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Kunstgriffe im DaF-Unterricht

Rudolf Ivanyi

Zum Potenzial gesprochensprachlicher Texte bei der
Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht. Didaktische
Uberlegungen am Beispiel der Wortstellung ......................... 25

Der kommunikative Ansatz stellt die anwendungsbezogene unterrichtliche
Kommunikation in den Mittelpunkt, wobei Fremdsprachenlernen im Sinne
der Sprechakttheorie als handlungsorientierter Vorgang gesehen wird, dessen
Ziel darin besteht, den authentischen Gebrauch der Sprache zu férdern und
die Lernenden zu befihigen, sprachlich angemessen zu handeln. Diese Auf-
wertung des Sprachgebrauchsaspekts kann man mittlerweile in beinahe allen
Bereichen des Fremdsprachenunterrichts beobachten, sie spiegelt sich jedoch
in der Grammatikvermittlung und in der Einstellung zur sprachlichen Kor-
rektheit nur sehr selten wider. Der Grammatikunterricht orientiert sich wei-
terhin am geschriebenen Standard und ist somit stark langue-zentriert geblie-
ben, obwohl die Einbeziehung der Miindlichkeit in manchen Bereichen der
deutschen Grammatik unabdingbar erscheint. Ein solcher Bereich ist z. B.
die Wortstellung, bei der es keine klaren und festen Regeln und somit keine
klare Grenze zwischen ,richtig® und ,falsch® zu geben scheint. Selbst Nach-
schlagewerke zur deutschen Grammatik formulieren vorsichtig, in denen bei
der Beschreibung der Regularititen der deutschen Wortstellung von ,Ten-
denzen’ (statt — wie sonst iiblich - von ,Regeln‘) die Rede ist. Im vorliegenden
Beitrag soll am Beispiel der deutschen Wortstellung gezeigt werden, welches
erwerbsfordernde Potenzial gesprochensprachliche Texte bei der Vermittlung
von Grammatik im DaF-Unterricht bieten und welches Lehrerwissen dazu
notwendig ist, dieses Potenzial beim Sprachenlernen nutzbar zu machen.
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Eszter Kranicz

Zu den Moglichkeiten der textbasierten Wortschatz-
forderung im Fremdsprachenunterricht ........... ... ... ... ... ... 59

Um Lernende in die Lage zu versetzen, mit der Fremdsprache effektiv handeln
zu kénnen, muss ihre Sprachbasis stindig erweitert werden, deren zentralen
Teil das lexikalische Wissen bildet, weshalb der Wortschatzarbeit im Fremd-
sprachenunterricht eine grofie Bedeutung zukommt. Die vorliegende Studie
geht iiber das reine Vokabellernen weit hinaus und pladiert dafiir, dass nicht
nur die sprachliche Basis textbasiert und systematisch erweitert werden soll,
sondern den Lernenden auch Strategien dazu vermittelt werden miissen, wie
sie die unvermeidlichen sprachlichen Hindernisse in Priifungen (z. B. Abitur)
bewiltigen konnen. Im Beitrag wird anhand praktischer Beispiele gezeigt, wie
die Wortschatzférderung auf der Grundlage von Texten erfolgen kann.

Katalin Kuruncziné Kapcsandi

Literarische Texte im DaF-Unterricht: Didaktische
Uberlegungen und exemplarische Praxisbeispiele .................... 77

Die Einsetzbarkeit literarischer Texte im DaF-Unterricht ist in jiingster Zeit
immer wieder diskutiert worden, wobei geeignete literarische Texte sich in
den neuesten Lehrwerken nur selten finden. Im Beitrag werden Beispiele der
Textarbeit vorgefiihrt, wie das des schweizerischen Schriftstellers Friedrich
Diirrenmatt und seines Verhaltnisses zur Sprache, insbesondere zur deut-
schen Hochsprache. Dieses didaktische Verfahren kann die Lernenden zum
aktiveren Sprachgebrauch ermutigen. Es werden verschiedene Projekte und
Textarbeiten aus der langjahrigen Praxis der Verfasserin dargestellt, die so-
wohl in Anféngergruppen als auch in Gruppen auf héherem - aber umso dif-
ferenzierterem Sprachniveau - sinnvoll eingesetzt werden konnen. Es wird
gezeigt, wie das Dilemma der grolen Diskrepanz zwischen intellektuellen
Méglichkeiten und fremdsprachlicher Kompetenz mithilfe dieser Texte iiber-
wunden werden kann und zu weiterer Beschiftigung mit der deutschen Spra-
che und der deutschen Kultur anregt. Die dargestellten Projektarbeiten stellen
klar, dass Literatur nicht nur gute Sprech- und Schreibanlédsse bietet und daher
motivationsférdernd wirkt, sondern auch das Engagement der Lerner erhalten
kann. Es werden nicht nur Textarbeiten zu Diirrenmatts Werken, sondern
auch welche zu anderen Autoren vorgelegt, so z. B. zu Erich Késtner (Der 35.
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Mai und Sachliche Romanze), Bernhard Schlink (Der Vorleser) und Edmund
de Waal (Der Hase mit den Bernsteinaugen).

Herta Marki

Die sprachliche Vielfalt der Lernenden
im Unterricht beriicksichtigenkonnen ............................. 107

Die Zahl der sprachlich heterogenen Gruppen an Schulen hat in den letzten
Jahren nicht nur europaweit, sondern auch in Ungarn deutlich zugenommen.
Das verstarkte Auftreten dieser Zielgruppen ist eine Folge der zunehmenden
Mobilitdt. Der Umgang mit diesen neuen Lernergruppen stellt das Schulwe-
sen — und insbesondere die Lehrkrifte — in jedem Land vor neue Herausfor-
derungen. Im vorliegenden Beitrag befasse ich mich mit der Rolle der Lehr-
krafte in dieser neuen, komplexen Situation. Anhand konkreter Beispiele aus
dem Fremdsprachenunterricht wird die Vielschichtigkeit dieser Aufgabe in
den Mittelpunkt gestellt. Das Besondere an dieser Zielgruppe ist, dass die Ler-
nenden unterschiedliche Erstsprachen haben und die Unterrichtssprache an
ungarischen Schulen fiir sie fremd ist, weshalb sie spezifische Lernschwie-
rigkeiten haben. Neben der Wahrnehmung von Inhalten in den schulischen
Fachern bedeutet fiir sie auch das Erlernen von weiteren Fremdsprachen eine
grofSe Herausforderung. Anhand von konkreten Beispielen zur Versprachli-
chung der Menge wird im Beitrag gezeigt, wie diese Lernenden in einer kon-
kreten Lernsituation mit ihren Sprachen umgehen und sie fiir ihre Zwecke
nutzen konnen. Zur Integration dieser Lernenden brauchen Lehrende spezifi-
sche Kenntnisse und Kompetenzen. Im Beitrag wird schliefilich auch versucht,
Anregungen zum erfolgreichen Unterricht mit dieser Zielgruppe zu bieten.

Gabriella Perge

In mehreren Sprachen handeln kénnen. Uberlegungen
zur Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit der
Lernenden im institutionellen Fremdsprachenunterricht ............. 125

Im vorliegenden Beitrag stehen die Rolle und die Wichtigkeit der Mehrspra-
chigkeit fiir die Lernenden im Mittelpunkt. Die individuelle Mehrsprachigkeit
ist seit der Entstehung der neuen europiischen Einheit und im Zeitalter der
Globalisierung bzw. der Mobilitit von besonderer Bedeutung. Ihre Forderung
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stellt eine der wichtigsten sprachen- und bildungspolitischen Zielsetzungen in
Europa dar. Dementsprechend wurde die Férderung der sprachlichen Hand-
lungsfihigkeit in mehreren Sprachen zum obersten Ziel des institutionellen
Fremdsprachenunterrichts erkldrt. Mehrsprachigkeit bedeutet, dass Spra-
chen nicht voneinander isoliert, sondern aufeinander abgestimmt, integriert
behandelt werden. Die individuelle Mehrsprachigkeit bietet den Lernenden
heutzutage eine grof3e Chance, sich in mehreren sprachlichen und kulturellen
Kontexten zurechtfinden zu kénnen, was jedoch auch fiir die Lehrkrifte eine
neue Herausforderung darstellt. Dieser neue Aufgabenbereich setzt eine
neue Anniherung an die Sprachen voraus und verlangt von den Lehrkriften
einerseits ein neues, ausgeprigtes und gut fundiertes Lehrerwissen, anderer-
seits ein breites, sich immer erneuerndes methodisches Repertoire. Dariiber
hinaus setzt die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit eine neue
Lehr- und Lernkultur voraus, die nicht mehr von einer monolingualen und
monokulturellen Attitiide gepréagt wird. Im Beitrag wird anhand von Textbei-
spielen in vier Sprachen (Ungarisch, Deutsch, Englisch und Niederldndisch)
vorgestellt, welche vielfiltigen Zuginge Texte zur Vernetzung der einzelnen
Sprachen auf der Laut-, Wort-, Satz- und Textebene zulassen und welche Po-
tenziale sie fiir die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit der Lernen-
den im rezeptiven schriftlichen Bereich erméglichen. Dabei wird reflektiert,
welche fremdsprachendidaktischen und fachwissenschaftlichen Kenntnisse
der Umgang mit den Texten in mehreren Sprachen voraussetzt und welche
Kunstgriffe das methodische Repertoire der Lehrkrifte in Bezug auf die
Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit bereichern kénnen.

Réka Samson

Lernerautonomie als Schliissel zum erfolgreichen
Fremdsprachenlernen: Praxisbeispiele zur Forderung
autonomen Lernens ........... ... ... i 159

Lernerautonomie ist eine zentrale Voraussetzung fiir erfolgreiches Fremd-
sprachenlernen. Sie befahigt Lernende, Verantwortung fiir ihren Lernprozess
zu iibernehmen und eigene Strategien zu entwickeln. Im Beitrag wird gezeigt,
warum Lernerautonomie die Grundlage des wirksamen Fremdsprachenunter-
richts bildet, und stellt erprobte Methoden vor, mit denen Lernende zu mehr
Selbststandigkeit angeleitet werden konnen. Dabei wird deutlich, wie gezielte
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Férderung von Autonomie Motivation, Selbstwirksamkeit und Sprachkom-
petenz nachhaltig stérkt.

Tinde Sarvari
Kunst(griffe) des Frithbeginns................ ... ... ... .. ... 181

Mehrsprachigkeit ist — sowohl in Ungarn als auch in der Europaischen Union
- ein zentrales Element der aktuellen Sprach(en)politik. Im Ungarischen Na-
tionalen Grundlehrplan ist die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
der Lernenden als wichtiges Lernziel deklariert. Einen méglichen Weg hierzu
bietet das frithe Fremdsprachenlernen (auch Frithbeginn genannt). Es ist ein
spezielles Gebiet des Fremdsprachenunterrichts, weil Kinder eine andere Her-
angehensweise an die Sprache haben als Jugendliche oder Erwachsene. Aus
diesem Grund verfiigt das frithe Fremdsprachenlernen tiber eigene Zielset-
zungen und Methoden. Dabei kommt den Fremdsprachenlehrenden eine
Schliisselfunktion zu. Sie sollten neben spezifischen, auf eine kindgerechte
Sprachvermittlung ausgerichteten Fachkompetenzen auch iiber bestimmte
berufsiibergreifende Kenntnisse und Erfahrungen verfiigen. Der vorliegende
Beitrag zielt unter dem Motto ,,Kunst hat keine Griffe, aber der Kunstgrift hilft
uns, etwas zu begreifen darauf ab, aufgrund der einschlagigen Fachliteratur
und meiner langjihrigen Lehr- und Forschungserfahrung die ,, Kunstgriffe®
des erfolgreichen und kindgemaflen frithen Fremdsprachenlehrens ,,greifbar®
zu machen, um (angehenden) Lehrpersonen méglichst umfassend sowohl
theoretische Grundlagen zu vermitteln als auch Handlungskompetenzen zu
entwickeln und zu fordern. Im Sinne des didaktischen Dreiecks wird unter-
sucht, worauf bei Planen und Gestalten des Fremdsprachenunterrichts mit
Kindern viel Wert gelegt werden soll, damit die grundlegende sprachliche
Handlungsfihigkeit der Kinder so entwickelt wird, dass sie Freude an der
neuen Sprache haben und zum weiteren Lernen von Fremdsprachen moti-
viert werden.
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Wissenschaftliche Nachwuchsforderung in der
Lehrerakademie Cathedra Magistrorum

Reflektierter Umgang mit wissenschaftlichen Texten

Natalie Delazer

Wie man einen Vortrag erfolgreich erschlieBen kann.
Schritte des Verstehens am Beispiel eines Fachvortrags ............... 211

Der Beitrag zeichnet den Prozess der ErschliefSung eines fachwissenschaftli-
chen Hortextes nach und zeigt, wie das Verstandnis eines Vortrags durch den
gezielten Einsatz geeigneter Strategien unterstiitzt werden kann. Im Zentrum
steht ein Vortrag von Gabriella Perge zur rezeptiven Mehrsprachigkeit, dessen
zentrale Aussagen erfasst, paraphrasiert und durch gezielte Fragen vertieft
werden. Der Erschlieffungsprozess wird durch eine umfassende Spracharbeit
erganzt, in deren Rahmen Schliisselbegriffe und kohérenzstiftende Mittel un-
tersucht werden. Dabei wird deutlich, dass sich die inhaltlichen Schwer-
punkte des Vortrags mit der methodischen Vorgehensweise eng verzahnen.
Somit liefert der Beitrag wesentliche Erkenntnisse fiir die Gestaltung von
Horverstehensprozessen und fiir die Forderung rezeptiver Mehrsprachigkeit
als zentrale Schliisselqualifikation in einer mehrsprachigen Gesellschaft.

Mirjam Gabriella Husznai

Didaktisierung des Vortrags ,,Inhaltliche Neugestaltung
der DaF-Lehrerausbildung. Wege fiir die wissenschaftliche
Nachwuchsforderung® .......... . .. . .. . .. . il 223

Der Beitrag widmet sich der Didaktisierung des Vortrags ,, Inhaltliche Neuge-
staltung der DaF-Lehrerausbildung. Wege fiir die wissenschaftliche Nach-
wuchsférderung® von Ilona Feld-Knapp und untersucht dessen Relevanz fiir
die gegenwirtige Lehrkriftebildung. Der Vortrag wird sowohl inhaltlich als
auch sprachlich analysiert. Im Mittelpunkt stehen die historische Entwicklung
der DaF-Lehrerausbildung, die Diskrepanz zwischen Studieninhalten und
Berufsanforderungen sowie die Bedeutung eines ausgewogenen Verhaltnis-
ses von Fachwissenschaft, Didaktik und Praxis. Erginzend werden das
Eo6tvos-Jozsef-Collegium und die Lehrerakademie Cathedra Magistrorum
als Beispiele gelingender wissenschaftlicher Nachwuchsférderung vorgestellt.
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Die sprachbezogene Auseinandersetzung zeigt, wie Horverstehen, Sprach-
bewusstheit und metasprachliche Kompetenz im Rahmen der Lehrerbildung
gefordert werden konnen. Die Untersuchung verdeutlicht, dass die Neugestal-
tung der DaF-Lehrerausbildung ein fortlaufender Prozess ist, der sowohl an
historische Entwicklungen als auch an aktuelle bildungspolitische Rahmen-
bedingungen ankniipft. Der Beitrag hebt hervor, wie Theorie und Praxis so-
wie Lehre und Forschung als Einheit verstanden werden kénnen und warum
wissenschaftliche Nachwuchsférderung weiterhin ein unverzichtbarer Be-
standteil der Lehrerbildung bleibt.

Nikoletta Melinda Kerekes

Zwischen Theorie und Praxis: Didaktisierung
eines wissenschaftlichen Vortrags im DaF-Kontext .................. 237

Der Beitrag stellt ein didaktisches Verfahren zur Erschlieffung wissenschaftli-
cher Vortrége im DaF-Lehramtsstudium vor. Basierend auf einem Vortrag von
Hans-Jiirgen Krumm wird gezeigt, wie Lernende Schritt fiir Schritt von einer
globalen inhaltlichen Erfassung bis zu einer tiefgehenden sprachlichen Ana-
lyse gefiithrt werden konnen. Die Arbeitsschritte kombinieren Horverstehen,
Textverarbeitung, Reflexion und die Erweiterung des Fachwortschatzes. Die
Umsetzung verdeutlicht, dass authentische Vortrage nicht nur fachliches Wis-
sen vermitteln, sondern auch die Entwicklung von Horstrategien, Textkom-
petenz und reflektierter Lehrhaltung férdern. Damit liefert der Beitrag kon-
krete Anregungen fiir eine praxisnahe und reflexive Lehrkriftebildung, indem
er diese anhand eines personlichen Beispiels, durch eigene Wahrnehmungen
und reflektierte Arbeitsschritte, exemplarisch veranschaulicht.

Angelika Sasvari

Vom Horen zum Verstehen. Anregungen zur Arbeit mit wissen-
schaftlichen Vortrigen am Beispiel von Claudia Riemers Vortrag
Empirische Forschung in der Fremdsprachendidaktik ................ 255

Der Beitrag untersucht, wie wissenschaftliche Hortexte — insbesondere kom-
plexe Fachvortrage - systematisch verstanden, sprachlich analysiert und didak-
tisch reflektiert werden kénnen. Am Beispiel eines Vortrags von Claudia Rie-
mer wird gezeigt, wie inhaltliche Zusammenfassung, metakognitive Strate-
gien, Begriffsarbeit und die Analyse von Schliisselwortern und Koharenzmit-
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teln zu einem vertieften Verstehensprozess beitragen. Die Arbeit verdeutlicht,
dass wissenschaftliches Horverstehen nicht nur sprachliche, sondern auch
kognitive und methodische Kompetenzen erfordert und ein aktiver, struktu-
rierter Prozess ist. Dariiber hinaus wird die Aktualitit des Themas im Kontext
empirischer Bildungsforschung, Digitalisierung und Lehrer:innenbildung her-
ausgearbeitet. Der Beitrag plddiert dafiir, wissenschaftliche Hortexte als zen-
tralen Bestandteil der Professionalisierung zukiinftiger Fremdsprachenlehr-
krifte curricular zu verankern.

Vivien Ropoli-Szabé

Fremdsprachenlehrwerke 2024 - zwischen Fundamentalkritik,
technologischem Wandel und unterrichtspraktischen Heraus-
forderungen. Eine Reflexion iiber den Bearbeitungsprozess

eines Vortrags von Hermann Funk .............. .. .. .. .. ... .. 277

Der Beitrag untersucht die aktuelle und zukiinftige Rolle von Fremdsprachen-
lehrwerken im Spannungsfeld zwischen Fundamentalkritik, digitalem Wan-
del und den Anforderungen moderner Unterrichtspraxis. Auf der Basis eines
Vortrags von Hermann Funk werden zentrale Entwicklungsfelder wie Inter-
aktion, Mediation, Aufgabenorientierung, Ubungsqualitit, die Integration
digitaler Lernumwelten und KI diskutiert. Gleichzeitig reflektiert die Ar-
beit den eigenen Bearbeitungsprozess des Hortextes und zeigt, wie metho-
dische Schritte - vom wiederholten Héren iiber Paraphrasierung bis zur Ana-
lyse kohérenzstiftender Mittel - zum vertieften Verstindnis beitragen. Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass Lehrwerke trotz wachsender Alternativen wei-
terhin eine bedeutsame strukturierende und didaktische Funktion besitzen,
jedoch flexibel, kritisch und kontextsensibel eingesetzt werden miissen.

Eszter Varga-Moénok

Ein Pladoyer fiir die 6sterreichische Gegenwartsliteratur
im DaF-Unterricht: ein Vortrag von Bettina Worgotter
auf der UDV-Tagung 2017 ........ouuuiiueinnueeniinennennnnn. 293

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Férderung angehender Lehrkrifte
im Bereich des Horverstehens im Kontext der Didaktik des Deutschen als
Fremdsprache. Im Mittelpunkt des Beitrags steht ein Vortrag von Bettina Wor-
gotter, Lektorin beim Paul Zsolnay Verlag, der 2017 auf der Deutschlehrer-
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tagung des Ungarischen Deutschlehrerverbands gehalten wurde und im Bei-
trag als Hortext eingesetzt wird. Nach einer kurzen inhaltlichen Einordnung
des Vortrags werden didaktische Ansétze zur sprachlichen Arbeit mit diesem
Hortext vorgestellt. Ziel ist es, angehende Lehrkrifte bei der Entwicklung ih-
rer Fihigkeit zu unterstiitzen, Hortexte sicher und reflektiert im Unterricht
einzusetzen. Die Uberlegungen basieren auf den eigenen Erfahrungen und
reflektierten Verstehensprozessen der Autorin.

Darstellung von Forschungsarbeiten

Nikoletta Melinda Kerekes

Dyslexie und Deutschlernen: Eine Studie zur Integrierung
von Legasthenikern im Deutschunterricht .......................... 311

Der Beitrag behandelt die aktuelle Frage, wie legasthene Lernende im zuneh-
mend heterogenen Deutschunterricht wirksam unterstiitzt werden kénnen.
Ziel der Untersuchung ist es, die spezifischen Schwierigkeiten ungarischspra-
chiger Legastheniker im Deutschlernen bzw. geeignete Forderansitze zu iden-
tifizieren. Ausgehend von den Hypothesen, dass Legastheniker auf mehreren
Sprachebenen besondere Schwierigkeiten aufweisen und eigene Kompensa-
tionsstrategien entwickeln, wurden hierzu vier Fallanalysen durchgefiihrt, de-
ren Ergebnisse exemplarisch an einem ausgewéhlten Fall demonstriert werden.

Eszter Varga-Moénok

Textverstehen und Sprachenlernen. Eine Studie zur
Untersuchung des fremdsprachlichen Textverstehens
anhand von literarischen Texten......... ... ... .. ... ... ... ... 367

Der Beitrag bietet einen Uberblick iiber das Forschungskonzept und den ak-
tuellen Stand eines Dissertationsprojekts zum fremdsprachlichen Textverste-
hen im Kontext des Deutschen als Fremdsprache an ungarischen Bildungs-
institutionen. Im Mittelpunkt steht das Verstehen literarischer Texte, deren
Bedeutung in der fremdsprachendidaktischen Forschung zuletzt wieder ge-
stiegen ist, wahrend in der Unterrichtspraxis weiterhin tiberwiegend Sach-
texte dominieren. Der Beitrag stellt zentrale Elemente des theoretischen Rah-
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mens der Dissertation vor und beschreibt das Konzept der empirischen Unter-
suchung, deren Ziel es ist, spezifische Merkmale des fremdsprachlichen Le-
sens zu identifizieren und ein Modell zum Verstehen fremdsprachlicher lite-
rarischer Texte zu entwickeln. Abschlieflend werden erste Schlussfolgerungen
aus der bisherigen Analyse gezogen und Perspektiven fiir die weiteren For-
schungsschritte aufgezeigt.

Sasvari Angelika
Az iskolai nyelvoktatas hatékonysaganak vizsgalata .................. 399

A tanulmany a két agyféltekés, integralt tanulds megvaldsuldsat vizsgalja az is-
kolai idegennyelv-oktatasban, kiilondsen az edukinesztetika és a multiszen-
zoros tanuldsi eljardsok bevonasaval. A kutatas kvalitativ modszertannal, a tri-
angulacié elvét alkalmazva elemezte a tanuldk, a szaktanarok és a kutato ta-
pasztalatait. Az empirikus eredmények azt mutatjak, hogy a mozgasos, vizua-
lis és asszociativ elemeket 6tvoz6 feladatok rovid tavon javitjak a szokincs fel-
idézését, kozéptavon segitik az aktiv nyelvhasznadlatot, hosszabb tavon pedig
novelik a motivaciot és az 6nbizalmat. A homolateralis miikodés serdiilékor-
ban is kimutathatd volt, mig a zenei képzés és a bilateralis aktivitds kozott po-
zitiv tendencia rajzolodott ki. A dolgozat a két féltekés tanulast nem modszer-
ként, hanem atfogo szemléletként definidlja, amely a teljes agy bevonaséaval
tamogatja a tartds nyelvi fejlédést, és igéretes irdny a jov6 pedagodgiai gya-
korlatdban.

Vivien Ropoli-Szabd

Die Ergebnisse einer Lehrerbefragung in ihrer Bedeutung
fiir die Forderung der lexikalischen Kompetenz von
DaF-Lernenden mit ungarischer Muttersprache ..................... 419

Der Beitrag stellt die Ergebnisse leitfadengestiitzter Interviews mit drei unga-
rischen DaF-Lehrpersonen vor, die im Rahmen eines Dissertationsprojekts
zur Entwicklung der lexikalischen Kompetenz von Lernenden mit der Erst-
sprache Ungarisch durchgefithrt wurden. Ziel der Untersuchung ist es, sub-
jektive Sichtweisen, didaktische Orientierungen und praktische Erfahrungen
der Lehrkrifte im Umgang mit der Wortschatzarbeit zu erfassen. Die Analyse
zeigt, dass Wortschatz als zentrale Grundlage kommunikativer Handlungs-
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fahigkeit betrachtet wird und seine erfolgreiche Vermittlung ein Zusammen-
spiel sprachwissenschaftlichen Wissens, methodischer Strukturierung, lern-
strategischer Unterstiitzung und individueller Differenzierung erfordert. Die
Interviews verdeutlichen zudem die Bedeutung von Motivation, Lernerauto-
nomie und vernetztem Lernen fiir den nachhaltigen Wortschatzerwerb. Die
Ergebnisse liefern praxisrelevante Implikationen fiir die Weiterentwicklung
der Wortschatzdidaktik im ungarischen DaF-Kontext.

Ausblick

Péter Varga

Professionelle Kompetenz vs. Psychohygiene
in der Lehrerfortbildung .............. .. .. ... .. ol 455

Sollte der Unterricht wirklich zur Kunst werden, muss zuerst der Kiinstler -
die Lehrerperson - unter die Lupe genommen werden, denn nur ein guter
Kiinstler kann ein vollkommenes Kunstwerk zustande bringen. Die Forschun-
gen und die Fachliteratur der letzten Jahrzehnte machen den Eindruck, dass
die kontinuierliche und nachhaltige Professionalisierung berufstatiger Lehr-
krafte immer wieder thematisiert und in den Fokus gertickt wird. Auf dem
Gebiet der Fachdidaktik und Methodologie - unter anderem auch im DaF-
Unterricht — wurden erfolgreiche, mitunter auch internationale Projekte mit
attraktiven Ergebnissen in Theorie und Praxis durchgefithrt. Obwohl die For-
derung von professionellen Kompetenzen immer wieder betont wird, genief3t
die menschliche Kompetenz, d. h. der psychohygienische Zustand der Person
selbst, die diese Tétigkeit, den Unterricht, das Lehren fachlich-methodolo-
gisch perfekt ausiiben sollte, allzu wenig Aufmerksamkeit. Wahrend diese
Untersuchungen sich in erster Linie als Ertrag einer lebenslangen Persén-
lichkeitsentwicklung auf die gute Unterrichtskommunikation in der Lehrer-
Schiiler-Beziehung richten, sollte im Falle des DaF-Unterrichts auch das Ver-
hiltnis zu einer fremden Kultur in einer triadischen Perspektive mit einbe-
zogen und beriicksichtigt werden. Am Beispiel eines theaterpadagogischen
Gruppenspiels wird gezeigt, welche Moglichkeiten der Selbsterfahrung von
Lehrpersonen sich in der Praxis anbieten bzw. welche Kompetenzen beson-
ders gefordert werden sollten.
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Es gibt keine monokausalen Zusammenhdnge zwischen
einem Fachgegenstand, einer Vermittlungsmethode und
dem Lernerfolg. Es bedarf der Erfahrung, des Einfiih-
lungsvermogens in die Erwartungen und Fihigkeiten
der Lernenden und der Lernsituation, also der ,,Kunst“
des Lehrers, um den richtigen Gebrauch von dem zu ma-
chen, was wir iiber das Sprachenlernen wissen.

(Hans-Jiirgen Krumm)

Cathedra Magistrorum (CM) bedeutet ,Lehrerakademie® Thre Griindung
wurde durch die Zentenariumsfeier ,,Lustrum 2010“ des Eotvos-Jozsef-Col-
legiums (EC) der Eotvos-Lorand-Universitdt motiviert. Als neue Initiative
fiigt sie sich in das Profil des Collegiums ein, greift die Grundidee der Griin-
der des Collegiums wieder auf und triagt zur Einrichtung einer niveauvollen
Lehrerausbildung in Ungarn bei. Die CM will angehende Lehrer:innen in
ihrer Entscheidung unterstiitzen, diesen Beruf zu ergreifen und ihr eigenes
Berufsprofil zu finden. Ihr Ziel ist es, einen Beitrag zum beruflichen Selbst-
verstandnis angehender Fremdsprachenlehrkrifte zu leisten, ihnen Wege zur
Professionalisierung aufzuzeigen und bei der Herausbildung ihres individuel-
len Lehrer-Wissens und Lehrer-Denkens zu helfen.

Die Griindung der CM liegt nunmehr fiinfzehn Jahre zurtick. Wahrend
dieser Zeit erlebte die CM eine schone und erfolgreiche Zeit: Die Zusammen-
arbeit mit den internen und externen Kollegiat:innen sowie mit vielen Fach-
leuten aus dem In- und Ausland war fiir alle Teilnehmenden ein wunderbares
und unvergessliches Erlebnis.

Neben den zahlreichen fachlichen Programmen ist die Publikationsreihe
CM-Beitrige zur Lehrerforschung ein zentraler Bestandteil der Lehrerakade-
mie. Seit ihrer Griindung sind in der Reihe sechs thematische Sammelbénde,
eine Handreichung zum wissenschaftlichen Schreiben und Sprechen sowie
eine Monografie erschienen. Die Beitrige der einzelnen Bénde wurden haupt-
sachlich auf Deutsch verfasst, es gibt aber auch Beitrage in Englisch, Franzo-
sisch, Spanisch, Russisch und Ungarisch. Unter den Autor:innen sind zahl-
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reiche junge Wissenschaftler:innen zu finden, die in unserer Reihe eine Platt-
form fiir die Publikation der Ergebnisse ihrer ersten Forschungsarbeiten er-
halten haben.

Der erste Sammelband wurde unter dem Titel Beruf und Berufung: Fremd-
sprachenlehrer und Fremdsprachenlehrerinnen in Ungarn 2012 verdffentlicht
und hat einen einfithrenden Charakter: In den Beitrdgen geht es um grund-
legende allgemeine Fragen zum Thema Lehrendenkompetenzen.

Der zweite Band (2014) umfasst Beitrége, die sich mit der Problematik der
individuellen Mehrsprachigkeit auseinandersetzen. Die Férderung von Mehr-
sprachigkeit stellt DaF-Lehrende unter institutionellen Rahmenbedingungen
vor neue, grofle Herausforderungen und bedeutet einen neuen Kontext fiir
den DaF-Unterricht.

Die Beitrdge im dritten Band (2016) behandeln den Wandel der Rolle von
Grammatik im Fremdsprachenunterricht und fokussieren auf fachliche Kom-
petenzen der Lehrenden in Bezug auf diesen Kernbereich des DaF-Unter-
richts. Dabei wird die Funktion der Sprachbasis bei der Vermittlung und
Aneignung einer Fremdsprache in den Mittelpunkt gestellt.

Der vierte Band (2018) widmet sich dem Thema Literatur. Dabei wird
Literatur im didaktischen Kontext behandelt und es werden Fragen und Mog-
lichkeiten der Interpretation und Analyse von literarischen Texten im Inter-
esse eines effektiven Sprachunterrichts diskutiert.

Der fiinfte Band der Publikationsreihe (2020) erschien unter dem Titel
Lexik und enthilt Beitrige, die den Wortschatz der deutschen Sprache aus
unterschiedlichen Perspektiven thematisieren. Die einzelnen Beitrdge sind
thematisch aufeinander abgestimmt und zeigen eine grofie Vielfalt beim Um-
gang mit dem deutschen Wortschatz.

Der sechste Band (2022) wurde unter dem Motto Kompetenzen und Stan-
dards veréftentlicht. Das Lehren und Lernen von Fremdsprachen wird seit
Jahrzehnten durch Kompetenzorientierung und Standardisierung gepragt. Sie
haben einen unmittelbaren Einfluss auf die Lehr- und Lernziele im Unterricht
und stellen die Lehrenden somit vor neue Herausforderungen.

Der vorliegende siebte Band erscheint unter dem Motto Kunst des Unter-
richtens. Ist Unterrichten Kunst oder Wissenschaft? Dies ist eine spannende
und viel diskutierte Frage. Dem Band liegt die Auffassung zugrunde, dass
Unterrichten eine Kunst ist. Denn alles, was eine Lehrperson tut, muss ndm-
lich mit eigener Urteilskraft an die spezifischen Umstdnde des jeweiligen Un-
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terrichts und an die Lernenden angepasst werden. Unterrichten stellt somit
ein kiinstlerisches Schaffen dar.

Im ersten Kapitel des neuen Bandes werden methodische Kunstgriffe im
DaF-Unterricht vorgestellt. Unter dem Begrift ,,Kunstgrift* wird das erprobte
und bewihrte berufliche Wissen und Kénnen einer Lehrkraft verstanden. Die
Beitrage zeigen anhand eigener Beispiele, wie die Autor:innen mithilfe ihrer
Kunstgriffe den Unterricht erfolgreich gestalten konnen. Zur Autorenschaft
wurden Kolleg:innen aus Ungarn eingeladen, die tiber langjéhrige Erfahrun-
gen in der Unterrichtspraxis und iiber ein breites methodisches Repertoire
zur Verwirklichung verschiedenster Lehr- und Lernziele an unterschiedlichen
schulischen Einrichtungen verfiigen. Als Fachdidaktiker:innen oder Ausbil-
dungslehrer:innen kennen sie die Herausforderungen des Praxisfeldes und
haben einen sicheren und kompetenten Umgang mit der groffen Aufgaben-
vielfalt der Lehrkrifte. Die Autor:innen legen unterschiedliche Akzente und
wihlen interessante Schwerpunkte, die ihnen besonders am Herzen liegen.
Alle Interessierten konnen sich inspirieren lassen und Ideen fiir den eigenen
Unterricht sammeln.

Die CM ist ein Ort der wissenschaftlichen Nachwuchsforderung. Das
zweite Kapitel des Bandes gewahrt Einblicke in die gegenwirtige Tétigkeit der
CM. Im ersten Teil mit dem Titel ,,Reflektierter Umgang mit wissenschaft-
lichen Texten® werden wissenschaftliche Vortrége aus dem Bereich der Fremd-
sprachendidaktik als Hortexte bearbeitet und didaktisiert. Die sechs Autor:in-
nen erklaren Schritt fiir Schritt, wie ein Vortrag sprachlich und inhaltlich ge-
nau verstanden wird. Sie reflektieren ihren eigenen Verstehensprozess und
ziehen Schlussfolgerungen mit Empfehlungscharakter fiir zukiinftige Rezi-
pient:innen von Hoértexten. Der kompetente Umgang mit wissenschaftlichen
Hortexten gilt als Schliisselkompetenz im universitiren Studium, deshalb
sind die unterschiedlichen Herangehensweisen besonders in der Lehrerbil-
dung von hoher Relevanz. Im zweiten Teil werden vier Forschungsprojekte zu
folgenden Themen vorgestellt: fremdsprachliches Textverstehen im Kontext
des Deutschen als Fremdsprache an ungarischen Bildungsinstitutionen, Ent-
wicklung der lexikalischen Kompetenz von Lernenden mit Erstsprache Un-
garisch, die spezifischen Schwierigkeiten ungarischsprachiger Legastheniker
beim Deutschlernen und die Effektivitit des Fremdsprachenunterrichts in
Ungarn vorgestellt.

Der Ausblick enthilt einen Beitrag zum Thema Weiter- und Fortbildung
von Fremdsprachenlehrer:innen, in dem am Beispiel eines theaterpadagogi-
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schen Gruppenspiels gezeigt wird, welche Moglichkeiten zur Selbsterfahrung
von Lehrpersonen in der Praxis vorhanden sind bzw. welche Kompetenzen
besonders geférdert werden sollten.

Der Band schlieflt mit zwei Interviews ab: Die beiden Befragten, Mdria
Séntha-Gedeon, ehemalige Kollegiatin und Leiterin des Seminars fiir Anglis-
tik und Amerikanistik, und Balazs Séra, Leiter des Germanistischen Semi-
nars am E6tvos-Collegium, erzahlen von ihrem Werdegang und den Griinden
fiir ihre Berufswahl, zudem verraten sie ihre Geheimnisse fiir guten Unter-
richt.

An dieser Stelle mochte ich mich bei allen Autorinnen und Autoren fiir
die fruchtbare und spannende Zusammenarbeit herzlichst bedanken. Mein
besonderer Dank gilt meinem geschitzten Kollegen, dem Schriftleiter der
Reihe Baldzs Sara, und nicht zuletzt danke ich Herrn Laszlé Horvath, dem
Direktor des E6tvos-Collegiums fiir die Ermoglichung der Herausgabe un-
serer Publikationsreihe - sein Enthusiasmus und seine Uberzeugung vom
Geist der Cathedra Magistrorum haben unsere Arbeit von der Griindung der
Lehrerakademie an bis heute unterstiitzend begleitet.

Budapest, im Dezember 2025 Ilona Feld-Knapp
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Zum Potenzial gesprochensprachlicher Texte bei
der Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht.
Didaktische Uberlegungen am Beispiel der
Wortstellung

Einleitung

Kaum ein Bereich der deutschen Grammatik scheint Lernenden so viele Pro-
bleme zu bereiten wie die Wortstellung. Deutschlernende werden i. d. R.
schon als Anfinger mit einigen ,Besonderheiten‘ des deutschen Satzbaus wie
z. B. der Hauptsatzklammer oder der Verbendstellung im Nebensatz usw.
konfrontiert, die fiir sie ungewohnliche Strukturen darstellen. Die Tatsache,
dass die Wortstellung im Deutschen zwar durch eine gewisse Regelhaftigkeit
charakterisiert ist, diese aber nicht nur durch das Sprachsystem an sich, son-
dern vor allem durch kommunikativ-funktionale Faktoren bestimmt wird,
bringt haufig auch fortgeschrittene Lernende in Verwirrung. In alltaglichen,
authentischen Gesprachen treten Erscheinungen wie Ausklammerung, Sub-
junktionen mit Verbzweitstellung, doppelte Vorfeldbesetzung, Verbtopikali-
sierung usw. haufig auf und gelten fiir den miindlichen Sprachgebrauch als
normkonform. Diese Phdnomene der gesprochenen Sprache werden im
Sprachunterricht jedoch vernachlédssigt oder sogar als Fehler wahrgenom-
men. Die Vermittlung der Wortstellung steht also im Spannungsfeld zwischen
Regelorientierung und Sprachgebrauch.

Der kommunikative Ansatz stellt die anwendungsbezogene unterrichtli-
che Kommunikation in den Mittelpunkt, wobei Fremdsprachenlernen im
Sinne der Sprechakttheorie als handlungsorientierter Vorgang gesehen wird,
dessen Ziel der authentische Gebrauch der Sprache und die Fihigkeit der
Lernenden ist, sprachlich angemessen zu handeln (vgl. Faistauer 2010). Wih-
rend diese Aufwertung des Sprachgebrauchsaspekts in fast allen Bereichen
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des Fremdsprachenunterrichts durchaus zu beobachten ist, bleiben Gram-
matikarbeit und der Umgang mit sprachlicher Korrektheit vielfach an der
schriftsprachlichen Norm ausgerichtet. Der Grammatikunterricht ist somit
stark langue-zentriert geblieben, obwohl in manchen Bereichen der deut-
schen Grammatik die Einbeziehung der Miindlichkeit unabdingbar erscheint
(vgl. Ivanyi 2016a). Ein solcher Bereich ist z. B. die Wortstellung, bei der es
keine klaren Regeln und somit keine klare Grenze zwischen ,richtig“ und
»falsch zu geben scheint. Selbst Nachschlagewerke zur deutschen Grammatik
formulieren vorsichtig, in denen bei der Beschreibung der Regularititen des
deutschen Satzbaus von ,, Tendenzen® (statt wie iiblich von ,,Regeln®) die Rede
ist. Im Folgenden soll am Beispiel der deutschen Wortstellung gezeigt wer-
den, welches erwerbsférdernde Potenzial gesprochensprachliche Texte bei der
Vermittlung der Grammatik im DaF-Unterricht bieten und welches Lehrer-
wissen dazu notwendig ist, dieses Potenzial beim Sprachenlernen nutzbar zu
machen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es u. a., ein theoretisch fundiertes Ver-
stindnis der miindlichen Syntax am Beispiel der Wortstellung im Deutschen
zu vermitteln. Dariiber hinaus wird erstrebt, konkrete unterrichtsprakti-
sche Kunstgriffe vorzustellen, mit denen die Diskrepanz zwischen Norm und
Gebrauch bzw. der kommunikativ-handlungsorientierten Ausrichtung des
Sprachunterrichts und der weiterhin schriftlich und normorientieren Gram-
matikvermittlung aufgelost werden kann.

1 Grammatikvermittlung im Spannungsfeld zwischen
Sprachsystem und Sprachgebrauch

Ein in didaktisch-methodisch angelegten Arbeiten haufig kritisiertes Problem
des modernen Fremdsprachenunterrichts ist, dass Lehrende die grammati-
schen Regelmafligkeiten ausschliefSlich aus dem Sprachsystem ableiten und
Korrektheit nur an der schriftsprachlichen Norm messen und somit ,,um-
gangssprachliche” oder miindlichsprachliche Aulerungen i. d. R. fiir ,,Ab-
weichungen® halten und/oder als eindeutig fehlerhaft werten (vgl. Thurmair
2005).

Die Grammatikvermittlung ist trotz ,kommunikativen® Sprachunterrichts unge-
stort langue-zentriert geblieben: Korrekt ist, was aus der langue ableitbar ist, und



Zum Potenzial gesprochensprachlicher Texte bei der Grammatikvermittlung... 27

Jkommunikativ* heif3t eigentlich nur ,sich an aus der langue iiblicherweise und in
alltiglichen Situationen Abgeleitetem orientierend. (Agel 1991: 93)

Weiters kritisiert Agel auch, dass im Fremdsprachenunterricht haufig die An-
sicht vertreten wird, dass derjenige eine fremde Sprache beherrsche, der in
dieser fremden Sprache denken kann. Vereinfacht laute demnach die zentrale
Frage des DaF-Unterrichts: ,,Wie sagt man das auf Deutsch?“. Agel fiihrt ein
pragmatisches Moment ein, indem er vorschligt, die Frage folgenderweise
umzuformulieren: ,Wie sagt das der Deutsche? (ebd., S. 101). Damit stellt er
das konkrete Sprechen, die Sprechtitigkeit in den Mittelpunkt. Eine Fremd-
sprache zu beherrschen bedeutet demnach:

Ich, der Lerner der Sprache L, beherrsche die Sprache L erst dann, wenn ich in
den kommunikativen Situationen, in denen ich diese Sprache benutze, verbal in
etwa so handeln kann, wie ein in sozio-kultureller Sicht vergleichbarer Mutter-
sprachler der Sprache L an meiner Stelle handeln wiirde. (ebd., S. 94)

Diese Annédherung an das sprachliche Konnen ist also insofern modern, als
sie die langue-Zentriertheit aufgibt, die Verwendung der Sprache in konkre-
ten kommunikativen Situationen in den Mittelpunkt stellt, ohne die zentrale
Rolle der langue abzustreiten, und daher auch einen differenzierteren Um-
gang mit sprachlicher Korrektheit erméglicht.

Die im kommunikativen Sprachunterricht vorherrschende langue-Zent-
riertheit beim Umgang mit der Grammatik geht u. a. auch mit einer strikten
Orientierung an der Schriftlichkeit einher: Grammatik wird gewohnlich nur
durch schriftliche Texte vermittelt, das heifit, dass Lernende die neuen Struk-
turen anhand von schriftlichen Inputtexten lesend behandeln bzw. entdecken.
Das ist einerseits deshalb problematisch, weil Lernende auf diese Weise keine
Chance haben, (rezeptive) grammatische Hormuster fiir sich aufzubauen, die
das Horverstehen erleichtern kénnen (zum Aufbau grammatischer Hérmus-
ter siehe ausfiihrlich Lauterbach 2005). Andererseits werden Lernenden so ty-
pische gesprochensprachliche Gebrauchsnormen sowie Charakteristika und
Elemente miindlichen Sprachgebrauchs vorenthalten. Gehorte/gesprochene
Sprache 16st andere Prozesse der Verarbeitung aus als geschriebene bzw. gele-
sene Texte (ebd., S. 37). Der Rezipient muss sich bei der Verarbeitung eines
miindlichen Textes anderer Strategien bedienen. Suprasegmentalia und Ge-
rdusche sind im Falle eines miindlichen Textes gegeben, was den Rezipienten
bei der Hypothesenbildung unterstiitzen kann.
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Authentische miindliche Texte sind anders beschaffen und kénnen da-
durch ein andersartiges Potenzial fiir den Spracherwerb bieten als schriftliche
Texte: Sie weisen typische Strukturen miindlichen Sprachgebrauchs auf, die
in schriftlichen Texten typischerweise nicht vorkommen. Im Folgenden sol-
len nach einem kurzen Uberblick iiber die Grundtendenzen des deutschen
Satzbaus einige syntaktische Charakteristika der gesprochenen Sprache zu-
sammengefasst werden, die auch im DaF-Unterricht besonders relevant sind
(auf weitere grammatische, phonetische und lexikalische Merkmale der ge-
sprochenen Sprache wird hier aus Platzgriinden nicht eingegangen; siehe da-
zu ausfithrlich die Duden-Grammatik [2006: 12081F.]). Danach wird gezeigt,
welches erwerbsfordernde Potenzial in der Heranziehung der Miindlichkeit
bei der Grammatikarbeit liegt und wie Lernende durch authentische Hortexte
aus dem Alltag zu einem vertieften Sprach- und Grammatikbewusstsein ge-
langen konnen.

2 Das topologische Satzmodell - Tendenzen und
Prinzipien der deutschen Wortstellung

Die Analyse und die Erfassung der Regularititen der deutschen Wortstellung
basiert maf3geblich auf dem sogenannten topologischen Satzmodell, auch Fel-
dermodell des deutschen Satzes genannt, dessen Grundlagen auf Erich Drach
zuriickgehen. In seinem postum veréftentlichten Buch ,,Grundgedanken der
deutschen Satzlehre“ aus dem Jahr 1937 wurden die bis heute zur Beschrei-
bung der deutschen Wortstellung verwendeten Begriffe Vorfeld, Mittelfeld,
Nachfeld sowie linke und rechte Satzklammer eingefiihrt (vgl. Drach 1963).
Mit der Aufteilung des deutschen Satzes auf Vorfeld, Mittelfeld und Nach-
feld durch die Satzklammer wurde es moglich, die deutsche Wortstellung sys-
tematisch zu beschreiben, das Modell schuf somit die Basis fiir die heutige
Darstellung der deutschen Syntax.

Spater wurde das Feldermodell durch Linguisten wie H. Weinrich oder
P. Eisenberg weiterentwickelt und in moderne Grammatikdarstellungen in-
tegriert. Obwohl Drachs Feldermodell sich urspriinglich an der Schriftspra-
che orientierte, zeigte sich spiter, dass damit auch Strukturen miindlicher
Sprache wie z. B. Ausklammerung, Nachtrige, Linksversetzung usw. zu er-
fassen sind. Durch das Modell wurde moglich, die lineare Struktur des deut-
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schen Satzes sichtbar zu machen und die scheinbar unflexible Wortstellung
als funktionales System von Feldern zu erklaren.

Obwohl das Feldermodell des deutschen Satzes in erster Linie zur lin-
guistischen Beschreibung der deutschen Syntax entwickelt wurde, besitzt es
auch fiir den Sprachunterricht eine hohe Relevanz, indem es Lernenden ein
Orientierungsraster der deutschen Wortstellung bietet. Lernende konnen
durch das Modell nicht nur verstehen, wo sprachliche Einheiten im Satz ste-
hen, sondern auch, warum sie eben dort positioniert werden. Das Modell er-
moglicht dariiber hinaus den Vergleich der Unterschiede zwischen Wortstel-
lungregularitaten in der Schriftsprache und im miindlichen Sprachgebrauch
und kann eingesetzt werden, um diese Unterschiede im DaF-Unterricht sicht-
bar zu machen.

Das topologische Satzmodell schreibt der Satzklammer eine zentrale Rolle
zu und definiert die Satzklammer als zentrales Strukturprinzip des deutschen
Satzes (Presch 1977: 12). Durch die linke und rechte Satzklammer wird der
deutsche Satz nicht nur formal gegliedert und strukturiert, sondern auch in
funktionale Felder unterteilt, in denen thematische Einfithrung (Vorfeld), in-
haltliche Entfaltung (Mittelfeld) und eventuelle Prézisierung (Nachfeld) ver-
ortet werden kénnen. Die Satzklammer bedeutet die Diskontinuitdt des Pra-
dikats. Das heiflt, dass die analytischen Verbformen nicht wie in anderen
Sprachen (z. B. im Englischen) gewohnlich nebeneinander stehen, sondern
durch das sogenannte Mittelfeld voneinander getrennt werden, das durch
weitere Satzglieder beliebig erweitert werden kann. Weinrich (2007: 35 bzw.
39) spricht von einem klammererdffnenden Vorverb, das den Horer in eine
gewisse Spannung versetzt, und einem klammerschlieffenden Nachverb, auf
das der Horer warten muss und das die wesentlichen Bedeutungsmerkmale
fiir das Verstiandnis des Verbs bringt (Néheres zur Klammerkonstruktion bzw.
deren Rolle bei der Sprachverarbeitung siehe in Ivanyi 2014 bzw. 2016b). Das
ldsst sich am besten anhand des Modells in Abb. 1 veranschaulichen.

Obwohl in manchen Arbeiten die Ansicht vertreten wird, dass die Klam-
merstruktur eine Besonderheit des Deutschen darstelle (vgl. z. B. Heringer
2001: 88 bzw. die Kritik von Thurmair 1991: 174 ff.), gilt heute als akzeptiert,
dass aufgrund der grundsitzlichen Zweiteiligkeit des deutschen Verbs die
Klammerkonstruktion die unmarkierte Struktur im Deutschen ist (vgl. Wein-
rich 1986, 2007; Thurmair 1991: 198; Eroms 1993: 18). Sowohl fir die Satz-
klammer, als auch fiir die drei Felder gibt es einige — mehr oder weniger fixe
- Stellungstendenzen und Restriktionen.
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SATZKLAMMER
linke SK rechte SK
Vorfeld (klammer&ffnendas Mittefeld (klammerschlieBendas Machfeld
Elemant) Element)
Die Mutter hat [...] ihrem Kind [...] ein Buch [...] geschenkt , weil ...
1. Satzalied + Grammatik weitere Satzglieder + Lexik 7.B. Nebensatz,
-oaue - Lexik {in Anzahl unbegrenzt) - Grammatik  Ausklammerung

Abb. 1: Feldermodell des deutschen Satzes —
Klammerkonstruktion im Hauptsatz

Fiir die Satzklammer gilt, dass in der linken Klammer der finite Verbteil steht,
der iitberwiegend grammatische Informationen enthélt. In der rechten Satz-
klammer dagegen stehen infinite Verbformen, Verbalprifixe und Ausdriicke,
die mit dem Verb eine feste Verbindung bilden (z. B. Schi fahren, in Kraft
treten etc.) bzw. Adjektive, Adverbien oder Substantive, die mit sein, bleiben
und werden kombiniert werden (z. B. krank sein, bose werden etc.). Die rechte
Satzklammer birgt meist die zum Satzverstehen notwendigen lexikalischen
Informationen. Fiir das Vorfeld des Aussagesatzes bzw. des Ergédnzungsfrage-
satzes gilt, dass dort gewohnlich nur ein Satzglied stehen kann (vgl. Fandrych
2005). Eine Ausnahme bildet die sogenannte doppelte Vorfeldbesetzung, die
vor allem im miindlichen Sprachgebrauch zu beobachten ist und keine un-
motivierte Regelverletzung darstellt, sondern eine kommunikativ-funktional
adiquate Struktur ist (z. B. mit der Funktion, das Nachfolgende zu kommen-
tieren, Horeranweisungen zu geben, die Sprechereinstellung zu signalisieren
etc. — vgl. Thurmair 2005). In Entscheidungsfragesitzen, Aufforderungssitzen
und uneingeleiteten Konditional- oder Wunschsétzen ist das Vorfeld nicht
besetzt. Fiir das Mittelfeld gilt, dass es unbegrenzt viele Satzglieder enthalten
kann, im Minimalfall aber auch keines. Fiir die Abfolge der Satzglieder im
Mittelfeld gibt es einige Wortstellungstendenzen, die vor allem kommunikativ-
funktional motiviert sind: Thematische Elemente und Hintergrundinforma-
tionen stehen links, rhematische Elemente und Vordergrundinformationen
gewohnlich rechts (vgl. Fandrych 2005). Wollstein (2010) listet sechs Stel-
lungsprinzipien fiir das Mittelfeld auf, die die Abfolge der Elemente beein-
flussen koénnen: 1) unbetontes Pronomen vor voller Nominalphrase, 2) Abfol-
ge Agens — Rezipient - Patiens bzw. Nominativ — Dativ — Akkusativ, 3) belebt
vor unbelebt, 4) definit vor indefinit, 5) Thema vor Rhema und 6) kurze Kon-
stituenten vor langen Konstituenten (vgl. Wollstein 2010: 41). Im Nachfeld fin-
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den sich vor allem Nebensitze, Vergleichsphrasen mit wie bzw. als oder aus-
geklammerte Elemente und Nachtrage (vgl. Fandrych 2005).

In Bezug auf den Nebensatz bedeutet die Klammerkonstruktion die aus
der Subjunktion bzw. dem Relativjunktor als klammereréffnendem und dem
Pradikat als klammerschlieflendem Element bestehende Klammer (vgl. Fan-
drych 2025: 13).

SATZKLAMMER

linke SK rechte SK
Vorfeld (klammeraffnzndas Mittelfeld [klammarschlizBendes Nachfeld
Element) Element)

Die Mutter hat
ihrem Kind ein weil es [..] gestern [...] Geburtstag hatte , zudem ..
Buch geschenkt,

Subjunktion oder Satzglieder des Nebensatzes Pradikat

.B. Neb t:
Relativ-Junktor (in Anzahl unbegrenzt) des Nebensatzes enensatz

Hauptsatz
Abb. 2: Feldermodell des deutschen Satzes —
Klammerkonstruktion im Nebensatz

3 Syntaktische Charakteristika gesprochener Sprache

Wihrend der schriftliche Sprachgebrauch durch Planung, evtl. Uberarbei-
tung und hohe Normorientierung gepragt ist, erfordert der miindliche Sprach-
gebrauch eine deutlich grolere Flexibilitit von den Sprachbenutzern und
weist eine grofSere Dynamik auf als die Schriftsprache. Gesprochene Sprache
entsteht spontan, ist kommunikativ-funktional bedingt und kontextabhén-
gig, was sich auch auf ihre syntaktische Struktur auswirkt. Im Folgenden wer-
den die wichtigsten syntaktischen Charakteristika gesprochener Sprache syste-
matisch beschrieben, die fiir den DaF-Unterricht relevant sein kénnen.

3.1 Referenz-Aussage-Strukturen (Linksversetzungen)

Bei einer Referenz- Aussage-Struktur (auch Linksversetzung oder Linksher-
ausstellung genannt) handelt es sich um einen satzgliedwertigen Referenzaus-
druck, iiber den mithilfe eines riickverweisenden Ausdrucks (Demonstrativ-
pronomen oder korreferente Proform) in Form eines Verbzweitsatzes eine Aus-
sage gemacht wird (vgl. Duden-Grammatik 2006: 1210f.; Altmann 1981: 48):
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(1) wun |die lehred \@ saflen da alle auch um so groflere tische herum

Referenz Aussage
riickverweisender Ausdruck

Bei den Referenzausdriicken handelt es sich {iberwiegend um Nominalphra-
sen, seltener auch um Prépositionalphrasen. Referenz-Aussage-Strukturen
sind fast ausschliefllich in der gesprochenen Sprache zu finden (Duden-Gram-
matik 2006: 1210).

3.2 Urspriingliche Subjunktionen mit Verbzweitstellung

Subjunktionen leiten im Deutschen Nebensétze ein, die einem Hauptsatz oder
einem anderen Nebensatz untergeordnet sind. Hauptsitze werden mit Zweit-
stellung, Nebensétze mit Endstellung des Finitums markiert. Einige (urspriing-
liche) Subjunktionen wie z. B. weil, obwohl, wihrend oder wobei werden in
der gesprochenen Sprache zunehmend mit Verbzweitstellung verwendet und
haben bestimmte kommunikative Funktionen, die durchaus zu beschreiben
und somit auch im DaF-Unterricht zu vermitteln sind (vgl. Glinthner 2000).
Im Folgenden sollen die verschiedenen Funktionen von weil kurz erldutert
werden.

Weil-Satze mit Verbzweitstellung und solche mit Verbendstellung kon-
nen weder in der geschriebenen noch in der gesprochenen Sprache beliebig
gegeneinander ausgetauscht werden. Zwar konnen im Prinzip alle weil-Verb-
endsitze durch weil-Sitze mit Verbzweitstellung ersetzt werden, dies gilt aber
nicht umgekehrt (vgl Duden-Grammatik 2006: 1218). Weiters konnen weil-
Verbzweitsitze im Gegensatz zu weil-Verbendsitzen nicht vorangestellt wer-
den. Die Unterschiede zwischen weil-Verbzweit- und weil-Verbendstellung
sind aber nicht nur auf syntaktischer, sondern auch auf prosodischer, informa-
tionsstruktureller und illokutionédrer Ebene zu beobachten: Bei weil-Verb-
zweitsétzen gibt es im Gegensatz zu weil-Verbendsitzen gewdhnlich keine in-
tegrierte Intonationskurve, d. h. der Bezugssatz wird mit fallender Intona-
tion gesprochen. Bei weil-Verbzweit sind beide Teilsitze rhematisch und der
weil-Satz stellt einen eigenen Sprechakt dar, also ist der Sprechakt nicht in
den tibergeordneten Satz integriert wie bei weil-Sitzen mit Verbendstellung
(siehe dazu ausfiihrlich Miyashita 2001).
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3.2.1  Weil mit Verbendstellung: Das ,,faktische* weil

Weil mit Verbendstellung markiert eine enge inhaltsbezogene Anbindung
zwischen iibergeordnetem Satz und weil-Satz (Glinthner 2000: 359) und fiihrt
einen Grund fiir einen im tibergeordneten Satz beschriebenen Sachverhalt an
(Duden-Grammatik 2006: 1218). Deshalb wird diese Verwendung auch als
»faktisches weil“ bezeichnet. Die faktische Bedeutung von weil kdnnen wir
in Beispiel (2) sehen:

(2) Peter ist nicht in die Schule gekommen, weil er krank ist.

In diesem Fall antwortet der weil-Satz auf die Frage ,, Warum ist das so?“ (Kel-
ler 1993: 230). Die Verbendstellung bei faktischem weil kann in der gespro-
chenen Sprache durch die Verbzweitstellung ersetzt werden (Duden-Gram-
matik 2006):

(3) Peter ist nicht in die Schule gekommen, weil er ist krank.

3.2.2  Weil mit Verbzweitstellung

Weil mit Verbzweitstellung markiert i. d. R. nicht eine Begriindung auf der
Inhaltsebene, sondern liegt im epistemischen oder sprechaktbezogenen Be-
reich oder nimmt die Funktion eines Diskursmarkers ein (Glinthner 2000:
359)-

Das ,epistemische® bzw. ,,schlussfolgernde weil

Weil mit Verbzweitstellung driickt in dieser Verwendung eine epistemische
Einstellungsbegriindung aus, d. h. der weil-Satz nennt die Information, ,,die
zur Schlussfolgerung im vorausgegangenen (Teil-)Satz fithrt“ (Giinthner 2000:
359).

(4) Es hat geregnet, weil die Straflen sind nass.

Die Tatsache, dass die Straflen nass sind, fithrt also zu der Schlussfolgerung,
dass es geregnet hat. Eine faktische Lesart ist bei diesem Satz so gut wie ausge-
schlossen. Ersichtlich wird es, wenn wir das Korrelat deshalb wie gewohnlich
einsetzen:

(4a) *Es hat deshalb geregnet, weil die Straflen nass sind.

Die Tatsache, dass die StrafSen nass sind, ist nicht der Grund dafiir, dass es
geregnet hat, sondern dafiir, warum man behauptet, es habe geregnet. Der
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weil-Satz antwortet also nicht auf die Frage ,, Warum ist das so?“ sondern auf
die Frage ,Woher weifit du das?“ bzw. ,Wie kommst du darauf?“ (Duden-
Grammatik 2006: 1219).

Diese epistemische Verwendung von weil kommt vor allem (aber keines-
wegs nur) in der gesprochenen Sprache vor und gilt dort als durchaus korrekt
(vgl. Thurmair 2005: 44f.). In der epistemischen Verwendung von weil, bei
der eine faktische Interpretation nicht moglich ist, kann oft semantisch sinn-
voll iiberhaupt keine Verbendstellung verwendet werden. In der geschriebe-
nen Sprache wiirde man stattdessen die koordinierende Konjunktion denn
oder das Adverb ndmlich verwenden (ebd.).

Das ,,sprechaktbezogene® bzw. ,,sprechhandlungsbezogene® weil

In dieser Verwendung wird mit weil eine Begriindung fiir den Vollzug einer
bestimmten sprachlichen Handlung gegeben (Duden-Grammatik 2006: 1219).
Der weil-Satz bezieht sich also auf den vorhergehenden Sprechakt. In Bei-
spiel (5) begriindet der Sprecher mit weil, warum er die vorausgehende Bitte/
Aufforderung gedufert hat:

(5) Kannst du mir die Speisekarte vorlesen, weil ich habe meine Brille nicht
dabei

Weil als Diskursmarker

Weil als Diskursmarker leitet narrative Sequenzen, einen thematischen Wech-
sel oder zusitzliche Informationen ein und gilt somit als konversationelles
Fortsetzungssignal (Gohl/Giinthner 1999).

3.3  Verbspitzenstellung

Bei Verbspitzenstellung handelt es sich um Satze mit leerem Vorfeld. Das stellt
bei Entscheidungsfragesitzen, Imperativ- und Aufforderungssitzen, unein-
geleiteten Konditionalsitzen sowie parenthetischen Einschiitben sowohl im
geschriebenen wie auch im gesprochenen Deutsch den Normalfall dar. In der
gesprochenen Sprache wird die Verbspitzenstellung iiber die vorher erwahn-
ten Fille hinaus sehr haufig gebraucht: in Aussagen, denen eine obligatori-
sche Ergidnzung (meistens Subjekt oder Objekt) fehlt (vgl. Duden-Grammatik
2006: 12201.):

(6) isthaltso
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oder in Aussagen, in denen alle obligatorischen Ergénzungen vorhanden sind,
diese aber nach dem Finitum stehen (ebd.):

(7) weifd ich nicht.

3.4 Expansionen - Ausklammerungen, Nachtrige und
weitere Formen der Rechtsversetzung

Fiir die gesprochene Sprache ist charakteristisch, dass eine syntaktisch ab-
geschlossene Auf8erungssequenz retrospektiv durch Anhingen von weiterem
sprachlichem Material zum Teil einer grofieren gemacht wird, das wiederum
zu einem syntaktischen Abschlusspunkt fithrt. Solche ,,Erweiterungen® wer-
den Expansionen genannt. Im Folgenden sollen die verschiedenen Typen von
Expansion nach Auer (1991) mit je einem Beispiel vorgestellt werden, die - bis
auf die Darstellungsweise und die Transkriptionskonventionen - ebenfalls
dem Beitrag von Auer entnommen sind.

Bei Expansionen wird zwischen progressiven, d. h. die Vorgéingerstruktur
weiterfithrenden, und regressiven, d. h. die Vorgéngerstruktur modifizieren-
den Expansionen unterschieden. Regressive Expansionen lassen sich in syn-
tagmatische und paradigmatische Expansionen weiter differenzieren. Bei re-
gressiv-syntaktischen Expansionen wird eine Konstituente nachgetragen,
die nach den Regeln der Syntax frither hitte formuliert werden miissen (vgl.
Duden-Grammatik 2006: 12221.). Je nachdem, ob (bzw. inwieweit) diese nach-
traglichen Einfiigungen prosodisch integriert sind, d. h. mit der Vorgénger-
struktur eine Intonationsphrase bilden, kénnen Ausklammerungen (Beispiel
8) und Nachtrige (Beispiel 9) unterschieden werden:

(8) kanns ja heut abend nochmal @ anrufen zu Hause
(9) wie weit is des @ entfernt 1 (.) von port dixon 1

Bei regressiv-paradigmatischen Expansionen handelt es sich um Rechtsver-
setzungen, wenn die substituierte Konstituente eine Proform ist (Beispiel 10),
und um Reparaturen, wenn die Konstituente keine Proform ist (Beispiel (11):

(10) weil nachher treff ich mich mit dem michelsen. mal sehen was das ergibt,
das gespriich

(11) ehm aber die anderen inder, die sind so arbeiter (..) gastarbeiter
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Progressive Expansionen fiithren die Syntax tiber einen moglichen syntakti-
schen Abschlusspunkt hinweg weiter. Liegt nur ein prosodischer Bruch zwi-
schen Vorgéngerstruktur und Expansion vor, so spricht man von einer Fort-
setzung (Beispiel 12):

(12) ehm (.) un was halt toll ist, is die ostkiiste (.) so (.) von quantang an hoch

Einen Sonderfall davon stellen konjunktionale Fortsetzungen dar, bei denen
die Expansion durch und eingeleitet wird:

(13) du des is uns auch noch nie passiert - mit ausnahme von/ von seim
blinddarm nech, und d: - seiner lungenembolie nech

Liegt kein morphologischer sondern nur ein semantischer Bezug zur Vor-
gangerstruktur vor, haben wir es mit einer parenthetischen Erweiterung zu
tun, die als Apposition bezeichnet wird (vgl. Auer 1991: 151):

(14) aber ganz andere fo::rm hat doch der| (.) schmdler| rassiger|

4 Grundprinzipien der Grammatikvermittlung
im Fremdsprachenunterricht

Um zwischen den bisherigen theoretischen Abschnitten und den in Ab-
schnitt 5 vorgestellten Kunstgriffen fir die moderne Grammatikarbeit im
DaF-Unterricht am Beispiel der Wortstellung eine didaktische Briicke zu bil-
den, sollen hier kurz einige Grundprinzipien der Grammatikvermittlung
skizziert werden. Diese Leitprinzipien der Grammatikvermittlung bieten ei-
nerseits einen theoretisch-didaktischen Rahmen fiir die im Anschluss vorge-
stellten Kunstgriffe, andererseits sind sie Anhaltspunkte fiir einen handlungs-
orientierten, sprachbewussten Unterricht.

Leitprinzip 1: Grammatik als Werkzeug

In den 7o0er Jahren wurden durch den Einfluss der Pragmalinguistik die Ziel-
setzungen des Fremdsprachenunterrichts neu definiert. Sprache wurde als
Mittel sozialen Handelns betrachtet. Im Zentrum des Sprachunterrichts soll-
ten somit das sprachliche Handeln und die Kommunikation (sowie die For-
derung der kommunikativen Kompetenz) stehen. Durch den Einfluss der
kommunikativen Wende wurde der Grammatik erneut eine verdnderte Rolle
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zugeteilt: Die Beherrschung der Regeln einer Sprache soll nicht als Ziel oder
Selbstzweck des Unterrichts aufgefasst werden, da Grammatik eine dienende
Rolle erfillt: ,,[S]ie soll Kommunikation im umfassenden Sinne erméglichen®
(Gotze 1993: 9). So steht die kommunikative Kompetenz im Mittelpunkt des
Sprachunterrichts, die durch die Habitualisierung der vier sprachlichen Fer-
tigkeiten erreicht werden soll (Verbeeck 2004: 21). Grammatik ist also kein
Selbstzweck, sondern dient als Werkzeug: Sie stellt Bedeutung her, struktu-
riert und nuanciert sie und dient dazu, kommunikative Intentionen prézise
auszudriicken. Ein kommunikativ orientierter Ansatz kann nur dann effektiv
sein, wenn Sprachwissen gleichzeitig als Handlungswissen und als analyti-
sches Wissen iiber Sprache erworben wird.

Da kommunikative Kompetenz (und kommunikatives Handeln) ohne ex-
plizites Lernen, grammatisches Wissen oder bewusste Kenntnisse nicht auto-
matisch erreicht werden kann und das Wissen iiber die Sprache und gram-
matisches Regelwissen an sich zur Kommunikation ebenfalls ungentigend
sind, sollte man an den fremdsprachlichen Grammatikunterricht aus kom-
munikativ-funktionaler Sicht herangehen (vgl. Verbeeck 2004: 21).

Leitprinzip 2: Grammatik aus funktionaler Perspektive

Bei der Vermittlung der Grammatik muss eine Verbindung zwischen Form
und Funktion hergestellt werden. Sprachliche Strukturen sind nicht isoliert,
sondern in ihrer (pragmatischen und kommunikativen) Funktion eingebettet
zu vermitteln. Eine kommunikativ-funktionale Grammatik beinhaltet zwei
Aspekte, die mit der Sprache verkniipft sind: Funktion und Kommunikation.
Diese zwei Aspekte sollen im Sprachunterricht beriicksichtigt werden. Mit
dem Aspekt Funktion verbindet sich eine intentionale Einstellung zur Spra-
che: Die zentrale Frage des Unterrichts ist, welche Zielsetzungen/Intentionen
des Sprechers/Schreibers mit welchen sprachlichen Mitteln verwirklicht wer-
den kénnen (vgl. Verbeeck 2004: 22): ,,Fiir den Fremdsprachenunterricht ist
also das [...] Erlernen der korrekten sprachlichen Form [...] nicht das eigent-
liche Ziel, sondern der intentions- und situationsadidquate Gebrauch dieser
Mittel durch den Lernenden.” (Go6tze 1993: 9). Fiir die kommunikativ-funk-
tionale Grammatik ist also eine ganzheitliche grammatische Beschreibung
charakteristisch, die vom Inhalt (d. h. von der Funktion/Intention) zur Form
der sprachlichen Auflerung gelangt. Sprachliche Mittel, die zu einer Intention
gehoren, werden also gemeinsam dargestellt und nicht getrennt behandelt
(vgl. Helbig/ Gétze 2001: 193).
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Funktional-kommunikativer Sprachgebrauch setzt eine bewusste Einstel-
lung zur Sprache voraus: Lernende sollen sich dessen bewusst sein, welche
Intentionen sie ausdriicken wollen: ,,Je deutlicher einem vor Augen steht, was
man mit Hilfe der Sprache erreichen kann und was nicht, desto préziser kann
man seine Intentionen selbst umreifien und mit sprachlichen Mitteln zu ver-
wirklichen suchen.“ (Verbeeck 2004: 24).

Leitprinzip 3: Textorientierung

Da Kommunikation sich in Texten vollzieht (vgl. u. a. Feld-Knapp 2006: 135),
ist fir den Fremdsprachenunterricht seit der kommunikativen Wende Text-
orientierung charakteristisch. Im heutigen Fremdsprachenunterricht werden
unter Text prinzipiell sowohl schriftliche als auch miindliche Texte verstanden:

Text heif3t jeder Diskurs (miindlich oder schriftlich), der sich auf einen bestimm-
ten Lebensbereich bezieht. Texte werden wihrend der Ausfithrung einer Aufgabe
Anlass fiir Sprachaktivititen, indem sie diese unterstiitzen oder sogar als Prozess
oder als Produkt Ziel der Aktivitdten sind. (GER, S. 21)

In dieser Definition wird einerseits ersichtlich, dass Texte Mittel zu Sprach-
aktivititen, d. h. zur Kommunikation sind, andererseits, dass Texte als sprach-
liches Input (Texte, an denen Lernende arbeiten) und Output (Texte, die wah-
rend des Unterrichts von Lernenden entstehen) im Unterricht erscheinen
konnen (vgl. Krause 2003). Wie auch Feld-Knapp (2006: 139) schreibt, haben
Texte im Fremdsprachenunterricht einen multifunktionalen Charakter. Ei-
nerseits liefern sie Informationen, Meinungen, Sachverhalte (d. h. sie teilen
etwas mit: Mitteilungsfunktion), andererseits dienen sie als sprachliche Mus-
ter, indem die oben genannten Mitteilungen in Form verschiedener sprach-
licher Strukturen erscheinen (Musterfunktion). Textorientierung bedeutet
also zugleich Themenorientierung, da die Texte immer ein bestimmtes Thema
(und dementsprechend eine bestimmte Lexik und Grammatik) haben.

Leitprinzip 4: Prinzip der Authentizitit

»Texte sollen authentisch sein, damit sich die Reprdsentationen der Fremd-
sprache in der Schule der Fremdsprachenbegegnung und -anwendung im Le-
ben moglichst anndhern® (Edelhoft 1985: 7). Der Grammatikunterricht, aber
auch die meisten Lehrwerke operieren hiufig nur mit prototypischen, meist
schriftsprachlichen Musterbeispielen, die den wirklichen Verhéltnissen der
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Grammatik oft nicht gerecht werden. Authentische Inputtexte ermdglichen
es, Grammatik als reales Phanomen des Sprachgebrauchs erfahrbar zu ma-
chen. Authentische gesprochensprachliche Texte bieten hier ein besonders
reiches Potenzial, da sie Strukturen sichtbar machen, die im Alltag tatsichlich
vorkommen, aber in Lehrwerken oft vernachlassigt werden.

Leitprinzip 5: Lernerorientierung

Bei der Vermittlung von Grammatik kommt Lernerorientierung u. a. so zum
Vorschein, dass fiir die Lernenden personlich wichtige Themen erarbeitet
werden und wahre, brauchbare, fiir sie relevante Inhalte behandelt werden.
Dank der Fremdsprachenerwerbsforschung und der Gehirnforschung ist
heute schon bekannt, dass fiir das Gehirn sinnlose und widersinnige Sitze,
die auch noch heute hiufig in Lehrwerken zu finden sind, nicht effektiv und
langfristig behalten werden (Funk 2006: 163). Ein lernerorientierter Gram-
matikunterricht richtet sich also primér nach den Bediirfnissen, Erfahrungen
und Lernwegen der Lernenden, was motivationsférdernd wirkt.

Leitprinzip 6: Integration der Miindlichkeit in die Grammatikarbeit

Im modernen Fremdsprachenunterricht sollte die Grammatikarbeit nicht nur
auf schriftlichen Texten basieren, sondern auch die gesprochene Sprache als pri-
mire Erscheinungsform des Sprachgebrauchs einbeziehen. Die Arbeit mit
authentischen miindlichsprachlichen Inputtexten erméglicht es den Lernen-
den, grammatische Strukturen im natiirlichen Gebrauch zu beobachten so-
wie ihre prosodischen, sequenziellen und pragmatischen Merkmale mitzu-
denken. Ein weiterer Grund, warum es sinnvoll ist, die gesprochene Spra-
che auch in die Grammatikarbeit zu integrieren, ist, dass miindlichsprachli-
che Phanomene heutzutage auch immer haufiger in schriftlichen Texten ver-
schiedener Art vorkommen. Schriftlich fixierte Aulerungen weisen nicht
unbedingt bestimmte sprachliche Merkmale auf und das Auftreten bestimm-
ter sprachlicher Merkmale ist auch nicht zwingend an schriftlich fixierte
Auflerungen gebunden (vgl. Diirscheid 2006: 44). Viele von der schrift-
sprachlichen Norm abweichende, typisch gesprochensprachliche Strukturen
kommen heutzutage auch immer héufiger in schriftlichen Texten verschiede-
ner Art vor - besonders in informellen Textarten und solchen, die Elemente
der Miindlichkeit aufnehmen, z. B. E-Mail, Chat etc. (vgl. Fandrych 2005: 18).
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Leitprinzip 7: Entdeckendes Lernen

Unter dem Einfluss von konstruktivistischen Grundsétzen hat sich die Gram-
matikarbeit im Fremdsprachenunterricht verdndert. Wihrend fiir die Gram-
matik-Ubersetzungsmethode bei der Vermittlung der Grammatik ein deduk-
tives Verfahren charakteristisch war (Regeln préasentieren - Text — tiben), ist
der moderne Fremdsprachenunterricht durch ein induktives Verfahren ge-
pragt. Das induktive Verfahren geht nicht von der Regel aus, sondern von
der sprachlichen Auflerung. So gelangt der Lernende zur grammatischen Er-
scheinung, aus der von ihm spéter die entsprechenden Regeln/Tendenzen
abgeleitet werden. Das Lernen verlduft hier also im Gegensatz zum deduk-
tiven Verfahren vom Konkreten zum Abstrakten, was die Eigenaktivitit und
Selbstandigkeit der Lernenden verlangt und zur Lernerautonomie fithrt. Im
Zusammenhang mit dem induktiven Verfahren muss hier das als ,,S-O-S-
Grammatik“ bezeichnete Prozessmodell von Funk/Koénig (1991) erwahnt
werden, das von der wichtigen Erkenntnis der Fremdsprachenerwerbsfor-
schung ausgeht, dass selbst erarbeitete Grammatikregeln und selbst erstellte
Grammatiktabellen in der Regel tiefer verarbeitet werden und effektiver sind
als reproduzierte, memorisierte und dekontextualisierte Lehrwerktabellen.
Die Buchstaben ,,S-O-S“ stehen fiir Sammeln, Ordnen und Systematisieren
und sind zugleich Phasen bzw. Arbeitsschritte bei der Grammatikarbeit. Der
Lernende soll die neue grammatische Erscheinung selbst entdecken, indem er
zuerst die grammatischen Formen sammelt (z. B. durch Markieren im Text
0. A.), dann diese nach bestimmten Kriterien ordnet (z. B. in Tabellen) und
schlieSlich systematisiert (die Regeln formuliert).

Leitprinzip 8: Sprachreflexion und reflektierte Grammatikarbeit

Grammatiklernen folgt einem zyklischen Prozess: Wahrnehmen/Erkennen
— Nachdenken - Anwenden. Lernende beobachten den Sprachgebrauch an-
hand von authentischen Inputtexten, reflektieren tiber die Strukturen in ih-
rer kommunikativen Funktion und wenden diese anschlieffend produktiv an.
Die in Punkt 7 vorgestellte Methode der selbstentdeckenden Grammatik-
arbeit von Funk/Kénig eignet sich sehr gut zur Entwicklung des Sprach-
bewusstseins, die auch eine der wichtigsten Zielsetzungen des modernen
Fremdsprachenunterrichts ist, weil die Lernenden dadurch stindig iiber die
Sprache nachdenken und sie reflektieren lernen.
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Leitprinzip 9: Grammatik als dynamisches System
(Sprachsystem - Sprachgebrauch)

Grammatik wird als dynamisches System verstanden, das im Spannungsfeld
zwischen Sprachsystem und Sprachgebrauch entsteht und sich stindig weiter-
entwickelt. Diese Dynamik lasst kontextabhangige Variation zu. Das Sprach-
system stellt den strukturellen Rahmen bereit: Es bietet Regularititen, die
dem Sprachverwender Orientierung geben. Der Sprachgebrauch hingegen
zeigt, wie die einzelnen Strukturen in realen kommunikativen Situationen
flexibel eingesetzt oder sogar verdndert bzw. reduziert werden. Dieses Span-
nungsfeld wird in der gesprochenen Sprache besonders deutlich: Formen,
wie weil ich hab keine Lust, oder weif§ ich nicht verdeutlichen, dass gram-
matische Strukturen in der miindlichen Interaktion funktional angepasst wer-
den, ohne dass ihre Verstandlichkeit oder Systematik verloren geht. Eine
wichtige Aufgabe von Lehrenden ist es, Lernenden zu zeigen, dass Sprache
dynamisch ist und die einzelnen Varianten konfligierender Teilsysteme
durchaus unterschiedliche kommunikative Funktionen haben (kénnen). Ler-
nende sollen erkennen kénnen, dass unterschiedliche kommunikative Situa-
tionen unterschiedliche grammatische Strukturen erfordern - etwa Unter-
schiede zwischen gesprochener Sprache und Schriftsprache, oder formellem
und informellem Sprachgebrauch. Weiters sollen sie erkennen kénnen, dass
Grammatik das Ergebnis von Systematisierungsbemiihungen verschiedener
Menschen ist (vgl. Eisenberg/Menzel 1995) und von den Sprachverwendern
nicht unabhéngig ist. Sprache kann nicht von den Sprachverwendern isoliert
betrachtet werden, ist durchaus dynamisch und die scheinbar festen ,Regeln’
der Sprache sind durch kommunikativ-pragmatische Faktoren determiniert
(vgl. Ivanyi 20164a).

Leitprinzip 10: Mehrkanaliges Lernen

Grammatikvermittlung ist dann besonders effektiv, wenn sie mehrere Wahr-
nehmungskanile anspricht und erméglicht, dass der Lernende die Sprache
nicht nur kognitiv, sondern auch visuell, auditiv oder sogar kindsthetisch
erfahren kann. In einem modernen, lernerorientierten und gebrauchsbasier-
ten Sprachunterricht wird Grammatik auch hérend, sprechend, visuell struk-
turierend vermittelt (z. B. durch die Verwendung von verschiedenen Farben
und Markierungen bei der Systematisierung). Durch das Horen von authen-
tischen miindlichsprachlichen Texten wie Podcasts oder Gesprachsausschnit-
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ten aus dem Alltag werden Intonation, Rhythmus sowie prosodische Signale
der Grammatik unmittelbar wahrnehmbar. Das Visualisieren von Satzstruk-
turen und Wortstellungsregularititen — z. B. in Form des topologischen Satz-
modells, mit Symbolen und/oder Farben - fordert das Erkennen gramma-
tischer Muster. Durch das Bewegen und Ordnen von Satzteilen (z. B. mit
Satzbausteinen) oder durch das aktive, rhythmische Sprechen von Strukturen
wird Grammatik begreifbar. Das aktive Nachsprechen, Variieren und Para-
phrasieren von Beispielen verkniipft Grammatik mit kommunikativer Hand-
lung. Dadurch wird Grammatikvermittlung iiber rein kognitive Zugange hin-
aus erweitert.

Leitprinzip 11: Fehler als Lernchance (Grammatikalitit -
Akzeptabilitit - Angemessenheit)

Wihrend Fehler noch bis zu den 6oer Jahren des 20. Jahrhunderts als ,,,Siinde’
des Fremdsprachenlerners® gesehen wurden (Kleppin 2010: 1060), ist heute
didaktisches Allgemeingut, dass Fehler natiirliche Etappen und Zwischen-
schritte auf dem Weg des Sprachlernprozesses darstellen. Seit den 1980er Jah-
ren wird die positive, erwerbsfordernde Dimension von Fehlern betont, was
mit der Auffassung des Fehlers als Chance bzw. Ressource einhergeht. Eine
Sichtweise, wonach der grammatische Fehler im Deutschunterricht als bina-
re Opposition zwischen ,richtig® und ,falsch‘ verstanden wird, erweist sich als
problematisch (s. dazu v. a. Képcke 2011; Hinze / Kopcke 2007; Agel 1991; Iva-
nyi 2016a) - einerseits, weil diese voraussetzt, dass das sprachliche System
vollstindig und eindeutig regularisiert ist, was der diachronen Grunderkennt-
nis widerspricht, dass Sprache als dynamisches System zu begreifen ist. An-
dererseits aber auch deshalb, weil diese Auffassung einer selbst konstruierten
Norm bedarf, oder einer, die aus einer Uberbewertung bestimmter Prinzipien
oder Wirkfaktoren zuungunsten anderer resultiert:

Grammatische Kategorien sowie die damit assoziierten Strukturmerkmale und
die jeweiligen Alternativen sind oftmals nicht als Entweder-oder zu verstehen,
sondern tiber Zwischenstufen und Zweifelsfille verbunden, die systeminhérente
,Fehler* provozieren. Umso ausgeprigter der Bereich des Ubergangs von einem
Paradigma zu einem anderen, desto schwieriger wird es, Abweichungen als
,Fehler’ zu charakterisieren, vielmehr ergibt sich ein Bereich, in dem alternative
Formen oder Strukturelemente auf der Basis der sie motivierenden (gleich
gewichteten) Faktoren frei variieren. In diesem Wirkungsbereich hat ein Eher-so-
als-anders Vorzug vor dem Entweder-oder. (Hinze/Kopcke 2007: 121)
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Damit wird erkannt, dass grammatische Kategorien nicht trennscharf sind,
was einen differenzierteren Umgang mit sprachlicher Korrektheit nahelegt.
Die Analyse von Fehlern kann entlang dreier Dimensionen erfolgen:

1. Grammatikalitit: die grammatische Wohlgeformtheit eines Satzes inner-
halb des grammatikalischen Systems einer Sprache. Sie bezieht sich somit
lediglich auf die grammatische Richtigkeit eines Satzes (vgl. Fritz 2010: 107).

2. Akzeptabilitit: bezieht sich auf Sprecherurteile iiber die Korrektheit sprach-
licher Au8erungen und bezieht somit semantische und pragmatische Fak-
toren mit ein. Der Begrift betont im Unterschied zu Grammatikalitit, dass
der Ubergang von ,akzeptabel® zu ,inakzeptabel‘ graduell ist (vgl. Welke
2010: 6).

3. Angemessenheit: Maf3stab eines jeden Diskurses, zeigt, ob die jeweilige
Form dem kommunikativen Zweck im weiteren Sinne sowie den Horer-
erwartungen entspricht (vgl. Agel 1991: 100).

Besonders bei der Arbeit mit gesprochensprachlichen Texten treten Abwei-
chungen von der normativen Schriftsprache (wie z. B. elliptische Strukturen,
Nachtrige, weil-V2-Stellung) hiufig auf. Diese Formen erscheinen zunéchst
falsch, sind jedoch in ihrem kommunikativen Kontext verstandlich, gramma-
tikalisch funktional, angemessen und akzeptabel.

Die oben genannten elf Prinzipien bilden die Grundlage fiir eine moderne
Grammatikvermittlung, die das schon mehrmals erwahnte Spannungsfeld zwi-
schen Sprachsystem und Sprachgebrauch produktiv nutzt. Sie 6ffnen den Blick
auf Grammatik als lebendiges, funktionales und variables System, das nicht
unabhingig von den Sprachverwendern isoliert betrachtet werden kann. Auf
dieser Basis konnen die im folgenden Abschnitt vorgestellten Kunstgriffe zei-
gen, wie gesprochensprachliche Texte konkret im Unterricht einzusetzen sind,
um grammatische Strukturen sichtbar, erlebbar und anwendbar zu machen.

5 Von der Theorie zur Praxis: Kunstgriffe fiir die
Grammatikarbeit mit gesprochensprachlichen
Texten - am Beispiel der Wortstellung

Die vorhergehenden Abschnitte haben die theoretischen Grundlagen fiir die
Vermittlung der Wortstellung bzw. die Auseinandersetzung mit gesprochen-
sprachlichen Texten sowie die didaktischen Grundprinzipien der Grammatik-
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vermittlung im Fremdsprachenunterricht dargestellt. Besonders die Reflexion
iiber Sprachsystem und Sprachgebrauch, die Dynamik der Grammatik, die
Integration von Miindlichkeit und das Prinzip des mehrkanaligen Lernens
bilden den Rahmen fiir eine praxisorientierte Umsetzung. Der vorliegende
Abschnitt baut auf diese Leitprinzipien auf und will konkrete (nach dem Mot-
to dieses Sammelbandes als ,Kunstgriffe* bezeichnete) Unterrichtsstrategien
zeigen, die Lernenden helfen, die deutsche Wortstellung ganzheitlich und
aktiv zu entdecken, zu reflektieren und produktiv, situations- und register-
adaquat zu verwenden. Die hier angefithrten Kunstgriffe verstehen sich kei-
neswegs als starre Methoden oder Instrumente, sondern vielmehr als flexible
Werkzeuge, die es Lernenden des Deutschen als Fremdsprache ermdglichen,
sich mit Grammatik reflektierend, handlungsorientiert, motivierend und
lebensnah im Unterricht auseinanderzusetzen. Die vorgestellten Kunstgriffe
zielen auf unterschiedliche Bereiche der sprachlichen Kompetenz ab wie z. B.
das auditive Wahrnehmen, die miindliche Produktion, die Reflexion iiber
Varijation und Register. Dariiber hinaus erméglichen sie eine anschauliche
Visualisierung von Wortstellungsprinzipien und Satzbau und fordern den
bewussten Umgang mit Fehlern als Lernchancen. Dabei wird Grammatik
nicht nur als Wissen {iber die Sprache vermittelt, sondern auch als Werkzeug
und praktische Ressource des Sprachhandelns, die eng mit der realen Kom-
munikationspraxis der Lernenden verkniipft ist.

Die vorgestellten Kunstgriffe richten sich an fortgeschrittene Lernende des
Deutschen als Fremdsprache, die tiber ein solides Sprachwissen auf der Ni-
veaustufe B2 des GER verfiigen.

Kunstgriff1:  Visualisierung - Topologie sichtbar machen

Um die Deutsche Satzstruktur fir Lernende zu visualisieren, muss auf das in
Abschnitt 2 dargestellte topologische Satzmodell zuriickgegriffen werden. Da-
bei muss das Modell, das urspriinglich der linguistischen Analyse des deut-
schen Satzbaus fungiert, fiir den Sprachunterricht angepasst werden. Dies ge-
schieht, indem das abstrakte linguistische Feldermodell iiber bildhafte Ana-
logien veranschaulicht wird. Fiir die Visualisierung des topologischen Satz-
modells eignet sich z. B. eine Darstellung als eine Briicke oder eine Katze. Die
zwei Pfeiler einer Briicke bzw. die Vorder- und Hinterbeine einer von der Seite
abgebildeten Katze bilden die Basis als linke und rechte Satzklammer und tei-
len den Satz in drei Felder auf. Das Vorfeld erscheint als Auffahrtsrampe der
Briicke bzw. Kopf der Katze, das Mittelfeld bildet den Zentralteil der Briicke
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bzw. den Korper der Katze und das Nachfeld wird als Abfahrtsrampe der Brii-
cke bzw. Schwanz der Katze dargestellt.

HAUPTSATZ

ANAANANANANANNANNNANNNNNANNNNNNNNNNNNNNNIIN
Finites Infinites
Vorfeld Verb Mittelfeld Verb Nachfeld

Abb. 3: Darstellung des Topologischen Feldermodells
als Briicke (Kretzenbacher 200s5: 23)

Wenn die Satzklammer als Briicke oder Katze dargestellt wird, mit zwei Pfei-
lern bzw. Pfoten als ,tragendes Element® wie die Verbklammer eines Satzes,
entsteht ein mentales Bild, das die lineare Struktur des deutschen Satzes auch
rdaumlich erfassbar macht. Das finite Verb bildet den einen Strukturpol (linker
Pfeiler bzw. linke Pfote), der infinite Verbteil den anderen (rechter Pfeiler bzw.
rechte Pfote). Zwischen diesen beiden Polen entsteht ein syntaktischer und
semantischer Spannungsbogen, der den Informationskern des Satzes tragt.
Die metaphorische Arbeit mit Bildern wie ,Satzbriicke® oder ,Satzkatze* for-
dert auch die metasprachliche Bewusstheit: Lernende beginnen, {iber Sprache
und Struktur nachzudenken, Hypothesen zu bilden und Muster selbst zu
erkennen. Damit wird Grammatikvermittlung von einer erklirenden, deduk-
tiven Anndherung in eine entdeckende, induktive Lernhandlung tiberfiihrt.
Die metaphorische Visualisierung der Satzstruktur macht das abstrakte lin-
guistische Modell konkret erfassbar. Somit eignen sich die ,Satzbriicke’ bzw.
die ,Satzkatze‘ besonders gut, um Wortstellungvariation zwischen Schrift-
sprache und miindlichem Sprachgebrauch sichtbar zu machen. Lernende ord-
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nen dabei Satzteile — physisch oder digital — auf einer Abbildung an, markie-
ren Vorfeld, Mittelfeld und Nachfeld und machen sich die fixe Position des
finiten und infiniten Verbteils bewusst. Durch die Visualisierung wird Wort-
stellung rdumlich abbildbar: Lernende sehen, wie sich Satzglieder verschie-
ben, welche Elemente des Satzes stabil bleiben und wie in gesprochener Spra-
che Ausklammerungen oder Nachtrige entstehen konnen. In Kombination
mit authentischen Horbeispielen konnen sie den Zusammenhang zwischen
Intonation, Informationsverteilung und Topologie nachvollziehen.

Kunstgriff 2:  Reflexion - Wahrnehmung und Klassifizierung
gesprochensprachlicher Strukturen

Dieser Kunstgriff zielt auf die bewusste Wahrnehmung von Grammatik im
Sprachgebrauch ab. Den Lernenden werden authentische Gesprache aus dem
Alltag (z. B. Alltagsdialoge oder Interviews) abgespielt und sie sollen be-
stimmte Phdnomene der gesprochenen Sprache identifizieren, so z. B. Aus-
klammerung (Da bin ich schon etwas unzufrieden mit ihm), Nachtrag (Er tut
sich sehr leicht eigentlich, von den Aufgaben her), Verbspitzenstellung (Werd’
ich meiner Frau auch sagen), weil-V2-Stellung (weil es wird jetzt schon sto-
rend).

Die Aufgabe kann als Grammatikspiel (Grammatikbingo) umgestaltet
werden, wobei derjenige Schiiler das Spiel gewinnt, der zuerst ein Beispiel fiir
alle Phanomene findet.

Durch das Suchen nach bestimmten Phanomenen in akustisch présen-
tierten authentischen Hortexten entwickeln Lernende ein Gespiir fiir Varia-
tion und Funktionalitdt quasi unterschwellig. Grammatik wird nicht primar
als normatives System von Regeln, sondern als funktionales Instrument kom-
munikativer Variation wahrgenommen.

Kunstgriff3:  Sensibilisierung fiir Register- und Gebrauchsunterschiede

In dieser Ubung stehen die Register- und Gebrauchsunterschiede und somit
die soziopragmatische Dimension der Grammatik im Mittelpunkt. Die Ler-
nenden bekommen zwei Versionen desselben Textes: das Transkript eines
authentischen Alltagsgesprachs und dessen schriftlich-normierte Version. Th-
re Aufgabe ist es, Unterschiede zu markieren (Wortstellung, Nachtrige, Verb-
formen usw.). Ziel ist es, dass die Lernenden somit ein Bewusstsein fiir die
Register- und Gebrauchsunterschiede entwickeln und verstehen, warum be-
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stimmte Formen in einem Kontext (miindlicher Sprachgebrauch) angemes-
sen, in einem anderen (Schriftsprache) jedoch unpassend sind. Diese Sensi-
bilisierung fordert die kommunikative Angemessenheit: Lernende lernen
nicht nur, was fiir den jeweiligen Kontext ,richtig® ist, sondern auch, wann
und warum es als ,angemessen® gilt.

Kunstgriff 4:  Sprachbewusstsein mit Registerwechsel trainieren —
Registertransformation

In dieser Ubung wird Grammatikarbeit zu einem kreativen und produkti-
ven Transformationsprozess. Lernende iibertragen gesprochensprachliche
Textsequenzen in die Schriftsprache oder umgekehrt. Dabei gilt es, struktu-
relle Anpassungen vorzunehmen: Verbpositionen verdndern, Satzglieder um-
stellen, Partikeln weglassen oder hinzufiigen, Ausklammerungen und Nach-
trdge vermeiden etc. Durch diese Registertransformation wird Lernenden die
funktionale Flexibilitdt syntaktischer Strukturen bewusst und sie konnen er-
kennen, dass Grammatik ein Mittel ist, sich sprachlich angemessen, also ad-
ressaten- und situationsgerecht auszudriicken. Beispiel (Transkript aus dem
Hortext Mein Sohn ist nicht wie alle anderen; Quelle: https://www. hoertexte-

deutsch.at/):

Aufgabe Hor dir den unten stehenden Ausschnitt aus dem Text
Mein Sohn ist nicht wie alle anderen an und konzentriere
dich dabei auf die markierten Textstellen. Wie wiirden die
Satze in der Schriftsprache lauten? Schreibe den Text um.

L: Aber er, ich muss sagen, er stort zunehmend im Unterricht. Er ist zwar
schnell fertig mit der Aufgabe, aber dann, dann wirkt er teilweise unkon-
zentriert oder er stort die anderen oder er schaukelt herum oder lasst Dinge
fallen, also da bin ich schon etwas unzufrieden mit ihm.

Mogliche Losung (schriftsprachlich-normierte Umschreibung):

L: Aber ich muss sagen, er stort zunehmend im Unterricht. Er ist zwar
schnell mit der Aufgabe fertig, aber dann wirkt er teilweise unkonzentriert
oder er stort die anderen, schaukelt herum oder ldsst Dinge fallen. Ich bin
also mit ihm schon etwas unzufrieden.
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Kunstgriff 5: Reflexion — Korrektheits- und Akzeptabilititsurteile abgeben
(richtig, falsch - oder typisch gesprochene Sprache?)

Dieser Kunstgriff greift das Prinzip ,,Fehler als Lernchance® auf. Lernende er-
halten eine Reihe von Sétzen auf einem Arbeitsblatt prisentiert. Unter den
Satzen gibt es schriftsprachlich-normierte Sétze, typisch gesprochensprach-
liche Sétze und Sétze mit falscher Wortstellung. Die Aufgabe der Lernenden
ist, diese Sétze zu lesen und nach drei Kriterien zu beurteilen: ,,grammatika-
lisch falsch®, ,grammatikalisch richtig®, ,,gesprochensprachlich akzeptabel®
Anschlieflend werden die einzelnen Sitze im Plenum diskutiert, Siatze mit
falscher Wortstellung korrigiert, typisch gesprochensprachliche Sitze wer-
den funktional und kontextuell analysiert.

Die Diskussion iiber die Korrektheits- und Akzeptabilititsurteile fithrt zu
einer differenzierten Sprachreflexion. Lernende erfahren, dass Abweichungen
von der schriftsprachlichen Norm funktional motiviert sein kénnen. Diese
Aufgabe fordert sowohl das metasprachliche Denken als auch die kommu-
nikative Sensibilitdt der Lernenden. Dadurch wird sprachliche Korrektheit
nicht mehr als bindre Opposition zwischen ,richtig“ und ,falsch“ wahrge-
nommen, sondern als kontextabhéngige Dimension, die Akzeptabilitit und
kommunikative Angemessenheit mit einschlieft. Beispiel aus dem Text Der
Husten geht nicht weg (Quelle: https://www.hoertexte-deutsch.at/; Sétze leicht
abgedndert bzw. gekiirzt):

Aufgabe1  Lest die folgenden Sitze und diskutiert, ob sie grammatika-
lisch korrekt, akzeptabel oder falsch sind. Entscheidet bei den
als korrekt oder akzeptabel eingestuften Sitzen, ob sie eher
aus der Schriftsprache oder aus der gesprochenen Sprache
stammen.

Schrift- | gesprochene

Falsch
sprache Sprache alsc

Morgen muss ich zum Arzt gehen.

Es tut mir richtig weh bei jedem Mal
husten.

Ich hab’ Schnupfen gehabt und Husten und
ein bisschen Fieber.

Das ist auf jeden Fall gescheit, wenn Sie
lassen das mal anschauen.
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Es hort sich schon nach einer ziemlichen
Bronchitis an.

Also ich wiirde Ihnen ganz gern ein Anti-
biotikum verschreiben und auf jeden Fall
auch etwas Schleimlosendes, weil es ist noch
total verschleimt.

Ich schreibe Sie jetzt krank bis Freitag.

Am besten ist, Sie machen sich gleich einen
Termin fiir Freitag aus.

Bei starkem Husten sollten Sie Hustensaft
nehmen.

Aufgabe2  Wie wiirden die obigen Sétze der gesprochenen Sprache in
der Schriftsprache (z. B. in einer E-Mail) lauten? Schreibt die
Satze um.

Kunstgriff6: Grammatikvermittlung wird zum Forschungsprojekt —
Mini-Korpus erstellen

Bei dieser Aufgabe setzen sich Lernende in die Rolle von Sprachforschern.
Thre Aufgabe ist es, ein Mini-Korpus aus gesprochensprachlichen Texten zu
erstellen. Sie sammeln authentische Hortexte (z. B. Interviews, Podcasts, Film-
ausschnitte etc.), transkribieren sie und bereiten sie zur sprachlichen Analyse
vor. Die transkribierten Texte dienen somit als Inputtexte fiir die Grammatik-
arbeit im Unterricht: Es wird nach typisch gesprochensprachlichen Struktu-
ren und Wortstellungsphdnomenen gesucht, die im Text markiert werden.
Anschlieflend werden diese im Unterricht gemeinsam kategorisiert (Ausklam-
merung, Verbspitzenstellung, weil-V2-Stellung, Referenz- Aussage-Struktu-
ren) und analysiert (Strukturierung, Prosodie, Informationsverteilung etc.).
Am Ende erstellen die Lernenden eine Grammatik der gesprochenen Sprache
mit ihren authentischen Textbeispielen als Poster oder als Mind-Map.

Diese projektorientierte Aufgabe verbindet Grammatikarbeit mit empiri-
schem Lernen. Lernende erfahren, dass Grammatik nicht nur gelernt, son-
dern entdeckt, erfasst und beschrieben werden kann. Dadurch wird Gram-
matikarbeit zu einem prozessualen, forschenden Lernen, das Sprachbewusst-
sein und Lernerautonomie fordert und zugleich auch die intrinsische Moti-
vation der Lernenden stérkt.
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6  Von der Idee zur Umsetzung - Voraussetzungen und
Materialquellen fiir den Unterricht

6.1  Lehrerwissen fiir den reflektierten Einsatz der Kunstgriffe

Um die in Abschnitt 5 vorgestellten Kunstgrifte effektiv im Unterricht einzu-
setzen, wird ein breites und reflektiertes Lehrerwissen vorausgesetzt, das so-
wohl didaktisch-methodische als auch linguistische Kompetenzen umfasst.
Es geht also nicht nur um das Wissen iiber Grammatik und Sprache, sondern
auch um das Wissen dariiber, wie Grammatik verstandlich, effektiv, kontext-
abhingig und motivierend vermittelt werden kann. Das geht mit einem dif-
ferenzierteren Umgang mit der Kategorie der sprachlichen Korrektheit ein-
her, die neben der Grammatikalitit die Aspekte der Akzeptabilitit und An-
gemessenheit mit beriicksichtigt. Bei der Vermittlung der Grammatik ist es
eine wichtige Aufgabe der Lehrenden, Lernenden in Bezug auf die Akzeptabi-
litat bzw. Angemessenheit einer Konstruktion Hinweise zu geben. Das setzt
voraus, dass Lehrende bei der Vermittlung der Grammatik - zumindest re-
zeptiv — auch Zweifelsfille, Abweichungen von der schriftsprachlichen Norm
und Elemente bzw. Konstruktionen miindlicher Sprache behandeln und zum
Gegenstand der Reflexion machen. Das kann u. a. das Bewusstsein der Ler-
nenden fiir das ,Regelhafte’ stirken (vgl. Kopcke/Noack 2011 und 2008). Hier-
zu bedarf es Kenntnisse iiber die gesprochene Sprache und Flexibilitéit von-
seiten der Lehrenden, die ,erfahrungsgemaf3 [...] aber eher zu wenig als zu
viel Toleranz gegeniiber den Charakteristika der gesprochenen Sprache [zei-
gen]“ (Thurmair 2005: 47). Lehrende miissen beim Umgang mit Fehlern zwi-
schen Kompetenz- und Performanzfehlern unterscheiden konnen, Perfor-
manzfehler als solche erkennen und als natiirlich betrachten und diirfen folg-
lich die situations- und kontextangemessene Verwendung miindlichsprach-
licher Varianten nicht sanktionieren. Eine wichtige Aufgabe der Lehrenden
ist m. E. auch, Lernenden zu zeigen, dass Sprache dynamisch ist und die
einzelnen Varianten konfligierender Teilsysteme durchaus unterschiedliche
kommunikative Funktionen haben (kénnen). Lernende sollen erkennen kon-
nen, dass Grammatik das Ergebnis von Systematisierungsbemiithungen ver-
schiedener Menschen ist (vgl. Eisenberg/Menzel 1995) und von den Sprach-
verwendern nicht unabhingig ist. Schliefllich geh6rt zum professionellen
Lehrerwissen auch, die Dynamik von Sprache, die Vielfalt der einzelnen Re-
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gister wahrzunehmen und ein Lernklima zu schaffen, in dem Grammatik-
arbeit nicht fehlerorientiert und wertend, sondern entdeckend, forschend,
wertschédtzend und motivierend gestaltet werden kann.

6.2  Quellen gesprochensprachlicher Texte

Der reflektierte Einsatz gesprochensprachlicher Texte bei der Grammatik-
arbeit setzt nicht nur ein spezielles und komplexes Lehrerwissen, sondern
auch zugangliche authentische Materialien voraus. Heute stehen neben allge-
mein zuganglichen, alltiglichen Medienprodukten wie Podcasts und Youtube-
Kanilen auch Webseiten und Textsammlungen zur Verfiigung, die authenti-
sche Hortexte fiir den Sprachunterricht bieten. Im Folgenden sollen diese kurz
vorgestellt werden.

Hortexte Deutsch (https://www.hoertexte-deutsch.at/): Auf der Webseite
befinden sich 32 authentische Hortexte aus dem osterreichischen Alltag zu
insgesamt sechs Themen, deren Transkripte sowie iiber 80 Ubungen zu den
Hortexten:

lm;z i hoertexte-deutsch.at/ D+ & || @ Hartedte Deutsch - Hortert:

"Ich kann gar nicht mehr schlucken.”

* mp3-Audio Datei (1:14)
 Transkription als .pdf Dokument
Home * Transkription als .rtf Dokument

Hortexte (ibersicht

nach Themen » Arbeitsblatt 1 o Arbeitsblatt 2 * Arbeitsblatt 3

nach Sprechanlassen Fragen zum Text Textrekonstruktion Liickentext - Wortschatz
Transkriptionen Gesundheit

iiber das Projekt * Arbeitsblatt 4 * Arbeitsblatt 5

Héren im Unterricht Liickentext - Zeitangaben Lingua Puzzle

Kontakt Zuriick zum Anfang

Impressum

"Der Husten geht nicht weg."”

* mp3-Audio Datei (1:53)

* mp3-Audio Datei fiir Lingua Puzzle
+ mp3-Audio Datei fiir Arbeitsblatt 4
+ Transkription als .pdf Dokument

* Transkription als .rtf Dokument

* Arbeitsblatt 1 * Arbeitsblatt 2 * Arbeitsblatt 3

Fragen zum Text Textrekonstruktion Luckentext - Redewendungen
* Arbeitsblatt 4 * Arbeitsblatt 5

Luckentext - Verben Lingua Puzzle

ADbb. 4: Webseite von Hortexte Deutsch
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Plattform Gesprochenes Deutsch (https://dafdaz.sprache-interaktion.de/
login/): Das Projekt Plattform Gesprochenes Deutsch — authentische Alltags-
interaktionen fiir die Forschung und Praxis im Bereich DaF und DaZ strebte
an, eine Internet-Plattform zu entwickeln, auf der eine umfangreiche Daten-
bank von Gesprachen deutscher Muttersprachler und Lehrmaterial zum Ein-
satz im DaF- und DaZ-Unterricht bereitgestellt werden sollen. Auf der Web-
seite finden sich zahlreiche Kurzgesprache aus dem Alltag, die Plattform bietet
elf thematische Schwerpunkte und pro Schwerpunkt mehrere Audiodateien
mitsamt Transkriptionen (Abb. 5).

Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik (https://daad-gda.spra
che-interaktion.de/): Die Webseite Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsger-
manistik beinhaltet authentische Hortexte zu 14 thematischen Einheiten so-
wie deren Transkriptionen. Die Hortexte sind kurz, aber aufgrund der ins-
gesamt niedrigeren Tonqualitit und der Hintergrundgerdusche eher fiir fort-
geschrittene Sprachlernende ab dem Niveau C1 zu empfehlen (Abb. 6).

7 Fazit

Der vorliegende Beitrag setzte sich zum Ziel, am Beispiel der deutschen Wort-
stellung zu zeigen, welches erwerbsfordernde Potenzial gesprochensprach-
liche Texte bei der Vermittlung der Grammatik im DaF-Unterricht bieten
und welches Lehrerwissen dazu notwendig ist, dieses Potenzial beim Spra-
chenlernen nutzbar zu machen. Nach einer allgemeinen Einfithrung in die
Problematik wurde dafiir pladiert, dass bei der Vermittlung der Grammatik
das schon erwihnte Spannungsfeld zwischen Sprachsystem und Sprach-
gebrauch aufgeldst werden muss, um den Lernenden die Mdglichkeit zu ge-
ben, grammatische Strukturen nicht isoliert, sondern im Kontext realer Kom-
munikation zu erfahren. Nur so kann Grammatik als lebendiges, flexibles und
kontextabhingiges System verstanden werden, das Variation erlaubt und
kommunikative Absichten wirklich unterstiitzt. In den theoretisch angelegten
Abschnitten 2 und 3 wurden einerseits ein Modell zur Beschreibung des Auf-
baus deutscher Sitze vorgestellt, andererseits gesprochensprachliche Phiano-
mene und syntaktische Charakteristika gesprochener Sprache eingehend be-
schrieben, um die theoretische Basis fiir die praktischen Kunstgriffe zu schaf-
fen. Um zwischen den theoretischen Abschnitten und den in Abschnitt 5 vor-
gestellten Kunstgriffen fiir die moderne Grammatikarbeit im DaF-Unterricht
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- - Lo
ao B hitps/dafcor-d tp-veter: © - @ G [ 2a Dotin = Plathom Geprochens| & Pator.. x| | o O
~
Plattform Gesprochenes Deutsch
Authentische Alltagsinteraktionen fir die Forschung
und Praxis im Bereich DaF und DaZ
—_— & & Transkript Ubersicht f——
™ Tel Daver Anzahi Zeilen Anzah! Sprecher
79 affes bestslen 001217 2 D
886 Impisprechstunde Gabun 0:07:20 308 2 [=LH)
—_— 887 Ameldung n der Aiprass 0002033 2 D
888 Anmeldung in der Arztoraxis 2 0:00:52 45 2 (=rH)
889 Veriangerung des Bibliotheksausieisss. 0:01:14 48 2 (B
890 Mensalarte beantragen 0:00:47 20 2 (=LH)
: - 891 Reiniqung 0:02:2247 2 D
892 Buchhandiung 0:02:34 47 2 [=EH)
893 Inawertes 0:00:34 27 3 D
894 Berichterstattung in Krissngebisten 0:05:13 233 3 [=Eh)
895 Nachmittagsplanung 0:00:33 33 3 (=)
896 Nominierte fiir den Henri Nannen-Preis 0:07:28 351 4 [=EH)
897 Radio-Nachrichten 0:02:35 150 4 [=EH)
898 Bezahlen im Restaurant 0:00:32 17 3 D
899 Kinokarten 0:00:56 35 2 [=EN)
90 Beratung beim Al 01325257 4 D
901 Bickerel 0:01:25 27 3 [=EH)
902 phsiotherapie 1 0003825 2 Do
%03 Physiotherapie 2 0:03:09 104 2 D v

Abb. 5: Die Webseite Plattform Gesprochenes Deutsch

439
’ Gentrum QL D
& Sprache und nterakton

Start | (berdaa Projekt  Informafionsmaterial | Transkriptsammiung Mitaibeiterinnen  Kontakt

DAAD Projekt
Gesprochenes Deutsch fiir
die Auslandsgermanistik

Zusammentassende Ubrsicht des Daterangebotes (» pdf | » doc)

Transkripte
Privatgespréche
+ Sprechen iiber FuBball
« FuBbalfanartike! f» odf | » doc | » mp3)
+ FuBballdiskussior (» pdf| » doc | » mp3)
+ Madchen sprechen aber FuBball (x pdf  » doc | » mp3)
- Lastergeschichten
+ Lastergeschichie Srobs {» pdf [ » doc | » mp3 )
+ Lastergeschichte Grllparty (» pf | » dot | » mg3)
« Erlebnisgeschichten
+ Hohnergeschichte (» pdf| » doc | » mp3 )
+ Allergiseher Schosk (» pdf | » dot | » mp3]
+ Sushi essen (» pef | » doz | » mp3)
+ Schnorcheln (» pdf | » doc | »mp3)
+ Tattoos (» pdf | » doc| » mp3)
+ Cockiaiiaterd {» odf | » dot | » mp3) v
+ Handwerker (» pcf | » do: [» mp3)

Abb. 6: Die Webseite Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik

am Beispiel der Wortstellung eine didaktische Briicke zu bilden, wurden in
Abschnitt 4 elf Grundprinzipien der Grammatikvermittlung skizziert. Die in
Abschnitt 5 vorgestellten Kunstgriffe machen deutlich, wie die zuvor darge-
stellten theoretischen Grundlagen praxisnah und lernwirksam umgesetzt wer-
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den konnen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass der Einsatz dieser Methoden
ein umfassendes Lehrerwissen voraussetzt: linguistische, methodisch-didak-
tische und diagnostische Kompetenzen, erganzt mit metasprachlicher Be-
wusstheit und Sensibilitdt. So kann Grammatik entdeckend, forschend, moti-
vierend und wertschitzend vermittelt werden, jenseits der Dichotomie ,,rich-
tig“ vs. ,falsch® Authentische Materialien — von Online-Korpora iiber Pod-
casts bis hin zu Youtube-Videos — dienen dabei als zentrale Ressource. Ab-
schliefSend lasst sich festhalten, dass eine systematische, reflexiv und lerner-
orientiert gestaltete Grammatikarbeit nicht nur Regelwissen vermittelt, son-
dern Lernende auch dazu befihigt, die Sprache bewusst, flexibel und situa-
tionsaddquat einzusetzen. Gesprochene Sprache wird damit zu einer aktiven
Ressource, die sowohl die Analyse grammatischer Strukturen, als auch deren
gezielte Anwendung im jeweiligen Kommunikationskontext erméglicht.
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Eszter Kranicz

Zu den Moglichkeiten der
textbasierten Wortschatzférderung
im Fremdsprachenunterricht

Einleitung

Seit der kommunikativen Wende in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts
ist die Forderung der sprachlichen Handlungsféhigkeit das grundlegende
Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Um die Lernenden in die Lage zu verset-
zen, in der Fremdsprache effizient handeln zu kénnen, muss u. a. ihre Sprach-
basis stindig erweitert werden. Unter Sprachbasis wird das Wissen um
sprachliche Mittel und Strukturen verstanden. Dieses Wissen setzt sich aus
phonologischen, orthografischen, lexikalischen und grammatischen Kennt-
nissen zusammen (Feld-Knapp 2014: 13). Dariiber hinaus wird der Wortschatz-
arbeit im Fremdsprachenunterricht eine grofie Bedeutung beigemessen.

Statt ausschliefllich fir Unterrichtszwecke erstellter Texte sollten im
Fremdsprachenunterricht authentische Texte die Grundlage der Textarbeit
bilden (Thonhauser 2010: 1034) und die sprachliche Basis sollte systematisch
auf der Grundlage dieser Texte erweitert werden. Des Weiteren miissen den
Lernenden auch Strategien vermittelt werden, mit deren Hilfe sie in Priifun-
gen (z. B. im Abitur) die unvermeidlichen sprachlichen Hindernisse bewal-
tigen konnen.

Mit dem vorliegenden Beitrag mochte ich einen Einblick in die vielfiltigen
Herangehensweisen der textbasierten Wortschatzférderung geben. Meines
Erachtens ist dieses Thema unerschopflich, was auch bedeutet, dass ich als
Lehrperson meine Kreativitat stindig in die Arbeit einflieflen lassen kann.
Texte zu finden, die auch fiir die Lernenden interessant sind, dazu geeignete
Aufgaben zu entwickeln und die Texte gemeinsam zu analysieren, damit der
Wortschatz und die Ausdrucksfihigkeit der Lernenden erweitert und ihnen
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gleichzeitig gezeigt werden kann, dass Deutsch gar nicht so kompliziert ist,
weil sie mehr verstehen konnen, als sie im Moment des Lesens vielleicht
denken - das bedeutet fiir mich die Kunst des Unterrichtens.

Als Ergebnis der systematischen Wortschatzarbeit mit Texten werden sich
die Lernenden nicht nur die Sprache, sondern auch Strategien aneignen, mit
deren Hilfe sie Bedeutungen entschliisseln konnen. Diese Techniken kénnte
man auch als Kunstgriffe bezeichnen: Wenn die Lernenden sie kennen, wer-
den sie sowohl in Priifungssituationen als auch auflerhalb des Klassenzim-
mers sicher und bewusst mit der deutschen Sprache umgehen konnen.

Um einen Einblick in die textbasierte Wortschatzférderung zu ermog-
lichen, werden im vorliegenden Beitrag drei Textbeispiele und eine Reihe
praktischer Vorgehensweisen und Aufgabenformate vorgefiihrt, wie diese
Texte gezielt zur Wortschatzerweiterung eingesetzt werden kénnen (um das
Sprachniveau der Texte dem Fremdsprachenunterricht anzupassen, wurden
die Originaltexte an manchen Stellen gekiirzt und grammatisch vereinfacht,
wobei die Integritat des Originaltextes erhalten blieb).

Textauswahl und allgemeine Hinweise zu den Aufgaben

Die Texte weisen eine inhaltliche und sprachliche Progression auf: Text 1 ist
auf A1-A2-Niveau, Text 2 auf Bi- und Text 3 auf B1-B2-Niveau. Der erste Text
stammt aus einer Lektiire von Andrea Maria Wagner, die bewusst fiir
Fremdsprachenlernende in einfacherer Sprache geschrieben wurde. Der zwei-
te Text ist ein Sachtext, der der Internetseite Deutsche Welle entnommen
wurde. Bei diesem Portal besteht die Moglichkeit, Deutsch mithilfe von Tex-
ten und Aufgaben zu lernen, die an verschiedene Niveaustufen angepasst wur-
den. Der dritte Text stammt aus der Internetseite Unicum, die sich in erster
Linie damit beschiftigt, Studierenden praktische Informationen und Tipps
anzubieten; demnach sind diese Beitrage nicht speziell auf die Bediirfnisse
von Deutschlernenden zugeschnitten.

Die Aufgaben beziehen sich ausschliellich auf die Bearbeitung des im
Text angebotenen Wortschatzes; auf eine vollstindige Textarbeit (Aufgaben
vor und nach dem Lesen, inhaltsbezogene Fragen usw.) wird verzichtet. In
den Aufgabenstellungen wird weitgehend die Sie-Form verwendet, sie kann
jedoch sprachlich und niveaubezogen immer der jeweiligen Lerngruppe an-
gepasst werden, gegebenenfalls auch in der Muttersprache der Lernenden.
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Nicht in jeder Aufgabe wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass einerseits
die Vorkenntnisse der Lernenden aktiviert und einbezogen werden sollen,
andererseits bei Bedarf auf ein Worterbuch zuriickgegriffen werden kann (be-
sonders bei individueller Bearbeitung einer Aufgabe).

Zwar wurden die Aufgaben zur Foérderung der Wortschatzarbeit konzi-
piert, an manchen Stellen jedoch, wo es didaktisch sinnvoll ist, sind auch Be-
schiftigungen im Bereich der Grammatik enthalten. Dadurch wird gezeigt,
wie sich die Sprachbasis auf integrierte Weise fordern lasst.

Text 1

Andrea Maria Wagner: Abenteuer im Schnee (Auszug)

»Sonja, bist du fertig?*, fragt Robert.

»Ja, ich komme gleich.*

»Wir warten schon seit zehn Minuten! Komm endlich!“
Robert muss immer auf seine Schwester warten.

*

Benno, Robert und Sonja sind in Bayern, in Ruhpolding. Benno ist mit
seinen Eltern immer in den Winterferien hier. Die Geschwister Robert
und Sonja sind mit ihren Eltern zum ersten Mal in Ruhpolding. Benno
und Robert haben sich vor ein paar Tagen am Skilift kennen gelernt.
Heute wollen sie zusammen Ski fahren. Das Wetter ist nicht gut. Es ist
sehr kalt. Der Himmel ist grau und es schneit seit ein paar Tagen ohne
Pause.

*

»Endlich, Sonja! Immer bist du zu spit!*, sagt Robert.

»Tut mir leid. Ich habe mit Oma telefoniert®, sagt Sonja.

»Das macht nichts. Hallo, ich bin Benno.“

»Hallo Benno, bist du schon lange hier in Ruhpolding?®, fragt Sonja.
»Nein, erst seit ein paar Tagen.“

»Und fahrst du jeden Tag Ski?“

»Ja, klar! Aber hoffentlich konnen wir heute fahren.“ Benno schaut in
den Himmel.

»Warum nicht?, will Sonja wissen.

»Es schneit so stark.”
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»Was ist denn jetzt? Wollt ihr Ski fahren oder...?% fragt Robert.

»Ski fahren natiirlich!“, antwortet Benno.

Sonja lacht.

»Dann los! Wer ist zuerst am Skilift?“ Robert will nicht mehr warten.

< Tipp1  Wortfelder

Die Worter in Kategorien einzuteilen und sich die Vokabeln dann in Wort-
feldern gruppiert einzuprigen ist eine grundlegende Strategie zum Vokabel-
lernen. Viele Texte eignen sich dazu, Worter unter einem Oberbegriff zu
sammeln und zu kategorisieren.

Finden Sie im Text passende Worter und Ausdriicke zu folgenden Kate-
gorien. Ergianzen Sie die Liste mit weiteren Beispielen, die Sie kennen.

Familie Wetter Zeitangabe

Elfern, ... nichtgust; .. | seuf-ecn paar Tagen, ...

< Tipp2  Akrostichon mit Wortarten

Wortarten in einem Satz und in einem Text zu erkennen ist eine zentrale Stra-
tegie beim fremdsprachlichen Leseverstehen. Die Sensibilisierung fiir das Er-
kennen der Wortarten kann schon in fritheren Phasen des Fremdsprachen-
lernens erfolgen: Nach den grundlegenden Kategorien wie Substantiv, Verb
und Adjektiv konnen Lernende auch mit Begriffen wie Praposition oder Ad-
verb vertraut gemacht werden.

Finden Sie im Text Worter, die mit den angegebenen Buchstaben begin-
nen. Achten Sie auf die Wortart.

Adjektiv: S
Adjektiv: K
Verb: I

Verb: F
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Verb: A
Substantiv: H
Substantiv: R
Substantiv: E

Adverb: N

< Tipp3  Wortgebrauch im Vergleich

Es gibt Worter und Ausdriicke, die selbst fortgeschrittene Lernende gelegent-
lich miteinander verwechseln. Ein prignantes Beispiel dafiir ist erst — zuerst.
Dieser Text bietet die Moglichkeit, bereits auf A1-A2-Niveau den Unterschied
zu kldren und gegebenenfalls weitere dhnliche Ausdriicke zu behandeln.

1. Lesen Sie die folgenden Sitze aus dem Text. Was bedeuten die fett ge-
druckten Worter? Wiahlen Sie aus den Erklirungen a) -c).
1. ,Hallo Benno, bist du schon lange hier in Ruhpolding?*, fragt
Sonja.
»Nein, erst seit ein paar Tagen.“
2. Wer ist zuerst am Skilift?

3. Robert und Sonja sind mit ihren Eltern zum ersten Mal in
Ruhpolding. _

a) frither noch nie
b) am Anfang, in einer Reihenfolge, oft mit dann
¢) nicht frither als, Gegensatz zu schon

2. Ergdnzen Sie die Sitze mit dem richtigen Ausdruck: erst - zuerst -
zum ersten Mal.

1. Benno ist seit ein paar Tagen in Ruhpolding.

2. Sonja ist in Ruhpolding - sie kennt den Ort noch
nicht.

3. frihstiicken wir, dann fahren wir Ski.
Es ist zehn Uhr, wir haben noch Zeit.

5. Ich fahre heute mit dem Skilift.
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Text 2

Winterschlaf — wenn die Tierwelt sich ausruht

Viele Tierarten halten in der kalten Jahreszeit Winterschlaf. Eigentlich
ist das eine gute Uberlebensstrategie. Doch die immer wérmeren Win-
ter storen den Schlaf der Tiere und kénnen ihnen sogar geféihrlich
werden.

Auf den Straflen liegen Eis und Schnee, die Tage sind kurz und dunkel,
die Baume kahl: Es ist Winter. Viele Tiere in Europa finden in der kal-
ten Jahreszeit kaum Nahrung, die Temperaturen sind ihnen viel zu
niedrig. Einige Vogelarten haben es gut - sie kénnen einfach in wir-
mere Gegenden fliegen. Doch wie tiberleben Tiere den Winter, die das
nicht konnen? Ganz einfach: Sie suchen Schutz und schlafen mehrere
Monate lang. Dabei gibt es drei unterschiedliche Strategien: Winter-
schlaf, Winterruhe und Kéltestarre.

Igel, Flederméuse und Hamster sind Tiere, die Winterschlaf halten —
meist in Verstecken unter der Erde. Dabei dndern sich ihre Korper-
funktionen stark — wie zum Beispiel beim Igel: Die Kérpertemperatur
sinkt von 36 auf bis zu ein Grad Celsius. Atmung und Herzschlag wer-
den viel langsamer: von 200 Herzschligen und 40 bis 50 Atemziigen
auf nur noch fiinf Herzschlage und ein bis zwei Atemziige pro Minute.
In dieser Zeit leben die Tiere von ihren Fettreserven.

Braunbiren, Dachse und Eichhornchen halten keinen Winterschlaf,
sondern Winterruhe. Der Unterschied: Viele Tierarten halten ihre Kor-
pertemperatur. Sie alle wachen hiufiger auf und wechseln ihre Posi-
tion. Vor dem Frost schiitzt sie ihr dickes Fell. Die dritte Strategie, die
etwa Frosche und Insekten wie Schmetterlinge nutzen, ist die soge-
nannte Kiltestarre. Um Energie zu sparen, iiberwintern die Tiere vollig
reglos — zum Beispiel in Pflanzenresten oder Komposthaufen.

Wegen des Klimawandels steigen die Temperaturen aber oft schon frii-
her, oder es wird nach einer milden Zeit noch einmal richtig kalt. Dann
wachen die Tiere zu friith auf, was fiir sie todlich enden kann: Entweder
reichen ihre Fettreserven nicht mehr aus, die Tiere verhungern. Oder
sie schaffen es nach dem Aufwachen nicht mehr, sich vor der Kilte zu
schiitzen. Besonders Frosche und Insekten konnen dann leicht erfrie-
ren. Fiir alle Tiere gilt aber: Jedes Aufwachen verbraucht Energie. Des-
wegen sollte man Tiere im Winterschlaf auf keinen Fall storen.
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< Tipp4 Antonyme

Der Wortschatz kann auch durch Ausdriicke mit gegenteiliger Bedeutung
effektiv erweitert werden, da Lernende so Bedeutungszusammenhénge besser
verstehen und ihren sprachlichen Ausdruck differenzierter gestalten konnen.

Suchen Sie Antonyme folgender Worter im Text.

Verben Adjektive

steigen — scnken belaubt - ...
(aus)sterben — ... ahnlich, identisch - ...
erhalten, beibehalten - ... aktiv, lebendig - ...

(z. B. viel Geld) ausgeben - ... harmlos - ...

< Tipps  Kuckuckseier

Nicht nur der Wortschatz kann durch die Suche nach einem ,Kuckucksei*
erweitert werden, sondern auch der Sprachlernprozess ldsst sich dadurch
spielerischer gestalten. Das nicht passende Wort unter mehreren dhnlichen
Ausdriicken zu finden und ggf. auch den Grund zu nennen, warum es nicht
in die Reihe passt, fordert die Sprachbewusstheit und das systematische
Denken. Dabei kann man sowohl auf Wort- und Satz-, als auch auf Textebene
gut mit ,Kuckuckseiern® arbeiten.

1. Welches Wort passt nicht in die Reihe? Markieren Sie, dann bestim-
men Sie, warum es ein Kuckucksei ist.
a) Igel - Schmetterling — Eichh6érnchen — Dachs
b) Frost — Schnee - Fell — Eis
¢) Korpertemperatur — Atmung - Herzschlag — Fell
d) Fettreserve - Komposthaufen — Schutz — Versteck

2. Was passt nicht in den Satz? Finden Sie das Kuckucksei und
streichen Sie es.

a) Einige Tiere iiberleben den Winter, indem sie ............ halten.
Winterschlaf - Winterruhe — Winterfell - Kaltestarre
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b)

<)
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Ohne Fettreserven und Schutz wiirden viele Tiere wahrend der
kalten Jahreszeit ............ .
iiberwintern — erfrieren — verhungern — sterben

Die Pflanzenin ............... sind sehr unterschiedlich.
dieser Gegend - dieser Region — diesem Versteck — diesem Gebiet

3. Ersetzen Sie die Worter in der richtigen Form. In jedem Absatz gibt
es ein Wort zu viel.

a)

b)

<)

erleben — tiberleben — dndern — verdndern

Im Winter miissen viele Tiere ihre Strategien .................. :
um die kalten Monate zu ................... .Dabei .................
sich ihre Korperfunktionen stark, zum Beispiel die Herz-
frequenz oder die Atmung.

halten — anhalten — behalten — erhalten

Wahrend des Winterschlafs .................. viele Tiere lange
Ruhe und ihre Atmung .................. fastganz ...... .Thr
Korper .....ccoeuvenenne. gerade genug Energie, um die kalte

Jahreszeit zu tiberleben.

mild - kahl - kalt - niedrig

Wenn die Temperaturen im Winter sehr ............ sind, frieren
viele Seen zu und das Wasser wird ............... In den letzten
Jahren ist der Winter jedoch oft erstaunlich ............ , was fiir

viele Tiere ein Problem sein kann.

< Tipp6  Definitionen

Eine grundlegende Methode der Wortschatzarbeit besteht darin, dass Ler-
nende auf der Basis von Definitionen oder Umschreibungen gezielt nach be-
stimmten Wortern im Text suchen. Auf diese Weise werden sie darin trainiert,
Informationsliicken in der Sprachhandlung mithilfe von Umschreibungen zu
tiberwinden und so ihre Sprachkompetenz systematisch zu erweitern.

Welche Worter aus dem Text werden hier definiert? Bestimmen Sie.

a) jemanden bei einer Tatigkeit hindern oder aus der Ruhe
herausreifSen: .....................

b) das Essen und Trinken, das man zu sich nimmt: .....................

c) behaarte Haut des Tieres: .....................
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Text 3

WG-Casting: Was erwartet dich?

Schule geschaftt, Studienplatz sicher: Dann fehlt nur noch das passen-
de WG-Zimmer. Doch das ist gar nicht so einfach: Auf ein Zimmer
kommen oft hunderte Bewerber. Die Entscheidung fallt meist in einem
WG-Casting.

Vorbereitung auf das WG-Casting

Fiir das Casting solltest du dich wie auf ein Vorstellungsgesprach vor-
bereiten: Notiere dir zum Beispiel die wichtigsten Eckdaten aus der
Wohnungsanzeige. Aulerdem solltest du dir die Handynummer eines
WG-Mitbewohners einspeichern - dann kannst du anrufen, falls du
den Weg nicht direkt findest oder dich verspétest.

Nicht vergessen: Nach dem Namen auf dem Klingelschild fragen! Bei
WG-Suchportalen sind meist nur die Vornamen der Mitbewohner an-
gegeben. Die helfen dir vor der Haustiir aber herzlich wenig!

Das erste Treffen: Sei freundlich - und ehrlich!

Bei einem WG-Casting solltest du Freundlichkeit, Offenheit und Inter-
esse ausstrahlen. Lass dich nicht einfach nur durch die Wohnung fiih-
ren, sondern fang ein Gesprach mit deinen méglichen Mitbewohnern
an. Hobbys, Essen und das allgemeine WG-Leben sind eine gute Basis
fiir Gesprache bei der Besichtigung.

Casting-Spielchen

Einige WGs priifen Bewerber auf Herz und Nieren. Eine einfache Zim-
merbesichtigung und ein kurzes Gesprach am Kiichentisch reichen da
nicht aus. Schon bei der BegriifSung geht es los. Tiir auf: ,Bitte lacheln!®
- und schwupps ist das Portraitfoto im Kasten. Sehr beliebt sind auch
Steckbriefe oder Fragebdgen. Dadurch verschaffen sich die Suchenden
einen Uberblick iiber die Bewerber und glauben, dass die Entschei-
dung dann leichter fallt.

Manche WGs treiben die Tests allerdings auf die Spitze: Vielleicht ha-
ben die Bewohner ,netterweise“ das dreckige Geschirr stehen lassen
und wollen dir nun beim Abwasch zusehen. Oder du musst deine Qua-
litaten beim Staubsaugen oder Flurwischen beweisen. Solche Spielchen
zeigen, ob ihr wirklich zusammenpasst — aber mach nur das mit, was
du selber noch als witzig oder sinnvoll empfindest.
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Nach dem Casting

Mit einer direkten Zusage darfst du meist nicht rechnen: Die WG wird
sich zuerst alle Bewerber anschauen und anschlieend entscheiden.
Bist du jedoch total begeistert von dem Zimmer und den Leuten, soll-
test du dich am Abend nach der Besichtigung oder am néchsten Tag
melden. Schreib vielleicht eine Mail, in der du dein Interesse bekun-
dest.

< Tipp7  Wortbildung

Bei der Wortschatzarbeit kommt der Wortbildung eine zentrale Rolle zu, da
sie eine besonders produktive Methode ist, um neue Worter zu lernen und
den aktiven Sprachgebrauch zu foérdern. Lernende missen darauf aufmerk-
sam gemacht und trainiert werden, dass sie einerseits die Bedeutung einzelner
Worter erschlieBen kénnen, indem sie unbekannte Worter in Teile zerlegen
und nach bedeutungstragenden Elementen suchen, andererseits mithilfe ge-
wisser Regularitdten neue Worter bilden kénnen. Das Erkennen und Be-
wusstmachen grundlegender Wortbildungsregeln lasst sich gut in die Text-
arbeit einbeziehen.

a) Komposita

Komposita sind zusammengesetzte Worter, die aus zwei oder mehreren Wor-
tern zusammengesetzt werden. Bereits im Anfangerunterricht werden Ler-
nende damit vertraut gemacht, dass immer das letzte Glied das Genus des
Kompositums bestimmt. Auch auf fortgeschrittenem Niveau kann die Unter-
suchung der Komposita zur systematischen Erweiterung des Wortschatzes
beitragen:

Bestimmen Sie nach dem Muster, aus welchen Wortern die folgenden
Komposita gebildet sind.

Eckdaten =
Klingelschild =
Wohnungsanzeige = ...
Suchportal = ...

Suchen Sie noch weitere Beispiele aus dem Text.



