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Vorwort

Kollegin Frau Dr. llona Feld-Knapp feiert dieses Jahr ihren runden Geburtstag. Aus diesem
Anlass hat sich die DUfU-Redaktion vorgenommen, das DUfU-Sonderheft 2014 als Festschrift zu

ihren Ehren herauszugeben.

Beim Schreiben ist die Verfasserin des Vorwortes dessen bewusst, dass man in einem
Vorwort, unabhingig von dessen Linge und von weiteren inneren sowie dufleren Faktoren, die
Personlichkeit eines hervorragenden Menschen immer nur teilweise wiedergeben, einzelne Aspekte
herausgreifen, einzelne Momente aufgreifen kann. In Kenntnis dessen wird versucht, Ilona Feld-

Knapp in ihren wichtigsten Funktionen, die sie bekleidet, als Fachexpertin und Person vorzustellen.

Lehrerin und Dozentin in der Lehrerausbildung

Nach dem Studium und Erwerb des Lehramtsdiploms fiir Russisch und Deutsch als
Fremdsprache an der E6tvos-Lorand-Universitidt Budapest unterrichtete sie an der Rakoczi-Ferenc-
Fachmittelschule fiir Wirtschaft in Budapest, am Ledwey-Klara-Gymnasium und an der Trefort-
Agoston-Ubungsschule der ELTE, an der sie als Ausbildungslehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache
und Leiterin der Fachschaft fiir DaF zwei Jahrzehnte lang die Lehramtsstudierenden wihrend des
Praktikums in die herausfordernde Schonheit und Vielfalt des Lehrerberufs begleitete. Ein Jahr lang
erteilte sie DaF-Didaktik-Seminare am Institut fiir Germanistik der Universitdt Szeged und seit
2006 ist sie Universititsdozentin am Germanistischen Institut der E6tvos-Lordnd-Universitdt und

seit 2008 Lehrbeauftragte am Germanistischen Institut an der Universitdt Wien.

Seit 2007 leitet sie den Lehrstuhl fiir Sprachpraxis und Fachdidaktik. Der Lehrstuhl sorgt fiir
die Sprachentwicklung der Germanistikstudierenden wund ist verantwortlich fiir die
fremdsprachendidaktische Ausbildung von Lehramtsstudierenden. Sie zeigt als Lehrstuhlleiterin
groles Engagement fiir die Erneuerung und Optimierung der Lehrerausbildung, mit vielféltigen

Initiativen und unermiidlicher Ausdauer kann sie Studierende und Kolleginnen, Kollegen dafiir



anspornen und begeistern. Uber die tagtigliche Arbeit hinaus organisiert sie fachliche Studienreisen
fiir Studierende nach Osterreich und Deutschland. Fiir sie ist auch in der Rolle der Lehrstuhlleiterin
die menschliche Perspektive ebenso wichtig wie die fachliche, sie kann fachliche Anerkennung
thren Kolleginnen und Kollegen gegeniiber spiiren lassen und sie durch personliche und

menschliche Unterstiitzung motivieren.

Sie strebt nach Zusammenarbeit mit allen fiir die Lehrerausbildung zustdndigen Instituten der
Philologischen und der Péadagogisch-Psychologischen Fakultit. Davon zeugen zahlreiche
Veranstaltungen, an denen sie als Vortragende oder Sektionsleiterin mitwirkte und ihre
Mitgliedschaft in universitdren sowie landesweiten Gremien. Sie pflegt Kontakte mit ungarischen
und ausldndischen Fachverbdnden, Kulturinstituten, Universitiaten, dadurch bewirkt sie zum Einen
die Mobilitdt der Studierenden bzw. der Dozentinnen und Dozenten und zum Anderen den
internationalen Austausch iiber die brennenden Fragen der Lehrerausbildung. Ihr vielfiltiges
Interesse und Engagement kommt auch durch ihre Mitgliedschaft in mehreren ungarischen und

internationalen Fachverbdanden und Gesellschaften zum Ausdruck.

Priisidentin des Ungarischen Deutschlehrerverbandes

Seit 1989 ist sie Griindungsmitglied des Ungarischen Deutschlehrerverbandes. Als
Generalsekretdrin veranstaltete sie seit 2002 jahrlich zwei Fachtagungen, sorgte fiir deren
anspruchsvolle inhaltliche Gestaltung. Ihre Zielsetzung war und ist es, die wissenschaftlichen
Ergebnisse der angewandten Linguistik, der Fremdsprachendidaktik und der Lerntheorie
aufeinander abzustimmen, die neuen Forschungserkenntnisse Lehrenden nidherzubringen, iiber
deren Umsetzung in den Workshops Austauschmoglichkeiten anzubieten. Sie konnte zu diesen
Zwecken ausgewiesene ausldndische und ungarische Experten der jeweiligen Disziplinen und
Fachbereiche fiir Plenarvortrage oder Workshops gewinnen. Sie entwickelte weiterhin mit ihren
Kolleginnen das Curriculum der vom Ungarischen Deutschlehrerverband organisierten

akkreditierten Lehrerfortbildung.

Fiir sie sind nicht nur die erfahrenen Lehrenden, sondern auch die Berufsanfinger wichtig.

Aus diesem Grund griindete sie das Forum Junger Deutschlehrer, dessen jdhrliche Tagungen sie
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schon seit 2002 leitet. In diesem Rahmen werden Projekte durchgefiihrt, u.a. das von der Stiftung
Aktion Osterreich-Ungarn geforderte Projekt ,,Textkompetenzen®. In den letzten Jahren wirken ihre
ehemaligen Studierenden bereits mit, die allmahlich Deutschlehrende geworden sind und als junge

Vorstandsmitglieder mittlerweile Aufgaben tibernechmen und die Forumsarbeit selbst gestalten.

Die Anerkennung und Hochschitzung der UDV-Mitglieder manifestieren sich ausgezeichnet
darin, dass llona Feld-Knapp 2014 zur Présidentin gewéhlt wurde. In dieser Funktion setzt sie sich
nach wie vor fiir das Fach, fiir die fachliche Unterstiitzung der Deutschlehrenden und fiir die weitere
erfolgreiche und fruchtbare Zusammenarbeit mit anderen europdischen Deutschlehrerverbdnden

ein.

Initiatorin der Nachwuchsforderung

llona Feld-Knapp betrachtete die Forderung und Unterstiitzung junger Deutschlehrender in
ihrem Beruf, in ihren wissenschaftlichen Anstrebungen immer schon als erstrangige Aufgabe sogar
Berufung. In diesem Sinne initiiert sie jahrlich Forschungsarbeiten und Konferenzen fiir die
Vorstellung der wissenschaftlichen Ergebnisse fiir Absolventen und Berufsanfinger in der

Angewandten Linguistik, der Fremdsprachendidaktik und den Lerntheoretischen Wissenschaften.

2010 griindete sie die am Eotvos-Collegium der ELTE angesiedelte Cathedra Magistrorum —
Lehrerakademie. Sie leitet in diesem Rahmen regelmidfig Werkstattarbeiten und Konferenzen fiir
die Mitglieder der Lehrerakademie. Zwei Jahre spdter griindete sie zur Unterstlitzung einer
niveauvollen, wissenschaftlichen Lehrerausbildung die Publikationsreihe ,,Cathedra Magistrorum.
CM-Beitrdge zur Lehrerforschung”, deren zweiter Band in Bélde erscheint.

Sie 1adt ihre Studierenden und die jungen Berufsanfianger regelmifBig als Vortragende zu den
von ihr organisierten wissenschaftlichen Konferenzen und fachlichen Foren ein. Sie inspiriert ihre
Studierenden zur Ver6ffentlichung ihrer wissenschaftlichen Ergebnisse und unterstiitzt sie fachlich
und menschlich tatkriftig. Dank ihrer hochqualifizierten wissenschaftlichen Betreuung haben ihre
Studierenden 2011 und 2013 am Wissenschaftlichen Studentischen Landeswettbewerb (OTDK)
hervorragend geleistet und alle acht Studierenden einen Platz belegt. llona Feld-Knapp fordert die

Forschungsarbeit ihrer Studierenden nicht einzig allein im Studium, sondern auch nach dem
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Studium betreut sie sie im Bereich Lernen und Lehren des Deutschen als Fremdsprache im
Doktorandenprogramm fiir Angewandte Linguistik der Doktorandenschule fiir Sprachwissenschaft

der Philologischen Fakultét der ELTE.

Die Preistriigerin

Im Jahre 1997 erhielt llona Feld-Knapp vom Rat der E6tvos-Lorand-Universitét fiir ihre
hervorragenden  Universititstitigkeiten ~ das  Trefort-Agoston-Gedenkblatt, 2011  als
wissenschaftliche Betreuerin der Pro-Scientia-Goldpreistriagerin  die  Plakette und die

Anerkennungsurkunde des Wissenschaftlichen Studentenrates des Landes.

Am 18. August 2014 wurde ihr fiir den Einsatz und die hervorragenden Leistungen in der
Lehre, Forschung und in der Nachwuchsforderung die staatliche Auszeichnung ,,Ritterkreuz des

Ungarischen Verdienstordens* verliehen.

Die Themenwahl der Festschrift zu Ehren der Lehrerin, Dozentin und Forscherin

Wie wir ihrer reichhaltigen Publikationsliste entnehmen konnen, publiziert und fiihrt Ilona
Feld-Knapp Forschungen in der angewandten Textlinguistik, Fremdsprachendidaktik, Theorie des
Fremdsprachenunterrichts und Theorie der Lehrerausbildung der modernen Fremdsprachen durch.

Das Thema dieser Festschrift ist Fremdsprachendidaktik — DaF in der Lehre und Forschung,
weil dies die hochschuldidaktischen und wissenschaftlichen Arbeitsgebiete umfasst, in denen sich
llona Feld-Knapp engagiert. In der Festschrift wurden thematische Schwerpunkte aufgegriffen, die
in Lehre und Forschung der Jubilarin als grundlegend betrachtet werden konnen:

e Fremdsprachendidaktik — DaF als Fach und wissenschaftliche Disziplin

e DaF-Lehrerausbildung

o Mehrsprachigkeitsdidaktik

¢ Textlinguistische Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts
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Im Sinne des Mehrsprachigkeitskonzeptes haben die Autorinnen und Autoren fiir ihren
Aufsatz die Sprache ausgewihlt, in der sie ihr Schreiben zu diesem besonderen Anlass gerne

verfassen wollten.

Da nicht allen Vertreterinnen und Vertretern der verschiedenen Fachkreise angeboten werden
konnte, in der Festschrift als Autorin oder Autor mitzuwirken, wurde eine Tabula Gratulatoria

eingerichtet, die nach den Beitrdgen zu lesen ist.

Sehr geehrte Prdsidentin,
liebe 11,
herzliche Gliickwiinsche zum Geburtstag.
C onem pooicoenust!
Bon anniversaire! Happy Birthday! Dogum giintin kutlu olsun!

Boldog sziiletésnapot!

Budapest, den 30. September 2014 Katalin Boocz-Barna
Chefredakteurin des DUfU
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Beruf und Berufung —

eine Laudatio auf llona Feld-Knapp

Hans-Jiirgen Krumm

(Universitit Wien)

Seit fast 20 Jahren bin ich llona Feld-Knapp immer wieder in beruflichen Kontexten begegnet
— vor allem drei Arbeitsbereiche waren und sind es, die fiir mich wie fiir viele Kollegen,
Kolleginnen und Studierende bedeutsam sind:

Der erste ist das mit ihrer Dissertation eroffnete Thema ,Literarische Texte im
Deutschunterricht am Gymnasium: Fachdidaktische Grundlagen und Umsetzung™ (1995): Die
kommunikative Wende der 1990er Jahre hatte die literarischen Texte an den Rand gedrédngt, was
den Deutschunterricht betraf; Alltagskommunikation stand im Zentrum. Zu Recht hat llona Feld-
Knapp gegen den Trend auf der Bedeutung literarischer Texte fiir den Deutschunterricht insistiert
und durch die Entwicklung von Modellen praxisnah gezeigt, wie sich Text- und Spracharbeit
verbinden lassen.

Mit ihren Arbeiten zu Textsorten im Unterricht ist bereits ein zweiter Aspekt angesprochen,
namlich die betonte Einbeziehung der Schulpraxis in die sprachdidaktischen Konzepte und in die
konkrete Lehr- und Forschungstitigkeit. Die Praktikumsberichte, die Wiener Studierende nach
ihren Praktika in Budapest anfertigten, berichten begeistert von Schulbesuchen, Lehrertrainings und
Fortbildungsveranstaltungen, in denen llona Feld-Knapp ihre Aufmerksamkeit fiir das
Unterrichtsgeschehen, fiir Lehrende wie Lernende mit groBer Hingabe und zugleich mit
Fachkompetenz an sie weitergab. Eine Reihe von Publikationen belegen, wie hier zugleich wichtige
Projekte konzipiert und erprobt wurden (Feld-Knapp 1998). Auch ihr Wirken im Ungarischen
Deutschlehrerverband ist aus dem Engagement zu verstehen, Wissenschaft und Praxis
zusammenzubringen und in beiden Feldern etwas zu bewegen.

Mit diesem Praxisbezug ist auch der dritte Themen- und Arbeitsbereich von llona Feld-Knapp

eng verbunden, der im folgenden ins Zentrum geriickt wird, weil sie aus meiner Sicht hier einen
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besonders wichtigen Beitrag zur Entwicklung des Faches Deutsch als Fremdsprache geleistet hat
und weiterhin leistet, die ,Lehrerforschung’ und die Lehrerausbildung.

,Beruf und Berufung. Fremdsprachenlehrer in Ungarn® ist der Titel des ersten von Ilona Feld-
Knapp herausgegebenen Bandes in der Schriftenreihe der Cathedra Magistrorum (Feld-Knapp
2012) — und dieser Titel steht zugleich fir ihr Engagement in  Sachen
Fremdsprachenlehrerausbildung. Die Hochschulen in den europdischen Landern haben sich bis in
die jiingste Zeit hinein nur unzureichend mit Fragen der Lehrerausbildung beschéftigt; die
Vorbereitung auf den Lehrerberuf wurde dem an das Studium anschlieBenden Referendariat bzw.
schulpraktischen Jahr {iberlassen. Es waren ab 1989 mitteleuropdische Lénder, allen voran Ungarn
und Polen, die hier neue Wege gingen, mit der Einrichtung von Lehrerkollegs in Polen bzw. mit der
Schaffung von speziellen drei- und fiinfjahrigen jéhrigen Studiengidngen in Ungarn (Petneki /
Schmitt / Szablyar 1994; Kast / Krumm 1994). Mit diesen Studienangeboten sollten professionell
auf die Lehrtdtigkeit vorbereitete Lehrer ausgebildet und die Nachfrage nach Deutschlehrern
gedeckt werden. Allerdings waren diese Studiengénge von Anfang an umstritten — der Sparzwang
an den Hochschulen, eine zuriickgehende Nachfrage nach Deutsch an den Schulen, aber auch das
Beharrungsvermoégen der traditionellen Philologien haben dazu gefiihrt, dass inzwischen wieder
eher traditionell philologische Studienangebote das Bild bestimmen. llona Feld-Knapp hat in dieser
schwierigen Zeit mit groBer Energie dafiir gesorgt, dass das Thema Lehrerausbildung nicht in
Vergessenheit gerdt: Zum einen hat sie die Lehrerbildung ins Zentrum ihrer Lehre und Forschung
geriickt und — soweit ich das von auflen beurteilen kann — in der ungarischen Germanistik eine
,Lehrerforschung® auf empirischer Grundlage iiberhaupt erst etabliert; bester Beleg dafiir ist ihre
jingste Arbeit ,,Universitdre DaF-Lehrerausbildung in Ungarn im Spannungsfeld von Traditionen
und neuen Herausforderungen* (2014), eine umfassende Darstellung der Entwicklung in Ungarn in
einem internationalen Kontext, die zugleich Vorschlédge fiir eine Reform enthélt. Zum zweiten aber
hat sie der Lehrerforschung einen Ort gegeben, die ,,Cathedra Magistrorum* am Edtvos Colleg, der
es erlaubt, mit angehenden Lehrerstudenten einen gemeinsamen Weg zur Professionalisierung und
Entwicklung eines beruflichen Selbstverstindnisses zu gehen.

In den letzten Jahren hat der neuseeldndische Forscher John Hattie mit seiner
beeindruckenden Studie ,,Visible Learning® / ,,Lernen sichtbar machen* (2009), in der er {iber 800
Metaanalysen von Untersuchungen zum effektiven Lernen weltweit analysiert hat, herausgefiltert,
welchen Effekt verschiedene Lehr- und Lernarrangements auf den Lernerfolg haben. Nach Hattie

tragen Lehrpersonen mit ca. 30% zum Lernerfolg bei, mehr als alle anderen Faktoren des
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Unterrichtssystems. Allerdings steht im Hinblick auf Lernerfolg nicht das Fachwissen des Lehrers,
sondern sein ,,professionalles Selbst* im Zentrum: ,,It is the teachers who are open to experience,
learn from errors, seek and learn from feedback from students and who foster effort, clarity and
engagement in learning® (,,Erfolgreich sind diejenigen Lehrenden, die fiir neue Erfahrungen offen
sind, aus Fehlern lernen, denen Riickmeldungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler wichtig sind und
auch daraus lernen, und die es unterstiitzen, wenn jemand sich beim Lernen anstrengt und engagiert
und die flir Transparenz sorgen®) (Hattie 2009: 35).

Es entspricht dieser Erkenntnis, wenn llona Feld-Knapp fiir die Cathedra Magistrorum das
berufliche Selbstverstindnis, Lehrer-Wissen und Lehrer-Denken ins Zentrum riickt. Professionelles
Bewusstsein entsteht auf der Grundlage einer soliden Ausbildung, die Sicherheit vermittelt, und
zwar einer sowohl fachlichen als auch pddagogischen und methodischen Ausbildung. Wo diese
nicht vorhanden ist oder vorausgesetzt werden kann, muss es entsprechende
Weiterbildungsmoglichkeiten geben. Professionelles Bewusstsein setzt aber auch Gelegenheit zu
,professionellem Wachstum* voraus (Duxa 2011; Krumm 2014).

Inzwischen beginnen auch andere Lidnder und Hochschulen, sich wieder auf die
Lehrerausbildung als zentrale Aufgabe zu besinnen; seit gut 10 Jahren fordert die Européische
Union Projekte, die ,,die Fahigkeiten bestimmen, die Lehrkrifte und Ausbilder angesichts ihrer sich
verandernden Rolle in der Wissensgesellschaft besitzen sollten.” (Rat der Europdischen Union
2002: 15). Inzwischen liegen erste Instrumente zur Entwicklung von Lehrkompetenz vor: das
Européische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung (Europdisches Fremdsprachenzentrum
2008) bzw. das Europdische Profilraster fiir Sprachlehrende (Europédische Union / Européische
Kommission 2013). In Deutschland und Osterreich werden Zentren fiir Lehrerbildung (Schools of
Education) gegriindet (Wegner / Vetter 2014). Mit ihren Arbeiten zur Lehrerforschung hat Ilona
Feld-Knapp wichtige Impulse fiir diese Entwicklung geliefert und sie zugleich fiir die DaF-
Lehrerausbildung in Ungarn fruchtbar gemacht. Dabei sei auf einen gewichtigen Akzentunterschied
hingewiesen: Wéhrend in vielen internationalen Entwicklungen die organisatorischen Strukturen ins
Zentrum riicken, geht es bei ihr immer um die Inhalte und eine forschungsbasierte
Weiterentwicklung; so beginnt sie in ihrem Vortrag anlésslich des 100-jdhrigen Bestehens des

E6tvos Collegiums programmatisch:

In meinem Vortrag stelle ich die Frage der Fremdsprachenlehrerausbildung in den
Mittelpunkt. Dabei konzentriere ich mich auf inhaltliche Aspekte. Ich bin ndmlich davon
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iberzeugt, dass Inhalte die wichtigsten Momente in der Lehrerausbildung sind. Die Form, das
Format der Ausbildung bildet nur einen strukturellen Rahmen, der viel helfen kann, wenn er
optimiert wird, aber entscheidend ist meines Erachtens der Inhalt, der durch eine klare Vision
iiber das Qualifikationsprofil der angehenden Fremdsprachenlehrer bestimmt werden muss
(Feld-Knapp 2011).

llona Feld-Knapp mochte ich aus Anlass ihres runden Geburtstages danken fiir ihre
vielfdltigen und nachhaltigen Beitrige zum Fach Deutsch als Fremdsprache und alles Gute
wiinschen fiir eine auch in Zukunft erfolgreiche Verbindung von Forschung, Lehrerausbildung und

(Unterrichts-)Praxis.
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Uberlegungen zum Deutschunterricht in Ungarn

Anna Reder

(Universitit Pécs)

1. Problemstellung

Wirft man einen Blick auf die Statistik der Abiturienten in Ungarn, sieht man, dass nur
wenige der Schulabgénger in Deutsch ihr Abitur ablegen. Auf dem Mittelstufenniveau sind es im
Jahre 2010 etwa 19 % gewesen. In der Oberstufe ist die Zahl noch wesentlich niedriger. Es sind
lediglich etwa ein Prozent der Abiturienten, die auf dem Oberstufenniveau in Deutsch das Abitur in
diesem Jahr abgelegt haben (Nemzeti Eréforras Minisztérium 2010). Das Bild dndert sich nur
geringfligig, wenn wir die Daten aus 2013 heranziehen. 15 % der Maturanden stellen ihre
Deutschkenntnisse auf dem Mittelstufenniveau (B1) unter Beweis und knapp 2 % wagen es, eine
B2-Priifung in deutscher Sprache abzulegen. Auch 2014 erreicht der Anteil der Abiturienten in
Deutsch nicht ganz ein Fiinftel der Gesamtabiturientenzahl (B1: 17 % und B2: 2%) (Oktatasi
Hivatal 2014).

Diese Fakten sind iiberraschend, da zum einen Ungarn iiber eine lange Tradition des
Deutschunterrichts verfiigt. Zum anderen sind Deutschland und Osterreich wichtige Handelspartner
fiir Ungarn. Aus den Angaben des Statistischen Landesamtes geht hervor, dass mindestens 17,6 %
des Exports mit deutschsprachigen Landern abgewickelt wird. Der Importanteil ist noch hoher,
betrigt 24,8 % (Orszagos Statisztikai Hivatal 2010: 36). Die Daten legen uns nahe, dass Ungarn
deutschsprechende Arbeitskréfte in entsprechender Anzahl bendtigt. Dieser wirtschaftliche Bedarf
kann offensichtlich nur schwer gedeckt werden, wenn die Zahl der Abiturienten im Fach Deutsch
derartig niedrig ist. Ausgehend von dieser Problemstellung setzt sich der vorliegende Aufsatz
einerseits zum Ziel die Tradition des Deutschunterrichts in Ungarn skizzenhaft nachzuzeichnen.
Andererseits wird versucht, Griinde fiir die optimierungsbediirftigen statistischen Werte der

Abiturienten zu ermitteln.
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2. Tradition des Deutschunterrichts in Ungarn bis zum Zweiten Weltkrieg

2. 1. Elementarschulen

Der Deutschunterricht in Ungarn blickt auf eine lange Tradition zuriick und hat verschiedene
Formen. Deutsch wurde von Anfang an und wird auch heute noch im institutionellen Kontext als
Fremdsprache und als Nationalititensprache vermittelt sowie als Unterrichtssprache eingesetzt.

Als Anfangspunkt unserer Betrachtung bietet sich der historische Abschnitt im
18. Jahrhundert an, als die allgemeine Schulpflicht durch Maria Theresia (Ratio Educationis 1777)
eingefiihrt wurde. Zu der Zeit war Ungarn national und auch sprachlich heterogen. Auf dem Gebiet
der Osterreich-Ungarischen Monarchie war die Unterrichtssprache nicht automatisch die
Landessprache, sondern es wurde in der Sprache der jeweiligen ortsanséssigen Nationalitdt
unterrichtet. Da in Ungarn zu Beginn des 18. Jahrhunderts eine groBere Anzahl deutscher
Einwanderer geplant angesiedelt wurden, lebte in Ungarn zur Zeit der Einfiihrung der Schulpflicht
eine bedeutende deutsche Minderheit. Somit wurden zu Beginn des 19. Jh.s in ethnisch homogenen
deutschen Siedlungen muttersprachliche Elementarschulen eingerichtet. Diese konnen als die
Vorgénger der heutigen Nationalitdtenschulen betrachtet werden. Die ungarische Bildungspolitik
wollte im Laufe des 19. Jahrhunderts erreichen, dass in allen Elementarschulen Ungarisch als
Unterrichtssprache verwendet wird (Reder 2002). Die Bestrebung, moglichst Ungarisch als
einheitliche Unterrichtssprache zu gebrauchen, wird im sogenannten Lex-Apponyi-Gesetz (1907)
explizit festgehalten.

Eine dieser Tendenz entgegenwirkende Entwicklung setzt ein, als Graf Klebelsberg, der
Kultusminister, zu Beginn des 20.Jh.s (1923) fiir die Nationalititen in Ungarn drei
Elementarschultypen ins Leben ruft. Er nennt diese Typ A, B und C. Im Typ A ist die jeweilige
Nationalititensprache die Unterrichtssprache und Ungarisch, die Landessprache, bildet ein
obligatorisches Schulfach. Im Typ B sind beide Sprachen, sowohl Ungarisch als auch die
Nationalitdtensprache Schulsprachen. Im C-Typ wird auf Ungarisch unterrichtet und die jeweilige
Nationalitdtensprache fungiert als ein Pflichtfach, praktisch als Fremdsprache mit integrierten
Volkskundekenntnissen (Vamos 2004). Beim Vergleich dieser historischen Schultypen mit den
heutigen, sind unumstritten Parallelen festzustellen. Typ B und C haben weitgehende
Entsprechungen zu Beginn des 21. Jh.s, auch wenn die Schulformen anders genannt werden. Jedoch

kommt der durchgehende Unterricht in der Nationalititensprache (Typ A) heute kaum vor.
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2. 2. Weiterfithrende Schulen

In den weiterfiihrenden Schulen wird bis zum Ende des 19.Jh.s bekanntlich Latein und
Griechisch als Fremdsprache vermittelt. Um die Jahrhundertwende (zum 20. Jh.) werden jedoch
lebende Fremdsprachen eingefiihrt. In Ungarn war in diesem Zeitraum Deutsch die wichtigste
Fremdsprache in den weiterfilhrenden Schulen. Deutschlehrer waren vorhanden, denn seit 1848
konnte in Budapest an der Universitdt Deutsch studiert werden, auch fiir das Lehramt (Paul 2001:
1545). Etwa 87 Prozent der Lernenden in weiterfithrenden Schulen haben zu Beginn des 20. Jh.s
Deutsch als Fremdsprache gelernt (Paul 2001: 1546). Lehrbiicher aus dieser Zeit wurden in
Anlehnung an Griechisch- und Lateinbiicher nach dem Konzept der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode verfasst.

Auch der erste staatliche Lehrplan (1879) schligt vor, im Fremdsprachenunterricht
Grammatik und Literatur zu vermitteln. Der neue Lehrplan von 1903 spiegelt Viétors Leitspruch
»Sprachunterricht muss umkehren® wider, denn die beiden Bereiche, Grammatik und Literatur,
werden durch den Sprachgebrauch ergénzt. In den folgenden Jahrzehnten wird der Lehrplan von
einer neuen Bezugswissenschaft, von der sich entwickelnden Kulturwissenschaft beeinflusst. Das
Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist ndmlich in den 30er Jahren auch die Kultur des
Zielsprachenlandes zu vermitteln. Der Lehrplan von 1938 kann als besonders fortschrittlich
bezeichnet werden, denn darin steht der praktische Spracherwerb im Mittelpunkt (Feld-Knapp
2010: 39-42).

Es kann also festgehalten werden, dass Deutsch als Fremdsprache in den weiterfithrenden
Schulen in Ungarn bis zum Zweiten Weltkrieg eine fithrende Rolle spielte. Vier von fiinf Lernenden
haben in Gymnasien Deutsch als Fremdsprache gelernt. Uber diese Tatsache hinaus ist eine der
europdischen Tendenz entsprechende Entwicklung in den Lehrpldnen zu beobachten. Das Ziel ist
nicht dem Lernenden lediglich Grammatik und Literatur beizubringen, sondern auch Kenntnisse
iiber die Zielkultur zu vermitteln und den Sprachgebrauch zu fordern. In weiterfiihrenden Schulen
gibt es ausschlieBlich eine Form des Deutschunterrichts, ndmlich Deutsch als Fremdsprache.
Deutsch als Nationalitidtensprache oder als Unterrichtssprache existiert bis zum Zweiten Weltkrieg
in den weiterfiihrenden Schulen in Ungarn nicht, lediglich in Elementarschulen. Eine Kontinuitat
des Deutsch als Nationalititenunterrichts in weiterfilhrenden Schulen ist demnach in den ersten
Dekaden des 20. Jh.s nicht gesichert.
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3. Die Periode nach dem Zweiten Weltkrieg

3. 1. Russisch als Fremdsprache

Die obigen Ausfiihrungen zeigen, dass die deutsche Sprache bis zum Zweiten Weltkrieg die
dominante Fremdsprache in weiterfithrenden Schulen in Ungarn ist. Die Lehrpldne belegen, dass
nicht nur Sprachformen vermittelt werden sollten, sondern auch die Kultur des Ziellandes und der
aktive Sprachgebrauch. Die Turbulenzen der Geschichte haben jedoch Deutsch verdriangt und
Russisch als Pflichtfremdsprache mit sich gebracht. Die vierklassigen Elementarschulen und
achtklassigen Gymnasien wurden 1949 aufgelost und nach sowjetischem Muster in einheitliche
achtklassige ~ Grundschulen — und  vierklassige =~ Gymnasien  aufgeteilt. ~ Mit  dem
Fremdsprachenunterricht hat man bereits in der Grundschule begonnen. Das Ziel war, dass jedes
Schulkind Russisch lernt, genauer gesagt ab dem zehnten Lebensjahr mindestens vier Jahre lang.
Gymnasiasten haben zusitzlich vier Jahre lang Russischunterricht bekommen. In Berufsschulen und
Fachmittelschulen wurde auf den Fremdsprachenunterricht verzichtet.

In Gymnasien fungierte Russisch als einzige Fremdsprache bis Mitte der 50er Jahre des
20. Jh.s. In Grundschulen war das bis Mitte der 60er Jahre der Fall (Paul 2001: 1546). Typisch fiir
die Anfangszeit war jedoch, dass Russischlehrer fehlten. Ende der vierziger Jahre wurde mit der
Ausbildung von Russischlehrern begonnen und auch Deutschlehrer wurden zu Russischlehrern
umgeschult. Befand sich eine Schule in der schwierigen Lage, keinen Russischlehrer einstellen zu
konnen, und das war wegen des akuten Lehrermangels hdufig der Fall, mussten die drei Stunden fiir
andere Fécher aufgeteilt werden. Eine vom Russischen abweichende Fremdsprache durfte die
Situation nicht iiberbriicken (Szilagyiné Hodossy 2006: 54). Die frilheren Nationalititenschulen

jeden Typs (A, B und C) wurden aufgeldst.

3. 2. Die fiinfziger Jahre des 20. Jahrhunderts

Russisch als einzige Fremdsprache konnte sich aus zwei Griinden nicht lange in Ungarn
halten. Erstens hat man schon sehr frith auf der Regierungsebene erkannt, dass es vorteilhaft wire,
wirtschaftliche Kontakte nicht nur mit sozialistischen Landern zu pflegen. Dafiir brauchte das Land
Personen, die westliche Sprachen sprechen. Somit wurde an Gymnasien ab 1957 als zweite

Fremdsprache Deutsch, Englisch und Franzdsisch eingefiihrt (Feld-Knapp 2010: 42). Zweitens war
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das sozialistische Ungarn bestrebt, eine Vorzeigepolitik mit den im eigenen Land lebenden
Nationalitdten zu fithren. Durch die positive Behandlung der ethnischen Minderheiten in Ungarn hat
sich die Regierung erhofft, dass der ungarischen Minderheit in anderen sozialistischen Lédndern eine
dhnliche Aufmerksamkeit gewidmet werden kann. Diesem Ziel entsprechend wurde in den
fiinfziger Jahren die erste Form der Minderheitenvertretung ins Leben gerufen (Kerekes 2010:
153)". Eine wichtige Folge der liberalen Nationalititenpolitik des sozialistischen Ungarns war fiir
das Unterrichtswesen, dass Mitte der 50er Jahre des 20. Jh.s Nationalitidtenschulen gegriindet
wurden. In Pécs begann die Lehrerausbildung fiir Deutsch als Nationalitdtensprache an der
Pédagogischen Hochschule. Es wurden Grundschulen und drei Gymnasien fiir Kinder deutscher
Abstammung gegriindet (in Baja, Budapest und Pécs). In den Klassen 9 bis 12 wurde deutsche
Literatur und Grammatik sowie 2-3 Facher auf Deutsch unterrichtet. Dem Zeitgeist entsprechend
musste natiirlich in Nationalitditengymnasien Russisch als Fremdsprache beibehalten werden.

Ein grundsitzliches Problem fiir den zweisprachigen Unterricht entstand bei dessen
Einfilhrung dadurch, dass es fiir die Sachficher keine deutschsprachigen Lehrbiicher gab und
Lehrende keine deutschsprachige Ausbildung im jeweiligen Sachfach (z. B. Geschichte, Biologie,
Geografie) absolvieren konnten. So unterrichteten Lehrer mit eigens erstellten Materialien die
Sachficher und eigneten sich autodidaktisch die notwendige Terminologie und Didaktik an.

Fiir den Sprachunterricht waren die Bedingungen etwas besser als fiir den Fachunterricht,
denn die Lehrenden konnten die Mdoglichkeit wahrnehmen, eine Deutschlehrerausbildung zu
absolvieren. Ein Lehrbuch fiir den Sprachunterricht war ebenso vorhanden, wobei es von fraglicher
Qualitdt war. Das Konzept der Lehrplédne in den 30er Jahren, als bereits der Sprachgebrauch im
Mittelpunkt stand, ldsst sich im Lehrbuch der 50er Jahre nicht erkennen. Es war eher ein
Riickschritt in das 19. Jh., als Sprachvermittlung mit Grammatikvermittlung gleichgesetzt wurde.
Fiir die Inhalte der Texte lisst sich jedoch eine gravierende Anderung feststellen. Wir kdnnen uns
exemplarisch am folgenden Beispiel ein Bild dariiber machen, welche Lehrbuchtexte fiir die 50er

Jahre typisch waren:

Lerne besser!

Die Schiiler halten eine Sitzung. Sie schmiicken die Klasse und machen einen Plan. Die
Schiiler arbeiten planmdfig. Sie wéhlen eine Losung. Thre Losung lautet: Bei uns ist die
Arbeit Ehre und Ruhm. Eine andere Losung lautet: Lerne besser! Jetzt beginnen sie die
Arbeit. Ein Schiiler hdngt die Bilder von Marx und Engels an die Wand. Rechts und links
davon hingen die Bilder Lenins und Stalins. In die Mitte kommt das Bild des Genossen
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Rakosi. Unter diese Bilder kommt noch eine Losung: Mit euch vorwérts zum Siege! Am
nédchsten Tag freuen sich die Schiiler. Ein jeder ist stolz auf die schone Klasse (Bariska 1955:
5).

Der Text ist dermaBlen ideologisch gefarbt, dass seine Zuordnung zu den 50er Jahren des
20. Jahrhunderts problemlos mdglich ist. Beim Lesen dieses Textes kommt die Frage auf, was das
primdre Ziel sei: Sprachunterricht oder Ideologievermittlung? Der Deutschunterricht ist also
zugelassen und ein Lehrbuch vorhanden und verpflichtend, welches fiir sprachliche Zwecke jedoch

kaum brauchbar ist.

3. 3. Sechziger und siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts: Entspannungspolitik

Die ideologischen Inhalte der Lehrbuchtexte sind parallel zur Entspannungspolitik der 60er
Jahre etwas subtiler geworden. Die andauernde Prdsenz der sozialistischen Werte in den
Lehrbiichern fiir Fremdsprachen wurde durch eine auch heute nachvollziehbare Begriindung
untermauert: Fremdsprachenunterricht bedeutet nicht nur Sprachunterricht, sondern auch
Kulturvermittlung. Es gibt jedoch einen Trugschluss, den der speziell zurechtgelegte Kulturbegriff
zuldsst. Denn unter Kultur wurde die sozialistische Ideologie verstanden und nicht die kulturellen
Werte des jeweiligen Zielsprachenlandes. So kamen nicht nur in den Lehrbiichern fiir Russisch,
sondern auch in denen fiir andere Fremdsprachen Texte vor, die die weltanschauliche Einstellung
des Lernenden prigen sollten.

Die Entspannungspolitik der 60er Jahre bringt die Mdglichkeit mit sich, dass der gymnasiale
Deutschunterricht auf weitere Schultypen ausgeweitet wird. Zum einen bieten Grundschulen, die
von Nationalititenkindern besucht wurden, das Fach Deutsch an. Zum anderen fiihren alle
Gymnasien als zweite Fremdsprache eine westliche Sprache ein, darunter vorwiegend Deutsch.

In der Grundschule konnten Kinder deutscher Abstammung ab der ersten Klasse drei Stunden
pro Woche am Deutschunterricht teilnehmen. Russisch wurde zur zweiten Fremdsprache ab der
fiinften Klasse. Es erscheint verlockend, die Schlussfolgerung zu ziehen, dass Nationalitdtenkinder
bereits in den 60er Jahren in der Grundschule die optimale Moglichkeit hatten, die deutsche
Standardvarietdt zu erlernen. Dies war jedoch nicht unbedingt der Fall, denn dadurch dass die
Teilnahme freiwillig war, wurden die Stunden nicht in den Stundenplan integriert, sondern vor und
nach dem reguldren Unterricht angeboten, das heif3t, um 7 Uhr in der Frith oder am Nachmittag. Der

ungiinstige Zeitpunkt ist nicht das einzige Ubel. Die Effektivitit des Unterrichts wurde weitgehend
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dadurch beeintrichtigt, dass die Lehrkrifte zum Teil keine ausgebildeten Deutschlehrer waren.
Ganz ohne Erfolg blieb der Unterricht dennoch nicht, denn die meisten Schiiler waren motiviert und
interessiert an der Standardsprache. Sie brachten schlieBlich in der Regel Dialektkenntnisse von zu
Hause mit. Viele Grundschulen in Gegenden mit deutscher Nationalititenbevolkerung nahmen die
Maoglichkeit wahr und boten die Nationalitiatensprache als Unterrichtsfach an. Ende der 70er Jahre
gab es landesweit etwa 100 Grundschulen mit Deutschunterricht (Englender-Hock 1993).

Welche Moglichkeiten hatten Kinder nach dem Grundschulabschluss (nach 8 Jahren) im
institutionellen Kontext Deutsch zu erlernen bzw. die vorhandenen Deutschkenntnisse
weiterzuentwickeln? Erlernten sie in einer Berufsschule oder in einer Fachmittelschule einen Beruf,
so bot die Schule keine Sprachstunden an. Ebenso auch kein Russisch. Das bedeutet, das
Sprachenlernen endete abrupt mit dem 14. Lebensjahr.

Unter den weiterfilhrenden Schulen waren es die Gymnasien (Klassen 9 bis 12), die
Deutschunterricht anboten. Zum Russischen als weitergefiihrte erste Fremdsprache konnten
Gymnasiasten je nach Angebot der Schule als zweite Fremdsprache zwischen Deutsch, Englisch
und Franzosisch wihlen und in dieser Sprache als Wahlfach das Abitur ablegen. Die zweite
Fremdsprache konnte jedoch auch nach zwei Jahren wieder abgewahlt werden.

Entschieden sich Gymnasiasten fiir das Deutsche, kamen alle in Anfiangergruppen, da die
meisten Schiiler in der Grundschule Russisch als erste Fremdsprache gelernt hatten. Es gab keine
Gruppen fiir Fortgeschrittene, sprich fiir Nationalititenkinder, die bereits in der Grundschule
Deutsch gelernt hatten. Diese Kinder tauchten in den Gymnasien schlieflich nur vereinzelt auf und
bildeten auch keine ausreichend grof3e Gruppe.

In den 2-3 Deutschstunden pro Woche mit dem zentral vorgeschriebenen formorientierten
Lehrwerk eigneten sich die Lernenden vorwiegend Wissen iiber die Sprache an. Im Lehrplan stand
weiterhin als primédres Ziel die Erziehung der Lernenden (Feld-Knapp 2010: 42). Demzufolge
bereitete der Sprachgebrauch den Abiturienten Schwierigkeiten. Sie wussten zwar viel {iber die
Sprache, hatten jedoch zu wenig Sprachpraxis. Einige Gymnasien richteten in den 70er Jahren sogar
Spezialklassen flir Fremdsprachen ein, in denen die Stundenzahl der zweiten Fremdsprache auf fiinf
erhoht wurde. Doch auch die hohere Stundenzahl fiihrte nicht unbedingt zu anwendbaren
Deutschkenntnissen.

Kinder, die in der Grundschule Deutsch gelernt hatten, konnten ihrem Sprachniveau
entsprechend nur dann mit dem Deutschlernen fortsetzen, wenn sie sich fiir ein

Nationalititengymnasium entschieden. Damit kamen sie in fortgeschrittene Klassen und bekamen
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deutschsprachigen Fachunterricht, wenn auch weiterhin ohne Schulbiicher. Da lediglich nur drei
solche Schuleinrichtungen im Ungarn der siebziger Jahre existierten, war die Anzahl jener Schiiler,

die mit dem Abitur iiber eine hohe Deutschkompetenz verfiigten eher gering.

3. 4. Die achtziger Jahre des 20.Jahrhunderts: Beginn der neuen Bliitezeit des
Deutschunterrichts

Eine fiir den Sprachunterricht vorteilhafte Anderung brachte das dezentralisierende
Schulgesetz von 1984, ,das den ortlichen Schultrdgern Spezifizierungen im strukturellen und
curricularen Bereich gestattete, wie z. B. den Ausbau von ,humanen’ oder ,realen’ Klassenziigen,
die Einrichtung von speziellen Sprachenklassen. Die ersten bilingualen Gymnasien wurden Ende
der 80er Jahre eingerichtet (Paul 2001: 1547) und viele Gymnasien boten Spezialklassen mit
erweitertem Deutschunterricht an. Es begann erneut eine Bliitezeit des Deutschunterrichts in
Ungarn, denn Gymnasiasten waren besonders daran interessiert, noch vor dem Abitur eine
staatliche Sprachpriifung abzulegen. Viele wiéhlten dafiir die zweite Fremdsprache. Der Nachweis
der Sprachkenntnisse war vorteilhaft fiir das Studium. Eine bestandene Sprachpriifung brachte
zusitzliche Punkte bei der Aufnahmepriifung und beeinflusste somit positiv die Zulassung zum
Studium. Zur Vorbereitung auf die Sprachpriifung verlieBen sich zahlreiche Kandidaten nicht
ausschlieflich auf die Forderung in der Schule, sondern nahmen zusidtzlich private
Nachhilfestunden in Anspruch. Sprachpriifungen hatten Prestige, somit waren Lernende, 6ffentliche
Schulen und Sprachschulen sowie privat unterrichtende Lehrkrifte gleichermaen am nachhaltigen

Spracherwerb interessiert.

4. Nach der Wende

Die Wende brachte fiir die Schiiler die freie Sprachenwahl auch fiir die erste Fremdsprache
mit sich und stellte die Schulen vor eine groBe Herausforderung. Die meisten Schiiler wollten
nidmlich eine westliche Fremdsprache erlernen. Die Grundschulkinder konnten in der vierten Klasse
mit einer Fremdsprache beginnen und die Mehrheit hat sich fiir das Deutsche entschieden. An
Gymnasien wurden zwei Fremdsprachen nach freier Wahl gelernt, diese waren in der Regel

Deutsch oder Englisch, vereinzelt auch Franzosisch. Die Schulen konnten der enormen Nachfrage
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kaum nachkommen. Es fehlten qualifizierte Lehrer. Um den Lehrermangel auszugleichen, wurden
Russischlehrer umgeschult. Die Richtung war im Vergleich zu der Umschulung in den 50er Jahren
entgegengesetzt: dieses Mal wurden Russischlehrer zu Deutsch-, Englisch- und Franzosischlehrern
umgeschult. Dariiber hinaus boten Universititen eine dreijdhrige Deutschlehrerausbildung an. Um
die Zwischenzeit zu liberbriicken, haben Schulen zusétzlich Personen mit Sprachkenntnissen jedoch
ohne Lehrerdiplom eingestellt. Auch qualifizierte, muttersprachliche Lehrkrifte wurden eingestellt,
denn die deutschsprachigen Lander entsandten Lektoren, um in Ungarn mit Personal und modernen
Methoden den Deutschunterricht zu unterstiitzen (Petneki 2007: 17). Das Goethe-Institut eréffnete
1988 eine Zweigstelle in Budapest und bot Fortbildungen fiir Deutschlehrer an. Die Zentralstelle fiir
das Auslandsschulwesen fordert seit 1989 mit muttersprachlichen Fachlehrern den
deutschsprachigen Fachunterricht. Somit hatten einige Schulen weniger Probleme mit dem
Einstellen von geeigneten Lehrern als andere, die Lehrbuchwahl stellte aber fiir jede Schule eine
Herausforderung dar. Die freie Sprachwahl ging némlich mit der freien Wahl der Lehrbiicher
einher. Uberregionale Lehrwerke, wie z. B. , Themen“ wurden in Gymnasien eingesetzt. Der
Vorteil dabei war, dass Lehrende durch diese Lehrwerke erste Impulse bekamen, wie kommunikativ
unterrichtet werden kann. Der Nachteil war jedoch, dass die iiberregionalen Lehrwerke nicht der
Zielgruppe, ungarischen Jugendlichen, entsprachen. Neben den iiberregionalen Lehrwerken wurden
auch weiterhin in zahlreichen Schulen regionale Lehrwerke eingesetzt, die jedoch vorwiegend

formorientiert konzipiert waren. Mitte der 90er Jahre ist eine Entwicklung zu bemerken, denn

der 1995 verabschiedete Nationale Grundlehrplan ist im Kapitel ,,Moderne Fremdsprachen*
einem pragmatischen, kommunikativen Konzept des Sprachunterrichts verpflichtet. Der
Paradigmenwechsel von der Grammatik-Ubersetzungs-Methode und audiolingualen Ansitzen
zu einer eher kommunikativ orientierten Fremdsprachendidaktik hat aber erst [auf der Ebene
des Lehrplanes begonnen] (Paul 2001: 1548).

Ob sich der kommunikative Ansatz in der Schulpraxis bereits in den 90er Jahren durchgehend
umgesetzt hétte, ist eher fraglich. Denn bei Betrachtung einiger é&lterer, aber auch heute noch
gangigen regionalen Lehrbiicher, kann davon ausgegangen werden, dass die Sprachvermittlung mit
diesen Lehrbiichern weitgehend formorientiert ist.

Die rege Nachfrage nach Deutsch in den 90er Jahren ist auch an der Popularitit der
zweisprachigen Schulen abzumessen. Schulen, sowohl Gymnasien als auch Grundschulen, mit

ungarischer und deutscher Unterrichtssprache waren in den 90er Jahren besonders gefragt. ,,1997
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gibt es landesweit 18 bilinguale Gymnasien mit Deutsch als Unterrichtssprache* (Paul 2001: 1547).
50 % der Féacher werden auf Deutsch unterrichtet. Diese Schulen haben dabei Schwierigkeiten, weil
deutschsprachige Sachfachbiicher und Fachlehrer, die ihr Fach auf Deutsch studiert hétten, nach wie
vor fehlen. Bilinguale Schulen sind also mit denselben Problemen konfrontiert, welche die in den
50er Jahren eingefiihrten Nationalititengymnasien auch nicht 10sen konnten. Es gab und gibt
namlich in Ungarn immer noch keine Fachlehrerausbildung fiir die Schulficher auf Deutsch?. Auch
der Lehrbuchmangel konnte nicht zufriedenstellend gelést werden. Durch die Ubersetzung der
jeweiligen ungarischen Schulbiicher entstanden zwar deutschsprachige Lehrbiicher, aber diese
lassen sich kaum als optimal fiir den zweisprachigen Fachunterricht bewerten. Sie bediirfen noch
weiterer Didaktisierungen, da sie z. B. nicht beriicksichtigen, dass der Lerner Deutsch nicht als
Muttersprache spricht. Die zweisprachigen Gymnasien dauern vier Jahre und mit dem Abitur
erlangen die Lernenden je nach Abschlussnote Oberstufen- oder Mittelstufenpriifung in der
Zielsprache. Wegen dieser Abschliisse waren in den 90er Jahren die zweisprachigen Gymnasien
sehr attraktiv fiir die Lernenden, die eine hohe Sprachkompetenz in Deutsch anstrebten. Weniger
vorteilhaft empfanden jedoch Gymnasiasten die Tatsache, dass die auf Deutsch gelernten Facher,

wie z. B. Geschichte und Biologie, in Ungarn nicht auf Deutsch studiert werden konnen.

5. Angehendes 21. Jahrhundert

5. 1. Pluralistische Schulsysteme

Da die Schulen seit der Wende iiber eine gewisse Selbststidndigkeit verfiigen, was die
Schulstruktur betrifft, bildete sich zur Jahrtausendwende ,,ein hochdifferenziertes pluralistisches
Schulsystem heraus, in dem parallel vier-, sechs- und achtklassige Grundschulen* (Feld-Knapp
2010: 40) und vier-, fiinf-, sechs- und achtklassige Gymnasien existieren. Die Lerner haben die
Moglichkeit mit zehn, zwolf oder vierzehn ins Gymnasium zu wechseln. Andere weiterfithrende
Schulen kdnnen erst mit vierzehn besucht werden. Der Fremdsprachenunterricht beginnt bereits in
der Grundschule, in der Unterstufe. In den Berufsschulen und Fachmittelschulen wird jeweils eine
Fremdsprache unterrichtet, wihrend in Gymnasien weiterhin zwei Fremdsprachen gelernt werden.
In der Grundschule ist es jedoch nicht festgelegt, in welchem Jahr die Lerner mit der Fremdsprache

anfangen miissen. Geregelt ist aber, dass wihrend der acht Jahre der Grundschulzeit mindestens
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sechs Jahre lang eine Fremdsprache zu lernen ist. Einige Grundschulen bieten ab der siebten Klasse
auch die zweite Fremdsprache an. Da die einzelnen Schulen den Fremdsprachenunterricht
unterschiedlich handhaben, kommen die Lernenden aus den Grundschulen mit unterschiedlicher
Zeitdauer des Fremdsprachenunterrichts in eine weiterfiihrende Schule. Auch die Gymnasien
verfahren mit dem Fremdsprachenunterricht nicht einheitlich. Die Stundenzahl kann variieren.
Deutsch als Fremdsprache wird in zwei, drei, fiinf oder acht Wochenstunden unterrichtet. Seit 2005
gibt es spezielle Gymnasien, die ein sogenanntes ,,Sprachjahr einschieben. An diesen Gymnasien
gibt es in der neunten Klasse, also ein Jahr lang, einen intensiven Sprachunterricht. Erst in der
zehnten Klasse beginnen die Lernenden mit dem Stoff des Gymnasiums in den Sachfichern und
absolvieren das Abitur somit erst nach 13 Jahren.

Grundschulen und Gymnasien mit Deutsch als Nationalititensprache und bilinguale Schulen
mit Deutsch und Ungarisch als Unterrichtssprachen gibt es heute nach wie vor, aber die Nachfrage
hat deutlich nachgelassen und somit ist auch die Anzahl dieser Einrichtungen gesunken. 1998 gab

es 18 zweisprachige Gymnasien fiir das Deutsche in Ungarn, wéhrend es heute nur noch 11 sind.

5. 2. Abiturreform

Es ist verwunderlich, dass die Zahl der deutsch-ungarischen bilingualen Gymnasien
abgenommen hat, denn die Jahrtausendwende ist in Ungarn durch den Beitritt zur EU (2004)
gepriagt. Mehrsprachigkeit ist bekanntlich ein wichtiges Ziel der EU (Europdische Kommission®
1996). Relevante Teile der Sprachpolitik der EU sind auch in den Nationalen Grundlehrplan
Ungarns von 2005 eingeflossen. So z. B. dass der Fremdsprachenunterricht das Ziel verfolgen
sollte, die Lerner zur Offenheit fiir fremde Kulturen anzuhalten (Feld-Knapp 2010: 43). Die
Anforderungen im Abitur fiir Fremdsprachen wurden 2005 reformiert. Die formorientierte Priifung
wurde durch eine fertigkeitsorientierte abgeldst, in der Sprechen, Schreiben, Leseverstehen und
Horverstehen gepriift werden. Das Abitur kann auf zwei Ebenen abgelegt werden: auf der mittleren
Ebene und auf der hoheren Ebene (Einhorn 2006). Parallel zur Abiturreform wurde die
Aufnahmepriifung abgeschafft. Ungarn hat mit dem Beitritt die EU-Niveaustufen und Levels fiir
Sprachen iibernommen. Die mittlere Abiturebene soll der Stufe B1 und die hohere Ebene der Stufe
B2 entsprechen. Die fritheren Stufen der Sprachkenntnisse in Ungarn, Grund-, Mittel- und
Oberstufe, lassen sich jedoch nicht problemlos der EU-Niveaustufen zuordnen. Schon fiir weniger

Sprachkompetenz als Al hat man in Ungarn den Grundstufenlevel bekommen. A2-Kenntnisse
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galten als Mittelstufe und B2 als Oberstufe (Bardos 2005: 156). Mit dem EU-Beitritt haben die
fritheren ungarischen Sprachpriifungen an Popularitit verloren. Die Lernenden kénnen nun eine
breite Palette von Priifungsangeboten wahrnehmen. Fiir das Deutsche sind zurzeit die DSD-
(Deutsches Sprachdiplom) und OSD- (Osterreichisches Sprachdiplom) Priifungen besonders unter
den Abiturienten attraktiv, da sie gleichzeitig die Zulassung zum Hochschulstudium im
deutschsprachigen Raum sichern.

6. Tendenzen im Deutschunterricht

6. 1. Anzahl der Deutschlerner

Wie bereits oben im Abschnitt 5.1 angesprochen wurde, nimmt die Zahl der zweisprachigen,
deutsch-ungarischen Schulen ab. Parallel dazu sinkt die Zahl der Lernenden von Deutsch als
Fremdsprache auch in anderen Schultypen (Nemzeti Er6forras Minisztérium 2010). Ein deutlicher
Aufschwung ist zwischen 1990 und 1995 zu sehen. Das Interesse blieb etwa bis 2000 aufrecht.
Seitdem ist jedoch die Tendenz deutlich sinkend. Die Daten zur Anzahl der Deutschlernenden
zeigen demnach eine negative Tendenz. Abiturienten, die auf einem hohen Niveau Deutsch
sprechen konnen, sind rar geworden, obwohl sie fiir den Handel mit deutschsprachigen Landern,
wie bereits im Einstieg angesprochen, unentbehrlich sind.

Was fiihrt zu diesen niedrigen Zahlen unter den Abiturienten? Welche Schwierigkeiten hat
der schulische Deutschunterricht zu iiberwinden? Eine pauschale Antwort ist, dass das Englische
das Deutsche weltweit verdringt. Die Zahl der Abiturienten im Englischen ist 2013 in Ungarn etwa
viermal so hoch, wie die der Deutschabiturienten (Oktatdsi Hivatal 2014). Die Popularitit der
englischen Sprache in Europa hat sich auch in Ungarn durchgesetzt. Sie kann als lingua franca auch
mit den meisten deutschen Muttersprachlern eingesetzt werden.

Wie reagieren die Grundschulen darauf? Viele Grundschulen bieten auf Wunsch der Eltern
oder aus eigener Initiative das Englische bereits als erste Fremdsprache an. Die Relevanz des
Englischen als Argument ist grundsitzlich gut nachvollziehbar. Aber wenn beriicksichtigt werden
soll, dass spéter eine zweite Fremdsprache hinzukommt, dann miisste aus lernpsychologischer
Perspektive die Frage gestellt werden, welche Sprache als erste gelernt werden miisste - eine

morphologisch einfachere wie das Englische oder eine komplexere, wie das Deutsche? Da das
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Erlernen einer Sprache fiir junge Lernende im Alter von 7 bis 8 Jahren weitgehend auf Nachahmen
basiert, sollte als erste Fremdsprache eine morphologisch komplexere angeboten werden. Letzten
Endes empfiehlt auch die Lernpsychologie mit der schwierigeren Sprache anzufangen und mit der
leichteren fortzusetzen.

Jene Lerner, die mit der einfacheren Sprache, dem Englischen, in der Grundschule beginnen,
sind im Gymnasium weniger bereit sich eine komplexere Sprache mit mehr Lernaufwand
anzueignen. Sie sind auch nicht richtig motiviert iiber die populédre englische Sprache hinaus noch
eine zweite Fremdsprache auf einem hohen Niveau zu erlernen (Barabas 2009). Das Desinteresse
der Lernenden ist nachvollziehbar, wenn wir jene weitverbreiteten Lehrbiicher betrachten, die
weitgehend formorientiert konzipiert sind. Dariiber hinaus sind sie in der Regel monolingual
angelegt und berlicksichtigen nicht, dass der Lernende bereits eine Fremdsprache gelernt hat.
Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik werden also in ihnen weniger beriicksichtigt. Auch
inhaltlich sind sie kaum motivierend, wenn sie dieselben alltdglichen Situationen wie z. B. auf der
Post oder beim Arzt, wie das im Englischen der Fall war, erneut im Deutschen thematisieren. Mit
diesen alltidglichen Themen unterfordern sie die jugendlichen Lerner kognitiv.

Zusammenfassend wére der Vorschlag beziiglich der Reihenfolge von Fremdsprachen
eindeutig erst Deutsch und dann Englisch zu lernen. Mit dem 12. oder 14. Lebensjahr konnte
Englisch als zweite Fremdsprache hinzukommen. Da das Umfeld der Jugendlichen durch Englisch
geprigt ist (Internet, Musik, etc.), sind sie fiir das Englischlernen von sich aus mehr motiviert.
Sollte die lernpsychologisch optimale Reihenfolge nicht zu verwirklichen sein und wird Deutsch als
zweite Fremdsprache unterrichtet, ist es ratsam, Vorschlige der Mehrsprachigkeitsdidaktik

auszuprobieren.

6. 2. Fehlende Kontinuitit

Aus den statistischen Daten geht hervor, dass nicht alle Grundschulkinder Englisch als erste
Fremdsprache lernen. 20 % der Grundschulkinder fangen mit dem Deutschen als erste
Fremdsprache an. Dieser Start ist zu begriilen, denn er entspricht der lernpsychologisch optimalen
Reihenfolge (Barabas 2009). Kann demnach davon ausgegangen werden, dass 20 % des Jahrgangs
mit dem Abschluss einer weiterfithrenden Schule ein hohes Niveau in Deutsch erreichen wird? Die
Anzahl der Jahre, die die Lernenden mit Sprachunterricht verbringen, wiirde ebenfalls dafiir

sprechen. Gymnasiasten und Fachmittelschiiler, die in der Grundschule mit Deutsch als erste
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Fremdsprache angefangen und nach dem Schulwechsel mit dem Deutschlernen fortsetzten, haben
bis zum Abitur etwa 10 bis 12 Jahre Deutschunterricht hinter sich gebracht. Trotzdem kommt es
haufig vor, dass sich die Sprachkenntnisse ungarischer Jugendlicher nach 10 Jahren
Deutschunterricht auf der Elementarstufe befinden. Auch in der Statistik zeigt sich, dass die Anzahl
der Abiturienten auf hoherem Sprachniveau sehr niedrig ist (siehe Abschnitt 1).

Womit lassen sich diese unzufrieden stellenden Werte erkldaren? Zwei relevante Fakten —
optimale Reihenfolge der Fremdsprachen und die Anzahl der Jahre — sprechen eigentlich in diesem
Fall fiir einen erfolgreichen Unterricht. Was passiert jedoch in der Praxis? Welche &ufleren
Umstdnde konnen fiir die Misserfolge von Deutschlernern verantwortlich gemacht werden?

Wie beeinflusst der Ubergang von der Grundschule in eine weiterfiihrende Schule das
Fortfilhren des Deutschlernens? Relevant wire in diesem Zusammenhang, dass der
Deutschunterricht in der weiterfithrenden Schule auf dem jeweiligen Niveau des Lernenden ansetzt
und dadurch der Lernende sein Deutschlernen fortsetzen kann und seine bereits vorhandenen
Sprachkenntnisse tatsdchlich entwickeln kann. Die Gruppen sind schlieBlich in den Schulklassen
alles andere als homogen. Einige Lernende haben Deutsch, andere Englisch oder eine weitere
Sprache als erste Fremdsprache in der Grundschule gelernt. Somit sitzen sowohl an Gymnasien als
auch in Berufsschulen und Fachmittelschulen in einer Klasse Lernende mit unterschiedlichen
Sprachlernbiografien. Einige haben bereits acht Jahre Deutschunterricht hinter sich und andere
beginnen erst in der weiterfilhrenden Schule mit dem Deutschen. Schulen und Sprachlehrer sind
also vor eine Herausforderung gestellt, wenn sie unter diesen Voraussetzungen den einzelnen
Lernenden fordern wollen. Es gibt eine einfachere — wohl uneffektive — Losung, im Unterricht die
verschiedenen Kenntnisse auf Al zu nivellieren. Schulen, die alle Lerner als Anfénger einstufen,
damit jeder mithalten kann, benachteiligen jene Lerner, die bereits in der Grundschule die
Niveaustufe A2 oder B1 erreicht haben. Einige Lerner sind zwar echte Anfanger, aber andere, die
schon in der Grundschule Deutsch gelernt haben, sind nur ,,Pseudo-Anfinger”. Bekommen
Fortgeschrittene keine angemessene Forderung, ist es kein Wunder, dass sie beim Abschluss der
weiterfithrenden Schule nicht {iber Grundkenntnisse hinaus kommen. Thre Sprachkenntnisse sind
immer noch gering.

Jene weiterfithrenden Schulen, die auf die bereits vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse der
Schiiler aufbauen und auch die Anfanger nicht iiberfordern wollen, behandeln die Lernenden nicht
einheitlich, sondern ihren Vorkenntnissen entsprechend. Der Heterogenitidt der Lernenden wird

durch Binnendifferenzierung Rechnung getragen. Ein differenzierter Unterricht setzt sich zum Ziel,
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den einzelnen Lernenden seinen Vorkenntnissen entsprechend zu fordern. Sitzen Anfénger und
Fortgeschrittene in einer Lernergruppe, dann ist es wohl effektiv, sie mindestens in zwei Gruppen
zu teilen. So konnte in einer Klasse nebeneinander eine fortgeschrittene Lernergruppe mit einem
entsprechenden Lehrwerk hoheren Niveaus und eine Anfingergruppe mit einem Al-Lehrbuch
unterrichtet werden. Ein differenzierter Deutschunterricht in weiterfithrenden Schulen schafft
gewiss bessere Voraussetzungen dafiir, dass sowohl Anfanger als auch fortgeschrittene
Deutschlerner die Moglichkeit bekommen, ihre Sprachkenntnisse zu entwickeln. Die Effektivitat
des Unterrichtes steigert sich vermutlich — und dadurch auch die Zahl der Abiturienten auf der
hoheren Stufe —, wenn sich in ungarischen Schulen im Deutschunterricht die Binnendifferenzierung
allgemein verbreitet.

Wie sind die Bedingungen an bilingualen und Nationalitdtengymnasien bezogen auf die
Entwicklung der Sprachkenntnisse? Auch Schulen mit speziellen Sprachangeboten weisen nicht
unbedingt homogene Gruppen auf. Da jedoch in diesen Schultypen der Sprachunterricht im
Mittelpunkt steht, wird als Ziel eine mdglichst hohe Niveaustufe angestrebt. Uber den
Sprachunterricht hinaus werden mehrere Fécher auf Deutsch unterrichtet, sodass Sachlernen und
Sprachenlernen Hand in Hand gehen. Die bilingualen und Nationalititenschulen stehen nicht nur
vor der Herausforderung, den individuellen Kenntnisstand der Lernenden zu beriicksichtigen,
sondern haben noch weitere Schwierigkeiten. Ein immer noch nicht geldstes Problem ist,
zweisprachige Lehrpersonen einzusetzen, die das jeweilige Fach auf Deutsch unterrichten konnen.
In Ungarn konnen nach wie vor Sachfécher, wie z. B. Geografie, Geschichte, Biologie etc. nicht auf
Deutsch studiert werden. So fehlen in den Schulen Lehrende fiir den deutschsprachigen
Fachunterricht, die eine solide deutschsprachige universitidre Ausbildung in Sachfachern hétten. Die
Lehrenden bilden sich letztendlich autodidaktisch in der Unterrichtspraxis zu deutschsprachigen

Fachlehrern aus.

7. Ausblick

Obige Ausfiihrungen lassen darauf schliefen, dass der Deutschunterricht in Ungarn in den
vergangenen mehr als hundert Jahren Hohepunkte und Tiefpunkte erreicht hatte. Bis zum Zweiten
Weltkrieg fungierte Deutsch mit Abstand als die wichtigste Fremdsprache in den weiterfithrenden

Schulen. Im Sozialismus hat zwar Russisch die filhrende Rolle iibernommen, jedoch konnte sich
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Deutsch als zweite Fremdsprache immer noch durchsetzen. Die Wende brachte eine Aufwertung
des Deutschen und das Prestige der deutschen Sprache wurde wieder hergestellt. In der Gegenwart
ist jedoch eine sinkende Nachfrage in den statistischnen Werten der Deutschlernenden zu
beobachten. Die Anzahl der Abiturienten im Deutschen ist in der letzten Dekade sehr niedrig. Der
Riickgang des Interesses am Deutschen kann m. E. nicht mehr lange dauern. Ein einflussreicher
Faktor wird wohl fiir einen neuen Aufschwung des Deutschlernens in Ungarn sorgen. Seit 2011
sind nidmlich auch ungarische Biirger fiir Arbeitsplitze in Osterreich und Deutschland zugelassen.
Es ist damit zu rechnen, dass dieser Umstand positiv bei der Wahl des Deutschen als erste
Fremdsprache auf Schiiler und ihre Eltern wirken wird. Intrinsisch motivierte Lernende wiren eine
gute Voraussetzung fiir einen effektiven Deutschunterricht. Anderungen miissten jedoch auch
beziiglich der Unterrichtspraxis  vollzogen werden. Ein bewusster Einsatz  von
Binnendifferenzierung konnte unterschiedliche Sprachbiografien der Lernenden in den
weiterfiihrenden Schulen beriicksichtigen. Die Effektivitit des Unterrichts kann bekanntlich durch
Methodenvielfalt und durch das Einsetzen moderner Verfahren, wie z. B. inhalts-, lerner- und
projektorientierte Aktivitdten gesteigert werden. Mediengestiitzte Tétigkeiten (Dringo-Horvath
2012; Roche 2012) und die Umsetzung des Mehrsprachigkeitsansatzes in der Praxis (Boocz-Barna
2013; Marx / Hufeisen 2010) sichern wohl in Zukunft in ungarischen Schulen einen soliden Platz
fiir das Deutsche.
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Anmerkungen

1. 1955 entstand der Kulturverband der deutschen Werktétigen in Ungarn.

2. Die Universititen in Pécs und Budapest haben ein freiwilliges Zusatzstudium fiir
Germanistikstudierende angeboten, um sie mit der deutschsprachigen Terminologie in ihrem
zweiten Fach vertraut zu machen (Englender-Virth 2008).

3. ,,WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft” wurde von der Europdischen Kommission verdffentlicht, neben der
Initiative ,,Schulen und Unternehmen einander anzundhern” zielt es u. a. auch auf,,das Erlernen von
drei Sprachen” ab (Europdische Kommission 1996).
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Zur Entstehung einer neuen wissenschaftlichen Disziplin
Riickblick auf eine Debatte

Gabriella Perge

(Eotvos-Lorand-Universitit Budapest)

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird eine spannende wissenschaftliche Debatte vorgestellt, die in
den 90er Jahren zur Etablierung der neuen Disziplin Deutsch als Fremdsprache mafigebend beitrug.
Im Rahmen der Debatte ging es um unterschiedliche Positionen namhafter Wissenschaftler aus
verschiedenen Bereichen iiber die Struktur und den Inhalt des Faches Deutsch als Fremdsprache
(DaF).

Der Debatte liegen zehn Thesen zugrunde. Sie wurden im Laufe der Zeit von den einzelnen
Experten aus dem deutschsprachigen Raum und aus dem Ausland bewertet und kommentiert. Der
vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, diese Fachdiskussion in ihren wichtigsten Ziigen zu
erfassen. Dabei wird auf die vier meist diskutierten Thesen ausfiihrlicher eingegangen. Der Beitrag
richtet sich an DaF-Lehrende, die sich iiber die Praxis hinaus fiir jene wissenschaftlichen Konzepte

interessieren, die das Lehren und Lernen des Deutschen als Fremdsprache pragen und beeinflussen.

2. Ausloser der Debatte

Die Debatte iiber die Struktur des Faches DaF wurde in den 90er Jahren immer intensiver.
Lutz Gotze und Peter Suchsland, zwei Mitglieder des Beirats der Zeitschrift Deutsch als
Fremdsprache, haben anhand von zehn Thesen zur Struktur des Faches Deutsch als Fremdsprache
eine laufende Diskussion ausgelost. Es ist kein Zufall, dass diese Debatte in der Zeitschrift Deutsch
als Fremdsprache gefiihrt wurde. Diese Zeitschrift verbindet sich mit der Geschichte von DaF. Sie

wurde von Gerhard Helbig am Herder-Institut im Jahre 1964 gegriindet. Mit der Zeit errang sie ein
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groles Ansehen und ist heute eine wichtige Plattform fiir Publikationen und wissenschaftliche
Diskussionen in diesem Bereich.

Von den Thesenverfassern wurden verschiedene Aspekte zur Debatte gestellt und die
leitenden Personen des Faches wurden gebeten, ihre Standpunkte und Stellungnahmen zu
formulieren (Gotze / Suchsland 1996: 67). Durch ihre Wortmeldungen lédsst sich auf die
internationale VVernetzung im Fach DaF schlie3en.

Ziele der Beitrdge zur Strukturdebatte sollten einerseits das Reslimieren der kontroversen
Debatten liber den Gegenstand DaF, andererseits die Akzentuierung kontroverser Probleme und die
Erweiterung des Kreises der behandelten Fragen sein (Helbig 1997: 131). Weitere Zielsetzung der
Debatte ist es, Anerkennung fiir das Fach DaF zu erkdmpfen und die Auffassung der Vertreter der
neuen wissenschaftlichen Disziplin zum Ausdruck zu bringen, dass DaF alle germanistischen
Disziplinen bereichert und diese durch eine neue Sichtweise erweitert.

Die zehn Thesen der Strukturdebatte wurden wie folgt formuliert (Gotze / Suchsland 1996: 67
ff.):

1. Die Diskussion der Struktur des Faches Deutsch als Fremdsprache und der zugrundeliegenden
Konzepte ist unverdndert notwendig.

2. Deutsch als Fremdsprache ist ein einheitliches Fach mit unterschiedlichen Aufgaben und
Schwerpunkten, in dessen Mittelpunkt die Theorie und Praxis des Erwerbens/Lernens und
Lehrens der Fremdsprache Deutsch steht.

3. Deutsch als Fremdsprache ist ein eigenstindiges Fach innerhalb der Germanistik, das Eigen-
und Fremdperspektive verbindet.

4. Deutsch als Fremdsprache ist ein Fach, aber (noch) keine wissenschaftliche Disziplin.

5. Deutsch als Fremdsprache wird in grundstindigen (Magister-, Promotions- und
Diplomstudiengédnge) sowie Aufbau-, Zusatz- und Ergdnzungsstudiengéingen vermittelt; dabei
gehort den grundstidndigen Studien die Zukunft, die Zusatzqualifikationen waren eher eine
Ubergangsform bzw. eine Notlosung als pidagogische Antwort auf die Einwanderung
ausldandischer Arbeiter.

6. Deutsch als Fremdsprache ist ein Fach mit gleichrangigen Theorie- und Praxisanteilen.

7. Deutsch als Fremdsprache steht im Schnittpunkt zahlreicher Bezugswissenschaften, deren
Bedeutung sowie ihr Verhdltnis zum Fach zu kldren sind.

8. Von zentraler Bedeutung sind dabei die germanistische Linguistik und Literaturwissenschaft

sowie jene Wissenschaften, die sich mit den Problemen des Zweitspracherwerbs/
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Fremdsprachenlernens ~ beschiftigen:  Spracherwerbsforschung,  Sprachlehr- und -
lernforschung, Psycholinguistik/Neuropsychologie und Soziolinguistik.

9. Deutsch als Fremdsprache sollte seinen Anspruch als eigenstindiges Fach selbstbewul3t
verteidigen und sich vor der Inanspruchnahme durch andere akademische Fécher hiiten, sich
zugleich aber modischen Tendenzen und Wortgeklingel (Alteritit, Xenologie, interkulturelle
Wirtschaftskommunikation...) versagen.

10. Deutsch als Fremdsprache ist ein Fach, das dem besseren Verstehen von Menschen und
Gesellschaften dient.

Diese Thesen lassen sich in zwei Gruppen einteilen. Sie greifen einerseits Themen (s. kursiv
in der Liste der Thesen im Kapitel 2) in Bezug auf die Struktur und Inhalte des Faches auf. Dartiber
hinaus werden thesenhaft klare Zielformulierungen fiir das Fach und Empfehlungen fiir die
Vertretung des Faches unter anderen schon bewéhrten Disziplinen umrissen. Diese Aspekte sind bei

der Etablierung eines neuen Faches von grof3er Bedeutung.

3. Die meist diskutierten Thesen

Bei der Etablierung der wissenschaftlichen Disziplin DaF wurden vier Thesen besonders oft
und kontrovers diskutiert. Diese Thesen sind von entscheidender Bedeutung fiir die Abgrenzung
und Selbstbestimmung der wissenschaftlichen Disziplin DaF. Anhand dieser vier Thesen kann das
neue Profil von DaF im Vergleich zu den traditionellen germanistischen Féachern erfasst werden.
Diese Thesen werden im Folgenden eingehender behandelt und auf Grund eigener Erfahrungen

kommentiert.

3. 1. Einheitlichkeit des Faches

,Deutsch als Fremdsprache ist ein einheitliches Fach mit unterschiedlichen Aufgaben und
Schwerpunkten, in dessen Mittelpunkt die Theorie und Praxis des Erwerbens/Lernens und Lehrens
der Fremdsprache Deutsch steht™ (Gotze / Suchsland 1996: 67). Die zweite These liefert wichtige
Erkenntnisse fiir das Verstindnis von DaF und somit auch fiir den DaF-Unterricht. In diesem Sinne
ist DaF sowohl ein wissenschaftliches Hochschulfach, als auch ein Sprachlehrfach an Schulen und
Universitdten (Gotze / Suchsland 1996: 68).
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Dies deutet darauf hin, dass Deutsch als Fremdsprache nicht nur gelehrt, sondern auch
erforscht werden muss. ,,Das Fach ist als eine Einheit zu verstehen, freilich mit durch den Ort des
Geschehens und das Lernziel gepragten Schwerpunktsetzungen. IThnen miissen die Curricula, aber

auch die Forschungsziele untergeordnet werden* (Feld-Knapp 2012: 36).

3. 2. DaF als eigenstindiges Fach

Aufgrund der dritten These ist Deutsch als Fremdsprache ,,ein eigenstindiges Fach innerhalb
der Germanistik, das Eigen- und Fremdperspektive verbindet™ (Gotze / Suchsland 1996: 69). Von
den Thesenverfassern wurde anerkannt, dass DaF von der Germanistik als Bezugswissenschaft
gepragt wird. Daher ist das Fach DaF ein germanistisches Fach, wobei es vom Lernen und Lehren
der deutschen Sprache und Literatur handelt. Neben der Medidvistik, der germanistischen
Linguistik und germanistischen Literaturwissenschaft wird Deutsch als Fremdsprache als viertes
Standbein der Germanistik bezeichnet (Gotze / Suchsland 1996: 69).

In Bezug darauf, ob Deutsch als Fremdsprache ein Bestandteil der Germanistik sein soll oder
nicht, vertritt Konigs die Auffassung, dass inhaltliche und strukturell-politische Griinde dafiir
sprechen, DaF nicht der Germanistik zuzuordnen. Konigs bezweifelt die von Gotze und Suchsland
behauptete prigende Wirkung der Germanistik fiir das Fach DaF (Ko6nigs 1996: 195 f.).

Henrici (1996: 132) widerspricht der These, dass DaF ein eigenstindiges Fach innerhalb der
Germanistik ist, weil ihm zufolge die Inlandsgermanistik Interesse am Eigenen und nicht am
Fremden bzw. Fremdsprachlichen gezeigt hat. Henrici hélt aus fachpolitischen und fachlichen
Griinden fiir nicht gerecht, ,,das Fach Deutsch als Fremdsprache als ,viertes Standbein der
Germanistik® zu etablieren® (ebd., S. 132). Die Gegenstidnde des Faches DaF sollen nicht allein
germanistisch, sondern in den einzelnen Bereichen kontrastiv-komparatistisch-fremdperspektivisch
sowohl in der Lehre als auch in der Forschung sein. Dariiber hinaus miissen Erkenntnisinteresse,
Forschungsmethodologie, = Untersuchungsmethoden = und  Theoriebildung  eigenstindig
fremdsprachenwissenschaftlich ausgerichtet werden (Henrici 1996: 133). Henrici vertritt die
Meinung, dass DaF eine ,auf der Grundlage von und mit deutscher Sprache, Literatur und
Landesinformation arbeitende fremdsprachenwissenschaftliche Disziplin“ ist (ebd., S. 134).

Fremdsprachenlehrende haben einen ganz anderen Zugang zu fremdsprachigen Texten als die

muttersprachlichen Lehrkréfte. Fremdsprachenlehrende betrachten und analysieren Texte aus der
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Fremdperspektive und konnen dadurch z.B. die textuelle Funktion von Tempora bewusst erkennen
und erldutern.

Durch Lehrerfahrungen lasst sich das vorher Behauptete untermauern. Beim Unterrichten der
eigenen Muttersprache als Fremdsprache miissen sich Lehrpersonen z.B. bei der
Grammatikvermittlung in die Fremdperspektive versetzen, die Muttersprache von auflen betrachten
und Phédnomene ganz bewusst, in vielen Féllen mit anderen Sprachen vergleichend, kontrastiv
erkldren. Dabei muss die Muttersprache der Lernenden mit beriicksichtigt und in den Lehr- und
Lernprozess mit einbezogen werden. Dasselbe gilt auch fiir das Fach DaF und dessen Vermittlung.

Ausgehend von den Inhalten wurden im Fach DaF schwerpunktmifig vier Ausrichtungen
unterschieden. Diese sind der linguistische, der literaturwissenschaftliche, der landeskundlich-
kulturwissenschaftliche und der lehr- und lernwissenschaftliche Zugang, die auf unterschiedliche
Komponenten des Faches bzw. auf unterschiedliche Dominanzverhiltnisse zwischen den
Komponenten und auf die disziplindre Zuordnung des Faches deuten (Helbig 1997: 131).

Portmann-Tselikas vertritt den Standpunkt, dass DaF von der Linguistik und vom Lehren und
Lernen geprigt wird, obwohl diese zwei Ausrichtungen nicht sein ganzes Spektrum abdecken. Nach
diesen Uberlegungen taucht die Frage auf, was fiir ein Fach DaF ist. Ist es ein linguistisches, lehr-
und lernwissenschaftliches, fremdsprachenwissenschaftliches oder fremdsprachendidaktisches
Fach? Es wird betont, dass die Linguistik fiir DaF von grofler Relevanz ist, das bedeutet aber nicht,
dass DaF ein Zweig der Linguistik wére. Obwohl Sprache und Sprachliches im Mittelpunkt von
DaF stehen, wird ein Unterschied dazwischen gemacht, Sprachliches zu beschreiben und die
Bedingungen des Lehrens und Lernens praxisbezogen zu erforschen (Portmann-Tselikas 1998: 132
ff.).

In diesem Zusammenhang plddiert Konigs fir die lehr- und lernwissenschaftliche
Ausrichtung des Faches DaF und auch dafiir, andere fremdsprachliche Lehr- und Lernvorgéinge
systematisch zu beachten. Er befiirwortet die quantitative Hervorhebung der Didaktik/Methodik und
der Linguistik. Dies erklért er damit, dass diese Bereiche dem Ausbildungsprofil entsprechen, das
sich an den Bediirfnissen angehender DaF-Lehrender orientieren soll. Unter Beriicksichtigung des
angestrebten Ausbildungsprofils wire es wiinschenswert, Theorie und Praxis miteinander organisch
zu verkniipfen, d.h., dass die Studierenden bereits im Studium die praktische Relevanz theoretischer

Erkenntnisse in allen Komponenten des Faches kennen lernen sollten (Konigs 1998: 201 f.).
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Im Spiegel der Beitrdge zur dritten These ist der weit verbreitete Standpunkt, dass DaF eine
eigenstidndige Disziplin und weder ein germanistisches Fach noch ein viertes Standbein der
Germanistik ist. Germanistik als eine philologische Disziplin ist eine Referenzwissenschatft fiir DaF
und deren Erkenntnisse sollten anwendungsorientiert in den Dienst des Faches DaF und dessen

Vermittlung gestellt werden.

3. 3. Die Einheit der Theorie und der Praxis im Fach DaF

Die sechste These hebt wiederum einen fiir das Fach DaF relevanten Aspekt, ndamlich dessen
gleichrangige Theorie- und Praxisanteile hervor. In diesem Sinne geben die Forschung und die
Unterrichtspraxis dem Fach DaF sein unverwechselbares Gesicht (Gotze / Suchsland 1996: 70).
Daraus ldsst sich die Konsequenz ziehen, dass im Studiengang DaF Praktika und Lehrversuche
zeitlich parallel zum Studium verlaufen sollen (Feld-Knapp 2012: 36).

DaF darf nicht nur mit dem Lehren der deutschen Sprache und Literatur der
deutschsprachigen Ldnder von Nichtmuttersprachlern gleichgesetzt werden. Es ist auch ein
wissenschaftliches Fach. Seine Wissenschaftlichkeit duflert sich in der Forschung. Fiir die
Weiterentwicklung des Faches relevante und wissenschaftlich gut fundierte Forschungen konnen
namlich zur Etablierung des Faches als wissenschaftliche, mit anderen Philologien gleichrangige
Disziplin beitragen.

Die sechste These wird von Henrici dadurch erginzt, dass in den grundstindigen
Langzeitformen der Studiengénge eine enge Verzahnung der Theorie- und Praxisanteile wegen der
Berufsperspektive ,,Lehren des Deutschen als Fremdsprache* stattfinden sollte. Das Studium muss
theoriebegriindet und praxisbezogen gezielt vorbereitet werden (Henrici 1996: 131). Diese
Erginzung gilt daher als wichtig, weil dadurch die Berufsorientierung als eine der wichtigsten
Komponenten des Berufsprofils eines Fremdsprachenlehrers betont wird (Feld-Knapp 2011: 988
ff.).

Neuner (1997: 4) hebt auch die Einheit und Gleichrangigkeit von Theorie und Praxis bzw.
von Forschung und Lehre hervor. In seiner Auffassung entwickelt sich Forschung ndmlich aus
konkreten Fragestellungen der Praxis des Lehrens und Lernens von Deutschem als Fremd- und
Zweitsprache. Diese Fragestellungen tragen zum strukturierten Lehrangebot in den Studiengingen

von DaF bei, ,,deren Kernpunkt berufsorientiert [...] gerichtet ist* (ebd., S. 4).

44



Neuner definiert die Bereiche von Forschung und Lehre im Hochschulfach DaF. Er bringt
zum Ausdruck, dass sich Forschung und Lehre auf unterschiedliche Bezugsfelder und auf ihre
Interdependenz, ,,ndmlich die Gegenstidnde, die Prozesse und die Bedingungen des Lehrens und
Erlernens der Fremdsprache Deutsch* beziehen (Neuner 1997: 4). Das Fach DaF ist in das Netz der
komplexen Bezugsfelder eingebunden, es ist also interdisziplindr organisiert. Forschung und Lehre
in diesem Fach miissen auch interdisziplindr ausgerichtet sein (Neuner 1997: 7; Hirschfeld 1997:
67).

Die Interdisziplinaritit ist auch wéahrend der Lehrerausbildung im Fach DaF gut
nachvollziehbar. In der Einfilhrungsvorlesung in die Fremdsprachendidaktik werden
lerntheoretische Ansidtze behandelt, wobei Erkenntnisse der Psychologie ebenso notwendig sind.
Die Wissensbestdnde aus den unterschiedlichen Disziplinen werden aufeinander bezogen und
integriert vermittelt.

Konigs fiigt zur sechsten These ein Verstdndnis von der Praxis hinzu. Praxis darf nicht mit
dem Unterrichten gleichgesetzt werden. Sie muss ,,die theoriegesteuerte [...] Umsetzung der
Erkenntnisse zum Lehren und Lernen fremder Sprachen* bedeuten (Konigs 1996: 198).
Praxisanteile diirfen sich nicht in den Praktika erschopfen. Praxis muss in die durch
fremdsprachendidaktische Theorie begriindeten Seminare integriert werden (ebd., S. 198).

Blei (1997: 195 f.) bezeichnet ,,die Einheit von Theorie und Praxis als eine dominante,
fachkonstituierende Komponente* und hélt die Synthese von Theorie und Praxis fiir die Forschung
fiir unerldsslich. Im Einverstindnis mit Krumm pléddiert sie fiir eine ins Studium integrierte
systematische Sprachdidaktik und eine mit dem Fachstudium verzahnte Unterrichtspraxis.

Portmann-Tselikas (1998: 132) definiert DaF als ein wissenschaftliches, gleichzeitig
praxisorientiertes Fach. Von der Praxisorientierung ausgehend behandelt er in seinem Beitrag
wichtige Positionen im Bereich DaF. Er legt Auffassungen iliber den Praxisbezug dar. Den
Ausflihrungen von Portmann-Tselikas zufolge besteht der Praxisbezug des Faches DaF darin, dass
es sich auf die Gegebenheiten und Anspriiche des Lehrens und Lernens des Deutschen als
Fremdsprache als eines definierten Praxisfeldes einldsst und ,sich die Erkenntnis der
Wirkungszusammenhédnge und die Optimierung der Handlungsmdglichkeiten in diesem Feld zum
Ziel macht (Portmann-Tselikas 1998: 131).

Praxisbezogenheit im Sinne von Portmann-Tselikas deutet auch an, dass Studierende als
Agierende im Praxisfeld in ihrer und durch ihre Tétigkeit nachhaltig weiterlernen sollten und sich

weiterentwickeln konnen. Die Ausbildung sollte dieses Lernen und diese Weiterbildung
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ermoglichen, indem das theoretische Wissen um das Praxisfeld in der Dimension der
professionellen Entwicklung von Lehrpersonen ausgebaut und erweitert wird (Portmann-Tselikas
1998: 132).

Fir die Einheit der Theorie und der Praxis wird im Folgenden mit dem Seminar
Textkompetenz und Sprachenlernen aus dem Lehramtsstudium ein konkretes Beispiel gebracht.
Ausgehend davon, dass der Fremdsprachenunterricht (FSU) textorientiert stattfindet, werden im
Rahmen des Seminars die Rolle der Texte beim Lernen und Lehren von Fremdsprachen, der Begriff
der Textkompetenz, die notwendigen didaktischen Kompetenzen fiir den Umgang mit Texten im
FSU, der Stellenwert literarischer Texte im FSU und Fragen der Textanalyse, des Textsorten- und
Textmusterwissens theoretisch fundiert erarbeitet und Wege fiir die Umsetzung aufgezeigt (Feld-
Knapp 2005, 2014a; Portmann-Tselikas / Schmdlzer-Eibinger 2008; Ehlers 1998).

Ziel von Seminaren dieser Art ist es, zur Entwicklung des beruflichen Selbstverstindnisses
von Lehramtsstudierenden in groBem Male beizutragen. Im Rahmen solcher Lehrveranstaltungen
konnen u.a. die erworbenen theoretischen Kenntnisse in die Praxis umgesetzt und integriert werden.
Weitere wichtige Ertridge stellen die Bewusstmachung und das Ermitteln von Zusammenhingen in
der Fremdsprachendidaktik dar.

Das im Seminar erworbene Wissen ermdoglicht den Teilnehmenden, Zusammenhinge zu
erfassen und Aufgaben zu verstehen, die wahrend des Schulpraktikums in der Praxis erprobt und
umgesetzt werden. Parallel mit dem Praktikum verlaufen auch unterrichtsbegleitende Seminare an
der Uni, wo die Unterrichtspraxis reflektiert werden kann. Zur Professionalisierung und zur

wissenschaftlichen Arbeit von Lehrenden gehort ndamlich die stindige Reflexion ihrer Lehrtétigkeit.

3. 4. DaF im Schnittpunkt von Referenzwissenschaften

Im Sinne der siebten These steht Deutsch als Fremdsprache im Schnittpunkt zahlreicher
Referenzwissenschaften, ,,deren Bedeutung sowie ihr Verhéltnis zum Fach zu kliren sind* (Gotze /
Suchsland 1996: 70). Es ist nicht zu bezweifeln, dass die Referenzwissenschaften einen Einfluss auf
das Fach DaF haben. Zu den Referenzwissenschaften zdhlen die Grundlagenwissenschaften
(Fremdsprachenerwerbsforschung, Angewandte Linguistik), Inhaltswissenschaften (Linguistik,
Literaturwissenschaft) und Bezugswissenschaften (Fremdsprachendidaktik, Sprachlehr- und
Lernforschung). DaF ist dennoch als ein eigenstindiges Fach, das seine Fragestellungen aus der

Praxis entwickelt und seine Ldsungen in Zusammenarbeit mit den Referenzwissenschaften
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erarbeitet, zu betrachten (Feld-Knapp 2012: 36). DaF ist also nicht von diesen Wissenschaften
abhéngig, sondern mit ihnen gleichwertig und gleichberechtigt.

Es steht nicht auBBer Frage, dass die Erkenntnisse der einzelnen Referenzwissenschaften fiir
Deutsch als Fremdsprache ausschlaggebend sind, aber DaF wird ihnen nicht untergeordnet. Die
Erkenntnisse der Referenzwissenschaften sollen nicht an und fiir sich, sondern berufsorientiert im
Dienste des Lehrens und Lernens der deutschen Sprache vermittelt werden. Die Bedeutung der
Erkenntnisse der Referenzwissenschaften fiir DaF kann am Beispiel einer fremdsprachendidaktisch
ausgerichteten Forschung, in deren Mittelpunkt die Forderung der individuellen rezeptiven
Mehrsprachigkeit steht, veranschaulicht werden. Die Fragestellung dieser Forschung wurde aus der
Praxis entwickelt. Es wurde nidmlich auf bildungspolitischer Ebene erkannt, dass die
Mehrsprachigkeit eine wichtige Zielsetzung ist und deren Forderung groBe Aufgaben sowie eine
groBe Herausforderung fiir den institutionellen Fremdsprachenunterricht bedeutet (Boocz-Barna
2013; Hufeisen / Marx 2014; Krumm 2012; Feld-Knapp 2014b). Die Umsetzung der Forderung
bedarf theoretisch gut fundierter empirischer Forschungen im Bereich der Fremdsprachendidaktik.

Fir die exemplarisch erwédhnte Forschung werden vielfiltige Erkenntnisse verschiedener
Referenzwissenschaften vorausgesetzt. Von grofler Relevanz sind dabei die Textlinguistik als ein
Teilbereich der Sprachwissenschaft, die Leseforschung bzw. die Lesetheorie und die Lerntheorien.
Die Durchfilhrung der Forschung verlangt eine interdisziplindre Anndherung, indem die
wissenschaftlichen Ergebnisse der Referenzwissenschaften den Zielsetzungen entsprechend

optimiert werden.

4. Fazit

Zum Schluss kann festgestellt werden, dass die Strukturdebatte zur Entwicklung und zur
Etablierung des Faches einen wichtigen Beitrag geleistet hat. Die von Go&tze und Suchsland
formulierten zehn Thesen setzten eine lebhafte Diskussion um das Fach DaF in Gang. Die
Auseinandersetzung mit den Fragestellungen der besonders wichtigen vier Thesen (s. ausfiihrlicher
Kapitel 3) haben bei der Abgrenzung und der Selbstbestimmung des Faches DaF eine
entscheidende Rolle gespielt.
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Die Definition von Deutsch als Fremdsprache hat sich durch die Diskussion tiber die Struktur
und den Inhalt des Faches DaF herauskristallisiert. Laut dieser Definition bezeichnet DaF ,alle
unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivititen, die sich mit der deutschen Sprache und
der Kultur der deutschsprachigen Lander unter dem Aspekt des Lehrens und Lernens von
Nichtmuttersprachigen beschéftigen (Krumm 2010: 47). Diese Definition umfasst ein neues
Verstidndnis von Deutsch als Fremdsprache, das iiber den reinen Fremdsprachenunterricht
hinausgeht und auch eine neue wissenschaftliche Disziplin bezeichnet.

Die Beschiftigung mit dieser Debatte, die von wissenschaftshistorischer Bedeutung ist,
ermdglicht, einerseits einen Uberblick iiber den Etablierungsprozess des Faches, andererseits eine

Orientierung im neuen Fach zu erhalten.

Literatur

Blei, Dagmar (1997): Bemerkungen zu den Theorie-Praxis-Beziehungen im Fach Deutsch als
Fremdsprache. In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches
Deutsch als Fremdsprache. 34/4, S. 195-197.

Boocz-Barna, Katalin (2013): Uberlegungen zur transferbasierten Reflexion im Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache. ,,Archidologie meiner Worter. In: DUfU. Deutschunterricht fiir
Ungarn. 25/2013, S. 108-117.

Ehlers, Swantje (1998): Lesetheorie und fremdsprachliche Lesepraxis aus der Perspektive des
Deutschen als Fremdsprache. Tiibingen: Gunter Narr Verlag (= GieBlener Beitrige zur
Fremdsprachendidaktik).

Feld-Knapp, llona (2005): Textsorten und Spracherwerb. Eine Untersuchung der Relevanz
textsortenspezifischer Merkmale fiir den ,,Deutsch als Fremdsprache“-Unterricht. Hamburg:
Dr. Kovac Verlag (= Lingua. Fremdsprachenunterricht in Forschung und Praxis 2).

Feld-Knapp, llona (2011): Cathedra Magistrorum. Lehrerforschung. Lehrer-Denken und Lehrer-
Wissen. In: Krumm, Hans-Jiirgen / Portmann-Tselikas, Paul R. (Hrsg.): Theorie und Praxis.
Osterreichische Beitrige zu Deutsch als Fremdsprache 14/2010. Schwerpunkt:
Mehrsprachigkeit und Sprachforderung Deutsch. Innsbruck / Wien / Bozen: Studienverlag, S.
143-157.

Feld-Knapp, Ilona (2012): Deutsch als Fremdsprache: Von der Sprachlehre zur wissenschaftlichen
Disziplin. In: Feld-Knapp, llona (Hrsg.): Beruf und Berufung. Fremdsprachenlehrer in
Ungarn. Budapest: Typotex Kiadé / Eotvos Collegium (= Cathedra Magistrorum. CM-
Beitrdge zur Lehrerforschung 1), S. 17-52.

Feld-Knapp, Illona (2014a): Textkompetenzen beim Lehren und Lernen von modernen
Fremdsprachen. In: Bassola, Péter / Drewnowska-Vargané, Ewa / Kispal, Tamas / Németh,

48



Janos / Scheibl, Gyorgy (Hrsg.): Zuginge zum Text. Frankfurt/Main: Peter Lang (=
Szegediner Schriften zur germanistischen Linguistik 3), S. 127-150.

Feld-Knapp, Ilona (2014b): A tobbnyelviiség didaktikaja. Gondolatok az idegennyelv-tanarképzés
megujitasahoz. In: Ladanyi, Maria / Vladar, Zsuzsa / Hrenek, Eva (Hrsg.): MANYE XXIIL
Nyelv — Tarsadalom — Kultra. Interkulturalis és multikulturalis perspektivak. Budapest:
MANYE / Tinta Kényvkiado, S. 91-95.

Gotze, Lutz / Suchsland, Peter (1996): Deutsch als Fremdsprache. Thesen zur Struktur des Faches.
In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch als
Fremdsprache. 33/2, S. 67-72.

Helbig, Gerhard (1997): Noch einmal: Qou vadis, DaF? In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift
fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch als Fremdsprache. 34/3, S. 131-138.

Henrici, Gert (1996): Deutsch als Fremdsprache ist DOCH ein fremdsprachenwissenschaftliches
Fach. In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch
als Fremdsprache. 33/3, S. 131-135.

Hirschfeld, Ursula (1997): Zur Diskussion um das Hochschulfach Deutsch als Fremdsprache. In:
Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch als
Fremdsprache. 34/2, S. 67-71.

Hufeisen, Britta / Marx, Nicole (Hrsg.) (2014): EuroComGerm — Die sieben Siebe: Germanische
Sprachen lesen lernen. 2., vollig erneuerte Auflage. Aachen: Shaker Verlag (= Reihe
EuroComGerm 1).

Konigs, Frank G. (1996): Deutsch als Fremdsprache — ein Fach auf der Suche nach seinen
Konturen. In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches
Deutsch als Fremdsprache. 33/4, S. 195-199.

Konigs, Frank G. (1998): Bewihrt oder ,,auf Bewédhrung“? Gedanken zur Angemessenheit von
Studiengéngen fiir Deutsch als Fremdsprache im Kontext der Konturierungsdebatte. In:
Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch als
Fremdsprache. 35/4, S. 199-204.

Krumm, Hans-Jirgen (2010): Deutsch als Fremdsprache. In: Barkowski, Hans / Krumm, Hans-
Jirgen (Hrsg.): Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Tiibingen: UTB / A.
Francke, S. 47 ff.

Krumm, Hans-Jiirgen (2012): Verdnderungen im Bereich des Lehrens und Lernens von
Fremdsprachen und deren Konsequenzen fiir die Ausbildung von Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrern: Uberlegungen aus europiischer Perspektive. In: Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.):
Beruf und Berufung. Fremdsprachenlehrer in Ungarn. Budapest: Typotex Kiad6 / Eo6tvos
Collegium (= Cathedra Magistrorum. CM-Beitrdge zur Lehrerforschung 1), S. 53-73.

Neuner, Gerhard (1997): Das Hochschulfach Deutsch als Fremdsprache. Zur Strukturdebatte iiber
Forschung und Lehre. In: Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des
Faches Deutsch als Fremdsprache. 34/1, S. 3-8.

Portmann-Tselikas, Paul R. (1998): ,,Wissenschaftlichkeit”, ,,Praxisbezug™ — nur leere Floskeln?
Zur Diskussion um das Fach Deutsch als Fremdsprache. In: Deutsch als Fremdsprache.
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis des Faches Deutsch als Fremdsprache. 35/3, S. 131-135.

49



Portmann-Tselikas, Paul R. / Schmdlzer-Eibinger, Sabine (2008): Textkompetenz. In:
Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts. Textkompetenz.
Heft 39. Miinchen: Klett Verlag, S. 5-16.

50



Linguistische Gegenstinde in ihrer Bedeutung fiir das Deutsche als Fremd- und

Zweitsprache am Beispiel einer exemplarischen Untersuchung

Eniko Jakus

(Eotvos-Lorand-Universitit Budapest)

1. Einfiihrung

Fundierte linguistische Kenntnisse sind unumstritten zentrale Bereiche des Faches Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Sie priagen sowohl die theoretische Dimension des Deutsch als Fremd-
und Zweitspracheunterrichts, als auch die alltdgliche Praxis oder das unterrichtliche Geschehen.

Grammatisches Wissen, Wissen iiber Sprache spielen eine zentrale Rolle beim Sprachlernen, da

es Sicherheit schaffen kann fiir Lernende, die sich selbstindig vergewissern wollen, ob sie
Strukturen und Worter angemessen verwenden, ob die von ihnen vermuteten
Regelhaftigkeiten systematischer Natur sind oder Einzelphdnomene, oder die Dinge
eigenstidndig wiederholen, vertiefen, erweitern wollen (Fandrych 2010: 181).

Es ist also den Fiachern DaF und DaZ wichtig

in Kooperation mit den anderen Teildisziplinen ihren spezifischen Beitrag stirker zu
akzentuieren und sicherzustellen, dass der zentrale Gegenstand des Faches, die Sprache in
ithrer schillernden Vielfalt und Komplexitdt, nicht ausgeblendet wird (Fandrych 2010: 181).

Dies gilt einerseits fiir die Unterrichtspraxis, fiir das Lehren und Lernen des Deutschen als Fremd-
und Zweitsprache, andererseits fiir die DaF-Forschungen.

Im folgenden Beitrag wird anhand eines konkreten Forschungsbereiches exemplarisch
dargestellt, welche Relevanz die Linguistik fiir die DaF-Forschung haben kann, welche
linguistischen Erkenntnisse die Grundlagen fiir diese Art von Untersuchungen bieten konnen.

Zuerst wird eine mogliche Forschung skizziert, dann werden die damit zusammenhédngenden
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Bereiche der Linguistik und ihre relevanten Erkenntnisse prasentiert. Der Beitrag endet mit einem

Fazit im Hinblick auf alle DaF-Forschungen.

2. Untersuchung der Produktion von Verbvalenzstrukturen

2. 1. Hintergrund: Der Fremdsprachenunterricht in Ungarn

In Ungarn sind Englisch und Deutsch eindeutig die zwei meist gelernten Fremdsprachen, die
sowohl als L2 als auch als L3 im institutionellen Rahmen unterrichtet werden. Das Ziel des
Fremdsprachenunterrichts in Ungarn ist dementsprechend im Sinne der Mehrsprachigkeit mehrere
Fremdsprachen — am haufigsten Englisch und Deutsch — mit moglichst geringem Energicaufwand
effektiv zu erlernen und die kommunikative Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen zu férdern.

Diese Handlungsfihigkeit #uBert sich im Sprachgebrauch (rezeptiv, produktiv) und
erfolgt strukturiert, die sprachlichen Strukturen dienen also als Mittel der Kommunikation.
Demzufolge ist die Sprachbasis ,,Voraussetzung fiir Sprachhandlungen, d.h. fiir den addquaten
Einsatz von sprachlichen Mitteln und Strukturen” (Feld-Knapp 2014: 133). Linguistische
Teilkompetenzen (lexikalische, grammatische, semantische, phonologische) bilden aulerdem auch
im GER (Europarat 2001) den Kern der kommunikativen Sprachkompetenzen. Ohne grundlegende
Kenntnisse iiber die sprachliche Norm kann also die Verstindlichkeit, damit auch die

Handlungsfahigkeit nicht gesichert werden.

2. 2. Die Verbvalenz und ihre Rolle

In diesem Prozess bilden der Satz und das Verb als seine wichtigste Einheit die Grundlagen
der Sprachproduktion. Das Verb regelt den Satz als struktureller Hauptorganisator, indem es im
Satz Leerstellen 6ffnet und Ergénzungen fordert, die von ihm abhidngen und zusammen sinnvolle
Satzstrukturen bilden. Diese Eigenschaft von Verben wird in der Linguistik als Verbvalenz
bezeichnet und ist sowohl auf der morphologischen und syntaktischen als auch auf der
semantischen Ebene der Sprache wirksam. Selbstverstindlich ist also das Pldadoyer fiir die

Integration eines valenzgrammatischen Ansatzes (Willems/Coene 2006: 252 bei Handwerker 2008),
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die Valenzgrammatik ermdglicht ndmlich die Verzahnung von Lexik und Grammatik ohne strikte
Trennung (Helbig 1995: 70).

2. 3. Verbvalenz im Kontrast

Wenn die Produktion von Verbvalenzstrukturen als eine Grundlage fiir Verstidndlichkeit und
dadurch als die Grundlage fiir die Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen angesehen wird, wire
es sowohl im Fremdsprachenunterricht des Deutschen als auch in der DaF-Forschung in Ungarn
niitzlich, Verbvalenzstrukturen unter die Lupe zu nehmen.

In der Praxis begegnen Deutschlehrende im FSU oft der Situation, dass Lernende mit
Ungarisch als Muttersprache und Deutsch als L2 oder L3 héufig nicht nur einfach inkorrekte,
sondern sogar unverstdndliche Sidtze produzieren. Im Hintergrund stehen in vielen Féllen
mangelnde Kenntnisse iiber die Struktur des deutschen Satzes und iiber die Unterschiede in der
Satzstruktur. Die sprachstrukturelle Organisation erfolgt ndmlich im Ungarischen anders als im
Deutschen oder im Englischen, da das Ungarische als Teil der uralischen Sprachfamilie
genealogisch weit vom westgermanischen Englischen und Deutschen steht. Der ungarische
Sprachlernende bedient sich deshalb wéhrend des Fremdsprachenerwerbsprozesses anderer
struktureller Mittel im Dienste der Kommunikation und aufgrund sprachstruktureller Unterschiede
konnen Schwierigkeiten wegen negativem Transfer beim Erlernen von Deutsch als Fremdsprache
entstehen. Die Gemeinsamkeiten zwischen Deutsch und Englisch konnten aber im L3-
Deutschunterricht durch positiven Transfer diesen Fremdsprachenerwerb fordern.

Kontrastivitdt konnte in diesem Fall als Strategie eingesetzt werden (Brdar-Szab6 2010). Sie
kann zum Beispiel die Lernerautonomie fordern: wenn die Sprecherinnen ,,wissen, was sie tun”,
sind sie in der Lage zu wéhlen (Hacki Buhofer 2002), und so kdnnen auch Probleme als Lernchance
aufgefasst werden, indem neue Informationen zum Tragen gebracht werden, die in den

automatisierten Schemata noch nicht berticksichtigt sind (Portmann-Tselikas 2001).
2. 4. Uber eine mogliche Forschung
Um diese Prozesse im L2- und L3-Unterricht des Deutschen in Ungarn optimieren zu kdnnen,

sollten vor allem die Charakteristika, die Besonderheiten des Sprachgebrauchs der ungarischen

Sprachlernenden (also die Merkmale ihrer Interimssprache) in Bezug auf die Verwendung von
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Verbvalenzstrukturen in Englisch und Deutsch (L2 und L3) analysiert und untersucht werden.
Beispielsweise wire die Analyse ihres schriftlichen Sprachgebrauchs, also ihrer Textproduktion
eine mogliche Forschungsrichtung.

In der Forschung konnte vor allem durch quantitative Methoden festgestellt werden, wie viele
Fehler ungarische Sprachlernende im Bereich Verbvalenz in ihrer L2 und L3 (Deutsch) machen und
wie oft sie korrekte Verbvalenzstrukturen in ihrer L2 und L3 (Deutsch) verwenden.
Gewinnbringend wire auch der Frage qualitativ nachzugehen, wie oft positiver und negativer
Transfer im Hintergrund dieser Phdnomene stehen und wie oft Ungarisch als L1 oder Englisch als
L2 als Briicke und Hilfe funktionieren.

Durch die Ergebnisse dieser Forschung konnte festgestellt werden, ob Verbvalenzstrukturen
fiir ungarische Fremdsprachenlernende im Deutschunterricht wirklich ein problematisches Feld
darstellen und ob ihre Muttersprache oder ihre L2 als Bezugspunkt funktioniert, also ob Englisch in
dieser Konstellation als Briickensprache funktioniert oder nicht.

So kénnten Fehler und ungenutzte Potenziale wegen Ahnlichkeiten und Kontrasten zwischen
der Muttersprache (Ungarisch) und der gelernten Fremdsprachen (Englisch, Deutsch) transparent
gemacht werden und die Lehr- und Lernprozesse durch Vorschlige zur Bewusstmachung
effektiviert werden. Durch die Ergebnisse konnten namlich ungarischen Sprachlernenden relevante
grammatische Kenntnisse vermittelt werden. Dadurch wire es moglich, ihre Probleme und
Schwierigkeiten in der Produktion verstdndlicher Sitze mit korrekten Verbvalenzstrukturen beim

Erlernen des Deutschen als L2 und L3 aufzudecken.

3. Relevanz der Linguistik fiir diese exemplarische DaF-Forschung

Die oben skizzierte DaF-Forschung hat eine eindeutig angewandt linguistische Orientierung,
aus diesem Grund ist es selbstverstindlich, dass die Linguistik als Wissenschaft eine der
wichtigsten Grundlagen fiir diese Untersuchung liefern kann. Welche Bereiche und Erkenntnisse
der Linguistik sind aber fiir diese Forschung von zentraler Bedeutung, welche konnen ihre
Grundlagen sein?

Wie es schon oben angedeutet wurde, ist die Verbvalenz eine Schnittstelle zwischen
Morphologie, Syntax und Semantik. Diese drei linguistischen Bereiche sind demzufolge die

wichtigsten fiir die Forschung. DaF als Fach steht aber selbst im Schnittpunkt von

54



Referenzwissenschaften, d.h. es synthetisiert seinen Gegenstand — das Lernen, den Erwerb und das
Lehren des Deutschen als Fremd- oder Zweitsprache — und stellt die Praxis und die Theorie
gegenstands- und prozessorientiert, komplex, mit Einbeziehung relevanter Erkenntnisse der
jeweiligen Grundlagen-, Bezugs- und Referenzwissenschaften dar. Aus diesem Grund sollten in der
oben skizzierten Forschung die Erkenntnisse im Zusammenhang mit der Pragmatik, der
Textlinguistik, Grammatiken, Worterbiichern und der Korpuslinguistik nicht auer Acht gelassen
werden.

Aber auch in den genannten Bereichen der Linguistik gibt es Schnittstellen. So werden zum
Beispiel die Syntax und die Morphologie oft unter der Bezeichnung Morphosyntax

zusammengefasst, denn

die kleinsten Bausteine der Syntax im traditionellen Sinne des Wortes sind morphologische
Worter, d. h. Wortformen, die im Hinblick auf die fiir die jeweilige Wortart relevanten
grammatischen Merkmale (Kasus, Numerus, Tempus usw.) spezifiziert sind (Fabricius-
Hansen 2010: 216 f.).

Syntax hat auBerdem eine Schnittstelle zum Lexikon, Worter derselben Wortart kdnnen sich
nidmlich in Hinblick auf ihre syntaktischen Konstruktionsmoglichkeiten voneinander unterscheiden.
Syntaktische Regularititen haben aber nicht nur eine semantische, sondern auch eine pragmatische
Seite, ,,indem die syntaktische Struktur einer komplexen Einheit sich entweder direkt auf deren
Bedeutung auswirkt oder deren Verwendungsmoglichkeiten im (sprachlichen oder nicht
sprachlichen) Kontext beeinflusst™. Sétze treten also nie in Isolation auf, sondern immer in einem
bestimmten sprachlichen Kontext und/oder sind in einem Situationskontext eingebettet, deshalb
miissen auch Schnittstellen zwischen der Syntax und der Text-/Diskursebene bzw. der

pragmatischen Ebene angenommen werden (Fabricius-Hansen 2010: 217).

3. 1. Morphosyntax

Fiir die Produktion verstindlicher Sitze in der deutschen Sprache sollten die Probanden vor
allem tliber Kenntnisse iiber verschiedene Bereiche der Morphosyntax verfiigen. Da aber Deutsch im
Gegensatz zu Ungarisch eine Kasussprache ist, ist der Gebrauch des Kasus (Nominativ, Akkusativ,
Dativ, Genitiv) zur Markierung nominaler Satzglieder eine Grundlage fiir die Sprachproduktion in

deutscher Sprache. Im Deutschen werden aber syntaktische Funktionen nicht immer so eindeutig
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markiert wie im Ungarischen (Kasusopposition bei Akkusativ-Dativ), was eine Herausforderung fiir
ungarische Muttersprachler sein kann. Auflerdem gibt es Unterschiede in der Realisierung der
Aktanten des Verbs, zum Beispiel im Fall der Subjekterganzungen, deren Realisierung im
Deutschen obligatorisch ist, im Ungarischen aber nicht. Diese morphosyntaktischen Unterschiede
zwischen den Sprachen erkldren oft die Schwierigkeiten der ungarischen Deutschlerner mit der
Verbvalenz, sie sind deshalb sowohl fiir die Forschung als auch fiir die Unterrichtspraxis relevant.

In der Beschreibung der ungarischen Valenzstrukturen spielen weiterhin die zwei
Realisierungsebenen der Valenz eine wichtige Rolle: nicht nur die syntaktische Struktur (die
Makroebene) sondern auch die Realisierung auf morphologischer Ebene des Valenztriagers
(Mikroebene) (Brdar-Szabé 2010: 734; Agel 1993; Laszlo 1978).

3. 1. 1. Die Valenztheorie

Im Bereich der Morphosyntax wurden auflerdem fiir die verschiedenen Sprachen
unterschiedliche syntaktische Theorien ausgearbeitet, von denen selbstverstindlich die
Valenztheorie von wichtigster Bedeutung fiir eine Forschung der Produktion von
Verbvalenzstrukturen sein kann. Eine direkte Grundlage fiir die oben skizzierte Forschung bietet die
kontrastive Valenztheorie. Wie auch Agel (2006: 1159) feststellt, bedeutet die kontrastive
Betrachtung der Valenzunterschiede im Fremdsprachenunterricht, dass sprachliche Elemente nicht
isoliert, sondern in syntagmatischer Relation vermittelt und geiibt werden. Eine wichtige Rolle
spielen in diesem Prozess die Ermittlung des Satzkerns und die Forderung von Satzproduktion. In
diesem Bereich sollte man also auch in Anlehnung an Agel / Hennig (2006) die Kontrastivitit als
Strategie einsetzen, d.h. Transferfehler bewusst machen und den positiven Transfer fordern, egal ob

Englisch oder Deutsch, L2 oder Tertidrsprachenunterricht.

3. 2. Semantik

Wie es schon erwdhnt wurde, gibt es einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen dem
Aneignen von Wortbedeutungen und dem Erlernen von syntaktischen Konstruktionen. Die Rolle

der Semantik als ein Bereich der Linguistik darf deshalb bei der Erforschung von sprachlichen DaF-

Kompetenzen auch nicht unterschitzt werden. Grammatisch-syntaktisches Wissen kann namlich
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nur auf der Grundlage bzw. im Zusammenhang mit lexikalischem Bedeutungswissen gelernt
werden, kaum aber unabhiingig von der Lexik (Zytynska 2006).

In der Verbvalenztheorie werden zum Beispiel neben der syntaktischen und morphologischen
Realisierung der Ergénzungen auch die semantische Seite der Valenz und die thematischen Rollen
miteinbezogen, diese semantischen Informationen sollten im DaF-Unterricht nicht vernachlassigt

werden und konnen in der erwdhnten Forschung bedeutend sein.

3. 3. Phraseologie

Valenzstrukturen werden oft auch als vorgefertigte Sequenzen gesehen. Forschungen in
diesem Bereich haben aus diesem Grund auch eine Schnittstelle zur Phraseologie. Bei der
Produktion von korrekten Valenzstrukturen gilt ndmlich auch, dass ,,lexikalisch, als Ganzes gelernte
vorgefertigte Sequenzen die Grundlage der Entwicklung von Grammatikregeln sein konnen®
(Handwerker 2010: 250). Valenz und die Variabilitit dieser Sequenzen spielen auch bei der
Verfiigbarmachung von sprachlichen Mitteln und bei ihrer Beschreibung, z. B. in Worterbiichern

eine wichtige Rolle.

3. 4. Grammatik

Welchen Stellenwert eine Grammatik beim Spracherwerb hat und welchen sie im
Fremdsprachenunterricht haben soll, wurde in der Geschichte des Faches oft kontrovers diskutiert.
Hervorgehoben werden sollte damit zusammenhédngend eine fiir die DaF-Forschung und Praxis
besonders relevante Definition von Grammatik im weiteren Sinne, d.h. ,,die Einbeziehung
lexikalischer und semantischer Aspekte und eine anders fokussierte Beziehung zwischen
Ausdrucks- und Inhaltsseite, also stirkere Beriicksichtigung funktionaler und auch pragmatischer
Aspekte (Thurmair 2010: 294 f.). Eine Forschung, die auf die Untersuchung der Produktion von
Verbvalenz abzielt, sollte diese Definition immer vor Augen halten und diese Aspekte

berticksichtigen.

57



3. 5. Lexikographie

Zu der erfolgreichen Aneignung der Verbvalenzstrukturen des Deutschen kénnten auch
Valenzinformationen in Worterbiichern beitragen. Die genannte Forschung steht also indirekt mit
der Lexikographie im Zusammenhang. Grundlage fiir die Forschung konnen unter anderen
Valenzworterbiicher bieten, die urspriinglich aus den Bediirfnissen des Unterrichts Deutsch als
Fremdsprache entstanden (Kiihn 2010) und zum Beispiel die Selektion der zu testenden Strukturen

erleichtern konnen.

3. 6. Korpuslinguistik

Ahnlich relevant fiir die Forschung kénnen die Ergebnisse der Korpuslinguistik sein, da
Korpora zum Beispiel authentische Beispiele bei der Erstellung der Forschungsinstrumente
bereitstellen. Aber auch Konkordanzen, Frequenzlisten in Bezug auf Valenzstrukturen, systematisch
erstellte und gut dokumentierte Lernerkorpora und Parallelkorpora kdnnen als Ausgangspunkt fiir

die Erforschung des Erwerbs von Valenzstrukturen genommen werden (Jiideling / Walter 2010).

4. Ausblick

Am Beispiel der oben skizzierten Forschung ist klar wahrzunehmen, wie vielfiltig eine
Forschung im DaF-Bereich sein kann und wie viele Bereiche einer wissenschaftlichen Disziplin
(hier der Linguistik) direkt oder indirekt in die Theorie und Praxis des Unterrichts und der
Forschung des Deutschen als Fremdsprache einflieBen konnen.

Es ist aber wichtig zu bemerken, dass in diesem Fall eine einzige Leitwissenschaft bei der
Bewiltigung des komplexen Phidnomens nicht ausreicht und Erkenntnisse anderer Wissenschaften
neben der Linguistik (z.B.: der Sprachlehr- und -lernforschung) auch relevant sind. Unumstritten
bleibt aber, dass fiir die DaF- und DaZ-Forschung der Gegenstand Sprache von zentraler Bedeutung
ist.

Die Linguistik kann also auf jeden Fall wichtige Grundlagen und Anregungen fiir das Fach
DaF geben, wihrend aber DaF sie durch seine Forschungen auch bereichern kann. Diese

interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen DaF und den mit ihm im Zusammenhang stehenden
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Bezugswissenschaften — hier die Linguistik — wire auch in Zukunft wichtig, da die Unterstiitzung
bzw. Optimierung des Fremdsprachenerwerbprozesses letztendlich gemeinsame Ziele mehrerer

Wissenschaftsdisziplinen sind.
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Schwer zu begreifen, was ein Begriff ist.

Die ‘Alltagliche Wissenschaftssprache’ im Studienverlauf

Gabriele Graefen

(Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)

1. Einleitung

llona Feld-Knapp hat sich verdient gemacht um die ungarische Deutschlehrerausbildung die
sic als reformbediirftig erkannte. Besonders wichtig waren ihr immer die wissenschaftliche
Fundierung der Lehrinhalte, die Professionalisierung des Lehrens in einer fremden Sprache, seine
didaktische Reflexion.

Viele neue Fragen kommen durch die Erforschung von Sprachlehr- und Lernprozessen in den
Horizont der Lehrerausbildung. Eine davon ist die Erkundung der sprachlichen Lernvorgénge in der
wissenschaftlichen Ausbildung selbst, wobei die Aneignung der deutschen alltiglichen
Wissenschaftssprache seit Lingerem als eine schwierige Aufgabe erkannt wurde. Der vorliegende
Beitrag geht auf Aneignungsprobleme internationaler Studierender in der Germanistik und im Fach
Deutsch als Fremdsprache ein. Dieser Teil des Spracherwerbs vollzieht sich auf hohem Niveau, und

er ist entscheidend fiir das, was man ‘akademische Sozialisation’ nennt.

2. Schreibfihigkeit — Schreibentwicklung im Studium

Die Begriffe Schreibfdahigkeit und Schreibentwicklung wurden innerhalb der
deutschdidaktischen Schreibforschung mit dem Verfassen von Texten verkoppelt. Aus dem
Bedeutungsspektrum des Verbs ‘schreiben’ wird dabei eine Facette in den Mittelpunkt gestellt, die
das Schreiben von textartgebundenen, normgerechten Texten betrifft. Im wissenschaftlichen
Umfeld wird das Verfassen wissenschaftlicher oder zumindest prawissenschaftlicher Texte

anvisiert, die Schwierigkeiten dessen sind inzwischen in einer grofen Fiille von Publikationen
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dokumentiert und analysiert worden (Ubersicht in Fandrych / Graefen 2010). In vielen anderen
Liandern wird von Studierenden erst in der Abschlussarbeit erwartet, dass sie (teilweise)
selbststandig wissenschaftliches Schreiben praktizieren, im deutschen Hochschulsystem nur in den
technisch-  naturwissenschaftlichen Fdchern (Lehnen 2009). In den Geistes- und
Sozialwissenschaften hat das Verfassen von wissenschaftlichen Texten einen hohen Stellenwert als
Teil der wissenschaftlichen Tétigkeit, von daher fdllt das ‘Sich-Auskennen-im-Fach’ zu einem
grofleren Teil mit dem Nachweis der entsprechenden Schreibkompetenz zusammen. Bereits in den
ersten Semestern sind Seminararbeiten zu schreiben, die dem Textmuster von wissenschaftlichen
Artikeln folgen, also einer Textart, die eigentlich in den Forschungsprozess eingebunden ist
(Graefen 1997).

In vielen Einzelfillen ist das eine deutliche Uberforderung, schon bei vielen deutschen, erst
recht bei auslidndischen Studierenden, zumindest iiber viele Semester hinweg. Trotz der
massenuniversitiren Lehrverhdltnisse wird weiter daran festgehalten, dass eine wissenschaftliche
Schreibfihigkeit Ziel bleibt. Dahinter steht die Hoffnung, dass ein Teil der Studierenden so an den
wissenschaftlichen Nachwuchs herangefithrt wird und die anderen sich wenigstens in die
Systematik und exemplarisch in einige Fortschritte des Faches einarbeiten. Torsten Steinhoff (2007)
hat in einer Langzeitstudie die Schreibentwicklung deutscher Studierender wéhrend des Studiums
untersucht und dabei viele, z.T. sprachliche Defizite in den Texten festgestellt. Die Probleme
nehmen jedoch ab und ordnen sich nach Steinhoffs Beobachtung letztlich in eine Stufenfolge der
“universitdren Sozialisation” ein, wobei sich der Student “vom exoterischen in den esoterischen
Kreis der Wissenschaft bewegt” (a.a.0.: 480). Das klingt nach einer optimistischen
Gesamteinschitzung der Erfolge der universitiren Grundausbildung, die sicher nicht von allen
Zustindigen geteilt wird. Im Folgenden sollen Zwischenstufen studentischer Schreibfdhigkeit
anhand von Formulierungen im Bereich des Umgangs mit fachlichen Begriffen und
Wissenselementen verdeutlicht werden. Um sie einzuordnen, wird zunéchst knapp dargestellt,

welche Denkaufgaben zu einer akademischen ‘Sozialisation’ gehoren.

3. Was die Wissenschaftlichkeit erfordert

Die unbeliebteste und oft am meisten gefiirchtete Aufgabe beim Konzipieren einer

Seminararbeit ist die Anwendung eines ganzen Katalogs von explizit formulierten und in Ratgebern
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dokumentierten ‘Normen’ oder formalen Regeln wissenschaftlichen Schreibens®. Es geht um das
Zitieren, die Quellennachweise, das Literaturverzeichnis und eine Reihe von Abkiirzungen.
Allgemein wird die korrekte Verwendung dieser VVorgaben als Aufgabe der wissenschaftlichen
Sozialisation betrachtet. Manchen Studenten erscheinen die ‘Formalia’ sogar als die Hauptaufgabe,
die zu bewiltigen ist. Zu ihrem Arger gibt es fach- und sogar dozentenspezifische Normenkataloge,
und nicht immer entsprechen die Fachvorgaben der Ratgeberliteratur der VVerlage (z.B. des Duden-
Verlags). Natiirlich geht es den Dozenten nicht darum, Studierenden das Leben schwer zu machen.
Sie nehmen die Details weniger ernst als die Studierenden, ohne die Notwendigkeit solcher
Standards der Intertextualitdit in Frage zu stellen. Wer selbst publiziert, weill, dass die
Publikationsorgane und Herausgeber je eigene Regeln vorgeben.

Insgesamt gesehen sind die Regeln fiir den Umgang mit Quellen ein relativ duBerlicher
Bestandteil schriftlicher wissenschaftlicher Kommunikation. Im Idealfall werden sie nebenbei
mitgelernt, wahrend die schwierigere Aufgabe bewiltigt wird: die Ziele und Arbeitsweisen von
Forschung als primdrem Handlungsfeld und Kern der Wissenschaft zu verstehen und deren
Ergebnisse nachzuvollzichen. Studienanfinger haben naturgemdB ein naives Verhéltnis zur
wissenschaftlichen Arbeit und Kommunikation. Ein Fach erscheint ihnen als eine Ansammlung von
Wissensinhalten, die sie in gesteuerter Weise aufnehmen sollen. In den heutigen verkiirzten
Studiengidngen bleibt wenig Zeit fiir die Einlibung in wissenschaftliches Handeln. Anders als in der
Schule und im ersten Semester soll das Wissen nun nicht mehr einfach iibernommen werden,
sondern muss mindestens aus verschiedenen Quellen gesammelt, abgeglichen und auf die eigene
Thematik hin kondensiert und geordnet dargestellt werden. Mit fortschreitendem Studium werden
auch kritisch-prifende und bewertende Handlungen sowie Stellungnahmen zu vorgefundenen
Auffassungen erwartet. Das bereitet erhebliche Schwierigkeiten. Beim Suchen und Sammeln stof3t
der aufmerksame, aber noch unerfahrene Student laufend auf Aussagen, die trotz (scheinbar)
identischer Gegenstinde nicht ‘miteinander verrechnet” werden konnen. Ein relevanter Teil des
wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens entféllt deshalb auf die Feststellung der Unterschiede
zwischen einzelnen Forschern und bestimmten ‘Schulen’ oder ‘Ansédtzen’ und auf die Einschétzung
der Relevanz dieser Unterschiede, je nach Stellung im Fach. Gesichertes und ungesichertes Wissen
scheint kaum unterscheidbar zu sein. Abgesehen von Handbiichern kann der Student seinen
Quellen, also dem einzelnen Wissenschaftler, nicht unbedingt trauen, denn keiner spricht fiir das

Fach. In dieser Lage wird der Umgang mit dem rezipierten Wissen problematisch.
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3. 1. Die Sprache der Wissenschaft

Zentral fiir die Schreibentwicklung ist die Einarbeitung in den Gebrauch der Alltdglichen
Wissenschaftssprache (abkiirzend: AWS; Ehlich 1993, 1999), die zwar vorwiegend mit
gemeinsprachlichen Lexemen arbeitet, sie aber zumeist in phrasenhaften Strukturen kombiniert, die
Feilke (1998) als ‘Priagungen’ bezeichnet.

Wegen des idiomatischen Charakters vieler Formulierungen passieren bei der Nachahmung
haufig ‘Pannen’ - was auch kein Wunder ist, wenn schlicht ein Stil ‘kopiert’ werden soll, um den
Eindruck von Wissenschaftlichkeit zu sichern. Thielmann (2012) gibt Beispiele fiir ‘studentische
Anndherungsversuche’. Zum Teil werden journalistische oder schulische Textvorbilder und
Ausdrucksweisen kopiert, zum Teil wird der ‘wissenschaftliche Habitus’ auf eine zunédchst
oberflachenbezogene, daher oft fehlerhafte Weise imitiert (Steinhoff 2007: 304, 477).

Es ist also wesentlich, festzuhalten, dass es nicht (nur) um den Erwerb einer Art
Sprachvarietit® geht, sondern um die sprachliche Seite wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit
Gegenstinden und Problemen. Nach allgemeinen Beobachtungen zeigen sich die Schwierigkeiten
besonders in der fiir wissenschaftliche Kommunikation geradezu typischen ‘Rezeptionssituation’, in
der neues Wissen prinzipiell oder in einzelnen Bestandteilen strittig ist (Thielmann 2012, 68)*.
Ausdrucksweise und Stil sind wohl am engsten mit der wissenschaftlichen Tétigkeit verkniipft,
wenn es um Begriffe und Definitionen und deren Status geht. Die dabei verwendeten sprachlichen
Mittel sind nirgends kodifiziert. Sie miissen rezeptiv als implizite Vorbilder von jedem einzelnen

Studenten entdeckt, verstanden und nach und nach gelernt werden.

3. 2. Das angebliche Definitionsproblem

Das oben angesprochene problematisch Werden des Wissens zeigt sich beispielhaft in den

folgenden Zitaten aus studentischen Arbeiten:

(1) Die vielen und z.T. kontrdren Darlegungen zeigen, dass in der Literatur noch keine
verbindliche Einheitlichkeit herrscht und die Abgrenzungsversuche bis jetzt gescheitert sind.
(OE BA)

(2) Die Untersuchung hat gezeigt, dass die deutschen Sprachwissenschaftler sich dariiber
nicht einig (sind), was man alles unter den Partikeln umfassen kann. (Ag. MA)
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(3) ... und dass man deswegen aufgrund des Vergleichs der beiden Romane keine

allgemeingiiltigen Aussagen geben darf. (Norw. BA)

Hier wie auch sonst oft spiirt man eine tiefe Verunsicherung bei studentischen Schreibern: Was
kann man eigentlich fiir die eigene Darstellung iibernehmen? Nach welchen Kriterien ldsst sich
gesichertes, zitierfahiges Wissen identifizieren? Wann ‘darf” man Aussagen treffen, die Giiltigkeit
beanspruchen? In manchen Seminararbeiten ist der Verfasser am Ende kaum weiter als am Anfang,
denn in der Einleitung wie im Fazit wird in fast identischer Formulierung das Fehlen von Einheit
und Allgemeingiiltigkeit konstatiert oder beklagt.

Eine scheinbare Bewiltigung des Dilemmas liegt im Definieren, dessen Rolle fast von allen
Studenten missverstanden wird. Wegen der Unsicherheit des Wissens erscheint ihnen das
Definieren geradezu als Ziel der Forschung, jedenfalls aber als eine Verpflichtung. Eine allgemeine
Notwendigkeit stellt es jedoch nicht dar.

Definitorische Sétze sind in wissenschaftlichen Texten dort notwendig, wo der zu
behandelnde Gegenstand fiir den (fachlich gebildeten) Leser bisher unbekannt, also im fachlichen
Diskurs erst noch einzufiihren ist. Dann ist das Definieren ein essentieller, schopferischer Akt, der
in der Verantwortung des Forschers liegt. Ganz deutlich ist das im Falle von Entdeckungen oder
auch Erfindungen: Dabei miissen Fachtermini gebildet und mit einer — evtl. primdren — Definition
versehen werden. Auch bei weiterfiihrenden Unterscheidungen werden manchmal neue Kategorien
gebildet, die eine Definition und bei deren Wiedergabe die Namensnennung erfordern.

Anders dort, wo an gemeinsprachliche Begriffe angekniipft wird, wie das in den Sprach- und
Kulturwissenschaften oft der Fall ist. Dann muss die Identifizierung des Gemeinten nicht durch eine
Definition (oder mehrere) hergestellt werden. Worterbuchdefinitionen konnen allenfalls dabei
helfen, keine Bedeutungselemente zu tibersehen. So ist es zum Beispiel nicht sinnvoll und nicht
notig, in einer Publikation im Bereich der Fachsprachenforschung oder der Sprachsoziologie
Ausgangsbegriffe wie ‘Fach’ und ‘Jugend’ zu definieren (Graefen 2012). Die gewliinschte
Prézisierung kann durch Bestimmungen und Eingrenzung nach und nach in der Arbeit vollzogen
werden. Am Beispiel des Jugendthemas: Fiir eine empirische Untersuchung miisste mit Begriindung
festgelegt werden, auf welche Altersgruppe man sich bezieht, weil der Begriff ‘Jugend’ in seiner
Bedeutung “Gesamtheit junger Menschen” (Duden Universalworterbuch) keine feste
Altersabgrenzung vorgibt. Nicht empirische Studien z.B. zur Lexik der Jugendsprache miissen sich

dagegen nicht mit dem Problem herumschlagen, ob und wie genau ‘Jugend’ altersmiBig begrenzt
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werden kann. Bestimmungen dieser Art ergeben sich zwar aus Begriffsmerkmalen, aber nicht
unbedingt mit rechnerischer Exaktheit. Solche Fragen nach dem nétigen Grad der Genauigkeit
gehoren zum wissenschaftlichen Arbeiten, sie ergeben sich aus den jeweiligen Zielen, sowohl in der
Forschung wie auch beim Lehren und beim Publizieren. Es gibt daher gar keinen Grund, sich iiber
mangelnde ‘Einheitlichkeit’ des Begriffs zu beklagen.

Wie sieht es nun mit den im engeren Sinne fachlichen Begriffen aus, die bereits gebildet
wurden und zum Bestand gehoren? Ob beim Erldutern solcher Begriffe Definitionen zitiert werden
miissen, hdngt vom Status des Begriffs ab. Allgemein ist zundchst einmal an die
kognitionspsychologische Einsicht zu erinnern, dass Begriffe mit der Organisation des
menschlichen Wissens zu tun haben (Sandkiihler 1990). Dort versteht man unter einem Begriff eine
“in unserem Gedéchtnis gespeicherte Einheit, die Informationen iiber Ausschnitte unserer Umwelt”
zusammenfasst. Fachbezogen sind diejenigen Begriffe gut dokumentiert, die bereits etabliert sind
und allgemein als Instrument des Denkens im Fach benutzt werden. Begriffserlduterungen liegen
dann in Fachwdorterbilichern vor. Anders ist es den Begriffen, die von verschiedenen Ansétzen oder
Denkrichtungen adaptiert worden sind, wobei meist ein bestimmter Aspekt oder Zusammenhang in
den Vordergrund tritt. Damit verdndert der zugrundeliegende Begriff zwar nicht seine Bedeutung,
aber es ergibt sich ein Spektrum von theoretischen Bezugnahmen auf ihn, das fiir Studierende
schwerer {berschaubar und beschreibbar ist. Zusitzlich kann und soll man bei der
Begriffserlduterung auch noch die Aktualitdt und Relevanz der Ansétze beriicksichtigen. Nicht nur
neu etablierte Begriffe stehen hédufig im Fokus unterschiedlicher ‘Zugriffe’; schon viele
Basisbegriffe, in der Linguistik etwa der der Kommunikation, waren und sind z.T. immer wieder
Objekt solcher Adaptionen, die z.T. mit eigenen ‘Definitionen’ verbunden sind. Soweit das schon in
die Wissenschaftsgeschichte eingegangen ist — aber eben nur so weit — , werden die Deutungen und
Kontroversen im Fachworterbuch zusammenfassend dargestelltG. Fiir Studierende, die sich
griindlich mit ithrem Thema befassen wollen, impliziert das vermehrte, oft kaum zu bewiltigende
Rezeptionsarbeit. Zudem stellen sie fest, dass das Erldutern eines Begriffes zu einer heiklen
Angelegenheit wird. Welche der unterschiedlichen Auffassungen muss man durch eine Definition
dokumentieren? Handelt es sich iiberhaupt um einen oder vielleicht um mehrere Begriffe? Wie
wihlt man aus, was in der eigenen Erlduterung vorkommen soll? Muss man sich zwischen den

tibernommenen Definitionen entscheiden? Wie systematisch muss man die Theorien darstellen?
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3. 3. Begriffe erliutern

Die wissenschaftliche Literatur enthélt leider geniigend schlechte Formulierungsvorbilder, um
die Grenzen zwischen einer Bestimmung des Gegenstands und einer Definition einerseits, einem
Ansatz und einer Sichtweise andererseits vollig verschwimmen zu lassen. So schreibt eine

Studentin:

(4) Hierbei handelt es sich um die Objektkommunikation, bei deren Begriffsbestimmung
wiederum zwischen einer engen und einer weiten Definition zu unterscheiden ist. Bei der

engen Sichtweise werden nur solche Elemente zur Objektkommunikation gezdhlt, die ...

(Tiirk. BA)

Gemeint ist hier das, was den Lesern eher als Objektsprache bekannt sein diirfte. Auffdllig ist die
denkmethodische Redeweise, die Definitionsalternativen kennt und diese sofort mit ‘Sichtweisen’
gleichsetzt. Die Redeweise mag aus der Fachliteratur iibernommen worden sein. Sie zu iibernehmen
bedeutet aber leider, dass es keine Mdglichkeit mehr gibt, willkiirliche Setzungen oder subjektive
Finfdlle zu identifizieren und von Erkenntnissen zu unterscheiden. Wenn die Begriindungen
ausgeblendet werden, wirken zumindest alle ‘Definitionen’ wie subjektive Entscheidungen.

Ein anderer Student hat sich anscheinend ebenfalls damit abgefunden, dass sein Gegenstand —

je nach ‘Verstindnis’ bestimmter Forscher - mal diese, mal jene Konturen hat:

(5) Die Anhdinger des weiteren Begriffsverstindnisses dehnen diesen Terminus erheblich aus.

(Ungarn, BA)

Den Ausdruck ‘Anhédnger’, der aus der Sphidre von Politik oder Religion stammt, hat er in
wissenschaftlichen Texten gelesen. Das Wort verrit die eben erwihnte Gleichgiiltigkeit gegeniiber
den Begriindungen fiir das jeweilige ‘Verstindnis’. Das ist immerhin erstaunlich, da Wissenschaft
fiir sich in Anspruch nimmt, rational und nicht einfach nach subjektiven Vorlieben zu entscheiden.
Es liegt also keine falsche Rezeption vor. Den studentischen Schreibern ist meist noch
anzumerken, dass sie unter der Unklarheit der Begriffe leiden, wo Wissenschaftler sich langst auf

den Pluralismus der Theorien eingestellt haben und diese gelassen als nun einmal vorhandene
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Ansitze und Standpunkte verbuchen: business as usual. Wenn der Student Gliick hat, findet er
Literatur, die zwischen differenten Ansdtzen Vermittlungen herstellt. Dann kann er erleichtert

vermerken:

(6) Man ist zu einigen Ubereinkiinften iiber den Gegenstand gekommen. (USA, BA)

Dieses Lob ist allerdings ein zweifelhaftes: Die Ubereinkunft mag ein brauchbares Mittel im
demokratischen Umgang mit Interessensgegensitzen sein, aber eignet sie sich, um {iber
richtige/falsche, angemessene/unzutreffende Urteile tiber den Gegenstand zu entscheiden?

Vielen Studierenden ist auch Grundsitzlicheres noch nicht klar. Das nachfolgende Zitat soll
zeigen, dass Studierende — verbal und wahrscheinlich auch gedanklich — oft nicht zwischen dem

Gegenstand und der begrifflichen Ebene trennen konnen:

(7) Die Werbung ist ein sehr komplexer und umfangreicher Begriff und kann aus

unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven analysiert werden. (OE, MA)

Werbung ist der alltiaglich gegebene Gegenstand dieser Arbeit, der aus verschiedenen Perspektiven
analysiert werden kann. Die Werbung ist aber nicht ihr Begriff. Aulerdem fragt sich, warum der
Begriff ‘komplex und umfangreich’ sein soll. Das trifft noch nicht einmal auf das Stichwort
‘“Werbung’ im Woérterbuch zu. Denn der begriffliche Inhalt des Ausdrucks Werbung ist schlicht, er
kann auf Basis der Verbbedeutung schnell gesagt werden, fiir Sprachlerner leistet das ein
Worterbuch.

Auch hierfiir gibt es professionelle Vorbilder. Die einfiihrende fachliche Literatur hebt gern
einmal den ‘Umfang’ und die ‘Komplexitit’ von Begriffen hervor, wenn eigentlich blol gemeint
ist, dass mehrere Beobachter oder Forscher sich auf unterschiedliche Weise mit Untersuchungen
dazu beschiftigt haben.

Die oben skizzierten Probleme mit dem Status von Begriffen sind bei deutschen und
ausldndischen Studierenden festzustellen. Im nachfolgenden Textausschnitt von einem deutschen
Studenten im Hauptstudium wird zwar die Allgemeinheit des Begriffs Analphabetismus erkannt
und angesprochen, aber es wird negiert, dass er konkrete Phinomene zusammenfasst, die in der

logisch-philosophischen Tradition als ‘Erscheinungsformen’ bezeichnet wurden.
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(8) Analphabetismus hat keine konkreten Erscheinungsbilder, sondern definiert vielmehr

allgemein die Gruppe von erwachsenen Menschen, die nicht lesen und schreiben konnen.

Der Begriff wird also nicht als ein Ensemble wesentlicher Merkmale (qualitativ) verstanden,
sondern blof extensiv-duBerlich als Instrument der Abgrenzung einer Personengruppe.
Manche Studenten versuchen geradezu tapfer, sich der gefiirchteten Vielfalt von Ansétzen

und Ergebnissen zu stellen. Dies ist eine Einleitung fiir einen kleinen Forschungsbericht:

(9) Diese methodische Analyse charakterisiert auch dadurch die wichtigsten Konzepte und
Herangehensweisen der Beschreibung von Partikeln, was eine groffe Diskussion um die

verschiedenen Methoden erdffnet. (Agyp. MA)

Dabei haben viele nur eine dunkle Ahnung, was mit ‘Konzept’ genau gemeint sein kdnnte. Zum
Gliick gibt manchmal die Fachliteratur einen Uberblick iiber mehrere Ansitze, der sich iibernehmen
lasst. In jedem Fall entsteht aber durch die Rezeption der Eindruck, dass man von den Leistungen
der Wissenschaft beeindruckt sein sollte. Das zeigen Studenten entweder durch das Lob z.B. der

Komplexitit oder aber durch Versuche der Problematisierung, die hiufig stilistisch ‘schief gehen’:

(10) In der Linguistik méchte man oft universelle Wortstellungsprinzipien aufstellen. Die

Suche nach Faustregeln ist unendlich und schwer definierbar. (OE, BA)

Hier soll wohl angedeutet werden, dass die Wissenschaft sich zu viel, vielleicht auch
Unmdogliches, vornimmt. Fiir die Suche nach ‘universellen Wortstellungsprinzipien’ wére das eine
passende Kritik. Wenn aber sofort zu dem Ausdruck ‘Faustregeln’ {ibergegangen wird, dann ist das
ein ungewollter Themenwechsel zu Empfehlungen fiir Sprachlerner, von der beliebten
‘Eselsbriicke’ bis zu vereinfachenden Ratschldgen. Wer allerdings nach solchen Faustregeln sucht,
wird sich nicht ‘unendlich’ damit befassen miissen. Gute Ideen und Ausprobieren sind dann
angesagt. Der dritte Begriff, das Adjektiv ‘definierbar’, gehdrt wiederum in eine ganz andere
Abteilung der Wissenschaft, er passt weder zu den linguistischen Prinzipien noch zu den

‘Faustregeln’. Was genau gesagt sein soll, bleibt verschwommen.
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4. Fazit

Wenn Studenten in ihren Seminararbeiten auf die oben skizzierte Weise mit sprachlichen wie
gedanklichen Versatzstiicken von Wissenschaft jonglieren, dann handelt es sich weder um Zufall
noch um FEinzelfille. Auf Basis der Auswertung von Korpustexten ist anzunehmen, dass nur bei
erfolgreichem Mit- oder Hineindenken in das wissenschaftliche Arbeiten auch ein guter oder
akzeptabler wissenschaftlicher Stil entwickelt wird -sofern die ersten Schreibversuche kommentiert
und korrigiert werden. Dariiber hinaus miisste m.E. auch eine kritische Rezeption der ‘Quellen’
gefordert und eingelibt werden. Dann kdnnte erstens die Diskrepanz bewiéltigt werden, dass der
professionelle Umgang mit Wissen als Vorbild gilt, obwohl die Voraussetzungen fiir dessen
Nachahmung iiberhaupt nicht vorliegen, zweitens konnte man auch die Selbstverstindlichkeit
dieses Vorbilds relativieren.

Es dirfte deutlich geworden sein, dass es bei der Aneignung der Alltaglichen
Wissenschaftssprache keineswegs um eine Liste von ‘Redemitteln’ geht, die getrennt von dem
Zweckzusammenhang, in dem sie verwendet wird, gelernt werden konnte. Der Weg fiihrt iiber
Schreibaufgaben und Quellenmaterialien, die in den ersten Semestern tiberschaubar, verstehbar und
zu bewiltigen sind. Manchmal beschleunigt sich die Entwicklung, wenn ein Student auler seinen
Lehrveranstaltungen auch Vortrdge und Tagungen miterlebt und dort eine kommunikative
Konstellation kennenlernt, in der der Redner oder Schreiber als Vermittler von neuem Wissen im
primdren Sinn auftritt. Dann kommt es zu der Entdeckung, dass im Fach ein stdndiger Impetus
besteht, iiber den vorldufigen Wissensstand, den man erreicht hat, hinauszugehen und dabei in
vielfaltiger Weise zusammenzuarbeiten. Viele individuelle Forschungsbeitrige erbringen den
Fortschritt. Aus dieser Beobachtung ergibt sich in manchen Féllen auch eine Motivation zur
Beteiligung. Das war frither hdufig nach 9-11 Semestern im Magisterstudium der Fall, wihrend der
Priifungsphase. In der Auslandsgermanistik ist dieses Ziel evtl. leichter erreichbar als in den

deutschen Studienverhaltnissen.
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Anmerkungen

1. Zwar kommt es manchmal dazu, dass eine studentische Arbeit als niitzliche Publikation
angesehen wird und eine gewisse Verbreitung findet. Aber insgesamt erfiillt die studentische
Textproduktion ihren Zweck dadurch, dass Noten und Abschliisse vergeben werden.

2. Vgl. dazu auBBer der iiblichen Ratgeberliteratur auch Publikationen von Eva Jakobs, z. B. 1994;
Pieth / Adamzik 1997.

3. Ehlich (2012) analysiert den Begriff Wissenschaftssprache und weist auf den metonymischen
Charakter des Ausdrucksteils ‘-sprache’ hin.
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4. Vgl. zur Eristik der Wissenschaft Ehlich (1993), zu Kontroversen und Streitkultur in der Bildung
Feilke / Steinhoff (2003); Feilke / Lehnen (2011). Ausgeklammert wird hier das grof8e Repertoire
der AWS an methodischen, verfahrensbeschreibenden Ausdriicken und Redewendungen (Steinhoff
2007, 12).

5. Im Folgenden werden nach studentischen Zitaten das Herkunftsland oder -region (wobei OE fiir
Osteuropa steht) sowie der Studiengang angegeben. Der Einfachheit halber wird ‘BA’ auch fiir das
Grundstudium in Magister- oder Lehrerstudiengidngen verwendet, MA fiir das Master- oder das
Hauptstudium des Magisterstudiums. Alle Zitate stammen aus den Korpora der Autorin.

6. Spétestens seit den 1960-er Jahren entstanden diverse kommunikationstheoretische Ansétze und
Modelle, die wiederum verschiedene wissenschaftstheoretische Ausgangspunkte hatten.
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Zur Rolle und Funktion der metapragmatischen Bewusstheit

im Schreibunterricht

Patricia Kertes

(Eotvos-Lorand-Universitit Budapest)

1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit setzt sich zum Ziel, die Relevanz der metapragmatischen Bewusstheit
im Schreibunterricht zu beleuchten. Die Textproduktion gilt als ein viel diskutiertes, aber noch vor
vielen neuen Herausforderungen stehendes Forschungsgebiet der Fremdsprachendidaktik. Fiir
diesen Beitrag wird eine dieser Herausforderungen, die Rolle und Funktion der metapragmatischen
Bewusstheit hervorgehoben: Zunédchst wird dieses Thema in einen theoretischen Rahmen
eingebettet und dessen Grundlagen werden erldutert. Nach der Beschreibung der Zielsetzungen des
Sprachunterrichts im Hinblick auf das Schreiben werden die fiir den Beitrag relevanten Kategorien
der kognitiven Textlinguistik, vor allem die metapragmatische Bewusstheit und ihre sprachlichen
Mittel beschrieben. Darauf folgend werden die Analyseergebnisse einer textlinguistischen
Untersuchung von argumentativen Essays ausgewertet und abschlieBend wird der Frage
nachgegangen, wie die auf Grund der textlinguistischen Erkenntnisse formulierten textdidaktischen
Uberlegungen iiber metapragmatische Bewusstheit zur Férderung der Schreibfertigkeit beitragen

konnen.

2. Zum Stellenwert der Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht

2. 1. Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts im Hinblick auf die Fertigkeit

Schreiben

Im institutionalisierten Fremdsprachenunterricht wurde Texten von Anfang an eine zentrale

Rolle zugewiesen: Fremdsprachen wurden an und mit Texten gelernt, ohne dass ihre sprachlichen,
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normativen oder didaktischen Funktionen zum Gegenstand einer fachlichen Diskussion geworden
wiren (Borner 1989: 348). Nach dieser schreibnativen Phase (Borner ebd.) wurde das miindliche
Kommunizieren, die Fertigkeiten Horen und Sprechen in den Mittelpunkt gestellt. Das hatte zur
Folge, dass das Schreiben in der Hierarchie der Fertigkeiten nach unten riickte und im
Fremdsprachenunterricht vernachldssigt wurde. Seine Rolle konnte erst nach der kommunikativen
Wende wieder diskutiert werden, indem die kommunikative Kompetenz als neues Lehr- und
Lernziel formuliert wurde. Kommunikative Kompetenz kann mit Hilfe verschiedener, in
Wechselwirkung  zueinander  stehenden Kompetenzen, Dimensionen  sprachlicher
Handlungsfahigkeit beschrieben werden (Bausch / Christ / Krumm 2007: 118): linguistische,
soziolinguistische, strategische, soziale, soziokulturelle Kompetenzen, bzw. Diskurskompetenz
konnen als Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Kommunikation angesehen werden. Als
Bestandteil der linguistischen Kompetenz gilt das Schreiben als vierte, gleichrangige Zieltatigkeit
neben Sprechen, Horen und Lesen, es hat neben funktionalen Aspekten wichtige Lern- und
Bildungsfunktion wie Reflexion iiber Inhalte und Darstellungsweisen, Umwélzung und Festigung
der eigenen Kenntnisse, Spracherwerbsforderung, Lern- und Erkenntnishilfe (Bausch / Christ /
Krumm 2007: 292ff.).

2.2. Zur Forderung der Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden wird auf die Frage eingegangen, wie sich die oben genannten Ziele des
Fremdsprachenunterrichts im Hinblick auf das Schreiben verwirklichen lassen. Es wird vor allem
darauf hingewiesen, welche Voraussetzungen fiir einen kommunikativen Schreibunterricht genannt
werden konnen und warum es oft auf Schwierigkeiten stoft, diese Fertigkeit im Einklang mit den
ibergreifenden Lehr- und Lernzielen des Fremdsprachenunterrichts zu férdern.

Damit Lernende ihre sprachlichen (miindlichen oder schriftlichen) Interaktionen in
authentischen kommunikativen Situationen erfolgreich durchfiihren konnen, miissen sie im
Fremdsprachenunterricht einer authentischen Sprachumgebung begegnen. Diese authentische
Sprachumgebung bildet sich nur in einem Unterricht heraus, der auf authentischen Texten basiert
und sich als einen Weg vom Text zum Text versteht (Krause 1996: 58). In einem textorientiert
gestalteten Fremdsprachenunterricht haben die Lernenden die Moglichkeit, ihre rezeptiven
Fahigkeiten mit Hilfe von authentischen Texten und ihre produktiven Fahigkeiten im Rahmen einer

authentischen Sprachumgebung zu entwickeln. In diesem Sinne sind Texte nicht nur
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Reprisentationsformen des Kommunizierens, sondern auch Kettenglieder interaktionalen sozialen
Handelns der Kommunizierenden und kommen in den Input- und Outputfunktionen, bzw.
Mitteilungs- Muster- und Kontrollfunktionen vor (Feld-Knapp 2005: 16).

Obwohl in der kommunikativen Kompetenz die miindlichen und die schriftlichen Fertigkeiten
als gleichwertige Formen der Kommunikation betrachtet werden (Bausch / Christ / Krumm 2007:
336) und die Forderung der Fertigkeit Schreiben bei den Zielsetzungen der kommunikativen
Didaktik eine Schliisselstellung einnimmt, fiihrt die Umsetzung der theoretischen Leitlinien in der
Praxis oft zu Schwierigkeiten. Da die sprachliche Handlungsfihigkeit vor allem durch die
Vermittlung des Funktionierens von sprachlichen Mitteln gefordert werden kann, wird im FSU der
Schwerpunkt auf ihre kommunikativen Funktionen gesetzt (Feld-Knapp 2010: 8-10). Der Form der
sprachlichen Kommunikationsmittel, ihrer grammatischen und lexikalischen Richtigkeit wird
weniger Aufmerksamkeit geschenkt, was schwer wiegende Konsequenzen fiir textorientierte
Prozesse wie das Schreiben hat, da die dafiir als Voraussetzung geltenden grundlegenden rezeptiven
und produktiven Teilkompetenzen ohne eine sowohl formal als auch funktional angemessene
Verwendung der sprachlichen Mittel nicht gefordert werden konnen (Feld-Knapp 2009a: 61).

Die Uberbetonung der miindlichen Fertigkeiten zieht eine weitere Konsequenz fiir den
Schreibunterricht nach sich. Wenn die Forderung der Handlungsfahigkeit ausschlieBlich mit der
miindlichen Kommunikationsfahigkeit und dem Erwerb der dafiir notwendigen sprachlichen Mittel
verbunden ist, treten sprachreflexive Inhalte, kognitivierende Verfahren, sprachliche
Bewusstmachung und Bewusstwerdung in den Hintergrund, die wesentliche Verfahren und
Voraussetzungen fiir den Erwerb von Schreibkompetenz wiren (Bausch / Christ / Krumm 2007:
292ff.). Daher sollte der Sprachbewusstheit, language awareness, eine zentrale Rolle im FSU
zugewiesen werden. Nach Rampillon kann Sprachbewusstheit als ,,ein Sprache, Kommunikation
und Lernen integrierendes und auf metakognitive Reflexionen zum Fremdsprachenlernen
abzielendes Konzept” (Bausch / Christ / Krumm 2007: 337) definiert werden. Dieses Konzept setzt
sich aus drei Komponenten zusammen, aus linguistic awareness (sprachlichen Kenntnissen des
Sprachsystems und den sprachlichen Fertigkeiten), communicative awareness (dem Wissen tiber die
Funktionsweisen von Sprache wie Kommunikationsstrategien, Dominanzstrategien und ihre
Anwendung) und learning awareness (Sprachlernbewusstheit, dem Wissen iiber Lern-, Denk- und
Problemldsestrategien) (Bausch / Christ / Krumm ebd.). Die Forderung der Sprachbewusstheit 1édsst
sich nur in einem Unterricht verwirklichen, der im Sinne der Lernerautonomie gestaltet wird, in

dem den Lernenden ermdglicht wird, ,,das eigene Lernen verantwortlich in die eigene Hand zu
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nehmen, [...] Lernziele, Inhalt und Progression bestimmen zu konnen, die eigene Lernmethode und
Techniken auswéhlen und diese sowie das Gelernte bewerten zu konnen.* (Wolff 1996: 554-555).

Fir die Forderung der Fertigkeit Schreiben sind Sprachbewusstheit und Lernerautonomie
besonders wichtig, weil der Schreibprozess ,,gegeniiber anderen Lernarten zu grof3erer Aktivitiat und
Selbstindigkeit verpflichtet (Kruse 2007: 7) und nur eine Reflexion iiber den eigenen
Wissenskonstruktionsprozess zur Auswahl und zum Einsatz effektiver Lerntechniken beitragt
(Feld-Knapp 2006: 136-137).

3. Textlinguistik im Dienste des Schreibunterrichts

Deutsch als Fremdsprache als eigenstindiges, einheitliches und gleichrangiges Fach der
Germanistik steht im Schnittpunkt von Referenzwissenschaften, die in der Praxis auftretenden
Fragestellungen werden in einem theoretischen Rahmen diskutiert und beantwortet (Gotze /
Suchsland 1996). Dieser theoretische Rahmen wird von mehreren Referenzwissenschaften gebildet:
von den Lerntheorien, von den verschiedenen Teildisziplinen der Linguistik, von der
Literaturwissenschaft und von den Erkenntnissen der Sprach- und Gedéchtnispsychologie (Neuner /
Hunfeld 1993). Die Textlinguistik gilt als eine der wichtigsten Referenzwissenschaften, als ,,eine
zentrale Bezugswissenschaft flir einen Unterricht mit dem Ziel, das Verfassen und Verstehen von

Texten lehr- und lernbar zu gestalten” (Schoenke 2005: 80).

3. 1. Text und Textsorte in der holistisch-kognitiven Textlinguistik

Der neue, handlungstheoretische und kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse integrierende
Forschungsstand der Textlinguistik ist ,,fiir textdidaktische Uberlegungen nicht nur geeignet, sie
erweist sich fiir diesen Zweck auch als besonders ergiebig, hdufig sogar als unverzichtbar”
(Schoenke 2005: 80ff). In der holistisch-kognitiven Textlinguistik liegt dem Textbegriff die
kommunikative und kognitive Komplexitit zugrunde. Der Text und die mit ihm im Zusammenhang
stehenden Prozesse werden in diesem theoretischen Rahmen als ein Okosystem verstanden
(Rickheit / Strohner 1993: 16), in dem das Verhéltnis zwischen dem Textproduzierenden,
Textrezipierenden und der Situation verdndert wird. Daher wird der Text als Zusammenspiel der

mentalen Kognitionen und der Umwelt verstanden (Tolcsvai Nagy 2001: 34). In diesem Sinne kann
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der Text auf Grund der kognitiven und kommunikativen Komplexitit mit Hilfe folgender
Feststellungen definiert werden (Tolcsvai Nagy 2006a: 150-151):

e Der Text funktioniert in sprachlichen Interaktionen, in denen Textproduzierende und
Textrezipierende mit ihrem aktivierten Wissen in Bezug auf das Thema, Situation aktive
Teilnehmer der Interaktion sind;

e Merkmale des Textes und die Voraussetzungen fiir sein Verstehen sind den teils
universalen, teils kulturspezifischen Schemata gleichgesetzt, die als komplexe mentale
Représentationen des aktivierten Wissens der Teilnehmer in Bezug auf das Thema und
Situation aufgefasst werden;

e In Textrezeption und -produktion kommen sowohl das strukturelle als auch das prozedurale
Wissen der Textproduzierenden und Textrezipierenden zur Geltung, da wéhrend dieser
Prozesse die Textelemente parallel und aufeinander bezogen verarbeitet werden und die
iibergreifenden Textzusammenhédnge anhand des Verstehens des ganzen Textes iiberblickt
werden.

In der auf empirischem Realismus beruhenden holistisch-kognitiven Linguistik wird als
Ausgangspunkt fiir die Beschreibung der Textsorten die Verwendung in den Vordergrund gestellt,
die textsortenspezifischen Merkmale und die Funktionen der jeweiligen Textsorte werden aus einer
empirischen Perspektive betrachtet beschrieben (Ladanyi / Tolcsvai Nagy 2008: 17-58). Fiir den
theoretischen und methodischen Rahmen einer holistisch-kognitiven Texttypologie sind neben den
oben genannten Herangehensweisen an den Textbegriff der theoretische Rahmen der holistisch-
kognitiven Linguistik und die in der Kategorisation zur Geltung kommende Prototypentheorie
ausschlaggebend (Tolcsvai Nagy 2006b: 70—73). Nach dieser Auffassung wird die Textsorte nicht
als eine in sich geschlossene Struktur, sondern als ein Schema definiert, das fiir die Teilnehmer der
sprachlichen Interaktion mehr oder weniger zur Verfligung steht und dessen Verwendung mehr oder
weniger mentalen Aufwand mit sich bringt (Tolcsvai Nagy 2006b: 67). Als Grundlagen fiir
dynamische Prozesse der Textproduktion und -rezeption gelten Ziele und Erwartungen der
Teilnehmer der sprachlichen Interaktion, sowie Thema, aktuelle Textwelt und schematisches
Wissen tiber die Textsorte. In diesem dynamischen Prozess sind Textsorten keine mechanischen

Realisierungen von Schemata (Tolcsvai Nagy 2008: 43).
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3. 3. Zum Begriff metapragmatische Bewusstheit

Der Textproduzierende soll wahrend der schriftlichen Textproduktion {iber einen hohen Grad
an pragmatischer und metapragmatischer Bewusstheit verfiigen. Im Folgenden werden diese zwei
Begriffe erldutert und der letztere als textsortenspezifisches Merkmal der untersuchten Textsorte
hervorgehoben.

Im Prozess der Textproduktion kommt ein unterschiedlicher Grad an Bewusstheit seitens des
Textproduzierenden zum Ausdruck. Die pragmatische Bewusstheit umfasst diejenigen Prozesse, die
der Textproduzierende wiahrend der Textproduktion hervorbringt, die metapragmatische
Bewusstheit bezieht sich auf diejenigen Prozesse, in denen er auf seine eigene sprachliche Tatigkeit,
auf den eigenen Text Bezug nimmt (Verschueren 1999). Das Ausmal3 der pragmatischen und der
metapragmatischen Bewusstheit kann Textsorte fiir Textsorte dndern, fiir dialogische, gesprochene,
spontane, weniger kohédrente Texte sind sie weniger typisch, als fiir monologische, schriftliche,
geplante, strukturierte und kohdrente Texte. Es ist wichtig zu betonen, dass der dynamische Prozess
der Bedeutungskonstituierung dadurch in grolem Maf3e beeinflusst werden kann, in welchem Grad
der Textproduzierende die sprachlichen Mittel der metapragmatischen Bewusstheit verwendet
(Tatrai 2011: 115).

Durch die sprachlichen Mittel der metapragmatischen Bewusstheit kann nicht nur der Aufbau,
die Struktur des Textes, sondern auch die textproduzierende und —rezipierende Tétigkeit zum
Gegenstand der Reflexion werden (Tatrai 2011: 125). Die sprachlichen Mittel der
metapragmatischen Bewusstheit erscheinen auf Mikro-, Meso- und Makroebene und konnen zur
Herausbildung des Textsinns beitragen. Durch die metapragmatischen Mittel konnen die folgenden
textuellen Funktionen erfiillt werden:

e Bezugnahme auf den eigenen Text, auf verschiedene Textstellen;

e bewusster und reflektierter Umgang mit den Prozessen der Textproduktion und

Textrezeption;

e Bezugnahme auf andere Texte (im Zusammenhang mit dem Zitieren und Hinweisen).

Fir die untersuchte Textsorte sind alle drei Funktionen wichtig. Die letztere wird in dieser
Arbeit nicht behandelt, obwohl ihr in den argumentativen Essays eine gro3e Bedeutung zukommt.
Wie das Zitieren und Hinweisen in den analysierten Texten die metapragmatische Bewusstheit

signalisieren, soll wéhrend einer spateren Auseinandersetzung mit der Textsorte untersucht werden.
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Unter Deixis versteht man diejenigen sprachlichen Mittel, die sich auf die Sprechsituation
(Zeit, Ort und Personen ich, du, wir, ihr) beziehen. Deiktische Textelemente konnen sich auch auf
den Text oder auf bestimmte Textstellen beziehen, in diesem Falle wird die Bezugnahme als
Diskursdeixis (auch als Textdeixis) bezeichnet. Diskursdeixis steht mit weiteren Verweiselementen
in einem engen Zusammenhang, wie mit temporalen Deiktika und mit Koreferenzverhiltnissen.
Sprachliche Formen von Diskursdeixis sind Pronomina darauf wurde schon hingewiesen,

Substantive Im Kapitel wurde schon erwdhnt, ... und attributive Strukturen Folgende Eigenschaften

lassen sich feststellen:...; Ich mochte hier folgende These vertreten:...; Im ndchsten Abschnitt will

ich etwas genauer herausarbeiten, (Tatrai 2010: 224-226).

Die Bezeichnungen fiir die funktionale Gruppe von Diskursmarkern (discourse marker,
discourse particle, pragmatic marker, discourse operator, pragmatic connective, Diskursmarker,
pragmatische Marker, beziehungsweise pragmatikai kétészok (Németh T. Enikd), metaszévegbeli
operdatorok  (Banczerowski Janus), bevezeté szok és kifejezések  (Keszler Borbala),
tarsalgdsszervezé- és  jelolo elemek (Kugler Nora), drnyalo partikula (Péteri Attila),
diskurzuspartikula (Gyuris Beata), diskurzusjelolé (Dér Csilla Ilona, Schirm Anita, DOm&tor
Adrienne) sowie die Begriffsbestimmungen in der einschlidgigen Literatur weisen ein vielféltiges
Bild auf. Es ist aber wichtig zu betonen, dass die Kategorie von Diskursmarkern durch ihre
funktional-pragmatischen, und nicht durch ihre formalen Eigenschaften zu ergreifen ist (Hansen
1998: 65). Zu dieser heterogenen Gruppe werden verschiedene Wortarten (Konjunktionen,
Adverbien, konjugierte Verben, Substantive, Partikeln) und verschiedene sprachliche Einheiten
(Lexemen, Syntagmen, Satzteile) gezahlt (Dér 2008: 3). In der Vielzahl der Definitionsversuche
soll eine gemeinsame Grundlage festgestellt werden, die Diskursorganisation, auch Text- und
Gesprachsorganisation genannt (Auer / Giinther 2003: 1). Neben dem Segmentieren von Diskurs
werden durch Diskursmarker das Verhiltnis des Textproduzierenden zu bestimmten Teilen,
beziehungsweise sein emotionales Verhiltnis zum Textrezipierenden ausgedriickt (Aiyymer 2002:
55).

Im Hinblick auf die Funktionen von Diskursmarkern nennt Schiffrin (1987) textuelle,
interaktive und sich auf Attitlide der Textproduzierenden beziehende Funktionen. Durch die
textuelle Funktion wird die Beziehung zwischen Textstellen wie thematische Zusammenhénge,
Zitieren oder Selbstkorrektur markiert. Die interaktive Funktion weist auf das Verhéltnis der

Textrezipierenden und Textproduzierenden hin, sei es eine Antwort, eine Meinung, eine Bewertung
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oder ein Hinweis auf das aktivierte gemeinsame Wissen. In dieser letzteren Funktion kommt der
Fokussierung der Aufmerksamkeit eine wichtige Rolle zu. Die Funktion, die sich auf die Attitiide
der Textproduzierenden bezieht, ldsst sich auch als eine spezifische Art der interaktiven Funktion
auffassen, da hier auf die Attitiide des Textproduzierenden ein groBerer Wert gelegt wird. Die
Attitiide bezeichnet eine mentale Reprédsentation, die unsere Werturteile und Stellungnahmen
beziiglich eines Objekts umfasst, durch die unser Verhalten wesentlich beeinflusst wird (Kiss 2004:

369).

4. Merkmale der metapragmatischen Bewusstheit in argumentativen Essays: Auswertung von

Analyseergebnissen einer textlinguistischen Untersuchung

4. 1. Korpus

Als Grundlage fiir die vorliegende textlinguistische Analyse der sprachlichen Mittel der
metapragmatischen Bewusstheit gelten 25 argumentative Essays, die von Germanistikstudierenden
der Eotvos-Lorand-Universitdt im Rahmen des Seminars Textsorten: Analyse und Produktion
verfasst wurden. In den argumentativen Essays wurden jeweils drei Pro- und Contra-Argumente zu
drei Thesen in einem frei ausgewahlten studienrelevanten Thema formuliert. Der Umfang der Texte

sollte etwa 3—4 DIN-A4-Seiten entsprechen.

4. 2. Auswertung von Analyseergebnissen

Die textlinguistische Analyse wurde folgendermallen durchgefiihrt: In den drei groBeren
thematischen und funktionalen Einheiten der Texte, in der Einleitung, im Hauptteil und im
Schlussteil wurden die sprachlichen Mittel der metapragmatischen Bewusstheit im Hinblick auf ihre
Funktionen und ihren Wirkungskreis untersucht. Die Vorstellung der Auswertung der
Analyseergebnisse folgt dieser Vorgehensweise, flir die einzelnen Funktionen werden konkrete
(nicht korrigierte) Beispiele aus den argumentativen Essays gebracht.

Da die Auswertung jedes einzelnen sprachlichen Mittels der metapragmatischen Bewusstheit
den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, werden im Folgenden die Analyseergebnisse in Bezug

auf Diskursdeixis und Diskursmarker vorgestellt. Es soll aber an dieser Stelle kurz darauf
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hingewiesen werden, dass das Zitieren als Mittel der metapragmatischen Bewusstheit ein wichtiges
textsortenspezifisches Merkmal des argumentativen Essays ist und daher im Rahmen einer ndchsten
Untersuchung behandelt werden konnte.

An erster Stelle werden die Analyseergebnisse von Diskursdeixis ausgewertet. In der
Einleitung wird die Funktion von Verweis erfiillt. Durch den Verweis wird eine allgemeine
Funktion von der Texteinheit Einleitung verstarkt und versprachlicht: Der Hinweis auf den ganzen
Textinhalt wird mit Hilfe von Diskursdeixis ausgedriickt. Diese hinweisende Funktion trigt dazu
bei, die Aufmerksamkeit des Textrezipierenden zu lenken und ihm eine Orientierungshilfe im Text
zu bieten. Die Diskursdeixis kann sich auf den ganzen Text (1, 2, 3) sowie auf die Einleitung (5)

beziehen, ihr Wirkungskreis ist in dieser Texteinheit meistens grof3, textiibergreifend.

(1) Im Folgenden mdchte ich das Thema in drei grofien Punkten umstreiten.

(2) Im folgenden Essay werde ich das Thema der Schulgebiihr und die weiteren Pline des
ungarischen Staats behandeln.

(3) In diesem Essay mochte ich mich mit dem bilingualen oder, wie im Deutsch auch
gebrduchlich ist, mit dem zweisprachigen Unterricht beschdftigen.

(4) Da dieses Thema mich sehr betrifft, mochte ich in den folgenden Absiitzen dieses
Problem erortern.

(5) In der folgenden Einleitung mdchte ich diese Frage beantworten und einen Hintergrund

zum Thema geben.

Auf Grund der Analyseergebnisse konnen der Diskursdeixis im Hauptteil der argumentativen
Essays drei wichtige Funktionen zugewiesen werden: Erstens kann die prototypische Funktion, der
Verweis auf einen frither genannten oder spéter vorkommenden Textteil festgestellt werden (5, 6,
7). Durch diese Funktion wird erreicht, dass der Text kohérenter wirkt. Zweitens wird die
Aufmerksamkeit des Textrezipierenden — genauso wie es bei der Einleitung der Fall war — auf ein
inhaltlich wichtiges Textelement gelenkt. Drittens wird durch einen kleineren mentalen Aufwand
das Verstehen der Zusammenhéange erleichtert. Der Wirkungskreis der Diskursdeixis umfasst einen

Satz (9), einige Sétze (10), einen Abschnitt (8) oder einige Abschnitte (6, 7).

(6) Zundichst miissen aber die wichtigsten Begriffe dieses Themas gekldrt werden.
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(7) In einem der niichsten Absitze werde ich mich mit der Frage der Diskriminierung
beschdftigen.

(8) In dem obigen Abschnitt steit die Qualitiit der Lehre in dem Mittelpunkt.

(9) Unter anderem deshalb mochte ich die folgende These aufstellen: , Die zweite
Unterrichtssprache im BIU sollte lieber eine Regionalsprache sein*.

(10) Neben den bisher erwihnten politischen Vorteilen hat der Einbezug von

Regionalsprachen in BIU auch ékonomischen Nutzen.

Im Schlussteil wird durch die Diskursdeixis auf den ganzen Text (11), auf Textstellen im
Hauptteil (12) und auf eine bestimmte Textstelle (13) hingewiesen, daher kann der Wirkungskreis
der Diskursdeixis einige Sidtze, aber auch den ganzen Text umfassen. Die in diesem Textteil
verwendeten sprachlichen Mittel der Diskursdeixis tragen dazu bei, eine der wichtigsten Funktionen
des Schlussteils, die Zusammenfassung zu betonen. Durch diese Mittel wird erreicht, die
Aufmerksamkeit des Textrezipierenden auf das Wesentliche im Text zu lenken.

(11) Wichtig fiir uns ist, dass in diesem Thema nicht verallgemeinert werden darf.
(12) Ich habe schon am Anfang meiner Arbeit erkldrt, dass man nicht aufSer Acht lassen
darf, dass unter den EU-Ldndern die gleichen Gesetze gelten.

(13) Zum Schluss mdochte ich die Schwerpunkte meines Essays zusammenfassen.

Diskursmarker als sprachliches Mittel der metapragmatischen Bewusstheit erfiillen in der
Einleitung eine textuelle Funktion (14), mit der der Textproduzierende seine
Textgliederungsabsichten signalisiert. Neben dieser Funktion kommt noch einer weiteren Funktion
eine wichtige Rolle zu, der sich auf die Attitiide des Textproduzierenden beziehenden Funktion (15,
16). Dem Textproduzierenden wird durch diese Funktion ermdglicht, seine eigenen Werturteile und
Stellungnahmen zum Ausdruck zu bringen, was in diesem Textteil von grofer Bedeutung ist. Der
Wirkungskreis von Diskursmarkern ist funktionsabhédngig, d. h., dass die textuelle Funktion mit
einem groferen Wirkungskreis verbunden werden kann, dagegen haben Diskursmarker mit einer
sich auf die Attitiide des Textproduzierenden beziehenden Funktion einen kleineren, einige Worter

umfassenden Wirkungskreis.

(14) Zuerst méchte ich die wichtigsten Begriffe zum Thema erkldren.
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(15) Ich werde sowohl die wichtigeren Pro- als auch die wichtigeren Kontraargumente
nennen, weil wir meiner Meinung nach auf dieser Weise ein klareres Bild iiber das Thema
bekommen werden.

(16) Ich bin der Meinung, dass dieses Problem auch zur Verantwortung der Lehrer

gehort.

Im Hauptteil treten Diskursmarker in denselben Funktionen auf, die sie in der Einleitung
erfiillen: In der sich auf die Attitiide des Textproduzierenden beziehenden Funktion (22, 23) und in
der textuellen Funktion. Bei der letzteren (17-21) zeigt sich jedoch ein differenzierteres Bild der
funktionalen Aufteilung. Als wichtigste Funktion erweist sich auch in diesem Teil die Markierung
der Textgliederung (17, 18, 19), der bewusste Umgang mit diesen textuellen Elementen wirkt auf
den Textrezipierenden iiberzeugend und ermdglicht ihm ein besseres Verstindnis der
Sinnzusammenhinge. Neben dieser wichtigen Funktion signalisieren Diskursmarker auch das
Aufzéhlen — Fortsetzen (20) und das Aufzidhlen — Beenden (21), wobei bei diesen Funktionen ein
niedrigerer Grad der metapragmatischen Bewusstheit vorhanden ist. Fiir den Wirkungskreis gilt die
oben schon erwéhnte Funktionsabhdngigkeit: Je mehr Diskursmarker Textgliederungsabsichten

signalisieren, desto grof3ere Textstelle umfasst ihr Wirkungskreis.

(17) Einerseits wiirden die sozialen Unterschiede sehr schnell auf die Oberfliche kommen.
[...] Andererseits wiirde nicht mehr die Qualifikation, sondern der familidre Hintergrund
tiber die Ausbildung entscheiden.

(18) Erstens machte ich die These untersuchen, die folgendermafien lautet: Zweisprachiger
Unterricht ist die beste Mdglichkeit, um eine Fremdsprache wirklich gut zu beherrschen.

(19) Drittens machte ich noch ein Problem erwdhnen.

(20) Dariiber hinaus meinen viele, dass die zweisprachigen Kinder von der einsprachigen
Gesellschaft (im engeren Sinn z. B. von einer Schulklasse) ausgegrenzt werden.

(21) Und als Letztes mochte ich die Suchtgefahr erwdhnen.

(22) Und das ldsst sich meiner Meinung nach auf das undeutliche System zuriickzufiihren.
(23) Meiner Ansicht nach wird die Studiengebiihr auch auf die Motivation der Schiiler in
Mittelschulen eine eher negative Wirkung haben.
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Wie es aus den Analyseergebnissen hervorgeht, dominieren zwei Funktionen im Schlussteil:
Die sich auf die Attitiide des Textproduzierenden beziehende Funktion (24) wird in diesem Textteil
besonders hdufig verwendet, was auf die textsortenspezifischen Merkmale eines argumentativen
Essays zuriickzufiihren ist. Bei der textuellen Funktion kristallisieren sich drei Funktionsformen
heraus: das Schlussfolgern (25), das Zusammenfassen (26) und das Abschlieen des Textes (27),
die im Einklang mit den prototypischen Rollen des Schlussteils stehen.

(24) Meines Erachtens sollte die Studiengebiihr iiberhaupt nicht eingefiihrt werden.

(25) Ich mochte als Schlussfolgerung doch betonen, dass Werbung grofSen Informationswert
hat, und mit ihrer Hilfe kann man sich besser orientieren.

(26) Zusammenfassend kann man iiber die Studentenzahl-Reduktion sagen, dass es auf jedem
Fall nétig ist, nur die Anzahl und die Proportion per Institut fraglich ist.

(27) Zum Schluss ist es zu bestimmen, dass die Debatte iiber die Einfiihrung der

Studiengebiihr sehr weitverzweigt ist und man kann dariiber viel diskutieren.

5. Fazit — Textdidaktische Uberlegungen zur Férderung der metapragmatischen Bewusstheit

im Schreibunterricht

Im Folgenden wird zusammengefasst, wie die bisherigen Ergebnisse der Arbeit zur Forderung
der schriftlichen Textproduktion im Fremdsprachenunterricht dienen kdénnen. Als Grundlage fiir
diese Uberlegungen gilt ein Modell, das die Arbeit mit Texten auf Grund textdidaktischer
Transformationen drei wichtiger Bereiche beschreibt (vgl. Abb. 1). Nach diesem Modell kdnnen der
Fremdsprachenunterricht und darunter auch die Forderung der Fertigkeit Schreiben effektiv
gestaltet werden, wenn bei den textdidaktischen Grundlagen fiir die Textarbeit die Zielgruppe, die
Zielsetzungen des Fremdsprachenlernens und die Ergebnisse der Bezugswissenschaften

beriicksichtigt werden.
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Schiiler:
Alter, Ziele: Bezugswissenschaft:

Vorwissen, Handlungsfahigkeit Fachwissenschaftliche

Erfahrungen, Sprachbewusstheit Rahmentheorie:
Interessen, metapragmatische Bewusstheit Textlinguistik
Emotionen

A 4 A 4 Y

Textdidaktische Transformationen

!

Arbeit an Texten:
«+ Prozess- und produktorientierter Schreibunterricht
« Textsortenspezifische Schreibstrategien
«» Forderung der Sprachbewusstheit
¢ Forderung der metapragmatischen Bewusstheit
« Explizites und implizites Sprachwissen aufeinander beziehen
< Uber Texte reden lernen
+“ Problemldsungsstrategien in sprachlichen Handlungsfeldern

Abb. 1: Modell zur Férderung der Fertigkeit Schreiben in der Fremdsprache nach Schoenke (2005)

Um den Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts gerecht zu werden, soll die schriftliche
Textproduktion im Rahmen einer reflektierten Textarbeit gestaltet werden. Reflektierte Textarbeit
setzt sich aus mehreren Komponenten zusammen, der reflektierte Umgang mit dem Prozess des
Schreibens, mit dem Inhalt und der Sprache des eigenen Textes sind aus dem Aspekt der
metapragmatischen Bewusstheit von hoher Relevanz.

Der reflektierte Umgang mit dem Prozess des Schreibens kann im Sinne eines
prozessorientierten Schreibunterrichts verwirklicht werden, in dem die einzelnen Schritte des
Schreibens kennen gelernt, gelibt und bewusst gemacht werden. Die Themenauswahl, die
Aktivierung der Vorkenntnisse, das Recherchieren, die Hervorhebung und Erklarung von
Schliisselwortern, die Auswahl von Textsorte und die Erlduterung ihrer textsortenspezifischen
Merkmale sowie die Erstellung des Gedankengangs sind solche Bestandteile des Schreibprozesses,
denen nicht genug Aufmerksamkeit geschenkt werden kann. Durch die Bewusstmachung und
Vertrautheit mit den einzelnen Schreibschritten bilden sich bei den Lernenden solche Lern-, Denk-
und Problemlsestrategien heraus, die fachiibergreifend verwendbar sind.

Der reflektierte Umgang mit dem Inhalt und der Sprache des eigenen Textes kann in einem
veranderten Lehr- und Lernkultur verwirklicht werden, die auf Reflexion und Diskussion iiber den

Inhalt und die Sprache des Textes nach vorgegebenen Aspekten basiert.
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Uber Texte zu reden macht das implizit vorhandene Sprachwissen iiber Texte fiir Lehrende
und Lernende transparent. Metakognitives Wissen, d. h. deklaratives Wissen um das eigene
Wissen, also Selbsteinschdtzung der eigenen mentalen Schwichen und Stirken und die
prozedurale Féhigkeit der Kontrolle und Steuerung kognitiver Aktivititen, muss im
schulischen Rahmen oder in der Gruppe bewusst gemacht werden. (Feld-Knapp 2009b: 206).

Wihrend dieser Auseinandersetzung mit dem eigenen Text kommt der metapragmatischen
Bewusstheit eine besonders grofle Bedeutung zu. Das Hineinbeziehen von sprachlichen Mitteln der
metapragmatischen Bewusstheit trdgt dazu bei, die Funktionen dieser Textelemente zu erkennen
und durch die Funktionen nicht nur {iber den inhaltlichen Aufbau, die Kohirenz des Textes und eine
angemessene Verwendung der Sprache einen genauen Uberblick zu gewinnen, sondern auch
textsortengerecht und adressatenorientiert formulieren zu kénnen. Neben der Funktion von diesen
sprachlichen Mitteln soll auch auf ihre Form groBer Wert gelegt werden. Wie Lernende von einem
reflektierten Umgang mit Fehlern profitieren konnen, wird in diesem Band im Artikel von Katalin
Boodcz-Barna (103-114) ausfiihrlich beschrieben. Durch die tiefgehende Auseinandersetzung mit
den eigenen sprachlichen Problemfillen wird eine solche Art der Sprachaufmerksamkeit gefordert,

die fiir einen reflektierten Sprachgebrauch unentbehrlich ist.
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Zum Schreiben verfiihren.
Methodisch-didaktische Uberlegungen zur Entwicklung der Schreibfertigkeit

im frithen DaF-Unterricht

Tiinde Sarvari

(Universitiit Szeged)

1. Einfiithrende Gedanken

Wie das auch im beliebten Kinderreim ,, Eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs, sieben, in der
Schule wird geschrieben *“ beschrieben ist, spielt das Schreiben eine wichtige Rolle im schulischen
Unterricht. Schreiben ist eine produktive Fertigkeit, die als Ziel- oder Mittlerfertigkeit verstanden
werden kann (Kast 1999: 8ff.). Es leistet einen entscheidenden Beitrag zur sprachlichen
Entwicklung, trotzdem wurde sein Stellenwert im Wandel der Methoden des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts (Neuner / Hunfeld 1993), unterschiedlich bestimmt. Sogar im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht, dessen oberstes Lehr- und Lernziel die Entwicklung und Forderung der
kommunikativen Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben) ist, schien Schreiben eine
vernachléssigte Fertigkeit zu sein.

Wie aber u.a. auch Krumm (1989: 5) darauf hinweist, tduscht dieser Eindruck. Einerseits
enthalten Lehrbiicher und vor allem Arbeitsbiicher zahlreiche Ubungen und Aufgaben, die die
Schreibfertigkeit entwickeln, andererseits wurde und wird im Deutschunterricht immer wieder
geschrieben: Denken wir nur an das Abschreiben von der Tafel, an die Diktate oder an das freie
Schreiben, von den Testen ganz zu schweigen. Es muss aber gestehen werden, dass eine
systematische Schreibentwicklung nur selten wahrzunehmen ist, obwohl Schreiben eine stark
sprachanalytische Tétigkeit ist, die im Fremdsprachenunterricht eine explizite Férderung benotigen
wiirde. Aus diesem Grund formuliert Krumm (1989: 7) folgende Ratschlige fiir Lehrkrifte: ,,Gib

den Lernenden Gelegenheit, eigenen Schreiblernprozess in der Fremdsprache zu durchlaufen. Lass
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sie viel Schreiberfahrungen im Deutschen sammeln und hilf ihnen, diese Erfahrungen zu
erweitern.*

Ein weiteres Problemfeld bedeutet, dass die Entwicklung der fremdsprachlichen
Schreibdidaktik in den letzten vierzig Jahren drei verschiedene Positionen eingenommen hat: die
direktive, die textlinguistische und die prozessorientierte (Kast 1999: 29ff.). Bei den direktiven
Ansdtzen wird das Schreiben stark durch Vorgaben gelenkt. Rivers (zitiert von Kast 1999: 30)
unterscheidet vier Lernbereiche innerhalb dieser Ansétze: Laut-Buchstaben-Korrespondenzen,
Orthographie, reproduktives und reproduktiv-produktives Schreiben. An diesen Ansédtzen wurde
kritisiert, dass die Schreibiibungen in diesem Fall auf Ergidnzung oder Transformation reduziert
bleiben.

Bei den textlinguistischen Ansétzen wird die Struktur der Texte analysiert, indem die Frage,
was ein Text zu einem Text macht, beantwortet wird. Mit Hilfe entsprechender Schreibaufgaben
wird die Verwendung dieser textkonstituierenden Elemente gezielt geiibt. Seit den 90er Jahren wird
auch im Fremdsprachenunterricht verstirkt fiir die sog. prozessorientierten Ansétze pladiert. Im
Mittelpunkt dieser Ansétze steht der Prozess und nicht das Produkt des Schreibens.

Dieser Schreibprozess besteht aus drei wichtigen Phasen (Kast 1999: 33): Vorbereitung,
Planung und Redigieren (Uberpriifen, Uberarbeiten). Auch im Fremdsprachenunterricht sollen diese
Phasen erkennbar werden. Die Vorbereitung erscheint in Form von Vorentlastung und
Wortschatzsammeln. In dieser Phase stimmen sich die Lernenden inhaltlich ein, sie machen sich
mit dem Thema vertraut und aktivieren dabei ihr Weltwissen. Danach folgen die eigentlichen
Schreibaktivititen. Die fertigen Texte sollten nicht sofort eingesammelt werden. Die Lernenden
sollten ihre Texte nachbereiten, d.h. iiberpriifen und falls es nétig ist, liberarbeiten (Moller-Frorath
2013: 37ff.).

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, welche Ansdtze im Anfangsunterricht erkennbar
werden, und inwiefern die von Krumm empfohlenen Gelegenheiten bei dieser Zielgruppe
realisierbar sind. Um diese Fragen beantworten zu konnen, werden zuerst die wichtigsten
Besonderheiten des frithen Fremdsprachenlernens thematisiert und DaF-Lehrwerke fiir die
Primarstufe aus dieser Hinsicht analysiert. Zur Lehrwerkanalyse werden drei Arbeitsbiicher
ausgewahlt, die in den ungarischen Grundschulen im DaF-Unterricht am hdufigsten verwendet

werden.
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2. Zu den Besonderheiten des frithen Fremdsprachenunterrichts

Es besteht heutzutage Konsens dariiber, dass der Fremdsprachenfriihbeginn kein blofer
vorverlegter Fremdsprachenunterricht ist, weil er andere, eigenstindige Zicle verfolgt. Auch der
Ungarische Nationale Grundlehrplan (Nat) (2007, 2012) und die Rahmenlehrpldne (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 Horen und Sprechen entwickelt werden sollen.

Innerhalb des frithen Fremdsprachenlernens werden zwei Phasen der sprachlichen
Entwicklung unterschieden (Faragd / Kuti / Szepesi 2008: 10): In der ersten Phase stehen die
Lernenden noch vor der Einfithrung des Lesens und Schreibens in der Fremdsprache, in der zweiten
Phase sind sie schon auf die Einfiihrung der sekundiren Fertigkeiten vorbereitet. Schon in der
ersten Phase der sprachlichen Entwicklung konnen aber die ersten Entdeckungsreisen in die Welt
der Schrift unternommen werden. Dabei kann der sog. Literacy-Ansatz behilflich sein, der die
Uberlegung beriicksichtigt, dass sich die vier Grundfertigkeiten teilweise iiberschneiden und in
einer Wechselbeziehung zueinander stehen (Pica 2008: 8f.)). Im Anfangsunterricht kdnnen
Fahigkeiten (z.B. rdumliche Orientierung, visuelle Wahrnehmung, Auge-Hand-Koordination)
spielerisch trainiert werden, die das spétere Schreiben vorbereiten. In der zweiten Phase der frithen
Fremdsprachenvermittlung wird Schreiben vor allem als Mittlerfertigkeit zur Einiibung gewisser
Buchstabenkombinationen, zur Festigung der Worter und zur Einprigung der Grammatik
eingesetzt. Man darf aber nicht vergessen, dass die Grundfertigkeiten im Verbund miteinander
vermittelt werden konnen: Nur was das Kind richtig gehort hat, kann es auch richtig sprechen, nur
was es als Schriftbild gelesen hat, kann es richtig schreiben.

Ein weiterer Unterschied besteht in der Kompetenzstufenbeschreibung. Der Gemeinsame
Europédische Referenzrahmen (GER) (Europarat 2001: 35) unterscheidet sechs Niveaustufen: Al,
A2, B1, B2, C1 und C2, nach denen der Sprachlernstand einer Sprache beschrieben werden kann.
Sie beziehen sich aber nicht auf das frithe Fremdsprachenlernen (Rahmenlehrplan 2004, 2012). Fiir
diese Altersgruppe wurden vom Beratungs-, Informations- und Gesprachskreis (BIG-Kreis) 2005
sog. ,,Konnenprofile* zu den Grundfertigkeiten (Héren und Horverstehen, Sprechen und miindliche
Kommunikation, Lesen und Leseverstehen, Schreiben und schriftliche Kommunikation,

Sprachmittlung) ausgearbeitet, die fiir jede erste Fremdsprache gelten (BIG-Kreis 2005: 9). Im
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Zusammenhang mit Schreiben und schriftlicher Kommunikation wird angestrebt (ebd. 2005: 10),
dass die Kinder lernen,

— Worter und einzelne Sétze abzuschreiben und

— auf einfache Weise schriftlich zu kommunizieren.

Wie das sich auch aus den Zielsetzungen herauskristallisiert, beginnt das Schreiben mit dem
Abschreiben von Einzelwortern und ganzen Sétzen, weil eine grundsitzliche Voraussetzung fiir die
Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz das Erkennen der Laut-Buchstaben-Beziehung ist.
Douvitsas und Xanthos (2009: 15) heben hervor, dass man bei der Vermittlung von Graphem und
Phonem nicht nur kontrastiv zur L1 vorgehen sollte, denn ,,ein rein kontrastiver Ansatz bedeutet fiir
Schiiler dieser Altersgruppe keine Lernhilfe, sondern eine kognitive Uberforderung*.

»Wie der Weg zum Sprechen lernen, so ist auch der Weg zum Schreiben lernen iiber Fehler,
Versuche und Ubung zu gehen (Tenta 2007: 43), deshalb werden im Folgenden typische

Schreibiibungen und -aufgaben dargestellt.

3. Ubungen und Aufgaben zur Entwicklung der Schreibkompetenz

Wir schreiben in unterschiedlichsten Situationen unterschiedlichste Texte. Darauf mochten
wir unsere Lernenden mit schriftlichen Aktivitdten im DaF-Unterricht vorbereiten. Schriftliche
Aktivitdten im Unterricht sind aber nicht immer auf die Textproduktion ausgerichtet. Oft handelt es
sich um eine schriftliche Ubung, wo Wortschatz und Grammatik erarbeitet und gefestigt werden,
oder um ein Testverfahren, wo ein Lernziel kontrolliert wird. Erst dann sprechen wir von
schriftlichen Aufgaben, wenn es tatsdchlich um eigenstandig produzierte Texte geht (Funk u.a.
2014: 110).

Kast (1999: 34ff.) versucht, eine Typologie von Schreibiibungen anzugeben, wobei er fiinf
Ubungsbereiche unterscheidet:

vorbereitende Ubungen

— aufbauende Ubungen
— strukturierende Ubungen

freies, kreatives Schreiben

kommunikatives Schreiben.
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Er betont, dass
— die Ubungen nicht immer eindeutig einem bestimmten Bereich zugeordnet werden kénnen,
— die fiinf Bereiche in jeder Lernstufe immer aufeinander bezogen sind und sich gegenseitig
erganzen,
— Ubungen zum freien kreativen Schreiben schon im ersten Lernjahr angeboten werden
konnen.

Bei den vorbereitenden Ubungen werden noch keine Texte produziert. Das Ziel dieser
Ubungen besteht darin, das bereits vorhandene Wissen zu aktivieren, den fiir die Textproduktion
notwendigen Wortschatz zu erarbeiten, zu erweitern und zu iiben, sowie Rechtschreibung und
Zeichensetzung zu iiben. Die meisten vorbereitenden Ubungen werden in Paaren oder in
Gruppenarbeit durchgefiihrt. Sie ermdglichen den Abbau von Schreibhemmungen. Als mdogliche
Ubung kénnen u.a. Wortkette, Satzschlange, Assoziogramm, Mind-map, Kreuzwortritsel oder
Sortieriibung erwiahnt werden.

Rechtschreibung und Zeichensetzung werden oft mit Diktaten geiibt. Funk (2014: 109) meint,
dass Diktate erst dann Ubungen sind, ,,wenn Lernende sich selbst Textbausteine merken miissen,
um sie anderen zu diktieren, die wiederum schreiben.” In diesem Sinne gut geeignete Diktatformen
sind Lauf-, Riicken- oder Dosendiktate.

Die aufbauenden Ubungen helfen den Lernenden aus Wortern Sitze zu bilden, und aus Sétzen
einen Text zusammenzustellen. An dieser Stelle wird mit verschiedenen textlinguistischen
Einzelphdnomenen wie z.B. Referenzen in Texten oder Verkniipfung von Sétzen durch
Konnektoren gearbeitet. Die strukturierenden Ubungen dienen der gesteuerten Textproduktion,
denn sie ,,zeigen Wege, wie der Schreibprozess bei der Produktion von Texten so gesteuert werden
kann, dass die Lernenden sprachliche Komplexitit Schritt fiir Schritt aufbauen* (Kast 1999: 87).
Beliebte Methoden sind Textergdnzung, Perspektivenwechsel oder die Arbeit mit Bildgeschichten.

Gedichte eignen sich wunderbar, um kreatives und freies Schreiben zu tiben. Auch Lernende
mit geringen Sprachkenntnissen konnen dadurch die Schonheit und Poesie einer Sprache erfahren.
Besonders verbreitet sind Gedichtformen wie Akrostichon, Elfchen, Pyramidengedichte, Geldnder-
Gedichte oder ABC-Gedichte. Man kann aber auch nach visuellen Vorlagen (Gegenstinden,
Bildern, Texten) oder nach Musik kreativ und frei schreiben.

Mit kommunikativem Schreiben sind Aktivititen gemeint, die ,,gezielt auf Kommunikation in

Realsituationen vorbereiten” (Kast 1999: 139). Die sind schon als echte Textproduktion zu
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verstehen. Hierher gehort das Schreiben von Briefen, Gliickwunschkarten, Einladungen und kleinen

Mitteilungen.

4. Ubungen und Aufgaben zur Entwicklung der Schreibkompetenz in den DaF-Lehrwerken

fiir die Primarstufe

Bei der Auswahl der zu analysierenden Lehrwerke wurden folgende Kriterien beriicksichtigt:
Das Lehrwerk
— 1ist fir den Unterricht des Deutschen als Fremdsprache im Primarbereich, liberwiegend fiir
die 4. Klasse der Grundschule (Nat 2012: 10680) konzipiert,
— ist in Ungarn als Lehrwerk genehmigt, d.h. es steht auf der offiziellen Lehrwerkliste des
Ungarischen Bildungsministeriums,
— wird an vielen ungarischen Grundschulen als kurstragendes Lehrwerk gewahlt.

Anhand der o.g. Kriterien wird im Folgenden in drei DaF-Lehrwerken (in einem regionalen
und in zwei iiberregionalen) untersucht, mit welchen Ubungen und Aufgaben die Schreibkompetenz
entwickelt wird. Als repriasentatives Beispiel habe ich folgende Lehrwerke gewahlt:

— Pass auf! Neu 1. Német nyelvkonyv gyermekeknek. (Nemzedékek Tudésa)
— Das neue Deutschmobil. Lehrwerk fiir Kinder. (Klett Kiado)
— Planetino. Deutsch fiir Kinder. 1 (Hueber).

Pass auf! Neu ist ein regionales Lehrwerk, das fiir Kinder mit ungarischer L1 konzipiert ist,
die Deutsch als erste Fremdsprache lernen. Die Lehrwerkfamilie besteht aus vier Banden, die zur
Niveaustufe A2 fiihren. Die Lehrwerkautorinnen, Piroska Kocsany und Madria Liksay haben die in
Ungarn sehr populdre Pass auf!-Reihe den Anforderungen des neuen Ungarischen Nationalen
Grundlehrplans (Nat) (2012) entsprechend umgearbeitet. Das Lehrwerk besteht aus einem
Kursbuch, einem Arbeitsbuch und einer CD. Das Lehrerhandbuch kann kostenlos aus dem Internet
heruntergeladen werden.

Das neue Deutschmobil ist ein beim Klett Verlag erschienenes tiberregionales Lehrwerk, das
fiir Kinder und Jugendliche entwickelt wurde, die Deutsch als L2 lernen. Am Ende des dritten
Bandes konnen die Lernenden die Niveaustufe B1 erreichen. Dieses Lehrwerk ist die iiberarbeitete

Version der in Ungarn sehr beliebten Lehrwerkfamilie Das Deutschmobil. Das Lehrwerk besteht
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aus mehreren Teilen: zum Lehrbuch gehdrt ein Arbeitsbuch, eine CD, Lehrerhandreichungen, die
online erreichbar sind, ein Testheft und eine Wortschatzkartei.

Planetino, das Lehrwerk von Hueber Verlag ist auch ein iiberregionales Lehrwerk, das die
Kinder in drei Banden zur Niveaustufe Al fiihrt. Das Lehrwerk enthélt auler dem Kursbuch CDs
zum Kursbuch, ein Arbeitsbuch und ein Lehrerhandbuch. Zu diesem Lehrwerk gehdrt auch eine
Internetplattform, wo zusitzliche Aufgaben und Spiele angeboten werden.

Wie wir gesehen haben, verfiigt ein modernes Fremdsprachenlehrwerk in der Regel iiber
mehrere Komponenten. Schmidt (2001: 399) erwéhnt als mogliche Komponenten:

— Print-Medien (Lehrbuch, Arbeitsbuch, Lehrerhandreichungen/Lehrerhandbuch, Glossare)
— Audio-Medien (Tonkassetten, frither auch Tonbénder) und
— visuelle Medien (Folien fiir den Tageslichtprojektor, frither Dias).

Zu den modernen Fremdsprachenlehrwerken des 21. Jahrhunderts gehdren auBler dem
schriftlichen Material auch Internet-Plattformen (Krumm 2010: 1215) und statt Tonkassetten und
Folien werden CDs und interaktive Materialien fiir Whiteboard und Beamer benutzt. Da schriftliche
Ubungen und Aufgaben iiberwiegend in den Arbeitsbiichern angeboten werden (Krumm 1989: 5),
werden im Folgenden diese Lehrwerkteile analysiert.

Uberpriifen wir als erster Schritt, ob die Behauptung von Krumm (die Arbeitsbiicher enthalten
zahlreiche Ubungen und Aufgaben, die die Schreibfertigkeit entwickeln) auch fiir die analysierten
Arbeitsbiicher relevant ist (Abb. 1).

199
200 ~ 178
180 A
160 4 140
140 ~
120 A 98
100 ~
80 ] .
60 - 0 B sonstige Ubungen
40 -
20 -

B schriftliche Ubungen

Passauf! Neu  Das neue Planetino 1
1 Deutschimobil
1

Abb. 1: Anteil der schriftlichen Ubungen in den analysierten Arbeitsbiichern
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Wie das von der ersten Abbildung ablesbar ist, enthalten die {iberregionalen Lehrwerke mehr
schriftliche Ubungen (Das neue Deutschmobil 1: 95%, Planetino 1: 68%), als das regionale (Pass
auf! Neu 1: 44%). Die letzteren Daten entsprechen nicht vollig unseren Erwartungen. Wenn wir
nach Griinden suchen, kénnen wir feststellen, dass in diesem Arbeitsbuch auch Ubungen und
Aufgaben zu finden sind, die in erster Linie nicht das Schreiben, sondern das Lesen, das Horen oder
das Sprechen entwickeln.

Werden die Ubungstypen niher betrachtet, féllt sofort ins Auge, dass die Ubungen in den
analysierten Arbeitsbiichern sehr vielfiltig sind (Abb. 2—4).
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60 -

40 A

20 1

0 _— e e

B Erginze. B Ritsel
u Gruppiere die Worter. u Purzelworter
B Bau Sitze. B Ordne zu.
mRrief H Zettel
Schreib den Dialog. m Schreib kleine Nachrichten.
m Zeichensetzung Steckbrief

Abb. 2: Typische Schreibaufgaben im Arbeitsbuch von Pass auf! Neu 1
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m Schreib die Wérter richtig auf. m Male ... und schreib emen Text dazu.
Schreib dag Gedicht weiter. ® Einladung
Brief Schreib die Geschichte weiter.
E-Mail

Abb. 3: Typische Schreibaufgaben im Arbeitsbuch Das neue Deutschmobil 1
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15 A
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0
B Was pagst/gehort hinein? m Schneid aus und kleibe ein oder schreib.
mSchreib ... in dein Heft. m Abschreiben
B Grammatik-Comic m Kreuzwortritsel
m Schau die Bilder an. Schreib Sitze. mErginze.

Purzelsiitze: Schreib die Sitze richtic.  mSchreib die Worter an dierichtige Stelle.
5 Brief/E-Mail Comic

Geheimschrift Schreib die Worter richtig.

Abb. 4 Typische Schreibaufgaben im Arbeitsbuch von Planetino 1

Die Mehrheit der vielfiltigen Ubungen entspricht aber in erster Linie den vier Lernbereichen
der direktiven Ansitze. In den Ubungen der ersten Binde erscheint Schreiben iiberwiegend als
Mittlerfertigkeit: Lernende sollen den neuen Wortschatz schriftlich festigen oder das neue
grammatische Phinomen einiiben.

Ritsel als schriftliche Ubungsform ist sehr populdr in diesen Arbeitsbiichern:
Kreuzwortrétsel, Buchstabensalate, Schlangensétze, Suchwortritsel kommen im Pass auf! Neu 1 in
jeder Lektion mehrmals vor, aber auch in den iiberregionalen Lehrwerken bilden Rétsel einen festen
Bestandteil des Arbeitsbuches. Mit ihnen kann nadmlich nicht nur der neue Wortschatz vertieft,
sondern auch die Rechtschreibung geiibt und die Kreativitét der Lernenden entwickelt werden.

Das Angebot des Arbeitsbuches Das neue Deutschmobil 1 ist besonders reich an
Ubungstypen. Im Lehrerhandbuch (Douvitsas-Gamst u.a. 2004: 5) kommt zum Ausdruck, dass das
Lehrwerk neben kurzen, einfachen Schreibaufgaben in Form von personlichen Daten, Mitteilungen,
Postkarten auch umfangsreichere Schreibaufgaben bietet, die die freie Textproduktion der
Lernenden fordern. Ab der dritten Lektion im Arbeitsbuch schlie3t jede Lektion mit einer ,, Mein-
Ich-Buch-in-Deutsch “-Seite. Im Folgenden ist zusammengefasst, welche Ich-Buch-Themen mit

welchen Aufgaben im Band 1 vorkommen:
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Lektion Thema der Ich-Buch-Seite Aufgabe
3 | Mein Ich-Gedicht nach Musterversen ein individuelles Ich-Gedicht schreiben
4 | Meine Familie und ich gelenkt durch die Fragen ihre Familie beschreiben
die Stadt MeiBen gelenkt durch die Fragen anhand der Fotos
beschreiben
gelenkt durch die VVorgaben und Fragen beschreiben, wie sie

5 | MeiBen — ein Stadtportrait

6 | So wohne ich
wohnen
7 | Meine Schulsachen ihre Schulsachen beschreiben
8 | Meine Woche in der Schule ihre Schule, ihren Stundenplan, ihre Schulficher beschreiben
9 | Einladung mithilfe der Vorgaben und W-Fragen eine Einladung
verfassen

einen personlichen Bericht dariiber verfassen, wie sie ihren
Sonntag verbringen

mithilfe der Fragen eine Beschreibung iiber ihr Lieblingstier
verfassen

mithilfe der vorgegebenen Briefformalien und Wortimpulse
einen Antwortbrief verfassen

mithilfe der vorgegebenen Stichworte iiber ihre Vorlieben und
Abneigungen schreiben

mithilfe der vorgegebenen Stichworte einen Bericht iiber ihre
Ferien verfassen

10 | Das ist mein Sonntag

11 | Mein Lieblingstier

12 | Mein Brief an Nino

13 | Ess- und Trinkgewohnheiten

14 | Meine Ferien

Anhand dieser Aufzéhlung kann eindeutig behauptet werden, dass sich dieses Lehrwerk nicht
nur den Elementen der direktiven, sondern auch denen der prozessorientierten Ansétze bedient. Es
bietet den Lernenden neben den schriftlichen Wortschatz- und Grammatikiibungen unterschiedliche
Schreibanldsse zum kommunikativen Schreiben an: Lernende sollen einen Brief, eine Einladung,
Beschreibungen oder Berichte verfassen. Auch der Bereich des kreativen Schreibens wird
angesprochen, indem Lernende nach Musterversen ein individuelles Ich-Gedicht schreiben.

Bei jeder Aufgabe bekommen die Lernenden Hilfen zum schriftlichen Ausdruck. Sie werden
durch Vorgaben, Stichworte oder Fragen gelenkt. Diese Seiten konnen in einem ,,Ich-Buch*
abgeheftet werden und als eine Art Sprachenportfolio fungieren. In diesem Arbeitsbuch spielt
Schreiben auch als Zielfertigkeit eine wichtige Rolle.

Wenn die typischen Schreibiibungen von Planetino 1 untersucht werden, kann festgestellt
werden, dass in diesem Lehrwerk am hiufigsten reproduktive Ubungen, wie z.B.
Zuordnungsiibungen verwendet werden, wo die Lernenden die angegebenen Worter Bildern
zuordnen sollen. Eine fiir dieses Arbeitsbuch charakteristische Ubung muss unbedingt
hervorgehoben werden. Sie hei3t ,, Schneid aus und klebe ein oder schreib“. Diese Ubungsform ist
nicht nur altersadidquat, sondern sie ermdglicht die Binnendifferenzierung und die Entwicklung der
Selbstbewertung: den Lernenden werden zwei Losungswege angeboten: ein leichter (ausschneiden

und einkleben) und ein schwerer (schreiben). Ausschneiden und einkleben ist natiirlich leichter, da
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Lernende einerseits nicht selbst schreiben miissen, andererseits die Karten so lange schieben
konnen, bis alles richtig ist. Aber auch beim Schreiben konnen Lernende von zwei Moglichkeiten
wihlen: entweder schreiben sie auswendig, was da hingehort, oder sie lesen zuerst hinten in den
Schneidekasten, was sie hinschreiben sollen. Von den analysierten Arbeitsbiichern das ist das
Einzige, das Mdglichkeiten zur Binnendifferenzierung anbietet.

Auch in Planetino 1 sind prozessorientierte Ansdtze von groer Bedeutung: Die Kinder lernen
anfangs mithilfe von Vorgaben, spéter als freie Aufgabe, auch realistische Schreibsituationen (z.B.
Briefe, E-Mails oder SMS-Nachrichten schreiben) zu bewaltigen.

Dem Schreiben dient auch die sog. ,,Das bin ich*“-Seite im Arbeitsbuch, die mit dem
Lernenden zusammen ,,wichst®. Je mehr Worter er gelernt hat, desto mehr kann er dort eintragen.
Auf diese Seite konnen die Lernenden ein Foto von sich einkleben oder ein Bild von sich malen und
eintragen, wie sie heillen, wie alt sie sind, wer zu ihrer Familie gehdrt, was ihre Lieblingsfarbe ist,
was sie gern machen/spielen sowie Informationen iiber ihren Lehrer/ihre Lehrerin, ihre Klasse und
ihre Lieblingsspielsachen schriftlich angeben.

Es muss unbedingt erwidhnt werden, dass in diesem Arbeitsbuch das Schreiben vom scharfen
3 explizit geiibt wird (Lektion 1 S. 13 US5). Lernende mit Ungarisch als L1, auch wenn sie die
lateinische Druck- und Schreibschrift bereits mit der Alphabetisierung in ihrer L1 erlernt haben und
tiber einen ausreichenden Stand der allgemeinen Schreibfertigkeit verfligen, kennen dieses
Graphem nicht. Es muss genauso erlernt und eingeiibt werden, wie die anderen Grapheme friiher in
ihrer L1.

Wihrend die iliberregionalen Lehrwerke auch zum kommunikativen Schreiben verfiihren,
spielen die Ubungen dieser Art im regionalen Lehrwerk keine bedeutende Rolle: nur als Einzelfille
finden wir Briefe oder E-Mails als Schreibanlass im Arbeitsbuch Pass auf! Neu 1.

Die von Kast empfohlene Ubungstypologie lisst sich explizit besonders in den iiberregionalen
Lehrwerken erkennen. Das analysierte regionale Lehrwerk enthélt vorwiegend vorbereitende und

teilweise aufbauende Ubungen.
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5. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde aus methodisch-didaktischer Hinsicht der Frage
nachgegangen, welche Rolle das Schreiben im frilhen Fremdsprachenlernen spielen kann.
Geschriebene Sprache ist in unserem Jahrhundert von groBler Bedeutung: Symbole, Zeichen,
Buchstaben, SMS, E-Mail, Chat, Einkaufszettel gehoren zu unserem Lebensumfeld. Trotzdem wird
Schreiben in der kommunikativen Didaktik oft vernachldssigt und in erster Linie als
Mittlerfertigkeit benutzt: wir festigen den neuen Wortschatz oder die neue Grammatik schriftlich.

Wie das u.a. auch Krumm betont, bieten alle Arbeitsbiicher fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache schriftliche Ubungen, deshalb wurden sie als Beleg fiir die Untersuchung gewihlt.
Anhand der analysierten Arbeitsbuchlektionen kann behauptet werden, dass das Schriftliche die
Kinder von der ersten Lehrbuchlektion an begleitet, wenn anfangs auch noch nur in einfachen,
vorbereitenden Ubungen (z.B. Kreuzwortritsel, Buchstabensalat, Wérterschlange, Zuordnung von
Bild und Wort, Ergédnzen fehlender Buchstaben, Ein-Wort-Antworten, usw.). Das Schreiben spielt
in den frilhen Lernjahren in den Ubungen iiberwiegend als Mittlerfertigkeit und nicht als
Zielfertigkeit eine Rolle: Sie dienen vor allem der Festigung der Lexik oder der Grammatik.

In dem regionalen Lehrwerk dominierten die direktiven Ansitze, aber fiir die iiberregionalen
Lehrwerke war charakteristisch, dass neben den direktiven Ansédtzen auch die prozessorientierten
Ansitze zum Vorschein kamen. Echte kommunikative Schreibanldsse, wie Briefe, Postkarten,
Einladungen oder Berichte bildeten einen festen Bestandteil in diesen Lehrwerken. Der kreative
Umgang mit der neuen Sprache beim Verfassen der Texte macht Kindern immer Spa3 und erhoht
die Lernmotivation. Die Ergebnisse konnen sie als Nachweis ihres Erfolges im Dossier ihres
Sprachenportfolios sammeln.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die sekundéren Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) in
der primdren Fremdsprachenvermittlung eher nachgeordnete Lernziele darstellen und wie das u.a.
Meyer (1991: 210) hervorhebt, die Entwicklung dieser Fertigkeiten keinesfalls auf Kosten der
Sprechfertigkeit gehen darf. Wenn Kinder aber schon die Alphabetisierung in ihrer L1 und die
lateinische Druck- und Schreibschrift erlernt haben, bzw. iiber einen ausreichenden Stand der
allgemeinen Schreibfertigkeit verfiigen, haben Bedarf daran, in ihrer neuen Sprache auch lesen und
schreiben zu konnen. Die Arbeitsbiicher fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache verfiithren auch

Sprachanfinger zum Schreiben. Sie bieten zahlreiche, abwechslungsreiche Ubungen zu den
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Lernbereichen der direktiven Ansdtze, und die iiberregionalen Lehrwerke bereiten die Lernenden
auch auf das kommunikative und freie Schreiben vor. Mit den analysierten iiberregionalen
Lehrwerken konnen Lehrkrifte sogar jiingeren Lernenden Gelegenheit geben, ihren eigenen
Schreiblernprozess in der Fremdsprache zu durchlaufen, Schreiberfahrungen im Deutschen zu

sammeln und diese Erfahrungen zu erweitern.
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,Fehler* als wichtige Ressource im mehrsprachigen Deutschunterricht

Lernerseitige Reflexion statt traditioneller Fehlerkorrektur

Katalin Boocz-Barna

(Eotvos-Lorand-Universitit Budapest)

1. Voriiberlegungen

Die ,Fehler’ waren seit den Anfingen des Fremdsprachenunterrichts im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit, Lehrende behandelten sie lange Zeit als Phanomene, die Lernende so schnell wie
moglich loswerden sollten. Ich mochte ,Fehler jedoch aus einer ganz anderen Perspektive
darstellen, und zwar der Frage nachgehen, welches Potenzial sie im Prozess des
Fremdsprachenlernens und -lehrens aufweisen, also welche nicht erkannten Ressourcen noch zu
entdecken sind.

Mit dem Phinomen ,Fehler’ befassten sich verschiedene spracherwerbstheoretische,
fremdsprachendidaktische und lerntheoretische Forschungsrichtungen, es wurden unterschiedliche
Definitionen, Klassifizierungen (Corder 1967) und verschiedene Konzepte entwickelt. In
diesbeziiglichen Hypothesen, angefangen mit der Interlanguage-Hypothese von Selinker (1972),
dann auch in der Interimsprachen-Hypothese (Raabe 1974), die im deutschen Sprachraum auf
Spezifika unterrichtsgesteuerten Fremdsprachenlernens fokussierte, sowie im interimssprachlichen
Ansatz von Kasper (1981) und im lernersprachlichen Ansatz von Knapp-Potthoff / Knapp (1982)
wurde der Fehler als natiirlicher Bestandteil der lernersprachlichen Entwicklung betrachtet.

Seit den 80er Jahren wird die positive, erwerbsfordernde Dimension von Fehlern von den
Forscherinnen und Forschern betont. ,,Ein Gliick, dass Schiiler Fehler machen®, erldutert Krumm
(1990) die fordernde Funktion von Fehlern in seinem Aufsatz und erdffnet damit neue
Dimensionen fiir den Umgang mit Fehlern im Fremdsprachenunterricht. Fehler signalisieren den
jeweiligen Lernfortschritt der Lernenden, pliddieren Koénigs und Kleppin (1991), als sie ,,dem

Fehler auf der Spur sind. Sie konnen auch auf Lernprobleme hinweisen, die man erst aufdecken
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und dann erkldren sollte, damit Lernende in ihrer Sprachentwicklung angemessen vorankommen
(Kleppin 2001, 2010).

Fehler sind als Signale des momentanen Sprachstandes und / oder der psychischen —
physischen Empfindlichkeit, daher sollte folglich der Umgang mit Fehlern und das eventuelle
Korrigieren als  wertschitzendes — Feedbackgeben — aufgefasst werden. Ob es im
Fremdsprachenunterricht so ist? In vielen Féllen nicht. Dieser Praxis mdchte ich mit meinem
Aufsatz entgegenwirken und die Wichtigkeit des Fehlers als Ressource und nicht gentligend
wahrgenommenes Lernpotential aufzeichnen.

Ziel dieses Beitrags

In diesem Beitrag mochte ich den wichtigen Brennpunkt von Fremdsprachenlernen und -
lehren, nd@mlich die Fehlerbetrachtung ins Visier nehmen und neue Akzente setzen. Mein
Hauptanliegen ist es, Lehrenden zu helfen, alte Fehlerauffassungen zu erkennen und sich neuer
Moglichkeiten des mehrsprachigkeitsfordernden Fremdsprachenunterrichts bewusst zu werden.

,Fehler wird hier im Kontext der unterrichtlichen Mehrsprachigkeit thematisiert. Im ersten
Teil fokussiere ich auf das Phdnomen Fehler, wobei ich fiir die Notwendigkeit einer neuen
Fehlerdeutung im Unterricht des Deutschen als zweiter Fremdsprache, also fiir den
Funktionswandel des Fehlers plddiere (Im Weiteren steht ,[.3¢ fiir die zweite Fremdsprache, ,L.2°
fir die erste Fremdsprache). Ich stelle dementsprechend den neuartigen, reflexiven Umgang mit
Fehlern dar, den ich als eine wichtige, sprachlich-kommunikative und sozial-affektive Komponente
der mehrsprachigen Entwicklung der Lernenden erachte. Erzielt wird ebenfalls die Sensibilisierung
fiir die Wertschdtzung von Fehlern und fiir den respektvollen Umgang mit denen, die Fehler

machen.

2. Fehlerauffassungen
Hier wird auf die detaillierte Darlegung von Fehlerarten und von sprachdidaktischen

Prinzipien der Fehlerkorrektur verzichtet. Die wichtigsten, zu beachtenden Grundsitze sollten

jedoch zuerst thesenartig zusammengefasst werden.
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1. Kompetenz- und Performanzfehler beweisen nicht, dass die Lernenden nicht gelernt haben.
Im Gegenteil, wenn der Fehler richtig gedeutet wird, kann er gegebenenfalls belegen, dass die
Lernenden iiber die Sprache nachdenken oder trotz Lernschwierigkeiten kommunizieren konnen.

2. Kompetenzfehler sind unvermeidbare, voriibergehende Produkte der sich entwickelnden
Lernersprache der Lernenden.

3. Performanzfehler sind bei simtlichen Formen der Sprachverwendung unvermeidbar, selbst
bei Muttersprachlern (GER 2001: 156).

4. Versprecher, Reparaturen, abgebrochene, unvollstindige, mehrmals angefangene Sitze,
Denkpausen, Gambits, phonetische Verschleifungen, Fiillworter, etc. sind Bestandteile des
natiirlichen Gespriachs. Demzufolge sollten Abweichungen, die im Prozess der Sprachproduktion —
wihrend der Makro- und Mikroplanung - entstehen, auch im Fremdsprachenunterricht
differenzierter betrachtet werden, d. h. als natiirlich erachtet, toleriert und/oder zeitlich angemessen
analysiert, erklért und erst dann — falls notig — im Sinne der Analyse korrigiert werden.

5. Im Gegensatz zu der traditionellen Fehlerauffassung sollte man ferner abweichende
Formen oder Fehler nicht moglichst schnell korrigieren oder vermeiden, sondern das jeweilige
Phénomen, ob Transfer, Lern- oder Lehrproblem, eher aufdecken und erklaren.

6. Wenn Lernerbeitrdge von Lernenden und Lehrenden regelmédBig — inhaltlich und sprachlich
— reflektiert, wenn Kompetenz- und Performanzfehler gewichtet, wenn diesbeziigliche Erkenntnisse
und FEinsichten der Lernenden im Unterricht positiv bewertet und geschitzt werden, kann der
erzielte Perspektivenwechsel Fehlern und Korrekturen gegeniiber erreicht werden. Dabei kann der
von Krumm (1990) und von Kleppin (2001) mehrmals erwihnte Fakt nicht unbeachtet bleiben, dass
Fehler sehr oft im Kopf der Lernenden schon frither entstehen, sie wurzeln gegebenenfalls in
fritheren Unterrichtsaktivititen, bevor sie begangen und identifiziert werden. Deshalb ist die
Auseinandersetzung mit Fehlern als Lernproblem von groBer Bedeutung.

7. Beim Umgang mit Fehlern sollten affektiv-emotionale Faktoren erkannt und unbedingt
beriicksichtigt werden, damit sich Lernende ohne Sprechangst duBlern konnen, im Unterricht
weiterentwickeln und damit sie durch Fehlerkorrektur keinesfalls das Gesicht verlieren.

8. Demzufolge konnen und sollten Fehler nicht nur in Bezug auf die jeweilige sprachliche
Norm, sondern auch in Bezug auf die jeweilige konkrete Lern- und Kommunikationssituation und
auf den jeweiligen Sprach- und Lernstand einzelner Lernender, individuell unterschiedlich gedeutet
und korrigiert / reflektiert / toleriert werden.
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9. Im Prozess der Aneignung der zweiten Fremdsprache ist ferner die kommunikative
Relevanz entscheidend, d. h. Phdnomene, die fiir den Lernenden keine Relevanz haben, werden von
ihm nicht oder unter Zwang sehr langsam erlernt. Ein wichtiges lernbiologisches und zugleich
psycholinguistisches Phinomen ist des Weiteren, dass man das Auffillige leichter erwirbt. Etwas,
was sich stark von Bekanntem unterscheidet, merkt man sich leichter. Beim Lernen ganz fremder
Sprachen, die von der Muttersprache sehr verschieden sind, konnen jedoch Schwierigkeiten
auftreten.

10. Aus psycholinguistischer Sicht sollte also darauf hingewiesen werden, dass Lernen ein
konstruktiver Vorgang ist, das neue Phdnomen auf der Folie des vorhandenen Wissens und der
jeweiligen Lernerfahrungen sowie Lernstrategien individuell unterschiedlich verarbeitet wird, daher
ist der konstruktive Umgang mit den Fehlern im Unterricht eine Notwendigkeit.

Die Lernersprachenforschung der letzten Jahrzehnte, die auf die Erscheinungsformen von
Sprachbewusstheit wie metakognitive und metasprachliche AuBerungen abzielt, bestitigt die
Bedeutung sprachbezogener Reflexionen. Im Sprachlernprozess ,,werden intuitive Erwerbsprozesse
in vielen Féllen ergénzt und tliberlagert durch Prozesse des aktiven und bewuf3ten Lernens.” (Vielau
1997: 57) Das trifft im L3-Unterricht besonders zu. Lernenden sollte im L3-Unterricht regelméafig
ermoglicht werden, iiber die Sprache nachzudenken, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu

thematisieren, die von ihnen erkannten Auffilligkeiten zu verarbeiten.

3. Notwendigkeit eines differenzierteren Fehlerbegriffs im Unterricht

Der Fremdsprachenunterricht kann zur Entwicklung der jeweiligen Lernersprache von
einzelnen Lernenden erst beitragen, wenn der erhaltene Input von Lernenden als relevant erachtet
wird. Neurologische Untersuchungen (Grein 2013) untermauern ndmlich, dass jeder Reiz als erstes
den Limbus passiert und das Limbische System die ankommenden Reize nach den Kriterien wie
folgt bewertet: bekannt vs. unbekannt; wichtig vs. unwichtig; angenehm vs. unangenehm. Danach
werden die Reize inhaltlich mit bereits vorhandenen Wissensbestéinden verglichen sowie emotional
bewertet. Der Reiz wird weitergeleitet, wenn er einen emotional anspricht, fiir einen als wichtig und

sinnvoll erscheint und mit vorhandenem Wissen verkniipft werden kann.
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LERNUMGEBUNG
(Lehrende, Mitlernende, Medien, Sprachkontakte
aulierhalb des Unterrichts, atc.)

LERNENDE
Imput | Auswah! Hyvpothesenbilden Outpuot
T ¥ sprach-
Sprach Inlalke Hypothesentesten /I produktion
daten '
2 Lernersprachenentwicklung

| In dividuelle Merkmale

[ ernstand, Gefiifile, Motivation,
imsychischer-physischer Zustand,
lpugenblickliche Empfanglichieit, etc.

Relevanzpriufung

Abb. 1 Von der Aufnahme zur Sprachproduktion (nach Tonshoff 1995)

Wenn der Auswahl und der Relevanzpriifung erhaltenen Inputs sowie der Hypothesenbildung
geniigend Raum gegeben wird, konnen Analogien gebildet, Regelhaftigkeiten erkannt werden und
eventuell kreative, lernfordernde Fehler entstehen.

Hinsichtlich des Fehlers muss daher ein verdndertes Lehrer- und Lernerverhalten, ein
verdndertes Korrekturverhalten aufgebaut werden. Falls der Fremdsprachenerwerb in diesem Sinne
als ein Problemldsungsprozess betrachtet wird, bei dem aufgrund des wahrgenommenen Inputs
Hypothesen gebildet und geduBert werden, sind Fehler und Fehlerkorrektur insofern von
Bedeutung, weil sie dem Lernenden helfen, gebildete Hypothesen zu akzeptieren oder zu
revidieren.

Bei der Fehlerbewertung sollten die Lehrenden demgemiB die jeweilige Stufe der
Lernersprache beriicksichtigen und Hypothesenbildung als niitzlich ansehen. Fehler sollten in
diesem Sinne ,,als Teil der Ubergangskompetenz in der Lernersprache akzeptiert werden (GER
2001: 156). Fehler ausschlieBlich an den Normen der Zielsprache zu messen, bedeutet namlich die
Besonderheiten des Fremdsprachenerwerbsprozesses auler Acht zu lassen. Im Gegenteil, Lehrende
sollten Lernende die neue Fremdsprache entdecken, Hypothesen bilden und Strategien ausprobieren
lassen.
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Abweichungen und Fehler, die im Prozess der Sprachproduktion entstehen, sollten im
Fremdsprachenunterricht differenzierter gesehen werden. Im Gesprach laufen ja Prozesse der
Konzeptualisierung, Formulierung und Artikulation nacheinander und teilweise auch gleichzeitig
ab. Demzufolge — besonders bei emotional geladenen Interaktionen geschweige von der
Sprachproduktion in einer Fremdsprache — kommen Versprecher und Reparaturen ofters vor. Die
differenzierte Betrachtung von Fehlern und die Beschiftigung mit Abweichungen bedeuten also
eine kreative Arbeit an der jeweiligen Zielsprache und eventuell an der anderen Fremdsprache der
Lernenden. Dadurch wird ein wesentlicher Beitrag zur Entfaltung der Interimsprachen und
Interimsweltbilder von Lernenden, zur Verkniipfung von Fremdsprachen und zur Mehrsprachigkeit

geleistet (Boocz-Barna 2009).

4. Transferverhalten im L3-Deutschunterricht

Fehler wirken sich auf die jeweilige Sprachrezeption oder Sprachproduktion verschiedenartig
aus. Falls sie — phasenabhingig — angemessen bewusst gemacht werden, konnen sie lernwirksam
und erwerbsfordernd fungieren. Im Unterricht der zweiten Fremdsprache kommen iiber
herkommliche Fehler hinaus abweichende Formen vor, wie Transfererscheinungen, die eine
spezifische Behandlung bedingen. Wenn Lernerbeitrage von Lernenden und Lehrenden regelméBig
— inhaltlich und sprachlich — reflektiert, wenn diesbeziigliche Erkenntnisse und Einsichten der
Lernenden im Unterricht gewichtet und positiv bewertet sowie geschitzt werden, kann der erzielte
Perspektivenwechsel den Abweichungen gegeniiber und angemessenes Transferverhalten erreicht
werden.

Im L3-Deutschunterricht kommen Transfererscheinungen auf allen linguistischen Ebenen vor.
Hier sollten einige Beispiele aus einer empirischen Untersuchung (Bodcz-Barna 2007) zitiert
werden.

¢ Im phonetischen Bereich vor allem bei Anfingern: die englische oder gemischte Aussprache
deutscher Worter z.B.: Vater [fader]|, Familie [Famili], sechs [six], Punkt [point]. Diese
Abweichungen konnen darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich Lernende nach einer intensiven
Beschiftigung mit der anderen Fremdsprache auf die fiir sie neue Sprache nicht (gleich) umstellen
konnen. Zu kurze Pausen zwischen den Unterrichtsstunden konnen ebenfalls dazu beitragen. Ein

weiterer moglicher Grund fiir solche ,,Fehler” ist, wenn Lernende wihrend eines Gespriachs mit dem
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Inhalt so sehr beschiftigt sind, dass sie sich schnell &uBlern wollen. In solchen Féllen wird das
hiufiger gebrauchte englische Wort im Laufe der Sprachproduktion auf der Stufe der Formulierung
und Artikulation im mentalen Lexikon abgerufen. Diese letztere Erscheinung kann auch bei
Miidigkeit auftreten.

e Im semantischen Bereich konnen Transfererscheinungen beobachtet werden, die meistens
wegen Ubergeneralisierung auftreten (Bodcz-Barna 2007: 161f.).

e Bewusster Umgang mit Transfer, besonders wenn Lernende selbst Unterschiede oder
Gemeinsamkeiten zum Beispiel im syntaktischen Bereich erkennen, wirkt positiv auf den
Lernprozess (Boocz-Barna 2007: 158).

e\Wenn Lernende den negativen Transfer aus der anderen Fremdsprache selber erkennen und
sich gleich korrigieren kdnnen, soll der Transfer nachtréglich nicht unbedingt ausfiihrlich reflektiert
werden (Boocz-Barna 2007: 156).

e Die falschen Kognaten sollten wegen ihrer besonderen Funktion im Fremdsprachenerwerb
gewichtet erldutert werden. Bei der Fremdsprachenkombination Englisch — Deutsch ist deren
Beriicksichtigung von besonderer Bedeutung und von groem Nutzen. In der Untersuchung
konnten positive Unterrichtsbeispiele ermittelt werden (Bodcz-Barna 2007: 161), wie Lehrende mit
falschen Freunden umgehen, sie den Lernenden bewusst machen und gegebenenfalls sprachliche
Querverweise tun. In einem erhobenen Unterrichtsbeispiel ldsst (Boocz-Barna 2007: 160) der
Lehrer vorerst Lernende vermuten und die zwei Fremdsprachen in Bezug auf das jeweilige
Phénomen vergleichen. Derartige Sensibilisierung fiir falsche Kognaten und deren Thematisierung
wirken sowohl auf die Fehlerauffassung der Lernenden, als auch auf die Sprachaneignung positiv
ein und zwar in beiden Fremdsprachen.

eWenn Erkenntnisse, Entdeckungen von Lernenden iiber Regelhaftigkeiten der neu zu
erlernenden Sprache — Aha-Effekte — ermdglicht werden, konnen die zu erlernenden Phédnomene
effektiver gespeichert werden. Besonders, wenn die Beschéftigung mit dem Thema von Lernenden
selbst initiiert wird (Bodcz-Barna 2007: 112).

Der Prozess von der Fehleridentifizierung bis zur Korrektur, d. h. bis zur Analyse des
jeweiligen Lernproblems sollte im Tertidrsprachenunterricht regelmiBig durch eine weitere
Korrekturphase, namlich durch den bewussten Sprachvergleich erweitert werden. Das setzt jedoch
voraus, dass Lehrende die von den Lernenden gelernte andere Fremdsprache einigermallen

beherrschen, sonst sind sie nicht fahig, den Lernenden Korrekturhilfen zur Verfiigung zu stellen.
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5. Lernerseitige Reflexion — reflexiver Umgang mit Fehlern und Abweichungen

Unter den Einflussfaktoren des Sprachlernprozesses spielen Lehrende eine wichtige Rolle.
Durch ihre Prdsenz bewirken sie sowohl bewusst und als auch ungewollt die unterrichtlichen
Aktivitdten und die Fremdsprachenaneignung sowie Einstellung von ihren Lernenden, durch das
sprachliche und nicht sprachliche Verhalten fordern oder hemmen sie Lust und Freude am
Sprechen. Die Wirkung des Lehrerverhaltens hidngt eng mit der Angemessenheit des
Anpassungsverhaltens von Lehrern zusammen bzw. oft davon ab (Bodcz-Barna 2007: 39f.). Der
L3-Unterricht ist wegen den mehrfach abweichenden Eingangskompetenzen und Lernerfahrungen
der Lernenden und deren Einfluss auf die Entwicklung der jeweiligen Lernersprachen im L3-Lernen
wesentlich komplexer als der L2-Unterricht. Diesen verdnderten Bedingungen sollten sich Lehrende
anpassen. Der sprachlichen Lehreranpassung liegt das wesentliche Prinzip zugrunde, dass bereits
vorhandene Lerner-Kompetenzen miteinbezogen werden sollen, vor allem die Sprachen, die die
Lernenden lernen oder bereits konnen. Es geniigen jedoch die bisherigen Uberlegungen iiber
Lehreranpassung nicht. Die Anpassungen an das sprachliche Niveau von Lernenden konnen
traditionell in Anlehnung an Wode (1988: 275f.) folgender Art sein:

a) Phonologisch: was sich in der Verlangsamung des Sprechtempos, im deutlichen Sprechen
und in Wiederholungen manifestiert (im Anfangerunterricht iiberbetont, iibertrieben);

b) Lexikalisch: methodisch durchdachte, bewusste Verwendung oder Vermeidung von
Wortern, gekoppelt mit Verdeutlichungen und Erkldrungen,

¢) Syntaktisch: Vermeidung unnétig (d. h. methodisch nicht angemessen) komplizierter
Strukturen,

d) Interaktiv: Anpassung an die Themenwahl bzw. den Themenwechsel sowie an die
(vermutete) Rollendeutung bzw. an den Rollenwechsel. Bei diesem letzten Bereich konnen oft
Storungen auftreten.

Die Lernenden sollten im Sinne des Mehrsprachigkeitskonzepts (Hufeisen / Riemer 2010;
Feld-Knapp 2014) an Selbststdndigkeit und Selbststeuerung gewinnen und eine Reihe von Rollen
von den Lehrenden iibernehmen. Aus der Frage, ob und inwieweit diese Anpassungen den
Lernenden tatsichlich helfen, ergibt sich die Notwendigkeit der Uberlegung ihrer Funktionen.

Lehreranpassung heifit im modernen L3-Unterricht, Raum fiir die individuelle Entwicklung

und fiir die Kooperation der Fremdsprachenlernenden zu eréffnen und den Entwicklungsprozess
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professionell zu begleiten. Als ein zentraler Bereich erweist sich in diesem Zusammenhang der
Umgang mit Fehlern und Abweichungen.

Oft initiieren Lernende selbst oder ein anderer Lernender die Fehlerkorrektur. Wenn aber das
jeweilige Phanomen angesprochen und diskutiert worden ist, soll der Vergleich unbedingt
thematisiert werden, damit alle Unsicherheiten abgebaut werden. Solche Vergleiche konnen die
Entwicklung in beiden Fremdsprachen fordern, falls sie von dem Lehrenden bestitigt werden.

Als gute Beispiele kann die ,,Falsche-Kognaten-Sammlung* von Lernenden erwihnt werden,
die ihnen die systematische Auseinandersetzung und Bewusstmachung in ihren beiden
Fremdsprachen ermoglichen. Als effektiv kann ferner die Methode ,,Denkspuren sichtbar machen”
aus dem Koebes-Projekt von Weinrich (2006) gelten, wobei die Reflexion auf schriftliche Produkte
der Lernenden gerichtet wird: Lernende schreiben ihren ersten Text (,,Montagstext®), nach weiterer
Vertiefung ihrer Kompetenzen schreiben sie iiber das Thema einen zweiten Text (,,Freitagstext®)
und danach vergleichen sie ihre Texte. Beim Vergleich stellen sie Anderungen fest, nimlich welche
grammatischen, orthographischen oder stilistischen evtl. verstindnissichernden Korrekturen sie
vorgenommen haben und konnen zugleich erklaren, warum wohl diese Modifizierungen notwendig

oder eben iiberfliissig waren.

6. Fazit

Die verdanderte neue Fehler- und Korrekturauffassung ist durch lernerseitige Reflexion und
Reparatur gekennzeichnet, die zugleich zur fordernden Leistungsbewertung und Selbstbewertung
beitragen kann. Wéhrend der Reflexion und der notwendigen Korrektur der sprachlichen
Produktion erkennen Lernende in Bezug auf eine oder mehrere Sprachen neue Zusammenhénge und
werden ihnen in allen betroffenen Sprachen (ob L1, L2 oder L3) bewusst. Sie entwickeln sich dank
der reflektierten Fehler und Transfer/Abweichungen im Unterricht einer Fremdsprache in ihren
beiden (mehreren) Sprachen weiter. Lehrende und Lernende sollten daher Fehler und
Transfer/Abweichungen als Potenzial echter Kommunikation, als Diagnose-Instrument des
Lernstandes und als wichtige, noch unerschopfte Ressource auffassen. Die im Beitrag
aufgezeichneten Umgangsformen mit Fehlern spiegeln zugleich auch wider, dass es duBerst

notwendig ist, auch den Fehlermachenden gegeniiber Respekt und Wertschitzung zu zeigen.
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Weltvermesser und Zeitwaage —

Deutsche Gegenwartsliteratur im DaF-Unterricht

Michael Haase

(Eotvos-Lorand-Univerisitit Budapest)

Seit zehn Jahren bin ich in der Auslandsgermanistik beschéftigt, und seitdem verfolgt mich
permanent die Klage, dass die Literatur als Bestandteil der Sprach- und Kulturvermittlung eine
immer geringere Rolle spielt. Da die meisten Deutschlerner sich zunehmend pragmatisch und
berufsbezogen ausrichten wiirden, so das landldufige Erklarungsmuster, stieBen literarische Texte
im Unterricht kaum noch auf spiirbares Interesse. Allenfalls als schmiickende Zutat konne man sie
offerieren — wie Petersilie auf einem Steak.

Merkwiirdig an dieser Argumentation ist freilich, dass sie meiner eigenen
Unterrichtserfahrung vollig widerspricht. Zu meinem groflen Gliick erlebe ich immer wieder, dass
gerade literarische Texte auf nachhaltige Resonanz stofen. Sie sind ein sicherer Garant fiir
spannende Diskussionen. Ja, Unterrichtsstunden im Bereich Sprachpraxis, die mit literarischen
Texten gestaltet werden, haben entschiedene Vorziige. Drei mdchte ich nennen:

1. Ein literarischer Text verhandelt ein Thema immer konkret, am Einzelfall. Der Leser wird
nicht als eine mit bestimmter Meinung ausgestattete Zielgruppe angesprochen — wie das haufig bei
mit Statistiken unterfiitterten journalistischen Texten der Fall ist, sondern als Individuum. Deshalb
reagiert er als Rezipient auch sehr individuell auf den Text. Und das heifit: Der Gespriachsverlauf im
Seminar ist nie vorhersehbar, ebenso wenig die daraus entstehenden Pro und Contra-Argumente.

2. Die individuelle Komponente eines literarischen Textes liegt in seiner differenzierten
Sprache begriindet. In keinem literarischen Werk von Rang finden sich Phrasen oder vorgestanzte

Redewendungen. Als Lehrer merkt man diesen Unterschied sofort daran, dass die Studenten viel
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unbefangener, freier und kreativer diskutieren. (Es gilt {ibrigens auch die Gegenprobe: Je ddmlicher
und armseliger ein Text, umso trostloser und uniformer die Rede iiber ihn.)

3. Dank ihrer differenzierten Sprache steht die Literatur der Wirklichkeit viel ndher als alle
anderen Texte. Insofern ist sie im Fremdsprachenunterricht die beste Landeskunde. Freilich
offerieren literarische Texte kein verfiigbares Wissen. Im Gegenteil: Einschldgige Verstehens-
Automatismen und plumpe Klischees werden gerade erschiittert. Was die Werke hingegen bieten,
ist Kompetenz. Eine solche Kompetenz lasst sich nicht abpriifen wie Zahlen und Fakten — aber man
spiirt auf schmerzliche Weise, wenn sie fehlt.

Die Beschiftigung mit literarischen Texten hat also drei grofe Vorziige: Literatur ist
spannend, weil sich alle Seminarteilnehmer als Individuen angesprochen fiihlen und entsprechend
reagieren, Literatur schult das Sprachempfinden und sprachschopferische Moment bei der eigenen
Ausdrucksfindung. Literatur ermoglicht einen offenen Zugang zur fremden Kultur, weil sie als
Ideologiezertriimmerer falsche Typisierungen beseitigt und so eine Vielfalt offenbart, die man auch

freier und lustvoller in sich aufzunehmen bereit ist.

Nach diesem Entré mogen Skeptiker auf die gefiirchtete Sprodig- und Kopflastigkeit der
deutschen Literatur verweisen und an Maxim Billers legendére Sottise erinnern, der zufolge die
meisten Schopfungen deutscher Gegenwartsautoren so sinnlich wie der Stadtplan von Kiel seien
(Biller 1991). Gewiss mag auf einige Werke vor 1989 dieses Urteil zutreffen, aber seit der
Wiedervereinigung hat sich ein grundlegender Wandel vollzogen. Die deutsche Literatur ist
welthaltiger geworden. Kehlmanns Bestseller Die Vermessung der Welt (2005) formuliert im Titel
gleichsam das Programm eines neuen Realismus ohne Ufer. Man kreist nicht mehr um den eigenen
Bauchnabel, verzichtet aufs kulturkritische Lamento und hat den Fuchsbau sperriger
Selbstreflexionen endgiiltig verlassen. So zeigte Marcel Beyer in seinem Bestsellerroman
Flughunde (1995), dass der Nationalsozialismus auch fiir die nachgeborenen Autoren ein aktuelles
Thema sein kann, vorausgesetzt man gewinnt dem Stoff durch eine medienésthetische Perspektive
vollig neue Akzente ab. Wilhelm Genazinos ausdrucksstarke Grofstadtstreuner (Ein Regenschirm
fiir diesen Tag, 2001) lassen uns durch den gedehnten Blick die Poesie des Alltags entdecken (Der
gedehnte Blick, 2004). Und Helmut Krausser beweist mit seinem hinreilenden Berlin-Roman

Einsamkeit und Sex und Mitleid (2009), dass umfassende Bildung einen guten Autor nicht am
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Erzdhlen hindert, sondern viel eher befliigelt. Insofern man kann sagen: Als der Puls der Zeit nach
1989 jene Beschleunigung erfuhr, die Lutz Seiler in seiner wunderbaren Erzidhlung Die Zeitwaage
(2009) auf geradezu vibrierende Weise beschreibt, begann eine neue, aufregende Epoche der
deutschen Literatur.

Im Folgenden mochte ich nun einige Werke vorstellen, die sich meiner Ansicht nach
besonders fiir den Einsatz im DaF-Unterricht eignen. Freilich ist mir bewusst, dass jeder Lehrer
andere Vorlieben hat und man einen literarischen Text nur iiberzeugend im Unterricht présentieren
kann, wenn man ihn auch selbst ansprechend findet. Dennoch hoffe und glaube ich, dass meine fiinf
Beispiele ein breites Geschmacksspektrum zu bedienen vermogen.

Beginnen mochte ich mit Robert Gernhardt (1937-2006). Er ist ein Lyriker und Cartoonist,
der die im deutschen Sprach-Raum seltene Fahigkeit zu zwerchfellerschiitternder Komik besitzt. In
der Tradition von Wilhelm Busch, Joachim Ringelnatz und Erich Késtner stehend, verfiigt er iiber
ein spielerisches Verhéltnis zur Sprache und entdeckt in ihr ungeahnte humoristische Potentiale.
Erfreulich an Gernhardt ist vor allem, dass er auch vor Nonsense nicht zuriickschreckt. Daher sind
seine Gedichte in jedem Fremdsprachenunterricht eine perfekte Lockerungsiibung fiir Sinn, Herz

und Verstand. Die folgenden Gedichte eignen sich als Vorlage fiir ein kleines Spiel:

Bilden Sie mal einen Satz mit

visuell
Vi su ell die Sonne strahlt —
Als wiirde sie dafiir bezahlt.

pervers
Ja, meine Reime sind recht teuer:
per Vers bekomm’ ich tausend Eier.

sensibel
Herr Ober! Bringt mir einen Kiibel!
Mir wird von diesem Nonsens ibel!

[...]
garant

Der Hase tragt den Kopfverband,
seitdem er an die Wand garant.
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normal
He! K6nnse mir mein Namen sagen?
Nein? Na, ich wollte nor mal fragen.

lesbisch
Und als die ersten Horer grollten
Und schon den Saal verlassen wollten,
da sprach der Dichter ungertihrt:
,.Jch les bisch euch der Arsch abfriert.”
(1981)
(Gernhardt 2005: 79 ff.)

Man kann mit diesen Zwei- bzw. Vierzeilern auf amiisante Weise den Wortschatz erweitern,

regionale Dialekte und deren Eigenheiten vorstellen und Wort- und Sinngrenzen zum FlieBen

bringen. Es gibt keinen besseren Weg, Spracherwerb, Landeskunde und gute Laune zu verbinden.

heift:

Natiirlich finden sich bei Robert Gernhardt auch andere Verse. Eins meiner Lieblingsgedichte

Nachdem er durch Metzingen gegangen war

Dich will ich loben: HéBliches,
du hast so was VerlaBliches.

Das Schone schwindet, scheidet, flieht —
fast tut es weh, wenn man es sieht.

Wer Schones anschaut, spiirt die Zeit,
und Zeit meint stets: Bald ist’s soweit.

Das Schone gibt uns Grund zur Trauer.
Das HaBliche erfreut durch Dauer.
(1987)
(Gernhardt 2005: 274)

Metzingen ist eine Stadt, die nur aus Outletshops deutscher Sportschuhhersteller besteht.

Dementsprechend heimelig ist die Atmosphére im Ort, der einem riesigen Gewerbegebiet gleicht.

Gernhardts Gedicht ist voller Spott, aber erschopft sich nicht in ihm. Denn was macht eine Stadt zur

Stadt? Worin liegt ihre Schonheit begriindet? Und inwiefern verbindet Hisslichkeit und
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Verladsslichkeit nicht nur ein Reimzwang, sondern auch ein Sinnzusammenhang? Das sind Fragen,
die zu diskutieren eine Unterrichtsstunde gar nicht ausreicht.
Auf dhnliche Weise diskussionsférdernd wirkt auch mein letztes Beispiel aus Gernhardts

lyrischem Werk:

Nachmittag eines Dichters

Horch! Es klopft an deine Tiir:
,,Mach auf und la3 mich rein!*
»Wer da?*“ , Die Einfallslosigkeit!*
,Das féllt mir gar nicht ein.*

Schon steht sie neben deinem Tisch:
,,Was wird das? Ein Gedicht?*

,,Ein Lob der Kreativitit.*

,,Das, Freundchen, wird es nicht.“

Da féhrst du auf und sagst bestimmt:
,,Das wird es wohl, Madame!*

,Dann leg mal los!* ,,Ahemm, ahemm...*
,,Und weiter? ,Ah...Ahamm...

Da kiif3t sie strahlend deinen Kopf:
,,Ciao, ich mul} weiter, Kleiner.
Doch hab ich einen Trost fiir dich:
So schon besang mich keiner!
(1997)
(Gernhardt 2005: 496f.)

Bei wem hat sie nicht schon an die Tiir geklopft, wer kennt und fiirchtet sie nicht? Aber hier
fiihrt die Lektiire des Gedichts ebenfalls bald zu grundsétzlicheren Fragen, die uns alle schon
einmal beschéftigt haben: Ist die gute Idee ein unverhofftes Geschenk oder ldsst sie sich methodisch
erzwingen? Liegt alles Kreative im Konnen begriindet oder macht sich auch guter Wille verdient?
Und wenn ja, wieviel Prozent am Erfolg ist solchen Sekundértugenden wie Fleill zuzurechnen?

Was den Humor anbelangt, so bewegt sich die Autorin Katja Lange-Miiller mit Gernhardt auf
Augenhdhe. Auch im Umfang gibt es Parallelen, obwohl Lange-Miiller keine Lyrik, sondern

Erzdhlungen und Romane schreibt. Thr Werk ist schmal und présentiert sich in einer
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hochverdichteten Sprache, die ebenso aufmerksame wie lustvolle Leser voraussetzt. Belohnt
werden sie dafiir mit Geschichten, die man nicht vergisst, da in Ernst Blochs Sinne etwas mit ihnen
,hicht stimmt, weil es mit uns und allem nicht stimmt.“ (Bloch 1990: 13) Die nur drei Seiten
umfassende Titelgeschichte des 2003 erschienenen Bands Die Enten, die Frauen und die Wahrheit
demonstriert dies auf nachhaltige Weise.

Niichtern berichtet in ihr die Erzéhlerin vom Besuch bei einem guten Freund in Hamburg. Sie
gehen sonntags an der Alster spazieren und bewegen sich inmitten eines Idylls. Familien flanieren
friedlich einher und die Korper der sich sonnenden Jugend wirken in ihrer Perfektion nahezu
geschlechtslos. Da ereignet sich ein fataler Zwischenfall: Ein Erpel versucht auf dem Fluss eine
offenbar bewusstlose Ente iiber Wasser zu halten. Doch trotz grotem Bemiihen rutscht ihm der
schlaffe Hals immer wieder aus dem Schnabel. Die Szene erregt einiges Aufsehen — vor allem bei
den Frauen. Sie beginnen sofort Geschichten zu erfinden, die erkldren, wie es zu diesem Ungliick
gekommen sein konnte. Moglicherweise ist die Ente in einer Reuse héingengeblieben,
moglicherweise, so die mitfabulierende Erzéhlerin, handelt es sich bei dem Erpel um den Vater, der
verzweifelt versucht, sein Kind zu retten. Schon ist vom armen Entenpapa und seinem tragischen
Geschick die Rede. Da tritt ein Mann hinter einer Trauerweide vor und behauptet nicht ohne
Genugtuung, er habe die Szene von Beginn an beobachtet und kenne die Wahrheit. Die Ente sei
Opfer einer brutalen Vergewaltigung, sieben Erpel seien schon gnadenlos iiber sie hergefallen.
Jener vermeintliche Entenpapa sei nun der achte, und er versuche nur sein Opfer iiber Wasser zu
halten, weil er auch noch auf seine Kosten kommen will. — Natiirlich regt sich gegen diese
Erkldrung sofort Widerstand. Die emporten Damen sprechen von einer schmutzigen
Minnerphantasie und beschimpfen den Mann. Die Erzdhlerin ahnt indes, dass er die Wahrheit
spricht und beginnt sich fiir ihre rithrselige Variante zu schamen. Aber ehe sie dies laut verkiinden
kann, zieht sie ihr Freund weiter und meint: ,,Lass es, [...] selbst wenn es stimmt, richtig ist es
nicht* (Lange-Miiller 2003: 65).

Schon der Titel regt zum Nachdenken an. Konnte man Wahrheit durch Ménner ersetzen? Ist
Wabhrheit (entgegen ihrem grammatikalischen Geschlecht) ménnlich? Und welche Differenz liegt
zwischen wahr und richtig? Gibt es Wahrheiten, die in lebenspraktischer Hinsicht sich als falsch
erweisen konnen? Und umgekehrt: Gibt es Wahrheiten, die zwar unwahr, aber in lebenspraktischer
Hinsicht sich als richtig erweisen? Gibt es also auch niitzliche Liigen, von denen jeder weil}, dass
sie nicht stimmen, aber dennoch stillschweigend akzeptiert werden? Die Erzéhlung wirft demnach

die alte philosophische Frage auf, wie viel Wahrheit der Mensch braucht. Und die Entscheidung
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,wahr oder richtig’ markiert genau die Schnittstelle zwischen den Disziplinen Erkenntnistheorie und
Ethik, die seit Menschengedenken miteinander im Clinch liegen.

Zu dhnlich essentiellen Themen fiihrt den Leser die Geschichte von vier Geriistbauern, welche
der Erzihlerin in ihrer Berliner Stammkneipe zu horen bekommt. In dem besagten Quartett gibt es
drei leichtfertige Angeber, die stolz darauf sind, ihre Arbeit ohne Halteseil zu erledigen. Nur ein
Mann, mit den Kletterkiinsten eines Schimpansen, verzichtet nie auf die Sicherung, auch wenn er
dafiir den Spott seiner groBmauligen Kollegen ertragen muss. Eines Tages nun scheint die Stunde
der Vergeltung gekommen. Die Bauaufsicht erscheint und kontrolliert penibel die
ArbeitsschutzmaBBnahmen. Natiirlich bekommen die drei eine Abmahnung, verbunden mit einer
drastischen Geldstrafe, wiahrend der einzig Verniinftige fiir seine Einsicht ins Notwendige belobigt
wird. Doch als die Kontrolleure sein Seil ausmessen, kommt es zu einer bosen Uberraschung. Das
Seil ist genau dreieinhalb Meter lédnger als das hochste Gerdist, auf dem er je damit gestanden hat.

Auch dieser Augenblick der Wahrheit provoziert interessante Fragen: Auf welchen
Voraussetzungen beruht Sicherheit? Welche Sicherheit ist wichtiger? Die Sicherheit, die im
subjektiven Gefiihl wurzelt oder jene, welche sich als objektive Tatsache erweist? Braucht man die
Gewissheit der Sicherheit, um sich sicher zu fiihlen oder geniigt der Glaube daran? Und gibt es
tiberhaupt eine Sicherheit, die gewiss ist?

Ein Meister der Verunsicherung ist Ingo Schulze, der in Ungarn bereits populir ist. Alle seine
Werke liegen in Ubersetzung vor, nicht zuletzt der am Balaton spielende Roman Adam und Evelyn
aus dem Jahre 2008. Geschichten, die sich am besten fiir den Unterricht eignen, finden sich in dem
2007 erschienenen Band Handy. Der Titel bezieht sich einerseits auf die modernen
Kommunikationstechnologien, die uns Vernetzungen, Verbindungen und Anschliisse der
aufschlussreichsten Art bescheren. Aber zugleich ist er auch wortlich zu verstehen — handlich,
griffig, bequem — allerdings in einem ironischen Sinne. Denn diese Geschichten in alter Manier,
wie der Untertitel verkiindet, sind alles andere als leicht verdauliche Kost. Thre kunstlose Sprache,
thre zugingliche und scheinbar durchsichtige Handlung tduschen dariiber hinweg, dass in ihnen
immer ein doppelter Boden existiert.

Die Geschichte Glaube, Liebe, Hoffnung Nummer 23 handelt von Marek, der aus Polen
stammt und seit fiinf Jahren fiir eine Berliner Rechtsanwaltskanzlei arbeitet. Gerade hat er zwei lang
ersehnte Ziele erreicht. Am Tag zuvor ist bei ihm die Nachricht eingetroffen, dass er als festes
Mitglied der Kanzlei beitreten kann. Damit ist er endgiiltig im Westen angelangt. Doch sein grofBtes

Gliick ist die Botin, die ihm am Abend das Telegramm mit der frohen Botschaft brachte. Sie ist
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nicht nur schon, mit ihr geht es auch wie im Marchen zu. Knall auf Fall verlieben sich die beiden
und verbringen die Nacht miteinander. Fiir Marek beginnt so nicht nur ein neues Kapitel in seiner
beruflichen Laufbahn, nein: auch in der Liebe scheint endlich alles frithere Leid vergessen. Denn
mit einem Gesicht voller Pickel und Aknenarben war der aufstrebende Jurist auf dem
Beziehungsmarkt schwer vermittelbar.

Jedoch gibt es am darauffolgenden Tag ein Problem. Seine Kollegen wollen auf seine Kosten
feiern, wéahrend er mit seiner neuen Liebe verabredet ist. So steckt er in der Zwickmiihle: Sagt er
das obligatorische Besdufnis ab, gilt er als Geizhals und verspielt sofort die gerade neu gewonnene
Position. Erscheint aber er aber nicht zu seiner Verabredung, verliert er moglicherweise die Liebe
seines Lebens. Deshalb offenbart er sich schlieBlich seinen Kollegen, woraufhin es zu einer bosen
Enthiillung kommt. Magda ist nicht die grof3e Liebe, sondern ein Callgirl, das alle neuen Mitglieder
der Kanzlei als lebendigen Champagnerersatz geliefert bekommen haben. Ihre Spriiche und
zartlichen Worte waren ein Geschenk des Chefs, um das Selbstbewusstsein des Aufsteigers zu
starken. Das Ende von Schulzes Geschichte bleibt ohne Schlusspointe: der Leser weill nicht, ob
jene Frau, die vor dem betrunkenen Marek in der Kneipe erscheint, tatsdchlich die reale Magda der
verflossenen Nacht ist oder nur eine Fata Morgana, hervorgerufen durch den Alkohol.

Mit dem offenen Ende verbinden sich viele offene Fragen: Hat der Chef mit seiner
Demonstration recht? Kann ein Mitglied seiner Kanzlei alles — also auch die Liebe — kaufen? Ist
seine Haltung bdser Zynismus oder jenes Mall an Realismus, das ein tiichtiger Rechtsanwalt
braucht? Ist die Liebe ein Gut, ohne das alles ohne Sinn und Bedeutung ist, wie Marek nach der
Liebesnacht glaubt? Oder stellt sich sie eine Art romantisches Konsumgut dar, das man jederzeit
kaufen kann? Und existiert hier ein Wertekonflikt zwischen West und Ost?

Spiel- und Unarten der Liebe beschiftigen die Schriftstellerin Julia Franck seit ihren
schriftstellerischen Anfangen. Spétestens seit ihrem 2007 erschienenen Roman Die Mittagsfrau ist
sie bei Kritik und Publikum eine feste GroBe. Auf sich aufmerksam gemacht hat sie allerdings
schon einige Jahre zuvor mit dem Kurzprosaband Bauchlandung. Geschichten zum Anfassen
(2000). Aus ihm stammt die Geschichte Mir nichts, dir nichts, mit der Franck beim Ingeborg-
Bachmann-Wettbewerb auf Anhieb einen Preis gewonnen hatte. Worum geht’s? Emily iiberfallt
ihre Freundin, um sich bei ihr auszuheulen, denn ihr Geliebter Paul ist iiber Nacht nicht nach Haus
gekommen und hat offenbar eine Andere. Doch die Freundin ist die denkbar falsche
Ansprechpartnerin, da sie weil3, wo Paul die Nacht verbracht hat: ndmlich bei ihr. Was sich anhort

wie eine billige Magazingeschichte entwickelt sich bald zum psychologischen Kammerspiel, das
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zeigt, wie sehr der Kampf um Liebe ein Kampf um Macht ist. Dabei stellt sich die Frage, ob Liebe
ohne Gegenliebe iiberhaupt moglich ist. Oder bedarf es beider Komponenten, damit aus Liebe ein
Liebesgliick wird? Und wie definiert man Liebe? Ist sie noch die Ewigkeit in der Zeit, wie die
Klassiker und Romantiker glaubten? Oder ist die Liebe heute identisch mit dem erotischen
Begehren, dessen Dauer begrenzt ist? Und was bedeutet dies fiir Werte wie Treue und
Verlésslichkeit? All diese Probleme verhandelt Franck auf subtile Weise und ohne erhobenen
Zeigefinger. Ich kann diese Geschichte mit allem Nachdruck empfehlen, weil mit ihr
erfahrungsgemif die Diskussion ohne grofle Animationen anléuft.

Nun haben wir von komischen Texten gehort, von Texten, in denen philosophische
Grundfragen aufgeworfen werden und natiirlich Texte, die um Fragen der Liebe kreisen. Aber gibt
es auch Texte von politischer Dimension? Ja, durchaus, wie mein letztes Autorenbeispiel zeigt:
Uwe Timm. Timms Biicher lesen sich spannend, weil seine Stoffe meist seinem biographischen
Umfeld entlehnt sind. In Am Beispiel seines Bruders (2003) gestaltet er nachvollziehbar, wie ein
junger Mann aus idealistischen Motiven heraus Mitglied der Waffen-SS werden konnte; in Der
Freund und der Fremde (2005) schildert er die Freundschaft zu Benno Ohnesorg, dessen
Ermordung 1967 die Initialziindung war fiir die Protestbewegung der 68er. Und Heifser Sommer
(1974) ist einer der wenigen Biicher, die aus ndchster Ndhe sowie intimer Kenntnis die
Aufbruchsjahre der Studentenbewegung schildern. Kurzgeschichten hat Timm nur wenige
geschrieben, aber die von beeindruckender Qualitit. Eine von ihnen ist die hintergriindige
Wendegeschichte.

Worum geht‘s? Der Ich-Erzdhler sitzt 1997 im Speisewagen eines Zugs, der von Miinchen
nach Hamburg fahrt. Er mochte nach Kassel, um die Documenta zu besuchen, die alle fiinf Jahre
stattfindende Ausstellung von Gegenwartskunst. Das diesmalige Documenta-Motto lautet ,,Politics
and Poetics* (Timm 2001: 136) und betont, in welchem Malle die Herstellung von Kunst, also auch
das Erzédhlen in einen politischen Kontext eingebunden ist. Und der Erzdhler bekommt dies auch
durch eine Zufallsbegegnung im Zug gleich aufs Schonste demonstriert.

Zu thm setzt sich ein Mann namens Gumbi und erzdhlt nach einem verlockenden Einstieg:
,Hatte nicht viel gefehlt, und ich wire Millionér* (Timm 2001: 112), eine wahrlich bemerkenswerte
Geschichte. Gumbi ist ein westdeutscher Langzeitstudent, der die Vorziige des deutschen
Sozialsystems gezielt ausnutzt, um den Einstieg ins Erwachsenenleben hinauszuzogern. Dank

lukrativer, da nahezu steuerfreier Nebenjobs als Autochauffeur und -transporteur verdient er mit
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wenig Arbeitsaufwand gutes Geld. Eines Tages winkt die ganz grofle Chance, als ihm ein
Fahrdienst nach Polen, angeboten wird.

Polen, seit der Wiedervereinigung der Ostliche Nachbar, ist fiir die Mehrheit der jungen
Westdeutschen ein  vollig fremdes Terrain. Die Vorstellungen sind dementsprechend
klischeebeladen: Das Land gilt als wirtschaftlich riickstindig — aber nicht weil die Deutschen gegen
Land und Menschen im Zweiten Weltkrieg einen Vernichtungsfeldzug gefiihrt haben, sondern weil
die Polen nach landldufiger Ansicht mehr klauen als arbeiten und die meiste Zeit der Wodka im
Stromen flieBt. So denkt auch Gumbi, der den Job allein wegen der fiirstlichen Bezahlung annimmt.

Gumbis beschriankter Horizont offenbart sich vollends, als er seine Auftraggeber an einer
Tankstelle trifft. Zwei attraktive Frauen aus dem Osten mit kurzen Récken kénnen seiner Meinung
nach nur Prostituierte sein. Zwar erfdhrt er auf der Reise, dass die Polin Vera eine Ausbildung als
Deutschlehrerin absolviert hat und die vermeintliche Georgierin Lisaweta im Theater von Tiflis
beschéftigt gewesen sein soll, aber solche Infos erschiittern ihn nicht.

Nur wohin fiihren die beiden ihren Chauffeur und was haben sie mit ihm und dem Transporter
vor? Die Reise endet in der polnischen Provinz auf einer Familien-Feier, bei der auch russische
Offiziere anwesend sind. Und am nichsten Morgen geht es mit dem Wagen zu einem
abzuwickelnden sowjetischen Armeestiitzpunkt. Der vom Wodka noch benebelte Gumbi glaubt, die
beiden Frauen seien zur sexuellen Befriedigung der Truppe bestellt, und die auf dem Riickweg volle
Ladefliiche habe man mit alten Betten fiir einen Provinzbordell gefiillt. Die Uberraschung kommt,
als er nach der Grenze den eigentlichen Inhalt in Augenschein nimmt: ein demontierter Jagdflieger
vom russischen Typ MIG, den die beiden Damen im Westen verkaufen wollen. Fiir solche
Geschifte ist der Gefiihlslinke Gumbi freilich nicht zu haben, er springt ab und verzichtet sogar auf
den Lohn. Spiter liest er in einer Zeitung, dass eine polnische Putzfrau mit ihrem Sohn bei dem
Versuch verhaftet worden sei, eine MIG per Zeitungsinserat zu verkaufen.

Die Geschichte ist als Wendegeschichte betitelt, was spontan einleuchtet: handelt es sich doch
um eine Begebenheit, die erst durch den Umbruch nach 1989 moglich geworden ist. Der gefallene
eiserne Vorhang er6ffnet den Blick auf eine Welt, in der traditioneller deutscher Ordnungssinn
hoffnungslos verloren ist. Aber liest man die Geschichte allein so, hat die Geschichte keine Pointe.
Zu einer solchen gelangt sie erst, wenn man den Blick wendet und Gumbi als Erzdhler kritisch
hinterfragt. Was dabei schrittweise zum Vorschein kommt, ist nicht die wilde Welt des Ostens,
sondern die spieflig-enge Welt des wohlstandsverwohnten Westens. Gumbi hilt die beiden Frauen

fiir Prostituierte und merkt man nicht einmal, dass eine von ihnen gar keine Frau ist. Ebenso wenig
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spiirt er, dass die kurzen Rocke und weiten Ausschnitte nur fiir ihn gedacht sind. Sie dienen als
gezielte Ablenkung, damit Gumbi keine kritischen Fragen stellt und nicht vor der Grenze nach der
Fracht fragt. Wihrend er glaubt, er durchschaue seine Auftraggeberinnen ihn, durchschauen sie ihn.
Gumbis Weltsicht entpuppt sich als provinziell und beschriankt. Als Vera ihm erzihlt, dass sie als
Putzfrau in Hamburg mehr als im Monat verdient als eine Lehrerin in Polen in einem Jahr, erwidert
Gumbi mit herzergreifender Dummheit: Logo.

Bleibt die Frage, ob der Flieger-Deal des polnischen Duos nicht ethisch verwerflich ist. Ein
Jagdflieger dient nur zur Bekdmpfung von anderen Jagdfliegern, antwortet Vera auf Gumbis
Bedenken, aber dessen moralische Vorbehalte bleiben bestehen. Dabei ist Deutschland der
drittgroBte Waffenproduzent der Welt, dessen Steuererlose Gumbis parasitdire Existenz als
Langzeitstudent finanzieren.

Das Reizvolle an Timms Geschichte ist, dass alle diese Uberlegungen nur méglich sind, wenn
man als Leser die Wende vollzieht. Mit anderen Worten: Der Leser ist als Mit-Autor gefordert, er
muss die andere Geschichte, die im Text zwischen den Zeilen schlummert, erwecken. Der Lohn ist
betrdchtlich: Man erfdhrt, dass Klischees wie der riickstindige Osten und entwickelte Westen
gerade bei einem Blick in die Bewusstseinswelten sich als lachhaft erweisen, der deutsche Spiefer
nicht unbedingt nur in einem Milieu zu Hause ist, welches sich durch Bier, Bratwurst und
Blasmusik charakterisieren ldsst und es — last but not least — nicht nur die Poetik des Autors ein
Politikum darstellt, sondern auch die des Rezipienten. Mit anderen Worten: diese Geschichte kann
zeigen, wie aufgeklart Schiiler und Studenten wirklich sind. Ich kann sagen, dass meine

Erfahrungen sehr ermutigend gewesen sind.

Ich hoffe, die Beispiele haben eine ungefihre Vorstellung vermittelt, welche Potentiale in den
Werken der Gegenwartsliteratur liegen. Alle diese Texte geben Einblicke in aktuelle Bewusstseins-
und Gemiitslagen der Deutschen, in die regionale Vielfalt des Landes, die sich nicht allein im Ost-
West-Gegensatz erschopft. Zugleich fiihrt ihr poetischer Mehrwert dem ungarischen Leser stets vor
Augen: Tua res agitur. Das Fremde wird als das Eigene kenntlich und beglaubigt so die

Wahlverwandtschaft mit der erlernten Sprache und Kultur. Kann man mehr verlangen?
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Tobbnyelviiség és szovegalkotas:

a miifaji azonossag megorzésének kérdéseirol a forditasban

Krisztina Karoly

(Eotvos-Lorand-Universitit Budapest)

1. Bevezeto

Az emberi kommunikacié kiilonféle szovegeken keresztiil valosul meg, amelyekre Eurdpa
tobbnyelviisége jelentés hatdst gyakorol. Tanulmanyom olyan, kifejezetten miifaji természeti
problémak feltardsara vallalkozik, amelyek — a forditds teriiletén — a nyelvi és kulturalis
sokszinliségbdl fakadnak.

A tobbnyelviiség kovetkeztében a nyelvek hatdssal vannak egymasra és egyben dinamikusan
valtoznak is. Mivel az emberi interakcido szovegek/diskurzusok révén valésul meg, a
leglatvanyosabb valtozds a nyelvekben altaldban az un. szovegszintli (szerkezeti/retorikai
természetil) jelenségekben kovetkezik be. Swales (1990) felfogdsidban a kommunikacios célt
megvalositd diskurzusforma a miifaj. Hyland (2004: 3) a kutatdsai alapjan amellett érvel, hogy a
miifaj nem csupan formai kérdés, hanem annél joval tobb: a mifa) az, ami valojaban ,keretbe”
rendezi, rendszerbe foglalja a cselekvéseinket, gondolatainkat, interakcioinkat. Az egyén miifajok
alkalmazésan keresztiil valik képessé arra, hogy kapcsolatot teremtsen, kozosségeket alkosson és
bizonyos célokat megvalositson (Hyland 2004: 1). Kovetkezésképp a miifaj az emberi
kommunikaci6 szempontjabol meghatarozé jelenség, olyan, amely folytonosan valtozik:
megjelenik, modosul, vagy éppen eltlinik az adott nyelvbdl. A tobbnyelviiség kérdését ebbdl a
szempontbol vizsgalja ez a dolgozat. A ,,miifaj forditasdnak™ kérdését jarom korbe, vagyis azt a
problematikat, hogy megdrizhetd-e, s egyaltalan megdérzendd-e a forditds sordn a szovegek miifaji
azonossaga.

A miifajnak az interkulturalis kommunikaciéban bizonyitottan kulcs- szerepe ellenére (Bhatia
1997; Hyland 2004), relative kevés figyelmet szentelink ennek a problémanak a forditas

elméletében és gyakorlatdban. Pedig komoly nehézséget okozhat a forditd szdmaéra, ha a
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forrdsnyelvi mifajnak nincs megfeleldje a célnyelvben (ilyen pl. az EU orszagjelentés miifaja),
vagy, ha létezik is a mifaj, més szerkezeti és/vagy retorikai tulajdonsagok jellemzik a célnyelv
eltér0 szovegépitési normai és hagyomanyai miatt (gondoljunk pl. a hivatalos levél sokféle
megjelenési formajara a kiilonb6zo nyelvekben és kultirakban). Dolgozatom célja ezért olyan, (1))
tobbnyelviiségi készségeknek és kompetencidknak is az azonositasa, amelyek elengedhetetleniil
sziikségesek ahhoz, hogy globalizalt vildgunk kommunikacids kihivasainak maradéktalanul meg
tudjunk felelni. Szadmba veszi a diskurzuselemzés és a forditastudomany legjelentésebb hazai és
nemzetkdzi kutatdsi eredményeit és ramutat azokra a még feltarando teriiletekre, amelyeken tovabbi
(nyelvparspecifikus) vizsgalatokra van még sziikség ahhoz, hogy a forditok megfeleld tudas
birtokaban tudjak ellatni a feladatukat.

A kultira-, szakteriilet- és nyelvspecifikus miifaji vizsgalédasok eredményei arra engednek
kovetkeztetni, hogy a szovegek eltérd természete és funkcioja miatt a forditok kiilonféle,
kifejezetten a miifajra orientalt forditoi stratégidkat alkalmaznak annak érdekében, hogy az adott
szoveg megfeleld modon betdltse a szerepét a célnyelvi kontextusban és megfeleljen a célk6zonség
elvarasainak. A funkcionalis forditds elméleti hatterére tdmaszkodva (Nord 1991b, 1995; Reiss /
Vermeer, 1984), dolgozatom abbdl az alaptételbél indul ki, hogy ahhoz, hogy a forditas
eredményeként kommunikativ és funkcionalis értelemben egyenértékli célnyelvi szoveg j6jjon 1étre,
specialis stratégiak alkalmazéasara van sziikség, amelyeket Un. ,miifaj transzfer stratégidknak”
(Kéroly 2007) neveztem el. Ezek a stratégidk (tobbnyire) tudatos forditéi dontések eredményei és
szOovegszintli jelenségeket érintenek. A kdvetkezkben — szdmos (pl. a tudoményos élet, a média, a
politika, a gazdasag vilagabol szarmazo) miifaj €s nyelvpar empirikus vizsgalata alapjan — a forditas
soran felmeriild, a mifajt érinté problémakat veszem szamba, hogy azutan ezekbdl kiindulva a
miifaj transzfer stratégidk taxonomikus Osszegzésére tehessek kisérletet. Dolgozatom arra is
ramutat, hogy a miifaj transzfer stratégidk sikeres alkalmazasa specidlis kompetencidk meglétét
feltételezi, olyan kompetenciakét, amelyek talmutatnak az &ltaldnos nyelvi és kommunikativ
kompetencian és elengedhetetlenek ahhoz, hogy egy nyelvileg sokszinli kontextusban valéban jo

‘e . 1
forditas sziilessen™.
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2. A miifaj fogalmanak kontextualis megkozelitése

Tanulményom elméleti hatterét a diskurzuselemzés (azon beliill a kontrasztiv retorikai
vizsgalatok és a mifajelemzés), valamint a forditastudomany relevans elméleti és empirikus
eredményei adjak. A mifaji szempontu vizsgalodasok mind a diskurzuselemzés (attekintés Bhatia
(1993) ¢és Hyland (2004) munkdjaban olvashatd), mind a forditdstudomany teriiletén (pl. Colina
1997; Garcia Izquierdo 2000; Kiinzli 2000; Nord 1995; Sidiropoulou 1995a, 1995b; Trosborg
1997b) jelentds fejlodésen mentek keresztiil, komoly eredményeket hoztak. A forditas funkcionalis
megkozelitésével (Nord 1991b, 1997; Vermeer 1996), valamint annak a szemléletnek a
térnyerésével miszerint a forditdsra is — hasonléan a tobbi szOveghez — mint , kommunikativ
eseményre” (de Beaugrande 1997; Fawcett 1997) tekinthetliink, a forditds elméletében és
gyakorlatdban is egyre nagyobb hangsuly keriilt a kommunikativ cél és a diskurzus kozdsség
szovegalkotasban betoltott szerepére. Mivel e ketté meghatarozonak bizonyult a mufajok forditasi
,»viselkedésében”, jelentds kutatédsi tevékenység 0sszpontosult a miifaji identitas (mas néven mufaji
azonossag) megdrzésére iranyulo forditdi stratégiak feltardsara.

A diskurzuselemzés egyik alteriiletét képezd miifajelemzések legfontosabb kérdése — nagyon
leegyszertsitve — , hogy az adott szovegmiifajokat miért ugy hozzak 1étre ahogy?” (Bhatia, 1993:
xii). Ennek az onmagaban is komplex kérdésnek a vizsgdlata multidiszciplinaris megkdzelitést
igényel. A miifajelemzések célja nem csupan szovegosztalyozas, hanem annal joval tobb: a miifajok
retorikai, strukturalis, tartalmi és nyelvi jellemzdinek a leirasa.

Fontos megjegyezni azt, hogy a miifajelemzés teriiletén a miifa; fogalmat nem csak az
irodalmi miifajokra, hanem annal joval tagabb értelemben hasznaljdk. A modern miifajkutatasban
legtobbet idézett és legatfogobbnak tekinthetd miifaj-definicio Swales nevéhez flizédik. Swales
(1990) a miifajt komplex, szamos nyelvi, kognitiv és tarsadalmi jelenség altal meghatarozott
jelenségnek tartja. Ez az oka annak, hogy a miifaj meghatarozasaba szamos kulcsfogalmat foglal
bele. Ezek a fogalmak a kommunikativ cél, a diskurzuskozosség, a retorikai cselekedet, a
hasonlosag, a szerkezet, a stilus, a tartalom ¢€s a kozonség. Mindezeket 6tvozve Swales a kovetkezo

moédon hatarozza meg a miifaj® fogalmat:

A miifa) olyan kommunikativ események Osszessége, amelyekben a résztvevok bizonyos
kommunikativ céljai megegyeznek. A célokat az anya-diskurzusk6zosség szakteriileten jartas
tagjai ismerik és elfogadjak, e célok teremtik meg a mifa; funkciojat. A célok Aaltal
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meghatdrozott funkcié szabja meg a diskurzus sematikus szerkezetét, befolyasolja ¢és
korlatozza annak tartalmat és stilusat. A kommunikativ cél privilegizalt feltétel és egyben
olyan kritérium, amely a miifajt bizonyos korlatok kozé szoritja, melynek eredményeként a
mifaj egy sziik értelemben vett, Osszevethetd retorikai cselekedetet valdsit meg. A
kommunikativ cél mellett az egyes miifajpéldanyok szerkezete, stilusa, tartalma ¢&s
celkozonsége is hasonldsagot (hasonld mintazatot) mutat. Ha a miifajpéldany minden erdsen
valoszinlsithetd elvarast teljesit, az anya-diskurzuskozosség azt prototipikus példanynak
tekinti. A mufajok egyes diskurzuskozosségek altal megorokolt és 1étrehozott, és masok altal
atvett elnevezése értékes etnografiai kommunikécio, de altaldban még hitelesitésre szorul.
(Swales 1990: 58; forditas: K.K.)

A kiilonféle teriileteken (tudomanyos, miiszaki, irodalmi stb. szovegek) szamos miifaj 1étezik,
ilyen a tanulmany, a hasznalati itmutato, a vice €s a regény, csak hogy néhany példat emlitsiink.

A forditastudomanyban a funkcionalis szemléletli skopos elmélet (Vermeer 1978, 1996)
megjelenésével és a forditas kulturdlis aspektusai irdnt megnétt érdeklédésnek kdszonhetéen egyre
inkdbb fokozddott az érdeklddés a forditast és a forditasi stratégiakat befolyasold kontextudlis és
kulturdlis tényezok irant. A nyelvek kiilonféle kulturalis és retorikai norméai kovetkeztében, azok
mifaji konvencidi is eltérnek. Forditds esetén a forditd feladata az, hogy a forrasnyelvi és a
célnyelvi mifaji hagyomanyok kiilonbozdségeibdl fakadd problémakra megoldast talaljon.
Kovetkezésképp ha a miifajelemzések feladata (4ltalaban) annak megismerése, hogy az egyes
diskurzuskozosségek szakértd tagjai hogyan hasznaljdk a kiilonféle mifajokat, akkor a forditasi
szempontu miifaji vizsgalodasoknak arra kell torekedniiik, hogy valaszt talaljanak arra a kérdésre,
hogy mit tesz a forditd a szoveg miifaji identitdsdnak megdrzése érdekében.

A szakirodalomban tobb terminus is 1étezik a szoban forgd forditdi megoldasokra: stratégia,
miivelet, mddszer stb. Ezek koziil a ,stratégia” sz6 latszik legalkalmasabbnak annak a leginkdbb
problémamegoldo természetii forditdi tevékenységnek a megragaddsara, amelyet a forditd azért
végez, hogy a forras- €s a célnyelvi szOveg miifaji azonossagat megteremtse. Ezért a kovetkezOkben
ezt a fogalmat hasznalom, a Chesterman altal megfogalmazott értelmezésben: a stratégia

egy adott kontextusban alkalmazott terv. Alkalmazasa proceduralis, mig maga terv, mint
kognitiv séma, nem az. A stratégidkat forditas soran sokféle probléma megoldésara hasznaljak
a szovegalkotas kiillonbozd szakaszaiban [...] Mint tervek, a stratégidk elsdsorban kognitiv és
nem nyelvi természetiiek®. (Chesterman 2005: 26; forditas: K.K.)

130



3. A miifaji azonossag megorzésére iranyulo stratégiak a forditasban

3. 1. A miifaj transzfer stratégia fogalma

A szaknyelvi forditasok teriiletén végzett kutatasokbdl egyértelmiien kitilinik, hogy az egyes
szakteriileteken végzett forditdi tevékenység, elsdsorban a kiilonbozé célu és jellegli szovegek
miatt, eltéré forditoi stratégidk alkalmazasat teszi sziikségessé. A kutatok tobbé-kevésbé
egyetértenek abban is, hogy a megfeleld forditdi stratégia kivalasztasdhoz a szoveg célnyelvi
funkciojat, illetve a célkozonség elvarasait célszeri elsdsorban szem el6tt tartani.

A kutatasi eredmények alapjan feltérképezhetok azok a specidlisan szdvegszintli forditasi
stratégidk, amelyek kifejezetten a miifaji identitds megdrzésére iranyulnak. Ezeket a stratégidkat
miifaj transzfer stratégidknak nevezem. A mifaj-transzfer stratégiak ,,olyan — altalaban tudatos —
forditoi dontések eredményeként alkalmazott eljarasok, amelyek célja a forrasnyelvi szoveg mifaji
identitasanak megdrzése a célnyelvi forditasban” (Karoly 2007: 213). A terminus magaba foglalja
mindazokat a forditoi dontéseket, amelyeket a forditok az un. ,,funkcionalis forditas” (Nord 1991,
1995; Reiss / Vermeer 1984) érdekében hoznak, vagyis hogy kommunikativ és funkciondlis
értelemben ekvivalens célnyelvi szdveget hozzanak létre és a forditds megfeleljen a célnyelvi
szituacionak és szdndéknak. A terminus ezért tartalmazza a ,transzfer” fogalmat. Itt ugyanis — az
eredeti szovegalkotassal ellentétben — a forrasnyelvi szovegbdl indul ki a fordito, és arra keres
megoldast, hogy miként ,,vigye at” a forrasnyelvi szoveg miifaji sajatsagait a célnyelvi szovegbe.
Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a fordit6 a forditas funkciodja fiiggvényében nem donthet a
célnyelvi szovegnorma kovetése mellett, vagyis amellett, hogy egyaltalin nem viszi 4t a
forrasnyelvi miifaji jellemzdket a célnyelvi szovegbe. A miifaj transzfer stratégidk ezt a jelenséget is
magukba foglaljak, erre a késébbiekben mint ,,zér6 transzferre” utalunk.

A mifa) transzfer stratégidk természete nem homogén. Egyes stratégidk altaldban a
szOvegnormara, vagyis a szoveg egészére (annak minden, a szovegszeriiség szempontjabol relevans
szintjére) vonatkoz6 megoldasokat tartalmaznak (pl. a célnyelvi szovegnorma kovetése vagy a
forrdsnyelvi szovegnorma kovetése), masok ennél konkrétabban, egy-egy meghatarozott
aspektusara utalnak a szovegnek (pl. a konnyitésre vagy az implicit logikai relaciok explicitalasara).

Ezek részletes bemutatasara vallalkozik a kovetkezo rész.
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3. 2. A miifaj transzfer stratégiak tipusai

A miufajvizsgalatok eredményei alapjan a miifaj transzfer stratégiaknak két nagy csoportja
rajzolodik ki a forditoi gyakorlatban. Az egyik azokat a stratégiakat Oleli fel, amelyeket a forditok
akkor alkalmaznak, ha a forrdsnyelvi szoveg miifaja nem létezik a célnyelven. A masik csoportba
azok a stratégiak tartoznak, amelyekhez a forditok akkor folyamodnak, ha (a) a célnyelven az adott
forrasnyelvi mifaj ugyan létezik, de a forrasnyelvi miifajtol eltérd strukturalis és retorikai
sajatossagok jellemzik, vagy (b) a forditas a forrasnyelvitdl eltérdé (célnyelvi) szitudcioban €s/vagy
szandékkal jon létre. A mifaj transzfer stratégidk két nagy csoportjdnak Osszetevdi tehat a
kovetkezéképpen foglalhatok dssze:

(1) A forrasnyelvi miifajnak nincs célnyelvi megfeleldje:

(1.1) miifajatvitel
(1.2) mtfaj-behelyettesités.
(2) A célnyelvben is l1étez6 forrasnyelvi miifaj atvitele:
(2.1) a célnyelvi szovegnorma kdvetésével:
— stilaris adaptéacioval
— az informdciotartalom hozzaigazitasaval (kihagyasaval, betoldasaval vagy
modositasaval)
— aszoveg logikai szerkezetének adaptalasaval (a logikai relaciok explicitalasaval, a
szoveg logikai szerkezetének, felépitésének egyértelmiisitésével/tisztazasaval)
(2.2) a forrasnyelvi szovegnorma kovetésével

(2.3) Gn. hibrid (vagyis kiilonféle szovegnormakat 6tvoz0) szoveg létrehozasaval.

3. 2. 1. A célnyelvben nem létezo forrasnyelvi miifaj forditasa

Amennyiben a forrasnyelvi miifajnak nincs célnyelvi megfeleldje, a kutatasok alapjan két
miifaj transzfer stratégia azonosithatd: a mifajatvitel és a mifaj-behelyettesités. A miifajatvitel a
forrasnyelvi miifaj atiiltetését (s gyakran ezaltal meghonositdsat) jelenti a célnyelvbe. Ezzel a
stratégiaval akkor élnek a forditdk, ha a forrdsnyelvi miifaj nem létezik a célnyelvben, és nincs
olyan mas célnyelvi miifaj sem, amely ugyanazt a funkciét be tudna t6lteni. Connor (1996) szerint

az angolszasz szakmai onéletrajz példaul igy honosodott meg Magyarorszagon.
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A miifaj-behelyettesités ezzel szemben a célnyelv egy mas 1étezd és hasonldan adekvat
mifajanak (egy ,,pdrhuzamos” miifajnak) alkalmazasa a célnyelvben nem 1étez6 forrasnyelvi miifaj
helyett. Schaffner (1995) példaul arra mutatott ra, hogy az angolban van egy olyan prospektusfajta,
amely leirja, hogy hogyan kell Nagy Britanniaban lebonyolitani egy segélykérd telefonhivast. Ez a
mifaj azonban a német nyelvben nem létezik. Ezért a vizsgalt szoveg esetében a forditd helyette

egy masik, a németben 1étezd prospektusfajta sajatossagait alkalmazta a forditasban.

3. 2. 2. A célnyelvben is 1étezo forrasnyelvi miifaj forditasa

A miifaj transzfer stratégidk masik nagy csoportja a célnyelvben is 1étezd forrasnyelvi miifaji
sajatsagok atvitelére alkalmazott stratégidkat foglalja magaba. Ez esetben a forditd jellemzden
harom lehetséges megoldas koziil valaszt: (1) a célnyelvi szovegnorma kovetése, (2) a forrasnyelvi
szovegnorma kovetése, valamint (3) hibrid szoveg létrehozdsa. Amennyiben a forditd az elsd
megoldas (a célnyelvi szovegnorma kdvetése) mellett dont, akkor a miifaj célnyelvi sajatossagait
koveti, vagy minél inkabb ahhoz igyekszik kozeliteni a célnyelvi forditasban (= zér6 transzfer). A
kozelités, amit mas szoval célnyelvi adaptacionak neveziink, harom szinten valdsulhat meg: stilaris
adaptacioval, az informdaciotartalom adaptalasaval, vagy a szoveg logikai struktirdjanak
adaptalasaval.

Stilaris adaptéaciora akkor van sziikség, ha az adott miifaj forrasnyelvi stilusa eltér a miifaj
célnyelvi stilusatol. Hansen (1997) példaul azt taldlta, hogy az erésen formalis és személytelen
hangvételli német termékismertetdket dan forditas esetén a célnyelvi szovegben informalisabba és
személyesebbé teszik a forditok, hogy a szoveg jobban illeszkedjen a célnyelvi kozonség
elvarasaihoz. Ez torténik altaldban tudomanyos dolgozatok esetében is, amikor azért forditjak le a
tanulmanyokat, hogy azokat egy angol nyelvii nemzetkozi szakfolyoiratban publikaljak. Williams
(2005) példaul ugy talalta, hogy a spanyol forrasnyelvi szoveg személyesebb hangvétele
személytelenebbé valik az angol forditasban.

Az informéciotartalom adaptalasa soran a forditdé nem mondatr6l mondatra fordit. Nem a
mondathatdrokat tartja elsésorban szem el6tt, hanem azt, hogy a szdveg az informacidtartalmat
min¢l hatékonyabban kdzvetitse a célnyelvi olvasé szaméra. Mindez harom mddon valosulhat meg:

informdaciotartalom kihagyasaval, betoldasaval, illetve megvaltoztatasaval.
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Az informaciotartalom kihagyasa olyan tények vagy informaciok kihagydsa a célnyelvi
forditasbol, amelyek nem relevansak (vagy nem ismertek ¢és ezért lényegtelenek) a célnyelvi
kozonség szamara. Altalaban két esetben fordul ilyen elé: (a) ha a célnyelvi befogadok eltérd
hattérismeretekkel rendelkeznek (pl. a szakértOk szamara megirt forrasnyelvi szoveget a laikus
olvasokozonség szdmara forditjak le), vagy (b) ha a célnyelvi befogadok elvarasai eltérdk a téma
szempontjabol relevans illetve nem relevans informéciok tekintetében. Kussmaul (1997) példaul azt
figyelte meg, hogy a német forrasnyelvi szovegben talalhat6, a témahoz nem szorosan kapcsolddo, s
ezért az angol-amerikai célkdzonség szamara irrelevansnak tiind informacidkat a forditok kihagytak
az angol célnyelvi szovegbdl. Hansen (1997) elemzései azt mutattdk, hogy a termékismertetok
forditdsdnal nemcsak bizonyos informéciok, hanem akar egész szovegrészek is kihagyhatok,
amennyiben azok nem relevansak a célnyelvi olvasé szdmara. A kutatasi eredményei szerint a
termékismertetokben el6fordulhatnak utalasok arra, hogy bizonyos termékek megvasarlasa
valamilyen adoéfizetési vagy mas elényokkel jar. Amennyiben ez a célnyelvi kontextusban nem
igaz, célszerl kihagyni a forditasbol.

Az informécidtartalom betoldasa olyan tények vagy informdaciok beillesztése a forditasba,
amelyek nem szerepelnek a forrasnyelvi szovegben. Sidiropoulou (1995a) példaul azt talalta, hogy a
gordg forditok a szovegfeldolgozas megkonnyitése érdekében a célnyelvi szoveg cimébe gyakran
betoldanak olyan — t6bbnyire tényszeri — informacidkat, amelyek az eredeti angol cimben nem
szerepelnek. Ezt erdsiti meg Kussmaul (1997) tanulmanya is, amely egy konkrét forditasi probléma
megoldasarol szamol be. Egy angol fonologiai témaji szakkonyv németre forditdsanal a német
kiado azzal a kritikai megjegyzéssel adta vissza a kéziratot, hogy nincs benne megfeleld
mennyiségll labjegyzet €s ezért nem elég tudomanyos a szoveg. Ezért a fordito a szerzével kozosen
ugy dontott, hogy a kiad6 és a német olvasokozonség elvarasai miatt labjegyzetekkel egésziti ki a
szoveget. Olyan is el6fordulhat, hogy a hatékony szovegfeldolgozas érdekében toldanak be
bizonyos informéciokat a szovegbe (pl. Hansen (1997): az exportra késziild termékek ismertetésénél
a forditas olykor olyan, a gyartd cégre vonatkozo informaciokat is tartalmaz, amely a forrasnyelvi
szOvegben nem szerepel).

Az informdciétartalom megvaltoztatisa a forrasnyelvi szovegben szerepld bizonyos
informéciok moddositasat jelenti érzelmi, kulturalis, taktikai adaptacio, vagy egyszerlsités céljabol.
Az ¢érzelmi adapticido az a forditdi stratégia, amikor a forrdsnyelvi szovegben levé valamely
eseményre vagy személyre torténd utalast — amelynek az a célja, hogy az olvasokat érzelmileg

befolyasolja — a célnyelvi szovegben mas eseményre vagy személyre modositja a forditd annak
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érdekében, hogy ugyanazt a hatast valtsa ki a célnyelvi olvasobol, mint az eredeti informacié a
forrasnyelvi olvasobol (pl. az angol cimek gorogre forditdsa Sidiropoulou (1995a) tanulméanyéban).

A kulturalis adaptacio leginkabb a reklamforditasokra jellemzd, amelyek konkrét célkozonség
szamara specialisan késziilnek, annak érdekében, hogy a célkdzonség megvegyen egy bizonyos
terméket (Adab 2000). A kulturdlis adaptacié az a forditoi stratégia, amikor a fordité a célnyelvi
szOveg tartalmat a célnyelvi befogadok kulturalis elvarasaihoz igazitja.

A taktikai adaptacid elsésorban politikai szovegek forditasa soran fordul eld. Taktikai
adaptaciorol akkor beszéliink, ha a forditdé kényes helyzetek vagy témak esetében a célnyelvi
szOvegben a forrasnyelvi szOvegnél {igyesebben, O&vatosabban vagy koriiltekintébben
(taktikusabban) fogalmazza meg a szoveget. Ezzel a megoldéssal a forditok altalaban akkor élnek,
ha fontos szempont az, hogy a szoveg a célnyelvi olvasok érzéseit, felfogasat vagy értékrendjét ne
sértse meg. Ez jelentheti nemcsak a stilus, hanem az informdcidtartalom moédositasat is. Valentine
¢s Preston (2002) példaul a politikai szovegek forditdsa kapcsan hangsulyozza a forditod
szOoveget alkosson, amely minden érintett fél érdekét tiikkrozi és védi.

Az egyszerlisités olyan stratégia, amelyet olyan forditasnal alkalmaznak, amely nem szakértd
kozonség szamara késziil. Ilyenkor a forditok bizonyos terminoldgiai €s strukturalis modositasokat
(egyszerusitéseket) végeznek, de nem csupan a konnyebb feldolgozas biztositasa érdekében, hanem
az informaciotartalom kozérthetd megfogalmazéasa céljabol, hogy azt a laikus célkdzonség is
megértse. Bhatia (1997) a kutatdsai soran a nem szakértd kozonség szamara késziild szerzodés-
forditdsokban talalt példat erre a stratégiara.

A célnyelvi szovegnorma kovetése soran alkalmazhatdo harmadik koézelitési mod a logikai
struktira adaptalasa. A logikai struktira adaptaldsan a forrdsnyelvi szoveg kiilonb6z6 (mondaton
értjiilk. Az implicit logikai relaciok explicitalasa olyan, a forrasnyelvi szovegben implicit médon
jelen levo logikai relaciok explicitalasa a forditasban, amelyek a célnyelvben altalaban, vagy annak
egy adott miifajdban dominansak és ezért eldsegithetik a szovegfeldolgozast. Sidiropoulou (1995b)
arra mutatott ra, hogy angolrol gorogre torténd forditds esetében a forditok gyakran okozati
Osszekapcsold elemeket toldanak be a célnyelvi szovegbe olyan helyeken is, ahol a forrasnyelvi
szovegben egyaltalan nincs, vagy csak implicit moédon érzékelhetd a kapcsoloelem. Sidiropoulou

elemzései szerint a forditok ezeket azért toldjak be a szovegbe, hogy megkdnnyitsék a feldolgozast.
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A gordg ujsagcikkekre ugyanis jellemzé az okozati reldciok dominancidja, és ezért ezek
feldolgozasa nem jelent nehézséget a célkdzonség szamara.

A logikai adaptacio masik fajtdja a szoveg logikai/kognitiv felépitésének tisztazéasa®.
Elsésorban bonyolult vagy nehezen kovethetd nyelvezetli €s szerkezetli szakszovegek forditasa
soran alkalmazzak ezt a stratégiat annak érdekében, hogy megkonnyitsék a feldolgozast. Bhatia
(1997) szerint szakértd kozonség szamdra forditott szerzOdések esetében a forditok a szdveg
tartalman nem valtoztatnak, de bizonyos — elsdsorban formai — valtoztatasokkal vilagosabba teszik
az informéciok €és a gondolatok kozotti relaciokat, s ezaltal a szoveg egészének kognitiv, logikai
struktarajat (pl. folyamatos szoveg helyett felsorolasszertien jelenitik meg az informacidkat).

A célnyelvben is 1étezd forrasnyelvi miifaj sajatsagainak atvitelére alkalmazhaté masik
stratégia a forrdsnyelvi szovegnorma kovetése. Ilyenkor a forditd megdrzi a miifaj forrasnyelvi
sajatossagait, vagy igyekszik minél inkdbb kozeliteni hozzd a forditdsban. Ez jellemzi példaul az
EU-ban a kozdsségi jogi dokumentumoknak a tagallamok sajat nyelvére torténd forditasat, ahol a
specialisan egységes nyelvezet (az un. ,,Union legalese”) megodrzése érdekében, akar a célnyelvi
grammatikai helyesség kdrara is meg6rzik a forrdsnyelvi normat. Trosborg (1997b) a jogi
dokumentumok legelején talalhato preambulumok kotott formuldinak forditasaban talalt erre példat.
hivatkozasok miatt fontosak a mondathatarok. Ez leginkabb a kdzosségi jogi dokumentumokban,
szerzOdésekben, megallapodasokban fordul eld, ahol a hivatkozdsokban — targyaldasokon vagy
egyeztetéseken — fontos, hogy mely paragrafusrol, cikkrél vagy mondatrél van sz6. Erre a
jelenségre hasznalja a ,,pont-szabaly” kifejezést.

A célnyelvben is fellelhetd forrasnyelvi miifaj sajatsdgainak atvitelére alkalmazhaté harmadik
eljaras a hibrid szoveg 1étrehozasa: A ,hibrid” szoveg fogalmat a szakirodalom nem egységesen
definialja. Itt hibrid szoveg létrehozdsan olyan célnyelvi szoveg alkotasat értem, amely két vagy
tobb kultira vagy nyelv szovegnormait 6tvozi. Ezek a szovegek sem a cél-, sem a forrasnyelvi
kultira miifaji normait nem kovetik kdvetkezetesen, hanem egy sajatos, egyedi normat hoznak létre
(bizonyos szempontbdl a duff-i (1981) értelemben vett ,,harmadik nyelvhez” hasonldéan). Mivel a
megszokottdl eltérd hagyomanyokra épiilnek, az olvasokdzonség altalaban nem tekinti sajatjanak,
de elfogadja ezeket a specialis szovegeket, mert az adott szituacidban képesek megvaldsitani a
kivant kommunikécids szandékot. Schéffner és Adab (2001) vagy Trosborg (1997b) kutatasai
szamos olyan EU dokumentumrol szamolnak be, amelyeket a kiilonb6zd6 unios intézmények kozotti

kommunikacio soran hoztak 1étre.
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4. Miifaj transzfer kompetencia — a fordito kiilonleges kompetenciaja

4. 1. A miifaj transzfer kompetencia fogalma

A mifaj transzfer stratégidk alkalmazdsa szdmos, az altalanos nyelvi és kommunikativ
kompetencidkon (Hymes 1971; Canale / Swain 1980) tilmutat6 forditdoi kompetenciat feltételez.
Ezeket “a funkcionalis forditast szolgald és a miifaji sajatsagok azonositdsara, produkcidjara és
célnyelvi reprodukcidjara vonatkozd (nyelvi és nem nyelvi) kompetencidkat 6sszefoglalé néven
miifaj transzfer kompetencidnak” neveztem el (Karoly 2007: 218). A fogalom magéba foglalja mind
a miifajokra, mind a szovegtipusokra vonatkoz6 ismereteket. Ezen tGlmenden nem csupéan az egy
kultaran vagy nyelven beliili miifaji ismereteket és azok alkalmazasdnak képességét feltételezi a
szovegalkotasban, hanem két vagy tobb kultira/nyelv miifaji normdinak ismeretét, alkalmazasat és
egyik nyelvbdl a masik nyelvbe torténd funkciondlisan adekvat atvitelének (reprodukcidjanak)
képességét is. A gyakorlatban ez a forditdé azon képességét jelenti, hogy ismeri, illetve képes
elsajatitani és alkalmazni azokat a forditéi stratégidkat, amelyek segitségével egy miifaji

szempontbol azonos funkciot betdltd célnyelvi szoveget tud 1étrehozni.

4. 2. A miifaj transzfer kompetenciat alkoto alkompetenciak

A miifaj transzfer kompetencia fogalma gytijtéfogalom, amely tobb alkompetenciabdl 4ll
(Karoly 2007: 218-219):

a) nyelvpar-specifikus mifaj-kompetencia: a forras- és a célnyelv miifaji sajatossagainak
iIsmerete és a forrasnyelvi miifaj célnyelvi megfeleltetésének képessége;

b) nyelvpar-specifikus szovegtipus-kompetencia: a forras- és a célnyelv szovegtipusokra
jellemzd  sajatossdgainak ismerete ¢és a forrasnyelvi szovegtipus célnyelvi
megfeleltetésének képessége;

c) nyelvpar-specifikus kognitiv kompetencia: a forrasnyelvi szovegben a kognitiv/logikai
strukturdk felismerésének €s célnyelvi megfeleltetésének képessége;

d) tematikus (vagy szakmai) kompetencia: az adott témara vagy szakteriiletre vonatkozo
szaktudas megléte (ez kiilondsen Iényeges kompetencia a szakforditasban);

e) taktikai kompetencia: a forditd azon specialis (diplomaciai) képessége, amely lehetové

teszi, hogy a forrasnyelvi szoveget oly mddon iiltesse at a célnyelvbe, hogy az minden
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érintett fél érdekét tikkrozze és védje (ez kiilondsen fontos a politikai szovegek forditasa
esetében);

f) interkulturalis kompetencia: a forras- és a célnyelvi kultura mélyrehato ismerete.

5. Osszegzés

Tanulményom — a miifajhoz kapcsolddo forditasi problémak példajan keresztiil — azt a kérdést
vizsgalta meg, hogy a tobbnyelviiség és a hozza szorosan kapcsoldodé forditasi tevékenység hogyan
hat az emberi kommunikéacido soran alkalmazott kiilonféle szovegekre. A miifajok célnyelvi
atiiltetését kisérd forditdi stratégidk attekintésén til szdmba vettem mindazokat a specialis
kompetencidkat is, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a forditdo megfelel6 médon alkalmazza ezeket
a stratégidkat. A kutatdsok eredményei egyértelmiien arra engednek kovetkeztetni, hogy a
mifajkompetencia és a mifaj transzfer kompetencia fejlesztése a forditoképzés fontos feladata,
mivel a kezd6 forditok tobbsége nem szentel kellé figyelmet a nyelvek és kulturak mifaji
sajatossagainak és konvencidinak (Colina 1997). A miifaj transzfer kompetencia fejlesztése altal
javulhat a forditdsok mindsége és a forditok is tudatosabb dontéseket hozhatnak a megfeleld
forditasi stratégia kivalasztasa soran.

A miifaji szempontl vizsgalodasok bizonyos teriileteken (pl. a tudoményos, a politikai és
média szaknyelv terén) és nyelveken (pl. az angol-német és az angol-spanyol nyelvpar esetében)
igen aktivak, masokon azonban sajndlatosan ritkdk. Ahhoz, hogy a miifajkompetencia és a miifaj
transzfer kompetencia fejlesztése a forditoképzésnek szerves részévé valhasson, komoly kutatasi
tevékenységre van még sziikség. Miifaj-orientalt és tipologiai vizsgalatok egyarant kellenek ahhoz,
hogy a hasonl6 kommunikativ és nyelvi jellemzokkel biro, s ez altal potencialisan azonos jellegii
forditasi problémakat felvetd szovegeket azonositani lehessen és ezek megfelelden részletes leirasa

megsziilethessen.
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Jegyzetek

1. A dolgozat hatteréiil szolgalo kutatast az OTKA (K 83243) tamogatta.

2. A Swales-i miifajdefinicio eredeti angol megfogalmazasa:
A genre comprises a class of communicative events the members of which share some set of
communicative purposes. These purposes are recognized by the expert members of the parent
discourse community, and thereby constitute the rationale for the genre. This rationale shapes
the schematic structure of the discourse and influences and constrains choice of content and
style. Communicative purpose is both a privileged criterion and one that operates to keep the
scope of a genre as here conceived narrowly focused on comparable rhetorical action. In
addition to purpose, exemplars of a genre exhibit various patterns of similarity in terms of
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structure, style, content and intended audience. If all high probability expectations are
realized, the exemplar will be viewed as prototypical by the parent discourse community. The
genre names inherited and produced by discourse communities and imported by others
constitute valuable ethnographic communication, but typically need further validation.
(Swales, 1990: 58)

3. Chesterman értelmezésének eredeti angol nyelvii megfogalmazasa:
a plan that is implemented in a given context. The implementation is procedural, although the
plan itself, as a cognitive schema, is not. Strategies are formulated and implemented for many
kinds of problems, at different phases in the translation process [...] As plans, strategies are
cognitive, not linguistic.

4. Bhatia (1997) erre a stratégiara mint a ,,konnyités” egyik modjara utal.
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Mehrsprachigkeit und mehrere Intelligenzen — neue Ansétze

fiir die Vernetzung des Deutschen in und auflerhalb des Klassenzimmers

Moénika Jasz-Kajmadi (ELTE Trefort Agoston Gymnasium Budapest) —
Eva Szabé (ELTE Trefort Agoston Gymnasium Budapest)

Sprachunterricht mit européischer Prigung

Eva Szabé
1. Einleitung

Ungarisch — hungarian — htiingaro — hongarés — hongrois — Macarca — Benrepckuii — azaz a
magyar nyelv sziget Eurdpa nyelvi térképén, de nem elszigetelddott. Nehézség, esély vagy nyereség
— a magyar nyelvoktatas mindenkori feladata, hogy a sziikségbdl erényt kovacsoljon, s Europat, a
foldrajzi és politikai integracion tl, annak nyelvein keresztiil is elérhetdévé tegye. Mig azonban a
nyelvi sokszinliség Eurdpa realitdsa, a tobbnyelviiség gondolata alig talal teret a magyarorszagi
nyelvoktatds mindennapi folyamatdban, mitobb, az Eurobarometer 2012. évi adatai szerint az
idegen nyelvi kommunikacios képességiink tovabbi 7 szazalékponttal cs6kkent. Pedig a nyelvek
segitik, segithetnék egymast — kdzdsen arnyaltabb képet adnanak a minket koriilvevd vilagrol, s
ezaltal tudatosabba tennék eurdpaisagunkat, s azon beliil sajat identitdsunkat is. E gondolat iskolai
szintii adaptalasara tesznek kisérletet az ELTE Trefort Agoston Gyakorléiskola idegen nyelv tanarai
(Bogdan Krisztina, Domokos Katalin, Elekes Katalin, Gonda Zita, Jasz-Kajmadi Moénika, Mariéss
Marta és Szab6 Eva) egy kozos projekt keretén beliil.

2. Riickschlige in der Fremdsprachenkompetenz — Herausforderung fiir die Schulen

Obwohl Fremdsprachen in Ungarn im Vergleich zum EU-Durchschnitt in erhdhter

Stundenzahl unterrichtet weden, schneiden wir in puncto Fremdsprachenkompetenz im
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europdischen Vergleich schlecht ab (Emberi Erdforrasok Minisztériuma 2012: 1). Laut der
Erhebung der Europdischen Union von 2012 verfiigt kaum mehr als ein Drittel der Ungarn iiber
konversationsfahige Kenntnisse in einer der grofleren europdischen Sprachen (Europiische
Kommission 2012: 6).

Umso triiber zeigt sich dieses Bild, wenn der Blick auf die momentane Tendenz gerichtet
wird — seit dem Jahr 2006 verzeichnet Ungarn einen starken Riickgang, da die Anteile an Befragten,
die mindestens eine Fremdsprache sprechen, von 42% auf 35% gesunken sind. Damit nimmt das
Land unter den 27 EU-Mitgliedstaaten den letzten Platz ein. Ungarn ist also das Land, in dem die
Befragten mit der gro8ten Wahrscheinlichkeit angeben, keine Fremdsprache zu sprechen (65%),
obwohl ,,vielsprachige Mitbiirger entscheidende Vorteile haben, die wirtschaftlichen, schulischen
und beruflichen Mdglichkeiten zu nutzen, die ein Europa der Integration erdffnet” (Europiische
Kommission 2012: 2).

In Ungarn ist es aber um die Wahrnehmung solcher direkten Beriihrungspunkte in dem
mehrsprachigen Europa schlecht bestellt. Dies zeigt sich besonders, wenn danach gefragt wird, bei
welcher Gelegenheit eine fremde Sprache benutzt wird. Europaweit werden Fremdsprachen ,,am
hiufigsten wihrend des Urlaubs im Ausland genutzt (50%), wenn Filme angesehen werden / beim
Fernsehen / beim Radiohoren (37%), im Internet (36%) und bei der Unterhaltung mit Freunden
(35%)” (Européische Kommission 2012: 55).

Demgegeniiber zeigt sich Ungarn damit aus, dass bei 27% der Befragten die Fremdsprache
wihrend des Lernens benutzt wird — eine Zahl, die weit liber dem europdischen Durchschnitt liegt
(14%) und dem schulischen Fremdsprachenunterricht einen besonderen Stellenwert zuspricht
(Europédische Kommission 2012: 57).

Was Européer zum Sprachenlernen motiviert, ist die Uberzeugung, dass ein wichtiger Vorteil
des Sprachenlernens in den auslédndischen Arbeitsmoglichkeiten liegt. Dieser motivierende
Wirtschaftsfaktor wird europaweit hoch geschitzt (61%), in Ungarn liegt dieser Anteil sogar bei
71%. Demgegeniiber werden aber bei uns weitere mogliche Vorteile, wie das Kennenlernen von
Menschen aus anderen Léndern oder Sprachenlernen fiir die eigene Zufriedenheit am seltensten
angegeben (11% und 19%). Ein trauriges Zukunftsbild, in dem Wirtschaftsinteressen einen
deutlichen  Vorrang  vor  menschlichen  Begegnungen oder vor der  eigenen

Personlichkeitsentwicklung haben (Europédische Kommission 2012: 73).

144



3. Mehrsprachigkeit — im Fokus der Bildungspolitik

Die Befragten in Ungarn bezeichnen zu 99%, also mit besonders hoher Wahrscheinlichkeit
die offizielle Sprache ihres Landes als ihre Muttersprache (Europdische Kommission 2012: 13).

Dementsprechend wird im Gegensatz zur gesellschaftlichen eher der individuellen
Mehrsprachigkeit ein besonderer Stellenwert beigemessen. Die ungarische Bildungspolitik verfolgt
dem europdischen Trend entsprechend das Ziel, Fremdsprachenerwerb zu fordern, bis alle Biirger
zusétzlich zu ihrer Muttersprache iiber praktische Kenntnisse in mindestens zwei weiteren Sprachen
verfliigen (Emberi Er6forrasok Minisztériuma 2012: 4).

Obwohl Englisch jedem gewihrleistet werden soll, gibt es in Ungarn dank der Wahlfreiheit
keine Pflichtsprache. Das heifit aber, dass Deutsch, aber auch andere Fremdsprachen sich
konkurrierend behaupten konnen und miissen, wobei iiber die gewdhlte Sprache in Anbetracht
bestimmter Faktoren wie Effektivitit und Innovation, also Attraktivitit vielfaltiger Angebote (wenn
es iberhaupt welche gibt), aber auch nach weiteren Aspekten wie Motivation, regionalen
Unterschieden oder eben Schulabschluss der Eltern entschieden wird (Krumm 2001: 6; Csap6 2001:
30).

Wie Fremdsprachenunterricht und dessen Rahmenbedingungen aber von spezifischen
politischen, sozialen und o©konomischen Aspekten abhéngen, zeigte sich in der regen
Mediendiskussion iiber die neuen, psycholinguistisch  fundierten  Erkenntnisse  der
Spracherwerbsfolge, die Englisch zwar als globale Lingua franca anerkannt, die géngige
Erwerbsfolge (Englisch als erste Fremdsprache) aber aus der Sicht des effektiven Lernens in Frage
stellt (Emberi Eréforrasok Minisztériuma 2012; Cedden 2007: 2).

Aus diesen Faktoren ergibt sich eine Fremdsprachenlandschaft in Ungarn, wo Englisch als
erste Fremdsprache dominiert und das Konzept der Mehrsprachigkeit starker Forderung und neuer
Anregungen bedarf. Wahrend Fremdsprachen wie Spanisch (34%) und Italienisch (28%) im
Gymnasialbereich in den letzten 15 Jahren ein Wachstum verrechnen durften, konnte Deutsch seine
Position behalten und Franzdsisch erlitt einen leichten Riickgang (6%). Besorgnis erregend zeigen
sich aber die Angaben aus dem Grundschulbereich, wo alle Fremdsprachen bis auf Englisch (21%)
und das neu eingefiihrte Spanisch (82%) schwere Riickschlidge hinnehmen mussten: Russisch 83%,
Italienisch 62%, Franzosisch 58%, Deutsch 49%. Ganz besonders auf Deutsch fokussiert heif3t es,
dass Deusch, im Vergleich zur Gesamtschiilerzahl an den Grundschulen zu 26%, wihrend Englisch

zu 73% vertreten ist, also der Deutschunterricht gerade an Lernenden verliert, die Deutsch als erste
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Fremdsprache im Gymnasium mit fortgeschrittenen Sprachkenntnissen fortsetzen konnten (Emberi
Er6forrasok Minisztériuma 2013: 29ff; Kozponti Statisztikai Hivatal 2013: 128).

Wenn die negativen demographischen Tendenzen, das niedrige Prestige des Lehrerberufs, die
verbitterte Konkurrenz um Schiilergruppen und die Existenzangst addiert werden, scheint der
Etablierung eines auf der Kooperation aller Sprachlehrer basierenden Mehrsprachigkeitskonzeptes
vieles im Wege zu stehen. Umso wichtiger wire es, die individuellen Voraussetzungen der
Mehrsprachigkeit an Schulen und Institutionen zu férdern, damit das Konzept der Mehrsprachigkeit
nicht gerade dort scheitert, wo der einzelne Lehrer die Grenze seiner eigenen Sprachkompetenz
erreicht.

Welche Hiirden und Schwierigkeiten fiir die erwiinschte Zusammenarbeit noch zu bewéltigen
sind, zeigt sich in den zwar progressiv erscheinenden aber etwas voreiligen Maflnahmen im Bereich
Sprachlehr- und Lernkonzepten der letzten 25 Jahre, von denen sowohl die bereits praktizierenden
als auch die angehenden Sprachlehrenden iiberrollt wurden. Verwiesen sei hier auf die Abschaffung
des obligatorischen Russischunterrichtes, die Umschulung der Russischlehrkrifte (wegen der
Vorkenntnisse in der Mehrheit auf das Fach Deutsch), Erh6hung der Zahl der Studierenden im Fach
Deutsch und die Einfithrung eines Kurzstudienganges, wobei Deutsch bereits 1999, innerhalb von
10 Jahren nach der politischen Wende und der wirschaftlichen und gesellschaftlichen Umbruchs
durch das Englische iiberholt wurde (Feld-Knapp 2012: 182; Drahota-Szab6 2010: 1828).

Diese Tendenzen widersprechen dem Prinzip, dass ,,die Lernziele fremdspracheniibergreifend
zu differenzieren und curricular neu zu profilieren” sind, da das Prinzip der Ausrichtung jeder neu
einsetzenden Fremdsprache auf das Globallernziel tiberholt ist. Diese

Neuprofilierung der Lernziele macht zusétzlich notwendig, die an einer bestimmten Schule
bzw. Institution angebotene (Fremd-) Sprachenpalette so zu vernetzen, dass alle jeweils vor Ort
tatigen (Fremd-) Sprachenlehrer im Sinne einer kooperativen Didaktik und Methodik der
Mehrsprachlichkeit fachlich, curricular sowie didaktisch-methodisch zusammenarbeiten kénnen
(Bausch 2003: 443).

4. Interkulturelle Erziehung im Sinne der Mehrsprachigkeit

Schule ist eine Institution der Gesellschaft. Sie ist auch eine fiir die Gesellschaft. [...] Als
Vermittlungsinstrument dient die Schule bestimmten Zwecken, die von den vielféltigen
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Erwartungen und Anspriichen des Staates und der Gesellschaft, der Eltern, der Schiiler und
der ’Abnehmer’ abhéngig sind (Hintz / Poppel / Rekus 1993: 118).

Die Erwartungen und Ziele finden sich in Lehrpldnen, die neuerdings auch die zu
erreichenden Kompetenzen beschreiben bzw. in Curricula, die sich an Lernprozessen orientieren.

In diesem Sinne miissen die einzelnen Facher fiir sich fachspezifische Ziele, dariiber hinaus
aber auch zeitgeméBe, den heutigen Erwartungen adidquate, ficheriibergreifende Ziele sowohl in
Bildung, als auch in Erziehung festlegen. Im Einklang damit stehen die Ziele des
Deutschunterrichts: die Lernenden sollen auf Deutsch mit anderen kommunizieren konnen, den
kulturellen Kontext, in dem Deutsch gesprochen wird, verstehen, ihre eigene Kultur reflektieren
und Beziehungen zwischen Deutsch, Englisch und oder anderen Sprachen herstellen konnen (in
Anlehnung an Krumm 2001).

Das Curriculum Mehrsprachigkeit bezieht tiber die Fremdsprachen hinaus weitere Facher ein:

[es] behandelt u. a. Fragen der Kommunikation iiber sprachliche Unterschiede hinweg, Fragen
der Zusammenhidnge zwischen Sprachen und kulturellen Gegebenheiten, Fragen des
Austauschs und der Konflikte zwischen Sprechergruppen und damit Fragen der individuellen
und sozialen Identitdt. Es ist insofern Teil eines umfassenderen Feldes interkultureller
Bildung an der Schule (Krumm 2011: 9-10).

Durch die Komplexitit der Zielsetzungen werden dem Fremdsprachenunterricht — so auch
dem Deutschunterricht — neue Werte und neue Akzente zugeschrieben, die mit neuen Inhalten
einhergehen und im Dienste der interkulturellen Kommunikation auch in den schulischen Alltag
Eingang finden miissen.

Umso wichtiger sind diese Erkenntnisse, da die heutige Jugend durch technische
Entwicklungen, personliche Mobilitdt und Migration, aber auch in hohem Maf3 durch die Medien
die sprachliche und kulturelle Pluralitdt im Alltag intensiv wahrnimmt. Durch diese Erfahrungen
wird der historisch traditionelle Kulturbegriff, der der Nationalkultur gleichgesetzt ist, durch einen

dynamischen Kulturbegriff abgeldst. In diesem Sinne ist Kultur

keine geschlossene Entitdt, sondern stetem Wandel unterworfen. Ferner lebt der einzelne
Mensch nicht in einer Kultur, sondern er erlebt und gestaltet eine Vielzahl einander
tiberlappender, liberlagender und nicht selten verschmelzender Traditionen (Gogolin 2003:
97).
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Die Begegnungen und das Aufeinandertreffen von Kulturen machen aber nicht nur die
Unterschiede, sondern auch die Ahnlichkeiten bewusst, mit Sprachverschiedenheit geht also nicht
unbedingt auch eine Differenzierung einher. Das Besondere am Fremdsprachenunterricht ist daher,
dass er mit der Vermittlung der Sprache die Voraussetzung fiir das Uberschreiten von Grenzen
zwischen Kulturen schafft (Riick 2009: 4). Dadurch kann gerade bei jungen Menschen Akzeptanz
und Denkoffenheit geweckt werden, so dass die Verschiedenheit als normal betrachtet wird und
dadurch vor Ethnozentrismus bewahrt. Damit gewinnt der Deutschunterricht eine wichtige

padagogische Funktion zurlick (Krumm 2001: 10).

5. Vom Landeskundeunterricht zum Europagedanken

Fremdsprachenunterricht hat die Aufgabe, den Lerner nicht nur zum Gebrauch des fremden
Codesystems zu befdhigen, sondern auch dazu, die kulturelle Identitit der Bevolkerung der
Zielkultur wahrzunehmen, diese fremde Kultur zu verstehen, die fremden Menschen zu
akzeptieren und durch das Verstehen des Fremden und der Fremdheit die eigene Identitdt
bewusst zu erleben (Petneki 2006: 9).

Dieser Gedanke diirfte wohl in der heutigen Welt weiter entwickelt werden, so dass im
Unterricht nicht nur die Begegnungen zwischen der Ausgangskultur und der Zielkultur, sondern
auch die Integration in Europa, gar eine Vernetzung in der ganzen Welt thematisiert werden.
Dementsprechend sollte sich der Fremdsprachenunterricht auch das Ziel setzen, Lernende fiir
verschiedene kulturelle Dimensionen zu sensibilisieren und damit den Europagedanken mit in den
Unterricht einzubinden.

Wie wichtig und immer aktueller der Europagedanke ist, zeigt die Entscheidung des
Europédischen Parlaments 2006, in der das Jahr 2008 zum Europidischen Jahr des interkulturellen
Dialogs ausgerufen wurde. Der Gedanke basiert auf der Notwendigkeit des Zusammenlebens von
verschiedenen Volkern und Ethnien Europas, die ,,in verschiedenen Regionen leben und ihre
regionalen Traditionen, Kulturen und Prigungen mitbringen” (S6hner 2010: 1). Diese Vielfalt zeigt
sich aber nicht nur in Sprachen und Kulturen sondern auch in Fremdbildern, in Vorstellungen und
Stereotypen tiber die eigene Nation und iiber die Nachbarn. Die nationalen Stereotype entstehen
durch die Generalisierung selektiver Erfahrungen und vermittelter Kenntnisse (Sohner 2010: 2).

Richten sich diese auf die eigene Nation, so werden sie Autostereotype genannt, im Falle eines
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Heterostereotyps wird demgegeniiber eine andere Nation gemeint (Pataki 1997: 171). Bei den
Stereotypen geht es immer um die eigene Positionierung und Identitédtsbildung, weiterhin mit der
Trennung ,,Wir” und ,,die Anderen” sogar um die soziale Identitidt und die Gruppenzugehorigkeit
des Einzelnen.

[Stereotype] in ihrer charakteristischen Unbeweglichkeit dienen als erste Orientierungshilfe in
der Weltbewiltigung und spielen so eine nicht zu unterschitzende Rolle in unserer
menschlichen Kultur. Sie vereinfachen zunichst den Zugang zu einer bisher unbekannten
Realitdt. Dennoch ist ein reflektierter Umgang mit ihnen notwendig, um sie in ihrer
Richtigkeit zu hinterfragen und eine Zementierung unstimmiger Bilder zu vermeiden (Sohner
2010: 1).

Die Gefahr besteht namlich darin, dass nationale Stereotype oft dem nationalen Charakter
”1

gleichgestellt werden, obwohl es diesen, wie es der Studie in ,,Science”” (in Anlehnung an Spiegel-
online 2005) zu entnehmen ist, gar nicht gibt. Der Nationalcharakter sei namlich eine soziale
Konstruktion ohne jeglichen genetischen Grund, werde durch Erziehung, Geschichte und heute zum
groBten Teil durch die Medien iibermittelt, habe aber mit den Personlichkeiten der Menschen nichts
zu tun. Nationalcharakter diene ndmlich nur dem Erhalt der nationalen Identitdt. Da es Stereotype
bereits im Mittelalter gab, sind die Medien wohl fiir die Herausbildung der Stereotype nicht
verantwortlich, aber durch wiederholte Verwendung stereotypischer Aussagen tragen sie zur
Erhaltung und zur Verstiarkung des Stereotyps bei (Lonneker 1999: 3).

Umso wichtiger sind die Ansidtze, die den Abbau der Stereotype anstreben und den
Schwerpunkt dabei auf die Bildung setzen. Austauschprogramme, direkte Kontaktaufnahme, Film-
und Leseprojekte, offene Lernstrukturen und Handlungsorientierung also die Offnung der

Klassenrdume sind Kernelemente der interkulturellen Erziehung und geben Europa die Chance des

Zusammenwachsens.

6. One day in Europe — ein gemeinsames Filmprojekt zur Sensibilisierung fiir Vielfalt

One Day In Europe... Der Ausgangspunkt des Films steckt schon in den mdoglichen
Ubersetzungen des Titels. ,Ein Tag in Europa‘ ist Gegenwart, ,Eines Tages in Europa‘ die
Zukunft, darin kann eine Utopie liegen. Wie kann man einen Film iiber Europa machen, iiber
die unterschiedlichen Mentalitdten, Uber die Menschen? Welche Stidte nehmen? Welche
Symbole? [...] Und worum sollte es in den Erzdhlungen gehen? Um Sprache, um das Fehlen
von Sprache, um Dialekt und Region, um Reisen, um Reisende in Europa. [...] Vier einfache
Geschichten: eine Englidnderin in Moskau, zwei Deutsche in Istanbul, ein Ungar im
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spanischen Galizien, ein franzdsisches Parchen in Berlin. Ein Film der kleinen Momente, den
europdischen Moment, das Aufeinandertreffen der verschiedenen europédischen Mentalititen
(Stéhr 2005).2

Der Film One day in Europe bictet zahlreiche Moglichkeiten, sich iiber Europa, die
europdische Identitét und deren Vielfalt Gedanken zu machen. Er prisentiert relevante Themen, die
die Lernenden motivieren und ihren kritischen Blick auf wichtige gesellschaftliche, politische,
soziale oder eben moralische Fragen schirfen kdnnen (Szab6 2013: 144). Weiterhin werden Fragen
des sprachlichen und kulturellen Zurechtfindens in Europa aufgeworfen und die Problematik mit
Humor, aber kritisch dargestellt. ,Immer noch verhalten wir uns so, als reichten Deutsch und
Englisch als sprachliche Ausstattung aus. Das stimmt in einer globalisierten Welt weder fiir die
Politik, noch fiir die Wirtschaft, und erst recht nicht fiir das soziale Zusammenleben” (Krumm:
2013: 5).

Die folgenden Aufgabenblitter stammen aus einem Aufgabenpool in 5 Fremdsprachen,
konnten aber ohne Weiteres auf Ungarisch oder in einer weiteren Sprache verfasst werden. Die
meisten Aufgaben zielen auf eine thematische Bearbeitung des Films ab, aber eine Anndherung mit
gezielter Wortschatzerweiterung ist auch vorstellbar. Das Besondere an dem Projekt ist, dass der
Lernende sich in mehreren Fremdsprachen erproben kann, abhéngig davon, welche Sprachen er in
der Schule lernt, welche er ansonsten kennt oder auf welche er eben Lust hat. So erlebt er den Film
und die Problematik in verschiedenen Sprachen, aus anderen Blickwinkeln, mit unterschiedlichen
Fokuspunkten und Anregungen, jeweils mit neuen Partnern. Somit ist das Uberdenken der eigenen

Sichtweise und der bewusste Umgang mit Stereotypen gewéhrleistet.

Aufgabenbliitter

Aufgabenblatt — Deutsch 1. (Orientierung an Sprachférderung) — von Marta Mariass

(Ausbildungslehrerin am Trefort Gymnasium)

Kannst du dich daran erinnern? Wer sagt das im Film wem, wann, wo und warum?

Personen: Taxifahrer, Deutscher, Polizistin, Komissar

Wer sagt das? In welcher Sprache? Wann? Wo? Warum?
Ich wiirde gern im Voraus bezahlen... Als...
Ich wurde ausgeraubt. Zwei Leute
iiberfielen mich.
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Was hast du denn jetzt vor?

Ich habe das Hotel gesucht und mich
verirrt.

Bringst du mich nicht zur Polizei?
Geld habe ich noch.

Mein Onkel wohnt jetzt auch in
diesem Stadtteil (Kumkapi-Viertel)
Das ist mein deutscher Kunde. Er
wurde bestohlen.

Warum will er einen Polizeibericht?
Warum kommt er nach Istambul,
wenn er kein Geld hat?

Das ist kein Ort fiir Touristen.

Sie sollen die Diebe beschreiben.

Wenn Sie mir noch einmal auf die
Schulter schlagen....

Wenn sie die Touristen so behandeln,
kommen wir nicht in die EU.

Aufgabenblatt — Deutsch 2. (Orientierung an thematischer Bearbeitung) — von Eva Szabé
(Ausbildungslehrerin am Trefort Gymnasium)

Deutsche und Tiirken
1. Sammelt eure ersten Impulse:
iiber die Deutschen habe ich schon mal gehort, | iiber die Tiirken habe ich schon mal gehort, gelesen,

gelesen, erfahren, dass... erfahren, dass...

2. a. Seht euch mal das Bild an und beschreibt die Personen! In welcher Situation sind sie? Was wollen sie?

2b. Schreibt einen Dialog zum Bild!

3. Schaut euch die Filmsequenz (23:14-26:16) an! Hat die Sequenz eure Vermutungen bestitigt? Warum?

Warum nicht?
4. Guckt euch den Teil in Istambul an! Welche Sprachen kommen in diesem Teil vor? In welchen Situationen

spricht der Student seine Muttersprache? Wie konnt ihr seine Sprachwahl begriinden?
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Aufgabenblatt — Englisch — von Katalin Elekes (Ausbildungslehrerin am Trefort Gymnasium)

One day in Europe — Moscow episode (a 90-minute lesson)
1. Work in small groups. Look at the following people (each group focuses on one person/picture) and try to find out the

following things:

his/her nationality
his/her job

his/her personality
his/her hobbies

the languages he/she speaks

»

2. In this episode two cultures meet — the English and the Russian. Look at the following adjectives and
objects that characterise nationalities and choose the ones that in other peoples’ opinion are typical of the Russians

and/or the English. Explain your choice.

qreedu]

. =
Irﬁolspr’mblle swegring = B
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prachical vnemfional
umbrellas lnid-back
felines
3. Watch the first part of a short film (3:10-10:23). Discuss if you were right about the characteristics

above. Do you think the two women are typically English or Russian? Why? Why not?

4, Work in pairs and predict what is going to happen at the police station. Then watch the second part of
the film (10:23-15:00) and see if your predictions were right. How were your expectations different?

5. How is Kate’s problem going to be resolved? What’s the end of the story? Make guesses, then watch
the rest of the episode. What is the twist at the end?

6. Watch the film again from 6:40, concentrating on one of the following aspects. Discuss your answers

in your groups, then form new groups and share your findings.
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Group 1 : The two women have communication problems. What do they do to overcome the language barrier?
Have you ever been in a situation like this?

Group 2: Collect a list of things that surprises Kate. How does she react to them? Would you be surprised by the
same things?

Group 3: From time to time, football fans turn up in the film. Describe their behaviour. How typical is it? Would
football fans from your country behave in the same way?

Group 4: How does the two women’s behaviour change during the film? Who is in control at different points of
the film? Why? Have you ever felt helpless because of some communication breakdown?

7. What could be the message of this short film? (Conclusions)

8. Follow-up:

Choose one of the writing tasks below and write about 200-250 words.

A Kate is writing about her experience in an email to a friend.

B. Elena is telling her neighbour what happened to her the other day. Write her monologue.

C. A day in the life of a Russan taxi driver. Imagine what Andrei’s day was like.

D. Imagine that a foreigner, who doesn’t speak English, has been robbed in London and goes to a police

station to report the theft. Write down how their experience would be different from Kate’s.

Aufgabenblatt — Spanisch — von Krisztina Bogdan (Ausbildungslehrerin am Trefort

Gymnasium)

Antes de ver la pelicula

Qué sabes del ,,Camino de Santiago™? En qué parte de Europa se encuentra?

Qué es un peregrino? Cuales son los motivos de los peregrinos de hoy? Originalmente qué motivos tenian los
peregrinos?

Qué idioma se habla en la comunidad auténoma de Galicia?

Qué significa el nombre de Santiago de Compostela? Qué relacion tiene con el ,,Camino”?

Durante el visionado de la pelicula

En qué lugares se desarrolla el episodio de Santiago de Compostela?

Quiénes aparecen en el episodio?

Qué le ocurre al peregrino? Qué consecuencias econdmicas y afectivas conlleva?

Después de ver la pelicula

Presenta a los dos porotagonistas: el peregrino y el policia

Qué rasgos caracteristicos tienen?

Qué tipo de comunicacion existe entre los dos? Piensas que el uso del inglés como ,,lingua franca” hace posible
la verdadera comunicacion?

En tu opinion, qué espera el peregrino de su viaje / ruta?

Con qué impresiones deja su destino final?
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Qué sugiere la actitud del policia al peregrino y a los espectadores de la pelicula?

Qué importancia tiene la palabra ,,mafiana” en la tltimas imagenes del episodio?

Temas para desarrollar e inverstigar

Qué relacion hay entre los peregrinajes y el desarrollo del turismo?

Qué cultura e instituciones se desarrollaron gracias a los peregrinajes?

Gymnasium)

Aufgabenblatt — Franzosisch — von Zita Gonda (Ausbildungslehrerin am

Hannes Stohr : One day in Europe — Episode de Berlin (en langue francaise) — niveau B1-B2

2.

La banlieue, qu’est-ce que c’est? — remue-méninges — 9’
- travail individuel + mise en commun

Le projet de Claude et Rachida — 35°
a) visionnement de 1’épisode de Berlin

b) test de compréhension : Choisissez la bonne réponse.

Trefort

Choisissez la bonne réponse.

1.
a)
b)
c)
d)

2.
a)
b)
c)
d)

3.
a)
b)
c)
d)

4,
a)
b)
c)
d)

Pourquoi Claude et Rachida sont venus a Berlin ?
IIs visitent Berlin comme touristes.
IIs sont en programme Erasmus a 1’Université Humboldt de Berlin.
IIs font des spectacles pour payer leurs dettes.
IIs sont venus voir un ami berlinois.
Quelle est la situation financiére des deux clowns ?
Tout le monde leur doit du fric.
Ils arrivent a payer au moins leur loyer.
Leur carte bancaire est bloquée.
Ils sont dans le rouge de 6.000.-
Pourquoi vont-ils en banlieue ?
Une banlieue de Berlin, c¢’est a visiter absolument.
Les banlieues sont moins chéres que le centre-ville.
Ils veulent voir la différence entre les banlicues frangaises et allemandes.
Ils en ont déja marre du centre-ville.
Quel est le projet de Claude ?
Il veut cambrioler un restaurant turque.
Il veut se faire dépouiller par un immigré.
Il veut voler une voiture.

Il veut trouver un garagiste pas cher.
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a)
b)

d)

a)
b)

d)

b)

c)
d)

a)
b)
c)
d)

a)
b)
c)
d)
10.
a)
b)

d)

Que dit le guide touristique de la sécurité de Berlin ?
Le centre-ville est slir, mais les banlieues sont dangereuses.
Toute la capitale allemande est caractérisée par la délinquance.
Berlin était une ville beaucoup plus stire avant la chute du mur de Berlin.
Berlin est la capitale la plus siire d’Europe.

Qu’est-ce qui surprend les deux Francais dans la banlieue berlinoise ?
Les voitures y sont en meilleur état que dans les banlieues francaises.
Ils y voient beaucoup de néo-nazis.

La banlieue de Berlin les fait penser aux banlieues frangaises.
C’est la saleté qui les surprend le plus.
Quel est le pourcentage de la population turque a Berlin?
Berlin — a nombre d’habitants — est la quatriéme ville turque apreés Istanbul, Ankara et
Izmir.
A Berlin, la moitié de la population est déja d’origine turque.
Les Allemands ont déja quitté les banlieues habitées par les Turques.
A Berlin, il y a moins de Turcs que dans les autres capitales européennes.
Que font les deux Frangais a Kreuzberg?
I1s vont découvrir le marché turc.
IIs font semblant comme s’ils avaient été attaqués par un immigré.
Ils se font agresser par une policiére berlinoise.
Ils vont au restaurant pour gotiter des spécialités typiquement turques.

Comment expliquent-ils ce qui s’est passé ?

IIs confondent Russes et Turcs en expliquant ce qui s’est passé.
Ils avouent la vérité a la policiére.

Ils n’expliquent rien.

Ils ont beau expliquer leur histoire, la policiére ne les croit pas.

Comment leur histoire prend fin ?

IIs prennent la voiture de police pour s’enfuir.
Ils sont arrétés par la police.
IIs se font un ami turc.

Ils se font rembourser par I’assurance.

a)
b)

c)

Devoir: - 1°

Monologue de Claude/de Rachida: il/elle raconte leur séjour a Berlin

La policiére écrit un rapport de 150 mots sur I’incident

Donner un titre a I’épisode de Berlin et justifier son choix
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Aufgabenblatt — Russisch — von Katalin Domokos (Ausbildungslehrerin am Trefort

Gymnasium)

Onuns aens B EBporne - mian ypoka (45°)

1. 321" (ocranoButh ¢unbM)- Kak Bel BuanTe, Mbl ceituac B Mockse. [locMoTpuTe Ha 3Ty JKEHIMHY, KOTOpasi TOJIBKO
410 npuexana cofa. [IpencraBpre B mapax KTO OHa Takas, OTKYJla M ¢ KaKOH IeJIbI0 OHA CloJla Ipuexana.

2. 526" (octanoButh QuibM)- Kak oHa pearmpyer Ha IieHy ckazaHHyI modépom. Kak B pearupoBamu Obl Ha e€
Mecte. Kak BB OTHOCHTECH K IOBEACHHUIO Io(Epa? DTO MOKET MPOU30MTH B M000# cTpane EBporbr?

3. 5'53" IlpencraBpTe B mapax cleHy cienyromryto. [locmymraem Heckonpko BapuanToB. (IlocMoTpum creny
orpaGieHus KeHITHBI). YTo BBI OBl chaemand Ha e€ mecre? HamummTe HECKOIBKO MPEANIOKCHHH , HAUHWUTE BaIIH
MPEIOKEHHSI ¢ KOHCTpYKIuH: "5 OFbL.......
4. 3naxkomctBo Jlensl u "Karu" - Kakas keHmuHa JleHa mo BHENIHOCTM M IO XapakTepy? MOXKHO M Ha3BaTh €&
TUIIMYHOW PYCCKOW Mo Bamemy MHeHHIO? A mogéEpa, KOTOpbId NMPHUBE3 B ATOT JBOP aHMIMYaHKY MOXKHO Ha3BaTh
TUIINYHBIM PYCCKUM?

5. Yem mmmrocTpupyetcst nodpoxenarenpHOCcTh Jlensr? Uem oHa yromaet Katro? Kakoe 3HaueHme nmeer 31a creHa?

6. He mmest oOmero s3bplka, OHM C TPYZOM, HO BCE TakM YCHEHNIHO oOmarorcs. PaswirpaiiTe B mapax auanor
MPOUCIIE NI MEXIY IBYMS KCHIIMHAMU B KBapTUpe JICHBI.

7. OcraHOBHTH (DHIIBM M 00paTUTh BHUMAaHHKE JIeTei Ha MOMEHT, Kora JleHa nepenaér Kare onny koHbeTy.

8. 1501 (oxupmanue B momuiuu)- Omummre 3Ty clieHy. Kak BBl gymaere, B Kakoil CTENEHM SBJISIETCS 3Ta ClLieHa
XapaKTepHOU JJIs1 PYCCKOM NeHCTBUTENLHOCTH?

9. 18°07""(mocneansis cuena) [lo BamemMy MHEHUIO 3/IECh HA CAMOM JIelie KOHYAEeTCsI UCTOpus?

10. Tomariree 3ananue - BoiGepure U3 clieAyOMMX TeM U HanuiuTe counnenue ( cios 150-200)

- Mono:or JleHsr
- MOHOJIOT aHIJITMYaHKU
- UcTopus mpoucmeninas ¢ aHrIMIHAKO#H B MOckBe (¢ TeM KOHIIOM KOTOPBIH B (pHIbME HE BHIICH)
11. KBU3 - xakas u3 CIeAYIOUINX JOCTOIpoMedaTenbHOoCcTell MOCKBEI ObITa BUIHA B uibMe ( C caMOro Havama JIo

KOHIIA)

. HoBblii Ap6aT

. Teatp "CoBpemeHHUK"

. 30J10ThIE Ky0JIa KPeMJIEBCKUX COOOPOB

. Catauon "Jlyxxuuku"

. MI'Y (MockoBckuii ['ocynapcTBeHHBINH Y HUBEPCUTET)

. Kupnuynas crena Kpemus

. MagB3ozeit Jlenuna

.I'YM (I'ocynapcTBeHHbIii Y HUBepcaJibHbIil Mara3un)
9. ymuua Tsepckas

10.ymuna Apbarckas

11.Crapsle AByX3Ta:KHbIe THMTHYHbIE MOCKOBCKHE 3aHHS
12.HoBoneBuuniit MoHaCTBIPb

13.Cnacckast 6amnsi

14 HaOepe:xxnast pexn MockBa

15.Xpam Bacuius Baaskennoro

OJOoWn s WNBE
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7. Fazit: Lehrerrollen im Wandel

Auf lernerorientierten Unterricht kann heute nicht mehr verzichtet werden, die
Berticksichtigung der individuellen Interessen und Bediirfnisse ist der wichtigste
Motivationsfaktor im schulischen Unterricht, in dem die meisten Lernenden ihre Ziele,
warum sie eine fremdsprache erlernen wollen, noch nicht klar sehen und gar nicht formulieren
konnen. Sie miissen tdglich neu gewonnen werden (Feld-Knapp 2012: 186).

Umso wichtiger erscheinen die Neuorientierung der Lehrenden und Neugewinnung der
Lernenden, da die Attitiide und die Motivation am Sprachenlernen durch schulische Erfolge und
Misserfolge fiir das ganze spitere Leben gepragt werden (Median / Szénay 2005: 75). Da die
Ungarn besonders héufig unmotiviert erscheinen, eine Sprache zu erlernen oder
Fremdsprachenkenntnisse aufzufrischen (30% der Befragten laut Eurobarometer 2012: 104), sollte
die Arbeit im schulischen Alltag neu durchdacht werden.

Der Lehrende gilt in seiner neuen Rolle als Lernberater und Anreger, bereitet Projekte vor und
begleitet sie. Die neuen Aufgabenfelder setzen Selbststindigkeit, Flexibilitdt und Professionalitit
voraus, wobei die neue Lehrerrolle eine pragende Funktion auch fiir die Schiilerrolle hat. Durch
diese neue Partnerschaft zwischen Lehrenden und Lernenden ,,gewinnt die Arbeit von
Deutschlehrern eine starke paddagogische Dimension zuriick” (Krumm 2001: 14).

Gerade wegen dieser Kooperation im Schulalltag ist es von grof3ter Bedeutung, dass Lehrende
nicht allwissend auftreten und im Sinne der Mehrschprachigkeit auch Fremdsprachen, die sie nicht
beherrschen, in der Stunde zulassen und von dieser sprachlichen und kulturellen Heterogenitit auch
sich selbst und die Mitschiiler profitieren lassen (Krumm 2013: 13). Dazu miissten aber das

traditionelle Lehrerverhalten, die Angste um Ansehen und Respekt iiberwunden werden.

Literatur

Bausch, Karl-Richard (2003): Zwei- und Mehrsprachigkeit: Uberblick. In: Bausch, Karl-Richard /
Christ, Herbert / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht.
Tibingen, Basel: A. Francke Verlag, S.439-444.

Boodcz-Barna, Katalin / Majorosi, Anna / Szablyar, Anna (2006): 3+1D-Puzzle: Landeskunde und
interkulturelle Kommunikation. Budapest: Bolcsész Konzorcium.

157



Cedden, Giilay (2007): Psycholinguistische Aspekte fiir den Folgeerwerb Deutsch (L2), dann
Englisch (L3) in der Tiirkei. In: Zeitschrift fiir interkulturellen Deutschunterricht. 2007/3.
https://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-12-3/docs/Cedden.pdf (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Csapd, Bend (2001): A nyelvtanulast és a nyelvtudast befolyasold tényezok. In: Iskolakultira
2001/8 Pécs, S. 25-35.

Drahota-Szabo, Erzsébet (2010): Deutsch in Ungarn. In: Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych,
Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache:
Ein internationales Handbuch. Halbbd. 2. Berlin, New York: Walter de Gruyter, S. 1827—
1833.

Ember Eréforrasok Minisztériuma Oktatasért Felelés Allamtitkarsag (2012): Fehér konyv 2012—
2018. A nemzeti idegennyelv-oktatas fejlesztésének stratégidja az altalanos iskolatol a
diplomaig. http://nyelvtudasert.hu/cms/data/uploads/idegennyelv-oktatas-feher-konyv.pdf
(zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Ember Erdforrdsok Minisztériuma Statisztikai Osztaly (2013): Statisztikai tajékoztatd oktatasi
évkonyv 2012/2013. http://2010-
2014.kormany.hu/download/c/93/21000/Oktat%C3%Alsi_%C3%89vk%C3%B6nyv_2012.p
df (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Europdische Kommission (2012): Die europdischen Biirger und ihre Sprachen: Spezial
Eurobarometer 386. http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs 386 de.pdf (zuletzt
gesehen am 20.09. 2014)

Feld-Knapp, Ilona (2012): Deutsch in Ungarn. Ein Uberblick iiber die DaF-Lehrerlnnenausbildung.
In: Ilse, Viktoria / Szendi, Zoltan (Hrsg.): Jahrbuch der ungarischen Germanisten 2011.
Budapest / Bonn: Gondolat Kiad6i Kor. S. 176-191.

Gogolin, Ingrid (2003): Interkulturelle Erziehung und das Lehren und Lernen fremder Sprachen. In:
Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tiibingen, Basel: A. Francke Verlag, S. 96-102.

Hintz, Dieter / Poppel, Karl Gerhard / Rekus, Jiirgen (1993): Funktionen der Schule. In: Hintz,
Dieter / Poppel, Karl Gerhard / Rekus, Jirgen (Hrsg.): Neues schulpddagogisches
Worterbuch. Miinchen: Weinheim, S. 118-123.
http://www.unipotsdam.de/fileadmin/projects/erziehungswissenschaft/documents/studium/Te
xtboerse /pdfDateien/hintzfunktionen.pdf (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Krumm, Hans-Jiirgen (2001): Deutschunterricht in einer mehrsprachigen Welt — Konsequenzen fiir
die Deutschlehrerausbildung. In: Gfl-Journal. No. 2/2001, S. 1-19. http://www.gfl-
journal.de/2-2001/krumm.html (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Krumm, Hans-Jiirgen / Reich, Hans H. (2011): Curriculum Mehrsprachigkeit.
http://oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf (zuletzt gesehen am 20.09.
2014)

Krumm, Hans-Jiirgen (2013): Elite- oder Armutsmehrsprachigkeit: Herausforderungen fiir das
Osterreichische Bildungswesen. Abschlussvortrag der Tagung ,,Mehrsprachigkeit und
Professionalisierung in pddagogischen Berufen. Interdisziplindre Zuginge zu aktuellen
Herausforderungen im  Bildungsbereich“.  Wien. 28. 2. - 1. 3. 2013.

158


https://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-12-3/docs/Cedden.pdf
http://nyelvtudasert.hu/cms/data/uploads/idegennyelv-oktatas-feher-konyv.pdf
http://2010-2014.kormany.hu/download/c/93/21000/Oktat%C3%A1si_%C3%89vk%C3%B6nyv_2012.pdf
http://2010-2014.kormany.hu/download/c/93/21000/Oktat%C3%A1si_%C3%89vk%C3%B6nyv_2012.pdf
http://2010-2014.kormany.hu/download/c/93/21000/Oktat%C3%A1si_%C3%89vk%C3%B6nyv_2012.pdf
http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_de.pdf
http://www.unipotsdam.de/fileadmin/projects/erziehungswissenschaft/documents/studium/Textboerse%20/pdfDateien/hintzfunktionen.pdf
http://www.unipotsdam.de/fileadmin/projects/erziehungswissenschaft/documents/studium/Textboerse%20/pdfDateien/hintzfunktionen.pdf
http://www.gfl-journal.de/2-2001/krumm.html
http://www.gfl-journal.de/2-2001/krumm.html
http://oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf

http://homepage.univie.ac.at/hans-juergen.krumm/KrummElitemehrsprachigkeit.pdf  (zuletzt
gesehen am 20.09. 2014)

Kozponti Statisztikai Hivatal (2010): A KSH jelenti. Gazdasag ¢és tarsadalom (2010/3)
http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/gyor/jel/jel21003.pdf (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Ko6zponti Statisztikai Hivatal (2013): Magyar statisztikai évkonyv 2013. Budapest: Statiqum.

Lonneker, Birte (1999): Nationale Sterecotypen. Wissenschaftliche Hausarbeit zur Erlangung des
akademischen Grades eines Magister Artium der Universitdt. Hamburg. http://wwwl.uni-
hamburg.de/story-generators/Birte/Nationale_Stereotypen.pdf (zuletzt gesehen am 20.09.
2014)

Median / Szénay, Marta (2005): Az idegennyelv-ismeret. Jelentés az orszagos nyelvtudas-felmérés
kvantitativ szakaszarol. In: Felndttképzési kutatasi flizetek. Nemzeti Feln6ttképzési Intézet.
Budapest. http://mek.oszk.hu/06500/06548/06548.pdf (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Ohne Verfasser — Spiegel Online (2005): Nationale Klischees: Die Wahrheit iiber den Fleifl der
Deutschen. http://lwww.spiegel.de/wissenschaft/mensch/nationale-klischees-die-wahrheit-
ueber-den-fleiss-der-deutschen-a-378476.html (zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

One day in Europe / Hannes Stohr (2005): Filmanova, Moneypenny Filmproduktion GmbH

Pataki, Ferenc (1997): Nemzetkarakterologia? In: Magyar Tudomény 1997/2. Budapest: Akadémiai
Kiado, S. 169-179.

Petneki, Katalin (1993): Mit ér az idegen nyelv, ha német? In: Magyar Pedagogia. 93/ 3-4,
Budapest: MTA, S. 135-147.

Petneki, Katalin (2006): Einfithrung. In: Bodcz-Barna, Katalin / Majorosi, Anna / Szablyar, Anna
(2006): 3+1D-Puzzle: Landeskunde und interkulturelle Kommunikation. Budapest: Bolcsész
Konzorcium, S. 9-19.

Riick, Nicola, (2009): Auffassungen vom Fremdsprachenlernen monolingualer und plurilingualer
Schiilerinnen und Schiiler. In: Florio-Hansen, Inez (Hrsg.): Interkulturalitit und
Mehrsprachigkeit. Band 2. Kassel. http://www.uni-kassel.de/upress/online/frei/978-3-89958-
676-3.volltext.frei.pdf

Sohner, Felicitas (2010): Zu nationalen Stereotypen in Europa. In: Globkult 16.05.2010.
http://www.globkult.de/gesellschaft/identitaeten/520-zu-nationalen-stereotypen-in-europa
(zuletzt gesehen am 20.09. 2014)

Szabé, Eva (2013): Filme im FSU — im Dienste erzieherischer Ziele. In: DUfU, Budapest, S. 142—
153.

Anmerkungen

1. http://www.sciencemag.org/content/310/5745/96.abstract
2. Ausschnitte von ,,Director‘s Note”, Hannes Stohr, 2005, verkiirzt von Eva Szabd

159


http://homepage.univie.ac.at/hans-juergen.krumm/KrummElitemehrsprachigkeit.pdf
http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/gyor/jel/jel21003.pdf
http://www1.uni-hamburg.de/story-generators/Birte/Nationale_Stereotypen.pdf
http://www1.uni-hamburg.de/story-generators/Birte/Nationale_Stereotypen.pdf
http://mek.oszk.hu/06500/06548/06548.pdf
http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/nationale-klischees-die-wahrheit-ueber-den-fleiss-der-deutschen-a-378476.html
http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/nationale-klischees-die-wahrheit-ueber-den-fleiss-der-deutschen-a-378476.html
http://www.uni-kassel.de/upress/online/frei/978-3-89958-676-3.volltext.frei.pdf
http://www.uni-kassel.de/upress/online/frei/978-3-89958-676-3.volltext.frei.pdf
http://www.globkult.de/gesellschaft/identitaeten/520-zu-nationalen-stereotypen-in-europa

160



Sprachunterricht — offen fiir die Vielfalt der Lernenden

Moénika Jasz-Kajmadi

1. Einleitung

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht sind dem Fremdsprachenunterricht gewichtige
Aufgabenfelder, wie Erzichung zu Handlungsfihigkeit, Selbstbestimmung und Solidalitat
zugeschrieben.

Kulturelle Vielfalt, Empathie fiir das Fremde und Liebe zur fremden wie zur eigenen Sprache
und Kultur sind keine Gegensitze. Anerkennung der anderen Menschen in ihrer
Andersartigkeit und internationale Solidaritdt sind deshalb aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht das Ziel des fremdsprachlichen Bildungsprozesses (Meyer 2007: 46).

Damit im Finklang wird fremdsprachliche Kommunikationsfdhigkeit als eine der neun
Schliisselkompetenzen des ungarischen Nationallehrplans verstanden. Dariiber hinaus werden im
Dokument iibergreifende Bereiche genannt, deren Entwicklung auf allen Kompetenzbereichen als
Aufgabe und Ziel der padagogischen Arbeit definieren ldsst, wie unter Anderem kritisches Denken,
Kreativitdt, Eigeninitiative, Problemldsung und emotionale Kompetenz (Emberi Erdforrasok
Minsztériuma 2012). Ein fiir die Vielfalt der Lernenden offener Fremdsprachenunterricht leistet

auch zu diesen padagogischen Feldern seinen Beitrag.

2. Das Konzept der mehrfachen oder multiplen Intelligenzen (M1 Theorie)

Unsere herkommliche Intelligenzauffassung ist sehr stark durch das Konzept des IQ geprégt.
Intelligenz weist demnach einen eindimensionalen Charakter auf, und ist mit mathematisch
statistischen Mitteln messbar. In engem Zusammenhang mit dem Konzept steht auch die Frage, ob
Intelligenz angeboren sei, und ob es nur eine einzige Intelligenz vorhanden ist. Haben wir es in der
Schule mit intelligenten und weniger intelligenten Schiilern zu tun? Was ist Intelligenz? Kann man

sie messen?
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Howard Gardner, Kognitions- und Intelligenzforscher an der Harvard Universitat stellt seit
zwei Jahrzehnten eben die Einheitlichkeit, die Messbarkeit und die Angeborenheit der Intelligenz in
Frage. Er ist auf multidisziplindren Forschungsergebnissen basierend zu einer Theorie der
mehrfachen Intelligenzen gelangt. Gardners Theorie fand den stirksten Widerhall in den
padagogischen Diskussionen weltweit. Als einflussreicher Kritiker der traditionellen 1Q-Tests
vermittelt er ein Verstdndnis von Intelligenz, die als Grundlage fiir eine schiilerorientierte,
differenzierende Didaktik angesehen wird. Er wandelt zuerst auf den Spuren von Piaget, dem Vater
der konstruktivistischen Lerntheorie. Piaget entwickelt seine Intelligenztheorie auf der Basis der
Entwicklungspsychologie, bei ihm stehen die logischen, mathematischen Strukturen im Mittelpunkt
und beobachtet den Weg, wie die Denkweise eines Kindes dieser eines Wissenschaftlers dhnlich
wird.

Dagegen nimmt Gardner die kiinstlerische Begabung unter die Lupe und stellt sich die Frage,
wie die Fihigkeiten und Denkprozesse eines Kindes denen eines Kiinstlers dhnlich werden. Er
definiert Intelligenz als ,,biopsychologisches Potential zur Verarbeitung von Informationen, das in
einem kulturellen Umfeld aktiviert werden kann, um Probleme zu 16sen und geistige oder materielle
Giiter zu schaffen, die in einer Kultur hohe Wertschitzung genieen” (Gardner 2002: 46). Bei der
Entscheidung, ob eine menschliche Fahigkeit als eine von den multiplen Intelligenzen zu
bezeichnen sei, verwendet er einen umfangreichen Kriterienkatalog. Bei der Fundierung seiner
Theorie greift er auf biologische, anthropologische, neuropsychologische,
entwicklungspsychologische und psychometrische Untersuchungen zuriick. Somit erarbeitete er
anfangs sieben, spiter noch etliche weitere Intelligenzbereiche, die hier kurz skizziert werden
sollen.

Unsere sprachliche Intelligenz befdhigt uns Sprachen zu lernen, die Sprache zu verstehen und
produktiv einzusetzen. Die Sensibilitét fiir die gesprochene und geschriebene Sprache sowie deren
Zweck und Formen ist fiir die ausgeprdgte sprachliche Intelligenz charakteristisch, wie zum
Beispiel fiir Schriftsteller, Journalisten, Rechtsanwilte und Sprachwissenschaftler. Dank unserer
logisch-mathematischen Intelligenz konnen wir abstrahieren, analysieren und strukturieren,
induktiv und deduktiv schlussfolgern. Auf diesem Gebiet intelligente Menschen, die spater
eventuell als Mathematiker, Computerfachleute oder als Wissenschaftler arbeiten, sind fiir
Problemlosung offen. Das Gefiihl fiir Kliange, Musik, Harmonie, Rhythmus wird als Ergebnis
unserer musikalischen Intelligenz angesehen. Uber entwickelte musikalische Intelligenz verfiigt,

wer musiziert, komponiert, oder Sinn dafiir und Freude daran hat, wie Komponisten, Musiker,
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Dirigenten. Eine korperliche Intelligenz besitzen wir alle, indem wir unsere Bewegungen
koordinieren, unseren Korper und bestimmte Korperteile bewusst fiir die Losung verschiedener
Probleme einsetzen. AuBerordentlich gut beherrschen ihren Koérper die Sportler, Ténzer und
Schauspieler. Aber auch Handwerker und Chirurgen nutzen dieses Potenzial gestalterisch aus.
Réumliche Intelligenz wird sowohl als theoretischer als auch praktischer Sinn fiir Stukturen, Rdume
und fiir rdumliche Zusammenhénge definiert. Personen, die diese Intelligenz in hohem Mafle
besitzen, sind Architekten, Bildhauer, Graphiker oder Seefahrer und Kartographen.

Alle sind mehr oder minder in der Lage, Absichten, Intentionen, Gefiihle der Mitmenschen zu
verstehen, mit ihnen umzugehen, dies beinhaltet das Konzept der interpersonalen Intelligenz.
Einfiihlsam und erfolgreich auf diesem Gebiet sind (hoffentlich) Lehrer, Verkdufer und im
Allgemeinen Leute in Fiihrungsposition. Als intrapersonale Intelligenz bezeichnet die Theorie der
mehrfachen Intelligenzen die Féahigkeit, die eigenen Gefiihle, Triebe und Fahigkeiten zu kennen und
damit umgehen zu konnen. Intrapersonal gut entwickelte Erwachsene haben eventuell mit
Psychologie, Philosophie oder Religion zu tun.

Von Gardner spéter beschrieben, aber als wichtiger Bereich der MI wird die naturalistische
Intelligenz angesehen. Die uns umgebende Natur beobachten, erkennen und klassifizieren zu
konnen sowie Offenheit dafiir zu zeigen. Biologen, Botaniker und Tierdrzte besitzen diese Fahigkeit
vorrangig (Gardner 1999; Nicholson-Nelson 2007).

Wie aus den oben angefiihrten Darstellungen ersichtlich, erfasst Gardner die menschliche
Kognition ganzheitlich. Ein wichtiges Faktum ist, dass jeder Mensch {iiber alle Arten von
Intelligenzen verfiigt, die Verteilung der Intelligenzen jedoch bei jedem individuell ist. Wer ist also
intelligent? Alle. Die MI Theorie hebt die durch den IQ aufrecht erhaltene Kategorisierung in
»Kluge” und ,,Dumme” auf. Obwohl die neuere psychometrische Forschung auch dahingehend ihre
Akzente setzt, dass ein facettenreicheres Bild im Rahmen des 1Q Konzepts entsteht, wird Gardner
eben in Bezug auf die Relativierung der Intelligenz kritisiert, wobei er die Unterscheidung zwischen
durschnittlicher und hevorragender Intelligenz auf den einzelnen Gebieten nicht auBler Acht lasst. Er
bestreitet jedoch die Angeborenheit einer bestimmten Quantitit an Intelligenz und im
Zusammenhang damit die Unabénderlichkeit der Auspragung der Intelligenz(en) (Gardner 2006).

Intelligenz ist nach der MI Theorie nicht zdhlbar. Die mehrfache Intelligenz kann durch
Beobachtungen oder mithilfe von Selbstests festgestellt werden. Den einzelnen Bereichen werden
Aussagen zugeordnet, die auf einem Skala zu bewerten sind. Als Ergebnis ergibt sich ein

Intelligenzprofil der Intelligenzbereiche (Lernen fiir den GanzTag / Multiple Intelligenz).
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3. Mehrfache Intelligenzen aus der Sicht der Schule

Gardners Theorie, wie oben schon erwéhnt, wird von zahlreichen Psychologen kontrovers
diskutiert, vielerorts findet sie aber ein reges Interesse unter den Piddagogen. Die Behauptung, dass
die einzelnen Intelligenzberciche entwicklungsfiahig sind, und durch eine stidrkere auch die
schwicheren Intelligenzen zu erreichen seien, erdffnet sowohl theoretische als auch praktische
Handlungsfelder fiir die Didaktik. Neben der Entwicklung der weniger ausgeprigten Fahigkeiten,
richtet die MI Theorie den Blick auf eine schiilerorientierte, fiir die individuellen Differenzen offene
Vorgehensweise. Dariiber hinaus bereichert diese Theorie unser Denken iiber mogliche
Anndherungsweisen eines Phdnomens, sei es ein Begriff, Lernstoff oder Wissenschaftsgebiet
(Nicholson-Nelson 2007). Die einzelnen Bereiche werden von Gardner provokativerweise nicht als
Begabungen oder Fahigkeiten bezeichnet, damit das Bild iiber die Klugheit zwingend neu zu deuten
sei, und sowohl die Lehr- und Lernprozesse als auch die traditionellen Vorgehensweisen der
Leistungsmessung in der Schule durchdacht werden (Lengyel 2010). Den einzelnen
Intelligenzbereichen Schulficher zuzuordnen scheint einleuchtend zu sein, das Potenzial der
Theorie wird aber dadurch {iberhaupt nicht erschopft.

Zu kldren ist auch das Verhéltnis dieser Theorie zu den bisher in der Praxis bewihrten
Konzepten, wie Lernstile und Lerntypen. Lernstil wird in der Fachliteratur als ,,intraindividuell
relativ stabile, zumeist situations- und aufgabenunspezifische Priferenzen (Dispositionen,
Gewohnheiten) von Lernern sowohl bei der Verarbeitung von Informationen als auch bei der
sozialen Interaktion” beschrieben (Grotjahn 2007: 327). Sie lassen sich meist bipolar, und nach
verschiedenen Dimensionen charakterisieren, wobei oft keine Wertschiatzung damit in Verbindung
gebracht wird. Nach den Lernstilen werden verschiedene Lerntypen festgelegt, zahlreiche
Typisierungen und Instrumente dienen dazu, das theoretische Konzept fiir die Praxis zugédnglich zu
machen. Angesprochen wird der Lehr-Lernstil-Konflikt im Unterricht, der mit Bewusstmachung
der Lernstile, und durch vielféltiges und flexibles Lehrerverhalten aufgehoben werden kann
(Passung). Lernstile sind per definitionem nicht leicht verédnderbar, trotzdem ist nach Auffassung
mancher auch eine gewisse Flexibilitét (stretching) seitens der Lerner wiinschenswert und behutsam
erreichbar (Grotjahn 2007).

Die mehrfache Intelligenz ist nicht mit Lernstilen dquvivalent, denn sie beschreiben die

Annidherung an verschiedene Bereiche, da die Intelligenz nach Gardner sich auf verschiedene
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Inhalte bezieht. Nach den oben skizzierten Darstellungen ist die Denkweise iiber die Intelligenzen
ein wenig dynamischer und komplexer, da die Tatigkeiten sowohl in der Schule als auch im Alltag
stets unter Einbeziehen von mehreren Intelligenzen ausgefiihrt werden.

Als eine erste Anndherung zu den praktischen Anwendungsbeispielen der MI in der Schule
widmen wir uns zuerst der Frage, wie sich die Schiiler mit hoher Intelligenz auf einzelnen Gebieten
verhalten. Sprachlich intelligente Schiiler mogen sprachlich orientierte Tétigkeiten, wie schreiben,
lesen, miindlich erzihlen, debattieren. Erinnern sich leicht an Worter, Namen, gehen gerne mit der
Sprache spielerisch um. In der Schule wird diese Intelligenz besonders oft in Anspuch genommen,
denn sie ist unentbehrlich fiir die effektive Teilnahme am immer noch hdufig eingesetzten
Frontalunterricht. Fremdsprachenlehrer kdnnen nicht umhin, und fordern unvermeidlicherweise die
sprachliche Intelligenz heraus. Leichter Umgang mit Zahlen und Mengen, Bereitschaft fiur die
Problemlosung aber auch eine Neigung zur Berechenbarkeit charakterisiert wahrscheinlich unsere
Schiiler mit entwickelter logisch-mathematischen Intelligenz. Thre Stirke besteht auch darin, dass
sie in der Lage sind langen Gedankengéngen zu folgen, und wirksam zu argumentieren.

Die Gewohnheit oft Musik zu horen ist noch kein Indiz fiir hochentwickelte musikalische
Intelligenz. Dennoch ist es ratsam daran zu denken, wenn unsere Schiiler sich leicht an Melodien
erinnern, eine Sensibilitdt fiir Stimmlage, Takt oder musikalische Harmonien zeigen. Die
korperliche Intelligenz ist auch als Ausgangspunkt allen menschlichen Wissens zu bezeichnen, da
die ersten Erfahrungen iiber die Welt sensomotorisch wahrgenommen werden. Diese Intelligenz
bezieht sich sowohl auf groe Bewegungen, auf korperliche Stirke und Schnelligkeit,
Bewegungskoordination, wie auch auf Feinmotorik oder feinen Tastsinn. Kdorperlich intelligente
Schiiler verarbeiten ihre Eindriicke mit Hilfe dieser Fahigkeiten, zu beobachten sind ihre lebhafte
Korpersprache, eventuell ihre Begabung, die Bewegung anderer zu imitieren.

Als Schiiler finden sich die rdumlich-visuell Intelligenten im Unterricht mit graphischen
Darstellungen und Diagrammen leicht zurecht und sind dankbar, wenn sie reale oder mentale
Bilder, oder rdaumliche Vorstellungen einsetzen diirfen. Sie malen und zeichnen gern, wir erleben
sie aber eventuell vor sich hintrdumend, in ithren mentalen Bildern vertieft. Durch kooperative
Arbeitsformen und gegenseitigen Austausch lernen unsere Schiiler mit groBer interpersonaler
Intelligenz besonders gern und effektiv. Dabei nehmen sie wahr und verarbeiten sie nebst Gedanken
auch Gefiihle, Neigungen und Abneigungen ihrer Mitschiiler. Sie sind gute Organisatoren und
geben gerne Ratschlige.
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Schiiler mit entwickelter intrapersonaler Intelligenz sind oft selbstsicher, arbeiten gern allein,
schétzen ihre Fahigkeiten gut ein. Eigene Ziele setzen, aus den Misserfolgen lernen, dabei oft vor
sich hintrdumen, ihre Umgebung reflektieren — dies teils fiir die Schule vorteilhafte, teils fiir die
Lehrperson ritselhafte Charakteristika sind bei ihnen zu beobachten.

Zwischen den vier Wénden des Klassenraumes ist vielleicht die naturalistische Intelligenz am
wenigsten ersichtlich. Schiiler, die sich sonst gern und viel in der Natur aufhalten und anderen
Lebewesen zugewandt viele Beobachtungen machen, verstehen und deuten die Welt auf diese
Weise. Diese Intelligenz sensiblisiert aber die Jugendlichen auch fiir Objekte, und ermdglicht ihnen,
in einer urbanisierten Umgebung des 21. Jahrhunderts in dem Dschungel von Auto- und
Modemarken klarzukommen (Lengyel 2010; Armstrong 2009).

4. One day in Europe — das Filmprojekt durch Ml

Folgende Aufgabenstellungen sind nach dem Konzept der mehrfachen Intelligenzen zum Film
One day in Europe konzipiert und sollen exemplarisch zeigen, wie sich bisher weniger beachtete
Bereiche in den Fremdsprachenunterricht integrieren lassen.

1. Aufgabe vor dem Sehen

Variante A

Schiiler machen die Augen zu, entspannen sich. Sie horen dabei die Titelmusik des Films an.
Nach der Musik beschreiben sie kurz die inneren Bilder, die Gefiihle, die Gedanken, die sie
wéhrend des Horens wahrgenommen haben. In Gruppen lesen sie dann die Texte vor, und jede
Gruppe entwirft anhand der Texte ein Standbild. Alle Gruppenmitglieder sollen am Formen des
Standbildes teilnehmen. Als Hausaufgabe wird je ein kurzer Text iiber die Standbilder der einzelnen
Gruppen verfasst. Dabei wird die musikalische, die interpersonale, die intrapersonale, die
sprachliche und die korperliche Intelligenz eingesetzt (in Anlehnung an Puchta / Krenn / Rinvolucri
2009).

Variante B

Zwei Schiiler l16sen ein Problem zusammen (zB. sollen ein bestimmtes Gebdude aus
Legosteinen bauen), indem sie nur ihre zweite Fremdsprache, die sie nicht gemeinsam lernen,
benutzen diirfen. Die anderen Mitschiiler beobachten die Problemldsung. Sie achten dabei auf

verschiedene Gesichtspunkte, wie verwendete Sprache, die Korpersprache, die Zusammenarbeit,

166



Problemlosung bei der Aufgabe, das Ergebnis. AnschlieBend berichten sie {iber ihre
Beobachtungen. Angesprochen sind dabei interpersonale, sprachliche, korperliche, logische,
raumliche Intelligenzen.

2. Aufgabenstellung wihrend des Sehens

Die Schiiler wihlen je eine Fragestellung aus, und beobachten den Aspekt im Film. Die
Aufgabe bezieht die sprachliche, die intrapersonale, die logische, die musikalische und die
naturalistische Intelligenz mit ein.

Die Fragen, bzw. Aufgaben konnten folgendermallen aussehen: Schreibe die einzelnen
Protagonisten auf. Welche Sprache benutzen sie, wie gehen sie mit anderen Sprachen um? Welche
Gefiihle haben sie? Welche Zahlen kommen in dem Film vor, welche Rolle spielen sie? Welche
Gerdusche, Klidnge sind fiir die einzelnen Stiddte, Szenen charakteristisch? Achte auf die
Verkehrsmittel im Film — wie sind sie? Vergleiche!

3. Aufgabe nach dem Sehen

Variante A

Schiiler schreiben 10 Gegenstdnde auf, an die sie sich erinnern kénnen, und schreiben auch
dazu, wann und wo sie sie gesehen haben. Danach arbeiten sie in Kleingruppen. Die Schiiler sollen
die visualisierten Gegenstinde beschreiben, ohne den Gegenstand zu nennen. Die anderen
Gruppenmitglieder sollen erraten, welche Gegenstinde beschrieben wurden (in Anlehnung an
Puchta / Krenn / Rinvolucri 2009). Einbezogene Intelligenzbereiche: raumliche, sprachliche,
interpersonale Intelligenz.

Variante B

Schiiler verfassen einen inneren Monolog oder das Tagebuch eines Protagonisten. Sie wihlen
dabei die Aspekte aus der folgenden Liste aus, die sie am meisten ansprechen.

Wo hast du die Zeit verbracht? Wie lange, mit wem, aus welchem Zweck warst du
unterwegs? Was hast du gesehen? Wo hast du gewohnt? Wie sah die Landschaft, die Gegend, dein
Zimmer aus? Wie war das Wetter, die Temperatur, die Sonne, der Wind? Wie waren die Nichte?
An welche Klédnge, Gerdusche erinnerst du dich? Welche Melodie, welche Musik fallt dir ein? Wie
hast du dich korperlich gefiihlt? Was wiirde dein Korper erzdhlen? Warst du manchmal allein?
Hattest du die Moglichkeit tiber fiir dich wichtige Sachen nachzudenken? Welche Zahlen waren fiir
dich wichtig? Bist du interessanten Menschen begegnet? Hast du interessante Gespriache gefiihrt?
Hast du etwas Neues liber die Welt oder tliber dich selbst erfahren (in Anlehnung an Puchta / Krenn

/ Rinvolucri 2009)? Dabei werden alle Intelligenzbereiche angesprochen.
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5. Mehrfache Intelligenzen als Herausforderung fiir Lehrende

,Lernprozesse funktionieren dann besonders gut, wenn das Lehren auf die individuellen
Lernvoraussetzungen und —dispositionen sowie auf die individuellen Erwartungen, Zielsetzungen
und Interessen Riicksicht nimmt” (Krumm 2012: 57). Das Gelingen solchen Vorhabens impliziert
jedoch bestimmte Vorgehensweisen und damit eng verbunden entsprechendes Rollenverstindnis
der Lehrer. Der neuen Lehr- und Lernkultur gerecht zu werden bedeutet unter Anderem, die Schiiler
ganzheitlich und als Subjekte wahrzunehmen. Lehrende sollen dabei ,,Freiraum fiir personliche
Entfaltung, fiir dynamische Kompetenzen, fiir individuelle Schwerpunktsetzungen und
Erfahrungsgewinn schaffen” (Feld-Knapp 2011: 631).

Zweifelsohne wird im Fremdsprachenunterricht beim Verfassen langerer Texte auch jenseits
der mehrfachen Intelligenzen die sprachliche Seite der Schiiler angesprochen. Damit aber bei der
Schreibtdtigkeit ein Bezug zu den elementaren Erfahrungen, und dadurch zu eigenartigen,
schopferischen Ideen der Schiiler hergestellt wird, konnen und miissen sogar auch andere Bereiche
mit angesprochen werden. MI bedeutet in diesem Sinne eine Bereicherung fiir die derzeitige Praxis,
indem verschiedene Intelligenzen vernetzt einbezogen werden, damit bisher benachteiligte Aspekte
im Unterricht zur Geltung kommen.

Fiir die Umsetzung benétigt die Lehrperson Offenheit fiir neues Wissen auf den relevanten
Wissenschaftsgebieten, und dariiber hinaus Offenheit und Bereitschaft fiir die Reflexion bisheriger
Priferenzen in der eigenen Unterrichtspraxis, die moglicherweise auch die Uberwindung der
Abneigungen, Hemmungen, Hindernisse beinhaltet. Ml in der Schule zu verwenden bedeutet
namlich viel mehr, als mit mnemotechnischen Aufgaben so viele Intelligenzbereiche wie mdoglich
zu aktivieren. Es bedeutet eine wahre Anerkennung des Umstandes, dass unsere Schiiler vielfiltig

sind. Ml ist kein Selbstzweck in der Schule, vielmehr ein Mittel zum Ziel.
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