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Vorwort der Herausgeberin

Der vorliegende dritte Band der Reihe ,,CM-Beitrdge zur Lehrerforschung®
erscheint unter dem Motto ,,Grammatik® und will durch die Vertiefung der
fachlichen Kompetenzen zum Ausbau des beruflichen Selbstverstindnisses
angehender und praktizierender DaF-Lehrender beitragen. Der erste Band
der Reihe ,CM-Beitrdage zur Lehrerforschung® unter dem Motto ,,Beruf
und Berufung. Fremdsprachenlehrer in Ungarn® (2012) hat in der Reihe
einen einfithrenden Charakter: In den Beitragen geht es um grundlegende
allgemeine Fragen zum Thema von Lehrendenkompetenzen. Der zweite
Band (2014) behandelt das Thema der Mehrsprachigkeit, deren Férderung
unter institutionellen Rahmenbedingungen die DaF-Lehrenden vor grofie
neue Herausforderungen stellt und einen neuen Kontext fiir den DaF-
Unterricht darstellt. Der vorliegende dritte Band fokussiert auf fachliche
Kompetenzen in Bezug auf einen Kernbereich des DaF-Unterrichts, auf die
Funktion und auf die Vermittlung der Sprachbasis mit besonderer Betonung
auf Grammatik. Der vorliegende dritte Band ist traditionell mehrsprachig,
die Mehrheit der Beitrdge wurde auf Deutsch verfasst, es gibt jedoch Beitrége
in Englisch, Franzosisch und Ungarisch.

Der dritte Band der Reihe ,,CM-Beitrage zur Lehrerforschung® wird von
einem Beitrag von Ilona Feld-Knapp eroffnet, in dem die Frage der fach-
lichen Bildung in der universitdren DaF-Lehrerausbildung mit besonderer
Riicksicht auf die fachdidaktischen Kompetenzen und deren Bedeutung
fiir die Grammatikvermittlung im DaF-Unterricht umrissen wird. Der Bei-
trag von Sabine Dengscherz beschaftigt sich mit Anforderungen an einen
Grammatikunterricht, der vermitteln soll, wie Sprache ,funktioniert® Der
Beitrag von Gabriele Graefen beschreibt pragmatische Inspirationen fiir den
kiinftigen Grammatikunterricht. Wolf-Dieter Krause bettet in seinem Bei-
trag grammatische Phdnomene in grofiere Zusammenhénge ein.

Rita Brdar-Szabé verfolgt in ihrem Beitrag das Ziel, eine Arbeitsdefinition
der metonymischen Kompetenz vorzulegen und zur Diskussion zu stellen;
Pal Uzonyi thematisiert mogliche grammatikografische Erscheinungsfor-
men der Kontrastivitit und gibt eine analysierende Ubersicht iiber die
seit dem 16. Jahrhundert veroffentlichten Grammatiken; Attila Péteri und



Péter Bassola stellen das EuroGr@mm-Projekt fiir eine Internetgramma-
tik des Deutschen im Spiegel von fiinf europiischen Sprachen vor; Katalin
Bodcz-Barna diskutiert in ihrem Beitrag die wichtigsten Komponenten des
L3-Deutschlernens und der L3-Grammatikarbeit; Anna Reder widmet sich
den grammatikalischen Besonderheiten unterrichtlicher Arbeitsanwei-
sungen; Gabriella Palffy geht der Frage nach, nach welchen Konzepten in
der Franzésichlehrerausbildung in der letzten Zeit an der ELTE gearbeitet
wird; Balazs Vida und Brigitta Déczi beschreiben den Wandel der Rolle der
Grammatik in den Lehrmethoden im Unterricht des Englischen als Fremd-
sprache; Agnes Antal-Szab6 thematisiert die Funktion der Lehrersprache im
Mutter- und Fremdsprachenunterricht; Agnes Veszelszki befasst sich in ih-
rem Beitrag mit dem Thema des wissenschaftlichen Schreibens im Kontext
des Ungarischen als Muttersprache; Rudolf Ivanyi nimmt in seinem Beitrag
einige Widerspriiche der Grammatikvermittlung im modernen Fremdspra-
chenunterricht unter die Lupe; Enikd Jakus befasst sich mit der Rolle des
Transfers grammatischer Strukturen in der Textproduktion des Deutschen
als Fremdsprache und schlieSlich wird von Eszter Krénicz die Relevanz von
Chunks im DaF-Unterricht untersucht.

Budapest, den 15. November 2016

Ilona Feld-Knapp



Ilona Feld-Knapp (Budapest)

Fachliche Kompetenzen von DaF-Lehrenden I

1 Einleitung

Seit den goer Jahren des 20. Jahrhunderts wird im Zuge der Reform der
Lehrerausbildung in Europa zwischen den Anhéngern der alten Traditionen
und Befiirwortern der Erneuerung der Bildung die Notwendigkeit der inhalt-
lichen Erneuerung der Fremdsprachenlehrerausbildung kontrovers diskutiert
(Zydatifl 1996; Krumm 2012). Der zentrale Diskussionspunkt ist dabei, wie die
fachliche Bildung auf die neuen Herausforderungen des Praxisfelds inhaltlich
reagieren kann und soll.! In den letzten Jahren kristallisieren sich europa-
weit neue Modelle fiir die fachliche Bildung, die in der Praxis erprobt und
reflektiert werden, heraus.? In Ungarn bietet die Einfithrung des Modells der
einheitlichen Ausbildung im Jahre 2013 eine grofle Chance fiir die inhaltliche
Erneuerung der fachlichen Bildung.

Im vorliegenden Beitrag wird die Frage der fachlichen Bildung in der uni-
versitdren DaF-Lehrerausbildung mit besonderer Riicksicht auf die fachdidak-
tischen Kompetenzen und deren Bedeutung fiir die Grammatikvermittlung im
DaF-Unterricht umrissen, um durch die Einfithrung und Etablierung neuer
Begrifflichkeiten zum wissenschaftlichen Diskurs iiber die fachliche Bildung
der DaF-Lehrenden in Ungarn beizutragen.

2 Kompetenzen von Lehrenden

Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Problemlosung
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésung in variablen Situationen

' Forschungsergebnisse zu den Herausforderungen des Praxisfeldes und zur Komplexitit des
Lehrerberufs werden in Feld-Knapp 2014a ermittelt und analysiert.

2 Diverse Modelle zur Fremdsprachenlehrerbildung im deutschsprachigen Raum werden von
Feld-Knapp (2014a) vorgestellt und reflektiert.
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erfolgreich und verantwortungsvoll vorantreiben zu kdnnen (Weinert 2001: 27£.).
Dieser Kompetenzbegriff erlaubt es, die auszubildenden Fahigkeiten und
Fertigkeiten anstelle pauschaler und meist subjektiver Vorstellungen vom
»guten” Lehrer an den beruflichen T4tigkeitsfeldern zu orientieren.

In der Fachliteratur werden Lehrendenkompetenzen im Allgemeinen in
zwei grofle Gruppen eingeteilt. Die erste Gruppe umfasst die unterrichts-
bezogenen, die zweite die tibergreifenden piddagogischen und didaktischen
Kompetenzen (Barkowski 2003; Funk 2003; Hallet 2006; Krumm/Riemer
2010; Witte/Harden 2010).

Im Weiteren wird der Fokus auf die unterrichtsbezogenen Kompetenzen
gelegt, denen unter anderem die fachliche Kompetenz zugeordnet ist, die
in Bezug auf die DaF-Lehrendenkompetenzen sehr gute Handlungs- und
Sprachkompetenzen in der Fremdsprache, wissenschaftlich fundierte
Kenntnisse auf dem Fachgebiet des Lehrens und Lernens der Fremdsprache,
fachwissenschaftliche Kenntnisse in den Bezugswissenschaften und fachdi-
daktische Kompetenzen umfasst.?

Dieses Biindel von Kenntnissen und Kompetenzen macht einen wichtigen
Bestandteil des Lehrerwissens aus. Der Begriff ,,Lehrerwissen umfasst zwei
eng miteinander zusammenhéngende Aspekte des beruflichen Handelns von
Lehrenden. Im engeren Sinne bedeutet Lehrerwissen die aus Erfahrung gewonne-
nen Einsichten und Einstellungen von Lehrenden, die das Lehrerhandeln leiten.
Diese sind den Lehrenden nicht immer bewusst, deshalb fithren Erfahrungen zu
subjektiven Theorien, die dem Unterricht zugrunde liegen, sich im Bewusstsein
einpriagen und deshalb nur schwer verdndert werden konnen.

Im Rahmen der Lehrerausbildung geht es um Lehrerwissen in einem wei-
teren Verstindnis und es wird zwischen dem expliziten Lehrerwissen und
dem Lehrerkonnen unterschieden. In der Lehrerausbildung ist die Frage des
Verhiltnisses zwischen den beiden Begriffen von zentraler Bedeutung. Das
explizite Lehrerwissen wird auch als Professionswissen (d.i. Wissen tiber fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte, iiber Lerner und Lernen, iiber
Padagogik und Methodik, {iber Lehrpldne und ihre Entwicklung sowie iiber
sich selbst) bezeichnet. Das Lehrerkonnen bezieht sich darauf, wie Wissen
angehenden Lehrern vermittelt und bei ihnen verarbeitet sein muss, damit
es handlungsleitend wird und in der Unterrichtspraxis genutzt werden kann
(Krumm 1995: 478).

Der Kompetenzaufbau in der Lehrerausbildung wird im Wesentlichen
durch zwei Faktoren gestiitzt: die Erfahrung der Wissenschaft und die
Erfahrung des Titigkeitsfeldes. Beides muss im Kerncurriculum, in dem

* Ausfithrlicher dargestellt von Feld-Knapp (2014a: 114-119).



Fachliche Kompetenzen von DaF-Lehrenden I 17

die Inhalte der Lehrerbildung festgehalten werden, von Anfang an wirksam
werden (Funk 2003: 74).

3 Fachliche Bildung von DaF-Lehrenden

Der Begriff der fachlichen Bildung von DaF-Lehrenden erlebt in den letz-
ten Jahrzehnten eine Bedeutungsidnderung und -erweiterung. Durch die
zunehmende Komplexitat des Praxisfeldes, auf das Lehrende vorbereitet wer-
den, vollzieht sich in der Lehrerbildung ein Paradigmenwechsel, der durch
Kompetenz- und Berufsorientierung gepragt wird. Der Kreis der fachwissen-
schaftlichen Disziplinen, auf die in der Lehrerbildung Bezug genommen wird,
wird gedndert, beziehungsweise erweitert. Kenntnissen aus dem wissenschaft-
lichen Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF)* wird eine Schliisselfunktion
zugeschrieben. In DaF werden die deutsche Sprache, Literatur und Kultur,
die Gegenstinde der traditionellen germanistischen Wissenschaften, aus der
Perspektive des Lehrens und Lernens behandelt.

Fiir das Fach DaF sind drei Bereiche von zentraler Bedeutung (Portmann

1997: 213):

o Spracherwerbstheorie: In diesem Bereich geht es die Aufdeckung und
Beschreibung der grundsitzlichen linguistischen und kognitiven Me-
chanismen des Spracherwerbs.

o Lernersprachforschung und fremdsprachliche Unterrichtsforschung:
Hier geht es um die Dynamik von Unterrichts- und Lernprozessen, um
das Gewicht von sozialen, didaktischen, kognitiven und psychologischen
Variablen, die den Kontext von Lernprozessen pragen und ihre Geschwin-
digkeit, ihren Ablauf und ihre Resultate mitbestimmen.

o Fremdsprachendidaktik: Ihr geht es um Kriterien fiir und Modelle
von erwiinschten und effizienten Lehr- und Lernformen sowie um die
Frage nach relevanten Unterrichtsvariablen und der Moglichkeit ihrer
Steuerung.

Fremdsprachendidaktik ldsst sich nach Portmann in unterschiedlichen
Kontexten, unter anderem in der Lehreraus- und Fortbildung ansiedeln. Im
néchsten Kapitel wird auf den Bereich der Fremdsprachendidaktik im Kontext
der Lehrerbildung naher eingegangen.

* Die Entstehung und die Etablierung der wissenschaftlichen Disziplin DaF wird von Feld-Knapp
(2012) im ersten Band der Reihe ,,CM-Beitrage zur Lehrerforschung® ausfiihrlich behandelt.
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4 Fremdsprachendidaktik und Lehrerbildung

Im Voraus muss angemerkt werden, dass Fremdsprachendidaktik und Lehrer-
ausbildung klar auseinanderzuhalten sind. Thema der Fremdsprachendidaktik
sind relevante handlungsbezogene Faktoren, die Unterricht zu steuern erlau-
ben. Fremdsprachendidaktik im Rahmen des Faches Deutsch als Fremdsprache
ist Theorie (Portmann 1997: 214). Thema der Lehrerausbildung ist die Frage,
wie Lehrende zu einem ausreichenden Wissen und einer angemessenen
Kompetenz in Bezug auf das Praxisfeld kommen. Dabei werden Erkenntnisse
der Fremdsprachendidaktik DaF genutzt (Portmann 1997: 214).

Die Fremdsprachendidaktik unterscheidet sich von anderen Didaktiken,
hat spezifische Merkmale. Portmann erfasst in seinem grundlegenden
Beitrag (1997) das Wesen der Fremdsprachendidaktik, indem er vier zentrale
Charakteristika der Fremdsprachendidaktik zur Unterscheidung von anderen
Didaktiken beschreibt. Die Fremdsprachendidaktik erfiillt wie alle anderen
Didaktiken eine klare Aufgabe:

Aufgabe der Didaktik ist es, Kriterien fiir die Beurteilung von Unterricht sowie
Konzepte fiir die Planung und Durchfithrung von Unterricht bereitzustellen
und zu begriinden. Diese Aufgabe ist nicht abschliefSbar. Didaktische Konzepte
verandern sich neben und mit ihren bezugswissenschaftlichen Disziplinen wie
auch mit Verschiebungen im Praxisfeld; in bezug auf das Denken iiber Unterricht
wirken sie deshalb (zumindest im gegenwértigen Kontext) meist verdndernd.
Didaktische Handhaben miissen zudem praktikabel sein. Dies sind sie, wenn
sie vermittelbar sind und ihr Einsatz den Unterricht bereichert, hoffentlich seine
Resultate verbessert oder zumindest stabilisiert. (Portmann 1997: 220)

Die Fremdsprachendidaktik DaF hat im Vergleich zu ihren Schwesterdiszip-
linen dariiber hinaus ihre spezifischen Charakteristika, und durch diese
Charakteristika dufSert sich ihre besondere Bedeutung fiir die Fremdsprachen-
lehrerbildung.

Ihr erstes Charakteristikum hangt mit dem Wesen des Fremdsprachen-
unterrichts zusammen. Im Zentrum des Unterrichts steht keine Sache an sich,
folglich kein fachspezifisches, begrifflich und theoretisch formiertes Wissen, das
vermittelt wird, sondern die Férderung der praktischen Sprachkenntnisse und
der Aufbau einer Sprachkompetenz, die der sprachlichen Handlungsfahigkeit
zugrunde liegt. Im Zentrum der Fremdsprachendidaktik steht nicht die Frage
nach dem was, sondern wie zu lehren und zu lernen ist. Alle Fragen zu dem
Was miissen auf diese zentrale Frage bezogen werden.

Das zweite Charakteristikum der Fremdsprachendidaktik bezieht sich auf
ihr Verhaltnis zu Aussagen empirischer Theorien und Modelle. Die Fremd-
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sprachendidaktik muss die rein deskriptiven Aussagen in Handlungsanwei-
sungen fiir den Unterricht iibersetzen.

Beim dritten Charakteristikum geht es um das Verhiltnis der Fremd-
sprachendidaktik zu neueren empirischen Forschungen wie Lernersprach- und
Unterrichtsforschung. Hier muss der Mehrwert der neuen Forschungen fiir
ein besseres Verstehen des Unterrichtsgeschehens hervorgehoben werden, es
gibt jedoch Unterschiede zwischen den Aufgaben der Gebiete, die einander
gegenseitig unterstiitzen und ihre Ergebnisse nicht ausblenden. Die Aufgabe der
Fremdsprachendidaktik sei, die Handlungskonzepte im Unterricht aufzuspiiren,
zu beschreiben und in Hinblick auf die Grundfrage unterrichtlichen Handelns,
namlich die Frage nach den Bedingungen und Moglichkeiten fiir das Lehren
und Lernen von Fremdsprachen, zu untersuchen. Die Lernersprache und der
Unterricht werden untersucht, um Erkenntnisse zu gewinnen, die in konkrete
Handlungsanweisungen fiir den Unterricht umgewandelt werden.

Nach dem vierten Charakteristikum hat die Fremdsprachendidaktik nicht
allein mit der Beeinflussung von Unterricht zu tun. Portmann beschreibt sie als
»Reflexionsinstanz®, die aufzunehmen und zu begutachten hat, was in der Praxis
des Unterrichts iiber das hinausgeht, was sie von ihm schon weif3.

Durch diese spezifischen Charakteristika hat die Fremdsprachendidaktik ihren
Mehrwert fiir die Bildung von Fremdsprachenlehrenden. Die Auseinandersetzung
mit Gemeinsamkeiten und Unterschieden in einander nahe stehenden Gebieten
ist meines Erachtens allein ein wichtiges Diskussionsthema im Rahmen der
fachdidaktischen Bildung fiir angehende Lehrende.

Aufgrund der Charakteristika der Fremdsprachendidaktik kénnen fiir alle
Bereiche des Fremdsprachenunterrichts Konsequenzen gezogen werden, die
fir die fachliche Bildung von Lehrenden gleichfalls von hochster Relevanz
sind. Im Folgenden wird auf die Frage des Grammatikunterrichts niher
eingegangen.

5 Fachdidaktische Kompetenzen fiir den
Grammatikunterricht

In Bezug auf die Funktion der Grammatik und des Grammatikunterrichts
im Fremdsprachenunterricht lassen sich aufgrund der Charakteristika der
Fremdsprachendidaktik folgende Konsequenzen ableiten:®

o Der Grammatik im DaF-Unterricht kommt eine dienende Funktion zu.

® Ausfithrlicher dargestellt von Krenn (2000).
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Sie stellt keinen eigenstindigen Inhalt im Unterricht dar, sondern muss
immer dazu einen Beitrag leisten, dass die Vermittlung von Sprach-
kenntnissen und der Ausbau der sprachlichen Handlungsféhigkeit mog-
lichst effizient vor sich gehen.

Deskriptive Grammatiken oder Grammatikmodelle sind Orientierungs-
hilfen fiir die Lehrenden oder Lehrbuchautoren, aber sie stellen keinen
Inhalt fiir den Unterricht dar. Der Einsatz jeder Art von Wissen, dazu
zéhlt auch das grammatische Wissen, muss immer daran gemessen wer-
den, wie gut dadurch das Fremdsprachenlernen und der Aufbau der
kommunikativen Kompetenz gefordert werden.

Grammatiken beschreiben sprachliche Phinomene und versuchen Re-
gularitdten und Systemhaftigkeit einer Sprache darzustellen. In der vor-
schnellen Funktionalisierung der Grammatik verbirgt sich die Gefahr,
dass angenommen wird, Sprachlernende seien durch die Bewusstma-
chung von Regularitdten in der Lage, die Sprache richtig zu verwenden.
Im DaF-Unterricht kdnnen viele Wege fiir die Vermittlung von Gramma-
tik legitim sein. Lernende kénnen grammatische Phanomene anhand von
ganz unterschiedlichen Inputs wahrnehmen. Fraglich ist jedoch, welche
grammatikalischen Phdnomene unter welchen Voraussetzungen und auf
welche Art im Unterricht thematisiert werden sollten.

Statt eines dogmatischen Denkens der Lehrenden ist bei der Gramma-
tikvermittlung ein flexibles Verhalten im Sinne der Lernerorientierung
angebracht. Diese Flexibilitdt enthebt die Lehrenden jedoch nicht der
Verpflichtung, selbst tiber die entsprechenden grammatischen Kompe-
tenzen zu verfiigen.

Diese fachdidaktischen Uberlegungen sind bei der Grundlegung der fachli-
chen Kompetenzen in der Lehrerausbildung zu beriicksichtigen.

6

Grammatik und ,,Designkonzepte“ der
Fremdsprachendidaktik®

Der Begriff der Grammatik wird heute in unterschiedlichen Kontexten ge-
braucht und das Verstindnis des Begriffs hat sich mit der Zeit in hohem Grade
differenziert. In Bezug auf den modernen Fremdsprachenunterricht wird der
Begrift der Grammatik im Sinne einer padagogischen Grammatik verwendet.”

¢ Der Begriff von ,Designkonzept® fiir die Bezeichnung von Lehrmethoden wird in der
Fremdsprachendidaktik von Portmann (1997) etabliert.

7 Zur Frage der Grammatik s. die Beitrige von Dengscherz, Graefen und Krause in diesem Band.
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Eine piddagogische Grammatik (auch Lernergrammatik oder didaktische
Grammatik) zeichnet sich im Vergleich zu einer linguistischen Grammatik
durch eine Auswahl der beschriebenen Phinomene, durch Anschaulichkeit
und Ausfithrlichkeit aus; die behandelten grammatischen Phianomene
werden durch die lernpsychologischen Kategorien der Verstehbarkeit, der
Behaltbarkeit und der Anwendbarkeit erginzt und diskutiert (Schifko 2000).

Der Umgang mit der Grammatik stellt Lehrende in der Geschichte des
Deutschunterrichts immer vor grof3e Herausforderungen. Es ist lehrreich, die
unterschiedlichen dlteren Lehrmethoden und neuen Ansitze unter dem Aspekt
der Funktion der Grammatik miteinander zu vergleichen, um die Faktoren
zu erfassen, durch die die Anderungen geprigt werden.

6.1 Grammatik und Lehrmethoden

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts wurden in den verschie-
denen Lehrmethoden fiir den Grammatikunterricht unterschiedliche
didaktische Handlungskonzepte entwickelt. Thnen liegt die Vorstellung zu-
grunde, dass das Kennenlernen von sprachlichen Mitteln im Unterricht in
einer Progression, die sich Schritt fiir Schritt vollzieht, erfolgen soll. Diese
Progression macht das Geriist des Unterrichts aus. Entsprechend ihrer je-
weiligen sprachlerntheoretischen und didaktischen Konzeption bevorzugen
Sprachlehrmethoden unterschiedliche Wege des Lehrens und Lernens.

In der Grammatik-Ubersetzungsmethode erfolgen Lehren und Lernen
beispielsweise durch einen deduktiven und bewusst machenden Weg unter
Einbeziehung grammatischer Terminologie. In dieser deduktiven Methode
hat Grammatik einen zentralen Platz und die Aneignung grammatischer
Kenntnisse wird als Selbstzweck betrachtet, um in die Baugesetze der Sprache
einen Einblick zu bekommen; Grammatik stellt den Inhalt des Unterrichts
dar. Ausgehend von der grundlegenden Zielsetzung des Unterrichts hat der
Unterricht moderner Fremdsprachen zur allgemeinen Geistesbildung der
Lernenden beizutragen, die geistig—formale Schulung erfolgt hauptsachlich
im Rahmen der Mathematik und im Sprachunterricht. Uber die explizi-
te Funktion der Grammatik wird sie oft bei der Leistungsdifferenzierung
instrumentalisiert. Fir die Sprachbeschreibung des Deutschen wird die la-
teinische Grammatik, vor allem die Lehre der Wortklassen, tibertragen, die
zahlreiche Probleme aufwirft, weil sich die beiden Sprachsysteme in vielen
Punkten unterscheiden. Bei der Lehrstoffauswahl wird das Prinzip bertick-
sichtigt, dass der Unterricht vom Einfachen zum Schwierigeren gehen muss.
Der Unterricht wird durch eine Progression der grammatischen Strukturen
geprégt, die grammatischen Strukturen werden in Form von Regeln, die in
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der Muttersprache formuliert werden, vorgestellt. Das Ubersetzen gilt als die
wichtigste Aufgabe.

In der direkten Methode und in der audiolingualen Methode finden Lehren
und Lernen durch einen induktiven Weg und durch lernerseitige Aufnahme
von hdufig didaktisch aufbereiteten Sprachmaterialien mit anschlieflender
Erstellung hypothetischer, nicht notwendigerweise expliziter grammatischer
Regeln statt. Den Inhalt des Unterrichts macht nicht mehr die Grammatik allein
aus, sondern der Sprachgebrauch in alltdglichen Situationen. Die Lernenden
werden auf die Aktivititen auflerhalb des Unterrichts vorbereitet. Die Sprache,
die erlernt werden soll, wird weiterhin nicht als Mittel der Kommunikation,
sondern als ein abstrakter Unterrichtsgegenstand betrachtet und beschrieben,
der mit den kommunikativen Bediirfnissen der Lernenden wenig zu tun hat.
Der Methode liegt eine strukturalistische Grammatikbeschreibung zugrunde,
die sprachliche Systeme auf ihre Strukturen hin untersucht und analysiert. Im
Unterricht werden grammatische Strukturen in der Zielsprache dargestellt,
die Muttersprache wird ausgeklammert. Die audiolinguale Methode greift
auf die lerntheoretische Schule des Behaviorismus zuriick, die besagt, dass
sich Lernen in Verhaltensdnderung abzeichnet, die durch Konditionierung
hervorgerufen wird. Bei der Lehrstoffwahl und -progression wird versucht,
die grammtischen Strukturen in alltdgliche Situationen einzubetten, damit in
der Alltagssprache hauptsichlich das Sprechen in Kurzdialogen geiibt wird.
Die Grammatik wird vor allem auf Satzebene thematisiert, fiir die Behandlung
der sprachlichen Strukturen auf Textebene fehlt noch das Instrumentarium
der Textlinguistik. Der wichtigste Ubungstyp ist der Pattern Drill.

Die Fremdsprachendidaktik bekommt in den 7oer Jahren neue Anregungen
zum einen von der Pragmalinguistik, die eine Perspektive auf die Sprache als
soziales Handeln eréffnet, zum anderen durch das philosophische und emanzi-
patorische Konzept der kommunikativen Kompetenz von Habermas (1971). Der
Komplex von zu erwerbenden Teilkompetenzen wird im Konzept der kommuni-
kativen Kompetenz zusammengefasst, die als Ziel im Fremdsprachenunterricht
umgesetzt werden sollte. Kommunikative Kompetenz setzt die Fahigkeit
kommunikativen Handelns voraus, das sich als {ibergeordnetes Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts in Arbeitsbereichen konkretisiert, in denen der fremd-
sprachliche Text als Mittel zur menschlichen Kommunikation eine zentrale Rolle
spielt (Feld-Knapp 2005). Grammatik hat eine primér unterstiitzende Funktion,
indem sie hilft, kommunikative Kompetenz aufzubauen. Der Unterricht selbst
wird als eine spezifische Form der Kommunikation aufgefasst (Hunfeld 1990) und
hat die Funktion, Kommunikationssituationen auf8erhalb des Unterrichts abzu-
bilden; und den Lernenden Redemittel bereit zu stellen, damit sie ihre kommu-
nikativen Bediirfnisse in realen Situationen befriedigen konnen. Grammatische
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Strukturen werden in Form einer sogenannten ,,zyklischen Progression” pra-
sentiert. Fiir die explizite Vermittlung grammatischer Kenntnisse etablieren sich
ganz unterschiedliche Konzepte, die von einer strikten Ablehnung (Krashen 1985)
bis zur Aufgabenorientierung reichen (zu Letzterem siche Feld-Knapp 2016;
Gnutzmann 2010; Krenn 2007; Krumm 2006; Portmann 2006).

6.2 Das kognitive Paradigma

Durch psycholinguistische Arbeiten verbreitet sich seit den goer Jahren des
20. Jahrhunderts ein kognitives Paradigma in der Fremdsprachendidaktik
(Schwarz 1996; Bausch/Christ/Krumm 1998; Edmondson 1993). Der Fokus
wird auf mentale Prozesse gelegt; wichtig ist, was in den Kopfen der Lernenden
vorgeht, wenn sie eine Fremdsprache lernen. Damit wird der Lernerfolg nicht
mehr eindimensional auf Lehren zuriickgefiihrt, sondern Lernen wird als ein
komplexer, sich im Lernenden vollziehender Prozess betrachtet. Dies fiihrt zur
Hinwendung zu mentalen Prozessen statt einer blofSen Konzentration auf die
Sprachprodukte. Beispielsweise werden Fehler dementsprechend unter einem
ganz anderen Blickwinkel definiert und analysiert (Hallet/Konigs 2010: 115
Konigs 2005: 71f.). Aus der Hinwendung zu mentalen kognitiven Prozessen
resultiert, dass auch der Stellenwert von Bewusstmachung neu definiert wird:
Das kognitive Paradigma setzt auf Bewusstmachung, freilich nicht im Sinne
der als iiberholt geltenden Grammatik-Ubersetzungsmethode, sondern als
Reflexion iiber Lerngegenstinde und Lernvorgiange (Brdar-Szabd 2010a und
2010b; Konigs 2005: 12; Uzonyi 2016).

Exemplarisch sei das Programm der language awareness erwéhnt, das sich
dem kognitiven Paradigma verpflichtet und fiir den Grammatikunterricht im
Fremdsprachenunterricht von besonders grofSer Relevanz ist.

Im Programm der language awareness wird die bewusste Beschiftigung
mit der Fremdsprache in den Vordergrund geriickt. Urspriinglich wurde
das Programm in den yoer und 8oer Jahren in England entwickelt, um dem
Desinteresse, eine Fremdsprache zu lernen, entgegenwirken zu kénnen, und
wurde dann auf dem Kontinent in verschiedenen Projekten aufgegriffen. Es be-
rithrt sowohl die muttersprachliche Didaktik der jeweiligen Nationalsprachen
als auch die Didaktik der Fremdsprachen, gelegentlich wird ihm eine
Uberbriickungs- oder Verbindungsfunktion zwischen L1 und L2 sowie L3
zugeschrieben (Reich/Krumm 2013). Der Ansatz der language awareness ver-
bindet sich mit den Begriffen von Sprachbewusstheit, Sprachlernbewusstheit
und Sprachbewusstsein. Durch die Férderung von Sprachbewusstheit als all-
gemeinem Erziehungsziel werden die Lernenden dazu angeleitet, sich kritisch
mit der sie umgebenden Welt auseinandersetzen zu konnen (Neuland/Peschel
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2013; Wolff 2002). Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein umfassen die
Fahigkeit, tiber die Sprache nachdenken und den Sprachgebrauch reflektieren
zukénnen. Dabei geht es nicht nur um den Aufbau von deklarativem, sondern
vor allem auch um den Aufbau prozeduralen Wissens. ,Damit ist die Wendung
gegen die Vermittlung eines reinen Benennungswissens verbunden, auf das
sich die traditionelle Sprachlehre oftmals beschrinkt hat“ (Neuland/Peschel
2013: 127). Dazu gehoren Sprachvariation und Sprachwandel, Angemessenheit
sprachlicher Stile und Stilkompetenz bzw. Sprachkritik (ebd., S. 139).

Die kognitive Wende gilt als Meilenstein in der Fremdsprachendidaktik,
die der Kognition und Bewusstmachung eine positive Wirkung auf den
Sprachlernprozess zuschreibt.

6.3 Vom Text zur Grammatik

Aufgrund der neuen Erkenntnisse aus verschiedenen Wissenschaften, vor al-
lem aus der Gehirnforschung, werden in den letzten Jahren in Bezug auf die
Forderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit neue Konsequenzen gezo-
gen. Der Hauptgedanke dabei ist: Was bislang haufig getrennt wurde, sollte
aus einer gemeinsamen Perspektive betrachtet werden: Erst einmal geht es um
den Konnex zwischen Wortschatz/Idiomatik, Grammatik und Text/Diskurs,
der aus erwerbstheoretischer wie sprachwissenschaftlicher Sicht neu in den
Blick gertickt wird.® Bei der Forderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit
werden Lesen und Schreiben nicht mehr getrennt behandelt, sondern in den
letzten Jahrzehnten unter dem umfassenden Begriff der Textkompetenz in
den Mittelpunkt gestellt (Fandrych/Thonhauser 2008: 7). Kompetenz in der
Verbindung mit Text wird als eine individuelle Fihigkeit bezeichnet, Strategien
fiir den reflektierten Umgang mit der geschriebenen Sprache zu haben. Der
reflektierte Umgang mit der Sprache zielt auf das inhaltliche Verstehen sowie
auf das Verarbeiten von Gedanken beim Lesen und Schreiben von Texten (Feld-
Knapp 2014c).

Der Begriff der Textkompetenz entwickelt sich in der letzten Zeit zu einem
zentralen Phinomen im Fremdsprachenunterricht, die Vermittlung von Lese-
und Schreibkompetenzen wird durch den Grammatikunterricht unterstiitzt,
indem die sprachlichen Mittel in ihren textuellen Funktionen, in ihrer Leistung
fur das Verstehen des Textes erfasst und beschrieben werden (ausfithrlicher
dargestellt bei Feld-Knapp 2005 und 2014c; Perge 2014 und 2015). Dabei
kommt den textgrammatischen Mitteln eine wichtige Rolle zu.

Zum Schluss sei die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit,

# Zu diesem Thema s. die Beitrdge von Brdar-Szab6 und Krause in diesem Band. Vgl. auch
Kranicz 2014.
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der die mehrsprachige Handlungsfihigkeit zugrunde liegt, als eine neue
Herausforderung des Fremdsprachenunterrichts erwihnt. Den grammatischen
Kenntnissen wird auch in diesem Kontext durch die Bewusstmachung von
grammatischen Ahnlichkeiten und Unterschieden gleichfalls eine wichtige
Rolle beigemessen (Bodcz-Barna 2014; Feld-Knapp 2014b; Perge 2015).

7  Fazit

Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der Frage der fachlichen Bildung von
DaF-Lehrenden auseinander. Nach den einfithrenden Uberlegungen zu zent-
ralen Begriffen der fachlichen Bildung werden die fremdsprachendidaktischen
Kompetenzen und deren Bedeutung fiir die Grammatikvermittlung im DaF-
Unterricht thematisiert.

Abschlieflendlésstsichfeststellen,dassneuedidaktische Handlungskonzepte,
die in Lehrmethoden umgesetzt werden, durch das Zusammenspiel verschie-
dener Faktoren entstehen. Die Wahrnehmung und das Verstehen neuer
Konzepte beziehungsweise der Umgang mit ihnen und ihre Anpassung
an die jeweilige Lernergruppe verlangen von den Lehrenden ein fundier-
tes Lehrerwissen und Lehrerkonnen. In Bezug auf die Vermittlung von
grammatischen Kenntnissen sind Lehrende auf vielfiltige Kompetenzen
angewiesen, um die Funktion der Grammatik im Fremdsprachenunterricht
lernerorientiert einzuschitzen und den Grammatikunterricht erfolgreich
durchzufiihren.
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Sabine Dengscherz (Wien)

Sprachstrukturen reflektieren, verstehen -
und erkliaren konnen

Zur Auseinandersetzung mit Grammatik in der Ausbildung
von Lehrenden fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

1 Einleitung

Die menschliche Sprache ist ein komplexes System. Wenn wir sprachlich-
kommunikativ handeln, sind wir uns dieser Komplexitéit aber zumeist gar
nicht bewusst. In der Kommunikation finden viele Prozesse (wie die Auswahl
der richtigen Lexeme, ihre syntaktische Zusammenstellung und morphologi-
sche Anpassung an die Textumgebung) weitgehend automatisiert statt — kom-
munikative Kompetenz besteht bis zu einem gewissen Grad darin, dass wir
wihrend des sprachlichen Handelns nicht mehr iiber die Konstruktion von
Sprachstrukturen nachdenken miissen (vgl. Rogina 2015: 61). Unser Gehirn
ist speziell dafiir ausgeriistet, Sprache(n) zu lernen und ihre Anwendung zu
automatisieren, Menschen sind ,,Sprachwesen’, wie es Boeckmann (2008: 5)
ausdriickt.

Wenn wir tber sprachliche Zweifelsfragen nachdenken, eine Sprache
(neu) lernen - oder auch wenn wir eine Sprache unterrichten - dann wird
uns die Komplexitéit des Systems aber wieder bewusst. Es braucht gewisse
Bedingungen, damit eine Sprache (in all ihren Feinheiten) erworben bzw.
gelernt werden kann. Guter Fremd- und Zweitsprachenunterricht schafft -
zumindest im Rahmen des Unterrichts — Lernrdume, die den Erwerb und das
gezielte Lernen unterstiitzen. Wichtig ist dabei, dass die Zielsprache bereits
im Unterricht aktiv gebraucht wird (vgl. Krumm 2012: 58), denn eine der
Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts ist es, Fahigkeiten fiir ein automa-
tisiertes Abrufen von Sprachstrukturen aufzubauen, damit die Lernenden in
der Zielsprache handlungsfihig werden konnen.

Eine Sprache zu ,konnen, bedeutet aber auch, sie zu reflektieren und
Sprachwissen theoretisch zu fundieren (vgl. Eisenberg 2013: 8). So wird
Sprachbewusstheit nicht zuletzt dadurch gefordert, dass Sprachstrukturen
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(auch) auf einer Metaebene analysiert und reflektiert werden (vgl. Schifko
2008: 44 sowie Edmondson 2002: 67). Gezielte Grammatikarbeit kann
und soll dieses Ziel unterstiitzen. Im Idealfall gehen deklaratives Wissen
und prozedurales Kénnen Hand in Hand und stiitzen einander gegenseitig
(vgl. Nerlicki 2002: 200f.; Struger 2015: 53ft.).

In der Ausbildung von Fremdsprachen-Lehrenden sind sprachenanalyti-
sche Zuginge deshalb besonders wichtig. Es geht hier nicht zuletzt darum,
Wissen und Konnen aufzubauen, das an andere weitergegeben werden kann.
Lehrer und Lehrerinnen werden ihren Schiilern und Schiilerinnen nur das
erklaren konnen, was sie selbst auch verstanden haben. Sie miissen also
nicht nur tiber implizites, sondern auch iiber explizites sprachliches Wissen
verfiigen, in der Form, dass sie Lernenden im Bedarfsfall Erklarungen und
Hintergrundinformationen liefern kénnen.' Dariiber hinaus miissen ange-
hende Lehrende didaktisch und methodisch gut vorbereitet werden, auch
im Hinblick darauf, dass sie in mehrsprachigen Kontexten das Transferieren
von Kenntnissen und fritheren Sprachen-Lern-Erfahrungen auf neue
Anwendungsbereiche unterstiitzen und begleiten konnen (vgl. Feld-Knapp
2014: 26). Gesteuertes und informelles Lernen kénnen und sollten hier Hand
in Hand gehen:* Sowohl in linguistischer als auch in methodisch-didaktischer
Hinsicht ist die Freude am selbststindigen Entdecken von Zusammenhangen
ebenso wichtig wie eine Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen
(vgl. Bittner 2011: 18f. oder Hoffmann 2012: 17).

Im Hinblick auf den Grammatikunterricht gilt es dafiir auf Kenntnissen und
Erkenntnissen aus der Linguistik aufzubauen. Dafiir braucht es nicht zuletzt
einen funktionierenden Transfer zwischen Sprachwissenschaft und Didaktik
(vgl. Eisenberg 2013: 9 sowie Dengscherz/Businger/Taraskina 2014: of.). Im
Folgenden mochte ich mich zundchst mit einigen Aspekten beschiftigen, die
fiir diesen Transfer wesentlich sind: in Kapitel 2 geht es um grundlegende
Fragen der Sprachbeschreibung und ihre Auswirkungen auf Sprachunterricht
und Kapitel 3 behandelt didaktische Perspektiven auf Grammatik. In Kapitel

' Schuttkowski et. al. (2015: 268) erkldren die beiden Wissensarten wie folgt: ,,Implizites
sprachliches Wissen ist automatisiertes Wissen iiber natiirliche Sprachen, das zu ihrem
richtigen Gebrauch, aber nicht zu ihrer Erklirung in Form von linguistischen Regeln befé-
higt. [...] Explizites sprachliches Wissen ist metakognitiv abrufbar und wird in gesteuerten
Lernkontexten, z.B. durch Sprachreflexion, erlernt und reflektiert.“ Ahnlich unterscheidet
Tschirner (2005) zwischen grammatischer Kompetenz und grammatischem Wissen: ,,Sprech-,
hor-, lese- und schreibgrammatische Kompetenz wird dadurch aufgebaut, dass miindliche und
schriftliche Texte produziert, gehort und gelesen werden. Grammatisches Regelwissen beruht
auf einer metasprachlichen Beschreibung geschriebener Texte [...].“ (Tschirner 2005: 3).
Dafiir lassen sich auch digitale Lernraume gut niitzen. Fiir vertiefende Uberlegungen dazu vgl.
z.B. Béttcher 2015.



32 Sabine Dengscherz

4 bringe ich schliefflich einige konkrete Unterrichtsbeispiele, die sich mit
der Reflexion von grammatischen Strukturen in verschiedenen textuellen
Kontexten beschiftigen. Der Beitrag richtet sich vor allem an (angehende)
Lehrende des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sowie Kolleg*innen,
die in der Lehrer*innen-Ausbildung tétig sind.

2 Grammatik - Sprachbeschreibung - Perspektiven auf Sprache

Was ist Grammatik? Wir meinen nicht immer dasselbe, wenn wir tber
Grammatik sprechen. Funk/Koenig (1991: 11) fithren in ihrer Fernstudien-
einheit zum Grammatikunterricht in einer Reflexionsaufgabe zu den ver-
schiedenen Bedeutungen hin, die der Begriff haben kann: Grammatik kann
Nachschlagewerke, Grammatikregeln, umfassende Sprachbeschreibungen,
Grammatikkenntnisse etc. bezeichnen. Auf verschiedene Bedeutungsebenen
weist auch Helbig (1981) hin, wenn er zwischen Grammatik A, B und C unter-
scheidet: Unter Grammatik A wird das komplette Regelsystem einer Sprache
verstanden, unter Grammatik B die sprachwissenschaftliche Beschreibung
dieses Regelsystems und unter Grammatik C die ,Grammatik im Kopf", die
sich Sprachenlernende angeeignet haben.’ Im Grammatikunterricht geht
es nun darum, Lernende dabei zu unterstiitzen, eine Grammatik im Kopf
(Grammatik C) aufzubauen. Eine wichtige Grundlage dafiir ist die systemati-
sche Sprachbeschreibung (Grammatik B), die wiederum auf dem komplexen
Regelsystem einer Sprache (Grammatik A) beruht.

Systematische Sprachbeschreibung kann nun mit unterschiedlichen Zielen
unternommen werden. Einerseits zu wissenschaftlichen Zwecken, anderer-
seits zu didaktischen, einerseits diachron im zeitlichen Verlauf, andererseits
synchron auf einer bestimmten Zeitstufe. Ferner kann es um eine univer-
sale oder partikulare Beschreibung gehen, um eine Universalgrammatik
im Chomskyschen Sinne oder Grammatiken von Einzelsprachen bzw.
bestimmten relevanten grammatischen Aspekten. Eine weitere wichtige
Unterscheidung ist dabei auch jene zwischen préskriptiver (normativer) und
deskriptiver Grammatik (vgl. Jungen/Lohnstein 2007: 14).

Im Fremdsprachenunterricht geht es in der Regel um die partikulare
Beschreibung von Einzelsprachen auf synchroner Ebene - und um das
Spannungsfeld zwischen deskriptiver und préskriptiver Grammatik, wo-
bei die praskriptive Perspektive wohl die dominante ist. Weiters ist zu be-
riicksichtigen, dass es sich beim Spracherwerb um einen Prozess handelt,

* Fiir eine anschauliche Kurzbeschreibung dieses Modells siehe Funk/Koenig (1991: 12f.).
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der sich ,nicht aus der systematisierenden Beschreibung des Produkts,
niamlich der Zielsprache und ihrem regelgeleiteten Bau, ableiten lésst®
(Schifko 2008: 37). Zum Sprachenlernen gehort viel mehr als eine syste-
matische Sprachbeschreibung. Grammatikregeln kdnnen aber immerhin
auch eine gewisse Stiitzfunktion fiir die eigene Sprachproduktion einneh-
men. Dieses Bewusstsein fiir die praktische Anwendbarkeit fithrt dazu,
dass Grammatik sich im Fremdsprachenunterricht in der Regel grofierer
Beliebtheit erfreut als im L1-Unterricht (vgl. Weidacher 2011: 51).

2.1 Sprache(n) beschreiben: Ein Prozess des Systematisierens und
Kategorisierens — und eine Frage der Perspektive

Wenn wir Sprache(n) beschreiben - zu linguistischen oder zu didaktischen
Zwecken -, dann versuchen wir einen Uberblick iiber komplexe Phinomene
zu gewinnen (bzw. zu vermitteln), indem wir diese Phanomene systematisie-
ren und kategorisieren. Bei der Systematisierung geht es darum, strukturelle
Regelmifligkeiten von Sprachen zu erkennen und verstandlich zu machen,
bei der Kategorisierung darum, Gruppen von Elementen zu bilden (anstatt
jedes Element einzeln zu beschreiben). Dabei liegt es nicht zwingend ,in der
Natur der Sache’, auf welche Weise Systematisierung und Kategorisierung
vonstatten gehen. Vielmehr miissen dabei vielfaltige Entscheidungen ge-
troffen werden, die jeweils bestimmte Perspektiven auf Sprache zum
Ausdruck bringen - und jede Entscheidung stellt eine Weichenstellung fiir
weitere Entscheidungen dar. Auf diese Weise entstehen unterschiedliche
Grammatiken, unterschiedliche Modelle, unterschiedliche Terminologien.
Denn Sprache (als Wirklichkeit) und Sprachbeschreibung (als Abbild die-
ser Wirklichkeit) kdnnen nicht gleichgesetzt werden — dhnlich wie in René
Magrittes berithmten Gemalde ,,La Trahision des Images“ (Der Verrat der
Bilder; 1929) Abbild und Abgebildetes nicht als ident zu betrachten sind:
Magritte hat hier unter eine realistisch gemalte Pfeife die Inschrift gesetzt:
»Ceci nlest pas une pipe.“ (,,Das ist keine Pfeife.“). Dadurch erzeugt er ein
Spannungsfeld, das seine Energie nicht zuletzt daraus bezieht, dass uns klar
wird, dass wir wider besseres Wissen dazu tendieren, Signifiant und Signifié
doch immer wieder gleichzusetzen, wie auch Foucault (1997) in seinem Essay
zu Magrittes ,Pfeifen-Bildern’ konstatiert:

Sobald eine figiirliche Darstellung einer Sache (oder einer anderen Figur)
gleicht, schleicht sich in das Spiel der Malerei eine selbstverstindliche, banale,
tausendfach wiederholte, jedoch fast immer stillschweigende Aussage ein (wie ein
endloses, hartnackiges Murmeln, welches das Schweigen der Bilder umzingelt,
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belagert, erstiirmt und zum Ausbruch zwingt, um es schliefSlich auf das Feld der
nennbaren Dinge zu treiben): ,Das, was man hier sieht, ist das da.“ (Foucault
1997: 27)

Diese ,stillschweigende Aussage® schleicht sich auch immer wieder in die
Sprachbetrachtung ein, ihre Basis ist ein positivistischer Wissensbegriff,
der Wissen als Faktenansammlung und nicht als Aushandlungsprozess ver-
steht. Um Grammatikmodelle zu begreifen ist es aber wichtig, sich bewusst
zu machen, dass jede Beschreibung nur eine bestimmte Realisation einer
Perspektive auf Sprache ist - und durch einen Wechsel der Perspektive auch
anders ausfallen hitte konnen, denn (auch) wissenschaftliches Wissen basiert
auf Interpretation (vgl. Kaiser-Cooke 2007: 46). Eine Sprachbeschreibung ist
zwar auch eine sprachliche Realisation, indem sie mit den Mitteln von Sprache
(und anderer natiirlicher Zeichensysteme, u.a. aus der Mathematik) stattfin-
det, aber sie zeigt nur einen Ausschnitt aus einer bestimmten Perspektive
und ist nicht gleichzusetzen mit dem kompletten Regelsystem einer Sprache
im Sinne von Helbigs ,,Grammatik A. Ahnlich verhilt es sich mit Magrittes
Darstellung einer Pfeife - so ,realistisch” sie auch aussieht, rauchen kann man
sie nicht. Dartiber hinaus liele sich eine Pfeife auch ganz anders darstellen,
aus einer anderen Perspektive, mit anderen Farben, eventuell kontextuali-
siert, indem auch ein Pfeifenraucher dargestellt wird — oder in einem Aufriss,
der das Innenleben zeigt und die Funktionsweise der einzelnen Teile erklart.
Und édhnlich verhalt es sich mit der Veranschaulichung und Beschreibung
von Sprachsystemen.

Auch Sprache lésst sich auf sehr verschiedene Arten, aus verschiede-
nen Perspektiven und mit verschiedenen Zielsetzungen beschreiben. Ein
Qualitatskriterium fiir Grammatiken und Grammatikmodelle ist dabei
Beschreibungsadiquatheit: ,,Beschreibungsadiquat ist eine Grammatik dann,
wenn mithilfe ihres Regelwerkes die Satze einer Sprache [...] grundsitzlich be-
schrieben werden kénnen.“ (Philippi/Tewes 2010: 12). Oder - wie es bei Eroms
(2000: 8) heifdt: ,,Alle Aussagen, die wir iiber unseren Gegenstandsbereich tref-
fen, sollen nachpriifbar, kohdrent und widerspruchsfrei sein. Nicht ein naiver,
sondern ein theoretisch fundierter Zugang wird erwartet.“ Aber auch dies lasst
noch viele Moglichkeiten offen: So hat Engel (2004) etwa fiir seine ,,Deutsche
Grammatik® andere Perspektiven eingenommen als Eisenberg (2006) oder
Weinrich (2005) und kommt auf andere Systematisierungen als z.B. die Duden-
Redaktion oder die ,,Schulgrammatik®, deren Beschreibungsaddquatheit aller-
dings durchaus umstritten ist (vgl. Weerning 2014: 55).*

* Die heutige Schulgrammatik orientiert sich dabei mehr oder weniger an den in der Antike ent-
wickelten Wortartensystemen: ,,Dass sich daran in 2000 Jahren nichts Wesentliches geéndert
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Das Bestreben, die komplexe Wirklichkeit zu didaktischen Zwecken zu
»zdhmen® bzw. zu ,vereinfachen® entpuppt sich bei naherer Betrachtung oft
als eine nur scheinbare Vereinfachung - da sie nicht immer friktionsfrei funk-
tioniert. Fiir diejenigen, die versuchen, tiefer in die Materie einzudringen, lasst
die Schulgrammatik viele Fragen offen (vgl. z.B. Schrodt 2005: 101ff.). Dies
ist im Deutschunterricht innerhalb der deutschsprachigen Lander (DaM>-
Unterricht) ein héufig diskutiertes Problem, das auch Auswirkungen auf den
DaF/DaZ-Unterricht hat.

Aus didaktischer Perspektive erscheint es sinnvoller, nicht normativ um
absolute Zuordnungen von Formen und Strukturen zu abstrakten Termini
zu ringen, sondern vielmehr Zugénge zu entwickeln, die Lernende dabei un-
terstiitzen, Form- und Funktionszusammenhénge zu verstehen - und auch
die Kategorisierungsschwierigkeiten, die sich daraus ergeben kénnen (vgl.
auch Hoffmann 2012: 16). Dafiir braucht es — sowohl im DaM-, als auch im
DaZ- oder DaF-Unterricht - eine bewusste ,,Doppelperspektive auf Form
und Funktion (Granzow-Emden 2013: 47; vgl. dazu auch Kapitel 2.3). Dies
lisst sich exemplarisch gut anhand des Beispiels der Wortartenklassifizierung
zeigen.

2.2 Zur Problematik der Wortartenbestimmung

Die Bestimmung von Wortarten ist fiir viele Lernende ein Bereich, in dem
sie sich unsicher fiihlen. Die Frage ,Was ist denn das nun fiir eine Wortart?“
lasst sich nicht immer zweifelsfrei beantworten - vor allem dann nicht, wenn
weder klar ist, was fiir eine Systematik zur Anwendung kommen soll, noch
ein ausreichender Kontext gegeben ist, denn:

Wortarten sind Kategorien, Ordnungsbegriffe. Das bedeutet, dass sie nicht ein-
fach die ,Natur der Sache‘ (hier: der Worter) abbilden, sondern als Einteilung
aus theoretischen und praktischen Gesichtspunkten heraus entstanden sind. Thre
Angemessenheit ist daher manchmal umstritten. (Graefen/Liedke 2008: 181)

Dies liegt einerseits daran, dass die Beschreibung einer Wortart nicht immer
auf alle Vertreter dieser Wortart passt, denn ,,die Gesamtheit der fiir eine
Wortart charakteristischen grammatischen Merkmale® trifft ,,meist nur auf

hat, ist eine erstaunliche Tatsache, denn diese Wortarteneinteilung ist nicht ganz unproblema-
tisch ...“ (Weerning 2014: 55).

® ,Deutsch als Muttersprache“-Unterricht. Die Bezeichnung ist zwar durchaus problema-
tisch, u.a. wegen der Konnotationen, die ,,Muttersprache” mit sich bringt und wegen der
Schwierigkeiten in der Abgrenzung zwischen DaM, DaZ und DaF (vgl. Springsits 2012) sowie
zwischen L1 und L2 (vgl. Dengscherz 2015), aber die Abkiirzung DaM hat sich weitgehend
durchgesetzt.



36 Sabine Dengscherz

einen Kernbereich zu®, An diesen Kernbereich schliefit sich eine ,,Peripherie®
an, ,deren Merkmalstruktur nicht so vollstindig ist (so ist z.B. nicht jedes
Adjektiv komparierbar, nicht jedes Substantiv pluralfihig, nicht jedes Verb in
allen drei Personen verwendbar).“ (Sommerfeldt/Starke 1992: 40).

Ein Ausweg kann hier sein, ein Bewusstsein fiir ,,Prototypen® zu schaffen,
was zudem der menschlichen Wahrnehmungsverarbeitung entgegenkommt
(vgl. Rauh 2002: 12). Welke (2011: 14) favorisiert dabei einen ,,prozessualen
Prototyp-Begrift*, d.h. der Prototyp ist fiir ihn ,,nicht im statischen Sinne der
typischste Vertreter einer Kategorie, sondern der Ausgangspunkt einer Kette
von Abwandlungen’, dhnlich wie in der Industrie aus einem Prototyp weitere
Modelle entwickelt werden.

Die ,,Peripherie” der Kategorien ist aber nicht das einzige Problem bei der
Kategorisierung von Wortarten. Es existieren auch verschiedene Systeme der
Wortarteneinteilung. Weerning veranschaulicht die Problematik an einem
eingdngigen Beispiel:

Wenn ein in Was ist ein Wort? zweifelsohne ein Artikel ist, warum soll ein pra-
nominales kein in Krjlkkkk ist kein Wort nicht auch ein Artikel sein - schlief3lich
hat es das gleiche morphologische und syntaktische Verhalten wie ein? In der
Tat sprechen Weinrich (2005: 871) vom Negativ-Artikel, Eisenberg (2006: 141)
vom Negationsartikel und Engel (2004: 331) mit seinem engen Artikelbegriff
vom negativen Determinativ. Zifonun et al. (1997: 36) ziehen es vor, kein in die
Kategorie der quantitativen Determinative einzuordnen, wahrend es in Gramma-
tiken, die weder die Kategorie der Negativa noch die der Quantitativa eingefiihrt
haben, in der grofen heterogenen Klasse der Indefinita steht. - In Anlehnung an
die traditionelle Schulgrammatik sprechen Helbig/Buscha (1980: 226) u.a. vom
Indefinitpronomen, auch wenn es ,als Artikelwort verwendet* wird. (Weerning
2014: 59; Hervorhebungen im Original)

Angesichts dieser Fiille an Zuordnungsmoglichkeiten ist es nicht verwunder-
lich, wenn Lehrende und Lernende sich in der Praxis bei der Wortartenzu-
ordnung nicht immer zurechtfinden, zumal die ,,Schulgrammatik® durchaus
nicht alle Fragen bis ins Detail beantwortet (vgl. Kap. 2.1).

In der Ausbildung von Sprachen-Lehrenden konnen deshalb Recherche-
Aufgaben, die zu dhnlichen Ergebnissen fithren wie die obige Analyse von
Weerning (2014), sehr hilfreich sein, um angehenden Lehrer*innen ein
Bewusstsein fiir die Multiperspektivitit auf Sprache zu vermitteln - und ihnen
Erfahrungen in der Arbeit mit Nachschlagewerken zu vermitteln.
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2.3 Im Grammatikunterricht Analysefahigkeiten schulen

Schwierigkeiten bei der Wortarteneinteilung im Unterricht sind allerdings
nicht allesamt in der akademischen Diskussion um die Wortarten begriin-
det, sondern liegen teilweise auf ganz anderen Ebenen. Es geht hier u.a. auch
um den Umgang mit Homonymie, um die Unterscheidung zwischen Form
und Funktion und das Auseinanderhalten von Wortarten und Satzgliedern.
Missinterpretationen auf diesen Ebenen fiithren haufig dazu, dass Aussagen
missverstanden oder nicht verstanden werden, gerade dann, wenn auch in le-
xikalischer Hinsicht Unsicherheiten dazukommen. Eine Auseinandersetzung
mit diesen Aspekten kann also gerade im DaF/DaZ-Unterricht rezeptive (und
produktive) Fertigkeiten unterstiitzen. Im Folgenden soll auf diese praxisre-
levanten Aspekte noch etwas genauer eingegangen werden.

1. Umgang mit Homonymie: Lernende sollten dafiir sensibilisiert werden,
dass Worter, die gleich aussehen, in verschiedenen Kontexten verschiedene
Funktionen einnehmen konnen, dass z.B. auf im Beispiel Bitte steh morgen
friiher auf! ein Verbalprifix bezeichnet, im Beispiel Die Vase steht auf dem
Tisch. hingegen eine Praposition. Was in einfachen Beispielsdtzen oft noch
recht durchschaubar wirkt, wird oft spatestens dann zur Herausforderung,
wenn es um Fachsprache oder Wissenschaftssprache geht. Deshalb kann
es sehr niitzlich sein, bereits bei einfachen Beispielen eine gewisse Sensibi-
litat fiir das Phdnomen zu schaffen. Dies schafft die Grundlage dafiir, dass
spiter in komplexeren Analysen auf Bekanntes zugegriffen werden kann.

2. Umgang mit den Ebenen Form und Funktion: Braun (2011: 37) veror-
tet einen undifferenzierten Umgang mit Form-Funktionsmischbegriffen,
der fiir Verwirrung sorgt,® und pladiert dafiir, die Ebenen zu trennen und
durch das Auseinanderhalten der verschiedenen Perspektiven ein profun-
des Verstdndnis zu unterstiitzen (vgl. auch Braun 2011: 40). Andererseits ist
es erforderlich, sowohl Form, als auch Funktion in die Analyse einzubezie-
hen (vgl. Granzow-Emden 2013: 47). Wichtig wire es dabei allerdings, die
verschiedenen Ebenen transparent zu machen. Wie dies umgesetzt werden
kann, zeigt etwa Weerning (2014: 55), indem sie exemplarisch vorfiihrt,
wie die Wortart Artikel auf verschiedenen Ebenen definiert werden kann.
Weerning bezieht hier auch pragmatische Aspekte mit ein:

o auf der syntaktischen Ebene ist ein Artikel ein Nomenbegleiter, also
Teil der Nomengruppe. Er ist im Deutschen immer prd-nominal (steht
vor dem Nomen: die Definition, *Definition die);

¢ Braun (2011) bezieht sich hier zwar auf den Grammatikunterricht in der L1, aber m.E. gelten
seine Ausfithrungen ebenso fiir den Grammatikunterricht in einer La.
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« auf der pragmatischen Ebene ist ein Artikel ein Modifikator: Er qua-
lifiziert oder schrinkt das Nomen ein, das er begleitet;

« auf der morphologischen Ebene ist im Deutschen ein Artikel ein dekli-
nierbares Wort, das Kasus, Genus und Numerus ausdriickt (Weerning
2014: 55).

Alle drei Ebenen sind wesentlich fiir die Bestimmung der Wortart, allerdings
sollten die Ebenen auch auseinandergehalten werden. Dies kann geschehen,
indem sie — wie hier im Beispiel von Weerning (2014) - transparent gemacht
werden. Diese Transparenz hilft auch bei der Rezeption (wie wird ein Wort im
Sinnzusammenhang interpretiert?) und bei der Produktion von Texten (z.B.
was fiir Auswirkungen hat die Bestimmung auf der morphologischen Ebene
auf die Form des Wortes?).

3. Unterscheidung von Wortarten und Satzgliedern: Nicht nur die Be-
stimmung der Wortarten, auch die Unterscheidung von Wortarten
und Satzgliedern fillt Lernenden nicht immer leicht. So weist etwa
Braun (2011: 41) darauf hin, dass Studierende in Sitzen wie Hans Ei-
chel freut, dass die Steuereinnahmen so gut flieffen. Schwierigkeiten bei
der Analyse haben, da sie Substantiv und Subjekt gleichsetzen und so-
mit Hans Eichel fiir das Subjekt halten. Hier kann und soll Gramma-
tikunterricht ansetzen: es geht darum, Transparenz zu schaffen und
Analysefihigkeiten vermitteln, die dabei helfen, solche Konstruktionen
zu durchschauen. Die Valenzgrammatik bietet hier z.B. Ansatzpunkte
(vgl. Kap. 3). Gerade fiir angehende Lehrende ist es besonders wichtig,
zu verstehen, wie Sprachstrukturen aufgebaut sind und welche Funk-
tionen die einzelnen Elemente darin haben (kénnen).”

3 ,Wieviel Grammatik braucht der Mensch?“ - Eine
Gretchenfrage revisited

Die Frage ,Wie viel Grammatik braucht der Mensch?“ (vgl. Helbig 1992)
lasst sich nicht nur als (ideologische) ,Gretchenfrage® stellen, im Sinne von
sWie hiltst du’s mit der Grammatik?®, sondern auch produktiv umdeu-
ten im Sinne einer Auseinandersetzung mit verschiedenen Zugéngen zu
Grammatik(unterricht) und dem Zusammenspiel zwischen sprachwissen-
schaftlichen Konzepten und Lerntheorien — wie es Helbig (2002) reflektiert:

7 Interessante Ansétze dafiir, wie dabei sprachenvergleichend bzw. sprachtypologisch vorgegan-
gen werden kann, finden sich bei Hentschel (2014).
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Nachdem der FU zunichst lange Zeit weitgehend unabhingig sowohl von
Sprach- als auch von Lerntheorien - zumeist praktizistisch - betrieben worden
ist (allenfalls die Ergebnisse traditioneller Grammatiken unbesehen dem Sprach-
unterricht zugrunde gelegt worden sind), wirkten sich in einer zweiten Phase die
modernen Sprach- (vor allem: Grammatik-) Theorien seit dem Strukturalismus
in erheblichem Mafle auf den FU aus, zunichst ohne eine ,,Erginzung“ durch
entsprechende Lerntheorien. In einer dritten Phase etablierten sich Lerntheo-
rien, zundchst freilich in Entsprechung von den Sprachtheorien. [...] Erst spéter
- gleichsam in einer vierten Phase - setzte sich die Einsicht durch, dass Sprach-
und Lerntheorien keineswegs in einem so direkten Abhédngigkeitsverhiltnis
zueinander stehen. (Helbig 2002: 245f.)

Mit der Frage nach der Rolle der Grammatik wurde in verschiede-
nen Unterrichtsmethoden sehr unterschiedlich umgegangen. Wihrend
Grammatik in der Grammatik-Ubersetzungsmethode als konstitutiv verstan-
den wurde, allerdings vor allem im Sinne des Aneignens und Anwendens
von grammatischen Regeln, waren Methoden wie die direkte Methode, die
audiolinguale und audiovisuelle sowie die kommunikative Methode eher als
Gegenbewegungen zu sehen. Es galt weniger die Regeln zu kennen, als die
Strukturen richtig anzuwenden, und dahin sollten u.a. Drilliibungen fithren.
Bei beiden Grundrichtungen gibt es kaum Raum fiir autonomes Entdecken
und Reflexion iiber Sprache. Weisgerber (1982) kritisiert dies scharf:

Lange Zeit hat man geglaubt, durch das Erlernen und Anwenden grammatischer
Regeln in der Schule den richtigen Sprachgebrauch begriinden und garantieren
zu konnen, und diese Fehleinschitzung ist eine der Hauptursachen fiir die Un-
beliebtheit und Folgenlosigkeit eines solchen Grammatikunterrichts, die den ge-
samten Aufgabenbereich der Reflexion iiber Sprache im Unterricht bei Schiilern
und Lehrern in Mif8kredit gebracht haben. (Weisgerber 1982: 112)

Dabei kommen die behavioristisch begriindeten Zugédnge um nichts besser
weg als die Grammatik-Ubersetzungsmethode:

Die Konsequenz eines statisch-normativen Grammatikbegriffs ist unkritisches
Einschleifen grammatischer Verhaltensweisen [...] nicht Erziehung, sondern
Dressur (z.B. im Sprachlabor). Ein dynamischer Grammatikbegriff aber fiihrt
den Schiiler dazu, Entwicklungen nicht nur zu erkennen, sondern sich auch zu
ihnen positiv-verstiarkend oder negativ—abwehrend zu verhalten. [...] Moglich-
keit und Befahigung zu selbstverantwortlichen Entscheidungen [...] eroffnet die
péadagogische Dimension jeden Sprachunterrichts. (ebd., S. 105f.)

Heute geht es weniger um eine einseitige Festlegung auf bestimmte
Methoden und Herangehensweisen, sondern vielmehr um einen gewis-
sen Methodenpluralismus (vgl. Marx 2008). Gerade durch Vielfalt sollen
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Lernerzentrierung, Lernerautonomie, entdeckendes Lernen, individuelle
Unterstiitzung von Lernprozessen erreicht werden.

Funk (2014: 186f.) beschreibt drei grundlegende Lernformen, die fiir den
Sprachunterricht relevant sind:

1. ein ,verarbeitendes Klassifizieren von Wahrnehmungen, ein standiges,
weitgehend automatisiertes Zuordnen bereits gelernter und neu aufge-
nommener Informationen’, das auf durch den Unterricht bereit gestellten
~Verarbeitungsangeboten® basiert;

2. einen ,,Aufbau muster-assoziativer Verbindungen, zum Beispiel auch
durch serielles, imitativ-reproduktives Uben®, das fiir die Aktivierung
neuronaler Netze sorgt und

3. ein ,Entdecken von Regularititen, u.a. auch durch Versuch und Irrtum®
das ,auch ungesteuert und zu grofien Teilen unbewusst® verlauft (vgl.
Funk 2014: 186f.). Hier hat bewusstes Verarbeiten und Analysieren eben-
so Platz wie Entdecken oder Automatisieren.

In der Ausbildung von angehenden DaF/DaZ-Lehrenden braucht es allerdings
noch eine weitere Doppelperspektive. Einerseits geht es darum, zu reflektieren,
wie viel und welche Grammatik die Lernenden brauchen, die in den Kursen
sitzen werden - eine Frage, die je nach Zielgruppe und Lernzielen unterschied-
lich beantwortet werden wird — und andererseits gilt es danach zu fragen, wie
viel und welche Grammatik die angehenden Lehrenden brauchen, um guten
(Grammatik-)Unterricht halten zu kénnen. Auch auf letztere Frage wird es si-
cherlich unterschiedliche Antworten geben, die sich aber sehr wahrscheinlich
in einem Punkt decken werden: Lehrende, die Grammatik unterrichten sollen
und wollen, brauchen ein vertieftes Verstindnis von Grammatik und Sprache,
damit sie die Lernprozesse ihrer Schiiler und Schiilerinnen unterstiitzen und
begleiten konnen. Sonst kdnnen sie spater Schwierigkeiten beim Unterrichten
haben, die sich sowohl auf ihr Selbstverstindnis als Lehrende, als auch auf den
»Ruf“ des Grammatikunterrichts ungiinstig auswirken:

Sie sollen einen Bereich vertreten, dem Sie mitunter distanziert oder sogar abge-
neigt gegeniiberstehen. Bei dieser Vorstellung vermischen sich inhaltliche und
personliche Erwédgungen. Wenn Sie sich nicht gut genug in der Grammatik aus-
kennen, konnten Sie die Fragen oder Spitzfindigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler in Verlegenheit bringen und Thre fachliche Autoritit in Frage stellen.
Dann geht es gar nicht mehr alleine um die Inhalte, sondern um Ihr personliches
Selbstverstindnis, das an diesem Punkt in Mitleidenschaft gezogen werden kénn-
te. Wer deshalb versucht, die Grammatik im Studium zu umgehen, verschiebt
das Problem allerdings nur und trégt dazu bei, dass der Grammatikunterricht
seinen schlechten Ruf so beharrlich aufrechterhalt. (Granzow-Emden 2013: 1)



Sprachstrukturen reflektieren, verstehen - und erkldiren konnen 41

Granzow-Emden bezieht sich hier auf schulischen Grammatikunterricht in der
L1 Deutsch. Beim Grammatikunterricht in der L2 Deutsch kommt noch hin-
zu, dass die Auseinandersetzung mit Sprachstrukturen und ihrer Systematik
eine wichtige Funktion beim Lernen einer Sprache hat, vor allem dann, wenn
es darum geht, ein differenziertes Repertoire an Ausdrucksmoglichkeiten
aufzubauen.

Damit ist nun nicht gemeint, dass von Lehrenden verlangt werden kann und
soll, dass sie jede erdenkliche Detailfrage ihrer Lernenden sofort und zwei-
felsfrei beantworten kénnen. Sie brauchen allerdings Grundkompetenzen,
die ihnen einerseits erlauben, auf Fragen addquat und konstruktiv zu reagie-
ren und einschitzen zu kénnen, worum es den Lernenden geht und welche
Betrachtungsperspektiven jeweils sinnvoll sein konnten — und die anderer-
seits die Basis dafiir bilden, dass sie wissen, woher sie fehlende Informationen
beziehen konnen. Solcherart Grundkompetenzen sind sicherlich dazu an-
getan, dass sich Lehrende in ihrem Unterricht sicherer und souveriner
fithlen.

In didaktischer Hinsicht geht es weiters auch darum, ein Bewusstsein dafiir
aufzubauen, in welchen Bereichen Lernende Schwierigkeiten haben kénnten.®
Lehrende, die selbst Deutsch als Fremdsprache gelernt haben, haben in diesem
Punkt haufig einen ,,Startvorteil®, weil sie auf jhre eigenen Lernerfahrungen
zuriickgreifen konnen.

Grammatisches Wissen kann Schritt fiir Schritt aufgebaut und gefestigt wer-
den, in einer Weise, dass natiirliche Erwerbsfolgen beriicksichtigt und unter-
stiitzt werden. In diesem Zusammenhang identifizieren Diehl/Pistorius/Dietl
(2002: 156) ,Wege wie Grammatikerwerb auch im Fremdsprachenunterricht
stattfinden konnte“: So miisste der Grammatikunterricht eine natiirliche
Progression unterstiitzen, ein , Maximum an reichhaltigem, motivierendem
Input und ebenso reichhaltige Gelegenheit zu motivierendem Output® bie-
ten, Fehler als Diagnoseinstrument verstehen und nicht negativ sanktio-
nieren und ,,die schulischen Anspriiche an die Grammatikkompetenz der
Lerner [...] in ein verniinftiges, realistisches Verhiltnis zu der Zeitspanne®

8 Vgl. dazu auch den erhellenden Beitrag von Back (1972), in dem er beim Sprachenlernen
zwischen inhdrenten und abstandsbedingten Schwierigkeiten unterscheidet, die in den fiinf
Bereichen Lautung, Einpridgung, Datenspeicherung, algorithmische Schaltungsoperationen
und Weltsicht verortet werden. Fiir den Grammatikunterricht sind (nicht nur, aber vor
allem) Datenspeicherung (im Hinblick auf den Formenreichtum des Deutschen) und al-
gorithmische Schaltungsoperationen relevant. Mit letzeren meint Back u.a. Wenn-dann-
Beziehungen, z.B. im Hinblick auf Kongruenz, Wortstellung o.A. Backs Ansatz zeigt nicht
zuletzt Moglichkeiten auf, Konstruktionen in verschiedenen Sprachen vergleichend zu ana-
lysieren, und bietet damit interessante Ansatzpunkte fiir das Einbeziehen von kontrastiven
Elementen in den Unterricht.
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bringen, ,die fiir den L2-Input zur Verfiigung steht“ (Diehl/Pistorius/Dietl
2002: 156).°

Edmondson (2002: 60ff.) beschreibt in diesem Zusammenhang einen
sukzessiven Aufbau grammatischer Kompetenz, der von ,Noticing“ zu
»Awareness” verlauft. Zunichst wird eine Regularitit in der Zielsprache
wahrgenommen und eine (vereinfachte) ,Regel“ gelernt. Die Differenzierung
dieser Regel wird dadurch ausgeldst, dass eine Diskrepanz zwischen ih-
rer ,Entwurfsversion® und der Zielsprache bemerkt wird. Infolgedessen
kann es zu Unsicherheit und Variation kommen, zu einem vermehrten
Fehleraufkommen, bis die Regel erginzt, differenziert und umformuliert wird
(vgl. Edmondson 2002: 63). Der Grammatikunterricht hat dabei nicht zuletzt
die Aufgabe, den Aufbau impliziten Wissens durch die Vermittlung expliziten
Wissens zu unterstiitzen (vgl. Aguado 2008: 58).

3.1 Grammatik-Modelle und Sprachbewusstheit

Angehende Sprachen- bzw. Grammatik-Lehrende haben also damit zu tun, ihre
Sprachbewusstheit zu verfeinern und ihr explizites Wissen iiber Sprache(n) zu
erweitern. Dabei geht es auch um die Einsicht in funktionale Beziehungen
einzelner sprachlicher Elemente (vgl. Struger 2015: 54; Rogina 2015: 67).
Grammatiktheorien wie die Dependenzgrammatik, die Valenztheorie oder die
Generative Grammatik kénnen hier niitzliche Einsichten bieten.

Wihrend die Generative Grammatik sich wissenschaftlich sehr komplex
weiterentwickelt hat, bieten Dependenzgrammatik und Valenztheorie relativ
leicht zugangliche Ansatzpunkte. Sowohl die Dependenzgrammatik als auch die
Valenztheorie betrachten den Satz als ,,hierarchisches Gebilde®, d.h. ,dass die
Satzelemente in einer hierarchischen Struktur angeordnet werden® (Diirscheid
2007: 111). Die Analyse dieser Struktur bietet Einblicke in die funktionalen
Zusammenhinge im Satz und hilft, diese zu verstehen. Mit einem Stemma
(Baumdiagramm) konnen die Strukturen veranschaulicht werden. Bei der
Valenztheorie geht es dariiber hinaus um die Auseinandersetzung mit obliga-
torischen und fakultativen Erganzungen bei der Satzproduktion. Obligatorische
Ergianzungen konnen nicht weggelassen werden, ohne dass der Satz ungramma-
tisch wird: Peter beantwortet Briefe. vs. *Peter beantwortet. Im Falle von fakultati-
ven Erginzungen bleibt der Satz korrekt, auch wenn die Erginzung weggelassen
wird: Peter schreibt Briefe. vs. Peter schreibt. (vgl. ebd., S. 112f.).

° Die Autorinnen beziehen sich hier auf die Ergebnisse der DiGS (=Deutsch in Genfer Schulen)-
Studie, die sie im hier zitierten Beitrag vorstellen und bei der u.a. zu Tage trat, dass das
Kasussystem von den Lernenden erst sehr spit und recht unvollstdndig erworben wurde (vgl.
Diehl/Pistorius/Dietl 2002: 152ff.).
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Fiir didaktische Zwecke reicht eine solche Feststellung allerdings nicht
aus. Hier wire es wichtig, semantische Verdnderungen und kommunikative
Kontexte mit zu reflektieren. So kann Peter schreibt. sich unter Umstanden
auch auf Briefe beziehen, wenn dies aus dem Kontext hervorgeht. Kontextfrei
wiirde der propositionale Gehalt der Aussage allerdings vielmehr als Peter ist
Schriftsteller. interpretiert werden. Ahnlich verhilt es sich mit dem Beispiel
Peter glaubt. in dem Beispiel fiir lexikalische Variation, das Jungen/Lohnstein
(2007: 199) bringen: Peter glaubt ans Gliick. Peter glaubt, dass er gewinnt. Peter
glaubt jede Geschichte. Peter glaubt ihn zu kennen. Peter glaubt. Die ersten
vier Aussagen beziehen ihre Eindeutigkeit durch die Ergdnzungen, die in
den Sitzen mitgeliefert werden, die fiinfte Aussage muss iiber das Wissen
um sprachliche Konventionen decodiert werden, ndmlich, dass hier ,,glau-
ben“ im religiésen Sinne zu verstehen ist. Es ist sicherlich sinnvoll, ange-
hende Lehrende fiir das Zusammenspiel von grammatischen Regeln und
sprachlichen Konventionen zu sensibilisieren.’” Dariiber hinaus kdnnen
Valenzworterbiicher als Nachschlagewerke herangezogen werden und auf
diese Weise den Unterricht unterstiitzen."

Auch sprachvergleichende Ansitze sind hier sinnvoll, so kann z.B. die
Rektion von Verben im Deutschen und im Ungarischen verglichen werden:
Im Beispiel ,,glauben” kénnten Lernende sich etwa dessen bewusst werden,
dass im Ungarischen das Verb ,,hisz“ mit dem Inessiv verwendet wird, der
auf Deutsch mit der Prépostion ,,in“ iibersetzt wird, was mit dem Englischen
korrespondiert, nicht aber mit dem Deutschen. Ein solcher Vergleich kann
das Bewusstsein fiir Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Verbalrektion
verfeinern (es gibt in diesem Bereich auch zahlreiche Ahnlichkeiten zwischen
Ungarisch und Deutsch; vgl. Dengscherz 2009).

Im Unterricht ist allerdings wichtig, sich nicht auf die Analyse
der Konstruktion von Phrasen und Sitzen zu beschrinken, sondern
Mitteilungsinhalte und Sprechintentionen mit einzubeziehen (vgl. Miiller-
Kiippers 1991: 152). Die Arbeit mit authentischen Texten, in denen z.B. Sitze
vorkommen wie Hans Eichel freut, dass die Steuereinnahmen so gut fliefSen.

' Dies gilt z.B. auch fiir die semantischen Beziehungen der einzelnen Komponenten in
Komposita. So ist etwa ein Kirschkuchen, ein Kuchen, der zum Teils aus Kirschen besteht, ein
Marmorkuchen ist aber nicht aus Marmor, sondern sieht nur so aus, ein Geburtstagskuchen
wird zum Anlass eines Geburtstages kredenzt und ein Hundekuchen ist fiir den Hund gedacht.
(vgl. dazu auch Hentschel/Weydt 2003: 28f.). Noch stirker konventionalisiert ist die Bedeutung
von Mutterkuchen: Wenn Lernende die Bedeutung (,Plazenta’) nicht kennen, kénnten sie hier
in einer kreativen Ableitung schlussfolgern, dass es sich dabei um einen von der Mutter geba-
ckenen Kuchen handeln kénnte (analog vielleicht zu einer Aussage wie: Hhhmm, das schmeckt
wie ein Omakuchen!).

"' Fiir eine Auswahl an Valenzworterbiichern siehe Diirscheid 2007: 120
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ist dabei sinnvoll und notwendig. Fiir die Analyse dieses Beispiels kann auch
die Valenztheorie Hilfe leisten, indem zwischen ,freuen” und ,,sich freuen”
unterschieden wird und beide Verben darauthin analysiert werden, welche
Ergidnzungen sie brauchen und zulassen. So kommt es einerseits weniger
leicht zur Fehlinterpretation, dass es sich bei ,,Hans Eichel“ um das Subjekt
handle, andererseits kann die Satzkonstruktion durch diese analytische
Herangehensweise durchschaubar gemacht werden. Ein Ziel dabei ist sicher-
lich nicht zuletzt, dass angehende Lehrende Analysekompetenzen erwerben,
die sie einerseits in die Lage versetzen, Texte besser entschliisseln und in allen
Details verstehen zu konnen, und sie andererseits befihigen, Lernende dabei
zu unterstiitzen, sich analytisch mit Sprache auseinanderzusetzen.

3.2 Sprachstrukturen im kommunikativen Kontext

Grammatikbetrachtung mit dem Aufbau kommunikativer Kompetenz zu
verbinden, ist eine wichtige Aufgabe modernen Grammatikunterrichts fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Methodengeschichtlich wurde dieser
Anspruch in verschiedenen Konzepten unterschiedlich gelost.

Wihrend die kommunikative Grammatik (DaF) sich etwa auf didaktischer
Ebene damit auseinandersetzte, Grammatikunterricht mit kommunikativen
Aufgaben zu verkniipfen, bei denen alle vier Fertigkeiten (Horen, Lesen,
Sprechen und Schreiben) geiibt werden (vgl. z.B. Tschirner 200s: 71f.), ging es
Barkowski in seiner ,,Mitteilungsgrammatik“ (fiir DaZ-Kontexte entwickelt)
auch und vor allem um die Tiefenstruktur der Progression im Unterricht. Er
versuchte, der traditionellen ,,grammatischen” Progression eine Progression
nach Mitteilungsbereichen entgegenzusetzen und auf diese Weise ein ,,funk-
tionalistisches Modell der Zuordnung von Mitteilungsintentionen und for-
malsprachlichen Mitteln zu deren Realisierung® zu schaffen (Barkowski 1982:
16). Sein Konzept stellt einen Versuch dar, ,,das Gesamt der kommunikativen
Leistungen der Sprache® fiir den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht ,,in ei-
ner Weise zu systematisieren, daf$ eine Gliederung im Sinne kommunikativer
Teillernziele tiberhaupt moglich wird“ (Barkowski 1982: 127). Ziel dabei war,
die Kluft zwischen Mitteilungsbediirfnissen und den vorhandenen Mitteln
zu deren sprachlicher Realisierung schnell, 6konomisch und effektiv ab- und
funktionale Sprachkompetenz aufzubauen.

Es kann Barkowski als besonderes Verdienst angerechnet werden, dass er
sich schon frith intensiv mit dem Zusammenhang von grammatischer und
kommunikativer Kompetenz auseinandergesetzt hat. Zwar hat sich das Ziel
einer liickenlosen Beschreibung von Mitteilungsbereichen, denen ebenso lii-
ckenlos alle erdenklichen sprachlichen Strukturen zugeordnet werden kon-
nen, schliefllich als zu hoch gesteckt erwiesen — Rosler (2007) bezeichnet die
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Mitteilungsgrammatik als ,,in Ehren gescheitert” — doch ist das Bewusstsein
fiir die didaktische Notwendigkeit einer Verbindung von grammatischen
Strukturen und kommunikativen Bediirfnissen heute ein wichtiger Bestandteil
modernen Grammatikunterrichts fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Auch wenn sich eine Progression nach Mitteilungsbereichen nicht
durchgesetzt hat (wohl auch nicht zuletzt deshalb, weil die ,,grammatische
Progression® so gut etabliert ist, dass sie leichter iiberschaubar anmutet),
wurde Barkowskis Konzept in einigen Grammatiken zumindest ansatz-
weise aufgegriffen, und zwar auch in DaF-Kontexten: Hier sind etwa die
»Kommunikative Grammatik Deutsch als Fremdsprache“ (Engel/Terta 1993)
oder die ,,Grammatik in Feldern® (Buscha u.a. 2002) zu nennen. In beiden
Grammatiken wird (grof3teils) von semantischen Feldern ausgegangen, die
Barkowskis Mitteilungsbereichen durchaus dhneln. So wird etwa nicht eine
grammatische Struktur eingefiihrt und dann dariiber reflektiert, bei welchen
kommunikativen Anléssen diese Struktur eine Rolle spielt, sondern es wird
z.B. vom Feld der Person, Feld der Bedingung, Feld des Wunsches (ebd.)
oder Bereichen wie ,,Mitteilen und Fragen®, ,,Moglichkeit, Notwendigkeit,
Einschitzung", ,,Sachverhalte niher bestimmen® 0.A. (Engel/Terta 1993)*
ausgegangen und dann dariiber reflektiert, welche grammatischen Strukturen
in diesen Bereichen hauptsdchlich benotigt werden. Im Unterschied zu
Barkowskis ,,Mitteilungsgrammatik® erheben diese Ubungsgrammatiken
allerdings keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit - und es geht auch nicht dar-
um, eine durchgehende Progression zu entwerfen: Beide Ubungsgrammatiken
wenden sich an fortgeschrittene Lernende, die ihr bereits erworbenes
Grammatik-Wissen und -K6énnen aus einer kommunikativen Perspektive
wiederholen und festigen sollen. Das bewusste ,,Umdrehen” der Perspektive,
durch das die kommunikativen Ziele in den Mittelpunkt gestellt und von
ihnen ausgehend die sprachlichen Mittel zur Realisierung dieser Ziele ge-
sammelt werden, erlaubt dabei die Arbeit an Sprachbewusstheit und die
analytische Auseinandersetzung auf einer Meta-Ebene im Einklang mit der
pragmatisch-funktionellen Reflexion kommunikativer Bediirfnisse.

Einen neueren Ansatz zur Verbindung von analytischer Sprachbetrachtung
und dem Aufbau kommunikativer Kompetenz stellt die ,,Formfokussierung®
dar, ein fremdsprachendidaktischer Zugang, der in den 1990er Jahren
im angloamerikanischen Raum unter der Bezeichnung ,focus on form*
Verbreitung fand (vgl. Schifko 2008: 37). Es handelt sich dabei nicht um
eine Unterrichtsmethode im strengen Sinn, sondern vielmehr um ein

12 Engel/Tertel behandeln in ihrer ,Kommunikativen Grammatik“ aber auch ,,klassischere” gram-
matische Bereiche wie etwa jenen der Valenz als eigenes Kapitel.
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aufmerksamkeitssteuerndes Prinzip. Ahnlich wie in der Mitteilungsgrammatik
und in der kommunikativen Grammatik geht es um eine Verbindung von
analytisch—-formalen und kommunikativen Lernzielen. Durch gezielte
Anleitung soll ,Noticing“ stattfinden (vgl. dazu auch Aguado 2008: 57),
d.h. ,neue (Sprach)elemente” sollen ,,in mehr oder weniger expliziter Form
in den Aufmerksamkeitsfokus gelangen® (Schifko 2008: 37). In diesem
Zusammenhang kann die Arbeit mit Chunks sehr wertvoll sein. Chunks
sind Sprachbausteine, die zundchst als vollstindige Phrase gelernt und in der
Kommunikation angewendet werden kénnen. Beispiele dafiir wiren etwa die
Phrasen Ich hditte bitte gerne... oder Meiner Meinung nach.... Damit diese
Sprachbausteine in Kommunikationssituationen angewendet werden kon-
nen, miissen die zugrunde liegenden grammatischen Strukturen (Konj. II
bzw. Genetiv) noch nicht erworben sein, die Phrasen kénnen auch als ganzes
gelernt und angewendet werden. Auf diese Weise stellen sie auch wertvol-
len Auto-Input dar (vgl. Aguado 2008: 57f.). Spiter, wenn das grammatische
Phénomen im Unterricht behandelt wird, kann auf die Chunks als bereits
bekannte Elemente zuriickgegriffen werden.

Die im Rahmen der Formfokussierung angewendeten didaktischen
Interventionen kdnnen nun einen unterschiedlichen ,,Grad an kognitiver
Aufdringlichkeit® (Schifko 2008: 38) aufweisen: Als relativ ,,unaufdring-
liche® Intervention nennt Schifko (ebd., S. 39f.) etwa die Inputflut, bei der
authentisches Textmaterial mit einer bestimmten Form angereichert wird,
die dadurch auffillig oft vorkommt. Aufgaben, die implizites Lernen be-
fordern, aber sich intensiv mit einer bestimmten Struktur auseinander-
setzen, wie etwa die Aufgaben in ,Grammatik kreativ (Gerngrof3/Krenn/
Puchta 1999), oder die , forcierte Produktion® in einem Dictogloss® stuft
Schifko (2008: 43f.) kognitiv bereits als etwas ,,aufdringlicher®, und schlief3-
lich sprachbewusstseinsférdernde Aufgaben, in denen in der Zielsprache iiber
Regeln der Zielsprache sowie korrekte und fehlerhafte Auflerungen reflek-
tiert wird, als kognitiv ,,am aufdringlichsten ein. Wichtig ist bei all diesen
Aufgaben die Berticksichtigung der kommunikativen Kontexte. Ebenfalls
wichtig ist die Einbettung des Grammatikunterrichts in eine Vielfalt von ande-
ren Aufgaben, und die Beriicksichtigung der Interessen der Lernenden. Dies
betont auch Funk (2014: 183), wenn er ,,sprachliche Strukturen und Regeln"
in einem modernen Fremdsprachenunterricht als ,.eines von vier Lernfeldern
neben dem Lernfeld der Arbeit mit fiir die Lernenden bedeutungsvollem

13 Bei einem Dictogloss wird ein kurzer Text zwei Mal in normalem Sprechtempo vorgelesen.
Beim ersten Mal horen die Lernenden nur zu, um den Inhalt zu erfassen, beim zweiten Mal
machen sie Notizen. Anschlieflend werden die Texte in Kleingruppen rekonstruiert und
schliefilich die verschiedenen Versionen verglichen (vgl. Schifko 2008: 43).
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Input, dem Lernfeld der Automatisierung von Mustern und Strukturen durch
wiederholenden und einiibenden Gebrauch und dem Lernfeld der Produktion
sinnvoller Auflerungen” verortet - und fiir einen aufgaben- und lernzielgelei-
teten Unterricht pladiert, der vielfiltige Sozialformen nutzt und die Interessen
der Lernenden in Bezug auf Themen und Texte in den Blick nimmt.

4 Grammatik im Kontext — Textarbeit und Sprachbewusstheit

Wenn es darum geht, Sprachstrukturen in ihrer kommunikativ—pragmati-
schen Funktionalitat zu verstehen, ist die Arbeit mit authentischen Texten
ein wesentlicher Faktor (vgl. dazu auch Hoffmann 2012: 17). Vielfalt lasst
sich dadurch schaffen, dass die Texte aus unterschiedlichen Regionen des
deutschsprachigen Raums kommen, fiir unterschiedliche Zielgruppen ver-
fasst wurden, aus unterschiedlichen Medien und Diskursen stammen und
unterschiedliche Textsortenmerkmale aufweisen. Die Arbeit am Beispiel
(=am Text) tragt dem Umstand Rechnung, dass Erwerb ,,durch das Nadelohr
konkreter Arbeit an konkreten Fillen® geht und ,,Sprachkompetenz [...] das
Resultat einer uniibersehbaren Vielzahl von Einzelereignissen® ist (Portmann-
Tselikas 2011: 83).

Authentische Texte kdnnen auch als Paralleltexte fiir die eigene Textpro-
duktion herangezogen werden, da Schreiben sich besonders gut fiir analy-
tische, reflexive Auseinandersetzung mit Strukturen und Textprozeduren
eignet (vgl. Rotter/Schmolzer-Eibinger 2015: 79). Im Folgenden sollen exem-
plarisch einige Felder und Szenarien skizziert werden, in denen die Arbeit
mit Grammatik unterschiedlich realisiert und jeweils aus unterschiedlichen
Perspektiven reflektiert wird: Kapitel 4.1 beschaftigt sich mit der Realisierung
eines grammatischen Phianomens (Verwendung der Tempora) in einer be-
stimmten Textsorte (Nachricht); Kapitel 4.2 thematisiert Textprozeduren in
Fachtexten; Kapitel 4.3 reflektiert Einsatzméglichkeiten eines Ubungsformats
(Dictogloss) fiir textbezogenen Grammatikunterricht; und Kapitel 4.4 behan-
delt die Auseinandersetzung mit Sprachstrukturen und spielerischem Umgang
mit Grammatik in literarischen Texten.

4.1 Beispiel 1: Zeitenfolge in journalistischen Texten

Ein grammatisches Phanomen, das ohne Textzusammenhang iber-
haupt nicht (sinnvoll) unterrichtet werden kann, ist z.B. die Zeitenfolge.
Durch die Verwendung der Tempora in der Zeitenfolge werden tempo-
rale Zusammenhinge und Abldufe kenntlich gemacht, Vorzeitigkeit und
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Nachzeitigkeit konnen nur in relationaler Beziehung zueinander gedacht
und verstanden werden. Dafiir sind Textzusammenhange notwendig, die den
notigen Kontext bieten, um die zeitlichen Relationen einordnen zu kénnen.
Dariiber hinaus steht die Verwendung der Tempora auch in Beziehung zu
bestimmten Textsorten, z.B. wird in Mérchen das Priteritum als Erzéhlzeit
verwendet, in geschichtlichen Darstellungen kann an bestimmten Stellen auf
das historische Prisens zuriickgegriffen werden etc.

Fiir fortgeschrittene Lernende kann u.a. die Arbeit mit Nachrichten und
Berichten eine gute Ubung fiir das genaue Hinschauen und das differen-
zierte Analysieren der Verwendung von Tempora in bestimmten Textsorten
sein. Nachrichten und Berichte stehen im Internet in Hiille und Fiille zur
Verfiigung, auf den Websites von Zeitungen und Fernsehsendern lassen sich
sehr einfach authentische, aktuelle Texte fiir den Unterricht finden.

Sobald die Textsortenkonventionen im Unterricht analysiert wurden, ist
es sinnvoll, die Studierenden zu Ubungszwecken auch selbst Nachrichten
verfassen zu lassen. Dies wirkt sich positiv auf die Verarbeitungstiefe
aus, da die Studierenden sich beim Schreiben besonders intensiv mit
Textsortenkonventionen auseinandersetzen (miissen). Als Ausgangstexte da-
fur konnen z.B. literarische Texte dienen."* Auch viele Marchen eignen sich gut
(z.B. Rotkdppchen als Nachricht aufbereitet). Nachrichten werden als Textsorte
hiufig unterschitzt, auch von Studierenden. Besteht das Ziel aber darin, die
Textsortenkonventionen so umzusetzen, dass der Text tatsdchlich authentisch
klingt, ist es eine anspruchsvolle Aufgabe, eine Nachricht zu verfassen, denn
die meisten Studierenden verfiigen nicht {iber journalistische Erfahrungen,
in denen sie die notigen Textroutinen entwickeln hétten kénnen. Durch eine
intensive Beschiftigung mit der Textsorte und mehrere Uberarbeitungen des
entstehenden Textes kann dieser Mangel an Routine und Erfahrung nicht
nur bis zu einem gewissen Grad kompensiert werden; wiahrend des mehr-
schrittigen Schreibprozesses konnen auch wichtige Kompetenzen auf einer
Metaebene (Textanalyse, Arbeit mit Paralleltexten, Adaption von Schemata
etc.) vermittelt werden, die in andere Situationen der Auseinandersetzung
mit Texten transferiert werden konnen. Da Nachrichten einerseits sehr kurz,
andererseits aber auch stark formalisiert sind, eignen sie sich auch sehr gut fiir
kooperatives Schreiben und verschiedene Uberarbeitungsiibungen.

Im Folgenden mochte ich anhand eines Beispiels, das auf der ersten
Strophe von Friedrich Schillers ,,Biirgschaft® basiert,'” noch etwas genauer

4 Als Ausgangstexte fiir das Verfassen einer Nachricht haben sich in meinem Unterricht beson-
ders zwei Romananfinge bewihrt: die ersten Seiten von Wolf Haas™ ,,Komm siifler Tod“ und
Daniel Glattauers ,Darum®

> ,Zu Dionys, dem Tyrannen, schlich / Damon, den Dolch im Gewande: / Thn schlugen die
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auf die Konventionen der Tempusverwendung in Nachrichten eingehen. Die
»Nachricht“ entstammt einem unveréffentlichten Arbeitsblatt, das ich fiir die
spielerische Einfiihrung in Textsortenkonventionen in meinem Unterricht am
Zentrum fiir Translationswissenschaft der Universitit Wien entworfen habe:'®

Attentat verhindert, Téter gefasst

Vergangenen Sonntag haben die Sicher-
heitskrafte von Syrakus in den Privat-
rdumen des Monarchen Dionys einen
bewaffneten Eindringling aufgegriffen.
Der 20-Jdhrige hatte unter seinen Gewén-
dern einen Dolch versteckt und erklérte,
er habe den Herrscher erstechen wollen,
um ,,die Stadt vom Tyrannen zu befreien

Der gestindige Attentiter wurde auf
der Stelle verhaftet. Im Falle einer Ver-
urteilung droht ihm die Todesstrafe
durch Kreuzigung. Dionys blieb unver-
letzt und wird dem Prozess beiwohnen. =

Das Textbeispiel enthilt einige Elemente, die als typisch fiir Nachrichten be-
trachtet werden konnen. So ist der Titel (die Schlagzeile) bereits sehr aussa-
gekraftig, und im ersten Satz werden schon mehrere ,,W-Fragen beantwortet
(hier: Wer? Was? Wann? Wo?). Ebenfalls typisch fiir Nachrichten ist, dass der
erste Satz im Perfekt steht (sofern er sich auf etwas Vergangenes bezieht - und
sofern er nicht im Passiv steht). Auf diese Weise kann die Abgeschlossenheit
eines Vorgangs betont werden. Sobald allerdings weitere Details berichtet wer-
den (aus etwas grofierer Distanz), wird in der Regel ins Priteritum gewech-
selt (bzw. ins Plusquamperfekt, wenn Vorzeitigkeit ausgedriickt werden soll).
Prisens fiir gegenwartig aktuelle Informationen und Futur I fiir den Verweis
auf Ereignisse, die kiinftig zu erwarten sind, kénnen ebenfalls vorkommen.
In Nachrichten sind also fast alle Tempora des Deutschen gebrauchlich und

Héscher in Bande, / »Was wolltest du mit dem Dolche? sprich!« / Entgegnet ihm finster
der Wiiterich: / »Die Stadt vom Tyrannen befreien!« / »Das sollst du am Kreuze bereuen.«
(Friedrich Schiller: ,,Die Biirgschaft — der Volltext ist u.a. unter http://gutenberg.spiegel.de/
buch/friedrich-schiller-gedichte-3352/162 nachzulesen).

'* Neben der Nachricht werden die Inhalte auch als Mirchen, als Anleitung (zum
Mirtyrerwerden) und als Aufruf (,,Biirger von Syrakus vereinigt euch®) dargestellt. Der
Originaltext wird ebenfalls bereitgestellt. Das Arbeitsblatt folgt damit einem dhnlichen Prinzip
wie Raymond Queneaus ,,Exercises de style“ - in deutscher Ubersetzung nachzulesen unter:
http://monoskop.org/images/7/7c/Queneau_Raymond_Stiluebungen.pdf (18.12.2015).
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konnen auf engstem Raum nebeneinander stehen. Dabei ist die Verwendung
der Tempora aber keineswegs ,willkiirlich®, sondern stark von spezifischen
Textfunktionen getragen. Ziel der Analyse von Nachrichten ist es, den
Zusammenhang zwischen Form und Funktion im Rahmen einer spezifischen
Textsorte zu verstehen.

Eine spielerische Verfremdung eines literarischen Originals in einer anderen
Textsorte, wie sie hier dargestellt ist, kann dazu dienen, Textsorten-konventio-
nen fiir Lernende transparent zu machen, und eignet sich als Zusatzmaterial
fir die Arbeit an Sprachbewusstheit. Die Beschiftigung mit authentischen
Texten wird dadurch aber nicht ersetzt. Der Lektiire und Analyse von authen-
tischen Texten sollte ausreichend Raum gegeben werden.

4.2 Beispiel 2: Arbeit mit Textprozeduren in Fachtexten

Genaues Hinschauen und die Analyse von Form-Funktions-Zusammen-
hingen sind auch fir das ,, Knacken® von Fachtexten niitzlich - und hau-
fig auch notwendig. Fachtexte zu verstehen ist in Bildungsinstitutionen wie
Schulen und Universitaten eine conditio sine qua non, und bis zu einem ge-
wissen Grad miissen auch Studierende und Schiiler*innen in der Lage sein,
Fachtexte bzw. (vor)wissenschaftliche Texte zu verfassen.

Wenn es um die Arbeit mit Fachtexten in einer L2 geht, ist nicht zuletzt
die Auseinandersetzung mit sprachlichen Strukturen besonders wichtig. Der
Grammatikunterricht kann die Textarbeit unterstiitzen, indem z.B. explizit
auf Strukturen eingegangen wird, mittels derer bestimmte sprachliche Hand-
lungen realisiert werden konnen. Feilke (2015: 62) bezeichnet diese ,,sprach-
lich routinehaften Komponenten des Textaufbaus® als Textprozeduren, die er
als ,komplexe Zeichen, die durch die Einheit von Handlungsschemata [...]
und Prozedurausdruck [...] gebildet werden® definiert (ebd., S. 63). Rotter/
Schmolzer-Eibinger (2015: 83) sehen es als wichtige Aufgabe von Lehrenden,
»die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die jeweils angemessene sprachli-
che Form und Handlungsstruktur zu lenken und Situationen im Unterricht
zu schaffen, in denen Bewusstheit fiir die Kontextabhéngigkeit von Textpro-
zeduren erzeugt“ wird und die Textprozeduren ,,in ihrem jeweiligen Form-
Funktionszusammenhang von den SchiilerInnen kennengelernt und erprobt
werden konnen® Feilke (2015) nennt einige Beispiele fiir solche Form-Funk-
tions-Zusammenhénge: Beim Begriinden oder Schlussfolgern in Fachtexten
konnen das etwa Ausdriicke sein wie wenn - dann, weil, da, deshalb, nicht
nur - sondern auch etc. (vgl. Feilke 2015: 66).

Zur Unterstiitzung der Textarbeit kdnnte z.B. auch das ,,Feld der Begriin-
dung® aus der ,,Grammatik in Feldern® (Buscha u.a. 2002) herangezogen
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werden. Wichtig ist dabei, dass die sprachlichen Strukturen in ihrem fachli-
chen und textuellen Potential und in verschiedenen Verwendungskontexten
analysiert werden.

4.3 Beispiel 3: Fokussierung von Textsortenkonventionen
mittels Dictogloss

Fir die analytische Beschaftigung mit Textsorten und Textprozeduren braucht
es geeignete Ubungsformate. Ein solches Format stellt z. B. das Dictogloss dar.
Bei einem Dictogloss wird ein Text zunéchst in normalem Sprechtempo vor-
gelesen. Beim ersten Durchgang horen die Lernenden zu und versuchen, die
Inhalte zu erfassen, beim zweiten Horen machen sie Notizen. In einem wei-
teren Schritt soll der gehdrte Text nun anhand der Notizen in Kleingruppen
annihernd rekonstruiert werden. Ziel ist dabei nicht, den Originalwortlaut
nachzubilden, sondern einen dhnlichen, korrekten und kohérenten Text zu
verfassen. Schliefllich werden die verschiedenen Versionen verglichen und
diskutiert (vgl. Schifko 2008: 43). Bei der gemeinsamen Textproduktion auf
Basis der Notizen setzen sich die Lernenden gemeinsam mit den Strukturen
des Ausgangstextes auseinander. Der Schwierigkeitsgrad der Ubung héngt
vom Schwierigkeitsgrad des Ausgangstextes ab. Je nach Lernziel kdnnen un-
terschiedlichste Texte fiir die Ubung herangezogen werden. Es sollte dabei
darauf geachtet werden, dass die Texte nicht zu lang sind."”

Sollen bestimmte grammatische Strukturen (z.B. unregelméaflige Priteri-
tumformen) geiibt werden, wird ein Text herangezogen, indem diese
Strukturen besonders hiufig vorkommen (vgl. ebd.). Dariiber hinaus bietet
das Dictogloss m.E. aber auch eine gute Moglichkeit, Textprozeduren und
Textsortenkonventionen zu fokussieren. Soll eine Nachricht rekonstruiert
werden, kann etwa die Verwendung der Tempora an verschiedenen Stellen
zum Thema gemacht werden (vgl. Kapitel 4.1). Auch im Fachunterricht kann
damit gut gearbeitet werden, zumal auch die Fahigkeit des Mitschreibens bei
Fachvortrigen mit geiibt werden kann (auch hier sollten die Texte fiir das
Dictogloss allerdings eher kurz sein). Beim Vergleich der rekonstruierten
Versionen kann gezielt auf Textprozeduren eingegangen werden.

In meinem eigenen Unterricht am Zentrum fiir Translationswissenschaft
habe ich das Dictogloss immer wieder zur Bewusstmachung von
Textsortenkonventionen eingesetzt. Die Ausgangstexte waren diesem Fall
sprachlich eher komplexe, aber ganz kurze Glossen.' Ziel war, zu analysieren,

17 Nach meiner Erfahrung eignen sich Texte von ca. 150 Wortern (ca. 1000 Zeichen) sehr gut fiir
die Ubung. Das entspricht ungefihr der Linge des Absatzes, auf den sich diese Fufinote bezieht.

18 Die Texte stammten zumeist von Daniel Glattauer, der iiber Jahre Glossen fiir die sterreichische
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mit welchen sprachlichen Mitteln und Satzkonstruktionen die Ironie in diesen
Texten vermittelt wurde.

4.4 Beispiel 4: Experiment Literatur

Bei literarischen Texten stehen Sprache und der Umgang mit Sprache, oft auch
das Spiel mit Sprache im Mittelpunkt. Nicht zuletzt deshalb eignen sich viele
literarische Texte auch besonders gut als Ausgangsbasis fiir Sprachreflexion
(vgl. Belke 2009: 9).*

Dies gilt in besonderem Maf3e fiir die konkrete Poesie, z.B. die Gedichte von
Ernst Jandl. Manche seiner Texte sind nachgerade auf ihre ,,grammatische
Quintessenz® reduziert: So etwa das Gedicht ,wanderung®, in dem nur noch
von einer Préposition zur anderen gewandert wird (,vom vom zum zum / vom
zum zum vom"), bis es am Ende lakonisch heif3t ,,und zuriick“* Von dhnlicher
Machart, aber komplexer ist Jandls ,,Moritat“: Diese ,Ballade’ besteht aus drei
gleichlautenden Strophen a vier Zeilen. Jede Zeile besteht aus dem ,gramma-
tischen Rumpf* eines Relativsatzes, aus dem die eigentliche Aussage entfernt
wurde. Die erste Zeile bezieht sich dabei auf die Téater*innen (,,die der das ta-
ten waren"), die zweite Zeile auf das Opfer (,,der die das taten war), die dritte
Zeile auf einen Zeugen (,,der die das tun sah war®) und die vierte Zeile auf die
Tat (,,das die der taten war®). Wird der Text nun in konventionelle Relativsitze
aufgelost, kann jede erdenkliche ,,Moritat® wie in einen Liickentext eingefiillt
werden. Die Abstraktion wird aufgehoben, ins Konkrete ,iibersetzt, der Text
wird somit auf den ersten Blick verstindlich, seine Struktur transparent, die
urspriingliche, dsthetische Funktion aber auch zerstort. Interessant ist, dass die
asthetische Analyse der ,,Moritat“ nicht ohne die Auseinandersetzung mit der
grammatischen Struktur des Textes moglich ist. Die grammatische Analyse
ist der Schliissel zu diesem Text, ohne sie bleibt er unverstiandlich. Genau in
dieser engen Verquickung zwischen Grammatik und &sthetischer Funktion
liegt das Potential solcher Texte fiir den Grammatikunterricht: es lasst sich mit
ihnen sehr anschaulich zeigen, wie zentral die Wirkung von Sprachstrukturen
in Texten ist bzw. sein kann.

Ein dhnliches Ziel verfolgt Christine Huber in ihrem Workshop-Konzept
»Liste. Gedichte®. Hier wird zunichst sprachliches Material gesammelt

Tageszeitung Der Standard verfasst hat. Die Glossen behandeln zumeist relativ zeitlose
Alltagsthemen auf witzige Weise und sind gesammelt in seinem Band ,, Ameisenzahlung®
erschienen.

19 Belke (2009) bringt eine Fiille von Vorschlidgen zur kreativen Arbeit mit literarischen Texten
(vor allem Gedichten) im Deutsch als Zweitsprache-Unterricht.

% Das vollstindige Gedicht ist z.B. nachzulesen unter: http://www.sprachgarbe.ch/fundus/
jandl2.shtml (13.12.2015).
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und nach Wortarten gruppiert. Anschliefflend wird mit verschiedenen
Anordnungen der einzelnen Elemente experimentiert. Ziel ist, dass so auf
spielerische Weise Gedichte entstehen und dsthetische Funktionen der
Sprache ausgelotet werden. Wird die dsthetische Wirkung verschiedener
Anordnungen ,fernab jeder sogenannten Richtigkeit“ (Huber 2009: 48) gram-
matisch analysiert und mitreflektiert, schafft das eine Reflexionsperspektive
auf Sprachstrukturen und Textumgebungen - mit ,viel Lachen“ und
»Erlebnischarakter (ebd.). Positiv auf die Sprachbewusstheit wirkt es sich
hier aus, wenn auflerdem noch analysiert bzw. dariiber gesprochen wird,
was die Komik bzw. den Erlebnischarakter hier eigentlich ausmacht, d.h. wie
Abweichungen von Sprachregeln wirken.

Wichtig ist auch die Einsicht, dass die Abweichungen in den literari-
schen Texten selbst regelhaft sind. Auf welchen Ebenen und auf welche
Weise solche Abweichungen realisiert werden kénnen, lisst sich durch die
Gegeniiberstellung von Texten zeigen, die dies sehr unterschiedlich tun,
z.B. Ernst Jandls Gedicht ,wien: heldenplatz® und Rosa Pocks ,,Monolog
braucht Bithne® Jandl arbeitet mit Wortschopfungen und weicht konse-
quent nur auf der lexikalischen Ebene von sprachlichen Konventionen ab,
die grammatische Struktur bleibt unangetastet: ,,der glanze heldenplatz zir-
ka versaggerte in maschenhaftem mannchenmeere“?' Bei Rosa Pock ist es
genau umgekehrt:

Schiff fiahrt fort heute. Himmel und Erde firben sich ein in Blau von Natur
und Amsel spielt mit Drossel, wenn ich lasse frei Vogel Artus zu fliegen davon.
Wie viele bin ich auf die Welt gekommen, und gehe los auf Hiigel und Berg, zu
suchen den Zauber von Sonne, Mond. Ich tun kann Freude und frohliche Zeit
mit Steppen durch Feuerland, und mache Ende mit Dramatik, zu beginnen mit
Grammatik. (Pock 1993: 5)

Thre Abweichungen finden sich im Bereich der Syntax, worauf sie am Ende
der Textstelle auch ironisch hinweist. Die poetische Wirkung ergibt sich nicht
zuletzt durch Abweichungen von der iiblichen Wortstellung.

Mit einem dhnlichen Trick arbeitet auch Ivan Tapia Bravo in seinem
Gedicht ,,Das bin ich mir schuldig®: Er wiahlt konsequent bei allen trenn-
baren Verben die ,falsche Variante: ,,mir soll laufen unter kein Fehler /
damit ich nicht falle auf“* Werden die Texte von Rosa Pock oder Ivan
Tapia Bravo in ,,konventionelles Deutsch® umgeschrieben, ist ihre Wirkung

! Das ganze Gedicht ist z.B. nachzulesen und wunderbar von Jandl selbst gelesen zu horen unter
http://www.lyrikline.org/de/gedichte/wien-heldenplatz-1229 (18.12.2015).

22 Das Gedicht ist erschienen in Ackermann (1983, S. 233) und auch online nachzulesen, u.a.
unter www.lpm.uni-sb.de/typo3/index.php?id=1420 (18.12.2015).
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zerstort. Genau dies nachzuvollziehen kann eine niitzliche Ubung sein fiir
die Auseinandersetzung mit der dsthetischen Wirkung von Sprache.
Spielerischer Umgang mit Sprache in Kombination mit kreativem Schreiben
kann sich also nicht nur positiv auf die Motivation der Lernenden auswirken,
sondern auch tiefere Einsichten in sprachlich-strukturelle Zusammenhénge
beférdern. Auch Ernst Jandl hat immer wieder andere (u.a. Schiiler und
Schiilerinnen) dazu inspiriert, Gedichte nach ,Jandl-Rezepten' zu verfassen,”
z.B. im Sinne seiner bekannten Lipogramme a la ,,Ottos Mops®, einem Gedicht

von dem alle, die es horen oder lesen, wissen, dafd sie selbst es ebenfalls konnen,
weil sie sofort erkennen, wie es gemacht ist, und so haben tatsdchlich einige
begonnen, es nachzumachen, aber in Wirklichkeit haben sie gar nichts nachge-
macht, sondern sie haben nur entdeckt, wie man so ein Gedicht machen kann,
und dann haben sie es gemacht, und es ist ihr eigenes Gedicht daraus geworden.
(Jandl 1999: 185)

Und das ist auch ein Ziel beim Spracherwerb: entdecken, nach welchem
Bauplan die Sprache funktioniert und sie dann und dadurch zur eigenen ma-
chen, mit eigenen Texten nach eigenen Vorstellungen. Kreatives Schreiben
und die Auseinandersetzung mit literarischen Texten kénnen einen subtilen
und vergniiglichen Beitrag dazu leisten.

5  Ausblick

Ein Grammatikunterricht, der Einsichten vermitteln soll, wie Sprache ,funk-
tioniert|, braucht eine mehrdimensionale Auseinandersetzung mit Sprache.
Grammatische Strukturen miissen (auch) in ihren textuellen Kontexten
und grammatische Kategorien (auch) in ihrer jeweiligen Perspektive auf die
Sprache reflektiert werden. Das Interesse kommt iiber sprechende, anschau-
liche, schone und/oder witzige Beispiele — und {iber Aha-Erlebnisse beim
selbststdndigen Entdecken sprachlicher Erscheinungsformen.

Dabei kann auch der Vergleich zwischen der Zielsprache (Deutsch) und
anderen Sprachen im Repertoire der Lernenden sowohl einsichtsvolles Lernen
befordern, als auch spannend und motivierend sein. Es geht um das Anstoflen
von Reflexion, um das Inszenieren von Aha-Erlebnissen, und so kommt dem
Sprachvergleich auch die Funktion zu, die Sprachbewusstheit zu verfeinern
(vgl. Dengscherz 2009: 54). Je nachdem, welche Sprachen die Lernenden stu-
dieren und welche sie dariiber hinaus beherrschen und welche Sprachen die

» Das Erstellen von ,Jandl-Gedichten funktioniert auch im Deutsch als Fremdsprache-
Unterricht sehr gut.
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Lehrenden sprechen (oder eben nicht sprechen), kann es auch nétig sein, die
Verantwortung fiir die Ergebnisse des Sprachvergleichs den Lernenden zu
iiberlassen — was im Sinne der Lernerautonomie durchaus sinnvoll ist (vgl.
Dengscherz 2008: 52).

Gerade fiir (angehende) Sprachen-Lehrende ist es besonders wichtig, dass
sie Grammatikunterricht in seiner Vielfalt erfahren und mit verschiedenen
Ebenen und Perspektiven der Sprachbetrachtung vertraut werden. Denn ei-
nerseits brauchen sie fiir ihren spateren Unterricht ein fundiertes Verstindnis
der Funktionalitit von Sprache und andererseits kdnnen sie sich auf diese
Weise bereits ein methodisches Repertoire aufbauen, das sie spiter in ih-
rem eigenen Unterricht fiir die Interessen und Bediirfnisse ihrer Lernenden
adaptieren konnen. Die Beschiftigung mit Sprache aus unterschiedlichen
Perspektiven (anwendungsorientiert, analytisch, dsthetisch etc.) sollte also so-
wohl in der Ausbildung als auch in der Fortbildung von DaF/DaZ-Lehrenden
ihren Platz haben.
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Gabriele Graefen (Miinchen)

Pragmatische Inspirationen fiir den
kiinftigen Grammatikunterricht

1 Einleitung

Zur gangigen Kritik am Grammatikunterricht gehdren Vorwiirfe wie die,
er sei ein ,,6der Ballast®, bestenfalls ein ,,notwendiges Ubel er sei gekenn-
zeichnet durch ,Formalismus®, ,Weltfremdheit®, ,Trockenheit®, bis zu dem
Verdacht, er sei eine Quilerei des Lerners (vgl. Rall 2001). Eine bekannte
Studie von Diehl et al. (2000) zum schulischen Fremdsprachenunterricht
ist ein Beispiel fiir den Vorwurf von kognitiver Seite, die Progression und
die Methoden des Grammatikunterrichts seien den Lernmoglichkeiten
der Adressaten haufig nicht angemessen und daher weitgehend erfolglos.!
Lehrende im DaF-Bereich befiirchten oft Aversionen der Lerner und redu-
zieren die Grammatikanteile des Unterrichts. Auch diejenigen, die grammati-
sche Kenntnisse eigentlich fiir wichtig halten, betonen meist, dass Grammatik
»kein Selbstzweck® sein diirfe — was allerdings auch niemand behauptet hat.?
Viele Sprachlerner duflern dagegen Interesse an grammatischen Kenntnissen,
ein guter Unterricht und gute Lehr- und Ubungsbiicher diirften nicht rein
»kommunikativ® sein, so Maria Thurmair (1997: 26). Sie begrufit ,,kogniti-
ve“ Tendenzen zu einer ,,Pidagogischen Grammatik stellt allerdings fest,
dass Pddagogik und Linguistik selten zusammenarbeiten und dass vor allem
die Inhalte des Grammatikunterrichts weiterhin sehr traditionell sind. Dem
entspricht eine ,,stark traditionalistische Haltung“ sowohl bei Lehrenden wie

In einem Tagungshandout von 2001 von E. Diehl heift es: ,,Die Relevanz des expliziten
Grammatikunterrichts fiir den Fremdsprachenerwerb ist erheblich geringer als bisher ange-
nommen. / Auch im Fremdsprachenunterricht kommen die in der menschlichen Kognition
verankerten Erwerbsmechanismen zum Zuge; unabhingig von der schulischen Progression
werden Teilbereiche der Grammatik in einer festen, natiirlichen Phasenabfolge erworben.“
Selbst im Rahmen der ,,Grammatik—Ubersetzungs—Methode“ sah und sieht man in der
Grammatik keinen Selbstzweck, sondern z.B. eine Eintrittskarte in die Gedankenwelt, die
in der fremden Sprache schriftlich niedergelegt ist; alternativ oder zusitzlich hielt man
die Grammatik fiir ein wichtiges Bildungsgut, weil sie eine Denkschulung, eine logische
Grundbildung, mit sich bringe. Vgl. dazu auch Cherubim (1975: 150).
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auch z.T. bei Lernenden (a.a.O., S. 28). Beide Gruppen orientieren sich an der
schulgrammatischen Tradition, die im Wesentlichen formales Sprachwissen
mit minimalen, z.T. auch falschen, Erkldrungen von Funktionen bietet (vgl.
Berkemeier 2011: 57; Ehlich 2002). Die griechisch-lateinische Wortartenlehre
und das grammatische System der lateinischen Sprache sind die nach wie vor
wirksamen Modelle fiir die Beschreibung der europdischen Sprachen.? Das
hat negative Konsequenzen. In diesem Beitrag geht es konkret um das Wissen
iber das deutsche Verbsystem, das im Unterricht vermittelt werden soll.

Thurmair (1997: 29f.) beurteilt die gangigen Darstellungen des Verbsystems,
in Grammatiken wie auch im DaF-Lehrbereich, als ,,relativ kompliziert und
unsystematisch®, dariiber hinaus als uneinheitlich z.B. in der Frage, wie viele
Formenreihen der Verben (3-5) anzusetzen sind. Sie macht darauf aufmerk-
sam, dass das System der Verbformen von DaF-Lernern nur deshalb als relativ
leicht beurteilt wird, weil es tiber einen lingeren Zeitraum hinweg in kleinen
»Portionen” verabreicht wird, wihrend die Adjektivdeklination meist vollstan-
dig eingefiihrt wird und schon deshalb als ,,schwer® gilt. Sie pladiert fiir ein
morphologisches Modell, ,,bei dem sich das ganze Konjugationssystem mit
zwei Endungsserien systematisch beschreiben ldsst“ (a.a.0., S. 30), unter der
Voraussetzung, dass man sich auf die finiten Formen konzentriert und eine
Verschmelzungsregel und zwei Suffixe (ein temporales fiir das Priteritum und
ein modales) einfiithrt. Die analytischen Formen kénnen dann als abgeleitete
vorgestellt werden (a.a.0,, S. 29).

Unter den morphologischen Kritikpunkten, die Thurmair thematisiert, ver-
bergen sich tiefer gehende sprachsystematische Fragen zur Vermittlung des
deutschen Verbsystems. Einige davon werden in diesem Beitrag von der funk-
tionalpragmatischen Theorie (im Folgenden auch FP genannt) her kurz skiz-
ziert, unter Beriicksichtigung der didaktisch perspektivierten Ausfithrungen
von A. Redder iiber das ,,Sprachwissen als handlungspraktisches Bewusstsein®
(1998).

2 Pragmatische Erkenntnisse zum deutschen Verbsystem
als didaktische Vorgaben

Zwar haben sich Linguisten des 19. Jahrhunderts wie Adelung und Grimm

* Andere, sprachspezifisch gebrauchliche Formen wie die sog. rheinische Verlaufsform (Ich bin
am Essen.) und auch wiirde+Infinitiv haben in einem solchen System ebenfalls keinen oder
nur einen externen Status. Das gilt auch fiir gewisse ,,autonome* Partizipialkonstruktionen
(vgl. Redder 2003).
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gegen das Ubertragen lateinischer Flexionsmodelle auf die deutsche Sprache
gewendet. Adelung (1882: 771) kritisierte z.B. die ,Nachéffung fremder
Sprachformen® Die traditionelle schulgrammatische Behandlung der deut-
schen Verbformen folgte aber seit der Antike dem Muster der lateinischen
Sprache. Deren synthetisches Formensystem wurde mit den analytischen
Hilfsmitteln des Deutschen quasi nachgestellt, speziell das Tempussystem und
die Modusbeschreibung (Hoffmann 2013: 234). So wurde etwa die syntheti-
sche, d.h. am Stamm gebildete lateinische Form veni grammatisch gleichge-
setzt mit der mehrteiligen deutschen Form (ich) bin gekommen.

Die funktional-pragmatische Grammatik entwirft eine Handlungstheorie
von Sprache und nutzt sie als Basis fiir alle Analysen der Interaktion wie auch
des Sprachsystems. Sie hat damit nicht einfach einen willkiirlich gewéhlten
Ausgangspunkt fiir eine ,modernere’ Sichtweise festgelegt. Im Folgenden
soll deutlich werden, dass gerade das deutsche System der Verbformen eine
elementare Handlungsanalyse - nicht von Linguisten, sondern von den
Sprechern des Deutschen - einschliefit. Noch deutlicher wiirde das, wenn man
der funktionalpragmatischen Theorie der Modalverben folgt, was hier leider
nicht moglich ist (vgl. Briinner/Redder 1983 und Graefen/Moll 2017). Ziel ist
zunichst die Kldrung mehrerer Defizite der traditionellen Verbgrammatik.

2.1 Wieviele Tempora hat die deutsche Sprache?

Aus verschiedenen grammatiktheoretischen Richtungen wurde das Tempus-
system, das in den tiblichen Grammatiken sechs Tempora umfasst, ange-
zweifelt. Ulrich Engel wandete sich in seiner ,Deutsche[n] Grammatik“ (1988:
4941t.) entschieden gegen das schulgrammatische Tempusmodell mit der
Auffassung, ,dass fiir die deutsche Sprache tiberhaupt kein Tempussystem
anzunehmen ist und die meisten verbalen Ausdriicke auch gar nicht zeitlich
zu definieren sind.“ Er mochte sogar dem Prisens zeitliche Bedeutung ab-
sprechen, weil es semantisch offen sei, so dass fiir seine Deutung ,,beliebige
Zeitpunkte, Zeitraume, Zeitstufen in Frage“ kimen.*

Historisch entwickelte das Deutsche in seiner frithen Sprachgeschichte zu
seinen formal ausgebildeten Tempusformen Prisens und Prateritum zwei
analytisch gebildete Tempora fiir die Vergangenheit (durch Uminterpretation
der vorher adjektivischen Partizipform, vgl. Nibling 2006: 245f.) sowie
ein erstes und zweites Futur. Unter didaktischem Aspekt bedauert Peter
Klotz (1996a: 18), diese Tradition habe ,,zu tiberzogener, vom Sprachgebrauch

* Hier scheint mir Engel zu tibertreiben: Primér fixiert das Tempus Prasens ein Geschehen
zeitlich in der Gegenwart des Sprechers. Die szenische Inszenierung von Vergangenem beim
Erzihlen und auch die Darstellung allgemeiner Wissensinhalte im Prisens widersprechen
keineswegs seiner Grundfunktion.
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sich entfernender Systematik gefiihrt, die z.T. die Eigenheiten der deutschen
Sprache weit hinter sich liefl, man denke nur an das vor allem als Tempus
gefithrte Futurum exactum®

Der Hinweis auf die Entfernung vom Sprachgebrauch betrifft zunéchst ein-
mal die Tatsache, dass das Sprechen iiber Zukiinftiges im Deutschen haupt-
sichlich mit dem Présens passiert. Das Futur ist damit semantisch vom Prasens
kaum unterscheidbar (Engel 1988: 495). Im alltdglichen Sprachgebrauch kom-
men zwar Kombinationen von werden mit Infinitiven vor, aber sie entsprechen
fast nie der offiziellen Funktion des Futurs. In der Schriftsprache erfiillen
sie z.T. eine futurdhnliche Funktion als ,reine Voraussagen“ (Duden-Gram-
matik 2005: 503 und 516). Die Ndhe zum Prisens ist bereits durch die
Priasensform von werden gegeben, die deiktisch auf die Gegenwart des
Sprechers verweist (Duden 2005: 503). Die Priteritumform ist ebenfalls de-
iktisch zu deuten, sie zeigt zeitliche Distanz des Sprechers zum verbal aus-
gedriickten Geschehen an (zur deiktischen Komponente s.u. Abschnitt 2.5).
Auflerungen mit werden + Infinitiv konnen nur kontextbezogen oder durch
vereindeutigende Sprachmittel wie Adverbien interpretiert werden, wobei
Temporalitat kaum eine Rolle spielt; isoliert besteht oft Zweideutigkeit:

Auflerung: Er wird sich auf seine Priifung vorbereiten.

Deutung a) ‘Nach einem Entschluss macht sich der Handelnde an die
Realisierung. (Hoffmann 2013: 298)

Deutung b) ‘Der Sprecher vermutet, dass die thematische Person sich

aktuell auf ihre Prifung vorbereitet’

Das angebliche Futur erweist sich damit als eine Form, die nicht zum
Tempussystem gerechnet werden sollte. Offenbar entwickelte sich diese
Konstruktion immer starker zu einer modalen (vgl. Redder 1995; Briinner/
Redder 1983: 42; Bartsch 1980). Die Modalverben haben einen dhnlichen
Charakter, indem sie ebenfalls den Infinitiv als Komplement brauchen. Sie
préasentieren aber die damit benannte Handlung unter der Perspektive von
Zielen und Bedingungen des Handelns.

Auch das Perfekt ist, genauer betrachtet, ein Prasens, denn das finite Verb hat
keinen Vergangenheitsbezug, das Partizip zeigt aber Vollendung, Erreichung
des Handlungszwecks (vgl. Redder 1995: 671f.). Perfekt und Plusquamperfekt
wurden von der Sprachgemeinschaft gut adaptiert, bis dahin, dass das Perfekt
im Stuiddeutschen das Prateritum verdrangt hat (vgl. Niibling 2006: 247). Die
Duden-Grammatik, auch die ,Grammatik der deutschen Sprache® (Zifonun
et al. 1997: Kap. F1) und das Hypertextprogramm GRAMMIS, haben als
eine erste Konsequenz die Benennungen umgestellt: Prasens und Priteritum
werden als die einfachen Tempora des Deutschen gefiihrt (leider auch das
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Futur), alle anderen komplexen Formen werden wegen der Beteiligung eines
Partizip IT als Perfekttypen (Prisensperfekt, Prateritum- und Futurperfekt)
einem Tempus zugeordnet. Diese Korrektur konnte bereits eine didaktische
Veranderung anstoflen: Die Sprachlehre vermittelt nur zwei® Tempora statt
sechs mit ihren Formenreihen und danach die einfache Bildeweise der iibrigen
Formen aus einem ,,Hilfsverb“ und einem Partizip II. Aber damit ist noch zu
wenig Veranderung gewonnen.

2.2 Das Konzept Basisverb - Beispiel: werden

Verschiedene ,,ungewohnte® Sichtweisen ergeben sich laut Redder (1992: 129),
wenn man die Rolle der ,Hilfsverben® sein, haben und werden priift, sie
also auf ihre verschiedenen ,Leistungen‘ im komplex gebildeten Pradikat
hin befragt.® Als Basisverben oder Basispridikate sind sie viel mehr als
Hilfen fir die Formbildung. Sie sind zunéchst einmal die finiten Verben
im Verbalkomplex, sie tragen also die grammatisch wesentlichen Subjekt-,
Tempus- und Modusmerkmale. Das sog. Vollverb ist dagegen (nur) eine infi-
nite Form im Prédikat; es bestimmt zwar die Pradikatsbedeutung wesentlich
und bindet evtl. weitere Satzglieder an, z.B. ein Objekt. Aber es ist - dhnlich
wie nominale Komplemente von sein/haben/werden — eine eher nicht ver-
bale Konstituente. Im Unterschied zu flektierten Verbformen, z.B. einem
Basisverb habe, ist das Vollverb fiir Redder eine ,,neutrale Konstituente®
(a.a.0., S. 142). Am Beispiel von werden macht Tab. 1 (s. auf der folgenden
Seite) deutlich, welche semantischen Potenzen sich aus der Verbindung von
einem Basisverb mit einer neutralen Konstituente ergeben.

Traditionell wird werden mit nominalen Ergédnzungen, also in Kombination
mit Nomen oder Adjektiven, als Kopulaverb oder als Vollverb behandelt.
Ansonsten wird der Blick auf den Verbalkomplex gelenkt, dessen gram-
matische Funktionen als Futur, Passiv oder als Konjunktiv vorgestellt wer-
den. Fiir den Sprachlerner erscheint der Beitrag von werden dabei nicht als
wichtig, meist als kaum vorhanden, so als wire seine Beteiligung an diesen
Formen rein zufallig und als hitte sie nichts zu tun mit seiner ,,Vollverb“-
Funktion. Redders handlungstheoretische Analyse verdeutlicht den inneren
Zusammenhang der Formen tiber die Bedeutung des Verbs werden, die sehr
allgemein zu fassen ist: Etwas Gedachtes, Gewolltes oder Mogliches wird wirk-
lich, im Sinne eines Umschlagens von Moglichkeit in Wirklichkeit. Den Punkt
oder Vorgang dieses Umschlagens, damit also einen Wechsel der Modalitit,

* Bei Zifonun et al. gibt es zwar drei ,,einfache Tempora®, aber hier wére vielleicht eine Korrektur
zu erreichen...

¢ Auch hierbei besteht Ubereinstimmung mit frithen Einsichten von Adelung (1782: 771).
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Beispiele Komplementtyp

I Ich werde gesund. nominales Komplement in neutraler
Thm wird schlecht. Form: unflektiert, meist ohne Arti-
Er wird Ingenieur. kelwort, valenzneutral

ITa | Ich werde rechtzeitig da sein. Infinitiv als grammatisch neutrale,

Er wird schon kommen. situationsunabhingige Grundform
des Verbs, Benennung der Hand-

lung

IIb | Ich wiirde das nicht so machen. wie Typ IIa, fungiert mit KonjII als

generalisierter Konjunktivausdruck

I | Er wird nach Haus gebracht.
Diese Sitte wird hier gepflegt.
Sie ist befordert worden.

resultative infinite Form: Partizip II,
unflektiert, zeigt Vollendung der
Handlung an*

v Das wird schon. unbesetzte Komplementstelle, wer-

den als tatsichliches ,,Vollverb“

*,Vollendung" bedeutet nur im Perfekt auch Abschluss der Handlung. Die Erreichung des Handlungszwecks
wird mit dem Passiv nur anvisiert und kann sowohl bei perfektiven wie bei imperfektiven Verben in der Zu-
kunft liegen (vgl. Redder 1995: 67).

Tab. 1:
Pradikatsbildung mit werden:
Basispradikat werden mit seinen Komplementtypen'

verbalisiert dieses Verb in einer antizipierenden Feststellung (Redder 1995:
302ft.). Diese abstrakte Bedeutung konkretisiert sich jeweils anders, je nach
dem Typ der Ergidnzung zu werden (Nomen oder infinite Verbform).

In der Konstruktion mit dem Infinitiv wird die fragliche Handlung benannt,
um sie vom Handlungsbeginn her anzuvisieren, die Verwirklichung zu anti-
zipieren. Das geht deshalb, weil der Infinitiv als ,Nennform“ des Verbs den
Substantiven nahe ist und zum Symbolfeld der Sprache nach Biihler (1934/83)
gerechnet werden kann.

Das Passiv, also die Kombination von werden mit dem Partizip II, ist ein
anderer Pradikationstyp. Es erhilt seine Deutung ebenfalls aus der abstrakten
Grundbedeutung zusammen mit dem resultativen Charakter des Partizips:
Die benannte Handlung wird unter dem Aspekt ihres Ergebnisses zur Geltung

! Die Anordnung weicht von Redder (1992: 144) ab, um die seltenste Vorkommensweise als
letzte zu nennen. Redders Analyse ist mit anderen Grammatiktheorien wie der X-bar-Syntax
besser abgestimmt, was ich hier aber nicht im Einzelnen vemitteln kann.
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gebracht (Redder 1992: 146), die Verwirklichung des Handlungszwecks liegt in
der Gegenwart (Redder 1995: 67; Hoffmann 2013: 288). Eine empirische Studie
von Shing-lun Chen (1995) zeigt sehr gut den Einsatz passivischer werden-
Verwendungen in der betrieblichen Praxis. Sie schliefit an die Redderschen
Uberlegungen an. Im Falle von werden + Partizip 1I ist demnach nicht von
einer grammatikalisierten Passivform auszugehen, sondern das Basisverb wer-
den zeigt in der Kombination mit dem resultativen Aspekt des Partizips dem
Horer, dass die benannte Handlung am Subjekt des Satzes vollzogen wird, hiu-
fig als prozessualer Ubergang zur Realisierung des Handlungszwecks verstan-
den (Hoffmann 2013: 287).” Fehlt ein Subjekt, tritt der Vollzug der Handlung
selbst in den Vordergrund, wie in der Auflerung: ,,Heute wird gefeiert.”

Die aus der Schule bekannte Gegeniiberstellung von Aktiv und Passiv
als scheinbar gleichwertigen allgemeinen Kategorien des deutschen
Verbsystems (vgl. Redder 1995: 59) ist fiir Sprachlerner irrefithrend. Bei
vielen Verben besteht ndmlich keine Konversionsméglichkeit zwischen den
»Genera verbi“ mit ihrer Opposition von Agens (Tdter, Handelnder) und
Patiens (Ziel, Gegenstand) der Handlung (a.a.O., S. 70). In der Konsequenz
heif3t das: Viele so genannte Aktivformen sind gar nicht agentivisch, denn
sie stellen Vorgénge oder Zustinde dar. Bei Umformungsiibungen in
Lehrbiichern wird das Problem oft deutlich. Daher sollte man die Aussage
der Duden-Grammatik (2005: 550) ernst nehmen, dass das ,, Aktiv* schlicht
die Normalform des Verbs ist, und sich eine neue, einfachere Gliederung
der Passivarten iiberlegen, die in Tab. 2 mit Beispielsdtzen veranschaulicht
werden. Denn schon die Bezeichnung ,Vorgangspassiv® trifft weder den
Verbtyp noch die semantische Spezifik von werden (vgl. Tab. 2 auf der fol-
genden Seite).

Jedes Basisverb, vor allem sein und haben, bildet wie werden ein kleines
Teilsystem (Redder 1999: 327) mit parallelen zweiteiligen Pradikaten. Um
noch ein weiteres Beispiel anzufithren: Im Falle des Basispridikats haben
fithrt die Kombination mit dem Partizip II eines Handlungsverbs dazu, dass
das Subjekt als Agens verstanden wird und die abgeschlossene Handlung vom
Standpunkt des erreichten Handlungszwecks her betrachtet wird — was als
»Perfekt bezeichnet wird (vgl. Redder 1995: 65ft.).

7 Im Unterschied zum englischen Passiv kommt im Deutschen noch die etymologisch interes-
sante dltere Form ,,worden” zum Einsatz, die noch stirker die Bewegung auf das Resultat hin
zum Ausdruck bringt.
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Beispiel Deutung in Abhéngigkeit vom Verbtyp des
Komplements

Der Lohn wird am Perspektivenwechsel mittels Subjektwechsel bei transiti-
Ende ausgezahlt. ven Verben (Handlungsverben); Patiens ist Subjekt
Mir wurde Dativkomplement (Adressat) oder Es-Subjekt bei einigen
geholfen. intransitiven Verben
Hier wird Subjektloses Passiv bzw. Es-Subjekt, die Durchfithrung
gegessen. einer Tdtigkeit steht im Vordergrund
Sie bekommen das »bekommen-Passiv’, Adressat der Handlung ist Subjekt
Geld ausbezahlt.

Tab. 2:

Basisverben mit Partizip II in passivischen Konstruktionen

Sprachtypologisch ist interessant: Anders als in den verwandten europdischen
Sprachen, so Redder, liegt im deutschen Pradikat durch die ausdrucksprigenden
Basispridikate ,,mehr Verbalitét vor, als in der Valenzgrammatik zur Geltung
kommt“ (1995: 66), weil von der Valenztheorie nur die syntaktische Qualitit des
Infinitivkomplements beriicksichtigt wird. Je nach Basisverb kénnen aber auch
bestimmte Phasen oder Stadien der Handlungen und Vorgénge ins Pradikat
eingebracht werden. Das soll noch einmal am sein-Passiv verdeutlicht werden.

2.3 Das sog. Zustandspassiv

Préidikate wie ist gedffnet oder ist informiert werden in vielen Grammatiken
als Zustandspassiv bezeichnet. Thurmair (1997: 37) vertritt parallel zu Redder
die Auffassung, dass auch diese Formen besser ,,von der Pradikation her® zu
erfassen sind. Basisverb ist hierbei sein, das Komplement ist wie oben ein
Partizip II. Die Benennung ist wieder ungliicklich, denn nicht Zustandsverben
sind hier beteiligt, sondern die transitiven Handlungsverben wie beim ers-
ten Typ des werden-Passiv. Semantisch handelt es sich auch nicht um eine
einfache Zustandsbeschreibung. Die Differenz liegt nach Redder in einer
»Perspektivenerweiterung“: Mit werden+Infinitiv nimmt der Sprecher die
Handlungsausfiihrung in den Blick, mit sein einen anderen Teil der Geschichte,
namlich die Nachgeschichte® der Handlung (vgl. auch Hoffmann 2013: 290):

Durch die Ausdrucksform ,sein’+PartizipIl wird die Nachgeschichte eines Ge-
schehens kommuniziert, insbesondere die Nachgeschichte einer Handlung. Diese

8 Deutlich unklarer ist hier die Redeweise der Duden-Grammatik (2005: 559), dieses Passiv sei
»zeitlich versetzt®
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Kommunikation erfolgt zum Zweck der Einschétzung einer Situation, also mit
Blick auf mégliche Anschluf$handlungen. (Redder 1995: 66)

Eine Alltagsauflerung wie Ist der Tisch schon gedeckt? legt Wert auf ein eingetre-
tenes Handlungsresultat, das mit dem Basisverb sein (Zustand) als schon beste-
hendes vorgestellt wird. Der Sprecher schitzt dabei eine Gegebenheit ein, die
- und das ist ein wesentlicher pragmatischer Gesichtspunkt — handlungsprak-
tisch von Bedeutung ist. Die Au8erung dient daher meist als situative Eroffnung
von Anschlusshandlungen. Im Beispiel oben, wo es um das Tischdecken geht,
will der Sprecher diese Teilhandlung in seiner inneren ,Tétigkeitsliste’ sozusagen
abhaken. Nicht zufillig treten dabei héufig deiktische Adverbien wie jetzt und
nun auf. Das letztere Adverb gilt als Planungsdeixis.

Nach Redder bringt das Basisverb sein seine Potenz ein, der Handlung als
abgeschlossener Wirklichkeitsqualitit zuzusprechen, es wird also ein ,Wissen
um eine neue Wirklichkeitskonstellation verbalisiert (Redder 1992: 201).

2.4 Die Verbklammer

Zwischen 1430 und 1730 entwickelten sich offenbar die Verbklammern im
Deutschen zu einem priagenden Merkmal der Sprache, das auch heute noch
weiter ausgebaut wird (vgl. Niibling 2006: 96). In der ,,Textgrammatik der
deutschen Sprache® werden die von Redder analysierten zwei- und mehrteili-
gen Pridikate als ,,zweiteilige Verben® sehr ausfiihrlich vorgestellt. Aufer den
oben dargestellten Typen von Basisverben mit Komplementen (vgl. Tab. 1)
wird die Klammerstruktur sehr haufig mit — oft als ,,trennbare Verben® be-
zeichneten — Partikelverben wie (ich) stehe ... auf realisiert.

Thurmair als Mitautorin hebt die Relevanz der ,Verbalklammern® fiir Lerner
des Deutschen hervor (Thurmair 1997: 33ff.). In vereinfachter Form tauchen
sie auch in einigen DaF-Lehrwerken auf. Die Klammer ist sprachtypologisch
wichtig, sie ist geradezu ein Prinzip der Satzbildung im Deutschen, und
sprachpsychologisch ist sie eine Gedéchtniseinheit in der Sprachverarbeitung.
In der Duden-Grammatik werden Satzstrukturen mithilfe der Klammertypen
topologisch beschrieben. Mit einem Beispiel von Thurmair sieht das dann so
aus (vgl. Duden-Grammatik 2005: 901):

Vorfeld | linke Mittelfeld rechte Satz- | Nachfeld
Satzklammer klammer
Wir konnen Ihnen und Ihrer Familie in

helfen 0]
dieser Angelegenheit
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Funktional-grammatisch sieht Redder (2013: 311) die Klammerstruktur als
sprachliches Mittel, das zum ,,operativen Feld“ von Sprache gehort, also fiir
die Verarbeitung propositionaler Satzinhalte durch den Horer/Leser notwen-
dig ist. Generell gilt: Das einleitende Basisverb spricht ,Wirklichkeit unter
dem Aspekt ihrer Veranderung® an (a.a.O., S. 312). Das rechts abschlieflende
Element der Verbklammer stellt die pradikative Sinneinheit her (kénnen hel-
fen) und markiert die Grenze des Mittelfelds.

Harald Weinrichs ,,Textgrammatik“ pladiert dafiir, auch im Lernprozess
»-von Anfang an von der Zweiteiligkeit des deutschen Verbs auszugehen®
(Thurmair 1997: 34). Ein Argument dafir ist die hohe Frequenz zweitei-
liger Formen in Texten. Werner Bartsch (1980: 19) spricht sich auch dafiir
aus, mit dem Argument, die generelle Rede von ,,Verbalkomplexen® erspa-
re die Einfiihrung von ,,schon der Diktion nach ungliicklichen ,einfachen’
und ,zusammengesetzten’ Formen (gar ,Zeiten’!)“. Bei einer tatsdchlich
einteiligen Verbform wie im Satz Wir essen heute um 14 Uhr. wiirde dann
die Strukturbeschreibung fiir die Sprachlerner eine ,Nullstelle” (@) am
Ende ansetzen (vgl. auch die Beispieltextanalyse in Weinrich 1993: 62). Fiir
Sprachanfinger diirfte diese strukturalistisch motivierte Prasentation von
Verben schwierig sein. Sie wird wohl erst dann plausibel, wenn man bereits
ytiefer mit der Sprache vertraut ist.

Die zweite didaktisch motivierte Neuerung in der Textgrammatik ist
die Ersetzung des Infinitivs bei der Einfiihrung oder in Wortlisten durch
Prisensformen der Verben. Dadurch wiirde Zweiteiligkeit sofort deutlich.
In den Lehrwerken hat sich das nicht durchgesetzt, u.a. wohl deshalb, weil
auch die Infinitivform als Symbolfeldausdruck gelernt werden muss. M.E.
kann aber in Anfingerlehrwerken und -kursen die Prasensform sehr gut als
Zusatzinformation zum Infinitiv verwendet werden, so lange, bis die Partikeln,
die sich abspalten, dem Lerner gut genug bekannt sind, um selbststdndig auch
am Infinitiv die Zweiteiligkeit zu erkennen.

An Transkriptanalysen von Schiilerauferungen zeigt Redder, dass gerade die
Klammerstrukturen stark sensitiv sind fiir die Aneignung von neuem Wissen,
was sich in der ,,sprachlichen Umorganisation relativ zur Wissensentfaltung®
deutlich nachweisen ldsst (Redder 2013: 325). Verbpartikeln wie fort-, fest,
und- zusammen- dienen der Relationierung von Sachverhalten, was auch die
Prépositionen leisten. Solche abstrakt-symbolischen Relationen sind oft we-
sentlich fiir die Genauigkeit oder Ungenauigkeit von Beschreibungen. Hier
ergeben sich also gute Beispiele fiir Hoffmanns Aufsatztitel ,,Formulieren -
ein Fall firr die Grammatik® (2000b). Mit der Pradikatsformulierung werden
bei der Sprechplanung sprachliche Mechanismen assoziativer Art, wie sie
Saussure beschrieben hat (vgl. Redder 2013: 312f.), angeregt. Die Suche nach
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passenden Begriffen oder einem Ersatz dafiir, auch der Ausbau bekannter
Wortfelder, um einem neu erworbenen Wissen gerecht zu werden, wirkt sich
gerade in der Verbalkammer und ihren neutralen Komplementen aus. Von
daher schliefit Redder, dass im Deutschen die Diskontinuitit des Pradikats
in besonderer Weise im Wissenserwerb produktiv gemacht wird. Das spricht
umso mehr dafiir, die Klammerstruktur und die Pradikatstypen frithzeitig im
Fremdsprachenerwerbsprozess zu verankern.

2.5 Das System der Personalformen des Verbs

Auf Basis der pragmatischen Analysekategorien muss auch das schulgram-
matische und morphologisch giangige Teilsystem der ,,Person“-bezogenen
Verbformen tberpriift werden. Im ,Linguistischen Worterbuch® von
Lewandowski (1994) steht die interessante, aber dort nicht erklirte Aussage,
nur die 1. und 2. Person erfiillten die Bestimmung der Kategorie, die ,,3.
Person® sei deren ,,Negation“. Gemeint ist offenbar die Tatsache, dass diese
dritte Verbform fiir alle denkbaren Subjekte verwendet wird, wahrend die
beiden ersten insofern echt personal bzw. personlich sind, als sie nur fiir je eine
Person gelten, die des Sprechers und die des Horers.” Diese Unstimmigkeit ist
sprachtheoretisch durch die Erkliarung der verschiedenen beteiligten sprach-
lich-mentalen Prozeduren aufgeldst worden, wovon auch die grammatische
Kategorie des ,,Personalpronomens® betroffen ist (vgl. Graefen 2007 und
Kameyama 2007). Ich und du gehoren zum Zeigfeld nach Karl Biihler, die pas-
senden Verbformen sind ebenfalls deiktisch, wihrend das anaphorische er/sie/
es ein operatives Sprachmittel ist, das den Text als seinen Wirkungsraum hat:
Es erlaubt den Riickgriff auf bereits benannte sprachliche Einheiten und stellt
thematische Kontinuitét her (vgl. z.B. Redder 1992: 129f.; Hoffmann 2000a;
Graefen 1995). Von daher ist eine andere Einteilung als die nach ,,Personen®
notwendig.

Nach Redder (1999) sind zwei Grundtypen von Pridikaten zu unterschei-
den: Deiktische Verbformen (und Subjekte) mit dem unmittelbaren Verweis
auf die am Diskurs beteiligten Personen kommen in ,,diskursiven Pridikaten®
wie (ich) arbeite vor. Die operative (also nicht-deiktische) Verbform kenn-
zeichnet ,,deskriptive Pradikate® wie (Der Monteur/er) arbeitet. Daran erweist
sich eine grundlegende Opposition, die fiir den DaF-Unterricht eine wichtige
Rolle spielen sollte: einerseits das Sprechen/Schreiben, bei dem der Adressat
in Bezug auf einen gemeinsamen Wahrnehmungsraum (Sprechzeitraum,

° Verfolgt man das grammatische Konzept zuriick zu seinem Ursprung, lasst sich eine ande-
re, ganz ungrammatische Motivation erahnen: ,,persona“ war urspriinglich die Maske des
Theaterschauspielers.
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Textraum) angesprochen wird. Miindlich ist das meist ein unmittelbares
Sprechen, das auch direktiv oder expressiv angelegt sein kann (vgl. zu den
Hlokutionen Zifonun et al. 1997); andererseits die sachbezogen informie-
rende Kommunikation, die deskriptiv pradiziert und zur Formulierung von
Assertionen mit beliebigem Inhalt und mit Geltungsanspruch fiihrt. Auch
Fragen gehoren im Ubrigen zu den assertiven Sprachmitteln und sind geeig-
net, Wissensliicken zu thematisieren und zum Mittel des Wissensaufbaus zu
machen.

Deskriptive Priadikate sind nach Redder - das ergibt sich aus der Opposition
zu den deiktischen — unpersonlich. Diese Sdtze haben meist ein Subjekt, das
genusspezifisch mit er/sie/es aufgenommen werden kann. Diese drei Anaphern
sind also genusorientierte Ausdriicke, nicht an Personen gebunden und vor
allem nicht auf die Interaktanten beziehbar.

2.6 Das Verbsystem in der Hoffmann-Grammatik

Gliicklicherweise gibt es seit einigen Jahren eine neue Grammatik speziell
fur die Lehrerausbildung und die Schule. Sie stammt von Ludger Hoffmann
(2013; 1. Aufl. 2012). Sie kann Anregung und Anleitung geben fiir notwendi-
ge Neuorientierungen in die oben dargestellte Richtung. Es steht damit eine
Grammatik zur Verfiigung, die auf der Analyse von realen Diskursen und
Texten beruht und auch solche Beispiele bringt. Formale Eigenschaften des
Deutschen werden ernst genommen und ihre Funktionen werden mit einem
tiberschaubaren Apparat pragmatischer Kategorien verstdndlich dargestellt.
Die Zweiteiligkeit der Pridikation wird ebenfalls frith eingefiihrt.”

Die Darstellung des Verbs beginnt Hoffmann sinnvollerweise mit dessen
allgemeiner Funktionalitit als grammatisches Zentrum der Pradikation im
Satz und als dessen inhaltliches Zentrum (,,Vollverb®), das den Gedanken
kommunikativ zuganglich macht (Hoffmann 2013: 228). Auch Hoffmann
sieht eine Reduktion des Formenparadigmas der Verben als nétig an: Nur
finite Formen haben daran teil. In der Umsetzung bei Hoffmann wird diese
Erkenntnis knapp und biindig vorgestellt (a.a.O., S. 234):

Das Deutsche hat nur zwei Grundtempora: Priasens und Priteritum; alle anderen
sind zusammengesetzt und ihre Bedeutung ist aus den Bestandteilen und ihrer
Zusammenfiigung heraus zu erklaren.

' Hoffmann stellt sich zu diesem Thema in seiner Grammatik etwas inkonsequent, wenn er sagt,
im Deutschen bestehe haufig ,das Verb aus einem Verbalkomplex* (a.a.O., S. 231); sinnvoller
wire hier zu sagen, dass das Pridikat aus einem Verbalkomplex besteht.
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Dem entspricht die kurze tabellarische Darstellung mit nur drei Zeilen (a.a.O.,
S. 235). Diese m.E. maximal 6konomische Darstellung der Verbformen und
-komplexe erginzt er durch beispielreiche Funktionsbeschreibungen, auch
durch Hinweise auf dialektalen Formengebrauch und freie Partizipial-
konstruktionen (wie von Redder [2003] gefordert), an einem literarischen
Beispiel. Hoffmann behalt verbformbezogen die Rede von ,,Personen® bei,
bietet aber eine gut verstdndliche Erlduterung der deiktischen Formen, die er
»sprecherfundiert bzw. ,horerfundiert” nennt (Hoffmann 2013: 230):

Die Fundierung auf dem Sprecher (Autor) nutzt deiktische Mittel (Subjekt-
ausdruck: ich, Personalendung -e), die Horer oder Leserfundierung ebenfalls
(Subjektausdruck du, Personalendung -st). Bei besprochenen Dingen oder Per-
sonen finden wir andere Mittel (Subjektausdruck symbolisch: Paula, Fisch oder
anaphorisch; sie, phorische Personalendung -).

Redders analytische Bestimmung der ,deskriptiven Pradikate® ersetzt
Hoffmann durch den themenbezogenen Begriff ,,Besprochenes® (a.a.O.
S. 24). Daraus resultiert ,,ein klarer Formaufbau des deutschen Finitums®, wie
von Redder gefordert (vgl. Redder 1992: 131), und eine bessere Erklarung der
Funktionen. Den Begriff ,,Hilfsverb“ benutzt Hoffmann (2013: 242) neben der
Bezeichnung ,,Basisverb’, ohne das theoretisch zu vertiefen. Aber er demons-
triert die ,,Grundfunktionen® der Basisverben in einer Tabelle (a.a.O., S. 245).

In der Vorstellung des Passivs verdeutlicht Hoffmann dessen begrenz-
te Reichweite in engem Zusammenhang mit dem ,,sein-Passiv, erweitert
durch das ,,bekommen-Passiv®. Die Funktionalitdt wird tiber den Begriff
der ,,Perspektivierung® erldutert (a.a.O., S. 285), die handlungstheoretische
Einordnung des sein-Passivs wird graphisch gut verdeutlicht (a.a.O., S. 290).

3 Fazit

Mit der Einsicht, dass das Deutsche, formal gesehen, kein Futur und kein
Passiv hat, steht Redder nicht allein. Aus didaktischen Uberlegungen hatte
sich schon Werner Bartsch (1980) dafiir ausgesprochen, nur zwei Tempora
vorzusehen und zu den Basisverben verschiedene Perspektiven zu ver-
mitteln, die ,,sein- die ,haben-“ und die ,werden-Perspektive“ vor allem.
Leider ging er nicht so weit, die Einteilung in Voll- und Hilfsverben abzu-
lehnen. Der zentrale Fortschritt, den Redder begriindet, liegt darin, nicht ein
Gesamtparadigma mit vielen ein- und mehrteiligen Formen eines Verbs anzu-
nehmen, sondern ,von einem analytisch vorgehenden Pridikationsverfahren*
auszugehen (Redder 1999: 328). Sprecher und Hérer miissen diese Verfahren
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natiirlich nicht immer neu erfinden oder ausdeuten, die Kombinierbarkeit in
einer analytischen Prédikatsform gehort zu ihrem operativen Sprachwissen.!

Das Ausgehen von der Eigenbedeutung des Basisverbs bringt didaktisch
auch noch den Vorteil, dass man beim Zustandspassiv die Nahe zu Pradikaten
mit Adjektivkomplementen nutzen kann - also von Er ist mitgenommen. zu
Er ist krank. — und in der Progression nicht an den Erwerb des ,Passiv* an-
schlieflen muss. Dabei erlaubt es die Zerlegung des Prédikats in Basisverb und
Komplement, den resultativen oder perfektiven Aspekt, der durch das Parti-
zip II hinzukommt, deutlicher zu thematisieren. Die Einbeziehung des
Aspekts wiirde besonders Lernern, die selbst von einer slawischen oder
anderen Aspektsprache herkommen, ein besseres Verstindnis deutscher
Verbformen ermoglichen (Redder 1992: 146f.).

Natiirlich muss die linguistische Beschreibungsweise dem expliziten
Sprachwissen der jeweiligen Lerner angepasst werden, Vorschlige und
Erfahrungen liegen hier und da vor'? und sind auch in die Hoffmann-
Grammatik eingegangen. In diesem Beitrag ging es erst einmal um didakti-
sche Grundprinzipien, ndmlich die Frage, was gelernt werden soll und wie das
begriindet ist. Es ist hoffentlich deutlich geworden, dass nicht nur die ange-
sprochene Vereinfachung des Verbparadigmas als Vorteil zu sehen ist, sondern
dass auch die einzelsprachliche Addquatheit einer grammatischen Beschreibung
wichtig ist. Je besser das gelingt, desto eher kann das aufgebaute Sprachwissen
auch ein ,,handlungspraktisches Bewusstsein“ werden (Redder 1998).

Von einer pragmatischen Umorientierung im oben erlduterten Sinne her
sind Erweiterungen in verschiedene Richtungen einfach méglich, z.B. kénnen
die ebenfalls bildungssprachlich relevanten sog. Funktionsverbgefiige (nach
Angelika Storrer werden sie besser als Verb-Nomen-Gefiige bezeichnet) struk-
turell gut erfasst werden.

Sprachlehrer, die den Nutzen einer Umstellung auf die funktionale Gram-
matik bezweifeln, sollten sich fragen, ob es aufler der Tradition und der
Gewohnheit gute Argumente fiir das lateinorientierte Grammatiksystem
gibt. Manche verteidigen die etablierten grammatischen Kategorien mit dem
Verweis auf die vielen européischen und auch auflereuropéischen Sprachen,
die eine lateinbasierte Grammatiklehre praktizieren, was die Ubersetzung und
das Erlernen erleichtere. Zwar kann man ein franzosisches Futur oder ein
englisches Passiv mit werden ins Deutsche iibersetzen, aber das Ergebnis ist

' Der auf Basis der Biihlerschen Feldeinteilung gewonnene Begriff ,Operationsfeld* umfasst
alle sprachlichen Mittel fiir die mentale Bearbeitung der Teile der Propositionen und ihrer
Zusammenhinge.

12 Vgl. Berkemeier (2011) fiir den Grund- und Hauptschulunterricht, Graefen (2004) fiir DaF-
Kurse, Graefen/Moll (2011) fiir die Wissenschaftssprachvermittlung.
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oft eine kommunikativ unpassende Au8erung, die konstruiert wirkt. Sowohl
grammatische wie auch semantische Differenzen der beiden Sétze werden
dabei leicht {ibersehen. Das spricht gegen die Beibehaltung unpassender
Kategorien.

Wie erfolgreich die Rezeption der Hoffmann-Grammatik bei angehenden
Lehrern verlauft, sollte noch gepriift werden. Nach Berkemeier (2011: 61)
erfordert eine Umstellung ,.fiir Lehrkrifte ein komplexes Umdenken®. Fiir
DaF-Lerner in jiingerem Alter gelingt das Verstidndnis evtl. leichter, da ihr
»Sprachwissen zweiter Stufe” (Redder 2000: 3) noch weniger festgelegt ist
und sie der allgemeinen Kanonisierung der Kategorien (vgl. Menzel 1975 und
Ehlich 2002) noch weniger ausgesetzt waren." Schiiler konnen in einem auf-
geklarten Unterricht, wie Redder (2000: 2) sagt, zu ,einfachen praktischen
Sprachexperten mit sprachtypologischen Grundkenntnissen werden.'*
Vorausgesetzt, ihre Lehrer lassen sich auf neue Erkenntnisse ein.
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Wolf-Dieter Krause (Potsdam)

Integration statt Separation:
Grammatik im DaF-Unterricht

1 Einfithrung

Der Umgang mit dem Phidnomen ,,Grammatik® im Lehr- und Lernprozess ist
sicher eine der umstrittensten und auch kompliziertesten Fragen im Zweit-
bzw. Fremdsprachenerwerb. Es gab und gibt hier - je nach Standpunkt
und vertretener Lehrmethode - diametral entgegengesetzte Vorstellungen.
Das reicht von der volligen Ablehnung systematischer grammatischer
Unterweisung bis zu einer Hypostasierung der Rolle der Grammatik. Diese
Problematik berithrt natiirlich unmittelbar das Verhéltnis von Linguistik
und Fremdsprachendidaktik, das in der Vergangenheit immer problembe-
haftet und von Missverstindnissen gepragt war, weil Fremdsprachdidaktiker
und Lehrer hiufig sprachwissenschaftliche Erkenntnisse nicht oder
nicht ausreichend zur Kenntnis nahmen und Sprachwissenschaftler den
Fremdsprachenunterricht gelegentlich als unvermitteltes Anwendungsfeld
ihrer Theorien ansahen (vgl. Krause 2006: 116ff.). Diese Problematik soll
hier nicht weiter vertieft werden, weil inzwischen aufler Frage stehen soll-
te, dass eine systematische Unterweisung in Grammatik fiir den Lernerfolg,
auch und vor allem in einem kommunikativ orientierten Spracherwerb,
unverzichtbar ist, zumal wenn es sich um den institutionell gesteuerten
Fremdsprachenunterricht und um kognitive Lerner handelt, da solide gram-
matische Kenntnisse den Lernprozess entscheidend erleichtern, weil ihre
Systematik das Gedachtnis im Lern- und Kommunikationsprozess entlastet,
indem sie den Lerner vom Zwang befreit, jeden neuen sprachlichen Input
als Ganzheit quasi lexikalisiert zu speichern, und es erlaubt, selbstdndig und
in gewisser Hinsicht kreativ neue sprachliche Strukturen zu bilden. Mit dem
Hinweis auf den Kommunikationsprozess ist inhariert, dass grammatische
Strukturen eben nicht als Selbstzweck, gewissermaflen als geistige Exerzitien,
gelernt werden, wie das in der Grammatik-Ubersetzungsmethode der Fall
war, sondern auf ein bestimmtes sprachexternes Ziel, einen letztlich kommu-
nikativen Zweck hin. Allerdings sind damit auch Probleme verbunden, die



80 Wolf-Dieter Krause

nicht immer erkannt oder im Lehr- und Lernprozess richtig beurteilt werden,
denn Kommunikativitét sprachlicher Entitdten bzw. ihre Textualitdt wird nicht
allein durch sprachliche Mittel im engeren Sinne begriindet und nicht jede
nach den grammatischen Normen einer Sprache richtig gebildete und in ei-
nem bestimmten Kontext theoretisch mogliche sprachliche Struktur muss un-
bedingt korrekt in Bezug auf ihre praktische Verwendung in miindlichen und
schriftlichen Texten sein, weil dies noch durch andere, pragmatische Faktoren
beeinflusst wird, die mit den konkreten kommunikativen Bedingungen,
mit sprachlich-kulturellen und sozialen Prigungen sowie entsprechenden
Textsortenspezifika zusammenhéngen.

Im vorliegenden Beitrag werden deshalb zwei Aspekte von Integration der
Grammatik im Vordergrund stehen. Zunichst soll kurz auf das Verhaltnis
der Grammatik im engeren Sinne zu anderen Teilen des Sprachsystems ein-
gegangen werden, um hier mogliche Potenzen fiir den Sprachunterricht an-
zudeuten. Im zweiten und etwas ausfithrlicheren Teil wird das Verhaltnis der
Grammatik zur Kategorie des Textes erortert, wobei vor allem die Problematik
der sprachlich-kommunikativen Stereotype bzw. Textroutinen im Mittelpunkt
stehen soll.

2 Integration statt Separation

Der Komplex ,,Grammatik - Fremdsprachenlernen - Fremdsprachenunter-
richt® hat somit viele Facetten, ist das Objekt unterschiedlicher Heran-
gehensweisen, determiniert durch unterschiedliche theoretische Auffassungen
von Sprache und sprachlicher Kommunikation, differierenden Lernmethoden
und dem Verhiltnis zu den verschiedenen Bezugswissenschaften, darunter
vor allem auch der Sprachwissenschaft. Ein Aspekt der Integration gram-
matischer Unterweisung in iibergeordnete linguistische Zusammenhinge
lasst sich in dem Schlagwort ,,Integration statt Separation” fassen. Es stellt
gewissermaflen eine Variierung bzw. Umkehrung des Slogans von Dieling/
Hirschfeld (2000: 64) dar, die gefordert hatten ,,Phonetik integrieren, nicht
isolieren®, d.h. phonetisch-phonologische Fragestellungen und Probleme
sollten nicht isoliert von grammatischen behandelt werden. Das bedeutet
im Umkehrschluss natiirlich auch, dass grammatische Fragen nicht isoliert
von phonetischen Hintergriinden behandelt werden sollten, ja generell alle
sprachlichen Teilsysteme in threm Zusammenwirken in Betracht gezogen
werden miissen. So ldsst sich z.B. die notorisch schwierige Genuszuordnung
zu deutschen Substantiven nur in einem Zusammenspiel von semantischen
und morphonologischen Faktoren zumindest zum Teil durchsichtig machen
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(vgl. Krause 2004: 161{t.), d.h. die aus kontrastiver Perspektive scheinbare
Arbitraritit der Genuszuweisung wird auf innersprachlicher Ebene durch
bestimmte semantische, aber auch phonologische und morphologische
Begriindungszusammenhinge (Wortbildungssuffixe, Auslaut, phonetische
Struktur von Einsilbern und Kernwortern) minimiert (vgl. Menzel/Tamaoka
1995; Wegener 1995; Wegera 1997).

Ahnliches gilt fiir die Pluralbildung der Substantive im Deutschen, die ob
ihrer Komplexitit und scheinbaren Uniiberschaubarkeit den Lehrenden und
den Lernern immer wieder Probleme bereitet. Auch hier lassen sich durch
phonetisch-phonologische Zusammenhinge manche schwer verstandli-
chen Probleme durchsichtig machen, wie etwa der Null-Plural (vgl. Krause
2011: 21ff.), der durch die sog. Schwa-Tilgungsregel, die auf prosodischen
Gegebenheiten beruht, einsichtig erklart werden kann (vgl. Wegener 1995:
18ft.), weil der trochéische Fuf3, der typisch fiir grammatische Formen im
Deutschen ist, den Ausfall des Schwa-Lauts im Flexiv in der letzten Silbe
bedingt, um den Wortrhythmus nicht zu storen (der Balken - die Balken,
statt *die Balkene). Das bedeutet auch, dass es im Deutschen keine einsil-
bigen Pluralformen, aufler beim s-Plural, gibt. Auch die Verwendung des
s-Pluralmarkers hat zum Teil phonetische Griinde (vgl. Wegener 1995: 22f.).
Da er unsilbisch ist, wird dadurch die phonetische Struktur des Wortes er-
halten, was besonders fiir Fremdworter, Kurzworter, Onomatopoetica und
Eigennamen gilt (z.B. die Bar - die Bars, das T-Shirt - die T-Shirts), bzw. der
fiir das Deutsche untypische Hiatus bei unbetontem Vollvokal vermieden
(Oma-Omas statt *Omaen). Mit der Pluralbildung lésst sich auch das pho-
netische Problem der Umlautung, d.h. der Frontierung mittlerer und hinte-
rer Vokale, verbinden, das im Deutschen grammatische Relevanz hat, denn
die Umlautung erfolgt systematisch bei allen Pluralformen auf —er (Haus-
Hiuser, Buch-Biicher) sowie durchgingig bei allen markierten femininen
Substantiven (vgl. Wegener a.a.0.), die den Plural mit dem Flexiv —e bilden
(Wand-Wiinde, Hand-Hiinde). Dadurch lassen sich grammatische Ubungen
zur Pluralbildung gleich effektiv mit phonetischen Ubungen verbinden, da vor
allem die gerundeten Vorderzungenvokale fiir viele nicht-native Sprecher eine
besondere Schwierigkeit darstellen (vgl. Krause 2011: 22). Das ldsst sich dann
ohne Weiteres auf andere grammatische Phanomene wie die Steigerung der
Adjektive (grof3-griofier) oder die Wortbildung (Hund-Hiindchen-Hiindin)
ausdehnen, wobei man in diesem Zusammenhang auch die fiir viele Sprecher
schwierigen Ich- und Ach-Laute einbeziehen und sie als positionelle Varianten
ein und desselben Phonems erklaren kann, dessen Realisierung davon abhan-
gig ist, ob davor ein Vokal der vorderen oder der mittleren und hinteren Reihe
steht wie beim Beispiel Buch-Biicher oder bei Loch-Locher, Dach-Ddicher usw.
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3  Grammatik und Text

3.1 Phasen der Entwicklung

Beziiglich der Beziehung zwischen Grammatik und Text gibt es mehrere
Phasen, die direkt mit der Entwicklung der Textlinguistik zusammenhéingen.
Zunichst gab es von Seiten der Grammatik die Erkenntnis, dass bestimm-
te grammatische Phanomene nicht auf der Ebene des Einzelsatzes erklart
werden konnen, sondern satziibergreifende Begriindungszusammenhénge
herangezogen werden miissen. Diese Herangehensweise, die auch ,trans-
phrastisch® genannt wurde, bezog sich auf vor allem auf solche grammati-
schen Einheiten wie die verschiedenen Pronomina, deren Funktionen nur in
grofleren Zusammenhingen erklart werden konnen, aber auch den Gebrauch
des bestimmten und unbestimmten Artikels, der darin besteht, dass im un-
markierten Fall ein neues Lexem in den Text mit dem unbestimmten Artikel
eingefithrt und dann mit dem bestimmten Artikel wieder aufgenommen
wird. Mit dem Artikel ist im Deutschen natiirlich auch das nominale Genus
verbunden, das eine nicht unwesentliche Bedeutung fiir die Konstituierung
von Textualitdt hat. Weinrich (1993: 326) geht z.B. davon aus, dass die drei
Genera keine andere Bedeutung haben, aufler der, dass sie die Grundlage der
Genuskongruenz bilden und damit zur Markierung von Textualitat beitragen.
Eisenberg (1999: 156) weist auf die Rolle des Genus in der Nominalklammer
hin, aber auch beim Gebrauch von Pronomina in phorischer Funktion: ,,In
seiner textverweisenden und damit die Kohérenz von Texten sichernden
Funktion kann die Bedeutung des Genus kaum iiberschatzt werden.” Die
neu entstehende Textlinguistik war in ihrer frithen Phase auch primir text-
grammatisch orientiert, Zusammenhinge im Text wurden vornehmlich tiber
Proformen oder andere Mittel der Substitution von Lexemen erklart, was hau-
fig mit dem Terminus ,,Textkohdsion® erfasst wurde. So hief$ eine der ersten
grundlegenden Arbeiten zur Textlinguistik ,,Pronomina und Textkonstitution®
(Harweg 1968; zur Problematik von Texten als Folgen von Sitzen vgl. auch
Adamzik 2004: 171f.).

Mit dem Begriff ,Textkohdrenz“ ist dann - vereinfacht gesprochen - im
Allgemeinen eine Weiterentwicklung der Textlinguistik verbunden, weil
nun der Text nicht mehr nur als eine Folge von grammatisch kohdsiven
Sitzen aufgefasst wurde, sondern als Ergebnis des sprachlichen Handelns
von Kommunikationspartnern, womit andere, textexterne Faktoren ins Spiel
kamen wie die Eigenschaften der Kommunikanten, ihre kognitiven, kultu-
rellen und personlichen Determinanten, die Ziele und Zwecke von Texten,
d.h. ihre Funktionen, sowie die allgemeinen und konkreten Bedingungen
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der Produktion von Texten, also die Kommunikationssituation im weitesten
Sinne. Alle diese Faktoren bewirkten dann zusammen mit den sprachlichen
Mitteln das, ,,was Texte zusammenhalt“ (Wiiest 2011), ja der Textbegriff wurde
sogar so weit entgrenzt, dass sprachliche Gebilde, d.h. Folgen von sprachlichen
Zeichen, nicht an sich Texte sind, sondern genau wie ein Zeichen ,,immer
nur im Rahmen eines Prozesses fiir jemanden zu einem Zeichen werden"
kann, ,,so ist auch eine Folge von sprachlichen Zeichen nicht ,an sich’ Text
oder Nicht-Text, sondern sie kann als Text behandelt werden - oder nicht®
(Adamzik 2010: 268).

3.2 Textroutinen

Bei den sprachlich-kommunikativen Stereotypen bzw. Textroutinen haben
wir es mit einem Phidnomen auf der sprachlich-formulativen Ebene zu tun,
das in gewisser Weise die Vorstellung konterkariert, dass die alles entschei-
dende Grundlage und der einzig wirklich wichtige Faktor beim Erlernen einer
Fremdsprache die souveridne Handhabung der Grammatik der betreffenden
Sprache sei und alles andere ganz von allein komme. Das Phinomen, das man
mit dem Begriff der Textroutinen zusammenfassen kann, ist intuitiv jedem
vertraut, der in einer Fremdsprache, ob miindlich oder schriftlich, kommu-
niziert. Er produziert Texte korrekt nach den grammatischen Normen der
betreffenden Sprache und ist sich zum Schluss doch nicht sicher, ob das, was
er miindlich und schriftlich von sich gegeben hat, tatsédchlich auch von den
muttersprachlichen Rezipienten bzw. Kommunikationspartnern als addquater
Sprachgebrauch bewertet wird, d.h., ob seine Rede oder sein Text im gegebe-
nen Fall auch ,, deutsch klingen. Das heif3t, es gibt neben der rein sprachlich—
strukturellen Seite der Aulerungen, die im Chomskyschen Sinne Ausdruck
der Kompetenz ist, auch die Seite der Performanz, d.h. die Umsetzung der
Kompetenz unter ganz bestimmten kommunikativen Bedingungen. Coulmas
hat das bereits 1985 folgendermafien auf den Punkt gebracht:

Mit anderen auf angemessene Weise zu kommunizieren, kann als die Bewal-
tigung einer Aufgabe bzw. als die Losung eines Problems betrachtet werden.
Nicht jede dieser Aufgaben ist neu, im Gegenteil, viele wiederholen sich Tag fiir
Tag als ein normaler Bestandteil des gesellschaftlichen Lebens. Sie sind Routine.
Das heif3t nichts anderes, als daf} die Gesellschaft dem Individuum Vorgaben
macht und ihm fiir viele Kommunikationssituationen bewéhrte Losungen an-
bietet. Derartige Problemlosungen sind sprach-, kultur- und gesellschaftsspe-
zifisch und lassen sich nicht ohne weiteres auf eine andere Sprache iibertragen.
(Coulmas 1985: 53)
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3.2.1 Routinen als Rituale der miindlichen Kommunikation

Die im Zitat von Coulmas angesprochenen sprach- und kulturspezifischen
Routinen beziehen sich vor allem auf sogenannte sprachliche Rituale, die im
Bereich der kontaktiv-expressiven Sprachhandlungen von hoher Relevanz
sind, weil sie zum einen als kommunikativ-regulative Sprachhandlungen
den Kommunikationsablauf (Eréffnen/Beginnen, Beenden, Unterbrechen,
Abbrechen, Fortsetzen usw.) und zum anderen im hohen Mafie als sozial-
regulative Sprachhandlungen die Beziehungen zwischen den Kommunikanten
betreffen (Danken, Griiflen, Begriiflen, Verabschieden, Gratulieren,
Kondolieren, Wiinschen, Einladen usw.), aber auch dem Ausdruck von
Emotionen z.B. in Form von Ausrufen, Fliichen u.4. dienen. Es sind feste
Rituale in der Kommunikation: ,,Sie verweisen auf eine bestimmte Ordnung,
auf die Art und Weise, wie Individuen sich zueinander verhalten und ihre
gegenseitige Wertschitzung bekunden® (Liiger 1992: 23). Es sind in aller Regel
sprachliche Formeln von hoher Idiomatizitat in der betreffenden Sprache, die
deswegen nicht einfach von einer Sprache auf eine andere iibertragen werden
koénnen, weil sie dort eben nicht idiomatisch sind. Das lésst sich z.B. an einer
Wendung aus dem Neupersischen (Farsi) zeigen, die lautet ,,Daste shoma
dard nakonad®. Wenn man sie wortlich tibersetzt, so bedeutet das ungefihr
»Moge Thre Hand nicht schmerzen® bzw. ,,nicht weh tun®. Wenn ein Perser
diese Formel in der deutschsprachigen Kommunikation verwendet, indem er
sie direkt tibertrégt, so wird er beim deutschen Kommunikationspartner die
Vorstellung hervorrufen, dass er auf irgendwelche gesundheitlichen Probleme
anspielt. Tatsdchlich verwenden Perser diese Formel aber als sprachliches
Ritual, wenn sie sich bei ihrem Gegeniiber fiir eine erwiesene Leistung oder
Hilfe bedanken. Vergleichbare Beispiele fithrt auch Coulmas (198s: 47f.) an, der
den japanischen Satz ,,Pass auf deinen Korper auf!“ zitiert, der im Deutschen
etwa so viel bedeutet wie ,,Bleib gesund!“. Derartige Wendungen vor allem aus
der phatischen Kommunikation im miindlichen Sprachgebrauch, aber auch in
Kontaktformeln und der Etikette im schriftlichen Bereich (Briefe, Mails), die
ja in einem gewissen Grade konzeptionell miindlich sind, kann man in jeder
Sprach- und Kommunikationsgemeinschaft finden. Es sei auf die fiir deut-
sche Ohren ungewohnlichen Gliickwunschformeln zu solchen Ereignissen
wie dem Besuch einer Sauna, einem vollzogenen Umzug, zur Ankunft usw. in
der russischsprachigen Kommunikation verwiesen (vgl. Krause 2012: 18). Sie
unterliegen den kulturspezifischen Eigenheiten der jeweiligen Gesellschaft. So
ist die oben bereits angesprochene persische Kommunikationsgemeinschaft
durch ein ganzes System von sprachlichen Ritualen (,Taarouf®) gepragt,
die fiir die Aufrechterhaltung, Sicherung und Weiterentwicklung der
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sozialen Kontakte und Beziehungen zwischen den Angehérigen dieser
Sprach- und Kommunikationsgemeinschaft wichtig sind, deren unmittel-
bare Transferierung auf andere Sprach- und Kommunikationsgemeinschaften
aber zu interkulturellen Problemen oder Missverstindnissen fithren kann
(vgl. Krause 2016: 57). In den Arbeiten u.a. von Coulmas (1981; 1985), Liiger
(1992), Stein (2004) und bei Sosa Mayor (2006) zum deutsch—spanischen
Vergleich finden sich grundlegende Uberlegungen und zahlreiche Beispiele
zu dieser Problematik, die vor allem unter interkulturellen Gesichtspunkten
diskutiert werden. Das Ziel der Auseinandersetzung mit diesen Ritualen sollte
u.a. sein, einen Beitrag zur interkulturellen Kompetenz, zum Erkennen und
Bewiltigen von ,,hotspots®, also von Stellen, an denen haufig kommunikative
Probleme auftauchen, zu leisten (vgl. Heringer 2012: 41).

3.2.2 Literale Textroutinen

Die Beschiftigung mit sprachlichen Routinen hat sich in den letzten Jahren
auch auf den Bereich der schriftlichen Kommunikation in allen méglichen
Dominen und Textsorten ausgeweitet. Hier sind vor allem die Arbeiten von
Feilke (u.a. 2010 und 2012) aus muttersprachlicher Perspektive zu nennen.
Fiir Feilke sind Textroutinen

textkonstituierende, sprachlich konfundierte literale Prozeduren, die jeweils ein
textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente Ausdrucks-
form (Routineausdruck) semiotisch koppeln. Sie konnen Typen von Sprach-
handlungsmotiven indizieren, haben ein genrekonstitutives Potential und sind
ausdrucksseitig durch rekurrent kookkurrente Ausdruckskomponenten ausge-
zeichnet. (Feilke 2012: 11)

Wir haben es hier also mit einer anderen Spezifik von idiomatischen Aus-
driicken zu tun, die als ,,saliente®, also aufféllige, und rekurrente Sprachformen
zum Ausdruck von bestimmten textlichen Handlungsschemata figu-
rieren. Manche davon konnen absolut standardisiert sein, wie die be-
kannte Formulierung auf Beipackzetteln von Arzneien Zu Risiken und
Nebenwirkungen lesen Sie die Packungsbeilage oder fragen Sie Ihren Arzt
oder Apotheker. Diese Handlungsschemata sind funktionale Teilelemente
von Texten, innerhalb von Subtexten (etwa Uberschriften, Einleitungen,
Themeneinfithrungen oder Zusammenfassungen in einem wissenschaftli-
chen Aufsatz, Begriindungen in einem Bewerbungsschreiben, Handlungs-
anweisungen in Bedienungsanleitungen, Kochrezepten usw.), die zur Losung
einer kommunikativen Aufgabe beitragen, indem ihnen passende sprachlich-
routinierte Ausdrucksmittel zugeordnet werden (vgl. Krause 2016). Sie sind
im Sinne von Feilke ,,genrekonstitutiv®, d.h. sie indizieren die Zugehorigkeit
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zu einer bestimmten Textsorten bzw. kommunikativen Doméne. An anderer
Stelle verwendet Feilke (2012: 21) dafiir den Ausdruck ,,Produktionsidiome*
Hier kann man wieder auf Coulmas und die miindlichen Routinen zuriick-
greifen, der beziiglich solcher Gebrauchsschemata etwa beim Telefonieren
(Beginn eines Telefonats, Erbitten eines Riickrufs, Beenden des Gesprachs
usw.) davon spricht, dass die diskursive Routine, der sie folgen, gewisserma-
Ben die Idiomatik der Gebrauchsnorm ist (vgl. Coulmas 198s: 49). Diese Art
von Idiomatik in der schriftlichen Kommunikation ist etwas, was auch mutter-
sprachlichen Schreibern durchaus Probleme bereiten kann, wenn sie mit den
»Produktionsidiomen® bestimmter Doménen und Textsorten nicht vertraut
sind. Nicht zufillig gibt es Handbiicher dafiir, wie man z.B. eine verniinftige
Bewerbung schreibt oder wie man wissenschaftliche Abhandlungen verfasst
u.d. Fir Nichtmuttersprachler ist diese Problematik noch brisanter, wie ein
Blick in fremdsprachige Textprodukte schnell zeigt, denn ein rein struktureller
Analyseansatz kann nicht voraussagen, ,welche der grammatisch und seman-
tisch moglichen Kombinationen in einem bestimmten Textkontext sprachlich
akzeptabel sind und welche nicht® (Feilke 2012: 21), zumal diese Textroutinen
dominenspezifisch sind: ,,Um einen Leser zu {iberzeugen, miissen im wissen-
schaftlichen Schreiben andere literale Prozeduren eingesetzt werden als im
journalistischen Schreiben [...].“ (Feilke 2010: 10).

Als Beispiel sei eine Aussage aus einer Power-Point-Présentation zu ei-
nem wissenschaftlichen Vortrag angefiihrt, in der formuliert wurde: eine
Hypothese, die es zu testen gibt. Die Konstruktion etwas zu tun geben, ist im
Deutschen durchaus grammatisch korrekt, etwa in der Wendung ,,Es gibt viel
zu tun, packen wir es an! So kann es natiirlich unter bestimmten Umstinden
auch etwas zu testen geben. In dem o.g. Kontext ist diese Struktur aber nicht
angemessen, man miisste etwa formulieren: eine Hypothese, die es zu tes-
ten gilt oder noch besser statt testen das Verb tiberpriifen verwenden: eine
Hypothese, die zu iiberpriifen ist. Das Beispiel zeigt zum einen, dass der mut-
tersprachige Rezipient die gewéhlte Formulierung, die strukturell méglich ist,
ohne Probleme versteht, sie nicht unbedingt als direkt falsch empfindet, aber
dennoch das Gefiihl hat, dass es irgendwie seltsam, fiir den beabsichtigten
Zweck eben nicht routiniert klingt. Zum anderen wird auch deutlich, dass
Textroutinen neben stark standardisierten Formeln — wie oben angefiihrt - in
einem bestimmten Rahmen auch variierbar sind (testen - iiberpriifen; es gilt
etwas zu liberpriifen - es ist etwas zu iiberpriifen).

Zur weiteren Illustration soll eine andere Passage aus einem Entwurf ei-
ner wissenschaftlichen Qualifikationsschrift eines Nichtmuttersprachlers
angefiihrt werden: In den 4oer und s0er des 20. Jahrhunderts wurden sprach-
systematische Vergleiche in Form von parallelen Strukturbeschreibungen
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zweier Sprachen vorgenommen. Die systematischen Vergleiche sollten deshalb
stattfinden, um mit den interlingualen Gemeinsamkeiten und Unterschieden
Lernschwierigkeiten und Fremdsprachenfehler festzulegen und damit einen
Beitrag fiir den Fremdsprachenunterricht zu leisten. Die Formulierungen sind
verstidndlich und entsprechen auch der deutschen Grammatik, sind aber nicht
passend, um das gewiinschte kommunikative Ziel addquat auszudriicken,
denn die systematischen Vergleiche sollten nicht deshalb stattfinden, um damit
Lernschwierigkeiten und Fremdsprachenfehler festzulegen, sondern sie hatten
das Ziel tiber die Feststellung interlingualer Gemeinsamkeiten und Unterschiede
Lernschwierigkeiten und Fehler in der Fremdsprache zu diagnostizieren. Es sind
damit nach Feilke keine salienten Ausdriicke, keine Produktionsidiome, die
dem gegebenen Gebrauchsschema entsprechen.

Hier noch ein Ausschnitt aus einer anderen Textsorte, einer Mail mit einer
Ankiindigung des beigefiigten Textes einer Arbeit: In der Anlage erhalten Sie
meine Doktorarbeit im vollstindigen Format. Ich habe versucht nach den vorge-
kommenen Problemen die Arbeit moglichst vollstindig zu tibersenden und hoffe,
dass es Ihre Zufriedenheit zur Folge hat. Auch hier ist die Ausdrucksweise des
Nichtmuttersprachlers nicht routiniert, denn statt vorgekommener Probleme,
wire die Formulierung Probleme, die es gegeben hat angemessen gewesen,
ebenso wie dass Sie jetzt damit zufrieden sind statt der gewiahlten verbo-no-
minalen Fiigung Zufriedenheit zur Folge haben.

Die genannten sprachlich-formulativen Probleme sind auch keine rein
textstilistischen Phdnomene. Feilke (2010: 14) weist unter Bezug auf Sandig
(2006: 11) ausdriicklich darauf hin, dass literale Prozeduren keine ,,sti-
listischen Handlungsmuster® sind, die lediglich stilistisch ,die Art der
Handlungsdurchfithrung® charakterisieren. Sie sind nach seiner Auffassung
die textuell routinisierten Formen des Handelns selbst, nicht dessen sozial
bedeutsame ,,Einkleidung® Das ldsst sich auch an den o.g. Textbeispielen
nachweisen, die sich im Bereich des Funktionalstils der Wissenschaft bewe-
gen und keine individuellen oder sozial bedeutsamen Varianten darstellen. In
Krause (2016: 59) hatten wir darauf hingewiesen, dass mangelnde Textroutine
wie oben héufig als ,, Ausdrucksfehler” bezeichnet und bei der Bewertung von
fremdsprachigen Texten, z.B. in Priifungen, als solche oft vernachléssigt wird.
Bei der Bewertung von wissenschaftlichen Publikationen aller Art, aber auch
dariiber hinaus in anderen 6ffentlichen Kommunikationsbereichen, sind sie
natiirlich eine nicht zu vernachlassigende Grofie.
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3.2.3 Didaktische Aspekte von Textroutinen

Das Lehren und der Erwerb der notwendigen Textroutinen ist ein ausgespro-
chen diffiziles Problem, das alle damit Befassten bewegt und das auch die
eigene diesbeziigliche Praxis immer wieder bestitigt. Coulmas (1985) hatte aus
fremdsprachlicher Sicht bereits darauf hingewiesen, dass es aulerordentlich
schwierig ist, diese als Lerninhalt zu fassen, ,,da sich dafiir nicht ohne weiteres
Regeln angeben lassen (Coulmas 1985: 49).

Zuniéchst liegt der Gedanke nahe, derartige Routinen gewissermaflen als
Muster im Sinne des ,,pattern drill“ einzuiiben. Aber diese Vorgehensweise
funktioniert nicht problemlos, denn das Wissen iiber solche Textroutinen

setzt vor allem und in erster Linie voraus, dass der Gebrauchszusammenhang
selbst verstanden worden ist [...]. Nicht das Muster an sich, sondern der Ge-
brauchszusammenhang ist kompetenzrelevant, und der ist tiber ein Memorieren
von Ausdrucksmustern gerade nicht zu vermitteln. (Feilke 2010: 3)

Es gibt deshalb nach Feilke eine Kompentenz , dritter Art", die eine Art pro-
zedurales Wissen zwischen dem Produkt- und Prozessaspekt der Sprache
darstellt.

Es ist deshalb im Sinne von Coulmas (1985) und Feilke (2010) notwen-
dig, die Routineformeln und Rituale immer im Zusammenhang mit ihren
Verwendungsbedingungen zu vermitteln und zu trainieren, was aber eine
komplexe und anspruchsvolle Aufgabe ist:

Der Erwerb des komplexen Geflechts konventioneller Implikaturen, das dem
kompetenten Gebrauch literaler Prozeduren [...] zugrundeliegt, kann unterricht-
lich tiber entsprechend spracherfahrungsorientierte Material- und Lernumge-
bungen und darauf bezogene Aufgaben gestiitzt und geférdert werden. (Feilke
2010: 4)

4 Resiimee

Es ist festzuhalten, dass der Komplex ,,Grammatik und Fremdspracherwerb*
sehr viele Facetten hat und der Teufel, wie oft, im Detail steckt. Es war das
Anliegen des Beitrags zu zeigen, dass grammatische Phanomene immer in gro-
3ere Zusammenhinge eingebettet sind. Das konnen Zusammenhinge sein, die
das Wechselspiel mit anderen Teilgebieten des sprachlichen Systems betreffen,
deren Erkenntnis und Berticksichtigung manches grammatische Phianomen
durchsichtiger und damit einsichtiger machen kénnen. Das betriftt aber auch
in nicht zu unterschitzendem Mafle die Wechselwirkung grammatischer
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Erscheinungen mit der Kategorie des Textes, als dem sprachlich manifesten
Produkt sprachkommunikativen Handelns, in dem grammatische Phdnomene
erst wirklich wirksam und damit auch besser erklarbar werden.

Zugleich war zu zeigen, dass aber nicht nur allein der richtige Gebrauch
grammatischer Regeln, die grammatisch und lexikalisch korrekte Formu-
lierung von sprachlichen Einheiten den kompetenten Sprecher ausmachen,
sondern dass es eines zusitzlichen Momentes bedarf, um ein wirklich kompe-
tenter Sprecher bzw. Schreiber einer Sprache zu sein, etwas, was sprach- und
kulturspezifisch ist und mit den Begriffen diskursive Routine bzw. Textroutine
erfasst wird, die ein nicht geringes soziales Hindernis fiir den Sprachnutzer,
sei es als Muttersprachler, aber noch mehr als Fremdsprachler, darstellt. Es
ist das, was Coulmas bereits vor tiber 30 Jahren als die ,,Schibbolethfunktion®
von routinisierten Ausdriicken bezeichnet hat und in seiner Bedeutung bis
heute aktuell ist:

Wer den richtigen Sprachgebrauch beherrscht, wird in einem gegebenen sozia-
len Bereich zugelassen; fiir den, der ihn nicht beherrscht, ist die Teilnahme an
der sozialen Interaktion in diesem Bereich erschwert oder ausgeschlossen. Der
Mangel an diskursiver Routine ist so gesehen das sprachliche Substrat dessen,
was sozialpsychologisch als ,Schwellenangst‘ bezeichnet wird. Die Teilnahme an
institutionsspezifischer Kommunikation setzt das Uberschreiten von Schwellen
voraus, was zum Teil nicht nur fiir Fremdsprachensprecher sondern auch fiir
ungeiibte Sprecher der betreffenden Landessprache eine Schwierigkeit darstellt.
Umgekehrt wird durch den Gebrauch des richtigen Ausdrucks am richtigen Platz
der Zutritt zu einem sozialen Bereich bzw. der Einstieg in die Kommunikation
sehr erleichtert. (Coulmas 1985: 60)
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Rita Brdar-Szabé (Budapest)

Metonymische Kompetenz und Grammatikerwerb

1 Einleitung

Heutzutage befindet man sich in einem regelrechten Kompetenzdschungel,
zumal das Wort Kompetenz in einer bunt schillernden Variationsvielfalt in
beinahe unbegrenzt vielen Kollokationen, Konstruktionen und Kontexten
anzutreffen ist.'! Ein aktuelles Beispiel ist etwa Gesundheitskompetenz,
ein Begriff, unter dessen Schirm auch eine Reihe von z.T. sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten subsumiert werden, wobei allerdings noch kein
Konsens tiber seine genaue Bedeutung erzielt werden konnte. Nach Soellner
et al. (2009) kommt dieses Wort sowohl im wissenschaftlichen Kontext als
auch in der bildungspolitischen Debatte nicht selten vor, und im Rahmen
diverser wissens- und/oder handlungsbasierter Definitionsansitze versuchen
nun gerade zahlreiche Diskursteilnehmer seine Bedeutung auszuhandeln.
Man fragt sich also mit Recht, ob eine weitere Kompetenzart iberhaupt no-
tig wiére, und es ist auf jeden Fall erklarungsbediirftig, wozu diese dienen
soll. In diesem Beitrag werde ich aber dennoch - wie das bereits dem Titel
zu entnehmen ist - dafiir argumentieren, dass eine bisher kaum beachtetete
Kompetenzart aus ihrem Dornréschenschlaf erweckt werden sollte. Es handelt
sich dabei um die metonymische Kompetenz, die frei nach Ruiz Mendoza
als die arme Verwandte der metaphorischen Kompetenz? bezeichnet wer-
den kann. Wihrend namlich metaphorische Kompetenz als fest etablierter
Begriff der Kognitiven Linguistik gilt, ist das Konzept der metonymischen
Kompetenz bei weitem nicht so gut eingefithrt, was man auch daran se-
hen kann, dass sich die wenigen Definitionsversuche ausnahmslos an den
Begriff der metaphorischen Kompetenz® anlehnen. Mit Barcelona (2000)
und (2007), Radden (2000) und Kovecses (2013) gehe ich jedoch davon aus, dass

! Hier sei nur Informationskompetenz als Beispiel erwéhnt. Vgl. Siithl-Strohmenger (Hrsg.) 2016.

2 Ruiz de Mendoza (1999: 3) bezeichnet die Metapher als ,,pariente rica®

* Metaphorische Kompetenz wird in der Forschung entweder als eine Komponente der kommu-
nikativen Kompetenz und/oder als eine Unterart figurativen Denkens - vgl. Littlemore 2001
und Littlemore/Low 2006 - oder aber als eine Erscheinungsform konzeptueller Geldufigkeit
(»conceptual fluency“) - vgl. Danesi 1993 und 1995 - erfasst.
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Metonymie als kognitiver Prozess grundlegender ist als Metapher und dass sie
in allen Bereichen der Sprache eine mafigebende Rolle spielt. Eine moglichst
unabhingige Begriftbestimmung der metonymischen Kompetenz ist des-
halb unumgénglich.

In diesem Beitrag verfolge ich das Ziel, eine Arbeitsdefinition der meto-
nymischen Kompetenz vorzulegen und zur Diskussion zu stellen. In einem
ersten Schritt soll metonymische Kompetenz (sprach)handlungsbezogen de-
finiert werden, wobei Metonymie auch aus der Erwerbsperspektive betrachtet
werden und die Erwerbsaufgabe in Bezug auf die metonymische Kompetenz
erfasst werden soll. Im Anschluss daran sollen Wesen und Funktionen der
Metonymie niher beleuchtet werden, wobei auch die grammatischen Aspekte
der Metonymie aufgegriffen werden. Es folgt darauf die Exemplifizierung:
eine auf kontrastiv-typologischer Grundlage ausgearbeitete empirische
Fallstudie zur Rolle der Metonymie am Beispiel der Kategorie Numerus in
der Grammatik der Nominalphrase im Deutschen, Englischen, Ungarischen
und Kroatischen. Diese vier Vergleichssprachen wurden gezielt im Hinblick
auf die besondere Lage des DaF-Unterrichts in Ungarn ausgewéhlt, zumal
das Deutsche hier in einem speziellen Mehrsprachigkeitskontext* vermit-
telt wird: die Lernenden haben nicht selten eine in Ungarn gesprochene
Minderheitensprache als Muttersprache wie etwa das Kroatische, und das
Deutsche wird meistens nach und/oder parallel mit dem Englischen gelernt.
Da gegenwirtig keine lernersprachlichen oder erwerbsbezogenen Daten zur
Rolle der Metonymie bei der Vermittlung der Grammatik zur Verfiigung ste-
hen, kann man sich vorldufig nur auf die Ergebnisse kontrastiv—typologischer
Untersuchungen stiitzen, von denen sich bestimmte Erwartungen in Bezug auf
die Besonderheiten des Zweit- und Dritt-/Viertspracherwerbs ableiten lassen,
wenn man die Perspektive der Lernenden einnimmt. Abgerundet wird das
gegenwirtig noch zugegebenermafien etwas impressionistische Gesamtbild
durch Fazit und Ausblick. Letzterer ist vor allem als Uberleitung in die
nichste Forschungsphase gemeint, die die empirische Uberpriifung der hier
vorlaufig als vorsichtige Thesen formulierten Einsichten durch lernersprach-
liche, experimentelle und unterrichtsbezogene Daten gewéhrleisten und zur
Elaborierung einer integrativen Theorie der metonymischen Kompetenz den
Weg ebnen soll.

* Vgl. dazu Kostrzewa/Rada (Hrsg.) 2010; Feld-Knapp 2014; Feld-Knapp (Hrsg.) 2014; Brdar-
Szabd et al. (Hrsg.) 2015; Eichinger 2015; Rada 2015.
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2 Metonymische Kompetenz

Zur Wissenschaftsgeschichte der metonymischen Kompetenz ist festzuhalten,
dass bei Augst (1977)° von einer ,,synchronen etymologischen Kompetenz®
die Rede ist, wonach Sprachteilhaber nicht nur diachron betrachtet, son-
dern auch in einem Sprachzustand (synchron) belegbar tiber eine Fahigkeit
verfiigen, Bedeutungen metaphorisch zu tibertragen oder metonymisch zu
verlagern. Die Fahigkeit, neue Metaphern zu bilden und neue metonymische
Bedeutungsverlagerungen vorzunehmen, gehort demnach zur Kompetenz eines
native speakers. Dem ist die Fahigkeit vorgeordnet, rezeptiv gleichklingende
Lautkomplexe durch Merkmalhinzuftigung, -tilgung oder -dominanzverinde-
rung aufeinander zu beziehen, soweit diese Sachverhalte sprachkonventionell
vorgegeben sind. Augst stellt hier auch in Bezug auf den Erstspracherwerb eine
Forschungsliicke fest. Die Lernaufgabe wird wie folgt bestimmt:

Wenn das Kind Metaphern und Metonymien erkennen will, muf es erst einmal
bemerken, daf} es gleichklingende Wérter mit verschiedenen Bedeutungen gibt.
Es mufd die Fihigkeit entwickelt haben, Worter aus ihrem determinierenden oder
doch zumindest eingrenzenden Zusammenhang zu losen und konterdetermi-
niert aufeinander zu beziehen. (Augst 1977: 101)

Hier wird durch das Schlisselwort ,,konterdeterminiert die Anknitipfung an
Weinrichs Metapherntheorie offensichtlich.

Im Folgenden soll metonymische Kompetenz - wie oben bereits ange-
kiindigt - nicht im Kielwasser der Metaphernforschung und auch nicht als
blasses Spiegelbild der metaphorischen Kompetenz betrachtet werden, son-
dern moglichst unabhingig davon. Meine Arbeitsdefinition soll folgenden
Anforderungen gerecht werden:

1. sie soll sprachhandlungsbezogen begriindet sein;

2. sie soll aus der Erwerbsperspektive vorgenommen werden;

3. sie soll gut operationalisierbar und anwendbar, d.h. in die analytische
Praxis gut umsetzbar sein;

4. Untersuchungsgegenstand ist der spontane Sprachgebrauch, natiirliche
Diskurse oder ihre Simulation in Unterrichtssituationen;

5. der Sprecher/Schreiber bzw. der Horer/Leser befinden sich im Default-
Fall im unbewusst-automatischen Verarbeitungsmodus, und ihre sprach-
analytischen Féahigkeiten und Fertigkeiten unterliegen einer starken

> Metonymische Kompetenz kommt zwar bei Augst als Terminus nicht vor, sein Konzept der
synchronen etymologischen Kompetenz umfasst jedoch sowohl die metaphorische als auch
die metonymische Kompetenz.
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individuellen bzw. gruppenspezifischen Variation, die wiederum ausge-
sprochen instruktionsabhéngig ist;

6. die Definition der metonymischen Kompetenz ist nicht nur zur kom-
munikativen Kompetenz - insbesondere zur Textkompetenz® -, sondern
auch zur kognitiv-konzeptuellen und kulturellen Kompetenz in Bezug
zu setzen.

Metonymische Kompetenz definiere ich demnach als Fahigkeit und Fertigkeiten,
metonymisch motivierte natiirlichsprachliche Auferungen einer Erstsprache
spontan, unbewusst und automatisiert (d.h. ohne Verzégerung) zu erwerben, zu
produzieren und zu verstehen. Die Erwerbsaufgabe richtet sich darauf, den ange-
messenen rezeptiven und produktiven Umgang mit allen Metonymietypen einer
bestimmten Sprach- und Kulturgemeinschaft als Erst-, Zweit- oder Drittsprache’
oder im Mehrsprachigkeitskontext® zu erlernen. Die Interpretationsaufgabe
(aus rezeptiver Sicht) besteht darin, von einzelnen Textexemplaren auf der
Folie bestimmter Diskurstraditionen ausgehend Sinn zu konstruieren, wo-
bei Inferieren die zentrale Rolle spielt (sowohl in der Erstsprache, als auch
in Zweit- und Drittsprachen oder in Mehrsprachigkeitskontexten). Die
Produktionsaufgabe (aus der Sicht der Sprachproduktion) richtet sich da-
rauf, metonymisch motivierte Auferungen hervorzubringen (sowohl in der
Ausgangs- als auch in der Zielsprache bzw. in mehreren Zielsprachen). In
Zwei- und Mehrsprachigkeitssituationen kommt eine weitere Aufgabe hinzu,
und zwar die Transferierungsaufgabe, die den Transfer konzeptueller und/oder
sprachlicher Metonymien zwischen Sprachen in beiden méglichen Richtungen
zum Gegenstand hat.” Teil der metonymischen Kompetenz ist die Fahigkeit, die
Legitimitdt metonymischen Transfers beurteilen zu konnen. Zu erkennen, was
legitim ist, liegt bereits im Ubergangsbereich zur Analysekompetenz, die mul-
tifaktoriell bedingt z.T. automatisiert, z.T. bewusst ist. Beim Zweitspracherwerb
und in Mehrsprachigkeitssituationen ist die metonymische Kompetenz jedoch
nicht nur fiir den Transfer von Metonymien aus der Erstsprache zustindig,
die Metonymie kann namlich in Sprachkontaktsituationen auch folgende
Erscheinungsformen haben:

o Metonymie als Quelle fiir Transfer aus der Erst-, Zweit-, Dritt- oder Viert-
sprache (wobei Bewegung im Prinzip in beiden Richtungen méglich ist)

Zum Begriff der Textkompetenz beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen vgl. Feld-Knapp
2014b.

7 Vgl. Cenoz et al. (Hrsg.) 2001 und Hufeisen 2003.
8 Vgl. Feld-Knapp (Hrsg.) 2014.
Vgl. dazu Kecskes/Papp 2003 und Kecskes 2008.
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« Metonymie als Quelle fiir Transfer in multilingualen Netzwerken

+ Metonymie als Teil des zielsprachlichen Inputs

» Metonymie als lernersprachliche Kompensationsstrategie (wenn sie we-
der quell- noch zielsprachlich belegbar ist, und eindeutig als autonomes
emergentes Merkmal einer Lernersprache zu identifizieren ist)

« Metonymie als kreative Kodierungs- oder Inferierungsstrategie

+ Metonymie als Strategie des kontrastiven Lernens (als implizite oder ex-
plizite Bewusstmachungsstrategie)."

Metonymie wurde in der bisherigen Forschung kaum aus der Erwerbs-
perspektive betrachtet, dementsprechend gibt es auch im Allgemeinen kaum
abgesichertes empirisches Faktenwissen iiber erwerbsbezogene Aspekte
der Metonymie. Die wenigen verfiigbaren Studien behandeln die lexikali-
sche Metonymie im Erstspracherwerb' bzw. im auffilligen Spracherwerb.'?
Deutlich unterreprésentiert ist die Erforschung der grammatischen
Metonymie aus der Erwerbsperspektive. Die ersten umfassenden Arbeiten
zur Rolle der Metonymie im Zweitspracherwerb liegen mit Littlemore (2009
und 2015)"* und Barcelona (2010) vor. Das Problem des Transfers von
Metonymien wurde jedoch - soweit mir bekannt ist - in der Forschung noch
nicht systematisch behandelt.'* Meine diesbeziiglichen Uberlegungen haben
deshalb provisorischen Charakter und miissen noch durch detaillierte empi-
rische Untersuchungen tiberpriift werden.

' Vgl. dazu die in Brdar-Szab6 2010 entwickelte Konzeption, wobei auch eine Arbeitsdefinition
der Kontrastivitit vorgelegt wurde. Metapher als Bewusstmachungsstrategie wird von
Selinker und Kuteva (1992: 249) am Beispiel der Vermittlung stark polysemer Verben ohne
isomorphe Entsprechungen in der Erstsprache im Rahmen eines kognitiven Modells vorge-
schlagen. Metapher wirkt hier nicht als Quelle fiir Transfer aus der Erstsprache, sondern als
Strukturierungsprinzip bei der Aufbereitung des zielsprachlichen Inputs. Fiir eine vergleichba-
re Einsetzung der Metonymie sind mir bisher keine Beispiele bekannt. Metonymisch motivierte
Polysemie liele sich m.E. durch diese Strategie auch effektiv vermitteln.

Vgl. Nerlich [et al.] 1999; Rundblad/Annaz 2010a; Falkum [et al.] 2016; Pérez-Hernandez/
Duvignau 2016.

Vgl. Annaz [et al.] 2008; Rundblad/Annaz 2010b sowie Melogno [et al.] 2012.

=

Vgl. dazu insbes. Littlemore 2009: 107-124 und ders. 2015: 161-190. Littlemore et al. 2016 ist
eine empirische Fallstudie zur Rezeption von Metonymien durch japanische L2-Lernende des
Englischen.

=

Das bezieht sich sowohl auf die aktuelle Interferenz- bzw. Transferforschung (vgl. Jarvis/
Pavlenko 2008, Ortega 2009, Alonso Alonso [ed.] 2016), als auch auf die Lernersprachforschung
(vgl. Fekete 2016). Littlemore (2015: 184) ist die einzige mir bekannte Ausnahme, wo ein
Beispiel fiir negativen Transfer einer Metonymie aus dem Deutschen ins Englische erwéhnt
wird.
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3 Metonymie: Begriffs- und Funktionsbestimmung

Da die Metonymie im Rahmen kognitiv-linguistischer Modelle hinsichtlich
bestimmter Merkmale gegenwartig kontrovers diskutiert wird, und da es mir
hier nicht vorrangig auf das Definitionsproblem ankommt, stiitze ich mich auf
ein moglichst konsensfihiges Fundament und entscheide mich fiir eine in der
analytischen Praxis gut anwendbare Definition. Als Ausgangspunkt wéhle ich
zwar in einem ersten Schritt zur allgemeinen Verortung der Metonymie die
von Kovecses und Radden vorgeschlagene Arbeitsdefinition: ,,Metonymy is
a cognitive process in which one conceptual entity, the vehicle, provides men-
tal access to another conceptual entity, the target, within the same idealized
cognitive model (Radden/Ko6vecses 1999: 21). Diese allgemeine Definition
der konzeptuellen Metonymie erfordert jedoch eine gewisse Einschrankung
und Spezifizierung, damit sie praxistauglich und operationalisierbar wird. In
meinen weiteren Uberlegungen werde ich mich deshalb auf Panthers strin-
gente Arbeitsdefinition der Metonymie stiitzen:

In a linguistically manifest metonymic relation, a source meaning is related to
a target meaning by means of a linguistic form (e.g. morpheme, word, phrase,
sentence) that I call the linguistic vehicle. The larger ellipse [...] represents the
generally accepted assumption that the metonymic mapping takes place within
one cognitive domain or [...] ICM. [...] the source meaning is not obliterated by
the target meaning, but still conceptually present (‘salient’) or activated. [...] the
target meaning is an elaboration of the source meaning, with the source meaning
being one conceptual component of the target meaning [...]. (Panther 2005: 358)

Die metonymische Basisrelation lasst sich dabei - leicht adaptiert in Anleh-
nung an Panther (ebd.) - wie folgt darstellen:

Form: <sprachliches Vehikel>

Inhalt:

QUELLBEDEUTUNG e

ANDERE
BEDEUTUNGSKOMPONENTEN

ICM

Abb. 1: Die metonymische Basisrelation'®
(adaptiert nach Panther 2005: 358)

15 Adaptiert nach Panther 2005: 358.
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Das sprachliche Vehikel ist mit dem jeweiligen sprachlichen Ausdruck gleich-
zusetzen, der die Quellbedeutung liefert. Abbildung 1 vergegenwirtigt also
eine sprachlich realisierte metonymische Relation, bei der die Quellbedeutung
durch ein sprachliches Ausdrucksmittel zu der Zielbedeutung in Bezug gesetzt
wird. Beim sprachlichen Ausdruck kann es sich um Morphem, Wort, Phrase
oder Satz handeln. Die gréf3ere Ellipse in der Abbildung veranschaulicht die im
Allgemeinen konsensfihige Annahme, wonach die metonymische Projektion
innerhalb der selben kognitiven Domane zu lokalisieren ist. Unterschiede
zwischen einzelnen Forschern gibt es vor allem in Bezug auf die genaue
Modellierung des Zustandigkeitsbereichs, innerhalb dessen Metonymien ope-
rieren, so dass neben Idealisierten Kognitiven Modellen vielfach von Frames
und kognitiven Doménen die Rede ist. Panther (2005: 358) betont, dass die
Quellbedeutung durch die Zielbedeutung der metonymischen Ubertragung
nicht verdeckt wird, so dass sie auf der konzeptuellen Ebene weiterhin akti-
viert bleibt und salient ist. Panthers Definition fokussiert auflerdem auf einen
weiteren, in der einschldgigen Forschung bisher nicht beachteteten Aspekt
der metonymischen Bedeutungskonstruierung: Die Zielbedeutung ist als eine
Elaboration der Quellbedeutung anzusehen, wobei die Quellbedeutung eine
konzeptuelle Komponente der Zielbedeutung darstellt.

Form: <metonymisches Vehikel> <koventionell mit C, assoziiertes Lexem>
Karlsruhe Verfassungsgerichtshof (mit Sitz in Karlsruhe)

Inhalt:

METONYMISCHES
QUELLKONZEPT,

METONYMISCHES

ICM ZIELKONZEPT,

Abb. 2: Metonymische Interpretation von Karlsruhe

Unter (1a-b) wird je ein Beispiel fiir die wortliche und fiir die metonymische
Lesart desselben Wortes geliefert:

(1a)  Karlsruhe liegt im Bundesland Baden- Wiirttemberg.

(1b)  Rund drei Wochen nach der Einigung auf die Erbschaftssteuerreform
schaltet sich Karlsruhe wieder ein. Das Verfassungsgericht kiindigt
an, sich im Herbst wieder mit der Steuer zu befassen.
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In (1a) bezieht sich das kursivierte Wort auf die Stadt Karlsruhe, in (1b) dage-
gen handelt es sich um eine metonymische Lesart, zumal die gleiche Wortform
(d.h. das sprachliche Vehikel) hier nicht das Quellkonzept ‘Stadt’ bezeichnet,
sondern eine metonymisch verschobene Bedeutung hat, wobei sie sich auf das
Zielkonzept ‘Verfassungsgerichtshof mit Sitz in Karlsruhe’ bezieht, wie man
es aufgrund des Folgesatzes in (1b) eindeutig ermitteln kann, welcher ja das
mit Karlsruhe des Pritextes referenzidentische kontextuelle Synonym [D]/das
Verfassungsgericht enthilt. Dieses lasst sich wiederum als das konventionell
mit dem Zielkonzept assoziierte Lexem bzw. als eine seiner Varianten identi-
fizieren. Karlsruhe in (1b) ist demnach als eine Ort fiir Institution-Metonymie
zu interpretieren.

Die allgemeine Definition der konzeptuellen Metonymie erfordert eine
Feindifferenzierung der Typen metonymischer Ubertragung und die
Herausstellung der Prinzipien, durch die die Wahl der bevorzugten Ausgangs-
oder Quellgrofie gesteuert wird. Von Kovecses und Radden (1999) werden
in diesem Zusammenhang diverse kognitive und kommunikative Faktoren
diskutiert, die den Prozess der metonymischen Referenziibertragung beein-
flussen kénnen. Da mein Hauptinteresse in diesem Beitrag der Entdeckung
sprach- und kulturspezifischer Beschrankungen im Gebrauch und Erwerb
grammatischer Metonymien gilt, werde ich mich jetzt Klassifizierungs- und
Typologiesierungsversuchen zuwenden, um im Anschluss daran meinen
Untersuchungsgegenstand praziser einfangen zu kénnen.

Die Typologie von Kovecses und Radden orientiert sich an der genauen
Art der innerhalb eines bestimmten ICM (d.h. eines Idealisierten Kognitiven
Modells) beobachtbaren metonymischen Ubertragung. Es werden dabei auf
einer allgemeinen Ebene zwei Ubertragungstypen gegeneinander abgeho-
ben, welchen wiederum im Grunde genommen verschiedene Teil-Ganzes-
Relationen zugrunde liegen: 1) ganze ICMs und ihr(e) Teil(e) und 2) Teile
eines ICM. Innerhalb beider Typen werden zahlreiche Subtypen jeweils in
Abhiéngigkeit vom entsprechenden ICM-Typ unterschieden. Beim ersten
allgemeinen Typ handelt es sich dabei u.a. um das Konstitution-ICM, das
Objekt-und-sein-Teil-ICM und das Ereignis-ICM, beim zweiten dagegen u.a.
um das Handlung-ICM, das Wahrnehmung-ICM, das Kausativierung-ICM
und das Lokation-ICM. Die einzelnen Subtypen kénnen schliellich meistens
in spezifischeren Subvarianten vorkommen, jeweils davon abhéngig, welche
Teile eines bestimmten ICM dabei betroffen sind.

Metonymien lassen sich jedoch aufler der Art der metonymischen
Ubertragung auch aufgrund ihrer diskurs-pragmatischen Funktionen typo-
logisieren. Die von Panther und Thornburg (1999: 335f.) vorgelegte Typologie
wird diesem Anspruch gerecht. Im folgenden soll sie an je einem Beispiel
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vorgefiihrt werden. Die in den Auflerungen unter (4-6) kursiv hervorgehobe-
nen Ausdriicke sind jeweils Erscheinungsformen eines der drei pragmatischen
Metonymietypen, die von Panther und Thornburg gegeneinander abgehoben
werden. Es geht dabei um referentielle Metonymie in (2), um préadikative in
(3) und um illokutionire in (4):

(2) Straubing Original Diirer: Ein Kirchenfenster macht Kunstkarriere
Die Sensation ist perfekt: Ein 7 mal 2,5 Meter hohes Kirchenfenster in
Straubings Basilika ist als zuvor unbekannter Diirer erkannt worden.
Das Bild zeigt die Ubergabe der Zehn Gebote durch Gottvater an Mose.
(FAZ, 09.06.2005, Nr. 131, S. 33)

(3) Der Wagen wurde an den Haken genommen. (Duden 11, Rede-
wendungen)

(4) Kann ich bitte eine zusiitzliche Tiite haben?

Diein (2) und (3) hervorgehobenen Ausdriicke werden als Erscheinungsformen
propositioneller Metonymie angesehen, die in zwei Subtypen als referentielle
- wie in (2) illustriert — und als priddikative Metonymie — wie in (4) veran-
schaulicht - vorkommen kann. Referentielle Metonymie liegt vor, wenn ein
referierender Ausdruck, meistens eine Nominalphrase, die Ausgangsgrofie
bzw. die Quelle fiir eine implizite Zielgrofie ist, die ebenfalls ein referierender
Ausdruck ist, welcher gewohnlich als Nominalphrase realisiert wird. Bei pra-
dikativer Metonymie steht ein bestimmter propositioneller Inhalt fiir einen
anderen propositionellen Inhalt. Eine illokutionare Metonymie liegt schlief3-
lich vor, wenn ein bestimmter illokutionédrer Akt fiir einen anderen illokutio-
niren Akt steht. Wird nun die an der Art der metonymischen Ubertragung
orientierte Typologie auf die o.a. Beispiele angewandst, so ldsst sich folgendes
feststellen: In (2) handelt es sich um eine SCHOPFER FUR WERK-Metonymie, in
(3) um eine TEILHANDLUNG FUR GANZE HANDLUNG-Metonymie innerhalb
des Teile-einer-Handlung-ICM-Typs (gemeint ist hier namlich, dass der
Wagen abgeschleppt wurde) und in (4) schliefllich um eine FRAGE FUR BITTE-
Metonymie des Typs Teile-eines-illokutiondren-Szenarios.

Da ich mich in diesem Beitrag des Weiteren auf die grammatischen
Funktionen der Metonymie konzentrieren werde, soll in einem néchsten
Schritt das Verhéltnis von Grammatik und Metonymie kurz geklart werden.
Versucht man alle Erscheinungsformen der grammatischen Metonymie zu
erfassen, die in der einschldgigen Forschung als solche analysiert werden,
so zeichnen sich dabei zwei verschiedene Aspekte ab: Es gehoren einer-
seits diejenigen Fille dazu, wo das sprachliche Vehikel der metonymischen
Ubertragung eine grammatische Konstruktion ist wie etwa bei der pra-
dikativen Metonymie. Es sind aber andererseits auch die grammatischen
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Charakteristika von Metonymien mitzuberiicksichtigen, deshalb sind auch
die grammatischen Ausdrucksmittel (Funktionsworter wie etwa Artikel
bzw. grammatische Affixe wie etwa Pluralmarker) und die grammatischen
Kategorien (wie etwa Genus, Kasus und Numerus) in die Behandlung der refe-
rentiellen Metonymien miteinzubeziehen. Das Verhiltnis von Metonymie und
Grammatik wurde in der bisherigen Forschung relativ selten explizit aufge-
griffen. Es gibt nur wenige Monographien, die ausdriicklich diesem Problem
gewidmet sind, und die eine Vorreiterrolle auf diesem Gebiet der Kognitiven
Linguistik spielen: Waltereit (1998) untersucht Kontiguitatsphanomene in der
franzosischen Satzsemantik, Ruiz de Mendoza und Otal Campo (2002) behan-
deln pradikative Metonymien, Argumentstruktur-Konstruktionen, Extension
und Reduktion von Valenzen, Modalitit sowie anaphorische Referenz,
Brdar (2007) setzt sich mit der metonymischen Motivation der Extension
grammatischer Kategorien und Konstruktionen auseinander, Sweep
(2012) thematisiert die lexikographischen Aspekte des metonymischen
Objektwechsels am Beispiel des Deutschen und des Niederlandischen, und
mit Panther/ Thornburg/Barcelona (eds.; 2009) liegt schlieSlich der erste the-
matisch fokussierte Sammelband vor, in dem die Rolle von Metapher und
Metonymie in der Grammatik behandelt wird. Von besonderer methodologi-
scher Relevanz ist im vorliegenden Beitrag der Sprach- und Kulturvergleich,
der uns die Tiir zur metonymischen Kompetenz im Grammatikerwerb einen
Spalt breit 6ffnen soll. Barcelona misst dem Sprachvergleich als Methode in
seiner bahnbrechenden Studie zur Metonymie im Zweitspracherwerb auch
maflgebende Bedeutung bei (vgl. Barcelona 2010), wobei er betont, dass
die durch kontrastive Analyse erschlossenen interlingualen Unterschiede
und sprachspezifischen Restriktionen in der Nutzung von Metonymien zur
Optimierung der Steuerung von Zweitspracherwerbsprozessen instrumen-
talisiert werden sollten.'® An dieser Stelle soll - in aller Kiirze - nur auf die
wichtigsten Forschungsergebnisse verwiesen werden, auf die man sich im
Bereich der Grammatik stiitzen kann.

An sprachenpaarbezogenen kontrastiven Untersuchungen sind folgende
zu nennen: Panther und Thornburg (1999) widmen sich der Analyse der
POTENTIALITAT FUR AKTUALITAT-Metonymie im Englischen und Ungarischen,
mit Panther/Thornburg (2003) wenden sie sich der Untersuchung des lexikali-
schen Aspekts im Englischen und Franzésischen aus der Sicht der Metonymie
zu. Zum Sprachenpaar Englisch-Spanisch liegen zwei kontrastive Arbeiten
vor: wihrend in Ruiz de Mendoza/Diez Velasco (2003) die Produktivitit der
generellen HANDLUNG FUR PROZESS-Metonymie in diversen grammatischen

16 Barcelona meint hier in erster Linie den Grammatikerwerb.
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Konstruktionen des Englischen und des Spanischen verglichen wird, werden
in Ruiz de Mendoza/Pérez Hernandez (2003) interlinguale Unterschiede in
der Nutzung genereller modaler Metonymien ermittelt. Brdar-Szabé (2007) ist
der kontrastiven Untersuchung referentieller, pradikativer und illokutionérer
Metonymien im Deutschen und Ungarischen gewidmet.

Die anderen gegenwirtig verfiigbaren sprachvergleichenden Analysen zur
Grammatik lassen sich zu dem kontrastiv—-typologischen Ansatz zuordnen,
zumal diese mindestens drei Sprachen - meistens fiinf oder mehr als fiinf - als
Untersuchungsgegenstand haben. Aus der Sicht von Spracherwerbsprozessen
in Mehrsprachigkeitskontexten sind solche Forschungen von besonderer
Relevanz. Barcelona (2003) kontrastiert die Nutzung von Metonymien in
der Grammatik der Eigennamen im Deutschen, Englischen, Franzdsischen,
Italienischen und Spanischen. Hilpert (2007) untersucht die sprachiibergrei-
fenden Besonderheiten der Nutzung korperteilbasierter Metonymien im
Lexikon und in der Grammatik. Brdar und Brdar-Szabd'” widmen sich in
einer Reihe kontrastiv-typologischer Arbeiten der Untersuchung sprach-
spezifischer Restriktionen bei der Nutzung diverser Metonymietypen in der
Grammatik des Deutschen, Englischen, Ungarischen und Kroatischen, in
einigen Fallstudien unter Einbeziehung weiterer germanischer, slawischer
und/oder romanischer Sprachen. Panther (2015) untersucht die Produktivitat
der REsuLTAT FUR HANDLUNG-Metonymie in passivischen Imperativsitzen
im Deutschen und Englischen sowie einen Spezialfall der POTENTIALITAT
FUR AKTUALITAT-Metonymie in fiinf Sprachen (im Deutschen, Englischen,
Ungarischen, Franzdsischen und Spanischen) und stellt dabei resiimie-
rend fest, ,,[...] dass iibereinzelsprachliche Variation in der Ausnutzung
von Metonymien existiert und ein lohnendes Forschungsgebiet ist.“ (vgl.
Panther 2015: 213). Dieser Feststellung stimme ich auch voll zu, und mit
Barcelonas These von der fremdsprachendidaktischen Auswertbarkeit die-
ser Forschungsansitze bin ich auch vollkommen einverstanden, in meinen
Uberlegungen zur metonymischen Kompetenz im Grammatikerwerb werde
ich dennoch einen anderen Weg einschlagen.

Metonymische Kompetenz kann sich in verschiedenen Bereichen der
Sprache manifestieren, und ihre o.a. Erscheinungsformen sind in die-
ser Hinsicht auch keine Ausnahmen. Da aber in diesem Beitrag der
Grammatikerwerb im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, wurden in der
obigen Ubersicht nur diejenigen kontrastiven bzw. kontrastiv-typologi-
schen Arbeiten erwdhnt, die Metonymie in der Grammatik unter die Lupe

7 Vgl. dazu im einzelnen Brdar 2009; Brdar et al. 2001; Brdar/Brdar-Szabé 2003, 2004 und 2009;
Brdar-Szab6 2009; Brdar-Szabd/Brdar 2003a, 2003b, 2004, 2012 und 2014.
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nehmen. In der folgenden Exemplifizierung sollen auch die grammatischen
Aspekte der Metonymie besonders fokussiert werden. Im Folgenden werde
ich jedoch nicht die Ergebnisse der o.a. linguistischen Forschungen refe-
rieren, zumal ich hier nicht die sogenannte praxisbezogene ,, Anwendung®
kontrastiv-linguistischer Analysen anstrebe. Ich gehe davon aus, dass
Spracherwerbsprozesse in Mehrsprachigkeitskontexten an und fiir sich als
eigenstandiger Forschungsgegenstand interessant sind und einen inter-
disziplindren Zugang erfordern, und ich werde mich deshalb im nichsten
Kapitel darum bemiihen, an einem aus linguistischer Sicht scheinbar trivi-
alen Beispiel die Perspektive der Lernenden in Mehrsprachigkeitskontexten
einzunehmen. Der Numerus als nominale Kategorie scheint auf den ers-
ten Blick sehr simpel zu sein, bei ndherem Hinsehen kann man sich aber
schnell vom Gegenteil dieser Annahme {iberzeugen, zumal die einschlégi-
ge Fachliteratur Bibliotheken fiillen konnte. Im Folgenden werde ich die
den Numerus aus neuer Sicht betrachten, indem ich seine metonymischen
Aspekte beleuchten und ausloten werde.

4 Exemplifizierung: Metonymie in der Grammatik der
Nominalphrase am Beispiel des Numerus aus
kontrastiver Erwerbsperspektive

4.1 Die Faktenlage: Deutsch, Englisch, Kroatisch und Ungarisch aus
multiplen Erwerbsperspektiven

In einem ungarischen Ort in der Néhe der kroatischen Grenze st6f3t man auf
folgende Aufschriften als Werbebotschaften, die Géste aus Kroatien anspre-
chen sollen:

(5) Knjiga
Buch_Sing NOM
(6) Guma
Reifen_Sing NOM

Kroatische Muttersprachler interpretieren diese Ausdriicke anders als von
den ungarischen Kaufleuten intendiert: anstatt an einen Buchladen bzw. an
ein Reifenfachgeschift zu denken, gehen sie davon aus, dass hier vielleicht auf
ein besonders wertvolles Buchexemplar die Aufmerksamkeit gelenkt werden
soll. Bei Guma sind sie aber ratlos, da sie sich tiberhaupt nicht vorstellen
konnen, was man mit einem Stiick Reifen anfangen kénnte. Die interkul-
turellen Verstaindigungsschwierigkeiten ergeben sich in beiden Fillen aus
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den interlingualen Unterschieden in der Grammatik der Nominalphrase im
Ungarischen und Kroatischen. Inhalte, die man im Ungarischen als

(7) Konyv
Buch_Sing NOM

(8) Gumi
Reifen_Sing NOM

schlicht und einfach als Nomen im Singular Nominativ zum Ausdruck bringt,
werden im Kroatischen jeweils als

(9) Knjige
Buch_Pl_ NOM

(10) Gume
Reifen_ Pl NOM

Nomen im Plural Nominativ kodiert. Die fiir Fehlinterpretationen Anlass ge-
benden Varianten sind als Spiegeliibersetzungen der ungarischen Ausdriicke
»Konyv® és ,Gumi“ entstanden und sind somit als negativer Transfer ein-
zuordnen. Die Abweichungen zwischen Ungarisch und Kroatisch sind auf
einen gemeinsamen Nenner zu bringen und lassen sich in beiden Féllen dar-
auf zuriickfithren, dass in der ungarischen Nominalphrase der Singular das
Grundkonstrual bietet, wahrend in der kroatischen Nominalphrase der Plural
eine entprechende Funktion {ibernimmt. Zwischen Ungarisch und Kroatisch
ergeben sich analoge Kontraste wie zwischen Ungarisch und Deutsch, zumal
die einschldgigen deutschen Entsprechungen dhnlich wie im Kroatischen im
Plural Nominativ stehen und artikellos sind:

(11) Biicher
(12) Reifen

Die artikellose Form Reifen stellt zudem DaF-Lernende vor die Heraus-
forderung, grammatische Homonymie in den Griff zu bekommen, zumal
die Interpretation als Singular oder als Plural erst durch entsprechende
Artikelworter oder aber durch Situation bzw. Kontext klar gestellt werden
kann. Diese Form kann ungarischen DaF-Lernenden immerhin besondere
Schwierigkeiten bereiten. Ist man mit Form und Bedeutung von Reifen bereits
vertraut, kann sich unter dem Einfluss des ungarischen Aquivalents gumi die
Annahme ergeben, dass es sich bei Reifen ebenfalls um eine Singularform
handeln wiirde. Da die Kodierung der grammatischen Kategorie Plural am
Substantiv im Ungarischen immer und ausnahmslos transparent ist, zumal
das Morphem -k ein eindeutiger Pluralmarker ist, ist die Form gumi sehr gut
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als Singular erkennbar. Die Interpretationsaufgabe wird dadurch ziemlich
komplex, dass man dabei in diesem Fall - wenn auch fiir Muttersprachler
unbewusst und unbemerkt - gleich dreimal metonymisch zu inferieren hat:
in einem ersten Schritt wird eine Stoff fiir Objekt-Metonymie implementiert,
dann die Spezielles fiir Generisches-Metonymie eingesetzt (vgl. dazu ,spe-
cific for generic metonymy*“ bei Radden/Dirven 2007), und schliefllich eine
Ware fiir Geschift-Metonymie aktiviert. Bei der deutschen Entsprechung
gibt es keine Stoff fiir Objekt-Metonymie, und bei der Implementierung
der Spezielles fiir Generisches-Metonymie ldsst sich eine Abweichung im
Vergleich mit dem Ungarischen beobachten, zumal die Ausgangsgrof3e fiir
diese Metonymie ein artikelloses Substantiv im Plural ist und nicht eines
im Singular.

Die Metonymie-Lage ist hier im Deutschen und im Englischen analog, gibt
es doch in beiden Fallen artikellose Substantive im Plural. Vgl. dazu

(13) Books
bzw.
(14) Tires

Die einschldgigen grammatischen Konstruktionen des Englischen als
Zweitsprache scheinen hier also aus der Sicht des Erwerbs des Deutschen als
Drittsprache keine Lernbehinderung darzustellen, sondern es ist vielmehr
anzunehmen, dass hier positiver metonymiebedingter Transfer vorkommen
konnte, was in den entsprechenden lernersprachlichen Daten im adequaten
Numerusgebrauch seinen Niederschlag finden miisste.

Transfer von Metonymie erlangt jedoch erst durch den Umstand wirkliche
Relevanz, dass die o.a. illustrativen Beispiele keine isolierten grammatischen
Einzelfille sind. Wie u.a. in Barcelona (2007), Ruiz de Mendoza/Otal (2002)
und Brdar (2007) gezeigt wurde, durchdringt Metonymie im buchstablichen
Sinne alle Bereiche der Grammatik. Die bereits verfiigbaren kontrastiv—
typologischen Forschungen haben - wie bereits erwdhnt - neben universa-
len Tendenzen der Metonymie-Nutzung auch signifikante sprachspezifische
Variation und Unterschiede zutage geférdert. Da die Behandlung der wich-
tigsten grammatischen Metonymien mehrere Biande fiillen wiirde, und da die
Bearbeitung der Grammatik der ganzen Nominalphase auch monographische
Breite fordern wiirde, werde ich mich im Folgenden auf die Beleuchtung der
Kategorie Numerus aus der Sicht der Metonymie beschrianken. Am Beispiel
der Grammatik der Nominalphrase lief3e sich jedoch leicht zeigen, dass alle
nominalen Kategorien — Genus, Numerus, Kasus und Definitheit - zumindest
z.T. systematisch durch metonymische Prozesse beeinflusst bzw. motiviert
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sind, was vor allem in Besonderheiten des Artikelgebrauchs und der Singular-
Plural-Verwendung seinen Niederschlag findet.

Als Einstieg in die Grammatik der Nominalphrase sollen die von Talmy
(2000) definierten raumbezogenen Kategorien Gebundensein, Plexitit und
Teilbarkeit dienen. Im Folgenden werde ich seine Definitionen im Wortlaut
wiedergeben.

Uber den Zustand des Gebundenseins dufiert sich Talmy wie folgt:

[...] state of boundedness, which has two principal member notions, that of
unboundedness and that of boundedness. When a quantity is understood as
unbounded, it is conceived as continuing on indefinitely with no necessary cha-
racteristic of finiteness intrinsic to it. When a quantity is understood as bounded,
it is conceived to be demarcated as an individuated unit entity. (Talmy 2000: 31)

Diese Kategorie hat demnach zwei Mitglieder, Gebundenheit und Unge-
bundenheit. Sie spiegelt sich in der Grammatik in der Unterscheidung von
Zahlbarkeit und Unzédhlbarkeit. Gebundene Entitéten sind sprachlich als zihl-
bare, ungebundene dagegen als nichtzédhlbare Nomina kodiert. Manche sind
inhirent als gebunden konzeptualisiert, manche als ungebunden, es gibt aber
auch zahlreiche Referenten, die sowohl gebunden als auch ungebunden kon-
struiert vorkommen kénnen. Die konzeptuelle Verbindung zwischen diesen
beiden Konstruierungsarten stellt die Metonymie dar (vgl. u.a. Brdar 2007: 79
und Radden/Dirven 2007: 73).
Plexitdt wird von Talmy folgendermaflen definiert:

The category here to be termed plexity is a quantity’s state of articulation into
equivalent elements. Where the quantity consists of only one such element, it
is uniplex, and where it consists of more than one, it is multiplex. When the
quantity involved is matter, plexity is, of course, equivalent to the traditional
linguistic category of “number” with its component notions ‘singular’ and ‘plural.
(Talmy 2000: 48)

Die konzeptuelle Kategorie der Plexitit liegt mit der Opposition zwischen
uniplex und multiplex der Unterscheidung von Singular und Plural zugrunde.
Es handelt sich dabei darum, ob sich eine bestimmte Kategorie in dquivalente
Elemente gliedern lasst.

Die Kategorie des Zustands der Teilbarkeit wird von Talmy wie folgt
definiert:

The category of state of dividedness refers to a quantity’s internal segmentation.
A quantity is composite or (internally) discrete if it is conceptualized as having
breaks, or interruptions, through its composition. Otherwise, the quantity is
conceptualized as (internally) continuous. (Talmy 2000: 36)
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Die konzeptuelle Kategorie der Teilbarkeit hangt mit der internen Granularitat
einer Entitit zusammen, mit ihrer Konsistenz, die aus der Perspektive eines
Beobachters entweder als homogen oder als heterogen wahrgenommen wer-
den kann.

Die o.a. angefiihrten drei konzeptuellen Kategorien — d.h. Gebundensein,
Plexitit und Teilbarkeit — sowie die Doméne des Raums kdnnen gleichzei-
tig als Attributkomplex auf die selbe Entitat zugreifen und diese durch ihre
Interaktion charakterisieren, welche von Talmy (2000: 58) als Disposition ei-
ner Quantitit bezeichnet wird.

Im Folgenden sollen metonymisch motivierte alternative Konstruie-
rungsarten aus sprachvergleichender Sicht betrachtet werden. Behandelt
werden einerseits Individuativa, die Pflanzen und Tiere bezeichnen sowie
die mit diesen zusammenhangenden Stoftbezeichnungen, die essbare, trink-
bare oder auf diverse Art und Weise verarbeitete Teile dieser individuativen
Entitdten darstellen und durch OBJEKT FUR STOFF-Metonymien motiviert
sind , und andererseits weitere diverse Entitéten, die durch TEIL FUR GANZESs-
Metonymien motiviert sind. Entsprechende Beispiele sind in beliebig gro-
Ber Anzahl u.a. Prospekten von Lebensmittelketten sowie Kochrezepten zu
entnehmen.

Folgende metonymische Relationen sollen das Phdnomen der regulé-
ren lexikalischen Polysemie veranschaulichen, wobei uns Pflanzen- bzw.
Tierbezeichnungen in der Bedeutung ,Artbezeichnung’ bzw. ,ganze Pflanze‘/
,ganzes Tier* als Ausgangspunkt dienen:

(15a) ,Pflanze’ - ,Bliite dieser Pflanze’

(15b) ,Pflanze’ — ,Frucht dieser Pflanze’

(15¢) ,Pflanze’ - ,als Nahrung zubereitete Teile dieser Pflanze

(15d) ,Pflanze’ - ,zu einem alkoholhaltigen Getrank verarbeitete Substanz
dieser Pflanze’

(15e) ,Pflanze’ — ,Anbauort dieser Pflanze’

(15f) ,Tier - ,Fleisch dieses Tieres’

(15g) ,Tier' - Fell/Pelz dieses Tieres’

(15h) ,Tier‘ - ,als Nahrung zubereitete Teile dieses Tieres

Die unter (15a-h) angefithrten metonymischen Relationen lassen sich in Ein-
zelsprachen auf unterschiedliche Pflanzen- bzw. Tierbezeichnungen bezo-
gen mit jeweils variierender Produktivitit belegen. Der vorliegende Beitrag
fokussiert auf die sprachspezifischen Unterschiede bei der Nutzung einiger
exemplarisch ausgewihlter metonymischer Modelle, allerdings unter be-
sonderer Beriicksichtigung der grammatischen Aspekte der lexikalischen
Polysemie.
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TEIL FUR GANZES-Metonymien liegen also auch der Relation zwischen gan-
zer Pflanze und Frucht bzw. essbarem/ geniefbarem oder verarbeitetem Teil
zugrunde. Diese Metonymie ldsst sich im Prinzip in allen 4 Vergleichssprachen
belegen. Vgl. etwa Tomate, Paprika, Kartoffel, Kaffee, Tee, Lavendel oder
Rosmaring, wobei die ganze Pflanze jeweils metonymisch fiir die essbaren,
genieflbaren bzw. irgendwie verwendbaren oder verarbeiteten Teile gesetzt
werden kann. Die grammatischen Aspekte des Phdnomens kommen vor allem
beim Numerus- und Artikelgebrauch zum Tragen, insbesondere in solchen
Fallen, wo durch die Verarbeitung bestimmter Teile einer Pflanze homoge-
ne Stoffe entstehen, die als unzéhlbare Nomina kodiert werden und deren
Numerusgebrauch folglich auf den Singular eingeschrinkt ist. Kaffee, Paprika
und Gewiirze wie etwa Pfeffer oder Majoran in gemahlener Form, Tomate als
Saft oder Sauce, Tee(blitter), Lavendel und Rosmaring in zerkleinerter Form
oder Lavendel in Olform lassen sich etwa als Beispiele dafiir anfiihren. In der
Fachliteratur ist in solchen Féllen von ,,universal grinder oder von ,,grinding*
die Rede (vgl. Pelletier/Schubert 2002). Die OBJEKT FUR STOFF-Metonymie
scheint in diesem Bereich in allen Vergleichssprachen ahnlich am Werke zu
sein, so ist hier wohl mit positivem Tansfer zu rechnen. In iibereinzelsprach-
licher Hinsicht schliefit sich hier eine weitere Metonymie an, die ebenfalls in
allen Vergleichssprachen analog wirkt und die iiberall die gleichen grammati-
schen Effekte nach sich zieht, und zwar die STOFF FUR PORTION-Metonymie.
Hier kann man von den Mechanismen des Universalportionierers reden.
Vgl. dazu etwa die folgenden Beispiele:

(16) Kérsz egy kavét?
(17) Ich hdtte gern einen Kaffee.
(18) I would like to have a coffee.

In den o.a. Beispielen kann im Kontrast zum eingeschriankten Numerus-
gebrauch der einschldgigen Stoffbezeichnungen entweder von einer Portion
oder von mehreren Portionen der selben Substanz die Rede sein, was sich in
der grammatischen Kodierung als Singular nebst indefinitem Artikel bzw. als
Plural bei Numeraliakonstruktionen niederschldgt. Hier sind allerdings auch
sprachspezifische Besonderheiten festzuhalten: Im Ungarischen wird sprach-
typologisch durch die fehlende Numeruskongruenz bedingt durchgehend der
Singular verwendet, auch bei Numeraliakonstruktionen, und im artikellosen
Kroatischen wird {iberhaupt kein indefiniter Artikel gesetzt.

(19) Két/hdrom/négy kdvét rendeltek.
(20) Popio je kavu.
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Bei verschiedenen Obstarten gibt es systematische Kodierungsméglichkeiten
fir die Relation von Frucht und Pflanze, so kann die Bezeichnung der gan-
zen Pflanze vielfach metonymisch fiir die entsprechende Frucht gesetzt wer-
den. Hier lassen sich allerdings auch subtile sprachspezische Unterschiede
ausfindig machen, zumal in bestimmten Fillen auch Komposita oder syn-
tagmatische Paraphrasen zur Bezeichnung von Obstbdumen {iiblich sind,
entweder als ausschliefSliche Nominationsmdéglichkeit oder als synonyme
Ausdrucksalternative. Im Deutschen ldsst sich u.a. bei Birne, Feige, Kirsche,
Quitte die produktive Nutzung der TEIL FUR GANZEs-Metonymie beobach-
ten, Frucht und Baum lassen sich dabei systematisch aufeinander beziehen.
In grammatischer Hinsicht ist hier festzuhalten, dass zur Beichnung von
Friichten meistens der Plural verwendet wird, die Kodierung von Baumen
kann sehr wohl auch im Singular erfolgen, als Synonyme sind aber auch
entsprechende Komposita moglich: Birnbaum, Feigenbaum, Kirschbaum,
Quittenbaum. Im Englischen gibt es durchgehend nur Komposita zur
Bezeichnung von Obstbdumen, so etwa pear tree, fig tree, cherry tree, quince
tree. Im Ungarischen dominieren ebenfalls Komposita bei der Kodierung
von Obstbaumen, vgl. etwa almafa, fiigefa, kortefa, didfa, mandulafa, szilva-
fa. Im Unterschied zum Deutschen wird im Ungarischen zur Bezeichnung
von Friichten der Singular verwendet, der Plural wird nur zur Abgrenzung
verschiedener Obstsorten eingesetzt. Im Kroatischen wird schliefllich zur
Kodierung von Obstbaumen durchgehend die TEIL FUR GANZES-Metonymie
verwendet, so kdnnen jabuka, kruska, tresnja, 8ljiva, breskva, dunja, smokva,
orah, badem systematisch sowohl die Frucht als auch den entsprechenden
Baum kodieren, zur Bezeichnung von Friichten wird aber — anders als im
Ungarischen, aber dhnlich wie im Deutschen - der Plural verwendet. Vgl.
etwa die folgenden Beispiele:

(21) Posadio je jabuku.

(22) Popeo je se na jabuku.

(23) Ima jos jabuke na pijaci/u podrumu.
(24) Ultetett egy almafit.

(25) Felmdszott az almaféra.

(26) Van még alma a piacon/a pincében.

Der starkste Kontrast ergibt sich zwischen Ungarisch auf der einen Seite und
allen anderen Vergleichssprachen, und zwar bei der Kodierung bestimm-
ter Quantitaten diverser Gemiise- und Obstarten. Es macht dabei keinen
Unterschied aus, ob es um haushaltsiibliche oder um Grofihandelsmengen
geht, die sprachspezifischen Kontraste bleiben auf jeden Fall beste-
hen: Im Ungarischen wird systematisch und ausnahmslos der Singular
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verwendet, wogegen im Deutschen, Englischen und Kroatischen der Plural
bevorzugt wird. Einschldgige Beispiele lassen sich vor allem Prospekten von
Lebensmittelmérkten sowie Kochrezepten entnehmen.'®

(27) paradicsom, hagyma, krumpli, korte, alma, nektarin, sz616 (Sg)

(28) Tomaten, Zwiebeln, Kartoffeln, Birnen, Apfel, Nektarinen, Weintrauben (P1)
(29) tomatoes, onions, potatoes, pears, apples, nectarines, grapes (P1)
(
(

=

30) rajcice, kruske, jabuke, nectarine, groZdice (Pl)
31) luk, krumpir (Sg)

Dieser Kontrast zwischen Ungarisch und allen anderen Vergleichssprachen
ist durch die fehlende Kongruenz nach Numeralia im Ungarischen begriin-
det. Durch die Obligatorik der grammatischen Konstruktion wird folglich
im Ungarischen die metonymische Kodierung bestimmter Mengen diverser
Gemiise-, Obst-, Krauter- und Blumenarten erzwungen. Es handelt sich dabei
um eine Unterart der TEIL FUR GANZES-Metonymie, genauer um die INSTANZ
FUR (UN)BESTIMMTE MENGE-METONYMIE. Dies fiihrt im Endeffekt dazu, dass
die entsprechenden Entitdten als homogene Substanzen konzeptualisiert wer-
den. Den folgenden Beispielen ist zu entnehmen, dass im Ungarischen auch
bei grofieren Stiickzahlen und gewichtsbezogenen Mengen jeweils durchge-
hend der Singular verwendet wird, im Deutschen und im Englischen der
Plural im Nominativ, im Kroatischen dagegen ab 5 der Plural im Genitiv
bzw. Genitiv Singular bei Entitéten, die als Stoffnamen konzeptualisiert sind.

(32) 5 paradicsom, 5 kg paradicsom, 10 kg krumpli

(33) 5 Tomaten, 5 Kg Tomaten, 10 Kg Kartoffeln

(34) 5 tomatoes, 5 kg tomatoes, 10 kg potatoes

(35) 5 rajcica, 5 kg rajéica (Pl Gen), 10 kg krumpira (Sg Gen)

In den ubrigen Vergleichssprachen wird bei entsprechenden Entitédten
nur dann der Singular verwendet, wenn entweder ein gut wahrnehmbares
und einzeln verpacktes Stiick oder aber die als homogene Gesamtheit er-
fasste Einheit kleinerer Teile erwdhnt werden soll. Vgl. dazu etwa folgende
Beispiele, wobei (36a-d) die stiickweise, (36e-g) dagegen die einheitsstiftende
Wahrnehmung und Konzeptualisierung illustrieren sollen:

(36a) Deutschland/Bayern: Bierrettich, KI. I, Stiick, Aktionspreis

(36b) Osterreich/Niederlande/Belgien: Gurke, KI. I, Stiick, Aktionspreis
(36¢) Senmegal: Mango, faserarm, KI. 1, Stiick, essreif, Aktionspreis

(36d) Mini-Wassermelone, Italien, KI. I, Stiick; Wassermelone, Spanien,

'8 Die folgenden Beispiele sind Prospekten von Aldi Siid, Penny und Rewe entnommen, sie
werden jedoch aus Umfangsgriinden ohne Kontext angefiihrt.
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kernarm, KI. I, Stiick; Honigmelone, Spanien, KI. 1, Stiick;
Futuromelone, Spanien, K. I, Stiick; Cantaloupemelone, Italien,
Spanien, KI. I, Stiick

(36e) Kohlrabi, Kl. I, Deutschland, Stiick, Aktionspreis

(36f) IGLO Blatt-Spinat, mit ganzen Blittern, 500-g-Packung, portionierbar

(36f) Spanien: Zuckermais vakuumiert, 400-g-Packung

(36g) China/Peru: Bio Ingwer, 100 g, Aktionspreis

Konzeptualisierungsunterschiede kommen insbesondere bei der Gegen-
tiberstellung von (36d) und (37a) bzw. (37b) zum Tragen.

(37a) Melonenvielfalt
Honig-, Cantaloupe- und Galiamelonen gehidren zu den Zucker-
melonen. Den perfekten Reifegrad erkennen Sie am angenehm siifs-
fruchtigen Geruch.

(37b) Tipp: Lagern Sie Melonen besonders an warmen Tagen im Kiihlschrank
und bedecken Sie den Anschnitt mit Frischhaltefolie.

Unter (37a) wird der sogenannte Sortenplural veranschaulicht, wobei un-
terschiedliche Melonensorten durch den Plural kodiert werden. Unter (37b)
wird durch die Pluralform Melonen auf eine unbestimmte Menge und/oder
eventuell auch auf Sortenvielfalt verwiesen. Die ungarische Entsprechung
von (37b) ist dagegen nicht ambig, die zwei unterschiedlichen Lesarten
von (37b) konnen nur durch zwei klar voneinander abgehobene Séitze zum
Ausdruck gebracht werden.

(37¢) Javaslat: A dinnyét kiilonésen meleg napokon tdroljuk hiitében és
takarjuk le a vdagdsi feliiletet frissen tarté félidval.

(37d) Javaslat: A dinnyéket kiilonésen meleg napokon tdaroljuk hiitében
és takarjuk le a vdgdsi feliiletet frissen tarté folidval.

Wihrend die Singularform in (37¢) metonymisch unbestimmte Mengen
von Melonen bezeichnet, bezieht sich die Pluralform in (37d) auf verschie-
dene Melonensorten. Der Kontrast zwischen Deutsch und den anderen
Vergleichssprachen einerseits und Ungarisch andererseits kommt hier
besonders markant zum Vorschein. Schwankungen zwischen Plural und
Singular lassen sich im Deutschen in solchen Féllen beobachten, in denen
Konstruierungsunterschiede transparent werden oder aber bei Variation der
morphologischen Markierung des Plurals. Die unter (38-39) angefiihrten
Beispiele veranschaulichen das erste Phdnomen, diejenigen unter (40-42)
das zweite.
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(38) gefiillte Aubergine/ gefiillte Auberginen mit Reis und Hackfleisch

(39) gefiillte Paprika/ gefiillter Paprika/ gefiillte Paprikaschoten

(40) Kiirbis lagern — so wird’s gemacht./ So werden Kiirbisse richtig gelagert.
(41) 100 Kilo ungeschdlte Kohlrabi/Rezept fiir gefiillte Kohlrabis

(42) ein Kilo Mangos/ein Kilo Mango

Die TeIL FUR GANZES-Metonymien lassen sich auch in anderen Bereichen
des Ungarischen belegen, wobei sich klare Kontraste zwischen Ungarisch
und allen anderen Vergleichssprachen abzeichnen. Wie man den folgen-
den Beispielen entnehmen kann, wird im Ungarischen insbesondere bei
Zugehorigkeitsrelationen auch zur Bezeichnung von zwei oder mehr als zwei
Entitititen durchgehend der Singular bevorzugt — wobei eine Entitdt meto-
nymisch fiir zwei oder mehr als zwei Entitdten gesetzt wird —, wihrend im
Deutschen, Englischen und Kroatischen in entsprechenden Fillen der Plural
verwendet wird:

(43) boka, fog, fiil, kar, kéz, konyok, korom, ldb, mitkérom, miiszempilla, pu-
pilla, szem, szembogar, szemoldok, szempilla, térd, vese

(44) Knochel, Zihne, Ohren, Arme, Hinde, Ellenbogen, Ndgel, FiifSe, Beine,
kiinstliche Ndgel, kiinstliche Wimpern, Pupillen, Augen, Augdpfel,
Augenbrauen, Knie, Nieren

(45) ankles, teeth, ears, arms, hands, elbows, nails, feet, legs, eyes, eyebrows,
eyelashes, pupils, artificial nails, artificial eyelashes

(46) zglobovi na nogama, zubi, usi, ruke, zglobovi na rukama, nokti, noge,
umjetni nokti, umjetne trepavice, pupille, o¢i etc.

Die folgenden Beispiele sollen den Kontrast im Sprachgebrauch zwischen
Ungarisch und den drei anderen Sprachen veranschaulichen:"

(47a) Fogat mos.

(48a) Felvonta a szemoldokét.

(492) Kitdgult a pupilldja.

(50a) Belakkozta a kérmét.

(51a) A bardtném miikormot csindltatott magdnak.
(47b) Er/sie putzt sich die Zihne.

(48b) Er/sie hat die Augenbrauen hochgezogen.

19" Auf dhnliche Kontraste zwischen Deutsch und Ungarisch wurde bereits in Juhdsz 1965 und
1970 aufmerksam gemacht. In der kontrastiven Linguistik wurde seitdem auch keine einheit-
liche Motivation angeboten: vgl. dazu u.a. Forgacs 2007 und Pilarsky (Hrsg.) 2013. In Honti
1995 und Varga 2014 wird die sprachtypologische Verortung des Phinomens vorgenommen,
wobei gezeigt wird, dass das Ungarische hinsichtlich des Numerusgebrauchs den anderen
uralischen Sprachen sehr nahe ist.
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(49b) Seine/ihre Pupillen weiteten sich.

(50b) Sie hat sich die Négel lackiert.

(51b) Meine Freundin hat sich kiinstliche Néigel machen lassen.
(47¢) He/she is brushing his teeth.

(48¢c) He/she raised his/her eyebrows.

(49¢) His/her pupils dilated.

(50¢) She has painted her nails.

(51c) My friend got artificial nails done.

(47d) Cisti zube.

(48d) Nabrao/nabrala je obrve.

(49d) Rasirile su mu/joj se zjenice.

(sod) Lakirala si je nokte.

(51d) Moja prijateljica si je dala ugraditi umjetne nokte.

Im Ungarischen wird in markantem Kontrast zu den drei anderen Vergleichs-
sprachen sogar bei solchen Zugehorigkeitsrelationen der Singular bevorzugt,
wo mehrere Personen betroffen sind. Vgl. dazu etwa das folgende Beispiel:

(52a) Zwei Erwachsene sind ratlos. Ihre Herzen und Zungen gelihmt. Und
ihre Gehirne, scheint es, ihre Gehirne auch.”

(52b) Két tandcstalan felnétt. Sziviik és nyelviik megbénult. Az agyuk pedig?
Ugy latszik, az agyuk is.?'

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im Ungarischen der Singular
haufig metonymisch zur Bezeichnung einer Mehrzahl an Entitéten verwen-
det wird, so referiert etwa mdlna im Satz Szedett mdlndt. nicht auf eine ein-
zige Himbeere, sondern auf eine unbestimmte Menge davon, auf jeden Fall
auf mehrere Beeren. Wenn man auf eine einzige Himbeere verweisen will,
so wird Szedett egy szem mdlndt. verwendet, d.h. eine Paraphrase mit einer
Klassifizerer-Konstruktion, die eine Beere oder eine winzige Frucht als Einheit
hervorhebt.

Wihrend sich hier das Ungarische mit seiner INSTANZ FUR (UN)BESTIMM-
TE MENGE-Metonymie in klarem Kontrast zum Deutschen, Englischen und
Kroatischen befindet, wo die entsprechende Singularform eine einzelne oder
eine einzige Himbeere bezeichnet, und wo sich die Pluralform auf eine unbe-
stimmte Menge von Himbeeren bezieht, gibt es auch solche Fille, bei denen
sich auch Kontraste zwischen den drei Vergleichssprachen abzeichnen. Wie
komplex sich der kontrastive Gesamtbefund mitunter gestalten kann, soll hier
am Beispiel von Gras und Haar aufgezeigt werden.

» Erich Kastner: Das doppelte Lottchen. Hamburg/Ziirich: Dressler/Atrium. S. 142.
2! http://www.amozgaselet.eu/pic/olvas/aketlotti.pdf (02.12.2016).
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‘Gras’ wird in allen vier verglichenen Sprachen durch die INSTANZ FUR (UN)
BESTIMMTE MENGE-Metonymie als homogene Einheit konzeptualisiert, was
sich in der Grammatik durchgehend als Unzahlbarkeit niederschldgt, deren
Symptom im Default-Fall die Einschrankung der Numerusbildung auf den
Singular ist; vgl. dazu das deutsche Gras und seine englische, ungarische und
kroatische Entsprechung grass, fii und trava sowie die auf Kollektivierung
fixierten Synonyme Rasen, lawn, pdzsit und travnjak. Es ergeben sich den-
noch vielfiltige interlinguale Kontraste, zumal sowohl die Fokussierung auf
ein einziges Exemplar eines als salient wahrgenommenen Teils dieser Pflanze
als auch die Betonung ihrer Diversifikation in den einzelnen Sprachen durch
z.T. unterschiedliche Strategien erzielt werden. Ersteres konnte im Prinzip auch
metonymisch — genauer durch die PFLANZE FUR TEIL DER PFLANZE-Metony-
mie - kodiert werden, diese Kodierungsstrategie wird jedoch in den untersuch-
ten vier Sprachen nirgendwo genutzt. Im Deutschen und Ungarischen wird je-
weils ein Determinativkompositum mit Gras bzw. fii als erster Unmittelbarer
Konstitutente und mit Halm bzw. szdl als Kopf der Konstruktion verwendet;
vgl. dazu Grashalm bzw. fiiszdl. Oberflichlich betrachtet erscheinen einem die
beiden Komposita als Wort-fiir-Wort-Entsprechungen, durch eine genauere
Analyse lassen sich jedoch Abweichungen in der Bedeutung und im sprachin-
ternen Status von Halm und szdl ermitteln. Wahrend Halm eine eigenstandige
lexikalische Bedeutung hat, den Stengel von Grésern und Getreidearten bezeich-
net und in bestimmten Kontexten als Kurzform das Kompositum Grashalm
ersetzen oder wiederaufnehmen kann,” wird szdl als weitgehend grammati-
kalisierter partitiver Ausdruck verwendet, der sich mit Bezeichnungen von
diversen Entitdten verbinden ldsst, die eine lingliche Gestalt haben; vgl. dazu
etwa partitive Konstruktionen vom Typ egy szdl kolbdsz, két szdl virdg oder egy
szdl cigaretta. Im Kroatischen wird eine innerhalb der Wortbildung angesiedelte
andere Kodierungstechnik eingesetzt, hier wird von trava durch Suffigierung
- genauer mit Hilfe des Diminutivsuffixes -ka — das Substantiv travka gebil-
det. Im Englischen wird schliefilich in starkem Kontrast zum Deutschen und
Kroatischen, aber eine gewisse Ahnlichkeit mit dem Ungarischen aufweisend
mit a blade of grass eine partitive Konstruktion als Paraphrase verwendet. Die
Bezeichnung einer einzelnen Pflanze im Singular und die Pluralformen Griiser,
fiivek und trave kommen vor allem in fachsprachlichen Texten vor, in denen
diverse Grasarten (bzw. manchmal auch Heilkrduter) im Sinne von Spezies in
der Botanik thematisiert werden. Im Englischen kommt noch als Besonderheit

22 Vgl. dazu den folgenden Beleg: Gras rupft er aus steckt immer ein zwei Halme in den Mund
spuckt sie aber wieder aus, |[...]. (http://www.parents.at/forum/archive/index.php/t-70185.
html; abgerufen am 19.08.2016).
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hinzu, dass die Pluralform grasses kaum allein gebraucht wird, diese ist vielmehr
nur in typischen Kollokationen wie ornamental grasses und herbal grasses zu
belegen.

Das Fallbeispiel von ,Haar* ist aus kontrastiver Sicht auch als duflerst kom-
plex und in hohem Mafle als interferenzanfillig anzusehen. Im Deutschen
und Englischen gibt es auch eine stark ausgeprigte und durch dhnliche
Faktoren motivierte lexikalische Polysemie mit grammatischen Folgen, aber
mit heimtiickischen interlingualen Kontrasten in der Grammatik. Folgende
Bedeutungsiibersicht ldsst sich dem Duden Online-Worterbuch entnehmen:

1. beim Menschen und bei den meisten Saugetieren auf der Haut [dicht]
wachsendes, feines, fadenformiges Gebilde aus Hornsubstanz

2. 1. die Gesamtheit der Haare auf dem Kopf des Menschen; das Kopthaar
2. (bei den meisten Sdugetieren) Behaarung; Fell

3. (Botanik) haardhnliches Gebilde, das in grofler Zahl besonders Blitter
und Sténgel bestimmter Pflanzen bedeckt

Die Bedeutungsstruktur von hair wird in diversen englischen Wérterbiichern
mit gewissen Modifizierungen wiedergeben, die einzelnen lexikali-
schen Bedeutungen entsprechen aber im grofien und ganzen denen im
Deutschen. Aufgrund der Ubersetzungsvorschlige des Deutsch-englischen
Online-Wérterbuchs von Langenscheidt lassen sich folgende interlinguale
Entsprechungen ermitteln:

(53) Haar, Haare - hair
das Haar, die Haare - the hair
schones dickes Haar - beautiful thick hair
sich die Haare wachsen lassen - to let one’s hair grow
(54) Haar, einzelnes - hair
(55) Haar/Haare (Botanik) - hair
(56) Haar (Zoologie) - hair
Haar (Zoologie) — wool

Nimmt man als Ausgangspunkt das Englische, so ergeben sich folgende deut-
sche Entsprechungen:

(57) hair, single - (einzelnes) Haar

(58) hair - Haar (Kollektivum)/Haare (Plural)

(59) hair (Botanik) — Haar/Trichom

(60) hair, tiny hair, thread — Hérchen/Fiserchen
(61) hair (selten) (cloth, made from hair)

(62) hair (hair’s braedth) — Haaresbreite, Kleinigkeit
(63) by a hair - um Haaresbreite
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Der obigen Ubersicht lasst sich entnehmen, dass im Englischen der Wechsel
vom Individuativum a hair zum Kollektivum hair sowohl in der Bedeutung
von einem einzelnen menschlichen Kopf- oder Korperhaar bzw. tierischen
oder pflanzlichen Gebilde bis auf die Gesamtheit von all diesen vorkommen
kann und metonymisch motiviert ist, genauer durch die INSTANZ FUR (UN)
BESTIMMTE MENGE-Metonymie. In all diesen Féllen gibt es im Englischen
eine Numeruseinschrinkung auf den Singular, im Deutschen konnen dagegen
Haar und Haare z.T. synonym verwendet werden. Die Pluralform hairs ist
jedoch auch nicht ganz ausgeschlossen, hat aber eine z.T. andere Bedeutung
als Haare; ersteres bezieht sich namlich ausschliefllich auf mehrere einzelne
Exemplare, letzteres kann aber nicht nur diese Bedeutung haben, sondern
auch die Gesamtheit von Kopf- oder Korperhaaren bezeichnen als Synonym
des Kollektivums Haar. Das ist der wichtigste Unterschied zwischen Deutsch
und Englisch, es gibt aber auch noch einige weitere subtile Abweichungen:
feine Formen von hair werden im Deutschen als Héirchen oder Fiserchen be-
zeichnet, Pflanzenhaare heiflen auf Deutsch nicht nur Haare, sondern auch
Trichome, und hair kann auflerdem metonymisch auch noch auf ‘Haaresbreite,
‘Kleinigkeit’ sowie auf ‘ein aus Haar als Material angefertigtes Kleid’ referie-
ren. Im Englischen ldsst sich somit eine viel starkere metonymische Breite
belegen als im Deutschen. Der schérfste Kontrast zeichnet sich jedoch zwi-
schen den beiden germanischen Sprachen einerseits und Ungarisch sowie
Kroatisch andererseits ab, zumal in letzteren der dreifachen Polysemie der
ersteren verschiedene Lexeme als interlinguale Aquivalente zugeordnet wer-
den kénnen: im Ungarischen haj, hajszdl, sz61, szérzet, sz6rszdl und bolyh bzw.
im Kroatischen kosa, viasi (kose), dlaka und dlacica.

64a) ein Haar
65a) Haar/Haare
) *one hair, *two hairs
65b) hair/*hairs
) egy hajszdl, egy szdl haj/egy szdrszdl, egy szdl szbr
65¢) haj/*hajak
64d) vlas kose (ein einzelnes Kopfhaar)/viasi kose (einzelne Kopfhaare)
65d) kosa (Kopfhaar/Kopthaare)
66a) dlaka (ein einzelnes Korperhaar/Gesamtheit der Behaarung),
dlake (Korperhaare)
(66b) dlacica (ein einzelnes Korperhaar), dlacice (Gesamtheit der feinen
Korperbehaarung)

Von Stadtfeld wird ein interessantes Problem im Zusammenhang mit der
Erwerbsaufgabe im Englischen angesprochen:
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Deutsche Fremdsprachenlerner des Englischen lernen im Falle der ausschliefllich
im Singular verwendeten englischen Ubersetzung von Haar (hair) mutmaflich
nicht den hier grundsitzlich angenommenen Wechsel in der Konzeptualisierung
dieses Begriffs, sondern lediglich die korrekte morphosyntaktische Verwendung
des Begriffs auswendig. (Stadtfeld 2013: 17)

Die Aktivierung der metonymischen Kompetenz und die Sensibilisierung der
Lernenden fiir die Wahrnehmung subtiler Bedeutungsunterschiede kann eben
in solchen Fillen von grofier praktischer Relevanz sein.

Ich hoffe nun am scheinbar trivialen Beispiel des Numerus gezeigt zu haben,
dass die kontrastive Betrachtung der Erwerbsaufgabe und des Lernproblems
ein weites Feld ist, wo sich fortgeschrittene Lernende zwar auch nicht auf
ihren Lorbeeren ausruhen konnen, wo ihnen aber durch die Aktivierung der
metonymischen Kompetenz sowie durch Sensibilisierung fiir subtile interlin-
guale Bedeutungsunterschiede die Sinnkonstruierung in allen ihren Sprachen
erleichtert werden kann.

Die Analyse des Numerus lasst sich in einem nachsten Schritt zur kon-
trastiv-typologischen Betrachtung der Metonymie in der Grammatik der
Nominalphrase als Erwerbsaufgabe und Lernproblem ausbauen, was zur
Freilegung eines weit verzweigten viersprachigen Netzwerkes diverser gram-
matischer Kategorien und Konstruktionen in monographischer Breite fithren
wird, wobei Lehrer und Lernende dafiir sensibilisiert werden kénnen, dass
nicht nur die Numerusdistinktionen, sondern auch der Artikelgebrauch sowie
die Spezifika der Genuszuweisung und der Kasusmarkierung als grammati-
sche Symptome der Metonymie zur Sinnkonstruierung ihren Beitrag leis-
ten konnen. Die Grammatik kann auf diese Weise einen neuen Stellenwert
bekommen, wobei man die Lernenden entdecken ldsst, dass Grammatik
immer sinn- und bedeutungsvoll ist und dass Grammatik in Texten statt-
findet.” Das steht im Einklang damit, dass in der Kognitiven Linguistik zwi-
schen Synchronie und Diachronie einerseits und zwischen Grammatik und
Lexikon andererseits keine Zasur gesetzt wird. Sie werden vielmehr in ihren
Zusammenhingen als ein Kontinuum betrachtet.

Da sich die metonymische Kompetenz in verschiedenen Bereichen der
Sprache manifestiert, ist sie bestens geeignet, ein breites Spektrum weit
auseinanderliegender Phanomene einheitlich und kohérent zu behan-
deln. Wie man Barcelona (2010) entnehmen kann, lasst sich Metonymie
als Schliissel zur grammatischen und lexikalischen Polysemie sowie durch

# In einem gebrauchsbasierten Modell wird Grammatik als ein emergenter Prozess der
Sinnkonstruierung im Kontext des Sprachgebrauchs in diversen Diskurstypen erfasst, wobei
Sprachvariation und Type- vs. Token-Frequenzen einen wichtigen theoretischen Status zuge-
wiesen bekommen. Vgl. dazu Barlow/Kemmer (eds.) 2000.
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metonymie-basiertes pragmatisches Inferieren zur Erschliefung des Text-
sinnes im Fremsprachenunterricht erfolgstrichtig einsetzen. Barcelona
schlieft seinen Aufsatz mit folgendem Fazit:

Although there have to date been no studies of the benefits of an explicit focus
on metonymy in the language classroom, it may well help learners to both un-
derstand and use creative instances of the target language. Further research is
required to establish whether this is or is not the case. (Barcelona 2010: 149)

Diese Worte haben bis heute nichts an Giiltigkeit verloren und charakterisie-
ren den Forschungsstand ausgezeichnet. Mit meinen Uberlegungen mochte
ich daran ankniipfen, wenn ich nun im Folgenden aufgrund des kontrastiv—
typologischen Befundes Thesen zur metonymischen Kompetenz im Zweit-
und Drittspracherwerb vorbringen werde.

4.2 Thesen zur metonymischen Kompetenz im Zweit- und
Drittspracherwerb aufgrund des Befunds des Sprachvergleichs

Zur metonymischen Kompetenz in Zweit- und Drittspracherwerbsprozessen
unterbreite ich folgende Thesen, wobei ich mir dessen voll bewusst bin,
dass der Befund sprachvergleichender Untersuchungen in der nichsten
Forschungsphase systematisch durch lernersprachliche Daten, Ergebnisse
der Sprachlehrforschung, Unterrichtsbeobachtung sowie durch Experimente
tiberpriift, erganzt und modifiziert werden soll:

1. Die metonymische Kompetenz spielt nicht nur im Erstspracherwerb
und selbst dort nicht nur im Bereich der Lexik und der Pragmatik eine
wichtige Rolle, sondern erleichtert auch den Zweit- und Drittspracher-
werbsprozess sowohl im Bereich der Lexik und der Pragmatik als auch
in der Grammatik.

2. Die iibergeneralisierende Nutzung bestimmter Metonymien der Erst-
bzw. der Zweitsprache kann in lernersprachlichen Varietaten sowohl
bei der Sprachproduktion als auch bei der Sprachrezeption zu Fehlern
fithren, die durch negativen Transfer bedingt sind.

3. Gebrauch und Interpretation von Metonymien ist im Allgemeinen ein
unbewusster und kaum bemerkter Prozess. Metonymie-Transfer spielt
sich im Default-Fall ebenfalls unbewusst und unauffallig ab.

4. Die iibergeneralisierende Ubertragung von Metonymien lasst sich z.T.
durch sprach- und kulturspezifische Kontraste motivieren.

5. Die sprach- und kulturspezifischen Kontraste im Metonymiegebrauch
korrelieren mit lernersprachlichen und experimentellen Daten signifi-
kant und sind fiir empirische Untersuchungen zugénglich.
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6. Die implizite oder explizite Bewusstmachung metonymie-basierten
Transfers und metonymisch bedingter Interferenzfehler kann zur Op-
timierung der Steuerung des Zweit- bzw. Drittspracherwerbsprozesses
beitragen. In diesem Sinne kann metonymische Kompetenz auch als
Strategie des kontrastiven Lernens angesehen werden.

5 Forschungsaufgaben und -perspektiven

Die o.a. Thesen zur Rolle der metonymischen Kompetenz sollen andeuten,
dass es in diesem Bereich noch viele offene Fragen und unausgeschopfte
Potenziale gibt, die sowohl Theoretiker als auch Praktiker zur weiteren inten-
siven Forschung einladen. Es zeichnen sich dabei folgende Moglichkeiten einer
fruchtbringenden Zusammenarbeit zwischen Linguistik und Sprachdidaktik ab:
Da die ungarische DaF-Didaktik der letzten Jahre durch Textorientiertheit, die
integrative Behandlung von Grammatik- und Wortschatzvermittlung, durch die
Etablierung der Lehrerforschung,* durch eine stets zunehmende Verwurzelung
in der Sprachlehrforschung sowie durch die Intensivierung der Erforschung
des Deutschen als Drittsprache® bzw. in Mehrsprachigkeitskontexten® ge-
prégt ist, ergeben sich relevante Berithrungspunkte in den linguistischen
und didaktischen Forschungsinteressen und -orientierungen. Eine wichtige
gemeinsame Forschungsaufgabe in Bezug auf den Grammatikerwerb ist die
Erhebung lernersprachlicher Daten, welche wiederum durch die umfassende
Analyse der Kompetenzen der Lernenden ergénzt werden sollte, was dann
in einem néchsten Schritt auch zu Lehrerkompetenzen, Lehrerwissen und
Lehrerkonnen (inklusive der Lehrersprache) in Bezug gesetzt werden sollte.
Aufler der Lernersprache sollte - in Analogie zur sogenannten Caregiver-
Sprache bzw. Motherese bei Erstspracherwerb - auch die Lehrersprache syste-
matisch beobachtet und untersucht werden. Es zeichnet sich dabei ein neues
Forschungsfeld ab: eine integrative und ganzheitliche Herangehensweise, die
auf die Optimierung der Steuerung des Grammatikerwerbs im Rahmen von
umfassenden Zweit- und Drittspracherwerbsprozessen abzielt.

Die Erwerbsaufgabe besteht aus rezeptiver Sicht darin, von einzelnen
Textexemplaren auf der Folie bestimmter Diskurstraditionen ausgehend,
Sinn zu konstruieren. Am Beispiel der Mediensprache ldsst sich in bestimm-
ten Diskurstypen und Textsorten anhand konkret belegbarer Metonymien

#* Vgl. Feld-Knapp 2012 und 2014c.
» Vgl. Bo6cz-Barna 2007.
% Vgl. dazu Feld-Knapp (Hrsg.) 2014.
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die Interpretationsaufgabe wie folgt empirisch ermitteln: Im politischen
und Wirtschaftsdiskurs werden die Diskursakteure haufig metonymisch
bezeichnet, wobei Entscheidungs- und Verantwortungstriger nicht immer
ganz transparent gemacht werden. In politischen Texten kommen verschie-
dene Institutionen und Einzelpersonen als individuelle Vetreter diverser
Insitutionen vor. In der Mediensprache lassen sich nicht selten metonymi-
sche Ketten belegen. In Wirtschaftstexten kommen vor allem Unternehmen,
Firmen, Organisationen und ihre Vetreter sowie Produkte und Marken vor. Im
Sportdiskurs werden nicht nur einzelne Sportler, Trainer, Funktionére, son-
dern auch Vereine, Mannschaften und Organisationen héufig erwahnt. Meine
Vorgehensweise besteht nun darin, von authentischen Texten ausgehend
Belege fiir Metonymien zu ermitteln und diese DaF-Lernenden auf unter-
schiedlichen Stufen der Sprachbeherrschung ohne vorherige Sensibilisierung
ihrer metonymischen Kompetenz sowie entsprechenden Kontrollgruppen
nach feinfiihliger fachkundiger Sensibilisierung durch DaF-Lehrer sowie im
Kontrast dazu deutschen Muttersprachlern zur Interpretation vorzulegen bzw.
Liickentexte im Zusammenhang mit Testpersonen bzw. Kontrollgruppen als
Aufgabe zu présentieren. Numerus, Genus, Kasus, Artikel und Kongruenz las-
sen sich dabei als Aspekte grammatischer Metonymien motiveren. Der Befund
der empirischen Erhebung soll schliefllich mit den Ergebnissen sprachverglei-
chender Untersuchungen konzeptueller Metonymien konfrontiert werden.

Zum Schluss méchte ich einige neue Bereiche der Forschung ansprechen,
die meines Erachtens vielversprechend und zukunftstrachtig sind, die je-
doch in den europiischen Germanistiken noch nicht richtig zum Tragen
kommen. Die empirische Untersuchung der metonymischen Kompetenz in
Mehrsprachigkeitskontexten kann zur gegenseitigen Befruchtung kognitiver
und kontrastiv-typologischer Ansitze in Anwendung auf das Deutsche sowie
auf Lernervarietiten des Deutschen einen relevanten Beitrag leisten.

In engem Zusammenhang damit sind Lernervarietdten und Lernerkorpora
des Deutschen im européischen Vergleich sowie Deutsch als Tertidrsprache
im europdischen Vergleich zu sehen. Ein weiteres interessantes Problem bie-
tet der Einfluss des Deutschen (als Zweit- bzw. Drittsprache) auf Ungarisch
als Erstsprache (sowie auf andere einschlégige als Erstsprache fungieren-
de europiische Sprachen) bzw. auf Englisch als Zweitsprache. Last but not
least ist auch noch die Erforschung von Zusammenhingen zwischen atypi-
schem Erstspracherwerb und DaF aus gesamteuropdischer Perspektive zu
erwihnen. Hier zeichnen sich bereits die Konturen neuer Forschungsgebiete
ab, deren Potenzial auszuloten eine grofie Herausforderung darstellt.
Gemeinsame Bemithungen um die Etablierung und Profilierung dieser neu-
en Forschungsfelder konnten zugleich aber auch grofie Chancen fiir eine
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lindertibergreifende Vernetzung und Koordination von Forschungsprojekten
im europdischen Raum bieten. Hier 6ffnen sich auch viele Moglichkeiten fiir
die Erforschung der optimalen Steuerung von Spracherwerbsprozessen auf
kognitiver Grundlage sowie fiir eine effektivere Nutzung von Kontrastivitit
als Strategie, was letztendlich auch das Interesse fiirs Deutschlernen erneut
starken kénnte.
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Pal Uzonyi (Budapest)

Kontrastivitit in der ungarischen
DaF-Grammatikografie

Auch wenn die éltesten Grammatiken im vorliegenden Beitrag ebenso zur
Sprache kommen sollen wie die neuesten, auf einen vollstdndigen histori-
schen Uberblick musste aus verschiedenen Griinden verzichtet werden. Eine
Vollstandigkeit wére u.a. wegen der vagen Grenzen der im Titel genannten
Domine kaum realisierbar. Das Attribut ungarisch weist beispielsweise nicht
zwangslaufig auf die Metasprache Ungarisch hin, da diese sehr wohl auch das
Deutsche oder sogar das Latein sein kann. Das Adjektiv bedeutet ebenso keine
Beschrankung auf einen Erscheinungsort in Ungarn, Deutsch mit Ungarisch
vergleichende Grammatiken sind ja auch in Nachbarldndern mit ungarischen
Minderheiten oder sogar in Deutschland erschienen. Mehr noch: Wenn ge-
wisse hundertprozentig kontrastive Werke wie Richtiges Deutsch (Juhasz 1965)
nicht ausgeklammert werden sollen, muss man auch die begrifflichen Grenzen
der Grammatikografie etwas ausweiten, das besagte Buch befasst sich namlich
zu einem Grof3teil mit Fillen, die in den Bereich der kontrastiven Lexikologie
gehoren.

Nicht in allen von uns untersuchten Grammatiken lassen sich Merkmale
eines kontrastiven Ansatzes entdecken und es gibt auch welche, die nur sehr
wenige marginale Verweise auf die L1 enthalten. AufSerdem betrachten nicht
alle untersuchten Grammatiken die Férderung des DaF-Unterrichts oder
-Lernens als ihr Hauptziel, aber solch eine Verwendung wird gemeinhin auch
nicht ausgeschlossen. Nicht einmal das fiir den Unterricht des Ungarischen
als Fremdsprache konzipierte ungarisch—deutsche kontrastive Grammatik
von Sztics (1999) schliefit DaF-Anwendungen vollig aus.

1 Erscheinungsformen der Kontrastivitit in der
Grammatikografie

Unter Kontrastivitat will ich eine Art Strategie verstehen, wie sie von Brdar-
Szab6 (2001) ausgelegt wird:

Mit Kontrastivitit als Strategie meine ich einerseits die explizite Bewusstma-
chung von Unterschieden, Ahnlichkeiten und Identititen in den Form- und
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Funktionszuordnungen als Strategie des kognitiven Lernens sowie andererseits
die implizite Bewusstmachung von Kontrasten und Kontrastmangel in Situa-
tionen des Zweitspracherwerbs zur optimalen Steuerung des Lernprozesses.
(Brdar-Szabé 2001: 196)

Falls aufler der zu beschreibenden Sprache auf eine oder mehrere andere
Sprachen mindestens einmal vergleichend hingewiesen wird, kann man be-
reits von einem minimalen Grad der Kontrastivitit sprechen. Dieser Hinweis
kann eindeutig explizit in der Metasprache formuliert werden, aber es konnen
ebenso gut gewisse Beispiele einfach in eine andere Sprache iibersetzt werden
(laut Brdar-Szabd 2001: 201 ist es ebenfalls explizit). Nach der Meinung von
Butzkamm (1993: 249) sollte man in der Explizierung nicht weiter gehen als
das Ubersetzen von Beispielen, denn die ,,Sinngliederung erfassen wir meist
problemloser, wenn wir sie in der Muttersprache abbilden, statt in ihr er-
ortern“ (Hervorhebung im Original).

Es gibt mehrere Abstufungen der Beispieliibersetzungen. Didaktische
Grammatiken bevorzugen in der Regel idiomatische Satziibersetzungen, je-
doch wird hin und wieder - gerade aus didaktischen Erwagungen - (auch)
eine wortliche Ubersetzung gegeben, damit daraus die Entsprechungen
der Satzelemente klar hervorgehen (Ahnliches wird auch von Butzkamm
[1993: 252 ff.] wegen der ,,strukturalen Transparenz® vorgeschlagen). Uzonyi
(2005: 256) gibt z.B. die wortliche Ubersetzung in Klammern an: ,,Sie werden,
was auch ihre Eltern waren. (Was werden sie?) ’Az lesz bel6liik (tkp. azok
lesznek), amik a sziileik is voltak’*!

Eine Morphem-fiir-Morphem-Ubersetzung ist eher nur fiir wissenschaft-
liche kontrastive Beschreibungen charakteristisch, wie z.B. bei Laszl6 (1981:
219) oder Bassola (2006: 1280). Eine dhnliche, wortliche Ubersetzung ist in
einigen, zumeist dlteren Sprachlehrbiichern beobachtbar, wo die Ubersetzung
zwischen den Zeilen des fremdsprachigen Textes zu lesen ist. Die Anpassung
der Struktur, insbesondere der Wortstellung der muttersprachigen Sétze an die
der Fremdsprache fiihrt in vielen Fallen zu ungrammatischen Konstrukten,
was auch im Falle der L1 vermieden werden sollte. Ein Beispiel dafiir ist ein
Lehrbuch der schwedischen Sprache fiir Deutsche (Mutén 1964: 21), in dem
u.a. Folgendes zu lesen ist:

»Sedan borstar han sin kostym och klér pa sig.
Dann biirstet er seinen Anzug und kleidet an sich.“

! ’Aus ihnen wird (eigtl. sie werden), [...]. Sofern nicht anders angegeben, werden die relevanten
ungarischen Textstellen im vorliegenden Beitrag in meiner deutschen Ubersetzung angefiihrt (P.U.).
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Ubersetzung allein macht eine Grammatik natiirlich noch nicht zu ei-
ner kontrastiven Grammatik, sie bietet blof3 dem Benutzer die Gelegenheit,
Strukturen der beiden Sprachen gewissermaflen zu vergleichen und dadurch
Zusammenhange zu verstehen oder sogar fiir sich zu formulieren, die eine kon-
trastiv ausgerichtete Grammatik explizit durchformuliert présentieren wiirde.

Zwischen Grammatiken, die nur sporadisch kontrastive Hinweise geben,
und solchen, die die Systeme zweier Sprachen in allen Details vergleichen, ist
der Ubergang im Prinzip kontinuierlich. Diese imaginire Skala lsst sich auch
als ein aus Prozentwerten bestehendes Kontinuum vorstellen, wobei die Werte
anzeigen sollen, zu wie viel Prozent der beschriebenen L2-Fakten kontrasti-
ve Hinweise auf die L1 gehoren. Die Quantitit an sich besagt freilich nichts
in Bezug auf die Relevanz der fiir Kontrastierung ausgewéhlten Teile. Die
Selektion basiert oft darauf, bei welchen Phanomenen iiberhaupt Unterschiede
zwischen L1 und L2 vorliegen, die zur Interferenz fithren kénnen. Dabei kann
man auch das Ausmaf3 der einzelnen Abweichungen erwigen und ,,kleinere
Unterschiede® unerwahnt lassen, was aber schon an die langst {iberholte ,,star-
ke Version der Kontrastivhypothese (vgl. z.B. Edmondson/House 2000: 223)
erinnert. Ahnlichkeit oder Kontrastmangel (,homogene Hemmung*) kénnen
eine vergleichbar bedeutende Fehlerquelle darstellen, wie schon manche dar-
auf hingewiesen haben (vgl. ebd.,, S. 224).

Es konnen sich auch weitere Fragen stellen, wenn eventuelle Fallen der
Selektion unter die Lupe genommen werden. So eine Frage ist beispielswei-
se die folgende: Wo verlduft die Grenze zwischen ,,ahnlich® und ,,gleich“? In
zahlreichen konkreten Fallen liegt es namlich nicht auf der Hand. Z.B. kann
der bestimmte Artikel sowohl im Deutschen als auch im Ungarischen vor plu-
ralischen Subjekten von generalisierenden Kopulasitzen auftreten: Die Katzen
sind Raubtiere — A macskdk ragadozék. Wahrend jedoch dies firs Ungarische
praktisch die einzige Option darstellt, ist im Deutschen auch die artikellose
Form gebriuchlich, und zwar wesentlich hiufiger? Ein dhnliches Problem
ist es, wenn zwei partiell synonyme Konstruktionen in der anderen Sprache
ebenfalls mit zwei Konstruktionen ausgedriickt werden, jedoch ihre relative
Haufigkeit abweicht. Das ist der Fall beim deutschen agenslosen Vorgangspassiv
und der unbestimmt-personlichen Konstruktion mit man einerseits bzw.
beim ungarischen Aktiv in der 3. Person Plural mit inkorporiertem Subjekt
und der unbestimmt—personlichen Konstruktion mit az ember andererseits.
Uzonyi (1996: 231) macht auf die daraus folgende Fehlerquelle aufmerksam:

2 Im COSMAS II (Archiv Tagged-T) gab es nur einen Treffer fiir ,Die Katzen sind MORPH(N
nn)”, wahrend satzinitiales ,,Katzen sind MORPH(N nn)” 7 Belege lieferte (ges. am 9.01.2016).
»N nn” steht fiir beliebige Appellative.
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[...] es wire verkehrt, ungarische Sitze mit einem unbestimmt-personlichen
Subjekt wegen der strukturellen Ahnlichkeit immer nur mithilfe von man ins
Deutsche zu {ibersetzen, da es das fiir deutsche Texte charakteristische Verhiltnis
von Aktiv und Passiv verzerren wiirde®?

Diirscheid (1995: 112) erwahnt auch, dass die zwei unbestimmt-personlichen
Konstruktionen (man vs. az ember) funktional nicht isomorph sind.

Wenn eine Grammatik ginzlich kontrastiv ist, gibt sie zu allen gramma-
tischen Phianomenen die Entsprechungen an, unabhingig davon, ob die
Strukturen und Funktionen in L1 und L2 verschieden oder gleich sind (nach
einem Vorschlag von Helbig [1992: 144f.] ist die Grammatik in diesem Fall
»konfrontativ® - eine terminologische Neuerung, die nie wirklich Fuf3 fassen
konnte). Wie sieht es aber mit den Grammatiken aus, die nur teilweise kon-
trastiv sind? Bringen sie in jedem Fall nur die Abweichungen zur Sprache?
Ist es sinnvoll, in didaktischen Grammatiken auch Gleichheiten, Identititen
zu explizieren? MLE. ist es durchaus zweckmiflig, und zwar aus verschiede-
nen Griinden. Einer von diesen kann sein, dass sich viele Lernende gewis-
ser Charakteristika ihrer Muttersprache nicht bewusst sind, um so weniger
als diese in den Schulgrammatiken fiir Muttersprachler nicht thematisiert
werden, weil sie erst vor dem Hintergrund bestimmter Fremdsprachen er-
wihnenswert werden. So z.B. einige Phonemrealisierungen im Ungarischen,
u.a. der Ich-Laut oder der velare Nasal (vgl. Uzonyi 1996: 100), nasalierte
Vokale (vgl. Mady 2001: 32). Ahnlicherweise kann man dem ungarischen
Lernenden diejenigen deutschen reflexiven Verben, die nur zusammen mit
dem Reflexivum vorkommen kénnen, dadurch vertrauter machen, dass man
ungarische Verben nennt, die ebenfalls nur mit magdt, dem Aquivalent von
sich gebraucht werden, z.B. elszégyelli magdt ’sich (plotzlich) schimen’, 'von
Scham erfasst werden, megmakacsolja magdt ’storrisch werden’ (vgl. Uzonyi
2005: 90).

Bei der Aufzédhlung von Wortern mit abweichenden grammatischen
Charakteristika (z.B. Rektion) kann die Angabe von frequenteren nicht-abwei-
chenden Fillen dem Lerner klar machen, dass diese Worter keine abweichen-
den und daher nicht aus Versehen ausgelassene Worter sind. Juhdsz (1965:
264ft.) oder Uzonyi (1996: 895ff.) listen nur die Worter auf, deren Rektion
nicht gleich ist, wiahrend Babics/Kenyeres (2001: 28ff.) haufig vorkommen-
de Verben mit ihren Aquivalenten aufzihlt, ohne zwischen abweichenden
und gleichen Rektionen zu differenzieren. In der Grammatik der GmbH

* Original: ,[...] helytelen lenne a strukturalis hasonloségra hivatkozva a magyar altaldnos ala-
nyt mondatokat mindig a man segitségével németre forditani, ugyanis ez eltorzitana a cselekvé
és szenvedd szerkezetek német sz6vegekre jellemzé ardnyat”
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Lingea (2013) hat ein Abschnitt die Uberschrift ,,Substantive mit Rektionen,
die vom Ungarischen abweichen’, aber in der Liste dieser Substantive ha-
ben zwei von den ersten fiinf (Abschied und Antwort) gleiche Rektion im
Deutschen und im Ungarischen. Diese Worter diirften versehentlich in die
Liste aufgenommen worden sein, an anderen Stellen des Bandes gibt es aber
weitere zu beméngelnde Passagen, die schwerlich als aus Versehen begangene
Fehler angesehen werden konnten. Ein Beispiel: ,Wahrend einige Verben im
Ungarischen im Allgemeinen ein Suffix regieren, kniipft sich das deutsche
Aquivalent ohne Priposition an: elfelejteni vmit [etw.] = vergessen + Akkusativ
ohne Priposition*; hier wird der Benutzer mit einer komplizierten und un-
verstindlichen Formulierung konfrontiert, wobei zwei transitive Verben als
lustration angefiithrt werden. Der Autor scheint tibersehen zu haben, dass
beide Kasussysteme einen Akkusativ innehaben. Hier wird eine Identitét in
einen Unterschied umgemiinzt, was die Bewusstmachung gefihrdet, anstatt
diese zu fordern.

Auch vollstandige Kontrastivitit lasst Variation zu. Juhasz (1965) ist bei-
spielsweise durchgéngig kontrastiv, aber es wird keine komplette Grammatik
gegeben, nur die Teilbereiche behandelt, die einen negativen Transfer bewir-
ken konnen, aulerdem wird auch die Lexik einbezogen. ProGr@mm kon-
trastiv’ und Pilarsky (2013) sind um kontrastive Teile erganzte vollstindige
deutsche Grammatiken. Diese deutsch-ungarische Perspektive passt gut zur
DaF-Grammatikografie.

Laut Brdar-Szabé (2001: 202) soll ,,implizite Bewusstmachung®“ Strategien
wie Selektion, Komplexitatsreduktion, Progression, Metapher bedeu-
ten. Die iberwiegende Mehrheit der ungarischen DaF-Grammatiken sind
Handbiicher, weshalb sie jeder Progression entbehren (eine der Ausnahmen ist
Scheibl 2016, wo die Kapitel von A1-Az2 iiber B1 bis B2 gruppiert sind). Dafiir
ist eine Selektion durchaus vorstellbar, und zwar vor allem bei der Auswahl
der Beispiele. Hierzu gehért die Selektion der o.a. Verbrektionen, wobei der
Anteil der abweichenden Rektionen grofier ausfallen soll als im Falle einer
Selektion aufgrund der Haufigkeit. Helbig/Buscha (2001) schliefit offenbar
jegliche Kontrastivitdt aus, da die Zielgruppe Ausldnder mit den verschie-
densten ersten Sprachen sind. Fiir Dativverben werden 9 Beispiele gebracht,
von denen 6 Verben ungarische Aquivalente mit anderer Rektion haben (die
in dieser Grammatik natiirlich nicht angegeben werden). Das Verhiltnis ist
also 1:2 (67 %), das in deutsch—-ungarischer Relation bereits eine implizite

* Original: ,,Mig némely ige a magyarban altalaban ragot vonz, addig a németben el6ljar6 nélkiil
kapcsolodik”

5 http://hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.ansicht?v_typ=o (11.04.2016).
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Bewusstmachung bewirken kann, auch wenn dies héchstwahrscheinlich nicht
die Absicht der Autoren war. Scheibl (2007: 5) schreibt im Vorwort, dass er
den Erscheinungen eine besondere Aufmerksamkeit widme, die wegen der
grundsitzlichen Abweichungen des Deutschen vom Ungarischen beim
Sprachlernen Probleme bereiten kdnnen. Das bedeutet nicht nur explizi-
te, sondern auch implizite Bewusstmachung: Er listet 23 Dativverben auf,
von denen nur 4 ein Aquivalent mit Dativrektion haben, die Abweichungen
stellen demnach 83 % dar. Bei den Dativ- Akkusativ-Verben weichen 80% ab
(ebd., S. 2171.). Keine implizite Bewusstmachung durch Selektion ist hinge-
gen z.B. bei Hanvai (1929: 109) anzunehmen: Es werden 77 Dativ- Akkusativ-
Verben ohne Aquivalente angegeben, von denen nur 28 abweichen, was 36%
ausmacht. In der viel neueren Grammatik von Ajkay (1993: 66{t.) ist der Anteil
der abweichenden Verbrektionen noch kleiner: 21%.

2 Sprachvergleich in der Geschichte der ungarischen
DaF-Grammatikografie

2.1 Das 16. und 17. Jahrhundert

Laut Szigeti (1918: 5f.) sind zwei von den drei éltesten Grammatiken, die
(auch) fiir Ungarn geschrieben worden waren, verschollen. Die einzi-
ge, die in der Landesbibliothek Halle gegenwirtig noch auffindbar ist, ist
die 1691 in Kaschau herausgegebene, in deutscher Sprache geschriebene
Grammatik von Christoph Warmer (ung. Warmer Kristéf). Das Buch be-
schreibt die Grammatik von 10 europiischen Sprachen, unter diesen auch
die des Deutschen. Nach Szigeti (ebd.) ist es eigentlich nur eine Sammlung
von Paradigmen und die Zielgruppe sollen allem Anschein nach Deutsch
sprechende Benutzer sein. Eben deshalb kann man in diesem Fall nicht von
einer richtigen DaF-Grammatik sprechen.

Ein wenig frither, 1678 ist die ebenfalls deutschsprachige Grammatik
von Johannes Bakosch (ung. Bakoss Janos) in Hermannsstadt erschienen.
Der Anfang ihres langen Titels heif3t ,,Kurz- und rechtmissiger Grund der
Hochdeutschen Sprache wie auch deroselben Schreibrichtigkeit® Sie konne
aber nicht mehr eingesehen werden, ebenso wie die 1709 erschienene ,,Kurtze
aber niitzliche Anleitung zur deutschen Schreibe-, Rede- und Dichtkunst“ von
Gyorgy Buchholz (vgl. Szigeti 1918: 6, bzw. Pukdnszky 1931: 394).

Nach der umfassenden ,teilkommentierten® Bibliografie von Lenhart/
Kovacs (2013), die vom 16. Jh. bis 1920 alle fiir Ungarn geschriebenen Lehr-
werke (Lehrbiicher, Grammatiken usw.) der deutschen Sprache (einschliellich
Worterbiichern) zu inventarisieren versucht, soll das alteste grammatische
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Werk viel frither, 1517 erschienen sein. Das ist allerdings eine lateinische
Grammatik von einem gewissen Christoph Hegendorff (lat. Hegendorphinus),
in der nur die Beispiele auf Deutsch, Ungarisch und Polnisch gedeutet wer-
den. Daher kénnen wir hier wiederum von keiner deutschen Grammatik fiir
Ungarn, sondern von einer lateinischen Grammatik fiir Ungarn und Deutsche
sprechen (die Polen sollen natiirlich auch nicht unerwihnt bleiben, zumal
das Buch in Krakau herausgegeben wurde und das angeblich einzige 6ffent-
lich zugangliche Exemplar in Danzig aufbewahrt wird). Die ungarischen
Teile wurden vermutlich von Janos Sylvester geschrieben. Ein Vergleich des
Deutschen mit dem Ungarischen wird kein bewusstes Ziel der Autoren gewe-
sen sein, jedenfalls wird dadurch die Gelegenheit dieses Vergleichs gegeben,
vgl. z.B. ,,Ablativo ab hoc fabro , von diflem schmit . od thego kowalya . vng.
ez kowachtul . semel, eynmal . ieden raz . vng. ecczer.“ (zitiert nach Gliick/
Schréder/Porzgen 2007: 4).

2.2 Das 18. Jahrhundert

In der Bibliografie von Lenhart/Kovacs (2013) werden die 0.g. Grammatiken
von Bakosch und Buchholz nicht erwahnt. Die Autoren der Bibliografie konn-
ten u.a. auf eine 1984 erschienene Bibliografie von Ferenc Szasz zuriickgreifen,
welche die einschlagigen Werke zwischen 1718 und 1918 auffiihrt (Szdsz 1984).

Die erste vollstindige deutsche Grammatik, die auch heute gelesen werden
kann, ist das in lateinischer Sprache verfasste Werk von Matthias Bel(ius)
(ung. Bél Matyas). Die erste Auflage der Grammatik ist 1718 in Leutschau her-
ausgegeben worden. Darauf folgten spiter zwei weitere Auflagen, beide um-
gearbeitet von C. Korber: 1730 und die letzte postum, 1755. Szigeti (1918) gibt
eine detaillierte Beschreibung der Grammatik, aber der Aspekt des Vergleichs
bleibt ausgeklammert (der Terminus kontrastiv wurde auch erst Jahrzehnte
spiter gepragt). Bel wollte die Kommunikation zwischen Ungarisch- und
Deutschsprechenden beleben (vgl. Szigeti 1918: 13), aber nicht einseitig,
sondern auf Gegenseitigkeit gegriindet. Deshalb hat er auch eine ungarische
Grammatik in deutscher Sprache verfasst (Bel 1729). In dieser vergleicht er
an einigen Stellen das Ungarische mit dem Deutschen bzw. mit ungenannten
»sonstigen Sprachen’, die vom Ungarischen hinsichtlich der gerade erorter-
ten Charakteristika abweichen (z.B. Genus auf S. 23 oder Possessivsuffix auf
S. 33). Wie auch andere zeitgenossische Grammatikschreiber fithrt er das unga-
rische Kasussystem nach dem Muster des 6-stelligen lateinischen Paradigmas
vor. Der erste Grammatiker, der von einem auch heutzutage akzeptiertbaren
15-Kasus-System des Ungarischen sprach, war Ferenc Verseghy, der seine
ungarische Grammatik (1805) ebenfalls in Deutsch schrieb, und zwar
durchwoben von einer vergleichenden Betrachtungsweise (Eder [1995: 211]
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nennt sie geradezu eine ,,kontrastive Grammatik®), was in der ungarischen
Grammatik von Bel noch nicht der Fall war.

Was die deutsche Grammatik von Bel (1718) anbelangt, lasst sich festhalten,
dass sie einige Hinweise auf andere Sprachen enthilt, aber hierbei werden
mehrheitlich Gleichheiten genannt, offenbar in der Annahme, dass der Leser
diese Sprachen (oder mindestens einige von ihnen) kennt, wodurch er die
Gegebenheiten der fremden deutschen Sprache leichter verstehen wird. Eine
der Kontrastsprachen ist das Ungarische, vertreten sind aber auch Slowakisch,
Tschechisch, Lateinisch, Griechisch, Franzosisch usw. Ein Beispiel fiir die
Bewusstmachung der Ubereinstimmungen: ,, Articulus his cum Pronomine
Demonftrativo, der/die/das/ille, illa, illud, confundi haud debet. refpondet
ei apud Graecos : 0, 1, 10; apud Hungaros Articulus omnium Generum: Az;
apud Slavos: tento/ tato / toto.“ (S. 62). Anderswo werden auch gewisse
Unterschiede hervorgehoben, aber hierbei ist wiederum nicht Ungarisch die
einzige Kontrastsprache: ,,L / Nihil habet, quod non {it cum aliis linguis com-
mune. * Viderint tamen Hungari , ne eidem fonum fuily , Bohemi vero clausi
! adfingant , quod effet pronunciationi germanica prorfus contrarium.“ (S. 42).

Fast alle deutschen Grammatiken, die in der zweiten Hilfte des 18. Jh. fiir
eine ungarische Zielgruppe geschrieben wurden, verwendeten Gottscheds
Grammatik (1748) als Basiswerk (vgl. Bleyer 1908: 459ff.). Zu dieser Zeit
wurden plotzlich relativ viele Lehrwerke des Deutschen benétigt, da Maria
Theresia den soliden Pfeiler des Zusammenhalts der Monarchie im allge-
meinen Unterricht der deutschen Sprache und in ihrer Verbreitung im
Mehrvolkerstaat erblickte. Der privilegierte Status des Deutschen unter den
Fremdsprachen ist in Ungarn bis zur Mitte des 20. Jh. aufrecht erhalten ge-
blieben. Das Prestige der Grammatik des zeitgendssischen Gottsched sowie
die sich erst herausbildende Germanistik im damaligen Ungarn machen
nachvollziehbar, warum diese deutschsprachige Grammatik von mehreren als
Grundlage einer Adaptation gewahlt wurde. 1769 und 1772 sind ausgewihlte
Abschnitte aus Gottscheds Werk ins Lateinische iibersetzt und fiir Ungarn
bzw. Letztere auch fiir Polen herausgegeben worden. Im letzteren Buch wird
alles in Latein formuliert, aber im Ersteren kommen im phonetischen und
im morphologischen Teil auch ungarisch abgefasste Passagen vor (vgl. Bleyer
1908: 460). Auch die lateinischsprachige Grammatik von Nagy (1775) gibt kei-
ne ungarischen Ubersetzungen zu den Beispielen, die Artikel ausgenommen,
bei denen auf den Gebrauch der ungarischen Artikel hingewiesen wird, und
zwar mit ungarischen Beispielen illustriert (Bleyer ebd.).

Kratzer (1780), die erste ungarischsprachige Grammatik des Deutschen
ist ebenfalls eine Ubersetzung von Ausziigen aus Gottscheds Grammatik
(einige Teile sind deutsch-ungarische Paralleltexte in zwei Spalten). Laut
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Bleyer (1908: 461) konnte Kratzer die deutsche Grammatik - trotz der
Vermittlersprache Ungarisch - eben deshalb nicht ,,im Sinne der ungarischen
Nation anwenden und auf die wesentlichen Unterschiede hinweisen, die vom
Geist der beiden Sprachen rithren“*

Gleich danach bringt Bleyer das Lehrbuch von Istvan Marton (1792) zur
Sprache, das in der Bibliografie Lenhart/Kovacs (2013) unerwihnt bleibt. Fiir
Bleyer erscheint eine vergleichende Grundhaltung eindeutig als Positivum,
was u.a. daraus ersichtlich ist, dass er Martons Werk als einen ,,auflerordent-
lichen Fortschritt“ bezeichnet, denn Marton

widmet ein gesondertes Kapitel einigen gewohnlicheren, die deutsch-ungarische
Ubersetzung férdernden Anmerkungen, die hinsichtlich der aus der Natur der
beiden Sprachen folgenden Unterschiede manche richtige und feine Beobach-
tungen enthalten.” (Bleyer 1908: 461)

Diesem Buch folgt chronologisch die Grammatik des Bruders von Marton,
Jozsef Marton (1799). Er stiitzt sich laut Bleyer (1908) nicht nur auf Gottsched,
sondern auch auf Adelung. Wie sein Bruder verwendet auch er Ungarisch
als Beschreibungssprache. Das seinerzeit sehr populdre Grammatikbuch
hat mehrere Auflagen erlebt. Die 4., erweiterte Auflage aus 1811 ist im
Internet zugénglich,® im Weiteren mochte ich aus dieser einige Stellen zi-
tieren (laut Vorwort wurden iibrigens vornehmlich die Lektiiren und das
Worterverzeichnis erweitert).

Der Vergleich scheint in diesem Buch bereits eine Selbstverstandlichkeit,
was zweifelsohne als ein Plus gesehen werden kann, wenn es mit den als
Quellen dienenden Grammatiken (Gottsched, Adelung) verglichen wird. Sich
an die Machtverhaltnisse der damals in Ungarn benutzten Sprachen anpassend
- namlich dass das Deutsche das Latein als erste Fremdsprache immer mehr
verdringte —, bezieht der Vergleich an einigen Stellen drei Sprachen ein, wie
z.B. im folgenden Fall, wo Ungarisch und Deutsch in Bezug auf den Vokativ
gemeinsam dem Lateinischen gegeniibergestellt werden: ,,[...] es ist unnoétig
ihn iiberall anzugeben, denn er hat weder im Deutschen noch im Ungarischen
eine eigene Form. Im Lateinischen muss er aber angegeben werden, weil die
Form in der 2. Deklination verdndert wird“ (ebd., S. 11). Daselbst behauptet

Original: ,,[...] 'a magyar nemzetnek értelmében’ alkalmaznia és azokra a lényeges kiilonbsé-
gekre ramutatni, melyek a két nyelv szellemébdl erednek”

Original: ,[...]kiilon fejezetet szentel a német nyelvnek magyarra valé forditasat el6segéllé
némely kozonségesebb jegyzéseknek, melyek a két nyelv természetébdl kovetkezd eltérésekre
nézve sok helyes és finom megfigyelést tartalmaznak?”

8 goo.gl/ljIS8B

Original: ,,[...] sziikségtelen azt mindeniitt felrakni, mert az soha sem véltozik sem @ német
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Marton, dass es weder im Deutschen noch im Ungarischen einen Ablativ gebe,
was aber ein Irrtum ist, weil das ungarische Kasussystem damals schon seit
Langem tiber einen Ablativ mit dem Suffix -t6l/-t6l verfiigte. Auch Martons
Neuerung, anstelle von -¢é das Dativsuftix nak/-nek als Genitivendung einzu-
fihren (ebd.), wurde von der Hungarologie nicht akzeptiert, traditionell wird
ja der Genitiv nicht einmal als ein ungarischer Kasus anerkannt.

Auf bedeutendere Unterschiede weist Mdrton (1799) fast in jedem Fall
hin, so z.B. auch bei den Personalpronomina: ,,Diese werden im Nominativ
neben die Verben gesetzt, im Ungarischen werden sie hingegen zumeist
weggelassen [...].“(S. 23).!° Gleichheit wird gemeinhin nicht extra erwéhnt,
beim Adjektiv wird beispielsweise nicht darauf hingedeutet, dass es in beiden
Sprachen 3 Steigerungsstufen gibt. Bei der Abhandlung von wollen steht je-
doch Folgendes: ,,Dieses Verb wird von den Deutschen ebenso gebraucht wie
von den Ungarn [...]“ (S. 53)."! Uber die ungarische Sprache werden hin und
wieder auch Einzelheiten mitgeteilt (z.B. Vokalharmonie auf S. 59), die die
Bewusstmachung von deutschen Strukturen kaum férdern kénnen.

2.3 Das 19. Jahrhundert

Die Grammatik von Daniel Nits (1804) gibt bereits im Titel zu wissen, dass
sie ,nach Adelung“ geschrieben worden ist. Das bedeutet aber keine simple
Ubersetzung, was u.a. daraus ersichtlich ist, dass Nits bei der Thematisierung
der deutschen Sprachlaute oftmals auf das Ungarische verweist und bei der
Abhandlung der Substantive und Artikelworter geradezu vom Ungarischen
ausgeht und zeigt, wie dasselbe im Deutschen ausgedriickt wird, z.B. ,,[...]
wenn ich einen von der Art der Hunde auswiéhle und sage: egy Anglus kutya
[ein englischer Hund]. Dieses ungarische egy, valami oder valamelly, das die
Deutschen als ein, eine, ein [fiir sich] {ibersetzen, wird unbestimmter Artikel
genannt“ (ebd., S. 18)."?

Er folgt aber Adelung beziiglich der Terminologie, indem er gleichfalls
die lateinischen Termini verwendet. Daraus hitte allerdings nicht folgen
miissen, dass ,Vocativus“ und ,, Ablativus“ nach dem lateinischen Muster

sem a’ magyar nyelvben. A’ dedk nyelvben azért kell kitenni, mert ott @’ 2-dik Ejtegetésben
véltozik”

' Original: ,,Ezek az els6 Ejtésben az igék mellé tétetddnek, ambar a° Magyarban tobbnyire el-
hagyédnak [...]”

»

" Original: ,,Ezzel az igével éppen ugy élnek @ Németek is, mint @ Magyarok [...].

2 Original: ,,[...] ha @ kutyak fajtdjabol egyet ki-vélasztok ’s ezt mondom: egy Anglus kutya.
Ez @ magyar: egy, valami vagy valamelly, ‘mellyet @ Németek igy forditanak ein, eine, ein,
hatérozatlan Articulusnak neveztetik”
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im deutschen Paradigma geblieben sind. Das ,deutsche® Kasussystem
wird nicht mit dem ungarischen konfrontiert, nur die Artikelformen der,
den usw. werden {iibersetzt, allerdings mit Formen, die im Ungarischen als
selbststaindige Demonstrativpronomina gelten: az, azt usw. Es werden nur
die Singularformen tibersetzt, den Vokativ ausgenommen, aber nichts wird
begriindet (S. 21).

Die Grundlage von Nits (1804) ist also eine deutsche Grammatik, und wenn
diese nur mit kontrastiven Anmerkungen erganzt worden wire, miisste die
Perspektive des Vergleichs durchgingig eine deutsch—-ungarische sein, d.h.
anders als im o.a. Beispiel fiir den unbestimmten Artikel. Nun, fiir die entge-
gengesetzte Richtung gibt es im Buch auch einige Beispiele, aber in Bezug auf
die ganze Grammatik kann man festhalten, dass darin nur wenige kontrastive
Bemerkungen zu finden sind. Dafiir sind alle Beispiele, sogar Wortformen der
Paradigmen ins Ungarische iibersetzt.

Istvan Dunay (1826) fasst die deutsche Grammatik auf knapp 40 Seiten in
Ungarisch zusammen, die restlichen Teile des 130 Seiten langen Buches sind
verschiedene Ubungen und Verzeichnisse. Der Aufbau des grammatischen
Teils galt damals als neuartig: Der Autor stellt Fragen, die er selbst beantwortet,
bald in einigen Zeilen, bald auf mehreren Seiten. Die erste Frage heif3t: ,Hany
az Articulus @ Németeknél?“ "Wie viele Artikel gibt es bei den Deutschen?’, die
zweite bezieht sich auf die Funktion der Artikel, und bereits die dritte schlief3t
die L1 mit ein: ,,Mit tesznek ezek az Articulusok Magyaral?“ Wie heiflen diese
Artikel auf Ungarisch?’ (S. 5). In der Antwort wird u.a. darauf hingewiesen,
dass dem deutschen unbestimmten Artikel in der ungarischen Ubersetzung
manchmal Artikellosigkeit entspricht, z.B. ,Wer andern eine Grube gribt,
a ki masnak vermet 4s“ (S. 4). Alle Beispiele des Buches sind tibersetzt.
Auf S. 18 gibt es eine vergleichende Bemerkung zu den Possessivpronomina
und auf S. 28 wieder eine dartiber, dass im Ungarischen — anders als im Deut-
schen - die ,,Prapositionen” (darunter werden hier allerdings Kasusendungen
und Postpositionen verstanden) eine Possessivendung erhalten kénnen, z.B.
t6l+em *von mir’ (eigtl. ,mein von®) statt *én+t6l (d.h. ich+Ablativsuffix).
Abschnitt 8 (S. 29 ff.) behandelt von Anfang bis Ende die Ubersetzbarkeit von
deutschen Konstruktionen, v.a. auf die Unterschiede fokussierend; hier haben
wir es also mit einem 7 Seiten langen kontrastiven Kapitel zu tun. Danach fol-
gen Ubungen, wo ungarische Sétze ins Deutsche iibersetzt werden sollen, eine
Liste der unregelméfigen Verben mit ihren ungarischen Aquivalenten, Texte
zum Ubersetzen in beiden Sprachen, deutsche Konversationswendungen mit
ungarischer Ubersetzung, ungarische Redensarten ins Deutsche iibersetzt, ein
lateinisch-deutsch-ungarisches Verzeichnis von kulinarischen Ausdriicken so-
wie ein thematisches Worterverzeichnis mit denselben drei Sprachen. Dieser
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nicht-grammatische Teil umfasst 9o Seiten, auf denen die Gelegenheit zum
Sprachvergleich durchgingig gesichert ist.

Die erste Auflage der Grammatik von Osterlamm ist 1827 erschienen, im
Internet ist die zweite aus dem Jahr 1831 frei zuginglich.”® Diese Grammatik
ist in lateinischer Sprache geschrieben worden, was zu dieser Zeit eher die
Ausnahme als die Regel war. Es ist bemerkenswert, dass die Zahl der deutschen
Kasus hier nunmehr auf 4 reduziert ist. Der Autor erldutert diesbeziiglich,
warum dem Ablativ und Vokativ des Lateinischen keine deutschen Kasus ent-
sprechen (S. 10f.). Die ungarische Sprache wird duflerst selten erwéhnt, auch
die Beispiele sind nur ins Lateinische iibersetzt. Von den wenigen Verweisen
aufs Ungarische befinden sich 3 in der Einfithrung in die Aussprache, wo
mithilfe der lautlichen Entsprechung vereinzelter ungarischer Buchstaben be-
kannt gemacht wird, fiir welche Laute gewisse deutsche Grapheme gebraucht
werden; so entsprechen beispielsweise deutsches <sch> und ungarisches <s>
etwa demselben Laut, der aber im lateinischen Lautbestand nicht vertreten
ist (dieser Behelf war nur nétig, weil es damals bekanntlich noch keine in-
ternationale Lautschrift gab). Aulerdem wird auf S. 18 das ungarische Wort
irds Schreiben’ im Zusammenhang mit den deutschen deverbalen Neutra er-
wihnt. Die am Ende der einzelnen Kapitel befindlichen Ubersetzungsiibungen
enthalten nur lateinische Texte, die ins Deutsche iibertragen werden sollen.
Auf S. 95 findet man Anmerkungen zum Zusammenhang von lateinischem
est und habeo, deutschem sein, werden und haben, sowie ungarischem nekem
van ’ich habe’ bzw. vdlni ’(zu etw.) werden. Auf S. 166 erfahrt der Leser, dass
deutsche indirekte Fragen keine zusitzliche Konjunktion enthalten kénnen,
wihrend im Ungarischen ein hogy dass’ in jedem Fall einfiigbar ist. Und damit
ist die Liste der kontrastiven Textteile zu Ende. Im Vergleich zum Umfang der
200 Seiten starken Grammatik ist die Zahl der kontrastiven Anmerkungen
beziiglich des Ungarischen so niedrig, dass man hier beinahe von einer
Negligation der Kontrastivitdt in der Relation Deutsch-Ungarisch sprechen
kann, was fiir zeitgendssische ungarischsprachige Grammatiken tiberhaupt
nicht charakteristisch war. Das umfangreiche Glossar am Ende des Bandes
ist gleichfalls konsequent deutsch-lateinisch. Im Vorwort wird tibrigens kurz
begriindet, warum Latein als Beschreibungssprache gewahlt worden ist, und
zwar u.a. damit, dass Lateinisch eine fiir alle Nationen der Heimat gemein-
same Sprache sei.

Bereits der Titel der Grammatik von Pal Némethy (1836) ,,Ungarisch-deut-
sche Sprachlehre® nennt beide Sprachen. Nach Lenhart/Kovacs (2013: 57) - mit
Verweis auf ]. Marton - beabsichtige auch diese Grammatik ,,die Vermittlung

' https://goo.gl/nTdwyo.
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der Muttersprache fiir das Studium der Fremdsprache®. Ausgangspunkt ist
die Grammatik des Ungarischen, die deutschen Beispiele sind parallel zu den
ungarischen angegeben. Was Lenhart/Kovacs (ebd.) schreiben, bedeutet ein-
deutig Kontrastivitit: ,Unterschiede zwischen den beiden Sprachen werden
in gesonderten Ubungen behandelt.”

Eine recht interessante, ,,bidirektionale“ Grammatik diirfte Melczer (1842)
sein, deren 3. Auflage (1853) laut Untertitel geeignet sei zu fordern, ,,dass sich
sowohl ungarisch- als auch deutschsprachige Lernende in der Innenstruktur
der eigenen Muttersprache griindlich weiterentwickeln und zugleich die
Sprache des anderen gegenseitig theoretisch wie praktisch lernen kénnen®
(Lenhart/Kovacs 2013: 67).! Es ist schade, dass laut Lenhart/Kovacs (ebd.)
von keiner Auflage ein Exemplar nachgewiesen sei.

Die ,theoretische und praktische Grammatik® von Gusztav Steinacker ist
1842 erschienen. Die in ungarischer Sprache geschriebene Grammatik erleb-
te 1850 bereits ihre 3., verbesserte Auflage. Im Buch sind alle deutschen
Beispiele tibersetzt. Kontrastivitidt kommt hier auch in expliziter Weise zum
Ausdruck, und zwar zum Zweck der Bewusstmachung von Identitéten ge-
nauso wie der von Kontrasten. Auf die Gleichheit macht der Autor bei der
Thematisierung der bestimmten und unbestimmten Artikel aufmerksam.
Zu einem Beispielsatz auf S. 27 gibt er {iber die Ubersetzung hinaus auch
eine Fufinote, in der der Unterschied zwischen dem Kopulagebrauch im
Deutschen und Ungarischen bewusst gemacht wird: ,,Im Ungarischen wird
das Verb van ist, vannak sind in solchen Sitzen weggelassen, im Deutschen
jedoch nie“!* Auflerdem werden u.a. die Abweichung des Numerusgebrauchs
nach Numeralien (S. 39), die ungarische Entsprechung zum regierten Genitiv
(S. 44), der Unterschied bei der Negation (S. 45), Aquivalente von haben
(S. 57), die Differenz in der Vorkommenshaufigkeit des Vorgangspassivs,
das damals noch auch im Ungarischen als eine paradigmatische Form galt
(vgl. elha-gyatik ‘wird weggelassen’ im obigen Beispiel; S. 67), ungarisches
Aquivalent von sollen in der Bedeutung ’angeblich’ (S. 88), abweichen-
de Wortstellung der Adpositionen (préapositiv vs. postpositiv; S. 93), die
Weglassung des pronominalen Subjekts im Ungarischen (S. 103). Im Buch gibt
es noch weitere kontrastive Anmerkungen, die zusammen mit der durchgin-
gigen Zweisprachigkeit der Beispiele fiir eine solide Présenz der Kontrastivitat
sorgen.

" Original: ,,[...] a magyar - mint a német ajkd névendékek sajat anyanyelviik belszerkezetében
alaposan gyarapodva, egyuttal az egyik a masiknak nyelvét is kolcsonosen elmélet - gyakorla-
tilag tanulhassa”

!> Original: ,,A magyarban az ilyen monddsokban @ van ist, vannak sind ige elhagyatik, de &’
németben soha sem.”
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Die stark didaktische, Ubungen und Instruktionen fiir Lehrende reichlich
auffithrende Grammatik von Sdmuel Brassai wurde zuerst 1845 herausgegeben
und erlebte 1858 bereits die 5. Auflage. Das zweibandige Werk beschrénkt sich
laut Titel auf die Grammatik des Satzes, aber in Wirklichkeit enthilt es auch
morphologische Themen.

Band 1 beginnt mit 40 deutsch-ungarischen Ubersetzungsiibungen. Zu
mehreren dieser Ubungen gehéren kiirzere oder lingere Kommentare, Er-
lduterungen, nach einigen stehen sogar Kontrollfragen (z.B. auf S. 13). Die
Erlduterungen beziehen sich meistens auf beide Sprachen, was an sich schon
ausreicht, um von einem hohen Grad an Kontrastivitit sprechen zu konnen.
Auf S. 12 steht z.B. Folgendes: ,,Das Ungarische ldsst das Subjekt in der 1. und
2. Person oft, sogar meistens weg; das Deutsche hingegen nie.“'¢

Es ist zwar eine Grammatik des Deutschen, aber auch das Ungarische wird
mit einer vergleichbaren Detailliertheit dargestellt. Man darf ja nicht ver-
gessen, dass Brassai in erster Linie kein Germanist, sondern Hungarologe
war, und zwar ein auch heutzutage viel zitierter Vertreter der Hungarologie,
in dem ungarische Generativisten ihren Vorganger entdeckt haben wollen
(vgl. z.B. E. Kiss 1987: 36) — aber er wird auch als ungarischer Vorreiter der
Valenztheorie von Tesniére erwahnt (Heged(is 2011: 204f.). Letztere Einstufung
scheint einem nicht ganz grundlos, wenn man folgende Zeilen liest: ,,Einige
Verben sind so beschaffen, dass sie zur Ergdnzung ihres Sinnes aufler dem
Subjekt auch andere Substantive benotigen. Z.B. in dem Satz: die Henne ruft die
Kiiken ist ,,die Kiiken® solch eine Erginzung® (S. 19)."” Hier wurde als deutscher
Terminus Ergdnzung in dem Sinn angegeben, in dem er spéter von manchen
auch in der germanistischen Valenzlinguistik verwendet werden sollte.

An einer Stelle tritt Brassai sogar mit der Attitiide des puristischen
Sprachpflegers auf, indem er das zu der Zeit gebrduchliche ungarische
Vorgangspassiv mit dem Formativ (t)at(ik)/-(t)et(ik) kritisiert, das seiner
Meinung nach ,nur eine gréssliche Kreatur von Linguisten ist oder den
Schranken derjenigen Ubersetzer entspriefit, die Deutsch und Lateinisch bes-
ser konnen als Ungarisch®® (S. 184 f.). Stattdessen bezeichnet er die Verben
mit dem Suffix -6d(ik)/-6d(ik) als ,,Passivformen®, mit denen man aufler der
3. Person Plural das deutsche Vorgangspassiv ins Ungarische ibersetzen

' Original: ,, A magyar az els6 és 2-dik személy(i alanyt sokszor, s6t tobbnyire elhagyja; a német
ellenben soha sem.

17 Original: ,Némely igék oly természetiiek, hogy értelmok kiegészitésére az alanyon kiviil még
mds fénevet is megkiviannak. P.o. ezen mondatban: a kotlé hivja a csirkéket, ily kiegészité

m

(Ergdnzung): ,,,,a csirkéket”

'8 Original: ,,[...] csak nyelvészek sz6rnyeteg teremtménye, vagy németiil s latinul jobban mint
magyarul tudé forditok rakonczéja”
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konne (S. 184). Die Mehrheit der mit diesem Suffix gebildeten Beispiele
von Brassai sind allerdings fiir das gegenwirtige Sprachgefiihl abweichend,
z.B. ,Ti keres6dtok™ ‘Thr werdet gesucht’ (S. 185). Zeitgendssische Gram-
matiken verwenden dabei unbeschriankt die Formen mit (t)at(ik)/(t)et(ik),
vgl. z.B. Steinacker (1842).

Wie sein Bruder, der Lexikograf Mor Ballagi, ist auch Karoly Ballagi als
Bloch zur Welt gekommen und unter diesem Namen hat er auch seine ers-
te Grammatik (1848) veroffentlicht. Auf der zweiten Auflage von 1851 steht
schon der Name Ballagi. Die Sprache der grammatischen Beschreibung
ist Ungarisch, alle Beispiele sind {ibersetzt worden. Die Zahl der explizi-
ten kontrastiven Hinweise ist aber nicht zu hoch. Einige von diesen haben
die Vergleichsperspektive Ungarisch-Deutsch, z.B. ,Wenn das Préadikat ein
Substantiv ist und im Ungarischen kein Artikel vor ihm steht, dann muss
gewohnlich der unbestimmte Artikel ein, eine, ein davor gesetzt werden"? (S.
63), andere befassen sich mit den ungarischen Ubersetzungen der deutschen
Formen, z.B. in Bezug auf das Pronomen man: ,Wenn der Sprecher auch sich
selbst darunter versteht; az ember —, wenn aber aufler ihm andere darunter
verstanden werden, dann wird es mit der dritten Person Plural iibersetzt“
(S. 135).% Wie auch das letzte Wort im zitierten Originaltext (fordittatik)
bezeugt, gebraucht Ballagi — anders als Brassai — ohne Bedenken das un-
garische Vorgangspassiv. Unkommentiert {ibersetzt er mit dieser Form alle
deutschen Beispiele fiir das werden-Passiv (S. 184ff.). Nicht zu oft zwar, aber
es lasst sich im Buch stellenweise auch eine gewisse Inkonsequenz entdecken,
z.B. in der Liste der Dativverben, die mehr als eine Seite lang ist (190f.), in
der nicht jedem Dativverb ein ungarisches Verb mit Dativ entspricht. Die
Aquivalente sind in allen Fillen angegeben, aber die Abweichung der Rektion
wird nicht tiberall bewusst gemacht, z.B. ,angehoren, tartozni (hoz, hez)®, aber
»ahneln, hasonlitani“ (S. 190), wo hasonlitani auch nicht den Dativ (nak/nek)
regiert. Dagegen wird die abweichende Rektion zu keinem der Aquivalente
der Dativ regierenden Adjektive (S. 215f.) angegeben. Beim Thema Negation
dient wieder das Ungarische als Ausgangssprache, in der auch formal doppelte
Verneinung eine einfache Negation ausdriicken kann, die aber nicht mit zwei
Negationswortern ins Deutsche tibersetzt werden darf (S. 252).

Die Grammatik von Szende Riedl (1862) ist in ungarischer Sprache ge-
schrieben worden, jedes der deutschen Beispiele liegt auch in ungarischer

1 Original: ,Ha a mondomany f6név, és a magyarban nincsen el6tte névmutatd, ugy a németben
rendesen ein eine, ein, [sic!] hatdrozatlan névmutatdt kell elibe tenni’”

% Original: ,,Ha alatta a sz016 magat is érti; az ember -, ha pedig rajta kiviil masokat ért: akkor a
tobbes szam harmadik személyével fordittatik.”
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Ubersetzung vor. Der Vergleich mit dem Ungarischen kommt praktisch bei
jedem grammatischen Thema auch in expliziter Form vor, so z.B. auch beim
Artikel: ,,Der Artikel bleibt in der ungarischen Sprache immer unverdndert; der
deutsche Artikel hingegen driickt gleichzeitig alle Beziehungen des Substantivs
durch besondere Flexionsformen aus® (S. 29);*' bei den Personalpronomina:
»Die Personalpronomina werden in der deutschen Sprache in vielen Fillen
gebraucht, wo sie im Ungarischen durch Konjugationsendungen ausgedriickt
werden“ (S. 55).22 Es wird auch auf die Identititen hingewiesen, so beginnt z.B.
Kapitel 6 folgendermaflen: ,Wie die ungarischen, ebenso auch die deutschen
Verben [...]“ (S. 81). Es kommt an einer Stelle vor, dass umgangssprachliche
Formen, die dem ungarischen Aquivalent strukturell niher stehen als die stan-
dardsprachliche Form, vom Autor als falsch bewertet werden: ,,Der Brauch,
nach dem das Besitzverhiltnis auch im Deutschen in der Art der ungarischen
Konstruktion ausgedriickt wird, ist falsch; z.B. das ist meines Vaters oder meinem
Vater sein Haus statt das ist das Haus meines Vaters (atyam haza) usw.” (S. 149).”

Die Schulgrammatik von Rudolf Mauritz (1867) ist in Deutsch geschrieben
und u.a. deshalb erwidhnenswert, weil sie — 4hnlich wie Melczer (1842) -
Sprecher beider Sprachen als Benutzer anvisiert: ,,Das Lehrwerk ist dt. und
ungar. Muttersprachlern gewidmet“ (Lenhart/Kovécs 2013: 117).

Die zweibédndige, ungarischsprachige Grammatik von David Emericzy
(1872-1887) hat einen Titel, der auf Kontrastivitit schlieflen lasst (,,Deutsche
Grammatik der ungarischen Sprache angepasst [...]“), aber sie scheint leider
nicht mehr einzusehen zu sein, da das einzige bekannte Exemplar vermisst
sei (Lenhart/Kovdacs 2013: 117).

Die Grammatik fiir Mittelschulen, geschrieben von Zsigmond Simonyi
und Ignac Haldsz (1882), wendet massiv die bewusste Kontrastierung an,
und zwar auch bei Themen, auf die frithere Grammatiken in ihren expli-
ziten Vergleichen nicht eingehen, z.B. ,Deutsche Substantive unterscheiden
sich ginzlich von unseren darin, dass sie verschiedene Genera haben kén-
nen” (S. 16),% oder: ,,Die Frage mit Fragepronomen ist so wie im Ungarischen,
z.B. wer kommt?“ (S. 85).%

2! Original: ,,A magyar nyelvben a névelé mindig véltozatlan marad; ellenben a német névels
egyszersmind a f6név minden vonatkozésait kiilonos hajlitasi alakok altal fejezi ki [...]”

* Original: ,,A személyes névmasok a német nyelvben sok helyiitt tétetnek ki, a hol magyarban
ragok dltal fejeztetnek ki [...]”

» Qriginal: ,,Azon népszokas, mely szerint németben is a birtokviszony a magyar szokotés mod-
jara fejeztetik ki, hibés; pl. das ist meines Vaters vagy meinem Vater sein Haus e.h. das ist das
Haus meines Vaters (atyam haza) stb”

# Qriginal: ,,Egészen killomboznek a német fénevek a mieinkt6l abban, hogy kiilonféle nemiik lehet”
» Original: ,,A névmaésos kérdés olyan, mint a magyarban, p. wer kommt?”
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Beziiglich des Ungarischen kommen auch Details zur Sprache, die nicht un-
mittelbar zum Verstehen und Bewusstmachen der deutschen Regeln beitragen,
z.B. der Satzakzent, der die Wortfolge des ungarischen Satzes stark beeinflussen
kann (ebd., S. 130). Wenn die Autoren auch hier der Logik der restlichen kon-
trastiven Hinweise des Buches gefolgt wiren, d.h., dass man vom Ungarischen
ausgehend die entsprechenden deutschen Ausdrucksformen vorfiihrt (z.B. fak-
titive Verben auf S. 13), hitte man beim Thema Wortstellung auch zeigen sollen,
wie der deutsche Satzakzent mit der Wortfolge zusammenhéngt — was aber
vermutlich nicht zum Lehrstoff der damaligen Mittelschulen gehorte.

Das Buch von Gyorgy Jeck (1887) verrit bereits durch seinen Titel, dass sein
Thema ,, Abgestimmte Grundkenntnisse in der deutschen und ungarischen
Grammatik® sein sollen, was den Vergleich der zwei Sprachen bedeutet oder
den auf jeden Fall ermdglicht. Die Regeln werden teils auf Ungarisch, teils auf
Deutsch erklart (Lenhart/Kovacs 2013: 196).

Unter dem Aspekt der Kontrastivitdt verdient die in Ungarisch ge-
schriebene Grammatik von Akos Endrei (1899) unbedingt Erwihnung,
da im Vorwort im Geiste der erst nach einem halben Jahrhundert aufge-
kommenen (und sich bald als unzuldnglich ausgewiesenen) Kontrastiv-
Hypothese formuliert wird, wobei einer der zwei, beim Verfassen der
Grammatik zugrunde gelegten Schwerpunkte gewesen sei, ,dass in einer
Fremdsprachengrammatik méglichst nur solche Sprachphdnomene bekannt
gemacht werden, welche sich in der Fremdsprache von der Muttersprache
ausdrucksseitig unterscheiden®. Das Buch beinhaltet dabei offensicht-
lich nicht nur abweichende Erscheinungen, um so weniger als der zweite
Schwerpunkt im Vorwort auf eine Vollstindigkeit der Darstellung abzielt
(vgl. Lenhart/Kovacs 2013: 267), zum anderen Schwerpunkt betrachtlich in
Widerspruch geratend.

Die ebenfalls 1899 erschienene Grammatik von Ferenc Kemény vergleicht
auch L1 und L2, aber die kontrastiven Erlduterungen beschrénken sich auf
die Unterschiede (Lenhart/Kovacs 2013: 272).

2.4 Das 20. Jahrhundert

Uber die kurz gefasste, ungarischsprachige Grammatik von Erné Krebsz und
Alfréd Schuster (1904) schreiben Lenhart/Kovacs (2013: 316) Folgendes: ,,Der
Autor [sic!] mdchte das Sprachenlernen mit Hilfe von kontrastiven Hinweisen
erleichtern.“ Schuster hat 1907 auch eine gréflere, zweibandige Grammatik

% QOriginal: ,[...] hogy az idegen nyelvtan lehet6leg csak azon nyelvjelenségeket ismertesse,
melyek az idegen nyelvben eltérék az anyanyelv megfelel§ kifejezésmodjatdl” (Ubersetzung:
Lenhart/Kovacs 2013: 267)
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veroffentlicht, diese wurde von Rezs6 Altai tiberarbeitet. Wie im Kommentar
von Lenhart/Kovacs (2013: 345) zu lesen ist, ,,Regeln und sprachkontrastive
Hinweise wurden auf ungar. gegeben®

Die deutsche Grammatik von Jen$ Marton (1914) wurde nicht in die teil-
kommentierte Bibliografie von Lenhart/Kovacs (2013) aufgenommen, obwohl
sie in mindestens zwei ungarischen 6ffentlichen Bibliotheken einsehbar ist.
Die in ungarischer Sprache verfasste, knapp 100 Seiten starke Grammatik
verwendet reichlich die Kontrastierung und gibt zu jedem deutschen Beispiel
eine ungarische Ubersetzung. Ubereinstimmungen und Unterschiede wer-
den gleichermaflen thematisiert, das Kapitel zum Substantiv beginnt bei-
spielsweise wie folgt: ,,In der deutschen Grammatik werden die Substantive
nach ihrer Bedeutung ebenso klassifiziert wie im Ungarischen (Eigennamen,
Gattungsnamen, Sammelnamen usw.). Dariiber hinaus unterscheidet die deut-
sche Sprache Substantive auch nach ihrem Geschlecht® (S. 11).”” Zu jedem
Kapitel gehort ein deutscher Lesetext mit einem kurzen deutsch-ungarischen
Glossar. Nach dem Text steht eine ungarisch-deutsche Ubersetzungsiibung,
in der bei Abweichung der Wortstellung die ungarischen Woérter nach der
Abfolge ihrer Aquivalente durchnummeriert sind. Einige Aquivalente sind
in Klammern angegeben. Das Verstehen des Textes wird in jedem Fall durch
eine Reihe von Kontrollfragen gepriift, zu den grammatischen Themen geho-
ren Aufgaben. Unter der Uberschrift ,,Németességek” (etwa: ‘Germanismen’)
werden bei jedem Thema die vom Ungarischen abweichenden Besonderheiten
dargelegt. Z.B. wird auf S. 17 im Zusammenhang mit dem Akkusativ das Verb
haben mit der ungarischen Entsprechung konfrontiert, wobei idiomatische
Figungen wie Hunger haben hervorgehoben werden. Zu diesem Teil gehort
meistens auch eine Reihe von Sitzen mit unkommentierter Ubersetzung, die
jeweils einen Unterschied illustrieren soll (z.B. beim Akkusativ Sitze mit brau-
chen, schuldig, Temporaladverbialen im Akk. usw.). Bei den Erlduterungen
wird der Unterschied nicht immer explizit formuliert, es wird nur die deut-
sche Form beschrieben, und die Ubersetzung des Beispiels zeigt allein, dass
man hitte hinzuschreiben konnen: ,,a magyartdl eltéréen” ‘anders als im
Ungarischen, z.B.: ,,auch=is steht vor dem Bezugswort. Auch der Vater war
hier. Az atya is itt volt“(S. 34).® Aber die Explizierung des Andersseins kommt
auch vor: ,,Das Deutsche, abweichend vom Ungarischen, verwendet statt eines
Possessivsuffixes das Possessivpronomen® (S. 51).

¥ Qriginal: ,,A német nyelvtanban jelentésiik szerint ugyanugy osztalyozzuk a féneveket, mint
a magyarban (tulajdonnév, kozos f6név, gyiijté név stb). A német nyelv ezen kiviil nem (das
Geschlecht) szerint is megkiilonbozteti a féneveket.”

»

# Original: ,Az auch = is a kiemelt sz6 el6tt all [...]
# Original: ,,A német, a magyartdl eltéréleg, birtokos rag helyett birtokos névmast hasznal”
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Lenhart/Kovacs (2013) verzeichnen die Werke bis 1920. Es sind insge-
samt 502 Titel, unter denen nach der Statistik der Autoren 81 Biicher als
Grammatiken eingestuft werden kénnen (S. XXVII). Wenn Grammatik mit
einem Lesebuch kombiniert ist, gehort es schon zu einer anderen Kategorie
»Lehrwerke und Mischformen® Ich habe auch einige von dieser Gattung in
die Untersuchung einbezogen. In der obigen Beschreibung werden aber nur
diejenigen Werke erwihnt, die nach den Angaben von Lenhart/Kovacs und/
oder nach meinen eigenen Untersuchungen mindestens ansatzweise verglei-
chenden Charakter haben. Dies schlief3t nicht aus, dass es in der Bibliografie
auch weitere, von mir nicht eingesehene Grammatiken gibt, die kontrastive
Hinweise enthalten, von ungarischen Beispieliibersetzungen ganz zu schwei-
gen. Nicht einmal bei in Deutsch geschriebenen Grammatiken (z.B. Mauritz
1867) ist es ausgeschlossen.

Die deutschen Schulgrammatiken fiir Ungarn samt allen sonstigen
Lehrwerken der Periode 1921-1944 werden von Magyar Konyvészet III/A
(1998) inventarisiert. In dieser Zeitspanne wurde die Grammatik von Gyula
Lux und Gyula Theisz (1927) herausgegeben. Das ist eine Grammatik fiir
Mittelschulen, vornehmlich parallel in Deutsch und Ungarisch, in zwei
Spalten geordnet. Die Beispiele sind mehrheitlich nicht iibersetzt. Beispiele
im laufenden Text werden nicht zweifach, in beiden Spalten gegeben, son-
dern sind auf den deutschen und den ungarischen Text verteilt, z.B. die Frage
»Was fiir Biicher? milyen kényvek? steht in der deutschen, ,Was fiir Kinder
sind im Garten? Milyen gyermekek vannak a kertben?“ in der ungarischen
Spalte (S. 23). Paradigmen und Tabellen fiillen die Seiten in voller Breite aus.
Die Autoren haben ersichtlich Zweisprachigkeit angestrebt, auch wenn einige
deutschsprachige Passagen ohne ungarisches Aquivalent geblieben sind, z.B.
auf S. 11ff. Explizite kontrastive Informationen kommen im Buch kaum vor.
Auf S. 18 wird mitgeteilt, dass den Vergleichskonjunktionen wie und als im
Ungarischen das gemeinsame Aquivalent mint gegeniibersteht. Auf der darauf-
folgenden Seite wird nur die deutsche Regel formuliert, und der Unterschied
ist nur aus der ungarischen Ubersetzung des Beispiels zu erschlielen (ganz
ahnlich wie bei Jené Mérton, s.0.): ,Nach den Grundzahlen (natiirlich mit
Ausnahme von ein) steht das Hauptwort in der Mehrzahl: zwei Biicher két
konyv“ (S. 19). Aufler diesen zwei Stellen und den spérlich vorkommenden
Ubersetzungen finden wir im Buch keine Spur der Kontrastivitit, was aller-
dings auch mit dem Umfang zusammenhingen mag, die ganze Grammatik
samt Verslehre und orthografischem Anhang umfasst namlich 82 Seiten.

Ilona Hanvais deutsche Grammatik fiir Tochterschulen ist 1929 erschienen.
Auch sie verwendet die Methode der Paralleltext-Spalten, jedoch konsequen-
ter als Lux/Theisz (s.0.). Gleichfalls dhnlich ist, dass auch hier nur ziemlich
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wenige Beispiele tibersetzt sind und nur spérlich kontrastive Anmerkungen
begegnen. Letztere befinden sich jeweils in der ungarischsprachigen Spalte.
Eine von diesen behandelt die wiirde-Form: ,,Sie hat zwei Tempora: dem
Prisens und der Vergangenheit des Ungarischen entsprechende Imperfekt
bzw. Plusquamperfekt (S. 52),° oder beim Thema Objekt: ,Das Objekt
kann [...] ein Substantiv im Akkusativ sein [...]. Es entspricht dem Akkusativ-
objekt [targy] in der ungarischen Sprache® (S. 105).>! Auch den anderen
Objekten werden Termini aus der ungarischen Grammatik zugeordnet, was
eine spezifische, metasprachliche Ebene des Vergleichs darstellt, aber das Ziel
ist hierbei ebenso die Bewusstmachung wie im Fall der objektsprachlichen
Kontrastierung. Mehr Hinweise auf das Ungarische habe ich aber im ganzen
- 142 Seiten starken — Buch vergeblich gesucht, also ist hier die Kontrastivitit
wahrscheinlich nicht aus Platzgriinden zu kurz gekommen.

Eine Vernachldssigung der Kontrastivitit kann jedoch nicht als allge-
meines Charakteristikum der Grammatikografie in der Zwischenkriegszeit
festgestellt werden, wofiir die Grammatik von Mihdly Bariska und Janos
Heinrich (1941) als Beispiel genannt werden kann. Im Gegensatz zu den o.a.
zwei Grammatiken ist diese in ungarischer Sprache geschrieben und neben
den meisten Beispielen kann man eine ungarische Ubersetzung finden. Die
Kontraste, die in den fritheren Grammatiken immer wieder angesprochen
wurden, werden auch hier behandelt, so u.a. die Weglassung des pronomina-
len Akkusativobjekts in der 3. Person wegen der objektiven Konjugation des
Ungarischen (8. 24), ungarisches Possessivsuffix als Aquivalent des deutschen
Possessivpronomens (8. 25), Wegfall der Kopula in der 3. Person (S. 66) usw.
Die Autoren vermdgen aber einen noch héheren Grad an Kontrastivitit zu
erzielen, indem sie das deutsche und das ungarische System der Tempora und
Modi miteinander konsequent vergleichen (S. 35 ff.). Zum Passiv bemerken
sie nur, dass es ,,im Deutschen viel haufiger vorkommt als im Ungarischen®
(S. 52), hiermit zugleich behauptend, dass es im Ungarischen ein Vorgangspassiv
gibt, was auch die ungarischen Ubersetzungen der deutschen Passiv-Beispiele
bestitigen: ,,ich werde gefiithrt = vezettetem, engem vezetnek® (ebd.). Sie sind
bestrebt, die Terminologie der ungarischen Grammatik zu verwenden, wo-
bei in Kapiteliberschriften neben den ungarischen die entsprechenden deut-
schen Fachausdriicke angegeben werden. Méglicherweise fithrte diese Praxis
zu dem Mangel, dass im Buch die Thematisierung des Dativ-, Genitiv- und

* Original: ,Két igeideje van: a magyar jelen és mult idének megfeleld Imperfekt és
Plusquamperfekt”

*! Original: ,A targy lehet [...] targyesetben allo fénév [...]. Megfelel a magyar nyelvben a
targynak.”
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Prapositionalobjekts ginzlich fehlt. Die Kapiteliiberschrift ist ndmlich
»A targy. — Das Objekt.“ (S. 68), aber das Wort tdrgy bedeutet in Wahrheit nur
’Akkusativobjekt. Deswegen ist bereits die durch die Uberschrift suggerierte
Aquivalenz irrefithrend. Die nicht thematisierten Objekte kommen im Buch
zum Gliick reichlich vor, aber nicht im Syntax-Kapitel, sondern im Anhang,
wo auf mehr als 20 Seiten deutsche und ungarische Verben und Adjektive
mit abweichender Rektion aufgefithrt werden, und zwar gruppiert nach
Kasus und Pripositionen, samt Beispielsitzen, was wiederum ein hohes Maf3
an Kontrastivitit bedeutet. Auch die im Anhang befindliche Anleitung zur
Ubersetzung in beiden Richtungen stirkt den kontrastiven Charakter dieses
Grammatikbuchs.

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde Russisch zur Pflichtsprache, dem-
nach sind weniger Lehrwerke fiir den Deutschunterricht verlegt worden. Die
Gymnasialgrammatik von Zoltan Paulinyi ist zuerst 1956 erschienen, danach
folgten jahrlich neuere Auflagen, sodass 1964 schon die neunte an der Reihe
war. Die Beschreibungssprache ist Ungarisch, zu jedem Beispiel gibt es eine
Ubersetzung. Aber zu den grammatischen Fachwortern, die durchgéngig un-
garische Termini sind, werden keine deutschen Aquivalente gegeben, nicht
einmal in einem gesonderten Verzeichnis, folglich stehen auch im Register
lauter ungarische Bezeichnungen (S. 258ff.).

Da die russische Sprache schon in der Sekundarstufe 1 Pflichtfach war,
konnte man Russisch in einer Grammatik fiir Gymnasien als zweite
Kontrastsprache anwenden, z.B gleich bei der Systematisierung der Wortarten:
»Diese Wortarten, bis auf die Préposition, existieren auch im Ungarischen. Die
aus dem Russischen bereits vertraute Priposition erfiillt auch im Deutschen
die Rolle der ungarischen Postposition und des Adverbialsuffixes® (S. 24).%2

Es wird auch auf Ubereinstimmungen hingewiesen, z.B. im Abschnitt
zum Artikel gleich dreimal (S. 26f.). Beim grammatischen Geschlecht wird
der Unterschied explizit erwdhnt, dass naimlich eine derartige Kategorie im
Ungarischen nicht existiert (S. 30). Das andernorts in den Vergleich einbezo-
gene Russisch hitte auch hier erwdhnt werden kénnen, denn die Lernenden
mussten nicht nur die Prépositionen sondern auch die Genera im Russischen
erlebt haben. Es ist dabei merkwiirdig, dass im Zusammenhang mit den Kasus
(S. 36) nur aufs Russische verwiesen wird, als hitte das Ungarische keine Kasus.
Einige Zeilen weiter stellt sich dann heraus, dass es wirklich so gemeint war:
»[...] die vier Kasus des Substantivs haben dieselbe Rolle, die im Ungarischen

32 Qriginal: ,Ezek a szofajok, a viszonyszo kivételével, megvannak a magyarban is. Az oroszbol
madr ismert viszonysz6 a németben is a magyar névutd és hatirozorag szerepét tolti be”
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die Konstruktionen mit (Adverbial-)Suffixen oder Postpositionen haben**
(ebd.). Dies ist schon daher eine falsche Behauptung, weil den deutschen rei-
nen Kasus auch im Ungarischen (Kasus-)Endungen entsprechen, die deut-
schen Aquivalente der restlichen Kasussuffixe und der Postpositionen sind
jedoch zumeist Prapositionen mit dem jeweiligen regierten Kasus.

Beim Thema Passiv (S. 156) wird mitgeteilt, dass es im Ungarischen kein
Passiv gebe (in einer Grammatik 15 Jahre zuvor war es ,weniger hiufig als
im Deutschen’, jedoch unbezweifelt lebendig, s. Bariska/Heinrich 1941: 52).

Die Verwendung von ausschliefSlich ungarischen Termini kann den
Lernenden bei der Erérterung des Objekts leichthin verwirren. Zuerst wird
tdrgy (streng genommen steht es nur fiir Akkusativobjekt) dem Begriff des
Objekts terminologisch gleichgesetzt: ,,Das Objekt [targy] kann im Deutschen
— abweichend vom Ungarischen - in allen Kasus obliqui stehen, nicht nur
im Akkusativ® (S. 228).** Das Pripositionalobjekt wird anschliefSend als
»indirektes Objekt“ dem Akkusativ-, Dativ- und Genitivobjekt als ,di-
rekten Objekten” gegeniibergestellt (S. 229). Im Franzdsischen gelten zwar
nur Prépositionalphrasen als indirekte Objekte, aber im Deutschen - und
Autoren von Grammatiken des Deutschen sollten sich eher danach rich-
ten - ist nur das Akkusativobjekt ein direktes Objekt und zumeist wird ihm nur
das Dativobjekt als indirektes Objekt gegeniibergestellt, aber einige nehmen
auch das Genitiv- und Prépositionalobjekt hinzu (vgl. Hentschel/Weydt 2003:
363 f.). Das ist keine neue Terminologie, die erst nach Paulinyis Grammatik
erschienen ist, weil wir bereits in einer 1904 herausgegebenen Schulgrammatik
(Auer 1904: 50) Folgendes lesen konnen: ,,1. ndhere oder direkte Objekte, wel-
che im Akkusativ stehen; 2. entferntere oder indirekte Objekte, welche im
Genitiv oder Dativ stehen, oder welche eine Praposition vor sich haben.“

Es ist nicht gerade lernerfreundlich, dass Verbrektionen auf einer einzigen
Seite abgehandelt werden (170f.), mit insgesamt 23 Beispielen, unter denen
nur 10 von der anderen Sprache abweichen. Es gibt im Band auch keine ab-
gesonderte Liste der Verben/Adjektive mit ihren Rektionen.

Der ,,praktische Leitfaden der deutschen Grammatik® von Ivanné Marko ist
in erster Auflage 1959 erschienen, dann hat ihn ein anderer Verlag in den goer
Jahren neu aufgelegt. Im Vorwort kann man tiber das Buch Folgendes lesen:
»[...] entgegen den Grammatiken, die auf der lateinischen Betrachtungsweise
aufbauen, nimmt [diese Grammatik] Struktur und Ausdrucksweise der

# Original: ,[...] a fénév négy esetének ugyanaz a szerepe, ami a magyarban a ragos és névutos
szerkezeteknek?”

* Original: ,,A tdrgy a magyartol eltéréen a németben minden fiigg esetben dllhat, nemcsak
targyesetben.”
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ungarischen Sprache zur Grundlage® (S. 3).*® Die Grammatik ist auf Ungarisch
geschrieben worden, alle Beispiele liegen in beiden Sprachen vor. Die Richtung
ist meistens Deutsch-Ungarisch, aber — getreu dem Vorwort - hin und wie-
der werden ungarische Satze ins Deutsche iibersetzt, so z.B. auf S. 68, wo es
um die Weglassung des ungarischen Subjekts und Akkusativobjekts geht. Die
Abweichung der Sichtweisen der zwei Sprachen wird an einigen Stellen mit
wortlichen Ubersetzungen verdeutlicht, wobei auch die richtige Ubersetzung
angegeben wird, z.B. auf S. 69, wo der Satz Ich wasche meinem Sohn den Kopf
wortwortlich, mit einem normwidrigen ,,Satz* tibersetzt worden ist.

Die Autorin hilt sich nicht durchgingig an die im Vorwort formulierte
Richtlinie. Wenn sie konsequent die ,,Struktur und Ausdrucksweise“ des
Ungarischen als Grundlage betrachtet hitte, wére bei der Thematisierung
des Befehlsmodus (S. 106) angebracht gewesen, darauf hinzuweisen, dass
dieser Modus im Ungarischen tiber ein vollstindiges Paradigma verfiigt.
Es ist auch befremdlich, dass als eines der mdglichen Aquivalente des deut-
schen Vorgangspassivs unkommentiert die Form mit dem Suffix -(t)at(ik)/-(t)
et(ik) angegeben ist (S. 112), wihrend die beim Zustandspassiv angegebene
Konstruktion van + Verbaladverb (S. 113) mit einer Fuinote versehen ist, nach
der diese Form eine ,wortliche®, ,,dem Ungarischen fremde“ Ubersetzung des
deutschen Zustandspassivs sei.

Das Objekt verursacht auch in dieser Grammatik terminologische
Komplikationen. In der Uberschrift des Kapitels stehen auch hier tdrgy
und Objekt als dquivalente Worter nebeneinander. Zuerst wird nur das
Akkusativobjekt behandelt, was vollig in Ordnung ist, das wird namlich der
ungarischen Uberschrift gerecht. Auf der nachsten Seite des Kapitels kommt
es dann zu den besagten Komplikationen, denn hier steht u.a. Folgendes:
Rektionen seien oft ,,mit einem bestimmten Kasus oder Pripositionalgefiige
ausgedriickte Objekte [targyak]“ (S. 147).% Weiter unten: ,Diese Rektionen
driicken oft kein Objekt [targyat], sondern ein Adverbial aus“ (ebd.).”” Danach
folgt die Vorstellung der 3 Objekte: ,,mit Genitiv ausgedriicktes Objekt
[targy]®, »mit Dativ ausgedriicktes Objekt [targy]“ und ,,mit einer préipositio-
nalen Rektion ausgedriicktes Objekt [targy]“®® (S. 147 f.). Aus den Beispielen
wird klar, warum {iiberall ,,targy“ in der Bezeichnung steht: Die ungarischen
Aquivalente der angefiihrten deutschen Verben, die Dativ, Genitiv oder eine

* Original: ,,[...] a latin szemléleten felépitett nyelvtanokkal szemben a magyar nyely szerkezetét
és kifejezésmodjat veszi alapul”

% Qriginal: ,meghatarozott esettel vagy viszonyszos szerkezettel kifejezett targyak.”

%7 Original: ,Ezek a vonzatok sokszor nem targyat, hanem valamilyen hatarozot fejeznek ki”

* Original: ,Genitivussal kifejezett targy”, ,,Dativussal kifejezett targy”, ,viszonyszos vonzattal
kifejezett targy”
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Préposition fordern, sind lauter Transitiva, die als solche Akkusativ regieren
(Akkusativ heif3t tibrigens ungarisch tdrgyeset, der Kasus wurde also nach dem
Satzglied tdrgy benannt, das nur in diesem Kasus stehen kann). Im Kapitel iiber
die Adverbiale (149ff.) sind die ungarischen Rektionen so genannte ,,bildhafte
Lokalbestimmungen® (nach der damaligen hungarologischen Terminologie),
aber ihre deutschen Aquivalente sind zumeist ebenso Pripositionalobjekte
wie diejenigen, die mit Akkusativobjekt ins Ungarische iibersetzt werden.
Der Benutzer wird aufgrund dieser Informationen kaum wissen, wie er man-
che Fille von den auf den Seiten 121ff. aufgelisteten Rektionen einstufen soll.
Der Genitiv bei sich erfreuen kann beispielsweise kein ,,mit Genitiv ausge-
driicktes Objekt [targy]“ sein, da ihm im Ungarischen kein Akkusativ, sondern
Dativ entspricht. Diese Grammatik ist ein gutes Beispiel dafiir, wie viele Fallen
es in sich bergen kann, dass von der Struktur der L1 ausgegangen wird, und
was daraus resultieren kann, wenn nicht alle Fallen vermieden werden kénnen.

1969 ist diejenige Grammatik fiir Mittelschulen erschienen, die sich
auch heute im offiziellen Lehrwerkverzeichnis des ungarischen Bildungs-
ministeriums befindet. Die Autoren sind Lajos Karacsony und Istvanné Télasi.
Wihrend Paulinyis Grammatik (1956) 264 Seiten hatte, ist diese Grammatik
466 Seiten stark, was nicht nur mehr Beispiele und Listen, sondern auch
Behandlung von Themen und Kategorien bedeutet, die in den Grammatiken
der Fiinfzigerjahre noch nicht enthalten sein konnten. Auf Valenz fulende
Satzmodelle zu présentieren war z.B. bei Paulinyi (1956) noch so gut wie aus-
geschlossen, da Tesniéres Valenztheorie erst 1959 in einem weiteren Kreis
bekannt werden konnte und die Germanistik den Valenzgedanken auch
mit etwas Verzogerung aufgriff. In den yoer Jahren dagegen gehorte das
Valenzkonzept bereits zum Alltag der germanistischen Linguistik, sodass
in der 8., erweiterten Auflage (1978) sogar der Terminus Valenz (ung.: va-
lencia) in den Fachwortschatz der ungarischen Gymnasien eingefiihrt wird
(S. 302). Danach werden die wichtigeren Satzmodelle samt Listen von Verben
mit abweichender Rektion angegeben. Die Bezeichnungen fiir Satzglieder
passen sich einigermaflen den Valenzbeziehungen an: Fiir Objekt wird meist
Erginzung [kiegészitG] gebraucht, aber an einigen Stellen steht das deutsche
Wort Objekt im ungarischen Satz, mit dem notigen ungarischen Formativ,
2.B. Pripositionalobjektet mit Akkusativendung (S. 341). Das Kapitel zum
Objekt wurde trotzdem als ,, A targy“ betitelt, weswegen die Erérterung gleich
am Anfang mit der Kldrung der terminologischen Unterschiede beginnen
musste. Im laufenden Text kommt auch tdrgy in der Bedeutung *Objekt’ vor,
aber jeweils in Anfithrungszeichen. Dem valenzgrammatischen Konzept ent-
sprechend hat man die Adverbiale in Adverbialergdnzungen, die obligatorisch
sind, und freie Angaben geteilt (S. 343).
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Paulinyi spricht noch nicht von einem Zustandspassiv, auch wenn der
Begriff von Hans Glinz schon 1952 eingefithrt worden ist. Bei Kardcsony/
T4lasi wird es aber schon besprochen, als Aquivalent wird van + Verbaladverb
angegeben, aber mit der Einstufung ,,Konstruktion® statt ,Verbform“ des
Ungarischen, was dem hungarologischen Standpunkt gerecht wird. Auf je-
den Fall ist es ein grofler Fortschritt im Vergleich zu Marké (1959), die diese
Form als falsch bezeichnete.

Im Vorwort der 8. Auflage steht Folgendes: ,,In unserem Buch haben wir ei-
nen Vergleich mit den ungarischen und russischen sprachlichen Phanomenen,
d.h., die Verwirklichung des Prinzips einer Kontrastivitit in zwei Richtungen
angestrebt® (S. 6).” Dieses Prinzip kennen wir bereits seit Paulinyi (1956), aber
die Konfrontationen mit dem Ungarischen und parallel mit dem Lateinischen
usw. Jahrhunderte zuvor stehen auch nicht sehr weit davon (z.B. Bel 1718 oder
Marton 1799). Die im Vorwort deklarierte zweiseitige Kontrastivitit kommt
im Buch allerdings ziemlich inkonsequent zur Geltung, die meisten Vergleiche
beziehen sich ndmlich nur auf das Deutsche und das Ungarische. Russisch
wird z.B. bei der Erdrterung der bestimmten und unbestimmten Artikel ein-
bezogen, aber auch hier wird nicht ganz korrekt formuliert: ,,In der russischen
Sprache z.B. macht das reiche Deklinationssytem, in dem die Endungen meis-
tens Genus, Numerus und Kasus des Substantivs ausdriicken, den Gebrauch
eines Artikels tiberfliissig“ (S. 48).* Bereits der Ausgangspunkt ist ein Irrtum,
namlich dass die einzige Funktion des Artikels die Bezeichnung von Genus,
Kasus und Numerus wire, er bezeichnet ja auch die Determiniertheit. Die
Formenbildung der Nomina ist im Ungarischen viel reicher und transparenter
als im Russischen, hier wéren also die Artikel nach dieser Logik noch weniger
notig — aber im Ungarischen gibt es sowohl bestimmte als auch unbestimmte
Artikel, mit denen keine weiteren grammatischen Kategorien ausgedriickt
werden (dhnlich wie im Englischen).

Nachdem das Russische aufgehort hatte als Pflichtsprache zu fungieren,
wurden auch in den neueren Auflagen der deutschen Grammatik die Verweise
aufs Russische gestrichen, was im Falle des oben zitierten Satzes nur zu begrii-
Ben ist. Aus der Erorterung der grammatischen Geschlechter ist der Verweis
allerdings nicht vollstindig verschwunden, er hat sich nur umgewandelt,
aber wiederum auf eine ungeschickte Weise. Vor der Wende konnte man
an der betreffenden Stelle Folgendes lesen: ,,Der Begrift des grammatischen

¥ Original: ,K6nyviinkben a magyar és az orosz nyelvi jelenségekkel valé egybevetés, a kétirdnyii
kontrasztivitds elvének megvaldsitasara torekedtiink”

* OQriginal: ,,Az orosz nyelvben pl. a gazdag deklindcids rendszer, amelyben a végzdések tobb-
nyire jelzik a fénév nemeét, szamat és esetét, feleslegessé teszi a nével$ hasznalatat.”
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Geschlechts [...] hat im Ungarischen keine Entsprechung, aber wir kennen
schon diesen Begriff aus dem Russischen. [...]. Vom Russischen abweichend,
wird das Geschlecht im Deutschen nicht von der Substantivendung, sondern
der Form des Artikels oder eines anderen Determinans ausgedriickt (S. 57).*!
In der Auflage von 1995 steht hingegen statt ,aus dem Russischen® bereits
»aus anderen indoeuropéischen Sprachen®, der Rest ist unverandert geblie-
ben (S. 54). Dabei lernen in der Schule bei weitem nicht alle eine Sprache,
in der das Substantiv ein Genus hat (die meisten lernen Englisch). Wenn
diejenige Minderheit gemeint ist, die eine romanische Sprache lernt, ist die
Gegeniiberstellung wiederum schwer nachvollziehbar, denn diese driicken
das Genus auch nicht (nur) mit Endungen, sondern (auch) mit Artikeln aus.

Seit der ersten Auflage von Karacsony/Talasi sind Dutzende von deut-
schen Grammatiken auf dem ungarischen Buchmarkt erschienen, aber nur
einige sind ins offizielle Lehrwerkverzeichnis aufgenommen worden. Fiir
Hochschulen sind Grammatiken als Studienbiicher bereits frither herausge-
geben worden, z.B. Mollay (1952), aber diese entbehren der Kontrastivitt
(sogar bei Mollay gibt es allerdings mindestens 11 Seiten, auf denen vereinzelte
Worter aus den vielen langen Wortlisten ein ungarisches Aquivalent bekom-
men haben). Auch in den Siebzigerjahren gab es ein dhnliches Studienbuch,
Hell (1973), das, anders als Mollays Buch, in Ungarisch verfasst wurde, und
nicht fiir Germanistikstudenten, sondern fiir Studierende der Technischen
Universitdt, die Deutsch als Fremdsprache lernten. Trotzdem kommen im
Buch nur sporadisch kontrastive Bemerkungen vor, z.B. eine auf S. 12, wo als
Aquivalent des werden-Passivs merkwiirdigerweise die damals schon lingst
veraltete Form mit -(¢)at(ik)/-(t)et(ik) angegeben ist. Die meisten Beispiele sind
vielleicht wegen der im Titel genannten Zielgruppe (,fiir Fortgeschrittene®)
nicht iibersetzt. Die grammatischen Termini werden nur ungarisch angege-
ben, nur an einer Stelle, in der Fuinote steht Zustandspassiv als deutsches
Aquivalent des ungarischen Ausdrucks. Die Zahl der ungarischen Aquivalente
zu den deutschen Beispielen ist gering im Vergleich zum Umfang von insge-
samt knapp 200 Seiten, auf denen die Beispiele viel mehr Platz einnehmen als
die Regeln, Erklarungen und Kommentare.

Die ,praktische Darstellung mit Ubungen fiir Fortgeschrittene®, bekannt
als ,,Die Wortklassen des Deutschen® von Piroska Kocsany und Sarolta Laszl6
(1986), will laut Vorwort ,vor allem im Angebot von Lehrmaterialien fiir
Germanistikstudenten eine Liicke schlieflen” (S. 3). Es ist keine vollstindige

' Original: ,,A nyelvtani nem [...] fogalmanak a magyar nyelvben nincs megfeleldje, de ismer-
juk mar ezt a fogalmat az orosz nyelvbél. [...] Eltérden az orosztol, a németben nem a fénév
végzédése, hanem a néveld vagy mas determindns alakja jelzi a fénév nemét”
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Grammatik, im Zusammenhang mit den einzelnen Wortarten werden vor-
nehmlich morphologische Aspekte thematisiert und geiibt. Das Studienbuch
betrachtet Kontrastivitat als ein leitendes Prinzip und legt ,,groflen Wert dar-
auf, auf die Unterschiede zwischen den beiden Sprachen und die sich daraus
ergebenden Fehlerquellen hinzuweisen® (S. 4). Nichtsdestoweniger finden
sich im knapp 120 Seiten langen Kapitel zum Verb nur einige kurze meta-
sprachliche Hinweise auf das Ungarische: Passiv (S. 33), Vergangenheitstem-
pora (S. 53), indirekte Rede (S. 71), Imperativ (S. 76) und noch ein paar in
den Aufgaben. Die Kontrastivitit kommt eher indirekt, im Rahmen der
Objektsprache(n) zur Geltung, vor allem in den Ubersetzungsiibungen in
der Richtung Ungarisch-Deutsch. Ansonsten steht im Buch alles in deutscher
Sprache, zu keinem Beispiel gehort eine Ubersetzung, was bei der betreffen-
den Zielgruppe vollig nachvollziehbar ist. Eine implizite Bewusstmachung
ist auch in der Selektion der Ubungsmaterialien zu entdecken, z.B. in den
Ubungen zur Wahl zwischen deutschen Modalverben, die oft mit ein und
demselben Verb ins Ungarische tibersetzt werden (kénnen/diirfen, miissen/
sollen), aber auch die zu Uibersetzenden Satze sind offensichtlich unter einem
kontrastiven Aspekt ausgewdhlt worden.

1991 hat Péter Bassola eine Grammatik in ungarischer Sprache veroffent-
licht. Seine Mitverfasserinnen waren Magdolna Orosz und Sarolta Polédkovits.
Das Ziel soll laut Vorwort die Bewusstmachung der Grammatik sein. Dem
wird die Beriicksichtigung der gleichfalls im Vorwort betonten ,kontrasti-
ven Aspekte“ vollig gerecht. Diese Aspekte seien bei all den Erkldrungen und
Ubungen zu beriicksichtigen, wo es nétig sei (S. 3). Bei Thema I wurde es
demnach nicht als néotig erachtet, die 4 deutschen Kasus mit dem ungari-
schen Kasussystem zu kontrastieren (S. 7), aber auf der darauffolgenden Seite
finden wir schon den ersten kontrastiven Hinweis: ,,Oft wird die Préposition
im ungarischen Aquivalent eines deutschen Ausdrucks nicht mit der o.a.
Bedeutung tibersetzt® (S. 8).*> Weiter oben sind nédmlich die wichtigeren
deutschen Pripositionen mit den ungarischen Aquivalenten angegeben, die
die Grundbedeutung der Préaposition wiedergeben. Die Beispiele sind auch
anderswo mehrheitlich iibersetzt worden. Unter den Ubungen gibt es rela-
tiv viele, in denen ungarische Sitze {ibersetzt werden sollen. Im Abschnitt II
(Das System der Konjugation) gibt es keine kontrastive Anmerkung, dafiir
wird beim Thema III (Wortstellung, Negation) der Zusammenhang zwi-
schen Wortfolge und Informationsstruktur im Deutschen und Ungarischen
sogar mithilfe eines grafischen Schemas vergleichend dargestellt (S. 32). In

2 Qriginal: ,Gyakran egy német kifejezés magyar megfeleléjében az el6ljarész6t nem a fenti
megadott jelentéssel forditjuk”
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jedem der 15 Abschnitte finden sich im Schnitt mindestens 1 bis 2 kontrastive
Bemerkungen oder Kommentare.

1992 ist in Ungarn die einsprachige Grundgrammatik Deutsch, die 4 Jahre
zuvor im Verlag Diesterweg herausgegeben worden war, mit der Kooperation
des Nationalen Lehrbuchverlags (NTK) erschienen (Kars/Haussermann 1992).
Das deutschsprachige Quellwerk ist selbstverstindlich frei von allen erdenkli-
chen Vergleichen mit dem Ungarischen, aber der ungarische Lehrbuchverlag
hat fiir ungarische Lernende ein 21 Seiten langes Begleitheft mit heraus-
gegeben, das von Janosné Csillag verfasst worden war. Sie schreibt in der
Einleitung des Beihefts Folgendes: ,Wir waren bestrebt die grammatischen
Probleme herauszugreifen, die fiirr ungarische Lernende des Deutschen be-
sondere Schwierigkeiten darstellen™? (S. 4). Im Heft wird zunichst auf mehr
als 3 Seiten die Ubersetzung des deutschen Inhaltsverzeichnisses gegeben,
in der w.a. die ungarischen Entsprechungen der wichtigeren Fachtermini
prasentiert werden. Danach folgen auf weiteren 2 Seiten diverse Anmerkun-
gen (S. off.). Auf den restlichen 10 Seiten befinden sich in erster Linie kon-
trastive Hinweise. Dazu gibt es auch ein paar Zeilen als Einleitung, wo man
erfihrt, dass nur zu den Themen Anmerkungen gehoren, bei denen der
Lernende ,,infolge einer Interferenz wegen seiner Muttersprache oft Fehler be-
geht“ (S. 12).* In manchen Fillen ist das Ziel die Differenzierung zwischen
deutschen Formen, deren Entsprechung im Ungarischen ein und dieselbe
Form ist, z.B. mehr/mehrere: tobb, miissen/sollen: kell usw. Es ist jedoch schwer
zu verstehen, wieso ein Fall wie ,,Dativ statt Genitiv® unter die kontrastiven
Themen geraten ist (z.B. wihrend drei Tagen). Im letzten, an den Anhang
ankniipfenden Punkt (S. 21) wird zur ErschlieBung der Aquivalente der im
Buch aufgezihlten Verben mit pripositionaler Rektion ein zweisprachiges
Rektionsworterbuch, Laszlé/Szanyi (1985) empfohlen, der Titel wird aber lei-
der filschlicherweise als ,,Deutsch—ungarische Verbrektionen angegeben. In
Wirklichkeit ist es aber ein ungarisch-deutsches Worterbuch, obendrein ohne
ein deutsch—ungarisches Register, sodass es zur Ubersetzung eines deutschen
Worterverzeichnisses nur bedingt geeignet ist.

Katalin Szabé hat ihre Grammatik in zwei Folgen herausgegeben: Die ers-
te behandelte die Wortarten aus morphologischer Sicht (1991), das Thema
des zweiten Bandes war Syntax (1992). Kontrastivitét ist in einem mini-
malen Maf3e vertreten, kein Beispiel ist {ibersetzt worden. Die Regeln und
Erlauterungen sind zwar in Ungarisch geschrieben, aber den Grofteil der

# Original: ,,[...] igyekeztiink azokat a nyelvtani problémakat kiragadni, amelyek a németiil
tanulé magyar anyanyelviiek szamara kiillonos nehézséget okoznak”

“ Original: ,,[...] anyanyelvének interferencias hatasa kovetkeztében kovet el gyakran hibakat.”
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beiden Binde machen Ubungen aus, wo die jeweilige Aufgabe nur auf Deutsch
formuliert vorliegt. Zu jedem Kapitel gehort aber mindestens eine Ubung mit
ungarisch—deutscher Ubersetzung. Deutsche Aquivalente der ungarischen
Fachworter werden im laufenden Text angegeben, auflerdem gibt es in beiden
Banden ein deutsch-ungarisches Verzeichnis der grammatischen Termini.

Im Band zur Syntax (Szabd 1992) gibt es nur an zwei Stellen explizite meta-
sprachliche Hinweise auf das Ungarische: Der erste befindet sich gleich am
Anfang, auf S. 8: ,Das Préadikat hat in der deutschen Sprache - im Gegensatz
zum ungarischen nominalen Pridikat - immer einen verbalen Teil [...]%*
der zweite Hinweis auf S. 53: ,, Abweichend von der ungarischen Sprache kann
im deutschen Satz das Personalpronomen (6t, azt), das fiir eine Person, eine
Sache oder einen Begriff steht, nicht fehlen“*

Im Fall von tdrgy ’(Akkusativ)objekt’ wird die terminologische Abweichung
auf praktische Weise gemeistert: Als Entsprechung zum deutschen Objekt wird
im ungarischen Text einfach das deutsche Wort mit ungarischen Endungen
verwendet (wie z.T. bei Karacsony/Télasi 1969). Beim Adverbial entsteht je-
doch ein kleineres Durcheinander. Erstens wird auf S. 70 ,,Adverb“ als deut-
sches Aquivalent angegeben, zweitens wird der Ausdruck allandé hatérozo,
der laut ungarischer Grammatiken alle regierten Kasus und Postpositionen
ohne den Akkusativ zusammenfasst, im Sinne ‘obligatorisches Adverbial
benutzt.

Die 1993 erschienene Grammatik von Eszter Ajkay enthilt einen einzigen
expliziten Hinweis auf das Ungarische, und zwar auf S. 150: ,,In der ungari-
schen Gegenwartssprache werden Passivkonstruktionen kaum gebraucht®*
Die Beispielsitze sind nicht tibersetzt worden, bis auf zwei Wunschsitze auf
S. 238. Ungarische Aquivalente finden sich eher neben den vorgefithrten
Funktionswortern wie z.B. Konjunktionen (S. 204f., 262f.) oder Prapositio-
nen (173ff.).

Auch Pal Kiss hat seine praktische Grammatik im Jahre 1993 verdffent-
licht. Im Vorwort steht, dass ,,die Charakteristika der deutschen Grammatik
[...] mit den entsprechenden ungarischen Konstruktionen verglichen wer-
den” und die Beispielsitze iibersetzt werden sollen, ,,damit die Unterschiede
zwischen den beiden Sprachen noch mehr ins Auge fallen“ (S. 9).** Zu den

* Original: ,A német nyelvben az dllitmanynak - ellentétben a magyar névsz6i allitmannyal -
mindig van igei része [...]”

4 Original: ,,A magyar nyelvtdl eltéréen a német mondatbol nem hidnyozhat a mér ismert sze-
mélyt, dolgot, fogalmat helyettesité személyes névmas (6t, azt)”

4 QOriginal: ,,A mai magyar nyelvben alig hasznalnak szenvedé szerkezetet”

* Original: ,,[...] a német nyelv jellemz§it [...] egybeveti a megfelel6 magyar szerkezetekkel”;
»hogy igy a két nyelv kozotti eltérések még inkabb szembetiinjenek.”
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grammatischen Fachausdriicken - zumindest zu den wichtigeren - werden
beim ersten Vorkommen die deutschen Aquivalente angegeben.

Getreu dem im Vorwort Gesagten wird relativ hiufig, auf 24 Seiten des
250 Seiten starken Buches auf das Ungarische verwiesen. Auf S. 9 wird bei-
spielsweise auf die zusammenfallende Grundbedeutung des deutschen und
ungarischen Prasens hingewiesen. Auf S. 87 steht in Petitschrift: ,, Achtung!
Der Besitz steht im Deutschen vor dem Besitzer!“’ Hier kann der Benutzer
auch aus dem Fakt der Mahnung darauf schlieflen, dass es im Ungarischen
anders ist.

Dass etwa auf jeder zehnten Seite kontrastive Hinweise zu finden sind und
die Beispielsatze konsequent iibersetzt worden sind, scheint ein ausreichen-
der Anteil zu sein, dass man festhilt: Diese Grammatik sieht Kontrastivitat
wirklich als eines ihrer Grundprinzipien an.

Das Verhiltnis bei Uzonyi (1996) ist auch in der Nihe dieses 1:10, jedoch
mit einem erheblichen Unterschied: Wahrend bei Kiss (1993) i.d.R. jeweils
1 bis 2 kurze Anmerkungen auf den 24 Seiten standen, befinden sich bei
Uzonyi auf 50 der Kontrastivitat enthaltenden Seiten 21 durchgéngig kont-
rastive Unterkapitel, die zu den einzelnen Themen der deutschen Grammatik
gehoren. In den restlichen Teilen des Buches sind die Beispiele nicht iiber-
setzt worden, weil die urspriinglich bestimmte Zielgruppe Fortgeschrittene
waren. Nachtriglich wurde jedoch ein zweisprachiges Worterverzeichnis zu
den Beispielen angegeben, da der Verlag auch Benutzer mit bescheideneren
Sprachkenntnissen anvisieren wollte. Kontrastive Hinweise gibt es aber auch
auflerhalb der kontrastiven Abschnitte, z.B. auf S. 258f., wo der Gebrauch des
Imperativs fiir die erste Person Singular problematisiert wird.

Das Ziel war, eine moglichst vollstindige deutsche Grammatik fiir unga-
rische Muttersprachler zu verfassen. Der Vergleich geht deshalb nicht von
einem Tertium Comparationis aus, sondern von dem System der deutschen
Grammatik. Bei der Kontrastierung kommt jedoch mitunter auch die ge-
gensitzliche Richtung zu Geltung. Das bedeutet, dass zu den Funktionen
einer deutschen formalen Kategorie diejenigen ungarischen Kategorien
angegeben werden, die diese Funktionen ausdriicken, aber dann wird auch
angedeutet, iber welche weiteren Funktionen eventuell diese ungarischen
Formen verfiigen, die im Deutschen anders ausgedriickt werden. Z.B. wird
beim deutschen Konjunktiv II mitgeteilt, dass ihm in den meisten Kontexten
der ungarische Modus Konditional entspricht, dann wird aber auch erldu-
tert, in welchen Fillen diesem Konditional ein Indikativ im Deutschen
entsprechen kann (S. 257).

* Original: ,,Figyelem! A németben a birtok megelézi a birtokost!”
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Da in den anderen Kapiteln viele deutsche Beispiele angefiihrt sind, geben
die kontrastiven Teile diese nicht immer noch einmal an, nur noch ungarische
Beispiele. Die kontrastiven Abschnitte sind ohne die nicht-kontrastiven oft
nicht informativ genug. Beim Vergleich der beiden Tempussysteme (S. 206f.)
sind z.B. die 6 deutschen Tempora nicht wieder thematisiert worden, diese
findet man némlich in den vorangehenden Abschnitten.

Die ,,Stufengrammatik® von Eva Bedd und Ute Lambrecht ist ebenfalls 1996
herausgekommen. Die verinderte, 8. Auflage der Ubungsgrammatik, nun-
mehr ohne Phonetik und Audio-Beilage, ist 2004 erschienen, daraus méchte
ich einige Stellen zitieren. Ubungsbiicher habe ich bei meiner Untersuchung
grundsitzlich aufSer Acht gelassen, dieses will ich aber aus dem Grunde
besprechen, dass neben Kardcsony/Talasi (1995) und Uzonyi (2009) dieses
Lehrwerk das einzige ist, das sich mit ,,Grammatik“ im Titel im ofiziellen
Lehrwerkverzeichnis Ungarns finden lasst.

Die Ubungsgrammatik ist fiir die Sekundarstufe I konzipiert worden, was
gleich das Sprachniveau grofitenteils bestimmen miisste. Dementsprechend
sind einige Aufgaben nur ungarisch, andere nur deutsch, wieder andere in bei-
den Sprachen formuliert worden. Es gibt auch zweisprachige Ubungen, z.B.
Zuordnung von Wortern oder ungarisch-deutsche Satziibersetzung (S. 8).
Letzterer Typ mit der Uberschrift ,Wie sagst du es deutsch? kehrt mindestens
zweimal pro Kapitel wieder, aber zum Kapitel ,,Pronomen® gibt es viel mehr,
10 Ubungen zur ungarisch-deutschen und auch 2 zur deutsch-ungarischen
Ubersetzung, bzw. zum Kapitel ,Verb“ 13 ungarisch-deutsche und wiederum 2
deutsch—ungarische Ubersetzungsiibungen. In den zwei letzten kurzen Kapiteln
gibt es dafiir iberhaupt keine Ubersetzungen. Im Band liegen insgesamt 11
Kapitel mit 588 Ubungen vor, folglich sind die Ubungen, die das Ungarische
aufSer Acht lassen, in signifikanter Mehrheit. Jedoch kann man keinesfalls zu
dem Schluss kommen, dass das Ubungsbuch die Kontrastivitit ginzlich negli-
giert. Da es eben ein Ubungsbuch ist, wiire es auch verkehrt zu bemingeln, dass
metasprachliche kontrastive Hinweise darin nicht vorhanden sind.

2.5 Das 21. Jahrhundert

Eine etwas verkiirzte, zu einem Lexikon umstrukturierte Abwandlung der
systematischen Grammatik Uzonyi (1996) wurde 2001 herausgegeben. Dem
Wunsch des Verlags gemaf3 ging die Kiirzung mit der Weglassung der kont-
rastiven Kapitel einher. Dafiir hat jedes Beispiel eine ungarische Ubersetzung
erhalten. Teilweise sind aber die kontrastiven Hinweise im beschreibenden
Text erhalten geblieben, z.B. auf S. 415 das Personalpronomen als Subjekt, auf
S. 416 dasselbe als Objekt, auf S. 183 der bestimmte Artikel, auflerdem hat die
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Liste der Worter mit abweichenden Rektionen auch ins grammatische Lexikon
Eingang gefunden (S. 489 ft.).

Gleichfalls 2001 ist die Grammatik fiir Mittelschulen aus der Feder von
Anna Babics und I1diké Kenyeres in demselben Verlag herausgekommen. Sie
ist in Ungarisch geschrieben worden, aber die Beispiele sind nicht tibersetzt.
Den einzigen metasprachlichen Hinweis auf das Ungarische finden wir auf
S. 140, wo es um die Ubersetzbarkeit des Hilfsverbs szokott geht. Bei diesem
Buch kann also von einer vélligen Ausklammerung der Kontrastivitdt spre-
chen - bis auf die besagte Stelle.

Im Jahre 2002 ist die ,fiir alle” gedachte deutsche Grammatik des Ehepaars
Babari in ungarischer Sprache erschienen. Obwohl es im kurzen Vorwort
(S. 10) nicht erwdhnt wird, ist fiir das Buch eine eindeutige Prisenz der
Kontrastivitdt charakteristisch. Alle Beispiele liegen in beiden Sprachen vor,
auflerdem finden wir auch hier die in der seit Jahrhunderten tradierten un-
garischen DaF-Grammatikografie oft vorkommenden kontrastiven Themen
in Bemerkungen, u.a. zum Tempussystem (S. 35, 43), Konjunktiv (S. 44£.),
Passiv (S. 57£.), Artikel (S. 106f.) usw. Es werden auch einige teilweise lexika-
lische Abweichungen thematisiert, z.B. sich stellen, stehen vs. all (S. 33) oder
Uhr, Stunde vs. 6ra (S. 212). Beim Zustandspassiv gibt die Grammatik als
Aquivalent van + Verbaladverb an, das aber ziemlich eigenartig charakteri-
siert wird: es soll in der Standardsprache (,,koznyelv®) gebraucht werden, ,,die
Literatursprache gebraucht stattdessen das Aktiv*® (S. 190). Es ist unwahr-
scheinlich, dass mit ,koznyelv® die Umgangssprache gemeint war, dafiir wird
ndmlich auf S. 190 die Bezeichnung ,tarsalgasi nyelv® verwendet.

In demselben Jahr wurde die ungarische Adaptation des Grammatikbandes der
Reihe ,,Der kleine Duden herausgegeben (Hoberg/Hoberg 2002). Im Vorwort
steht zwar, dass sie ,einerseits die Anspriiche der fremdsprachigen Lernenden
beriicksichtigt, von denen die der Muttersprachler abweichen, andererseits sich
ausgesprochen die spezifischen Lern- und Kommunikationsbediirfnisse der
ungarischen DaF-Lerner gegenwirtig halt“! (S. 5), das bedeutet jedoch nicht,
dass die deutsch-ungarische Kontrastivitdt in diesem Buch, das als Duden-
Band letzten Endes doch fiir deutschsprachige Benutzer geschrieben worden
ist, signifikant vertreten wire. Die Beispiele stehen ohne Ubersetzungen in der
Adaptation, abgesehen von einigen wenigen Ausnahmen, z.B. auf den Seiten 54,
7of. und 292f. Aber bereits das Quellwerk (Hoberg/Hoberg 1997) war nicht ganz

% Original: ,,[...] az irodalmi nyelv a cselekvé szerkezetet hasznalja helyette”

*! Original: ,,[...] egyrészt figyelembe veszi az idegen nyelvii tanuloknak az anyanyelviiektdl
eltéré igényeit, masrészt kifejezetten a magyar anyanyelvii nyelvtanulok speciélis nyelvtanulasi
és nyelvhasznalati sziikségleteit tartja szem el6tt.»
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kontrastivitétsfrei, weil es Hinweise auf das Englische enthielt. Letztere wurden
bei der Adaptation durch Hinweise auf das Ungarische erganzt, was in mehre-
ren Féllen die Streichung des englischen Beispiels bewirkte (vgl. Féldes 2002:
17). Neu ist beispielsweise der Verweis auf den ungarischen Artikel (hier wur-
de nichts gestrichen; S. 234), die Einbeziehung des Ungarischen beim Thema
Anrede (du/Sie), wo Englisch, weil von beiden Sprachen abweichend, bleiben
musste (S. 241). Von den drei Verben, die den Unterschied der Verbrektionen
illustrieren sollen, wurden zwei ausgetauscht, da sie nur vom Englischen eindeu-
tig abweichen, vom Ungarischen weniger: statt denken (an) wurde sorgen (fiir),
statt sich sehnen (nach) sich kiimmern (um) aufgenommen (8. 315).

2005 ist beim ungarischen Lehrbuchverlag eine neue Grammatik fiir
Mittelschulen erschienen (Uzonyi 2005), aber parallel wird die neue Auflage
von Karacsony/Talasi (1969) auch weiterhin durch das Lehrwerkverzeichnis
empfohlen. In der neueren Grammatik gilt neben Kommunikativitat - éhn-
lich wie in der alteren - die Kontrastivitét als Schwerpunkt. Uzonyi (1996)
wartete mit ganzen kontrastiven Kapiteln auf, aber im Fall der kleine-
ren didaktischen Grammatik sind es nur noch Absitze oder Sitze, auf die
am Seitenrand ein spezielles Piktogramm aufmerksam macht, z.B. beim
Zustandspassiv: ,Ungarisches ‘van + Verbaladverb’ ist in den meisten Fillen
fiir die Ubersetzung des deutschen Zustandspassivs geeignet (z.B. ist geschlos-
sen = be van zdrva)“ (S. 71).%?

Da es eine didaktische Grammatik fiir Nicht-Fortgeschrittene ist, erschei-
nen hier auch fiir Anfinger charakteristische Interferenzfehler als kontrastive
Anmerkungen, z.B. bei der indirekten Frage: ,,Im Deutschen wird vor das W-Wort
oder die Konjunktion ob kein dem ‘hogy’ entsprechendes dass gesetzt* (S. 80).”

Die im Jahre 2007 erschienene Grammatik von Gyorgy Scheibl présen-
tiert die Grammatik des Deutschen in 222 Punkten. Diese werden zwar in 5
Gruppen eingeteilt, aber man kann hier von keiner systematischen Grammatik
im herkdmmlichen Sinn sprechen, obwohl der Autor laut Vorwort ,.eine syste-
matische Beschreibung der deutschen Grammatik anstrebt“ (S. 5).°* In demsel-
ben Vorwort wird auch Kontrastivitéit versprochen, wie es bereits in Abschnitt 1
zitiert wurde. Mehr noch: Auch Vergleiche mit dem Englischen werden in
Aussicht gestellt. An die neue Situation des Sprachunterrichts in Ungarn an-
gepasst kehrt hier also die ,,zweiseitige Kontrastivitdt“ von Karacsony/Télasi
(1969) wieder. Uber die implizite Bewusstmachung im Buch wurde oben

52 QOriginal: ,,A magyar ’van + hatarozdi igenév’ alak altalaban alkalmas a német allapotot jel616
szenvedo alak forditasara (pl. ist geschlossen = be van zarva)”

5 Original: ,,A németben a kérd6szo és az ob elé nem tessziik oda a ’hogy’-nak megfelel$ dass
kot6szot”

** Original: ,[...] torekszik a német nyelvtan szisztematikus leirasara.”
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schon geschrieben. Die Beispielsitze sind mit Ubersetzungen versehen. Es
gibt reichlich vergleichende metasprachliche Verweise auf die L1, z.B. Pas-
siv (S. 81), Partizip I (S. 94), Gerundiv (S. 99), Verbaladverb vs. Partizip I/1I
(S. 100) usw. Die Anmerkungen in Bezug auf das Englische sind viel seltener,
ich konnte 6 Stellen zusammenzihlen.

Ungenauigkeit ist dem iibrigens unterhaltsamen, in ungezwungenem
Ton verfassten Buch nicht eigen, jedoch nach meinem Lieblingsthema,
dem Zustandspassiv suchend habe ich einen Mangel entdecken kénnen: Im
Beispielsatz ,,A sebész be van rigva“ (S. 84) steht — entgegen der Behauptung
des Autors - ebenso kein Zustandspassiv wie in seiner deutschen Ubersetzung
»Der Chirurg ist betrunken® (die im Buch nicht angegeben ist), weil weder
beriig in der betreffenden Bedeutung noch sich betrinken transitive Verben
sind. Im Ungarischen ist es m.E. Zustandsaktiv (vgl. Uzonyi 2010), im
Deutschen eine Sonderform des Zustandsaktivs, auch Zustandsreflexiv ge-
nannt (vgl. z.B. Helbig/Buscha 2001: 196f.).

2013 ist eine ganze Reihe von Grammatiken erschienen. Sowohl wegen des
Umfangs als auch wegen der im Titel angegebenen Gattung gilt in diesem Kontext
die dreibandige ,, Deutsch-ungarische kontrastive Grammatik“ von Jit{ Pilarsky et
al. als eine {iberragende Leistung. Der Herausgeber Pilarsky betont im Vorwort,
dass die Reihenfolge von deutsch und ungarisch im Titel kein Zufall ist, das ist
ndmlich ,.eine durch kontrastive Elemente erginzte umfassende Grammatik
der deutschen Sprache® (S. 15). In dieser Hinsicht ist der Unterschied zwischen
Uzonyi (1996) und Pilarsky (2013) nicht allzu grof3, sogar der Umfang ist ziemlich
ahnlich (1071 bzw. 1182 Seiten). Daher konnte die Pilarsky-Grammatik verschie-
dentlich auf die Uzonyi-Grammatik zuriickgreifen und sie hat es - i.d.R. mit
Verweis auf die Quelle - auch getan. Ein auffallender Unterschied besteht in
der Metasprache, die bei Pilarsky Deutsch ist. Auflerdem werden in der neuen
kontrastiven Grammatik alle Beispielsitze ins Ungarische iibersetzt, bei Uzonyi
hingegen nur die Beispiele in den kontrastiven Kapiteln (s.o.).

Pilarskys Grammatik ist fiir Germanistikstudenten konzipiert, die Ungarisch
sprechen. Sie zdhlt daher nicht ohne Weiteres zu den DaF-Grammatiken. Da
aber als ,,Sinn und Ziel der kontrastiven Zugangsweise“ u.a. ,eine bewusste
Bekdmpfung der durch erstsprachliche (L1)Strukturen bedingten Einfliisse®
genannt wird (ebd., S. 11), geht es den Autoren offensichtlich nicht nur dar-
um, dass die Zielgruppe mehr iiber das Deutsche (und das Ungarische) weif3,
sondern auch darum, dass sie besser Deutsch kann, was doch schon in den
Bereich des DaF gehort.

Ich habe auch in dieser Grammatik die Behandlung der Zustandskons-
truktionen gepriift - und etwas Befremdliches gefunden. Dass die Auto-
ren aufgrund der als Basis dienenden Grammatik von Engel (1992, 2004)
sein + Partizip II bei Transitiva als Zustandspassiv, bei Intransitiva als Perfekt
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Aktiv eingestuft haben, war iiberhaupt nicht verwunderlich - auch wenn
ich mit dieser Zweiteilung nicht einverstanden bin (vgl. Uzonyi 1996, 1997,
2010, 2013). Seltsam fand ich eher, wie ungarische Entsprechungen dieser
Formen eingestuft worden waren. Die ungarischen Aquivalente sind die
Vergangenheitsform in der 3. Person Plural und Konstruktionen mit van +
Verbaladverb. Letztere werden in der kontrastiven Grammatik zunéchst in
standardsprachliche und umgangssprachliche Formen geteilt, wobei Transitiva
in dieser Form ein standardsprachliches ungarisches Zustandspassiv darstel-
len, wahrend Intransitiva in derselben Konstruktion ein umgangssprachliches
Perfekt bzw. Zustandreflexiv des Ungarischen sein sollen (S. 454). Ein Perfekt
kommt vermutlich nach dem Muster der deutschen Referenzgrammatiken ins
Blickfeld (wo das Perfekt allerdings nicht auf die Umgangssprache beschrinkt
ist). Dabei ist ung. vimi (még mindig) be van fagyva ebenso kein Perfekt, son-
dern Prisens wie das deutsche Aquivalent etw. ist (immer noch) zugefroren.
Vergangenheitsformen sind vmi (két héttel ezel6tt) befagyott bzw. etw. ist (vor
zwei Wochen) zugefroren (Perfekt von zufrieren).

Im selben Jahr hat man die Ubungsgrammatik von Szilvia Dém&k heraus-
gegeben (DOmdk 2013). Auf der linken Seite des aufgeschlagenen Buches sieht
man immer die Beschreibung in Ungarisch, auf der rechten Seite die daran
ankniipfenden Ubungen, wo die Aufgaben auf Deutsch formuliert sind. Die
deutschen Beispiele der Beschreibung sind mehrheitlich nicht iibersetzt wor-
den, nur auf ca. 20 Seiten finden wir vereinzelt iibersetzte Beispielsitze, aufler-
dem sind auch die unregelmifligen Verben in der Liste auf den Seiten 183-188
mit ungarischen Aquivalenten versehen. Zu den Verben, Substantiven und
Adjektiven, die mit ihren Rektionen auf den Seiten 189-192 aufgelistet sind,
sind ebenfalls Aquivalente mit den eigenen Rektionen angegeben. In der Liste
stehen mehrheitlich Worter mit abweichenden Rektionen, es gibt aber auch
Ubereinstimmungen, z.B. abhdngen, sich beschdftigen usw. Nur auf zwei Seiten
gibt es kontrastive metasprachliche Hinweise: ,,Er ging weg, ohne dass er uns
begriifit hat. (Im Deutschen wird hier kein Konditional gebraucht, wie wir es
im Ungarischen tun wiirden.) [...] anstatt dass sie lernt. (Auch hier wird kein
Konditional gebraucht.) (S. 116);** und ,,Die deutsche Rektion kann von der
des ungarischen Verbs abweichen (S. 118).%

Da auch unter den Ubungen, die die Halfte des Bandes einnehmen, keine
Ubersetzungsaufgaben zu finden sind, kann man festhalten, dass Kontrastivitat
auf keinen Fall als Schwerpunkt dieses Lehrwerks bezeichnet werden kann.

5 Original: ,,... begrufit hat. (A németben itt nem haszndlunk feltételes médot, ahogyan azt
a magyarban tennénk.) [...] anstatt dass sie lernt. (Itt sem hasznalunk feltételes modot.)”

5 Qriginal: ,A német vonzat eltérhet a magyar ige vonzatatol”
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Die Grammatik ,,Deutsch kurz & biindig“ von PONS ist vom Verlag Klett
2013 in ungarischer Sprache herausgegeben worden (Voit/Neubold 2013). Es
wurde praktisch nur der metasprachliche Text iibersetzt, die Beispiele nicht.
Nur sporadisch finden sich Aquivalente, z.B. auf S. 8: ,,Der bestimmte Artikel
(ungarisch: a, az) [...]“ Die metasprachlichen Hinweise erwéihnen fast nur
triviale Gleichheiten, als hitte man die Absicht gehabt, ohne relevante kont-
rastive Aussagen zumindest den Schein der Kontrastivitit zu erwecken, z.B.
»In der deutschen Sprache - dhnlich wie im Ungarischen - haben die meisten
Substantive eine Singular- und eine Pluralform® (S. 23);” ,Die Verben wer-
den - dhnlich wie im Ungarischen - auch im Deutschen konjugiert® (S. 79).%®

2013 ist auch die eingangs kritisch besprochene Lingea-Grammatik erschie-
nen. In dieser sind alle Beispiele iibersetzt, explizite kontrastive Hinweise
kommen relativ haufig vor - nur sind leider bei der praktischen Realisierung
der kontrastiven Konzeption an mehreren Stellen Fehler unterlaufen (s.o0.).

Nun sind wir in der Gegenwart angekommen. 2016 ist die neueste
Grammatik von Gyorgy Scheibl, ,Einfach Grammatik® erschienen. Das
Buch unterscheidet sich wegen seines attraktiven Designs auf den ersten
Blick von den bisherigen ungarischen DaF-Grammatiken. Ahnlich den
Sprachlehrbiichern der deutschen Verlage ist es voller Farbfotos, das Layout
der Druckschrift ist gleichfalls ansprechend.

Die Struktur erinnert einigermaflen an Scheibl (2007), denn man hat die
Abschnitte auch hier glatt durchnummeriert, aber diesmal sich der Tradition
der Systemgrammatiken nahernd, weil die im System zusammengehorigen
Abschnitte jeweils in einem Block aufeinanderfolgen. Diese thematische
Gruppierung wiederholt sich allerdings teilweise auf verschiedenen Ebenen,
weil ein {ibergeordnetes Grundprinzip die Sprachniveaus zur Grundlage
nimmt: A1 und A2 sind zusammengezogen, danach folgen B1 und B2.

Im Vorwort wird hier Kontrastivitdt nicht extra erwdhnt, aber schon der
zweite Satz des ersten Abschnittes nimmt auf die L1 Bezug: ,Es wird ebenso
gebraucht wie das ungarische Prasens” (S. 8).”

Da das hochste Niveau im Buch Bz ist, ist vollig nachvollziehbar, dass die
Metasprache das Ungarische ist. Die iiberwiegende Mehrheit der vorgefithrten
Formen und der Beispiele wird mit Ubersetzungen versehen. Einige gram-
matische Begriffe werden im Text konsequent nicht mit dem ungarischen,
sondern mit dem deutschen Terminus wiedergegeben. Das Verzeichnis dieser

%7 QOriginal: ,A német nyelvben a magyarhoz hasonléan a legtobb fénévnek van egyes és tobbes
szama.

% Qriginal: ,A magyarhoz hasonléan a németben is ragozzuk az igéket””
* Original: ,,Ugyanugy hasznaljuk, mint a magyar jelen id6t.”
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insgesamt 15 Worter (u.a. Perfekt, Prasens, Akkusativ usw.) samt Aquivalenten
findet sich auf S. 7.

Von den deutschen transitiven Verben sind nur diejenigen aufgelistet,
die ,,im Deutschen - vom Ungarischen abweichend — Akkusativ regieren®
(S. 20).%° Auf der nichsten Seite folgen intransitive Dativ-Verben; hier regiert
nur etwa die Hilfte der aufgezdhlten deutsch-ungarischen Verbpaare nicht
den gleichen Kasus (S. 31). Bei den 21 transitiven Dativ-Verben (S. 32) ist
die Zahl der Abweichungen lediglich 2 (anbieten, mitteilen). Hier wire m.E.
angebracht gewesen statt einiger Verben mit gleicher Rektion abweichende an-
zufiihren, die in der Rektionsliste (S. 222ft.) alphabetisch geordnet zu finden
sind, so w.a. stehlen oder beibringen, die mit dem Niveau A2 kompatibel sind.

Es gibt auch einen Abschnitt (jeder Abschnitt nimmt genau eine Seite ein),
der praktisch nur die Erscheinungen erértert, die vom Ungarischen abwei-
chen. Das ist Abschnitt 32 (S. 39), in dem es sich um den Gebrauch des Plurals
handelt. Die Abschnitte 35 und 36 (S. 42f.) befassen sich mit dem Gebrauch
der Artikel und gehen in erster Linie ebenfalls auf die Unterschiede ein, aber
hier werden auch Ubereinstimmungen erwéhnt, z.B. dass vor pridikativ ge-
brauchten Berufs- und Nationalititenbezeichnungen in beiden Sprachen der
Nullartikel steht.

Scheibl (2016) als eine gedruckte Grammatik der auch designmaflig neu-
esten Generation betrachtet als natiirlich und selbstverstandlich, dass die
Sprache der Zielgruppe bei jeder Gelegenheit einbezogen wird, und zwar nicht
nur in der Meta- sondern auch in der Objektsprache. Wo die Ubersetzung
des Beispiels ausreichend scheint, wird keine metasprachliche Explikation
gegeben.

Das gedruckte Buch ist aber heutzutage nicht mehr das einzige Medium der
Grammatikografie, es gibt ja mittlerweile elektronische und unter diesen auch
Online-Grammatiken. Zu Letzteren zidhlen u.a. ,,canoonet®® ,,Grammis“®
oder ,,ProGr@mm®“* Die Hypertext-Grammatik ,,ProGr@mm® hat auch ein
deutsch-ungarisches kontrastives Modul, das auch als eine DaF-Grammatik
fir Ungarn angesehen werden kann. Wegen der deutschen Metasprache ist
sie grundsatzlich fiir Fortgeschrittene zu empfehlen, aber natiirlich auch fiir
ungarische Germanistikstudenten wie die Grammatik von Pilarsky (2013).

Ein erheblicher Anteil der Beispiele wird mit Ubersetzung angegeben, au-
Berdem gibt es an manchen Stellen einblendbare kontrastive Abschnitte, die

® Original: ,,[...] amelyek a németben a magyartdl eltéréen Akkusativot vonzanak.”

¢ URL: http://www.canoo.net/ (27.05.2016).

62

URL: http://hypermedia.ids-mannheim.de/index.html (27.05.2016).
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URL: http://hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.ansicht (27.05.2016).
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den gerade erdrterten Fakten der deutschen Grammatik die entsprechenden
ungarischen Strukturen, Formen und Funktionen zuordnen.

Das kontrastive Modul, in dem auch weitere Kontrastsprachen vorliegen,
ist im Rahmen eines internationalen Projekts am IdS* entwickelt worden.
Nach der Grundkonzeption soll diese elektronische Grammatik als Grundlage
fiir weitere kontrastive Grammatiken in den Landern der Projektteilnehmer
dienen bzw., wie die Projektleiterin Gisela Zifonun in der Anfangsphase
schrieb:

In anwendungsbezogener Hinsicht soll das geplante Werk als Bindeglied zwi-
schen der wissenschaftlichen Grammatikographie des Deutschen und den spezi-
fischen Grammatiken und Lehrwerken fiir Deutschlerner mit einer bestimmten
Ausgangssprache dienen. (Zifonun 2001: 145)

3 Fazit

In den DaF-Grammatiken fiir Ungarisch sprechende Lernende ist Kon-
trastivitdt seit dem 17. Jh. bis heute kontinuierlich présent. Wenn nur
diese Grammatiken betrachtet werden, findet man in ihnen keine eindeu-
tigen Spuren des allgemeinen Vormarsches der Kontrastiven Linguistik im
Sprachunterricht der zweiten Hilfte des 20. Jh. bzw. eines spéteren ,,schlech-
ten Rufes“ (vgl. Brdar-Szabo 2001: 198). Fiir die vergangenen Jahrhunderte
war ebenso eine Art Gleichmifigkeit charakteristisch wie fiir die Zeiten seit
der Geburt der Kontrastiv-Hypothese: Zu jedem Zeitalter kdnnen wir so-
wohl markant kontrastive (z.B. Marton 1799; Dunay 1826; Steinacker 1842;
Brassai 1845; Simonyi/Haldsz 1882; Marton 1914; Bariska/Heinrich 1941;
Karacsony/Talasi 1969; Kiss 1993; Uzonyi 1996; Pilarsky 2013; Scheibl 2016)
als auch Sprachvergleich nur ansatzweise praktizierende (z.B. Bel 1718, Lux/
Theisz 1927, Szab6 1992) Grammatiken finden. Die Vergleichbarkeit von L1
und L2 dank Beispieliibersetzungen garantiert auch ohne metasprachliche
Hinweise einen bestimmten Grad an Kontrastivitit im betreffenden gram-
matikografischen Werk (z.B. Uzonyi 2001). Unter den von mir untersuch-
ten Grammatiken sind Kontrastivitéit (fast) vollig ausklammernde Werke
eindeutig in der Minderheit, aber auch solche gibt es zu allen Epochen der
Geschichte der ungarischen DaF-Grammatikografie (z.B. Osterlamm 1827;
Mollay 1952; Ajkay 1993; Babics/Kenyeres 2001).

¢ Naheres zum Projekt EuroGr@mm siehe unter http://hypermedia.ids-mannheim.de/call/
public/gruwi.ansicht?v_typ=o&v_id=5928 (27.05.2016).
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Fiir die Mehrheit der Autoren von fiir Ungarn geschriebenen gramma-
tischen Werken scheint aber irgendein Vergleich des Deutschen mit der
Muttersprache des Grammatikbenutzers eine Selbstverstdndlichkeit zu sein.
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EuroGr@mm: Projekt fiir eine Internetgrammatik
des Deutschen im Spiegel von fiinf europdischen
Sprachen

1 Grammatik? Wozu denn das?

Wieviel Grammatik braucht der Mensch? Diese Frage wurde bereits 1982 an
einer Sprachdidaktiktagung gestellt (vgl. Ermert 1983). Die gleiche Frage bildet
den Titel eines berithmt gewordenen Sammelbandes von Theo Harden und
Cliona Marsch aus dem Jahr 1993. Etwas modifiziert hat Mathilde Hennig
nahezu zehn Jahre danach die Frage gestellt: Welche Grammatik braucht der
Mensch? (Hennig 2001). Sie bespricht dreizehn - nach Grund-, Mittel- und
Oberstufe gruppierte — didaktische und neun linguistische Grammatiken.

Die Frage scheint heute ebenso aktuell, vielleicht sogar immer aktuel-
ler zu sein. Die sich in den 8oer Jahren rasch entwickelnde — und in sich
sehr begriflenswerte - kommunikative Methode im Sprachunterricht
hat den Grammatikunterricht in letzter Zeit ziemlich in den Hintergrund
gedringt. Dass die Grammatik als Selbstzweck haufig kritisiert und der
Grammatikunterricht als Mittel fiir die Bewiltigung kommunikativer Ziele
dem Sprachgebrauch untergeordnet wird, ist natiirlich ein vollkommen
richtiger Ansatz. Doch haben wir den Eindruck, dass man in der heutigen
Unterrichtspraxis manchmal geneigt ist, aus dem einen ins andere Extrem zu
fallen. An dieser Stelle konnen die Sprachwissenschaftler etwas Wesentliches
fiir den Sprachunterricht tun, um die addquate Stelle und die addquate Form
des Grammatikunterrichts wieder zu finden.

Die unterschiedlichen Auffassungen tiber die Rolle und Wichtigkeit des
Grammatikunterrichts hiangen offensichtlich auch damit zusammen, dass der
DaF-Unterricht immer bestimmte Vorbilder hatte, d.h. nie ganz autonom
war. Bis zu den 60er/7oer Jahren war die sog. grammatikalisierende Methode
vorherrschend, die urspriinglich fiir den Lateinunterricht entwickelt wurde.
Das klassische Latein war eine sehr stark flektierende und synthetisierende
Sprache (vgl. Haarmann 2003), die uns in einer geschlossenen Anzahl schrift-
licher Texte iiberliefert wurde. Das Hauptziel des Lateinunterrichts besteht



176 Attila Péteri — Péter Bassola

darin, eine Lesekompetenz fiir diese Texte zu entwickeln und das passive
Verstehen zu férdern. Im Vordergrund der Lateingrammatik steht dement-
sprechend die Morphologie, die sich besonders in langen Konjugations- und
Deklinationstabellen manifestiert, mit denen der Systemcharakter der Sprache
in den Vordergrund gestellt wird.!

Diese Methode kann an den Unterricht moderner Fremdsprachen nicht
einwandfrei adaptiert werden. Engel (1992) zeigt zugleich, dass sie nicht nur
den modernen Anforderungen an den Fremdsprachunterricht nicht geniigt,
sondern auch den typologischen Eigenschaften des Deutschen nicht ent-
spricht. Das Deutsche hat im Laufe seiner Sprachgeschichte einen Ubergang
vom synthetischen zum analytischen Sprachbau erlebt (vgl. Admoni 1989), es
kann heute als synthetisch-analytische Mischsprache charakterisiert werden,
in der die Wortflexion zwar noch immer eine wichtige Rolle spielt, aber die
analytischen Konstruktionen zunehmend relevant sind.?

Deshalb plddiert Engel (1992) statt einer morphologisch orientierten fiir
eine syntaxorientierte Grammatik, in der die Morphologie als Teilbereich der
Syntax aufgefasst werden kann.

Seit den 7oer und 8oer Jahren kann im Sprachunterricht die rasche
Verbreitung angelsachsischer Muster beobachtet werden. In diesen Modellen
wird jedoch der explizite Grammatikunterricht in den Hintergrund ge-
dringt bzw. auf hohere Stufen des Sprachunterrichts verwiesen. Das ist im
Englischunterricht verstandlich. Das Englische stellt ndmlich unter den
europdischen Sprachen die am meisten analytische Sprache dar, in der die
Wortflexion nur noch sporadisch vorhanden ist (vgl. Siemund 2003). Die
englische Grammatik scheint fiir den Sprachanfinger ganz leicht zu sein, der
Sprachlerner hat den Eindruck, dass er einfach Worter nebeneinander stellt
und dadurch korrekte Sitze bilden kann. Natiirlich spielt die Grammatik auch
im Englischen eine grofie Rolle, aber erst auf hoheren Stufen in komplexeren
Strukturen. Hinzu kommt, dass das Englische unter den Sprachen der Welt
als allgemeine Lingua franca eine besondere Rolle spielt. Bei einer weltweit
benutzten Verkehrssprache ist es mehr oder weniger notwendig, dass sie im
Bewusstsein der Sprachbenutzer, deren grofiter Teil diese Sprache nicht als
Muttersprache spricht, von ihrem kulturellen Hintergrund getrennt als techni-
sches Hilfsmittel fiir die Bewiltigung bestimmter kommunikativer Aufgaben
betrachtet wird. Dies fithrt notwendigerweise zu Vereinfachungen, zur sog.

Eine tote Sprache, die durch eine geschlossene (wenn auch sehr grofe) Anzahl tiberlieferter
Texte reprasentiert wird, wird natiirlich viel ,,systematischer empfunden als eine lebendige, die
sich stindig dynamisch weiter entwickelt, die in sehr unterschiedlichen Situationen gebraucht
wird und zahlreiche Variationen aufweist.

? Vgl. dazu ausfiihrlich Abschn. 3.
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Kreolisierung bzw. Pidginisierung (vgl. Migge 2004). Zwischen dem gewdhl-
ten British English und dem als internationale Verkehrssprache benutzten
Englisch bestehen also grof3e Unterschiede.

Sprachen sind mit ihrem kulturellen Hintergrund normalerweise eng ver-
bunden. Bekanntermaflen spiegeln sie auch ein Weltbild, eine Sichtweise,
eine Perspektivierung der Welt wider, so dass in manchen linguistischen
Schulen von einer sog. ,,sprachlichen Zwischenwelt“ gesprochen wird (vgl.
Weisgerber 1962). Der Sprachunterricht hat auch eine wesentliche kultur-
vermittelnde Funktion, die Fremdsprache bildet zugleich die Briicke zum
besseren Verstindnis anderer Volker, anderer Kulturen. Zur Verwirklichung
dieses Ziels ist eine ,, Aulenperspektive®, eine Ubersicht iiber das System der
gegebenen Sprache unentbehrlich.

In den gegenwirtigen ungarischen sprachpolitischen Strebungen wur-
de richtig erkannt, dass der Englischunterricht, der als erste Fremdsprache
eine ausgezeichnete Position im ungarischen Unterrichtswesen hat, nicht
alle Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts tibernehmen kann. Zum
Pflegen einer europdischen Bildung bzw. eines européischen Bewusstseins
zumindest unter der geschulten Bevolkerung ist eine zweite Fremdsprache
unentbehrlich. Deklariertes Ziel ist, dass Abiturienten mindestens auf B1-,
Hochschulabsolventen auf B2-Niveau auch eine zweite Fremdsprache be-
herrschen. Diese zweite Fremdsprache kann jedoch nicht mit den gleichen
Methoden unterrichtet werden wie die erste. Deshalb miissen dringend neue
Methoden entwickelt werden, die sowohl den Anforderungen des moder-
nen Sprachunterrichts als auch den Spezifika der gegebenen Fremdsprache
Rechnung tragen. Dabei ist auch der Grammatik eine angemessene Stelle ein-
zurdumen. Sie darf weder iiber- noch unterschitzt werden.

In der heutigen Situation des Deutschunterrichts scheinen die in der
neueren deutschen Grammatikographie etablierten Konzeptionen prak-
tisch ohne Wirkung zu bleiben. Dieses Problem wurde in der inlandischen
Fachdidaktik sowohl in Bezug auf den Muttersprach- (vgl. Képcke/Ziegler
[Hrsg.] 2007) als auch auf den DaF-Unterricht (Breindl/Thurmair 2003)
erkannt.” Mangels angemessener Adaptationen an den Unterricht (Lehr-
stoffe, Unterrichtsmethoden) werden die Fremdsprachlehrer den Gram-
matiknterricht erwartungsgemaf$ entweder vernachléssigen (und dabei mei-
nen sie oft sehr modern und kommunikativ zu arbeiten), oder kehren zu den
alten, ,gut bewihrten Methoden (Flexionstabellen, Regeln und Ausnahmen,
grammatische Ubungen) zuriick.

* In der ungarischen Fremdsprachendidaktik wird dieses Problem nach unserem Eindruck kaum
diskutiert. In den letzten drei Jahrgangen der Fachzeitschrift Modern Nyelvoktatds (‘Moderner
Sprachunterricht’) wird der Grammatikunterricht beispielsweise in keinem einzigen lingeren
Aufsatz problematisiert.
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Diesem fundamentalen Mangel abzuhelfen und Sprachlehrern bzw. Lehr-
amtstudierenden dabei Hilfe zu leisten, war das Hauptziel des am Institut fiir
Deutsche Sprache offiziell sechs Jahre lang gefithrten EuroGr@mm-Projektes.*
Die Grammatik dient in der Auffassung dieses Projektes einerseits als Mittel
zur Bewiltigung kommunikativer Aufgaben, insofern ist sie notwendigerweise
gebrauchsorientiert. Andererseits stellt sie eine gewisse AufSenperspektive dar,
durch die Lehrer und Lernende die inneren systematischen Zusammenhénge
einer Sprache erkennen und dadurch einem besseren Verstindnis des durch
die Sprache représentierten Weltbildes, der dahinter stehenden ,,charakteristi-
schen Denkweise“ einen Schritt ndher kommen. Eine solche Grammatik muss
moglichst kompakt und iibersichtlich, reichlich mit authentischen Beispielen
illustriert sein, den typologisch relevanten strukturellen Merkmalen der be-
treffenden Sprache Rechnung tragen und durch den kontrastiven Vergleich
mit der Muttersprache bzw. eventuell mit anderen gelernten Fremdsprachen
der Zielgruppe die Eigenart und die Spezifik der dargestellten Sprache bewusst
machen.

2 Hypertext als angemessene Form fiir
eine moderne Grammatik

Zu den oben aufgefiihrten Zielen passt ideal eine neue Form der Text-
gestaltung, namlich der sog. Hypertext. Der Hypertext ist ein in elektronischen
Systemen benutzbares Format fiir die Darstellung textueller Informationen,
eigentlich eine Datenbank, deren Einzeldaten als zusammenhéngende Texte
gespeicherte sprachliche Informationen, ,Einheiten’ sind.® Er ermdglicht die
vielfiltige Vernetzung der Einzeldaten, so dass Zusammenhénge zwischen
ihnen leicht erkannt werden kénnen.® Man kann bei einer beliebigen Einheit
~einsteigen, d.h. mit dem Lesen bzw. mit der Bearbeitung anfangen und
jederzeit bei den entsprechenden Hyperlinks zu einem anderen Text um-
schalten. Auf diese Weise werden die einzelnen Texte nicht linear gelesen,

Das fiir sechs Jahre genehmigte Projekt dauerte mit den vielen notwendigen Vor- und
Nacharbeiten de facto mehr als neun Jahre.

> Die Arbeit mit digitalen Datenbanken ist keine Selbstverstindlichkeit, sie muss gelernt werden.
Sie stellt aber eine wesentliche Praferenz der gegenwirtigen Bildungspolitik dar, so dass die
Arbeit mit einer Hypertextgrammatik in der Schule oder auch im Hochschulwesen aufSer den
hier genannten Zielen im Sprachunterricht auch anderen, strategisch wichtigen bildungspoli-
tischen Zielen dienen kann (vgl. Lévai 2013).

Zu den Moglichkeiten einer Hypertextgrammatik vgl. auch Storrer (1998) und Schneider
(2006).
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sondern in einer beliebigen, vom Benutzer selbst bestimmten Reihenfolge.
Wenn man sich also beispielsweise tiber die deutschen Tempora informie-
ren will, findet man beim ersten Einstieg einen relativ kompakten Uberblick
iiber das System. Von hier aus kann man in verschiedene Richtungen wei-
ter gehen, z.B. in Richtung der detaillierten Beschreibung der einzelnen
Tempora, in Richtung der Tempusbedeutungen im Vergleich mit dem Begriff
der Zeitlichkeit oder in Richtung der Verbflexion und der Flexionsklassen
deutscher Verben. Man kann aber auch Einzelfragen wihlen, die - wie
z.B. die Wahl zwischen Priteritum und Présensperfekt — im gegebenen
Zusammenhang besonders relevant oder schwierig sind. So erkennt man
die systematischen Zusammenhénge zwischen verschiedenen sprachlichen
Ebenen wie der Morphologie, der Syntax und der Semantik. Dabei muss der
Benutzer entweder selbststindig arbeiten (dazu braucht er eine gewisse Ubung
und Autonomie) oder der Lehrer/Betreuer kann auch eine individuelle Tour
fir den Lerner zusammenstellen.

Weitere Vorteile des Hypertextes bestehen darin, dass die Grammatik nicht
auf die Morphologie und auf die Syntax beschriankt werden muss, sondern
auch die damit zusammenhéngenden phonetischen, textlinguistischen und
pragmatischen Kenntnisse enthalten kann. Das elektronische System bietet
die Moglichkeit, auch lautliche und graphische Informationen zu speichern
und wahrnehmbar zu machen (Tonbeispiele, Bilder, einfache und animierte
Abbildungen). Die Farben dienen nicht nur zur optischen Hervorhebung und
als Blickfang, sondern wenn sie konsequent benutzt werden, lassen sich mit
ihnen einzelne wesentliche Informationstypen abgrenzen, die dann eine leich-
te Ubersicht erméglichen. Schliefllich kénnen die einzelnen Einheiten mit
verschiedenen interaktiven Ubungen zur Selbstkontrolle erganzt werden. Bei
einfachen Ubungen kann der Benutzer seine Antworten mit einem Klick auf
Korrektheit hin iiberpriifen, bei komplexeren Fragen, die er kreativ ausfithren
soll, kann er Gesichtspunkte und Kriterien fiir die Selbstkontrolle bekommen.

Die hier dargestellte Hypertextgrammatik wurde in erster Linie fiir die Ziele
der universitdren Lehre entwickelt, sie ist eine einfithrende Grammatik fiir
Studienanfanger im Germanistikstudium sowie im Lehramtsstudium Deutsch
als Fremdsprache. Zugleich konnen aber einzelne Teile auch im Schulwesen
im Fortgeschrittenenunterricht bzw. zur Vorbereitung auf das erhohte Abitur
benutzt werden. Im Folgenden wird zuerst das zugrunde liegende internati-
onale Projekt dargestellt, dann werden der Aufbau und die Benutzung der
Grammatik erdrtert.
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3 Das Projekt: Grammatikologische und
grammatikographische Grundlagen

Die Idee, ein internationales Forschungsprojekt auf die Beine zu stellen, in
dessen Rahmen EuroGr@mm und ProGr@mm-kontrastiv erarbeitet werden,
ist im IDS im Jahre 2004 entstanden. Es wurde festgelegt, dass die deutsche
Grammatik mit der Grammatik von fiinf européischen Sprachen vergli-
chen wird: Franzosisch, Italienisch, Norwegisch, Polnisch und Ungarisch,
von denen Norwegisch als germanische Sprache dem Deutschen am néchs-
ten und Ungarisch von ihm am weitesten entfernt steht. Zwischen den bei-
den Endpunkten befinden sich Franzosisch und Italienisch als romanische
Sprachen sowie Polnisch als slawische Sprache. Ungarisch als eine der wenigen
nicht indoeuropéischen Sprachen in Europa weist ein anderes grammatisches
System auf als die meisten europdischen Sprachen.

Zuerst wurden die Leiter der einzelnen sprachlichen Projektgruppen ge-
beten, die jeweiligen Personen fiir die Arbeit auszuwihlen.” 2005 und 2006
wurde die Arbeitsvorgehensweise diskutiert und festgelegt. Der Arbeitsplan
wurde dann 2006 bei der Leibniz-Gesellschaft vorgelegt, die die Arbeit in zwei
Perioden (2007-2009 und 2010-2012) finanziell unterstiitzte.®

Das Endprodukt der internationalen Zusammenarbeit des IDS Euro-
Gr@mm ist ProGr@mm-kontrastiv, welches die Internetgrammatik Pro-
Gr@mm als Grundlage nimmt und mit ihr die Grammatik der jeweiligen Sprache
vergleicht. Somit ist diese vergleichende Grammatik bereits die vierte Gene-
ration der am IDS erarbeiteten Grammatiken.’

1997 ist die dreibandige Grammatik der deutschen Sprache (Zifonun/
Hoffmann/Strecker 1997), die unter der wissenschaftlichen Leitung von Gisela
Zifonun als kategoriale und Valenzgrammatik mit funktionalen und satzseman-
tischen Perspektiven erarbeitet wurde, beim de Gruyter Verlag erschienen.'

Eine leicht didaktisierte und zum Hypertext tiberarbeitete Version dieser
Grammatik ist grammis (das grammatische Informationssystem des Instituts
tiir Deutsche Sprache), die Internetgrammatik, welche seit 1999 online zu er-
reichen ist."! Dieses grammatische Informationssystem ist einerseits eine sys-
tematische Grammatik, es enthélt andererseits eine Reihe weiterer niitzlicher

7 Zur Leitung und Mitarbeit s. https://goo.gl/NsYbFo.

8 Zu der Projektbeschreibung, den Adressaten und dem theoretischen Rahmen s. https://goo.
gl/NmrKKj.

° Siehe Bassola/Dabdczi/Péteri/Schwinn 2014: 72ff.
10°S. https://goo.gl/Gi1LBb.
1 S. hypermedia.ids-mannheim.de.
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Zusatzflachen wie Korpusgrammatik, Grammatisches Glossar, Grammatische
Bibliographie, Grammatik in Fragen und Antworten."

Die dritte Generation heift ProGr@mm Propadeutische Grammatik. Es
wurde als Internetportal unter dem Namen Porta Lingua von einer Gruppe
unterschiedlicher Universititen und dem IDS 2001 ins Leben gerufen. Porta
Lingua ist dann vom IDS zu ProGr@mm weiterentwickelt worden, indem die
fir grammis erstellten Zusatzflichen mit iibernommen wurden."

EuroGr@mm war als ein Forschungsnetzwerk titig,' das sich aus der IDS-
Gruppe und den Forschungsgruppen fiir die fiinf Kontrastsprachen zusam-
mensetzte. Das Hauptziel von EuroGr@mm war, ProGr@mm kontrastiv auf
den Grundlagen von ProGr@mm auszuarbeiten, und dabei die deutsche
Grammatik von den unterschiedlichen Perspektiven der Kontrastsprachen
aus aufzuzeigen. Auf den Sitzungen, die zwischen 2005 und 2014 jahrlich
einmal im IDS (Mannheim) und jeweils einmal in Szeged, Paris, Neapel,
Oslo bzw. zweimal in Wroclaw stattgefunden haben, wurden u.A. die thema-
tischen Einheiten diskutiert und dabei die auftauchenden Probleme sowohl
im Deutschen als auch in den Kontrastsprachen besprochen.

Fir ProGr@mm kontrastiv wurden finf thematische Einheiten von
Progr@mm, (Primdre Komponenten des Satzes, Phrasen, Wortarten, Tempus
und Wortstellung) mit kontrastiven Beschreibungen fiir die fiinf Vergleichs-
sprachen erweitert. Neu zusammengestellt wurde die deutsche Einheit Flexi-
onsmorphologie und wesentlich revidiert die thematische Einheit Prosodie, zu
denen die Vergleiche ebenfalls erstellt wurden.

In der Sprachtypologie konnen die Sprachen unterschiedlich gruppiert
werden. Betrachtet man z.B., wie grammatische Markierungen ausgedriickt
werden, ob flexivisch oder lexikalisch, heifit die eine Gruppe synthetisch, die
zweite analytisch. Es kommt aber so gut wie nicht vor, dass eine Sprache die
grammatischen Markierungen nur mit der einen oder nur mit der anderen
Methode ausdriickt. So gehort Ungarisch eher zu den synthetischen Sprachen,
aber es weist auch Merkmale analytischer Ausdrucksformen auf. Deutsch da-
gegen ist eine eher analytische Sprache mit viel wenigeren Merkmalen der
synthetischen Ausdrucksweise.

In der ungarischen Grammatikographie spricht man von dreierlei Typen
von Suffixen:'* Wortbildungssuffix, Grundsuffix und Endsuffix.' Es ist dabei

12'S. hypermedia.ids-mannheim.de und Bassola/Dabdczi/Péteri/Schwinn 2014: 73f.

1 Vgl. Schwinn/Vorderwiilbecke 2004 und http://hypermedia.ids-mannheim.de/programm.

!4 Vgl. Bassola/Dabdczi/Péteri/Schwinn 2014: 75.

> Vgl. https://goo.gl/Blpomf (Nominalflexion — Kontrastiv: Die deklinierbaren Wortarten im
deutsch-ungarischen Kontrast (ein- und ausblenden).

!¢ Die etablierten ungarischen Termini sind képzé (Wortbildungssuffix), jel (Grundsuffix) und
rag (Endsuffix).
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zu betonen, dass die Reihenfolge der eben genannten Suffixe immer dieselbe
bleibt. Z.B.:"

(1) kiegészitéseidrdl von deinen Erganzungen'
kiegészit -és -e -i -d -r6l
erginzt- Whbsuft Poss Pl Sg2  von

Die sog. agglutinierenden Sprachen, und das Ungarische ist eine solche, hin-
gen unterschiedliche Suffixe an die Substantive (s. das obige Beispiel), aber
ebenso auch an die Verben:

(2) Itt van egy gyonyorii kabrié. Megvehetném.
,Hier steht ein wunderschoner Cabrio. Ich konnte ihn kaufen.®

Megve- -het -né -m
kauf- kénnen KonjPris Sg1 defKonj*

Das Ungarische verfiigt im Présens iiber zwei Konjugationstypen. Wenn das Verb ein de-
finites Objekt (definites Substantiv oder Pronomen in der 3. Person) hat, liegt die definite
Konjugation vor; in diesem Fall kann das pronominale Objekt wegfallen. Wenn aber das Verb
kein Objekt hat oder das Objekt indefinit ist, wird die allgemeine Konjugation verwendet.

Was die Tendenz betrifft, konnen wir sagen, dass sich die deutsche Sprache,
die vor etwa 1300 Jahren noch eine stark synthetische Sprache war, in den
zuriickliegenden Jahrhunderten einen viel mehr analytischen Charakter ge-
wonnen hat. Diese Tendenz halt noch immer an: wihrend der Konjunktiv fiir
die Gegenwart noch vor 50-60 Jahren eher synthetisch ausgedriickt wurde,
konnen wir heute fast nur mehr die analytische Ausdrucksweise horen:

(3) Ich dfSe jetzt gerne einen Apfel. - Ich wiirde jetzt gerne einen Apfel essen.

Interessante Abweichungen zeigen beispielsweise die Infinitivkonstruktionen
(im Folgenden: IK). Untersuchungen haben gezeigt, dass IK im Ungarischen
wesentlich seltener vorkommen als im Deutschen.'” Dies kénnen wir
im ProGr@mm kontrastiv innerhalb der thematischen Einheit Primdre
Komponenten des Satzes in Uberblick iiber die Komplementklassen und ihre

17 Erklarung der verwendeten Abkiirzungen: defKonj.: definite Konjugation; KonjPridsSg1:
Konjunktiv Prasens Singular 1. Person; PI: Plural; PossSg: Possessiv Singular 3. Person; PossPl:
Possessiv Plural; VrbPart: Verbalpartikel; Wbsuff: Wortbildungssuffix.

18 Vgl. https://goo.gl/iMkVVV; (Verbflexion — Kontrastiv: Regeln der Suffigierung ungarischer
Verben (ein- und ausblenden).

' Vgl. Molnér (2016). Besonders auffallend ist die unterschiedliche Frequenz, wenn der Vergleich
je nach Wortart des Regens (Verb, Substantiv, Adjektiv) vorgenommen wird - vgl. dazu Bassola
2007, 2008a und 2008b.
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Realisierungsformen kontrollieren.® Wir konnen an den Belegen erkennen,
dass jeweils die Verben (oder Substantive sowie Adjektive) dafiir verantwort-
lich sind, ob im Ungarischen die IK mdglich ist oder nicht:*'

(4) Regierungen miissen haushalten lernen |...].
[die tageszeitung, 19.05.2004]
Ung.: A kormdnyzatoknak meg kell tanulniuk gazddlkodni.

(5) Ein Militdrsprecher hoffte, noch Uberlebende zu finden.
[die tageszeitung, 13.07.2000]
Ung.: Egy katonai sz6vivé abban bizott, hogy taldlnak még tuléléket.”

Mit der Klammerstruktur weist das Deutsche unter den europiischen
Sprachen eine besondere Topologie auf.

Die zwei Typen der topologischen Beweglichkeit werden als flexibel und
gebunden bezeichnet. Flexibel ist die Wortstellung einer Sprache, wenn sie
pragmatisch bestimmt ist und gebunden, wenn sie grammatisch geregelt
ist. Da in den Sprachen im Allgemeinen beide Regelungen, die grammati-
sche und die pragmatische, gleichzeitig, wohl aber mit unterschiedlichen
Proportionen vorkommen, konnen wir nur sagen, dass die deutsche Sprache
eher iiber eine gebundene, die ungarische aber eher iiber eine flexible
Wortstellung verfiigt.”

In einer didaktischen Grammatik der deutschen Sprache wurde die
Wortstellung in Bezug auf die Informationsstruktur zum ersten Mal
in ProGr@mm* und ProGr@mm-kontrastiv*® analysiert. Der fir die
Information wichtige Bereich einer duflerung heif$t Vordergrund und der
uibrige Teil Hintergrund. Die drei Stellungsfelder des deutschen Satzes wer-
den je nach dem analysiert, wo Vordergrund- und Hintergrundelemente
vorkommen konnen. Vordergrundelemente werden meistens in der rech-
ten Halfte des Mittelfeldes und im Nachfeld platziert, Hintergrundelemente
dagegen tiberwiegend im Vorfeld und in der linken Hilfte des Mittelfeldes.
Wenn aber Vordergrundelemente von ihren sonst zugewiesenen Plitzen
in den Bereich von Hintergrundelementen kommen, konnen sie auch so
zur Fokussierung beitragen und somit Vordergrundelemente bleiben. Ein

» Vgl. https://goo.gl/GCes5Vt - s. die Belege und die kontrastiven Beschreibungen im
Ungarischen in dieser thematischen Subeinheit.

21 Siehe Bassola 2007, 2008a und 2008b.
2 Zu den Belegen (4-5) s. ProGr@mm-kontrastiv a.a.O.

# Siehe https://goo.gl/DMqz2jr (Funktionen der Wortstellung; ein- und ausblenden: Sprach-
typologische Parameter).

 Siehe https://goo.gl/nrJWGp.
» Siehe https://goo.gl/KE8vzs.
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solcher Bereich ist das Vorfeld; in diesem Fall haben diese Elemente hiufig
den Kontrastakzent.?

Im Ungarischen steht das fokussierte Element unmittelbar vor dem Verbum
finitum, und wenn diese Stelle besetzt ist, hinter ihm:

(6) Tegnap Hamburgba mentiink.
Wir sind gestern nach Hamburg gefahren.

(7) Szomszéd ur, kolcson tudnd adni ma este a sztereoberendezését?
Herr Nachbar, konnen Sie mir vielleicht heute Abend mal Ihre
Stereoanlage ausleihen?”’

Es gibt Elemente, die im ungarischen Satz immer in Fokusposition, d.h.
vor dem Verbum finitum stehen miissen; das sind die satzverneinende
Negationspartikel nem und die Interrogativpronomina. In diesem Fall ver-
schiebt sich die Verbalpartikel, deren unmarkierte Position die praverbale ist:

(8) Elolvastad az uijsdgot? Hast du die Zeitung gelesen?’

El- -olvasta- -d az tjsdgot?
VrbPart  last du  die Zeitung?

Még nem olvastam el. ,Ich habe sie noch nicht gelesen’
Meég nem olvasta- -m el
Noch nicht las ich  VrbPart

Mikor olvasod el? Wann wirst du sie lesen?’
Mikor olvas- -od el?
Wann liest du VrbPart

Im Rahmen des EuroGr@mm-Projektes sind aufler der Hypertextgrammatik
auch zahlreiche Publikationen entstanden, in denen sowohl die theoretischen
und deskriptiven Hintergriinde zu den vergleichenden Teilen der Grammatik
als auch die Anwendungsmoglichkeiten und die damit verbundenen neu-
en Lehr- und Lernmethoden erértert wurden (so z.B. Schwinn 2007; Bianco
2007; Daboczi 2007; Dabdczi/Tari 2009 und 2011; Bassola/Dabdczi/Péteri/
Schwinn 2014).

Wie bereits erwdhnt, hat die Projektgruppe EuroGr@mm die thematische
Einheit Flexionsmorphologie neu ausgearbeitet. Die dabei gesammelten

% Siehe https://goo.gl/Mood62.
# Siehe https://goo.gl/s84kuZ (Kontrastiv: Wortstellung und Informationsstruktur... [ein- und
ausblenden]).
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Erfahrungen der theoretischen Forschungen wurden in zwei Binden
(Blachut/Cirko/Jurasz/Tworek 2009 und Augustin/Fabricius-Hansen 2012)
veroffentlicht.

Als Abschlussarbeit von EuroGr@mm kann der 2015 erschienene
Sammelband ,Variation im Européischen Kontrast“ von Dalmas, Fabricius-
Hansen und Schwinn betrachtet werden, in dem der Satzanfang der deutschen
sowie der franzosischen, norwegischen, polnischen und ungarischen Sprache
quantitativ und qualitativ, grammatisch und pragmatisch sowie informations-
strukturell analysiert wurde.

4 Das Ergebnis: ProGr@mm-kontrastiv:
Aufbau und Benutzung

Am Anfangsbildschirm der vorliegenden Hypertextgrammatik kann man un-
ter fiinf Kontrastsprachen (Franzosisch, Italienisch, Norwegisch, Polnisch,
Ungarisch) wéhlen. Der Haupttext der einzelnen Einheiten, der die deutschen
grammatischen Strukturen darstellt, ist immer der gleiche. Im laufenden Text
befinden sich sog. ,Versteckabsitze“ mit kontrastiven Darstellungen, die mit
einem roten Titel représentiert sind. Diese Absétze variieren je nach gewdhl-
ter Vergleichssprache. Mit einem Klick auf die rote Titelzeile 6ffnet sich der
kontrastive Absatz. Ferner kann man bei rot markierten Stichwértern im
fortlaufenden Text zu einer anderen Einheit wechseln (auf Abb. 1 sind die-
se ,,Verbalkomplex®, ,,Primare Komponenten des Satzes“ und ,,Flexion der
Adjektive). Worter mit lila Buchstaben sind Fachtermini, die beim Klick in
einem Pop-up-Fenster in der Form eines terminologischen Worterbuchs er-
klart werden (hier: regiert zu ,Rektion®, ,Nominalphrase“ und ,,Subjekt).
Am Ende der meisten Einheiten findet sich eine interaktive Ubung, mit der
der Benutzer kontrollieren kann, wie weit ihm gelungen ist, sich die gegebene
Einheit anzueignen.

Der Screenshot in Abb. 1 zeigt eine Bildschirmseite im Volltextmodus
(nur der Text der gegebenen Einheit ist sichtbar) aus dem Modul Flexions-
morphologie, wo es sich um finite und infinite Verbformen handelt (s. nichste
Seite).

Schon dieses erste Beispiel zeigt, dass der Benutzer unter vielen
Moglichkeiten wihlen kann, die ihm bei der Bearbeitung des Grammatiktextes
eine Hilfe bedeuten kénnen. Die Wahlfreiheit setzt allerdings einen gewissen
Grad an Selbstidndigkeit beim Benutzer voraus. Wenn man von jeder der be-
stehenden Moglichkeiten Gebrauch macht, kann man sich in dieser umfang-
reichen Datenbank leicht verlieren. Bei jeder Verzweigung (wenn also der
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Benutzer einen rot oder lila hervorgehobenen Hyperlink findet) muss man
individuell iberlegen, ob man wirklich zu einer anderen Einheit wechseln will.
Einerseits kann man bei Verstindnisschwierigkeiten wechseln. Da man diese
Grammatik nicht linear liest, kann es vorkommen, dass im vorhandenen Text
auf fiir den Benutzer unbekannte Informationen verwiesen wird. In diesem
Fall kénnen sowohl das terminologische Worterbuch als auch die anderen ver-
netzten Texte hilfreich sein. Der andere Motivationsgrund besteht darin, dass
jemand sich ausfithrlich iiber eine Teilfrage informieren will. Die Einheiten in
einer Hypertextgrammatik sind namlich i. A. sehr kompakt und haben einen
einheitlichen Gedankengang. Teilthemen werden nicht in der Einheit selbst
ausgefiihrt, sondern in einer neuen Einheit, auf die mit einem Hyperlink ver-
wiesen wird. Falls der Benutzer nach griindlicher Uberlegung fiir den Wechsel
entscheidet, lohnt es sich, die Ausgangseinheit mit einem Bookmark zu mar-
kieren, damit man nach dem Abstecher zum Ausgangspunkt zuriickfinden
kann.

Abb. 1: Textbeispiel im Volltextmodus
(hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.anzeige?v_id=3549)

Auch weitere vielfiltige Hilfsmittel stehen dem Benutzer zur Verfiigung. Der
Screenshot in Abb. 2 (s. nichste Seite) zeigt das volle Screenbild mit allen
erreichbaren Dienstleistungen:

Das terminologische Worterbuch kann auch selbststdndig als Hilfsmittel
zum Germanistikstudium benutzt werden. In ihm werden zu den gram-
matischen Fachtermini jeweils die Aquivalente in den Vergleichssprachen,
thematisch verwandte Termini im Deutschen, eine kurze Definition sowie
Beispiele angegeben. Ferner tibernimmt das terminologische Worterbuch
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auch die Funktion des Sachregisters, indem mit den Woérterbucheintragen
diejenigen Einheiten verlinkt sind, in denen der gegebene Terminus aus-
fihrlich behandelt wird. Das grammatische Worterbuch ist ein niitzli-
ches Hilfsmittel zum Deutschlernen auf héheren Stufen. Es enthilt das
Worterbuch der Affixe, das Verbvalenzworterbuch und das Worterbuch
der Pripositionen, in denen die Benutzung der grammatischen Strukturen
aufler den formalisierten Strukturbeispielen auch mit vielen authentischen
Verwendungsbeispielen erklart wird. Die grammatische Bibliographie ist
besonders fiir Forschungszwecke geeignet, sie enthilt eine umfangreiche
Datenbank zur Fachliteratur der deutschen Grammatik, wobei elektronisch
zugéngliche Beitrige wieder verlinkt sind und im Internet leicht gefunden
werden konnen.

Abb. 2: Der volle Bildschirm mit allen Dienstleistungen
(hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.ansicht?v_typ=o&v_id=5928)

Einige Dienstleistungen des vorliegenden Online-Systems sind nur fiir re-
gistrierte Benutzer zugédnglich. Die Registrierung ist jedoch kostenlos und
frei von jedweder Verpflichtung. Sowohl Einzelbenutzer als auch ganze
Lernergruppen konnen sich registrieren. Bei Gruppen (hauptsichlich sind die-
se Seminargruppen an verschiedenen européischen Universitdten) kann der
Leiter der Gruppe fiir die Mitglieder individuelle ,Touren® in der Grammatik
zusammenstellen, damit die Gruppenmitglieder alle die gleichen Einheiten in
der gleichen Reihenfolge lesen. Er kann ferner auch Zusatzmaterialien hoch-
laden, die nur fiir seine Gruppe zu erreichen sind. Die registrierten Benutzer
koénnen zu den einzelnen Einheiten individuelle, nur fiir sie sichtbare Notizen
anlegen und auch an Fora teilnehmen, in denen Benutzer einander Hilfe leis-
ten konnen.
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Der Screenshot in Abb. 3 zeigt einen weiteren Textteil aus dem kon-
trastiven Modul deutsch-ungarisch. Auf der linken Seite befindet sich die
Inhaltsiibersicht, mit deren Hilfe die aktuell gedffnete Einheit (halbfett her-
vorgehoben) im Gesamtsystem positioniert wird. Wir befinden uns also
im Hauptkapitel Primdre Komponenten des Satzes, darunter im Kapitel
Komplemente und im Unterkapitel Komplementklassen. Hervorzuheben sind
die vielen sorgfiltig ausgewdhlten Verwendungsbeispiele, die meistens auch
tibersetzt sind.

Abb. 3: Verwendungsbeispiele
(hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/gruwi.ansicht?v_typ=o&v_id=3403)

Bei der Auswahl der Beispiele wurden soweit wie moglich authentische Kor-
pusbelege aus dem im Institut fiir Deutsche Sprache entwickelten Deutschen
Referenzkorpus (DeReKo) bevorzugt.?® Zugleich wurde auch darauf geach-
tet, dass die Beispiele moglichst einfach sind und in ihrem Mittelpunkt die
dargestellte grammatische Struktur steht. Die ungarische Ubersetzung dient
einerseits als Hilfe fiir den Fall eventueller Verstindnisschwierigkeiten der
Benutzer, andererseits leitet sie den kontrastiven Teil ein, indem struktu-
relle Ahnlichkeiten und Unterscheide zwischen dem Deutschen und dem
Ungarischen an den Beispielen sofort sichtbar sind.

ProGr@mm-kontrastiv ist ein ideales Hilfsmittel zum Deutschlernen
auf hoheren Stufen. Insbesondere Studierende der Germanistik sowie
Lehramtsstudierende fiir Deutsch als Fremdsprache konnen es mit gro-
Bem Erfolg benutzen. Einige Teile lassen sich auch im fortgeschrittenen
Erwachsenenunterricht bzw. als Vorbereitung auf das erhohte Abitur einsetzen.

2 Konstruierte Beispielsitze sind nur in Ausnahmefillen zu finden, wenn sie zur Veranschau-
lichung der darzustellenden grammatischen Struktur unentbehrlich sind.
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Zur Benutzung braucht der Lerner jedoch mindestens Deutschkenntnisse
auf der Stufe B1/B2, weil die Beschreibungssprache das Deutsche ist.
Dariiber hinaus braucht man - wie gezeigt wurde — auch ein grofSes Maf}
an Selbststindigkeit sowie gewisse Erfahrungen mit Datenbanken im
Hypertext-Format. Diese Fertigkeiten sind bei den meisten Schiilern, die in
den ungarischen Schulen Deutsch lernen, nicht gegeben. Auch wenn viele
Schiiler sich in der Computerbenutzung héufig viel besser auskennen als die
Lehrer, beschrinken sich ihre Fertigkeiten auf einfache Aufgaben, meistens
auf die Benutzung von Computerspielen, auf die Besichtigung von Videos
etc. Mit komplexen Aufgaben, die eine differenzierte und disziplinierte
Vorgehensweise bendtigen, sind sie meistens nicht vertraut.

Deshalb wire es im Sinne der in der Einfithrung skizzierten Ziele sehr
notwendig, aufgrund der im EuroGr@mm-Projekt entwickelten gram-
matikographischen Methode auch weitere Hypertextgrammatiken fiir
verschiedene Zielgruppen (je nach Sprachniveau, Alter und Lernziele) zu er-
stellen. Die Grammatiken fiir Lerner auf niedrigeren Sprachstufen sollten die
Muttersprache der Sprachlerner als Beschreibungssprache benutzen, wobei
der Schwerpunkt auf die reichlichen Verwendungsbeispiele verlagert wer-
den kénnte (kurze und kompakte Beschreibungen mit vielen Beispielen). Die
Verwendungsbeispiele miissen jeweils dem Interesse und den Préferenzen der
gegebenen Zielgruppe Rechnung tragen. Mit einer angemessenen Hypertext-
Grammatik fiir den Sprachunterricht in und auflerhalb der Schule kénnten
jedoch nicht nur Sprachfertigkeiten geférdert werden, sondern ein differen-
zierter und durchdachter Umgang mit den Moglichkeiten des Computers,
damit der Computer endlich auch zu Zwecken benutzt wird, zu denen er
geschaffen wurde: nicht als Spiel-, sondern als Werkzeug.

5 Zum Beispiel: Flexionsmorphologie

Um den Aufbau und die Methoden von ProGr@mm-kontrastiv besser zu de-
monstrieren, wird das Kapitel Flexionsmorphologie als Beispiel gewahlt. Diese
thematische Einheit wurde im Rahmen des EuroGr@mm-Projektes geschrie-
ben und erst spiter auch in das Modul Grammatisches Grundwissen inte-
griert.” So tragt sie vielleicht am eindeutigsten die Merkmale der Kontrastivitit.

» Bei den anderen thematischen Einheiten wurde der Haupttext, in dem die deutsche Grammatik
dargestellt wird, zuerst fiir das Modul Grammatisches Grundwissen ohne kontrastive Ziele
verfasst und erst spater mit kontrastiven Teilen erganzt. Diese Einheit wurde jedoch von
vornherein unter Beriicksichtigung der fiinf Kontrastsprachen konzipiert. Hier kann man
am besten sehen, dass der Sprachvergleich auf die einzelsprachliche Grammatik einen sehr
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Fiir das Deutsche ist insbesondere das parallele Vorhandensein synthe-
tischer Wortformen und analytischer Konstruktionen zum Ausdruck der
gleichen Kategorie charakteristisch. So wird das Tempus Prateritum syn-
thetisch (machte), das Prasensperfekt analytisch ausgedriickt (hat gemacht).
Im Falle der nominalen Kasus werden bestimmte Genitivformen synthetisch
(z.B. Goethes Werke), die meisten anderen Kasusfomen jedoch analytisch
(z.B. den Tisch) markiert.

Die Kontrastsprachen verhalten sich gerade im Hinblick auf ihr morpho-
logisches System am vielfiltigsten (vgl. dazu Abschnitt 3). Diese typologische
Vielfalt und der besondere Status des Deutschen als typologische Mischsprache
motiviert fiir das hier zu besprechende Kapitel eine theoretische Einfithrung,
in der das Phanomen der Flexion geklart und sein Platz im Gesamtsystem
der Sprache dargestellt wird. Diese Einfithrung hat theoretisch-linguistische
Merkmale, ist fiir Studierende mit linguistischen Grundkenntnissen kon-
zipiert, gewéhrt aber einen sehr interessanten Einblick in den Aufbau der
Sprachen tiberhaupt, erklirt die Vielfalt der Sprachen und zeigt, worin das
Besondere im System des Deutschen besteht. Im Vergleich zum Ungarischen
wird zugleich auf die Unterschiede des flektierenden und des agglutinierenden
Sprachaufbaus eingegangen, was fiir ungarische Deutschlerner von beson-
derem Belang ist, aber auch fiir andere, sprachwissenschaftlich interessierte
Benutzer interessant sein kann.

Die beiden zentralen Einheiten innerhalb der Flexionsmorphologie wer-
den der Nominalflexion (auch Deklination genannt) und der Verbflexion
(auch Konjugation genannt) gewidmet. Dem Benutzer werden grundsitz-
liche Unterschiede im Sprachsystem bewusst gemacht. Im deutsch-ungari-
schen Vergleich ist es z.B. auffillig, dass das Deklinationssystem in den beiden
Sprachen auf ganz anderen Grundlagen basiert. Das 18-Kasus-System des
Ungarischen, in dem nur der Nominativ, der Akkusativ und der Dativ mit den
deutschen Kasus vergleichbare Funktionen, die anderen hingegen adverbiale
Funktionen haben, wird anschaulich in Kontrast zum deutschen System ge-
stellt. Damit ldsst sich auch sehen, warum die Deklination sowohl fiir Deutsch
lernende Ungarn als auch fiir Ungarisch lernende Deutsche besondere
Schwierigkeiten bereitet. Das agglutinierende System der Deklination erfor-
dert eine andere Denkweise, eine andere Einstellung zur sprachlichen Realitat.
Somit ist das Lernen einer Fremdsprache immer notwendigerweise mit einem
gewissen Umdenken verbunden. Der Lerner muss sich in die Denkweise an-
derer Leute einleben. Zugleich ist dies aber auch eine interessante Entdeckung:

positiven Einfluss ausiibt und dass die Struktur der Einzelsprache gerade durch den Vergleich
mit anderen Sprachen am besten erkannt werden kann.
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Der Vergleich der beiden Systeme zeigt, wie unterschiedlich die Welt durch
die Sprachen kategorisiert werden kann.

6 Fazit

Der moderne Unterricht darf nicht mit dem Verzicht auf komplexe und
differenzierte Inhalte einhergehen, sondern er ist vor allem die Suche nach
angemessenen, zeitgendssischen Methoden. Nach wie vor (oder neuerdings
vielleicht noch mehr als frither) miissen in den Schulen, an den Universititen
sowie an anderen Bildungsinstitutionen vielfiltig gebildete, differenziert den-
kende Menschen ausgebildet werden, die offene Augen auf die Welt haben und
mit der Komplexitit in unserer Welt umgehen kénnen.

Fiir den Sprachunterricht bedeutet dies, dass neben dem allgemein ver-
breiteten Englischunterricht auch der Unterricht anderer Sprachen weiter-
hin unentbehrlich ist. Die Unterrichtsstoffe und -methoden miissen jedoch
sprachspezifisch und unter Beriicksichtigung der jeweiligen Unterrichtsziele
erarbeitet werden. Weder die alte traditionelle sog. grammatikalisierende
Methode, die auf den Grundlagen des Lateinunterrichts entwickelt wur-
de, noch die angelsdchsische sog. kommunikative Methode kénnen ohne
Adaptation eins zu eins auf andere Sprachen tibertragen werden.

Fir den modernen Grammatikunterricht bietet die computerbasierte
Hypertext-Form einen angemessenen Rahmen. Damit kdnnen gramma-
tische Kenntnisse tibersichtlicher strukturiert werden als in traditionellen
Printgrammatiken. Die individuelle Bearbeitung kann mit verschiedenen
Hilfsmitteln geférdert werden, die grammatischen Beschreibungen wer-
den mit reichlichen authentischen Beispielen illustriert. So kann der
Grammatikunterricht einerseits zur besseren Kommunikationsfahigkeit,
andererseits auch zum besseren Verstindnis der Systemhaftigkeit der deut-
schen Sprache und somit zum besseren Verstehen des deutschen Denkens
beitragen. Diese Ziele werden in der Grammatik ProGr@mm-kontrastiv fiir
eine Zielgruppe mit guten Deutschkenntnissen optimal verwirklicht. Die
Adaptation der Hypertext-Methode fiir niedrigere Stufen des Unterrichts und
besonders fiir den Schulunterricht steht noch aus.
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Katalin Bo6cz-Barna (Budapest)

Erwerbsfordernde Grammatikarbeit
im L3-Deutschunterricht!

1 Einleitung

Die voneinander abweichenden Eingangskompetenzen und Vorerfahrungen
der Lernenden konnen vielfiltige Chancen fiir die effiziente ErschliefSung
und Verarbeitung neuer grammatischer Phanomene im Unterricht der zwei-
ten Fremdsprache bieten - allerdings nur dann, wenn schon vorhandene
Kompetenzen und Erfahrungen in den Lernprozess einbezogen werden. In
diesem Fall werden Neugier und dadurch Interesse einzelner Lernender fiir das
Neue erweckt und der Erwerbsprozess positiv beeinflusst. Neurolinguistische
Untersuchungen (vgl. Grein 2013) untermauern namlich, dass jeder Reiz als
erstes den Limbus passiert, und dass der Informationsinhalt mit bereits vor-
handenen Wissensbestanden verglichen und emotional bewertet wird, und
zwar danach, ob die ankommenden Reize bekannt oder unbekannt, wichtig
oder unwichtig oder eben angenehm oder unangenehm sind. Weitergeleitet
wird der Reiz, der einen emotional anspricht, fiir einen wichtig und sinnvoll
ist und mit vorhandenen Wissensbestinden verkniipft werden kann.

Man sollte ferner damit rechnen, dass Lernende sich die erste Fremdsprache
(L2) in individuell unterschiedlichen Entwicklungsphasen aneignen und
die Unterschiede des Entwicklungsprozesses sich im Unterricht der zwei-
ten Fremdsprache (L3-Unterricht) vervielfachen kdnnen. Daher soll-
ten das unterschiedliche Sprachniveau und der abweichende allgemeine
Entwicklungsstand der einzelnen Lernenden noch mehr beriicksichtigt wer-
den als im L2-Unterricht.

Aus der Erwerbsperspektive ist der Brennpunkt, wie die vorhandenen
Wissensbestinde der Lernenden aufgegriffen werden, damit der Unterricht
zur optimalen Entfaltung der grammatischen Kompetenz von Einzelnen
beitrigt. Im Beitrag wird studiert, wie viel Raum fiir die Ko-Konstruktion
in der Grammatikarbeit geschaffen werden kann, wie die Beitrage einzel-
ner Lernender von Anderen aufgegriffen und weitergefithrt werden konnen.

! Unter L3 wird hier die zweite Fremdsprache verstanden.
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Ein zentrales Anliegen ist, durch die Beschreibung ausgewihlter Ubungen
der Festigungs- und Transferphase die wichtigsten, erwerbsférdernden
Merkmale der Ubungen darzulegen.

2 L3-Deutsch lernen

Zuerst soll man dariiber nachdenken, wodurch sich die Gruppe der
L3-Lernenden auszeichnet. Wie Lerner-Befragungen zum Fremdspra-
chenprofil, Sprachlernbiographien, Lernbiographien der Lernenden und
Einstufungs-ergebnisse am Anfang des L3-Unterrichts davon zeugen, steigen
Lernende der Mittelschule, um die es in unserem Fall geht, mit bereits mehr
oder weniger, jedoch unterschiedlich entwickelten allgemeinen Kompetenzen
und kommunikativen Sprachkompetenzen in den Lernprozess einer neu-
en Sprache ein. Aus der Sicht der Fragestellung dieses Beitrags sollen zwei
Momente besonders hervorgehoben werden:

1. die Sprache wird im Fremdsprachenunterricht nicht nur als Mittel der
Sprachproduktion gebraucht, sondern sie ist zugleich das Objekt der Re-
flexionen tiber die Sprache als System

2. die Lernenden verfiigen in diesem Alter bereits iiber ein entwickeltes
Sprach- und Kommunikationsbewusstsein, so dass die Bewusstmachung
im Grammatikerwerb dieser Gruppe eine auflerordentliche Rolle spielt.

Wegen des unterschiedlichen Wissensstandes ist es duflerst relevant zu stu-
dieren, welche Zuginge, welche Wege der Bewusstmachung die einzelnen
Lernenden fordern.

2.1 Einstellungen der L3-Lernenden

Im Prozess der L2-Aneignung entfalten sich die kommunikativen Kom-
petenzen von Lernenden, darunter auch die strategische Kompetenz. Der
L2-Erwerb wird dariiber hinaus durch Lebens- und Lernerfahrungen und die
L1 selbst beeinflusst. Auf das L3-Lernen wirken ferner die L2-Fremdsprachen-
lernerfahrungen und -strategien, die L2 und das Wissen um den eigenen
Lerntyp (Hufeisen/Riemer 2010) ein.

Von den Einflussfaktoren des L3-Fremdsprachenlernens méchte ich zuerst
die emotionalen Faktoren und konkret die Einstellungen hervorheben, die
den Zugang zu der neuen Sprache entscheidend beeinflussen. Hufeisen und
Riemer (2010: 828) behaupten niamlich, L3-Lernende scheinen risikofreu-
diger, selbststandiger und offener dem FSU gegeniiber und kreativer im
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Sprachgebrauch als L2-Lernende, sie sehen formale Richtigkeit als weniger
wichtig an, haben konkretes Wissen sowohl iiber das System der L1 als auch
iiber das der L2, sie haben bereits ein Konzept vom Fremdsprachenlernen
entwickelt und gehen gelassener vor, wenn sie etwas nicht auf Anhieb kén-
nen. Eine spannende Frage ist, ob L3-Lernende in der Regel bereits so ,,reif
geworden sind oder eben, wie sie in dieser Hinsicht ,,reif gemacht“ werden
kénnen; d.h. vor allem, wie dafiir im L3-Grammatikunterricht Raum geschaf-
fen werden kann.?

2.2 Eigenarten des L3-Fremdsprachenerwerbs

Untersuchungen zum mentalen Lexikon belegen, dass die Erstsprache und
die Fremdsprache(n) interagieren, dass es nicht nur Verkniipfungen zwischen
den Elementen derselben Sprache, sondern auch zu den Elementen verschie-
dener Sprachen gibt (Raupach 1994: 31). Beim L2-Erwerb besteht bereits
ein Begriffssystem als Referenz, durch Konfrontation mit Sprache (L2) und
Kultur (K2) werden die muttersprachlichen Konzepte ausdifferenziert, beim
L3-Erwerb stehen L1 und L2 als Referenz zur Verfiigung. Der Umfang des
mentalen Lexikons ist individuell verschieden, es ist ein System in Bewegung,
das stindig ,,aus- und umgebaut® wird (ebd., S. 26). Hier muss festgehalten
werden, dass der fiir unsere Perspektive wichtige Aspekt — der erfolgreiche
Grammatikerwerb - folglich einen an die Lernenden angepassten Input und
den lernerorientiert gestalteten Prozess des Hypothesenbildens und -testens
voraussetzt.

Die Einwirkungen bereits gelernter Sprachen auf die eben zu erlernende
Sprache wurden von mehreren Experten erkannt (Klein 2001). Die vorhande-
nen Sprachen sowie Sprachkenntnisse und -erfahrungen nehmen Einfluss auf
den Erwerbsprozess der neuen Fremdsprache und konnen ihn entweder posi-
tiv oder negativ beeinflussen. In diesem Zusammenhang kann man iiber po-
sitiven oder negativen Transfer sprechen. Die Ubertragung von Kenntnissen
und Kompetenzen in die neue Fremdsprache kann zugleich als eine wichtige
Strategie erachtet werden, auch wenn sie gegebenenfalls doch nicht zu posi-
tiven sprachlichen Ergebnissen fiihrt.

Im L3-Unterricht ist es also sehr fruchtbar, auf die Kontaktpunkte zweier
(oder mehrerer) Sprachen zu fokussieren, die Transfererscheinungen aufzu-
decken. Zum Thema Transfer beim L3-Lernen liegen in der neuesten Literatur
bereits auch konkrete Empfehlungen und niitzliche Sammlungen vor (vgl.
Hufeisen/Neuner 2005; Bodcz-Barna 2007 und 2009; Hufeisen/Marx 2010).
In diesem Zusammenhang soll auf die besondere Rolle des Englischen als

2 Vgl. die Ubungsbeispiele in Abschn. 3.
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L2 beim L3-Deutschlernen fiir nicht-indoeuropéische Muttersprachler hin-
gewiesen werden (Marx 2000). Ermittelte Fille eigener Untersuchungen un-
termauern, dass ungarische Lernende 6fter auf L2-Englisch, also auf eine mit
dem Deutschen genetisch verwandte Sprache zuriickgreifen, wenn sie etwas
nicht wissen, als auf L1-Ungarisch (Bo6cz-Barna 2010).

3 Ziele und Prinzipien der Grammatikvermittlung

Im modernen Fremdsprachenunterricht wird Grammatik als Werkzeug
betrachtet. Die Lernenden sollen iiber die Kenntnis der grammatischen
Mittel der Zielsprache und tiber die Fihigkeit verfiigen, diese kompetent
zu verwenden. Grammatik ist also kein Selbstzweck, sie wird den jeweili-
gen Kommunikationszielen untergeordnet. Die Lernenden werden beféhigt,
in echten, kommunikativen Situationen sozial angemessen und rollenad-
dquat zu handeln. Als erfolgreich gilt der Grammatikerwerb, wenn gram-
matische Phdnomene langfristig verfiigbar und schnell abrufbar sind und
situationsaddquat angewendet werden konnen. Dabei sollte unbedingt das
Aufheben der starken Trennung von Wortschatz- und Grammatikarbeit im
Fremdsprachenunterricht beachtet werden (Edmondson /House 1993), wofiir
ich auch pladiere.

Wie im Fremdsprachenunterricht allgemein werden auch bei der Gram-
matikarbeit die Prinzipien des handlungsorientierten Ansatzes und die der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (Hufeisen/Marx 2010) eingesetzt. Auch hier
gelten die personliche Relevanz der Lernenden, die Lernerorientierung
und die Textorientierung, sowie das Prinzip des entdeckenden Lernens.
Die Bewusstmachung ist zentral, d.h. die des vorhandenen Wissens, der
bereits bekannten Strategien oder eben neuer sprachlicher Mittel und
neuer Strategien. Die Reflexion iiber Sprache, die Aufmerksamkeit im
Sprachverarbeitungsprozess bewirken bei vielseitigen Verarbeitungsformen
und ,,sinnvollen Ubungen und Aufgaben mit personlichem Bezug (Funk
2006) nachhaltiges Lernen.

Im Sinne des Vier-Lernfeldermodells (Funk et. al. 2014) arbeiten die
Lernenden in der Phase von Lernen durch Horen, Lesen, Horsehen mit be-
deutungsvollen Inhalten, in der Phase des sprachbezogenen Lernens mit sprach-
vollen Formen, danach folgt das Training von Fliissigwerden im Sprechen,
Schreiben, Horen, Lesen und Horsehen und schliellich produzieren sie bedeu-
tungsvollen Output in der Phase des Lernens durch Sprechen und Schreiben.

Uber die oben skizzierten fremdsprachendidaktischen Erkenntnisse
hinaus soll hier auf die konstruktivistischen und psycholinguistischen
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Forschungserkenntnisse verwiesen werden, die als wissenschaftliche
Grundlage lernerorientierter Grammatikarbeit zu betrachten sind. Im Sinne
der konstruktivistischen Auffassung diirfen Lernende nicht mit fertigem
Wissen konfrontiert werden, sondern - da sie zum erfolgreichen Lernen
alles neu konstruieren miissen - lediglich ,,Baumaterial® erhalten, das sie
selbst zu ihren individuellen Systemen zusammensetzen (Wolff 1996). Der
Spracherwerb sollte als Prozess des Hypothesenbildens und -testens (Tonshoff
1995) betrachtet werden, den der Input und das Intake (Auswahl) grundsitz-
lich beeinflussen.

3.1 Funktionen des Inputs im Grammatikerwerb

Die Spracherwerbsforschung befasst sich bereits seit den 1980er Jahren mit
den Funktionen des Inputs im Grammatikerwerb (vgl. Klein 2001). Hier wird
auf die Darstellung der Konzepte verzichtet, aufgegriffen werden zwei fir die
Perspektive des Beitrags besonders wichtige Annéherungen, namlich die von
Tonshoff (1995) und von Boeckmann (2010).

In seinem Modell ,,Prozess von Hypothesenbilden und Hypothesentesten®
zeichnet Tonshoff (1995) die Aufnahme und Verarbeitung des Inputs, also
die Aufnahme der Sprachdaten nach. Da der Input von den Lernenden nicht
vollstandig, sondern nur teilweise wahrgenommen wird, wird das vom Input
wahrgenommene Phinomen in Tonshoffs Modell als ,Intake® ausdifferenziert.
Auf Intake hin bilden und testen die Lernenden Hypothesen und interna-
lisieren anschlieflend die getesteten Sprachdaten. Intake erfolgt nach einer
Relevanzpriifung. Das ist der Moment, der in der Einfithrung kurz angerissen
wurde, namlich dass der neue Informationsinhalt mit bereits vorhandenen
Wissensbestanden verglichen und emotional bewertet wird, wobei nur als
wichtig, sinnvoll und angenehm erkannte Reize weitergeleitet werden. Im
Modell ist noch ersichtlich, dass die exogenen und endogenen Faktoren, von
denen der Entwicklungsprozess beeinflusst wird, auf den Input zuriickwirken.

Unter den neuesten Betrachtungen sollte Boeckmann (2010) herangezogen
werden. Fiir den ,Input‘ verwendet er ,Sprachangebot’, das alles umfasst,
»was fiir Erwerbende an sprachlichem Material zugianglich ist, sei es spezi-
ell fiir sie bestimmt, aufbereitet bzw. zugeschnitten oder nicht“ (Boeckmann
2010: 7). Als Quellen des Sprachangebots im Fremdsprachenunterricht gel-
ten nach Boeckmann hauptsichlich die Unterrichtssituation und die damit
zusammenhingenden Aktivitaten, einbezogene Medien, evtl. Kontakte im
Alltag (in verschiedenen Projekten), sowie Internetseiten, Zeitungen, Radio-
und Fernsehsendungen. Bei der Effizienz des Sprachangebots konnen die
Lehrmaterialien einen grundsitzlichen Beitrag leisten. Boeckmann hebt
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ein wichtiges Merkmal des Fremdsprachenunterrichts hervor, ndmlich den
Umfang des Sprachangebots, indem er behauptet, dass die Lernenden nicht
»mit einer schier unendlichen Fiille von Inhalten konfrontiert werden, wie sie
in ihrer sprachlichen Umgebung jeden Tag vorkommen, sondern mit einem
gefilterten Sprachangebot, auf das sie wenig bis gar keinen Einfluss haben®
(2010: 34). Desto notwendiger ist es meines Erachtens, die Relevanz und die
Effizienz des zur Verfiigung stehenden Sprachangebots mittels Reflexion tiber-
priifen zu lassen sowie mit ihm bewusst umzugehen.

Um einen effektiven Fremdsprachenunterricht realisieren zu konnen, sollte
man also erkennen, dass es sich als duflerst notwendig — gar unerlasslich - er-
weist, das zur Verfligung stehende Sprachangebot tiberall, wo es nur méoglich
ist, aufzugreifen und durch Lernende reflektieren zu lassen.

3.2 Interaktion - Konzept der Ko-Konstruktion von Wissen

Bevor ich auf die Beispiele eingehe, mochte ich kurz das Konzept der Ko-
Konstruktion von Wissen erldutern. Man sollte voranschicken, dass dieses
(von kognitiven Lernmodellen ignorierte) Konzept besonders relevant fiir den
Fremd-/Zweitsprachenunterricht ist, da sprachliches Wissen nicht nur durch ko-
gnitive Anstrengung, sondern auch durch sozial-aftektive Interaktionsprozesse
erworben wird (Witte/Harden 2010). Lernende konnen das Neue effektiver er-
schlief3en oder ein Problem wirkungsvoller 16sen, wenn sie es untereinander
diskutieren, die Ideen von den Anderen aufgreifen, weiterfithren oder eben
argumentierend ablehnen bzw. korrigieren. Die Erkenntnisse und die Einsichten
der einzelnen Lernenden erweisen sich bei der Konstruktion des neuen Wissens
als inspirierend, bestatigend und unbedingt fruchtbar.

3.3 Phasen der Grammatikarbeit

Im ErschlieBungsprozess des neuen grammatischen Phdnomens werden
Intuition und Reflexion als grundlegend wichtig erachtet. Fiir Beides sollte
im (L3-)Unterricht geniigend Raum eréffnet werden. Man darf die Wichtigkeit
der Intuition nicht unterschitzen, im Gegenteil, Lernende sollten darin ver-
starkt werden. Entdeckendes Lernen tragt wesentlich dazu bei, wenn ndmlich
Lernende durch Sammeln, Ordnen und Systematisieren Regelhaftigkeiten in
der Fremdsprache erkennen (vgl. Funk 2006). Durch entdeckendes Lernen
wird zugleich die Lernerautonomie gefordert. Einen tiberzeugenden Beleg fiir
diesen Weg zur Regelfindung kann man den Videomontagen ,,Entdeckendes
Lernen® und ,,Bewusstmachung“ von Palotas (2015a) entnehmen, die in einem
TAMOP-Projekt der Philosophischen Fakultit der Edtvds-Lorand-Universitit
Budapest entwickelt wurden.
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Ich verweise hierorts noch kurz auf die Bedeutung des Transfers aus
L2-Englisch und des Sprachwechsels in L1-Ungarisch beim L3-Erwerb, die
man in diesen Sequenzen aus dem L3-Deutschunterricht sehr wohl erkennen
kann. Ohne darauf ausfiihrlich eingehen zu wollen, méchte ich festhalten, dass
La-Transfer im Unterricht des Deutschen nach dem Englischen bei ungari-
schen Lernenden auf allen linguistischen Ebenen - d.h. auf phonologischer,
morphologischer, syntaktischer, semantischer und pragmatischer Ebene -
vorkommt. Als Beispiele konnen folgende Transfers erwéhnt werden, in denen
Lernende durch das Englische zum Deutschen gelangen:

A)
Schiiler: Der Teppich liegt [andd] ... und / ... unter dem Tisch.
(Bobcz-Barna 2010: 178)

B)

Lehrerin: Tante Emma hatte also Rembrandts-Gemdlde und
Schmiicke, aus welchem Material sind die Schmiicke,
wenn sie so wertvoll sind? [sic!]

Schiiler 1: aus gyémdnt (ungarischer Redebeitrag)

Lehrerin: nicht aus gyémdnt, sondern ... (wartet auf das deutsche
Wort)

Schiiler 2: aus /daiamand/, aus /gould/ /eend/ aus /silva/

Lehrerin: nicht /gould/ /eend/ /silva/, das ist Englisch (wartet auf
die Korrektur)

Schiiler 3: silber!

(Bodcz-Barna 2007: 156)

Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive ist jedoch der Umgang mit den
Transfererscheinungen von entscheidender Bedeutung. Lehrende sollten daher
fordern, dass die Lernenden ihre Sprachen nicht als getrennte Systeme oder
etwa als getrennte Unterrichtsficher betrachten. So konnen Transferbriicken
zwischen den Fremdsprachen der Lernenden im L3-Unterricht aufgebaut, d.h.
Sprachen miteinander sinnvoll verkniipft werden. Aus der Erwerbsperspektive
erscheinen Lernerbeitrige und -Initiativen als grundlegend, deshalb wur-
den von mir die Transfererscheinungen im L3-Deutschunterricht in der
Untersuchung 2007 nicht nach den linguistischen Aspekten, sondern nach
zwei fremdsprachendidaktischen Kriterien — nach der Initiierung und der
Bewusstmachung - klassifiziert. Die erhobenen Transfererscheinungen konn-
ten nach folgenden Aspekten gruppiert werden:

a) Transfererscheinungen ohne Bewusstmachung
b) Lehrer-Hinweise auf Transfer
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¢) lernerinitiierte Transfererscheinungen - erfolgreich realisierte Verbin-
dungen mit Bewusstmachung durch einen Lernenden

d) lernerinitiierte Transfererscheinungen - verpasste Verbindungen

e) lehrerinitiierte, geplante Bewusstmachung

f) lernerinitiierte Entwicklung strategischer Kompetenzen (auch mit
»Nebenwirkung®).

Ein Beispiel fiir ¢) Lernerinitiierte Transfererscheinungen - erfolgreich reali-
sierte Verbindungen mit Bewusstmachung durch einen Lernenden:

Lehrerin: Vergleichen wir die Bilder miteinander! Marci, du sollst
bitte Opel Corsa mit Ford Fiesta vergleichen!

Schiiler 1: Opel Corsa (...) die Hochstgeschwindigkeit von Opel Corsa
ist genau viel als von (...) Ford (...) ist als viel als

Schiiler 2: (spricht mit S3 neben ihm) az ugyanannyi nem azt jelenti,
hogy als viel als?*

Schiiler 3: lehet, hogy az angolban igen, de a németben nem!*

Lehrerin: genauso viel wie die von Ford Fiesta

(Bodcz-Barna 2007: 158)

Die Untersuchung brachte vielfaltige fremdsprachendidaktische Erkenntnisse
in Bezug auf den Ertrag des Transfers. Um nur einige aufzugreifen:

= Belegt wurde, dass es zum positiven Transfer fithren kann, wenn der unbe-
wusste Einfluss, d.h. das Anklingen einer anderen Sprache reflektiert wird,
also die moglichen Entstehungsgriinde des Transfers geklart werden.

= Durch die Reflexionen kann das Verstindnis des momentanen Sprach-
zustandes und des Sprachlernprozesses in beiden involvierten Sprachen
verbessert werden. Die metakognitiven und strategischen Kompetenzen
der Lernenden kénnen entfaltet werden. Dabei sollte man darauf achten,
dass die Reflexionen in den sprachbezogenen Unterrichtsphasen gleich
nach dem Transfer, in den mitteilungsbezogenen Phasen aber erst nach-
traglich erfolgen sollten.

= Ein wichtiges Argument fiir die besondere Rolle der ersten Fremdsprache
im L3-Lernen ist, dass L3-Deutschlernende im Anfingerunterricht in
den meisten ermittelten Fillen auf L2 Englisch zuriickgreifen, wenn sie
etwas nicht wissen, nicht auf L1 Ungarisch. Das ist selbstverstiandlich
in erster Linie auf die genetische Verwandtschaft vom Englischen und
Deutschen im Gegensatz zu dem Ungarischen zuriickzuftithren.

3 Ubers. [Heift ,,genau so viel“ auf Deutsch nicht ,als viel als“?]

4+ Ubers. [Im Englischen mag es sein, im Deutschen aber nicht.]
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Aus der Erwerbsperspektive sind die Ubungs- und Anwendungsphasen und
besonders deren Qualitét entscheidend, deren Merkmale Palotas (2015b) sehr
plastisch wie folgt beschreibt:

Damit das intensive Uben spannend und attraktiv wirkt, sollen die Ubungen
abwechslungsreich gestaltet werden [...]. Aber auch die geschlossenen Ubungen
sollen etwas Relevantes, Interessantes, Neues mitteilen, was aber von der neuen
Grammatik nicht ablenkt, was die Lernenden verstehen und worauf sie Bezug
nehmen konnen. (Palotés 2015b: 96)

Die neu erworbenen grammatischen Kompetenzen kénnen anschlieflend
in der Phase der freien Anwendung zur Geltung kommen, wenn Lernende
ihre eigenen Meinungen duflern, ihre Einstellungen, Wiinsche unter Einbezug
des frisch erlernten grammatischen Phdnomens ausdriicken, Pline entwerfen
oder eben mit Vertretern der Zielsprache miindlich oder schriftlich in Kontakt
treten kénnen und in diesem Prozess neue, fiir sie wichtige Erkenntnisse ma-
chen und Sprache und Kultur unter einem neuen Aspekt erleben.

4 Erwerbsfordernde Ubungen in der L3-Grammatikarbeit

In den meisten Lehrwerken gibt es wenige Ubungen zur Grammatik. Lehrende
betrachten es daher als eine grundlegende Aufgabe, fiir passende, vielfiltige
Zusatzmaterialien zu sorgen, die sie in der Ubungsphase einsetzen kénnen.
Daich dem ,,sinnvollen“ Uben (Funk 2006) grof3e Relevanz beimesse, mochte
ich durch die Analyse die Auswahl angemessener Ubungen erleichtern.

In diesem Abschnitt werden fiinf Ubungen vorgestellt, die effektiv zur
Aneignung der jeweiligen grammatischen Phdnomene beitragen. ,Ubungen'
werden hier in Anlehnung an Funk als sinnvolle Aktivititen verstanden,
die Aufgaben vorbereiten, indem sie Wortschatz, Aussprache, Strukturen
oder einzelne Fertigkeiten gezielt trainieren: ,,Sie zielen auf die korrekte
Anwendung und méglichst rasche Verfiigbarkeit des Geiibten und seine freie
Anwendung in Aufgaben ab.“ (Funk 2014: 14).

Im Sinne der in den vorangehenden Abschnitten ausgefiithrten Auffassung
von mir werden hier fiinf ausgewihlte Ubungen der Festigungs- und Transfer-
phase beschrieben, die die wichtigsten erwerbsfordernden Merkmale auf-
weisen, namlich:

» die Ubungen sprechen Lernende kognitiv und emotional an

= sind fir Lernendepersonlich wichtig

» konnen mit vorhandenen Wissensbestidnden (evtl. mit anderen Sprachen
der Lernenden) verkniipft werden
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= erscheinen als sinnvoll

= verkniipfen Formen mit Bedeutungen

= stellen eine kreative Herausforderung dar
= setzen Ko-Konstruktion voraus.

4.1 Festigungsphase

In dieser Phase wird das Einiiben neuer grammatischer Phdnomene zum Ziel
gesetzt. Die Automatisierung neuer Kenntnisse funktioniert durch den Einsatz
verschiedener reproduktiver Ubungen, deren Effektivitit erhoht werden kann,
wenn Lernende nicht mechanisch, ohne zuzuhéren, das zu Ubende wieder-
holen oder transformieren.

4.1.1 Liigendiktat

Kontext und Ziel

Nach dem Schritt, in dem Lernende den jeweiligen gelesenen Text verstanden
und sich die neue Grammatik bewusst gemacht haben, kann ein Liigendiktat
zur Verinnerlichung des neuen grammatischen Phidnomens eingesetzt werden.

Verlauf

Die Lehrkraft diktiert den Lernenden einen Text, dessen Sitze neue
Grammatikstrukturen beinhalten, die gelibt werden sollen. Einige Sétze sind
richtig, einige sind falsch. In Partnerarbeit spekulieren die Lerner dariiber,
welche Satze wahr sind (Krenn 2006: 174). Nachdem die Paare sich entschie-
den haben, werden in der Grofigruppe Ergebnisse und Erkenntnisse disku-
tiert, Argumente ausgetauscht und durch den Vergleich mit dem Originaltext
werden endgiiltige Entscheidungen getroffen.

Merkmale der Ubung

Durch die Herausforderung ,Liigen zu finden, werden Lernende kognitiv
und emotional angesprochen. Sie werden inspiriert, genau zu lesen, Formen
mit Bedeutungen zu verkniipfen, miteinander in der Partnergruppe zu ko-
operieren, einander zuzuhoren, Ideen voneinander weiterzufiihren oder eben
abzulehnen. Ko-Konstruktion von Wissen erfolgt in beiden Schritten — wih-
rend der Uberlegungen in Partnerarbeit und bei der Diskussion im Plenum.
Diese Art der Auseinandersetzung ist fiir Lernende wichtig und sinnvoll: sie
konnen das vorhandene Wissen verwerten und evtl. die Erkenntnisse mit
ihren anderen Sprachen verkniipfen. Diese Aktivitdten fordern Kreativitat
heraus; ermdglichen entdeckendes Lernen und Reflexion.
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4.1.2  Sprachschatten in Partnerarbeit

Kontext und Ziel
Nach der Phase der Bewusstmachung, in der Phase der Eintibung konnen
Drill-Ubungen eingesetzt werden, und zwar solche, in denen sich Lernende
iiber sich selbst duflern konnen und durch die ihre Partner zum Zuhoren
angeregt werden.

Verlauf
Lernende sollen Echo spielen (Funk 2006), d.h. den Beitrag des Partners/der
Partnerin wie im Beispiel wiedergeben:

= Morgens stehe ich um sechs auf. ~ Echo: Du stehst um sechs auf.

Die Attraktivitdt der Aufgabenstellung kann erhoht werden, indem Lernende
nicht nur wiederholen sollen, sondern indem sie auch ihre Emotionen mit
entsprechenden Interjektionen zum Ausdruck bringen.

Variation 1

= Morgens stehe ich um sechs auf.  Echo: Aha, du stehst um sechs auf.

= Ich arbeite von neuen bis fiinf. ~ Echo: Ach so, du arbeitest von neun

bis fiinf.
= Am Samstag muss ich auch Echo: Hmm, du musst am Samstag
arbeiten. arbeiten?
= Echo: ...
= . Echo: ...

Variation 2

Kommentierendes Echo

= Ich habe mal eine Radtour gemacht.  Echo: Ja, ja Radtouren sind cool.

= Ich habe schon mal in der Ostsee Echo: Ooh! Sag blof$ nicht!
gebadet.

= Ich habe schon mal den Stephansdom Echo: Na endlich mal! Super!
in Wien besichtigt.

= .. Echo: ...
= Echo: ...
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Variation 3

Flisterecho - eine spielerische Version: Hier geht es auch um Echo, wie in
Ubung (=Variation) 1, jedoch nicht laut, Lernende fliistern namlich dem
Partner ihr Echo zu.

Merkmale der Ubung

Statt des herkommlichen, einfachen Reproduzierens automatisieren die
Lernenden das Neue in der Kommunikation miteinander, sie horen einan-
der zu und driicken ihre Einstellung zum Gesagten durch Interjektionen aus,
indem a) echte, realititsbezogene Aussagen formuliert werden, b) Kreativitat
herausgefordert wird und ¢) die Lernenden - wenn sie sich auf die Ubung
einlassen — auch das Spielerische erleben und einander durch eventuelles,
iiberraschendes Echo ermuntern und anregen konnen. Die Ubung kann durch
einen Partnerwechsel erweitert werden.

4.1.3 Satze umschmieden®

Kontext und Ziel
Eine traditionelle Transformationsiibung kann durch den auflergewohnlichen
Inhalt der Sitze zur echten Meinungsauflerung werden. Die Lehrenden kon-
nen fiir jhre Lernenden Fragen zusammenstellen, die die Lernenden beson-
ders ansprechen.

Verlauf
Die Lernenden sollen in Partnerarbeit die Fragen aneinander stellen und wie
im Beispiel beantworten:

=  Gehen Sie in die Kirche? Ob ich in die Kirche gehe oder nicht,
das ist meine Privatsache.

=  Waschen Sie sich tiglich die Haare?
=  Sind Sie reich?

Merkmale der Ubung

Bei gruppenadidquat ausgewahlten Fragen kénnen sich die Lernenden mit
dem Inhalt identifizieren. Durch die Aulerung , das ist meine Privatsache*
wird die Ubung lebendig und es macht Spaf, die eigene Personlichkeit mit ins
Spiel hineinzubringen. Die Reproduktion kann spielerisch oder eben ernsthaft
gestaltet werden, durch den Inhalt kénnen echte, die Lernenden momentan
bewegende Themen angesprochen werden, die im Weiteren aufgegriffen und
diskutiert werden konnen.

5 Siehe Hiussermann/Piepho 1996: 147.
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4.2 Transferphase

In dieser Phase werden Ubungen mit neuem Kontext angeboten, die Lernen-
den konnen das Gelernte auf andere Situationen tibertragen.

4.2.1 Kontaktzettel

Kontext und Ziel
Die Einiibung von zu+Infinitiv-Konstruktionen kann mit Einsatz personlicher
Wiinsche attraktiver als herkdmmliche Drills werden.

Verlauf

Lernende schreiben ein Angebot und eine Erlaubnis auf Post-its - sie diirfen
allerdings nur Angebote und Erlaubnisse formulieren, die im Klassenraum
machbar sind, z.B.: Ich erlaube dir, mich anzuldcheln. oder Ich biete dir an,
ein Gedicht vorzutragen. Lernende heften dann die Zettel an verschiedene
Korperstellen so an, dass die Anderen den Text erst sehen kénnen, wenn sie
die Zettel umdrehen. Lernende gehen im Raum herum, lesen gegenseitig die
Angebote und Erlaubnisse und fithren sie evtl. aus. Die Lehrperson kann sehr
wohl mitmachen und als Gruppenmitglied den Anderen bei der Korrektur
eventuell vorkommender falscher Formen helfen. Nach diesem Schritt werden
die spannendsten Aktivititen im Plenum diskutiert.

Merkmale der Ubung

Lernende duflern personliche Wiinsche, sie konnen Humor, Spaf} und ei-
nen lebendigen Austausch erleben, aulerdem fordert die Ubung Kreativitit
heraus. Die Teilnehmenden sind neugierig und interessiert, moglichst viele
Kontaktzettel kennenzulernen und eigene den Anderen zu zeigen, sich mit
den Partnern und Partnerinnen auszutauschen.

4.2.2 Regisseur-Spiel®

Kontext und Ziel

Zur Einiibung vom Imperativ kann folgende Drill-Ubung mit Einsatz eines
geeigneten Bildes beitragen, indem Lernende das zu erlernende Phianomen
in einer kreativen Situation einsetzen.

Verlauf

Der/die Regisseur/in bekommt von der Lehrperson ein Bild mit einer Szene,
die er/sie durch Anweisungen an die Anderen im Klassenraum zu inszenie-
ren hat. Er /sie instruiert die Anderen, was sie und wie sie etwas tun sollen.

¢ Nach Vatai 1998.
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Er/sie darf aber nicht verraten, was auf dem Bild steht und darf die Rollen
der Schauspieler, die sie verkorpern, nicht benennen (z.B. falsch: ,,Du bist ein
Kellner.“). Die Schauspieler bleiben in ihrer Pose, solange die ganze Szene
eingestellt wird. SchlieSlich vergleichen sie das Ergebnis mit der Szene auf
dem Bild.

Merkmale der Ubung

Die besonderen Rollen, die Lernende in dieser Ubung wahrnehmen, wecken
Neugier und fordern Kreativitdt heraus. Lernende verwenden bzw. horen das
neu Gelernte in einer fiir sie ungewdhnlichen Situation. Sie sind Mitgestalter,
durch jhre Handlungen (Instruktionen — Ausfithrungen) entsteht namlich die
Szene, fiir deren Gelingen sie mitverantwortlich sind.

5  Schlusswort

Im Beitrag wurden die wichtigsten Komponenten des L3-Deutschlernens und
der L3-Grammatikarbeit angerissen. Durch die Beschreibung ausgewdéhlter
Ubungen der Festigungs- und Transferphase wurden die wichtigsten erwerbs-
fordernden Merkmale der Ubungen prisentiert, mit dem Ziel, Lehrenden bei
der Gestaltung und der Auswahl geeigneter Ubungen zu helfen. In den ange-
fithrten Ubungen konnte belegt werden, dass bei den Lernenden durch aufer-
gewdhnliche Ubungen auch in der Phase der Reproduktion Neugier geweckt,
Kreativitat herausgefordert, Lernlust und Aufmerksamkeit bewirkt werden
konnen. Falls geniigend Raum fiir die Ko-Konstruktion in den Ubungen ge-
schaffen wird, konnen die Lernenden neue Erkenntnisse von Anderen ge-
winnen, sie evtl. aufgreifen, weiterfithren oder in Frage stellen - und dadurch
einander zum Nachdenken und Querdenken inspirieren.
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Anna Reder (Pécs)

Grammatikalische Besonderheit in Instruktionen

1 Relevanz von Arbeitsanweisungen im Unterrichtsgeschehen

Wenn man Unterrichtsvorbereitungen trifft, werden bekanntlich fiir Lehrende
géingige Textsorten wie Unterrichtsentwiirfe oder Arbeitsblitter erstellt, um den
Unterricht im Vorfeld zu planen. Beim lernerorientierten Unterrichtsprinzip
spielt dabei die Zielgruppe eine besondere Rolle. Die Lehrperson tiberlegt
sich vor dem Hintergrund des einschlagigen Lehrplans Lernziele und gleicht
diese mit dem Lehrwerk ab. Demnach plant sie lehrwerkbasiert oder mit Hilfe
von Ergdnzungsmaterialien. Befolgt man bei der Planung das ,Modell didak-
tische Analyse, sind in etwa Phasen, Inhalte, Sozialformen, Medieneinsatz
und die Zeit fiir die einzelnen Aktivititen zu tiberlegen (vgl. Brinitzer/Ros
2013 und Ende et. al. 2013). Nach der Vorbereitung kommt es in der Regel
zur praktischen Umsetzung des Entwurfes im Unterricht. Um jedoch die
einzelnen geplanten Phasen im Unterrichtsgeschehen zu verwirklichen, sind
Arbeitsanweisungen notwendig. Ihre Relevanz ist unumstritten, denn erst sie
ermoglichen, dass die Lernenden die vorgesehenen Aktivitaten ausfithren. Die
Praxis zeigt, dass Aufgabenstellungen fiir Deutschlehrende nicht deutscher
Muttersprache immer wieder sprachliche Herausforderungen sind. Sie miis-
sen sich z.B. entscheiden, ob sie mit Imperativ oder mit Indikativ auffordern.
Was passt besser in die jeweilige Situation? Ist z.B. Aufgabenstellung (1) mit
dem Hilfsverb sollen oder Aufgabenstellung (2) mit Imperativ angebracht?

(1) Ihr sollt euch in Paaren iiber das Thema Schauspielerei unterhalten.
Ihr sollt Pro- und Contra-Argumente nennen — mithilfe der gelernten
Vokabeln.

(2) Lest jetzt den Beitrag aufmerksam durch und schreibt einen kurzen
Kommentar mit eurer Meinung tiber das Thema!"

Ausgehend von diesen Beispielen widmet sich vorliegender Aufsatz gramma-
tikalischen Besonderheiten unterrichtlicher Arbeitsanweisungen. Er geht der
Frage nach, welche Schwierigkeiten Arbeitsanweisungen Lehramtsstudenten
nicht deutscher Muttersprache bereiten konnen. Als Einstieg in die Thematik

! Die Aufgabenstellungen sind Belege von protokollierten Unterrichtsbesuchen in der
Ubungsschule der Universitét Pécs aus den Studienjahren 2014-2016.
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werden Instruktionen als eine spezielle, unterrichtsbezogene Textsorte de-
finiert. Anschlieflend wird eine empirische Untersuchung besprochen, die
das Ziel verfolgt, mogliche Ursachen fiir fehlerhafte Instruktionen zu er-
mitteln. Abschlieffend werden Handlungsvorschldge zur Vermittlung von
Arbeitsanweisungen an angehende Lehrende unterbreitet.

2 Instruktionstexte

Nahert man sich dem Unterricht durch das bekannte didaktische Dreieck
- Lehrende und Lernende sowie Thema/Stoff (vgl. Decke-Cornill/Kiister
2013: 3) —, kbnnen zum einen der Stoff und zum anderen die Interaktionen
zwischen den Beteiligten hervorgehoben werden. Eine unumstritten rele-
vante Frage ist, welchen Stoff man im DaF-Unterricht einsetzt. Nach dem
textorientierten Ansatz bilden vorwiegend Texte den Lehr- und Lernstoff.
Dabei kommen alle moglichen schriftlichen und miindlichen Texte in Frage.
Lehrende und Lernende behandeln also Texte im Unterricht und fithren
dabei Interaktionen durch. Die Texte kénnen je nach Untersuchungsaspekt
unterschiedlich gruppiert werden. Zieht man als Klassifikationskriterium
die Funktion der Texte fiir die Forderung der Textkompetenz heran, erge-
ben sich die Texttypen didaktisierte Texte, leicht modifizierte Texte, origina-
le Texte, Lernertexte sowie Klassenraumdiskurs (classroom discourse) und
Instruktionen (vgl. Hallet 2010: 174):

Texttypen Funktionen

didaktisierte Texte Bewusstmachung neuer grammatischer Strukturen und
Vokabeln durch ihr gehduftes Vorkommen

leicht modifizierte Beriicksichtigung des Lernniveaus; Vermeidung von Uberfor-

Originaltexte derung; Forderung der Textkompetenz auf die nichste Stufe

originale Texte Reprisentation der fremdsprachigen Kultur; Modelle der

fremdsprachigen Kommunikation

Lernertexte Entwicklung der Diskursfihigkeit; Reprisentation authenti-
scher Kommunikation zwischen Lernenden und Texten sowie
zwischen Lernenden; Steigerung intrinsischer Motivation

Klassenraumdiskurs | Organisation des Unterrichtsverlaufs; Entwicklung der
(classroom discourse) | Textkompetenz durch echte Interaktionen in der Lernwelt;
und Instruktionen Klassenzimmer

Tab. 1: Texttypen nach ihrer Funktion zur Forderung der
Sprachkompetenz (in Anlehnung an Hallet 2010: 174)
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Jeder in Tabelle 1 angefiihrte Texttyp trdgt unumstritten zur Entwicklung
der Sprachkompetenz bei und kann durch seine Vielfalt als ein eigenstén-
diges Forschungsfeld behandelt werden. Der vorliegende Aufsatz hat den
Texttyp ,Klassenraumdiskurs und Instruktionen® im Blick. Innerhalb des
Klassenraumdiskurses werden hier Instruktionen in den Mittelpunkt ge-
stellt. Unter Instruktionen verstehen wir mit Hallet Lehrerduflerungen, ,die
Lernanleitungen im umfassenden Sinn darstellen (Hallet 2010: 174). Es geht
also um Anweisungen, Aufgabenstellungen oder Arbeitsauftrige wihrend
des Unterrichtsverlaufs. Der Fokus auf dieser Textsorte ist durch die Relevanz
von Arbeitsanweisungen im Unterricht begriindet. Instruktionen kommen
im Unterricht ndmlich hédufig vor. Wenn die Aufgabenstellungen zielsprachig
sind, ergibt sich der Vorteil, dass sie in der Lernumwelt Klassenraum echte
Mitteilungsabsichten versprachlichen. Dadurch entstehen also authentische
Kommunikationssituationen. Es ist davon auszugehen, dass die fremdspra-
chige Unterrichtsatmosphidre den Spracherwerb der Lernenden bedeutend
vorantreibt.

Instruktionstexte konnen je nach Komplexitit der anvisierten Aktivitit aus
einem Satz oder aus mehreren Sitzen bestehen, wie z.B. in den folgenden
exemplarischen Beispielen.

(3) Schlagt unbekannte Kollokationen im Worterbuch nach! Sucht erst
bei der Basis!

(4) Lade deinen Text auf die Lernplattform hoch! Lies mindestens drei
Texte von Mitschiilern! Kommentiere die angefiihrten Argumente
kurz verbal oder mit Emoticons!

Lehrende verwenden bei der Formulierung von Aufgabenstellungen eine
berufsspezifische Lehrersprache, die aus unterrichtsrelevanten Vokabeln
besteht, wie z.B. die richtigen Losungen abhaken, den Stoff nachholen, die
Bedeutung umschreiben etc. (fiir weitere Beispiele siehe Butzkamm 2007).
Uber spezielle grammatische Strukturen, die nur fiir die Lehrersprache
typisch sind, kann man nicht sprechen. Es ldsst sich jedoch beziiglich
Instruktionstexten anmerken, dass Konstruktionen der Aufforderung in
ihnen gehduft vorkommen.

2.1 Lehrersprache

Eine deutschsprachige Unterrichtsfiihrung fordert von Lehrenden - wie oben
angesprochen - eine spezielle sprachliche Kompetenz. Welchen Stellenwert hat
die Sprachkompetenz unter den Lehrerkompetenzen? Diese werden in ver-
schiedenen Modellen erfasst, in denen die kommunikative Kompetenz mehr



214 Anna Reder

oder weniger zum Tragen kommt. Zwei Modelle werden hier angesprochen,
um auf die Wichtigkeit einer gut entwickelten Lehrersprache hinzuweisen.

In der Kompetenzliste von Schocker (2002) sind sechs Kompetenzbereiche
hierarchisch angefiihrt: Selbstkompetenz, Beziehungskompetenz, Gesprichs-
kompetenz, unterrichtsorganisatorische Kompetenz, didaktische Kompetenz
und fachliche Kompetenz. Die beiden Kompetenzen im mittleren Bereich
— unterrichtsorganisatorische Kompetenz und Gesprachskompetenz — las-
sen sich mit der Lehrersprache gut verbinden. Im Konzept der unterrichts-
organisatorischen Kompetenz wird erfasst, dass die Gruppe gut gefiihrt
und die Unterrichtszeit optimal genutzt wird. Diesem Merkmal kann wohl die
Lehrersprache zugordnet werden, denn die zielsprachige Unterrichtsorganisation
setzt eine gute sprachliche Kompetenz von Lehrenden voraus. Entschlossene
Arbeitsanweisungen und eindeutige Impulse steuern den Unterricht zielsicher.
Aber auch in der Gesprichskompetenz kann die Lehrersprache platziert werden.
Hier geht es um die Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit von Lehrenden
im Allgemeinen. Dies sind also jene Kompetenzen, die die Lehrersprache wohl
weitgehend pragen.

Im Kompetenzmodell von Hallet (2006) werden die Kompetenzen nicht
hierarchisch gedeutet. Hallet unterscheidet Kompetenzen nach didaktischem
Aspekt in ,,unterrichtsbezogene Kompetenzen® und ,,iibergreifende piadago-
gische und didaktische Kompetenzen®. Einen weiteren selbstindigen Bereich
bilden in seinem Modell die ,,kommunikativen Kompetenzen®. Das Modell
von Hallet deutet explizit darauf hin, dass alle Tatigkeiten der Lehrenden auf
erfolgreiches Kommunizieren angewiesen sind: , Kommunikative Fahigkeiten
in einem umfassenden Sinne sind eine ibergreifende Kompetenz und betref-
fen alle Seiten des Lehrberufs“ (Hallet 2006: 35). Dieses Modell stellt also die
kommunikative Kompetenz in den Mittelpunkt, tiber die die Lehrenden verfii-
gen sollten, um den Unterricht effektiv zu fithren und passende Instruktionen
zu geben.

Werfen wir im Folgenden mit Hilfe einer empirischen Untersuchung einen
Blick in die Unterrichtsrealitit. Welche konkreten Anforderungen stellen die
deutschsprachigen Arbeitsauftrage an angehende Lehrende nicht deutscher
Muttersprache?

3 Empirische Untersuchung zu Arbeitsanweisungen —
Forschungsinteresse

In diesem Abschnitt steht eine empirische Untersuchung zu Arbeitsan-
weisungen im Mittelpunkt, die das Ziel verfolgte, Daten iiber Instruktionstexte
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im Unterrichtsgeschehen zu sammeln. Die Datenanalyse sollte Aufschluss
dariiber geben, mit welchen sprachlichen Herausforderungen Lehrende bei
deutschsprachigen Arbeitsanweisungen konfrontiert sind. Die erkannten
Schwierigkeiten dienen schliefflich als Grundlage zum Erstellen von spezi-
ellem Arbeitsmaterial, das gezielt den Gebrauch von Arbeitsanweisungen
trainiert.

3.1 Datensammlung und Probanden

Zur Datensammlung wurde die methodologische Triangulation (zum
Begrift s. Aguado 2014: 50) eingesetzt, um Arbeitsanweisungen aus mehre-
ren Perspektiven beobachten zu konnen. Die Daten wurden durch protokol-
lierte Hospitationen (n=30) und mit Hilfe von Unterrichtsentwiirfen (n=30)
gesammelt.

Die Probanden waren Lehramtsstudierende der Universitit Pécs, die in den
zwei Studienjahren von 2014 bis 2016 ihr Unterrichtspraktikum absolvierten.
Die Datenerhebung erfolgte in den Ubungsschulen der Universitit Pécs.2 Da
in den Praktika der Lehramtsstudenten tiblicherweise Unterrichtsbesuche
gemacht werden, konnte die Datenerhebung in den Unterrichtsalltag inte-
griert werden. Die teilnehmenden Lehramtsstudenten wurden erst nach-
triglich tiber ihre Probandenfunktion informiert. Dadurch konnte das
Beobachtungsparadoxon etwas verringert werden. Die Probanden hatten
nicht nur Daten fiir die Untersuchung geliefert, sondern sie hatten auch ei-
nen ,,Gewinn®“ davon. Sie wurden nach dem Abschluss der Untersuchung zum
einen auf Stolpersteine in der Lehrersprache aufmerksam gemacht. Zum an-
deren bekamen sie ein Ubungsangebot, mit dem sie gezielt ihre Lehrersprache
entwickeln konnen.

In Hospitationen kénnen bekanntlich verschiedene Aspekte beobachtet
werden, wie z.B. Unterrichtsschritte, Sozialformen, Medieneinsatz etc. (zu
ausfithrlichen Beobachtungskriterien vgl. z.B. Schart/Legutke 2013, Ziebell
2001 und Ziebell/Schmidjel 2012). In den Beobachtungen fiir die empiri-
sche Untersuchung zur Lehrersprache wurden die im Unterricht verwen-
deten Arbeitsanweisungen protokolliert. Jeder Proband wurde in einer
Unterrichtseinheit beobachtet und hat zusétzlich noch den Unterrichtsentwurf
zur Verfiigung gestellt. So entstand eine Sammlung von mindlichen

2 Hiermit bedanke ich mich bei den MA-LehramtsstudentInnen fiir Deutsch, die zwischen 2014
und 2016 an der Universitit Pécs ihr Unterrichtspraktikum absolvierten, fiir ihre Unterstiitzung
bei der Datensammlung. Mein Dank gilt auch den MentorInnen der Ubungsschulen der
Universitat Pécs, die Interesse am Thema zeigten und offen dafiir waren, die Vermittlung von
Arbeitsanweisungen in ihr Ausbildungsprogramm zu integrieren.
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Arbeitsanweisungen, die in Unterrichtsbesuchen vom Datensammler auf-
geschrieben wurden. Die Probanden lieferten aber auch schriftliche Daten,
indem sie nachtraglich in ihren Unterrichtsentwiirfen Aufgabenstellungen
angefiihrt haben. Die so gesammelten Daten wurden in der Analysephase
bearbeitet.

3.2 Analyseverfahren

Die Daten der Unterrichtsbeobachtungen und der Unterrichtsentwiirfe
wurden mit Methoden der Fehleranalyse ausgewertet (zur Fehleranalyse
s. Kleppin 1998). Die gesammelten Instruktionen wurden also durchgesehen
und die sprachlich nicht korrekten bzw. die in der jeweiligen Situation nicht
tiblichen ausgewihlt. Die als nicht iiblich oder nicht korrekt ausgesonderten
Anweisungen wurden im néchsten Schritt einem Sprechakt zugeordnet. In
Anlehnung an Butzkamms ,Worter und Wendungen fiir Lehrer und Schiiler®
(2007) wurde - soweit es moglich war — jeweils ein passender Sprechakt be-
stimmt. Dieser Schritt sollte die analysierten Arbeitsanweisungen inhaltlich
strukturieren. Anschlieflend wurden die erkannten Fehler auf der sprachli-
chen Ebene beschrieben. Es ging dabei darum, zu bestimmen, ob der Fehler
auf der morphosyntaktischen, lexikalischen, textlichen oder pragmatischen
Ebene liegt. Zum Schluss kam es — soweit es moglich war - zur Bestimmung
von Fehlerursachen, die moglichst keine monokausalen Erklarungen sein
sollten.

4 Erkenntnisse der empirischen Untersuchung

Aus den empirischen Daten geht hervor, dass Lehramtsstudenten den
Unterricht in der Regel auf Deutsch fithren. Dem Belegmaterial ist zu ent-
nehmen, dass Lehramtsstudenten immer wieder auf Stolpersteine bei
Arbeitsanweisungen in der Zielsprache stoflen. Hier werden jene fehlerhaften
Arbeitsanweisungen exemplarisch dargestellt und durch Beispiele veranschau-
licht, die sich dem Sprechakt ,, Aufforderung® zuordnen lassen. Aus den Daten
geht namlich eindeutig hervor, dass bestimmte Instruktionen den Probanden
in diesem Sprechakt tiberindividuell haufig Schwierigkeiten bereiten. Das
ist nicht weiter verwunderlich, denn dieser Sprechakt ist im Unterricht fre-
quent. Die Daten zeigen, dass die Probanden bei Aufforderungen nur wenige
Konstruktionen verwenden, obwohl das Deutsche bekanntlich ein reiches
Repertoire anbietet (s. z.B. Buscha et al. 2001: 239-294 und Hoffmann 2014:
534-542). In den empirischen Daten sind vor allem der Imperativ und
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Ersatzformen mit den Modalverben sollen und miissen belegt, wihrend wei-
tere Aufforderungsformen nur vereinzelt vorkommen.

Es ist anzumerken, dass die von der Lehrperson begangenen Fehler
nicht so gravierend waren, dass sie zu Missverstandnissen gefithrt hétten.
Der Unterrichtsverlauf wurde nicht beeintréchtigt. Die Lernenden haben
die erzielten Aktivititen durchgefithrt. Trotzdem sind m.E. Fehler in den
Instruktionen zu thematisieren. Denn zum einen hat der korrekte Input eine
Relevanz fiir die Sprachentwicklung der Lernenden (s. auch Argumente bei
Schréder 2010) und zum anderen kdnnen sich Fehler in der Lehrersprache
fossilisieren. Fossilisierte Fehler zu beheben ist bekanntlich ein besonders
schwieriges Unterfangen.

4.1 Aufforderung

Beim Sprechakt ,, Aufforderung® im Klassenraum verlangt die Lehrperson
von Lernenden, dass sie bestimmte Aktivititen durchfiithren. Sie leitet also
die Lernenden an, damit diese einen von ihr ,gewollten Zustand durch eine
geeignete Handlungsplanung und Realisierung“ herbeifithren (Hoffmann
2014: 30). Typische sprachliche Probleme beim Sprechakt ,, Aufforderung”
werden durch die Beispiele aus dem Belegmaterial (5)-(10) veranschaulicht.

(5)  *Nimmt das Buch!

(6)  *Liest den Text!

(7)  *Gibt die Arbeitsblitter weiter!
(8)  *Spricht dariiber in der Gruppe!
(9)  Ihr sollt ankreuzen, was iiblich ist.
(10)  Ihr miisst die Aufgabe 1a losen.

Im Folgenden gehe ich auf die obigen Beispiele einzeln ein, beschreibe sie und
suche nach Fehlerursachen.

4.1.1  Aufforderung mit dem Imperativ

Belege (5)-(8) zeigen einen typischen Fehler in der Verbkonjugation: Der
Sprecher konjugiert das Verb auch im Plural mit Brechung. Das ist eindeutig
ein Ubergeneralisierungsfehler. Welche Griinde sind fiir die hohe Frequenz
dieses Fehlertyps in den empirischen Daten auszumachen? Zum einen ist der
Imperativ im Plural fiir die Lehramtsstudenten eine nicht haufig gebrauch-
te Form. Mehrere Personen in einem Klassenraum zu einer Aktivitét auf-
zufordern, ist fiir sie als angehende Lehrende eine neue Situation. Sie sind
vielmehr an Sprechabsichten gewohnt, die mit dem Imperativ im Singular ver-
sprachlicht werden. Dariiber hinaus diirfte der Imperativfehler im Plural auch
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unterrichtsbedingt sein. Die Probanden haben vermutlich als SchiilerInnen
die Brechung in der Verbkonjugation sehr héufig geiibt und eingeschliffen.
Die iibermifige Ubung einer unregelmafigen Struktur kann bekanntlich die
Abrufbarkeit der regelmafligen Struktur beeintrichtigen. Das ist wohl auch
hier der Fall.

4.1.2  Aufforderung mit Modalverben

Aufforderungen in der Ubungsphase wie in etwa Beispiele (9)-(10) kon-
nen wir ohne genauen Kontext schwierig auf Ublichkeit hin bewerten. Mit
Hilfe von Modalverben lésst sich im Deutschen bekanntlich Aufforderung
ausdriicken.

Diese Beispiele stehen exemplarisch fiir die Beobachtung, dass die
Probanden unsicher bei der Verwendung des Imperativs und der Modalverben
bei Erstaufforderungen sind. Diese Unsicherheit ldsst sich nicht nur in den
Unterrichtsbesuchen, also bei den miindlichen Aufgabenstellungen beobach-
ten, sondern auch in den Unterrichtsentwiirfen gut belegen. Die Probanden
formulieren die schriftlichen Aufgabenstellungen in demselben Text vari-
abel: mal mit dem Imperativ und mal mit einem Modalverb, als ob diese
Formulierungen synonym wéren.

Ein Fehler entsteht also, wenn Lehramtsstudierende Erstaufforderungen
mit Hilfe von Modalverben formulieren und isolierte Sétze bilden, wie das
die folgenden Beispiele (11) und (12) veranschaulichen:

(11)  Ihr sollt jetzt die Uberschrift lesen.
(12)  Ihr miisst den Text lesen.

In diesen Beispielen liegt der Fehler auf der semantisch-pragmatischen Ebene.
Eine Aufforderung mit sollen im Unterrichtskontext deutet namlich darauf-
hin, dass sie eine wiederholte schon etwas dringlichere Aufforderung ist. Die
Beispiele im Korpus haben jedoch die Funktion, neutrale Erstaufforderungen
zum Ausdruck zu bringen.

Die Aufforderung mit miissen wie in den Beispielen (10) und (12) ist als
Erstaufforderung in dieser Form ebenfalls nicht geeignet. Sie hebt die mo-
dale Bedeutung des Hilfsverbs, die Pflicht hervor und wirkt dadurch sehr
nachdriicklich. Der Satz Ihr miisst den Text lesen konnte dennoch eine pas-
sende Aufforderung sein, wenn der Instruktionstext weitergefithrt und eine
Begriindung angefiihrt wird, wie in etwa: Thr miisst jetzt den Text lesen, um ihn
anschliefSend nacherzihlen zu konnen. Das Modalverb miissen hat in diesem
Satz die Funktion, die Notwendigkeit deutlich zu machen.
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Wie ldsst sich die haufige Verwendung der Modalverben sollen und miis-
sen als Erstaufforderung in der zweiten Person Plural erkldren? Konnte dies
ein Interferenzfehler sein? Ein Vergleich mit der ungarischen Sprache ergibt,
dass es sich eher nicht um einen Interferenzfehler handelt. Ein Riickgriff auf
die Muttersprache der Probanden wiirde sie sehr wahrscheinlich zu impe-
rativischen Verbformen verleiten, denn die ungarische Sprache hat ein voll-
standiges morphologisches Paradigma im Imperativ, d.h. alle sechs Formen
(zwei Numeri x drei Personen) sind morphologisch markiert.> So gebraucht
man im Ungarischen fiir die direkte Aufforderung keine Ersatzformen mit
Modalverben (s. Tabelle 2):

Person Deutsch Ungarisch
Singular Plural Singular Plural

1. ich soll schreiben  schreiben wir irjam irjuk
2. schreib(e) schreibt irjad irjdtok

3. er soll schreiben  schreiben Sie irja irjak

Tab. 2: Aufforderung im Deutschen und Ungarischen mit
Imperativ und Modalverben (vgl. Pilarsky 2013: 492)

Sogar bei der indirekten Aufforderung verwendet das Ungarische den
Imperativ. In Beispiel (13) wird ersichtlich, dass dem deutschen Verbalkomplex
mit Modalverb im Ungarischen eine Imperativform entspricht:

(13) Die Referendarin bittet euch, dass Azt kéri a kistandr, hogy otthon
ihr zu Hause die Vokabeln iiben gyakoroljdtok a szavakat.
sollt.

Der muttersprachliche Transfer als Fehlerursache kommt fiir die Beispiele (11)
und (12) daher nicht infrage. So kann als néchster Schritt iiberpriift werden, ob
es sich um Ubergeneralisierungsfehler handelt. Was wird dabei félschlich trans-
feriert? Es sind wohl die Ersatzformen des Imperativs im Deutschen mit sollen
und miissen in erster und dritter Person, die von den Probanden auf die zweite
Person iibertragen werden. Der Ubertragungsprozess wird dadurch begiinstigt,
dass die so entstandenen Formen im Deutschen grammatikalisch nicht falsch
sind. Es gibt schliefilich ein vollstandiges Paradigma fiir die Modalverben sollen

* Ein hiufiger Fehler auf Niveaustufe A1-A2 fillt in der Unterrichtskommunikation auf, wenn
Schiiler ungarischer Muttersprache statt soll ich vorlesen folgendes fragen: lese ich vor? Dieser
Fehler ist darauf zuriickzufiihren, dass der Schiiler ausgehend von seiner Muttersprache ver-
sucht, im Deutschen den Imperativ in der ersten Person Singular zu bilden. Die morphologisch
markierte Imperativform in der ersten Person Singular olvassam fel dient als Muster dafiir.
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und miissen (zwei Numeri x drei Personen). Ein Ubergeneralisierungsfehler
entsteht somit deshalb, weil nicht alle Formen mit den Modalverben sollen und
miissen in den Kontext der Erstaufforderung passen.

Des Weiteren kann noch beziiglich der Fehlerursache in Erwadgung gezo-
gen werden, dass die Verwendung von Modalverben bei der Aufforderung
eine kognitive Kommunikationsstrategie ist. Man hat beim Gebrauch eines
Modalverbs zwei Vorteile, die das Gedichtnis entlasten. Erstens steht das
Vollverb am Ende des Satzes, so gewinnt der Sprecher etwas Zeit fiir sein
Abrufen. Zweitens steht das Vollverb dazu im Infinitiv, dementsprechend
fordert sein Gebrauch keinen grofien kognitiven Aufwand, denn es miissen
keine Entscheidungen iiber Konjugationsformen getroffen werden. Die so
frei gesetzte Kapazitit kann fiir weitere mentale Operationen genutzt werden.

In Bezug auf die Verwendung von Modalverben lasst das empirische Material
darauf schlieflen, dass die Probanden eine Praferenz fiir sollen und miissen zei-
gen. Wenn wir die Verwendung der Modalverben im Unterrichtsdiskurs mit
muttersprachlichen Daten vergleichen, kommen signifikante Unterschiede
zum Vorschein. In Tabelle 3 ist der Anteil der Verwendung von Modalverben
festgehalten. Die erste Spalte zeigt den Prozentsatz von muttersprach-
lichen Probanden (Redder 1984: 24) und in der zweiten Spalte sind die
Daten der vorliegenden Untersuchung festgehalten. Die Werte zeigen, dass
muttersprachliche Lehrende das Modalverb kinnen (51%) bevorzugen.
DaF-Lehramtsstudierende ungarischer Muttersprache verwenden am haufigs-
ten sollen und an zweiter Stelle miissen. Das Modalverb kdnnen steht mit 12%
an der dritten Stelle der Haufigkeitsskala. Im Vergleich dazu ist das Modalverb
wollen im vorliegenden Korpus kaum vertreten (3%), wahrend es in den
deutschsprachigen Daten einen deutlich héheren Wert (20%) einnimmt. Die
Verben diirfen und méchten werden in den beiden Probandengruppen kaum
verwendet, der Wert liegt jeweils unter 5%.

Modalverb Anteil des Gebrauchs im Unterrichtsdiskurs von
muttersprachlichen DaF-Lehramtsstudierenden
Lehrenden ungarischer Muttersprache
konnen 51% 12%
wollen 21% 3%
miissen 14% 35%
sollen 7% 47%
diirfen 4% 1%
méchten 4% 2%

Tab. 3: Vergleich des Modalverbgebrauchs von muttersprachlichen
Lehrenden und Lehramtsstudierenden nicht deutscher L1
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4.2 Valenzfehler in Aufforderungen

Bei Aufforderungen haben die Lehrenden nicht nur die Entscheidung zu tref-
fen, ob sie mit oder ohne Modalverben die Sitze formulieren, sondern auch
welche Rektionen die verwendeten Verben haben. Das empirische Material
belegt zahlreiche Fehler im Valenzbereich und liefert dadurch weiteres
Belegmaterial fiir diesen bekanntlich fehleranfilligen Bereich. Die Beispiele
(14)-(17) stehen exemplarisch fiir Valenzfehler:

(14) *Ordnet die Kollokationen zu den Bildern zu.
(15) *Trefft ihr euch mit unbekannten Wortern im Text, unterstreicht sie!
(16) *Passt auf, ich gebe fiir euch Hausaufgaben.

Das Verb zuordnen (Beispiel 14) wird besonders héufig in den Instruktionen
verwendet, da Zuordnungsiibungen im Unterricht gingig sind. Als
Fehlerursache ist hier zum einen der L1-Transfer anzufithren. Die ungarische
Entsprechung, hozzdrendel valamihez valamit regiert eine Akkusativerdnzung
und die Prépositiverganzung zu. Eine weitere Ursache fiir den Fehler liegt
wohl darin, dass die Ableitung Zuordnung ebenfalls zu regiert. So ist auch
Ubergeneralisierung als Fehlerursache anzunehmen. Fiir weitere Verwirrung
sorgt vermutlich im mentalen Lexikon von DaF-Lehramtsstudenten, dass auch
das unprifigierte Verb ordnen mit der Bedeutung ,.etwas in eine bestimmte
Reihenfolge bringen® in Aufgabenstellungen immer wieder vorkommt — mit
der Rektion zu -, wie in den folgenden Beispielen:

(17) Ordne die Worter zu sinnvollen Sdtzen!
(18) Ordne die Worter zu Wortfamilien!

Der Fehler in Beispiel (15) lasst sich aus kontrastiver Sicht erklaren. Wahrend
im Deutschen die semantische Valenz von sich treffen auf Personen einge-
schrankt ist, gibt es im Ungarischen diese Restriktion nicht. Dariiber hin-
aus tragen wohl auch die Polysemie des Verbs treffen und die abweichenden
Rektionen in den einzelnen Lesarten zur Fehlerfrequenz bei.

Beispiel (16) lasst sich als hyperkorrekte Form deuten und nicht als
Li-Transferfehler. Das Verb geben regiert ndmlich in den beiden Sprachen
Dativ- und Akkusativerganzungen. Zieht man noch das Englische, die zweite
Fremdsprache der Probanden, heran, kann ein negativer Einfluss angenom-
men werden (give it to me). Die haufige Verwendung der Préposition fiir mit
dem Verb geben in Arbeitsanweisungen kann natiirlich auch zielsprachenin-
tern bedingt sein. Wir kdnnen daraus schlussfolgern, dass jene Probanden,
die eine Prapositivergdnzung mit fiir statt Dativergdnzung verwenden, das
zusitzliche lexikalische Mittel, die Praposition, ausdrucksstiarker empfinden
als die morphologische Markierung des Dativs.
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5 Schulung der Instruktionskompetenz

Die empirischen Daten belegen eindeutig die Annahme, dass nicht mut-
tersprachliche DaF-Lehramtsstudierende haufig Schwierigkeiten mit
Instruktionen haben und ihr Repertoire erganzungsbediirftig ist. Daher ist
es in der Lehrerausbildung notwendig, gezielt ihre Instruktionskompetenz zu
schulen. Ein weiteres Argument fiir die Thematisierung von Konstruktionen
zur Aufforderung in der Lehrerausbildung, dem man m.E. weitgehend zu-
stimmen kann, lautet: ,,Lehrende bendtigen ein eingehendes Verstindnis
sprachlicher Phanomene und Strukturen, die sie vermitteln“ (Dengscherz/
Businger/Taraskina 2014: 11). Bei Instruktionen sind das u.a. der Imperativ,
die Modalverben und die Valenzstrukturen.

Bei der Schulung der Instruktionskompetenz ist das Ziel, Lehramtsstu-
dierenden Folgendes bewusst zu machen: ,,Als Grundform einer Aufforde-
rung wird der Imperativ betrachtet (Buscha et al. 2001: 239), so sollten die
Imperativformen auch in zweiter Person Plural bei Lehramtsstudierenden
automatisiert gespeichert sein. Fiir den Anfang kann der Adhortativ (der ,,wir-
Imperativ®, z.B. Losen wir die Aufgaben.) als Strategie eingesetzt werden, da
er zum einen unkompliziert und zum anderen eine solidarische Aufforde-
rung ist. Aufforderungssitze mit dem wir-Imperativ ,wirken emphatisch und
nachdriicklich zugleich® (Buscha et al. 2001: 267). Dariiber hinaus kann man
mit dem wir-Imperativ die ersten schwierigen Unterrichtsversuche gut iiber-
briicken. Schritt fiir Schritt werden auch die anderen Aufforderungsformen
eingefiithrt. Butzkamm (2007:10) schldgt z.B. beziiglich Arbeitsanweisungen
die Sandwich-Technik vor, in der zwischen den zwei zielsprachigen Instruk-
tionen die muttersprachliche Entsprechung gedufSert wird.

Ein weiteres wichtiges Ziel ist, dass DaF-Lehramtsstudenten Aufforderungen
mit sollen und miissen vom Imperativ unterscheiden kénnen. Sie iiben ein,
dass es fiir die Erstaufforderung iiblich ist, vorwiegend den Imperativ zu ver-
wenden, und erst bei der wiederholten Aufforderung sollen eingesetzt wird.
Fiir Lehramtsstudenten ungarischer Muttersprache ist es wichtig, sich dessen
bewusst zu sein, denn das Konzept der wiederholten Aufforderung ist im
Ungarischen nicht in Form eines Modalverbs vorhanden. Eine Partikel oder
eine Umschreibung kann dieses Konzept im Ungarischen ausdriicken, wobei
das Verb im Imperativ steht - s. Beispiele (19) und (20):
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Aufforderungs- .

Kontext Deutsch Ungarisch

Erstaufforderung (19) Lest bitte den Text! Olvassdtok el a szoveget!
wiederholte (20) Ihr sollt den Text lesen. Olvassdtok madr el a szoveget. /
Aufforderung Mondtam mdr, hogy olvassd-

tok el a szoveget.

Eine weitere aus dem ungarischen Aquivalent nicht bekannte Lesart von
sollen erschwert seinen Gebrauch fiir Nichtmuttersprachler. In einer mog-
lichen Lesart von sollen ist enthalten, dass die Aufforderung von einer an-
deren Person oder Instanz bzw. Institution bestimmt ist (Hoffmann 2014:
302). In kontrastiven Grammatiken oder Worterbiichern wird der Imperativ
als ungarisches Aquivalent angefiihrt (vgl. z.B. Uzonyi 1996). So ist es wenig
tiberraschend, wenn DaF-Lernende den Imperativ und die Aufforderung mit
sollen als in jedem Fall synonym betrachten.

Eine weitere wichtige Beschaffenheit der Modalverben sollen und miissen ist
in Bezug auf ihren Gebrauch als Aufforderung wichtig fiir Lehramtsstuden-
ten — und zwar ihre konnotative Bedeutung. Denn sollen und miissen konnen
im Deutschen als konkurrierende Ausdrucksweisen zum Imperativ verwen-
det werden, aber eher in der privat-miindlichen Kommunikation, in der klare
Autoritdtsbeziehungen herrschen (Buscha et al. 2001: 251). So ist es relevant,
dass sich Lehramtsstudierende beim Gebrauch der Modalverben deren kon-
notativer Bedeutung bewusst sind. Hat man kein autoritdres Verhiltnis zur
Lernergruppe, dann sind Instruktionen mit miissen und sollen nicht angebracht.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Ziel der Instruktionsschulung
letztendlich ist, die kommunikative Kompetenz der Lehramtsstudenten zu
entwickeln. Sie sollten in der Lage sein, im Unterricht Instruktionen ad-
dquat zu erteilen. Es ist davon auszugehen, dass das Reflektieren iiber ihre
Arbeitsanweisungen und die Bewusstmachung von Fehlerursachen dazu bei-
tragen konnen. Wir halten es mit Bodcz-Barna: ,,Die veranderte neue Fehler-
und Korrekturauffassung ist durch lernerseitige Reflexion und Reparatur
gekennzeichnet® (2014: 111).

Uber die Reflexion hinaus sollen angehende Lehrende ermutigt wer-
den, die neue Lehr- und Lernkultur zu befolgen, in der ,das Lernen im
Mittelpunkt steht und Lehren als Optimierung betrachtet wird“ (Feld-Knapp
2015: 16). Vor diesem Hintergrund sind in der Unterrichtskommunikation
Vorschldge angebracht, die hoflich und nicht streng wirken, wie z.B. die
Konstruktionen Fragesatz ohne Fragewort + Modalverb kénnen (21) oder
wiirde-Form+Partikel (22).
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(21) Konntest du den Text vorlesen?
(22) Wiirdest du mal mit dem Nacherzdihlen beginnen?

Die Verwendung explizit performativer Formen (wie z.B. ich mdchte euch
bitten / ich bitte euch...)" ist ein gutes Zeichen fiir die neue Lernkultur, in der
sich die Rolle der Lehrenden und Lernenden verandert hat: Lehrende fungie-
ren nunmehr als Berater und Begleiter des Lernprozesses und die Lernenden
sind autonome Akteure.

Zum Erwerb von Aufgabenstellungen wird empfohlen, dass diese mit Hilfe
von Chunks in handlungsorientierten Aktivititen, also in vielen méglichen
Unterrichtssituationen geiibt werden. Der Chunkansatz ist vor allem in der
Ubungsphase wichtig, denn es gibt mehrere Arbeitsanweisungen, die im
Ungarischen andere Konstruktionen aufweisen als im Deutschen. Ein gutes
Beispiel ist der Einsatz des Modalverbs im Deutschen. Der Modalverbkon-
struktion im Deutschen entsprechen im Ungarischen eine Partikel und das
Vollverb im Imperativ - s. hierzu folgendes Beispiel (vgl. auch Beispiel [20]):

(23) Wir wollen den Text lesen. Olvassuk csak el a szoveget!

Fiir analytische Lernertypen kann es noch hilfreich sein, wenn sie bei
Unsicherheiten auf ein Glossar zuriickgreifen konnen (s. Tabelle 4). Das kon-
trastiv erstellte Glossar erfiillt auch die Funktion, Lehramtsstudenten dafiir
zu sensibilisieren, dass Konzepte in den einzelnen Sprachen nicht immer mit
denselben Konstruktionen ausgedriickt werden.

Schliefilich ist es praxisrelevant, solche Arbeitsanweisungen im Vorfeld zu
formulieren und im Unterrichtsentwurf schriftlich festzuhalten, um darauf
im Unterrichtsverlauf bei Bedarf zuriickgreifen zu kénnen.

Funktion Aufforderung Aufforderung Konstruktion
in Deutsch in Ungarisch d
t. ung.
hofliche Gebt bitte Mondjdtok el a Imperativ + Imperativ
Erstaufforderung | mithilfe von megadott kife- Partikel

Redemitteln den  jezések segitsé-
Inhalt des Textes  gével a sziveg

wieder! tartalmdt!
wiederholte Ihr sollt Gyiijtsetek mdr sollen im Imperativ +
Aufforderung Informationen informdcidkat a Indikativ Partikel
zum Thema témdhoz.
sammeln.

* Bei performativen Formen ist der Handlungscharakter in der Bezeichnung ausgedriickt (z.B.
ich bitte dich / ich habe eine Bitte ... (s. Hoffmann 2014: 536).
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ungeduldige Du sollst endlich  Kezdd el mdr sollen im Imperativ +

Aufforderung mit der Aufgabe  végre a feladatot. Indikativ + Partikel +
beginnen. Adverb Adverb

empathischer Tragen wir Irjuk be a Adbhortativ Imperativ

Appel die fehlenden tabldzatba
Informationen in  a hidnyzo
die Tabelle ein. informdciokat!

nachdriicklicher Ihr erginzt die A példa alapjdin Indikativ Imperativ

Vorschlag Sdtze wie im egészitsétek ki a
Beispiel. mondatokat!

hofliche, definite | Wir wollen auch  Olvassuk csak el wollen im Imperativ +

Aufforderung mit | noch den letzten  az utolsé bekez- Indikativ Partikel

Nachdruck Abschnitt lesen. dést is.

hofliche Bitte Kénnt ihr bit- Kérlek olvas- konnen im Imperativ +
te den ersten sdtok el az elsé Indikativ Partikel
Abschnitt lesen?  bekezdést.

hofliche Bitte Wiirdest du bitte  Kérlek olvasd fel wiirde-Form Imperativ +
die erste Aufgabe  az elsé feladatot! + Partikel Partikel
vorlesen?

Ratschlag Du solltest die Rendszeresen sollen im kell Indikativ +
Hausaufgaben meg kell csindl- Konjunktiv IT Verbprifix
regelmdifSig nod a hdzi
machen. feladatot.

explizite Bitte Ich bitte euch, Kérem nyissuk ki bitten zu + Imperativ +
das Buch auf a konyvet az Infinitiv Partikel
Seite X zu dffnen.  X. oldalon.

Tab. 4: Beispiele fiir verschiedene Konstruktionen im Deutschen
und Ungarischen zur Aufforderung

6 Zusammenfassung

Im textorientierten Fremdsprachenunterricht ist es wichtig, dass der Lernende
mit moglichst viel Textinput konfrontiert wird. Auch die Instruktionen im
Unterricht konnen als Textsorte aufgefasst werden und spielen — sofern sie ziel-
sprachig sind - eine bedeutende Rolle beim Spracherwerb. Instruktionen haben
den Vorteil, dass sie direkt im Unterricht echte Sprechabsichten versprachlichen
und so Moéglichkeiten zur mitteilungsbezogenen Kommunikation bieten.

Der vorliegende Aufsatz beschreibt eine empirische Untersuchung, in deren
Rahmen Instruktionen von Lehramtsstudierenden im Unterrichtspraktikum
gesammelt und analysiert wurden. Es konnte festgestellt werden, dass die
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Probanden die Arbeitsanweisungen weitgehend auf Deutsch geben. Es war
jedoch zu beobachten, dass die Anweisungen vorwiegend im Imperativ oder
mit Hilfe der Modalverben sollen und miissen formuliert werden. Das reich-
haltige Angebot des Deutschen, Aufforderungen auszudriicken, erscheint in
den Arbeitsanweisungen von Lehramtsstudenten kaum. Der Imperativ in der
zweiten Person Plural und der Gebrauch der Modalverben sollen und miis-
sen sowie Rektionen der Verben wurden als typische Stolpersteine ermit-
telt. Bei der Analyse konnten mehrere mogliche Fehlerursachen festgestellt
werden. Die Thematisierung dieser Fehler und die Bewusstmachung von
Fehlerursachen im gezielten Training kénnen vermutlich dazu beitragen,
dass sich Lehramtsstudierende im Unterrichtspraktikum abwechslungsreicher
und adédquater Instruktionen bedienen und dadurch den Spracherwerb der
Lernenden effektiv fordern.
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Gabriella Palffy (Budapest)

Panorama pédagogique du FLE en Hongrie :
Contexte, projets, formations et résultats

1 Orientations actuelles en FLE

Dans la discipline didactique des langues étrangeres, les chercheurs font souvent
des états-des-lieux pour constater que le nom de la discipline change au cours
des décennies. Parfois la question se pose de savoir si nous pouvons revendi-
quer le nom de « discipline » dans une situation intermédiaire entre les sciences
constituantes et la pédagogie. De nos jours, la didactique des langues est appe-
1ée didactologie des langues-cultures. Depuis l'apparition du Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECRL, 2001), lobjectif courageux
denseigner aux apprenants en langue étrangere la tolérance par le concept de
linterculturel et les valeurs du plurilinguisme en classe devient de plus en plus
prononcé. Il sagit d'un objectif de dimension planétaire. Cependant, dans les
textes officiels reflétant la politique de langue de chacun des pays de I'Union
européenne, la culture ne joue pas un role digne de son influence, elle reste
astreinte a la dimension linguistique dans les textes officiels, « I'habilité lan-
gagiére » garde sa premiére position. Vu le fait que dans I'Hexagone, la vague
de l'immigration avec l'installation des classes d’accueil occupe [énergie majeure
de léducation nationale depuis des dizaines dannées (CLIN, CLAD), le pluri-
linguisme reste un objectif lointain a réaliser. On se demande si la coexistence
ou la juxtaposition de ces objectifs ne peut pas étre contraproductif en faisant
fonctionner leurs dynamiques les unes contre les autres dans le cas de la France.

2 Ladidactologie des langues-cultures (DLC)

2.1 Quelle culture ? La guerre des cultures perdure

« La prochaine guerre mondiale, si elle a lieu,
sera une guerre entre civilisations »
(Samuel Huntington, politologue américain)

A Tintérieur des murs des institutions scolaires, on rencontre souvent la
guerre des langues contre les cultures, la guerre des cultures entre elles et
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la guerre des langues étrangeéres entre elles. Certaines cultures et certaines
langues se considerent « plus égales que dautres ». En didactique du FLE, la
culture littéraire dominante depuis le XIXe siécle a été brutalement rejetée
par les méthodes directes de deuxieme génération (MAO et MAV). Peu de
personnes défendent 'usage des ressources littéraires ou ne la défendent que
théoriquement, mais évitent d’y recourir en classe. Dans les années 2000,
on pouvait déja considérer la concurrence de la littérature avec la linguis-
tique comme une phase dépassée. Dans les universités dété qui fonctionnent
comme les formations en FLE accréditées par la France, acceptées comme
formation continue dans les pays dexercice de lenseignant comme par
exemple la Hongrie, les organisateurs ne proposent plus de modules lin-
guistiques ou littéraires proprement dits. Ces contenus ont disparu au profit
des propositions orientées vers les compétences, les techniques de classe et
[évaluation. Les techniques théatrales et les arts sont cependant représentés
comme des formes de communication.

La concurrence des sciences constituantes avec la culture scientifique et
technique est une question pertinente dans les institutions scolaires également.
Cependant, la technologie et les outils informatiques ont déja pu se faire une
place reconnue dans le domaine des sujets de baccalauréat des lycées bilingues.
« La culture - vision (culture savante) littéraire, artistique, scientifique, tech-
nique, sociologique, sémiologique, historique, géographique, philosophique
et des disciplines artistiques est reléguée au second plan par la culture-action
expérientielle, acquise en famille, dans la rue, comportementale, concernant
les savoir-faire, le savoir-étre, savoir-étre-avec, la pragmatique lexiculturelle,
de la mise en scéne (littérature), pratiques artistiques diverses » (Galisson
1999 : 97).

2.2 Querelle des Anciens et des Modernes en classe de langue ?

A la fin du XVIle siécle, la question qui a déclenché une polémique vive en
lettres était la suivante : « En matiére de genres littéraires, les auteurs anciens
sont-ils supérieurs aux auteurs modernes ou vice versa ? ». Charles Perrault
essayait détablir la primauté des Modernes contre les Anciens qui étajent
défendus par Racine, Boileau, La Bruyére. Malgré ses illustres défenseurs, la
culture latine n’a pas pu préserver ses positions. Dans les manuels actuels, la
culture-action pragmatique est majoritaire, tandis que 'approche actionnelle
redonne de lespérance au retour des textes plus riches en contenus. Les be-
soins de la communication écrite liés a lespace virtuel nécessitent la compré-
hension des textes liés aux sciences humaines et aux arts.
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2.3 Le travail en classe dans le miroir des recherches-actions
et des formations

A Tépoque de Iéclectisme didactique, nous rencontrons le métissage des dis-
ciplines dans les intitulés des cours universitaires de plus en plus souvent : la
géographie culturelle pour le niveau de la licence ou la grammaire pédago-
gique enseignée dans le cadre de la maitrise pédagogique de la nouvelle for-
mation non-divisée a I'Université Lorand E6tvos. Les cours transdisciplinaires
apportent une valeur ajoutée a la discipline en garantissant son pragmatisme.

Dans la formation continue, assurée par les stages de 40 heures aux uni-
versités dété organisées en partenariat par I'Institut francais, le CIEF (Centre
Interuniversitaire d’Etudes Francaises) de I'Université Lordnd Eétvos et Asso-
ciation des professeurs de francais, léventail de la formation ressemble a celui
offert en France et se compose essentiellement de techniques de classe plutot
que d’une simple transmission de connaissances didactiques qui avaient par-
fois des conséquences néfastes et laissait des traces indélébiles. Actuellement,
les enseignants s'intéressent plutot aux procédés et démarches en classe de
langue. Comment faire un travail cohérent, non pas fait de piéces et de mor-
ceaux, basé sur un contenu disciplinaire solide et une pédagogie de plus en
plus exigeante ?

2.4 Quel contenu enseigner ? Quel manuel choisir ?

D’apres les constatations des questionnaires, ces questions sont reléguées au
second plan, car la situation financiére des parents détermine loption du livre
accrédité par le ministére de Iéducation.

Comment enseigner pour faire apprendre tout en obtenant des résultats ?

La question reste toujours valable et figure parmi les premiéres réponses.
Comment apprennent les éleves ¢ Nous en savons toujours trés peu, mais les
enseignants cherchent des éléments de réponse gréce a leurs expériences, au
cours de leur travail en classe.

Les bonnes pratiques et les voies de la recherche-action semblent s'intéresser
aux démarches structurant rigoureusement le travail en classe, en avancant par
les formes de travail variées selon 'avancement du cours. Les recherches-ac-
tions attestent également que les enseignants des lycées d’applications sont
conscients de limportance du choix des activités intéressantes ainsi que de
celle du travail en bindme, ou a trois. Leur réponse prend en considération
la troisieme question. Les recherches-actions montrent que les démarches
utilisées répondent aux besoins des apprenants. Citation simplifiée mais per-
tinente de la réponse d’'un apprenant : « nous mettons les tables en forme U
avant chaque cours de frangais, car nous avons remarqué que nous faisons du
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progres plus rapidement en voyant les uns les autres, la communication en
bindéme ou a trois est facilitée ».

2.5 Quels sont les principaux facteurs de motivation des apprenants
selon les enseignants des lycées d’application ?

1. tableau - D’apres Iétude de Judit Orgovanyi-Gajdos (Orgovanyi-Gajdos 2015)

Qui parle plus pendant le cours ? Lenseignant ou l'apprenant ?

2. tableau — D’aprés Aniké Asztalos (Asztalos 2015)

Colonnes 1-2 : nombre des mots prononcés globalement pendant un cours
Colonnes 3-4 : nombre des mots a I'intérieur des tours de paroles (question, réponse,
rétroaction) moins de 6 mots et plus de 7 mots/par tour de parole
(professeur en gris clair, apprenants en gris foncé)
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3 La perspective actionnelle fait son entrée en classe

3.1 Léquilibre des contenus et des compétences change-t-il dans
la perspective actionnelle ?

« Les objectifs de la compétence communicative étaient de développer des
habiletés langagiéres basées sur les actes de paroles quotidiens ainsi, les dimen-
sions éducatives, sociales étaient négligées. Les contenus stéréotypés, vidés de
leurs dimensions culturelles ont causé la dévalorisation des cours de langues ».
« II serait important de parler, mais sur quoi ? ». Les textes faisaient défaut
pour fournir le lexique et un contenu solide avec une réflexion complexe.
Le niveau intellectuel des cours de langues a baissé et les apprenants doués
sennuyaient, ce qui a causé leur démotivation.!

Dans le CERCL (2001), les habiletés langagieres demeurent le premier ob-
jectif, cependant, dans les nouveaux manuels de la perspective actionnelle, un
resserrement structural des activités propose un environnement plus ciblé sur
les résultats de l'apprentissage. Nous pouvons suivre dans les tiches pré-péda-
gogiques, puis dans les séquences pré-communicatives des contraintes précises
des consignes avertissant les enseignants : 'activité doit étre réalisée entre les
apprenants en bindme ou sous-groupe. Dans la phase de I'immersion et de
la découverte par la compréhension globale ot le travail peut étre frontal, le
role des questions inductives de lenseignant est déviter lexplication, donner
la parole a l'apprenant, faire dire par 'apprenant le maximum dénoncés. Le
mot clé : ralentir dans une micro-tache veut dire qu’il est interdit déconomiser
trois minutes par une explication rapide du professeur. Dans la grille dite ,,de
Quintilien” classique, les apprenants doivent répondre aux questions posées
sur une lettre (qui ? pour qui ? ou ? quand ? pour quel objectif ?), puis elles
doivent étre visualisées par lenseignant au tableau en tant que schéma, matrice
pour la production. Ralentir dans les micro-situations signifie ne jamais parler
a la place de l'apprenant. Facile a dire, difficile a réaliser pendant toute la durée
du cours. Les manuels types congus pour favoriser lactivité de lapprenant sont
par exemple Version Originale, Rond Point et Alterego+. Le premier (comme
les méthodes pionniéres en général) a passé inapercu en Hongrie, le second
a été accrédité, le troisiéme est devenu populaire sans accréditation et il est
utilisé dans les écoles de langues.

Observons un plan de séquence pédagogique type créé par Emmanuel Daill,
co-auteure d’Alterego et co-auteure avec Martine Stirman de Touvrage didac-
tique Ecrit et gestion du tableau (Daill 2014).

! Citations traduites de Feld-Knapp 1996, 2015.
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3.2 Focaliser sur les actions de Papprenant

Etape de la Objectifs du Actions de l'apprenant | Modalités d'animation
démarche professeur
Sensibilisation Faire émerger un Réagir aux sollicita- Collectif :
besoin et faire le tions du professeur, professeur-
lien avec le vécu de échanger sur son vécu | apprenant +
l'apprenant apprenant-apprenant
Compréhension Faire identifier le type | Observer le docu- Collectif :
globale de document, son ment et répondre aux | professeur-apprenants
cadre énonciatif (qui | questions posées par
écrita qui ? quand ? le professeur
ou ?) et son utilité
(pour quoi faire?)
Compréhension Faire comprendre Observer/lire le docu- | Sous-groupes rest-
finalisée Torganisation des ment pour chercher reints (X2 ou 3)
idées exprimées et et repérer les infor- apprenants-apprenants
faire hiérarchiser mations demandées
les informations en par la consigne du
fonctions des objectifs | professeur
fixés
Conceptualisation | Faire observer le Observer les formes Collectif :
corpus et faire com- langagiéres isolées professeur-apprenants
prendre le fonction- (mots, phrases), réflé-
nement de lalangue | chir sur le fonctionne-
ment de la langue
Réemploi Faire exercer, systé- Associer, classer, Individuel ou en sous-
matiser sur les formes | répéter, compléter... | groupes de 2-3 en
langagiéres observées | Faire des exercices fonction de lexercice
dans lactivité de pour sapproprier et apprenants-apprenants
compréhension mémoriser les formes
découvertes
Production Faire transférer tout Réutiliser les for- Individuel ou en
ce qui a été compris mes vues dans une sous-groupes, puis en
activité dexpression groupe
contextualisée

(Trame d’une séquence pédagogique par E. Daill, Université dété, Budapest, 2016)

En comparant le plan frangais a la taxonomie de Bloom, il ne manque que
[étape de lévaluation qui, comme il sagit d'une production écrite a rendre
pour le cours suivant, ne peut naturellement pas figurer sur le méme plan de
cours. Y-a-t-il une différence en méthodologie entre les deux représentations
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de planification ? La différence ne se trouve pas dans la planification. La re-
présentation de la progression est-elle différente pour les enseignants d’anglais
langue étrangére ? Les enseignants de francais en Hongrie ont mentionné
dans les interviews 'influence du courant « dogme » de Scott Thornbury
et sa souplesse concernant l'utilisation du manuel. Cette conception semble
avoir répandu récemment dans les écoles en Hongrie parmi les enseignants
danglais. Cette tendance correspond a la situation de lenseignant non-natif
et se répand dans la pratique des deuxiémes langues étrangeres. Les acquis
de I'approche communicative sont présents dans la didactique de toutes les
langues étrangeres, cependant, des variantes culturelles existent.

Lélément qui nest pas accepté par les enseignants natifs de FLE est le role
du document pédagogisé. Le document authentique, le rythme de la parole
authentique parait crucial pour les enseignants natifs de FLE qui insistent sur
ce point : « épargner la difficulté ne rend pas service a l'apprenant débutant »
(Daill 2014). Néanmoins, les enseignants natifs ne sont pas majoritaires dans
la communauté des enseignants de FLE.

3.3 Quels éléments caractérisent la progression en douceur
chez S. Thornbury (2012) ?

A1 Les débutants ont besoin de répétition pour la fixation. Ne pas attendre une
production orale, mais une imitation. Beaucoup de supports visuels a copier.
Redondance des gestes, des paroles, et de la mimique. Le professeur parle
beaucoup, les apprenants sont plus récepteurs, moins producteurs.

A2 Comme en six mois le vocabulaire actif atteint 1000 mots, les réponses
de deux-trois mots sont fréquentes. Les stéréotypes « chunks » sont mémo-
risés, mais pas toujours correctement. Utilisation de supports visuels pour la
mémorisation de nouveaux mots. Donner la possibilité aux apprenants de
participer au travail en bindme, en groupes pour leur donner confiance avant
de leur demander de prendre la parole devant toute la classe. Simplifier les
documents, accepter les textes pédagogisés. Accepter la langue maternelle en
situation adéquate. Faire écrire des phrases courtes et des textes a l'aide d’'une
matrice (Ddczi 2010).

Eviter un recours excessif 2 une méthode quand les professeurs savent que
les résultats de cette méthode (manuel) nont pas été concluants parait par
contre plus acceptable pour un enseignant francais natif que la simplification
du document. Cette position est largement répandue en didactique de langue
et culture francaises depuis les simulations globales de Francis Debyser et les
travaux sur les supports visuels de Francis Yaiche. Rien de choquant dans les
propositions de Scott Thornbury pour un prof de FLE : « La Bastille a démolir
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du manuel est vide, il n'y a que quelques gardiens dans le batiment symbo-
lique ». Pour les enseignants expérimentés, les travaux de Péter Medgyes en
Hongrie (longtemps avant Thornbury) ont mis en relief les qualités et les
avantages de lenseignant non-natif, parfois soupconné de conservativisme.

4 Labelle au bois dormant de Papproche communicative :
Pinteractionnisme

4.1 Larecherche-action sur l'observation qualitative : réflexions autour
des enregistrements de cours

« On ne nait pas enseignant, on le devient. »* Exiger que l'apprenant devienne
autonome et prenne en charge son propre apprentissage est lobjectif du
CECRL, mais pour lenseignant, la capacité de prendre en charge son ensei-
gnement doit étre aussi acquise par un apprentissage formel, systématique.
Pourquoi observer ? La formation initiale en profite largement par les étu-
diants qui ont plusieurs modeles a analyser, a suivre. Lobservation est loutil
de construction de l'apprentissage en didactique.

Ce qui change pour lenseignant observé, cest la maniére de vivre ses propres
pratiques utilisées. Pendant I'auto-observation, on peut fixer un objectif pour
pouvoir décrire ses propres pratiques. Apprendre a se décentrer : ne pas penser
qu’il y a une seule maniére a faire apprendre quelque chose, il faut admettre
quil existe plusieurs possibilités.

Se professionnaliser veut dire : se poser des questions, s'interroger sur ses
relations au groupe et envisager une amélioration. Quelle est ma position en
classe ? Comment suis-je pergue ? Quest-ce que jattends deux ? Quest ce
quils attendent de moi ? Comment peuvent-ils exprimer leurs demandes ?

Savoir communiquer le stress, les conflits est parfois nécessaire a l'apprenant
pour exprimer son autonomie, pour trouver une confiance en soi, pour trou-
ver son bonheur et étre a l'aise dans la situation denseignement.

4.2 Questionnaire et interviews réalisés avec les enseignants apres les
cours filmés

Dans cette recherche-action, la question sest posée de savoir si les réponses
des enseignants vont répéter les résultats des évaluations européennes OECD,
2011. La comparaison des deux actions-recherches est accessible en langue
hongroise dans l'article de Judit Orgovanyi-Gajdos (Orgovanyi-Gajdos 2015).

2 Détournement de la phrase de Simone de Beauvoir.
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La focalisation sur la planification de la progression (1.) et la motivation des
apprenants (2.) sont en premiére place, ainsi que [évaluation de son propre
travail par les réflexions sur les cours.

Quels facteurs déterminent la planification du cours des enseignants pilotes
des lycées d'applications ? Les réponses a la question ouverte mentionnées le
plus souvent ont donné un résultat légérement différent des réponses OECD
2011. Le public des lycées Treffort, Radnéti, Apaczai est plus homogene que
la moyenne des autres lycées, ainsi, adapter son cours a son public est en
deuxiéme position derriére les activités et les techniques.

1. COMMENT ? (45%) activité intéressante, technique d'animation
2. POUR QUI ? (30%) profil des apprenants
3. QUEL CONTENU ¢ (28%) manuel, examens

4.3 Style et/ou stratégie ? Trois propositions par trois enseignants — trois
interprétations pour l'interaction

Lenregistrement des cours et des interviews a été proposé aux profs pilotes
volontaires des lycées d’applications de 'Université ELTE (Treffort, Radnéti,
ApAczai pour le frangais) dans le cadre du projet TAMOP.

Les étudiants des cours de didactique peuvent profiter de ces enregistre-
ments, ils s'intéressent aux visites des cours au début de leur formation. Des
classes débutants A1-A2 offrent le terrain dobservation le plus enrichissant
et le plus utile pour les futurs professeurs. Evidemment, ce que nous pouvons
observer ce nest que la surface visible, audible, 2% de l'univers de la classe,
car lessentiel reste invisible et inaudible. Les 98 % sont de la matiére et des
énergies sombres car nous ne connaissons pas ce qui se passe dans le cerveau
de I¢éléve : nous ne sommes pas en mesure de faire des hypothéses ou de
recueillir des preuves indirectes. Avant le cours, la présentation du groupe
nécessite une réunion avec les étudiants et aprés le cours, une analyse détaillée
de lobservation est de rigueur selon le rituel.

Quelques contraintes pratiques exceptées (date, disponibilité des éléves),
les profs ont pu choisir le groupe et le contenu de leurs cours et ont été invités
a donner une interview apres lenregistrement. Les lycées d’application de
I'Université offrent le premier terrain dexpérience pédagogique de la forma-
tion initiale. Enseigner a apprendre, est-ce une question de stratégie ou de
style denseignement ?
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4.3.1  Lycée Treffort - Immersion culturelle, apprendre a réfléchir sur la
solidarité’

Madame Z.G. a préparé une activité cadre, elle en prépare toujours - pour
motiver les éléves et donner une forme mémorable au cours. Elle propose
une technique de classe structurée sur un travail d'immersion culturelle en
amont. Sur deux cours enregistrés au lycée Treffort (2011, 2015) chez le méme
collegue, les mémes caractéristiques de rituel ont faconné la forme du travail.

Lactivité débute avec une image fixe, une photo emblématique. La consigne
oriente les apprenants a formuler des hypothéses sur les personnages, le lieu,
le contexte, la date ou la photo devait étre prise. Ils doivent proposer un titre
a la photo. Cette activité se poursuit en bindme ot chacun doit expliquer
la raison de son choix de titre & son camarade. Les activités sont orientées
vers un texte sur les transports a Paris dans le manuel France-Euro-Express
Nouveau. La démarche est idéale pour utiliser le texte du manuel comme dé-
clencheur et aboutir a la préparation d’'une production écrite divergente sur
le sujet « métro, boulot, dodo ». Un rituel bien installé dirige I'interaction a
Pintérieur du groupe de bindme, qui a été malheureusement enregistré d’une
maniere fragmentaire, - cest la matiére sombre - mais nous avons des traces
écrites de son existence. Le devoir de fabriquer une partie du dialogue en
bin6éme responsabilise apprenant.

Le rituel de I'installation des tables en forme U est de rigueur pour les cours
de francais chez lenseignante. Les apprenants installent la salle sans rechigner,
car ils avaient constaté que leurs connaissances de frangais évoluent plus ra-
pidement en se regardant communiquer car la richesse des contacts stimule
la communication. Le plan de cours est pratiquement identique a la trame
proposée dans la suite par E. Daill, formatrice a I'Université dété 2016.

4.3.2  Lycée Radndti — Utilisation du manuel numérique,
gestion interactive du tableau

Madame T.Ny. utilise la version électronique du manuel FEE avec un groupe
débutant. Le cours présente la phase de conceptualisation - synthése des verbes
irréguliers avec fixation — du réemploi du verbe manger, la difficulté des verbes
irréguliers comme vouloir en situation frontale avec le vocabulaire des fruits
et des légumes pour aboutir a une simulation. Les activités précommunica-
tives aboutissent a un texte du manuel qui devient précieux, plein ¢’ humour
et intéressant grice a la préparation en amont. « Quest-ce qu’il y a @ manger

* Pour la fiche pédiagogique et le programme du cours, consulter le site http://metodika.btk.
elte.hu/oratervek.
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ala maison ? » Simulation de dialogue entre lenfant et sa meére devant le frigo
virtuel sur TBI. La communication entre enseignant et apprenant est basée sur
la bonne relation, l'ambiance amicale et Thumour des situations. - Quest-ce
que tu aimes ? —J'aime la baguette. - Tu aimes la baguette ? Moi aussi, jaime
la baguette. Les gofits et les préférences sont un sujet préféré ou les relations
se tissent entre les débutants en classe de langue. Lutilisation du manuel est a
larriére plan, les activités a faire en bindme sont préparées en amont par les
étapes pré-communicatives. La difficulté de la conjugaison de la forme « man-
geons » exige une petite conversation en langue maternelle adéquate a la situa-
tion entre lenseignant et l'apprenant. La répétition des formes pour la fixation
est naturelle a cette étape. La vivacité du cours et les dialogues non-préparés
pour lidentification des personnages créent un contexte naturel de cours de
langue avec des micro-taches pré-communicatives. Lespace visuel est divisé.
Sur le TBI, la conjugaison est copiée, corrigée, répétée. A coté du TBI, sur le
tableau noir, les apprenants dictent leur phrases exemple personnelle pour la
synthése grammaticale de I'acte de parole étudié. La conceptualisation a réus-
si, elle a été visualisée, toutes les phrases exemples de la regle ont été dictées
par les éleves. Utilisant les atouts de lenseignant non-natif, le cours enrichit
la synthése par le point de vue de la réflexion sur la langue.

4.3.3 Lycée Apaczai - Comparer les fétes, faire réfléchir sur I'interculturel
en utilisant l'intelligence taxonomique*

Madame Gy.B. au lycée Apaczai Csere a des groupes scientifiques spécialisé
en chimie et en biologie. Quel est le profil de ces apprenants en classe de FLE ?
Dans les recherches pédagogiques apparait une catégorie des intelligences
multiples de Gardner qui est l'intelligence taxonomique caractérisant les col-
lectionneurs aussi bien que les chercheurs.

Depuis le plus jeune 4ge, les enfants font des groupes de rangement selon
la couleur, la taille, la fonction des objets. Regrouper, catégoriser, faire des
tableaux pour visualiser des relations internes structurantes favorise les es-
prits géométriques, taxonomiques, mais il est faisable par tous les débutants
de 14-15 ans du lycée Apéaczai remportant réguliérement des prix aux concours
de chimie. Etre fort en science et commencer une nouvelle langue étrangére
apres l'anglais est une situation psychologique complexe. Comment faire
preuve de son intelligence dans une situation inconfortable apres avoir fait
preuve de leur compétence en anglais, en chimie et en mathématiques ? La
comparaison des fétes est aussi systématique que le tableau de Mendeleiev,

* Pour la fiche pédiagogique et le programme du cours, consultez le site http://metodika.btk.
elte.hu/oratervek.
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regroupement, définitions, réemploi, fixation par grilles. Les apprenants at-
tendent le tour de leur groupe avec impatience devant le TBI ot1 les bonnes
solutions saccumulent. Situation encourageante ou le succés par la compré-
hension écrite est garanti par les aides visuelles et les connaissances en culture
générale des groupes a orientation scientifique. Cette orientation taxono-
mique convient naturellement a toutes catégories d'apprenant, mais son uti-
lisation répond adéquatement au profil de ces groupes mentionnés.

5 Regard rétrospectif sur dix années de « bonne pratique »
du projet coopératif « franciaoktatas.eu » 2006-2016
centrée sur les TICE

2006. Lobjectif était de découvrir et mutualiser des ressources pédago-
giques FLE sur Internet. Partenariat entre le SCAC de IAmbassade
de France, le Ministére Hongrois de 'Education (OM) et le CIEF
(Centre Interuniversitaire d’Etudes Francaises) de I'Université Lorand
Eo6tvos. Le role du lecteur frangais est la coordination du partenariat.
LAmbassade de France finance l'inscription aux ressources électro-
niques de deux éditeurs francais : KNE (Le Kiosque Numérique de
I'Education) et CNS (Canal Numérique des Savoirs). Plusieurs res-
sources éducatives gratuites sont étudiées comme TVs5 Monde et
Didier FLE. Leur découverte se fait pendant des réunions ou les en-
seignants développent leurs compétences numériques dans la salle in-
formatique de I'Université ELTE ou dans les salles de cours équipés de
TBI de I'Institut frangais de Budapest. Plusieurs formations aident le
démarrage du projet, dont I'invitation d’Elodie Ressouches, formatrice
en TICE, collaboratrice du CIEP Sévres.

2007. La formation du groupe. LAssociation Hongroise des Enseignants de
Francais (AHEF) propose la formation d’un groupe de travail coopéra-
tif composé denseignants regroupant les différents niveaux de lensei-
gnement du francais en Hongrie, sous le nom de « franciaoktatas.hu ».
Pour découvrir et mutualiser les ressources Internet en vue d’utilisation
de documents authentiques, lorganisation des formations régionales
étaient également prévue.

2009 (le 26 mai). Présentation du portail pour laccréditation. Fin de la phase
découverte, passage a la conception. Le portail senrichit de tutoriels, de
fiches numériques et de plans de séquences pédagogiques. Les tandems
denseignants se forment selon le niveau et I'dge de leur public.
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2009-2011. Formations de mutualisation par les membres du groupe dans
toute la Hongrie.

2012. Article dans Modern Nyelvoktatds (2012/4) sur les résultats et I'his-
toire du portail par Déra Kovacs, I'une des fondatrices du groupe.
Expériences de conceptions de fiches TBI par le logiciel Open Sankoré.

2013. Abandon des ressources payantes pour des raisons financieres.
Abandon des fiches Open Sankoré au profit de SMART Notebook,
largement répandu dans lenseignement secondaire et supérieur hon-
grois aussi bien que dans les Instituts francais.

Installation de la cellule CRU (Centre de Réussite Universitaire) par
PAUF dans les locaux du CIEF a I'Université ELTE prévu également
pour les réunions du groupe pilote « franciaoktas.eu ». Financement
des codes d'acces a la ressource Jalon pendant une derniére année par
PAUF. Choix définitif des ressources a acces libre.

2013-2014. Projet soumis a la FIPF (Fédération Internationale des professeurs
de francais) avec succes : soutenir un concours national de fiche péda-
gogique assurant la démultiplication de la matrice utilisée et promou-
voir la culture digitale des enseignants de frangais par des formations
de plusieurs journées.

2014-2015-2016. Concours de fiches pédagogiques avec une participation consi-
dérable de la part des étudiants du Département d’Ftudes Frangaises de
I'Institut des Langues Romanes, 5 étudiants lauréats gagnant un stage
pédagogique de 15 jours en France au cours des trois années.

2015. Article sur « franciaoktatas.eu » dans la revue bimensuelle du FIPF Le
frangais dans le monde par Sophie Breyer, lectrice francaise a 'Univer-
sité ELTE.

2015 (été) Le portail, transféré sur format Wordpress devient fragile, victime
de piratage, les fiches pédagogiques disparaissent en grand nombre. Un
travail de restauration est en cours dirigé par I'Institut francais.

La spécificité hongroise du portail

Orienté vers un public hongrois, basé sur la pratique dans les écoles en
Hongrie, le portail propose des ressources fiables, expérimentées et surtout
une centaine de fiches pédagogiques élaborées pour étre adaptées au public
hungarophone. Le matériel de cours a été élaboré en respectant la thématique
du baccalauréat et celui des examens de langues. Les fiches sont regroupées
selon les niveaux du CECRL (de A1- a C1). Une grille dorientation de bonnes
pratiques relie les lecons du manuel France-Euro-Express 1-2-3. avec les fiches
proposées par « franciaoktatas.eu ».
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Trois bases institutionnelles

Le Service de Coopération et d’Action Culturelle de ’Ambassade de France
a assuré larriere-plan technique par des formations stratégiques pendant les
différentes étapes du projet et a financé le voyage des collegues de province.
Un grand merci au travail des collegues de I'Institut et de TAmbassade de
France qui ont lancé et soutenu le projet pendant dix ans. Depuis l'affilia-
tion a PAUE, I'Université ELTE propose la salle informatique du CIEF CRU
équipée d’'un TBI pour les séances de travail du groupe. Le lecteur francais
de I'Université ELTE gere les réunions, le concours de fiches et surveille les
corrections linguistiques. CAssociation offre son réseau pour les formations
de démultiplications.

Les participants du travail coopératif

Les enseignants de francais des différentes universités travaillent ensemble
avec des collégues du secondaire. Les représentants de lenseignement pré-
coce ont rejoint le groupe depuis les deux dernieres années. Les tandems sont
mixtes en 4ge et en public dexercice. Les seniors de la génération X et les
jeunes de la génération Y, Z peuvent profiter des compétences de lautre.

Les échanges pendant la conception des fiches pédagogiques ont présenté
des occasions, des moments mémorables d'apprentissage mutuel pour tous les
participants. La coopération externe fonctionne par exemple par le relais de
lenseignante didacticienne & ELTE qui a invité une collégue faisant partie du
jury du concours pour évaluer le résultat des étudiants participants pendant
un cours de didactique a la faculté. Le projet franciaoktatas.eu est intégré au
programme de la formation des étudiants en master pédagogique et donne la
possibilité aux futurs enseignants de tisser des liens professionnels.

Quelles sont les transformations nécessaires pour aller plus loin ?

Le portail nest pas un blog, pourtant 'interaction serait souhaitée. Certaines
fonctionnalités pourraient étre reprises par le portail de TAHEF (LAssociation
Hongroise des Enseignants de Francais). La proposition de LlInstitut francais
de Paris est que le groupe rejoigne I'TF-prof, le réseau Facebook international
des enseignants de FLE. Les restrictions budgétaires en France réduisent le
champ daction et les possibilités de I'Institut francais de Budapest dans la sui-
vie des projets. Les enregistrements au réseau IF-prof sont en train de se faire,
chacun teste les possibilités et certains craignent la perte de I'identité hon-
groise et du travail coopératif. Nos expériences seront-elles valorisées devant
un public plus diversifié que le ndtre ? Les orientations d’'un public de lycées
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bilingues plus rapprochés du francgais langue maternelle et aux enseignants
natifs, mélangées au public FLE plus large des enseignants non-natifs va-t-elle
accroitre la satisfaction générale ?

6 Conclusion

Les réflexions autour des cours filmés dans le cadre du projet TAMOP reflétent
une pratique personnelle conforme aux exigences de la didactique franqaise,
représentant cependant les qualités de lenseignant non-natif. Linteraction
en classe montre des divergences et des richesses en stratégies denseignement.

Le projet représentatif entre les années 2006-2016 du groupe « franciaokta-
tas.eu » est certainement un « hungarikum », une spécialité hongroise dans la
formation continue. Les nouvelles technologies déferlent en plusieurs vagues
vers la communauté des enseignants.

Sur l'utilisation critique des TICE, je cite lopinion de ma collégue professeur
danglais et enseignante-chercheuse : « Néanmoins, le partage d’'un point de
vue centré plus rigoureusement sur l'activité de apprenant, sur la coopération
et lautonomie serait tout aussi important. Sinon, ces technologies modernes
ne vont pas servir les objectifs de lapprentissage. Leur emploi en soi ne sert
qua remplir lespace et le temps » (Szabd 2015).

Le projet du Service de Coopération et d'Action Culturelle de ’"Ambassade
de France en Hongrie portait sur les formations-mutualisations qui évoluaient
avec le groupe. Comme la quantité des ressources utiles a augmenté, lorien-
tation vers les nouvelles technologies a été justifiée et a apporté ses fruits.
Cependant, les objectifs TICE ont été rapidement dépassés par les objectifs
didactiques des fiches pédagogiques.

Il sagit d’un projet évolutif. Les membres du groupe « franciaoktatas.eu »
qui était au début des utilisateurs, se sont transformés en concepteurs au fur
et a mesure. Les acquis pédagogiques se sont infiltrés dans la pratique en
classe, dans la formation initiale, enrichissant ainsi la culture pédagogique et
se portant sur lapprentissage de la culture sous toutes ses formes.
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Balazs Vida - Brigitta Ddczi (Budapest)

The changing role of grammar in instructed
language learning

1 Introduction

“...the harmony between thought and reality
is to be found in the grammar of the language.”
Ludwig Wittgenstein

When considering language teaching and learning, one cannot get far with-
out encountering the concept of grammar. Thus, before the primary discus-
sion, we briefly touch upon the nature of pedagogical grammar from both
a theoretical and a practical perspective. Moreover, when teaching a language
(including its grammar), we are to follow either an inductive or deductive
mode, or a combination of these. As a second subtopic then, the difference
between inductive and deductive modes of teaching and learning grammar
will also be discussed.

Our main aim in the present paper is to examine the decisive motivating
forces which have led to significant changes in the field of foreign language
teaching and learning. On the whole, the article aims to present a historical
overview of general attitudes by considering the objectives of the major meth-
ods and approaches. These range from the Grammar-Translation Method and
its reactive counterpart, the Direct Method, through the mid-twentieth cen-
tury behaviouristic, cognitive and humanistic approaches to the more recent
communicative approach and task-based learning. A brief section on the re-
lationship between technology, data and grammar concludes our exploration
of methods and approaches. Specifically, our focus will be on their treatment
of grammar, the possible differences between them, and additionally, the ef-
fects caused by their applications in real-world settings and reactions by other
theorists. Thus, the main research questions are the following:

1. How have the attitudes towards teaching and learning grammar changed
during different periods of foreign language teaching and learning?

2. What are the differences between methods and approaches with regard
to their treatment of grammar?
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2 Definition of key terms

2.1 The nature of pedagogical grammar

Let us start with a pertinent question: What is grammar? Surely, all of us have
an answer to it, even if it is implicit in our minds. Is grammar about

o the organisation of linguistic units and structures; or

o aset of formal rules that govern our utterances; or

o the norms of usage and correctness of expressions; or

« a systematic account of the patterns native speakers use? (cf. Crystal,
2008, pp. 217-218).

Furthermore, our own interpretation as to what grammar denotes might
change from time to time, so there are both inter- and intrapersonal differ-
ences regarding its definition. According to Larsen-Freeman (2009), there
are at least seven possible ways of describing what we mean by the grammar
of a language (p. 518):

1. an internal mental system that generates and interprets novel utterances
(mental grammar)

2. a set of prescriptions and proscriptions about language forms and their
use for a particular language (prescriptive grammar)

3. a description of language behaviour by proficient users of a language
(descriptive grammar)

4. the focus of a given linguistic theory (linguistic grammar)

5. a work that treats the major structures of a language (reference grammar)

6. the structures and rules compiled for instructional and assessment pur-
poses (pedagogical grammar)

7. the structures and rules compiled for instructional purposes for teach-
ers (usually a more comprehensive and detailed version of 6) (teacher’s
grammar)

Narrowing our focus to the context of language instruction, we can observe
that there is no general consensus among scholars even about the definition
and components of pedagogical grammar (PG). Two of the most influential
works on the issue are that of Dirven (1990) and of Odlin (1994). Their
definitions of PG are as follows. Dirven describes it as “a cover term for any
learner- or teacher-oriented description or prescription of foreign language
rule complexes with the aim of promoting and guiding learning process-
es [...]” (p. 1). According to Odlin, PG is “the types of grammatical analysis
and instruction designed for the needs of second language students” (p. 1).
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Comparing the above descriptions, we can see that their differences suggest
that a universal, one-sentence definition of the concept accepted by everyone
cannot be given because so much depends on our purposes and the context
we are in.

Instead, it would be more worthwhile to characterise its features and prop-
erties in order to determine the true nature of PG, as was done by both Dirven
(1990) and Odlin (1994). Dirven claimed that PG has learning grammar, teach-
ing grammar and reference grammar as its components, but it is distinct from
descriptive grammar. His purpose of emphasising the distinctness of PG and
descriptive grammar justifies this categorisation because of the possible out-
comes of studying each. PG is predominantly used for aiding the learning
process (see his definition above), whereas descriptive grammar has to do
with analysing and describing the language as it is.

After having briefly described grammar as prescription, as description, as
an internalised system and as an axiomatic system, Odlin (1994) came to the
conclusion that PG has a hybrid nature and is informed by all four types of
grammar. The chief goal of his book is to provide new and interdisciplinary
perspectives on PG. Again, in the light of this objective, his approach to PG
is reasonable.

As teaching is a profession primarily concerned with practical solutions,
Wang (2003) set out to explore “how PG is conceptualised and defined in cur-
rent TESOL training practice,” that is, how practical goals shape the descrip-
tion of PG (p. 66). He has sought answers to questions about the objectives,
characteristics and structure of PG courses in the MATESOL programmes
in the USA and Canada. In the Discussion, he reports on teacher trainers’
conceptualisation of PG as presented in Figure 1:

Pedagogical grammar

-

Descriptive Teaching Learner
grammar grammar grammar

P

Reference Linguistic Methods/  Designing/  Explaining Material Analysing /

grammar grammar technics  implementing grammar  evaluation/ understand-
grammar development  ing learner
lessons errors
Figure 1.

Pedagogical grammar defined in current
TESOL training practice (adopted from Wang, 2003)
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What we can see in Figure 1 is a more extensive version of Dirven’s (1990)
concept of PG, as it still includes linguistic grammar. According to Wang
(2003), this is the most likely reason that there is “no real consensus among
TESOL professionals as to what constitutes PG” (p. 75), just as there is no
unanimity among scholars. This diversity of opinion can only support our
claim that, both as prospective and practising teachers, learning about the
changing role of grammar in various methods and approaches can heighten
our own awareness and guide us to make more informed decisions in our own
teaching. This systematic study is what we turn to in the following.

2.2 Inductive and deductive approaches to teaching
and learning grammar

The distinction between inductive and deductive modes of teaching has been
influential in connection with teaching and learning grammar. In general, in-
ductive teaching allows students to discover rules and generalisations largely
based on a set of examples. Deductive methods are the ones in which students
are acquainted with a general rule first, and then they have the opportunity to
make specific observations in the light of these rules. The reason why it is a key
distinction is that, as pointed out by Kelly (1969), both inductive and deductive
ways of teaching have been present in language teaching since the beginnings.

The polarity between inductive and deductive teaching can be found in other
works of the field. Among earlier attempts conducted in the 1970s to analyse
language teaching methods conceptually, Krashen and Seliger’s (1975) endeav-
our is worth considering. Krashen and Seliger aimed at establishing a set of
binary features concerning the language instruction of late-adolescent and adult
learners. Two of their eight features are especially important to refer to: +de-
ductive and texplicit. Also, they presented an implication according to which a
deductive approach is always explicit,1 while the reverse is not true, since there
are instances when rules are made explicit by the instructor or teacher after in-
ductive reasoning on the part of students (Krashen & Seliger, 1975, pp. 175-178).

Rivers (1981) claimed that one can differentiate between activists and for-
malists regarding the fundamental “theoretical positions” of methods and ap-
proaches and of those who apply them (p. 25). He associated activists chiefly
with inductive teaching and formalists with the deductive manner. However,

' With symbols: [+deductive] - [+explicit]. That is to say, using a deductive mode of teaching,
the teacher must explicitly state the rule at first, even if it happens in the students’ native
language. Quite naturally, explicit presentation of a rule necessitates a solid understanding of
grammatical terminology on the students’ part.
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he recognised that the distinction between these two features is acceptable
only if we consider the area in between, as well. According to him, “if induc-
tion-deduction is regarded as the main axis”, then one can range particular
methods and approaches on that scale (pp. 50-51). This means that Direct
Method occupied the leftmost position, i.e., the inductive end. Proceeding
towards the deductive extreme, a “modified Direct Method” (referring to
the Audiovisual Method, a French development, “as a more structured form”
(p. 50) of the Direct Method) came, then the Audiolingual Method, the
Cognitive approach and, finally, the Grammar-Translation Method followed.
This arrangement of methods can be visualised as in Figure 2. With this view,
he foreshadowed later thoughts by, for example, Thornbury (1999).

induction deduction
(activists) (formalists)
Direct Audiolingual Grammar-
Method “modified Direct Method Cognitive ~ Translation
Method” Approach ~ Method
Figure 2.

Rivers’s representation of methods in terms of their place on the
inductive-deductive continuum (based on Rivers, 1981, pp. 50-51)

Thornbury (1999) complemented the binary concept of deductive versus in-
ductive teaching of the sixties and seventies. After outlining a brief history of
the field, he came to a conclusion in the form of a continuum line of methods
and approaches with “zero grammar” and “heavy grammar emphasis” at its
opposing poles, as presented in Figure 3.

Zero grammar heavy grammar emphasis
| | | | |
* | | | | | * | | * | *
Natural Approach Audiolingualism Shallow-  Grammar-
Deep-end CLT Direct Method end CLT  Translation
Figure 3.

Thornbury’s demonstration of methods regarding their position
on teaching grammar (adopted from Thornbury, 1999, p. 23).
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As for the current terminology, Johnson (2008) viewed the divide between
inductive and deductive teaching as one of the principal questions “to ask
about a method”, and he suggested the use of terms EGRUL and RULEG to
denote the inductive (from EXamples to the RULe) and deductive (from the
RULe to EXamples) modes, respectively (pp. 162-163).

3 The treatment of grammar in different language teaching
approaches

In the main body of the article, the focal point turns to a specific examination
of methods and approaches concerning their attitude to grammar.

3.1 Grammar-Translation Method and the emergence
of the Direct Method

Characteristic features of the Grammar-Translation Method were rooted in
the GraecoLatin and Renaissance tradition of studying and translating classi-
cal literary texts, an occupation of academic scholars (Kelly, 1969). However,
with the expansion of public education in Europe at the turn of the nineteenth
century (Garrouste, 2010), there was a need to “adapt these traditions to [such]
circumstances and requirements of schools” as a result of the appearance of
modern languages in school curricula (Howatt, 2004, p. 151). Some gram-
marians, mainly from Prussia, undertook the writing of grammar books that
would fulfil this need of usability in classes of modern languages of secondary
schools. The traditional purpose was to enable students to read and translate
texts, mostly of a literary kind, of the target language (Larsen-Freeman, 2000).
In this frame, a thorough knowledge of the grammar of the language was nec-
essary. This sort of proficiency was ensured by a standard sequence of lessons:
first, the grammatical rule was presented, then some related vocabulary items
and sample sentences demonstrated the rule in action, which was succeeded
by translation exercises (Richards & Rodgers, 2001, pp. 5-6). It can be con-
cluded that grammar was taught in a deductive manner, and thus, rules were
stated explicitly, usually in the native language (Rivers, 1981, p. 29). Moreover,
as it was highlighted by Richards and Rodgers (2001), course books adopted
a grammatical syllabus, which determined the order of grammatical elements.

From the mid-nineteenth century, however, there was a growing criticism
of the practices of Grammar-Translation Method, especially directed at the
neglect of oral skills, as well as translation and a heavy emphasis on grammar.
As Richards and Rodgers (2001) noted, this opposition originated from the
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fact that the role of communication increased among European people, which
produced “a demand for oral proficiency in foreign languages” (p. 7).

It was at around the late nineteenth century to the early years of the new
century that a noteworthy collaboration began between representatives of
the teaching profession and members of the newly founded International
Phonetic Association. This was called the Reform Movement, and its funda-
mental principles involved the dominance of speech in classrooms grounded
in phonetic discoveries, an essential role of texts instead of separate sentences,
the elimination of translation and inductive grammar teaching (Howatt, 2004,
pp- 187-192). Parallel to the development of this Movement, “naturalistic
principles of language learning” (Richards & Rodgers, 2001, p. 11), including
teaching languages in accordance with the acquisition of native language and
an active role of speaking, started to gain momentum, which manifested itself
in the theoretical and practical work of—among others—Sauveur, Henness
and Berlitz. Eventually, these two initiatives resulted in what has been known
as the Direct Method (Richards & Rodgers, 2001; Howatt, 2004).

The stance of the Direct Method on grammar can be explained in the light
of its history. As Stern (1983) argued, the principal change that the Direct
Method brought was the “shift from literary language to the spoken everyday
language” (p. 458). Instructions and communication during lessons happened
only in the target language, usually in a question-answer format. Grammar
was not given as much priority as previously in the Grammar-Translation
Method. It was taught inductively, encouraging students to notice grammat-
ical regularities based on texts, often without an explicit formulation of the
rule. Approaching the issue from a different angle, Rivers (1981) claimed that
“the study of grammar [was] kept at a functional level”, and only those points
were emphasised which were needed for students to be able to progress in oral
communication skills (p. 33).

3.2 Oral-Situational Language Teaching

In the inter-war years of the twentieth century, the bedrock of a new sci-
entific field, namely applied linguistics, was to be formed. Theorists such
as Palmer and Hornby, who, being acquainted with the limitations of the
Direct Method, started to “develop a more scientific foundation for an oral
approach to teaching English than was evidenced in the Direct Method”
(Richards & Rodgers, 2001, p. 36). As a result, the Oral Method was cre-
ated, which eventually left a decisive impact on the teaching of English as
a foreign language (Howatt, 2004).
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This approach had its focus on “teaching basic grammatical patterns
through an oral approach” (Richards & Rodgers, 2001, p. 37), that is, it con-
tinued the legacy of the Direct Method of being primarily speech-based, but at
the same time, it sought to present the so-called sentence patterns of the lan-
guage (Smith, 1999). The latter, however, did not mean a return to deductive
teaching of grammar. Palmer defined the Oral Method as one that excluded
“the more or less archaic language of literature, deductive grammar and (as
far as possible) the use of the mother-tongue” (Palmer, 1922, p. 10). What he
proposed was the use of substitution tables, for instance, that would enable
students to guess how different parts of the sentence combine (for an example
of a substitution table, see Table 1). Key features of Palmer’s methodology were
that unknown materials should follow the already known, abstract materials
should be built on the concrete examples, implying the inductive nature of
the Oral Method (Palmer, 1921, pp. 75-81).

I saw two books here yesterday.

You put three letters there last week.

We left afew keys on the table | on Sunday.

They found | some good ones | in this box | this morning.
Table 1.

A substitution table from Palmer (1916)

Hornby extended Palmer’s idea of focusing on sentence patterns. In his ar-
ticles, he recommended that new patterns and the order of their presenta-
tion should be affected by practical circumstances and situational elements
(Howatt, 2004). Thus, the Oral Method became related to the Situational
Approach in the 1950s as a result of Palmer’s influence on Hornby’s work,
cf. Hornby’s series of articles called The Situational Approach in Language
Teaching (Hornby, 1950). Overall, as Pittman concisely stated, the essential
feature of the Oral-Situational Method was the “oral practice of structures”
(as cited in Richards & Rodgers, 2001, p. 40).

3.3 Audiolingualism and the rise of the Cognitive approach

The Audiolingual Method, developed in the United States of America, was
the main language teaching method in the fifties and sixties. Its origins can
be traced back to several methodological and scientific developments of the
era (see Brown, 2001; Larsen-Freeman, 2000).
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Considering its major objectives, the Audiolingual Method shared some of
the characteristics of Oral-Situational Language Teaching. As Howatt (2004)
claimed, Fries’s work reflected the Palmerean influence, although Fries had
been thought to emphasise the grammar element more than his British col-
league did (pp. 243-244). That, however, did not mean that the Audiolingual
Method would exclusively rely on a deductive approach to grammar teaching.
American structuralist linguist Moulton listed the proverbial saying “Teach the
language, not about the language” among the five slogans he announced for
effective teaching using Audiolingual principles (Moulton, 1963, pp. 87-88).
This proposition shows a break from the idea of presenting the grammatical
rules of a given language used by the Grammar-Translation Method. Instead,
it promoted an intense practice of verbal communicative skills through exam-
ples and sentence patterns as well as a significant emphasis on habit-formation
(cf. the mimicry-memorisation technique) (Larsen-Freeman, 2000).

However popular they might have been in their time, the application of
Oral-Situational Language Teaching and Audiolingual Method gradually de-
creased as a result of practical considerations. These included the insufficiency
of students to be able “to transfer skills [...] to real communication outside
the classroom” (Richards & Rodgers, 2001, p. 65), in addition to the cognitive
revolution happening progressively during the fifties, which essentially refor-
mulated these fields (Miller, 2003).

One of the most influential contributions was made by Chomsky. As
Richards and Rodgers (2001) emphasised, Chomsky questioned the struc-
turalist view of language together with a “behaviorist theory of language
learning” (p. 65) with his well-known assertion: “[I]Janguage is not a habit
structure. Ordinary linguistic behaviour characteristically involves innovation,
formation of new sentences and patterns in accordance with rules of great
abstractness and intricacy” (Chomsky, 1966, p. 153). He introduced his theory
of Universal Grammar, which assumed the existence of an innate model that
contains principles “universal to all human languages”, with the aid of which
children can generate surface sentences of an infinite number (Lightbown &
Spada, 2006, p. 15).

However, as Lightbown and Spada (2006) noted, Chomsky himself did not
directly connect his theory with issues regarding second language acquisition.
Yet—influenced partly by his work (Paulston, 1992)—an approach, namely
cognitive-code learning theory emerged in the late sixties. Carroll (1965) re-
garded it as “a modified, up-to-date grammar-translation theory’, and as such,
cognitive-code learning theory concentrated on “the learner’s understand-
ing of the structure of the foreign language” and his or her ability of being
consciously aware “of the target language patterns” (p. 278). Accordingly, as
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Celce-Murcia (2001) pointed out, the grammatical rules of the target language
were dealt with during lessons, either inductively or deductively. Once such
rules had been learnt, meaningful practice followed, in the frame of which
students were supported to perform activities relying on their competence in
the target language.

Nevertheless, the significance of this approach was in decline. No distinct
method that integrated the Cognitive approach had developed afterwards,
and, parallel to that, there was a growing importance of the hitherto missing
affective-humanistic element in language teaching and learning (Richards
& Rodgers, 2001). Owing to these factors, the subsequent period of the sev-
enties and eighties saw the emergence of alternative methods and, later, the
appearance of the comprehension-based approaches and communicative ones.

3.4 Alternative methods of the seventies: Community Language Learn-
ing, The Silent Way and Suggestopedia

As was discussed above, the sixties can be characterised by the opposition
between the audiolingual habit formation and rule-governed cognitive theo-
ry. This conflict gave precedence to a general “uncertainty” and confusion of
the period (Wardhaugh, as cited in Stern, 1983, p. 108). Moreover, as Arnold
(2011) pointed out, a humanistic tendency was observable in pedagogy
and psychology (cf. the works of humanistic psychologists, such as Allport,
Maslow, Rogers). This current influenced language teaching, as well. In this
era, permeated with dilemmas on the one hand and the idea of affection on the
other, various alternative methods emerged, as generally considered, outside
“the mainstream language teaching and second language acquisition research”
(Richards & Rodgers, 2001, p. 67). These included, among others, Community
Language Learning, The Silent Way and Suggestopedia. Although their history
and origins are diverse, they can be collectively characterised as methods that
emphasised respect for each other and the need for a low-anxiety, support-
ive environment, meaningful communication and cooperation among peers.
They also recognised the individual learner as part of a group and his or her
feelings and responsibilities. Teachers were generally seen as facilitators of
classroom activity (Larsen-Freeman, 2000). In terms of grammar, this shift
became embodied in the return to mainly inductive and implicit instruc-
tion, and only the necessary points were explained. Finally, the focus was on
communicating meaning, and thus, production was valued over explanation
(Richards & Rodgers, 2001).
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3.5 Comprehension-based approaches

There is a tendency to regard Total Physical Response and Natural Approach
as part of the umbrella term of alternative or designer approaches since they
were similar in many features, such as chronological appearance, the move
away from the structural, behaviouristic methods (such as Audiolingualism)
and the Cognitive approach, and the incorporation of humanistic elements
(Brown, 2001; Richards & Rodgers, 2001; Jin & Cortazzi, 2011). Nonetheless,
for the reason that they provided a fresh viewpoint on second language acqui-
sition and thus influenced grammar instruction, we consider these two repre-
sentatives of the comprehension-based approaches, Total Physical Response
and Natural Approach, separately (Larsen-Freeman, 2000).

In general, comprehension-based approaches put listening comprehension
into the focus of foreign language teaching, unlike the drill-based behaviour-
istic methods (Nation, 1985). This theory was built on—but was not equal
to—observations about children’s first language acquisition. As Asher (1972)
hypothesised, the fact that the skill of listening develops before that of speak-
ing in children’s language acquisition might suggest that “listening compre-
hension maps the blueprint for the future acquisition of speaking” (p. 133),
indicating that speaking will naturally ensue in a suitable time.

Essentially, this idea gave the backbone of his approach, Total Physical
Response (TPR). Central to TPR were activities that connected listening com-
prehension with actions such as students’ listening to commands in the for-
eign language and their physical reaction to these imperatives. In this frame,
Asher, Kusudo, and de la Torre (1974) suggested that “almost any aspect of
the linguistic code for the target language”, such as interrogatives and tense
relations etc., can be expressed through commands (p. 26). In addition, as
Celce-Murcia (1991) noted, the use of commands that are suitable for the
students’ level required a conscientious sequencing of grammatical elements
(p. 461). Having done so, TPR acquainted students with grammatical forms
and structures using an inductive and primarily implicit introduction to them
in the form of having students listen to, comprehend and act upon commands.

The other noteworthy comprehension-based approach was the Natural
Approach (NA), emerging from Terrell’s teaching Dutch at the University of
California, Irvine (Terrell, 1977); however, it was applied at diverse levels in
multiple languages afterwards (Terrell, 1982). As he explained, his proposal of
a “more ‘natural’ approach to the teaching of second language” was originally
grounded in a “modified form of the ‘direct’ method”, which indicates that
the NA also adopted principles and theories of “second language acquisition
in natural [...] contexts” (Terrell, 1977, p. 325). Among these was Krashen’s
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influential model of second language acquisition, which gave the theoreti-
cal background of the NA (as cited in Richards & Rodgers, 2001). Krashen
explained his five hypotheses in his book Principles and Practice in Second
Language Acquisition in detail (Krashen, 1982). Nonetheless, we present the
relevant implications of his theory regarding the view of NA on grammar
instruction here.

Grammar as the sum of conscious knowledge of the rules and structures
had a subsidiary yet well-defined place in the Natural Approach. On the one
hand, since acquisition was prioritised over learning, explicit grammar in-
struction was discouraged; providing comprehensible input in situations with
low affective filter should be the aim of teaching instead. Also, grammatical
sequencing of the syllabus was dismissed on the ground of several arguments,
including the claim that excessive focus on grammar may “prevent real and
natural communication” (Krashen, 1982).

On the other hand, grammar as such was not abandoned fully; according
to Krashen and Terrell (1995), “the study of grammar does have a role in the
language program” (p. 57). Grammar was still considered to be necessary
with some strict conditions. In accordance with one of the declared goals
of the NA, “optimal Monitor users” should be able to apply the minimally
learnt grammatical knowledge to certain appropriate situations in order to
monitor their utterances and messages (Krashen, 1982, pp. 19-20). However,
utilising grammatical knowledge should not hinder the flow and efficiency
of communication. It follows that grammar was regarded “as a supplement
to acquisition” (p. 120), or—put differently—as the knowledge which might
aid comprehension, acquisition and production of the target language if used
appropriately.

3.6 The communicative approach and task-based learning

As mentioned in the preceding sections, a pendulum swing from structural
and cognitive methods and approaches to alternative as well as comprehen-
sion-based and communicative approaches occurred in the 1970s and ’8os.
Impacts shaping the ensuing communicative movement included practical
and theoretical contributions from several disciplines. Generally, “the progres-
sive educational thinking” of the period alongside the scientific growth in the
fields of applied linguistics and language pedagogy marked these two decades
(Howatt, 2004, pp. 326-327). From the practical side, Widdowson (1979) high-
lighted the fact that the language teaching approaches current at that time,
referring to Oral-Situational Language Teaching and Audiolingualism, were
inadequate in the sense that they concentrated solely on the correctness of
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structures, neglecting the equally important factor of sentences being used as
a means of communicating. According to him, linguistic forms cannot be cor-
responded to communicative functions on a one-to-one basis.2 The unfortunate
consequence of this claim was the fact that even if students had been taught
English formally for years, they proved to be “deficient in the ability to actu-
ally use the language” in different contexts (pp. 117-119). At the same time, as
Richards and Rodgers (2001) noted, communicative proficiency was considered
to be paramount with the growing co-operation between European countries.

With regard to the theoretical bases, Howatt (2004) emphasised how ide-
as and theories from other academic branches influenced the emergence of
CLT. Functionalism had its roots in philosophy and in linguistics. The main
argument of systemic-functional grammar was that the functions of linguistic
elements in terms of the meaning they express are more significant than the
form they take (Chapman & Routledge, 2009). Furthermore, the effect of
sociolinguistics was also notable. What became dominant concerning the evo-
lution of CLT was Hymes’s (1972) idea of communicative competence (CC).

Hymes felt the need to amend the Chomskyan distinction between com-
petence and performance and develop it into “a theory that can deal with
a heterogeneous speech community, differential competence, the consti-
tutive role of sociocultural features [...], socio-economic differences [...]”
(Hymes, 1972, p. 277). In short, he extended Chomsky’s twofold distinction
of the grammaticality criterion of competence and the acceptability criterion
of performance, and determined four areas of enquiry in terms of language
use: whether something is formally possible (possibility), feasible (feasibility),
appropriate (appropriateness) and actually performed or done (attestedness).

Fundamentally, according to Richards and Rodgers (2001), the objectives
of CLT have been twofold: placing CC in the focus of language teaching and
promoting the interdependency of language (i.e., form or structures) and com-
munication (i.e., function or use) by concentrating on the four language skills
equally (p. 155). Furthermore, they noted that since the aims have been rather
general to determine one exact approach, CLT could manifest itself in various
forms. This has been especially valid for their stances on teaching grammar
as it shall be described below.

? With symbols: linguistic forms ¢ communicative functions. What this claim means is that
one language element can express multiple functions (e.g., the exclamation It so hot in here!
can equally mean a way of sharing a personal opinion or a request for someone to open the
window, depending on the context). Conversely, one communicative function can be attached
to various forms (e.g., we can invite someone for dinner using different forms, such as Do you
want to grab dinner? or I was wondering if you would like to join me for dinner, again, contingent
on the circumstances).
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Dérnyei (2013) confirmed Richards and Rodgers’s claim, according to which
the broad and vague nature of the goals of CLT produced a great range of var-
iants. Additionally, he referred to the distinction between the shallow-end and
the deep-end version of CLT, as proposed by Thornbury (1999). Interestingly,
this dichotomy also corresponds to Howatt’s labels of a weak (“learning to use
English”) and strong (“using English to learn it”) version of communicative
teaching, respectively (as cited in Richards & Rodgers, 2001, p. 155).

The shallow-end recognised the importance of the grammatical component
within CC, and thus, it regarded grammar as a necessary—but no longer
central—part, without which the accuracy of expressions would be of a lower
degree (Canale & Swain, 1980). In practice, this stance had been realised with
the help of the notional syllabus (Wilkins, 1976), in which grammatical forms
were taught using their semantic context, such as expressing time, quantity
and space relations. Thus, in shallow-end CLT, grammar has mostly been
taught in an implicit way.

Deep-end CLT adopted an unfriendly position regarding explicit gram-
mar teaching. Influenced primarily by works of Krashen and Prabhu, two
well-definable claims have been formed against the case of grammar within
CLT (Thompson, 1996). Whereas in fact Krashen’s theory left a minor pos-
sibility for grammar instruction in certain cases with some conditions (see
the discussion on Krashen and Terrell’s Natural Approach above), adopters
of a “zero option” to grammar in the frame of CLT frequently interpreted his
theory as one that regarded grammar instruction unnecessary (Ellis, 1997,
p- 47). The other argument was made by Prabhu, whose name is associated
with the Bangalore—or as officially called—the Communicational Teaching
Project (CTP). He and his associates developed the project as a response to
the prevalent deficiency of the Structural-Oral-Situational teaching in South
India in the 1970s (Prabhu, 1987). The project assumed that “form is best
learnt when the learner’s attention is on meaning” (as cited in Brumfit, 1984, p.
102). Furthermore, Prabhu (1987) claimed that the organisation and selection
of grammatical content to be taught were bound to be flawed since no gram-
matical syllabus could represent the complexity of the “internal grammatical
system [of] fluent speakers” (p. 17). Hence, as Berretta and Davies (1985)
noted, a syllabus adhering to CTP principles did not include any specific
grammatical items, but consisted of “a series of tasks in the form of prob-
lem-solving activities” (p. 121).

The use of tasks in the classroom indicated a new approach to language
teaching. Task-based learning also set out to foster learners’ communicative
abilities taking their needs into account as well (Richards & Rodgers, 2001);
however, it has done it chiefly through the involvement of learners in various
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tasks. Tasks have been referred to as pieces of works and activities “in which
the intention is to convey meaning rather than to manipulate form” (Nunan,
2004, p. 4). Subsequently, Nunan (2004) has added that form and meaning
are closely connected (p. 4), implying that a knowledge of form, i.e., gram-
mar, is often necessary to express meaning in order to complete a task more
successfully. Therefore, tasks can function as devices that can “elicit the use
of [...] forms” (Nunan, 2004, p. 97) because students are encouraged to em-
ploy a given grammatical form (e.g., prepositions) which can prove useful for
accomplishing the task (Loschky & Bley-Vroman, 1993).

This idea leads to the current issues with regard to the place of grammar
in language teaching. As others, such as Larsen-Freeman (2003) and Willis
and Willis (2007), also noted, a focus on form attitude might be helpful in
making the learning process more effective. As Long (1997) originally put i,
this means that students’ attention is drawn to noticing certain elements of
language, but only when meaningful discussions necessitate it. In other words,
the use of focus-on-form can take place only when it is suitable for a student
to make progress in communication; it is not pre-arranged by the teacher.

Another concept related to grammar instruction is consciousness-rais-
ing, which is initiated by the teacher. As Rutherford and Sharwood Smith
(1985) described, it signifies a “deliberate attempt to draw the learner’s at-
tention specifically to the formal properties of the target language” (p. 274).
Consciousness-raising can take several forms, such as noticing, conscious-
ness-raising tasks, input processing or prolepsis (Larsen-Freeman, 2003,
pp- 91-96). It is, however, a notion distinct from the traditional presentation of
grammar, which was part of the presentation—practice-production sequence,
since as Gass (1989) argued, “[explicit grammar instruction] is the means by
which change is triggered; it is not the end” (p. 140). Specifically, conscious-
ness-raising does not necessarily involve production, and it assigns students
“an active role” in the learning process (Thornbury, 1999, p. 48). Although
numerous studies have been conducted that support the utility of teaching
grammar through consciousness-raising (e.g., Schmidt, 1990; Fotos & Ellis,
1991; VanPatten & Cadierno, 1993), further research is certainly needed to
specify the actual link between learners’ cognitive processes and the effect of
explicit grammar instruction.

3.7 The role of technology and data in teaching grammar

In our study of methods and approaches and the role of grammar within,
Richards and Rodgers invite us to stop for a moment and take a look at the
present and future of the foreign language teaching profession. Among such
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other factors as government policies, influences by academic research or other
disciplines, they list “responses to technology” as one of the potential driving
forces of change (Richards & Rodgers, 2001, pp. 252-254).

Our digital age presents new challenges to us as the concept of the 21st-cen-
tury classroom (Brown, 2000; Lever-Duffy, McDonald, & Mizell, 2002) in-
volves more reliance on technological tools than ever before. On a much
broader level, information and communications technology (ICT) has re-
shaped and continues to shape the way people interact, access information
and use language (Warschauer, 2000). The term multiliteracies was coined
by the New London Group to encapsulate their two main arguments (Cope
& Kalantzis, 2000). One is that meaning-making is becoming “increasingly
multimodal”: their example is the way we construct meaning on the World
Wide Web, where we are exposed to a myriad of different modes, such as
written, visual, audio, spatial patterns. The other argument is about the cur-
rent situation of English in the world. As a lingua franca and lingua mundi,
English is “crossing linguistic boundaries,” giving birth to various Englishes.
Consequently, as they suggest, the time is ripe for an “open-ended and flex-
ible functional grammar,” which takes these modern needs into consider-
ation (pp. 5-7).

Another tendency happening simultaneously is the growing importance
of corpora, that is, vast collections of naturally occurring written and spoken
language data, in language studies and language education. Applied linguists
speak of the “corpus revolution” that has influenced not only lexicography and
dictionary-compilation but has also contributed to another paradigm shift in
ELT (Rundell, 2008). As McCarthy (2008) describes, nowadays it would be
unimaginable for any major ELT publisher to announce either a dictionary or
vocabulary materials or grammar reference books that are not corpus-based
or at least corpus-informed. An example of an entirely corpus-based gram-
mar course book is Conrad and Biber’s (2009) Real Grammar, which focuses
on authentic and appropriate uses of target structures (for sample pages, see
Figure 6). Teachers, however, do not need to remain “passive consumer|s]”
of corpus-based resources (McCarthy, 2008, p. 565). They can play an active
and exploratory role in using resources that corpora provide (see the next
paragraphs). The processes sketched above are to illustrate that our way of
looking at grammar and its role in foreign language teaching are bound to
change in the 21st century (Conrad, 2000).

The incorporation of corpora in ELT classrooms happens through the ap-
proach of data-driven learning (DDL). In DDL, learners are exposed to digi-
talised bodies of authentic linguistic data so that they can get actively engaged
in exploring the language and detecting its intrinsic patterns (Boulton, 2009).
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Figure 4.
Sample pages from Real grammar: A corpus-based approach to English

According to Johns, a pioneer of DDL, this way learners are little “linguistic
researchers” or “language detectives,” quasi Sherlock Holmeses of language
learning (Johns, 1997, p. 101).

This is not to say that students are given carte blanche to learn what they
like. Indeed, as Mukherjee (2006) emphasised, tasks within DDL can range
“from teacher-led and relatively closed concordance-based activities to entire-
ly learner-centred corpus-browsing projects” (p. 12). This kind of flexibility
of DDL can be utilised in several areas of foreign language instruction, the
main ones being “extending or deepening knowledge of existing language
items, distinguishing close synonyms, detecting patterns of usage, collocation,
morphology, and so on” (Boulton, 2009, p. 83).

In this framework, studying grammar entails a “research-then-theory” at-
titude (Hadley, n.d.). As a possible classroom application, let us consider the
following lesson plan designed with lower intermediate students in mind.
The objective is to heighten learners’ awareness of the position of adverbs
in English. First, they are given a short reading passage and their task is to
underline as many adverbs as they can find. Then, students are asked to pro-
duce concordances for different adverbs (for an example, see Figure 7) and
to analyse the received data focusing on the immediate context the adverb
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is in. Based on the informative examples they get, their main task is to work
out a plausible grammar rule and to decide how they could test their idea by
taking further examples into account. Finally, after a discussion about their
guesses led by the teacher, students can prepare tests to check their peers’
understanding of the findings. (This lesson idea has been inspired by Tribble
& Jones, 1997.)

Figure s.
Concordance for always with its context shown

Summarising this new role of grammar, we can claim that DDL aids students’
discovery of grammatical patterns based on real-world examples, which makes
it a new kind of “grammatical consciousness-raising” (Johns, 1991, p. 3). It
might sound as if DDL stood on the inductive end of the continuum; however,
Johns highlights that DDL is more than a typical inductive approach due to the
primary role of data during instruction. Finally, in his words, “challenge and
discovery [are the elements] that give DDL its special flavour and stimulus”
(Johns, 1991, p. 3).

4 Conclusion

The main question whether grammar should be taught in foreign language
settings, and if so, in what manner, i.e., explicitly or implicitly, inductively or
deductively etc., or how to develop accuracy without compromising fluency,
remains in the centre of scientific and practical attention. This area of enquiry, as
this article hoped to demonstrate, has been in the centre of attention of the fields
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of applied linguistics, language pedagogy and methodology and educational
planning, often drawing on other related fields, such as linguistics, psychology
and even philosophy. A general consensus about the exact role of grammar is
implausible to be reached for several reasons. Without the list being exhaustive,
these include the mere fact that grammar means different concepts to different
people and also that individual differences of learners (their background, needs
and goals, etc.) can affect particular situations. According to Cook (2008), “every
teaching method works for someone somewhere” (p. 41); thus, every form of
grammar instruction might be suitable for someone somewhere.

In contrast to this, a more likely scenario in the light of the changes that
have been discussed is that concepts of grammar in the English as a foreign
language context will continue to change. Nevertheless, the process of hypoth-
esising and researching this topic is not restricted to theoretical domains. By
adapting to specific circumstances, practising and prospective teachers all will,
at some point of their career, contribute to the changing role of grammar in
instructed language learning.
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Antalné Szabé Agnes (Budapest)

A tandri beszéd funkcioja anyanyelvi
és idegen nyelvi 6rak alapjan

A tanulmdny témdja a tanari kommunikacid elemzése osztalytermi kontextus-
ban. A tanari beszéd megértése befolydsolja a tanuldk tandrai munkajat, tanu-
lasi eredményét. A kutatas célja feltdrni a diskurzusszervez8dés sajatossagait,
elemezni a tandri beszédforduldkat és a diskurzusmintazatokat, vizsgalni a
tanari beszédfordulok grammatikai sajatossagait. A kutatas foglalkozik a tanari
beszédfordulokban megjelené névmasi és fogalmi széjelentésen alapuld kore-
ferencidval, valamint kitér az anyanyelvi tandrok és az idegen nyelvi tanarok
beszédének a részben eltérd funkcidjira. A vizsgélat modszere videds orafel-
vételeknek és az ELAN diskurzuslejegyzé szoftverrel késziilt lejegyzéseknek
az elemzése. A vizsgalat anyaga 4 kozépiskolai magyar nyelvi és 4 kozépiskolai
német nyelvi ora.

1 Bevezetés

Az osztalytermi diskurzus kutatasanak f6 teriiletei a tandri és a tanuldi kom-
munikacid, valamint ezek Osszefiiggéseinek a vizsgalata. A tanulmany egy
olyan diskurzuskutatds eredményeib6l mutat be részleteket, amely a tandri
beszéd sajatossagait és megértését kutatja magyar nyelvi és német nyelvi 6rak
alapjan. A kutatas kérdései:

o Mekkora a tanari beszéd ardnya a tandrdn?

o Van-e Osszefiiggés a tanuléi munkaformak és a tanari beszéd aranya
kozott?

o Mekkora a tanari beszédfordulék szama és atlagos id6terjedelme?

« Milyen megnyilatkozastipusok alkotjak a tandri beszédfordulékat?

o Mi jellemzi a tandri beszédforduldkban megjelené névmasi és fogalmi
koreferenciat?

o Mi a kiilonbség és a hasonldsag a tanari beszéd funkcidjaban az anya-
nyelvi és az idegen nyelvi 6rakon?

A tandr sajatos intézményi, iskolai kommunikaciés keretben beszél az 6ran,
és személyiségén atszliri az intézményi kommunikacids elvardsokat, igy
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pedagogiai kommunikaciéjat komplex médon jellemzik az intézményi és az
egyéni kommunikacids sajatossagok, azaz a sajat pedagogiai nyelvi személyi-
sége, nyelvhasznalata (Bodcz-Barna 2015; Kapacuk 2015). A tanari beszéd az
iskolai nevelés fontos tényezdje: az oktatds-nevelés hatékonysagat és a tanulok
tanuldsi eredményét alapvetGen befolyasolja, hogyan és mennyit beszélnek a
pedagdgusok az 6rdn (Antalné Szabo 2006). Mind az anyanyelvi, mind az ide-
gen nyelvi oraknak kiemelt célja a tanulok kommunikacidjanak a fejlesztése,
¢és minél tobb id6t és teret kapnak a tanulok a beszédre, annal eredményesebb
lehet a beszédfejlesztés (Medgyes 1997; Bardos 2000). A tanari megnyilatkoza-
sok megértését befolyasoljak a diskurzus grammatikai sajatossagai is, ez pedig
hatassal van a tanulok érai munkajara. Ezért a diskurzuskutatas eredményei
hasznosithatok a nyelvpedagégiai kutatasokban is.

2 Egy diskurzuskutatas bemutatasa

2.1 A kutatas mddszerei és anyaga

A kutatas a diskurzuselemzés moédszereivel vizsgalja az osztalytermi diskurzus
egységeit, a jellemz6 diskurzusmintazatokat; elemzi a tanari beszédforduldkat
és a tanari megnyilatkozasokat. Vizsgélja a tanari kommunikécid és a tanari
beszédfordulok atlagos idGtartamat. A kutatas hipotézisei:

1. Az osztélytermi diskurzus szerkezete hasonlé az anyanyelvi és az idegen
nyelvi érdkon.

2. A tandri beszéd ideje nagyobb, mint a tanuléi beszéd ideje az anyanyelvi
és az idegen nyelvi érakon.

3. Az idegen nyelvi 6rakon kisebb a tandri beszéd ardnya, mint az anyanyel-
vi 6rakon.

4. Osszefliggés van a tanari beszéd ideje és az 6ran alkalmazott munkafor-
mak kozott.

5. Osszefiiggés van a tandri beszédforduldk széma és atlagos id6terjedelme
kozott.

6. A tanari beszédforduldkat hasonlé megnyilatkozastipusok alkotjak a be-
szédaktusok alapjan az anyanyelvi és az idegen nyelvi 6rakon.

7. A tandri beszédet meghatarozza a tanar pedagogiai nyelvi személyisége.

A kutatas 8 videos dra elemzésére épiil, ebb6l 4 magyar mint anyanyelvi és 4
német mint idegen nyelvi 6ra. Az 6rafelvételekrdl a lejegyzések az ELAN dis-
kurzuslejegyzé szoftverrel késziiltek. A magyar nyelvi 6rak lejegyzését részben
magam végeztem, részben Kiraly Flora, a német nyelvi 6rakét pedig Kranicz
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Eszter. A tanuldi beszédet kiilon diktafonok rogzitették, ennek a tanulmany-
nak nem célja a tanul6i beszéd elemzése.

Az é6rakat tobbéves tanitasi gyakorlattal rendelkez6 tandrok tartottak ko-
zépiskolai osztélyokban. A tanarok kozott 3 férfi és 5 né van.! Az adatok sta-
tisztikai elemzése (Pearson-féle korrelacio, T-proba) az SPSS 20.0 szoftverrel
késziilt 95%-o0s konfidenciaszinten. Az adatok minden esetben 45 perces érara
szamolt 4tlagértékek. Az elemzett 6rdk didaktikai céljai vegyesen az ismeret-
bévités és a gyakorlas voltak.

2.2 Az osztalytermi diskurzus szerkezete

Az osztalytermi diskurzus szerepléi dltaldban a tanar és a tanuldk, ennek
megfeleléen az osztalytermi diskurzust a tanari és a tanuléi beszédfordulok
egymassal Osszefiiggd lancolata alkotja. A beszédfordulé mint diskurzusegység
az ugyanahhoz a beszél6hoz tartozd beszédszakaszt jelenti, egy forduld addig
tart, ameddig a beszéldnél van a sz6. Széatadaskor egy 4j beszédfordulé kez-
d6dik (Walsh 2006; Boronkai 2009; Schiffrin et al. 2011). A beszédforduldk
lehetnek verbalisak és nem verbalisak egyarant, a kutatas elsésorban a verbalis
diskurzuselemeket vizsgalja.

Az osztalytermi diskurzusban a tandri és a tanul6i beszédfordulok tipikus
haromelemi szomszédsagi part alkotnak mind az anyanyelvi, mind az ide-
gen nyelvi érdkon. Ennek elsé eleme jellemz&en egy tanari beszédforduld, ezt
koveti a tanuldi vélaszcselekvés, a tanuléi beszédforduld, majd a szomszédsa-
gi part altalaban egy ujabb tanari beszédfordul6 zarja (Antalné Szabé 2006;
Kiraly 2015).

Haromelemi szomszédsagi par az 1. szamu magyar nyelvi 6rardl:

Tanar:  Akkor ha egy gyors szdmegyenest felrajzolndnk a tabldra igy ismétléskép-
pen, akkor milyen pontokat adndtok meg? Melyek azok az évszdmok, amik
szerintetek mindenképpen felkeriilhetnének ide a szamegyenesre?

Didk: 1790.

Tandr: Igy van, mi tortént 1790-ben?

Héromelemt szomszédsagi par az 1. szamu német nyelvi érarél:

Tanar: Was machst du?
Diak: Ich treibe Triathlon.
Tanar: Triathlon, richtig. Welche Sportarten sind dabei bei Triathlon?

Az els6 tandri beszédforduld funkcidja altalaban a kommunikacié kez-
deményezése, ez torténhet példdul tanari kérdéssel, instrukcidval, kijelentd

! Ez a tanulmany nem foglalkozik gendervizsgalatokkal, ezért a szovegben kovetkezetesen a
tandr elnevezés jeloli az orat tarté pedagdgust.
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megnyilatkozassal vagy felhivé fatikus megnyilatkozassal. Ezt koveti a tanuldi
valasz vagy valaszcselekvés: 1790. / Ich treibe Triathlon. A zaré tanari beszéd-
fordulé funkciéja altaldban a visszacsatolds, a tanuléi vélasz értékelése: Igy
van... / Triathlon, richtig. Ennek egyik eszk6ze — ahogy a német nyelvi példa
is mutatja — a tanuldi valasz megismétlése pozitiv visszacsatolasként. Végiil
a beszédforduldt gyakran a diskurzust tovabbvivé elem zarja: Mi tortént
1790-ben? / Welche Sportarten sind dabei bei Triathlon?

A magyar nyelvi és a német nyelvi példa azt is szemlélteti, hogy a tanari
beszédforduldkat a réjuk jellemz8 beszédaktus alapjan kiilonféle tipusu meg-
nyilatkozdsok alkotjak (Antalné Szab6 2006 és 2016):

« Kijelents, magyarazé megnyilatkozasok: Az A jelii szoveg egyébként bi-
zonyos dolgokat igy lefed vagy eltitkol, de ezt nyilvdnvalévd lehet tenni,
hogyha ezt Osszetetté alakitjuk. / Das ist ein kleines Dorf eigentlich.

o Kérdez6 megnyilatkozasok: Hdny tagmondat ez? / Wie heifst das Dorf?
o FelszOlité megnyilatkozasok: Na, ezen a ponton probdljunk megalkotni
egy definiciot! / Denn jetzt machen wir die Gruppen nach den Farben!

o Ertékel6 megnyilatkozasok: Igy van. Nagyon jé. / Richtig. Ganz prima.

o Fatikus megnyilatkozasok: Péter! / Réka?

o Diskurzusjelolé megnyilatkozasok: Na, ... Hdt, ... J6? / Gut? Gut. Okay?
Okay.

A tandri megnyilatkozastipusok kozott atfedések vannak, hiszen a kiilonféle
pragmatikai funkcidkat kiilonb6z6 nyelvi és nem nyelvi eszkozokkel lehet ki-
fejezni, és ugyanannak a grammatikai formaju megnyilatkozasnak kiilonféle
pragmatikai funkcidja lehet az osztalytermi diskurzusban. A tanari instrukci6
a vizsgalt 6rakon megjelenik példaul kijelenté grammatikai formaju megnyi-
latkozasként: Majd nagyon rovid indokldst is kérnék némelyik esetrél, ahol nem
gondolom én feltétleniil evidensnek a megolddst. / Wir brauchen Heft. Kérd6
grammatikai formaju, felhivé funkcidja tanari instrukciok a kévetkezok: Ki
tudna egy ldtvanyos példat mondani arra a jelenségre, amire az Ocsi itt céloz? /
Okay, habt ihr noch etwas Neues? Elhangoznak az drakon felszolité gramma-
tikai formdju tanari instrukciok is: Beszéljiink el6szor az A tipusu szovegrél! /
Und markiert dann, bitte, die Verben in dem Text!

A kérdd grammatikai formaju megnyilatkozasokhoz tarsulhat a kérde-
zés beszédaktusa: Bonyolult ez a szoveg? / Habt ihr das auch aufgeschrieben?
Kifejezhetnek felszdlitast: Meg tudndd magyardzni? / Konnt ihr etwas dazu sa-
gen? Igen gyakran kapcsolodik hozzajuk kozvetlentil fatikus funkcié is: Niki? /
Ja, Fanni?



272 Antalné Szabé Agnes

2.3 A kutatas eredményei

A vizsgalt 6rak lejegyzése a tandri és a tanuloi beszédfordulok, valamint a ta-
nul6i munkaformak szegmentalasaval tortént. Az 1. dbra azt szemlélteti, hogy
atlagosan milyen ardnyban alkalmaztak az érakon a frontalis, az egyéni, a pa-
ros, a csoportos, valamint az egyéb munkaformékat. Az egyéb munkaformék
részben frontalisan, részben egyénileg megoldando interaktiv tablas felada-
tokat, részben kozos filmnézést, részben kzos magnohallgatdst jelentettek.
Az adatok alapjan a vizsgalt 8 ran atlagosan 71,3%-o0s ardnyban folyt a tanu-
las-tanitas frontalis munkaban, és valamilyen mértékben megjelent minde-
gyik munkaforma: az egyéni 2,8%-ban, a paros 4,6%-ban, a csoportos munka
pedig 14,7%-ban. Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi 6rakon fontos az
egyéni beszédfejlesztés, ezért is sajnalatos ez az eredmény, hiszen a frontélis
munka soran lényegesen kevesebb tanulénak van megszolalasi lehetdsége,
mint egyéni, paros vagy csoportos munkaban.

1. abra: A tanuléi munkaformadk atlagos szazalékos aranya
4 magyar nyelvi és 4 német nyelvi 6ran

A kovetkezé oldalon talalhato 2. abra a kiilonb6z6 munkaformak megjelenési
aranyat mutatja be kiilon-kiilon a vizsgalt magyar nyelvi és az idegen nyelvi
orakon. A diagram jol szemlélteti az 6rak valtozatossagat.

Arnyaltabb képet ad az osztalytermi diskurzusrdl és a tanari kommuniké-
cidrdl, ha a diskurzuselemzés modszereivel a tanari beszédforduldk szamat
(3. dbra, a tulso oldalon) és atlagos terjedelmét is (4. abra, a talsé oldalon)
vizsgaljuk.
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2. dbra: A tanuléi munkaformék megoszldsa
4 magyar nyelvi és 4 német nyelvi 6ran

3. abra: A tanari beszédfordulok szama
4 magyar nyelvi és 4 német nyelvi 6ran (db)

4. dbra: A tandri beszédfordulok atlagos idébeli terjedelme (s)
4 magyar nyelvi és 4 német nyelvi 6ran
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Az adatok azt mutatjék, hogy a tandri beszédfordulok szama és atlagos id6-
tartama alapjan kiilonféle kommunikacids stratégidkat alkalmaznak a peda-
gogusok. Vannak olyan tanarok, akik gyakrabban szdlalnak meg, de akkor
jellemzdéen roviden beszélnek, példaul az 1. szamu németora pedagogusa; ez-
zel szemben mas tandrok ritkabban szélalnak meg, de akkor hosszabb ideig
tartjak maguknal a sz6t, példaul a 3. szamu magyar nyelvi 6ra tandra. Vannak
olyan tandrok is, akik viszonylag gyakran és viszonylag hosszabban beszélnek,
példaul a 4. szamd magyardra tandra. A tanul6i beszéd fejlesztése szempont-
jabol az idealis kommunikdacids stratégia az, amikor ritkdbban és viszonylag
tomoren beszélnek a tandrok, ezt a stratégiat leginkabb a 4. szdmud németdra
tanara alkalmazza.

A vizsgélt 6rakon a hosszabb idétartamu tanari beszédfordulok a megnyilat-
kozastipusok koziil nagy szamban tandri magyarazatokat, tandri instrukcidkat
és tanari kérdéseket tartalmaznak. A redundanciat részben az okozza, hogy
a tandr igen bonyolultan fogalmaz, ezt 6 is érzékeli, ezért tobbszor megis-
métli vagy mds szavakkal djra megfogalmazza ugyanazt az instrukciét vagy
ugyanazt a kérdést. Az elemzett magyar nyelvi drdkon nemritkan hangoznak
el nagyrészt kijelentd megnyilatkozast, sok ismétlést tartalmazd, hosszadalmas
tandri magyarazatok.

A statisztikai elemzés (Pearson-féle korreldcid) szerint erés negativ korre-
l4ci6, szignifikans osszefiiggés van a tandari beszédfordulok szama és terjedel-
me kozott a magyar nyelvi és a német nyelvi 6rakon (r = -0,925, p = 0,001).
Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb a tanari beszédforduldk szama, jellem-
zben annal rovidebbek a tandri megszolalasok. Ugyanakkor az adatok azt is
mutatjak, hogy egyéni kiilonbségek is megfigyelheték a tanarok pedagogiai
kommunikaciéjaban.

A tandri beszédfordulok szama és idétartama alapjan ki lehet szamitani a ta-
nari beszéd aranyat 45 perces tanoérara vonatkoztatva. A korabbi, mas mintan
végzett kutatdsok részben er6s, részben mérsékelten erés korrelaciot, szig-
nifikdns Osszefiiggést tartak fel az 6ran alkalmazott munkaforma és a tanari
beszéd aranya kozott (Antalné Szabé 2016), ezért ezt is vizsgaltam a 4 magyar
nyelvi és a 4 német nyelvi 6rdn. Az eredményt az 5. abra mutatja.

Az adatok tanudsaga szerint a pedagoégusok kommunikacidja jelentds tul-
stulyban van a tandran a didkok kommunikaci6jahoz képest, a pedagogusok
viszonylag gyakran szoélalnak meg, és hosszan beszélnek, kiilonosen jellemz6
ez a magyar nyelvi 6rakra. Ez az aranytalansag nem segiti a didkok kommunika-
cids képességének a fejlédését. Az 1. és a 2. sz. német nyelvi 6ra kivételével a tanar
teljes beszédideje meghaladja az 50%-ot, minden magyar nyelvi 6ran a 70%-ot.
A 4. sz. magyar nyelvi 6ran a tanari beszéd aranya atlagosan 78,1%, mig ennél
lényegesebb kedvez6bb az arany a 4. sz. német nyelvi 6ran, atlagosan 48,1%.
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5. dbra: A frontdlis munka és a tandri beszéd aranya
4 magyar nyelvi és 4 német nyelvi 6ran

A tanari beszédid6t szamos tényez6 befolyasolja, kozottik a tanuléi mun-
kaforma is. A korabbi tandra- és diskurzuskutatdsok azt igazoltak, hogy
erds korrelacio, szignifikins Osszefiiggés van a frontalis munkaforma ardnya
és a tanari beszéd ardnya kozott (Antalné Szabd 2016). Ez azt jelenti, hogy
ha magas a frontalis munka ardnya, akkor 4ltalaban magas a tandri beszéd
aranya is az 6ran. Ennek az az oka, hogy az egyes munkaformakhoz jellemz6
interakciotipusok kapcsolddnak (Einsiedler 2001; A3umoB 2009; Bo6cz-Barna
2015), a paros és a csoportos munkaformak alkalmazasakor parhuzamosan
beszélhetnek a tanuldk. A frontalis munkaforma alkalmazasakor altalaban
nincsenek vagy kis szamban vannak parhuzamos tanari és tanuléi beszédfor-
duldk. Ez aldl kivétel az idegen nyelvi érakon el6forduld kérusban beszélés,
a kozos éneklés. Ugyanakkor ez a munkaforma 6nmagéban nem alkalmas a
tanuldi beszéd egyéni fejlesztésére. Az egyéni, a csoportos és a paros munka al-
kalmazasa kinal nagyobb teret és tobb id6t a tanulok egyéni fejlesztésére, ezek-
nél a frontalis munkahoz képest 1ényegesen tobb diak kap beszédjogot, meg-
sz6lalasi lehet6séget. Mig a frontdlis munkaforma esetén a tapasztalatok alap-
jan a tanul6i beszédfordulok rovidek, néhany szavasak csupan - egy korabbi,
magyar nyelvli ordkra vonatkozé kutatas szerint atlagosan csak 7 szobol all-
nak (Antalné Szabé 2006) -, addig a kooperativ és az egyéni munkaformak
alkalmazasakor a tanuléknak tobb lehet8ségiik van hosszabb idétartamd, 6sz-
szefiiggd megszolalasokra (Asztalos 2015).

A 8 vizsgalt 6ra adatain végzett statisztikai elemzés nem mutatott ki kor-
relaciot, szignifikans Osszefiiggést a frontalis munkaforma és a tandri beszéd
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aranya kozott, ezaltal nem igazolodott a korabbi kutatasi eredmények alapjan
megfogalmazott hipotézis. Ennek az oka részben a kis elemszam, részben az
6rakon alkalmazott tandri kommunikdcios stratégiak nagy foka valtozatossaga
lehet. A kutatasban részt vevo tanarok kozott volt olyan pedagégus (az 1. sz.
magyar nyelvi 6ra tandra), aki a viszonylag alacsony aranyt frontalis munka-
forma ellenére is igen nagy aranyban beszélt az 6ran. Volt olyan pedagdgus is
(a 4. sz. német nyelvi 6ra tandra), aki a legmagasabb ardnyu frontalis munka-
forma mellett is viszonylagosan keveset beszélt az oran.

A statisztikai vizsgalat erés negativ korreldciot, szignifikdns osszefiig-
gést mutatott ki a tanari beszéd ardnya és a beszédforduldk szama kozott
(r=-0,719, p=0,045), ez azt jelenti, hogy a vizsgélt 8 éran a jellemzben gyak-
rabban megszélal6 - tobbnyire idegen nyelvi - tanarok atlagosan kisebb arany-
ban beszélnek az 6ran, mint a ritkabban, 4m éltaldban hosszabban megszélalé
- tobbnyire magyar nyelvi - pedagégusok. A mintan végzett statisztikai vizs-
galat eredményei erds korrelaciot, de nem szignifikans sszefiiggést mutatnak
a tandri beszéd aranya és a tanari beszédfordulok idébeli terjedelme kozott
(r=0,888, p=0,003). Ez arra utal, hogy ha hosszabb a tanar beszédforduléja-
nak az atlagideje, akkor gyakran magasabb a tandri beszéd ardnya is az 6ran.

A kutatasi eredmények csak részben mutatnak szignifikans eltérést a magyar
nyelvi és a német nyelvi tandrok kommunikacioja kézott. A T-probaval vég-
zett statisztikai elemzés nem mutatott ki szignifikdns eltérést a magyar nyelvi
és a német nyelvi ordkon alkalmazott frontalis munkaforma aranya kozott
(p=0,812). De a T-préba szignifikans eltérést jelzett a magyar nyelvi és a né-
met nyelvi 6rakon elhangzé tandri beszédforduldk szama (p = 0,004), a tandri
beszédforduldk atlagos id6tartama (p = 0,001) és a magyartanarok, valamint
a némettandrok beszédidejének az aranya kozott (p = 0,007). Ez a szignifikéns
kiilonbség részben azzal is magyarazhato, hogy a magyar nyelvi érdkon tanul6
diakok anyanyelvi szinten beszélik a tanéra nyelvét, mig a német nyelvi 6rak
tanuldi idegen nyelvként tanuljak a német nyelvet, és ehhez a nyelvi tudasbeli
kiilénbséghez is alkalmazkodnak az idegen nyelvi tanérok.

3 A tanari beszédfordulok grammatikai megformaltsaga

A tandri beszéd kognitiv funkcidja vitathatatlan az osztalytermi diskurzusban,
a didkok tanulasi folyamataban. A tandri beszéd explicit és implicit elemei
egylittesen szolgaljak a megértést, a tanulok kognitiv tevékenységének, a tandri
beszéd dekddolasanak a sikerességét. A tanari magyarazatok, a tandri inst-
rukciok és a tandri kérdések szemantikai szerkezete és grammatikai megfor-
maltsaga egyarant befolyasolja, hogy a tanulok megértik-e, és milyen szinten
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értik meg, hogyan értelmezik a tandri kommunikéciét. Mindez hatassal van
a tanuldsi eredményiikre (Safranyné Molnar 2016).

A megértést meghatarozé elemek a diskurzusszervezd grammatikai eszk6zok
is, kozottik a névmasi és a fogalmi széjelentésre épiild koreferencia. Az anafori-
kus, a kataforikus és a deiktikus névmasok hasznalata a tanari beszéd kévethet6-
ségét és érthetdségét tdmogatjak, ha a megfeleld helyen és a szitkséges mértékben
éliink veliik. A hosszabb terjedelmi tandri beszédfordulokban a névmasi kore-
ferencia a tanuloktol folyamatos figyelmet, megfelel6 emlékez6képességet igé-
nyel a névmasi anaforakat nem tartalmazo, a fogalmi szdjelentésre, példaul az
tematikus fénevek ismétlésekre épiilé koreferenciahoz képest (Kugler-Tolcsvai
2015). A tandri instrukcié megismétlésekor a tanarok gyakran alkalmazzak
azt a kommunikacios stratégiat, hogy nem a teljes instrukci6t ismétlik meg, ha-
nem csak ennek grammatikailag hidnyos vagy névmasi koreferenciat tartalmazo6
formajat (Safranyné Molndr 2016). Ez a kommunikacios stratégia feltételezhetd-
en nagyobb sikerrel alkalmazhaté az anyanyelvi érakon, mint az idegen nyelvi
orakon a tanuloknak az anyanyelvi tudasdhoz képest alacsonyabb szint(i idegen
nyelvi tudds miatt. A névmasi anaforak - ha a megértést nem zavar6 szamban
alkalmazzuk ket — a magyar nyelvi 6rdkon a tanari beszédben segitenek elke-
riilni a szitkségtelen ismétlést és az ebbdl szarmazo redundanciat.

A tanari beszéd megértését komplex médon hatdrozza meg a tanari be-
széd grammatikai megformaltsagan tdl a diskurzus pragmatikai kontextusa,
a tanuldk tudaskerete, a tanuloknak az osztalytermi diskurzusra, a tanari be-
széd témadjara vonatkoz6 fogalmi sémdi, a forgatokonyvek is (Kugler-Tolcsvai
2015). A magyar nyelvi és az idegen nyelvi 6rdkon a nyelvi tudds mas-mas
modon befolydsolja a megértést. Az anyanyelvi drakon a tanuldk szabadon,
kiilonosebb nehézségek nélkiil hasznéljak anyanyelviiket. Az idegen nyelvi
orakon a fejlesztés célja maganak a nyelvnek a megtanuldsa, ezért az idegen
nyelvi 6rdkon nagy sullyal jatszik szerepet a tanari kommunikacié megérté-
sében a tanuléknak az idegen nyelvvel kapcsolatos pragmatikai, grammatikai,
lexikai stb. tuddsanak a szintje.

A kovetkez6 magyar nyelvi és német nyelvi tandri beszédfordulok az un.
tanari ,,bObeszédiiséget” szemléltetik. MegfigyelhetSk a példakban a tandri
kommunikdciés redundancia kiilonb6z6 forrasai: a tanari megnyilatkozasok
megismétlése azonos vagy hasonlo nyelvi formaban; a megnyilatkozasok hal-
mozasa; a megnyilatkozas grammatikai formai bonyolultsaganak az észlelése
és a megnyilatkozas jrafogalmazasa, a sziinettartas hianya stb.

Nem hidnyzik senki? J6, foglaljon helyet mindenki! Koszonoém szépen. [...] Na,
akkor a mai alkalommal a mult 6rdn lezdrt, egyszerti mondatrdl sz0l6 egység utdn
az Osszetett mondatrdl elmondanddkra vdltandnk dt. A fiizet legyen mindenki elé
teregetve, és mindjdrt ki fogok osztani egy olyan szoveggyiijteményszeriiséget, amit
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haszndlni fogunk az elemzendd mondatokhoz. Amit egyelére tudhatunk, az 66 csak
emlékeztetGiil, ezt nem kell feltétleniil tijra leirni, a kovetkezd: innen dgaztunk el
még annak idején, tobb héttel ezel6tt, a mondat fogalmdtdl, és dllapitottuk meg
azt, hogy alapvetéen egy egyszerti, illetve egy Gsszetett dgra lehetne ezt - nemcsak
a magyar nyelvben, hanem a legtobb nyelv esetében - bontani. Es akkor ezt, szerke-
zete szerint legaldbbis ezt az oldalt boncolgattuk tovdbb. Most véltandnk dt a mdsik
oldalra. Az elnevezésekbdl - kozben ezt én kiosztom -, az elnevezésekbil kovetkez-
hetne egy érdekes dolog, meg szerintem lehet is egy ilyen fajta rutinja a tdrsasdgnak
az elmilt ordkon elemzett mondatok kapcsin, hogy az egyszerii mondat ugyebdr
egy egyszeriibb dolog volna értelemszertien, és ahhoz képes ez az dsszetett mondat
képviselne valamiféle nagyobb 66 bonyolultsdgot. Az elsé feladat az volna |[...],
egyet egyeldre, j6? Hogy legyen biztosan elég. Az elsé feladat az volna, hogy a, az
A, illetve a B jelii szoveget olvassa végig mindenki két szempontot szem elbtt tartva.
Az egyik az egyszeril, illetve dsszetett mondatok ardnya volna: mennyire egyszeriiek,
illetve mennyire Gsszetettek szerkezetiik szerint ezek a mondatok? A mdsik pedig
a szoveg 66 bonyolultsdgi foka vagy dsszetettsége, nehézsége volna. Adok ide még
egyet. Tehdt csak az A-t meg a B-t egyelére, minél gyorsabban. [...] Egyszeril, illetve
dsszetett mondatok ardnya, és a szoveg 66 bonyolultsdga, nehézsége, finomsdga.
[...] Na, nagyjabdl dt lehetett futni énszerintem a dolgot. Kinek volna megldtdsa?
Beszéljiink el6szor az A tipusii szovegrol! Mennyire egyszeriiek, illetve Osszetettek
ezek a mondatok? Addm? (4. sz. magyar nyelvi 6ra)

A fenti tandri beszédfordulé magéban foglal magyarazo, kérd6, felszdlito, fati-
kus, 6raszervez6 és diskurzusjelol6 tandri megnyilatkozasokat. A beszédforduld
mintegy két harmada magyarazat, majd szlinettartas nélkiil koveti a tanuloi
feladat igen bonyolult grammatikai formaja, nehezen kovetheté instrukcidja:
Az elsé feladat az volna [...] egyet egyeldre, j6? Hogy legyen biztosan elég. Az elsé
feladat az volna, hogy a, az A, illetve a B jelii szoveget olvassa végig mindenki két
szempontot szem el6tt tartva. Az egyik az egyszert, illetve dsszetett mondatok ard-
nya volna: mennyire egyszeriiek, illetve mennyire Osszetettek szerkezetiik szerint
ezek a mondatok? A mdsik pedig a szoveg 66 bonyolultsagi foka vagy Osszetettsége,
nehézsége volna. A hianyos grammatikai szerkezet( instrukcié nem ismétli meg
a korabban elhangzott olvassa végig instrukcidigét, a hiannyal utal vissza a teljes
instrukciora: Tehdt csak az A-t meg a B-t egyeldre, minél gyorsabban. Nem ismétli
meg az Gjabb instrukcidban sem az instrukcidigét, sem az ige bévitményét (két
szempontot szem el6tt tartva), de megismétli az elsé instrukcié masodik részét
hianyos grammatikai szerkezetben: Egyszeri, illetve dsszetett mondatok ardnya,
és a szoveg 60 bonyolultsdga, nehézsége, finomsdga. A grammatikai hiany ebben
az esetben is koherenciat teremt a diskurzus egységei kozott. Az ez utan kovetke-
z6 megnyilatkozasban az altalanos fogalmi jelentésti dolog sz6 komplex mddon
utal vissza a korabbi instrukciokban megnevezett A és B szovegekre, valamint
részben magara a feladatra is. A kovetkezé megnyilatkozasban a hidnyz6 vonzat
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teremt erds koherenciat a diskurzuselemek kozott: Kinek volna megldtdsa? Majd
a tandr teljes grammatikai szerkezet(i megnyilatkozasokban fogalmazza meg is-
mét az instrukciot: Beszéljiink eldszor az A tipusii szovegrol! Mennyire egyszeriiek,
illetve Osszetettek ezek a mondatok? A beszédforduld végén a tanar gondolkodasi
id6t sem hagyva névvel szolit fel egy tanulot.

A kovetkezd diskurzusrészletben is megjelennek a diskurzuskoherencia
szemantikai és grammatika eszkozei.

Ez az els6. Akdr, jol figyeld meg, akdr készithetsz jegyzeteket is réla. Ez az elsé.
[...] Ez a mdsodik kép. [...] Ha valaki kozelebbrél meg szeretné nézni, 1igy gon-
dolja, hogy tobb informdciot 66 taldl akkor, ha nem olyan tavol nézi, akkor |[...].
Ez a harmadik kép, uigyszintén azt mondandm, hogy ha [...]. J6. Es persze, ugye,
az is kérdés, hogy egy képet milyen 66, 66 rétegben 60 tudunk feldolgozni, tehdt
felismered-e az épiiletet vagy nem. Nem kérem azt egyébként, de vannak olyan
jelek a képeken, amelyek 66, 66 megsegitik a vdlaszokat. Es ez a kévetkezd 66
kép. Itt 66 azt mondandm, hogy, bocsdnat, egy picit még segitsiink rd, és utdna
visszateszem a fényt, tehdt igy néz ki. Kinagyitottam, ott ldtjdtok egy feliiletnek
egy képét. J6, hogyha a tovdbbiakban szeretnéd megnézni, akkor gyere kizelebb,
és probald ezeket a képeket Gsszerendezni, és megtaldlni benniik a kézos pontot!
J6? Tehdt van-e olyan fogalom, elem, 66 amely Osszekapcsolja? Ki taldlt, ezeket a
képeket, ki taldlt ilyen elemeket, ami? Nagyon tdg? J6, nézziik az elsG képrél mit
érzékeltetek? Milyen, mit, mit tudtatok leolvasni? Mdté, mi volt az elsé képen? (3.
sz. magyar nyelvi 6ra)

A diskurzusrészletben koherenciateremtd eszkoz a kép tematikus f6név
tobbszori megismétlése. Koherenciateremték ebben az esetben is a hidnyos
grammatikai szerkezeti megnyilatkozasok: Ha valaki kozelebbrol meg szeretné
nézni, gy gondolja, hogy tobb informdciét 66 talal akkor, ha nem olyan tdvol
nézi, akkor... De az els6 példahoz képest tobb deiktikus névmast is tartalmaz,
amelyek értelmezéséhez a szituaci6 ismerete feltétlentl szitkséges: Ez az elsd;
Akdr, jol figyeld meg, akdr készithetsz jegyzeteket is réla; Ez a mdsodik kép.
Jellemz8en tobb deiktikus diskurzuselem hangzik el azokban a beszédfordu-
l6kban, amelyeket szemléltetés kisér. Ez a fajta diskurzusgrammatikai stratégia
folyamatosan nagy figyelmet var el a tanul6ktol.

A magyar nyelvi 6rakon - ahogyan azt a korabbi adatok is bizonyitottak —
nagyobb szamban hangoztak el egy percnél hosszabb tanari kozlések. Az elem-
zett német nyelvi 6rakon jellemzéen kevesebb volt az egy percnél hosszabb
tanari beszédforduld, ezek egyike a kovetkezd példa.

Okay. Ich glaube die Zeit war genug dafiir. Jetzt machen wir dann mit euren Ideen
eine kleine Statistik. Okay. Wenn ihr kurz an die Tafel guckt, 66 hab ich hier die-
selben Fotos, diesmal in Farbe. Das sind iibrigens eigene Fotos von XX Schiiler
gemacht. Und mich interessiert 66, was findet ihr positiv, was findet ihr negativ
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hier an der Schule. Und deshalb habe ich hier zwei Smileys, okay? Dieses Smiley
ist sehr optimistisch und gliicklich, und findet alles toll. Das hier ist ein boses
Smiley, und man kann diese Symbole klonen. Okay, ich zeige erstmal. 06, ich
brauche hier dann eine Person zur Hilfe. Er oder sie soll einfach die Symbole
in die Rubriken ziehen. Okay, das ist nur die Aufgabe. Okay. Also hor ich etwas
Positives tiber die Schiiler, mache ich dann so. Okay? Und dort haben wir dann
ein Smiley. Okay, gut 66. Das brauchen wir jetzt nicht. Und vielleicht sehen wir
am Ende was unsere Meinung ist. Okay. Hat jemand Lust, hier an der Tafel zu
arbeiten? (4. sz. német nyelvi 6ra)

Az idézett németorai tandri beszédforduldra kevésbé jellemzdk a hianyos
grammatikai szerkezetli megnyilatkozdsok és az anaforikus névmasoknak
mint diskurzuskoherencia-teremtd eszkdzoknek a haszndlata, sokkal inkdbb
jellemzi a tematikus fénevek megismétlése (Tafel, Foto, Smiley stb.), ez teremt
koherenciat a megnyilatkozasok kozott. Ugyanakkor ebben a részletben is
igen nagy szamban fordulnak eld olyan deiktikus névmasok és kifejezések,
amelyek értelmezését a diskurzuskontextus, a szituacio, a tevékenységek el-
jatszasa, megmutatdsa segiti: Ich glaube die Zeit war genug dafiir; Jetzt machen
wir...; ... hab ich hier dieselben Fotos; Das sind tibrigens eigene Fotos...; Dieses
Smiley ist...; Das hier ist ein boses Smiley...; man kann diese Symbole klonen;
... ich brauche hier dann eine Person zur Hilfe; mache ich dann so; Das brauchen
wir jetzt nicht stb. A kovetkez6é megnyilatkozasben elhangzé anaforikus das
névmds az 6t megel6z6 tanari megnyilatkozasokra utal vissza: Okay, das ist
nur die Aufgabe.

Mind a mésodik magyar nyelvii példdban, mind a német nyelvi diskurzus-
részletben gyakran hangoznak el — valdszintleg a tanar egyéni nyelvhasznd-
latara jellemz6 - hezitaciok (606) és diskurzusjel6lé megnyilatkozasok (J6. J6?
Okay.). A diskurzusjel6ldk is hatassal vannak a tanari beszéd megértésére,
értelmezésére, a legtobb esetben segitik a megértést, arnyaljak az értelmezést,
nemritkan tagoljak a beszédfordulét, ugyanakkor tlz6 hasznélatuk zavarhatja
is a tanulok kognitiv tevékenységét, a megértési, értelmezési folyamatot.

Az elemzett 6rakon a tanari kozlések idénként tialsagosan bonyolultak, ne-
hezen értheték voltak, sok redundéns elemet tartalmaznak. Az idegen nyelvi
oran sem elsGsorban a nyelvr6l, hanem az adott nyelven szitkséges beszélnie
a pedagdgusnak (Medgyes 1997; Bardos 2000). Az ismétlés és a megnyilatko-
zas ujrafogalmazasa nem sziikségszertien folosleges az idegen nyelvi 6rdkon,
hanem tdmogatja a kiillénb6z6 nyelvi szinten allé didkok beszédértését, a ta-
nuldk figyelmének az ébrentartasat.

Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi tanarnak elsésorban az felada-
ta, hogy tgy kommunikaljon, hogy kommunikacidja segitségével béviiljenek
a diakok ismeretei, fejlddjon kommunikdacidjuk. Ezért fontos a tanar nyelvi
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és didaktikai, szakpedagdgiai tudatossaga. A jol megvalasztott szovegek,
a talal6 példamondatok, az egyszerd, érthetd tandri kozlések szitkségtelenné
teszik a hosszas tanari magyarazatokat (Medgyes 1997; Feld-Knapp 2015).
A tanulds kognitiv szemlélete feltételezi az 6sztonds megfigyelést, a tanuldk
autonom felfedez6 személyiségének a nagyobb szerepét.

Az idézett diskurzusrészletek azt is mutatjak, hogy a tanarok altaldban nem
tartanak sziinetet a tanari kérdés és a tanari instrukcié utan. A tanari kom-
munikdcié dominanciajat novelik azaltal, hogy anélkiil, hogy meggy6zédtek
volna az elhangzo tanari megnyilatkozas megértésérdl, sziinet nélkiil egymas
utdn tobbszor megismétlik ugyanazt a megnyilatkozast az eredeti formaban
vagy egy-egy Ujabb nyelvi varidnsban. Az osztalytermi kommunikaci6 ter-
meészetes része a csend, nem kell az 6ra minden percét tandri beszéddel meg-
tolteni (Medgyes 1997; Antalné 2006). Nemcsak a rovid, értheté instrukcidk
segitenek a gondolkodasban, a minél tobb tanul6 aktivizalasaban, hanem az
utanuk tartott beszédsziinet is.

A tanuléknak mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi kommunikacidjara
pozitivan hat a nyelv tanitasanak a funkcionalis szemlélete, ha a nyelvtani
rendszerrel is autentikus szovegek és diskurzusok segitségével, az é16 nyelv-
hasznélat vizsgélataval ismerkednek meg a gyerekek. A pragmatikai funkciok
tobboldali megkozelitése drnyalja a tanulékban az anyanyelv és az idegen
nyelv rendszerérél, grammatikai és pragmatikai sajatossagairél kialakult képet.
Kialakul benniik a nyelv és a nyelvhaszndlat tobbértelmuségének, a nyelv és
a kommunikacié nyitottsdganak a szemlélete, felfedezik a nyelvi kreativitast
(Medgyes 1997; Bodcz-Barna 2015; Feld-Knapp 2015).

4 A pedagogus nyelvi személyisége és a tanari beszéd
funkcidja

A nyelv mint tantargy specifikuma abban is rejlik, hogy mig a legtobb tan-
targyban a nyelv eszkoze a tudas kozvetitésének és elsajatitasanak, addigaz
anyanyelvi és az idegen nyelvi 6rakon kett6s a funkcioja, egyszerre eszkoze
és targya is az oktatdsnak-nevelésnek. A pedagogus kiilonféle szerepek és
elvarasok rendszerében tanit és nevel (Fabian 2002). Egyetlen pedagégus,
a nyelvtanar viselkedése sem értelmezhet6 a személyiség, a tanari attitidok
és a tanari szerepek komplex vizsgélata nélkiil. A nyelvtanar sajat személyi-
ségén keresztiil szlirve igyekszik megfelelni az intézményi és a tarsadalmi
kommunikaciés elvarasoknak, ezért ennek az ,,atszlirésnek” az eredménye,
pedagdgiai kommunikacidja is részben egyéni arculatot mutat. A tandri kom-
munikdcidban is megjelennek a tandrok beszédének egyéni jellemvonasai,
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a nyelvi személyiségiik (Kapaynos 1987; Kapacnk 2015). Az eddigi kutatasok és
a tanulmdnyban elemzett adatok azt igazoljak, hogy az egyéni beszédsajatos-
sagok, az egyéni pedagdgiai kommunikacids stratégiak is kiilonféle nyelvi és
nem nyelvi elemekben jelennek meg a tanari kommunikaciéban, ezek példaul
a kovetkezoék (ArTanne Cabo 2016):

o azidével valo gazdalkodds a tandri kommunikdcidban;

« egyéni strukturalis sajatossagok és beszédmintazatok;

« a pragmatikai funkcidk és nyelvi, nem nyelvi kifejezéeszkozeik egyéni
alkalmazdsa;

o apragmatikai, szemantikai, grammatikai, stilisztikai, retorikai, fonetikai
stb. diskurzuselemek mennyiségi, eloszlasi és gyakorisagi mutatdi stb.

Az anyanyelvi beszél6 tanar beszédének részben mas a funkciéja, mint az
idegen nyelvi tanaré. Az anyanyelvi tanar beszéde mads értelemben minta,
mint az idegen nyelvi tanaré. A tanari beszéd funkcidja az anyanyelvi éran
jellemzden az osztalytermi diskurzus és az osztalytermi tanulds szervezése,
a szocialis kommunikacios formék elsajatitasa. A modern anyanyelv- és idegen-
nyelv-tanitasnak egyarant fontos része a diskurzus, a szoveg nyelvtananak a
megfigyelése, elemzése is. A véges idejii tanitdsi folyamat azonban korlatokat
szab a nagyszamu pragmatikai funkcié és a nagyszamu kifejez6eszkoz megfi-
gyelésének és tudatos alkalmazasanak (Bardos 2000), igy az osztalyteremben
zajlé diskurzusok, benne a tanari beszéd is mintat adhat a diskurzusszervezd
elemek hasznalatara.

Az idegen nyelvi tanar és az anyanyelvi tandr beszédének mintaszerepe
abban is kiilonbozik, hogy az idegen nyelvi tanarnak mindig valasztania
kell az idegen nyelvi repertodrjabdl, hogy érthetd legyen a tanuldk szama-
ra. Az anyanyelvi 6ran tanulé didkok ezzel szemben tébbnyire birtokaban
vannak anyanyelviiknek, ezért az anyanyelvi tanar beszéde altalaban érthetd
szamukra. Az anyanyelvi 6ran a tanuldk sajat anyanyelvi ismereteibél, kom-
munikacids tapasztalataibdl lehet kiindulni, erre lehet és sziikséges is épiteni.
Ugyanakkor a tanul6k nem feltétleniil tudnak tudatosan banni az anyanyel-
viikkel sem. Az idegen nyelvi tanar és az anyanyelvi tanar beszédének fontos
nyelvi szocializacids szerepe is van a tanuldk beszédfejlédésében. Az idegen
nyelvi és az anyanyelvi 6ran is mas-mas médon, de az életkori sajatossagokhoz
és a tanuldk fejlddé nyelvhasznalatdhoz, alakuld nyelvi tudatossagahoz, sz6-
kincséhez igazodva egyre komplexebb nyelvhasznalatra van lehetéség és sziik-
ség a tandr részérdl azért, hogy a pedagdgus beszéde valdban mintaértéki
és érthetd legyen (Bardos 2000; Feld-Knapp 2015). A pedagdgus kommuni-
kacidja a mintafunkcié mellett minden nevelési—oktatasi szinten és minden
szintéren, minden szaktdrgyban fontos nevelési funkciét is betolt.
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A tanari beszéd mint pedagégiai eszkznek a hatékonysagat szamos egyéb
tényezd is befolyasolja a pedagdgus személyiségén kiviil: a tanuldk sajatos-
sagai, a pedagdgus és a tanulok kozotti kapcsolat, a kommunikaciés koriil-
mények, az egyéb dologi tényez6k. A nevelésben fontos szerepe van a tanar
és a tandri beszéd hitelességének is. A pedagogus egész személyiségével, be-
szédével és viselkedésével meghatarozé benyomast tesz az osztalyra. Mind
az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi tanar alkalmazhat retorikai eszkozoket
beszédében a megértés tdmogatdsara, a figyelem felkeltésére és fenntartdsara,
a tanulds motivacidjanak az erdsitésére (Apel 1997). Fontos, hogy a pedagogu-
sok képesek legyenek a verbalis és a nonverbalis eszkozoket valtozatosan, hitele-
sen, a tanulok sajatossagainak, a pedagogiai és a szaktargyi céloknak, az osz-
talytermi komplex kontextusnak megfeleléen hasznalni.

A tanuldk fejlédésében és tanulasi eredményében meghatarozdak, hogy
kikkel és milyen kommunikacids kapcsolataik vannak az iskolaban és az osz-
talytermen tul. A pozitiv osztalytermi légkor kedvezden hat az egész oktatd-
si-nevelési folyamatra. Motivald légkdrt azonban csak azok a pedagdgusok
képesek teremteni, akik torekszenek a nyitott, partneralapi kommunikacio-
ra, a mértéktartd, empatikus tandri beszédre, akik elegendd idét és teret ad-
nak a tanuléknak a megszdlaldsra, az egymas kozotti kommunikacidjukra.

5 Osszegzés

A vizsgélat eredményei csak részben igazoltak a kutatas hipotéziseit. Az osz-
talytermi diskurzus szerkezete a példak alapjan hasonlé a magyar nyelvi és
az idegen nyelvi drédkon, alapegységiik a tandri és a tanuldi beszédfordulo,
amelyek jellemzdéen haromelemt szomszédsagi part alkotnak. A tanulmany
példdkat mutatott be arra, hogy a tanari beszédfordulékat milyen tipikus ta-
nari megnyilatkozasok alkotjak. A kutatasi eredmények alapjan igazolédott
az a hipotézis, amely szerint a tandri beszédidé altalaban mind a magyar
nyelvi, mind a német nyelvi 6rakon nagyobb, mint a tanulé6i beszédidé, és
igazolodott az a feltevés is, hogy az idegen nyelvi 6rdkon kisebb a tandri be-
széd ardnya, mint a magyar nyelvi 6rakon. A vizsgilatok nem tamasztottak
ala azt a hipotézist, hogy szignifikans dsszefiiggés van a tanari beszéd ideje
és a frontalis munka aranya kozott. Az eredmények meggy6zGen igazoltak
azonban a szignifikdns 6sszefiiggést a tanul6i beszédforduldk szama és at-
lagos id6terjedelme, valamint a tanari beszéd aranya kozott, tovabba a szig-
nifikans eltérést a magyar nyelvi és a német nyelvi 6rakon elhangzé tanari
kommunikacié kozott. Bar a kutatas konkrét eredményekkel nem tamasztotta
ala, de az elemzett 6rak adatai arra utalnak, hogy a tandri kommunikaciot
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meghatdrozza a tandr pedagogiai nyelvi személyisége, amely a kiilonféle kom-
munikacids stratégiadkban mutatkozik meg. A tanulmany példakkal szemléltet-
te, hogyan befolydsolhatja a tandri beszéd megértését a tanari beszédforduldk
grammatikai és szemantikai szerkezete. Az eredmények jelzik tovabba azt is,
hogy a tanari diskurzusmintazatokat komplex tanérai kontextusban szitkséges
és érdemes vizsgalni.

A diskurzuskutatasok eredményei segitik a pedagégusokat tanari kommu-
nikacidjuk tudatos megfigyelésében, elemzésében és fejlesztésében. Mindez
hozzajarulhat ahhoz, hogy az iskoldkban t6bb hatékonyan kommunikalé
pedagogus tanitson-neveljen. Ez azért is fontos, mert a technikai eszk6zok
térhdditdsa ellenére a személyes kommunikacio, a tanari beszéd az iskolai
nevelés meghatarozé eszkéze napjainkban is.
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Veszelszki Agnes (Budapest)

Academic Writing, wissenschaftliches Schreiben,
tudomanyos iras

Egyetemi hallgatdk irasos produktumai - stilisztikai és
grammatikai szempontbdl

1 Célkittizések

E tanulmany célja az, hogy valds tapasztalatokkal és béséges magyar pél-
datédrral hozzajaruljon a nemzetkozi szakirodalomban alaposan koriiljart
teriilet, a tudomanyos iras(készség-fejlesztés) témakoréhez a magyar mint
anyanyelv kontextusaban. A vizsgalat kiinduldépontjat az Gn. academic
writing oktatdsa adta: tobb mint tiz éve tanitok egyetemen (t6bbek kozott
szdbeli és irasbeli kommunikacidt, stilus- és irasgyakorlatot, szoveg- és sti-
luselemzést, altalanos és tizleti kommunikdciot), emellett pedig négy éve
két szakkollégiumban is kifejezetten irdskészség-fejlesztést. A kurzusokon a
hallgatékkal megbeszéljiik — mas és mas aspektusbol — a minél hatékonyabb
és a kommunikacids céloknak leginkabb megfelel6 irasos produktumok jel-
legzetességeit, és a tanitasi egységet rendszerint egy tobb kiilonboz6 szoveg-
bél 4ll6 irdsos portfolié leadasa zarja. Fontosnak tartom a folyamatkozpontu
irastanitast: a didkok félév kozben az orai és hazi feladatokat mindig lead-
hatjak javitasra, hogy folyamatosan tudjanak dolgozni és javitani a végiil
értékelésre keriild produktumon.

A benyujtott portfoliokbdl ezuttal a tudomanyos munkahoz koté6dé
szovegeket emelem ki vizsgdlatra: a szeminariumi, tudomanyos didkko-
ri és szakdolgozatokat, az esszéket, illetve az absztraktokat. Az ellenérzés
soran folyamatosan gy(ijtom és jegyzetelem a sajatos (esetleg hibds) nyelvi
megoldasokat, ezeket elemzem a kovetkez6kben. Nem célom azonban egy
szigoru preskriptiv norma bemutatasa és betartatasa — minddssze az irott
kommunikdcié hatékonysagat, sikerességét mozditjak el6 a javaslatok, mi-
kozben a rendszeresen a koznyelvi irott normatdl eltéré forméaban hasznalt
alakok, megfogalmazasmdédok a folyamatban 1év6 nyelvi valtozas(ok)ra is
ramutatnak.
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2 A tudomanyos iras (academic writing)

A tudomdnyos stilusréteg jellegzetessége az egyértelmi terminologia, az
értelmi jellegli kifejezésmadd tulsulya (ezaltal az érzelmi hatdsu, expresz-
sziv nyelvi elemek keriilése), lehet8ség szerint a valasztékos megfogalma-
zasmdd. Mondatformaldsara a kijelentd modalitds a jellemz6 (a retorikai
kérdés azonban gyakori eszkoze), és altaldban vilagos szérendre, a logikus
gondolatftizésre torekszik. Gyakran alkalmaz vizualis stilisztikai eszkozoket,
felsorolasokat. Sajatossaga az idézetek és hivatkozasok hasznalata. A tudo-
manyos stilusréteghez kothet6 szovegmiifajok tobbek kozott: szeminadriumi
dolgozat, szakdolgozat, diakkdri dolgozat, folydiratcikk, konferenciacikk,
konferenciabeszamold, tanulmanykétet, monografia, tudomanyos ismeret-
terjesztd cikk (amely részben a publicisztikai stilushoz is tartozik), recenzio,
absztrakt, kivonat, vitairat, szétar, tankonyv, lexikonszécikk (v6. Szath-
mari 2004; Veszelszki 2015).

A tudomanyos irds készségének fejlesztésére az 1990-es évek elejétdl kezdve
forditanak kiilonos figyelmet. Nagy-Britannidban, az Gn. academic literacies
elmélet keretében kezdték el a témakort alaposabban tanulményozni (ennek
az oka az volt, hogy ebben az idében valt a kordbbi sziikebb korti felsdoktatas
tomegoktatdssa, és az egységesség érdekében a kiilonbo6z6 szocidlis és képzett-
ségi hattérrel rendelkez6 didkoknak sziikségiik volt a tudomanyos iras mod-
szertananak elsajatitasdra; Gruber-Huemer 2016: 83). Német kornyezetben
a kérdéskor (wissenschaftliche Schreibkompetenz) sokaig a német mint idegen
nyelv (DaF) és a didaktika korébe tartozott, a németet anyanyelvként beszél6,
érettségizett didkoknal adottnak vették a tudomanyos iras kompetencidjat, és
csak a kilencvenes évek végén vélt az (anyanyelvi beszélé) egyetemi hallgatok
irdskészségének tanulmanyozasa kanonizalt nyelvészeti kutatasi teriiletté -
allapitja meg Gruber és Huemer (uo.).

Gruber és szerz6tarsai (2006: 26) Bourdieu (1992) nyoman elkiilonitik egy-
mastol a tudomanyos és az egyetemi szocialis teriiletet, ezaltal az atfedésekkel
rendelkezé tudomanyos és az egyetemi irast (,,universitires” und ,,wissenschaft-
liches” Schreiben). A két doménben kiilonboznek a poziciok (hallgatok, oktatok
vs. junior és szenior kutatok), a relevans t6kejavak (intézményspecifikus tudas és
szovegtipus-kompetencia vs. diszciplinaspecifikus tudas és szovegtipus-kompe-
tencia), az els6dleges tudasszerzés moédja (biztos, tudomanyag-specifikus tudas
vs. kutatdi tudas) és a f6 szovegmtifajok (jegyzet, kivonat, referatum, el6adas stb.
vs. monografia, tudomanyos folyéiratcikk, kézikényv, recenzio, projekt-Gssze-
foglald stb. — a szemindriumi és szakdolgozatok koztes poziciot foglalnak el)
(Gruber et al. 2006). E megkiilonboztetés alapjan a munkamban elsédlegesen
az egyetemi irassal és annak elsajatitasaval foglalkozom.
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Gruber és Huemer (2016: 88) oktatdi interjikat és szeminariumi megfigyelé-
si naplokat vizsgalé empirikus elemzése szerint az egyetemi oktatok a didkjaik
irasos produktumait6l meglepden egységesen ugyanazokat varjak el: tudoma-
nyos stilus; egységes kinézet; vilagos szerkezet (,ein roter Faden”), érvelés és
a megfeleléen alatimasztott sajat vélemény (ez utobbival kapcsolatban nem
volt teljes az egyetértés), a szakirodalom hasznalata és helyes idézése. Meglep6
eredmény, hogy a hallgatok e kovetelményeket nem a tudomanyos diskurzusra
jellemz6 éltalanos szovegnormaként, hanem az egyes oktatdok egyéni elvara-
saiként interpretaltak — mérpedig ha a didkok nem tartjak kommunikativ,
célorientalt elveknek e kritériumokat, az megneheziti a szévegtipus-kompe-
tencia elsajatitasat.

Kornmeier (2011: 34) szerint 70%-ban a tartalom, 20%-ban a stilus és 10%-ban
a forma szdmit a tudomanyos munkak értékelésekor. Bennett (2009: 44-45)
a tudomanyos irasra felkészité munkakban ot visszatérd alapelvet talalt:

1) altaldnos elvek (az academic writing explicit definicidi vagy az éltala-
nos elvek kimondasa): a vilagossag, a gazdasagossag, az objektivitas,
az érveléstechnika kovetelménye;

2)  szovegstruktura: a tervezés sziikségessége, a teljes szoveg struktu-
ralasa; a bekezdések szerkezete (tételmondat, mondatok szdma egy
bekezdésben); koherencia és kohézio;

3) grammatikai kérdések: mondatszerkezet és mondathosszisag; ala-
rendelés és mellérendelés; aktiv és passziv fogalmazas; idéviszonyok;
modalitas stb.;

4) lexikai jellemz6k: hasznalando és keriilend6 szdkincs; a szakszokinces
hasznalata;

5)  egyéb: hivatkozas és idézés; plagizalas elkeriilése; elméletek beépitése;
empirikus adatok bemutatésa.

3 Tanacsok a hallgatok tudomanyos dolgozatainak
elkészitéséhez

3.1 Tartalomra és szerkezetre vonatkozo tanacsok

Martin Kornmeier a német akadémiai kozegben széles korben ismert,
Wissenschaftliches Schreiben leicht gemacht cim{l irdnymutaté munkajaban a
tudomanyos irast kuglofsiitéshez hasonlitja: a kugldf fajtajanak kivalasztasa a
témavalasztasnak, a hozzavalok megfelelsége a forrasok felhasznaldsanak, az
Osszekeverés a kidolgozasnak és megfogalmazasnak, a kugléfforméba ontés
pedig a megformazasnak felel meg. A kugléf-analdgia segitségével ismerteti a
szerz6 a dolgozatkészités kozben elkovethetd hibdkat is (1. tablazat):
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Siités

Tudomanyos munka

kevés elOkészités

témavalasztas elsietése, a kutatott kérdés nem
elég preciz

lemondas az éleszt6rol

kutatdsi kérdés: kitliz6tt cél és mozgatorugd

kevés liszt

hianyzik az anyag (szubsztancia), nem megala-
pozott érvelés

vaj helyett margarin

nem szinvonalas szakirodalom

régi tojas

régi, elavult szakirodalom

citromhéj, mazsola elhagyasa

6ndllé (primér és szekundér empirikus) kutatds
elmulasztdsa

elsdzas

tul sok, felesleges illusztracio, nem hathatos
érvek

tej kolcsonkérése a szomszédtol

lemondas az 6nall6 gondolatokrol

mindent egyszerre a talba

nem az érvelésnek megfeleld felosztas, tagolas,
struktura

nehéz kandiscukor

a forrasok feldolgozas, értelmezés nélkiili
visszaadasa

néhany keverés

feliiletes megfogalmazasmaéd

robotgép helyett kanal

modern eszkozok helyett elavultak

tepsi a kuglofforma helyett

formai el6irasok elhanyagolasa

nem kelesztjiik

nem jut id6 aludni ra még egyet, 4tolvastatni

tul soka siités

tuljavitds, a kevesebb néha tobb

1. tablazat: A dolgozatkészités kozben elkovethetd hibdk —
a kuglofsiités analogidjaval (forras: Kornmeier 2011)

A Kornmeier-féle tandcsado kotet is figyelmet fordit az un. irdsblokddra
(Schreibblokade) vagy iraskrizisre (Schreibkrise), bar nem tartja megoldha-
tatlan gondnak. Indoklasa szerint ezt a fogalmat egyes tanacsgytijtemények
marketingcélra hasznaljak, pedig (szemben a szépirodalmi muvek irdséval)
tudomdnyos munkak elkészitésekor ez nem jelentkezhet, hiszen sajatos mun-
kamodszerrel kell dolgozni, amely megakadalyozza a ,,fehér papir-szindré-
mét” (Kornmeier 2011: 23). Az [rds 1.0 cim{i (nem csak a tudomanyos, hanem
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altaldban véve az irast tematizalo) kotet hangstlyosan foglalkozik a ,,ceruza-
hegyezési panik”-nak nevezett témakorrel, és szamos, 6nélléan és csoport-
munkdban is megoldhat6 kreativ irasgyakorlatot ad az irastdl valé félelem
teloldasara (Blasko-Hamp 2007: 9).

A hallgatéimat a szeminariumi kovetelményként eldirt dolgozat elkészitése
el6tt egy tandcslistaval szoktam ellatni, amely a dolgozat tartalmara, szerke-
zetére, nyelvi megformaltsagara, helyesirasara, kiillemére, valamint a dolgo-
zatkészités etikdjara és a hivatkozasokra vonatkozoéan tartalmaz javaslatokat.
Ezek koziil a kovetkezékben a tartalmi és a szerkezeti tanacsokbdl mutatok
példakat.

A dolgozat tartalma kapcsan olyan témat érdemes valasztani, amelyrdl va-
léban van a szerzének mondanivaléja. A szakirodalom 6sszeollézasa nem
elegends feltétele egy szemindriumi vagy szakdolgozatnak. A szakirodalom
ért6 és kritikus hasznalatan tul sajat gondolatokat is a dolgozatba kell épiteni
— az 6nall6 kutatds, megfigyelés, kisérlet, kérd6ives vizsgalat, szovegelemzés,
eszmefuttatas alapjan irt megallapitdsok lehetnek csak tjszertek.

Ami a beadandé munka szerkezetét illeti, kiemelendd, hogy a dolgozatot
fejezetekre kell bontani, igy 4tlathatobb lesz az egész munka, a felépitése — akar
a tartalomjegyzékben is — attekinthetd lesz. A részeket fejezetcimekkel, alci-
mekkel kell elldtni, és az egységeknek logikus rendben kell kévetniiik egymast.
A dolgozatot bekezdésekre is kell tagolni, ezek szintén az értelmi tagolast, az
olvaso szovegbeli eligazodasat szolgaljak. Ne legyenek azonban egymondatos
bekezdések a szovegben (ennek irodalmi szévegben stilisztikai funkcidja le-
het, tudomanyos szévegben azonban széttérdeltté teszi a gondolatmenetet).
A bevezetésnek, illetve a befejezésnek, 6sszegzésnek is legyen cime. A logikus
elrendezést szolgalja a decimalis szdmozas (amelyben ne legyenek csupan egy
alpontbdl allo egységek).

3.2 Megfogalmazasra vonatkozo6 tanacsok

A legtobb, iraskészség-fejlesztéssel foglalkozé muben ajanlott, klasszikus
munka az Umberto Eco altal irt Hogyan irjunk szakdolgozatot? cimii konyv
(1977, magyarul: 1996). A kotet tisztazza a szakdolgozat céljait, tanacsokat
ad a témavalasztashoz, az anyag felkutatasihoz, a munkaterv elkészitésé-
hez és a jegyzetek készitéséhez (a digitalis korszakban a részletesen kifejtett
papiros-cédulazds médszer elavultnak tlinik), a megfogalmazashoz és a sz6-
veg végs valtozatanak elkészitéséhez. Eco egyes szam elsé személyl szove-
gének stilusa mesélds, kevésbé targyilagos, képletesen szdlva a szerz6 kézen
fogja a szakdolgozatirét, és igy vezeti a dolgozatirds soran. Nem ismertet-
hetek itt részletesen minden, a kotetben szdba kertil6 témakort, csupan az
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elemzésiink szempontjabdl relevans két utolsd, a megfogalmazast és a végsd
formaba ontést targyald fejezetbdl emelek ki jellegzetes részeket. Eco (1996)
szerint ,,senki nem Proust’, tehat érdemes keriilni a hossz mondatokat és az
alanytalan szerkezeteket; ,senki sem e. e. cummings’, vagyis a szakdolgozat
ne legyen formabonto, tartsa tiszteletben a tanulmanyiras szabélyait. Tovabbi
szovegalkotdsi tandcsai, az ec6i sorrendet és megfogalmazast kévetve: ,irja-
nak sokszor 4j bekezdést”; ,,irjanak le mindent, ami az esziikbe jut, de csak
a legelsé6 megfogalmazaskor”; ,hasznaljuk a témavezet6t kisérleti alany-
ként”; ,,ne ragaszkodjunk ahhoz, hogy a munkat az els6 fejezetnél kezdjuk”;
»he hasznaljanak allandéan harom pontot, felkialtojelet és ne magyarazgassak
az iréniat”; ,mindig akkor definialjanak egy dolgot, amikor elészor szolnak
réla”. (A tovabbiakban pedig a jegyzetekrol, az idézetekrdl, a tudomanyetikardl
és a grafikai kovetelményekr6l szl a kotet.)

Az attekintett — eredetileg olasz, német és magyar nyelvii - irdstanacs-
adé kotetek és gytijtemények (Eco 1996; Blasko—-Hamp 2007; Kornmeier
2011; W1), tovabba az angol nyelvi tanacsok (6sszegzd elemzésiik: Bennett
2009) szerint a jé szoveg: érthetd, tomor, kliséktdl, kozhelyektSl mentes,
aktiv megfogalmazasu (azaz a szerzé vallalja a mondottakért a felel§ssé-
get), egyszer(; konkrét, logikus, kdvethetd gondolatmenettel rendelkezik;
egyértelmii és félreérthetetlen; csak lényeges informaciot tartalmaz; életteli
és szemléletes. Ezzel szemben a rossz szoveg: tobbértelmd, tulbonyolitott
(negativ példa: A pozitiv eredménnyel zdruld két vizsgdlat kiozlésre kerdil,
mig a negativval végz6dé mdsik tiz nem, holott lehet, hogy az eredmények
a véletlennek kiészonhetdek.); beszélt nyelvi, laikus, bulvar (negativ példak:
a kozépnemzedék brutdlisan tehetséges tagja; tudésok egy csoportja... Ldssuk
a medvét!); semmitmondd, kozhelyes (negativ példak: Kidurrant a dot-
com-lufi; Az internet meghatdrozza az életiinket; lényeg a Iényeg); dagalyos,
poétikus, tulzé (negativ példa: ha csodds gyégyuldst nem is, de csodds életet
vdrhatunk; a példék forrdsa: W).

A mértéktartd objektivitas és az érveld stilus kévetelményei egy iraskész-
ség-fejlesztd online tananyag szerint a kovetkezék:

Torekedni kell a téma elfogadott nyelvezetének, fogalmainak szakszert hasznala-
tara. Feleslegesen és indokolatlanul azonban nem kell idegen kifejezéseket hasz-
nalni. Keriilni kell [...] a hétkéznapi informalis kommunikdciéban hasznalatos
kifejezéseket vagy laikus megfogalmazasokat. Keriilni kell a homalyos, kétértel-
mu megfogalmazasokat, tilbonyolitast, felesleges szavakat és szoismétléseket.
Visszafogottan kell hasznalni a minésitéseket és értékeléseket. Ne alkalmazzunk
tulzo jelzGket, érzelmi toltést kifejezéseket. Az érvel-bizonyito stilusban minden
kijelentésnek tartalmilag alatdmasztottnak kell lennie. Keriilni kell az érveléssel
ald nem tdmasztott mindsitéseket. (W1)
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A kovetkez6 pontban mindezen elvek figyelembevételével a nyelvi megfor-
maltsdgra, megfogalmazasra vonatkozo megfigyeléseimet targyalom, egyetemi
diakdolgozatokbol hozott példak alapjan.

4 Szovegproduktumok elemzése

Az ebben a fejezetben eléfordulé példak megvizsgaldsa a tanarszakos hallgatok
szamara tobb szempontbdl is hasznos, tanulsagos lehet, hiszen egyrészt mind
az egyetemi tanulmanyaik, mind a pedagogusi (és esetleg az ehhez kapcsol6do
tudomanyos) munka soran folyamatosan irasos szévegeket kell produkalniuk,
masrészt pedig a (leendd) tandroknak - eltéré hangsulyokkal ugyan, de - szak-
teriilettdl fiiggetlentil figyelmet kell forditaniuk arra, hogy a didkok elsajatit-
saka hatékony, azadott kommunikacios célnak megfeleld iras készségét. A kiemelt
példak ugyan (alap- és mesterszakos) egyetemi hallgatdk irasos produktumai-
bdl szdrmaznak, 4m az irott szévegekben ténylegesen és gyakran el6forduld,
f6bb kommunikacids, stilisztikai és grammatikai hibatipusokat az altaldnos és
kozépiskolas didkokkal foglalkozdé pedagdgusoknak (pedagdgusjelolteknek)
is érdemes megismerniiik.

4.1 A gondolatmenet kovethetdsége

Lényeges, hogy a szovegalkotas soran ne feledjiik el az olvasot — hiszen mindig
az olvasonak irunk (nem pedig a konyvespolcnak vagy fidknak). Az érthe-
tetlen, kortilményes fogalmazas nem a tudomanyos munka alapfeltétele. Eco
megfogalmazasaban:

a szakdolgozat [és barmely egyetemi tudomanyos dolgozat] olyan munka, amely
specidlis okok miatt a referenshez vagy a korreferenshez irédik, tény azonban,
hogy feltételezhet6en mdsok is el fogjak olvasni, olyan szakemberek is, akik
nem rendelkeznek kozvetlen tapasztalatokkal az adott tudomanyag teriiletén.
(Eco 1996: 97)

A nem egyértelmu utaldsokat tartalmazo, esetleg alanytalan mondatok helyett
az aktiv, cselekvd megfogalmazast érdemes tehdt elényben részesiteni (1-2).

(1) A cdfolat tulajdonképpen kritika, ahhoz, hogy ezt megtegyiik [mit???],
meg kell érteni a mdsik véleményét, gondolatmenetét.
(2)  Bdr ezek csak hangokat jeloltek, nem azt, amit dbrdzoltak.

A szamitogépes szovegalkotassal kapcsolatban a kévetkezdket figyelhet-
jik meg: A szamitégép ugyan az ir6gép billentytizetével rendelkezik, de a
szoveget nem kozvetlenill a papirra irjuk, az eredeti a gépben marad. Az
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anyagtalansag miatt lehetséges tobbek kozott a szoveg(részletek) nyomtalan
torlése, a beszuras, a nem linedris szerkesztésmdd. Egyrészrol ez a szévegek
alaposabb végiggondolasahoz is vezet (ahogy ezt kisérletek is bizonyitottak,
vo. Kruzslicz 2013), mdsrészrél viszont a sokszoros javitds, atirds tovabbi
hibalehetdéségeket, félkész mondatokat is sziil. A dolgozatokban el6fordulo
értelmetlen mondatok gyakorta érezhetéen a szamitogépen torténd atfogal-
mazéasbdl adédnak (3-17):

(3) [a motivéacids levél] Az alapvetd kritériumoknak teljesen megfelel, hi-
szen megtaldljuk benne az imént felsorolt kozhelyek zomét...

(4)  Sem a felkidltéjelek, sem a hdrom pont esetében nem a hdrom az dl-
lando mennyiség.

(5) A tdjszokat csak az érti meg, aki beleolvad a mindennapokba.

(6) Az emberek torekednek az egyszertiségre, ezzel nem kihaszndlva
szokincsiiket.

(7)  Szinte beleivédtak ezek a széfordulatok a szdkincsiinkbe.

(8) Az elbz6 bekezdéssel szoros kapcsolatban dll a hitelvesztés.

(9)  Nem tudjuk magunkat sajdt sz6haszndlatokon keresztiil kifejezni.

(10) Helytelennek dllitanak nyelvi eszkozoket...

(11) Téves szavak, amelyek nem hordoznak plusz informdciot a mondan-
dékhoz

(12) Még itt az elején leszogezném, a gamer nyelvek eredetileg az angolra
épitenek, mint vildgnyely azonban egy-egy hazai szerveren honosuld-
sok figyelhetéek meg.

(13) Vannak dtfogé jellemzi, melyek alapjai a miifaj céljanak eléréséhez.

(14) A mult id6 jele, amibél a torokben négy van beléle.

(15) Ez csak egy fajtdja az egy nyelv elsajdtitdsdnak szdmos motivdcidi
koziil.

(16) Az angolbdl jon alakult ki minden szo.

(17) Ennek megfelelben az elemzésben kiemelendének tartottuk azon
felvételi kovetelmények kiemelését, amelyek példaként szolgdlhatnak
a hazai elitképz6 intézmények szamdra is.

A tobbszorosen Osszetett, nehezen kovetheté mondatok hosszabb, béveb-
ben kifejtend6 logikai kovetkeztetést is tartalmazhatnak, ezért célszerti azo-
kat t6bb, rovidebb mondatra tagolni (18-20). Eco igy fogalmaz: ,,Ne irjanak
hosszt mondatokat. Ha éppen ugy adddik, irjak le, de aztan szabdaljak szét
Oket” (1996: 98).

(18) A mesterséges nyelvek létrehozdsa a gyakorlati életben probdlnd konnyi-
teni azon emberek dolgdt, akik kiilonbozé anyanyelvelés egy bizonyos
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értelemben politikai mentességet nyiijthatna a beszélGinek, mivel leg-
tobb esetben a vdlasztott nyelv, amit beszéliink politikai nézeteinkre,
szdrmazdsunkra is utalhat.

(19) Problémadt jelent a kis- és nagybetiik alkalmazdsa, hiszen csetelés koz-
ben nem figyeliink arra, mit hogyan irunk, hiszen ekkor révid iizene-
teket valtunk egymadssal, ezeket pedig nem szedjiik mondatokba.

(20) Személyesen pedig, bar nagyon sok esetben voltam én a gyakorlatlanabb
fél egy beszélgetésben, egy anyanyelvi beszélével szemben, még mindig
ugy gondolom, hogy a mesterséges nyelvek kialakitdsa, itt gondolok az
eszperantora és tdrsaira, vagyis a beszélt nyelvekre, értelmetlen prébdl-
kozdsok, ugyanis az emberi kialakitdsii rendszer, amelyek nem tiikrozik
a természet egy miikidését, a legtobb esetben osszeomlanak legf6képpen
abban az esetben, ha az ember nincs rdszorulva annak haszndlatdra.

Ennek ellenkezdje, a tul sok rovid mondat szaggatotta teszi a gondolatmene-
tet, és arra utal, hogy a szerzé nem latta 4t a témat. A logikus gondolatmenet
felépitésében segithet a tartalmilag 6sszefiiggd, tulsagosan révid mondatok
Osszevonasa egy mondatta, illetve az egymads utan kovetkez6 bekezdések lanc-
szemszer(i dtvezetése (21):

(21) A korpusz felépitésével célom volt egy olyan adatbdzis létrehozdsa, amely
az internetes nyelvhaszndlat mds aspektusainak vizsgdlatdra is alkalmas
lehet, igy alapot adhat esetleges késébbi kutatdsok szdmdra is — akdr
magam vagy mdsok részére. Ennek megfeleléen a mintavétel sordn tore-
kedtem nemcsak a reprezentativitdsra, hanem a megismételhetdségre is.

4.2 A szerzoi attitiid

A szerz6ség jelolésére hasznalhato6 az egyes szam elsé személyt megfogalma-
zasmod (példaul: elvégeztem, vizsgdlom), a tobbes szamu fogalmazasra csak
tobbszerzés munkdkban kell torekedni (példaul: elvégeztiik, vizsgdljuk) — ezt
ajanlja Eco is (1996: 102). Umberto Eco a ,,bator megfogalmazashoz sziikséges
tudomanyos onérzet”-rol szol (1996: 116), és megallapitja, hogy:

[n]incs bosszantdbb anndl, ha [...] a szerz6 folyton excusationes non petitae-t
alkalmaz. [...] Hogyhogy nem kompetensek? Honapokat, sét talan éveket szen-
teltek a valasztott témanak, felteheten elolvastdk rola mindazt, amit lehetett,
gondolkodtak rajta, jegyzeteket készitettek, és most veszik észre, hogy nem kom-
petensek? (Eco 1996: 116-117)

A szerz0 hatarozatlansagat, bizonytalansagat (és alszerénységét) jelzi a feltéte-
les méd (22-24), a taldn, esetleg partikula (25), illetve az igyekszik ige (26) hasz-
nélata. Sok esetben magabiztosabbnak hat a dolgozatszerzé a kijelenté mod
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alkalmazéasaval. Ugyancsak gordiilékenyebbé valik a stilus a szeretném-szer-
kezet egyszertisitésével.

(22) A kovetkezbkben ratérnék arra...

(23) szeretném bemutatni

(24) Elbszor dltaldnossdgban mutatndm be a megakaddsjelenségek f6bb
jellemzéit, ezt kovetden példdkon keresztiil szemléltetném a tipusait.

(25) Taldn kezdjiik ott, mik is ezek a kifejezések, amiket fent emlitettem.

(26) a dolgozatban igyekszem megvizsgdlni

A tulzott szinteség (?) sem mindig szerencsés (27-29):

(27) Dolgozatomban semmi tijat nem tudok felmutatni.

(28) A norma kis cstisztatdssal korreldl a fejlettséggel, pénziiggyel, ami mdr
kozvetleniil parhuzamban dll a technikai fejlettséggel.

(29) Nem szeretnék nyelvszociolégus szerepében tetszelegni.

4.3 Stilus: kozhelyek, képzavarok, stilustorések

A tudomadnyos fogalmazas stiluskérdései nyelvenként (nyelvcsaladonként)
eltéréseket mutatnak, miként ezt Bennett és Muresan (2016) az angol és az
ujlatin nyelvek academic writing-Gtmutatéinak 6sszehasonlitasaval bizonyi-
totta. Eszerint mig az angol nyelvii tudomanyos szévegekkel szembeni elvéa-
ras az egyszerd, letisztult fogalmazasmadd, az informéciok egyenes kozlése
(v6. az angol akadémiai nyelvrél és utmutatokrél: Bennett 2009), addig az
ujlatin (portugdl, spanyol, olasz, roman) nyelvek beszél6i a tudomanyos sti-
lusban is hangsulyt fektetnek a nyelvi komplexitasra és részletekre, a szubjek-
tivitdst nem zarjak ki a tudoményos diskurzusbdl (az adatokat hangstlyosan
a megfigyel6 ember tudatdnak sziirdjén keresztiil prezentaljak). Empirikus
kutatast ugyan ezzel kapcsolatban még nem végeztem, am megfigyeléseim
szerint a magyar tudomanyos diskurzus stilusa e két véglet kozott helyezhetd
el: a magyar tudomanyos szévegekben fontos az egyéni stilus, az idiolektus
megtartasa, de az objektivitasra torekvés és az egyszertiség is (és ebben kozel
all a német tudomanyos szévegek elvarasaihoz).

Az itmutatokban visszatérd elemként szerepel, hogy az olvasé figyelembe-
vételével kell fogalmazni. Kornmeier (2011: 236) harmas szempontrendszert
ad: 1. Milyen informéciét akarunk atadni az olvasénak? 2. Koncentraljunk
a lényegre! 3. Toroljiink ki minden olyan szt és mondatot, amelynek nin-
csen a szovegben tényleges funkciodja! Ezaltal nem raboljuk az olvasé idejét.
A csupan helykit6ltésre, a terjedelem novelésére szolgald kozhelyes szerkeze-
tek nem viszik el6re a gondolatmenetet (30-37):
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(30) lehetdségek tdarhdza
(31) ezt még hosszan ragozhatndm/sorolhatndm/bogozhatndm
(32) hogyan és miként
(33) mint tudjuk
(34) mint mdr emlitettem
(35) a teljesség igénye nélkiil
(36) (a) a mai rohand vildagunkban
(b) ebben a felgyorsult vildgban
(c) felgyorsuld, rohand vildgban
(37) Ldtszik, hogy az emberi kreativitds hatdrtalan. Mindenek felett torek-
sziink a boldogsdgra.

Egészen hosszu gylijteményt lehet 6sszeallitani a semmitmondé bevezetd
mondatokbdl (38-41):

(38) A kommunikdcié a mai vilagban nélkiilozhetetlen tevékenység.

(39) Napjainkban a kommunikdcionak rengeteg formdja létezik.

(40) A 21. szdzad rohamos fejlédésének hdla ma mdr mindennapjaink ré-
szévé valt az 1ijabb tipusi kommunikdcios eszk0zok haszndlata.

(41) Dolgozatom témdjdnak kivdlasztdsa elészor elég nehéz feladatnak tiint
szamomra. Sokat gondolkoztam, hogy melyik témdt valasszam, mig
végiil az érvelés téma kezdett érdekelni.

Az iires, az érvrendszert nem segité megfogalmazasok azonban nem csak
a dolgozat elején, a fehér papirtol (vagy talan a fehér képerny6tdl és az iiresen
villogo6 kurzortdl) valo félelembdl sziilethetnek, hanem a dolgozat barmely
pontjan el6fordulhatnak. A széveg végsé formaba ontésekor, az atdolgozas
soran érdemes az an. ballasztot (a felesleges szavakat, mondatokat, bekez-
déseket) kidobni (Kornmeier 2011: 251). Kosztolanyi megfogalmazasaban:

[...] nincs nagyobb miivészet a térlésnél. En [...] az iskoldban ezt elébb tanita-
nam, mint a fogalmazast. Végre az alkotds is ezzel kezdddik. Elhagyunk valamit,
ezer millié dolgot, melyet mellékesnek tartunk, és kiemeliink valamit, egyet-
lenegy dolgot, melyet fontosnak tartunk. Aki tudja, mit ne mondjon, az mar
félig-meddig tudja, hogy mit mondjon?” (Kosztolanyi 1932)

Néhany példa a fentiekre (42-44):

(42) Egydltaldn, hogy mennyire jellemzd, hogy valaki megoszt bdrmit is az
iizendfaldn, hogy mi is ez a valami és, hogy ez mennyire személyes
jellegil, illetve milyen képet ad az illet6rél.

(43) Tovdbb keresgélve az interneten, kicsit bonyolultabb, mélyebb megfo-
galmazdsokat is taldltam.
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(44) Manapsig mdar minden fiatal, kozépkorii és az idések nagy része is
ismeri a kiilonbozd hangulatjeleket.

Az irasbeliségben nem eléggé explicit fogalmazas gyakori példdja az ilyen,
valami, bizonyos, adott stb. szavak hasznélata (45-48). A szébeli kommuni-
kacidban el6forduld, implicit jellegli, kontextusra és szituacidra torténd uta-
lasokat tartalmaz6 megfogalmazasok kikiiszobolésére jo modszer lehet, ha
a szerz0 leirja 6ket, hogy tallendiiljon az esetleges fogalmazasi nehézségen,

//////

vesebb deixist tartalmazo szovegrészekké.

(45) Nem csak a sztdroknak van ilyen hiizéereje, elég megnézni egy kozép-
iskolai osztdlyt.

(46) Ezek adjak meg a végsé lokést, hogy megvegyem azt a valamit.

(47) Azt hinné az ember, hogy ilyen helyzetben olyan durvasdgokra nem is
keriilhet sor, azonban szeretnék par példat hozni.

(48) Néha viszont olyan is el6fordul, hogy tényleg nincs extra haszon egy
ilyen akciobol. Példdnak hozom az X pékséget, ami rendszeresen csindl
olyan akciokat, hogy egy adott terméket ingyen adnak.

A dolog és a valami éllando, visszatérd haszndlata helyett érdemes a kontex-
tusba ill6, tartalmas szinonimakat keresni (49-52):

(49) A harmadik dolog, amirél beszélni kell, a kézpontozds.

(50) A nonverbdlis jelek elengedhetetlen dologban, a benyomdskeltésben
alapvet§ fontossdguiak.

(51) Ezen eszkozoknek az érzelmekre gyakorolt hatdsa a mindennapi életben
mérhetd és valds, létezd dolog...

(52) mivel egy folyamatos valtozdsban 1évé dologrol van szé... [a nyelvrdl]

Egyes esetekben kiemelhetd a mondanddnk az érdekes és fontos melléknevek-
kel, am ezek a tulzott alkalmazasuk soran elveszitik a hangsulyozast szolgal6
szerepiiket (53-58):

(53) Ami itt érdekes veliik kapcsolatban...

(54) Erdekesség, hogy a posztoldk az irdsjeleket emotikonokkal helyettesitik.

(55) Erdekesség a magdnhangzdk sokszorositdsa.

(56) Erdekesség volt a vizsgdlat kozben az is, hogy...

(57) Rendkiviil érdekes, hogy a mdrkdik hogyan érik el, hogy ,,mdrkdsak”
legyenek.

(58) Vizsgdlatom nyelvészeti és onreprezentdcios szempontbél fontos.
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A stilustorés a stilusegység hirtelen megbomlasa. Ennek az oka az lehet, hogy
a szovegtipusba, a szovegkdrnyezetbe nem ill6, mds nyelvvaltozatban vagy
stilusvaltozatban hasznalatos szavak kirinak a szovegbdl (lasd Szathmari
szerk. 2004). Az elemzett dolgozatokban is el6fordulnak a tudomanyos stilus
objektivitasra torekvéséhez nem ill§ szavak: ritkabban a szépirodalmi stilus-
rétegbdl szdarmazé vagy fennkolt stilusarnyalatd szdalakok (59-60), sokkal
gyakoribb azonban, hogy a tarsalgasi stilusrétegbdl, a bulvarsajt6 nyelvébol
vagy akar a szlengbdl (61-68) keriilnek be szokincselemek a tudomanyos dol-
gozat szovegébe:

(59) Mivel gyarlé emberek vagyunk, ezért manipuldlhatok vagyunk.

(60) Az egyik legbosszant6bb marketingfogds a pékségek és gyorséttermek
kinzé valésdga. A fogyasztok szempontjdbol ez rendkiviil aljas fogds.

(61) Ha az ember felkésziiletleniil, érvek nélkiil dll ki a kozonség elé, annak
stilyos leégés lesz a vége.

(62) EI6bb jar a szdnk, mint sem, hogy utdna gondolndnk, hogy pontosan
mit is szeretnénk mondani.

(63) A gazdi szereti azt hinni, hogy ha kedvence édes kis jatékokkal jatszhat,
akkor a kiskedvenc boldogabb lesz.

(64) Ebben az esetben nem volt jelentds folény, kiélezett eredmény sziiletett.
[kérddiv értékelése, nem kosarlabda-kozvetités!]

(65) Az idézeteknek az ég egy adta semmi kize nincs a képekhez

(66) Bdr ezzel lelovom a poén egy részét

(67) ...az oly gyonyorii a magyar nyelvet, mely millionyi szinonimdval
rendelkezik, eroddljdk, mint kdla a fogzomdncot. [szeminariumi
dolgozatban]

(68) Elkezd matatni a cuccaival [szeminariumi dolgozatban]

A képzavar létrejottének az oka a Retorikai lexikon (Adamik fészerk. 2010)
szerint, hogy a képi elem és a hozza kapcsol6do targyi elem jelentésmezdje
nincsen dsszhangban egymadssal. Alljanak itt egyetemi dolgozatokbdl szarma-
z6 példak a képzavarok sokféleségének illusztralasara (68-84):

(69) A digitdlis kommunikdcio a magyar nyelv szépségét roviditésekkel
szegényiti.

(70) Ez azonban csak egy teoretikus feltételezés, hiszen a gyakorlatban szinte
lehetetlen, hogy az dllami iskolarendszer kielégitse az oktatdsi sziikség-
letek olyan széles palettdjdt, melyet a tarsadalom igényel és elvdr.

(71) Olyan, mintha megszolitana, s ha a jirokeld szeme beleakad a széveg-
be, és éppen el is olvassa...
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(72) A nyelv mindig a nagy tomeget hivatott kiszolgdlni, a nagybetiis main-
stream szolgdlatdban dllt.

(73) Hogyan jottek létre a Grammar Nazik mint személyek?

(74) mondvdn egy zoolégus ne fogjon a szavak pengetéséhez

(75) ajelentéstan teriiletére dinyergelve a szoképeket veszem gorcsé ald

(76) Fdjo pontot mozdithattam meg az emberekben

(77) Az életkort tekintve behatdrolt voltam

(78) A koztudatba lassan beég a jelsz6, miszerint deviszontot soha.

(79) Kdrpdtolhatatlan rést hagyna kultiirdnkon.

(80) Ezek utdn emliti meg az eszperantd nyelvek [sic!], amely ugyancsak
a 19. szdzad végén jelent meg Zamenhof keze dltal.

(81) Tovdbbhaladva az irdsban mikor a gondolatok tengere lecsillapodik,
és mdr nagyon nem jut semmi a nebuld eszébe...

(82) A kozhelyek melegdgya még, mikor az ember olyan helyzetbe keriil,
mikor semmi érdemlegeset nem tud vdlaszolni egy semmitmondo
beszélgetésben. ..

(83) A miivészek forradalmakat indithattak el, vagy tarthattdk fent azok
langjdt miiveiken keresztiil.

(84) A megfigyeléseimet ezen négy év tapasztalatainak szentelem ald

A paradoxonok ellentmondasra vezet$ allitdsok vagy olyan kijelentések,
amelyekbdl a jozan észnek ellentmondé kovetkeztetések vezethetdk le (igy
példaul a [85] szamu mondatban: a gyerekek csak gyerekkorukban tudnak
érzékenyek lenni, a kés@bbiekben mar nem a gyerekkorukat élik, azaz nem
gyerekek tobbé; 86-87).

(85) A vdltozdsok a gyermekkori szakaszban torténnek, mert ekkor még
érzékenyek a gyerekek

(86) Egy még nem létez6 nyelvrdl nem dllithatjuk, hogy rossz

(87) A kizeljovében kezdi végezni

Szintén stilisztikai problémanak tekinthetd a gyakran hasznalt kifejezések,
frazémak (nem szandékos, nem stilushatédst célzd) osszecstszasa, Osszekeve-
redése, illetve a kollokdcidk nem 6sszeilld haszndlata (88-93):

(88) ... aki nem csak égbél kapott tulajdonsdgokat halmoz egymadsra...

(89) mnyelvi hibdt vétett (hibdt ejt x vét)

(90) A csetnyelv sordn is ezt a funkcidt szeretnék kielégiteni a haszndlok.
(igényt kielégit x funkciot betolt)

(91) Ismerjiik a technika dlddsos oldalait. (dlddsos hatds x pozitiv oldal)

(92) nem hozta be a hozzd flizott reményeket (nem viltotta be a hozzd
filzott reményeket)
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(93) nyomdsabb hangsilyt fektet (nyomatékosit x hangsulyt helyez/fektet
valamire)

Mindezen stilisztikai nehézségek kikiiszobolésében a kovetkez6k segitenek:
A dolgozatot elkésziilte utan érdemes még egyszer, ,,hideg fejjel” atolvasni —
igy a fogalmazasi sutasagok, az atirasbdl adodo értelmetlen mondatok és az
elgépelések nagy része kisztirhet6. Ezenkiviil érdemes ,,kiils6 szemlélGvel” is
atolvastatni a sz6veget (Kornmeier [2011: 254] Muttitestje nyoman anyu-tesz-
tnek hivom ezt a folyamatot).

4.4 Szdhasznalat: idegen szavak, terminusok, paronimak

A tulsagosan szakmai nyelv, a nem feltétlentil sziikséges idegen szavak meg-
nehezitik a szoveg befogaddsat. Az idegen szavak nem minden esetben
szakkifejezések (v6. Kornmeier 2011: 218-219). A tdlzott és nem megfeleld
idegenszd-haszndlat akdr nevetségessé is teheti a szoveget (94-96):

(94) A manapsdg fenndllo vildgrend ezen régrél hordozott civilizdciés
problémdja, az analfabétizmus még 2014-ben sem nyert maximdlis
abszolvdldst. Ezen elkeserits faktum szdmtalan kauzdra hivatkozik.

(95) Digitdlis bibliotékdnk nyilvinvalo erényei mellett hdtranyként aposzt-
rofdlhaté az informdcio devalvdléddsa.

(96) A csond, az ingerszegény kornyezet markdnsan marginalizdlodik és
életszertitlenné valik.

Az idegen szavakat a sz6vegbe ill6 jelentésiiknek megfelel6en kell hasznalni,
és torekedni kell a forditasi hibak, leiterjakabok, hamis baratok elkeriilésére.
A hamis baratok (faux amis) a forditék hamis baratai, vagyis olyan szavak,
amelyek egy idegen nyelvben a fordité anyanyelvének valamely szavara ha-
sonlitanak, mégis mas jelentést hordoznak (v6. Kornmeier 2011: 221). Példaul
az angol billion sz6 magyarra nem a hasonldé hangzasu billié-ként, hanem
millidrd-ként forditando, a szintén angol Obama Administration helyes fordi-
tasa Obama-kormdnyzat (nem pedig Obama-adminisztrdcio), az angol silicon
magyar megfelel6je a szilicium (és nem a szilikon).

Ugyancsak feltehet6leg az idegen sz6 jelentésének nem ismeretébdl adodik
a pleonazmus (eldzetes hipotézis, teoretikus feltételezés, szubjektiv vélemény,
erkolcsi-mordlis, kolcsonds kompromisszum, elészor debiitdl; vo. Kornmeier
2011: 175, 212-213):

(97) eloljaroban bevezetésiil
(98) formadlis hivatalos széveg
(99) retorziét alkalmazott a hibdk megtorldsdra...
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Malapropizmusnak nevezziik a téves idegenszé-hasznalatot, amely az elem-
zett dolgozatok tanusaga szerint f6ként e paronimaparok kapcsan fordul el6:
adaptdl - adoptdl; akcid - aukcié - kaucié (*kaukcid); komplexum - komplexus,
koncesszié - koncepcid; 6konomikus — okumenikus; rezsi — rezsim; szuverén —
szuterén - szuvenir (100-101).

(100) A képregény egyik alapeszkozét inventdlta a miifajba.
(101) pubertdrskor [népetimoldgias szoalkotds]

Gyakori magyar paronimak, vagyis hasonl6 hangzasu, de eltérd jelentésii szavak
tobbek kozott a kovetkezok: egyenlire — egyeldre; ijedség - ijedtség, faradsag - fd-
radtsdg, izzadsdg - izzadtsdg; onkényes — onkéntes; taniisdg - tanulsag - tanultsdag;
egyhangiian — egyhangiilag; eldfeltételezés (elbfeltevés x feltételezés) (102—104).

(102) Magam is kissé ellenszenvesen fogadtam a ldjkol kifejezést.
(103) Kivdlo folényekre tehetnek szert a kétnyelviiek
(104) vette-e a faradtsdgot?

Minden tudomanyteriilet rendelkezik sajatos szakszokinccsel, amelynek révén
roviden, érthetden és egyértelmtien ki lehet fejezni jelentéstartalmakat. A tu-
domanyossagban alapkovetelmény a helyes terminushasznalat. A kovetkezd
példak iroi ezt az explicit normat sértették meg:

(105) Mint fentebb emlitettem egyik legelterjedtebb nyelvvdltoztatds a rovi-
ditések.

(106) shaman-sami: Itt mdr jelen van a honosulds is, ugyanis nem az angol
roviditést haszndljuk, hanem mdr magyar ,becézést”.

4.5 Grammatika: mondatszerkezeti és morfoldgiai sajatossagok

Minden bizonnyal a szamitégépes szovegalkotas és a mondatok djra és tjra
atirasa is okozhatja, hogy az alany és az dllitmany egyeztetése elmarad. Mind
névszoi allitmany (107-109), mind igei allitmény (110-111) esetén eléfordul
az egyeztetés elmaraddsa:

(107) A legalapvet6bb eset a gyerekek.

(108) Mdsik tigyes marketingfogds a kuponok.

(109) Mint fentebb emlitettem egyik legelterjedtebb nyelvvdltoztatds a rovi-
ditések.

(110) A statikus emotikonok az elsé hangulatjelek, melyek tobbségében egy
kettdspontbol, egy kotdjelbdl és egy zdrojelbdl épiil fel.

(111) Vannak radiésok, akik minden témafelvezetést 1igy kezdenek, hogy ,Egy
érdekes témaval folytatjuk” ez szamomra roppant unalmassd teszik
a témafelvezetéseket.
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A szovegalkotok alkalmanként nem egyeztetik a birtokos szerkezeteket
(112-114):

(112) a pénziigyi vilsdghelyzetekben a gazdagoknak nagyobb az esélye...

(113) A fejlédési szakaszoknak megvan a sajit torvénye.

(114) A hatdsuk fajtdjuktol fiiggenek, hogy hogyan jelenitheték meg gra-
fikusan.

Nyelvi véltozési folyamatot jelol az ami — amely kotdszok haszndlata. Irott sz6-
vegben (az irodalmi nyelvben) az ami altaldban az el6tte all6 egész tagmondat
tartalmara utal, mig az amely csupan a kot6szo el6tt allé névszoi alaptagu szer-
kezetre (az aki pedig személyre vonatkozik, de csoportra, intézményre nem).
Szébeli kommunikacidban az amely helyettesitése ami-vel elfogadotta valt.
A dolgozatirdk nyelvi produktumaiban mind a csak ami-z6s, mind a hiper-
korrekt, mind pedig a teljesen vegyes, kovetkezetlen hasznalat megfigyelhetd
(115-116). Az amely vonatkozd névmasi kotészo, a mely pedig kérd6 névma-
si szerepben szokott szerepelni — a beadott irasos munkak tanusaga szerint
azonban elmozdulds figyelheté meg a mely kotdszo szerep(i hasznalata felé.

(115) A beszélének médja van vilasztani a nyelvi eszkozok koziil, amik
ugyanannak a dolognak a kifejezésére alkalmasak.
(116) ...megnevezni az eszkozoket, amiket dtvettiink

Hiperkorrekeid (azaz talhelyesbités) akkor torténik, ha az ami lenne a nor-
ma szerinti forma, 4m a nyelvhasznalok - éppen az ami-amely elkiilonité-
sére vonatkozd szabalyt tulerdltetve — az amely névmast hasznaljak helyette
(117-118):

(117) Az egyik foto teljesen kiégett, utobbi pedig beldtdst enged a tulajdonosd-
nak szobdjaba is, mely szintén komoly hiba egy ilyenfajta kép esetében.

(118) A kicsiknek meg kell tanulni egy tobbé-kevésbé eltérd nyelvet, amely
nem szokott zokkendmentesen zajlani.

A vonatkoz6 névmasi mellékmondat esetén a félreérthetéség elkeriilése érde-
kében feltétleniil figyelni kell a kommunikdciés célnak megfelel6 szérendre
(119):

(119) A szovegértési feladat mellett szeretnék kitoltetni egy hdttérkérddivet
a kutatds résztvevdivel, amely f6ként a csaldd olvasdsi szokdsaira vo-
natkozé kérdéseket tartalmazna.

Az ismert nyelvmivel6 babonaval ellentétben nem a hdt széval (partikulaval)
nem érdemes mondatot kezdeni, hanem a vonatkoz6 névmasi kotdszoval,
mint a 120. példéban:
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(120) Graur Mesterséges és természetes nyelv cimii irdsdban irja le a mester-
séges nyelvek torténetét. Melyben el6szor Leibniz 17. szdzadi filozdfust
emliti, mint ennek a gondolatnak elsé prébdlkozojdt.

A nem fokozhat6 melléknevek felséfoka helyett az alapfok hasznalatat szoktak
javasolni, tehat a legoptimdlisabb, legtokéletesebb, legidedlisabb, legmaximd-
lisabb helyett az optimdlis, tokéletes, idedlis, maximdlis formakat (a jelenség
anémet nyelvben is el6fordul: Kornmeier 2011: 215-217). A mds sz6 fokjellel
ellatott alakja (mdsabb) nem hordoz eltérd jelentést a kozépfok jele nélkili
véltozathoz képest. Ujfajta fejleménynek tekintheté a kozépfokban 4ll6 mel-
1éknév és a kevésbé kapcsolata (121-122):

(121) kevésbé kreativabb
(122) kevésbé kotottebb beszélgetés

Egyes szavaknak nem értelmezhetd a tébbes szamu alakjuk: szakirodalmak >
szakirodalom; médidk > média (bar a latin tobbes szam elhomalyosuldsa
vita targyat képezi); digilektusok > digilektus; gesztikuldciok > gesztikuldcio,
gesztusok.

A dolgozatokban el6fordulé hibas vonzatok (hatarozéragok) tobb esetben
két, hasonl6 jelentést, de eltéré vonzatszerkezettel rendelkezé kifejezésre ve-
zethetdk vissza (123-127):

(123) pdr kultikus helyszintdl biztosan biicsit inthetiink (biicsit int vala-
minek x biicsiizik valamit6l)

(124) Figyelmezteti a kutatokat a mesterséges intelligencia veszélyeirél. (fi-
gyelmeztet valamire)

(125) Az e-mail-regény a modern levélregénnyel is megfeleltethetd. (meg-
feleltethetd valaminek)

(126) Szot kell ejteni a koriilményekbdl szdrmazé érvekre is. (szot ejt
valamirdl)

(127) Kitérek egy hozzdm kozel 4ll6 témdhoz (kitér valamire)

A példasorozat zarasaképpen még a mint kotdszohoz és hatarozéva tevéhoz
kapcsolddé jelenségekre mutatok két példat. A mint és a mind... - mind...
paros kotdszé hasonlé hangzasa alapjan felcserélédott a 128-as szamu
mondatban:

(128) A volapiik nyelv az angol nyelvet veszi alapjaul, mint nyelvtani és szer-
kezeti, és mint a szavak felépitésének szempontjabol.

L

A beszélt nyelvben egyre tobbszor hallhat6 a’-ként’ jelentésti, a Magyar gram-
matikdban (Keszler szerk. 2000: 41, 69) 6nallé viszonyszoi széfajnak tekintett,
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az essivusi allapothatdrozdi viszonyt jel616 hatarozéva tevének nevezett mint
és a -ként viszonyrag egyiittes hasznalata — e jelenséggel az irasos produktu-
mokban is taldlkozni lehet (129):

(129) A sz6 rovidiilés is, mint id6sporolo eszkozként van jelen.

5 Osszegzés

A tudomdnyos iras (academic writing) angol, német és ujlatin nyelvekre
vonatkozo koncepcidinak ismertetése utan (amelynek soran teljességre ter-
mészetesen nem torekedhettem) bemutattam a hallgatéi tudomanyos dolgo-
zatoktdl elvart (nyelvi) kovetelményeket és tanacsgytijteményeket. A munka
empirikus részét az elmult tiz év egyetemi (f6ként magyar szakos) szeminari-
umi dolgozatainak nyelvi elemzése adta. Ot f8 szempont szerint mutattam be
az frasos produktumok sajatos vagy bizonyos esetekben a befogadast nehezité
nyelvi megoldasait: a gondolatmenet kovethetdsége és az olvas6 szempontja-
nak figyelembevétele, a szerz6i attittid explicitté tétele (tulzott szabadkozas),
stilus (kozhelyek, implicit, talsagosan deiktikus megfogalmazas, stilustorés,
képzavarok, paradoxonok, 6sszekeveredett frazémak), lexika (idegen szavak,
terminusok, hamis bardtok, pleonazmus, malapropizmus, paronimia), gram-
matikai: mondatszerkezeti és morfoldgiai sajatossagok (egyeztetés, hiperkor-
rekcid, vonatkozd névmasok; melléknevek fokozasa, tobbes szam, vonzatok)
vizsgalataval. Az ily modon rendszerezett példatar segithet a pedagdgusjelol-
teknek abban, hogy sajat irasos produktumaikat e szempontrendszer szerint
is attekintsék, és a késébbiekben a didkjaiknak timpontokat, illetve segitséget
tudjanak adni a hatékony, a befogaddt figyelembe vevé (tudomanyos) iras
készségének elsajatitasaban.
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Rudolf Ivanyi (Budapest)

Zu einigen Widerspriichen der Grammatikvermittlung

Zugleich ein Pladoyer fiir einen differenzierteren Umgang
mit sprachlicher Korrektheit im DaF-Unterricht

Einleitung

Kaum ein Bereich des Sprachunterrichts ist so umstritten wie der
Grammatikunterricht. Sowohl im fremdsprachlichen als auch im mutter-
sprachlichen Unterricht ist die Vermittlung der Grammatik ,,seit undenklichen
Zeiten das beliebteste Streitobjekt der Praktiker, Didaktiker und Linguisten”
(Rall 2001: 880). Im Laufe der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts
wurde der Grammatik eine unterschiedlich wichtige Rolle zugeteilt. Das
ergab sich aus den Paradigmenwechseln und den damit einhergehenden
Akzentverschiebungen in der Fremdsprachendidaktik. In der sogenannten
Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM), die in Europa im 19. Jahrhundert
fiir den neusprachlichen Unterricht an Gymnasien in Anlehnung an den
Unterricht in den klassischen Sprachen entwickelt wurde (vgl. Faistauer
2010b), war Grammatik Selbstzweck des Fremdsprachenunterrichts.
Unterrichtsziel dieser Methode war nicht die freie Verwendung der Sprache
im Kontext, sondern Kenntnis und Reproduktion des formalen Systems.
Dementsprechend standen Schriftlichkeit und die damit verbundenen
Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) im Mittelpunkt. Diese Methode fuf3te
darauf, dass der Fremdsprachenerwerb auf dem genauen Wissen der gram-
matischen Regelmifligkeiten beruht und der Lernprozess dann erfolgreich ist,
wenn der Lernende fahig ist, von der Muttersprache in die Fremdsprache und
von der Fremdsprache in die Muttersprache zu tibersetzen. Hier zeigt sich,
dass diese Methode sehr stark auf einer strikten grammatischen Progression
aufbaut (vgl. Funk/Koenig 1991; Funk 1995). In den 4oer/s0er Jahren des 2o0.
Jahrhunderts wurde diese Methode durch die audio-linguale/audio-visuelle
Methode abgelost, in deren Mittelpunkt bereits Miindlichkeit (und somit
die Fertigkeiten Horen und Sprechen), authentischer sprachlicher Input und
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Einsprachigkeit standen. Die wichtigste Zielsetzung dieser Methode war, dass
der Sprachverwender dazu fihig sein soll, sich in der Fremdsprache verstindi-
gen zu konnen. Grammatik und Wissen tiber die Sprache wurden dadurch in
den Hintergrund gertickt (vgl. Faistauer 2010a). Anfang der yoer Jahre des 20.
Jahrhunderts wurden die Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts durch
den Einfluss der Pragmalinguistik wiederum neu definiert: Kommunikative
Handlungskompetenz sollte geférdert werden. Statt Systemwissen stand
Handlungswissen im Zentrum des Sprachunterrichts: Nicht die sprachli-
chen Formen, sondern das sprachliche Handeln, die Kommunikation und
dementsprechend der Sprachgebrauch und die Foérderung der kommuni-
kativen Kompetenz wurden wichtig (vgl. Faistauer 2010c¢; Funk 1995). In
diesem kommunikativen Ansatz wurde der Akzent vom Wissen auf das
Kénnen verschoben, was bedeutete, dass die Beherrschung der Grammatik
einer Sprache nicht mehr als Ziel oder Selbstzweck des Unterrichts aufge-
fasst wird, sondern eine ,,stirker dienende Funktion fiir den Spracherwerb®
hat (Konigs 2004: 46). Eine Uberbetonung des kommunikativen Aspekts
fithrte jedoch dazu, dass Grammatik und deren systematische Vermittlung
im Fremdsprachenunterricht hiaufig vernachldssigt, wenn nicht véllig vom
Unterricht verbannt wurden - sprachliche Richtigkeit verlor an Bedeutung:

Die vielerorts mifiverstandene Konzentration auf die Kommunikation fiithrte
nicht selten zu der Ansicht, Grammatikvermittlung und damit die bewufite Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand seien unzweckméflig und somit zu
vermeiden. Die Tatsache, dafd man sich in den letzten Jahren mehrfach mit der
Frage auseinandergesetzt hat, wie kommunikativ denn der Fremdsprachenun-
terricht eigentlich sein konne oder solle [...], belegt die Einsicht, dafi sich der
allzu weitgehende Verzicht auf explizite Behandlung der Grammatik sowohl aus
unterrichtspraktischer als auch aus lerntheoretischer Sicht nicht bewahrt hatte.
(Gnutzmann / K6nigs 1995: 13).

Im vorliegenden Beitrag wird die Ansicht vertreten, dass Grammatik und
sprachliche Richtigkeit als ,Werkzeug“ eine entscheidende Rolle im mo-
dernen Fremdsprachenunterricht haben und ein kommunikativ orientier-
ter Ansatz nur dann effektiv sein kann, wenn Sprachwissen gleichzeitig
als Handlungswissen und als analytisches Wissen iiber Sprache erworben
wird. Zu Gberpriifen ist jedoch, wie die Kategorien der Sprachrichtigkeit
und Korrektheit im Fremdsprachenunterricht didaktisch zu fassen sind.
In diesem Zusammenhang sollen zunichst einige Widerspriiche der
Grammatikvermittlung im modernen Fremdsprachenunterricht unter die
Lupe genommen werden, wobei zugleich fiir einen differenzierteren Umgang
mit sprachlicher Korrektheit pladiert wird. An dieser Stelle soll aber zunichst
deutlich gemacht werden, dass Lernende unterschiedliche Bediirfnisse und
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Ziele haben und ,kein Ansatz fiir alle in gleicher Weise giiltig sein kann®
(Fandrych 2010: 1017), weshalb auch die hier erorterten Gedanken keines-
wegs als ,Rezepte® fiir den Umgang mit Grammatik und Korrektheit, sondern
vielmehr als Uberlegungen zur Optimierung der Lehr- und Lernprozesse im
Fremdsprachenunterricht zu verstehen sind.

1 Einige Widerspriiche der Grammatikvermittlung

Trotz der in der Einleitung skizzierten, im Fremdsprachenunterricht stattge-
fundenen Paradigmenwechsel und Akzentverschiebungen, sowie vieler ein-
schlagiger linguistischer, didaktischer und lernpsychologischer Forschungen
scheint die Grammatikvermittlung heute immer noch ein Problembereich
des Deutschunterrichts zu sein, der von Widerspriichen geprégt ist. Diese
sehe ich vor allem

1) in einer heute immer noch dominierenden langue-Zentriertheit
beim Umgang mit Grammatik im Fremdsprachenunterricht trotz des
Lernziels Sprachgebrauchskompetenz,

2) ineiner strikten Orientierung an der Schriftlichkeit bei der Grammatik-
vermittlung trotz des Prinzips der integrierten Entwicklung der vier
Fertigkeiten einerseits und

3) einer existierenden eigenstdndigen miindlichsprachigen Norm und
konzeptuellen Miindlichkeit andererseits, sowie

4) in der Arbeit mit prototypischen Musterbeispielen bei der Grammatik-
vermittlung trotz des Prinzips der Authentizitit.

1.1 Langue-Zentriertheit

Der in der Einleitung kurz beschriebene kommunikative Ansatz stellt die
anwendungsbezogene unterrichtliche Kommunikation in den Mittelpunkt.
Fremdsprachenlernen wird dabei im Sinne der Sprechakttheorie als hand-
lungsorientierter Vorgang gesehen, dessen Ziel der authentische Gebrauch
der Sprache und die Fahigkeit der Lernenden, sprachlich angemessen
zu handeln, ist (vgl. Faistauer 2010c¢). Das ist eine eindeutige Abkehr von
der in der GUM geltenden zentralen Rolle der langue und zugleich eine
Aufwertung des Sprachgebrauchsaspektes. In fast allen Bereichen des
Fremdsprachenunterrichts kann man dies schon durchaus beobachten, je-
doch spiegelt es sich bei der Vermittlung von Grammatik und beim Umgang
mit sprachlicher Korrektheit nur sehr selten wider. Der Grammatikunterricht
orientiert sich immer noch am geschriebenen Standard und ist somit stark
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langue-zentriert geblieben, was zugleich zu weiteren Problemen fiihrt, die un-
ten noch ausfiihrlicher erldutert werden sollen. Fiir den Umgang mit sprach-
licher Korrektheit bedeutet das, dass von den Lehrenden iiberwiegend die
Ansicht vertreten wird, korrekt sei nur, was aus der langue ableitbar ist. Genau
das kritisiert Agel (1991) in Bezug auf die Vermittlung der Grammatik und
pladiert in seinem Beitrag zur Problematik der grammatischen Korrektheit
zugleich fiir eine neue ,,linguistische Weltanschauung® im Sprachunterricht.

Die Grammatikvermittlung ist trotz ,kommunikativen“ Sprachunterrichts un-
gestort langue-zentriert geblieben [...] und ,kommunikativ‘ heif3t eigentlich nur
,sich an aus der langue tiblicherweise und in alltaglichen Situationen Abgeleite-
tem orientierend’ (Agel 1991: 93)

In diesem Zusammenhang kritisiert er auch, dass im Fremdsprachenunterricht
haufig die Ansicht vertreten wird, dass derjenige eine fremde Sprache beherr-
sche, der in dieser fremden Sprache denken kann. Vereinfacht laute demnach
die zentrale Frage des DaF-Unterrichts: ,Wie sagt man das auf Deutsch?“. Agel
fithrt ein pragmatisches Moment ein, indem er vorschlagt, die Frage folgen-
derweise umzuformulieren: ,Wie sagt das der Deutsche?“ (Agel 1991: 101).
Damit stellt er das konkrete Sprechen, die Sprechtitigkeit in den Mittelpunkt.
Eine Fremdsprache 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. (Agel 1991: 94)

Diese Annidherung an das sprachliche Kénnen ist also insofern modern, als
sie die langue-Zentriertheit aufgibt, die Verwendung der Sprache in konkreten
kommunikativen Situationen in den Mittelpunkt stellt, ohne die wichtige Rolle
der langue abzustreiten, und einen differenzierteren Umgang mit sprachlicher
Korrektheit ermoglicht (s. dazu Kapitel 2).

Die in dem kommunikativen Sprachunterricht vorherrschende langue-
Zentriertheit beim Umgang mit der Grammatik geht u.a. auch mit einer
frither schon angedeuteten strikten Orientierung an der Schriftlichkeit ein-
her, was in Anbetracht der Zielsetzungen und Prinzipien des modernen
Fremdsprachenunterrichts wiederum widerspriichlich ist.

1.2 Orientierung an der Schriftlichkeit vs. ,,Integrierte Forderung der
vier Fertigkeiten®

Die Abkehr von der zentralen Rolle der Grammatik im Sprachunterricht in
der GUM sowie die Betonung des Benutzeraspekts der Sprache und die damit
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verbundene Akzentverschiebung vom Sprachwissen zum Sprachkdnnen riick-
ten die vier sprachlichen Fertigkeiten (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben)
ins Zentrum der Curriculumentwicklung, der Unterrichtspraxis und der
Leistungsmessung (vgl. Krumm 2001: 5). Seit der audiolingualen bzw.
kommunikativen Didaktik sind Fertigkeiten ,,Fundament und ,tragendes’
Moment des Fremdsprachenunterrichts (Faistauer 2010d: 961). Fertigkeiten
sollen nicht nur isoliert, sondern auch kombiniert geférdert werden (s. dazu
ausfithrlich Krumm 2001). Im modernen Fremdsprachenunterricht sind
Fertigkeiten nicht mehr als reine Kommunikationstechniken, sondern als
Sprachhandlungen zu verstehen (vgl. Feld-Knapp 2014: 137£.). Das spiegelt
sich u.a. auch im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER; Europarat 2001) wider, der statt einem linearen Fertigkeitstraining ein
neues Modell kommunikativer Funktionen anbietet. Durch die Definition
von Fertigkeiten als Sprachhandlungen wird die Aufmerksamkeit auf
Textverarbeitung gelenkt (vgl. auch Feld-Knapp 2014: 138).

Sprachliche Aktivititen umfassen die Ausiibung der kommunikativen Sprach-
kompetenz eines Menschen in einem bestimmten Lebensbereich, um zur Aus-
fithrung einer Aufgabe einen oder mehrere Texte (rezeptiv oder produktiv) zu
verarbeiten. (Europarat 2001: 21).

Die kommunikative Sprachkompetenz wird also im GER im Unterschied zum
Fertigkeitskonzept in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen be-
schrieben, die Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung umfas-
sen, wobei jede dieser Aktivititen in miindlicher oder schriftlicher Form bzw.
in beiden Formen vorkommen kann. Rezeption und Produktion (miindlich
und/oder schriftlich) sind ganz offensichtlich primare Prozesse, weil beide bei
der Interaktion benétigt werden (Feld-Knapp 2014: 138).

In diesem Zusammenhang stellen sich bei der Grammatikvermittlung zwei
wichtige Probleme. Einerseits wird Grammatik in vielen Féllen nur durch
schriftliche Texte vermittelt, das heift, dass Lernende die neuen Strukturen
anhand von schriftlichen Inputtexten lesend behandeln bzw. entdecken.
Lernende haben also keine Chance, (rezeptive) grammatische Hormuster fiir
sich aufzubauen,' was u.a. nicht zuletzt deshalb von wesentlicher Bedeutung
wire, weil diese das Horverstehen erleichtern konnen, sondern auch, weil
»gehorte/gesprochene Sprache andere Prozesse der Verarbeitung auslost als
geschriebene bzw. gelesene Texte® (Lauterbach 2005: 37).

Bei Dahlhaus (1994: 55) finden wir eine tabellarische Zusammenfassung
der Unterschiede zwischen Lesen und Horen, die hier iibernommen und mit
weiteren Aspekten erginzt wird:

! Einen moglichen Vorschlag, wie das im DaF-Unterricht konkret zu realisieren ist, bietet
Lauterbach (2005) am Beispiel der Satzgliedstellung im Deutschen.
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Lesen

Horen

DIE SPRACHE

meist {iberlegt, durchformt

keine/wenig Abweichung von der
schriftsprachlichen Norm
konzeptuell eher schriftlich
komplexer Satzbau (eher Hypotaxen)
unabhéngig von der gegenwirtigen
Situation des Lesers

oft spontan, ,,fehlerhaft®
(Reparaturen, Verzogerungen)
haufige Abweichung von der schrift-
sprachlichen Norm

konzeptuell miindlich

einfacherer Satzbau (eher Parataxen)
abhéngig von der jeweiligen Situation
des Horers

STRUKTURIERUNGSHILFEN

Leerstellen zwischen Wortern
Satzzeichen
Absitze im Text

Text ist gegliedert, segmentiert
(Grof3- und Kleinschreibung, Layout,
visuelle Hervor-hebungen)
Visualisierungen

Layout hilft bei
Hypothesenbildungen

Pausen zwischen Wortgruppen
Pausen am Ende der Sitze

Pausen bei neuen Gedankenschritten
nicht gegliederter Strom von

Lauten, muss gegliedert werden
(Stimmhohe, Lautstarke, Betonung
und Intonation)

Gerdusche

Hypothesenbildungen anhand von
Stimme, Gerauschen usw.

PROZESS

Rhythmus und Tempo kénnen selbst
bestimmt werden

Zeit spielt eine untergeordnete Rolle
Die gesamte Information ist standig
prasent

Text(stelle) kann mehrmals gelesen
werden

Leser kann an einer Stelle verweilen
Text kann (erst einmal) iiberflogen
werden

Rhythmus und Tempo liegen fest;

Zeitfaktor ist entscheidend
Information ist nur punktuell prasent

Text(stelle) kann meist nur einmal
gehort werden

Horer muss dem Text folgen

Text kann nicht tiberflogen werden

Tab. 1: Unterschiede zwischen Lesen und Hoéren (s. v.a. Dahlhaus [1994: 55])

Aus der obigen Tabelle wird ersichtlich, dass (authentische) miindliche
Texte? anders beschaffen sind und dadurch ein andersartiges Potenzial fiir
den Spracherwerb bieten konnen als schriftliche Texte: Sie weisen typische
Strukturen miindlichen Sprachgebrauchs auf, die in schriftlichen Texten nicht
vorkommen. Der Rezipient muss sich bei der Verarbeitung eines miindli-
chen Textes anderer Strategien bedienen. Suprasegmentalia und Gerausche
sind im Falle eines miindlichen Textes gegeben, was den Rezipienten bei der

Hypothesenbildung unterstiitzen kann.

> Den Begriff 'Hortext' verwende ich in diesem Kontext bewusst nicht, denn es handelt sich bei
Hortexten sehr oft um Texte, die fiir den Fremdsprachenunterricht konstruiert sind und somit
dem Prinzip der Authentizitdt nicht bzw. nur beschréinkt gerecht werden (vgl. Jenkins 2010).
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Andererseits wird hiufig kritisiert, dass Grammatikunterricht im
Fremdsprachenunterricht fast ausschliefSlich der Automatisierung diene und
damit zu produktionsorientiert sei (s. dazu vor allem Portmann-Tselikas
2001 und 2003). Das Konzept der Automatisierung, das auch noch heute
im Fremdsprachenunterricht zu beobachten ist, wurde — wie Portmann-
Tselikas (2003: 13) schreibt — vom Audiolingualismus unter Berufung auf
die behavioristische Lerntheorie in die Fremdsprachendidaktik eingefiihrt.
Portmann pladiert dafiir, die rezeptive Kompetenz und die Bewusstmachung
bei der Vermittlung der Grammatik nicht auszuklammern und nicht sofort
zu Produktionsiibungen iiberzugehen.

Auch grammatische Erscheinungen, die aktiv beherrscht werden sollen, miis-
sen wahrgenommen und verstanden werden konnen, damit der Sprachkontakt
auflerhalb des Grammatikunterrichts wahrhaft produktiv sein kann. Nur dann
kann die praktische Erfahrung damit langerfristig zu einem konsolidierten Lern-
ergebnis beitragen. Wenn die zu lernende Form von Anfang an aktiv verwendet
werden muss, haben die Lernenden genau diese Gelegenheit nicht, bewusst und
deutlich wahrzunehmen, wie Satze und Formulierungen aussehen und tonen, in
denen diese Form korrekt und vorbildhaft verwendet wird. (Portmann-Tselikas
2003: 20f.)

1.3 Orientierung an der Schriftlichkeit vs. eigene
miindlich-sprachliche Norm und konzeptuelle Miindlichkeit

Wenn man den Erwerb der kommunikativen Handlungskompetenz als
Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts betrachtet, erscheint es sinnvoll,
sich auch mit den Erkenntnissen der Gesprochene-Sprache-Forschung aus-
einanderzusetzen. Deren Analysen grammatischer Strukturen im tatsachli-
chen kommunikativen Gebrauch kénnen fiir den DaF-Unterricht insofern
von Relevanz sein, als die Ausrichtung an grammatischen Strukturen in der
Sprachwirklichkeit, und damit die Orientierung an der Alltagssprache und
ihrer situationsspezifischen Variabilitit, den Interessen an einem kommuni-
kativ orientierten Sprachunterricht entgegenkommen (Giinthner 2000: 352).

Die Erforschung der gesprochenen Sprache im deutschsprachi-
gen Raum hat im Vergleich zu der an der Schriftlichkeit orientierten
Grammatikschreibung eine vergleichsweise kurze Tradition: Erst seit Mitte
der 60er Jahre ist die Gesprochene-Sprache-Forschung zu einem etablierten
Wissenschaftsbereich geworden (vgl. Hennig 2006: 7). Dass die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit der gesprochenen Sprache inzwischen Friichte
getragen hat, zeigt sich auch in der Grammatikographie: Seit 2005 gibt es in
der Duden-Grammatik (DUDEN 2005) ein eigenstandiges Kapitel zum Thema
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»Gesprochene Sprache®, in dem die Eigenschaften gesprochener Sprache syste-
matisch beschrieben werden. Dass im Sprachunterricht heute trotzdem immer
noch eine Dominanz der geschriebenen Sprache zu beobachten ist, lasst sich
nicht nur auf die relativ kurze Tradition der Gesprochene-Sprache-Forschung
zuriickfithren. Auch das gesellschaftliche Sprachbewusstsein® scheint von der
geschriebenen Sprache geprigt zu sein:

Die Schwierigkeiten der Textproduktion richten das Bewusstsein stark auf die
Strukturen und Eigenschaften der geschriebenen Sprache. Die Leichtigkeit und
der automatische Charakter des Sprechens hingegen bewirken, dass gesproche-
ne Sprache nicht in gleicher Weise ins Zentrum der Aufmerksambkeit und des
Sprachbewusstseins riickt. (Fiehler 2012: 14)

Weitere Griinde sieht Fiehler in der ,,,Anschaulichkeit® und Dauerhaftigkeit
von Texten — im Gegensatz zur Auditivitdt und Fliichtigkeit der gesprochenen
Sprache® in der Manifestation grammatischer Kategorien in der Form der
Schriftlichkeit, sowie in dem hoheren gesellschaftlichen Ansehen geschrie-
bener Sprache (ebd., S. 15).

Aus diesen und weiteren Griinden wird die gesprochene Sprache héu-
fig an der Norm der geschriebenen Sprache gemessen, die oft auch als
»Standardnorm* aufgefasst wird. Genau das kritisiert auch Diirscheid (2006):

Wenn in der Germanistik von ,,Schriftsprache® [...] die Rede ist, wird nicht nur
nahe gelegt, dass es sich um eine Sprachform handelt, die im Medium der Schrift
vorliegt. Es wird auch suggeriert, dass es sich bei dem Geschriebenen um einen
sprachlich elaborierten Text handelt. Nicht von ungefihr stehen die Termini
»Schriftsprache® und ,,Literatursprache® in enger Verbindung zu ,,Standardspra-
che“ bzw. ,Hochsprache® (Diirscheid 2006: 44)

Alles andere als die geschriebene Sprache galt — wie Thurmair (2005: 42)
schreibt — lange Zeit als ,Abweichung‘ oder wurde sogar als fehlerhaft ge-
wertet. Heute ist schon klar, dass es sich bei den Charakteristika der ge-
sprochenen Sprache nicht um ,Abweichungen handelt, sondern um eine
Sprachverwendung, die den Bedingungen der gesprochenen face-to-face-
Situation gut angepasst ist. Man spricht in diesem Zusammenhang von
spezifisch gesprochensprachlichen Gebrauchsnormen, die von anderen
fehlerhaften Auflerungen zu unterscheiden sind, die sich im Allgemeinen
auf Performanzbedingungen (Zeitdruck, Planungsprobleme, mangeln-
de Konzentration usw.) zuriickfithren lassen (vgl. Thurmair 2005: 42
und 4s5f.). Auch im Fremdsprachenunterricht sollten diese spezifischen
Gebrauchsnormen vermittelt werden. ,,Lernende sollen die typischen Erschei-

* Im Sinne von ,,Denken iiber die Sprache”.
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nungen der gesprochenen Sprache kennen - das ist angesichts des immer
noch giiltigen Globalziels der ,Kommunikativen Kompetenz‘ bzw. der ,sprach-
lichen Handlungsfihigkeit® nur plausibel® (Thurmair 2005: 47).

Ein weiterer Grund, warum es sinnvoll wire, die gesprochene Sprache auch
zum Gegenstand des Fremdsprachenunterrichts zu machen, ist, dass miind-
lichsprachliche Phanomene heutzutage auch immer héufiger in schriftlichen
Texten verschiedener Art vorkommen. Schriftlich fixierte Aufierungen weisen
nicht notwendig bestimmte sprachliche Merkmale auf und das Auftreten be-
stimmter sprachlicher Merkmale ist auch nicht notwendig an schriftlich fixierte
Auferungen gebunden (vgl. Diirscheid 2006: 44). In diesem Zusammenhang
ist das Ndhe-Distanz-Modell von Koch und Oesterreicher (1985) zu erwahnen,
das die Einordnung von Textsorten zwischen die Pole der Schriftlichkeit und
Miindlichkeit moglich macht. Koch/Oesterreicher gehen davon aus, dass neben
diatopischer (=rdumlicher), diastratischer (=soziokultureller) und diaphasischer
(=stilistischer) Variation® auch die mediale Realisierung zur Beschreibung der
Architektur einer Sprache und der Form einzelner Auflerungen beriicksichtigt
werden muss. Beziiglich der medialen Realisierung unterscheiden sie zwischen
geschriebener und gesprochener Sprache. Sie differenzieren noch weiter, indem
sie die Kategorie der Konzeption heranziehen. Demnach gibt es medial und
konzeptionell schriftliche bzw. miindliche Texte. Die mediale Dimension erfasst
also die mediale Realisierung einer Auflerung (graphisch oder phonisch) und ist
dichotomisch, wihrend die konzeptuelle Dimension als ein Kontinuum erfasst
wird. Die Position, die ein geschriebener oder gesprochener Text in diesem
Kontinuum einnimmt, wird von verschiedenen kommunikativen Parametern
(wie z.B. Verhiltnis der Sprecher, Offentlichkeitsgrad, Spontaneitit usw.) be-
stimmt. Aus der Unterscheidung ,,medial schriftlich/konzeptionell schriftlich”
(und analog dazu ,medial miindlich/konzeptionell miindlich”) folgt, dass
schriftlich fixierte Auferungen nicht notwendig bestimmte schriftsprachliche
Merkmale aufweisen und umgekehrt. Viele von der schriftsprachlichen Norm
abweichende, typisch gesprochensprachliche Strukturen kommen heutzutage
auch immer héufiger in schriftlichen Texten verschiedener Art vor — besonders
in informellen Textarten und solchen, die Elemente der Miindlichkeit aufneh-
men, z.B. E-Mail, Chat etc. (vgl. Fandrych 2005: 18).

1.4 Arbeit mit prototypischen Musterbeispielen vs.
Prinzip der Authentizitét

Die oben kritisierte langue-Zentriertheit und somit die Vernachléassigung der
parole, also der Sprechtitigkeit, sowie die daraus resultierende Orientierung

4 siehe dazu Coseriu 1970: 32ff.
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an der Schriftlichkeit fithren dazu, dass im Grammatikunterricht nur selten
mit natiirlichen Beispielen oder Texten gearbeitet wird. Das widerspricht dem
allgemein verbreiteten Prinzip der Authentizitit im Fremdsprachenunterricht.
»Texte sollen authentisch sein, damit sich die Reprédsentationen der
Fremdsprache in der Schule der Fremdsprachenbegegnung und -anwendung
im Leben mdglichst annéhern® (Edelhoff 1985: 7). Der Grammatikunterricht,
aber auch die meisten Lehrwerke operieren haufig nur mit prototypischen,
meist schriftsprachlichen Musterbeispielen, die den wirklichen Verhéltnissen
der Grammatik nicht gerecht werden, vgl.:

Die Schiiler lernen (oft routinemaf3ig) mit Standardféllen umzugehen. Allerdings
ist die Frustration grof3, wenn das Erlernte schon auf den ersten Satz aus einer
beliebigen Tageszeitung nicht mehr angewendet werden kann.“ (Képcke/Noack
2011: 4)

Die mangelnde Authentizitit im Fremdsprachenunterricht lasst sich aber
nicht nur bei der Vermittlung der Grammatik beobachten. In Bezug auf die
Dialoge bzw. Hortexte in modernen DaF-Lehrwerken stellt Giinthner (2000)
fest, dass sie zwar manchmal gewisse syntaktische Phanomene der gespro-
chenen Sprache (z.B. Linksversetzungen, Adverbialsitze im Vor-Vorfeld,
Verbspitzenstellungen usw.) enthalten, diese aber in keinem der untersuchten
Lehrwerke systematisch erldutert werden, und zwar trotz der Tatsache, dass
sie teilweise von den bislang erworbenen, an der Schriftsprache orientierten
grammatischen Strukturen abweichen (vgl. Giinthner 2000: 357). Manche
dieser Strukturen (wie z.B. die Verbspitzenstellung) wiirden dagegen in eini-
gen Dialogen {iberstrapaziert und in Kontexten verwendet, die iiber die im
tatsdchlichen gesprochenen Deutsch vorzufindenden hinausreichen. Andere
Aspekte, die typisch fiir das gesprochene Deutsch sind, wiirden dagegen fehlen
(ebd.).

2 Umgang mit sprachlicher Korrektheit
im Fremdsprachenunterricht

Sofern fiir einen Fremdsprachenunterricht plddiert wird, der auch die ge-
sprochene Alltagssprache und die authentische Sprachwirklichkeit be-
riicksichtigen soll, erscheint es notwendig, sich mit der Problematik beim
Umgang mit sprachlicher Korrektheit auseinanderzusetzen. Im Folgenden
wird versucht zu zeigen, dass die traditionelle Auffassung von sprachlicher
Korrektheit als eine Dichotomie zwischen ,richtig’ und ,falsch’ im moder-
nen Fremdsprachenunterricht nicht zielfithrend ist. Der Begriff ,,sprachliche
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Korrektheit“ verbindet sich eng mit dem Begriff ,,Fehler®, zumal sprachlich
nicht korrekte Aulerungen i.d.R. als Fehler bewertet werden.

2.1 Zum Begriff ,,Fehler®

Wihrend Fehler noch bis zu den 60er Jahre des 20. Jahrhunderts als ,,,Siinde’
des Fremdsprachenlerners“ gesehen wurden (Kleppin 2010: 1060), ist heute di-
daktisches Allgemeingut, dass Fehler natiirliche Etappen und Zwischenschritte
auf dem Weg des Sprachlernprozesses darstellen. Seit den 198oer Jahren wird
die positive, erwerbsfordernde Dimension von Fehlern betont, was mit der
Auffassung des Fehlers als Chance bzw. Ressource einhergeht (siehe dazu
Kleppin 2010; Krumm 1990, Bo6cz-Barna 2014). In diesem Zusammenhang
wird gewohnlich zwischen Kompetenzfehlern und Performanzfehlern unter-
schieden. Kompetenzfehler sind ,,unvermeidbare, voriibergehende Produkte der
sich entwickelnden Lernersprache der Lernenden” (Bodcz-Barna 2014: 105).
Unter Performanzfehlern werden dagegen neben reinen Fliichtigkeitsfehlern
Verstof3e verstanden, die bei samtlichen Formen der Sprachverwendung un-
vermeidbar sind und sogar bei Muttersprachlern normal sind (Europarat 2001:
156). Wahrend Kompetenzfehler auflerhalb der Beurteilungskompetenz der
Lernenden liegen, weil die betroffene Struktur noch nicht gelernt, falsch ver-
standen usw. wurde, konnen Performanzfehler von den Lernenden erkannt bzw.
selbst korrigiert werden (vgl. Kleppin 2010: 1063).

Betrachtet man Fehler vor dem Hintergrund der Korrektheit, so ist
gewOhnlich zwischen Systemfehlern (im Sinne von Abweichung vom
Sprachsystem) und Normfehlern (im Sinne von Abweichung von der gel-
tenden linguistischen Norm) zu unterscheiden. Die zwei Begriffe gehen auf
Coseriu (1988) zuriick, der fiir die Struktur einer funktionalen Sprache drei
Gestaltungsebenen (System, Norm und Sprachtypus) unterscheidet. Aufgrund
dieser Unterscheidung differenziert Agel den Begriff grammatischer Fehler
weiter und gelangt zur folgenden Typologie:

a) [...] (urspriinglich) ein reiner Systemfehler [...], der (mittlerweile) zur
Norm avanciert ist (Typ: eines Nachts).

b) [...] ein reiner Systemfehler [...], der nicht zur Norm avanciert ist,
sich jedoch im Sprachgebrauch hartnackig halt (Typ: meines Erachtens
nach).

¢) [...] (urspriinglich) ein Normfehler [...], dessen Quelle konfligierende
Teilsysteme sind und der (mittlerweile) zur Norm avanciert ist (Typ:
frohen Mutes).

d) [...] (urspriinglich) ein Normfehler [...], dessen Quelle konfligierende
Teilsysteme sind und der (mittlerweile) die alte Norm streitig macht.
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Die alte Norm ist noch nicht verdringt, die neue ist noch nicht voll eta-
bliert. Es entsteht eine Normvarianz (Typ: Du brauchst nicht zu kom-
men vs. Du brauchst nicht kommen oder Ich frage dir/dich die Vokabeln
ab [...]).

e) [...] (urspriinglich) ein Normfehler, dessen Quelle der periphere
Systemstatus des Elements oder der Konstruktion ist und der (mitt-
lerweile) zur Norm avanciert ist (Typ: bekommen-Passiv mit Verben
des Nehmens) [...].

f) [...] ein Normfehler [...], dessen Quelle der periphere Systemstatus
des Elements oder der Konstruktion ist, der nicht zur Norm avanciert
ist, sich jedoch im Sprachgebrauch hartnéckig halt (Typ: einen klassen
Kaffee oder ein lilanes/beiges Kleid). (Agel 2008: 671.)

Im Zusammenhang mit dem Umgang mit sprachlicher Korrektheit sind vor
allem diejenigen grammatischen Fehler, die ,noch nicht zur Norm avanciert
sind (d.h. Typ b, Typ d und Typ f), besonders interessant. Hennig (2009: 22)
spricht bei diesen Fehlertypen von ,,grammatischen Zweifelsfllen®, die im
Sprachgebrauch durchaus oft vorkommen. In den neueren, vor allem sprach-
didaktisch angelegten Arbeiten wird die erwerbsfordernde Dimension der
sprachlichen Zweifelsfille betont: Sie sind als Ressource aufzufassen, denn
sie bieten das Potenzial zur Reflexion im Unterricht (s. v.a. Kopcke/Noack
2011; Kopcke 2011). ,,Die Reflexion der Zweifelsfalle schirft letztlich das
Bewusstsein fiir das ,Regelhafte” (Kopcke/Noack 2011: 6). Lernende sollen
dafiir sensibilisiert werden, Zweifelsfalle als etwas Normales zu interpretieren
und nicht als Ausnahmen abzutun (ebd., S. 9).> Mit dem Begriff ,, Zweifelsfall“
wird schon angedeutet, dass die Beurteilung von (grammatischen) Fehlern mit
den Kategorien ,richtig’ und ,falsch’ durchaus problematisch, in vielen Féllen
gar nicht moglich ist. Das wirft die Frage nach der Notwendigkeit eines diffe-
renzierteren Umgangs mit sprachlicher Korrektheit auf, auf die im folgenden
Kapitel ndher eingegangen wird.

2.2 Sprachliche Korrektheit differenzierter beurteilen:
Grammatikalitdt - Akzeptabilitat - Angemessenheit

In vielen Arbeiten wird bereits die Ansicht vertreten, dass eine Sichtweise,
wonach der grammatische Fehler im Deutschunterricht als bindre Opposition
zwischen ,richtig’ und ,falsch’ verstanden wird, sich als problematisch erweist
(s. dazu v.a. Képcke 2011; Hinze/Kopcke 2007; Agel 1991). Hinze/Koépcke

* Wie das konkret in der Unterrichtspraxis zu realisieren ist, zeigen Kopcke/Noack (2008) fiir den
muttersprachlichen Deutschunterricht am Beispiel der Akzeptabilitat von Ausklammerungen.
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(2007) zeigen am Beispiel der Verwendung der Perfektauxiliare, dass eine
Regel (wie z.B. die Transitivititsregel beim Perfekt) im Sprachunterricht
nicht als absolut normsetzend betrachtet werden kann und sie kritisieren die
oben erwéhnte traditionelle Betrachtungsweise besonders stark. Einerseits,
weil diese voraussetzt, dass das sprachliche System vollstindig und eindeutig
regularisiert ist, was gegen diachrone Grunderkenntnisse verst63t, wonach
Sprache als dynamisches System zu begreifen ist. Andererseits aber auch
deshalb, weil diese Auffassung einer selbst konstruierten Norm bedarf, oder
einer, die aus einer Uberbewertung bestimmter Prinzipien oder Wirkfaktoren
zuungunsten anderer resultiert (Hinze/K6pcke 2007: 120). Sie weisen auch auf
die Schwierigkeit hin, Abweichungen als eindeutige Fehler zu identifizieren:

Grammatische Kategorien sowie die damit assoziierten Strukturmerkmale und
die jeweiligen Alternativen sind oftmals nicht als Entweder-oder zu verstehen,
sondern iiber Zwischenstufen und Zweifelsfille verbunden, die systeminhérente
,Fehler* provozieren. Umso ausgeprigter der Bereich des Ubergang 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 ge-
wichteten) Faktoren frei variieren. In diesem Wirkungsbereich hat ein Eher-so-
als-anders Vorzug vor dem Entweder-oder. (Hinze/Képcke 2007: 121)

Damit wird erkannt, dass grammatische Kategorien nicht trennscharf sind,
was einen differenzierteren Umgang mit sprachlicher Korrektheit nahelegt.

Die Betrachtung der sprachlichen Korrektheit im oben kritisierten Sinne,
also als Entweder-oder bzw. als bindre Opposition zwischen ,richtig’ und
Jfalsch; ist ausschlieSlich vor dem Hintergrund der Grammatikalitit mog-
lich. Grammatikalitit bezeichnet die grammatische Wohlgeformtheit eines
Satzes innerhalb des grammatikalischen Systems einer Sprache. Sie bezieht
sich somit lediglich auf die grammatische Richtigkeit eines Satzes, nicht auf
seine Akzeptabilitat (vgl. Fritz 2010: 107). Der Begriff Akzeptabilitit bezieht
sich auf Sprecherurteile iiber die Korrektheit sprachlicher Aulerungen und
bezieht somit semantische und pragmatische Faktoren mit ein. Er betont im
Unterschied zu Grammatikalitit, dass der Ubergang von ,akzeptabel‘ zu ,un-
akzeptabel graduell ist (vgl. Welke 2010: 6).

An dieser Stelle soll auf Hundt (2005) verwiesen werden, der zeigt, dass
von der Menge aller produzierten Sitze nur eine Teilmenge grammatisch ist.
Diese Sitze werden von allen muttersprachlichen Sprechern ausnahmslos als
grammatisch betrachtet. Dariiber hinaus wird auch klar, dass weder alle gram-
matischen Sétze als akzeptabel gelten, noch alle akzeptablen Sitze notwendig
grammatisch sind.
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Neben den Begriffen Grammatikalitit und Akzeptabilitat ist der Begriff
Angemessenheit zu erwdhnen, der m.E. zum Maf3stab der sprachlichen
Korrektheit im modernen Fremdsprachenunterricht gemacht werden sollte,
ohne dabei die beiden anderen Begriffe auszuklammern. Auch Agel misst der
Angemessenheit eine zentrale Rolle im DaF-Unterricht bei:

Der Lerner muf3 sich bewusst sein, dafy der Maf3stab eines jeden Diskurses (der
Textproduktion) nicht die Korrektheit [im Sinne von Grammatikalitdt; Anmer-
kung von mir: R.I.], sondern die Angemessenbheit ist: Der Text hat nicht der
langue, sondern dem kommunikativen Zweck im weiteren Sinne, der auch die
Horererwartungen und das Gelingen der Kommunikation mit einschlief3t, zu
entsprechen. (Agel 1991: 100)

Um die Unterschiede zwischen Grammatikalitt, Akzeptabilitat und Ange-
messenheit deutlich zu machen, sollen hier ein paar Beispiele stehen.

Jeder Muttersprachler ist in der Lage, eindeutige Urteile dariiber abzugeben,
ob eine Auflerung grammatisch richtig ist:

(1) Er hat ihr zum Geburtstag nicht gratuliert.
(V) *Er hat ihr zum Geburtstag nicht gegratuliert.

Muttersprachler (und im Idealfall auch DaF-Lernende mit einer gewis-
sen Basisgrammatik) wiirden den Satz in Beispiel (1) hinsichtlich der
Grammatikalitit ausnahmslos als ,richtig’, Beispiel (1) aufgrund der falschen
Partizip-Perfekt-Bildung als ,falsch’ einstufen. Damit kdnnen wir sehen, dass
Grammatikalitét ein objektives, trennscharfes Kriterium ist, m.a.W., es gibt eine
klare, objektive Grenze zwischen ,richtig’ und ,falsch Soll man die Akzeptabilitit
einer Auflerung beurteilen, so sind andere Kriterien zu beriicksichtigen.

(2)  Es hat geregnet, weil die Straffen sind nass.
(2")  *Es hat geregnet, weil die StrafSen nass sind.

Betrachtet man die Beispiele (2) und (2’), wird einem Kklar, dass die
Beurteilung der Grammatikalitit bzw. Akzeptabilitit dieser Auflerungen nur
auf den ersten Blick einfach zu sein scheint. Nach den ,,Regeln® der deut-
schen Satzgliedstellung gilt, dass das Pradikat nach weil - zumindest in der
Schriftsprache - die rechte Satzklammer bildet und das finite Pradikatsteil
- sofern es sich nicht um einen Ersatzinfinitiv handelt — somit am Ende des
Satzes zu stehen hat. Bei Sitzen (2) bzw. (2°) sind aber andere kommunikati-
ve Faktoren entscheidend. In Beispiel (2) wird mit weil keine propositionale
Begriindung, sondern eine epistemische Einstellungsbegriindung ausge-
driickt, d.h. der weil-Satz nennt die Information, ,,die zur Schlussfolgerung
im vorausgegangenen (Teil-)Satz fithrt* (Glinthner 2000: 359). Das wird er-
sichtlich, indem man den Satz folgenderweise umschreibt:
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(2a) Es hat geregnet. Ich behaupte das, weil die StrafSen nass sind.

Die Tatsache, dass die Straf3en nass sind, fiihrt 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:

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

Die Tatsache, dass die Straflen nass sind, ist nicht der Grund dafiir, dass es
geregnet hat, sondern dafiir, warum man behauptet, es habe geregnet.

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: 44£.). In der epistemischen Verwendung von weil, bei der
eine faktische Interpretation nicht moglich ist, kann oft semantisch sinnvoll
tiberhaupt keine Verb-End-Stellung verwendet werden. In der geschriebenen
Sprache wiirde man stattdessen die koordinierende Konjunktion denn oder
das Adverb ndmlich verwenden (ebd.).

Befragt man aber Muttersprachler tiber die Korrektheit der Sitze (2) bzw.
(2)), wird klar, dass die Antworten kein einheitliches Bild darstellen. Zur
Beurteilung der Korrektheit sind in diesem Fall namlich andere Faktoren
wie z.B. ,schriftliche oder miindliche Auflerung, ,formeller oder informeller
Kontext* usw. (also Kenntnisse iber den Kontext) mit einzubeziehen.

Interessanter wird die Frage, inwieweit Muttersprachler weil mit Verb-2-
Stellung akzeptieren, wenn es sich durchaus auch um eine faktische Lesart
handeln kann.

(3) Ich mache jetzt Pause, weil ich einen Kaffee trinken mochte.
(3°) Ich mache jetzt Pause, weil ich mochte einen Kaffee trinken.

In (3) ist weil faktisch, weil es angibt, warum der Sprecher Pause macht. In
(3’) dagegen wird es zur Markierung einer Begriindung im Sprechaktbereich
verwendet (sprechhandlungsbezogenes weil): Der Sprecher begriindet mit
weil, warum er die vorausgehende Feststellung/Ankiindigung geduflert hat.
Im miindlichen Sprachgebrauch sind beide Sétze - je nach Kontext — durchaus
grammatisch, fraglich ist aber, wie Muttersprachler (oder auch DaF-Lehrer)
Beispiel (3°) hinsichtlich seiner Akzeptabilitit bzw. Angemessenheit beur-
teilen. Akzeptabilitdit und Angemessenheit sind ndmlich — im Gegensatz zu
Grammatikalitit - keine trennscharfen Begriffe, d.h. der Ubergang zwischen
,akzeptabel' vs. ,inakzeptabel’ und ,angemessen’ vs. ,nicht angemessen’ ist flie-
flend. Der Unterschied zwischen Akzeptabilitdt und Angemessenheit liegt
m.E. vor allem darin, dass Akzeptabilitit eine subjektive, Angemessenheit
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hingegen eine relative, situationsabhéngige Kategorie ist. Das werde ich an-
hand von zwei Beispielen erlautern:

(4)  Sie werden mir jetzt helfen!
(5)  Wiirden Sie mir bitte helfen?

Die Satze (4) und (5) driicken implizit eine Aufforderung aus. Obwohl beide
grammatisch und als Aufforderungssatz akzeptabel und somit korrekt sind,
gelten sie als unterschiedlich angemessen, da sie nur in jeweils unterschiedli-
chen kommunikativen Situationen geduflert werden kénnen. Wahrend Satz (4)
als ,Befehl’ zu interpretieren ist und somit - je nach Intonation - ziemlich un-
hoflich wirken kann, wirkt Satz (5) als hofliche Bitte. Das heif3t, wahrend Satz
(5) in einer bestimmten Situation durchaus angemessen ist, kann er in einer
anderen Situation (z.B. wenn eine nachdriickliche Aufforderung notwendig
ist) unangemessen sein. ¢

Obwohl die synthetische Konjunktiv-Form hiilfen in Beispiel (57) gram-
matisch durchaus richtig ist, gilt sie heute schon als veraltet, weswegen eine
Auflerung wie (5°) heute verfremdend wirkt und somit nicht akzeptabel ist.”

(s’) Hiilfen Sie mir bitte?

Die wichtigsten Unterschiede zwischen Grammatikalitit, Akzeptabilitdt und
Angemessenheit sollen in der folgenden Tabelle zusammengefasst werden:

Grammatikalitdt | Orientierung an der langue trennscharf objektiv
— 1 h
Akzeptabilitiit Orientierung an der langue nicht subjektiv
und an der parole trennscharf
Angemessenheit Orientierung primér an der nicht relativ
parole trennscharf

Tab. 2: Unterschiede zwischen Grammatikalitit, Akzeptabilitdt und Angemessenheit

3 Fazit und Konsequenzen fiir den DaF-Unterricht

Der vorliegende Beitrag setzte sich zum Ziel, auf einige ,,Schwachstellen®
der Grammatikvermittlung aufmerksam zu machen, indem auf einige
Widerspriiche eingegangen wurde. Es wurde dabei zu zeigen versucht, war-
um eine stirkere Beriicksichtigung des Sprachgebrauchsaspektes bei der

¢ Hier muss noch angemerkt werden, dass im miindlichen Sprachgebrauch andere prosodische
Faktoren (wie z.B. die Intonation) die ,,Schirfe“ der Auflerung relativieren kénnen.

7 Aufler in klar ironischer Verwendung.
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Vermittlung von Grammatik wichtig wire. Auflerdem wurde fiir mehr
Miindlichkeit bei der Grammatikvermittlung pladiert, v.a. hinsichtlich der
Erarbeitung bestimmter grammatischer Strukturen anhand von authenti-
schen Texten gesprochener Sprache. Es wurde weiters das erwerbsfordernde
Potenzial von sprachlichen ,,Zweifelsfallen” angedeutet, was — zusammen mit
der Beriicksichtigung der Varianten der gesprochenen Sprache - einen dif-
ferenzierteren Umgang mit der Kategorie der sprachlichen Korrektheit not-
wendig macht. In welchem Ausmaf3 gesprochene Sprache und ,,Zweifelsfille
zum Gegenstand des DaF-Unterrichts gemacht werden sollten, ist natiirlich
im Sinne der Lernerorientierung von den individuellen Bediirfnissen, Zielen
und Interessen der Lernenden sowie weiteren unterrichtlichen Faktoren bzw.
Lern- und Lehrbedingungen abhéngig.

Anhand exemplarischer Beispiele wurde gezeigt, warum es sinnvoll wire,
sprachliche Korrektheit im Fremdsprachenunterricht vor dem Hintergrund
der Akzeptabilitit bzw. Angemessenheit zu beurteilen. Mit der Kategorie
der Angemessenheit wird der Begriff der sprachlichen Korrektheit ndmlich
tiber die Grammatikalitit hinaus durch weitere, semantische und pragmati-
sche Kriterien erginzt, was einen sensibleren, differenzierteren Umgang mit
Korrektheit im Fremdsprachenunterricht méglich macht. Bei der Vermittlung
der Grammatik ist eine wichtige Aufgabe der Lehrenden, Lernenden in
Bezug auf die Akzeptabilitit bzw. Angemessenheit einer Konstruktion
Hinweise zu geben. Das setzt voraus, dass Lehrende bei der Vermittlung der
Grammatik - zumindest rezeptiv — auch Zweifelsfille, Abweichungen von
der schriftsprachlichen Norm und Elemente bzw. Konstruktionen miind-
licher Sprache behandeln und zum Gegenstand der Reflexion machen.
Das kann u.a. das Bewusstsein der Lernenden fiir das ,Regelhafte’ stirken
(vgl. Kopcke/Noack 2011 und 2008). Nun ist es — wie Thurmair (2005: 47)
schreibt - fiir Muttersprachler sicherlich einfacher zu beurteilen, inwieweit
bestimmte Erscheinungen in der gesprochenen Sprache noch als spezifische
Gebrauchsnormen zu akzeptieren sind, aber auch fiir Muttersprachler sind
diese Grenzen durchaus flieflend, ,,da sie meist nicht nur den Einfliissen der
jeweiligen spezifischen Gesprichssituation unterliegen, sondern oft auch in-
dividuellen und subjektiven Wertungen (ebd.). Fiir nicht-muttersprachliche
Lehrkrifte ist es i.d.R. noch schwieriger, klare Akzeptabilititsurteile abzuge-
ben: Das bedarf Kenntnisse iiber die gesprochene Sprache und erfordert viel
Flexibilitat vonseiten der Lehrenden, die ,,erfahrungsgemif [...] aber eher zu
wenig als zu viel Toleranz gegeniiber den Charakteristika der gesprochenen
Sprache [zeigen]“ (Thurmair 2005: 47). Lehrende miissen beim Umgang mit
Fehlern zwischen Kompetenz- und Performanzfehlern unterscheiden kon-
nen, Performanzfehler als solche erkennen und als natiirlich betrachten und
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diirfen folglich die situations- und kontextangemessene Verwendung miind-
lichsprachlicher 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 unterschiedli-
che kommunikative Funktionen haben (kénnen). Lernende sollen erkennen
konnen, dass Grammatik das Ergebnis von Systematisierungsbemiithungen
verschiedener Menschen ist (vgl. Eisenberg/Menzel 1995) und von den
Sprachverwendern nicht unabhingig ist. Um dies zu unterstiitzen, erscheint
es mir als sinnvoll und angebracht, bei der Vermittlung von Grammatik dem
trennscharfen und wertenden Begriff ,Regel den neutralen Begriff ,Tendenz’
vorzuziehen. Damit kann u.a. deutlich gemacht werden, dass Sprache nicht
von den Sprachverwendern isoliert betrachtet werden kann, durchaus dyna-
misch ist und die scheinbar festen ,,Regeln” der Sprache durch kommunika-
tiv—pragmatische Faktoren determiniert sind.
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Eniké Jakus (Budapest)

Zur Rolle des Transfers grammatischer Strukturen in
der Textproduktion des Deutschen als Fremdsprache

Eine Analyse von Abiturtexten ungarischer Fremdsprachen-
lernender

»Die Grammatik ist fiir einen Schriftsteller wie Anatomie fiir einen
Bildhauer, die Noten fiir einen Musiker. Man kann sie hassen oder
langweilig finden, aber nichts wird sie ersetzen, und wenn sie gemeis-
tert wird, unterstiitzt sie wie ein Fels.

B. J. Chute!

1 Einleitung

Seitdem nicht nur alte Sprachen (Griechisch, Latein), sondern auch mo-
derne Sprachen wie Englisch oder Deutsch als Fremdsprache im institu-
tionellen Rahmen unterrichtet werden, ist die Rolle der Grammatik im
Fremdsprachenunterricht ein kontroverses Thema, dessen Einschitzung im
Laufe der Jahrzehnte stindige Veranderungen erlebte und ein Nacheinander
von einander in einigen Fillen sogar widersprechenden Theorien bzw.
Methoden mit sich brachte.? Diese Kontroversen lassen sich vor allem auf
das Wesen des Faches DaF als interdisziplindres Forschungsfeld, speziell
auf die hohe Anzahl konkurrierender und miteinander manchmal nicht
zu vereinbarender Ansitze, Modelle und Theorien der Grundlagen- und
Referenzwissenschaften zuriickfithren. Aulerdem wird dieser Wandel von
den aktuellen Bediirfnissen der Gesellschaft und dadurch von wandelnden
Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht beeinflusst.

Man denke nur an die fritheren Anniherungen an die Grammatik, die
durch die Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM) bzw. durch die direk-
te, die audiolinguale und die audiovisuelle Methode in die Praxis umgesetzt

! Ubersetzt von der Autorin aus dem Englischen.

2 Der Begriff Grammatik wird von der Autorin als grammatisches Wissen, also Teil der Sprachbasis
und als Kompetenz verwendet, d.h. als eine Kenntnis, welche zu metasprachlichen Leistungen
befahigt (Funke 2005: 7). Fiir eine ausfiihrlichere Erkldrung des Begriffs s. Jakus 2016.



Zur Rolle des Transfers grammatischer Strukturen in der Textproduktion... 329

wurden. Bei der ersten war der Unterricht nach dem Muster des Lehrens von
alten Sprachen - mit Vorrangstellung der lexikalischen und grammatischen
Kenntnisse - konzipiert, was aber infolge der zunehmenden internationalen
Kontakte durch die Reformbewegung von Viétor (Direkte Methode) abgelehnt
wurde. In den Mittelpunkt wurden nach der behavioristischen Auffassung des
Lernens die Wichtigkeit von miindlichen Fertigkeiten und eine induktive, auf
Nachahmung und Automatisierung basierende Grammatikarbeit gestellt, bei
der Fehler nicht tolerierbar waren. Diesen Extremen folgte eine Riickbesin-
nung auf traditionelle Erziehungsziele und Bildungsinhalte anhand geistig-
formaler Bildungskonzepte (Vermittelnde Methode) bzw. ein wieder grolerer
Stellenwert des Grammatikunterrichts, der durch eine zyklische Progression
(vom Elementaren zum Spezifischen) verwirklicht wird (vgl. Henrici 2001:
845f.).

In den 60er und 7oer Jahren kam es dann zu der sogenannten kognitiven
Wende und zur Ausarbeitung der Generativen Grammatik (Chomsky 1965).
Diese universale, auf alle Sprachen anwendbare Theorie tibt massive Kritik
an den behavioristischen Ansitzen (direkte, audiolinguale, audiovisuelle Me-
thode) und betrachtet das sprachliche Wissen als angeboren, nicht erlernt
(Nativismus). Spracherwerb ist dementsprechend eine Reihe angeborener
Fahigkeiten z.B. zur Generalisierung, Hypothesenbildung oder Informati-
onsverarbeitung. Das bedeutet zum Beispiel, dass eine unendliche Zahl an
Sétzen mithilfe von rekursiven Regeln aus einer endlichen Zahl von Lexemen
zu generieren ist.

Die Geschichte der konkurrierenden Theorien und Herangehensweisen
der Grammatik erlebte dann einen weiteren, bedeutenden Wendepunkt. Die
sog. kommunikativ-pragmatische Wende brachte in den 7oer Jahren wieder
eine Neubewertung der Grammatik im FSU mit sich. Grammatik soll dem-
entsprechend nicht als Selbstzweck betrachtet werden, sondern sie hat eine
dienende Rolle bei der Herausbildung der kommunikativen Handlungsfi-
higkeit. In Anlehnung an den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
(2001) versteht man darunter die Befdhigung der Sprach-lernenden, als ,,s0-
zial Handelnde®, als Mitglieder einer globalisierten und mehrsprachigen Ge-
sellschaft unter bestimmten Umstanden, in spezifischen Umgebungen und
Handlungsfeldern und in verschiedenen Situationen kommunikative Auf-
gaben zu bewiltigen (GER 2001). Diese Wende bedeutete aber fiir den Stel-
lenwert der Grammatik, dass sie wegen der Orientierung an pragmatischen
Aspekten und der kommunikativen Kompetenz wieder in den Hintergrund
geriickt wurde. Die Grammatik besteht ndmlich nicht nur aus sprachlichen,
sondern auch aus soziolingualen und pragmatischen Komponenten. Da-
durch wird allerdings auch die erhéhte Stellung von bewusster Spracharbeit
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und genauer Aufmerksambkeit auf formale Details in Bezug auf Grammatik
(Portmann 2001) aufgegeben und von einer produktionsorientierten Didak-
tik ersetzt. Diese auf Sprachproduktion ausgerichtete Annidherung geht von
den Lernenden aus und stellt bedeutungsvolle syntaktische Strukturen in
den Vordergrund. Infolgedessen spielt authentisches Sprachmaterial (Input)
eine dufSerst wichtige Rolle, wodurch implizites Lernen erzielt wird.

Heutzutage scheinen die vorher skizzierten Kontroversen der Gramma-
tikarbeit im Fremdsprachenunterricht durch eine differenziertere Betrachtung
aufgel6st zu werden:

[...] wie soll man sich sonst iiberhaupt iiber die Gegenstande verstandigen? Wie
sollen Verbesserungen der Kommunikation dingfest gemacht werden kénnen,
wenn nicht ein Geriist vorhanden ist, mit dem die Funktionen der Sprache trans-
portiert werden konnen?

- fragt sich zum Beispiel Eroms (2011: 154) hinsichtlich der Rolle der
Grammatik im Fremdsprachenunterricht. Auch Fandrych (2008) sieht die
linguistischen Kompetenzen des GER als konstitutive Bestandsteile, als Kern
der kommunikativen Kompetenz, zu der ,,[...] das , Kommunikative* als etwas
den Kernkompetenzen additiv Hinzugefiigtes gesehen wird“ (Fandrych 2008:
14). Eine sogenannte sprachliche Basis wird deshalb als eine ,,Voraussetzung
fiir Sprachhandlungen, d.h. fiir den addquaten Einsatz von sprachlichen
Mitteln und Strukturen” gesehen (Feld-Knapp 2014: 13). Um den Prozess
des Fremdsprachenlernens optimieren zu konnen, miissen Lernende ihre
Sprachbasis optimal verwenden lernen:

Die Sprachbasis umfasst das phonologische, orthografische, lexikalische und
grammatische Wissen um sprachliche Mittel und Strukturen. Sie ist die zentrale
Voraussetzung dafiir, dass Sprache im jeweiligen soziokulturellen Kontext ver-
standen und verwendet werden kann. (Feld-Knapp 2014b: 13).

Wie die Sprachbasis der Fremdsprachenlernenden ausgebaut wird, steht
heutzutage ebenso im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Inwieweit ex-
plizites Lernen durch Aufmerksamkeit und Sprachbewusstheit eine Rolle
dabei spielt, wird von verschiedenen Modellen unterschiedlich gesehen, von
den sogenannten no-interface-Modellen durch Ubergangstheorien (weak-
interface) bis zu den full-interface Konzepten. Im ersten Fall wird das ex-
plizite Lernen z.B. grammatischer Strukturen nicht als Voraussetzung fiir
kommunikative Effektivitdt und fiir den Ausbau der Lernersprache gesehen,
bei full-interface-Modellen wird totale Durchléssigkeit zwischen implizitem
und explizitem Lernen gesehen, wo Informiertheit {iber ein sprachliches
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Phénomen eine ausreichende Basis darstellt, um Lernersprache relativ direkt
mit den entsprechenden Kenntnissen anzureichern (Portmann 2001: 27).

Man sieht aber auch ein, dass die Rolle der Sprachbewusstheit fiir den
Sprachgebrauch nicht iiberschitzt werden darf. Wenn man die Sprachba-
sis, darunter die Beherrschung der Grammatik, betrachtet, gilt, dass die
Vermittlung von Wissen nicht automatisch zur Entwicklung von Sprachbe-
wusstheit, die Vermittlung der Grammatik nicht automatisch zum Verstiand-
nis, zur spontan richtigen Anwendung grammatischer Regeln fithren (Wolff
2002). ,Was die Sprecherinnen und Sprecher iiber den eigenen Sprachge-
brauch ,wissen’, stimmt nicht notwendigerweise mit dem iiberein, was sie
,tun’, wenn sie sprechen” (Hacki Buhofer 2002: 19).

Es wire deswegen aus der Lehrerperspektive eine naive Vorstellung, die-
se Beziehung zwischen Sprachwissen und Sprachhandlungen umkehren
zu konnen, d.h. zu denken, dass die sprachlichen Produkte der Fremd-
sprachenlernenden immer zeigen, was diese wirklich wissen. Zahlreiche
individuelle Faktoren spielen ndmlich beim Fremdspra-chenerwerb eine
Rolle, die nur durch qualitative Forschung, beispielsweise durch Interviews
mit den Lernenden erforscht werden konnen. Eine Analyse bestimmter
Merkmale ihrer Produkte (z.B. ihrer Texte) in der Fremdsprache kann aber
der Ausgangspunkt fiir weitere Analysen sein und schon viel davon zeigen,
wie sie mit den sprachlichen Strukturen einer Fremdsprache umgehen, was
ihnen bei der Produktion in der Fremdsprache eine Herausforderung be-
deutet, wo noch Forderbedarf im Unterricht besteht oder welche Strukturen
die Lernenden sich erfolgreich angeeignet haben, d.h. in welchen Bereichen
sich die Erfolge des Fremdsprachenlernens zeigen.

In diesem Beitrag werden davon ausgehend die Ergebnisse eines Pilotpro-
jektes vorgestellt, das dem empirischen Forschungsprojekt meiner Disserta-
tion an der Universitdt ELTE im Bereich Angewandte Linguistik zugrunde
liegt. Nach der obigen Einleitung iiber die Rolle der Grammatik im FSU wird
in Abschnitt 2 die Problemstellung des Projektes im ungarischen Kontext
des Fremdsprachenlernens skizziert. Im dritten Abschnitt wird das im Mai
2016 durchgefiihrte Pilotprojekt durch die Beschreibung meiner Forschung,
d.h. durch die Vorstellung der Forschungsziele, -fragen und -hypothesen
bzw. der Probanden und Forschungsmethoden présentiert. In Kapitel 4
werden die Ergebnisse dieses Projektes zusammengefasst und der Beitrag
mit einem Fazit abgerundet, in dem die wichtigsten Erfahrungen in der
Planungsphase des Forschungsprojektes formuliert werden.
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2 Problemstellung

Nach der Entstehung der europiischen Einheit des 20. Jahrhunderts,
durch das Verschwinden der politischen Grenzen, bzw. infolge der grofien
Mobilitit und der Globalisierungstendenzen wurde Mehrsprachigkeit, die
in Europa als Realitit und Potenzial vorhanden ist, immer wichtiger (Feld-
Knapp 2014a: 15f.). Sie ist seit den goer Jahren auch als bildungspolitisches
Ziel gesetzt. Verschiedene Dokumente der Europaischen Kommission und
Veranstaltungen der EU und des Europarats trugen in den letzten Jahrzehnten
dazu bei, dass das Bewusstsein fiir eine européische Vielfalt vertieft wird und
qualitative Veranderungen beim Lernen und Lehren von Fremdsprachen an-
geregt werden (Feld-Knapp 2014a: 16f.).°

Als Ziel des Fremdsprachenunterrichts in Ungarn gilt also in diesem Kon-
text im Sinne der Mehrsprachigkeit und der Handlungsorientierung, dass
mehrere Fremdsprachen — am zweithdufigsten das Deutsche — mit moglichst
geringem Energieaufwand effektiv erlernt werden und die kommunikative
Handlungsfihigkeit in mehreren Sprachen gefordert wird. Die wichtigste
Frage im ungarischen Kontext ist aus diesem Grund in Bezug auf das Fremd-
sprachenlernen, wie der Prozess der Aneignung einer Fremdsprache fiir Spra-
chenlernende mit L1 Ungarisch optimiert werden kann. Um den Prozess des
Fremdsprachenlernens optimieren zu konnen, miissen Lernende ihre Sprach-
basis optimal verwenden lernen.

Fiir Sprachenlernende mit L1 Ungarisch bedeutet es aber eine besonders
grofie Herausforderung, einen Zugang zur Mehrsprachigkeit - z.B. zu germa-
nischen Sprachen wie Englisch oder Deutsch - zu schaffen. Das Ungarische
als Teil der finno-ugrischen Sprachfamilie befindet sich ndmlich in Europa
in einer isolierten Situation, nachdem es sprachgenetisch weit von den ande-
ren européischen Sprachen entfernt steht. Ungarisch ist eine agglutinierende
Sprache, die keine Kasus im indoeuropéischen Sinne unterscheidet und Kasus
durch Suffixe kodiert. Syntaktisch gesehen wird es als Nominativsprache ka-
tegorisiert und es ist in dieser Sprache moglich, Personalpronomina in Neut-
ralsiatzen wegzulassen. Im Vergleich zu den germanischen Sprachen Englisch
und Deutsch ist fiir das Ungarische eine eher pragmatisch geregelte Wortfolge
typisch (Brdar-Szabé 2010b).

Die aus der Perspektive des DaF-Lernens bedeutendsten Unterschiede zwi-
schen der ungarischen und deutschen Grammatik liegen also im Bereich der

* Vgl. Weiflbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung (Europiische Kommission, 1995),
Europiisches Jahr der Sprachen (2001), Die Schlussfolgerungen der Sitzung des Europarates
in Barcelona (2002), Aktionsplan zur Férderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt
2004-2006 (Europdische Kommission, 2003), Eine neue Rahmenstrategie fiir Mehrsprachig-
keit (Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2005).
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Morphosyntax. Ein bedeutender Unterschied zwischen der deutschen und
ungarischen Satzstruktur wurde von Ldszl6 (1988) erforscht. Der Ausgangs-
punkt fiir die Forschungen war, dass syntaktisch kodierte Valenzstrukturen
des Deutschen im Ungarischen vielfach komplexere Verbformen darstellen
(Ich sehe ihn. vs. Latom.). Die Beobachtungen von Lészl6 (1988) fithrten dazu,
dass in der Valenztheorie ein Zwei-Ebenen-Modell ausgearbeitet wurde, das
verschiedene (morphologische und syntaktische) Realisierungsebenen der
Valenz unterscheidet (Agel 1994).

Die Rolle des Verbs ist also bei kontrastiven Arbeiten mit den Sprachen
Deutsch-Ungarisch und bei der Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
in Ungarn - wo Deutsch nach Englisch die meistgelernte Fremdsprache ist -
zentral. Als Grundlage fiir diese Forschungen kénnen verschiedene linguisti-
sche Sprachbeschreibungsmodelle dienen. Fiir die vorliegende Arbeit und fiir
die geplante Forschung haben von diesen die Ergebnisse der vorher erwédhn-
ten Valenztheorie eine hohe Relevanz: Sie geht davon aus, dass verschiedene
Einheiten im Satz (meistens das Verb) die Eigenschaft haben, Leerstellen zu
er6ffnen, die mit anderen sprachlichen Ausdriicken gefiillt werden, damit
ein semantisch vollstindiger und grammatisch korrekter Ausdruck gebildet
werden kann (Zifonun 1997).

Die Valenztheorie hat eine wichtige, wenn nicht die wichtigste Position
unter den dem Unterricht zugrunde gelegten Grammatikmodellen. Das zeigt
sich auch darin, dass sie in Worterbiichern, Grammatiken und Lehrwerken
Eingang gefunden hat (Miiller-Kiippers 1991). Als eine einfache und transpa-
rente Theorie mit Kombination von Wortschatz und Syntax ist sie durch die
Vorrangstellung des Verbs — zur Beschreibung von Sprachen wie dem Deut-
schen, die iiber ein ausgeprigtes Kasussystem verfiigen, besonders geeignet
(Thurmair 2006: 1377).

Auch Curcio (2012) behauptet, dass das Wissen in Bezug auf das Verb die
Basis fiir die Konstruktion von Sitzen ist und grofle Relevanz fiir den produk-
tiven Gebrauch der Sprache hat. Die Entwicklung des grammatischen Wissens
iiber die von den Verben organisierten Satzstrukturen im Deutschen kann
folglich einen wichtigen Beitrag zum optimalen Fremdsprachenerwerb, zur
Forderung der kommunikativen Handlungsfahigkeit im Spiegel der Mehr-
sprachigkeit leisten.

Der ungarische Sprachenlernende bedient sich aber — wie erwédhnt - an-
derer struktureller Mittel im Dienste der Kommunikation und aufgrund
sprachstruktureller Unterschiede konnen Fehler wegen negativem Transfer
bei der Sprachproduktion in Deutsch oder Englisch als Fremdsprache vor-
kommen. Wenn man aber anfingt, eine zweite germanische Fremdsprache
zu lernen, konnen die Gemeinsamkeiten zwischen Deutsch und Englisch
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durch positiven Transfer den Fremdsprachenerwerb férdern. Die Bezugnah-
me auf andere Sprachen, d.h. die Einbeziehung der Muttersprache und der
vorher bzw. parallel gelernten Fremdsprache, konnen dementsprechend durch
kontrastive Analyse zur Erkldrung der Schwierigkeiten und zur Analyse von
moglicherweise bestehenden Potenzialen eingesetzt werden. Bei einer diffe-
renzierten Betrachtung der Kontrastivitit eroffnen sich namlich vielfiltige
Moglichkeiten fiir die optimale Steuerung des Unterrichtsprozesses (Brdar-
Szab6 2010a: 524).

Im Bereich des institutionellen FSU in Ungarn gilt aber, dass nicht nur
die erfolgreiche Kommunikation, d.h. Verstandlichkeit eine Rolle spielt,
sondern auch die richtige Verwendung der jeweiligen Fremdsprache. Fremd-
sprachenlernende miissen ndmlich auch fihig sein, eine Abiturpriifung oder
verschiedene Sprachpriifungen erfolgreich abzulegen, die zu dem Erfolg der
Bildungskarriere beitragen und den Sprachenlernenden Zugang zu verschie-
denen Universitdten und Arbeitsstellen ermdglichen. Im Kontext des aka-
demischen Sprachgebrauchs hingt namlich der Erfolg der Kommunikation
auch von ihrer Art und Verwendungsweise stark ab, d.h. von der richtigen
Verwendung der jeweiligen Fremdsprache. Das Ziel des Fremdsprachenunter-
richts ist dementsprechend die Aneignung nicht nur einer Alltags-, sondern
auch einer Bildungssprache.

Besonders wichtig sind diese Ziele in den sog. Nationalititengymnasien
Ungarns, in denen Deutsch in erhéhter Stundenzahl, durch eine zweisprachige
sprachliche Ausbildung durch bilingualen Fachunterricht beigebracht wird,
erginzt mit ungarndeutschem Volkskunde- und Volkstanzunterricht. Nach
funfjahriger Erfahrung als Deutschlehrerin an einem Nationalititengymnasi-
um in Budapest kann ich feststellen, dass der erwahnte Prozess im rezeptiven
Bereich (Lesen, Horen) weniger problematisch zu sein scheint, da die Schiiler
mit der geschriebenen und gesprochenen deutschen Sprache im bilingualen
Sachfachunterricht stindig konfrontiert werden, was ihre rezeptiven Kompe-
tenzen zusitzlich fordert.

Nach Erfahrungen mit der Vorbereitung auf das DSD-Sprachdiplom und
auf die Abiturpriifung Deutsch als Nationalitdtensprache und Literatur leisten
aber die Lernenden im komplexeren produktiven Bereich weniger, vor allem
bei Textproduktionsaufgaben schneiden sie wesentlich schlechter ab. Die
niedrigeren Punktezahlen liegen bei der Textproduktion nicht selten daran,
dass die Schiiler auch nach vielen Jahren Deutsch- und Englischunterricht
ihre Texte sprachlich nicht angemessen strukturieren kénnen. Sie produzieren
manchmal elementare Fehler in der Satzstruktur, die auf dem Niveau C1 nicht
zu tolerieren sind. Texte mit einem hohen Anteil von diesen satzstrukturellen
Fehlern weisen nicht nur mangelnde Kenntnisse tiber Grammatik, also {iber
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die strukturellen Merkmale der jeweiligen Zielsprache, auf, sondern sind auch
nach anderen Kriterien (wie z.B. logischer Aufbau) mit weniger Punkten zu
bewerten.

Dariiber hinaus beobachte ich oft, dass die Fehler hiufig auf die sprach-
typologischen Unterschiede zwischen Ungarisch und den westgermanischen
Fremdsprachen zuriickzufithren sind. Obwohl die von den Abiturienten
vorher bzw. parallel gelernte germanische Fremdsprache (Englisch) wegen
der Ahnlichkeiten theoretisch viel helfen konnte (vgl. Hufeisen/Marx 2010),
zeigen die Erfahrungen, dass die Lernenden oft Fehler begehen, weil sie so-
wohl aus ihrer Muttersprache (Ungarisch) als auch aus der parallel gelernten
Fremdsprache (Englisch) Transfer als Strategie einsetzen - allerdings entwe-
der ohne oder mit nur geringem Erfolg. Die Aufdeckung der Fehlerquellen
in Lernertexten konnte beispielsweise einen Zugang zu den Indikatoren im
Lernprozess ermdglichen und zur Optimierung der Bewusstmachung von
Fehlerquellen bzw. von ungenutzten Potenzialen aufgrund von Ahnlichkeiten
im Fremdsprachenunterricht des Deutschen und Englischen beitragen.

3 Uber die Forschung

In meinem Forschungsprojekt, das 2016/17 durchgefiihrt werden soll, interes-
siere ich mich unter anderem fiir die Erforschung der Transfererscheinungen
im satzsystematischen Bereich mit einem Verb im strukturellen Mittelpunkt.
Die Pilotierungsphase, deren Ergebnisse in diesem Beitrag prasentiert wer-
den, setzte sich zum Ziel, dieses Projekt vorzubereiten, Beispiele zu sammeln
und zu typisieren, auflerdem Konsequenzen zu ziehen, welche sprachlichen
Strukturen in Lernertexten auf Deutsch als Fremdsprache sowohl aus der
Lehrer- wie auch aus der Forschungsperspektive interessant sein kénnen.

Den Forschungsgegenstand des Pilotprojektes bilden dementsprechend die
Merkmale der schriftlichen Textproduktion in der Fremdsprache Deutsch
(als L2 oder L3) von FS-Lernenden mit L1 Ungarisch, mit besonderem In-
teresse an Satzstrukturen mit einem Verb im Mittelpunkt (Verbvalenz). Das
Forschungsmaterial bietet das ,,Endprodukt® der fiinfjahrigen, zweisprachi-
gen gymnasialen Ausbildung, die Abiturpriifung 2016 im Fach Deutsch als
Nationalitatensprache und Literatur.

Die Abiturpriifung besteht aus dem Teil Leseverstehen, erganzt mit Aufga-
ben zur Grammatik und zum Wortschatz und aus einer schriftlichen Text-
produktionsaufgabe, bzw. aus einem miindlichen Teil mit sprachlichen und
literarischen Themen, die von den Abiturienten gezogen und vorgetragen
werden. Im Projekt wurden die von den Abiturienten produzierten Texte der
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schriftlichen Textproduktion unter die Lupe genommen. Bei dieser Aufgabe
werden den Abiturienten drei Essaythemen vorgeschlagen, von denen sie ei-
nes wéhlen und in 180 Minuten ausarbeiten miissen.

3.1 Probanden

Die Probanden sind alle Abiturienten des Jahrgangs 2016, sie arbeiteten alle
das Thema ,Volks- und Leistungssport® aus, zu dieser Aufgabe sollten sie
eine Erdrterung zum Thema verfassen. Die Textproduktion war durch einen
sprachlichen Input angeregt (ein Abschnitt aus einem Zeitungsartikel zum
Thema) und die Abiturienten sollten in ihren Texten auf verschiedene (ins-
gesamt fiinf) Schwerpunkte eingehen, z.B. Welche Schattenseiten kann Sport
- vor allem Leistungssport — haben?

Die Probanden haben alle in den letzten fiinf Jahren in demselben Nationa-
litditengymnasium Deutsch gelernt und haben alle Ungarisch als L1, obwohl
einige aus zweisprachigen ungarndeutschen Familien stammen (in diesen Fa-
milien wird aber kein Standarddeutsch, sondern einer der ungarndeutschen
Dialekte gesprochen, meistens nur von den Grof3eltern). Die grofle Mehrheit
der 24 Lernenden hat in Dezember 2015 nach der erfolgreichen DSD-Priifung
das Niveau Cu erreicht. Sie hatten in diesen fiinf Jahren in jedem Schuljahr 6
Deutschstunden pro Woche, auflerdem noch Fachunterricht auf Deutsch in
den Fichern Geschichte, Physik, Volkskunde, Erdkunde, Ethik, Medien und
Philosophie. Die 24 Probanden besuchten alle eine Klasse und wurden in zwei
Gruppen (mit 15 bzw. 9 Schiilern) von verschiedenen Deutschlehrerinnen
unterrichtet.

3.2 Forschungsziele, -fragen und -hypothesen

Das Ziel des Pilotprojekts war — wie erwdhnt - einen Einblick in die Merkmale
der Abiturtexte von DaF-Lernenden auf dem Niveau B2-C1 zu gewinnen,
mit besonderer Riicksicht auf syntaktische Strukturen mit einem Verb im
Mittelpunkt, das die Struktur des deutschen Satzes steuert — manchmal an-
ders als im Ungarischen. Auflerdem sollten die Ergebnisse des Projektes als
eine Grundlage fiir die Auswahl der Strukturen dienen, die im Rahmen des
Forschungsprojektes meiner Dissertation einer ausfiihrlicheren Analyse un-
terzogen werden sollen.

Die Forschungsfragen des durchgefiihrten Pilotprojektes waren dement-
sprechend die folgenden:

1) Wie lassen sich die Texte der Probanden nach den Kriterien der Bewer-
tung der Abiturpriifung charakterisieren?
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2)

3)

4)

5)

Was ist charakteristisch in den Schiilertexten fiir den Umgang mit
deutschen Satzstrukturen, wo das Verb im strukturellen Mittelpunkt
steht und mit seinen Ergdnzungen einen sinnvollen und richtigen Satz
bildet?

Welche Beispiele konnen fiir fehlerhafte bzw. richtig verwendete Struk-
turen mit einem Verb im Mittelpunkt in den Schiilertexten gefunden
werden, wo wahrscheinlich Transfererscheinungen im Hintergrund
stehen?

Wie sind die von den Schiilern begangenen satzstrukturellen Verbva-
lenzfehler zu typisieren?

Welche Strukturen scheinen den Probanden die grofite Herausforde-
rung zu sein?

Aus den Forschungsfragen lassen sich die folgenden Hypothesen generieren:

1)

2)

3)

Obwohl die Probanden fiinf Jahre lang dasselbe Gymnasium besucht
haben, schneiden sie in der Abiturpriifung ziemlich heterogen ab. We-
gen der schon abgelegten B2/C1-Priifungen sind aber insgesamt gute
Abiturergebnisse zu erwarten, im Durchschnitt mit 70-80%.

Der Umgang mit Strukturen, wo das Verb im Mittelpunkt steht, ist
unterschiedlich. Vermutlich gibt es Lernende, die mit diesen Struktu-
ren weniger erfolgreich umgehen und mehr Fehler in diesem Bereich
machen, als andere. Die Mehrheit der Probanden sollte aber gemaf3 der
bestandenen C1-Sprachpriifung mit weniger satzstrukturellen Fehlern
Texte produzieren kénnen.

Die erwarteten Fehlertypen, die am haufigsten in den Schiilertexten
vorkommen, sind prapositionale Erganzungsfehler, wo die Strukturen
zwischen Deutsch und Ungarisch unterschiedlich sind bzw. Dativer-
ginzungen, die im Ungarischen keine Aquivalente haben.

3.3 Forschungsdesign

Um die oben skizzierten Forschungsfragen zu beantworten, wurde eine
zweistufige Textanalyse an den Abiturtexten durchgefiihrt, die von den
24 Probanden im Mai 2016 geschrieben wurden. Diese besteht aus einer
Analyse und Bewertung nach den Kriterien der Abiturpriifung im Fach
Deutsche Nationalitatensprache und Literatur (Mittelstufe) bzw. aus einer
speziellen, konkret auf den Umgang mit den erwahnten Strukturen einge-
henden Textanalyse. Die Bewertungskriterien der Textproduktion bei der
Abiturprifung sind:
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= Inhalt (30 Punkte): Verstehen des Themas, Richtigkeit in Bezug auf
den Text, sprachliche Bildung, Bewandtnis im Thema, Problemorien-
tiertheit, Objektivitit, selbststindige Problem-behandlung, personliche
Stellungnahme - Hervorheben des Wesent-lichen, Féhigkeit zum Sys-
tematisieren — Kenntnis gesellschaftlicher Probleme, kultivierte Denk-
weise, Qualitdt der Argumentation, Beweis der Behauptungen

= Struktur, Aufbau und Stil (10 Punkte): Entsprechung der in der Gat-
tung angegebenen Elemente, Einheit der Aussage, Proportionen in
der Struktur, Gliederung, flielender, préziser, der Aufgabe und der
Situation entsprechender Stil - Einhalten des gegebenen Umfangs

= Sprachliche Qualitit (30 Punkte): sichere Kenntnis der Standardspra-
che, addquater und abwechslungsreicher Wortgebrauch, der Aufgabe
und der Kommunikationsabsicht entsprechender Stil, klare, sich auf
das Wesentliche konzentrierende, differenzierte Vortragsweise, flie-
Bender, klarer Satz- und Textbau, leserliche Schrift, geordnetes Schrift-
bild

= Beim Kriterium Sprachliche Qualitit werden die Texte laut den Vor-
schriften und dem Zeichensystem des ,,Deutschen Sprachdiploms der
KMK* bewertet. Folgende Minuspunkte (Fehlerpunkte) kénnen ver-
geben werden:
- grammatische Fehler (falscher Artikelgebrauch, fehlerhafte Konju-

gation/Deklination, Tempusfehler usw.) = 1 Punkt

— falscher oder an falscher Stelle gebrauchter Ausdruck = 1 Punkt
- unbedeutender Wortgebrauchsfehler = 1/2 Punkt
— Rechtschreibfehler = 1/2 Punkt
- Interpunktionsfehler = 1/4 Punkt.

Am Ende der Arbeit wird der Fehlerquotient (Fehlerzahl x 100/Worter) be-
rechnet, der mithilfe einer Tabelle in Punkte umzusetzen ist.

Da die Abiturpriifungen auf der Mittelstufe von den eigenen LehrerInnen
korrigiert und bewertet werden, wurden die Arbeiten der zwei Gruppen von
zwei unterschiedlichen FachlehrerInnen bewertet, die sich aber wiahrend der
Korrekturphase miteinander mehrmals iiber die Bewertung konsultieren, ihre
Bewertungen besprochen und auch einige Arbeiten, wo sie bei der Bewertung
unsicher waren, doppelt bewertet haben, um die Objektivitit der Bewertung
zu erhohen.

Im zweiten Schritt wurden die nach den zentralen Kriterien bewerteten
Texte einer weiteren Analyse unterzogen, in der die markierten grammati-
schen Fehler noch einmal unter die Lupe genommen bzw. die Strukturen
mit Verbvalenzfehlern markiert, gesammelt und typisiert wurden. Daneben
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wurden aber auch die trotz interlingualer Unterschiede richtig verwendeten
Strukturen markiert.

4 Ergebnisse

Die untersuchten Probanden erreichten in der schriftlichen Textpro-
duktionsaufgabe der Abiturpriifung 2016 im Durchschnitt 47,875 Punkte
von den maximal erreichbaren 70 (68%). Dieser Durchschnitt zeigt nach
den Bewertungskriterien des Abiturs ein insgesamt gutes Ergebnis. Wenn
man aber die Leistung der einzelnen Schiiler unter die Lupe nimmt, ist es
festzustellen, dass die Leistung der Schiiler ziemlich heterogen war. Die
Gesamtpunktezahlen der Textproduktion zeigen in den untersuchten
Gruppen eine hohe Variabilitat (Variationskoeffizient [RSD]: 24,85%), die
Ergebnisse variieren von 30% bis 97%.

Innerhalb des Kriteriums Sprache sind die Schiilertexte auch von unter-
schiedlichem Niveau: Einerseits formulierte eine bedeutende Zahl der Schiiler
(insgesamt sieben Lerner) jeweils einen Text mit hoherem sprachlichen Ni-
veau, sie erreichten namlich 25 oder mehr Punkte von den erreichbaren 3o0.
Andererseits ist auch die Zahl der Schiiler, die sprachlich unter 15 Punkten
(also 50%) geblieben sind, mit fiinf Personen ebenso auffillig. Die andere
Hilfte der Probanden (zwo6lf Deutschlernende) liegt im mittleren Bereich.

Die untersuchten Texte sind aus diesen Griinden fiir eine weitere Analyse
gut geeignet. Die richtig bzw. fehlerhaft verwendeten Strukturen liegen in
den Texten auf einer grofleren Skala und zeigen unterschiedliche Arten von
Fehlern auf verschiedenen sprachlichen Niveaus der Stufen B2/C1 auf.

Im Rahmen des Pilotprojektes bzw. dieses Beitrags lassen sich natiirlich
keine allgemeinen Tendenzen iiber die Abiturienten des Jahrgangs 2016 dieses
Nationalititengymnasiums feststellen. Gemaf3 den Zielen der Pilotforschung
werden deshalb im Folgenden die allgemeinen Merkmale iiber den Umgang
mit Strukturen mit einem Verb im Mittelpunkt bzw. die am meisten vorkom-
menden, typischen Fehlertypen kurz skizziert und reflektiert.

Wie auch nach den Ergebnissen der offiziellen Bewertung, zeigen die unter-
suchten Texte auch im Umgang mit Strukturen, wo das Verb im Mittelpunkt
steht, bemerkbare Unterschiede. Es gibt zahlreiche Beispiele dafiir, dass die
Probanden das Deutsche als Fremdsprache trotz interlingualer Unterschiede
schon auf einem hohen Niveau beherrschen, wiahrend bei den anderen z.B.
der Einfluss des Ungarischen eindeutig ist, wie etwa im Text von Schiiler ,S%

*Treibt Sport, der nur in einem Tag eine Stunde spaziert?
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Das fehlende Subjekt in diesem Satz ist wahrscheinlich auf den Einfluss aus
dem Ungarischen zuriickzufiithren (ung.: Sportol, aki naponta csak egy érdt
sétdl?). In dieser Sprache wire namlich eine solche Satzkonstruktion ohne
Subjekt durchaus méglich und korrekt. Auch bei Schiiler ,F* fithrten satzstruk-
turelle Unterschiede zu einem inkorrekten deutschen Satz:

Wenn es *iiber Sport zu treiben geht, ...
(ung.: Ha sportoldsrél van szo, ...)

Aber auch innerhalb der einzelnen Texte lassen sich Unterschiede im Um-
gang mit den untersuchten Strukturen feststellen. Im Bereich der Préapo-
sitionalobjekte produziert zum Beispiel Schiiler ,H* manchmal korrek-
te Strukturen, wo wegen interlingualen Unterschieden zwischen dem
Ungarischen und Deutschen im genannten Bereich eher Fehler zu erwarten
sind, wie im folgenden Satz:

Fast bei allen Sportarten kampft man ums Uberleben.
(ung.: Szinte minden sportdg esetében a tulélésért harcol az ember.)

In anderen Sitzen produziert dann derselbe Schiiler fehlerhafte Strukturen
wie:

Also sie waren *darauf gezwungen, Fuf$ball als Leistungssport zu treiben.
(ung.: Tehat arra voltak kényszeriilve, hogy a labdartigdst versenysportként
tizzék.)

die eindeutig den Einfluss der Muttersprache zeigen. Nicht nur der Einfluss
der Muttersprache, sondern auch Transfer aus der parallel gelernten
Fremdsprache Englisch ist unter den fehlerhaften Strukturen zu finden, wie
bei Schiiler ,H":

... weil ich in der Grundschule *mit Fuf$ball in Liebe gefallen bin
(engl.: fall in love with sg)

Die meisten Schwierigkeiten sind tendenziell im Bereich der reflexiven
Verben, der Kasusobjekte, Infinitivkonstruktionen und Préapositionalobjekte
zu finden. Diese Fehler lassen sich auf die Unterschiede zwischen den
Sprachen Ungarisch und Deutsch zurtickfithren.

Oft vorkommende Arten von Fehlern zeigen zum Beispiel die reflexiven
Verben, wie im folgenden Beispielsatz von Schiiler ,A":

Bei iibergewichtigen Menschen *erhoht die Wahrscheinlichkeit fiir Herz-
krankheiten.
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SchilerIn Inhalt Aufbau, Stil Sprache Gesamtergebnis
A 17 5 17 39 (56%)
B 23 5 23 51 (73%)
C 24 9 20 53 (76%)
D 20 6 25 51 (73%)
E 25 8 19 52 (74%)
F 19 5 19 43 (61%)
G 25 5 10 40 (57%)
H 26 6 18 50 (71%)
I 21 7 24 52 (74%)
] 23 8 26 57 (81%)
K 17 5 21 43 (61%)
L 15 6 27 48 (69%)
M 20 6 23 49 (70%)
N 16 4 14 34 (49%)
0 16 5 18 39 (56%)
p 30 9 29 68 (97%)
Q 22 6 25 53 (76%)
R 29 9 28 66 (94%)
S 13 4 11 28 (40%)
T 29 10 28 67 (96%)
U 26 8 18 52 (74%)
A% 28 8 24 60 (86%)
W 15 6 o} 21 (30%)
X 12 5 16 33 (47%)

Tabelle 1: Ergebnisse der Probanden in der Textproduktionsaufgabe des
Abiturs 2016 nach Kriterien und Gesamtpunktzahl*

Im Hintergrund solcher Fehlertypen steht die Tatsache, dass das Ungarische
als agglutinierende Sprache die Reflexivitit des Verbs sich erhiéhen als
Suffix realisiert (novekszik). Folglich fehlt in den von Sprachlernenden mit

* Die unterschiedlichen Farben zeigen, welcher Gruppe die Probanden angehéren.
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L1 Ungarisch produzierten deutschsprachigen Texten das Wort sich bei refle-
xiven deutschen Verben ziemlich oft. Weitere Beispiele fir fehlende Marker
fur Reflexivitdt kamen in den untersuchten Texten bei den Verben sich kon-
zentrieren, sich fiihlen, sich treffen, sich bewegen, sich ausruhen, sich entschei-
den, sich bewerben, sich erfrischen, sich entwickeln, sich konfrontieren und sich
erndhren vor.

Bei den sog. unechten reflexiven Verben, die ohne Reflexivpronomen eine
nicht reflexive Bedeutung haben (z.B. treffen, bewegen, ernihren) ist die Rolle
der Grammatik in der Textproduktion besonders deutlich: in diesen Fillen
bedeuten Fehler nicht nur inkorrekte Strukturen sondern kénnen auch zu
Verstindigungsproblemen fiihren.

Auch die richtige Verwendung von Infinitivkonstruktionen wie Wir leben
*um kdampfen. haben den Probanden tendenziell Schwierigkeiten bereitet, als
Grund lassen sich auch in diesem Fall die sprachstrukturellen Unterschiede
zwischen ihrer L1 und L2 oder L3 nennen. Im Ungarischen werden auch in
diesem Fall Suffixe verwendet, um einen Zielsatz auszudriicken (ung. Azért
éliink, hogy harcoljunk.).

Die meisten Beispiele fiir sprachstrukturelle Fehler konnen aber im Be-
reich der Prapositionalobjekte gefunden werden. Die folgenden Satze lassen
sich wahrscheinlich auf Transferprozesse aus dem Ungarischen zuriick-
fithren:

... erhoht sich die Wahrscheinlichkeit *auf Herzkrankheiten. (Schiiler ,A’)
(ung.: megnovekszik az esély, lehetdség valamire = auf+AKKk statt fiir+ Akk)

Schwimmen ist das Einzige, *in dem ich gute Erfahrungen gesammelt habe.
(Schiler ,C¥)

(ung.: Az uiszds az egyetlen [dolog], amiben jo tapasztalatokat szereztem. =
in+Dat statt mit+Dat)

»Es gibt bestimmte Griinde, warum man *einen Sport beginnt.“ (Schiiler ,0°)
(ung.: Vannak bizonyos okok, melyek miatt az emberek elkezdenek egy sportot.
= AKKk statt mit+Dativ)

Leistungssport zieht alle Vorteile des Sports *nach sich ... (Schiiler ,O)
(ung.: A teljesitménysport a sport minden elényét maga utdn vonja. =
nach+Dativ)

Aber auch die richtige Verwendung von Dativobjekten scheint zahlreichen

Probanden eine Herausforderung zu sein, wie am folgenden Beispiel zu sehen
ist:

Auch *anderen Sportarten bin ich offen, ... (Schiiler V°)
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Natiirlich sind aber nicht alle Fehler im untersuchten Bereich der Grammatik
auf interlinguale Unterschiede zuriickzufithren. In vielen Fillen scheinen die
Probanden eher Probleme mit der Konzentration zu haben und in einigen
Fillen zeigen ihre Fehler weder Spuren des Ungarischen noch des Englischen
wie im Satz:

... dass man dadurch *aus den alltdglichen Problemen befreien kann.
(Schiiler ,I9)

Auf Ungarisch wiirde man diesen Satz mit dem der deutschen Priposition
von entsprechenden Suffix -tdl, aber nicht mit dem Suffix -bdl (fiir die dt.
Préposition aus) formulieren (ung.: megszabadulni a hétkoznapi problémdk-
tol). Der fehlende Reflexivmarker zeigt aber trotzdem, dass dieser Schiiler
ebenfalls Probleme mit den reflexiven Verben des Deutschen hat — wie auch
Schiiler ,F{ der den Reflexivmarker in einen Satz einsetzt, in dem das Verb
gar keinen braucht:

... und *dadurch folgt sich ... (ung.: ... és ebbdl kovetkezik)

Diese fehlerhafte Struktur zeigt einerseits eine Ubergeneralisierung, in de-
ren Hintergrund vermutlich die Tatsache steht, dass im Ungarischen die
Reflexivitét oft durch die Suffixe -kodik, -kedik, -kodik / -kozik, -kezik, -kozik
realisiert wird. Warum aber der Schiiler den Fehler mit dem Prapositional-
objekt gemacht hat, bleibt unklar.

5 Ausblick

Zusammenfassend bedeuten die Ergebnisse des Pilotprojektes hinsichtlich
der vorher skizzierten Hypothesen Folgendes:

1. Obwohl die Probanden fiinf Jahre lang dasselbe Gymnasium besucht
haben, schneiden sie in der Abiturprifung ziemlich heterogen ab. Thr
Durchschnittsergebnis liegt mit 68% etwas unter dem erwarteten Ni-
veau.

2. Der Umgang mit Strukturen, wo das Verb im Mittelpunkt steht, ist nicht
nur unter den einzelnen Probanden, sondern auch innerhalb eines Textes
unterschiedlich. Diese Menge bzw. Arten satzstruktureller Fehler wa-
ren aber auf dem Niveau C1 in zahlreichen Fillen nicht zu erwarten.
Die Griinde, warum solche grundlegenden satzstrukturellen Fehler auf
diesem sprachlichen Niveau vorkommen und warum in anderen Fillen
ahnliche Strukturen richtig verwendet werden, ist in vielen Féllen unklar



344 Eniké Jakus

und bedarf weiterer Forschungen. Vermutlich spielen jedoch in vielen
Fillen interlinguale Transferprozesse eine Rolle bei der Textproduktion.

3. Die Fehlertypen, die tendenziell im Bereich verbzentrierter Strukturen
in den Schiilertexten vorkommen, sind vor allem prépositionale Er-
ganzungsfehler, wo die Strukturen zwischen Deutsch und Ungarisch
unterschiedlich sind, Dativerginzungen, die im Ungarischen keine
Aquivalenten haben, bzw. reflexive Verben, die im Ungarischen anders
realisiert werden als im Deutschen.

Um die vorher erwihnten Unklarheiten und Vermutungen einer grundle-
genden Analyse unterziehen zu kénnen, sind weitere Forschungsarbeiten
notig. Die Erfahrungen des Pilotprojektes zeigen, dass die Grammatik bzw.
die Strukturen mit einem Verb im Mittelpunkt auch auf héherem sprachli-
chem Niveau eine wichtige Rolle spielen und das Gesamtergebnis in einer
Priifungssituation beeinflussen konnen. Die Informationen tiber die Merkmale
dieser Abiturtexte als Endprodukte einer intensiven Beschiftigung mit dem
Deutschen als Fremdsprache zeigen, dass in diesem Bereich noch sehr viel
Forschungspotenzial steckt. In den bevorstehenden Forschungsphasen sollten
dementsprechend der Sprachstand der Probanden in Form von Fragebogen
ausfiihrlicher erfasst sowie — mithilfe von Interviews — die im Hintergrund der
oben angefithrten Beispielsitze stehenden Faktoren griindlicher untersucht
werden.

So konnte dieser komplexe Untersuchungsgegenstand Theorien, Perspek-
tiven, verschiedene Disziplinen bzw. Forschungsbereiche im Dienste der For-
derung des institutionellen Fremdsprachenunterrichts in Ungarn verbinden.
Durch weitere Forschungen kénnte ein Einblick in die fremdsprachige Text-
produktion ungarischer Sprachenlernender - und dadurch auch in die Rolle
ihrer sprachlichen Basis im Bereich der Satzgrammatik — gewonnen werden.

Durch die Untersuchung der interlingualen Unterschiede bzw. Ahnlichkei-
ten und deren Rolle in der fremdsprachigen Textproduktion von Fremdspra-
chenlernenden kann in der Sprachkonstellation Ungarisch-Deutsch-Englisch
transparent gemacht werden, wo im DaF-Unterricht interlinguale Fehlerquel-
len und Potenziale fiir die Ankniipfung der parallel gelernten germanischen
Fremdsprache zu finden sind. Das heift, dass in einem Teilbereich der Gram-
matik Wege aufgezeigt werden, wie Lehr- und Lernprozesse im Fremdspra-
chenunterricht des Deutschen effektiviert werden kénnen. Dadurch kénnen
auch in der Praxis der Lehrenden die vorher geschilderten Zusammenhénge
transparent gemacht werden und den Lehrpersonen kann dadurch die Mog-
lichkeit geboten werden, im Unterricht relevante grammatische Kenntnisse
zu vermitteln, Lehr- und Lernprozesse zu effektivieren und die Forderung der
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kommunikativen Handlungsfihigkeit als eines der wichtigsten Faktoren des
Fremdsprachenlernens in mehreren Sprachen zu steuern.
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Eszter Kranicz (Budapest)

Zur Relevanz von Chunks im DaF-Unterricht

1 Einleitung

Der Problematik der Wahrnehmung von der Grammatik und die Erfassung
der Bedeutung bei der Sprachverarbeitung wird in den letzten Jahrzehnten
in wissenschaftlichen Diskussionen grofler Wert beigemessen. Die
Erkenntnisse der Gehirnforschung leisten bei der Auseinandersetzung mit
dieser Problematik einen wichtigen Beitrag. Lange Zeit wurde angenommen,
dass Grammatik und Bedeutung voneinander getrennt verarbeitet werden.
Neue Forschungsergebnisse (vgl. Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky
2011) zeigen jedoch, dass beim Verstehen einer komplexen sprachlichen
Auflerung im ersten Schritt diejenige Kombination der gehérten Elemente
(Worter) interpretiert wird, die aufgrund der fritheren Spracherfahrungen
die wahrscheinlichste ist. Dabei werden die beiden Bereiche Grammatik
und Bedeutung als aufeinander bezogen wahrgenommen. Der Frage der
grammatischen Richtigkeit wird erst im zweiten Schritt eine Rolle zugespro-
chen.! Daraus folgt, dass das Gehirn bei der Sprachverarbeitung nicht aus
der Form (wie es die Chomskysche syntaxdominierte Grammatikauffassung
besagt; vgl. Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011; Gotze 2013), son-
dern sowohl von der Bedeutung als auch von der Grammatik der jeweiligen
sprachlichen Aulerung ausgeht. Die Sprachverarbeitung erfolgt demnach in
Einheiten, in denen ,,Bedeutung und Funktion sprachlicher Aulerungen mit
Morphologie und Syntax zusammen|spielen]“ (G6tze 2013: 40). Damit wird
nicht gesagt, dass die Unterscheidung zwischen Grammatik und Bedeutung
aufgegeben werden soll, aber ihre strikte Trennung scheint iiberholt zu sein
(vgl. Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011; G6tze 2013).

1 Die Wissenschaftler haben dieses Phinomen mit solchen fehlerhaften Sitzen untersucht, in de-
nen die Handlungsteilnehmer plausibel sind, die Relation zwischen ihnen jedoch falsch ist, z.B.
Der Kuchen backt den Konditor. Anhand der Elemente ist die wahrscheinlichste Kombination
Der Konditor backt den Kuchen, oder Der Kuchen wird vom Konditor gebacken. Das Gehirn
erkennt erst in einem zweiten Schritt, dass der Satz nicht diesen Erwartungen entspricht, und
signalisiert einen grammatischen Fehler (vgl. Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2011).
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Gotze (2013) hat diese Erkenntnisse aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik
interpretiert. Da das Gehirn die Sprache bei der Sprachverarbeitung
in Einheiten behandelt, regt er an, sie im Fremdsprachenunterricht in
Einheiten zu vermitteln. Zu diesem Zweck sollen diejenigen Bausteine
der Sprache (iiber der Wortebene) gefunden werden, mit deren Hilfe der
Fremdsprachenerwerbsprozess am besten gesteuert werden kann.

Diese Rolle kénnen m.E. die Chunks einnehmen. Der Begriff ,,Chunk®
wurde von George A. Miller in den 1950er Jahren geprégt, als er in seinen
kognitionspsychologischen Untersuchungen feststellte, dass die Kapazitat
des Kurzzeitgedachtnisses durch die Biindelung der Informationen erweitert
werden kann. Der Prozess der Biindelung wird Chunking, das Biindel selbst
Chunk genannt.

Chunking wird als grundlegendes Prinzip beim Erwerb neuen Wissens
angesehen; so ist es auch im Fremdsprachlernprozess ein wichtiger
Lernmechanismus (vgl. Aguado 2002; Ellis 2003). In die Fremdsprachen-
didaktik hat der Begriff Chunk ,im Sinne einer Einheit der Gedicht-
nisorganisation (Handwerker 2009: 51) Eingang gefunden. Darunter werden
diejenigen rekurrenten, mehrteiligen Formulierungen? verstanden, die beim
Sprachgebrauch nicht jedes Mal aus ihren Komponenten gebildet werden,
sondern bei der Rezeption als Ganzes wahrgenommen bzw. memorisiert,
und bei der Produktion als Ganzes abgerufen werden (Aguado 2014). Der
Anteil dieser mehr oder weniger festen Ausdriicke ist im Sprachgebrauch
relativ hoch,® dementsprechend ist ihre kommunikative Funktion bedeutend
(Handwerker 2008; Ellis 2003).

Chunks weisen eine zweifache Funktion im Sprachlernprozess vor (Westhoff
2011). Thre primére Funktion liegt in ihrer Speicherung als Ganzheit: Da
auf sie in der Sprachproduktion als Ganzes zugegriffen wird, wird auf die
Regelanwendung verzichtet. Dadurch wird das Kurzzeitgedéchtnis entlastet (was
besonders bei Lernenden im Anfangsstadium von grofler Relevanz ist), und die
entstandene Zusatzkapazitt kann fiir parallel ablaufende kognitive Prozesse be-
reitgestellt werden. Die sekundére Funktion liegt in der Analyse ihrer Struktur:
Bei der spiteren expliziten Grammatikarbeit kann auf sie zugegriffen werden,
d.h. sie kénnen als Beispiel fiir die jeweilige grammatische Struktur fungieren.

Zur Bezeichnung dieser Formulierungen werden zahlreiche Begriffe verwendet,
z.B. Kollokationen, Idiome, Doppelbenennungen, Funktionsverbgefiige, Routineformeln
(vgl. Siyanova-Chanturia/Martinez 2014). Alle diese Bezeichnungen werde ich in diesem
Beitrag unter dem Sammelbegriff ,,Chunk® subsummieren.

Bis zu 20-50 Prozent. Die Ergebnisse der unterschiedlichen Forschungen hangen davon ab,
welche Elemente der Sprache untersucht wurden, d.h. was in der jeweiligen Forschung als
Chunk aufgefasst wurde (vgl. Siyanova-Chanturia/Martinez 2014).
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Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht das Thema der Opti-
mierung des Fremdsprachenlernprozesses durch Chunks bzw. durch den
Lernmechanismus Chunking. Es wird der Frage nachgegangen, welche
Rolle Chunks im modernen Fremdsprachenunterricht zugeschrieben wird.
Durch die Analyse von DaF-Lehrwerken wird gezeigt, ob und wie Chunks
thematisiert und in den Lehr- und Lernprozess integriert werden. Die
Analysekriterien sind dementsprechend die folgenden:

o In welchem Kontext kommen Chunks vor?
» Wie werden sie bewusst gemacht und automatisiert?
o Welche Funktion erfiillen Chunks?

Fiir die Analyse wurden zwei in Ungarn weit verbreitete Lehrwerke ausge-
wihlt: studio d und Kon-Takt. Sie werden auf A1-Niveau* untersucht, d.h.
die Analyse betrifft jeweils den ersten Band der Lehrbuchreihen. Bei der
Bestimmung des zu analysierenden Niveaus war ausschlaggebend, dass die
Relevanz von Chunks bei Anfingern am grofSten ist.

Auf Grund der Analyse werden Schlussfolgerungen gezogen, ob und in-
wieweit das Potenzial von Chunks und Chunking durch die Lehrwerke in
die Praxis integriert wird.

2 Analyse der Behandlung von Chunks
im Lehrwerk studio d

2.1 Vorstellung des Lehrwerks

Das erste ausgewahlte Lehrwerk ist studio d. Die Autoren des Lehrwerks
sind Hermann Funk, Christina Kuhn und Silke Demme, namhafte Experten
im Bereich Deutsch als Fremdsprache an deutschen bzw. dsterreichischen
Universititen. Das Lehrwerk besteht aus einem Buch. Der Ubungsteil ist in
den Band integriert, er folgt unmittelbar auf jede der 12 Kursbuchlektionen.
Die erste deutsche Ausgabe ist 2005 erschienen. Das Lehrwerk wurde von
I1diko Séti und Péter Kulcsar an die Bediirfnisse der ungarischen Lernenden
angepasst. In meiner Analyse untersuche ich die dritte Ausgabe der ungari-
schen Version, die 2013 herausgegeben wurde.

Bei der Entwicklung des Lehrwerks wurden Erkenntnisse der Gehirn-
forschung beriicksichtigt und neurowissenschaftlich begriindete Verfahren
entwickelt, um die Lehr- und Lernprozesse zu optimieren (vgl. studio d, 2005).

4 Kon-Takt 1 wird dem Niveau A1-A2 zugeordnet, es zielt also auf eine hohere Niveaustufe ab
als das andere Lehrwerk. Diese Tatsache hat meine Forschung nicht beeinflusst.
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2.2 Chunks und ihre Funktion im Lehrwerk studio d

In dem vorliegenden Beitrag wird durch fiinf Beispiele analysiert, ob und
wie Chunks in studio d behandelt werden und welche Funktion ihnen zuge-
schrieben wird.

2.2.1 Beispiel 1

Kontext des Vorkommens von Chunks

Das erste Beispiel stammt aus der ersten Lektion. Das Ziel hier ist, die
Lernenden zu befihigen, sich und andere vorzustellen, bzw. ein Getréink in
einem Café zu bestellen. Die Lernenden héren drei Gesprache, die mit Bildern
illustriert sind. Beim ersten Horen sollen sie nur das Thema der Gespriche
herausfinden, indem sie Worter anhand des Gehorten und mithilfe der Bilder
sammeln. Vor dem zweiten Horen werden sie auf die auf der nichsten Seite
folgende Transkription aufmerksam gemacht, und werden gebeten, beim
Horen den Text mitzulesen:

(1) - Entschuldigung, ist hier noch frei?
— Ja klar, bitte. Sind Sie auch im Deutschkurs?
- Ja, im Kurs A1. Ich heife Samira Sundaram.
— Ich bin Katja Borowska aus Russland.
- Was trinken Sie?
- Ehmmm, Orangensatft.
- Zwei Orangensafft, bitte.

(2) - Grif dich, Julian, das sind Belal und Alida.
- Hi! Woher kommt ihr?
— Wir kommen aus Marokko, und du? Woher kommst du?
- Aus den USA.
- Was mochtest du trinken?
- Kaffee.
—Ja, ich auch!
- Ich auch!
- Ja, bitte!
- Vier Kaffee, bitte!

(3) - Hallo, Marina!
- Tag, Liu Mei!
- Marina, das ist Frau Schiller. Sie ist Deutschlehrerin. Frau Schiller,
das ist Marina Alvarez.
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- Guten Tag, Marina. Woher kommen Sie?
- Ich komme aus Argentinien, aus Rosario.
- Was mochten Sie trinken?
- Eistee!
- Ich auch.
— Also drei Eistee.
(studio d, S. 17)

Durch das Mitlesen wird das Verstehen der Hortexte geférdert, was die
Grundlage der darauffolgenden Ubungen ist.

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Die Lernenden werden auf die in den Texten vorgekommenen Chunks auf

diverse Weisen aufmerksam gemacht. Die Bewusstmachung von Chunks er-

folgt schrittweise von rezeptiver Wahrnehmung zu produktiver Anwendung.
Im ersten Schritt werden in einem Minimemo® Chunks, die in einem

Café gut anwendbar sind, in Form von kommunikativen Aussagen aus den

Dialogen aufgelistet:

(4) Entschuldigung, ist hier noch frei?
Was mochten Sie trinken? / Was mochtest du trinken?
Kaffee oder Tee?
Was nehmen/trinken Sie?
Zwei Kaffee, bitte!
(studio d, S. 18)

Wihrend dieses Minimemo nur der Forderung der Rezeption dient, sollen in
der darauffolgenden Redemitteltabelle Chunks produktiv angewendet werden.
Zu drei® Kategorien (Begriiffung, Vorstellung, Abstammung) sollen Chunks
in den Texten gesucht und in der Tabelle erganzt werden. An manchen Stellen
sind Chunks oder ihr Anfang schon angegeben (z.B. Ich heifse...; Das ist...),
andere sollen komplett von den Lernenden ausgefiillt werden.

In der nichsten Aufgabe sollen diese Ausdriicke in kleine Situationen einge-
bettet werden. Durch diese Aufgabe wird die Automatisierung der behan-

* In den kleinen roten Minimemo-Késten wird wesentliches Sprachmaterial auf knappem Raum
dargeboten, um es besser memorisierbar zu machen. In ihnen werden z.B. kommunikative
Ausdriicke aufgelistet, grammatische Strukturen transparent gemacht (z.B. im = in dem) und
praktische Informationen vermittelt (z.B. 500 g = 500 Gramm = 1 Pfund).

In der Tabelle sind noch zwei weitere Kategorien (Name, Getranke) zu finden, die aus der
Sicht meiner Untersuchung irrelevant sind. Zu ,Name"“ gibt es in den Texten kein Beispiel, in
der Tabelle wird eine Frage angegeben. Zu Getranken miissen nur Worter und keine Chunks
gesammelt werden.
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delten satzwertigen Chunks begonnen. Anschlielend folgt eine Horver-
stehensiibung: Die Lernenden sollen die Auerungen nachsprechen. Das Ziel
besteht in einer Forderung der richtigen Aussprache und zusétzlich kdnnen
die Ausdriicke besser ins Gedichtnis gelangen.

In der nachsten Aufgabe miissen die Lernenden mithilfe der behandelten
Chunks kleine Dialoge bilden. Die Aufgabe wird mit einem Bild von einer
Lerngruppe illustriert. In Sprechblasen werden die Chunks angegeben, die
nun mit echten Daten (eigener Name, Heimatland usw.) ergédnzt werden sol-
len. Durch diese Sprechblasen wird gut visualisiert, welche Worter eine Einheit
bilden und in dieser Form angewendet werden sollen (z.B. Ich wohne in...,
Hallo, ..., das ist..., Was mdchtest du...? usw.). Obwohl zur Vervollstindigung
der letzten AufBerung in dieser frithen Phase des Spracherwerbs den
Lernenden erst ein Verb zur Verfiigung steht (trinken), wird auf indirekte
Weise bewusst gemacht, dass die Leerstelle am Satzende auch mit anderen
Verben erginzt werden kann. Es ist leicht vorstellbar, dass einige Lernende
nach weiteren Verben (z.B. essen) fragen, weil sie das kommunikative Potential
dieses Chunks wahrgenommen haben. Ein weiterer Vorteil dieses Chunks ist,
dass die Lernenden die Satzklammer unbewusst internalisieren — auf diesen
Satz kann (bzw. konnte, zumal es im Lehrwerk nicht der Fall ist) bei der ex-
pliziten Behandlung der grammatischen Struktur zuriickgegriffen werden.

Funktion von Chunks

Chunks erscheinen in diesem Beispiel in einer Situation mit hoher pragma-
tischer Relevanz. Die Bewusstmachung und Automatisierung dieser Chunks
tragt zur Forderung der Fertigkeit Sprechen bei. Schon in dieser frithen Phase
des Sprachlernens werden Lernende befahigt, in dhnlichen kommunikativen
Situationen mithilfe der Chunks sprachlich handeln zu kénnen, um ihre kom-
munikativen Bediirfnisse zu befriedigen.

2.2.2 Beispiel 2

Kontext des Vorkommens von Chunks

Das zweite Beispiel bezieht sich auf die Vermittlung der temporalen
Pripositionen um, am, von und bis. Die erwahnten Pripositionen werden
im Rahmen des Themas Tagesablauf vermittelt. Der Einstieg ins Thema er-
folgt mit sechs Bildern, die die wichtigsten Phasen des Tages abbilden. Unter
jedem Bild steht ein Verb, mit dem die Handlung ausgedriickt werden kann
(z.B. aufstehen, friihstiicken usw.). Dadurch wird der Wortschatz der Ler-
nenden erweitert, damit sie die nachsten Aufgaben 16sen kénnen.
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Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks
Der erste Schritt der Bewusstmachung erfolgt in Form einer Partnerarbeit.
Unter den Bildern werden acht Fragen zum Thema Tagesablauf aufgelistet, z.B.:

(5) Wann stehst du am Sonntag auf?
Bis wann arbeitest du?
Wann gehst du schlafen?
(studio d, S. 92)

Die Lernenden sollen einander fragen und die Fragen mit einfachen Struk-
turen (z.B. Um neun.) beantworten. Die richtige Verwendung von um und am
wird durch einen beigefiigten Minimemo-Kasten gesteuert: Den Lernenden
wird bewusst gemacht, dass am mit einem Tag, und um mit einem Zeitpunkt
steht.

Danach folgt eine so genannte Sprachschatteniibung, die fiir die Férderung
der Automatisierung von Chunks besonders geeignet ist. Die Lernenden sol-
len wieder mit einem Partner arbeiten. Die von dem einen Partner geduflerte
Information wird von dem Gesprachspartner wiederholt. Als Beispiele werden
drei Minidialoge angegeben:

(6) - Morgens stehe ich um sechs auf.
- Aha, du stehst um sechs auf.
- Ich arbeite von neun bis fiinf.
- Ach so, du arbeitest von neun bis fiinf.
- Am Samstag muss ich arbeiten.
- Hmm, du musst am Samstag arbeiten.
(studio d, S. 92)

Die Lernenden konnen diese Chunks mit den temporalen Pripositionen
schnell aufnehmen und durch das Produzieren von Informationen tiber ihren
Tagesablauf mit eigenen Inhalten ergénzen.

Funktion von Chunks

Das Ziel von Chunks ist in erster Linie die Férderung der kommunikativen
Handlungsfihigkeit. Besondere Beachtung soll auflerdem der umgangssprach-
lichen Farbung (z.B. Ach so...) der Sprachschatteniibung geschenkt werden,
die den Lernenden die Alltagssprache néherbringt.

2.2.3 Beispiel 3

Kontext des Vorkommens von Chunks
Das Thema Orientierung wird mit einer Aufgabe eingefiihrt, die die Férderung
der Fertigkeit Horen bewirkt: Die Lernenden sollen auf dem beigefiigten
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Stadtplan den in der Horiibung beschriebenen Weg finden und markieren.
Dann haben sie die Moglichkeit, die Dialoge zu lesen bzw. zu iiben, da die
Transkriptionen der Hortexte unter dem Stadtplan zu finden sind:

(7) - Entschuldigung, wo geht’s hier zur Friedrichstrafie?
— Ich weif$ nicht. Ich glaube, das ist ziemlich weit. Nehmen Sie den Bus.
- Entschuldigung. Wir wollen zur FriedrichstrafSe. Konnen Sie uns
helfen?
- Oh, keine Ahnung, ich bin auch Tourist.

- Entschuldigung. Wo ist bitte die Friedrichstrafie?

- Die Friedrichstraf$e? Das ist ganz einfach. Gehen Sie hier geradeaus
durch das Brandenburger Tor, Unter den Linden entlang, und dann
die dritte QuerstrafSe, das ist die FriedrichstrafSe.

— Vielen Dank.

(studio d, S. 142)

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Viele der hier thematisierten Chunks werden in Form von Redemitteln bewusst
gemacht. Im ganzen Lehrwerk wird den Redemitteln eine signifikante Rolle zu-
geschrieben. Zu jedem Thema werden in auffélligen blauen Késten Redemittel
aufgelistet, die zur Bewdltigung der behandelten Sprachhandlung besonders
geeignet sind. Zum Thema Orientierung wird der néchste Kasten prasentiert:

(8) sokann man fragen
Entschul- wir suchen einen Flohmarkt/ ein Café/ eine Bank.
digung, wo ist die Friedrichstrafle? / der Reichstag?

wie komme ich | zum Alexanderplatz? / zur Schlossbriicke?

wo geht es

so kann man antworten

Zuerst gehen Sie hier | rechst/links; bis zur Kreuzung/zur Ampel.
Dann geradeaus die... StrafSe entlang.
Danach die erste/zweite/... StrafSe links/rechts.

links, an der/dem ... vorbei.
Dann sehen Sie den/das/die...
(studio d, S. 143)
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Die Automatisierung erfolgt dann mithilfe von Dialogen und Horver-
stehensiibungen. Eine besondere Form ist die sog. ,Textkaraoke“-Ubung, in
der diese beiden Ubungsformen integriert werden. Die Lernenden kénnen die
Satze des einen Gesprachspartners lesen, wihrend die Sétze des anderen nicht
abgedruckt sind, sondern von der Audio-CD abgespielt werden. Es entsteht
ein situationstypischer Dialog, indem die Lernenden in den Sprechpausen die
vorgegebenen Sitze laut lesen:

(9) ...
- Ja, gehen Sie geradeaus und an der néchsten Kreuzung rechts. Dann
die néichste StrafSe links.

- Nein, an der nichsten Kreuzung rechts.

- Die Bank ist das grofSe moderne Haus auf der rechten Seite.
- Na ja, etwa fiinf Minuten.

(studio d, S. 150)

Funktion von Chunks

Die Chunks sind in diesem Beispiel in Redemitteln eingebettet, die zwar nicht
immer kurz, aber leicht merkbar sind, auch weil sie viele Chunks enthalten.
Sie werden in kommunikativen Situationen eingetibt, wodurch wieder einmal
die Fertigkeit Sprechen gefordert wird.

2.2.4 Beispiel 4

Kontext des Vorkommens von Chunks

Das vierte Beispiel bezieht sich auf die Vermittlung des Perfekts. Dieses
Tempus wird mithilfe von Ausziigen aus dem Urlaubstagebuch einer Familie
eingefiihrt, z.B.:

(10) 3. Tag: 1. Juli
Vormittags haben wir einen Bummel durch Linz gemacht. Ich habe
Linzer Torte probiert, sehr gut! Mittags Weiterfahrt Richtung Melk. Dort
haben wir das Kloster besucht.
7. Tag: 5. Juli
Hurra, nach 326 km haben wir Wien erreicht! Das Riesenrad im Prater
haben wir schon angeschaut und fotografiert. Morgen machen wir einen
Tag Fahrradpause und besichtigen die Stadt.

(studio d, S. 166)
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Insgesamt gibt es sechs solche Beitréige, die mit dem passenden Bild zu ver-
binden sind. Durch die Bilder wird nicht nur das Verstehen gesteuert, sondern
auch die Landeskundekenntnisse werden erweitert.

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Als der erste Schritt der Bewusstmachung werden Substantiv-Verb-Kombi-
nationen (z.B. ein Picknick machen, eine Stadt besichtigen) aus dem Text
thematisiert: Die Lernenden sollen den angegebenen Substantiven das pas-
sende Verb mithilfe des Textes zuordnen. Damit werden die Lernenden auf
mehrteilige Einheiten der Sprache, die gleichzeitig Chunks sind, aufmerk-
sam gemacht, und sie werden fiir das Erkennen solcher zusammengehoérigen
Kombinationen sensibilisiert.

In der folgenden Automatisierungsiibung werden diese Chunks nun
lexikalisch gefiillt, d.h. statt der unbestimmten Form eine Stadt besichtigen
wird Budapest besichtigen benutzt. Die Eintibung dieser Chunks wird mit
der Automatisierung eines weiteren Chunks verbunden. Die Lernenden sind
namlich aufgefordert, einander mit dem Satzanfang Haben Sie schon mal...
Fragen zu stellen, die dann mit einfachen Strukturen (z.B. Ja, na klar!) beant-
wortet werden sollen.

(11) Haben Sie schon mal eine Radtour gemacht?

in der Ostsee gebadet?

am Meer gezeltet?

Budapest besucht?

eine Stadtreise geplant?

den Stephansdom in Wien besichtigt?

(studio d, S. 167)

Die zwei grofien Einheiten der Sitze werden dank einer Linie auch graphisch
sichtbar gemacht. Dies dient dem Ziel, Lernende zu sensibilisieren bzw. zu
befahigen, Chunks in Sitzen zu erkennen. Von besonders grofier Relevanz
ist, dass das Perfekt an dieser Stelle noch nicht explizit gemacht wurde (dies
folgt im nachsten Schritt mithilfe der Textausziige), aber die Lernenden
werden schon in die Lage versetzt, komplexe sprachliche Auflerungen mit
Vergangenheitsbezug auszudriicken. Das Erkennen des Vergangenheitsbezugs
wird durch das Chunk schon mal gesteuert. Dieses wurde in einer fritheren
Lektion behandelt, als Inhalte mit der Priteritumform von sein produziert
wurden - z.B. Warst du schon mal in Italien? (studio d, S. 46).
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Funktion von Chunks

Hier erscheinen Chunks nicht nur als Mittel zur Férderung der kommuni-
kativen Handlungsfahigkeit, sondern auch als Mittel zur Erleichterung der
Grammatikvermittlung. Das Chunk schon mal fungiert auch als gutes Beispiel
tur die Verwirklichung des Prinzips vom vernetzten Lernen.

2.2.5 Beispiel 5

Kontext des Vorkommens von Chunks
In diesem Beispiel werden mehrere Textstellen zitiert, in denen sich Chunks
finden. Sie wurden immer lingeren Lesetexten’ entnommen:

(12) (...) Meine Arbeit ist sehr interessant und ich habe immer viel zu tun.
ich mache alle typischen Biiroarbeiten: Texte am Computer schreiben,
Telefonate fiihren, E-Mails schreiben und beantworten, Faxe senden, fiir
meinen Chef Termine machen und viel organisieren. (...)

(studio d, S. 156)

(13) (...) Wir machen den Service fiir alle Audi-Modelle. Meine Aufgaben
sind: Diagnose, Termine machen, reparieren und Kunden beraten.
Service schreiben wir grofi! (...)

(studio d, S. 157)

(14) (...) Viele deutsche Urlauber fahren gern mit dem Auto in die Ferien.
Italien und Osterreich sind Topreiseziele. Mit rund einer Million
Urlaubsreisen liegt Deutschland bei den Autourlaubern aber auf Platz 1
(...)

(studio d, S. 171)

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Zu den zitierten Texten gibt es keine Aufgaben, die die Bewusstmachung oder
die Automatisierung von Chunks zum Ziel haben. Der Grund dafiir liegt
wohl darin, dass diese Texte zur Férderung der Fertigkeit Lesen beitragen.
Aus diesem Grund sind Aufgaben nur zur Kontrolle des Verstehens zu finden.

Funktion von Chunks

Obwohl die Chunks in diesen Texten nicht thematisiert werden, erfiillen sie
doch eine Funktion. Auch ohne die Bewusstmachung wird die Idiomatizitat
des deutschen Sprachgebrauchs angedeutet (z.B. viel zu tun haben, etwas grofs-
schreiben, auf Platz X liegen). Diese konnen in den rezeptiven Wortschatz

7 Im Fremdsprachenunterricht wird ein Text entweder als kiirzerer Basistext oder als lin-
gerer Lesetext eingesetzt. Der Unterschied liegt aufler der Lange in der Notwendigkeit der
Intensivitit ihrer Erarbeitung (vgl. Feld-Knapp 2005).
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aufgenommen werden und spiter, wenn die Lernenden ihnen mehrmals be-
gegnet sind, dem aktiven Wortschatz hinzugefiigt werden.

3 Analyse der Behandlung von Chunks im Lehrwerk
Kon-Takt

3.1 Vorstellung des Lehrwerks

Das zweite zu analysierende Lehrwerk ist Kon-Takt, welches von der be-
kannten ungarischen DaF-Lehrwerkautorin Judit Maros geschrieben wurde.
Bei der Entwicklung des Lehrwerks wurden in erster Linie die Bediirfnisse
der ungarischen Lernenden und die Anforderungen des modernen
Fremdsprachenunterrichts beriicksichtigt. Das Lehrwerk besteht aus einem
Lehrbuch und einem Arbeitsbuch und gliedert sich in 8 Lektionen. Das
Lehrwerk ist 2011 erschienen. In meiner Analyse untersuche ich die 2016
erschienene Ausgabe.

3.2 Chunks und ihre Funktion im Lehrwerk Kon-Takt

In dem vorliegenden Beitrag wird anhand von vier Beispielen analysiert, ob
und wie Chunks in Kon-Takt behandelt werden und in welcher Funktion sie
erscheinen.

3.2.1 Beispiel 1

Kontext des Vorkommens von Chunks

Das erste Beispiel bezieht sich auf vier Dialoge aus der ersten Lektion: Vier
Jugendliche sind zu einem Casting gekommen. Sie stellen sich vor und berich-
ten in groben Ziigen auch tiber ihre Hobbys. Von den vier Dialogen werden
hier zwei zitiert:

(15) — Wie heift ihr und woher kommt ihr?
- Wir kommen aus Weimar. Ich heife Paula und er heif$t Paul. Ich
singe Blues und er spielt Gitarre.
— Ach, ihr macht zusammen Musik! Das ist prima!

- Ja.

(16) - Griiezi!
— Ich bin Sabine aus Basel.
- Herzlich willkommen, Sabine! Du kommst also aus der Schweiz. Und
was machst du dort?
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- Ich bin Fotomodell, ich mache Sport, ich fotografiere, schreibe, kompo
niere, singe, tanze, ich spiele Gitarre, ich filme und...
- Das ist fantastisch! Und was machst du hier?
- Ich tanze Ballett.
- Wie bitte?
(Kon-Takt LB,? S. 14f.)

Die Lernenden sollen sich die Dialoge anhoren bzw. mitlesen, dann wird eine
Aufgabe zum Textverstehen gestellt bzw. die Wortfolge des Aussagesatzes und
der W-Frage thematisiert.

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Obwohl anhand der Dialoge die Wortfolge vermittelt wird und dazu Aufgaben
angeboten werden, findet sich in dem Arbeitsbuch doch auch eine Ubung zur
Bewusstmachung von Substantiv-Verb-Kombinationen:

(17) spielen: Computer / Blues / Gitarre / Blume
machen: Torte / Kamera / Foto / Kaffee
horen: Sonne / Rap / Information / Konzert
wohnen: im Zimmer / im Restaurant / im Hotel / in der Schweiz
komponieren: Song/ Casting / Oper / Musik
trinken: Tee / Zitrone / Kaffee / Cola

fotografieren: Hotel / Griiezi / Dom / Oktoberfest
(Kon-Takt AB, S. 11)

Die Lernenden sollen immer den Ausdruck finden, der nicht zu dem ange-
gebenen Verb passt. In der Aufgabe wird nicht nur der Wortschatz in den
Dialogen behandelt, sondern auch frither gelernte Worter werden wiederholt.
Die Aufgabenstellung konnte m.E. optimiert werden, indem die Verben hin-
ter die Substantive gestellt werden; so wire auch die Wortfolge der Chunks
reprisentiert. Zur Automatisierung dieser Chunks habe ich keine Ubungen
gefunden. Mir fehlt auch, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden weder im
Lehrbuch noch im Arbeitsbuch auf die Strukturen aus der Schweiz bzw. in der
Schweiz als Ausnahmen gelenkt wird.

Funktion von Chunks

Positiv ist, dass in der Aufgabe im Arbeitsbuch auch friiher gelernte Ausdriicke
vorkommen und als Chunk bewusst gemacht werden; so wird im Sinne der
konstruktivistischen Lerntheorie das alte Wissen mit dem neuen verbun-
den. Die Chunks werden aber in keiner kommunikativen Situation eingetibt,
und in der Folge fehlt ihre Automatisierung, d.h. den Lernenden wird keine

8 LB = Lehrbuch; AB = Arbeitsbuch.
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Méoglichkeit gegeben, diese Chunks fiir die Bewiltigung ihrer kommunikati-
ven Bedirfnisse zu internalisieren.

3.2.2 Beispiel 2

Kontext des Vorkommens von Chunks
Das nichste Beispiel ist ein Telefongesprich von zwei Freunden, welches die
Lernenden anhoren und lesen sollen:

(18) - Hallo Michael, was gibt es?

- Hallo Tobias. Hor mal, ich bin gerade mit Peter im Mediencenter. Hier
gibt es heute ein Sonderangebot, die Preise sind jetzt wirklich toll! Nur
heute! Peter kauft einen Computer und ich... ein Handy.

- Du hast aber schon drei Handys.

— Nein, Peter hat drei Handys! Ich habe nur zwei, sie sind schon alt.

- Alt? Dein Fernseh-Handy ist doch ganz neu!

— Aber nein, es ist schon sechs Monate alt... Oder sieben. Aber das hier
ist ein Multimedia-Handy! Es hat zwei Jahre Garantie! Egal, wo ich
bin, ich habe alles dabei: Mobiltelefon, Internet mit E-Mail, SMS und
MMS! Und es hat auch noch ein GSP-Modul und eine 12-megapixel-
Kamera! Super! Heute kostet es nur 399 Euro.

- Nur? Billig ist das nicht! Woher habt ihr so viel Geld?

— Wir haben natiirlich nicht so viel Geld, wir kaufen alles auf Kredit!
Kaufst du auch ein Handy?

- Auf Kredit kaufe ich nicht so gern. Und ich habe jetzt gerade Besuch.

- Hm... Ist sie hiibsch?

- Na klar. Und sehr intelligent.

- Mensch, du hast aber Gliick! Und ist sie auch sportlich? Hat sie Humor?

- Ja, mein Besucher ist sportlich und hat auch Humor, er ist mein Opa!

(Kon-Takt LB, S. 45)

Danach folgt eine Multiple-Choice-Ubung zur Kontrolle des Verstehens und
die Regel der Wortfolge in Sétzen mit Verb-Erststellung wird thematisiert.

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

In dem Text erscheinen zahlreiche Chunks (z.B. Hor mal, egal, wo ich bin, billig
ist das nicht, Mensch, du hast aber Gliick usw.), die tiber einen groflen kommu-
nikativen Mehrwert verfiigen: Sie sind typisch fiir die Jugendsprache, welche
der Lebenswelt der Lernenden besonders nahesteht. Zur Bewusstmachung
und Automatisierung sind jedoch keine Ubungen zu finden. Nur an einer
Stelle werden einige von diesen Chunks thematisiert: in der deutsch-ungari-
schen Vokabelliste der Lektion in dem Arbeitsbuch.
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Funktion von Chunks

Die Funktion von Chunks liegt darin, dass die Lernenden damit der Umgangs-
und Jugendsprache, bzw. der Idiomatizitit der Zielsprache nahekommen. Die
Aufmerksamkeit der Lernenden wird hier jedoch nicht auf sie gelenkt. Sie
konnen hochstens in den rezeptiven Wortschatz der Lernenden gelangen
und ohne Automatisierung konnten sie nur bei haufigem Kontakt mit diesen
Phédnomenen produktiv verwendet werden, wofiir es aber in diesem Lehrwerk
keine Evidenz gibt.

3.2.3 Beispiel 3

Kontext des Vorkommens von Chunks

Als drittes Beispiel habe ich eine Situation im Restaurant gewahlt. Sie ist in
vier Teile gegliedert. Alle Teile sollen angehort und mitgelesen werden, und
anschlieflend soll zu den angegebenen Fragen die jeweils passende Textstelle
gefunden werden. Hier werden die Textstellen zitiert, in denen Kellner und
Géste miteinander kommunizieren:

(19) - Wir méchten bestellen! Wir hdtten gern einen Salat Nizza und eine
Pizza Mafia.
- Grof8 oder klein?
- Grof8. Und kénnen Sie uns noch einen Salat Vegetaria bringen?
— Ja, natiirlich. Und was wollen Sie trinken?
— Wir nehmen einen Gemiisecocktail und eine Cola.

(20) - Entschuldigung, bringen Sie uns noch einen Apfelsaft. Und wir mochten
bezahlen.
- Zusammen oder getrennt?
- Zusammen.
— Also, das macht zusammen 25,40 Euro.
(Kon-Takt LB, S. 77)

Nach dem Hoéren werden drei Fragen zum Text gestellt, die zur Verstdnd-
niskontrolle dienen. Mithilfe des ganzen Dialogs wird das Modalverb ,wollen®
vermittelt: Das Konjugationsparadigma des Modalverbs soll erginzt werden.

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks
Die Bewusstmachung erfolgt in Form durch Einfithrung von Redemitteln.
Nach den oben genannten Aufgaben werden in einem Redemittelkasten’

° Das zitierte Beispiel wurde der sechsten Lektion des Lehrwerks entnommen. Vor dieser Lektion
gibt es nur zwei Stellen im Lehrbuch, an denen Redemittelkisten erscheinen. In Kon-Takt
werden Redemittel wesentlich spater eingefiihrt und thematisiert als in studio d.
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Redemittel des Kellners und des Gastes aufgelistet. Diese enthalten auch
Chunks, die noch nicht vorgekommen sind (z.B. Ich hdtte gern), aber es gibt
auch welche, die frither schon behandelt wurden (z.B. Was mdchten Sie?). Hier
werden je zwei Auflerungen des Kellners und des Gastes zitiert:

(21) Im Restaurant

Kellner Gast
Was mdochten / nehmen Sie?  Ich hdtte gern... / mochte... / will... / nehme. ..
Schmeckt es Thnen? Das ist lecker / schmeckt (mir) gut / prima.

(zum vollstaindigen Kasten vgl. Kon-Takt LB, S. 77)

Die Redemittel sollen dann in einen Dialog eingesetzt werden: Die Lernenden
sollen mit einem Partner dhnliche Gespréche fithren, zu denen sie keine wei-
teren Anweisungen bekommen, nur die Redemittel sollen verwendet werden.

Funktion von Chunks

Die in Redemittel eingebetteten Chunks (bzw. Redemittel, die selbst Chunks
sind) sind Mittel zur Férderung der kommunikativen Handlungsfahigkeit.
Daneben werden frither vorgekommene Chunks auch hier thematisiert, nun
in einer anderen Situation. Dadurch wird den Lernenden bewusst gemacht,
dass sie ihre sprachlichen Ressourcen (in diesem Fall die Chunks) nicht nur in
derjenigen Situation, in der sie ihnen begegnet sind, sondern auch in anderen
anwenden kénnen.

3.2.4 Beispiel 4

Kontext des Vorkommens von Chunks

Als letztes Beispiel wird eine Textstelle aus dem sog. Schluss-Takt' der sieb-
ten Lektion zitiert. Die Aufgabe ist, Inhaltsangaben von Kinofilmen zu lesen
bzw. zu jedem Film zwei Uberschriften aus den angegebenen zu finden. Der
gewihlte Auszug lautet folgendermaflen:

(22)(...) Garry und Gerry fahren mit ihrem alten Auto durch die endlose Pririe
von Amerikas Mittelwesten. Dann kommen sie auf die Idee, ein bisschen
zu laufen. Aber sie finden den Weg zuriick zum Auto nicht mehr. (...)

(Kon-Takt LB, S. 99)

Bewusstmachung und Automatisierung von Chunks

Die in den Texten auftretenden Chunks werden weder bewusst gemacht noch
automatisiert. Der Grund mag wohl sein, dass die Texte, wie erwéhnt, sich
in dem Schluss-Takt befinden, der Zusatzmaterial darstellt.

' Am Ende jeder Lektion ist ein ,,Schluss-Takt“ mit authentischen Texten zur Erweiterung lan-
deskundlicher Kenntnisse zu finden.
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Funktion von Chunks

Die Rolle der Chunks ist hier (genauso wie bei dem zweiten Beispiel aus
demselben Lehrwerk bzw. bei dem fiinften aus studio d), den Lernenden die
Sprache in ihrer Idiomatizitét zu prasentieren. Es ist nicht zu erwarten, dass
sie diese gleich aufnehmen, aber durch (héufige) Wiederholung kann das
gelingen. Die produktive Verwendung von Chunks kann in einem weiteren
Schritt erfolgen.

4 Fazit

In dem vorliegenden Beitrag wurden Chunks in zwei populdren ungarischen
DaF-Lehrwerken untersucht. Aufgrund der Analyse lassen sich folgende
Schlussfolgerungen ziehen:

1)

3)

Chunks kommen in beiden Lehrwerken in authentischen Kontexten
vor, sie werden jedoch verschieden behandelt und in unterschiedlichem
Grad thematisiert: Wihrend die Autoren von studio d sich dem Thema
Chunks mit einem breiteren methodischen Repertoire annéhern, lassen
sich in Kon-Takt nur wenige Ubungen finden, in denen sie bewusst
gemacht oder automatisiert werden.

Der Grund fiir die unterschiedlichen Herangehensweisen mag wohl
darin liegen, dass die Autoren von studio d bei der Entwicklung des
Lehrwerks Erkenntnisse der Gehirnforschung (wonach das Gehirn die
Sprache in Einheiten verarbeitet) beriicksichtigt haben. Demgegeniiber
scheint das methodologische und kognitive Grundkonzept von Kon-
Takt (zumindest diesbeziiglich) eher durch traditionelle Muster gepragt
zu sein.

In den meisten dargestellten Beispielen dienen Chunks der Forderung
der Fertigkeit Sprechen. Dabei darf nicht vernachlissigt werden,
wie schnell die Lernenden ihre sprachlichen Ressourcen abrufen
und situationsgeméif3 einsetzen konnen, um ihre kommunikativen
Bediirfnisse befriedigen zu konnen. Durch die gezielte Bewusst-
machung von mehrteiligen Elementen der Sprache und ihre diversen
Automatisierungsformen in studio d wird die kommunikative Hand-
lungsfihigkeit der Lernenden gefoérdert, in Kon-Takt bleibt dieses
Potential jedoch unausgeschopft.

In den Lehrwerken werden Chunks auch weitere Funktionen zuge-
schrieben. Einerseits wird den Lernenden mit ihrer Hilfe zu einem idio-
matischen Sprachgebrauch verholfen. Andererseits wird den Chunks
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in studio d auch bei der Grammatikvermittlung eine Rolle zugespro-
chen, wodurch Schwierigkeiten grammatischer Art im miindlichen
Sprachgebrauch tiberwunden werden kénnen und die Fliissigkeit des
Sprachgebrauchs gesteigert wird. Jedoch wird in keinem der Lehrwerke
auf frither gelernte Chunks Bezug genommen, wenn die ihnen zugrun-
de liegende grammatische Struktur explizit gemacht wird. Zusétzlich
erscheinen Chunks auch dem Prinzip des vernetzten Lernens dienlich.

5) Um das Potential von Chunks optimal nutzen zu kénnen, sind noch
zahlreiche Forschungen notig. Doch offensichtlich gibt es schon
Lehrwerke, die damit beginnen, die Erkenntnisse der Gehirnforschung
in die Praxis des Fremdsprachenunterrichts zu integrieren. Dadurch
kann auch die Verbindung von Grammatik- und Wortschatzarbeit si-
chergestellt werden.

Literaturverzeichnis

Aguado, Karin (2016): Chunks als Schnittstelle zwischen Lexikon und Gram-
matik. Skizzierung eines handlungsorientierten Ansatzes zum Erwerb
sprachlichen Wissens. Plenarvortrag auf der 6. Gesamtschweizerischen
Tagung fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer (Bern, 18.06.2016).

Aguado, Karin (2014): Kannst du mal eben...? In: Magazin/Extra 1, S. 5-9.

Aguado, Karin (2002): Imitation als Erwerbsstrategie. Interaktive und ko-
gnitive Dimensionen des Fremdsprachenerwerbs. Habilitationsschrift.
Universitét Bielefeld.

Bornkessel-Schlesewsky, Ina / Schlesewsky, Matthias (2011): Abschied vom
Baukastenprinzip. In: Gehirn und Geist 9, S. 68-72.

Ellis, Nick C. (2003): Constructions, Chunking, and Connectionism: The
Emergence of Second Language Structure. In: Doughty, Catherine J. /
Long, Michael H. (Hrsg.): The Handbook of Second Language Acqui-
sition. Oxford: Blackwell. S. 63-103.

Feld-Knapp, Ilona (2005): Textsorten und Spracherwerb. Eine Untersuchung
der Relevanz textsortenspezifischer Merkmale fiir den ,,Deutsch als
Fremdsprache®“-Unterricht. (= Lingua. Fremdsprachenunterricht in
Forschung und Praxis 2). Hamburg: Dr. Kovac.

Gotze, Lutz (2013): Was sagen uns die bunten Bilder wirklich? Anmerkungen
zum Stand der Hirnforschung und ihrer Bedeutung fiir den Erwerb von
Fremdsprachen. In: Deutsch als Fremdsprache 1, S. 36-41.

Handwerker, Brigitte (2008): Chunks und Konstruktionen. Zur Integration
von lerntheoretischem und grammatischem Ansatz. In: Estudios Filold-
gicos Alemanes 15, S. 49-64.



366 Eszter Kranicz

Handwerker, Brigitte / Madlener, Karin (2009): Chunks fiir DaF. Theoretischer
Hintergrund und Prototyp einer multimedialen Lernumgebung. Balt-
mannsweiler: Schneider.

Miller, George A. (1956): The Magical Number Seven, Plus or Minus Two:
Some Limits on Our Capacity for Processing Information. In: The Psycho-
logical Review 63, S. 81-97.

Siyanova-Chanturia, Anna / Martinez, Ron (2015): The Idiom Principle
Revisited. In: Applied Linguistics 35/5, S. 549-569.

Studio d (2005): http://www.cornelsen.de/studio_d (24.11.2016).

Westhoff, Gerard J. (2011): Valenzchunks. Empirisch fundiertes Lernmaterial.
In: Deutsch als Fremdsprache 4, S. 243-248.

Lehrwerke

Funk, Hermann / Kuhn, Christina / Demme, Silke (2013): studio d. Deutsch als
Fremdsprache. Kurs- und Ubungsbuch A1. Berlin. Ungarische Ausgabe
von Barathné Soti Ildiké u. Péter Kulcsar. Szeged: Maxim.

Maros, Judit (2016): Kon-Takt 1. Lehrbuch. Budapest: Oktataskutat6 és
Fejleszté Intézet.

Maros, Judit (2016): Kon-Takt 1. Arbeitsbuch. Budapest: Oktataskutat6 és
Fejleszté Intézet.



AutorInnen des Bandes

ANTALNE SzABO, Agnes, Dr.
BASSOLA, PETER, Prof. Dr.
Bod6cz-BARNA, Katalin, Dr.
BRDAR-SZABO, Rita, Dr.
DENGSCHERZ, Sabine, Dr.
Doczi, Brigitta, Dr.
FeLD-KNAPP, Ilona, Dr.
GRAEFEN, Gabriele, Dr.
KRAUSE, Wolf-Dieter, Prof. Dr.
PALFFY, Gabriella, Dr.
PETERTI, Attila, Dr.

REDER, Anna, Dr.

Uzonvy1, Pél, Dr.
VESZELSZKI, Agnes, Dr.

IVANYI, Rudolf, PhD-Student
Jakus, Eniké, PhD-Studentin
KRANICZ, Eszter, PhD-Studentin
VibA, Balazs, PhD-Student

a.szabo.agnes@btk.elte.hu
bas5326@ella.hu
boocz.barna@gmail.com
rbrdarszabo@gmail.com
sabine.dengscherz@univie.ac.at
doczi@caesar.elte.hu
knappilona@t-online.hu
GGraefen@gmx.net
wkrause@uni-potsdam.de
gpalffy@caesar.elte.hu
peteria@t-online.hu
reder.anna@pte.hu
uzonyip@upcmail.hu
veszelszki.agnes@gmail.com

ivanyi.rudolf@gmail.com
jakus.eniko@gmail.com
kraniczeszti@gmail.com
balazsvd@gmail.com



Grammatik
Hrsg. von Ilona Feld-Knapp
ISBN 978-615-5371-72-1

CATHEDRA MAGISTRORUM. CM-Beitrige zur Lehrerforschung
Hrsg. von Laszlé Horvath und Ilona Feld-Knapp

Die Reihe unterliegt dem peer-review-Verfahren.

ISSN 2063-837X

Verantwortlicher Herausgeber:
Laszlé Horvath, Direktor des Eotvos-Jozsef-Collegiums
Anschrift: ELTE Eotvos-Jozsef-Collegium
H-1118 Budapest, Ménesi ut 11-13

© Eotvos-Jozsef-Collegium und die einzelnen VerfasserInnen
Alle Rechte vorbehalten



