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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

Sie halten den ersten virtuellen Band der neuen DUfU-Redaktion “in Handen®, in
dessen Fokus die ausgewdhlten Fragen des Anfangsunterrichts liegen. Vielen
Germanist*innen, die das Wort ,Anfang‘ horen, féllt vielleicht als Erstes der oft
zitierte Gedanke aus dem Gedicht von Hermann Hesse ein:

,,und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne,
Der uns beschiitzt und der uns hilft, zu leben.*

Sprachlehrende, die im Anfangsunterrich Deutsch als erste (L2) oder zweite (L3)
Fremdsprache unterrichten, bieten ihren Lernenden den Zauber der deutschen Sprache
an. Die Art und Weise, wie dieser Zauber vermittelt wird, hdngt von vielen
Einflussfaktoren ab: von den curricularen VVorgaben, vom Alter der Lernenden, von
der Gruppengrofle, um ohne Vollstindigkeitsanspruch nur einige Faktoren zu nennen.
Fiir Kinder ist das Deutsche in diesem Fall meistens die erste Begegnung mit einer
fremden Sprache. Jugendliche haben aber schon beim Fremdsprachenlernen
vorhandenes  Sprachwissen und  grundlegende  Spracherfahrungen  sowie
Sprachlernerfahrungen, an denen Sprachlehrende ankniipfen konnen und die im
Unterricht des Deutschen als L3 erweitert werden.

Beim obigen Vergleich bleibend konnten wir sagen, dass Sprachlehrende im
Anfangsunterricht als Zauber*innen fungieren, die zahlreiche Zaubertricks kennen, mit
denen sie ihr Publikum verzaubern. Der grofite Unterschied zwischen den ,,echten
Zauber*innen und Deutschlehrer*innen besteht darin, dass die Letzteren ihren
Kolleginnen und Kollegen freiwillig sogar ihre geheimsten Zaubertricks enthiillen.

Im vorliegenden Band enthiillen acht Zauberinnen ihre Tricks, d. h. acht
Kolleginnen berichten iiber ihre Lehr- und Forschungserfahrungen in Bezug auf den
Anfangsunterricht und teilen uns ihre Ergebnisse und Erkenntnisse mit. Die Beitrige
des vorliegenden Bandes lesend konnen Sie dariiber nachdenken,

— worin die Eigenart des Anfangsunterrichts besteht, wenn Deutsch als
Fremdsprache (DaF) fiir Kinder oder fiir Jugendliche vermittelt wird;

— welche Kann-Beschreibungen des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens fiir Lernende / Sprachverwendende im Anfangsunterricht

mafgebend sind;



was Chunks sind, und wie sie der Wortschatzarbeit im Anfangsunterricht
dienen;
ob Chunks in den DaF-Lehrwerken eine wichtige Rolle zukommt;
wie digitale Medien im Anfangsunterricht lernwirksam eingesetzt werden
konnen;
durch welche Plattformen Lernumgebungen erweitert werden konnen;
welche Rolle die Fertigkeit Schreiben im Anfangsunterricht spielt;
wie die Schreibfertigkeit bei dieser Zielgruppe effektiv gefordert werden kann;
ob und wenn ja, warum Deutschlernende nach Worterbilichern greifen;
welche Worterbiicher Deutschlernende benutzen;
was unter Mehrsprachigkeit, Tertidrsprachendidaktik und DaFnE verstanden
wird;
was alles liberlegt werden muss, wenn eine Grundschule Deutsch als L3
einfiihren will und
ob Sprachlehrende in der Grundschule mit der verlegten Einfiihrung des L3-
Unterrichts einverstanden sind.

Es gibt bestimmt noch viele Facetten des Anfangsunterrichts, auf die wir in

diesem Band aus Platzgriinden nicht eingehen konnten. Aber: Jedes Ende ist ein neuer

Anfang. Hoffentlich finden Sie in den Beitrdgen anregende und inspirierende

Momente, die Thnen helfen, bzw. die Sie dazu motivieren, Ihre eigene ,,Magie* zu

finden und die eigenen ,,Zaubertricks* zu reflektieren.

Die neue DUfU-Redaktion wiinscht Thnen mit dieser Ausgabe ein zauberhaftes

und vergniigliches Lesen, und freut sich auf Ihre Riickmeldungen.

Budapest, Herbst 2020

Tiinde Sarvari
stellvertretende Chefredakteurin des DUfU



Ist aller Anfang schwer?
Uberlegungen zur Eigenart des Anfangsunterrichts

Tinde Sarvari

1. Einleitung

Das wohlbekannte deutsche Sprichwort ,,Aller Anfang ist schwer”, das ich auch fiir
den Titel des vorliegenden Beitrags leicht verdndert habe, benutzt man um
auszudriicken, dass neue Situationen oder Herausforderungen am Anfang oft schwierig
sein konnen. Es trifft auch auf den Anfangsunterricht zu. Man sollte es folglich
doppelt so schwer haben, wenn man auf die Idee kommt, sich die nach allgemeinem
Einverstidndnis schwere deutsche Sprache anzueignen.

In Ungarn beginnt man das Lernen der ersten Fremdsprache (L2) spitestens in
der vierten Klasse der Grundschule, aber wenn entsprechende Rahmenbedingungen
vorhanden sind, darf es auch schon friiher, in den Klassen 1-3 eingefiihrt werden. Als
erste Fremdsprache wird bei uns iiberwiegend Englisch gewéhlt, aber Deutsch ist
weiterhin die zweitmeistgewahlte Fremdsprache.

Laut zurzeit giltiger Regelungen (Ungarischer Nationaler Grundlehrplan
[Nemzeti alaptanterv] 2012, Ungarische Rahmenlehrpldne [Kerettantervek] 2012)
kann auch eine zweite Fremdsprache (L3) ab der siebten Klasse der Grundschule
unterrichtet werden, aber ab der 9. Klasse des Gymnasiums ist der L3-Unterricht
verpflichtend. Im Sinne der fiir den 1. September 2020 vorgesehenen Einfithrung des
neuen Ungarischen Nationalen Grundlehrplans (2020) verdndert sich diese Situation
aus der Sicht des L3-Unterrichts. Ab 2023 sollte eine frei gewdhlte L3 erst in der 9.
Klasse der Mittelschule angeboten werden.

Wenn also die Rede von der Eigenart des Anfangsunterrichts ist, sollen die
Besonderheiten unterschiedlicher Zielgruppen beachtet werden: Im Falle der ersten
Fremdsprache soll iiberlegt werden, wie sich Kinder eine Fremdsprache aneignen,
welche Merkmale fiir den Frithbeginn charakteristisch sind und worauf sich Lehrende
dieser Altersgruppe bei der Unterrichtsplanung fokussieren sollen. Beim L3-Unterricht
gelten aber nicht mehr Kinder, sondern Jugendliche als Zielgruppe, die eine andere
Herangehensweise ans Lernen haben. Es soll zudem auch mitgedacht werden, dass sie
schon Erfahrungen aus dem L2-Lernen mitbringen, deswegen konnen auch
Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik® den Lehrenden eine Hilfe leisten.



Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab, die Hauptmerkmale und die
Grundbegriffe des Anfangsunterrichts sowohl im Unterricht des Deutschen als L2 als
auch im Unterricht des Deutschen als L3 aufgrund des bis heute in der didaktischen
Diskussion gegenwirtigen Didaktischen Dreiecks zu erdrtern. Das Didaktische
Dreieck ist ein einfaches didaktisches Modell, das die drei wesentlichen
Gestaltungsfaktoren des Lehr- und Lernprozesses (Lehrende - Lernende -
Lerninhalte) und die zwischen ihnen bestehenden Beziehungen veranschaulicht. Die
drei Komponenten lassen sich im Modell durch ein gleichseitiges Dreieck
symbolisieren, weil sie und ihre Beziehungen im Didaktischen Dreieck als
gleichgewichtig gelten.

In den letzten Jahren spielt ein Dokument, der Gemeinsame Européische
Referenzrahmen (im Weiteren GER) (Europarat 2001) im Fremdsprachenunterricht in
Europa eine wichtige Rolle. Er bildet — wie das schon der Name sagt — einen
gemeinsamen Rahmen fiir das Lehren, Lernen und Beurteilen von sprachlichen
Kompetenzen. Seit Einfiihrung des GER (Europarat 2001) sind die sechs Niveaustufen
(A1, A2, B1, B2, C1 und C2) die entscheidenden Angaben, wenn Sprachkenntnisse
eingestuft werden. A1 und A2 stehen fiir elementare, B1 und B2 fiir die selbstindige,
wihrend C1 und C2 fiir die kompetente Sprachverwendung (Europarat 2001: 35). Im
Rahmen eines Projektes der Bildungspolitischen Abteilung des Europarates wurden
die Deskriptoren des GER 2020 in einem Begleitband (Europarat 2020) aktualisiert
und ergiinzt’. Als wichtigste Anderung soll die Einfiihrung der neuen Niveaustufe ,,vor
A1 erwdhnt werden, die sich auf die Anfanger*innen bezieht. Eine hohe Anzahl der
neuen Deskriptoren bezieht sich auf Al, deshalb werden im Beitrag auch diese
Anderungen reflektiert.

Der Fokus des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts wird an den
Lernenden und ihren Bediirfnissen ausgerichtet, deswegen wird im ersten Teil des
Beitrags der Frage nachgegangen, welche besonderen Merkmale die Lernenden des
Anfangsunterrichts kennzeichnen. Es wird auch untersucht, welche Ahnlichkeiten und
Unterschiede der Anfangsunterricht aufweist, wenn Deutsch als L2 bzw. als L3
unterrichtet wird.

Im Weiteren widmet sich der Beitrag den ndétigen Kompetenzen der
Fremdsprachenlehrenden, die diese Zielgruppe unterrichten. In erster Linie wird
ermittelt, worauf sie bei der Planung des Anfangsunterrichts ihr Augenmerk richten
sollen.

AnschlieBend wird erldutert, welche Lerninhalte fiir den Anfangsunterricht
besonders geeignet sind und welche Kriterien den Lehrenden bei der Auswahl von

entsprechenden Unterrichtsmaterialien helfen konnen.
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2. Lernende im Anfangsunterricht

Von den sechs, im GER 2001 beschriebenen Niveaustufen ist aus dem Aspekt des
Anfangsunterrichts die Stufe A1 von grofler Relevanz, denn diese Stufe wird im GER
(Europarat 2001: 42) als die niedrigste Stufe ,,einer generativen Sprachverwendung*
betrachtet, auf der sich Lernende / Sprachverwendende auf ganz einfache Weise
verstandigen konnen und ,,sich nicht nur auf ein begrenztes, eingetibtes und lexikalisch
organisiertes Repertoire situationsspezifischer Wendungen verlassen miissen®. Diese
Stufe bezieht sich auf den Anfangsunterricht und beschreibt die Kompetenzen?, die im
Rahmen dieses Unterrichts erzielt werden (Europarat 2001: 35). Es wird im GER
(Europarat 2001: 40) aber auch Folgendes betont:
Bevor diese Stufe jedoch erreicht ist, mag es durchaus eine gewisse Bandbreite an spezifischen
Aufgaben geben, die fiir die Lernenden relevant sind und die sie erfolgreich ausfiihren kénnen,
indem sie ein sehr beschrinktes Spektrum an Sprachmitteln benutzen. [...] die Bewiltigung
solcher Aufgaben kann man aber bei der Definition des Referenzniveaus Al voraussetzen. In

einigen Kontexten, z. B. bei sehr jungen Lernenden, kann es angemessen sein, einen solchen
,,Meilenstein“ auszuarbeiten.

Dem obigen Zitat ist zu entnehmen, dass Al nicht das unterste vorstellbare
Kompetenzniveau ist. Im aktualisierten und erginzten Begleitband (Europarat 2020)
wurde aus diesem Grund fiir das oben beschriebene Kompetenzniveau eine neue Stufe,
das sog. ,,vor A1 Niveau eingefiihrt, mit dem das Kompetenzniveaus ,,auf halbem
Weg zu A1* (Europarat 2020: 27) gemeint ist. In Bezug auf den Anfangsunterricht soll
als weitere Verdnderung erwidhnt werden, dass die Beschreibung auf Al erweitert
wurde. Im Folgenden werden diese Verdanderungen kurz reflektiert, wobei auf die
kommunikative Sprachkompetenz konzentriert wird, die aus einer linguistischen, einer
soziolinguistischen und einer pragmatischen Komponente besteht (Europarat 2001: 24)
und in verschiedenen miindlichen und schriftlichen Sprachaktivititen (Rezeption,
Produktion, Interaktion und Sprachmittlung®) aktiviert wird (Europarat 2001: 25).

2.1 Die neue Stufe vor Al

Auf dem neuen vor Al Niveau werden Beispiclskalen nur fiir zwei Aspekte der
kommunikativen Sprachkompetenz formuliert: Fiir die linguistische und fiir die
pragmatische Kompetenz. Fiir die soziolinguistische Kompetenz sind keine
Deskriptoren auf dieser Stufe verfiigbar, obwohl meiner Ansicht nach die Lernenden
von Anfang an fiir den Umgang mit der sozialen Dimension des Sprachgebrauchs
sensibilisiert werden sollten.



Von den im Begleitband (Europarat 2020: 154 ff.) erlduterten Aspekten
linguistischer Kompetenz werden auf der Stufe vor A1 Deskriptoren fiir
— das Spektrum sprachlicher Mittel allgemein (Lernende / Sprachverwendende
konnen isolierte Worter und elementare Wendungen verwenden, um einfache
Informationen {iber sich selbst zu geben) (Europarat 2020: 154) und
— die grammatische Korrektheit (Lernende / Sprachverwendende konnen sehr
einfache Wortstellungen in kurzen Aussagesitzen verwenden) festgelegt
(Europarat 2020: 156).
Zur linguistischen Kompetenz gehdren noch weitere sprachliche Merkmale wie
Wortschatzspektrum und -beherrschung, aber sie spielen im Fremdsprachenunterricht
fiir Anfanger*innen keine zentrale Rolle, weil in diesem Zusammenhang weder von
der Breite und Vielfalt von benutzten Wortern und Wendungen noch von der Auswahl
eines angemessenen Ausdrucks aus dem Repertoire der Lernenden /
Sprachverwendenden die Rede ist.

Fiir mich war aber die Tatsache jedoch Aufsehen erregend, dass im Begleitband
(Europarat 2020: 157. ff.) auf dieser Stufe keine Deskriptoren in Bezug auf die
Beherrschung der Phonologie formuliert wurden. Aufgrund meiner langjahrigen
Unterrichts- und Forschungserfahrungen pladiere ich ndmlich dafiir, dass integrierte
Ausspracheschulung ein fester Bestandteil des fremdsprachlichen Anfangsunterrichts
sein soll und nicht als Stiefkind behandelt werden darf (Sarvari 2002a, 2002b).

Im Zusammenhang mit pragmatischer Kompetenz werden im GER (Europarat
2020: 167) auf dem Sprachniveau vor Al Deskriptoren erstellt, die sich auf

— die Genauigkeit der Aussage (Lernende / Sprachverwendende konnen auf
einfache Weise ganz elementare Informationen iiber personliche Details
kommunizieren) (Europarat 2020: 167) und

— die Fliissigkeit® (Lernende / Sprachverwendende kénnen sehr kurze, isolierte
und gut eingeiibte AuBerungen bewiltigen, indem sie Gesten gebrauchen und
gegebenenfalls signalisieren, dass sie Hilfe benétigen) (ebd.) beziehen.

Weitere Parameter der pragmatischen Kompetenz wie  Sprecherwechsel,
Themenentwicklung, Kohédrenz und Kohésion sind fiir den Anfangsunterricht weniger
relevant, deshalb bietet der Begleitband keine diesbeziiglichen Kann-Beschreibungen.

Im GER (Europarat 2020: 59 ff.) werden auch Beispieldeskriptoren auf diesem
Niveau zu den schon erwidhnten Sprachaktivititen dargestellt, die im Weiteren erortert
werden. Auf der Stufe vor Al sind die meisten Deskriptoren in Bezug auf die
Sprachrezeption (Héren, Hor-Seh-Verstehen und Lesen) formuliert®.

Von den fiinf moglichen Rezeptionsaktivititen, die zum Horverstehen zéhlen,

werden bei zwei (Gespriche zwischen anderen Sprechenden verstehen’ und als
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Zuschauer*in / Zuhérer*in) im Publikum verstehen®) keine Deskriptoren ermittelt,
well sie fiir diese Stufe noch nicht relevant sind. Es wird aber erwartet, dass Lernende /
Sprachverwendende auf dem Niveau vor Al ,Lkurze und -einfache
Handlungsanweisungen verstehen |[...], sofern sie langsam und im direkten Gespriach
gegeben, von Bildern oder Gesten begleitet und, wenn nétig, wiederholt werden®
(Europarat 2020: 62) und ,,sehr langsam und deutlich gesprochene Worter, Namen und
Zahlen wiedererkennen, die [sie] schon aus einfachen, kurzen Aufnahmen [kennen]*
(Europarat 2020: 63).

Aus der Sicht der Sprachproduktion steht die Miindlichkeit im Vordergrund und
in den Interaktionen sind Fragen iiber sich selbst und tiber Alltagsroutinen sowie
kurze, formelhafte Ausdriicke (Chunks) von Bedeutung, die in der miindlichen
Interaktion durch Gestik und Mimik unterstiitzt werden.

In der schriftlichen Interaktion wird der Worterbuchbenutzung eine besondere
Wichtigkeit beigemessen. Aus diesem Grund soll der didaktisch durchdachten und
vorbereiteten Worterbucharbeit im Unterricht sowohl im L2- als auch im L3-
Unterricht mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden (Pant6-Naszalyi 2014).

Die Interaktionen geschehen im 21. Jahrhundert oft in der virtuellen Welt.
Demzufolge sollen Lernende schon im Anfangsunterricht mit den Besonderheiten der
Online-Kommunikation konfrontiert werden. Auf der Stufe vor A1 werden einfache
Online-Situationen bewdltigt, bei denen die Verwendung von elementaren
formelhaften Wendungen und Emoticons sowie die Illustrationen eine Hilfe leisten.
Die einzige Sprachaktivitit, die anhand der im GER aufgefiihrten Deskriptoren fiir
Anfianger*innen weniger Relevanz hat, ist die Mediation (Europarat 2020: 114 ff.). In
diesem Zusammenhang werden nur Deskriptoren auf der Stufe vor Al angegeben, die
sich auf die miindliche und schriftliche Weitergabe von spezifischen Informationen
beziehen®,

2.2 Neue Deskriptoren fiir die Stufe A1

Im Begleitband (Europarat 2020: Anhang 1*°) wird das Niveau Al weiterhin als die
niedrigste Ebene einer generativen Sprachverwendung angesehen, aber die Bandbreite
der Deskriptoren von 2001 fiir A1 wurden erweitert. Im Folgenden wird erlédutert,
welche Verdnderungen in Bezug auf die Beispieldeskriptoren innerhalb der
kommunikativen Sprachaktivititen vorgenommen wurden.

Aus der Analyse der Deskriptoren des Begleitbandes ergibt sich, dass auf dieser
Stufe die Kann-Beschreibungen aus GER 2001 einerseits beibehalten, andererseits
sprachlich angepasst wurden (z.B. statt ,Muttersprachler* wird ,Sprechende
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verwendet). Zudem mussten einige Deskriptoren wegen technologischer
Verdanderungen aktualisiert werden (z. B. statt ,Postkarte® werden ,SMS* und ,Online-
Posting* benutzt).

Im Begleitband wurden aber auch neue Deskriptoren und neue Skalen eingefiihrt.
Auf Al wurden die Kann-Beschreibungen in erster Linie in Bezug auf die
Sprachrezeption erginzt (Europarat 2020: 59 ff.).

Im Zusammenhang mit der Sprachproduktion wurden im miindlichen Bereich die
Deskriptoren aus GER 2001 beibehalten, und im Fall der Produktionsaktivitit mit
,Erfahrungen beschreiben” ergénzt (Europarat 2020: 76). Bei der miindlichen
Produktion wurde die Skala um einen neuen Parameter erweitert:
Zusammenhidngendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung (Europarat
2020: 77). Beziiglich der schriftlichen Produktion wurde sowohl die allgemeine
Beschreibung als auch der Parameter ,kreatives Schreiben” des GER 2001 um neue
Kann-Beschreibungen erweitert (Europarat 2020: 81 ff.).

Innerhalb der Interaktion erscheint eine neue Kategorie, die Online-Interaktion.
Im 21. Jahrhundert ist die Online-Kommunikation ein fester Bestandteil des tdglichen
Lebens, deshalb sollen Lernende / Sprachverwendende auch in der Fremdsprache mit
den Eigenheiten von Online-Interkation vertraut gemacht werden. Zu dieser Kategorie
gehoren im Begleitband zwei Skalen: die Online-Konversation und -Diskussionen
sowie die zielorientierte Online-Transaktion und -Kooperation (Europarat 2020: 104
ff.).

Wie schon erdrtert wurde, ist das Konzept der Mediation im Begleitband breiter
gefasst. Aus diesem Grund zeichnen sich neben den Aktivitdten zur Verarbeitung von
Texten weitere Sprachaktivitidten beziiglich der Mediation ab (Europarat 2020: 115
ff.):

— spezifische Informationen weitergeben,

— Daten erklaren,

— einen geschriebenen Text libersetzen,

— Notizen anfertigen (in Vortréigen, Seminaren, Besprechungen'?),

— personliche Reaktionen auf kreative Texte (einschlieBlich Literatur),

— Analyse und Kritik kreativer Texte.
Fiir dieses Niveau bietet der Begleitband nur bei folgenden Sprachaktivtiten
Beispieldeskriptoren:

— spezifische Informationen weitergeben (Europarat 2020: 117),

— Verarbeitung von Texten (Europarat 2020: 121 f.),

— einen geschriebenen Text {ibersetzen (Europarat 2020: 125) und
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— persOnliche Reaktionen auf kreative Texte (einschlieBlich Literatur) (Europarat
2020: 128).

Auf dem Al Niveau wurden auch schon im GER 2001 fiir alle drei Aspekte der
kommunikativen Sprachkompetenz Beispielskalen angegeben (Europarat 2001: 110
ff.), die im Begleitband erginzt wurden (Europarat 2020: 152 ff.). Des Weiteren wird
zusammengefasst, welche Verdnderungen auf A1l festzustellen sind.

Verdanderungen wurden auf diesem Niveau iiberwiegend im Bereich der
linguistischen Kompetenz vorgenommen. Verdnderungen gibt es beziiglich des
Spektrums sprachlicher Mittel, der Beherrschung der Phonologie und der
Orthographie. Was das Spektrum sprachlicher Mittel anbelangt, sollen Lernende /
Sprachverwendende mit A1 nicht nur ,,iiber ein sehr elementares Spektrum einfacher
Wendungen in Bezug auf personliche Dinge und Bediirfnisse konkreter Art verfiigen®,
sondern auch ,,einige elementare Strukturen in Hauptsidtzen verwenden konnen, mit
einigen Auslassungen oder der Reduktion von Elementen* (Europarat 2020: 154).
Auch in Bezug auf die Beherrschung der Phonologie (inkl. Aussprache und
Intonation?) wird von den Lernenden / Sprachverwendenden mehr erwartet (Europarat
2001: 117, 159). Aufgrund der Analyse von Deskriptoren kann Ahnliches auch
hinsichtlich der Orthographie festgestellt werden (Europarat 2001: 118; Europarat
2020: 160).

Aus soziolinguistischem Aspekt gibt es keine Verdnderungen auf diesem
Sprachniveau (Europarat 2001: 122; Europarat 2020: 162). Im Zusammenhang mit den
pragmatischen Kompetenzen gibt es auf dieser Stufe nur beim Parameter ,,Genauigkeit
der Aussage‘™® eine kleine Verdnderung. Im Falle der Aspekte Flexibilitit,
Sprecherwechsel und Themenentwicklung bietet weder der GER 2001 noch der
Begleitband Deskriptoren fiir die Stufe Al an. Bei Kohdrenz und Kohdsion sowie bei
Fliissigkeit wurden die urspriinglichen Kann-Beschreibungen beibehalten (Europarat
2001: 125 ff.; Europarat 2020: 166 f.).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass anhand der Deskriptoren von
Anfinger*innen erwartet wird, dass sie

— Worter in einem klar definierten und vertrauten Alltagskontext erkennen und
verstehen, vor allem wenn die Worter in der miindlichen Interaktion langsam
und sorgfiltig gesprochen werden und von visuellen Signalen bzw.
unterstiitzenden Gesten, in der schriftlichen Interaktion mit Abbildungen
begleitet sind, und wenn nétig, wiederholt werden;

— miindlich und schriftlich mit kurzen Wendungen einfache personliche

Informationen {iiber sich geben;
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— Fragen tiber sich selbst und iiber Alltagsroutinen stellen und beantworten und
dabei kurze, formelhafte Ausdriicke (Chunks) verwenden und sich auf Gesten
stiitzen, die die Informationen unterstiitzen;

— an einfachen Online-Interkationen erfolgreich teilnehmen, indem sie elementare
formelhafte Wendungen und Emoticons benutzen;

— mithilfe eines Worterbuchs einfache Texte in einer Abfolge von sehr kurzen
Sdatzen verfassen und dabei einfache Worter und formelhafte Wendungen
benutzen.

Die Kann-Beschreibungen bezichen sich auf die unmittelbaren Bediirfnisse und
die vertrauten Themen der Zielgruppe. Sowohl die im GER (2001) als auch die im
Begleitband (2020) dargestellten Deskriptoren fiir Anfianger*innen gehen auf
Bediirfnisse und Themen ein, die fiir Jugendliche und Erwachsene relevant sind und
treffen auf die Sprachhandlungssituationen von Kindern nicht zu (Sarvari 2016; Behr /
Kierepka 2004; Schliiter 2004). Nicht einmal die Kann-Beschreibungen fiir die neue
Stufe vor Al beziehen sich auf Kinder (Europarat 2020: 29).

Daraus ergeben sich im Friihbeginn Schwierigkeiten auf dem Gebiet der
Einschétzung von Lernstand und Lernfortschritt, da das vorhandene Sprachniveau der
Kinder nach der Skala des GER nicht beschrieben werden kann. Die Einschitzung von
Lernstand und Lernfortschritt wird auch als eine Eigenart des frithen
Fremdsprachenlernens betrachtet. Die Inhalte und Formen der Lernstandsermittlung
sollten kindgemil3 gestaltet werden und sowohl inhaltlich als auch methodisch
Prinzipien des frithen Fremdsprachenlernens beriicksichtigen'®. Kinder haben nimlich
andere Lernwege und ihr Spracherwerb &hnelt in vielerlei Hinsicht dem
Erstspracherwerb. Des Weiteren werden die wichtigsten Merkmale des kindlichen
Lernens mit besonderer Hinsicht auf die Aneignung einer Fremdsprache erortert.

2. 3 Kinder als Lernende

Wenn wir im Metzler Lexikon Fremdsprachenunterricht (Surkamp 2017: 6) den
Terminus  Anfangsunterricht  nachschlagen,  werden  wir auf  frihen
Fremdsprachenunterricht verwiesen. Unter frilhem Fremdsprachenunterricht (auch
Friihbeginn oder frithes Fremdsprachenlernen genannt) wird meistens sowohl in
Ungarn als auch in den deutschsprachigen Lindern im engeren Sinne des Wortes der
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule, d. h. im Primarbereich verstanden. Es
gibt auch eine weite Definition, die auch vorschulische Lernangebote wie z. B.
Deutsch im Kindergarten mit einschliefSt (Schlak 2010: 95). Im Folgenden wird der
Terminus im Sinne der engen Definition verwendet.
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In diesem Fall wird 6-9 jahrigen Kindern die deutsche Sprache vermittelt, die
teilweise noch vor der Einfiihrung des Lesens und Schreibens in ihrer Erstsprache (L1)
stehen. Aus diesem Grund wird bei ihnen vom Primat der Miindlichkeit gesprochen,
und in erster Linie werden die primdren Fertigkeiten (Horen, Hor-Seh-Verstehen und
Sprechen) entwickelt.

Ich bin mit Klann-Delius (2016) und Tracy (2008) einverstanden, die darauf
hinweisen, dass das Fremdsprachenlernen der Kinder in vielen Aspekten dem
Erstspracherwerb dhnelt. Ohne Vollstandigkeitsanspruch werden hier einige Beispiele
dafiir erwdahnt. Sowohl beim Erstspracherwerb, als auch beim Fremdsprachenerwerb
konnen wir in Anlehnung an Herder (1966: 44 f.) davon ausgehen, dass das Ohr ,,der
erste Lehrmeister der Sprache® ist und der Mensch durch Horen den Zugang zur
Sprache findet. Dem Organ messen auch Butzkamm und Butzkamm (2008: 51) eine
wichtige Rolle bei, indem sie die Ohren als ,,Reglerknopf™ betrachten, ,,mit dem wir
unsere Sprachorgane einstellen”. Wie ich frither schon erlduterte (Sarvari 2019: 43):
,Die Ohren sind beim Spracherwerb zweifelsohne von grofer Bedeutung: Kinder
miissen sich zuerst in die Fremdsprache einhoren.

Um das Einhoren zu verwirklichen, sollen den Kindern qualitativ und quantitativ
hochwertige sprachliche Inputs, d. h. miindliche oder schriftliche Sprachmaterialien
angeboten werden, die sie akustisch oder visuell wahrnehmen. Als besonders
geeignete sprachliche Inputs fiir Kinder gelten authentische Texte wie Reime,
Fingerspiele und Lieder, mit denen die Kinder fiir die neue Sprache spielerisch
sensibilisiert werden (Sarvari 2019).

Wihrend der Verarbeitung des Inputs nehmen die Kinder die syntaktischen Mittel
und Strukturmuster (das Regelsystem der Fremdsprache) genauso intuitiv auf, wie
Kinder beim Erstspracherwerb. Infolgedessen erteilt auch Piepho (1997: 45) den Rat,
bei Kindern im Alter von 6 bis 12 Jahren auf das vermittelte Grammatikwissen zu
verzichten. Das ist auch ein weiteres Merkmal des Friithbeginns.

Als weitere Ahnlichkeit kdnnen die fiir Kinder relevanten Kompetenzen erwihnt
werden. In beiden Fillen stehen die miindliche Rezeption (Horverstehen, Hor-Seh-
Verstehen) und die miindliche Produktion (Sprechen, Teilnahme an Gesprichen) im
Vordergrund, wihrend die sekundiren Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) erst spiter,
darauf basierend, schrittweise eingefiihrt werden. Es soll aber vermerkt werden, dass
die Frage, wann die sekundéren Fertigkeiten im Frithbeginn eingefiihrt werden sollten,
auch heute noch kontrovers diskutiert wird. Aufgrund meiner langjahrigen Unterrichts-
und Forschungserfahrung meine ich zu dieser Problematik, dass die Schriftsprache von
den Kindern nicht kiinstlich ferngehalten werden kann und soll. Werden die Kinder
mit der Schriftsprache in der Erstsprache konfrontiert, dann haben sie auch Interesse
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an die Schriftsprache in der Fremdsprache. In der Tat kann sogar die Tendenz
beobachtet werden, dass die Kinder eine eigene Schriftsprache erfinden, wenn die
Schrift in der Fremdsprache nicht eingefiihrt wird, obwohl sie schon auf die
Einfiihrung der sekundéren Fertigkeiten vorbereitet sind. Ich pladiere also fiir den
sanften Einstieg in die Schriftsprachlichkeit, was u. a. mithilfe des sog. Literacy-
Ansatzes und spielerischer Tatigkeiten geldst werden kann, die moglichst viele Sinne
ansprechen. Ich wies frither schon darauf hin, dass ,,die Grundfertigkeiten im Verbund
miteinander vermittelt werden konnen: Nur was das Kind richtig gehort hat, kann es
auch richtig sprechen, nur was es als Schriftbild gelesen hat, kann es richtig schreiben®
(Sarvari 2014: 90).

Zu den Eigenarten des Frithbeginns gehort auch die sog. stille Phase (engl. silent
period) mit hinzu. Man kann Kinder beobachten, die bei den Aktivitditen mitmachen,
aber nichts sagen. Wie Kinder beim Erwerb der Erstsprache, brauchen auch
Fremdsprachenlernende im frithen Fremdsprachenunterricht eine Periode der stillen
Aufnahme von Sprache, in der ihre Sprachrezeption im Vordergrund steht: Sie horen,
verstehen und verarbeiten die neue Sprache, aber sie sprechen sie noch nicht. Es ist
individuell sehr verschieden, wie lange die stille Phase dauert. Lehrende miissen diese
Phase respektieren und diirfen die Kinder nie zum Sprechen zwingen. Meiner
Erfahrung nach wird das Kind mit der Zeit und gentigend Input sprechen.

Aus den bisher erdrterten Eigenarten des Frithbeginns ldsst sich die Folgerung
ziehen, dass der Anfangsunterricht mit Kindern kein bloBer vorverlegter
Fremdsprachenunterricht ist, sondern andere, eigenstindige Ziele verfolgt und
demzufolge nach anderen Prinzipien gestaltet werden soll. Kinder benétigen auch im
Fremdsprachenunterricht andere Lernwege als Jugendliche oder Erwachsene.

Ich bin mit Chighini und Kirsch (2009: 30) einverstanden, die drei, fiir diese
Zielgruppe besonders relevante Lernwege empfehlen: (1) die Narration (Lernweg iiber
Geschichten), (2) die Immersion (Lernweg iiber Sachen) und (3) die Spiele. Bei
Lundquist-Mog und Widlok (2015: 123 ff.) konnen wir auch diese drei Lernwege
wiedererkennen, aber sie machen einerseits einen Unterschied beim Spiel zwischen
dem spielerischen Lernen und dem Lernen durch szenisches Gestalten. Andererseits
erweitern sie die von Chighini und Kirsch vorgeschlagene Aufzihlung, indem sie
sowohl die Rolle der Bewegung als auch das Lernen an Stationen als erfolgreiche
Lernwege im frithen Fremdsprachenunterricht betrachten.

Beide Vorschldge basieren auf die angeborene Neugier der Kinder, mit der sie
die Welt entdecken und verstehen wollen. Sie gehen davon aus, dass Kinder vor allem
spielerisch und durch Nachahmung lernen. Sie unterstreichen die Bedeutung der
Authentizitét, indem sie mit fiir Kinder geeigneten authentischen Geschichten arbeiten
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und kindgeméfBe Themen zum Teil facheriibergreifend (im Sinne des CLIL-Ansatzes)
behandeln. Chighini und Kirsch (2009) erwéhnen die Bedeutung der Bewegung als
Lernweg nicht explizit, trotzdem ist sie auch bei ihnen mit gemeint. Beobachtet man
Kinder entweder beim Spielen oder beim Umgang mit Geschichten, dann kann man
wahrnehmen, dass sie effektiver lernen, wenn sie sich dabei bewegen diirfen. Auch
beim Lernen an Stationen bewegen sich die Kinder frei im Raum. Wenn wir im
Unterricht diesen Lernweg anbieten, tragen wir gleichzeitig zum autonomen Lernen,
zur Binnendifferenzierung und zur Entwicklung der Sozialkompetenz der Lernenden
bei. Die Kinder konnen in dieser Unterrichtsform erfahrungsgemal ihren Lernprozess
selbst bestimmen, mithilfe des Losungsblatts sich selbst kontrollieren und lernen,
miteinander zu arbeiten und zu kooperieren.

2. 4 Jugendliche als L3-Lernende

Jugendliche sind Personen, die zu einer Entwicklungsphase gehdren, die Jugendphase
oder Adoleszenz genannt wird. Diese Phase dauert mehrere Jahre an und ist mit
enormen korperlichen, kognitiven, emotionalen und sozialen Verdnderungen
verbunden. Sie beginnt mit der Pubertit und dauert so lange, bis die Person zu einer /
einem selbstdndigen Erwachsenen wird, die / der Verantwortung fiir sich und andere
tibernehmen kann. In dieser Phase finden nicht nur korperliche Verdnderungen statt,
die Jugendliche oft nicht akzeptieren konnen, sondern wird auch das Gehirn
umstrukturiert. Deswegen fillt es Jugendlichen oft schwer, neue Lerninhalte
erfolgreich aufzunehmen und zu behalten. Diese Verdnderungen koénnen auch zu
mangelndem Selbstvertrauen fithren und infolgedessen sind Jugendliche im Unterricht
eher passiv und ziehen sich zuriick.

Trotz allem haben Jugendliche im Vergleich zu Kindern viele Vorteile im
Fremdsprachenlernen, weil sie groBBere kognitive Féahigkeiten haben. In der Pubertit
bilden sich ndmlich die Fdhigkeiten zum analytischen Sprachenlernen aus, deshalb
konnen Jugendliche eine Sprache als System begreifen und einzelne Formen bewusst
wahrnehmen, analysieren und dadurch lernen.

Ein weiterer Vorteil ist, dass sie iiber ein grofieres Weltwissen verfiigen, von dem
sie bei ErschlieBung von Zusammenhédngen Nutzen ziehen. Sie sind auch im Vorteil,
weil sie in diesem Alter schon eine zweite oder weitere Fremdsprache lernen, d. h. sie
sind in Anlehnung an Hufeisen (2003: 9) ,,in Sachen Fremdsprachenlernen kein
unbeschriebenes Blatt mehr. In Ungarn ldsst sich die Tendenz erkennen, dass Deutsch
als L3 meistens nach Englisch als L2 gelernt wird. Hufeisen (ebd.) beschreibt das
Kind, das mit dem Lernen einer weiteren Fremdsprache beginnt wie folgt:
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Es hat bereits Erfahrungen mit dem Lernen von Fremdsprachen gemacht, es kennt das Gefiihl,
noch nicht alles zu verstehen, weill u. a., dass es zu Sprachmischungen kommen kann, dass und
vielleicht auch wie man Vokabeln lernt (also kennt den eigenen Lerntyp), erkennt, dass man
beim Lernen, Verstehen und Produzieren aktiv auf die vorher gelernte Fremdsprache zuriick
greifen kann. Es hat moglicherweise ganz spezifische Fremdsprachenlernstrategien entwickelt,
die es beim Beginn des L2-Lernens noch nicht hatte.

All diese Merkmale sollen Sprachlehrende bei der Planung, Durchfiihrung und
Evaluierung der Sprachlernprozesse beriicksichtigen. Aufgrund dessen wird im
Folgenden die Rolle der Lehrenden im Anfangsunterricht ndher betrachtet.

3. Lehrende im Anfangsunterricht

In Ungarn werden Fremdsprachen sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe
tiberwiegend von Fremdsprachenlehrenden unterrichtet, die an den Universititen
ausgebildet werden. Bis zur siebten Klasse der Grundschule, wenn Fremdsprachen
nicht im Rahmen eines erweiterten Unterrichts vermittelt werden, konnen auch
Primarstufenlehrende Fremdsprachen lehren, wenn sie iliber eine Zusatzqualifikation
verfiigen. Laut Ungarischen Nationalen Grundlehrplans (2012, 2020) muss das Lernen
der ersten Fremdsprache (L2) spétestens in der 4. Klasse der Grundschule eingefiihrt
werden, deswegen kommt es oft vor, dass die jeweilige Fremdsprache auch in der
Primarstufe von Lehrenden unterrichtet wird, die urspriinglich fiir die Sekundarstufe
ausgebildet worden sind. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, miissen
Kernkompetenzen der Sprachlehrenden einerseits in der Lehrerausbildung entwickelt,
andererseits in den Lehrerfort- und -weiterbildungen erweitert werden.

Hallet (2006: 36) teilt Kernkompetenzen, die auch fiir Sprachlehrende einen
hohen Stellenwert haben, in zwei Gruppen ein:

— unterrichtsbezogene Kompetenzen im engeren Sinne und
— Tlbergreifende padagogische und didaktische Kompetenzen.
Wenn diese Kernkompetenzen im Hinblick auf den Anfangsunterricht ndher betrachtet
werden, kann festgestellt werden, dass von Lehrenden, die im Friihbeginn tétig sind
und denen eine Modellfunktion zukommt, zu erwarten ist, Kenntnisse iber die
Besonderheiten des Lernens im Kindesalter, {iber den Erstspracherwerb und iiber das
friithe Fremdsprachenlernen zu haben. Sie sollen altersgemédfle Varianten der
Zielsprache sicher beherrschen und {iber unterrichtsrelevante Themen inhaltlich
angemessen, sprachlich variantenreich und korrekt sowie emotional angemessen
kommunizieren konnen. Ihre Aufgabe besteht aber nicht nur darin, die Kinder an die
neue Sprache heranzufiihren, sondern ithnen auch die Kultur des Zielsprachenlandes zu
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vermitteln. Aufgrund dessen brauchen sie auch ein breites Kulturwissen (z. B.
Kenntnisse iiber zielsprachige Kinderliteratur). Um den Unterricht kindgerecht zu
gestalten, sollten sie auch musische und darstellende Kompetenzen aufweisen (Widlok
u. a. 2010; Sarvari 2019, 2020).

Wihrend Lehrende im Frithbeginn meistens die wichtigsten Bezugspersonen fiir
die Kinder sind, gewinnen bei Jugendlichen die Kontakte zu gleichaltrigen
Freund*innen und Mitschiiler*innen an Bedeutung. Daraus ergibt sich, dass fiir den
Unterricht mit Jugendlichen kooperative Lernformen besonders geeignet sind. Ich teile
die Meinung von Salomo und Mohr (2016: 32) die darauf hinweisen, dass Jugendliche
»Sich in der Gruppe nicht nur stirker und sicherer [fiihlen], sondern sie haben
auBerdem das Gefiihl, dass sie sich im Beisein von Gleichaltrigen behaupten miissen®.

Auch in diesem Fall sollen Lehrende beriicksichtigen, wie Sprachlernprozesse
bei Jugendlichen funktionieren. Seit den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts wird immer
wieder betont, dass es qualitative und quantitative Unterschiede zwischen dem Lernen
einer ersten und dem Lernen einer zweiten Fremdsprache gibt (ausfiihrlicher zu
diesem Thema s. Hufeisen 2001, 2003; Boocz-Barna 2007, 2014). Demzufolge
brauchen Lehrende auch aus dem Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik Kenntnisse.
Mit Feld-Knapp (2014: 26) pladiere ich dafiir, dass

die Befahigung zum Transferieren und die Sensibilisierung fiir andere Sprachen, die Forderung
der Mehrsprachigkeit [...] wichtige Aufgabenbereiche fiir Sprachlehrende [sind] und sie auf
diese komplexe Aufgabe im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildungen sowohl didaktisch als
auch methodisch gut vorbereitet werden [miissen].

Im Laufe der Zeit kristallisierten sich mehrere mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze
heraus. Zu ihnen gehdren Ansitze, die oft als Tertidrsprachenforschung bezeichnet
werden. Sie zielen darauf ab, die Interaktionen zwischen L2 und L3 zu erforschen.
Wie u. a. auch Neuner (2003: 24) feststellt, ist Tertidrsprachendidaktik kein neues
didaktisch-methodisches Konzept, sondern sie prézisiert und differenziert es ,,im
Hinblick auf die Besonderheiten des Lehrens und Erlernens von Folgefremdsprachen®.
Im Einklang mit Neuner (2003: 25) bin ich dafiir, dass L3-Lehrende in den Fokus ihrer
didaktischen Uberlegungen nicht die Interferenz, sondern den Aspekt des Transfers
stellen sollen, um ,,.beim Fremdsprachenlernen an schon vorhandenem Sprachwissen
und grundlegenden Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen an[zu]kniipfen und
diese [zu] erweitern (Hervorhebung im Original). Das wichtigste Ziel der
Tertisirsprachendidaktik besteht einerseits darin, Ubergiinge (Sprachbriicken) zwischen
den Sprachen (L1 und L3, bzw. L2 und L3) zu bauen, um den Sprachbesitz zu
erweitern. Andererseits will sie an die o.g. Fremdsprachenlernerfahrungen und -

lernprozesse sowie an ihre Reflexion ankniipfen, um mit ihrer Hilfe die L3-
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Lernprozesse zu optimieren bzw. diese Erfahrungen bewusst zu machen und zu
erweitern (Neuner 2003: 25 f.).

Neben diesen Kenntnissen sollen die Lehrenden bei der Unterrichtsplanung
sowohl die curricularen Vorgaben als auch die Modelle der Unterrichtsplanung vor
Augen halten®™. Als curriculare VVorgaben gelten in Ungarn der Ungarische Nationale
Grundlehrplan (2012, 2020), die Ungarischen Rahmenlehrpline (2012, 2020), der
lokale Lehrplan der jeweiligen Schule und fiir Sprachlehrende die diesen Vorgaben
zugrunde liegenden malligebenden europdischen Grunddokumente wie der GER
(Europarat 2001), sein Begleitband (Europarat: 2020), Profile Deutsch (Glaboniat u. a.
2005) und im Hinblick auf den Frithbeginn die Niirnberger Empfehlungen (Widlok
u. a. 2010).

Es gibt unterschiedliche Modelle, nach denen Sprachlehrende die
Unterrichtphasen planen konnen (Ende u. a. 2013: 103 ff.). Fiir den Anfangsunterricht
eignen sich abhédngig vom Alter der Lernenden das zyklische und das Boomerang-
Modell*®. Wihrend der Planung einer konkreten Unterrichtsstunde soll (vor allem im
Anfangsunterricht) auch griindlich iiberlegt werden, wie die Lehrperson die
Anweisungen und die Aufgabenstellungen formuliert. Im Anfangsunterricht muss die
Lehrperson ihr sprachliches Verhalten an die Zielgruppe anpassen. Die angebotene
Sprache des kurstragenden Lehrwerks kann einen Einfluss auf dieses Verhalten
ausiiben’”.

Bei der Planung bezieht sich eine wichtige Leitfrage auf die Lernmaterialien,
Medien und Hilfsmittel, mit denen die neuen Lerninhalte prédsentiert und erarbeitet
werden. Zur Aufgabe der Lehrenden gehort ndmlich auch, den Lerngegenstand so
auszuwdéhlen und zu gewichten, dass er zum einen der jeweiligen Zielgruppe gerecht
ist, zum anderen in Ubereinstimmung mit der eigenen Fachkompetenz mit
Begeisterung und Engagement dargeboten werden kann (Sarvari 2020). Die
Schliisselfunktion der Sprachlehrenden hédngt folglich auch mit der dritten Ecke des
didaktischen Dreiecks, mit dem Lerngegenstand (Thema, Stoff, Inhalt) eng zusammen.
Im folgenden Teil wird darauf eingegangen, was unter Lerngegenstand verstanden

wird, und welcher Lerngegenstand fiir den Anfangsunterricht besonders geeignet ist.

4. Geeignete Lerninhalte

Wenn Lerngegenstinde analysiert werden, wird auf den didaktischen Gehalt der
Unterrichtsinhalte, -gegensténde, -sachverhalte und -themen detaillierter eingegangen.
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Aus diesem Grund wird des Weiteren erortert, welche Inhalte, Gegenstinde,
Sachverhalte und Themen sich fiir den Anfangsunterricht eignen.

Lehrwerke dienen als wichtige Inputquellen. Sie werden nach den Zielgruppen
unterteilt, auf die sie sich beziehen. Seit Einfiihrung des GER (Europarat 2001) sind
meistens die Niveaustufen die entscheidenden Angaben bei dieser Unterteilung.
Lehrwerke, die von A1l {iber A2 bis zu B1 fiihren, decken den Anfangerbereich ab.
Eine weitere Unterscheidung der Zielgruppen richtet sich auf das Alter der Lernenden
und verwendet drei Gruppen: Kinder, Jugendliche und Erwachsene (Rdsler 2012: 45).

4. 1 Geeignete Lerninhalte fiir Kinder

In Bezug auf die Lerngegenstinde im Friihbeginn ist meine Auffassung mit der
Behauptung des Autorenteams der Niirnberger Empfehlungen (Widlok u. a. 2010:
28 f.) im Einklang. Kinder sollen sich auch im frithen Fremdsprachenunterricht mit
Inhalten beschiftigen, die ihr Weltbild, das sie in der Erstsprache aufbauen oder
bereits aufgebaut haben, ergdnzen und differenzieren. Die Inhalte sollen nicht nur die
Neugier und das Interesse der Kinder wecken, sondern sie auch emotional ansprechen
und ithnen Spal machen. Die Authentizitit soll von Anfang an ein fester Bestandteil
des Unterrichts sein, deshalb halte ich Reime, Lieder, Spriiche, Marchen und
Geschichten in der Zielsprache fiir die besten Inputquellen im Friihbeginn. Im Idealfall
orientieren sich auch die Lehrwerktexte an authentischer Sprache und authentischen
Textsorten, weil sie nicht nur die Sprachkenntnisse der Kinder, sondern auch ihre
Fantasie und Kreativitét fordern.

Kinder benétigen Wortschatz und sprachliche Strukturen aus der zielsprachigen
Alltags- und Kinderkultur, die in ihr Lebensumfeld passen. Die richtige Aussprache
und Intonation soll in die Wortschatzarbeit integriert geschult werden®®.

Zu relevanten Inhalten gehoren auch die nonverbalen Kommunikationsmittel wie
z.B. Gestik, Mimik, Korperhaltung, Korper- und Augenkontakt, denen im
Anfangsunterricht beim Gelingen oder Misslingen der Kommunikation eine
entscheidende Rolle zukommt.

Es soll betont werden, dass Inhalte im Friihbeginn (dem Erstspracherwerb
dhnlich) einer semantischen und pragmatischen, aber keiner grammatischen
Progression folgen (sollen).

Das Angebot an fir Kinder konzipierten Lehrwerken ist sehr reich. Jeder
Lehrwerkverlag bietet Lernmaterialien fiir Kinder, die fiir den Unterricht des
Deutschen als L2 geeignet sind. In Ungarn sind neben den regionalen Lehrwerken fiir
Deutsch als L2 (Konfetti, Deutsch fiir dich, Pass auf! Neu, Wir lernen Deutsch) die
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internationalen Lehrwerkfamilien von Hueber (Planetino, Jana und Dino) und Klett
(Hallo Anna, Das neue Deutschmobil, Die Deutschprofis, Wir) verbreitet. Im
Frithbeginn werden oft das Materialpaket Deutsch mit Hans Hase in Kindergarten und
Vorschule und die kindgemiBen Module verwendet, die die Erweiterung bzw.
Fortsetzung des Materialpakets ermdglichen'®. Die Module kénnen aber auch
unabhidngig vom Materialpaket eingesetzt werden. Sie bieten authentische
Geschichten, Mairchen und Lieder an, die zu einem zur Entwicklung der
fremdsprachlichen Kompetenz der Kinder, zum anderen zur Entfaltung ihrer
Personlichkeit beitragenzo.

4. 2 Geeignete Lerninhalte fiir Jugendliche

Den Kindern dhnlich sollen auch im Falle der Jugendlichen Inhalte (nicht nur) im
Anfangsunterricht angeboten werden, die ihr Weltbild ergénzen und differenzieren.
Der Unterschied besteht auBler dem Alter noch darin, dass das Weltbild der
Jugendlichen nicht nur in der Erstsprache aufgebaut ist, sondern schon mit Impulsen
und Inhalten aus der L2 ergédnzt ist. Es sind weiterhin Inhalte notwendig, die den
Bediirfnissen der Jugendlichen entsprechen, ihre Ziele und Interessen beriicksichtigen.

Jugendliche brauchen Redemittel aus der zielsprachigen Alltags- und
Jugendkultur, die in ihre Lebenswelt passen, aber es muss vermerkt werden, dass
Ausdriicke der authentischen und aktuellen Jugendsprache nicht zum
Wortschatzspektrum der Stufen vor Al und Al gehoren. Obwohl die Authentizitét
auch im L3-Unterricht von grof3er Bedeutung ist.

Die Schulung von Aussprache und Intonation soll auch bei Jugendlichen in die
Wortschatzarbeit eingebettet werden. Wenn die Jugendlichen frither Englisch als L2
gelernt haben, soll das fiir sie schon eine Evidenz sein und sie konnen sich dariiber
freuen, dass Deutsch eine lauttreue Sprache ist, was auch die Rechtschreibung
erleichtert.

Wo Lernende aber groBlere Schwierigkeiten beim Lernen des Deutschen als L3
haben, ist die deutsche Grammatik, weil sie sie schon am Anfang fiir komplexer halten
als die englischen grammatischen Strukturen. Wie ich im Abschnitt 2.4 schon
erlduterte, sind bei Jugendlichen die kognitiven Fahigkeiten schon besser ausgebildet
und sie konnen auch systematisch lernen. Deswegen bedarf es keiner impliziten
Grammatikvermittlung. Sie konnen die neuen grammatischen Phénomene auch
explizit behandeln, aber meines Erachtens wire das induktive Verfahren auch hierbei
empfehlenswert.
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Bei Jugendlichen spielt die Forderung der Lernautonomie eine zentrale Rolle,
deshalb sollen Lerntechniken vermittelt und bewusst gemacht werden. Dabei soll
moglicherweise auf die  Fremdsprachenlernerfahrungen im  L2-Unterricht
zuriickgegriffen werden. Es ermdglicht den Transfer des schon vorhandenen
Sprachwissens und den der frither erworbenen Lernstrategien (z. B. eine Lernkartei
benutzen, im Worterbuch oder in einer Grammatik nachschlagen).

Landeskundliche Kenntnisse und Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
sind auch fiir Jugendliche unerlésslich. Bei ihnen konnen auch digitale Angebote mit
einbezogen werden, weil Jugendliche mit der Nutzung des Internets besser vertraut
sind als Kinder und gewohnt sind, online zu kommunizieren. Die digitale
Mediengestaltung kann sie motivieren und ihre Medienkompetenz weiterentwickeln.

Als relevante Inhalte gelten auch die o. g. nonverbalen Kommunikationsmittel,
die im Anfangsunterricht zum Gelingen der Kommunikation beitragen.

Was die Lehrwerke fiir den Unterricht des Deutschen als L3 anbelangt, soll
vermerkt werden, dass sie meistens fiir Jugendliche konzipierte Anfangslehrwerke
sind, die in drei Banden das Sprachniveau B1 erzielen. Hufeisen und Riemer (2010:
747) weisen darauf hin, dass in den Lehrwerkkonzeptionen auf die
Sprachenreihenfolge sowohl curricular als auch didaktisch-methodisch Riicksicht
genommen werden kann. Als bewihrte Beispiele lassen sich internationale DaF-
Lehrwerke wie Deutsch in IN oder deutsch.com und das ungarische DaF-
Lehrwerkfamilie Kekse erwédhnen. In diesen Lehrwerken wird in Bezug auf den
Wortschatz und auf die grammatischen Strukturen auf das vorhandene Sprachwissen
in Englisch zuriickgegriffen. Das ist auch fiir DaF-Lehrende eine Hilfe, die keine
Englischkenntnisse haben.

5. Fazit

Uber die Wichtigkeit guter Fremdsprachenkenntnisse lisst sich heutzutage nicht mehr
streiten. Die meisten Lernenden fangen in Ungarn im Rahmen des institutionellen
Fremdsprachenunterrichts an, sich Fremdsprachen anzueignen. Der vorliegende
Beitrag setzt sich zum Ziel, die Eigenarten des Anfangsunterrichts aufgrund von drei
Aspekten zu beschreiben. Dazu dienten die Komponenten des sog. Didaktischen
Dreiecks: Lehrende, Lernende und Lerninhalte.

Als Fazit ldsst sich feststellen, dass Sprachlehrende damit im Klaren sein miissen,
wie Sprache in Abhdngigkeit vom jeweiligen Entwicklungsalter angeeignet wird, um
danach gerechte Lernangebote zu planen. Es kristallisiert sich heraus, dass Kinder eine
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Fremdsprache eher analytisch lernen, wéhrend Jugendliche, dank ihrer besser
ausgebildeten kognitiven Fahigkeiten, die Sprache als System wahrnehmen und ihre
Elemente auch einzeln analysieren konnen. Da Kinder eine andere Herangehensweise
an die Sprache(n) haben, sollen Lehrende im Frithbeginn andere Methoden und
Techniken als im Anfangsunterricht mit Jugendlichen bevorzugen.

Unabhéngig davon, ob Sprachlehrende im Frithbeginn oder im Anfangsunterricht
mit Jugendlichen tétig sind, kommt ihnen im institutionellen Fremdsprachenunterricht
eine Schliisselfunktion zu. Deswegen wurde im weiteren Teil des Beitrags auf die
Kernkompetenzen von Lehrenden fokussiert und dargestellt, welche Kenntnisse und
Fertigkeiten sie bendtigen. Detaillierter wird auf die Planungskompetenz eingegangen,
weil es meiner Erfahrung nach keinen guten Unterricht ohne Planung gibt. Innerhalb
der Planung soll auch das angemessene sprachliche Verhalten der Lehrperson
beriicksichtigt werden.

Bei der Planung werden Leitfragen beantwortet. Eine davon bezieht sich auf die
Lerngegenstinde, die die dritte Ecke des Didaktischen Dreiecks bilden. Es kann somit
festgestellt werden, dass trotz Altersunterschiede Kinder und Jugendliche als
Anfinger*innen mehrere Ahnlichkeiten aufweisen. In beiden Fillen ist das
vorhandene Sprachniveau liberwiegend vor Al. Fiir dieses Sprachniveau sind Texte
mit einfachen, elementaren Ausdriicken und formelhaften Wendungen (Chunks)
typisch. Lerninhalte sollen aus der Lebenswelt der Lernenden stammen und dazu
beitragen, dass ihr Weltbild ergédnzt und erweitert wird.

Auf die im Titel gestellte Frage, ob aller Anfang schwer ist, ist meine Antwort
aus der Sicht der Lernenden ein eindeutiges Nein. Mit dem Lernen einer Fremdsprache
entdecken sie eine neue Welt. Wenn sie gute Begleiter*innen haben, die sowohl die
,Reisenden®, d. h. die Lernenden als auch die Wege, d. h. die Methoden, die in die
neue Welt fithren richtig kennen, werden sie die meisten Probleme erfolgreich
bewiltigen. Eher die Begleiter*innen haben es am Anfang schwer. Wenn sie aber iiber
die notwendigen Kompetenzen verfiigen und sich der Besonderheiten ihrer Zielgruppe
bewusst sind, werden sie im Anfangsunterricht mindestens so viel Spall und Erfolg
wie im Unterricht mit Fortgeschrittenen haben. Sie diirfen nicht vergessen: Die
Verantwortung der Sprachlehrende im L2-Unterricht ist enorm groB3, weil die
Lernerfahrungen, die hier gesammelt werden, die Basis fiirs Lernen weiterer
Fremdsprachen bilden und die Einstellungen gegeniiber Fremdsprachenlernen
bestimmen.
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Anmerkungen

1. Mehrsprachigkeitsdidaktik ist eine Teildisziplin der Fremdsprachendidaktik, die
versucht, von den vorhandenen Sprachkenntnissen und Sprachlernerfahrungen fiir eine
Okonomisierung des Sprachenlernens Gebrauch zu machen. Dabei wird groBer Wert
auf die Sprachverwandtschaft, auf die Schulung des Sprachbewusstseins und auf die
Vermittlung von Lernstrategien gelegt.

2. Eine Liste der Verdnderungen an den Deskriptoren von 2001 findet sich in Anhang
7 des Begleitbandes, der sich (den anderen Anhdngen dhnlich) nicht im Buch findet,
sondern unter dem folgenden Link abrufbar ist: https://www.klett-sprachen.de/ger-
begleitband-downloads/c-3339 (gesehen am 30.05.2020).

3. Im GER (Europarat 2001: 21) wird unter Kompetenzen ,,die Summe des
(deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die
es einem Menschen erlauben, Handlungen auszufithren® verstanden. Allgemeine
Kompetenzen wie beispielsweise Weltwissen, soziokulturelles Wissen, interkulturelles
Bewusstsein, Einstellungen oder Lernfdhigkeit sind nicht sprachspezifisch, sie konnen
bei Handlungen aller Art eingesetzt werden, dementsprechend auch bei sprachlichen.
Sprachliche Kompetenzen ,,befdhigen Menschen zum Handeln mit Hilfe spezifisch
sprachlicher Mittel (ebd.).

4. Im GER von 2001 (Europarat 2001: 25) wurde noch der Terminus Sprachmittlung
verwendet. Es wurde davon ausgegangen, dass bei sprachmittelnden Aktivititen die
Sprachverwendenden eine Mittlerfunktion zwischen den Gesprichspartner*innen
einnehmen, die ,einander nicht direkt verstehen konnen, weil sie Sprecher
verschiedener Sprachen sind (was der haufigste, aber nicht der einzige Fall ist). Zu den
sprachmittelnden Aktivititen gehdren Dolmetschen und Ubersetzen sowie das
Zusammenfassen und Paraphrasieren von Texten in derselben Sprache, wenn
derjenige, flir den der Text gedacht ist, den Originaltext nicht versteht* (Europarat
2001: 89 f.). Im Begleitband ist aber das Konzept fiir Mediation breiter gefasst, was
auch die Skalen fiir Mediation widerspiegeln. Die Deskriptoren werden in drei
Gruppen gegliedert: (1) Deskriptoren fiir Mediation von Texten, (2) Deskriptoren fiir
Mediation von Konzepten und (3) Deskriptoren fiir Mediation von Kommunikation
(Europarat 2020: 113).

5. Fliissigkeit hat eine breitere, ganzheitliche und eine engere, technische und eher
psycholinguistische Bedeutung. In diesem Fall wird auf die engere Bedeutung
fokussiert, und auf den unteren Niveaus wird die Fahigkeit in den Mittelpunkt gestellt,
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die ermdglicht, AuBerungen trotz Zdgerns und Pausen erfolgreich zu konstruieren
(Europarat 2020: 162, 167).

6. Ausfiihrlicher dazu s. Begleitband (Europarat 2020: 59 {f.).

7. Die Formulierung dieses Parameters wurde im Begleitband leicht verdndert, um
genderneutral zu formulieren. Im GER 2001 heilt das ,,Gespriche zwischen

Muttersprachlern verstehen®.

8. Die Formulierung dieses Parameters wurde im Begleitband leicht verdndert, um
gendergerecht zu formulieren. Im GER 2001 heif3it das ,,Als Zuschauer / Zuhorer im
Publikum verstehen®.

9. Mehr dazu im Begleitband (Europarat 2020: 117).

10. Anhang 1 des Begleitbandes findet sich auch unter dem Link https://www.Klett-
sprachen.de/ger-begleitband-downloads/c-3339 (gesehen am 30.05.2020).

11. Im GER 2001 heif3t das ,,Notizen machen (in Vortrdgen, Seminaren etc.)“. Das ist
die andere Skala neben ,,Verarbeitung von Texten®, die Beispiele fiir Aktivititen wie
etwa die Reaktion auf einen miindlichen oder schriftlichen Input gibt. In dieser Skala
gab es Deskriptoren ab B1.

12. Im GER 2001 heiBt das ,,Beherrschung der Aussprache und Intonation®.
13. Dieser Parameter hei3t im GER 2001 ,,Genauigkeit (des Ausdrucks)®.

14. Ausfiihrlicher zu diesem Thema in ungarischer Sprache s. Sarvari (2017a) und
Sarvari (2017b).

15. Zur Bedeutung der Entwicklung der Planungskompetenz in der Lehrerausbildung
s. auch Sarvari (2017c¢).

16. Nihere Beschreibung der genannten Modelle s. bei Ende u. a. 2013: 103 ff.
17. Ausfiihrlicher dazu, wie es im Falle des Frithbeginns ablauft s. Sarvari (2015a).
18. Ausfiihrlicher zu diesem Thema s. Sarvari (2002a) und Sarvari (2002b).

19. Die Module, die Bildkarten, Aufgabenblitter, Bastelvorlagen und einen
Kleinschrittig erarbeiteten Unterrichtsentwurf (Modulbeschreibung) enthalten, sind mit
weiteren, fiir Kinder geeignete Materialien, die in anderen Landern (in der Slowakei,
in Polen, in Litauen) entwickelt und erprobt wurden, kostenlos von der Homepage des
Goethe-Instituts ~ herunterzuladen (https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/unt/kum
/kin.html) (gesehen am 30.05.2020).

20. Zur moglichen Anwendung der Module s. Sarvari (2015b).
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Zu Moglichkeiten der Wortschatzarbeit mit Chunks.
Ideen und Beispiele aus DaF-Lehrwerken

Eszter Kranicz

1. Einleitung

Seit der kommunikativen Wende setzt sich der Fremdsprachenunterricht die Férderung
der kommunikativen Kompetenz zu seinem Hauptziel. Die kommunikative
Kompetenz umfasst eine spezifische sprachliche Handlungsfihigkeit, die in
schriftlichen und miindlichen Bereichen sowohl rezeptiv als auch produktiv
durchgefiihrt wird. Der Ausbau der sprachlichen Basis fiir diese Handlungen ist eine
wichtige Aufgabe fiir jede Fremdsprachenlehrperson (Feld-Knapp 2012: 20 ff.).

Die Sprachbasis setzt sich grundsitzlich aus lexikalischen und grammatischen
Kenntnissen zusammen. Lange Zeit wurden diese Bereiche voneinander getrennt
behandelt. Diese Trennung zwischen Grammatik und Wortschatz (bzw. zwischen allen
anderen Aspekten der Sprache wie z. B. der Aussprache) entspringt der griechisch-
romischen Grammatiktradition: Es wurde erstrebt, die ,,Sprache fein sduberlich in
einzelne Bestandteile aufzuspalten* (Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011: 68
f.) und zwischen der Lehre vom Satzbau (d. h. Syntax) bzw. von sprachlicher
Bedeutung (d. h. Semantik) zu differenzieren.

Ferner hatte die Theorie des amerikanischen Sprachwissenschaftlers, Noam
Chomsky groBen Einfluss auf die Linguistik und dadurch auch auf die
Fremdsprachendidaktik. Diese besagt, dass sich der Sinn eines Satzes ausschlieBlich
aus der Grammatik des jeweiligen Satzes ergibt. Bornkessel-Schlesewsky und
Schlesewsky (2011) erkldren die Theorie mit dem Beispielsatz ,,Der Junge jagt den
Grizzly*: Diesen Satz horend wissen alle Deutschsprechenden sofort, dass hier der
Junge die handelnde Person ist. Nach Chomsky liegt der Grund dafiir darin, dass der
Junge das grammatische Subjekt ist. Diese Ansicht hat die Trennung zwischen
Grammatik und Lexik bestdtigt und weiter verstérkt.

Auch die Lehrwerke wurden fiir die Vermittlung von Fremdsprachen in diesem
Sinne entwickelt. Grammatik wurde als ,,Herzstiick der Sprache* (Rohde 2014: 7)
aufgefasst. Fremdsprachenunterricht wurde als Lehrgang betrachtet, der sich an der
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grammatischen Progression, also an einer Abfolge immer komplexer werdender
grammatischer Phanomene orientiert (Rohde 2014: 7).

Im modernen fremdsprachendidaktischen Diskurs wird der Auflosung dieser
linguistischen Dichotomie immer groere Aufmerksamkeit geschenkt (z. B. Fandrych
2010; Koster 2010). Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, sich diesem Diskurs
anzuschliefen. Durch Darstellung neuer neurowissenschaftlicher Erkenntnisse wird im
Folgenden fiir die Verwirklichung der integrierten Behandlung von Grammatik und
Wortschatz eine Alternative durch Chunks aufgewiesen, der besonders fiir Lernende
im Anféngerunterricht von grof3er Relevanz ist. Um zu der praktischen Umsetzung der
Theorie Anregungen zu geben, werden im letzten Teil des Beitrags Beispiele aus
aktuellen DaF-Lehrwerken vorgestellt, die auch dann einsetzbar sind, wenn man mit
einem anderen Lehrwerk im DaF-Unterricht arbeitet.

2. Erkenntnisse der Neurowissenschaften aus der Perspektive der
Fremdsprachendidaktik

Die Neurowissenschaften entstanden aus dem Interesse und der Neugier der
Menschheit, die unsichtbaren Prozesse im menschlichen Gehirn zu erfassen und zu
modellieren. Die Neurowissenschaften umfassen zahlreiche Disziplinen (z. B.
Biologie, Psychologie, Medizin usw.), die das Gehirn mit verschiedenen Methoden
untersuchen. Ihr Ziel ist es, den Aufbau und die Funktionsweisen von Nervensystemen
zu erforschen und zu beschreiben. Mit der Entwicklung der Technologie wurden
bildgebende  Verfahren  entwickelt, z.B. Elektroenzephalografie (EEG),
Computertomografie (CT), funktionelle Magnetresonanztomografie (fMRI/fMRT),
mit deren Hilfe man immer mehr iiber das Funktionieren des Gehirns erfahrt
(Barkowski/Zippel 2010). Dank dieser Verfahren konnten wichtige Erkenntnisse
gewonnen werden. Aus der Sicht dieses Beitrags ist eine besonders relevant: Das
Gehirn verarbeitet die Informationen nicht isoliert, es arbeitet ,,nicht nach dem
Schubladenprinzip, [wie es frither angenommen wurde][...], es zieht seine Leistung
aus der hochdynamischen Vernetzung von rund 100 Milliarden Nervenzellen, die
permanent miteinander interagieren” (Schnabel 2014). Das heif3t, dass das Gehirn ein
komplexes Netzwerk ist, in dem alles miteinander verbunden und vernetzt ist
(Navracsics 2007). In den folgenden zwei Unterkapiteln wird diese Vernetzung durch
zwei relevante Bereiche, aus der Sicht der vier Fertigkeiten und der
Sprachverarbeitung vorgestellt.
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2. 1 Schritte zur optimalen Forderung der sprachlichen Fertigkeiten

Die Erkenntnisse iiber die Vernetzungen im Gehirn haben im groBen Malle dazu
beigetragen, dass in der Betrachtung und Forderung der Fertigkeiten zu einer
Verdanderung gekommen ist. Den vier Fertigkeiten wurde in der Geschichte der
Fremdsprachendidaktik nidmlich unterschiedlicher Wert beigemessen,
dementsprechend erfolgte auch ihre Forderung unterschiedlich (Feld-Knapp 2016:
246). Lange Zeit wurde angenommen, dass fiir die Aktivierung der Fertigkeiten
isolierte Sprachzentren mit verschiedenen Arealen im Gehirn zustindig sind, deshalb
wurde fiir ithre Forderung das Konzept des Fertigkeitstrainings erarbeitet. Die
Fertigkeiten wurden nach den unterschiedlichen Modalititen des Sprachgebrauchs
(miindlich-schriftlich, rezeptiv-produktiv) aufgeteilt und jeweils fiir sich betrachtet.
Ihre Forderung erfolgte isoliert, meist durch Wiederholung. Isolierung bedeutete auch,
dass einige Fertigkeiten als leichter als die anderen betrachtet wurden, so wurde eine
Progression nach der angenommenen Schwierigkeit aufgestellt (Feld-Knapp 2016: 246
f.). Da die neurowissenschaftlichen Untersuchungen gezeigt haben, dass im Gehirn
alle Bereiche miteinander vernetzt sind, wurde die isolierte Forderung der Fertigkeiten
bezweifelt. Im Fremdsprachenunterricht kann eine Fertigkeit nicht alleine gefordert
werden, da durch eine vielféltige Beschiftigung mit der Sprache die Sprachkompetenz
der Lernenden komplex gefordert wird.

Die Betrachtung der Sprache in der Fremdsprachendidaktik wird durch die
pragmatische Wende der 1970er Jahre geprigt. Demnach wird die Sprache nicht mehr
als bloBes Zeichensystem aufgefasst, sondern Sprachverwendende (inklusive
Sprachlernende) werden als ,,sozial Handelnde* angesehen, die mithilfe der Sprache
kommunikative Aufgaben im alltiglichen gesellschaftlichen Leben bewiéltigen
konnen. In diesem Sinne wird also Sprache als soziales Handeln aufgefasst. Dieser
handlungsorientierte Ansatz bildet die Grundlage des Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmens (GER) (2001), der ,versucht relevante fachliche Konzepte in
systematischen Zusammenhingen darzustellen” (Quetz 2010: 101), um bei dem
Vergleich von Curricula, Lehrwerken und Tests Hilfe leisten zu konnen.

Der GER kehrt vom linearen Fertigkeitskonzept ab, und fiihrt ein neues Modell
kommunikativer Funktionen ein, nach dem Rezeption und Produktion die zentralen
Aktivitdten im Fremdsprachenunterricht sind, und Interaktion und Mediation diesen
zu- und nachgeordnet werden (Feld-Knapp 2016: 246). Die kommunikative
Sprachkompetenz wird im GER in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivitdten
beschrieben, die Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung umfassen.
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Diese Aktivititen konnen miindlich, schriftlich oder in beiden Formen vorkommen,
die Fertigkeiten werden also als Sprachhandlungen betrachtet. Diese Erkenntnis tragt
zwar zur Optimierung der Forderung der sprachlichen Handlungsféhigkeit bei, jedoch
wurde die isolierte Forderung der Fertigkeiten noch nicht ganz aufgehoben (Feld-
Knapp 2016).
Fiir die Verwirklichung der integrierten Forderung der vier Fertigkeiten bzw. fiir
die Umsetzung einer ausgeglicheneren Kompetenzentwicklung schlagen Funk u. a.
(2014: 22 ff.) das Einsetzen des Lernfeldermodells von Nation (2009) vor. Demnach
gibt es vier Lernfelder:
— Arbeit mit bedeutungsvollen Inhalten = Lernen durch Horen und Lesen,
— Produktion von bedeutungsvollem Output = Lernen durch Anwendung:
Sprechen, Schreiben und Produktion digitaler Inhalte,
— Training von Fliissigkeit in allen Fertigkeiten,
— sprachbezogenes Lernen = punktuelle Konzentration auf sprachliche Strukturen
(z. B. Grammatik, Wortschatz, Aussprache).
Im Sinne dieses Modells kann die Sprachkompetenz der Lernenden durch die
Forderung der vier Lernfelder komplex gefordert werden.

2. 2 Sprachverarbeitung aus neurowissenschaftlicher Sicht

Dank der neurowissenschaftlichen Untersuchungen hat sich nicht nur die Betrachtung
und Behandlung der Fertigkeiten verdndert, sondern auch das Verstindnis tiber die
Sprache und Sprachverarbeitung im Gehirn. Moderne neurowissenschaftliche
Verfahren haben gezeigt, dass voneinander weit entfernt liegende Bereiche des
Gehirns an sprachlichen Leistungen beteiligt sind. Das bedeutet, dass Sprache im
Allgemeinen nicht zu einem bestimmten Bereich des Gehirns gehort, wie das friiher
angenommen wurde (Barkowski/Zippel 2010: 98 f.), sondern sie ein Prozess ist, der an
verschiedene neurologische Zentren gebunden ist (Neville 2001: 4 ff.). So kann gesagt
werden, dass das Gehirn als Ganzes als das Sprachorgan des Menschen zu betrachten
ist (Boeckmann 2005: 7). Die Speicherung der Sprache im mentalen Lexikon wird als
ein Spinnweben vorgestellt, in dem die gespeicherten Elemente auf verschiedenen
sprachlichen und assoziativen Ebenen iiber weitverzweigte Beziehungen verfligen
(Navracsics 2007).

Der Frage, wie die neurologische Verarbeitung von grammatischen und
bedeutungstragenden Informationen erfolgt, wird stindig nachgegangen. Dabei leisten
Forschungen, deren Forschungsgegenstand fehlerhafte AuBerungen sind, einen
wichtigen Beitrag.
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In den 1980er Jahren hat noch die syntaxdominierte Theorie von Chomsky
groBen Einfluss ausgeiibt, deshalb wurde erstrebt, auch neurowissenschaftlich zu
bestitigen, dass Grammatik und Bedeutung voneinander getrennt verarbeitet werden.
Wie dariiber Bornkessel-Schlesewsky und Schlesewsky (2011: 69 f.) berichten, haben
das die Forscher mit fehlerhaften Satzen getestet, z. B. *Der Junge laufen jeden
Morgen zur Schule. oder *Er bestrich das warme Brot mit Socken. Im ersten Satz liegt
ein grammatischer, im zweiten ein semantischer Fehler vor, und auf diese Fehler
reagiert das Gehirn mit unterschiedlichen Signalen. Diese Erkenntnis schien nun
neurowissenschaftlich zu bestitigen, dass Grammatik und Bedeutung im Gehirn
anders wahrgenommen werden, wodurch ihre isolierte Behandlung wissenschaftlich
fundiert wurde.

Am Anfang des 21. Jahrhunderts wird jedoch diese Annahme in Frage gestellt,
indem die in #hnlichen Forschungen benutzten fehlerhaften AuBerungen modifiziert,
,verfeinert wurden. Forscher (z. B. Kolk (2003); Kuperberg (2003) zitiert in
Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011) haben die Hirnreaktionen auf Sitze
untersucht, wie z. B. Der Kuchen backt den Konditor. Der Unterschied in diesem Satz
zu den frither genannten liegt darin, dass es hier um einen Satz geht, in dem die
Handlungsteilnehmer plausibel sind, also aus den Komponenten ,,Kuchen®, ,,backen*
und ,,Konditor* ein grammatisch richtiger, Sinn ergebender Satz konstruiert werden
kann (Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011: 70). Im zuletzt zitierten Satz liegt
ein Sinnesbruch, also ein semantischer Fehler vor, das Gehirn reagiert somit auf den
Fehler jedoch mit dem Signal, das frither den grammatischen Fehlern vorbehalten war.
Die Erkldrung dafiir sei, dass das Gehirn bei der Sprachverarbeitung zuerst immer die
wahrscheinlichsten Kombinationen der Elemente wahrnehme, in diesem Fall also Der
Konditor backt den Kuchen. oder Der Kuchen wird von dem Konditor gebacken. Es
wurde festgestellt, dass das Gehirn erst in einem zweiten Schritt erkennt, dass die
vorliegende Form diesen Bedeutungserwartungen nicht entspricht, und deshalb
signalisiert es einen grammatischen Fehler (ausfiihrlich in Bornkessel-
Schlesewsky/Schlesewsky 2011).

Diese Erkenntnis bedeutet also, dass das Gehirn bei der Sprachverarbeitung nicht
ausschlieBlich aus der Form ausgeht, wie das friiher angenommen wurde, sondern
sowohl aus der Bedeutung als auch aus der Grammatik der jeweiligen sprachlichen
AuBerung. Die Sprachverarbeitung erfolgt demnach in Einheiten, in denen ,,Bedeutung
und Funktion sprachlicher ~AuBerungen mit Morphologie und Syntax
zusammen|[spielen]* (Gotze 2013: 40). Damit wird nicht gesagt, dass die
Unterscheidung zwischen Grammatik und Bedeutung aufgegeben werden soll, aber
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ihre strikte Trennung scheint iiberholt zu sein (Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky
2011: 72; Gotze 2013: 40).

Diese Erkenntnisse hat die Fremdsprachendidaktik in Bezug auf die Optimierung
der fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozesse gedeutet. Da das Gehirn die Sprache in
Einheiten verarbeitet, wird von mehreren Fachdidaktikerinnen vorgeschlagen, die
Sprache im Fremdsprachenunterricht in Einheiten zu vermitteln. Zu diesem Zweck
sollen diejenigen Bausteine der Sprache gefunden werden, mit deren Hilfe der
Fremdsprachenerwerbsprozess am besten gesteuert werden kann. Diese Rolle kdnnen
m. E. Chunks einnehmen.

3. Chunks als Sprachbausteine
3. 1 Definition und Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht

Der Begriff ,,Chunk* hat sich im Bereich der kognitiven Psychologie etabliert: George
A. Miller (1956) hat ihn in einem Artikel verwendet, in dem er sich mit der magischen
Bedeutung der Zahl 7 befasst hat. Er hat festgestellt, dass die Speicherkapazitit des
Kurzzeitgedichtnisses' 7+2 Einheiten betrdgt, aber seine Kapazitit durch die
Biindelung der Informationen erweitert werden kann. Dieser Prozess der Biindelung
heiflt Chunking, das Biindel selbst Chunk (Ellis 2003).

In die Fremdsprachendidaktik hat der Begriff Chunk ,,im Sinne einer Einheit der
Gedichtnisorganisation® (Handwerker 2008: 51) Eingang gefunden. Darunter werden
diejenigen rekurrenten, mehrteiligen, mehr oder weniger feste Formulierungen
verstanden, die beim Sprachgebrauch nicht jedes Mal aus ihren Komponenten gebildet
werden, sondern bei der Rezeption als Ganzes wahrgenommen bzw. memoriert, und
bei der Produktion als Ganzes abgerufen werden, ohne ihre innere Struktur zu
analysieren (Aguado 2014: 6). Es ist also einfacher und energie- bzw.
kapazitatsspeichernder, sie als Ganzes zu behandeln, als sie aufgrund von
grammatischen Regeln zu konstituieren. Zu dieser rekurrenten, mehrteiligen
Formulierungen gehdren z. B. Kollokationen, Idiome, Doppelbenennungen,
Funktionsverbgefiige, Routineformeln (Siyanova-Chanturia/Martinez 2014) usw.; alle
diese Bezeichnungen subsumiere ich in meinem Beitrag unter dem Sammelbegriff
Chunk?.

Der Anteil dieser mehr oder weniger festen Ausdriicke ist im Sprachgebrauch
relativ hoch, er liegt zwischen 20-60%. Die Ergebnisse der unterschiedlichen
Forschungen hingen davon ab, welche Elemente der Sprache untersucht wurden, d. h.
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was in der jeweiligen Forschung als Chunk aufgefasst wurde (Siyanova-
Chanturia/Martinez  2014; Ermann/Warren 2000). Dementsprechend ist ihre
kommunikative Funktion bedeutend (Handwerker 2008; Ellis 2003).

Chunking heif}t, wie oben festgestellt wurde, der Prozess der Biindelung der
Informationen (oder Worter) zu einer Einheit. Es wird als grundlegendes Prinzip beim
Erwerb neuen Wissens angesehen, aus diesem Grund ist es auch im
Fremdsprachenlernprozess ein wichtiger Lernmechanismus (Aguado 2002; Ellis
2003). Dementsprechend konnen im Fremdsprachenunterricht m. E. nicht nur die oben
genannten rekurrenten, relativ festen Wortverbindungen als Chunk erworben werden,
sondern praktisch alles, was ohne Strukturanalyse als eine Einheit internalisiert wird:
z. B. Liedtexte, Spriiche, Kinderreime, oder hidufig vorkommende Lehrerduflerungen
wie ,,Was war die Hausaufgabe?”.

3. 2 Funktionen von Chunks

Chunks weisen eine zweifache Funktion im Sprachlernprozess auf (Westhoff 2011:
244 £.). Thre primére Funktion liegt in ithrer Speicherung als Ganzheit: Da auf sie in der
Sprachproduktion als Ganzes zugegriffen wird, kann auf die Regelanwendung
verzichtet werden. Dadurch wird das Arbeitsgedichtnis entlastet, und die entstandene
Zusatzkapazitit kann fiir parallel ablaufende kognitive Prozesse bereitgestellt werden.
Das ist besonders bei Lernenden im Anfédngerunterricht von grofler Relevanz: Fiir sie
bedeutet die Betitigung des Gedichtnisses, d.h. gleichzeitig lexikalisch und
grammatisch korrekte AuBerungen zu produzieren, groBe Herausforderung.
Forschungen haben gezeigt, ,,dass ihre Gehirne, um einen Zusammenbruch des
Systems vorzubeugen, in diesem Dilemma immer fiir Bedeutung optieren und wenig
Energie auf die Anwendung von Grammatikregeln verwenden” (Westhoff 2011: 244).
Am Anfang des Fremdsprachenlernens wollen die Lernenden in erster Linie
Bedeutung produzieren und verstehen, deshalb ist es besonders vorteilhaft, ihnen
hiufig vorkommende, hohen kommunikativen Wert aufweisende Ausdriicke (Chunks)
beizubringen. Dadurch koénnen sie sich schnell ein Repertoire kurzer, leicht
memorierbarer, kommunikativer AuBerungen (z. B. Guten Tag!, Wie geht’s dir?, ins
Kino gehen, Ich liebe dich.) aufbauen, fiir deren Verwendung wenig kognitive
Kapazitdt gebraucht wird.

Die sekundére Funktion von Chunks liegt in der Analyse ihrer Struktur: Bei der
spéteren expliziten Grammatikarbeit kann auf sie zugegriffen werden, d. h. sie konnen
als Beispiel fiir die spater zu behandelnde grammatische Struktur (z. B. Guten Tag! bei
der Adjektivdeklination) fungieren (Westhoff 2011: 245).
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3. 3 Chunks im aufgabenorientierten DaF-Unterricht

Bevor auf die konkreten Beispiele eingegangen wird, soll der aufgabenorientierte
Kontext kurz dargestellt werden, in welchem die Arbeit mit Chunks zu integrieren ist.
Es hat sich zwar noch keine einheitliche Auffassung der Aufgabenorientierung in den
fremdsprachendidaktischen Diskurs etabliert (Legutke 2010: 17), aber die meisten
ihrer  Vertreterlnnen sind einig darin, dass ein aufgabenorientierter
Fremdsprachenunterricht im Gegensatz zu einem formorientierten steht (Feld-Knapp
2016: 249).

Wie es auch in der Benennung ,,Aufgabenorientierung® steckt, wird in diesem
Ansatz den Aufgaben eine wichtige Rolle beigemessen. Aufgaben werden von
Ubungen unterschieden: Ubungen sind solche Aktivititen, die dazu dienen, dass
sprachliche Teilfertigkeiten geférdert werden, bzw. dass neue Kenntnisse im Bereich
Phonologie, Grammatik, Lexik oder Syntax eingepriagt werden (Legutke 2010: 17).
Durch die systematische Reihenfolge von Ubungen kann eine komplexe Aufgabe
vorbereitet werden: In den Ubungen werden z. B. Wortschatz, Aussprache oder
Strukturen erworben oder aktiviert, um dann diese in der darauffolgenden Aufgabe
anwenden zu konnen (Feld-Knapp 2016: 248 f.; Funk u. a. 2014: 9 ff.).

Die Aufgaben setzen immer ein kommunikatives Vorhaben voraus, bei ihrer
Losung werden verschiedene kommunikative Ziele verwirklicht. Sie setzen also einen
,realen kommunikativen Sprachgebrauch zum Ziel (Feld-Knapp 2016: 249).
Lernende sollen Aufgaben bewiltigen konnen, die einen Bezug zu ihrer eigenen
Lebenswelt haben und die sie auch auf Situationen, d. h. auf sprachliche Handlungen
vorbereiten, die auBBerhalb des Klassenzimmers vorkommen konnen (Funk u. a. 2014:
16).

Aufgaben sind dementsprechend Kernelemente des Fremdsprachenunterrichts,
weil durch sie eine Interaktion zwischen den Beteiligten des Lernprozesses zustande
kommt: Die Lehrkraft, Lernende und der Lerngegenstand interagieren miteinander.
Aufgaben werden als eine Arbeitsform betrachtet, in der nicht die Lehrenden, sondern
die Lernenden aktiv handeln. Sie mobilisieren ihre sprachlichen Ressourcen, durch
z. B. erproben von Kooperation und entwickeln auch soziale Kompetenzen, und
idealerweise erhalten bei Losung der Aufgabe eine konstruktive und fordernde Kritik
Im Sinne eines positiven Feedbacks. Aufgabenorientierung ist also mit Handlungs-
und Lernendenorientierung eng verbunden (Feld-Knapp 2016: 249).
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4. Beispiele aus DaF-Lehrwerken

Im letzten Abschnitt des Beitrags werden konkrete Beispiele aus DaF-Lehrwerken
dargestellt, um zu veranschaulichen, wie in ihnen mit Chunks gearbeitet wird. Ein
systematischer Vergleich der Lehrwerke® wird nicht erstrebt, vielmehr wird sich
darauf konzentriert, fiir die Arbeit mit Chunks typische Aktivitdten darzustellen, bzw.
durch die Beispiele Anregungen fiir die Implementierung in die eigene Praxis zu
geben. Dabei wird den folgenden Fragen nachgegangen:

(1) Durch welche Aufgaben- bzw. Ubungstypen wird mit Chunks gearbeitet?

(2) Welche Funktion kann die Arbeit mit Chunks im aufgabenorientierten DaF-
Unterricht einnehmen?

(3) Werden sie als Ganzheit bewusst gemacht und automatisiert? Falls ja, wie?

Zur Analyse wurden vier im ungarischen DaF-Unterricht gidngige Lehrwerke
ausgewahlt: studio [21], DaF leicht, Kon-Takt und Direkt. Da Chunks besonders bei
AnfingerInnen eine signifikante Rolle spielen, unterliegt der Analyse jeweils der erste
Band der Lehrwerkreihen, die auf die Niveaustufe A1* abzielen.

4. 1 Beispiel 1 — Redemittel- und andere Tabellen

Das erste Beispiel bezieht sich darauf, wie die Kommunikation durch Chunks in
verschiedenen Lehrbuchkasten gesteuert werden kann. Das Beispiel stammt aus studio
[21], das Thema ist Sehenswiirdigkeiten.

Nach ein paar einfilhrenden Ubungen, in welchen das Kennenlernen von
europdischen Sehenswiirdigkeiten fokussiert wird, folgt eine Horverstehensiibung
(Ubung 4) mit dem Ziel, Satzakzente zu markieren. Hier erscheint z. B. die Frage:
,,2Aha, und in welchem Land ist das?*, welche die Lernenden als Chunk erwerben, da

sie sie aufgrund ihrer grammatischen Kenntnisse noch nicht konstruieren konnten:
oS B saczakzent

Lindernamen mic Artikel

a) Héren Sie und markieren Sie die Satzakzente. e Schweiz 4 in der Schweie
1. S Was st das? <5 Das ist der Rote Platz. :' ‘;': "':::;': A

2. 57 Und wo ist das? <S Der Rote Platz ist in Moskau d:' sm—:\ fin 'ﬂ';km‘m
3. 7 Aha, und in welchem Land <5 Moskau istin Russland. eatleny

der ean/im lan

ist das?

b) Horen Sie noch einmal und sprechen Sie nach.

o Sehenswirdigheiten. Zeigen Sie Fotos und sprechen Sie iber die Fotos.
e

C as ist das? " Dasist..

so kann man fragen so kann man antworten

Was ist das? Das kst ...
Wo st denn das? Dasistin ...
In welchemn Land e iSEin L.,
ist das? Das weild ich nichts

Keine Ahnurg.
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Die Lernenden wiederholen zuerst die Ausdriicke, indem sie sich den Hortext noch
einmal anhdren, dann kommt die sogenannte kommunikative Zielaufgabe®, deren
lockere Losung mit den einfiihrenden Ubungen vorbereitet wird, und in welcher die
schon als Chunks eingetlibten Ausdriicke (den Zielsetzungen des aufgabenorientierten
DaF-Unterrichtes entsprechend) in einer realen Sprachhandlung angewendet werden
sollen: Die Lernenden sollen Fotos sammeln und sich dariiber austauschen. Zur
Erleichterung des Ausdrucks des kommunikativen Inhaltes bekommen sie Hilfe aus
zwei Tabellen: Einerseits steht ein Redemittelkasten zur Verfiigung, andererseits gibt
es einen sog. Minimemo-Kasten, in welchem Hilfe zur Grammatik zur richtigen
Bildung der Léndernamen mit Artikel zu finden ist. Diese Infos werden ebenso als
Chunk erworben, ohne den Dativ behandeln zu sollen. Ziel dieser Késten ist, die
Lernenden mit allen wichtigen und benétigten Informationen zur Losung der Aufgabe
zu versorgen, damit sie sich statt der grammatischen Strukturen ausschlieBlich auf den
kommunikativen Inhalt konzentrieren konnen. Sie dienen der Bewusstmachung der
Chunks und steuern zugleich ihre Automatisierung.

Die Arbeit mit Redemitteltabellen erscheint auch in den anderen Lehrwerken. In
Kon-Takt wird das zum Beispiel in Bezug auf eine Situation im Restaurant behandelt.
Sie ist in vier Teile gegliedert. Alle Teile sollen angehort und mitgelesen werden, und
anschlie3end soll zu den angegebenen Fragen die jeweils passende Textstelle gefunden
werden. Nach dem Horen sollen die Lernenden verschiedene Aufgaben 16sen, die der
Verstandniskontrolle und der Bewusstmachung der Grammatik (des Modalverbs
wollen) dienen.

Die Bewusstmachung der Chunks erfolgt in Form von Einfiihrung von
Redemitteln. Nach den oben genannten Aktivititen werden die AuBerungen des
Kellners und des Gastes in einem Redemittelkasten aufgelistet. Unter diesen gibt es
auch Chunks, die noch nicht vorgekommen sind (z. B. Ich hdtte gern...), aber es gibt
auch welche, die frither schon behandelt wurden (z. B. Was mochten Sie?).

i_, Bilden Sie Dialoge.

Im Restaurant

oo Kellner Gast

Was mochten/nehmen Sie? Ich hatte gern... /machte... /will... /nehme... .
Was méochten Sie essen/trinken? Der/Die/Dos ... schmeckt mir nicht,
Schmeckt es [hnen? Er/Sie/Es ist zu salzig/sOB/ist nicht frisch
Gotrennt oder zusammen? Das ist lecker/schmeckt (mir) gut/prima.

Das macht ., Zahlen bitte!

Abbildung 2: Kon-Takt 1. LB® (2016: 77)

Die Redemittel sollen dann in einen Dialog eingesetzt werden: Die Lernenden sollen
mit dem Partner dhnliche Gespriche fiithren, zu denen sie keine weiteren Anweisungen
bekommen, nur die Redemittel sollen verwendet werden.
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Die Herangehensweise soll hervorgehoben werden: Aufgrund dieses Beispiels
wird in diesem Lehrwerk zuerst Grammatik fokussiert, erst dann wird zur
Kommunikation angeregt.

Im Lehrwerk Direkt werden AuBerungen oft als positiv / negativ gruppiert. Im
folgenden Beispiel ist die Tabelle nur mit der darauf beziehenden Aufgabe zu deuten,
da das Subjekt aus der Tabelle fehlt:

2() * Wie findest du ...? Bildet Dialoge. Merk dl,riv'
Mi o véleményed ...7
Alkossatok pdrbesrédeket!
® Wie findest du Mathe?
Mathe macht keinea Spabl

[1 7.7 Obumgon 2024
Abbildung 3: Direkt LB (2016: 30)

Im Lehrwerk DaF leicht gibt es am Ende jeder Lektion eine zusammenfassende
Doppelseite iiber das Gelernte, wie tiber die Aussprache, Strukturen und auch iiber die
Redemittel, die nur hier angefiihrt sind. Frither in der Lektion gibt es keine andere
systematisierende bzw. zur Kommunikation anregende Tabelle. Die Redemittel
erscheinen in den Lektionstexten und einige mit hoher kommunikativer Relevanz

werden auffallig, in GroBschrift hervorgehoben:

@ @ Track 33

Heim Bicker. Horen Sie und suchen Sie
die Brotsorten.

WAS DARF

ES SEIN? QD
EINE BRE ZE L Lesen und hdren Sie den Dialog.
BITT E . Bicker: Gulen Morgen!

Was darf es sein?

Kundin: Ein Brot bitte.

Bécker: Was fur ein Brot?

Kundin: Ich weif3 nicht.

Béacker: Nehmen Sie das Bauernbrot.
Das ist ganz frisch.

Kundin: Gut. Was kostet das?
Béacker: 2 Euro 50.

Kundin: Bitte sehr. Auf Wiedersehen!
Biicker: Danke. Auf Wiedersehen!

Abbildung. 4: DaF leicht LB (2017: 38)
Redemittel werden also erst nach der vollstindigen Behandlung der Lektion
systematisiert, eher mit einer zusammenfassenden als mit einer zur Kommunikation

anregenden Funktion.
4. 2 Beispiel 2 — Sprachschatteniibung

Das zweite Beispiel stammt aus studio [21] und bezieht sich auf die Vermittlung der

temporalen Pripositionen um, am, von und bis durch das Thema Tagesablauf. Fiir die

Forderung der Automatisierung von Chunks (in diesem Fall mit den erwdhnten
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Prapositionen) ist die sogenannte Sprachschatteniibung besonders geeignet. Die
Lernenden sollen mit einem Partner arbeiten. Die von dem einen Partner gedullerte
Information wird vom Lernenden wiederholt. Als Beispiele werden drei Minidialoge
angegeben:
B Sprachschatten
a) lhre Partnerin/ Ihr Partner erzihlt. Spielen Sie Echo.

Morgens stehe ich um sechs Uhr dreifSigauf. <> Aha, du stehst um sechs Uhr dreifiig auf.
Ich arbeite von neun bis fiinf. <5 Ach so, du arbeitest von neun bis fiinf.
Am Samstag arbeite ich auch. < Oh, du arbeitest auch am Samstag.

* -
NS —

b) Berichten Sie. ~"Sie steht um sechs Uhr dreiffig auf. N

)

"~ Sie arbeitet von neun bis ... A

. -

Abbildung 5: studio [21] (2017: 93)

Die Lernenden konnen diese Chunks mit den temporalen Pripositionen schnell
aufnehmen und durch das Produzieren von Informationen iiber ihren Tagesablauf mit
eigenen Inhalten ergdnzen. Besondere Beachtung soll der umgangssprachlichen
Farbung (z. B. Ach so...) der Sprachschatteniibung geschenkt werden, die den
Lernenden die Alltagssprache ndherbringt. Durch das Wiederholen gelangen Chunks
zugleich ins Gedichtnis. Dies kann noch weiter gefordert werden, wenn, wie hier, sie
iiber das Besprochene berichten sollen.

4. 3 Beispiel 3 — grafische Steuerung

Dieses Beispiel ist auch dem Lehrwerk studio [21] entnommen. Das Thema bezieht
sich auf Termine und Verabredungen. Die dazugehorenden Dialoge werden mit
grafischen Hilfsmitteln gesteuert:

I Anja ruft Hannah an
i
2) Fiihren Sie den Dialog.

Hallo, Anja! Gehen wir
zusammen ins Kino?
<% Ja gern, wann denn?

Morgen Abend? Der Film oy &
) fangt um 20 Uhr an \
<A =
<= Ja,das geht. <5 Nein, das geht nicht. —
: Morgen kann ich nicht. ¥ 4
- 3 Und am Freirag?
<5 <5 Freitag ist gut.

Um wie viel Uhr treffen wir uns?
<5 Um sieben?
Ok, tschiiss, bis dann!

[ b) O i it: o
] ben Sie zu zweit: andere Wochentage, E'" dieDiske Inden 765

andere Orte und Zeiten. 2
ins litness-Studio - ins Café

in dic Stadt - ins Stadion

AnF=

Abbildung 6: studio [21] (2017: 95)

Aufgrund dieses Beispieldialogs konnen die Lernenden weitere bilden. Dabei werden
sie durch einen Minimemo-Kasten unterstiitzt, in welchem Beispiele zu finden ist,
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wohin man gehen kann. Die Lernenden miissen sich mit Grammatik in diesem Schritt
folglich noch nicht explizit beschiftigen. Spiter unter den Ubungen, die der Festigung
des Gelernten dienen, gibt es eine dhnliche Ubung, aber hier ist die Grafik vereinfacht
und stark ergdnzungsbediirftig:

Hallo, ... Gehen wir ...7 =
" la..{Wannt + Hallo, Julia. Gehen wir
Am.../...von ... bis... = zusammen in die Disko?
+«— Ja.../Um wie viel Uhr? =
Um...? S
Okay. Dann ...
Bis ...

Abbildung 7: studio [21] (2017: 102)

Hier sollen die Lernenden mithilfe der erworbenen Chunks kommunikative

Situationen bewdltigen, indem ithnen die schon bekannte grafische Steuerung hilft.
4. 4 Beispiel 4 — Chunks durch Rhythmus festigen

Im Lehrwerk DaF leicht werden — zumindest an einer Stelle der Lektion, aber im
Allgemeinen mehrmals — kurze Reime angeboten, die wesentliche Informationen
angesichts der Lexik und der Grammatik enthalten, und die angehdrt und rhythmisch
wiederholt werden miissen. Dadurch gelangen die Informationen besser ins Gehirn
und es kann leichter auf sie zugegriffen werden:

Horen Sie und lesen Sie.

In Berlin, in Ber"n, im café an der Spree.
In der Strandbar, in der Strandbar.

Auf dem TUrm, auf dem Boot, im café an der Spree.
In der Strandbar, in der Strandbpar.

In Berlin, in der Stadt, im Museum und - klar:
In der Strandbpar, in der Strandbar.
Auf dem Kudamm und im Bus und - ja klar:
In der Strandbar, in der Strandbar.
In der Strandbar. Na klar!

Abbildung 8: DaF leicht LB (2017: 79)

In diesem Fall geht es um Lokalprédpositionen im Dativ: Die Ausdriicke konnen leicht
als Chunk erworben werden. Durch die unterschiedlichen Buchstabengré3en wird die
richtige Betonung optisch gesteuert. Auch im Lehrwerk studio [21] gibt es einen Text,
und zwar ein Gedicht von Hans Manz, welcher zum Zweck der Festigung von
Lokalprépositionen im Dativ gut eingesetzt werden kann:
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Ich denke

Ich bleibe in der Friith immer gern
noch ein paar Minuten liegen.

Du nicht?

Dann denke ich ein bisschen nach.
Ich denke:

Ich bin ein Mensch.

Ich bin im Bett,

und das Bett ist im Zimmer,

und das Zimmer ist im Haus,

und das Haus ist am VWeg,

und der Weg ist in der Stadt,

und die Stadt ist im Land,

und das Land ist auf der Erde.

Und auf der Erde ist ein anderes Land,
und im anderen Land ist eine andere Stadt,
und in der Stadt ist ein anderer Weg,
und am Weg ist ein anderes Haus,
und im Haus ist ein anderes Zimmer,
und im Zimmer ist ein anderes Bett,
und im anderen Bett

ist auch ein Mensch.

Hans Manz

Abbildung 9: studio [21] (2017: 128)

Dieses Gedicht ist nicht im Kerncurriculum des Lehrwerks zu finden, sondern in der
so genannten Station, in welcher einerseits das in den vorigen Lektionen Gelernte
zusammengefasst wird, andererseits Texte zu finden sind, die zum Weiterdenken
anregen. Dieses Gedicht konnte m. E. gut fiir die Vermittlung von Lokalprdpositionen
im Dativ eingesetzt werden, die zuerst als Chunk gelernt werden, ihre Strukturanalyse
erfolgt erst spéter.

Zum Bereich des Rhythmus gehért auch der folgende Ubungstyp. Durch diesen
rekurrenten Ubungstyp im Lehrwerk studio [21] wird die selbstsichere, lockere
Fliissigkeit gefordert. Das Ziel der Ubung ist, einen Satz immer mit einem Chunk zu
erweitern, somit werden immer lingere AuBerungen nachgesprochen. Durch die
schrittweise Erweiterung werden Lernende fiir Chunks als Einheiten sensibilisiert:

Fliissig sprechen. Horen Sie und sprechen Sie nach.

. Kristina muss aufstehen. - Kristina muss um 7.30 Uhr aufstehen. - Kristina muss jeden Morgen
um 7.30 Uhr aufstehen.
. Sie kann gehen. - Sie kann zur Arbeit gehen. - Sie kann zu Full zur Arbeit gehen.
Sie muss arbeiten. — Sie muss bis 17 Uhr arbeiten. - Sie muss jeden Tag bis 17 Uhr arbeiten.
4. Sie kann lesen. — Sie kann ein Buch lesen. - Sie kann am Abend ein Buch lesen.
Abbildung 10: studio [21] (2017: 144)

W

Am Ende konnen die Lernenden komplexe Inhalte fliissig sagen bzw. sie kdnnen diese
Sdtze mit Informationen in Bezug auf ihr Leben ergénzen.
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4. 5 Beispiel 5 — Textkaraoke

Dieses Beispiel ist auch eine typische Ubung im Lehrwerk studio [21]. Das ist eine
Ubung, in welcher Rezeption und Produktion zugleich geférdert werden: Die
Lernenden konnen die Sitze des einen Gesprachsgegeniibers lesen, wihrend die Sétze
des anderen nicht abgedruckt sind, sondern von der Audio-CD abgespielt werden. Es
entsteht ein situationstypischer Dialog, indem die Lernenden in den Sprechpausen die
vorgegebenen Satze laut lesen:

Textkaraoke

a) Horen Sie und sprechen Sie die ~~~~-Rolle im Dialog.

~=r Guten Tag. Mein Name ist ... Ich hatte gern einen Termin.
=~ Nein.
~==> Um acht Uhr kann ich leider nicht. Geht es auch um 14 Uhr?

~=r Danke und auf Wiederhoren!

Abbildung 11: studio [21] (2017: 101)

Die Informationen beziiglich der Person sollen die Lernenden immer mit ihren
Angaben (wie in diesem Beispiel mit dem Namen) und personlichen Charakterziigen

erganzen.
4. 6. Beispiel 6 — Wortverbindungen

Das letzte Beispiel bezieht sich auf die Vermittlung des Perfekts und stammt wieder
aus studio [21]. Dieses Tempus wird mithilfe von Ausziigen aus dem Urlaubstagebuch
einer Familie eingefiihrt. Die Ausziige sind zuerst mit dem passenden Bild zu
verbinden. Durch die Bilder wird nicht nur das Verstehen gesteuert, sondern auch
Landeskundekenntnisse vermittelt.

Als erster Arbeitsschritt werden die in Ausziigen vorkommenden Chunks
thematisiert, wobei es sich um Substantiv-Verb-Kombinationen handelt: Die
Lernenden sollen den angegebenen Substantiven das passende Verb mithilfe des
Textes zuordnen:

Finden Sie zwolf Kombinationen.

eine Pause efne Pause macken
eine Radtour
ein Picknick  besichtigen
ein Schloss  kaufen
einen Reisefiihrer machen
Fotos  planen
Ferien
eine Stadt

Abbildung 12: studio [21] (2017: 165)
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Damit werden die Lernenden auf mehrteilige Einheiten der Sprache, also auf Chunks
aufmerksam gemacht, und sie werden fiir das Erkennen solcher zusammengehorigen
Kombinationen sensibilisiert. In der darauffolgenden Automatisierungsiibung werden
diese Chunks nun lexikalisch gefiillt, d. h. statt der unbestimmten Form ,,eine Stadt
besichtigen “ wird ,,Budapest besichtigen“ benutzt. Die Einiibung dieser Chunks wird
mit der Automatisierung eines weiteren Chunks verbunden. Die Lernenden sind
nidmlich aufgefordert, einander mit dem Satzanfang ,,Haben Sie schon mal...© Fragen
zu stellen, die dann mit einfachen Strukturen (z. B. Ja, na klar!) beantwortet werden
sollen:

C:

Haben Sie schon mal ...7 Fragen und antworten Sie.

Haben Sie scho i ? o oo e
‘ en/lisc_ ?Tal ier:n;eljgj:::i zz?aadc:tt?. Q/ Ja, das habe ich schon gemacht‘>
" Haben Sie schon ™ 3m Meer gezeltet? T - -

| mal Urlaub in Deutsch- | TS5 e

N n'mm? C P Budapest besucht? ?\jw e
N anag "« eine Stadtereise geplant? E '

S N

( Nein, noch nie.
: ) . Nein,
eine Wanderung in den Bergen gemacht? T —

Abbildung 13: studio [21] (2017: 165)

Die klare optische Strukturierung der AuBerung hilft auch, Lernende zu
sensibilisieren bzw. zu befdhigen, Chunks in Sitzen zu erkennen. Von besonders
groBBer Relevanz ist, dass das Perfekt an dieser Stelle noch nicht behandelt wurde (dies
folgt im nichsten Schritt mithilfe der Textausziige), aber die Lernenden schon in die
Lage versetzt werden, komplexe sprachliche AuBerungen mit Vergangenheitsbezug
ausdriicken zu konnen. Das Erkennen des Vergangenheitsbezugs wird durch den
Chunk ,,schon mal*“ gesteuert. Dieses wurde in einer fritheren Lektion behandelt, als
Inhalte mit der Prateritumform von sein produziert wurden — z. B. ,,Warst du schon
mal in Italien?* (studio [21], S. 46). Das konnte ein gutes Beispiel fiir die
Verwirklichung des vernetzten Lernens sein, im Lehrwerk werden die Lernenden
jedoch darauf nicht aufmerksam gemacht.

Die Arbeit mit dhnlichen Substantiv-Verb-Verbindungen ldsst sich auch in
anderen Lehrwerken finden. Sowohl in Kon-Takt, als auch in DaF leicht sollen die
Lernenden die in der Lektion behandelten Ausdriicke rekonstruieren:

Was passt nicht? (Melyik sz6 nem illik a sorba?)

spielen: Computer « Blues - Gitarre « Blume~

machen: Torte » Kamera * Foto < Kaffee

héren: Sonne « Rap * Information = Konzert

wohnen: im Zimmer * im Restaurant * im Hotel * in der Schweiz
komponieren: Song * Casting - Oper * Musik

trinken: Tee « Zitrone » Kaffee « Cola

fotografieren: Hotel « Griiezi © Dom * Oktoberfest

Abbildung 14: Kon-Takt AB 2016: 11
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© O :-rvere

Was passt? Kreuzen Sie an.

- JljEm
machen | gehen spielen | horen

Sport i

ins Kino

Musik ‘
VFuGbaII , \ -

ins Restaurant
shoppen
| tanzen |
| |

} Pause

Abbildung 15: DaF leicht AB 2017: 16

Im Beispiel aus dem Lehrwerk Kon-Takt wird nicht nur aktueller Wortschatz
behandelt, sondern auch frither gelernte Worter und Wortkombinationen wiederholt.
Die Aufgabenstellung konnte m. E. optimiert werden, indem die Verben hinter die
Substantive gestellt wiirden; so wire auch die Wortfolge der Chunks représentiert.
Diese zwei Beispiele befinden sich im Arbeitsbuch des jeweiligen Lehrwerks. Im
Gegensatz zu studio [21] wird die Bewusstmachung der Chunks nicht in eine grofere
Sequenz eingebettet.

4. 7 Zusammenfassung der Funktionen von Chunks in den angegebenen
Beispielen

Chunks werden in den untersuchten Lehrwerken teilweise unterschiedlich behandelt.
Aufgrund der Beispiele ist klar, dass Chunks auf vielféltiger Weise bewusst gemacht
und automatisiert werden konnen und zahlreiche Funktionen erfiillen, z. B.:

— Mit Chunks wird die Kommunikation gesteuert.

— Die Fliissigkeit und die produktiven Fertigkeiten (besonders das Sprechen)
werden gefordert.

— Chunks sind auch Mittel zur Optimierung der Grammatikvermittlung.

— Durch Wiederaufnahme von frither behandelten Chunks wird das alte Wissen
mit dem neuen verbunden, dadurch wird das Prinzip des vernetzten Lernens
verwirklicht.

- Die Umgangs- und Jugendsprache bzw. die Idiomatizitdt der Zielsprache kann
den Lernenden ndhergebracht werden.

- Im Sinne des aufgabenorientierten Fremdsprachenunterrichts kann eine
kommunikative Zielaufgabe mit einer chunkbasierten Ubungssequenz
vorbereitet werden.

— Chunks haben eine hohe Relevanz sowohl in Ubungen als auch in Aufgaben.

— Chunks sind Mittel zur Forderung der kommunikativen Handlungsfahigkeit.
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5. Fazit

Als Ergebnis neuer neurowissenschaftlicher Untersuchungen wird die strikte Trennung
zwischen lexikalischen und grammatischen Informationen bei der Sprachverarbeitung
in Frage gestellt. Die Sprachverarbeitung erfolgt in sprachlichen Einheiten, die
gleichzeitig grammatische und lexikalische Informationen beinhalten. Um den
Erwerbsprozess im DaF-Unterricht zu optimieren, werden diejenigen Bausteine der
Sprache gesucht, die dieser Erwartung entsprechen. Chunks weisen dafiir eine
Alternative auf.

Um Anregungen liber die Arbeit mit Chunks zu geben, wurde durch Beispiele
aus aktuellen DaF-Lehrwerken gezeigt, wie dies zu einem integrierten Bestandteil des
DaF-Unterrichts gemacht werden kann. Aufgrund der Analyse lassen sich folgende
Schlussfolgerungen ziehen:

1. Chunks tragen zur Verwirklichung der Ziele des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts bei.

2. Sie spielen eine wichtige Rolle bei der Ausbildung der sprachlichen Basis, die
zur Forderung der kommunikativen Handlungsfahigkeit unerlésslich ist.

3. Die Bedeutung von Chunks im Fremdsprachenerwerbsprozess haben
Lehrwerkautorlnnen erkannt, da die Arbeit mit Chunks in jedem analysierten
Lehrwerk erscheint. Viele der vorgestellten Ubungstypen eignen sich dazu, im
eigenen Unterricht zu integrieren, auch wenn sie im behandelten Lehrwerk nicht
vorkommen.

4.  Chunks werden jedoch in den Lehrwerken verschieden behandelt und zu einem
unterschiedlichen Grad thematisiert: In den meisten werden sie wenig
thematisiert, aber in einigen Lehrwerken finden sie systematische Beachtung.
Diese systematische Beachtung ldsst sich im Lehrwerk studio [21] finden: In
diesem Lehrwerk haben sich die Autorinnen dem Thema Chunks mit einem
breiten methodischen Repertoire angenéhert, sie haben ndmlich bei ihrer Arbeit
Erkenntnisse  der  Gehirnforschung  beriicksichtigt.  Thr  Ziel  ist,
neurowissenschaftlich begriindete Verfahren zu entwickeln, um die Lehr- und
Lernprozesse zu optimieren und die Lernenden zum sprachlichen Handeln vor
der expliziten Grammatikarbeit zu befahigen®.

5. Der Fremdsprachenunterricht kann als ein stdndiger Versuch betrachtet werden,
die optimalen Bausteine der Sprache fiir das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen zu finden. Bei diesen Versuchen spielen Chunks eine wichtige

48



Rolle. Durch ihren Einsatz konnen Lehr- und Lernprozesse im
Fremdsprachenunterricht optimiert werden.
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Anmerkungen

1. Das Kurzzeitgedichtnis (KZG) ist nach der kognitiven Psychologie derjenige Teil
des Gedichtnisses, der Reize, Informationen aufnimmt. Aus dem KZG konnen
Informationen ins Langzeitgeddchtnis (LZG) gelangen, wo sie dauerhaft gespeichert
werden. Baddeleys Arbeitsgeddchtnismodell hat die strikte Dichotomie zwischen KZG
und LZG aufgehoben und unser Verstidndnis liber das Gedichtnis prazisiert (Dopel
2010; Baddeley 2006).

2. Eine ausfiihrliche Begriffserkldrung s. Kranicz (2014).

3. In Kranicz (2016) wurde die Behandlung von Chunks in zwei Lehrwerken, Kon-
Takt 1. und studio d Al, anhand drei Kriterien (Kontext des Vorkommens der Chunks,
ihre Bewusstmachung und Automatisierung, bzw. ihre eingenommene Funktion)
ausfiihrlich analysiert und die Herangehensweise der Lehrwerke zu Chunks
miteinander verglichen. Manche der dort erschienenen Beispiele werden in diesem
Beitrag neu aufgegriffen und aus der Sicht der Zielsetzungen vorliegender Analyse
gedeutet.

4. Kon-Takt 1 wird der Niveaustufe A1-A2 zugeordnet, was die Analyse nicht
beeinflusst.

5. Des Weiteren steht LB fiir Lehrbuch/Kursbuch, AB fiir Arbeitsbuch.

6. Diese Tatsache war auf der Webseite des Cornelsen Verlags zu dem Vorgiangerband
studio d zu lesen (https://www.cornelsen.de/reihen/studio-d-deutsch-als-fremdsprache-
120000010000/grundstufe-120000010004 gesehen am 05.07.2020), ldsst sich aber
nicht mehr finden. Studio [21] basiert auf diesem Lehrwerk.
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Erweiterte Lernumgebungen durch Plattformen

Agnes Klein / Claudia Mewald

1. Einleitung

Smartphones, Tablets und andere mobile Endgerite gehoren heutzutage zu
Alltagsgegenstinden. Kinder konnen mit thnen sehr gut umgehen, sie sind Teil ihres
Lebens und werden zu vielen Zwecken verwendet: um soziale Kontakte aufrecht zu
erhalten, Musik zu horen, aber auch um Informationen zu erhalten oder Kenntnisse
dazuzugewinnen. Mit den mobilen Gerdten ist der Zugriff auf im Netz verbreitete
Informationen schnell, einfach und jederzeit moglich. Dieser Umstand verdnderte den
Wissenserwerb radikal, denn Jugendliche generieren ihr Wissen im auBlerschulischen
Bereich iiberwiegend iiber Suchmaschinen (Sparrow u.a. 2011:777). Eine digital
verdnderte Lernwelt verlangt nicht nur privat, sondern auch in den Schulen alternative
Lernwege — wodurch auch neue Herausforderungen fiir das Unterrichtssystem
entstehen.

Als Reaktion auf diese Situation wurden in die meisten Curricula der EU Staaten
die Forderung zum Einsatz digitaler Mittel im Unterricht integriert, wie auch im
ungarischen Nationalen Grundlehrplan: ,,Nach Madglichkeit die Sicherung der
Verwendung von IKT-Mitteln und digitalen Gerédten, den Zugriff von
Internetverbindung und Préisentationstools auf traditionelle wie elektronische
Bibliotheken.* (Magyar KdzIony, 31. Januar 2020, eigene Ubersetzung).

Der Umgang mit den in den Lehrpldnen angesprochenen digitalen Mitteln ist
zwar ein obligatorischer Teil der Ausbildung von Lehrkréften, doch wird eher die
technische Seite in den Vordergrund geriickt und methodisch-didaktische Kenntnisse
bekommen eher wenig Raum. Will man jedoch moderne Medien im Unterricht
lernwirksam einsetzen, ist ein Umdenken und Planen mit digitalen Mitteln und
fachspezifischen Methoden ndétig. Um die Integration der Informations- und
Kommunikationstechnik (IKT)-Medien in den Unterrichtsprozess zu erleichtern,
existieren Seiten und Plattformen, die mit fertigen Aufgaben, Ideen und Texten nicht
nur beim Einstieg in die Welt der modernen Medien die Lehrkréifte unterstiitzen,
sondern auch die professionelle Entwicklung ihrer digitalen Literalitit fordern. Die
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vorliegende Studie dient der Vorstellung einer dieser Plattformen, ihrer Lernangebote,

sowie verschiedener Einsatzmoglichkeiten im Sprachunterricht.

2. Verzahnung der Lernwelten mithilfe von digitalen Medien

Digitale Medien wirken auf Kinder motivierend, weshalb ihre positiven Eigenschaften
auch als wichtige Griinde fiir ihre Verwendung im Unterricht angefiihrt werden
miissen. Doch wollen wir das wichtigste Ziel des Fremdsprachunterrichts zu Beginn in
den Fokus stellen, welches die Nachhaltigkeit des Erwerbs kommunikativer
Fertigkeiten mithilfe von Lerninhalten mit thematisch-didaktisch fiir die Altersgruppe
entsprechend aufbereiteten Texten und Aufgaben ist. Digitale Medien konnen den
Unterricht fiir Lernende und Lehrende gewinnbringend ergénzen, indem sie
Lernszenen, die bislang als getrennt erachtet wurden, bestenfalls durch Hausaufgaben
miteinander verkniipft waren, miteinander verzahnen. Dies kann durch das
Ineinandergreifen von Prdsenz- und Online-Aufgaben erreicht werden. Online-
Plattformen konnen sowohl in Unterrichtsstunden als auch unterwegs und zuhause
eingesetzt werden. Sie entwickeln aus dem expliziten, bewussten Lernen ein
implizites, unbewusstes Erwerben der Sprache. Wissensliicken zu fiillen und
Informationen fiir den eigenen Bedarf zum geeigneten Zeitpunkt autonom besorgen zu
konnen bedeutet, dass aus der Lernaufgabe eine Freizeittatigkeit wird. Gerade die IKT
des Online-Zeitalters macht moglich, dass man in vielen Situationen wichtige
Informationen besorgen kann, seien es nur Rezepte oder Vorschlige fiir
Hundeerziehung oder aber Spiele in der neuen Sprache. Diese Art von digitaler
Literalitit als Lernstrategie nutzbar zu machen kann zufillig passieren, doch man kann

den Prozess auch unterstiitzen und den Lernerfolg intensivieren.

3. Grundlagen des Fremdsprachenerlernens

In der kommunikativen Methodik und Didaktik des Fremdsprachenunterrichts steht,
von der Altersgruppe unabhéngig, die Befdhigung zu kommunikativen Handlungen im
Mittelpunkt des Prozesses. Das bedeutet auf der einen Seite die Entwicklung von
Teilkompetenzen, auf der anderen steht deren kumulative Anwendung in integrativen
sprachlichen Situationen. Unter dem Begriff Kompetenz verstehen wir eine allgemeine
Einsatzbereitschaft, die auf Wissen, Erfahrung, Werten und Einstellungen basiert, die
einerseits angeboren sind (Fahigkeiten, Veranlagung, Personlichkeit) andererseits in
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diversen Lernprozessen angeeignet werden konnen (Erfahrungen, Kenntnisse, Wissen,
Fertigkeiten). Verfiigt man zudem {iber sprachliche Mittel, wie z.B. einen
entsprechenden Wortschatz und grammatische Strukturen, kann man in einer fremden
Sprache in altersgemidB3 angepassten Situationen erfolgreich agieren. Lexikalische
Ausdriicke haben eine phonetische und eine orthographische Form, sowie
grammatische- und Gebrauchseigenschaften. Unterrichtet man Wortschatz, sei es zur
Erweiterung, zum Wiedererkennen oder Aktivieren, muss man diese Komplexitét vor
Augen halten, damit der Prozess erfolgreich ablaufen kann. Auf jeden Fall brauchen
Lernende einen Mindestwortschatz von etwa 2000 passiven und ca. 800 aktiven
Wortern (Bohn 2000: 16), um in einer neuen Sprache interagieren zu konnen.
Lehrkrifte wissen, dass die Zahl der Worter, die man den Kindern in einer
Unterrichtseinheit beibringen kann, begrenzt ist. Vom Alter und vom Kenntnisstand
abhingig konnen zwischen 5 und 10 Worter pro Stunde erworben werden. So gesehen
dauert es lange, bis ein wiinschenswertes Ergebnis erzielt werden kann.

Das Gehirn speichert den Wortschatz nicht ohne Struktur. Worter sind vielmehr
miteinander engmaschig und vielfdltig verbunden, wie zum Beispiel nach der
Bedeutung (Antonyme oder Synonyme), durch Subordination (Ober- und
Unterbegriffe), Koordination (Nebenordnung), aber auch strukturell (Kollokationen:
Sonne scheint) (Aitchinson 1987: 135). Die didaktische Konsequenz aus den eben
erwahnten Erkenntnissen ist, dass Vokabel in Zusammenhang mit ihren Kollokationen
unterrichtet werden sollten (Lewis 1993; Hoey 2005: 7). Uber Wortfamilien
hinausgehend, sollen auch kognitive Vernetzungen der jeweiligen Worter
beriicksichtigt werden. Kinder erlernen auch noch nach der Pubertit Worter durch
Zuhoren, Verstehen oder Handeln und wenden ihren aktiven Wortschatz in
unterschiedlichen Kommunikationssituationen an. Im Unterricht stiitzen sich
Lehrkréfte bei der Erarbeitung neuer lexikaler Elemente auf bereits bekannte Inhalte,
die mit dem neuen Sprachmaterial ergénzt werden (spiralige Progression, ,,thematic
webbing® oder ,,lexical priming®). Beim Aushandeln der Bedeutung von Begriffen —
Wie funktioniert ein Wort oder eine Struktur in einem Kontext und wie in einem
anderen? — und bei der Konstruktion der Wortbedeutung fiir den eigenen Bedarf,
unterstiitzen die Zusammenarbeit von Kindern sowie technische Mittel (z. B. Bilder,
Audios, Filme) den Prozess. Um die Worter, deren Bedeutung fiir die Kinder
verstidndlich geworden ist, speichern zu konnen, miissen diese wiederholt werden. Je
jinger die Kinder, umso mehr Wiederholungen sind erforderlich, damit Worter
tatsdchlich im Langzeitgedédchtnis verankert werden konnen. Wiederholungen kdnnen
langweilig sein und Kinder werden sich ohne Motivation und positive Erlebnisse nicht
optimal konzentriert am Prozess beteiligen. Weil Kreativitit und Vielfaltigkeit der
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sprachlichen Forderung signifikant mit dem Wortschatzwachstum der Kinder
korreliert (Jeuk 2003: 270; Klein 2013: 12), sind ein breites Methodenrepertoire, sowie
die Kenntnis der Lernenden als Grundlage fiir die effektive Gestaltung von Unterricht
und Lernen unverzichtbar. Wichtig sind dabei eine hohe Motivation und
handlungsorientierte Aktivitidt der Lernenden wihrend des Fremdsprachenerwerbs. In
friihen Phasen konnen alle Sinnesorgane mit in den Lernprozess miteinbezogen
werden, denn die Lehrkraft kann fast alle Worter durch verschiedene Medien
visualisieren oder zeigen, noch besser durch das Ausfilhren von Handlungen
verstindlich machen. Durch solche Impulse konnen Kinder mit sich selbst die
Bedeutung der neuen Vokabel aushandeln, denn die Bezeichnung neuer Gegensténde
oder Handlungen werden verstdndlich, wenn die Kinder Dinge oder Personen
gleichzeitig wahrnehmen kénnen. Dadurch erlernen Kinder auch, dass Worter sowohl
eine schriftliche als auch eine miindliche Form haben und dass sie in verschiedenen
Strukturen und in anderen Formen mit derselben Bedeutung erscheinen konnen. Daher
ist ein reicher, mdglichst authentischer sprachlicher Input von herausragender
Wichtigkeit. Sind wir konsequent, dann muss dieser Input die Sprache in ihrer
altersgemédfen Vollstindigkeit reprasentieren. Das bedeutet, dass die rezeptiven,
miindlichen (Horverstehen) und schriftlichen (Leseverstehen) Teilkompetenzen in
authentischen Situationen fiir die Zielgruppe erreichbar sein sollten. Der Input, der auf
Schriftlichkeit basiert und in Form von Lesetexten mit abschlieBenden Aufgaben
erscheint, ist seit Jahrhunderten eine traditionelle Form des Fremdsprachenunterrichts.
Heutzutage bieten manche Lehrbiicher interessante und aktuelle Texte, die auch
Interkulturalitdt — einen Einblick in die Kultur der zu erlernenden Sprache — anbieten.
Sehr oft werden Lehrbiicher mit Tontridgern ergénzt, die neben der Schriftform der
Sprache auch Texte, von Muttersprachlern/Muttersprachlerinnen gesprochen, anbieten,
welche unterschiedliche Standardvarietdten der Aussprache reprisentieren.

Kommunikative Aufgaben sichern die Entwicklung der produktiven Fertigkeiten
(Sprechen und Schreiben). Sie sollen Kinder motivieren und anleiten, sich miindlich
oder schriftlich zu duBlern. Diese Aufgaben konnen kurze Antworten fordern, aber
auch ldngere Texte als Ergebnis produzieren. In solchen Situationen werden
sprachliche Mittel gelibt, wodurch eine selbstverstirkende Wechselwirkung zwischen
Input, Wortschatzarbeit und Output entsteht.

Die didaktischen Phasen am Anfang des Wortschatzerwerbs sind mit modernen
Medien noch einfacher zu gestalten, denn die Prasentation von Wortschatz kann damit
multimedial und interessant geplant werden. Danach kommen die Semantisierung und
Verstiandnissicherung mittels digitaler Lernspiele (z. B. Quizlet, LearningApps),
welche die passiven Vokabelkenntnisse sichern. Durch Ubung, Wiederholung und
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vorerst gelenkte Anwendung werden erlernte Worter und Phrasen in den aktiven
Bereich transferiert. Um die Erarbeitung von Wortschatz abwechslungsreich und
motivierend zu gestalten, braucht es auch seitens der Lehrkraft Ubung und
methodische sowie didaktische Kenntnisse.

4. Aufgaben und Texte im mediengestiitzten Unterricht

Eine Plattform ist eine Hard- oder Softwareumgebung, im Sinne einer Basis fiir
Computerprogramme, die vielen Zwecken, unter anderem auch dem
Fremdsprachenerlernen, dienen kann. Heutzutage existieren viele Plattformen fiir
diesen Zweck: Duolingo, Memrise, Livemocha usw. Plattformen werden von vielen
Benutzern/Benutzerinnen in verschiedenen Lernszenarien verwendet. Man sieht
unterwegs oft Leute, die beim Reisen oder Warten versuchen, ihre Zeit sinnvoll zu
nutzen, indem sie Fremdsprachen spielerisch lernen bzw. ihre Kenntnisse auffrischen.
Lernmodule, die Texte mit abwechslungsreichen Aufgaben beinhalten, geben die
Maoglichkeit, Prasenzunterricht zum Teil in Online-Phasen oder ganz in den virtuellen
Lernraum auslagern zu konnen.

Der Einsatz digitaler Medien ermoglicht den Zugriff auf eine Fiille von Aufgaben
bzw. Materialien, die von Muttersprachlern/Muttersprachlerinnen verfasst oder
gesprochen werden, aber auch diverse vorbereitete Aufgabentypen, die fiir Lehrkrifte
leicht zuganglich sind und die man gewinnbringend im Unterrichtsfluss einsetzen
kann. Dadurch kann sich ihre Rolle von Wissensvermittlern/Wissensvermittlerinnen
zu jener von Moderatoren/Moderatorinnen oder Beratern/Beraterinnen verdndern und
eine Verzahnung zwischen schulischem und auBerschulischem Lernen geschaffen
werden.

Fiir die Festigung und Wiederholung von Wortschatz sind LearningApps oder
Quizlet gute spielerische Mittel, die Worter, Strukturen (auch grammatische) oder
Kollokationen einzuprigen. Traditionelle Wortkarten werden aufgefrischt und digital
oder miindlich in verschiedenen spielerischen Formen (Scatter: Zuordnungsspiel oder
Space Race: hier muss man das richtige Wort selbst schreiben) angeboten. Es gibt eine
Zeitmessung, die dem Feedback dient, und man kann auch Rekorde aufstellen. Neben
der schriftlichen Festigung und Wiederholung von Wortern, die von
Muttersprachlern/Muttersprachlerinnen vorgesprochen werden, kann auch die eigene
Aussprache oder das Horverstehen entwickelt werden. Das Verbinden der schriftlichen
Form des Wortes mit der akustischen Entsprechung fordert sowohl das Horen als auch
das Lesen. Da die App fiir mobile Gerite (wie Smartphone, Tablet) verfiigbar ist, kann
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das Uben von Wortschatz auch zwischendurch in nicht klassischen Lernumgebungen
erfolgen. Das bedeutet, dass ein ,,seamingless learning* (nahtloses Lernen) (Sharpes
u. a. 2013: 17) entstehen kann.

LearningApps sind ein digitales Mittel fiir die Wortschatzarbeit, das in Ungarn in
vielen Fichern groBen Einklang findet, denn man kann, dhnlich wie mit Quizlets,
Worter und Definitionen iiber eine sehr breite Ubungstypologie iiben lassen.

Wie Suits treffend formulierte: ,,Playing of a game is the voluntary attempt to
overcome unnecessary obstacles” (Suits 2005: 55). Was als Spiel erachtet wird, ist
Lernen ohne Zwang und aus eigenem Antrieb.

Eine Mindmap (Gedankenkarte) beinhaltet Begriffe, Gedanken, Erscheinungen,
Prozesse und die Art der Darstellung ihrer Verbindung. Sie fordert das logische
Denken beim Erkennen der Verbindung der Elemente zueinander und mit
vorhandenen Kenntnissen durch ihre visuellen Impulse. Kinder kénnen Mindmaps
auch kollaborativ entwickeln und sie dann als Sprechanlass im Unterricht verwenden.
Dadurch wird die Wortschatzarbeit einen Schritt weiter in Richtung produktiver
Fertigkeiten sowie Kreativitits-, Sprech- oder Schreibférderung entwickelt. Mit
Mindmaps kann auch der Umgang mit Fachtexten erfolgreich organisiert werden.
Fachtexte in den Bereichen Biologie, Umweltkunde, Geschichte usw. bieten meist
einen anspruchsvollen Fachwortschatz an, der durch Mindmaps in einen engen Bezug
zum Alltagswortschatz der Schiiler/innen gebracht werden kann, was dessen
Verstandnis und Verankerung fordert.

Das Anbieten moglichst authentischer Materialien im Fremdsprachenunterricht
ist ein wichtiger Teil des Erfolgs, doch héufig ein Bereich, dem nicht viel
Aufmerksamkeit beigemessen wird oder werden kann. Authentisch ist ein Material fiir
Kinder, wenn es von Kindern erstellt wurde, wodurch Themen, Inhalte sowie der
Wortschatz altersgeméal sind. Auf jeden Fall lernen Kinder durch authentische Texte,
dass sie Kinder ihrer Altersgruppe auch in einer anderen Sprache verstehen konnen,
dass diese Kinder dhnliche Interessen, Probleme usw. haben, die auch fiir sie
interessant sind. Im Umgang mit geeigneten authentischen Texten lernen Kinder fast
unbewusst neue Strukturen und Worter, sowie auch eine Ausdrucksweise iiber die
Worter hinaus: in Videos werden Gestik und Mimik der Muttersprachler/innen
sichtbar und Input dadurch besser begreifbar. Durch digitale Medien existiert auch die
Moglichkeit, schriftlich verfasste Texte durch Videos und Audios zu ergénzen. Das
Sehen-Horen-Lesen Trio, welches das Spracherlernen — vor allem das Aushandeln von
Bedeutungen — sichtbar und besser verstdndlich macht, kann durch digitale Medien

verstarkt werden.
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Das Verwenden von Plattformen bedeutet die Moglichkeit zur Optimierung der
Lernprozesse, und es dient der Bereicherung des Fremdsprachenunterrichts. Man
mochte jedoch auf keinen Fall das Kind mit dem Badewasser ausschiitten und den
herkommlichen Sprachunterricht vollkommen ersetzen. Den Merkmalen eines
effektiven Unterrichts folgend (Meyer 2016: 15) konnen wir behaupten, dass die echte
Lernzeit im Unterricht auch durch die Auslagerung in virtuelle Lernrdume auBerhalb
der traditionellen Unterrichtszeit erhoht werden kann. Eine Plattform kann
strukturierte Lerninhalte im Voraus vorbereiten und aufeinander abstimmten. Hor- und
Lesetexte sowie Aufgaben, welche die Lernenden im Inverted Classroom Modell
vorbereitet haben, konnen Verstindnis fiir den Lernstoff anbahnen und die
Lernprogression erhdhen, weil im Unterricht mehr Zeit fiir produktives Uben und
Anwenden bleibt.

Plattformen konnen eine Methoden- und Aufgabenvielfalt bieten, die einerseits
im Einklang mit dem Lehrstoff steht, andererseits die Moglichkeit der Differenzierung
fir verschiedene Lernertypen eroffnet. Plattformen geben unterschiedlichen
Lernergebnissen und Bediirfnissen der Kinder Raum und erhohen dadurch die
Motivation und Partizipation der Kinder. Motivation und Begabung sind die
wichtigsten Faktoren, die spitere Sprachkompetenz garantieren. Begabung wird als
eine Eigenschaft betrachtet, die sich wihrend des Spracherwerbs entwickelt
(Edelenbos u. a. 2006: 4), unter anderem auch durch Partizipation am Unterrichts-
geschehen.

5. Die interaktive Plattform PALM

Die interaktive Plattform PALM (Promoting Authentic Language Acquisition in
Multilingual Contexts) ist das Ergebnis eines ERASMUS+ Projekts, in dem sechs
Universitdten und Padagogische Hochschulen mit 12 Schulen den authentischen,
kommunikativen Austausch zwischen mehrsprachigen Lernenden durch Texte in
schriftlicher und aufgezeichneter Audio- oder Video-Form entwickelten. Die Texte
entstanden in authentischen Situationen in der Freizeit oder in realitdtsnahen
Unterrichtsszenarien. Sie wurden nach einem moglichst wirklichkeitsnahen und
minimal invasiven Prozess des gemeinsamen Editierens zwischen Lernenden und
Lehrenden auf der Plattform présentiert, wo sie Sprachlernende durch sofortiges
Feedback und spielerische Aktivitdten zur Forderung ihrer sprachlichen Entwicklung

lernwirksam nutzen konnen.
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Die Produktion der Lernmaterialien und -aktivitidten fiir die Plattform PALM
erfolgte durch die Zusammenarbeit von Lektorlnnen, erfahrenen Lehrkriften und
Lehramtsstudierenden. Alle Lernangebote wurden auf der Grundlage eines
mehrsprachigen Lernkorpus entwickelt, welcher aus den authentischen Texten
generiert wurde, und durch Lesson Study (Mewald/Rauscher 2019: 12) einer
Qualitétssicherung unterzogen, welche das erfolgreiche Lernen der Anwendenden als
Malfstab fiir deren Wirksamkeit in den Mittelpunkt stellte.

5. 1 Texte auf der Plattform PALM

Die interaktive Plattform PALM prisentiert 1543 Texte, welche als schriftliche Texte,
Audios und Videos in acht Sprachen und zu 8 Themenbereichen verfiigbar und mit

den Lehrpldnen der Partnerstaaten kompatibel sind. Diese Texte decken folgende
Themenbereiche ab (Tabelle 1):

Themenbereiche Anzahl Anzahl
alle Texte Texte deutsch

Kreativitiat und Fantasie 335 120
Bildung und Arbeit 190 8
Freizeit 252 40
Gesundheit & Wohlbefinden 80 16
Natur 223 37
Menschen 290 44
Das Jahr 65 11
Die Welt 46 2
andere 62 0

Tabelle 1: Themenbereiche auf der Plattform PALM

Zusitzlich zu den Themen, die in den Bereichen Kreativitit und Fantasie
(335/120), Menschen (290/44), Freizeit (250/40) und Natur (223/37) die meisten Texte
aufzuweisen haben, wurde auch eine induktive Strukturierung vorgenommen, welche
jene Inhalte ergab, die von den Lernenden autonom gewéhlt wurden (Tabelle 2).

Anzahl Anzahl

Inhalte

alle Texte Texte deutsch
Tiere 109 26
Lebensmittel 24 1
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Freundschaft 46 9

Biicher 33 11
Einkaufen 21 0
Zeit 31 12
Sport 44 7
Familie 27 7
Tégliches Leben 68 22
Gefiihle 31 1
Kunsthandwerk 20 1
Kultur 63 17
Aktivitdten in der Schule 71 4
Musik 19 1
Umweltverschmutzung 17 0
Unterwegs 34 12
Erfundene Geschichten 139 43
Wahre Geschichten 28 6
Aktivitdten in der Freizeit 75 21
Gedichte, Lieder 44 11
Menschlicher Korper 13 0
Jobs, Karrieren 27 10
Fernsehsendungen, Filme 4 0
Flora, Fauna 34 3
Orte zum Leben 60 30
Mathematik, Wissenschaft 12 0
Wetter, Klima 9 2
Natiirliche Phanomene 2 1
Sprachen 2 0
Fantasie 23 15
IT, Computer 1 0
andere/keine Kategorisierung 412 3

Tabelle 2: Inhalte zu den Texten auf der Plattform PALM
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Betrachtet man diese Inhalte, ist zu erkennen, dass die Lernenden vor allem jene
wihlten, die auch im traditionellen Unterricht hédufig vorkommen: erfundene
Geschichten (139/43), Tiere (109/26), Aktivititen in der Freizeit (74/21), tagliches
Leben (68/22) und Orte zum Leben (60/30). Inhaltlich orientieren sich die Inputtexte
auf der Plattform PALM somit stark an den Doménen und Inhalten der Niveaus Al—
B1 laut GER (Europarat 2001) und géngiger Lehrplidne, was fiir den Unterricht in einer
neuen Sprache eine gute Ausgangslage darstellt. Gleichzeitig ergibt die Wahl der
Inhalte auch ein Bild iiber die Textproduktion im Unterricht in den jeweiligen
Unterrichtssprachen. Blickt man auf die Textsorten, die sich auf der Plattform nach
moglichst unbeeinflusster Schreibproduktion durch Vorgaben der Lehrkrifte befinden,
stellt sich ein ,,D¢ja-vu* zu Lehrpldnen und Schulbiichern dar (Tabelle 3).

Anzahl Anzahl

Textsorten alle Texte Texte deutsch
Bewerbungsschreiben, CV 2 2
Anzeige 11 3
Artikel 13 8
Argumentativer Diskurs 13 1
Biographie 15 0
Karte, e-card 8 1
E-Mail 2 0
Aufsatz 36 9
sachliche Beschreibung 113 22
Tatsachenbericht 46 15
Formular 3 0
Expositorischer Diskurs 15 1
funktionaler Diskurs 14 0
informelles Gespréch 16 0
informelle Diskussion 6 0
informelle Beschreibung 214 44
informeller Bericht 103 2
Brief 20 7
Hinweis 6 0
Rezension (Buch, Film, ...) 18 2
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personliche Stellungnahme 60 5

Gedicht, Rap, Lied 96 32
Postkarte 8 6
Prozessbeschreibung 43 2
Geschichte, Erzdhlung 188 76
Umfrage - Gliederung 1 0
Umfrage - Bericht 2 0
Textnachricht 4 0
Comics 6 1
Diskurs iiber neue Medien 0 0
Mindmap 18 3
Diagramm 3 2
Bildworterbuch 21 0
Video-Waorterbuch 14 7
Poster 32 4
Présentation 39 16
gekennzeichnete Fotos 10 0
andere/keine Kategorisierung 324 7

Tabelle 3: Textsorten auf der Plattform PALM

Neben dem ,Klassiker Geschichten und Erzdhlungen (188/76) wurden vor
allem Beschreibungen (370/68), Gedichte und Raps (96/32) sowie Berichte (105/2)
verfasst, wobei sich bei den Berichten in der deutschen Sprache ein quantitativer
Unterschied zu den anderen Sprachen findet.

Anzahl Anzahl

Textquellen alle Texte Texte deutsch
Audio 66 10

Bild mit Text 69 16

Video 247 71
geschriebener Text 916 180

keine Kategorisierung 245 10

Audio 66 16

Tabelle 4: Quellen der Texte auf der Plattform PALM
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Betrachtet man die Textquellen (Tabelle 4), zeigt sich eine Schwerpunktsetzung
auf geschriebene Textproduktion. Im Korpus stehen 985/196 geschriebene Texte nur
313/81 aus der miindlichen Textproduktion gegeniiber. Diese Tatsache verwundert
einerseits, weil Kinder und Jugendliche ihre scheinbare Affinitit fiir Videos nur
geringfiigig in die Projektarbeit iibernahmen. Aus der Berichterstattung zum Projekt
ergab sich jedoch die Bestitigung, dass miindliche Textproduktion, insbesondere jene
mit modernen Medien, im Bereich der Unterrichtssprache und der Fécher scheinbar
nur spérlich zum Einsatz kommt. Ein positiver Effekt der Projektarbeit war somit die
Innovation in der Unterrichtsgestaltung mit digitalen Hilfsmitteln im miindlichen
Bereich, wie aus dem folgenden Zitat geschlossen werden kann:

Bei vielen Lehrkrédften an unserer Schule gab es einen Wandel in der Wahrnehmung zu den
Lernmdglichkeiten, die von Schiilern/Schiilerinnen produzierte Texte bieten konnen. Das
Projekt hob die Bedeutung eines echten Publikums und authentischer Texte hervor, die
insbesondere von Fachlehrkriften, die keine (Fremd-)Sprachen unterrichten, oft als nicht sehr
wichtig angesehen wurden.

Dartiber hinaus fiihrte der Schwerpunkt auf Video- und Audiomaterialien dazu, dass viele
Lehrerinnen und Lehrer zum ersten Mal mit ihren Schiilerinnen und Schiilern Video- oder
Audioaufnahmen ausprobierten. Im Zusammenhang mit dieser Verdnderung ist die
Verwendung von Smartphones und anderen Aufnahmegeriten im Unterricht inzwischen viel
weniger exotisch geworden, weil viele Lehrkrifte nun aus erster Hand erkannt haben, wie sehr
die Schiilerinnen und Schiiler von solchen produktiven Aktivitidten profitieren konnen.
(Kaplan 2018: 1) (Ubersetzung der Autorinnen)

Positive Auswirkungen der Projektarbeit auf das Verstiandnis fiir die Unterrichtsprache
ergeben sich auch aus der Analyse der sprachlichen Einschitzung der kategorisierten
Performanzen nach dem GER (Tabelle 5).

Textniveaus nach GER alle Texte Texte deutsch

Al 216 11
A2 527 161
Bl 349 67
B2 115 30
C1 37 7
C2 36 0

Tabelle 5: Niveau der Texte auf der Plattform PALM nach GER

Diese zeigt, dass 68 % (alle Sprachen) bzw. 82 % (deutsche Sprache) der Texte
den Niveaus A2 bis Bl zugeordnet werden konnen und daher nicht nur fiir den
Anfangsunterricht in Fremdsprachen geeignet sind, sondern dass auch dem natiirlichen
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Sprachniveau von Kindern &hnlichen Niveaubereichen entspricht; dies gilt
insbesondere dann, wenn sie fiir eine mehrsprachige Zielgruppe schreiben oder
sprechen.

Zusammenfassend kann daher gesagt werden, dass die Texte auf der interaktiven
Plattform PALM im Anfangsunterricht mit jungen Lernenden sinnvoll eigesetzt
werden konnen, weil sie durch ihre Authentizitdt und lexikalische sowie syntaktische
Gestaltung fiir die Zielgruppe verstdndlich sind, sich inhaltlich gut in die meisten
Lehrplédne einfiigen und dadurch eine niitzliche Erginzung zu den gingigen analogen
Unterrichtsmaterialien darstellen.

Obwohl das Projekt PALM darauf abzielte, moglichst unbeeinflusste und
authentische Textproduktion zu initiieren, sind die Texte dennoch an den schulischen
Erfahrungen der Lernenden orientiert. Sowohl in der Auswahl der Themen als auch
bei den Textsorten finden wir eine auffillige Ubereinstimmung mit gingiger
Unterrichtspraxis, insbesondere im Bereich der Miindlichkeit. Wo die authentische
Sprachproduktion jedoch ihre Wirksamkeit zeigte, liegt auch die Stiarke der Texte auf
PALM: Sie verwenden eine Sprache, die jener der Zielgruppe entspricht und nicht
vom Duktus Erwachsener beeinflusst ist. Weil junge Lerner/innen auch in ihrer
Erstsprache Fehler machen, werden fiir die meisten Texte auf der Plattform PALM
korrigierte Transkripte zur Verfiigung gestellt, die durch minimale Verdnderungen
sprachrichte Varianten der authentischen Texte darstellen.

5. 2 Aufgaben auf der Plattform PALM

PALM bietet zu den meisten authentischen Texten Aufgabenpakete, die in ihrer
Gesamtheit das autonome Lernen mit der Plattform férdern wollen. Dazu ist ein
gewisses Ausmall an digitaler Literalitdt (Beetham/Sharpe 2007: 9) erforderlich,
welches iiber die alltdgliche Anwendung digitaler Medien hinaus geht und strategische
Aktivitdten erfordert, die mit bewusstem Lernen in Zusammenhang stehen. Letzteres
ist nur moglich, wenn die Lernenden auch wissen, was sie lernen wollen und welche
Strategien sie effektiv ans Ziel fithren. Die metakognitiven Kompetenzen (Harris
2003: par.3), die zu strategischen Entscheidungen beim Lernen mit digitalen Medien
fiihren, sind Grundlage fiir gelingendes Arbeiten mit einer digitalen Plattform.

Das theoretische Konstrukt fiir die Entwicklung der Plattform PALM, das
Framework for Intercomprehension Methodology (FRINCOM) (Mewald 2018: 3),
beriicksichtigt daher die Grundlagen digitaler Literalitit und alle Aufgaben folgen den
Prinzipien des kommunikativen und kompetenzorientierten Spracherwerbs (Mewald
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2014: 1) sowie den Erkenntnissen der personalisierten Wortschatzentwicklung
(Wallner/Mewald 2016: 61).

Um den Anwendenden der Plattform erfolgreiche Lernerlebnisse zu erleichtern,
wurde ein Scaffolding-Konzept im Rahmen des FRINCOM angewandt, welches fiinf
Unterstiitzungsschwerpunkte umfasst:

a) Auswahl der Lernaktivitdiiten
Digitaler Input (Texte) und Aufgaben sollen die sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden gezielt entwickeln. Dies erfordert, dass der Input und die Aufgaben dem
aktuellen Lernstand entsprechen oder diesen leicht iiberschreiten. Aufgaben miissen
auBerdem ansprechend, interessant und lernrelevant sein, damit die Motivation der
Lernenden nicht verloren geht. Als optische Hilfe fiir die Auswahl sind die Rahmen
fiir die Texte in Abstufungen gelb bis dunkelviolett, wobei mit der Intensitit der
Farben auch das GERS Niveau der Inputtexte und der Aufgaben steigt (Al=gelb,
Cl=violett)®. Die Aufgaben zu den Inputtexten sind im Anspruch dem Inputniveau
angepasst’. Innerhalb der geschlossenen Formate im ,,Quiz“ wird durch eine
Progression von einfachen zu komplexeren Fragen darauf abgezielt, das
Textverstindnis mit jeder Antwort und dem Feedback dazu weiter zu entwickeln.
Sowohl ,,Lexis* als auch ,,Aktivititen® dienen der Entwicklung und Ubung der
lexikalischen Elemente. Sie folgen dem sprachlichen Anspruch im Input, indem der
Wortschatz fiir Mindmaps, Bilderworterbilicher, Quizlets oder LearningApps das
Niveau der Sprache im Text als Ausgangspunkt wihlen und eine gezielte Progression
anbieten. Sogenannte progressive Mindmaps®, die mit geringer sprachlicher
Komplexitdt beginnen und iiber lidngere Zeit entwickelt und zur personalisierten
Festigung des Wortschatzes genutzt werden sollen, sind fiir die aktive
Sprachproduktion von Bedeutung. Lehrende finden zur Gestaltung dieser Prozesse im
PALMATEACHERS Bereich der Plattform, wo auch Tutorials angeboten werden®.

b) Antizipation von Barrieren
Lernende, die ihren Lernstand und ihre Lernziele kennen, kdnnen bei der Auswahl der
Aufgaben mogliche Barrieren bereits antizipieren und Scaffolding MaBBnahmen pro-
aktiv wihlen. Wenn sie z. B. durch die gezielte Wahl von Wortschatziibungen
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Aufgaben vermeiden, wird kaum Frustration
aufkommen und das Lernen dadurch nicht behindert.

Bei der Erstellung der Aufgaben fiir die interaktive Plattform PALM wurden
durch Lesson Studies (Mewald/Rauscher 2019: 13) Lernerfahrungen mit der
Zielgruppe beobachtet, weshalb Scaffolding Aufgaben auf einen Abbau von Barrieren
beim Lernen abzielen. Eine solche Mallnahme ist z. B. die Verwendung der Schriftart
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ABeezee, die von der ADA (Austrian Dyslexia Association) empfohlen wird oder die
bereits erwihnte Vorentlastung durch Quizlet oder LearningApp°.

c) Die Anwendung von Scaffolding wihrend des Lernens
Scaffolding MaBnahmen wurden in den Lernprozess der Aufgabenpakete zu den
Inputtexten theoriegeitet eingeplant, damit ein antizipierter Kompetenzerwerb, der
einem strategischen Konzept folgt, ermdglicht wird. Dazu kam bei der Entwicklung
der Aufgaben ein Kompetenzmodell (Tabelle 6) zum Einsatz, welches unmittelbares

Feedback ermdglicht.

Strategie

Feedback

Rasches Lesen
Selektive Aufmerksamkeit
(Horen und/oder beobachten)

Rasches Lesen
Selektive Aufmerksamkeit
(Ho6ren und/oder beobachten)

Rasches Lesen
Selektive Aufmerksamkeit
(Horen und/oder beobachten)

Sorgfaltiges Lesen
Sorgfaltiges Zuhoren

Sorgfaltiges Lesen
Sorgfaltiges Zuhoren

Du kannst einzelne Worter verstehen.
Du kannst Phrasen verstehen.

Du kannst die Hauptidee verstehen.

Du kannst den richtigen Titel erkennen/nennen.
Du kannst das Thema erkennen/nennen.

Du verstehst, worum es geht.

Du kannst Informationen verstehen, die im Text
vorkommen.

Du kannst bestimmte Informationen aus dem Text
herausfiltern.

Du kannst verstehen, was gemeint ist, auch wenn es
nicht direkt im Text vorkommt.

Du kannst zwischen den Zeilen lesen/héren. Du
kannst Informationen aufnehmen, die im Text nicht
direkt erwidhnt werden.

Du kannst Worter durch den Zusammenhang
verstehen.

Tabelle 6: Feedbackmodell auf der Plattform PALM (adaptiert nach Mewald/Wallner 2018: 9)

Durch Riickmeldungen {iber die Korrektheit der Antworten sollen der
Lernprozess unterstiitzt und sprachliche Losungen dem Kompetenzmodell zugeordnet
werden. Bei falschen Antworten fiihrt ein Hinweis zu den richtigen Losungen.

Im besten Fall nutzen Lernende ihre digitale Literalitdit wahrend des Lernens
auch dahingehend, dass sie neue Technologien fiir den Spracherwerb, z. B. digitale
Worterblicher, Suchmaschinen, spezifische Foren oder Netzwerke nutzen. Letzteres
erfordert jedoch, dass die autonome und lernférderliche Anwendung moderner Medien
im Unterricht in schulischen Lernszenarien vorbereitet wurden.
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d) Beriicksichtigung von emotionalen und affektiven Faktoren
Wenngleich Unterstiitzungsmaflnahmen vornehmlich kognitive Aspekte des Lernens
betreffen, darf effektives Scaffolding emotionale und affektive Faktoren nicht
vernachldssigen. Um den Aufbau eines ,,affektiven Filters® (Krashen 2003: 30) und
einer moglichen Abwendung von der Aktivitit entgegen zu wirken, miissen positive
emotionale Reaktionen (Zull 2004: 71) gefordert und mogliche Angste, Frustrationen
verhindert werden. Letztere filhren zum Interessenverlust, was wihrend der
autonomen Arbeit antizipiert werden sollte. Geeignete Scaffolding Aktivititen miissen
daher auf der Plattform leicht und rasch gefunden werden. Feedback, das auch bei
falscher Aufgabenbewailtigung ermutigt, ist dabei eine zusitzliche wirksame
MaBnahme zur Forderung der Resilienz. Ebenso sollten das Erreichen von
Zwischenschritten entsprechend belohnt und eine Abwendung aufgrund zu langer
Losungswege verhindert werden.
e) Direktives Scaffolding

Direktives Scaffolding bezieht sich auf eine Abfolge von Initiation, Reaktion und
Feedback (IRF) (Sinclair/Coulthard 1975: 423-424). Im IRF-Muster wird auf PALM
in geschlossenen Aufgabenformate im Aufgabentyp ,,Quiz* Lese- oder Horkompetenz
iiberpriift und anschlieBend bewertet (richtig/falsch). Beim ,,Quiz* gibt die Plattform
unmittelbares Feedback auf die Antworten der Lernenden. Somit kénnen durch PALM
allen rezeptiven Aufgaben zum Lese- und Horverstiandnis autonom bearbeitet werden.

6. Output mit der Plattform PALM

Wihrend der Begriff ,,Output” im Spracherwerb vornehmlich mit miindlicher oder
schriftlicher Textproduktion verbunden wird, konnen Reaktionen zu Inputs in digitalen
Lernrdumen auch durch die Auswahl verschiedener Antwortmdglichkeiten in
geschlossenen Formaten erfolgen. Nonverbale Reaktionen sind dann eine Form von
Output, wenn sie, wie Mimik oder Gestik, VVerstehen oder Nicht-Verstehen anzeigen.
Neben digitalen Scaffolding MafBnahmen in geschlossenen Formaten (PALM
Quiz, Quizlets, LearningApps) stellt die Plattform auch analoge Medien zur
Verfiigung, die miindliche oder schriftliche Sprachproduktion fordern. Hier kommen
vor allem Mindmaps zum FEinsatz, die bereits in der Vorbereitung miindliche oder

schriftliche Performanzen anbahnen konnen.
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Abbildung 1: Mindmap als Scaffolding fiir miindlichen Output

Die Mindmap in Abbildung 1 stellt die Zusammenfassung der Geschichte ,,The
Mitten” dar, die im Unterricht vorgestellt wurde®. Als Hausiibung sollten die
Lernenden einer Osterreichischen Volksschule eine Mindmap in der Unterrichtssprache
erstellen, welche fiir die szenische Darstellung in der nichsten Deutschstunde
verwendet werden sollte.

Eine Schiilerin mit Erstsprache Russisch gestaltete eine mehrsprachige Mindmap,
auf der Basis der ukrainischen Geschichte, die ithre Mutter erzidhlte. Weil in dieser
Version der Geschichte andere Tiere in den Fiustling klettern, entstand bei der
szenischen Darstellung in der Schule nicht nur eine interkulturelle Auseinandersetzung
mit beiden Varianten der Geschichte, sondern auch eine interessante Dynamik: alle
Lernenden wollten personalisierte Geschichten erzdhlen und darstellen, was kreative
Losungen zutage brachte (Abbildung 2).

Es ist kalt im wald ...

klettert hingj,

Schau,
ein Handschuh!

Abbildung 2: Mindmap in kreativer Abwandlung zur vorgestellten Geschichte

69



7. Zusammenfassung

PALM ist eine digitale Plattform, die zum Spracherwerb mit authentischen Texten
anregt. Sie operiert vor allem im rezeptiven Bereich, kann aber mit den Scaffolding
Aktivitidten zur Wortschatzarbeit auch gezielt miindliche oder schriftliche Produktion
anbahnen.  Erfolgreiche  Vorbereitung, vor allem im  Bereich  der
Wortschatzerweiterung, sollte in schulischen face-to-face Formaten stattfinden. Dies
kann effizient und zeitsparend erfolgen, wenn bereits erworbene oder gefestigte
Inhalte die ,,konstruktive Kraft* (Saxena 2010: 166) des Inputs nutzen konnen. Anstatt
Zeit fur das Lesen oder Zuhoren/Zusehen und die Beantwortung geschlossener
Aufgaben im Unterricht zu verwenden, entsteht Gelegenheit zur gemeinsamen
Erkundung der Lernergebnisse. Mehr verfiigbare Zeit fiir den Output bedeutet, dass
Gespriache im Klassenzimmer dialogisch und sinngebend (Nystrand 1997: 12) genutzt
werden konnen. Eine kommunikative Ausrichtung von Sprachunterricht schafft
,Partizipationsorientierung® im Anschluss an die ,,Frage/Antwortorientierung® (van
Lier 1996: 175), die in der digitalen Vorarbeit erledigt wurde. Kommunikative
Interaktionsmuster der dialogischen ,,Nachbereitung* fithren gelenkte Diskurse aus der
Vorbereitung in einen Dialog der ,,Gleichheit und Symmetrie® (van Lier 1996: 175)
tiber. In der schulischen Aufbereitung der digitalen Vorarbeit werden Lernende zu
,primiar Wissenden* und zu ,,Initiatoren* ihrer eigenen Lernprozesse (Nassaji und
Wells 2000: 401). Durch eine gemeinsame ,,Ko-Konstruktion* des Outputs in einer
kollaborativen Lernumgebung verschiebt sich auch die Rolle der Lehrpersonen von
Wissensvermittlern zu Wissenspartnern, die Lernergebnisse moderieren und
kommentieren, anstatt sie zu orchestrieren. Mit dem Wissen, das sie aus digitalen
Lernumgebungen generieren konnen, werden Lernende nicht nur in sprachlichen
Bereichen kompetenter, sie akademisieren auch ihre digitale Literalitit und
professionalisieren laienhafte Kompetenzen durch Lernen mit und iiber moderne
Medien.
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Anmerkungen

1. Inverted Classroom wird auch Flipped Classroom oder umgedrehten Unterricht
genannt. Dabei handelt es sich um eine Unterrichtsmethode, in der die iiblichen
Aktivititen innerhalb und auBerhalb Klassenzimmers ,,umgedreht werden. Die
Lernenden eigenen sich die neuen Lerninhalte, die von den Lehrenden digital zur
Verfiigung gestellt sind, meist zuhause an und im Prisenzunterricht wird das Gelernte
gemeinsam vertieft.

2. Lehrende und Lernende finden eine Anleitung unter https://www.palm-
edu.eu/de/uber-palm/plattform-nutzen/ oder https://palm-edu.eu/hu/palmrol/hogyan-
kell-hasznalni/

3. Zur Bedeutung der Anpassung an das Sprachniveau der Lernenden s. Sarvari
(2015).

4. Beispiel: https://palm-edu.eu/content/meine-beste-freundin/#tab-id-1
5. https://www.palm-edu.eu/en/palm4teachers/tutorials/

6. Beispiel: https://www.palm-edu.eu/content/meine-mutter/#tab-id-2
7. https://lwww.palm-edu.eu/content/der-handschuh-1/#tab-id-1

8. https://www.palm-edu.eu/content/the-mitten/
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Schreiben im Anfingerunterricht des Deutschen als L3

Katalin Deé-Kovacs

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Frage der Forderung der Schreibfahigkeit im
Anfangerunterricht des Deutschen als L3, wobei auf die Divergenzen und Analogien
zwischen digitalem und traditionellem Schreiben niher eingegangen wird. Die aktuelle
Situation mit dem Online-Lernen hat zum Thema gute Ansédtze geboten. Als
Grundlage meiner empirischen Untersuchungen dienten meine filinfjdhrigen
Erfahrungen in der Vorbereitungsklasse an der Audi Hungaria Schule (im Weiteren
AHS) in Gyo6r. Die Empirie wurde auch durch eine Online-Befragung unter
Deutschlernenden in vier Gymnasien mit demselben Unterrichtscharakter unterstiitzt.
Die Gemeinsamkeit unter den befragten Personen ist ihr Alter, und dass sie Deutsch
als L3 lernen.

Der Beitrag ist in drei groBBere Abschnitte gegliedert: nach einer theoretischen
Grundlegung des Themas folgt die Klarung der in der Empirie abgefragten Begriffe.
Im dritten Abschnitt erfolgt die Auswertung des Fragebogens.

2. Vom Wort zum Satz zum Text

Den Anlass zum Schreiben vorliegenden Beitrags haben meine Erfahrungen gegeben.
,Keine Fertigkeit wurde und wird zum Teil noch immer in der Fachliteratur und unter
Lehrerinnen und Lehrern so kontrovers diskutiert, wie die Fertigkeit Schreiben®
behauptet Kast (1999: 5). Bezugnehmend auf diese Aussage sind auch meine
Festlegungen, dass im kommunikativen Fremdsprachenunterricht die Fertigkeiten
Horen, Sprechen und Lesen viel mehr im Vordergrund stehen als die Fertigkeit
Schreiben. Zur Forderung der drei erstgenannten stehen mehr Lehr- und
Lernmaterialien zur Verfiigung und fiir die Struktur sowie die einzelnen Schritte zum
sinnvollen Aufbau der einzelnen Kompetenzen gelten mehr allgemeine und gut
anwendbare geschriebene oder auch ungeschriebene Regeln als fiirs Schreiben. Es
wird liber Horen, Lesen, Sprechen viel mehr diskutiert. Seit Mitte der Achtziger,
Anfang der Neunziger Jahre findet man zwar in den Lehrwerken zahlreiche
Schreibiibungen und auch die Erscheinung der kooperativen Lernformen hat fiir die
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Entwicklung der Kompetenzen einen Beitrag geleistet, trotzdem wird meiner Ansicht
nach der Wichtigkeit des Schreibens nicht genug Aufmerksamkeit gewidmet. In der
Schule wird nicht nur gesprochen, sondern auch geschrieben. Zu adiquaten
Sprachkenntnissen gehdrt auch die Aneignung der Schreibkompetenzen. Es ist
beachtenswert, wie sich die Beurteilung von Schreiben dnderte. Vor der Einfiihrung
des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts waren nur ganz wenige Lehrbiicher
(Kursbuch und Arbeitsbuch in einem) zuganglich. Der Aufbau war einfach, ein kurzer
Dialog zum aktuellen Thema, Grammatiktheorie und schriftliche Ubungen. Nach
Einfiihrung des kommunikativen Ansatzes erschienen immer mehr Lehrwerke, und sie
bestanden schon aus zwei Teilen, einem Kursbuch und einem Arbeitsbuch. Das
Kursbuch war grofitenteils fiir die Forderung der Lese-, Hor- und Sprechkompetenzen
vorgesehen, und das Arbeitsbuch enthielt Ubungen zur Vertiefung des Wortschatzes
und der Grammatik. Diese Tendenz ist weiterhin festzustellen, mit dem Unterschied,
dass es fiir die Lehrenden mittlerweile schwierig ist, sich wegen der Vielzahl der
Lehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht auszukennen. Zu den Unterschieden
gehort die Tatsache, dass in den neueren Generationen der Arbeitsbiicher auch
zusitzliche Aufgaben zum Hor- und Leseverstehen bzw. Portfolioaufgaben angeboten
werden.

Im Werk von Kast (1999) ,Fertigkeit Schreiben”, das als Basis meiner
Uberlegungen dient, werden drei weiterfiihrende Fragen gestellt: (1) Ist Schreiben als
Zielfertigkeit tiberhaupt ein legitimes Ziel des Fremdsprachenunterrichts? (2) Wozu
sollen wir denn das Schreiben lehren? (3) Wann haben unsere Lernenden nach
Abschluss ihrer Schulzeit noch Gelegenheit, in der fremden Sprache zu schreiben? Ich
werde im vorliegenden Beitrag auf alle drei Fragen ausfiihrlich eingehen.

Fremdsprachenlehrende miissen bei der Planung bzw. dem Aufbau des
Schreibprozesses vor Augen halten, dass beim Schreiben zwischen Ziel und Mittel ein
Unterschied gemacht werden soll. Ein Ziel kann das Schreiben eines Berichtes oder
die Ausfiillung eines Liickentextes etc. sein. Demgegeniiber kann das Schreiben als
Mittel funktionieren, wie beim FEiniiben grammatischer Phidnomene oder der
Orthographie. Wichtig ist, dass das Schreiben schon im ersten Lernjahr des Deutsch-
als-L3-Unterrichts eine grundsétzliche Rolle spielt. In den 80-er und 90-er Jahren gab
es nach dem Schulabgang beinahe kein fremdsprachliches Umfeld, wo man die zu
heutigen Zeiten vergleichsméfig geringen Fremdsprachenkenntnisse hitte {iben
konnen, weder die gesprochene noch die geschriebene Sprache. Durch die
Globalisierung und die Einstrdmung von ausldndischen Firmen wie zum Beispiel
Mercedes, Volkswagen, Bosch etc. hat sich die Situation verdndert. Man musste sich
in allen Lebensbereichen an die neuen Verhiltnisse anpassen, so auch im
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Bildungswesen. Das machte die Umstrukturierung des Fremdsprachenerwerbs
notwendig. Die Anzahl der Schulen mit bilingualem, hauptsiachlich deutschem
Unterricht ist rasch gewachsen. Neue Lernformen wurden eingefiihrt, der Erwerb von
L2 und L3 ist auf immer frither verschoben worden. Durch die Ausbreitung der
Wirtschaft wurde die Nachfrage nach deutschsprachigen Arbeitskraften immer groBer.
Die Verhandlungen und Besprechungen fanden in persénlichen Begegnungen statt. Da
rickte die gesprochene Sprache in den Vordergrund. Vertrige, Korrespondenz,
Abstimmungen,  Stellenbeschreibungen und noch viele Unterlagen und
Dokumentationen mussten jedoch schriftlich festgehalten werden. Es bedeutete in der
Praxis, der Bedarf bestand, addquate, richtig formulierte Schriftstiicke zu verfassen.
Bezogen auf den Fremdsprachenunterricht hieB es, dass die Lernenden sowohl

schriftlich als auch miindlich marktfdhige Kenntnisse erwerben mussten.

2. 1 Anforderungen im Bereich ,,Schriftliche Produktion*

Der 2020 aktualisierte Begleitband zum Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen (Europarat 2020) enthilt alle Anliegen, die sich auf die miindliche und
schriftliche Produktion im Fremdsprachenerwerbsprozess beziehen.

Der unten stehenden Tabelle sind die einzelnen Niveaustufen mit den
Anforderungen in Bezug auf die schriftliche Produktion zu entnehmen (Europarat
2020: 81). C2 ist nicht mehr aufgefiihrt, da die Erwartung an den als Grundlage fiir
diesen Dialog dienenden Referenzschulen Niveau C1 ist.

Vor Al Kann schriftlich grundlegende personliche Informationen geben (z.B. Name,

Adresse, Nationalitdt), gegebenenfalls mithilfe einesw Worterbuchs.

Al Kann Informationen iiber Angelegenheiten von personlicher Relevanz geben (z.B.
Vorlieben und Abneigungen, Familie, Haustiere) und dabei einfache
Worter/Gebarden und elementare Ausdriicke verwenden.
Kann einfache, isolierte Wendungen und Sétze verfassen.

A2 Kann eine Reihe einfacher Wendungen und Sétze verfassen und mit Konnektoren wie

,,und®, ,aber®, oder ,,weil* verbinden.

Bl Kann unkomplizierte, zusammenhingende Texte zu mehreren vertrauten Themen aus
dem eigenen Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kiirzere Teile in linearer
Abfolge verbunden werden.

B2 Kann klare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus dem eigenen
Interessengebiet verfassen und dabei Informationen und Argumente aus

verschiedenen Quellen zusammenfiihren und gegeneinander abwégen.

C1 Kann klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei die
entscheidenden Punkte hervorheben, Standpunkte ausfiihrlich darstellen und durch

Unterpunkte oder geeignete Beispiele oder Begriindungen stiitzen und den Text durch
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einen angemessenen Schluss abrunden.
Kann die Struktur und die Konventionen verschiedener Genres verwenden und dabei
Ton, Stil und Register adressatenbezogen, textsorten-und themengerecht variieren.

Diese Kriterien und Anforderungen sollen im Aufbauunterricht vor Augen gehalten
werden.

2. 2 Warum wird das Schreiben im Deutschunterricht beigebracht?

Im Prozess des Fremdsprachenerwerbs diirfen aus didaktischer Sicht die gesprochene
und die geschriebene Sprache nicht vollig getrennt unterrichtet werden, denken wir an
die Phonem-Graphem-Korrespondenz, die als eine Synergie (bis auf einige
Ausnahmen z. B. x—chs), die bei einer Aquivalenzbeziehung (Graphem 1 und Phonem
I) sehr gut genutzt werden konnen. Im L3-Unterricht wird die gesprochene Sprache
parallel mit der geschriebenen unterrichtet, wiahrend im L2-Unterricht, vor allem im
Frithbeginn die sekundiren Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) meist spiter, auf die
miindliche Rezeption und Produktion aufbauend, schrittweise eingefiihrt werden
(Sarvari 2019, 2014). Die Notwendigkeit von Schreiben ist aus kommunikativen,
unterrichtspraktischen und lernpsychologischen Uberlegungen bzw. zur Unterstiitzung
der Strukturierung geistiger Handlungen unumstritten. Im Weiteren werden diese
Griinde gesichtet.
a) Kommunikative Bedeutung des Schreibens

Die kommunikative Bedeutung des Schreibens ist seit der Erscheinung der modernen
technischen Errungenschaften wie Handy, Laptop, iPad usw. und der Ausbreitung der
sozialen Medien enorm gewachsen. Sie zeigt sich in formellen und informellen,
elektronischen und traditionellen  Texttsorten ~wie Briefen, Formularen,
Kurzmitteilungen. Das Schreiben hat im Leben der Menschen, insbesondere der
Jugendlichen, einen anderen  Stellenwert bekommen. Als Teil des
Sprachentwicklungsprozesses sind eine Reihe neuer Worter erschienen (s.
Abbildungen 1-4), die aus dem Worterbuch der jiingeren Generationen nicht mehr
fehlen (diirfen), aber fiir die élteren Generationen in ihrem Gebrauch eine
Herausforderung bedeuten, denn ihre Verwendung ist mit dem Aufschwung der
Digitalisierung zu verbinden. Unten stehende Beispiele haben seit 1996 an Wichtigkeit
gewonnen.
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Abbildung 3: Verlaufskurve von "digital” in DWDS*  Abbildung 4: Verlaufskurve von "E-Mail" in
DWDS®

Die Menschen gewdhnten sich immer mehr an die neue Form der schriftlichen
Kommunikation. Zum Versenden von E-Mails waren diese noch nicht geeignet, aber
kurze schriftliche Mitteilungen konnte man mit diesen schreiben. Damit begann schon
eine Verdnderung in der Denkweise iiber die Rolle und Wichtigkeit des Schreibens. In
der durchgefiihrten Umfrage wird auf die Rolle des Schreibens im Leben der
Jugendlichen noch néher eingegangen.
b) Unterrichtspraktische Bedeutung des Schreibens

Die Wichtigkeit des Schreibens im Fremdsprachenunterricht ist durch seine vielfiltige
Anwendung unumstritten. Allgemeine Aufgaben, zu denen die Lernenden ihre
Schreibfertigkeit brauchen, sind unter anderem die Hausaufgaben, Tests, Notizen,
Ubungen zu Wortschatz und Grammatik, einen Essay oder Bericht schreiben etc.
Aufgrund meiner Unterrichtserfahrungen ist Schreiben aus beiden Perspektiven
gesehen die zeitaufwendigste Fertigkeit. Aus der Perspektive des Lehrenden, weil er
viel zu korrigieren, aus den Fehlern Schliisse zu ziehen und schlieBlich weiterfiihrende
Aufgaben zu erstellen hat. Aus der Perspektive des Lernenden bedeutet Schreiben eine
kognitive Aufgabe, eine Reflexionstitigkeit, viel mehr Nachdenken, Miihe, Arbeit und
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sogar physische ,Belastung” (Feinmotorik) fiir die Finger und Héande. Die
Fehlerkorrektur wird in der gesprochenen und der geschriebenen Sprache
unterschiedlich vorgenommen. Fehlerkorrektur ist das Thema des nédchsten
Abschnittes.

Durch den Einsatz der kooperativen Lernformen (im Weiteren KL) gewann die
Fertigkeit Schreiben eine neue Bedeutung. Jeder der drei Schritte (Think, Pair, Share)
bictet die Moglichkeit den Lernenden aufler den sprachlichen auch ihre schriftlichen
Kompetenzen zu erweitern. In Zeiten, wo mit KL noch nicht gearbeitet wurde,
kontrollierte man die schriftlichen Aufgaben in der ganzen Gruppe. Partner- und
Gruppenarbeit waren iiberhaupt nicht verbreitet. Die Essenz der KL besteht darin, dass
die Lernenden voneinander lernen konnen, indem sie die Aufgaben entweder in
Partner- oder Gruppenarbeit bearbeiten. Vor der Pair-Phase wird der Einzelne dazu
motiviert, dass er iiber die eventuelle Losung der Aufgabe alleine nachdenkt.
SchlieBlich muss nicht jeder die Ergebnisse der Gruppe prédsentieren, sondern ein
Gruppensprecher / eine Gruppensprecherin vertritt die Meinung der Gruppe (spielt das
»Sprachrohr). Insbesondere im Anfingerunterricht, sei es die L2 oder L3, sind in
einer Lernergruppe Lernende zu finden, die sich durch ihre Unsicherheit in der neuen
Sprache nicht gerne zeigen.

Die Einschidtzung von Schreiben hat sich durch die Einfiihrung des digitalen
Unterrichts gewandelt. Lernende wie Lehrende mussten sich daran gewdhnen, dass im
Online-Unterricht die Fertigkeit Schreiben die drei bisher meistgeiibten Kompetenzen
wie Horen, Sprechen, Lesen verdringen wird. Obwohl in den meisten Schulen
verhdltnismaBig viele Videochats stattfanden, und unter den Aufgaben oft Hor- und
Leseverstehen geilibt wurde, hat Schreiben die Prioritit iibernommen. Die Lernenden
mussten Essays und Berichte schreiben, {ibersetzen, Liickentexte und Aufgabenblétter
durch Online-Applikationen ausfiillen usw., aber es muss schriftlich gemacht werden.
Vor allem in Anfangergruppen stellte das Online-Lernen die Betroffenen, das heif3t
Lehrende und Lernende, vor grof3e Herausforderungen.

Auf die Frage, ob man als Anfanger/in schreiben lernen muss, bekommen wir
wieder eine Antwort in der Umfrage aus der Sicht der Jugendlichen.

¢) Lernpsychologische Uberlegungen
Der dritte Aspekt, warum wir den Lernenden das Schreiben beibringen sollen, beruht
auf der Lernpsychologie. Beim Schreiben werden gleichzeitig mehrere Sinneskanéle
aktiviert, wie optische, akustische, sprechmotorische und wie bereits erwéhnt
motorische. Die Synergie zwischen den Sinneskandlen wird durch die schriftliche
Fixation des neu Gelernten weiter verstirkt, unabhdngig davon, ob das L2 oder L3 ist.
Bei den meisten Fremdsprachenlernern helfen im Erwerbsprozess einer neuen Sprache
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die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse. Die bereits erlernten diversen
Lerntechniken, Methoden zum Wortschatzlernen oder Lese- und Horverstehen etc.
unterstiitzen den Erwerbsprozess in weiteren Sprachen. Es muss festgehalten werden,
dass jede Sprache hinsichtlich der Grammatik, der Aussprache, der Schrift, des
Wortschatzes etc. anders ist. Wenn man eine Fremdsprache richtig erlernen will,
gehort dazu auch die Aneignung der Schreibkompetenz. Bei der Betrachtung des
lernpsychologischen Aspektes ist am meisten hervorzuheben, dass die vier
Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben einander gegenseitig beeinflussen
und unterstiitzen. Daraus ergibt sich der Zusammenhang zwischen Sprechen und
Schreiben. Wie das auch Kast (1999: 21) zum Ausdruck bringt:

Bei beiden Tétigkeiten wird ein Inhalt konzipiert, werden sprachliche Mittel ausgewahlt und
Worter zu Sdtzen verkniipft. Beim Schreiben wird dem Schreibenden auch die Lautform
bewusst, da das Schreiben, vor allem im Anfangsstadium, von einem inneren Sprechen begleitet
wird.

Neuropsychologische Forschungsergebnisse zeigen, ,dass es keine isoliert
,arbeitenden‘ Fertigkeitszentren in unserer Hirnrinde gibt, sondern dass zwischen
diesen Zentren eine intensive Kommunikation stattfindet (Kast 1999: 21). Die
Wichtigkeit der Gestaltung des eigenen Schriftbildes ist nicht zu unterschéatzen.
,Durch das Schreiben eingeiibte Schriftbilder werden beim Lesen schneller erfasst und
Schriftbilder priagen sich beim Lesen ein* (Kast 1999: 21). Fiir beide Teilnehmer des
Schreibprozesses ist die Bewertung viel exakter und transparenter. Die Korrektur einer
schriftlichen Aufgabe ist ein Spiegel. Sowohl fiir den Lehrenden als auch den
Lernenden ist sie eine Riickmeldung dariiber, was bereits gelernt ist und gut gemeistert
wird, und wo es noch Mingel gibt und Ubungs- bzw. Férderungsbedarf besteht.
d) Strukturierung geistiger Handlungen

,Cogito, ergo sum®. Denken ist einer der grundsitzlichen Prozesse im Leben eines
Menschen. Das Niederschreiben der Gedanken ist eine der besten Methoden der
Strukturierung. Wiéhrend des Fremdsprachenlernens wird das Gehirn in
auBergewoOhnlichem Malle beansprucht. Insbesondere im Anfangerunterricht, wo sich
die Lernenden anfangs an das neue Sprachsystem gewOhnen sollen, ist es selten der
Fall, dass gut durchdachte, bewusste AuBerungen von den Lernenden vermittelt
werden. Schreiben ist mit der Entwicklung des Denkens eng verbunden. ,,Schreiben
hilft uns, unsere noch unsystematischen ,,chaotischen* Gedanken zu ordnen und zu
strukturieren* (Kast 1999: 21).
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3. Fehlerkorrektur und die Normfrage

Jeder macht Fehler. Nach Kleppin (1998: 14) sind Fehler natiirliche Phdnomene
sowohl im Mutterspracherwerb als auch im Fremdsprachenlernen:
Dass aber auch Muttersprachler haufig Fehler machen, wird nicht als so selbstverstindlich

gesehen. (...) Manchmal kann man bei Kindern sogar die gleichen Fehler wie bei den
Fremdsprachenlernenden beobachten.

Kleppin (ebd.) betont auch, dass die fehlende Uberpriifung der Hypothesen auch eine
Fehlerquelle sein kann:

Dadurch, dass der Lernende seine moglicherweise falschen Hypothesen iiber Sprache nicht
iberpriift, konnen sich diese Fehler ein Leben lang festsetzen. Man spricht dann von
Fossilisierung der Fehler.

Aus diesem Grund ist es in der Forderung der Schreibkompetenz duBlerst wichtig, wie
die Lehrperson mit den Fehlern umgeht.

Der Begriff der Norm als relationaler Begriff ist aufs Engste mit den aus der
Didaktik bekannten Begriffen von Fehler, Fehlerkorrektur, Fehleranalyse zu
betrachten. Ein Fehler kann namlich als Versto3 gegen die Norm betrachtet werden.
Die Norm ist ein Regelsystem, das zu einem addquaten Schrift- und
Sprechsprachgebrauch notwendig ist und dessen Einhaltung zur erfolgreichen
Kommunikation dient. Sie legt Regeln und Formen des angemessenen und zu
erwartenden Sprachgebrauchs fest. Ich teile die Meinung von Knipf-Komlési (2018:
200):

Im alltdglichen Sprachgebrauch macht man sich selten Gedanken iiber die Normen der Sprache,

die man eben gebraucht, hochstens tun dies Fremdsprachenlerner, die sich noch unsicher in

ihrem Sprachgebrauch fiithlen. Mit sprachlichen Normen kommt man eigentlich in Beriihrung,
wenn man gegen diese verstoBt, wenn sie verletzt werden. (...) Im Lehrerberuf gehdrt es zum

Unterrichtsalltag, dass im Kontext im Miindlichen und Schriftlichen der Lernenden héaufig

Ungereimtheiten, NormverstoB3e, d. h. Fehler, auftreten. Im gliicklichen Fall werden diese vor

Ort geklart, mit dem Lehrenden und/oder der Gruppe besprochen, meistens auch korrigiert, oder

in letzter Instanz werden Sanktionsmittel eingesetzt, die den Lehrerinnen und Lehrern zur
Verfiigung stehen.

Die Wichtigkeit der Fehlerkorrektur im Fremdsprachenerwerb ist unumstritten. In der
Praxis gibt es jedoch einen Unterschied in der Korrektur von schriftlichen und
miindlichen Fehlern. Bei den miindlichen Fehlern stellt sich immer die Frage, wann
und wie sie situationsbedingt verbessert werden sollen, damit das Erlernen des freien
Sprechens nicht negativ beeinflusst wird. Die Korrektur von schriftlichen Fehlern ist
immer transparenter und meiner Meinung nach auch nachhaltiger. Es ist duBerst
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wichtig dabei, Standards festzulegen, um die Korrektur sowohl hinsichtlich der

Lernenden als auch der Lehrenden einheitlich und eindeutig vornehmen zu kénnen.

4. Zur Typologie von Schreibiibungen

In jeder Lernstufe steht zur Forderung der Schreibkompetenz eine Vielfalt von
Ubungen zur Verfiigung. Dabei werden fiinf Ubungsbereiche unterschieden, die sich
gegenseitig ergdnzen (Kast 1999: 34):

— vorbereitende Ubungen

— aufbauende Ubungen

— strukturierende Ubungen

— freies, kreatives Schreiben

— kommunikatives Schreiben.
Ich werde mich mit den ersten drei Kategorien aus dem Grunde detaillierter befassen,
weil meiner Erfahrung nach im Anfangerunterricht die Lehrperson einen groflen Wert
auf die Entwicklung der Kompetenz legen soll, wie man mit diesen Ubungen umgeht
und dass sich diese Ubungstypen verankern. Nur vertiefte, eingeiibte Mechanismen
konnen eine stabile Grundlage fiir freies und kreatives bzw. kommunikatives
Schreiben bilden.

4. 1 Vorbereitende Ubungen

Das Ziel dieser Ubungen ist vor allem den Wortschatz bzw. die Vorkenntnisse durch
Brainstorming zu aktivieren, und die Aufmerksamkeit der Lernenden auf das Thema
zu ziehen, um die Textproduktion vorbereiten zu konnen. Zum groBten Teil finden
diese Ubungen in Partner- oder Gruppenarbeit statt und die Schreib- bzw.
Sprechkompetenzen werden gleichzeitig gefordert. Dabei ist ein wichtiger Aspekt, die
Hemmungen der Lernenden abzubauen. Dank den kooperativen Lerntechniken (im
Weiteren KLT) (Think-Pair-Share) werden neben den leistungsstirkeren auch die
leistungsschwicheren Lernenden in die Aufgaben involviert. Die KLT Mindmapping
und Placemat sind gut einsetzbar. In der Denkphase kann jeder fiir sich, in seinem
eigenen Tempo Gedanken sammeln, Vorwissen aktivieren, in der ,,Pair-Phase® wird
innerhalb der Gruppe / zwischen den Partnern diskutiert und in der ,,Share-Phase*
werden die Ergebnisse im Plenum présentiert.

Bei Placemat hat man als Lehrperson Freiraum, die Anzahl der Felder ist nicht

vorgeschrieben, und Fragen kdnnen auch als Anlenkung angegeben werden.
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Abbildung 1: Placemat _Q \'j

Abbildung 2: Mindmap /

AuBerdem konnen als vorbereitende Ubungen unter anderem Wortschlange,
Satzschlange, Wortkette, Wortsétze, Assoziogramme eingesetzt werden.

Zur Ubung der Grammatik oder Fixierung von Regeln der Rechtschreibung
konnen vielfiltige Diktate als vorbereitende Ubungen eingesetzt werden. Unter
anderem sind Laufdiktate mit wenigen Ausnahmen unter den Lernenden, unabhingig
vom Alter, beliebt. Die Aufgabe bedarf keiner grolen Vorbereitung und fordert bzw.
fordert alle vier Kompetenzen, Sprechen, Schreiben, Lesen und Horen, und zusétzlich
noch das Gedichtnis. Normalerweise ist es empfohlen, bereits behandelte Texte,
Textabschnitte als Diktattexte zu nehmen. So konnen sich die Lernenden besser
vorbereiten, und es gibt weniger Fehler. Wenn die Lernenden zu viel Korrekturfarbe in
ithren schriftlichen Beitrdgen sehen, wirkt das demotivierend.

4. 2 Aufbauende Ubungen, d. h. Worter werden Sitze, werden Texte

Ich stimme Kast (1999: 54) zu, indem er behauptet: ,,Einzelsdtze kommen in der
geschriebenen Sprache eher selten vor [...]. Meist stehen Sétze neben anderen Sitzen
und bilden gemeinsam einen Text”“. Um Sitze miteinander zu verbinden, und einen
inhaltlich verstdndlichen und kohdrenten Text zu bekommen, sind Konnektoren notig.
Liickentexte sind gut einsatzbare Aufbauiibungen, bei denen auch abstraktes
Denken verlangt wird, vor allem bei unbekannten Texten. Fiir manche Lernende ist es
eine Hilfe, wenn die Erginzungsworter in einem Schiittelkasten angegeben werden.
Auch hinsichtlich der Binnendifferenzierung sind Liickentexte relevant. ,,Eine
Verkniipfung von Lesen und Schreiben liegt vielen Schreibaufgaben zugrunde. Die
einfachste Form ist das Schreiben von Paralleltexten” (Kast 1999: 66). Solche
Schreibaufgaben sind aufgrund meiner Erfahrungen in jeder Lernstufe beliebt, genauso
wie die Aufgaben, in denen die Erzdhlperspektive gewechselt wird. Solche Aufgaben
mit den heutzutage benutzten Lehrwerken zu {iben, ist dank dem Aufbau der
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Lektionen einfach. Meines Erachtens nach gilt hier als Ergénzung, dass die Lernenden
alt und reif genug sein sollen, um Paralleltexte erstellen zu kénnen. In der flinften
Jahrgangsstufe sind die meisten Kinder noch nicht fahig, eine langere Geschichte aus
der Perspektive einer anderen Person zu erzéhlen.

Personenbeschreibungen in Form von Steckbriefen bilden auch die Grundlage
der Textproduktion.

4. 3 Strukturierende Ubungen

Unter diesem Begriff sind solche Ubungen zu verstehen, die dazu beitragen,
sprachliche Komplexitét bei der Produktion von Texten Schritt fiir Schritt aufzubauen,
sowie das produktive Schreiben zu erlernen. Eine hiufig angewandte und beliebte
Methode in der Steuerung des Denk- und Schreibprozesses ist der
Perspektivenwechsel. Ein Mairchen mit mehreren Figuren ist zum Einiiben des
Perspektivenwechsels gut geeignet. Der Perspektivenwechsel ist nicht nur hinsichtlich
des Weges zur schriftlichen Textproduktion von groBer Bedeutung, sondern es hilft
grammatische Phdnomene zu vertiefen.

Die Ubungen, in denen Texte mit eigenen Worten oder anhand von Fragen
zusammengefasst werden sollen, kommen bei Lernenden unabhidngig von der
Lernstufe gut an, auBBerdem sind sie ,,kooperativfahig®. Das heiflt, dass sich diese mit
kooperativen Lerntechniken noch bunter und spannender gestalten lassen.

Bildergeschichten und Comics genielen in meinem Unterricht unter den
strukturierenden Ubungen Prioritit. Obwohl der Handlungsablauf durch Bilder
vorgegeben wird, werden die Lernenden so zum Schreiben bewegt, dass sie es kaum
merken. Sie konnen die Bilder subjektiv interpretieren, das heiflt, sie haben einen
gedanklichen Spielraum, kdnnen individuelle Losungen hervorbringen, und sie merken
kaum dabei, dass der Schreibprozess gesteuert war®.

Bildergeschichten sind so aufgebaut, dass sie eine Einleitung, einen Hauptteil
und einen Schluss haben. Die Handlungskurve kann mit Hilfe einer Erzéhlmaus
(Abbildung 7) erklart werden.

ein@u‘lung [ HoupHere Schtuss

Abbildung 7: Erzahlmaus’

Das ist fiir die Lernenden eine ,,Kriicke*, mit der sie zur Textproduktion hingefiihrt
werden.

84



5. Auswertung der Umfrage

Die Umfrage wurde zum Thema ,,Schreiben® unter Lernenden an vier ungarischen
Gymnasien®, insgesamt unter 53 Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt. Bei der
Befragung habe ich mich aus dem Grund fiir die Durchfithrung der Erhebung in drei
weiteren Schulen entschieden, weil ich heterogene Antworten einsammeln wollte, um
das ganze Thema objektiver beurteilen zu konnen. Die Probanden sind 15-16 Jahre alt,
sie besuchen eine Vorbereitungsklasse, d. h., sic haben wochentlich 20 DaF-Stunden.
Das allgemeine Ziel in diesem Klassentyp ist bis zum Ende der 12. Klasse das
Erreichen des Niveaus C1. Die Muttersprache der Lernenden ist Ungarisch, Deutsch
ist die zweite Fremdsprache fiir alle Befragten, und alle sind Anfdnger. Der
Fragebogen ist methodisch gesehen symptomatisch und nicht repriasentativ angelegt.
Meine Absicht war, einen allgemeinen Uberblick iiber die Einstellung von Lernenden
zum Thema ,,Schreibkompetenz zu gewinnen und zu untersuchen, ob die Lernenden
zwischen dem traditionellen und dem digitalen Schreiben einen Unterschied erkennen
konnen.

Von den 53 Befragten war fiir 50 Englisch die L2. Fiir die restlichen 3 war
entweder Italienisch oder Franzdsisch die erste Fremdsprache. Aus diesem Grund kann
in dieser Umfrage Englisch als Vergleichssprache betrachtet werden. Auf die Frage,
ob die Kenntnisse in der ersten Fremdsprache das Lernen von L3 beeinflusst haben,

wurden folgende Antworten gegeben.
Hat L2 das Erlernen von L3 beeinflusst?

W Ja Nein Ich weild nicht

Abbildung 8: Einfluss von L2 auf L3

Es wurde danach gefragt, welchen Einfluss die L2 auf die L3 ausiibte. Einige waren
der Meinung, dass die Lernersprachen miteinander nicht in Wechselwirkung stehen,
und sie hétten keine Vorteile oder Nachteile eines fritheren Fremdspracherwerbs
gesplirt. Dadurch, dass die Mehrheit der befragten Schiilerinnen und Schiiler Englisch
als L2 hatten, stellten sie iiberwiegend dhnliche Aspekte fest. Sie entdeckten viele

dhnliche Worter, und Analogien zwischen der Grammatik beider Sprachen. Sie lernten
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bereits Lerntechniken und Methoden kennen, mit deren Hilfe sie ihren eigenen
Fremdspracherwerb unterstiitzen konnten. Viele sagten, dass sie sich durch die L2
daran gewdhnen konnten, nicht in ihrer Muttersprache zu kommunizieren. Aufgrund
meiner Erfahrungen kann ich behaupten, dass die meisten Menschen Angst vor dem
Sprechen in einer Fremdsprache haben, selbst die Situation in einem
fremdsprachlichen Umfeld wirkt auf sie frustrierend. Eines der wichtigsten Ziele des
Fremdsprachenunterrichts sollte — noch im schulischen Alter — der Abbau dieser
Frustration sein, dass die Lernenden hemmungsfrei kommunizieren lernen.

Eine Frage richtete sich darauf, ob es wichtig ist, in der Fremdsprache schreiben
zu lernen. Der grofite Teil der Befragten sieht die Grundlagen fiir eine hemmungsfreie
Kommunikation im Lernen aus Fehlern beim Schreiben.

Es ist nachvollziehbar, dass es zuerst schwierig ist, sich wihrend der
Sprachproduktion von einer Sprache auf eine andere umzustellen, vor allem dann,
wenn die neue Fremdsprache in erhohter Stundenzahl (20 Stunden pro Woche) gelernt
wird. Daher kommt es in der Praxis oft vor, dass Worter, Satzbau, Wortfolge,
Tempusformen etc. verwechselt werden, und das haben auch die Befragten zugegeben.
Viele befiirchten, L2 wegen L3 zu verlernen. Dieses Phdnomen ist tatsdchlich eine
duBerst interessante Fragestellung. Beim Lernen der L3 funktioniert das Gehirn der
Schiiler in der Anfiangergruppe in den ersten zwei Monaten wie ein Schwamm, indem
es die Kenntnisse aufnimmt. Sprachproduktion bedeutet auf diesem Niveau
Steckbriefe schreiben, 2-3 Worter-Séitze (Prdadikat, Subjekt+1 Satzglied) sowohl
schriftlich als auch miindlich, kurze Liickentexte und oft nehmen die Lernenden nicht
wahr, dass sie etwas in der L2 formuliert haben. Erst spéter, wo mehr Inhalt, ldngere
Lesetexte, immer kompliziertere Grammatik beigebracht wird, kann man feststellen,
dass die Lernenden anfangen, sich an das Neue zu gewohnen bzw. sich umzustellen.

Dadurch, dass im Englischen keine Artikel nach Genus verwendet werden,
finden die meisten Lernenden Englisch leichter als Deutsch. Ohne Ausnahme haben
alle Befragten die drei Genusformen im Deutschen als grof3te Schwierigkeit erwahnt.
Die néchsten Plitze haben dann die Rechtschreibung und die Aussprache belegt. In der
Orthographie ist die GroBschreibung von Nomen eine haufige Fehlerquelle fiir
Anfanger.
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‘Wie oft benutzt du den Computer?

50 48

13
10 8 2 1

Vor dem digitalen Unterricht Wihrend des digitalen Unterrichts

M Uberhaupt nicht

taglich

Zwel-bis dreimal m der Woche
W zwei-bis dreimal 1m Monat

Abbildung 9: Wie oft benutzt du den Computer?
Der Abbildung ist zu entnehmen, dass die Benutzung eines digitalen Mediums enorm
zugewachsen ist.

Seit Beginn des Online-Lernens nimmt das digitale Schreiben im Leben der
meisten Menschen eine wichtigere Rolle ein. Die durchgefiihrte Umfrage bezieht sich
auf die Schreibgewohnheiten von Jugendlichen an Gymnasien. Es stellt sich aus der
Umfrage eindeutig heraus, dass die Lernenden den Computer vor der Einfiihrung des
digitalen Unterrichts fast ausschlieBlich fiir Freizeittdtigkeiten wie Benutzung von
sozialen Medien, Spielen, Filme und Serien sehen benutzt haben und sie verbrachten
verhdltnismafig wenig Zeit am Computer. Zu Lernzwecken haben sie den Computer
ganz selten gebraucht, vor allem zur Info- und Ideensammlung vor dem Erstellen von
Power Point Priasentationen oder anderen Dokumentationen, zur Wortschatzarbeit mit
dem Worterbuch und zur selbststindigen Suche von Erkldrmaterialien, wenn sie etwas
in der Schule nicht verstanden haben. Die traditionelle Handschrift war eher
bevorzugt, vor allem fiir Hausaufgaben, Notizen machen, Essays oder Berichte
schreiben, und nicht zuletzt das Vokabelheft zu fithren. Die meisten sind zwar der
Meinung, dass das traditionelle Schreiben die Hdnde viel mehr belastet, als das
digitale, trotzdem ist die Mehrheit eher fiir die Handschrift. Diirscheid und Frick
(2016: 7) meinen dazu wie folgt:

Die Kulturtechnik des Schreibens ist {iber lange Zeit eine Kulturtechnik der Hand, nicht eine des

Fingers. Mit diesen Worten kommentiert Henning Lobin in seinem Buch die Entwicklung vom
Handschreiben zum Tastaturschreiben.

Seit Beginn des Online-Unterrichts wird das digitale Schreiben von den
Lernenden anders interpretiert. Sie kdnnen nur mit digitalen Gerdten am Unterricht
teilnehmen, da er online durchgefiihrt wird. Die gesprochene Sprache wird mangels
des Prédsenzunterrichts in den Hintergrund gedringt und den groften Teil der
Aufgaben macht die Schreibtétigkeit aus, weil alles, das heilit Tests, Aufgabenblitter,
Hausaufgaben, Projektarbeiten, PPT-s, Lickentexte, Online-Aufgaben,
Wortschatzarbeit, Notizen etc. schriftlich festgehalten und an den Lehrenden
zuriickgeschickt werden sollen. Die Umstellung auf den digitalen Unterricht stellte alle
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Teilnehmenden vor groB3e Herausforderungen. Die Lernenden waren gezwungen, neue

PC-Programme, Applikationen zu erlernen, um die schriftliche Arbeit fiir sich selber
zu erleichtern. Das ungarische Unterrichtssystem ist noch weitaus nicht vorbereitet,
von einem System auf das andere zu wechseln, ohne dass es die Forderung der vier

Grundkompetenzen beeintriachtigen wiirde.

Hat sich deine Meinung iiber die Computerbenutzung

geiindert?
37

16

15
0

1

MJa Nein

Abbildung 10: Meinung iiber Computerbenutzung

Die Frage ,,Hat sich deine Meinung iiber Computerbenutzung gedndert?* wurde

divers beantwortet. Manche halten den Computer fiir viel niitzlicher als zuvor, weil sie

wihrend des digitalen Unterrichts seine Vorteile entdeckt haben. Die digitale Arbeit ist

fiir sie einfacher, schriftliche Eintrige konnen leichter korrigiert und gespeichert

werden und sie konnen aus digitalen Notizen besser lernen. Eine andere Hailfte der
Lernenden meint, dass sie alles lieber mit der Handschrift schreiben, weil das viel
personlicher ist, und sie aus selbstgeschriebenen Notizen besser lernen konnen. Es gibt
noch einen anderen Aspekt, der eigentlich als Nachteil des digitalen Lernens gilt, dass

man zu viel Zeit vor dem Computer verbringt und das ist weder fiir die Augen noch fiir
die Hande gut. Viele bekommen davon Kopfschmerzen, was beim traditionellen

Schreiben nicht der Fall ist.

Die Pro-und Kontra-Meinungen werden tabellarisch veranschaulicht.

Digitales Schreiben

Traditionelles Schreiben

—Belastet die Hinde weniger

—Weniger Fehlerquellen

—Einfacher und schneller

—Schoneres Schriftbild

—Haéufiges Vertippen

—Transparenter und ordentlicher

—Fiir jeden lesbar

—Schneller, wenn man gut tippen
kann.

—Erleichtert die Arbeit der Lehrenden
dadurch, dass sie nicht unlesbare
Schriften zu lesen brauchen.

—Fehlerkorrektur ist dsthetischer

—Mit der Hand zu schreiben ist leichter, als alles
einzutippen
—Personlicher, eleganter, verrdt viel mehr iiber das
Individuum

—Dauert nicht so lange

—Bei der Handschrift merkt man die Fehler sofort und das
ist ein Teil des Lernprozesses

—Schneller

—Im Priasenzunterricht sind die Fehler in der Handschrift
schneller und prompt zu korrigieren

—Die Buchstaben jedes Einzelnen sind einzigartig,
gegeniiber den Buchstaben am Computer

—Anspruchsvoller und hilft beim Lernen
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—Durch die Verwendung von weniger
Papier ist es umweltfreundlicher

—Einfachere Korrektur

—Kann nachhaltig gespeichert werden

—Weniger Hefte

—Gedanken
eingefiigt werden

—Man kann in wenigen Sekunden eine

kénnen  nachtriglich

SMS schreiben (die Entfernung
zwischen Sender und Empfanger ist
Kleiner)

—Das ist die Zukunft
—Alle Dokumente verfolgbar

—Tégliche Sachverwaltung ist
einfacher
—Die Welt geht in Richtung

Digitalisierung

—Mehr Konzentration wird verlangt

—Man kann fiir sich jederzeit etwas notieren (nicht immer
hat man den Computer dabei)

—Man muss sich lédnger iiberlegen, was man schreibt

—Gehort zur Intelligenz

—Alle offiziellen Unterlagen werden mit der
unterschrieben

—In alten Zeiten existierte nur die Handschrift

—Fordert die Feinmotorik und die Handgeschicklichkeit

—Man kann Gefiihle vermitteln

—Man hat nicht immer einen Drucker dabei

Hand

—Elektrische Gerite konnen kaputtgehen

—Es ist wichtig orthographisch korrekt zu schreiben

—Fiir kleine Kinder ist es besonders wichtig, schreiben zu
lernen, weil sie dadurch Selbstbeherrschung lernen

—Bessere Auge-Hand-Koordination

—Man kann seine Gedanken frei &dullern, ohne zu
befiirchten, dass das Handy oder der Computer gehackt
wird

—Fordert die Kreativitit

—Der leichteste Weg zur Informationsvermittlung

—Schon beim Schreiben lernt man das Lernmaterial

—Fiir mich ist es unvorstellbar, dass ich nicht schreiben

kann

Aus den Antworten ldsst sich darauf schlieen, dass die Befragten die Unterschiede

zwischen den beiden Formen des Schreibens erkennen und fiir beide Pro-und Kontra-

Argumente aufzihlen konnen.

Die Meinungen erginzend kann man in der folgenden Abbildung sehen, welche
Rolle die beiden Formen im Leben der Befragten einnehmen.

Welche Rolle nehmen die beiden Formen des Schreibens in

B Traditionell

deinem Leben ein?

16

Digital Beide

Abbildung 11: Rolle des Schreibens im Leben
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Aus den Umfragen ldsst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die befragten
Lernenden sowohl das traditionelle als auch das digitale Schreiben fiir unentbehrlich
halten. 100% der Befragten halten das Erlernen der deutschen Schrift fiir wichtig.

Die Einstellung der Lernenden zum Briefeschreiben ist unterschiedlich. Fiir den
traditionellen, mit der Hand geschriebenen Brief spricht, dass er viel personlicher ist,
und man kann auf diesem Wege durch die individuelle Schrift Gefiihle vermitteln. Ein
Pro-Argument fiir den digitalen Brief ist, dass es schneller ankommt, wodurch er
gleich gelesen werden kann. Laut der Meinung der Befragten werden digitale Briefe
mehr fiir offizielle Korrespondenz und weniger fiir personliche Briefe verwendet und
auch das Schriftbild ist transparenter bzw. ordentlicher.

Digital vs. traditionell
5 L
40

35
30

25
20
15
10 £ .
o I :
Ist es notwendig, das traditionelle  Ist es gentigend, wenn wir nur digital
Schreiben zu lernen? schreiben lernen?

3

Ja MW Nemn MIch weill nicht
Abbildung 12: Digital vs. traditionell

Die Zeit des Online-Lernens hat zur authentischen Durchfiihrung der Befragung
wesentlich beigetragen. Die Fragestellung war fiir die Lernenden aktuell, sie waren in
das Thema vollkommen involviert. Es wird wiederum in einer Tabelle
zusammengefasst, welche Aufgaben von den Lernenden digital und welche mit der
Handschrift geschrieben bzw. verfasst werden.

Digital Mit der Handschrift
— Alle Aufgaben im digitalen Unterricht — Fiihrung des Vokabelheftes
— Wihrend des Prisenzunterrichts Infosuche, | — Fithrung des Regelheftes®
PPT-s erstellen, kurze Berichte — Notizen, Skizzen
— Liickentexte — Ubungen im Arbeitsbuch
— Online Aufgaben (Redmenta, Learning Apps, | — Hausaufgaben
Wordwall, Quizlet etc.) — Aufsitze
— E-Mail — Essays, Meinungsduflerungen
— Bildergeschichten
— Briefe schreiben
— Diktate
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Ich erachte es als sehr wichtig, vor allem im Anféngerunterricht, die Lernenden
so viel schreiben zu lassen, wie moglich. Vokabeln ins Vokabelheft tibertragen,
Hausaufgaben schreiben und die Regeln im Regelheft festhalten. Seitens des
Lehrenden ist dabei das Schwierigste, die Schiilerinnen und Schiiler von der
Wichtigkeit dieser Aufgaben zu {iberzeugen. Sie nehmen bloB die vielen
Schreibiibungen wahr. Hervorzuheben ist dabei ihre Rolle in der Rechtschreibung und
im Wortschatz. Unabhidngig von der Unterrichtsweise, egal ob es digital oder
traditionell 1duft, ist es wichtig, die Notwendigkeit der o. g. Aufgaben den Lernenden
bewusst zu machen. Im Rahmen des digitalen Unterrichts ist es komplizierter und
schwieriger zu lberpriifen, ob das Gelernte im Heft erfasst wird und auflerdem ist es
auch zeitaufwendiger, solche Erklarmaterialien (Videoaufnahme, PPT etc.) zu
erstellen.

Zu den am meisten bevorzugten schriftlichen Aufgaben gehdren Liickentexte,
Leseverstehen, Ergidnzungsaufgaben, Erstellen von PPT-s. Was ganz iiberraschend
war, sogar fiir mich als seit langer Zeit unterrichtende Lehrerin, dass es mehr als der
Hilfte der befragten Lernenden den groften Spall macht, lange Berichte, Essays und
Aufsitze zu schreiben.

Das ist aus dem Grund merkwiirdig, weil im Lernverhalten die Tendenz zu
beobachten ist, dass die jungen Generationen mit wenigen Ausnahmen nicht gerne
langere schriftliche Beitrdge schreiben. Die Smartphones erleichtern in vielen Fillen
das Leben und in manchen Situationen ersetzen bzw. vereinfachen sie auch das
Denken. Dementsprechend wollen sich viele Lernende nicht anstrengen, sich iiber
einen Sachverhalt Gedanken zu machen und das ldnger schriftlich zu analysieren.

Auf die Frage, welche Vorteile das Schreiben gegeniiber Sprechen aufweisen
kann, sind von den Lernenden einstimmige Antworten gegeben worden. Sie konnen
griindlicher und ldnger ihre Gedanken sammeln und besser formulieren. Orthographie
und Grammatik werden eingeiibt. Schriftlich konnen sie etwas leichter erzéhlen,
erkliren oder beschreiben, was sie in Face-to-Face-Gesprachen vielleicht nicht so
einfach tun. Wéhrend des Sprechens kann man den Gedankenfaden verlieren, dadurch,
dass man schnell denken soll, demgegeniiber ist schriftlich alles festgehalten. Im
Deutschen heif3t es schlie8lich auch, ,,Worte sind Schall und Rauch®.

Aus den Antworten geht hervor, dass meine Erfahrungen mit denen der
Befragten iibereinstimmen. Die groBten Schwierigkeiten bereiten den Anfiangern die
drei Genusformen, die Divergenz zwischen Schrift und Aussprache, d. h. die Worter
werden zum Teil anders geschrieben und anders gesprochen, die GroBschreibung von
Nomen, die Umlaute, die neuen VVokale, Konsonanten und Diphthonge, vor allem ,,3,

nee 19 [13

»sch®, ,.ch®, |tz 4% ,ei®, ,eu”, ,ai“. Der deutsche Satzbau ist ebenfalls eine grofie
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Herausforderung fiir die meisten Befragten. Eine Begriindung dafiir konnte man beim
Vergleich der ungarischen und der deutschen Grammatik finden. Obwohl der
ungarische Satzbau mit den Satzgliedern lernplanméfig in dem siebten Jahrgang
gelernt wird, ist es im Anfangerunterricht in der neunten Jahrgangsstufe noch fiir viele
(50/53 Befragte) schwierig, den Satzbau der deutschen Sprache zu verstehen und
adiquat anzuwenden. Welche Ubungen zur Forderung des Satzbaus, der Aussprache
sowie der Rechtschreibung gemacht werden konnen, wird in einem néachsten Abschnitt
detailliert beschrieben.

Die Wichtigkeit der Fehlerkorrektur und Fehleranalyse ist unumstritten, auch
unter den befragten Lernenden. Sowohl Lehrende als auch Lernende sind der
Meinung, dass unter guten Sprachkenntnissen weit nicht blofl die Sprechkompetenzen
zu verstehen sind, sondern die Aneignung der Schreibkompetenzen ist auch ein
wesentlicher Bestandteil des Spracherwerbsprozesses. Unabhingig davon, ob man im
Ausland oder in Ungarn arbeiten will oder die Sprache zum Studium oder zum Leben
braucht, darf man auf die sprachliche Vollstdndigkeit nicht verzichten. Das Streben
danach, dass man immer besser wird, ist ein wichtiger Schritt zum Abbau der
sprachlichen Hemmungen. Laut der Aussage der meisten an der Umfrage
Teilnehmenden kann jemand erst dann behaupten, er beherrsche eine Sprache, wenn er
auer der Sprach- und Schreibkultur auch die Lebenskultur der Zielsprache
kennengelernt hat.

Die Befragten sind der Meinung, und das kann auch als Allgemeingiiltigkeit
betrachtet werden, dass miindliche Fehler nicht so explizit korrigiert werden (konnen)
wie die schriftlichen, die zu lesen sind. Bei der Korrektur von miindlichen Fehlern sind
jedoch der Typ und das Ziel der jeweiligen Aufgabe zu beriicksichtigen. Bei freiem
Sprechen ist es nicht ratsam, den Sprechenden (bei Anfangern muss darauf noch mehr
geachtet werden) stindig zu unterbrechen, weil das den Gedankengang beeintrachtigen
kann. Bei Aufgaben, deren Ziel es ist, die Grammatik zu vertiefen oder die Aussprache
zu iiben, kann der Sprechende gleich wéhrend des Sprechens unterbrochen werden,
damit sich der Fehler nicht festsetzt.

Die hdufigsten genannten Schreibfehler werden hier aufgelistet:
— Rechtschreibung  (GroBlschreibung von Substantiven, Getrennt- oder
Zusammenschreibung, Vokale und Konsonanten)
— Schriftbild
— Zeichensetzung, Kommasetzung
— Textkohésion
— Satzbau.
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In den folgenden zwei Diagrammen haben die Befragten ihre grofiten
Schwierigkeiten beim Schreiben auf Deutsch zusammengefasst. Die Zeitpunkte sind
unterschiedlich, da sich eine Frage auf die Zeit bezog, wo sie angefangen haben
Deutsch als L3 zu lernen und die andere auf den aktuellen Stand, das heil3t nach 9

Monaten Deutschlernen.

Welche Schwierigkeiten hattest du im DaF-Unterricht,
als du angefangen hast, Deutsch zu lernen?

__E

Zeichensetzung

Konjugation der Verben [N 14

Artikel I, - o
Falsche Ausdriicke _ 10
Wortfolge B

Rechtschreibung

0 5

10 15 20 25 30 35

I s

10 45

Abbildung 13. Schwierigkeiten am Anfang

Welche Schwierigkeiten hast du aktuell beim Schreiben
auf Deutsch?

Adjektivdeklination

gy

Tempusformen I 33
Konjugation der Verben I 10
Trennbare -untrennbare Verben TN 13

Richtige Formulierungen
Mangelnder Wortschatz
Genusformen

Satzbau

I 32
I 0 5
I 50
I 10
Rechtschreibung, Zeichensetzung IIII——_— 13

0

10 20 30 40 50 60

Abbildung 14: Schwierigkeiten aktuell

Die abschlieBenden Fragen der Umfrage bezogen sich auf die negativen und
positiven Auswirkungen des digitalen Unterrichts auf die Schreibkompetenz der
Lernenden. Die Ergebnisse werden tabellarisch dargestellt.

Negative Auswirkungen

Positive Auswirkungen

Mehr Zeit am Computer verbringen
Langsamer

Unpersonlich

Traditionelles Schreiben wurde und wird
vernachlissigt™

Rechtschreibfehler ~ werden  automatisch
korrigiert, und deswegen wird das richtige
Schreiben mit der Hand verlernt bzw. nicht
gefordert

Schlecht fiir die Augen

Belastet mehr die Hiande

Alles kann genau tiberlegt werden

Digitales Schreiben wird auf der Stelle
korrigiert und ich kann aus den Fehlern lernen
(prompte Korrektur)*! — Aktive Tippiibung
Man muss besser aufpassen, was man schreibt
Forderung des digitalen Schreibens
Wortschatz wird besser erweitert

Digitales Schreiben ist die Zukunft
Vorbereitung auf das Studium
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— Weniger Freiheit im Notizenschreiben

— Die Umstellung vom traditionellen zum
digitalen Unterricht war schwierig, da friiher
zu wenig digitale Aufgaben aufgegeben
worden sind

— Die Person des Lehrenden fehlt

Der folgenden Abbildung ist die Verdnderung der digitalen Schreibkompetenz

zu entnehmen. Die Ergebnisse sprechen fiir sich.

Hat sich deine digitale Schreibkompetenz wiihrend des
Online-Lernens verbessert?

¥ Ja, enorm Ja, ein wenig Nein
Abbildung 15: Verbesserung der digitalen Schreibkompetenz

Am Ende wollte ich noch erfahren, was die Lernenden zur Zukunft des
traditionellen Schreibens meinen. Der Anteil der Ja-Antworten (Abbildung 16) ist
merkwiirdig, weil die meisten befragten Lernenden der Meinung sind, dass beide
Formen von Schreiben wichtig sind.

Kannst du dir vorstellen, dass in 20 Jahren das traditionelle
Schreiben nicht mehr unterrichtet wird?

23

W Ja Nein

Abbildung 16: Traditionelles Schreiben in 20 Jahren

Als DaF-Lehrerin bin ich auch der Ansicht, dass das Erlernen der Handschrift
nicht nur aus dem Grunde unentbehrlich ist, um schreiben zu konnen, sondern weil das
Schreiben als Kompetenz ein wichtiger Bestandteil eines komplizierten Systems ist.
Alle vier Fertigkeiten stehen in gegenseitiger Wechselwirkung zueinander, und
beeinflussen einander. Sie konnen im DaF-Unterricht voneinander nicht getrennt
werden.
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6. Abschluss

Der vorliegende Aufsatz setzte sich zum Ziel, der Frage nachzugehen, welche Rolle
der Fertigkeit Schreiben im Anfangerunterricht des Deutschen als L3 zukommen kann.
Meines Erachtens ist es gleichgiiltig, ob wir iiber digitales oder traditionelles
Schreiben bzw. digitalen oder traditionellen Unterricht sprechen, sind die Aspekte wie
Verstiandlichkeit, Schiilerorientierung, Unterstiitzung, Kommunikation, Motivation,
Hemmungsfreiheit vor Augen zu halten.

Im Bildungssystem begann mit der Umstellung aufs Online-Lernen eine neue
Zeitrechnung. Es wird ein langwieriger und schwieriger Prozess sein, die vorhandenen
Unterrichtssysteme und Strukturen umzudenken, und an die neuen Anforderungen
anzupassen. Und davon bleibt auch das Lehren der vier Fertigkeiten nicht unbertihrt.

Quelle

Erich Ohser / e.o. plauen (2015): Vater und Sohn. 150 Bildgeschichten. Stuttgart:
Reclam.

Literatur

Diirscheid, Christa / Frick, Karina (2016): Schreiben digital. Stuttgart: Alfred Kroner
Verlag.

Europarat: (2020): Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen. Begleitband. Stuttgart: Klett.

Kast, Bernd (1999): Fertigkeit Schreiben (= Fernstudieneinheit 12). Miinchen:
Langenscheidt.

Kleppin, Karin (1998): Fehler und Fehlerkorrektur (= Fernstudieneinheit 19). Berlin:
Langenscheidt.

Knipf-Komlési, Elisabeth (2018): Das Dilemma zwischen Norm und Variation im
Deutschunterricht in Ungarn, und wie Lehrende dariiber denken. In: Lenz,
Alexandra N. / Plewnia, Albrecht (Hrsg): Variation — Normen — Identititen (=
Germanistische Sprachwissenschaft um 2020; Bd. 4). Mannheim: De Gruyter, S.
197-218.

Sarvari, Tinde (2014): Zum Schreiben verfithren. Methodisch-didaktische
Uberlegungen zur Entwicklung der Schreibfertigkeit im friilhen DaF-Unterricht.
In: Bo6cz-Barna, Katalin / Kertes, Patricia / Palotas, Berta / Perge, Gabriella /
Reder, Anna (Hrsg.): Aktuelle Fragen der Fremdsprachendidaktik. Festschrift fiir

95



llona Feld-Knapp (= DUfU. Deutschunterricht fiir Ungarn. Jg. 26). Budapest:
ubDV, S. 89-102.

Sarvari, Tiinde (2019): Frithbeginn — Ein Spezialgebiet des Fremdsprachenunterrichts.
In: Slowakische Zeitschrift fiir Germanistik. 11 (2), Banska Bystrica, S. 42-51.

Anmerkungen

1. Mit Unterricht des Deutschen als L3 bezeichne ich den Deutschunterricht, in dem Deutsch
als zweite Fremdsprache unterrichtet wird.

2. Online verfiigbar im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS):
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=splin
e&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&Ilogscale=0&xr
ange=1946%3A2019&ql=chatten (gesehen am 13. Juni 2020).

3. Online verfiigbhar im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS):
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=splin
e&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xr
ange=1946%3A2019&qg1=sms (gesehen am 13. Juni 2020).

4. Online verfiigbar im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS):
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=splin
e&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xr
ange=1946%3A2019&q1=digital (gesehen am 13. Juni 2020).

5. Online verfligbhar im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS):
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=splin
e&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xr
ange=1946%3A2019&q1=E-Mail (gesehen am 13. Juni 2020).

6. Als Einstieg konnen ,,Vater und Sohn“ Bildergeschichten (Ohser/e.o. plauen 2015) gut
verwendet werden.

7. https://www.4teachers.de/?action=material &id=39235 (gesehen am 13.06.2020)

8. Teleki Blanka Gymnasium Budapest, Schiller Gymnasium Pilisvorosvar, Krady Gyula
Gymnasium Gy6r, Audi Hungaria Schule Gydr.

9. Ins Regelheft kommen die Regeln zur Grammatik und Lexik.
10. 50 von 53 Befragten haben diese Antwort gegeben.

11. Demgegeniiber wurde die schulische Fehlerkorrektur gesetzt, weil die Verbesserung von
Fehlern (allgemein) oft dadurch vernachlissigt wird, dass die Aufgaben nicht einzeln, sondern
gruppenweise/klassenweise korrigiert werden.
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https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=chatten
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=chatten
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=chatten
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=sms
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=sms
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=sms
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=digital
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=digital
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=digital
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=E-Mail
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=E-Mail
https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=0&logavg=0&logscale=0&xrange=1946%3A2019&q1=E-Mail
https://www.4teachers.de/?action=material&id=39235

Eine Umfrage zur Worterbuchbenutzung

Bernadett Foldi

1. Vorwort

In der Unterrichtspraxis ldsst sich beobachten, dass die Lernenden kaum
Nachschlagewerke verwenden. Obwohl das Worterbuch nicht nur ein mogliches Mittel
zum FErlernen einer Fremdsprache ist, sondern auch eine bedeutende Unterstiitzung,
um zum einen selbststindig, zum anderen sprachlich korrekt zu arbeiten, gehoren
Nachschlagewerke nicht unbedingt zum schulischen Alltag. Meine Erfahrungen
beziiglich sporadischer Worterbuchbenutzung im Deutschunterricht fithrten dazu, mich
intensiv mit Worterbuchdidaktik und Worterbuchbenutzung auseinanderzusetzen. Der
vorliegende Text hat das Ziel zu zeigen, dass Worterbiicher einen wichtigen
Bestandteil des fremdsprachlichen Lernprozesses bilden. Eine effektive
Worterbuchdidaktik setzt voraus, dass Lehrende wissen, wie ihre Lernenden
Worterbiicher nutzen. Deshalb setzt sich dieser Aufsatz des Weiteren zum Ziel, ein
umfassendes Bild davon zu zeichnen, welche Gewohnheiten Gymnasiasten bei der
Verwendung von Nachschlagewerken haben. Dazu wurde eine elektronische
Fragebogenuntersuchung durchgefiihrt.

2. Ausgewiihlte Untersuchungen in der Benutzungsforschung

In diesem Abschnitt wird ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand anhand
von einigen empirischen Forschungen der Online-Worterbuchverwendung und
Printworterbuchverwendung gegeben. Dring6-Horvath (2017: 22) fasst in ihrer Studie
die wichtigsten Untersuchungen tabellarisch zusammen, wodurch man ein Bild
dariiber bekommt, welche Ergebnisse zur Verfiigung stehen. Mit Blick auf diese
Zahlen ist eine eindeutige Tendenz in der Worterbuchbenutzung zu erkennen: die
immer breitere Verwendung von Online-Woérterbiichern und digitalen Tools. Diese
Feststellung wird bei Dring6-Horvath (2017), bei Gaal (2016, 2017) und bei Reder
(2016) sowie in der IDS-Untersuchung (Miiller-Spitzer 2014) explizit getroffen und
empirisch unterstiitzt. Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse aber auch, dass die
Printworterbiicher ihre Funktionen noch nicht ganz verloren haben, obwohl die
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Online-Worterblicher und digitalen Hilfsmittel eine signifikante Zunahme in der
Benutzungshaufigkeit zeigen.

3. Uber die Befragung

Die vorliegende Befragung basiert auf den Erfahrungen der vorher aufgelisteten
Forschungen. Insgesamt wurden 85 Lernende in elektronischer Form, mit einem
Google-Formular, befragt (siehe Fragebogen im Anhang). Um Fehler aufgrund
sprachlicher Schwierigkeiten zu vermeiden, wurde die Umfrage auf Ungarisch
gestaltet und die wichtigsten Begriffe (einsprachiges Worterbuch, zweisprachiges
Worterbuch) ebenfalls auf Ungarisch erklart (Ruth/Koster 2002). Die Befragung fand
zwischen dem 30. Juli 2019 und dem 16. September 2019 statt. Die Befragten sind
zwischen 14 und 18 Jahre alt und lernen Deutsch als erste oder als zweite
Fremdsprache.

Obwohl wegen der Zahl der untersuchten Teilnehmenden die Befragung nicht als
reprasentativ bezeichnet werden kann, liefern die Ergebnisse der Umfrage interessante
Erkenntnisse beziiglich der Nachschlagegewohnheiten von Gymnasiasten. Die Daten
wurden mit Hilfe der Auswertungsfunktion des Google-Formulars analysiert und
bewertet. In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse nach den Hypothesen in
thematischen Gruppen ausgewertet. Die Hypothesen der Untersuchung lauten:

— H1: Online-Wérterbiicher und Ubersetzungsprogramme werden bevorzugt, und
zwar hauptsichlich mit dem Ziel, ein Wort oder einen Ausdruck zu finden.

— H2: Printworterbiicher werden kaum konsultiert.

4. Datenanalyse
4. 1 Die Einstellung der Lernenden zu Worterbiichern

Vor dem Blick auf die Ergebnisse, wie die Einstellung der Befragten zu Print-
beziehungsweise Online-Worterbiichern ist, lohnt es sich, einen Blick auf die
allgemeine Beziehung der Lernenden zu den Worterbiichern zu werfen. Dafiir miissen
einige Ergebnisse aus der sechsten und siebten Einheit ausgewertet werden (siehe
Frage 6 und 7 im Anhang).

Die relevanten Aussagen aus der siebten Einheit lauten: a) Wenn ich unsicher bin
oder etwas nicht weil}, benutze ich ein Worterbuch; b) Obwohl ich unsicher bin oder
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etwas nicht weil}, benutze ich kein Worterbuch (siehe Frage 7a, und 7b im Anhang).
Die Aussage a) fanden 16 Lernende fiir sich sehr charakteristisch, 26 fanden sie
charakteristisch. Das heif3t: 42 der Befragten haben eine definitiv gute Einstellung zu
Worterblichern und wenden sich vertrauensvoll an Nachschlagewerke. Diese
Beobachtung wurde durch die gewidhlten Antworten in Aussage b) gestiitzt, hier
markierten 23 Lernende die Option ,,iiberhaupt nicht charakteristisch® und 40 ,,nicht
charakteristisch. Das heil}t: 63 Personen sind zur Verwendung eines Worterbuches
bereit. Welche Worterbiicher die Befragten bevorzugen, wie oft diese verwendet
werden und in welchen Situationen die Nachschlagewerke zur Hand genommen
werden, soll in den folgenden Abschnitten ausgewertet werden.

4. 2 Die Einstellung der Lernenden zu Printworterbiichern

In  diesem Abschnitt wird die Einstellung der befragten Lernenden zu
Printwdrterbiichern untersucht. Die Informationen zu dieser Frage wurden mithilfe der
siebten Einheit der Untersuchung gesammelt (siehe Frage 7 im Anhang 1). Durch die
Aussagen und die angegebenen Antworten bekommt man ein Bild von der Einstellung
der Befragten zu Printwdrterbiichern. An dieser Stelle werden die Aussagen aus der
Frage 7 tabellarisch zusammengefasst, die im Zusammenhang mit den
Printworterbiichern stehen (siehe Tabelle 1).

~ o S S S
S = s .2 L2 | B .2
S5 | & <3 |88 | 288
5.2 | X i CL | E6¢C
B |Sc|EQ |28 |58
< 'C c O S X O X V5 X
g8 |52 | S |EC|8BEC

Ich bevorzuge gedruckte, zweisprachige

Worterbiicher. 12 10 13 25 24

Ich bevorzuge gedruckte, einsprachige

Worterbiicher. 1 S 10 29 38

Ich bekomme schneller ein Suchergebnis, wenn

ich im gedruckten Worterbuch suche. 2 6 14 21 39

Ich bekomme ein genaueres Suchergebnis, wenn

ich in einem gedruckten Worterbuch suche. 23 25 17 5 14

Ich denke, dass Online-Worterbiicher die

gedruckten Worterbiicher vollig ersetzen konnen. 17 16 21 17 13

Tabelle 1: Die Einstellung der Befragten zu Printwoérterbiichern (n = 84)
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Anhand der Daten konnen die folgenden Schlussfolgerungen gezogen werden:

a) Die Befragten verwenden zwar zweisprachige Printworterbiicher, aber nicht
iiberwiegend.

b) Nur eine geringe Zahl der Befragten bevorzugt einsprachige Printworterbiicher.

c) Eine bedeutende Zahl der Befragten denkt nicht, dass sie schneller ein Suchergebnis
bekommt, wenn sie im gedruckten Worterbuch sucht.

d) Die Mehrzahl der befragten Lernenden ist der Auffassung, dass sie ein genaueres
Suchergebnis bekommen, wenn sie in einem gedruckten Worterbuch suchen.

e) Die befragten Lernenden scheinen unsicher in der Frage zu sein, ob die Online-
Worterbiicher die gedruckten Worterbiicher vollig ersetzen konnen.

Die Zahlen zeigen, dass die Gymnasiasten eine klare Vorstellung von den
Vorteilen und Eigenschaften der zweisprachigen Worterbiicher haben. Obwohl die
Befragten die zweisprachigen Printworterbiicher nicht immer verwenden, sind sie doch
der Meinung, dass die Printworterbiicher genauere Suchergebnisse liefern, obwohl der
Suchprozess mehr Zeit kostet — implizit ist dadurch auch ausgesagt, dass die Befragten
die Online-Worterbiicher nicht vertrauensvoll genug finden, diese jedoch fiir schneller
halten’.

4. 3 Datenanalyse zur zweiten Hypothese

In diesem Abschnitt werden die Untersuchungsergebnisse der zweiten Hypothese
gezeigt. In meinem eigenen Unterricht habe ich festgestellt, dass die Gymnasiasten
weder zweisprachige Printworterbiicher noch einsprachige Printwdrterbiicher
regelmifBig verwenden. Um diese Annahme zu iiberpriifen, wurde abgefragt, welche
ein- und zweisprachigen Worterbiicher die Schiiler kennen, welche sie verwenden und

welche sie in welchen Situationen wihlen.

4. 3. 1 Der Besitz und die Verwendung von zweisprachigen Printworterbiichern

Welche zweisprachigen Printworterbiicher die Lernenden besitzen und welche sie
tatsdchlich verwenden, wurde mit offenen Fragen abgefragt (siche Frage 1,
beziehungsweise 1.1. im Anhang). Dies fiihrte dazu, dass die Lernenden nicht in jedem
Fall prizise antworteten — meistens gibt es keinen Hinweis auf den Verlag oder das
Erscheinungsjahr — oder die Frage blieb unbeantwortet. Von den 85 Befragten
antworteten insgesamt nur 76 auf die Fragen. Anhand der Antworten kann jedoch
festgestellt werden, dass eine bedeutende Zahl der Befragten kein zweisprachiges
Printworterbuch — besitzt  (24) oder nicht weil, welche zweisprachigen
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Printworterbiicher zu Hause vorhanden sind (8). Hinsichtlich des Besitzes erreichten
die Worterbilicher vom Grimm Verlag2 (20) und das Worterbuch von Elod Halasz (13)
die ersten zwei Plidtze. Obwohl bei El6d Halasz in vielen Féllen kein Erscheinungsjahr
angegeben wurde, gehe ich davon aus, dass es sich bei diesen Worterbiichern um die
dlteren Ausgaben handelt, weil die Namen Foldes und Uzonyi nicht erwéhnt wurden.
Bei der Verwendung der zweisprachigen Printworterbiicher ist eine eindeutige
Tendenz zu erkennen: die Lernenden, die laut eigener Angabe kein zweisprachiges
Printworterbuch besitzen, verwenden ein solches auch nicht, und andererseits
verwenden diejenigen Befragten ein zweisprachiges Printworterbuch, die eines
besitzen. Das heiit vermutlich, dass das bloe Vorhandensein zweisprachiger
Printworterbiicher zu Hause eine grofBe Wirkung auf die Nachschlagegewohnheiten
hat. Die Daten zur Haufigkeit der Verwendung von zweisprachigen
Printworterbiichern wurden mit einer geschlossenen Frage erhoben (siehe Frage 1.2 im
Angang 1), wobei die Lernenden vier Antwortmdglichkeiten hatten (oft, manchmal,
selten, nie). 40% der Befragten wiirden nie (34), 36,5% selten (31), 14,1% manchmal
(12) und 9,4% oft (8) ein zweisprachiges Printworterbuch verwenden (siehe Abb. 1).

1.2. Wie oft benutzt duungarisch-deutsche, deutsch-ungarische zweisprachige
Printwrterbticher?

oft
manchmal
zelten

® nie

Abbildung 1: Die Hiufigkeit der Benutzung zweisprachiger Printwdrterbiicher (n = 85)

Das bedeutet, dass fast die Halfte der Lernenden kein zweisprachiges
Worterbuch benutzt. Dazu kommt noch die Zahl derer, die ein zweisprachiges
Worterbuch nur selten konsultieren. Zusammengezéhlt bedeutet dies, dass 76,5% der

Befragten nie oder fast nie ein zweisprachiges Printworterbuch benutzen.

4. 3. 2 Der Besitz und die Verwendung von einsprachigen Printworterbiichern

Um die zweite Hypothese belegen zu konnen, miissen die Antworten auf die Fragen zu
Besitz und Verwendung von einsprachigen Worterbiichern analysiert werden. Welche
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einsprachigen Printworterbiicher die Lernenden besitzen und was sie tatsdchlich
verwenden, wurde wieder mit offenen Fragen® abgefragt (siehe Frage 3,
beziehungsweise 3.1. im Anhang 1). Von den 85 Befragten antworteten 76 Lernende
auf Frage 3 und 77 auf Frage 3.1. Anhand der Antworten kann festgestellt werden,
dass eine bedeutende Zahl der Befragten kein einsprachiges Printworterbuch besitzt
(55) oder nicht weil}, welche einsprachigen Printworterblicher zu Hause vorhanden
sind (5).

Beim Besitz kommen die Namen einiger bekannter Worterbiicher vor, wie
Dudens Deutsches Universalworterbuch (5), Langenscheidts GroBworterbuch —
Deutsch als Fremdsprache (2) oder Wahrigs Deutsches Worterbuch (1). Bei der
Verwendung einsprachiger Printworterbiicher ist wieder zu sehen, dass die Befragten,
die ein einsprachiges Printworterbuch zu Hause haben, dieses auch verwenden. Die
Haufigkeit der Verwendung von einsprachigen Printworterbiichern wurde mit einer
geschlossenen Frage untersucht (siehe Frage 3.2 im Anhang) 85,5% der Befragten
benutzen nie (71), 8,4% (7) selten, 3,6% (3) oft und 2,4% (2) manchmal ein
einsprachiges Printworterbuch (siche Abb. 2).

3.2. Wie oft benutzt du einsprachige Printwirterbiicher?

oft
manchmal
selten

Abbildung 2: Die Haufigkeit der Benutzung einsprachiger Printworterbiicher (n = 83)

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die einsprachigen Printworterbiicher im
Kreis der befragten Jugendlichen noch weniger populdr sind als die zweisprachigen
Printworterbiicher. Aus den 83 eingegangenen Antworten zeigen 5 Befragte eine
Bereitschaft zur Verwendung eines einsprachigen Worterbuches.

4. 3. 3 Die Uberpriifung der zweiten Hypothese

In der sechsten Einheit der Befragung wurde danach gefragt, welches Worterbuch in
welchen Situationen bevorzugt wird (siehe Frage 6 im Anhang 1). Die sechste Einheit
wurde insgesamt von 84 Befragten ausgefiillt. In dieser Einheit hatten die Lernenden
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die Moglichkeit, mehrere Moglichkeiten anzukreuzen. Im Folgenden werden die
wichtigsten Ergebnisse der sechsten FEinheit zusammengefasst, zuerst beziiglich
zweisprachiger, dann einsprachiger Printworterbiicher. Hierdurch wird die zweite

Hypothese (,,Printworterbiicher werden kaum konsultiert®) verifiziert.
4. 3. 3. 1 Zweisprachige Printworterbiicher in Situationen

Wie bereits in den vorigen Abschnitten beschrieben wurde, werden die zweisprachigen
Printworterbiicher im Vergleich zu den einsprachigen — laut der empirischen Daten —
hiufiger verwendet. In welchen Situationen die Befragten zweisprachige
Wérterbiicher verwenden, wird in Tabelle 2* zusammengefasst.

% n

Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe. 48% 40
Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mochte. 31% 26
Wenn ich ein Synonym suche. 17% 14
Wenn ich grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, 20% 17
Konjugation usw.
Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mochte. 7% 6
Wenn ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck

. 24% 20
schreibt.
Es gibt keine Situation, in der ich nach einem ungarisch-deutschen, deutsch- 2504 99
ungarischen zweisprachigen gedruckten Worterbuch greife.

Tabelle 2: Situationen, in denen zweisprachige Printworterbiicher verwendet werden (n = 84)

Laut der Daten werden zweisprachige Printworterbiicher am héaufigsten zum
Nachschlagen unbekannter Worter und Ausdriicke verwendet. Beim Nachschlagen
deutscher Aquivalente fiir ungarische Worter und Ausdriicke bleibt der Wert immer
noch hoch. Schwierigkeiten bei Grammatik und Rechtschreibung scheinen fiir die
Lernenden eine groBe Herausforderung zu sein, denn 17 von ihnen greifen nach einem
zweisprachigen Printworterbuch, wenn sie einen Artikel oder eine Rektion erfahren
mochten; und 20 von ihnen verwenden das Hilfsmittel, wenn sie unsicher sind, wie
man das Wort oder den Ausdruck schreibt. Mehr als ein Viertel der Befragten kann
sich aber keine Situation vorstellen, in der ein zweisprachiges Printworterbuch
notwendig wire (siche Tabelle 2).

Bei der Moglichkeit ,,Sonstiges® wurden drei interessante Antworten angefiihrt.
Zwei von diesen beziehen sich auf Priifungssituationen (wie Sprachpriifungen), bei
denen ein- und zweisprachige Worterbiicher verwendet werden konnen. Diese
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AuBerungen zeigen, dass einige Lernende wahrscheinlich doch davon ausgehen, dass
Printworterbiicher in einer Priifungssituation eine wichtige Unterstiitzung bedeuten
konnen. Trotzdem kann nach den bisherigen Ergebnissen festgehalten werden, dass
zweisprachige Printworterblicher von den Befragten nicht in hohem Mafle und nur
selten, vor allem bei rezeptiven Aufgaben, konsultiert werden.

4. 3. 3. 2 Einsprachige Printworterbiicher in Situationen

Im Folgenden fasse ich die Ergebnisse beziiglich der Situationen, in denen
einsprachige Printworterbiicher benutzt werden, tabellarisch zusammen.

%

Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe. 5% 4
Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mdochte. 6% 5
Wenn ich ein Synonym suche. 8% 6
Wen_n ich_ grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, 4% 3
Konjugation usw.

Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mochte. 6% 5
Wenr_l ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck 30 5
schreibt.

Es gibt keine Situation, in der ich nach einem gedruckten einsprachigen 29% 62

Worterbuch greife.

Tabelle 3: Situationen in denen einsprachige Printworterbiicher verwendet werden (n = 79)

Die Ergebnisse konnen paradoxerweise als iiberraschend und gleichzeitig als
erwartbar bezeichnet werden. Uberraschend ist — zumindest auf den ersten Blick — der
hervorstechende Wert in der letzten Zeile der Tabelle 3. Aus den Antworten geht
hervor, dass einsprachige Printworterbiicher kaum, fast nie verwendet werden. Diese
Ergebnisse sind aber mit den Angaben der Frage 3.2 in vollem Einklang (siehe
Abbildung 2) und damit doch wie erwartet, weil mehr als 90% der Befragten nie oder
selten ein einsprachiges Worterbuch in die Hand nehmen. Das heiflt auch: Bei der
Mehrzahl der Befragten gibt es keine Situation wéhrend des Lernens, in der

einsprachige Printworterbiicher verwendet werden.
4. 4 Die Einstellung der Lernenden zu Online-Woérterbiichern
Nach der Datenanalyse zur Verwendung von Printworterbiichern geht es weiter mit

der Analyse der Angaben in Bezug auf den Umgang mit Online-Worterbiichern. Die
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hier aufgefiihrten Ergebnisse basieren auf den Daten der sechsten Einheit der
Untersuchung (sieche Frage 7 im Anhang). Ob die Lernenden — wie in der ersten
Hypothese angenommen — eine positive Einstellung zu Online-Wdrterbiichern haben,
wird sich in diesem Abschnitt herausstellen. In der folgenden Tabelle werden die
Angaben der Befragten zu ihrer Einstellung gegeniiber Online-Worterblichern
dargestellt:

2 2

x |2 |.§] .8 @
o o @ .2 N2 1=y -
s 5 | 8 B | 85 5 9
52 |¥% |E5 |85 |E.%
-» = = c £ Ny
5 S 8% | 2% 225

Wenn ich die Mdglichkeit habe, benutze ich

ein zweisprachiges Online-Worterbuch. 46 20 12 S !

Wenn ich die Mdglichkeit habe, benutze ich

ein einsprachiges Online-Worterbuch. > 2 17 32 28

Ich be_kommg schneller ein Suchergebnis, 59 17 3 3 1

wenn ich online suche.

Ich be_kommg ein genaueres Suchergebnis, 19 8 30 16 7

wenn ich online suche.

Ich denke, dass die Online-Worterbiicher die

gedruckten Worterbiicher vollig ersetzen 17 16 21 17 13

konnen.

Tabelle 4: Die Einstellung der Befragten zu Online-Woérterbiichern (n = 84)
Anhand der Antworten konnen die folgenden Erkenntnisse gewonnen werden:
a) Die bedeutende Mehrzahl der Lernenden verwendet gern zweisprachige
Online-Worterbiicher.
b) Die einsprachigen Online-Woérterbiicher sind im Kreis der Befragten nicht
besonders populér.
c) Eine bedeutende Zahl der Schiiler denkt, dass man online schneller ein
Suchergebnis bekommit.
d) Viele Lernende denken, dass die Informationen nicht zuverléssig sind.
Die Préferenz fiir Online-Worterbiicher ist anhand der Tabellen eindeutig festzustellen.
Wihrend 46 Lernende die Online-Worterbuch-Verwendung fiir sehr charakteristisch
fir sich halten, ist diese Zahl bei der Verwendung von zweisprachigen
Printworterbiichern 12 und bei den einsprachigen Printworterbiichern nur 1. Der
Unterschied in der Préferenz der Verwendung zugunsten der zweisprachigen Online-
Worterbiicher gegeniiber den einsprachigen Worterbiichern ist auch gut zu erkennen.
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Wie im Abschnitt 4.2 ausgefiihrt, denkt die Mehrzahl der Befragten, dass der
Suchprozess online schneller ist, als es eine Suche im Printworterbuch wire. Die
Schiiler scheinen unsicher zu sein, ob mit den Online-Worterblichern bessere
Suchergebnisse erlangt werden, beziehungsweise wie die Zukunft der Online-
Worterblicher aussieht.

Es wurde bereits oben angesprochen, dass die einsprachigen Worterbiicher nicht
besonders beliebt bei den Gymnasiasten sind. Ob eine Verdnderung der
Nachschlagegewohnheiten durch einen Medienwechsel zu erreichen wire, ist in den
folgenden Zeilen zu sehen:

e 1 e e

[8) k2] , 9 O -
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Wenn ich die Mdglichkeit habe, benutze ich ein
zweisprachiges Online-Worterbuch.

N
»
N
o
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N
ol
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Ich bevorzuge gedruckte, zweisprachige

Warterbiicher. 12 10 13 25 24
Wenn ich die Mdglichkeit habe, benutze ich ein

einsprachiges Online-Warterbuch. 5 2 17 32 28
Ich bevorzuge die gedruckten, einsprachigen 1 5 10 29 28

Worterbiicher.

Tabelle 5: Vergleich: die Einstellung zu ein- und zweisprachigen Online- und Printwérterbiichern
(n=284)

Die Daten belegen, dass der Medienwechsel hinsichtlich der zweisprachigen
Worterbiicher eine bedeutende, und in Bezug auf die einsprachigen Worterbiicher eine
weniger bedeutende Rolle spielt. Wahrend im Falle von gedruckten, zweisprachigen
Worterbilichern 12 Lernende die Option ,,sehr charakteristisch* wahlten, ist diese Zahl
im Falle von zweisprachigen Online-Worterbiichern 46. Der signifikante Unterschied
bestiarkt die Verifizierung der ersten Hypothese, dass die Lernenden eine grof3e
Priferenz fiir Online-Suchaktivititen und -Tétigkeiten haben. Dass der Unterschied in
der Verwendung von -einsprachigen Worterblichern nicht so enorm ist, liegt
wahrscheinlich nicht an der Art des Mediums, sondern an der allgemein fehlenden
Erfahrung im Umgang mit einsprachigen Worterbiichern.
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4. 5 Uberpriifung der ersten Hypothese

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse im Zusammenhang mit dem Umgang
von Online-Woérterbiichern erldutert und dadurch die erste Hypothese (Online-
Worterbiicher und Ubersetzungsprogramme werden bevorzugt und zwar hauptsichlich
mit dem Ziel, ein Wort oder einen Ausdruck zu finden) verifiziert. Die im Abschnitt 3
beschriebenen Ergebnisse lassen vorwegnehmen, dass die Vorliebe fiir Online-
Worterblicher auch bei der Auswertung der anderen Abschnitte eine wesentliche Rolle
spielt. Weil ein Besitz von Online-Warterbiichern nicht moglich ist, beginnt der
Abschnitt direkt mit den Fragen nach den Verwendungsgewohnheiten.

4. 5. 1 Die Verwendung von zweisprachigen Online-Waérterbiichern

Die Datensammlung beziiglich der verwendeten Online-Worterbiicher wurde mit einer
offenen Frage durchgefiihrt, wobei die Befragten die genauen Links der betroffenen
Webseiten angaben (siehe Frage 2 im Angang 1). Weil die Befragung online lief,
hatten die Lernenden hier keine Schwierigkeiten, genaue Angaben zu machen. Es gibt
insgesamt 78 Antworten, aus denen einige nicht ausgewertet werden konnten®, diese
wurden in die Tabelle nicht aufgenommen. Die Daten sind der Tabelle 6 zu
entnehmen.

Zahl der Angaben
Google translate 24
nemet-magyar-szotar.hu 17
szotar.sztaki.hu 15
topszotar 9
Magyar Német Online 4
bab.la 4
DictZone 2
Applikation 2

Tabelle 6: Die meistverwendeten zweisprachigen Online-Woérterbiicher (n = 78)
In den Antworten, in denen ein Link oder Angaben einzutragen waren, wurde
24-mal das Ubersetzungsprogramm ,,Google translate” als zweisprachiges Online-
Worterbuch genannt. Das heif3t vermutlich, dass eine Vielzahl von Lernenden ein
Ubersetzungsprogramm als Online-Wérterbuch verwendet. Die betreffenden Personen
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sehen wahrscheinlich keinen oder wenig Unterschied zwischen einem Online-
Wérterbuch und einem Ubersetzungsprogramm®. Auf diese Thematik geht die offene
Frage 5 néher ein, in der die Befragten ihre eigene Meinung formulieren (siehe Frage 5
im Anhang). Die Antworten der Befragten zum Unterschied zwischen Online-
Worterbiichern und Ubersetzungsprogrammen konnen wie folgt gruppiert werden.

Es gibt Lernende, die die Ubersetzungsprogramme positiv bewerten. Eine
Gruppe der Befragten hob die Schnelligkeit und die Einfachheit der Programme
hervor: , Die Verwendung eines Ubersetzungsprogrammes ist einfacher.“ (Befragte
75); ,,Das Ubersetzungsprogramm ist schneller. (Befragte 65). Eine andere Gruppe
der Befragten lobte, dass Ubersetzungsprogramme grofere lexikalische Einheiten
betrachten und iibersetzen kénnen: ,,Man kann in ein Ubersetzungsprogramm Sitze,
langere Texte eintragen, in ein Online-Worterbuch nur Worter und Ausdriicke®
(Befragte 3); ,,Ein Ubersetzungsprogramm kann lingere Texte iibersetzen“ (Befragte
22); ,.Das Ubersetzungsprogramm kann nicht nur Wérter und Ausdriicke, sondern
langere Texte libersetzen. Im Gegensatz zu den Online-Woérterbiichern® (Befragte 71).

Einige Befragte sind ein wenig skeptisch beziiglich der Ubersetzungsprogramme,
sie betonen sowohl Vorteile als auch Nachteile der Ubersetzungsprogramme. ,,Wenn
ich einen Satz iibersetzen mochte, benutze ich ein Ubersetzungsprogramm. Diese
Programme iibersetzen aber nicht richtig* (Befragte 16); ,,Das Ubersetzungsprogramm
weill mehr, aber enthélt weniger grammatische Informationen* (Befragte 67); ,,Das
Ubersetzungsprogramm kann auch Sitze iibersetzen, aber nicht immer richtig
(Befragte 84); ,,Es ist einfacher, ein Ubersetzungsprogramm zu verwenden, aber es ist
nicht so genau wie ein Online-Worterbuch® (Befragte 9).

Eine dritte Gruppe der Lernenden hat eine ziemlich negative Meinung zu
Ubersetzungsprogrammen und findet die zweisprachigen Online-Worterbiicher
zuverlassiger. ,,Das zweisprachige Online-Worterbuch iibersetzt richtig, im Gegensatz
zu den Ubersetzungsprogrammen® (Befragte 49); ,Das zweisprachige Online-
Worterbuch liefert genauere Informationen als das Ubersetzungsprogramm® (Befragte
85); ,,Ich halte die Worterbiicher fiir genauer, sie stellen auch die Artikel und die
Pluralform dar* (Befragte 23).

Die ausgewerteten Daten in den obigen Abschnitten in Bezug auf ein- und
zweisprachige Printworterbiicher lassen bestimmte Annahmen zur Héufigkeit der
Verwendung von zweisprachigen Online-Worterbiichern vermuten. Die Formel
scheint ganz logisch zu sein: Jene Lernenden, die ein- und zweisprachige
Worterbiicher eigentlich nicht verwenden mdchten, aber eine Vorliebe fiir Online-
Aktivitdten haben, verwenden doch ein- und zweisprachige Worterbiicher online. Im
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ndchsten Diagramm (siehe Abbildung 3) wird gezeigt, wie oft die 85 Befragten
zweisprachige Online-Waorterbiicher verwenden.

2.1. Wie oft benutzt du ungarisch-deutsche, deutsch-ungarische zweisprachige
Online-Wérterbiicher?

oft

manchmal

selten
1,8% @ nie

Abbildung 3: Die Haufigkeit der Benutzung zweisprachiger Online-Worterbiicher (n = 85)

60% der Befragten verwenden oft (51), 15, 3% selten (13), 12,9% manchmal (11)
und 11,8% (10) ein zweisprachiges Online-Worterbuch. Im Vergleich zu der
Verwendung von zweisprachigen Printworterbiichern, wonach 40% der Befragten nie
(34) und 36,5% selten (31) ein gedrucktes zweisprachiges Worterbuch verwenden,
scheint der Unterschied und die Sympathie fiir zweisprachige Online-Worterbiicher
grof3 zu sein. Anhand dieser Ergebnisse und der Daten aus dem Abschnitt 4.4 kann
festgestellt werden, dass zweisprachige Online-Waorterbiicher mit Vorliebe verwendet
werden.

Diese Vorliebe wird noch deutlicher durch die Ergebnisse der siebten Einheit
(siehe Frage 7 im Anhang). Bei allen Aussagen dieser Einheit gewinnen die
zweisprachigen Online-Worterbiicher den ersten Platz — und sogar mit groB3er
Uberlegenheit. Es scheint keinen Unterschied bei der Frage zu geben, ob man
Schwierigkeiten beim Verstehen eines Wortes beziehungsweise Ausdrucks wihrend
der Hausaufgabe oder bei einem ldngeren Text hat. Bei der Produktion eines kiirzeren
oder ldngeren Textes gibt es wieder keinen Unterschied, in beiden Fillen werden
zweisprachige  Online-Worterbiicher  verwendet. Bei den  grammatischen
Schwierigkeiten oder bei der Rezeption von Filmen und literarischen Texten kommt
man wieder auf ein #hnliches Ergebnis: Uberwiegend zweisprachige Online-
Worterbiicher werden im Gegensatz zu anderen Hilfsmitteln verwendet.

4. 5. 2 Die Verwendung von einsprachigen Online-Wérterbiichern

Beziiglich der Printworterbiicher hat sich ergeben, dass die Gymnasiasten nicht
vertraut mit einsprachigen Printworterbiichern sind, aber Online-Worterbiicher als
Hilfsmittel heranziehen. Vielleicht entsteht mit einem Wechsel des Mediums auch eine
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Bereitschaft fiir den Gebrauch einsprachiger Online-Worterbiicher. In der Frage 4 geht
es darum, welche einsprachigen Online-Worterbiicher die Schiiler verwenden (siehe
Frage 4 im Anhang). In der Tabelle 7 wird das Ergebnis dargestellt.

Zahl der Angaben
Keine Antwort 48
duden.de 5
Google translate 3

Tabelle 7: Die meistverwendeten einsprachigen Online-Warterbiicher (n = 71)

In den Antworten wurde 48-mal erwéhnt, dass die Befragten keine einsprachigen
Online-Worterblicher verwenden. Die Webseite ,,duden.de” kommt 5-mal in den
Daten vor und die Ubersetzungsfunktion von Google lésst sich auch hier wiederfinden.
Viele von den Lernenden (48) gaben keine Antwort. Es gibt auch einige Befragte, die
zweisprachige Online-Worterbiicher oder andere Webseiten als einsprachig eintrugen,
wie zum Beispiel die Seite ,,szotar.sztaki.hu*“ oder die Online-Grammatik ,,die-
konjugation.de*’. Dies zeigt auch, dass den Schiilern nicht immer klar ist, was man
unter einsprachigen (Online-)Worterbiichern versteht.

Das Diagramm {iiber die Héaufigkeit der Verwendung von einsprachigen Online-
Worterbiichern (Abbildung 4) liefert weitere unterstiitzende Ergebnisse und

Informationen fiir die Vernachléssigung einsprachiger Online-Wdrterbiicher.

4.1. Wie oft benutzt du einsprachige Online-Woérterbiicher?

oft
manchmal
selten

® nie

v

Abbildung 4: Die Haufigkeit der Benutzung einsprachiger Online-Worterbiicher (n = 83)

69,5% der Befragten verwenden nie (57), 13,4% selten (11), 11% manchmal (9)
und 6,1% oft (5) ein einsprachiges Online-Worterbuch. Ein wenig besser sind diese
Ergebnisse im Falle einsprachiger Printworterbiicher. In Bezug auf einsprachige
Printworterbiicher sind die Daten wie folgt: 85,5% der Gymnasiasten verwenden nie
(71) und 8,4% selten (7) ein einsprachiges Online-Worterbuch (siehe Abbildung 4).
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Es muss hinzugefiigt werden, dass die Antworten auf die offene Frage ,,Welche
einsprachigen  Online-Worterbiicher benutzt du?“ Folgendes zeigen: Einer
bedeutenden Zahl der Lernenden ist nicht klar, was sie unter einsprachigen Online-
Worterbiichern verstehen sollen.

Dies konnte auch dazu gefiihrt haben, dass die Probanden eine Webseite falsch
als einsprachiges Online-Worterbuch einstuften und in dieser Uberzeugung
auswihlten. Aufgrund dieser Beobachtung ist zu vermuten, dass die Zahlen bei den
Optionen ,,nie* und ,,selten* noch héher wéren.

4.5. 3 Online-Worterbiuicher in Situationen

Dieser Abschnitt setzt sich zum Ziel, zu zeigen, in welchen Situationen ein- und
zweisprachige Online-Worterbiicher verwendet werden. Die sechste Einheit der
Befragung richtet sich nach Situationen, in denen Online-Worterbiicher benutzt
werden (siehe Frage 6 im Anhang). Die Ergebnisse werden in der Tabelle 8
dargestellt.

Zweisprachige Einsprachige
online-Wérterbiicher Online-Wérterbiicher
Prozent Zahl der Prozent Zahl der
Angaben Angaben
Wenn ich ein Wort oder einen 0 0
Ausdruck nicht verstehe. 80% 68 15% 12
Wenn ich ein Wort oder einen 0 0
Ausdruck verwenden mochte. 54% 46 6% 5
Wenn ich ein Synonym suche. 27% 23 12% 10

Wenn ich grammatische
Informationen einholen mochte: 37% 31 12% 10
Acrtikel, Rektion, Konjugation usw.

Wenn ich meinen Wortschatz

. N 21% 18 4% 3
erweitern mochte.
Wenn ich mir nicht sicher bin, wie
man ein Wort oder einen Ausdruck 57% 48 6% 5
schreibt.
Es gibt keine Situation, in der ich
nach einem ungarisch-deutschen,
deutsch-ungarischen 12% 10 69% 56
zweisprachigen Online-Warterbuch
greife.

Tabelle 8: Situationen, in denen zweisprachige und einsprachige Online-Worterbiicher verwendet
werden (n = 85; 81)

111




Beziiglich der Benutzung einsprachiger Online-Worterbiicher bleibt die Zahl der
Lernenden immer noch ziemlich hoch, die ein monolinguales Online-Worterbuch in
fast keiner Situation verwendet. Nur wenige Befragte verwenden ein monolinguales
Online-Worterbuch bei der Suche grammatischer Informationen oder Synonyme,
beziehungsweise wenn sie auf der Suche nach einer Bedeutung sind.

80% der Befragten wiirden bei rezeptiven Schwierigkeiten ein zweisprachiges
Online-Worterbuch benutzen. Das zeigt deutlich, dass die Lernenden dhnlich wie bei
gedruckten  zweisprachigen =~ Worterbiichern  das  Bediirfnis  haben, ein
muttersprachliches Aquivalent zum Verstehen von Vokabeln heranzuziehen.

Uberraschend ist aber der Wert bei Rechtschreibfragen. Withrend dieser bei den
zweisprachigen Printworterbiichern bei 24% liegt, ist es bei den zweisprachigen
Online-Worterbiichern bei 57%. Dass die Befragten in einer vernetzten Welt leben und
per Handy alles sehr schnell erreichen und erfahren konnen, scheint bedeutend zu sein.
Wabhrscheinlich tippen sie das gesuchte Wort oder den gesuchten Ausdruck in die
Suchmaske ein und erfahren das Ergebnis durch ein zweisprachiges Online-
Worterbuch am schnellsten. Bei den grammatischen Informationen scheint die
Schnelligkeit wieder ein wichtiger Aspekt zu sein, weil 20% der Befragten bei
grammatischen Unsicherheiten ein zweisprachiges Printworterbuch und 36% ein
zweisprachiges Online-Worterbuch verwenden.

5. Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

Bei den Interaktionen mit Lernenden im Deutschunterricht habe ich festgestellt,
dass viele von ihnen tiberhaupt keine Erfahrung mit Nachschlagewerken haben. Die
vorgestellte Untersuchung setzte sich deshalbo zum Ziel, eine Befragung zu
Gewohnheiten bei der Woérterbuchbenutzung von Gymnasiasten durchzufithren — also
in der Altersgruppe, die vermutlich viel Zeit online verbringt. Die Befragung hatte
zwei Hypothesen:

H1: Online-Wérterbiicher und Ubersetzungsprogramme werden bevorzugt, und
zwar hauptsachlich mit dem Ziel, ein Wort oder einen Ausdruck zu finden.
H2: Printworterblicher werden kaum konsultiert.

In der Untersuchung wurden Daten dazu gesammelt, ob die Lernenden eher
Online- oder Printworterbiicher verwenden, auBBerdem was das haufigste Hauptziel der
Suche ist. Anhand der Daten von 85 Gymnasiasten stellte sich heraus, dass die
Befragten iiberwiegend zweisprachige Online-Worterbiicher verwenden, vor allem mit
dem Waunsch, die Bedeutung eines Wortes oder eines Ausdrucks herauszufinden.
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Uberraschend sind die Ergebnisse beziiglich der Daten zu einsprachigen
Worterblichern. Die Untersuchung belegt, dass die Mehrheit der Lernenden keine
einsprachigen Worterbiicher kennt, weder in Print- noch in Onlineformat. Die
Ergebnisse der Befragung zeigen auch, dass die Lernenden sich stark an Online-
Worterblichern orientierten und eher zweisprachige Worterbiicher verwenden. Es ist
auch gut zu erkennen, dass die Gymnasiasten die Verwendung von Printworterbiichern
oft vermeiden oder durch elektronische Hilfsmittel ersetzen. Trotz der Vorliebe fiir
Online-Worterbiicher erkennen sie aber die Vorteile der Printworterbiicher und sind
sich bewusst, dass die elektronisch zuginglichen Online-Worterbiicher oft nicht
zuverldssig genug sind. Die Ausrichtung hin zu Online-Worterbiichern bedeutet also
nicht gleichzeitig, dass die Lernenden die Worterbiicher negieren wiirden, sie sind
vermutlich blof3 daran gewohnt, dass das Nachschlagen moglichst schnell sein sollte
und die Informationsquellen auch per Mausklick oder per Touch erreichbar sind.
Anhand dieser Ergebnisse konnte sowohl H1 als auch H2 bewiesen werden.

Die im zweiten Abschnitt angesprochenen Untersuchungen zeigen, dass Online-
Plattformen in der Worterbuchverwendung eine immer groBBere Bedeutung bekommen
und dass die Benutzung gedruckter Nachschlagewerke zuriickgeht. Das heilit noch
lange nicht den voélligen Verzicht auf Printworterbiicher, weist aber auf einen
zunehmenden Wunsch nach Worterbiichern im digitalen Raum hin. Die verbreitete
Verwendung und die signifikante Zunahme der Benutzung von Online-Woérterbiichern
und digitalen Tools sind auch bei der vorgestellten Untersuchung eindeutig zu
erkennen.
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Anmerkungen

1. Dariiber mehr im Abschnitt 2. 4.

2. Aus den 13 Antworten erwédhnten 7 ganz konkret das Lernworterbuch von Hessky

und Iker. Die weiteren Lernenden gaben ,,Grimm* an.
3. Typische Schwierigkeiten der offenen Fragen kommen auch hier zum Vorschein.

4. In den Tabellen wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf volle Zahlen
gerundet.

5. Einige Lernende trugen hier als Antwort ein, dass sie keine Online-Waorterbiicher
verwenden. Manche Befragten trugen keine (zu wertende) Antwort ein.

6. Es gibt insgesamt 6 Lernende, die keinen Unterschied zwischen einem
Ubersetzungsprogramm oder einem zweisprachigen Worterbuch sehen oder den
Unterschied nicht formulieren konnen (Befragte 44, 56, 58, 62, 69,73)

7. Die Webseite ,,die-konjugation.de hat nur die Funktion dariiber zu informieren, wie
man das eingetragene Verb konjugiert. Uber das Verb machen bekommt man zum
Beispiel die Informationen: ,,Das Verb machen ist ein regelméBiges Verb. Das Verb
machen wird mit dem Hilfsverb haben konjugiert.“ Es gibt aber keinen Hinweis auf
die Rektion oder auf weitere grammatische Informationen.

Anhang

1. Welche ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen zweisprachigen Printworterbiicher hast du,
welche befinden sich bei euch zu Hause?

1.1. Welche ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen zweisprachigen Printworterbiicher benutzt du?
1.2. Wie oft benutzt du ungarisch-deutsche, deutsch-ungarische zweisprachige Printworterbiicher?
(Optionen: oft, manchmal, selten, nie)
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1.3. In welchen Situationen greifst du nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen Printwdrterbuch?
a) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe.
b) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mochte.
¢) Wenn ich ein Synonym suche.
d) Wenn ich grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, Konjugation
usw.
e) Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mochte.
f) Wenn ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck schreibt.
g) Es gibt keine Situation, in der ich nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen gedruckten Worterbuch greife.
j) Sonstiges
2. Welche ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen zweisprachigen Online-Worterbiicher benutzt
du? Gib mir den genauen Link der Webseiten an!
2.1. Wie oft benutzt du ungarisch-deutsche, deutsch-ungarische zweisprachige Online-Woérterbiicher?
(Optionen: oft, manchmal, selten, nie)
2.2. In welchen Situationen greifst du nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen Online-Warterbuch?
a) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe.
b) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mochte.
¢) Wenn ich ein Synonym suche.
d) Wenn ich grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, Konjugation
USW.
¢) Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mdchte.
f) Wenn ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck schreibt.
g) Es gibt keine Situation, in der ich nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen Online-Waorterbuch greife.
j) Sonstiges
3. Welche einsprachigen Printwdrterbiicher hast du, welche befinden sich bei euch?
3.1. Welche einsprachigen Printworterbiicher benutzt du?
3.2. Wie oft benutzt du einsprachige Printworterbilicher? (Optionen: oft, manchmal, selten, nie)
3.3. In welchen Situationen greifst du nach einem einsprachigen Printworterbuch?
a) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe.
b) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mdochte.
¢) Wenn ich ein Synonym suche.
d) Wenn ich grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, Konjugation
usw.
e) Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mochte.
f) Wenn ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck schreibt.
g) Es gibt keine Situation, in der ich nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen gedruckten Worterbuch greife.
J) Sonstiges
4. Welche einsprachigen Online-Wérterbiicher benutzt du? Gib mir den genauen Link der Webseiten
an!
4.1. Wie oft benutzt du einsprachige Online-Worterbiicher? (Optionen: oft, manchmal, selten, nie)
4.2. In welchen Situationen greifst du nach einem einsprachigen Online-Warterbuch?
a) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck nicht verstehe.
b) Wenn ich ein Wort oder einen Ausdruck verwenden mdochte.
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¢) Wenn ich ein Synonym suche.
d) Wenn ich grammatische Informationen einholen mochte: Artikel, Rektion, Konjugation
Uusw.
e) Wenn ich meinen Wortschatz erweitern mdchte.
f) Wenn ich mir nicht sicher bin, wie man ein Wort oder einen Ausdruck schreibt.
g) Es gibt keine Situation, in der ich nach einem ungarisch-deutschen, deutsch-ungarischen
zweisprachigen Online-Warterbuch greife.
j) Sonstiges
5. Welche Unterschiede siehst du zwischen Ubersetzungsprogrammen und zweisprachigen Online-
Worterbiichern?
6. Uberlege bitte, in welchen Situationen du welches Worterbuch bevorzugst!
a) Bei meiner Hausaufgabe verstehe ich nicht in der Anweisung oder in der Aufgabe ein Wort.
b) Bei meiner Hausaufgabe verstehe ich nicht in der Anweisung oder in der Aufgabe einen
Ausdruck.
¢) Beim Lesen von einem ldngeren Text (ldnger als fiinf gedruckte A4 Seiten) verstehe ich ein
Wort nicht.
d) Beim Lesen von einem lédngeren Text (linger als fiinf gedruckte A4 Seiten) verstehe ich
einen Ausdruck nicht.
e) Ich soll drei Sitze als Hausaufgabe schreiben und dazu muss ich ein Wort suchen.
f) Ich soll drei Sétze als Hausaufgabe schreiben und dazu muss ich einen Ausdruck suchen.
g) Zum Schreiben eines zusammenhingenden Textes suche ich ein Wort.
h) Zum Schreiben eines zusammenhdngenden Textes suche ich einen Ausdruck.
i) Wenn ich mir nur bei dem Artikel eines Wortes unsicher bin.
j) Wenn ich mir nur bei der Rechtschreibung eines Wortes unsicher bin.
k) Wenn ich mir einen Film oder ein Video anschaue, und ein Wort nicht verstehe.
I) Wenn ich literarische Texte lese.
7. Entscheide dich, inwiefern die folgenden Aussagen dich charakterisieren! (sehr charakteristisch,
charakteristisch, kaum charakteristisch, nicht charakteristisch, iiberhaupt nicht charakteristisch)
a) Wenn ich unsicher bin oder etwas nicht weil3, benutze ich ein Worterbuch.
b) Obwohl ich unsicher bin oder etwas nicht weil}, benutze ich kein Worterbuch.
¢) Ich bevorzuge die gedruckten, zweisprachigen Worterbiicher.
d) Ich bevorzuge die gedruckten, einsprachigen Worterbiicher.
e) Wenn ich die Moglichkeit habe, benutze ich ein online zweisprachiges Worterbuch.
f) Wenn ich die Moglichkeit habe, benutze ich ein online einsprachiges Worterbuch.
g) Ich gewinne schneller ein Suchergebnis, wenn ich online suche.
h) Ich gewinne schneller ein Suchergebnis, wenn ich im gedruckten Worterbuch suche.
i) Ich gewinne ein genaueres Suchergebnis, wenn ich online suche.
j) Ich gewinne ein genaueres Suchergebnis, wenn ich in einem gedruckten Worterbuch suche.
K) Ich verlasse mich auf ein Suchergebnis (ich vergleiche es nicht mit den Ergebnissen anderer
Suchmdglichkeiten).
1) Ich denke, dass die Online-Worterbiicher die gedruckten Worterbiicher vollig ersetzen
konnen.
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Zum Unterricht des Deutschen als L3
in der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhasz* in Szeged

Anita Pap / Nora Nadas

1. Einleitung

Die Europdische Kommission plddiert schon seit Jahren dafiir, dass jeder/jede
mindestens zwei Fremdsprachen im Laufe der Schulzeit erwerben sollte (Europdische
Kommission 1995: 19). Mehrsprachigkeit als Ziel wird auch im Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmen beschrieben (Europarat 2001 zit. nach Feld-Knapp
2014: 19). Das Englische wird fast iiberall als erste Fremdsprache gelernt, deshalb
wird das Deutsche meistens als zweite oder weitere Fremdsprache erlernt
(Kursisa/Neuner 2010: 4).

Der Ungarische Nationale Grundlehrplan (Nemzeti alaptanterv — Nat 2012: 17)
deklariert, dass die zweite Fremdsprache von der 7. Klasse an unterrichtet werden
kann. Die Ausbildungsschule ,,Gyula Juhdsz“ in Szeged machte von dieser
Moglichkeit Gebrauch und ermdéglichte im akademischen Jahr 2015/16 die Einfithrung
der zweiten Fremdsprache, der Tertidrsprache (L3). Einerseits wurde damit der Bitte
der Eltern nachgegeben, andererseits ist es fiir die Schiiller und Schiilerinnen
vorteilhaft, am Anfang des Gymnasiums iiber Sprachkenntnisse in der zweiten
Fremdsprache, die sie lernen sollen, zu verfiigen.

Dieser Beitrag ist thematisch in zwei Hauptteile gegliedert. Der erste Teil hat das
Ziel, eine theoretische Grundlage zu geben. Zunichst gehen wir vom Begriff der
Mehrsprachigkeit aus, dann befassen wir uns mit der Tertidrsprachendidaktik, mit der
Mehrsprachigkeitsdidaktik und mit dem sog. DaFnE-Konzept'. Der zweite Teil
konzentriert sich auf unsere Erfahrungen, wie das Deutsche als zweite Fremdsprache
(L3) in unserer Schule eingefiihrt wurde. Wir beschreiben, wie die spezielle
Unterrichtsmethode der zweiten Fremdsprache verwirklicht wurde. Dabei legen wir
nicht nur auf die Ahnlichkeiten Wert, sondern auch auf die Unterschiede zwischen der
Theorie und der Praxis.
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2. Theoretische Grundlagen

2. 1 Mehrsprachigkeit

Der Begriff Mehrsprachigkeit wird unter verschiedenen Kontexten erforscht und
unterschiedlich definiert. Mehrsprachigkeit weist auf einen Umstand hin, ,,[...] in dem
den Sprachverwendern fiir ihre sprachlichen Handlungen nicht nur eine Sprache zur
Verfiigung steht” (Feld-Knapp 2014: 15).

Nach der Kategorisierung von Konigs (zit. nach Neuner 2003: 15) gibt es drei
Arten von Mehrsprachigkeit: (1) retrospektive, (2) retrospektiv-prospektive und (3)
prospektive. Retrospektive Mehrsprachigkeit bedeutet, dass die bilingualen Lernenden
bereits zweisprachig sind. Zur retrospektiv-prospektiven Mehrsprachigkeit zahlt, wenn
die bereits zweisprachigen Lernenden eine dritte Sprache lernen. Prospektive
Mehrsprachigkeit ist die typische Lernsituation, wenn der Sprachverwender seine
Mehrsprachigkeit durch den Fremdsprachenunterricht aufbaut.

Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff, in Anlehnung an Feld-Knapp, im
engeren Sinne verwendet: Zu unterscheiden sind die Erstsprache (L1) und die weiteren
Sprachen (L2, L3), die Erstsprache wird in natiirlicher Umgebung erlernt (als
Muttersprache), die  weiteren  Sprachen  werden unter institutionellen
Rahmenbedingungen unterrichtet (Feld-Knapp 2014: 15). Fiir uns ist die Beschreibung
der  Mehrsprachigkeit im  Gemeinsamen  Europdischen  Referenzrahmen
richtunggebend:

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in
seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus {iber die Sprache der
ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker [...]. Diese Sprachen werden aber nicht
in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr
gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und

Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und
interagieren (Europarat 2001: 17).

2. 2 Mehrsprachigkeitsdidaktik und Tertidrsprachendidaktik

Mehrsprachigkeitsdidaktik ist ein aktueller didaktischer Ansatz. Sie basiert auf die
fritheren Erfahrungen beim Sprachlernen und versucht auch die vorhandenen
Sprachkenntnisse zu nutzen. Mehrsprachigkeitsdidaktik fordert lebenslanges
Sprachlernen, aus diesem Grund werden die metakognitive Sprachreflexion, das
prozedurale und das lernstrategische Wissen in den Mittelpunkt geriickt (Feld-Knapp
2014: 23). Die Entfaltung der Mehrsprachigkeitsdidaktik hingt mit der Hinwendung
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zur Lernerperspektive in den Forschungen der Fremdsprachendidaktik zusammen.
Diese Forschungen beschéftigen sich mit den Vorkenntnissen (Erfahrungen und
Sprachkenntnissen), mit den Sprachbediirfnissen und mit den Sprachprofilen (Neuner
2003: 14).

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik entfaltete sich parallel zur Entwicklung der
Tertidrsprachendidaktik (Hufeisen 2011, zit. nach Feld-Knapp 2014: 22). Trotzdem
wird Tertidrsprachendidaktik oft als Synonym fiir Mehrsprachigkeitsdidaktik oder fiir
DaFnE-Didaktik verwendet. Es ist auch zu beobachten, dass der Begriff
Mehrsprachigkeit vom Begriff Tertidrsprachendidaktik zunehmend abgelost wird
(Berényi-Nagy 2017: 52). Britta Hufeisen weist auch auf dieses Problem hin. Sie
beschreibt Tertidrsprachendidaktik als

[...] Teildisziplin der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr- und Lernforschung, die sich mit

spezifischen Fragen beschiftigt, die sich aus dem Umstand ergeben, dass Deutsch i[n] d[er]

R[egel] als eine zweite oder weitere Fremdsprache gelehrt und gelernt wird [...] (Hufeisen
2010, zit. nach Berényi-Nagy 2017: 52).

Aus den vier Richtlinien der Mehrsprachigkeitsdidaktik geht deutlich hervor, dass
Mehrsprachigkeitsdidaktik die  Ergebnisse der Tertidrspracherwerbsforschung
beriicksichtigt. Mehrsprachigkeitsdidaktik nimmt an, dass die Sprachlernenden
effektiver lernen konnen, weil sie die Sprachen vergleichen und analysieren konnen
(Richtlinie 1). Mit Hilfe von Vermittlung der Lernstrategien (Richtlinie 2) wird
Lernautonomie (Richtlinie 3) unterstiitzt. Mit der vierten Richtlinie (Inhalts- und
Textorientierung) ist gemeint, dass die rezeptiven Fertigkeiten schnell entwickelt
werden konnen, weil die Lernenden ihre Vorerfahrungen und sprachliches Wissen
transferieren konnen (Berényi-Nagy 2017: 53).

Mit der Neudeutung der Mehrsprachigkeit dnderten sich die Ziele des
Sprachunterrichts. Mehrsprachigkeit wird nicht nur als ,,[...] Beherrschung von
mehreren Sprachen interpretiert, sondern auch als eine Kompetenz, die den Lernenden
ermoglicht, in fiir sie relevanten Situationen erfolgreich zu handeln* (Bodcz-Barna

2014: 33). Entfaltung des Sprachbewusstseins spielt also eine wichtige Rolle fiir die
Mehrsprachigkeitsdidaktik (Neuner 2003: 19).

2. 3 Das DaFnE-Konzept

Tertidrsprachendidaktik geht auf das in den 90er Jahren entwickelte Projekt DaFnE
zuriick (Feld-Knapp 2014: 22). Dabei ging es darum,

[...] Lehr- und Lernmaterialien fiir die Zielgruppen zu entwickeln, die Deutsch (beginnen zu)
lernen und vorher bereits Englisch gelernt haben. Das Deutschlernen sollte nicht wieder bei
imagindren Null beginnen, sondern auf den vorhandenen Englischkenntnissen aufbauen, die
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vorhandenen Fremdsprachenlernstrategien mit einbeziehen und so Deutsch als einfacher und
schneller zu lernen darstellen, weil Synergien genutzt wurden (Hufeisen 2011 zit. nach Lyp-

Bielecka 2016: 180).

Der globalen Tendenz zufolge wird Englisch auch in Ungarn héufiger als
Deutsch als erste Fremdsprache (L2) gewéhlt und gelernt (Berényi-Nagy 2017: 50).
Englisch ist eine Lingua franca, aber das Verstehen iiber eine Lingua franca bedeutet
die Verstindigung zwischen den Menschen wegen des Mehrwertes der
Mehrsprachigkeit nicht (Krumm/Portmann 2011 zit. nach Feld-Knapp 2014: 18). Der
Tertidrsprachendidaktik liegt das DaFnE-Konzept zugrunde, weil es auf andere
gelernte Sprachen Bezug nimmt, die miteinander nicht unbedingt verwandt sind (Feld-
Knapp 2014: 22). Die ungarische Sprache unterscheidet sich von den meisten
europdischen Sprachen, deshalb haben die entsprechenden Fremdsprachenkenntnisse
besondere Bedeutung beim Vermeiden einer sprachlichen Isolationssituation (Feld-
Knapp 2014: 27).

Am Anfang setzte das DaFnE-Konzept darauf, dass das Lernen von Deutsch
nach dem Lernen von Englisch einfacher ist. Spater wurde aber festgestellt, dass den
Lernenden vielmehr die sprachenunabhingigen fremdsprachenspezifischen Faktoren
helfen, mit groerer Routine an die neuen Sprachen heranzugehen (Hufeisen/Riemer
2010: 748). Die Lernvorteile liegen nicht nur in sprachlichen Merkmalen, sondern in
bereits erworbenen Lernstrategien und Lerntechniken (Marx 2018: 1).

Die Sprachenreihenfolge kann in Lehrwerken sowohl curricular als auch
didaktisch-methodisch beriicksichtigt werden (Hufeisen / Riemer 2010: 747). Nicht
nur regionale, sondern auch iiberregionale Lehrwerke wurden anhand von Prinzipien
entwickelt, die bei der Vermittlung von Deutsch als Tertidrsprache (DaT), bzw.
Deutsch nach dem Englischen (DaFnE) helfen sollen (Berényi-Nagy 2017: 50). Zu
diesen Lehrwerken zdhlen z. B. deutsch.com, Kekse, Deutsch ist IN, DACHfenster,
geni@l Al und Planet Al (Berényi-Nagy 2017: 50; Marx 2008: 22 ff.).

Nach Marx (2018: 2) besteht ein guter DaFnE-Unterricht aus zwei Teilen:

Zum einen sollen Lernende dazu befdhigt werden, selbststindig iiber Sprachen und tiber das
ErschlieBen und Systematisieren interlingualer Parallelen zu reflektieren. Zum anderen sollen
sie sich den Prozess des Sprachenlernens immer wieder bewusst machen, um sich so weitere
Strategien anzueignen und diese sinnvoll einzusetzen.

Um diese Ziele zu erreichen, ist es wichtig, sich iiber die fritheren
Unterrichtsmethoden im Klaren zu sein, daraus Folgerungen abzuleiten und neue
Hypothesen und Modelle fiir den L3-Unterricht zu bilden.
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2. 4 Hypothesen und Modelle

Anhand von den Kkontrastiven und den nativistischen Hypothesen bzw. der
Interlanguage-Hypothese gibt es keinen Unterschied zwischen dem Lernen der ersten
Fremdsprache und dem der weiteren Fremdsprachen (Hufeisen 2003: 7 f.). In den 90er
Jahren des 20. Jahrhunderts wurde festgestellt, dass zweite und weitere Fremdsprachen
anders unterrichtet werden konnten als die erste Fremdsprache (ebd.).

In den 60er Jahren waren viele Wissenschaftler der Auffassung, dass die erste
Fremdsprache auf negative Art und Weise die weiteren zu erlernenden Fremdsprachen
beeinflussen kann. Erst in den 80er und 90er Jahren wurde die Bedeutung des
positiven Transfers zwischen den Fremdsprachen in den Vordergrund geriickt
(Wypusz  2015:82). Neue Ansdtze und Konzepte wurden in der
Fremdsprachendidaktik erarbeitet, um die sprachliche Handlungsfihigkeit zu
erweitern. Unter diesen Ansdtzen konnen z.B. language awareness,
Interkomprehension und das DaFnE-Konzept erwahnt werden (Feld-Knapp 2014: 22).

Die Erkenntnisse der Fremdsprachenforschung bestétigen, ,,[...] dass es nicht nur
unter den Elementen derselben Sprache, sondern auch zwischen den Elementen der
verschiedenen Sprachen der Sprachverwendenden Verkniipfungen gibt“ (Raupach
1994 zit. nach Boocz-Barna 2014: 36). In diesem Sinne haben sowohl die bereits
erworbenen Sprachkompetenzen als auch die Muttersprache L1-Ungarisch und die
erste Fremdsprache L2-Englisch eine besondere Funktion im L3-Deutschunterricht
(Boocz-Barna 2014: 36 ff.).

Aus den Analysen der Unterschiede konnen die folgenden Modelle abgeleitet
werden: Dynamic  Model of Multilingualismus, Rollen-Funktions-Modell,
Faktorenmodell, Ecological Model of Multilinguality, Foreign Language Acquisition
Model (Hufeisen 2003: 7). Die Mehrheit der Spracherwerbsmodelle konnte nicht
erkldren, dass sich das Lernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache vom Lernen
derselben Sprache als erste Fremdsprache unterscheidet. Der Grund dafiir ist, dass
immer eine einzige Ausgangssprache L1 und eine einzige Zielsprache L2 untersucht
und weitere Fremdsprachen nicht beriicksichtigt wurden. Daraus folgt, dass das Extra
auBer Acht gelassen wurde, das erst durch die dritte Sprache entsteht
(Hufeisen/Riemer 2010: 747).

Unter den Spracherwerbsmodellen ist das Faktorenmodell von Britta Hufeisen
(2010) das relevanteste aus der Perspektive der Fremdsprachenforschung. In diesem
Modell wird der Sprachlernprozess chronologisch beschrieben und werden die den
Erwerb einer Sprache beeinflussenden Umstdnde und Elemente in Faktorenbiindeln
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zusammengefasst. Auf den Erwerb der Muttersprache wird durch neurophysiologische
und externe Faktoren eine grole Wirkung ausgetibt. Zum Erlernen einer L2 kommen
aufler diesen Faktoren auch die emotionalen, kognitiven und linguistischen Faktoren
hinzu  (Berényi-Nagy 2017: 51f). Dadurch entsteht eine spezifische
Fremdsprachenlernkompetenz, die das weitere Fremdsprachenlernen erleichtern kann
(Hufeisen/Riemer 2010: 747). Beim L3-Lernen spielen die vorher erwdhnten Aspekte
eine wichtige Rolle, aber der Lernprozess wird durch fremdsprachespezifische
Faktoren (z. B. bisherige Fremdsprachenlernerfahrung, Transferfahigkeit) bestimmt
(Berényi-Nagy 2017: 52). Es ist wichtig hervorzuheben, dass dieses Modell sowohl
die Lebens- und Lernerfahrungen sowie -strategien als auch die
Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien betont (Boocz-Barna 2014: 40).

3. Unterricht des Deutschen als L3 in der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhasz“ in
Szeged

Es gibt zahlreiche iibergreifende didaktische Prinzipien und viele Faktoren, die die
konkreten Lernmethoden und Lernverfahren bestimmen (Neuner 2003: 27). Anhand
der Erfahrungen der letzten fiinf Jahre iiberpriifen wir in diesem Teil, wie die
wichtigsten Faktoren den Lehr- und Lernprozess in der Ausbildungsschule ,,Gyula
Juhasz“ beeinflussen: die Zielsetzungen, die Lerninhalte, die Lernenden und die
Lehrsituation.

3.1 Zielsetzungen

Wir nehmen die Beschreibung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens tiber
das Sprachniveau Al zum Ausgangspunkt, weil die Lernenden hinsichtlich der
zweiten Fremdsprache anhand des Nationalen Grundlehrplans (2012: 50) und des
Rahmenlehrplans (Kerettanterv 2012: 2) bis zur zehnten Klasse das Sprachniveau Al
erreichen sollen. In der siebten und achten Klasse legen wir dieses Sprachniveau
zugrunde.

Unsere Ziele stehen im Einklang mit den wichtigsten Zielsetzungen der
Tertidrsprachendidaktik.  Einerseits haben wir kommunikative, andererseits
interkulturelle Ziele. Wir mdchten in Anlehnung an Neuner (2003: 27) die Lernenden
zur Benutzung der deutschen Sprache fiir kommunikatives Handeln befdhigen und das

Verstiandnis der Kultur des Zielsprachenraums ermoglichen. Dabei miissen wir auch
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weitere Faktoren beriicksichtigen (z. B. das Alter und die Kompetenzen der
Lernenden, die Stundenzahl).

Wir konzentrieren uns hauptsichlich auf die Alltagsthemen und die
grundlegenden Kenntnisse. Durch entdeckendes Lernen und durch Besprechungen
versuchen wir das effiziente und autonome Sprachlernen auszubauen. Wir mdchten die
Lernenden zu einem Erfolgserlebnis bringen, dadurch eine positive Einstellung zum
Deutschlernen gestalten und auf diese Weise mochten wir das Sprachlernen im
Gymnasium vorbereiten und die deutsche Sprache populédrer machen.

3. 2 Die Lerninhalte

Unsere Ziele bestimmen die angewandten Lerninhalte. Zur elementaren
Sprachanwendung gehort, dass die Sprachlernenden alltidgliche Ausdriicke, einfache
Sitze verstehen und auch verwenden kénnen (Europarat 2001: 35).

Als Ausgangspunkt im L3-Unterricht werden Lese- und Hortexte benutzt. In den
Stunden beschiftigen sich die Lernenden mit alltdglichen Situationen, die sich auf die
wichtigsten Informationen zur Person beziehen (z. B. die Vorstellung, die Familie, die
Freizeit, die Schule usw.) Lingere Texte werden relativ frith prisentiert, die durch
internationale Begriffe und bekannte Worter aus der L2 erleichtert werden. Nach den
rezeptiven Fertigkeiten werden auch die produktiven Fertigkeiten entwickelt. Das
Sprechen wird meistens durch Partneriibbungen (dialogisch) entfaltet. Beim
Schreibtraining werden einfache Aufgaben und Ubungen gewihlt, die mit kleinem
Zeitaufwand verbunden sind.

Wir machen gerne Gebrauch von den Mdglichkeiten der Visualisierung, um den
Lernprozess zu unterstiitzen. Die Lehrwerke sind uns behilflich, neue Strukturen und
Satzmuster darzustellen und hervorzuheben. Die Lernstrategien werden auch
zielorientiert présentiert.

Wir legen Wert auf die Zusammenstellung abwechslungsreicher Lerninhalte. Die
Vielfiltigkeit der Lernmedien und Lernkandle ist motivierend und fordert die
unterschiedlichen Lerntypen. Mit der Anwendung von Liedern, Videos, interaktiven
Zusatziibungen und verschiedenen Sprachlernspielen mochten wir die Lernenden zum
Deutschlernen anregen.

3. 3 Die Lernenden

Die angepassten Lehrmethoden werden auch durch die Lernenden geprigt. Man
nimmt nicht nur die gruppenspezifischen Merkmale (Alter, die vorhandene Sprache
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und Vorkenntnisse) in Betracht, sondern auch die individuellen Merkmale z. B.
Motivation, Lerntyp, Interesse (Neuner 2003: 27).

Die Lernenden in der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhasz* werden nach objektiven
Kriterien in Gruppen eingeordnet: Sie sind im gleichen Alter (7. Klasse: 12—13 Jahre
alt), wenn sie mit dem Lernen des Deutschen als L3 anfangen und lernen Englisch als
erste Fremdsprache (L2). Die Zahl der Lernenden in einer Gruppe ist geregelt, deshalb
kommt es vor, dass die Gruppen aus zwei oder drei verschiedenen Klassen entstehen.
Daraus ergibt sich der entscheidende Unterschied, dass die Lernenden unterschiedliche
Vorkenntnisse und Erfahrungen beim Sprachlernen haben.

In unserer Schule gibt es vier Parallelklassen in jedem Jahrgang: Klasse ,,A* ist
eine Spezialklasse fiir Englisch, Klasse ,,B*“ eine Spezialklasse fiir Deutsch, Klasse
,,C“ eine Spezialklasse fiir Musik und Klasse ,,D* eine Spezialklasse fiir Kunst. Fiir die
Lernenden der Klasse ,,A“ und ,,B*“ beginnt der Fremdsprachenunterricht in der ersten
Klasse mit zwei Stunden pro Woche?. In der dritten Klasse haben sie fiinf, dann sechs
Stunden Englisch oder Deutsch. In diesen Klassen findet dramapéddagogischer
Fremdsprachenunterricht statt. Der Einsatz von Methoden der Dramapadagogik fiihrt
zu einer verdanderten Lehrer- und Schiilerrolle und zu anderen Arten von Erfahrungen
(Sarvari 2013a, 2013b, 2015). Die Lernenden der Klasse ,,C* und Klasse ,,D* lernen
Englisch von der dritten Klasse an, aber sie haben nur drei Stunden pro Woche. Jede
Klasse hat die Mdoglichkeit, ab der siebten Klasse Deutsch oder Englisch als L3 zu
lernen.

Die erwihnten individuellen Merkmale sind extrem unterschiedlich. Ein Teil der
Lernenden ist gar nicht motiviert. Fiir sie ist das Sprachlernen eine Pflicht, sie lernen
Deutsch, weil sie die Erwartungen der Eltern erfiillen mochten. Einige Lernenden
haben ein bestimmtes Ziel mit Deutschlernen (z. B. sie mochten eine Sprachpriifung
ablegen, im Gymnasium Deutsch lernen, spiter in einem deutschsprachigen Land
studieren oder arbeiten). Nach den Erfahrungen der letzten Jahre war das Sprachlernen
in unserer Schule flir die Mehrheit der Lernenden ein gutes Erlebnis, infolgedessen
mochten sie weitere Fremdsprachen lernen, sie haben also eine intrinsische
Motivation.

Die Tatsache, dass die Lernenden zu unterschiedlichen Lerntypen gehdren, kann
im Unterricht zu Schwierigkeiten fiihren. Wir teilen die Meinung von Berényi-Nagy
(2017: 55), die behauptet, wenn man die Lernenden als Individuen betrachtet, kann
man ihre Unter- bzw. Uberforderung vermeiden. Um dies zu verwirklichen, benutzen
wir verschiedene Formen der Differenzierung.
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3. 4 Die Lehrsituation

AnschlieBend hidngt das Lernverfahren von der Lehrsituation ab. Die Sprachenpolitik,
die Lehrenden, die Traditionen der eigenen Kultur, die zur Verfligung stehende Zeit,
Lernmedien und auch die Distanz zum Spielsprachenraum gestalten den Lernprozess
(Neuner 2003: 27).

Deutsch als L3 zu unterrichten, bedeutet eine komplexe Aufgabe fiir die
Lehrenden. Sie miissen didaktisch und methodisch gut vorbereitet werden. Die
Ausbildung fiir diese spezielle Aufgabe wurde — wie auch Feld-Knapp (2014: 26)
darauf hinweist — im heutigen System nicht integriert. Dieses Defizit haben wir durch
Selbststudium und Teamwork ersetzt. Die Erfahrungen der Kolleginnen und Kollegen
mit den Lernenden im L2-Unterricht und der Austausch unserer praxisbezogenen
Probleme und Erfolge im L3-Unterricht haben unsere Arbeit erleichtert.

Die Ausbildungsschule ,,Gyula Juhdsz*“ erkennt immer die Chance auf die
Erneuerung und auf die Innovationen. Wir hatten also die Moglichkeit, unser
Lehrdenken, unsere Methodik und Praxis ohne Einschrankungen zu konstruieren.

Der Entwicklung der Lernenden sind aber zeitliche Grenzen gesetzt: Zwei
Unterrichtsstunden wochentlich, zwei Jahre lang. Deutsch als L3 ist ein fakultatives
Fach in der Grundschule, deswegen konnen diese Stunden in den Stundenplan nicht
integriert werden. Diese Extrastunden werden vor den ersten Stunden oder nach den
sechsten Stunden hinzugefiigt. Das ist anstrengend fiir die Lernenden. Schulbeginn um
7:10 Uhr fiihrt dazu, dass sie nicht richtig wach und konzentriert sind. Es kommt
manchmal vor, dass die Lernenden verspitet ankommen. Deutsch als L3 in der siebten
oder achten Stunde zu unterrichten ist auch problematisch, weil die Lernenden am
Ende des Schultages sehr miide sind. Diese Situation verlangt auf der einen Seite
Verstdndnis und Toleranz, auf der anderen Seite klare Regeln und Anforderungen.

Im L3-Unterricht konnen wir eine Reihe von Lernmedien benutzen: Traditionelle
Lernmittel (wie z. B. Lehrbiicher, Arbeitsbiicher, Hefte, Worterhefte und Wortkarten)
und auch neue, digitale Medien, deren Einsatzmoglichkeit vielfdltig ist. Am Anfang
haben wir das Lehrwerk Planet A1 verwendet, im Schuljahr 2019/2020 haben wir die
ungarische Ausgabe des Lehrwerks Beste Freunde 1 ausprobiert. Diese Lehrwerke
sind flir Jugendliche geschrieben und haben natiirlich sowohl Vor- als auch Nachteile.
In beiden Féllen werden die Kursbiicher durch Arbeitsbiicher und durch CD-s ergénzt.
Sie enthalten kurze, strukturierte Lektionen, jugendnahe Themen und Sprache. Sie

unterstiitzen kommunikatives Lernen und orientieren sich an den Vorgaben des
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Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen. Sie fiihren in kleinen
Schritten in die deutsche Sprache ecin und fordern autonomes Lernen durch
Lerntipps/Lernstrategien. Die Wiederholungsseiten ermdglichen die Vertiefung des
Lernstoffs.

Das Lehrwerk Beste Freunde 1 verfiigt iiber ein komplexes Zusatzmaterial. Jedes
Modul enthélt Informationen zur Landeskunde, Projektseiten fiir die Portfolio-Arbeit
und eine Grammatikiibersicht. Eine Start-Lektion hilft den Lernenden beim
Deutschlernen, mit grundlegendem Wortschatz, Redemitteln und mit Regeln und
Ubungen zur Aussprache. Die Aufgaben des Arbeitsbuches bieten Gelegenheit zur
Binnendifferenzierung (Grein 2014). Dieses Lehrwerk hat groBere Auswahl an
Zusatzmaterialien als Planet A1l. Auf der Webseite des Hueber Verlags findet man die
Audio-Dateien,  Unterrichtspldne,  Transkriptionen, Lodsungsschliissel,  Tests,
verschiedene Kopiervorlagen und Arbeitsblitter, Wortschatzkarten,
Stoffverteilungspline, Videos und Online-Ubungen. Um unsere speziellen Ziele zu
erreichen, verwenden wir auch selbst erstellte, gedruckte und digitale Aufgaben und
Ubungen.

3. 5 Prinzipien der Tertiiirsprachendidaktik in der Theorie und Praxis

In diesem Teil werden fiinf didaktische Prinzipien (kognitives Lernen, Verstehen als
Ausgangspunkt, Inhaltsorientierung,  Textorientierung, ~Okonomisierung  des
Lernprozesses) erldutert, die die lerngruppenspezifischen Gegebenheiten des
Tertidrsprachenunterrichts aus dem Aspekt der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhéasz*
vorstellen. Obwohl es ein empirischer Teil ist, werden wir aus der Theorie ausgehen
und die Prinzipien mit unseren Unterrichtserfahrungen verbinden und vergleichen.
Dabei werden die im letzten Teil behandelten Faktoren in Betracht gezogen, die die
konkrete Ausgestaltung der Lehrmethoden und Lernverfahren beeinflussen (Neuner
2003: 27 f.).

3. 5.1 Kognitives Lernen

Einerseits geht es bei diesem Prinzip um Vergleichen und Besprechen, welche
Beziehungen unter der eigenen Sprache, der ersten Fremdsprache und der zweiten
Fremdsprache erkannt werden konnen. Damit wird das Wissen tliber Sprachen bewusst
erweitert (deklaratives Wissen) (Neuner 2003: 28).

Andererseits bedeutet kognitives Lernen, dass das Sprachwissen und die
Sprachlernerfahrungen, die die Lernenden ,,im Kopf* haben, bewusst aktiviert werden.
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Das Wissen iiber den eigenen Fremdsprachenlernprozess (prozedurales Wissen) wird
dadurch erweitert, dass Lerntechniken und Lernstrategien besprochen werden, um den
eigenen Lernprozess effizienter gestalten zu konnen. Mit dem Besprechen von Sprach-
und Lernwahrnehmungen im Unterricht werden die metakognitiven Kompetenzen
entfaltet. Beim Diskutieren, Anstellen von Vermutungen und Aufstellen von
Hypothesen entdecken die Lernenden die eigene Sprachwelt und den eigenen
Sprachlernprozess, was hochst motivierend sein kann (Neuner 2003: 28).

Unseren Erfahrungen nach verlangen die 12- bis 13-Jihrigen nach einer
sprachenvergleichenden Vorgehensweise, weil sie aus kognitivem Aspekt reif genug
sind, analytisch zu denken. Unsere Aufgabe besteht darin, die Lernenden dabei zu
unterstiitzen und entsprechende Lernsituationen herzustellen. Wegen der gemeinsamen
Sprachwurzel konnen sie zwischen dem Deutschen und dem Englischen mehrere
Ahnlichkeiten als zwischen dem Deutschen und dem Ungarischen finden.

Aus unserer Unterrichtspraxis stellt sich heraus, dass beim Erlernen der ersten
Fremdsprache viele Lerntechniken und -strategien im Zusammenhang mit dem
Wortschatz- und Grammatiklernen und dem Umgang mit Hor- und Lesetexten eher
unbewusst entwickelt werden konnen. Die Lernenden, die aus einer Spezialklasse fiir
Englisch kommen, kennen und nutzen verschiedene Lerntechniken und -strategien.
AuBerdem haben sie keine Angst davor, ihre Erfahrungen zum Ausdruck zu bringen.
Einige Lernende, die aus einer Spezialklasse fiir Musik oder Kunst kommen, wissen
aber oft nicht, zu welchem Lerntyp sie gehoren. Aus diesem Grund ist es fiir sie sehr
hilfreich, wenn ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiller im Unterricht {iber ihre
vorhandenen Lerntechniken sprechen. Die Lehrwerke bieten eine gute Moglichkeit,
neue Lernstrategien kennenzulernen und bewusst einzusetzen. Dadurch konnen die
Lernenden {iiber das eigene Lernverhalten reflektieren, was ein zeitaufwandiger, aber
aus dem Aspekt des bewussten und effektiven Fremdsprachenlernens sehr wichtiger
Prozess ist.

3. 5. 2 Verstehen als Ausgangspunkt

Die Grundlage des Fremdsprachenlernens ist das Verstehen, wobei es um Fragen der
Informationsverarbeitung, der Wahrnehmung, Integration und Verankerung des Neuen
im Gedichtnis geht. Verstehen bedeutet nicht nur die dhnlichen oder gegensétzlichen
sprachlichen Phinomene wahrzunehmen und im Gedéchtnis zu verankern, sondern
sich auch mit dem eigenen Lernverhalten auseinander zu setzen. Verstehen ist oft ein
stummer Prozess, und die Aufgabe des Unterrichts besteht darin, die
Verstehensprozesse zu besprechen. Im Unterricht kann das Verstehen durch
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ausgewdhlte, transferierbare und integrierbare Texte bzw. durch redundantes
sprachliches Material entfaltet werden (Neuner 2003: 29).

Wir halten es fiir wichtig, den Lernenden bewusst zu machen, dass beim Erlernen
der zweiten Fremdsprache sowohl auf die Erstsprache als auch auf die erste
Fremdsprache zuriickgegriffen wird. Meistens finden sie es leicht, nach dem
Englischen Deutsch zu lernen, weil sie wegen ihres vorhandenen sprachlichen Wissens
die Bedeutung der Worter ohne Schwierigkeiten erkennen konnen. In diesem Fall
miissen sie verstehen, dass das Erkennen der Bedeutung der deutschen Worter nicht
genug ist, sondern sie sollen diese auch schriftlich oder miindlich benutzen. Die
Lernenden miissen sich mit der Aussprache und der Rechtschreibung der deutschen
Sprache intensiv befassen.

Die Methode des kommunikativen Ansatzes erleichtert den Lernenden die Hor-
und Lesetexte zu verstehen. Dabei geht man von dem Titel oder dem Bild aus, und die
Lernenden bilden Hypothesen iiber den mdglichen Inhalt des Textes. Das
Textverstandnis wird untermauert, wenn die Lernenden {iiber ihre Erfahrungen im
Zusammenhang mit dem Thema sprechen oder sie ihr sachliches Wissen iiber das
Thema mitteilen. Das geschieht in der Regel in der Muttersprache. Vor und nach der
Textarbeit bzw. wihrend der Textarbeit setzen die Lernenden verschiedene
Verstehensstrategien ein und die Bedeutungen der unbekannten Worter werden aus
dem Kontext erschlossen.

3. 5. 3 Inhaltsorientierung

Im L3-Unterricht sind die Lernenden Jugendliche, die mit anderen Lernerfahrungen,
verdandertem Lernverhalten, anderen Interessen und Verarbeitungsweisen ausgestattet
sind als beim Erlernen der ersten Fremdsprache. Viel motivierender ist es, wenn sie
durch altersgemifBle Themen angeregt werden, mit denen sie Erfahrungen haben oder
fir die sie sich interessieren. Sie finden es interessant, die fremde Welt zu erkunden
und dadurch die eigene Welt unter einer neuen Perspektive zu sehen. Wenn die Sachen
selbst erarbeitet werden und die Brauchbarkeit des Gelernten eindeutig ist, kann man
die Lernenden fiir das Erlernen einer Fremdsprache leichter gewinnen (Neuner 2003:
29 f.).

Unserer Meinung nach spielen die Themen eine sehr wichtige Rolle beim L3-
Unterricht, was aus dem Alter und den Sprachlernerfahrungen der Lernenden folgt.
Die benutzten Lehrwerke bieten einen guten Orientierungspunkt in Bezug auf
Lerninhalte. Die im fremdsprachlichen Anfangsunterricht iiblichen Alltagssituationen
und Dialoge sind kreativ und auf einer bewussten Weise eingebettet. Auf die
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Lernenden iibt es eine groBe Wirkung aus, dass sie z. B. die Vorstellung am Eingang
eines Rockkonzertes, das Kaufen als kommunikatives Ziel auf einem Flohmarkt im
Lehrwerk Planet Al lernen und iiben kdnnen.

Unseren Erfahrungen nach konnen die Lernenden auch lingere Texte wegen
eines schon bekannten Wortschatzes aus L2 global leicht verstehen, deshalb kénnen
sowohl Interesse erregende als auch sachbezogene Themen bearbeitet werden. Die
Motivation kann dadurch erhoht werden, dass die Lernenden die Themen in Partner-
oder Gruppenarbeit selbstindig mit Hilfe von verschiedenen Hilfsmitteln (z. B.
Internet, Worterbiichern oder Landkarten) erarbeiten.

3. 5. 4 Textorientierung

Dieses Prinzip folgt aus den vorher erwdhnten Prinzipien Verstehen und
Inhaltsorientierung. Im Unterricht kommt eine Vielfalt von Texten vor, deshalb hat die
Textarbeit auch eine besondere Bedeutung. Charakteristisch sind fiir die spezifische
L3-Textdidaktik die induktive Erarbeitung von Sprachsystemen in der neuen Sprache
aus der vergleichenden Analyse von L1-L2-L3-Texten und die Entwicklung von
globalen Verstehensstrategien an authentischen Texten (Neuner 2003: 30 f.).

In den Lehrwerken, die wir benutzen, kommen verschiedene Textsorten (z. B.
E-Mail, SMS, Tagebuch, Veranstaltungskalender, Schiilerzeitung) vor, die spezifische
Merkmale haben. Die Lernenden konnen leichter und schneller in den Texten nach
bestimmten Informationen suchen, wenn sie den Texttyp erkennen. Texte sind auch
Ausgangspunkte, neue grammatische Strukturen auf induktive Weise einzufithren. Um
diesen Prozess viel effektiver zu gestalten, legen wir viel Wert auf die vergleichende
Analyse von ungarischen, englischen und deutschen Texten. Aulerdem ergdnzen wir
die Textvielfalt mit authentischen Texten auch im Tertidrsprachenunterricht.

3. 5.5 Okonomisierung des Lernprozesses

Die dhnlichen Sprachsysteme ermoglichen einen schnelleren Einstieg in die deutsche
Sprache, wenn man sich auf die Transferbriicken konzentriert. Mit Hilfe von einem
zwei- oder dreisprachig beschrifteten Bildlexikon konnen die relevanten
Themenbereiche bzw. Wortfelder schneller erarbeitet werden. Mit dem Besprechen
der Unterschiede, der interferenzanfilligen Bereichen und der -effizienter
Lernstrategien und Lerntechniken kann man bewusst Zeit sparen. Die Lernenden
sollen zur selbststandigen Arbeit mit Hilfsmitteln angeleitet werden. Das wesentliche
Ziel des L3-Unterrichts ist, die Lernenden in das Lehren und Lernen aktiv mit

einzubeziehen (Neuner 2003: 31 f.).
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Unsere Lernenden finden schon in den ersten Deutschstunden heraus, dass es
bestimmte Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen dem Englischen und dem
Deutschen gibt. Wenn die Fahigkeit des Sprachvergleiches den Lernenden schon am
Anfang des Deutschunterrichts bewusst beigebracht wird, kann der Lernprozess
beschleunigt werden. Wir konnen am besten Zeit sparen, wenn wir die
Aufmerksamkeit der Lernenden sowohl auf den positiven als auch auf den negativen
Transfer lenken. Die Vorteile, die im Bereich der Grammatik (z. B. die Nutzung der
Verben sein — to be und haben — to have; die Bildung der der Kardinalzahlen z. B.
vierzehn — fourteen, vierzig - forty) und des Wortschatzes (z. B. Gitarre — guitar,
Fufball — football) vorkommen, kénnen auf den positiven Einfluss des Englischen
zuriickgefiihrt werden. Die Lernenden sind besonders froh, wenn sie
Internationalismen (z. B. Computer, Sport) oder Anglizismen (z. B. Internet, Laptop)
zur Kenntnis nehmen konnen.

Wenn die Lernenden die zwei Fremdsprachen bewusst vergleichen, kdnnen sie
nicht nur aus dem positiven Transfer, sondern auch aus dem negativen Transfer
Nutzen ziehen. Die meisten Schwierigkeiten kommen im Bereich der Aussprache,
besonders beim Wortakzent (z. B. Musik — music) und im Zusammenhang mit der
Rechtschreibung (z. B. Vater — father) vor. Der Artikel und der grof3e
Anfangsbuchstabe der deutschen Substantive konnen zuriickkehrende Schwierigkeiten
bereiten. Aulerdem machen wir die Lernenden auf das Problem der sogenannten
,falschen Freunde* (z. B. Mappe — map, Rock — rock, bekommen — become)
aufmerksam. In den vorher erwidhnten Bereichen kann man aber einen Fortschritt
bemerken, weil wir den Lernenden diese Probleme mit Hilfe von Besprechungen und
Ubungen oft bewusst machen. Dabei gehen wir auf die Strategien der
Worterbuchbenutzung bzw. andere Lernstrategien ein, die vom Aspekt der

Okonomisierung des Lernprozesses aus auch zu den zeitsparenden Faktoren gehdren.

4. Fazit

Deutsch als L3 zu unterrichten, ist ein spezieller Bereich des
Fremdsprachenunterrichts. Das bedeutet eine interessante Herausforderung fiir die
Lehrenden und zugleich eine gute Mdoglichkeit fiir die Lernenden, und das bereits in
der Grundschule.

In unserem Beitrag haben wir die theoretischen Grundlagen ausfiihrlich erldutert,
weil diese Begriffe, Forschungen und Hypothesen eine hohe Relevanz fiir unsere
Praxis haben. Daneben setzte sich unser Beitrag zum Ziel, die Verwirklichung der
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Theorie in der Ausbildungsschule ,,Gyula Juhasz“ in Szeged als ein bewihrtes
Verfahren zu prisentieren. Wir haben uns bemiiht, sowohl die Vorteile als auch die
Hindernisse des L3-Unterrichts vorzufithren. Selbstverstiandlich erkannten wir solche
Bereiche, wo wir uns noch entwickeln konnen. Wir sehen ein, wie wichtig es ist, auf
die Erstsprache und die erste Fremdsprache Riicksicht zu nehmen. Unsere Erfahrungen
haben die Bedeutung des positiven Transfers zwischen den Fremdsprachen bewiesen.
Es ist auch wichtig zu betonen, dass die Sprachlernstrategien beim Erlernen der ersten
Fremdsprache den Erfolg des Erlernens der zweiten Fremdsprache weitgehend
beeinflussen. Aus diesem Grund ist es unsere grofte Aufgabe, die vorhandenen
Lernstrategien zu entwickeln und neue beizubringen. Wir werden auch die Lehrwerke
viel bewusster betrachten, um sie so gut wie mdglich einsetzen zu konnen.
Zusammenfassend kann man feststellen, dass wir trotz der Schwierigkeiten mit
dem L3-Unterricht gute Erfahrungen gesammelt haben. Deutschlernen macht unseren
Lernenden Spall, hilft ihnen, das autonome Sprachlernen zu entfalten und das
Sprachlernen im Gymnasium vorzubereiten. Deutsch als L3 in der Grundschule bietet
eine Gelegenheit, die deutsche Sprache im weiteren Kreis zu verbreiten. Wenn sich die
Lehrenden und die Lernenden auf die Transferbriicken konzentrieren, konnen sie den
Lernprozess schneller, effektiver und motivierender machen. Wir finden das hochst
bedauerlich, dass der neue Nationale Grundlehrplan (2020) die Moglichkeit des
Unterrichts einer zweiten Fremdsprache in den Grundschulen widerrufen hat.
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Anmerkungen

1. DaFnE ist die Abkiirzung fiir das Konzept des Fremdsprachenerwerbs, das sich
mit den Bedingungen von Lehren und Lernen des Deutschen als
Folgefremdsprache nach der ersten Fremdsprache Englisch befasst.

2. Uber Besonderheiten des Friihbeginns schreibt Sarvari (Sarvari 2019a, 2019b)

ausftuhrlich.
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Rezension

w— Agnes Klein, Eva Markus und Jorg Meier (Hrsg.) (2020):

“Auf die Lehrenden kommt es an“ Konferenz zum

200jdhrigen Jubildum der deutschsprachigen

5 Beitrage zur Fachdidaktik
.Auf die Lehrenden

Fommt es an’ Primarschullehrerbildung in Ungarn. Wien: Praesens
Verlag. 224 Seiten.
Reihe: Beitrdge zur Fachdidaktik 5, herausgegeben von

Christa Juen-Kretschmer, Jorg Meier und Irmgard Plattner.

Gizella Balogh-Nagy

Das vielfiltige Bereiche umreilende Werk enthélt 14 Studien, die die schriftlichen
Uberarbeitungen von Beitrigen zu der im November 2020 in Budapest organisierten
Konferenz zum 200jdhrigen Jubildum der deutschsprachigen
Primarschullehrerbildung in Ungarn sind. Der Tagungsband gliedert sich in drei
Kapitel, den wichtigsten Schwerpunkten der Beitrdge entsprechend: (1) Geschichte der
PrimarschullehrerInnenbildung; (2) Methodik des  Unterrichts und (3)
Ungarndeutsches Unterrichtswesen.

Die Studie von Eva Markus eroffnet das erste Kapitel mit historisch
ausgerichteten Themen und behandelt die Wendepunkte der deutschen
Primarschullehrerlnnenbildung in Ungarn: die zwei Schwerpunkte bilden die
Geschichte der Bildungsanstalt in der Zips und die heutige Ausbildung in Budapest. Es
ist spannend zu erfahren, wie aus einem unbenutzten Saal im Gebdude des Zipser
Kapitels die allererste deutschsprachige Bildungsanstalt auf (damals) ungarischem
Boden unter Bischof J. L. Pyrker (1772-1847) entstand, wie sich solche Institutionen
im 19. Jh. vermehrten und nach dem II. Weltkrieg vom ungarischen Gebiet
verschwanden. Darauffolgend offnete der Vorgdnger der Budapester Anstalt 1939
seine Tore. AuBler der geschichtlichen Ereignisse werden die Studienginge und
aktuellen Lehrpléne an der Fakultit fir Grundschullehrerlnnen- und
ErzieherInnenbildung der E6tvos Lorand Universitdt zu Budapest dargestellt.

Marta Juhasz berichtet itiber die Geschichte der GrundschullehrerInnenbildung in
Gran/Esztergom, die im Jahre 1842 mit der Erdéffnung der Bildungsanstalt der
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Erzdiozese fiir Elementarpadagogik begonnen hat. Neben dem aktuellen Stand der
Lehrveranstaltungen in der Nationalitatenfachrichtung an der Katholischen Universitit
Péter Pazmany stellt sie auch dar, wie gesellschaftliche und politische Verhéltnisse das
ungarndeutsche Bildungswesen beeinflusst haben und deutet auf die aktuelle Aufgabe
des Minderheitenunterrichts, die Rolle des identititsbildenden Mediums zu
iibernehmen, hin.

Von dem néchsten Beitrag erfahrt der Leser, dass in der Donaustadt Baja 1871 —
nur ein Jahr spéter als die Lehrerbildungsanstalt in Ofen/Buda — eine &hnliche
Bildungsanstalt mit Praxisschule gegriindet wurde. Neben der Darstellung der
geschichtlichen Grundlagen und der reformpiddagogischen MaBBnahmen von Jozsef
Eotvos spricht Adelheid Manz eines der ungeldsten Probleme der Nationalititen-
Pédagoginnen-Ausbildung an, ndmlich dass die Ausbildungssprache in Baja Ungarisch
ist.  Erwilinscht  wire  eine  zweisprachige = Hochschulausbildung  fiir
Nationalitdtenpddagoglnnen. Die Griindung einer zweisprachigen Nationalititen-
Fachrichtung fiir KrippenerzieherInnen sollte auch in Betracht gezogen werden.

Die  Geschichte  der  deutschsprachigen  LehrerInnenausbildung  in
Stidtransdanubien — in Fiinfkirchen und Seksard — hat mit den Normschulen im 18. Jh.
angefangen, die den Lernenden schon methodische Kenntnisse vermittelten und reicht
bis zur heutigen Gyula Illyés Fakultit der Universitit Pécs. Agnes Klein zeigt in ihrer
Studie auch, wie die verschiedenen Ebenen des Schulsystems miteinander verkniipft
interagieren und wie es zu der heutigen Regelung des Bildungswesens der
Minderheiten gekommen ist.

Tiinde Sarvari berichtet liber die jiingste Lehrerbildungsanstalt mit Fachrichtung
Nationalitdtensprache und Fremdsprache Deutsch in Szeged und geht auf die Frage
ein, welche Kompetenzen fiir kiinftige Sprachlehrerlnnen maBgebend erscheinen.
Besonders im  frilhen Deutschunterricht sind auch  Beziehungs- und
Gesprachskompetenz  von  Wichtigkeit, da die Lehrperson als (einzige)
deutschsprechende Bezugsperson fiir junge Lernende agiert. Die Autorin schildert, wie
diese Kompetenzen 1in den deutschsprachigen Bildungsgingen an der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultit ,,Gyula Juhasz® der Universitit Szeged
ausgebildet und gefordert werden.

Der zweite Themenblock  beschiftigt sich damit, wie aktuelle
Forschungsergebnisse in die Methodik des ungarndeutschen Unterrichts einbezogen
werden  konnen. Der  Schlisselbegriff von Jorg Meiers Beitrag st
,Medienkompetenz® in der Schule. Er macht darauf aufmerksam, dass digitale Medien
nicht an und fiir sich motivierend erscheinen, ihr Einsatz benétigt auch fahige
Lehrkrifte, um neuartige Arbeitsprozesse im (Sprachen-)Unterricht verwirklichen zu
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konnen. Ein Biindel von Vorschldgen wird angeboten, basierend auf der Erkenntnis,
dass sowohl Studierende als auch fertige Absolventlnnen in Zukunft mit
tiefergehenden digitalen Kompetenzen als bisher ausgeriistet werden sollten.

Die nichste Studie von Réka Miskei-Szabo liefert einleuchtende Beispiele fiir
den oben genannten sinnvollen Einsatz von digitalen Medien: Sie weist auf eine
durchdachte Einfiihrung von IKT-Mitteln im Unterricht hin und bringt auch praktische
Beispiele zu dem Lehrwerk Schatztruhe fir den Volkskundeunterricht. Eine Vielfalt
von methodischen Ideen, wie z.B. die Arbeit mit Bildern, Wortwolken, Prisentationen
oder das Erstellen von Comics zu Unterrichtszwecken ermuntern den Leser/die
Leserin zum weiteren Experimentieren.

Vernetztes Lernen und Multidisziplinaritit sind aktuelle Tendenzen, die
Moglichkeiten darstellen, wie der Unterricht auf die Herausforderungen der
Gegenwart reagieren kann. Teréz Radvai betont die Wichtigkeit des
facherlibergreifenden Lernens und zeigt, dass Deutsch als Minderheitensprache
(DaMi) wegen seiner Charakteristika sowohl ein disziplindres als auch integriertes
Fach ist. Es wird noch darauf hingewiesen, dass die Unterstufe besonders geeignet fiir
die Einfiihrung integrierender Methoden wie Projektunterricht oder Miniprojekte ist.

Sabine Zelger pladiert in ithrer Studie {iber Geschichten in der Grundschule fiir
eine forschungsgeleitete Lehre. Durch das Integrieren neuester Forschungsergebnisse
in den Unterricht konnen neue Perspektiven auf Methoden eréffnet werden, wie z.B.
mehrsprachige Geschichtenprojekte, Einbeziehung der identitdtsbildenden Kraft von
Geschichten, Entdeckung von Intertextualitit und miindliches Erzdhlen von
Medienerlebnissen.

Der Beitrag von Eszter Gombocz geht der Frage nach, wie die frithe Neugierde
nach Buchstaben und Schriftlichkeit bei Kindergartenkindern befriedigt bzw. gefordert
werden sollte. Die Autorin spricht sich dafiir aus, dass Kinder bereits im Kindergarten
Literacy-Erfahrungen erleben sollten, wozu der Kindergarten auch beitragen kann, z.
B. durch das Einrichten einer Leseecke, gezielte Entwicklung der Feinmotorik,
Namensaufschriften der Kinder und im Allgemeinen durch das Angebot einer
schriftfordernden Umgebung.

Den dritten grofen thematischen Schwerpunkt bilden Darstellungen und Fragen
des ungarndeutschen Unterrichtswesens. Der erste Beitrag von Ibolya Englender-Hock
bietet ein umfassendes Bild iiber die Lage des ungarndeutschen Bildungswesens,
beschreibt die vorhandenen Unterrichtstypen, welche positiven Verdnderungen die
Wende mit sich brachte und das Projekt ,,Wurzeln und Fliigel”, das 2010 seinen
Anfang nahm. Des Weiteren wird die Bedeutung von qualifizierten Padagoglnnen
betont, die fahig sind, nicht nur die Aufgabe der Spracherziehung, sondern auch die
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der Traditionspflege zu iibernehmen. Als Ziel und Perspektive fiir die Zukunft gilt die
Steigerung der inhaltlichen Qualitdt des Unterrichts und die Aufgabe, auBler der
Vermittlung kognitiven Wissens auch auf Sach-, Sozial-, Selbst- und
Methodenkompetenz zu achten.

Nach einem geschichtlichen Uberblick schildert Krisztina Kemény-Gombkoto
die Rahmenbedingungen und Tendenzen des ungarndeutschen
Nationalititenunterrichts, dessen Hauptziel im Ausbau eines durchgehenden
Bildungsangebots auf allen kindlichen Entwicklungsstufen besteht. Herausforderungen
fiir die Zukunft sind die Sicherung der hohen Sprachkompetenz der kiinftigen
Nationalititenpddagoglnnen und dadurch der Qualitdit des deutschsprachigen
Unterrichts. Dem Mangel an Nationalititenpddagoglnnen versucht das von der
Landesselbstverwaltung der Ungarndeutschen (LdU) initiierte Stipendienprogramm
entgegenzuwirken.

Der Beitrag von Mira Golcz behandelt einen der wichtigsten Aspekte des
Nationalitdtenunterrichts, ndmlich die Traditionspflege in den Schulen der
ungarndeutschen Minderheit, da Sprache und Kultur als unverzichtbare
Voraussetzungen fiir die Stirkung der ungarndeutschen Identitdt gelten. Als gutes
Beispiel werden die Programme der Schaumarer Hunyadi Matyds Grundschule
vorgestellt; weiterhin présentiert die Autorin die Ergebnisse ihrer Umfrage zum
Thema.

Die tiefgreifende literarische Studie von Helmut Herman Bechtel verspricht
einen wirdigen Abschluss fiir den Sammelband. Es wird untersucht, wie die
Verarbeitung von Themen wie der donauschwébische Ursprung und die Ansiedlung in
literarischen Werken geschieht. Dabei muss vor Augen gefiihrt werden, dass bestimmte
historische Ereignisse im kollektiven Gedéichtnis hervorgehoben werden konnen, wie
auch in Verbindung mit dem donauschwibischen Anfang: Obwohl die erste deutsche
Ansiedlung im 11. Jh. stattgefunden hat, spielen die Schwabenziige im 18. Jh. eine viel
bedeutendere Rolle in der Identitdtsbildung der Ungarndeutschen. Sowohl das Ethos
der deutschen Gemeinschaften (wie Flei3, Religiositit, Strebsamkeit, Sparsamkeit
u. a.) als auch die Realitdt der Vertreibung und der Assimilation werden in den
analysierten Werken angesprochen.

Wie es die vorliegende Rezension zu zeigen versuchte, spannen die Betrdge des
Bandes einen umfassenden Bogen von historischen Grundlagen der deutschsprachigen
PrimarschullehrerInnenbildung  bis zur praktischen Umsetzung modernster
methodischer Ansédtze im Minderheitenunterricht. Sie spiegeln die Mannigfaltigkeit
des wungarndeutschen Schul- und Hochschulwesens wider und zeigen, wie
Altes/Traditionelles und Modernes miteinander verknilipft den Schliissel fiir die
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Zukunft der ungarndeutschen Bildung und Methodik bedeuten. Der Tagungsband ist
jedem empfohlen, der einen historischen Uberblick der deutschsprachigen
PrimarschullehrerInnenbildung in Ungarn sucht oder sich fiir die aktuelle methodische
Diskussion und fiir die ungarndeutsche Unterrichtspraxis interessiert.
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Herta Marki ELTE Germanistisches Institut, Budapest
Bernhard Offenhauser ELTE Germanistisches Institut, Budapest
Anna Reder Germanistisches Institut der Universitdt Pécs
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Aufruf zur Mitarbeit
an der Zeitschrift Deutschunterricht fiir Ungarn (DUfU)

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

Deutschunterricht fiir Ungarn 1adt Sie zur Mitarbeit ein. Herzlich willkommen
sind Aufsitze zur Theorie und Praxis des DaF-Unterrichts.

Die Beitrdge sollen bitte als Anhang zu einer E-Mail-Nachricht eingereicht werden.
Bitte beriicksichtigen Sie bei der Erstellung lhres Manuskripts unsere Richtlinien zur
Manuskriptgestaltung (siehe: www.dufu.hu/einreichungen). Der Deutschunterricht fiir
Ungarn ist eine referierte Fachzeitschrift. Alle Manuskripte werden begutachtet.

Die Redaktion freut sich auf lhre Manuskriptangebote.
Mit freundlichen Griiflen

die Redaktion

Timea Berényi-Nagy
Patricia Kertes

Herta Marki

Tunde Sarvari

DUfU-Redaktion
Anschrift: 1088 Budapest Rakoczi tt 5.
E-Mail: dufu.redaktion@gmail.com
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Kurz zu unserer Zeitschrift:

DUTfU versteht sich als ein wissenschaftliches Organ fiir Deutschlehrende in Ungarn.
Sie mochte Deutschlehrende in allen Schultypen, Schulstufen, Dozenten und
Dozentinnen im Hochschulbereich sowie Studierende in der DaF-Lehrerausbildung
ansprechen. Ihr erklirtes Ziel ist die Publikation wissenschaftlicher Erkenntnisse und
deren Umsetzung im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht. Die Zeitschrift stellt gern
Ihre Erkenntnisse aus der Forschung oder aus der Praxis zur Diskussion. Dabei stehen
Ihnen folgende Rubriken zur Verfiigung:

1) Theorie fiir die Praxis — reflektierte Theorie

Darstellung von Untersuchungsergebnissen verschiedener Aspekte der DaF-Didaktik
sowie der Referenzwissenschaften mit konkreten Umsetzungsvorschligen in die
Praxis; Tagungsberichte

2) Praxis fiir die Praxis — reflektierte Praxis

Berichte tiber lokale, erfolgreiche Experimente und Projekte; Projektberichte /
Werkstitte aus dem Grund-, Mittel- und Hochschulbereich

3) Netzwerk

Bericht deutschsprachiger Institute und Institutionen, die das Deutschlehren und -
lernen unterstiitzen (Institute, Kulturvertreter, Verlage, Biihnen, etc.) — VVorstellung der
Arbeitsfelder

4) Rezensionen

Lehrbuchbesprechungen; Darstellung digitaler Materialien; Neuerscheinungen im

Bereich der fremdsprachendidaktischen Fachliteratur sowie auf dem Gebiet der
Referenzwissenschaften.
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