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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

es ist bereits der 34. Band der Zeitschrift DUfU. Es gibt ein Jubildum, das nach 34 Jahren
gefeiert wird: die sogenannte Bernsteinhochzeit. Bernstein zdhlt zu den Aaltesten
Schmuck- und Heilsteinen der Welt. Ihm wird eine schmerzstillende und beruhigende
Wirkung nachgesagt. Er wird {iber Jahre hinweg immer wieder geformt und geschliffen
bis daraus ein wundervoller, kostbarer und strahlender Edelstein wird. In diesem Band
bieten wir Thnen Beitrdge und Berichte, die sich mit Themen befassen, die im Wandel
der Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts iiber Jahre hinweg immer
wieder genauso geformt und geschliffen wurden wie der Bernstein. Im Fokus des
vorliegenden Bandes stehen die Unterrichtsplanung und Teilbereiche des
Fremdsprachenerwerbs: Wortschatz, Grammatik und Landeskunde.

Zuerst konnen Sie zusammen mit Erzsébet Pintye-Lukdcs dariiber nachdenken,
wie sich der Fremdsprachenunterricht im 21. Jahrhundert planen lédsst. Fiir
praktizierende Sprachlehrende muss nicht ausfiihrlich untermauert werden, warum die
Unterrichtsplanung von grofler Bedeutung ist. Auch in diesem Fall gilt das
volkstiimliche Sprichwort: ,,Gut geplant ist halb gewonnen“. Im modernen
Fremdsprachenunterricht dienen didaktisch-methodische Prinzipien den Lehrenden als
Basis fiir Entscheidungen der Unterrichtsplanung und -durchfithrung. Eines dieser
Prinzipien ist die Aufgabenorientierung, die der Gestaltung von Aufgaben und Ubungen
zugrunde liegt. Die Autorin erdrtert in ihrem Beitrag die Merkmale des
aufgabenorientierten  Fremdsprachenunterrichts  und  fiihrt  diesbeziigliche
Praxisbeispiele aus dem DaF-Unterricht an.

Ziel des modernen Fremdsprachenunterrichts besteht darin, die sprachliche
Handlungsféhigkeit der Lernenden zu fordern. Dabei spielt die Erweiterung des
Wortschatzes eine zentrale Rolle. Es bieten sich mehrere Wege der
Wortschatzerweiterung an. Einer davon ist das sog. ,,Chunk learning®, das eine Form
der Lexikogrammatik, d.h. der integrativen Vermittlung von Wortschatz und

Grammatik ist. Tiinde Sarvari zeigt in ihrem Aufsatz nach einer theoretischen



Fundierung der Lexikogrammatik an konkreten Bespielen, wie ,,Chunk learning® im
DaF-Unterricht von Anfang an auf unterschiedlichen Sprachniveaus verwirklicht
werden kann.

Die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit bedeutet auch fiir den
institutionellen Fremdsprachenunterricht grofe Aufgaben und zugleich grofie
Herausforderungen. Im Beitrag von Gabriella Perge werden die Potenziale
textlinguistischer Analysen beim Ausbau der sprachlichen Basis in mehreren Sprachen
untersucht, die Ergebnisse einer fremdsprachendidaktisch angelegten qualitativen
Forschung aufgegriffen, sowie den Fragen nachgegangen, welche spezifischen
Merkmale die sprachliche Handlungsfihigkeit von Lernenden in den Sprachen
Ungarisch, Deutsch und Englisch hat, und inwiefern sich die rezeptive Mehrsprachigkeit
der Lernenden duBert.

Das Prinzip der Kontrastivitdt gilt als ein wirksamer methodischer Ansatz in
Teilbereichen des Fremdsprachenerwerbs. Gabor Nagy geht der Frage nach, warum es
die ungarischen Deutschlernenden von Niveau Al bis B2 schwierig finden, die
Korrelation und Differenz der synthetischen und analytischen Formen im Deutschen
und Ungarischen zu verstehen und sich diese einzuprdgen. Nach der Erklarung der
Termini ,Synthese‘ und ,Analyse‘ werden acht Fille mit acht Ubungen vorgestellt, wo
diese Bildungsweise fiir Deutschlernende mit Ungarisch als L1 problematisch ist und zu
Fehlern fiihren kann.

Den aktuellen Band bereichern im Weiteren zwei Berichte. Im ersten konnen Sie
iiber eine DACH-Fortbildung fiir DaF-Multiplikator:innen lesen, die darauf abzielt,
Lehrkriafte aus dem DaF-Bereich dazu auszubilden, in ihren Léndern hochwertige,
adressatenspezifische und fiir die lokalen Kontexte angemessene Fortbildungen zu
planen, durchzufiihren und zu evaluieren, die die explizite und implizite Integration des
DACH-Prinzips in den DaF-Unterricht ermdglichen.

Der andere Bericht beinhaltet Reflexionen iiber das Wunderbar fesztival 2024. Seit
Jahren ist weltweit zu beobachten, dass die deutsche Sprache nicht ihren wohlverdienten
Stellenwert hat, wenn es um das Fremdsprachenlernen geht. Deshalb wurde im Jahre

2018 die Kampagne Deutsch.Karriere.Erfolg. ins Leben gerufen, aus der in der



Zwischenzeit sogar drei wunderbare , Wunderbar fesztivals® wurden. Vielleicht machten
Sie auch mit und den Bericht lesend erinnern Sie sich an Ihre Erlebnisse.

Als Abschluss des Vorwortes kehren wir zu unserer Bernstein-Metapher zuriick.
Die Geschichte des Bernsteins inspiriert die Menschheit seit Jahrtausenden. Wir hoffen,
dass die Beitrdge des vorliegenden Bandes eine dhnliche Inspiration fiir Sie bedeuten

werden.

Budapest, Herbst 2024

Tunde Sarvari

stellvertretende Chefredakteurin des DUfU



Wie lisst sich der Fremdsprachenunterricht im 21. Jahrhundert
planen?

Uberlegungen zum aufgabenorientierten Lernen im DaF-Unterricht

Erzsébet Pintye-Lukacs

1. Einleitung

Seit der kommunikativen Wende ist das Ziel des Fremdsprachenunterrichts, dass
Lernende féhig sind, die Fremdsprache fiir Alltagskommunikation zu verwenden. Damit
diese Zielsetzung erfiillt werden kann, sollten die einzelnen Arbeitsschritte und die
eingesetzten Aufgaben griindlich durchdacht und geplant werden. Eines der wichtigsten
didaktisch-methodischen Prinzipien des modernen Fremdsprachenunterrichts ist die
Aufgabenorientierung, die hervorhebt, dass Aufgaben eine bedeutende Rolle dabei
spielen, dass Lernende lernen, die Fremdsprache in authentischen Situationen zu
gebrauchen und kommunikativ zu handeln. In dem vorliegenden Beitrag wird der
Schwerpunkt auf die Merkmale des aufgabenorientierten Fremdsprachenunterrichts
gelegt. In dem theoretischen Teil des Beitrags werden die wichtigsten Zielsetzungen des
Fremdsprachenunterrichts thematisiert und es wird groBer Wert daraufgelegt, wie es
moglich ist, einen aufgabenorientierten Unterricht zu planen. In dem zweiten Teil des
Beitrags werden Praxisbeispiele aus dem DaF-Unterricht (Deutsch fiir Anféanger und
Fortgeschrittene) angefiihrt, was ermdglicht, dass die Frage beantwortet werden kann,

welche Rolle Aufgaben beim Erfiillen der genannten Zielsetzungen spielen konnen.
2. Zielsetzungen im Fremdsprachenunterricht
Bevor auf die Merkmale des aufgabenorientierten Fremdsprachenunterrichts

eingegangen wird, ist es empfehlenswert, die Ziele des Fremdsprachenunterrichts zu

bestimmen. Bei der Beschreibung der Zielsetzungen lohnt es sich, einen Blick auf die



Zielsetzungen des neusprachlichen Fremdsprachenunterrichts und des modernen
Fremdsprachenunterrichts zu werfen.

Das Ziel des neusprachlichen Fremdsprachenunterrichts im 19. Jahrhundert
bestand vor allem in der Beherrschung der Grammatik bzw. in der korrekten
Ubersetzung von Sitzen aus der Erstsprache in die Zweitsprache, denn man glaubte und
dachte damals, wer die Grammatik beherrscht und Sitze korrekt tibersetzen kann, zeigt,
dass er die Fremdsprache beherrscht (Neuner/Hunfeld 1993: 19). Im Unterricht wurde
eine einheitliche Ausgangssprache, d. h. die Muttersprache verwendet, und bei der

Planung des Unterrichts wurden vor allem die folgenden Phasen beriicksichtigt.

1. Einfithrungsphase (Grammatikprisentation)

$

2. Ubungsphase (Satzbildung zum Grammatiklehrstoff)

4

3. Anwendungsphase (Lesen, Schreiben, Ubersetzen)

Abbildung 1: Ablauf der Unterrictsphasen bei der Grammatik-Ubersetzungsmethode

Wichtig war, dass in der ersten Phase der Unterrichtseinheit ein neues
grammatisches Phidnomen prisentiert wird, das in der ndchsten Phase eingeiibt werden
konnte. In der dritten Phase, in der Anwendungsphase, hatten Lernende die Moglichkeit,
einen Text zu lesen, selbst einen Text zu schreiben oder Sitze bzw. Texte zu tlibersetzen.
Der Unterricht verfolgte also keinen kommunikativen Zweck, sondern legte den Fokus
auf die Vermittlung von Strukturen und Wortschatzlisten. Der Unterricht verzichtete auf
die Forderung der Fertigkeiten Sprechen und Héren. Da das Ziel vor allem darin
bestand, dass Lernende Texte verstehen und iibersetzen konnen, standen im Mittelpunkt
nur die zwei Fertigkeiten: Lesen und Schreiben.

Im 21. Jahrhundert verfolgt der Fremdsprachenunterricht andere Zielsetzungen.
Seit der kommunikativen Wende in den 1970er Jahren ist das Ziel des

Fremdsprachenunterrichts, dass Lernende die Fremdsprache fiir Alltagskommunikation



verwenden konnen. Die wichtigsten Prinzipien, auf denen die kommunikative Didaktik
beruht, beziehen sich vor allem auf
— Situativitit

— Authentizitit

Einbettung des neuen Lehrstoffes in Alltagsgesprache

Uben im Kontext

Entscheidend fiir die Entfaltung der kommunikativen Didaktik war, dass ,,ein
sinnvolles Unterrichtskonzept nicht nur vom Lehrstoff her entwickelt werden kann,
sondern dass es notig ist, auf die Zielvorstellungen und Lernvoraussetzungen der
jeweiligen Lerngruppe einzugehen (Neuner/Hunfeld 2013: 87). Neuner und Hunfeld
(ebd.) schlagen aus diesem Grund vor, bei der Planung des Fremdsprachenunterrichts
sich vor allem die zwei Fragen vor Augen zu halten:

— Was bringt der Lernende mit?
— Was braucht der Lernende, um in der Fremdsprache kommunikationsfdhig zu

werden?

Faistauer (1997) argumentiert in ihrer Studie dafiir,

dass es in der Fremdsprachendidaktik ratsamer wire, statt Methoden, Prinzipien vor Augen
zu halten und beschreibt, dass Methoden in der Vergangenheit vor allem als normsetzendes
und handlungsleitendes Planungskriterium fiir den Fremdsprachenunterricht verstanden
worden [sind]. [...] Der Versuch, durch Methodenvergleiche besonders effektive
Methoden zu entwickeln oder zu beweisen, dass die eine Methode besser ist als die andere,
hat zu keinem Ergebnis gefiihrt, denn er stiefl und st68t auf grundsétzliche Probleme: Lehr-
und Lernvorginge sind immer durch einen Komplex von Faktoren bestimmt.
Unterrichtsrealitit kann sich durch Methoden weder hinreichend abbilden noch
strukturieren lassen. [...] Entscheidungen fiir den Unterricht konnen daher nur auf der Basis
bestimmter Prinzipien, die auf linguistischen, péadagogischen, lerntheoretischen
Grundlagen basieren, im Lichte des gegenwértigen Standes der Forschung getroffen

werden. (Faistauer 1997: 21)
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Auch Ende et al. (2013: 26) weisen darauf hin, dass ,,man nicht belegen kann, dass
bestimmte Lernziele ausschlieBlich mit bestimmten Methoden zu erreichen sind oder
dass bestimmte methodische Ansétze bei allen Lernenden die gleichen Resultate zeigen
(Funk 2010)“ (Ende et al. 2013: 26), weshalb es empfehlenswert ist, in der
Fremdsprachendidaktik statt Methoden die Relevanz von didaktisch-methodischen
Prinzipien hervorzuheben, die ,,den Lehrenden als Basis fiir Entscheidungen der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung [dienen]* (Funk et al. 2014: 17). Prinzipien, die
bei der Gestaltung des Unterrichts bzw. bei der Auswahl und dem Einsatz von Aufgaben
und Ubungen beriicksichtigt werden miissen, sind nach Funk et al. (2014: 17):

— Kompetenzorientierung
— Erfolgsorientierung

— Handlungsorientierung
— Aufgabenorientierung
— Interaktionsorientierung
— Kontextualisierung

— Personalisierung

— Lerneraktivierung

Mit der Beriicksichtigung der genannten Prinzipien verfolgt der moderne
Fremdspracheunterricht das Ziel, dass Lernende befdhigt werden, ihre
Fremdsprachenkenntnisse im Alltag anzuwenden. Damit diese Zielsetzungen im
Fremdsprachenunterricht erfiillt werden konnen, pliddiert der GER (Europarat 2001;
2020) fiir den handlungsorientierten Ansatz im Fremdsprachenunterricht und
beschreibt, dass es von grofler Relevanz wire, den Schwerpunkt darauf zu legen, dass
Lernende die Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht so verwenden wie in
auBerschulischen Situationen. Der Fremdsprachenunterricht hat dementsprechend die
Aufgabe, Lernenden Situationen anzubieten, die sie darauf vorbereiten konnen, die
Fremdsprache zur Ausfiihrung von sprachlichen Handlungen zu verwenden. Dabei
spielen vor allem die Aufgaben, die Kernelemente des Fremdsprachenunterrichts, eine
wichtige Rolle, da sie eine Interaktion zwischen den Beteiligten des Lernprozesses
(Lehrkraft und Lernende) und dem Lerngegenstand ermoglichen (Feld-Knapp 2016:
248).
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Aufgaben

Interaktion

-~ 1

Lehrende Lernende Lerngegenstand

Abbildung 2: Aufgaben und ihre Funktionen im Fremdsprachenunterricht

3. Ubungen und Aufgaben im Fremdsprachenunterricht

Bevor auf die Planung des aufgabenorientierten Unterrichts eingegangen wird, soll der
Schwerpunkt auf die Unterschiede zwischen Ubungen und Aufgaben gelegt werden.
Ubungen und Aufgaben spielen eine groBe Rolle bei der Planung und Gestaltung der
jeweiligen Unterrichtseinheit. Welche Ubungen und Aufgaben ausgewihlt und
eingesetzt werden sollten, hdngt vor allem vom jeweiligen Ziel der Unterrichtseinheit
ab. Ubungen bereiten Aufgaben vor, indem sie Wortschatz, Grammatik, Aussprache
oder einzelne Fertigkeiten gezielt trainieren. In Ubungen wird das Ziel verfolgt, dass
Wortschatz, Formulierungen, Strukturen, die beim Thema niitzlich sein konnen,
aktiviert und trainiert werden. Durch Ubungen besteht also die Moglichkeit dafiir, dass
solche sprachlichen Mittel trainiert werden, die Lernende brauchen, um eine Aufgabe
bewiltigen zu konnen. Im Gegensatz zu Ubungen kénnen Aufgaben nach Funk et al.
(2014: 11) als sprachliche Aktivititen betrachtet werden, die ,,einen Sitz im Leben
haben, d. h. in dieser Form nicht nur im Klassenraum stattfinden“. Das Ziel einer
Aufgabe ist der Gebrauch der Fremdsprache in einer realititsnahen Situation. Durch
Aufgaben haben Lernende die Mdoglichkeit, ihre sprachlichen und allgemeinen
Kompetenzen im Verlauf eines bedeutungsvollen Interaktionsprozesses zu entwickeln,
z. B. in Form einer Partner- oder Gruppenarbeit. Bei der Losung einer Aufgabe werden

verschiedene kommunikative Ziele verwirklicht, wobei Lernende in der Fremdsprache
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sprachliche Handlungen durchfiihren konnen. Als zentrales Unterscheidungsmerkmal

gilt nach Caspari (2006: 35) der Inhalt der Aufgabe, denn

wihrend bei ,Ubungen‘ (exercises) der Schwerpunkt auf der sprachlichen Form einer
AuBerung liegt und somit der formal korrekte Sprachgebrauch im Vordergrund steht, liegt
bei einer Aufgabe (task) der Schwerpunkt auf dem Inhalt einer AuBerung und somit auf

dem pragmatischen Sprachgebrauch (Caspari 2006: 35).

Der GER (Europarat 2001: 22) beschreibt Aufgaben als zielgerichtete
Handlungen, ,,die eine Person fiir notwendig hilt, um ein bestimmtes Ergebnis zu
erzielen. Dies kann ein Problem sein, das es zu 16sen gilt, aber auch eine Verpflichtung,
der man nachkommen muss“. Wichtig ist hervorzuheben, dass der GER (Europarat
2001: 153) Aufgaben aber nur in dem Malle kommunikativ betrachtet,

in dem sie von den Lernenden verlangen, Inhalte zu verstehen, auszuhandeln und
auszudriicken, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen. Der Schwerpunkt einer
kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewiltigung und im Mittelpunkt

steht die inhaltliche Ebene, wihrend Lernende ihre kommunikativen Absichten realisieren.

Die wichtigsten Leitlinien fiir den Unterricht, die beim Einsatz von Ubungen und
Aufgaben im Blick behalten werden sollten, beschreiben Funk et al. (2014: 12)

folgenderweise:

— Kommunikative Aufgaben spiegeln die reale Sprachverwendung. In jedem Fall stehen
die Inhalte im Mittelpunkt, nicht die Strukturen der Sprache.

— Auch dann, wenn es um sprachliche Formen, also um Grammatik, geht, muss man
immer im Auge behalten, dass die Grammatik nur niitzlich ist, wenn sie einem
kommunikativen Zweck dient. Mit anderen Worten: Die Formen miissen niitzlich bei
der Bewiltigung der Aufgaben sein.

— Die Balance zwischen Ubungen und Aufgaben muss beachtet werden, das heift, dass
die Zuordnung der Ubungen zu den Aufgaben klar sein muss. Und dass die Ubungen so
verteilt sind, dass es keinen einseitigen Unterricht nur in Bezug auf Formen oder

bestimmte Fertigkeiten gibt.
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Es kann festgestellt werden, dass sowohl Ubungen als auch Aufgaben eine
wichtige Funktion im Unterricht erfiillen. Da im vorliegenden Beitrag vor allem die
Relevanz von Aufgaben hervorgehoben wird, werden im Folgenden die wichtigsten
Charakteristika von Aufgaben beriicksichtigt, diec nach Thonhauser (2016: 182—-183)

folgenderweise zusammengefasst werden konnen:

Aufgaben fiithren zu einem Resultat, haben eine klare Zielsetzung.

Aufgaben sind inhaltsorientiert.

Aufgaben haben einen Bezug zu den Lebenswelten der Lernenden.

Aufgaben stellen Lernende in den Mittelpunkt des Lernprozesses.

Aufgaben ermdglichen ein authentisches sprachliches Handeln im Unterricht.

I L T o

Aufgaben ermoglichen die Entwicklung von Sprachkompetenz.

Neben der Beschreibung der Charakteristika von Aufgaben lohnt es sich, auch
einen Blick darauf zu werfen, welchen Kriterien Aufgaben im Fremdsprachenunterricht
gerecht werden sollten. Feld-Knapp (2016: 249) fasst die wichtigsten Kriterien nach

Portmann-Tselikas (2006: 183) mit den folgenden Punkten zusammen:

— Aufgaben miissen dem Kenntnisstand der Lernenden und den Rahmenbedingungen des
Unterrichts entsprechen.

— Die angestrebten Lernziele miissen durch die Aufgabe auch wirklich thematisiert bzw.
erarbeitet werden kdnnen.

— Die Aufgabe soll dem Wissen iiber das Lernen im Allgemeinen und {iber das Lernen in
den thematisierten Bereichen im Besonderen Rechnung tragen. Sie soll

adressatengerecht angelegt und formuliert sein.

Im aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht geht es also vor allem um die
Bewiltigung lebensnaher und kommunikativer Aufgaben. Bei der Bewiltigung einer
Aufgabe ist immer ein Ergebnis zu erzielen. Lernende werden mit einer
Problemsituation konfrontiert, die bewéltigt werden muss. Der Schwerpunkt liegt also
nicht darauf, dass ein bestimmtes Phdnomen eingeiibt wird, sondern darauf, dass eine
konkrete Aufgabe bewiltigt wird. Caspari (2006: 36) versteht unter dem

aufgabenorientierten Sprachenlernen einen Ansatz, ,der die starke Version des
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kommunikativen Ansatzes zu realisieren sucht, indem von Beginn des
Sprachlernprozesses an authentische Kommunikation bzw. realitdtsnahe zielsprachliche
Sprachverwendung gefordert wird*.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass fiir einen aufgabenorientierten

Unterricht vor allem die folgenden Prinzipien zu beriicksichtigen sind:

o Entwicklung fremdsprachiger Kommunikationsfidhigkeit durch Interaktion in der
Zielsprache

o Bearbeitung von Aufgaben, die einen realititsnahen Gebrauch der Fremdsprache
ermoglichen

o Verwendung authentischer Texte

o Lernprozess-/Lernproduktorientierung!

Die genannten Prinzipien konnen nach Ellis (2003: 213; Finkbeiner 2008: 154—
155) mit dem Einsatz folgender Aufgabenformate verdeutlicht werden:

— Information gap tasks
In diesen Aufgaben haben Lernende unterschiedliche Informationen zur Verfiigung.
Sie tauschen sich aus, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen (z.B.
Rekonstruktion einer Bildergeschichte).
— Reasoning gap tasks
Diese Aufgaben verlangen von den Lernenden die Anwendung der ihnen
vorliegenden Informationen (z. B. Erstellung eines Reiseplans auf der Grundlage
von Flugverbindungen).
— Opinion gap tasks
Sie ermoglichen den Lernenden, die eigenen Priferenzen, Ideen, Meinungen in die
Losung des Problems einzubringen (z. B. in Form einer Diskussion).
— Problem-solving/ decision-making
Diese Aufgaben sind oft eine Kombination der drei vorher erwéhnten
Aufgabentypen. Sie verlangen eine komplexe Verarbeitung der Informationen, um

das Problem zu l0sen.

! Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der weiteren Prinzipien s. Finkbeiner (2008: 153).
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Welche Aufgabenformate im jeweiligen Unterricht eingesetzt werden, hangt vor
allem vom Ziel der jeweiligen Unterrichtseinheit ab. Im niachsten Kapitel der Arbeit soll
daher der Schwerpunkt auf die Prinzipien der Planung des Fremdsprachenunterrichts

gelegt werden.

4. Planung des aufgabenorientierten Fremdsprachenunterrichts

Im Fall der Unterrichtsplanung kénnen verschiedene Aspekte beriicksichtigt werden.
Die Unterrichtsplanung kann sich sowohl auf die Planung einer Unterrichtseinheit als
auch auf die Planung einer Woche oder einer thematischen Einheit beziehen. In diesem
Kapitel wird vor allem auf die Planung und Gestaltung einer Unterrichtseinheit
ausfiihrlich eingegangen.

Bei der Unterrichtsplanung kdnnen sich Lehrende von dem GER (Europarat 2001,
2020) ausgehend an den Lehrpldanen/Curricula und den Lehrwerken orientieren. Wie in
Kapitel 2 bereits erortert, pliddiert der GER (Europarat 2001; 2020) fiir den
handlungsorientierten ~ Ansatz im Fremdsprachenunterricht, der  eine
kompetenzorientierte Perspektive fordert, ,,die von den Kann-Beschreibungen gesteuert
wird* (Europarat 2020: 31). Dementsprechend sind Curricula und Kurse zu planen, ,,die
auf der Lebenswirklichkeit mit ihren kommunikativen Bedarfen basieren, um
lebensechte Aufgaben herum organisiert sind und begleitet werden von ,Kann-
Beschreibungen®, die den Lernenden die Ziele verstindlich machen® (Europarat 2020:
31).

Bei der Planung der Unterrichtseinheit ist es empfehlenswert, von dem von Klafki
(1962) entwickelten, von Westhof (1981, 1987) bearbeiteten und von Ende et al. (2013)
erweiterten Modell Didaktische Analyse auszugehen und die folgenden Fragen zu

beantworten:
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1. Was will ich

8. Wie erreichen?
;va!uqer.e;\ch 2. Wo stehen
as Errer:c en in
v9 Lernenden?
Lernzielen?
7. Was tue ich S ui
i . Was tun die
alsl th':e:;/ Acht Leitfragen der Lernenden,
Gl Lt Unterrichtsplanung U das
Lernziel zu
erreichen?
6. Wie
prasentiere
ich die Lehr-
bzw. Lern- 4. Wie arbeiten
materialien? Lernende
zusammen?
5. Womit
arbeiten die
Lernenden?

Abbildung 3: Die acht Leitfragen der Unterrichtsplanung
(nach Ende et al. 2013 in einer Darstellung von Brash und Pfeil (2017))

Das Modell beschreibt die wichtigsten Kriterien, die bei der Planung der

jeweiligen Unterrichtseinheit unbedingt beriicksichtigt werden sollten. Den
Ausgangspunkt der Planung sollte die Bestimmung eines oder mehrerer Lernziele
bilden. Dabei ist es wichtig, die Frage zu beantworten, was Lernende am Ende der
Unterrichtseinheit konnen sollten. Nach der Formulierung des Lernziels oder der
Lernziele miissen weitere Aspekte beriicksichtigt werden, die sich vor allem auf die
Lehr-  und

Lernmaterialien, Medien und Hilfsmittel, Aufgaben der Lehrkraft und die Evaluation

Vorkenntnisse der Lernenden, Lernaktivititen, Sozialformen,
beziehen. Wichtig ist bei der Evaluation, dass Lernende nach der Durchfiihrung einer
Aufgabe ein Feedback iiber das Ergebnis ihrer Arbeit bekommen. Aber nicht nur
Lehrpersonen, sondern auch die Lernenden sollten ihre eigene Leistung reflektieren. In
der Reflexionsphase konnen Lernende verschiedene Fragen beantworten:

—  Wie sind wir mit der Aufgabe zurechtgekommen?

— Was ist unsere Losung/unser Ergebnis?

— Womit hatten wir Schwierigkeiten?
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Diese Reflexionsphase kann nach Finkbeiner (2008: 155) ,,der Bewusstmachung
der eigenen Lernprozesse,- erfolge und -schwierigkeiten dienen und nimmt zugleich
eine ergebnissichernde Funktion ein®, da sie ermdglicht, dass nicht nur Losungen der
Aufgabe, sondern auch Ergebnisse besprochen werden kénnen.

Die Beantwortung der genannten Fragen kann dabei helfen, dass der Unterricht
griindlich vorbereitet und die einzelnen Phasen der Unterrichtseinheit dem Ziel
entsprechend geplant werden.

Bei der Planung der Unterrichtseinheit konnen Lehrpersonen direkt von der
Zielaufgabe ausgehen. Zuvor sollten aber die Aktivititen iiberlegt werden, die
ermdglichen, dass die notwendigen sprachlichen Mittel und Strukturen zur Ausfithrung
der Zielaufgabe aktiviert werden. Dadurch kann die sog. Riickwirtsplanung

verwirklicht werden.

Aufgabe/

Ubung 1 Ubung 2 Ubung

Zielaufgabe

Abbildung 4: Riickwdrtsplanung (Funk et al. (2014: 14))

Der erste Schritt bei der Planung ist die Bestimmung der Zielaufgabe. Die
Lehrkraft priift, welche Fertigkeiten trainiert, geiibt werden miissen, damit die
Lernenden die Zielaufgabe durchfiihren kénnen.

Eine weitere Frage, die beantwortet werden muss, bezieht sich darauf, ob Lernende
mit ihrem Vorwissen die Zielaufgabe bewiltigen konnen oder eventuell noch
zusitzliches Wissen bendtigen. Nach der Beantwortung dieser Fragen konnen die
weiteren Arbeitsschritte der Zielaufgabe geplant werden, die Lernende auf die
Zielaufgabe vorbereiten. Die Zielaufgabe hat eine wichtige Funktion. Von der
Zielaufgabe ausgehend, kann die Frage beantwortet werden, ob die Ubungen wirklich
auf die Zielaufgabe vorbereiten, denn das Ziel eines aufgabenorientierten Unterrichts

kann nur in dem Fall erreicht werden, wenn Ubungen wirklich zu Aufgaben fiihren und
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Aufgaben den Lernenden die Moglichkeit bieten, das Gelernte kommunikativ zu

gebrauchen und in der Fremdsprache handlungsféhig zu werden.

5. Praxisbeispiele aus dem universitiren DaF-Unterricht

In dem letzten Teil des Beitrags werden Beispiele aus der Unterrichtspraxis angefiihrt,
wobei vor allem der Frage nachgegangen wird, wie es mdoglich ist, einen
aufgabenorientierten Unterricht zu planen. Die Unterrichtseinheiten sind auf den
Sprachniveaus B2 und A1 durchgefiihrt worden. Die Praxisbeispiele verfolgen das Ziel,
auf die im theoretischen Teil dargestellten Prinzipien der Unterrichtsplanung Bezug zu

nehmen.

5.1. Aufgabenorientierter DaF-Unterricht fiir Fortgeschrittene (Sprachniveau B2)

5.1.1. Aufgabenorientierung im DaF-Unterricht — erste Annéherung

Die Unterrichtseinheiten, die im Folgenden ausfiihrlich beschrieben werden, sind fiir
Germanistikstudierende und Lehramtsstudierende an der Universitit Debrecen
konzipiert worden, die sich im ersten Studienjahr befinden und tiber das Sprachniveau
B2 verfiigen. Das Ziel des DaF-Seminars, dessen Unterrichtseinheiten dargestellt
werden, ist vor allem die Forderung der produktiven Fertigkeiten, sowohl das Schreiben
als auch das Sprechen. In den 4 Unterrichtseinheiten wurde das Thema Reisen
behandelt.

Ziele der ersten zwei Unterrichtseinheiten:
— Wortschatz vermitteln (vor allem feste Wortverbindungen)
— Leseverstehen entwickeln
— die eigene Meinung duflern
— miindliche Kompetenzen entwickeln

— kooperative Fertigkeiten entwickeln
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Materialien:
— PowerPoint-Folien zur Wortschatzvermittlung
— Lesetext

Arbeitsblatter

— Handys und Laptops zum Podcast und zur Videoaufnahme

Das Ziel der ersten zwei Unterrichtseinheiten bestand darin, dass Studierende am Ende
der Unterrichtseinheit fahig sind:

— ber ihren letzten Urlaub zu berichten

— die wichtigsten Reisevorbereitungen zu beschreiben

— gemeinsam einen Urlaub zu planen.

Beschreibung der Unterrichtseinheiten

Damit die genannten Zielsetzungen im Unterricht erfiillt werden konnen, sind die
folgenden Schritte geplant worden. Nachdem die Zielaufgabe (gemeinsam einen Urlaub
planen) bestimmt worden war, wurden die einzelnen Ubungen ausgewihlt, die den Weg
zur Zielaufgabe vorbereiten konnten.

In der ersten Phase der Unterrichtseinheit war es wichtig, den Wortschatz zu
aktivieren bzw. neue lexikalische Elemente zum Thema (Reisen, Reisevorbereitungen),
vor allem feste Wortverbindungen (z. B. Geld wechseln, eine Versicherung abschliefSen,
eine Liste erstellen) mithilfe von Powerpoint-Folien zu vermitteln (siehe Anhang).
Gemeinsam mit den Studierenden sind die wichtigsten Reisevorbereitungen besprochen
und Urlaubsaktivititen gesammelt worden. Die Antworten der Studierenden sind mit
den Ideen der Lehrperson erginzt worden, was ermoglichte, dass neue lexikalische
Elemente vermittelt werden. In der nédchsten Phase der Unterrichtseinheit ist ein
Lesetext mit dem Ziel eingesetzt worden, dass Studierende den gelernten Wortschatz
einiiben konnen. Sie bekamen ndmlich die Arbeitsanweisung, den Text zu lesen und im
Text Tipps zur Reisevorbereitung zu markieren (inhaltorientiertes Lesen), beim zweiten
Lesen die gelernten Wortverbindungen zu suchen (formorientiertes Lesen). In der
nichsten Phase sind die vermittelten Wortverbindungen mit weiteren Ubungen trainiert

worden (siche Anhang: Ubungen zur Einiibungsphase). Nach der Einiibungsphase
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hatten Studierende die Moglichkeit, das Gelernte kommunikativ zu gebrauchen, d. h. in
der Fremdsprache sprachliche Handlungen durchzufiihren. In Form einer Partnerarbeit
hatten Studierende die Aufgabe, tiber ihren letzten Urlaub zu berichten und dabei die
gelernten Wortverbindungen zu gebrauchen (siche Anhang). Nach dem Bericht tiber den
letzten Urlaub ist eine Gruppenarbeit eingesetzt worden, die ermdglichte, dass Lernende
gemeinsam einen Urlaub planen und die Einzelheiten des Urlaubs besprechen (siehe
Anhang). Nach der Planung des gemeinsamen Urlaubs hatten sie die Mdglichkeit, ihre
Ideen zu prisentieren. Wichtig war dabei, dass sie auf keinen Fall ohne Feedback
bleiben. Sowohl von den Mitstudierenden als auch von der Lehrperson bekamen die
Gruppen konstruktive Kritik.

Da ich die produktive Fertigkeit Sprechen nicht nur im Seminar trainieren wollte,
entschied ich mich fiir den Einsatz einer Projektarbeit, die ermdglichte, dass Studierende
auch aufBlerhalb des Unterrichts eine sprachliche Handlung mit dem Gebrauch der
Fremdsprache durchfiihren. In Form einer Gruppenarbeit hatten Studierende die
Aufgabe, einen Podcast aufzunehmen, in dem sie iiber ihre Reisepriaferenzen,
Reisevorbereitungen, Tipps zu Reisevorbereitungen und tiiber ihren Traumurlaub
berichten konnten. Mit dieser Aufgabe hatten Studierende die Moglichkeit, ihre
Gedanken, Ideen und Meinungen auf eine kreative Art und Weise zum Ausdruck zu
bringen und die Erfahrung zu machen, wie sie mit digitalen Medien ihre
Fremdsprachenkenntnisse erweitern konnen. Fiir die Aufgabe hatten sie insgesamt 10
Tage zur Verfiigung. Bei der Bewertung sind vor allem die folgenden Kriterien
beriicksichtigt worden:

— inhaltliche Aspekte,
— Kreativitit,

— sprachliche Qualitit.

Mit den zwei Unterrichtseinheiten wurde das Ziel verfolgt, dass im Seminar
lebensnahe und kommunikative Aufgaben bewiltigt werden. Damit dieses Ziel erreicht
werden kann, wurden die wichtigsten Prinzipien des aufgabenorientierten
Fremdsprachenunterrichts in den Mittelpunkt gestellt. Im Zeitalter der Digitalisierung

ist es eine Aufgabe, dass die Medienkompetenz der Lernenden entwickelt wird. Durch
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den Einsatz der Projektarbeit konnte das Ziel erreicht werden, dass sowohl die
kommunikative Kompetenz als auch die Medienkompetenz der Lernenden gefordert

wird.

5.1.2. Aufgabenorientierung im DaF-Unterricht — zweite Anndherung

In den nidchsten zwei Unterrichtseinheiten wurde immer noch das Thema Reisen
behandelt. Die Unterrichtseinheiten, die dargestellt werden, sind fiir die vorher
vorgestellte Zielgruppe (Germanistikstudierende, Lehramtsstudierende) konzipiert
worden.
Ziele der Unterrichtseinheiten:
— Wortschatz wiederholen, aktivieren
— Leseverstehen entwickeln
— die eigene Meinung duflern
— schriftliche Kompetenzen entwickeln
— kooperative Fertigkeiten entwickeln
Materialien:
— Lesetext
— Arbeitsblatter
— Digitale Tools

— Handys und Laptops zur Videoaufnahme

Das Ziel der Unterrichtseinheiten war, dass Lernende fahig sind:
— den gelernten Wortschatz zu vertiefen
— Argumente zu formulieren

— ihre Meinung schriftlich zum Ausdruck zu bringen.

Beschreibung der Unterrichtseinheiten
In der ersten Phase der Unterrichtseinheit wurde der gelernte Wortschatz mithilfe von
Ubungen aktiviert (siche Anhang). In der zweiten Phase wurde der Schwerpunkt auf die

Besprechung von verschiedenen Reiseformen gelegt. Nach der Auflistung der
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Reiseformen mussten Studierende einen Text lesen, in dem es um zwei Reiseformen
(Einzelreisen vs. Gruppenreisen) ging. Studierende suchten Argumente sowohl fiir als
auch gegen beide Reiseformen, die sie dann in der Zielaufgabe verwenden konnten. In
Form einer Partnerarbeit hatten sie die Aufgabe, eine Stellungnahme zu verfassen und
dabei neben den Argumenten personliche Erfahrungen mit dem Thema zu beschreiben
(siehe Anhang). Bei dieser Zielaufgabe bestand das Ziel darin, dass die schriftliche
Kompetenz der Studierenden gefordert wird. Die Unterrichtseinheiten ergénzten sich
wieder mit einer Projektarbeit, die wieder auBerhalb des Seminars durchgefiihrt werden
musste. Studierende hatten die Aufgabe, in Gruppen ein Video zu drehen, in dem sie ein
Reiseangebot priasentieren. Die Aufgabe bestand darin, eine einwochige Reise von
Debrecen in eine deutschsprachige Stadt (z. B. Miinchen, Berlin oder Wien) zu planen.
Sie mussten sich dabei vorstellen, dass sie als Angestellte bei einem Reisebiiro arbeiten
und die Aufgabe haben, ein Video iiber ein aktuelles Reiseangebot zu drehen. Sie
mussten im Internet recherchieren, Flugverbindungen, Zugverbindungen suchen, die
Unterkunft in einem Hotel bzw. die Programme auswéhlen und diese Ideen im Video
prasentieren. Durch die Projektarbeit konnte das Ziel erreicht werden, dass die
Fremdsprache in einer authentischen, realititsnahen Situation gebraucht wird und

Studierende ihre kommunikative Kompetenz verbessern.

5.2. Aufgabenorientierter Unterricht fiir Anfinger (Sprachniveau A1)

5.2.1. Aufgabenorientierung im DaF-Unterricht — dritte Annéherung

Die zwei Unterrichtseinheiten, die im Folgenden dargestellt werden, sind fiir
Studierende der Universitit Debrecen konzipiert worden, die ihre Deutschkenntnisse im
Rahmen eines DaF-Unterrichts fiir Anfanger (Sprachniveau Al) verbessern wollten.
Das Thema der zwei Unterrichtseinheiten war das Wetter und die Jahreszeiten.
Ziele:

— Wortschatz vermitteln (zum Thema Wetter und Jahreszeiten)

— kommunikative Kompetenz entwickeln

— kooperative Fertigkeiten trainieren

23



Materialien:
— Arbeitsblatter

— Bilder zur Wortschatzvermittlung

Das Ziel der Unterrichtseinheiten bestand darin, dass Studierende fahig sind:
— das Wetter in den vier Jahreszeiten zu beschreiben,

— ber das aktuelle Wetter in Ungarn zu berichten.

Beschreibung der Unterrichtseinheiten

Zu diesem Zweck sind die folgenden Arbeitsschritte geplant bzw. eingesetzt worden.
Der erste Schritt begann mit der Kontextualisierung (mithilfe von Bildern), durch die
das Thema eingefiihrt werden konnte. Nach der Einfiihrung des Themas wurde der
Schwerpunkt auf die Beschreibung des Wetters in den vier Jahreszeiten gelegt. Die
Beschreibung des Wetters erginzte sich mit der Vermittlung von Winter- und
Sommeraktivititen, die mithilfe von Bildern prasentiert wurden. In der nichsten Phase
der Unterrichtseinheit wurden die vermittelten lexikalischen Elemente mithilfe von
verschiedenen Ubungen eingeiibt und gefestigt (siche Anhang). Nach der Ubungsphase
war es eine wichtige Zielsetzung, dass das Gelernte produktiv verwendet werden kann.
In Form einer Partnerarbeit hatten Studierende die Aufgabe, miteinander ein Interview
durchzufiihren, in dem sie liber drei Fragen diskutieren mussten. In dem Interview
beschrieben sie ihre Lieblingsjahreszeit bzw. was sie im Winter und Sommer gerne
machen. In der nidchsten Aufgabe, d. h. in der Zielaufgabe, hatten Studierende die
Aufgabe, in Form einer Gruppenarbeit einen Wetterbericht fiir das Wochenende zu
schreiben. Jede Gruppe musste das Wetter in einer ausgewihlten ungarischen Stadt
(Debrecen, Budapest, Szeged, Pécs) beschreiben. Die Gruppen hatten dabei die
Moglichkeit, im Internet zu recherchieren und anhand der Informationen das Wetter zu
beschreiben. Das Ziel der Unterrichtseinheit konnte erreicht werden. Die Ubungen
konnten die Zielaufgabe vorbereiten und ermoglichen, dass Studierende kommunikativ

handeln konnen.
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5.2.2. Aufgabenorientierung im DaF-Unterricht — vierte Annéiherung

In den zwei Unterrichtseinheiten, die im Folgenden ausfiihrlich beschrieben werden,
wurde das Thema Kleidung behandelt. Die Zielgruppe bilden Studierende, die im

vorherigen Unterkapitel vorgestellt wurden.

Ziele:
— Redemittel vermitteln (zum Dialog im Einkaufszentrum)
— kommunikative Kompetenz entwickeln
— kooperative Fertigkeiten trainieren

Materialien:

— Arbeitsblatter
— Bilder zur Aktivierung des Wortschatzes
— Zettel

Das Ziel der Unterrichtseinheiten bestand darin, dass Studierende fdhig sind einen

Dialog vorzufiihren.

Beschreibung der Unterrichtseinheiten

In der ersten Phase der Unterrichtseinheit wurde der in den vorherigen
Unterrichtseinheiten vermittelte Wortschatz mithilfe von Ubungen
(Zuordnungsiibungen) wiederholt und aktiviert. Studierende mussten entscheiden,
welche von den gelernten Kleidungsstiicken im Winter und im Sommer getragen werden
und auch die Frage beantworten, was sie im Winter und im Sommer gerne anziehen. In
der niachsten Phase wurde das aktuelle Thema Shoppen im Einkaufszentrum durch die
Frage Wo kann man Kleidungsstiicke kaufen? eingefiihrt. Da das Ziel darin bestand, dass
Studierende einen Dialog im Einkaufszentrum vorspielen konnen, mussten in der
nichsten Phase zur Ausfiihrung der kommunikativen Aufgabe die sprachlichen Mittel
vermittelt und trainiert werden. Die Studierenden bekamen einen (eventuell zwei) Zettel
von der Lehrperson, auf dem ein Satz zu lesen war. Sie hatten die Aufgabe, den Satz

vorzulesen und zu entscheiden, von wem der Satz gesagt werden kann (von dem
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Verkaufer oder von dem Kaufer, siche Anhang). Die Zettel wurden an die Tafel geklebt,
die Redemittel konnten voneinander abgegrenzt werden. Nach der Zuordnung der
Redemittel hatten Studierende die Aufgabe, einen Dialog zu rekonstruieren (siehe
Anhang). Nachdem sie die richtige Reihenfolge gefunden hatten, bekamen sie die
Zielaufgabe. In Form einer Partnerarbeit sollten Studierende einen Dialog verfassen, den
sie nach der Vorbereitungszeit im Plenum présentierten. Sie sollten mindestens zwei
Kleidungsstiicke kaufen und bei der Vorbereitung die Webseiten von Kleidergeschiften
mit aktuellen Angeboten besuchen. Durch den Einsatz der Aufgabe konnte erreicht
werden, dass Studierende in einer lebensnahen Situation die Fremdsprache gebrauchen
und mithilfe von den gelernten sprachlichen Mitteln eine kommunikative Aufgabe

bewiltigen.

6. Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die im Unterricht eingesetzten Aufgaben
eine grofle Rolle dabei spielen kdnnen, dass das Ziel des Fremdsprachenunterrichts auf
dem jeweiligen Sprachniveau verwirklicht werden kann. Der aufgabenorientierte
Fremdsprachenunterricht kennzeichnet sich namlich dadurch, dass die Fremdsprache im
Unterricht fiir Alltagskommunikation und zur Ausfiihrung von kommunikativen
Aufgaben verwendet wird. Lernenden sollten dementsprechend Situationen angeboten
werden, die ermdglichen, dass sie ihrem Sprachniveau entsprechend sprachliche
Handlungen durchfiihren konnen. Bei der Planung der jeweiligen Unterrichtseinheit ist
es wichtig, sich vor Augen zu halten, dass zuerst das Ziel der Unterrichtseinheit,
dementsprechend die Zielaufgabe bestimmt und die dazu notwendigen sprachlichen
Mittel und Strukturen aktiviert werden sollten, die den Weg zur Zielaufgabe vorbereiten
konnen. Der Unterricht sollte also immer von der Zielaufgabe ausgehen. Die einzelnen
Phasen sind dem Ziel entsprechend zu planen und aufzubauen. Die im Unterricht
eingesetzten Aufgaben sollten vor allem eine klare Zielsetzung haben, inhaltsorientiert
sein, ein authentisches sprachliches Handeln ermdglichen und den Schwerpunkt auf den

realitdtsnahen Gebrauch der Fremdsprache legen, wobei es am wichtigsten wire, dass
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Lernende in den Mittelpunkt des Lernprozesses gestellt werden, aktiv am Unterricht

teilnehmen und ihre eigene Leistung reflektieren konnen.
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Anhang
1. Powerpoint-Folien zur Wortschatzvermittlung (Reisen — erste

Anniherung)

3. Eine Reise buchen 4. Eine Unterkunft buchen

2. Ubungen zur Einiibungsphase (Reisen — erste Anniherung)

Was passt zusammen? Ordnen Sie zu.

antreten wechseln  gucken besichtigen

liegen schreiben erweitern

eine Reise
den Wetterbericht
Geld

S

o o

Sehenswiirdigkeiten

den Horizont

@

f. inder Sonne

g. einen Reisebericht
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Beantworten Sie die folgenden Fragen.

a. Was kann man mit einem Formular machen?

b. Was kann man mit den Sehenswiirdigkeiten machen?

c. Was kann man mit einer Liste machen?

d. Was kann man mit einer Versicherung machen?

e. Was kann man mit den Spezialititen machen?

3. Bericht iiber den letzten Urlaub (Reisen — erste Annéiherung)
Berichten Sie iiber Ihren letzten Urlaub. Gehen Sie auf die folgenden
Punkte ein:

Wo waren Sie?

* Mit wem haben Sie diesen Urlaub verbracht?

» Wie haben Sie sich auf den Urlaub vorbereitet?
* Wie haben Sie die Unterkunft gebucht?

» Was haben Sie dort gemacht?

4. Zielaufgabe (Reisen — erste Anniherung)
Sie planen mit lhrem Freund/lhrer Freundin einen gemeinsamen Urlaub.
Besprechen Sie die folgenden Einzelheiten:

- Reiseziel

- Unterkunft

- Verkehrsmittel

- Programm

Reisevorbereitungen: wer macht was?
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5. Ubungen zur Aktivierung des Wortschatzes (Reisen — zweite Anniiherung)

Reisen

@

o
sammeln eine Reise
Geld
@
buchen eine Versicherung in der Sonne
eine Unterkunft ®
.. ‘ aufladen
auffrischen erweitern
&
wechseln
et Erf
ahrungen
abschlielen den Horizont 2
den Akku eine Liste
Sprachkenntnisse
@ L J @

erstellen antreten liegen @

Link: https://learningapps.org/display?v=pj7ga77un24

6. Zielaufgabe (Reisen — zweite Anniherung)

Sie haben in der letzten Brigitte einen Artikel iiber das Thema ,,Einzelreise statt

Gruppenreise” gelesen. In diesem kamen verschiedene AufBlerungen vor.

Schreiben Sie nun eine Stellungnahme (ca. 180 - 200 Worter) zu diesem Thema.

Gehen Sie dabei auf folgende Punkte ein.

- Was denken Sie iiber Einzelreisen?

- Begriinden Sie Ihre Meinung und nennen Sie dabei sowohl Pro- als auch Contra-
Argumente.

- Beschreiben Sie eigene Erfahrungen (oder Erfahrungen von Freunden) zum

Thema.

Die AuBerungen unten sollen Thnen dabei als Anregung, nicht aber als Vorlage

zum Abschreiben dienen. Beziehen Sie diese also nur mit eigenen Worten ein.

wJeder sollte mindestens einmal im Leben eine Alleinreise unternehmen.*
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7. Einiibungsphase (Wetter und Jahreszeiten — dritte Anniherung)

Wie ist das Wetter?

\ 7
P
\
{
vy
l } u
-y
4 A\
d ; \
n ) -

©@www.ClipProject.info

8. Einiibungsphase (Wetter und Jahreszeiten — dritte Annéiherung)

Wie ist das Wetter...?

1. In Berlin?

2. In Hamburg?

3. In Miinchen?

4. In Kassel?

Ll

5. In Dresden?

Rostock @
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9. Redemittel zum Dialog (Kleidung — vierte Anniherung)
Ich suche ein Kleid in Grofie 38.

Passt Ihnen die Hose?

Ich nehme den Rock.

Der Rock steht Ihnen super.

Welche Grof3e haben Sie?

Ich finde es toll.

Wie gefillt Thnen die Hose?

Wo finde ich die Umkleidekabine?

Kann ich Ihnen helfen?

Kann ich die Hose anprobieren?

10. Rekonstruktion eines Dialogs
@
1 @
[ Welche Grélie haben Sie?

2 &

Super, ich nehme ihn.

3 &

Ich finde ihn super.

4 @

Ich suche einen Pullover.

5 @
| Guten Tag.
6 @
[ Grole 40.
7 &

Link: https://learningapps.org/display?v=p92ub3mi220
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Wortschatzerweiterung mit Chunks im DaF-Unterricht

Tiinde Sarvari

Die Worter, wo kommen die Worter denn her?
Aus dem Wortersee, ja, aus dem Wortermeer.
Wirf deine Netze aus,

Fang dir die Worter raus,

Beutel 's am Ufer aus,

Nimm sie zu dir nach Haus!

Und was machen die Worter dann bei mir?
Die Worter, sie spielen, sie spielen mit dir!

(Hugo Ramnek?")

1. Einleitung

Der Wortschatz (oder auch mit anderen Namen Vokabular, Lexik bzw. Lexikon), gehort
zu den wichtigsten Mitteln, um sprachlich handeln zu koénnen. Er umfasst die
Gesamtheit der Lexeme einer Sprache oder einer Person zu einem bestimmten Zeitpunkt
(Gliick 2016; Heyd 1991; Koster 2010a; Sarvari 2023; Tschirner 2010). Umfang,
Spektrum und Beherrschung des Wortschatzes sind wichtige Parameter sowohl des
Spracherwerbs als auch der Beurteilung der Sprachkompetenz der Lernenden. Trotzdem
wurde diesem Bereich bei vielen dlteren Methoden des Fremdsprachenunterrichts, wie
etwa in der Grammatik-Ubersetzungsmethode oder in der audiolingualen und
audiovisuellen ~ Methode  keine  besondere  Aufmerksamkeit  gewidmet.
Wortschatzkenntnisse wurden als Selbstzweck betrachtet. Am Anfang der 1970er Jahre
brachte die kommunikative Wende, wobei die kommunikative Kompetenz als
iibergeordnetes Lernziel des Fremdsprachenunterrichts galt, auch keine Veridnderung
mit sich. Es wurde dabei von dem sog. inzidentellen (beildufigen) Wortschatzerwerb
ausgegangen, der besagt, dass der Wortschatz durch die Forderung der sprachlichen

Aktivitdten (z. B. in Gesprachen, beim Lesen/Horen eines Textes, beim Sehen eines

! Hugo Ramnek ist ein sterreichischer Schriftsteller, Schauspieler und Theaterpiddagoge. Sein Gedicht ,,Die
Worter* ist im Jahre 2011 in dem von Hans-Joachim Gelberg herausgegebenen Gedichtband ,,Wo kommen die

Worte her?* erschienen.
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Filmes) beildufig erworben wird. Erst in den 1990er Jahren wurde den Fragen des
unterrichtlich gesteuerten Wortschatzerwerbs mehr Aufmerksamkeit geschenkt (Koster
2010Db; Neveling 2016, 2017b; Sarvari 2023; Stork 2013). Wortschatzerwerb dieser Art
wird auch als Wortschatzarbeit, Wortschatzvermittlung (aus der Sicht der Lehrperson)
oder Wortschatzlernen (aus der Sicht der Lernenden) bezeichnet (Stork 2013: 105).

Das Wortschatzlernen gilt im Fremdsprachenunterricht als ein grof3es
Lernproblem (Bohn 1999; Sarvari 2023). Als Grund dafiir werden sowohl subjektive als
auch objektive Faktoren genannt. Subjektive Faktoren sind solche, die bei den
Lernenden liegen wie beispielsweise subjektive Lernhemmnisse, d. h. fiir das Lernen
nicht gewiinschte, storende Zustinde: Angst, Miidigkeit, Desinteresse. Subjektive
Lernhnemmnisse sollten reflektiert werden, um die Ursachen bzw. die geeigneten
Lernstrategien herauszufinden. Objektive Faktoren beziehen sich einerseits auf
objektive Lernhemmnisse wie die Ausstattung des Lernraumes oder die Sitzordnung;
andererseits auf bestimmte objektive Merkmale des Wortschatzes wie der Umfang des
Wortschatzes oder die Mehrdeutigkeit von Wortern (Bohn 1999; Sarvari 2023).

Das neue Wort, das man eben lernt, wird in das vorhandene Netzwerk des mentalen
Lexikons? aufgenommen. Wenn ein Wort mit mehreren anderen vernetzt ist, kann es
schneller abgerufen und gebraucht werden. Um dies zu erleichtern, sollten die neuen
Vokabeln an den bereits vorhandenen Wissensvorrat aus L1 (Mutter-/Erstsprache der
Lernenden) oder L2 (die erste gelernte Fremdsprache der Lernenden) angedockt werden.
Diesem Ziel dient die Vorentlastung, wofiir im Unterricht immer geniigend Zeit
eingeplant werden sollte, um Vorkenntnisse der Lernenden zu aktivieren und die neuen
Inhalte an das bereits Vorhandene anzukniipfen.

Im mentalen Lexikon sind aber nicht nur Worter, sondern zugleich auch kleinere

sprachliche Einheiten miteinander verkniipft. Das beweisen die Erkenntnisse der sog.

2 Das mentale Lexikon kann als ein Teil des Langzeitgediichtnisses bezeichnet und mit einem Worterbuch
verglichen werden. Im mentalen Lexikon sind alle Worter mit ihrer phonologischen, semantischen,
morphologischen, syntaktischen und orthografischen Beschreibung eingetragen. Die Eintrdge werden aber im
mentalen Lexikon nicht alphabetisch geordnet, sondern organisiert und systematisch strukturiert. Sie sind
inhaltlich unbegrenzt und dynamisch (Gésy 2005; Schwarz 2008; Ballweg u. a. 2013; Neveling 2017a; Sarvari
2023).
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Versprecherforschung?. Jede sprachliche Einheit steht im Schnittpunkt zweier Arten von
Relationen, deshalb bestehen paradigmatische (vertikale) und syntagmatische
(horizontale) Beziehungen im mentalen Lexikon zwischen den Eintrigen. Paradigmen
konnen untereinander, Syntagmen miteinander ausgetauscht werden. Fiir jede Art von
Syntagma gibt es Kombinationsregeln, die bestimmen, wie die Einheiten im Syntagma
zusammengefasst werden konnen. Aus diesem Grund sollten Vokabeln nie isoliert und
wenn es moglich ist, in Syntagmen gelernt werden. In den Syntagmen sind die
Verbindungen zwischen den Wortern stirker. Aus diesem Grund pladiere ich fiir den
Einsatz des lexikogrammatischen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht, nach dem
Wortschatz und Grammatik integrativ vermittelt wird. Eine mogliche Form dieser
integrativen Vermittlung ist das sog. ,,Chunk learning* (Miiller-Hartmann/Schocker
2017: 34).

Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab, nach einer theoretischen Fundierung der
Lexikogrammatik an konkreten Bespielen zu zeigen, wie ,,Chunk learning“ im
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache (DaF-Unterricht) von Anfang an auf
unterschiedlichen Sprachniveaus verwirklicht werden kann. Sprachlernende brauchen
Ubungen, Aufgaben und Strategien, um ihr mentales Lexikon zu organisieren. Im
Beitrag werden im Weiteren diesbeziigliche Beispiele aufgefiihrt und reflektiert, die

meiner eigenen Lehr- und Forschungstétigkeit entnommen sind.

2. Uberlegungen zur Lexikogrammatik

Ohne Wortschatzlernen kommt man mit dem Lernen einer Fremdsprache nicht weit.
Trotzdem spielte die Wortschatzarbeit (wie bereits in der Einleitung erwihnt wurde) im
Vergleich zur Grammatikvermittlung in der Geschichte der Fremdsprachendidaktik am
Anfang eine untergeordnete Rolle. Erst aufgrund von Forschungsergebnissen aus
Bereichen der lexikalischen Semantik, der korpusbasierten Lexikographie, der

Psycholinguistik, der Kognitiven Linguistik und der Kognitiven Psychologie nahm das

% Die Versprecherforschung ist eine psycholinguistische Disziplin und widmet sich der Erforschung von
Versprechern. Ausfiihrlicher zum Thema s. u. a. Schwarz (2008: 221-229).
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Interesse an Wortschatzerwerb und Wortschatzvermittlung zu (Késter 2010b; Neveling
2016, 2017b; Stork 2013).

Da stellt sich aber die Frage, was unter dem Begriff ,,Wortschatz* zu verstehen ist.
Der Wortschatz einer Sprache besteht aus lexikalischen und grammatischen Elementen,
deren Kenntnis, sowie die Féhigkeit, sie zu verwenden, laut des Gemeinsamen
curopdischen Referenzrahmens (GER) (Europarat 2001: 111) die sog. lexikalische
Kompetenz der Sprachbenutzer:innen ausmachen. Im GER (ebd.) zdhlen zu den
lexikalischen Elementen einerseits feste Wendungen, die aus mehreren Wortern
bestehen und jeweils als ein Ganzes gelernt und verwendet werden; andererseits
Einzelworter. Diese Lexeme kdnnen offenen Wortklassen angehdren und Nomen, Verb,
Adjektiv, Adverb sein. Es wird zugleich angedeutet, dass es fiir bestimmte
grammatische oder semantische Sachverhalte andere lexikalische Gruppen gibt
(Europarat 2001: 112). Zu den grammatischen Elementen, die zu den geschlossenen

Wortklassen gehoren, ziahlen im Deutschen

Artikel (ein, einer, eine, der, die, das)

— Indefinitpronomen (einige, alle, viele usw.)

— Demonstrativpronomen (dieser, diese, dieses; jener ...)

— Personalpronomen (ich, du, er, sie, es, wir ...; mir, dir usw.)

— Interrogativ- und Relativpronomen (wer, was, welche, wo, wie usw.)
— Possessivpronomen (mein, dein, sein, ihr usw.)

— Prépositionen (in, an, bei, mit, von usw.)

— Hilfsverben / Modalverben (sein, haben, werden / konnen, sollen usw.)
— Konjunktionen (und, aber, wenn, obwohl)

— Modalpartikeln (ja, wohl, aber, doch usw.). (ebd.)

In Bezug auf die lexikalische Kompetenz werden meistens die von Nation (2001:

27) aufgefiihrten drei Kategorien erwéhnt:

— Form (Phonetik/Graphemik)
— Inhalt (Semantik) und

— Verwendung (Grammatik/Pragmatik).
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Innerhalb dieser Bereiche wird zwischen Produktion und Rezeption ein
Unterschied gemacht. Hinsichtlich der Form sollen Sprachbenutzer:innen rezeptiv
wissen, wie sich ein Wort anhort, und wie es schriftlich festgehalten wird. Fiir die
Produktion brauchen sie zugleich Kenntnisse dariiber, wie ein Wort ausgesprochen oder
geschrieben wird. Wortbildungskenntnisse zahlen ebenfalls zu diesem Wissensbereich.

In Bezug auf den Inhalt sollen Sprachbenutzer:innen bei der Rezeption zum einen
die allgemeine Bedeutung des Wortes, zum anderen die Bedeutung des Wortes in einem
konkreten Kontext sowie Konnotationen und Assoziationen kennen, die dieses Wort
hervorruft. Im Hinsicht auf die produktive Seite sollen sie Kenntnisse dariiber haben,
welches Wort sie allgemein oder in einem konkreten Kontext benutzen sowie welche
Assoziationen sie bei einer bestimmten Sprechintention auswéhlen sollen.

Mit Blick auf Verwendung sollen Sprachbenutzer:innen einerseits rezeptiv wissen,
welche konjugierten oder deklinierten Wortformen in welcher Reihenfolge in einer
AuBerung welche grammatischen Zusammenhiinge bewirken. Andererseits sollen sie
ebenso die pragmatischen Wirkungen der Sprache (z. B. Textsorten, Register) kennen.
Auf der produktiven Seite brauchen sie sowohl Wissen dariiber, welche Worter in
welchen Kontexten bzw. mit welchen anderen Wortern verwendet werden
konnen/miissen, als auch Grammatikkenntnisse, die helfen, Wortformen in
Satzzusammenhdngen  richtig zu  verwenden.  Dariiber  hinaus  sollen
Sprachbenutzer:innen sich auch dessen bewusst sein, welche Worter welche
Assoziationen bei den Gespréchspartner:innen hervorrufen werden.

Aufgrund dieser Uberlegungen bin ich der Auffassung, dass kein Unterschied
zwischen lexikalischer und grammatischer Kompetenz gemacht werden sollte, sondern
in diesem Bereich als Ziel des Fremdsprachenlernens die Entwicklung und Foérderung
der lexikogrammatischen Kompetenz gesetzt werden sollte, wobei Wortschatz und
Grammatik nicht voneinander getrennt, sondern holistisch betrachtet, gelehrt und

gelernt werden sollten.
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3. Zur holistischen Wortschatzerweiterung

Der unterrichtlich gesteuerte Wortschatzerwerb zielt im Fremdsprachenunterricht
darauf ab, dass die Sprachlernenden einen umfangreichen, differenzierten Wortschatz
in der Fremdsprache beherrschen, der es ihnen ermdglicht, zum einen die jeweilige
Sprache in unterschiedlichen Kontexten zu rezipieren (Rezeption), zum anderen sich in
dieser Sprache besser auszudriicken (Produktion) und erfolgreich mit anderen zu
kommunizieren (Interaktion). Der Wortschatzerwerb ist erfahrungsgemif3 ein schr
komplexer Lernprozess. Dabei nehmen die Lernenden nicht nur semantische
Informationen auf, sondern sie sollen auch die grammatisch-syntaktischen Funktionen,
die korrekte Aussprache, die orthographische Form sowie den Verwendungsradius der
zu lernenden Worter erfassen. All das spricht auch dafiir, dass es sich um eine
lexikogrammatische Kompetenz handelt, die lexikalische und grammatische
Kompetenzen vernetzt.
Die Sprachlernenden sollen sich einen Wortschatz aneignen, der
— sicher und schnell abrufbar und
— je nach Absicht und Situation verfiigbar ist sowie

— variabel und korrekt angewandt werden kann (Léschmann 1993: 29).

Sie sollten imstande sein,
— Woérter in der Fremdsprache zu verstehen
— Worter in der Fremdsprache korrekt auszusprechen und zu schreiben
— Wortbedeutungen zu differenzieren

— Worter in der Fremdsprache morphologisch und syntaktisch korrekt zu

verwenden

— Worter in der Fremdsprache situativ angemessen zu gebrauchen (Sarvari

2023: 38).

Daraus ergibt sich aber die Frage, welcher Wortschatz fiir Lernzwecke ausgewihlt

werden sollte?
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3.1. Zur Auswahl des Wortschatzes fiir Lernzwecke*

Der Wortschatz einer Sprache ldsst sich in einen Allgemeinwortschatz und eine Vielfalt
von varietdtentypischen Wortschédtzen unterteilen. Als Allgemeinwortschatz wird
derjenige Wortschatz bezeichnet, der einer ganzen Sprachgemeinschaft zur Verfiigung
steht und nicht auf bestimmte Sprechergruppen begrenzt ist. Varietitentypische
Wortschétze sind im Gegenteil dazu auf bestimmte Sprechergruppen begrenzt. Sie
konnen regional (Schwibisch, Bairisch, Osterreichisch, Schweizerisch u. a.), diachron
(Sprache der Reformation, der Aufklarung u. a.), sozial- und gruppenbezogen (Sprache
der Wissenschaft, der Technik, Berufswortschitze u. a.) geprégt sein.

Ich bin mit Bohn (1999: 9) einverstanden, indem er feststellt, dass die Ubergiinge
zwischen diesen Kategorien flieBend sind. Demzufolge schwanken die geschétzten
Zahlen fiir die deutsche Standardsprache zwischen 300 000 und 500 000 Lexemen. Da
die deutsche Sprache eine lebende Sprache ist, verdndert sich der Wortschatz
kontinuierlich. Jahrlich kommen etwa 4000 neue Worter bzw. Wortbedeutungen hinzu
(ebd.). Es muss festgestellt werden, dass nicht einmal Muttersprachler:innen diese
Wortmenge beherrschen. Im Durchschnitt benutzt ein Muttersprachler oder eine
Muttersprachlerin etwa 12 000 bis 16 000 Worter. Verstanden wird aber viel mehr.
Sowohl bei ihnen als auch bei Fremdsprachenlernenden wird deshalb ein Unterschied
zwischen Verstehenswortschatz und Mitteilungswortschatz gemacht.

Zum Verstehenswortschatz gehoren Lexeme, die Sprachbenutzer:innen in einem
gesprochenen oder geschriebenen Text wiedererkennen und verstehen, aber nicht ohne
Weiteres selbststindig in der eigenen Sprachproduktion verwenden (kdnnen). Dieser
Wortschatz wird aus diesem Grund auch rezeptiver Wortschatz genannt. Zum
Mitteilungswortschatz zdhlen Worter, die Sprachbenutzer:innen aus dem Gedéchtnis
abrufen konnen, um sich miindlich oder schriftlich zu duflern. Da dieser Wortschatz in
der Sprachproduktion zum Einsatz kommt, wird er auch als produktiver Wortschatz
bezeichnet. Frither wurden auch die Bezeichnungen aktiv und passiv verwendet, aber

sie waren nicht ganz zutreffend, weil auch das Verstehen ein aktiver Prozess ist.

4 Dieses Thema behandelte ich bereits in einer fritheren Publikation (Sarvari 2023), deshalb kdnnen gewisse

Uberschneidungen vorkommen.
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Zwischen rezeptivem und produktivem Wortschatz gibt es keine starren Grenzen. Der
produktive Wortschatz kommt aus dem rezeptiven, aber wenn er nicht gebraucht wird,
geht er in den rezeptiven zuriick. In der Sprachdidaktik wird auch eine dritte Gruppe
unterschieden, der sog. potenzielle Wortschatz. Dazu gehoren alle zusammengesetzten
und abgeleiteten Worter, die Sprachlernende als solche nicht kennen, aber ohne

Erklarung verstehen konnen, weil

— ihnen die Bedeutung der Bestandteile Kklar ist;
— sie entsprechende Wortbildungsregeln kennen;
— sie ihr Sach- und Sprachwissen einsetzen;

— sie Hypothesen bilden.

Die meisten deutschen Worter sind mehrdeutig, deshalb soll zugleich das
Phianomen der Mehrdeutigkeit (Ambiguitdt) aufgegriffen werden. Wenn ein Zeichen
zwei Bedeutungen hat, wird von Doppeldeutigkeit oder Zweideutigkeit gesprochen.
Wenn Worter mehrere, miteinander zusammenhédngende Bedeutungen haben, werden
sie Polyseme genannt. Sie konnen aus einer Grundbedeutung heraus in ganz
verschiedenen Kontexten verwendet werden. Die Mehrdeutigkeit entsteht dabei hidufig
durch eine bildliche Ubertragung. Bei dem Wort ,Nagel ‘ liegt beispielsweise Polysemie
vor: das Wort bezeichnet einen Metallstift, der in etwas hineingetrieben wird und zum
Befestigen von etwas dient und ebenso ein Finger- bzw. Zehenglied. Die dhnliche Form
der gemeinten Objekte (der ,Nagel* als Metallstift dhnelt einer spitzen Kralle) ist die
Verbindung zwischen diesen Bedeutungen. Worter, die dieselbe Form, aber eine andere
Bedeutung haben, werden Homonyme genannt. Ein Beispiel ist dafiir das deutsche Wort
,Strauf3‘, das einerseits einen Blumenstrau3, andererseits einen Laufvogel bedeutet.
Homonyme konnen weiter in Homographe und Homophone unterteilt werden.
Homographe sind Worter, die zwar unterschiedliche Bedeutungen haben, gleich
geschrieben, aber unterschiedlich betont oder ausgesprochen werden, wie z. B. das
deutsche Substantiv Konstanz: Konstanz (Stadt am Bodensee) — Konstanz
(Bestandigkeit) oder das deutsche Verb iibersetzen: iibersetzen (in eine andere Sprache

tibertragen) — gibersetzen (ans andere Ufer gelangen). Homophone sind Worter, die
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gleich ausgesprochen, aber unterschiedlich geschrieben werden, z.B. lehren
(Kenntnisse vermitteln, unterrichten) — leeren (leer machen).

Der Wortschatz einer Sprache muss fiir Lernzwecke reduziert werden. Eine
derartige Reduzierung ist jedoch nie willkiirlich, sondern orientiert sich an didaktischen
und sprachpsychologischen Uberlegungen. Neuner (1991: 79) schlug drei
Auswabhlkriterien vor, die eine lernorientierte Wortschatzauswahl und -vermittlung
ermoglichen: die Brauchbarkeit, die Verstehbarkeit und die Lernbarkeit. Mit
Brauchbarkeit meint er die Beriicksichtigung der sprachlich-pragmatischen Bediirfnisse
der Lernenden. Er hilt die Bestimmung der fiir den fremdsprachlichen Gebrauch der
jeweiligen Zielgruppe wichtigen Inhaltsworter fiir duBBerst relevant. Modellhaft dafiir
findet er die Bediirfnisanalyse von Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache
(Baldegger u.a. 1980). In diesem Buch wurde der Fremdsprachenbedarf von
Erwachsenen in nichtberuflichen Kontaktsituationen im europdischen Kontext
dargestellt. Das Autorenteam bestimmte {ibergreifende inhaltlich-thematische
Kategorien, die aufgegliedert und mit sprachlichen Exponenten versehen wurden.

Fiir eine lernorientierte Wortschatzauswahl ist auch die Beriicksichtigung der
spezifischen Kontaktbereiche der Lerngruppe hinsichtlich der Zielsprache und -kultur
wichtig. Damit meint Neuner, dass die Verstehbarkeit der neuen Lexik auch davon
abhéngt, wie das Verhéltnis von Erstsprache(n) der Lernenden und Zielsprache ist bzw.
welche Kontakte die Lernenden zur Kultur der Zielsprache haben (z.B.
Néhe/Distanz/Attraktivitdt/Tabuzonen).

Aus der Perspektive der Lernenden scheint das dritte von Neuner vorgeschlagene
Kriterium besonders wichtig zu sein. Bei Lernbarkeit wird iiberpriift, welche Worter
leicht und welche schwierig zu lernen sind.

Sprachlehrenden, die Deutsch als Fremdsprache (DaF) und / oder Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) unterrichten, bietet die CD-ROM zu ,,Profile deutsch® (Glaboniat

5, Profile deutsch® ist auf Initiative des Europarates in trinationaler Kooperation von Osterreich, Deutschland und
der Schweiz entwickelt worden. Es ist ein Hilfsmittel fiir Entwickler:innen von Curricula, Leiter:innen von
Institutionen, Lehrbuchautor:innen, Priifungsspezialist:innen, Lehrende und Lernende. Es besteht aus einer CD-
ROM und einem dazu gehorenden Begleitbuch. Es bezieht sich auf zwei vom Europarat vorgelegte
Grundsatzpapiere, den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER) und das Europdische

Sprachenportfolio (ESP). Die erste Fassung von ,Profile deutsch® wurde auf der Internationalen
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u. a. 2005) beziiglich der Auswahl des Wortschatzes eine weitere Hilfe an, weil sie u. a.
einen thematischen Wortschatzinventar enthélt, der von den 15 Themen der spezifischen
Begriffe der Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache (Baldegger u. a. 1980) ausgeht
und den Niveaustufen des GER zugeordnet ist. Zu den einzelnen Beitrdgen gehoren
— zusdtzliche Detailangaben (z. B. Informationen zur Wortart, zu Artikel und
Pluralformen bei Substantiven oder Priteritum und Partizip bei unregelméafigen
Verben);
— ein oder mehrere Beispielsitze, die verschiedene Verwendungsmoglichkeiten
des Eintrags illustrieren;
— Verweise auf andere Kapitel, die mit dem Eintrag in Zusammenhang stehen
(Galboniat u. a. 2005: 34).

Die Benutzer:innen von ,,Profile deutsch* konnen je nach Bedarf
— sprachliche Mittel nach Niveaus auswéhlen,
— produktive oder rezeptive Eintrage auswihlen,
— sprachliche Mittel nach Wortarten auswéhlen,

— Eintrdge sortieren (z. B. alphabetisch) (ebd.).

3.2. Phasen der Wortschatzarbeit®

Die Wortschatzarbeit sollte im Unterricht nicht isoliert, sondern als integrierter Teil der
Textarbeit behandelt werden. Die Fremdsprachendidaktiker:innen sind sich darin einig,
dass die Wortschatzarbeit aus mehreren Phasen besteht, es ist aber nicht einheitlich, wie
viele Phasen sie voneinander unterscheiden. Doyé (1971) teilt die Wortschatzarbeit in
drei groBe Phasen ein (Darbietung, Ubung, Integrierung), Neveling (2017b) spricht von
vier Phasen (Semantisierung, Festigung, Sprachanwendung, Kontrolle), Lundquist-
Mog/Widlok (2015) gliedern die Vorgehensweise bei der Wortschatzarbeit in fiinf

Deutschlehrertagung (IDT) 2001 in Luzern einem groBeren Kreis des Fachpublikums vorgestellt. Eine um die
Niveaus C1 und C2 erweiterte neue Version erschien 2005. ,,Profile deutsch* ist die Umsetzung des GER fiir DaF
und DaZ.

® Die einzelnen Phasen sind u. a. bei Sarvari (2023: 39-54) detaillierter beschrieben.
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Phasen (Prisentation, Semantisierung, Verstindnissicherung, Uben, Anwendung) auf.
Aufgrund meiner langjdhrigen Lehr- und Forschungserfahrung bin ich zu folgender

Schlussfolgerung gekommen (Sarvari 2023: 40-41):

[...] [D]ie Wortschatzarbeit [beginnt] immer mit der Darbietung [...]. Sie dient der
Wortschatzprisentation und der Bedeutungsvermittlung. Neue Lexik kann vor der
Behandlung des Textes (Vorentlastung) oder wéihrend der Arbeit am Text eingefiihrt und
erklart werden. Aus diesem Grund zéhle ich zur Darbietung die moglichen Formen der
Wortschatzpriasentation und der Vorentlastung, wobei die Bedeutungsvermittlung der
Schliisselworter eine zentrale Rolle spielt. Um zu betonen, dass neue Lexik auch wahrend
der Arbeit am Text eingefiihrt und semantisiert wird, betrachte ich Semantisierung als
eigenstindige Phase. Dieser Phase folgt die Verstindnissicherung. Die letzte Phase der
Wortschatzarbeit ist die Ubungsphase, die teilweise im Unterricht, teilweise auBerhalb des

Unterrichts erfolgt.

Neue Informationen sollten immer an das bereits vorhandene Wissen der
Lernenden angedockt werden. Dies gilt auch fiir die Wortschatzerweiterung. Es stehen
zahlreiche Vorentlastungsiibungen den Sprachlehrenden zur Verfiigung, die helfen, das
aktivierte Vorwissen der Lernenden um neue Lerninhalte zu erweitern. Brainstorming,
Assoziogramm, Spekulieren anhand von Bildern / Wortern iiber Inhalte oder ein
einfithrendes Klassengesprich gehdren beispielsweise zu den bewéhrten Verfahren der
Vorentlastung.

Im Fremdsprachenunterricht wird der neue Wortschatz oft in Lehrwerktexten
prasentiert. Die modernen Lehrwerke bieten unterschiedliche Formen der
Wortschatzpriasentation. Im Anfangsunterricht werden die neuen lexikalischen
Einheiten {iberwiegend visuell, mit Hilfe von Bildern, Fotos, Zeichnungen und
Gegenstianden eingefiihrt; bei Fortgeschrittenen gewinnen eher die Hor- und Lesetexte
an Bedeutung. Zur Darbietung neuen Wortschatzes gehort ebenso die
Bedeutungsvermittlung, die oft Semantisierung genannt wird. Die neue Bedeutung kann
sprachlich (ein- oder zweisprachig) bzw. (teilweise) nichtsprachlich vermittelt werden.
Die Wahl eines oder mehrerer Verfahren ist durchgehend von den Eigenschaften der
lexikalischen Einheit und den konkreten Lernvoraussetzungen abhéngig. Dieser Phase

folgt die  Verstdndnissicherung, die eigentlich die  Umkehrung der
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Bedeutungsvermittlung ist. Die moglichen Kontrollverfahren dieser Phase lassen sich
deswegen in die drei gleichen Gruppen einteilen wie im Falle der
Bedeutungsvermittlung: (1) nonverbale, (2) einsprachige und (3) zweisprachige
Kontrollverfahren.

AnschlieBend soll der neue Wortschatz miindlich und schriftlich geiibt werden.
Die Arbeits- und Ubungsbiicher sowie die Online-Plattformen bieten eine Vielfalt an
Ubungen. Im Idealfall beziehen sich die Wortschatziibungen nicht nur auf die Wort-,
Satz-, sondern auch auf die Textebene. Da zwischen den Eintragen im mentalen Lexikon
sowohl paradigmatische als auch syntagmatische Beziehungen bestehen (vgl. Kapitel
2), sollten die Ubungen nicht nur paradigmatisch, sondern auch syntagmatisch angelegt
sein. Das systematische, thematische und situative Uben trigt zum effektiven
Wortschatzlernen bei, das im Weiteren mit Hilfe von Lerntechniken (wie z. B.
Wortschatzkartei, Mindmapping, Mnemotechniken’) erhéht werden kann®,

Im Hinblick auf das Wortschatzlernen muss aulerdem die entscheidende Rolle des
Vergessens erwdhnt werden. Sprachlernende, die nicht stets von der Fremdsprache
umgeben sind, kdmpfen durchgehend gegen das Vergessen von Vokabeln. In keinem
anderen Bereich des Fremdsprachenlernens hat das Vergessen eine so zentrale
Bedeutung, denn Kommunikation scheitert vorwiegend an fehlendem Wortschatz (und
nur selten an fehlender Grammatik). Deshalb sollte der Wortschatzarbeit ein hoher
Stellenwert beim Fremdsprachenlernen beigemessen werden.

In einer fritheren Publikation (Sarvari 2023: 53-54) erlduterte ich bereits,

dass moderne Wortschatzarbeit die Prinzipien der Sprachlernbewusstheit (language
learning awareness) und der Sprachaufmerksamkeit/Formfokussierung (focus on form)
nutzt. Die Entwicklung von Sprachbewusstheit fordert die Sensibilitdt fiir Sprachen in
Bezug auf ihre Form, Struktur, Funktion und ihren Gebrauch. Auf der kognitiven Ebene
erkennen die Lernenden Bezilige zwischen ihrer Erstsprache und der Fremdsprache,
experimentieren mit Sprache und erschlieBen sich dadurch Regelhaftigkeiten. Die

Sensibilisierung fiir grammatische Phénomene ist jedoch nicht gleichzusetzen mit

" Uber die einzelnen Lerntechniken kann u. a. bei Sarvari (2023: 63-70) ausfiihrlicher nachgelesen werden.
8 Moglichkeiten fiir die Forderung autonomen Fremdsprachenlernens mit besonderer Beriicksichtigung der

Lerntechniken und -strategien zur Wortschatzarbeit behandelt Kertes (2019: 139-166).

45



systematischem Regellernen und -anwenden. Sprachaufmerksamkeit/
Formfokussierung bedeutet, dass Inhalte bzw. Funktionen der sprachlichen Formen nicht
isoliert behandelt werden sollen, sondern es wird der Form-Inhalts-Bezug in der Sprache
thematisiert. In diesem Sinne soll die Wortschatzarbeit Lexik und Grammatiklernen

verbinden. (Hervorhebung im Original)

Um die 0. g. Ziele zu erreichen, bedarf es nicht nur Flei3 und Ausdauer auf der

Lernerseite, sondern auch geeignete Hilfsmittel und Verfahren auf der Lehrerseite.

3.3. Chunk learning — Lernen mit Chunks

Der GER (Europarat 2001: 147) schligt folgende Aktivititen vor, die den Umfang des

Wortschatzes der Lernenden erweitern konnen:

9)

h)

durch bloBen Kontakt mit Wortern und feststehenden Wendungen, die in authentischen
gesprochenen und schriftlichen Texten verwendet werden;

indem der Lernende Fragen stellt oder im Worterbuch usw. nachschldgt, wenn dies fiir
bestimmte kommunikative Aufgaben und Aktivititen erforderlich ist;

durch Einbettung in bestimmte Kontexte, z. B. in Texte in Lehrbiichern mit nachfolgender
Verwendung in Ubungen und Anwendungen;

durch Einfiihrung von Wortern begleitet von visuellen Stiitzen (Bildern, Gesten und Mimik,
Handlungen oder Gegenstinden);

durch das Auswendiglernen von zweisprachigen Wortlisten usw.;

durch das Erkunden von Wortfeldern und das Erstellen ,,mentaler Landkarten* (mind maps)
Usw.;

durch Arbeit mit ein- und zweisprachigen Worterbiichern, Thesauri und anderen
Nachschlagewerken;

durch Erkldrung und Einiibung lexikalischer Strukturen (z. B. Wortbildung, Komposita,
Kollokationen, Partikelverben (phrasal verbs), idiomatische Wendungen usw.);

durch mehr oder weniger systematische Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen
Verteilung der semantischen Merkmale in der L1 und der L2 (kontrastive Semantik)

(Hervorhebungen im Original).

Einigen 0. g. Vorschldgen ist zu entnehmen, dass Wortschatz grundsétzlich im

Kontext, in Konstruktionen, d. h. in Einheiten oberhalb der Wortebene gelehrt werden
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sollten. Diese Art und Weise ermoglicht, dass Wortschatz und Grammatik — die meiner
Auffassung nach miteinander untrennbar verbunden sind — holistisch vermittelt werden.
Eine Moglichkeit der Wortschatzerweiterung dieser Art bietet das Lernen mit Chunks.
Hatami (2014: 114) belegte, dass im Durchschnitt mehr als die Hélfte der gesprochenen
und geschriebenen Texte aus Chunks, d. h. aus Kollokationen, Pripositionalphrasen,
idiomatischen Komposita, Verben mit Partikeln oder Sprichwortern bestehen. Durch
Verwendung von Chunks wird die Sprache der Lernenden fliissiger und idiomatischer.
Die Spracherwerbsforschung bewies, dass auch Kinder beim Erwerb ihrer Erstsprache
holistisch umgehen und Chunks als Lernstrategie einsetzen. Erst mit der Zeit erkennen
die Kinder die grammatischen Strukturen, die sich hinter den jeweiligen Chunks
verbergen. De Knop/Roche (0.J.)° machen uns auf die Wichtigkeit des
Zerteilungsprozesses von Chunks, aufs sog. De-Chunking aufmerksam. Dieser Prozess
ist zum Erwerb der grammatischen Zusammenhinge und zur Forderung der
sprachlichen Bewusstheit der Sprachlernenden nétig.

Der Begriff ,Chunk‘ kommt aus dem Englischen und bedeutet Batzen, Brocken
oder Klumpen. Er wurde zuerst von George A. Miller (1956) geprégt. In seiner fiir die
empirische Gedachtnisforschung sehr einflussreiche Arbeit wies er nach, dass die
Gedachtnisspanne, d. h. die maximale Zahl der Informationseinheiten, die behalten
werden kann, im Kurzzeitgedichtnis (KZG) nicht mehr als 7 plus / minus 2 Einheiten
umfassen kann. Diese Tatsache wird seitdem als ,,Magical Number Seven* oder
»Millersche Zahl* bezeichnet!®. Durch Organisationsprozesse, die Miller Chunking
nennt, kann die Kapazitit des KZG erweitert werden, indem die Informationen in
kleinere, leichter zu merkende Einheiten gebiindelt werden. Obwohl die Anzahl der
Chunks begrenzt ist, kann die Anzahl der Einheiten pro Chunks variiert werden: Es
konnen 5 bis 9 Buchstaben, 5 bis 9 Worter oder 5 bis 9 Phrasen verarbeitet und behalten

werden. Bessere KZG-Leistungen beruhen auf der Aktivierbarkeit wvon

9 https://www.lexikon-mla.de/lexikon/dechunking/ (zuletzt gesehen am 13. 04. 2024)

10 Die Millersche Zahl lésst sich gleichzeitig in der Kommunikation, im Projektmanagement und im Webdesign
im Internet erfolgreich anwenden. Sie ist eine gute Orientierung fiir alle Lehrenden, Pridsentator:innen oder
Trainer:innen, immer wieder darauf zu achten, das eigene Publikum nicht zu tiberfordern. Besteht das Ziel darin,

dass sich die Zuhorer:innen etwas merken, darf es sieben Chunks nicht tiberschreiten.
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Langzeitgedéchtniseinheiten, die in das KZG transferiert werden konnen. Wie Schwarz
(2008:103-104) feststellt: ,,Je strukturierter und umfassender ein Wissensbereich im
LZG [Langzeitgedichtnis] ist, desto leichter lassen sich neue Informationen zu diesem
Bereich lernen, da sie in die vorhandenen Strukturen integriert werden konnen.*

Der Chunk-Begriff wird seitdem in der Fachliteratur ausfiihrlicher definiert.
Miiller-Hartmann / Schocker (2016) verstehen unter Chunks haufige Wortverbindungen
bzw. quasi-lexikalisierte grammatische Formen. Aguado (2016: 30) hebt hervor, dass
Chunks ,,den Status von Wahrnehmungs- und Gedéachtniseinheiten haben und nicht bei
jedem Gebrauch von Neuem gebildet, sondern wie ein einzelnes Element verarbeitet
werden“. Reder (2017) betrachtet Chunks zugleich als automatisierte groBere
sprachliche Fertigteile im Gedichtnis, die im mentalen Lexikon als Ganzes, eben als
,,Klumpen* gespeichert sind. Nach Roche/De Knop (0. J.)!! werden im Spracherwerb
mit Chunks

[...] unanalysierte Phrasen unterschiedlicher Liange bezeichnet, die Lerner wie einen
wortartigen Eintrag in ihre Sprache libernehmen, ohne unbedingt die exakte Bedeutung
oder die grammatischen Bedingungen dieser Formeln zu kennen oder zu verstehen (mir

geht’s gut, ich hdtte gern...). (Hervorhebung im Original).

Feld-Knapp (2020: 27) betrachtet Chunks als ,,Oberbegriff fiir lexikalische Einheiten*

und versteht darunter

diejenigen  rekurrenten, mehrteiligen Formulierungen  (Kollokationen, Idiome,
Doppelbenennungen,  Funktionsverbgefiige, Routineformeln) [...], die beim
Sprachgebrauch nicht jedes Mal aus ihren Komponenten gebildet werden, sondern bei der
Rezeption als Ganzes wahrgenommen bzw. memorisiert und bei der Produktion ebenfalls

als Ganzes abgerufen werden. (ebd.)

Aus den o0.g. Definitionen resultiert, dass Chunks formelhafte,
situationsgebundene Wendungen sind, die sich nicht frei kombinieren lassen. Sie

werden als Ganzes wahrgenommen und (zumindest am Anfang) nicht analysiert. In sie

11 https://iwww.lexikon-mla.de/lexikon/chunkschunking/ (zuletzt gesehen am 13. 04. 2024)
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sind Informationen tiber Wortschatz, Grammatik, Aussprache sowie Prosodie implizit
eingebettet. Den Chunks gehoren neben festen / formelhaften Ausdriicken zugleich
Kollokationen, also Wortverbindungen an, die typischerweise gemeinsam vorkommen
sowie typische Satzanfiange und Redewendungen.

Chunks sind in erster Linie im Anfangsunterricht von groBer Bedeutung, wo es
sinnvoll ist, grammatische Strukturen besser ohne Regelformulierung als lexikalische
Einheiten zu vermitteln. Der Gebrauch von Chunks gibt den Lernenden die ,,Inseln der
Zuverlassigkeit™ d. h. ,,ein Gefiihl der Sicherheit und Souverinitit im Umgang mit der
Zielsprache™ (Aguado 2016: 31). Mit Hilfe von Chunks konnen Lernende allgemeine
Sprechakte, d.h. sprachliche Handlungen umsetzen, die in Alltagssituationen
gebrauchlich sind wie z. B. sich begriilen, einen Wunsch duflern, sich entschuldigen.
Die Lernenden konn(t)en die ndtigen formalhaften Ausdriicke grammatikalisch noch
nicht konstruieren, aber sie konnen sie als Chunks erfolgreich anwenden. Diese Phrasen
sollen konsequent gleich zu Beginn der Sprachférderung in unterschiedlichen Settings
gezeigt und wiederholt verwendet werden. Ihr genaues Verstehen wird sich erst
allmahlich einstellen, denn Chunks, welche die Lernenden wiederholt horen, pragen sich
ganzheitlich ein, und tiber das imitierende Verhalten werden sie gelernt.

Die Spracharbeit sollte die Sprachlernenden fiir die heterogenen
Verwendungskontexte sensibilisieren. Ich teile die Auffassung von Miiller-Hartmann /
Schocker (2017: 35), indem sie formulieren, dass sich Chunks im Unterricht am besten
,im Rahmen von lebensweltlich relevanten Aufgaben fokussieren [lassen], bei denen
die auszuwihlenden chunks je nach Mitteilungsabsicht verschieden, genre-spezifisch
und kontextabhingig sind*“ (Hervorhebung im Original). Aguado (2016: 31) empfiehlt
in Bezug auf den Erwerb von Chunks die ,,particlle oder vollstindige Imitation®, weil
Chunks ,,durch ihre ganzheitliche Wahrnehmung, Memorisierung und Anwendung*
erworben werden. Sie sollten ,,von vornherein holistisch vermittelt, eingeiibt und dann
durch wiederholten Gebrauch automatisiert werden™ (ebd.). Im Weiteren werden
konkrete Beispiele aus der Unterrichtspraxis angefiithrt, die ganzheitliche
Wahrnehmung, Memorisierung und Anwendung von Chunks in lebensweltlich

relevanten Aufgaben ermoglichen.
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4. ,,Chunk learning“ im DaF-Unterricht

Die folgenden reprisentativen Beispiele sind einerseits modernen, fiir Kinder
konzipierten DaF-Lehrwerken entnommen, weil bereits im theoretischen Teil erortert
wurde, wie wichtig Chunks fiir den Spracherwerb von Sprachanfinger:innen sind*2,
Andererseits werden lehrbuchunabhingige Beispiele angefiihrt, die sich fiir Lernende
auf hoheren Sprachniveaus eignen und sich teilweise an den in den DaF-Lehrwerken
iblichen Themen orientieren, teilweise Redemittel fiir Prdsentation und
wissenschaftliche Arbeit einfiihren, um zu zeigen, dass ,,Chunk learning® fiir jedes
Sprachniveau relevant sein kann.

Bei der Beschreibung der einzelnen Beispiele werden zuerst immer die Lernziele
formuliert, die mit der jeweiligen Aktivitat erreicht werden sollten und das Sprachniveau
angegeben, das fiir die erfolgreiche Durchfiihrung der Aktivitdt erforderlich ist.
Anschliefend werden die Aktivitdten dargestellt. Dabei orientiere ich mich an den in
Teil 3.2. thematisierten, fiir die Wortschatzarbeit charakteristischen Phasen
(Vorentlastung / Prisentation, Bedeutungsvermittlung- und -kontrolle, Ubung /
Anwendung).

Die ersten zwei Beispiele stammen aus modernen, fiir Kinder entwickelten DaF-
Lehrwerken. Das frithe Fremdsprachenlernen (auch Friihbeginn genannt) verfiigt iiber
eigenstindige Ziele und Methoden. Der Spracherwerb dieser Zielgruppe weicht in
vielen Aspekten von dem spiteren Sprachenlernen ab und weist gleichzeitig viele
Ahnlichkeiten mit dem Erstspracherwerb auf (Sarvari 2019, 2022). Das erreichbare
Sprachniveau kann nach dem GER (Europarat 2001) nicht eindeutig definiert werden,
weil sich die Deskriptoren des GER nicht auf diese Zielgruppe beziehen. Die fiir Kinder
konzipierte DaF-Lehrwerke fithren meistens in mehreren Béanden zu Al, aber meiner

Meinung nach wire das im Begleitband zu GER (Europarat 2020) neu eingefiihrte vor

12 Chunks und ihre Funktion in fiir Jugendliche auf Al konzipierten und in Ungarn weitverbreiteten DaF-

Lehrwerken untersuchte Kranicz (2016).
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Al Niveau, d. h. ,,auf dem halben Weg zu A1 (Europarat 2020: 27) besser geeignet fiir
das angestrebte Sprachniveau, obwohl dieses Sprachniveau auch nicht fiir Kinder gilt®3.

Das erste Beispiel (Abbildung 1) ist im Lehrbuch Hallo Anna 1 aufzufinden. Diese
Lehrwerkreihe besteht aus 3 Banden und ist fiir Kinder konzipiert. Kinder, die Deutsch
als erste Fremdsprache lernen, entdecken mit Hilfe von Anna und ihrem Freund Benno
diese neue Sprache. Band 1 wurde fiir sechsjéhrige Kinder entwickelt, die in der ersten
Klasse das Lesen und das Schreiben in ihrer Erstsprache lernen. Deswegen verzichtet
dieser Band im ersten Lernjahr auf den Erwerb von Lese- und Schreibfertigkeiten in
Deutsch.

Guten Morgen,
Frau Kamm.

Abbildung 1: Chunks in Begriifung (Swerlowa/Sarvari/Gyuris 2014b: 6)

In der Einstiegslektion sollen die Kinder u. a. erlernen, wie sie andere begriilen
konnen. Sie wissen bereits, dass sie einander beim Treffen auf Deutsch mit ,, Hallo! “
begriiBen konnen. Im Lehrerhandbuch (Swerlowa/Sarvari/Gyuris 2014a: 15) wird als
Einstieg angegeben, dass die Kinder das Bild betrachten und die Hauptpersonen Anna
und Benno erkennen. Die Lehrperson erzihlt den Lernenden, dass auf dem Bild die

Schule von Anna und Benno zu sehen ist und die dritte Person auf dem Bild Annas und

13 Aus diesem Grund unternahm ich in meiner Dissertation einen Standardisierungsversuch fiir diese Zielgruppe.

Die Erkenntnisse meiner empirischen Untersuchung sind in Sarvari (2022) zu lesen.
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Bennos Lehrerin ist. Vor dem Horen raten die Kinder, wie die Lehrerin heif3t. Nach dem
Horen erfahren die Kinder, dass die Lehrerin Frau Kamm heif3t. Die Lehrperson macht
die Kinder evtl. in ihrer Erstsprache darauf aufmerksam, dass Kinder in den
deutschsprachigen Landern éltere Personen nicht mit ,, Hallo! ““, sondern am Morgen mit
,, Guten Morgen!*“ begriilen. Es kann auch besprochen werden, wie das in Ungarn ist.
Die Lernenden wiederholen die neue BegriiBungsformel, die die Lehrperson vorsagt:
,, Guten Morgen!*“ Das Nachsprechen kann auf verschiedene Arten durchgefiihrt
werden, um nicht zu monoton zu werden: ,,z. B. wie ein Opernsdnger, wie eine Oma,
langsam wie eine Schnecke oder schnell wie ein Puma“ (ebd.). AnschlieBend spielen
die Kinder eine dhnliche Szene im Klassenzimmer nach. Die Einheit ,, Guten Morgen!*
wird aber nicht in die Elemente ,, guten“ und ,, Morgen *“ zerlegt und analysiert. Es wird
grofBer Wert auf die richtige Aussprache und Intonation gelegt. Dieses Verfahren eignet
sich aber nicht nur flir Kinder. In jedem Anfangsunterricht kdnnen nach diesem Schema
z. B. BegriiBungsformeln eingefiihrt und verankert werden.

Das zweite Beispiel ist ebenso einem Lehrwerk entnommen, das fiir Kinder in
Vorschule und Primarstufe verfasst ist. Das Lehrwerk Jana und Dino besteht aus
Modulen. In jedem Modul ist eine Bildgeschichte von den zwei Protagonist:innen Jana
und Dino zu finden. Diese Geschichten dienen als zentrales Element des Lehrwerks und
sind auch filmisch animiert. In den Geschichten werden wichtige Themenfelder wie
z. B. Familie, Tiere, Lebensmittel, Farben, Zahlen mit einfachen Chunks verkniipft.

In dieser Lektion lernen die Kinder Tétigkeiten kennen, die sie in ihrer Freizeit
machen konnen (schaukeln, wippen, rutschen, klettern, malen, hiipfen, rennen). Sie
erlernen mit den Chunks in der Bildgeschichte (Abbildung 2), wie sie mit Hilfe der
Struktur ,,Ich ... gern. “ ihre Vorlieben, bzw. mit der Struktur ,, Ich ... nicht gern. * ihre
Abneigung ausdriicken konnen.

Als Finstieg kann die Lehrperson erzédhlen, dass Jana und Dino heute auf dem
Spielplatz sind. Die Kinder horen zuerst zu und schauen sich die Bilder an. Dadurch
wird ithr Hor-Sehverstehen entwickelt. Die Bilder unterstiitzen das Verstehen der

Geschichte.
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201 o Ho6r zu und schau die Bilder an.

Ich schaukle gern.
r.

=y

£

Ich rutsche gern.

Abbildung 2: Vorlieben mit Chunks (Georgiakaki/Priesteroth 2019: 31)

Beim nichsten Horen sollten die Kinder in Aufgabe 2 ankreuzen, was Dino mag.

Dann horen sie sich die Geschichte noch einmal an und zeigen in Aufgabe 1 mit.

Anschlieend sprechen sie noch das Gehorte nach, machen es pantomimisch mit;

erlernen ein Lied, in dem diese Strukturen mit neuen Tatigkeiten erweitert sind und

spielen ,,Dinokette“!4, um neuen Wortschatz und neue Redemittel zu festigen. In den

abwechslungsreichen Aktivititen werden Sprache und Bewegung miteinander

14 Das Lehrwerk Jana und Dino bietet zahlreiche sog. ,,Dinospiele an, die mehrfach einsetzbar sind, um

Wortschatz und Redemittel zu festigen. Sie werden in einem Methodenanhang detailliert fiir die Lehrenden

beschrieben. Dinokette ist eines von diesen Dinospielen. Die Kinder und die Lehrperson stellen sich in einen Kreis.

Die Lehrperson beginnt das Spiel und gibt die zu verwendende Struktur (in unserem Beispiel ,, Ich ... gern.* vor,

indem sie sich an ihr Nachbarkind wendet. Die Lehrperson gibt eine Tatigkeit an, die sie gern macht z. B. ,, Ich

hiipfe gern. “, und spielt sie pantomimisch vor. Das angesprochene Kind soll darauf angemessen reagieren: ,, Ich

auch. / Ich nicht.” Dann wendet es sich an das nichste Kind und gibt einen &hnlichen Satz weiter. (nach

Georgiakaki/Priesteroth 2019: 63)
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kombiniert. Dadurch lernen die Kinder viele Worter kennen, die Tétigkeiten ausdriicken
und eignen sich implizit an, wie schwache Verben im Prdsens Indikativ, 1. Person
Singular konjugiert werden. Die neue grammatische Struktur wird ohne
Regelformulierung als lexikalische Einheiten vermittelt. Die neuen Strukturen werden
holistisch vermittelt, eingetlibt und dann durch wiederholten Gebrauch automatisiert.
Das dritte Beispiel ist der Spielsammlung von Schwarz (2020) entnommen. Es ist
eine adaptierte Version des Kinderspiels ,, Stille Post “ (auch bekannt als Fliisterpost oder
Telefonspiel), das zugleich ein beliebtes Spiel des Fremdsprachenunterrichts ist. Mit
diesem Spiel wird das genaue Horen und Sprechen geiibt und in einer entspannten
Atmosphire erlebt, zu welchen Fehlern es beim Sprechen und Héren kommen kann. In
der klassischen Version stehen oder sitzen die Spieler:innen in einem Kreis. Meistens
beginnt die Lehrperson das Spiel, indem sie sich ein Wort ausdenkt und es dem / der
Spieler:in neben ihr ins Ohr fliistert. Er / Sie fliistert das verstandene Wort seinem /
ihrem nachsten Nachbarn / seiner / ihrer ndchsten Nachbarin ins Ohr. Das geht so lange,
bis das Wort den letzten Spieler / die letzte Spielerin der Runde erreicht. Diese:r muss
das Wort dann laut sagen. In der von Schwarz (2020: 31) dargestellten Version, die fiir
das Sprachniveau Al geeignet ist, sollten die Lernenden auf Gesagtes schnell reagieren
konnen. Laut GER (Europarat 2001: 42) sollten die Sprachlernenden ab Al imstande
sein, auf einfache Feststellungen zu reagieren. Der klassischen Version dhnlich stehen
oder sitzen die Lernenden auch diesmal in einem Kreis. Als Vorbereitung soll die
Lehrperson die Redemittel an die Tafel schreiben oder projizieren. Schwarz (ebd.)

schligt folgende Redemittel vor:

Wie bitte? Noch einmal. (Der Satz wird noch einmal ins Ohr gefliistert.)
Wirklich? — Ja, sicher!

Stimmt das? — Natiirlich!

Das kann nicht sein! — Doch, ist aber so.

Im Ernst? — Ja, klar.

Das ist interessant. — Finde ich auch!
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Es lohnt sich, vor dem Spiel die Situation einzufiihren und die Redemittel im Chor
zu iiben, um sich die korrekte Aussprache und Intonation anzueignen. Die Lehrperson
oder ein Lernender / eine Lernende fliistert der benachbarten Person einen Satz ins
Ohr.™® Diese Person muss reagieren, indem sie laut eine Phrase von den Redemitteln

sagt, auf die der / die Sprecher:in reagiert. Abbildung 3 zeigt ein mogliches Beispiel:

Beispiel:
A: ,,Jan hat heute verschlafen. *
B: ,, Wirklich? “

A, Ja, sicher!

Abbildung 3: Ein Beispieldialog im Spiel ,, Stille Post** (Schwarz 2020: 31)

Dann fliistert dieselbe Person (B) der nidchsten Person den Satz, so wie sie ithn
verstanden hat, ins Ohr. Dies wird fortgesetzt, bis alle Lernenden an der Reihe waren.
Der / Die letzte Lernende sagt den Satz, so wie er / sie ihn verstanden hat, laut.

Das nichste Spiel heifit Schnelle Ergdnzung und stammt aus der Spielsammlung
von Daum (2019: 40-42). Mit diesem Spiel lassen sich bereits gelernte Chunks am Ende
Al wiederholen oder testen. In der Spielsammlung sind Kopiervorlagen zum Thema
,»Alltag und Beruf™ angegeben, aber es konnen nach diesem Muster auch eigene Karten
zu anderen Themen angefertigt und benutzt werden. Die Lernenden stehen in zwei
gleich langen Reihen hintereinander, mit dem Gesicht zur Lehrperson?®. Die Lehrperson
liest den Einleitungssatz der ersten Karte (Abbildung 4) vor. Sie dreht die Karte dann
um, sodass die beiden vorderen Lernenden die Erginzungen sehen kénnen. Wer zuerst
— schon laut! — die korrekte Ergdnzung vorliest, darf ans Ende der Reihe gehen (wenn
beide Lernenden gleich schnell sind, gehen beide nach hinten). Dann geht es mit der

nachsten Karte weiter. Wer schon dreimal stehen bleiben musste, darf auch nach hinten

15 Es konnen beliebige Sitze oder Sitze aus der aktuellen Lektion verwendet werden. Damit sich der Sprecher /
die Sprecherin an den Satz erinnern kann, der gefliistert wird, kann dieser Satz an die Riickseite der Tafel oder auf
ein Blatt Papier geschrieben werden.

16 Falls die Gruppe eine ungerade Zahl hat, gibt es zwei Moglichkeiten: eine Person kommt zweimal dran oder ein

Lernender / eine Lernende tibernimmt das Vorlesen der Karten.
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gehen. Wenn einer / eine der beiden Lernenden, die den Anfang gemacht hatten, wieder

vorn angekommen ist, gewinnt das entsprechende Team.

Einleitungssatz

-

Mirjam ist Informatikerin <

als Beruf.
1\

von Beruf., «—_ |

Erganzungen

Abbildung 4: Die erste Karte im Spiel ,, Schnelle Ergdnzung “
(erstellt von mir in Anlehnung an Daum (2019: 41) T. S.)

Lernen mit Chunks ist vor allem auf Niveau Al und A2 relevant. Um zu beweisen,
dass diese Art der Wortschatzerweiterung auch auf hoheren Sprachniveaus effektiv sein
kann, werden noch zwei Beispiele aufgefiihrt, die ein Sprachniveau auf B2 bendtigen.
Beide Ideen sind der vorher erwdhnten Spielsammlung von Daum (2019) entnommen
und zielen darauf ab, mit Hilfe von Chunks auf B2 Wortschatz und Grammatik
holistisch zu verankern.

Im Spiel Zweierpacks (Daum 2019: 127-130) werden Zwillingsformeln wie z. B.
fix und fertig verankert. Zwillingsformeln (auch als Paarformeln, Wortpaare, Binomiale
bekannt) sind Ausdriicke, die als Phraseologismen auftreten. Sie sind feste sprachliche
Verbindungen, die aus zwei mit und oder oder miteinander verbundenen Woértern
bestehen. Es kann in Paaren oder Kleingruppen (3—4 Personen pro Gruppe) gespielt
werden. Als Vorbereitung soll die Lehrperson die in der Spielsammlung angegebenen
Kopiervorlagen fiir jedes Paar / jede Kleingruppe kopieren. Zuerst werden die Paare /
die Kleingruppen gebildet. Dazu konnten als Einstieg / Wiederholung die
Zwillingsformeln verwendet werden, mit denen spiter gespielt wird. In den Gruppen
wird vereinbart, wer Spieler:in / Team A und wer Spieler:in / Team B ist. Jedes Team
bekommt das passende Aufgabenblatt 1 (Abbildung 5) und fiinf Minuten Zeit, um die

Liicken zu ergidnzen. Dabei ist die Benutzung von Worterbiichern nicht erlaubt.
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Team A / Arbeitsblatt 1: Erginzungen raten

In den Séitzen fehlt

o entweder zweimal der gleiche Buchstabe Beispiel: Komm, wir spielen eine Runde Pingpong.
¢ oder zweimal zwei Buchstaben Beispiel: Wir sind tiber Stock und Stein gelaufen.
e oder zweimal das gleiche Wortende Beispiel: Doppelt gemoppelt hilt besser.

. Die Kinder sind heute mal wieder auBer R und B .

. Ich gehe mit dir durch __ick und __ {inn.

1
2
3. Erhat__iftund __ alle gespuckt, als er die Wahrheit erfahren hat.
4

Abbildung 5: Teil des Arbeitsblatts 1 / Team A im Spiel ,, Zweierpacks “
(erstellt von mir in Anlehnung an Daum (2019: 128) T. S.)

Dann bekommen die Teams das passende Arbeitsblatt 2 (Abbildung 6) und ca. 20
Minuten Zeit, um die Zwillingsformeln und die korrekten Erkldrungen zu lesen und
jeweils eine falsche Erkldrung hinzuzuerfinden. Damit soll das gegnerische Team

moglichst geschickt in die Irre gefiihrt werden.

Team B / Aufgabenblatt 2: Falsche Erklirungen finden

Punkte Team A:
O

1. auller Rand und Band sein
2. heil3t so viel wie ,,laut, wild und auller Kontrolle* =
O

3. bedeutet, dass jemand unordentlich angezogen,

ungewaschen und ungekdmmt ist

Abbildung 6: Teil des Arbeitsblatts 2 / Team B im Spiel ,, Zweierpacks “ (Daum 2019: 130)

Die Teams kommen wieder zusammen. Team A beginnt und liest den ersten Satz

von seinem Arbeitsblatt 1 vor. Wenn die Zwillingsformel richtig ergénzt ist, vergibt
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Team B dafiir einen Punkt auf seinem Aufgabenblatt 2. Falls nicht, nennt Team B die
korrekte Formel (Abbildung 7).

Beispiel:
Team A:,,Satz 1 konnte heillen: Die Kinder sind heute mal auf3er Rock und Bock.*

Team B: , Nein, leider falsch, das heif3t auBer Rand und Band*.

Abbildung 7: Ein moglicher Beispieldialog im Spiel ,, Zweierpacks * (Daum 2019: 127)

Als Nachstes liest Team B die beiden Erkldrungen zur ersten Zwillingsformel vor.
Team A muss sich entscheiden, welche korrekt ist (Abbildung 8). Fiir die richtige

Losung gibt es ebenfalls einen Punkt.

Beispiel:

Team B: ,,Was bedeutet , aufser Rand und Band “? Heilit es:

a. laut, wild, aufler Kontrolle oder b. unordentlich angezogen, ungewaschen und
ungekdmmt?*

Team A: ,,Wir tippen auf a.*

Abbildung 8: Ein moglicher Beispieldialog im Spiel ,, Zweierpacks “ (Daum 2019: 127)

Am Ende konnen die Lernenden noch dariiber nachdenken, welche
Zwillingsformeln ihnen am besten gefallen, und in welchem Kontext sie sie benutzen
wiirden.

Das letzte Beispiel ist das Spiel Floskeln werfen (Daum 2019: 112-113), das
Redemittel zum Prisentieren verankern lasst. Als Floskel wird eine oft verwendete, aber
nichtssagende, formelhafte Redewendung bezeichnet. Eine Prasentation vorzutragen ist
laut GER (Europarat 2001: 63) ein Teil der Sprechaktivitit ,,Vor Publikum sprechen®.
Ab A2 wird erwartet, dass der / die Sprachlernende ,,[...] eine eingeiibte, kurze, einfache
Priasentation zu einem vertrauten Thema vortragen [kann]“ (Europarat 2001: 66).
Anfang B2 soll der / die Sprachlernende imstande sein, ,.eine klare, vorbereitete
Prasentation vor[zu]tragen und dabei Griinde fiir oder gegen einen Standpunkt

an[zu]fiihren und die Vor- und Nachteile verschiedener Alternativen an[zu]geben®
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(ebd.). Ende B2 soll der / die Sprachlernende dariiber hinaus ,.eine klare und
systematisch angelegte Pridsentation vortragen und dabei wesentliche Punkte und
relevante unterstiitzende Details hervorheben® konnen (ebd.). Dabei konnen Floskeln
wie beispielsweise Ich méchte Ihnen zundichst einen kurzen Uberblick iiber... geben.
oder Damit bin ich am Ende meines Vortrags / meiner Prisentation angelangt. eine
Hilfe leisten.

Das Spiel Floskeln werfen (Daum 2019: 112-113) ldsst eben solche
Redewendungen tiben. Die Lehrperson soll als Vorbereitung die in der Spielsammlung
angegebene Kopiervorlage kopieren und zerschneiden sowie einen Ball mitnehmen.
Jeder / Jede Lernende bekommt ein Kértchen, ergénzt es (falls notig) mit eigenen Ideen
und lernt den Satz auswendig. Wer sicher ist, seinen Satz zu beherrschen, steht auf und
geht in die Mitte des Raumes. Wenn alle Lernenden in die Mitte gekommen sind, stellen
sie sich in einem Kreis auf und das Spiel beginnt. Die Lernenden werfen sich den Ball
zu. Die Person, die den Ball wirft, sagt dabei ihren Satz. Alle sollen genau zuhoren. Es
wird so lange gespielt, bis alle ithren Satz mindestens fiinfmal gesagt haben. Dann éndert
sich die Spielregel: Man sagt jeweils den Satz der Person, der man den Ball zuwirft. Wer
den Ball zugeworfen bekommt, ohne dass der Satz korrekt gesagt wurde, wirft den Ball
kommentarlos zuriick. Als Abschlussaktivitidt stellen sich die Lernenden in der
Reihenfolge auf, in der ihre Sétze in einer Prasentation vorkommen kdnnten und sagen
die Sitze noch einmal laut. Mit diesem Spiel lassen sich aber nicht nur diese Floskeln
festigen, sondern beliebige Chunks ab Al wie Kdonn(t)en Sie das bitte wiederholen? oder
Ich brauche einen Kuli. sowie Chunks aus der Wissenschaftssprache wie z. B. Die
vorliegende Arbeit beschdftigt sich mit / thematisiert... oder Daraus ldsst sich die

Schlussfolgerung ziehen, dass....

5. Fazit
Nach einer langen Phase der Grammatikdominanz hat die Wortschatzarbeit im

Fremdsprachenunterricht seit den 1980er Jahren an Bedeutung gewonnen, und es wurde

immer Ofters betont, dass die Sprachbenutzenden einen groflen Wortschatz brauchen,
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um sprachlich erfolgreich handeln zu konnen. Je grofer der Wortschatz ist, desto
attraktiver, interessanter und intelligenter wirkt der / die Sprachbenutzende. Das
Wortschatzlernen ist aber ein komplexer und miihsamer Prozess. Anhand von
neurodidaktischen Erkenntnissen kann behauptet werden, dass VVokabeln etwa hundert
Mal wiederholt werden missen, bevor sie fest im mentalen Lexikon verankert sind
(Grein 2013: 78). Im mentalen Lexikon werden die lexikalischen und grammatischen
Informationen zusammen gespeichert, z. B. deutsche Substantive mit Artikel (der Tisch,
die Blume, das Fenster). Es ist aber noch effektiver und 6konomischer, wenn sie als
Kollokationen gelernt werden: den Tisch decken, die rote Blume, das Fenster
aufmachen. Die sog. Millersche Zahl (7 plus / minus 2) gibt an, wie viele
Informationseinheiten / Chunks der Mensch gleichzeitig im KZG bewahren kann. Die
Speicherkapazitit ist zwar begrenzt, jedoch macht das KZG keinen Unterschied, ob ein
Element aus einem Wort oder aus mehreren Wortern besteht. Deshalb sollten statt
Einzelworter Wortbiindel / Chunks gelernt werden. Diese Vorgehensweise ermoglicht
aulerdem die holistische Vermittlung von Wortschatz und Grammatik auf jedem
Sprachniveau.

Im vorliegenden Aufsatz wurden in diesem Sinne nach einem kurzen theoretischen
Uberblick iiber Lexikogrammatik ausgewihlte Beispiele aus der Praxis angefiihrt, die
zeigten, wie von Anfang an mit Chunks Deutsch erfolgreich gelernt werden kann. Bei
der Auswahl des Wortschatzes fiir Lernzwecke sollten sich die Lehrenden an den von
Neuner (1991: 79) vorgeschlagenen drei Kriterien orientieren: an Brauchbarkeit,
Verstehbarkeit und Lernbarkeit. In Bezug auf die Aufgabenstellung soll darauf geachtet
werden, dass die Aufgaben lebensweltlich relevant sind und die ganzheitliche
Wahrnehmung, Memorisierung und Anwendung von Chunks ermdglichen. Die
analysierten Beispiele bewiesen, dass Chunks eine frithzeitige Beteiligung an
Interaktionen ermoglichen, denn wer eine Sprache mit Chunks lernt, spricht fliissiger,
idiomatischer, situationsangemessen und versteht schneller. Nutzen wir die Kapazitit
des KGZ voll aus und kombinieren wir bei Wortschatzarbeit und Wortschatzlernen

einzelne Worter zu Chunks.
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Zu den Potenzialen textlinguistischer Analysen beim Ausbau der
sprachlichen Basis in mehreren Sprachen

Gabriella Perge

1. Einleitung

Im Zeitalter der Globalisierung, der Mobilitdt und der Internationalisierung kommt der
Mehrsprachigkeit und ihrer Forderung eine immer grofere Bedeutung zu. Die
Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit ist auf sprachenpolitischer und
bildungspolitischer Ebene eine der wichtigsten Zielsetzungen (Bausch/Konigs/Krumm
2004; Feld-Knapp 2014a; Hufeisen 2019; Krumm 2021; Reich/Krumm 2013). Die
Forderung bedeutet auch fiir den institutionellen Fremdsprachenunterricht grof3e
Aufgaben und zugleich groBBe Herausforderungen (Feld-Knapp 2014a; Marki 2022;
Perge 2018). Im Kontext der Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit unter
institutionellen Rahmenbedingungen spielt die rezeptive Mehrsprachigkeit eine
besonders wichtige Rolle. In der Wissensgesellschaft ist es ndmlich von erstrangiger
Bedeutung, sich in Texten in mehreren Sprachen orientieren und das neue Wissen
anhand von Texten erwerben zu konnen (Feld-Knapp 2014b; Kertes 2015; Perge 2014a;
Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008). Bei der Forderung spielen die
wissenschaftlich  fundierten  fremdsprachendidaktisch  angelegten empirischen
Forschungen und deren Ergebnisse eine Schliisselrolle.

Im  vorliegenden  Beitrag werden auch die  Ergebnisse  einer
fremdsprachendidaktisch angelegten qualitativen Forschung aufgegriffen, in der die
spezifischen Merkmale der sprachlichen Handlungsfdhigkeit von Sprachlernenden mit
L1 Ungarisch in mehreren Sprachen im rezeptiven Bereich untersucht wurden. Dabel
wurde den Fragen nachgegangen, welche spezifischen Merkmale die sprachliche
Handlungsféhigkeit von Lernenden in den Sprachen Ungarisch, Deutsch und Englisch
hat, und inwiefern sich die rezeptive Mehrsprachigkeit der Lernenden duf3ert (Perge
2018). An dieser Stelle ist anzumerken, dass die mehrsprachige Handlungsfahigkeit fiir

Lernende mit L1 Ungarisch besonders wichtig ist, da ihre Muttersprache, die der finno-
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ugrischen Sprachfamilie angehdrt (Brdar-Szabo 2010), nur von einem engen Kreis
beherrscht wird und die Durchsetzung in einer mehrsprachigen Welt von den Lernenden
mit L1 Ungarisch die Fahigkeit verlangt, in mehreren Sprachen handlungsfahig zu sein.

Die empirische Forschung, deren Gegenstand der Text darstellte, umfasste die
folgenden vier Schritte: erstens die textlinguistische Analyse der Texte aus der
Forscherperspektive, zweitens die Befragung zur Sprachhandlung der Probandinnen,
drittens die  Textverstindniskontrolle und viertens die Reflexion des
Verstehensprozesses der Probandinnen®. Im Rahmen des ersten Schrittes wurde die
Analyse von insgesamt 60 Textbeispielen (20 ungarische, 20 deutsche und 20 englische
Textbeispiele) durchgefiihrt. Die Analyse, der der kommunikative Textbegriff von
Brinker (Brinker/Colfen/Pappert 2014) zugrunde lag, setzte sich zum Ziel, zum einen
die exemplarischen Textbeispiele transparent zu machen, zum anderen die
kohisionsstiftenden sprachlichen Mittel zu ermitteln und ihre textuelle Funktion zu
erfassen. Durch die Analyse der Textbeispiele entstand eine Datenbank, iiber die ich als
Forscherin verfiige. Diese Datenbank hat viele Potenziale inne, die fiir vielfdltige
Zwecke genutzt werden kdnnen.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurden aus der Datenbank drei Texte, die das Thema
,Begabtenforderung® thematisieren, in drei Sprachen (Ungarisch, Deutsch und
Englisch) und ihre textlinguistischen Analysen ausgewéhlt. Der Beitrag setzt sich zum
Ziel, anhand der Ergebnisse der durchgefiihrten textlinguistischen Analysen Potenziale
und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie diese Analyseergebnisse beim Ausbau der
sprachlichen Basis im grammatischen Bereich in mehreren Sprachen im institutionellen
Fremdsprachenunterricht genutzt werden konnen. Der Ausbau und die Erweiterung der
sprachlichen Basis als einer wichtigen Komponente der kommunikativen Kompetenz,
die das phonetisch-phonologische, lexikalische und grammatische Wissen iiber die
sprachlichen Mittel bzw. die Strukturen umfasst, sind namlich fiir die Férderung der
sprachlichen Handlungsfahigkeit besonders wichtig (Feld-Knapp 2014b; Feld-Knapp
2018; Jakus 2016; Sarvari 2023). Der Ausbau der sprachlichen Basis erfolgt im
traditionellen Fremdsprachenunterricht einsprachig (Feld-Knapp 2014a; Perge 2019;

! Die Forschung wird in Perge (2018) ausfiihrlich dargestellt.
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2023). Dazu, dass der Fremdsprachenunterricht den neuen Herausforderungen und
Erwartungen entsprechen kann und die Zielsetzung, d. h. die Férderung der sprachlichen
Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen, verwirklichen kann, ist auch ein
Paradigmenwechsel bei der Arbeit mit der sprachlichen Basis vonndten®. Der
vorliegende Aufsatz mochte zu diesem Paradigmenwechsel einen Beitrag leisten.

Nach diesen einleitenden Worten werden im zweiten Kapitel die Textanalysen
vorgestellt, anschlieBend werden konkrete Moglichkeiten zum Ausbau der sprachlichen
Basis im grammatischen Bereich in mehreren Sprachen formuliert. Der Beitrag endet

mit einem Fazit.

2. Textanalysen

Das vorliegende Kapitel widmet sich der Vorstellung der Vorgehensweise bzw. der
Ergebnisse der textlinguistischen Analysen in drei Sprachen (Ungarisch, Deutsch,
Englisch). Die Analyse erstreckte sich einerseits auf die Erfassung der
Wiederaufnahmestruktur in  den Texten, andererseits auf die Konnexion
(Gansel/Jiirgens 2002; Gross 1990).

Die Analyse umfasste vier Schritte, erstens die Veranschaulichung der
Wiederaufnahmestruktur in dem jeweiligen Textbeispiel. Diese Veranschaulichung
erfolgt in jedem Fall im exemplarischen Textbeispiel mit unterschiedlicher Symbolik.
Die sprachlichen Mittel, die sich auf die erfassten Themawdorter des Textes beziehen,
werden mit unterschiedlichen Buchstabentypen markiert (z. B. Kkursiv, fett,
unterstrichen). Um die Markierung nachvollziehen zu kdnnen, werden dabei die Sétze
des Textes nummeriert. Zweitens werden die sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf
die einzelnen Themaworter in dem jeweiligen Textbeispiel in tabellarischer Form
dargestellt. Die Tabellen ermdglichen einen besseren Uberblick iiber die im ersten

Schritt erfassten Themawdorter und tiber die Vielfalt der sprachlichen Mittel, mit denen

2 Zur Forderung des Wortschatzes in mehreren Sprachen s. Perge (2019) und zum Umgang mit dem Tempus in

mehreren Sprachen s. Perge (2023).
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auf diese Themaworter Bezug genommen wird. Die sprachlichen Mittel werden bei
jedem Element in Klammern angegeben (z. B. Wiederholung oder Personalpronomen).
Drittens wird die Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die
Themaworter im jeweiligen Textbeispiel vorgestellt. Viertens vollzieht sich die Analyse
der Konnexion im jeweiligen Textbeispiel.

Jeder Text behandelt das Thema der Begabtenforderung aus einer bestimmten
Perspektive. Die Texte stellen nicht die Ubersetzung voneinander dar, gehdren aber zum
selben Themenbereich, damit Lernende bei der Arbeit mit den Texten vor die gleiche
kognitive Herausforderung gestellt werden. Die Texte gehoren der Textsorte
,Zeitungsbericht* an und eignen sich fiir Lernende auf dem Sprachniveau B2 in der 11.
bzw. 12. Klasse der Sekundarstufe I1. Bei der Arbeit wird vorausgesetzt, dass Lernende,
die L1 Ungarisch haben, iiber ausgeprigte Deutsch- und Englischkenntnisse verfiigen.
Uber die Sprachkenntnisse hinaus sollen Lernende auch eine bestimmte kognitive Reife

und thematische VVorkenntnisse besitzen.

2.1. Textbeispiel fiir Ungarisch: ,,Uj iranyok az iskolai tehetséggondozisban”

Im ungarischen Textbeispiel geht es um neue Wege der Begabtenforderung in den
Schulen. Der Text befasst sich damit, wie, aufgrund welcher Kriterien begabte Schiiler

in den Schulen zu identifizieren und zu finden sind.

2.1.1. Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur im ungarischen
Textbeispiel

[1-3] Hosszu idén keresztiil az a nézet volt dominans, hogy ,,a (12 tehetség utat jip) tor 1
maganak”, csak jiq) hagyni kell kibontakozni... Ezt ma mar minden kutatd, hozzaértd
gyakorlati szakember téveszmének tartja, s csak arra jo, hogy letegylik a sajat vallunkrol a
felelOsséget, s atharitsuk a ,,[2s) tehetségigéretekre”, megengedve azt a kovetkeztetést is:
,,ha nem py) tort utat o maganak, minden bizonnyal nem is g VoIt eléggé [z tehetséges
a pf diak”. Ma mar vilagszerte egyértelmiilen megfogalmazodik az a kovetelmény, amit

Czeizel professzor mar évekkel ezel6tt meghirdetett: ,,A 34 tehetséget keresni kell”!
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[4-6] Sokan az (4 iskolai tehetséggondozo munka legkritikusabb [y pontjanak tartjak ezt
a [4q) teriiletet. Nem véletlentil, hiszen ha nem taldljuk meg az igazi [s; tehetségeket, a
leggondosabban dsszeallitott [s5) program sem [sq lehet hatékony. Masrészt azért is kritikus
elem [g3 €2, mert ugyanakkor nagyon nehéz korrekt modon [sn) azonositani a js) tehetséget.
[7-9]1 Az iskolak tobbsége probal kapaszkodokat keresni a [7a tehetségesek (7
azonositasahoz. Ezek a tampontok azonban elsésorban a pedagogusoknak a (g5 gyerekekre
vonatkoz6, nemritkan felszines ismereteibdl fogalmazodnak meg, s tobbnyire altaldnos

szempontokat jelolnek meg. Ilyen lehet példaul, hogy ,,jol o, dolgozik a on) gyerek”, ,.ioc]

motivalt a [oq) tanuld”, ,,a sziilok aktivak az iskolai életben” stb.

[10-12] Ezek utalhatnak ugyan a s gyerek pony tehetségére, de csak ezek
figyelembevételével tobbnyire inadekvat [10q) azonositdsi szempontok alapjan valogatjak be
a 10d] gyerekeket a pioe) tehetségprogramokba - az 1o azonositds nem a pog gyerek altal
felmutatott kognitiv és egyéb jellemzdket [1on) célozza meg, inkabb az iskola €s a tanar altal
megfogalmazott elvarasok teljesitését. Az ilyen tipusi [11a azonositds v joindulatu ugyan,
de gyakran p11g pontatlan, 1147 elfogult, s j11e] nem is hatékony. Még veszélyes is [124] lehet,

ha [12n) ennek kovetkeztében nem [12c) azoK 1241 keriilnek be a [12¢) tehetségprogramokba,

112 akiknek 1261 Ott a [12n helyiik, igy a 127 tehetséges (1257 gyerekek 12 el is kallédhatnak.

[13-14] Ma mar a [134 tehetségigéretek korrekt felkutatasahoz alapveté kovetelmény a
rendszer-jellegii psn) azonositds sq kialakitasa az iskolaban. 1457 Ennek alapja, hogy a
hatékony [14n) tehetség-azonositds [14q) érdekében a pedagogusnak tobbfajta modszert kell

alkalmaznia, amelyek mindegyike masfajta informécioval gazdagitja majd a palettat. [...]

2.1.2. Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter im ungarischen

Textbeispiel
tehetség gyerek azonositas tehetségprogram
tehetség volt (Verbalkonjugation) iskolai [...] munka program (Ellipse)

(Wiederholung)

(Hyperonymie-
Hyponymie-Beziehung)

tor diak (Synonymie) pontjanak lehet
(Verbalkonjugation) (Possessivsuffix) (Verbalkonjugation)
maganak gyerekekre (Wiederholung) | teriiletet (Hyperonymie- | tehetségprogramokba
(Reflexivpronomen) Hyponymie-Beziehung) | (Verbalkonjugation)
hagyni kell dolgozik azonositani tehetségprogramokba
kibontakozni (6t) (Verbalkonjugation) (Wortbildungsmittel) (Wiederholung)
(bestimmte

Verbalkonjugation)

69




tehetségigéretekre
(Wortbildungsmittel)

gyerek (Wiederholung)

azonositashoz
(Wiederholung)

tort
(Verbalkonjugation)

motivalt (Ellipse)

azonositasi szempontok
(Wortbildungsmittel)

ott (Deixis - lokal)

(Wortbildungsmittel)

maganak tanuld (Synonymie) azonositas
(Reflexivpronomen) (Wiederholung)
tehetséges gyerek (Wiederholung) célozza meg
(Wortbildungsmittel) (Verbalkonjugation)
tehetséget gyerekeket (Wiederholung) | azonositas
(Wiederholung) (Wiederholung)
tehetségeket gyerek (Wiederholung) joindulatu (Ellipse)
(Wiederholung)

tehetséget azok pontatlan (Ellipse)
(Wiederholung) (Demonstrativpronomen)

tehetségesek keriilnek be elfogult (Ellipse)
(Wortbildungsmittel) | (Verbalkonjugation)

tehetségére akiknek (Relativpronomen) | nem hatékony (Ellipse)
(Wiederholung)

tehetséges helytik (Possessivsuffix) lehet
(Wortbildungsmittel) (Verbalkonjugation)
tehetségigéretek gyerekek (Wiederholung) ennek kovetkeztében

(Demonstrativpronomen)

el is kallédhatnak
(Verbalkonjugation)

azonositas
(Wiederholung)

kialakitasa
(Possessivsuffix)

ennek alapja
(Demonstrativpronomen)

tehetség-azonositas
(Wortbildungsmittel)

érdekében
(Possessivsuffix)

ez
(Demonstrativpronomen)

2.1.3. Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im ungarischen Textbeispiel

Im vorliegenden ungarischen Textbeispiel befinden sich vier Topikketten (TK1:
tehetség ,Begabte‘, TK2: gyerek ,Kind‘, TK3: azonositads ,Identifizierung‘, TK4:
tehetségprogram ,Begabtenprogramm®). Auf die Elemente der Topikketten wird vor
allem durch die Wiederholung der jeweiligen Lexeme [1a, 3a, 5a, 6¢, 10b fiir TK 1], [8a,
9b, 10a, 10d, 10g, 12; fiir TK2], [7b, 10f, 11a, 13b fiir TK3] bzw. [12e¢ fiir TK4] und die
Suffixe der Verbkonjugation [1b, 1d, 2b fiir TK 1], [2d, 9a, 12d, 12k fiir TK2], [10h, 12a
fiir TK3] bzw. [5c¢, 10e fiir TK4] Bezug genommen. Auferdem finden sich Beispiele fiir
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Pronomen [lc, 2¢ fiir TK1], [12¢c, 12f fiir TK2] bzw. [12b, 14a fiir TK3],
Wortbildungsmittel [2a, 2e, 7a, 121, 13a fiir TK1] bzw. [6b, 10c, 14b fiir TK3],
Synonymie [2f, 9d, fiir TK2] Possessivsuffixe [12h fiir TK2] bzw. [4b, 13c, 14c fiir
TK3] Ellipse [9c fiir TK2] bzw. [11b, 11c, 11d, 11e fiir TK3] bzw. [5b fiir TK4] und
Hyperonymie-Hyponymie-Beziehungen [4a, 4c fiir TK3]. Auf das Themawort
,Begabtenprogramm* wird einmal durch ein Pronominaladverb ,ott* (,dort‘) Bezug

genommen [12g], das sich als Deixis betrachten 1sst.

2.1.4. Analyse der Konnexion im ungarischen Textbeispiel®

(1) Hosszu id6n keresztiil az a nézet volt dominans, hogy ,,a tehetség utat tor

maganak”, csak hagyni kell kibontakozni...

,Hogy* (,dass®) leitet einen Subjektsatz ein und fungiert als eine neutrale Subjunktion.

Auf den Subjektsatz verweist u.a. das velare Demonstrativpronomen (,az).

(2) Ma mar vilagszerte egyértelmiilen megfogalmazddik az a kovetelmény,
amit Czeizel professzor mar évekkel ezel6tt meghirdetett: ,,A tehetséget

keresni kell”!

LAz (,die’) ist ein demonstratives Artikelwort, das das Nomen ,kovetelmény*
(,,Anforderung®) begleitet und kataphorisch vorverweist. Auf dieses Nomen verweist

anaphorisch das Relativpronomen ,amit* (,die‘) im Nebensatz.

(3) Nem véletleniil, hiszen ha nem talaljuk meg az igazi tehetségeket, a

leggondosabban Osszedllitott a program sem lehet hatékony.

,Hiszen® (,ndmlich‘) ist ein Konjunktionaladverb, das eine kausale Relation zum

Ausdruck bringt. Damit wird begriindet, warum die Suche bzw. die Identifizierung

3 Die den Texten entnommenen Sitze, in denen die Konnektoren analysiert werden, werden in den drei Sprachen

fortlaufend nummeriert.
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begabter Schiiler einer der schwierigsten Bereiche der schulischen Begabtenforderung
ist. ,Ha* (,wenn°) ist eine konditionale Subjunktion, die eine Bedingung ausdriickt. In
diesem Satz wird die Bedingung dafiir angegeben, in welchem Fall die Programme fiir

die Begabten nicht wirksam sind.

(4) Masrészt azért is kritikus elem ez, mert ugyanakkor nagyon nehéz

korrekt mddon azonositani a tehetseget.

,Azért‘ (,darum®) ist ein Konjunktionaladverb, das kataphorisch auf den Nebensatz
vorverweist und mit der kausalen Subjunktion ,mert® (,weil) im Nebensatz
zusammenhéngt. ,Mert‘ gibt eine Begriindung dafiir an, warum die Suche nach den

Begabten kritisch ist.

(5) llyen lehet példaul, hogy ,,jol dolgozik a gyerek™, ,,motivalt a tanulo”, ,,a

sziilok aktivak az iskolai életben” stb.

,Ilyen® (,solche) ist ein demonstratives Artikelwort, das sich auf die im vorigen Satz
erwahnten Stiitzpunkte bezieht. Das Nomen ,,tampont™ (,,Stiitzpunkt*) erscheint neben
,ilyen* nicht, diese Ellipse kann aber aufgrund des Textes erschlossen werden. Nach

,ilyen* werden mogliche Stiitzpunkte als Beispiele aufgezahlt.

(6) Ezek utalhatnak ugyan a gyerek tchetségére, de csak ezek
figyelembevételével tobbnyire inadekvat azonositasi szempontok alapjan

valogatjak be a gyerekeket a tehetség-programokba [...]
,De‘ (,aber*) ist eine adversative Konjunktion, die zur Herstellung eines Gegensatzes
im Satz beitrdgt. In diesem Fall werden die Vor- und Nachteile bestimmter Aspekte,

nach denen begabte Kinder identifiziert werden, einander gegeniibergestellt.

(7) Az ilyen tipusu azonositas joindulata ugyan, de gyakran pontatlan,
elfogult, s nem is hatékony.
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,Ugyan‘ (,zwar‘) ist ein Adverb, das eine Feststellung einleitet, der eine Einschrinkung
folgt. Die Form der Identifizierung der begabten Kinder wird als gutmiitig, zugleich aber
als ungenau und unwirksam bezeichnet. Bei dieser Einschrankung spielt das Adverb
,ugyan‘ eine Rolle. ,Ugyan‘ verbindet sich mit ,de‘ (,aber‘) im Nebensatz und damit

wird die erwihnte Einschrankung ausgedriickt.

(8) Még veszélyes is lehet, ha ennek kovetkeztében nem azok keriilnek be a
tehetség-programokba, akiknek ott a helyiik, igy a tehetséges gyerekek el is
kallodhatnak.

,Ha‘ (,wenn®) ist eine konditionale Subjunktion, die eine Bedingung ausdriickt. ,igy*
(,s0°) ist eine konsekutive Konjunktion, die eine Folge angibt. Die textuelle Funktion
von ,so° ldsst sich mit dem vorangehenden Textteil zusammen ermitteln. Dort wird
erlautert, dass es vorkommen kann, dass nicht die richtigen Kinder in
Begabtenprogramme gelangen und mit ,igy‘ wird die Folge dieser Tatsache zum

Ausdruck gebracht.

2.2. Textbeispiel fiir Deutsch: ,,Hochbegabt — zu gut fiir die Schule*

Im deutschen Textbeispiel geht es darum, wie hochbegabte Kinder in der Schule
gefordert werden sollten, und inwiefern sich Schulen in dieser Hinsicht dndern und

einem Paradigmenwechsel unterzogen werden sollten.

2.2.1. Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur im deutschen Textbeispiel

[1-3] Mehrere hunderttausend 151 Kinder gelten in Deutschland als i) hochbegabt — doch

mg sie sind damit keineswegs automatisch [iq; schulische Uberflieger. Das [z

Bildungssystem macht es den ;) Hochbegabten oft unnétig schwer. [...] Fiir 35 hoch-
und hochstbegabte [z, Kinder ist es also meist Gliickssache, ob s sie [3q im schulischen

Umfeld ausreichend gefordert werden.
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[4-6] Ein Zustand, der sich nach Meinung vieler Experten so schnell wie moglich dndern

sollte. ,,Denn sy Jugendliche, sy deren (s Lernpotenzial in der sq Schule unentdeckt bleibt,
erhalten beim Ubergang in die Arbeitswelt keine zweite Chance*, verweist Elke Volmicke
auf eine Untersuchung des Wissenschaftszentrums Berlin zum Verlauf von
Bildungskarrieren. s Schule muss sich also dndern — ein Befund, den auch der Wiener

Trendforscher und Strategieberater Franz Kithmeyer unterstreicht.

[7-9] ,,Es gibt nur drei Systeme, in denen Menschen nach Anwesenheitszeit beurteilt
werden: Fabriken, Gefingnisse und [75 Schulen®, sagt Kithmayer und schiebt siiffisant
nach: ,,Die Wirtschaft beginnt, sich davon bereits zu verabschieden.” Anwesenheitszeit als
Messgrofle, also ,,sq Bildung nach der Stechuhr”, sei denkbar ungeeignet, um [y
pddagogische Prozesse sinnvoll und vor allem der [sq Begabung entsprechend zu
organisieren. Fiir g5 Lehrkrdfte und o) Bildungsforscher ist die Frage, wie [gq Schulen das
oqj Lernen fiir g Hochbegabte organisieren konnen, eine der derzeit groften

Herausforderungen.

[10-13] So pladiert Jutta Billhardt, Vorsitzende von Hochbegabtenférderung e. V.: ,,Wir
brauchen eigentlich 10 Sonderklassen fiir (10) hochbegabte 10 Kinder, damit f1o4) Si€ [10]
ihr geistiges Potenzial in einer Gemeinschaft umsetzen konnen in Leistung.” Das sei der
falsche Weg, widerspricht dagegen Stephan Huflmann, Erziehungswissenschaftler an der

TU Dortmund: Wichtiger als die Aussonderung besonders [11.) begabter 11 Kinder sei das

Eingehen auf die unterschiedlichsten personlichen Voraussetzungen innerhalb einer [i1q
Lerngruppe. ,.11241 Kinder stirken heifit, 125 ihren je eigenen Standpunkt ernst nehmen und
2] Sich einladen lassen, [2qp sie ein Stick des Weges zu begleiten. Und das gilt
gleichermalien flir jede 13 Schiilerin und jeden sy Schiiler, egal ob klein oder gro8,

langsam oder schnell, dick oder diinn®, so HuBmann. [...]

2.2.2. Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter deutschen

Textbeispiel

Hochbegabte

Kinder

Schule

hochbegabt (Wortbildungsmittel)

Kinder (Wiederholung)

Bildungssystem
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)

Hochbegabten (Wiederholung)

schulische Uberflieger
(bedeutungsahnlicher Ausdruck)

im schulischen Umfeld
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)

hoch- und hochstbegabte
(Wortbildungsmittel)

Kinder (Wiederholung)

Lernpotenzial (Hyperonymie-
Hyponymie-Beziehung)
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Begabung (Worthildungsmittel) sie (Personalpronomen) Schule (Wiederholung)

Hochbegabte (Wiederholung) Jugendliche (bedeutungséhnlicher | Schule (Wiederholung)
Ausdruck)
hochbegabte (Wortbildungsmittel) | deren (Relativpronomen) Schulen (Wiederholung)
begabter (Wortbildungsmittel) Kinder (Wiederholung) Bildung (Hyperonymie-
Hyponymie-Beziehung)
sie (Personalpronomen) padagogische Prozesse
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)
ihr (Possessivpronomen) Lehrkréfte (Hyperonymie-
Hyponymie-Beziehung)
Kinder (Wiederholung) Bildungsforscher
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)
Kinder (Wiederholung) Schulen (Wiederholung)
ihren (Possessivpronomen) Lernen (Hyperonymie-

Hyponymie-Beziehung)

Hyponymie-Beziehung)

sich (Reflexivpronomen) Sonderklassen (Hyperonymie-

Hyponymie-Beziehung)

sie (Personalpronomen) Lerngruppe (Hyperonymie-

Hyponymie-Beziehung)

sie (Personalpronomen) Schiilerin (Hyperonymie-

Hyponymie-Beziehung)

Schiiler (Hyperonymie-

2.2.3. Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im deutschen Textbeispiel

Der deutsche Text enthélt drei Topikketten (TK1: Hochbegabte, TK2: Kinder, TK3:
Schule), auf deren Elemente erstens durch die Wiederholung [2b, 9e fiir TK1], [1a, 3b,
10c, 11b, 12a fir TK2] bzw. [5d, 6a, 7a, 9c fiir TK3], zweitens durch die Mittel der
Wortbildung [1b, 3a, 8c, 10b, 11a fiir TK1], drittens durch Pronomen [l1c, 2¢, 5b, 10d,
10e, 12b, 12¢, 12d fiir TK2] und viertens durch die Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung [2a, 3d, 5c, 8a, 8b, 9a, 9b, 9d, 10a, 11c¢, 13a, 13b fiir TK4] Bezug genommen
wird. Das Themawort ,Kinder* wird in einem einzigen Fall durch das
bedeutungsdhnliche Substantiv ,Jugendliche® [5a] wiederaufgenommen. Ebenso wird
dieses Themawort einmal durch den Ausdruck ,schulische Uberflieger: [1d]
identifiziert. In Bezug auf die Wortbildungsmittel lasst sich feststellen, dass das
Themawort ,Hochbegabte‘ in den meisten Fillen durch das daraus gebildete Adjektiv
wiederaufgenommen wird. Hinsichtlich der Pronomen kann behauptet werden, dass die

Personalpronomen dominieren. Auffallend oft werden auf Elemente der dritten
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Topikkette ,Schule‘ durch die Hyperonymie-Hyponymie-Beziehungen Bezug
genommen. Das Themawort ,Schule‘ ist ein Oberbegriff bzw. ein umfassender Begriff
und im Text kommen zahlreiche Begriffe vor, die inhaltlich zu diesem Oberbegriff
gehoren. Von Lesenden wird es beim Lesen verlangt, diese Zusammenhinge zu

entdecken und den inhaltlichen Leitfaden zu erkennen.

2.2.4. Analyse der Konnexion im deutschen Textbeispiel

(9) Mehrere hunderttausend Kinder gelten in Deutschland als hochbegabt —

doch sie sind damit keineswegs automatisch schulische Uberflieger.

,Doch® ist ein Konjunktionaladverb, das eine entgegensetzende Relation im Satz
ausdriickt. Der zwischen den Propositionen bestehende Gegensatz (hier: hohe Anzahl
an hochbegabten Kindern in Deutschland vs. nicht automatisch schulische Uberflieger)

wird damit betont.

(10) Fiir hoch- und hochstbegabte Kinder ist es also meist Gliickssache, ob

sie im schulischen Umfeld ausreichend gefordert werden.

,ODb¢ ist eine neutrale Subjunktion, die einen Subjektsatz einleitet. Damit wird eine Art
Zweifel bzw. Unsicherheit ausgedriickt. Es ist in diesem Fall ndmlich nicht sicher,

dass hochbegabte Kinder auch in der Schule geférdert werden.

(11) Schule muss sich also dndern — ein Befund, den auch der Wiener

Trendforscher und Strategieberater Franz Kithmeyer unterstreicht.

,AIso® ist ein Konjunktionaladverb, das eine konsekutive Relation ausdriickt. Im
vorangehenden Textteil wird {iber Probleme der Identifizierung von begabten Schiilern
gesprochen und daher muss sich die Schule dndern. Dieser Anderungswunsch bzw.

diese Folgerung als Schlussfolgerung wird durch ,also‘ zum Ausdruck gebracht.
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(12) Anwesenheitszeit als MessgroB3e, also ,,Bildung nach der Stechuhr®, sei
denkbar ungeeignet, um padagogische Prozesse sinnvoll und vor allem der

Begabung entsprechend zu organisieren.

,Um...zu‘ driicken finale Relationen im Falle identischer Subjekte im Haupt- und
Nebensatz aus. Im Falle finaler Relationen wird ein Sachverhalt als Ziel eines anderen
Sachverhaltes benannt.

(13) Fiir Lehrkréafte und Bildungsforscher ist die Frage, wie Schulen das
Lernen fiir Hochbegabte organisieren kdnnen, eine der derzeit groBten

Herausforderungen.

,Wie‘ ist ein modales Interrogativadverb, das kataphorisch auf die Proposition im
Nebensatz verweist.

(14) So pléadiert Jutta Billhardt, Vorsitzende von Hochbegabtenforderung e.
V.:,,Wir brauchen eigentlich Sonderklassen fiir hochbegabte Kinder, damit
sie ithr geistiges Potenzial in einer Gemeinschaft umsetzen konnen in

Leistung.*

,S0° ist ein konsekutives Konjunktionaladverb, das eine Folge angibt. Die textuelle
Funktion von ,so‘ ldsst sich mit dem vorangehenden Textteil zusammen ermitteln. Dort
wird die Herausforderung der Zeit in Bezug auf die Organisation des Lernens fiir
Hochbegabte fiir Lehrer und Bildungsforscher erldutert. Mit ,so‘ wird die sich daraus
ergebende Folge zum Ausdruck gebracht. ,Damit* driickt eine finale Relation im Falle
unterschiedlicher Subjekte im Haupt- und Nebensatz aus. Im Falle finaler Relationen
wird ein Sachverhalt als Ziel eines anderen Sachverhaltes benannt. Das Ziel der

Sonderklassen fiir hochbegabte Kinder wird mit ,damit* angegeben.

(15) Das sei der falsche Weg, widerspricht dagegen Stephan HuBmann,

Erziehungswissenschaftler an der TU Dortmund: [...]
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,Das‘ ist ein Demonstrativpronomen, das anaphorisch auf die vorher gedulerte
Proposition verweist. ,Das‘ bezieht sich auf die Idee von Jutta Billhardt im vorigen Satz,

dass hochbegabte Kinder in Sonderklassen lernen sollten.

(16) ,,Kinder starken heift, ihren je eigenen Standpunkt ernst nehmen und

sich einladen lassen, sie ein Stiick des Weges zu begleiten.

,und‘ ist eine additive Konjunktion, die die Sachverhalte ,,den eigenen Standpunkt ernst

nehmen® und ,,sich einladen lassen‘ miteinander verbindet.

2.3. Textbeispiel fiir Englisch: ,,Colour-coded children: School puts bright children

in different uniforms”

Im vorliegenden englischen Textbeispiel geht es um eine Schule, in der Lernende
aufgrund ihrer geistigen Fahigkeiten 1in unterschiedlichen Gebduden mit
unterschiedlichen Farben lernen. Es gibt drei Minischulen, wohin die Lernenden nach
der Grundschule verteilt werden. Diese Verteilung bekommt auch Kritik, sie wird aber

vom Direktor verteidigt und es wird von ihm dafiir argumentiert.

2.3.1. Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur im englischen Textbeispiel

[1-3] 11 A secondary school is ‘streaming’ i) pupils based on ability in an attempt to

attract 1) those from well-off families. From the age of 11 all 24 pupils are segregated —
taught in separate colour-coordinated buildings, play in fenced-off areas and eat lunch at
separate times. [z Pupils are ranked as ) they leave [sq primary school and placed into

one of three mini [3q schools at Crown Woods College, Greenwich.
[4-6] 14 The gifted and talented go to Delamere and wear purple ties and purple badges.
] T he rest go to Ashwood, spywhich wears blue, or Sherwood, sqwhich wears red. These

two 21 SChoOIS are more mixed ability but are still streamed into three tiers.

[7-9] Critics yesterday warned the move is demoralising for 75 pupils and would merely

increase competition and animosity between 7, them rather than raise standards. But sy
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headteacher (g, Michael Murphy insists the measure is the only way to attract (s pupils of
well-off parents. ;o Mr Murphy is o) 0ne of the highest-paid headteachers in England, last

year earning £171,483.

[10-12] When [104) e took over Crown Woods it was in special measures and 1) he claims

was ‘losing out’ to [0 grammar schools in nearby Bexley and the [10q) Selective schools in

Bromley. Now 11 Mr Murphy claims the 115 school is oversubscribed for the first time
and bright [11¢) pupils no longer have [11q) their lessons disrupted by badly behaved [11¢]

youths. 12 Mr Murphy said the [120) school would not have survived without streaming.

[13-15] 3 He said: ‘payg | felt if ;13 we made explicit the provision for high-ability isq
children pi3e; we would be able to attract those i3 children and pisq their parents who
would rather not put 1z them in to a i3 grammar,’ 1135 he said. ‘Mrs Thatcher said you
can’t ignore the market, you have to respond to it.” Streaming existed on the [154 schools’

previous site but was less rigorous.

[16-19] And 162 pupils did not wear different uniforms and were not taught in separate
buildings. Kevin Courtney, deputy secretary of the National Union of Teachers has
condemned the practice. He said: ‘The idea of taking a large [1es SChool and turning pusp; it

into three mini 15 schools is likely to be good for [the 1sq) school’s] relationships, but
streaming is a step backwards. It leads to competition for 194 children rather than

improvement in [190) teaching.’

2.3.2. Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter im englischen

Textbeispiel
pupils school Michael Murphy
pupils (Wiederholung) a secondary school headteacher
(Hyperonymie-Hyponymie- (bedeutungsédhnlicher
Beziehung) Ausdruck)
those (Demonstrativpronomen) | primary school (Hyperonymie- | Michael Murphy
Hyponymie-Beziehung) (Wiederholung)
pupils (Wiederholung) schools (Wiederholung) Mr Murphy (Wiederholung)
pupils (Wiederholung) schools (Wiederholung) one of the [...] headteachers
(bedeutungsahnlicher
Ausdruck)
they (Personalpronomen) grammar schools | he (Personalpronomen)
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)
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the gifted and talented (Ellipse)

selective schools
(Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)

he (Personalpronomen)

the rest (Ellipse)

school (Wiederholung)

Mr Murphy (Wiederholung)

which (Relativpronomen)

school (Wiederholung)

Mr Murphy (Wiederholung)

which (Relativpronomen)

we (Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)

he (Personalpronomen)

pupils (Wiederholung)

we (Hyperonymie-Hyponymie-
Beziehung)

I (Personalpronomen)

them (Personalpronomen) grammar (Hyperonymie- | he (Personalpronomen)
Hyponymie-Beziehung,
Ellipse)

pupils (Wiederholung)

schools’ (Wiederholung)

pupils (Wiederholung)

school (Wiederholung)

their (Possessivpronomen)

it (Personalpronomen)

youths (Synonymie)

schools (Wiederholung)

children (Synonymie)

school’s (Wiederholung)

children (Synonymie)

teaching (Hyperonymie-
Hyponymie-Beziehung)

their (Possessivpronomen)

them (Personalpronomen)

pupils (Wiederholung)

children (Synonymie)

2.3.3. Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themawdorter

Im englischen Textbeispiel

Der englische Text enthdlt drei Topikketten (TK1: pupils ,Schiiler, TK2: school
,Schule, TK3: Michael Murphy). In diesem Textbeispiel sind die dominantesten Mittel
der Wiederaufnahme die Wiederholung [1b, 2a, 3a, 7a, 8c, 11c, 16a fiir TK1], [3d, 6a,
11b, 12b, 15a, 18a, 18c, 18d fiir TK2] bzw. [8b, 9a, 1la, 12a fir TK3], die
Pronominalisierung [1c, 3b, 5b, 5¢, 7b, 11d, 13g, 13h fiir TK1], [18b fir TK2] bzw.
[10a, 10b, 13a, 13b, 13j fiir TK3] und die Synonymie [11e, 13d, 13f, 19a fiir TK1] .
Dartiber hinaus finden sich auch Bezugnahmen durch die Ellipse [4a, 5a fiir TK1] und
die Hyperonymie-Hyponymie-Bezichung [1a, 3c, 10c, 10d, 13c, 13e, 131, 19b fiir TK2].

Mr. Murphy wird in zwei Féllen durch seinen Job ,headteacher* als Direktor identifiziert

[8a, 9b].
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2.3.4. Analyse der Konnexion im englischen Textbeispiel

(17) A secondary school is ‘streaming’ pupils based on ability in an attempt

to attract those from well-off families.

,Those‘ (,jene‘) ist ein Demonstrativpronomen, das kataphorisch auf Kinder von

wohlhabenden Familien vorverweist.

(18) Pupils are ranked as they leave primary school and placed into one of

three mini schools at Crown Woods College, Greenwich.

,AS® (,sobald®) ist eine temporale Subjunktion, die zwischen Ereignissen besteht, die
sofort aufeinander folgen. Die Verteilung der Kinder in die Schulen folgt am Ende der

Grundschule.

(19) These two schools are more mixed ability but are still streamed into

three tiers.

,But (,aber*) ist eine adversative Konjunktion, die zur Herstellung eines Gegensatzes
im Satz beitrdgt. In diesem Fall werden zwei Eigenschaften der genannten Schulen

einander gegeniibergestellt.
(20) Critics yesterday warned the move is demoralising for pupils and would
merely increase competition and animosity between them rather than raise

standards.

,And‘ (,und’) ist eine additive Konjunktion, die die Sachverhalte ,,Wettbewerb* und

,Hass bzw. Feindseligkeit* miteinander verbindet.
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(21) When he took over Crown Woods it was in special measures and he
claims was ‘losing out’ to grammar schools in nearby Bexley and the

selective schools in Bromley.

,When‘ (,als’) ist eine temporale Subjunktion, mit der eine zeitliche Relation zwischen

dem Haupt- und Nebensatz ausgedriickt wird.

(22) He said: ‘I felt if we made explicit the provision for high-ability children
we would be able to attract those children and their parents who would rather

not put them in to a grammar,” he said.

1 (,wenn‘) ist eine konditionale Subjunktion, die eine Bedingung ausdriickt. In diesem
Satz wird die Bedingung dafiir angegeben, in welchem Fall die Schule die

wohlhabenden Kinder hitte gewinnen konnen.

3. Impulse zum Ausbau der sprachlichen Basis im grammatischen Bereich in

mehreren Sprachen

Im Folgenden werden einige Impulse gegeben, wie sich die Ergebnisse der Textanalysen
in den drei Sprachen (Kapitel 2) beim Ausbau der sprachlichen Basis im grammatischen

Bereich in mehreren Sprachen nutzen bzw. einsetzen lassen.

» Wiederaufnahmestruktur in den Texten erfassen: Lernende kdnnen die Aufgabe
bekommen, nach dem Lesen der drei Texte die wichtigsten Informationen
tragenden Worter (die Themawdorter) in jedem Text zu suchen und zu markieren.
Damit konnen die Topikketten in den einzelnen Texten erfasst werden. Im
nichsten Schritt konnen die erfassten Themaworter in den drei Sprachen
miteinander verglichen werden. Der Vergleich kann sich sowohl auf die Form als
auch auf die textuelle Funktion beziehen. Der bewusste Vergleich der sprachlichen

Form in den drei Sprachen bzw. dessen Reflexion tragen zur Bewusstmachung der
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Gemeinsamkeiten und der Unterschiede zwischen den Sprachen auch im
Wortschatzbereich bei. Auf diese Weise lassen sich die Grammatik und der
Wortschatz miteinander verbinden und werden nicht getrennt behandelt. Bei dieser
Arbeit werden die Sprachen im ersten Schritt nacheinander, aber aufeinander

bezogen, integriert behandelt.

Die sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter analysieren: Bei
der Bewusstmachung der Gemeinsamkeiten und der Unterschiede zwischen den
Sprachen spielt auch die Analyse der sprachlichen Mittel, mit denen auf die bereits
erfassten Themawdorter Bezug genommen wird, eine Rolle. Dabei konnen in Bezug
auf die sprachiibergreifenden und sprachspezifischen Elemente des Verweises
wichtige Schlussfolgerungen gezogen werden. In jedem Fall ist es wichtig, den
Lernenden das entdeckende Lernen zu ermdglichen, wobei sie ihre vorhandenen
Sprachkenntnisse nutzen konnen. Durch die Analyse kdnnen Lernende auch dafiir
sensibilisiert werden, die textuelle Funktion der sprachlichen Mittel, wie der

Pronomina, als wichtige textgrammatische Mittel wahrzunehmen.

Verweismittel in den Texten ergdnzen: Lernende konnen auch zur bewussten
Auseinandersetzung mit sprachlichen Mitteln der Bezugnahme auf die
Themaworter auch dadurch angeregt werden, indem sie liickenhafte Texte in
mehreren Sprachen mit den fehlenden Verweismitteln (z. B. Pronomina,
Synonyme) ergénzen. Diese Aufgabe verlangt eine griindliche Beschéftigung mit
jedem Text. Es ist von groBer Bedeutung, dass bei dieser Aufgabe auch auf der
Textebene gearbeitet wird und iiber die mehrsprachige Arbeit hinaus das
satziibergreifende Lesen in verschiedenen Sprachen gefordert werden kann. Dies
lasst sich auch mit der Forderung des strategischen Leseverhaltens verbinden
(Ehlers 1998; Perge 2014b). An dieser Stelle ist anzumerken, dass diese Aufgabe
(so wie die vorigen Vorschlige) auch einen differenzierten Umgang mit
sprachlichen Mitteln voraussetzt. Bei Pronomina beispielsweise reicht es nicht aus,
sie ausschlieBlich aus der systemlinguistischen Perspektive zu behandeln, sondern

die funktionale Betrachtung ist auch von hoher Relevanz. Lernende miissen dafiir
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befdhigt werden, die textuelle Funktion der Pronomina in mehreren Sprachen zu

erfassen und beim Lesen identifizieren zu konnen (Feld-Knapp 2018; Perge 2018).

» Konnektoren einsetzen und vergleichen: Lernende konnen darum gebeten werden,
Texte in den drei Sprachen mit fehlenden Konnektoren zu ergdnzen und dann die
textuelle Funktion der Konnektoren in den drei Sprachen zu analysieren und zu
vergleichen. Diese Fahigkeit ist auch beim Lesen wichtig, die textuelle Funktion
von Verbindungselementen zu erfassen. Es ist natiirlich auch moglich, tiber die
funktionale Perspektive hinaus, zu priifen, wie sich die Verbindungsworter als

Wortart verhalten (z. B. inwiefern sie die Wortfolge beeinflussen).

4. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde ein fiir den institutionellen Fremdsprachenunterricht
wichtiges und aktuelles Thema aufgegriffen. Im Mittelpunkt des Beitrags steht die
Mehrsprachigkeit, die im Kontext des Ausbaus bzw. der Erweiterung der sprachlichen
Basis behandelt wird, wobei der Fokus auf dem grammatischen Bereich liegt. Der
Artikel setzte sich zum Ziel, anhand von durchgefiihrten Textanalysen in drei Sprachen
Moglichkeiten aufzuzeigen, wie der Ausbau der sprachlichen Basis im grammatischen
Bereich im Fremdsprachenunterricht im Sinne der Mehrsprachigkeit durchgefiihrt
werden kann. Aufgrund der Ergebnisse kann festgestellt werden, dass es moglich ist,
beim Ausbau der sprachlichen Basis sich von der traditionell monolingualen Einstellung
zu entfernen und mehrere Sprachen aufeinander bezogen, integriert zu involvieren. Dies
verlangt aber von den Fremdsprachenlehrenden vor allem ein differenziertes, gut

ausgebautes und solides Lehrerwissen, eine neue Denkweise und auch Offenheit.
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Synthetische und analytische Formen.
Ein Vergleich des Deutschen und des Ungarischen im Spiegel des

Fremdsprachenunterrichts

Gabor Nagy

1. Einleitung — Die Termini Analyse und Synthese

In der folgenden kontrastiv-grammatischen Arbeit wird erklért, warum die ungarischen
Deutschlernenden (von Niveau Al bis B2 — siehe noch konkreter bei den kommenden
Ubungen) es schwierig finden, die Korrelation und Differenz der synthetischen und
analytischen Formen im Deutschen und Ungarischen zu verstehen und sich einzupriagen.
Anhand verschiedener Grammatikiibungen wird auch erldutert, wie man diese
Schwierigkeiten potenziell ausschliefen und das Erlernen vereinfachen konnte. Bei
allen Ubungen wird auch die konkrete Gruppe der Deutschlernenden angegeben, um
deutlich zu machen, welche Ubung welches Niveau betreffen kdnnte. Zuerst wird
erklart, was der Unterschied zwischen Analyse (analytischer Bildung) und Synthese
(synthetischer Bildung) ist. Danach werden acht Fille mit acht Ubungen vorgestellt, wo
diese Bildungsweise problematisch ist und zu Fehlern fithren kann.

In den ungarischen Grammatikbiichern, die Deutsch unterrichten, wird diese
Problematik meines Erachtens nicht ausreichend genug erortert. In dieser Arbeit wird
das Thema Synthese und Analyse aus einer Perspektive betrachtet, die meiner Meinung
nach noch nicht wirklich erforscht und préasentiert wurde. Deswegen denke ich, dass
dieses Thema aus dieser Sichtweise neu und relevant ist.

In meiner Arbeit wird also die kontrastive Grammatik eine gro3e Rolle spielen.
Der Vergleich von zwei Sprachen (in diesem Fall der der Muttersprache und des
Deutschen) kann beim Fremdsprachenlernen duBerst hilfreich sein. Wenn man eine
Fremdsprache lernt, sucht man immer Ahnlichkeiten und Unterschiede (manchmal auch
unbewusst), die beim Erlernen behilflich sein konnen. Falls wir die Schiiler darauf

aufmerksam machen (durch Ubungen, wo beide Sprachen gebraucht werden, und mit
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Hilfe der Erklarungen des Lehrers), konnen sie all das zu ihrem Vorteil nutzen: Sie
entwickeln ein groBeres Bewusstsein fiir das Sprachenlernen, konnen Fremdworter
leichter erwerben und grammatische Erscheinungen einfacher verstehen.

Bevor wir fortfahren, ist es wichtig, gleich am Anfang klarzustellen, dass es in
dieser Arbeit um Ubungen und nicht um Aufgaben geht. Die zwei Worter werden oft
austauschbar als Aquivalente gebraucht, obwohl sie nicht genau das Gleiche bedeuten.
Bei Aufgaben verwendet der Sprachlerner die Sprache als Mittel und nicht als ein
System, im Mittelpunkt steht der Kontext und der Inhalt. Ubungen dagegen sind
formbezogen, sie trainieren Teilbereiche der Sprache (Wortschatz, Aussprache,
Grammatik usw.) (Sarvari 2023: 77-78). Die Ubungen in dieser Arbeit dienen
hauptséchlich der Kontrolle, da sie komplexere Sprachkenntnisse erfordern.

Eine einheitliche und {iibereinstimmende Definition der linguistischen Termini
Synthese und Analyse gibt es in der heutigen deutschen Sprachwissenschaft nicht. Der
Begriff Synthese bezeichnet in der Linguistik die Verkniipfung von Elementen, wahrend
der Termin Analyse die Zergliederung in Bestandteile bedeutet. In seinem Werk Analyse
und Synthese — ein Diskussionsbeitrag prisentiert Vilmos Agel unterschiedliche
Auffassungen der zwei Termini. Unter Synthese kann man die Verschmelzung von
verschiedenen Elementen zu einer Form verstehen — bei den Tempora beispielsweise
das Prisens: lobe (die Verschmelzung des Stammes lob- und der Endung -e). Im Falle
des Perfekts sprechen wir aber von Analyse, wobei die verschiedenen grammatischen
Elemente (bei den Tempora: Hilfsverb und Hauptverb) getrennt und nicht verschmolzen
sind: hat gelobt (Ohl 2009: 265-267; Agel 2011: 408-410).

Wenn man sich die deutschen Substantive anschaut, sieht man, dass sie analytisch
gebildet werden. Die Substantive werden mit Hilfe ihrer Artikel dekliniert. Bei der
Deklination sind also zwei Elemente anwesend: das Substantiv selbst und dessen
Artikel. Wenn wir als Beispiel den Kasus Akkusativ (der Vater — den Vater) nehmen,
sehen wir, dass beim Wort Vater der Akkusativ vom Artikel angezeigt wird. Im
Ungarischen dekliniert man dagegen das Substantiv: aus az apa wird az apadt, der Artikel
az dndert sich also nicht. Dementsprechend kdnnen wir sagen, dass diese Bildungsweise

Im Ungarischen synthetisch ist.
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Wenn wir bei den Tempora bleiben, konnen wir sie angesichts ihrer Bildung in
zwei Gruppen aufteilen: synthetische und analytische Tempora. ,,Synthetische Tempora
betrachten wir als ,echte® Tempora, weil das Tempus durch die Verdnderung am Verb
gewonnen wird und nicht durch die Zusammenstellung eines Hilfsverbs und des Partizip
Il oder Infinitiv des Hauptverbs — das letztere ist ein analytisches Tempus* (Nagy 2024:
184). Analytische Tempora finden wir auch im Ungarischen: Das ungarische Futur (ung.
jové idao) wird mit dem Hilfsverb fog und einem Hauptverb gebildet — dhnlich wie das
deutsche Futur, wo man werden als Hilfsverb verwendet (Kessel/Reimann 2008: 77—
80).

Die Begriffe Synthese und Analyse konnen wir aber auch mit den Adjektiven
einfach und komplex voneinander unterscheiden. Im Gegensatz zur Synthese, die man
als einfach bezeichnen kann, sind die analytischen Formen komplexe (mehrteilige)
Einheiten, die man als Ganzes betrachtet. Anders gesagt: Da das Perfekt (vgl. hat gelobt)
mit zwei Wortern gebildet wird, betrachtet man diese als eine komplexe grammatische
Einheit (Agel 2011: 409-410).

Synthetische  und  analytische  Formen  umfassen den  gesamten
Spracherwerbsprozess, sie gehoren nicht zu einem spezifischen Sprachniveau, sondern
betreffen verschiedene und mehrere Stufen — daher wird jede vorgestellte Ubung mit
verschiedenen Sprachebenen verbunden sein. Mit anderen Worten, der Ausgangspunkt
wird nicht das sprachliche Niveau sein, sondern das grammatische Phdnomen (siche
spater die acht Falle), dem das Niveau untergeordnet wurde.

Das Sprachniveau wurde bei allen Féillen anhand des Gemeinsamen Europédischen
Referenzrahmens mit Hilfe von Ubungsgrammatiken bestimmt. In manchen Fillen kann
der Schiiler einige Teile der Ubung bereits auf einem niedrigen Niveau (A1 oder A2)
verstehen, aber um die gesamte Ubung 1sen zu kdnnen, bendtigt er hohere und
komplexere Sprachkenntnisse (B1 oder B2) (Rusch/Schmitz 2007: 5-7; Scheibl 2006,
2010, 2016).

Die folgende Tabelle dient als eine Zusammenfassung, damit man die zwei

Termini Synthese und Analyse nachvollziehbar voneinander unterscheiden kann:
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Synthese Analyse

Definition 1 Verkniipfung von Elementen Zergliederung in Bestandteile
Definition 2 Verschmelzung von Elementen Trennung von Elementen
Bezeichnung einfach komplex (mehrteilig)
Beispiel: Prisens (vgl. lobe) Perfekt (vgl. hat gelobt)
Konjugation Jelen 1d0 (dicsér) Jovo 1d0 (dicsérni fog)
Beispiel: )

az apat Substantiv (vgl. den Vater)
Deklination

Tabelle 1: Die Bedeutung der Termini Synthese und Analyse

2. Analytische und synthetische Flexion

In der deutschen Sprache werden nominale (Deklination bzw. Komparation) und verbale
(Konjugation) Ausdriicke flektiert. Wir konnen dementsprechend von analytischer und
synthetischer Flexion sprechen (Maal3 2014: 24-26).

Im Falle der analytischen Flexion wird die grammatische Information von der
lexikalischen getrennt; man driickt die grammatische Information mit einem freien
Morphem aus — zum Beispiel mit haben/sein im Perfekt (vgl. hat gelobt). Bei der
synthetischen Flexion dagegen ,,ist die grammatische Information an die lexikalische
angebunden® (Maal3 2014: 24) — beispielsweise verkniipft sich die Endung -te im
Prateritum mit dem Stamm des Verbs (lobte) (Kuhlmann 2008: 6).

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen die analytisch gebildeten Formen und die aus
der Analyse stammenden Probleme. Im Folgenden werden die oben schon angedeuteten
acht Fille prisentiert, wo die analytische (bzw. manchmal auch die synthetische)
Bildung zu Fehlern, also zu grammatisch inkorrekten, von der Standardsprache
abweichenden Formen, fithren konnte. Unter sprachlichem Fehler versteht man eine
Abweichung zwischen der Lernersprache und der Zielsprache (hier das Deutsche). Die
Lernersprache ist ein spezifisches Sprachsystem, ,welches sich wihrend des
Lernprozesses herausbildet und sowohl iiber Kennzeichen der Zielsprache als auch iiber

Kennzeichen der Muttersprache des Lerners verfiigen kann“ (Beeh et al. 2021: 12).
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Es gibt zwei Gruppen oder Fehlerquellen, in die man die acht Untergruppen oder
Félle einordnen kann. Die erste Fehlerquelle ist, wenn ein bestimmtes grammatisches
Phanomen im Deutschen analytisch, im Ungarischen aber nicht-analytisch geformt
wird. Mit nicht-analytisch ist gemeint, wenn dieses Phdnomen synthetisch ist oder wenn
es im Ungarischen keine Entsprechung gibt. Im Mittelpunkt der zweiten Fehlerquelle
werden die externen (also die Hilfsworter wie z. B. der Artikel bei der Deklination oder
das Hilfsverb bei der Konjugation) und internen (z. B. die Deklination des gegebenen
Substantivs — und nicht dessen Artikel) Glieder der deutschen analytischen Bildung
stehen. Hier kann es vorkommen, dass entweder das interne oder das externe Glied
falsch gebildet, oder die beiden falsch kombiniert werden.

Wie schon oben darauf hingewiesen wurde, werden alle Félle mit einer passenden
Ubung prisentiert. Da das grammatische Phinomen schon gegeben war, habe ich in den
aktuell verwendeten deutschen Grammatiken nachgeschaut, ob es Ubungen gibt, die
sich zu den Phianomenen eignen. Die Tatsache, dass ich keine finden konnte, brachte
mich dazu, eigene — zum gegebenen Fall passende — Ubungen auszudenken, die im
dritten Kapitel vorgestellt werden (Buscha/Szita 2010; Scheibl 2012; Maklari 2015;
Jin/VVoss 2015 und 2022).

In Tabelle 2 werden die acht untersuchten Fille aufgezéhlt und mit Beispielen

verdeutlicht. Diese Fille werden wir im nachsten Teil betrachten:

1. Fehlerquelle

Beschreibung des Falles Beispiel zum Fall

1. | Das Phanomen ist synthetisch im Ungarischen Vergangenheitstempora

Es gibt im heutigen Sprachgebrauch keine ]
2. ] ] Vorgangspassiv
Entsprechung im Ungarischen
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2. Fehlerqguelle

Beschreibung des Falles Beispiel zum Fall
3. Das externe Glied ist fehlerhaft Hilfsverben
4, Das interne Glied ist fehlerhaft Genitiv -s

Es gibt eine Inkompatibilitit zwischen o
5. ) ) Doppelinfinitiv
externem und internem Glied

6. Das externe Glied ist multifunktional Hilfsverb werden
7. Die analytische Regel wird iibergeneriert wiirde + Infinitiv
8. | Die Reihenfolge der Elemente ist fehlerhaft Nebensatzwortstellung

Tabelle 2: Die zwei Fehlerquellen und acht Fille

3 Die acht Fille anhand von acht Ubungen

3.1 Analyse im Deutschen, Synthese im Ungarischen

Dieser Fall ist Teil der ersten Fehlerquelle, hier betrachten wir sowohl die deutsche als
auch die ungarische Sprache. Die Differenz besteht darin, dass das gegebene Phdnomen
im Deutschen analytisch, im Ungarischen aber synthetisch gebildet wird. Ein gutes
Beispiel dafiir sind die Vergangenheitstempora der beiden Sprachen, genauer gesagt das
Perfekt! und das ungarische Vergangenheitstempus (ung. mult idd).

Das deutsche Perfekt ist zweiteilig: Es wird durch die Zusammenstellung der
Hilfsverben haben oder sein und des im Partizip Perfekt stehenden Hauptverbs gebildet
(Helbig/Buscha 1992: 18). Das ungarische synthetische Vergangenheitstempus wird
durch das Suffix -t oder -tt markiert. Wenn man davon ausgeht, dass die erste
Vergangenheitsform, die die Sprachlerner kennenlernen, das Perfekt ist, konnte es fiir

sie vielleicht ungewohnlich sein, dass ein Phinomen mit mehreren Wortern ausgedriickt

! Das Plusquamperfekt wird im Deutschen ebenfalls analytisch gebildet, aber da dieser Fall hauptséichlich fiir
Anfinger problematisch ist, und das Plusquamperfekt erst spiter unterrichtet wird, werden wir uns damit nicht

beschiftigen. Das Priteritum ist hier auch nicht relevant, da es im Deutschen synthetisch gebildet wird.

93



wird. Dies ist natiirlich bei denen problematisch, die Deutsch als erste Fremdsprache
haben, es sollte aber noch erwidhnt werden, dass dieses Ungewohnlichkeitsgefiihl bei
Schiilern, die schon Englisch gelernt haben, weniger typisch ist. In diesem Fall
konzentrieren wir uns aber nicht auf solche Schiiler.

Durch eine Ubung, bei der die Schiiler den quantitativen Unterschied zwischen der
ungarischen und der deutschen Verbform deutlich wahrnehmen konnen, kann dieses
Problem gelost werden. Unter quantitativem Unterschied versteht man, dass das Perfekt
im Deutschen mehrteilig ist (ein Hilfsverb, ein Hauptverb und das gegebene
Personalpronomen), das ungarische Vergangenheitstempus aber nur einteilig (ein
Hauptverb mit einer Endung, normalerweise ohne Personalpronomen).
Ubersetzungsiibungen sind zwar nicht immer von Vorteil, es gibt aber einige
grammatische Phinomene (wie in diesem Beispiel oder bei Ubung 7 — siehe spiiter), bei
denen der Unterschied zwischen den beiden Sprachen besonders gut veranschaulicht

werden kann.

Ubung 1: Ubersetze die folgenden Verben ins Deutsche! Die Verben sollen im Perfekt stehen.
(Niveau Al)

Ungarisch Deutsch

lattam

futottunk?

lattunk

maradtatok?

ettek

ettetek?

B2 2R 2 2\ 2

megérkeztél

3.2 Analyse im Deutschen, keine Entsprechung im Ungarischen

Der zweite Fall gehort auch zur ersten Fehlerquelle, beide Sprachen werden beobachtet.
Hier reden wir nicht dariiber, dass das gegebene Phinomen im Ungarischen synthetisch
ist, sondern dass es iiberhaupt keine Entsprechung fiir das Deutsche gibt. Solch ein

Phanomen ist das VVorgangspassiv.
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Die Bildung und das Verstehen des Passivs ist fiir die Mehrheit der ungarischen
Deutschlernenden schon per se eine Herausforderung, weil es im heutigen Ungarisch
keine eigenstindige grammatische Passivkonstruktion gibt — zumindest ist ihre Existenz
umstritten. Ausgehend davon, dass das Passiv im Ungarischen nicht greifbar ist, ist es
schwierig, nicht nur seine Bedeutung, sondern auch seine Bildung zu verstehen (H.
Varga 2015: 293-295).

Sowohl das Zustandspassiv als auch das Vorgangspassiv werden im Deutschen
analytisch gebildet. Von beiden konnen wir aber eine im Zustandspassiv stehende Form
am leichtesten ins Ungarische iibersetzen. Gebildet wird es mit der Zusammensetzung
des Kopulaverbs und des Vollverbs im Partizip Perfekt (z. B. ist gedffnet). Ins
Ungarische kann man dies ebenfalls mit dem Kopulaverb und einer im Deutschen
selbststaindigen und morphologisch unterscheidbaren infiniten Verbform (ung.
hatarozoi igenév) Uibersetzen (z. B. nyitva van) (H. Varga 2015: 303).

Das Vorgangspassiv unterscheidet sich nur dadurch, dass — anstelle des
Kopulaverbs — das Hilfsverb werden gebraucht wird (z. B. wird gedffnet). Eine
potenzielle ungarische Ubersetzung wire kinyitjiak. Das Verb oJffnen steht hier im
Présens, 3. Person Plural, es ist aktiv und unpersonlich — diese Unpersonlichkeit driickt
das Passiv aus. Es gibt aber viele unterschiedliche Ubersetzungsmoglichkeiten, diese
sind jedoch auch nicht passivisch (H. Varga 2015: 300-301).

Die Tatsache, dass man bei der Bildung des Futurs das gleiche Hilfsverb
verwendet wie bei der des Vorgangspassivs, konnte das Erlernen noch schwieriger
machen und zur Vermischung fiihren. Dies wird in den nachfolgenden Kapiteln
ausfiihrlicher erortert.

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, das Passiv zu iiben, einfachere Ubungen
konnen auch hilfreich sein (z. B. die Ubertragung von aktiven Sétzen ins Passiv). Wenn
man aber die Mehrteiligkeit oder die Reihenfolge der grammatischen Elemente
(Hilfsverb, Hauptverb, Modalverb) iiben méchte, wire die folgende Ubung eine gute
Hilfe.
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Ubung 2: Unterstreiche in den Passivsiitzen die richtige Form! (Niveau B1)

1. Das Auto musste schnell | werden repariert.

reparieren werden.

repariert werden.

repariert worden.

2. Die Aufgabe hat nicht konnen werden lésen.

gelost werden konnen.

werden gelost konnen.

l16sen konnen worden.

3. Das Haus wird neu erbaut worden.

erbauen werden.

erbaut werden.

erbauen geworden.

4. Das Auto hat repariert worden.

ist

muss

Zu

3.3 Fehlerhaftigkeit des externen Gliedes

Dieser und die nachfolgenden Fille sind alle Teile der zweiten Fehlerquelle. Das heilft,
dass wir die aus der Analyse stammenden externen und internen Glieder bzw. ihre
Kombination betrachten werden. Beim dritten Fall ist das externe Glied (also das
Hilfswort) fehlerhaft — bei der Konjugation kann es passieren, dass man beispielsweise
die Hilfsverben des Perfekts verwechselt oder die des Passivs bzw. wenn man ein
Modalverb irrtiimlich oder unnétig benutzt.

Das externe Glied bei der Deklination ist der Artikel. Da fiir die verschiedenen
Kasusformen — mit Riicksicht auf Genus und Numerus — dieselben Artikel verwendet
werden konnen (vgl. z. B. den bei Maskulinum Singular Akkusativ und bei Plural

Dativ), konnte es vorkommen, dass diese verwechselt werden.
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Nach einer Weile — falls die Schiiler, die sprachlich auf Niveau B1 stehen, schon
mehrere Tempora, Modalverben und die zwei Passivformen bzw. die vier Kasusformen
kennengelernt haben — kann es sein, dass sie die Hilfsworter der Konjugation und
Deklination miteinander vertauschen. Eine Ubung, in der die groBe Anzahl von
Hilfsverben bzw. Artikeln geiibt wird, kann den Schiilern helfen, den Gebrauch dieser

Hilfsworter zu verstehen und die Unterschiede zwischen thnen zu erkennen.

Ubung 3: Entscheide, welches Hilfswort/welche Hilfsworter zum gegebenen Satz passt/passen!
(Niveau A2-B1)

3/a Konjugation:
Hans ein neues Auto fiir seine Tochter gekauft. (ist, hat, wird, will, muss)
Hans ein neues Auto fiir seine Tochter kaufen. (ist, hat, wird, will, muss)
Das Auto neu lackiert. (ist, hat, wird, will, muss)
Das Auto neu lackiert werden. (ist, hat, wird, will, muss)

3/b Deklination:

Hans mochte Lehrern helfen. (die, der, dem, des, den)
Schiiler sind schon nach Hause gegangen. (die, der, dem, des, den)
Schiiler ist schon nach Hause gegangen. (die, der, dem, des, den)
Mutter Kindes hat mit Kindern gespielt. (die, der, dem, des, den)

3.4 Fehlerhaftigkeit des internen Gliedes

Hier betrachten wir das Gegenteil des Vorigen, das interne Glied, was bei der
Konjugation das Vollverb und bei der Deklination das Substantiv ist. Bei der
Konjugation werden in dieser Arbeit nur die analytisch gebildeten Tempora und deren
Vollverben betrachtet, die entweder im Infinitiv oder im Partizip Perfekt stehen.? Bei
dem vierten Fall interessieren uns eigentlich die Préifixe und Suffixe des Vollverbs —

sollte.

2 Da das Prisens und das Priteritum synthetisch sind, werden sie nur dann untersucht, falls sie im Passiv stehen

(denn dann werden sie ebenfalls analytisch gebildet).
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Bei der Deklination betrachten wir die Suffixe des Substantivs bzw. ob es
iiberhaupt ein Suffix braucht. Obwohl die Deklination des Deutschen hauptsidchlich
durch Artikel realisiert wird (und dementsprechend analytisch ist), miissen wir die
Schiiler, die das Niveau B1 erreichen wollen, daran erinnern, dass es Falle gibt, wo auch
das Substantiv eine Endung bekommt, also dekliniert werden muss. Diese Fille sind der
Singular Genitiv im Maskulinum und Neutrum, der Plural Dativ und die schwachen
Substantive (Lipavic Ostir 1998: 87-92).

In der folgenden Ubung konzentrieren wir uns auf die Suffixe (beim Partizip

Perfekt auch auf die Préfixe) der gegebenen Vollverben und Substantive.

Ubung 4. Ergiinze, wo nétig, die Suffixe und Prdifixe der gegebenen Vollverben und
Substantive! (Niveau B1)

4/a Konjugation:

Johannes hat ein neues Auto __ kauf . (kaufen)

Ein neues Auto wird __ kauf . (kaufen)

Johannes wird ein neues Auto __ kauf . (kaufen)
Johannes hat die Aufgabe nicht ___ stand____ . (verstehen)

Johannes hat eine neue Geschichte dach . (ausdenken)

4/b Deklination:

denJunge von seinem Vater___
mit meinen Freund___ des Vater___

der Mutter____ des Name___

dem Lowe meinen Kuchen___
unter dem Tisch___ dieses Student___

3.5 Inkompatibilitit zwischen externem und internem Glied

Im fiinften Fall untersuchen wir die Korrelation zwischen dem externen und internen
Glied. Inkompatibilitét bedeutet hier, dass die zwei Glieder nicht zusammenpassen oder
falsch kombiniert wurden. Ein Beispiel dafiir wire, wenn man im Perfekt das falsche
Hilfsverb gebraucht (z. B. man verwendet sein statt haben oder umgekehrt). Beim

Perfekt miissen wir noch den Doppelinfinitiv erwéhnen: In einem Satz, der im Perfekt
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steht, und wo neben dem Vollverb auch ein Modalverb erscheint, werden sowohl das
Vollverb als auch das Modalverb im Infinitiv stehen (obwohl man unterrichtet, dass das
Vollverb des Perfekts im Partizip Perfekt sein muss). Daraus stammt auch der Fehler:
Entweder das Modalverb oder das Vollverb wird falschlicherweise im Partizip Perfekt
stehen.

Zu diesem Fall gehoren noch weitere Phidnomene und bevor wir zur
entsprechenden Ubung kommen, wollen wir diese niher betrachten. Zuerst schauen wir
uns den sog. analytischen Komparativ an. Im Normalfall wird der deutsche Komparativ
synthetisch gebildet: Zur Grundform (Positiv) wird die Endung -er hinzugefiigt (z. B.
schon — schéner).

Es scheint, dass sich im heutigen Deutsch eine analytische Form des Komparativs
herauszubilden beginnt. Es ist mdglich, dass diese Form aus dem Englischen stammt,
dies ist aber umstritten (Hahn 2022: 1-4 und 266). Das Hilfswort in dieser analytischen
Bildung ist mehr, der Komparativ von viel (vgl. englisches more). Beim vorigen Beispiel
bleibend, wire der analytische Komparativ von schon mehr schon (statt der
synthetischen Form schéner). Die Frage ist aber, ob diese analytische Form bei
Muttersprachlern tatsachlich als falsch bezeichnet werden sollte oder nur als Teil der
Sprachverdanderung. Sollten Deutschlehrer diese Bildungsweise korrigieren oder eher
nicht, und auf der anderen Seite: Sollten Muttersprachler sich selbst korrigieren oder
nicht (Stefanowitsch 2008)?

Dies zu beantworten, ist zwar nicht das Ziel der Arbeit, aber eines ist sicher: Nach
den geltenden grammatischen Regeln wird der Komparativ im Deutschen synthetisch
gebildet; die analytische Bildung wird dementsprechend — zurzeit — als Fehler betrachtet
und sollte korrigiert werden. Fiir uns ist es wichtig zu erkennen, dass sich die Mehrheit
der ungarischen Deutschlernenden schon Englisch — zumindest auf mittlerem Niveau —
angeeignet hat. Wir miissen also davon ausgehen, dass wéahrend des Sprachenlernens
Fehler auftreten konnen, die auf die Englischkenntnisse zuriickzufiihren sind. Die
Schiiler werden also Deutsch oft durch Vermittlung ihrer Englischkenntnisse lernen.?

Da das Deutsche dem Englischen dhnlich ist, werden sie die deutsche Grammatik (z. B.

3 Diese Kenntnisse sind natiirlich oftmals niitzlich, aber der Fokus liegt hier eher auf den moglichen negativen

Konsequenzen, die sich aus ihnen ergeben kdnnen.
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in unserem Fall die Komparation) anhand des Englischen lernen — so entstand auch statt
der synthetischen Form teurer die analytische Form mehr teuer (vgl. expensive — more
expensive).

Eine potenzielle Losung fiir dieses Problem wire, dass man den Schiilern bewusst
macht, dass dieses Phdnomen existiert — es mag auch sein, dass es aus dem Englischen
stammt. Infolgedessen wiirden die Schiiler mehr darauf achten, diesen Fehler zu
vermeiden bzw. sich selbst zu korrigieren. Eigentlich wére dies dhnlich, wenn man das
Modalverb mdgen mit zu verwendet, da dieser Fehler auch auf das Englische
zuriickgefiihrt werden kann (vgl. like to). Diese mégen-zu-Infinitiv-Konstruktion gehort
ebenfalls zu diesem fiinften Fall — das externe Glied (das Modalverb mdgen) und das
interne Glied (der Infinitiv) werden falsch (d. h. mit zu) kombiniert.

Falls wir weiterhin davon ausgehen, dass die Schiiler schon Englischkenntnisse
haben, miissen wir darauf achten, dass sie falsche Ahnlichkeiten finden werden. Das
Hilfsverb des englischen Futurs ist will, was im Deutschen ebenfalls anwesend ist, aber
nicht als Hilfsverb, sondern als ein Modalverb. Natiirlich konnte man sagen, dass wollen
zwar eine zukiinftige Bedeutung haben kann (z. B. Ich will in der Zukunft bessere Noten
bekommen.) und dementsprechend etwas mit dem englischen Hilfsverb zu tun hat, aber
wir verwenden es trotzdem nicht als das Hilfsverb des Futurs. Es wird falschlich die
Konsequenz gezogen, dass man mit der Kombination des externen Gliedes (des
Modalverbs wollen) und des internen Gliedes (des Infinitivs) das Futur zum Ausdruck
bringt.

In der folgenden Ubung sollen die Schiiler elf Fehler erkennen und korrigieren.
Diese sind Fehler, die wir in diesem Kapitel bereits angesprochen haben — der
Doppelinfinitiv, die analytische Komparation, die mégen-zu-Infinitiv-Konstruktion und
das Futur mit wollen. Aus Griinden der Klarheit werden die Fehler in diesem Text

unterstrichen.
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Ubung 5: In dem vorliegenden Text gibt es 11 Fehler. Finde diese Fehler und korrigiere sie,
ohne das Tempus zu dndern! (Niveau A2—B2)

Korrektur

Jonas ist 15 Jahre alt und lebt in Deutschland. Er mag neue Sprachen zu lernen und
er scheint auch das richtige Talent dafiir zu haben. Er mag sogar die Idee, in
verschiedenen Lindern zu leben und zu arbeiten — er hat sowieso nie lange an einem
Ort geblieben konnen. Jonas hat nicht konnen schlafen, weil er sich sténdig tiber
seine Reiseziele Gedanken macht.

Was das Lernen betrifft, hat er nie viel Zeit damit verbringen gemusst, neue Worter
zu lernen. Jonas mochte in der Zukunft auch an Sprachkursen teilnehmen, weil er

dort die Moglichkeit haben will, viel zu sprechen.

Uber Jonas koénnen wir sagen, dass er mehr fleiBig ist als seine Kommilitonen. Er
sagt, dass er neue Worter zu lernen mag, die Grammatikaufgaben mag er aber nicht.

Dennoch falls er fleiig und hart lernt, will er die Grammatik einfach beherrschen.

Er hat diese Woche schon eine Party abgesagt gemusst, weil er noch viele

Hausaufgaben gehabt hat.

Er mochte auch Sprachapplikationen im Internet zu suchen, die ihm beim
Sprachenlernen helfen konnen, weil er denkt, dass solche Applikationen mehr

hilfreich sind als die Lehrbiicher. Sein Freund hat ndmlich mit einer Applikation

Englisch leicht in den Griff bekommen.

3.6 Multifunktionalitiit des externen Gliedes

Bei der Bildung des Futurs und bei der des Vorgangspassiv Prasens verwenden wir das
gleiche Hilfsverb: werden, dementsprechend ist dieses Hilfsverb multifunktional. Den
Unterschied zeigt das Vollverb: Im Falle des Futurs steht es im Infinitiv, beim Passiv
im Partizip Perfekt. Es ist also moglich, dass die Schiiler, die das Passiv und Futur schon
gelernt haben, die beiden miteinander verwechseln. Das Bewusstmachen dieser
Tatsache (d.h. zu betonen, dass der Unterschied im Vollverb liegt) konnte die
Vermischung vermeiden. Ausgehend davon, dass werden multifunktional ist, sollte es
auch nicht merkwiirdig sein, dass es im Passiv Futur zweimal erscheint.

Diese Ubung besteht aus zwei Teilen: Einerseits miissen die Schiiler erkennen, ob

werden das Hilfsverb des Futurs oder des Passivs ist, andererseits miissen sie
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entscheiden, ob das Vollverb im Infinitiv oder im Partizip Perfekt stehen muss — so

lernen die Schiiler auch tiber die Differenz zwischen den beiden Konstruktionen.

Ubung 6: Markiere das Hilfsverb ,, werden * mit rot, wenn es um das Futur, und mit , wenn
es umdas geht! Ergdnze auch die Scitze mit dem Partizip Perfekt oder Infinitiv des Verbs!
(Niveau B1)

1. Es wird in meinem Unterricht nicht (essen)!

2. Sie wird in seinem Haus nicht (rauchen).

3. Peter wird heute friih ins Bett (gehen), weil er morgen von seiner GroBmutter

(besuchen) wird.

4. Die Diplomarbeit wird von Hans (schreiben) werden.

3.7. Ubergenerierung der analytischen Regel

Wenn wir uns den Konjunktiv II anschauen, konnen wir sehen, dass er sowohl analytisch
als auch synthetisch gebildet werden kann. Beim Unterrichten betonen wir aber, dass
die synthetische Form immer seltener erscheint, und man stattdessen eher die
analytische Variante verwendet. Ein Beispiel fiir die synthetische Form wire kdme (aus
dem Verb kommen), die analytische Form bilden wir mit dem Hilfsverb werden im
Konjunktiv Prateritum und dem Vollverb im Infinitiv (vgl. wiirde kommen).

Obwohl heute eher die wiirde-Form préferiert wird, sollten wir nicht sagen, dass
die synthetische Form vollig ausgestorben sei: Bei den Modalverben (kénnen, miissen
usw.) und bei sein, haben und werden benutzen wir immer noch die synthetische
Variante. Das heifit, dass man statt wiirde sein, wiirde haben, wiirde konnen eher wdre,
hdtte, kénnte gebraucht. Falls man hier trotzdem die wiirde-Form gebraucht, liegt die
Ubergenerierung der analytischen Regel vor.

In der nichsten Ubung sollen die Schiiler Sitze aus dem Ungarischen ins Deutsche
iibersetzen, die Wiinsche und Moglichkeiten ausdriicken. Die Schiiler miissen darauf
aufpassen, dass sie die wiirde-Form nicht libergenerieren — in den Sdtzen miissen sie

entweder wdre, hdtte, wiirde oder ein Modalverb im Konjunktiv 11 verwenden.
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Ubung 7: Ubersetze die folgenden Scitze ins Deutsche, indem du den Konjunktiv Il verwendest!
(Niveau A2-B1)

Ungarisch Deutsch

Hans tudna sietni, de nem akar.

Hans tirhajos szeretne lenni.

Hans {irhajos lenne.

Hans szeretne egy haziallatot.

VIR 222

Hans venne haziallatot, ha tudna.

3.8 Fehlerhaftigkeit in der Reihenfolge der Glieder

Im letzten Fall sehen wir uns die Reihenfolge des externen und internen Gliedes in der
Nebensatzwortstellung an. Problematisch konnte hier z. B. das Perfekt eines Vollverbs
oder einer Vollverb-Modalverb-Verbindung sein. Beim Perfekt muss das im Partizip
Perfekt stehende Vollverb in der Nebensatzwortstellung an vorletzter Stelle und das
konjugierte Hilfsverb an letzter Stelle sein. Bei der Vollverb-Modalverb-Verbindung
steht das Modalverb an letzter Stelle, das Vollverb an vorletzter Stelle (beide im
Infinitiv) und das konjugierte Hilfsverb an drittletzter Stelle. Es kommt aber 6fters vor,
dass die Reihenfolge nicht korrekt ist — entweder sind sie zu weit voneinander entfernt
oder sie stehen zwar nebeneinander, aber in der falschen Reihenfolge.

Die achte Ubung fokussiert auf die Reihenfolge der Elemente des Nebensatzes.
Die Schiiler miissen die Worter in der richtigen Reihenfolge im Perfekt zusammenfiigen,

und dabei auf die richtige Position von Vollverb und Hilfsverb achten.
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Ubung 8: Setze die im Nebensatz stehenden Worter in die richtige Reihenfolge und konjugiere
das Verb im Perfekt! (Niveau B1)

1. Gestern bin ich nach Hause gefahren, meine / weil / Familie / vermissen / ich.

2. Wir haben einen Schneemann gebaut, drauflen / kalt / sehr / es / sein /obwohl.

3. Ich musste meine Hausaufgaben machen, mich / mit / Freunden / ich / bevor / meinen / treffen.
4. ich / essen / nachdem, gehe ich schlafen.

5. Seine Frau weil3, gestern / arbeiten / er / dass / miissen.

4. Schlussbemerkungen

AbschlieBend werden die wichtigsten Punkte der Arbeit zusammengefasst. Am Anfang
wurden die zentralen Begriffe des Themas — die Termini Synthese und Analyse —
vorgestellt und mit Beispielen verdeutlicht. Wenn verschiedene grammatische Elemente
miteinander verschmelzen, sprechen wir von Synthese. Als Beispiel dafiir konnen wir
das Prisens nennen, wo der Stamm des Verbes mit der gegebenen Flexionsendung
verschmilzt. Bei der Analyse dagegen trennen sich die grammatischen Elemente
voneinander wie z. B. die Trennung des Hilfsverbs und Vollverbs beim Perfekt.

Die deutsche Flexion konnen wir in zwei Gruppen aufteilen: analytische und
synthetische Flexionsformen. Die deutschen Substantive werden beispielsweise
analytisch flektiert (dekliniert). Auch in der Konjugation konnen wir iiber analytisch
flektierte Verbformen sprechen, z. B. das Passiv. Ein Beispiel fiir die synthetische
Flexion wire der Komparativ.

Im Mittelpunkt der Arbeit standen acht Félle, bei denen die analytische bzw.
synthetische Bildungsweise der deutschen Sprache fiir ungarische Sprachlernende
Probleme verursachen kann. Die ersten zwei zeigen grammatische Phdnomene, die im
Deutschen zwar analytisch, im Ungarischen aber synthetisch gebildet werden, oder es
kann auch vorkommen, dass es im Ungarischen dafiir keine entsprechende Form gibt.
In den anderen sechs wurden die externen und internen Glieder der analytischen Flexion

betrachtet: Es gibt Falle, wo Probleme mit dem externen Glied auftreten konnen, oder
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wo das interne Glied fehlerhaft gebildet wird bzw. die zwei Glieder falsch kombiniert
werden. Fiir die einzelnen Fille wurden auch Ubungen vorgestellt.

Das Ziel war, diese genannten Félle nachvollziehbar zu prisentieren und mit Hilfe
von Grammatikiibbungen LoOsungen anzubieten, wie man die oben genannten
Schwierigkeiten vermeiden konnte. Diese Ubungen kdénnen im Unterricht eingesetzt
werden, um den Schiilern zu helfen, ihre Schwéchen zu erkennen und ihnen zu zeigen,
wie sie diese verbessern konnen. Sie konnen auch beim Brainstorming helfen und zu
weiteren Ideen fiithren — sie sollen also nur als Ausgangspunkt dienen. Die Kreativitét

der Lehrer ist — wie auch iiberall sonst — hier ebenso notwendig und unverzichtbar.
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DACH-Fortbildung fiir DaF-Multiplikator:innen

Tiinde Sarvari

@IDV S e Y

--------

A Jr—

Die Abkiirzung DACH ist fiir Deutschlehrende ein wohlbekannter Begriff, der eng mit
der Vermittlung von landeskundlichen Informationen im Unterricht des Deutschen als
Fremdsprache (DaF-Unterricht) verbunden ist und besagt, dass die sprachliche und
kulturelle Vielfalt des deutschsprachigen Raumes im Rahmen des Unterrichts der
deutschen Sprache explizit und implizit widergespiegelt werden soll. Dariiber herrscht
auch Konsens, dass Landeskunde ein wichtiger und fester Bestandteil des heutigen
Fremdsprachenunterrichts sein soll. Aufgrund dieser Uberlegungen ist im Auftrag des
Internationalen Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverbandes (IDV) 2023 ein
Fortbildungsprogramm  fiir DACH-Multiplikator:innen von Expert:iinnen aus
Deutschland, Osterreich und der Schweiz entwickelt worden. Das Angebot zielt darauf
ab, Lehrkrafte aus dem DaF-Bereich dazu auszubilden, ,,in ihren Landern hochwertige,
adressatenspezifische und fiir die lokalen Kontexte angemessene Fortbildungen zu
planen, durchzufiihren und zu evaluieren” (IDV 2023a), die die explizite und implizite
Integration des DACH-Prinzips in den DaF-Unterricht ermoglichen.

Das Programm besteht aus fiinf Modulen, die {iber zwei Jahre verteilt sind und
einen circa 2-wochigen Seminaraufenthalt in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

inkludieren. Die Fortbildung ist handlungs- und teilnehmerorientiert, fordert die
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Autonomie der Lehrpersonen und regt sie zu Reflexionen eigener Unterrichts- und
Fortbildungserfahrungen an. Im Weiteren erhalten die Teilnehmenden ein individuelles
Coaching fiir die Pilotierung des eigenen Weiterbildungsprojekts. Die Fortbildung ist

nach dem Prinzip eines ,,didaktischen Doppeldeckers* gestaltet:

Die vermittelten Inhalte werden auf der Handlungsebene erlebbar und mit einer
anschliefenden Reflexion und Anwendung im Rahmen einer von den zukiinftigen
Multiplikator:innen eigens geplanten Weiterbildungsveranstaltung kombiniert, wodurch
eine nachhaltige Lernerfahrung entsteht. (IDV 2023b)

Um die Teilnahme an der DACH-Fortbildung konnten sich DaF-Lehrkrifte
bewerben, die bereits iiber Vorerfahrungen, d. h. iiber nachweisbare Kenntnisse iiber
das DACH-Prinzip und Prinzipien der Landeskundedidaktik sowie nachgewiesene
Deutsch-Kenntnisse auf B2 / C1-Niveau verfiigen, regelmafig Fortbildungen besuchen
und Erfahrungen als Fortbildner:in haben. Die Bewerber:innen sollten als Mitglied des
lokalen Deutschlehrerverbandes bildungspolitisch aktiv sein und sich bereit erkliren,
Kenntnisse und Fahigkeiten vor Ort in Zusammenarbeit mit dem lokalen
Deutschlehrerverband weiterzugeben. Sie sollten dariiber hinaus sowohl selbststindig
als auch im Team arbeiten konnen, iiber ein hohes Reflexionsvermdgen verfiigen und
Dokumente wie Lebenslauf, Portfolio eigener Fortbildungstétigkeit, Portfolio besuchter
Fortbildungen, Empfehlungsschreiben vom Vorsitz des lokalen Deutschlehrerverbandes
oder einer lokalen Fort- / Weiterbildungsinstitution sowie weitere Unterlagen
(Zeugnisse / Nachweise) auf Nachfrage einreichen (ebd.). Es fand anschlieBend ein
Auswahlgesprich statt und so wurden letztendlich 15 Teilnehmende aus aller Welt fiir
die DACH-Fortbildung ausgewahlt. Als eine der ausgewihlten Teilnehmenden kann ich
im vorliegenden Beitrag liber Inhalte und Erkenntnisse der ersten drei Module der
DACH-Forthildung berichten.

Die Fortbildung wurde im Dezember 2023 auf der Moodle-Plattform des Goethe
Instituts nach einer Einstiegs- und Gruppenbildungsphase mit dem ersten Modul
gestartet. Die ersten zwei Module wurden der Vermittlung theoretischer und praktischer
Aspekte des kulturbasierten Lernens im weltweiten DaF-Unterricht mit besonderem

Fokus auf das DACH-Prinzip gewidmet. Anhand der Aufgaben lernten wir theoretische
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und unterrichtspraktische Aspekte der diskursiven Landeskunde, des kulturbasierten
Lehrens und Lernens im Kontext des DACH-Prinzips kennen. Anschliefend
reflektierten wir iiber das DACH-Prinzip in unserem Arbeitskontext, indem wir in einem
kurzen Beitrag erorterten, was fiir uns DACH bedeutet, welche Rolle DACH in unserer
DaF-Ausbildung spielte bzw. ob DACH eine Rolle in unserem Unterricht spielt. In
diesem Modul setzten wir uns auch mit dem Begriff ,Plurizentrik® und demzufolge mit
den sprachlichen Variationen in unseren eigenen Sprachen sowie mit denen der
deutschen Sprache auseinander. In der deutschen Sprache entwickelten sich — wie bei
anderen Sprachen auch — verschiedene standardsprachliche Varietiaten (deutsche
Standardsprache, osterreichische Standardsprache und Schweizer Standardsprachen),
sowie auch Umgangs-, Alltags-, Regionalsprachen und Dialekte.

AnschlieBend befassten wir uns mit dem Landeskunde-Begriff. Er umfasst
verschiedene Aspekte, beginnend mit dem kognitiven Ansatz, bei dem es um die
Vermittlung von Faktenwissen iiber Land, Kultur und Gesellschaft geht. In den 1970er
Jahren entstand zusammen mit dem kommunikativ orientierten
Fremdsprachenunterricht auch der kommunikative Ansatz. Hier stehen die Interessen
und Bediirfnisse der Lernenden im Vordergrund. Diese Methode setzt sich zum Ziel, die
Lernenden zu befahigen, mit Hilfe von Kontextwissen alltagssprachliche Situationen zu
bewiltigen. Ab den 1980er Jahren entwickelte sich der interkulturelle Ansatz, bei dem
es auch um Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit der anderen Kultur ging. Dabei
spielten der Perspektivenwechsel als Methodik, die Vermittlung von Empathiefahigkeit
und der Vergleich zwischen der ,,eigenen* und der ,,fremden* Kultur eine zentrale Rolle.
In diesem Zusammenhang wurde Kultur als ein relativ geschlossenes System betrachtet.
Anders ist dies beim aktuellen kulturwissenschaftlichen Ansatz, der den Kulturbegriff
Offnet und ein komplexeres Verstindnis des Begriffs Kultur fiir die
Landeskundedidaktik fordert. Im Fokus der Fortbildung steht der letztere Ansatz. Um
zu wissen, worum es sich bei der diskursiven Landeskunde handelt, und um den Begriff
,Diskursfahigkeit® zu verstehen, sollten wir die Einfiihrung der Materialsammlung
Mitreden: Diskursive Landeskunde fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache von
Altmayer (2016) lesen und eine Mindmap zum Begriff ,Diskursfihigkeit® erstellen.
Diskursfahigkeit ist nach Altmayer (2016: 10) ,,das iibergreifende Lernziel des
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Fremdsprachen- wie des Landeskundeunterrichts”. Im Rahmen einer diskursiven

Landeskunde sollten die Lernenden befdhigt werden,

an Bedeutungskonstruktionen in der Fremdsprache mitwirken, diese erweitern
und hinterfragen zu kénnen;

das Nebeneinander unterschiedlicher Positionen, Perspektiven und Meinungen
im Diskurs anzuerkennen und auszuhalten sowie

die Praktiken der Bedeutungsproduktion im Diskurs zu durchschauen (ebd.).

Bei diesem Zugang zur Landeskunde

soll zum einen deutlich gemacht werden, dass ,Landeskunde’ im Fach Deutsch als
Fremdsprache nichts ist, was ein fiir alle Mal feststeht, dass vielmehr die Ziele und Inhalte
des landeskundlichen Lernens sich immer wieder verdndern und daher auch immer wieder
neu bestimmt, eben ,diskursiv‘ ausgehandelt werden miissen. Damit ist aber zum zweiten
auch und vor allem gemeint, dass ,Landeskunde‘ nicht unabhéngig vom sprachlichen
Lernen stattfindet, sondern ganz eng mit der Sprache zusammenhéngt, dass ,Landeskunde*
eigentlich sogar erst mit und in der Sprache, genauer gesagt mit dem und im

Sprachgebrauch, in ,Diskursen‘, zustande kommt. (Altmayer 2016: 7)

Die erste Phase endete mit einer Reflexion, in der wir dariiber berichteten, wie sich

unser Verstindnis beziiglich des DACH-Prinzips, der Landeskunde und des

plurizentrischen Ansatzes im Laufe des Modul 1 veranderte.

In Modul 2 konnten wir anhand von Videopréasentationen und eigener Recherche

folgende plurizentrische, online zugingliche Nachschlagewerke kennenlernen:

Duden Online-Worterbuch (https://www.duden.de/ (zuletzt gesehen am 30. 03.
2024))

Osterreichisches Worterbuch (https://www.oewb.at/oebv/oewb/start.xav (zuletzt
gesehen am 30. 03. 2024))

Variantengrammatik (www.variantengrammatik.net (zuletzt gesehen am 30. 03.
2024))

Atlas zur deutschen Alltagssprache (AdA) (https://www.atlas-alltagssprache.de/
(zuletzt gesehen am 30. 03. 2024)) und

111


https://www.duden.de/
https://www.oewb.at/oebv/oewb/start.xav
http://mediawiki.ids-mannheim.de/VarGra/index.php/Start
https://www.atlas-alltagssprache.de/

— Atlas zur Aussprache des deutschen Gebrauchsstandards (AADG)
(https://prowiki.ids-mannheim.de//bin/view/AADG/ (zuletzt gesehen am 30. 03.
2024)).

Im Weiteren sollten wir einerseits Vor- und Nachteile sowie Einsatzmoglichkeiten
im Unterrichtsalltag (also nicht unbedingt nur im Unterricht, sondern auch fiir die
Vorbereitung, Korrektur etc.) fiir die plurizentrischen Nachschlagewerke sammeln.
Andererseits sollten wir Standardvarietiten und -varianten der deutschen Sprache! zu
einem konkreten Thema in unserem Unterricht integrieren, ohne dass es eine Extra-
Aufgabe wird. Dabei unterstiitzte uns der Artikel Das Ziel zum Weg erkldren von
Claudio Conidi (2022).

Anschlieend gingen wir zugleich auf einige Kritikpunkte aus dem wahren Leben
ein, die gegen die Thematisierung von Plurizentrik im DaF-Unterricht sprechen (z. B.
,,Plurizentrik ist verwirrend fir die Lernenden.* /,,Das Deutsch aus Deutschland ist das
korrekte.” / ,,Ich bin kein/e Expert*in.”) und iiberlegten uns, wie wir auf sie reagieren
wiirden. Im Weiteren befassten wir uns mit Klischees und Stereotypen {iber
deutschsprachige Lander im DaF-Kontext. Wir sollten uns iiberlegen, welche Fragen
man stellen kann, um diese Stereotypen diskursiv zu hinterfragen sowie in Lerngruppen
eine Unterrichtseinheit mit Fokus auf kulturbasiertem Lernen vorbereiten.

An diese Module schloss sich eine zweiwdchige Prasenzphase von 27. Juli bis 11.
August 2024 im DACH-Raum an (Modul 3). In Miinchen, in Winterthur/Ziirich und in
Wien nahmen wir Recherchen im Sinne der erlebten Landeskunde vor, besuchten wir
relevante Institutionen und vertieften in Workshops mit unseren Referentinnen Anna

Pilaski, Sandra Albrecht und Carola Schedel sowie mit Expert:innen wie Claus

! Deutsch gilt als eine plurizentrische Sprache. ,,Die plurizentrische Auffassung der deutschen Sprache bedeutet,
dass sprachliche Besonderheiten der Zentren des Deutschen nicht als Abweichungen von einer iibergreifenden
deutschen Standardsprache gelten, sondern als gleichberechtigt nebeneinander bestehende sprachliche
Auspragungen des Deutschen” (Ammon u. a. 2018: XLI). In der Wissenschaft wird von Varietéten des Deutschen
gesprochen. Die Varietdten unterscheiden sich durch bestimmte Merkmale wie Aussprache, Wortschatz,
Grammatik und Satzbau (z. B. deutschldndisches, schweizerisches, Osterreichisches Standarddeutsch). ,,Vor
allem an diesen Besonderheiten (Varianten) in Wortschatz und Aussprache koénnen die Sprecher einer Variante

erkannt werden® (ebd.).
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Altmayer, Naomi Shafer, Jutta Ransmayr, Brigitte Mitteregger, Lukas Mayrhofer, und
Barbara Kovar unsere Kenntnisse in Bezug auf diskursive Landeskunde, Dialekt,
Umgangssprache, Standarddeutsch, Plurizentrik, DACH-Varietiten in aktuellen
Lehrwerken sowie kulturreflexives Lernen mit Literatur.

In der anschlieBenden Phase warten auf uns noch zwei Module. In Modul 4 von
September 2024 bis Februar 2025 liegt der Fokus auf Seminar- und
Weiterbildungsdidaktik. In Modul 5 werden wir von Mirz bis Juni 2025 ein
Praxiserkundungsprojekt durchfiihren, indem wir eine Weiterbildung in unserem
regionalen Kontext zum kulturbasierten Lehren und Lernen im Kontext des DACH-
Prinzips planen und durchfiihren.

Die Fortbildung ist von den drei DACH-Léandern finanziert und wird mit einem
Hochschulzertifikat abgeschlossen (10 ECTS). Neben den Sponsor:innen gilt ein
spezieller Dank an unsere sowohl fachlich als auch menschlich hervorragenden
Referentinnen Anna Pilaski, Carola Schedel und Sandra Albrecht, die uns durch ihr
eigenes Beispiel zeigen, wie eine erlebnisvolle und erfolgreiche DACH-Fortbildung im

Sinne der diskursiven Landeskunde geplant und durchgefiihrt werden kann.
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Deutsch. Deine Eintrittskarte

Reflexionen uiber das Wunderbar fesztival 2024
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Prolog

»...€s gab in Ungarn noch keine andere Initiative, die Deutschlernende und -lehrende mit so
vielfdltigen und kreativen Impulsen inspiriert hétte. So muss ich sagen: Hut ab!*“ (Diana Bari,
Euroexam)

»Das Wunderbar Fesztival ist nicht nur eine Veranstaltungsreihe, sondern auch eine grof3artige
Initiative, die Menschen zusammenbringt. So etwas ist in der heutigen Welt besonders gefragt!*
(Szilvia Domok, Lehrwerkautorin)

,.Die teilnehmenden Organisationen bekommen die Méglichkeit, sich in der Offentlichkeit zu
présentieren. Lernenden macht es Spal3, die deutsche Sprache nicht nur im Unterricht, sondern
auch in vielféltigen Kontexten zu erleben! (Noémi Gyongyossy, Priifungszentrum Origo)
,...fantastisch, absolut erforderlich und WUNDERBAR!“ (Emese Horvath,

Verlagsrepréasentantin, Hueber Verlag)

1. Es war einmal...

eine Kampagne: Deutsch.Karriere.Erfolg. Die Geschichte des Wunderbar Fesztivals

geht auf diese landesweite Aktion aus dem Jahr 2018 zuriick, die auf Initiative von

ausgewahlten Akteur:innen der Kultur- und Bildungsszene in Ungarn ins Leben gerufen

wurde. Mit der Unterstiitzung der deutschen, Osterreichischen und schweizerischen

Botschaften wurde vor allem in den sozialen Medien eine grof3 angelegte Kampagne

lanciert.
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Seit Jahren ist weltweit zu beobachten, dass die deutsche Sprache nicht ihren
wohlverdienten Stellenwert hat, wenn es um Fremdsprachenlernen geht. Gemeint ist
damit nicht nur, dass Deutsch als Fremdsprache an Schulen durch Englisch immer mehr
verdriangt wird. Englisch entwickelte sich auch in vielen Bereichen zu einem
universellen Kommunikationsmittel, das als selbstverstindlich und nahezu unerlisslich
gilt, wenn wir mit der Welt Schritt halten wollen.

Ziel der Kampagne war es, ein verstarktes Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass
Deutschkenntnisse in Ungarn als Wettbewerbsvorteil gelten. Mit Deutsch er6ffnen sich
Stipendien-, Studien- und Arbeitsmoglichkeiten, die zu einer erfolgreichen Karriere
beitragen konnen. Das Motto der Kampagne spiegelte dies wider: ,,Mit soliden
Deutschkenntnissen in Ungarn: Gute Karrierechancen und personlicher Erfolg!*

Der Initiator der Kampagne war das von der Deutschen Botschaft ins Leben
gerufene Netzwerk deutschsprachiger Kultur- und Bildungstriger in Ungarn. In ihren
regelmiBigen Treffen erarbeiteten die Netzwerkpartner:innen Losungsvorschlige zur
Forderung der deutschen Sprache und der deutschsprachigen Kulturen in Ungarn. Sie
waren sich einig, dass die Bedeutung der deutschen Sprache in Ungarn unumstritten ist.
Als Handelspartner steht Deutschland fiir Ungarn an erster Stelle, Osterreich an der
zweiten. Deutsche Unternehmen beschéftigen in  Ungarn iber 300.000
Arbeitnehmer:innen. In Europa ist Deutsch nach Englisch die meistgesprochene
Sprache. In Branchen wie dem Tourismus, Auflenhandel, der Autoindustrie oder
Telekommunikation besteht ein kontinuierlicher Bedarf an qualifizierten Arbeitskréften
mit guten Deutschkenntnissen.

Die deutschsprachige Kultur und Bildung bereichern traditionell die ungarische
kulturelle Vielfalt. Die Nachfrage nach Arbeitskrdften mit Deutschkenntnissen und der
Zugang zur deutschsprachigen Kultur- und Bildungslandschaft konnen als Anregung
und Motivation zum Erlernen oder Weiterentwickeln von Deutschkenntnissen
beitragen.

Die beteiligten Organisationen erwarteten von der Kampagne ein groferes
Interesse an der deutschen Sprache und den deutschsprachigen Kulturen. Je nach Art

der Institution war kurz- oder mittelfristig eine Erhohung der Anzahl von Sprachkurs-,
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Studien- und Stipendieninteressierten und von Stellenbewerbungen, sowie eine grofere

Bekanntheit und ein stérkeres positives Image zu erwarten.

Als Zielgruppe wurde eine breite Palette potenzieller Deutschlernender

identifiziert:

Lernende und Auszubildende, die vor der Wahl der ersten oder zweiten
Fremdsprache stehen

Studierende, die Auslandsstipendien oder gute Karrieremoglichkeiten in Ungarn
suchen

Berufstitige, die ihre oft verstaubten Deutschkenntnisse wieder auf Vordermann
bringen miissten, um einen besseren Job auf dem ungarischen Arbeitsmarkt zu
finden

Eltern, die die Berufswahl ihrer Kinder mit iiberzeugenden Argumenten

untermauern wollen (was kann man mit der deutschen Sprache erreichen?)

Die Kampagne wurde 2018 in Zusammenarbeit mit der Deutschen,

Osterreichischen und Schweizerischen Botschaft, dem Goethe-Institut, dem Osterreich

Institut, dem Osterreichischen Kulturforum, der Andrassy Universitit, dem

Fernstudienzentrum Budapest der FernUniversitdit in Hagen und dem DAAD-

Informationszentrum Budapest gestartet.

In der Informationskampagne in den sozialen Netzwerken (Facebook, Instagram,

Webseite) wurden niitzliche Informationen zu den folgenden Themen bereitgestellt:

Deutsch: Tipps zur Verbesserung von Deutschkenntnissen. Informationen iiber
deutschsprachige Studiengiinge, Sprachkurse, Sprachpriifungen und kulturelle
Veranstaltungen, in denen die deutsche Sprache eine wichtige Rolle spielt.
Karriere: Bildungsmaflnahmen, Stipendienmoglichkeiten von deutschen,
osterreichischen und schweizerischen Organisationen, Stellenanzeigen und
Praktikumsmdglichkeiten von Firmen mit Sitz in Ungarn, bei denen die deutsche
Sprache Einstellungsvoraussetzung ist.

Erfolg: Kurze Videoreportagen mit Personen, die aufgrund ihrer
Deutschkenntnisse oder Erfahrungen im deutschsprachigen Raum eine

erfolgreiche Karriere in Ungarn vorweisen konnen. Die Kurzfilme wurden durch
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einzelne Firmen und Institutionen geférdert (DAAD, Deutsche Botschaft,
FernUni in Hagen, Audi, IT-System, Andrassy Uni, Goethe-Institut, Osterreich
Institut).

Das Projekt erwies sich als erfolgreich, und es wurden weitere Schritte
beschlossen, wie die Aufrechterhaltung der Prdasenz in den sozialen Netzwerken, die
Analyse der erfolgbringenden Aktivitdten, die Festlegung der fortsetzungswiirdigen
Inhalte und Formate, das Einbeziehen weiterer Teilnehmender sowie die Anregung zur

Erforschung der Motivationen fiir das Erlernen der deutschen Sprache.

2. Aus einer Kampagne wurde ein wunderbares Wunderbar fesztival — sogar schon

drei

Um die Sichtbarkeit zu erhohen, wurde beschlossen, ein Festival, eine Aktionswoche
der deutschen Sprache, zu organisieren. In dieser Woche sollten landesweit alle
Aktivititen auf einer gemeinsamen Plattform prasentiert werden, um zu zeigen, was man
alles mit der deutschen Sprache in Ungarn erleben und bewirken kann. Die
Initiator:innen haben es sich zur Mission gemacht, diese Vielfalt vorzustellen und noch
mehr Menschen in Ungarn fiir das Deutschlernen zu begeistern. Bewusst wurde im
Namen des Festivals zum Ausdruck gebracht, dass es in dieser Woche sowohl auf
Deutsch als auch auf Ungarisch um die deutsche Sprache geht: Wo und wie kann man
in Ungarn Deutsch lernen und studieren? Was kann man alles mit der deutschen Sprache
erreichen? Angefangen von Kunst, Literatur und Theater bis hin zu Auslandsstipendien
und hervorragenden Arbeitsmoglichkeiten. Von Anfang an gab es zahlreiche
Veranstaltungen, die auf Ungarisch stattfanden oder nur mit geringen
Deutschkenntnissen verstiandlich waren, denn die Netzwerkpartner:innen wollten auch
Personen ohne Deutschkenntnisse ansprechen und bei ihnen mit diesen Mdglichkeiten
einen Motivationsschub auslosen. Wegen Covid konnte das erste Festival im Jahr 2022
als Woche der deutschen Sprache stattfinden. Aber dann war es nicht mehr aufzuhalten!

Im Laufe der Zeit hat sich auch das Ziel des Festivals gedndert: Neben der
Werbung fiir die deutsche Sprache und die Kulturen der deutschsprachigen Lénder steht
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die Unterstiitzung der Akteur:innen im Vordergrund, die mit der deutschen Sprache
verbunden sind und die sich Tag fiir Tag mit vielfdltigen Argumenten fiir das
Deutschlernen begeistern. Ihnen Best-Practice-Beispiele vorzustellen und sie in ein
Netzwerk ,,Deutsch zu integrieren, ist ein wichtiges Vorhaben fiir die Initiator:innen.
Dass dies erfolgversprechend war, zeigt das folgende Diagramm {iber die Erh6hung der
Zahl der teilnehmenden Organisationen von 97 auf 197 zwischen 2022 und 2024 sowie
die Zunahme der Zahl der Veranstaltungen von 110 auf 213 (Abbildung 1).

m Zahl der teilnehmenden Organisationen  m Zahl der Veranstaltungen

250
200

150
100
5 .

2022 2023 2024

o

o

Abbildung 1: Entwicklung der Teilnahmen

Den teilnehmenden Organisationen wurden nicht nur Designelemente, Logos und
Visuals zentral zur Verfligung gestellt, sondern auch Textvorlagen mit Fakten und
Daten, um ihnen Argumentationshilfen fiir Deutsch als Fremdsprache an die Hand zu

geben.

3. Ziele des Festivals bestiitigt

Laut der Umfrage nach dem Abschluss des Festivals im Jahr 2024 wurde die Richtigkeit
der Ziele bestitigt. Auf die Frage, warum sie teilgenommen haben, nannten die meisten

teilnehmenden Organisationen die Motivation fiir das Deutschlernen. Auch ihre erhdhte

Sichtbarkeit und die Mitgliedschaft in einem Netzwerk waren wichtige Griinde fiir die
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Teilnahme. Eine groBere Offentlichkeit zu erreichen, spielte eine ebenso wichtige Rolle

wie die Absicht, die eigene gute Praxis vorzustellen (Abbildung 2).

um die Sichtbarkeit der

35 (61,4%
Aktivitaten unserer Organisatio... ( )

um die gréfere Offentlichkeit zu

27 (47 4%
erreichen ( )

um fir die deutsche Sprache zu

- 56 (98,2%)
motivieren

um eigene Best-Practice-
Beispiele zu prasentieren

13 (22,8%)

um Mitglied eines grozen

Netzwerkes zu sein 36 (63,2%)

0 20 40 60

Abbildung 2: Ergebnisse der Umfrage ,, Warum haben Sie mitgemacht? **

Die Vielfalt der teilnehmenden Organisationen ist der Flexibilitit der Organisation
zu verdanken. Alle, die ihren Beitrag zum Ziel eigenstindig leisten mdchten, die bereit
sind, die gemeinsamen Designelemente des Festivals zu nutzen und Teil eines
attraktiven landesweiten Netzwerks werden mochten, konnen sich dem Festival
anschlieBen. So bietet das Festival wirklich von Jahr zu Jahr ein buntes Potpourri aus
interessanten Veranstaltungen der verschiedensten Organisationen, angefangen von
Kindergérten iiber Grund- und Mittelschulen, Universititen, Theater und Kulturinstitute
bis hin zu Museen (Abbildung 3).

@ Kindergarten

@ Grundschule
Mittelschule/ Berufsschule

@ Universitiat/ Hochschule

@ Sprachinstitut

2 @ Kulturinstitut
® sonstiges

Abbildung 3: Art der teilnehmenden Organisationen
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4. Vielfalt und Kreativitat

Eine umfassende Darstellung des breitgefacherten Festivalprogramms wiirde den
Rahmen dieses Berichts sprengen. Um einen Uberblick zu gewinnen, lohnt es sich, auf
der Webseite des Festivals (www.wunderbarfesztival.hu) zu stébern. Sowohl im Jahr
2023 als auch im Jahr 2024 gab es zahlreiche Angebote unter dem Namen
,Entdeckungstour im Dschungel der deutschen Sprache®. Hier wurden die 6ffentlichen
Veranstaltungen angekiindigt, die sowohl fiir Einzelpersonen als auch fiir andere
Institutionen zuginglich waren. FEin Highlight war in beiden Jahren die
Besuchsmoglichkeit mehrerer Veranstalter:innen, die im letzten Jahr unter dem Namen
»Stadtrallye zusammengefasst wurden: Schulklassen hatten an einem Tag die Chance,
das DAAD-Informationszentrum, das Fernstudienzentrum  Budapest der
FernUniversitdt in Hagen inklusive des Biiros der Zentralstelle fiir Auslandsschulwesen,
das Goethe-Institut, das Osterreichische Kulturforum inklusive Osterreichischer
Botschaft, die Andrassy Universitit und die Schweizer Botschaft zu besuchen.

Auch andere Institutionen — die Priifungszentren Origo und Euroexam, das
Osterreich Institut, die Germanistik der Kéroli Gaspar Universitit, der PAzméany Péter
Universitit, der Pannon Universitét, der Universitdt Szeged und der Universitit Pécs —
haben im Rahmen eines Tages der offenen Tiir spannende Programme angeboten, um
das Interesse fiir die deutsche Sprache und natiirlich fiir ihr eigenes Institut zu wecken.
In den Schulen fanden spielerische Deutschstunden und ideenreiche Wettbewerbe statt.
Im Jahr 2024 wurde eine Vielzahl von Events von Bibliotheken organisiert, was die
Einbeziehung neuer Zielgruppen — wie die der Kinder zwischen 3 und 7 Jahren sowie
der élteren Generationen — ermoglichte. Die Grimm-Marchen in beiden Sprachen,
Diafilmauffiihrungen, Basteln und Gesellschaftsspiele in zwei Sprachen boten eine gute
Einfiihrung in die Welt der deutschen Sprache. Programme wie ,,Nagymama aus
Ungarn® motivierten die Grof3eltern, Deutsch zu lernen, um mit ihren Enkelkindern in
einem deutschsprachigen Land eine gemeinsame Sprache sprechen zu konnen.

Im letzten Jahr hat die Flashmob-Aktion mit viel Emotion einen neuen Schwung
fiir das Festival gebracht: An 23 Standorten haben Schulen, Universititen und

Bibliotheken die Aufmerksamkeit auf das Festival gelenkt. Die fantastische Stimmung

121


http://www.wunderbarfesztival.hu/

ist ~ wiederum auf der Webseite des  Festivals  nachzuvollziehen
(https://wunderbarfesztival.hu/?page_id=4512).

Laut Riickmeldungen haben die Organisationen ihr Ziel erreicht. 43% gaben an,
dass sie mehr Motivation fiir das Deutschlernen erreicht haben. 29% beurteilten die
Zusammenarbeit im Netzwerk als positiv, und rund 40% schitzten die grofere
Sichtbarkeit ihrer Organisation. Besonders erfreulich war die Antwort auf die Frage

,»Wiirden Sie in Zukunft an einer dhnlichen Veranstaltung teilnehmen?* (Abbildung 4):

[ BE!
@ nein

Abbildung 4: Ergebnisse der Umfrage

,, Wiirden Sie in Zukunft an einer dhnlichen Veranstaltung teilnehmen? “

5. Schliissel fiir den Erfolg

Aufgrund unserer Erfahrungen gibt es auch in anderen Léndern dhnliche Initiativen. Es
scheint jedoch beispiellos zu sein, dass sie in Ungarn in einer konstruktiven
Zusammenarbeit der Botschaften der drei deutschsprachigen Lénder — Deutschland,
Osterreich und Schweiz — und ihrer Partnerorganisationen wie dem Goethe-Institut und
dem Osterreich Institut gefordert und unter Einbeziehung von Organisationen wie dem
DAAD, der ZfA und dem Fernstudienzentrum der FernUniversitit in Hagen sowie der
Andréssy Universitidt durchgefiihrt werden. Dass dieses Festival zum zweiten und
dritten Mal veranstaltet wurde, und dass bereits entschieden wurde, die Aktion auch
2025 stattfinden zu lassen, ist dem Engagement aller Akteur:innen fiir die deutsche

Sprache und Kultur zu verdanken. Die Initiator:innen driicken auch hiermit ihren Dank
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den mitwirkenden Lehrkriaften, Hochschuldozent:innen, Theaterleuten und

Bibliothekar:innen aus und hoffen auf weitere gemeinsame Erfolge.
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Aufruf zur Mitarbeit
an der Zeitschrift Deutschunterricht fiir Ungarn (DUfU)

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

Deutschunterricht fiir Ungarn ladt 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 berticksichtigen Sie bei der Erstellung IThres 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

Tiinde Sarvari

DUfU-Redaktion
Anschrift: 1088 Budapest Rakoczi ut 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 Verfligung:

1) Theorie fiir die Praxis — reflektierte Theorie

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

2) Praxis fiir die Praxis — reflektierte Praxis

Berichte {iiber 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.) — Vorstellung der
Arbeitsfelder

4) Rezensionen

Lehrbuchbesprechungen; Darstellung digitaler Materialien; Neuerscheinungen im

Bereich der fremdsprachendidaktischen Fachliteratur sowie auf dem Gebiet der
Referenzwissenschaften.
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