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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser des DUfU-Heftes,
die DUfU-Redaktion mochte Thnen hiermit das neue DUfU-Heft iiberreichen.

Im Sinne unseres Konzeptes ist unser Anliegen mit dem vorliegenden Heft nach wie vor
den Dialog zwischen Praxis und Theorie zu fordern, so erscheinen Aufsédtze aus den
Bereichen ,Reflektierte Praxis“ und ,Reflektierte Theorie*“. Wir mdochten
Deutschlehrenden in allen Schultypen, in allen Schulstufen von Fritherwerb bis
Seniorenbildung und in verschiedensten Lerngruppen, sowie Dozentinnen und Dozenten
im Hochschulbereich — Deutsche Sprachpraxis, Landeskunde und Fremdsprachendidaktik
— Studierenden in der DaF-Lehrerausbildung und PhD-Studierenden aktuelle Themen
anbieten. Das Ziel ist, unsere Leserinnen und Leser iiber Neuigkeiten, Tendenzen und
Brennpunkte des Deutschunterrichts und der DaF-Didaktik zu informieren, den
Deutschlehrenden Raum fiir die Entfaltung ihrer Reflexionskompetenz zu schaffen, iiber
erfolgreiche Experimente zu berichten, also gute Praxis zu verbreiten und unser Publikum
zum Austausch anzuregen.

In diesem Heft laden wir Sie zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Aspekten der
Diversitit ein. Wir gehen hier von einer breiten Diversitdtsauffassung aus, deshalb werden
in den Aufsitzen sehr verschiedene Aspekte dieses komplexen Phdnomens angesprochen.

Nach dem Vorwort und der Einleitung ins Thema durch Katalin Bodcz-Barna stellen
llona Feld-Knapp und Gabriella Perge in ihrem Beitrag ein internationales, dreijahriges
Projekt vor. ,,Lehrkompetenzentwicklung fiir extensiven Leseunterricht (LEELU)” setzt
sich zum Ziel, am Beispiel des DaF-Unterrichts zur Verbesserung der Lesemotivation und
der Lesekompetenzen der Lernenden zugleich zum neuen Verstindnis der
Lehrerinnenrolle beizutragen. Am LEELU-Projekt sind vier Universitdten (Wien, Utrecht,
Palermo und ELTE Budapest) beteiligt, die mit 18 in das Projekt involvierten
Lehrpersonen an Schulen vor Ort kooperieren.

Agnes Kohlmann geht in ihrem Aufsatz der Frage nach, wie Lehrende im
Fremdsprachenunterricht Sprachlernenden mit Legasthenie wirkungsvoll helfen konnen.
Die Autorin gibt wichtige Hintergrundinformationen iiber Legasthenie, reifit einige
Aspekte der kognitiven Teilleistungen und deren mogliche Storungen bei Legasthenikern
an und stellt konkrete Methoden und Unterrichtsbeispiele vor, wie Lehrende
Sprachlernenden mit dieser spezifischen Lernschwierigkeit zum erfolgreichen Lernen
verhelfen konnen.



Timea Berényi-Nagy befasst sich mit der Neudeutung der Binnendifferenzierung unter
mehrsprachigkeitsdidaktischem Aspekt. Sie prasentiert nach der Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes spannende Aufgaben, die den Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik
entsprechend auf verschiedene Weise zur differenzierten Forderung  der
Sprach(lern)bewusstheit und der mehrsprachigen Kompetenz verwendet werden kdnnen.

Im néchsten Abschnitt konnen wir den Artikel von Evelin Hausnecht zur individuellen
Forderung der Lernenden in den Unterrichtsstunden lesen. Die Autorin geht in einer
empirischen Untersuchung der Frage nach, in welcher Form Lehrende im Unterricht auf
die Lernenden individuell eingehen konnen. Aufgrund ihrer Untersuchungserkenntnisse
pladiert die Autorin fiir Methoden der Binnendifferenzierung, die auf Selbstdifferenzierung
und sténdiger Selbstreflexion beruhen.

Eine weitere Anndherung von Diversitit ist die Vielfalt im Strategiegebrauch. Lidia
Horvat fokussiert auf das erfolgreiche Vokabellernen, ndmlich auf die Effektivitit
ausgewdhlter Vokabellernstrategien. In einer empirischen Untersuchung verfolgt sie das
Ziel, durch die Vermittlung vielféltiger Strategien das Vokabellernen von gymnasialen
Lernenden zu erleichtern, fiir die Einzelnen neue Perspektiven zur Erprobung und
Anwendung geeigneter Strategien zu erdffnen.

N. Pinczés Gyorgyi pladiert fiir die literarischen Texte im Fremdsprachenunterricht und
berichtet iiber den Verlauf und wichtige Ergebnisse des Projektes ,,Wir schreiben einen E-
Mail-Roman*, das sie im Deutschen Literarischen Klub mit ihren Lernenden erfolgreich
durchgefiihrt hat.

Andrea Csapo-Horvath konzentriert sich auf die Vermittlung von Syntax fiir
Lehramtsstudierende, mit dem Ziel die grammatische Kompetenz und die
Sprachbewusstheit kiinftiger DaF-Lehrender zu entfalten. Sie stellt konkrete Aufgaben
zum Einiiben und Einprdgen syntaktischer Kenntnisse durch Gedichte, Mirchen,
Erzéhlungen und Textausziige vor.

Im ndchsten Teil kann man Einblicke in die Ausbildung der Primarstufenlehrerinnen
von drei Universititsstadten, Gyor, Budapest und Szeged gewinnen, iiber den curricularen
Hintergrund hinaus vielféltige Aktivititen der Lehrstiihle in der Lehre und Forschung
kennenlernen, Gemeinsamkeiten und Differenzen wahrnehmen. Gemeinsam ist es
allerdings, dass die Autorinnen fiir die Wichtigkeit friihen Fremdsprachenlernens
pladieren.

Viktoria Gorcsné Muzsai, Heike Sievert und Magdolna Szilagyi fassen die Ergebnisse
und Erkenntnisse der Primarlehrerinnenausbildung mit Spezialisierung auf den
Fremdsprachenunterricht am Lehrstuhl fiir Fremdsprachen und Literaturen an der Apaczai-
Csere-Janos-Fakultit der Széchenyi-Universitdt in Gy6r zusammen. Der besondere Anlass
zum Schreiben ist das 25-jahrige Bestehen des Lehrstuhls. Nach der Vorstellung des
Curriculums werden das so genannte ,,Apdczai-Know-How” im fremdsprachlichen



Ausbildungsbereich der PrimarlehrerInnenausbildung, sprachférdernde Programme,
Veranstaltungen und Projekte ausgefiihrt. Der Aufsatz endet mit den Verdffentlichungen
des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen und Literaturen.

Die Piddagoglnnenausbildung fiir Kindergédrten und Primarschulen der deutschen
Minderheit der Fakultdt fiir Grundschullehrer- und Erzieherbildung der E&tvos-Lorand-
Universitit wird von Eva Mdrkus und Teréz Radvai dargestellt. Nach der kurzen
Erorterung der Situation der deutschen Minderheit in Ungarn werden die Studienginge
beschrieben. Im abschlieBenden Abschnitt sind die Forschungsprojekte und Publikationen
des Lehrstuhls zu lesen.

Tiinde Sarvari stellt die wichtigsten Merkmale der Primarstufenlehrerinnen- und
ErzieherInnenausbildung am Lehrstuhl fiir Deutsch und Deutsch als Nationalitidtenkultur in
Szeged vor. Nach dem kurzen historischen Riickblick in die langjéhrige Geschichte des
Lehrstuhls werden curriculare Aspekte, handlungs- und teilnehmerorientierte Formen der
Ausbildung und studentische Auslandsaufenthaltsprogramme dargelegt.

Monika Jasz-Kajmadi befasst sich im letzten Beitrag mit dem Wort da, das im
Deutschen in vielfdltigen syntaktischen Funktionen benutzt werden kann und deshalb fiir
ungarische Deutschlernende ein Lernproblem darstellt. Die Autorin geht nach einer
theoretischen Einfiihrung der Frage nach, wie Lernende dieses Lernproblem wahrnehmen,
und welche Strategien sie fiir sich selbst und fiir die Handhabung des Problems entwickeln.

Herzlichst danken wir den Autorinnen und den Autoren dieses Heftes fiir die
anregenden Beitrdge zu diversen Aspekten von Lehren und Lernen. Besonderer Dank gilt
den Gutachterinnen, Gutachtern und Lektorinnen, ohne deren Hilfe das Heft nicht
hitte erscheinen konnen.

Mein Dank geht schlieBlich an meine werten Redaktionskolleginnen, Anna Reder,
Patricia Kertes, Tlinde Sarvari und an meinen Redaktionskollegen Imre Janos Heltai fiir
die kollegiale und anspruchsvolle Zusammenarbeit.

Wir wiinschen unseren Leserinnen und Lesern viel Vergniigen beim Lesen des Heftes,
und freuen uns auf Riickmeldungen (http://udaf.hu).

Budapest, den 28. August 2017

Katalin Boocz-Barna
Chefredakteurin des DUfU
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Wertschiitzung der Diversitit im fremdsprachlichen Deutschunterricht

Einleitung

Katalin Bodcz-Barna

Die einzelnen Lernenden bringen in den Unterricht bekanntlich unterschiedliche
Erfahrungen, Zuginge und Kompetenzen mit, und der Lern- und Lehrprozess wird von
vielen inneren sowie dulleren Faktoren beeinflusst. Das ist besonders fiir Heranwachsende
typisch, da sie wihrend ihrer Jugendphase erhebliche Verdnderungen erleben. Diese
Verdnderungsprozesse wirken auf den Lern- und Lehrprozess im Allgemeinen und im
Fremdsprachenunterricht ein. Die mitgebrachten Eingangskompetenzen der Lernenden
beeinflussen die Unterrichtsplanung und Durchfiihrung, wobei die anfingliche Diversitét
stets ansteigt, weil sich die einzelnen Lernenden im Sprachlern- und -erwerbsprozess
stindig dndern, unterschiedlich entfalten. Aus der Lernerperspektive ergibt sich also die
Diversitit vor allem aus personlichkeitsbezogenen Unterschieden, der Vielfalt der
Lernwege und nicht zuletzt aus den im (Fremdsprachen-)Unterricht angebotenen
Moglichkeiten, sich selbst im Lernprozess — kognitiv, sozial und affektiv-emotional —
einzubringen.

Diversitdit im Deutschunterricht betrachte ich folglich vor allem als eine
spracherwerbsspezifische Frage. In der Einleitung wird daher aufgrund von
Unterrichtsbeispielen dargestellt, woraus sich die Diversitdt ergibt und wie sie im
Deutschunterricht von Lernenden und Lehrenden wahrgenommen bzw. aufgegriffen wird.
Im Fokus stehen Momente, in denen Lernende und Lehrende die besonderen, individuellen
Denk- und Herangehensweisen der einzelnen Personen erkennen und anerkennen.

Aktualitit der Diversitat

Die Unterschiede zwischen den Lernenden in den Klassen scheinen heutzutage zunehmend
groBer und vielfdltiger als friiher zu sein. Einerseits ergibt sich das aus der verdnderten
Position des Deutschen — DaF als zweiter Fremdsprache beim Spracherwerb, andererseits
tragen dazu auch die modernen Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts bei, die

voraussetzen, dass man auf die abweichenden Bediirfnisse der Lernenden im Unterricht



eingeht. Forderung der Lernerautonomie und des kooperativen Lernens wirkt auf diese
Vielfalt wesentlich ein.  Autonomes und kooperatives Lernen stehen nédmlich als
konstitutive Elemente des Fremdsprachenlernens in Wechselwirkung. Individualisierung
und Differenzierung tragen folglich zur Zunahme der Unterschiede bei.

Zentrale Fragen sind also: a) Wie kann Diversitdt im Lernprozess verwertet werden? b)
Wie kann Diversitdt einen positiven Beitrag beim Fremdsprachenerwerb leisten? c¢) Wie
kommt Wertschitzung der Diversitit im Fremdsprachenunterricht zum Ausdruck?

Deutung von ,Diversitat*

,Diversitit® wird in den verschiedenen Bezugswissenschaften unterschiedlich interpretiert.
Erziehungswissenschaftliche Konzepte verwenden den Begriff als Verschiedenheit,
Veréanderlichkeit, Unbestimmtheit, Beliebigkeit, Vielfalt. Bloch (2014) stellt diesbeziiglich
die Frage, ob differenzierter Unterricht tiberhaupt gerecht sei. Im deutschsprachigen Raum
wird Heterogenitit synonym mit dem Begriff Diversitit (diversity) verwendet. Was den
heutigen Diskurs um Heterogenitéit anbelangt, ist besonders hervorzuheben, dass meistens
eine positiv konnotierte VVorstellung von Vielfalt dominant ist (Rothland 2016).

Moderne fremdsprachendidaktische Konzepte ndhern sich der Frage unter dem Aspekt
der  Wissenskonstruktion —an.  Lernen wird als eigenstindig  gesteuerter
Konstruktionsprozess gedeutet (Feld-Knapp 2015: 9ff.), daher stehen die einzelnen
Lernenden im Mittelpunkt des Lehr- und Lernprozesses, wobei die Entfaltung der
Lernerautonomie und des selbstidndigen Lernens erzielt wird (Reder 2016: 110f.). Lernen
erfolgt zugleich in Interaktionen, also im Prozess der Ko-Konstruktion von Wissen
(Bodcz-Barna 2015). In den beiden Prozessen der Konstruktion und der Ko-Konstruktion
von Wissen kommen die vorhandenen Unterschiede der Lernenden — die voneinander
abweichenden oder eben einander erginzenden Personlichkeitsmerkmale, ihr Wissen und
Konnen, ihre Erfahrungen, Einstellungen, Attitiden — zur Geltung, die auf das Lernen
bedeutend einwirken und die unbedingt zu schéitzen sind.

Riicksichtnahme auf Diversitit in den pidagogischen Konzepten
Binnendifferenzierung — adaptiver Unterricht

Binnendifferenzierung ist ein pddagogisches Konzept fiir die Gestaltung des Unterrichts,
das sich abwendet von der Annahme, dass innerhalb einer heterogenen Lerngruppe jede
Lernende und jeder Lernende zum gleichen Zeitpunkt die gleichen Inhalte nach der
gleichen Methode zu lernen habe. Unter Binnendifferenzierung werden demnach alle
MalBnahmen verstanden, die innerhalb einer Lerngruppe dazu beitragen, den Lernprozess



fiir verschiedene Lernende unterschiedlich zu gestalten und den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen, Lerngeschwindigkeiten und Interessen sowie unterschiedlichen
Motivationslagen Rechnung zu tragen. Ziel ist ein ganzheitlicher und lebendiger
Unterricht, der allen Lernenden die Moglichkeit gibt, etwas fiir sie Relevantes zu lernen
(Schart/Legutke 2015: 182).

Wihrend die traditionelle Pddagogik die Differenzierung des Lernprozesses aus der
Ergebnisperspektive betrachtet — was im Unterricht erreicht werden soll —, wird adaptiver
Unterricht in den modernen padagogischen Ansdtzen als sich anpassende
Entwicklung/Forderung gedeutet. Adaptiver Unterricht fokussiert auf den Lernerfolg der/
des Einzelnen im Prozess, beriicksichtigt zugleich die Bediirfnisse der Lerngruppe, ihm
liegt die Kooperation der Teilnehmenden zugrunde und setzt die gegenseitige Anpassung
der Betroffenen ancinander und an die Umstédnde voraus (Nadasi 2010: 22).

Diversitiit — Heterogenitiit im Fremdsprachenunterricht

Diversitiat — das Phanomen selbst — war im Unterricht von den Anféingen an prasent, wurde
in den fritheren Konzepten als Heterogenitit bezeichnet. Wie man damit umgehen konnte,
war jedoch in Abhéngigkeit vom Erkenntnisstand der Bezugswissenschaften und von den
geltenden Unterrichtskonzepten jeweils verschieden. Altere Konzepte gingen davon aus,
dass die vorhandenen Unterschiede ausgeglichen werden sollten, neuere Konzepte
erkennen dagegen den positiven Beitrag der Diversitdt zum Lernen und betonen, dass diese
Vielfalt im Fremdsprachenunterricht auf verschiedene Weise genutzt werden kann. Ich
schlieBe mich der Ansicht an, dass man fiir die Bezeichnung der Vielfalt von den
Lernenden statt ,Heterogenitit® eher ,Diversitit® verwenden sollte, Heterogenitét (griech.
,Ungleichartigkeit‘) vermutet ndmlich, als ob Homogenitét als Normalitét gelten wiirde.

Ohne einen langwierigen historischen Riickblick geben zu wollen, mochte ich in diesem
Zusammenhang einige Ansidtze anreilen und ihre Auffassung iiber die Diversitidt im
Fremdsprachenunterricht skizzieren.

Verianderung fremdsprachendidaktischer Konzepte der 90er Jahre

In den 90er Jahren bilden sich aufgrund von lernbiologischen Erkenntnissen zu den
individuellen Unterschieden beim Lernen wichtige, neue Prinzipien heraus. Unter anderen
fokussiert Vester (2012) in seiner Forschung auf die Wahrnehmung und ermittelt den
dominierenden Wahrnehmungskanal von Séduglingen. Seine Erhebungen zu den ersten
Eindriicken der fiinf Sinnesorgane =zeigen, dass sich die Dominanz des
Wahrnehmungskanals aus unterschiedlichem Wahrnehmungsmuster in den ersten drei
Monaten ergibt. Durch Vererbung und durch die Erfahrungen der frithesten Kindheit bildet
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sich ndmlich bei jedem ein Grundmuster aus, das im Spiteren als ,,Hardware*
durchscheinen wird, und das Denkmuster grundsétzlich beeinflusst.

Der Einsatz des damals neuen Prinzips multikanaligen Lernens ermdglicht das
Zusammenspiel verschiedener Denkmuster im Unterricht, d.h. die jeweilige Information
kann Lernende mit unterschiedlichen Wahrnehmungspréferenzen erreichen und bei ihnen
die Verarbeitung der Informationen bewirken (Vester 2012).

Die Neubetrachtung der Funktionen der Hirnhilften, indem man nicht mehr iiber die
Trennung, cher {iiber das Zusammenspiel der Hemisphdren spricht, fiihrt in der
Fremdsprachendidaktik zum Prinzip gehirngerechten und vernetzenden Lernens. Mit deren
Hilfe werden beide Hirnhélften im Lernprozess einbezogen, und dadurch kénnen Lernende
effektiver und erfolgreicher lernen.

In der Lernersprachenforschung der 90er Jahre wird erkannt, dass der Spracherwerb in
verschiedenen Erwerbsstadien verlduft, die bei den einzelnen Lernenden voneinander
abweichen konnen. Aufgrund der Interlanguage-Hypothese von Selinker (1972) entstehen
in der deutschen Fremdsprachendidaktik interimsprachliche Hypothesen und Ansétze, die
fiir eine positive Auffassung von Fehlern pladieren und Fehler als natiirliche Bestandteile
der lernersprachlichen Entwicklung betrachten. Das Buch ,,Der Korrektur auf der Spur*
von Konigs und Kleppin (1991) eréffnet neue Dimensionen fiir den Umgang mit Fehler
und Korrektur im DaF-Unterricht. Konigs und Kleppin erkennen relevante Ziige von
Fehlern. Fehler konnen ndmlich signalisieren, auf welchem Erwerbsstadium Lernende
stehen, oder eben kreatives Denken von Lernenden darstellen, und nicht zuletzt auf
konkrete Lernprobleme hinweisen, die man erst aufdecken und dann erkléren sollte, damit
einzelne Lernende in ihrer eigenen Sprachentwicklung optimal vorankommen.

Unbedingt soll noch das Konzept der Binnendifferenzierung von Schwerdtfeger (2001)
erwdhnt werden, das derzeit den DaF-Unterricht gravierend beeinflusst hat. Demnach
erfolgt Differenzierung durch die Lehrperson nach Themen (aufgrund der
Lernerinteressen, des Geschlechts, der Vorerfahrungen, des Weltwissens, etc.), nach
Aufgabenstellung (mit Riicksichtnahme auf Sprachstand, Lernstand) und nach
Sozialformen (unter Beriicksichtigung von Lehr- und Lerntraditionen, Sprachstand,
Lernstand, etc.).

Nach der Jahrhundertwende erfolgt eine rasante Anderung in  der
Fremdsprachendidaktik. Es entstehen neue Konzepte, die auf den neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen. Im Folgenden werden einige genannt.

Erkenntnisse neurolinguistischer und neurodidaktischer Untersuchungen, besonders die
von Grein (2013) sind diesbeziiglich von grundlegender Bedeutung:

e noch vor der eigentlichen Sprachverarbeitung, hat das sog. Limbische System eine
zentrale Funktion inne. Jeder Reiz passiert ndmlich als erstes den Limbus, der die
ankommenden Reize bewertet. Der Informationsinhalt wird mit bereits vorhandenen
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Wissensbestdnden verglichen und emotional bewertet. Der Reiz wird weitergeleitet, falls er
einen emotional anspricht, fiir einen wichtig und sinnvoll ist und mit bereits vorhandenem
Wissen verkniipft werden kann.

e Neuronale Netze miissen durch hiufigen Gebrauch (Uben, Wiederholen) stabilisiert
werden, so entwickelt sich das Gedachtnis.

e Im Gedéichtnis verfiigbares Vorwissen ist die beste Voraussetzung fiir das Lernen
neuer Kenntnisse.

e Nachhaltige Informationsverarbeitung ist auf Uberpriifungs- und Sicherungszeiten
angewiesen, d.h. auf einen zeitlichen Wechsel von Informationsaufnahme (Anspannung)
und Informationssicherung (Entspannung, Konsolidierung) im Kontext vorhandener
Informationsbestinde.

e Jedes Gehirn hat als Organ seine individuelle erfahrungsgeschichtliche Priagung.

e Jedes Gehirn schreibt daher neuen Informationen (Erfahrungen) zunichst einmal
seine lebensgeschichtlich individuellen Bedeutungen zu.

Diese Erkenntnisse werden in den neu gedeuteten fremdsprachendidaktischen
Prinzipien der  Handlungsorientierung,  Lernerorientierung und  -aktivierung,
Aufgabenorientierung und Mehrsprachigkeitsorientierung aufgegriffen (Ballweg/Drumm/
Hufeisen/Klippel/Pilypaityte 2013, Rosler/Wiirffel 2014, Schart/Legutke 2015).

Diversitit und Binnendifferenzierung in der modernen Fremdsprachendidaktik

In der Fremdsprachendidaktik des 21. Jahrhunderts kann man in der Deutung von
Heterogenitit einen positiven Wandel wahrnehmen im Gegensatz zu den fritheren
Interpretationen, in denen Heterogenitét tendenziell als etwas Negatives aufgefasst wurde.

Wir konnen mit Demmig (2010) behaupten, dass die Initiative zur
Binnendifferenzierung im Sinne der Autonomieférderung von den Lernenden ausgehen
muss, und nicht wie in den &lteren Konzepten durch die Lehrperson gestaltet werden soll.
Die Verwertung der Diversitit kann heute durch Formen adaptiven Unterrichts erfolgen,
d.h. iiber binnendifferenzierende Methoden hinaus durch offene Lernformen — wenn
Lernenden Freirdume geboten werden — oder durch Mitbestimmung der Lernziele, Inhalte
und Lernwege durch die Lernenden (Skiba 2010). Diese Auffassung spiegelt sich auch auf
der Ebene der Begrifflichkeit wider: Fiir ,Binnendifferenzierung® wird in dem modernen
DLL-Konzept des Goethe-Instituts der Terminus ,Mdéglichkeiten der Flexibilisierung* (der
Planung, Textarbeit, etc.) verwendet.

Hervorgehoben werden sollte noch die Anndherung von Kubanek und Edelenbos
(2010), die beim Differenzieren das Ansprechen von Lernstilen, Lerntypen und die
Beriicksichtigung des Modells der Multiplen Intelligenzen von Gardner (2002) bevorzugen
(vgl. Abschnitt ,,Unterrichtsbeispiele®).
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Zum Schluss mochte ich noch das Konzept der Ko-Konstruktion von Wissen ansprechen,
das von kognitiven Lernmodellen ignoriert wurde, obwohl es fiir den
Fremdsprachenunterricht und den Fremdsprachenerwerb besonders relevant ist. Sozial-
affektive Interaktionsprozesse tragen ndmlich iiber kognitive Anstrengung hinaus zum
Spracherwerb grundsitzlich bei (Witte/Harden 2010). Lernende konnen das Neue
effektiver erschlieBen oder ein Problem wirkungsvoller 16sen, wenn sie es untereinander
diskutieren, die Ideen von den Anderen aufgreifen, weiterfithren oder eben argumentierend
ablehnen, korrigieren. Die Erkenntnisse und Einsichten von den einzelnen Lernenden
erweisen sich bei der Konstruktion des neuen Wissens auch fiir die Anderen als
inspirierend, bestitigend und unbedingt fruchtbar.

Unterrichtsbeispiele fiir die Verwertung der Diversitiit

In diesem Abschnitt werden Beispiele dargestellt, wie Diversitit im Unterricht
wahrgenommen und angesprochen werden kann. Das sind Aufgaben, die in Interaktionen
mit anderen verlaufen und Selbsterfahrung, Reflexion, Austausch liber Meinungen und
Empfindungen ermdglichen, in denen Lernende den positiven Ertrag der Diversitit
erfahren und erkennen kénnen.

1. Instrument des kooperativen Lernens —,, Platzdeckchen“:

Lernende arbeiten in Vierergruppen an einem Poster, zuerst notieren sie sich die ersten
Assoziationen zum Thema in ihren eigenen Ecken, dann drehen sie die Ecken herum,
kommentieren andere Eintrdge und schlieflich diskutieren sie den Gruppenkonsens, den
sie in die Mitte schreiben. Zum Schluss hdngen sie die Poster im Raum aus und stellen ihre
Erkenntnisse den Anderen im Plenum vor.

2. , Differenzieren durch Ansprechen von Lernstilen, Lerntypen“

3. , Beriicksichtigung der sieben Intelligenzen“

Gardner (2002) plddiert in seinem Modell der multiplen Intelligenzen fiir die
Gleichwertigkeit der sieben (acht) Intelligenzen. Sein Ansatz gilt meines Erachtens als eine
Voraussetzung fiir die Wertschdtzung von Diversitit. Wenn Lehrende diese Vielfalt
aufgreifen wollen, konnen sie unter anderem eine Aufgabe zu einem Bild folgendermafien
variieren:

e Als Vorlage kann hier ein Bild von Fenstern dienen. Die Lehrperson stellt Fragen
zum Bild wie folgt (Kubanek/Edelenbos 2010: 7).
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Sprachliche Intelligenz Was ist hinter dem Fenster? Schreibe moglichst viel auf.

Musische Intelligenz Welche Musik passt zu den Menschen hinter diesem
Fenster? Beschreibe sie, singe dir leise etwas vor.

Logisch-mathematische Zihle alle Fenster, miss ihren Umfang ...

Intelligenz

Interpersonale Intelligenz | Jemand schaut aus dem Fenster, du stehst unten. Ihr redet.
Schreibe die Dialoge!

Naturbezogene Intelligenz | Welche Materialien braucht man, wenn man ein Fenster
baut? Welches Material hat welche Vorteile?

Intrapersonale Intelligenz | Stelle dir vor, du schaust sieben Tage immer
mittags/immer nachts um 11 Uhr eine halbe Stunde aus
dem Fenster. Was wiirdest du sehen?

Korperlich-kindsthetische | Baue ein Lego-Haus mit mehreren Fenstern. Schreibe in

Intelligenz sieben Sétzen, wie du das machst. Ich nehme ... Ich ...
(Philosophische Warum brauchen Héauser/Menschen Fenster? Auf Englisch
Intelligenz) heiit Fenster window. Das ist ein altes Wort und

bedeutete: Wind-Auge. Warum dieser Name?

Beitrag der Diversitit zum Spracherwerb

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass Fremdsprachenunterricht erwerbsférdernd
ist, wenn er Lernende kognitiv und emotional anspricht, Raum und Anlass zur
Verkniipfung des Neuen mit vorhandenen Wissensbestinden schafft, und individuelle
Lern- und Erwerbsverldufe fordert. Er soll ferner die Lebensgeschichte und die
individuellen Moglichkeiten der Lernenden berticksichtigen und zugleich Diversitét in Ko-
Konstruktion von Wissen in Interaktionen verwerten. Dadurch koénnen gegenseitige
Inspiration, Wertschitzung sowie respektvoller Umgang mit eigenen und fremden
Gedanken, Emotionen und Einstellungen zur Geltung kommen. Spracherwerbsférdernder
Fremdsprachenunterricht setzt Raum fiir Individualitit und Selbstiandigkeit (Ballweg et al.
2013: 111ff)), Raum fiir Team und Kooperation voraus und fordert zugleich Respekt und
Vertrauen unter den Beteiligten.
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Lehrkompetenzentwicklung
fiir extensiven Leseunterricht (LEELU)

llona Feld-Knapp / Gabriella Perge

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird ein internationales Projekt unter dem Titel
,Lehrkompetenzentwicklung fiir extensiven Leseunterricht” vorgestellt. Das Projekt setzt
sich zum Ziel, durch die Etablierung des methodischen Konzeptes des Extensiven Lesens
im Fremdsprachenunterricht am Beispiel des DaF-Unterrichts zur Verbesserung der
Lesemotivation und der Lesekompetenzen der Lernenden beizutragen. Die Einfiihrung
dieses neuen Konzeptes geht auf die Ergebnisse internationaler Studien zuriick, die in den
letzten Jahren die Defizite der schulischen Bildung zum Vorschein brachten. Sie zeigen
auf, dass Lernende im Alter von 14-16 Jahren bei der Rezeption von Texten grofe
Schwierigkeiten haben. lhre fehlenden Kompetenzen, Inhalte vollstindig und richtig zu
erfassen oder sich diese Inhalte selbststindig zu erschliefen, stellen flir sie in ihrer
schulischen Sozialisation ein gro3es Hindernis dar.

Ein anderes Ziel, das im Projekt verfolgt wird, ist, ein neues Verstindnis der
Lehrerinnenrolle zu entwickeln. Dabei kommt der Kompetenz der Reflexion des eigenen
Tuns eine entscheidende Rolle zu, die im Austausch mit Kolleginnen am besten entwickelt
werden kann. Das Projekt ermoglicht den Projektteilnehmenden den Ausbau vielféltiger
Plattformen fiir fachliche Diskurse auf lokaler, nationaler und internationaler Ebene. Der
Einsatz und die Erprobung des neuen Konzeptes werden empirisch begleitet und aufgrund
der Analyse der erhobenen Daten in Bezug auf die Optimierung von Lehr- und
Lernprozessen im  Unterricht  Schlussfolgerungen gezogen sowie diese in
wissenschaftlichen Publikationen verdffentlicht.

Im Beitrag werden zuerst die zentralen Themen, der Ablauf und die Organisation sowie
die Rahmenbedingungen des Projektes beschrieben. In den folgenden beiden Kapiteln geht
es um die theoretische Basis des Projektes und um die empirische Untersuchung. Den
Beitrag schlieBt ein Uberblick {iber die Relevanz des Projektes fiir den
Fremdsprachenunterricht sowie die Lehrerinnenausbildung in Ungarn.
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2. Priorititen, Ablauf, Organisation und Rahmenbedingungen
2. 1. Priorititen

Den Zielsetzungen entsprechend stehen im Projekt drei Themen im Vordergrund, die als
Prioritdten behandelt werden. Die erste Prioritit liegt auf der Verbesserung der Sprach-
und Lesekompetenz der Lernenden in der Sekundarstufe II. Die zweite Prioritdt betrifft die
Lehrerinnenprofessionalisierung und die dritte bezieht sich auf die lebenslangen,
individualisierten Lernprozesse (siehe ausfiihrlicher dargestellt im Projektantrag).

Diese Themen werden in aufeinander bezogenen Arbeitsschritten erarbeitet.

Erstens werden die theoretischen Grundlagen sichergestellt. Dazu dienen die beiden
sogenannten Konzeptpapiere, in denen theoretisches Wissen in Bezug auf Extensives
Lesen sowie auf ein neues Konzept fiir die Lehrerlnnenbildung fiir die Teilnehmenden
bereitgestellt wird.

Zweitens wird die Erprobung des neuen didaktischen Konzeptes und der neuen Form
der Lehrerinnenbildung sowie die empirische Begleitforschung vorbereitet und die
Instrumente werden fiir die Datenerhebung ausgearbeitet.

Drittens werden die Daten ausgewertet und die neuen Erkenntnisse verdffentlicht.

2. 2. Ablauf und Organisation

Das Projekt erstreckt sich auf drei Jahre (2016-2019), in denen die geistigen Leistungen
(O1-05) und die Aktivititen (C1-C3) in einem ausgewogenen Verhiltnis aufgeteilt
konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert werden.

Im ersten Jahr erfolgt einerseits die theoretische Fundierung der Umsetzung der Ziele
(0O1-05), andererseits die fachliche Prasenzfortbildung der teilnehmenden Lehrenden und
Novizen (Cl). Widhrend des Projektes werden fiinf inhaltlich aufeinander bezogene
geistige Leistungen (Intellectual Outputs 10) durchgefiihrt. Die im Folgenden aufgezéhlten
und kurz zusammengefassten geistigen Leistungen und Aktivititen werden im
Projektantrag detailliert einzeln beschrieben.

e Ol: Konzeption und Durchfiihrung eines Extensiven Leseprogramms fiir die 10.

Klasse
e 0O2: Entwicklung und Durchfiihrung eines erfahrungs- und videobasierten
LehrerInnenbildungskonzepts

e O3: Empirische Forschung 1: Evaluierung des Leseprogramms

e O4: Empirische Forschung 2: Evaluierung der LehrerInnenbildungsmafinahme

e 0O5: Videos und Lernplattform fiir Bildungs- und Disseminationszwecke
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Im ersten Jahr werden also die Konzepte in Bezug auf den Extensiven Leseunterricht,
auf die LehrerInnenbildungsmafinahme und fiir die Dissemination entwickelt. Einen
zentralen Teil der geistigen Leistungen stellt die  Durchfilhrung einer
LehrerInnenbildungsmalBinahme dar, deren Beginn die C1-Veranstaltung in Wien darstellt,
wobei die Teilnehmenden in den Ablauf, die fachlichen Inhalte und die Schritte der
empirischen Forschung vor Ort eingefiihrt werden.

Nach der Konzeption der geistigen Leistungen erfolgt im zweiten Jahr die
Durchfiihrung der Lehrerlnnenbildungsmaflnahme. Dabei wird das Extensive
Leseprogramm in der 10. Klasse erprobt. Diese Mallnahme ist die in der Praxis eingesetzte
und damit verbundene Fortbildungsphase an jedem Standort und auch im virtuellen Raum
(C3). Parallel dazu werden die ersten empirischen Untersuchungen und
Disseminationsaktivititen durchgefiihrt. Die LehrerlnnenbildungsmaBnahme wird an der
C2-Veranstaltung in Budapest abgeschlossen, deren Schwerpunkt auf der Reflexion der
Lernprozesse und der Auswertung des gesamten VVorgehens liegt.

Das dritte Jahr widmet sich der Evaluation des Extensiven Leseprogramms in der 10.
Klasse und der LehrerInnenbildungsmafBnahme hinsichtlich der Entwicklung. Nach der
Evaluation der Ergebnisse der Erhebungen werden wissenschaftliche Publikationen und
Lehrmaterialien veroffentlicht. Die Ergebnisse werden auflerdem an Tagungen bzw.
Konferenzen vorgestellt und in Weiterbildungen weitergegeben.

2. 3. Rahmenbedingungen

Am LEELU-Projekt sind insgesamt vier Universititen (Universitit Wien, Universiteit
Utrecht, Universita Degli Studi di Palermo und Eo&tvos Lordnd Tudoményegyetem
Budapest) beteiligt. Wien ist dabei der Standort ohne schulischen DaF-Unterricht, der die
Projektkoordination iibernimmt und sowohl wissenschaftliches, als auch administratives
Personal zur Verfiigung stellt. Die anderen drei Standorte Budapest, Utrecht bzw. Palermo
sind Standorte mit DaF-Unterricht an der Schule und sie kooperieren mit 18 in das Projekt
involvierten Lehrpersonen. Die Arbeit an den einzelnen Standorten wird durch je eine
wissenschaftliche Projektmitarbeiterin begleitet und unterstiitzt. Die wissenschaftlich gut
fundierte Arbeit im Rahmen des Projektes verwirklicht sich durch die eingebrachte
Expertise und die langjéhrigen Forschungserfahrungen der vier Wissenschaftlerlnnen der
einzelnen Universitéten.

Aus der engen Zusammenarbeit der Mitarbeiterinnen und der Wissenschaftlerinnen
ergibt sich eine die Nachwuchsforderung unterstiitzende Projektstruktur, die sich als ein
grofler Gewinn fiir die Beteiligten des Projektes betrachten ldsst. AuBerdem ist die
Zusammenarbeit der Novizen und der erfahrenen Lehrpersonen hervorzuheben. An jedem
Standort wurden je drei Schulen ausgewihlt, die mit den einzelnen Universitdten im engen
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Kontakt stehen und von ihnen wéhrend des Projektes stindig betreut werden. An jeder
Schule arbeiten im Rahmen des LEELU-Projektes eine erfahrene DaF-Lehrperson und eine
noch in der Ausbildung titige Novize zusammen. Auf diese Weise verwirklichen sich die
Zusammenarbeit und der Erfahrungsaustausch zwischen den verschiedenen Generationen.
Ein groBer Verdienst des Projekts ist die nationale und internationale Vernetzung der
teilnehmenden Lehrpersonen und Novizen, die auBler den neuen Kontakten die Moglichkeit
haben, an allen Multiplikationsaktivitidten teilzunehmen und damit ihre Teilnahme an
fachlichen Kreisen und an Kooperationsgelegenheiten zu stirken (siche ausfiihrlicher
dargestellt im Projektantrag).

Die vorliegende Konstellation der Lander im LEELU-Projekt ist aus unterschiedlichen
Griinden interessant. Sie weist einerseits eine geographische Balance, andererseits eine
attraktive Typologie der Erstsprachen der teilnehmenden Lernenden und eine Diversitét
der Unterrichtskulturen, der Voraussetzungen der DaF-Lernenden und der
Lehrerinnenbildungsstrukturen auf (https://leelu.eu/ueber-leelu/projektteam/).

3. Theoretische Basis

Im vorliegenden Kapitel wird die theoretische Basis des LEELU-Projektes dargestellt.
Dabei stehen einerseits das Extensive Lesen als ein neues methodisches Konzept,
andererseits das reflexive, erfahrungsbasierte Lehren im Mittelpunkt.

3. 1. Extensives Lesen als neues methodisches Konzept

Die Wichtigkeit von Lesen wurde durch die Ver6ffentlichung der PISA-Ergebnisse im Jahr
2000 in den Mittelpunkt des Interesses geriickt. Aufgrund der unbefriedigenden Ergebnisse
der Lernenden im Bereich der Lesekompetenz erkannten viele européische Lander, dass in
diesem Bereich ein Handlungsbedarf vorliege (Baumert et al. 2001; Feld-Knapp 2014;
Hurrelmann 2007: 18f.; Kirchhoff 2009: 106). Die Bedeutung des Lesens und der
Ergebnisse der Leseforschung bzw. deren Relevanz fiir die Lesedidaktik ist keine
Neuerfindung der 2000er Jahre. In einem fritheren Ansatz hat Williams (1986) die
Wichtigkeit von Lesen in Form von Prinzipien fiir eine Lesedidaktik zusammengefasst.
Dabei werden vor allem der Einsatz interessanter Texte, der hohe Stellenwert des Lesens
als Aktivitdt im Unterricht und zugleich die Rolle der Lehrpersonen als Begleiter im
Hintergrund hervorgehoben. Diese Gedanken wurden von Day/Bamford auf das Extensive
Lesen ausgedehnt. Sie haben in ihren zehn Prinzipien die erfolgreiche Implementierung
des Extensiven Lesens im Unterricht erarbeitet (Day/Bamford 2002: 136)".
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Extensives Lesen wird nach diesem Konzept als ein stilles Lesen betrachtet, bei dem
moglichst viel, aber dagegen wenig herausforderndes Material gelesen wird. Im
Mittelpunkt stehen das globale Verstehen und der Eindruck, den man vom Lesematerial
gewinnt (Day/Bamford 1997: 1). Es wird auch als ,Freies Lesen* bezeichnet, da die
Aufmerksamkeit der Lernenden kaum gelenkt wird. Der Gegenpol dazu ist das Intensive
Lesen, das schon lange praktiziert wird. Es ist gekennzeichnet durch eine genaue Analyse
der Grammatik, der Erarbeitung von Wortschatz und in vielen Féllen auch durch ecine
Verstiandnisiiberpriifung (Kirchhoff 2009: 107). Meistens kommen kiirzere, kompliziertere
Texte zum Einsatz und die Zielsetzungen liegen vor allem im Bereich Detailverstehen
sowie Auffinden der fiir das Verstidndnis relevanten Informationen (Day/Bamford 1997: 1).

3.1.1. Extensives oder Freies Lesen als neuer Zugang zum Fremdsprachenlernen

Im Folgenden werden die lerntheoretischen Grundlagen des Extensiven Lesens expliziert,
Prinzipien und strukturelle Rahmenbedingungen kommen zur Sprache und die
Moglichkeiten im Bereich der LernerInnenautonomie werden aufgezeigt.

Extensives Lesen stellt einen neuen Zugang zum Fremdsprachenlernen dar. Dabei
kommt der Forderung von Lesekompetenz eine besonders groBe Bedeutung zu
(Day/Bamford 1997: 1). Die erste wichtige Bedingung dafiir ist, dass die Lernenden fiir
das Lesen und den Umgang mit ldngeren authentischen Texten motiviert werden
(Kirchhoff 2009: 108). Die Motivation entsteht durch die eigene Erfahrung, dass sie Texte
in der Fremdsprache eigenstindig lesen und verstehen konnen (Kirchhoff 2009: 107).
Dabei fiihlen sie sich in ihren Wiinschen und Anspriichen ernst genommen (Kirchhoff
2009: 108).

Im Rahmen des Extensiven Lesens werden literarische Texte als Input bereitgestellt
(Kirchhoff 2009: 108), was lerntheoretisch bedeutsam ist, denn Fremdsprachenerwerb
erfolgt damit liber authentische Texte. Der Umgang mit vielen literarischen Texten
verlangt den Einsatz neuer Methoden; Extensives Lesen kann daher als eine grof3e
Bereicherung des klassischen Methodenspektrums betrachtet werden (Kirchhoff 2009:
119).

Mit Hilfe des Extensiven Lesens konnen iiber die Forderung der Lesekompetenz hinaus
weitere Lehr- und Lernziele erreicht werden. Extensives Lesen gilt als ein Mittel, um
fliissig lesen zu lernen und den Wortschatz zu vergrof3ern. Die verbesserte Lesekompetenz
zieht auch eine bessere Schreibkompetenz und einen Gewinn fiir den miindlichen
Ausdruck nach sich (Day 2003: 1).

Eine Konsequenz des intensiven, detaillierten Lesens ist, dass Lernende nicht viel lesen.
Mit dem Extensiven Lesen wird dagegen versucht, diesem Problem entgegenzuwirken
(Day/Bamford 1997: 1). Die Chance fiir das Erlernen neuer Worter sollte schon im
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Anfangsunterricht genutzt werden (Day/Bamford 1997: 3). Zudem koénnen nicht alle
Worter, die Lernende kennen und verwenden sollen, im Klassenzimmer ,,gelehrt* werden.
Sie miissen in anderen Erwerbssituationen wie in literarischen Kontexten und teilweise
auch selbststindig erworben werden (Macalister 2010b: 248).

Es lasst sich feststellen, dass im Bereich des Extensiven Lesens ein anderes Verstandnis
von Authentizitdt als im kommunikativen Fremdsprachenunterricht vorherrschend ist. Das
Extensive Lesen interessiert sich fiir den Leseprozess, wie ihn auch L1-Sprecherinnen
erleben, indem das personliche Leseerlebnis und die eigene Informationsentnahme in den
Mittelpunkt gestellt werden (Day/Bamford 1997: 4).

Das Fremdsprachenlernen iiber Extensives Lesen ldsst sich jedoch nur in einem
kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht einsetzen, dessen Hauptlehr- und -
lernziel die Forderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit der Lernenden darstellt. Es ist
noch anzumerken, dass Extensives Lesen nur dann gewinnbringend und sinnvoll ist, wenn
es in die Lernsituation eingebettet wird und von den Lernenden mitgetragen werden kann
(Macalister 2015: 123).

3. 1. 2. Prinzipien und strukturelle Rahmenbedingungen

In vielen Forschungsprojekten wurden Prinzipien und die idealen strukturellen
Rahmenbedingungen fiir das Extensive Lesen formuliert. Fiir die vorliegende Arbeit
wurden die zehn Prinzipien von Day und Bamford (2002) ausgewaihlt, die aber auch durch
andere Beitrige ergiinzt und vertieft worden sind. In dem vorliegenden Kapitel werden
diese zehn Prinzipien in ihrer Bedeutung fiir die Umsetzung des Extensiven Lesens als
neuen methodischen Konzepts im Fremdsprachenunterricht dargestellt.

Das Prinzip leichtes Lesematerial besagt, dass pro Seite nur ein bis zwei unbekannte
Worter erscheinen sollen, bei fortgeschrittenen Lernenden bis zu fiinf (Day/Bamford 2002:
137). Wie schon bei den lerntheoretischen Grundlagen erwédhnt, kommen auch fiir
Lernende adaptierte Texte zum Finsatz, da sie als Briicke zu komplexeren Texten gelten
und kein Stehenbleiben auf einer niedrigen Ebene bewirken (Krashen 2004: 4). Die Texte
sollen keine besondere Herausforderung bedeuten (Kirchhoff 2009: 107), sondern die
,Reading Comfort Zone* der Lernenden abbilden (Day 2003: 1).

Gefordert wird auBerdem, dass ein grofles Materialangebot zu vielen Themen
verfiigbar ist. Das Material soll sich an den Themen und Genres orientieren, die auch in der
L1 bevorzugt werden (Day/Bamford 2002: 17). Weil die Auswahl der Texte fiir das
Gelingen entscheidend ist (Kirchhoff 2009: 107), sollen Erkundigungen bei
BibliothekarInnen eingeholt werden (Day/Bamford 2002: 137).

Zur Auswahl der Materialien durch die Lernenden gibt es verschiedene Ansichten.
Wihrend Krashen (2004: 4) dafiir pladiert, lieber einen Autor oder ein Genre erschopfend
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zu lesen als zu viel zu wechseln, weil Interesse und Hintergrundwissen der Lernenden dies
nahe legen, vertritt Wahjudi (2002: 178) die Ansicht, Lehrende sollen die Lernenden dazu
anregen, verschiedene Genres zu lesen, damit sie in ihrer Entwicklung fortschreiten
konnen. Diese Lenkung darf natiirlich nur in geringem Mal erfolgen, da sonst diesem
Prinzip — Lernende wéhlen das Material selbst — widersprochen wird. Die eigene
Verantwortung fiir den Lernprozess ist somit hoher als wihrend anderer
Unterrichtsaktivitiaten (Day/Bamford 2002: 138).

Wichtig ist jedenfalls, dass Lernende so viel wie moglich lesen. Zumindest ein Buch
pro Woche sollte es sein (Day/Bamford 2002: 138), auch zwei Biicher pro Woche werden
manchmal gefordert (Macalister 2010b: 250). Andere Angaben beziehen sich auf die
Dauer, ndmlich 60 Minuten pro Woche (Day 2003: 2). AuBBerdem sei es effektiver, wenn
jeden Tag wenig gelesen wird, als wenn ein oder zwei Mal pro Woche dem Lesen viel Zeit
gewidmet wird (Krashen 2004: 3). Das Lesen soll auf jeden Fall regelmiflig erfolgen
(Macalister 2015: 127).

Gelesen wird zum Vergniigen, zur Informationsentnahme und um Verstindnis zu
ermoglichen. Somit haben die Lernenden die gleiche Herangehensweise wie der Grof3teil
der Leserinnen und Leser. 100% Verstdndnis ist nicht notig und das personliche Erleben
steht im Vordergrund (Day/Bamford 2002: 138).

Im Rahmen des Extensiven Lesens ist Lesen als Selbstzweck ohne Uberpriifung
vorgesehen. Die Nachbereitung kann im Rahmen einer Konferenz mit Beteiligung der
Lehrenden und Lernenden erfolgen (Krashen 2004: 6). AuBlerdem kann eine (schriftliche)
Darlegung der Erfahrungen und ein Austausch {liber das Gelesene in Gruppen angedacht
werden (Day/Bamford 2002: 138). Eine Uberpriifung ist oft fixer Bestandteil der
Aktivitdten zum Extensiven Lesen (Stoeckel/Reagan/Hann 2012: 189) und ist auch legitim,
wenn sie einfach gehalten wird (Day/Bamford 2002: 138). Auf jeden Fall soll am Anfang
des Semesters oder des geplanten Projektzeitraums im Rahmen eines Learning Agreements
Klar gestellt werden, welche Leistungen die Lernenden fiir den positiven Abschluss der
Lesephase erbringen sollen (Wahjudi 2002: 178), zum Beispiel auf Basis des Umfangs des
gelesenen Materials oder auch bei Uberpriifungen (Wahjudi 2002: 180).

Ein weiteres Prinzip ist, dass das Lesen eher schneller als langsamer erfolgt. Es soll
moglichst kein Worterbuch verwendet werden, sondern die Lernenden arbeiten mit der
Ableitung der Bedeutung aus dem Kontext (Day/Bamford 2002: 139).

Das Lesen selbst ist individuell und leise, die Lehrenden sind aber aufgefordert, das
Lesen zu begleiten. Es kann ein Austausch entstehen, der wirklich interessenorientiert ist
und es werden echte Verstindnisfragen gestellt (Wahjudi 2002: 181). Lernende brauchen
eine gute Hinfilhrung zum Extensiven Lesen. Dazu zdhlen Hinweise zur Orientierung im
Projekt, Begleitung wihrend des Prozesses und Teilen von Leseerfahrungen (Day/Bamford
2002: 139). Lehrende sollen ebenfalls ihre Leseerlebnisse erzdhlen und die Lernenden
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auffordern, nachzufragen. So kann eine informelle Leserlnnengemeinschaft entstehen
(Widodo 2012: 73).

Die Wichtigkeit des letzten Prinzips — Lehrende als VVorbilder — soll anhand zweier
Studien erldutert werden. Macalister (2010a) untersuchte die Einstellung der Lehrenden
zum Extensiven Lesen. Mittels 15-miniitigen Interviews mit 36 Lehrpersonen im
universitdren Bereich in Neuseeland sollten die Fragen beantwortet werden, welches
Wissen beziiglich Extensiven Lesens vorhanden ist und inwiefern Extensives Lesen im
Unterricht eingesetzt wird (Macalister 2010a: 61). Obwohl die Lehrpersonen die
Wichtigkeit des Extensiven Lesens als hoch einschétzten, setzten nur 11 diese
Lesemethode ein (Macalister 2010a: 67). Als Griinde fiir die mangelnde Berticksichtigung
der Methode wurde vor allem Zeitmangel genannt (siehe auch Macalister 2010b: 249),
aber auch die anders gestalteten Erwartungen der Studierenden an die in den Kursen
fehlenden Materialien (Macalister 2010a: 68). In Bezug auf dieses Prinzip ist Loh (20009:
108) in einer Studie zum Ergebnis gekommen, dass die Lehrpersonen zwar die Relevanz
des Vorbilds kennen, in ihrem Unterbewusstsein aber andere, stirker ergebnisorientierte

Beschéftigungen wie Korrekturarbeiten fiir ihre Arbeitszeit eher angemessen ansehen.

3. 1. 3. Forderung der LernerInnenautonomie

Lernerinnenautonomie gilt als grundlegendes didaktisches Prinzip beim Einsatz des
Extensiven Lesens. Im Bereich des Extensiven Lesens miissen Lernende Verantwortung
fir das eigene Leseverhalten iibernehmen (Kirchhoff 2009: 119). Lernende sind
verantwortlich fiir die Planung des Leseprozesses und die Auswahl der Materialien
(Day/Bamford 2002: 138). Die Lehrperson vertraut den Lernenden, indem sie zum
Beispiel bei der Auswahl des Lesematerials freie Hand ldsst und die Lernenden auf diese
Weise ermutigt, ihren eigenen Fahigkeiten zu trauen (Wahjudi 2002: 177). Nicht nur die
formelle Richtigkeit ist wichtig, sondern in den Reaktionen auf das Gelesene ist das
subjektive Urteil der Lernenden gefragt und es gibt kein ,,richtig® oder ,,falsch* (Wahjudi
2002: 177; Widodo 2012: 74). Weil es ein Lesen zum Selbstzweck ist, soll die Erfahrung
der Lernenden beim Lesen respektiert und nicht hinterfragt werden (Day/Bamford 2002:
138). Alle diese Punkte stehen im Gegensatz zum Intensiven Lesen, das stark von der
Lehrperson und ihrer Steuerung sowie den gestellten Aufgaben abhingig ist (Wahjudi
2002: 175).

Lernende werden befédhigt, ihre Lesekompetenz in mehreren Schritten zu entwickeln
und diese Entwicklung auch auf einer Metaebene zu reflektieren. Nach der Organisation
des Wissens durch das Zusammenfassen des Gelesenen werden die Beziige innerhalb der
Geschichte erfasst und Handlungen von Personen bewertet. Im Folgenden wird Gelesenes
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mit eigenen Emotionen verkniipft. Diese Schritte helfen den Lernenden dabei, mit einem
Text handeln und interagieren zu kénnen (Widodo 2012: 74).

3. 2. Reflexives Lehren

Lebenslanges Lernen bzw. individualisierte lebenslange Lernprozesse stellen ein wichtiges
Leitprinzip der LEELU-LehrerInnenbildungsmafnahme dar. Damit hiangen die Reflexivitét
der Lernprozesse und das Erfahrungslernen der Lehrpersonen eng zusammen. Die
Reflexivitdt tragt zur Forderung der Kompetenzen fiir die Steuerung der eigenen
Professionalitidt bei. Kompetente und professionelle Lehrende brauchen nidmlich die
Reflexionskompetenz, um ihre Handlungen verantwortungsvoll und autonom in die eigene
Hand nehmen und damit bewusst bzw. konstruktiv umgehen zu konnen (Feld-Knapp 2011;
2014; Krumm 2012).

Die Handlungsautonomie ist auBerdem eine wichtige Voraussetzung fiir die eigene
Entwicklung und fiir das eigene Lernen. Lehrende tragen also die Verantwortung fiir die
Entwicklung ihrer eigenen Professionalisierung und fiir die Herausbildung ihrer
Autonomie (Frey 2006). In der LEELU- Lehrerlnnenbildungsmalinahme steht die
autonome Fremdsprachenlehrperson im Sinne von Konigs (2016) im Mittelpunkt, deren
Arbeit durch die Erfahrungsbasiertheit und die Reflexivitit gepragt wird.

Seit der kognitiven Wende der 90-er Jahre kommt bei der Herausbildung und Férderung
professioneller Handlungen der Reflexivitit eine gro3e Bedeutung zu. Lehrende miissen in
der Lage sein, einerseits ihre eigenen Handlungen und andererseits ihre eigenen
Lernprozesse reflektieren konnen (Gerlach 2015). Lehrende brauchen fiir die Reflexion
Inputs bzw. eine Basis, die in der vorliegenden BildungsmafBinahme die erstellten
Videoaufnahmen darstellen. (Dawidowicz/Schramm 2016; Schramm 2016).

In der LehrerInnenbildungsmafnahme gilt also das Erfahrungswissen als ein wichtiger
Ausgangspunkt. Die gesammelten Erfahrungen sollen aus unterschiedlichen Perspektiven
reflektiert werden, um die eigene Professionalitit steigern zu konnen. Die neuen
Erfahrungen und Handlungsmuster werden im Fremdsprachenunterricht in diesem Projekt
videografisch dokumentiert. Diese ermdglichen die Entwicklung neuer Perspektiven auf
sich selbst, eine tiefere Reflexion und die mehrfache Betrachtung der Handlungen.

Durch den Einblick in die Unterrichtspraxis der anderen Lehrpersonen und durch die
Reflexion dieser Erfahrungen kénnen neue Handlungsmuster kennengelernt werden. In der
LehrerInnenbildungsmaBnahme ist also die reflexive Praxis ein wichtiges Ziel und ein
Mittel zur Erreichung dieses Ziels. Durch die Prinzipien des Erfahrungswissens, dessen
Reflexion, der Perspektivenvielfalt und der Dokumentation bzw. Vielfalt von
Handlungsmustern kénnen die von Lehrenden ausgefiihrten Handlungen und ihrer

25



Reflexion verkniipft werden. Damit kann sich das Erfahrungslernen verwirklichen
(Krammer et al. 2012; Schramm 2016).

4. Empirische Untersuchung

Die

empirische  Untersuchung  umfasst  einerseits  die  Erprobung  der

LehrerlnnenbildungsmaBBnahme zum Extensiven Lesen (C3), andererseits die
Begleitforschungen zur Evaluierung des Leseprogramms bzw. der
LehrerInnenbildungsmafBnahme.

Wie es im Kapitel 2. 2. kurz angedeutet wurde, stellt C3 die Durchfiihrung der
LehrerInnenbildungsmaBinahme dar. Diese Phase ist die in der Praxis eingesetzte
Fortbildungsphase an den Standorten und im virtuellen Raum. Die Fortbildungsphase
besteht aus drei Teilen.

Erstens werden in schulinternen Tandems (eine erfahrene Lehrperson und eine
Novize an jeder Schule in Utrecht, Palermo und Budapest) sieben Monate lang alle
zwei Wochen Unterrichtsstunden mit Hilfe von einem Beobachtungsbogen
gegenseitig besucht. Die jeweiligen Stunden werden gefilmt und gemeinsam
reflektiert. Die zweimal pro Monat gemachten Videoaufnahmen bilden eine Basis
fiir die darauffolgende Diskussion und die Reflexion. An der Videobesprechung
nimmt aufler den beiden Tandempartnernlnnen die jeweilige Projektmitarbeiterin
teil, die das Gesprich moderiert und protokolliert. Lehrpersonen (darunter
erfahrene Lehrende und Novizen gleichermallen verstanden) miissen auch nach den
Besprechungen ihren Lernprozess stindig reflektieren und ihre Erkenntnisse
festhalten. Diese Dokumentationen spielen wegen der nachhaltigen Bewahrung
eine wichtige Rolle.

Zweitens werden zu drei Zeitpunkten auf der nationalen Ebene die von den drei
LehrerInnentandems  pro  Land  ausgewdhlten  Unterrichtsvideos  iiber
Videokonferenzen schuliibergreifend reflektiert. Dabei besprechen die sechs
Lehrpersonen des jeweiligen Landes und die Projektmitarbeiterin aufgrund der
vorbereiteten Videos schuliibergreifende bzw. landerspezifische Auffélligkeiten
und Probleme.

Drittens werden wiederum zu drei Zeitpunkten Unterrichtsvideos in 6-er Gruppen,
die jeweils aus einem niederldndischen, italienischen wund ungarischen
LehrerInnentandem bestehen, ldnderiibergreifend reflektiert. Diese Videos werden
auch anhand von Schwerpunkten auf- und vorbereitet.

Eine Besonderheit des Projektes ist die digitale edubreak®-Campus-Plattform, die die
nationale und internationale Vernetzung, die digitale Kommunikation und den
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Datenaustausch zwischen den Lehrenden ermdglicht. Die videografisch dokumentierten
und aufgrund einiger Beobachtungsschwerpunkte ausgewihlten Unterrichtsausschnitte
werden auf diese Plattform gestellt und dort stehen diese fiir die Teilnehmenden zu den
Diskussionen zur Verfiigung (siche ausfiihrlich dargestellt in den Projektunterlagen).

Im Projekt  wird sowohl das Leseprogramm, als auch die
LehrerInnenbildungsmafBinahme empirisch erforscht. Beim Extensiven Leseprogramm wird
drei Forschungsfragen nachgegangen. Die Teilnehmenden werden zur Wirkung des
Programms einerseits auf die Fremdsprachenkompetenz und die literarische Kompetenz,
andererseits auf die Lesemotivation, die Einstellung zum Lesen und auf die
Lernerautonomie beziiglich des Leseverhaltens und zur Praktikabilitdt der Umsetzung des
Programms befragt. Die am Projekt teilnehmenden Lernenden und jeweils eine
Kontrollgruppe an jeder Schule werden in ihrer Erstsprache zu allen Aspekten befragt. Die
Befragung der Lehrenden bezieht sich auf die Wirkung des Programms auf die
Lesemotivation, die Einstellung zum Lesen und die Lernerautonomie bzw. auf die
Praktikabilitdt. Die Erhebung erfolgt zu drei unterschiedlichen Terminen und mit drei
Forschungsinstrumenten. Die Lesekompetenz wird mit standardisierten C-Tests und die
literarische Kompetenz mit Kurztests gemessen. Bei der Befragung zur Einstellung,
Autonomie, Lesemotivation und Praktikabilitit werden Fragebogen eingesetzt. Die
Ergebnisse dieser Erhebungen werden vor allem quantitativ ausgewertet (siehe
ausfiihrlicher dargestellt im Projektantrag).

Bei der Erforschung der Evaluierung der Lehrerinnenbildungsmafnahme steht die
Frage im Mittelpunkt, welche Komponenten der BildungsmaBnahme von den Lehrenden
als lernforderlich empfunden werden und welche Vorschldge Lehrende zur Optimierung
haben. In diesem Fall werden einerseits Fragebdgen, andererseits {iber die
Unterrichtsvideos bereits erstellte Gruppenreflexionen eingesetzt. Die aus den beiden
Quellen gewonnenen Daten werden qualitativ ausgewertet. Die Befragungen erfolgen zu
drei Terminen. Zuerst werden die Lehrenden zu ihrer Lehrerlnnenausbildung und zu ihren
Erwartungen hinsichtlich der Fortbildung befragt. Darauffolgend steht die Evaluation des
Lernprozesses im Mittelpunkt der Befragung, wobei auf die anfinglichen Erwartungen
zurlickgegriffen wird. Zuletzt wird die Nachhaltigkeit der Bildungsmafinahme ins Zentrum
des Interesses gerilickt. Dabei liegt der Akzent auf der Evaluation der mdglichen
Verianderungen bei der Unterrichtsorganisation beziiglich der Lesekompetenzforderung
seitens der Lehrenden dank der Fortbildungskonzeption.

Die Forschungsergebnisse werden kontinuierlich aufbereitet, validiert, an Konferenzen
vorgestellt und veroffentlicht (siehe ausfiihrlicher dargestellt im Projektantrag).
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5. Fazit

Die Teilnahme der E6tvos Lorand Universitidt Budapest an diesem internationalen Projekt
ist in vieler Hinsicht von besonderer Bedeutung fiir den DaF-Unterricht in Ungarn.

Die necuen Erkenntnisse haben einerseits hohe Relevanz fiir die Praxis des DaF-
Unterrichts, andererseits fiir die DaF-Lehrerinnenausbildung. Beide Bereiche befinden sich
in Ungarn in einem Reformprozess. Die Steigerung der Effektivitdat des DaF-Unterrichts ist
eine wichtige und dringende Aufgabe. Englisch hat einen absoluten VVorrang an der Schule
und viele denken, eine weitere Fremdsprache sei iiberfliissig, da man sich mit Englisch
tiberall auf der Welt zurechtfinden kann. Die Motivation fiir Deutschlernen an der Schule
kann nur durch Erfolgserlebnisse gesteigert werden. Die Lernenden miissen erleben
konnen, dass sie eine zweite Fremdsprache fiir ihre kommunikativen Zwecke nutzen,
verwenden und dadurch sich in der Welt besser orientieren konnen (Perge 2014). Die
Schule muss dazu beitragen, dass sie den Mehrwert ihrer individuellen Mehrsprachigkeit
entdecken, die sie schitzen und freiwillig vertiefen und ausbauen wollen. Dabei kommt
dem Extensiven Leseunterricht eine wichtige Rolle zu. Die Wirkung der Verbesserung der
Lesekompetenz geht {iber den DaF-Unterricht hinaus, denn eine ausgeprigte
Lesekompetenz wird in jedem Fach verlangt, damit hat das Projekt einen
facheriibergreifenden Einfluss an der Schule.

Die DaF-Lehrerinnenausbildung in Ungarn befindet sich im Spannungsfeld von
Traditionen und neuen Herausforderungen (Feld-Knapp 2014). Das LEELU-Projekt tragt
zur inhaltlichen Erneuerung der DaF-Lehrerinnenbildung bei, neue Wege werden erprobt
und reflektiert. Hervorgehoben werden muss der Gewinn durch die enge Zusammenarbeit
auf internationaler Ebene. Die Schule als Ort von Lehren und Lernen wird gedffnet und
durch den Einsatz neuer digitalen Medien erfolgt ein fachlicher Austausch zwischen
Lehrenden aus verschiedenen Landern.

Die Ergebnisse des Projektes zeigen sich selbstverstidndlich erst spiter, wenn sie in den
Alltag des Unterrichts und der Ausbildung einflieBen.

Zusammenfassend seien die folgenden Erfolgsbedingungen genannt:

e Durch die Etablierung des Konzeptes des Extensiven Lesens steigt die
Lesemotivation der Lernenden und ihre Lesekompetenz verbessert sich.

e Durch das Konzept des Extensiven Lesens erweitert sich das methodische
Repertoire der Lehrenden und der Leseunterricht bereichert und erneuert sich.

e Durch die Arbeit mit den eingesetzten Lektiiren bildet sich eine neue Sicht auf die
Arbeit mit literarischen Texten heraus.

e Die Perspektivenvielfalt bei den Reflexionen ermdglicht eine hochgradige
Bewusstmachung eigener und fremder Handlungen.
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e Durch die Zusammenarbeit auf unterschiedlichen Ebenen werden die kollegiale
Kooperation und der kollegiale Austausch gefordert. Aulerdem erfahren Lehrende
in den Tandemgespréichen eine neue Gesprachskultur.

e Lehrende werden national und international vernetzt und sie kniipfen nachhaltige
Kontakte.

e Durch die Arbeit mit der Lernplattform bzw. mit den Videos wird die technische
und mediale Kompetenz der Lehrenden gefordert.

e Der Fremdsprachenunterricht  erneuert sich durch die gewonnenen
Forschungsergebnisse beziiglich der Evaluierung des Leseprogramms und der
LehrerInnenbildungsmafB3inahme und bekommt neue Innovationen.

e Aus diesen Forschungsergebnissen werden Anhaltspunkte fiir neue Inhalte fiir die
Lehrerinnenausbildung abgeleitet.

Anmerkungen

1. Die 10 Prinzipien von Day und Bamford werden im Kapitel 3.1.2. umfassend
beschrieben.
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Wie konnen wir Legasthenikern
im Fremdsprachenunterricht helfen?

Agnes Kohlmann

1. Einfithrung: Problemstellung Legasthenie im Sprachunterricht

Den Fremdsprachenkenntnissen und dem Fremdsprachenunterricht werden in der EU einen
besonderen Stellenwert beigemessen (Europdische Union 2017). Ein Mittel zur
Vermittlung und Verbesserung von Fremdsprachenkenntnissen ist regelméaBiger
Sprachunterricht in den Schulen, durch den zukiinftigen Arbeitnehmern zu besseren
Zukunftschancen verholfen werden soll. Diese Absicht zeigt sich nicht nur dadurch, dass
die Wahl einer Fremdsprache im Abitur (OKM 1993: 5-6) obligatorisch ist, sondern auch
fiir die Zulassung zum Studium wird eine Sprachpriifung (B2) voraussichtlich ab 2020 in
Ungarn vorgeschrieben (EDULINE). Sprachlehrerinnen (im Weiteren Sprachlehrer) stehen
zunehmend unter Druck, sie sollen der wachsenden Verantwortung gerecht werden. Aus
diesem Grund brauchen sie jede Hilfe, um allen Sprachlernern die ndtige Sprachkompetenz
vermitteln zu konnen.

Sprachlernende mit spezifischen Lernschwierigkeiten® reprisentieren eine spezielle
Gruppe unter Fremdsprachenlernenden, weil sie Schwierigkeiten im (schulischen) Lernen
haben. Eine Gruppe von ihnen sind Legastheniker, die grof3te Gruppe im Bildungssystem.
Nach der Einschiatzung der EDA (European Dyslexia Association) sind 2 Prozent der
Bevolkerung sehr schwer, 2 Prozent mittelschwer und weitere 8 bis 10 Prozent leicht
davon betroffen. Die Zahl der betroffenen Personen wird europaweit auf rund 30 Millionen
Kinder und Erwachsene geschitzt (Karntner Landesverband fiir Legasthenie 1999).
Deshalb begegnen Lehrer und Ausbilder eines Tages mit Sicherheit legasthenen Personen
im Unterricht. Aus diesem Grund ist es von besonderer Wichtigkeit, dass alle Lehrer iiber
Kenntnisse der Legasthenie verfligen, dass sie die Zeichen von Legasthenie erkennen und
professionell auf diese Schwierigkeiten reagieren konnen.

Legastheniker, die schon relativ gut lesen konnen, haben oft Schwierigkeiten in den
Féachern, in denen ein spezieller Fachwortschatz verlangt wird, aber die meisten, oft
uniiberwindbaren Schwierigkeiten haben sie beim Fremdsprachenlernen. Der Erfolg der
Sprachvermittlung hiangt bei Legasthenikern im Allgemeinen davon ab, wie flexibel und
transparent der Sprachunterricht gestaltet wird. Unter ,.transparent™ verstehe ich die stets
bewusste Auswahl von Hilfsmaterialien und Methoden, die gezielt den zu vermittelnden
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Kenntnissen und Kompetenzen sowie den Aufgaben der aktuellen Stunde entsprechen. Um
ithren Bediirfnissen angemessene Methoden finden und Hilfsmaterialien erstellen zu
konnen, finde ich es erforderlich zu verstehen und stets im Auge zu behalten, warum
Legastheniker Informationen anders verarbeiten. Wo haben sie Schwierigkeiten im
schulischen Lernen? Mit welchen Methoden und Hilfsmaterialien konnte ihnen beim
Deutschlernen geholfen werden? Um diese Ziele verwirklichen zu konnen ist es von
entscheidender  Bedeutung, ihnen zuerst Empathie und  Aufgeschlossenheit
entgegenzubringen. Meiner Auffassung nach sind folgende Botschaften dabei
ausschlaggebend: ,,Ich verstehe, dass du Probleme hast. Ich will mit dir
zusammenarbeiten. Ich will und kann dir helfen. Ich kann deine Schwierigkeiten
angemessen deuten. Ich achte auf deine Bediirfnisse.*

Um Sprachlernende mit Legasthenie wirkungsvoll helfen zu koénnen, brauchen
Sprachlehrer meines Erachtens sowohl wichtige Hintergrundinformationen als auch
Anregungen zur praktischen Hilfe. Nach diesen Prinzipien ist auch diese Arbeit gegliedert:
Zuerst mochte ich von der Definition ausgehend Hintergrundinformationen {iiber
Legasthenie geben, dann werde ich einige Aspekte der kognitiven Teilleistungen und deren
mogliche Storungen bei Legasthenikern kurz beschreiben. Auf diese Informationen
stiitzend mochte ich im dritten Teil (ohne Anspruch auf Vollstindigkeit) konkrete
Methoden und Beispiele zeigen, wie Legasthenikern in der Deutschstunde geholfen
werden kann.

2. Definition der Legasthenie

Die European Dyslexia Association (EDA) hat eine Definition fiir Legasthenie aufgestellt,
die weitgehend akzeptiert wird. Sie schlieft auch einige Schwierigkeiten anderer
Definitionen ein:

Legasthenie ist eine Abweichung beim Erlernen und in der Verwendung von Lese-,
Rechtschreib- und Schreibfdhigkeiten mit neurologischem Ursprung. Die kognitiven
Schwierigkeiten, die diesen Abweichungen zugrunde liegen, konnen auflerdem
Organisationsfahigkeiten, Rechenfdhigkeiten und andere kognitive und emotionale
Féahigkeiten beeinflussen. [....] Wissenschaftler bestitigen, dass es viele mogliche
Ursachen fiir Legasthenie gibt, inklusive Vererbung. Es gibt keinen Zusammenhang
zwischen dem Intelligenzlevel, individuellen  Anstrengungen  oder  der
sozioOkonomischen Position und der Priasenz von Legasthenie. Abgesehen von diesen
Problemen gibt es noch die stindige Herausforderung fiir LegasthenikerInnen, in einer
Welt durch das Leben zu navigieren, die zum  GrofBiteil nicht
legasthenikerInnenfreundlich ist. [...] (Smythe/Gyarmathy 2006: 17-19).

Im Folgenden werde ich mich ndher mit ausgewihlten Aussagen dieser Definition
befassen: ,,Legasthenie ist eine Abweichung beim Erlernen und in der Verwendung von
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Lese-, Rechtschreib- wund Schreibfihigkeiten...”“. Abweichung bedeutet hier ein vom
Durchschnitt abweichender Lernprozess, aber viele meinen eher ,,Schwierigkeit im
schulischen Lernen. Abweichung bedeutet auch, dass es keinen grundlegenden
Unterschied im Lernprozess gibt. Des Weiteren sagt dieser Satz auch aus, dass die
Abweichung oder Schwierigkeit nach dem Lernprozess fortbesteht.

,-..mit neurologischem Ursprung*“ bedeutet, dass Faktoren auf der neurobiologischen
Ebene Ausloser fiir Legasthenie sind und nicht ein duBerer wie beispielsweise der
soziodkonomische Status oder schlechter Unterricht. ,,Wissenschaftler bestdtigen, dass es
viele mogliche Ursachen fiir Legasthenie gibt, inklusive Vererbung.“ Etwa in der Hiélfte
der Familien von legasthenen Schiilern sind auch Eltern oder Grofeltern von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten betroffen (Vellutino/Fletcher/Snowling/Scanlon 2004). Diese
Menschen sind also nicht verantwortlich fiir ihre Schwierigkeiten, deshalb sind solche
Vorwiirfe wie ,.et/sie ist faul und unmotiviert unbegriindet. Da Legasthenie biologische
Ursachen hat, ist sie ein lebenslang anhaltender Zustand, der aber keine Behinderung und
keine Krankheit darstellt, sondern - wie nach den Definitionen - eine ,,spezifische
Lernschwierigkeit”.

»Die kognitiven Schwierigkeiten, die diesen Abweichungen zugrunde liegen, konnen
aufserdem  Organisationsfihigkeiten, Rechenfihigkeiten und andere kognitive und
emotionale Fihigkeiten beeinflussen.” Dieser Satz bedeutet, dass Legasthenie sich nicht
nur auf die schulische Leistung auswirkt, sondern eine stindige Herausforderung im
taglichen Leben ist. Legasthene Schiiler finden die Klasse nicht, sie sind unordentlich, sie
konnen ihre Zeit nicht richtig einteilen. Es fallt ithnen schwer, Informationen in einer
Tabelle zu finden oder ein Formular auszufiillen.

,ES gibt keinen Zusammenhang zwischen dem Intelligenzlevel, individuellen
Anstrengungen oder der sozio6konomischen Position und der Prisenz von Legasthenie.*
Dieser Satz bedeutet, dass ihre Probleme nicht auf niedrigen Intelligenzlevel
zuriickzufiihren sind, sie sind also nicht dumm oder geistig behindert, sie sind vielmehr oft
hoch begabt. Aber wegen der Lernschwierigkeit konnen diese Menschen nicht die gleichen
Ergebnisse erzielen, auch wenn sie sich viel mehr anstrengen als ihre Mitschiiler oder
Kollegen. Es hilft nicht, wenn wir ihnen sagen: ,lerne mehr, dann hast du bessere
Ergebnisse‘. Sie brauchen ihren Bediirfnissen entsprechende Methoden fiir die gleiche
Leistung. Wir diirfen nie aus den Augen verlieren, dass legasthene Sprachlerner eine
Sprache nur mit wesentlich grolerem Energicaufwand als nicht legasthene Sprachlerner
erfolgreich erlernen konnen (Csizér 2010: 113). Erst wenn sie glauben, dass sie fahig sind,
eine Fremdsprache zu erlernen, dann investieren sie mehr Energie ins Lernen. Darum ist es
notig, immer Erfolge zu erzielen, durch machbare Aufgaben ihr Selbstbild zu stérken, sie
zu motivieren, und nur allméhlich schwierigere Aufgaben zu geben. Sie werden dadurch
nicht faul, sondern motiviert, so konnen sie Schritt fiir Schritt aufholen. Unter
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soziodokonomischer Position versteht man die Umweltfaktoren. Legasthenie betrifft nicht
nur sozial schwache Menschen, da sie biologische Ursachen hat. Aber familidre Probleme
wirken sich negativ aus und verstirken die Symptomatik der Betroffenen.

Der Definition nach ist Legasthenie also eine mit Lesen wund Schreiben
zusammenhdngende Schwierigkeit, die fiir andere, damit zusammenhidngende Probleme
verantwortlich ist. Eine Gruppe komplexer und basaler kognitiver Fahigkeiten beeinflussen
das Lesen und das Schreiben, infolgedessen gibt es keine einzelne “Schwierigkeit”, die
Legasthenie definiert. Menschen mit solchen Schwierigkeiten sind nicht in ,,legasthen” und
,nicht legasthen” einzustufen, sondern entlang eines Kontinuums von leicht bis schwer. Es
gibt auch kein eindeutiges Kriterium, Legastheniker von schwachen Lesern zu
unterscheiden. Oft gibt es auch keinen Unterschied zwischen Legasthenikern und
»schwachen Lesern” (mit Lese-Rechtschreibproblemen). Es wurde deshalb in den meisten
Diagnosetests vereinbart, dass Storungen diagnostiziert werden, wenn eine Abweichung
von anderthalb Standardabweichungen dem Lese-und / oder Rechtschreibniveau und der
Altersnorm, oder der Klassennorm oder der Intelligenz vorliegt (DGKJP 2015).

3. Die kognitiven Hintergriinde der Legasthenie

Die schulischen Leistungen beruhen auf kognitiven Teilleistungen, deren prazise und
effektive Mitarbeit die richtige und genaue Sprachverarbeitung und Sprachproduktion,
Lesen und Schreiben ermdglicht. Teilleistungen sind basale informationsverarbeitende
Prozesse, welche den hoheren Denkprozessen zugrunde liegen. Nach der Auffassung der
kognitiven Psychologie hat die Kognition drei tragende Pfeiler: die Aufmerksamkeit, die
Wahrnehmung und das Gedéchtnis, die miteinander vernetzt sind und sténdig
zusammenwirken (Sindelar 2008: 95). Darauf bauen weitere Teilleistungen, wie die
intermodale Kodierung, welche fiir die Verbindung von Informationen aus
unterschiedlichen Sinnesgebieten (die Verkniipfung der auditiven und visuellen
Informationen)  verantwortlich  ist.  Auf Intermodalitit baut die serielle
Integrationsfahigkeit, welche fir die Aufnahme und  Verarbeitung von
Wahrnehmungssignalen in ihrer Reihenfolge verantwortlich ist (Sindelar 2008: 120-121).
Hier werden nur die drei basalen Ebenen behandelt.

3. 1. Aufmerksamkeit
Aufmerksamkeit kann als Fahigkeit definiert werden, den gerade wichtigsten Reiz

auszuwihlen (Sindelar 2008: 97). Sie hat mehrere Ebenen: Aufnahmefdhigkeit, Vigilanz,
Fokussierung und Daueraufmerksamkeit (Sindelar 2008: 100). Wir nehmen alle Reize
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unserer Umgebung auf, ob es kalt oder warm ist oder wir horen den Larm auf der Strafe.
Wir miissen daraus die im Augenblick notigen Informationen isolieren und filtern. Fiir
viele legasthene Menschen sind diese Reize gleich wichtig. Sie konnen nur unter groflen
Anstrengungen ihre Aufmerksamkeit auf die wichtigste Information fokussieren.
AuBerdem werden sie durch visuelle und/oder auditive Reize schnell und leicht abgelenkt.
So wird der Prozess der Informationsaufnahme mehrmals unterbrochen, oder
Informationen gesammelt, die gerade nicht erforderlich sind. Dies hat einerseits zur Folge,
dass die Wahrnehmung legasthener Menschen unvollstindig ist. Sie haben
Schwierigkeiten, Figur und Hintergrund zu unterscheiden, sich auf das Wichtigste zu
fokussieren, vollstindige Informationen zu isolieren, was aber die Voraussetzung zur
Informationsaufnahme ist. Da diese Menschen nur Teilinformationen aufnehmen kénnen,
lassen sie Buchstaben aus (Somer fiir Sommer), lesen und schreiben falsche Buchstaben, da
sie die einzelnen Elemente nicht richtig isolieren konnen (Sindelar 2008: 123). Sie
bemerken die verstiimmelt produzierten Worter nicht, lassen ganze Worter in den Sétzen
aus, konnen nur den Anfang des Satzes oder der Aufgabe verstehen, oder wissen nicht, was
die Aufgabe ist. Andererseits werden sie wegen erheblicher Anstrengungen zur
Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit zu schnell miide. Sie miissen die Aufgaben immer
von vorne anfangen, deshalb arbeiten sie langsam und sind zerstreut. Sie brauchen also
Hilfe in Lenkung und Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit.

3. 2. Wahrnehmung

Wahrnehmung bedeutet die Aufnahme von auditiven und visuellen Informationen.
Nachdem wir einen Reiz mittels unserer Aufmerksamkeit ausgewdhlt haben, wird er
weitergeleitet. Die wichtigsten Merkmale des Eingangsreizes werden mittels unserer
Wahrnehmung analysiert und verarbeitet. Die konkreten physikalischen Reizeigenschaften
werden in abstrakte Reprisentationen umwandelt. Aus diesen Merkmalen bilden wir eine
Hypothese aufgrund der bereits gespeicherten Reprisentationen von Lauten, Phonemen,
Graphemen, Silben, Wortern usw. Diese Hypothese wird mit dem Eingangssignal
verglichen (Sindelar 2008: 103). Wegen fehlender Wahrnehmungsschérfe verwechseln
legasthene Menschen oft bestimmte Buchstaben (t/f , m/n, a/o, n/r, h/k, I/i, d/b) oder fithren
keine detaillierte Analyse durch (Striche fallen weg, Umlaute, Richtung, Form, GroBe der
Buchstaben stimmen nicht, sie merken nicht, ob stimmhaft-stimmlos, lang-kurz, i-i, &-0).
Sie nehmen die Reihenfolge der Laute (gliech fiir gleich), der Worter nicht wahr, kdnnen
Buchstaben am Wortende/-anfang nicht identifizieren (z.B. Hose als Rose gelesen).
Deshalb lesen sie langsam und verstehen das Gelesene oder das Gehorte nicht richtig. Eine
eichfache Wiederholung von Woértern bleibt ungenau, hilft nicht als Methode. Aufgrund
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der fehlerhaften Wahrnehmung ist ihr Schriftbild undifferenziert, und sie bemerken ihre
Fehler nicht (Sindelar 2008: 126).

3. 3. Gedachtnis

Die Aufgabe des Gedichtnisses ist die Enkodierung und Speicherung von Informationen,
welche wir bei Bedarf abrufen und reproduzieren konnen (Sindelar 2008: 110). Nach den
Gedichtnismodellen unterscheidet man zwischen Ultrakurzzeitgeddchtnis (sensorisches
Gedichtnis), Arbeitsgedichtnis und Langzeitgedédchtnis. Das Arbeitsgedédchtnis brauchen
wir, um eingehende Informationen kurzfristig zu behalten und sie zu manipulieren. Wenn
wir eine Frage horen, miissen wir sie verstehen, die Informationen verarbeiten um eine
Antwort darauf geben zu konnen. Das Arbeitsgeddchtnis hat auch zur Aufgabe, die
Informationen zur Verarbeitung im Langzeitgeddchtnis vorzubereiten. Das Arbeiten mit
eingehenden Informationen bedeutet auch langfristige Reprisentationen auszuarbeiten. Da
legasthene Menschen Probleme in der Fokussierung und der Wahrnehmung haben, werden
sie auch Probleme in Kodierung und Verankerung von neuen Informationen haben. Die
Schwierigkeiten im phonologischen Gedéchtnis verhindern die Herstellung von
Reprisentationen von Buchstaben und Wortern. Dies hat zur Folge, dass auch bereits
durchgemachter Stoff als neu empfunden werden kann. Beim Horverstehen oder
Leseverstechen oder bei der Aufgabenstellung Tberlastet die zu merkende
Informationsmenge die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses, so fallen wichtige Bestandteile
einer Aussage oder eines Satzes einfach weg.

Vielleicht noch mehr als die Verarbeitung ist der Abruf von Informationen bei
legasthenen Menschen erschwert. Durch bildgebende Verfahren wurde sichtbar gemacht,
dass mehrere Hirnregionen eines Legasthenikers deutliche Unteraktivierung zeigen
(Richlan/Kronbichler/Wimmer 2011). Die nicht effektiv funktionierenden Verbindungen
im Gehirn erschweren bei ihnen einen effizienten Zugriff auf die Informationen und die
Zusammenarbeit von Gehirnregionen. Dies hat zur Folge, dass sie Schwierigkeiten haben,
Informationen zu verkniipfen, zu strukturieren und zu gruppieren. Wegen der Probleme bei
Enkodierung und Aktivierung von Informationen merken sie sich Worter, Dialoge nur sehr
langsam und haben Probleme beim Auswendiglernen. Wegen der Schwiche in der
visuellen Merkfdhigkeit konnen sie die Schriftbilder der Worter nicht genau abspeichern,
deshalb geben sie ein Wort in verschiedenen Schreibweisen wieder (Sindelar 2008: 128).

Die Probleme der Aufmerksamkeit, der Wahrnehmung und des Gedéichtnisses
beeinflussen nicht nur die visuelle und auditive Sprachverarbeitung, sondern wirken sich
auf die Wortkenntnis negativ aus. Bei den meisten Legasthenikern ist der Wortschatz
sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache geringer, sie haben oft
Wortfindungsprobleme, so scheitern sie schon am Anfang der Kommunikation.
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3. 4. Begleiterscheinungen

Wie in der Definition der Legasthenie beschrieben wurde, konnen die Schwierigkeiten der
kognitiven Féahigkeiten auch ,,andere kognitive und emotionale Féhigkeiten beeinflussen®.
Diese sind Begleiterscheinungen der Legasthenie, welche das Verhalten, die sozialen
Kontakte legasthener Personen in einer Lerngruppe weitgehend beeinflussen kdnnen. Die
Aufgabe der Lehrer besteht nicht nur im Vermitteln des Lehrstoffes, sondern auch in der
Unterstiitzung der Entwicklung von sozialen Kompetenzen und der optimalen Entfaltung
der Personlichkeit. Aus diesem Grund sollen sie auch Zeichen in Verhalten und Motivation
der legasthenen Menschen erkennen und richtig deuten konnen. Das allgemeine Gefiihl,
tiber das beinahe alle Personen mit Legasthenie berichten, kann in diesem Satz
zusammengefasst werden: ,,Mit mir stimmt etwas nicht”. Diese Vorahnung des Kindes im
Kindergartenalter gerdt allmdhlich in den Schuljahren zur Gewissheit. Wegen stindiger
Misserfolge im Lesen- und Schreibenlernen und iiberhaupt in den schulischen Leistungen
haben viele der Legastheniker ein niedriges Selbstbild, Schulunlust, dauerhaften Frust und
Angst. Deshalb beenden sie nichts, fehlen unentschuldigt bei Klassenarbeiten. Weil sie
sich dauerhaft missverstanden fiihlen, entwickeln sie dngstliche Konfliktvermeidung,
Depression oder Aggression als Lebensstrategie (Sindelar 2008: 79-80).

Infolge der Probleme in der Wahrnehmung erkennen sie die feinen Unterschiede in den
Gesichtsziigen, in der Intonation nicht oder missinterpretieren sie. Bei introvertierten
Personlichkeiten kann man die Reaktion auf Wahrnehmungsstérungen und liickenhafte
Informationen als Riickzug beobachten. Sie zeigen sich unmotiviert, reagieren verspétet
auf die Fragen oder Aufgabestellungen, sie verweigern die Mitarbeit, weil sie sich vor
einer Reiziiberflutung schiitzen wollen (Sindelar 2008: 122). Bei extravertierten
Personlichkeiten konnen wir Unruhe beobachten, sie unterbrechen stindig die Stunde, sie
fragen nach und bewegen sich stindig in der Stunde, damit sie die Quellen der (auditiven)
Reize besser orten und verarbeiten konnen (Sindelar 2008: 123).

Wie schon vorher erwdhnt wurde, sind Legastheniker oft unordentlich, haben ein
schlechtes Zeitmanagement, machen ihre Hausaufgaben nicht, zeigen sich unmotiviert.
Dies fiihrt zu hadufigen Konflikten mit ihren Mitschiilern und mit den Lehrern und in
Konsequenz davon zu instabilen sozialen Beziehungen, was sich wiederum auf ihre
schulischen Leistungen negativ auswirkt. Bei kritischen Situationen wie bei
Klassenarbeiten, bei lautem Vorlesen oder bei Offentlichen Auftritten leiden sie an
psychosomatischen Stérungen wie Kopfschmerzen, Bauchschmerzen, Ubelkeit, Miidigkeit,
sie haben oft Alptraume (Nijakowska 2010: 98). Sie werden im Allgemeinen langsamer
reif in ihren sozialen Beziehungen. Zur effektiven Hilfe gehort auch die angemessene
Interpretation dieser Begleiterscheinungen, da sie den Lernprozess wesentlich
beeinflussen.
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4. Anregungen zur Hilfe legasthener Sprachlerner im Fremdsprachenunterricht

Nach der Definition der Legasthenie und der kurzen Vorstellung von drei im Lernprozess
unentbehrlichen wichtigen kognitiven Faktoren mochte ich im zweiten Teil Ideen und
Grundkonzepte vermitteln, wie wir aufgrund dieser Informationen unseren
Sprachlernenden mit Legasthenie oder mit Lernschwierigkeiten helfen kdnnen. Wenn die
legasthenen Kinder im Allgemeinen in der dritten oder vierten Klasse mit dem
Sprachenlernen beginnen, haben sie schon entscheidende Jahre im schulischen Lernprozess
hinter sich. Sie erleiden oft Traumata, leiden unter Minderwertigkeitsgefiihlen, sind oft
mutlos und zuriickgezogen. Deshalb ist es dullerst wichtig zu betonen, dass Lernen erst
durch die positive Verstarkung, durch den Glauben an den Erfolg erst moglich gemacht
werden kann. Die positiven Gefiihle, die Stress- und Angstfreiheit sind unentbehrliche
Bedingungen des Lernprozesses (Sindelar 2008: 147-149).

Aus diesem Grund mochte ich mit sogenannten ’goldenen Regeln’ beginnen, die den
ganzen Lernprozess beeinflussen kdnnen. Die erste ist die Ubersichtlichkeit. Viele
Legastheniker klagen, dass sie nichts mit den einzelnen Aufgaben anfangen koénnen, wenn
sie die Zusammenhinge, das Gesamtbild nicht verstehen. Deshalb ist es wichtig, zuerst
immer einen Uberblick iiber das Thema, die Lektion, die Stunde zu geben, bevor wir ins
Detail gehen. Bei der Mehrheit der Legastheniker ist es ratsam, deduktiv vorzugehen, denn
es fallt ihnen schwer, induktiv aus vier Beispielsitzen die Regel zu erkennen. Sie brauchen
explizite Grammatikregeln (sie verlangen auch oft danach), um sie lernen zu koénnen.
Ubersichtlichkeit ist auch im Lehrmaterial von groBer Wichtigkeit: mit groBeren, leicht
lesbaren Buchstaben, die Aufgaben eindeutig voneinander trennend, erleichtern wir die
Fokussierung und Wahrnehmung. Auflerdem haben viele Legastheniker Probleme, aus
dem Gehorten oder Gelesenen die Regeln zu erkennen, mit anderen Worten ist das
implizite Lernen bei ihnen erschwert. Deshalb hilft es bei vielen von ihnen, die Regeln, die
Einzelheiten explizit zu besprechen, weil wir dadurch ihre Aufmerksamkeit auf wichtige
Details lenken. Dadurch, dass wir iiber FEinzelheiten sprechen, helfen wir ihnen,
Représentationen in ihrem Langzeitgeddchtnis aufzubauen, die spéter abrufbar sind.

Die zweite Regel ist ,,Schritt fiir Schritt arbeiten®. Wegen der Probleme der kognitiven
Teilleistungen (Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses)
ist es erforderlich, alles in kleinere Schritte aufzuteilen, Teilaufgaben zu geben. Wir sollen
nur wenige Informationen auf einmal bearbeiten, bei den Erkldrungen uns zuerst nur aufs
Wesentliche beschrinken. Das bedeutet auch, dass die Aufgabenstellung auch in kurzen,
einfachen Sétzen und sehr genau formuliert erfolgen soll. In einem Test sollen unsere
legasthenen Sprachlerner besser nicht flinf, sondern nur drei Aufgaben, nicht zehn, nur
fiinf Sdtze zum Uben bekommen. AuBerdem ist es wichtig, bei Aufgaben und
Kontrollarbeiten immer zu kontrollieren, ob sie die Aufgaben verstanden haben. Im
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Allgemeinen gilt es, dass sie alles bis zum Uberlernen iiben sollen, damit sie das Gelernte
auch in Stresssituationen wiedergeben konnen.

Auch wenn ein neues grammatisches Phinomen eingefiihrt wird, ist die stufenweise
Einfithrung wichtig. Zuerst konnten eventuell Beispiel-Situationen (wenn mdoglich mit
einfachen Bildern, Zeichnungen) aufgefiihrt werden, die ohne detaillierte Analyse
verarbeitet werden konnen. Ein Bild, ein kurzer Dialog kann auch helfen, sich in eine
Situation hineinzuversetzen. Dann konnen legasthene Schiiler versuchen, mit fertigen
Ausdriicken Sitze zu bilden, ohne die Zeit mit dem Abruf vom passenden Wortschatz zu
verbringen. Nach der Einfiihrungsphase ist es wichtig, die Aufmerksamkeit auf die
Einzelheiten zu lenken, neue Strukturen griindlich einzuiiben, durch stindige
Wiederholung die Einpridgung zu sichern. Diese Phase kann ziemlich lange dauern.

4. 1. Wortebene

Im Allgemeinen gilt, dass wir mit den basalen Wahrnehmungsprozessen beginnend bis zur
komplexen Aufgabe Hilfe leisten konnen. Um bei der Fokussierung und gleichzeitig bei
der Wahrnehmung zu helfen, sollten wir mit einzelnen Buchstaben und Lauten arbeiten.
Aus diesem Grund spielt die Phonetik bei der Encodierung von Wortern und Phrasen eine
entscheidende Rolle. Es wire sinnvoll, eine lange, stufenweise aufgebaute phonetische
Ubungsphase im ersten Semester einzuplanen. Da die meisten der Legastheniker in der
auditiven Differenzierung anfangs erhebliche Probleme haben, kann diese Ubungsphase
den Lernprozess optimalisieren. Da sie Schwierigkeiten in der Differenzierung von Lauten
und beim Merken haben, brauchen sie regelmiBige kurze Ubungen, die auch zum Teil
dieselben sein kénnen. Als Pause oder Warm-up-Ubung kénnen wir immer wieder mit
bekanntem Wortschatz Differenzierungsaufgaben machen, ob es zwischen Lauten
Unterschiede gibt: Gans-ganz, vier-wir, Rose-Hose usw.

Da die deutsch-ungarische Graphem-Phonem Ubereinstimmung sehr hoch ist, sind die
Schiiler schnell in der Lage, richtig zu lesen und dabei auch selbststindig aullerhalb der
Deutschstunde zu lernen. Deshalb sollen die wichtigsten Unterschiede in der Orthographie
und Aussprache explizit unterrichtet und eingeiibt werden. Es reicht nicht, wenn legasthene
Sprachlernende die neuen Worter einfach wiederholen, sie brauchen auch Hilfe bei der
Hervorhebung der wichtigsten Merkmale. Schwierige, vom Ungarischen abweichende
Laute oder Buchstabencluster konnen mit verschiedenen Farben hervorgehoben, die Form
des Wortes gezeichnet und/oder die Anzahl der Buchstaben im Vokalbelheft oder im Heft
angegeben werden (vgl. Abb. 1). Die Aufmerksamkeit wird auf wichtige Informationen
gelenkt, die visuelle Form des Wortes kann beim Abruf der Worter helfen. Da
Legastheniker mit dem fehlerfreien Lesen in der Muttersprache Probleme haben, werden
sie sich auch in der Fremdsprache ziemlich lang unsicher fiihlen. Deshalb sollten sie nicht
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laut lesen. Lautes Vorlesen hilft ihnen nicht, vielmehr werden sie gestresst, sie haben
Angst, ausgelacht zu werden. Erst dann, wenn sie sich melden, sollten sie mit kurzen,

leichten Sdtzen anfangen laut zu lesen.

(7) FuRball (7) Biene (5)

Abb. 1: Darstellung von Wortern mit Farben, mit ihrer Form und mit der Buchstabenzahl

Ein anderes Beispiel dafiir, wie man Wahrnehmung und Reihenfolge der Buchstaben
iiben kann ist das unten abgebildete Ritsel. Die Buchstaben der frither gelernten Worter
wurden kodiert (vgl. Abb. 2). Die Aufgabe ist es, die Worter nach Kodes zu finden (die
Losung ist Jacke), die auch gezeichnet werden miissen, um einerseits die Losung zu
kontrollieren und andererseits die Enkodierung der Lautgestalt zu unterstiitzen.

A B C D E F
1 a b c d e f
2 g h i i k 1
3 m n o P q r
4 s t u v W x
5 ¥ z a

1.D2 Al C1 E2 El

Abb. 2: Riitsel zur Ubung des Wortschatzes (Losung: Jacke)

Auf der nichsten Stufe konnen die Schiiler alleine die Buchstaben in den Wortern
(Wortsalat) identifizieren (vgl. Abb. 3). Die Aufgabe ist, die Buchstaben zu zwei schon
gelernten Wortern zu finden. Diese Aufgabe ist viel schwieriger, funktioniert meistens mit
bekannten kurzen Wortern. Den Erfolg und die Motivation zu sichern hat dabei immer
Vorrang.

A H E

J % D

Abb. 3: Ritsel. Die Aufgabe ist, die Buchstaben zu zwei gelernten Wortern zu finden
(Losung: Jacke, Hemd)

Bei der Abfrage von Vokabeln diirfen wir nicht vergessen, dass legasthene Sprachlerner
Schwierigkeiten beim Abrufen von Wortern haben. Es ist leichter, die Bedeutung
zuzuordnen als ganze Worter fehlerfrei zu reproduzieren. Bei konkreten und kiirzeren
Wortern (meist Basiswortschatz) konnen Buchstaben in den deutschen Wortern
ausgelassen werden (vgl. Abb. 4).
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O Rad.....gu.....i A. fuzet

[ B. festékesdoboz
0O Malka.....en C. radir
I He... D. asztal

Abb. 4: Wortschatztest

Dadurch, dass an wichtigen Stellen Buchstaben ausgelassen werden, muss nicht das
ganze Wort reproduziert werden, auBerdem wird die Aufmerksamkeit auf die Struktur des
Wortes gelenkt. Wenn wir unbedingt die ungarische Bedeutung angeben und das deutsche
Wort abfragen wollen, sollten wir die ersten Buchstaben angeben (Aitchison 1994: 177),
damit legasthene Sprachlerner weniger Zeit mit der Wortsuche verbringen. Es hilft auch,
wenn wir die nétigen Buchstaben mit Punkten und die Zahl der Buchstaben angeben (T . . .
(5) = [tabla)).

4. 2. Satzbau

Der Wortebene folgt der Satzbau. Selbstiandig Sitze zu bilden ist eine komplexe Aufgabe.
Zuerst miissen die richtigen Worter (Lexeme) gefunden werden. Dann sollen die kleineren
Einheiten wie Artikel- Attribut-Nomen oder Subjekt-Verb in die richtige Reihenfolge
gestellt werden und mit den nétigen morphologischen Merkmalen versehen werden.
Farben zu benutzen ist dabei sehr hilfreich. Viele haben mit Hilfe von Farben den Satzbau
und die Reihenfolge der Satzglieder gelernt. Farben lenken die Aufmerksamkeit, heben
wichtige Informationen hervor: auf diese Weise helfen sie auch beim Merken der
Reihenfolge. Man kann die Satzglieder, oder die zusammengehdrenden Elemente
(Nominalphrase, Verbalphrase, Pripositionalphrase, Adjektivphrase?) immer mit den
gleichen Farben markieren (vgl. Abb. 5). Im Falle der Adjektivdeklination kénnen Farben
auch sehr hilfreich sein, da sie die Aufmerksamkeit auf das Ende der Worter lenken. Bei
komplexen Sétzen, besonders bei Nebensitzen gilt auch, wieder Schritt fiir Schritt lernen,
zuerst die Konnektoren, dann die Position von Subjekt und Verb.
Das Buch gehort

Um Mitternachtlduten die Glocken.
Das Haus steht
Susi schreibt den Text ab.—>

Das Kind spielt der kleinen Katze. Es ist eine kleine Katze.

Peter ist eingeschlafen, weil
er war

Abb. 5. Satzbau mit Farben
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Da Legastheniker Worter nur begrenzt morphologisch analysieren konnen, sind sie oft
nicht in der Lage, die Morpheme wahrzunehmen, folglich Sétze und Worter in Morpheme
zu zerlegen. Wenn man diese Fihigkeit von ihnen erwartet, werden sie gestresst und
reagieren sofort mit: ,,Ich weill nicht”. Man muss sie ernst nehmen, wenn sie etwas
ablehnen. Anstatt zu versuchen ihnen Flexionsreihen, wie Konjugation und
Adjektivdeklination, beizubringen, ist es viel -erfolgversprechender, sie Kleinere
syntaktische Einheiten merken zu lassen (Diehl: 1998). Aufgrund der Probleme der
Aufmerksamkeit und der Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses konnen sie effektiv in sog.
Chunks lernen, die hochstens aus drei Einheiten bestehen. So entsteht beispielsweise das
folgende Satzmodell, das nach der griindlichen Ubung der Mébelstiicke und von lokalen
Pripositionen zur Beschreibung des eigenen Zimmers dient:

Der kleine Stuhl steht | vor dem Tisch|.

Da sie aus einer begrenzten Zahl der Verben wie hingt/liegt/steht wihlen, lokale

Préapositionen mit den dazugehorenden Artikeln und Nomen nach einer griindlichen
Ubungsphase abrufen kénnen, sind sie in der Lage, eine ganze Menge von Sitzen zu
produzieren.

4. 3. Mindmaps

Es gibt eine Methode, die sich bei legasthenen Menschen in vielen Bereichen gut
bewihrt hat. Es sind Mindmaps (Gedankenlandkarte oder Gedichtnislandkarte) (Voigt
2012), welche die visualisierte Darstellung eines Themas sind , die von einem zentralen
Thema (Bild oder Begriff) ausgehend mithilfe von Zweigen und Asten die wichtigsten
Begriffe, Ausdriicke, Bilder und Assoziationen auf einer Seite in einem Gesamtbild
zusammenfasst (vgl. Abb. 6). Mindmaps sind fiir legasthene Sprachlerner sehr gut
geeignet, da alles auf einmal zu sehen ist, man hat den Uberblick, es ist moglich, sich nur
auf das Wesentliche zu konzentrieren. Die Aste und die Zweige steuern die
Aufmerksamkeit, die Linien leiten von den Hauptgedanken zu Nebengedanken, man kann
auch Bilder einsetzen. Mindmaps sind vielseitig einsetzbar, sie sind sehr niitzlich bei der
Wiederholung eines Themas oder einer Lektion. Sie sind besonders gut geeignet fiir
Wortschatzarbeit, aber auch fiir die Zusammenfassung von Grammatik. Nicht nur die
Darstellung vom wesentlichen Wortschatz unterstiitzt durch Bilder ist dabei wichtig,
sondern auch die Vernetzung von Wortern, was bei Verankerung und Abruf vom
Wortwissen entscheidend sein kann.
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Abb. 6: Auf der Mindmap ist das Thema ,,Geld* zusammengefasst
(LaPichardo 2015)

Mindmaps konnen auch zum Leseverstehen eingesetzt werden (vgl. Abb. 7). Es gibt
mehrere Moglichkeiten, wie man mit ihnen arbeiten kann. Eine Mindmap kann gemeinsam
erstellt und dabei iiber Inhalte und Struktur diskutiert werden.. Die Lehrer konnen auch
Hauptinformationen angeben, die Sprachlerner miissen dann die Linien und Kasten mit
Informationen ausfiillen.

Seit wann?

Wo?

Beruf Arbeit l Rentner

in Rente gehen?

Spazieren

Frau in Rente

Abb. 7: Beispiel zum Leseverstehen mit Mindmaps
(Perlmann-Balme/Schwalb/Weers 2008: 12)

Mindmaps sind auch zur Vorbereitung auf das Abitur gut anwendbar. In diesem
Beispiel (vgl. Abb. 8) habe ich die wichtigsten Punkte zum Thema Schule
zusammengefasst. Dabei gibt es auch mehrere Stufen, wie Mindmaps eingesetzt werden
konnen. Ein Hauptthema kann angegeben werden die Schiiller miissen dann in
Gruppenarbeit oder als Hausaufgabe die einzelnen Themen mit Inhalt fiillen.
Legastheniker sind oft sehr kreativ, sie konnen auch selber mit Hilfe von Power Point
Présentationen oder mit Prezi Mindmaps erstellen und ihre Arbeit der Gruppe vorstellen.
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Schiilerleben in Ungarn ‘ﬁéd'UEH in quar[n\_f\' ’

Schulveranstaltungen [ Schule ]
@ Ein Unterrichtstag -

Abb. 8: Themenzusammenfassung mit Hilfe von einer Mindmap. Thema: Schule
Neben Mindmaps gibt es auch eine Fiille von Quellen (Links und Applikationen) im

Internet. Im Internet lassen sich unzihlige Online-Ubungen zu den einzelnen Themen
finden. Wir kénnen in der Stunde zeigen, wie das funktioniert, viele bekommen dann Lust,
auch zu Hause auch zu iiben. Seit Kurzem gibt es Seiten, wo man Aufgaben herstellen und
dann herunterladen kann. Quizlet. com ist eine sehr bekannte, leicht bedienbare Seite. Man
kann mit diesen ,,Karten” dann verschiedene Spiele spielen und auch unterwegs iiben.

4. 4. Leseverstehen und Sprachpriifungen

Als nichstes miissen Themen behandelt werden, die hohere Denkprozesse, komplexe
kognitive Prozesse beanspruchen, und deshalb problematisch fiir legasthene Sprachlerner
sind. Leseverstehen ist eine komplexe Aufgabe, oft sehr schwierig flir legasthene
Sprachlerner. Dabei sind drei Schritte sehr wichtig: griindliche Vorbereitung,
Zusammenfassung von kleinen bis zu groflen Einheiten und Strukturierung der Inhalte. Wir
sollten tiber Titel, Bilder, die zum Text (oder zu diesem Thema) zur Verfiigung stehen, vor
dem Lesen ganz detailliert sprechen. Unsere Schiiler sollen den zum Thema gehdrenden
Wortschatz — wenn notig -gemischt in der Muttersprache und in der Zielsprache und
Weltwissen iliber das Thema mobilisieren. Legastheniker konnen diese ,,online*, wihrend
des Lesens meistens nicht meistern. Wir sollten mit hdufigem Zusammenfassen das
Verstehen unterstiitzen, wenn nétig nach jedem Satz, besonders, wenn er sowohl inhaltlich
als auch strukturell komplex ist. Mit der Strukturierung schaffen wir eine immer
erweiterbare Grundlage vom Wissen. Legasthene Schiiler haben es schwer, Informationen
zu verkniipfen, zu integrieren, zu gruppieren, sie stiitzen sich lieber auf ithr Gedachtnis, sie
memorieren die Informationen, ohne sie zu verarbeiten. Deshalb ist die Strukturierung der
Informationen sehr wichtig zum Leseverstehen und zum Merken. Es fillt ihnen ebenfalls
schwer, Schlussfolgerungen zu machen, implizite Informationen aus den Texten,
Situationen zu entnehmen. Ebenfalls haben sie Miihe, kontextuelle Zusammenhinge zu
erkennen. Darum sollen diese Prozesse explizit gemacht werden und wir sollen sie Schritt
fiir Schritt dazu beféhigen, selbststindig mit Texten zu arbeiten.

Im Zusammenhang mit Sprachenlernen diirfen wir das Thema Kontrollarbeiten,
Sprachpriifungen und Abitur auch nicht auller Acht lassen. Wegen der Schwierigkeiten mit
der Sprache und infolge von Misserfolgen belasten Testsituationen legasthene
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Sprachlernende besonders. Trotzdem ist diese Situation nicht ausweglos. Erstens ist es
wichtig, dass sie die Testformats und die Aufgabentypen schon vorher kennen, was neben
Sicherheitsgefiihl auch die Moglichkeit gibt, anstatt im Labyrinth der Fragestellung zu
navigieren, sich auf die gefragten Informationen zu konzentrieren. Deshalb ist es sehr
hilfreich, wenn man die Aufgabentypen des Tests im Voraus mitteilt und auch einiibt. Wir
konnen auch einen oder mehrere Probetests als Hausaufgabe geben. Dann werden diese
Sprachlernenden keine wertvolle Zeit mit dem Interpretieren der Aufgaben verbringen. Die
Aufgabetypen zu kennen gibt auch bei einer Priifungssituation Selbstsicherheit. Bei
schwierigen Féllen kann man legasthene Sprachlerner auch individuell testen, und zwar
miindlich. Der Priifer liest laut die Aufgaben vor, bespricht mit dem Schiiler/Kandidaten,
was die Aufgabe ist, und schreibt die Losung in den Test hinein.

Wenn wir einen Aufsatz in der Stunde schreiben lassen, sollten wir das Thema, die
Themen im Voraus mitteilen (nicht die genauen Titel!), so konnen Legastheniker sich mit
Mindmaps und Notizen darauf vorbereiten. Beim Abitur und bei Sprachpriifungen ist es
wichtig, die Priifungssituation vorher mehrmals durchzuspielen, die Schwierigkeiten und
Tipps besprechen, und wenn noétig, den selben Test sogar zehnmal ausfiillen lassen. Die
betroffenen Schiiler lernen immer etwas dazu, da ihre Informationsaufnahme liickenhaft
Ist.

Die Behandlung von Themen wie Methoden, welche die Enkodierung und die
Verankerung vom Wissen wie multisensorisches Lernen, Lernen mit Bewegungen, Lernen
als Erlebnis wiirden den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Ich habe mich auf grundsétzliche,

leicht in die Praxis umsetzbare Grundprinzipien und Methoden beschrénkt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Legasthenie ist ein komplexes Phidnomen und betrifft nicht nur die grundlegenden
kognitiven Fihigkeiten, sondern beeinflusst auch das Verhalten und die Entwicklung der
Personlichkeit der Betroffenen. Biologisch gesehen liegt das Grundproblem in der
Feineinstellung der neuronalen Mechanismen, so ist Legasthenie keine Behinderung und
keine Krankheit. Legasthenie betrifft kulturell und sozial bedingte Kompetenzen, wie das
Lesen und das Schreiben, die neurobiologisch komplex und genetisch noch wenig
verankert sind.

Das Problem ,,Legasthenie® betrifft nicht nur die Schiiler mit Lernschwierigkeiten,
sondern auch ithre Umgebung. Thre Lehrer sind auch tagtiglich damit konfrontiert und
erleben oft Frust, weil sie diese Schiiler nicht richtig verstehen und trotz ihres guten
Willens ihnen nicht helfen konnen. Die meisten von ihnen haben in ihrer Ausbildung
nichts oder nur wenig davon gehort, und ihnen fehlt Zeit und Kraft sich nach dem téglichen
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Pensum weiterzubilden. Trotzdem bin ich der Meinung, dass Grundwissen {iber
Legasthenie die unentbehrliche Voraussetzung ist, um diesen Sprachlernenden helfen zu
konnen.

Zuerst miissen wir unsere Sprachlernenden beobachten, denn diese Beobachtungen
bilden die Grundlage der effektiven Hilfe. Anhand von unseren Beobachtungen kénnen wir
die Situation deuten und Hilfsmaterial sowie Methoden zur Unterstlitzung von
Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Gedéchtnis erarbeiten. Das Fazit bei den Methoden
ist immer, Schritt fiir Schritt zu arbeiten und immer auf Erfolge zu zielen. Deshalb ist es
geboten, stressfreie Arbeitsverhéltnisse zu schaffen, indem lautes Vorlesen vor der Klasse
vermieden wird. Darliber hinaus sollen Erleichterungen bei den Textaufgaben,
Hausaufgaben und Klassenarbeiten in Absprache mit den Eltern gewéhrt werden. Die
effektiven Methoden sollen in Zusammenarbeit mit den betroffenen Schilern erarbeitet,
MaBnahmen in Richtung Lernautonomie unternommen werden. In der Zukunft werden
voraussichtlich die individuelle Férderung und die Anpassung an personliche Fahigkeiten
auch im schulischen Unterricht an Gewicht zunehmen.

Neben Forderung ist auch die effektive Zusammenarbeit von Lehrern, Schulen,
Schiilern und Eltern unentbehrlich, um erfolgreich helfen zu koénnen. Da Schiiler mit
Lernschwierigkeiten Notenschutz als Nachteilsausgleich und Freistellung von der
Benotung (sogar von der Teilnahme an Deutschstunden) bekommen kénnen, sollten Eltern,
das Lernkollegium und die Schulleitung gemeinsam dariiber entscheiden, was vorteilhaft
ist, und zwar nicht nur im Moment, sondern auch mit Ausblick auf die Zukunft.

Was die Zukunft betrifft, konnen wir mit mindestens so vielen Schiilern mit
Lernschwierigkeiten rechnen wie heute. Um einen alle Seiten befriedigenden Lernprozess
zu erreichen, konnen Lehrer deshalb langfristig auf die Teilnahme an Fortbildungen {iiber
Lernschwierigkeiten und auf dauerhafte Unterstlitzung von Lehrern wie kollegiale
Fallberatung in einer Beratungsgruppe, Supervisionen, Selbsthilfegruppen nicht verzichten.

Anmerkungen
1. Die hdufigsten speziefischen Lernschwierigkeiten: Mathematik (Dyskalkulie), Sprache
(Legasthenie) und Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwéche (ADS, ADHS).

2. mehr dazu unter: http://hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.ansicht?v_typ=
p&v _id=1562 (gesehen am 10. 03. 2017)
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Lass mich erschliefien! —
Mehrsprachigkeitsdidaktik binnendifferenziert

Berényi Timea

1. Problemaufriss

Mehrsprachigkeitsdidaktik (MSD) ist eine der aktuellsten didaktischen Ansitze, der in den
letzten Jahren auch in Ungarn immer bekannter geworden ist. Das wachsende Interesse an
MSD st auf dreierlei Weisen beweisbar: Aufmerksamkeit wird MSD einerseits in der
Unterrichtspraxis geschenkt, da sowohl das tiberregionale Lehrwerk deutsch.com als auch
das regionale Lehrwerk Kekse an vielen Schulen erprobt und verwendet werden. Die zwei
erwihnten Lehrwerke sind mit Hilfe von Prinzipien entwickelt, die bei der Vermittlung
von Deutsch als Tertidrsprache (DaT), bzw. die Vermittlung von Deutsch nach dem
Englischen (DaFnE) helfen sollen. Andererseits ist die Relevanz des Interesses an MSD
auch bildungspolitisch verankert: Im aktuellen Nationalen Grundlehrplan [= Nemzeti
Alaptanterv, NAT], der im Jahre 2012 eingefiihrt wurde, ist festgelegt, dass an Gymnasien
(mindestens) zwei Fremdsprachen unterrichtet werden sollen (MK 2012: 10680). Daneben
ist auch in Ungarn die globale Tendenz zu erkennen, dass Englisch — dank seines lingua
franca Charakters — haufiger als Deutsch als erste Fremdsprache (L2) gewéhlt und gelernt
wird: Im akademischen Jahr 2014/2015 haben von den eingeschriebenen 552 067
Grundschulschiilerlnnen 408 367 Englisch gelernt. Nur 136 082 Schiilerlnnen wahlten
Deutsch als L2 (KSH 2015: 3). Aus den Daten geht deutlich hervor, dass Deutsch — falls
gewihlt — tendenziell als zweite Fremdsprache (L3) gelernt wird. Aus den beiden bereits
erwahnten Griinden folgt, dass auch das Forschungsinteresse an MSD und an
Tertidrsprachenunterricht erwacht ist. Dementsprechend sind im letzten Jahrzehnt
zahlreiche Publikationen im Themenbereich Deutsch als zweite Fremdsprache von
ungarischen AutorInnen erschienen (u. a. Berényi-Nagy 2014, 2017; Bodcz-Barna 20074,
2009, 2010, 2013, 2014, 2016; Feld-Knapp 2014a, 2014b; Incze 2011; Perge 2014, usw.).
Eine weitere aktuelle Tendenz in der DaF-Didaktik ist die Individualisierung des
Unterrichts, Lernende und ihre individuellen Lerndispositionen werden also immer stiarker
in den Mittelpunkt geriickt (Reder 2011, Kapitel 1.2). Auf Grund dieser Anderung hat auch
das Prinzip der Binnendifferenzierung an Bedeutung gewonnen. Binnendifferenzierung ist

»eines von mehreren Instrumenten, mit denen individuelle Férderung umgesetzt werden
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kann“ (Kress/Pappas 2014: 84), wodurch Lernende nach ihren Interessen und Lernbedarf
beschiftigt werden konnen.

Lernerorientierung ist auch eines der Grundprinzipien der MSD (Marx/Hufeisen 2010:
826; Neuner 2009b: 7) (fiir detailliertere Beschreibung der MSD vgl. Abschnitt 2. 2.). Aus
diesem Grund setzt sich der vorliegende Aufsatz zum Ziel, die zwei Ansdtze miteinander
zu kombinieren, mit dem Zweck, die Sprach(lern)bewusstheit der DaT/DaFnE-Lernenden
differenziert zu entwickeln. Um es zu verwirklichen, werden zuerst die theoretischen
Hintergriinde beider Ansitze besprochen. Dariiber hinaus werden im Aufsatz konkrete
Sprach(lern)bewusstheit fordernde Aufgaben prisentiert, die im DaT-Unterricht erprobt

werden konnen.
2. Tertidrsprachenerwerb: DaT und Mehrsprachigkeitsdidaktik
2. 1. Tertiarsprachen lernen: Das Faktorenmodell

In den 1990er Jahren konnte mit Hilfe empirischer Untersuchungen festgestellt werden,
»dass es doch qualitative und quantitative Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten
und dem Lernen einer zweiten Fremdsprache* gibt (Hufeisen 2003a: 8). Dementsprechend
haben Forscher angestrebt, (a) den Tertidrsprachenerwerb und die individuelle
Mehrsprachigkeit nach unterschiedlichen Aspekten zu modellieren und (b) die erworbenen
Kenntnisse iiber den Prozess des Tertidrsprachenerwerbs in die Praxis umzusetzen.

Unter den entworfenen Spracherwerbsmodellen ist das Faktorenmodell von Britta
Hufeisen (2003a, 2003b, 2005, 2010) das Modell, das aus der Perspektive der
Fremdsprachenlehr- und -lernforschung das relevanteste ist. Hufeisen (2003b) selbst
bezeichnet ihr Modell als ,,stark angewandt linguistisch® (S. 98). Der Sprachlernprozess
wird im Modell chronologisch beschrieben, und das Lernen der einzelnen Sprachen, bzw.
das der Folgefremdsprachen (Lx, x > 3) in Sequenzen und in Abhédngigkeit von
lernerexternen und lernerinternen Faktoren veranschaulicht. Das Modell fasst also die
Umstidnde und Elemente, die den Erwerb einer Sprache beeinflussen, in Faktorenbiindeln
zusammen (vgl. Abb. 1).

Neurophysiologische Faktoren

Lernerexterne Faktoren

Emotionale Faktoren

Kognitive Faktoren

Fremdsprachenspezifische Faktoren

Lil istische Faktoren

L, x=23

Abb. 1: Hufeisens (2010) Faktorenmodell (Faktoren, die den L1-Erwerb beeinflussen, sind fett gedruckt;
die Faktoren, die erst im Falle einer L2 einen Einfluss haben, sind kursiv markiert; Faktoren, die erst das
Lernen einer Ly; x > 3 beeinflussen, sind mit Sperrdruck markiert.)
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Das Modell gibt an, dass auf den Erwerb einer L1, also auf den der Muttersprache,
durch neurophysiologische (z. B. Sprachfdhigkeit und Alter) und externe Faktoren (z. B.
Qualitit und Quantitit des Inputs) eine grole Wirkung ausgeiibt wird. Beim Erlernen einer
L2 formen auBBer diesen Faktoren auch die emotionalen (z. B. Motivation, Einstellung zur
Fremdsprache), kognitiven (z. B. Lerntyp, Sprachbewusstheit) und linguistischen Faktoren
(das Vorhandensein der L1 im mentalen Lexikon) den Spracherwerbsprozess. Beim L3-
Lernen haben die schon erwédhnten Aspekte weiterhin eine wesentliche Funktion. Der
Lernprozess wird aber durch noch ein weiteres Faktorenbiindel bestimmt, das in sich
fremdsprachenspezifische Faktoren (z. B. bisherige  Fremdsprachenlernerfahrung,
Transferfahigkeit) zusammenfasst (Hufeisen 2010a; Roche 2013: 171-172). Es ist
anzumerken, dass das Modell annimmt, ,,dass dabei der grofite qualitative Sprung in
diesem systematisch-dynamischen Lernprozess zwischen dem Lernen der ersten (L2) und
der zweiten Fremdsprache (L3) geschieht™ (Hufeisen 2003a: 8).

Aus diesem ,qualitativen Sprung® konnen sowohl die Lernenden als auch die
Lehrenden im L3-Unterricht generell profitieren. Wie Lehrende Lernenden bei der
Realisierung des ,,Sprungs®“ helfen konnen, wird in der Richtlinien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik formuliert.

2. 2. Tertidarsprachendidaktik, Mehrsprachigkeitsdidaktik und DaFnE-Didaktik

In der einschldgigen Literatur trifft man haufig auf Begriffe wie Tertidrsprachendidaktik,
Mehrsprachigkeitsdidaktik oder DafnE-Didaktik. Die drei Begriffe werden in den meisten
Fillen synonym verwendet. Dieses Problem wird auch in der Definition zum Begriff
,» Lertidrsprachendidaktik* von Britta Hufeisen aufgenommen und geklért:

[Tertidrsprachendidaktik ist] eine Teildisziplin der Fremdsprachendidaktik wund
Sprachlehr- und Lernforschung, die sich mit spezifischen Fragen beschéftigt, die sich
aus dem Umstand ergeben, dass Deutsch i[n] d[er] R[egel] als eine zweite oder weitere
Fremdsprache gelehrt und gelernt wird, haufig nach Englisch als erster Fremdsprache,
weshalb man auch hin und wieder von einer ,,DaF nach Englisch-Didaktik* spricht
(Hufeisen 2010b).

Neben der erwdhnten Tendenz ist noch zu beobachten, dass der Begriff
Tertidrsprachendidaktik ,,zunehmend vom Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik abgelost®
wird (Hufeisen 2010b, Hervorhebung von der Autorin). Dementsprechend wird auch im
Rahmen des vorliegenden Aufsatzes der Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik (MSD)
bevorzugt.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist im Allgemeinen eine ,, Weiterentwicklung bestimmter
Aspekte des Kommunikativen Ansatzes* (Neuner 2009a: 14), wobei sie auch zum Ziel hat,
Deutsch fiir diejenigen, die Deutsch als zweite Fremdsprache lernen, attraktiv zu machen.
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Dies kann aber nur dann erfolgen, wenn die (Lern)Bediirfnisse der DaT-Lernenden
beriicksichtigt werden. Erst dann kann das (Lern)Potenzial, das im Falle von
zweisprachigen Lernenden® vorhanden ist, aktiviert und ausgeschopft werden. Deswegen
kann MSD auch als ein auf die individuellen Unterschiede der Lernenden fokussierender
Ansatz betrachtet werden, der ,das Individuum als autonomer und selbst
bestimmend/agierend* interpretiert (Marx/Hufeisen 2010: 826). Demgemédl basieren die
Richtlinien der MSD auf linguistischen, kognitiven und emotionalen Vorerfahrungen der
DaT-Lernenden. Diese sind ndmlich erfahrene Fremdsprachenlernende, die sowohl
prozedurales als auch deklaratives Wissen iiber Sprache(n) und Sprachlernen haben.

Die vier Richtlinien (R), anhand deren MSD konzipiert wurde, sollen die Ergebnisse der
Tertidrspracherwerbsforschung in sich intergieren (Marx/Hufeisen 2010; Neuner 2003,
2009b). Aus diesem Grund schligt MSD vor, im Falle von L3-Lernenden eher eine
kognitive Vorgehensweise (R1) an die eine Zielsprache, also an DaT, zu bevorzugen. Die
betroffenen Sprachlernenden sind bekanntlich schon analytische Lernende, die fahig sind
mit Hilfe von Sprachvergleichen effektiv zu lernen (Marx/Hufeisen 2010: 829). Diese
Aussage trifft auch die ungarischen DaT-Lernenden zu, da laut des Nationalen
Grundlehrplans die zweite Fremdsprache frithestens in der 7. Klasse der Grundschule
eingefiihrt werden kann (MK 2012: 10649). Im Alter von 12-13 Jahren sind die
Schiilerlnnen schon fahig, analytisch, d. h. ihr deklaratives Wissen aktivierend, Sprachen
zu lernen. Jedoch ist zu erwdhnen, dass die meisten Lernenden erst von der 9. Klasse an in
einer L3 unterrichtet werden.

Mit kognitivem Lernen ist aber nicht nur der Vergleich von Sprachen gemeint, die von
Lernenden beherrscht werden, sondern auch die konsequente und kontinuierliche
Vermittlung von Lernstrategien (R2), wodurch die Lernerautonomie (R3) gefordert werden
kann. Dies kann auch den spéteren Erwerb von weiteren Folgefremdsprachen vorbereiten.

AuBlerdem ist MSD inhalts- und textorientiert (R4), damit vor allem in der
Anfangsphase die rezeptiven Teilkompetenzen, also die Hor- und Lesefertigkeiten relativ
schnell entwickelt werden konnen (Marx/Hufeisen 2010: 829— 830; Neuner 2003: 27-31).
Durch den Fokus auf die rezeptiven Kompetenzen kann der Lernprozess selbst
okonomisiert werden. Die relativ schnelle rezeptive Fertigkeitsentwicklung kann durch die
Forderung der sprachlichen Hypothesenbildungen beschleunigt werden. Bei
Hypothesenbildungen konnen bzw. sollen DaT-Lernende ihre linguistischen und
kognitiven Vorerfahrungen aktivieren und anwenden, um (sprachliches) Wissen zu
transferieren, damit sie ihre Vermutungen iiber die Zielsprache formulieren konnen. Die
Hypothesenbildungen konnen sich sowohl auf lexikalischer, als auch auf grammatischer
oder textlinguistischer Ebene ereignen.

Die Fahigkeit, Bedeutungen zu erschlieen bzw. sprachliche Hypothesen zu bilden,
kann mit dem von Hufeisen (2003a) erwéhnten qualitativen Sprung gleichgesetzt werden,
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der die L3-Lernenden von den L2-Lernenden generell unterscheidet. Die explizite
Vermittlung der zu fremdsprachenspezifischen Faktoren (vgl. Abschnitt 2. 1.) geh6érenden
Erscheinungen — vor allem aber die Vermittlung von Transferstrategien — kann auf die
Sprachbewusstheit und die Sprachaufmerksamkeit (language awareness) der DaT-

Lernenden eine positive Wirkung ausiiben.

2. 3. Language Awareness: Sprach(lern)bewusstheit, Sprachaufmerksamekeit,
Sprachlernkompetenz

Der in den 1980er Jahren in der britischen Sprachlehrforschung eingefiihrte Begriff
language awareness stellt ein ganzheitliches Konzept dar, ,,das unterschiedliche
Dimensionen von Sprache(n) und Sprachenlernen sowie diesbeziigliche Kognitionen,
Reflexionen, Einstellungen, Emotionen, usw. von Sprachenbenutzern und Sprachenlernern
umfasst (Morkotter 2005: 29). Dank der kognitiven Neuorientierung der
Fremdsprachenlehrforschung hat das bewusste Lernen an Wert gewonnen, folglich wird
die Arbeit mit Sprachen und mit deren Grammatik als eine ,,entdeckende und forschende
Eigentitigkeit (Morkotter 2005: 31) betrachtet. Durch Tétigkeiten dieser Art, in denen
sprachliches Wissen transferiert werden kann, konnen Lernende Fragen {iber Sprachen und
ihre Funktionen formulieren, wodurch ,das explizite Wissen {iiber Sprache und
Einzelsprachen [...], das vom impliziten sprachlichen Wissen zu unterscheiden ist
(Gnutzmann 2016: 144), sich durchweg entwickeln ldsst. Die auf den genannten Weg
entwickelbare Fiahigkeit wird in der deutschsprachigen Literatur héiufig auch als
Sprachbewusstheit bezeichnet. Der Begriff ‘Sprachbewusstheit’ war eigentlich als
Synonym zum Begriff ‘language awareness’ gedacht (Gnutzmann 2016: 145). Wie oben
schon angedeutet, ist ,,S[prachbewusstheit] [...] [an] ein bereits vorhandenes unbewusstes
und duBerst komplexes Sprachwissen gebunden (Knapp 2010b), das sich mit dem Erwerb
der L1 entfaltet. Beim Erlernen des Lesens und Schreibens, bzw. beim Lernen einer L2
oder Ly ; x >3 spielt Sprachbewusstheit aber schon eine wichtige Rolle, weil sie ,,[...]
metasprachlich[e], dem Bewusstsein zugénglich[e | Denkinhalte [umfasst], die Sprache im
weiteren Sinne betreffen® (Knapp 2010b).

Da das schulische Fremdsprachenlernen andere Spezifika als der ungesteuerte
Fremdsprachenerwerb aufweist, wurde ein neuer Begriff ausdifferenziert: Language
learning awareness wurde konzeptualisiert, was als Sprachlernbewusstheit in die
deutschsprachige Literatur adaptiert wurde. Das Konzept ,,[bezieht] sich auf dic mentale
Verarbeitung von Sprache [...], d. h. wie Lernende ihre Sprachlernprozesse organisieren
und wie sie versuchen, diese durch den Einsatz von Lernstrategien positiv zu beeinflussen®
(Gnutzmann 2016: 145). Zum Begriff ,Sprachlernbewusstheit® ist auch eine
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terminologische Alternative entstanden: ,Sprachlernkompetenz® wird immer hdufiger in
der einschldgigen Literatur verwendet (ebd.).

Language awareness wurde aber auch als Sprachaufmerksamkeit in der Literatur
gedeutet. Knapp (2010a) verwendet nur den Begriff ,Sprachaufmerksamkeit® als Synonym
zu ,language awareness‘, er nimmt ,Sprachbewusstheit® als ein eigenstindiges Konzept
wahr, jedoch gibt es wesentliche Ubereinstimmung in seiner Definition zum
,Sprachbewusstsein® mit der Definition von Gnutzmann (2016: 144), der
,Sprachbewusstsein® als das deutsche Aquivalent von ,language awareness* ansieht.

Aus den Definitionen der Sprach(lern)bewusstheit geht deutlich hervor, dass die
Anwendung der Prinzipien und Richtlinien der Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. Abschnitt
2. 2.) diese Fadhigkeit intensiv fordern kann. Da DaT-Lernende iiber
Sprach(lern)bewusstheit verschiedenen Grades verfligen, eignet sich diese Kompetenz gut
als Kriterium, nach dem die Lernenden differenziert werden kdnnen.

3. Binnendifferenzierung im DaT/DaFnE-Unterricht

Lernergruppen bestehen aus Individuen, die nach bestimmten &duf3eren, meistens auch nach
objektiven Kriterien in  Gruppen, bzw. in Klassen eingeordnet sind. Das
Entscheidungskriterium der Zuordnung kann z. B. das Alter der Lernenden sein, anhand
dessen sie in Klassen, bzw. Jahrgidnge eingruppiert werden. Die so entstechenden
Gemeinschaften sind durchgehend inhomogen, d.h. die zu einer Gruppe gehdrenden
Lernenden konnen iiber die unterschiedlichsten (Lern)Dispositionen (z. B. Motivation,
Interesse, Reifegrad, Lerntyp, usw.) verfiigen, was im Unterricht zu Schwierigkeiten
fiihren kann: entweder sind die Lernenden iiberfordert oder unterfordert. Deswegen ist es
wichtig, dass Lehrende iiber Kompetenzen verfiigen, die sie befdhigen, ihre Lernergruppen
zu binnendifferenzieren. Durch Binnendifferenzierung kann der Unterricht an die
Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden, was auch die Effektivitit des Unterrichts
begiinstigt. Innere Differenzierung oder Binnendifferenzierung ist also ,,[...] eine wichtige
didaktische Perspektive [...], die durch eine facettenreich eingesetzte Methodik zu einer
Intensivierung von Forder- und Lernprozessen [in heterogen Gruppen] fiihren kann*
(Eisenmann  2016: 358). Als  binnendifferenzierend  gelten  ,all  jene
Differenzierungsformen, die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder
Lerngruppe vorgenommen werden® (Klafki/Stocker 1991: 173 in: Demmig 2010: 31).

Im Falle des DaT-/DaFnE-Unterrichts (DaTU) multiplizieren sich die im L2-Unterricht
bekannten individuellen Variablen, was sich dadurch erkldren lasst, dass neuere, vorher
noch nicht existierende Kriterien zur Binnendifferenzierung im DaTU identifiziert werden
konnen. Auf der Basis des Faktorenmodells von Hufeisen (2003a, 2010a; bzw. vgl.
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Abschnitt 2. 2.) wird untersucht, welche individuellen Unterschiede die Heterogenitét einer
DaT-Lerngruppe erhohen konnen:

a. Neurophysiologische Faktoren

DaT-Lernende innerhalb einer schulischen Lernergruppe sind meistens im gleichen
Alter. Was aber bei den SchiilerInnen sehr unterschiedlich sein kann, ist das Alter, in dem
sie angefangen haben, ihre L2 zu lernen. Der friihere Anfang kann nicht nur zu besser
entwickelten Kompetenzen in der L2 fiihren, sondern zum Uberschreiten einer kognitiven
und sprachlichen Schwelle beitragen, was eine positive Auswirkung auf die Kompetenzen
der DaT-Lernenden haben soll. Von dieser Auswirkung konnen Lernende im DaTU
profitieren (Cenoz/Genesee 1998, Cummins 1976), weil sie z. B. Ahnlichkeiten zwischen
Sprachen schneller erkennen kdnnen.

Ferner werden auch die neurolinguistischen Folgen des fritheren bzw. des spéteren
Anfangs des L2-Erwerbs auf das Lernen und die Verarbeitung einer L3 immer intensiver
untersucht (Bloch et al. 2009; Kaiser et al. 2015). Kaiser et al. (2015) stellen fest, dass die
graue Substanz im Gehirn von Friih-L2-Lernenden anders strukturiert ist, als bei den
Lernenden, die ihre L2 erst spdter, nach ihrem 9. Lebensjahr erlernt haben. Die andere
Strukturierung fiihrt zu verschieden Sprachverarbeitungsmustern, was evtl. auch im DaTU
erkannt werden kann, z. B. im Umgang mit Sprachvergleichen.

b. Lernerexterne Faktoren

Aus dem Aspekt der lernerexternen Faktoren konnen sich DaT-Lernende darin
grundlegend unterscheiden, ob sie schon einen fritheren Kontakt mit dem Deutschen
hatten, z. B. bei einem Urlaub mit den Eltern, Kontakt zu Muttersprachlern, usw. Der
soziale Status des Deutschen innerhalb der Familie bzw. des engeren Bekanntenkreises
kann auf DaT-Lernende eine signifikante Wirkung ausiiben. Die Wirkung kann
internalisiert werden und lésst sich in der Motivation oder in der Einstellung der Lernenden
manifestieren.

c. Emotionale Faktoren

DaT-Lernende ordnen dem Deutschen unterschiedliche Funktionen zu, in denen sogar
ihre Einstellung zur Sprache reflektiert wird. Sie haben eigentlich unterschiedliche Ziele
mit dem Deutschen: Einige mochten fahig sein, auf Deutsch zu kommunizieren, andere
mochten nur einiges verstehen, damit sie im Leben zurechtkommen. Gleichzeitig ist die
Wahl der DaT auf Seiten der Lernenden hdufig unfreiwillig, weil es an den meisten
Schulen keine L3-Alternative gibt.

Priagnant formuliert: DaT-Lernende verfiigen iiber verschiedene Ideal L3-Selves
(Dornyei/Chan 2013; Dornyei/Ushioda 2009), in denen ihre idealen Selbstkonzepte als
DaT-Sprecher angelegt sind. Das ideale Selbstkonzept fungiert als ,,zentral[er] Motivator
[...], [der] [...] auch als Neudefinition der integrativen Orientierung [der Motivation]
verstanden werden [kann] (Riemer 2016: 31).
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d. Kognitive Faktoren

Sprachbewusstheit wird durch bzw. nach dem Lernen einer L2 aktiviert (Knapp 2010b):
es ist erst dann moglich, explizites Wissen iiber Sprache mit Hilfe von Metasprache
abzurufen. Lernende miissen aber zuerst eine Schwelle in der Sprachniveaustufe in der L2
tiberschreiten, damit sie sich die metalinguistische Kompetenz noch mehr zu Nutzen
machen konnen. Mit dem Eintritt in die L3 entwickelt sich die Sprachbewusstheit rasanter
(vgl. mit dem von Hufeisen (2003a) erwéhnten ,,qualitativen Sprung®).

Sprachlernbewusstheit bzw. Sprachlernkompetenz entfaltet sich erst im Rahmen des
L2-Unterrichts. Im DaTU wird die erworbene Féhigkeit erneut aktiviert und den
Bediirfnissen der Lernenden entsprechend erweitert bzw. modifiziert.

e. Linguistische Faktoren

Im Falle von ungarischen DaT-Lernenden ist Englisch die haufigste L2. Es kann jedoch
vorkommen, dass Lernende im DaTU in mehreren Sprachen zu Hause sind. Wenn es doch
der Fall ist, sollte im DaTU auf alle (Lerner)Sprachen der Lernenden Bezug genommen
werden.

f. Fremdsprachenspezifische Faktoren

DaT-Lernende sind Schiilerlnnen, die bereits im institutionellen Rahmen mit
Fremdsprachenlernen Erfahrungen gesammelt haben. Diese Erfahrungen konnen sowohl
positive als auch negative sein, durch die die allgemeine Einstellung der Lernenden zum
Fremdsprachenlernen  geformt  wird  (Hufeisen  2010a). Die individuellen
Fremdsprachenlernerfahrungen konnen deswegen auf DaT iibertragen werden, wodurch sie
auch eine Auswirkung auf die Ideal L3-Selves der Lernenden haben kénnen.

Die unterschiedlichen kognitiven und emotionalen Vorerfahrungen, iiber die die
Schiilerlnnen verfiigen, konnen sich im Grad ihrer interlingualen Vergleichs-, Transfer-
und Riickbezugsfahigkeit zeigen.

Anhand der obigen kurzen Uberlegungen sind also mehrere Kriterien zu formulieren,
auf deren Basis Lernende DaTU-spezifisch differenziert werden konnen:

e Friih- oder Spéat-L2-Lernende

e Kontakt mit Deutsch vor DaTU

e Ideal L3-Selves (= DaT-Selbstkonzepte)

e Sprach(lern)bewusstheit

e Anzahl und typologische Merkmale der frither gelernten bzw. erworbenen
Sprachen

o interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfahigkeit
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4. Sprach(lern)bewusstheit differenziert entwickeln: Kommentierte Aufgaben fiir den
Unterricht

Im Abschnitt 4 wird mit konkreten, zu diesem Zweck erstellten Aufgaben veranschaulicht,
wie nach dem Kiriterium Sprach(lern)bewusstheit im DaTU binnendifferenziert werden
kann. Mit den Aufgaben werden zwei Dominen der Sprachbewusstheit trainiert: Diese
sind die affektive und die kognitive Domdne, d. h. die Lernende werden einerseits flir den
Umgang mit Sprachen sensibilisiert (Morkotter 2005: 29), wodurch sich eine positive
Einstellung zur Fremdsprache erreichen ldsst (Morkdtter 2005: 30). Es kann also auch
einen priagenden Einfluss auf die Ideal L3-Selves haben. Andererseits werden Lernende
durch das Trainieren des kognitiven Sprachsprachbewusstseins beim ,,Erkennen von
sprachlichen Regeln und RegelméBigkeiten, von Kontrasten und von sprachlichen
Einheiten auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen* (Morkotter 2005: 31) gefordert.
Die erzielte Forderung entspricht auch den Richtlinien der MSD (vgl. Abschnitt 2. 2.).

Da Lernen auf individuellen Wegen geschieht, ist es wichtig und unerlésslich, ,.die
Steuerung des Lernprozesses [...] dem Lernenden selbst zu tibergeben [...]* (Eisenmann
2016: 360). Binnendifferenzierung eignet sich gut zu diesem Zweck. Ferner fordert sie
auch das selbststindige Lernen und ,,stirkt das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten®
(ebd.), die sich auf das Selbstkonzept der Lernenden — sogar in Bezug auf DaT —
vorteilhaft auswirkt.

4. 1. Zielsetzungen der Aufgaben

Die Vertrautheit mit (Fremd)Sprachen macht es DaT-Lernende mdglich, das Potenzial
ihrer Lernersprache(n) zu benutzen. Die Aufgaben zielen darauf, mit Hilfe des
entdeckenden Lernens die interlingualen Fahigkeiten der Lernenden zu sensibilisieren, um
im Sprachvergleich liegende Moglichkeiten nutzen zu konnen, d. h. die Fahigkeit der
Lernenden zur sprachlichen Hypothesenbildung zu entwickeln. Es wird also durch gezielte
Schulung des sprachiibergreifenden Denkens ermdglicht, die Sprach(lern)bewusstheit der
DaT-Lernenden zu fordern.

Um dieses Ziel zu erreichen, werden in den Aufgaben aufler Englisch und Deutsch noch
zwei weitere Fremdsprachen prisentiert (Schwedisch und Italienisch), damit Lernende
intensiver die in Sprachvergleichen liegenden Mdoglichkeiten erleben konnen. Es hat eine
top-down Wirkung auf das Sensibilisieren der Lernenden fiir den kreativen, kontrastiven
Umgang mit Englisch und Deutsch. Lernende kénnen ndmlich mit Hilfe der Aufgaben
erleben, welche linguistische ,,Reserve® das Vorhandensein ihrer zwei Fremdsprachen fiir
sie mobilisieren kann, wodurch das Lernen des Deutschen eine Tiir zu anderen Sprachen
Offnen kann, was ihre Motivation und ihre Ideal Self-Konzepte beeinflussen kann.
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4. 2. Zielgruppen

Als Zielgruppe der Aufgaben sind DaFnE-Lernende gedacht, die schon Deutschunterricht
im institutionellen Rahmen haben. Am frithesten sind die Aufgaben im zweiten Semester
der 9. Klasse anwendbar: Also in dem akademischen Jahr, in dem DaFnE-Lernende mit
dem Deutschlernen angefangen haben. Die Aufgaben sind in erster Linie fiir die
linguistische Konstellation L1-Ungarisch, L2-Englisch und L3-Deutsch konstruiert;
Englisch und Deutsch fungieren als Briickensprachen.

4. 3. Anwendung der Aufgaben

Die zwei komplexen Aufgaben eignen sich gut zur Arbeit in allen Sozialformen:
SchiilerInnen konnen versuchen, die Aufgaben alleine zu I6sen, oder aber mit einem
Partner oder in einer kleinen Gruppe iliber die moglichen Losungen diskutieren. Die
letzteren Varianten ermdglichen ihnen sogar voneinander Fremdsprachenlern-, Vergleichs-
und Transferstrategien zu lernen.

Die Aufgaben konnen entweder in Form eines Aufgabenblattes oder als Mini-
Stationenlernen dargeboten werden. Wenn sie als Aufgabenblatt prisentiert werden, ist es
wichtig, den Lernenden Freiheiten zu lassen, um dem Prinzip der Binnendifferenzierung zu
entsprechen. So sollten Lehrende ihre SchiilerInnen darum bitten, eine bestimmte Zeit (ca.
20-25 Minuten) mit den Aufgaben alleine oder mit Partner(n) zu verbringen, ohne eine
konkrete Anweisung, welche Aufgabe sie unbedingt 16sen miissen. Dementsprechend
sollen Lernende im Falle der ,,Stationsarbeit die Moglichkeit haben, auswéhlen zu
konnen, an welcher Aufgabe sie arbeiten mdchten.

4. 4. Hypothesenbildungen auf der lexikalischen Ebene

Um die Hypothesenbildung, also die lexikalische interlinguale Vergleichs-, Transfer- und
Riickbezugsfahigkeit der Lernenden zu fordern, eignen sich gut Aufgabentypen, in denen
Lexeme von verwandten Sprachen dekontextualisiert dargeboten werden. Dies zwingt
Lernende dazu, iiber Sprache(n) nachzudenken, wobei sie sich nur auf ihr
(meta)sprachliches Wissen stiitzen konnen. Durch diese Tatigkeit kann ihre
Sprach(lern)bewusstheit intensiv gefordert werden. Eine grof3ere Herausforderung bedeutet
die Darbietung einer Sprache, die weniger verwandt mit den Briickensprachen ist, bei der
aber dank Sprachkontakt zwischen den Sprachen die Bedeutung vieler Worter erschlossen
werden kann; wie z. B. im Falle des Paares Italienisch-Englisch, da aus dem Lateinischen
zahlreiche lexikalische Einheiten in das Englische entlehnt wurden.
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Um auf die Binnendifferenzierung Riicksicht zu nehmen, ist es wichtig, verschieden
haufig vorkommende Worter bzw. Komposita in der Aufgabe anzuwenden, damit DaT-
Lernende mit verschiedenen Sprach(lern)bewusstheitsgraden nicht unter- bzw. tiberfordert
werden.
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Abb. 2: ,,Worterwolken® Englisch, Deutsch, Schwedisch und Italienisch

In den vier Wolken in Abb. 2 sind 17 englisch-deutsch-schwedisch-italienische
Wortpaare zu sehen. Alle Worter sind Substantive. Die schwedischen Worter sind
entweder mit Hilfe der Englisch- oder Deutschkenntnisse der Lernenden zu erschliefen.
Die italienischen Aquivalente sind nicht in allen Fillen erschlieBbar, jedoch kénnen
Lernende — wenn sie wollen — Annahmen in Bezug auf die Bedeutungen formulieren.

Die Aufgabe wirkt motivierender, wenn die Konzepte mit Hilfe von Bildern dargestellt
werden (vgl. Abb. 3), zu denen Lernende die entsprechenden sprachlichen Formen aus den
Wolken aussuchen koénnen. Dies mindert die kognitive Belastung, die durch die Aufgabe
ausgelost wird, weil das Konzept selbst visualisiert ist.

bicycle ;
- /45‘
8 Y cykel

Fahrrad
bicicletta

Abb. 3: Konzept durch Bild veranschaulicht mit den dazu gehérenden sprachlichen Formen
Aufgaben dieser Art konnen zur differenzierten Sprach(lern)bewusstheitsforderung
verwendet werden, weil
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a) die Anzahl und Art der unbekannten Sprachen, fiir die Englisch und Deutsch als
Briickensprachen fungieren konnen, beliebig von den Lehrenden ausgewéhlt und erweitert
werden kann. Wenn mindestens zwei neue Fremdsprachen, deren sprachliche Elemente zu
erschlieen sind, in die Aufgabe aufgenommen werden, konnen Lernende unter den neuen
»Zielsprachen wihlen. Wenn sie mit einer neuen Sprache, die sie ,,sympathischer finden,
arbeiten konnen, erhoht dies ihre Motivation.

b) mit Hilfe einer Aufgabenstellung wie folgt natiirliche Differenzierung erreicht
werden kann: ,,Versuche/Versucht zu mindestens 10 Bildern jeweils drei Bedeutungen
zuzuordnen®. So haben Lernende die Moglichkeit, 7 Konzepte auszulassen, bzw. nur mit
drei von den angebotenen vier Sprachen zu arbeiten (z.B. Englisch — Deutsch —
Schwedisch).

¢) Wortsammlungen den SchiilerInnen in Sequenzen gegeben werden konnen. Beispiel:

(c.1) Schiilerlnnen bekommen nur die Wolke mit den schwedischen Wortern, um sie zu
motivieren, sich ganzheitlich auf ihr linguistisches und sprachliches Vorwissen zu stiitzen.
Ihre Aufgabe ist, die Bedeutungen der schwedischen Substantive zu erschlielen, evtl.
deutsche und englische Aquivalente anzugeben.

(c.2) Die Bilder und die anderen ,,Wolken* dienen als Hilfsmittel: Wenn Lernende
unsicher sind, konnen sie im ndchsten Schritt entweder eine andere Wolke, z. B. die mit
den deutschen Wortern, oder eine Bildsammlung zu den Konzepten zur Hilfe nehmen. In
einem weiteren Schritt, wenn sie weitere Hilfe brauchen, konnen sie noch ein weiteres
Hilfsmittel auswéhlen.

(c.3) Lernende konnen anhand dieser Materialien eine mehrsprachige Vokabelliste
erstellen. Diejenige, die sich dazu bereit erklidren, konnen versuchen, auch die italienischen
Worter den anderssprachlichen Aquivalenten zuzuordnen.

4. 5. Hypothesenbildungen auf der (text)grammatischen Ebene

In der zweiten Aufgabe werden die Sprachen in Form von kurzen Texten préasentiert (vgl.
Abb. 4). DaT-Lernende konnen so nicht nur ihre lexikalischen Kenntnisse aktivieren,
sondern auch morphologische, syntaktische und auch textgrammatische Aspekte in
Betracht ziehen.

AuBler auf fremdsprachenspezifische Kenntnisse konnen sich Lernende bei der Arbeit
mit Texten auch auf ihr allgemeines (Welt)Wissen stiitzen, weil der Charakter, {iber den
SchiilerInnen im Text lesen konnen, Pippi Langstrumpf ist, die ithnen bekannt sein kénnte.

Die im Abschnitt 4. 4. besprochenen Argumente (a) und (b) fiir differenzierte
Sprachbewusstheitsforderung treffen auch auf diese Aufgabe zu.
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o ™\ V. N

Pippi Longstocking \ / Pippi Langstrump \

{1)  Wayoutat the end of a tiny little town an old overgrown garden {1)  lutkanten av den lilla, lilla staden I3g en gammal forfallen

tradgrad.

{2)  and in the garden was an old house, and in the house lived Pippi
Longstocking. (2)  Itradgirden lag ett gammalt hus, och i huset bodde Pippi

Lingstrump.

(3) She was nine years old, and she lived there all alone.

(3) Hon var nio ar, och hon bodde dar alldeles ensam.

(4)  She had no mother and no father, and that was of course very nice
because there was no one to tell her to go to the bed just when she @
was having the most fun, and no one who could make her take cod

\ liver oil when she much preferred caramel candy.

Ingen mamma eller papa hade hon, och det var egentligen ratt
skont, fir pa det viset fanns det ingen som kunde s3ga till

henne, att hon skulle ga och Idgga sig, just nar hon hade som

alira roligast, och ingen som kunde tvinga henne att ata

fiskleverolja, nar hon helire ville ha karameller. /

4

R
Pippi Langstrumpf \

/ Pippi Calzelunghe

o ) ; 2
1) C'era, alla periferia della minuscola cittd, un vecchio giardino in \ ) Am Rande der kleinen, kieinen Stadt lag ein ater verwahrioster
Garten.

rovina;
2) In dem Garten stand ein altes Haus und in dem Haus wohnte

(2) nel giardino c'era una vecchia casa, e nella casa abitava Pippi \
Pippi Langstrumpf.

Calzelunghe.

3 Ko nov Sl @ S e Savi b sta soletia: (3) Sie war neun Jahre alt und sie wohnte ganz allein da.

(4)  nonaveva né mamma né papa, e in fin dei conti questo non era poi (4)  Sie hatte keine Mutter und keinen Vater und eigentlich war das

cosi terribile se si pensa che cosi nessuno poteva dirle di andare a B SHION, 60 0 Wt TRy i e it Ao KRGk, (s

sie 2u Bett gehen sollte, gerade wenn sie mitten im schénsten

{ dormire o propinarle |'olio di fegato di merluzzo quando invece lei |
\ / Spiel war, und niemand, der sie zwingen konnte, Lebertran zu

avrebbe desiderato delle caramelle. / |
\ \ nehmen, wenn sie lieber Bonbons essen wolite. /

" N 4

S5, 55

Abb. 4: Textausschnitt in vier Sprachen
Um mit den Texten die Sprach(lern)bewusstheit zu entwickeln, lassen sich mehrere
Aufgabestellungen (AS) formulieren, wie z. B.:
(AS1) ,,Lies/Lest die Texte durch und versuche/versucht fiir mindestens 4 ungarischen
Worter Bedeutungen in drei Sprachen zu finden (vgl. Abb. 5).

Ungarisch Englisch Deutsch Schwedisch Italienisch

Harisnyas Pippi

varos

kert

hdz

kilenc éves

egyes egyediil

csukamajolaj

Abb. 5: Tabelle zur Erstellung einer mehrsprachigen Vokabelliste
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Die Mehrheit der in der Tabelle zu lesenden ungarischen Worter sollte sowohl in der
englischen als auch in der deutschen Sprache der DaT-Lernenden bekannt sein.
»Csukamajolaj* diirfte das einzige Lexem sein, das den Lernenden in den Fremdsprachen
unbekannt ist. Dieses Wort ist aber mit Hilfe des Kontextes zu erschlielen, was eine
wichtige Fremdsprachenlernstrategie ist.

Wenn die Lernenden die deutschen und englischen Aquivalente schon gefunden haben,
konnen sie all die Texte miteinander vergleichen. Da die Sétze nummeriert sind, konnen
sie die entsprechenden Stellen, denen sie die schwedischen und/oder italienischen
Bedeutungen entnehmen konnen, einfacher finden.

(AS2), Lies/Lest den Text durch. Unterstreiche die Stellen, die du/ihr verstehen
kannst/konnt. Versuch(t) einige Stellen des Textes ins Ungarische zu iibersetzen. Erstell(t)
eine mehrsprachige Vokabelliste.*

Wie im Abschnitt 4. 4. unter Argument (c) vorgestellt, konnen Lernende auch in
Sequenzen an den Texten arbeiten:

i) Lernende bekommen zuerst den schwedischen Text mit der Illustration von Pippi
Langstrumpf. Sie versuchen einige Lexeme und Phrasen des Textes mit Hilfe ihrer
sprachlichen Vorkenntnisse zu verstehen. Das Bild hat die Funktion, die kognitive
Belastung durch Aktivierung von Allgemeinwissen zu mindern.

i) Wenn Lernende Hilfe brauchen, um den Text zu erschlieen, bekommen sie zuerst
die deutschsprachige Version.

iii) Wenn sie weitere Hilfe brauchen, kénnen sie auch die englische Ubersetzung
verwenden. Es ist wichtig, die englische Sprache, also die L2, den Lernenden erst in dieser
Phase zuginglich zu machen. In Englisch haben sie schon hohere Kompetenzen, deshalb
wiirden sie sich weniger auf ihre Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz stiitzen, um
die ,,Wissensliicke* in der Aufgabe zu fiillen.

Es ist wichtig, die Losungen nicht nur zu besprechen, sondern in der ganzen Gruppe
dariiber diskutieren zu lassen, wer welche Strategien beim ErschlieBen des Textes
verwendet hat; wie die Lernenden sich wihrend des Losens der Aufgaben gefiihlt haben,
usw. Die so besprochenen Reflexionen ermdglichen den Lernenden voneinander zu lernen,

was auch das Gruppengefiihl stirken kann.

5. Zusammenfassung und Ausblick
Mehrsprachigkeitsdidaktik (MSD) bietet Lehrerenden eine didaktische Perspektive an, bei

der eine ganzheitliche Forderung der mehrsprachigen Kompetenz der Lernenden erzielt
wird. Mit Hilfe des Faktorenmodells sind Aspekte des L2- und des L3-Erwerbs zu
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erkennen, wie z.B. die Sprach(lern)bewusstheit und die von ihr abhédngige
Transferfahigkeit.

Im DaT-Unterricht hat es groe Bedeutung, die im Faktorenmodell angegebenen, das
Lernen beeinflussenden Faktoren als Objekte der unterrichtlichen Forderung
wahrzunehmen. Dementsprechend wurden im vorliegenden Aufsatz anhand des
Faktorenmodells individuelle Unterschiede beschrieben, die den Erwerb von
Folgefremdsprachen bestimmen kénnen. Die identifizierten individuellen Variablen eignen
sich gut dazu, sie als Kiriterien der Binnendifferenzierung im DaTU anzuwenden.
Demgemél wurden im Aufsatz zwei Aufgaben vorgestellt, die den Richtlinien der MSD
entsprechend auf verschiedene Weise zur differenzierten Forderung  der
Sprach(lern)bewusstheit und der mehrsprachigen Kompetenz benutzt werden konnen.

Das unterrichtliche Erproben der Aufgaben, in denen auler Englisch und Deutsch auch
Schwedisch und Italienisch hinzugezogen werden, kann sich auf das Selbstkonzept der
Lernenden positiv auswirken: Sie kénnen intensive Erfahrungen mit Sprachvergleich und
interlingualem ErschlieBen sammeln, was auch das Vertrauen in die eigenen
(mehrsprachigen) Féhigkeiten begiinstigt. Dies kann eine top-down Wirkung auf DaT
ausiiben: Das deklarative und prozedurale Wissen iiber Sprachen und Sprachlernen wird
mit Hilfe von entdeckendem Lernen aktiviert, was ihnen Fremdsprachenlernstrategien, die

sie dann im Falle von DaTU erfahrener anwenden kénnen, bewusst machen kann.

Anmerkungen

1. Im vorliegenden Aufsatz wird Zweisprachigkeit/Bilingualismus als die prototypische
Form der Mehrsprachigkeit betrachtet. Dariliber hinaus wird Zweisprachigkeit und
Mehrsprachigkeit funktional und minimalistisch aufgefasst, wodurch L2-Lernende als
zweisprachig und DaT-Lernende als mehrsprachig betrachtet werden konnen (vgl. z.B.
Grosjean 2008: 10; Oksaar 1980: 43 oder Wei 2008: 4).
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Individuelle Forderung der Lernenden in den Unterrichtsstunden —
Selbstdifferenzierung nach Leistungsniveau

Evelin Hausknecht

1. Einleitung

Die Vielfalt der Lernenden stellt Lehrende vor eine groBe Herausforderung, wie sie die
Individualisierung des Lernens in den Unterrichtsstunden gewihrleisten konnen. In einer
empirischen Untersuchung wird der Frage nachgegangen, in welcher Form Lehrende auf
die Lernenden individuell eingehen konnen. Das Ziel der Forschung ist, die Hypothese zu
bestdtigen, dass die individuelle Forderung der Lernenden durch differenzierende
Methoden in den Unterrichtsstunden effizient verwirklicht werden kann, und eine
Differenzierung auch notwendig ist, um auf die individuellen Gegebenheiten der einzelnen
Lernenden optimal eingehen zu konnen. Im vorliegenden Aufsatz werden die
verschiedenen Formen der Differenzierung definiert und erldutert. Anschlieend wird die
Selbstdifferenzierung angesprochen und die empirische Forschung detailliert beschrieben.

2. Diversitit als Wertschitzung

,In pluralistischen Gesellschaften mit divergierenden Lebensstilen und Wertvorstellungen
werden auch Schiilerpopulationen immer heterogener.“ (Ha3 2010: 35) Jeder hat andere
Fahigkeiten, = Kompetenzen,  Defizite und  unterschiedliche  Vorkenntnisse
(Grossmann/Sarvari 2010). Diese Unterschiede sind sichtbar bei jedem Kind am
Lerntempo, an der Lernkapazitit, an Interesse und Motivation (Hoffmann 2017). Sowohl
die Unterforderung der leistungsstirkeren Schiiler, als auch die Uberforderung der
leistungsschwicheren Schiiler sollen in der Stunde vermieden werden. ,,Fiir hochbegabte
Schiiler ist Unterforderung ein ebenso groBes Lernhindernis, wie es die Uberforderung fiir
die Schwachen ist.”“ (Wunsch 2006: 41) Forscher haben die heterogenen Lerngruppen aus
der Perspektive der Lernleistungen erfolgreicher gefunden als die homogenen, sowohl fiir
die Leistungsstirkeren, als auch fiir die Leistungsschwicheren (Bathory 2000). Die
Diversitét ist nicht als Problem, sondern als Chance bzw. Moglichkeit anzusehen. Die
individuellen Gegebenheiten der Lernenden sollen im Unterricht beriicksichtigt werden,
»damit sie optimal, effektiv, erfolgreich, ,,mageschneidert gefordert werden kdnnen®
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(Grossmann/Sarvari 2010: 269). Ein Frontalunterricht mit durchschnittlicher Niveaustufe
garantiert keine entsprechende Forderung. Die Differenzierung ist eine mogliche Antwort
auf diese Herausforderung der Lehrenden, denn sie ist ein Mittel zur Individualisierung des
Lernens (Haf 2010). Im folgenden Abschnitt wird auf die Formen der Differenzierung
ndher eingegangen.

3. Formen der Differenzierung
3. 1. Innere und duflere Differenzierung

Die Fachliteratur macht einen Unterschied zwischen duBlerer und innerer Differenzierung.
Unter dem Begriff der duleren Differenzierung versteht man eine Art Trennung bzw.
Selektion von Lernenden. Aufere Differenzierung fasst die Schiiler zu Lerngruppen nach
verschiedenen Kriterien zusammen, so werden also moglichst homogene Gruppen gebildet
(Diederich/Wulf ~ 1979). Der Begriff der inneren Differenzierung (auch
Binnendifferenzierung) umfasst alle Differenzierungsformen, die innerhalb einer Klasse
oder Lerngruppe vorgenommen werden (Demming 2010). Das ist eher ein Biindel von
didaktischen und unterrichtsmethodischen MaBBnahmen, das die Art und Weise anbietet,
wie man lehren soll (Wunsch 2006). Die Grundlage der inneren Differenzierung ist die
Subjektivitdt aller Lernprozesse, denn Binnendifferenzierung ist eine methodische
Moglichkeit, verschiedene Aspekte des Lernprozesses in einer Lerngruppe unterschiedlich
zu gestalten. So wird die individuelle Férderung der Lernenden in der Gesamtgruppe
realisiert (Grossmann/Sarvari 2010).

3. 2. Selbstdifferenzierung nach Leistungsniveau

Das Ziel der Binnendifferenzierung ist, dass die Lernenden Aufgaben entsprechend ihrem
eigenen Leistungsniveau ldsen. Dadurch werden die notwendigen Kompetenzen und
Fertigkeiten individuell gefordert. Die Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
sollten jedoch nicht von der Lehrperson verteilt werden, damit sich Lernende nicht
diskriminiert fiihlen. Deshalb ist die Selbstdifferenzierung besonders relevant. Bei der
Form der Selbstdifferenzierung werden namlich nicht die Lernenden differenziert, sondern
die Lern- und Arbeitsbedingungen werden differenziert organisiert. Der Lernstoff wird
Lernenden differenziert angeboten und sie konnen aus diesem Aufgabenangebot ihrem
Leistungsniveau entsprechend wéhlen. So kénnen sie auf ihren individuellen Niveaustufen
Erfolge erreichen, und dieses Erfolgserlebnis ist fiir die Lernmotivation sehr wichtig. Diese
Differenzierungsform basiert auf dem psychischen Mechanismus, dass die Lernenden
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durch den Erfolg positiv und durch den Misserfolg negativ beeinflusst werden (Pirisi/Pesti
1996).

Um Binnendifferenzierung effizient in der Praxis umzusetzen, hat die Lehrperson auf
das Zusammenwirken vieler Faktoren zu achten. Die Lehrperson nimmt eine vollig
neutrale Position ein und versucht den Lernenden die Reflexionsféhigkeit auf die eigene
Arbeit beizubringen, denn die Selbsteinschdtzung kann nur unter stindiger Reflexion
realisiert werden (Grossmann/Sarvari 2010). Die Motivation der Lernenden ist dabei
unerlésslich, denn ,,eine starke Motivation erhoht den Lernerfolg™ (Lado 1976: 29). So
werden die Lernenden vermutlich geeignete Aufgaben wéhlen, bei denen sie Erfolge
erreichen, und diese Wahl auch ernst nehmen. Ohne Motivation kann von ihnen eine
bewusste Einstellung zur Selbstdifferenzierung nicht erwartet werden. Zur Motivierung
tragt auch die explizite Zielsetzung einer Aktivitdt bedeutend bei, denn die Lernenden
konnen erst dann Erfolge erreichen, wenn sie iiber das sinnvolle Ziel ihrer Arbeit Bescheid
wissen. Es steht noch ein wichtiges Hilfsmittel fiir die Lehrkraft bei der Planung
binnendifferenzierender Sequenzen zur Verfiigung: die Taxonomie der kognitiven
Lernziele von Benjamin S. Bloom. Die sytematische Klassifikation der Lernforderungen
besteht aus sechs Stufen im kognitiven Bereich: Wissen, Verstehen, Anwenden,
Analysieren, Synthetisieren, Beurteilen (Universitat Kassel 2017). ,,Die Stufen bilden eine
Taxonomie in dem Sinne, dass jede hohere Stufe als Voraussetzung auch immer diejenigen
Féhigkeiten umfasst, die durch die vorhergehenden Stufen definiert sind.” (Universitit
Kassel 2017) Die kognitiven Lernziele sind zweidimensional: sie geben eine Antwort
darauf, was und auf welcher Stufe gelehrt werden soll (Bathory 2000). Jeder Stufe gehéren
Fragetypen bzw. Aufgabenstellungen, die ein bestimmtes Niveau beinhalten. Die
Lehrenden konnen mit Hilfe der Taxonomie den Lernstoff auf unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade aufteilen und die Unterrichtseinheit mit Hilfe des VIR-Modells
(Vorentlastung, Internalisieren, Reflektieren) planen (Reder 2011).

4. Binnendifferenzierung in der Praxis

4. 1. Empirische Untersuchung zur Binnendifferenzierung
Wie funktioniert jedoch Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis? Wie kdnnte man
sich die Verwirklichung der binnendifferenzierten Methoden vorstellen? Was unternehmen
Schulen konkret, um der Diversitdt von Lernenden gerecht zu werden? Zu diesen Fragen

wird hier exemplarisch eine Schule (Dél-Zselic Altalanos Iskola Istvanffy Miklos
Altalanos Iskolaja) dargestellt. Die Wahl ist auf diese Schule gefallen, da sie eine
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Einrichtung ist, in der Binnendifferenzierung den Schulalltag pragt. Im Folgenden wird die
Praxis der Schule mithilfe einer empirischen Forschung beschrieben.

Zur Datenerhebung wurden drei Methoden eingesetzt: eine Analyse des padagogischen
Programms der Schule, Interviews mit Lehrenden sowie Hospitationen im
Sprachenunterricht.

4. 2. Elemente des Binnendifferenzierungskonzeptes im pidagogischen Programm

Zur Analyse des paddagogischen Programms wurde die folgende Leitfrage verwendet:
Welche Prinzipien der Binnendifferenzierung lassen sich in der Programmbeschreibung
ausmachen? Aus dem padagogischen Programm geht eindeutig hervor, dass Lehrende es
fiir wichtig halten, jeden Lernenden personlich kennen zu lernen und seine individuellen
Gegebenheiten zu beriicksichtigen. Statt lernstoffzentrierten Unterrichts wird hier ein
schiilerzentrierter Unterricht betont. Dazu gehoéren Prinzipien, wie die inklusive Erziehung,
die differenzierte Forderung der individuellen Fdhigkeiten, das Team-Teaching, der
handlungsorientierte Fremdsprachenunterricht (Deutsch, Englisch), die Relaxation und
die Begabungsforderung im Lehr- und Lernprozess.

4. 3. Interviews zur Umsetzung des Binnendifferenzierungskonzeptes im
Schulalltag

Zur weiteren Datenerhebung wurden drei Lehrende der Schule interviewt. Es wurde
jeweils ein standardisiertes Interview mit der Direktorin (Probandin 1 = Pr.1), mit einer
Deutschlehrerin (Probandin 2 = Pr.2) und mit einer Englischlehrerin (Probandin 3 = Pr. 3)
gefiihrt. AnschlieBend wurden die Daten transkribiert. Die AuBerungen der Probandinnen
wurden anhand der folgenden Aspekte analysiert: Planung im Vorfeld, Leistungsmessung
und der pddagogische Prozess der Binnendifferenzierung, pddagogische Bewertung der
Lernenden, Kritik an Binnendifferenzierung und Vorteile der Binnendifferenzierung.

Planung im Vorfeld

Mit den folgenden Fragen wurde die Planung im Vorfeld angesprochen: Wie bereiten
Sie sich auf die Lernstunden vor? Wie genau setzen Sie die Methode in den Stunden ein?
Bei welchen Arbeitsformen konnen Sie die Binnendifferenzierung einsetzen? Wie oft
verwenden Sie binnendifferenzierte Methoden? Wie wird eine Unterrichtsstunde mit
binnendifferenzierten Methoden aufgebaut? Inwieweit beeinflusst das Thema des
jeweiligen Lernstoffs, ob Sie binnendifferenzierte Methoden in der Stunde einsetzen? Aus
welchem Grund entscheiden Sie sich, wie viele Aufgabentypen Sie erstellen? In welchen
Lernphasen kann man die Binnendifferenzierung verwenden (Darbietungs-, Ubungsphase,
Zusammenfassung)?
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Alle drei Probandinnen sind der Auffassung, dass es in der Unterrichtsvorbereitung sehr
wichtig ist, die personlichen Eigenschaften und das Leistungsniveau der Lernenden zu
kennen, denn die Lehrperson soll bei der Planung diese Informationen beriicksichtigen und
so den Lernstoff und die Arbeitsformen an die Lernenden anpassen. Wie oft und in
welcher Lernphase die Binnendifferenzierung eingesetzt werden kann, hdngt vom
aktuellen Lernstoff und von den individuellen Gegebenheiten der Kinder ab. Jedes Thema
und jeder Lernende verlangt andere Aufgabentypen (qualitative Differenzierung) und eine
unterschiedliche Anzahl der Aufgaben (quantitative Differenzierung). Die Lehrperson soll
in der Lage sein, zu entscheiden, wie sie den Lernenden den aktuellen Lernstoff effizient
beibringen kann. Pr.2 betont, dass alles mdglich ist, aber im Fremdsprachenunterricht ist
Binnendifferenzierung eher bei der Ubungs- und Anwendungsphase bzw. bei der
Zusammenfassung des Lernstoffs besonders gut geeignet. Pr.1 verweist auf schulinterne
Ressourcen: In der Schule wurde ein Datenbanksystem von Aufgaben erstellt, das die
aktuellen Lernforderungen in eine Minimumstufe und eine optimale Stufe unterteilt. Das
Ziel ist, mit den angebotenen Aufgaben die optimale Forderung der Lernenden zu
erreichen und die Unterrichtsvorbereitung der Lehrenden zu 6konomisieren.

Alle drei Probandinnen sind der Meinung, der Lernstoff ist immer zu ergénzen, die
Lehrbiicher bieten nur Anhaltspunkte an, aber sie sind keineswegs die Basis, wovon die
Lehrpersonen ausgehen sollen. Die Aufgabentypen zum Lernstoff werden anhand der
Bloom’schen Taxonomie entsprechend den kognitiven Lernzielen von den Lehrenden
zusédtzlich zum Lehrbuch erstellt. Pr.2 und Pr.3 erwidhnen, dass die unterschiedlichen
Aufgaben auf den Arbeitsbléttern mit den Buchstaben A (entspricht dem Lernziel Wissen),
B (entspricht dem Lernziel Verstehen), C (entspricht dem Lernziel Anwenden) und sogar D
(bezeichnet hohere Lernziele) markiert werden. Die Lehrperson bietet diese
unterschiedlichen Aufgabenblétter den Lernenden an, und sie wihlen selbst davon. Pr.1
betont, dass die Lernbedingungen bei der Selbstdifferenzierung nach Leistungsniveaus den
Lernenden differenziert angeboten werden. Auf keinen Fall werden die
Lernendeninnerhalb der Lerngruppe vom Lehrer differenziert. Dafiir wurden verschiedene
Unterrichtsmodelle entwickelt, die das effiziente Einsetzen des Prinzips der
Selbstdifferenzierung ermdoglichen. Pr.2 weist im Interview auf das Modell hin, das zur
Einleitung eines neuen Lernstoffs mit Selbstdifferenzierung dient (vgl. Anhang Modell 1).

Pr.2 und Pr.3 haben sich {iber den Verlauf einer binnendifferenzierten Stunde gedufert:
Die Lehrperson bietet in der Regel den Lernenden ihre Hilfe an, die das Aufgabenblatt A
gewihlt haben. Die anderen Lernenden arbeiten alleine. Die Lehrperson soll immer eine
zusitzliche Aufgabe mitbringen, wenn jemand fertig ist, kann er diese 16sen. Die
Lerngruppe mit dem Aufgabenblatt A 16st die Extraaufgabe, zwischendurch kontrolliert
die Lehrperson mit den Lernenden das Aufgabenblatt B. Die Anderen arbeiten noch. In
diesem Punkt kann die Lehrperson auch eine Relaxationsphase einsetzen. Danach wird das
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Aufgabenblatt C im Plenum kontrolliert. Dadurch werden die neuen Kenntnisse gefestigt.
Das Losen und die Kontrolle der Aufgaben in den einzelnen Gruppen geschehen
zeitversetzt (vgl. Modell 1). Fiir die Planung heben Pr.2 und Pr.3 hervor, dass die
Unterrichtsstunden anhand der drei Phasen Vorentlastung, Internalisierung und
Reflektieren aufgebaut werden.

Leistungsmessung und der pidagogische Prozess der Binnendifferenzierung

AuBer nach den Vorbereitungen auf die einzelnen Stunden wurde danach gefragt, wie
man sich die Hinfilhrung zu selbstdifferenzierenden Aktivititen in der Praxis vorstellen
soll: Wie werden Lernende zur Selbstdifferenzierung angeleitet? Was ist der erste Schritt?
Wie werden die individuellen Leistungen der Lernenden gemessen? Wie beginnt der
langfristige Prozess der Selbstdifferenzierung bei den Lernenden? Wie kann man
erreichen, dass die Lernenden selbststindig wdhlen konnen, ohne dass sie sich
diskriminiert fiihlen? Wie konnen Sie die Forderung der leistungsschwdcheren Lernenden
erreichen, die die ,, einfachsten* Aufgaben wdhlen?

Pr.1 berichtet dariiber, dass die Lehrpersonen die Methoden der Binnendifferenzierung
von der ersten Klasse an in kleinen Schritten mit indirekter Steuerung der Lernenden
einleiten. Dazu dient das Unterrichtsmodell mit Vorbereitendem Typ (vgl. Modell 2)
Zuerst werden Aufgaben mit zwei unterschiedlichen Niveaustufen angeboten, sogar ganz
personlich den Lernenden zugewiesen. Die stindige Gewohnung der Lernenden daran,
dass sie sich selbst kontrollieren und fiir sich selbst verantwortlich sind, ist von dem ersten
Augenblick an unerldsslich. Das Ziel ist also, die Lernbedingungen zur
Binnendifferenzierung zu gewéhrleisten. Die Leistungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kompetenzen der Lernenden werden differenziert ermittelt und mit Hilfe einer
diagnostischen Leistungsbeurteilung bewertet. Pr.1 verweist darauf, dass dazu ein
Datenbanksystem von Aufgaben erstellt wurde, das als Messungsmaterialien dient. Die
diagnostischen Messungen werden vierteljahrlich wiederholt. Die Minimumstufe ist zum
Vorwirtskommen geniigend. Diese Materialien bestehen aus drei Aufgaben mit
unterschiedlichen Niveaustufen (A, B und C). Es wird bewertet, wie weit die Lernenden
mit den Aufgaben gekommen sind. Nach den Messungen erhalten die Lernenden
Aufgaben, die zur Férderung dienen. Dann werden ihre Leistungen erneut gemessen und
das geht weiter so. Die Ergebnisse werden namentlich in einer Tabelle gesammelt. So sind
die individuellen Férderungen der einzelnen Lernenden verfolgbar.

Wie schon erwidhnt wurde, ist die Differenzierung nicht mit der Differenzierung der
Lernenden identisch. Differenzierung bezieht sich auf die Arbeitsformen und die Planung
des Lernens, die auf dem Prinzip der Selbstdifferenzierung basiert. Da die
Selbstdifferenzierung auf dem psychischen Mechanismus des Erlebnisses von Erfolg und
Misserfolg beruht, sind die Selbstbestimmung und die Kenntnis der aktuellen individuellen
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Niveaustufe unerldsslich. Deswegen werden schon am Anfang des Lernprozesses die
Féhigkeiten der Selbstkontorolle und Selbstevaluation entwickelt.

Alle drei Probandinnen heben hervor, dass die stindigen Reflexionen wichtig sind.
Dadurch entwickeln die Lernenden sukzessive ein klares Bild iiber sich selbst. Alle
Elemente der paddagogischen Tatigkeiten dienen zur vielseitigen Personlichkeitsforderung.
Die Lernenden konnen ihr eigenes Leistungsniveau ganz genau bestimmen und anhand
dessen die entsprechende Aufgabe auswihlen. Die drei Probandinnen sind der Meinung,
dass die Lernenden sich nicht diskriminiert fithlen, denn sie diirfen frei wihlen und haben
die Moglichkeit, Aufgaben mit hoheren Niveaustufen zu wéhlen.

Die piadagogische Bewertung der Lernenden

In Bezug auf die paddagogische Bewertung der Lernenden wurden die Fragen gestellt:
Wie soll man sich die Abfrage des Lernstoffs vorstellen? Sind die Tests bzw.
Klassenarbeiten auch differenziert erstellt? Pr.2 und Pr.3 erwédhnen, dass die Lernenden in
der Regel einen Test mit einer bestimmten Niveaustufe bekommen, der der aktuellen
Anforderung entspricht. Da die differenzierten Aufgaben die minimalen Forderungen
enthalten, konnen alle bei der Leistungskontrolle die Tests schreiben, so dass die
Kenntnisse zum Weiterlernen ausreichen. Pr.1 ist derjenige, der behauptet, dass die
Klassenarbeiten auch differenziert angeboten werden konnen. Alles hdangt von der Vielfalt
der Lernenden innerhalb der Lerngruppe und von dem aktuellen Lernstoff ab.

Kritik an Binnendifferenzierung

Es gibt Lehrende, die an der Wirksamkeit der Binnendifferenzierung zweifeln und der
Meinung sind, dass Binnendifferenzierung viele Nachteile hat. Die entscheidenden Fragen
sind diesbeziiglich die folgenden: Bringen die Eltern zur Sprache, dass ihre Kinder ,, nur*
die , einfachste* Aufgabe gewdhlt haben? Kommen die Lehrpersonen mit dem Lernstoff
viel langsamer voran?

Einerseits werden von den Kritikern hier unter anderem organisatorische Griinde betont,
wie z. B. dadurch konnen die Lehrenden mit dem Lernstoff nicht Schritt halten, denn die
Erstellung der Aufgaben und die Planung des Verlaufs der Stunde nehmen so viel Zeit in
Anspruch. Pr.1 bringt in diesem Zusammenhang als Argument ein positives Beispiel: Da
die Schule die Lernenden in den Mittelpunkt stellt, und die Lehrenden den Lernstoff an die
Lernenden anpassen, kommt es immer wieder vor, dass ein 4-Klassler Aufgaben aus dem
fiinften Jahrgang 16st. Natiirlich bedeutet die Anpassung des Lehr- und Lernprozesses an
die Lernenden auch, dass niemand unter Druck gesetzt wird. Jeder Lernende bekommt so
viel Zeit zur Aneignung des Lernstoffs, wie er benétigt. Alle drei Probandinnen behaupten,
dass dadurch aber die Lehrenden nicht langsam mit dem Lernstoff vorwiartskommen, und
das Ziel wire es auch nicht, den Lernstoff in den Mittelpunkt zu setzen. Die Zeit und der
Lernstoff werden nur flexibel aufgeteilt. Andererseits lautete die Antwort von Pr.1 auf die
Frage, ob die Eltern nicht emport sind, wenn ihre Kinder ,,nur die ,,einfachsten* Aufgaben
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wéhlen, eindeutig nein. Nach mehrjdhrigen Erfahrungen kann Pr.1 bestétigen, dass sowas
nie vorkommt, denn jeder 16st Aufgaben mit dem ihm entsprechenden Leistungsniveau.
Alle haben Erfolgserlebnisse, sie fithlen sich in den Stunden wohl, und das ist fiir die
Eltern beruhigend.

Vorteile der Binnendifferenzierung

Um einige Vorteile zu erwdhnen, wurden die Fragen gestellt: Warum lohnt es sich, die
Binnendifferenzierung in den Stunden einzusetzen? Warum sind diese Methoden lhrer
Meinung nach effizient? Konnen Sie personliche Beispiele erwdhnen?

Pr.1 ist der Meinung, dass es auf der einen Seite eine Herausforderung fiir die
Lernenden ist, aber sie werden immer wieder dadurch auch inspiriert. Sie konnen immer
etwas Neues schaffen und das fordert ihre Kreativitdt. Sie ergidnzen selbststindig den
Lernstoff, sie suchen nach authentischen Stoffen, Informationen, verwenden IKT-Mittel,
also sie fordern sich selbst. Auf der anderen Seite ist der Erfolg der Lernenden sowohl
sichtbar, als auch messbhar. Pr.3 ist der Ansicht, dass die Diversitit innerhalb der
Lerngruppe so grof3 ist, dass ohne die Binnendifferenzierung die entsprechende Férderung
der Lernenden nicht verwirklicht werden konnte. In der achten Klasse gibt es Lernende z.
B., die eine Sprachpriifung auf der Niveaustufe A2 ablegen konnen, und Lernende, die mit
den Wortern kaum Sitze bilden konnen. Pr.3 behauptet, dass die Anwendung der
Binnendifferenzierung sehr niitzlich und effizient ist, denn Lehrende koénnen dadurch
sowohl den Leistungsstirkeren als auch den Leistungsschwicheren Chancen geben.

4. 4. Unterrichtsbeobachtungen

Im Folgenden wird auf drei besuchte Unterrichtsstunden reflektiert: auf eine ungarische
Literaturstunde im dritten Jahrgang (Stundel), auf eine Deutschstunde im vierten Jahrgang
(Stunde2) und auf eine Englischstunde im sechsten Jahrgang (Stunde 3). Bei den
Beobachtungen wurden die folgenden Aspekte unter die Lupe genommen: die Aufteilung
der Stunde in die drei Phasen (VIR), die Anwendung der guten Praxis, der Verlauf der
Stunde nach den verschiedenen Unterrichtsmodellen, die Anzahl der differenzierten
Aufgabenbldtter, Arbeitsformen und Mittel bzw. Hilfsmittel. Mit Hilfe dieser
Beobachtungsaspekte wurden die besuchten Stunden analysiert.

Stunde 1

Die Stunde wurde in der Unterrichtsform Team-Teaching durchgefiihrt. Zwei Lehrende
waren in der Stunde tétig: die Klassenleiterin (LP1) und die Entwicklungspadagogin der
Schule (LP2). Der Lernstoff der Stunde war Textbearbeitung. Das Lernziel war die
Vertiefung des Leseverstehens beim stimmlosen Lesen, die Forderung des freien
Schreibens und die individuelle Forderung der Fertigkeit Lesen. Die Stunde wurde anhand
der drei Phasen (VIR) aufgebaut. In der ersten Phase wurden die Vorkenntnisse der
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Lernenden durch verschiedene, spielerische Aufgaben aktiviert, das Gedachtnis und die
Aufmerksamkeit trainiert. Dariiber hinaus wurden die Forderung der auditiven
Wahrnehmung und die Integration von Horen und Bewegung verwirklicht. In der zweiten
Phase wurden nach der Zielsetzung vier Aufgabenbldtter mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad (A, B, C und D) angeboten. Das Ziel war hier die Férderung der
Selbsterkenntnis, der Aufmerksamkeit und der selbststindigen Wahl anhand des
individuellen Leistungsniveaus. Die differenzierte Fertigkeitsforderung geschieht durch die
unterschiedlichen Aufgabenblitter:

A: Forderung des Leseverstehens, Fragen mit einzelnen Wortern beantworten, Bildung
von Sétzen;

B: Forderung des Leseverstehens beim stimmlosen Lesen, Liickentext, Richtig-Falsch-
Ubung;

C: Forderung des Leseverstehens bei stimmlosen Lesen, chronologische Reihenfolge
herstellen, textbildende Elemente erkennen;

D: Forderung der Schreibkompetenz, kreatives, ungelenktes Textschreiben zum
vorgegebenen Thema;

Gruppe mit LP 2: Forderung der Lese- und Sprechfertigkeiten sowie der Feinmotorik,
Forderung der Routine des Abschreibens: Wortschatzerweiterung, Wortsuche, Bildung von
Sétzen, Plakat erstellen.

Die spielerischen Zusatzaufgaben waren an der Tafel zu finden: Satzbildung mit
angegebenen Wortern, Wort im Wort, Wortkette.

Die Lernenden mit dem Aufgabenblatt A haben mit Hilfe der LP1, die Anderen in
Einzelarbeit gearbeitet. Die Lernenden, die besondere Behandlung brauchen, haben mit
Hilfe der LP2 gearbeitet. Zwischendurch wurde eine Relaxationsphase eingesetzt. Die
Lernenden sind nach vorne auf den Teppich gegangen und haben ein Méirchen mit
geschlossenen Augen angehort. Dann wurde darauf reflektiert, wie sie sich das Marchen
vorgestellt haben. In der dritten Phase haben sich die Lernenden dariiber gedufert, ob sie
thre Vorsitze, die sie am Anfang der Stunde gewéhlt hatten, eingehalten haben. Sie haben
auf ihre Leistungen reflektiert und dann haben sie von der LP2 verschiedene
Belohnungskarten bekommen. Als Hilfsmittel fiir die Aufgaben haben die Lehrpersonen
die Tafel, Musikinstrumente, Wortkarten, ein Plakat, Bilder, Packpapier und Klebstoffe
verwendet. Man kann feststellen, dass die Binnendifferenzierung in dieser Stunde gut
funktioniert hat. Jeder Schiiler hat aktiv gearbeitet. Jeder hat die Aufgaben selbststéindig
entsprechend seinem Leistungsniveau auswéhlen konnen. Bei der Planung haben die
Lehrpersonen die in der Schule herausgearbeiteten Unterrichtsmodelle berticksichtigt. Man
kann bemerken, dass der binnendifferenzierte Stundenentwurf von den beiden
Lehrpersonen effizient durchgefiihrt wurde, und dass sie im Verlauf der Stunde effizient
zusammenarbeiten konnten.
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Stunde 2

Das Thema der Stunde war die Zusammenfassung des Lernstoffs mit Hilfe von
differenzierten Aufgabenbléttern. Das drei-Phasen-Modell (VIR) wurde in der Stunde
umgesetzt. In der Vorentlastung wurden die Aufmerksamkeit, die Konzentration und die
Lesefertigkeit gefordert. Nach der Zielsetzung haben die Lernenden in der Ubungsphase
im Plenum eine Aufgabe am Interaktiven Whiteboard geldst. Sie konnten die Worter auf
ihre richtigen Pliatze ziehen, so, dass sie damit die richtige Wortstellung des Satzes
rekonstruiert haben. Das Ziel der Aufgabe war die Forderung der Aufmerksamkeit, der
Wahrnehmung und des Gedéchtnisses. Den digitalen Einsatz haben die Lernenden als
Spiel interpretiert und deswegen haben sie die Aufgabe genossen. Danach hat die
Lehrperson den Lernenden drei Aufgabenblitter mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
angeboten. Beim Angebot der Aufgabenblitter wurden die einzelnen Aufgaben an die
Tafel projiziert, damit sie besser verfolgt werden konnen. Das Ziel war die Forderung der
Selbsterkenntnis und der selbststdndigen Wahl. Die Lernenden haben entsprechend ihrem
Leistungsniveau ein Aufgabenblatt gewéhlt. Die differenzierte Forderung geschieht auf
unterschiedlichen Niveaustufen:

A: Forderung der Lesefertigkeit: globales Leseverstehen iiben, die grammatische Regel
wiedergeben, Sidtze mit Bildern verbinden und dadurch den verbundenen
Reprisentationstyp im mentalen Lexikon unterstiitzen, Sétze rekonstruieren;

B: Forderung der Lesefertigkeit: selektives Leseverstehen, Sitze mit den angegebenen
Wortern ergidnzen, die grammatische Regel verstehen;

C: Forderung der Schreibfertigkeit und der Kreativitdt: durch Fragen gesteuertes
Schreiben, die grammatische Regel anwenden;

Zusatzaufgabe flir alle: Suche nach den angegebenen Wortern im Wortgitter.

Die Lernenden mit den Aufgabenblittern B und C haben allein gearbeitet. Die
Lernenden mit dem Aufgabenblatt A haben mit der Lehrperson in einer kleinen Gruppe
gearbeitet. Zwischendurch wurde eine Relaxationsphase eingesetzt. Alle sind aufgestanden
und haben ein Lied mit verschiedenen Bewegungen entsprechend dem Text des Lieds
gesungen. Dann wurden die Aufgaben des Aufgabenblattes B und C kontrolliert. Beim
Reflektieren haben die Lernenden sich selbst evaluiert, wie sie in der Stunde gearbeitet
haben. Die Lehrperson hat sie auch bewertet. Am Ende der Stunde haben sie ein Spiel mit
den erlernten Wortern gespielt. Die Selbstdifferenzierung nach Leistungsniveau hat in der
Stunde effizient funktioniert. Es war zu beobachten, dass — dank der stdndigen
Reflexionen — die Kinder ihre Leistungen sehr gut beurteilen konnen.

Stunde 3

In der Stunde wurden der Lernstoff Wegbeschreibung, Prépositionen und hofliche
Fragen nach dem Weg zusammengefasst und geiibt. Man konnte beobachten, dass die
Stunde anhand der drei Phasen aufgeteilt wurde. In der Phase der Vorentlastung haben die
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Lernenden sich selbst ein Ziel gesetzt, wie sie in der Stunde arbeiten mdchten. Dann haben
sie ein Video mit gesteuerten Fragen als Aufgabe bekommen. Das Ziel war die Forderung
der selegierenden Horstrategie. AuBlerdem haben die Lernenden weitere kulturelle
Informationen {iber die Stadt New York erfahren konnen. Nach der Zielsetzung haben die
Lernenden zu zweit mit Hilfe eines interaktiven Spiels Wegbeschreibungen getibt. Damit
wurde die Lesefertigkeit, und zwar die detaillierte Lesestrategie gefordert. Die Paare haben
nacheinander mit dem interaktiven Whiteboard gearbeitet. In der ndchsten Phase wurde der
Lernstoff mit den differenzierten Aufgabenblittern geiibt. Die Lehrperson hat den
Lernenden vier unterschiedliche Aufgaben angeboten:

A: Forderung der Teilkompetenz Grammatik, die grammatische Regel wiedergeben, die
richtigen Pripositionen auswihlen, Ubungen mit Tablets auf der Webseite
https://learningapps.org/;

B: Forderung der detaillierten Lesestrategie, Wegbeschreibungen verstehen und das Ziel
angeben;

C: Forderung der Schreibfertigkeit und der Kreativitét: freies Schreiben, die gelernten
Worter und Ausdriicke anwenden,;

D: Begabungsforderung, Forderung der Sprechfertigkeit, eine PPT-Prisentation {iber
New York halten;

Zusatzaufgabe: Wortsuche im Buchstabensalat.

Es konnte beobachtet werden, dass die Moglichkeit der freien Wahl die
Selbsterkenntnis und das Verantwortungsgefiihl der Lernenden fordert. Die Lernenden mit
den Aufgaben A und C haben zu zweit gearbeitet. Die Lernenden mit dem Aufgabenblatt
B haben in Einzelarbeit die Aufgaben gelost. Die Lernenden mit der Aufgabe D haben die
Referate als Hausaufgabe zu Hause erstellt und in den Stunden der Lehrperson
vorgetragen. Beim Reflektieren haben die Lernenden auf ihre Zielsetzungen reflektiert und
ihre Arbeit mit Smileys an dem interaktiven Whiteboard bewertet. In der Stunde haben die
Lernenden aktiv gearbeitet. Jeder Schiiler hat sich mit seinen eigenen Aufgaben
beschiftigt. Sie sind daran gewohnt, dass jeder in der Stunde anders arbeitet. Man konnte
ein leises Grundgerdusch horen, das ein Zeichen dafiir ist, dass jeder gearbeitet hat. Die
Lehrperson brauchte nicht zu disziplinieren. Man kann bemerken, wie effizient die
Begabungsforderung und die differenzierte Férderung der individuellen Fertigkeiten der
Lernenden innerhalb einer Unterrichtsstunde verwirklicht werden kann. Die standige
Selbstevaluation der Lehrenden dient zur Beurteilung der individuellen Leistungen.
Auffallend war auch, dass sich die Lernenden in dem handlungsorientiertem Unterricht
ohne Hemmungen in der Zielsprache unterhalten haben.

Zusammenfassend zur Unterrichtsbeobachtung ldsst sich sagen, dass man bei allen drei
Stunden ein Angebot von Aufgaben und die Funktion der Selbstdifferenzierung in der
Praxis beobachten konnte. Die Aufgaben wurden den Lernenden zur freien Wahl zur
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Verfiigung gestellt. Somit sind Lernende keiner Diskriminierung ausgesetzt. Die
Lernenden konnen ihre Leistungen, ihre Fertigkeiten selbst beurteilen. Sie tragen also die
Verantwortung. Was noch auffallend ist, dass man in den Unterrichtsstunden nicht
bemerken kann, wer zu den Leistungsstirkeren oder wer zu den Leistungsschwécheren
gehort, denn jeder hat seine Aufgaben erfolgreich 16sen konnen. Man kann also feststellen,
dass die Selbstdifferenzierung in der Praxis funktionieren kann, denn sie war in den drei
beobachteten Stunden gut verfolgbar.

5. Zusammenfassung

Das Ziel des vorliegenden Aufsatzes war, die Hypothese zu bestitigen, dass die
individuelle Forderung der Lernenden durch differenzierende Methoden innerhalb der
Unterrichtsstunden effizient verwirklicht werden kann. Die Analyseergebnisse vom
pidagogischen Programm und die Interviews sowie die Unterrichtsbesuche belegen, dass
Binnendifferenzierung in der untersuchten Schule funktioniert. Die Hospitationen haben
gezeigt, dass auf die individuellen Gegebenheiten der einzelnen Lernenden optimal
eingegangen wird. Obwohl die Lernprozesse bei den Lernenden in derselben Klasse
unterschiedlich ablaufen, sind die beobachteten Lehrpersonen in der Lage, diese
Abweichungen mit verschiedenen didaktisch-methodischen Maflnahmen aufzugreifen. Sie
betrachten die Diversitit als Wertschitzung und gehen damit sinnvoll um. Die
Unterrichtsbeobachtungen lassen erkennen, dass die Flexibilitit eine besondere Rolle im
Schulalltag spielt. Die Stunden werden flexibel geplant, die Lehrpersonen nehmen sich die
Freiheit, die Lernstoffe zu ergidnzen. Es ist auch bemerkenswert, dass die Attitliide der
Lehrenden verdndert ist, denn sie verhalten sich als Partner in den Unterrichtstunden. Sie
wenden bewusst didaktische Modelle sowohl bei der Planung als auch bei der
Durchfiihrung von binnendifferenzierten Stunden an.

Aus den empirischen Daten geht eine wichtige Form der Binnendifferenzierung hervor.
Das ist die Selbstdifferenzierung, die auf dem Prinzip beruht, dass die Lernenden
Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad entsprechend ihrem Leistungsniveau
selbststindig auswiéhlen und 16sen konnen. Durch die freie Wahl wird die Diskriminierung
der Lernenden eindeutig vermieden. Es konnte beobachtet werden, dass die Lernenden in
den Unterrichtstunden so aktiv sind, dass man es nicht bemerken kann, welche Lernenden
leistungsstirker oder leistungsschwécher sind. Thre soziale Herkunft ist den Besuchern
ebenfalls nicht auffallend. Das ergibt sich weitgehend aus dem Erfolgserlebnis beim Losen
der Aufgaben. Die Lernenden arbeiten in den Stunden aktiv und sind selbstbewusst. In den
kooperativen Gruppenarbeiten arbeiten sie gerne miteinander, und helfen einander auch
gern. Die Fahigkeit zur selbststindigen Wahl der Lernenden unter dem Aufgabenangebot
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konnte in der untersuchten Schule mit stindiger Forderung der Selbstreflexion erreicht
werden. Die Lernenden entwickeln kontinuierlich die Fahigkeit, sich selbst einzuschitzen.
Dafiir ist die Motivierung der Lernenden ebenfalls unerldsslich, denn die Motivation fiihrt
zum Lernerfolg und die Selbstdifferenzierung basiert auf dem Erfolgserlebnis der
einzelnen Schiiler.

Da Binnendifferenzierung als Grundkonzept im péddagogischen Programm der
untersuchten Schule erkldart wird, sind die Schiiler bereits in der ersten Klasse mit
binnendifferenzierten Aktivititen konfrontiert. Die stindige Gewohnung und die indirekte
Steuerung der Lernenden tragen neben den Leistungsmessungen dazu bei, dass die
Lernenden ihre Fahigkeiten beurteilen und zwischen den angebotenen Aufgaben frei
wihlen konnen.

Als Schlussfolgerung kann gesagt werden, dass Methoden der Binnendifferenzierung in
der Praxis effizient umgesetzt werden kdnnen, wenn sie auf Selbstdifferenzierung beruhen.
Auch wenn die empirischen Daten in einer Grundschule gesammelt wurden, kénnen die
Erkenntnisse dieser Fallstudie auch auf weitere Schultypen iibertragen werden. Es ist m. E.
empfehlenswert, in jedem Schultyp die Vielfalt der Lernenden durch

binnendifferenzierende Aktivititen zu erfassen.
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Vokabellernen, aber mit welcher Strategie? —
Diversitit im Strategiegebrauch

Lidia Horvat

1. Einleitung

Um den fremdsprachlichen Wortschatz nachhaltig zu erwerben, sind bekanntlich
verschiedene Lernstrategien und Lerntechniken notwendig. Das erfolgreiche Anwenden
von Strategien verhilft den Lernern zu besseren Ergebnissen beim Fremdsprachenlernen
und fiihrt zu mehr Selbstsicherheit und Motivation fiir weiteres Lernen. Beim
Vokabellernen treten jedoch immer wieder kognitive und affektive Probleme auf, die die
Motivation des Schiilers hemmen. Eines dieser affektiven Probleme ist das erfolglose
Lernen wvon zweisprachigen Vokabelgleichungen. Vokabellernen geschieht durch
Vokabelgleichungen mechanisch, monoton und ohne situative Einbettung im Kontext
(Rampillon 1989). Worter werden auswendig gelernt und in kurzer Zeit wieder vergessen.
Deshalb sollten z. B. Worter nicht isoliert, sondern im Kontext eingefiihrt werden, um die
Vokabeln mit Sétzen, Geschehnissen, Erinnerungen etc. zu verkniipfen. Obwohl die
Schiiler das Auswendiglernen von Vokabelgleichungen nicht effektiv finden, wenden sie
das Spaltenlernen immer wieder an (Bausch 1995). Auch die aktuelle Unterrichtspraxis
zeigt, dass immer noch mit dieser Strategie gearbeitet wird und dass die Schiiler aus
Gewohnheit nach Vokabelgleichungen fragen. Somit ist eine Vielfalt von alternativen,
lernfordernden Vokabellernstrategien im Schulalltag anzustreben. Diejenigen Schiiler, die
mehrere Lernstrategien kennen und diese auch erfolgreich anwenden, zeigen bessere
Ergebnisse beim Sprachenlernen. Lernenden sollte also eine Auswahl von effektiven
Lernstrategien im Unterricht priasentiert werden. Jeder Schiiler ist anders, hat diverse
Priferenzen, jeder hat seinen eigenen Lernstil und wihlt eine passende Strategie anhand
dieser Konditionen aus. Deswegen sollte fiir jeden Lerner zum Vokabellernen eine Palette
vorhandener Strategien verfiigbar sein.

Wegen der Aktualitdt dieser Problematik entschied ich mich fiir eine empirische
Forschung, die verschiedene Strategien in der Praxis erprobt. Zahlreiche wissenschaftliche
Arbeiten beschiftigen sich mit dem Thema Wortschatzerwerb, Wortschatzermittlung und
Strategien, aber nur wenige konzentrieren sich auf die konkrete Anwendung von Strategien
in der Praxis. So haben z. B. Stork (2003, 2006) und Neveling (2004) empirische
Untersuchungen zur Effizienz ausgewdhlter Vokabellernstrategien durchgefiihrt und mich
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dazu inspiriert, mich mit dem Thema zu beschéftigen. Im vorliegenden Aufsatz wird die
Effektivitit ausgewdhlter Vokabellernstrategien ermittelt und iiber die Ergebnisse
berichtet.

2. Wortschatzlernen im lernerorientierten Unterricht

Im 21. Jahrhundert haben sich die Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts verdndert:
Anstatt lernstofforientierter Vermittlung werden eher lernerorientierte Ansitze bevorzugt
(Meerholz-Héarle 2008). Im Mittelpunkt des Lernens steht der Schiiler selbst und der
Lehrer fungiert als eine Art Manager oder Forderer (,,facilitator”) im Klassenzimmer. Im
lernerorientierten  Fremdsprachenunterricht ist es die Aufgabe des Lehrers,
selbstgesteuertes Lernen zu fordern, Lernstrategien zu lehren und so das autonome
Sprachlernen zu unterstiitzen (Koster-Lutz 2001). Aguardo/Riemer (2010) erwéhnen
»Lernertypen®, die unterschiedliche Lernpriaferenzen zeigen. Es werden die folgenden
Lerntypen aufgezdhlt: Visuelle Lerner (durch Sehen), auditive (durch Horen), haptische
(durch Anfassen), kinésthetische (durch Bewegung), abstrakt-verbale (durch Regeln und
Begriffe), kommunikative (durch den Austausch mit der Lehrperson) Lerner. Beim
schulischen Unterrichten sollten diese ,,Lernertypen® in Betracht gezogen werden und die
Lehrkraft sollte im Stande sein, den Unterricht nach personlichen Praferenzen der Lerner
zu gestalten.

Um einen lernerorientierten Unterricht in der Praxis zu verwirklichen, sollte man die
verschiedenen Lernerfaktoren beachten und einen Unterricht planen, in dem verschiedene
Sinnesorgane angeregt werden. Der Lerner verfiigt iiber die Fahigkeit, gleichzeitig mehrere
Sinnesorgane beim Lernen zu aktivieren. Lexik sollte deshalb z. B. auch visuell prisentiert
werden, um beide Hemisphdren zu aktivieren (Decke-Cornill/Kuster 2014). Positive
Lernergebnisse werden durch die Effizienz der unterschiedlichen Zuginge beeinflusst:
»[J]Je mehr Sinne beim Lernen angeregt werden und je handlungsorientierter der
Lernprozess gestaltet 1ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit fiir positive
Lernergebnisse (Aguardo/Riemer 2010: 138). Worter sollten also multisensorisch
dargestellt werden, um verschiedene Sinneskanidle zu aktivieren (Moller-Frorath 2013).
Auch beim Vokabellernen sollten also verschiedene Strategien angewandt werden, die
mehrere Sinnesorgane anregen und so jeden Schiiler individuell fordern. Bei der
Vokabelverarbeitung spielt das limbische System eine zentrale Rolle, weil es die
ankommenden Reize vor der Speicherung sortiert. Die unwichtigen und sinnlosen
Informationen werden gar nicht weitergeleitet. Deswegen sollten im Unterricht die
Vokabeln personalisiert werden, um das Weiterleiten von wichtigen Informationen zu
fordern (Grein 2013).
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3. Strategien und Techniken

Zum Lernen einer Fremdsprache braucht man Lernstrategien und Lerntechniken, die vom
Lehrer explizit vermittelt oder vom Schiiler bewusst oder unbewusst verwendet werden. In
der einschldgigen Literatur werden die beiden Begriffe nicht einheitlich verwendet. Sie
werden entweder als Synonyme betrachtet oder als verwandte Begriffe. Fiir die
vorliegende empirische Untersuchung wird eine Unterscheidung zwischen Strategien und
Lerntechniken vorgenommen. ,,Lerntechniken sind Verfahren, die von den Lernenden
absichtlich und planvoll angewandt werden, um fremdsprachliches Lernen vorzubereiten,
zu steuern und zu kontrollieren” (Rampillon 1995: 14). Normalerweise reicht die
Verwendung und Benutzung einer Lerntechnik nicht aus und so werden mehrere
Lerntechniken kombiniert und Lernstrategien entstehen (Rampillon 1995). Unter
Lerntechniken versteht man zum Beispiel die Bildung von Worternetzen, einem Mitschiiler
das Material erkldren, Worter mit einem Bild verbinden, mit Assoziationen lernen, Worter
mit dhnlichen Bedeutungen suchen und vieles mehr. Aus mehreren Lerntechniken setzen
sich Lernstrategien zusammen. Nach Rampillon versteht man unter Lernstrategien ,,eine
Folge von Operationen, bei denen unterschiedliche Lerntechniken zusammenwirken, um
das Lernen synergetisch zu fordern” (Rampillon 1995: 15). Bimmel/Rampillon (2011: 45)
definieren Lernstrategien folgendermallen: ,Lernstrategien sind Pldne, die sich die
Lernenden (im Kopf) ausdenken, um ein Ziel zu erreichen* (Bimmel/Rampillon 2011: 45).
Hiermit werden die Lerner miteinbezogen, ihre kognitiven Operationen, weil sie sich die
Lernstrategien ausdenken. In Anlehnung an diese Auffassung definiere ich im
vorliegenden Aufsatz Strategien als mentale Pldne, die der Lerner einsetzt, um Vokabeln
zu lernen. Des Weiteren konnen Vokabellernstrategien nach verschiedenen Kriterien
klassifiziert werden. So untergliedert z. B. Schmitt (1997) die VVokabellernstrategien in
Entdeckungs- und Konsolidierungsstrategien. Im  vorliegenden  Aufsatz  sind
Konsolidierungsstrategien von Belang.

Man lernt am besten, wenn man die Sprache selbst benutzt. Um Sprache erfolgreich zu
beherrschen, braucht man einen groflen Wortschatz, den man mit effektiven Lernstrategien
sukzessive aufbauen kann. Das Erklidren und Zeigen der Techniken ist nicht ausreichend,
der Schiiler sollte sie auch eigenstindig verwenden konnen. Um die selbststindige
Verwendung bei Schiilern zu erreichen, miissen zahlreiche Strategien im Unterricht
explizit vermittelt werden. Man kann nicht behaupten, dass eine gegebene Strategie fiir
jeden Schiiler gleichermallen geeignet ist, deswegen sollten mehrere Strategien thematisiert
und bewusst gemacht werden. Falls die Lernenden Deutsch als zweite Fremdsprache
lernen, verfligen sie schon iiber zahlreiche Lernstrategien (Bimmel 2006). Diese bereits
vorhandenen Lernstrategien sollten bewusst gemacht werden und zum Transferieren sowie
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Anwenden weiterer Lernstrategien flihren. De Florio Hansen (2006) meint jedoch, dass im
Fremdsprachenunterricht die detaillierte Kenntnis von Techniken und Strategien fehlt, mit
denen die Lerner zur autonomen Erweiterung lexikalischer Kompetenz motiviert werden
wiirden. Nach Ros (2013: 136) werden ,,in den meisten Lehrwerken Strategien vorgestellt,
aber es fehlt das Aktivieren des Vorwissens und die aktive Auseinandersetzung mit der
Strategie*. Nach Aguardo/Riemer (2010) ldsst sich die Forderung der Lernstrategien
folgendermallen  bewerkstelligen:  Zuerst werden  vorhandene  Lernstrategien
bewusstgemacht. Anhand eines Fragebogens wird die Verwendung bereits vorhandener
Strategien ermittelt. Im zweiten Schritt fokussiert man sich auf die Anwendung von
Strategien. Die Strategien werden entweder vom Lehrer oder von den Lernenden
vorgestellt und exemplarisch erprobt. Nach diesem Schritt werden die gezeigten Strategien
bei unterschiedlichen Aufgaben eingeiibt. Als letzter Schritt wird die Effektivitiat der
Strategie beurteilt, indem die Schiiler dariiber reflektieren. Bei der Strategievermittlung
funktioniert der Lehrer wie eine Art Manager, der die Strategien bereitstellt, die
Ausfithrung der Strategie begleitet und bei auftretenden Problemen neue Strategien
anbietet (Bimmel/Rampillon 2011). Das Ziel der Vermittlung von Lernstrategien im
Wortschatzbereich ist, dass der Wortschatzerwerb durch die Schiiler selbst gesteuert wird.
Bimmel (2012) empfiehlt zur Bewusstmachung von Strategien ihre stufenweille
Einfiihrung und ihre Beschreibung im Anhang des Lehrerhandbuches oder Arbeitsbuches.
Mit der erfolgreichen Nutzung von Lernstrategien eignen sich Lernende an, wie man
selbststdndig, zu Hause oder auch in der Schule Vokabeln lernen kann. Mit anderen
Worten: Der Lernende kann das Einprigen neuer lexikalischer Einheiten selbstindig
steuern (Stork 2003).

4. Empirische Untersuchung zu Vokabellernstrategien

Es wurde ein Experiment zur Effizienz und Verwendung von Vokabellernstrategien in
einem Gymnasium in Siidungarn im Schuljahr 2016/17 durchgefiihrt. Ziel dieses
Experiments war es, zu erkunden, welche Vokabellernstrategien den Lernenden bereits
bekannt sind und welche sie auch beim Lernen von deutschen Vokabeln anwenden.
Dariiber hinaus wurden den Lernenden im Rahmen des Experiments Vokabellernstrategien
vermittelt und {iber ihre Niitzlichkeit reflektiert.

4. 1. Fragestellungen der empirischen Untersuchung

1. Welche Lernstrategien und Lerntechniken benutzen Gymnasiasten im Unterricht und
zu Hause zum Lernen von Vokabeln?
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2. Welche Strategien halten Gymnasiasten fiir effektiv und motivierend zum
VVokabellernen?

3. Wie édndert sich die Einstellung von Gymnasiasten zu Strategien, nachdem sie eine
explizite Strategievermittlung erfahren haben?

4. 2. Methoden der Datenerhebung, Beschreibung der Probanden

Zur Beantwortung obiger Fragestellungen wurden in einer empirischen Untersuchung
Daten erhoben. Ein qualitativer Forschungsansatz, bei dem die Lernenden zu ihren
Erfahrungen beim Vokabellernen befragt wurden, soll Antworten auf die Forschungsfragen
geben. Zur Voruntersuchung wurden Schiilerlnnen, die an der Fragebogenerhebung nicht
beteiligt waren, und Fremdsprachenlehrende herangezogen. Die Befragung und
Strategievermittlung wurde in einer zehnten Klasse mit 10 SchiilerInnen durchgefiihrt. Die
Klasse hat 5 Deutschstunden pro Woche und lernt Deutsch als erste Fremdsprache mit dem
Lehrbuch Ausblick 1 (B1). Die Probanden sind zwischen 16 und 17 Jahre alt. Das
Experiment dauerte 6 Wochen lang und die Teilnehmer hatten die Moglichkeit, sich in
dieser Zeitspanne vier Strategien anzueignen.

Die empirische Untersuchung zu den Vokabellernstrategien bestand aus drei Phasen.
Die erste Phase beinhaltete die Ermittlung der bereits bekannten Strategien durch einen
Fragebogen. In der zweiten Phase wurden die vier Lernstrategien in der Klasse vermittelt
und angewandt. In der dritten Phase wurden die Ergebnisse des Feldexperiments durch
einen zweiten Fragebogen abgefragt und schlieBlich ausgewertet. Vor dem Feldexperiment
wurden die Probanden also befragt, welche Lernstrategien sie bereits kennen und welche
davon sie anwenden. Im Rahmen des Feldexperiments wurden in der Klasse die im
folgenden Abschnitt beschriebenen vier Lernstrategien vorgestellt, angewendet und
anschlieBend auf Auswirkungen hin iiberpriift. Der Effekt der eingesetzten Lernstrategien
wurde mit Hilfe von zwei unterschiedlichen Datenerhebungsinstrumenten, einem
Vokabeltest und einem Fragebogen, gemessen und bewertet.

4. 3. Voruntersuchung zum Erstellen von Fragebogen

Der Fragebogenerhebung ging eine Voruntersuchung voraus, in der Lehrende (n=10) und
Lernende (n=10) beziiglich Vokabellernstrategien zum Wortschatzerwerb befragt wurden.
Die Voruntersuchung verlief in Form einer miindlichen, offenen Befragung. Je zwei
Fragen wurden in der Voruntersuchung an die Lehrenden und an die Lernenden gestellt.
Die Fragen an die Lernenden lauten folgendermalien:

1. Wie lernst du Vokabeln zu Hause und im Deutschunterricht?
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2. Welche Vokabellernstrategien findest du niitzlich und welche verwendest du im
Unterricht?

Die folgenden Fragen wurden an die Lehrenden gestellt:

1. Welche Vokabellernstrategien vermitteln Sie im Unterricht?

2. Welche Vokabellernstrategien benutzen die Schiiler im Unterricht und zu Hause und
welche finden Sie personlich niitzlich?

Anhand der Ergebnisse der Voruntersuchung und in Anlehnung an Litters (2006) und
Stranks (2010) Vokabellernstrategien und Techniken, sowie anhand Nevelings (2004) und
Storks (2003) empirischen Untersuchungen, stellte ich den ersten Fragebogen zusammen.
Litters (2006) schldgt Lernstrategien wie das Lernen mit Worternetzen, Bildern,
Wortfamilien, Bildung von Beispielsétzen, Sortierung des Wortschatzes nach personlichen
Vorlieben und  Abneigungen, szenische Darstellung und Lernen  durch
Geschichtenschreiben vor. Des Weiteren schldgt Strank (2010) vor, mit Assoziationen,
Einordnung der Worter in Sachgruppen, Synonymen, Merkmalanalysen, Kollokationen
und Idiomen und mit einem erweitertem Vokabelheft zu lernen. Auf dieser Basis fiihrte ich
im Fragebogen eine Liste von moglichen Strategien an. Die Probanden konnten mehrfach
ankreuzen, welche Strategien sie kennen und in einem weiteren Item, welche sie auch zum
Vokabellernen anwenden (vgl. Tab. 1).

4. 4. Strategien fiir das Experiment

Der Fokus der empirischen Forschung lag auf der Vermittlung von vier ausgewéhlten
Vokabellernstrategien im Unterricht. Die vier Strategien waren die folgenden:
Vokabellernen mit Bildern, Vokabellernen mit Hilfe von Beispielsdtzen, Vokabellernen
mit Online-Applikationen und Vokabellernen durch Personalisierung. Im Folgenden
werden die vier Strategien erldutert.

Vokabellernen mit Bildern

Vokabellernen mit Bildern bedeutet, dass zu einer lexikalischen Einheit, zu einem
Begriff nicht nur die Wortform, sondern auch eine visuelle Prisentation, also eine bildliche
Darstellung vorhanden ist. Diese Strategie unterstiitzt die Speicherung von Vokabeln im
Gedichtnis, denn sie stirkt den verbundenen Représentationstyp im mentalen Lexikon. Die
neuen Vokabeln konnen beim Lernen mit einem Bild verbunden werden, in Form von
Karteikarten, Power Point Prisentation, gedruckten farbigen Bilder usw. Visuelle
Lernertypen konnen besonders gut durch Anschauen und Lesen lernen (Aguardo/Riemer
2010) und speichern Informationen schneller und effektiver mit Bildern. Je mehr
Sinnesorgane beim Lernen einbezogen werden, desto leichter und langfristiger ist die
Speicherung der Vokabeln. Dieses Argument formulieren Decke-Cornill und Kuster wie
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folgt:  ,,Behaltenleistungen sind umso hoher, je stirker unterschiedliche
Wahrnehmungskanile angesprochen werden” (2014: 168).

Vokabellernen mit Beispielsitzen

Vokabellernen mit Hilfe von Beispielsdtzen ist die zweite Strategie, die ich in meiner
Forschung angewandt habe. Bei dieser Strategie schreiben die Lernenden mit den
unbekannten Vokabeln Sitze. Hierbei kann man nicht nur gezielt die Vokabeln lernen,
sondern sich moglicherweise auch Chunks einprigen, die dem Lerner den comprehensible
input (Krashen 1985) bereitstellen. Da Vokabeln auch im Gedéchtnis nicht isoliert
gespeichert, sondern miteinander vernetzt sind, ist die Speicherung von neuen Vokabeln
vermutlich nachhaltiger, wenn sie im Satzkontext mit bekannten Wortern vor sich geht.
Auch Bergemann (2005, nach Meerholz-Hérle 2008) bewertet das Vokabellernen
gehirngerecht, wenn Vokabeln durch sinnvolle Kontexte, strukturierte begriffliche
Zusammenhéinge und durch Abspeicherung von vielen Bezugsthemen gelernt werden.

Vokabellernen mit Online-Applikationen

Vokabellernen mit Online-Applikationen ist die dritte Strategie, die in das Experiment
aufgenommen wurde. Bei dieser Strategie geht es darum, dass die Lernenden neue, digitale
Medien zum Vokabellernen einsetzten. Die Medienverwendung ldsst sich dadurch
begriinden, dass das 21. Jahrhundert die Epoche der Technologie und der technologischen
Entwicklung ist. Lerner identifizieren sich mit technischen Gerdten (Smartphone, Tablet)
und benutzen diese tagtdglich. Die meisten Lehrbiicher (auch Ausblick) verfiigen tiber
einen Lehrwerkservice, der Zusatzmaterialien anbietet, mit denen man zu Hause oder im
Unterricht arbeiten kann. Neben diesen Zusatzmaterialien haben wir durch das Internet
Zugang zu diversen Online-Applikationen und Online-Tools. Solche Applikationen sind z.
B. Kahoot, Quizlet und Learningapps, mit der man Quizze, Zuordnungsaufgaben,
Multiple-Choice-Aufgaben, Liickentexte usw. zusammenstellen kann. Mit Applikationen
und Tools kann man das Vokabellernen interessanter, erlebnisreicher und motivierender
gestalten und die Lerner in den Lernprozess miteinbeziehen.

Vokabellernen durch Personalisierung

Unter VVokabellernen durch Personalisierung versteht man die Strategie, dass Lernende
versuchen, einen personlichen Zugang zum Inhalt der zu erlernenden Vokabeln zu finden.
Diese Strategie hingt eng mit dem lernerorientierten Konzept zusammen. Die Perspektive
des Sprachunterrichts hat sich vom lernstofforientierten zum lernerorientierten Unterricht
verschoben. Das bedeutet, dass der Lerner der Hauptakteur des Vokabellernens ist. Worter
konnen z. B. nach den Erfahrungen und Erlebnissen kategorisiert werden. Worter, die die
Lernenden emotional ansprechen und den Lernenden sinnvoll erscheinen, werden bei der
Verarbeitung vom limbischen System ins Langzeitgedédchtnis weitergeleitet und verankert
(Grein 2013: 11). Bei der Personalisierung von Vokabeln werden also mehrere
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Gehirnareale, so auch das episodische Gedéchtnis, aktiviert, wodurch die abrufbare
Speicherung effektiver wird (Reder 2011).

4.5. Die Ergebnisse des ersten Fragebogens

Ziel des ersten Fragebogens war es zu ermitteln, wie die Schiiler deutsche Vokabeln in der
Schule und zu Hause lernen. Im ersten Fragebogen wurde nach den personlichen Angaben
der Befragten, personlichen Vorlieben und Abneigungen gegeniiber Vokabellernen gefragt
und danach, welche Vokabellernstrategien sie bereits kennen und welche sie tatsdchlich
anwenden. Bei der ersten Frage, warum man Vokabeln lernt, gab es unterschiedliche
Antworten. Die meisten Probanden meinten, dass sie durch Vokabellernen ihren
Wortschatz erweitern kdnnen und dass Sprachkenntnisse in der heutigen Welt unerlésslich
sind. Weitere Antworten beinhalteten AuBerungen zur Niitzlichkeit des Wortschatzes, die
Motivation ein Sprachdiplom zu erringen und dass ein interessantes Thema auch zum
schnellen Vokabellernen beitragen kann.

Zu der Frage, warum sie ungern Vokabeln lernen, bekam ich einheitliche Antworten. 9
von 10 Probanden meinen, dass Vokabellernen viel Zeit benétigt und dass sie vom
Sprachlehrer wenig Zeit bekommen, um sich die Vokabeln anzueignen. Sie sind einhellig
der Meinung, dass Lehrende eine hohe Anzahl von Vokabeln abfragen und sie kaum Zeit
haben, sich diese in kurzer Zeit einzuprigen. AuBlerdem finden 9 von 10 Probanden das
Lernen von Vokabeln monoton und langweilig, was eine negative Auswirkung auf das
Vokabellernen hat. Wegen dieser negativen Auswirkung finden nur 5 von 10 Schiilern ihr
Vokabellernen erfolgreich und die anderen Probanden betrachten es als nicht effektiv oder
nicht zufriedenstellend.

Der Hauptteil des Fragebogens beinhaltet eine Liste von Strategien (siehe oben), von
denen die Schiiler auswéhlen sollten, welche Vokabellernstrategien sie kennen. Von den
aufgelisteten Strategien konnten die Schiiler mehrere auswihlen und am Ende niitzliche,
im Fragebogen nicht genannte, Strategien vorschlagen.

In Bezug auf die Strategiekenntnisse konnte ermittelt werden, dass 8 von 10 Probanden
die Lerntechnik kennen, bei der Worter laut vorgelesen werden. Neun Probanden ist das
Lernen von Vokabeln mit dem traditionellen Vokabelheft und zweisprachigen
Vokabelgleichungen geldufig. Online-Applikationen zum Vokabellernen sind 3 Schiilern
bekannt, aber keiner von ihnen verwendet die Applikationen tatsdchlich zum Lernen.
Weitere 5 Personen kennen das Lernen durch Bildung von Beispielsdtzen und 9 Personen
kennen die Memorationstechnik mithilfe von Bildern. Vokabeln nach personlichen
Vorlieben und Abneigungen zu sortieren ist 6 Schiilern bekannt und 10 Personen kennen
die Strategien, mit Karteikédrtchen zu lernen.
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In einem weiteren Item wurden dieselben Strategien aufgelistet, aber hier sollte ermittelt
werden, welche Vokabellernstrategien die Teilnehmer zum Vokabellernen in der Praxis
verwenden. In den Antworten wird deutlich, dass die Schiiler mehr Strategien kennen, als
sie strategisch anwenden. Die Daten zeigen eindeutig, dass eine Strategie zu kennen nicht
bedeutet, sie auch zu nutzen.

Aus den Daten geht hervor, dass 9 von 10 Schiilern mithilfe von lautem Lesen die
Worter lernen und ebenfalls 9 Schiiler sich die Vokabeln durch zweisprachige
Vokabelgleichungen aneignen. Eine sehr geringe Anzahl von 3 Personen antwortete, dass
sie Vokabeln mithilfe von Bildern oder Sitzen lernt, das Vokabellernen durch Online-
Applikationen wéhlte niemand. Dass das Vokabellernen mit Online-Applikationen von
keinem Lerner angekreuzt wurde, steht im Widerspruch dazu, dass Lernende in vielen
Lebensbereichen tagtdglich Applikationen benutzen.

Zusammenfassend kann fiir die erste Befragung Folgendes festgestellt werden: Schiiler
sind der Meinung, dass Vokabellernen wichtig ist, weil sie dadurch ihren Wortschatz
erweitern und ihre Sprachkenntnisse verbessern konnen. Sie sind sich dessen bewusst, dass
man Vokabeln braucht und dass man von einem groBen Wortschatz nur profitieren kann.
Schiler haben Probleme mit dem Vokabellernen, weil in der Schule innerhalb von kurzer
Zeit sehr viele Worter gelernt werden sollen und sie den Eindruck haben, dass sie nicht
ausreichend Zeit fiirs Vokabellernen bekommen. Aullerdem beurteilen sie Vokabellernen
als monoton und langweilig. Die Schiiler benutzen vorwiegend traditionelle zweisprachige
Vokabelgleichungen zum Wortschatzlernen, kennen aber auch andere Strategien, die sie
jedoch kaum benutzen. Keiner von den Probanden lernt VVokabeln mit Hilfe von Online-
Applikationen. Die Schiiler bevorzugen zweisprachige VVokabelgleichungen, weil diese im
Gymnasium von den Lehrern empfohlen werden. Sie bewerten es als leicht und schnell,
die Worter ohne Kontext in ein Vokabelheft zu schreiben und eine Liste von Wortern zu
sammeln.

4. 6. Strategievermittlung im Unterricht

In der Klasse 10.C vermittelte ich die vier oben beschriebenen Strategien in einer
sechswochigen Phase, indem ich die Strategieschulung in den Unterricht integrierte. Zum
aktuell behandelten Thema ,,Hobby* entwickelte ich Unterrichtsmaterialien zusétzlich zum
Lehrwerkmaterial und machte die Lernenden mit den besprochenen Strategien vertraut.

Die Strategie VVokabellernen mit Bildern war den Probanden bereits bekannt, so war
nicht viel Erkldrung notwendig. Mit Hilfe von Bildern sprachen wir iiber verschiedene
Freizeitbeschéftigungen und bezogen gleichzeitig auch die Personalisierung von Vokabeln
mit ein, indem die Schiiler {iber ihre eigenen Hobbys sprachen. Die Schiiler brachten auch
Bilder mit und présentierten sie in der Klasse. Die Bilder dienten gleichzeitig als
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Sprechanlass in der Klasse. Um im weiteren Verlauf das Vokabellernen mit Bildern zu
fordern, stellte ich mithilfe der Online-Applikation Quizlet ein Studyset zusammen. Dieses
Studyset beinhaltete Worter und Kollokationen zum Thema ,,Hobby*. Es bestand aus einer
Spalte, die die deutschen Wortformen mit Ton beinhielten. In der zweiten Spalte standen
die ungarischen Aquivalente. Die Bedeutung von Vokabeln wurde in dieser Spalte
zusdtzlich durch ein Bild veranschaulicht. Dies scheint den traditionellen
Vokabelgleichungen zu dhneln, spricht jedoch mehr Sinne an als die traditionelle Version,
weil man zu den gegebenen Begriffen Bilder und Ton hinzufiigen kann, was im
herkémmlichen Vokabelheft nicht der Fall ist.

Auch die Strategie des Vokabellernens mit Sdtzen wurde im Unterricht explizit
behandelt. Die Vermittlung erfolgte durch eine kurze Erkldrung, wie und warum man
Vokabeln mit Beispielsidtzen lernen sollte. Die Verwendung erfolgte folgendermalen:
Nach dem Lesen eines Textes fragten die Schiiler nach unbekannten Vokabeln und diese
wurden ihnen durch Sitze erkldrt. Nachdem sie die Bedeutung des Wortes verstanden
hatten, bildeten sie selbst Sédtze mit den neu gelernten Vokabeln. Diese Sétze sollten
moglichst individualisiert sein, daher verbanden die Lernenden die unbekannten VVokabeln
mit eigenen Erfahrungen.

Vokabellernen mit Online-Applikationen wurde bereits mit dem Studyset der
Applikation Quizlet demonstriert, aber noch zwei weitere Applikationen kamen hinzu:
Kahoot und Learningapps. Zur Einfilhrung von Learningapps wurde eine
Zuordnungsaufgabe zum Thema Hobbys gemacht. Ziel dieser Aufgabe war es, bereits
bekannte Vokabeln zum Thema Hobby zu wiederholen und die Schiiler auf weitere neue
Vokabeln vorzubereiten. Mit Kahoot wurde ein Quiz im Zusammenhang mit Hobbys
zusammengestellt.

Auch mit der Strategie ,,Vokabellernen mit Personalisierung® wurden die Lernenden
vertraut gemacht. Es wurden in moglichst jeder Stunde personliche Fragen zum gegebenen
Thema an die Schiiler gestellt. ES wurde z. B. nach den Hobbys der Schiiler gefragt und sie
brachten zur nichsten Stunde Informationen zu Hobbys mit, die sie gerne in der Zukunft
ausprobieren mochten. Die Schiiler hatten interessante Hobbys ausgesucht und sich tiber
bisher unbekannte Hobbys erkundigt. Auerdem wurden die Vokabeln nach personlicher
Vorliebe oder Abneigung sortiert. Es wurde immer wieder versucht, die Probanden
emotional  anzusprechen.  Zur  Bewusstmachung  der  Strategien  wurden
Reflexionssequenzen eingesetzt.

4.7. Zweite Befragung

Nachdem die Lernenden im Unterricht Strategien kennen gelernt und ausprobiert hatten,
wurden sie dazu befragt. Ziel des zweiten Fragebogens war es zu ermitteln, ob die Schiiler
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die behandelten Vokabellernstrategien fiir niitzlich hielten und ob sie diese in der Zukunft
auch anwenden wiirden.

Zu jeder der vier obigen Strategien wurde eine fiinfstufige Likert-Skala-Abfrage
(,,iberhaupt nicht niitzlich®, ,,nicht niitzlich®, ,niitzlich“, ,,sehr niitzlich“, ,,die niitzlichste
Strategie*) gemacht. Die Schiiler mussten sich also entscheiden, in welchem Male sie die
jeweilige Vokabellernstrategie niitzlich finden. AuBerdem bestand die Mdglichkeit, zu
jeder Strategie weitere Kommentare, Erfahrungen und Meinungen zu schreiben. Dariiber
hinaus wurde den Schiilern erneut die Strategieliste aus dem ersten Fragebogen vorgelegt
(vgl. Tab. 1). Diesmal kreuzten sie an, welche Strategien sie ihren Freunden und
Bekannten empfehlen wiirden, wobei wieder eine mehrfache Auswahl mdglich war. Dieses
Item hatte die Funktion, die Verdnderung in der Einstellung zu VVokabellernstrategien zu
erfassen.

4. 8. Analyseergebnisse im zweiten Fragebogen

Die empirischen Daten belegen, dass die Probanden das Vokabellernen mit Bildern als
effektiv einstufen, denn 8 von 10 Schiilern haben ,niitzlich* angekreuzt. Als Kommentar
wurde angefiihrt, dass die Worter durch die Bilder leichter zu merken sind. Ein
Gegenargument wies darauf hin, dass der Lerner vom Bild abgelenkt wird, weil er sich
allzu sehr auf das Betrachten des Bildes konzentriert.

Vokabellernen durch Beispielsdtze erwies sich unter den Probanden als weniger
anwendbar, denn nur 4 von 10 Schiilern meinten, dass diese Strategie zum langfristigen
Erinnern des Wortes beitriigt. Positive AuBerungen und Erfahrungen waren, dass man sich
mit einem Satz nicht nur eine VVokabel, sondern auch eine Kollokation merken kann und
dass das Wort auch ohne explizite Erkldrung aus dem Kontext zu verstehen ist. AuBerdem
meinten einige Schiiler, dass ithnen im Unterricht keine Zeit gelassen wird, Sédtze zu
schreiben, und dass damit viel Zeit vergeht.

Vokabellernen mit Online-Applikationen war sehr beliebt unter den Jugendlichen, denn
9 von 10 der Befragten kreuzten ,,sehr niitzlich“ an. Argumente dafiir waren, dass die
Applikationen leicht zu verwenden und iiberall verfiigbar sind. Schiiler meinten, dass diese
Strategie interaktiv, effektiv und interessanter ist, als das traditionelle Lernen durch
Vokabelgleichungen. Diese Strategie wurde von keinem Schiiler negativ beurteilt.

Vokabellernen durch Personalisierung erwies sich auch als populdr, denn 8 der
Befragten meinten, dass diese Lernstrategie die Meinung der Schiiler und ihre personlichen
Erfahrungen ins Lernen miteinbezieht. Probanden schrieben, dass es beim Memorieren
hilfreich ist, wenn die Vokabeln mit personlichen Erlebnissen und Ereignissen verbunden

sind. Einige Schiiler &uBerten negative Erfahrungen im Zusammenhang mit dieser
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Lernstrategie. Sie verwiesen auf den Zeitmangel und auf die Seltenheit der
Individualisierung im Unterricht.

Da die Probanden in einer sechswochigen Unterrichtseinheit eine zwar in den Lernstoff
integrierte, jedoch intensive Strategievermittlung erfahren haben, war eine Anderung im
Strategiegebrauch der Probanden zu erwarten. Eine positive Einstellung zu den
behandelten Strategien zeigen die Likert-Skala-ltems. Im letzten Teil des zweiten
Fragebogens, in dem noch einmal dieselben VVokabellernstrategien aufgelistet wurden wie
im ersten Fragebogen, haben sich allerdings die Ergebnisse kaum verdndert (vgl. Tab. 1).
Die Frage war, welche Lernstrategien die Probanden so niitzlich finden, dass sie sie auch
ihren Bekannten oder Freunden empfehlen wiirden.

Die Zahl der Personen, die das Lernen mit Bildern und Karteikdrtchen empfehlen, hat
sich etwas erhoht. 9 von 10 Personen meinen, dass Vokabellernen mit Online-
Applikationen empfehlenswert ist. Vokabellernen durch personliche Vorlieben und
Abneigungen haben im Vergleich zum ersten Fragebogen wenige, insgesamt 3 Personen,
angekreuzt und das Lernen mit Sétzen wird auch von nur 5 Schiilern empfohlen. Das laute
Vorlesen von Vokabeln beurteilen 8 Schiiler als niitzlich und 9 Schiiler wiirden ihren
Bekannten und Freunden weiterhin das Vokabellernen mit zweisprachigen
Vokabelgleichungen weiterempfehlen.

5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Der erste Fragebogen wurde vor der Strategievermittlung ausgefiillt und die Schiiler sollten
thre bisherigen Lernstrategien beschreiben. Schiiler lernen demnach die Vokabeln mit
Bildern, selten mit Séitzen oder durch Personalisierung und sie verwenden zum Lernen
keine Online-Applikationen. Das Vokabellernen durch lautes Vorlesen der Worter und
zweisprachige VVokabelgleichungen erweisen sich als die am meisten verwendete Strategie.
Obwohl 9 der Befragten mit VVokabelgleichungen lernen, meinen sie, dass diese Strategie
langweilig und monoton ist. Somit stellt sich die Frage, warum die Schiiler trotz negativer
Erlebnisse immer wieder diese Strategie wéhlen. Die Schiiler berichteten, dass im
Fremdsprachenunterricht wenig Zeit flir das Vokabellernen und Strategievermittlung
iibrigbleibt und dass sie innerhalb kurzer Zeit zu viele Vokabeln lernen miissen.

Nach dem Experiment, in dem die vier ausgewédhlten Lernstrategien vermittelt,
ausprobiert und geiibt wurden, wurde der zweite Fragebogen ausgefiillt.

Die Ergebnisse des zweiten Fragebogens belegen, dass eine Strategievermittlung im
Unterricht positive Auswirkungen haben kann, denn die Schiiler haben mehr
Vokabellernstrategien angekreuzt als vor dem Experiment. Im ersten Fragebogen wurde
das Vokabellernen mit Online-Applikationen nicht angekreuzt und keiner dulerte sich
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explizit positiv oder negativ zu dieser Strategie. Im zweiten Fragebogen meinten neun von
den zehn Probanden, dass sie diese Strategie gerne nutzen sowie sie auch Freunden oder
Bekannten empfehlen wiirden. Diese Strategie hatte in der Klasse motivierende und
affektive Auswirkungen auf die Schiiler und regte sie dazu an, Applikationen zum
Vokabellernen auch in ihrer Freizeit zu benutzen.

Im zweiten Fragebogen erwies sich die VVokabellernstrategie mit Bildern als erfolgreich.
Das ist nicht weiter verwunderlich, denn Vokabeln konnen bekanntlich leichter mit Hilfe
visueller Darstellung gespeichert werden. Mit dem Zeichnen oder Betrachten von Bildern
wird ein weiteres Sinnesorgan einbezogen, das Sehen, welches zum langfristigeren
Abspeichern der Vokabeln fiihrt.

Die Probanden konnten sich mit der Strategie des Vokabellernens durch Beispielsitze
weniger anfreunden, denn sie fanden zum einen die Strategie zeitaufwendig und zum
anderen haben Sitze kaum Platz in einem traditionellen Vokabelheft. Beziiglich dieser
Strategie ist noch Uberzeugungsarbeit notwendig. Schiiler sollten bei weiterer
Strategieerprobung erfahren, dass sich mehr Arbeitsaufwand positiv auf die
Gedéchtnisleistung auswirkt.

Vokabellernen mit Personalisierung kam weniger gut bei den Probanden an, nur die
Hilfte fand dies niitzlich. Das heifit fiir die Zukunft, dass bei der nidchsten Erprobung
dieser Strategie auf die lernpsychologischen Vorteile explizit hingewiesen werden sollte.
Es ist davon auszugehen, dass dadurch einige Probanden die Vorteile der
Individualisierung erkennen.

Unerwartet sind die Daten beziiglich der traditionellen Vokabellernstrategien. Trotz der
neu vermittelten Strategien haben immer noch 9 Schiiler das Vokabellernen mit
Vokabelgleichungen als erfolgreiche Strategie angekreuzt. Trotz der Monotonie und des
mechanischen Lernens wihlte fast jeder Proband die etablierte Strategie des Listenlernens.
Die Ursache dafiir ist vermutlich, dass in ungarischen Schulen diese Lernstrategie im
Unterricht vermittelt wird und die gelernten Worter auch in dieser Form abgefragt werden.
Ich teile die Auffassung von Koeppel (2010), der meint, dass man von der Anordnung der
fremdsprachigen Wérter und ihrer erstsprachigen Aquivalente in zwei Spalten vollkommen
abriicken und weitere Spalten hinzufiigen sollte, die das neue Wort im Kontext zeigen.
Somit wird die Wortform mit ihren syntaktischen Eigenschaften und typischen
Kollokationen verkniipft und erleichtert das Lernen des Wortes. Eine weitere Alternative
fiir Vokabelhefte wire, dass man sie als einen flexiblen Vokabelordner betrachtet, in dem
Spalten, Seiten und neue Informationen jederzeit hinzugefiigt oder ausgetauscht werden
konnen (Strank 2010).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Versuchspersonen interessiert die
ausgewdhlten Vokabellernstrategien ausprobiert und sich weitgehend positiv zu den
Strategien geduflert, jedoch ihr Strategierepertoire nicht deutlich verédndert haben. So lésst
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sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die Strategievermittlung erst dann effektiv ist, wenn
sie nicht punktuell, sondern kontinuierlich durchgefiihrt wird.

Ziel dieser empirischen Forschung war es, das VVokabellernen in einer Gymnasialklasse
zu erleichtern, Lernende mit verschiedenen VVokabellernstrategien bekannt zu machen und
sie zu motivieren, mehr als eine Strategie anzuwenden und offen fiir neue Strategien zu
sein. Jedes Individuum lernt und behélt neue Vokabeln auf andere Weise und jeder Person
sind Strategien individuell zu empfehlen. Deswegen ist es relevant, dass
Strategievermittlung eine zentrale Rolle im Deutschunterricht spielt. Anhand der
theoretischen Uberlegungen und der empirischen Untersuchung ist die Aufnahme der
Strategien ,,Vokabellernen mit Bildern®, ,,mit Beispielsdtzen®, ,,mit Online-Applikationen*
und ,,durch Personalisierung* ins Repertoire des Unterrichts zu empfehlen.
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Anhang

StKI. | StV I. | StE
Il.

ich lese mir laut die VVokabeln vor 8 9 9
ich lerne mithilfe von zweisprachigen VVokabelgleichungen: ich 9 9 9
decke einmal die eine Spalte, einmal die andere ab

ich versuche in den deutschen Medien die gelernten deutschen 1 0 1

Worter wiederzuerkennen und verwende sie in direkter
Kommunikation oder in Briefen

ich schreibe immer nur die schwierigen VVokabeln auf 3 0 1
ich schreibe mit den neuen Vokabeln auch Beispielsitze, damit 5 3 5
ich mir die Vokabeln leichter merken kann

ich fiihre eine Vokabelkartei 10 0 5
ich ordne die Vokabeln ins Woérternetz ein (Mind-map) 0 0 0
ich zeichne neben das zu lernende Wort ein Bild oder ich stelle 9 3 5
mir ein Bild dazu vor

zu Wortern die eine Bewegung bezeichnen, fithre ich manchmal 1 0 0
die passende Bewegung aus

ich lerne Worter mithilfe von Englisch, weil es sehr viele 0 0 1
dhnliche Worter gibt wie im Deutschen

ich lerne Worter mit Hilfe von Online-Applikationen 3 0 9
ich lerne Worter mit Gegensatzpaaren (kalt-zeiff) 3 1 0
ich sortiere Worter nach personlichen Vorlieben und 6 1 3

Abneigungen (z.B. Ich mag Pizza, Apfel, Erdbeere. Ich mag
nicht: Suppe, Karotten, Brokkoli.)

ich stelle den Wortschatz szenisch dar (jemandem den Weg 1 1 0
erkldren)

Tabelle 1: Die Anzahl der Markierungen zu den Vokabellernstrategien in drei Items
(n=10; StK I. = Item im ersten Fragebogen zu Strategiekenntnissen; StV I.= Item im ersten Fragebogen zur
Strategieverwendung; StE I1. = Item im zweiten Fragebogen zur Strategieempfehlung)
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Unser Projekt: Wir schreiben einen E-Mail-Roman

Gyorgyi N. Pinczés

1. Wie wurde unser Deutscher Literarischer Klub ins Leben gerufen?
1. 1. Die Literatur fehlt in unseren Lehrbiichern

Ich unterrichte seit 30 Jahren Deutsch in verschiedenen Gymnasialklassen an einem
Gymnasium in der Provinz. Meine Schiilerinnen und Schiiler (im Weiteren gekiirzt SuS)
haben eine gute Lesefertigkeit, sie konnen meistens herausfinden, ob eine Feststellung in
Bezug auf das Gelesene richtig oder falsch ist, und sie konnen im Abitur problemlos einen
3-Minuten-Vortrag iiber verschiedene Themen wie z.B. Umweltprobleme halten; aber seit
Jahren habe ich ein immer stirkeres Gefiihl, mir fehlt etwas im Unterricht.

Erst vor einigen Jahren wurde mir klar, dass mir die Literatur im Unterricht fehlt.

Es ist nicht zu bestreiten, dass der groBite Verlierer im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht die deutsche Literatur ist. Die deutsche Literatur fehlt in den
Curricula gerade in dieser Zeit, wo die SuS auch in anderen Gebieten ihres Lebens den
Kontakt zur Literatur verloren haben, kurz und knapp formuliert: Unsere SuS lesen wenig.

Ich unterrichte in Klassen mit normalem Lehrplan, im Unterricht von 3-5
Wochenstunden haben wir keine Mboglichkeit, Lektiiren zu lesen. Nachdem die
Problematik offenbar wurde, habe ich lange nachgedacht und bin auf eine Ldsung
gekommen. Ich konnte einige von meinen Kolleginnen iiberzeugen, und kurz danach, im
November 2012 wurde der Deutsche Literarische Klub in unserem Gymnasium ins Leben
gerufen.

1. 2. Vorteile der Literatur beim Fremdsprachenerwerb

Ich bin davon iiberzeugt, dass Literatur so komplex und vielseitig ist, dass sie zum Erwerb
der Fremdsprache etwas sehr Wichtiges beitragen kann. Von priifungsorientierten
Lehrerinnen und Lehrern wird natiirlich in erster Linie an die Erweiterung und Vertiefung
des Wortschatzes gedacht, aber ich bin der Auffassung, dass ein Gedicht in dieser
Beziehung besser wirkt als eine Wortliste. Mit literarischen Texten kann nicht nur die
Lesefertigkeit der SuS gefordert werden, denn man kann diese vorlesen, besprechen,
verdandern, weiterfithren und tiber ihr Thema diskutieren.
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Die stirkste Wirkung der Literatur sehe ich darin, dass sie Gefiihle anregt, und meiner
Erfahrung nach spielen gerade die Emotionen die wichtigste Rolle bei der Motivation zum
Lernen, nicht nur beim Fremdsprachenerwerb sondern auch beim Lernen allgemein. Was
man liebt, wozu man emotionalen Kontakt hat, das lernt man leichter, schneller, wirklich
fiir das Leben — also fiir sich selbst — und nicht fiir die Schule.

1. 3. Arbeit in unserem Deutschen Literarischen Klub

In den ersten vier Jahren haben wir, Deutschlehrerinnen, den Interessierten im Rahmen der
»~AG Talentforderung® iiber unsere Lieblingswerke aus der modernen und klassischen
deutschen Literatur ,.erz&hlt, was natiirlich zugleich auch den Einsatz von vielféltigen
Methoden bedeutete: Gruppenarbeit und Partnerarbeit, Vortrage mit IKT-Unterstiitzung,
Dramapédagogik. Auf der Liste standen: Die Loreley von H. Heine, Das Nibelungenlied,
Der goldene Topf von E.T.A. Hoffmann, Emil und die Detektive von E. Kistner,
Kassandra von Ch. Wolf, die deutsche Nationalhymne von A.H.H. von Fallersleben, Der
Besuch der alten Dame von F. Diirrenmatt. Dieses Stiick wurde nicht zufillig, sondern mit
doppelter Absicht gewéhlt. Am Klubnachmittag wurde die Frage offen gelassen — Was
wird Ill passieren? — und im Rahmen des Klubs wurde auch ein Theaterbesuch organisiert,
weil dieses Stiick im Gardonyi Géza Theater gerade auf den Spielplan gesetzt wurde. Ich
bin mir dessen sicher, dass die SuS, die die Klubnachmittage besucht haben, sich nicht nur
amiisiert, sondern auch sehr davon profitiert haben.

Nach vier Jahren wollten wir das Profil des Klubs erweitern, um die kreative Seite der
Literatur in den Vordergrund stellen zu konnen. Ich habe fiir den Klub als ,,AG
Talentforderung® einen Plan zusammengestellt, in dem diesmal die Forderung der
sprachlichen Kreativitdt und der Schreibfertigkeit der SuS als Ziel gesetzt wurde. Die Form
der Klubnachmittage wurde gedndert. Nach der Darstellung der Werke einiger Autoren
(Ernst Jandl, Hans Manz, Ror Wolf) ist ein kreatives Handeln zustande gekommen, die
SuS haben Gedichte, sogar Bildgedichte geschrieben.

2. Das Projekt

2. 1. Wie entstand die Projektidee?
Schon im Schuljahr 2012/13 war das Thema eines Klubnachmittags der Bestseller vom
oOsterreichischen Autor Daniel Glattauer Gut gegen Nordwind (2006). Eine meiner von den

Zielsetzungen des Klubs begeisterten Kolleginnen hat uns auf diesen Roman aufmerksam
gemacht, der 2007 den osterreichischen Literaturpreis Buchliebling erhielt. VVor zehn
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Jahren galt die Form des Romans als etwas ganz Modernes, es handelt sich ndmlich um
einen E-Mail-Roman, der die Geschichte einer Internet-Liebschaft beschreibt. Eine Frau,
Emmi Rothner, und ein Mann, Leo Leike, korrespondieren per E-Mail. Der ganze
Briefwechsel fiangt damit an, dass die E-Mails von Emmi irrtlimlich bei dem ihr
unbekannten Leo landen. Aus Hoflichkeit antwortet er ihr. Und Emmi schreibt zuriick. Sie
verstehen einander virtuell sehr gut, und der Wunsch, sich endlich personlich zu treffen,
taucht mehrmals auf. Aber es stellt sich heraus, was der Vorteil der virtuellen Welt ist. Sie
erlaubt Freiheiten. Im realen Leben ist Emmi gliicklich verheiratet und Leo verdaut gerade
eine gescheiterte Beziehung. Daher kommt das Treffen nicht zustande, zweimal fangen sie
mit der Korrespondenz neu an, aber am Ende bleibt Emmi bei ihrem Mann.

Nach dem Lesen dieses Romans war ich von der Form ganz begeistert, und mir ist
sofort eine Projektmdglichkeit eingefallen, die zu der neuen Konzeption des literarischen
Klubs passte: Wir konnten wohl auch einen E-Mail-Roman schreiben.

Die Idee wurde in Form eines Projektes realisiert.

2. 2. Zielsetzung des Projektes

Die Projektmethode bietet Lehrenden zahlreiche Moglichkeiten fiir die Forderung der SuS.
Neben den sprachlichen Kompetenzen werden dabei auch die sozialen Kompetenzen
geschult, aber mein allererstes Ziel war, meinen SuS Erlebnisse zum Deutschlernen zu
geben, einerseits durch diese neue Arbeitsmethode, andererseits durch die Entfaltung ihrer
Kreativitét.

Wenn SusS einen E-Mail-Roman schreiben, ist das didaktische Ziel sofort zu erkennen:
Ich wollte, dass die Lernenden ihre Féhigkeiten bei dieser Form der schriftlichen
Kommunikation weiterentwickeln, da heutzutage das Schreiben einer E-Mail bei den
schriftlichen Aufgaben — sowohl im Abitur als auch in den Sprachpriifungen — verlangt
wird. Das iibergeordnete Ziel war, die kognitiven und pragmatischen Kenntnisse der
Lernenden zu fordern, vor allem im Bereich Wortschatz und Grammatik, und dabei
Kompetenz in der Verwendung von Worterbiichern — sowohl in gedruckter Form als auch
online — zu entwickeln.

Da als unser Endprodukt der ,,Briefwechsel von Lukas und Laura“ entstehen sollte, bot
dieses Projekt den SuS auch die Moglichkeit, kreativ zu sein, da sie sich in eine fremde
Person einfiihlen und lernen mussten, ihre Emotionen in einer fremden Sprache
auszudriicken. Das Projekt trug also zu einer komplexen personlichen Entwicklung bei,
und nicht auBler Acht zu lassen sind die Kompetenzen, die wéhrend der Teamarbeit
gefordert werden konnten.

Die Zahl der SuS in der AG war gering, sodass die Gruppe nicht geteilt werden musste
und direkt ein Team vorhanden war. Obwohl die SuS ihre E-Mails als Einzelarbeit
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schrieben, mussten sie kooperativ arbeiten und auf die anderen Riicksicht nehmen, z.B.
beim Aufteilen der E-Mail-Themen und Einhalten von Terminen, damit die Fertigstellung
des Endprodukts gewdhrleistet werden konnte. Die SuS lernten so, Verantwortung zu

iibernehmen.
2. 3. Vorbereitung des Projektes

Im Januar 2017 fand die Einfiihrung in zwei ,,Stunden* statt. Meine Kollegin erzéhlte der
Gruppe tiber den Roman von Glattauer. In Gruppenarbeit konnten die SuS die ersten E-
Mails von Emmi und Leo in die richtige Reihenfolge bringen, zuerst den Beginn der
Geschichte, namlich das Missverstindnis, und danach die E-Mails, die die Liebe
andeuteten. Das Ende wurde in der Stunde mit Absicht offen gelassen, also die Frage, ob
Emmi und Leo ein Paar werden oder nicht, damit wollten wir das Interesse der Lernenden
sowohl fiir das Lesen als auch fiir das Projekt wecken.

Am néchsten Klubnachmittag bat ich die SuS zu erzdhlen, was sie {liber das Buch
erfahren hatten und dann versuchte ich sie zu inspirieren: Wie wiére es, wenn auch wir
einen E-Mail-Roman schreiben wiirden? Zuerst war das natiirlich schockierend fiir sie, sie
dachten wohl daran, dass sie blof3 Schiiler sind, und wenig Freizeit haben, aber als ich das
Konzept der Realisierung kurz skizzierte, stimmten sie dem Projekt zu.

Als Konzept unseres Romans schlug ich vor, dass zwei 17-Jahrige — ein Madchen und
ein Junge, wie im urspriinglichen Buch — irrtiimlich in Briefwechsel treten. Sie schreiben
einander E-Mails dariiber, was ihnen in der Schule passiert, was sie liber die Ereignisse
ithrer kleinen und groflen Welt denken. Weitere Ideen fiir den Roman sollten die SuS in der
Planungsphase selbst entwickeln.

2. 4. Planung des Projektes

Bei der Planung waren Arbeitseinteilung, Zeiteinteilung und die eigentliche Handlung die
wichtigsten Segmente.

Zuerst wurden die Themen festgelegt und verteilt, wie z.B. Tagesablauf, Lieblingssport,
Kinobesuch, Lieblingsjahreszeit, Schulfeste, mein Zimmer, Reisen. Dies waren die sog.
A2-B1 Themen, aber ich regte die Lernenden an, auch B2-C1 Themen zu wihlen, wie z.B.
Schuluniform, Tierquélerei, Einbruch, Umweltschutz, ideale Schule. Jeder Schiiler und
jede Schiilerin bekam vier Themen, wegen der Korrespondenz wurde ein Thema meist an
zwei SuS, also doppelt, vergeben. Unter den Themen gab es auch solche, die wir mit der
Gruppe wihrend der Schuljahre gemeinsam erlebt hatten:

e Wir hatten Obstsalat gemacht.
e Wir hatten auf der Weihnachtsparty das Theaterstiick: Vier Kerzen aufgefiihrt.
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e Einige hatten am Austauschprogramm teilgenommen und waren nach Deutschland
gefahren.

Das Projekt brauchte eine zeitliche Begrenzung, so wurde festgelegt, dass uns fiir die
ganze Verwirklichung vier Wochen zur Verfiigung standen und die E-Mails innerhalb von
drei Wochen fertig sein mussten.

Die schwerste Aufgabe war natiirlich, sich die Handlung auszudenken. Nach einem
Brainstorming kristallisierte sich die Geschichte heraus. Zuerst wurden die wichtigsten
Informationen der Hauptfiguren festgelegt, dann die mogliche Handlung: Der Junge ist ein
Deutscher, und das Maddchen kommt aus Ungarn, natiirlich aus Eger, und ist an unserem
Gymnasium. Der Junge spielt Handball, und war schon in China, er interessiert sich fiir
Chemie. Das Madchen spielt gern Tennis, wohnt in einer Wohnsiedlung alleine mit seiner
Multter, lernt gern Deutsch und hat seiner Mutter ein Geburtstagsgeschenk online bestellt,
und so weiter und so fort.

Aus Zeitmangel mussten wir vereinbaren, dass die SuS die E-Mails selbststidndig zu
Hause schreiben, und wir in der AG immer die aktuelle Lage der Arbeit und die
eventuellen Probleme besprechen.

2. 5. Durchfiihrungsphase

Von diesem Zeitpunkt an schickten mir alle planmaBig — wirklich per E-Mail — die E-
Mails. Nach der ersten Projektwoche stellte sich heraus, dass wir vergessen hatten, unseren
Helden einen Namen zu geben. Nach einer kurzen demokratischen Abstimmung wurden
die Gewinner - von Florian, Ulrich, Markus, Sebastian, Mia, Hanna und Lara - Laura und
Lukas; aber der Name Lara wurde noch nicht ganz verworfen. Dann entschieden wir, auch
einige Fotos beizulegen, und suchten dafiir einen Schiiler und eine Schiilerin der Gruppe
aus, die sich relativ dhnlich sahen. Warum diese Ahnlichkeit wichtig war, wird im
Folgenden deutlich werden.

Bald kamen die E-Mails mit der Unterschrift von ,,.Laura“ und ,,Lukas® an, und ich
wusste mit einem Mal nicht mehr, wer von den SuS geschrieben hatte. Im Zusammenhang
damit iiberlegte ich, dass das Projekt zwar eine Gruppenarbeit sein sollte, dass es aber gut
wire, wenn die Identitdt der Schreibenden wéhrend des Prozesses nicht verloren ginge,
deshalb schlug ich vor, im Buch Piktogramme zu benutzen. Aus diesem Grund sehen die
Unterschriften so aus: Lukasoo, Lukas®, Laura~ oder Laura#. Die individuellen Codes der
Autorinnen und Autoren sind auf der zweiten Seite des Buches angegeben.

Ein Problem noch: Wir, Erwachsene denken, dass emailen etwas ganz Modernes und
trendy ist. Das hidtte im Jahre 2006 noch so sein konnen, aber im Jahre 2017? Warum
schreiben sich die beiden Jugendlichen nicht bei Facebook? Zum Gliick hatten einige
Schiilerinnen, die mit dem Austauschprogramm in Deutschland waren, die Erfahrung
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gemacht, dass Facebook im Kreise der deutschen Jugendlichen nicht so verbreitet ist, wie
bei den ungarischen. Und wenn ein Jugendlicher dazu noch strenge Eltern hat, ist sie oder
er ohnehin nicht bei Facebook. Mit diesen Argumenten wurde das Facebook-Problem
gelost.

Als die E-Mails nach drei Wochen fertig waren, folgten die neuen Aufgaben, sie in eine
logische Reihenfolge zu ordnen, die Koppelungen zu finden, die Wendepunkte
einzuflechten. Alle Projektteilnehmerinnen und -teilnehmer, wie auch ich, steuerten Ideen
und Inspirationen bei, ich korrigierte auBerdem die groben grammatischen Fehler. Diese
Phase dauerte zwei Wochen.

2. 6. Das Endprodukt

Der Roman war in seiner Online-Form am 1. Mérz fertig und fiir alle zugédnglich. Dann
wurde er in der Schule gedruckt und gebunden. Meine Schiilerinnen und Schiiler wollten
alle ein Exemplar nach Hause mitnehmen, um es in Ruhe durchzubléttern und den Eltern
zu zeigen — sie hatten es geschafft und ein vorzeigbares Endprodukt in den Hénden.

Es ist an der Zeit, einiges aus der Geschichte des Romans zu verraten.

Lauras Beschwerdebrief, in dem sie sich bei dem Versandhaus iiber eine online bestellte
Kaffeemaschine beschwert, landet im Postfach von Lukas. Es stellt sich heraus, dass beide
17 Jahre alt sind, Laura wohnt in Eger, Lukas in Biickeburg. Sie beginnen sich zu
schreiben. Zu Weihnachten scheinen sie ineinander verliebt zu sein, und sie planen schon
das personliche Treffen. Zum Gliick hat Lauras Schule eine Partnerschule in Neumdinster,
sie will am Austauschprogramm teilnehmen, aber das Treffen fillt aus, weil Laura kurz vor
der Reise einen Unfall hat. Ab diesem Zeitpunkt dndern sich die Gefiihle der Jugendlichen,
aber ab und zu schreiben sie einander. Im Sommer kommt der Wendepunkt. Lukas
berichtet Laura dariiber, dass ihm seine Eltern verraten haben, ein Adoptivkind zu sein,
und am Ende stellt sich heraus, dass Lukas und Laura Zwillinge sind. Unser Roman bekam
daher den Titel: Die Lottchen-Theorie.

[E-Mail von Lukas, Betreff: Kinobesuch] Dieser Mann machte das Leben der 3 jungen
Mé&dchen zur Holle, als er sie entfiihrte. Der Film hat mir ganz gut gefallen.

Und ja, er war ein Kassenschlager. Du musst ihn auch sehen, weil er mir so viel Spafs
gemacht hat.

Wie geht’s? Schreib mir bald.

Viele Grufie

Lukas €

2 Tage spéter

Betreff: Tennis

Lieber Lukas!

Mir geht es ganz gut. Ich hatte Tennisunterricht heute. Er war fantastisch!
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Ich begann mit 12 Jahren Tennis zu spielen. Als ich jinger war, musste ich hart
trainieren. Ich hatte viele Tennisturniere. Sie sind nicht so gute Erinnerungen fiir mich,
weil ich sehr jung war und die Spieler, die gegen mich gespielt haben, waren sehr starke
Gegner. Ich habe immer Enttduschungen erlebt und deshalb mit den Turnieren
aufgehort.

Aber ich spiele Tennis als Hobby seit 3 Jahren. Das ist eine interessante Sportart, nur
ein bisschen schwer. Wenn ich nervés oder traurig bin, und ich Tennisunterricht habe,
werde ich glicklich davon. Ich habe am Montag von 6 Uhr bis 7 Uhr und am Freitag von
S Uhr bis 6 Uhr Tennistraining. Wenn wir uns treffen, mtissen wir unbedingt ein Match
spielen! OK?

Beste Grufse

Lara »

einen Tag spater

Betreff: Sport

Liebe Laural

Klaro! Ich warte schon ungeduldig darauf! Weifdst du schon Termine tiber deine Reise? [...]

[E-Mail von Lara] Pass auf! Jetzt kommt das Wichtigste!

Wahrend sie zusammengelebt haben, haben sie zwei Babys bekommen, die am 15.
Oktober 1999 in Wien geboren sind.

Was sagst du dazu?

Lara »

2 Minuten spater
Lara! Wir sind Geschwister!

eine Minute spater
Lukas! Wir sind Zwillinge!

3. Evaluation, Reflexionen zum Projekt

Dieses E-Mail-Roman-Projekt war ein sog. ,,gezieltes” oder ,,reduziertes* Projekt, in dem
Sinne, dass das Thema und das Endprodukt des Projektes nicht von den SuS gewihlt oder
bestimmt wurden, sondern von der Lehrerin, aber trotzdem gab auch diese Art des
Projektes viele Moglichkeiten, die Kreativitit der Lernenden zu fordern und ihre
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Motivation zum Deutschlernen hoch zu halten, deshalb ist es empfehlenswert, ein solches
Projekt im DaF-Unterricht einzusetzen. Die Lernenden haben davon einerseits sprachlich
viel profitiert. Sie mussten sich regelméBig und aktiv mit der Sprache beschiftigen, indem
sie diese Form der schriftlichen Kommunikation iibten. Die Arbeit hielten sie nicht fiir eine
stinklangweilige Hausaufgabe, denn sie wussten, dass ihre E-Mails fiir das groe Ganze
sehr wichtig sind, auch ihr Verantwortungsgefiihl hat sie bei der Arbeit motiviert.
AuBerdem hatten sie keinen Stress wegen Zensuren, deshalb konnten sie ihr Bestes geben.
Die Lehrperson stand bei der Arbeit im Hintergrund, ich hatte eine leitende,
koordinierende, Rat gebende Mentorenfunktion.

Wenn die SuS die Ziele des Projektes anfangs prisentiert bekommen und begeistert
dabei sind, treten kaum Schwierigkeiten in der Durchfiihrungsphase auf. Bei der Planung
muss darauf geachtet werden, dass jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin genug Zeit fiir
die Arbeit bekommt, auch dann, wenn jemand fiir eine Weile krank ist oder eine
schwierige Klausur schreibt.

Natiirlich haben meine SuS nicht auf dem gleichen Niveau geschrieben. Einige
formulierten ihre E-Mails ganz kurz und sachlich, andere konnten sich in die Situation
dieser Korrespondenz besser einleben. Die Teilnehmenden haben viel iibereinander
erfahren. Aber alle hatten ein Gliickserlebnis, denn sie konnten in ihrem Arbeitstempo,
selbststindig aber zielorientiert arbeiten.

Ich habe auch schon Vorschlage fiir Weiterentwicklung dieses Projektes. Es wire
zeitgemal, auch einen Blogroman zu schreiben, dieser konnte evtl. das Endprodukt in
einem Ferienlager flir Deutscherwerb sein.

Als Schlusswort mochte ich aus der Evaluation einer Laura, Laura Q zitieren.

Als ich erfahren habe, dass wir einen E-Mail-Roman schreiben werden, wurde ich sehr
aufgeregt. Am Anfang habe ich die Idee flir unmoéglich gehalten, aber als wir
angefangen haben, die E-Mails zu schreiben, wusste ich schon, dass das Projekt sehr gut
gelingen wird. Die Themen, die ich bekommen habe, habe ich interessant gefunden, das
Schreiben hat wirklich Spall gemacht. Die Handlung ist sehr spannend und amiisant,
voll von unerwarteten Wendepunkten. Es war ein groBes Erlebnis, mit meinen
Mitschiilern zusammen zu schreiben. Mit unserer Arbeit bin ich sehr zufrieden. Das
Deutschlernen war in dieser Form wirklich ein groBes Erlebnis.

Ich bin sehr stolz darauf, dass ich meine Gruppe zu einer so schweren Aufgabe
inspirieren konnte, das bleibt auch fiir mich ein unvergessliches Erlebnis.
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Die Vermittlung von Syntax — aus anderer Sicht

Andrea Csapo-Horvath

1. Einleitung

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik war der Stellenwert der Grammatik im
Unterricht nicht immer unumstritten. Die Lage hat sich bis heute nicht gedndert. Da
grammatische Strukturen das Gertiist der Sprache bilden, sollte man davon ausgehen, dass
Grammatikunterricht unumgénglich ist. Doch stellt sich immer wieder die Frage: muss
man tiberhaupt Grammatik unterrichten? Wenn ja, dann wie, wem, wann?

Der vorliegende Beitrag pladiert dafiir, dass explizite Grammatikvermittlung und -
aneignung besonders fiir Germanistik-, bzw. DaF- Lehramtsstudentinnen unentbehrlich
sind. Es werden die grundlegenden Unterrichtsmethoden aus Sicht der Grammatik
betrachtet und anhand konkreter Beispiele gezeigt, wie Texte aus der Kinder- und
Jugendliteratur mit dem Schwerpunkt entsprechender grammatischer Strukturen didaktisch
bearbeitet werden konnen, wobei besonderes Augenmerk auf die Forderung der kreativen
Krifte der Studierenden gelegt wird.

2. Kurzer Uberblick iiber Unterrichtsmethoden aus grammatischer Sicht

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts hat man mit verschiedenen
Unterrichtsmethoden versucht, den Fremdsprachenerwerb zu begleiten. Als erste
Unterrichtsmethode muss die in Europa im 19. Jahrhundert entwickelte Grammatik-
Ubersetzungs-Methode (GUM) erwihnt werden. Die Methode basiert auf der ausfiihrlichen
Analyse der Schriftsprache, wobei die Ubersetzung und Reproduktion korrekter Sitze
durch starre Anwendung der Regeln im Mittelpunkt stehen. Dabei geht es nicht um die
Kommunikation, d.h. die praktische Beherrschung der Fremdsprache.

Der GUM folgte die um die Jahrhundertwende angewendete sog. direkte Methode
(DM), die den Fokus auf die aktive Teilnahme der Schiiler an Lernprozessen legt. Die
wichtigsten Elemente der Methode sind die Ausklammerung der Muttersprache aus dem
Unterricht und die Entwicklung einer phonetisch korrekten Aussprache. Die DM meidet
den Terminologiegebrauch und der Grammatikanteil im Unterrichtsgeschehen wird
zuriickgedrangt. Die grammatischen Regeln werden zwar nicht vollig vom Unterricht
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ausgeklammert, doch sie dienen nur als Bestitigung und Zusammenfassung des neu
Gelernten.

Die audiolinguale Methode (ALM), die sich in den 1950er Jahren verbreitet hat, gibt
dem Miindlichen den Vorrang vor dem Schriftlichen. Im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen Situativitdt, Authentizitdt der Sprachvorbilder und Einiibung von Sprachmustern
durch Imitation und haufiges Wiederholen. Obwohl die Grammatik nicht hervorgehoben
wird, spielt sie dennoch die tragende Rolle bei der Planung der Lehrstoffprogression. Alle
Texte (Situationen, Dialoge etc.) sind der Grammatikprogression untergeordnet.

Die kommunikative Methode ist heutzutage die mafigebende Methode, in deren Fokus
die Entwicklung der vier Grundfertigkeiten — Leseverstehen, Horverstehen, Schreib- und
Sprechfertigkeit — steht. Ziel des Unterrichts ist ,,lebende” Sprachen zu lernen, d. h. die
Sprache so weit wie moglich in authentischen Situationen kennen zu lernen. Grammatik
dient als Werkzeug zur Sprachproduktion, in den Lehrwerken der kommunikativen
Methode fehlen die umfassenden Grammatikbeschreibungen.

Besonders in den 70er Jahren erschienen weitere, alternative Methoden wie
Suggestopidie, Total Physical Response, Silent Way, Community Language Learning,
Humanistic Approach etc, die sich zwar nicht verbreitet, doch alternative Techniken im
Prozess des Sprachenlernens gezeigt haben.

3. Grammatikunterricht heute

In den letzten Jahrzehnten hat sich der Grammatikunterricht zwischen zwei Extremen
bewegt. Mit dem Vordringen des sog. ,,kommunikativen Fremdsprachenunterrichts” wurde
m. E. der Grammatikunterricht allzusehr in den Hintergrund gedringt. Die kommunikative
Methode hat ohne Zweifel viele Vorteile, doch mit der Vernachldssigung des
Grammatikunterrichts kam es dazu, dass viele DaF-Lehramtsstudierende kaum ein
einfaches Verb konjugieren, geschweige denn einen richtigen Satz formulieren konnen. Es
ist ein Mangel an Wissen {iiber elementare grammatische Kategorien, Wortarten,
Satzglieder festzustellen, die fiir eine addquate Produktion von Texten essentiell sind. Mit
Drahota-Szabo (2011: 21) stehe ich auf dem Standpunkt, dass ,,die Kenntnis des sog.
’Kiichendeutsch’, mit dem man im Ausland ’nicht verkauft wird’, heutzutage noch weniger
genligt als frither. [...] Man muss endlich einsehen, dass ohne abstraktes Wissen des
Sprachsystems kommunikative Kompetenz unvorstellbar ist*.

Nach meiner Erfahrung verlangen die meisten Sprachlernenden grammatische
Erklarungen, sie erwarten eine Antwort auf ihre Warum-Fragen. Die Ausbildung von
grammatikalischer  Sicherheit, wobei der kontrastive Sprachvergleich mit der
Muttersprache eine grof3e Hilfe leistet, ist unentbehrlich.
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Die Kenntnis von Regeln allein garantiert keine praktisch anwendbaren
Sprachkenntnisse, doch sie gilt als deren Voraussetzung. ,,In der Fachdiskussion ist man
sich heute weitgehend einig dariiber, dass Grammatikvermittlung und explizites
Grammatiklernen eine stirker dienende Funktion fiir den Spracherwerb innehaben®
(Drahota-Szabo 2011: 23; vgl. noch Braun 2013: 18, Habermann 2013: 55, Stephanides
2000: 44, Traoré 2005: 102). Der rezeptiven Kompetenz und der Bewusstmachung kommt
eine wichtige Rolle zu. Drahota-Szabo (2011: 29) erldutert, dass eine normgerechte,
niveauvolle Sprachverwendung ohne Sprachbewusstheit nicht existiert, und sie kann nur
erreicht werden, wenn man iiber systematisches Sprachwissen verfiigt. Fiir die
Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen ist der systematische Grammatikunterricht,
der ohnehin an die Wortschatzerweiterung gebunden ist, essentiell. Grammatik existiert
nicht ohne Lexik.

Der Grammatikunterricht sollte die Vermittlung systemhaft geordneter Kenntnisse von
Morphologie, Syntax, Textlinguistik und zugleich deren Bewusstmachung beinhalten. Die
Phonetik sollte als integrativer Teil der genannten Disziplinen gelten. Wie ausfiihrlich die
einzelnen grammatischen Phinomene behandelt werden, hingt von vielen Faktoren ab, wie
z.B. von der Zielgruppe der Sprachlernenden, von ihrer Motivation, vom Zweck des
Sprachlernens usw. Jeder Sprachlerner und Sprachlehrer braucht Grammatik, aber in
unterschiedlicher Tiefe und auf unterschiedlichen Vermittlungswegen. Ausgebildete
Germanistlnnen und zukiinftige Deutschlehrerlnnen miissen ein fundiertes Wissen iiber
grammatische Kategorien, grammatische GesetzmaBigkeiten und Zweifelsfille, bzw.
Ausnahmen besitzen sowie iliber ein begriffliches Instrumentarium verfiigen, mit dem
Sprache beschrieben und erklért werden kann. Sie miissen mit Fachtermini sicher umgehen
und Kenntnisse iliber das Sprachsystem haben. Helbig (1993: 28) wies darauf hin:

Der Lehrer der Fremdsprache braucht viel mehr Grammatik als der Lerner, braucht ein
Regelwissen iiber die Grammatik, das so vollstdndig, so genau und so explizit wie
moglich ist. Fiir den Lehrer stellt in diesem Falle das Maximum das Optimum dar. [...]
Der Lehrer muss die fremde Sprache nicht nur kénnen, sondern muss sie auch kennen.

Der Erwerb von Kenntnissen iiber das Sprachsystem, liber die Formen und Funktionen
grammatischer Erscheinungen steht im Dienst der Kommunikation, als dem obersten Ziel
im Fremdsprachenunterricht.

4. Das Unterrichten von Syntax — anders

Im Rahmen eines C-Kurses befassen sich Lehramtsstudierende fiir den Primarbereich
Deutsch zur Zeit mit der Syntax. Dabei wird das Ziel verfolgt, Grammatikstrukturen in
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Form von Sétzen oder Satzfragmenten im Langzeitgedichtnis so gut wie moglich zu
verankern.

Da vorausgesetzt wird, dass den Lernenden sowohl Form als auch Bedeutung und
Funktion einer grammatikalischen Struktur in einfacher Form schon bekannt ist, wird jede
Einheit mit der Aktivierung der Vorkenntnisse begonnen. Nach dem Uberpriifen bereits
vorhandenen Wissens werden neue Fakten eingeordnet. Es werden der Satz und die
Wortstellung nach verschiedenen Aspekten untersucht. Die Studierenden setzen sich mit
der Satzreihe und dem Satzgefiige auseinander und nehmen die Konjunktionen, d.h. ihre
Arten, Bedeutungen und Positionen im Satz unter die Lupe. Die Konjunktionen mit
dhnlicher Bedeutung sowie Ersatzmoglichkeiten von Nebensédtzen durch Prépositionen
werden hervorgehoben. Es werden Texte aus der Kinder- und Jugendliteratur mit dem
Schwerpunkt entsprechender grammatischer Strukturen didaktisch bearbeitet, wobei die
Forderung der kreativen Kréfte der Studierenden auch im Auge behalten wird. Die alten
Methoden werden dabei durch neue ergédnzt. Durch den Einsatz verschiedener Methoden
werden unterschiedliche Lerntypen, Begabungen und Interessen angesprochen. Bei den
verschiedenen Aktivititen werden die notwendigen sprachlichen Mittel intensiv und
vielfiltig kommunikativ verwendet. Durch die Materialien aus dem Bereich der
Kinderliteratur, die zur Stirkung der konstruktiven und kooperativen Zusammenarbeit in
Gruppen/Paaren, zur Forderung von wohlbegriindeten Meinungsduerungen in der
Zielsprache und zur Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen beitragen, werden die
Studierenden aktiv in den Lernprozess involviert. Die literarischen Texte sprechen auch
emotional an; es entsteht die sog. ,Ich-Teilnahme“, was den Lernprozess positiv
beeinflusst. Die Gedichte und Erzéhlungen erdffnen Wege in die deutsche Kultur,
begiinstigen interkulturelle Kommunikation, aulerdem steigern sie die geistige Aktivitit,
bereichern die Stunde und wecken Lesefreude. Kinder- und Jugendliteratur fordert zudem
Phantasie und Kreativitit.

Ein weiteres wichtiges Ziel ist, dass die Studierenden neben Klassikern der
Kinderliteratur Werke gegenwirtiger deutscher, Osterreichischer und schweizerischer
Autoren kennen lernen, wihrend sie auch ihr methodisches Inventar entwickeln.

4.1. Aufgabentypen
Im Fokus der verschiedenen Aufgaben stehen die Interaktion, die Kommunikation
(zusammenhingende Rede) und die schriftliche Textproduktion. Die Entwicklung der

produktiven Fahigkeiten ist eng mit der der rezeptiven Fiahigkeiten verbunden, nur der
Akzent verschiebt sich in Richtung Kommunikation und schriftliche Textproduktion.
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4.1.1. Das Einiiben und Einpriagen von syntaktischen Kenntnissen durch Gedichte

Es werden verschiedene Ubungsformen herangezogen, um eine grofe Auswahl an
Unterrichtsaktivitidten anzubieten.

Als Beispiel sollen hier folgende Aufgaben stehen:

a) Hans Manz: Sesselkleber

Herrn Paulkes behaglichster Stuhl

ist von der schlafenden Katze besetzt.
und jetzt?

Nun, er sitzt je nachdem

bald hier, bald dort,

jedenfalls unbequem.

1. Konnten Sie den Titel des Gedichts interpretieren?

2. Formen Sie das Gedicht in eine kleine Erzéhlung um. Beginnen Sie mit: ,,Ich habe einen
komischen Nachbarn, der eine riesengrof3e schwarze Katze hat ...

Versuchen Sie so viele Doppelkonjunktionen zu verwenden wie moglich.

b)  EvaRechlin: Wir wiren nie gewaschen

Wir wéren nie gewaschen und bis zu beiden Ohren

und meistens nicht gekdmmt, die Haut voll Pflaumenmus.

die Striimpfe hitten Locher Wir konnten auch nicht schlafen,
und schmutzig wér das Hemd, wenn du nicht noch mal kdmst,
wir d@Ben Fisch mit Honig und uns, bevor wir trdumen,

und Blumenkohl mit Zimt, in deine Arme nahmst.

wenn du nicht taglich sorgtest, Und trotzdem! Sind wir alle
dass alles klappt und stimmt. auch manchmal eine Last:

Wir hitten nasse Fiil3 Was wirst du ohne Kinder?

und Zihne schwarz wie Ruf} Sei froh, dass du uns hast!

1. Lesen Sie das Gedicht laut vor. Lesen Sie die ersten acht Zeilen eine Minute lang und
versuchen Sie sich die Kinder im Gedicht vorzustellen: ihr schmutziges Gesicht und ihr
schmutziges Hemd, die Striimpfe mit den Lochern und das komische Essen auf dem Tisch.
2. Schreiben Sie das Gedicht und zeichnen Sie Bilder anstelle bestimmter Worter, z.B.:
»die Striimpfe hitten Locher usw.

3. Wer spricht im Gedicht zu wem?

4. Wie wiirden diese Kinder leben, wenn die angesprochene Person nicht fiir sie sorgen
wiirde? Setzen Sie den Gedanken fort.
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c)  Rudolf Otto Wiemer: unterordnende bindewdrter

falls das tiberhaupt so war nachdem man das alles erlebt hat
zumal man nie genau wusste wo doch irgendetwas nicht stimmte
wenn man es richtig bedenkt obschon alle davon munkelten

als hitte man schon immer wihrend die meisten nichts ahnten
indem jeder so tat wiewohl unsereiner es voraussah
bis es plotzlich dahin kam weil keiner es wollte

solange alles gutging ohne dass jemand widersprach
ohne dass jemand widersprach solange alles gutging

weil keiner es wollte bis es plotzlich dahin kam
wiewohl unsereiner es voraussah indem jeder so tat

wihrend die meisten nichts ahnten als hitte man schon immer
obschon alle davon munkelten wenn man es richtig bedenkt

wo doch irgendetwas nicht stimmte zumal man nie genau wusste
nachdem man das alles erlebt hat falls das iiberhaupt so war

1. Suchen Sie einen anderen Titel.

2. In welcher Situation sagt man solche Sétze?

3. Markieren Sie die Temporalsitze.

4. Denken Sie sich einige Hauptsitze zu diesen Nebensétzen aus.

5. Wie ist die innere Struktur des Gedichtes?

6. Welche Wortklassen fehlen und welche kommen in einer groBen Anzahl vor?

Die vorhandenen Satzarten konnen, auller der vorher beschriebenen Aufgaben, wie
e ein Gedicht interpretieren
e ein Gedicht in eine Erzdhlung umformen
e zum Gedicht malen
e ein Gedicht hinsichtlich vorgegebener Gesichtspunkte sprachlich analysieren
e Satzgefiige rekonstruieren

e auch mithilfe zahlreicher anderer Aufgabentypen geiibt werden, wie z.B.:

¢ ein Gedicht mithilfe von Fragen untersuchen, deuten und abschlieBend reflektieren

und bewerten
e ein Gedicht nach vorgegebenen Gesichtspunkten rekonstruieren
¢ ein Gedicht ergénzen und beenden
¢ Nachdichten des Textes in Analogie zur formalen Textstruktur

e ein Gedicht mithilfe von Fragen auf Wirkung und Intention hin untersuchen und

bewerten usw.
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4, 1. 2. Das Einiiben und Einprigen von syntaktischen Kenntnissen durch
Mirchen, Erzihlungen und Textausziige

a),,Er war miide. Er setzte sich. Ich setzte mich neben ihn. Und nach einem Schweigen
sagte er noch: ,,Die Sterne sind schon, weil sie an eine Blume erinnern, die man nicht sieht
...” Ich antwortete: ,, Gewiss” und betrachtete schweigend die Falten des Sandes unter dem
Mond.,, Die Wiiste ist schon”, fiigte er hinzu ... Und das war wahr. Ich habe die Wiiste
immer geliebt. Man setzt sich an eine Sanddiine. Man siceht nichts. Man hort nichts. Und
wihrenddessen strahlt etwas in der Stille.” /Antoine de Saint-Exupéry: Der kleine Prinz /

SchlieBen Sie die Augen und stellen Sie sich vor, Sie sind in einem Wald /am Meer /in
einer Oase usw. Warten Sie so lange, bis Sie ein klares inneres Bild davon haben, was Sie
sehen, was Sie fiihlen. Tauschen Sie jetzt Thre Eindriicke, Gefiihle in Partnerarbeit aus.
Verwenden Sie dabei Aussage-, Frage- und Ausrufesitze.

b) ,,Ein Mann, der weiter nichts zu tun hatte, nicht mehr verheiratet war, keine Kinder
mehr hatte und keine Arbeit mehr, verbrachte seine Zeit damit, dass er sich alles, was er
wusste, noch einmal iiberlegt.... Er wusste, dass man die Zdhne putzen muss. Er wusste,
dass Stiere auf rote Tiicher losrennen. Er wusste, dass der Mond um die Erde kreist und
dass der Mond kein Gesicht hat, dass das nicht Augen und Nasen sind, sondern Krater und
Berge.

Er wusste, dass man Briefe frankieren muss, dass man rechts fahren muss, dass man den
FuBgingerstreifen beniitzen muss, dass man Tiere nicht quélen darf. Er wusste, dass man
sich zur BegriiBung die Hand gibt, dass man den Hut bei der Begriilung vom Kopf nimmt.
Er wusste, dass sein Hut aus Haarfilz ist und dass die Haare von Kamelen stammen, dass
es einhockrige und zweihockrige gibt, dass es Kamele in der Sahara gibt und in der Sahara
Sand.

Das wusste er.

Er hatte es gelesen, es wurde ihm erzéhlt, er hatte es im Kino gesehen. Er wusste: In der
Sahara gibt es Sand. Er war zwar noch nie da, aber er hatte gelesen dariiber, und er wusste
auch, dass Kolumbus Amerika entdeckt hat, weil er daran glaubte, dass die Erde rund ist.
Die Erde ist rund, das wusste er.« [Peter Bichsel: Die Erde ist rund /

1. Was alles wusste der Mann? Was hitte er noch wissen konnen? Bilden Sie Objektsétze.
2. Formen Sie die Objektsitze in uneingeleitete Nebensdtze um. Wie dndert sich die
Wortstellung?

3. Schreiben Sie analog zu der Erzdhlung Thre Geschichte. Beginnen Sie so: Ich kannte

einen/eine Mann/Frau, der/die wusste, dass ..............

¢) Der Hamster und die Ameise

a. Die Ameise fragte: ,,Ist dein Vorrat groBer, als du ihn brauchst?”
b. ,Ihr armseligen Ameisen, fiir so wenig arbeitet ihr den ganzen Sommer?” sagte der
Hamster. ,,Du solltest einmal meine Speisekammer sehen.”
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c. Ein Hamster traf eine Ameise.

d. ,Esistrichtig, dass die Menschen dir nachgraben. Es ist richtig, dass die Menschen
deine Kammern leeren. Und es ist richtig, dass die Menschen dich fiir deinen Geiz
mit dem Leben biilen lassen”, sagte die Ameise.

e. ,Ich habe immer mehr als nétig”, sagte der Hamster.

f. Diese zeigte dem Hamster stolz ihre Vorrite.

1. Ordnen Sie den Text richtig.

2. Lesen Sie den Text in der richtigen Reihenfolge vor.

3. Versuchen Sie, Sétze aus dieser Geschichte besser miteinander zu verbinden.
Verwenden Sie verschiedene passende Konjunktionen/Konjunktionaladverbien, z. B.: Ein
Hamster ... Darauf fragte die Ameise...

Ersetzen Sie auch das Wort ,,sagen* durch treffende Worter.

AuBler den in den Beispielen dargestellten Aufgaben wie
e der AuBerung von Gefiihlen und Gedanken mithilfe von einfachen Sitzen
e einen Text nach Vorlage schreiben
e der Verkniipfung von Sitzen mit den entsprechenden Konjunktionen
kann Syntax mithilfe von vielen abwechslungsreichen Aufgaben geiibt werden, wie z. B.:
e Uberarbeiten und Gestalten von Texten
e cinen Text aus verdanderter Perspektive erzéhlen, bzw. schriftlich zusammenfassen
e sprachliche Mittel zielgerichtet einsetzen
e Sitze umformulieren und verkniipfen
e Texte nach Textmustern verfassen
e cinen Text schreiben aus Schlagwortern
¢ Dialoge gestaltend vortragen (themen- und adressatenbezogen sprechen)

o Texte ,,modernisieren usw.
5. Zusammenfassung

Laut des kommunikativen Ansatzes ist die Kommunikation das hochste Ziel des DaF-
Unterrichts. Ich bin davon {iberzeugt, dass zum korrekten und angemessenen
Sprachgebrauch die Kenntnis iiber das System der Sprache ebenso gehort wie
grammatisches Wissen. Laut Habermann (2013: 55) gilt fiir Studierende Folgendes:

Es ist eine Conditio sine qua non, dass Germanistikstudierende nicht nur iiber
handlungspraktische Kompetenzen verfligen miissen. Im Rahmen ihres Studiums
miissen die Studierenden die Sinnhaftigkeit metasprachlichen Wissens erkennen.
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Die zukiinftigen DaF-Lehrer miissen iiber grammatikalische Sicherheit verfligen, die aber
ohne sprachliche Bewusstmachung und Ausbildung von Sprachbewusstheit unvorstellbar
ist. Ich kann wieder Drahota-Szab¢ (2011: 34) zitieren:

Wenn unser Ziel wirklich die Ausbildung von kommunikativer Kompetenz ist, miissen

sowohl Wortschatz als auch Grammatik systematisch vermittelt werden, denn die

beschrinkte Lexik und Grammatik werden zu noch gréfleren Sprachbarrieren fiihren, als
es jetzt schon gibt.

Das Feedback der Studierenden des C-Kurses hat bewiesen, dass wir auf dem besten
Wege sind. Sie haben positiv bewertet, dass sie viel bewusster mit der Sprache umgehen,
komplexe Satzkonstruktionen durchschauen und Satzstrukturen anwenden kénnen. Der
Unterricht hat ihnen SpaBl gemacht und sie haben Ideen bekommen, ,,was man mit

Kinderliteratur anfangen kann*.
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Primarlehrerinnenausbildung mit Spezialisierung
auf den Fremdsprachenunterricht in Gyor
25 Jahre Lehrstuhl fiir Fremdsprachen und Literaturen
an der Apaczai Csere Janos Fakultit

Viktoria Gorcsné Muzsai / Heike Sievert / Magdolna Szilagyi

Friither Spracherwerb mit kompetenten PrimarlehrerInnen

Im Folgenden soll die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts, insbesondere die des
deutsch-und englischsprachigen Bereiches an der Apaczai Fakultdt zusammengefasst
werden. Dabei sollen sowohl die Studienordnung als auch insbesondere die Stundentafel
vorgestellt werden. Dariiber hinaus werden auch die einheimischen und auslédndischen
Projekte, Hospitationen und die pddagogische und wissenschaftliche Weiterentwicklung
der vergangenen Jahrzehnte dargestellt, im Laufe derer eine spezifische Studienumgebung
und Praxisndhe fiir unsere Studentinnen und Studenten geschaffen wurden.

Die Einfiihrung der Sprachlehrerlnnenausbildung fiir den Primarbereich war noch stark
von den euphorischen Vorstellungen der Wende geprégt, die viele Moglichkeiten zu
erdffnen versprach. Man wollte schnell europakompatible Staatsbiirgerlnnen mit guten
Sprachkenntnissen ausbilden. Die Bemiihungen um erfolgreichen Sprachunterricht reichen
bis in die 1960er Jahre zuriick. Uber die Gesellschaft fiir populire Verbreitung der
Wissenschaft (TIT) gelangten insbesondere die Ergebnisse der angewandten Linguistik ins
Land, wobei eine der wichtigsten Erkenntnisse der frithe Beginn des Spracherwerbs war.
Unter der Leitung von Professor Gyorgy Szépe griindete sich eine Initiative fiir die
Verbreitung moderner Methoden im Fremdsprachenunterricht. Als erstes Ergebnis startete
dann das Unterrichtsministerium in einigen Schulen die experimentellen — meist
russischsprachigen — Sprachklassen ab dem dritten Schuljahr. Wihrend in den meisten
Schulen wurde weiterhin ab der fiinften Klasse mit der traditionellen GUM-Methode
unterrichtet wurde, wollte man mit der neuen Ausbildungform gewéhrleisten, dass
alltagstaugliche und anwendbare Fremdsprachenkenntnisse einer grofleren Zahl von
Kindern zugédnglich wurden.

Diese neue Ausbildung sieht vor, dass die Primarlehrerlnnen alle Fécher unterrichten
und so auch die Fremdsprachen in das Weltwissen der Kleinen ganzheitlich einfiigen
konnen. Die Studierenden erwerben im Laufe der Ausbildung die notwendigen
altersspezifischen psychologischen und pédagogischen Kenntnisse, sodass sie fahig sind,
einen schiilerzentrierten, kindgerechten Unterricht erfolgreich durchzufiihren.
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Dieses System konnte sich aber nicht lange halten. Die Lobbyisten der Universitdten
und der Padagogischen Hochschulen fiir den Sekundarbereich erreichten, dass ab 1995
kein neues Studienjahr mehr gestartet werden konnte.

238 Jahre Grundschullehrerinnenausbildung an der Apaczai Fakultit

Als Rechtsvorgénger der Fakultit gilt der erste Schulmeisterbildungskurs, der aufgrund der
Verordnung der Ratio Educationis am ersten Juli 1778 in Gy6r eroffnet wurde. Somit
existiert die Lehrerbildung hier schon seit 238 Jahren. Seit dem Schuljahr 1869/70 dauerte
die Ausbildung drei Jahre, ab 1893 war sie vierjdhrig. Ab 1959 galt die
Grundschullehrerausbildung als ,Hohere Bildung”, und seit 1978 ist sie ein
Hochschulstudium. Anlésslich des 200jdhrigen Jubildums der Lehrerbildung in Gyor
bekam die Hochschule den Namen des beriihmten Schulorganisatoren und gelehrten
Padagogen Janos Apaczai Csere. 1988 startete neben dem schon funktionierenden
russischsprachigen Fachbereich auch der deutsche, dann der englischsprachige. 1990 gab
es wiederum bedeutende inhaltliche und strukturelle Anderungen an der Hochschule: Im
Studienjahr 1990/91 begann die Ausbildung der Sprachlehrerinnen und Sprachlehrer fiir
den Primarbereich in englischer und deutscher Sprache, im folgenden Jahr (1991) in
italienischer und im Jahr 1992 in franzdsischer Sprache (Szilagyi 2013).

Diese Anderungen fiihrten vor ca. 25 Jahren zur Griindung des Lehrstuhls fiir
Fremdsprachen und Literaturen. Zu dessen Aufgaben gehoren einerseits der klassische
Fachsprachenunterricht ~ fiir =~ Studentlnnen = der  Fachrichtungen = Tourismus-
Gaststittengewerbe, Heilpadagogik, Rekreation-Gesundheitsentwicklung und Andragogie
und die Vorbereitung auf die staatlich anerkannten Sprachpriifungen in den folgenden
Sprachen: Englisch, Franzdsisch, Deutsch, Italienisch, Russisch, Spanisch sowie Japanisch,
Romani-Lovari bzw. auch Ungarisch als Fremdsprache. Den anderen Schwerpunkt bildet
die sprachliche Ausbildung der Lehramtsstudierenden und ihre sprachpddagogische
Bildung. Mit dem Zeugnis in dem gewéhlten Studienbereich sind die Absolventen
berechtigt, in der ersten bis sechsten Klasse die gewihlte Fremdsprache zu unterrichten.

Vierjahrige  PrimarlehrerInnenausbildung mit  Spezialisierung auf den
Fremdsprachenunterricht

Die 25jdhrige Geschichte des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen und Literaturen kann man in
mehrere Phasen aufteilen:

1. Fachbereich fiir Fremdsprachen

2. Ausbildung der Sprachlehrerlnnen fiir den Primarbereich (1990-1994 startende
Studienjahre)
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3. Ausbildung im gewahlten Ausbildungsbereich (1995 bis heute)

Auf den russischsprachigen Fachbereich aufbauend begann 1988 der deutschsprachige,
dann 1989 der englischsprachige. Dieses Studium diente als Grundlage fiir die vierjdhrige
Ausbildung der Sprachlehrerlnnen fiir den Primarbereich in englischer und deutscher
Sprache (Gesamtstundenzahl 1189). Im Jahr 1995 begann die Ausbildung im gewihlten
Studienbereich in der einheitlich vierjahrig gestalteten Primarlehrerlnnenausbildung — im
Sinne des Nationalen Grundlehrplans (Gesamtstundenzahl 939) in Deutsch, Englisch,
Italienisch und Franzdsisch. Die Ausbildung in Italienisch und Franzosisch wurde bereits
nach wenigen Jahren eingestellt. In dieser Anfangsphase unterstiitzten die Kulturinstitute
der Zielsprachenlinder (British Council, Goethe-Institut, Kulturkontakt Osterreich,
Schweizerische Franzosisches Kulturinstitut, Italienisches
Kulturinstitut) unsere Tatigkeit mit muttersprachlichen Lektorinnen, Fachliteratur und
Lehrbiichern, was eine erfolgreiche, authentische Arbeit ermoglichte. Im Jahr 2003 begann
das Studium auf der Basis der Kreditpunkte - noch im Rahmen der Gesamtstundenzahl
939. Im Herbst 2006 reduzierte sich die Stundenzahl des gewdhlten Bereiches auf 540,

parallel mit der Einfilhrung des Bologna-Systems. Im diesem Wandlungsprozess dnderten

Weiterbildungszentrale,

sich nicht nur die Stundenzahlen, sondern auch die Benennung der Fécher und deren
Inhalte. Uberraschend war, wie schnell sich in der Folgezeit die Zusammensetzung der
Studierenden é&nderte. Die Studentlnnen kamen mit weniger Berufung und ganz
unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen in dieses Studium (vgl. Tab. 1). Als
konstantes Element der Priifungsordnung blieben trotz der vielen Anderungen die
komplexe Grundpriifung am Ende des ersten Studienjahres und das Grammatik-Rigorosum
am Ende des sechsten Semesters. Immer weniger StudentInnen wéhlten die Fremdsprache
als Diplomarbeitsthema, deshalb wurde die Semesterarbeit eingefiihrt, zuerst als
Bestandteil des siebten Semesters, dann als Bestandteils des Rigorosums und somit am
Ende des sechsten Semesters. Kinderliteratur und Methodik waren am Anfang separate
Facher mit in den gewihlten
Ausbildungsbereich integriert wurden. In der Bologna-Ausbildung sind sie zu einem Fach
zusammengefasst mit dem Ziel, sich tiber die Kinderliteratur didaktisch-methodisch dem
Fremdsprachenerwerb von Kindern anzunihern (Szilagyi 2013).

gemeinsamen inhaltlichen Schwerpunkten, die

Immatrikulierte/nach vier Jahren | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 2009/10 2010/11 | 2011/12
absolvierte Studenten/Person

Direktstudium/englisch 18/6 13/9 9 12 12 18
Direktstudium/deutsch 1417 12/7 0 11 0 11+3
Gesamt 32/13 25/13 9 23 12 29/3
Postgraduale Bildung/englisch 0 13 10 12 13 -
Postgraduale Bildung/Deutsch 0 8 - - - -

Tab. 1: Anderungen in der Ausbildung im gewahlten Ausbildungsbereich im Direktstudium und in der
postgradualen Bildung, Angaben 2006-2012 (Quelle: Lehrstuhlberichte 2006-2011)
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Im Jahr 2012 begann ein erstes Studienjahr seine Ausbildung sowohl in Englisch als
auch in Deutsch im Direktstudium. Postgraduale Bildung gibt es nur auf Englisch. Die
Stundenzahl in beiden Studienrichtungen betrdgt 448, wobei mit 14 Semesterwochen
gerechnet wird. Im Direktstudium kommt dazu noch das Schulpraktikum, insgesamt sind
es also 588 Stunden. Seit September desselben Jahres ist die Pflichtstundenzahl auf 364
reduziert worden. Diese verminderte Ausbildungszeit wirkte sich aber — wenn man die
Angaben der folgenden Tabelle betrachtet — nicht ungiinstig auf die Zahl der StudentInnen
des sprachlichen Studienbereiches aus (vgl. Tab. 2).

Studienjahr 1.Studienjahr 2.Studienjahr 3.Studienjahr 4.Studienjahr Gesamt
2012 Englisch 12 Englisch 8 Englisch 7 Englisch 7 34
Deutsch 0 Deutsch 10 Deutsch 5 Deutsch 9 24
2013 Englisch 14 Englisch 17 Englisch 15 Englisch 11 57
Deutsch 16 Deutsch 18 Deutsch 12 Deutsch 0 46
2014 Englisch 18 Englisch 12 Englisch 15 Englisch 18 63
Deutsch 10 Deutsch 14 Deutsch 9 Deutsch 12 45
2015 Englisch 17 Englisch 14 Englisch 12 Englisch 19 62
Deutsch 11 Deutsch 6 Deutsch 15 Deutsch 13 45
Gesamt 70 79 63 57 376

Tab. 2: Angaben 2012-2015 (Quelle: Jahresstatistik der Fakultét)

Studienplan der Primarlehrerinnenausbildung seit 2013
Die Grundausbildung und die Ausbildung im gewéhlten Studienbereich wurde nach der

Regelung des Fakultétsrats ab 1. September 2013 folgendermalen bestimmt:
Grundlagenstudium (A-Pflichtfacher):
- Gesellschaftswissenschaftliche Kenntnisse: Psychologie, Padagogik

- Informatik

- Studium der Unterrichtsficher: Gesang-Musik, Ungarisch, Mathematik, Werken,
Lebensfiihrung, Naturkunde, Korpererziehung, Visuelle Erziehung

- Praktikum: individuelle und Gruppenhospitationen und Unterrichtspraxis in der
Ubungsschule

- achtwochige individuelle Unterrichtspraxis

- Diplomarbeit
Differenzierte Fachkenntnisse (B-Pflichtwahlfach)
- Gesprichs- und Schreibiibungen in der Fremdsprache I-1V.

- Zielsprachige Kulturen

- Englische, deutsche, franzdsische Literatur

- Interkulturelle Erziehung I-11.
Ausbildung im gewihlten englisch-, deutsch-, franzosischsprachigen Studienbereich

- Komplexe Sprachfertigkeitsentwicklung I-111.

- Akademische Schreibfertigkeitsentwicklung

- Bewusster Sprachgebrauch I-11.

- Deutsch-, englisch- franzosischsprachige Didaktik-Methodik I-111.
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- Unterrichtspraktikum in Gruppen I1-IV.
Wahlweise obligatorische Kurse (C-individuell wihlbar)
- Inhaltsbezogene fremdsprachliche Kurse
- Zweisprachige Kurse
- Kurse fiir die inter- und multikulturelle Kompetenzentwicklung

Ergebnisse und Schwierigkeiten: Unterrichtsstoffe, Stundenzahlen

Im Herbst 2013 startete die Ausbildung im deutsch- und englischsprachigen
Studienbereich nach der neuen Studienordnung (im Prinzip auch die franzosischsprachige
Ausbildung, aber hierfiir gab es keine Interessenten). Die Erstsemestler lernten die
Fremdsprache in der Mittelschule in Minimum 4-5 Wochenstunden. Nach dem giiltigen
Lehrplan der Universitdat konnen diese Sprachkenntnisse (A1-B1) hochstens behalten, aber
nicht weiterentwickelt werden. Im ersten Semester zwei Wochenstunden (Komplexe
Sprachfertigkeitsentwicklung 1) im zweiten Semester vier Wochenstunden (Komplexe
Sprachfertigkeitsentwicklung II und Gespriachs- und Schriftiibungen in der Fremdsprache
). Die Studentlnnen wurden zwar dartiber informiert, dass sie ca 60% des Lehrstoffes
eigenstidndig auBlerhalb der Priasenszeit erarbeiten miissen, doch kdonnen oder wollen sie das
nicht leisten, da sie in der Mehrheit nur die Pflichstunden absolvieren bzw. den Pflichtstoff
bewiltigen. Deshalb wurde von unserem Lehrstuhl ein spezielles Programmangebot mit
auBeruniversitdren Veranstaltungen, mit Studienreisen ins Ausland und entsprechenden
Internetseiten ausgearbeitet. Das Netz dieses Programmangebotes ist das Resultat einer
vieljdhrigen Entwicklungsarbeit, das jetzt schon als ,,Apéaczai- Know-How” funktioniert.

»Apaczai- Know-How” im  fremdsprachlichen  Ausbildungsbereich  der
Primarlehrerinnenausbildung

Im Folgenden wird versucht, das ,,Apaczai- Know-How” in ein System zu fassen, sowohl
hinsichtlich der Studienordnung als auch in Bezug auf die anderen padagogisch-
methodischen Programme und Veranstaltungen. Dies wird auf der Grundlage eines
fritheren Artikels der Lehrstuhlleiterin (Gorcsné Muzsai 2014) dargestellt.

Empfehlungen zum Lehrplan des fremdsprachlichen Studienbereiches
Aus den oben gezeigten Verdnderungen in der Studienordnung resultierte eine stark
reduzierte Stundenzahl, sodass wir im Interesse der Kompensation der fehlenden Stunden

zugunsten der Bildungsqualitdt an mehreren Stellen neue Formen inkludiert haben, deren
Durchfiihrung von der Fakultétsfiihrung offiziell anerkannt wurde.
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Die wichtigsten Elemente sind:

Thematische Workshops
Seit dem Herbst 2013 werden pro Semester ein bis zwei methodisch-didaktische
Workshops zur Unterstiitzung der sprachpiadagogischen Stunden des Lehrstuhls
organisiert. Die Workshops werden von der Fachleiterin der Kalman- Oveges-
Ubungsschule geleitet, die behandelten Themen waren u.a. effiziente Unterrichtsmethoden
und -techniken des frithen Sprachunterrichts sowie Grammatikunterricht fiir sech- bis
zehnjahrige SchiilerInnen.

An unserem Lehrstuhl gibt es eine lange Tradition, einheimische und auslédndische
Expertlnnen einzuladen (in jlingster Zeit vom Goethe-Institut, von der Padagogischen
Hochschule Eisenstadt, vom Stadtschulrat Wien, von der Europdischen Volksschule
Wien), die Unterrichtsstunden oder Workshops durchfiihren. Die Mitarbeiterin des Goethe-
Instituts, Dr. Edit Morvai hat mehrmals erfolgreiche Seminare iliber Mairchen im
Deutschunterricht gehalten. Ein Mitarbeiter der Audi-Akademie, Andras Antal, hat einen
Workshop zum Thema Zeitmanagement und Konfliktmanagement durchgefiihrt. Auf
unserem Plan stehen die Organisation eines Trainings fiir Coaching bzw. Sprachcoaching
sowie weitere Veranstaltungen zur Mehrsprachigkeit. Es wird angestrebt, diese Programme
durch Kreditpunkte anerkennen zu lassen.

Interkulturelle Erziehung
In unserer globalisierten, vielfdltigen Welt muss man sich im Sprachstudium und in der
Primarlehrerinnenausbildung generell mit den Unterschieden der verschiedenen Sprachen
und Kulturen beschéftigen. Dafiir gibt es das Training ,,Interkulturelle Sensibilisierung” fiir
alle Primarlehrerstudentinnen, weil auch in den ungarischen Schulen immer mehr
Schiilerlnnen lernen, die andere Muttersprachen sprechen und einen anderen kulturellen
Hintergrund haben als die ungarischen. Am Lehrstuhl sind Kolleglnnen titig, die sich zu
diesem Thema bereits qualifiziert haben und Zertifikate vorweisen konnen.

Internationale Mobilititsprogramme fiir LehrerInnen und StudentInnen
Der Lehrstuhl verfiigt iiber Kontakte zu Institutionen in 22 europdischen Léndern. Im
Rahmen des ERASMUS-Mobilitdtsprogramms und anderer von der EU unterstiitzten
internationalen Projekten werden Studentinnen und Lehrerinnen an die Partnerinstitutionen
geschickt bzw. von dort empfangen. Die wissenschaftliche Tétigkeit des Lehrstuhls
umfasst u.a. die Themen der frilhen Sprachentwicklung, Spracherwerb im Kindesalter,
sprachliche Kompetenzentwicklung, Mehrsprachigkeit, inter- und multikulturelle
Kompetenzen.

Von den zehn festangestellten Lehrerlnnen verfligen fiinf iiber die PhD-Stufe, zwei
Kolleginnen besuchen die Doktorschule, weitere zwei Kolleginnen haben den Titel
’Meisterlehrerin’ und zwei MuttersprachlerInnen unterstiitzen die Arbeit.
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Die Anwesenheit dieser Expertlnnen sichert nicht nur die fachliche Arbeit in den
englisch- und deutschsprachigen Studienbereichen ab, sondern auch die fachsprachliche
Ausbildung im Tourismus-Gaststittengewerbe, in der Heilpadagogik, der Rekreation-
Gesundheitsentwicklung und der Andragogie.
Uber die bereits erwihnten Zusatzangebote hinaus werden auch eintigige Studienreisen
und Hospitationen angeboten, bei denen unsere Studierenden durch Praxiserfahrungen ihre
Studien ergénzen konnen. Einige Programme aus dem Jahr 2013:
— Wien Européische Volksschule, multilingualer Unterricht
— Eisenstadt Padagogische Hochschule, Kennenlernen der Bildungsprogramme der
PrimarlehrerInnenausbildung und der Heilpddagogik, interkulturelles Treffen

— Bratislava, Landeskundepraktikum in der historisch dreisprachigen Stadt, deren
Sehenswiirdigkeiten die Studentlnnen im Rahmen einer deutschsprachigen
Stadtfiihrung kennenlernen konnten

Es gibt auch Moglichkeiten fiir lingere (eine Woche bis 3 Monate) Studienreisen:
Praktikum, Hospitation in internationalen Projekten und Mobilititsprogrammen (EdTWIN,
Erasmus, Sonstiges). Zu den ldngeren Studienreisen gehdren jeweils eine Bewerbung und
anschlieBend ein Bericht (reflektiertes Lernen) sowie eine mdgliche Verodffentlichung der
Erfahrungen, die unterstiitzt wird z.B. vom Vivat Academia Universititsblatt oder der
Ajto-Studentenzeitung der Fakultit.

In den letzten fiinf Jahren fuhren 157 Studentlnnen ins Ausland, unter ihnen auch
immer mehr Studentlnnen der sprachlichen Studienbereiche. An unserer Fakultit wurden
40 auslandische StudentInnen in Empfang genommen (vgl. Tab. 3).

Studienjahr ungarische  Studentlnnen im | Gaststudentinnen in Ungarn
Ausland

2010/11 30 4 (PT, SK)

2011/12 34 5 (PT, POL)

2012/13 33 9 (GR, PT, SK)

2013/14 35 10 (SK, TR, PT)

2014/15 25 12 (PT, TR, SP)

Gesamt 157 40
Ziellander: FR, PT, GER, AT, SP,
ITA, DK, GR, TR, POL

Tab. 3: Angaben der studentischen Teilnehmerinnen im ERASMUS-Mobilitdtsprogramm
in den Jahren 2011-2015 (Quelle: Datenbasis der Fakultat (2015))

Seit 2011 gibt es weitere Moglichkeiten fiir unsere StudentInnen des deutschsprachigen
Studienbereiches:

A: Sie konnen acht SchiilerInnen aus den Mittelschulen des Komitates nach Pforzheim
begleiten, der deutschen Partnerstadt des Komitats. Dort kdnnen sie am Sprachkurs
teilnehmen bzw. das Land kennenlernen.
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B: Seit dem Friihling 2014 werden auf die Initiative unserer deutschen Lektorin jeweils
vier Studentinnen in der Gebriider-Grimm-Grundschule in Honow bei Berlin fiir ein
einwOchiges Unterrichtspraktikum empfangen. Die Studentinnen werden in einem
Bewerbungsverfahren von einer Komission ausgewihlt. Zu ihrer Studienreise trigt die
Studentenselbstverwaltung der Fakultét finanziell bei.

Bei der Campus Hungary und anderen Bewerbungen suchen wir die Moglichkeit fiir die
Finanzierung liangerer Studienreisen. So konnten zwei Studentinnen von uns im Sommer
2014 einen Monat im EuroCamp Dresden verbringen.

Im Jahr 2016 fand eine gemeinsame Studienreise von Osterreichischen, ungarischen und
kroatischen Studentlnnen zum Thema Religionspddagogik nach Zadar, Kroatien, statt.

Forderung des Sprachgebrauchs bei Programmen und Veranstaltungen der Fakult:it

Im Rahmen des EATWIN grenziiberschreitenden gemeinsamen Projektes mit der Stadt
Wien (L00048) wurde zwischen 2008-2011 ein Programmpaket zur Forderung des
Sprachgebrauchs zusammengestellt, iber das in mehreren Foren, auf Internetseiten und in
Periodika (ungarisch und deutsch) Informationen mitgeteilt wurden: auf der MANYE-
Konferenz in Szombathely, in den Periodika der Modern Nyelvoktatas und DUfU, auf der
Konferenz der Gyula-Kautz-Fakultit der Széchenyi Universitidt und auf ihrer Webseite.
Deren Grundelemente sind u.a.:

»Woche der offenen Tore”-Projekt im Anschluss an den Europdischen Tag der

Sprachen

- InterCafeKlub: Vorstellung der landesspezifischen Kultur und Gastronomie

anldsslich der nationalen Tage der unterschiedlichen Lander

- Werkstatt junger Forscherlnnen

- Tag der Begabung: Vorstellung von sprachlich talentierten Studentinnen

- Beschiftigung von sprachlichen Assistenten und Praktikanten

- Intensive Sprachworkshops, Sprachtrainigs und Probepriifungen

Diese Programme und Veranstaltungen wurden als nachhaltiges Ergebnis des Projektes
in die tigliche Praxis der Fakultit eingebaut und als jdhrliches Programm veranstaltet.
AuBerdem streben wir danach, auch neue Initiativen zu starten und durchzufiihren. Diese
obenerwihnten Programmelemente sind ein Teil des Fachprogrammes der Komission fiir
Inter- und Multikulturelle Bildung der VEAB der Ungarischen Akademie der
Wissenschaften. Diese Komission arbeitet seit 2011 in der Region.

Unser Lehrstuhl — zusammen mit dem AKI+ Karrierebiiro — hat einen Aktionsplan unter
dem Namen Lingua Projekt 2013-2016 entwickelt. Das Konzept des Projektes beinhaltet
drei Grundelemente: Lingua Klubprogramm, Kommilitonen-Tutorenprogramm und das
sprachliche Kursangebot ,,C” (individuell wéhlbar) des Lehrstuhls, das ein wichtiger Teil
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der von der Fakultit ausgearbeiteten Sprachforderungstrategie geworden ist, die zur
Forderung erfolgreicher, zum Diplom erforderlicher Sprachpriifungen dient. Die
Ergebnisse sind wie folgt:

Eine spezielle Form der sprachlichen Interaktivitét ist der Lingua Klub, der auf die
aktive Zusammenarbeit der Lehrerlnnen und Studentlnnen der Apaczai Csere Janos
Fakultéit und ihrer Partnerinstitutionen baut.

Die Zielstellung des Klubs im Bezug auf die Fremdsprachen ist es, die Lebensweise,
Weltanschauung und Werte der Lander und Volker unterschiedlicher Sprachen und
Kulturen vorzustellen und dariiber mit den interessierten Studentlnnen, LehrerInnen und
anderen Gisten zu kommunizieren, in erster Linie auf Deutsch und Englisch. Das
wichtigste Ziel des Klubs ist es also, die interkulturelle Kompetenz und die miindliche
Kommunikation der Studentinnen zu bereichern. Desweiteren ist es ebenso wichtig, die
Studierenden dabei zu unterstiitzen, ihre Sprachpriifung erfolgreich abzulegen.

In jedem Semester werden weiterhin interessante und exotische Lénder, Sprachen und
Kulturen vorgestellt, u.a. afrikanische Lénder, Japan, Russland, wobei dies in
unterschiedlichen  Arbeitssprachen  geschieht. Die  Klubprogramme - 25-30
LehrerInnenvortrdge und 7-10 Tutorenpréasentationen — lockten mittlerweile ca. 550-600
Interessenten in die Veranstaltungen. (Die Teilnehmerlisten liegen im Archiv.)

Ein anderes charakteristisches Element des Projektes ist die Einflihrung und der Ausbau
des Kommilitonen-Tutorensystems, das von den Mitarbeiterinnen und den Studentinnen
des ehrstuhls gemeinsam vorbereitet wurde. Mit Freude kann festgestellt werden, dass im
ersten Semester 2013 achtzehn Studentlnnen mit ausgezeichneten Deutsch-, und
Englischkenntnissen am Programm teilgenommen haben. Diese Studierenden forderten
mehr als 70 ihrer Kommilitonen im Nachhilfeprogramm. Das Programm wird erfolgreich
fortgesetzt. Der Lehrstuhl fiir Fremdsprachen und Literaturen erweitert kontinuierlich das
Angebot der sog. ,,C” wihlbaren Kurse, in dem es jetzt mehr als 25 Moglichkeiten zum
Erlernen der Sprachen und Fachsprachen und zur Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz im Zeitraum von 30-60 Stunden gibt. Die erfolgreiche Teilnahme wird durch
Kreditpunkte anerkannt.

Lehrstoffentwicklung, Veroffentlichungen, Entwicklungen

Die Dozentlnnen und Kolleginnen des Lehrstuhls haben seit 2001 intensiv an der
Entwicklung von Lehrmaterial gearbeitet. Die entsprechenden Verdffentlichungen finden
sich im Anhang, Im Rahmen dieses Artikels werden werden insbesondere die zwischen
2008-2011 veroffentlichten Ausgaben betrachtet. Diese Publikationen wurden durch das
bilaterale EdTWIN-Projekt gemeinsam mit dem Europa-Biiro der Stadt Wien in eigener
Koordination durchgefiihrt, und von der FEuropdischen Union finanziert. Als
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Projektergebnis liegen drei gedruckte und eine multimediale Veroffentlichung vor, die der
Anpassung der Qualitdt der PrimarlehrerInnenausbildung im Fremdsprachenbereich an die
europdischen Standards dienen.

Unter dem Titel Német nyelvtanulas | tanitas — dinamikusan (Deutschlernen / -lehren —
dynamisch) und ,,Multimédia projekt a német nyelv tanulasihoz és tanitasahoz” —
Multimedia Projekt zum Erlernen und Unterricht der deutschen Sprache (4 DVD 660
Minuten (Siehe die Liste von Verdffentlichugen im Anhang) wurden von unserem
Lehrstuhl multimedialer Lehrstoff und ein Handbuch entwickelt, das sowohl berufstitigen
Padagoglnnen, als auch StudentInnen in der Ausbildung methodische Ideen zur Verfiigung
stellt, damit sie ihre Unterrichtsstunden besser gestalten konnen. Dariiber hinaus enthilt die
Veroffentlichung Prasentationen zum Thema Landeskunde in Form von Mikrounterricht.

Das Europai Nyelvi Portfolio a kézép-europai régio szamara — Europdisches
Sprachenportfolio fiir die mitteleuropdische Region, in Deutsch und Englisch und in
Ungarisch dient zur Dokumentation des sprachlichen Wissens, der Féhigkeiten und
Erfahrungen von SchiilerInnen im Alter von 6-10 Jahren. Diese Veroffentlichung und ihre
Verwendung durch Primarlehrerstudentlnnen ist ein schones Beispiel fiir die
Modernisierung des Lehrstoffes.

Unser Modullehrbuch Kincskeresék, kalandra fel! — Schatzsuchende, auf zum
Abenteuer! ist in Kooperation von KollegInnen aus Wien und Gydr zustande gekommen.
Das Buch hilft beim Erlernen des Ungarischen als Fremdsprache. Es ist ein gutes Beispiel
daflir, wie man unsere Muttersprache und unsere Kultur anderen Volkern néherbringen
kann. Es trigt zur interkulturellen Kompetenz unserer StudentInnen unmittelbar bei, bzw.
es ermoglicht in multikulturellen Klassen Schiilerlnnen mit anderer Muttersprache das
Ungarische beizubringen.

Alle drei Werke werden in den Pflicht- oder wéahlbaren Lehrstoff des
Sprachstudienbereiches der Primarlehrerstudentinnen organisch eingebaut.

In den Jahren 2008 und 2011 gab es auBlerdem zwei Verdffentlichungen von den
Lehrerinnen des Lehrstuhls, in denen {iber ihre Forschungen auf dem Gebiet der
Linguistik, Sprachpddagogik und Fachsprache berichtet wird: (1.) Nyelvek és kulturdk
dialogusa — tanulmdanyok. Apdczai Fiizetek 2008/3. (2.) Kulturdk és nyelvek kozott —
kompetensen; Zwischen Kulturen und Sprachen — kompetent.

2009 wurde gemeinsam mit dem Stadtschulrat Wien das Konzept und die Beschreibung
des Modells fiir den Sprachunterricht der NATO-Schule in Papa ausgearbeitet: Lajos
Tarczy Grundschule, Papa. Schulkonzept International Regional College (IRC),
Beschreibung des Modells in englischer- deutscher-ungarischer Sprache. Dieses Modell
und das Konzept ist ein Praxisbeispiel fiir die Verbreitung der institutionellen
multikulturellen Bildung in Ungarn. Die beispielhafte Veroffentlichung ist in englischer,
deutscher, ungarischer Sprache in der Ausbildung des Sprachstudienbereiches verfiigbar.

127



Im Rahmen des TAMOP 4.1.2. D-12/1/KONV-2012-0006 ,,In der Ferne zu Hause -
Programmes hat das Projekt Die Erneuerung und Entwicklung der fachsprachlichen und
fremdsprachlichen Bildung an der Westungarischen Universitdit zwischen 2013-2015
Moglichkeit fiir die intensive Entwicklung des Studenten- und Lehrerpotentials gegeben.
Mit der Koordinierung an der Fakultit wurde unser Lehrstuhl beauftragt. Der Auftrag
richtete sich auf die Ausarbeitung von fach- und fremdsprachlichen Programmangeboten
und auf deren Probelauf in Pilotkursen. VVon den LehrerInnen unseres Lehrstuhls wurden in
den vergangenen drei Jahren folgende Programmangebote fiir 30-60 Stunden ausgearbeitet
und ausprobiert: Programm fiir die péadagogische Fachsprache (drei Module:
Grundkenntnisse Deutsch, pddagogische Fachsprache Deutsch, Sprachpriifungstraining
Deutsch), Fachsprachenunterricht mit Hilfe von Texten deutschsprachiger Kinderliteratur
(drei Module) Programm fiir die Fachsprache Tourismus-Gaststittengewerbe (drei
Module) sowie allgemeine und fachsprachliche Probepriifung GER B2 (Wirtschaft und
Tourismus).

In drei Themen (Coaching, Sprachliches Coaching, Mehrsprachigkeit und
interkulturelle Sensibilisierung) wurden die Ausarbeitung und die Erprobung des
Programms fiir die Bildung der Bildner — pro Modul jeweils 30 Stunden — durchgefiihrt. Es
wurden insgesamt 18 Kurse gehalten, an denen 195 Studentinnen teilgenommen haben,
von denen 43 eine Probepriifung abgelegt haben. Dariiber hinaus haben 156 Studentlnnen
an sechs interkulturellen Workshops ihre Kenntnisse und ihr Sprachkdnnen erweitert.
Diese Kurse konnen im Angebot der Fakultdt gewahlt werden. Das Ziel ist, diese Inhalte
auch in die Pflichtgegenstinde zu integrieren (http://ak.nyme.hu/moodle/course/
category.php?id=47).

Bildungsunterstiitzende Texte, Fachveroffentlichungen, Publikationen in der
Fremdsprache

In der vor mehr als zwei Jahrzehnten gegriindeten Fremdsprachenbibliothek befindet sich
Fachliteratur bzw. Belletristik, sowie Worterbiicher in Englisch, Deutsch, Italienisch,
Spanisch, Russisch und Lateinisch. Der Bestand der Biicher und Zeitschriften unterstiitzt
die Studentlnnen in erster Linie bei der Erweiterung ihrer allgemeinen und
fachsprachlichen Kenntnisse. Die Sammlung der Bibliothek wird stidndig entsprechend den
Bediirfnissen der einzelnen Fachrichtungen in Absprache mit dem zustdndigen Lehrstuhl
erweitert. Die englisch- und deutschsprachige pddagogische Sammlung wird vor allem von
den  Primarlehrerstudentinnen  im  Sprachstudienbereich ~ sowie ~ von  den
Fremdsprachenlehrerlnnen von Gy6r und Umgebung benutzt. Die Art und Weise der
Anschaffung von Biichern kann in Form vom Kauf, Geschenk oder Bewerbung
abgewickelt werden. Im Herbst 2011 hat die Bibliothek zwei groflere Geschenke
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bekommen. Das eine kam von einem Verlag (neue englischsprachige Biicher), das andere
wurde von einer Privatperson gespendet. Die Aufarbeitung von letzterem (ca. 1000-1200
Bénde von Fachbiichern und Belletristik in Englisch und Deutsch) ist im Gange. Im Jahr
2014 wurde der Bestand durch fremdsprachige Lehrbiicher und Fachbiicher im Wert von
einer Million Forint im Rahmen des TAMOP D-Projektes bereichert. 2016 schickte das
Goethe-Institut deutschsprachige Fach- und Kinderzeitschriften sowie Fachlehrbiicher als
Geschenk. Diesen Vorgang kann man in der Tabelle 4 betrachten.

Die Fremdsprachenbibliothek siedelte 2010 gemeinsam mit der Fakultétsbibliothek in
den neuen Raum des Wissens um.

So konnen die Leser die Dienstleistungen der Bibliothek dank der digitalen Technik
praktisch rund um die Uhr in Anspruch nehmen. Die Beschreibung des Biicherbestandes
findet man auch in der landesweiten MOKKA- Datenbasis, so konnen die Biicher auch
zwischen den Bibliotheken schnell ausgeliehen werden.

Bereicherung der Fremd- | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

sprachenbibliothek (Stiick)

Buch 378 | 242 | 250 |84 339 | 232 | 450 |214 |380 | 155

Gestrichen 90 139 89 84 420 114 186 48 0

Gesamtbestand 6364 | 6467 | 6628 | 6628 | 6547 | 6779 | 7115 | 7143 | 7475 | 7630

Tab. 4: Statistik der Fremdsprachenbibliothekzwischen 2006-2015
(erweitert durch die gestrichenen Biicher) (Quelle: Bericht der Bibliothek der Apaczai-Fakultét, 2016)

Apaczai Tagungen- Internationale Wissenschaftliche Konferenz

An der Apéczai Fakultat wird seit 20 Jahren jdhrlich eine internationale wissenschaftliche
Konferenz erfolgreich veranstaltet. Unter den unterschiedlichen Sektionen gibt es auch
jeweils eine fiir Fremdsprachen, die von unserem Lehrstuhl koordiniert wird. Von den
Vortragenden werden Prisentationen zu Themen des Sprachgebrauchs, der
Sprachpadagogik und Linguistik gehalten. Im Plenarprogramm der Sektionssitzung 2015
wurde der 25jdhrigen Geschichte der Primarlehrerlnnenausbildung von LehrerInnen und
LehrstuhlleiterInnen gedacht. Die 25 TeilnehmerInnen kamen aus drei Landern.

In den 17 Vortrdgen wurde sowohl iiber die Entwicklung der Denkmuster hinsichtlich
der sprachlichen und kulturellen Diversitdt, als auch iiber die unterschiedlichen
Anniherungsméglichkeiten von Linguistik, Literatur- und Ubersetzungswissenschaft
berichtet, sowie dariiber, wie diese Ergebnisse in den Unterricht involviert werden konnen.

AuBerdem wurden neue Theorien, Hypothesen, Methoden, Projekte und Techniken
vorgestellt, die die Rolle des Menschen im 21. Jahrhundert in der globalisierten Welt neu
definieren.

In den anschlieBenden Diskussionen ging es in erster Linie um die digitalen Medien und
deren Einbeziehung in die Lehrerlnnenausbildung.
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Griindung des LINGUA-Preises der Fakultit

Aus Anlass des 25jdhrigen Bestehens des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen und Literaturen
wurde die Stiftung des LINGUA-Preises der Fakultdt initiiert, der sowohl fiir junge
Lehrerlnnen als auch fiir Studentlnnen eine Anerkennung bedeutet. Bis jeztzt haben drei
Dozentinnen und sieben Studentinnen den Preis gewonnen.

Resiimee

Die Apaczai Fakultit wurde nach der Entscheidung des Ministeriums fiir
Personalentwicklung seit dem ersten Januar 2016 in die Széchenyi Istvan Universitét
integriert.  Diese  Tatsache wirkt sich auch auf die Gestaltung der
Primarlehrerinnenausbildung stark aus. Unter anderem wurde unser Lehrstuhl fiir
Fremdsprachen und Literaturen in den Lehrstuhl fiir Internationale Studien und
Kommunikation integriert, wo die intensive wissenschaftliche und padagogische Arbeit in
der Zukunft fortgesetzt werden kann.
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EdTWIN projekt: nyelvek és kultarak kozott kompetensen a Centrope régioban. In:
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20. 09.2014)
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Hazai és Nemzetkozi projektek beszamoloi 2008—2014, Kézirat, Idegen Nyelvi €s Irodalmi
Intézeti TanszEk, tanszéki irattar
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/index.php?id=21497 (gesehen am 20. 09.2014)
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anyagok ¢és  probavizsgak:  http://ak.nyme.hu/moodle/course/category.php?id=47
(gesehen am 10. 02. 2015)

Anhang
Veroffentlichungen des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen und Literaturen 2008-2011

Farkas Timea / Kellerer-Egerszegi, Krisztina (2011): Kincskeresok, kalandra fel! (Schatzsuchende, auf zum
Abenteuer!) Gyor: Nyugat-magyarorszagi Egyetem Kiado
Fachberater: Zita Margit Kis, Viktoria Gorcsné Dr. Muzsai

Gorcsné Muzsai, Viktoria / Szilagyi, Magdolna (2011): Német nyelvtanulas/tanitds — dinamikusan.
Kézikonyv Multimédia Projekt DVD-hez (Deutschlernen/lehren — dynamisch. Handbuch zum DVD
Multimedia Projekt). Gy6r: Nyugat-magyarorszagi Egyetem Kiado, 2011.

Gorcsné Muzsai, Viktoria (Hrsg.) (2011): Kultarak és nyelvek kozott — kompetensen. Zwischen Kulturen
und Sprachen — kompetent. EdTWIN Projekt 2008-2011. CentroLING program tanulmanykétet. Gy6r:
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Kiado.

Schimek, Franz [et al.] (2009): International Regional College (IRC), Beschreibung des Modells in
englischer- deutscher-ungarischer Sprache. Wien-Gy6r-Papa: Handschrift.

Fachberater und Lektor: Gorcsné Muzsai, Viktoria

Schimek, Franz [et al.] (2010): Eurépai Nyelvi Portfolié a kozép-eurdpai régid szamara. Also tagozat (6-10
éves tanulok szamara). Nyelvi portfoliom. (Europdisches Sprachenportfolio fiir die mitteleuropéische
Region (Volksschule, fiir Kinder im Alter von 6-10 Jahren) Mein Sprachenportfolio).

Ubersetzung: Ungarisch: Sipos, Judit; Gércsné Muzsai, Viktéria; Mentsik Szilvia
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Szilagyi, Magdolna (Fachkoordinator) (2011): Multimédia projekt a német nyelv tanulasahoz és tanitasahoz.
Multimedia Projekt zum Erlernen und Unterricht der deutschen Sprache. 4 DVD 660 Minuten. Gyér:
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Lorincz, Tldiké (Hrsg.) (2008): Nyelvek és kultarak dialogusa — tanulmanyok. Apaczai Fiizetek 2008/3.
Dialog zwischen Sprachen und Kulturen —Studien- Apaczai Hefte 2008/3. Gyér: NYME Apaczai Csere
Janos Kar.

Apaczai Csere Janos Kar
Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék
Veroffentlichungen des Lehrstuhls fiir Fremdsprachen und Literatur 2004-2011

Auberville, Stefan / Szildgyi, Magdolna (Hrsg.) (2009): Gesammelte Schiilertexte aus sechs europdischen
Lndern — Ergebnisse aus dem Comenius Projekt — ,,Virtuell vernetzte Sprachwerkstétten an europdischen
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Abenteuer!) Gybr: Nyugat-magyarorszagi Egyetem Kiado
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Kézikényv Multimédia Projekt DVD-hez (Deutschlernen/lehren — dynamisch. Handbuch zum DVD
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Goresné Muzsai, Viktoria (Hrsg.) (2011): Kultarak és nyelvek kozott — kompetensen. Zwischen Kulturen
und Sprachen — kompetent. EdCTWIN Projekt 2008-2011. CentroLING program tanulmanykatet. Gyor:
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Lérincz, Ildik6 (Hrsg.) (2008): Nyelvek és kultarak dialdogusa — tanulméanyok. Apaczai Fiizetek 2008/3.
Dialog zwischen Sprachen und Kulturen — Studien. Apaczai Hefte 2008/3. Gy6r: NYME Apaczai Csere
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Miiller-Using, Susanne / Kunze, Ingrid (Hrsg.) (2009): Virtually Connected Language Workshops at
European Schools — Selected Papers of the accompanying research. Gy6r: Palatia.

VISEUS 2009 Lifelong Learning Programme. University Osnabriick: Magdolna Szilagyi, Stefan
Aubreville. University of West Hungary Apaczai Faculty.

Schimek, Franz [et al.] (2010): Eur6pai Nyelvi Portfolio a kdzép-eurdpai régidé szamara. Also tagozat (6-10
éves tanulok szdmara). Nyelvi portféliom. (Européisches Sprachenportfolio fiir die mitteleuropéische
Region (Volksschule, fiir Kinder im Alter von 6-10 Jahren) Mein Sprachenportfolio).

Ubersetzung: Ungarisch: Sipos, Judit; Gorcsné Muzsai, Viktoria; Mentsik Szilvia

Sherwin, Helen / Boldizsar, Boglarka / Lérincz, 1ldiké (Hrsg.) (2004): Special Needs in the Primary
Classroom. Gy6r: Oktatasi Minisztérium / Nyugat-magyarorszagi Egyetem.

Szilagyi, Magdolna (Fachkoordinator) [et al.] (2011): Multimédia projekt a német nyelv tanulasdhoz és
tanitasahoz. Multimedia Projekt zum Erlernen und Unterricht der deutschen Sprache. 4 DVD 660
Minuten. Gy6r: Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apdaczai Csere Janos Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi
Intézeti Tanszék

Wilmes, Sabine/ Plathner, Franziska / Atanasoska, Tatjana (Hrsg.) (2011): Second Language Teaching. In:
Multilingual Classes. Eurac, Bolzano, 2011
LingualNCLUSION projekt
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Transznacionalis Projektcsoport (Hrsg.) (2009): EU- allampolgarsag: az Eurépa iranti tarsadalmi
elkotelezettség az iskolaban kezdédik (Modulok a tanar/tanitoképzés szamara). EUBIS PROJEKT
COMENIUS 2.1. Magyarorszagi projektpartnerek: Szilagyi Magdolna, Kis Zita Margit.

7 Geschichten in 4 Sprachen,.CD-Rom, VISEUS 2009, Lifelong Learning Programme.

Projektmodulok:
Comenius-Projekt — EU-Biirgerschaft: Gesellschaftliches Engagement fiir Europa beginnt in der Schule
EUBIS projekt 2009. www.eubis-comenius.eu

Lehrbiicher 2001-2012

Csaponé Horvath, Andrea / Kis, Zita Margit (2012): Tourismus einmal bunt. Lehrwerk fiir Studierende und
Berufstitige im Bereich Tourismus. Budapest: Holnap Kiadd

Csaponé Horvath, Andrea / Kis, Zita Margit (2009): Zu Thren Diensten. Lehrwerk fiir Studierende und
Berufstitige im Bereich Gastgewerbe und Hotellerie. Gydr: Varietas Bt. Kiado.

Csaponé Horvath, Andrea / Kis, Zita Margit (2006/2008): Tourismus einmal bunt. Lehrwerk fiir Studierende
und Berufstitige im Bereich Tourismus. Gy0r: Varietas Bt. Kiado.

Csaponé Horvath, Andrea / Kiss, Andrasné (2001): Grammatik-anders, Budapest: M.P.L.-Librotrade Kft.
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Die Padagoginnenausbildung fiir Kindergirten und Primarschulen der
deutschen Minderheit in Ungarn an der ELTE TOK

Eva Markus / Teréz Radvai

1. Die deutsche Minderheit in Ungarn

Die deutsche Minderheit ist die zweitgroite Minderheit nach den Roma in Ungarn. Laut
Schétzungen von Forschern leben ca. 250.000 Ungarndeutsche in Ungarn, die offizielle
Zahl der Statistik liegt deutlich unter dieser Zahl. Wegen der fortgeschrittenen
Assimilation und der vielen Mischheiraten ist es schwierig, ihre Zahl genau zu bestimmen
bzw. einzuschitzen. Sie leben nicht kompakt, in einem Gebiet, sondern zerstreut im ganzen
Land, in mehreren Regionen, so beispielsweise in der Nihe der Hauptstadt und in
westlichen und in stidwestlichen Regionen Ungarns. Deutsche und Ungarn leben seit
einem Jahrtausend im Karpatenbecken zusammen. Im Mittelalter kamen bereits seit der
ungarischen Staatsgriindung (Anfang des 11. Jhs.) deutsche Kolonisten ins ungarische
Konigreich, die ungarischen Stidte hatten einen bedeutenden deutschen
Bevolkerungsanteil.

Im 18. Jahrhundert, nachdem Ungarn von der Tiirkenherschafft befreit worden war,
zogen in drei groBen Ansiedlungswellen Zehntausende von deutschen Siedlern nach
Ungarn. 1787 lebten bereits 1,1 Millionen Deutsche im ungarischen Konigreich
(Gesamtbevolkerung damals 9,2 Millionen). Sie lebten hauptsdchlich in Dérfern und
beschiftigten sich mit Landwirtschaft und Handwerk. Da die Kolonisten aus
unterschiedlichen Gegenden Deutschlands nach Ungarn iibergesiedelt waren, entstanden in
den neugegriindeten Dorfern Mischdialekte. In der Ndhe der Hauptstadt und in den
westlichen Regionen werden vor allem bairische Dialekte gesprochen, in den
stidwestlichen Regionen u.a. verschiedene friankische Dialekte.

Ein tragischer Zeitpunkt in der Geschichte der Ungarndeutschen war die Vertreibung
nach dem Zweiten Weltkrieg. Ungefidhr 200.000 Deutsche sind 1946-48 aus Ungarn
vertrieben worden. Sie wurden kollektiv fiir ihre Rolle im Zweiten Weltkrieg angeklagt.
Mehr noch: die hiergebliebenen Ungarndeutschen durften ihre Sprache offentlich nicht
mehr benutzen, was zur Folge hatte, dass die Eltern die deutsche Muttersprache, den
Ortsdialekt aus Angst nicht an ihre Kinder weitergegeben haben. Das war ein bedeutender
Schlag fiir die Muttersprache dieses Volkes, denn diese Kinder konnten, — da selbst nur in
ungarischer Sprache sozialisiert —, als sie selbst Eltern wurden, nur die ungarische Sprache
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an ihre Kinder tradieren. Diese Tatsache ergibt die heutige traurige Situation, in der der
Ortsdialekt der deutschen Dorfer nur mehr eine Alterssprache, eine Haus- und
Erinnerungssprache geworden ist. Zwar gibt es Hoffnung erweckende Tendenzen, dass
(Ur)GrofBeltern ihren Enkelkindern wieder den alten deutschen Dialekt vermitteln, aber das
Aussterben der alten Dialekte scheint unaufhaltsam zu sein.

Aus diesen Griinden stellt sich die Frage: Gibt es eine Volksgruppe ohne
Muttersprache? Welche Identitdtsfaktoren spiclen im Leben dieser Minderheit eine Rolle?
In den Schulen der wungarndeutschen Minderheit, in den so genannten
Nationalitdtenschulen erlernen die Kinder die deutsche Standardsprache als Zweitsprache
bzw. als Fremdsprache, da sie in der Familie in ungarischer Sprache sozialisiert werden. Es
ist also die Aufgabe der Schule — statt der Familie —, den Kindern die ,,Muttersprache* zu
tibermitteln. Die alten Dialekte werden in den Schulen nicht benutzt. Es ist eine Frage der
Zeit, ob die deutsche Standardsprache die Rolle der Muttersprache iibernehmen kann. In
den deutschen Nationalitdtendorfern und auch in den Nationalitdtenschulen werden viele
ungarndeutsche Chdore, Tanzgruppen, Orchester gegriindet, die die alten deutschen Lieder,
Melodien und Tanze wiederbeleben. Die Mitglieder dieser Gruppen ziehen die alte Tracht
wieder an, die im Alltag inzwischen auch die Alten bereits abgelegt haben. Es scheint, die
ungarndeutsche Identitdt manifestiert sich in den eben aufgezihlten kulturellen Bereichen.

2. Das Schulsystem der Minderheiten

Man kann in Ungarn drei Typen von Nationalitdtenschulen unterscheiden: es gibt den
Schultyp mit Unterricht in der Nationalititensprache, wobei auch das Ungarische als
Pflichtsprache unterrichtet werden soll. Dieser Schultyp existiert fiir die deutsche
Minderheit nicht. Es gibt weiterhin die zweisprachigen Schulen, in denen bestimmte
Unterrichtsfacher in der Minderheitensprache, weitere auf Ungarisch unterrichtet werden.
Es sind — auBler dem Unterrichtsfach Muttersprache — vor allem die Facher Musik,
Sachkunde und Sport, ev. Mathematik und Kunst (dsthetische Erzichung), die in den ersten
4 Klassen der Grundschule (6-10 Jahre) mit Vorliebe auf Deutsch unterrichtet werden.
AuBer diesen gibt es das spezielle Unterrichtsfach Heimatkunde, das in einer
Wochenstunde in jeder Nationalitdtenschule unterrichtet werden soll. Dabei sollen den
Schiilern spezielle Informationen iiber die Geschichte, Kultur und die Traditionen der
Deutschen in Ungarn, iiber Minderheitenrechte etc. beigebracht werden. Den dritten Typ
stellen Schulen dar, die Deutsch in erhohter Stundenzahl (etwa 5 Stunden/Woche)
unterrichten. Der gesamte {ibrige Unterricht wird auf Ungarisch erteilt’.

Die meisten Nationalititenschulen gehdren zum dritten Schultyp. Es muss nicht
besonders betont werden, dass diese Stundenzahl fiir den Ausbau solider Sprachkenntnisse
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nicht ausreicht. Eine Nationalitidtenschule oder -klasse kann etabliert werden, wenn dies
die Eltern von mindestens 8 Kindern beantragen. Der Staat stellt fiir die Verwirklichung
der Minderheitenerziehung (im Kindergarten) und des Minderheitenunterrichts (in der
Schule) iiber die allgemeinen Quellen hinaus eine zusétzliche, normative Unterstiitzung
bereit. Der ungarische Staat sichert laut Minderheitengesetz CLXXIX./2011 163. § (2) die
Ausbildung von Nationalitdtenpddagoglnnen fiir die Schulen und Kindergérten der
ungarndeutschen Minderheit an mehreren Hochschulen und Universitdtsfakultiten des
Landes.

3. Das Gesetz CLXXIX aus dem Jahr 2011 iiber die Rechte der Nationalititen

Im Kapitel IV des Gesetzes werden die kollektiven Nationalititenrechte beschrieben. § 17
sagt aus, dass unverduBerliche kollektive Rechte der Nationalitdten die folgenden sind: a)
Wahrung, Pflege, Stirkung und Vererbung ihrer Selbstidentitdt und b) Wahrung und
Entwicklung ihrer historischen Traditionen und ihrer Sprache, die Pflege und Bereicherung
ihrer sachlichen und geistigen Kultur. § 18 sichert den Nationalitdten das Recht zu, die
historisch entstandenen Gemeindenamen, Stralennamen und sonstige, fiir die
Gemeinschaft bestimmte geographische Bezeichnungen zu benutzen. Laut § 19 haben die
Nationalititengemeinschaften das Recht, a) Einrichtungen zu errichten und zu betreiben,
diese von einem anderen Organ zu iibernechmen, b) auf eine Kindergartenerziehung der zur
Nationalitdt gehorenden Kinder, auf ihre Grundschulerziehung und Schulung, ihre
Verpflegung in Nationalitdtenschulheimen, ihre Erziehung und Bildung in Gymnasien,
Fachmittelschulen und auf ihre Ausbildung in Fachschulen oder auf ein
Hochschulstudium. § 20 sichert den Nationalitdtengemeinschaften das Recht zu, ihre
Veranstaltungen und Feste ungestort zu veranstalten, ihre baulichen, kulturellen,
pietistischen und religiosen Andenken und Traditionen zu wahren, ihre Symbole zu
verwenden.

Kapitel V enthilt die Bildungs-, Kultur- und Medienrechte der Nationalitiaten. Im Sinne
des Gesetzes gelten als von den Nationalititen verwendete Sprachen: die bulgarische,
griechische,  kroatische,  polnische,  deutsche,  armenische  Sprache, die
Romanes/Zigeunersprache, die ruménische, russinische, serbische, slowakische,
slowenische und ukrainische Sprache, ferner im Fall der Romas und Armenier auch die
ungarische Sprache. In der Erziehung im Nationalitdtenkindergarten, in der schulischen
Erziehung und Bildung wird die Aneignung der zum Bereich der Volkskunde gehdrenden
Kenntnisse sichergestellt, so insbesondere das Kennenlernen der Geschichte, Literatur,
Geographie, der kulturellen Werte und Traditionen der Nationalitdt und ihres Mutterlandes
und der Nationalititenrechte. Auch die Sicherung der Aus- und Fortbildung der
muttersprachlichen Padagoglnnen fiir die 6ffentliche Bildung in der Nationalititenschule
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und in der Muttersprache ist eine staatliche Aufgabe. Im Rahmen dieser Aufgabe
unterstiitzt der Staat auch die Anstellung von Gastdozentlnnen in Ungarn, die aus dem
Multter- beziehungsweise Sprachland der Nationalitdten kommen
(http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cgi?docid=A1100179.TV).

4. Studiengiinge an der ELTE TOK

Die Fakultit fiir Grundschullehrer- und Erzieherbildung der E6tvos Lorand Universitit zu
Budapest bietet im Direktstudium folgende teilweise deutschsprachige Ausbildungsginge
an: 1) BA KindergirtnerInnenausbildung Deutsch als Minderheitensprache (im Folgenden:
DaM) fiir die Kindergérten der ungarndeutschen Minderheit. Den Bildungsgang gibt es seit
2006, es werden von den Studierenden im Laufe der Ausbildung 180 Kreditpunkte
erworben, die Studiendauer betrdgt im Normalfall 6 Semester.

2) BA Primarschullehrerinnenausbildung DaM fiir die Grundschulen der ungarndeutschen
Minderheit. Die Ausbildung existiert seit 1990, insgesamt werden 240 Kreditpunkte von
den Studierenden im Laufe der Ausbildung erworben. Die Studienzeit betrigt im
Normalfall 8 Semester.

3) Die Ausbildung mit Deutsch als Fremdsprache als Spezialisierungsfach beféhigt
Studierende, Deutsch in den Klassen 1-6 der Grundschule zu unterrichten. Ferner werden
auch Weiterbildungen (im Fernstudium) angeboten. Die Studienzeit betrdgt jeweils 4
Semester.

4) BA Kindergirtnerlnnenausbildung DaM fiir die Kindergéirten der ungarndeutschen
Minderheit sowie

5) BA PrimarschullehrerInnenausbildung DaM fiir die Grundschulen der ungarndeutschen
Minderheit. Die Zielpersonen der letztgenannten Weiterbildungen sind Pddagoglnnen, die
bereits ein Lehrerlnnendiplom oder Kindergirtnerlnnendiplom haben, und die
Spezialausbildung DaM noch dazu erwerben mochten, weil sie beispielsweise in einer
Nationalitdteneinrichtung arbeiten, wo diese Art des Diploms die gesetzlich
vorgeschriebene Voraussetzung fiir die Anstellung ist.

5. Die Studierenden der DaM-Studiengiinge an der ELTE TOK
Die Studierenden kommen nicht nur aus den Reihen der ungarndeutschen Minderheit,
sondern auch aus der Mehrheitsnation. Die deutsche Sprache hat ein hohes Prestige in

Ungarn, viele betrachten ein DaM-Diplom als erstrebenswert. Die Absolventen der DaM-
Studiengiinge erhalten ein zweisprachiges Diplom. Die Ziele der deutschsprachigen
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Ausbildung sind, einen korrekten und anspruchsvollen Sprachgebrauch zu entwickeln, das
Gruppenzugehorigkeitsgefiithl der Studierenden zu wecken, das Nationalitdtsbewusstsein
zu stirken, sowie sprachpadagogische Grundlagen zu vermitteln.

Wir haben bei den Erzieherlnnen-Studierenden 20-26 Studierende pro Jahrgang, bei
den Grundschullehrerinnen-Studierenden 10-12 Studierende pro Jahrgang. Auf dem
Arbeitsmarkt haben unsere Absolventinnen sehr gute Voraussetzungen. Sie sind sehr
gefragt, wir erhalten mehr Stellenangebote von Schulen und Kindergirten, als wir
Absolventinnen haben. 80-90% unserer Absolventinnen sind im Unterrichts- und
Erziehungswesen titig (mehrere davon im Ausland, beispielsweise sind derzeit
ErzieherInnen in Deutschland sehr gefragt).

6. Die Curricula der DaM-Lehrginge an der ELTE TOK

Das Curriculum der BA PrimarschullehrerIlnnenausbildung DaM fiir die Grundschulen der
ungarndeutschen  Minderheit befindet sich auf der Homepage der Fakultit
(http://www.tok.elte.hu/file/NTK _tajekoztato 2013 honlapra.pdf). Die deutschsprachigen
Unterrichtsfacher der Nationalititenfachrichtung (insg. 540 Stunden, 36 Kreditpunkte) sind
folgende: Deutsche Grammatik 1-V. wird fiinf Semester lang belegt, Deutsche Sprach- und
Stiliibungen/ Konversation I-11. werden zwei Semester lang besucht. Beide Facher dienen
der Verbesserung der Sprachkenntnisse, der kommunikativen Fahigkeiten der
Studierenden, sie sollen sich das Sprachniveau C1, die kompetente Sprachverwendung
aneignen. Sie sollen anspruchsvolle, lingere Texte verstehen und implizite Bedeutungen
erfassen konnen. Sie sollen sich spontan und flieend ausdriicken kdnnen. Sie sollen sich
Klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duBlern kénnen und dabei
verschiedene  Mittel zur  Textverknilipfung  angemessen  verwenden  (vgl.
http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/sprachniveau.php). Wihrend 5 Semester
Deutsche Grammatik haben die Studierenden die Moglichkeit in das Studium der
interessanten, aber oft komplizierten Strukturen der deutschen Grammatik ,,einzutauchen”.
Es besteht auch die Mdglichkeit, neben der Automatisierung der einzelnen strengen Regeln
solche Texte zu lesen, die schwerpunktmiBig auf die grammatischen Phédnomene zielen,
aber gleichzeitig auch unterhaltsame Lektiiren sind. Es wird Wert darauf gelegt, dass die
Studierenden im Laufe der Grammatikstudien die schon frither erworbenen und neu
erlernten grammatischen Kenntnisse nicht nur anwenden, sondern den Schiilern in der
Schule auch beibringen und erkldren konnen. Dies ist auch eines der Ziele des Rigorosums
im 5. Semester. Im Kurs Deutsche Sprach- und Stiliibungen sollen sich die Studierenden
aktuellen Themen des deutschen und ungarischen Alltagslebens durch Texte verschiedener

Stilrichtungen kommunikativ und Wortschatz erweiternd anndhern. Ferner wird im
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Unterricht ein dem jeweiligen Sprachstand der Studierenden entsprechendes Lehrbuch
systematisch bearbeitet. Die neuen Texte werden jeweils mit einer Aufgabenreihe zum
Leseverstehen eingeleitet. Dann wird vielfdltig mit den neuen Vokabeln gearbeitet und die
Studierenden iiben sich im themenbezogenen freien Sprechen. Nicht zuletzt bekommen die
Studentlnnen eine Kostprobe von dem in D-A-CH aktuellen Wortschatz und
Redewendungen in verschiedenen Alltagssituationen. Zwei wichtige Priifungen schlieen
die oben genannte Studienkurse ab: die Filterpriifung Deutsch Ende des 2. Semesters und
das Rigorosum Grammatik Ende des 5. Semesters.

In den Kursen Nationalititenkunde — Volkskunde 1-1I. lernen die Studierenden die
Geschichte, Kultur und Volkskunde der in Ungarn lebenden Deutschen kennen. Die
Hauptthemenkreise sind: die ungarndeutschen Dialekte, das Deutschtum im
Karpatenbecken vor der ungarischen Landnahme und wéhrend der Zeit Stephan des 1.,
deutsche Siedler im frithen Mittelalter in der Zips und in Siebenbiirgen, das Deutschtum im
dreigeteilten Land und im Kampf fiir die ungarische Unabhéngigkeit, die Ansiedlung der
Deutschen in Ungarn im 18. Jh., der Einfluss des ungarischen Nationalismus auf das
deutsche Biirgertum am Anfang des 19. Jh., das ungarldndische Deutschtum zur Zeit des
Reformzeitalters, in der Revolution und im Freiheitskampf von 1848 sowie im Kampf
gegen die Willkiirherrschaft, der Ausgleich 1867, die neue Nationalititenpolitik, die
Nationalititenbewegung zur Zeit des Dualismus, der Erste Weltkrieg, Jakob Bleyer, die
neue Nationalititenpolitik, das Deutschtum zwischen den zwei Weltkriegen, das
Deutschtum im Zweiten Weltkrieg, der Volksbund, die Treuebewegung, die Aussiedlung,
das Deutschtum nach der Vertreibung sowie seine Geschichte bis 1989, die Lage des
Ungarndeutschtums von 1990 bis in unsere Tage, die materielle Kultur (Haus und Hof,
Volkstracht, Volksnahrung etc.) und die geistige Kultur (Brduche und Sitten im
Kalenderjahr und im Lebenskreis) der Ungarndeutschen.

In den Kursen Ungarndeutsche Nationalitdtenliteratur, -kinderliteratur 1-11. bekommen
die Studierenden einen kurzen theoretischen Uberblick iiber die ungarndeutsche Literatur
als Phidnomen, iiber ihre Epochen, Themen, Gattungen, Mdglichkeiten, Probleme und
Aussichten, iiber die Methoden der literarischen Textanalyse, die verschiedenen
Ubungstypen, auBerdem wird ihnen Einblick in die religidse Literatur und die Folklore der
Ungarndeutschen gewéhrt. Den StudentInnen werden Kenntnisse vermittelt, die sie in ihrer
spiteren Unterrichtstétigkeit in den Schulen der Nationalitdt gut gebrauchen konnen. Es
werden ferner die wichtigsten Vertreter und Werke der modernen ungarndeutschen
Literatur behandelt. Die Studierenden lernen die Sprache der Werke, die wichtigsten
Merkmale der Dialekte, in denen sie geschrieben wurden, kennen. Die Studenten eignen
sich auch einige Kinderlieder, Verse, Reime, Spiele und Mérchen an.

Didaktik-Methodik DaM I-l1l. Wihrend des Studiums bekommen die Studierenden
einen Einblick in die Geschichte des Unterrichtes DaF/DaZ/DaM. Sie haben die
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Moglichkeit in den Vorlesungen die im Laufe des Fremdsprachenunterrichtes angewandten
wichtigsten Methoden, die Terminologie des Faches, die Kriterien der praktischen
Anwendung der Methoden und die Faktoren der Entwicklung von Fertigkeiten kennen zu
lernen. In den Seminaren beschiftigen sie sich ausfithrlich mit dem Aufbau einer
Unterrichtsstunde und dem Einsatz der einzelnen Schritte des Sprachunterrichts. Die
theoretischen Kenntnisse werden mit Beispielen aus der Unterrichtspraxis vervollstindigt.

Deutsche Kinderliteratur 1-11. Dieses Fach will die Studierenden nicht in die Kinderzeit
zurlickversetzen, sondern gibt ihnen kinderliterarische und literaturdidaktische
Grundkenntnisse fiir die Verwendung kinderliterarischer Texte im Nationalitidten- bzw.
Fremdsprachenunterricht Deutsch der Grundschule. Die Seminare haben neben kurzen
theoretischen Einfithrungen einen praktischen Charakter mit der Zielsetzung, dass
produktive Arbeitsformen und kreative Verwendungsmoglichkeiten der Kinderliteratur im
Fremdsprachenunterricht durch eigene Bearbeitungen von nach Schwierigkeitsgrad und
Thema unterschiedlichen Texten erprobt und erlernt werden. Eine wichtige Zielsetzung
dieses Faches ist, dass die Teilnehmer des Seminars im Laufe ihres
Kinderliteraturstudiums ein produktives Verhéltnis zu dem geschriebenen Text entwickeln
und die Féhigkeit erwerben, die vom Text gebotenen kreativen Arbeitsmdglichkeiten zu
erkennen und sie in ihrer Unterrichtstitigkeit zu verwenden. Die Kinderliteratur kann
Mittel ~ des  spielerischen,  kreativen  Sprachunterrichts  werden und die
Kommunikationsfahigkeit der Teilnehmer fordern. Das Programm und Textangebot hat
dementsprechend zwei Zielsetzungen: a/ Ein Teil der Themen und Texte (Lieder,
Kreisspiele, Spriiche, Zungenbrecher, Abzédhlreime, Kindergedichte, Mérchen u.a.) kann
im Sprachunterricht der Grundschule direkt verwendet werden. b/ Das Themen- und
Textangebot soll auch dazu beitragen, dass die Teilnehmer dieses Seminars einen
Uberblick iiber die Entwicklung der deutschsprachigen Kinderliteratur und ihrer
wichtigsten Gattungen bekommen und einige wichtige Werke der deutschsprachigen
Kinderliteratur kennen lernen. Das Studium des Faches soll weiterhin zur Entwicklung des
literarischen Geschmacks, der Weltsicht und Problemempfindlichkeit undzur sprachlichen
Ausdrucksweise und Wortschatzbereicherung der Teilnehmenden beitragen.

Literatur der deutschsprachigen Lénder I-11. Die Teilnehmenden dieses Seminars
werden auf eine literarische Reise, die von der Zeit des Minnesangs und der Helden- und
Ritterepen des Mittelalters, durch die Klassik mit Goethe und Schiller bis zur modernen
Literatur unserer Zeit reicht, eingeladen. Der thematische, emotionale, gedankliche und
formale Reichtum der literarischen Werke bietet eine unerschopfliche Schatzkammer von
Anregungen zur Unterhaltung, Meinungsduflerung, Diskussion und zur szenischen
Darstellung, und indem die Studierenden diese Moglichkeiten nutzen, kénnen sie ihre
Sprechfertigkeit und den Wortschatz vielseitig entwickeln. Die Lesetexte werden in
abwechslungsreicher Form besprochen, wobei wir die fiir die Zeit, Stilrichtung und fiir die
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moralische, philosophische und asthetische Sichtweise der Autoren charakteristischen
Zige gemeinsam zu entdecken versuchen. Es werden Ausziige aus deutschsprachigen
Filmvariationen von den bekanntesten Dramen, Romanen und Opern auf DVD angeschaut,
vertonte Gedichte angehort, weiterhin werden Ubersetzungen mit den Originalwerken
verglichen. Durch die literarischen Erlebnisse werden nicht nur die Sprachkenntnisse
bereichert, sondern auch das Gefiihlsleben und die Lebenserfahrung.

Didaktik-Methodik des Musikunterrichts: Der Wirkung von Musik kann sich keiner
entziehen, sie geht jedem unter die Haut: Mit dem Fach Musik haben wir ein besonders
effektives Mittel, die Kinder gefiithlsmifig ausgeglichener und fréhlicher zu stimmen.
Angesprochen werden auch Relaxation, Meditieren, Ausdruck und Ausleben von
Gefiihlen. Musik kann man in den verschiedensten anderen Schulfachern einsetzen, um mit
ihrer Hilfe den Kindern vielerlei spielerisch, ohne dass sie es merken wiirden,
beizubringen. Musik hat vielseitige Verwendungsmoglichkeiten im Deutschunterricht. Die
Studentlnnen lernen Kinderlieder kennen, die sich zum Aneignen eines speziellen
Vokabulars anbieten, Lieder mit begleitenden Hand- und Korperbewegungen, die es den
Kindern erleichtern, sich Worter und Redewendungen einzupridgen. Die Studierenden
werden mit Volksliedern und einigen Ténzen der Ungarndeutschen vertraut gemacht,
damit sie es der ndchsten Generation ermoglichen konnen, diese Musik als etwas ihnen
Eigenes zu betrachten. Den Kursinhalt bilden auch Wortschatz der Musiklehre sowie
didaktische Fragen des Musikunterrichts.

Didaktik-Methodik des Sportunterrichts: Aufwirmspiele, vorbereitende Ubungen,
Turnunterricht, Ténze, aerobe Gymnastikstunden, u.a. sollen die StudentInnen in deutscher
Sprache verwirklichen konnen. Es werden Stundenvorschldge erarbeitet, es wird sich im
ndtigen Wortschatz geiibt, indem man einander konkrete Ubungen auch ausfiihren lisst. Es
werden auch deutsche Stundenaufnahmen zum Thema analysiert. Es werden weiterhin die
erzieherischen Zielsetzungen wie Fairness, regelgeleitetes Handeln, Akzeptanz des
Gegners, Umweltbewusstsein und Sicherheitsdenken vor Augen gehalten.

Didaktik-Methodik des Sachkundeunterrichts: Im 21. Jahrhundert riickt das Kind als
Individuum immer mehr in den Mittelpunkt der Unterrichtsplanung, Waldorf- und
Montessori-Elemente und Methoden werden adaptiert {ibernommen. So beschiftigt man
sich mit Unterrichtsvorschligen, die die Kinder zuerst spielerisch auf das Thema
einstimmen, sie fantasievoll motivieren wollen und die Schiilerlnnen mit dem Lehrstoff
aktiv und selbst handelnd umgehen lassen. Hier werden den Studierenden die
lehrfachiibergreifenden Moglichkeiten und die Mannigfaltigkeit der Stundengestaltung
bewusst gemacht. Die Studierenden stellen in Form von Referaten verschiedene
Unterrichtsvorschldge zum selben Thema vor, die besprochen und analysiert werden. Sie
konnen sich auch in einem Probeunterricht ausprobieren.
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Unterrichtspraktikum I-1I: Die Studenten haben iiber drei Semester deutsche
Schulpraktika. Sie verbringen dabei eine Woche (36 Stunden) in der Ubungsschule. Im 6.
Semester haben sie das Unterrichtspraktikum DaM und Musik in der Minderheitensprache
in Gruppen in der Primarstufe. Im 7. Semester absolvieren sie ein Unterrichtspraktikum
Naturkunde und Musik bzw. Sport in der Minderheitensprache in Gruppen in der
Primarstufe, sowie in der 5. oder 6. Klasse die deutsche Sprache und Literatur
(Sekundarstufe). Im 8. Semester haben sie ein 10wochiges Unterrichtspraktikum.

Abschlussunterricht (DaM): Die Studierenden der NationalitdtenlehrerInnenbildung
miissen am Ende des 10wdchigen Unterrichtspraktikums eine Priifungsstunde halten, die
bei der Qualifikation des Diploms angerechnet wird.

Die Ausbildung Lehramt mit DaF als Spezialfach befdhigt Studierende, die deutsche
Sprache in der Primarschule als Fremdsprache zu unterrichten. Sie haben folgende
deutschsprachige Kurse: Phonetik/ Phonologie, Deutsche Grammatik |-V, Sprach- und
Stiliibungen I-11, Didaktik-Methodik DaF I-1V, Deutsche Kinderliteratur 1-111, Deutsche
Literatur — Sprachiibungen I-I1l, Landeskunde der deutschsprachigen Léander -
Sprachiibungen, Kulturgeschichte der deutschsprachigen Lénder — Sprachiibungen.

Der Lehrplan der BA Kindergirtnerinnenausbildung DaM fiir die Kindergéirten der
deutschsprachigen Minderheit (Studienzeit: 6 Semester) befindet sich auf der Seite
http://www.tok.elte.hu/file/NOK _tajekoztato_2013_honlapra.pdf. Die deutschsprachigen
Kurse betragen insg. 360 Stunden (insg. 32 Kreditpunkte). Der Kursinhalt
Nationalititenkunde I-1l. dient auch zur Stirkung bzw. Herausbildung der
ungarndeutschen Identitdt der Studierenden. Die Studenten lernen die Kultur anderer
Volker zu schitzen und zu tolerieren. Es wird im Kurs auch darauf Wert gelegt, wie man
die kennengelernten geschichtlichen und volkskundlichen Inhalte in den Kindergérten der
Minderheit den Kindern altersgemdB3 beibringen kann. Welche Inhalte und welche
Methoden empfehlen sich am besten?

Das Ziel der Studieneinheit DaM und Methodik der Vermittlung von DaM I-111 ist es,
zur Ausbildung von Kindergartenpidagoglnnen beizutragen, die im Besitz ihrer
Sprachkenntnisse, die auf dem praktischen Erwerb der Nationalititensprache auf
Oberstufenniveau (C1) beruhen, imstande sind, ihre erworbenen Sprachkenntnisse in ihre
padagogische Arbeit im Kindergarten einzubeziehen und in der Praxis der Erziehung
effektiv anzuwenden. Die Studierenden entwickeln ihre komplexen sprachlichen
Kenntnisse systematisch in den einzelnen Semestern. Durch die Erweiterung der
sprachlichen und grammatischen Kenntnisse der Studentinnen soll eine sprachliche
Kompetenz entwickelt werden, in deren Besitz sie befdhigt werden, fiir den
Gesprachspartner sowohl stilistisch als auch grammatisch verstidndlich und niveauvoll zu
kommunizieren. Des Weiteren werden methodische Fachkenntnisse erworben, durch
welche die Studierenden imstande sind, in der Standardform der Minderheitssprache
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Angebote und  Beschiftigungen fiir Kleinkinder zu halten und sich mit dem
Gespriachspartner (Eltern, Kinder) stilistisch und grammatisch angemessen zu unterhalten.
Die Themenkreise sind: Interkulturelle Begegnungen, Das Leben im Kindergarten damals
und heute, Methoden zur effektiven Sprachvermittlung, Die Beschreibung und
Charakterisierung einer Person, Lesen einer kurzen Erzdhlung, das deutsche Verb, die
Modi des Verbs, die Konjugation, die Verbtypen, die reflexiven Verben, die Bildung der
Tempora, die Ergdnzungen der Verben, die modalen Hilfsverben, Umweltschutz,
Sozialarbeit, Veranstaltungen im Kindergarten — Rollenspiel, Lampenfieber -
Uberwindung von Angst bzw. wie kann man Kleinkindern bei diesem Prozess helfen?, Die
Rolle der Medien in der friihen Kindheit: Vorteile, Schiden, die Europdische Union:
Ausblick, Sammeln von Erfahrungen auf dem Gebiet der Frithpddagogik durch
Austauschprogramme, die vom Internet gebotenen Moglichkeiten fiir Erzieherlnnen:
Vorteile, Ideen zu den Beschiftigungen, Die Wortklassen und Syntax des Deutschen;
Textgebrauch, Satzanalyse etc.

Die Studierenden bereichern ihren zur Erziehung auf dem Gebiet der
Nationalititensprache notigen Wortschatz und verfiigen am Ende des Kurses iiber eine
dem Kleinkindalter entsprechende kommunikative Kompetenz. Sie erlangen grofe
Sicherheit in der Beherrschung der deutschen Sprache und lernen auch die Mundarten der
Minderheit kennen. Sie sind imstande, langer gefasste Texte zu lesen, zu verstehen und zu
verarbeiten, sie zusammenzufassen und zu prasentieren. Sie sollen iiber die Fahigkeit
verfliigen, das angeeignete Wissen kommunikativ, spielerisch, auf altersbezogene Faktoren
achtend zu vermitteln, mit Riicksicht auf Kinder, die einer besonderen Forderung bediirfen.
Sie sollen ihre Sprachkenntnisse den sprachlichen Normen und den Anforderungen der
Sprachethik gemid verwenden konnen. Am Ende des ersten Jahres miissen die
Studierenden eine Filterpriifung in Deutsch ablegen.

Zweisprachigkeit — Theorie und Praxis I-11. Die Zielsetzung des Kurses: Grundlegende
Kenntnisse zu vermitteln liber Zweisprachigkeit durch Auseinandersetzung mit den
einschldgigen psycholinguistischen, anthropologischen und soziologischen
Forschungsberichten. Weiterhin ist es Ziel, den Studierenden eine methodische Vielfalt der
Moglichkeiten der Zweitsprachvermittlung anzubieten und diese in kleinen
Beschiftigungseinheiten ausprobieren zu lassen unter Aneignung der noétigen
deutschsprachigen Instruktionen. In Form von Textanalysen und Referaten werden
folgende Themen behandelt: Argumente filir die frithzeitige Aneignung der Zweitsprache;
Definition von Zweisprachigkeit; Typen von Zweisprachigkeit; Mehrsprachige Familien;
Auswirkung der Zweisprachigkeit auf die Entwicklung der Personlichkeit; Stufen der Erst-
und Zweitsprachaneignung; Ratschldge an Eltern zweisprachiger Kinder; methodische
Einflihrung in die Zweitsprachvermittlung; Schwerpunkte ganzheitlicher Sprachfoérderung.
Psychologische Anndherung der Zweitsprachvermittlung: Wie féllt Lernen leicht?
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Einstimmung zum Lernen, Zuhdren und Ausreden lassen, Vermittlung methodischer
Kenntnisse: Gesichtspunkte beim Aufbau einer Beschéftigungseinheit; Vorschlige zur
Wortschatzarbeit; Praktische Beispiele ganzheitlicher Sprachférderung zu verschiedenen
Themenkreisen. Anfertigung von Angebots- und Beschéftigungsentwiirfen; Vorbereitung,
Présentation und Evaluation von Beschiftigungseinheiten.

Methodik der deutschsprachigen Aktivititen im KiGa I-1V. Im Rahmen dieses Faches
werden vier Kurse angeboten: Methodik Deutsche Kinderliteratur, Methodik Musik,
Methodik ~ Natur- und  Sachkunde und Methodik der deutschsprachigen
Sportbeschiftigungen. Das Seminar Methodik Deutsche Kinderliteratur soll den
Studierenden einen Einblick in die deutschsprachige Kinderliteratur gewéhren. Reime,
Spriiche und Mairchen werden samt Methoden ihrer Vermittlung vorgestellt und
angeeignet. Im Laufe ihres Kinderliteraturstudiums sollen die Studierenden  ein
produktives Verhiltnis zu dem geschriebenen Text entwickeln und die Féhigkeit erwerben,
die vom Text gebotenen kreativen Arbeitsmoglichkeiten zu erkennen und sie in ihrer
erzieherischen Tétigkeit zu verwenden. Der Kursinhalt setzt sich aus den folgenden
Gebieten zusammen: Einfiihrung in die Geschichte der deutschsprachigen Kinderliteratur;
Fingerspiele, die Rolle der Hand; Prédsentation und Vermittlung von Spriichen und Reimen
fiir die SeminarteilnehmerInnen; Szenisches Lesen von Gedichten, Lyrikwerkstatt; Sprache
und Bewegung; Présentation bekannter Bilderbiicher; Rolle und Verwendung der
Bilderbiicher; Produktive Verfahren im Umgang mit Mérchen. Das Seminar Methodik
Musik fiihrt die Studierenden in die Musiktheorie in deutscher Sprache ein. Der Kursinhalt:
Aufbau der zielsprachigen Musikeinheiten; Methodische Moglichkeiten der zielsprachigen
Liedvermittlung; Altersspezifische Auswahlkriterien des Liedgutes; Ficheriibergreifende
Vermittlung von Liedern; Prédsentation und Vermittlung von Liedern an die
Seminarteilnehmer; Das Liedgut der Ungarndeutschen; Feiertagsspezifische Lieder und
thre Anwendung; Férderung der Musikwahrnehmung der Kindergartenkinder. Im Seminar
Methodik der deutschsprachigen Sportbeschdftigungen werden die Studentlnnen in die
deutschsprachige Sporttheorie eingefiihrt und eignen sich dabei die speziellen Fachbegriffe
bzw. Instruktionen fiir Sport an. Sie lernen Modglichkeiten der einsprachigen
Bedeutungsvermittlung kennen. Im Rahmen des Seminars werden folgende Themen
behandelt: Einfiihrung in die Sporttheorie, Mittel der einsprachigen Bedeutungsvermittiung
in den Sportbeschiftigungen; Forderung der Korperwahrnehmung bei Kleinkindern;
Spielerisches Aufwédrmen; Spielerische Mdoglichkeiten der Bewegungsforderung;
Spielerische  Wurfschulung; Stationen zum Abenteuerturnen. Im Seminar Methodik
Sachkunde werden die Studentinnen in die spezielle Methodik der bilingualen
Bedeutungsvermittlung  eingefithrt, damit sie kindgerechte und spielerische
Beschiftigungen in Sach-Themen halten konnen. Durch die Bearbeitung moglichste vieler
Themenkreise im Bereich Sachkunde wird auch gezielt auf die Erweiterung des
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Wortschatzes der Studierenden Wert gelegt. Der Kursinhalt setzt sich aus den folgenden
Gebieten zusammen: Einflihrung in die zielsprachige Sachkunden-Methodik; Aufbau der
Beschiftigungseinheiten; Medieninventar und seine Rolle; Analyse von Aufnahmen tiber
Sachkunde-Beschéftigungen; Anfertigung von Beschiftigungsentwiirfen; Prasentation und
Vermittlung einiger Themen an die Seminargruppe; Moglichkeiten der Beobachtung und
Ausfliige; Moglichkeiten zur Forderung des Umweltbewusstseins.

Im Zuge ihrer praktischen Ausbildung miissen die Studierenden 3 Praktika absolvieren
(vgl. Punkt 7).

Die Kurse der Weiterbildungen finden jeweils samstags statt. Das Curriculum der BA
Primarschullehrerinnenausbildung DaM fiir die Grundschulen der ungarndeutschen
Minderheit und der BA KindergértnerInnenausbildung DaM fiir die Kindergérten der
deutschsprachigen  Minderheit sind herunterzuladen von folgenden Adressen:
http://www.tok.elte.hu/file/nemzetisegi_nemet_tanito.pdf und http://www.tok.elte.hu/file/
nemzetisegi_nemet ovo.pdf. Die Kursinhalte entsprechen groftenteils denen der
Direktstudien.

7. Die praktische Ausbildung der Studierenden mit der Fachrichtung DaM und mit
dem Spezialgebiet DaF an der ELTE TOK

Die Praktika sorgen flir die intensivste und dichteste Kontaktfliche in der
Lehrpersonenbildung. Die praktische Ausbildung erfolgt in der Fachgruppe Deutsch am
Lehrstuhl fiir Minderheiten- und Fremdsprachen der ELTE TOK parallel zur theoretischen
Ausbildung bei allen drei Studienrichtungen (fiir die ErzieherInnen mit der Fachrichtung
Deutsch als Minderheitensprache, fiir die Grundschullehrerlnnen mit der Fachrichtung
Deutsch als Minderheitensprache fiir die Klassen 1-6. der Primarstufe, fiir die
Grundschullehrerinnen mit der Spezialisierung DaF fiir die Klassen 1-6. der Primar- bzw.
teilweise der Sekundarstufe). Wie schon im Abschnitt 6. Die Curricula der DaM-
Lehrgiinge an der ELTE TOK kurz vorgestellt wurde, haben die Studentlnnen der
Fachrichtung DaM und des Spezialgebiets / der Spezialisierung DaF wihrend ihrer
Studienzeit integriert in ihrem Stundenplan zwei Praktika in deutscher Sprache in der
Praktikumsgrundschule der Fakultit. Im letzten Studiensemester absolvieren die
Studentlnnen der GrundschullehrerInnenausbildung ein zehnwochiges Praktikum in einer
Grundschule mit DaM/DaF-Unterricht, und die Studentinnen der ErzieherInnenausbildung
ein achtwochiges Praktikum in einem Kindergarten mit DaM.

Vor den deutschsprachigen Praktika miissen alle Studierenden auch noch andere
ungarisch- und deutschsprachige theoretische und praktische Fachkurse erfolgreich
absolvieren, um neben der wissenschaftlichen Ausbildung Praxiselemente im Studium zu
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integrieren. Am Lehrstuhl fiir Minderheiten- und Fremdsprachen werden die Kurse in der
Zielsprache geleitet. Die Sprache der Klausuren, der Priifungen, der Seminararbeiten und
der Diplomarbeiten fiir die Grundschullehrerlnnen fiir DaM ist ebenfalls Deutsch. Die
Lehrveranstaltungen zum Praktikum werden praxisbegleitend iiber das gesamte Studium
aufgeteilt angeboten. Die Kompetenzen der GrundschullehrerInnen fiir die 1-6. Klasse und
fiir die der Kindergértnerlnnen werden dadurch ausgebaut und erweitert. Das allgemeine
Ziel der Praktika ist es, die verschiedenen Praxisphasen ins Studium zu integrieren. Die
Studierenden sollen hinsichtlich ihrer Eignung fiir das Lehramt und fiir die Erziehung der
Kindergartenkinder unterstiitzt werden. Ihre Fahigkeiten zur Selbstreflexion und ihre
theoretisch-methodischen Kompetenzen sollen gefordert werden. Die wichtigsten
geforderten Kompetenzbereiche sind: Erziehungskompetenz, diagnostische Kompetenz,
Beobachtungskompetenz, Kompetenz zur kindgerechten Planung, Vorbereitung und
Gestaltung der Lern- und Erziehungsprozesse. Dabei werden sie von Praxislehrpersonen,
Mentorlnnen, sowie von Dozierenden aus der Fachdidaktik und den
Bildungswissenschaften begleitet und unterstiitzt. Feste Bestandteile der Schul- und
Kindergartenpraxis bilden das forschende Lernen, die selbst- bzw. fremdreflektierenden
Besprechungen und die Portfolioarbeit.

Im Studienplan nehmen Praktika sowohl qualitativ wie auch quantitativ einen groflen
Stellenwert ein und betragen in der Regel ca. 18% der gesamten Studienzeit.

Laut der Bologna-Erkldrung sind alle Studienleistungen mit Kreditpunkten,
Leistungspunkten nach dem ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System)
versehen. Ein ECTS-Punkt entspricht einem durchschnittlichen studentischen
Arbeitspensum von 25-30 Stunden. Das Bachelorstudium der ErzieherIinnenausbildung mit
6 Semestern umfasst dementsprechend 180 ECTS-Punkte, das Bachelorstudium der
Grundschullehrerlnnenausbildung mit 8 Semestern umfasst 240 ECTS-Punkte.

Die Studierenden der Lehrerinnenausbildung mit der Fachrichtung DaM haben
insgesamt 408 Unterrichtsstunden (Seminare und Vorlesungen) — gerechnet wird mit
einem durchschnittlich 12 Wochen langen Semester— in der Zielsprache, in deutscher
Sprache in den insgesamt 8 Semestern. Fiir diese Kurse erhdlt man 36 Kreditpunkte, davon
sind 108 Unterrichtsstunden mit 9 Kreditpunkten, die sich mit Methodik-Didaktik
beschiftigen und so als Bestandteil der praktischen Ausbildung angesehen werden konnen.
Fiir das zwei Semester dauernde deutschsprachige Schulpraktikum bekommt man 5
Kreditpunkte. Es sind 0,021% der ECTS-Punkte, die fiir das Gesamtpraktikum (d.h.
sowohl auf Ungarisch als auch auf Deutsch) erhalten werden koénnen. In beiden Semestern
verbringen sie wochentlich einen Unterrichtstag in der Praktikumschule. Jeder Studierende
muss wenigstens einmal in beiden Semestern eine Unterrichtsstunde selbstdndig oder mit
einer Mitstudierenden in Teamteaching halten und bei all den anderen Stunden hospitieren,
an der Stundenbeobachtung und Bewertung aktiv teilnehmen und zu jeder Unterrichtstunde
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eine  Unterrichtskizze anfertigen. Dem  zehnwochigen  Praktikum  mit 208
Unterrichtsstunden im letzten Semester werden 13 ECTS-Punkte zugeordnet. In diesem
Praktikum miissen die Studierenden 8 Unterrichtsentwiirfe erstellen (DaM, Sport,
Sachkunde, Musik), sowie eine Abschlussstunde planen und durchfiihren und diese im
Anschluss mit der betreuenden Mentorin, der Dozentin der ELTE sowie der Schulleiterin
evaluieren.

Fiir das Praktikum der ErzieherInnenausbildung mit der Fachrichtung DaM erhalten die
Studierenden 32 ECTS-Punkte. Sie haben — bei einem durchschnittlich 12 Wochen langen
Semester - insgesamt 402 Unterrichtsstunden —in deutscher Sprache in den insgesamt 6
Semestern. Davon sind 120 Unterrichtsstunden mit 10 Kreditpunkten, die sich mit
Methodik-Didaktik beschéftigen und so als Bestandteil der praktischen Ausbildung
angesehen werden konnen. Die Erzieherinnen miissen drei Praktika absolvieren: 1) ein
einwdchiges Hospitationspraktikum im 4. Studiensemester mit einem Umfang von 20
Stunden, mit einer ,,MiniBeschiftigung” (ca. 10-15 Minuten) am letzten Tag des
Praktikums; 2) ein einwochiges Praktikum im 5. Semester mit einem Umfang von 20
Stunden, mit einer ca. 20-miniitigen Abschlussbeschiftigung am letzten Tag der
Praktikumswoche und 3) ein achtwochiges Kindergartenpraktikum im 6. Semester, von
dem 80 Stunden in einem Minderheitenkindergarten absolviert werden miissen. Im letzten
Praktikumsteil miissen die Studierende 8 Beschiftigungsentwiirfe erstellen (Sport,
Sachkunde, Kinderliteratur, Musik) sowie eine Abschlussbeschéftigung planen und
durchfithren und diese im Anschluss mit der betreuenden Kindergértnerin, der Dozentin
der ELTE sowie der Kindergartenleiterin evaluieren. Fiir das deutschsprachige
Kindergartenpraktikum mit 40 Unterrichtsstunden bekommt man 2 Kreditpunkte. Es sind
0,01% der ECTS-Punkte, die fiir das Gesamtpraktikum (d.h. sowohl auf Ungarisch als
auch auf Deutsch) erhalten werden konnen. Dem 8wochigen Praktikum mit 224
Unterrichtsstunden im letzten Semester werden 9 ECTS-Punkte zugeordnet. Allgemein
sollte sich die Aktivitidt und Selbstindigkeit der Studierenden wéhrend der drei Praktika
steigern. Im ersten Praktikum liegt der Schwerpunkt hauptsidchlich auf der Beobachtung
und dem Kennenlernen des Kindergartenalltags. Erste, Kkleinere Versuche der
(zielsprachigen) Teilnahme am Tagesgeschehen sollten aber schon stattfinden. Wéhrend
des zweiten Praktikums sollten sich die Studierenden schon aktiv (vor allem sprachlich)
am Kindergartenalltag beteiligen — sei es beim Spielen, den Beschéiftigungen (Musik,
Sport, Literatur, Sachkunde Themenkreise) oder den téglichen Kindergartenritualen, den
pflegerischen und administrativen Arbeiten. Im dritten Praktikum schlieBlich sollten die
Studierenden selbstindig Beschéftigungen in den verschiedenen Bereichen planen und
durchfiihren und moglichst umfassende Erfahrungen im gesamten Spektrum der
Erziehungsarbeit sammeln (ELTE Fakultit fiir Erzieher— und Grundschullehrerbildung
Lehrstuhl fiir Minderheiten und Fremdsprachen Fachgruppe Deutsch 2017).
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Die Studierenden der LehrerInnenausbildung mit der Spezialisierung DaF haben
insgesamt 372 Unterrichtsstunden (Seminare und Vorlesungen) in deutscher Sprache in
den 8 Semestern. Sie bekommen dafiir 36 Kreditpunkte. Es sind davon 72
Unterrichtsstunden, die sich mit Methodik-Didaktik beschéftigen und so als Bestandteil der
praktischen Ausbildung angesehen werden konnen. Fiir das zwei Semester lange
deutschsprachige Schulpraktikum bekommt man 6 Kreditpunkte. Das Praktikum hat
denselben Aufbau wie es bei den Studierenden fiir DaM. Dem zehnwochigen Praktikum
mit 208 Unterrichtsstunden im letzten Semester werden 13 ECTS-Punkte zugeordnet.

8. Selbst entwickelte Unterrichtsmaterialien

Fiir Unterrichtszwecke haben unsere Dozentlnnen Lehrwerke entwickelt, die speziell auf
die Bediirfnisse unserer Studierenden abgestimmt sind. Ein Teil dieser Lehrwerke
beschéftigen sich mit minderheitenspezifischen Themen. Diese sind:
Markus, Eva (zsgst.) (2007): ,,Ene bene Tintenfass, geh’ zur Schul’ und lerne was.” Eine
Text- und Aufgabensammlung zur ,,Ungarndeutschen Kinderliteratur” fiir die Studenten
der Nationalititenkindergértnerlnnen und -grundschullehrerinnenbildung. Budapest:
Trezor.
Markus, Eva (zsgst.) (2008): ,,Denn ein Reich mit einer Sprache [...] ist hinfillig“. Ein
Lehr-und Arbeitsbuch zur Geschichte der Deutschen in Ungarn. fiir die Studenten der
Nationalitdtengrundschullehrerlnnen- und  -kindergértnerinnenbildung.  Budapest:
Trezor.
Markus, Eva (zsgst) (2009): ,Meine zwei Sprachen”. Eine Text- und
Aufgabensammlung zur ,Ungarndeutschen Literatur® fiir die Studenten der
Nationalitdtenkindergértnerlnnen und  -grundschullehrerinnenbildung.  Budapest:
Trezor.
Markus, Eva (zsgst.) (2010): Zur Volkskunde der Ungarndeutschen. Ein Lehr- und
Arbeitsbuch fiir die Studenten der Nationalititengrundschullehrerlnnen- und -
kindergértnerinnenbildung. Budapest: Trezor.
Ein weiterer Teil der Unterrichtsmaterialien widmet sich methodischen Fragen der
(frith)kindlichen Zweit- bzw. Fremdsprachenvermittlung. Diese sind:
Bodo, Edit / Radvai, Teréz (Hrsg.) (2004): 13+1 Ideen zum DaF/DaZ-Unterricht mit
kurzer theoretischer Einfiihrung. Budapest: ELTE TOFK.
M. Batari, Ilona (Hrsg.) (2004): Sammlung methodischer Texte zum Sachunterricht.
Budapest: ELTE TOFK.
Stoyan, Hajna (zsgst.) (2005): Deutschsprachige Kinderliteratur fiir Kindergéartnerinnen.
Handschrift. Budapest.
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M. Batari Ilona (Hrsg.) (2007): Zweisprachigkeit und Sprachforderung im
Kindergarten. Budapest: Okker Kiado.

Radvai, Teréz (zsgst.) (2007): Theoretische und praktische Tipps fiir den Daf-/DaZ-
Unterricht in den Grundschulklassen 1-6. Budapest: ELTE TOFK / Okker Kiado.
Molnarné Batari, Ilona (zsgst.) (2010): Perlen aus der Kinderliteratur — und ihre
Vermittlung. Textesammlung zur sprachlichen Frithforderung. Budapest.

9. Fortbildungen und Konferenzen

Es ist eine mehrjdhrige Tradition, dass unser Lehrstuhl jedes Jahr Konferenzen und
Fortbildungen fiir Sprachpddagoglnnen veranstaltet. Um nur die wichtigsten der
vergangenen Jahre zu nennen: Konferenz zur Ungarndeutschen
Nationalititenkinderliteratur (2015 und 2016), die Konferenz widmete sich den Fragen,
was und wie von der ungarndeutschen Kinderliteratur Kindergarten- und Schulkindern am
besten beigebracht werden kann. Ein Spezialfeld bildete die Mundartliteratur. Welche
Werke kann man mit Kindern behandeln, welche Schwierigkeiten bereitet die Mundart fiir
die Kinder und die Piddagoglnnen? Wie kann man die Schwierigkeiten methodisch
iiberwinden?

Die Vortragenden der Konferenz Frische Blickwinkel auf die Theorie und Praxis des
frithen DaF-IDaZ-Unterrichts (2014) befassten sich mit Themen wie Medien im
Sprachunterricht, KID-Priifungen fiir Kinder, dem Osterreichischen Sprachdiplom
Deutsch, der Wichtigkeit von Musik und Bewegung im frithen Sprachunterricht,
auBlerschulischen ~Programme im Dienste der Sprachférderung, spielerischen
Moglichkeiten der Grammatikvermittlung, der Wichtigkeit der Visualisierung in der
Grammatikvermittlung.

Die Fortbildung Deutsch und deutschsprachige Ficher in der Grundschule (2013)
wurde fiir Primarschullehrerlnnen veranstaltet. Die Teilnehmer konnten sich u.a. mit
folgenden Themen bekanntmachen: Visuelle Impulse im Dienste der Sprachférderung,
Unterrichtssprache Deutsch — loben, kritisieren, helfen, korrigieren, Neuigkeiten und
Verdnderungen im Nationalitidtenunterricht seit 2013, neue deutschsprachige Lehrwerke
fir die Primarstufe, Lehrwerke in Vorbereitung, spielerische Methoden im
Volkskundeunterricht, Thema: Volksnahrung der Ungarndeutschen.

Die Konferenz Die vielfiltigen Wege der Sprachvermittlung (2012) zeigte u.a.
Erfahrungen der Natur- und Umweltpidagogik aus Osterreich, die Kindergartenpraxis des
Osterreichisch-Ungarischen ~ Kindergartens in der frilhen mathematischen und
musikalischen Erziehung in der Zielsprache, Projekte in deutschen Schulen in der
Zielsprache, ein deutschsprachiges Sprachlernbuch fiir Kinder, das speziell fiir
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die interaktive digitale Tafel verfasst worden ist, sowie die Methode des multisensorischen
Deutschlernens und die Zusammenhange zwischen Bewegung und Lernen.

Die Fortbildung Deutschsprachige Aktivititen im Kindergarten (2012) wurde speziell
fiir Erzieherinnen im Kindergarten veranstaltet. Dabei ging es um Themen wie
dreidimensionale Sprachspiele, die Anwendungsmoglichkeiten der Bilderbiicher in der
frithen Sprachforderung, die Rolle der Visualisierung, das marchenhafte Abenteuerturnen,
die Wichtigkeit der rhythmisch-musikalischen Erziehung in der Wortschatzfestigung und
das entdeckende Lernen, das Experimentieren im Kindergarten.

10. Auslandsbeziehungen

Unsere Fakultdt hat langjdhrige Partnerschaften mit deutschsprachigen Hochschulen und
Universititen in Europa. Unsere Studierenden in der Nationalitdtenfachrichtung haben die
Moglichkeit, im Rahmen der Erasmus+ Mobilititsprogramme der EU ein
Auslandssemester in Deutschland (Padagogische Hochschule  Schwébisch Gmiind,
Péadagogische Hochschule Ludwigsburg, Péddagogische Hochschule Heidelberg,
Universitdt Augsburg, Evangelische Hochschule Freiburg, Evangelische Hochschule
Dresden), in Osterreich (Pddagogische Hochschule Wien, Pidagogische Hochschule
Oberosterreich in Linz, Piddagogische Hochschule Tirol in Innsbruck, Pédagogische
Hochschule Steiermark in Graz) oder in Italien in Siid-Tirol, (Freie Universitit
Bozen/Brixen) zu verbringen. Die Studierenden der Fachrichtung Erzieherlnnen haben
lediglich die Beschriinkung, dass sie nicht in Osterreich studieren konnen, da dort die
ErzieherInnenausbildung nicht dem tertidren Bildungsbereich zugeordnet ist.

Die Auslandsaufenthalte dienen nicht nur der zielsprachlichen Weiterbildung der
Studierenden, sie spielen auch in der Personlichkeitsentwicklung der Studierenden eine
beachtliche Rolle, sie erwerben unersetzbare Erfahrungen auch in ihrer fachlichen und
methodischen Ausbildung, indem sie Seminare besuchen und in den Ubungseinrichtungen
ein Praktikum absolvieren. Sie haben die Moglichkeit, in deutschen Einrichtungen zu
unterrichten bzw. zu erziehen, konnen die dortige Unterrichts- und Erziehungspraxis der
Padagoglnnen kennenlernen. Nicht zuletzt lernen sie die Kultur, den Sprachgebrauch und
das Alltagsleben der deutschsprachigen Léander vor Ort kennen.

11. Forschungsprojekte

Der Lehrstuhl fiir Minderheiten- und Fremdsprachen hat auch eigene Forschungsprojekte,
die die Dozierenden leiten, aber auch talentierte Studierende werden miteinbezogen. Die
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Ergebnisse werden in Konferenzen und Publikationen oder an studentischen
wissenschaftlichen Wettbewerben bekanntgegeben. Eines der Projekte ist die
Ungarndeutsche Nationalitidtenkinderliteratur im Unterricht, bzw. Dialekt im Unterricht. Es
wurden bereits zwei Konferenzen zum Thema veranstaltet. Das Projekt sieht vor, eine
methodische Handreichung fiir Padagoglnnen zusammenzustellen, wofiir auch Beitrige
von diesen selbst erwartet werden. Zwei Studierende haben im Studentischen
Wissenschaftlichen Landeswettbewerb (OTDK) 2015 den zweiten Platz bekommen fiir
ihre Arbeit Spielerische Methoden im Volkskundeunterricht, Dialekt im Unterricht.

Das Grammatik.Spiel.Projekt. hat das Ziel eine umfangreiche, benutzerfreundliche
Grammatikspielsammlung fiir die Grundschule mit spielerischen Grammatikaufgaben
(Kartenspiele, Brettspiele, Puzzles, ((Kreuz)Wort)Rétsel, Bewegungsspiele, Arbeitsblitter)
fiir die unteren vier Jahrgénge zusammenzustellen. Die Studierenden bekommen schon in
den Grammatikseminaren (Deutsche Grammatik 1-V.) Anregungen zum Thema
»opielerische Grammatikvermittlung” (Baloghné Nagy 2017). Die Homepage des
Projekts: http://old.tok.elte.hu/nyelv/gramm_spiel.html

12. Publikationen des Lehrstuhls

Der Lehrstuhl fiir Minderheiten- und Fremdsprachen publiziert die Forschungsergebnisse
der eigenen Dozierenden in diversen Veroffentlichungen. Da der Lehrstuhl sehr gute
fachliche Kontakte zu anderen Pddagogischen Hochschulen im In- und Ausland pflegt,
erscheinen in diesen Publikationen auch die Forschungsergebnisse der ungarischen,
osterreichischen und deutschen Kolleglnnen. Die neueste Veroffentlichung ist eine Online-
Publikation aus dem Jahr 2016, die Sonderausgabe der wissenschaftlichen Zeitschrift
Kindererziehung: Markus, Eva / Trentinné Benkd, Eva (Hrsg.): Idegennyelvi és kétnyelvii
fejlesztés gyermekkorban. (= Fremd- und zweisprachige Forderung in der frithen Bildung.)
Gyermeknevelés. 4. Jg./1. http://gyermekneveles.tok.elte.hu/2016_1.htm. Unter den
Beitrdgen findet man auch deutsch- und englischsprachige Studien (What can we expect of
an early start to foreign language learning in Europe today? aus der Feder von Prof. Dr.
Janet Enever, Umed University; Language Educational Observations in a Multicultural
Kindergarten von Dr. Arianna Kitzinger, Pddagogische Fakultit der Westungarischen
Universitit und Didaktik und Methodik des frithen Fremdsprachenlernens im Kindergarten
von Prof. Dr. Patricia Nauwerck, PH Schwibisch Gmiind). Die Sonderausgabe bietet ein
breites Spektrum des Themenfeldes von der frithen Sprachférderung bis hin zur
zweisprachigen Padagoglnnenausbildung: sie enthdlt einen europédischen Ausblick, einen
Beitrag tiber franzosische Sprachforderung in deutschen Kindergérten, présentiert
Beispiele der guten Praxis aus dem In- und Ausland, innovative Ideen zur frithen
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Sprachforderung, eigene Erfahrungen und Forschungsergebnisse der Pddagoglnnen aus
dem Klassenzimmer, berichtet iiber Kinderworterbiicher, Montessori-Materialien zur
zweisprachigen Erziehung, Lehrwerke, zweisprachige Schul- und
Kindergartenprogramme. Die Autoren sind in- und ausldndische Dozierende und
Forscherlnnen aus dem tertidiren Bereich der Péadagoglnnenausbildung, sowie
Padagoglnnen und Mentorlnnen aus Grundschulen und Kindergirten, Einrichtungs- und
Sprachprogrammleiterinnen.

Im Jahre 2014 erschien der Band Markus, Eva / Trentinné Benkd, Eva (Hrsg.): A korali
idegennyelvi fejlesztés elmélete és gyakorlata. (= Theorie und Praxis der friihen
Fremdsprachenvermittlung) in Budapest. Der Band beinhaltet Konferenzbeitrage und
Hintergrundstudien von Deutsch, Englisch und weitere Fremdsprachen unterrichtenden
Kolleglnnen (http://old.tok.elte.hu/nyelv/markus_tbenko_kotet.pdf). Nach einleitenden
Studien folgen drei Kapitel mit den Leitgedanken: 1) frilhe Fremdsprachenforderung im
Kindergarten und in der Familie; 2) in der Grundschule und 3) in der akademischen
Ausbildung von Sprachpadagoglnnen.

Im Jahre 2013 wurde Arva, Valéria / Markus, Eva (Hrsg.): Education und / and
Forschung Il. in  Budapest verdffentlicht  (http://old.tok.elte.hu/nyelv/dokuk/
Markus_Education.pdf). Im Band sind einerseits Forschungsergebnisse von Dozentlnnen
und Studierenden, andererseits unterrichtspraktische Beitrdge zu finden — aus dem Bereich
der Sprachpidagogik, der Nationalitdtenforschung, der Linguistik und der Literatur, in
deutscher, englischer und franzdsischer Sprache.

13. Zusammenfassung

Die ungarndeutsche Minderheit hat eine spezielle Lage in Ungarn, aber auch in ganz
Europa. Das ungarische Schulsystem sichert den Minderheiten entsprechenden Raum, um
ithre eigene Kultur und Tradition bewahren zu kénnen, um ihre Sprache lebendig erhalten
zu konnen. Jedes Kind hat das Recht seine Zugehdorigkeit zu einer Nationalitdt schon als
Kindergartenkind und spidter auch als Schulkind mitzuerleben. Dazu bieten die
Minderheitenkindergirten und Minderheitengrundschulen in Ungarn auch die Moglichkeit.
Sie sind Schauplitze der Kulturbewahrung und der Spracherweiterung. Die PddagogInnen
dieser Institute haben eine doppelte Aufgabe: sie sind einerseits Fachleute fiir das Erziehen
und Lehren. Als solche haben sie die Aufgabe nach gezielten wissenschaftlichen
Erkenntnissen den Entwicklungs- und Lernprozess zu planen, zu organisieren und zu
bewerten. Sie sollen dementsprechende Methodenkompetenz aufweisen konnen. Sie
verfliigen unter anderem iiber hohe pddagogisch-psychologische und diagnostische
Kompetenzen. Andererseits sind fiir DaM-Erzieherlnnen und -Lehrerinnen die sprachliche
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Handlungskompetenz in der Minderheitensprache, die landeskundlich-interkulturelle
Kompetenz beziiglich des Kulturerbes der Minderheit unerlasslich.

Die Ausbildungsorte, wie der Lehrstuhl fiir Minderheiten- und Fremdsprachen der
ELTE TOK, haben im Rahmen der Minderheiten-Pidagoginnenausbildung auBer der
Vermittlung und Erweiterung von beruflichen und wissenschaftlichen Kenntnissen und
Kompetenzen noch weitere Aufgaben: die Studentinnen sollen auf dem Gebiet DaM auf3er
den gewohnlichen auch andere Kompetenzen haben. In den Seminaren und Vorlesungen
sollen sie mit den Moglichkeiten der Bewahrung der ortlichen Dialekte, des ortlichen
Literaturgutes sowie mit der ungarndeutschen Geschichte vertraut gemacht werden. Die
Traditionspflege soll auch seinen Platz im Unterrichtsgeschehen finden. In der
Bildungsarbeit des Lehrstuhls wird deswegen fiir besonders wichtig erachtet die Theorie
und Praxis eng miteinander zu verbinden.

Die Arbeit des Lektorierens hat Dorothee Lehr-Balld iibernommen, die Verfasserinnen
danken ihr dafiir.

Anmerkungen

1. Zu den Umstinden des Minderheitenunterrichts der Deutschen vor den Anderungen der
letzten Jahre s. Miiller 2010: 96—117. Néheres zu den Umstrukturierungen findet sich in
Miiller 2013: 375-380.
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Deutsch fir Kinder

Primarstufenlehrerinnen- und Erzieherlnnenausbildung in Szeged
am Lehrstuhl fiir Deutsch und Deutsch als Nationalititenkultur

Tiinde Sarvari

1. Einfiihrende Gedanken

Die LehrerInnenausbildung hat in Szeged eine langjéhrige Tradition. Die Anfénge reichen
weit bis ins 19. Jahrhundert hinein. Der Fachbereich Germanistik der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultét ,,Gyula Juhasz“ Szeged ist — nach der Budapester
Germanistik — der zweitdlteste Lehrstuhl in diesem Fachbereich. Nach dem zweiten
Weltkrieg weitete sich der Hass der offiziellen Politik und auch vieler BiirgerInnen auf
alles aus, was mit dem Deutschtum im Entferntesten zusammenhing. Das zeigte sich auch
beziiglich der Germanistik: Im Sommersemester des akademischen Jahres 1947-1948
wurde — im Zuge der Lehrplan-Reformen — der Lehrstuhl fiir deutsche Sprache und
Literatur in Szeged aufgeldst und erst nach einer 37-jdhriger Zwangspause konnte die
DeutschlehrerInnenausbildung im September 1985, von der ,,Lehrstuhlgruppe Deutsch®
(Német tanszéki csoport) betreut, wieder beginnen. 1987 wurde die Gruppe selbststindig
und 1989 wurde das Programm wieder auf den Rang eines Lehrstuhls fiir deutsche Sprache
und Literatur erhoben. Ab demselben Jahr wurde auch die Ausbildung von Lehrkriften fiir
Deutsch als Nationalititensprache an der Padagogischen Hochschule ,,Gyula Juhész‘
angeboten.

Neue Verdnderungen und Reformen im ungarischen Hochschulwesen und
dementsprechend an unserem Lehrstuhl erfolgten im Rahmen des Bologna-Prozesses.
Ungarn unterzeichnete die Bologna-Erklarung mit anderen 28 Landern am 16. Juni 1999,
und verpflichtete sich damit zur Einrichtung von Bachelor- und Masterstudiengéngen.
Obwohl es die Pline zur Einflihrung schon im Jahre 2002 gab, wurden die neuen
Studiengénge erst seit 2006 in groBerem MaBe an ungarischen Universitdten und
Hochschulen eingefiihrt. Zu den neu angebotenen Studiengingen in Szeged gehdren die
Primarstufenlehrerinnen- und die Erzieherinnenausbildung mit den wéhlbaren
Fachrichtungen Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als Nationalitidtenkultur. Der
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vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, einen Uberblick iiber die wesentlichen Merkmale

dieser Studiengédnge zu geben.

2. Zu den Curricula in Szeged

Fir jedes Studium, so auch fiir das Primarstufenlehrerlnnen- und das
ErzieherInnenstudium gibt es ein Curriculum, in dem die Lehr- und Lernziele, die zu
entwickelnden Kompetenzen sowie der Zeitaufwand beschrieben sind. Die Studien sind
modular aufgebaut, d.h. sie bestehen aus verschiedenen thematischen, inhaltlich und
zeitlich abgegrenzten Einheiten, deren Aufwand in ECTS (Kreditpunkten) ausgewiesen ist.

2. 1. Die Curricula fiir die PrimarstufenlehrerInnenausbildung in Szeged

Das Primarstufenlehrerinnenstudium wird in erster Linie als Direktstudium angeboten und
dauert acht Semester lang. Es vermittelt fundiertes, auf den neuesten wissenschaftlichen
Erkenntnissen  basierendes  Fachwissen sowie umfassende Unterrichts- und
Erziehungskompetenzen. Es beféhigt die Studierenden zur Planung, Durchfiihrung und
Reflexion des Unterrichts, zur Forderung des Lernens und der Personlichkeit von
Lernenden im Alter von 6-12 Jahren, zur Ubernahme von Erziehungsmitverantwortung
und zur Qualitdtssicherung sowie forschendem Weiterentwickeln der eigenen
Professionalitt.

Das ausfiihrliche Curriculum befindet sich auf der Homepage des Fachbereiches
Primarstufenlehrerinnenausbildung®. Tabelle 1 fasst nur die wichtigsten Elemente des
Curriculums fiir die Primarstufenlehrerinnenausbildung an der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultit ,,Gyula Juhasz* Szeged zusammen:

Module Kredite
Aufbaumodule 44-55
2 - Fachwissenschaftliche Ausbildung

- o 160-175

3 < + Fachdidaktik

w

3 £ E Wihlbare Fachrichtungen 36-42
[38

8 5 & Schulpraktische Studien 40

L o L
Diplomarbeit 15
Ergénzende Studien 14
Insgesamt 240

Tab. 1: Curriculum fiir PrimarstufenlehrerInnenausbildung
an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultdt ,,Gyula Juhdsz* Szeged
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Aus der Tabelle 1 ist abzulesen, dass wihrend des Studiums insgesamt 240
Kreditpunkte erworben werden. Die Absolventinnen des Primarstufenlehrerinnenstudiums
verfiigen iiber eine fundierte und solide Ausbildung in den folgenden Bereichen:
Aufbaumodule (44-55 ECTS)

Fachwissenschaften und Fachdidaktik (196-217 ECTS)
schulpraktische Studien (40 ECTS)

erginzende Studien (14 ECTS) und

Diplomarbeit (15 ECTS).

Zu den Aufbaumodulen gehéren Humanwissenschaften, Psychologie, Pddagogik und
Informatik. Sie bieten als Basiswissenschaften grundlegende Orientierungs- und
Gestaltungshilfen fiir die Planung, Realisierung und Reflexion von Unterricht und

Erziehung, unterstiitzen die berufsbiografische Entwicklung und leisten einen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung.

Die fachwissenschaftliche Ausbildung vermittelt die spezifischen wissenschaftlichen
Grundlagen der Fécher Ungarische Sprache und Literatur, Mathematik, Umweltkunde,
Musik, Bildnerische Erziehung, Technik und Lebensfiihrung sowie Sport, wobei auf die
Lehrplane der jeweiligen Schulart und den aktuellen Stand der Fachwissenschaft — aktuelle
Methoden, Fragestellungen, Erkenntnisse — Riicksicht genommen wird. Sie ist Basis fiir
die wissenschaftsorientierte Reflexion von Lehrinhalten und Methoden und sichert die
Anbindung an den aktuellen Stand der Forschung.

Die fachdidaktische Ausbildung umfasst vor allem die Auseinandersetzung mit
Lehrplidnen, Lehr- und Lernformen, Lehr- und Lernmaterialien, Uberlegungen zur
Unterrichtsplanung und -organisation, zu Lernstrategien sowie zur Wissensvermittlung und
Leistungsfeststellung. Die enge Verbindung und der wechselseitige Bezug von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik orientiert sich an den Anforderungen fiir einen
handlungs-, erfahrungs- und zielorientierten Unterricht fiir sechs- bis zwolfjahrige
Lernende.

Zu diesem Studium gehdren auch die sog. wihlbaren Fachrichtungen. Studierende
der PrimarstufenlehrerInnenausbildung konnen aus folgenden Fachrichtungen wihlen:

— Ungarische Sprache und Literatur

— Fremdsprachen (Englisch oder Deutsch)

— Mathematik

— Umweltkunde

— Mensch und Gesellschaft

— Musik

— Technik und Lebensfiihrung

— Sport
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— bildnerische Erziehung

— Deutsch / Slowakisch / Ruménisch als Nationalitdtensprache / Nationalitdtenkultur.

Im Sinne des ungarischen Nationalen Schulgesetzes 2011 (2011. évi CXC. toérvény a
nemzeti koznevelésrl) besteht flir die Studierenden die Moglichkeit, mit dieser
Qualifizierung bis zur sechsten Klasse der Grundschule das jeweilige Unterrichtsfach zu
lehren, wenn dieses Fach nicht in Form von erweitertem Unterricht stattfindet.

Die schulpraktischen Studien qualifizieren die Studierenden zur Tatigkeit als
Lehrende und Erzieherlnnen. In der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhasz® werden die
Studierenden unter der Betreuung von hochqualifizierten Mentorlnnen Schritt fiir Schritt
auf das Unterrichten vorbereitet und lernen Vorgiange wissenschaftlich zu analysieren bzw.
zu reflektieren. Die Ausbildungsschule versteht sich als didaktische Werkstatt der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultdt. Von Anfang an werden Studierende in den
schulpraktischen Studien mit der Praxis des Schulalltags konfrontiert. Die Betreuung,
Begleitung, vor allem aber die kritische Beratung der Studierenden sind zentrale
Bestandteile des Studienkonzeptes.

Die praktische Ausbildung umfasst unterschiedliche Formen: Hospitationen in den
Unterrichtsstunden und im Schulhort, Unterrichtspraktikum in Gruppen, Einzelpraktikum,
Schulpraktikum am Schulanfang, Einzelpraktikum auflerhalb der Ausbildungsschule und
die Lehrprobe. Im Rahmen der Hospitation verbringen die Studierenden je zwei Tage pro
Semester in der Ausbildungsschule ,Gyula Juhasz“, und beobachten die
Unterrichtsstunden  nach ~ bestimmten  pddagogischen  und  psychologischen
Gesichtspunkten. Sie fiihren {iber ihre Erfahrungen ein sog. Pddagogisches Tagebuch, das
am Ende der Hospitation am Lehrstuhl fiir Pddagogik/Psychologie abgegeben und bewertet
wird.

Im 4., 5., 6. und 7. Semester nehmen die Studierenden am sog. Schulpraktikum in
Gruppen teil. Eine Gruppe besteht aus hochstens 12 Studierenden, die unter der Betreuung
von Mentorlnnen im Rahmen der sog. ,,Drei-Einheiten* (Vorbereitung — Durchfiihrung —
Reflexion) praxis- und handlungsorientiert die Planung, die Durchfiihrung und die
Evaluation der Unterrichtseinheiten kennenlernen. Wéhrend des Praktikums beobachten
sie zuerst einige Stunden, die von den MentorInnen gehalten werden, dann unterrichten sie
selbst eine bestimmte Sequenz der Unterrichtsstunde (Mikroteaching).

Im 4. Semester haben die Studierenden sechs ,,Drei-Einheiten* in Mathematik und
sechs in Ungarischer Sprache und Literatur. Im nichsten Semester nehmen sie an je drei
,Drei-Einheiten* in Mathematik, Sport, Bildnerischer Erziehung und Musik teil. Das
Schulpraktikum wird von den MentorInnen benotet.

Im 6. Semester haben sie sechs ,,Drei-Einheiten* in Ungarischer Sprache und Literatur,
und je drei in Umweltkunde bzw. in Technik und Lebensfiithrung. Im 7. Semester haben sie
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je drei ,,Drei-Einheiten* in Ungarischer Sprache und Literatur, Mathematik, Umweltkunde
sowie in Technik und Lebensfiihrung.

Im 4. und 5. Semester miissen die Studierenden auch an einem Praktikum im
Schulhort teilnehmen. Das Praktikum besteht aus einer Hospitation und aus einer
Nachmittagsbeschéftigung im Schulhort, die von den Studierenden geplant, durchgefiihrt
und im Nachhinein mit dem Mentor/mit der Mentorin ausgewertet wird.

Im 6. und 7. Semester haben die Studierenden ein zweiwochiges Einzelpraktikum in
der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhdsz. Wéhrend dieses Schulpraktikums miissen sie 14
Unterrichtseinheiten (UE) hospitieren, 12 UE pro Semester planen, durchfiihren (Tab. 2)
und mit dem Mentor/mit der Mentorin auswerten.

Beim Einzelpraktikum haben die Studierenden zuerst die Mdglichkeit, in der von ihnen
selbst bestimmten wahlbaren Fachrichtung in Unterrichtsstunden zu hospitieren und eigene
Stunden zu planen, durchzufithren und zu reflektieren. Im 6. Semester unterrichten sie
dieses Fach in der Primarstufe (3/4. Klasse), im 7. Semester in der 5. oder 6. Klasse der
Sekundarstufe. Das Praktikum wird in beiden Semestern von zwei Mentorlnnen

(PrimarstufenlehrerIn und LehrerIn der wihlbaren Fachrichtung) benotet.

Fach 6. Semester 7. Semester
Ungarische Sprache und Literatur 4 UE 3 UE
Mathematik 3 UE 3 UE
Umweltkunde - 1 UE

Musik - 1 UE
Bildnerische Erziehung 1 UE -

Technik und Lebensfiithrung 1UE -

Sport 1 UE -

Waiihlbare Fachrichtung Klasse 1-4 2 UE Klasse 5-6 4 UE
Insgesamt: 12 UE 12 UE

Tab. 2: Einteilung der eigenen Unterrichtsstunden wihrend des Einzelpraktikums im 6. und 7. Semester

Im 7. Semester miissen die Studierenden ein einwochiges Schulpraktikum am
Schulanfang absolvieren, um zu erfahren, wie ein Schuljahr gestartet wird, welche —
teilweise administrativen — Aufgaben die Primarstufenlehrkrifte zu dieser Zeit zu erledigen
haben. Im nidchsten Semester miissen die Studierenden selbst eine Schule auswéhlen, in der
sie 8 Wochen lang hospitieren und selbst unterrichten (Einzelpraktikum auflerhalb der
Ausbildungsschule). Thre Lehrtétigkeit wird von einem Mentor/einer Mentorin aus der
Schule betreut, der/die ihre Arbeit am Ende schriftlich auswertet und benotet. Wihrend des
Praktikums miissen die Lehramtskandidatlnnen 28 Stunden im Fach Ungarische Sprache
und Literatur, 16 in Mathematik, 7 in Sport, 6 in Musik sowie in den Fichern bildnerische
Erziehung bzw. Technik und Lebensfiihrung planen, durchfithren und evaluieren. Im 8.
Semester wird das Schulpraktikum mit der Lehrprobe in der Ausbildungsschule ,,Gyula
Juhész*“ abgeschlossen, wo die Lehramtskandidatlnnen ihre Fahigkeit zu unterrichten unter
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Beweis stellen. Es hingt vom Zufall ab, wer in welchem Unterrichtsfach die Lehrprobe
ablegt, da die zu unterrichtenden Fécher jedes Jahr verlost werden. Fiir die Lehrprobe
miissen die Lehramtskandidatlnnen einen Unterrichtsentwurf selbstéindig entwickeln, die
Unterrichtsstunde durchfiihren und ,,verteidigen*, d.h. diese reflektierend analysieren. Die
Lehrprobe wird von dem Mentor/der Mentorin und von einem Dozenten/einer Dozentin
der Fakultit evaluiert und von dem Mentor/von der Mentorin mitprotokolliert bzw.
benotet.

Erginzende Studien sind berufsrelevante Studienangebote, die {iber die
humanwissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und schulpraktischen
Ausbildungsinhalte hinausgehen, diese vertiefen, verbinden und unterstiitzen. An unserer
Fakultit werden 34 Lehrveranstaltungen mit insgesamt 92 Kreditpunkten als ergénzendes
Studium angeboten, von denen die Studierenden Kurse fiir insgesamt 14 Kreditpunkte frei
wihlen konnen.

Die meisten Lehrveranstaltungen sind praxis- und handlungsorientierte Seminare, in
denen die Studierenden die Moglichkeit haben, die neuesten Forschungserkenntnisse sowie
moderne Methoden und Unterrichtstechniken kennenzulernen und auszuprobieren.

Am Ende des Studiums muss eine Diplomarbeit abgefasst werden, die einen
Forschungsaspekt aufweist und sowohl innerhalb eines Studienfaches als auch
studienfachiibergreifend verfasst werden kann.

2. 2. Die Curricula fiir die ErzieherInnenausbildung in Szeged

Die Erzieherlnnenausbildung wird sowohl als Direkt-, als auch als Fernstudium an unserer
Fakultdt angeboten und umfasst 6 Semester. Der Primarstufenlehrerlnnenausbildung
dhnlich setzt sich auch dieses Studium zum Ziel, fundiertes, auf den neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnissen basierendes Fachwissen sowie umfassende Unterrichts-
und Erziehungskompetenzen zu vermitteln. Es befahigt die Studierenden zur Planung,
Durchfiihrung und Reflexion der Einheiten/Beschéftigungen im Kindergarten, zur
Forderung des Lernens und der Personlichkeit von Kindern im Alter von 3-6 Jahren, zur
Ubernahme von Erziehungsmitverantwortung und zur Qualititssicherung sowie
forschendem Weiterentwickeln der eigenen Professionalitit.

Das detaillierte Curriculum der Erzieherlnnenausbildung ist auf der Homepage des
Fachbereichs Kindergartenpiddagogik zu finden®. Tabelle 2 stellt deshalb nur die
wichtigsten Elemente des Curriculums fiir die Erzieherlnnenausbildung an der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultét ,,Gyula Juhasz* Szeged dar:
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Module Kreditpunkte
Aufbaumodule min. 34
L2 X Fachwissenschaftliche Ausbildung .
c c —
5% + Fachdidaktik min. 71
= e85 Wihlbare Fachrichtungen min. 30
< =
3 -F(f & Berufspraktika min. 26
LL &» LL
Diplomarbeit 10
Ergénzende Studien 9-18
Insgesamt 180

Tabelle 2: Curriculum fiir ErzieherInnenausbildung
an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit ,,Gyula Juhasz* Szeged

Am Ende des Studiums sind insgesamt 180 Kreditpunkte erforderlich, die die
Absolventlnnen in 3 Jahren in den folgenden Bereichen erwerben kdnnen:

— Aufbaumodule (mindestens 34 ECTS)

— Fachwissenschaften und Fachdidaktik (mindestens 101 ECTS)
Berufspraktika (mindestens 26 ECTS)
erginzende Studien (9-18 ECTS) und
Diplomarbeit (10 ECTYS).

Die Aufbaumodule beinhalten auch bei diesem Studium Themen der
Humanwissenschaften, der Psychologie, der Pidagogik und der Informatik. Sie tragen

dazu bei, dass die Studierenden, fiir die Planung, Realisierung und Reflexion iiber
Erziehung im Kindergarten, relevante Kenntnisse iiber die Zielgruppe erwerben und ihre
eigene (Lehr)Personlichkeit entwickeln. Die Personlichkeitsentwicklung ist von zentraler
Bedeutung, weil der Vorbildcharakter der Lehrperson auf der Entwicklungsstufe des
Vorschulbereiches ein pddagogisches Prinzip bildet.

Die fachwissenschaftliche Ausbildung ist auf die altersstufenspezifischen
Entwicklungsschritte des Kindes in den ersten sechs Lebensjahren ausgerichtet. Sie
vermittelt die spezifischen wissenschaftlichen Grundlagen der einzelnen fiir den
Kindergarten relevanten Bildungsbereiche (Muttersprache, Mathematik, Umweltkunde,
Musik, bildnerische Erziehung, Sport) und sichert die Anbindung an den aktuellen Stand
der Forschung.

Die fachdidaktische Ausbildung fiihrt unter Einbezug vielfdltiger praktisch-
handwerklicher und kiinstlerischer Tatigkeitsfelder in die Umsetzung einer Pidagogik von
Vorbild und Nachahmung ein. Die enge Verbindung und der wechselseitige Bezug von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik orientiert sich an den Anforderungen fiir eine
spielerische, handlungs-, erfahrungs-, erlebnis- und zielorientierte Erziehung fiir drei- bis
sechsjdhrige Kinder.

Auch zu diesem Studienbereich gehdren sog. wihlbare Fachrichtungen. Studierende
der ErzieherInnenausbildung kdnnen aus sieben Angeboten wihlen, zu denen u.a. auch fiir
die Elementarpddagogik geeignete Lehrveranstaltungen in deutscher Sprache gehoren.
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Diese Lehrveranstaltungen werden im néchsten Kapitel des vorliegenden Beitrags
detaillierter geschildert.

Wihrend der gesamten Studienzeit haben die Berufspraktika, d.h. die Tétigkeiten an
verschiedenen Praxisorten einen besonderen Stellenwert. Die Wahrnehmung des Kindes,
sowie die Erfahrung und Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns bilden die
Grundlagen der Ausbildung. Das Praktikum fiangt im 3. Semester an, wo die Studierenden
an einem sog. komplexen Praktikum teilnehmen, das insgesamt 45 Unterrichtsstunden
beinhaltet. Neben den Praktika wéhrend der Semester miissen die Studierenden auch
Sommerpraktika absolvieren. Das Praktikum endet mit einem 215-stiindigen
Dauerpraktikum im letzten Semester der Ausbildung. Auch diese Praktika werden von
qualifizierten Mentorinnen betreut, mitprotokolliert, ausgewertet und benotet.

Erginzende Studien sind auch in diesem Fall berufsrelevante Studienangebote, die
iiber die humanwissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
schulpraktischen Ausbildungsinhalte hinausgehen, diese vertiefen, verbinden und
unterstiitzen.

Die meisten Lehrveranstaltungen sind auch bei diesem Studium praxis- und
handlungsorientierte Seminare, in denen die Studierenden die Gelegenheit haben, durch
einen engen Dialog zwischen Praxis und Theorie die Basis fiir ein kindgeméBes
padagogisches Handeln in der Kindergartenstufe zu legen.

Am Ende des Studiums muss eine Diplomarbeit abgefasst werden, die einen
Forschungsaspekt aufweist und sowohl innerhalb eines Studienfaches als auch

studienfachiibergreifend verfasst werden kann.

3. Die wihlbare Fachrichtung Deutsch als Fremdsprache

Das friihe Fremdsprachenlernen setzt in den letzteren Jahren in vielen Landern — u.a. auch
in Ungarn — ein, deshalb bietet der Lehrstuhl Deutsch und Deutsch als Nationalitatenkultur
in Szeged sowohl fiir zukiinftige Primarstufenlehrerlnnen als auch fiir angehende
ErzieherInnen die Moglichkeit, sich fiir Deutsch als wihlbare Fachrichtung zu entscheiden
und dadurch ihre Berufschancen zu verbessern.

3. 1. Grundausbildung PrimarstufenlehrerIlnnen mit wihlbarer Fachrichtung
Deutsch als Fremdsprache

Dieses Studium versteht sich als eine Grundausbildung von 8 Semestern mit jeweils 23
Kreditpunkten. Mit der Wahl der Fachrichtung Deutsch als Fremdsprache haben
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PrimarstufenlehrerInnen die Moglichkeit, in den Schulstufen 1-6 der Grundschule Deutsch
zu unterrichten.
Die Grundausbildung, deren Arbeitssprache wihrend des Studiums die deutsche
Sprache ist, fokussiert sich auf folgende Lernbereiche:
— sprachliche Ausbildung (Sprachpraxis)
— sprachwissenschaftliche Ausbildung (Morphologie und Syntax der deutschen
Sprache)

— die Lehrkraft als Kulturvermittler
(Kinder)Literatur
Landeskunde

— methodisch-didaktische Ausbildung.

Wie uv.a. auch in den Niirnberger Empfehlungen (Widlok 2010: 18f.) dargelegt wird,
kommt den Lehrkriften beim frithen Fremdsprachenlernen eine Schliisselfunktion zu, da
oft die Lehrkraft die einzige Person ist, iiber die das Kind in Kontakt mit der Zielsprache
kommt. Ihre Sprachverwendung wird deshalb als das wichtigste Modell dienen, nach dem
gelernt wird. Deswegen sollte die Lehrkraft in der Fremdsprache so weit befdhigt sein,
dass der gesamte Unterricht fremdsprachlich gestaltet werden kann. Thr Sprachvermogen
sollte sowohl phonetisch als auch intonatorisch vorbildlich sein. lhr sprachliches
Repertoire sollte ausreichend sein, um inhaltlich und emotional angemessen, sprachlich
variantenreich und korrekt {iber unterrichtsrelevante Themen kommunizieren zu koénnen.
Diese Griinde pladieren dafiir, dass wahrend des Studiums der sprachlichen Ausbildung
und den Sprachpraxis-Seminaren hohen Wert beigemessen wird. Das Ziel der Sprachpraxis
besteht darin, dass die Studierenden am Ende des Studiums alle sprachlichen Fertigkeiten
in deutscher Sprache sicher und korrekt beherrschen. Sie sollten fahig sein,

— gelesene/gehorte deutschsprachige Texte eigenstindig zu verstehen

— einem deutschsprachigen Text selbstindig die gewiinschten Informationen zu

entnehmen

— das Verstandene zu verarbeiten und zur Grundlage eigener Textproduktion zu

machen

— Kommunikationssituationen effektiv und spontan zu bewéltigen und

— versténdlich, fliissig, spontan und frei zu sprechen.

Im Rahmen der sprachwissenschaftlichen Ausbildung wird bei den Studierenden eine
grammatische Kompetenz herausgebildet, die sowohl theoretische als auch pragmatische
Teilkompetenzen umfasst. Den Kern des theoretischen Bereiches bildet die beschreibende
Grammatik, wobei die morphologischen und syntaktischen Kenntnisse der Studierenden
systematisiert werden und die benétigte Terminologie vermittelt wird. Die auf diese Weise
gefestigten Kenntnisse werden in die Praxis umgesetzt, d.h. mithilfe von
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Grammatikiibungen und grammatisch korrekter Textproduktion durchgenommen. Grof3er
Wert wird dabei auf kontrastive Betrachtungen gelegt.

Als FremdsprachenlehrendeR unterrichtet man nicht nur die fremde Sprache, sondern
man gilt auch als Kulturvermittlerin. Deshalb ist es besonders wichtig, dass die
angehenden Lehrkrifte iiber angemessene Kenntnisse von Kultur und Alltagsleben der
Menschen im Zielsprachenland verfiigen. Auf dieses Ziel fokussieren sich die
literaturwissenschaftliche Ausbildung und die Landeskunde-Seminare. Die Themen der
literaturwissenschaftlichen Ausbildung ermdéglichen, dass die Studierenden einen
Uberblick iiber die Entwicklung der deutschen Kinderliteratur, iiber ihre wichtigsten
Richtungen und Gattungen bekommen. Sie lernen sowohl die klassischen als auch die
modernen Werke der Kinderliteratur der DACH-Lénder kennen. Das Studium tragt zur
Entwicklung der literarischen Empfindsamkeit, der Weltsicht und Problemempfindlichkeit,
zur Verbesserung der sprachlichen Ausdrucksweise und der Wortschatzerweiterung der
Studierenden bei.

Um die interkulturelle Kompetenz der Studierenden zu entwickeln, beruhen die
Landeskunde-Seminare auf kontrastiven und interkulturell orientierten Arbeitsverfahren.
Diese Seminare tragen auch der Verbesserung der sprachlichen Ausdrucksfdhigkeit der
Studierenden Rechnung.

Angehende Lehrkrifte im Primarbereich sollten auch iiber vielfiltige, den speziellen
Anforderungen entsprechende methodisch-didaktische Kompetenzen verfiigen. Die
methodisch-didaktischen Lehrveranstaltungen haben das Ziel, die Studierenden auf
diese speziellen Anforderungen, d.h. auf die Besonderheiten des frithen
Fremdsprachenunterrichts vorzubereiten. Als Ausgangspunkt werden das Lernen im
Kindesalter und der Spracherwerb bei Kindern in den Fokus gestellt. Es wird von
verschiedenen Blickwinkeln aus untermauert, dass Kinder anders lernen als Jugendliche
und Erwachsene. Sie wollen spielerisch und handlungsorientiert lernen, weil sie eine
angeborene Neugier haben, die sie dazu anregt, die Welt moglichst mit allen Sinnen
entdecken und verstehen zu wollen. AnschlieBend werden die fiir Kinder relevanten
Kompetenzen (Grund- und Teilfertigkeiten) in der Fremdsprache und die fiir sie
geeigneten Lernwege (Lernen durch Bewegung, Lernen mit und durch Geschichten,
Lernen im Spiel, Lernen an Stationen, CLIL) thematisiert (vgl. dazu Lundquist-
Mog/Widlok 2015: 123ff.). Es wird auch behandelt, mit welchen Modellen die
Studierenden ihren Unterricht erfolgreich planen und wie sie ihre Lehrtitigkeit reflektieren
konnen (vgl. dazu Legutke/Schart 2012, Ende/Grotjahn/Kleppin/Mohr 2013). In Form von
Referaten, Power-Point-Priasentationen oder in indirekten Sozialformen stellen die
Studierenden einander fiir Kinder konzipierte kurstragende DaF-Lehrwerke und andere
Zusatzmaterialien vor. Am Ende der methodisch-didaktischen Ausbildung lernen die
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Studierenden Methoden kennen, mit deren Hilfe sie den Lernstand und den Lernfortschritt
der Kinder im Deutschunterricht altersaddquat und kindgemal3 einschétzen konnen.

Die Lehrveranstaltungen vermitteln aber nicht nur theoretische Grundlagen. Sie
entwickeln und fordern auch die Handlungskompetenzen der Studierenden, weil sie
ermoglichen, dass die Studierenden die kennengelernten Unterrichtsprinzipien und -
methoden praktisch erproben und in der Gruppe kritisch reflektieren. Im Rahmen des
Studiums werden auch sprachliche Mittel fiir kinderrelevante Themen und Situationen
sowie passende Redemittel zur Steuerung des Lernprozesses vermittelt. Den Studierenden
wird auch die Gelegenheit gegeben, sich {iber relevante sprachenpolitische Entwicklungen
zu informieren und dariiber auch im Kontext der eigenen beruflichen Situation miteinander
zu diskutieren.

3. 2. Deutsch im Kindergarten — Die wihlbare Fachrichtung fiir ErzieherInnen

Die wihlbare Fachrichtung Deutsch im Kindergarten wird ab dem 3. Semester als eine 4-
semestrige Zusatzqualifikation mit mindestens 15 Kreditpunkten angeboten. Sie befdhigt
angehende Erzieherlnnen, deutschsprachige Einheiten/Beschéftigungen im Kindergarten
kindgerecht zu planen, handlungsorientiert durchzufiihren und ihre eigene Lehrtatigkeit zu
reflektieren.

Wéhrend des Studiums beschiftigen sich die Studierenden mit folgenden
Themenkreisen:

— sprachliche Ausbildung (Sprachpraxis)

— methodisch-didaktische Ausbildung (Deutsch im Kindergarten — eine Methodik;

Lieder, Reime und Geschichten im Kindergarten)

— Kompetenzen der Erzieherlnnen.

Die sprachliche Ausbildung setzt sich dieselben Ziele, die bei der
Primarstufenlehrerinnenausbildung beschrieben sind. Sie will dazu beitragen, dass die
Studierenden am Ende des Studiums in der Fremdsprache so agieren konnen, dass sie die
deutschsprachigen Beschiftigungen im Kindergarten in der Zielsprache gestalten konnen,
sowie imstande sind, Uber unterrichtsrelevante Themen inhaltlich und emotional
angemessen, sprachlich variantenreich und korrekt zu kommunizieren.

Zur methodisch-didaktischen Ausbildung gehoren zwei kompetenzorientierte
Lehrveranstaltungen. Im 4. Semester werden die Studierenden im Rahmen von ,,Deutsch
im Kindergarten — eine Methodik* zuerst mit den Besonderheiten des frithen
Fremdsprachenlernens vertraut gemacht. Dann lernen sie relevante Methoden und
Techniken kennen, die sie wihrend der deutschsprachigen Beschiftigungen im
Kindergarten anwenden konnen. Sie erlernen Techniken der kindgemifBen
Unterrichtsplanung, die sie auch in die Praxis umsetzen, indem sie eigene
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Unterrichtsentwiirfe zuerst in Gruppen, dann einzeln entwickeln. Als repridsentatives
Beispiel flir kinderrelevantes Unterrichtsmaterial wird ihnen das Materialpaket ,,Hans
Hase™ vorgestellt. Sie lernen auch das Kinderportfolio als eine mogliche Form der
Einschitzung von Lernstand und Lernfortschritt kennen.

Im néchsten Semester beschéftigen sie sich — wie das auch der Name der
Lehrveranstaltung verspricht — mit fir Kindergartenkinder geeigneten Liedern, Reimen
und Geschichten, die sie zuerst in Gruppen, dann einzeln anhand der im vorigen Semester
gelernten kindgerechten Methoden und Techniken didaktisieren. Am Ende des Semesters
haben die Studierenden eine Sammlung von mit methodisch-didaktischen Hinweisen
versehenen Liedern, Reimen und Geschichten, die sie spéter als Basis fiir ihre Lehrtatigkeit
im Kindergarten benutzen konnen.

Nach der Auffassung von Legutke und Schart (2012: 55ff.) in Anlehnung an Schocker-
von Ditfurth machen folgende Kompetenzen eine gute Lehrkraft aus:

— Beziehungskompetenz (Beziehungsstirke, Konfliktfihigkeit, Einfiihlungsvermogen)

— didaktische Kompetenz

— fachliche Kompetenz

— Gesprachskompetenz (Kontakt- und Kommunikationsfihigkeit, Fiihrungsqualitit,

Autoritit)

— Selbstkompetenz (Belastbarkeit, Stressresistenz, Umgang mit Paradoxien, Klarheit

tiber eigene Werte, ldeen und Ziele, realistische Selbsteinschdtzung) und

— unterrichtsorganisatorische Kompetenz.

Wenn diese Bereiche der Lehrerkompetenz so geordnet werden, dass eine Hierarchie
von wenig wichtig zu sehr wichtig entsteht, bekommen wir folgende, auf den ersten Blick

vielleicht tiberraschende Darstellung (Abb. 1):
Abb. 1: Kompetenzen von Lehrenden

fachl.
Kompetenz

didaktische
Kompetenz

unterrichts-organisatorische
Kompetenz

Gesprichskompetenz
Beziehungskompetenz

Selbstkompetenz
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Anhand dieses Modells kann festgestellt werden, dass das Kénnen von Lehrkriften in
erster Linie nicht auf ihrer fachlichen, sondern auf ihrer Selbstkompetenz beruht. Erst
wenn Lehrkrifte sich selbst realistisch einschidtzen konnen, wenn sie ihre eigenen Starken
und Schwichen kennen, klare Ziele und Ideen haben, bzw. wissen, wie sie mit Gefiihlen
umgehen, kénnen sie erfolgreiche Lehrerpersonlichkeiten werden. Uber Selbsterkenntnis
besagt das alte Sprichwort, dass sie der erste Weg zur Besserung ist. Das Seminar
,Kompetenzen der ErzieherInnen“ zeigt den Studierenden die Thematik und begleitet
sie auf diesem Weg.

4. Die wiahlbare Fachrichtung Deutsch als Nationalititenkultur

Die Ausbildung Primarstufenlehrerlnnen mit wéhlbarer Fachrichtung Deutsch als
Nationalitdtenkultur bietet eine Grundausbildung von 8 Semestern mit jeweils 36
Kreditpunkten. Mit der Wahl der Fachrichtung Nationalititenkultur haben
Primarstufenlehrerlnnen die Moglichkeit, in den Schulstufen 1-6 die Nationalititen-
Muttersprache, in den Schulstufen 1-4 alle Bildungsbereiche sowie Facher in der
Nationalitdtensprache zu unterrichten.

Die Nationalititen-Herkunft ist keine notwendige Anforderung flir dieses
Studienprogramm, es ist jedoch wichtig, dass die angehenden Studierenden motiviert sind
fir die Pflege, Bewahrung und Vermittlung der Sprache, Literatur und Kultur der
ungarndeutschen Minderheit.

Im Fach werden in erster Linie Nationalitdten-Primarstufenlehrkrifte fiir die Schulen
ausgebildet, aber diese Ausbildung berechtigt die Absolventlnnen dariiber hinaus zur
Besetzung anderer piddagogischer Arbeitsgebiete in verschiedenen Institutionen des
allgemeinen Bildungswesens sowie zur Arbeit bei padagogischen Fachgremien. Mit der
Fachausbildung Nationalitdten-Primarstufenlehrerin haben sie die Moglichkeit, sich mit
den Kenntnissen iiber die jeweilige Nationalititensprache und -kultur bei verschiedenen
kulturellen und zivilen Fachorganisationen der Nationalitdtengremien zu bewerben.

Wie erwidhnt wurde, werden im Rahmen dieser Fachrichtung vor allem
Primarstufenlehrkrifte fiir die Nationalitdtenschulen ausgebildet. In Ungarn kann man zwei
Typen von deutschen Nationalitdtenschulen unterscheiden:

— Nationalitdtenschulen mit der traditionellen, erweiterten und erginzenden

Erziehungs- und Unterrichtsform und
— Nationalitdtenschulen mit Unterricht in der Muttersprache und mit zweisprachigem
Unterricht.
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Es gibt auch einen dritten Nationalititenschultyp in Ungarn, der Unterricht in der
Nationalitdtensprache bietet, aber dieser Schultyp existiert fiir die deutsche Nationalitit
nicht.

An den Nationalitdtenschulen mit der traditionellen, erweiterten und ergénzenden
Erziehungs- und Unterrichtsform (kurz deutsche Nationalititenschulen) wird Deutsch in
erhohter Stundenzahl, in 5 Stunden pro Woche unterrichtet, aber in den anderen Stunden
ist Ungarisch die Unterrichtssprache.

Die Nationalitdtenschulen mit Unterricht in der Muttersprache und mit zweisprachigem
Unterricht (kurz bilinguale deutsche Nationalititenschulen) bieten nicht nur den
Unterricht des Faches Deutsche Sprache und Literatur in 5 Wochenstunden an, sondern
erteilen auch bestimmte Unterrichtsfdcher in der Nationalititensprache.

In beiden Schultypen wird auflerdem in einer Wochenstunde das Unterrichtsfach
Deutsche Volkskunde unterrichtet, dessen Ziel und Aufgabe ist, dass sich die
SchiilerInnen der ungarndeutschen Schulen aus den Erlebnissen mit den wichtigsten
Traditionen, mit der Lebensweise und mit der Kultur der Ungarndeutschen heraus
stufenweise durch handlungs- und projektorientierten Unterricht Kenntnisse zu Geschichte,
Volkskunde, Sprache, Literatur und Medien aneignen.

Als Primarstufenlehrkrifte an den (bilingualen) deutschen Nationalitdtenschulen sollten
die Studierenden fihig sein, die vom Rahmenlehrplan® fiir den Deutschunterricht der
ungarndeutschen Schulen vorgeschriebenen Bereiche (sprachliche Handlungsfihigkeit,
landeskundliche und interkulturelle Kompetenz, linguistische Kompetenz und
Methodenkompetenz) erfolgreich zu fordern. Dariiber hinaus sollten sie den Lernenden
spezielle Kenntnisse iiber Geschichte, Kultur und Traditionen der Ungarndeutschen bzw.
iiber die Rechte der Nationalititen vermitteln kénnen.

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, sowie die ungarndeutsche Identitit zu
erhalten und zu stdrken, steht im Mittelpunkt der Fachrichtung Nationalititenkultur die
Entwicklung und Forderung folgender Bereiche:

— Sprachpflege

— linguistische Kompetenz (Morphologie und Syntax der deutschen Sprache)

— Geschichte der Ungarndeutschen

— Ungarndeutsche Literatur und Kinderliteratur

— Deutsche Volkskunde

— Medienkompetenz

— methodisch-didaktische Ausbildung.

Fir die deutsche Nationalitit in Ungarn sind Sprache und Kultur grundlegende
Voraussetzungen fiir den Erhalt und die Stirkung der Identitdt. Den ungarndeutschen
Erziehungs- und Bildungseinrichtungen und dadurch den Lehrkriften kommt bei der
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Sprach- und Identitdtsvermittlung eine Schliisselposition zu, weil seit Jahrzehnten ein
fortgeschrittener Assimilationsprozess zu verzeichnen ist. Prinzipiell geht man davon aus,
dass die Kinder an den deutschen Nationalititenschulen im Besitz zweier Muttersprachen
sind. Aber infolge der bereits erwidhnten Assimilation muss in Betracht gezogen werden,
dass die Lehrkrifte im Deutschunterricht immer weniger auf die von zu Hause
mitgebrachten Deutschkenntnisse der Kinder bauen konnen. Deshalb sollten die
Studierenden auch mit den Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts vertraut
gemacht werden.

Sprachpflege, Geschichte der Ungarndeutschen, ungarndeutsche Literatur,
deutsche Volkskunde sind Lehrveranstaltungen, die dazu beitragen, dass die Studierenden
iber Sprachkenntnisse auf hohem Niveau verfligen, die ortlichen Dialekte und Traditionen
pflegen, die ungarndeutsche Geschichte und Gegenwart sowie die modernen kulturellen
Landschaften des deutschen Sprachraums kennen. Dieses Wissen und Koénnen sind
ndmlich unverzichtbare Elemente ungarndeutscher Identitit. In den Kursen, die in der
Nationalitdtensprache geleitet werden, wird auch darauf Wert gelegt, wie man den Kindern
die geschichtlichen und volkskundlichen Inhalte in den Nationalitdtenschulen altersgemaf
beibringen kann.

Die Medienkompetenz der Studierenden wird gefordert, indem sie handlungsorientiert
in kleineren Gruppen ungarndeutsche Print- und elektronische Medien kennenlernen und
den anderen die Ergebnisse als Power-Point-Présentation présentieren.

Im Rahmen der sprachwissenschaftlichen Ausbildung wird die linguistische
Kompetenz der Studierenden entwickelt. Das Ziel ist, eine grammatische Kompetenz
herauszubilden, die &hnlich wie im Falle der wahlbaren Fachrichtung Deutsch als
Fremdsprache sowohl theoretische als auch pragmatische Teilkompetenzen umfasst. Im
Fokus der Theorie stehen auch diesmal die beschreibende Grammatik, die
Systematisierung der morphologischen und syntaktischen Kenntnisse von Studierenden
und die Aneignung der bendtigten Terminologie. Die erworbenen Kenntnisse werden auch
hier in die Praxis umgesetzt, um einerseits zur grammatisch korrekten Textproduktion,
andererseits zur Sprachpflege beizutragen.

Auch angehende Primarstufenlehrkréfte an (bilingualen) deutschen
Nationalititenschulen miissen die Eigenart des kindlichen Lernens und Spracherwerbs
kennen, deshalb weist die Struktur ihrer methodisch-didaktischen Ausbildung viele
Ahnlichkeiten mit der Fachrichtung Deutsch als Fremdsprache auf. Um die sprachliche
Handlungskompetenz der Kinder zu entwickeln, miissen die Studierenden Techniken und
Mittel kennenlernen, die Rezeption und Textproduktion ermdglichen, sowie die allgemeine
Interaktionsfahigkeit der Kinder (sachgerechte, sprachlich addquate Teilnahme an
deutschsprachigen Kommunikationssituationen; selbstindiges Erfassen und Analysieren
der sozialen Dimension kommunikativen Handelns; Sprachmittlung) entwickeln. Auch
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diese Studierenden lernen Modelle kennen, die sie bei der Unterrichtsplanung verwenden
konnen, und auch sie stellen einander in kooperativen Unterrichtsformen Lehrwerke und
Zusatzmaterialien fiir den Deutschunterricht vor. Sie bekommen aulerdem Anregungen,
wie sie zur Forderung der Methodenkompetenz der Kinder beitragen konnen.

5. Studentische Auslandsaufenthalte

Ein Auslandsaufenthalt im Zielsprachenland kann nicht nur die kommunikative,
sondern auch die landeskundliche und interkulturelle Kompetenz der Studierenden
entwickeln. Deswegen legt unser Lehrstuhl groen Wert darauf, dass sich unsere
Studierenden im Rahmen der Ausbildung um Stipendien bewerben und mdglichst ein
Semester im Zielsprachenland (in Deutschland oder in Osterreich) studieren bzw. ihr
Schulpraktikum an den deutschsprachigen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen
absolvieren.

Unser Lehrstuhl bzw. unsere Fakultit hat langjdhrige Partnerschaften mit
deutschsprachigen piddagogischen Hochschulen und Universitidten in Europa. Die guten
Kontakte und die positiven Erfahrungen ermoglichen seit 2009, dass unsere angehenden
Primarstufenlehrkrifte im Rahmen der Erasmus/Erasmus+ Mobilititsprogramme der EU
ein Semester in Osterreich (Pidagogische Hochschule Wien, Kirchliche Pidagogische
Hochschule Krems, Pddagogische Hochschule Klagenfurt) studieren und an Schulpraktika
teilnehmen konnen.

Die Auslandsaufenthalte tragen aber nicht nur zur Entwicklung der fachlichen,
didaktischen und unterrichtsorganisatorischen Kompetenz der Studierenden bei, sondern
fordern auch die Selbstkompetenz der angehenden Primarstufenlehrkrifte, die — wie es
auch das im Kapitel 3. 2. bereits zitierte Modell von Schocker-von Ditfurth darstellt — ein
wichtiges Element der erfolgreichen Lehrpersonlichkeit ist.

6. Veroffentlichungen des Lehrstuhls

Neben der anspruchsvollen Unterrichtstétigkeit legt unser Lehrstuhl einen grolen Wert
auch auf die wissenschaftliche Forschung, deren Ergebnisse in vielféltigen
Ver6ffentlichungen im In- und Ausland publiziert werden. Im Folgenden wird eine
Auswahl von Publikationen der letzten zehn Jahre kurz vorgestellt, die im Zusammenhang
mit dem frithen Fremdsprachenunterricht stehen. Von den MitarbiterInnen des Lehrstuhls
wurden weitere zahlreiche Beitrdge und Studien zu dieser Thematik in unterschiedlichen
Fachzeitschriften im In- und Ausland publiziert, auf die aber aus Platzgriinden in diesem
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Beitrag leider verzichtet werden musste. Die Literaturangaben der ausgewéhlten
Publikationen enthélt der Anhang.

Im Jahre 2011 haben uns explizit oder implizit identitdtskonstitutive Minderheiten-
Projekte beschiftigt, als wir unser Projekt, die Konferenz ,,Uber Sinn oder Unsinn von
Minderheiten-Projekten” an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Universitét
Szeged, am Lehrstuhl fiir Deutsch als Minderheitenkultur entworfen haben. Wir haben
renommierte Minderheiten-Forscherlnnen aus dem In- und Ausland eingeladen, um
Ergebnisse, aber auch Schwierigkeiten oder Hindernisse von Minderheiten-Projekten zu
referieren, zu diskutieren, wobei wir Selbst- und Fremdkonstruktion von Minderheiten
sowie die wissenschaftliche Erforschung von diesen Konstrukten als Projekt definiert
haben. In unserem Projekt wollten wir auch die Kritik oder gar die Skepsis beziiglich
Minderheiten-Projekten zu Wort kommen lassen, die in der Forschung selten bzw. sehr
vorsichtig artikuliert werden, das bedeutet, dass unsere Einladung u. a. auch als Einladung
zu einer gemeinsamen selbstkritischen Reflexion der Minderheiten-Forschung galt. Im von
Erzsébet Drahota-Szabé und Eszter Propszt herausgegebenen Konferenzband (Uber Sinn
oder Unsinn von Minderheiten-Projekten 2011) sind die Konferenzbeitrage zu lesen.

Fiir die Studentlnnen hat Erzsébet Drahota-Szabd mehrere Studienbiicher verfasst, die
thnen helfen, sich in der germanistischen Linguistik zurechtzufinden. Das Buch ,,Das
Verb® (2010) vermittelt ein Elementarwissen {iber diese Wortart, beschreibt sie vor allem
nach morphologischen, aber auch nach syntaktischen Gesichtspunkten.

Das Material des anderen Studienbuches ,,Arbeitsmaterialien zur germanistischen
Linguistik I.-IL.“ gliedert sich in zwei Hauptteile: Im ersten werden relevante Fragen der
Psycholinguistik behandelt, im zweiten wird auf einige ausgewihlte Bereiche der
Soziolinguistik eingegangen. Dementsprechend will die Arbeit einerseits dazu beitragen,
die Leserlnnen mit einem psycho- und soziolinguistischen Grundwissen auszuriisten.
Andererseits soll sie auch die eigene reflektive Meinungsbildung mit der Bereitstellung
aktueller wissenschaftlicher Informationen und der entsprechenden wissenschaftlichen
Termini ermoglichen.

,Morphologie des Deutschen im Uberblick” (2004, 2007, 2015) ist ein
fremdsprachendidaktisch konzipiertes Studienbuch. Es beschreibt kompakt einige
Wortartenklassifizierungen und stellt die einzelnen Wortarten systematisch-systemhaft im
Kontrast zum Ungarischen dar.

Das Buch ,Einfiihrung in die Sprachwissenschaft* (2002, 2008, 2015) enthilt eine
systematische Darbietung der relevanten linguistischen Fachterminologie in ihren
inhaltlichen Zusammenhdngen, wobei die muttersprachliche metakommunikative
Kompetenz der Studierenden ebenfalls beriicksichtigt wird und eine kontrastive Sicht zur
Geltung kommt. Die Arbeit will eine ,linguistische Betrachtungsweise®, d. h. eine Art
linguistisches Denken vermitteln.
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Erika Grossmann und Tiinde Sarvari haben 2003 im Rahmen und mit Unterstiitzung des
COMENIUS 2.1 Projekts ,,Integrated programmes for lower primary teacher training” den
Reader ,Servus in Osterreich!“ fiir Germanistikstudierende, die spdter Deutsch als
Fremdsprache in der Primarstufe unterrichten, entwickelt. Die iiberarbeitete Fassung des
Readers ist 2007 als CD-Rom unter dem Titel ,,Servus wieder in Osterreich! Landeskunde-
Materialiensammlung fiir Germanistikstudierende® erschienen. Diese
Materialiensammlung besteht aus zwei Kapiteln: Das erste Kapitel enthdlt im Sinne des
DACH-Konzeptes landeskundliche Informationen iiber Osterreich fiir die Studierenden,
das zweite leistet ihnen Hilfe, die erworbenen Kenntnisse in die Praxis, d.h. in den
Deutschunterricht im Primarbereich umzusetzen.

Beide Kapitel bestehen aus drei Teilen: Teil A, B und C. Die Zielsetzung des Teils A im
Kapitel 1 ist es, den Studierenden theoretische Hintergrundinformationen iiber Osterreich
darzubieten. Dariiber hinaus werden im Teil B theoretische und praktische Elemente zur
allgemeinen Zielsetzung, Methoden der Landeskunde und zu Aspekten des interkulturellen
Fremdsprachenunterrichts dargelegt. Im Teil C sind didaktisierte Texte, authentische
Materialien, Aufgaben im Bezug auf Osterreich zusammengestellt, die zur allgemeinen
Forderung der sprachlichen Fertigkeiten der Studierenden beitragen sollten.

Im Teil A des Kapitels 2 sind Artikel aus den Fachzeitschriften ,,Primar” und
,Fremdsprache Deutsch® zu lesen, die sich mit didaktisch-methodischen Fragen der
Landeskunde im Fremdsprachenunterricht im Primarbereich befassen. Teil B bietet
Fachartikel an, die spielerische, schiiler- und handlungsorientierte Tipps ,,aus der Praxis fiir
die Praxis® geben. Teil C enthdlt konkrete Unterrichtsentwiirfe, die bei der spéteren
eigenen Unterrichtsplanung als Muster gelten konnen.

Tiinde Sarvari ist Mitautorin zahlreicher fiir Kinder konzipierten DaF-Lehrwerken und
Zusatzmaterialien. Sie ist die Verfasserin der ungarischen Ausgabe von der
Lehrwerkfamilie ,,Wir® und ,,Hallo Anna“. Die Lehrwerkreihe ,,Wir“ wendet sich an
Kinder und Jugendliche und fiihrt in fiinf Banden zu den bekannten Jugend-Priifungen des
Goethe Instituts Fit in Deutsch 1 und Fit in Deutsch 2, sowie zum Zertifikat Deutsch.
»Hallo Anna® ist ein neuartiger Deutschkurs fiir die Klassen 1 bis 3 der Grundschule. Die
drei Binde entsprechen durch ihren spielerischen Charakter den natiirlichen Bediirfnissen
von Kindern: Bewegung, Spiel und neue Entdeckungen stehen im Fokus des Lehrwerkes.
Sie ist auch Verfasserin von mehreren Lehrerhandbiichern (Wir 1-5, Hallo Anna 1-3, Die
Deutschprofis Al, A2).

Im Rahmen des HEFOP-Projektes hat sie mehrere Deutschmodule fiir die Primarstufe
entwickelt und die dazu gehorenden Lehrerhandreichungen geschrieben.
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7. Fazit

Der vorliegende Beitrag setzte sich zum Ziel, die wichtigsten Merkmale der fiir
Erzieherlnnen- und Primarstufenlehrerinnen angebotenen wihlbaren Fachrichtungen
»Deutsch als Fremdsprache* und ,,.Deutsch als Nationalitdtenkultur am Lehrstuhl fiir
Deutsch und Deutsch als Nationalitdtenkultur an der Erziehungswissenschaftlichen
Fakultat ,,Gyula Juhasz* der Universitit Szeged darzustellen.

Nach einem kurzen Einblick in die langjdhrige Geschichte der Lehrerlnnenausbildung
in Szeged mit besonderem Fokus auf die Deutschlehrerinnenausbildung wurden die
Curricula der Primarstufenlehrerinnen- und der Erzieherlnnenausbildung im Allgemeinen
beschrieben.

Frithes Fremdsprachenlernen spielt in den letzten Jahrzehnten eine immer wichtigere
Rolle, deshalb bietet auch der Lehrstuhl fiir Deutsch und Deutsch als Nationalitdtenkultur
in Szeged wéhlbare Fachrichtungen fiir angehende Primarstufenlehrkrafte und
Erzieherlnnen mit dem Schwerpunkt Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als
Nationalitdtenkultur an. Im vorliegenden Beitrag wurde auf die Elemente der einzelnen
Fachrichtungen ausfiihrlich eingegangen, indem Ziele, Inhalte und die wichtigsten
Schwerpunkte der Lehrveranstaltungen zusammengefasst wurden.

Fiir besonders erwidhnenswert und beispielhaft halte ich die handlungs- und
teilnehmerorientierten Formen unserer Ausbildung, die die Kompetenzen der Studierenden
entwickeln, das horizontale und das kooperative Lernen fordern sowie den Studierenden
ermoglichen, das Gelernte in die Praxis umzusetzen und dadurch zwischen Theorie und

Praxis leichter eine Briicke zu schlagen.
Anmerkungen

1. http://www.jgypk.u-szeged.hu/tanszek/TOKI/wordpress/?page_id=1045

2. http://www.jgypk.hu/tanszek/OVO/ovodapedagogus-ba

3. Der Rahmenlehrplan fiir den Deutschunterricht der deutschen Nationalitdtenschulen ist
unter folgender Internetadresse kostenlos herunterzuladen: http://udpi.hu/doc/kiadvanyok/
wurzeln_und_fluegel/wuf-rahmenlehrplan-nationalitaten.pdf. Die Quelle des Rahmen-
lehrplans fiir den Deutschunterricht der bilingualen deutschen Nationalitdtenschulen ist
http://udpi.hu/doc/kiadvanyok/wurzeln_und_fluegel/wuf-rahmenlehrplan-bilingual.pdf.
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Da als Lernproblem fiir Deutschlernende
mit Muttersprache Ungarisch

Monika Jasz-Kajmadi

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag steht das Wort da als Lernproblem fiir Deutschlernende mit
Muttersprache Ungarisch im Mittelpunkt. Das deutsche Wort da ist statistisch gesehen ein
oft benutztes Wort (Jones/Tschirner 2005), was unter anderem der Vielfalt seiner
syntaktischen Funktionen zu verdanken ist. ES steht in Sédtzen sowohl als Adverb als auch
als Konjunktion. In der adverbialen Verwendung verfligt da tiber raumliche, zeitliche und
modale Bedeutungen.

Traditionell kénnen Lernende, wenn ihnen das Wort begegnet, Instrumente, wie
Worterbiicher und Internetworterbiicher benutzen. Worterbiicher versuchen das Problem
zu objektivieren, und vielféltig darzustellen. Insgesamt verfiigt das Lemma da im Online-
Duden iiber 10, im DWDS iiber 30 Bedeutungsvarianten'. Aber gerade wegen dieser
Vielzahl sind diese Hilfsmittel nicht in der Lage, allein die Lernenden bei ihrer
Problemldsung zu unterstiitzen. Sie geben einen umfangreichen Uberblick iiber die
Bedeutung des Wortes, der fiir Fremdsprachenlerner’ mit groler Wahrscheinlichkeit
uniiberschaubar bleibt.

Bei der Auflosung des Problems spielen Lerhwerke eine Rolle, die das Ziel haben, die
Lerner zu spachlichen Handlungen zu befdhigen und fiir den Gebrauch der Sprache ein
Muster vorzugeben. Die Erfahrungen zeigen, dass die in Ungarn eingesetzten Lehrwerke
das Problem des Erlernens von da nicht oder kaum thematisieren. Deshab kommt
Lehrenden eine wichtige Rolle dabei zu. Beim Erlernen dieses Wortes kann die Lehrperson
und ihre Empfindlichkeit fiir die Behandlung dabei behilflich sein, dass die Lerner in
konkreten Anwedungsbeispielen die vielfiltigen Bedeutungen des Wortes erschlieBen und
gebrauchen lernen.

Dieser Beitrag setzt sich zum Ziel, das Lernproblem im Rahmen einer Pilotstudie zu
erfassen. Es wird der Frage nachgegangen, wie Lerner dieses Lernproblem wahrnehmen,
und welche Strategien sie fiir sich selbst und fiir die Handhabung des Problems entwickeln.
Der Beitrag gliedert sich in zwei groBere Einheiten. Im ersten Teil werden einige
theoretische Fragestellungen angeschnitten, im zweiten werden die Pilotstudie und Ihre
Ergebnisse vorgestellt.
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2. Begrifflichkeit
2. 1. Systemlinguistische Annéiherung

Das deutsche Adverb da ist ein polysemes Wort und verfiigt liber einen Homografen.
Polysemie liegt vor, wenn einer Wortform mehrere Bedeutungen zugewiesen werden
konnen. Demgegeniiber sind bei der Homonymie zwei Bedeutungen mit gleicher Form
vorhanden. Zwecks Unterscheidung werden in der lexikalischen Semantik verschiedene,
teils konkurrierende Kriterien semantischer, morphologischer oder etymologischer Art
verwendet (Busse 2009, Graefen/Liedke 2008). Beim Wort da sind Adverb und
Konjunktion aufgrund mehrere Faktoren als Homonyme zu betrachten, denn sie gehoren
zu verschiedenen Wortklassen, und die Bedeutungen des Adverbs und der Konjunktion
hingen nach allgemeinem Sprachgefiihl nicht zusammen. Diese Abgrenzung bestitigen
auch die sprachgeschichtlichen Angaben. Adverb und Konjunktion wurzeln laut Daten des
etymologischen =~ Worterbuchs in zwei  Wortstimmen und fallen erst im
Spétmittelhochdeutschen formal zusammen®.

Als erste Bedeutung von da wird in géngigen einsprachigen Online-Wérterbiichern®
eine adverbiale, raumliche (lokale) Bedeutung angegeben, die sowohl einen vom Standort
des Sprechers entfernt liegenden Ort als auch den Standort des Sprechers bezeichnen kann.
Dariiber hinaus kann es sich in seiner rdumlichen Bedeutung auf einen Ort, der im
vorangehenden Text genannt, oder auf Abstrakta, die rdumlich gesehen werden, beziehen.
Eng mit dieser Bedeutung des Adverbs da geht laut Worterbiichern auch eine zeitliche
(temporale) und eine modale Bedeutung einher.

Wenn ungarische Lerner von ihrer Muttersprache ausgehen, nehmen sie die
Bedeutungsvarianten von da als Antonyme wahr. In der ungarischen Sprache driickt man
Nihe und Ferne binér aus, es existieren zwei Ausdriicke, itt fiir Sprecherort und ott fiir den
Ort, wo sich der Sprecher nicht befindet. Von der Sprecherperspektive betrachtet kann aber
das deutsche da zwei entgegengesetzte Orte bezeichnen. Ein sprachliches Phdnomen, das
in der ungarischen Sprache nicht gegeben ist. Auerdem verfiigt die deutsche Sprache tiber
zwei weitere Ausdriicke, hier und dort, die eindeutig den Sprecherort bzw. einen entfernt
liegenden Ort bezeichnen.

2. 2. Pragmatische Anniherung
In diesem Abschnitt wird die rdumliche Bedeutung von da fokussiert, die traditionell als
adverbiale Benutzung des Wortes erfasst und beschrieben wird. Mit der

Gegenstandserweiterung der Semantik fanden in die semantische Beschreibung situative,
soziale, kontextgebundene und stilistische Merkmale Einzug, denn manche sprachlichen
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Zeichen scheinen die Wirklichkeit nicht eindeutig, sondern von Situation zu Situation
unterschiedlich abzubilden. In der Fachliteratur werden sie auch als indexikalische
Ausdriicke oder als Deixis bezeichnet (Busse 2009; Graefen/Liedke 2008).

Die Pragmatik beschiftigt sich mit den Fragestellungen, die mit der Benutzung von
Sprache in Zusammenhang stehen. Sie wird als Disziplin, die sich mit der Beziehung
zwischen sprachlichen Formen und deren Benutzung beschiftigt, definiert. Seit den 60-er
und 70-er Jahren spricht man von der sogenannten pragmatischen Wende in der
Sprachwissenschaft. Unter dem Namen Pragmatik sind verschiedene, teilweise auf
verschiedenen sprachtheoretischen Modellen basierende Anndherungen zu verstehen. Die
engere Auffassung der Pragmatik konzentriert sich auf die Grammatikalisierung der
Beziehung zwischen Sprache und Kontext, so wie man sie bei der Deixis vorfindet (Tatrai
2011).

Neuere Grammatiken des Deutschen, in denen die pragmatischen, funktionalen Aspekte
nicht nur eine erginzende sondern eine zentrale Rolle spielen, haben neue Terminologien
mit sich gebracht, und da wurde unter die pragmatisch motivierte Wortklasse der
Zeigworter (Deixis) eingeordnet. Grammatische Beschreibungen, die diesem Konzept
durchgehend gerecht wiren, finden sich in wenigen Ubungsgrammatiken und ansatzweise
ausgearbeiteteten Konzepten (Thurmair 2010). Die Umsetzung der funktionalen
Perspektive, besonders in Hinblick auf die Deixis, wird von mehreren Autoren als
Desiderat erwahnt (Graefen/Hoffmann 2010; Ehlich 2007).

Im Folgenden wird ein knapper Uberblick iiber die Fachliteratur der Deixis ohne
Anspruch auf Vollstindigkeit gegeben.

2. 2. 1. Der Deixisbegriff bei Biihler

Karl Biihler geht schon in den 30-er Jahren in seiner Theorie der sprachlichen Deixis vom
Handlungsaspekt der Sprache aus. Er betrachtet das Sprechereignis als komplexe
menschliche Handlung und behauptet, die Analyse des konkreten Sprechereignisses sei nur
mit dem Miterfassen der Situation moglich. Daraus folgt, dass das Zeigen genauso zum
Wesen der natiirlichen Sprache gehort, wie z.B. Abstraktion. Neben einem Symbolfeld der
Sprache, wo die Nennworter angesiedelt sind, beriicksichtigt er deshalb auch das Zeigfeld.
Nennworter als Begriffszeichen stehen als Symbole immer fiir denselben Gegenstand, ein
Zeigwort, also ein deiktischer Ausdruck, sei hingegen sowohl Symbol als auch Signal, und
dadurch gekennzeichnet, dass es ,,im Zeigfeld der Sprache die Bedeutungserfiillung und
Bedeutungsprézision von Fall zu Fall erfahrt” (Biihler 1934: 80).

Als Ausgangspunkt und als zentrale Fragestellung wird bei Biihler die Origo erarbeitet.
Er spricht iiber ,,das Koordinatensystem der ,,subjektiven Orientierung™ (Biihler 1934:
102). Hier, ich und jetzt gehoren zu einer Zeigart. Alle drei markieren die Origo als
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,Augenblicksmarke”, als ,,Ortsmarke” und als ,,Sendermarke” (Biihler 1934: 102). Damit
pragt er die drei Dimensionen der Deixis, die personale, lokale und temporale. Die
Ubersichtlichkeit der Kategorisierung der Deixis bei Biihler erlaubt es heute noch, seine
Theorie als Ausgangspunkt der Analyse der Deixis heranzuziehen.

2. 2. 2. Die Beschiftigung mit der Lokaldeixis in der Fachliteratur

Die sprachwissenschaftliche Forschung hat zahlreiche Fragestellungen zum Thema Deixis
erarbeitet. Diewald formuliert das folgendermalien:

Da die Deixis am Schnittpunkt von Pragmatik und Semantik steht und in ihrer
ausdrucksseitigen Realisierung mit einigen zentralen grammatischen Kategorien des
Deutschen zusammenhéngt, ist die Menge der Forschungsliteratur nahezu

uniiberschaubar (Diewald 1991: 5).

Uber zahlreiche verschiedene Beschreibungsmodelle in der pragmatischen Forschung
zum Thema Lokaldeixis gibt Fricke (2007) einen Uberblick. Als wesentlicher Unterschied
zur deutschen Tradition ist in angloamerikanischen Theorien die Kontextrelativitit statt der
Origorelativitit wirksam. Im Bezug auf die Analyse der Lokaldeiktika scheinen
Beschreibungsmodelle, die deiktischen Ausdriicke origorelativ beschreiben, besonders
fruchtbar zu sein. Mit Fricke werden daher in diesem Beitrag ,,Deiktika von Nichtdeiktika
dadurch abgegrenzt, dass bei ersteren die Origorelativitit in der Systembedeutung
enkodiert ist, bei letzteren hingegen nicht” (Fricke 2007: 56).

2. 2. 3. Die positionale Lokaldeixis im Deutschen

Biihler klassifiziert, wie oben angedeutet, deiktische Ausdriicke mit der Kategorie der
Entfernungsstufen, von ihm als Zeigarten bezeichnet. Fiir die Beschreibung der Deixis
werden von ihm drei Zeigarten aufgegriffen. Er geht von der Dreigliedrigkeit des
lokaldeiktischen Systems des Deutschen aus. Hier bedeutet fiir ihn die den Sprecherort
umgebende Region. Dort steht fiir die den Sprecherort nicht umgebende Region. Da ist
nicht in der Umgebung des Sprecherortes, aber im Interaktionsbereich des Sprechers.

Nach eingehender Untersuchung anhand eines semantischen Modells, das auch
pragmatische Komponenten beriicksichtigt, kommt Veronika Ehrich ebenfalls auf das
Ergebnis, dass das System der positionalen Deixis des Deutschen als dreigliedrig
aufzufassen ist. Das Wort hier mit der Bedeutung ,,Wo ich bin, aber du nicht®, da als ,,Wo
du bist, aber ich nicht“, und dort im Sinne von ,,Wo wir beide nicht sind* (Ehrich 1992:
24) Sie konnte mithilfe ihrer Analyse drei Kontexte fiir das Wort da in situativem
Gebrauch unterscheiden®. Damit in Zusammenhang identifiziert sie eine ,,nicht-
referentielle Verwendung® (Ehrich 1992:32) von da in nicht situativen Kontexten.
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Auffassungen, die fiir die Zweigliedrigkeit des Systems pliddieren, verwenden die binére
Opposition Origoexklusivitidt / Origoinklusivitdt, und stellen dabei die Frage ,,ob der
Bereich, in dem sich das Deixisobjekt befindet, als konzentrisch mit dem Bereich
betrachtet wird, in dem sich die Origo befindet, oder nicht* (Diewald 1991: 142).

Immer wieder taucht in der Fachliteratur die Vermutung auf, dass das dreigliedrige
System der positionalen Lokaldeixis (hier, da, dort) in der deutschen Sprache mit
regionalen Unterschieden in Zusammenhang steht. Ausgegangen wird von der Annahme
der , Koexistenz von zwei zweistufigen regionalen Systemen der Lokaldeixis, einem
nordlchen hier-da-System und einem siidlichen da-dort-System® (Moller 2011: 9)
Zusammenfassend ldsst sich fiir die gesprochene Standardsprache feststellen: ,,Insgesamt
sind also erhebliche regionale Unterschiede zu konstatieren [..] Im groften Teil
Deutschlands dominiert dagegen klar das hier-da-System, dort tritt vor allem in
Ostdeutschland als alternative Variante hinzu* (Moller 2011: 16).

In der neueren Deixisforschung wird zunehmend eine interdisziplindre Neukonzeption
der Lokaldeixis sichtbar. In der ausschlieBlich auf sprechsprachlichen Daten basierenden
Untersuchung liegt bei Ellen Fricke (2007) eine Konzeption zugrunde, in welcher der
Zeigegeste eine zentrale Rolle zugewiesen wird. In ihrer multidisziplindren Analyse wurde
auch die bindre Opposition bestétigt.

3. Da als Lernproblem
3. 1. Da im Kontext der Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichtes

Im Fremdsprachenunterricht riickt heutzutage das Ziel, die Handlungsfdhigkeit der
Lernenden auch in interkulturellen Begegnungen zu fordern, immer mehr in den
Vordergrund (Feld-Knapp 2011). Diese duBert sich im miindlichen und im schriftlichen
Bereich. Bei der Forderung dieser Handlungsfahigkeit werden Sprachlerner mit Ungarisch
als Muttersprache vor besondere Herausforderungen gestellt, wenn sie den Gebrauch des
Wortes da verstehen und lernen wollen, das Wort angemessen in kommunikativen
Situationen einzusetzen.

Den sprachlichen Aktivitéten liegt die Sprachbasis zu Grunde. Diese wird kontinuierlich
im Unterricht gefordert und ausgebaut. Die sprachlichen Handlungen kénnen problemlos
umgesetzt werden, wenn die Sprachbasis den Lernenden zur Verfligung steht. Das
lokaldeiktische System des Deutschen gehort nicht zu dieser Gruppe. Im Ungarischen gibt
es, wie oben beschrieben, fiir den Ausdruck der Position nur zwei Ausdriicke, itt und ott.
Im Deutschen wird die Position mit den drei Wortern hier, da und dort ausgedriickt.
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3. 2. Da in der Fremdsprachendidaktik

Lernende und Lehrende sind bei der Losung dieses Problems nicht alleine gelassen, denn
auch die Fremdsprachendidaktik beschéftigt sich mit der Optimierung des
Sprachlernprozesses. In der Fremdsprachendidaktik kommt der Wortschatzdidaktik in der
letzten Zeit eine besondere Aufmerksamkeit zu. Es soll hier auf die detaillierten
Darstellungen von Wortwissen verwiesen werden (Koster 2010, Tschirner 2010, Roche
2005). Sowohl Wortschatzerwerb als auch Wortschatzvermittlung zeigen laut diesem eine
hohe Komplexitit auf. Das rezeptive und das produktive Wissen liber Worter wird getrennt
beschrieben und in seiner engen Verflechtung dargestellt. Wissensbestinde iiber die
Formseite der Worter werden durch semantisches, grammatisches und pragmatisches
Wissen ergédnzt (Tschirner 2010: 242). Informationen iiber kontextabhéngige Bedeutungen
tragen dazu bei, dass Lerner sich statt einem ,unterrichtsinduzierten Konzept der
,»Vokabel” (Koster 2010: 1022) kommunikativ relevantes Wortschatzwissen aneignen.

Wortschatzaneignung wird entweder als inzidenteller oder als intentionaler Vorgang
beschrieben. Der unterrichtliche Kontext kann dazu beitragen, die beiden als sich
gegenseitig ergidnzende und bereichernde Prozesse zusammenzufiihren. ,,Intentionaler
Erwerb findet wihrend der Bearbeitung kommunikativer Aufgaben statt, die kontextuell,
situativ. und in Sinnzusammenhingen eingebettet auf Textbasis erfolgt, wenn die
Aufmerksamkeit auf lexikalische Probleme gerichtet ist” (Koster 2010: 1025). Dieser
intentionale Erwerb kann im Unterricht durch Wiederholung, Ubung und Bewusstmachung
eine sinnvolle Erginzung finden. Auch Graefen und Liedke heben die Wichtigkeit der
Bewusstmachung in Bezug auf die Deixis hervor:

Lehrende und Lernende des Deutschen sollten die deiktischen Elemente der eigenen
und fremden Sprache sorgfiltig miteinander vergleichen. Es handelt sich immer um ein
Teilsystem der Fremdsprache, das schon fiir das Zurechtkommen im Alltag notwendig
ist (Graefen/Liedke 2008:97).

4. Empirische Untersuchung
4. 1. Der Forschungskontext

Um erste Eindriicke dariiber zu gewinnen, wie DaF-Lerner mit ungarischer Muttersprache
sich bei der BedeutungserschlieBung des deiktischen Ausdrucks da bedienen, wurden in
einer ungarischen Mittelschule zwei Pilotstudien durchgefiihrt. An der Studie haben sich
61 Schiiler und Schiilerinnen beteiligt. Alle Schiiler sind 12-14 Jahre alt, ungarische
Muttersprachler, lernen Deutsch als erste Fremdsprache in vier verschiedenen
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Lerngruppen, und haben 4 bis 7 Jahre Deutschunterricht hinter sich. Ihr Sprachniveau liegt
zwischen GER Stufe A.2 bis B.1+.

In den Lerngruppen wurde ein Ausschnitt des Gedichts ,,Telefonieren von Friedl
Hofbauer (Bamberger/Aubock 1990: 41) eingesetzt. Die Schiiler wurden darum gebeten,
den Text ins Ungarische zu iibertragen.

Friedl Hofbauer: Telefonieren

1 Hallo! Bist du da? 8 Ich hor dich nicht recht.

9 Die Verbindung ist schlecht.
2 Ich bin da. Bist du dort?

10 ARl

I
3 Hallo! 11  Da bist du ja!

4 Bist du fort?

12  Horst du mich nicht?

5 Hallo!
6 Bist du da? 13 Nein, du storst mich nicht!
7 Ja!

Danach wurden retrospektive Interviews iiber die Problemldsung bei der Ubertragung
des Gedichtes gefiihrt. Am retrospektiven Interview nahmen 4 Lerner (2 Jungen und 2
Midchen) teil. In dem Interview wurde auf eventuelle Schwierigkeiten bei der
Aufgabenlosung, auf die ungarische Entsprechung der deutschen deiktischen Ausdriicke,
und generell auf Vorstellungen iiber das deutsche deiktische System eingegangen. Die
Gespriche (je ca. 5 Minuten lang) wurden aufgenommen und anschlieend protokolliert.

4. 2. Datenanalyse
4. 2. 1. Die quantitative Analyse

Das Gedicht von Friedl Hofbauer imitiert ein Telefongespriach, bei dem als Quelle des
Humors die sprachlichen Missverstindnisse dienen. Die Mehrdeutigkeit des Begriffs da
wird ausdriicklich betont. Die Ubertragung des Gedichtes ins Ungarische ist eben deshalb
eine gro3e Herausforderung fiir die Lerner.

Die deiktischen Ausdriicke da und dort kommen in dem Ausschnitt des Gedichts
fiinfmal vor. Das Vorkommen des Wortes da kann als eine Anspielung auf die zerdehnte
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Sprechsituation gedeutet werden. Die beiden Gesprachspartner nehmen an der
Konversation teil und versichern einander ihre Prisenz (eine eher origoinklusive
Verwendung von da), befinden sich aber nicht an demselben Ort, wobei auch die
origoexklusive Bedeutung des Wortes ins Spiel kommt. Ins Ungarische lassen sich deshalb
Zeile 1 und 6 sowohl mit itt als auch mit ott iibersetzen®. So nehmen es die Lerner auch
wahr, ca. ein Drittel gibt itt und zwei Drittel ott als Ubersetzungsiquivalente an (vgl. Abb.
1 und Abb. 4).

Dort ist eindeutig origoexklusiv. In Zeile 2, wo da zusammen mit dort verwendet wird,
steht das origoinklusive da mit dem origoexklusiven dort in Kontrast. Trotzdem tibersetzen
8% der Lerner da mit ott, 10% der Schiiler geben an der Stelle keine ungarische Variante
an oder benutzen im ungarischen Text itt und ott {iberhaupt nicht (vgl. Abb. 2). Dort wird
in derselben Zeile von 7% der Lerner origoinklusiv iibersetzt, 15% sind unsicher, und
vermeiden itt und ott (vgl. Abb. 3). In Zeile 11, wo erneut auf die Position des
Gespréchspartners angespielt wird, geben schon ein Drittel auf. Sie liefern entweder keine
Ubersetzung, oder sie setzen ihre sprachliche Kreativitit ein, und schreiben in den
ungarischen Text situationsgeméll passende Passagen, die aber das positionsdeiktische
Element nicht enthalten’ (vgl. Abb. 5).

Als Ergebnis lésst sich feststellen, dass ein bedeutender Teil der Lerner (18-27%) mit
dem Wort da in manchen Kontexten fehlerhaft oder unsicher umgeht. Die ermittelten
Zahlen lassen darauf schlieBen, dass das deutsche lokaldeiktische System, damit ist
insbesondere die Rolle von da gemeint, bei beinahe einem Viertel der Lerner nicht in
voller Tiefe erfasst worden ist.

Bist du da? Ich bin da.
Zeile 1 Zeile 2

8%

Liitt itt
Mott ott
En mn
82% /
Abb. 1 Abb. 2
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Bist du dort? Bist du da?
Zeile 2 Zeile 6

itt .
itt
wott
= ott
EnN
En
Abb. 3 Abb. 4
Da bist du ja!
Zeile 11

itt
= ott

En

Abb. 5

4. 2. 2. Die qualitative Analyse

Im Rahmen der Pilotstudie wurden zwei retrospektive Interviews gefiihrt. An den
Gespriachen nahmen die Lerner paarweise teil. Die Lerner S1 und S2 wurden zusammen
interviewt, denn in den Texten der beiden Lerner S1 und S2 steht als ungarische
Entsprechung zum Wort da in manchen Séatzen das Wort ott, in anderen Sitzen das Wort
itt. Ausgehend von den schriftlichen Daten scheinen sie das Funktionieren des
lokaldeiktischen Systems des Deutschen zu verstehen.

Auf die Frage, was die Schwierigkeiten bei der Ubertragung ins Ungarische angeht,
spricht Lerner S1 das hier fokussierte sprachliche Phdnomen sofort an. Die Schwierigkeit
bei der Ubertragung ins Ungarische begriindet er damit: Fiir eine Bedeutung existierten im
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Deutschen zwei Worter (da und dort), im Ungarischen stehe demgegeniiber ein Wort (ott)
zur Verfiigung. So konnte er die Wortwiederholung in dem ungarischen Text nicht
umgehen. Die Annahme der Bedeutungsgleichheit von da und dort vertritt er im Interview
durchgehend, obwohl er in seinem ungarischen Text fir das Wort da zwei
Ubersetzungsiquivalente (ott und itt) verwendet. Als er damit konfrontiert wird, dndert es
zuerst nichts an seiner Hypothese, dass die Bedeutung von da mit der Bedeutung des
ungarischen ott deckungsgleich sei, also fiir Origoexklusivitdt stehe. Er zweifelt daran,
dass die origoinklusive Lage mit dem Wort da ausgedriickt werden konnte, fiir den
Ausdruck der Origoinklusivitiat benennt er ausschlieBlich das Wort hier im Deutschen.

L: Nézd csak! Hat elészor ugy forditottad, hogy Hallo bist du da? Hogy: Ott vagy?
Uténa azt valaszolja, hogy: Ich bin da, és ugy forditottad, hogy: Itt vagyok.

S1: Ja! Igen, pedig ott vagyok lenne, mert ugye da, hat ich bin hier lenne akkor, hogyha
itt vagyok.

Warum er sich fiir diese Losung entschieden hat, wére anders motiviert. Bei der Losung
der Aufgabenstellung war das Bediirfnis, die deiktischen Ausdriicke situationsgemill im
Ungarischen benutzen zu wollen stirker als die Notwendigkeit, die angenommenen

Ubersetzungsiquivalenten anzuwenden.

S1: Hat igen, de aztdn hogy Ott vagy? Ott vagyok. Az meg olyan idegen.

S2: Igen. Nem azt mondja, hogy ott vagyok, hanem hogy itt vagyok. Inkéabb.

L: Hm. Tehat szamodra akkor az volt fontos, hogy akkor ez magyarul értelmesen

hangozzék.

S1: Igen
Die Diskrepanz zwischen den zwei Grundsdtzen und (oder?) die Fokussierung der
Aufmerksamkeit auf diese sprachliche Erscheinung hat zur Folge, dass der Lerner S1 am
Ende ein wenig differenzierter die Bedeutungsstruktur der beiden Worter da und dort
beschreibt und das Wort dort doch als ,,ein wenig konkreter” empfindet. Zum Schluss
definiert er die Deixis hier, indem er es als Fixpunkt zum Sprecher beschreibt.

S1: Hat hogy a da meg a dort-ot én koriilbeliil ugyanannak mondanam, mert ott. (...)

S1: Vagy talan a dort kicsit konkrétabb, vagy... (...)

L: Es mi van a hier-rel?

S1: Az itt, az fix mindig. Aki mondja, ahhoz képest az itt.
Anders als Lerner S1 scheint das dreiteilige System der positionalen Lokaldeixis, und
darunter die Bedeutung und Stellung des Wortes da Lerner S2 keine besonderen Probleme
Zu bereiten.

L: Es mit csinaltal ezzel a da-val, mert ez is szerepelt benne egy jo parszor. Azt mondja,
hogy (felolvassa S2 lapjarol) Hallo bist du da? Ott vagy? Ich bin da. Itt vagyok.
S2: Igen, hat ... hogy ott, vagy itt, da, hat olyasmi, ugy forditottam
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Der Auszug zeigt, dass er zwar nicht ganz sicher seine Position vertritt, er scheint aber
diese Ambiguitdt gut ertragen zu konnen. Das bestitigt auch seine Schlussfolgerung. Er
duBert sich ganz klar dartiber, dass deutsche und ungarische deiktische Systeme keine eins
zu eins Entsprechung aufweisen.

L: Te ugye mondtad, hogy dort, kimondtad hogy hier, és akkor van ez a da. Akkor
melyiknek mi is az értelme, vagy hogy is van ez? (...)

S2: lgen, mert a da az szerintem - legalabbis lehet .... da, az lehet ott is, meg itt is.
Talan, a dort az meg, igen, az konkrétabb. Vagy szerintem csak az ott, azt hiszem.

In der zweiten Runde wurden zwei Lernerinnen interviewt. lhre Texte zeichnen sich
dadurch aus, dass sie in der ungarischen Version durchgehend nur einen einzigen
deiktischen Ausdruck (S3 itt und S4 ott) verwendeten. Im Laufe des Interviews zeigte sich
auch eine weitere Gemeinsamkeit der beiden Lernerinnen. Ihre Aufmerksamkeit wurde
durch die Aufgabenbewiltigung gar nicht auf das fokussierte sprachliche Phidnomen
gelenkt. Sie sprachen die deiktischen Ausdriicke weder als Schwierigkeit, noch als
Besonderheit des Textes an. Auf die gezielte Interviewfrage ndherte sich Lernerin S4

zuerst ganz global, und nannte die hdufig benutzten Worter zuerst ganz allgemein.

S4: Hat hogy itt. Hogy da, dort ...

L: Aha. Hogy da, dort. Es az azt jelenti mind a kett6, hogy itt?

S4: Hat igen, hat olyasmi.

L: Aha, tehat valami, olyasmi, ami ..

S4: Hat hogy hol.

L: Aha. Ami azt mondja meg, hogy hol.

S4: Igen
Der Auszug ldsst die Annahme zu, Lernerin S4 wiirde den Text zuerst verarbeiten bzw. auf
Ungarisch wiederherzustellen versuchen, indem sie nicht nach konkreten sprachlichen
Entsprechungen sucht, sondern zuerst die Deixis identifiziert, um erst danach die konkrete
sprachliche Realisation in Betracht zu ziehen. Das bestitigt auch die folgende Stelle:

S4: Hat irni én is mindenhova azt irtam, hogy itt. De igy ... mashogy is lehetett volna.
Csak én igy

L: Es hogy lehetett volna még?

S4: Hat itt, ott, hol, ilyen hely... hat hogy helyre rakérdezd, vagy hat hogy, igen.

Obwohl es fiir sie nicht im Vordergrund steht, hat sie auch eine klare Vorstellung dartiber,
wie die einzelsprachlichen Systeme der positionalen Lokaldeixis aussehen, sie kontrastiert
die beiden Sprachen eindeutig. Dabei geht sie, genauso wie Lerner S1, davon aus, dass
eine bindre Opposition im System besteht. Sie ordnet aber das Wort da eindeutig dem
Ausdruck der Origoinklusivitét zu.
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L: Aha... Es hogy van ez akkor? Miért van ez? Az, hogy itt, meg ott, az azért
magyarban nem mindegy. Hogy valami itt van, vagy ott van. A németben mindegy
akkor? Vagy ebben a szovegben?
S4: Hat a da, az itt, a dort meg inkabb az ott. Nem? Vagy hat..
und anderswo:
S4: Nem inkabb a da meg a hier egyiitt és a dort meg, az az ott? Es a da meg a hier az
itt?
Lernerin S3 verunsicherte das Gesprich. Obwohl sie alle deiktischen Ausdriicke im
deutschen Text mit ott, also origoexklusiv wiedergibt, wire sie fiir die Aquivalente itt fiir
da zu tiberreden.

L: Szerinted? Mert a da-t az ott-nak forditottad.

S3: Lehet, hogy az itt az jobb lett volna.

L: Tehat hogy lehetett volna ezt is, meg azt is, ezt érzed?

S3: Igen, de az itt, az jol hangzik.
Sie scheint, wahrscheinlich durch ihre ungarische Muttersprache geprigt, ein binires
System verinnerlicht zu haben. Das Problem, das in der deutschen Sprache drei Ausdriicke
dafiir vorliegen, 16st sie dadurch, indem sie je ein deutsches Wort fiir beide Pole auswéhlt.

L: Hm. Te hogy érzed? Hogy szoktad, hogy figyelted eddig meg?
S2: Hat a hier-t azt mindig itt-nek hasznalom, hat a dort az meg ott, és a da-t meg, nem
tudom, azt nem nagyon hasznalom.

Weil ihr im System das Wort da als am wenigsten durchsichtig erscheint, berichtet sie iiber
die aus der Fachliteratur bekannte Haltung der Lerner, schwierige Worter zu vermeiden. In
dem deutschen deiktischen System ist es in ihrem Fall, wie sie klar formuliert, das Wort
da.

5. Fazit

Der Beitrag setzte sich zum Ziel, das Lernproblem da bei Lernern mit Muttersprache
Ungarisch zu erforschen. Da fungiert als positionale Lokaldeixis. Graefen/Liedke (2008)
weisen auf Schwierigkeiten bei der Aneignung der deiktischen Ausdriicke im
fremdsprachlichen Unterricht hin.

Die deiktischen Ausdriicke braucht der Fremdsprachenlerner frith, wenn er sich
erfolgreich verstindigen will. Das scheint einfach zu sein, weil er das ,,Funktionieren”
deiktischer Ausdriicke schon aus seiner eigenen Sprache kennt. [...] Es sieht also so aus,
als brauche er nur die eigenen Worter durch die der Fremdsprache auszutauschen. Doch
das ist nur zum Teil richtig. Denn die deiktischen Systeme (Menge und Art der
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Zeigworter in einer Sprache) sind durchaus unterschiedlich organisiert (Graefen/Liedke
2008: 96).

Das Erkennen fremdsprachlicher Muster in der Perspektiviertheit ist demnach eindeutig
als Aufgabenfeld fiir den Lerner zu betrachten, denn die Deutung der perspektivischen
Verhiltnisse kann das Verstehen syntaktischer und semantischer Strukturen
beeintrachtigen.

Im empirischen Teil wurde der Frage nachgegangen, wie Sprachlerner sich dem
erforschten sprachlichen Problem anndhern. In einem ersten Versuch wurden rezeptive
Leistungen beobachtet, dabei wurde eine kontrastive Sichtweise angewendet, und die
Daten wurden quantitativ ausgewertet. Laut Daten der Pilotstudie besteht bei den Lernern
Unsicherheit in Bezug auf die Deutung von da. Ergidnzend dazu liefern retrospektive
Interviews weitere Einsichten in die Verarbeitungs- und Denkprozesse der Sprachlerner.
Vier verschiedene Herangehensweisen lieen sich beobachten.

Die Beschiftigung mit der oben geschilderten Fragestellung kann den
fremdsprachlichen Deutschunterricht bereichern, denn an der deiktischen Verwendung von
da, und damit verbunden an dem System der positionalen Lokaldeixis im Deutschen l4sst
sich fiir ungarische Sprachlerner veranschaulichen, dass fiir den Ausdruck der Perspektive
in der Fremdsprache teilweise von der Muttersprache abweichende sprachliche Mittel

vorhanden sein konnen.

Anmerkungen

1. DWDS http://www.dwds.de/?qu=da; Duden-online http://www.duden.de/node/640667/
revisions/1384731/view

2. In der Arbeit steht der Begriff Lerner stellvertretend fiir beide Genera.

3. einen sprachgeschichtlichen Uberblick zum Wort da siehe bei Redder 1990: 132-134

4. DWDS http://www.dwds.de/?qu=da Duden-online http://www.duden.de/node/640667/
revisions/1384731/view

5. Die drei Raumbereiche fiir da sind: 1. die Umgebung des Sprecherortes, die den
Sprecherort einschlieBen, nicht aber in der unmittelbarer Umgebung davon ist 2. die
periphere Umgebung des Sprecherortes 3. die Region, die den Sprecherort nicht
einschlieBt, aber sich in der periphere Umgebung des Sprecherortes befindet (Ehrich 1992:
16-22).

6. In der ungarischen Sprache driickt man Ndhe und Ferne binir aus, es existieren zwei
Ausdriicke, ott, fiir Origoexklusivitdt und itt fiir die origoinklusive Position.

7. einige Beispiele fiir Ubersetzungen: Hdt te vagy! Te vagy az!
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