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Lernen und Lehren von Fremdsprachen im Spannungsfeld
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Begriff der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht und setzt sich mit der widerspriichlichen
gegenwartigen Situation, die durch das Spannungsfeld von Kompetenzori-
entierung und Standardisierung gepragt wird, auseinander. Zuerst wird der
Prozess der Etablierung der kommunikativen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht diskutiert, dann wird der Wandel der curricularen Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts von den Anfingen bis zur Entstehung
der Bildungsstandards in einem Uberblick reflektiert. Im Fazit wird auf die
besondere Verantwortung der Lehrenden bei der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der
Standardisierung sowie auf die spezifischen Aufgaben der universitiren
Fremdsprachenlehrerausbildung eingegangen.

Wolfgang Hallet

Kompetenzentwicklung im Fremdsprachen-
unterricht. Welche Kompetenzen? ................. ... ... ..., 66

Die Zielbestimmungen fiir das Kompetenzlernen im Fremdsprachenunter-
richt gehen immer noch, jedenfalls weitgehend und in den meisten Curricula,
auf Sprachlernkonzepte und Deskriptoren zuriick, die im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aus dem Jahr 2001 nieder-
gelegt sind. Diese wiederum gehen auf Theoretisierungen zuriick, die weit ins
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20. Jahrhundert zuriickreichen. Mittlerweile ist eigentlich klar, dass die Skills-
Orientierung, die den Kern des GER bildet und die einen globalen Siegeszug
in den Fremdsprachencurricula und im Testwesen begriindet hat, reduktiv ist
und der Komplexitdt sprachlich-diskursiver Interaktion nicht Rechnung trégt.
An diese kritische Wahrnehmung schliefit sich die Frage an, wie man zu einer
neuen, komplexeren Zielbestimmung der Kompetenzen des Sprachenlernens
gelangen kann. Der vorliegende Beitrag versucht eine solche Zielbestimmung
auf drei verschiedenen Wegen. Der erste betrifft die Modi der Kommunika-
tion und ihr multimodales Zusammenspiel, sodass auch kulturell bedeutsame
Modi wie die visuelle Kommunikation ins Blickfeld riicken. Zum zweiten soll
die Zielebene diskutiert werden, auf die sich die Operatoren in den Kénnens-
beschreibungen richten; und drittens sollen Zielfelder jenseits des sprachli-
chen Lernens bestimmt werden, damit auch das kulturelle und das literarisch-
asthetische Lernen als ein integraler Bestandteil des kompetenzorientierten
Sprachenlernens verstanden werden.

Thomas Fritz

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun kénnen und was nicht?
Ein kritischer Essay . ............ooo i 83

In diesem Beitrag soll das Konzept der ,,Kompetenzen® - seine Urspriinge und
seine Wirkungsweisen sowie die moglicherweise vorhandenen Schwichen -
kritisch hinterfragt werden. Ausgehend vom Kompetenzbegriff bei Noam
Chomsky bis hin zu soziologischer Kritik am ,,Catch-All-Term® und neueren
Kompetenzmodellen, die die Handlungsfihigkeit in den Mittelpunkt stellen,
soll der Begriff der Kompetenzen in seiner Bedeutung fiir einen demokrati-
schen und ,,modernen® Sprachunterricht untersucht werden. Es soll auch der
Frage nachgegangen werden, inwieweit die ,,Kann-Beschreibungen® des Ge-
meinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen auch eine sprach-
erwerbsfundierte Bedeutung haben kénnen. Nicht zuletzt bedeutet ja ,,kom-
petent sein® bzw. tiber ,,Kompetenzen verfiigen“ etwas sehr Positives und sind
handlungsbezogene Beschreibungen des ,, Kénnens“ nachvollziehbarer und
damit auch einfacher zu evaluieren als streng linguistische, grammatikorien-
tierte Beschreibungen.
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Tolcsvai Nagy Gébor
A szovegértés miiveleti tényez6irdl . ............ ... .o oLl 96

Az emberi kommunikécié legaltalanosabb megvaldsulasi formdja a beszéd-
esemény. A kommunikaci6 alapegysége a beszélgetés. Minden emberi meg-
szolalds széveg. A nyelvi kommunikdacids tevékenység ismeretei séméakba ren-
dezédnek. Altaldnosségban nézve a beszélé a szovegben fogalmilag megkon-
strudl valamely dolgot, eseményt egy adott nézépontbol, amelyet a hallgato
feldolgoz. A szoveg nyelvi Osszetevéi killonbozd funkcidkat toltenek be, ame-
lyek parhuzamosan, egyiitt és egymadsra hatva jarulnak hozza a széveghez.
A szoveggel mind alkotdja, mind befogaddja harom {6 formaban talélkozik,
ezek a szoveg fizikai megvaldsulasa, a sz6veg muveleti feldolgozasa és a szoveg
értelemszerkezete. A szovegértést a miveleti szerkezet, vagyis a miiveleti
feldolgozas nyelvi muvelettipusainak elkiilonitésével és jellemzésével lehet
megkozeliteni. A szovegértés mentalis koherenciaépités, a szovegrdl valo is-
meret idében torténd fokozatos felépitése — olyan muveletsor, amelynek soran
a szoveg befogaddja a széveg egyes nyelvi elemei kozott az értelmi Ossze-
fiiggéseket felismeri (vagy jorészt felismeri, vagy nem ismeri fel), és azokat
folyamatosan Osszegezve, tehat a f6 szereplSkre, jellemz6ikre, folyamataikra
és koriilményeikre vonatkoztatva mentélisan elrendezi. A szovegértés séma-
kon alapulé alapveté megérté miiveleteit a befogadé a szoveg alabbi koheren-
ciatényez8in végzi el: dologfolytonossag (koreferencia), esemény-egymasra-
kovetkezés, a mondat mint kontextualizalt jelenet, a dialogus forduldszerke-
zete, a monoldg bekezdése, az 6sszegzé értelemszerkezet.

Raatz Judit

A szovegértés fogalma, fejlesztési teriiletei, lehetéségei
és gyakorlati megvalositasaaz oktatasban............... .. .. .. .. 121

Az elmult évtizedekben megvaltozott az olvasas, a szovegértés definicidja,
valamint szdmos nemzetkdzi és hazai mérés igyekezett foltérképezni az egyes
korosztalyok szovegértési képességeit. A felmérések eredményei, az egyre
szaporodé kutatasok alapjan mind kidolgozottabba, Gsszetettebbé, tagabba
valt a szovegértés fogalma és béviiltek annak tartalmi keretei. Béviiltek az ide
sorolhaté tanuldi készségek és azok fejlesztési feladatai is, valamint gazda-
godott a gyakorlatban hasznalhaté modszerek tarhaza. Az iskolai oktatds
egyik, tantargyi kereteken is 4tivel$ célja és feladata lett a killonbozé tipusa
szovegek értésének fejlesztése. Jelen tanulmany a meglévé kutatasokat, ered-
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ményeket figyelembe véve azt igyekszik meghatdrozni és attekinteni, mit is
értiink ma a szovegértés fogalmdn, a szovegértés mely fejlesztési teriileteit
tartja szamon a szakirodalom, milyen modszertani alapelvei, gyakorlattipusai
léteznek a gyakorlati szovegértés fejlesztésének, hogyan jelennek meg ezek az
iskolai oktatdsban, vagyis a tantervekben, a tankonyvekben, a tanitasi gya-
korlatban, illetve milyen lehetéségek, mddszertani eszkozok és kiadvanyok
dllnak ma a tandrok rendelkezésére a szovegértés fejlesztésére.

Kéroly Krisztina

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotds . .................. ... ... 150

A tudomanyos szakforditas a torténelem soran mindig meghatarozé tényez
volt a tudomany és az emberiség gondolkodasanak fejlddésében, ma pedig -
a globalizacidonak és a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden
eddiginél nagyobb méreteket 6lt. Tudomanyos teriileten forditast vagy szak-
emberek/tuddsok végeznek, vagy forditdk, akik bar jartasak a fordit6i szak-
maban, a diszciplindban elmarad a felkésziiltségiik a szakmabeliekétdl. E terii-
leten ezért a forditasi tevékenységet végzok kompetencidi és a forditdsok
mindsége eltérd. Nem véletlen igy, hogy a forditdsok mindségét gyakran kri-
tika éri. Tanulmanyom a tudomdnyos szakforditasi kompetencia egyedi saja-
tossagait jarja koriil és kisérletet tesz annak elméleti alapti modellezésére, mint
Osszetett, nyelvi és nem nyelvi, forditasi és egyes diszciplinaris kompeten-
cidkat egyarant magaba foglalé makrokompetencia. E komplex, de a forditds
egy konkrét fajtajara (a szakforditdson belil a tudomdnyos szakszévegek
célnyelvi atiiltetésére) kidolgozott elméleti megkozelités megoldast kinal a for-
ditasi kompetenciamodellekkel kapcsolatosan éltalanossagban megfogalma-
zott egyes problémakra. Bar a legtobb kisérlet szamos kompetencia vagy al-
kompetencia kombindcidjaként hatarozza meg a forditasi kompetenciat, meg-
valaszolatlan maradt az a lényeges kérdés, hogy a modellekben azonositott
tudas, képességek és attitiidok a forditasok mely korére terjeszthetSk ki: csak
a ,profi” forditasokra, vagy barmely forditasi tevékenységre? A kiilonféle
megkozelitések arra sem adnak egyértelmt vélaszt, hogy vajon minden for-
ditasi helyzetben és minden mifaji sz6veg forditdsara alkalmazhat6-e a mo-
dell, illetve hogy ezek esetében sziikség van-e a kompetencidk mindegyikére.
A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezésével e kérdésekre is va-
laszt keresek a tudomany forditdsa vonatkozasaban. A modell alapjaul szolgal-
hat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tudomanyos szak-
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forditdsra vonatkozé elméletek finomitdsanak, hipotézisek alkotdsanak és
tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és a forditasi gya-
korlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének, s ezaltal — hossza tavon -
a forditdsok mindsége javulasanak.

Sabine Dengscherz

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven....................... 178

Schreiben ist Mittel oder Zweck, T4tigkeit oder Fertigkeit und erfiillt vielfal-
tige Funktionen im Kontext DaF/DaZ. Dementsprechend hat auch Schreib-
kompetenz viele Facetten, die in engem Zusammenhang mit diesen Funktio-
nen zu sehen sind. Der Beitrag versucht, Muster in diesen Zusammenhangen
systematisch zu fassen. Ausgehend von einigen Besonderheiten des Schrei-
bens, die fiir unterschiedliche Ziele fruchtbar gemacht werden kénnen, wer-
den drei Funktionen des Schreibens genauer betrachtet: Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgewinnung und Schreiben als Textpro-
duktion. Auf dieser Basis werden Reflexionen iiber Schreibkompetenzen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln angestellt. Dabei werden insbesondere das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz, prozessorientierte
Kompetenzen und Schreibstrategien sowie das Zusammenspiel von Kompe-
tenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ behandelt.
Betrachtungen zur Entwicklung von Schreibkompetenzen sowie Uberlegun-
gen zu schreibdidaktischen Implikationen schlieflen den Beitrag ab.

Ursula Hirschfeld

Zur Entwicklung von Aussprachekompetenzen
bei ungarischen Deutschlernenden . ............................... 210

Horen und Lesen, Sprechen und Schreiben in der Fremdsprache Deutsch sind
eng mit phonetischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden,
die jede/r Deutschlernende beherrschen muss, um miindlich oder schriftlich
erfolgreich kommunizieren zu konnen. Im Beitrag werden inhaltliche, fach-
liche und methodische Aspekte des Lehrens und Lernens der deutschen Aus-
sprache im schulischen Deutschunterricht in Ungarn erértert und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung angehender und praktizierender
Lehrpersonen gezogen.
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Bernhard Offenhauser

Deutungsmuster in der Landeskunde und Sinus-Milieus®:
Forderung der interkulturellen Kompetenz - Identitits-
konstruktionen sichtbar machen und hinterfragen................... 231

Unter Sinus-Milieus® versteht man die Bezeichnung fiir Gruppen gleichge-
sinnter Personen, deren Lebensfithrung dhnliche Grundwerte und Prinzipien
gemein sind. Dementsprechend zeichnen sich diese Milieus durch erhéhte
Binnenkommunikation gegeniiber jener mit anderen Gruppen aus. Mit
Sinus-Milieus® wird somit die individuelle subjektive (Alltags-)Wirklichkeit
abgebildet. Objektiv lassen sich diese Lebenswelten nicht messen, sie konnen
vielmehr nur tiber das Alltagsbewusstsein eines Individuums erfasst werden.
In einem jiingeren Ansatz der Landeskundevermittlung wird die kritisch-
reflexive Herausarbeitung von Deutungsmustern, die nicht zuletzt sozialen
Mustern entspringen, angestrebt. Selbst- bzw. Fremdzuschreibungen zu ver-
schiedenen Sinus-Milieus® ermdglichen somit ein Reflektieren der Lebens-
welten und der Lebensstile auf Basis der selbst- bzw. fremddefinierten Werte-
orientierung und Alltagseinstellung. Ziel ist daher, etablierte Denk- und Deu-
tungsmuster zunichst kennenzulernen, diese zu reflektieren und sie schlief3-
lich aufzubrechen. Ferner soll ein Beitrag zum theoretischen Hintergrund fiir
zuschreibungsreflexive Ansétze der Landeskunde geleistet werden. Es sollten
Méoglichkeiten aufgezeigt werden, wie das breite Spektrum der eigenen, dhn-
lichen und anderen Lebenswelten respektive Kulturen sein kann, und somit
ein Versuch unternommen werden, der Erfiillung der Deskriptoren C-1 bis
C-3 aus dem REPA entgegenzukommen. Konkret findet das Deutungslernen
mittels Sinus-Milieus® Anwendung in Gebieten, welche die Gesellschaft und
das Individuum im Wandel zum Thema haben. Somit wird gemaf§ dem REPA
die Deutung und das Verstehen eigener und anderer kultureller Phdnomene
angestrebt und zum Ziel gesetzt, Kontaktsituationen, an denen Individuen
mit unterschiedlichen Kulturen beteiligt sind, vorzuentlasten, kennenzuler-
nen und zu reflektieren.

Ildiko Lazar

Intercultural competence in language teaching:
Changes in beliefs and practice? . .............. .. .. .. .. ... ... 250

A review of the role and status of intercultural competence development in
the curriculum and practice of English language teacher education programs
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is followed by a presentation of the results of a survey administered after a
cooperative learning (CL) workshop for teachers (Lazar 2020) as well as the
insights gained from a follow-up interview-based study concerning language
teachers’ professional development experiences and the impact these had on
their self-reported views on changes in their thinking about teaching inter-
cultural competence in foreign language classes. The results of these two stu-
dies enrich our understanding of what makes teachers’ beliefs change, which
underscores the need for reforms in language teacher education with special
attention to the development of the attitude, skill and knowledge components
of intercultural competence in foreign language teaching.

Perge Gabriella

A magyarorszagi intézményes idegennyelv-
oktatas tartalmi szabalyozasa .............. .. ... . ..ol 277

A tanulmany a magyarorszagi intézményes idegennyelv-oktatas tartalmi sza-
bélyozasanak kérdésével foglalkozik. Az oktatds tartalmi szabalyozasaban
kulcsfontossagu szerepet toltenek be a killonboz6 szinteken megjelend tanter-
vek. Hazankban 1995 6ta a legfontosabb curriculum a Nemzeti alaptanterv,
mely makroszinten az intézményes keretek kozotti idegennyelv-oktatas alap-
elveit és célkitiizéseit is meghatarozza. A Nemzeti alaptanterva magyarorszagi
koznevelés tartalmi szabalyozasdnak legfébb eszkoze, mely oktataspolitikai
szempontbdl is rendkiviil nagy jelentdséggel bir. A tanulmany célja a Nemzeti
alaptanterv fejlédése és alakuldsa allomdasainak attekintését kovetéen a 2020-
ban életbe 1épett dokumentum és a hozza kapcsolodo kerettantervek elemzése
és reflektalasa kiilonos tekintettel az él6 idegen nyelvek tanitdsara és tanula-
sara vonatkozoan.

Tlinde Sarvari
Evaluation im frithen Fremdsprachenunterricht..................... 312

Evaluation ist ein wichtiger und unerldsslicher Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses und dementsprechend des Spracherwerbs. Unter Evaluation
verstehe ich in Anlehnung an Grotjahn und Kleppin einen Oberbegriff zu
Testen und Priifen, der sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie
Beobachtungen, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Im Fremdsprachenun-
terricht liegt eine Evaluation vor, wenn eine Bewertung der Sprachkompeten-
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zen vorgenommen wird. Die kommunikative Sprachkompetenz von Lernen-
den wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert. Im
Frithbeginn, den ich als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenlernens be-
trachte, das eigenstindige Ziele und Methoden hat, haben die miindlichen
Sprachaktivititen das Primat. Aus dieser Uberlegung heraus wird im vorlie-
genden Beitrag nach einem kurzen theoretischen Einstieg anhand von repra-
sentativen Beispielen aus der Unterrichtspraxis erortert, wie Lernstand und
Lernfortschritt im frithen Fremdsprachenunterricht kindgemaf$ eingeschitzt
und evaluiert werden kénnen.

Déra Pant6-Naszalyi
Sprachmittlung im Spiegel der Unterrichtspraxis.................... 331

Sprachmittlung ist ein etablierter eigener Kompetenzbereich im européischen
Fremdsprachenunterricht. Thre Bedeutung wird auch dadurch untermauert,
dass im 2020 erschienenen Begleitband zum Gemeinsamer Europiischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen neu entwickelte Beispielskalen fiir Sprachmitt-
lung eingefithrt worden sind. Selbst im ungarischen Nationalen Grundlehr-
plan (Nat 2020) enthalten die Richtlinien fiir den Unterricht der lebenden
Fremdsprachen einen erweiterten Kompetenzbegriff in Anlehnung an den
GER. Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum von DaF-Lehren-
den in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, wird im Beitrag zunichst ein
kurzer definitorischer Exkurs geboten, wo Sprachmittlung im Kontext allge-
meiner Zielsetzungen des institutionellen DaF-Unterrichts beschrieben und
positioniert wird. Fiir die Uberlegungen ist in erster Linie das fremdsprachen-
didaktische Verstindnis der Sprachmittlung relevant. Im Kontext der Forde-
rung der verschiedenen Kompetenzbereiche der Fremdsprachenlernenden
sollen Moglichkeiten und konkrete praktische Beispiele von Sprachmittlung
im DaF-Unterricht gezeigt werden. Im Beitrag steht die Fragestellung im
Fokus, wie Fremdsprachenlehrende ihre Praxis im Sekundérbereich durch
eine bewusste Férderung der Sprachmittlungskompetenz bereichern konnen.
Dazu werden Anregungen zur aufgabenorientierten Kompetenzférderung
gegeben, die aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert werden. Die Bei-
spiele zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung, sowie zur Aufgaben- und
Ubungsgestaltung werden je nach Sprachniveau - unter Beriicksichtigung des
Online-Unterrichts — aus der eigenen Unterrichtspraxis angefiihrt.
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Krisztina Korosi

Immer wieder Lieder? Uberlegungen zur
Forderung der Horverstehenskompetenz mittels
deutschsprachiger Popsongs . ... 354

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Potenzial der deutschspra-
chigen Lieder zur Férderung des Horverstehens der Lernenden aufzuzeigen
und ihre Potenziale den DaF-Lehrenden bewusst zu machen. Am Anfang der
Arbeit wird kurz darauf hingewiesen, was sich die Lernenden in Bezug auf
Horverstehen im DaF-Unterricht aneignen sollten, dann der Frage nach-
gegangen, wie dies erreicht werden kann. Die Grundhypothese der Studie ist,
dass mithilfe von deutschsprachigen Popsongs (die als authentische Hortexte
betrachtet werden) die Horverstehenskompetenz aller DaF-Lernenden be-
sonders gut geférdert werden kann. Danach wird griindlich untersucht, wel-
che Lieder sich fiir den DaF-Unterricht eignen und wie sie in den Stunden
eingesetzt werden konnen. Ausgehend von dem Schiilerwissen wird auch das
Lehrerwissen unter die Lupe genommen. Mit dem Ziel, dass diejenigen, die
diesen Beitrag lesen, in der Zukunft im Unterricht selbstsicherer und be-
wusster mit Songs umgehen werden, wird auch ein konkreter deutscher Pop-
song ausgewdhlt, nach textgrammatischen und didaktischen Aspekten analy-
siert und anhand der Ergebnisse dieser Analysen auch eine Horverstehens-
aufgabe zum Lied erstellt.

Herta Mérki

Die Konzeptualisierung von Menge. Zur Entwicklung der
Sprachkompetenzen von Lernenden mit unterschiedlichen
LianungarischenSchulen............ .. .. .. .. .. .. ... 370

Der Beitrag stellt ein fremdsprachendidaktisch angelegtes Dissertationspro-
jekt vor, das sich zum Ziel setzte, die Besonderheiten der individuellen Mehr-
sprachigkeit von Lernenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Kon-
zeptualisierung von Menge zu beschreiben und zu untersuchen. In der hier
vorgelegten Studie sollen die Ergebnisse der Dissertation im Allgemeinen
sowie — um auch in die empirische Untersuchung einen Einblick zu gewéhren
- exemplarisch am Beispiel der Reflexionen einer Probandin referiert werden.
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Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
Ein Dissertationsprojekt . .......... .. ..., 400

Der Beitrag stellt ein Dissertationsprojekt zum Thema Textkompetenz von
ungarischen DaF-Lehramtsstudierenden vor, das die Autorin seit 2017 an der
ELTE Budapest durchfiihrt. Der Schwerpunkt des Dissertationsprojekts liegt
auf den Besonderheiten der Kompetenz beziiglich Rezeption von Fachtexten,
die angehende ungarische DaF-Lehrende benétigen, um ein philologisches
Studium in deutscher Sprache in nicht zielsprachiger Umgebung erfolgreich
zu absolvieren. Der Bericht zielt darauf ab, nach der ersten Phase des Dokto-
randenstudiums und der Forschung eine Zwischenbilanz zu ziehen und iiber
die bisher geleistete Arbeit zu reflektieren.

Vivien Ropoli-Szabd

Lexikalische Kompetenz: Eine Studie zur Untersuchung
der Besonderheiten der Sprachentwicklung von DaF-
Lernenden mit Muttersprache Ungarisch........................ ... 429

Der Beitrag stellt das Forschungskonzept eines Dissertationsprojektes vor, das
sich zum Ziel setzt, die Besonderheiten der Sprachentwicklung von DaF-Ler-
nenden mit Muttersprache Ungarisch zu untersuchen, und dabei die Beson-
derheiten der Entwicklung der lexikalischen Kompetenz in den Mittelpunkt
stellt. In der Arbeit wird in erster Linie eine durchgefiihrte Pilotstudie, in der
die verwendeten Instrumente getestet wurden, behandelt; dariiber hinaus ge-
wihrt der Beitrag eine Ubersicht iiber den aktuellen Stand der Forschung so-
wie einen Einblick in die ersten Ergebnisse der empirischen Datenerhebung.

Autorinnen und AutorendesBandes . ................ .. ... ... 455






Herta Marki (Budapest)

Die Konzeptualisierung von Menge.

Zur Entwicklung der Sprachkompetenzen
von Lernenden mit unterschiedlichen L1
an ungarischen Schulen

1 Einleitung

Im Rahmen eines fremdsprachendidaktisch angelegten Dissertationsprojek-
tes' habe ich mich mit der Sprachentwicklung von Lernenden mit unter-
schiedlichen L1 an ungarischen Schulen beschiiftigt. Dieses Projekt setzte sich
zum Ziel, die Besonderheiten der individuellen Mehrsprachigkeit der Ler-
nenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Mengenkonzeptualisierung
zu beschreiben und zu untersuchen. Im folgenden Beitrag sollen die Ergeb-
nisse der Dissertation im Allgemeinen und - exemplarisch, am Beispiel der
Reflexionen einer Probandin - im Besonderen referiert werden. Der Beitrag
setzt sich somit auch zum Ziel, einen Einblick in die empirische Untersuchung
zu geben. Einen wichtigen Teil der empirischen Untersuchung bilden die Fall-
analysen, die eine ganzheitliche Beschreibung der Situation der Lernenden
ermoglichen. Die Datenerhebung erfolgte durch Aufgabenblatter bzw. durch
Fragebogen und Interviews. Die Funktion der Aufgabenblitter war, die Ler-
nenden vor eine sprachliche und kognitive Herausforderung zu stellen. Das
Thema ist die Konzeptualisierung von Menge in unterschiedlichen Sprachen.
Die ausgefiillten Aufgabenblitter wurden im Rahmen eines Interviews retro-
spektiv reflektiert. Das gleiche Aufgabenblatt wurde von 10 Lernenden mit
unterschiedlichen L1 in den drei Sprachen Ungarisch, Deutsch und Englisch
ausgefiillt (diese Sprachen werden an den meisten ungarischen Schulen unter-
richtet). Die ungarische Sprache ist fiir die meisten Lernenden im ungari-
schen Schulwesen die Erstsprache, d. h. die Muttersprache, wihrend Englisch
und Deutsch als Fremdsprachen angeboten werden. An der in die Forschung

1 Ausfihrlicher dargestellt in Marki 2022.
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einbezogenen Schule gibt es eine spezifische Lernendengruppe, die sich da-
durch auszeichnet, dass die Lernenden unterschiedliche Erstsprachen, also
eine ganz andere sprachliche Basis fiir das Erlernen einer Fremdsprache als
die ungarischen Muttersprachler:innen haben. An der Untersuchung nahmen
diese Lernenden (die Proband:innen) mit den Erstsprachen Chinesisch, Por-
tugiesisch, Russisch und Urdu teil.

Im Beitrag werden im ersten Schritt die theoretischen Grundlagen in Be-
zug auf die Konzeptualisierung von Menge reflektiert, im zweiten Schritt wird
die Untersuchung der Konzeptualisierung von Menge anhand eines Beispiels
exemplarisch vorgestellt. Der Beitrag endet mit einem Fazit.

2 Konzeptualisierung von Menge

Fiir die Konzeptualisierung von Menge gibt es in den einzelnen Sprachen un-
terschiedliche Strategien. Das Konzept der zuerst gelernten Sprache ldsst sich
nicht ohne Weiteres auf andere Sprachen iibertragen. Daraus ergibt sich, dass
die Aneignung des jeweiligen Konzeptes ein sprachliches und gleichzeitig
auch kognitives Lernproblem fiir die Fremdsprachenlernenden darstellt. Die
Konzeptualisierung von Menge erscheint schon zu Beginn der Sprachent-
wicklung und verbindet sich mit alltdglichen Themen, die in jeder Sprache in
kommunikativen Situationen vorkommen und einen wichtigen Teil unseres
Alltagswissens ausmachen. Die Féhigkeit fiir die Konzeptualisierung von
Menge wird beim Gebrauch aller Sprachen verlangt. Der Konzeptualisierung
liegt ein strategisches Verhalten zugrunde, indem bestimmte Sachverhalte,
Inhalte mit Hilfe unterschiedlicher sprachlicher Mittel zum Ausdruck ge-
bracht werden.

Fiir das Verstehen der Besonderheiten der sprachlichen Entwicklung die-
ser Lerngruppe ist ein Umgang mit Sprachen aus historisch-vergleichender
Perspektive sowie eine Auseinandersetzung mit Fragen der Sprachtypologie
bzw. der kontrastiven Linguistik von Bedeutung. Uber diese theoretischen
Uberlegungen hinaus ist eine Kldrung und Definition der zentralen Begriffe
wie Zahlwort, Ordinalzahl bzw. Numerus mit besonderer Riicksicht auf die
Zshlbarkeit notwendig. Im Folgenden wird diese begriffliche Basis erfasst
und schliefllich das Problem der Konzeptualisierung von Menge in unter-
schiedlichen Sprachen diskutiert.
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2.1 Zur typologischen und genealogischen Vielfalt

In diesem Abschnitt werden die fiir die Forschung relevanten Sprachen einer-
seits aus einer historisch-vergleichenden Perspektive, andererseits aus der
Perspektive der Sprachtypologie beschrieben. Um die Verschiedenheit von
Sprachsystemen zu veranschaulichen, gibt es unterschiedliche Gesichtspunk-
te der einzelnen linguistischen Disziplinen, so etwa phonetisch-phonologi-
sche, morphologische, syntaktische, semantische und pragmatische Aspekte.
Auflerdem lassen sich die Sprachen nach genetischen bzw. arealen Verbrei-
tungskriterien einordnen. Sprachen mit gemeinsamer Abstammung gehéren
zur gleichen Sprachfamilie (Busch/Stenschke 2007; Crystal 2003; Ernst 2011;
Honti 2013; Hutterer 1986; Konig 1998).

Die Sprachtypologie erforscht die Merkmale der Sprachen, eine mogliche
Definition von Sprachtypologie bieten Haspelmath et al. (2001: VII): ,Die
Sprachtypologie beschiftigt sich mit den Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den zwischen den Sprachen der Welt, insbesondere mit den Regelmaf3igkeiten
und Grenzen, die innerhalb der Verschiedenheit beobachtet werden kénnen®.
Die Untersuchungen gehen auf die sprachlichen Universalien bzw. auf die
geographische Verbreitung von Sprachen ein. Die klassische Typologie entfal-
tete sich am Anfang des 19. Jahrhunderts, als August Wilhelm Schlegel eine
Unterscheidung zwischen dem analytischen und dem synthetischen Sprach-
bau vorlegte (Bufimann 2002). Dieser Unterschied bezieht sich auf die mor-
phologische Komplexitdt von Wortern: der analytische Sprachbau umfasst
wenige Morpheme, wihrend der synthetische Sprachbau viele Morpheme in
einem syntaktischen Wort einschlief3t. Die analytischen Sprachen zeigen sich
dadurch aus, dass sich die syntaktischen Worter hinsichtlich Flexion tenden-
ziell nicht dndern: die grammatischen Beziehungen werden durch Hilfsworter
oder die Wortstellung angezeigt. Zu den analytischen Sprachen gehéren z. B.
klassisches Chinesisch und Vietnamesisch. Deutsch wird demgegeniiber als
im Grunde synthetisch betrachtet, wobei sich hier im Laufe der Sprachge-
schichte — wie auch im Englischen - auch zahlreiche analytische Strukturen
etabliert haben. Fiir synthetische Sprachen ist die Flexion charakteristisch,
durch die die syntaktischen Beziehungen ausgedriickt werden, morphologi-
sche Markierungen zeigen sich am oder im Wortstamm. Herkémmlich wer-
den drei synthetische Typen unterschieden: die flektierenden, die agglutinie-
renden bzw. die polysynthetischen Sprachen (Demme 2010: 311 f.; Ineichen
1991).

Nach den morphologisch-typologischen Merkmalen lassen sich Sprachen
also in agglutinierende, flektierende, isolierende und polysynthetische Spra-
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chen einteilen, bereits Wilhelm von Humboldt verwies in seinem Werk auf
die erwdhnten Sprachtypen (Humboldt 1836). Er fasste die menschliche Spra-
che nicht als ein fertiges Werk auf, sondern als selbstschopferische Kraft, die
sich in der grammatischen Struktur duflert. Schlegel und Humboldt sind
wichtige Vertreter der ersten grammatischen Sprachunterscheidungen (Dem-
me 2010; Ernst 2011).

Diese sprachtypologische Einteilung ist fiir den vorliegenden Beitrag be-
sonders wichtig, da sich Lernschwierigkeiten aus dem agglutinierenden Cha-
rakter des Ungarischen ergeben, die in erster Linie den Wortschatz betreffen
(Woynesitz 2016: 566). Auch die in die Forschung einbezogenen Sprachen ver-
fiigen Giber unterschiedliche Eigenschaften. Im Folgenden werden die typolo-
gischen Merkmale an unterschiedlichen Beispielen mit besonderer Bertick-
sichtigung der grammatikalischen Eigenschaften der in die Forschung ein-
bezogenen Sprachen vorgestellt; darauffolgend wird die Konzeptualisierung
von Menge in einem besonderen Abschnitt behandelt.

Bei agglutinierenden Sprachen werden dem Wortstamm Préfixe bzw. Suf-
fixe angehéngt, die grammatische Verhiltnisse ausdriicken. Die Grenzen der
bedeutungstragenden Morpheme sind erkennbar voneinander zu trennen.
Als agglutinierend gelten beispielsweise Ungarisch und Tiirkisch. Ungarisch
bildete den Ausgangspunkt fiir die Zusammenstellung der Aufgabenblitter,
deswegen werden die in die Forschung einbezogenen Sprachen immer im
Vergleich zum Ungarischen vorgestellt.

In den flektierenden Sprachen sind Morphemgrenzen unklar, die meis-
ten indoeuropdischen Sprachen (Portugiesisch, Deutsch, Russisch) werden
dieser Gruppe zugeordnet. Die Vielféltigkeit dieses Typs zeigt sich in morpho-
logischen Verdnderungsmdoglichkeiten von Wortern oder Wortformen, die be-
reits existieren. Deutsch ist ein typisches Beispiel der flektierenden Sprachen.

In den isolierenden Sprachen bestehen alle Worter aus einem einzigen
Morphem, die grammatischen Verhéltnisse werden statt Flexion durch die
Reihenfolge von Wortern bzw. die Intonation des Satzes (oder der einzelnen
syntaktischen Worter) bestimmt (Chinesisch, Vietnamesisch, aber auch das
Englische zeigt stark isolierende Tendenzen).

Die polysynthetischen (oder auch inkorporierenden) Sprachen driicken
die grammatischen Informationen mit Affixen aus, die an den Wortstamm
angehéngt sind; haufig werden hier mehrere Stimme zusammen mit gram-
matischen Morphemen zu einem komplexen syntaktischen Wort im Sinne
einer funktionalen Konstruktion verbunden. Als Beispiel hierfir gilt die in
den USA vertretene indigene Sprache ,Southern Tiwa‘ (Demme 2016; Wand-
ruszka 1990).
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2.2 Sprachliche Mittel zum Ausdruck von Menge

In diesem Abschnitt wird auf die relevante ungarische Fachliteratur hinge-
wiesen, vor allem weil diese Sprache als Ausgangspunkt fiir die Zusammen-
stellung der Aufgabenblitter diente und in dieser Arbeit davon ausgegangen
wird, dass die Aneignung der Konzeptualisierung von Menge im Ungarischen
fiir die Proband:innen ein Lernproblem darstellt. Der Abschnitt thematisiert
die fiir die empirische Forschung relevanten Begrifflichkeiten, deren Erkla-
rung aus der Sicht der Konzeptualisierung von Menge wichtig ist.

Honti (2013) fasst folgende Kriterien fiir die Untersuchung der historisch-
vergleichenden Sprachwissenschaft zusammen: Erstens wird auf die gemein-
samen Worter im Grundwortschatz hingewiesen, zu denen Verwandtschafts-
bezeichnungen, Bezeichnungen fiir die wichtigsten Korperteile, Gegenstiande
bzw. Naturerscheinungen, Pronomen sowie die kleinsten Zahlworter etc.
gehoren. Zweitens konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede im lautli-
chen Bereich im gemeinsamen uralten Wortschatz als gemeinsamer Punkt be-
trachtet werden. Drittens konnen Suffixe im grammatischen Bereich, insbe-
sondere in der Morphologie, bzw. Eigenartigkeiten in der Syntax auf den ge-
meinsamen Ursprung verweisen (Honti 2013: 39). In Bezug auf die Zahlworter
wurden und werden die Verwandtschaftsbeziehungen von Sprachen recht
héufig und umfassend erforscht (Honti 1993; Csepregi 1985; Kelemen 2008
und 2013; H. Varga 2012 und 2014).

Fir Honti (2013) ist die Sprachverwandtschaft zwischen Ungarisch und
Finnisch eine zentrale Frage. Beide Sprachen gehoren zur finno-ugrischen
Sprachfamilie. Die uralischen Sprachen zeigen bei ihren etymologisch ver-
wandten Wortern phonologische Ubereinstimmungen. Um die Sprachver-
wandtschaft bestitigen zu kénnen, reicht diese Eigenschaft nicht aus: auch auf
der grammatischen Ebene miissen Gemeinsamkeiten auftreten. Honti be-
schreibt verwandte Worter zwischen dem Ungarischen und dem Finnischen
und geht auf die Gemeinsamkeiten bei Zahlwortern ein, wie zum Beispiel egy
(ung.) - yski, yhte (finn.), két, ketté (ung.) - kaksi, kahte (finn.), hdrom (ung.)
- kolme (finn.) usw. Nach dieser Auffassung geht die Verwandtschaft zweier
Sprachen auf den gemeinsamen Wortstamm zurtick (Honti 2013: 47 £.).

Nicht nur in der Lautung, sondern auch im grammatischen Bereich wer-
den Gemeinsamkeiten entdeckt: ,,Az urdli nyelvek szamnévi jelz4s szerkeze-
tekben a jelzett sz6t, a fnevet egyes szamba teszik, pl. magyar hdrom hal, finn
kolme kalaa...“ (ebd., S. 55). Fur die uralischen Sprachen ist es charakteris-
tisch, dass sie die Nomen nach Zahlwértern in Einzahl benutzen. Im unga-
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rischen wissenschaftlichen Diskurs bilden die finnougrischen Eigenschaften
der ungarischen Sprache ein wichtiges Thema (Bereczki 1998; Csepregi 1998;
Honti 1991; Nanovfszky 2000). Csepregi (1985) deutet darauf hin, dass die
Verwendung der Einzahl im Ungarischen nicht nur ein ungarisches, sondern
auch ein finno-ugrisches Merkmal ist: hiisz lid (ung.) - husz lont (honti).
Dieses Merkmal - dass in der Nominalphrase auf Zahlworter immer der Sin-
gular folgt, d. h. ,zwanzig Gans‘ statt zwanzig Gdnse — erscheint in den indo-
europdischen Sprachen gar nicht.

Bei den zusammengesetzten Zahlwortern gibt es weitere Unterschiede
zwischen Ungarisch und Deutsch: Zuerst werden im Ungarischen die Zehner
genannt, dann die Einer (tizenhdrom - ung.), im Deutschen werden die Zahl-
worter umgekehrt gebildet (dreizehn), zuerst werden die Einer, dann die Zeh-
ner verwendet. In anderen indoeuropéischen Sprachen werden die Zahlwor-
ter auf ahnliche Weise gebildet wie im Deutschen: thirteen (engl.), die Zahlen
ab 21 werden jedoch in den anderen indoeuropidischen wie im Ungarischen
gebildet: huszonegy (ung.) - twenty-one (engl.), wihrend diese Bildungen im
Deutschen umgekehrt vorgenommen werden: einundzwanzig (Honti 2013;
Wandruszka 1990).

Die Pluralform wird im Ungarischen seltener als in den indoeuropdischen
Sprachen benutzt. Dem Numerusparadigma kommt aus diesem Grund eine
entscheidende Bedeutung zu, da diese Eigenart des Ungarischen auch fiir
Lernende mit hervorragenden Sprachkenntnissen eine Herausforderung sein
kann (H. Varga 2012 und 2014; Kelemen 2008; Nadasdy 2003).

Die Unterschiede, die sich aus den verschiedenen Sprachtypen oder den
Besonderheiten der einzelnen Sprachfamilien ergeben, verweisen auf die ab-
weichenden Interpretationen von Menge in unterschiedlichen Sprachen.
Menge wird als Oberbegriff verwendet und die wichtigsten Definitionen zu
ihrer Beschreibung werden anhand einschlagiger Grammatiken thematisiert,
um das Konzept von der Vernetzung sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten
zu untermauern (Wagner/Redder 2018). Unterschiedliche Ansdtze wurden
fiir die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit unter institutionellen
Rahmenbedingungen entwickelt. Fiir die vorliegende Arbeit ist der Ansatz
der Interkomprehension, der die Gemeinsamkeiten genetisch verwandter
Sprachen auf unterschiedlichen Ebenen des Sprachsystems in den Mittel-
punkt stellt, von besonderer Bedeutung (Feld-Knapp 2014; Hufeisen/Marx
2007; Klein 2002; Perge 2014).



376 Herta Marki

2.2.1 Zahlwort als grammatische Kategorie

»Das Zahlwort bezeichnet eine (bestimmte oder unbestimmte) Menge von
Elementen der uns umgebenden Welt“ (Honti 1993). Aufgrund ihres syntak-
tischen Verhaltens gehéren Zahlworter zu den Adjektiven und/oder den Sub-
stantiven, denn sie zeigen in vielen Sprachen teilweise adjektivische, teilweise
substantivische Merkmale auf. Im Ungarischen verfiigen die Zahlworter je-
doch iiber eine andere Funktion: beim Zihlen verhalten sie sich syntaktisch
als Attributivkonstruktionen, z. B. ung. egy hdz ,ein Haus‘ (Honti 1993, 1995).

Nach Honti (1993) kénnen die Grundzahlwérter im einem engeren und
einem weiteren Sinne gefasst werden: Im engeren Sinne sind ,,Grundzahl-
worter jene einfachen oder abgeleiteten Lexeme sowie Zusammensetzungen
und Ausdriicke®, die beim Zéhlen zur Bezeichnung der einander folgenden
Glieder der Zahlenreihe verwendet werden. Im weiteren Sinne gelten jene Zu-
sammensetzungen und Ausdriicke mit Attributivfunktion als Grundzahlwor-
ter, die exakte Mengen ausdriicken.

Das Zahlwort ist eine vielseitige Kategorie in den finnougrischen Spra-
chen, das auch im Ungarischen unterschiedlich eingeteilt wird. Im ungari-
schen Forschungsdiskurs herrscht kein Konsens iiber die Kategorisierung von
Zahlwortern. Kiss/Pusztai (2003) befassen sich mit den Wortarten aus einer
historischen Perspektive und weisen darauf hin, dass Adjektive und Zahlwor-
ter von Anfang an getrennt behandelt wurden. Diese Perspektive erscheint
eher in der deskriptiven Anndherung an die Sprache (Antalné/Raatz 1983;
Racz/Takacs 1983), deren Problematik im Folgenden naher betrachtet wird.

In der deskriptiven Linguistik sind die Wortarten (relativ) klar voneinan-
der zu trennen. Anhand von ungarischen Grammatiken lassen sich die Wér-
ter in die folgenden Kategorien einordnen: 1. das Verb (ung. ige), 2. Nomen
(ung. névszd), 3. andere selbstindige Wortarten (ung. egyéb ondllé szdfajok),
4. unselbststandige Wortarten (ung. nem 6ndllé széfajok). Nomen kénnen in
vier weitere Gruppen gegliedert werden: Substantiv (ung. fénév), Adjektiv
(ung. melléknév), Zahlwort (ung. szdmnév) bzw. Pronomen (ung. névmds).
Zahlworter driicken Zahlen und Mengenangaben aus und werden in eine ,be-
stimmte’ und eine ,unbestimmte‘ Kategorie untergliedert. Zu den bestimmten
Zahlwortern gehoren Ordnungs-, Bruch- und adverbiale Zahlworter; die
unbestimmten Zahlworter stehen fiir nicht konkrete Mengenangaben (bei-
spielsweise viel, wenig).

Obwohl die Kategorie ,Zahlwort® im Ungarischen als eigenstidndig be-
trachtet wird, erscheinen Zahlwoérter auch in der Kategorie ,Pronomen’ Pro-
nomen verfiigen iiber keine eigenstandige lexikalische Bedeutung, sondern
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ersetzen Nomen, Adjektive oder Zahlworter. Thre Bedeutung wird nur in
(deiktischen) sprachlichen Formulierungen konkretisiert, wenn mit ihnen auf
etwas verwiesen oder gezeigt wird (Racz/Takdcs 1983: 120 f.).

In den 1960/70er Jahren beeinflussten die Prinzipien der Funktionalitét
die Sprachbetrachtung. Die funktionale Sprachbetrachtung ist eine pragma-
tisch-semantisch bestimmte Anndherung, bei der die kommunikative Funk-
tion der Sprache im Fokus steht (Hedegtis 2019; Ladanyi 2020; Sztics 2009;
Tolcsvai 2005) - auf den Unterschied zwischen der funktionalen Sprach-
betrachtung bzw. der Systemlinguistik soll im vorletzten Punkt dieses Ab-
schnitts eingegangen werden.

Diese Forschungsergebnisse haben eine grofie Bedeutung fiir die Sprach-
betrachtung und erscheinen auch in der ungarischen Fachliteratur. Die
funktionale Annaherung bezeichnet Zahlworter nicht als selbststindige Ka-
tegorien, sondern ordnet sie unter die Kategorie der Adjektive ein (adjective
numeral). Die Taxonomie besteht darin, dass sich Zahlworter nur nach der
Bedeutung charakterisieren lassen, wahrend Substantive (kettd ,zwei’, negyed
,Viertel', szdzad ,Hunderstel), Adjektive (két ,zwei', harmadik ,dritt-) und
Adverbien (hdrmasdval ,zu dritt/je drei’) auch Mengenangaben ausdriicken
konnen (Keszler 2000: 70). Demnach kénnen Adjektive in quantitativen Zu-
sammensetzungen stehen und Grundzahlwort, Bruch- sowie Ordnungszahl-
worter umfassen.

Hegedds (2019) verweist auf die Ergebnisse der englischsprachigen Fach-
literatur von Hengeveld/Mackenzie (2008). Ihr Modell der Funktionalen
Grammatik ist durch eine Top-Down-Struktur gekennzeichnet und besteht
aus zwei Hauptebenen: aus dem grammatikalischen und aus dem konzep-
tuellen Bereich. Daraus ergibt sich, dass grundsitzlich zwischen lexikalischen
und grammatikalischen Wortarten zu unterscheiden ist. Lexikalische Wort-
arten umfassen Verben, Substantive, Adjektive, Adverbien, Adpositionen,
Konnektoren und Interjektionen; grammatikalische Wortarten sind demge-
geniiber Hilfsverben, Pronomen, adjektivische Pronomen, adverbiale Prono-
men, grammatikalische Adpositionen, grammatikalische Konnektoren und
grammatikalische Interjektionen (Hegedis 2019).

Nach der funktionalen Sprachbetrachtung enthalten die Bestandteile der
miindlichen Kommunikation semantische, grammatische/syntaktische und
pragmatische Informationen. Auf diese Weise lassen sich die Zahlwérter im
Ungarischen unter der Kategorie der Nomen einordnen. Zahlworter funktio-
nieren als Attribute vor Substantiven, wobei an den Wortstamm weitere Mor-
pheme angehingt werden kénnen. Nach dieser Interpretation erfiillen die
deklinierten Formen verschiedene Funktionen, so beispielsweise die Grund-
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zahlworter (egy, kettd, hdrom ,eins, zwei, drei‘), die Ordinalzahlen (elsd, md-
sodik ,erst-, zweit-‘), die adjektivische Form des Zahlwortes (egyes, kettes
,Einser/Nummer eins’, ,Zweier/ Nummer zwei‘) usw. (Hegeds 2019: 101). An
dieser Stelle ist anzumerken, dass in der vorliegenden Arbeit die Zahlwérter
funktional und nach ihrer wahrgenommenen Funktion betrachtet werden.

Bei der Zusammenstellung der Aufgabenblitter wurden allerdings beide
Perspektiven, sowohl die funktionale als auch die beschreibende (systemlin-
guistische), mitberticksichtigt. In den Aufgabenblittern sind die Wortarten
deutlich voneinander zu trennen, die Konzeptualisierung von Menge durch
die Befragung der Lernenden im Sinne der kognitiven Annaherung nachvoll-
ziehbar.

In den indoeuropiischen Sprachen verfiigen die Grundzahlwoérter (die
Einer des ersten Zehners) tiber adjektivischen Charakter, was das unter-
schiedliche grammatische Geschlecht und die (teilweise) Deklinierbarkeit
zeigt. Die hoheren Zahlwérter sind demgegentiber ,,substantivisch und vom
Genus her indifferent” (Nehring 1929).

In der sprachwissenschaftlichen Fachliteratur werden Zahlworter den Ad-
jektiven, Substantiven, Pronomina und Adverbien zugeordnet (BufSmann
1983; Duden 2016; Engel 1988; Fandrych/ Thurmair 2018), im Folgenden wer-
den daher einige deutsche Grammatiken auch etwas naher unter die Lupe ge-
nommen.

Nach der Duden-Grammatik (2016) konnen die lexikalischen und die
syntaktischen Wortarten unterschieden werden. In dieser Grammatik werden
beide Perspektiven verfolgt: einerseits werden die lexikalischen Wortarten
vorgestellt, andererseits ihr syntaktischer Gebrauch erldutert (ebd., S. 137). Die
Lexemklassen werden nach Verb, Substantiv, Adjektiv, Artikelwort/Prono-
men bzw. nichtflektierbaren Wortarten kategorisiert. Unter Adjektiven sind
Lexeme zu verstehen, ,,deren Formen zwischen Artikel und Substantiv stehen
konnen® (ebd., S. 340). Unter der Bezeichnung ,,Zahladjektive® sind Kardinal-
zahlen, Ordinalzahlen, Bruchzahlen, bestimmte Vervielfaltigungszahlen, be-
stimmte Gattungszahlworter, Mengenangaben, unbestimmte Ordinalzahlen,
unbestimmte Vervielfiltigungszahlen sowie unbestimmte Gattungszahlwor-
ter zu finden (ebd., S. 385 ff.). Unter Zahlwort werden semantisch bestimmte
(exakte) oder unbestimmte Zahlen verstanden. Wenn das Zahlwort als gram-
matische Wortart interpretiert wird, kann von Zahladjektiven, Zahlprono-
men, Zahlsubstantiven oder Zahladverbien gesprochen werden (ebd.).

Fandrych/Thurmair (2018) ordnen die Zahlwoérter den Adjektiven zu.
Nach dieser Auffassung bilden die Zahlwoérter eine besondere Gruppe der
Adjektive. Der Grund dafiir besteht einerseits in der adjektivischen Funktion
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von Zahlwortern (die zwei Fahrrdder), andererseits darin, dass sie {iber sub-
stantivahnliche Eigenschaften (einige Millionen) verfiigen. Der bestimmte Ar-
tikel wird unter ,,Artikel und Pronomen® getrennt behandelt (ebd. 121 f.).

Zahlworter sind Ausdriicke, die eine Zahl oder Menge bezeichnen. Sie ge-
horen unterschiedlichen Wortarten an, manchmal werden sie auch als eigene
Wortart angesehen (so z. B. bei Hentschel/ Weydt 2013). Sie verhalten sich wie
Artikelworter oder Adjektive oder auch wie substantivische und adverbiale
Zahlworter: Kardinalzahlen, Ordinalzahlen, indefinite (unbestimmte) Zahl-
worter, Zahladverbien, Bruchzahlen (Fandrych/Thurmair 2018: 137).

Nach Engel (1988) lasst sich das Zahlwort als ,,Wort (meist Adjektiv), das
einen Zahlenwert angibt“ definieren. Aus Zahlwértern werden Zahladjektive
gebildet, diese sind die verschiedenen Subklassen: Kardinalzahlen, Ordinal-
zahlen, Distributivzahlen, Bruchzahlen, Vervielfiltigungszahlen und Gat-
tungszahlen (ebd., S. 581).

In den englischen Grammatiken werden Zahlworter auch Kardinalzahl
(engl. cardinal numbers) genannt. Es gibt keinen Konsens dariiber, zu welcher
Wortart sie gehéren. Nach einer Anndherung gehéren sie zu den Adjektiven
(engl. numeral adjective). Nach der Cambridge Grammar of the English Lan-
guage (2002) werden Kardinalzahlen als Determinative oder Artikelwdrter
(eng. determinatives) gesehen. Nur in der zweiten Bedeutung wird auf die Ka-
tegorie von Nomen hingewiesen: Wenn das Zahlwort dekliniert wird, gehort
es zu den Nomina (ebd., S. 385). In der Comprehensive Grammar of the English
Language (1985) werden Kardinalzahlen unter den Demonstrativpronomina,
genauer den sog. postdeterminers untergeordnet.

Aufgrund der obigen Beschreibungen lésst sich feststellen, dass Ordinal-
zahlen zu den Zahlwortern, den Adjektiven gehdren. Mit einer Ordinalzahl
wird eine bestimmte Stelle in einer geordneten Reihe angegeben (Duden 2016:
394).

Wegen der agglutinierenden Eigenschaft der ungarischen Sprache lassen
sich die Bestandteile der Worter eindeutig in Morpheme trennen. Die unga-
rische Endung -dik (-adik/-edik/-odik/-ddik) steht fiir die Bildung von Ordi-
nalzahlen. Das Grundwort ist in diesem Fall ein Zahlwort, mit dem Suffix
wird seine Funktion als Ordinalzahl ausgedriickt (Hegedis 2019: 47).

Ordinalzahlen oder auch Ordnungszahlen werden im Deutschen mit ei-
nem -(s)te-Suffix gebildet (detaillierter in Kapitel 6). Sie funktionieren als
Adjektive, konnen aber auch substantivische Funktion haben: Wer ist der
Erste? (Fandrych/Thurmair 2018: 139).

Ordinalzahlen im Englischen werden ebenfalls mit Endungen (-nd, -rd, -st
oder -th) gebildet und auch zu den Determinativen eingeteilt (Quirk/Green-



380 Herta Marki

baum/Leech/Svartvik 1985). Huddleston und Pullum betrachten die Ordinal-
zahlen demgegeniiber als Adjektive (2002: 452).

Das System der Ordinalzahlen stimmt mit dem ungarischen iiberein: Die
Ordinalzahlen stehen fiir Aufzéhlungen bzw. Reihenfolge in den untersuchten
Sprachen. Im Deutschen werden die Ordinalzahlen dekliniert, ihre Endung
entspricht der Adjektivendung und hingt vom Genus des Nomens ab.

Im Aufgabenblatt werden einerseits die Ordinalzahlen bzw. die Adjektiv-
formen von Zahlen in den Mittelpunkt gestellt. Ein Unterschied zeigt sich bei
den Adjektivformen von Zahlen, in den germanischen Sprachen existiert
keine deklinierte Form des Zahlwortes selbst. In der deutschen Sprache wer-
den die Adjektive flektiert, weil Artikelworter und Adjektive mit dem Sub-
stantiv in Kasus, Numerus und Genus iibereinstimmen. Mit Hilfe der Endung
-0s, -as, -es, -0s kann man im Ungarischen aus Substantiven Adjektive bilden,
die als Attribut vor dem Nomen stehen. Da es wieder eine spezielle Eigen-
schaft der ungarischen Sprache ist, fithrt dieses Phinomen ganz oft zu ei-
nem Lernproblem. Die Ordinalzahlen haben die Funktion, die Reihenfolge
auszudriicken: Az elsé emeleten lakom. (ung.) — Ich wohne im ersten Stock.
(dt.). Wihrend die adjektivische Form von Zahlen fiir eine Verteilung steht:
A moziban a kettes széken iilok. (ung). — Im Kino sitze ich auf Sitz Nr. 2. (dt.)
bzw. eine attributive Funktion hat: Az 0tds busszal utazom. (ung.) - Ich fahre
mit dem Bus Nr. 5. (dt.).

2.2.2 Zahlbarkeit

Numerus bezeichnet die grammatische Zahl von Substantiven, wodurch sie
entweder in den Singular (in die Einzahl) oder in den Plural (in die Mehrzahl)
gesetzt werden konnen (Duden 2016: 172). In den indoeuropéischen Sprachen
zeichnet sich die Tendenz ab, dass die Pluralform nur bei den sogenannten
zdhlbaren Substantiven eingesetzt werden kann. Dies kann als ein semanti-
sches Merkmal der natiirlichen Begrenztheit beschrieben werden und kann
sich entweder auf Konkreta (wahrnehmbar, gegenstandlich) oder auf Ab-
strakta (nicht direkt wahrnehmbar) beziehen. Wenn sich das Substantiv nicht
eingrenzen lésst, ist die Quantifizierung mit einem Hilfssubstantiv wie zum
Beispiel Stiick, Dose, Flasche usw. trotzdem moglich. Maf3-, Mengen-, Behil-
ter- und Gestaltbezeichnungen koénnen ebenfalls solche Konstruktionen bil-
den (Duden 2016).

In den ungarischen Grammatiken wird die Pluralform auf unterschied-
liche Weise erfasst (Hegedts 2019; Keszler 2000; Kiefer 2006). Ein wichtiges
Merkmal der ungarischen Sprache besteht in der Ubereinstimmung in Person
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und Numerus. Im Ungarischen fehlen die Pluralendungen gewohnlich. Wird
die Mehrzahl in einem Satz ausdriickt, wird ein weiterer Hinweis nicht be-
notigt: 10 gyerek jdtszik az udvaron ,10 Kind spielt auf dem Hof". Das heif3t, das
Zahlwort ,10° steht fiir die Menge, danach wird das Nomen in der
Singularform benutzt. Aufgrund dessen ergibt sich fiir die ungarischen
Grammatiken, dass die Zahlbarkeit weniger akzentuiert wird als beispiels-
weise in den englischen Grammatiken.

Im Englischen werden die Nomen in zwei Kategorien eingeordnet: count
nouns (ung. megszdmldlhaté fénevek) bzw. mass nouns (ung. megszdmldlha-
tatlan fénevek) (Corbett 2000). Count nouns werden als zdhlbare Nomen be-
zeichnet: sie verfiigen sowohl tiber eine Einzahl-, als auch tiber eine Mehr-
zahlform. Mass nouns werden hingegen entweder nur in Singular- oder nur
in Pluralform dekliniert. Auf diese Einteilung muss auch im ungarischen
Kontext Bezug genommen werden.

Im Englischen wird mit ,quantifying’ die jeweilige Ausdrucksform dafiir
bezeichnet, wie viel oder wie viele es von etwas gibt. Determinative werden in
weitere Subklassen eingeordnet. Hier findet man ,quantifiers* wie beispiels-
weise (a) few, (a) little, many, much, more etc. Ein quantifizierendes Wort wird
als Mengenangabe benutzt. Es kann entweder mit einem Nomen stehen (De-
terminativ) oder ohne Nomen (Pronomen): Is there any cheese? (any as a de-
terminer) Yes, there’s a little (a little as a pronoun) (Corbett 2000; Huddle-
ston/Pullum 2002). In der Duden-Grammatik (2016) wird quantifizieren fiir
Ausdriicke benutzt, die etwas in Mengenbegriffen, Zahlen o. A. beschreiben,
die Menge, Anzahl, Haufigkeit, das Ausmaf} von etwas angeben, bestimmen.

In der zweiten Aufgabe des Aufgabenblattes wird ein komplexes Phino-
men thematisiert: Nach den Erklarungen sollten die Lernenden hier die z4hl-
baren und unzéhlbaren Nomen voneinander trennen und das richtige Frage-
wort auswéhlen. Die ungarischen Frageworter hdny? (,wie viele?*) und mennyi
(;wie viel?*) werden vorgestellt, wobei hdny fiir zahlbare und mennyi fiir un-
zahlbare Mengenangaben steht. Wichtig ist, dass Nomen nach beiden Frage-
wortern im Unterschied zu den indoeuropéischen Sprachen in Einzahl ste-
hen: Hdny darab almdt kér? (wortlich: ,Wie viele Apfel méchten Sie?). Auf
Deutsch wire die grammatisch richtige Frage: Wie viele Apfel michten Sie?,
und auch im Englischen wird die gleiche Konstruktion benutzt: How many
apples do you want?

Anhand der angefiihrten Grammatiken lésst sich feststellen, dass das Ver-
stehen der Zahlbarkeit keine grofie Herausforderung beim Sprachenlernen
darstellt. In den meisten Sprachen existiert jedoch der Begriff der Mehrzahl
und bildet einen wichtigen Bestandteil einer Sprache wie im Ungarischen.
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Unterschiede kénnen im morphosyntaktischen (Ubereinstimmung), im mor-
phosemantischen (Nomen) oder im lexikalischen Bereich auftreten. Im Falle
von lexikalischen Unterschieden verfiigen die Nomen entweder nur iiber eine
Singular- oder nur tiber eine Pluralform, Singularia tantum und Pluralia tan-
tum genannt (H. Varga 2012 und 2015; Kelemen 2008).

Im Deutschen kann die Zahlbarkeit als Normalfall betrachtet werden, da-
raus folgt, dass Stoffbezeichnungen als Gattungsbezeichnungen tendenziell
nur in der Einzahl vorkommen, aber mithilfe von Maf3-, Behilter- und Ge-
staltbezeichnungen auch hier die Pluralbildung méglich ist (hundert Gramm
Mehl, hundert Blatt Papier usw.). Gewdhnlich fehlt die Pluralform bei Maf3-
und Mengenbezeichnungen (drei Pfund Kirschen, drei Prozent Wachstum)
bzw. bei Wihrungs- und Miinzbezeichnungen (zehn Euro, dreiflig Cent), ob-
wohl die Pluralform gemeint ist. (Bei den meisten femininen Wéhrungsbe-
zeichnungen wird die Pluralendung verwendet: drei Kronen, hundert Rupien;
bei fremden Wihrungsbezeichnungen kommt sie unterschiedlich vor: Leu -
Lei, Peso — Pesos.)

Einige Substantive werden nur in der Mehrzahl benutzt, in diesem Fall
wird von Pluralia tantum gesprochen. Diese Ausdriicke verfiigen iiber kein
identifizierbares Genus: die Leute, die Eltern. Beispiele sind die Aktiven, die
Alpen, die Ferien usw. Im Deutschen wird die Pluralform auf unterschiedliche
Weise mit den moglichen Endungen -e, -n, -en, -er, -s gebildet. Es gibt dariiber
hinaus auch endungslose Pluralformen bzw. die Mehrzahl kann zusétzlich mit
Umlaut gebildet werden (Duden 2016; Fandrych/ Thurmair 2018).

Engel (1988) widmet dem Numerus viel Aufmerksamkeit in seiner Gram-
matik. Die meisten Nomen verfiigen tiber Singular- und Pluralformen, des-
wegen eignet sich der Begriff des Numerus nach Engels Auffassung nicht zur
Klassifikation der Nomina (ebd., S. 503). Zwei kleine Subklassen kommen
jedoch entweder nur im Singular oder nur im Plural vor: diese sind die Sin-
gularia bzw. Pluralia tantum. Singularia tantum sind die meisten Stoffnamen,
gewisse Sammelbenennungen, Benennungen fiir Eigenschaften und Zustén-
de, bestimmte Benennungen fiir Vorgénge, Eigennamen und die meisten geo-
graphischen Bezeichnungen. Pluralia tantum sind bestimmte Benennungen
fiir Personengruppen, bestimmte Benennungen fiir Zeitraume, ein kleiner
Teil der geographischen Namen, viele Sammelbenennungen aus Handel und
Wirtschaft (ebd., S. 503). Der Unterschied zwischen zahlbar und unzahlbar
liegt darin, ob die Worter zahlbare oder nicht zahlbare Groflen beschreiben.
Die Mehrheit der Nomina ist zahlbar, weil ein Plural neben dem Singular
gebildet werden kann. Nach Engel sind ihrer Natur nach nur die Singularia
tantum nicht zdhlbar (ebd., S. 504).
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In den englischen Grammatiken wird ebenfalls mit plurale tantum darauf
hingewiesen, dass ein Nomen nur in Mehrzahl vorkommt. Singulare tantum
dementsprechend ist ein Nomen nur in der Einzahl. Nomen von pluralia tan-
tum sind sog. mass nouns (unzéhlbar), die meistens in Paaren stehen (sun-
glasses, scissors). Singularia tantum kommen eher bei mass nouns vor. Count
nouns (im Deutschen zihlbare Nomen bzw. Individualnomina oder Indivi-
duativa) stehen fiir zdhlbare Substantiva, wie zum Beispiel Hund, Kind, Apfel
usw. Mass nouns verhalten sich wie unzéhlbare Nomen und werden auch als
Massennomina oder Kontinuativa genannt. Beispiele sind Milch, Mehl, Gliick,
Kosten usw. (Corbett 2000; Cruse 1994; Huddleston/Pullum 2002).

2.2.3 Numerus im Ungarischen

Pluralia tantum im Ungarischen werden in der Fachliteratur unterschiedlich
beschrieben. Nach Kelemen (2015) kénnen Nomen in Bezug auf ihre paradig-
matische Verwendung in drei Kategorien gegliedert werden: Worter mit voll-
stindigem Numerusparadigma (ung. teljes szamrendszerii szavak), Singularia
tantum und Pluralia tantum (Kelemen 2015: 99). Pluralia tantum sind Pha-
nomene, die sowohl in ihrer Form, als auch in ihrer Quantitat in den einzel-
nen Sprachen unterschiedlich erscheinen. Dies hingt mit der Konzeptuali-
sierung zusammen, d.h. von der Frage ab, in welcher Sprache was akzentuiert
wird. Diese semantischen Unterschiede zeigen sich auch in den grammati-
schen Eigenschaften (engl. semantic countability) (Corbett 2000; Cruse 1994).

Die vorher beschriebene Anndherung der englischen Grammatikschrei-
bung gilt auch fiir die ungarische Sprache. Der Unterschied zwischen zahl-
baren und unzihlbaren Nomen besteht in der inneren Homogenitat (Taylor
2002), was sich auf die Granularitit eines bestimmten Nomens (eng. granu-
larity) bezieht (Austin 1962; Szili 2013). Nach Taylor lassen sich Nomen fol-
gendermaflen kategorisieren: Nomen in Einzahl, Nomen in Mehrzahl (zadhl-
bar) und unzihlbare Nomen. Unzéhlbare Nomen im Englischen kénnen in
singular mass (Einzahl) und plural mass (Mehrzahl) untergliedert werden,
Plurale tantum gehort zur Kategorie plural mass (Corbett 2000; Kelemen
2015). Dieser Ausdruck steht im Englischen fiir die zédhlbaren Nomen, die so-
wohl tiber Singular als auch iiber Pluralform verfiigen konnen (count nouns).
Die unzéhlbaren Nomen werden in mass nouns angeordnet, d. h. das Nomen
steht entweder in Einzahl oder in Mehrzahl. In den meisten Sprachen wird
der Numerus im Falle von zahlbaren Nomen mit der Einzahl-Mehrzahl-Kon-
struktion ausgedriickt, wobei es auch andere Moglichkeiten gibt, die aber kei-
nen Bestandteil dieser Arbeit bilden (Corbett 2000; Cruse 1994).
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Bekanntlich ist Einzahl die grammatische Kategorie, die auf einen Gegen-
stand oder eine Person hinweist, die Mehrzahl verweist demgegeniiber auf
mehrere Gegenstande oder Menschen. Letztere kann generell durch Suffixe
(wie im Ungarischen asztal - asztal-ok), Flexion (eng. foot - feet) oder Redup-
likation (jap. yama-yama) markiert werden. Wahrscheinlich konnen Nomen
in Einzahl infolge der historischen Eigenart der ungarischen Sprache u. U.
auch mehrere Referenten bezeichnen. Diese bezieht sich auf die Bedeutung,
ohne dass das Substantiv in Mehrzahl gesetzt werden miisste. Bei den urali-
schen Sprachen kann die Pluralform namlich auch unmarkiert bleiben: diese
unbestimmten Mengenangaben werden als numerus absolutus oder numerus
indefinitus bezeichnet. Maticsak (2004) erwahnt, dass das Phanomen der Plu-
ralia tantum in verschiedenen Sprachen unterschiedlich erfasst wird. Hier
taucht wieder ein Unterschied zwischen der indoeuropiischen und der finno-
ugrischen Sprachfamilie auf: In den indoeuropéischen Sprachen wird eher auf
die Zahlbarkeit fokussiert, wihrend das Plurale tantum bei den finnougri-
schen Sprachen eine wichtigere Rolle spielt.

2.3  Konzeptualisierung von Menge

Wie wir oben gesehen haben, gewdhrt die Beschreibung von Menge mit
sprachlichen Mitteln ein umfassendes Bild iiber die Zahlworter, Ordinalzah-
len und Numerusklassen der ungarischen, der deutschen und der englischen
Sprache. In der kognitiven Linguistik wird im Kontext des Mengenausdrucks
der Begriff der Konzeptualisierung verwendet.

Unter Konzeptualisierung wird die Fahigkeit verstanden, mit der die Er-
fahrungen des Menschen auf eine bestimmte Weise mental konstruiert wer-
den (Roche 2005; Talmy 2000). An der sprachlichen Oberfliche werden die
einzelnen Phanomene, die fiir die erfolgreiche Kommunikation ausschlag-
gebend sind, lexikalisch und grammatisch unterschiedlich realisiert. Die For-
mulierung von sprachlichen Inhalten erfordert eine angemessene Konzeptu-
alisierung, aus diesem Grund kommt der Konzeptualisierung in der Gram-
matikvermittlung eine grofle Bedeutung zu. Der funktionale Zugang zur
Sprache fokussiert auf die Sprache in ihrer Verwendung, die Kommunika-
tionssituationen kénnen die sprachlichen Bedeutungen sowie dariiber hinaus
die sprachlichen Mittel und Strukturen beeinflussen (Helbig/Buscha 1998;
Kovecses/Benczés 2010; Tolcsvai 2005).

In Abkehr von der systembezogenen Sprachbetrachtung wurde somit die
menschliche Kognition in den Mittelpunkt gestellt; diese Abkehr zeichnet sich
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dadurch aus, dass das symbolische System der Sprache als etwas durch den
Sprecher/die Sprecherin Verdnderbares aufgefasst wurde (Roche/Mufoz
2017). Die kognitive Linguistik beruht darauf, dass Sprache als eine Menge
von Konzeptualisierungen aufgefasst werden kann. Ihre Entwicklung besteht
im Sprachgebrauch in unterschiedlichen Kontexten (engl. usage-based thesis).
Dies umfasst das Wissen tiiber alle konzeptuellen Bestinde (thesis of encyclo-
pedic semantics) und tiber korperliche Erfahrungen (thesis of embodied cog-
nition), aus denen die Bedeutung nachvollziehbar ist. Die funktionale Anna-
herung ist eine Weiterentwicklung der kognitiven Linguistik, die diese Sicht-
weise mit einer sozialen Perspektive erginzt und auf den Sprachgebrauch fo-
kussiert. Die funktionale Sprachbetrachtung erforscht also die sprachlichen
Formen und ihre kommunikativen Zwecke (Hegedts 2006a; Ladanyi/ Tolcs-
vai Nagy 2008; Reimann 2014; Szlics 2009; Talmy 2000).

In der funktionalen Betrachtung der Grammatik wird das Sprachsystem
im Sprachgebrauch thematisiert. Dementsprechend werden die sprachlichen
Mittel in ihrer Funktion aus semantischer Sicht interpretiert. Im Gegensatz
dazu wird im traditionellen (systematischen) Grammatikunterricht ein Wis-
sen liber das Sprachsystem, und zwar {iberwiegend aus einer préaskriptiven
Sicht, vermittelt (Ladanyi 2005 und 2020; Talmy 2000).

Zwar konnte die Ubersetzung das Erlernen von grammatischen Katego-
rien im Grammatikunterricht erleichtern, aber ,,das Ergebnis ist oft eine kom-
munikativ unpassende Auflerung” (Graefen 2016: 74). Die funktionale Anni-
herung bietet hingegen Einblicke in die Struktur der Sprache, also darin, wie
die sprachlichen Mittel realisiert werden (Dengscherz 2016: 42; Redder 1992;
Struger 2015).

3 Ein exemplarisches Beispiel fiir die
Arbeit mit dem Aufgabenblatt

In diesem Abschnitt wird die im Rahmen der Datenerhebung bzw. Untersu-
chung angewendete Vorgehensweise anhand eines Beispiels gezeigt. Jede/r
Befragte wurde als eigenstdndiger Fall behandelt, die Daten wurden dement-
sprechend in Bezug auf die einzelnen Personen einer Fallanalyse unterzo-
gen. Hier steht die Fragestellung im Mittelpunkt, wie Lernende mit ihren Vor-
kenntnissen und ihrem Alltagswissen sowie mit den ihnen zur Verfiigung ste-
henden sprachlichen Mitteln in ihren unterschiedlichen Sprachen umgehen.
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3.1 Sprachbiographische Daten der Probandin

Probandin A ist 17 Jahre alt und besucht die zehnte Klasse an der Schule, an
der die Erhebung stattgefunden hat. Bis zu ihrem elften Lebensjahr, dem Jahr
2015, lebte sie in China, wo sie mit Chinesisch als L1 aufgewachsen ist. Dort
hat sie mit Englisch als erste Fremdsprache begonnen, die in China eine all-
gemeine Pflichtsprache ist. 2016 kam sie mit ihrer Familie nach Ungarn und
wurde hier an einem Gymnasium eingeschult. An diesem Gymnasium findet
der Unterricht traditionell auf Ungarisch statt, aber fiir manche Klassen wer-
den einige Facher (wie zum Beispiel das Fach Mathematik) auf Englisch ange-
boten.

Fir die Wahrnehmung der Bildungsangebote bendtigt die Probandin
Englisch und Ungarisch als Bildungssprache. Englisch hatte sie schon in ih-
rem Herkunftsland als Fremdsprache gelernt, daher hatte sie in dieser Sprache
Vorkenntnisse, aber der Erwerbsprozess des Ungarischen als Bildungssprache
bedeutete fiir sie eine sehr grofle Herausforderung, denn Ungarisch musste
von ihr als zweite Fremdsprache von Grund auf neu erlernt werden. Ihre Eng-
lischkenntnisse konnte sie im Rahmen eines traditionellen Fremdsprachen-
unterrichts an der Schule vertiefen. Neben Englisch wird an dieser Schule
auch noch eine zweite Fremdsprache gelernt. In diesem Falle entschied sich
die Probandin fiir Deutsch als (ihre) dritte Fremdsprache.

Die Probandin verfiigt also tiber eine individuelle Mehrsprachigkeit, die
ihre L1 (Chinesisch), zwei Fremdsprachen (Englisch und Deutsch, die im tra-
ditionellen FSU in der Schule gelernt werden) und zusitzlich Ungarisch um-
fasst. Ungarisch wird von der Schule auch institutionalisiert angeboten, wo
die Probandin aber mit der grofSen Herausforderung konfrontiert wird, diese
Sprache gleichzeitig als Bildungssprache benutzen zu miissen. Englisch und
Ungarisch werden von ihr auf8erhalb der Schule nur fiir allgemeine kommu-
nikative Zwecke verwendet, Ungarisch dagegen zusitzlich auch beim Wis-
senserwerb genutzt.

3.2  Arbeit mit dem Aufgabenblatt, Bewertung der
Ergebnisse aus der Forschungsperspektive

Eine tabellarische Ubersicht iiber die Aufgabenlésung in Bezug auf Sprach-
richtigkeit zeigt bei der Probandin folgendes Bild:
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Aufgabenblatt Ungarisch Deutsch Englisch
Aufgabe 1 17/17 16/10 11/9
Aufgabe 2 12/11 12/12 10/9
Aufgabe 3 13/13 13/11,5 13/13
% 98% 82% 91%

Erlduterungen zur Aufgabenlésung:

Im ungarischen Aufgabenblatt’ verstand die Probandin die Aufgabenstellung
und 16ste die Aufgaben zu 98% richtig. Sie benutzte die Mehrzahl in der ersten
Aufgabe in der richtigen Form, d. h. sie wandte die richtige Singular- bzw. Plu-
ralform der Nomen an und konjugierte die Verben in der richtigen Form. In
der zweiten Aufgabe loste sie die Aufgabe zu 92% richtig, der Unterschied
zwischen zahlbaren und unzihlbaren Mengenangaben ist fiir sie klar. In ei-
nem Fall benutzte sie das falsche Fragewort: Hdny tejet vdsdrolsz? (bei ,Milch’
wurde also das Fragewort fiir eine zahlbare und nicht fiir eine unzéhlbare
Menge ausgewihlt). Dies kann darauf zuriickgefithrt werden, dass der Aus-
druck umgangssprachlich auch in der gesprochenen Sprache benutzt wird.
Die letzte Aufgabe fokussiert auf den Unterschied zwischen der Adjektivform
von Zahlen und den Ordinalzahlen, wo die Probandin 100% erreichte.

Im deutschen Aufgabenblatt benutzte sie die Formen bewusst. Wahr-
scheinlich bedeutete die Adjektivdeklination bzw. die Nominalisierung von
Adjektiven eine Herausforderung fiir sie (*ausldndisch Studierenden, *viele
auslandische Studierend). Diese Aufgabe enthilt sehr viele Nominalphrasen,
was eine Ubereinstimmung der Artikelworter und Adjektive mit dem Sub-
stantiv erfordert. Adjektive werden in diesem Fall flektiert. Diese Endungen
fehlen aber bei der Probandin. Hier und auch spiter in der dritten Aufgabe
zeigte sich dieses Problem, allerdings wurden die Pluralendungen sowohl bei
den Nomen als auch bei den Verben in der richtigen Form benutzt. Bei einem
Beispiel benutzte sie die Pluralform nach einige nicht und konjugierte das
Verb gar nicht. Der Unterschied zwischen zahlbaren und unzéhlbaren Nomen
wurde in der zweiten Aufgabe zu 100% richtig markiert. In der letzten Auf-
gabe hat sie die richtige Form von Zahlen benutzt, im Bereich der Nominal-

2 Das ungarische Aufgabenblatt, das ins Deutsche und Englische iibersetzt wurde, befindet
sich im Anhang.
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flexion gab es einige grammatische Fehler (*im zweite Stock, * Welchen U-
Bahn), wie bei der ersten Aufgabe.

Das letzte Aufgabenblatt in der englischen Sprache wurde von der Proban-
din zu 91% richtig gelost. Die erste Aufgabe wurde korrekt gelost, die Uberein-
stimmung von Verb und Indefinitpronomen wurde allerdings falsch mar-
kiert. In den zwei anderen Aufgabenblittern bereitete dies kein Problem fiir
sie, indem im Deutschen die Pluralform, im Ungarischen die Singularform
benutzt wird: Everyone speak Hungarian very well. In der zweiten Aufgabe
wurde zu 90% das richtige Fragewort ausgewéhlt. Nur bei einem Beispiel wur-
de das Fragewort falsch angewandt: How many meat is in the fridge? Nur bei
einem Beispiel hat sie das falsche Fragewort fiir Fleisch benutzt. Die letzte Auf-
gabe wurde fehlerfrei gelost.

Schlussfolgerungen anhand der Aufgabenl6sung:

= Die Probandin hatte eine beinahe fehlerfreie Problemlosung. Dank ihrer
Erfahrungen beim Englisch- bzw. Ungarischlernen erreichte sie bessere
Resultate in diesen zwei Sprachen.

= Die Konzeptualisierung der Menge in Bezug auf die richtige sprachliche
Formulierung sollte fiir sie klar sein.

= Bei den zdhlbaren und unzahlbaren Fragewdrtern gab es Fehler, die aber
unterschiedlich sind (es ist moglich, dass die Probandin diese Nomen in
ihrem kognitiven Bereich falsch interpretiert und fiir sich selbst als zahl-
bar definiert).

= Deutsch ist eine flektierende Sprache, woraus sich Fehler bei den Lernen-
den ergeben kénnen (bei Nominalphrasen gibt es im Englischen und im
Ungarischen keine Stammflexion) — dies zeigte sich bei den Verben.

= Chinesisch ist eine isolierende Sprache, auf die die Probandin nicht Bezug
nehmen konnte.

3.3  Befragung der Lernenden mittels Interviews
Die untenstehende tabellarische Darstellung zeigt die Einschédtzung des

Schwierigkeitsgrades des gegebenen kognitiven bzw. sprachlichen Bereichs
durch die Probandin:
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Ungarisch | Deutsch | Englisch

Kongruenz zwischen Menge und Nomen 2 3 1
Kongruenz zwischen Menge und Verb 2 4 1
Kongruenz des Nomens nach dem ) )
Zahlwort sok (dt. viel, viele) 3
Kongruenz des Verbs nach dem Zahlwort . .
sok (dt. viel, viele) 3
Kongruenz von Verb und Nomen 2 3 2
Kongruenz zwischen Menge und Adjektiv 2/3
Kongruenz nach dem Indefinitpronomen , , 5
mindenki (dt. alle) 3
Verwendung des Fragewortes hdny (dt. wie N
viele) mit zahlbaren Mengenangaben 3 4 3
Verwendung des Fragewortes hdny (dt. wie
viel) mit unzéhlbaren Mengenangaben 4 4 3
Adjektivbildung aus dem Zahlwort 2
Bildung von Ordinalzahlen 1 3 2
Verwendung des Fragewortes hdnyas (dt.

2 3/4 2
welche/r/s)
Verwendung des Fragewortes hdnyadik (dt. )
wie vielte/r/s)

Erlduterungen:

Die Tabelle zeigt, wie die Probandin den Schwierigkeitsgrad der einzelnen
Phinomene einschitzt, wobei 1 fiir ,sehr einfach® und s fiir ,sehr schwierig’
steht. Uberwiegend wurde die Eins fiir die Beurteilung benutzt. Thre Ergeb-
nisse in den Aufgabenbldttern unterstiitzten ihre Einschétzung fast vollstidn-
dig. Anhand der Ergebnisse der Aufgabenlosung kann festgestellt werden,
dass die Probandin ihre Ungarischkenntnisse unterschitzt. Dieses Aufgaben-
blatt wurde in Bezug auf die sprachliche Richtigkeit vollstindig gelost, trotz-
dem wurde das englischsprachige Aufgabenblatt als einfacher beurteilt.
Inwiefern die Lernende fihig ist, die thematisierten Phdnomene in diesen
drei Sprachen zu vergleichen, zeigt sich bei den zahlbaren bzw. unzéhlbaren
Substantiven. Die Probandin beurteilte die Schwierigkeit beim Losen dieser
Aufgabe in jeder Sprache dhnlich (durchschnittlich mit Drei markiert). Im
Englischen und Deutschen werden die zdhlbaren und unzahlbaren Substan-
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tive dhnlich gebildet, deswegen ist der Fehler how many meat nicht nachvoll-
ziehbar.

Beim Indefinitpronomen alle wurde die Ubereinstimmung in jeder Spra-
che mit Zwei bzw. mit Zwei bis Drei beim Englischen markiert. Nur im Deut-
schen steht bei alle die Pluralform, was nicht nachvollziehbar ist, wenn zuerst
Englisch und Ungarisch gelernt wird. Trotzdem war die Losung der Proban-
din im englischen Aufgabenblatt falsch, wo sie das Verb in Singularform kon-
jugierte.

Obwohl das deutsche Aufgabenblatt korrekt ausgefiillt wurde, wurden die
angefithrten Phdnomene in dieser Sprache als am schwierigsten markiert. Nur
bei einem Beispiel gab es eine Zwei: Beim Indefinitpronomen alle, an den an-
deren Stellen wurde alles mit Drei und Vier markiert.

Schlussfolgerungen:

= Bei der ungarischen Sprache war der Schwierigkeitsgrad Zwei, bei der
deutschen Drei und bei der englischen Eins dominant. Die Ergebnisse der
Aufgabenlosung sind damit nicht zu 100% iibereinstimmend, da die Pro-
bandin die besten Resultate beim ungarischen Aufgabenblatt hatte.

= Es gibt bei den zéhlbaren und unzahlbaren Substantiven in jeder Sprache
dhnliche Bewertungen (bei zdhlbaren die Bewertungen 3, 4, 2/3; bei un-
zahlbaren 4, 4, 3).

= Die Resultate zeigen deutlich, dass die Aufgaben nach Einschitzung der
Probandin einfach zu l6sen waren.

3.4  Zur Frage des bewussten Umgangs mit der
Versprachlichung von Menge

Erlduterung:

Bei der Befragung sollte sich zeigen, ob die Lernenden mit der Versprachli-
chung von Menge bewusst umgehen kénnen. Daher wurde ausgewertet, wie
die Lernenden tiber ihre Losungen zum Fragebogen reflektieren.

Nach der eigenen Bewertung des ungarischen Aufgabenblattes wahlte die
Probandin nur bei drei Punkten den ersten Schwierigkeitsgrad aus. Bei mehr
als 50% der Phanomene markierte sie die Schwierigkeit mit Zwei: daraus lasst
sich schlieflen, dass dieses Aufgabenblatt ihrer Einschatzung nach nicht
schwierig war. Nur bei einem Punkt, der Verwendung des Fragewortes meny-
nyi fir unzahlbare Nomen, gab sie den Wert Vier an. Daneben markierte sie
die Verwendung des zihlbaren Fragewortes mit Drei. Die ermittelten Ergeb-
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nisse bestdtigen, dass die Probandin nach eigener Einschitzung Schwierig-
keiten mit den zahlbaren bzw. unzahlbaren Substantiven hat. Diese Aussagen
werden durch die Ergebnisse der Aufgabenlosung bestitigt, wo die Fehler ge-
nau bei diesen Punkten vorkamen.

Bei der Bewertung des deutschen Aufgabenblattes markierte sie kein Phé-
nomen mit Eins. Nur 10% der genannten Probleme fand sie einfach. Insge-
samt 50% der dargestellten Punkte markierte sie mit dem Wert Drei. In einem
Fall, bei der Verwendung des Fragewortes welche gab sie Drei bis Vier an und
hielt 40% der Aufgaben fiir schwierig. Die Schwierigkeit bezog sich auf die
zdhlbaren und unzédhlbaren Substantive. Sie verstand den Unterschied zwi-
schen zdhlbaren und unzdhlbaren Mengenangaben sehr gut, loste die Auf-
gaben in jeder Sprache fast fehlerlos und formulierte dazu die Regelhaftigkeit
richtig. Beim Sprachenvergleich fiihrte sie ihre mangelnden Kenntnisse im
Deutschen auf die Sprachlernerfahrung zuriick. Sie lernte erst seit einem Jahr
die deutsche Sprache, weshalb sie den Aufbau der Sprache noch nicht so gut
kannte: ,Es a német csak tavaly éta kezdtem tanulni, széval nem annyira tudok
németbdl, de inkdabb a német az teljesen mds, mint a magyar és az angol.“ Sie
konnte die deutsche Sprache mit den von ihr beherrschten Sprachen nicht be-
wusst vergleichen.

Die Ubereinstimmung von Mengenangaben, dem Nomen und dem Verb
hob sie auch als Schwierigkeit hervor und konnte die Regel dafiir nicht erlau-
tern: ,Igen, csak tudom ezeket haszndlni, csak nem tudom, hogy hogyan kell
mondani a pontos szabdlyt. Mert amikor igy felolvasom akkor vagy irok, akkor
tudom, hogy melyiket haszndlom.

Beim englischen Aufgabenblatt wurde von ihr viermal Eins, zweimal Zweti,
zweimal Zwei bis Drei und nur einmal Drei angegeben. Die Schwierigkeiten
beziehen sich auf die zdhlbaren und unzahlbaren Nomen. Diese Schwierigkeit
kann darauf basieren, dass es im Chinesischen zwischen diesen keinen Unter-
schied gibt.

Schlussfolgerungen anhand des bewussten Umgangs mit der Versprachli-
chung von Menge bei Probandin A:

= Die Erlduterungen und die Aufgabenlésung sind iibereinstimmend: die
Probandin konnte die Regelhaftigkeit bei der ersten Aufgabe in jeder Spra-
che formulieren.

= Sowohl anhand der Begriindung als auch der Ergebnisse kann festgestellt
werden, dass die Probandin wegen ihrer kiirzeren Sprachlernerfahrung
mit der deutschen Sprache einige Schwierigkeiten hatte.
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= Sie stiitzte sich auf ihre Englischkenntnisse, da der Unterschied zwischen
zéhlbaren und unzihlbaren Mengenangaben sehr gut erklart wurde, trotz-
dem setzte sie dieses Wissen nicht immer ein.

= Bei der dritten Aufgabe erkannte sie die Regelhaftigkeit in jeder Sprache.
Bei der Adjektivform von Zahlen im Ungarischen gab sie jedoch selbst an,
dass sie diese Frageworter anwenden, allerdings nicht begriinden kann.

Sprachwechsel:

= Wegen der mangelnden bildungssprachlichen Kenntnisse sowohl im Un-
garischen als auch in der L1 wird von der Probandin meistens Englisch als
Bildungssprache benutzt.

= Inder L1 steht die Terminologie nicht zur Verfiigung, trotzdem erfolgt der
Wissenserwerb in der L1 am effektivsten.

= Eine wichtige Rolle spielt, welche Sprache als Briickensprache im Unter-
richt benutzt wird.

Beim Wechsel von Sprachen zwischen den Aufgabenblittern teilte die Pro-
bandin mit, dass es fiir sie einfacher war, nach dem ungarischen Aufgaben-
blatt in die deutsche Sprache zu wechseln, als nach dem deutschen Aufga-
benblatt in die englische Sprache. Das erklarte sie damit, dass ihr die deutsche
Sprache mit der Briickensprache Ungarisch beigebracht wurde, weshalb der
Sprachwechsel vom Deutschen ins Englische eine groflere Schwierigkeit fiir
sie bedeutete: ,Hdt mert 1igy hogy magyarul tanultam a németiil, tigyhogy az
konnyebb, hogy ha a németre a magyarra igy leforditom.

Im Grunde genommen trat der Sprachwechsel bei dieser Probandin we-
gen ihrer hervorragenden Ungarischkenntnisse weniger haufig auf, nur ver-
einzelt benétigte sie eine chinesische Ubersetzung. Aus dem Englischen ins
Chinesische brauchte sie keine Ubersetzung, weil sie ihrer eigenen Einschit-
zung nach alles ausreichend verstand und sich adidquat ausdriicken konnte.
Obwohl sie Englisch und Ungarisch als Bildungssprache benutzt, griff sie auf
das Chinesische zum Ubersetzen zuriick.

Sprachnutzung bei der kognitiven Arbeit im Kontext des Wissenserwerbs:

Hervorzuheben ist, dass die Probandin in der Mathematikstunde meistens
Englisch oder Ungarisch benutzt. Der Grund dafiir kann sein, dass sie den
Fachwortschatz im Chinesischen nicht kennt. Bei der Textproduktion benutzt
sie jedoch eher die chinesische und englische Sprache, selten Ungarisch. Zu-
sammenfassend kann man sagen, dass diese Lernende ihrer Selbsteinschat-
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zung nach die chinesische Sprache fiir ihre Basissprache hilt, mit deren Hilfe
sie am effektivsten Wissen erwerben kann.

Die Lernende ist in der Lage, das Phanomen der Menge in vier Sprachen
auszudriicken. In der alltiglichen Kommunikation kann sie dieses Phanomen
anwenden, die Mittel fiir die Versprachlichung der Menge stehen ihr somit
zur Verfigung. Um zu ermitteln, inwiefern sie die erforderliche kognitive
Leistung fiir komplexe Inhalte erbringen kann, wiren weitere Forschungen
notig.

4 Fazit

Dieser Beitrag setzte sich zum Ziel, einen Einblick in eine empirische Unter-
suchung zur Erforschung von Strategien zur Mengenkonzeptualisierung bei
mehrsprachigen Lernenden zu bieten. Nach einer Auseinandersetzung mit
begrifflichen Fragen in Bezug auf die Konzeptualisierung von Menge wurde
anhand einer Fallanalyse exemplarisch gezeigt, wie die Daten erhoben und
die Ergebnisse ausgewertet wurden. Anhand der Auswertung der Ergebnisse
koénnen folgende Schlussfolgerungen gezogen werden.

Es wird davon ausgegangen, dass die individuelle Mehrsprachigkeit so-
wohl im kognitiven als auch im sprachlichen Bereich spezifische Merkmale
aufweist. Die Besonderheit der individuellen Mehrsprachigkeit der Zielgrup-
pe liegt in ihrer Fihigkeit, das Phdnomen Menge in unterschiedlichen Spra-
chen (Ungarisch, Deutsch, Englisch) auszudriicken. Die individuelle Mehr-
sprachigkeit der Lernenden hat spezifische Merkmale. Sie verfiigen iiber eine
funktionale individuelle Mehrsprachigkeit, sie sind in der Lage, ihre Sprachen
sowohl fiir kommunikative Zwecke, als auch fiir den Wissenserwerb einzu-
setzen. Zwischen den Lernenden zeichnen sich individuelle Wege beim be-
wussten Umgang mit ihren Sprachen in Bezug auf die Versprachlichung und
Konzeptualisierung von Menge wahrend der Arbeit mit dem Aufgabenblatt
ab. Dies ist auf ihre unterschiedlichen Sprachbiographien zuriickzufiihren.

Lernende mit unterschiedlichen L1 haben unterschiedliche Wege mit ihrer
individuellen Mehrsprachigkeit. Sie verfiigen tiber eine Handlungsfihigkeit,
mit der sie bewusst oder unbewusst umgehen kénnen. Eine Besonderheit ih-
rer individuellen Mehrsprachigkeit ist, dass diese auf unterschiedlichen L1 ba-
siert, deren Gebrauch durch Miindlichkeit geprigt ist und die als Bildungs-
sprache nicht genutzt wird. Die L1 fungiert jedoch als Basis fiir das Erlernen
weiterer Sprachen.
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Anhang

Aufgabenblatt fiir Deutsch als Fremdsprachenlernende

1. Erginzen Sie folgende Sitze! Markieren Sie mit (x), wenn sich nichts édndert!

Ca. 12-13 Millionen Mensch (sprechen) Ungarisch in Europa,
zum Beispiel in Ungarn, Ruménien und in der Ukraine.

Viele Studierend (studieren) Ungarisch in Budapest.

Auch in der Gruppe sind ausldndische Studierend_____. Es gibt zum Beispiel 3
Tunesier_ 2Spanier_ und 2 Chinese____.

Die Ungarischstunden (befinden sich) im zweiten Stock im
Hauptgebédude, aber einige Stunde___ (sein) im Erdgeschoss.

Alle (sprechen) schon sehr gut Ungarisch.

Die Gruppe (warten) jetzt im Raum.

2. Wie viel oder Wie viele? Erginzen Sie die folgenden Sétze mit dem richtigen
Fragewort!

Fleisch gibt es im Kiithlschrank?
Flaschen Bier gibt es zu Hause?
Milch kaufst du?

Dosen Cola kaufst du?

Mehl braucht man zu Palatschinken?
Eier brauchen wir?

Stiihle gibt es im Raum?

Salami mochten Sie?

Wasser trinkst du pro Tag?

Autos stehen vor dem Haus?

3. Erginzen Sie die folgenden Sitze! Bitte die Zahlen in Worten schreiben!

Meine Schuhgrofie ist (39).
Johannes Paul (2) war polnisch.
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Der (1) Weltkrieg war zwischen 1914 und 1918.
Meine genaue Adresse ist 1088 Budapest, Rakoczi Strae 5., (4) Stock,
Tuar (8).
Der Vortrag befindet sich im (3) Stock, im Zimmer
(211).
- U-Bahn fahrt bis zum Siidbahnhof?
- U-Bahn (2) fahrt zum Stidbahnhof.
-In Jahrhundert hat Sindor Marai gelebt?

- Er hatim (20) Jahrhundert gelebt.



