Zahlen der Situation das Gefiihl der Sicherheit und Geborgenheit verleihen.
Dadurch kommen auch schiichterne Kinder zu Wort.

Eine andere, auch im friithen Fremdsprachenunterricht effektive Technik ist, wenn die
Kinder zu szenischen Texten sog. Standbilder bauen Ein Standbild ist eine »eingefrore-
ne* pantomimische Konstellation, eine erstarrte F igurengruppe. Bei dieser Technik wird
die Klasse nach Anzahl der zu bauenden Standbilder in Gruppen aufgeteilt. Im Plenum
wird eine Zeit vereinbart, innerhalb derer die Gruppen fertig werden sollten. Bei der
Darstellung ist es nicht unbedingt erforderlich, dass Jungen Ménnerrollen und Médchen
Frauenrollen itbernehmen, aber wenn sie ein anderes Geschlecht darstellen, sollen sie es
mit Requisiten (z.B. mit einem Hut/Kopftuch) zum Ausdruck bringen.

Die Standbilder werden nacheinander aufgebaut. Wihrend die présentierende Gruppe
ihr Standbild aufbaut, drehen sich die anderen und die Lehrkraft um, oder schlieBen sie
ihre Augen (es fillt kleinen Kindern oft schwer). Wenn das Standbild fertig ist, gibt die
Gruppe ein Zeichen (z.B. in die Hénde klatschen). Jetzt drehen sich die anderen und die
Lehrkraft um, oder machen sie ihre Augen auf und schauen das Standbild an. Am besten
kommen alle ndher, so dass sie das Standbild von allen Seiten betrachten kénnen, Ange-
regt von Lehrerfragen beschreiben sie, was sie sehen und was das Bild fiir sie ausdriickt.
Sie kénnen auch die Darsteller zu ihren Empfi ndungen befragen. AnschlicBend erldutert
die darstellende Gruppe ihr Ergebnis. Die Lehrperson spielt in dieser Phase den Modera-
tor, der auch darauf achtet, dass die Auswertungsphase nicht zu lange dauert, weil es den
Darstellern nicht leicht fallt, die eingenommene Position lange unverindert zu halten.
Dann kommt die néchste Gruppe an die Reihe. Am Anfang lduft das Beschreiben iiber-
wiegend in der Muttersprache, aber mit der Erweiterung des Wortschatzes erscheinen
zuerst Ein-Wort-Antworten, dann vollstandige Sitze mit einfachen Strukturen (z.B.: Das
ist eine Familie. Er ist der Vater. Sie ist die Mutter. Er/Sie ist das Kind).
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Das im Fremdsprachenunterricht oft verwendete Rollenspiel eignet sich besonders
gut fiir dramapidagogische Arbeit, weil durch sie realititsnahe Kommunikationssitu-
ationen geschaffen werden. Elena (2012: 24) hebt vor, dass Rollenspiele ermdglichen,
,bestimmte Sachverhalte und Probleme aus unterschiedlichen Perspektiven zu sehen*
und daher die Empathiefahigkeit zu entwickeln. Um Rollen darzustellen, miissen die
Kinder ihre Figur entwickeln. Dazu miissen sie die Handlungsabsicht, den Status und
die Haltung der jeweiligen Figur gut kennen. Diese Merkinale werden am Anfang in
der Muttersprache der Kinder besprochen. Zur Kommunikation gehort auch die Kdrper-
sprache. Die Kinder sollten die fiir ihre Figur charakteristische Gestik und Mimik auch
finden, ausprobieren und einiiben.

Beim Vertiefen konnen die Lernenden in eine fiktive Welt einsteigen, in der sie alle
eine Rolle einnehmen. Auch die Lehrkraft kann eine Rolle einnehmen. Das wird in der
Dramap#dagogik ,,Teacher in role®, d.h. Lehrer in Rolle genannt.

In dieser Phase bietet sich auch die Gelegenheit an, das Gelernte zu zeichnen, zu ma-
len oder zu basteln, um die Ergebnisse zu sichern. Diese kiinstlerische Tiatigkeit sollte
nicht unbedingt in Einzelarbeit durchgefiihrt werden. Die Kinder konnen auch in Paaren
oder in kleineren Gruppen zusammen ein Bild zum Gelernten zeichnen oder malen, bzw.
etwas basteln. Daher wird nicht nur ihre Darstellungs-, sondern auch ihre Sozialkompe-
tenz gefordert. Diese Aktivitdt kann einen Ubergang zum Entspannen schaffen.

3.3 Entspannen

In der Ausstiegsphase konnen sich die Spielenden entspannen, die eingenommenen
Rollen wieder ablegen und in die Realitét zuriickkehren. In dieser Phase lassen sich
Entspannungsspiele (z.B. Einmal ein Luftballow/eine Blume/ ... sein, Pizza- oder Wei-
termassage) einsetzen. Entspannungsspiele tragen dazu bei, dass die Kinder wieder zur
Ruhe kommen, gerade wenn zuvor lebhaftere Spiele durchgefithrt wurden. Auch zwi-
schenzeitlich kénnen immer wieder geeignete Entspannungsspiele zum Einsatz kommen,
die ermaglichen, dass sich Korper und Geist erholen und jedes Kind neue Kraft sammelt.
Bei diesen Spielen wird von den kommunikativen Sprachkompetenzen vor allem das
verstehende Horen trainiert.

Als Ausstieg bieten sich auBer Entspannungsspiele Fantasie-, bzw. Erinnerungsreisen
oder Abschiedslieder an. Wenn wir die Stunde mit einer Fantasiereise beenden mochten,
lohnt es sich, diese Technik als einen Rahmen fiir die Stunde zu wihlen, und zu Beginn
der Stunde auch diese Technik zu benutzen, um die Lernenden in die fiktive Welt hinein-
zufiihren. Bei der Erinnerungsreise fithrt die Lehrperson die Kinder noch einmal kurz
an die Stationen der Stunde. Die Kinder schlieBen wihrend der Reise ihre Augen, um
sich nur auf das Gehdrte zu konzentrieren. Bei beiden Reisen wird dhnlich wie im Fall
der Entspannungsspiele das verstehende Horen gefordert.

Lieder sind wichtige Bestandteile des frithen Fremdsprachenunterrichts. Als authen-
tisches Hormaterial dienen sie der Entwicklung und Forderung des Horverstehens, aber
sie tragen auch zur Férderung der Sprechfertigkeit bei. Sie sind immer zum Mitsingen,
manchmal auch zum Mitklatschen, Mitbewegen, Tanzen oder zum Weiterdichten geeig-
net. Lieder bilden einen Teil der zielsprachigen Kultur, so dass ihr Einsatz im Unterricht
es ermdglicht, die Kinder fiir das ,,Fremde® zu sensibilisieren und ihre landeskundlichen
Kenntnisse zu erweitern. Lieder verschaffen den Kindern das gute Gefiihl, schon ganz
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viel Deutsch zu konnen, deshalb wird in den meisten DaF-Didaktikbiichern empfohlen,
sie nach Moglichkeit als festen Bestandteil in den Unterrichtsablauf zu integrieren, z.B.
jede Stunde mit einer Liedstrophe zu beginnen und/oder zu beenden.

Die Ausstiegsphase ist bei jiingeren Lernenden besonders wichtig, weil sie die Un-
terschiede zwischen Alltagsrealitdt und dramatischer Realitit schwer feststellen kénnen,
und die eingenommenen Rollen nicht immer am Ende der Stunde ablegen.

Zu dieser Phase gehort auch eine sog. Reflexionsrunde, in der die Kinder Fragen
stellen, Missverstindnisse kldren und Feedback geben kdnnen. Diese Reflexionen er-
leichtern die Planung der weiteren Arbeit.

3.4 Der geeignete Ort fiir dramapéddagogische Arbeit

Dramapédagogische Arbeit benttigt vor allem viel Platz, deshalb entspricht der traditi-
onelle Klassenraum mit Stithlen und Tischen wenig diesem Ziel. Im Idealfall findet der
Unterricht in einem gréfieren Raum, wenn méglich mit integrierter Bithne, statt. Da es
aber in vielen Schulen nicht realisierbar ist, sollte die Lehrperson am Anfang der Stunde
Tische und Stithle immer zur Seite riumen, damit ein relativ neutraler Raum entsteht.

Die Klassenzimmer sind meistens reich und schén dekoriert. Wie aber u.a. Elena
(2012: 18) darauf hinweist, der Raum, in dem dramapidagogisch gearbeitet wird, ,,sollte
so wenig, wie moglich beinhalten, sodass die Atmosphire immer vom Inhalt der Stunde
und den Beteiligten geschaffen wird und jederzeit dnderbar ist“. Im Falle von traditio-
nellen Klassenzimmern schldgt sie vor, die Wanddekorationen abzudecken.

3.5 Verhaltens- und Arbeitsregeln

Elena (2012: 19) betont, dass es fiir die effektive Arbeit in allen Phasen wichtig ist, ge-
meinsam Verhaltens- und Arbeitsregeln zu formulieren, an die sich alle halten miissen.
Zu Beginn der dramapidagogischen Arbeit soll eine Zeit geplant werden, um diese Re-
geln zu besprechen und einzufiihren. Die Regeln werden am Anfang in der Mutterspra-
che formuliert und schriftlich fixiert.

Elena (2012: 26ff) gibt Ubersichten von Verhaltens- und Arbeitsregeln, die sich bei
ihren Gruppen gut bewshrt habe. Sie unterscheidet vier Gruppen von Regeln:

*  Arbeitsregeln

* Regeln fiirs Theaterspielen
« Biithnenregeln

«  Zuschauerregeln.

In den Arbeitsregeln kommt zum Ausdruck, dass jeder bei allen Ubungen sein Bestes
gibt, und versucht so gut wie mdglich bei den Ubungen und Spielen mitzumachen. Es
wird auch betont, dass bei Prisentationen die Kinder immer eine Rolle spielen und sie
das Recht haben, ,,Nein“ zu sagen.

Die Regeln fiirs Theaterspielen, die Bithnenregeln und die Zuschauerregeln hin-
gen eng zusammen. Sie sind in erster Linie Verhaltensregeln und geben an, wie man sich
als Darsteller auf der Bithne, bzw. als Zuschauer wihrend der Prisentation benehmen
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soll. Mit den Zuschauerregeln wird den Kindern auch das richtige Benehmen im Theater
beigebracht. In der Reflexionsrunde sollte auch immer besprochen werden, in wie weit
sich die Gruppe an diese Verhaltens- und Arbeitsregeln gehalten hat.

3.6 Zur neuen Lehrrolle

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht stehen die Interessen und Bediirfnisse der
Lernenden im Mittelpunkt, deshalb sind die Lehrpersonen schon daran gewohnt, nicht
immer im Vordergrund zu stehen und eher als Moderator, bzw. als Katalysator, in der
Stunde zu handeln. Diese Rollen soll die Lehrperson auch im Fall der dramapidago-
gischen Arbeit einnehmen, dazu kommen noch neue Aufgaben hinzu.

Die Technik ,,Teacher in role® wurde schon erwihnt. Die Lehrperson soll also als
Schauspieler auftreten und jede Situation von dieser Rolle aus l6sen. Sie muss auch Re-
gisseur sein. Wie Schewe (1993: 139ff) schreibt, muss die Lehrperson imstande sein, mit
klaren Regieanweisungen, Feedback und Ratschldgen den Kindern zur Seite zu stehen,
wenn sie nicht wissen, wie sie mit ihrer Szene weiterkommen konnen,

4. Fazit

»Dramapidagogischer Fremdsprachenunterricht ist kommunikativer Fremdsprachen-
unterricht“. Dieses Zitat stammt von Schewe (1993: 185), der besagt, dass die in diesen
Unterrichtsformen angewendeten Arbeits- und Ubungsformen das gleiche Ziel verfolgen,
sie fithren namlich ,,zu einem inhaltsorientierten und sprachlich selbstdndigen Sprechen
in der Fremdsprache*. In der vorliegenden Studie wurde der Frage nachgegangen, in
welchen Phasen des frithen DaF-Unterrichts sich dramapidagogische Elemente zu Nut-
zen machen lassen. Die Phaseneinteilung von Cros als Ausgangspunkt nehmend, wurde
untersucht, welche dramap#dagogischen Aktivititen in welcher Phase des frithen DaF-
Unterrichts eingesetzt werden kénnen, nm die kommunikativen Sprachkompetenzen zu
fordern.,

Es wurde dargestellt, dass diese neue Unterrichtsform gemeinsam formulierte, feste
Verhaltens- und Arbeitsregeln bendtigt, an die sich die Gruppe hilt, und dariiber hinaus
auch eine neue Anndherungsweise von der Lehrperson erwartet.

Das frithe Fremdsprachenangebot weist einige Besonderheiten auf, die aufgrund der
Niirnberger Empfehlungen, sowie des Nat und der Rahmenlehrpléne thematisiert wur-
den, und die auch wihrend der dramapddagogischen Arbeit vor Augen gehalten werden
miissen.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass Elemente der dramapidagogischen
Arbeit im frithen Fremdsprachenunterricht besonders gut am Anfang und am Ende der
Stunde geeignet sind, wo ein positives Gruppenklima entstehen soll, bzw. wo sich die
Lernenden entspannen. Dramapiddagogik leistet eine grofe Hilfe bei der Entwicklung
des verstehenden Horens und des spontanen Sprechens, auch spricht sie die unterschied-
lichen Lerntypen an, indem sie das Lernen mit allen Sinnen ermdglicht,

Mit den dramapiddagogischen Elementen kénnen aber nicht nur die kommunika-
tiven Sprachkompetenzen, sondern auch die allgemeinen Kompetenzen, wie Sozial- und
Selbstkompetenz gefordert werden, was zur der holistischen Entwicklung der Kinder
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beitragt. Deshalb wire es empfehlenswert, unseren frithen DaF-Unterricht mit Ele-
menten der Dramapédagogik bewusst und regelmiflig zu bereichern.
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Kerstin Istvanits — Waltraud Siller

Deutsch-ungarisches Sprachtandem.
Am Beispiel des Sommerkollegs
in Budapest.

1. Einleitung

Ziel dieses Artikels ist es, das Sprachtandem als wichtige Komponente des Fremdspra-
chenlernens im universitdren Bereich, mit Ausblick auf den schulischen Alltag darzu-
stellen. Das Thema liegt uns sehr am Herzen, da wir uns selbst sowohl als Tandempart-
nerlnnen als auch als TandemleiterInnen mehrmals mit dieser Lern- und Lehrmethode
auseinandergesetzt haben.

Zuerst geben wir einen theoretischen Uberblick iiber die Entstehung und die unter-
schiedlichen Typen des Tandems, um dann im speziellen auf den deutsch-ungarischen
Tandemkurs der Budapester Sommeruniversitdt einzugehen und diesen zu analysieren.
Kernstiick der Analyse ist die Evaluierung der TeilnehmerInnenbefragung, die wir 2011
und 2012 durchgefiihrt haben, um das Tandem nicht nur aus didaktisch-theoretischer
Sicht, sondern auch aus subjektiver Sicht der TeilnehmerInnen betrachten zu kénnen.
Schliefilich steht immer der/die Lernende im Zentrum des Unterrichtsalltags und jegli-
cher didaktisch-methodischer Uberlegungen.

Definition

Unter Sprachtandem versteht man jene Lernsituation, in der sich zwei Lernerinnen mit
unterschiedlicher Muttersprache treffen und sich beim Erlernen der jeweiligen Sprachen
helfen. Die Muttersprache des/der einen Lernenden ist die Zielsprache des/der Partnerln
und umgekehrt (Vgl. Bechtel 2003: 15).

Geschichtlicher Abriss

Die ersten Ansitze des Tandems entstanden Ende der 60er Jahre, als deutsch-franzo-
sische Austauschprogramme fiir den auBerschulischen Bereich im Rahmen von Ferien-
begegnungen fiir Schillerlnnen entwickelt wurden. Der Grundgedanke war, den fir die
Sprachwochen typischen nach Sprachen und nationalen Gruppen getrennten Unterricht
zu iiberwinden. Anfang der 80er Jahre kam es erstmals zu der bis heute fiir Sprachkol-
legs charakteristischen Aufteilung von Spracharbeit am Vormittag und gemeinsamer
Freizeitaktivitit am Nachmittag. Mitte der 80er Jahre fand die Tandem-Idee schlieBlich
auch Eingang in den universitdren Bereich. Seit dem ist das Tandemprinzip in den ver-
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schiedensten Ebenen des Bildungssystems und fiir die unterschiedlichsten Sprachkombi-
nationen aufgegriffen worden (Vgl. Bechtel 2003; 20ff).

Bis Ende der 80er Jahre zéhlte das Tandem meist zu Aktivititen eines mehrwéchigen
Intensivkurses, bei dem der stark lehrergesteuerten Tandemarbeit kaum die Hilfte der
Stundenanzahl gewidmet wurde. Neuere Konzepte setzen vor allem auf selbststindige —
eventuell kursunabhingige — Arbeit in Paaren (Vgl. Brammerts/Calvert 2005: 29).

2. Formen des Sprachtandems

Generell kann man zwei Typen des Sprachtandems unterscheiden: das Einzeltandem
und den Tandemkurs (Vgl. Bechtel 2003: 15). Die urspriingliche Form des auBerunter-
richtlich stattfindenden Einzeltandems wird in der Fachliteratur als Prasenztandem bzw.
Face-to-Face-Tandem bezeichnet, da sich beide Lernerinnen am gleichen Ort treffen. Vor
1993 war das auch — eventuell von Brieffreundschaften abgesehen — die einzige Form
dieser Lernpartnerschaften. Durch die Entwicklung des Internets und moderner Kom-
munikationsmedien entstand eine weitere Form des Tandems, das Distanztandem bzw.
das eTandem. Anders als beim Face-to-Face-Tandem, bei dem die PartnerInnen unmittel-
bar aufeinander reagieren kénnen und Mimik und Gestik die Kommunikation erleichtern
konnen und der/die PartnerIn fiir Fragen, Korrekturen etc. jederzeit unterbrochen werden
kann, finden beim eTandem, dessen hiufigste Form das E-Mail-Tandem ist, das Erstellen
und das Rezipieren der Nachrichten meist zeitlich getrennt statt, so dass eine unmittel-
bare Hilfe des Partners/der Partnerin, Nachfragen etc. unmoglich gemacht werden. Giin-
stige Telefontarife bzw. schnelleres Internet ermdglichen jedoch auch Telefon-Tandem,
Videokonferenz-Tandem (z.B. Skype) bzw. die Kombination mehrerer Kommunikations-
medien (Vgl. Brammerts/Calvert 2001; 28ff).

Der signifikante Unterschied des Einzeltandems zum Tandemkurs ist, dass es von
auBen methodisch-didaktisch nicht gesteuert wird: Die Partnerlnnen entscheiden selbst
tiber Ort, Dauver und Thema des Tandems (Vgl. Bechtel 2003: 16).

Bei Letzterem handelt es sich ebenfalls um ein Prisenztandem, bei dem im Idealfall
zwei gleich groBe Lernerlnnengruppen an einem Kurs teilnehmen. Die Tandemkurse
unterliegen einer didaktischen und thematischen Konzeption durch eine/n KursleiterIn
und finden innerhalb eines institutionellen Rahmens (z.B. Sommerkolleg) statt. Die Tan-
demphasen kénnen durch einsprachigen Unterricht in nach Muttersprachen voneinander
getrennten Gruppen vor- bzw. nachbereitet werden. In dieser Konstellation ist auch die
Partnerarbeit nicht die einzige Moglichkeit das Lernen zu gestalten, sondern es ist auch
die Einzelarbeit, ein Tridem (z.B. 2 deutsche und 1 ungarischer Muttersprachlerln) oder
die Arbeit in der Kleingruppe méglich (Vgl. Bechtel 2003: 16f). Von Letzterem muss
auch Gebrauch gemacht werden, falls die beiden LernerInnengruppen zahlenmiBig nicht
ident sind.
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Charakteristika, Organisation und Ablauf eines Tandemkurses

Da es sich bei unserem Fallbeispiel des deutsch-ungarischen Sommerkollegs an der
Estvos-Lorand-Universitat (ELTE) um ein in einem Sprachkurs eingebettetes Tandem
handelt, soll im Weiteren kurz auf die wichtigsten Parameter des Tandemunterrichts ein-
gegangen werden.

Der Tandemunterricht stellt immer eine Lernsituation zwischen ungesteuert-au-
thentischem und gesteuertem Sprachenlernen dar, da es einerseits zu einer natirlichen,
informellen Kommunikation mit einem/einer MuttersprachlerIn kommt, andererseits die
Arbeit im Tandem jedoch auf zweifacher Weise in einem Lehr-Lern-Kontext stattfindet:
Erstens werden die Partnerlnnen abwechselnd zu LernerInnen der Fremdsprache und
LehrerInnen der Muttersprache, zweitens steuert ein/e KursleiterIn durch Vorgabe der
Aufgaben, des Themas, der Sprachenwahl und der Zeiteinteilung das Tandem didaktisch
von auBen. Wie bereits erwihnt fallt also dem/der Muttersprachlerin die Rolle des/der
LehrerIn zu. Er/Sie fungiert einerseits als Korrektiv fiir die sprachlichen AuBerungen
des/der Partnerln, andererseits auch als sprachliches Vorbild. In dieser Rolle soll dem/der
LernpartnerIn bei Formulierungsschwierigkeiten geholfen und zugehort werden und er/
sie soll auch korrigiert werden. Desweiteren muss sich der/die Muttersprachlerln bei ei-
genen Beitrigen auf das Niveau des/der TandempartnerIn einstellen. Was keinesfalls von
den TandempartnerInnen zu erwarten ist, sind Lernziele oder Lernschritte festzulegen
bzw. Grammatikerklirungen zu geben (Vgl. Bechtel 2003: 22 und 27).

Die Lenkung von auBen ist je nach Kurskonzeption und LernerInnengruppe unter-
schiedlich und reicht von einer starken Steuerung von kiirzeren Tandemphasen bis zur
simplen Themenvorgabe oder Diskussionsanregung. Generell ist das LeiterInnenteam
natiirlich fiir das Einbinden der Tandemarbeit in einen gréfieren didaktischen Rahmen
und fiir die Themenwahl zustindig. In der tatsichlichen Tandemphase steht der/die
Kursleiterln aber nur als LernberaterIn zur Verfiigung, nimmt sich sonst jedoch aus dem
Ablauf zuriick. In einer eventuellen Plenarphase iibernimmt der/die Kursleiterln die Mo-
deration (Vgl. Bechtel 2003: 27f).

Die Leitung eines Tandemkurses obliegt meist einem Team, das sich aus Lehre-
rInnen fiir die beiden Muttersprachen znsammensetzt. Dieses Team entscheidet je nach
seinen eigenen Lernzielvorstellungen, dem Sprachniveau und dem Lerninteresse der
Teilnehmerlnnen, wo der Schwerpunkt des Tandems liegen soll. Generell umfassen die
Lernziele des Tandems den interkulturellen, den sozialen und den sprachlichen Bereich.
Die LernerInnen erhalten einen Einblick in eine andere Lebenswelt, eine andere Kultur
und konnen durch die Beschreibung und das Erkliren ihrer eigenen dariiber reflektie-
ren. Weiters werden durch die kooperative Lernform Soft Skills wie Verantwortung,
Riicksichtnahme, Toleranz anderen gegentiber geiibt. Sprachlich gesehen stehen das
Sprechen und das Horverstehen im Zentrum. Die TeilnehmerInnen sollen spezifische
Redeabsichten (beschreiben, erkliren, nachfragen, schildern, vergleichen) erlernen und
anwenden (Vgl. Bechtel 2003: 25f).

Die Tandemphase ist der Mittelpunkt eines Tandemkurses, aber je nach Kursmodell
kann diese Phase mit einer Sequenz der Vorbereitung oder Nachbereitung in Einzel-
arbeit, in Kleingruppen oder im Plenum bzw. nach Zielsprachen getrennten Gruppen
erginzt werden. Zur Vorbereitung kénnen sich die Lernerlnnen z.B. mit Hilfe von As-
soziogrammen, Brainstorming individuell auf das Thema einstimmen. Zum Abschluss

181




des Tandems konnen die Ergebnisse in Kleingruppen oder im Plenum vorgestellt und
diskutiert werden. Zusitzlich zum gesteuerten Tandemkurs kénnen auch Einzeltandems
unabhiéngig oder mit Bezug zum Kurs (z.B. gemeinsame Projekte, Recherche, Hausauf-
gaben) gebildet werden (Vgl. Bechtel 2003: 26).

Bei einem intensiven Tandemkurs (wie auch die dreiwdchigen Sommerkollegs konzi-
piert sind) kann man zwei Ty pen unterscheiden. Bei Typ I kommt es zu einem Ortswech-
sel. Die erste Hilfte des Tandemkurses verbringt LernerInnengruppe A im Land der
LernerInnengruppe B. Nach der Hilfte der Zeit reisen die beiden Gruppen in das Land
der Lernerlnnengruppe B, wo der zweite Teil des Kurses stattfindet. Bei Typ II kommt es
zu keinem Ortswechsel, der Kurs findet nur in einem Land statt und nur eine der Lerne-
rinnengruppen befindet sich in der zielsprachlichen Umgebung (Vgl. Bechtel 2003: 24).

Auch bei der Unterbringung der LernerInnen gibt es mehrere Moglichkeiten. Alle
Teilnehmerlnnen kénnen gemeinsam an einem Drittort (z.B. Studentenwohnheim) un-
tergebracht sein, in binationalen Doppelzimmern. Aber es ist auch moglich, dass nur die
TeilnehmerInnen der anreisenden Gruppe gemeinsam untergebracht sind, die anderen
LernerInnen zu Hause wohnen. Eine weitere Variante wiire, dass die anreisenden Teil-
nehmerInnen in Gastfamilien oder bei einem/einer Tandempartnerin Unterkunft finden.

3. Fallbeispiel: Sommerkolleg der Aktion Osterreich Ungarn
2011 und 2012

Die mit Hilfe der Aktion Osterreich-Ungarn finanzierten deutsch-ungarischen Sommer-
sprachkurse werden seit 1992 fiir Studierende aus beiden Landern an unterschiedlichen
Standorten abgehalten (Vgl. Szakaly 2010: 45). In diesem Artikel beziehen wir uns im
Besonderen auf das Sommerkolleg in Budapest, das in Kooperation der ELTE und der
Fachhochschule Eisenstadt seit 2000 stattfindet. Zuerst soll kurz eine Beschreibung des
Tandemkurses gegeben werden, um dann niher auf die durch anonyme Fragebogen er-
mittelten Stellungnahmen der Lernenden aus den Jahren 2011 und 2012 einzugehen.

3.1 Form und Ablauf des Tandemkurses am Sommerkolleg

Der dreiwdchige Sommersprachkurs findet immer im Juli eines jeden Jahres am Ger-
manistischen Institut der ELTE in Budapest statt, und zihlt somit zu Typ 1T der Tandem-
kurse. Es kommt zu keinem Ortswechsel und nur die Lernerlnnen mit der Zielsprache
Ungarisch befinden sich die Dauer des Kurses iiber in fremdsprachigem Umfeld — was
fiir alle dsterreichisch-ungarischen Sommersprachkurse charakteristisch ist.

Die Unterbringung der TeilnehmerInnen ist leider nicht einheitlich. Wihrend jene un-
garischen Studierenden, die nicht zu Hause in der eigenen Wohnung wohnen, und einige
der Osterreicherlnnen' zusammen in einem Studentenwohnheim untergebracht werden,
Steht seit 2010 fiir den GroBteil der Ssterreichischen TeilnehmerInnen ein privates Apart-
ment zur Verfligung, Diese Situation ist aus Sicht der Tandemidee nicht ideal, da durch
die rdumliche Distanz das Bilden einer Gemeinschaft erschwert werden kann. Selbst
jene TeilnehmerInnen, die im Studentenwohnheim wohnen, sind leider nicht binational,

1 2012 betraf das alle ménnlichen Studierenden aus Osterreich.
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sondern nach den Muttersprachen getrennt untergebracht. Fiir den Tandemgedanken
wiinschenswert wire die gemeinsame Unterbringung aller Lernender im Studenten-
wohnheim in bilingualer Belegung — was auch die Bildung von Einzeltandems am Nach-
mittag (z.B. fiir gemeinsame Hausaufgaben oder Freizeitaktivititen) erleichtern wiirde
—, wie es vor 2010 auch iiblich war und auch von der Sommeruniversitit in Szombathely
umgesetzt wird.

Der Tandemkurs ist eine signifikante Komponente der dreiwdchigen Sommeruniver-
sitit. Die Sprachstunden werden von Montag bis Freitag von 9:00-12:30 in Gruppen bis
zu ca. 15 LernerTnnen abgehalten. Der Tandemkurs ist in den vormittiglichen Sprach-
kurs eingebunden und findet pro Gruppe mehrmals wochentlich anstelle des normalen
einsprachigen Unterrichts statt. Da es mehrere Ungarisch- und Deutschgruppen gibt,
wird versucht, jeweils die Lernerlnnen mit demselben Sprachniveau zum gemeinsamen
Tandem einzuteilen. In der Unterrichtsrealitit stellt sich das als meist unmoglich dar —da
die Sprachkenntnisse der LernerInnengruppen in der Zielsprache teilweise stark vonei-
nander abweichen' — und es bleibt auch zu iiberlegen, ob diese Herangehensweise sinn-
voll ist, da wie oben genannt eines der Lernziele des Tandems auch die Vertiefung von
Soft Skills wie Toleranz und Riicksichtnahme auf andere ist.

Das Tandem wird von einer oder zwei Lehrerinnen geleitet, die das Thema der Stunde
vorgeben. Fiir den Tandemkurs gibt es eine MaterialsammIlung — auf die unten noch ni-
her eingegangen wird — mit der meistens bei der ersten Seite begonnen wird und die dann
durchgearbeitet wird, ohne die TeilnechmerInnen bei der Themenwahl einzubeziehen.
Auch der Ablauf sieht stets vollig gleich aus: Dem Tandem werden 90 Minuten zur Ver-
fiigung gestellt, die Zeit wird von einer der Leiterinnen eingeteilt, die nach der Hilfte der
Zeit die Lernerinnen darauf aufmerksam macht, dass sie die Sprache wechseln miissen.
Bei Fragen zur Grammatik, zur Lexik oder bei Kommunikationsschwierigkeiten stehen
die Leiterinnen als Hilfe zur Verfiigung. Am Ende des Tandems — nach ca. 70 Minuten
_ kommt es zu einer Plenarphase, in der die Partner/Kleingruppen? berichten, woriiber
sie gesprochen haben und die Leiterinnen als Moderatorinnen fungieren. Anstelle der
Plenarphase konnten die Paare/Kleingruppen in etwas groBere Gruppen zusammenge-
hen und noch einmal kurz mit anderen Teilnehmerlnnen die Ergebnisse vergleichen oder
sie auf Plakaten festhalten und diese fiir alle sichtbar in den Klassenrdumen anbringen.

Das im Tandemkurs Erarbeitete wird leider kaum in einem grofieren didaktischen
Rahmen eingebettet. Die thematische Verkniipfung mit dem Sprachunterricht wire eine
wiinschenswerte Entwicklung fur die zukiinftigen Tandemkurse, um einen Bogen zu
spannen zwischen den Tandemphasen und dem Sprachunterricht. Durch Hausaufgaben,
die nur mit Hilfe der zielsprachigen Muttersprachlerlnnen gemacht werden kdnnen,

I Verallgemeinernd kann gesagt werden, dass die ungarischen StudentInnen meist
iiber fundiertere Kenntnisse der deutschen Sprache verfiigen, als die osterreichi-
schen Studierenden iiber die ungarische Sprache.

2 Hiufig kommt es vor, dass bedeutend mehr ungarische als deutsche Muttersprach-
lerInnen an dem Sommerkolleg teilnehmen, was eine Arbeit in Paaren zahlen-
m#Big unmdglich macht und ein Tridem ader eine Kleingruppe (3 Ungarlnnen, 1
Deutschsprachige/r) notwendig macht. Ein anderer unbefriedigender Losungsver-
such des Problems ist, nicht atle Ungarlnnen zum Tandem gehen zu lassen, sondern
nur so viele wie auch OsterreicherInnen zur Verfiigung stehen. Was dazu fithren
kann, dass innerhalb der drei Wochen manche ungarischen Muttersprachlerlnnen
nie am Tandemkurs teilnehmen kénnen.
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wurde schon ein Versuch gemacht, das Einzeltandem am Nachmittag anzuregen und es
in den Sprachkurs zu inkludieren. Auch eine Vorbereitungsphase, in der der Wortschatz
vorentlastet, das Thema kurz eingefiihrt wird, wire unseres Erachtens sinnvoll, Generell
sollte ~ anstatt die vorhandene Materialsammlung durchzuarbeiten — mehr auf thema-
tische Interessen der TeilnehmerInnen eingegangen werden.

3.2 Lerndossier fiir die Tandemkurse

Im Tandemkurs werden seit 2006 zwei Materialsammlungen fiir die Niveaustufe A2 und
Cl mit dem Titel ,,Zu zweit geht es besser/Kettesben konnyebb* verwendet, Die Dossiers
sind in beiden Sprachen mit den identischen Aufgaben vorhanden. Die Teilnehmerlnnen
erhalten das Material in der jeweiligen Zielsprache,

Inhalt des Lerndossiers auf dem Niveau A2 sind 9 Themenkreise (Vgl. Berditchevski
2006):

1. Kennen wir uns? (sich vorstellen)

2. Freizeit-Vergniigen (Freizeitaktivititen, einen Termin vereinbaren, Wegbeschrei-
bung)

3. Im Laufe der Jahreszeiten ... (iiber das Wetter sprechen, Lieblingsjahreszeit)

4. Gesucht wird ... (Adjektive, Personenbeschreibung, Steckbrief)

Heute feiern wir!l (Lieblingsfest, Geschenke iiberlegen, iiber Geburtstagsparty

sprechen)

Von Stadt zu Stadt (iiber den eigenen Wohnort sprechen, eine Traumstadt planen)

An die Arbeit! (Berufe erraten, von der Arbeit/Schule erzéhlen)

Der Tag im Alltag (Tagesablauf)

Schéne Ferien! (iiber Ferien erziihlen, Urlaubsaktivititen)

L

© % N o

Inhalt des Lerndossiers auf dem Niveau C1 sind 7 Themenkreise (Vel. Berki/Rothpuller
2006):

Mein Osterreich / Mein Ungarn (Assoziationen, Stereotype zu den Léndern)
Typisch sterreichisch / ungarisch? (Klischees zu Osterreicherinnen/ UngarInnen)
Benimmregeln (Tipps und Ratschlige geben, Gesten beschreiben)

Gemeinsam essen und trinken (iiber (Tisch)Sitten sprechen und diskutieren)
Tabu — ja oder nein? (itber iibliche Verhaltensweisen sprechen und diskutieren)
Arbeitswelt (iiber zukiinftiges Berufsleben sprechen, Bewerbung fiir Aupair-Stel-
le)

7. Wir ziehen Bilanz (Reflexion iiber Informationen, Neugelerntes)

A

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das Material fiir das Niveau A2 die
sprachlichen Lernziele des Tandemkurses abdeckt. Es greift die herkdmmilichen Themen
und Redeanlisse fiir die Grundstufe auf und bictet Impulse fiir A2-addquate Sprechsitua-
tionen. Die unterschiedlichen Kulturkreise, Interkulturalitit oder mogliche Unterschiede
zwischen den beiden Lindern werden nicht thematisiert,
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Beim Lerndossier fiir die Oberstufe steht die Interkulturalitat im Mittelpunkt, was
von der Tandemidee auch gefordert wird. Leider finden sich aber sehr viele plakative
Klischees und Stereotype im Material, die hdufig weder angesprochen noch kritisiert
werden. Anstatt herkommliche Klischees tiber die Liander und Menschen zu tradieren,
kénnten Themen gewdhit werden, die aktueller und der Lebenswelt der Lernerlnnen
niher sind. Auch aus sprachlicher Sicht konnte die Materialsammlung ein groferes Spek-
trum abdecken, es konnten fur Sprachpriifungen wichtige Komponenten hineingenom-
men werden (z.B. tiber Statistiken sprechen).

Eine Themensammlung ist sicher sinnvoll, da sie dem/der Kursleiter/in einen Leitfa-
den in die Hand gibt. Die Themen sollten jedoch authentisch und dem Interesse und der
Lebensrealitit der TeilnehmerInnen angepasst und sprachlich fordernd sein und nicht
cinfach unrefiektiert althergebrachte Themen und Stereotype wiedergeben.

3.3 Methode: Fragebogen

Obwoh! die Korpersprache der Studentinnen wahrend der Tandemeinheiten immer wie-
der Riickschliisse fiir uns Lehrpersonen lieferte, so wollten wir eine ausfithrlichere
Riickmeldung seitens der TeilnehmerInnen erhalten, welche deren Meinung und Verbes-
serungsvorschliage zum Ausdruck bringen sollte. Fiir diesen Zweck wurde die schrift-
liche Befragung anband eines vorgefertigten Fragebogens — einzuordnen als ,klassische
Methode der quantitativen Befragung (Winter, Stefanie) — gewihlt. Bei der Konstruk-
tion des Fragebogens (s. Anhang) wurden gezielt offene Fragen eingebaut, um den Stu-
dentInnen mehr Raum zur Artikulation zu geben. Der Fragebogen — bestehend aus 13
Fragestellungen — enthalt Ja/Nein-Fragen, offene Fragen und Multipie Choice Fragen,
wobei bei letzteren die jeweilig sutreffenden Kategorien angekreuzt werden sollten, den
Abschluss bildet die zusitzliche Kategorie ,,Sonstige Anmerkungen®, Der Fragebogen
wurde zweisprachig (Deutsch-Ungarisch) konzipiert, es war freigestelit, ob die Teil-
nehmerInnen in der Muttersprache, Zielsprache oder gemischt antworteten. Die bereits
erwihnte generell hohere fremdsprachliche Kompetenz der ungarischen StudentInnen
spiegelt sich in diesem Kontext wider, da einige den Fragebogen in der Zielsprache beant-
wortet hatten, wihrend alle deutschsprachigen Studentlnnen in ihrer L1 die Antworten
formuliert hatten. Ziel der Befragung wat, herauszufinden, inwiefern Anderungsbedarf
bei den Tandemstunden gegeben ist, um diese dann in Zukunft zu optimieren, um den
Bediirfnissen und Interessen der StudentInnen gerecht zu werden.

In Hinblick auf den Umfang dieses Artikels kann leider nur punktuell auf die fiir das
Thema relevantesten Bereiche des Fragebogens eingegangen werden. Der vollstdndige
Fragebogen ist im Anhang fiir den Leser/die Leserin einsehbar.

3.4 Auswertung der Fragebdgen

Die Fragebtgen zum Thema Tandemunterricht wurden beim Sommerkolleg in den Jah-
ren 2011 und 2012 ausgeteilt. 2011 wurden 25 Fragebtgen von StudentInnen zwischen
18 und 29 Jahren abgegeben. Von diesen waren sieben dsterreichische Teilnehmerlnnen
(drei ménnliche, vier weibliche) und 18 ungarischsprachige Teilnehmerlnnen (sicben
méannliche, elf weibliche). Aus dem Jahr 2012 liegt eine etwas grobere Datenmenge Vor,
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von den insgesamt 35 abgegebenen Fragebbgen (die Studentinnen waren zum Zeitpunkt
zwischen 18 und 33 Jahren alt) stammen sicben von deutschsprachigen Teilnehmerlnnen

dies wurde jedoch sowohl 2011, als auch 2012 als stérendster Faktor beim Tandemun-
terricht von den StudentInnen genannt. Als weitere Stérfaktoren bzw, Kritikpunkte
wurde hiufig riickgemeldet, dass der Tandemunterricht viel zy selten stattfand, dass die
fremdsprachliche Kompetenz der Lernerlnnen zy unterschiedlich war und dies folglich
die Kommunikation behinderte, dass die Zuordnung zum/zur Tandempartner/in auf

hatten. Weiters wurde in diesem Zusammenhang erwihnt, dass das Nichtvertrautsein mit
dem Tandemprinzip eine Schwierigkeit darstellte, d.h. Studierende fiir die Tandem Neu-
land war, bendtigten etwas Zeit, um in diese Methode hineinzuwachsen.

Vorerfahrungen mit Tandem & Co

In Hinblick auf vorherige Erfahrungen mit Tandem ergab die Befragung, dass 2011
und 2012 die liberwiegende Mehrheit der ungarischen und 6sterreichischen Studierenden
beim Sommerkolleg diese Sprachlernform kennenlernte. Untenstehendes S#ulendia-
gramm schliisselt das Ergebnis auf die Frage: , Hattest du schon Erfahrungen mit Tandem
oder dhnlichen Sprachlernformen? préziser auf:

100%
90%
80%
70% -
60% -
B NEIN
&@JA

50%

40%
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3.5 Tandem = Potential

Die StudentInnen erkannten durchgehend das Potential, welches Tandemeinheiten zu
bieten haben. Thre Riickmeldungen ergeben, dass linguistische, sozial-personelle und
{andeskundliche bzw. interkulturelle Kompetenzen beim Tandem gefordert werden.

In Hinblick auf die linguistische Komponente wurde wiederholt erwéhnt, dass die
miindliche Ausdrucksfihigkeit, die Aussprache und der Gebrauch von Wendungen in
einer authentischen Situation verbessert werden konnten. Tandem erfordert von den Teil-
nehmerInnen Riicksicht aufeinander zu nehmen und jeweils Hilfestellungen zu leisten,
damit die Kommunikation erfolgreich sein kann. Interaktion und Kooperation ermog-
lichen den Gesprichspartner bzw. die Gesprichspartnerin besser kennenzulernen. Bei
den stattgefundenen Konversationen wurden nebenbei jandeskundliche Informationen
ausgetauscht und Klischees liber das jeweilige Nachbarland und dessen BewohnerInnen
wurden thematisiert und hinterfragt, was eine erhohte interkulturetle Kompetenz zur
Folge hatte.

Tandem bietet groBes Potential in einem ungezwungenen Rahmen, welches ermog-
licht sehr viel von ,,peers® zu lernen. Eine Studentin gab beispielsweise an, dass sie sich
beim Tandem etliche Slangausdriicke aneignen konnte, was im herkémmlichen Sprach-
kurs nicht in dieser Form moglich gewesen wiire.

Beim Sommerkolleg in Budapest stellte sich beziiglich des Tandemunterrichts u.a.
folgende Frage: Inwiefern fungiert Tandem als Briicke, wodutrch der Kontakt zwischen
ssterreichischen und ungarischen Studierenden verstarkt wird? Die Ergebnisse des Fra-
gebogens machen deutlich, dass die Tandemeinheiten diesbeziiglich einen wichtigen
Stellenwert einnahmen, denn sowohl 2011 als auch 2012 beantwortete die iiberwiegende
Mehrheit die Fragestellung ,,Half der Tandemunterricht den Kontakt zu den Ungarn/
Osterreichern auch auBerhalb der Stunden zu vertiefen?* positiv. 2011 bejahten 19 der 25
Teilnehmerinnen diese Frage und 2012 gaben 24 der insgesamt 35 Teilnehmerlnnen eine
positive Antwort auf diese Frage. Dicjenigen, die diese Frage negativ beantworteten, be-
griindeten ihre Antwort damit, dass der Kontakt untereinander unabhiingig vom Tandem
gegeben war bzw. wurde kritisiert, dass die Tandemeinheiten zu spét begonnen hatten
und folglich schon Bekanntschaften im Vorfeld geschlossen worden waren.

Neben der interkulturellen Komponente, welche eine entscheidende Rolle in einer
modernen, globalisierten Welt darstellt, interessierte uns, in welchen Bereichen die Tan-
demeinheiten zu einem Lernertrag gefithrt hatten. In diesem Zusammenhang waren die
Studierenden angehalten beim Fragebogen eine Auswahl an Moglichkeiten anzukreuzen
_ Mehrfachmarkierung war méglich — was beim Tandem gelernt worden war. Lediglich
im Jahr 2011 gaben zwei der insgesamt sieben dsterreichischen Studierenden an von den
Tandemstunden nicht profitiert zu haben. Ansonsten war das Echo in Hinblick auf den
Lernertrag sehr positiv. In beiden Jahren aus denen die Daten stammen ist festzustellen,
dass laut Angaben der Studierenden das Tandem sehr hilfreich in folgenden Bereichen
war (die Reihung wich 2011 und 2012 nur minimal ab):

1. Verbesserung der Sprachfliissigkeit

2. Erweiterung des Vokabulars
3. ErschlieBung landeskundlicher Informationen
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3.6 Verbesserung der Aussprache

Des Weiteren gaben Studierende unter der Rubrik
lich fiirs Kennenlernen anderer TeilnehmerInnen

»oonstiges an, dass Tandem forder-
war, die eigene rezeptive Kompetenz

schulte und verbesserte sowie zusitzlich auch ein Spracl

hbewusstsein fiir die eigene Mut-

tersprache geschaffen wurde,

nicht
profitiert 2011
Sonstiges 3%
1% Aussprache
12%
Sprachfiiissig-
keit
28%
. Landeskunde
23%
Vokabular
28% Grammatik
5%

Diagramm 2: Lernertrag von oOsterreichischen und ungaris
beim Tandem 2011

nicht
profitiert
0%

2012

N

Sonstiges
5%

Aussprache
10%

Sprachfliissig
keit
29%

Landeskunde

29%

Grammatik
2%

Diagramm 3: Lernertrag von oster

reichischen und ungarischen Studierenden
beim Tandem 2012

Die Auswertung des Fragebogens ldsst den Riickschluss zu, dass die iiberwiegende
Mehrheit der TeilnehmerInnen am Sommerkolleg 2011 und 2012 begeistert von den Tan-
demstunden war und das Tandemprinzip als personliche Bereicherung, sowie auch als
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Hiifestellung beim Fremdsprachenlernen bewertete. Wie die Ergebnisse in Tabelle 1 auf-
zeigen sprach sich in beiden Jahren der Grofteil dafiir aus, gerne einen Tandempartner
bzw. eine Tandempartnerin sogar iiber einen ldngeren Zeitraum zu haben, vorausgesetzt
es wire organisatorisch moglich.

Wiirdest du gerne fiir lingere Zeit einen Tandempartner bzw. eine
Tandempartnerin haben?

2011 HU |AUT |2012: HU |AUT
+JA 18 5 + JA 26 5
~VIELLEICHT |0 0 ~VIELLEICHT ;2 0
- NEIN 0 2 - NEIN 0 2

Tabelle I: Tandempartner/in fiir ldngeren Zeitraum

4. Schlusswort

Mit diesem Beitrag wollten wir das Tandem als einen wichtigen Teil des Fremdspra-
chelernens vorstellen und anhand der Sommeruniversitit ein vieljahriges Projekt im
deutsch-ungarischen Unterricht zeigen. Wichtig war uns auch vor allem die Meinung der
LernerInnen wiederzugeben.

Unseres Erachtens ist das Tandem aber nicht nur fiir den Hochschulbereich geeignet,
sondern wiirde sich auch sehr gut im Schulwesen einsetzen lassen. Es bietet die Mog-
lichkeit einerseits Authentizitdt in den Sprachunterricht zu bringen, die SchiilerInnen
zu motivieren und Interesse fiir die Sprache zu wecken, und dadurch das Erlernen der
jeweiligen Fremdsprache mit positiven Emotionen zu verkniipfen. Andererseits wiirden
Angst und Stress als behindernde Faktoren in der Kommunikation, im Handeln mit
SchiilerInnen einer anderen Muttersprache wegfallen. Komponenten, die bekannterweise
fiir das gehirngerechte Lernen essentiell sind, da anatomisch und physiologisch nach-
weisbar ist, dass positive Gefiihle filr ein effizientes Lernen, dauerhafte Speicherung
und erfolgreichen Abruf der Informationen im Gedéchtnis notwendig sind (Vgl. Schachi
2005: 7f), da dieselben Teile des Gehirns (limbisches System, Hippocampus) sowoh! fiir
die Emotionen als auch fiir die Informationsverarbeitung zustandig sind (Vgl. Schachl
2005: 18, 541f).

Natiirlich ist das Tandem im schulischen Bereich, z.B. im Rahmen eines Schiileraus-
tausches oder auch durch eTandems (Skype, E-Mail), mit organisatorischer Arbeit fiir
die Unterrichtenden verbunden (Vgl. Bechtel 2003: 22), wir sind aber iberzeugt, dass die
Schiilerlnnen genauso positiv auf das Tandem reagieren werden wie die Teilnehmerlnnen
des Sommerkollegs und ihre Sprachkenntnisse, interkulturellen und sozialen Fahigkeiten
dadurch entscheidend erweitert werden kénnen.

Fazit ist: Tandem ist fur verschiedenste Altersklassen und Lerngruppen geeignet und
vielseitig einsetzbar (Prisenztandem, ¢Tandem), denn wie ein Teilnehmer im Fragebogen
meinte: ,,Tandem muss nicht im Klassenzimmer stattfinden....
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Anhang
Fragebogen zum Tandemunterricht / Tandemes kérdsiv
Alter/kor: Geschlecht/nem: Nationalitéit/a’llampolgérség:

*  Hattest du schon Erfahrungen mit Tandem oder #hnlichen Sprachlernformen?/
Volt mér tapasztalatod tandemmel illetve hasonlo tanuldsi modszerekkel?

*  Worin siehst du die besonderen Mbglichkeiten des Tandems? Was kann man beim
Tandem lernen?Milyen kiilonleges lehet6séget latsz a tandemoraban? Mit lehet
tanulni a tandemen?

* Was hat dir an den Tandemstunden gefallen?/Mi tetszett a tandemdrakon?

*  Welche Tandem-Themen haben dir gefallen, welche Themen nicht?/ Mely témakso-
1ok tetszettek, melyek nem?

+ Warst du mit dem Tandem zufrieden? Warum, warum nicht?Elégedett voltal a
tandemorakkal? Miért? Miért nem?

* Was hat dich an den Tandemstunden gestort? Was hat nicht funktioniert?Mj za-
vart a tandemérakon? Mi nem mitkédstt a tandemoran?

* Was hast du beim Tandem gelernt? Kreuze das Zutreffende anl/ Mit tanultal a tan-
demen? Jelold x-szel a megfelel6t!

L1 Ich habe von den Tandemstunden nicht profitiert./ Semmit sem tanultam belble.
0J Meine Aussprache hat sich verbessert./ Jobb lett a kiejtésem.
L) Ich habe neue landeskundliche Informationen erhalten./ Uj orszagismereti in-
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formacidkat szereztem.
7 Ich habe meine Grammatikkenntnisse vertieft./ Elmélyiilt a nyelvtani tudasom.
O] Ich habe meinen Wortschatz erweitert./ Fejlodott a szokincsem.
[ Ich habe meine Sprachfliissigkeit verbessert./ Fejlodott a beszédkészségem.
O Sonstiges/Egyéb:

Wie kann dir dein Partner bzw. deine Partnerin beim Tandem am besten helfen
die Sprache zu verbessern?/ Hogyan segithetne legjobban a partnered tandemoran,
hogy minél gyorsabban fejlodjon a nyetvtudasod?

_ Wie oft hast du deinen Gespréchspartner korrigiert?/Milyen gyakran javitottad ki
a partner nyelvi hibait?

Wie und was hast du korrigiert? Kreuze bitte das Zutreffende an!/ Hogyan és mit
javitottal ki? Jelold x-szel a megfelel6t!

[ sprachliche Strukturen/ nyelvhelyességi hibakat

[ Grammatikfehler/ nyelvtani hibakat

[ Rechtschreibfehler/ helyesirasi hibakat

O Aussprache/ kiejtést

Half der Tandemunterricht den Kontakt zu den Ungarlnnen/ésterreicherlnnen
auch auberhalb der Stunden zu vertiefen?/ Segitett a tandem az 6rakon kiviili kap-
csolat elmélyitésében az osztrakokkal/ a magyarokkal?

. Wiirdest du gerne fiir lingere Zeit einen Tandempartner bzw. eine Tandempartne-
rin haben?/ Szeretnél hosszabb ideig is részt venni egy tandem-programon?
Hattest du einen Lernerfolg? Volt sikerélményed a tanulasban?

Sonstige Anmerkungen/ Egyéb:
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Netzwerk: ausgewdhlte Ereignisse im
In- und Ausland

KAlman Dezsd DSka

Anmerkungen zum OKTV
(Landeswettbewerb)

Nicht nur fiir Lernende, sondern auch fiir motivierte Lehrer hat der OKTYV eine wichtige
Funktion: Er gibt Moglichkeiten, gute Lehrer und dariiber ihre Schiiler zu motivieren.
Talentierte Schiiler kann ein motivierter Lehrer erst dann fordern, indem er sie auf die
Probe stellt, ihnen Ziele setzt.

Gerade heutzutage ist der OKTV in Fremdsprachen von grofier Bedeutung, weil
die finanzietlen Moglichkeiten vieler Familien es nicht mehr erlauben, zusitzlich zum
Fremdsprachenunterricht in der Schule ihre Kinder auf eine Sprachschule oder zu einem
Privatlehrer zu schicken. Gerade der OKTV kann ohne hohe Kosten im Rahmen der Vor-
bereitung auf den Wettbewerb viele Schiiler dazu motivieren, sich Fremdsprachen auch
in die Tiefe gehend anzueignen, ebenso wie es die Lehrer dazu motivieren kann, sich
eingehender mit ihren besseren Schiilern zu beschéftigen. Das gilt insbesondere auch fiir
eher naturwissenschaftlich interessierte Schiiler, deren Interessen auf ein Gebiet gelenkt
werden, was fiir ihre berufliche Zukunft von grofler Bedeutung ist.

Da in unserer Zeit die Schiiler weniger Biicher lesen, ganz zu schweigen von fremd-
sprachlicher Literatur, fallt diesem Wettbewerb auch als Anreiz zum Lesen eine groBe
Bedeutung zu.

In einer Zeit, in der Familien aus finanziellen Griinden weniger ins Ausland reisen,
ist jeder Anreiz, auch die Kultur eines Landes eingehender kennenzulernen, besonders
wichtig. Wie soll ein heranwachsender ungarischer Staatsbitrger wissen, was es aus-
macht, ein Ungar zu sein, wenn er nicht den Vergleich hat. Nur durch den Vergleich kann
man sich orientieren und das Versténdnis fiir die eigenen Landsleute und die Menschen
aus anderen Lindern erwerben, Gerade diese Kenntnis der Kultur anderer Léander und
der Mentalitit eines Landes darf in unserer globalisierten Welt nicht unterschitzt wer-
den.

AuBerdem brauchen die meisten Menschen einen duBeren Anreiz und Anerkennung,
um sich mit einer Sache eingehender zu beschiftigen und sich zu motivieren. So ein
Wettbewerb wie der OKTYV erreicht mit relativ geringen Kosten eine maximale Wirkung.

Auch fiir die Bevolkerung sind die Platzierungen beim OKTV neben der Aufnahme-
quote an den verschiedenen Universititen ein wichtiger Gradmesser dafiir, wie gut eine
Mittelschule oder ein Gymnasium ist. Diese Bedeutung des OKTV nimmt - meiner Mei-
nung nach - mit dem Riickgang der staatlich finanzierten Studienplitze sogar noch zu.
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Wie man also sehen kann, hat der OKTV eine wichtige Funktion fiir Eltern, Schiiler
und Lehrer, also er motiviert Lernende und Lehrer, Eltern und Schulen.

Der Wettbewerb hat sich zwar in seiner 40 jihrigen Geschichte (seit 1972) viel ver-
dndert, aber sein Ziel war immer Schiiler dazu zu gewinnen, dass sie nach mehr Wissen
streben. Schnell wurde der Wettbewerb unter den Schiilern bekannt und populir, weil
die Finalisten die Maglichkeit hatten, an der Universitit zu studieren, ohne eine Aufnah-
mepriifung zu bestehen, und gleichzeitig bedeutete er fiir sie eine gelungene, absolvierte
Abiturpriifung in der deutschen Sprache und Literatur.

Nicht nur Kinder sondern auch Erwachsene mogen Wettbewerbe, wollen ihre Kennt-
nisse, Fahigkeiten zeigen, wollen besser sein, als die anderen. Das motiviert einen beson-
ders, unabhdngig von seinem Alter, Geschlecht, Wohnort, Nationalitit. Wenn man au-
Berdem Anerkennung bekommt, dann hat man sein Ziel erreicht. Dass die Wettbewerbe
(OKTV) Perspektiven haben, ist keine Frage. Es wird immer Schiiler und auch Lehrer
geben, die nach besseren Ergebnissen streben, die ihren Namen so gerne auf der Liste der
Finalisten lesen.
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Nachwuchstagung

Wissenschaftlicher Studentischer Landeswettbe-

werb (OTDK). Ergebnisse der Germanistikstuden-

tinnen und -Studenten in den Bereichen ,,Fremd-
sprachendidaktik” und , Linguistik”

Die 31. Nachwuchstagung im Bereich Fremdsprachendidaktik fand im April 2013 in
Kaposvar statt. Studentinnen und Studenten haben in der Sektion ,,Lern- und Lehrme-
thoden — Wissenstechnologie* folgende Ergebnisse erreicht.

Fremdsprachendidaktik 1.:

1. Platz — Gombos Néra Andrea, ELTE. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp llona
Sonderpreis — Schiller Emese, ELTE. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona

Gombos Néra, dem Mitglied des wissenschaftlichen Arbeitskreises fiir DaF-Lehrer-
forschung der ELTE wurde fiir ihre Arbeit in der Sektion ,,Lern- und Lehrmethoden
— Wissenstechnologie® der Pro-Sientia-Preis verlichen und eine Publikationsmoglich-
keit in der Zeitschrift des Erziehungswissenschaftlichen Vereins ,,Practice and Theory
In Systems of Education® angeboten.

Fremdsprachendidaktik 2.:

1. Platz — Rohonyi Déra, Karoli-Géaspar-Universitit der Reformierten Kirche.
Betreuerin: Dr. Dring6-Horvath Ida
3. Platz — Taczman Andrea, ELTE. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona

Taczman Andrea, dem Mitglied des wissenschaftlichen Arbeitskreises fiir DaF-
Lehrerforschung der ELTE und Rohonyi Déra (Karoli-Universitit) wurde jeweils eine
Publikationsméglichkeit in der Zeitschrift des Erziehungswissenschaftlichen Vereins
,Practice and Theory In Systems of Education” angeboten.

Die 31. Nachwuchstagung im Bereich Linguistik fand im April 2013 in Debrecen statt.
Studentinnen und Studenten haben in der ,,Human-wissenschaftlichen* Sektion fol-
gende Ergebnisse erreicht.

Deutsche Linguistik:

1. Platz — Racz Anita, Universitdt Szeged. Betreuer: Dr. Scheibl Gyorgy.
2. Platz — Perge Gabriella, ELTE. Betreuerin: Dr. Feld-Knapp Ilona.
3. Platz — Nagy Lajos, ELTE. Betreuerin: Dr. Brdar-Szabé Rita

Wir gratulieren den Teilnehmerinnen, Teilnehmern und ihren Betreuerinnen, Betreuern
und wiinschen ihnen weitere Erfolge.
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.Forschende Lehrende
des 21. Jahrhunderts

Forscherinnen und Forscher
der Angewandten Linguistik®

PhD-Programm an der ELTE

Mit diesem Titel wird im Rahmen des Doktorandenprogramms ,,Angewandte Lingu-
istik* des Doktorandenkollegs fiir Sprachwissenschaft der Philologischen Fakuitit der
ELTE eine deutschsprachige Spezialisierung “Lehren und Lernen des Deutschen als
Fremdsprache” angeboten.

Die Leiterin des PhD-Programms, Frau Prof. Dr. Maria Gésy und die mitwirkenden
Dozentinnen sowie Dozenten erwarten mit einer breiten Palette an Dissertationsthemen
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer, die sich fitr Forschungen auf dem Gebiet Lehren
und Lernen des Deutschen interessieren.

Im ersten Jahr werden gemeinsame Kurse auf Ungarisch gehalten, die Kurse der Spezia-
lisation werden jedoch Deutsch angeboten:

« TFremdsprachenerwerb

«  Deutsch als Fremdsprache als spezifisches Lehr- und Forschungsgebiet;

« Methodische Konzepte fiir den Unterricht des Deutschen als Fremdsprache;

«  Anwendungsmoglichkeiten der kontrastiven Linguistik und der kontrastiven Ty-
pologie;

+  Korpora als empirische Basis der Linguistik;

+  Analyse der Sprachlern- und Lehrprozesse;

+  Neue Paradigmen im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

weitere Informationen konnen Sie der Webseite des Doktorandenprogramms entnehmen:
http:/falknyelvdoktori.honlapom.com
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Dieter Uesseler

Jugend debattiert international -
ein Wettbewerb, bei dem viel gelernt
werden kann

Wilna/Vilnius, Oktober 2012: Gréta Szabo, Absolventin des Varosmajor Gymnasiums
in Budapest und zurzeit Studentin an der Technischen Universitdt Budapest im ersten
Studienjahr, gewinnt das Finale des internationalen Debattierwettbewerbs in deutscher
Sprache. Eine Nachricht, die auch von ungarischen Medien versffentlicht wurde. Gréta
war zum Beispiel zu Gast im Kossuth R4dié. Zum Thema »Soll Hassrede gegen Religi-
onen europaweit strafrechtlich verfolgt werden?* hatte sie in der litauischen Hauptstadt
tiberzeugend die Pro 2 — Position vertreten. Nun brachte sie den jungen Radiomache-
rinnen' von ,Vendég a haznal® die Grundregeln des Debattierens bei.

Jede Debatte dauert 24 Minuten. In der Erbffnungsrede von jeweils zwei Minuten um-
reiBt die Debattantin Pro | die Streitfrage, Contra | bringt die wichtigsten Gegenargu-
mente, Pro 2 versucht diese schon jetzt zu entkréften, und Contra 2 hilt dagegen. Nach
den ersten acht Minuten beginnt die freic Aussprache, die insgesamt zwdlf Minuten dau-
ert. In der freien Aussprache ist die Abfolge und Dauer der Redebeitrige nicht geregelt.
In der Schlussrede von je einer Minute untermauern die Debattantinnen noch einmal ihre
Position mit den fiir sie wichtigsten Argumenten. Eine Zeitwichterin sorgt dafiir, dass
die Redezeit eingehalten wird. Eine Jury, deren Mitglieder eigens geschult sind, bewertet
die Debattenleistung insgesamt und der einzelnen Debattantinnen nach folgenden Krite-
rien: Sachkenntnis, Ausdrucksvermégen, Gesprichsfihigkeit, Uberzeugungskraft,

Es fallt auf, dass Fihigkeiten in der Fremdsprache Deutsch ausdriicklich kein eigenes
Kriterium darstellen. Aber es liegt auf der Hand, dass

*  bei der Sachkenntnis z. B. die Wortschatzkenntnisse zur Bezeichnung von abs-
trakten Begriffen und zur Schilderung von konkreten Beispielen, aber auch die
Beherrschung von Funktionsverbgefiigen

*  beidem Ausdrucksvermégen z. B. die Verfligung tiber Interjektionen oder flexible
Satzbaumuster — man denke nur an die rhetorische Frage —

¢ bei der Gesprichsfahigkeit z. B. die Formeln des respektvollen Redeanschlusses

. beiderUberzeugungskraftz.B.aucheineReihevonnon-undparaverbalenFiihigkeiten

I Der besseren Lesbarkeit wegen schlieBt die feminine Form miénnliche und weib-
liche Schiiler und Schitlerinnen, Lehrer und Lehrerinnen, Debattanten und Debat-
tantinnen usw. ein.
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eine grobe Rolle spielen. So ist anndhernd ein Sprachniveau B+ nach dem Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen wohl doch die Mindestvoraussetzung fiir die Teilnahme.
In den Bestimmungen heiBt es, dass Schiilerinnen ab Klasse 10 teilnehmen diirfen, die
Deutsch als Fremdsprache an einer der Jdi-Netzwerkschulen lernen.

Das Schéne an dem Wettbewerb: Alle fremdsprachlichen Kompetenzen werden im Trai-
ning und in der Vorbereitung auf ein Finalthema sozusagen ,,nebenbei® gelernt. Die
Halbfinal- und Finalthemen werden zwei bis drei Wochen vorher bekannt gegeben. Im
Vordergrund stehit immer die Recherche, die Aneignung von Sachkenntnissen im Bezug
auf die Streitfrage, und die Ubung darin, die verschiedenen Positionen zu vertreten.
Denn auf welcher Position debattiert werden muss, wird unmittelbar vor der entschei-
denden Debatte ausgelost. So muss auch dann eine Position moglichst iiberzeugend ver-
treten werden, wenn sie mit der eigenen Meinung nicht iibereinstimmt.

Seit dem Jahre 2010 nehmen auch Schiilerinnen von acht Sprachdiplomschulen aus
Ungarn (DSD 11) an diesem internationalen Wetthewerb teil — neben jungen Deutschler-
nerinnen aus den drei baltischen Staaten Estland, Lettland, Litaven, daneben aus Polen,
Russland, Tschechien und der Ukraine. Acht Lénder in Mittelosteuropa, alle mit der Er-
fahrung, wie schwierig sich die Transformation von der kommunistischen Herrschaft in
eine parlamentarische Demokratie gestalten kann.

Die ,,Acht® ist keine magische Zahl, sondern eine mathematische Notwendigkeit. Auf
jeder Ebene des Wettbewerbs — in einer Schule, in einem Schulverbund, im Landesfinale
- streiten vier Debattantinnen engagiert und gut informiert um die beste Entscheidung
in einer aktuellen gesellschaftspolitischen Frage — zwei auf der Pro- und zwei auf der
Contra-Seite. Die beiden Besten kommen eine Runde weiter.

Die Debatte gehort zur Demokratie wie die Luft zum Atmen — im angelsichsischen
Raum sind die Debating-Clubs schon lange Tradition. In Deutschland gibt es ,,Jugend
debattiert™ seit dem Jahr 2001, Bundesweit nahmen im Jahr 2012 iiber 135.000 Schiile-
rinnen und ca. 5.500 Lehrkrifte an iiber 800 Schulen teil. Das Projekt »Jugend debattiert
international® — der Wettbewerb fiir Deutsch lernende Schiilerinnen im Ausland — wurde
im Jahr 2007 vom Goethe-Institut, der Stiftung ,,Erinnerung, Verantwortung und Zu-
kunft®, der Gemeinniitzigen Hertie-Stiftung und der Zentralstelle fiir das Auslandsschul-
wesen ins Leben gerufen. In Ungarn wird der Landeswettbewerb vom Goethe-Institut in
Budapest und von der ZfA-Fachberatung in Budapest gemeinsam koordiniert. Im Pro-
jektjahr 2011-2012 nahmen ca. 1.700 Schillerinnen aus den acht Landern teil.

Im Herbst 2013 wird Budapest der Schauplatz des VII. Internationalen Finales sein. Das
jiingste Mitglied in der mittelosteuropdischen Jdi-Familie kommt also schon im dritten
Projektjahr zu dieser Ehre. Die Landeskoordinatorin des GI Budapest und der ZfA-Ko-
ordinator haben sich aus diesem Anlass eine Ausweitung der teilnehmenden ungarischen
Schulen von acht auf sechzehn vorgenommen. In Frage kommen in erster Linie Schulen,
an denen die Priifungen zum Deutschen Sprachdiplom Zweite Stufe (DSD IT) abgenom-
men werden. Dabei ist beiden Landes-Koordinatorinnen wichtig zu betonen: Oberstes
Zie! ist nicht, eine einzelne Schiilerin, einen einzelnen Schiiler so gut vorzubereiten,
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dass sie oder er das Landesfinale oder gar das internationale Finale gewinnt. Denn von
dem Wettbewerb profitieren alle: Die Schiilerinnen, indem sie in der Beschiftigung mit
wheilen” Themen nebenbei auch deutsch-fremdsprachliche Kompetenzen erwerben, die
Lehrerinnen dadurch, dass sie in den Jdi-Fortbildungen Methoden trainieren, die zu einer
lebendigen Gestaltung ihres DaF-Unterrichts beitragen.

Und nicht zuletzt gewinnt die Demokratie. Aus dem Gegeneinander wird demokratisches
Miteinander. Gréta Szab¢ driickte dies im Kossuth R4dio so aus: Am besten habe ich das
Zuhoren gelernt. Wenn du das Argument der Gegenseite wirklich verstehst, gelingt es dir
auch, es iiberzeugend zu entkriften — und dies bei allem Respekt fiir den Debattengegner.
Das ist die Basis der Demokratie.

Links:

www.jugend-debattiert.eu

http://www.dsd-iskolak.org/de/index.itmI#415

http://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/jdi/twh/de 10153233, htm

hitp://www.dw.de/jugend-debattiert-international-macht-schule/a~16325752 (Deutsche Welle
mit Podcasts)

httD://www.mrl-kossuth.hu/hirek/vende,lz-a-haznal-elozetes—vitaversenv.html (Kossuth Radio
mit Podcasts und Video auf youtube)

http://www.ndr.de/wellenord/audiol 33809, html (Norddeutscher Rundfunk mit Podcast)
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lda Dringd-Horvath

Innovation im Schulwesen - das Projekt
,Schule im Wandel”

1. Mitwirkende und anvisierte Ziele, Zielgruppen

,,Schule im Wandel” (im Weiteren SiW) ist ein durch COMENIUS gefordertes und
durch das Goethe Institut koordinjertes europiisches Projekt, in dem mit sechs weiteren
Projektpartnern (Hochschulen, Fortbildungszentren und Universititen aus ganz Europa)
ein filmbasierter Fortbildungskurs entwickelt und erprobt wurde'. Im Kurs geht es ,,um
einen kreativen, innovativen Umgang mit den von Gesellschaft und Ministerien gestell-
ten Anforderungen an Schulen, wie 2.B. der Forderung von Medienkompetenz und der
Entwicklung selbstendigen Lernens® (Meister, 2010: 41).

Die Besonderheit dieses Kurses ist, dass nach dem Motto ,learning by doing" ver-
sucht wird, Inhalte und Themen zum veranderten, modernen Fremdsprachenunterricht
in einer modernen, digitalen Lernumgebung zu prasentieren und zu bearbeiten. Anvi-
siert wurde namlich ein Blended Learning-Kurs, der unter Verwendung der kostenlos
zugingigen Lernplattform Moodle durchgefithrt werden kann. Dabei kénnen die fiir
E-Learning relevanten Arbeitstechniken, Lern- und Interaktionsformen, Lehrer- und
Lerner-rollen hautnah erlebt werden.

Urspriinglich, waren in der Ausarbeitungsphase (2009-2011) vor allem DaF-Lernende
in der Lehreraus- und Fortbildung als Zielgruppe anvisiert, mit der Erginzung, dass das
Material moglicherweise auch Lehrende anderer Fremdsprachen ansprechen konnte.
Nach der ersten Implementierungsphase im Jahre 2012 ist aber klar geworden, dass sich
viel mehr Einsatzmoglichkeiten vorstellen lassen, die aber zum Teil bestimmte Adapta-
tion (Ubersetzung, Erweiterung/Ergénzung etc.) verlangen (mehr hierfiir im abschlie-
fenden Kapitel).

2. Inhaltlicher Aufbau und Arbeitsmethoden am Beispiel eines
Kapitels

Wenn wir das Inhaltsverzeichnis des Kurses anschauen, konnen wir sehen, dass drei gro-
Beren Themeneinheiten jeweils vier Unterthemen zugeordnet sind:

1 Projektseite: httD://www.goethe‘de/lhrlnri/siw/deindex.htm‘?wt_sc=schule—im-
wandel
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Teil 1: Schulentwicklung

*  Schulprofile

* Veridnderte Schule

* Neue Aufgaben fiir Lehrer
© Visionen von Schule

Teil 2: Unterricht

*  Startin die Fremdsprache

*  Sachfachunterricht in der F remdsprache

*  Projektarbeit im fortgeschrittenen-Unterricht
* Lernen durch Lehren (LdL)

Teil 3: Pddagogische Konzepte und Projekte

* Kompetenzforderung: Schritt fiir Schritt in die Selbststindigkeit
¢ Férderung der Mehrsprachigkeit

*  Schiiler iibernehmen Verantwortung

*  Offnung der Schule nach auflen

Die einzelnen Unterkapitel sind jeweils nach dem gleichen Prinzip aufgebaut, die Teil-
nchmetr/innen erarbeiten Text- (z.B. Zeitungs- und Fachartikel), Video- (Filmausschnitte
aus Unterrichtsstunden, bzw. Interviews mit Lehrkrdften, Personen aus der Schulleitung,
Eltern oder Lernenden), bzw. Bildmaterialien (z.B. Karikaturen) in Einzelarbeit, wie
auch in kommunikativen-kooperativen Aufgaben mit Anderen (in Klein- oder GroBgrup-
pen).

Typische Aufgabenstellungen fiir die individuelle Arbeit sind z.B, selbstindige Be-
arbeitung des Materials und Lésung von anschlieBenden interaktiven Aufgaben oder
die Einsendeaufgaben, bei denen die Teilnehmer/innen ihre Losungen (z.B. Information
sammeln zu prisentierten Text- oder Filmmaterialien, oder eigene MeinungsiuBerung
zum Thema) der Tutorin/dem Tutor zuschicken. Riickmeldung und eventuelle Korrektur
erhalten sie dann vom Programm oder von der tutorierenden Lehrperson.

Bei kommunikativen-kooperativen Lerntatigkeiten verwendet man oft das Werk~
zeug Wiki, um eine gemeinsame Wissensbasis zu schaffen und um Meinungen oder
Informationen von Anderen mit eigenen Gesichtspunkten zu erginzen. Die Werkzeuge
Forum und Chat dienen zu Diskussion und Meinungsaustausch und kénnen aber auch
bei projektartigen Aufgabenstellungen erfolgreich bei der Kommunikation von Projekt-
mitgliedern wie auch mit der Tutorin/dem Tutor eingesetzt werden. Fiir das Prisentie-
ren und Teilen von erstellten Produkten nach den Anwendungsphasen kénnen wir die
Datenbanken benutzen, in die die angefertigten Materialien in verschiedenen Formaten
hochgeladen werden und von allen angesehen werden kénnen. Hier wird sogar auch die
Ritickmeldung von Teilnehmer/innen auf Arbeitsergebnisse von Anderen ermoglicht,
ergnzende Beitréige und Tipps konnen zu den erstellten Produkten hinzugefiigt werden.
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Die Tutorin/der Tutor kann alle Teilnehmer/innen in allen Arbeitsphasen tiberwa-
chen/beobachten, die individuellen wie auch die kooperativen Arbeitsphasen mit ent-
sprechenden Tutorierungstechniken unterstiitzen und bei Bedarf mit unterschiedlichen
Evaluationsmoglichkeiten auch einen entsprechenden, persénlichen Leistungsnachweis
geben.

Um grundlegende Prinzipien und Arbeitsmethoden vom SiW-Material auch an kon-
kreten Beispielen prisentieren zu konnen, wird im Folgenden das Kapitel ,Neve Aufga-
ben fiir Lehrer* aus Teil 1 detailliert vorgestellt:

Am Anfang der einzelnen Kapitel werden zuerst die Lernziele definiert, in unserem
Fall sieht es folgendermafien aus:

Lernziele , - ,
« Sie setzen sich mit neuen Aufgabyen' und Rollen von Lehrkrdften auseinander.
+ Sia sind sich bewusst; welche Anforderungen der Beruf an {ehrkrafte in der heutigen

Gesellschaft stellt, . : .

» Sie entwitkeln 1desn, wia Sie thre Arbeit als L ehirkeaft optimisren konben.

Bild I: Lernziele zum Kapitel ,, Neue Aufgaben fiir Lehrer”

Dann erhalten wir einen detaillierten, zusammenfassenden Uberblick itber Inhalte, Akti-
vititen/Sozialformen bzw. iiber den eingeschitzten Zeitaufwand:

Das Kapitel Neue Aufgaben fir Lehrer im Uberblick

Um hnen einen besseren Uberblick Gher das Modut zu geben, haben wir eine {ibersicht mit den Aspekten angelegt, die Siz hier
erwarten. Die Gesamtbearbeitungszeit fur dieses Kapitel betragt ungefahr 7,5 Stunden.

Was macht eine Lehrkraft z¢ | eigene Erfahrungen mit den anderen auf der Lernplattform im Wikd und in | 95 min
einer guten Lehrkraft? Telinehmenden austauschen (oder zusatziich; der Diskussion mit den anderen (+20
Informationen aus einem Text erganzen) und Tellnehmenden im Forum miny

die Ergebnisse zusammenfassen

Weiche neuen Aufgaben 1hf Vorvissen aktivieren und Frapen zu den auf der Lernplatiform im Wiki 75 min
haben Lehrkrafte heute? Fiimen beantvorten ;
Warum sind Lehrkrafte als die Informationen in ein Raster einordnen auf der Lernplatiform als 60 min
ternbegleiter, Fortbilder, Einsendeaufgabe

Materialenhwickler tatig?

Wie sieht:as mit Thnen aus? | die Merkmale ‘der Wunschrolle:mit anderen in der Diskussion mit der Gruppe im -} 60 min

diskutieren Forum
Neue Roflen - Was wird ... verschiedene Aspekte und Perspektiven Threr in der Diskussion mit der Gruppe im | 150 min
erwartet? Rolle diskutieren Chat und im Wik

Bild 2: Uberblickstabelle zum Kapitel ,, Neue Aufgaben fiir Lehrer”
Im Folgenden werden die Arbeitsphasen/Aufgaben der Tabelle einzeln vorgestellt, Ziele

und Methoden erklirt und mit Beispielen (Bildschirmausschnitte tiber unbearbeitete, wie
auch iiber geldste Aufgaben) illustriert:

201




Arbeitsphase 1: ,,Was macht eine Lehrkraft zu einer guten Lehrkraft?«

Die einfithrende Arbeitsphase dient in jedem Kapitel dazu, einen Einstieg ins Thema zu
geben, bestehende Erfahrungen und Vorwissen zu aktivieren und eventuell mit anderen
Teilnehmenden auszutauschen, wie es z.B. im untersuchten Kapitel in den folgenden
Schritten gemacht wird:

Wiki: Gemeinsam Charaktereigenschaften sammeln, die gute Lehrkrifte haben
sollen

Forum: Uber die eigene Arbeit als Lehrkraft berichten

Forum: sich tiber zusitzliche Aktivititen, Aufgaben und Rollen an der Schule aus-
tauschen (dient auch als Vorentlastung fiir die darauffolgenden Filmsequenzen)

Arbeitsphase 2: ,,Welche neuen Aufgaben haben Lehrkriifte heute?*

Im zweiten Schritt kommt in der Regel der Film-Input zum gegebenen Thema, mit dem
Ziel, positive Innovation méglichst hautnah erleben zu lassen. Konkrete Aufgaben in
dieser Phase:

¢ Wiki: die TN bilden Hypothesen tiber die Rollen von Lehrkriften als Lernbeglei-

ter, Fortbilder und Materialentwickler (direkte Vorentlastung fiir die Filme). Wie
bunt so eine Wiki-Seite aussehen kann, kénnen Sie dem folgenden Bild entneh-
men: die einzelnen Teilnehmer haben ihre Beitrige mit jeweils anderen Farben
hinzugefiigt, wobei sie auch auf vorherige Meinungen reagierten, eventuell diese
ergénzten,

b
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Bild 3: Wiki-Eintrége zum Thema in einem Kurs mit Fernstudenten
(MA fiir DaF an der KRE)

HotPotatoes-Aufgabe zur Verstindnissicherung: Nach jeder einzelnen Filmse-
quenz kann man mit Hilfe von interaktiven Aufgaben (erstellt mit dem kostenlos
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zugingigen Autorenwerkzeug Namens HotPotatoes!) iberpriifen, ob die Kernge-
danken richtig verstanden wurden.

Bild 4: Video ,, Lehrer als Lernbegleiter” und die erste, anschlieffende
interaktive Aufgabe

Arbeitsphase 3: ,,Warum sind Lehrkrifte als Lernbegleiter,
Fortbilder, Materialentwickler titig?«

In diesem Arbeitsschritt erfolgen die inhaltliche Analyse und die kritische Reflexion zu
den gesehenen Filmen mit einer filmitbergreifenden Aufgabe, die in Einzelarbeit zu losen
ist:
. Einsendeaufgabe: Beobachtungsraster zu den Filmen ausfiillen und der Tutorin/
dem Tutor einsenden. Bewertung erhdlt man durch die individuelle elektronische
Riickmeldung der Tutorin/des Tutors.

Arbeitsphase 4: ,,Was macht eine Lehrkraft zu einer guten
Lehrkraft?*

In der darauffolgenden Vertiefungsphase steht schon die kommunikative-kooperative

Lerntitigkeit im Vordergrund, denn durch Austausch und Diskussion iiber die einzelnen,

in den Filmen prisentierten Rollen bearbeitet die Gruppe noch einmal gemeinsam das
Lernmaterial:

. Forum: Austausch / Diskussion in drei Arbeitsgruppen fiber die Aufgaben, die

in den Filmen prisentiert wurden, wobei die Gruppen interessenbezogen, nach

Abstimmung gebildet werden.

1 Webseite zum Autorenwerkzeug ,Hotpotatoes™: http:/ hotpot.uvic.ca/
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1.34.1 Aufgabe Bearbeitungszeit: ca. 1 Stunde
Die Filme zeigen Lehrkrifte als Lernbegleiter, als Fortbilder und als Materialentwickler, In welther Rolle /
welchen Rollen sehen Sie sich? Wiihlen Sie erst Thre Gruppe und diskutieren Sie anschliefenc,

[ig Abstimmuna; Lernbagleiter, Forthilder, Materialentwickler - Welche Rolle gefallt thnen am basten?
& Forum: Meine Rolle alg Lernbegleiter
£P Forum: Meine Rolle als Forthilder

& Forum: Meine Rolle als Materialentwickler

Bild 5: Grupenbildung mit der Funktion sAbstimmung” in Moodle

Arbeitsphase 5: ,,Neue Rollen - Was wird in Threm Land, in Ihrer
Region, an Ihrer Schule von Lehrkriften erwartet?*

Die letzte Phase dient dem Transfer und der Konzentration auf die eigene Situation, also
der Anwendung des Gelernten:

¢ Chat: Echtzeit-Diskussion anhand von Leitfragen zum Thema (iiber bisherig iiber-
nommene Rollen, wie auch iiber Zukunftspléne in diesem Bereich), geleitet von
der Tutorin/dem Tutor (Zuvor vereinbarte Trefftermin wird benstigt!)

*  Wiki: In der Zusammenfassung der Diskussion im Wiki reflektieren die Teilneh-
mer/innen den Chat und das ganze Kapitel noch einmal.

Jedes einzelne Kapitel verfiigt tiber dieselben, abschlieBenden Bausteine:

*  Riickblick: Wihrend der ganzen Lerntétigkeit konnen die Lernenden ein elek-
tronisches Lernjournal fiir festzuhaltende Notizen fithren. In diesem Punkt wird
noch einmal auf diese Méglichkeit des Zusammenfassens und Festhaltens von
Lernergebnissen hingewiesen.

*  Feedback und Fehlerwiki: Hier erwartet immer wieder eine interaktive Befragung
zu den Inhalten und Methoden des jeweiligen Kapitels, wobei auch die eventuellen
Fehlerstellen (z.B. veraltete Webadressen, tote Links) angegeben werden kdnnen,
Diese sind unentbehrlich fiir die stindige Niveaukontrolle und fiir eine entspre-
chende Weiterentwick lung des Materials.

¢ Ausblick/Literaturhinweise: Zu jedem einzelnen Unterthema kénnen die Ler-
nenden ihr erworbenes Wissen anhand gesammelter Lektiire weiter vertiefen,

Die in den Kapiteln vereinzelt eingefiigten Zusatz- und Alternativaufgaben konnen dazu
dienen, eigenen Interessen, Motivationen und Lernzielen nachgehen zu kénnen und da-
durch das Lernen zu individualisieren. Die Inhalte im Kurs wurden von vornherein nach
dem ,,Baukastenprinzip“ (Wirffel/Padrés, 2011: 15) zusammengestellt, damit sie durch
die freie Variabilitit der Elemente den jeweiligen Interessen und Zielen angepasst werden
kénnen. Auch die verschiedenen Zugangsméglichkeiten zu Kursinhalten kénnen zur
flexiblen, zielgruppen- und lernzielabhingigen Einsatz beitragen: der Kurs kann aufer
dem vorgeschlagenen Blended-Learning-Format, in dem die Anzahl und Reihenfolge
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von Prisenz- und Online-Phasen frei variieren kann, sowohl offline, als vollstindige
Prisenz-Veranstaltung, wie auch als volliger Online-Kurs durchgefithrt werden. (Die
ausgearbeiteten Handouts fiir die Présenz-Durchfithrung liegen als Pdf-Dokument zum
Herunterladen und Ausdrucken vor und die Filme kann man dazu als DVD anfordern.)
Wichtig ist anzumerken, dass die einzelnen Arbeitsphasen mit entsprechenden Tu-
torierungstechniken koordiniert werden (Abgabetermine festlegen, allméhliches Frei-
schalten von einzelnen Arbeitsschritten, Motivierungs- und Aktivierungstechniken etc.),
damit gemeinsames Arbeiten und Lernen in der digitalen Lernumgebung erméglicht
wird. Denn genauso, wie bei traditionellen Aus- und Fortbildungskursen / Lehrveranstal-
tungen ist es hier auch grundlegend, dass eine Gruppendynamik entsteht und einzelne
Lernfortschritte mit der Unterstiitzung der Gruppenmitglieder gemacht werden kdnnen.

3. Implementierung im Mittel-Ost-Europa — darunter auch in
Ungarn

3.1 Ansitze bei der Implementierung im Mittel-Ost-Europa

Von Mirz bis Mai 2011 fand die Tutoren-Schulung fiir den Einsatz ,,Schule im Wandel
in Form von Blended-Learning mit der Teilnahme von jeweils 2 Mitgliedern aus ver-
schiedenen europiischen Landern statt. Seither erfolgt die Phase der Implementierung:
in verschiedenen europiischen Lindern —darunter auch in Ungarn- kann die Fortbildung
fiir unterschiedliche, landerspezifische Zielgruppen vom &rtlichen GI oder aber auch von
anderen Institutionen angeboten werden.

Anhand der Landerberichte iiber die bisherigen SiW-Kurse konnen wir die wich-
tigsten Parameter dieser Projekte wie folgt zusammenfassen (Lénderberichte, 2012):

Implementierung in Ungarn
I. Zeit und Ort, 20.10.-1.12.2011, Karoli-Gaspér-Universitét, Universitat KRE / GI

Veranstalter Budapest
Ausbildung: Prisenzstudenten vom ersten Jahrgang des MA-Studiums
Zielgruppe (Lehramt Deutsch), die im Wintersemester 2011 das Seminar ,,Metho-
dik-Didaktik DaF” belegt haben.
10 UE
Format Prasenztreffen & Online-Phase (integriert ins Methodik-Didaktik
Seminar)
I1. Zeit und Ort, 11.02.-31.3.2012, Karoli-Gaspar-Universitit Universitdt KRE / Goethe
Veranstalter Institut Budapest
. Ausbildung: Fernstudenten - 2 jahriges Ergénzungsstudium fiir Lehrer
Zielgruppe . .
mit Hochschuldiplom fiir DaF
Format 20UB

Prisenzireffen = Online-Phase = Prisenztreffen

IIL Zeit und Ort, |6.2.-5.11.2012, Universitit Pécs, Universitit Pécs / Goethe Institut
Veranstalter Budapest
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Zielgruppe

Ausbildung: Prisenzstudenten des Methodikkurses »Unterrichtspla-
nung”

Format

30UE
Prisenztreffen = Online-Phase = Priisenztreffen

IV. Zeit und Ort,
Veranstalter

2012 Sommer: Baja, Goethe Institut Budapest (Sommerkurs)

Zielgruppe

Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF

Format 30UE
m

Ausschliefilich Prisenztreffen
Implementierung in Litauen

Zeit und Ort, Ver-
anstalter

17.10.—11.12.2011, Vilnius, Goethe Institut Vilnius

Zielgruppe

Fortbildung: Lehrkréfte fiir DaF an Gymnasien, Deutschdozentinnen
an Universitidten

Format

Online-Phase = Prisenztreffen = Online-Phase = Prisenztreffen

Implementierung i

n Lettland

Zeitund Ort, Ver- [03.10.—14.11.2011, Riga, Goethe-Institut Lettland und Deutschlehrer-
anstalter verband Lettland

Zielgruppe Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF

Format Prisenztreffen = Online-Phase

Implementierung i

n Polen

L. Zeit und Ort,

04.12.2011-17.02.2012, Wroclaw, Goethe-Institut Krakau & Lehrmit-

Veranstalter telzentrum Wroclaw (Stadtbibliothek)

Zielgruppe Fortbildung: Lehrkrafte fiir DaF an Gymnasien und Sekundarschulen
30 UE.

Format

Online-Phase = Prisenztreffen = Online-Phase = Priisenztreffen

1. Zeit und Ort,

04.12.2011- 21.01.2012, Goethe-Institut Krakau

Veranstalter

Zielgruppe Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF an Gymnasien und Sekundarschulen
20 UE.

Format

Online-Phase = Prisenztreffen & Online-Phase = Priisenztreffen

Implementierung i

n Serbien

Zeit und Ort, Ver-
anstalter

03.10.-19.11.2011, Belgrad, Fremdsprachenschule Kontekst, Goethe-
Institut Belgrad

Zielgruppe

Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF an Grundschulen, Fachmittelschulen
und Gymnasien

Format

24 UE
Online-Phase © Prisenztreffen

Implementierung i

n Slowenien

Zeit und Ort -
citund Ort, Ver- 1 ¢ 112011-29.2.2012, Maribor, Goethe-Institut Ljubljana
anstalter
. Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF im Sekundarbereich, Erwachsenen-
Zielgruppe \
bildung
Format Prisenztreffen = Online-Phase

Implementierung i

n der Slowakei
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1. Zeit und Ort, Herbst 2012, Bratislava, GI Bratislava & Methodisch- padagogisches
Veranstalter Zentrum Bratislava

Zielgruppe Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF an Gymnasien und Sekundarschulen
30 UE

Prisenzireffen = Online-Phase = Prisenztreffen

Format

II. Zeit und Ort,

2.4.-11.5.2012, Pavol-Jozef-Safarik-Universitit in KoSice
Veranstalter

Ausbildung: DaF-Studierende (2.Semester Magister) und Germani-

Zielgruppe stikstudenten (2.Semester Bachelor) der Katholischen Universitit in
RuZomberok
20 UE

Format

Prisenztreffen = Online-Phase

Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass Ungarn mit den durchgefiihrten vier
SiW-Kursen (und zwar in ganz unterschiedlichen Kurs-Modi!) als der erprobungsfreu-
digste Projektbeteiligte bezeichnet werden kann. Die Projekt-Kurse in den verschiedenen
Léndern wurden im Durchschnitt mit ca. 12 Teilnehmern an unterschiedlichen Instituti-
onen (oft in Kooperation des Goethe Instituts mit Aus- und Weiterbildungsstétten) von
Herbst 2011 bis Sommer 2012 durchgefiihrt und dauverten zwischen 10-30 Unterrichts-
einheiten. Aufler einem einzigen, ausschlieBlichen Prisenzkurs finden wir zahlreiche
Variationen des Blended-Learning-Formats. Die Vorsichtigkeit der Organisatoren mit
dieser neuen Lernform zeigt uns eindeutig —und dies wurde auch in den Berichten beim
Projekttreffen im Sommer dieses Jahres bekriftigt—, dass der vier Online-Phasen sieben
Prisenztreffen als Eroffnungsphasen gegeniiber stehen. Moodle-Einsatz in der Aus- und
Weiterbildung von DaF-Lehrern in Mittel-Ost-Europa ist noch kaum verbreitet (in vielen
Lindern war dieser Kurs der erste Blended-Learning-Kurs in diesem Bereich), es ist also
ratsam, mit einer persénlichen, sog. ,,face to face*-Phase zu beginnen, in der sowohl die
Lernplattform Moodle als auch die besonderen charakteristischen Eigenschaften dieser
Lernform besser erklirt und mit Hilfe der Lehrperson eingefiihrt werden kénnen.

3.2 Ergebnisse der Kursevaluationen — mit besonderer Riicksicht
auf Ungarn

Trotz der Neuheit der Formen und Inhalten berichtete die Mehrheit der Tutoren iiber Er-
folge und den Bedarf an der Fortsetzung des Projektes ~und dies gilt auch fiir Ungarn.
Wenn wir uns die Kursberichte zu den ungarischen SiW-Veranstaltungen anschauen,
konnen wir Folgendes feststellen:

Zu den erlebten Schwierigkeiten gehorte bei den meisten Teilnehmern in Ungarn der
Zeitmangel oder das schlechte Zeitmanagement, wobei auch andere iiber die neue, unbe-
kannte Lernform, begrenzte Zugangsméglichkeit oder mangelnde technische Erfahrung
klagten. Die Mehrheit der Lernenden war aber sowoll fiir die neue Form, als auch fiir
die neuen Inhalte sehr offen und gab zu, dass sie die Arbeit erfolgreich, spannend und
interessant fanden, da man sowohl die IKT-Kenntnisse als auch die fachpadagogischen
Kenntnisse erfolgreich erweitern konnte. Dariiber zeugen auch die schriftlichen Beitrdge
der Teilnehmer zur Evaluation von Kursen in Ungarn:
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Was mir in diesem Kapitel besonders gefallen hat und warum

Wihren der ganzen Erprobungsphase standen die einzelnen Tutoren wie auch die Pro-
jektleiter im engen Kontakt zueinander, um Unterstiitzung sowohl bei technischen Fra-
gen als auch bei Fragen zur entsprechenden Tutorierung und Organisierung der Arbeit
zu bieten. Dies hatte zur Folge, dass die Tutoren der einzelnen Linder mit verstirkten
Tutorierungskenntnissen und auf der Basis der guten Zusammenarbeit in die zweite, sich
jetzt erdffnende Implementierungsphase tibergehen konnen,

4. Abschluss: Zukunft des Projektes ,,Schule im Wandel*

Beim Treffen zur Evaluierung der ersten Implementierungsphase in Bonn (19-25. Au-
gust 2012) war es allen Beteiligten klar, dass es im SiW-Projekt viel mehr Potenzial
drinsteckt, als zuvor angenommen wurde. Die Arbeitsgruppen der einzelnen Linder
entwickelten in Zusammenarbeit weitere Ideen zum Einsatz des Materials, wodurch
urspriingliche Ziele und Zielgruppen ergénzt oder zum Teil nen definiert wurden. Dies
hatte aber zu Folge, dass man auch tiber die bendtigte Materialentwicklung nachgedacht
hat, denn das Errcichen bestimmter Zielgruppen (z.B. Schuldirektoren, Lehrer weiterer
Unterrichtsfécher, Fachdidaktiker) ldsst sich erst verwirklichen, wenn die benétigten
Teile auf die jeweilige, linderspezifische Zielsprache iibersetzt/untertitelt werden, oder
neue, relevante Materialien (Text und auch Filme) erstellt werden.

In der konkreten, auf der Absprache mit anderen Projektgruppen basierenden Zu-
kunftsvorstellung zum SiW-Projekt in Ungarn finden wir sowohl alte, als auch neue
Elemente:

Ahnlich wie im Vorjahr werden Lehrerausbildungen mit SiW an zwei Universitéiten
fortgesetzt (Wintersemester 2012/13 an der Universitéit Pécs, Sommersemester 2012/13
an der Uni Gaspar Karoli der Reformierten Kirche, jeweils 30 UE). Anhand der Ergeb-
nisse der beiden Jahre wird versucht, curriculare Vorschlige fiir den entsprechenden
Einsatz von SiW in der Deutschlehrerausbildung zu machen und eventuelle notwendige
erginzende Materialien festzulegen sowie zu entwickeln.

Als neues Element erscheint die Vorstellung, SiW fiir die Fortbildung von DaF-
Didaktikern einzusetzen (Frithjahr 2013, 30 UE, spéter vielleicht die Zielgruppe auf
Fremdsprachendidaktiker erweiterbar). Durch die Ausarbeitung und Durchfithrung eines
Blended-Learning-Kurses fiir Uni- und Hochschuldozenten kénnte man entscheidend
zum Einsatz von SiW in der Deutschlehrerausbildung in Ungarn beitragen.

Der erste Schritt in Richtung anderer Unterrichtsficher kénnte die Lehrerfort-
bildung fiir DaF-Lehrer mit einem zweiten Unterrichtsfach sein. Als thematischer
Schwerpunkt des Kurses kann die Projektarbeit genannt werden, durch die versucht
wird, die methodischen, landeskundlichen, berufssprachlichen und digitalen Kompe-
tenzen der Teilnehmer/innen zu fordern (Frithjahr/Sommer 2013, 45 UE).

Die weiteste Vorstellung iiber Verwendungsmoglichkeiten in Ungarn bildet die
schulinterne Lehrerfortbildung, in der die Inhalte zur Schulentwicklung und Inno-
vation eines Lehrerkollegium vorgestellt werden soll, mit dem Ziel, zur Herausbildung
von Schulen mit Vorbildfunktion beizutragen. (30 UE, Erarbeitung der Konzeption und
benotigten Materialien bis Ende 2013, Erprobung und Evaluation: Anfang 2014),
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Als besonders sinnvoll hat es sich bei der Konzipierung erwiesen, die Materialien fle-
xibel und leicht aktualisierbar zu gestalten. Wie weit aber diese Flexibilitét reichen kann
wird sich erst in der zweiten Erprobungsphase herausstellen.
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Imre Janos Heltai

Miteinander in Frieden leben. Beitrag
der Minderheiten zum Wohlistand, zur
Kultur und sozialen Kohdsion. Deutsch
mit SpaB lehren und lernen - Bericht
uber die XXI. Tagung des Deutsch-
lehrerverbands Rumadniens

Der Deutschlehrerverband Rumiiniens veranstaltete zwischen dem 25. und dem 28. Ok-
tober 2012 in Hermannstadt seine XXI. Tagung, an der sich — der freundlichen Einladung
gemil — auch der ungarische Verband vertreten lieB; ich hatte die Ehre und das Gliick,
die drei Tage der Tagung in dem geschichtsreichen und wunderschénen Sibiu-Hermann-
stadt zu verbringen und das dufierst anspruchsvolle Tagungsprogramm mitzuerleben.
Der Titel der Tagung war: ,Miteinander in Frieden leben. Beitrag der Minderheiten zum
Wohlstand, zur Kultur und sozialen Koh#sion. Deutsch mit Spaf lehren und lernen.”
Dementsprechend beschiftigte sich die Tagung neben den Fragen des Deutsch als Fremd-
sprache Unterrichts auch mit den Bereichen Deutsch als Mutter- und Unterrichtssprache,
verstand sich also auch als ,,eine Lern- und Lehrstelle zur Geschichte und Kultur der
deutschen Minderheit in Ruménien” (Zitat aus dem Aufruf der Tagung, http://www.
deutschlehrerverband.ro/, gesehen am 14.04.2013).

Inm Namen des ungarischen Deutschiehrerverbands durfte ich die Teilnehmer vor dem
Plenum begriiBen. Ich betonte, wie erfreut wir sind, dass Présidentin Frau Florea seit Jah-
ren groflen Wert auf die gute Zusammenarbeit unserer Vereine legt und habe darauf hin-
gewiesen, dass der Titel der Tagung besonders ansprechend ist: Miteinander in Frieden
leben, das ist ein wichtiger Wunsch aller, und was kénnte diesem Zweck dienen, wenn
nicht der Fremdsprachenunterricht, das gegenseitige Kennenlernen unserer Sprachen und
Kulturen. Und das in einem Gebict, wo seit Jahrhunderten mehrere ethnische Gruppen
zusammenleben, wo Fremdsprachen-, Zweitsprachen- und Muttersprachenunterricht
nicht immer voneinander zu trennen sind, wo der Beitrag der deutschen Minderheit zu
diesem Zusammenleben, zur gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung heute
wie vor Jahrhunderten ein identititspriagendes Merkmal ist.

Das dreitdgige Programm war vom Ruménischen Deutschlehrerverband sehr an-
spruchsvoll gestaltet. Die Fithrung des Internationalen Deutschlehrerverbandes war als
Ehrengast der Tagung bei der Eréffnung und anderen wichtigen Programmpunkten mit
dabei. Am ersten Abend gab es die feierlichen Ansprachen der Giste und Organisatoren,
wonach die Teilnehmer sich auf einem gemeinsamen Abendessen kennenlernen konnten.
Obwohl es von der Veranstaltung eines nationalen Verbandes handelte, war die Sprach-
landschaft an diesem Abend und den néchsten Tagen recht vielseitig: Ungarisch, Deutsch
und Ruménisch war tiberall zu hdren. Es gab allerdings auch viele Teilnehmer mit ande-
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ren Muttersprachen. Die internationalen Géste hatten die Moglichkeit, Siebenbiirgen in
ihren schonsten Traditionen zu erleben.

Am niichsten Tag hérten wir uns nach einer Fithrung in der wunderschénen mit-
telalterlichen Altstadt Projektvorsteilungen von Kollegen aus den verschiedensten Bil-
dungsinstituten Ruméniens an, um anschlieBend einen dsterreichischen Kulturabend mit
klassischer Musik erleben zu diirfen.

Am niichsten Tag fand Sektionsarbeit statt. Dabei habe ich an der Arbeit der Sektion
,Sprachen und Minderheiten Deutsch als Muttersprache teilgenommen, da ich an The-
men der Zwei- und Mehrsprachigkeit besonders interessiert bin. Kronung des Tages war
eine Autorenlesung mit Eginald Schlattner.

Der Vorstand des UDV ist entschlossen, unsere hervorragende Zusammenarbeit wei-
terhin aufrechtzuerhalten. Unsere gemeinsame Geschichte, einerseits das in vieler Hin-
sicht dhnliche Schicksal der deutschen Minderheiten beider Linder, andererseits unser
Zusammenleben in Siebenbiirgen lehrt uns, dass wir in Ostmitteleuropa nur zusammen
erfolgreich sein kbnnen, dass wir aufeinander zu achten, einander zu ehren und vonein-
ander zu lernen haben.
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Piret Steinberg
(stellvertretende Vorstandsvorsitzende des EDLV)

Der Estnische Deutschlehrerverband
stellt sich vor

Wie gut kennen wir uns?

Ungarn und Estland. Ungarisch und Estnisch. Wir beide sind finno-ugrische Vslker, die
ihre Sprachen gegenseitig gar nicht verstehen. Fiir Fachleute ist die Verstiandigung kein
Problem. Estnische und ungarische Deutschlehrerlnnen finden gleich eine gemeinsame
Sprache — das ist Deutsch. Beide Lander haben einen Deutschlehrerverband, von dem die
Partner vielleicht wenig gehort haben. Der estnische Deutschlehrerverband (EDLV) ist
dankbar fiir den Vorschlag der ungarischen Kollegen, seinen Verband im DUFU vorstel-
len zu kénnen.

Der Estnische Deutschlehrerverband in Kiirze

Griindungsjahr: 1992

Mitglied des IDV: seit 1993

Mitgliederzahl: 150 Deutschlehrerlnnen

Vorstand: 7 Personen, alle 2 Jahre neue Wahlen

Motto des Verbandes: Deutsch gehdrt zur Bildung

Mission des Verbandes: Forderung der deutschen Sprache und Kultur in der Offentlich-
keit, allseitige Unterstiitzung beim Vermitteln der deutschen Sprache und Kultur.

Tradition und Innovation werden im EDLV gross geschrieben

Der EDLV hat in den letzten 20 Jahren gewisse Traditionen entwickelt, die gepflegt und
vertieft werden. Hinzugekommien sind innovative Titigkeiten, die der Einsatz der neuen
Technologien und der Méglichkeiten von WEB 2.0 erméglicht.

Traditionell wird jedes Frithjahr die Jahreskonferenz des EDLV veranstaltet. Wir sind
immer stolz darauf, dass die Deutsche, Osterreichische und Schweizer Botschaft unseren
Einladungen folgen und die Botschafter sich an der Konferenz beteiligen. Gelungen ist
unsere Zusammenarbeit mit ausldndischen LektorInnen, die Plenarvortriige halten und
Workshops durchfithren. Die Themen der letzten Tagungen waren 2013 ,Verliebt in
Deutsch, vernetzt durch Deutsch®, 2012 “Deutsch: richtig, deutlich, friih®, 2011 , Kul-
turell und interkulturell in der europdischen Kulturhauptstadt Tallinn®, Auf der Jahres-
konferenz wird der Jahresbericht vorgetragen, der den Uberblick tiber die Verbandsak-
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tivitdten und Finanzen gibt. Seit 2011 fasst der Vorstand die Verbandsaktivititen in der
Form eines Rundbriefes zusammen, der am Ende des Jahres an allen Partnern geschickt
und auf der Homepage des Verbandes verdffentlicht wird. In der Jahrestagung werden
die aktiven Verbandsmitglieder mit einer Urkunde und Symbolen des Verbandes aus-
gezeichnet, Seit 2006 erteilt der Vorstand folgende Titel ,Der Macher des Jahres®, ,,Die
Tat des Jahres* ,.Die Tat der Jahre*. Sie werden fiir hervorragendes Engagement fiir den
Verband verliehen.

Anwendung der neuen Technologie

Zum Vorstand des EDLV gehort eine 3-képfige IT-Gruppe, die Web 2.0 Schulungen fiir
KollegInnen anbietet, regelmissig Online-Quizze und e-Wettbewerbe veranstaltet. Die
IT-Gruppe ist verantwortlich fiir die Webpage und den Blog des EDLV. Regelmissig
versorgt die IT-Gruppe die Verbandsmitglieder mit aktuellen und interessanten Internet-
quellen, die den Unterricht gestalten helfen.

Der Vorstand des EDLV fithrt seine Online-Sitzungen in der Realzeit durch. Das
spart viel Zeit und Kosten.Man braucht dafiir einen Computer, Internetanschluss, Mikro-
fon und Kopfhérer. Im Online-Raum kann man sich gegenseitig austauschen, sprechen
und chatten, Dokumente zum Schauen und Diskutieren hochladen, sic bearbeiten, Vi-
deos anschauen, usw. Auch Anmeldung fiir Fortbildungen und Vorstandswahlen laufen
bei uns tibers Internet. Dank der Anwendung der modernen Technologie kann der Vor-
stand effektiver arbeiten.

Online-Quizze und e-Wettbewerbe

Zur Motivationssteigerung durch Erfolgserlebnis und Erweiterung des Horizontes an-
hand Deutsch kann das Internet erfolgreich beitragen. Mit der Unterstiitzung der I'T-
Gruppe werden regelmissig Online-Quizze zu Ostern und Weihnachten veranstaltet.
Zwei Wochen lang sind Schiiler und Lehrer eingeladen, sich am Quiz zu beteiligen und
kleine Preise zu gewinnen. Quizze hat es auch mehrmals iiber deutschsprachige Linder
gegeben.

Ein estnischsprachiges Online-Quiz ,,Deutsch ist einfach und cool“ wird als Werbe-
aktion fiir Deutsch zusammengestellt. Diese Schnupperméglichkeit fiir die Unterstufe
wird in der Zusammenarbeit mit Klassenlehrern angeboten. Die Teilnehmerzahl spricht
fitr sich: 2012 beteiligten sich tiber 1200 Schiiler.

E-Wettbewerbe fiir Deutschlernende haben schon eine fiinfjihrige Geschichte. Das
Ziel dieser Projekte ist das Computerinteresse der Schiiler mit Deutsch und Kreativitat
zu verbinden. Die Anwendung der Web 2.0 Werkzeuge fillt vielen Schiilern einfach und
an den hervorragenden Ergebnissen der Schitlerarbeiten konnen die Lehrpersonen nur
Freude haben. E-Wettbewerbe sind Beweis der Innovation im Deutsch, kreative Schiiler-
arbeiten sind auch gut einsetzbar im Unterricht.

Themen und Inhalte der bisherigen E-Wettbewerbe: “Deutsch per Internet lernt
man supernett”- Vorstellung interessanter Internetseiten mit Hinweisen und Griinden;
“Werbung fiir Deutsch”- Angewandte Werkzeuge: Blogs, PowerPoint-Prisentationen,
Poster, Video, Mindmap; “Meine Deutschstunde ¢, ,,Deutschlernen in der Zukunft
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-Darstellung der Deutschstunden anhand verschiedener elektronischer Werkzeuge;
»Eine Fernsehsendung fiir Deutsch®. Eine Auswahl der ausgezeichneten Arbeiten sind
im Netz unter http:/www.edlv.planet.ee/Bozen/ zu finden. Der EDLV setzt die e-Wett-
bewerbe fort, weil sie fortschrittlich und fortbildend, schiilerorientiert und beliebt sind.

Langjahrige Tradition der Sommercamps fiir Lehrer und Schiiler

Deutschcamps sind immer erwartet. Sommercamps fiir Lehrer werden jahrlich vom
Fachverband einer Region vorbereitet und durchgefiihrt. Drei entspannende Sommerta-
ge voller Neuigkeiten aus dem DaF-Bereich, Erfahrungsaustausch, Projektentwicklung
fiir das neue Schuljahr und Wiedersehenfreude mit Kolleglnnen vergehen immer wie
im Fluge. Workshops werden sowoh! von auslindischen Lektoren als auch von estnisc-
hen Lehrern geleitet. Die Seminarunterlagen werdem im Blog des EDLV versffentlicht.
Damit alle Teilnehmer ihren Beitrag zum Camp leisten konnen, ist ein Ideenmarkt ins
Leben gerufen und eine thematische CD mit Unterrichtsmaterialien der Teilnehmer wird
vorbereitet (2012 ,,Gemeinsam in Europa® — landeskundliche Materialien tiber deut-
schsprachige Léander). Die zwanzigjihrige Geschichte unserer Sommercamps wurde mit
einer Fotoausstellung ,,20 Jahre Sommercamps des EDLV* gefeiert. Fiir das Jubildum
wurden extra Erinnerungs - Kulistdnder angefertigt.

Sommercamps fiir Schiiler werden von aktiven Deutschlehrern veranstaltet. Vier
Tage lang tiben Sprachinteressierte aus allen Ecken Estlands Deutsch auf spielerische
Art  mit Theater, Liedern, Sport und Computer. Gelindespiele mit GPS oder Smart-
Phone, Gestaltung von Zeichentrickfilmen, Diskos, Schwimmen und Wanderungen
gehdren immer zum Programm. Blaue(gelbe, rote) Tage bieten Maglichkeiten fiir ein
thematisches Programm und zum Verkleiden. Am Sommercamp beteiligen sich auch
Freiwillige aus Deutschland.

Zusammenarbeit mit baltischen Staaten

Die estnischen, lettischen und litauischen Deutschlehrerverbiinde pflegen die Tradition
der Baltischen Deutschlehrertagung, die alle zwei Jahren in einem der drei Staaten
stattfindet. Zu diesem Anlass ist mehrmals eine gemeinsame Verbandszeitschrift heraus-
gegeben worden. Wihrend der Tagungen bieten Lehrer aus allen Lidndern Workshops an.
Auch treffen sich baltische Kollegen in der internationalen Sommerakademie in Lettland.
Das internationale Projektergebnis der Akademie 2010 - , Woriiber erzdhlen unsere na-
tionalen Geldscheine“- ist im Web zu finden http:/www.edlv.planet.ee/Geldscheine/
rahvusvaheline/. Baltische Deutschlehrer bringen auch ihre Schiiler zusammen. Fiir sie
wird regelméBig die Baltische Deutscholympiade veranstaltet. 4-5 Teilnehmer aus jedem
Land treffen sich, um ihre Sprachkenntnisse zu messen, den Horizont zu erweitern und
neue Kontakte zu kniipfen. Alle haben ein und denselben Schiiissel zur Kommunikation
— die deutsche Sprache.
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Visuell. Virtuell. Emotional.

So machen wir auf uns aufmerksam. Fiir die Offentlichkeit stehen zur Verfiigung der
Flyer des EDLV, die Verbandszeitschrift ,,DiE® jahrlicher Rundbrief, Berichte in Me-
dien, auch online. Der EDLV hat eine Webpage -www.edlv.ee. zwei Blogs http:/edlvblog.
wordpress.com , http:/itgrupp.wordpress.com/ . Virtuell kann man sich am schnellsten
iiber den aktuellsten Stand des EDLV informieren. Wir sind offen fiir Zusammenarbeit
und Meinungsaustausch, Emotionell, Face to Face oder ganz modern, virtuell.
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Rezensionen

Reder, Anna (2011):
Ausgewadbhlte Fragen
der Deutschdidaktik.

http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/dia
jeagy nemet/index.himl

Parallel zur Einfithrung des Bologna-Prozesses sind radikale Verdanderungen auch in der
Lehrerausbildung zu erkennen: Die tatsdchliche didaktische Ausbildung der angehenden
Lehrer beschréinkt sich (in den meisten Fillen) auf die fiinf Semester des Masterstudi-
ums. So spielt es eben eine enorm wichtige Rolle, dass die Fundierung der fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse in Form eines Einfilhrungskurses der jeweiligen Fachdidaktik
auf einem effektiven Weg erfolgt. Dies diirfte namlich die spiteren Aufbaukurse effizi-
enter und erfolgreicher machen. Das vorliegende Buch nimmt sich das oben Angespro-
chene zum Ziel, wobei es auch die Grenzen eines traditionellen Vorlesungsskriptums in
vielerlei Hinsicht iiberschreitet,

Obwohl eine erhebliche Anzahl der einschligigen Fachliteratur auf dem internationa-
len Markt zu finden ist, ist die Neuartigkeit des kostenlos zuginglichen digitalen Buches
Ausgewdhlte Fragen der Deutschdidakiik zweifach zu begriinden. Es ist einerseits (a)
ein schon lang existierende Méngel beseitigendes Werk in der erneuerten ungarischen
Deutschlehrerausbildung: Es behandelt in seinen zw6If Kapiteln nicht nur die aktuellen
und wichtigsten Fragen der DaF-Didaktik (siche unten), sondern es thematisiert auch
die ungarischen Spezifika des Deutschunterrichts (z.B. die Fragen von DaN, vgl. The-
ma III). Andererseits (b) ist es auch durch seine webbasierte Erscheinung als innovativ
zu bezeichnen. Diese ermdglichte néimlich (bl) das Einfiigen von Hyperlinks, die mit
einem schnellen Zugriff auf externe Seiten verweisen (z.B. googlebooks.com oder wiki
99 Stichworter fiir den Fremdsprachen Unterricht, vgl. Thema IKapitel 2/dufgabe 10
bzw. Abschnitt 9.2), und eben (b2) den Einsatz von interaktiven Aufgaben, die live Feed-
back— in einigen Fillen auch mit Losungsvorschlagen verbunden — geben (z.B. Abschnitt
6.3.1.1). Aufgrund der erwihnten Charakteristika des Skriptums kann es durchaus als
ein Lehrwerk fiir LehramtstudentInnen der Germanistik bezeichnet werden. Die Rele-
vanz des zur Diskussion stehenden Buches ist auch dadurch verstédrkt, dass die Verfasse-
rin am Germanistischen Institut der Universitdt Pécs als Dozentin fiir Didaktik tétig ist.

Wie schon im Titel festgelegt, wird auch im einleitenden Kapitel nachdriicklich
betont, dass das Skriptum dem Zweck diene, ausgewihlte Fragen der Deutschdidaktik
zu erbrtern. Diese Gegenstandsbestimmung lisst darauf schlieBen, dass das Werk die
Studierenden mit der wichtigsten einschligigen Terminologie vertraut macht und die
zentralen Fragestellungen sowohl der Theorie als auch der Praxis kennenlernen lésst.
Und es tut dies zweifelsohne hervorragend: In den zwalf Kapiteln werden Jinf grofie
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Themen behandelt, mit denen sich die LeserInnen — dem gesetzten Ziel entsprechend
— ausgiebig auseinander setzen kinnen. Dies ermdglicht, ein holistisches Bild tiber den
Deutschunterricht aus der Perspektive einer Lehrkraft zu bekommen, wobei die Technik
des Perspektivemvechsels eine wichtige Aufgabe erfiillt: Die als Fremdsprachlerner ge-
sammelten Vorkenntnisse werden mit Hilfe von Vorentlastungsitbungen abgerufen und
danach im theoretischen Rahmen der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung neu be-
leuchtet. Dies erfolgt durch die Anwendung des Drei-Phasen-Modells (dessen Beschrei-
bung selbst im Skriptum mehrmals vorkommt, vgl. Thema V), wobei die einzelnen Pha-
sen in diesem Falle die folgenden sind: Vorentlastung, Erdrterung und Ubung/Festigung
der Informationen.
Die fiinf behandelten Themenkreise sind:

I. Lernende und Lehrende

I1. Leistungsmessung

I11. Ty pen und Geschichte des Deutschunterrichts
IV. Fertigkeiten und Teilfertigkeiten

V. Entwicklungen im Deutschunterricht

Als Finstieg werden Objekte der Deutschdidaktik wie Lernerorientierung, Strategien
und Umgang mit Fachtexten, Spracherwerb, Rolle der Lehrperson, und Motivation in
einzelnen Kapiteln vorgestellt. Die Behandlung der aufgelisteten Subthemen ermdog-
licht u. a. die neusten Erkenntnisse der Lernerpsychologie zu thematisieren wobei vor
allem Fragen zum effektiven Umgang mit Fachtexten angesprochen werden, Dies ist aus
mehreren Griinden relevant: Erstens sollten GermanistikstudentInnen in der Lage sein,
Fachtexte autonom erfolgreich zu bearbeiten, wodurch sie die Informationen nachhaltig
abrufen kénnen. Zweitens diirfte angenommen werden, dass, wenn die angehenden Leh-
rer selbst wirkungsvolle Textbearbeitungsmethoden beherrschen, sie diese spéter den
Schiilern beibringen kénnen, um sie u. a. auf das ,,lebenslange Lernen” vorzubereiten,

Das Thema Leistungsmessung ist wieder aus zwei Aspekten wichtig: Das Konzept
und die Verwendungsmoglichkeiten des Portfolios als Instrument zur Leistungsmessung
werden detailliert beschrieben. Sowohl das Europdische Sprachenportfolio als auch das
fiir die Universititsausbildung fiir LehramtstudentInnen werden angesprochen und deren
Aufbaueinheiten vorgestelit.

In dem n#chsten Kapitel werden die verschiedenen Formen des Deutschunterrichts
angesprochen. Auch die Prinzipien des DFUs und die Frage des ,,Deutsch als Minderhei-
tensprache-Unterrichts in Ungarn® werden dargestellt.

In den darauf folgenden fiinf Kapiteln werden die Spezifika der Forderung einzelner
(Teil)Fertighkeiten diskutiert. Die angesprochenen Techniken werden durch Beispiele
veranschaulicht. Dies erfolgt u. a. durch Bezugnahme auf Aufgaben, die in international
bekannten und in weiten Kreisen verwendeten Lehrwerken (z.B. Studio dBl in Kapitel
11) vorkommen,

Zu guter Letzt werden auch die neuesten Tendenzen im Deutschunterricht stark ger-
afft zusammengefasst, wobei (i) die momentan herrschende Methodenpluralitit durch
die Skizzierung einiger aktueller Ansitze (z.B. Chunk-, interkultureller und Mehrspra-
chigkeitsansatz) betont wird, und (ii) die aktuellen Herausforderungen der Visualisierung
durch die neuen Medien beschrieben werden.

217




Im Buch werden bis zum Schluss konsequent Beispiele gebracht und Illustrationen
dargeboten mit denen das Verstehen und die Einprigung der neuen Informationen wirk-
samer erfolgen diirften. Dies erméglicht, dass die Theorie auch praxisbezogen behandelt
wird. Zu jedem Thema — im jeweiligen Kapitel — werden auch wsefu! links dargeboten,
die den Studierenden beim Recherchieren und so auch beim autonomen Lernen hilfreich
sein kdnnen. Das benutzerfreundliche Layout mit der dynamischen Navigationsleiste auf
der linken Seite erméglicht den LeserInnen eine einfache und schnelle Suche nach den
gewiinschten Informationen.

Die Wirksamkeit der Vermittlung von didaktischem Basiswissen kénnte jedoch
durch die Einfitgung eines als Hypertext gestalteten Glossars weiterverstiirkt werden. So
kdnnte das vorliegende Skriptum seinen Leserlnnen wihrend der spiteren Aufbaukursen
auch als ein kleines Nachschlagewerk dienen, wodurch auch die Wiederholung der wich-
tigsten Informationen erleichtert werden kénnte. Termini und Konzepte, die im Buch
vorkommen und die zu der spiteren eigenstindigen Arbeit oder Forschung unbedingt
notwendig sind — wie induktiv/deduktiv, subordiniert/verbunden/koordiniert, Sprach-
kompetenz oder aber ,, aufgeklirte Einsprachigkeit” — konnten darin aufgelistet und kurz
definiert werden.

Last but not least sollte erwihnt werden, dass sich auch innerhalb der Lehreraus-
bildung — als Reaktion auf die neuen Anforderungen an die Schiiler — ein Paradigmen-
wechsel vollzieht: Die kompetenzbasierte Schulung der angehenden Lehrerlnnen!, deren
Prinzipien das beschriebene Skriptum durchaus weitgehend entspricht, gewinnt immer
mehr an Wichtigkeit. Unter den Kompetenzen, die von einer Lehrkraft erwartet werden,
beschleunigt es die Entfaltung u. a. der Bereitschaft zu Lebenslangem Lernen und die
Entwicklung der Fahigkeit zur effektiven fachlichen Kommunikation. Im Weiteren fun-
diert es auch die Verpflichtung zur fachlichen Entwicklung und Selbstfortbildung, und
bringt den Lesern die Basisprinzipien der Planung und Leitung von Lernprozessen bei,
wobei die Amvendung fachwissenschafilicher Kenntnisse eine bedeutsame Rolle spielt.

Dariiber hinaus hat das Skriptum auch den Vorteil, dass die damit arbeitenden Lehi-
amtstudentInnen sich daran gewShnen konnen, mit digitalem Lernstoff umzugehen.
So diirften spiter — z.B. wihrend ihres Praktikums — mit den neuen Medien vertrauter
umgehen, was von Lehrkriften implizit schon erwartet wird. Es ist noch relevanter im
Falle derer, die sich nach mehrjdhriger Praxis als Deutschlehrer dazu entschlieBen, ihre
Kenntnisse in Form eines MA-Studiums zu aufzufrischen und die mit den neuen Medien
weniger sicher umgehen kénnen.

Die Schrift Ausgewdhite Fragen der Deutschdidaktik ist im Allgemeinen als eine
Reaktion auf die neuen Anforderungen an Lehrer durch die neuesten Tendenzen im
Deutschunterricht zu interpretieren. So ist es mit gutem Gewissen fiir alle angehenden
bzw. schon praktizierenden LehrerInnen zu empfehlen.

Timea Berényi-Nagy

I Vgl die neun Kompetenzen in der PDF-Datei, die als offizielle Informationska-
taloge fiir Lehramtstudenten erstellt wurde http:/www.btk.pte.hu/files/tiny mce/

Kriszta/Tanari%20MA/2012_tavasz/tanari_szakdolg_tajekoztato_2012.pdf (S. 2f)
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Feld-Knapp, llona (Hg.) Beruf und
Berufung. Fremdsprachenlehrer
in Ungarn. (2011/2012 Cathedra
Magistrorum). Typotex Kiadé / E6tvos-
Jézsef-Collegium. Budapest. 359. S.
ISBN-978-963-895-96-4-5

Im Eétvés-Jozsef-Collegium der Edtvas-Lorand-Universitit Budapest wurde 2010 eine
neue Initiative gestartet: Cathedra Magistrorum (CM) ist eine Werkstatt, an der sich in-
terne und externe Kollegiaten beteiligen — eine Werkstatt, die Lehramtsstudenten dabei
unterstiitzt, ihr eigenes Berufsprofil zu finden. Der vorliegende Band ist die erste Publi-
kation dieser Lehrerakademie, die sich unter anderem zum Ziel gesetzt hat, angehenden
DaF-Lehrern neue Wege zur Professionalisierung und zur Herausbildung ihrer eigenen
Lehrerkompetenzen aufzuzeigen und sie zum stidndigen Reflektieren des eigenen Tuns
und Kénnens zu animieren. Den Autoren des Bandes ist gemeinsam, dass sie allesamt
als Teilnehmer oder Mitgestalter einen Beitrag zu den Aktivitdten der Cathedra Magi-
strorum in den ersten beiden Jahren geleistet haben. Als erfahrene Lehrer, Forscher und
Dozenten, PhD-Studenten oder Absolventen von Masterstudiengéingen reprisentieren
sie die unterschiedlichsten Bereiche in Forschung und Lehre, alle bringen ihre eigenen
Fragestellungen und spezifischen Sichtweisen mit.

CM-Leiterin llona Feld-Knapp zeichnet in ihrem Beitrag den historischen Bogen von
den Anfingen des Faches Deutsch als Fremdsprache und seiner Didaktik bis hin zu sei-
ner wissenschaftlichen Etablierung nach, und geht dabei auf Widerspriiche und Probleme
im heutigen Deutschunterricht ein.

Mit den Veriinderungen im Bereich des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen
setzt sich auch Hans-Jiirgen Krumm auseinander und stellt aus europaischer Perspektive
Uberlegungen iiber die Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrern an, wobei er
eine nach wie vor sehr starke Orientierung am ,,Philologie-Prinzip* beklagt und eine
starkere Hinwendung zur Entwicklung von Lehrerkompetenzen fordert.

Fiir eine Erneuerung unterrichtlicher Interaktionen pladiert Katalin Boécz-Barna,
die ihre empirische Untersuchung vorstellt, und in ihrer Analyse von 55 miindlichen
Diskursen aus 12 Deutschstunden verschiedener Gymnasialklassen gravierende Unter-
schiede im Vergleich zu fritheren Jahrzehnten aufdeckt.

Der Band ist iibrigens mehrsprachig: Krisztina Kdroly widmet sich in einem eng-
lischsprachigen Beitrag den fachwissenschaftlichen Fragen der Forderung der Diskurs-
kompetenz beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen. Déra Faix befasst sich mit
effektiven Bearbeitungsmoglichkeiten von literarischen Texten im fremdsprachlichen
Spanischunterricht. Mit den Traditionen des Franzgsischunterrichts in Ungarn setzt sich
Brigitta Vargyas unter historischem Aspekt auseinander.

Eine Reihe weiterer Artikel von PhD-Studenten prisentiert eine bunte Palette von
Forschungsfeldern und methodisch-didaktischen Ansitzen. Dass neue Medien in den
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meisten Bereichen des 6ffentlichen und privaten Lebens heute kaum mehr wegzudenken
sind, mag einem Gemeinplatz gleichkommen. Dass dies jedoch nicht automatisch ihren
Erfolg im Unterricht garantiert, wird gleich aus mehreren Beitréigen deutlich. Techno-
logiegestiitzter Unterricht wird ndmlich nur dann von Erfolg getragen, wenn Medien
in eine ,,didaktisch entsprechend vorbereitete Unterrichtssitnation integriert werden
(Sdmson:181). Fragen zur Verwendung der interaktiven Tafel in der interkulturellen
Landeskundevermittlung schlagen in die gleiche Kerbe, durch die Auswertung einer Fra-
gebogenuntersuchung unter Beteiligung von 47 Lehrenden und 368 Lernenden wird ihr
Stellenwert und Nutzen im Unterricht erortert (Deme:213ff). Die Wichtigkeit der inter-
kulturellen Kompetenz als Schliisselkompetenz in einer vielfach verflochtenen Welt wird
auch durch das autoethnografische Beispiel der konkreten Lehrerfahrung einer Ungarin
in der Tiirkei beleuchtet, beschrieben wird dabei ein ,,Globales Bewusstsein®, das heute
seitens der Lehrkréfte unter verschiedensten Bedingungen als erstrebenswertes Ziel an-
zusehen ist (Bukus 191ff).

Die Rolle des Sprachbewusstseins im Fremdsprachenunterricht und Moglichkeiten
der Férderung des Lehrerwissens werden anhand einer anderen empirischen Untersu-
chung mit 104 Probanden (55 Studienanfinger der Germanistik und 49 Nicht-Germa-
nistik-Studenten) nach einer theoretischen Fundierung ausfiihrlich erldutert. Vorschldge
fiir die Entwicklung der Sprachkenntnisse von Studierenden unter funktional-gramma-
tischem Aspekt stehen dabei im Mittelpunkt (Ivanyi 26ff). SchlieBlich wigt ein Uber-
blick tiber zahlreiche alternative Methoden deren Vor- und Nachteile im (auBerschu-
lischen) Unterricht ab und beschreibt die Bedingungen fiir den erfolgreichen Einsatz
dieser Methoden (Jakus:295ff).

Die kurze Geschichte der Ausbildung von Deutschlehrern am E6tvis-Collegium,
Reflexionen von Studierenden des Masterstudienganges Deutsch als Fremdsprache iiber
ihre Motivationsgriinde sowie ein Tagungsbericht und eine Rezension (Perge: 353ff)
runden das facettenreiche Bild iiber die Werkstattarbeit in der Cathedra Magistrorum ab.

Durch forschendes Lernen und forschendes Lehren entsteht ein natiirliches Zusam-
menspiel von forschungsmethodischer Schulung und fachlich-inhaltlicher Kompetenz-
entwicklung. Dass eine solche Verbindung Friichte trdgt, wird angesichts des vorlie-
genden Bandes kaum abzustreiten sein. Es bleibt zu hoffen, dass die Erkenntnisse dieser
Beitriige viele Anhénger finden, und beim Lesen auch praktizierende Deutschlehrer Lust
darauf bekommen, ihre eigene Lehrtétigkeit auf wissenschaftlicher Basis zu reflektieren
und sich immer wieder neu zu orientieren. Denn eines ist sicher: Der DaF-Bereich birgt
noch jede Menge Potenzial, das wissenschaftliche Antlitz des Berufsstandes “Fremd-
sprachenlehrer” weiter zu schérfen.

Zoltan Csorgd
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