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Fachliche Kompetenzen IV: Zur Rolle der Fachkenntnisse von Fremd-
sprachenlehrenden beim Umgang mit dem fremdsprachlichen Wort-
schatz im DaF-Unterricht ... 21

Der Beitrag setzt sich zum Ziel, das Lehrerwissen und -kénnen angehender
Lehrpersonen fiir die Durchfiihrung der Wortschatzarbeit zu erweitern, und
behandelt in einem Uberblick zuerst besonders die fiir die Lehrenden rele-
vanten Fachkenntnisse in Bezug auf den Wortschatz aus sprachwissenschaft-
licher, psycholinguistischer und fachdidaktischer Sicht. Da diese Kenntnisse
aus den drei Bereichen einander erginzen und den Lehrenden als Hinter-
grundwissen bei der Verwirklichung der Lehr- und Lernziele im Unterricht
dienen, ermoglichen sie einen komplexen Zugang zum Wortschatz und
stellen somit einen wesentlichen Teil ihres Lehrerwissens dar. Anschlieflend
wird der Wortschatz als Lehr- und Lerngegenstand behandelt.

Erzsébet Drahota-Szabé

Die Blaubeeren sind deshalb rot, weil sie noch griin sind.
Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht ........c.cooevceinnivncninncncnsnnecncnnenns 59

DaF-Lehrenden wird oft die Frage gestellt: ,Wie sagt man das (d.h. ein iso-
liertes ungarisches Wort) auf Deutsch?“ Diese Frage bezeugt, dass DaF-
Lernende - Schiiler/innen und sogar Student/innen - davon ausgehen, dass
einern ungarischen Wort im Deutschen immer ein Wort entspricht, dass
der Wortschatz der beiden Sprachen analog aufgebaut ist, woraus sich bei
Wortern - und auch bei Wortverbindungen - eine Eins-zu-eins-Aquivalenz
ergibt. Im Beitrag wird exemplarisch aufgezeigt, wie man dieser naiven Vor-
stellung entgegenwirken und den Wortschatz der Lernenden systematisch
und kontrastiv erweitern kann. Es wird erschlossen, wie durch die Behand-
lung von lexikalischen Aquivalenztypen Lernende und Studierende dafiir
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sensibilisiert werden konnen, dass Sprachen die Welt unterschiedlich abbil-
den bzw. gliedern, dass Worter oft asymmetrisch sind, dass der Bedeutungs-
umfang der ausgangssprachlichen und der zielsprachlichen Worter selten
vollstindig tibereinstimmt. In den Ausfithrungen liefern die Erkenntnisse
tiber die Arten des Bilingualismus den theoretischen Hintergrund, d.h. die
Kenntnisse iiber den Aufbau des mentalen Lexikons. Es wird auch auf die
- von der Wortfeldtheorie unterschiedenen - paradigmatischen und syntag-
matischen Felder eingegangen. Als Beispieltexte dienen vor allem Sprach-
witze. Es wird auf Grundlage von Ubersetzungsaufgaben dafiir pladiert, dass
der Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht dann erfolgreich ist, wenn auf das
Ungarische konsequent und explizit Bezug genommen wird.

Thomas Fritz

Uberlegungen zum Lexikon
mehrsprachiger Sprachverwender*innen...........ccoccvevvecvensevsncncnenncnne 89

Das Lexikon ist der Bereich, der — im Unterschied zur Syntax - im Spra-
cherwerb nie abgeschlossen ist, sondern einen offenen Bestandteil unseres
sprachlichen Wissens darstellt. Die Forschung geht bei mehrsprachigen
Menschen mittlerweile von einem gemeinsamen Sprachzentrum fiir alle
Sprachen des jeweiligen Sprachenrepertoires aus, was bedeutet, dass Mehr-
sprachige sich in jhren Sprachhandlungen des gesamten zur Verfligung ste-
henden Lexikons bedienen. Das kann zu fiir Sprachhandlungen insgesamt
beschriebenen Sprachenmischungen und zu semantischen Konstruktionen
tithren, bei denen Bekanntes verwendet wird, um Neues zu fassen. Semanti-
sche Prozesse laufen bei Lernenden jedoch auch oftmals iiber sehr bewuss-
te Aushandlungsprozesse ab. In diesem Beitrag werden die Phanomene des
mehrsprachigen Lexikons analytisch beschrieben und anhand einiger kon-
kreter Beispiele erldutert.

Rita Brdar-Szab6 — Mario Brdar
Explaining and teaching systematic false friends via metonymy.......... 101

In this chapter we demonstrate that the phenomenon of false friends can turn
out to be less false than usually supposed, as far as the so-called semantic, or
systematic false friends are concerned. These are a subset of false friends that
share common etymology and can be traced back diachronically to a single
ancestor lexeme. We show that the meanings that the members of the pair or
set of false friends acquire in the course of time are in very many cases meto-
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nymically related and to a degree shared among the lexical items involved. Our
central suggestion is that false friends could be explained and their correct use
taught by reconstructing their metonymization path and by highlighting points
at which they start to diverge. This strategy provides an angle on the phenom-
enon that makes teaching situations more interesting, integrates and deepens
various areas of knowledge students may already possess (apart from linguistic
knowledge), and therefore exhibits a high degree of motivational power.

Attila Péteri

Modalpartikeln und Deutsch als Fremdsprache:
Eine ewiggriine Frage aus neuer Sicht 132

Modalpartikeln stehen schon seit etwa 50 Jahren im Mittelpunkt des lingu-
istischen Interesses, werden aber im Sprachunterricht noch immer relativ
selten berticksichtigt. Auch wenn die vom Stilisten Reiners im Jahr 1943 ver-
tretene Ansicht, sie seien wie ,,Lause im Pelz unserer Sprache®, von nieman-
dem mehr geteilt wird, werden sie buchstéblich als Wiirzworter betrachtet,
die den eigentlichen Informationsgehalt des Satzes nicht beeinflussen und
daher erst auf sehr hohen Stufen des Sprachunterrichts relevant sein konnen.
Demgegeniiber wird im vorliegenden Beitrag dafiir pladiert, dass Modalpar-
tikeln sogar in den einfachsten kommunikativen Situationen iiber wesentli-
che Funktionen verfiigen und zur deutschsprachigen Kommunikation vom
Anfang an unentbehrlich sind. Aus der mittlerweile bereits langen und um-
fangreichen Geschichte der Partikelforschung werden die fiir den Sprach-
unterricht wichtigsten Fragen hervorgehoben: Warum sind Modalpartikeln
gerade fiir die deutsche Sprache von besonderem Belang? Wie lassen sich
Partikelbedeutungen beschreiben? Was ist ihre Leistung in der Kommunika-
tion? Konnen sie iiberhaupt zum Unterrichtsgegenstand werden? Nach eini-
gen auf der einschldgigen Literatur basierenden theoretischen Uberlegungen
wird die Funktion der Modalpartikeln anhand eines Textbeispiels demonst-
riert, wobei auch zum Unterricht einige Tipps gegeben werden.

Roberta Rada
Wort im Diskurs — Wort im DaF-Unterricht ......cccccevevveeeeeciieineneennnnne. 151

Das Ziel des Beitrags ist eine linguistische Theorie, ndmlich die linguisti-
sche Diskursanalyse (LDA), in Bezug auf die Wortschatzvermittlung fiir die
Sprachdidaktik nutzbar zu machen. Zunéchst wird der theoretische Hinter-
grund der LDA kurz vorgestellt und von den vorhandenen Analysemodellen
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auf die diskurslinguistische Mehrebenenanalyse (DIMEAN) fokussiert. In
Anlehnung an dieses Modell wird eine sogenannte wortorientierte Analyse
durchgefiihrt, in deren Rahmen zum einen die im deutschsprachigen Diskurs
tiber den Klimawandel typischen (weil hiufig vorkommenden) diskursspe-
zifischen, inhaltlich relevanten Wortschatzeinheiten ermittelt, zum anderen
die durch sie vermittelten, kontrovers diskutierten Wissensbestande, Wer-
tungen und Einstellungen in Bezug auf das Diskursthema eruiert werden.
Anschlieflend wird skizziert, wie mit Hilfe einer solchen diskurslinguisti-
schen Analyse die Wortschatzvermittlung im DaF-Unterricht erfolgen kann.

Petra Szatmari

Kulinarische Phraseologismen in der
fremdsprachlichen Kommunikation ..........cccccevevuevcinennucccnneniecccnennnes 169

Gegenstand des Beitrags sind Phraseologismen, die - durch subjektive
Beobachtungen und Erfahrungen gebrochen - ein kollektiv anerkanntes
sprachlich-kulturelles Weltbild vermitteln. Die Kenntnis dieser relativ festen
syntaktischen und semantischen Einheiten spielt in der Alltagskommuni-
kation ein bedeutende Rolle, fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht
jedoch stellen sie durchaus eine Herausforderung dar, weil sich jhre Gesamt-
bedeutung nicht kompositional erkliren ldsst. Dennoch sollten sie fiir den
Auf- und Ausbau einer angemessenen fremdsprachlichen Kommunikation
insofern mehr genutzt werden, als sie Betrachtungen einer Sprachgemein-
schaft tiber die Welt, Lebensprozesse und menschliche Verhaltensweisen,
d.h. tiber fiir den Menschen Relevantes, lebendig, bildhaft und sehr expressiv
ausdriicken. Anhand einer konkreten phraseologischen Bedeutungsgruppe,
den kulinarischen Phraseologismen, sollen iiber das durch sie vermittel-
te sprachliche Weltbild die Moglichkeiten, die sie fiir den Fremdsprachen-
unterricht bieten, naher beleuchtet werden. Die Exemplifizierung erfolgt
kontrastiv anhand von deutschen und ungarischen Phraseologismen mit der
Konstituente Ei/tojds.

Bernhard Offenhauser

Kollokationen im DaF-Unterricht - Nutzbarmachung von Kollokationen
zur Forderung der kollokativen Kompetenz. Erweiterung der lexikalischen
Kompetenz am Beispiel eines DaF-Jugendkurses 202

Welche Wortkombination funktioniert in bestimmten Situationen? Dieser
Fragestellung geht der Beitrag nach und versucht die Problematik durch
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die konkrete Umsetzung im Rahmen eines Goethe-Jugendkurses zu ver-
anschaulichen. Nach einem kurzen Anriss der theoretischen Grundlegung
nach Joanna Targonska (2014) gilt es, die Voriiberlegungen und die konkre-
te Umsetzung der Unterrichtssequenzen darzustellen und zu reflektieren.
Die Lexik-Grundlage, zusammengesetzt aus dem Zertifikatswortschatz des
~Goethe-Zertifikat Al Start Deutsch 1% dient dazu als Grundkorpus. Es ist
aus den Anforderungen des GER zusammengestellt und somit als Basis fiir
aktuelle Lehrwerke anzusehen. Als Werkzeug zur Kollokationsfindung wird
die online verfiigbare Ausgabe des Kollokationenworterbuchs von Buhofer
et al. (2014) bzw. zur Gegenpriifung bei Spezialfillen das Sprachkorpus des
IDS Mannheim herangezogen. Fiir den Unterricht wird das vom Goethe-
Institut approbierte Lehrwerk Ideen 1 genutzt. Die Dokumentation und
Reflexion des Vorgehens der einzelnen Unterrichtseinheiten erfolgt auf der
Grundlage von Erhebungsmethoden aus der Aktionsforschung nach Boeck-
mann (2007). Ziel der Unterrichtssequenzen ist es, die Lernenden bereits im
Anfingerunterricht fiir Kollokationen, also fiir hochfrequent benachbarte
Worter im Deutschen zu sensibilisieren und somit mit einer schrittweisen
Einleitung einer Kollokationskompetenz zu beginnen. Kollokationales Ler-
nen ist folglich eine Wortschatzlernstrategie und hat zum Ziel, nicht nur den
Wortschatzerwerb zu erleichtern, sondern auch den sprachlichen Output auf
prizisere und spontanere Auflerungen zu bringen.

Anna Reder

Wortschatzorientierter Deutschunterricht -
Leitlinien und empirische Befunde .........ccccocvvuevernerncnennernccennucnncnnen. 221

Die Relevanz der Wortschatzdidaktik ldsst sich seit lingerer Zeit auch in
der einschlagigen Literatur nachweisen, zumal bereits seit den 90er Jahren
immer wieder wortschatzdidaktische Sammelbande und Monographien fiir
Deutsch als Fremdsprache erschienen sind. Der vorliegende Aufsatz versteht
sich als ein Beitrag zur Diskussion iiber die tragende Rolle der Wortschatz-
arbeit im DaF-Unterricht und behandelt relevante Leitlinien fiir einen wort-
schatzorientierten Deutschunterricht, die auf linguistischen Theorien wie
Phrasemkonzept und Valenztheorie sowie auf lernpsychologischen Konzep-
ten wie Strategien und Lernerautonomie basieren. Im empirischen Teil des
Beitrags werden Beispiele zur Umsetzung dieser Leitlinien in der Unterricht-
spraxis angefithrt und besprochen.
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Zita Hollds

Deutsch-ungarische Internetworterbiicher.
Eine kritische Auseinandersetzung aus der DaF-Perspektive............... 245

Der erste Teil des Beitrags beschreibt die lexikographische Praxis einiger frei
zugénglicher zweisprachiger Online-Worterbiicher aus der Perspektive der
Deutschlerner. Es werden die zurzeit ,attraktivsten® Online-Worterbiicher
aus dem Bereich der kollaborativen Lexikographie mit Deutsch (und Un-
garisch) wie PONS OWD DaF dict.cc DI-UNG und Glosbe DT-UNG aus-
gewidhlt, die einige relevante Neuerungen vor allem im Hinblick auf die
Préasentation der Wortverbindungen enthalten. Der zweite Teil des Artikels
stellt den weiterentwickelten Prototyp des zweisprachigen Online-Lerner-
worterbuchs E-KOLLEX DaF und seine innovativen Funktionen — wie Dyna-
mik und Integration — vor. Die Integration der Korpora, neuer Datentypen,
weiterer lexikalischer Online-Ressourcen und die des Lernerwdrterbuchs
Suliszotdr (Hollds 2001) in die elektronische Version des Printworterbuchs
fir Kollokationen SZOKAPTAR/KOLLEX (Holl6s 2014) — werden anhand
konkreter Beispiele vorgestellt und durch kommentierte Screenshots illust-
riert. Letztere geben auch {iber Webdesign und die Funktionsweise dieses frei
zugénglichen Internetworterbuchs Auskunft.

Martina Elisabeth Caspari

»Erzahl mir eine Geschichte®. Storytelling heif3t Storylistening -
Vokabelerwerb im DaF/DaZ-Unterricht ........c.cocoevirisnrnsencscsncsunnens 278

Die Relevanz von Lese-Input fiir alle Sprachen ist mittlerweile umfinglich
durch die Forschung belegt. Auf dem Lehrmittelmarkt ist zusehends mehr
didaktisiertes Lesematerial fiir Deutschlernende verfiigbar. Es bedarf jedoch
weiterer Methoden, vor allem vermehrten Hor-Inputs, um wirkliche An-
eignung neuen Vokabulars zu erméglichen. Der Artikel diskutiert die For-
schungslage und zeigt auf, wie dieses Ziel durch Storytelling unterhaltsam
sowie motivierend zu erreichen ist und macht lehrbuchunabhingige Didak-
tisierungsvorschlége fiir Lehrende aller DaF/DaZ-Sprachniveaus.

Michaela Kovacova
Filmbasierte Wortschatzarbeit fiir heutige Jugendliche ............c.cueu... 305

Die Generation der heutigen SchiilerInnen und Studierenden charakterisieren
Padagogen und Psychologen als flatterhaft, zur multi-tasking neigend, visuell
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orientiert und technisch versiert, wobei sie erwarten, dass auch moderne Me-
dien einen Einzug in den Unterricht finden. Der Fachliteratur zufolge bevor-
zugen die jetzigen SchiilerInnen und Studierenden einen klar strukturierten
Unterricht mit kurzen, abwechslungsvollen, interaktiv und kollaborativ ge-
stalteten Aktivititen. Zugleich verlangen sie im Vergleich zur vorigen Gene-
ration mehr individuelle Aufmerksamkeit und Feedback. Ein durchgehender,
rein verbaler Frontalunterricht hat bei dieser Generation wenig Erfolg. Wissen
um die medialen Priferenzen der Jugendlichen regt dazu an, den Film in den
Unterricht intensiver einzubeziehen und bei der Filmarbeit die oben genann-
ten Charakteristika der jungen Generation zu beriicksichtigen. Der anvisierte
Artikel hat daher die an Spielfilme gebundene Wortschatzarbeit im DaF-Un-
terricht zum Thema. Einfithrend werden die in der Filmdidaktik angewende-
ten Ubungstypen zur Aneignung und Festigung des Wortschatzes vorgestellt,
wobei ihre Anpassung an die Bediirfnisse und Lerngewohnheiten der heuti-
gen Generation diskutiert wird. Der zweite Teil des Beitrags prasentiert ein
Filmprojekt, das an zwei PASCH-Schulen und zwei deutschen bilingualen
Gymnasien in der Slowakei durchgefiihrt wurde, wobei der Wortschatzarbeit
besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Mittels didaktischer Tests und
Gruppeninterviews werden die Effekte fiir die Wortschatzerweiterung bei
16-18-Jahrigen Lernenden auf B1-B2-Niveau erhoben. Der Beitrag zielt also
auf die Deskription und Innovation der filmbasierten Ubungs- und Aufgaben-
typen zur Wortschatzvermittlung und auf die Uberpriifung ihrer Wirksamkeit.

Lara Hedzié

Zur Relevanz der sprachlichen Pluralitit in DaF-Lehrwerken
in Bosnien-Herzegowina 341

Die deutsche Sprache ist plurizentrisch. Spatestens seit den 90er Jahren steht
nicht mehr zur Diskussion, dass der plurizentrische Ansatz ein fester Be-
standteil des DaF-Unterrichts und der DaF-Lehrwerke sein soll. Trotzdem
haben viele bisherige Untersuchungen gezeigt, dass das Phidnomen der
sprachlichen Pluralitdt in DaF-Lehrwerken sehr unterschiedlich umgesetzt
wird. Vor diesem Hintergrund nimmt sich der vorliegende Beitrag zum Ziel,
die sprachliche Variation in ausgewdhlten DaF-Lehrwerken fiir Mittelschu-
len in Bosnien-Herzegowina ausfiihrlich zu analysieren. Nach einer fiir das
Verstandnis wichtigen Klarung der Termini werden im Rahmen des Beitrags
Lehrwerke und Lehrpléne hinsichtlich der Lexik der drei Standardvarietéten
des Deutschen unter die Lupe genommen. Es wird den Fragen nachgegan-
gen, ob und wie die Lehrwerke der sprachlichen Vielfalt der deutschspra-
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chigen Lander gerecht werden und welche Rolle der plurizentrische Ansatz
in DaF-Lehrwerken in Bosnien-Herzegowina in Bezug auf den Wortschatz
spielt. Abschlieflend wird anhand einiger aktueller Beispiele gezeigt, wie Le-
xik in DaF-Lehrwerken erfolg- und variantenreich vermittelt werden kann.

Alexandra Breu
Probleme der Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht in Serbien..................... 359

Das Ziel des kommunikativen DaF-Unterrichts ist, mit der deutschen Sprache
handeln zu kdnnen. Dies ist ein komplexes Ziel, das neben der Sprachkom-
petenz der Lerner auch eine entwickelte Lehrkompetenz, die sich in einem
hohen Grad an Autonomie, Kreativitit und Selbstsicherheit widerspiegelt,
erfordert. So bedeutet der DaF-Unterricht in Serbien heute mehr als je zu-
vor eine grofle Herausforderung, sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die
Lernenden. In diesem Beitrag wird der DaF-Unterricht in Serbien mit dem
Fokus auf die Wortschatzarbeit dargestellt.

Pachné Heltai Borbala

Nyelvi ideologiak, nyelvi tudatossag és szokincs-elsajatitas -
példak a kisebbségi oktatas teriiletérol...........coovnevernerrucncnernnccncrnnnnes 374

A digitalizacio, a tobbnyelviiség, a mobilitas koraban a nyelv oktatasban betoltott
szerepének tudatos megkozelitése mind fontosabba valik. Igy péld4ul ha a nyelv-
re nem mint zart szabalyok halmazara, hanem mint tarsas kapcsolataink soran
formalédé gyakorlatra tekintiink, hatékonyabban csatornazhatjuk be a minket
a mindennapokban koriilvevd vilag (az internet, a baréti kor, a veliink egyiitt
€16 kulttrdk stb.) er6forrasait a nyelvtanulas folyamataiba. Az idegennyelv-elsa-
jatitast tehat befolydasolja, hogy mi magunk és didkjaink hogyan gondolkodunk
a nyelvrél, azaz milyen nyelvi ideoldgidink vannak. Amikor a nyelvéran a szo-
kincs elsajatitasanak céljaval kiillonbozé témakoroket feldolgozunk, a téma
meghatarozasatdl a feldolgozas modszerein at a metanyelvi kommunikdcionkig
ezeket a nyelvi ideoldgidkat szamos formdban alakitjuk. A tanulmany elsé felé-
ben a nyelvi ideoldgia fogalmat, a nyelvi ideologidk és a nyelvi tudatossag kap-
csolatat és ezek oktatdsi szerepét jarom koriil. A dolgozat masodik felében egy
kiilfoldi és egy hazai oktatasi intézményben gyujtott fényképek és interjik elem-
zésével bemutatom, hogyan befolyasolhatjak a nyelvi ideol6gidk a nyelvoktatas,
a szokincs-elsajatitas folyamatat. A példak ramutatnak, hogy miért kiemelke-
déen fontos, hogy az iskoldban jelen 1év6 nyelvi ideolégidkat — pedagdgusként,
sziiléként és didkként - tudatositsuk és reflektaljunk rajuk.
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Antalné Szabd Agnes

A szakszohasznalat vizsgalata az osztalytermi
kontextusban magyardorak alapjan...........cceeevcnennecnennennecnennenncnennns 396

A tanari magyarazat alkalmazasanak a sajitossdgai hatdssal vannak a tanu-
16k tanulasi eredményére. A tanulmany témdja a tanari magyarazat mint
diskurzustipus és mint pedagdgiai mddszer interdiszciplindris vizsgalata az
osztalytermi kontextusban magyarorai felvételek alapjan. Bemutatja a tanari
szakszohasznalat jellemzdit, a tanari magyarazatokban megjelené szakszdok
valtozatait, gyakorisagukat. A tanulmany foglalkozik tovabba a tandri ma-
gyarazat mint pedagdgiai mddszer alkalmazasanak a sajatossagaival, a tanari
beszéd funkciodival az anyanyelvi és az idegen nyelvi 6ran.

Eszter Varga-Moénok

Texte der klassischen deutschen Literatur im DaF-Unterricht:
Vorstellung einer thematischen Unterrichtseinheit mit
zwei Balladen von Johann Wolfgang von Goethe...........ccccevevivueennenns 417

In den vergangenen Jahrzehnten sind literarische Texte und ihre Rolle beim
erfolgreichen Fremdsprachenunterricht immer mehr und hiufiger in den
Mittelpunkt der fachdidaktischen Diskussion. Literarische Texte wurden
einst aus dem Sprachunterricht verbannt, dann wiederentdeckt und gelten
heute mehr denn je als interessantes und effektives Mittel der Kompetenz-
forderung. In der vorliegenden Studie wird der Frage nachgegangen, wie
Texte der klassischen deutschen Literatur — illustriert an zwei Balladen von
Johann Wolfang von Goethe - einen Beitrag zum erfolgreichen DaF-Unter-
richt im 21. Jahrhundert leisten konnen. Zu diesem Zweck wird die Arbeit
einer im schulischen Rahmen durchgefiihrten Unterrichtseinheit ausfiihr-
lich beschrieben. Dabei werden die konkreten Aufgaben zu den Texten vor-
gestellt und um didaktische Kommentare erganzt, um aufzuzeigen, wie diese
zur effektiven Kompetenzférderung einen Beitrag leisten konnen. Das Ziel
der durchgefiihrten Forschung besteht vor allem darin, praktizierende und
angehende Lehrkrifte nach wie vor zum Einsatz klassischer literarischer Tex-
te im Fremdsprachenunterricht anzuregen.
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Vorwort

Der vorliegende neue Band der Publikationsreihe CM-Beitrige zur
Lehrerforschung erscheint unter dem Motto ,,Lexik® Der Band enthalt Beitrége,
die den Wortschatz der deutschen Sprache aus unterschiedlichen Perspektiven
thematisieren und mit der Zielsetzung verfasst wurden, einen Beitrag zum
Ausbau des Lehrerwissens angehender und praktizierender DaF-Lehrender
zu leisten. Dariiber hinaus will der Band Fachleute, die in der universitiaren
DaF-Lehrerausbildung titig sind, zum Nachdenken iiber den Stellenwert der
fachwissenschaftlichen Kenntnisse anregen. Die einzelnen Beitrage sind the-
matisch aufeinander abgestimmt und zeigen eine grofie Vielfalt beim Umgang
mit dem deutschen Wortschatz.

Der nunmehr fiinfte Sammelband unserer Reihe enthélt insgesamt 18 Studien
von ausldndischen und einheimischen Kolleginnen und Kollegen und endet
mit zwei Artikeln, die sich thematisch nicht direkt mit dem Thema der Lexik
befassen, jedoch ebenfalls wichtige und fiir den hier zur Diskussion stehenden
Bereich relevante Aspekte enthalten, indem sie jeweils ein Forschungsprojekt
(eine Diplomarbeit und ein Dissertationsprojekt) vorstellen. In beiden Féllen
handelt es sich um junge Forscherinnen, die ihre ersten Schritte in der Welt der
Wissenschaften im Rahmen der Cathedra Magistrorum, der Lehrerakademie
des E6tvos-Jozsef-Collegiums gemacht haben.

Der den Band eroffnende Beitrag von Ilona Feld-Knapp aus der Studienreihe
der Verfasserin zu fachlichen Kompetenzen hat einen Einfithrungscharakter:
Im Text werden die fiir die Lehrenden relevanten Fachkenntnisse in Bezug
auf den Wortschatz aus sprachwissenschaftlicher, psycholinguistischer und
fachdidaktischer Sicht in einem Uberblick diskutiert, der Wortschatz als
Lehr- und Lerngegenstand behandelt und zum Schluss Konsequenzen fiir
die Praxis gezogen. Erzsébet Drahota-Szabé setzt sich mit der Frage der
komplexen neuronalen Vernetzung der Worter und ihrer Relevanz fiir den
Fremdsprachenunterricht auseinander. Thomas Fritz beschiftigt sich aus
einer neuen Perspektive mit dem Thema des Lexikons bei Mehrsprachigen.
Rita Szabd-Brdar und Mario Brdar befassen sich in ihrem Beitrag mit der
Problematik der falschen Freunde und behandeln dieses Thema aus einem
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vollig neuen Blickwinkel. Attila Péteri thematisiert in seinem Beitrag die
Situation des Deutschunterrichts in Ungarn anhand der Vermittlung von
Redepartikeln und sucht nach einer Antwort auf die Frage, warum die linguis-
tischen Ergebnisse sich in der Praxis des Deutschunterrichts nur recht langsam
und schwierig durchsetzen. Der Beitrag von Roberta Rada setzt sich zum Ziel
aufzuzeigen, wie die Diskurslinguistik bzw. die linguistische Diskursanalyse fiir
die Sprachdidaktik nutzbar gemacht werden kann. Petra Szatmari stellt den
Begriff der Phraseologischen Kompetenz in den Mittelpunkt und geht der Frage
nach, welche Relevanz diese Kompetenz fiir den Fremdsprachenunterricht hat.
Bernhard Offenhauser pliddiert in seinem Beitrag fiir die Sensibilisierung der
Lernenden bereits im Anfingerunterricht fiir Kollokationen. Anna Reder
leistet einen Beitrag zur Diskussion {iber die Rolle der Wortschatzarbeit im
Deutsch-als- Fremdsprache-Unterricht. Zita Hollds vermittelt ein spekta-
kuldres und aufschlussreiches Bild tiber die Praxis zweisprachiger, deutsch-
ungarischer Internetworterbiicher der letzten 2-3 Jahre. Martina Caspari
stellt ein lehrwerkunabhéngiges Unterrichtsmodell exemplarisch anhand von
funf zusammenhangenden Unterrichtsaktivitdten vor, das Storytelling bzw.
Storylistening ins Zentrum stellt. Michaela Kovacova setzt sich zum Ziel,
auf die Moglichkeiten der Integration von audiovisuellem Material in die
Wortschatzarbeit hinzuweisen. Im Aufsatz von Lara HedZi¢ werden géngige
bosnisch-herzegowinische DaF-Lehrwerke und Lehrpléne fiir Mittelschulen
bzw. Gymnasien daraufhin untersucht, ob und wie sie den plurizentrischen
Ansatz umsetzen bzw. der sprachlichen Vielfalt der deutschsprachigen Lander
auf lexikalischer Ebene gerecht werden. Im Beitrag von Alexandra Breu
wird der DaF-Unterricht in Serbien mit dem Fokus auf die Wortschatzarbeit
dargestellt. Borbala Pachné Heltai widmet sich in ihrem Beitrag dem
Zusammenhang zwischen sprachlichen Ideologien, sprachlicher Bewusstheit
und Spracherwerb. Agnes Antalné Szabé untersucht in ihrem Beitrag die
Lehrersprache, unter besonderer Beriicksichtigung des Fachwortschatzes in
den Erlduterungen und Erklarungen von Lehrenden. Eszter Varga-Moénok
geht der Frage nach, wie Texte der klassischen deutschen Literatur einen
Beitrag zum erfolgreichen DaF-Unterricht auch im 21. Jahrhundert leisten
konnen. Schlieflich stellt Herta Marki ihr Dissertationsprojekt vor, in dem
sie die Besonderheiten der sprachlichen Entwicklung der Lernenden mit
unterschiedlichen L1 untersucht.

An dieser Stelle mochte ich mich bei allen Autorinnen und Autoren fiir die
konstruktive, meiner Uberzeugung nach auch diesmal duferst fruchtbare
Zusammenarbeit herzlichst bedanken. Mein besonderer Dank gilt meinem
geschitzten Kollegen, dem Schriftleiter der Reihe Baldzs Sara, und nicht zu-
letzt sage ich Herrn Laszlé Horvath, dem Direktor des E6tvos-Collegiums, ein
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grofSes Dankeschon fiir die Erméglichung der Herausgabe dieser Reihe - sein
Enthusiasmus und seine Uberzeugung vom Geist der Cathedra Magistrorum
haben unsere Arbeit von der Griindung dieser Lehrerakademie an bis heute
unterstiitzend begleitet.

Budapest, im November 2020 Die Herausgeberin






Ilona Feld-Knapp (Budapest)

Fachliche Kompetenzen IV: Zur Rolle der Fach-
kenntnisse von Fremdsprachenlehrenden beim
Umgang mit dem fremdsprachlichen Wortschatz
im DaF-Unterricht

1 Einleitung

Fir die Fremdsprachenlernenden stellt das Erlernen des fremdsprachlichen
Wortschatzes eine der grofiten Herausforderungen dar. Die Lernenden miis-
sen einerseits viele Worter langfristig behalten, andererseits sie treffsicher,
schnell und moglichst normgerecht fiir den Sprachgebrauch abrufen kénnen
(Neveling 2016: 117). Da der erfolgreiche Wortschatzerwerb eine der wichtigs-
ten Voraussetzungen der Sprachentwicklung darstellt, sollten Lernende fiir die
Bewiltigung dieser komplexen Aufgabe von Anfang an gezielte Unterstiitzung
und standige Forderung durch ihre Lehrende erhalten.

Deutsch als Fremdsprache wird in unterschiedlichen institutionellen
Kontexten gelehrt und gelernt. Der vorliegende Beitrag beschrénkt sich aus-
schliefllichaufden Unterrichtanstaatlichen, schulischen Bildungseinrichtungen,
weil die universitire Lehrerausbildung auf diese Tatigkeit vorbereitet.

Der Erfolg im Unterricht hangt von vielen Faktoren ab, der Lehrperson wird
dabei in der letzten Zeit wieder eine zentrale Rolle zugeschrieben. Sie kann
dieser Verantwortung Rechnung tragen, wenn ihr die ntigen Kompetenzen fiir
die Steuerung und Optimierung der Lehr- und Lernprozesse zur Verfiigung ste-
hen und sie in der Lage ist, von ihren Kompetenzen im Dienste der Férderung
der im DaF-Unterricht angestrebten sprachlichen Handlungsfahigkeit bewusst
Gebrauch zu machen.

Angehende Lehrende konnen diese Lehrendenkompetenzen in den fachdi-
daktischen Lehrveranstaltungen im Rahmen der universitiren Bildung kennen
lernen, sich aneignen und die ersten Erfahrungen im Praxisfeld sammeln.

Die inhaltlich-fachliche, didaktische und methodische Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen sind die zentralen Aufgaben fiir die Lehrenden. Fiir die
Wahrnehmung und Durchfithrung dieser Aufgaben nutzen Lehrende das
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im Verlauf der Ausbildung erworbene theoretische Wissen um ihr Fach, in
unserem Fall Deutsch als Fremdsprache, zudem sind sie in der Lage, dieses
theoretische Wissen mit der konkreten Arbeit im DaF-Unterricht zu verbinden.
Diese Fahigkeit zur Verkniipfung beider Bereiche macht ihre fachdidaktische
Kompetenz aus, der im Unterricht eine zentrale Rolle zukommt. In der spe-
zifischen Lehr- und Lernsituation des Unterrichts haben die Lehrenden mit
einem Lehr- und Lerngegenstand zu tun, tiber den sie theoretisches Wissen
besitzen sollten. Auf dieses Wissen konnen sie in der Phase der Planung des
Unterrichts oder zu jeder Zeit im Unterricht zuriickgreifen, um den Lernenden
Lernprobleme zu erldutern und zu erkldren, damit die Schwierigkeiten, die
deren Sprachentwicklung im Wege stehen, beseitigt werden. Die fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse bilden die Grundlage unterrichtlichen Handelns, sind
aber nicht selbst Gegenstand des Unterrichts:

Fiir die Gestaltung des Unterrichts gelten offenbar didaktische Prinzipien, die
nicht einfach aus dem Fachwissen, sondern z.B. aus den tibergeordneten Ziel-
setzungen, aus den spezifischen Bedingungen der Lerngruppe oder aus lernthe-
oretischen Uberlegungen hergeleitet werden. (Hallet 2006: 33)

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Lehrerwissen und -kénnen
angehender Lehrpersonen fiir die Durchfithrung der Wortschatzarbeit zu
erweitern. Er fiigt sich damit in die Reihe der CM-Beitrége iiber fachliche
Kompetenzen ein (Feld-Knapp 2012, 2014a, 2016a, 2018a,b).

In den Abschnitten 2-4 werden besonders die fiir die Lehrenden relevanten
Fachkenntnisse in Bezug auf den Wortschatz aus sprachwissenschaftlicher, psy-
cholinguistischer und fachdidaktischer Sicht in einem Uberblick behandelt. Da
diese Kenntnisse aus den drei Bereichen einander ergédnzen und den Lehrenden
als Hintergrundwissen bei der Verwirklichung der Lehr- und Lernziele im
Unterricht dienen, ermdglichen sie einen komplexen Zugang zum Wortschatz
und stellen somit einen wesentlichen Teil ihres Lehrerwissens dar (ausfiihrli-
cher dargestellt unter anderem von Barkowski/Krumm 2010; Burwitz-Melzer/
Mehlhorn/Riemer/Bausch/Krumm 2016; Edmondson/House 2006; Surkamp
2010; Graefen/Liedke 2008; Krumm/Fandrych/Hufeisen/Riemer 2010). In
Abschnitt 5 wird der Wortschatz als Lehr- und Lerngegenstand behandelt.
Der Beitrag endet mit einem Fazit.
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2 Wortschatz in der Sprache

Der Wortschatz ist die Gesamtmenge aller Worter einer Sprache oder einer
Person zu einem bestimmten Zeitpunkt (Tschirner 2010: 236).

Der Terminus ,Wort* ist nicht einheitlich definiert. Aus kognitivistischer Pers-
pektive dienen Worter der Benennung von Gegenstinden und Sachverhalten in
der auflersprachlichen Welt, aus linguistischer Sicht sind es Zeichen mit Form-
und Ausdrucksseite, selbststandige sprachliche und kommunikationsorientierte
Grundeinheiten. (Neveling 2010a: 331)

Worter konnen daher von der Bedeutung ausgehend oder von den
Wortformen her beschrieben werden (ausfiihrlicher dargestellt unter ande-
rem bei Ernst 2004: 187ff.; Fandrych/Thurmair 2018, Graefen/Liedke 2008;
Gross/Fischer 1998: 109ft.; Kocsany 2010). Zwischen Wortern gibt es viele
Verbindungsméglichkeiten, die den Sprechern der Sprache bewusst sind und
deren Kenntnis ihre lexikalische Kompetenz ausmacht (Tschirner 2010: 236).

Der Wortschatz kann in einen Allgemeinwortschatz, eine Vielfalt von va-
rietdtentypischen Wortschidtzen, insbesondere Fachwortschitzen unterteilt
werden. Der Allgemeinwortschatz des Deutschen wird auf ca. 500000 Worter
geschitzt, jahrlich kommen etwa 4000 neue Worter bzw. Wortbedeutungen
hinzu. Die Fachwortschitze zusammen umfassen ca. zehn Millionen Worter
(Tschirner 2010: 237).

Von dieser gewaltigen Wortmenge beherrschen auch Muttersprachler nur
einen geringen Teil rezeptiv, produktiv noch weniger. Dabei spielen indi-
viduelle Faktoren wie Ausbildung, Beruf, unterschiedliche Interessen eine
wichtige Rolle. Lerner von Deutsch als Fremdsprache brauchen fiir die all-
tagliche Kommunikation mindestens 8000 Worter rezeptiv und wenigstens
2000 Worter produktiv (Loschmann 1993).

Der Allgemeinwortschatz kann unterschiedlich beschrieben werden: Er ldsst
sich auf der Basis der Wortbedeutungen oder auf der Basis der Wortformen
erfassen, kann nach zeitlichen Kriterien (Neologismen, Archaismen) oder
nach Haufigkeitskriterien (Grundwortschatz, Aufbauwortschatz) gegliedert
werden, auflerdem

[...] 1asst er sich nach grammatischen Merkmalen gliedern, insbesondere nach
Wortarten (Substantiven, Verben u.a.), nach Merkmalen von Wortarten (Valenz
von Verben, Substantiven oder Adjektiven), nach Wortbildungsmustern (Kompo-
sita, Derivation) und nach weiteren syntagmatischen Kriterien (Phraseologismen,
Kollokationen). Schliefilich lasst er sich nach pragma- und soziolinguistischen
Kriterien wie Textsorten, Gruppensprachen und Register einteilen. (Tschirner
2010: 238)
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Eine fiir den Unterricht relevante Gruppensprache ist beispielsweise die
Jugendsprache (ausfiihrlicher dargestellt bei Neuland 2010, 2018).

Neben diesen Gesichtspunkten kann der Wortschatz noch nach weiteren
linguistischen Kriterien klassifiziert werden (Bohn 2001: 7f.). Die Kenntnis
dieser Kriterien ist fiir die Lehrenden bei der Vorbereitung ihres Unterrichts
von besonderer Bedeutung.

« Die Unterscheidung zwischen Inhalts- und Funktionswortern ist fiir den
Fremdsprachenunterricht besonders relevant. Inhaltsworter sind zum
Beispiel Substantive, Verben, Adjektive (Schule, lernen, fleifsig), Funkti-
onsworter beispielsweise Artikel, Préapositionen, Konjunktionen usw. (der,
in, weil). Inhaltsworter sind der offene, dynamische und umfangreichere
Teil des Wortschatzes, wahrend Funktionsworter den relativ geschlosse-

nen, stabilen und kleineren Teil des Wortschatzes ausmachen. Wie aus
ihrem Namen hervorgeht, haben sie keine eigenstindige (lexikalische)
Bedeutung, sondern erfiillen hauptsichlich auf syntaktisch-struktureller
Ebene die Funktion, bestimmte grammatische Inhalte auszudriicken. Im
Kontext der Funktionsworter soll noch der Begriff der textgrammati-
schen Mittel explizit erwahnt werden. Sie erfiillen eine Funktion auf der
Textebene, sie wirken satziibergreifend und dienen dazu, aufeinanderfol-
gende Sétze innerhalb eines Textes inhaltlich miteinander zu verbinden.
Zwischen Funktionswortern und textgrammatischen Mitteln gibt es
Uberlappungen. Wegen des besonderen Stellenwertes ihres Gebrauchs
kommt im DaF-Unterricht den Funktionswortern, unter anderem den
textgrammatischen Mitteln, eine wichtige Bedeutung zu. Letztere spielen
beim Textverstehen und in der Textproduktion eine zentrale Rolle.

+ Diese Unterscheidung zwischen Inhalts- und Funktionswortern kann
auch nach anderen Merkmalen erfasst werden. Die Worter einer Sprache
koénnen auf einem Kontinuum zwischen bedeutungsstarken und -schwa-
chen Wortern klassifiziert werden:

An einem Pol liegen die Autosemantika, die aus sich selbst heraus verstandlich
sind (Strafle als Konkretum oder Freiheit als Abstraktum), am anderen die
Synsemantika, grammatische Worter mit sehr geringer Bedeutung. (Neveling
2010a: 331)

Solche Worter sind Partikeln (doch), Pripositionen (in, nach),
Konjunktionen (dass, weil) oder Hilfsverben (haben, sein); die Deiktika
(ich, du, wir, hier, dort) haben zwar eine eigene Bedeutung, die jedoch erst
im Kontext verstandlich wird (Péteri 2002). Das Verstandnis von Wortern,
nach dem ,,die Grenzen zur Grammatik als flieflend betrachtet werden®
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(Neveling 2010a: 331), gilt als wichtiger Baustein des Lehrerwissens. Diese
Unterscheidung der Worter hat bei der Férderung der Textkompetenz eine
entscheidende Rolle. Diese Fahigkeit liegt dem kompetenten Umgang mit
Texten im rezeptiven und produktiven Bereich sowie dem Wissenserwerb
gleichermaflen zugrunde und fungiert deshalb im ganzen schulischen
Bereich, in allen Féchern, also weit tiber den Fremdsprachenunterricht
hinaus als eine Schliisselkompetenz.

Nach der morphosyntaktischen Komplexitit unterscheidet man Einzel-
worter und Wortgruppen mit Wortcharakter (Heft, Abschied nehmen). Bei
der Wortbildung sprechen wir vom Stammwort (Schule), mit dem Ablei-
tungen (schulisch), Zusammensetzungen (Schulgebdude) und Priafixbil-
dungen (Vorschule) moglich sind. Die Kenntnisse {iber die Regularitéten
der Wortbildung sind gleichfalls fiir die Férderung der Sprachhandlungen
im rezeptiven, aber auch im produktiven Bereich von Bedeutung.
Worter konnen nach ihren strukturellen und inhaltlichen Beziehungen
eingeteilt werden. Die syntagmatische Beziehung von sprachlichen Aus-
driicken bezieht sich auf die chronologische Abfolge beim Sprechen bzw.
die lineare Abfolge von links nach rechts beim Schreiben/Lesen. Hier
geht es darum, welche Rolle oder Funktion die einzelnen Elemente im
Verhéltnis zu den vorangehenden und den nachfolgenden sowie beim
Aufbau von grofleren Einheiten haben (Peter [Subjekt] geht [Pridikat]
ins Kino [Adverbial]. Die paradigmatische Beziehung besteht zwischen
zwei oder mehr Einheiten, die miteinander austauschbar sind und sich im
gegebenen Kontext gegenseitig ausschlieflen (Marta erzihlt ihrer Mutter
eine Geschichte. Anna erzihlt ihrer Mutter ein Mdrchen. Petra erzihlt ihrer
Mutter einen Witz (Geschichte, Mdrchen, Witz sind Realisierungen des
Akkusativobjekts und sind untereinander austauschbar).

Es gibt bedeutungsgleiche oder bedeutungsahnliche Worter, Synonyme
genannt (gehen, laufen), andere Worter haben eine gegenteilige Bedeu-
tung, Antonyme genannt (arm - reich). Untergeordnete Worter heiflen
Hyponyme (Kinder: Junge, Mddchen), nebengeordnete Worter hei-
en Kohyponyme (Baum: Birne, Linde) (Brdar-Szab6 1991).

Worter kénnen nach ihrer Herkunft beschrieben werden: es gibt Fremd-
worter wie addquat, trivial, Internationalismen wie Chef, Film oder Lehn-
worter wie Atelier, Exposé. Internationalismen haben ein grofles Potenzial
fir das Textverstehen bei der Bedeutungserschlieffung fremder Worter
(s. Abschnitt 5).

Worter konnen nach Wortfamilien, d.h. nach Wortern, die auf eine ge-
meinsame Wurzel wie z.B. gehen, Gang, gingig usw. zuriickgefiihrt wer-
den, gruppiert werden.
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Die zu einem Sachgebiet gehdrenden Worter kénnen Wortfeldern zuge-
ordnet werden wie z.B. Schule, Lehrer, Lerner usw. Ein Wortfeld besteht aus
einem Worter-Paradigma, dessen Worter alle aus derselben syntaktischen
Kategorie und einer dazu geeigneten semantischen Struktur stammen.
Worter lassen sich unterschiedlichen Stilebenen zuordnen wie z.B. ver-
stehen, begreifen im Unterschied zu kapieren, mitkriegen.
Neben den stilistischen Varianten (formal, familiir, poetisch, Prosaspra-
che) gibt es soziale (Hochsprache, Umgangssprache, Slang) und regionale
Varianten (Dialekte). (Zum Begriff von Varianten s. die untenstehende
Definition.)
Nach der Art der Sprachverwendung in einer konkreten Situation spricht
man von geschriebener und gesprochener Sprache (medial) oder Schrift-
sprache und Umgangssprache (bzw. Bildungssprache und Alltagssprache).
Der Wortschatz setzt sich nicht nur aus einzelnen Wortern, sondern
aus Wortgruppen und Satzen mit Wortcharakter (Sprichworter wie z.B.
Morgenstunde hat Gold im Munde in der Bedeutung ‘frithes Aufstehen
lohnt sich, weil man am Morgen sehr gut und in Ruhe arbeiten kann’)
zusammen.
Zu den Wortgruppen gehoren zum Beispiel idiomatische Wendungen,
Phraseologismen. Sie sind feste Wendungen, die man zumeist nicht in
der wortlichen Bedeutung ihrer Konstituenten, sondern nur als Ganzes
und im iibertragenen Sinn verstehen kann. Zwei Gruppen von Phrasemen
sind fiir den Fremdsprachenunterricht besonders wichtig:
Routineformeln spielen bei der Bewiltigung alltiglicher Standard-
situationen (z.B. ehrlich gesagt) eine wichtige Rolle (Mujzer-Varga
2016: 186)
Kollokationen (z.B. jemandem einen Gruf3 ausrichten) sind wegen ih-
rer Hiufigkeit besonders wichtig bei der Textproduktion (Reder 2006).
Der kompetente Umgang mit Kollokationen stellt beispielsweise
Sprachlernende vor grofle Herausforderungen. Beim Gebrauch von
festen Wendungen kommen typischerweise Interferenzfehler vor, die
auf den Einfluss der Muttersprache zuriickzufithren sind (Handwerker
2010; Juhasz 1970; Liiger 2019; Rada 2010). Zur Veranschaulichung sei
hier ein Beispiel aus einem Aufsatz eines ungarischen Abiturienten an-
gefithrt: [Als die Tragodie eintrat, Thiel hat das Verstand seines Lebens
verloren.] [Er konnte diese Situation abtragen.] — *diese Situation abtra-
gen ist das Ergebnis einer Spiegeliibersetzung aus dem Ungarischen ins
Deutsche (weitere Beispiele s. bei Feld-Knapp 2010; Perge 2014). Fiir
die Bezeichnung aller Worter und Wortgruppen hat sich der Begriff der
lexikalischen Einheit als Oberbegriff etabliert (Loschmann 1993: 28).
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Der Wortschatz der deutschen Sprache umfasst neben dem Allgemein-
wortschatz eine Vielfalt von varietdtentypischen Wortschdtzen. Das ergibt
sich u.a. daraus, dass die deutsche Sprache eine plurizentrische Sprache ist, die
tiber mehrere Zentren verfiigt und mindestens drei gleichwertige Varietiten
umfasst (deutsche Standardsprache, Schweizer Hochdeutsch und 6sterreichi-
sche Standardsprache - Ammon 1995; de Cillia 2006; Muhr 1993; von Polenz
1988). Varianten sind die einzelnen konkreten lexikalischen Einheiten (Sahne
[D] - Rahm [CH] - Schlag [A]) einer Varietét (deutschldndisches, schweizeri-
sches, osterreichisches Standarddeutsch). Eine nationale Varietat umfasst also
nicht nur nationale Varianten, d.h. Austriazismen, Helvetismen, Teutonismen
(Deutschlandismen), sondern auch (und zwar weitaus mehr) gemeindeut-
sche Konstanten (Hégi 2014: 84; die Relevanz der Plurizentrik fiir den DaF-
Unterricht wird von Hagi im CM-Band ,,Mehrsprachigkeit® [ebd., S. 84ff.]
ausfiithrlich beschrieben und anhand von zahlreichen Beispielen dargestellt).

Die Beriicksichtigung der Plurizentrik im DaF-Unterricht verlangt allerdings
von den Lehrenden eine neue Einstellung zur deutschen Sprache. Der DaF-
Unterricht wurde lange Zeit durch die ,,monozentrische® Sprachauffassung
geprigt, die von einer einheitlichen Norm, von der Vorstellung von ,,Zentrum®
und ,,Rand“ ausgeht und die sprachlichen Unterschiede als ,, Abweichungen®
von der Norm betrachtet. Dem DaF-Unterricht lag meistens eine sterile, va-
riationslose Sprache zugrunde, die fiir die Lernenden zwar ein gutes und
korrektes Deutsch bot, aber nicht auf die Realitit in den deutschsprachigen
Landern vorbereitete.

Zum Schluss sei noch in diesem Abschnitt der Begriff von Chunks erwahnt.
Dieser Begriff wird im Sinne eines Oberbegriffs fiir lexikalische Einheiten ver-
wendet und hat einen besonderen Stellenwert fiir den Fremdsprachenunterricht.
Darunter sind diejenigen rekurrenten, mehrteiligen Formulierungen
(Kollokationen, Idiome, Doppelbenennungen, Funktionsverbgefiige,
Routineformeln) zu verstehen, die beim Sprachgebrauch nicht jedes Mal aus
ihren Komponenten gebildet werden, sondern bei der Rezeption als Ganzes
wahrgenommen bzw. memorisiert und bei der Produktion ebenfalls als Ganzes
abgerufen werden (Aguado 2014; Ellis 2003; Gotze 2013; Handwerker 2008,
2010). Chunks weisen eine zweifache Funktion im Sprachlernprozess vor.
Thre primire Funktion liegt in ihrer Speicherung als Ganzheit: Da auf sie
in der Sprachproduktion als Ganzes zugegriffen wird, wird dabei auf die
Regelanwendung verzichtet. Dadurch wird das Kurzzeitgedédchtnis entlastet
(was besonders bei Lernenden im Anfangsstadium von grofler Relevanz ist),
und die entstandene Zusatzkapazitit kann fiir parallel ablaufende kognitive
Prozesse bereitgestellt werden. Die sekundére Funktion liegt in der Analyse
ihrer Struktur: Bei der spiteren expliziten Grammatikarbeit kann auf sie
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zugegriffen werden, d.h. sie konnen als Beispiel fiir die jeweilige grammatische
Struktur fungieren (Kranicz 2016: 349; Westhoff 2011: 245).

3 Wortschatz im Kopf

Neben den linguistischen Kriterien zur Gliederung und Beschreibung des
sichtbaren oder horbaren Wortschatzes sind fiir das Lehrerwissen Kenntnisse
in Bezug auf die Speicherung und Abrufbarkeit bzw. auf den Erwerb des
fremdsprachlichen Wortschatzes gleichfalls von hoher Relevanz. Mit diesen
Fragen beschiftigen sich die kognitive Linguistik und die Psycholinguistik, die
die Sprachverarbeitung der Lernenden unter prozessualen Aspekten untersu-
chen und modellieren. Speicherung und Erwerb sind unsichtbar und folglich
nur anhand von Modellen zuginglich und vorstellbar. Das Gedéchtnis wird
dabei dynamisch gefasst und als Struktur (funktional getrennter Speicher)
und konstruktiver Prozess (Ordnungen erkennen und schaffen, Interaktion
der Gehirnhemisphiren) verstanden: ,,Lexikalisches Wissen wird demnach
im mentalen Lexikon gespeichert, das die lexikalischen Einheiten der Sprache,
ihre Verstehens- und Verwendungsprinzipien enthalt“ (Koster 2010: 1023).

Schwarz (1992: 84) zufolge ist ,das mentale Lexikon [...] der Teil des
Langzeitgedédchtnisses, in dem die Worter einer Sprache mental repra-
sentiert sind“ Das mentale Lexikon setzt sich aus mehreren Teillexika zu-
sammen, die jeweils phonologische, morphologische, syntaktische und
semantische Informationen enthalten (Raupach 1994: 21). Diese Teilbereiche
als Subkomponenten werden zwar getrennt betrachtet, jedoch ist zwischen
ihnen durchgingig eine gleichzeitige Interdependenz erkennbar (ebd., S. 27).

Worter sind Teil des deklarativen Wissens. Das deklarative Wissen wird auch
Was-Wissen oder Faktenwissen genannt: ,Zum deklarativen Sprachwissen
gehort zum Beispiel Faktenwissen zum Wortschatz, zur Grammatik, zur
Pragmatik® (Biechele 2010: 44). Im Langzeitgedachtnis wird neben dem rein
sprachlichen Wissen auch das Weltwissen gespeichert, das oft kulturspezifische
Merkmale ausweist.

Die Speicherung des einzelnen Wortes erfolgt nach dessen Form und des-
sen Inhalt. Beides ist getrennt, aber nah beieinander repréisentiert. ,Worter
liegen uns mitunter ,auf der Zunge* und kénnen erst abgerufen werden, wenn
der Pfad zwischen Form und Inhalt gefunden ist“ (Neveling 2010b: 217).
Bei der Sprachrezeption gelangen die Worter tiber die Perzeptionskanile
(auditiv, visuell) und das Kurzzeitgedachtnis ins Langzeitgeddchtnis, bei der
Produktion umgekehrt vom Langzeitgedachtnis iiber das Kurzzeitgedachtnis
zur Artikulation und Verschriftlichung (ebd., S. 217).
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Die Speicherung der Worter im mentalen Lexikon erfolgt nach intralingua-
len Ordnungsprinzipien: ,Ohne Ordnung im mentalen Lexikon kénnen wir die
vielen Worter einer oder mehrerer Sprachen nicht ablegen und nicht wieder-
finden® (ebd., S. 217). Das mentale Lexikon ist ein Netz, in dem Worter vielfach
und vielfiltig mit anderen Wortern verbunden sind. ,Beim Sprachgebrauch
und der Wortsuche werden Netzwerkstrange bis zur Aktivierung des gesuchten
Wortes bzw. Konzepts durchlaufen” (ebd., S. 218).

Eine Momentaufnahme des mentalen Lexikons ist gar nicht moglich, es existiert
nur im Vollzug. Die Annahme, es lief3e sich als eigenstandiges Modul aus dem
gesamten Sprachverarbeitungsprozef3 isolieren, dient lediglich heuristischen
Zwecken und ist letztlich von den Vorstellungen gepragt, die uns die Metapher
»Lexikon“ suggeriert. (Raupach 1994: 37)

Es gibt so viele mentale Lexika, wie es sprechende Menschen gibt (Mohle
1994: 39).

Bei der Modellierung des mentalen Lexikons wird heute davon ausgegangen,
dass Mutter- und Fremdsprache(n) interagieren und in einem flexiblen und
dynamischen Speichersystem reprasentiert sind. Bei der Verarbeitung neuer
Daten wird immer auf das vorhandene Welt- und Sprachwissen zuriickgegrif-
fen. Weitgehend selbststdndig Ordnungen im Wortschatz zu entdecken und
zu schaffen, fordert den Ausbau des subjektiven mentalen Lexikons, und je
vielféltiger eine lexikalische Einheit vernetzt ist, desto besser kann sie abgerufen
werden (vgl. Koster 2010: 1023; Lutjeharms 2003: 130£.).

Das mentale Lexikon der Lernersprache hat spezifische Merkmale: ,Das
Modell des L1-Lexikons ist zu statisch fiir einen Wortbestand und Wortgebrauch
des Lernerlexikons, das mehrsprachig, instabil, liickenhaft und permanent ver-
anderbar ist“ (Borner/Vogel 1994: 7). Der fremdsprachliche Wortschatz eines
Lerners ist — gleich auf welcher Niveaustufe er sich befindet — unvollstindig,
gemessen etwa an seinem L1-Wortschatz oder am L2-Wortschatz eines ver-
gleichbaren Muttersprachlers:

Fir den Lerner selber werden diese Defizite insbesondere dann spiirbar, wenn
ihm Wortformen fiir Inhalte fehlen, die er ausdriicken will, oder wenn er beim
Horen oder Lesen auf L2-Wortformen stof3t, denen er unmittelbar keine Bedeu-
tung zuordnen kann. (ebd., S. 8)

Die Lernersprache entsteht in einem didaktisch geplanten Prozess als Ergebnis
einer methodisch gesteuerten Interaktion zwischen Lehrer und Lehrmaterial
auf der einen Seite und dem Lerner auf der anderen Seite (ebd., S. 14).

Der Erwerb des fremdsprachlichen Wortschatzes erfolgt in einem Prozess, in
dem Lernende vom Einfacheren zu einem immer komplexeren, differenzierten
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Wortverstdndnis gelangen. Dabei nutzen sie ihre bestehenden Konzepte in
L1 und in anderen Fremdsprachen. Der Erwerb der ersten Worter einer
Fremdsprache ist immer am schwierigsten. Mit der Zeit wird das mentale
L2-Netz immer grofler und engmaschiger:

Fiir eine optimale kommunikative Verfiigbarkeit ist es zudem wichtig, neben dem
komplexen Inhalt (Merkmale, Konnotationen usw.) auch die Formseite eines
Wortes verfiigbar zu haben, also die Aussprache, Orthografie und die morpho-
syntaktischen Komponenten. (Neveling 2010a: 332)

Der Erwerb des Einzelwortes erfolgt grundsitzlich in vier Phasen. Erst wird
das Wort durch die Entschliisselung der Laut- und Graphemstruktur wahr-
genommen, dann durch den Aufbau seiner Bedeutung verstanden, das heif3t
Lernende konnen sich mit Wortform und -bedeutung auseinandersetzen.
Drittens wird das Wort durch Speicherung in das mentale Lexikon eingefloch-
ten, in der vierten Phase erfolgt schliefllich die syntagmatische Umsetzung,
das Wort wird fiir den Sprachgebrauch durch den Zugriff auf Konzepte und
Wortformen abgerufen (ebd., S. 332f.). Die Speicherung kann durch aktives
Einprigen (Wiederholungen, Uben) gefestigt oder durch Wortgebrauch unter-
stiitzt werden. Der Erwerb des Einzelwortes erfolgt nicht immer nach diesem
Schema, zwischen den Phasen gibt es flieBende Uberginge. Der Prozess des
Wortschatzlernens ist ein duflerst komplexes Phanomen (ausfithrlicher dar-
gestellt zum Beispiel bei Nation 2001).

Diese schematische Darstellung des Erwerbs des Einzelwortes kann trotz
Vereinfachung gerechtfertigt werden, denn sie kann als ein geeigneter
Ausgangspunkt zum Beispiel fiir einen wichtigen Anwendungsbereich der
psycholinguistischen Erkenntnisse, in der Fremdsprachendidaktik bei der
Erarbeitung von didaktischen Modellen fiir die Vermittlung neuer Worter
genutzt werden (s. Abschnitt 5).

4 Wortschatz in der Fachdidaktik

In der Fremdsprachendidaktik wird zwischen dem Mitteilungswortschatz,
dem Verstehenswortschatz und dem potenziellen Wortschatz unterschie-
den. Der Mitteilungswortschatz bezeichnet den aktiven, produktiven
Wortschatz und umfasst alle Worter, die der Lernende produktiv beherrscht
und fiir seine kommunikativen Zwecke verwenden kann. Dazu gehoren alle
Funktionsworter, weil ohne sie keine strukturierten Mitteilungen, die in Sitzen
oder in Texten versprachlicht werden, méglich sind. Wichtige Bestandsteile
des Mitteilungswortschatzes sind selbstverstindlich Inhaltsworter, die
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inhaltlich komplexe, sinnvolle Mitteilungen erst ermoglichen. Wie viele
Worter Lernende fiir ihre Mitteilungen brauchen, héngt von ihren individu-
ellen Bediirfnissen ab.

Der Verstehenswortschatz umfasst die lexikalischen Einheiten, iiber die
der Lernende verfiigt, um Lese- und Hortexte selbststandig zu verstehen. Der
optimale Umfang des Verstehenswortschatzes fiir die Lernenden ist gleichfalls
individuell unterschiedlich - man spricht von der fiinf- bis zehnfachen Menge
des produktiven Wortschatzes.

Zwischen produktivem und rezeptivem Wortschatz gibt es keine festen
Grenzen. Der Umfang der beiden veréndert sich dynamisch. Der produk-
tive Wortschatz kommt aus dem rezeptiven, wir kdnnen nur solche Worter
gebrauchen, die wir verstehen - und auch umgekehrt, produktive Worter
gelangen schnell in den rezeptiven Bereich, wenn sie nicht verwendet wer-
den. Im Zeitalter der Wissensgesellschaft nimmt der rezeptive Wortschatz
an Bedeutung zu, denn neues Wissen wird grundsitzlich mittels rezipierter
Texte erworben.

In der Fremdsprachendidaktik spricht man zudem vom potenziellen
Wortschatz. Er umfasst keine im mentalen Lexikon verankerten Worter,
sondern bezeichnet das prozedurale Zusammenspiel aus Vorwissen und
Verstehens- und Produktionsstrategien (Neveling 2010a: 332). Zum potenziel-
len Wortschatz gehoren die zusammengesetzten und abgeleiteten Worter, die der
Lernende in dieser Form zwar nicht kennt, aber aufgrund seiner lexikalischen
Kenntnisse ohne Erklarung verstehen kann. Thm ist die Bedeutung der einzel-
nen Bestandteile klar, weil er entsprechende Wortbildungsregularititen kennt.
Beim Verstehen dieser neuen Worter ist er in der Lage, seine Vorkenntnisse
zu aktivieren oder Hypothesen zu bilden. Der potenzielle Wortschatz stellt
eine wichtige Basis fiir das Textverstehen im miindlichen und im schriftlichen
Bereich dar. Der Lernende greift dabei auf seinen produktiven und rezepti-
ven Wortschatz zuriick und setzt seine Lese- und Horverstehensstrategien
ein (Garay 2017). Der potenzielle Wortschatz ist keine zdahlbare Menge,
sondern vielmehr die Fahigkeit, den Sinn unbekannter Worter aus bekann-
ten Bausteinen zu erschlieflen (Bohn 2001: 10). Eine wichtige Aufgabe im
Fremdsprachenunterricht ist, den potenziellen Wortschatz von Anfang an
durch die Bewusstmachung von BedeutungserschlieSungsstrategien auf der
Wort-, Satz- und Textebene zu fordern.

Unterrichtlich gesteuerter Wortschatzerwerb wird auch als Wortschatzarbeit,
Wortschatzvermittlung (aus Sicht der Lehrperson) oder Wortschatzlernen
(aus Sicht des Lerners) bezeichnet (Stork 2010: 105). Das Wortschatzlernen
im Fremdsprachenunterricht erfolgt in einem gesteuerten Prozess, der durch
Textorientierung geprigt ist. Der Unterricht geht vom Text zum Text, vom
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Input (gelesener und verstandener Text) zum Output (von den Lernenden im
Unterricht produzierter Text). Das Lesen von Inputtexten erméglicht einen
direkten Zugang zum Wortschatz, der gezielt bearbeitet und thematisiert
wird, damit erfiillt der Text eine Musterfunktion bei der Wahrnehmung des
deutschen Wortschatzes. Der Wortschatz kann direkt iiber Lesen erworben
werden, im Anschluss erfolgt das Wortschatzlernen beildufig, das primére Ziel
ist die Entwicklung der Lesekompetenz (Abitzsch et. al. 2019). Dabei kommt
den Vorkenntnissen der Lernenden in Bezug auf andere Sprachen oder auf
ihr Weltwissen und viele personliche Faktoren (Einstellungen zur Zielsprache,
Motivation, Lernkultur der Lernenden) eine wichtige Rolle zu (Bo6cz-Barna
2014). Parallel zu dieser gesteuerten Form des Wortschatzerwerbs kénnen
Lernende selbst ohne Fremdsteuerung neue Worter erlernen. Traditionell
nennt sich diese Aktivitit der Lernenden ,Vokabellernen® Diese Form des
Wortschatzlernens ist einerseits notwendig, anderseits empfehlenswert:

Zum einen ist es wiahrend des Fremdsprachenunterrichts aus zeitlichen Griin-
den nicht moglich, den zu lernenden Wortschatz ausreichend zu festigen. Zum
anderen sollen die Lerner im Sinne eines autonomen und lebenslangen Lernens
befahigt werden, Wortschatz selbst gesteuert zu erwerben. (Stork 2010: 106)

Fiir die Vermittlung der Wortschatzkenntnisse etablierten sich im Laufe
der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts unterschiedliche methodi-
sche Konzepte, in denen dem Wortschatzlernen den jeweiligen Zielen des
Unterrichts entsprechend eine andere Rolle zugeschrieben wurde (Funk 2010a;
Hiillen 2005; Piepho 1974; Vietor 1882). In der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode galten die Kenntnisse im Bereich des Wortschatzes als Selbstzweck,
nach dem heutigen Verstindnis vom Fremdsprachenunterricht haben die
Wortschatzkenntnisse eine dienende Funktion. Ausgehend davon, dass die
Worter fiir die Lernenden nicht an und fiir sich wichtig sind, sondern mit den
grammatischen Kenntnissen die sprachliche Basis fiir ihre Sprachhandlungen
beim miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch im rezeptiven und pro-
duktiven Bereich im und auf3erhalb des Unterrichts bilden, wird die lexi-
kalische Kompetenz den kommunikativen Fertigkeiten untergeordnet. Die
Vermittlung der Wortschatzkenntnisse sollte daher kontextgebunden erfolgen
(Neveling 2016: 117).

In der letzten Zeit werden im Kontext der Wortschatzarbeit die Potenziale
von ,language learning awareness“ und von ,focus on form“ genutzt, die
zur Effektivierung der Wortschatzarbeit ebenfalls erheblich beitragen kon-
nen. Im Programm der language awareness wird die bewusste Beschiftigung
mit der Fremdsprache in den Vordergrund geriickt. Language awareness
verpflichtet sich dem sogenannten kognitiven Paradigma. Dabei wird der
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Fokus auf mentale Prozesse gelegt, die beim Fremdsprachenerwerbsprozess
im Kopf der Lernenden ablaufen. Damit wird der Lernerfolg nicht mehr
eindimensional auf das Lehren zuriickgefithrt, sondern Lernen wird als ein
komplexer, sich im Lernenden vollziehender Prozess betrachtet. Aus dieser
Hinwendung zu mentalen kognitiven Prozessen resultierte, dass auch der
Stellenwert von Bewusstmachung neu definiert wurde: Der Schwerpunkt des
kognitiven Paradigmas ist natiirlich nicht im Sinne der als iiberholt geltenden
Grammatik-Ubersetzungs-Methode zu verstehen, sondern Bewusstmachung
wird als Reflexion tiber Lerngegenstinde und Lernvorgénge aufgefasst (Brdar-
Szabo 2010a,b; Konigs 2005: 12; Uzonyi 2016). Vgl. hierzu:

Sprachliche Bewusstheit ist das Sich-im-Klaren-Sein iiber die Struktur(en) einer
oder mehrerer Sprachen sowie iiber die Verwendung von Sprache in verschie-
denen Kommunikationskontexten, um bestimmte kommunikative Absichten zu
erreichen. Bewusstheit beruht auf der Wahrnehmung und geistigen Verarbeitung
von Sprache und ist Resultat eines Erkenntnisprozesses, der an sprachliche In-
teraktion gebunden ist. Die Bewusstmachung sprachlicher Erscheinungen dient
als Lernhilfe und tritt in unterschiedlichen Sprachmethoden auf, ist aber selbst
keine Sprachlehrmethode. (Gnutzmann 2010: 16)

Das Programm der language awareness ist in der Wortschatzarbeit bei der
Bewusstmachung der Wortbildungsregularititen im Fremdsprachenunterricht
von besonders grofier Relevanz. Fiir diese Zwecke werden diverse Verfahren in
der Fremdsprachendidaktik fiir die Praxis zur Verfiigung gestellt (s. Abschnitt 5).
An dieser Stelle soll noch auf ein weiteres grofles Verdienst der language
learning awareness fiir den Fremdsprachenunterricht hingewiesen werden:
Dieses Konzept tragt der Komplexitit des Sprachenlernens Rechnung und
in diesem Sinne ist auch der Wortschatz in der Vermittlung betroffen. In
diesem Kontext hat learning awareness hohe Relevanz fiir alle Bereiche des
Fremdsprachenunterrichts. Durch die kommunikativ-pragmatische Wende in
der Linguistik und in der Folge der Fremdsprachendidaktik (Phiepho 1974)
kam der Gebrauchsaspekt von Sprache und sprachlichem Wissen starker zum
Tragen, was sich im Kontext von Sprache und sprachlichem Wissen durch die
Einbeziehung von pragmatischem und soziolinguistischem Wissen nieder-
schlug (Gnutzmann 2012: 41). Diese Erweiterung der Zielsetzungen wird in der
language awareness aufgegriffen und neben der kognitiven Orientierung der
Fremdsprachendidaktik auch die affektive, soziale, politische und Performanz-
Domine von Sprache und Sprachlernprozessen in den Blick genommen:

So werden unter language awareness nicht nur die (kognitive) menschliche
Sprachfihigkeit und deren Bedeutung fiir das Denken, Lernen und Handeln ver-
standen, sondern auch die affektiven, politischen und sozialen Zusammenhénge
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von sprachlicher Kommunikation wie auch von mutter- und fremdsprachlichem
Lernen subsummiert. (Gnutzmann 2010: 17)

Das Konzept focus on form bezeichnet eine Unterrichtsphase in einem in-
halts- und aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht, in dem der
Fokus explizit auf Sprachstrukturen einschliefllich der Textgrammatik und
der Regeln der Wortbildung liegt (vgl. Funk 2010b: 86). Das Konzept von
focus on form unterscheidet sich von dem Konzept von focus on forms, das
einem grammatikzentrierten Unterricht zugrunde lag. Das focus on form-
Konzept zielt darauf ab, dass sprachliche Regelhaftigkeiten im Unterricht
nur in dem Fall behandelt werden, wenn die Lernenden diese bei der Losung
einer inhaltlichen Aufgabe explizit verstehen wollen. Wenn die Lernenden
selber dabei nicht interessiert sind, widmen sie diesen keine nachhaltige
Verarbeitungsaufmerksamkeit (ebd., S. 86). Focus on form greift also eben-
falls den Begriff der Sprachbewusstheit auf und geht davon aus, dass sich
die Sprachbewusstheit fordernden Aktivititen positiv auf das prozedurale
Wissen und somit auf das automatisierte sprachliche Handeln auswirken. Zur
Klarung dieser Frage gibt es jedoch einen Forschungsbedarf, die Effektivitat
dieses Konzeptes wurde noch nicht eindeutig nachgewiesen (Gnutzmann
2012: 42).

Bei der Konzeptualisierung der Wortschatzvermittlung kommt der Frage
der Plurizentrik (s. Abschnitt 2) bzw. der Vielfalt der deutschen Sprache
eine wichtige Rolle zu. Die Herausforderungen an den DaF-Unterricht sind
in der letzten Zeit enorm angestiegen. Die DaF-Lernenden haben diverse
Moglichkeiten, andere Sprachgebiete via Internet oder personlich live kennen
zu lernen und fiir sich zu entdecken. Ihre Erwartungen, sich auf diese sprach-
liche Vielfalt im Unterricht vorbereiten zu kénnen, sind berechtigt, und der
institutionelle Fremdsprachenunterricht muss diesem Anspruch nachgehen.
Im Zeitalter der grofien Mobilitdt in der Welt muss die Schule als Ort des
gesteuerten Sprachenlernens diesem kommunikativen Bedarf der Lernenden
beispielsweise durch die Organisation von Schiileraustauschprogrammen
und sonstigen internationalen Projekten Rechnung tragen und ihre Tore 6ft-
nen. Dabei konnen die DaF-Lernenden die deutsche Sprache in ihrer Vielfalt
wahrnehmen. Einen grofien Motivationsfaktor stellt fiir sie dar, wenn sie in
einer fiir sie fremden Welt durch Aha-Erlebnisse begleitet werden und das vor
Ort gebrauchte Deutsch aufgrund ihrer schulischen Kenntnisse ihnen nicht
nur bekannt vorkommt, sondern auch verstanden wird, und sie ihre eigenen
Sprachkenntnisse fiir kommunikative Zwecke eigenstindig einsetzen kénnen:
»Die Lernenden des Deutschen als Fremdsprache miissten unbedingt mit einer
Vielfalt an Variation umgehen lernen, um in alltdglichen Situationen effektiv
kommunizieren zu konnen (Durell 2004: 76).
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Deutsch als plurizentrische Sprache gehort also zum Fachwissen aller
angehenden und praktizierenden Deutschlehrenden. Allerdings wirft die
Umsetzung Fragen auf wie beispielsweise:

die Freistellung Lehrender zum Zweck der Erstellung didaktisierter,
aktueller Unterrichtsmaterialien

technische Ausstattung
technisches Hintergrundwissen zur sicheren Nutzung neuer Medien.

In den letzten Jahren entwickelte sich in der Fremdsprachendidaktik der
Begriff der rezeptiven Varietdtenkompetenz. Dabei geht es darum, Augen und
Ohren zu schulen, um nationale Varianten in authentischen Texten wahrzu-
nehmen. Entsprechende Beobachtungen zum Variantengebrauch finden sich
in alltagssprachlichen, literarischen, journalistischen oder wissenschaftlichen
Texten, schriftlichen wie miindlichen (Studer 2002: 116ff.).

Zum Schluss schauen wir uns den Begriff der lexikalischen Kompetenz, der
in Anlehnung an Tschirner (2010: 237) in Abschnitt 2 bereits eingefithrt wur-
de, im Kontext der Vermittlung des Wortschatzes naher an. Der lexikalischen
Kompetenz oder Wortschatzkompetenz wurde in der Fremdsprachendidaktik
lange Zeit keine grofle Aufmerksamkeit gewidmet, obwohl die Wichtigkeit
des fremdsprachlichen Wortschatzes beim Sprachenlernen immer an-
erkannt war. Es gilt als Binsenweisheit, dass die Handlungsfihigkeit ohne
adaquaten Wortschatz nicht umsetzbar ist. In den 1980er Jahren lisst sich
eine sogenannte Wortschatzwende feststellen, die eine Abwendung von der
Grammatikorientierung darstellt und sich durch ein verstarktes Interesse an der
Vermittlung des fremdsprachlichen Wortschatzes im Fremdsprachenunterricht
zeigt. Die Etablierung des Begriffs der lexikalischen Kompetenz fiigt sich in die
Diskussion tiber den Begriff der Kompetenz ein (Ehlich 2010: 161; Schon 1983;
Studer 2010: 1264ff.; Weinert 2001: 27). Diese Diskussion wurde in den 1990er
Jahren einerseits durch die Entwicklung des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens (GER), andererseits durch den Paradigmenwechsel von der
Inputorientierung hin zur Outputorientierung angeregt (Konigs 2012: 35).
Bei dieser neuen Orientierung geht es nicht mehr um die Betonung der Rolle
und die Beschreibung von Lehrinhalten (,,Input®), sondern vielmehr um das,
was Lernende nach Abschluss der Schule in der Lage sind zu tun (,Output®).
Im Gegensatz zu fritheren Konzepten stehen also die effiziente Nutzung der
Ressourcen und die damit verbundenen ,,Bildungsertrage, Bildungserfolge*
Bildungsertrage und -erfolge im Mittelpunkt, um auf diese Weise eine neue
Sichtweise zur Qualitdtssicherung an schulischen Institutionen zu schaffen.
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Weinert liefert eine breit gefasste Definition und beschreibt den
Begriff der Kompetenz im Rahmen der Erziehungswissenschaften als
Problemldsungsfihigkeit:

Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert 2001: 27f.)

Diese Definition wird auf unterschiedliche Kontexte iibertragen. Im Kontext
von Lehren und Lernen von Sprachen haben wir es mit einem erweiter-
tem Kompetenzbegriff zu tun, der auf das sprachliche Handeln bezogen
wird. Im Fremdsprachenunterricht wird die Férderung der sprachlichen
Handlungsfahigkeit der Lernenden als zentrales Ziel betrachtet. Dieses Ziel
kann durch die Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen realisiert wer-
den. Die sprachliche Kompetenz ist eine Handlungskompetenz, die tiber die
Problemlosungsfahigkeit hinausgeht und savoir (deklaratives Wissen tiber
die Sprache) und savoir faire (prozedurales Wissen {iber den Umgang mit
Sprache) umfasst (Europarat 2001; Thonhauser 2008: 90). Die Lexik (der
Wortschatz) stellt die sprachliche Grundlage fiir die Sprachhandlungen dar,
die beim Sprachgebrauch eingesetzt wird.

Die lexikalische Kompetenz ist somit die Kompetenz fiir den Umgang mit
der Lexik. Sie weist einen ebenso dynamischen Charakter auf wie das mentale
Lexikon, der Ort der Speicherung der Lexik (s. Abschnitt 3). Der Begriff der le-
xikalischen Kompetenz wird im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
als eine Unterkompetenz der linguistischen Kompetenz dargestellt. Laut GER
umfasst die lexikalische Kompetenz die Kenntnis des Vokabulars der Sprache
der Lernenden, das aus lexikalischen und aus grammatischen Elementen be-
steht, sowie die Fahigkeit, es zu verwenden (Europarat 2001: 111). Lexikalische
und grammatische Elemente werden also getrennt behandelt.

Aufgrund neuer spracherwerbstheoretischer Erkenntnisse wird diese
Auffassung in der letzten Zeit viel kritisiert. So wird in der Fachliteratur
zum einen dafiir pladiert, dass der dynamische Charakter der lexikalischen
Kompetenz beriicksichtigt wird und der Begriff komplexer, ndmlich anhand
der Beschreibung von Teilkompetenzen wie z.B. von Kollokations- oder
Wortbildungskompetenz, modelliert wird. Diese haben eine hohe Relevanz
beispielsweise fiir den Ausbau des potenziellen Wortschatzes. Dartiber hi-
naus umfasst der Begriff der lexikalischen Kompetenz auch strategisches
Wissen bzw. strategische Fahigkeiten. Dabei handelt es sich um Strategien des
Wortschatzerschlief3ens, -lernens und -behaltens (Targonska/Stork 2013: 82).
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Die lexikalische Kompetenz sollte folglich weniger linguistisch orientiert sein,
sondern sich stirker auf die Wortschatzerwerbs- bzw. Lernprozesse konzent-
rieren. Die Phasen dieser Prozesse sind sowohl fiir das Wortschatzwissen als
auch fiir den Wortschatzgebrauch wichtig.

Ein weiterer wichtiger Aspekt bei der Entwicklung der lexikalischen
Kompetenz ist, dass sie im Sinne des vernetzten Lernens (s. Abschnitt 3)
nicht isoliert, sondern aus einer gemeinsamen Perspektive des sprachli-
chen Handelns betrachtet und mit anderen Bereichen verkniipft behandelt
wird. Dabei geht es um den Konnex zwischen Wortschatz bzw. Idiomatik,
Grammatik und Text bzw. Diskurs (Fandrych/Thonhauser 2008: 7). Um ex-
plizit festzuhalten: Es geht nicht darum, strukturelles Wissen (Grammatik)
aus dem Unterrichtsgeschehen zu verbannen, sondern um eine sinnvolle
Verwendung grammatischer Strukturen zum bewussten und reflektierenden
Umgang mit der zu erlernenden Sprache (Feld-Knapp 2008, 2016a).

Fiir die Entwicklung derlexikalischen Kompetenzistalso die Beriicksichtigung
des Zusammenspiels zwischen Wortschatz und Grammatik einerseits,
Wortschatz und Textkompetenzen andererseits von Bedeutung (Feilke 2009;
Feld-Knapp 2014b, 2016b; Kertes 2019; Perge 2018, 2019).

Der Kompetenzorientierung im Fremdsprachenunterricht kann nur
Rechnung getragen werden, wenn Kompetenzbereiche umfassend un-
ter Einbezug von rezeptiven, eventuell auch reflektiven und produktiven
Kompetenzen beschrieben werden (Fandrych 2008: 21). Diese Beschreibung
der lexikalischen Kompetenz hat eine hohe Relevanz fiir die Wortschatzarbeit,
in der eine kompetenzorientierte und prozesshafte Entwicklung der lexikali-
schen Kenntnisse erméglicht wird und eine Abkehr von dem durch den GER
vorprogrammierten linguistisch orientierten Konzept fiir die Wortschatzarbeit
darstellt.

5 Wortschatz als Lehr- und Lerngegenstand

Vor der Auseinandersetzung mit dem Thema Wortschatz als Unterrichts-
und Lerngegenstand muss hier das Wesen des Fremdsprachenunterrichts
noch einmal hervorgehoben werden (s. Einleitung). Wir haben es im
Fremdsprachenunterricht mit einer besonderen Form des Lehr- und
Lerngegenstands zu tun. Der Fremdsprachenunterricht unterscheidet
sich von anderen schulischen Fichern dahingehend, dass im Zentrum des
Unterrichts keine Sache an sich, d.h. kein vermitteltes fachspezifisches, be-
grifflich und theoretisch formiertes Wissen, sondern die Forderung der
praktischen Sprachkenntnisse und der Aufbau einer Sprachkompetenz steht,
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die der sprachlichen Handlungsfihigkeit zugrunde liegt. Im Zentrum der
Fremdsprachendidaktik steht also nicht die Frage nach dem Was, sondern
die Frage, wie zu lehren und zu lernen ist. Alle Fragen zu dem Was miissen
auf diese zentrale Frage bezogen werden (Portmann 1997: 220).

In Bezug auf den Wortschatz als Lehr- und Lerngegenstand lésst sich da-
raus folgern, dass der Wortschatz fiir die Lernenden nicht an sich bedeut-
sam ist, sondern in seiner Rolle bei der Kommunikation, beim Umgang mit
Texten im schriftlichen und miindlichen Bereich, was die Wichtigkeit der
funktionalen Sichtweise fiir die Wortschatzvermittlung erneut unterstreicht
(s. Abschnitt4). Alle Aktivitaten, die unterschiedlichen Lehr- und Lernverfahren
im Rahmen der Wortschatzarbeit sollten dementsprechend darauf abzielen,
dass sich die Lernenden ihren fremdsprachlichen Wortschatz systematisch auf-
bauen und bei der Realisierung von relevanten Kommunikationsabsichten und
bei der Bewiltigung bestimmter Themen und Kommunikationssituationen
nutzen lernen.

Bevor wirunsdem Umgang mitdem Wortschatzals Lehr- und Lerngegenstand
im Rahmen der Wortschatzarbeit widmen, denken wir dariiber nach, welche
Menge an Wortern und Wendungen iiberhaupt ausgewahlt werden sollten,
damit fiir den Fremdsprachenunterricht ein funktionierender Lernwortschatz
bereitgestellt werden kann. Bei der Auswahl der Worter kommt es darauf an,
fir welche Stufe und fiir welche Lernergruppe der Wortschatz ausgewéhlt
wird. Grundsitzlich wird zwischen Grundstufe (Anfingerstufe), Mittelstufe
(Aufbaustufe) und Fortgeschrittenenstufe unterschieden. Die Grundstufe er-
fordert ca. 2000 Worter, die Mittelstufe ca. 3000 bis 4000 lexikalische Einheiten,
wihrend auf der Fortgeschrittenenstufe ca. 5000 bis 6000 lexikalische Einheiten
verlangt werden. Diese Menge des zu erlernenden Wortschatzes entspricht
den allgemein akzeptierten Priifungsanforderungen, wobei der erreichte
Kompetenzstand der sprachlichen Handlungsfahigkeit unter institutionel-
len Rahmenbedingungen nachgewiesen wird (Bohn/Schreiter 2001: 173f,,
166-199).

Fiir die Unterstiitzung des unterrichtlich gesteuerten Wortschatzerwerbs
etablierte sich ein Modell, das die Arbeit mit dem Wortschatz in vier Schritte
gliedert. In diesem Modell wird der Prozess des Erwerbs aus der Perspektive
der Lernenden erfasst. Die einzelnen Erwerbsphasen werden durch didaktisch
aufeinander abgestimmte Verfahren der Lehrenden unterstiitzt (s. Abschnitt 3).
Im ersten Schritt erfolgt die Darbietung des Wortschatzes, anschlieflend wer-
den die Semantisierung und Verstdndniskontrolle, drittens das Lernen und
Uben und schliefllich die Anwendung durchgefiihrt.

Grundsitzlich kann die Lehrperson zwischen instruktivistischen und kon-
struktivistischen Lehrverfahren wihlen (Neveling 2016: 118). Bei ersterem
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nehmen die Lernenden eine rezeptive Rolle ein, die Lehrperson verantwortet
Thema, Auswahl, Niveau und Darbietung der Worter, im zweiten Fall kommt
der externen Steuerung seitens der Lehrperson eine geringere Rolle zu. Die
Lernenden konnen in die Arbeit als aktive Mitgestaltende mit einbezogen
werden, besonders interessant ist fiir sie die Arbeit mit einem selbst ausge-
wihlten Thema.

Die Beschiftigung mit dem Wortschatz setzt sich fiir die Lehrenden gleich-
falls aus mehreren Phasen zusammen:

« Die Vorphase dient dazu, dass die Lehrperson ihre Vorkenntnisse aktiviert
und die Lernschwierigkeiten, die moglichen Lernprobleme, die beim
Verstehen, Erlernen und beim Gebrauchen des neuen Wortschatzes vor-
kommen kénnen, antizipiert. Aufgrund ihrer fachlichen Kenntnisse wird
die Unterrichtseinheit, in der Wortschatzarbeit praktiziert wird, geplant.

« Die ndchste Phase fiir die Lehrperson ist die Arbeit mit dem Wortschatz.
Diese Phase wird mit den Lernenden im Unterricht durchgefiihrt.

« Anschlieflend erfolgt die Reflexionsphase. Die Lehrperson denkt nach, ob
die angestrebten Lehr- und Lernziele erreicht wurden, und zieht Schluss-
folgerungen fiir die weitere Planung.

Lernprobleme antizipieren ist eine wichtige Lehrendenkompetenz und spielt
in allen Bereichen des Unterrichts eine zentrale Rolle. Lernprobleme sind auf
unterschiedliche Griinde zuriickzufiihren. In Bezug auf die Wortschatzarbeit
basiert diese Kompetenz auf bestimmten Erkenntnissen bzw. Fahigkeiten.
Ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit sollen im Folgenden die wichtigs-
ten Uberlegungen unter Bezugnahme auf die einschlégige Fachliteratur
(Aguado 2016a,b; Feld-Knapp 2019; Franceschini/Veronesi 2016; Grau 2016;
Grotjahn 2016; Martinez 2016; Pietzuch 2016; Riemer 2016a,b; Schmenk 2016;
Schwerdtfeger 1997; Wolff 1996) aufgezéhlt werden:

o Lernen wird als ein individueller, konstruktiver Prozess behandelt, der
sich auf der Basis der Vorkenntnisse vollzieht und von auflen im Grunde
nicht beeinflussbar ist (Abschnitt 3).

o Im Unterricht haben die Lernenden unterschiedliche Interessen und
Voraussetzungen und gehéren unterschiedlichen Lernertypen an. Wort-
schatzlernen stellt damit nicht nur eine kognitive Arbeit dar, sondern
wird auch durch emotionale Faktoren stark beeinflusst (Abschnitt 3).

o Beim Erlernen einer Fremdsprache spielen die subjektiven Einstellungen
der Lernenden zu der fremden Sprache und Kultur eine entscheidende
Rolle. Daraus resultiert die Motivation, die Sprache erlernen zu wollen.
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Motivierte Lernende sind zur Uberwindung der Lernschwierigkeiten
schneller fihig, deshalb ist die Steigerung der Motivation der Lernenden
eine grundlegende Voraussetzung fiir den Erfolg (s. Abschnitt 3).

Mit der sprachlichen Handlungsfahigkeit wird differenziert umgegan-
gen, die Sprachen werden im Unterricht nicht als ein Fach voneinander
getrennt behandelt, sondern im Sinne der Mehrsprachigkeit aufeinander
bezogen. Beim Einschdtzen des Schwierigkeitsgrades der Worter sind die
unterschiedlichen Erfahrungen im Sprachenlernen zu beriicksichtigen,
wobei die Reihenfolge der gelernten Sprachen eine ausschlaggebende
Rolle spielt. Die sprachlichen Ressourcen der Lernenden stellen fiir
die Veranschaulichung der sprachlichen Vielfalt eine grofle Chance dar
(s. Abschnitt 4).

Der Schwierigkeitsgrad des zu erlernenden Wortschatzes wird nach un-
terschiedlichen Kriterien eingeschitzt. Es gibt Worter, die schwer auszu-
sprechen sind, Worter mit konkretem Inhalt sind leichter zu erlernen als
Worter mit abstraktem Inhalt, fiir manche Lernende bedeuten Substantive
ein grofleres Problem als Verben oder polysemantische Worter als eindeu-
tige Worter (s. Abschnitt 4). In der Lehrerbildung ist beispielsweise das
Erlernen der Fachworter fiir viele Studierende ein grofes Lernproblem.
Bei der Wortschatzarbeit ist zwischen den Schwierigkeiten, die das Ler-
nen/Speichern betreffen und solchen, die mit dem Gebrauch/der Ver-
wendung zusammenhangen, zu unterscheiden (s. Abschnitt 3).

Bei Bedeutung und Form ist zu beachten, dass sie nicht an sich existieren,
sondern erst durch bestimmte innere und dufere Komponenten erkenn-
bar und verstindlich werden. Zur Bedeutung gehért die semantische
Komponente, die den Sinn eines Wortes festlegt, oder die kombinatorische
Komponente, die festlegt, welche Worter miteinander kombiniert werden
koénnen. Zur Form gehort beispielsweise die phonetische Komponente
in der gesprochenen Sprache. Dabei kommt beim Héren der auditiven
und beim Sprechen der artikulatorischen Komponente eine Rolle zu
(s. Abschnitt 2).

Der Wortschatz ist nach unterschiedlichen Gréflen zu gliedern (s. Ab-
schnitt 2).

Die L1 und die Fremdsprache werden kontrastiv behandelt. Mit Gemein-
samkeiten und Unterschieden im Wortschatzbereich zwischen L1 und
der Fremdsprache ist bewusst umzugehen (Abschnitt 4).

Der fremdsprachliche Wortschatz wird fiir Lernzwecke nach den Krite-
rien der Lern-, Brauch- und Verstehbarkeit ausgewdhlt (s. Abschnitt 4).



Fachliche Kompetenzen IV 41

Der zweite Schritt fiir die Lehrperson ist die Durchfithrung der Wortschatz-
arbeit. Die besteht — wie schon erwdhnt - aus aufeinander abgestimmten
Teilen, die den Erwerbsprozess der Lernenden abbilden.

5.1 Durchfiihrung der Wortschatzarbeit

Die Wortschatzarbeit wird im Unterricht nicht isoliert behandelt, sondern
als integrierter Teil der Textarbeit. Bei der Beschreibung der Schrittfolge der
Wortschatzarbeit wird ebenfalls auf die einschldgige Fachliteratur zuriickge-
griffen (ausfithrlicher dargestellt z. B. bei Bohn 2001; Doyé 1975; Feilke 2009;
Kiithn 2010; Neveling 2016).

o Der Wortschatz wird anhand eines Inputs prasentiert.

Die Inputfunktion konnen Lehrwerke, Texte oder Medien erfiillen. Anhand
des Inputs findet die erste Begegnung der Lernenden mit der zu erlernenden
Sprache statt. Der Input wird im miindlichen oder im schriftlichen Bereich
als Muster fiir die Fremdsprache wahrgenommen. Dariiber hinaus erfiillt der
Input eine weitere Funktion: er bietet fiir die Lernenden Inhalte, Mitteilungen
an. Muster- und Mitteilungsfunktionen hingen eng miteinander zusammen.
Der Input ist Ausgangspunkt fiir unterschiedliche Lehrverfahren, so wird er
z.B. beim Lese- oder Grammatikunterricht oder fiir die Wortschatzarbeit ge-
nutzt (s. Abschnitt 4).

Der Input enthilt fiir die Lernenden unbekannte Worter, die strukturell und
semantisch erschlossen und verstanden werden miissen, denn nur in diesem
Fall kdnnen die weiteren Schritte der Wortschatzarbeit fortgefithrt werden. Die
Arbeit mit dem Wortschatz kann durch eine Vorentlastungsphase erleichtert
werden: Noch vor der Darbietung des Inputtextes sollten sprachlich oder in-
haltlich besonders problematische Worter thematisiert werden, um den Weg
fiir das Textverstehen vorzubereiten.

o Erschlieflung der Bedeutung neuer Worter kann anhand von nichtsprach-
lichen und sprachlichen Verfahren erfolgen.

Die Bedeutung kann anhand von nichtsprachlichen Verfahren ohne Erklarung
der Lehrperson erfolgen, diese Begriffe konnen die Lernenden aufgrund ihres
Alltagswissens leicht verstehen. Andere werden von der Lehrperson moderiert
oder demonstriert. Diese Zeigeverfahren kommen im Anfingerunterricht
héufig vor. Solche sind zum Beispiel Piktogramme, Verkehrszeichen, usw.
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Die sprachlichen Verfahren kénnen einsprachig oder zweisprachig durch-
gefithrt werden:

a) einsprachige Verfahren
- Kontext
paradigmatische Beziehungen (Synonyme, Antonyme,
Wortbildungskenntnisse, Reihen)
logisch-begriffliche Beziehungen (Hierarchisierungen,
Analogieschliisse, Gleichungen)
Umschreibungen (Definitionen, Beispielsitze, Paraphrasen)
b) zweisprachige Verfahren
Ubersetzung
Wortahnlichkeiten zwischen Mutter- und Fremdsprache
Internationalismen.

Diese unterschiedlichen Verfahren fiir die Erschliefung der Bedeutung sollten
miteinander kombiniert werden. Welche konkret ausgewahlt und eingesetzt
werden, entscheidet sich individuell vor Ort. Wichtig ist dabei vor allem, dass
Lehrende diese Vielfalt an Moglichkeiten kennen, um die effektivsten Optionen
fir die jeweilige Gruppe auszuwihlen. In dieser Phase werden selbstverstindlich
die Inhaltsworter bearbeitet, die zwecks Erschlieflung ihrer Bedeutung fiir die
weitere Arbeit notwendig sind. Die Funktionsworter werden diskutiert, wenn
es darum geht, wie die einzelnen Worter und Satze innerhalb des Textes mitei-
nander grammatisch verbunden werden. Im Falle der Funktionsworter geht es
also nicht um die Bedeutung, sondern um ihre Leistung fiir das Verstehen des
Textes. Sie leiten die Aufmerksambkeit der Leser. Die Funktion dieser Worter
bewusst zu machen ist eine ebenso wichtige Aufgabe wie die Erschlieffung der
Bedeutung der Inhaltsworter (s. Abschnitt 2; zum Thema textuelle Funktion
von Wortern vgl. z.B. Ehlich 2007; Feld-Knapp 2014b, 2016a; Perge 2018. Zu
den Lesestrategien vgl. z.B. bei Ehlers 1996, 1998; Feld-Knapp 2005, 2014b;
Lutjeharms 2010; Perge 2014; Portmann 2002; Schmolzer-Eibinger 2008.).

Der Umgang mit dem Text verlangt also ein strategisches Verhalten von
den Lernenden, das zwischen den Sprachen transferiert werden kann, damit
bietet jede Beschiftigung mit Texten eine Chance fiir die Entwicklung der
individuellen Mehrsprachigkeit.

= Verstiandniskontrolle

Verstandniskontrolle ist eine Voraussetzung fiir die weitere Arbeit, sie
ist ein unabdingbarer Schritt, der keinesfalls iibersprungen werden darf.
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Die Lernenden miissen den Inhalt der neuen Worter verstanden ha-
ben, sonst hat die Weiterfithrung der Wortschatzarbeit keinen Sinn. Bei
der Verstindniskontrolle werden die gleichen Verfahren wie bei der
Erschliefung der Bedeutung genutzt. Sie ist somit eine Umkehrung der
BedeutungserschliefSung. In dieser Phase kénnen gleichfalls nonverbale und
sprachliche Verfahren eingesetzt werden.

= Wortschatz lernen und einprigen

Das Erlernen der neuen Worter vollzieht sich nicht automatisch nach der
Semantisierung, meistens bleiben sie nur im Kurzzeitgedachtnis und werden
nicht behalten, miissen deshalb bewusst gelernt werden.

Lange Zeit wurde Worterlernen im Paar-Assoziationsverfahren durchge-
fihrt, indem die Worter in zwei Spalten auf Deutsch und in der muttersprach-
lichen Ubersetzung im Heft aufgeschrieben wurden. Das Wort galt als gelernt,
wenn die abgedeckte Entsprechung wiedergegeben wurde.

Dieses Verfahren ist zwar langst tiberholt. Im Unterricht haben wir es al-
lerdings mit unterschiedlichen Lernertypen zu tun, daher kann auch dieses
Verfahren nicht vollig ausgeklammert werden, wenn es zielfithrend ist.

Aufgrund neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse der Psycholinguistik
(s. Abschnitt 3) sowie in der letzten Zeit vor allem aus dem Bereich der
Neurolinguistik werden in der Fremdsprachendidaktik verschiedene Ansétze
formuliert, deren Beachtung das Lernen und Einprégen der neuen Worter
unterstiitzen kann und in denen verschiedene Aspekte der Optimierung des
Wortschatzlernens behandelt werden. Fiir die Lehrenden sind diese Ansitze
von grofler Bedeutung, sie konnen sie variieren und den Unterricht lerner-
orientiert gestalten (s. Abschnitt 3):

Gehirngerechtes Lernen ermoglichen bedeutet, dass beim
Wortschatzlernen die Funktion beider Gehirnhilften mitberiick-
sichtigt werden. Die linke Gehirnhilfte ist fiir Logik, Kausalitdt und
analytisches Denken, die rechte Hemisphire fiir situatives Verstehen,
Gefiihle, Bildhaftigkeit usw. zustandig. Der neue Wortschatz sollte
folglich nicht nur die kognitive Arbeit anregen, sondern moglichst
auch so erarbeitet und erworben werden, dass dadurch die verschie-
denen Sinne und die Kreativitdt der Lernenden angesprochen wer-
den (s. Abschnitt 3).

Vernetztes Lernen greift den Gedanken auf, dass unser Denken durch
zwei Prozesse (Assoziieren und Ordnen) geprégt ist. Die Worter wer-
den miteinander verkniipft und bilden Netzwerke nach bestimmten
Ordnungsprinzipien (s. Abschnitt 3). Im Unterricht sollten demnach
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Worter nicht als Einzelworter ohne Zusammenhang, sondern text-
bezogen gelernt werden. Zum Wortwissen gehdren nicht nur die
Bedeutungen einzelner Worter, sondern auch die Beziehungen zwi-
schen ihnen.

Mehrkanaliges, ganzheitliches Lernen zeichnet sich dadurch aus,
dass moglichst viele Sinne bzw. Kanile - d.h. nicht nur Sehen und
Horen, sondern auch Anfassen, Berithren, Riechen, Schmecken - fiir
die Wahrnehmung der zu erlernenden Worter angeboten werden.

Wortschatzlernen erfolgt nicht nur im Rahmen des gesteuerten Unterrichts,
sondern auch aufierhalb, von den Lernenden selbst organisiert und praktiziert.
Das Wortschatzlernen verlangt ein autonomes Verhalten und ein strategisches
Denken von den Lernenden. Dazu dienen die verschiedenen Mnemotechniken,
wie z.B. Eselsbriicken und Merkverse fiir das Einpragen von Funktionswortern,
die Schiisselwortmethode, in der das fremde Wort an ein dhnlich klingelndes
muttersprachliches Wort gebunden wird, oder die Loci-Methode, bei der
der Lernende das neue Wort mit Raumlichkeiten verbindet. Assoziationen,
Visualisierungen oder das Spiel mit guten und falschen Freunden erleichtern
das Einpragen des zu erlernenden Wortes. Ein besonders grofSes Potenzial fiir
das Wortschatzlernen stellt dar, wenn die Worter in unterschiedlichen Sprachen
miteinander in Verbindung gebracht werden (Perge 2019).

Wiahrend des Unterrichts haben Lehrende gleichfalls viele Moglichkeiten,
ihre Lernenden beim Wortschatzlernen zu unterstiitzen, wie z.B. durch
die Verwendung von Wortschatzkarteien oder Mindmapping. Eine beson-
ders wichtige Aufgabe fiir die Lehrenden ist die explizite Behandlung von
Lernstrategien und Lerntechniken und die Befdhigung der Lernenden fiir
den Umgang mit einsprachigen und zweisprachigen Worterbiichern (Bimmel
2012; Rampillon 2006).

o Uben und Anwenden

Uben und Anwenden erfolgen anhand von Ubungen und Aufgaben, zwei
zentrale Elemente des Sprachunterrichts. Aufgaben strukturieren den
Lernprozess, zugleich zielen sie auf eine Losung, einen ,,output®, auf das
Koénnen ab. Aufgaben sollten derart formuliert werden, dass Lernprozesse in
Gang kommen, die die Lernenden in ihrem Lernverhalten nicht vollig vorpro-
grammieren, sondern von ihnen mitgedacht und mitgestaltet werden kénnen.
Lernende sollen ihren eigenen Lernprozess selbst organisieren, Ziele erkennen
und selbstandig Losungswege suchen. Aufgaben sind also als Arbeitsvorhaben
zu verstehen. Dabei geht es um die folgenden Fragen: Was ist zu tun? Was
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brauchen wir dazu? Wie gehen wir vor? Wie arbeiten wir zusammen? Was
und wie haben wir es gemacht?

Ubungen und Aufgaben sind im fremdsprachlichen Lernprozess kei-
ne Gegensitze, sondern sie erginzen sich gegenseitig. Eine Ubung ist eine
Handlung der Lernenden, in deren Verlauf er identische oder dhnliche
Sachverhalte immer wieder lernt, um sie zu behalten und fiir den eigenen
produktiven Umgang zur Verfiigung zu haben. Die Ubung beeinflusst also
das Lernen und Behalten dadurch, dass sie die kognitive Struktur modifiziert.
Allgemein ausgedriickt vergrofiert sie die Stabilitit und Deutlichkeit neuge-
lernter Sinnbedeutungen in der kognitiven Struktur.

In jeder fremdsprachendidaktischen Epoche waren Autoren bestrebt,
Ubungsformen und Ubungstypen zu einer sinnvollen, unmittelbar einsetzbaren
Ubungstypologie zu vereinigen (Doyé 1988; Funk et. al. 2014; Hiussermann /
Piepho 1996). In diesem Bereich haben sich einige didaktische Prinzipien
etabliert, die im Unterricht dem Uben und Anwenden zugrunde liegen:

Der Wortschatz sollte systematisch geiibt werden, d.h. die
Wortschatzarbeit sollte Ubungen anbieten, die kommunikative
und kognitive Aktivitdten zulassen und in einer Progression vom
Einfacheren zum Komplexeren gehen.

Der Wortschatz sollte wirklichkeitsnahe Aktivititen ermoglichen,
um Situationen zu schaffen, in die sich die Lernenden hineinverset-
zen konnen.

Ubungen sollten paradigmatisch orientierte Aktivititen und syntag-
matisch orientierte Aktivititen miteinander kombiniert ermoglichen.
Ubungen sollten im Sinne der Lernerorientierung differenziert an-
geboten werden.

Es gibt einen Unterschied zwischen Ubungen fiir Anfénger und fiir
Fortgeschrittene, da Letztere neue Worter immer bewusster lernen,
um kommunikativ tatig werden zu konnen. Auf diesem Niveau kon-
nen sie immer selbststindiger mit der Sprache umgehen und ihren
potenziellen Wortschatz ausbauen.

In den letzten Jahrzehnten hat der Stellenwert der Aufgaben im
Fremdsprachenunterricht auf Kosten der Ubungen zugenommen: ,, Aufgaben
sind ein hochst anspruchsvolles Instrument des Lehrens, ein professioneller
Umgang mit ihnen verlangt nicht nur didaktisches Talent, sondern auch ein
hohes Maf$ an Wissen und Einsicht“ (Portmann-Tselikas 2006: 187).

In der Fremdsprachendidaktik hat sich ein neues Designkonzept etabliert
(Portmann 1997: 220), zu der zwar keine einheitliche Auffassung vorhanden
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ist, aber eine Reihe seiner Vertreter stimmt darin iiberein, dass der aufgaben-
orientierte Ansatz ,sich gegen einen formorientierten Fremdsprachenunter-
richt wendet und sich am ,realen’ kommunikativen Sprachgebrauch orien-
tiert“ (Bredella 2006: 18). Krumm schreibt der padagogischen Sicht auf
Aufgaben fiir das Sprachenlernen eine zentrale Rolle zu:

Aus dieser Sicht stellen Aufgaben eine Arbeitsform dar, die im Gegensatz zu
lehrerzentrierten Arbeitsformen im Wesentlichen als eine Aktivitatsform der
Lernenden verstanden wird: Beim Bearbeiten und Losen einer Lernaufgabe mo-
bilisieren die Lernenden ihre sprachlichen Ressourcen, erproben und entwickeln
auch soziale Kompetenzen (z.B. die Kooperation) und erhalten bei Losung der
Aufgabe ein positives Feedback. In diesem Sinne sind Aufgaben ganz unmittelbar
mit handlungsorientierten Unterrichtskonzepten und dem Konzept der Lerner-
autonomie verbunden. (Krumm 2006: 123)

Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht bedeutet demnach, dass
eine Aufgabe als eine inhaltlich und sprachlich abgeschlossene Lernaktivitat
gilt, die sprachliches Handeln erfordert. Die zur Erreichung der Lehr- und
Lernziele benutzte Sprache muss vor allem bedeutungstragend sein (Burwitz-
Melzer 2006: 25-27; Feld-Knapp 2016b).

Im Sinne des aufgabenorientierten Ansatzes geht es damit um einen erweiter-
ten Aufgabenbegriff, der sich vom Konzept des GER unterscheidet (Europarat
2001: 153). Durch den GER wird ein Fremdsprachenunterricht initiiert, der
sich auf den Ausbau einzelner Fertigkeiten fokussiert und Aufgaben dement-
sprechend bestimmt, um Bildungs- und Priifungsinhalte zu standardisieren.
Aufgaben sollten dagegen so gestellt werden, dass ihre Bewiltigung jeweils
relevante sprachliche Fertigkeiten ins Spiel bringt und eventuell erweitert
(Thonhauser 2008: 94).

Fiir das Uben und Anwenden gibt es viele Mglichkeiten im Unterricht oder
aufSerhalb des Unterrichts (Kertes 2015). Je fortgeschrittener die sprachliche
Entwicklung der Lernenden ist, desto weniger sind sie auf gesteuerte Formen
des Ubens und Anwendens unter institutionellen Bedingungen angewiesen.

Zum Schluss seien noch die vielen Potenziale der Neuen Medien erwéhnt.
Dieses Thema wird in der letzten Zeit in der einschlagigen Fachliteratur viel
thematisiert (Dringd-Horvath 2016; Rosler 2010; Wiirffel 2018).

5.2 Reflexionsphase, Schlussfolgerungen ziehen

Nach der Durchfithrung der Wortschatzarbeit sollte von der Lehrperson ein
wichtiger Schritt vorgenommen werden, in dem sie die Arbeit erneut ganz-
heitlich betrachtet und tiber die Verwirklichung der gesetzten Lehr- und
Lernziele nachdenkt. Der Prozess der Arbeit, die Wirksamkeit der eingesetzten
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Verfahren sollten hier tiberprift und die Lehr- und Lernprozesse diagnosti-
ziert werden. Die Diagnose kann eine Bestitigung bedeuten oder fungiert als
Ausgangspunkt fiir die Therapie und wird bei der weiteren Planung genutzt.

Die Arbeit mit dem Wortschatz gilt als erfolgreich, wenn der neue Wortschatz
von den Lernenden in ihren rezeptiven und produktiven Sprachhandlungen
im miindlichen und schriftlichen Bereich sichtbar wird.

Fiir die Uberpriifung des Lernzuwachses gibt es viele Moglichkeiten fiir
die Lehrenden, die sie mit der Zeit variieren kdnnen. Sie diirfen jedoch nie
davon ausgehen, dass die Lernangebote von allen Lernenden vollkommen
angenommen werden. Sie sollten mit den Ergebnissen differenziert umge-
hen, die einzelnen Lernenden an ihren eigenen Fortschritten messen und die
Lernenden in deren Vielfalt akzeptieren.

Gute Lehrende konnen auf der Basis ihrer langjahrigen Erfahrungen ein
eigenes methodisches Instrumentarium zusammenstellen und diejenigen
Lehrverfahren fiir sich selbst markieren, mit denen sie besonders gerne ar-
beiten und bei den Lernenden gut ankommen.

6 Fazit

Der Beitrag setzte sich zum Ziel, angehenden und praktizierenden DaF-
Lehrenden einen Uberblick iiber zur Wortschatzvermittlung grundlegende
Kenntnisse zu bieten.

Die im Beitrag behandelten Kenntnisse stellen in Teilen keinen als vollstindig
zu betrachtenden wissenschaftlichen Exkurs dar, sondern beleuchten punk-
tuell das fiir angehende und praktizierende Lehrende notwendige fachliche
Grundlagen- und Hintergrundwissen. Diese bilden einen wichtigen Teil ihrer
Lehrkompetenzen.

Der Begriff der Lehrkompetenz ist ein duflerst komplexes Phianomen und
umfasst ein Blindel von Wissen, Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen,
iiber welche Lehrende verfiigen miissen, um Lernprozesse fordern und
Unterricht gestalten zu konnen. In diesem Biindel haben alle Bereiche eine
wichtige Funktion, die sich in der Fihigkeit der Lehrenden zeigt, theoreti-
sches Wissen, praktische Erfahrungen, erlernte Fertigkeiten, Einsichten und
Einstellungen zu verbinden (Krumm 2014: 9). In der Fachliteratur etablierten
sich unterschiedliche Kriterien fiir die Klassifizierung und Beschreibung der
Lehrkompetenzen (ausfithrlicher dargestellt bei Caspari 2003, 2016; Feld-
Knapp 2014c, 2018c; Hallet 2006; Krumm 2012, 2016; Miiller-Hartmann/
Schocker-von Dithfurth 2004; Legutke/Schart 2016).

Der Beitrag wurde zudem im Hinblick darauf verfasst, dass er Relevanz
iiber die primir angesprochene Zielgruppe hinaus fiir Kolleginnen und
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Kollegen in der universitiren DaF-Lehrerausbildung im In- und Ausland
aufweist sowie eine Diskussion iiber die Rolle der fachlichen Kenntnisse in
der Lehrerausbildung in Gang setzt.

Literaturverzeichnis

Abitzsch, Doris / van der Knaap, Ewout / Abbate, Roberta / Dawidowicz, Marta /
Feld-Knapp, Ilona / Hofmann, Katrin / Hoffmann, Sabine / Perge, Gabriella /
Schramm, Karen (2019): Freies Lesen im LEELU-LehrerInnenbildungsprojekt.
Vom Forschungsstand zu einer Handreichung fir den Unterricht. URL:

https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zum-
Freien-Lesen-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019.pdf (19.10.2020).

Aguado, Karin (2014): Kannst du mal eben...? In: Magazin/Extra 1, S. 5-9.

Aguado, Karin (2016a): Sprachlerneignung. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn,
Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen:
Francke. S. 257-262.

Aguado, Karin (2016b): Lernstile. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer,
Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen: Francke.
S. 262-266.

Ammon, Ulrich (1995): Die deutsche Sprache in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz. Das Problem der nationalen Varietaten. Berlin/New York: de Gruyter.

Barkowski, Hans / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.) (2010): Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. 1. Aufl. Tiibingen: Francke.

Biechele, Barbara (2010): Deklaratives Wissen. In: Barkowski, Hans / Krumm, Hans-
Jirgen (Hrsg.): Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. 1. Aufl.
Tiibingen: Francke. S. 44.

Bimmel, Peter (2012): Lernstrategien. Bausteine der Lernerautonomie. In:
Fremdsprache Deutsch 46, S. 3-10.

Bohn, Rainer (2001): Wortschatzarbeit und Wortschatzvermittlung (=Studienreihe
DaF 6). Graz: Universititslehrgang Deutsch als Fremdsprache.

Bohn, Rainer / Schreiter, Ina (2001): Arbeit an lexikalischen Kenntnissen. In: Henrici,
Gert/ Riemer, Claudia (Hrsg.): Einfithrung in die Didaktik des Unterrichts Deutsch
als Fremdsprache mit Videobeispielen. Bd. 1. Hohengehren: Schneider. S. 166-201.

Bodcz-Barna, Katalin (2014): Wirkung neuer Erkenntnisse der Fremdspra-
chenforschung auf den Unterricht der zweiten Fremdsprache in Ungarn.
Uberlegungen am Beispiel des Deutschen als Fremdsprache. In: Feld-Knapp,
Ilona (Hrsg): Mehrsprachigkeit (=CM-Beitrage zur Lehrerforschung 2). Budapest:
E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 33-60.



Fachliche Kompetenzen IV 49

Borner, Wolfgang / Vogel, Klaus (Hrsg.) (1994): Kognitive Linguistik und Fremd-
sprachenerwerb. Das mentale Lexikon. Tiibingen: Narr.

Brdar-Szabd, Rita (1991): Zur Problematik der Synonyme im Fremdsprachenunter-
richt. In: Deutsch als Fremdsprache 28, S. 17-22.

Brdar-Szabd, Rita (2010a): Nutzen und Grenzen der kontrastiven Analyse fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. In: Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych,
Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S. 518-531.

Brdar-Szabd, Rita (2010b): Kontrastive Analyse Ungarisch-Deutsch. In: Krumm,
Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia
(Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch
(=Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New
York: de Gruyter. S. 732-737.

Bredella, Lothar (2006): Probleme des aufgabenorientierten Fremdsprachenunter-
richts. In: Bausch, Karl-Richard / Burwitz-Melzer, Eva / Konigs, Frank G. /
Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.): Aufgabenorientierung als Aufgabe. Arbeitspapiere
der 26. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
(=Gieflener Beitriage zur Fremdsprachendidaktik). T{ibingen: Narr. S. 18-24.

Burwitz-Melzer, Eva (2006): Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht.
In: Bausch, Karl-Richard / Burwitz-Melzer, Eva / Konigs, Frank G. / Krumm,
Hans-Jiirgen (Hrsg.): Aufgabenorientierung als Aufgabe. Arbeitspapiere der 26.
Frithjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (=Gieflener
Beitriage zur Fremdsprachendidaktik). Tiibingen: Narr. S. 25-32.

Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard /
Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.) (2016): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6.,
vollig tiberarb. u. erw. Auflage. Tiibingen: Francke.

Caspari, Daniela (2003): Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer.
Tiibingen: Narr.

Caspari, Daniela (2016): Die Lehrenden. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn,
Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6. Aufl. Tiibingen: Narr/Francke/Attempto.
S.305-311.

de Cillia, Rudolf (2006): Varietatenreiches Deutsch. Deutsch als plurizentrische
Sprache und DaF-Unterricht. In: Krumm, Hans-Jiirgen / Portmann-Tselikas,
Paul R. (Hrsg.): Begegnungssprache Deutsch - Motivation, Herausforderung,
Perspektiven. Schwerpunkt: Sprachenpolitik und fachbezogene Grundsatzfragen.
Innsbruck. StudienVerlag. S. 51-65.

Doyé, Peter (1975): Systematische Wortschatzvermittlung im Englischunterricht. 4.
Aufl. Hannover: Schroedel.

Doyé, Peter (1988): Typologie der Testaufgaben fiir den Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Berlin: Langenscheidt.



50 Ilona Feld-Knapp

Dring6-Horvath, Ida (2016): Moderne Unterrichtsmedien und DaF-Didaktik in
Ungarn - Forschungsarbeiten der letzten 15 Jahre. In: Jahrbuch der ungarischen
Germanistik 2015. S. 37-50.

Durell, Martin (2004): Variation im Deutschen aus der Sicht von Deutsch als
Fremdsprache. In: Der Deutschunterricht 56 (1), S. 69-77.

Edmondson, Willis J. / House, Juliane (2006): Einfithrung in die Sprachlehrforschung.
3. Aufl. Tiibingen/Basel: Francke.

Ehlers, Swantje (1996): Transfer von Lese-/Lernstrategien. In: Triangle ,Lesen in der
Fremdsprache“ 14, S. 135-145.

Ehlers, Swantje (1998): Lesetheorie und fremdsprachliche Lesepraxis aus der
Perspektive des Deutschen als Fremdsprache (=Giessener Beitrdge zur Fremd-
sprachendidaktik). Tiibingen: Narr.

Ehlich, Konrad (2010): Kompetenz. In: Barkowski, Hans / Krumm, Hans-Jirgen
(Hrsg.): Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. 1. Auflage. Tiibingen:
Francke. S. 160-161.

Ehlich, Konrad (2017): Sprachmittel und Sprachzwecke. In: Ehlich, Konrad (Hrsg.):
Sprache und sprachliches Handeln. Band 1: Pragmatik und Sprachtheorie. Berlin:
de Gruyter. S. 55-80.

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 Acquisition. Oxford: Blackwell.
S. 63-103.

Ernst, Peter (2004): Germanistische Sprachwissenschaft. 2. Aufl. Wien: UTB.

Europarat (2001): Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen. Berlin: Langenscheidt.

Fandrych, Christian (2008): Sprachliche Kompetenz im Referenzrahmen. In:
Fandrych, Christian / Thonhauser, Ingo (Hrsg.): Fertigkeiten - integriert
oder separiert? Zur Neubewertung der Fertigkeiten und Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht. Wien: Praesens. S. 13-35.

Fandrych, Christian / Thonhauser, Ingo (Hrsg.) (2008): Fertigkeiten — integriert
oder separiert? Zur Neubewertung der Fertigkeiten und Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht. Wien: Praesens.

Fandrych, Christian / Thurmair, Maria (2018): Grammatik im Fach Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache: Grundlagen und Vermittlung (=Grundlagen Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache 2). Berlin: Erich Schmidt.

Feilke, Helmuth (2009): Worter und Wendungen: kennen, lernen, koénnen. In: Praxis
Deutsch 36, S. 4-13.

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.



Fachliche Kompetenzen IV 51

Feld-Knapp, Ilona (2008): Reflexion iiber Sprache. In: Scheibl, Gyorgy (Hrsg.): Tests
im DaF-Unterricht — DaF-Unterricht im Test: Festschrift fiir Katalin Petneki.
Szeged: Grimm. S. 33-45.

Feld-Knapp, Ilona (2010): Analyse fremdsprachiger Texte im Dienste einer verdnder-
ten Lehr- und Lernkultur im DaF-Unterricht. In: Krause, Wolf-Dieter (Hrsg.):
Das Fremde und der Text: Fremdsprachige Kommunikation und ihre Ergebnisse.
Potsdam: Universititsverlag. S. 188-204.

Feld-Knapp, Ilona (2012): Deutsch als Fremdsprache: Von der Sprachlehre zur wis-
senschaftlichen Disziplin. In: Feld-Knapp Ilona (Hrsg.): Beruf und Berufung.
Fremdsprachenlehrer in Ungarn (=CM-Beitrdge zur Lehrerforschung 1).
Budapest: Typotex Kiad6/E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 17-52.

Feld-Knapp, Ilona (2014a): Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenunterricht. In: Feld-
Knapp, Ilona (Hrsg): Mehrsprachigkeit (= CM-Beitrége zur Lehrerforschung 2).
Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 15-31.

Feld-Knapp, Ilona (2014b): Textkompetenzen beim Lehren und Lernen von moder-
nen Fremdsprachen. In: Bassola, Péter / Drewnowska-Vargané, Ewa / Kispal,
Tamas / Németh, Janos / Scheibl, Gyorgy (Hrsg.): Zugiange zum Text (=Szegediner
Schriften zur germanistischen Linguistik 3). Frankfurt am Main: Peter Lang. S.
127-150.

Feld-Knapp, Ilona (2014c): Universitire DaF-Lehrerausbildung in Ungarn im
Spannungsfeld von Traditionen und neuen Herausforderungen. Miinchen:
Tudicium.

Feld-Knapp, Ilona (2016a): Fachliche Kompetenzen von DaF-Lehrenden I. In: Feld-
Knapp, Ilona (Hrsg.): Grammatik. (=CM-Beitrage zur Lehrerforschung 3).
Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 15-29.

Feld-Knapp, Ilona (2016b): Textkompetenz und Aufgabenorientierung im
Fremdsprachenunterricht. In: Freudenberg-Findeisen, Renate (Hrsg.): Auf dem
Weg zu einer Textsortendidaktik. Linguistische Analysen und text(sorten)di-
daktische Bausteine nicht nur fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht
(=Thema Deutsch, Band 13. Reihe der Gesellschaft fir deutsche Sprache).
Hildesheim: Olms. S. 244-257.

Feld-Knapp, Ilona (2018a): Fachliche Kompetenzen II. Zur Rolle der textlinguisti-
schen Kenntnisse fiir DaF-Lehrende. In: Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.): Literatur
(=CM-Beitrdge zur Lehrerforschung 4). Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S.
23-41.

Feld-Knapp, Ilona (2018b): Fachliche Kompetenzen III. Zur Rolle der literarischen
Kenntnisse fiir DaF-Lehrende. In: Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.): Literatur (=CM-
Beitrdge zur Lehrerforschung 4). Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 43-56.

Feld-Knapp, llona (2018c): Was Lehrende heute konnen miissen: Herausforderungen
fir die LehrerInnenausbildung. In: Peyer, Elisabeth / Studer, Thomas /
Thonhauser, Ingo (Hrsg.): IDT 2017. Band 1: Hauptvortridge. Berlin: Erich
Schmidt. S. 175-185.



52 Ilona Feld-Knapp

Feld-Knapp, Ilona (2019): Note und Feedback. Uberlegungen zum Wandel der
Leistungsbewertung im DaF-Unterricht. In: Boé6cz-Barna, Katalin / Kertes,
Patricia / Sarvari, Tiinde (Hrsg.): Kollokationen lernen (=Deutschunterricht fiir
Ungarn, Sonderheft 30). Budapest: Ungarischer Deutschlehrerverband. S. 13-26.

Franceschini, Rita / Veronesi, Daniela (2016): Lernerbiografische Perspektiven. In:
Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard
/ Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig
tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen: Francke. S. 247-250.

Funk, Hermann (2010a): Methodische Konzepte fiir den Deutsch als Fremdsprache-
Unterricht. In: Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta /
Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationa-
les Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35).
Berlin/New York: de Gruyter. S. 940-952.

Funk, Hermann (2010b): Fokus auf Form. In: Barkowski, Hans / Krumm, Hans-
Jirgen (Hrsg.): Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. 1. Aufl.
Tiibingen: Francke. S. 86.

Funk, Hermann / Kuhn, Christina / Skiba, Dirk / Spaniel-Weise, Dorothea / Wicke,
Rainer E. (2014): Aufgaben, Ubungen, Interaktion (=Deutsch lehren lernen 4).
Miinchen: Klett/Langenscheidt.

Garay, Bianka (2017): Forderung der Lernerautonomie beim Textverstehen im
DaF-Unterricht. Ratschlige zur Planung und Durchfithrung einer empirischen
Untersuchung. In: Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.): Schreiben und Sprechen. Handrei-
chungen zur schriftlichen und miindlichen Présentation wissenschaftlicher Arbei-
ten fiir Lehre und Forschung (=CM-Beitrége zur Lehrerforschung, Sonderreihe A:
Handreichungen 1). Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 117-151.

Gnutzmann, Claus (2010): Bewusstheit und Bewusstmachung. In: Surkamp, Carola
(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansdtze - Methoden -
Grundbegriffe. Stuttgart/Weimar: Metzler. S. 16-17.

Gnutzmann, Claus (2012): Kennen und Konnen: Wie hingt das zusammen?
In: Burwitz-Melzer, Eva / Konigs, Frank G. / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.):
Sprachenbewusstheit im Fremdsprachenunterricht: Arbeitspapiere der 32.
Frithjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (=Gieflener
Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik). Tiibingen: Narr. S. 40-47.

Gotze, Lutz (2013): Was sagen uns die bunten Bilder wirklich? Anmerkungen
zum Stand der Hirnforschung und ihrer Bedeutung fir den Erwerb von
Fremdsprachen. In: Deutsch als Fremdsprache 1, S. 36-41.

Graefen, Gabriele / Liedke Martina (2008): Germanistische Sprachwissenschaft.
Deutsch als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache. Tiibingen: Francke.

Grau, Maike (2016): Auslandsaufenthalte von Lernenden. In: Burwitz-Melzer, Eva /
Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig iberarb. u. erw. Aufl.
Tiibingen: Francke. S. 276-281.



Fachliche Kompetenzen IV 53

Gross, Harro / Fischer, Klaus (1998): Einfithrung in die germanistische Linguistik.
Miinchen: Tudicium.

Grotjahn, Riidiger (2016): Alter. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer,
Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.): Handbuch
Fremdsprachenunterricht. 6., vollig iiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen: Francke. S.
250-254.

Hégi, Sara (2014): Eintiiten (D) und schubladisieren (A, CH)? Ein Varianten-
Sortiervorschlag fir konstruktive Begegnungen mit der Plurizentrik im
Deutschunterricht. In: Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.): Mehrsprachigkeit (=CM-
Beitrage zur Lehrerforschung 2). Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 81-96.

Hallet, Wolfgang (2006): Didaktische Kompetenzen. Lehr- und Lernprozesse erfolg-
reich gestalten (=Uni-Wissen Kernkompetenzen). Stuttgart: Klett.

Handwerker, Brigitte (2008): Chunks und Konstruktionen. Zur Integration von lern-
theoretischem und grammatischem Ansatz. In: Estudios Filolégicos Alemanes
15, S. 49-64.

Handwerker, Brigitta (2010): Phraseologismen und Kollokationen. In: Krumm, Hans-
Jurgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur
Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S.
246-255.

Héussermann, Ulrich / Piepho Hans E. (1996): Aufgaben-Handbuch Deutsch
als Fremdsprache: Abriss einer Aufgaben- und Ubungstypologie. Miinchen:
Tudicium.

Hiullen, Werner (2005): Kleine Geschichte des Fremdsprachenunterrichts. Berlin:
Erich Schmidt.

Juhdsz, Janos (Hrsg.) (1970): Probleme der Interferenz. Budapest: Akadémiai Kiado.

Kertes, Patricia (2015): Textarbeit im DaF-Unterricht. Der Weg vom Text zum Text
- Im Fokus: Die reflektierte Unterrichtspraxis. In: Bodcz-Barna, Katalin / Feld-
Knapp, llona / Kérpati, Zs6fia / Kertes, Patricia / Palotds, Berta (Hrsg.): Deutsch
als Fremdsprache unterrichten lernen (=Bolcsészet- és Miivészetpedagogiai
Kiadvanyok 6). Budapest: E6tvos Lorand Tudoményegyetem. S. 108-134.

Kertes, Patricia (2019): Moglichkeiten fir die Forderung autonomen
Fremdsprachenlernens mit besonderer Beriicksichtigung der Lerntechniken und
-strategien zur Wortschatzarbeit. In: Bo6cz-Barna, Katalin / Kertes, Patricia /
Sarvari, Tiinde (Hrsg.): Kollokationen lernen (=Deutschunterricht fiir Ungarn,
Sonderheft 30). Budapest: Ungarischer Deutschlehrerverband. S. 139-165.

Kocsany, Piroska (2010): Grundkurs Linguistik: Ein Arbeitsbuch fiir Anfinger.
Paderborn: UTB.

Konigs, Frank (2005): Sprachlehrforschung: gestern, heute — und morgen? In: Wolff,
Arnim / Riemer, Claudia / Neubauer, Fritz (Hrsg.): Materialien Deutsch als
Fremdsprache 74. Sprachen lehren - Sprachen lernen. Regensburg: FaDaF. S.
5-29.



54 Ilona Feld-Knapp

Konigs, Frank G. (2012): Zwischen Echternach, Eden und dem Nirwana: Zum
Fortschrittspotential der Kompetenzorientierung in der Fremdsprachendidaktik.
In: Adamczak-Krysztofowicz, Sylwia / Stork, Antje (Hrsg.): Multikompetent —
multimedial - multikulturell? Aktuelle Tendenzen in der DaF-Lehrerausbildung.
Frankfurt am Main: Peter Lang. S. 33-43.

Koster, Lutz (2010): Wortschatzerwerb und Wortschatzvermittlung. In: Krumm,
Hans-Jirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia
(Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch
(=Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New
York: De Gruyter. S. 1021-1032.

Krénicz, Eszter (2016): Zur Relevanz von Chunks im DaF-Unterricht. In: Feld-Knapp,
Ilona (Hrsg.): Grammatik (=CM-Beitrdge zur Lehrerforschung 3). Budapest:
E6tvos-Jézsef-Collegium. S. 348-366.

Krumm, Hans-Jiirgen (2006): Lernen lehren - Lehren lernen. Schwierigkeiten
und Chancen des Autonomen Lernens im Deutschunterricht. In: Feld-Knapp,
Ilona (Hrsg.): Lernen lehren — Lehren lernen. Budapest: ELTE Germanistisches
Institut/Ungarischer Deutschlehrerverband. S. 60-76.

Krumm, Hans-Jiirgen (2012): Verdnderungen im Bereich des Lehrens und Lernens
von Fremdsprachen und deren Konsequenzen fiir die Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrern. In: Feld-Knapp, Ilona (2012): Beruf und
Berufung. Fremdsprachenlehrer in Ungarn (=CM-Beitréage zur Lehrerforschung
1). Budapest: Typotex/Eotvos Collegium. S. 53-73.

Krumm, Hans-Jiirgen (2014): Braucht es ,Gute Lehrpersonen® fiir einen erfolgrei-
chen Deutschunterricht? In: AkDaF Rundbrief 67, S. 6-16. URL:

http://www.akdaf.ch/html/rundbrief/rbpdfs/67_KursleitendeiFokus.pdf (20.
10. 2020).

Krumm, Hans-Jirgen (2016): Kompetenzen der Sprachlehrenden. In: Burwitz-
Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm,
Hans-Jiirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6. Aufl. Tiibingen:
Narr/Francke/Attempto. S. 311-314.

Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia
(Hrsg.) (2010): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales
Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35).
Berlin/New York: de Gruyter.

Kiihn, Peter (2010): Worterbiicher / Lernerworterbiicher. In: Krumm, Hans-Jiirgen
/ Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur
Sprach- und Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S.
304-315.

Legutke, Michael K. / Schart, Michael (2016): Fremdsprachliche Lehrerbildungs-
forschung. Bilanz und Perspektiven. In: Legutke, Michael K. / Schart, Michael
(Hrsg.):  Fremdsprachendidaktische = Professionsforschung:  Brennpunkt



Fachliche Kompetenzen IV 55

Lehrerbildung (=GiefSener Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik). Tiibingen:
Narr/Francke/Attempto. S. 9-46.

Loschmann, Martin (1993): Effiziente Wortschatzarbeit. Alte und neue Wege:
Arbeit am Wortschatz: integrativ, kommunikativ, interkulturell, kognitiv, kreativ.
Frankfurt am Main: Peter Lang.

Liger, Heinz-Helmut (2019): Phraseologische Forschungsfelder. Impulse, Ent-
wicklungen und Probleme aus germanistischer Sicht. In: Beitrdge zur
Fremdsprachenvermittlung 61, S. 51-82.

Lutjeharms, Madeline (2003): Die Rolle der Ubersetzung in die Ausgangssprache fiir
den Wortschatzerwerb in der Fremdsprache. In: Zeitschrift firr Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 8 (2/3), S. 128-139. URL:
https://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/article/view/540/516
(19. 10. 2020).

Lutjeharms, Madeline (2010): Der Leseprozess in Mutter- und Fremdsprache. In:
Lutjeharms, Madeline / Schmidt, Claudia (Hrsg.): Lesekompetenz in Erst-, Zweit-
und Fremdsprache (= Gieflener Beitrige zur Fremdsprachendidaktik). Tiibingen:
Narr. S. 11-27.

Martinez, Héléne (2016): Lernerperspektive und Lernerorientierung. In: Burwitz-
Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm,
Hans-Jirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb.
u. erw. Aufl. Tibingen: Francke. S. 241-247.

Mohle, Dorothea (1994): Deklaratives und prozedurales Wissen in der Représentation
des mentalen Lexikons. In: Bérner, Wolfgang / Vogel, Klaus (Hrsg.): Kognitive
Linguistik und Fremdsprachenerwerb. Das mentale Lexikon. Tiibingen: Narr.
S. 39-50.

Mubhr, Rudolf (1993): Osterreichisch — Bundesdeutsch — Schweizerisch. Zur Didaktik
des Deutschen als plurizentrische Sprache. In: Muhr, Rudolf (Hrsg.): Inter-
nationale Arbeiten zum osterreichischen Deutsch und seinen nachbarsprach-
lichen Beziigen (=Materialien und Handbiicher zum Gsterreichischen Deutsch
und zu Deutsch als Fremdsprache 1). Wien: Holder-Pichler-Tempsky. S. 111-127.

Mujzer-Varga, Krisztina (2016): Korpuslinguistische Untersuchung kommunikativer
Routineformeln. In: Germanistische Studien X, S. 181-191.

Miiller-Hartmann, Andreas / Schocker von Dithfurth, Marita (2004): Aufgaben-
orientierung im Fremdsprachenunterricht: Entwicklungen, Forschung und
Praxis, Perspektiven. In: Miiller-Hartmann, Andreas / Schocker von Dithfurth,
Marita (Hrsg.): Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht. Task-Based
Language Learning and Teaching. Festschrift fiir Michael K. Legutke. Tiibingen:
Narr. S. 1-51.

Nation, Paul (2001): Learning vocabulary in another language. Cambridge:
Cambridge University Press.

Neuland, Eva (2010): Jugendsprache. In: Krumm, Hans-Jirgen / Fandrych,
Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und



56 Ilona Feld-Knapp

Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S. 431-438.

Neuland, Eva (2018): Jugendsprache: Eine Einfithrung. 2. Aufl. Tiibingen: Francke.

Neveling, Christiane (2010a): Wortschatz und Wortschatzvermittlung. In: Surkamp,
Carola (Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansdtze - Methoden -
Grundbegriffe. Stuttgart/Weimar: Metzler. S. 331-335.

Neveling, Christiane (2010b): Mentales Lexikon. In: Surkamp, Carola (Hrsg.):
Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansétze — Methoden - Grundbegriffe.
Stuttgart/Weimar: Metzler. S. 217-218.

Neveling, Christiane (2016): Verfiigen iiber sprachliche Mittel: Wortschatz. In:
Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard
/ Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig
tberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen: Francke. S. 116-121.

Perge, Gabriella (2014): Interkomprehension. Gemeinsamkeiten verwandter Sprachen
beim Erwerb der fremdsprachlichen Lesefihigkeit nutzen lernen. In: Feld-
Knapp, llona (Hrsg.): Mehrsprachigkeit (=CM-Beitrage zur Lehrerforschung 2).
Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 267-310.

Perge, Gabriella (2018): Rezeptive Mehrsprachigkeit. Eine Studie zur Untersuchung
der Entwicklung der individuellen Mehrsprachigkeit im institutionellen
Fremdsprachenunterricht in Ungarn (=CM-Beitrdge zur Lehrerforschung,
Sonderreihe B, Bd. 1). Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium.

Perge, Gabriella (2019): Wortschatzforderung in mehreren Sprachen. In: Boocz-
Barna, Katalin / Kertes, Patricia / Sarvari, Tiinde (Hrsg.): Kollokationen ler-
nen (=Deutschunterricht fiir Ungarn, Sonderheft 30). Budapest: Ungarischer
Deutschlehrerverband. S. 27-46.

Péteri, Attila (2002): Abténungspartikeln im deutsch-ungarischen Sprachvergleich.
Budapest: E6tvos Lorand Tudomanyegyetem.

Piepho, Hans-Eberhard (1974): Kommunikative Kompetenz als tibergeordnetes
Lernziel im Englischunterricht. Dornburg-Frickhofen: Frankonius.

Pietzuch, Anne (2016): Soziale Faktoren. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn,
Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen:
Francke. S. 271-276.

Polenz, Peter von (1988): ,,Binnendeutsch“ oder plurizentrische Sprachkultur. Ein
Pladoyer fiir Normalisierung in der Frage der ,nationalen Varietiten. In: Zeit-
schrift fir Germanistische Linguistik 16, S. 198-218.

Portmann-Tselikas, Paul R. (1997): Deutsch als Fremdsprache — Was tun wir, wenn
wir Didaktik machen? In: Helbig, Gerhard (Hrsg.): Studien zu Deutsch als
Fremdsprache IV. Positionen - Konzepte - Zielvorstellungen (=Germanistische
Linguistik 137-138). Hildesheim: Olms. S. 211-228.

Portmann-Tselikas, Paul R. (2002): Textkompetenz und unterrichtlicher
Spracherwerb. In: Portmann-Tselikas, Paul R. / Schmélzer-Eibinger, Sabine



Fachliche Kompetenzen IV 57

(Hrsg.): Textkompetenz. Neue Perspektiven fiir das Lernen und Lehren (=Theorie
und Praxis. Osterreichische Beitrige zu Deutsch als Fremdsprache 7). Innsbruck/
Wien/Bozen: StudienVerlag. S. 13-43.

Portmann-Tselikas, Paul R. (2006): Was miissen Lehrende tiber Aufgaben wissen?
In: Bausch, Karl-Richard / Burwitz-Melzer, Eva / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
Aufgabenorientierung als Aufgabe. Arbeitspapiere der 26. Frithjahrskonferenz
zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (=Gieflener Beitrdge zur
Fremdsprachendidaktik). Tiibingen: Narr. S. 182-192.

Rada, Roberta (2010): Die ,falschen Freunde“ als Sprachfallen. In: Korencsy,
Otté (Hrsg.): Der iibersetzte Alltag: ein Einblick in die translatologischen
Problemldsungsstrategien. Budapest: ELTE Germanistisches Institut. S. 79-90.

Rampillon, Ute (2006): Fremdsprachen lernen lernen - Uberlegungen zu einer verinder-
ten Lernkultur. In: Feld-Knapp, llona (Hrsg.): Lernen lehren - Lehren lernen. Buda-
pest: ELTE Germanistisches Institut / Ungarischer Deutschlehrerverband. S. 76-83.

Raupach, Manfred (1994): Das mehrsprachige mentale Lexikon. In: Bérner, Wolfgang
/ Vogel, Klaus (Hrsg.): Kognitive Linguistik und Fremdsprachenerwerb. Das
mentale Lexikon. Tiibingen: Narr. S. 19-37.

Reder, Anna (2006): Kollokationen in der Wortschatzarbeit. Wien: Praesens.

Riemer, Claudia (2016a): Affektive Faktoren. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn,
Grit / Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen:
Francke. S. 266-271.

Riemer, Claudia (2016b): L2-Motivationsforschung fiir Deutsch als Fremdsprache.
Landerspezifische und ldnderiibergreifende Einsichten. In: Fremdsprachen
Lehren und Lernen 2, S. 30-45.

Rosler, Dietmar (2010): Die Funktion von Medien im Deutsch als Fremd- und
Deutsch als Zweitsprache-Unterricht. In: Krumm, Hans-Jirgen / Fandrych,
Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S. 1199-1214.

Schmenk, Barbara (2016): Geschlecht. In: Burwitz-Melzer, Eva / Mehlhorn, Grit
/ Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard / Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg.):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6., vollig tiberarb. u. erw. Aufl. Tiibingen:
Francke. S. 254-257.

Schmolzer-Eibinger, Sabine (2008): Lernen in der Zweitsprache. Grundlagen und
Verfahren der Forderung von Textkompetenz in mehrsprachigen Klassen.
Tiibingen: Narr.

Schoén, Donald (1983): The Reflective Practicioner: How Professionals Think in
Action. New York: Basic Books.

Schwarz, Monika (1996): Einfithrung in die Kognitive Linguistik. 2. Aufl. Tiibingen:
Francke.

Schwerdtfeger, Inge (1997): Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Auf der Suche
nach den verlorenen Emotionen. In: Info DaF 5, S. 587-606.



58 Ilona Feld-Knapp

Stork, Antje (2010): Wortschatzerwerb. In: Hallet, Wolfgang / Kénigs Frank G.
(Hrsg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik. Fulda: Kallmeyer/Klett. S. 104-107.

Studer, Thomas (2002): Dialekte im Unterricht? Ja, aber... Konturen eines Konzepts
fir den Aufbau einer rezeptiven Varietdtenkompetenz. In: Linguistik online 10,
1-2,S.113-131. URL:
https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/927/1619 (19. 10 2020).

Studer, Thomas (2010): Kompetenzmodelle und Bildungsstandards fiir Deutsch
als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache. In: Krumm, Hans-Jirgen /
Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S. 1264-1271.

Surkamp, Carola (Hrsg.) (2010): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansitze -
Methoden - Grundbegriffe. Stuttgart/Weimar: Metzler.

Targonska, Joanna / Stork, Antje (2013): Vorschldge fiir ein neues Modell zur
Beschreibung und Analyse lexikalischer Kompetenz. In: Zeitschrift fiir
Fremdsprachenforschung 1, S. 71-108. URL:
https://www.dgff.de/assets/Uploads/ausgaben-zff/ZFF-1-2013-Targonska-
Stork.pdf (20. 10. 2020).

Thonhauser, Ingo (2008): Konzeptualisierungen von Textkompetenz im
Fremdsprachenunterricht. In: Fandrych, Christian / Thonhauser, Ingo (Hrsg.):
Fertigkeiten - integriert oder separiert? Zur Neubewertung der Fertigkeiten und
Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht. Wien: Praesens. S. 87-106.

Tschirner, Erwin (2010): Wortschatz. In: Krumm, Hans-Jirgen / Fandrych,
Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (=Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 35). Berlin/New York: de Gruyter. S. 236-245.

Uzonyi, Pal (2016): Kontrastivitit in der ungarischen DaF-Grammatikografie. In:
Feld-Knapp, Ilona (Hrsg.): Grammatik. (=CM-Beitrage zur Lehrerforschung 3).
Budapest: E6tvos-Jozsef-Collegium. S. 128-174.

Viétor, Wilhelm (1882): Der Sprachunterricht muss umkehren. Ein Beitrag zur
Uberbiirdungsfrage von Quousque Tandem. Heilbronn: Gebr. Henninger.

Weinert, Franz (Hrsg.) (2001): Leistungsmessungen in Schulen. 2. Aufl. Weinheim/
Basel: Beltz.

Westhoff, Gerard J. (2011): Valenzchunks. Empirisch fundiertes Lernmaterial. In:
Deutsch als Fremdsprache 4, S. 243-248.

Wolff, Dieter (1996): Kognitionspsychologische Grundlagen neuer Ansitze in der
Fremdsprachendidaktik. In: Info DaF 23, S. 541-560.

Wiirffel, Nicola (2018): Differenzierung férdern mit digitalen Medien. Neue und we-
niger neue Ansétze fiir den Einsatz digitaler Medien im DaF/DaZ-Unterricht. In:
Peyer, Elisabeth / Studer, Thomas / Thonhauser, Ingo (Hrsg.): IDT 2017. Band I:
Hauptvortrage. Berlin: Erich Schmidt. S. 123-140.



Erzsébet Drahota-Szab¢ (Szeged)

Die Blaubeeren sind deshalb rot,
weil sie noch griin sind.

Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht

1 Thema und Ziele des Beitrags

Gehen wir von einer Binsenwahrheit aus: Lernt man eine Fremdsprache, so
lernt man im Wesentlichen zwei Sachen, namlich Wortschatz (darin integ-
riert Phonetik und Rechtschreibung) sowie Grammatik. Abhéngig von den
Lernzielen konnen diese beiden Komponenten fremdsprachlichen Wissens
eine unterschiedliche Gewichtung haben. Wiederum eine Binsenwahrheit
ist es, dass die Grammatik alleine noch keine Kommunikation erméglicht,
somit soll der Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht eine besondere
Relevanz beigemessen werden. Wie allerdings Wortschatz vermittelt wird,
andert sich je nach der bevorzugten Unterrichtsmethode. In diesem Beitrag
wird auf die Grundsitze eingegangen, die in der Wortschatzarbeit — unab-
héngig von der herrschenden Unterrichtskonzeption - zu empfehlen sind.
Die Grundprinzipien werden von theoretischen Uberlegungen abgeleitet und
durch Textbeispiele veranschaulicht, d.h. in ihrer Giiltigkeit bekriftigt. Die
Zielgruppe bei den Uberlegungen stellen angehende Deutschlehrende dar,
die Deutsch als Fremdsprache unterrichten werden, doch die beschriebenen
Grundsitze haben meines Erachtens eine allgemeine Geltung.

Die Grundprinzipien kénnen vor allem vom Ziel der Wortschatzarbeit im
Fremdsprachenunterricht abgeleitet werden. Dieses besteht darin, immer
mehr Worter zu verstehen, sich einzuprigen, zu behalten, Wortbedeutungen
zu differenzieren, Worter korrekt auszusprechen und zu schreiben, sie auch in
der eigenen Sprachproduktion morphologisch und syntaktisch korrekt sowie
situativ angemessen zu verwenden:

Generelles Ziel sollte [...] sein, eine moglichst komplexe neuronale Vernet-
zung zu erreichen, denn je mehr Neuronen beim Horen, Sprechen, Lesen oder
Schreiben eines Wortes ,feuern; desto grofSer ist die Chance, dass dieses Wort
nicht vergessen wird. Dies gilt fiir die Présentation neuer Worter ebenso wie fiir
die Ubungsphasen. (Huneke/Steinig 2005: 150)
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Die erwahnte ,,komplexe neuronale Vernetzung“ kann nur dann erreicht wer-
den, wenn wir erstens wissen, was tiberhaupt Worter sind, wie sie aufgebaut
sind, wie sie funktionieren. Zweitens sollen wir dariiber im Klaren sein, wie
Wérter im mentalen Lexikon gespeichert und geordnet werden, d.h. wir sollen
Kenntnisse tiber den Aufbau des mentalen Lexikons haben.!

2 Was sind Worter?

Schon zu Beginn der Wortschatzarbeit sollen zwei Missverstdndnisse aus dem
Weg geraumt werden. Die erste falsche Annahme ist, dass Worter ,,symmet-
risch sind, die zweite, dass der Wortschatz der Sprachen analog aufgebaut ist.

Die Lernenden gehen zu Beginn des Fremdsprachenlernens davon aus,
dass die Worter dem bekannten bilateralen Zeichenmodell von Ferdinand de
Saussure (1967: 136) entsprechen. Nach diesem Modell besteht das sprach-
liche Zeichen (signe) aus zwei Komponenten: aus Zeichenkdrper (Form /
Ausdruck / Lautbild / Bezeichnendes / Gestalt / Signifikant / signifiant /
image acoustique) und aus Bedeutung (Inhalt / Vorstellung / Bezeichnetes /
Sprachsinn / Signifikat / signifié / concept). Die Lernenden sind davon
tiberzeugt, dass man eine Bedeutung mit einer Lautkette ausdriicken kann
und umgekehrt: eine Lautkette nur mit einer Bedeutung verbunden werden
kann. Wenn dem so wire, dann miissten sie zu den Bedeutungen, d.h. zu
den Bezeichneten nur die entsprechende Lautkette, also das dazu passende
Bezeichnende lernen. Wiren die sprachlichen Zeichen symmetrisch, so hét-
ten die Lernenden keine Probleme beim Erlernen neuer Worter bzw. in der
Kommunikation. Die berithmte Blattmetapher von Ferdinand de Saussure
(1967: 134) triftt allerdings nur in einem Idealfall zu. Obwohl die beiden
Seiten der Zeichen — den beiden Seiten eines Papierblattes dhnlich — von-
einander tatsdchlich nicht zu trennen sind, funktioniert die sog. reziproke
Evokation vielfach nicht: Die beiden Seiten des Zeichens rufen einander
nicht immer gegenseitig ins Gedéchtnis.> Die sprachlichen Zeichen sind nicht
immer symmetrisch: Eine Bedeutung kann mehrere Lautketten evozieren
und mit einer Lautkette kdnnen mehrere Bewusstseinsinhalte verkniipft
werden. So haben wir in jeder Sprache Synonyme, Polyseme und Homonyme.

! Vgl. auch Huneke/Steinig (2005: 146).

? Die Vorstellung, die von der Lautkette evoziert wird, ist nicht die Vorstellung/Vergegenwirtigung
von etwas Individuellem. Worter bezeichnen generell nicht individuelle, d.h. einzelne
Gegenstinde, Personen usw. - eben dadurch ist die Sprache ein 6konomisches (zugleich auch
differenziertes) Kommunikationsmittel. Was evoziert wird, ist eine ,,Standardreprésentation’,
ein ,mental gespeicherter Prototyp“ in unserem Kopf (vgl. Schwarz/Chur 2001: 49).
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3 Die Worter im mentalen Lexikon

3.1 Die Aktivierung der Worter beim subordinierten Bilingualismus

Damit die Wortschatzarbeit auch theoretisch fundiert und in der Praxis er-
folgreich ist, sollen die Lehrenden und die Lernenden iiber die Art und Weise
der Speicherung der Worter, genauer iiber den Aufbau des mentalen Lexikons,
Kenntnisse haben:?

Der Aufbau/die Struktur des mentalen Lexikons hdngt vom Niveau der Sprach-
kenntnisse, vom Typ der Worter, von den Spracherwerbsstrategien, von der
Héufigkeit der Sprachverwendung wie auch von dem Alter, in dem man zwei-
sprachig geworden ist, ab.*

Wenn das mentale Lexikon der Fremdsprachenlernenden jeweils anders ist,
sollen wir einen anderen gemeinsamen Nenner finden.

Nehmen wir Germanistikstudierende - v.a. angehende Deutschlehrende,
deren L1 nicht Deutsch ist — als Zielgruppe, so ist der erste gemeinsame
Nenner die Tatsache, dass sie beinahe alle im gesteuerten Deutschunterricht
Deutsch gelernt haben, und somit die Charakteristika des sog. subordinier-
ten Bilingualismus aufweisen.” Der Zugang zu den deutschen Wortern kann
schematisch wie folgt dargestellt werden:

> Vgl. Schwarz/Chur (2001: 13): ,,Im Langzeitgeddchtnis ist unser gesamtes Wissen gespeichert
und kann von dort bei Bedarf in das Kurzzeitgedichtnis (KZG) abgerufen werden. Derjenige
Teil des LZG, in dem das sprachliche Wissen tiber Worter reprasentiert ist, wird mentales
Lexikon genannt.“ - Vgl. auch Barkowski/Krumm (2010: 209): ,,mentales Lexikon: bezeichnet
die Gesamtheit der gespeicherten Worter sowie der lexikalischen Speicher-, Ordnungs- und
Abrufprinzipien des Gehirns, zu denen Begriffsysteme wie Meronymie und Homonymie
ebenso gehéren wie Formen der Koordination durch Antonymie und Synonymie, Kollokation
und Kookkurrenz (gehduft gemeinsames Auftreten von Wortern). Aus den Forschungen zum
m.L. [mentalen Lexikon] sind Hinweise auf Einfithrungszeitpunkt, pragmatische Einbindung
und gemeinsam einzufithrende Worter im Unterricht abzuleiten.“ - Zu den ,, Ankerhilfen®,
d.h. zu den Methoden, mit deren Hilfe Worter im ,,inneren Wortspeicher®, d.h. im mentalen
Lexikon dauerhaft verfiigbar sind, sieche Daum 2019: 7f.

Navracsics 2007: 128: ,,A mentalis lexikon rendezettsége fiigg a nyelvtudas szintjétél, a sza-
vak tipusatol, a nyelvtanuldsi stratégiatdl, a nyelv haszndlatanak gyakorisagatdl, valamint
a kétnyelviivé valds életkoratol.“ (deutsche Ubersetzung von mir — E. D.-Sz.).

® Zuden Arten des Bilingualismus (ndmlich zum zusammengesetzten, zum koordinierten und
zum subordinierten Typ), zum Aufbau des mentalen Lexikons, zur Reprisentation der Sprachen
im Gebhirn siehe Navracsics 2007: 33ff.
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subordinierter Bilingualismus (ung. aldrendelt,
szubordinativ kétnyelviiség; engl. subordinate bilingualism)

Bedeutung (Bezeichnetes) L1 - ‘karacsony’
1
Lautkette (Bezeichnendes) L1 - ung. kardcsony

l
Lautkette (Bezeichnendes) L2 — dt. Weihnachten

Je weniger die Lernenden die Fremdsprache beherrschen, desto mehr stiitzen
sie sich auf ihre ungarische Muttersprache: Zum Inhalt, d.h. zum Bezeichneten
erscheint zuerst das ungarische Wort, d.h. das ungarische Bezeichnende. Die
Lernenden denken auf Ungarisch und tibersetzen dann aus dem Ungarischen
ins Deutsche.® Vgl. dazu Navracsics (2007: 94):

Zwei- oder Mehrsprachige konnen ihre andere Sprache oder ihre anderen Spra-
chen nie ausschalten, woraus folgt, dass die Verbindungen in ihrem mentalen
Lexikon tiber die Grenzen der Sprachen hinausgreifen kénnen.’”

Beim subordinierten Bilingualismus fungiert die Muttersprache / Erstsprache
der Lernenden als Vermittlersprache, sie ist - mehr oder weniger — immer
anwesend.® Die erste Frage in Bezug auf die Wortschatzarbeit ist es somit,
wie wir damit umgehen: Sollten DaF-Lehrende und DaF-Lernende diesen
Umstand als Problem auffassen oder sich ihn zunutze machen? Ich pladiere
— im Sinne der aufgeklarten Einsprachigkeit® — fiir die zweite Moglichkeit: Die

¢ Vgl. auch Oksaar 2003: 29, in Anlehnung an Weinreich 1953: 8ff.: ,Subordination kommt vor,
wenn eine Sprache mit Hilfe einer anderen gelernt wird. Ein Englander lernt z.B., dass dem
engl. Wort book das russ. kniga entspricht; zuerst wird nicht das Objekt beachtet, sondern das
entsprechende Wort.*

»A két- vagy tobbnyelvii egyén sohasem tudja kikapcsolni a masik nyelvét vagy nyelveit, ko-
vetkezésképp a mentalis lexikonban meglév kapcsolatok atnytlhatnak a nyelvek hatarain is.*
(deutsche Ubersetzung von mir - E. D.-Sz.).

Vgl. Budai 2014: 89: ,,Die Muttersprache ist sowohl im Bewusstsein der Lernenden als auch in
dem der Lehrenden stdndig anwesend. ,Sie verursacht Fehler oder hilft, rastet aber nie.* Wenn
dem so ist, ist es sinnvoll, mit ihr, d.h. mit der Muttersprache, konsequent zu rechnen, zu ver-
suchen, ihre positiven Einfliisse uns zugute kommen zu lassen, ihre negativen Auswirkungen
zu neutralisieren.“ (,,Az anyanyelv minden pillanatban jelen van mind a tanul6k, mind a tanar
tudataban. Az anyanyelv sohasem tétlen. ,Ront vagy javit, de nem henyél Ha ez igy van, akkor
az az ésszerd, ha kovetkezetesen szamolunk vele, és igyeksziink pozitiv hatdsait a javunkra
forditani, negativ szerepeit pedig semlegesiteni.“ (deutsche Ubersetzung von mir - E. D.-Sz.).

Zur aufgeklarten Einsprachigkeit siehe Butzkamm 1973. - Trotz der Neubewertung der
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Muttersprache/Erstsprache der Lernenden soll in die Wortschatzarbeit — auch
durch Ubersetzungsaufgaben — mit einbezogen werden (vgl. Drahota-Szabo
2019a,b). Die wichtigsten Argumente dafiir konnen wie folgt subsumiert
werden:

1. Das systematische Einbeziehen der Muttersprache/Erstsprache ermog-
licht eine kontrastive Wortschatzarbeit. Dies ist die Voraussetzung fiir
die Herausbildung eines komplexen Aquivalenz-Netzes."

2. Durch die kontrastive Wortschatzarbeit kénnen sowohl die Deutsch-
kenntnisse als auch die Ungarischkenntnisse gefordert werden.

Wenn die ungarische Muttersprache in die Wortschatzarbeit systematisch
mit einbezogen, d.h. konsequent kontrastiv vorgegangen wird, so kann man
auch eine andere falsche Annahme aus dem Weg rdumen, niamlich dass die
Sprachen in ihrer Lexik analog aufgebaut sind, d.h. die Welt gleich abbilden,
gliedern und ordnen. Wenn die Lernenden zu einem Inhalt die entsprechende
deutsche Lautkette suchen, vergessen sie allzu oft, dass es gewohnlich mehrere
Moglichkeiten gibt (d.h. nicht nur ein bestimmtes Einzellexem fiir den kon-
kret gemeinten Inhalt). Diese Erfahrung soll auch durch explizites Wissen un-
termauert werden, ndmlich durch die Behandlung der Aquivalenztypen in der
Lexik (zu der Eins-zu-eins-Entsprechung, zu der Eins-zu-viele-Entsprechung,
zu der Viele-zu-eins-Entsprechung, zu der Eins-zu-Teil-Entsprechung und zu

Erstsprache der Lernenden als Aktivposten des Fremdsprachenlernens ist nach wie vor die
Forderung nach der fremdsprachlichen Unterrichtsfithrung geblieben. Fremdsprachenlehrende
sollen heute je nach Unterrichtssituation zwischen einsprachigen und zweisprachigen
Arbeitsformen wihlen.

1 Vgl. Storch 2009: 62: ,Die Lernenden greifen unvermeidlich auf das muttersprachliche
Begriffsystem zuriick. ,Es war deshalb ein Irrtum zu glauben, man konne die Begriffsbildung,
die in der Muttersprache stattgefunden hat, bei der fremdsprachlichen Bedeutungserschlieffung
(im Semantisierungsprozess) auf so einfache Weise noch einmal nachvollziehen. Vielmehr ist es
umgekehrt so, dass der gesteuerte Fremdsprachenerwerb das Begriffsystem der Muttersprache
immer schon voraussetzt, und gerade auch dann, wenn er einsprachig verfahrt. Man ver-
lasst sich dabei ndmlich immer auf die Fahigkeit des Lernenden, auf sein muttersprachliches
Bedeutungssystem zuriickzugreifen und daraus Schliisse auf dasjenige der Fremdsprache
zu ziehen' (Quetz u.a. 1981: 93). Entsprechend besteht bei den Lernern in der Regel das
Bediirfnis, sich der Fremdsprache tiber die Muttersprache anzunihern (Scherfer 1989). Das
zeigt sich z.B. darin, dass die Lernenden bei einsprachigen Semantisierungen meist nach einem
entsprechenden muttersprachlichen Wort suchen (Quetz u.a. 1981) oder auf zweisprachige
Vokabellisten zuriickgreifen. Meistens sind sie erst zufrieden, wenn sie den entsprechenden
muttersprachlichen Ausdruck gefunden bzw. verbalisiert haben. ,Fiir den Lernenden ist die
Bedeutungsvermittlung mithin zunéchst schon dann befriedigend abgeschlossen, wenn es ihm
gelungen ist, das fremdsprachliche Wort mit einem muttersprachlichen zu verbinden’ (Quetz
wa. 1981: 93).
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der Eins-zu-Null-Entsprechung s. Forgacs 2007: 192ft.; Drahota-Szab6 2015a,
2017a,b,c).

3.2 Netze im mentalen Lexikon

Der zweite gemeinsame Nenner bei unseren Lernenden ist der Umstand,
dass die Worter im mentalen Lexikon netzartig verbunden sind. Die
Netzverbindungen basieren — dem bilateralen Aufbau der sprachlichen
Zeichen entsprechend - entweder auf der formalen oder auf der semantischen
Ebene: Worter gehen im mentalen Lexikon auf Grundlage ihrer Form und auf
Grundlage ihrer Bedeutung Netzverbindungen ein.

Das sog. phonetische Netz wird von solchen Wortern gebildet, die ei-
nen dhnlichen Klang, eine dhnliche Form haben (s. Kovacs 2013: 190). (Auf
das phonetische Netz wird hier aus Platzgriinden nicht ausfiihrlich einge-
gangen.) Die Erfahrung, dass man manchmal ein semantisch nicht passen-
des, aber formal dhnliches Wort verwendet, ist der Beweis dafiir, dass die
lautdhnlichen Worter ein Netz bilden.!! Diese Worter verdienen auch in der
Wortschatzarbeit eine besondere Beachtung. Es gibt viele Zungenbrecher,'
die auf Klangéhnlichkeit der Worter beruhen, d.h. Worter beinhalten, die zu
einem phonetischen Netz gehoren, z.B.:

Schnecken erschrecken, wenn Schnecken an Schnecken schlecken, weil zum
Schrecken vieler Schnecken, Schnecken nicht schmecken.

Zwischen zwei Zwetschkenzweigen zwitschern zwei Schwalben. Zwei Schwalben
zwitschern zwischen zwei Zwetschkenzweigen.

Der Flugplatzspatz nahm auf dem Flugplatz Platz. Auf dem Flugplatz nahm der
Flugplatzspatz Platz.

Frische Kirschen knirschen nicht.

Die Wortschatzarbeit erfolgt in Sinnzusammenhingen, jeweils in einem the-
matischen Bereich. Je nach Niveaustufe behandeln die DaF-Lehrwerke be-
stimmte Themen (z.B. Familie, Gesundheit, Einkaufen, Freizeit, Arbeit und
Beruf usw.) und beinhalten thematisch geordnet einen Wortschatz, der fiir
die jeweilige Niveaustufe erforderlich ist (vgl. z.B. Lemcke/Rohrmann 2007
fir die Niveaustufe A1; Fiileki/Sarvari 2016 fiir die Niveaustufe B2). Es gibt
sogar thematische Worterbiicher (vgl. z.B. Szalai/Wolf-Schéffer 2007). Bei der
Vorbereitung auf die Oberstufensprachpriifung bzw. auf das Oberstufenabitur

' Vgl. auch Barkowski/Krumm (2010: 209): ,,Aus der Versprecherforschung [...], den Fehlern
beim Prozess des produktiven Abrufs von Wortern, lassen sich z.B. Erkenntnisse iiber die
Speichernihe von lautlich dhnlichen Wortern (Versprecher — Verbrecher) gewinnen.“

12 Zu den Zungenbrechern vgl. Ulrich 1999: 265, zu den Schiittelreimen Maar 2007: 55ff.



Die Blaubeeren sind deshalb rot, weil sie noch griin sind. 65

empfehlen Fiileki und Sarvéri (2016: 5), vor der Beantwortung der thema-
tisch geordneten Fragen (z.B. Individuum und Kontakte, Lebensweise,
Schule und Sprachenlernen, Feste und Feiertage, Kultur und Unterhaltung,
Medien, Kommunikation, Wohnen, Verkehr, Reisen, Sport, Wetter und
Umwelt, Wissenschaft und Technik usw.) eine Skizze auf Grundlage eines
Assoziogramms zusammenzustellen. Durch Assoziogramme kann im menta-
len Lexikon das assoziative Netz verstirkt werden. Vgl. dazu Bohn (2000: 82):

Die Worter in unserem Kopf sind die Knoten, die durch viele Fiden miteinander
verkniipft sind. Es gibt nicht nur ein Netz, sondern verschiedene Teilnetze, die
ebenfalls miteinander verbunden sind. So sind die Worter gleichzeitig Elemente
verschiedener Teilnetze, z.B. des semantischen, des morphologischen, des syn-
taktischen, des affektiven und des phonetischen Netzes (Klangnetz). Je struktu-
rierter und vielféltiger ein Wort vernetzt ist, desto sicherer ist es im Gedéchtnis
aufbewahrt und desto besser kann es abgerufen werden. Dazu muss das bereits
gespeicherte Wissen aktiviert werden. Das geschieht im Unterricht hdufig durch
Assoziogramme. Die Funktion des Assoziierens ist also nicht vorrangig das Ein-
prégen, sondern das Bewusstmachen von Ankniipfungsmaglichkeiten.

Neben dem assoziativen Netz ist in der Wortschatzarbeit das semanti-
sche Netz am wichtigsten, das vor allem von Synonymen, Antonymen,
Hyperonymen und Hyponymen strukturiert wird (vgl. Kovacs 2013: 188).
Die Teilnetze im semantischen Netz sind dem Sortieren zu verdanken:

Das Sortieren ist [neben dem Assoziieren] der andere wichtige Prozess, der unser
Denken bestimmt. Der Wortschatz (wie alles Wissen) ist in unserem Kopf struk-
turiert und geordnet. Neue Worter lernen heifdt zuerst, sie in bereits bestehende
Ordnungen einzufiigen. [...] Das Ordnen geschieht mit dem Ziel, Biindel zu
schniiren. Man bringt Worter zusammen, die etwas Gemeinsames haben. Da-
durch wird die grofie Menge an zu lernenden Wortern so organisiert, dass die
einzelnen Worter ohne langes Suchen im Gedéchtnis wieder gefunden werden.
Deshalb wird das Gedéchtnis auch mentales Lexikon genannt. Es ist natiirlich
nichtalphabetisch gegliedert, sondern nach Ordnungsprinzipien wie Ahnlichkeit,
Gegensitzlichkeit und hierarchischen Beziehungen. (Bohn 2000: 82f.)

Bei erwachsenen Fremdsprachenlernern ist das semantische Netz in
der Muttersprache (Erstsprache) komplex ausgebaut. Die Aufgabe der
Wortschatzarbeit im DaF-Bereich besteht somit darin, das entsprechende
Netz auch in der deutschen Sprache auszubauen. Im Weiteren wird darauf
eingegangen, wie die Teilnetze im semantischen Netz ausgebaut werden
kénnen. Auf Grundlage der obigen theoretischen — doch praxisbezogenen
- Uberlegungen wird exemplarisch aufgezeigt, wie Wortschatzarbeit in den
folgenden Gruppen von Wortern betrieben werden kann:
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Hyperonyme / Hyponyme Synonyme
Oberbegriff Form,
Unter- Unter- Unter-
begriff begriff begriff Inhalt Form,

Form
Antonyme Polyseme Homonyme
Form Inhalt Inhalt, Form Inhalt

I Form Inhalt, Form Inhalt
Form Inhalt ||
Inhalt_ Form Inhalt

4  Arbeit mit Hyperonymen und Hyponymen

Unser Denken ist hierarchisch aufgebaut, d.h. wir denken auf unterschiedli-
chen Abstraktionsebenen. Diese Abstraktionsebenen finden selbstverstandlich
auch in der Sprache ihren Niederschlag. Auch beim Erwerb der Muttersprache
kann man beobachten, dass die Worter nach diesen Abstraktionsebenen er-
worben werden: Man bewegt sich zuerst auf einer mittleren Abstraktionsebene,
man erkennt Basiskategorien und lernt die sie bezeichnenden Worter. Man
lernt zuerst z.B. das Wort Hund, und das Hyperonym (anders: das Supernym,
das Superonym oder einfach: der Oberbegriff, der {ibergeordnete Begriff) Tier
(oder sogar Lebewesen) und das Wort Dackel als Hyponym (Unterbegriff)
kommen erst spater hinzu. Der kognitive Reifungsprozess und die
Sprachentwicklung sind eng miteinander verbunden: Die Gemeinsamkeiten
und die Unterschiede unter den Bezeichneten sollen erkannt werden, um
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kategorisieren zu kénnen. So wird das weitere Hyponym Rauhhaardackel noch
spiter angeeignet. Beim Fremdsprachenerwerb ist die Kategorisierung - auf
Grundlage der Muttersprache — bereits vorhanden. Die Ahnlichkeit zwischen
dem Erwerb der Muttersprache und dem Erlernen einer Fremdsprache be-
steht darin, dass auch im zweiten Fall zuerst diejenigen Worter erlernt wer-
den, die zu einer mittleren Abstraktionsebene gehéren, denn mit diesen
konnen wir schon kommunizieren. Erst dann gehen wir in der Hierarchie
nach oben oder besonders nach unten, d.h. wir lernen die Worter, die mehr
und mehr differenzierende semantische Merkmale und somit einen kleineren
Bedeutungsumfang haben und dadurch den Inhalt treffend bezeichnen.

Die Erweiterung des Wortschatzes bedeutet also, dass wir zu den Basiswortern,
d.h. zu den Wortern der mittleren Abstraktionsebene Oberbegriffe und
Unterbegriffe lernen. Man erlernt z.B. zuerst die Basiskategorie Pferd und
erst danach die spezifischen Bezeichnungen je nach Geschlecht, Alter, Qualitat
oder Farbe. Diese hierarchische Anordnung der Abstraktionsebenen und die
sie erfassenden Worter konnen wie folgt dargestellt werden:

Fir die Arbeit mit Ober- und Unterbegriffen eignen sich Zuordnungs-
aufgaben.” Unter den oben angegebenen Wortern kann man auch Kuckuckseier
finden, namlich Fuchs und Schimmel. Fuchs hat neben der Bedeutung ‘Pferd mit
rétlich braunem Fell sowie Médhne und Schwanzhaar von gleicher oder hellerer
Farbe  auch noch diese Bedeutung: ‘kleineres Raubtier mit rétlich braunem Fell,
spitzer Schnauze, grofien, spitzen Ohren und buschigem Schwanz’ [ung. réka]
(vgl. DUW 2003: 583; zu den weiteren Bedeutungen s. ebd.). Schimmel hat eben-
falls mehrere Bedeutungen: ‘weifShaariges Pferd’ und ‘weifilicher, grauer oder
griinlicher Belag, der auf feuchten oder faulenden organischen Stoffen entsteht’
[ung. penész] (vgl. DUW 2003: 1375; zu den anderen Bedeutungen s. ebd).

Die Einzelworter konnen bei Fortgeschrittenen effektiver eingeprigt und
behalten werden, wenn sie gleich auch in Phraseologismen prasentiert und
mitgelernt werden, z.B.:

* aufs falsche/richtige Pferd setzen (ugs.; ‘die Lage falsch/richtig einschatzen und sich
dementsprechend verhalten’; vgl. Duden 2013: 566f.) > ung. rossz/jé léra tesz vki

» das Pferd beim / am Schwanz aufzidumen (ugs.; ‘eine Sache ganz verkehrt anfan-
gen’; vgl. ebd., S. 566) - ung. a szarva kozt keresi/taldlja meg a togyit/tégyét vki

» Einem geschenkten Gaul schaut man nicht ins Maul. (‘an einem Geschenk soll man
nicht herummikeln’; vgl. ebd., S. 252) > ung. Ajdndék lonak ne nézd a fogat!

» auf dem / (s)einem hohen Ross sitzen (ugs.; ‘hochmiitig, tiberheblich sein’; vgl.
ebd., S. 615) > ung. feliil a magas léra vki

* vom / von seinem hohen Ross heruntersteigen / herunterkommen (ugs.; ‘seine
Uberheblichkeit ablegen’; vgl. ebd.) > ung. leszdll a magas 1616l vki.

13 Zu den Hierarchisierungen sieche Bohn 2000: 66f.
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1. Stufe 2. Stufe

(das) Fiillen (Pl. die Fiillen) (gehoben) [csikd]

!
(das) Fohlen (Pl. die Fohlen) [csikd)
!
(der) Gaul® (Pl. die Giule) [gebe]
!
(der) Klepper® (Pl. die Klepper) [gebe]
!
(die) Mihre® (Pl. die Mdhren) [gebe)
!
(das) Ross (P. die Rosse) [paripa]
‘&””””” !
(das) Pferd (Pl. die Pferde) [I6] - (der) Wallach (Pl. die Wallache, -en) [kasztrdlt 16]
!
§ (der) Hengst (Pl. die Hengste) [cs6dor]
!
(die) Stute (Pl. die Stuten) [kanca)
!
(der) Falbe! (PL. die Falben) [fakd]
!
(der) Fuchs (PL. die Fiichse) [vérosesbarna 6]
!
(der) Rappe® (PL. die Rappen) [fekete 0]
!
(der) Schimmel (P. die Schimmel) [fehér/sziirke 0]

@ Das Wort Gaul hat eine Bedeutungsveranderung durchgemacht, es bedeutete frither wertneutral
‘Pferd’ Das Wort hat im Laufe der Zeit negative Konnotationen aufgenommen (‘schlechtes
Pferd’; s. DUW 2003: 603).

® Der Klepper = ‘ausgemergeltes Pferd’ (s. DUW 2003: 910).

¢ Die Mihre = veraltend; ‘(altes) abgemagertes Pferd, das nicht mehr zu gebrauchen ist’ (s. DUW
2003: 1043).

4" Der Falbe = ‘Pferd mit graugelbem Deckhaar und meist dunklerem Méihnen- und Schwanzhaar’
(s. DUW 2003: 516).

¢ Der Rappe = ‘Pferd mit schwarzem Fell’ (s. DUW 2003: 1273).
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5 Arbeit mit Synonymen

Die Wortschatzarbeit bedeutet bei fortgeschrittenen Lernenden in erster Linie
das Erlernen von Synonymen. Sie sollen vielfiltige sprachliche Mittel zum
Ausdruck von einem Sachverhalt parat haben, d.h. sich einen elaborierten
Kode aneignen.

Synonyme sind Ergebnisse des Deutlichkeitstriebes: Wir sind bestrebt, einen
Inhalt semantisch und stilistisch so treffend wie méglich zu erfassen. Synonyme
sind bekanntlich ,,bedeutungsverwandte Worter® (ung. rokon értelmii szavak),
sie sind also auf keinen Fall ‘identisch’ Die Lernenden sollen durch verschie-
denartige Aufgaben und Textbeispiele dafiir sensibilisiert werden, dass zwi-
schen Synonymen semantische und/oder stilistische Divergenzen vorliegen.'*
Eine semantische und stilistische Identitit wiirde der sprachlichen Okonomie
widersprechen. Wenn zwei Worter zu einem bestimmten Zeitpunkt sowohl se-
mantisch als auch stilistisch {ibereinstimmen, so kommt es zum Sprachwandel:
Das eine Wort macht einen semantischen oder stilistischen Wandel durch. Das
kann z.B. Bedeutungserweiterung sein, wobei die Bedeutung durch Tilgung
spezifizierender Seme umfangreicher wird (Generalisierung). Der umgekehrte
Fall ist auch moglich: Durch zusitzliche Seme kann der Bedeutungsumfang
eingeschriankt werden (Bedeutungsverengung / Spezialisierung). Worter kon-
nen sich auch in ihren Konnotationen verandern (Bedeutungsverbesserung
/ Bedeutungsveredelung vs. Bedeutungsverschlechterung). Wenn bei bedeu-
tungsgleichen Wortern weder ein semantischer noch ein stilistischer Wandel
eintritt, stirbt das eine Wort aus.

Synonyme konnte man nur dann als bedeutungsgleich, d.h. als vollstdndige
Synonyme betrachten, wenn sie beliebig, in jedem Kontext austauschbar wé-
ren. Als Synonyme dieser Art werden oft die Verben anfangen und beginnen
aufgefiihrt. Die beiden Verben sind zwar in der Tat in vielen Kontexten, jedoch
durchaus nicht immer substituierbar. In den folgenden Kontexten ist nur
anfangen korrekt: Das fingt ja gut/toll/nett (0. d.) an! (ironisch ‘Ausdruck des
Galgenhumors, wenn etwas ungliicklich beginnt, gleich am Anfang misslingt’;
s. Duden 2013: 44); Du fingst schon wieder damit an! (‘du schneidest schon
wieder ein bestimmtes Thema an’; s. DUW 2003: 131); Mit ihm ist heute nichts
anzufangen. (‘er ist heute nicht in Form, nicht ansprechbar’; s. DUW ebd.).

'* Der Unterschied unter den Synonymen kann in der Denotation und/oder in der Konnotation
liegen, und dariiber hinaus gibt es auch regionale Unterschiede (Varietiten des Deutschen, z.B.
Siiddeutsch vs. Norddeutsch usw.). Dazu kommt noch die historische Dimension (Modewort,
veraltendes bzw. veraltetes/archaisches Wort) und die soziale Dimension (Schichtenspezifik
- dichterisch, gewdhlt-gehoben, normalsprachlich, umgangssprachlich, salopp-umgangs-
sprachlich und grob/vulgir) (vgl. Adamzik 2010: 74ff.).
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Die Unterschiede unter den Synonymen kénnen im Fremdsprachenunterricht
vor allem durch Textarbeit erschlossen und bewusst gemacht werden.

Textbeispiel 1

Bei einem Festessen hatte Bismarck die Gattin eines auslindischen Diplomaten
als Tischdame. Die etwas arrogante Frau suchte die deutsche Sprache als minder-
wertig hinzustellen, indem sie ihr den Vorwurf machte, im Deutschen gebe es fiir
dieselbe Sache immer wieder verwirrend viele Ausdriicke, z.B. speisen und essen.
Bismarck verteidigte sich: ,Verzeihen Sie, Gnddigste. Diese beiden Worter sind
nicht gleichbedeutend. Denn Christus speiste die fiinftausend Mann, aber er af8 sie
nicht.“ - ,, Aber schlagen und hauen ist gleich!“ - ,.Verzeihung, dass ich auch hierin
anderer Meinung bin. Sehen Sie, diese prachtvolle Standuhr schligt die Stunden,
aber sie haut sie nicht.“ - ,,Das gebe ich zu, aber von den Wortern senden und
schicken ist doch sicher eines ganz tiberfliissig!“ - ,,Keineswegs. Denn Ihr Gemahl
ist zwar ein Gesandter, aber kein geschickter!“ - ,, Aber in einem miissen Sie mir
recht geben, Durchlaucht: Sicher und gewiss ist doch genau dasselbe!“ - ,Ich bitte
um Verzeihung, Gnddigste, dass ich auch hierin ginzlich anderer Ansicht bin.
Nehmen wir einmal an, dass hier plotzlich ein Brand ausbricht, so wiirde es mir
eine Ehrenpflicht sein, Sie, gnddige Frau, sogleich an einen sicheren Ort zu fiihren,
aber um Himmelswillen nicht an einen gewissen Ort!“ (Zitiert durch Rohrich
1977: 52; Anpassung an die neue Rechtschreibung und Hervorhebungen durch
Fettdruck von mir - E. D.-Sz.).

Der Text zeigt zunachst, dass zwischen synonymen Wortern immer ein
Unterschied vorhanden ist. Speisen und essen gehoren zu verschiedenen
Stilschichten an, hier ist allerdings nicht der stilistische, sondern der seman-
tische Unterschied relevant: Nur speisen kann namlich die Bedeutung jmdm.
etw. zu essen geben’ (ung. (meg)etet, tdpldl) bedeuten.

Schlagen und hauen (ung. t, ver, (oda)csap, (oda)vdg) unterscheiden sich in
ihren Kollokationen: Wahrend man z.B. mit der Faust auf den Tisch sowohl
hauen als auch schlagen kann (ung. 6kollel az asztalra iit/ver/csap/vdg),' kann
die Uhr die Stunden nicht hauen, sondern nur schlagen (vgl. ung. az éra delet
iit). Auch die Sahne kann man nur schlagen (vgl. Schlagsahne), nicht jedoch
hauen (vgl. ung. felveri a tejszint).'®

'* Die Wendung auf den Tisch hauen/schlagen kann sowohl als freie Wortverbindung als auch als
feste Wortverbindung, d.h. als umgangssprachlicher Phraseologismus in der Bedeutung ’sich
gegeniiber anderen sehr energisch einsetzen, durchsetzen’ (s. Duden 2013: 753) aufgefasst
werden - vgl. ung. az asztalra csap vki (‘mit einem energischen Auftreten Ordnung schaffer’).

' So kénnen die beiden Verben auch in den meisten Phraseologismen nicht ausgetauscht wer-
den, vgl. z.B. zwei Fliegen mit einer Klappe schlagen, Wurzeln schlagen oder Dem Gliicklichen
schlégt keine Stunde; aber jmdn. vom Hocker/Stuhlhauen, jmdn. tibers Ohr hauen, auf die Pauke
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Die synonymen Verben senden und schicken kénnen in gewissen Kontexten
ausgetauscht werden, als Berufsbezeichnung wird allerdings nur Gesandter
(ung. kiildott) verwendet. AufSerdem kann das Radio oder das Fernsehen keine
Sendungen schicken, sondern nur senden. (In dieser Bedeutung muss senden
bekanntlich schwach konjugiert werden, d.h. das Radio sendete ein Interview
(ung. a rddié egy interjiit sugdrzott/kozvetitett); vgl. aber in der anderen Lesart:
er sandte (d.h. schickte) ihr ein Paket (ung. kiildott neki egy csomagot.) Zu
betonen ist noch, dass die Lautkette [go'[ikt] homonym ist: Das eine Wort
geschickt ist die Partizip-Form des Verbs schicken, das andere Wort geschickt
ist ein Adjektiv und entspricht dem ungarischen Wort tigyes. Es handelt sich
hier also um ein komplexes Sprachspiel.

Sicher und gewiss sind in einigen Kontexten ebenfalls substituierbar,
z.B. bei Versprechungen in der Bedeutung ‘unbezweifelbar, unbestreitbar’
(d.h. synonym zu Zweifellos! / Bestimmt! | Jawohl!), z.B. Kommst du heute zur
Party? — Aber sicher / gewiss! (ung. etwa Hat persze! | Nand!). Als Adjektive
sind sie jedoch nicht auszutauschen: ein sicherer Ort ist ein Ort, wo man in
Sicherheit ist (ung. biztos/biztonsdgos hely), ein gewisser Ort ist aber eine
euphemistische Paraphrase fiir ‘Toilette’ (ung. egy bizonyos hely).

Textbeispiel 2

Die Arbeit mit Synonymen bedeutet Arbeit mit paradigmatischen Feldern."”
Dabei kommt der Gedanke zur Geltung, dass die Sprache ein System ist, ,,des-
sen Glieder sich alle gegenseitig bedingen und in dem Geltung und Wert des
einen nur aus dem gleichzeitigen Vorhandensein des andern sich ergeben”
(Saussure 1967: 136f.).

Der nichste Text beinhaltet ein ganzes paradigmatisches Feld, d.h. die
Synonyme von sprechen.'® Die Bedeutungen der Feldmitglieder, die semanti-
schen Unterschiede (z.B. laut oder leise, deutlich oder undeutlich artikuliert
usw.) konnen durch einsprachige Worterbiicher erschlossen werden. Die
néchste Aufgabe der Lernenden kann das Zusammenstellen des entsprechen-
den ungarischen paradigmatischen Feldes sein. SchlieSlich kénnen die beiden
Felder verglichen werden: Die Frage ist, wieweit die beiden Felder einander

hauen usw. Die Lernenden konnen die Phraseologismen im Duden (2013) nachschlagen bzw.
eine Liste von Zusammensetzungen mit dem Verb schlagen erstellen, z.B. der Schlaganfall,
der Schlagbaum, die Schlagsahne, die Schlagzeile, das Schlagwort, das Schlaginstrument, die
Schlagader, schlagfertig (s. dazu DUW 2003: 1378ft.). Sowohl bei den Phraseologismen als auch
bei den Komposita sollen auch die ungarischen Aquivalente angegeben werden.

17" Auf der folgenden Webseite findet man Aufgaben zu vielen Wortfeldern: deutschunddeutlich.
de/index.php?actualid=25&which_set=36 (letzter Zugriff: 02. 03. 2020).

'8 Zum Wortfeld ‘sprechen’ siche auch Schwarz/Chur 2001: 61.
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decken, ob jedes deutsche Wort ein ungarisches Aquivalent hat oder mehrere
(und umgekehrt), ob der Bedeutungsumfang der deutschen und der ungari-
schen Worter iibereinstimmt. Durch solche Aufgaben kann bewusst gemacht
werden, dass die Bedeutung nicht an sich, isoliert existiert: Die Bedeutung
der Worter ist relativ, d. h. sie hdngt von den Bedeutungen der Worter ab, mit
denen das Wort ein paradigmatisches Feld konstituiert.

Hauchte, wetterte, sprach, briillte

Gestern Abend, sprach er.

Es war schon dunkel, erzihlte er.

Wollte ich zu meinem Schwager, berichtete er.

Aber in dem Fliederbusch vor seinem Haus, raunte er.
Sah ich etwas glithen, zischte er.

Zwei griine Augen, keuchte er.

Da lauerte ein Gespenst, schrie er.

Ich -, stief8 er hervor.

Auf und davon wie der Blitz!, gestand er.

Da hiittest du auch Angst gehabt, behauptete er.

Nun haben sie ohne mich Geburtstag gefeiert, jammerte er.
Es war bestimmt sehr lustig, schluchzte er.

Aber das nichste Mal, knurrte er.

Nehme ich einen Priigel mit, drohte er.

Und dann haue ich es windelweich, verkiindete er.
Dieses freche, bose, hinterhltige, gemeine ..., briillte er.
Hoffentlich hat es das nicht gehort, hauchte er.

Aber untertags schlift es, versicherte er.
Wabhrscheinlich, meinte er.

Dieses verdammte Gespenst, wetterte er.

Oder war es eine Katze?, fragte er.

Das kann gut sein, sagte ich.

(Guggenmos 1978: 28; zitiert durch Ulrich 1997: 124; Hervorhebungen durch
Fettdruck von mir — E. D.-Sz.)

Die Synonyme werden auch im DaM-Unterricht'® konsequent in paradigma-
tischen Feldern thematisiert.” So konnen im Vergleich der das Feld konstitu-
ierenden Worter die divergierenden semantischen bzw. stilistischen Merkmale
erschlossen werden, vgl. Ulrich (2002: 127, Aufgabe 3):

19 DaM: Deutsch als Muttersprache.

2 Zum Wortfeld ‘Nahrung zufiigen’ siehe Ulrich 1997: 123f., Aufgabe Nr. 171. Die Unterschiede
in den Bedeutungen der Synonyme werden mit semantischen Merkmalen beschrieben: gesittet
(speisen), viel (prassen), genussvoll (genieflen), gerauschvoll (schmatzen), gierig (schlingen) usw.
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Bei welchen folgenden Verben kannst du das jeweils Besondere mit Hilfe eines
Bedeutungsmerkmals angeben? Zum Beispiel: stofSweise und mit Wiederho-
lungen - viel und nichts sagend - leise — unaufhérlich - zwanglos unterhaltend.
sprechen, reden, sagen, stottern, lispeln, stammeln, lallen, quatschen, schwatzen /
schwitzen, plappern, fliistern, quasseln, plaudern.

Man kann auch umgekehrt, d.h. onomasiologisch vorgehen, genauer von den
semantischen Merkmalen ausgehen und zu den Bedeutungen die Worter, d. h.
die Form suchen, vgl. z.B. Ulrich (2002: 127, Aufgabe Nr. 4):

Welche Verben des Sagens fallen dir zu den folgenden Bedeutungsmerkmalen ein?
laut - drgerlich - schlecht artikuliert und schwer verstindlich - drohend - etwas
wissen wollend - geziert.

6 Arbeit mit Antonymen

Antonymie kann als eine besondere Art der Synonymie aufgefasst werden:
Dadurch, dass die antonymen Wortpaare der gleichen Dimension angehéren
(z.B. Grof3e: grofs vs. klein), haben sie viele gemeinsame semantische Merkmale
(wie die Synonyme; vgl. Drahota-Szab6 2015b: 143f.) und werden im menta-
len Lexikon gemeinsam gespeichert.” Zur Erweiterung des Wortschatzes ge-
horen das Erlernen (1) der kontradiktorischen / komplementéren Antonyme
hinzu, die einander gegenseitig ausschlieflen (mdnnlich — weiblich); (2) der
kontriren Antonyme, wobei die Adjektive keine absoluten Eigenschaften be-
zeichnen und daher steigerungsfihig sind (schon — hdsslich); (3) der konver-
sen Antonyme, die sich in der Blickrichtung des Betrachters unterscheiden
(bekommen — geben).

Antonyme werden gewo6hnlich in Wortpaaren gelernt, um semantische
Gegensitze sprachlich erfassen zu konnen. Antonyme zu kennen ist auch
aus einem anderen Grunde sehr niitzlich, sie sind ndmlich die Grundlage
einer Kompensationsstrategie in der Kommunikation. Féllt einem das ge-
suchte Wort nicht ein, so kann der Inhalt vielfach durch die Negierung des
Gegenteils ausgedriickt werden, z.B. statt ich bin satt kann man sagen: ich bin
nicht mehr hungrig.

2! Vgl. Barkowski/Krumm (2010: 209): ,,Erkenntnisse des m.L. [mentalen Lexikons] kénnen
u.a. liber Assoziationstests gewonnen werden. So werden Adjektive bevorzugt antonymisch
gespeichert [...].“
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Textbeispiel 1

Mafsnahmen

Die Faulen werden geschlachtet
die Welt wird fleifSig

Die Hiisslichen werden geschlachtet
die Welt wird schon

Die Narren werden geschlachtet
die Welt wird weise

Die Kranken werden geschlachtet
die Welt wird gesund

Die Traurigen werden geschlachtet
die Welt wird lustig

Die Alten werden geschlachtet

die Welt wird jung

Die Feinde werden geschlachtet
die Welt wird freundlich

Die Bisen werden geschlachtet

die Welt wird gut

(Erich Fried 1967; zitiert durch Ulrich 2002: 129)

Textbeispiel 2
Antonyme im Text

Dunkel war’s, der Mond schien helle,
Schnee bedeckt die griine Flur,
als ein Wagen blitzesschnelle
langsam um die Ecke fuhr.
Drinnen safSen stehend Leute,
schweigend ins Gesprich vertieft,
wihrend ein geschossner Hase
auf der Wiese Schlittschuh lief.
Und auf einer roten Bank,

die blau angestrichen war,

saf8 ein blond gelockter Jiingling
mit kohlrabenschwarzem Haar;
neben ihm 'ne alte Schachtel,
zdhlte kaum erst sechzehn Jahr,
und sie af$ ein Butterbrot,

das mit Schmalz bestrichen war.
Droben auf dem Apfelbaume,
der sehr siifSe Birnen trug,

hing des Friihlings letzte Pflaume
und an Niissen noch genug.

(Unbekannter Verfasser; zitiert ebd., S. 126)
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Textbeispiel 3

Bose Zeiten

Mann und Maus

sind zerstritten.

Saus und Braus

sind getrennt.

Und

wo sich die Fiichse
»Guten Morgen« sagen,
streicht die Katze

noch immer

um den kalten Brei.

(Maar 2007: 16)

Textbeispiel 4

Das Sprachspiel entsteht hier dadurch, dass die semantische Relation zwischen
den wortlich genommenen Personenbezeichnungen und den ebenfalls wort-

lich genommenen Phraseologismen jeweils zu Paradoxien fiihrt.
Widersinnig ist ...

... wenn eine Eskimofrau ihren Mann auf die Palme bringt.
... wenn ein Stehkragen sitzt.

... wenn ein Rechtsanwalt, nach seinem Wohlbefinden gefragt, die Antwort gibt: Ich

kann nicht klagen.
.. wenn sich jemand mit seinem schonen Riicken briistet.
.. wenn einer leise zur Laute singt.
.. wenn einem Vegetarier alles wurst ist.
.. wenn ein Rohkdstler vor Wut kocht.
.. wenn ein Hellseher zum Schwarzhérer wird.
.. wenn ein Dicker sich schleunigst diinne macht.
.. wenn ein Diinner sich dicke tut.
.. wenn ein Spitzbube stumpfsinnig wird.
.. wenn die Inquisition einen Ketzer ins Gebet nimmt.
.. wenn eine Niherin keine Sticheleien vertragen kann.
.. wenn ein Anstreicher nicht Farbe bekennt.

(Unbekannter Verfasser; zitiert durch Ulrich 1999: 209)

7  Arbeit mit Polysemen

Die Polysemie ist dem Okonomietrieb zu verdanken: Ein und dassel-
be Wort kann in unterschiedlichen Kontexten mehrere, miteinander
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zusammenhidngende Bedeutungen haben (vgl. Drahota-Szabé 2015b:

144f£.).%

Die Arbeit mit Polysemen bedeutet Textarbeit, denn die aktuelle Bedeutung
ist in einem Textzusammenhang zu erschliefen. Das folgende Textbeispiel
kniipft sich an den Titel des Beitrags an: ,,Die Blaubeeren sind deshalb rot,

weil sie noch griin sind®

Textbeispiel 1

Blaubeeren

Vater und Sohn machen einen Waldspaziergang. Als sie an einer Stelle mit Blau-
beeren voriiberkommen, fragt der Junge: ,,Papa, was sind denn das fiir Pflanzen?* -
»Das sind Blaubeeren.“ - Der Sohn, iiberrascht und ungliubig auf die Pflanzen und
die Friichte daran blickend: ,Blaubeeren? Aber die sehen doch rot aus!“ — Antwortet
der Vater: ,Das liegt nur daran, dass sie noch griin sind.“

(Unbekannter Verfasser; zitiert durch Ulrich 2000: 169; Hervorhebungen durch
Fettdruck von mir - E. D.-Sz.)

Oft geniigt bereits eine Wortverbindung, um die aktuelle Bedeutung festzulegen.
So lassen sich z.B. die moglichen Bedeutungen der Farbbezeichnungen erschlie-
Ben. Durch eine kontrastive Untersuchung kénnen die ungarischen Aquivalente
des Adjektivs griin in der jeweiligen Bedeutung angegeben werden:

griines Gras

griine Bohnen

griiner Junge

griiner Hering

griine Hochzeit

jmds. griine Seite

griin als Farbbezeichnung
ung. zéld fi

‘Schnittbohnen; Samen und Hilsen zusammen’
ung. zéldbab (wobei z6ld — wie im Deutschen - nicht
die Farbe bezeichnet)

‘unreifer junger Mann’ (vgl. dt. der Griinschnabel)
ung. zoldfiilii, tejfolosszdji

‘roher, weder gesalzener, noch gerducherter, gekochter,
gebratener, eingelegter, d. h. unbehandelter Hering’
ung. nyers hering

‘der Tag der Eheschliefflung’
ung. etwa friss hazassag

(ugs.) jmds. linke Seite’
ung. kein Aquivalent (vkinek a bal oldala)

2 Zur Definition der Polysemie siche Schwarz/Chur (2001: 221): ,,Lexikalische Mehrdeutigkeit.
Ein Ausdruck weist mehrere, voneinander abgeleitete Bedeutungen auf (z.B. Birne i. S. von
Frucht, Glihbirne, Kopfform).*
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griiner Politiker

griine Tomaten

griine Witwe

griine Ware
griines Holz

am griinen Tisch /
vom griinen Tisch
aus

griine Welle

griine Lunge

griine Grenze

jmdm. nicht griin
sein

es ist alles im griinen
Bereich

‘zu einer Partei gehorend, zu deren hauptséchlichen
Anliegen die Okologie gehdrt

ung. z6ld politikus; a zoldek = ‘organisierte Gemein-
schaft von Natur- und Umweltschiitzern’

griin als Farbbezeichnung
ung. zoldparadicsom (# zold paradicsom)

(ugs., scherzh., veraltend) ‘Ehefrau, die tagsiiber allein,
fast wie eine Witwe lebt, weil das Haus, das sie mit
ihrem Mann bewohnt, in der griinen Natur (am Stadt-
rand) liegt und ihr Mann wegen beruflicher Verpflich-
tungen nicht zu Hause ist’ (s. Duden 2013: 293)

ung. kein Aquivalent; Pseudodquivalent:
szalma(6zvegy) = ‘Ehefrau oder Ehemann, deren/
dessen Ehepartner/-partnerin fiir eine Weile weg (vor
allem weggereist) ist’

‘frisches Gemiise’ (‘frisch und saftreich’)
ung. zold dru

‘noch nicht trocken, gedorrt’
ung. friss, nyirkos fa

‘lediglich von der Planung ausgehend, ohne Kenntnis
der Praxis’

ung. a zoldasztalndl, zéldasztal mellett = ‘durch Ver-
handlungen, Vereinbarungen’

‘straflenverkehrstechnische Einrichtung an einer
Hauptstraf3e, bei der die Ampeln so geschaltet sind,
dass der Verkehr bei Einhaltung einer bestimmten
Geschwindigkeit immer Griin, also freie Fahrt, hat’ (s.
Duden 2013: 293)

ung. zoldhulldm (= zold hullém)

‘Grunflache in (der Umgebung) einer Stadt’
ung. a vdros tiideje, vgl. zoldovezet

‘unkontrolliertes Grenzgebiet’ — vgl. er ist tiber die
griine Grenze gegangen = ‘er hat illegal, an einem un-
kontrollierten Abschnitt das Land verlassen’

ung. zoldhatdr (# zold hatdr)

(ugs.) jmdm. nicht wohlgesinnt sein; jmdn. nicht
leiden kénnen™
ung. kein Aquivalent (etwa vkit nem szivel, nem csip)

(ugs.) ‘es ist alles unter Kontrolle, normal, in Ord-
nung™**
ung. minden sinen van
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jmdn. griin und = (ugs.) jmdn. gehorig verpriigeln’ (vgl. Duden 2013:
blau (griin und gelb) 293)
schlagen ung. kékre-zoldre ver vki vkit

* Vgl. Duden (2013: 293): ,Das Adjektiv »griin« verbindet sich hier iiber die urspriingliche
Bedeutung »wachsend, sprossend« mit der Vorstellung des Gedeihlichen, Angenehmen,
Giinstigen, das in der Wendung allerdings verneint wird.“

**Vgl. Duden (2013: 293): ,Diese Redensart geht auf die Anzeige von Kontroll- oder
Regelautomaten zuriick, die mit roten Feldern den Gefahrenbereich, mit griinen Feldern den
normalen Arbeitsbereich (bei Drehzahlen, einer Stromspannung o.A.) markieren".

Durch Textarbeit kann den Lernenden bewusst gemacht werden, dass
Bedeutung und Sinn keine identischen Kategorien sind, d.h. die im Lexikon
kodifizierte sog. lexikalische Bedeutung in dem jeweiligen Kontext aktuali-
siert wird und einen Sinn erhilt. Das Verb gehen hat laut Worterbuch viele
Bedeutungen (s. DUW 2003: 618f.), wie es auch dem néchsten Text zu ent-
nehmen ist:

Textbeispiel 2
Gehen
Wie geht's? Geh mir aus den Augen!
Es geht. Wenn es geht.

Das Geschiift geht doch gut.

Danach kannst du nicht gehen.

Geht es abwiirts?

Es geht iiber meine Krifte.
Lass dich nicht gehen.

Hier geht es um das Ganze.
Es geht um Kopf und Kragen.
Dann geh an die Arbeit!

Ich gehe auf Reisen.

Das geht zu weit!

Das geht dich nichts an.
Dann geh zum Kuckuck!
Das geht nicht.

Du gehst mir auf die Nerven!

Der Zug geht iiber Frankfurt.
Deine Stimme geht mir
durch und durch.

Musik geht iiber alles.
Arbeit geht vor.

Die Uhr geht vor.

Der Teig geht.

Die Tiir geht.

Es geht ein Wind.

Ich muss jetzt auch gehen.
Ach, geh!

Lass mich gehen!

Na, geh!

(Rosemarie Kiinzler-Behnke)?

% Quelle: www.gemeindeschulen.be/wp-content/uploads/2017/08/lyrikwerkstatt-31-40-a5.
pdf (letzter Zugriff: 08.03.2020). In der Anleitung steht: ,Worter, die sehr oft und fiir vieles
gebraucht werden, nennt man , Allerweltsworter* ,Gehen' ist ein solches Wort, andere: machen,
laufen, stehen, tun, fahren...“
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8 Arbeit mit Homonymen

Unter Homonymen werden formal identische Worter verstanden, unter deren
Bedeutungen jedoch - aus synchroner Sicht — kein Zusammenhang zu erken-
nen ist (vgl. Drahota-Szab6 2015b: 1451f.). Fiir die Arbeit mit Homonymen
bieten sich zahlreiche Ubungsformen an - auf einige wird hier eingegangen.

(1) Die Studierenden erlernen die homonymen Wortpaare spatestens im Kurs
Morphologie, wenn die Wortart Substantiv thematisiert wird (vgl. Drahota-
Szabo 2015c: 53ff.). Im Deutschen bilden typischerweise solche Substantive
homonyme Wortpaare, deren Genus und/oder Pluralbildung unterschied-
lich ist. Die Liste der homonymen Wortpaare wird auswendig gelernt. Zur
Ubung eignen sich z.B. Liickentexte, wie auch kreative Aufgaben, die auch
im schulischen DaF-Unterricht ab B1/B2 Niveau eingesetzt werden konnen.
Die Studierenden konnen fiir die Homonyme auch durch Sprachwitze sensi-
bilisiert werden, z.B.:

SWarum haben Fische keine Haare?“ — ,Weil sie Schuppen haben.“ - ,Und warum
haben sie Schuppen?* — ,Weil sie nichts dagegen tun.” - ,Und warum tun sie nichts
dagegen? - ,,Damit sie ihre Fahrrdder unterstellen konnen.“*

Der Witz ist ins Ungarische nicht zu {ibersetzen, denn den Bedeutungen der
Wortform [ fupan] entsprechen im Ungarischen Worter mit unterschiedli-
chen Formen:

die Schuppe, Pl. die Schuppen = ung. 1. pikkely; 2. korpa (a fejen)

der Schuppen, PL. die Schuppen = ung. (kocsi)szin, fészer, pajta, szerszdmos
kamra.

(2) In den Aufgaben, die man in diversen Biichern findet, wird zwischen
Polysemie und Homonymie — obwohl es wichtig wire — oft nicht konsequent
unterschieden, wie im folgenden Ratespiel (s. Bohn/Schreiter 1989: 56£.):
(a) Welcher Hahn kann nicht krahen? (Lésung: der Wasserhahn; Polysemie; vgl.
der Hahn - die Hiihne = ung. kakas + (der Wasserhahn) ung. vizcsap)

(b) Welche Mutter kriegt nie ein Kind? (Lésung: die Schraubenmutter; Homony-
mie; vgl. die Mutter — Pl. die Miitter = ung. (édes)anya; die Mutter - die Muttern
(die Schraubenmutter) = ung. anyacsavar)

(c) Auf welcher Bank kann man nicht sitzen? (Lésung: die Bank als ‘Geldinstitut’;

2 Quelle: mittelschulvorbereitung.ch/contentLD/DE/Div19IDoppelbed.pdf (letzter Zugriff:
08.03.2020). Auf dieser Seite ist eine lange Liste mit homonymen Wortpaaren zu finden. - Zur
Polysemie in Witzen siehe Forgacs 2005: 111ff.; zur Homonymie in Witzen siehe Forgacs
2005: 124f.
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Homonymie; vgl. die Bank - Pl. die Binke = ung. pad; die Bank - die Banken =
ung. bank)

(d) Welcher Schimmel braucht keinen Stall? (Losung: der Schimmel als ‘Belag’;
Homonymie; vgl. der Schimmel — Pl. die Schimmel = ung. fehér/sziirke 16; der
Schimmel — nur im Sg. = ung. penész)

(e) Mit welchem Kamm kdmmt man sich nicht? (Losung: der Bergkamms; Polyse-
mie; vgl. der Kamm - die Kimme = ung. fésii + (‘Bergkamm’) hegyhdt, hegygerinc).

(3) Das Spiel Teekesselchen (oder Teekessel)* soll hier noch erwéihnt wer-
den, mit dessen Hilfe Homonyme und Polyseme geiibt werden kénnen. Das
Spiel hat mehrere Varianten, das Wesentliche dabei ist aber, dass die Bedeu-
tungen von zwei homonymen Wortern oder zwei Bedeutungen eines polyse-
men Wortes umschrieben, ,,definiert” werden. Das Spiel hat seinen Namen
dadurch erhalten, dass die zu erratenden Worter (Homonyme) oder das zu
erratende Wort (ein polysemes Wort) durch das Wort Teekesselchen ersetzt
werden kann. Im Ratespiel konnen schrittweise mehr und mehr Informatio-
nen angegeben werden, z.B.:

(a) Mit meinem Teekesselchen kann man spielen oder Sport betreiben. / Es ist
rund, d.h. kugelformig.

(Losung: der Ball, Pl. die Bille = ung. labda)
Mein Teekesselchen ist eine Veranstaltung. / Das ist eine grofiere, feierliche Ver-
anstaltung, an der auch getanzt wird.

(Losung: der Ball, Pl. die Bélle = ung. bdl; den homonymen Wortern entsprechen
im Ungarischen zwei formal unterschiedliche Worter)

(b) Mein Teekesselchen ist ein Kompositum. Es wird von einem Insekten verur-
sacht. / Ein bekannter Vertreter dieser Insektenart heif3t Maja.

Mein Teekesselchen ist ebenfalls ein Kompositum. Das kann man essen. / Das ist ein
Hefekuchen mit Pudding- oder Cremefiillung, mit zerkleinerten Mandeln darauf.

(Losung: der Bienenstich, Pl. die Bienenstiche; die ungarischen Aquivalente des
deutschen polysemen Wortes sind: méhecskecsipés und Bienenstich, d.h. als Fan-
tasiename des deutschen Kuchens kann das Wort als Realienbezeichnung tiber-
nommen werden)

¢) Mein Teekesselchen ist ein Tier. / Das ist ein médnnliches Sdugetier, das schnur-
ren kann, wenn du es streichelst.

(Losung: der Kater, Pl. die Kater = ung. kandiir)

Mein Teekesselchen ist ein unangenehmer kérperlicher und seelischer Zustand. /
Man befindet sich in dieser Verfassung, nachdem man viel Alkohol getrunken hat.

# Vgl. die englische Bezeichnung des Spiels: Teapot (s. schon in White, Mary [1896]: The Book
of a Hundred Games. New York: Charles Scribner’s Sons. S. 117).
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(Losung: der Kater, wird im Sg. verwendet = ung. mdsnapossdg, macskajaj; die
deutschen Wérter bilden ein homonymes Wortpaar)

d) Mein Teekesselchen kann man essen. / Das ist ein Synonym zu Speise.
(Losung: das Gericht, Pl. die Gerichte = ung. étel, fogds)
Mein Teekesselchen ist eine 6ffentliche Institution. / Das ist eine Institution, die

mit der Rechtsprechung betraut ist. / Von dieser Institution werden Verstofie ge-
gen Gesetze bestraft.

(Losung: das Gericht, Pl. die Gerichte = ung. birdsdg; die formal identischen deut-
schen Worter sind Homonyme)

d) Mein Teekesselchen findest du in einer Tiir. / Du kannst einen Schliissel rein-
stecken und so die Tiir zu- oder aufmachen.

Mein Teekesselchen ist ein grof3es prachtvolles Geb4ude. / Konige und Konigin-
nen wohnen darin.

(Losung: das Schloss, Pl. die Schlosser; dem polysemen deutschen Wort entspre-
chen im Ungarischen zwei formal unterschiedliche Worter: zdr und kastély).

(4) Dem Teekesselchen dhnlich ist die folgende spielerische Aufgabe (sie-
he Bohn/Schreiter 1989: 57f.) Es werden die Bedeutungen homonymer
Wortpaare und Bedeutungen polysemer Worter angegeben. Die Studierenden
sollen entscheiden, ob es sich um Homonymie oder Polysemie handelt; die
Worter sollen mit ihrem Genus und mit ihren Pluralformen angeben werden
(dies ist besonders bei den Homonymen wichtig), schliefllich die ungarischen
Aquivalente.
(a)  Als Neutrum ein Einlass, meist aus Holz,
als Mann ziemlich dumm und manchmal auch stolz.
(Homonymie: das Tor — Pl. die Tore = ung. kapu; der Tor — Pl. die Toren = ung.
balga ember)
(b) Ich kann sicher Wunden schiitzen,
bin zum Laufen auch zu niitzen.
(Polysemie: das Pflaster — Pl. die Pflaster = ung. (seb)tapasz + kivezet, tburkolat)
(¢) Ich habe Ziahne, kann aber nicht kauen,
als Teil eines Berges will ich bis in die Wolken schauen.
(Polysemie: der Kamm - PL. die Kdmme; ung. fésii + (‘Bergkammn’) hegyhdt, hegy-
gerinc)
(d)  Schiitz’ ich vor Dieben, bin ich klein,
doch grof3 — wollen Reiche in mir sein.
(Polysemie: das Schloss — PL. die Schldsser; ung. zdr + kastély)
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(e)  Ein Mensch, der mir sehr nahe steht

oder was man an einer Schraube dreht.
(Homonymie: die Mutter - Pl. die Miitter = ung. (édes)anya; die Mutter (‘die
Schraubenmutter’) - PL. die Muttern = ung. anyacsavar)

(f)  Sie hat nicht ein bisschen Mut,
doch als Frucht - da ist sie gut!

(Homonymie: feige = ung. gydva; die Feige — Pl. die Feigen = ung. fiige)
(g) Ichkann sein ein Federtier,
kann auch geben Wasser dir.

(Polysemie: der Hahn - Pl. die Hihne = ung. kakas + (‘der Wasserhahn’) ung.
vizesap)

(h) Am liebsten mochte’ ich Kiinstler sein,
bin aber auch ein Vogel klein,
eine Augenkrankheit gar!
Ruf mich nur! Ich bin ein ...!

(Homonymie: der Star - P1. die Stare = ung. seregély; der Star — P. selten: die Stare
= ung. hdlyog a szemen (z.B. der graue Star = sziirke hdlyog); der Star - P1. die Stars
= ung. sztdr)

(i) Injedem Falle bin ich weif} -
als Pferd und auf verdorbener Speis.

(Homonymie: der Schimmel — Pl. die Schimmel = ung. fehér/sziirke 16; der Schim-
mel — nur im Sg. = ung. penész)

(j)  Als Blumengebinde bin ich bekannt,
als Vogel steck’ ich den Kopf in den Sand.

(Homonymie: der Straufs - Pl. die Strdufle = ung. (virdg)csokor; der Straufs -
Pl die StraufSe = ung. strucc)

9 Ubersetzung in der Wortschatzarbeit

Es wurde bereits darauf eingegangen, dass die Muttersprache der Lernenden
immer présent ist und man sie daher aus dem Fremdsprachenunterricht nicht
verbannen, sondern im Gegenteil: sich darauf stiitzen sollte (s. unter 3.1).
Das Einbeziehen der Muttersprache kann auf der Ebene der Einzelworter
geschehen, mit dem Ziel, die Aquivalenztypen zu verdeutlichen. So ent-
sprechen dem ungarischen Wort fa im Deutschen zwei Worter: (der) Baum
und (das) Holz, die im Vergleich zum ungarischen Wort auch noch spezifi-
sche Bedeutungsmerkmale haben. Der Bedeutungsumfang des ungarischen
Wortes ist grofier, denn dieses schliefit die Bedeutung beider deutschen
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Worter ein. Ist Ungarisch die Ausgangssprache, so kann man im Deutschen
von Diversifikation sprechen; betrachtet man das umgekehrt, so geht es um
Neutralisation. Nimmt man auch noch weitere Fremdsprachen heran, so ldsst
sich feststellen, dass dem ungarischen fa im Englischen ebenfalls zwei Worter
gegeniiberstehen, ndmlich tree und wood, diese stimmen aber mit den deut-
schen Wortern wiederum nicht ganz iiberein. Dem englischen tree entspricht
zwar das deutsche Wort Baum, aber wood kann nicht nur Holz sein, sondern
auch Wald, auf Ungarisch erdé. Dem ungarischen Wort fa in der Bedeutung
von dt. Baum und engl. tree entspricht im Russischen das Wort gepeso. Das
Aquivalent von ung. fa in der Bedeutung von dt. Holz ist im Russischen: gposa
(vgl. engl. wood). Das russische Wort aposa und das englische wood stimmen
wiederum nicht ganz iiberein, da in der Bedeutung von dt. Wald bzw. ung.
erdd im Russischen nec verwendet wird. Im Japanischen wird das Wort ki
— dhnlich wie ung. fa - sowohl im Sinne von dt. Baum als auch in dem von
Holz verwendet. (Fiir ‘Wald’ wird mori benutzt.)

Wihrend Einzelworter vor allem zur Verdeutlichung der Aquivalenztypen
gegeniibergestellt werden, sollen die Worter in den Ubersetzungsaufgaben in
Textzusammenhange integriert werden. Wann fiir ung. s6tét im Deutschen
dunkel, finster oder diister verwendet wird, kann erst im Kontext er-
schlossen werden, wie auch im Falle von ung. kisérlet — dt. (der) Versuch,
(die) Probe, (das) Experiment, (der) Test; ung. helyzet — dt. (der) Zustand,
(die) Lage, (die) Situation, (der) Umstand/(die) Umstinde, (die) Verhdltnisse,
(die) Gegebenheiten, (die) Stellung, (die) Haltung, (die) Pose, (die) Positur
(vgl. Drahota-Szabé 2019a: 2001f.).

(1) In den Ubersetzungsaufgaben braucht man entweder Texte oder zumin-
dest Syntagmen oder Sitze, z.B.:

— A szinhdzban az elsé sorban iiltiink. > Im Theater safSen wir in der ersten Reihe.

— Ehhez a tervhez elsésorban pénzre van sziikség. > Zu diesem Plan braucht man
in erster Linie Geld.

— Az oldal elsé sordba nem szabad irni. > Man darf in die erste Zeile der Seite
nicht schreiben.

— Noha nincs explicit leirva, tudok a sorok kozott olvasni. > Auch wenn das explizit
nicht geschrieben steht, kann ich zwischen den Zeilen lesen.

— Hosszii sor dllt a pénztdrndl, igy nekem is sorba kellett dllnom. > Es gab eine
lange Schlange/Warteschlange an der Kasse, so musste ich auch Schlange stehen
/ mich anstellen.

— Fél 6ra miilva keriiltem sorra a pénztdrndl. > Ich kam nach einer halben Stunde
an die Reihe an der Kasse.

— Most te vagy soron. > Jetzt bist du an der Reihe. / Jetzt bist du dran.
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— Legyél tiirelmes, vdrj a sorodra! > Du sollst Geduld haben, warte, bis du an die
Reihe kommst!/ ..., bis du drankommst!

— Szépen sorban/sorjdban elmeséltiik, mi tortént. > Wir haben schon der Reihe
nach erzahlt, was passiert ist.

— Nem panaszkodhatsz, hiszen nemesi sorbél szdrmazol, igy jé sorod van. > Du
kannst dich nicht beklagen, denn du bist adeliger Abstammung und dir geht es
gut / du hast es gut.

— Ha arra keriil a sor, hogy a vita sordn elveszitem a fejem, akkor elére elnézést ké-
rek. > Wenn es dazu kommt, dass ich withrend der Diskussion den Kopf verliere,
so bitte ich dich im Voraus um Entschuldigung.

— Te soha nem tudod betartani a szabdlyokat, mindig ki kell I6gnod a sorbél. > Du
kannst die Regeln nie einhalten, du musst immer aus der Reihe tanzen.

(2) Des Weiteren sollte auch die Ubersetzungsrichtung (d.h. die
Aquivalenzperspektive) zwischen den beiden Sprachen gewechselt werden.
Geht man vom Deutschen aus, so kann verdeutlicht werden, dass auch die
deutschen Worter polysem sind und auch das ungarische Aquivalent (und
ebenso das ungarische Antonym) eines deutschen Wortes je nach dessen ak-
tueller (kontextueller) Bedeutung ein jeweils anderes Lexem sein kann:

— Der Reporter, den man im Kriegsgebiet lange Wochen gefangen gehalten hat, ist wie-
der frei. > A hdboris 6vezetben hosszii hetekig fogva tartott riporter tijra szabad.

— Freie Morpheme konnen selbststindig als Worter auftreten, wihrend gebundene
Morpheme nur mit anderen, d. h. freien Morphemen gekoppelt vorkommen kon-
nen. > A szabad morfémdk ondlléan dllhatnak szavakként, mig a kotott morfé-
mdk csak mds, azaz szabad morfémdkkal 6sszekapcsolva fordulhatnak el6.

— Heute bin ich durch meine Arbeit behindert, aber morgen Nachmittag bin ich
frei, wir kdnnen eine Besprechung halten. > Ma a munkdm miatt akaddlyoztat-
va vagyok, de holnap délutin szabad leszek, tarthatunk megbeszélést.

— Man hat im Restaurant keinen einzigen freien Tisch mehr, alle Tische sind re-
serviert. > Egyetlen szabad asztal sincs az étteremben, minden asztal foglalt /
minden asztalt lefoglaltak.

(3) Durch die Ubersetzung von Sprachwitzen kénnen auch die beiden Arten
der Homonyme, namlich Homographe und Homophone erfasst werden; so
kann auch dafiir sensibilisiert werden, dass sprachliche Kreativitit gewohnlich
sprachenspezifisch ist, z.B.:

Der Lehrer zum Schiiler: ,,Nenne mir bitte einen bertihmten griechischen Dichter!*
— ,Achilles.“

— ,Achilles war kein Dichter!

— ,Aber er ist doch durch seine Ferse so bertihmt geworden!“

(Vgl. der Vers, PL. die Verse [ung. vers] und die Ferse, Pl. die Fersen [ung. sarok (a
labon)].)
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10 Abschluss

Zum Schluss sollen die besprochenen Grundlagen der Wortschatzarbeit zu-
sammengefasst werden. In der Wortschatzarbeit soll man im ersten Schritt
aufzeigen, dass Worter vielfach asymmetrisch sind: Mit einer Lautkette
konnen mehrere Bedeutungen verkniipft werden und einen Inhalt kdnnen wir
unterschiedlich versprachlichen. Im zweiten Schritt soll durch Textbeispiele
bewusst gemacht werden, dass die Sprachen die Welt unterschiedlich abbilden/
gliedern, woraus folgt, dass die muttersprachlichen und die fremdsprachlichen
Worter sich in ihrem Bedeutungsumfang nicht vollstindig decken. Die
Aquivalenztypen im lexikalischen Bereich sollen explizit behandelt werden.
Auch durch uniibersetzbare kreative Texte (z. B. durch Sprachwitze) kann be-
wiesen werden, dass die Sprachen in ihrem Wortschatz nicht analog aufgebaut
sind.

Bei der Wortschatzarbeit soll des Weiteren vor Augen gehalten werden,
dass die Worter im mentalen Lexikon netzartig miteinander verbunden
sind. Durch die Wortschatzarbeit in paradigmatischen Feldern erkennen die
Lernenden, dass die Bedeutung eine Relationskategorie ist, d.h. jeweils von
den anderen Feldmitgliedern mitbestimmt wird. Durch die systematische
und explizite kontrastive Sprachbetrachtung, d.h. durch das Einbeziehen der
Muttersprache, wird die unterschiedliche Gegliedertheit des jeweiligen Feldes
in der Erstsprache und in der Fremdsprache bewusst.

Zuletzt soll noch eine Binsenwahrheit hervorgehoben werden: Man un-
terrichtet und lernt nicht Worter, sondern Worter in Textzusammenhéngen.
Wortschatzarbeit ist Textarbeit, denn sowohl die Bedeutung als auch die
Kombinierbarkeit, d. h. die moglichen syntagmatischen Felder lassen sich erst
im Text erschliefen. Durch kontextuelle Wortschatzarbeit kann kommunika-
tive Kompetenz erzielt werden, denn man kommuniziert nicht in isolierten
Wértern, sondern in Auflerungen, in Texten.

In der Wortschatzarbeit, d.h. sowohl in der Wortschatzvermittlung
(im Lehrprozess) als auch im Wortschatzlernen (im Lernprozess, sei es
fremdgesteuert oder selbstgesteuert), sollten dieselben Prinzipien gelten:
1) Kontextbezogenheit, d.h. Arbeit in syntagmatischen Feldern; 2) Arbeit
in paradigmatischen Feldern und 3) kontrastive Sicht mit dem Einbeziehen
der Muttersprache/Erstsprache. Diese Grundprinzipien sollten auch in der
FremdsprachenlehrerInnen-Ausbildung im Mittelpunkt stehen.



86 Erzsébet Drahota-Szab6

Literaturverzeichnis

Primirliteratur

Bohn, Rainer / Schreiter, Ina (1989): Sprachspielereien fiir Deutschlernende. Leipzig:
VEB Verlag Enzyklopidie.

Fried, Erich (1967): Anfechtungen. Berlin: Wagenbach.

Fiileki, Tamas / Sarvari, Tiinde (2016): Szines kérdések és valaszok német nyelvbol.
B2 szint. Szeged: Maxim.

Guggenmos, Josef (1978): Was denkt die Maus am Donnerstag? Miinchen: dtv.

Lemcke, Christiane / Rohrmann, Lutz (2007): Wortschatz Intensivtrainer Al. Berlin/
Miinchen: Langenscheidt.

Maar, Paul (2007): Jaguar und Neinguar. Hamburg: Oetinger.

Rohrich, Lutz (1977): Der Witz. Figuren, Formen, Funktionen. Mit 98 Abbildungen.
Stuttgart: Metzler.

Szalai, Tiinde / Wolf-Schiffer, Judit (2007): Tematikus sz6tar német nyelvb6l. Szeged:
Maxim.

Ulrich, Winfried (Hrsg.) (1997): Grammatik. Braunschweig: Westermann
[=Nachschlagewerk bzw. Lehr- und Ubungsbuch fiir den Deutschunterricht des
5. bis 10. Schuljahrs an Realschulen und Gymnasien].

Ulrich, Winfried (1999): Sprachspiele. Texte und Kommentare. Lese- und Arbeitsbuch
fiir den Deutschunterricht. Aachen: Hahner.

Ulrich, Winfried (2000): Sprachspiele fiir jiingere Leser und Verfasser von Texten.
Texte und Kommentare. Ein Vorlesebuch, Lesebuch und Sprachbastelbuch fiir
Schule und Elternhaus. Aachen: Hahner.

Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2002): Wort — Satz — Text. Braunschweig: Westermann
[=Nachschlagewerk bzw. Lehr- und Ubungsbuch fiir den Deutschunterricht des
8. bis 11. Schuljahrs an Realschulen und Gymnasien].

Sekundairliteratur

Adamzik, Kirsten (2010): Sprache: Wege zum Verstehen. Tiibingen: Narr/ Attempto.

Barkowski, Hans / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.) (2010): Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Tiibingen: Narr/Francke/Attempto.

Bohn, Rainer (2000): Probleme der Wortschatzarbeit. Fernstudieneinheit 22.
Miinchen: Goethe-Institut.

Budai, Laszl6 (2014): Aranytévesztések az idegen nyelvi 6rakon. In: Iskolakultira
4/24, S. 88-99.

Daum, Susanne (2019): 55 Wortschatzspiele fiir Gruppen- und Plenumsarbeit.
Deutsch als Fremdsprache. Stuttgart: Klett.



Die Blaubeeren sind deshalb rot, weil sie noch griin sind. 87

Butzkamm, Wolfgang (1973): Aufgeklirte Einsprachigkeit. Zur Entdogmatisierung
der Methode im Fremdsprachenunterricht. Heidelberg: Quelle & Meyer.

Drahota-Szabd, Erzsébet (2015a): Ein Pladoyer fiir explizite Grammatik- und
Wortschatzarbeit in der DaF-Lehrerausbildung. Wie Language Awareness in
der fremd- und muttersprachlichen Lexik zu erreichen ist. In: Juhasz, Gyorgy /
Nagy, Addm / Stréd], Terézia / Téth-Bakos, Anita (Hrsg.): A Selye Janos Egyetem
2015-0s ,Innovacid és kreativitas az oktatasban és a tudomanyban” Nemzetkozi
Tudomdnyos Konferencidjanak tanulmanykotete, Pedagdgiai szekciok. Komarno:
Selye Janos Egyetem (CD). S. 244-267.

Drahota-Szabd, Erzsébet (2015b): Einfithrung in die Sprachwissenschaft. Ein Stu-
dienbuch fiir Studierende des Faches Germanistik. Szeged: Grimm.

Drahota-Szabd, Erzsébet (2015c): Morphologie des Deutschen im Uberblick. Ein
Studien- und Arbeitsbuch fiir Studierende des Faches Germanistik. Szeged:
Grimm.

Drahota-Szabo, Erzsébet (2017a): Szokincsoktatds a mezdelmélet és a mentalis lexi-
kon héléosszefiiggéseinek titkrében. In: Karlovitz, Janos Tibor (Hrsg.): Vélogatott
tanulmdnyok a pedagégiai elmélet és szakmoddszertanok korébdl. Komarno:
International Research Institute s.r.o. S. 307-313.

Drahota-Szabd, Erzsébet (2017b): Bilingualismus, kontrastive Sprachbetrachtung
und mentales Lexikon. In: Bukor, Jozsef / Drahota-Szabo, Erzsébet / Simon,
Szabolcs / Téth, Sandor Janos (Hrsg.): A Selye Janos Egyetem 2017-es ,Erték,
mindség és versenyképesség — a 21. szazad kihivasai” Nemzetkozi Tudomanyos
Konferencidjanak tanulmanykotete. Humantudomanyi szekcidk, ,,Idegennyelv-
oktatds a 21. szazadban - tradici6 és innovacié“ szekcié. Komarno: Selye Janos
Egyetem. S. 209-226. URL:
https://drive.google.com/drive/folders/0B5zWrwG88B4nRTljY2stZWFkS1U.

Drahota-Szabé Erzsébet (2017c): ,Hogy mondjak németiil azt, hogy...?”
Kontrasztivitas a német szokincs oktatasaban. In: Alkalmazott Nyelvészeti
Kozlemények. 2/X, S. 53—-69.

Drahota-Szabd Erzsébet (2019a): Ein Pladoyer fiir die Rehabilitierung und
Retablierung der Ubersetzung im DaF-Unterricht. In: JLSP (Journal of Languages
for Specific Purposes), Marz 2019, S. 193-207. URL:
http://jlsp.steconomiceuuoradea.ro/archives/006/JLSP_17.pdf.

Drahota-Szabd Erzsébet (2019b): Zur Rolle der kontrastiven Linguistik und der
Ubersetzung bei der Herausbildung des zweisprachigen mentalen Lexikons. In:
Kegyes, Erika / Kriston, Rendta / Schonenberger, Manuela (Hrsg.): Sprachen,
Literaturen und Kulturen in Kontakt. Beitrdge der 25. Linguistik- und
Literaturtage, Miskolc/Ungarn, 2017. Hamburg: Dr. Kovac. S. 263-271.

Duden 2013 = Der Duden in zwolf Banden. Das Standardwerk zur deutschen Sprache.
Band 11: Redewendungen. Worterbuch der deutschen Idiomatik. 4., neu bearb.
und aktual. Aufl. Berlin: Dudenverlag.

DUW 2003 = Duden Deutsches Universalworterbuch. Mannheim: Dudenverlag.



88 Erzsébet Drahota-Szab6

Forgdcs, Erzsébet (2005): Nyelvi jatékok. Kreativitds a viccekben, a reklamnyelv-
ben, a sajtonyelvben és az irodalmi szovegekben. Szeged: SZEK Juhdsz Gyula
Fels6oktatasi Kiado.

Forgécs, Erzsébet (2007): Kontrastive Sprachbetrachtung. Szeged: Klebelsberg Kuno
Egyetemi Kiado.

Huneke, Hans-Werner / Steinig, Wolfgang (2005): Deutsch als Fremdsprache. Eine
Einfithrung (=Grundlagen der Germanistik 34). Berlin: Erich Schmidt.

Kovics, Laszl6 (2013): Fogalmi rendszerek és lexikai hdldzatok a mentlis lexikonban.
2., atdolg., bov. kiad. (=Segédkonyvek a Nyelvészet Tanulmanyozasahoz, 150).
Budapest: Tinta.

Navracsics, Judit (2007): A kétnyelvii mentalis lexikon. Budapest: Balassi.

Oksaar, Els (2003): Zweitspracherwerb. Wege zur Mehrsprachigkeit und zur interkul-
turellen Verstandigung. Stuttgart: Kohlhammer.

Quetz, Jirgen / Bolton, Sybille / Lauerbach, Gerda (1981): Fremdsprachen fiir
Erwachsene. Eine Einfithrung in die Didaktik und Methodik des Fremdsprach-
enunterrichts in der Erwachsenenbildung. Berlin: Cornelsen.

Saussure, Ferdinand de (1967): Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft.
Berlin: de Gruyter.

Scherfer, Peter (1989): Vokabellernen. In: Der fremdsprachliche Unterricht 98,
S. 4-10.

Schwarz, Monika / Chur, Jeannette (2001): Semantik. Ein Arbeitsbuch. 3. Aufl. Ttibin-
gen: Narr.

Storch, Giinther (2009): Deutsch als Fremdsprache. Eine Didaktik. Theoretische
Grundlagen und praktische Unterrichtsplanung. Paderborn: Fink.

Weinreich, Uriel (1953): Languages in Contact. Findings and Problems. New York:
Linguistic Circle of New York [Deutsche Ubersetzung: Weinreich, Uriel (1976):
Sprachen in Kontakt. Ergebnisse und Probleme der Zweisprachigkeitsforschung.
Miinchen: Beck].



Thomas Fritz (Wien)

Uberlegungen zum Lexikon mehrsprachiger
Sprachverwender*innen

Language is open, dynamic, energetic, constantly evolving
and personal. It has no fixed boundaries, but is rather made
of hybrids and endless varieties resulting from language being
creative, expressive, contact- and dialogue-based, debated,
mediated and negotiated. (Shohamy 2006: 5)

1 Einleitung

Dieser Beitrag stellt den Versuch dar, das Thema des Lexikons bei
Mehrsprachigen aus einer neuen Perspektive ndher zu beleuchten. Es han-
delt sich hier um einen Bereich, der sich insgesamt in der linguistischen
Diskussion, mit Ausnahme semantischer Beitrige, als ziemlich ungesichert
prasentiert, wie es zum Beispiel Backus aus der Sicht der Kontaktlinguistik in
Bezug auf mentale Reprasentationen zusammenfasst:

The structure of the mental lexicon in bi- and multilinguals is still a matter of
debate, with a lack of clarity on the way languages and lects combine in the mental
repertoire. (Backus 2018: 6)

Im ersten Teil wird grundsitzlich der Frage nachgegangen, wie Sprachen
- teilweise — auch jenseits des systemlinguistischen Paradigmas beschrieben
und wahrgenommen werden und inwieweit wir von einzelnen, klar vonein-
ander abgegrenzten, oftmals in nationalen Grenzen verorteten und zdhlbaren
Einheiten sprechen kénnen und welche Auswirkungen dies auf das Lexikon
mehrsprachiger Sprachverwender*innen haben konnte; immer angesichts der
Tatsache, dass — wie oben von Backus bemerkt — das mehrsprachige Lexikon
weitgehend eine terra incognita darstellt.

Eingangs wird demnach das Thema aus verschiedenen theoretischen
Perspektiven beleuchtet, die, wie sich zeigen wird, allesamt fiir sich alleine
keine ausreichenden Erklarungen fiir die im zweiten Abschnitt dargestellten
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Phidnomene liefern konnen. Die theoretischen Ansétze im ersten Teil wer-
den eklektisch miteinander verbunden, um eine méogliche Erkldrung fiir das
mehrsprachige Lexikon zu erarbeiten. Die theoretischen Ansétze stammen
paradigmeniibergreifend aus der generativen Linguistik, der Kontaktlinguistik,
der Spracherwerbstheorie sowie der Mehrsprachigkeitstheorie.

Esist dem Verfasser dieses Beitrags bewusst, dass das paradigmentibergrei-
fende Zusammenstellen theoretischer Erklarungsansitze streng genommen
problematisch sein kann, es wird in diesem Fall jedoch auch im Bewusstsein
der Notwendigkeit einer offenen theoretischen Auseinandersetzung mit dem
komplexen Thema des mehrsprachigen Lexikons vollzogen, da komplexe
Phidnomene komplexer Erklarungen bediirfen.

Im zweiten Abschnitt wird ein ethnographischer, d.h. wertfrei beobachten-
der Blick auf konkrete sprachliche Phanomene im Sinne des von Pennycook
und Otsuji (2015) formulierten Konzepts des Metrolingualismus geworfen.

2 Lexikon und mehrsprachige Kompetenz

Das Lexikon hat in der Debatte um die sprachliche Kompetenz, so wie sie
in der generativen Linguistik (Chomsky 1965) und in einigen Ansitzen
der Sprachverarbeitung (Pinker 1999) definiert ist, mehrere Funktionen.
Einerseits ist es der Ort, an dem Bedeutungen und Konzepte verarbeitet wer-
den, und stellt damit eine Schnittstelle zu semantischen Funktionen dar; an-
dererseits sieht die generative Linguistik, insbesondere Chomskys minimalist
program (Chomsky 1994) das Lexikon als die zentrale Schaltstelle fiir syntak-
tische und phonologische Operationen. Die generative Grammatiktheorie
Noam Chomskys geht klassischerweise von zwei Pramissen aus. Erstens liegt
allen Sprachen ein System aus Regeln und Worter zugrunde. Die Regeln sind
sehr abstrakt formuliert und gelten fiir alle Sprachen, sie sind Teil der so
genannten Universalgrammatik, also einer den Menschen innewohnenden
Sprachfahigkeit, die sich zweitens in Interaktion mit einem sprachlichen Input
quasi automatisch zu der der jeweiligen Sprache innewohnenden Grammatik
entwickelt. Im minimalist program sind diese Regeln nicht getrennt vom
Lexikon, sondern dessen integraler Teil.

Eine andere Perspektive zeigt, dass es durchaus Sprachverarbeitungsmodelle
gibt, die es erlauben konnen, auch die Funktionsweise der Mehrsprachigkeit
zu erkldren.

Das Zusammenwirken in einer komplexen Interaktion von Regeln und
Wortern (vgl dazu auch Pinker 1999), also Grammatik und Bedeutungen,
definiert Jackendoff, ein Vertreter der generativen Linguistik und der



Uberlegungen zum Lexikon mehrsprachiger Sprachverwender*innen 91

Kognitionswissenschaften, in seiner Spracharchitektur (1997 und 2002: 125)
als das Zusammenwirken dreier, voneinander unabhéngiger Elemente, die
iiber Schnittstellen miteinander verbunden sind: die phonologischen, die
syntaktischen und die konzeptionellen Regeln. Wir kénnen annehmen, dass
sich die bei Jackendoft beschriebene Komplexitit im Falle von mehrsprachiger
Sprachkompetenz vergrof3ert, indem in allen drei Modulen Regeln verschie-
dener Sprachen agieren und Bedeutungen mit lexikalischen Elementen aus
allen im System vorhandenen Sprachen miteinander verbunden werden. Dies
ist jedoch nicht explizit in Jackendoffs Modell dargestellt.

Phonological Syntactic Conceptual
formation formation formation
rules rules rules
Phonological Syntactic Conceptual
structures structures structures
Interfaces to 4) t PS-SS j t SS-CS j t; Interfaces to
hearing and interface interface perception and

vocalization rules rules action

PS-CS
interface
rules

Abb. 1: Die dreifache parallele Strukturiertheit von Sprachen
(Jackendoff 2002: 125)

Die phonologischen Strukturen sind mit dem Horen und dem Sprechen
verbunden und mit den syntaktischen Regeln, diese wiederum mit den kon-
zeptionellen Regeln. In Jackendoffs Modell erkennen wir keine hierarchischen
Beziehungen, alle Schnittstellenprozesse sind gleichrangig. Nehmen wir an,
dass die ,,formation rules“ nicht einer einzelnen Sprache zugehorig sind, son-
dern mehrere Sprachen reprasentieren kdnnen, so konnen wir auch annehmen,
dass diese Kollaborationen so genannte Interferenzen erzeugen konnen (der
Begriff Interferenz wird hier im klassischen Sinne verwendet, weiter unten
wird er durch den Terminus Kollaboration verschiedener Sprachen ersetzt).
Sind also die phonologischen und die syntaktischen Regeln dominant aus
einer Sprache und die conceptual formation rules aus einer anderen, so kon-
nen sich Produktionen ergeben, die nicht mehr nur einer einzelnen Sprache
zuordenbar sind.
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3 Interlanguage, Multicompetence und Mehrsprachigkeit

Ein Modell, das eigentlich fiir den Phonologieerwerb entworfen wurde, ist
das der Ontogeny and Phylogeny (OPM) von Major (2001). Es erklart den
Zugrift von Sprachverwender*innen auf unterschiedliche Sprachsysteme im
Spracherwerbsprozess. Das OPM ist ein dynamisches Modell, das den Einfluss
1) der so genannten Erstsprachen (L1) der Lernenden, 2) der Regeln des neu-
en Sprachsystems, dem sie iiber den Input begegnen und 3) die Wirkungen
der Universalgrammatik (U) wéihrend des gesamten Spracherwerbsprozesses
abbildet. Diese Einflussfaktoren andern sich wahrend des Erwerbsprozesses,
abhingig von Faktoren wie Zeit, Register bzw. Ausmaf3 von Formalitit der
Sprachverwendung, Markiertheit und Ahnlichkeiten.

Interessant ist in unserem Kontext vor allem die Feststellung Majors, dass
die ,interlanguage® der Lerndenden nicht als etwas angesehen werden kann,
das zwischen ihrer L1 und der zu erwerbenden L2 liegt. Er argumentiert
mit phonologischen Beispielen wie VOT (voice onset time, also der Zeit,
die zwischen einem Plosiv und dem nachfolgenden Vokal vergeht) oder den
verschiedenen Realisierungen von [r] und [R], die nicht als ,,zwischen dem
Japanischen und dem Englischen [r] liegend“ definiert werden konnen, sie
stellen ganz im Gegenteil einen Bestandteil eines eigenen Sprachsystems dar,
das aus drei Systemen zusammengesetzt ist:

Such a model does not view IL as something necessarily intermediate between
L1and L2. A particular IL phenomenon may or may not be intermediate between
L1 and L2: Although IL VOT may be intermediate between L1 and L2, it would
be difficult to argue how an IL [R] is intermediate between L1 [r] and L2 [r].
IL is also not a deficient version of the L2, but rather a complete system in its own
right, composed of parts of three other systems: L1, L2 and U. (Major 2001: 82 -
Hervorhebung von mir: TF).

Ein weiteres Beispiel fiir eine Modellierung von Mehrsprachigkeit ist
die von Herdina und Jessner (2002) entwickelte multicompetence (sie-
he auch Cook 1992), die als ein dynamisches Gegenmodell zu Chomskys
Universalgrammatik, die dem ,,Principes and Parameters Model“ (Chomsky
1995) zugrunde liegt, mit einem allgemeinen, abstrakt formulierten und
auf eine allgemeine Sprachkompetenz bezogenen Set an Parametern den
Spracherwerb zu erklaren versucht. Multicompetence ist vielmehr ein ,,com-
plex dynamic system with its own parameters” (ebd., S. 19), das nicht mit dem
Sprachsystem von Monolingualen verglichen werden kann. Ganz im Gegenteil
zum einsprachig formulierten Chomskyschen Konzept handelt es sich hier
um eine Kooperation von Systemen, die etwas ergeben, das nicht die Summe
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der beiden ist, sondern ein Vielfaches und Neues (vgl. ebd., S. 27). An dieser
Stelle scheint es jedoch auch wichtig anzumerken, dass sich Chomskys Modell
der Prinzipien und Parameter auf den Erstspracherwerb bezieht, das Modell
Jessner und Herdinas hingegen auf den Zweit- bzw. Fremdspracherwerb.

In diesem Modell erkennen wir ein Zusammenwirken von einzelnen
Sprachsystemen, die gemeinsam etwas Neues entstehen lassen, vergleichbar
mit Majors ,interlanguage®. Kontakt von Sprachen ist also ein wesentliches
Merkmal sprachlicher Entwicklung. Aus diesem Grund sei ein kurzer Blick
auf die Kontaktlingusitik erlaubt. Diese untersucht die Vermischung von
Sprachen, ,mixed languages oder split languages®, wie sie genannt werden
(vgl. Myers-Scotton 2018). Arbeiten zur Kontaktlinguistik (vgl. u.a. Zenner
2018) sehen jedoch, anders als Major oder Jessner und Herdina, Sprachen
als komplette, zdhlbare und tendenziell monolithische Einheiten. Ziel der
Analyse ist die Ermittlung der Einfliisse einzelner Sprachen aufeinander. So
untersuchen Matras und Bakker (2018) Mitchif, eine Sprache, die in den
Prérien von Kanada und in angrenzenden Regionen der USA gesprochen wird
und sowohl Einfliisse aus dem Cree als auch dem Franzésischen aufweist. Die
Analyse des Lexikons, also der Verwendung von Wortern aus verschiedenen
Sprachen bleibt jedoch innerhalb der klar abgegrenzten Einheiten der beiden
Sprachen und inkludiert keine Vermischung von ,,Sprachen® innerhalb ein-
zelner lexikalischer Einheiten (ebd., S. 3).

Aus einer soziolinguistischen, kritischen und post-kolonialen Perspektive
stellen Pennycook und Makoni grundsitzlich den tradierten Sprachbegriff
in Frage:

[...] languages were, in the most literal sense, invented, particularly as part of
the Christian / colonial and nationalistic projects in different parts of the globe.
Alllanguages are social constructions, artefacts analogous to other constructions
such as time [...]. (Makoni/Pennycook 2007: 1)

Damit wird auch das Konzept der Einsprachigkeit verworfen, das einerseits von
Busch in ithrem Buch ,,niemand ist einsprachig (2012) als politisch motivier-
te Konstruktion enttarnt wird, sowie andererseits von Pennycook und Otsuji
(2015: 17) als ,,ideological construct rather than a linguistic reality“ bezeichnet
wird. (Mehr zu den diversen Theorien der Mehrsprachigkeit sieche unten).

4 Mehrsprachigkeit

Ein kurzer Blick auf verschiedene theoretische Ansitze zur Erklarung von
Mehrsprachigkeit und dem Zusammenwirken von Sprachen zeigt eine Vielfalt
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von Mustern, die sich in einigen Merkmalen dhneln: erstens in der Tatsache,
dass mehrere Strukturen kollaborieren, um sprachliche Performanz zu er-
zeugen und zweitens darin, dass wir nicht mehr von einem monolithischen
Konzept von Sprache, das abgegrenzt und klar definiert ist, sprechen kénnen.
Das bedeutet, dass der Einfluss von einer ,,Sprache” auf die andere(n) stets
vorhanden und normal ist.

Die Grenzen zwischen den Sprachen sind also offen und durchlissig,
Sprachen néhern sich einander an und bereichern sich gegenseitig. Das ist
ein normaler Prozess, den wir unter anderem an den unzihligen ,.englischen”
Worter erkennen, die mittlerweile fixer Bestandteil des Deutschen geworden
sind. Bekanntlich ist diese Form der gegenseitigen Beeinflussung keinesfalls
neu: so haben sich seit iiber tausend Jahren etwa zahlreiche lateinische Worter
in die meisten europdischen Sprachen integriert, und die von uns als lingua
franca bezeichnete Sprache war urspriinglich die Sprache des Handels im
Mittelmeerraum, die aus franzosischen, italienischen, arabischen, tiirkischen,
persischen, griechischen und slawischen Elementen bestand und der iiberre-
gionalen Kommunikation diente.

In der Mehrsprachigkeitstheorie sind derzeit verschiedene Modelle gleich-
zeitig erkennbar, wie zum Beispiel das eher padagogisch gefasste Modell des
Translanguaging (Garcia 2009), sowie Konzepte wie Polylanguaging (Jergensen
2008), Plurilingualismus (Canagarajah 2009) oder Metrolingualismus
(Pennycook/Otsuji2015). Alle Modelle gehen von einer Konzeption von Sprache
aus, die keine klare Abgrenzung von einzelnen Sprachen mehr anerkennt, die
die Anwendung von Sprachen als eine permanente Grenziiberschreitung ver-
steht, also als ,transgressive practises not only of crossing borders, but also of
disrupting boundaries (Pennycook 2012: 22). Der Begrift Sprache wird durch
den des sprachlichen Repertoire ersetzt, also durch die Summe aller sprachli-
chen Mittel, die einem Menschen zur Verfiigung stehen, um sich sprachlich zu
auflern und zu kommunizieren. Der Begriff Repertoire wurde von Gumperz
(1964) in die Diskussion gebracht und ,wird als ein Ganzes begriffen, das jene
Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und Routinen einschlie3t, die die
Interaktion im Alltag charakterisieren® (Busch 2013: 21). Er beinhaltet also
alle sprachlichen Mittel, die ,,Sprecher_innen einer Sprachgemeinschaft zur
Verfiigung stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln“ (ebd.).

Pennycook und Otsuji entwerfen das Konzept des metrolingualism, ei-
nem Modell von Mehrsprachigkeit vor allem in urbanen Kontexten, das
Einsprachigkeit als eine blof3 politisch motivierte, eng mit dem Nationenbegriff
verbundene Konstruktion sieht. Mehrsprachigkeit stellt die ,,creative lingu-
istic conditions across space and borders of culture, history and politics dar,
also einen Weg ,,to move beyond current terms such as multilingualism and
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multiculturalism (Pennycook/Otsuji 2015: 3). Der Autor und die Autorin
belegen ihre Annahmen mit einigen Beispielen so genannter metrolingualer
Kommunikation aus Markten und Baustellen in Sydney und in einem Restaurant
in Tokio. Die meisten Beispiele beschreiben auch hier Sprachmischungen, die
vor allem aus Wortern verschiedener Sprachen bestehen. Kommunikative
Handlungen sind auch unter diesen Umstinden zumeist erfolgreich, jedoch
nicht immer, wie das folgende Beispiel, das in unserem Kontext sehr relevant
erscheint, zeigt. In einem Restaurant in Tokyo findet folgender Dialog statt
(Na: Nadil, der Kellner; C: ein Restaurantgast; kursiv: Japanisch):

Na: Kore ... mashu serori. Ni serori. (das ... purierter Sellerie. Sellerie Piiree)
C: Ni serori (Sellerie Piiree)
N: Ni serori (Sellerie Piiree)

Nach einigem Nachfragen, wie z.B. ob es sich um Rote Beete (betterave)
handelt, versucht Nadil tiber den Umweg der Bezeichnung ,rosa Sellerie®
eine Klarung herbeizufiihren, was aber nicht gelingt. SchliefSlich wird klar,
dass es sich um Rhabarber handelt, ein Wort, das Nadil auf Japanisch nicht
kennt, und, das er durch Sellerie ersetzt. Nach einiger Diskussion wird dem
Kunden klar, dass er eine Rhabarbertarte bekommen hat (ebd., S. 125ff.).
Dieses Beispiel zeigt, wie eine semantische Uminterpretation dazu fiihrt,
gemeinsam Bedeutungen zu erzeugen (siehe dazu auch die unten angefiihr-
ten Beispiele).

5 Beispiele fiir die Interaktion von ,,Sprachen” im mehr-
sprachigen Lexikon

In der Folge werden einige Beispiele, die sich eventuell auch als Strategien
bezeichnen lassen, aus drei verschiedenen Kontexten exemplarisch behandelt.
Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie

1. nicht einer einzigen Sprache exklusiv zugeordnet werden kénnen
2. ein konzeptionelles Zusammenwirken verschiedener Sprachen darstellen
3. eine semantische Uminterpretation von ,,deutschen Wortern sind.

Die Quellen fiir diese Beispiele sind ein Forschungsprojekt zu ,,Linguistic
Landscapes® in Wien,1 Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen eines
Forschungsprojekts zur Mehrsprachigkeit im DaZ- und Basisbildungs-

! https://www.vhs.at/de/e/lernraum-wien/projekte#linguistic-landscapes.
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Unterricht (Fritz et al. 2020) und informelle Gespriche mit Freund*innen
und Kolleg*innen.

a) Beispiele, die nicht einer Sprache exklusiv zugeordnet werden konnen,
sondern das Ergebnis einer Kollaboration zweier Sprachsysteme sind

i) sinitlah: Dieses Wort wurde am Wiener Brunnenmarkt 2015 im
Rahmen eines ,Linguistic Landscapes“-Forschungsprojektes auf ei-
nem Gemiisestand gefunden und entspricht dem deutschen Wort
Schnittlauch. Interessant ist hier das Zusammenwirken von Deutsch
und Tiirkisch: Den Einfluss des Tiirkischen erkennen wir vor allem
an der Schriftweise — miindlich wiirde das Wort wahrscheinlich als
['nrtlagx] erkennbar sein. Schriftlich aber wirkt das phonologische
System - und hier vor allem die Silbenstruktur — auf das Wort ein.
Tiirkisch ist eine der Sprachen, die eine strikte CV Silbenstruktur ha-
ben (vgl. Hayes 1985). Daher ist ein Konsonantencluster am Beginn
der Silbe nicht méglich und aus SCHN wird SCh i N, ein Prozess, der
in der Phonologie Epenthese genannt wird (Hall 2011) und durch
den das zweisilbige Wort phonotaktisch bedingt nunmehr als dreisil-
big erscheint. Das Tiirkische kennt den Diphthong /au/ nicht, daher
wird dieser zu einem /a/ verdndert und im Auslaut wird /h/ verwen-
det, was dem Deutschen /ch/ entspricht. Wir erkennen hier also ein
Zusammenwirken einer deutschen Grundstruktur und deren tiirki-
scher Umsetzung.

ii) Ahnlich verhilt es sich mit dem Wort gurunes, das auf dem selben
Schild zu finden war, und anhand dessen wir erkennen, dass der
Konsonantencluster zum Beginn der ersten Silbe verdandert wird.

Abb 2: Foto TF Brunnenmarkt Wien 2015
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Blommaert (2010: 176) beschreibt einen Schiiler, Vladi, der in seinen schrift-
lichen Produktionen das Antwerpener Idiom verwendet, das er von seinem
Lehrer hort. Er verwendet die orthographischen Regeln, die er bereits gelernt
hat, und in den Fillen, in denen dies nicht funktioniert, erfindet er neue
Formen. Blommaert kommentiert diese Leistungen wie folgt: ,Vladi produ-
ces voice here: the voice of the eager and enthusiastic learner who pushes the
limits of his learning by experimenting with the resources he already has.“
(ebd., S. 177).

b) Konzeptionelles Zusammenwirken

i) Ein Wort, das zeigt, wie Lerner*innen Konzepte verschiedener
Sprachen niitzen, um neue Bedeutungen zu konstruieren, ist ,Eier
Weihnachten® (Fritz et al. 2020: 122). Das Wort stammt von einer
Notiz einer Lernenden in einem Basisbildungskurs in Wien und
stellt die arabisch geschriebene Notiz zu ,Frohe Ostern® dar. ,Eier
Weihnachten® ist mehrfach interessant, als die Ubersetzerin der Notiz
die als erste Ubersetzungsvariante anbot, die sich aber nach lingerem
Nachfragen als ungenau herausstellte, denn es war nicht Weihnachten
sondern Bayram, die tiirkische Bezeichnung fiir Feiertag bzw. Fest, wie
in den Bezeichnungen Seker Bayrami (das Zuckerfest) oder Kurban
Bayrami (das Fest des Fastenbrechens). Die Lernende hat also den
Begriff fiir Fest mit dem sichtbaren Zeichen von Ostern, den Eiern
verbunden, wie im oben angefithrten Wort Zuckerfest.

ii) Ein anderes Beispiel in diesem Kontext stammt ebenfalls von einem
Lernenden aus einem Basisbildungskurs. Er hat in einem Aufsatz
beschrieben, dass sein Freund aus ,,Pollenland“ kommt. Sehen wir
von der Schreibung Pollen ab, so konnen wir erkennen, dass der
Lernende hier eine Parallelkonstruktion zu Landern wie Deutschland
verwendet, also das Land, aus dem die Polen kommen. Eine ande-
re Interpretation dieses Wortes konnte die teilweise Ubernahme
des englischen Wortes Poland sein. Beides zeugt von einem hohen
Ausmaf} an Kreativitdt des Lerners.

Heta | bode %”ngi et ot ek, %
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Abb. 3: Aus einem Aufsatz eines Lernenden in Wien (Mirz 2020)
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c) semantische Uminterpretation

Das Wort Korperheizung statt Heizkorper (miindliche Kommunikation)
kann als Beispiel fiir eine semantische Uminterpretation dienen. Es handelt
sich beim Heizkorper um ein Gerét, das als zusétzliche Heizquelle verwen-
det wird, die Erklarung fiir Kérperheizung besticht durch Logik, denn diese
Umdeutung wird dadurch begriindet, dass es sich um ein Gerit handelt, das
den Korper wirmen soll.

Wir haben an den drei Phianomenen gesehen, dass Mehrsprachige tiber
komplexe Systeme der Verarbeitung von Lexik verfiigen, die oft, aber nicht
immer, auf die Erstsprachen zurtickzufiihren sind. Es entstehen neue Worter,
Mischungen aus Sprachen, die aus dem Zusammenwirken der sprachlichen
Repertoires der Anwender*innen resultieren.

6 Resiimee

Diese Phanomene als Fehler anzusehen, wie es uns als Unterrichtenden nahe
liegen wiirde, greift zu kurz; im Gegenteil ist es sinnvoll, sie als Anlass fiir
bewusste Spracharbeit zu nutzen und mit den Lernenden die deutschen
Formen zu erarbeiten. Im Fall der ,.Vermischung® erkennen wir jedoch, dass
unbewusste Prozesse wie das phonologische System beteiligt sind, die schwer
bewusst adressiert werden konnen. Wir sollten diese kreativen Losungen an-
erkennen und schitzen lernen. Mehrsprachigkeit ist, wie bereits oben ex-
pliziert, mehr als nur die Addition von Sprachen und mehr als Transfer aus
einzelnen Systemen. Sie ergibt besonders im Bereich der Worter erstaunliche
und wunderbare Neuformungen, die es meines Erachtens mit Neugierde zu
beobachten gilt, das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen kann namlich
einen bereichernden Prozess im Unterricht darstellen (vgl. dazu Fritz et al.
2020: 92), in dem alle verfiigbaren sprachlichen Mittel angewendet werden,
wie z.B. bei der Klarung des Begriffs Friseur, die sich tiber das vermeint-
lich internationale Wort Coiffeur, das arabische halla und das Wort (in Dari)
Arajeschgar vollzieht. Das mehrsprachige Lexikon ist ein Hort der Kreativitat
und des Einfallsreichtums. Ein ethnographischer, also neugieriger und nicht
wertender Blick ermdglicht es uns, dies zu erkennen und zu schitzen.
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Explaining and teaching systematic false friends via
metonymy'

1 Introduction

Everyday teaching experience tells us that L1/2/...n learners always seem to be
on the lookout for shortcuts in the learning process that could speed it up and
make simpler, but more efficient. These shortcuts are items or whole modules
observed in various areas of a language acquired previously. It is therefore not
surprising that they, among other things, constantly monitor lexical items that
appear on their horizon and check them against the background of what is
already at their disposal. In the course of doing this they are bound to identify
anumber of lexical friends, i.e. pairs of words belonging to different linguistic
systems that are identical or very close to each other in terms of their form,
orthographic, phonological, or both.? A very natural assumption by learners
is that formally similar words also exhibit semantically (and pragmatically)
similar, if not identical behaviour in both languages. This is sometimes really
the case, but sometimes it is, unfortunately, not. Such sets of words belonging
to different languages but exhibiting a certain degree of formal similarity are
referred to as friends or cognates, which can be false or true, depending on
whether there is indeed a significant degree of semantic overlap or not.

In case they are indeed formally and semantically very similar, we have so-
called true friends. They can be illustrated by Hungarian patak ‘creek, stream,

' Financed by the Spanish Ministry of Science and Innovation (MICINN), the Spanish State
Research Agency (AEI), and the European Regional Development Fund (FEDER) of the
European Union project no. FF12017-82730-P (Description and explanation of figuration in
and across languages: the development of a cross-linguistic analytical database) and project
no. PGC2018-101214-B-100 (Researching conceptual metonymy in selected areas of grammar,
discourse and sign language with the aid of the University of Cérdoba Metonymy Database)
(METGRADISL&BASE).

Typically, false friends belong to different languages, but the same sort of relationship may
also obtain between lexical items used differently in particular regional varieties of the same
language (e.g. British and American English), or beetwen the standard language and a dialect
(e.g. Blazeka [2011], discussing false friends in Standard Croatian and the Kajkavian dialect
spoken in Medimurje, a region in the northwest of Croatia, bordering on Slovenia and Hungary).
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brook’ and Croatian potok, which exhibits the same meaning. There is a small
but clear difference in orthography, but the two are much closer to each other
phonologically. The Hungarian word is of Slavic origin, potok is also found
in Slovenian, Serbian, Macedonian and Bulgarian, Ukrainian having nomix
and Russian nomox. True friends can also be even “more true” when items
belonging to two standard languages and one to a dialect of one of these, as
is the case with Hungarian deszka ‘plank;, and Croatian daska, which is in the
Kajkavian dialect of Medimurje, deska.

Sets of words belonging to different languages, exhibiting a certain degree
of formal similarity, but accompanied by no or only partial semantic overlap,
are referred to as false friends or false cognates. False friends (first referred
to as faux amis du traducteur ‘false friends of a translator’ by Koessler and
Derocquigny [1928]), are also called deceptive words, treacherous twins, etc.
They are of course problematic not only for translators, or lexicographers
(cf. Bun¢i¢ 2000; Lewis 2008), but also for learners of a second or a foreign
language in general. They have therefore been in the focus of attention in var-
ious areas of research, as shown by a vast body of literature (cf., among others,
Breitkreuz 1973; Breitkreuz/Weigand 1989; Siegrist 1992; Ivir 1968, 1975;
Welna 1977; Browne 1990; Barnickel 1992; Glaser 1992; Friel and Kennison
2001; Polzin 1997; Hessky 1999; Vorosné Rada 2010; Sostari¢/Feréec 2008;
Peti 2014, Feld-Knapp 2020, etc). A number of definitions have been put
forward, along with proposals for making finer distinctions based on distin-
guishing several subtypes. All these are of course important in the context of
understanding the phenomenon of false friends in teaching contexts. However,
there have been developed hardly any specific strategies that would alleviate
the problem in foreign language teaching, which is somewhat surprising in
the light of the magnitude of the problem.

The aim of the present article is to suggest that false pairs could be insightfully
explained, and their dangers minimized, by using the concept of conceptual
metonymy, as worked out in cognitive linguistics. This strategy provides an
angle on the phenomenon that makes teaching situations more interesting,
integrates and deepens various areas of knowledge students may already pos-
sess (apart from linguistic knowledge), and therefore exhibits a high degree
of motivational power.

The article is organized as follows. In Section 2 we provide some background
on false friends, their types and their role in the foreign language teaching
process. In Section 3, we briefly introduce the cognitive linguistic approach to
metonymy, and outline how it could be used in explaining the relation between
false friends, which thus turn out to be less than absolutely false (an idea that
is close in spirit to what Chamizo Dominguez 2008 argues for), and may even
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start giving the impression of occasionally being almost true friends. This is
then demonstrated in more detail on a selection of sets of false friends from
a range of languages in Section 4. The article ends with a brief concluding
section.

2  How false are false friends?

For a period of time the foreign language scene had been dominated by the
idea of language transfer, in particular the interference or negative transfer
between languages had been blamed as the major, if not the sole source of er-
rors in SL/FL production (cf. Dulay and Burt 1972). It inspired a large number
of cross-linguistic studies, i.e. contrastive linguistic comparisons that were
expected to uncover the degree of similarity and/or difference between lan-
guages in particular areas selected for study in the hope of identifying points
of difficulty in the learning process. Detection of false friends, as a special type
of lexical contrasts, was a natural part of this enterprise. Prefiguring classical
contrastive analyses, Lado (1957: 84) thus established six classes of words
obtaining in a contrastive linguistic situation based on their form and mean-
ing in an attempt to predict the degree of ease or difficulty in learning. False
friends are in the category Lado calls deceptive cognates, which occupies the
highest position on the scale of difficulty. They are labelled “sure-fire traps”

This overly naive, i.e. too optimistic and simplifying view on language trans-
fer, was in due time replaced by a more realistic picture. Juhdsz (1970a and
b) demonstrates that cases exhibiting smaller differences may cause more
difficulties that blatant contrasts. On a more general level, Sharwood Smith
and Kellerman (1986) demonstrate that accounting for learning or acquisition
of a language must take into account many more variables than just transfer
or interference.

Despite this gradual evolution of views on the role of cross-linguistic sim-
ilarities and difference in the process of second or foreign language learning,
hardly anything has changed concerning false friends. Admittedly, the picture
has become more differentiated, as several new types and subtypes have been
recognized, which has also called for more elaborate classifications of false
friends.

As pointed out in the introductory section, a series of definitions have been
put forward, along with proposals for making finer distinctions based on
distinguishing several subtypes. An extreme type of false friends are so-called
pseudo-anglicisms (or false anglicisms), pseudo-italianicisms (or false itali-
anicisms), i.e. words in language other than English that leave the impression
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of being borrowed from English, where no such words are actually current
(cf. Breitkreuz 1976; Furiassi 2003, 2010, 2012; Gorlach 1996; So¢anac 1994;
Zergollern-Mileti¢ 1995; Antunovié¢ 1996).

False friends are often defined as lexical units belonging to different languag-
es that sound same or similar, but mean utterly different things (Perl/Winter
1972; Chalker/Weiner 1996: 149), whose spoken or written form is similar, but
whose meaning is different (Gottlieb 1972), and which are often etymologically
related (Emericzy 1980). Chamizo Dominguez (2007) distinguishes chance
or coincidental false friends, which are pairs without a common etymological
ancestor, from semantic false friends, sharing the same etymological origin.
Some examples of chance false friends are:

(1)  Croatian ekser ‘nail’ (derived from Turkish) - Hungarian ékszer
‘jewellery’ (from ék ‘decoration’ + suffix -szer)

(2)  English coin ‘aflat piece of metal used as money’ — French coin ‘corner’

(3)  Spanish chumbo ‘cactus pear’ — Portuguese chumbo ‘lead’

In this article we will be concerned with the latter type, called semantic false
friends by Chamizo Dominguez. Let us illustrate them with a couple of exam-
ples for which we suggest an alternative designation: systematic false friends.
We are of the opinion that this label is more useful as it captures the fact
that they are not random sets, but rather regular in partly overlapping and
in exhibiting some common stages in the development, and also as often as
not attaining the status of internationalisms, being part of common lexical
and conceptual stock of a number of language more or less closely related in
genetic terms.

It will be seen that the three defining criteria mentioned in the above works
(actually, these are representative of the majority of studies of this phenome-
non)—formal (phonetic and/or orthographic), semantic and etymological —
are clearly correlated, but are subject to gradation. Saying that something
sounds same or similar, is spoken or written in a similar way, or that they are
(utterly) different in terms of their meaning, beg questions like

Still, although most authors state that false friends have different meanings
in different languages, what do they mean by “having different meanings”?
Definitions seem to suggest that the semantic differences in false friends are
in the denotative or referential meaning, but there are some false friends which
are slightly different in their “associative meaning” (Leech 1974: 20), that is, in
their register, style, frequency and/or geographical distribution. (Roca-Varela
2015: 32).
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What is more, it is very likely that formal similarities may be attributed to
common origin, i.e. etymology, in which case their semantic difference may
(or must) be less than absolute. In the light of all this, Zethsen (2004: 139)
concludes that

The phenomenon of “false friend” is not merely a question of two formally
identical words having completely different meanings, but one that can operate
at more subtle levels too.

O’Neill and Casanovas Catala (2007: 108-109) address the problem of se-
mantic differentiation of false friends and distinguish three possibilities. When
none of the meanings of one member of the pair coincide with the meanings
of the other member, we have a case of segregation. When some meanings are
shared (but not the rest), they talk about intersection. Finally, the situation in
which all the meanings of one member coincide with the meanings of the other
member, but one of the members also exhibits additional meanings, is referred
to as inclusion. Abou-Khalil, Flanagan and Ogata (2018: 2), add true friends
to these three types, but also distinguish two possibilities in the case of inclu-
sion, depending on whether all the meanings of the native word are included
in the semantic structure of the word belonging to the target language, or the
other way around. They visualize the possibilities as in the following figure:
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Types of friends

F1: True friends
The words in the native language and
target language have similar meanings.

F2: False friends
The words in the native language and target
language have totally different meanings.

F2: Partial false friends NNT

Some meanings of the words are similar
in the native language and the target
language. Other meanings are different.

F2: Partial false friends TCN

Meanings of the word in the target lan-
guage are included in the meanings of the
word in the native language.

F2: Partial false friends NCT

Meanings of the word in the native lan-
guage are included in the meanings of the
word in the target language.

The area of the circle represents
the breadth of meanings of a word

Visualization

O
®
®
¢
O

native
language

Example

adventure (eng.)
aventure (fr.)

constipated (eng.)
constipado (sp.)

ancient (eng.)
ancien (fr.)

driver (eng.)
RZ 17X (doraiba) (jp.)

demand (eng.)
demander (fr.)

target
language

Types of false friends between a student’s native language and the learned target language.

Figure 1: Types of false friends, according to Abou-Khalil,
Flanagan and Ogata (2018: 2).

The complexity of the phenomenon of false friends is reflected in the classifi-
cation of false friends by Gouws, Prinsloo and De Schryver (2004: 805), which
is apparently based on the idea of continuum or cline and various degrees of
false friendness and semantic resemblance, as reproduced in the figure below:
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Degree of false friendness

Total absence of
semantic resemblance

Degree of partial false friendness

ABSOLUTE ABSOLUTE
FALSE FRIENDS STRONG (w WEAK TRUE FRIENDS

Related, but

opposing
meanings

Different
polysemous
senses

Different
usage levels

Homonymic
convergence

Influence
of language
dynamics

Figure 2: A semantic continuum of false friends, according to Gouws,
Prinsloo and de Schryver (2004: 805)

3 On metonymy

In order to fully understand the potential of metonymies in explaining and teach-
ing false pairs, it seems apposite to shed some light on the nature of metonymy as
a basic cognitive process, i.e. define it and introduce its main types. Most classic
definitions of metonymy mention that it is a figure of speech, or a poetic figure.
This would imply that metonymy is a mere ornament because it is just another
way of saying something that could be stated in a more usual way, simpler or
more complex, as the case may be. While the latter is basically true, it cannot be
simply an ornament in speech, parasitic on the literal meaning. At the very begin-
nings of cognitive linguistics Lakoff and Johnson (1980) explicitly challenge this
view as they consider both metaphor and metonymy to be basic and ubiquitous
cognitive processes that pervade all our thinking, speaking and acting.

Despite a whole volume devoted to the problem of defining metonymy
(cf. Benczes/Barcelona/Ruiz de Mendoza 2011), we are still far from a con-
sensus view. As Barcelona (2011: 8) stresses, the fact that there is something
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most researchers would agree to call a “standard” cognitive-linguistic notion
of conceptual metonymy that contains core elements of the cognitive view
of metonymy, “it is by no means a completely uniform notion, as there is
some disagreement among these authors over a number of issues.” Various
definitions of metonymy that have been proposed can only be appreciated if
we first consider how it was treated in traditional rhetoric as well as how it
differs from metaphor. Within the cognitive linguistic framework, both these
processes have been contrasted with respect to five central points of difference,
although it has been repeatedly claimed that the borderline between the two
is blurred (cf. Barcelona 2000a and 2000b; Ruiz de Mendoza 2000).

The first of these four points of difference concerns the nature of the rela-
tionship involved. A standard ingredient of traditional definitions of metonymy
is a statement on what makes it different from a non-figurative expression,
viz. that metonymy is a stand-in-for type of relationship of the whole for part
type. In other words, a linguistic expression denoting a part of a larger whole is
substituted by another expression denoting the whole. The relationship holding
between the two is one of contiguity, association, or proximity (Ullmann 1962:
212; Taylor 1989: 122), whereas metaphor is based on similarity. Contiguity is
here taken to cover all associative relations except similarity. This view about
the nature of the metonymic relationship is also part of the cognitive linguistic
approach. This means that metonymies are expressions that are used instead
of some other expressions because the latter are associated with or suggested
by the former, as illustrated in the following examples:

(4)  Buckingham Palace has washed its hands of Prince Harry and Meghan
Markle after they ‘told Americans to vote out Trump.
A spokesman said it refused to comment on ‘not a working member
of the Royal Family’ in a stinging response to the couple.?

(5)  The first movement, “Quietly Flowing Along,” tapers off with the
first violin gently rocking back and forth between two notes, B and
D, preserved in the harmonic aspic of soft, sustained chords in the
other instruments.*

Metaphors are in fact often considered to be shortened similes, i.e. two entities
are brought into correlation as exhibiting some similarity, but there are no

https://www.dailymail.co.uk/news/article-8762603/Meghan-Markle-labels-November-vote-
important-lifetime.html.
https://www.latimes.com/entertainment-arts/story/2020-09-09/john-cage-string-
quartet-four-parts-covid-pandemic-music.
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function words that would make this comparison explicit. In other words,
something is described by mentioning another thing with which it is assumed
to implicitly share some features. This can be illustrated on the following
paragraph in which COVID-19 is conceptualized as an enemy against which
the humanity has to struggle, i.e. battle to stop its spread and thus protect
public health:

(6)  Inthestory of humanity, communicable diseases play a starring role.
From the bubonic plague to cholera to HIV, we have been locked in
a struggle for supremacy with maladies for millennia. With several
Chinese cities under curfew, infections in the hundreds and the
potential for significant economic disruption, the efforts to protect
public health from today’s novel coronavirus are a striking example of
this continuing contest. As governments and health authorities battle
to stop the spread of the new virus, they would do well to consider
lessons from history.’

The two also differ in terms of the number of conceptual domains involved.
The standard view is that a metonymic shift occurs within a single do-
main, while metaphoric mappings take place across two discrete domains.
Conceptual metaphors typically employ a more concrete concept or domain
as their source in order to structure a more abstract concept or domain as
their target. They typically rest on a whole set of cross-domain mappings,
while conceptual metonymies are said to involve only a single link (cf. Ruiz
de Mendoza/Pefia 2002).

Thirdly, metaphor and metonymy are generally different with respect to the
directionality of conceptual mappings involved. Metaphors typically employ
a more concrete concept or domain as source in order to structure a more
abstract concept or domain as target. In the majority of cases, elements from
the physical world are mapped onto the social and mental world. Metaphorical
mappings are thus normally unidirectional, and the source and target are
not reversible (cf. Kovecses 2002: 6). In some cases we have apparent revers-
ibility due to the fact the boundaries between domains may be blurred for
a number of historical and anthropological reasons. A triplet of domains,
war-sports-politics, may be invoked to illustrate this (cf. Brdar/Omazi¢/Buljan/
Vidakovi¢ Erdelji¢ 2005). Metonymic mappings can, in principle, proceed in
either direction, from the more concrete part of the domain (subdomain) to the
more abstract one and the other way round, but of course not simultaneously.

® https://www.ft.com/content/bd6cad34-3eab-11ea-b232-000f4477fbca.
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According to Radden and Kévecses (1999: 22), “[i]n principle, either of the
two conceptual entities related may stand for the other, i.e., unlike metaphor,
metonymy is basically a reversible process.”

Metaphor and metonymy are also said to have different functions. Lakoff
and Johnson (1980: 36) say that metaphor is “principally a way of conceiving
of one thing in terms of another, and its primary function is understanding,’
while metonymy “has primarily a referential function, that is, it allows us to
use one entity to stand for another” However, both of the above statements
have to be relativized. While Lakoff and Johnson see metonymy as having
primarily referential function they are aware of its additional functions and
point out not only that metonymy is “naturally suited for focussing” (Lakoft/
Johnson 1980: 37), but that it can just like metaphor have a role in construal.
It makes it possible for us to see and understand things in alternative ways.

Finally, due to the fact that metonymy is based on contiguity, while metaphor
is based on similarity obtaining between conceptually discrete, and therefore
conceptually distant, domains, the type of polysemy these two cognitive op-
erations bring about is very different. In the case of a conceptual metaphor,
for any domain that can function as the target domain, we may expect to have
more than one potential source domain, e.g. time can be conceptualized as
movement, commodity, physical object, etc. Conversely, one and the same
source domain can be used for different target domains, e.g. we can use the
domain of movement, more specifically journey to metaphorically concep-
tualize time, love, etc. However, there is not much regularity in what can
be used metaphorically to conceptualize something else, and what not, and
as a result of this metaphors leads to a more ad hoc type sort of polysemy of
lexical items associated with the source domain. The conceptual distance in
the case of metonymy is smaller (we remain within a single domain), and the
number of choices is relatively restricted. As a result, metonymic shifts within
similar specific domains will tend to be very similar, and the lexical items
enjoying the same ontological status within these domains will behave in the
similar way, i.e. they will function as metonymic vehicles exhibiting the same
type of shift (e.g. lexical items denoting some types of minerals, plants, etc. will
come to denote some objects made from them), resulting in more regularity
(Brdar et al 2009). This is not to deny the systematicity of conceptual meta-
phors. We know very well that they can be organized in whole systems, but the
dominant organizing principle is hierarchy, i.e. the systematicity is “vertical”:
a general metaphor can be a family of related submetaphors (their source do-
main can be quite different), and these can exhibit a number of more specific
mappings (which are sometimes considered to be very specific metaphors in
their own right) which link to a multitude of lexical items associated with the
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domains involved. On the other hand, the systematicity of metonymies is of
the “horizontal” type.

Lakoff and Johnson (1980: 35) describe metonymy as the use of “one entity
to refer to another that is related to it.” Kovecses and Radden (1998: 39) refine
this by explicitly shifting everything to the conceptual level when they say that
it is “a cognitive process in which one conceptual entity, the vehicle, provides
mental access to another conceptual entity, the target, within the same domain,
or ICM [Idealized Cognitive Model]”

In view of the complex nature of conceptual metonymy, it can be seen, taking
into account most of the relevant insights in the literature, above all in Panther
(2005), Ruiz de Mendoza and Otal Campo (2002) and Ruiz de Mendoza and
Diez Velasco (2004) as a cognitive operation of conceptual elaboration based
on the part-whole relationship that is triggered by the use of an expression
(or metonymic vehicle) that is associated with a certain conceptual cluster (or
metonymic source) within a conceptual domain so that the activation of the
source conceptual cluster opens up a mental space that is dynamically expanded
or reduced so as to come as close as possible to fitting the conceptual frame
provided by the co(n)text of use, in the course of which the mental space thus
opened and elaborated also comes very close in terms of its contents to another
conceptual cluster (or metonymic target) within the same conceptual domain
that may be or is typically associated with another expression (Brdar 2017;
Brdar/Brdar-Szabd in press).

Itis also assumed in cognitive linguistics that metonymy can involve a range
of relationships, not only the whole for part® relationship (as asserted in the
traditional approach), but also the part for whole relationship (in which case
we have a subtype traditionally called synecdoche). What is more, the part for
part type of relationship has also been assumed, which comes in numerous
subtypes, e.g. cause for effect, producer for product, container for the contained,
etc., although the viability of this type is disputed by Ruiz Mendoza and his
collaborators (cf. Ruiz de Mendoza 2000; Ruiz de Mendoza/Diez Velasco 2002;
Ruiz de Mendoza/Mairal 2007; Ruiz de Mendoza/Pérez 2001). They are better
analysed as the outcome of the interaction between two or more successively
used metonymies.

Concerning metonymies of the type container for content, which are also
claimed to be a subtype of the high-level metonymy part for part, exempli-
fied in:

¢ It is a notational convention in cognitive linguistics to use small capital letter for conceptual
metaphors and metonymies.
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(7) The bottle is sour. (‘bottle’ for ‘milk’)
(8) The milk tipped over. (for ‘the milk container tipped over’)

we seem to have two metonymies involving the whole and a part in a se-
ries, assuming that the whole is a complex one, consisting of the whole-and-
part, i.e. of the container and the content together forming a functional unit.
First, the vehicle, milk, as part provides access to the whole (functional unit,
i.e. a contained filled with milk), and then we have the opposite, the whole
is metonymically reduced to its part, the container, so as to adapt it to the
context in which we find tip over. That we need the middle part of this met-
onymic path, with the functional unit as the whole is obscured by assuming
a simple, but unnatural part for part metonymy, which in the long run means
that we do not see that there are actually two simple natural metonymies
that are telescoped into one, i.e. A for B and B for C, become A for C, with
a metonymic jump in the middle.

This sort of analysis shows that conceptual metonymies can be simple or
complex, just like conceptual metaphors. The existence of the latter must be
assumed independently of whether we analyse part for part metonymies in
the way suggested above or not. They must be assumed in cases like:

(9) He emigrated to America after the war.

America is a collective label for a landmass comprising the totality of South
and North America, two continents, i.e. Americas. So this is apparently
a whole for part metonymy. Assuming that the whole stands for North
America, we may have another metonymy of the same type, because it can be
used to actually refer to the United States of America. While one can perhaps
claim that these are two separate metonymies, and that one goes directly from
America to the USA, the following example makes it clear that we have two
metonymies, stacked or tiered, one on top of the other (which we may call
cumulative metonymy):

(10) Germany was at war with England, but not the United States.

England is a part for whole metonymy, standing for Great Britain, as we also
find examples like:

(11)  If Germany were at war with Great Britain, France would seize the
opportunity of attacking Germany.
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But example (11) contains another metonymy of the same type, Great Britain
standing for the United Kingdom of Great Britain and Northern Ireland.
Cf. also:

(12) ... personswho “had been persecuted before 1945 on racial, religious,
or political grounds in European countries at war with the UK”

Technically and legally, it was the UK that was involved in the two world
wars. However, the three labels are used by many speakers as a sort of virtual
synonyms, proving that we have both a simple and a complex, i.e. double
metonymy. This is also shown by an article on Wikipedia on History of the
United Kingdom during the First World War (this is the actual heading or
the title of the article), which can be found at: https:// en.wikipedia.org/
wiki/History_of_the_United_Kingdom_during_ the_ First World_War,
the first sentence of the body of the article reads: Great Britain was a leading
Allied Power during the First World War of 1914-1918, fighting against the
Central Powers, especially Germany. Later in the text, Eyre Crowe, a senior
Foreign Office expert at the time is quoted as writing: Should the war come,
and England stand aside, one of two things must happen. (a) Either Germany
and Austria win, crush France and humiliate Russia. What will be the position
of a friendless England? (b) Or France and Russia win. What would be their
attitude towards England? What about India and the Mediterranean?

The situation in which one simple metonymy is followed by another simple
metonymy over time in such a way that the item that serves as the vehicle
does not actually become polysemous (at least not after a shorter or longer
transitional period) because its original sense is eventually replaced by a
new one is similar to the above, but yet a different phenomenon, for which
the term serial metonymy was introduced by Nerlich and Clarke (2001).”
As Nerlich explains, “[i]n the case of radiation a word accumulated meanings
around a core, that is, becomes polysemous; in the case of concatenation
a word develops a polysemous chain of meanings, where the first links in the
chain might be lost or forgotten” (2001: 1623). This is precisely the type of
diachronically complex metonymy that will be the focus of our attention in
the central section of this article below.

7 Riemer (2002) talks about post-metonymy when an originally metonymically motivated ex-
pression exhibits a meaning that has been generalized and conventionalized so that it no longer
depends on the original metonymic source. The term hyper-metonymy was suggested for the
same phenomenon in Riemer (2001).
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4 How metonymy can help in explaining and teaching sys-
tematic false friends

The role that metonymy plays, along with metaphor, in the phenomenon
of false pairs has not been discussed very often. To the best of our knowl-
edge, metonymy is mentioned as a factor leading to the rise of false friends in
Chamizo Dominguez and Nerlich (2002) and Broz (2008), and only cursorily
in Mendiluce Cabrera and Herndndez Bartolomé (2005) and Rifelj (1996).
This is somewhat surprising in view of the role that metonymy and metaphor
have in diachronic semantic processes, which are, together with language con-
tact, responsible for false friends effects.

In this article, we rely heavily on metonymy in motivating the rise of false
friends, showing at the same time that metonymic processes involved are as
often as not very complex, i.e. that serial metonymy is at work, with several
stages at which linguistic borrowing may occur such that the loanword keeps
an older meaning present at the donor language at an earlier time, or starts
alife of its own, developing a new meaning that may also be or have been pre-
sent in the donor language. On the other hand, these new meanings resulting
from metonymic shifts may also be quite novel when compared to the model
in the donor language. They may also be parallel developments in more than
one language when an item appears as a loan in them, exhibiting more or less
the same false friend relationship with the model, or with each other.

This means that the phenomenon under discussion is actually no longer
a case of serial metonymy because serial metonymy is a phenomenon taking
place within a single language, or at best, provides a link between a parent
language and a language developing from it. The false friend relationship is
thus due to a hybrid between serial and cumulative or tiered metonymy. When
we have parallel false friends in several languages, as in the case of interna-
tionalisms, we may even talk about a cluster metonymy, similar to a bunch of
grapes radiating from a single petiole.

The task of explaining and teaching® false friends is not a simple one. As we
announced in the introductory section, our goal here is to suggest that false
pairs could be insightfully explained, and their dangers minimized by relying
on the concept of conceptual metonymy. What we traditionally encounter in
language teaching situations involving false friends is awareness raising by

¢ Teaching false friends may at first sight appear to be a confusing term. It does not, of course,
mean teaching how to produce or use false friends, but how to avoid falling into false friend
traps, warning students of dangers, and also guiding them towards using the correct expression
in a given language.
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means of figurative finger-shaking, and “shocking” students by demonstrating
the consequences of the error. This is certainly a valid and efficient approach
to a degree as the cognitive experience is strengthened by an emotional ex-
perience. However, we would like to suggest that we should not stop there,
but then proceed to show that false friends can exhibit systematic nature and
are therefore not only something that we encounter on a one-to-one basis,
i.e. singular phenomena unrelated to anything else. If we point out that the
meanings involved are not totally unrelated, but due to a small number of types
of semantic extensions (which may also be observed elsewhere), and therefore
underlyingly related, we may complement and enhance the above mentioned
cognitive and emotional experience, so to say, we may bring it to a higher level
by engaging in a brief explanation of the historical background. This strategy
at the same time provides an angle on the phenomenon that without doubt
makes teaching situations more interesting because it integrates and deepens
various areas of knowledge students may already possess (apart from linguistic
knowledge), and therefore exhibits a high degree of motivational power.

Now that we have provided the rationale for what we propose to do, we still
have a practical question to answer: how should we proceed in explaining the
role of metonymy in the rise of pairs or sets of false friends? The answer to
this question will certainly depend on several factors, some of them being the
language proficiency level, the age of the students, and the aim of the course,
etc. It seems reasonable to assume that the strategy that we propose would
work better with more proficient, mature students with lots of background
experience and knowledge (non-linguistic, too). But even with such students, it
is not necessarily the case that explicitly using the concept of metonymy would
work well. What we could say is that this is a ubiquitous process whereby the
whole is mentioned but we mean a particular salient part, or the other way
around. The series of metonymic shifts could be metaphorically disguised as
stepping from stone to stone on a footpath, and animals (corresponding to
languages) can travel using the same stones or jumping over some of them,
digress to nearby stones, change the path when it forks, and then return or stay
on a different path, leaving one foot on one step and the other on another (in
the case of polysemy). Alternatively, we could present false friends as railway
lines, with trains belonging to different languages that stop at particular, but
not necessarily at all (metonymic) stations. In other words, we should come
up with a story describing a conceptual journey. The story should be told in
a convincing and logical fashion, corresponding to historical facts as closely
as possible. It should also be visualized as much as possible.

In the remaining part of this section we illustrate this method on three case
studies with a selection of sets of false friends involving a range of languages.
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It could be of course demonstrated on many more sets, but the idea here is just
to exemplify its viability. Needless to say, no part of the “stories” that follow is
fiction—they are all true stories to the extent that they are based on etymo-
logical and historical sources that can be trusted for what they offer as facts.

Case study 1 Know your shampoo!

Shampoo is an interesting lexical item for at least three reasons. First, it has been
borrowed from English by a large number of languages, so that we find the
same orthographic form, shampoo, in Italian, Dutch, Danish, German (where
it is capitalized as a noun), Finnish and Malagasy, or as sampon in Hungarian,
$ampon in Croatian and Czech, shampo in Albanian and Norwegian, sjampé
in Icelandic, xanpua in Basque, champii in Spanish, wamnoan in Bulgarian, or
as sampon in Romanian, making it a real internationalism, and a true friend, as
far as English and these various languages are concerned.

Secondly, its lexicographic treatment in English suggests that the verb to sham-
poo is a derivative of the noun, i.e. it is the outcome of conversion, as in the case
of to xerox < xerox. However, if we start uncovering its origin, we realize that
it was actually the other way around, i.e. the noun was derived from the verb.

Thirdly, it is also an example of an intralingual false friend relationship. The
lexeme can be traced back to Anglo-Indian (with records from the 1760s),
borrowed from Hindi (champo), ultimately derived from the Sanskrit word
chapati, meaning ‘kneads, pounds. The Hindi lexeme champo was used in
the meaning of massaging body, including the head and hair, using extracts
of certain herbs. The habit was taken over by Indian colonialists, along with
the word shampoo in Indian English. In due time, the habit spread in Britain,
too, made popular by the British returning from India. However, it seems
that the habit was simplified to massaging just hair (and head skin), and then
washing it. This means that we have three metonymic shifts between Sanskrit
to English. First, we have a narrowing from kneading to massaging whole
body, then to just massaging the hair, and then to massaging and washing it,
or just washing it. This means that the same word, shampoo, is a false friend
as far as Hindi and Indian English are concerned, on the one hand, and Hindi
and Indian English vs. English (as well as a vast number of languages which
borrowed the word from English), on the other, are concerned.

Then, around the end of the 19th century, herb extracts were replaced in
England by soap, and the meaning shifted (metonymically) in the sense of
the focus being removed from massaging to washing, and then even washing
without massaging, i.e. the originally less salient stage in a complex event
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ultimately became more salient, i.e. the central one. This is of course also true
of other cultures that adopted the English word over time, which makes the
false friend relationship even more complex, raising it to the international level.
Finally, we note the conversion from the verbal to a nominal concept, which
should, according to Kovecses and Radden (1998) and Dirven (1999), be
considered another metonymic shift. This means that the practice of most
dictionaries deviates from the actual diachronic developments attested.

Sanskrit knealelg/ chapati
pounding
Hindi body champo

massage

head skin
massage

Indian
English

English
etc.

washing hair

shampoo shampoo

Figure 3: Senses of shampoo involved in a false friend relationship in various languages.

The story does not stop here because shampoo became polysemous in English,
although we chose not to complicate further the figure above by showing this.
The meaning of English shampoo further generalized, again metonymically, in
the direction of ‘wash something with shampoo, where shampoo is a cleaning
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liquid preparation that does not leave a soap film. In other words, the verb
can now be applied to practically anything washable, not just hair and/or head
skin, so that we can also have examples like:

(13)  Shampoo the cloth seats to remove all that gunk.

(14) The two most common ways of doing so is to shampoo the carpet or
to use a hot water extraction cleaning system to remove dust, dirt
and grime...

While, the nominal sense is, as we indicated above, is secondary;, i.e. devel-
oped out of the verbal one via conversion, there is not just one nominal sense:
in addition to the noun shampoo referring to a liquid, when it is primarily
non-count, it can also refer to an act of shampooing, i.e. washing or cleaning
something, especially the hair, with shampoo:

(15)  It’s hard to believe that for a generation of women, a ‘shampoo and
set' was not just a style necessity but their weekly treat.

This makes the word even more treacherous. This use seems to have become
part of the general language as far as English is concerned, perhaps even in
German, though it is somewhat infrequently used that way, while it seems to
be restricted in Hungarian, belonging to special terminology:

(16) Bisweilen, sagt er, wiirden die Hotels seine Firma zwingen, Wénde zu
streichen und Teppiche zu schamponieren, aber blof3 fiir die einfache
Zimmerreinigung bezahlen.

(17)  Hogyan kell samponozni egy sz6nyeget

A sz8nyeg samponozasa nagyszerti modja annak, hogy sokkal mélyebben tisz-
titson, mint a porszivozds, és meghosszabbitja a szényeg élettartamat.

Case study 2 Betelt a pohar ‘This was one too many’:
Hungarian pohar and Croatian pehar

Both of these words can be traced back to the Old High German behhari or
pehhari, from which the present-day German Becher ‘mug, beaker’ evolved.
Beharri or peharri is of course derived from Medieval Latin bicarium, most
likely a diminutive of Greek bikos ‘earthenware jug, wine jar’ In Late Latin
forms like bacar, bacarium, bacario and becario are attested.
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Although the Hungarian and the Croatian items above clearly share the
same etymology, they do not mean the same. Pohdr refers to a drinking vessel
typically made of glass, while the meaning of the German Becher is actually
expressed by bogre. On the other hand, the Croatian pehar partly corresponds
to the German Becher. This meaning of pehar is nowadays less frequently found
than its other meaning, ‘a specially designed cup, usually with two handles,
given as a prize in a sports competition or in a game or match’ This same
meaning can also be expressed in Croatian by using the borrowed lexeme kup
‘cup. In Biblical contexts, it is also sometimes used as a synonym of chalice.

All this makes pohdr and pehar total false friends, as there is no overlap at all
regarding their meanings. As for their semantic developments, it seems that
metonymy is again involved. According to the Digital Dictionary of German
(DWDS, Digitales Worterbuch der deutschen Sprache),’ Becher is also used
as a synonym of Kelch ‘chalice; while the Old High German behhari covered
the semantic space of the present-day Becher, chalice, offering bowl and jug.
This means that the semantic contents of beharri were specialized or narrowed
when it was borrowed into Croatian (generic for specific), the concept of
chalice being taken over along with that of becher. The scope of pehar was
subsequently widened, either as a result of the specific for generic metonymy;,
or by means of some metaphorical extension based on similarity between the
object in question and the object given as a prize to winners in competitions.

On the other hand, most of the semantic space of the Old High German beharri
seems to have already been filled in Hungarian by another word, viz. bogre. On
the other hand, there was a lacuna in the system where many other languages, in
particular Germanic ones, use the metonymy of the type material for the object
made of that material, e.g. Glas in German or glass in English, meaning material
but also a drinking vessel. The Hungarian counterpart of glass, iiveg, is also used
metonymically, but it is a different metonymy, material for the container made
from that material, corresponding to bottle in English or Flasche in German. Using
it metonymically in another sense would stretch it, lead to too much ambiguity.
The lacuna was filled by reverting to the shifting strategy found in Italian, which
uses a derivative from bicarium, i.e. bicchiere ‘glass, Hungarian borrowing a word
from Old High German but over time investing it with a fairly different function
asaresult of the application of the generic for specific metonymy (a term referring
to a whole set of objects similar in appearance and function being reduced to just
one part of the set). Bogre and pohdr may have even functioned as near-total syno-
nyms for a period of time, and then one of them, viz. pohdr, gave in and shifted in
search for a more stable ground, eventually filling in the above mentioned lacuna.

° https://www.dwds.de/wb/Becher.
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As for the etymological sources of bdgre, there is no reliable data. Some
sources attribute it to Old Turkic source, linking it with the Chagatai Turkic
baogiir ‘cauldron’ Bdgiir may, however, also be related to Turkish bakir ‘copper;
reflected in many languages in the Balkans (e.g. Croatian bakar). As cauldrons
often used to be made from copper, this may also be claimed, if we want to
remain on the same uncertain soil of speculation as the Chagatai hypothesis,
a case of the material for the object made from that material metonymy. At
the same time, noticing the phonological similarity between bdgre and the
Late Latin forms mentioned above, viz bacar, bacarium, and in particular
becarium, we may also suppose that bigre was also a loan, basically the same
as beharri, but from a different source, or perhaps a blend from two sources.
This assumption would naturally explain why it occupies more or less the
same semantic space as Becher.

mug/

German Becher
beaker
4 \
/ \
4 \
4 \
4 AY
/ \
. beaker/ )
Croatian Hungarian
pohar
pehar pohdr

Figure 4: Senses of Croatian pehar and Hungarian pohdr.

Case study 3 Travelling from home to cathedral,
cupola and stadium

Our final set of examples centres around the English lexeme dome and its
false cognate in German, Dom. The former is used to refer to a ‘round roof
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with a circular base/a thing or a building that is like a dome in shape] while
the German lexeme refers to a ‘cathedral. However, this set is more com-
plex as it also involves the Italian duomo, with the same sense as German
Dom, French déme, used primarily in the sense of English dome, as well as
Croatian, Slovenian, Polish dom, the Slovak and Czech pairs dom and domov,
and domov and diim, respectively, or Bulgarian and Macedonian gom /dom/.
It will be seen that not two, but three meanings are involved. The meaning
of Latin domus is primarily ‘a type of city house occupied by the upper class-
es, built around the atrium, an open-air courtyard that was surrounded by
rooms, which could also be metonymically extended to include ‘household
and family’ The Greek d@ud (ddma), is similar to Latin domus, except that
in addition to its general meaning ‘house’ and its secondary meaning, again
clearly metonymic in origin, was ‘household, family; it could also be used in
several more spcific senses, such as ‘chief room, hall; ‘halls of the gods/temple;
as well as ‘housetop! Slavic languages listed above clearly took over the form
to denote the concept of ‘house, home, and ‘abode’ This means that three
meanings are in play here:

cathedral

Figure 5: Senses involved in the false friend relationship between duomo/Dom, dome and dom.

The extension from the concept of ‘home’ towards the idea of ‘cathedral’ in
Italian duomo is, according to Zingarelli, due to the shortening of the expres-
sion domus dei ‘the house of God’ or domus ecclesiae ‘the house of the church’
This does not quite seem to be the whole story because this would mean that
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any church would have been called duomo, which is simply not true. However,
the Garzanti Online claims that the source of duomo is the expression domum
episcopi ‘the house of the bishop’ This means that we may have a metaphorical
use of domum here, as this is not literally the house of the bishop, or that we
have a series of metonymic shifts, resulting in a more specialized sense of duo-
mo. First, the sense of ‘house/home’ needs to be narrowed down to something
like ‘bishop’s place/home. An expression like domus episcopi would imply that
this is the place where the bishop literally lives, but we can get from there to
the ‘cathedral sense’ in two simple metonymic steps. From the home of the
bishop or the canons in the case of a collegiate church, something like a palace
or a number of smaller dwellings at one place (via canonicum), which makes
the whole prominent, we shift to a larger whole, comprising the church and
the dwelling. Then in the second place, the literal dwelling is dissociated from
the new whole, and we are left with just the church. According to Encyclopedia
Britannica Online domus ecclesiae was a private home “placed at the disposal
of communities by well-to-do members. A spacious room, already existing or
fitted out for the occasion, served as chamber of worship, while other rooms
were allotted for various activities of the community: charity work, study, fu-
neral services, and living quarters for the clergy” By way of analogy, the same
shift could be assumed in the case of domus episcopi, but there would be just
one metonymic step, were it not for the fact that later in the course of history,
after the endo of the persecution of Christians in the Roman Empire, there
appeared churches as separate buildings, replacing special worship rooms in
a residence building occupied by a priest.

There are cognates of duomo and Dom in many European languages. Not
surprisingly, they are found in some Germanic languages, e.g. in compounds
with the second constituent denoting ‘church; in Dutch (Domkerk), Danish
and Norwegian (domkirke), Swedish (domkyrka), and Icelandic (démkirk-
ja), or in some other languages that were in close contact with German,
e.g. Hungarian (ddm), as a synonym of székesegyhdz ‘cathedral, Estonian
(toomkirik), in Finnish (toumiokirkko), in Latvian (doms), in Polish (tum),
as a synonym of katedra, or in Romanian (dom), as a synoynm of catedrald.
As a result, the network of false pairs is even more complex.
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Croatian dom
Slovenian dom
Polish dom Greek daopa
Slovak dom/domov ~— |€— Latin domus (déma)
Czech diim, domov
Bulgarian fom

Macedonian oM
i ‘\ *

| Latin domus eccle-
siae/ episcopi

- ‘dwelling

! \ (+ place of worship)’

| \ *

! \ Latin domus eccle-

! ) siae/ episcopi

‘\ ‘dwelling

+ church’

I .

. \ *

Latin domus eccle-

! . siae/ episcopi

l ‘dwelling +

| l church’

! = ‘cathedral’

Eng. dome .o
‘cupola Lo

(as a salient part

of the cathedral)’

Figure 6: Elaborating conceptual steps from domus/dom to me via duomo/Dom.

This means that this label for the church associated with a bishop was used as
a synonym for a cathedral, naturally adopted into Italian, but also into
German. One of the most impressive features of cathedrals around the world,
and in particular of Orthodox cathedrals (katholikons or sobors) is their roof
in the form of a large cupola or dome. It is also characteristic of many Catholic
and Anglican churches in Italy and elsewhere, e.g. St. Peter’s Basilica in Rome
or St. Paul’s Cathedral in London (but not of the duomo of Milan), rising over
the intersection of the nave and the transept. It should also be noted that the



124 Mario Brdar - Rita Brdar-Szabé

word dome seems to appear in French, too, in the 16th century, where it was
used to refer to town-house, dome or cupola, but also referring to Italian-style
cathedral, in Provengal in the form of doma. It seems that the shift that we
witness in English may be due to the metonymy of the type object for one of
its salient properties (whole for part).

In American English we note a further metonymic shift of the type part to
whole, where the dome as a roof of a sports facility (stadium) gives name to
the whole, which is now also applied to facilities that do not have only round-
shaped roofs, e.g. FargoDome is the official name of an indoor athletic stadium
on the campus of North Dakota University in Fargo, North Dakota. This use
has now also been adopted in British English for sports facilities with inflatable
and/or supported roofs, regardless of whether they are round in shape or not.

5 Concluding remarks

We have demonstrated in this chapter that the phenomenon of false friends
can be approached from a fresh point of view, making them far less false than
usually supposed. This is in particular true of the so-called semantic false
friends. These are a subset of false friends that share common etymology and
can be traced back diachronically to a single ancestor lexeme. In view of their
behaviour across languages, i.e. taking into consideration that the meanings
acquired by the members of these pairs or sets of false friends are in very many
cases metonymically related and to a large degree shared among the lexical
items involved. In fact there is quite a high amount of regularity of what can
be observed concerning their meanings. It is for this reason that we propose
to refer to them not as semantic but as systematic false friends.

Our proposal in this chapter has been that such systematic false friends
could be explained and their correct use taught to students by drawing their
attention to the above regularities but also to unique shifts taking place at
certain points. The core ingredient of this procedure is conceptual metony-
my. By reconstructing the metonymization path that such items follow and
by highlighting points at which they start to diverge, we arrive at a natural
explanation for where and how they develop into false friends. This strategy,
relying on etymology and diachronic processes provides an excellent handle
on the phenomenon that makes teaching situations more interesting, inte-
grates and deepens various areas of knowledge students may already possess
(apart from linguistic knowledge), and therefore exhibits a high degree of
motivational power.
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Needless to say, a word of caution is in order here as well. This strategy is not
to be used only alone, and not in all situations. One size does not necessarily fit
allin learning situations - it is also a matter of personal cognitive/learning style.
The strategy can be easily scaled to the needs and abilities of students, leaving
out details, or using diachronic maps rich in details belonging to historical and
cultural background. But, by recruiting the knowledge that the learner already
has we may also create a sense of power in students when they have to handle
confusing words. Strong emotional experience that attaches to such diachron-
ic, historical and cultural mappings also has a memory strengthening effect,
helping students to retain key pieces of linguistic information longer, making
sure that appropriate alarms will be activated where and when necessary.
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Attila Péteri (Budapest)

Modalpartikeln und Deutsch als Fremdsprache:
Eine ewiggriine Frage aus neuer Sicht

0 Einstieg

Der vorliegende Aufsatz verfolgt nicht das Ziel, zur Forschung der
Modalpartikeln etwas Neues beizutragen. Die Forschungsergebnisse sind
sehr umfangreich, die Deskription der deutschen Modalpartikeln kann als
mehr oder weniger abgeschlossen betrachtet werden. Vielmehr wird hier die
Situation des Deutschunterrichtes in Ungarn (und vielleicht auch in anderen
Landern) thematisiert. Die Grundfrage besteht darin, warum die linguisti-
schen Ergebnisse in der Praxis des Deutschunterrichtes nur sehr langsam
und schwierig durchkommen, so dass man manchmal das Gefiihl hat, als
wiirde der Geist der Vergangenheit im Sprachunterricht spuken. Am Ende des
Beitrags werden auch einige Vorschlége fiir den Unterricht gemacht.
Es handelt sich u.a. um folgende ,,kleine Wortchen®:

(1)  Wirsind ja Freunde.

(2)  Das habe ich dir doch schon gesagt.

(3)  Schone Sachen sind eben/halt furchtbar teuer.
(4)  Kinder, was macht ihr denn hier?

(5)  Wie war eigentlich IThr Name?

(6)  Komm mal her!
(7)  Der Kaffee ist aber heifs!

Dass Modalpartikeln eine fiir die deutsche Sprache besonders wichtige
Kategorie darstellen, dass die Rede ohne Modalpartikeln gewissermafien
der Suppe ohne Salz dhnelt und dass Ausldnder - sogar mit relativ guten
Deutschkenntnissen - ihre Fremdartigkeit neben dem fremden Akzent
meistens mit der Vermeidung von Modalpartikeln verraten, ist seit der
Bliitezeit der Partikelforschung in den 70er und 80er Jahren allgemein an-
erkannt. In der Linguistik wurden Modalpartikeln sehr griindlich erforscht
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und unter verschiedenen Aspekten detailliert beschrieben.! Etwa seit den
Nullerjahren verdnderte sich das Forschungsinteresse, indem sich die
Modalpartikelforschung immer mehr in die theoretische Linguistik integ-
rierte und zunehmend die Aufgabe hatte, linguistische Theorien mit Hilfe
von Modalpartikelbeschreibungen zu untermauern. Damit hidngt wohl auch
zusammen, dass sich die linguistische Forschung von der DaF-Praxis suk-
zessive entfernte und die Didaktisierung der linguistischen Beschreibungen
nach einigen bahnbrechenden Ansdtzen nur ein Versprechen geblieben ist.
Im DaF-Unterricht der letzten Zeit kann man sogar manchmal einen gewis-
sen Riicktritt zu dlteren Methoden beobachten, wodurch der Unterricht der
Partikeln erschwert wird.

Mit Methoden des traditionellen Grammatikunterrichtes lassen sie sich
nidmlich nicht vermitteln, zumal sie in einem breiten Rahmen miteinander
ersetzbar und auch fast immer wegzulassen sind, ohne die Grammatikalitat
des Satzes zu zerstoren. Deshalb konnen keine handfesten Gebrauchsregeln
formuliert werden und auch bei Fehlerkorrekturen kann der Lehrer leicht den
Boden unter den Fiiflen verlieren.

1 Léuse im Pelz der Sprache?
Der Geist der Vergangenheit spukt

Ein Ausdruck aus einer alteren Stilistik ist mittlerweile gefliigeltes Wort ge-
worden. Partikeln seien demnach wie Lause im Pelz der Sprache. Der originale
Wortlaut ist wie folgt: ,,Unsere Sprache ist reich an Flickwortern, die meisten
sind unnotig. [...] All diese Flickworter wimmeln wie Lause in dem Pelz un-
serer Sprache herum.* (Reiners 1943/44 [2004]: 241f.)

Die Stilistik Deutsche Stilkunst. Ein Lehrbuch deutscher Prosa von Ludwig
Reiners ist mitten in den schlimmsten Kriegsjahren entstanden. Sein Umgang
mit der Sprache gliedert sich in die nationalsozialistische Sprachkritik
ein. Das Ziel besteht in einer idealisierten sprachlichen Kiirze, durch die
Sachlichkeit, Entschlossenheit und Folgerichtigkeit zum Ausdruck gebracht
werden. Nicht nur Partikeln, sondern auch Konjunktionen, Satzadverbien,
sogar Hilfs- und Kopulaverben werden bei ihm als tiberfliissige Wortchen
verachtet, die zum wesentlichen Satzinhalt nicht beitragen, sondern die
Rede unnétig verldngern:

! Vgl. dazu besonders die von Harald Weydt herausgegebenen Sammelbande (z.B. Weydt [Hrsg.]
1989) sowie mehrere Monographien (z.B. Thurmair 1989). Ein Sammelband (Weydt [Hrsg.]
1981) ist sprachdidaktischen Fragen gewidmet.
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Ist der Aufbau der Gedanken folgerichtig, so braucht man die Sitze nicht noch mit
logischen Bindewoértern aneinanderzuleimen. [...] Wenn die richtige Tonstérke
getroffen ist, braucht man nicht die verstirkenden Umstandsworter wie géinzlich,
durchaus und vollstindig. Reif fir den Rotstift sind meist auch die Worte selbst-
verstindlich und natiirlich; wenn etwas wirklich selbstverstandlich ist, braucht
man dies (selbstverstindlich) nicht erst zu erwihnen. (ebd.)

In Bezug auf die Partikeln (die ja nicht als eigene Kategorie erscheinen) dufSert
sich Reiners wie folgt:

Das Wortchen ja versucht eine unangebrachte Familiaritit in den Umgang mit
dem Leser hineinzubringen; es wird gern eingefiigt, wenn man etwas als selbst-
verstandlich und beildufig darstellen mochte, was in Wahrheit recht windig ist (ich
habe ja schon bewiesen...). Auch doch, wenn es nicht die Bedeutung von jedoch
hat, sondern den Sinn von wie sich ja eigentlich von selbst versteht, ist oft banal:
an dieser Tatsache besteht (doch) gar kein Zweifel. Eigentlich ist meist unnétig und
verdéchtig; es leitet gern Behauptungen ein, die dem Schreiber selbst ungenau
oder zweifelhaft vorkommen. Das Wort {ibrigens wird meist angewandt, wenn
der Autor etwas anbringen will, was mit der Sache wenig zu tun hat, oder wenn
er zu bequem ist, den richtigen Ubergang zu dem neuen Satze genau zu iiber-
legen. Meist ist der ganze Satz entbehrlich. Fast ist ein Angstwort; es wird gern
verwandt, um eine falsche Behauptung (fast) zuriickzunehmen oder wenigstens
abzuschwichen. Wohl soll gleichfalls fragwiirdige Urteile mildern und entschul-
digen. Nun ist oft blofles Leimwort und verdeckt oft eine Gedankenliicke. (ebd.)

Die hintergriindige ideologische Position stellt sich aus dem Zitat gut heraus.
Familiaritit, Freundlichkeit, Unsicherheit und Relativierung, Beildufigkeit,
Abstecher und nebenbei erwihnte Inhalte sowie Zdgerungssignale sollten
aus der sprachlichen Kommunikation verbannt werden. Lehrer wurden an-
gewiesen, derartige ,Kommunikationsschwéchen® konsequent zu korrigie-
ren. Demgegeniiber sollte man sich auf das Wesentliche, auf die Sachlichkeit
und Folgerichtigkeit der vermittelten Inhalte beschranken. Dadurch wurde
eine Kommunikationsform priferiert, in der der Kommunikant als kleiner
Ersatzteil einer groffen Maschinerie einfach seine Aufgaben erfiillt, aber nicht
als Mensch, nicht als Individuum auftritt. Als Ironie des Schicksals kann
nur betrachtet werden, dass Reiners trotz seiner verachtenden Haltung die
Funktion dieser Wortchen sehr gut erfasst hat, so dass spatere Partikelforscher
von dieser Beschreibung gut ausgehen konnen.

Die Frage wird im gegenwirtigen Fremdsprachunterricht leider wieder aktu-
ell. Auch wenn in der Linguistik niemand mehr die Position von Reiners teilt,
sieht die Stellung von Sprachenlehrern in dieser Hinsicht m.E. ziemlich kont-
rovers aus. Manche meinen, dass die Partikeln wegen der anfangs erwahnten
Schwierigkeiten nicht richtig didaktisiert werden kénnen, dass sie zu einer sehr
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hohen Unterrichtsstufe gehdren und kleine, fiir ausldndische Deutschlerner
iiberhaupt nicht relevante Nuancen ausdriicken oder sogar das Privileg der
Muttersprachler, den Teil der muttersprachlichen Sprachkompetenz bilden.
Fiir viele Lehrer besteht das Ziel des Fremdsprachunterrichtes nur darin, dass
Schiiler die wesentlichen Inhalte klar und verstindlich formulieren kénnen
(Reiners lasst griifien!). Auch dies sei nach ihnen eine grofie Herausforderung
fir die Deutschlerner. Feinere Schattierungen, Nuancierungen halten sie fiir
unrealistisch.

Hinzu kommt, dass Fremdsprachenkenntnisse in immer zunehmendem
Mafle als blofie technische Hilfsmittel fiir die Bewiltigung praktisch ausge-
richteter beruflicher Aufgaben betrachtet werden (etwa: auf A2 muss man ein
Hotelzimmer reservieren oder ein Flugticket bestellen, auf B2 Antrége oder
Geschiftsbriefe schreiben konnen usw.). Wahrend zur Zeit der kommuni-
kativ—pragmatischen Wende (vgl. Helbig 1988a: 148f.) die Fremdsprache als
Tor zur Welt, als erweiterte Denkhaltung bzw. Einblick in eine andere Kultur
betrachtet wurde, wird heutzutage eher von einer homogenen Berufswelt
ausgegangen und die kulturelle Vielfalt der Volker wird - etwas zugespitzt
formuliert — auf ihre Gastronomie reduziert. Fremdsprachenkenntnisse die-
nen heute eher der Karriere als der vielfiltigen Entwicklung einer ausgewo-
genen, weitsichtigen Personlichkeit. Wundern wir uns, dass die Ergebnisse
des Fremdsprachunterrichtes letztendlich immer schlechter werden, weil die
Schiiler dieses Lernen als monoton und geschmacklos empfinden? Wie die
Suppe ohne Salz.

2 Eine besonders ,,situations- und
kontextbezogene Sprache

Demgegeniiber ist die deutsche Sprache besonders reich an den behandelten
»unnotigen Flickwortern® wie an

« Hilfs- und Modalverben

» Konjunktionen

o pronominalen Verweisen, Pronominalketten

« verstirkenden Adverbien (so, ebenso, ebenda, genau)

o Verbpartikeln (auftreten, eintreten, abtreten, wegtreten, zuriicktreten)

« Satzadverbien (vielleicht, wahrscheinlich, bekanntlich, offensichtlich)

o Grad- und Steigerungspartikeln (auch, nur, gerade, sehr, aufSerordentlich,
super)
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sowie auch an Modalpartikeln, so dass sie als typologische Merkmale des
Deutschen angesehen werden konnen. Harald Weydt hat bereits schon 1969
bemerkt, dass Modalpartikeln in franzosischen Ubersetzungen deutscher
Texte meistens einfach weggelassen und nicht tibersetzt werden. Er erklart
dies mit zwei unterschiedlichen Denkweisen. Das Franzdsische beschrianke
sich ,auf die grobe, aber deshalb ganz unverwechselbare Information, auf das
dafs, wahrend das Deutsche feiner differenziert und das wie kommuniziert*
(Weydt 1969: 118). Coseriu kommt zu einer komplexen sprachtypologischen
Erkldrung:

In anderen Sprachen wird die Einordnung in eine bestimmte Situation oder in
einen bestimmten Kontext stillschweigend vorausgesetzt oder in der Rede mit
okkasionellen Mitteln angegeben. Im Deutschen gibt es dagegen diese einzel-
sprachlichen Funktionen auf der Ebene des Sprachsystems. [...] Das Deutsche ist
dadurch eine ,situations- und kontextbezogene® Sprache, oder, wenn man will,
eine ,,Sprech-Sprache eine Sprache, die sehr zahlreiche und verschiedenartige
Determinationen des Sprechens zu einzelsprachlichen Funktionen gestaltet und
als solche in sich selbst aufgenommen hat. (Coseriu 1988: 27)

Wenn man im Unterricht die Partikeln (oder auch andere Mittel der kon-
textuell-situationellen Determination) ignoriert, ist man einfach den
grundlegenden Eigenschaften der deutschen Sprache sowie der deutschspra-
chigen Kommunikation nicht gerecht, verliert man gerade die Eigenart des
Deutschen.

3 Common Ground: der eigentliche Kontext
fiir Aulerungen

Eine neue Kommunikationstheorie bietet einen angemessenen Rahmen fiir die
Erklarung der Partikelfunktionen. Stalnaker (2002) geht in seinem Common-
Ground-Modell davon aus, dass hinter jeder erfolgreichen Kommunikation
eine Wissensbasis der Kommunikationspartner steht, die fiir das Verstehen
genauso wichtig ist wie die Sprachkenntnisse. Jeder Sprachlehrer wurde schon
damit konfrontiert, dass seine Schiiler einen fremdsprachigen Text auch mit
wenigen Sprachkenntnissen relativ gut verstehen, wenn das Thema ihnen
bekannt ist, wenn sie mit der Situation vertraut sind. Umgekehrt ist ein Text
auch mit guten Sprachkenntnissen schwer verstandlich, wenn das Thema bzw.
die Situation fremd und/oder vom Interesse des Schiilers weit entfernt ist. Die
Theorie von Stalnaker gibt fiir dieses Phanomen eine komplexe Erkldrung.
Jeder Kommunikationsteilnehmer verfiigt in Bezug auf das Thema iiber ein
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eigenes Wissen. Zugleich macht jeder Teilnehmer Annahmen iiber das Wissen
der Kommunikationspartner. Bestimmte Inhalte werden als allgemein be-
kannt, evident vorausgesetzt. So kann man z.B. die Sonne oder den Mond
in jedem Gesprich als fiir alle Teilnehmer bekannte Information erwahnen,
ohne sie zu erkliren. Bei Stalnaker werden diejenigen Wissensinhalte, von
denen alle Kommunikationsteilnehmer iiberzeugt sind und zugleich alle {iber-
zeugt sind, dass auch alle anderen davon iiberzeugt sind, Common Belief
(,gemeinsame Uberzeugung’) genannt (vgl. Stalnaker 2002: 706). Aufler dem
allgemeinen Weltwissen gehoéren dazu auch diejenigen Inhalte, {iber die im ge-
gebenen Diskurs allgemeiner Konsens besteht bzw. die von allen Teilnehmern
als Uberzeugung deklariert wurden.

Es gibt ferner auch Wissensinhalte, die von den Kommunikationsteilnehmern
nicht als gemeinsame Uberzeugung, sondern nur als individuelle Uberzeugung
eines Teilnehmers angenommen werden. Dies liegt typischerweise bei
Dissensthemen vor. Wenn jemand seine Position duflert, wird dies von den
anderen als seine Position akzeptiert, aber nicht als gemeinsame Position
aller Teilnehmer.

Alle Teilnehmer gehen davon aus, dass jeder Teilnehmer {iber ein bestimm-
tes Wissen und tiber eine bestimmte Position zum Diskursthema verfiigt.
Wenn ein Teilnehmer diese Position nicht bekannt gibt, machen seine Partner
Annahmen dariiber. Missverstindnisse entstehen haufig dadurch, dass jemand
die Position des Anderen falsch einschitzt oder iiber das Wissen und die
Absichten des Anderen falsche Annahmen macht.

Alldiese Wissensbestinde, d.h. die gemeinsamen Uberzeugungen und die den
anderen bekannten oder nur angenommenen individuellen Uberzeugungen
der Kommunikationsteilnehmer, konstituieren den sog. Common Ground,
die gemeinsame Wissensbasis fiir die Kommunikation. Stalnakers wichtigste
Neuigkeit besteht darin, dass er den Begriff des Kontextes vor diesem theo-
retischen Hintergrund neu definiert. Jede Auflerung ist notwendigerweise
in einen Kontext eingebettet und kann nur vor diesem Kontext interpretiert
werden. Der Kontext kann aber nicht auf die enge sprachliche Umgebung
beschriankt werden. Allgemeines Weltwissen, die allgemeine Kenntnis des
jeweiligen Diskursthemas, die gemeinsam erlebte Situation usw. gehdren auch
zum Common Ground. Wie Stalnaker das Fazit zieht: “If we understand con-
texts, and the speech acts made in contexts, in terms of the speaker’s beliefs
and intentions, we have a better chance of giving simpler and more transparent
explanations of linguistic behavior.” (Stalnaker 2002: 720).
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4 Modalpartikeln im Dienste der Konstitution
des Common Ground

All die von Reiners so verachteten ,,Flickworter” weisen iiber den en-
gen Rahmen des tatsdchlich Gesagten hinaus und stellen ein Verhiltnis
zum Common Ground her. Darin besteht der wesentliche Unterschied
zwischen der natiirlichen menschlichen Kommunikation und der blo-
Ben Informationsvermittlung. Kommunikation ist ohne eine gemeinsame
Wissensbasis gar nicht vorstellbar. Diese Wissensbasis ist dynamisch zu ver-
stehen: die Wissensbestiande der einzelnen Diskursteilnehmer sind nicht un-
bedingt deckungsgleich, sie {iberlappen einander nur teilweise, sie werden im
Laufe der Kommunikation stindig erweitert. Jede Auflerung hat ein spezifi-
sches Verhaltnis zu diesem Wissensrahmen und dieses Verhaltnis wird mit
sprachlichen (und hiufig auch mit nichtsprachlichen) Mitteln auch expliziert.

Die Modalpartikeln verfiigen dabei iiber eine besonders wichtige Funktion
fiir die Konstituierung des Common Ground (vgl. Karagjosova 2003). Wie
bereits Zimmermann (2011: 2016) darauf verwiesen hat, besteht beispiels-
weise der semantische Unterschied zwischen ja und doch darin, dass erstere
Modalpartikel einen symmetrischen, letztere einen asymmetrischen Common
Ground markiert. In Beispiel (1) geht der Sprecher mit ja davon aus, dass der
Partner seine Aussage vor der gleichen Wissensbasis interpretieren wird, in
Beispiel (2) postuliert er mit der Verwendung von doch zwei unterschiedliche
Wissensbestande und weist den Partner an, die Aussage vor dem Hintergrund
des Wissens des Sprechers zu interpretieren und nicht vor seinem eigenen.?
Mit eben/halt wird auf die Common Belief verwiesen und die Uberzeugung
des Sprechers versprachlicht, dass niemand eine andere Uberzeugung vertreten
wird (Beispiel 3).?

Auch in Nichtaussagesitzen kann man mit der Modalpartikel auf den
Common Ground Bezug nehmen. Mit denn wird in Beispiel (4) auf die vom
Sprecher und von den Kindern gemeinsam wahrgenommene Situation verwie-
sen, die den Motivationsgrund fiir die Fragestellung darstellt. Es handelt sich
dabei nicht unbedingt um eine vorangehende sprachliche Aulerung, sondern

2 Darin besteht das Wesen der erinnernden Funktion von doch: Der Sprecher geht davon aus,
dass der Partner etwas wissen sollte, was ihm aber aktuell nicht prasent ist. Er will mit der
Auferung das Sprecher- und das Partnerwissen wieder ausgleichen.

* Thurmair (1989: 125) schldgt auch eine weitere Differenzierung vor, indem eben etwas stirker
ist und die Evidenz, wihrend halt nur die Plausibilitit des vermittelten Inhaltes bedeutet. In
unserem Modell heif3t es, dass der Sprecher im ersten Fall auf eine bereits vorhandene Common
Belief verweist, im zweiten an den Partner appelliert, damit der vermittelte Inhalt zur Common
Belief wird.
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auch darum, was der Sprecher und seine Partner gemeinsam sehen oder sonst
erleben.* Mit eigentlich wird in Beispiel (5) auf das fehlende gemeinsame
Wissen verwiesen bzw. auch darauf, dass der Sprecher den Common Ground
bemangelt. Mit dem Aufforderungssatz (6) mit der Modalpartikel mal wird
der Partner zu einer Handlung aufgefordert, die nach dem gemeinsamen
Wissen der Kommunikationspartner keine besonderen Anstrengungen des
Horers benoétigt, dadurch kommt eine freundliche, beildufige Atmosphire
zustande. Eine komplexe Charakterisierung des Common Ground liegt im
Exklamativsatz (7) vor, in dem der Sprecher mit aber auf die Diskrepanz seiner
Erwartungen und der tatsdchlich wahrgenommenen Situation verweist: Er
hat zwar erwartet, dass der Kaffee heifd ist, aber die tatsachliche Situation hat
seine Erwartungen tiberschritten.

Die Natiirlichkeit der Satze mit Modalpartikeln erklért sich damit, dass
dadurch auf den Kontext im weiten Sinne Bezug genommen und der Satz in
den ganzen Kontext eingebettet wird. Die Unnatiirlichkeit der partikellosen
Sétze ist in vielen Situationen darauf zuriickzufiihren, dass die Satze dadurch
kontextlos wirken, als wiirden nicht oder nur locker zusammenhéngende
Sitze nebeneinander gestellt.

5 Ein Geheimnis wird aufgeklirt oder:
auf der Spur der Leistung der Modalpartikeln
in der kommunikativen Situation

Ohne die Einbeziehung des konkreten Kontextes sind nur abstrakte
Bedeutungsmerkmale der Modalpartikeln zu erkennen.® In einer konkreten
Auflerungssituation werden sie ganz konkret analysierbar. Die abstrakten
Beschreibungen sind fiir DaF-Lehrer als Hintergrundwissen von Belang,
die konkreten Funktionen kénnen auch Schiilern anschaulich gemacht
werden.

Diese Frage kann zum Beispiel gestellt werden, wenn im Zimmer eine ungewdhnlich grofle
Unordnung herrscht.

Im Gegensatz zu ja in Exklamativsatzen: Der Kaffee ist ja heif! wiirde hier aber bedeuten, dass
der Sprecher iiberhaupt nicht damit gerechnet hat, dass der Kaffee heif8 wird (vgl. dazu auch
Weydt 1983: 17).

Die Bedeutung der Modalpartikeln wurde zuerst von Weydt und Hentschel lexikographisch er-
fasst (Weydt/Hentschel 1983). Die Verfasser beschreiben die Homonyme in anderen Wortarten,
anschlieflend beschreiben sie die Bedeutungen der Modalpartikel in engem Zusammenhang
mit der Satzart und schlieSlich postulieren sie eine Gesamtbedeutung des Sprachzeichens.
Ahnlich verfihrt auch Helbig in seinem umfangreichen Partikellexikon (Helbig 1988b).
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Als Beispiel wird hier die Erzdhlung von Wolfgang Borchert Nachts schla-
fen die Ratten doch gewidhlt. Die Idee ist nicht neu. Hennig Brinkmann hat
bereits 1965 mit diesem Text gezeigt, dass unterschiedliche Sprecher unter-
schiedliche ,,Horizonte“ (Brinkmann 1965: 158) haben, die in der gemeinsam
erlebten Situation miteinander in Berithrung kommen. Ich wurde von Harald
Weydt im Jahr 1993 an einem Partikelsymposium in Frankfurt an der Oder
auf diese Kurzgeschichte aufmerksam gemacht. Leider wurde sein Vortrag
meines Wissens nicht veroffentlicht. Zwei Jahre spiter, 1995 erschien ein
Konferenzvortrag von Janos Kohn, in dem der friith verstorbene Kollege aus
Szombathely das Problem aus der DaF-Perspektive behandelt hat. Er pladierte fiir
die Notwendigkeit einer ,,stilistischen Grammatik® fiir den Deutschunterricht,
die statt einer trockenen Systemgrammatik vom Sprachgebrauch ausgeht
und grammatische Phdnomene im engen Zusammenhang mit lexikalischen,
prosodischen, textorganisierenden und pragmatischen Mitteln der Sprache
in lebendigen Auflerungssituationen behandelt.” Sein Traum, eine stilistische
Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache, die eine Grammatik der Rede dar-
stellt und eine Briicke zwischen Linguistik und alltiglichem Sprachgebrauch,
aber auch zwischen Linguistik und Literatur schlagt, wurde bis heute nicht
erfullt.

Seit mehr als zwanzig Jahren arbeite ich in der universitdren DaF-Lehre hiufig
mit diesem Text. Er ist m.E. ein besonders gutes Beispiel, um die Notwendigkeit
der Modalpartikeln einerseits, aber auch das Hintergrundwissen als Kontext
fiir die Aulerungen andererseits zu demonstrieren. Im Folgenden beschreibe
ich meine langjédhrigen Erfahrungen.

Zwei Kommunikationsebenen lassen sich zunéchst unterscheiden: Die eine
ist die Ebene des Erzahlers und des Lesers, die andere ist die Kommunikation
zwischen den beiden Figuren in der Erzdhlung. In beiden Fillen liegt ein asym-
metrisches Verhiltnis zwischen dem Wissen der Kommunikationspartner vor.
Der Erzihler markiert Informationen als bekannt, die dem Leser unbekannt
sind. Die eine Figur hat ein Geheimnis, das er der anderen nicht verraten
will. Der andere macht verschiedene Annahmen, die meistens nicht bestétigt
werden. Auf diese Weise entstehen Spannungen sowohl zwischen den beiden
Figuren als auch im Leser.

Am Anfang wird eine geheimnisvolle Gegend dargestellt, ohne den genauen
Ort und die Zeit des Erzdhlten anzugeben:

7 Dabei zeigte er am Beispiel des Titels der Erzdhlung, dass die Modalpartikeln auch eng mit der
Prosodie verbunden sind und die unterschiedliche Akzentuierung des Satzes zu unterschied-
lichen Interpretationen fiihrt (vgl. Kohn 1995: 198).
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(8)  Dashohle Fenster in der vereinsamten Mauer gihnte blaurot voll frither
Abendsonne. Staubgewolke flimmerten zwischen den steilgereckten
Schornsteinresten. Die Schuttwiiste doste.

Der Leser hat den Eindruck, als hitte er etwas verpasst. Die Situation wird mit
den Definitartikeln als bereits schon bekannt markiert, ohne fiir den Leser
wirklich bekannt zu sein. Dadurch kommt bereits am Anfang eine Spannung
zustande, die in der Fortsetzung gesteigert wird:

9) Er hatte die Augen zu. Mit einmal wurde es noch dunkler. Er merkte,
dass jemand gekommen war und nun vor ihm stand, dunkel, leise.
»Jetzt haben sie mich!”, dachte er. Aber als er ein bisschen blinzelte, sah
er nur zwei etwas drmlich behoste Beine. Die standen ziemlich krumm
vor ihm, dass er zwischen ihnen hindurchsehen konnte. Er riskierte ein
kleines Geblinzel an den Hosenbeinen hoch und erkannte einen dlteren
Mann. Der hatte ein Messer und einen Korb in der Hand. Und etwas
Erde an den Fingerspitzen.

Der Leser hat nur Vermutungen iiber diesen mysteriosen ,er“. Das Personal-
pronomen, das die Figur nicht eindeutig identifiziert, sondern iiber eine phori-
sche Funktion verfiigt, d.h. auf eine bereits erwahnte Person verweisen kann, hat
hier kein Bezugswort im Vortext. Der éltere Mann wird hingegen ganz normal
eingefiihrt. Bei der ersten Erwdhnung wird der unbekannte Mann mit dem
Indefinitpronomen jemand angedeutet, anschlieffend wird mit einer artikel-
losen Fligung auf drmlich behoste Beine (erster Eindruck) verwiesen, dann mit
dem unbestimmten Artikel auf den Mann selbst (erkannte einen dlteren Mann).
Bei der néchsten Erwahnung wird er mit dem Demonstrativpronomen der als
schon bekannt markiert (Der hatte ein Messer...).

Insgesamt wird die Aufmerksamkeit des Lesers durch die entstande-
ne Spannung auf zwei Punkte fokussiert, ndmlich auf die raum-zeitlichen
Koordinaten der Geschichte sowie auf die Person er. Diese stehen im Mittel-
punkt eines asymmetrischen Common Ground. Der Leser hat das Gefiihl,
dass er sie bereits kennen sollte, weif8 aber nichts von ihnen.

Aus dem Dialog stellt es sich schnell heraus, dass auch das Wissen der beiden
Figuren die gleiche Asymmetrie aufweist. Wahrend im Erzéhltext besonders
Artikel- und Pronomengebrauch fiir den Ausdruck dieser Asymmetrie ver-
antwortlich sind, wird sie im Gespréch vor allem mit den Modalpartikeln
markiert.®

8 Fettdruck der Modalpartikeln in den Textbeispielen von mir - A.P.
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(10)  ,,Du schldfst hier wohl, was?<, fragte der Mann und sah von oben auf
das Haargestriipp herunter. Jiirgen blinzelte zwischen den Beinen des
Mannes hindurch in die Sonne und sagte:

»Nein, ich schlafe nicht. Ich muss hier aufpassen.“ Der Mann nickte:
»S0, dafiir hast du wohl den grofien Stock da?*

»Ja’; antwortete Jiirgen mutig und hielt den Stock fest.

Worauf passt du denn auf?“

»Das kann ich nicht sagen.“ Er hielt die Hinde fest um den Stock.
»Wohl auf Geld, was?“ Der Mann setzte den Korb ab und wischte das
Messer an seinen Hosenbeinen hin und her.

»Nein, auf Geld iiberhaupt nicht’; sagte Jiirgen verdchtlich. ,, Auf ganz
etwas anderes.“ ,,Na, was denn?“

»Ich kann es nicht sagen. Was anderes eben.

Die Modalpartikel wohl, die zweimal in einem Verbzweit-Interrogativsatz
und einmal in einem elliptischen Kurzsatz® benutzt wird, signalisiert eine
Sprecherannahme, die mit einem guten Grund, aber nicht mit Sicherheit
behauptet werden kann. Der iltere Mann setzt einen ,,normalen’, gewohnli-
chen Common Ground fiir die vorliegende Situation voraus, aufgrund des-
sen er plausible Annahmen iiber Jiirgen machen kann. Diese erweisen sich
jedoch meistens als falsch. Auf die Frage mit wohl folgt deshalb zweimal eine
Frage mit denn, die sich auf den fehlenden Common Ground bezieht. Mit
einer einfachen Paraphrase kann die Funktion von wohl und denn in dieser
Situation wie folgt veranschaulicht werden: ,Ich habe eine plausibel scheinen-
de Annahme gemacht, die du aber widerlegt hast. Dadurch hat es sich her-
ausgestellt, dass wir im Gegensatz zu meiner Vermutung keine gemeinsame
Wissensbasis haben. Deshalb mochte ich schon wissen, was du hier wirklich
machst.*

Die Asymmetrie der Situation ist auch dadurch sichtbar, dass nur der
iltere Mann Modalpartikeln benutzt, wahrend Jiirgen bis auf den letzten
Satz dieses Abschnittes mit kurzen, sachlichen Aussagesitzen antwortet.
Anscheinend will er keinen Kontakt zum Mann herstellen. Durch die wie-
derholte Antwortverweigerung (Das kann ich nicht sagen. / Ich kann es nicht
sagen.) wird diese Haltung verstarkt. Mit der Modalpartikel eben wird der
Dialog von Jiirgens Seite abgeschlossen: er will die Asymmetrie nicht aufheben,
er will keinen Common Ground, kein gemeinsames Wissen mit dem Mann

® Alle drei Sétze konnen nach Altmann (1993) als assertive Interrogativsitze eingestuft werden,
mit denen zuerst eine Sprecherannahme ,,ausgesagt” (assertiert) wird, die aber anschlieflend
mit einem nachtraglichen Fragemarker, sog. question tag bzw. mit der Frageintonation am
Satzende in eine Frage umgeformt werden.
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herstellen. Der Mann gibt aber nicht auf und startet ein zweites Gespréach mit
einem neuen Gesprachsthema.

(11)  ,Na, denn nicht. Dann sage ich dir natiirlich auch nicht, was ich hier
im Korb habe.“[...]
»Pah, kann mir denken, was in dem Korb ist', meinte Jiirgen gering-
schitzig, ,,Kaninchenfutter.“
»~Donnerwetter, jal; sagte der Mann verwundert, "bist ja ein fixer Kerl.
Wie alt bist du denn?“
»Neun. ,Oha, denk mal an, neun also. Dann weifst du ja auch, wie
viel drei mal neun sind, wie?“
»Klar; sagte Jiirgen, und um Zeit zu gewinnen, sagte er noch: ,,Das
ist ja ganz leicht.“ Und er sah durch die Beine des Mannes hindurch.
»Dreimal neun, nicht?, fragte er noch einmal, , siebenundzwanzig.
Das wusste ich gleich.“
»Stimmt*, sagte der Mann, ,und genau soviel Kaninchen habe ich.*
Jirgen machte einen runden Mund: ,Siebenundzwanzig?“,,Du kannst
sie sehen. Viele sind noch ganz jung. Willst du?*

In diesem Gesprich, in dem es nicht mehr auf Jiirgen, sondern auf das Futter
bzw. auf die Kaninchen fokussiert wird, lockert sich Jiirgen langsam auf. Eine
freundliche Atmosphire entwickelt sich zwischen den beiden, die unter an-
derem mit den Konsensus-Partikeln ja und mal signalisiert werden.!® Die
Modalpartikel denn hebt das wirkliche Interesse des Sprechers hervor. Mit
dem letzten Satz wird allerdings bei Jiirgen ein wunder Punkt angesprochen,
wodurch sich der Ton schnell dndert:

(12)  ,Ich kann doch nicht. Ich muss doch aufpassen’; sagte Jiirgen unsicher.
»Immerzu?* fragte der Mann, ,,nachts auch?“
»Nachts auch. Immerzu. Immer.“Jiirgen sah an den krummen Beinen
hoch. ,,Seit Sonnabend schon’, fliisterte er.
»Aber gehst du denn gar nicht nach Hause? Du musst doch essen.

[...]

Der bereits hergestellte Kontakt wird zwar nicht aufgehoben, aber an die-
sem Punkt wird mit der Modalpartikel doch wieder die Asymmetrie des
Common Ground hervorgehoben. Jiirrgen hat ein Geheimnis, und wenn dieses

1 Auch andere sprachliche Mittel wie Interjektionen, Satzadverbien und Konstruktionen der
gesprochenen Sprache tragen dazu bei.
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Geheimnis angesprochen wird, nimmt er eine abwehrende Haltung ein. Er ist
dabei so hartnéckig, dass der alte Mann langsam aufgibt und weggeht. Aber
Jirgen ruft ihn zurick:

(13)  ,Wenn du mich nicht verrdtst; sagte Jiirgen da schnell, ,es ist wegen
den Ratten.“ Die krummen Beine kamen einen Schritt zuriick: ,Wegen
den Ratten?*

»Ja, die essen doch von Toten. Von Menschen. Da leben sie doch von.
Wer sagt das?“

»Unser Lehrer.“

»Und du passt nun auf die Ratten auf?* fragte der Mann.

»Auf die doch nicht!“ Und dann sagte er ganz leise: ,,Mein Bruder,
der liegt ndmlich da unten. Da. [...] Unser Haus kriegte eine Bombe.
Mit einmal war das Licht weg im Keller. Und er auch. Wir haben noch
gerufen. Er war viel kleiner als ich. Erst vier. Er muss hier ja noch sein.
Er ist doch viel kleiner als ich.”

Der Mann sah von oben auf das Haargestriipp. Aber dann sagte er
plotzlich: ,Ja, hat euer Lehrer euch denn nicht gesagt, dass die Ratten
nachts schlafen?”

»Nein', fliisterte Jiirgen und sah mit einmal ganz miide aus, ,das hat
er nicht gesagt.“

»Na'; sagte der Mann, ,,das ist aber ein Lehrer, wenn er das nicht
mal weifs. Nachts schlafen die Ratten doch. Nachts kannst du ruhig
nach Hause gehen. Nachts schlafen sie immer. Wenn es dunkel wird,
schon.

Im zentralen Teil der Erzédhlung wird das Geheimnis, das bisher fiir die
Spannung sowohl zwischen Erzédhler und Leser als auch zwischen den
Figuren verantwortlich war, auf einmal geklart. Bemerkenswert ist, dass der
Definitartikel im Satz es ist wegen den Ratten die gleiche Spannung erzeugt
wie der Artikelgebrauch am Anfang: Der Leser hat das Gefiihl, dass er von den
Ratten schon wissen miisste, obwohl sie bisher noch nicht erwahnt wurden.
Auch die raumzeitlichen Koordinaten werden klar: Der Schauplatz ist eine
zerbombte Stadt in Deutschland im Krieg.

In dieser Gesprichssequenz dominiert weiterhin die Modalpartikel doch,
die auf die noch immer bestehende Asymmetrie des Common Ground ver-
weist. Diese Asymmetrie wird jedoch umgekehrt: Wihrend Jiirgen bisher ein
individuelles Wissen hatte, das dem Mann fehlte, vermittelt jetzt der Mann
ein Wissen, das fiir Jiirgen, der bisher nur vom Lehrer informiert wurde,
nicht bekannt ist. Das staunende denn im Entscheidungsfragesatz sowie das
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staunende aber in Bezug auf den Lehrer verstirken diese Diskrepanz. Dieses
neue Wissen bildet zugleich die Losung fiir das Problem.

Die beiden Gesprichspartner vereinbaren, dass Jiirgen nach Sonnenun-
tergang mitkommen wird, um sich die Kaninchen anzuschauen. Dann geht
der alte Mann in Richtung der untergehenden Sonne weg. Das griine Ka-
ninchenfutter im Korb, auch wenn es ,etwas grau vom Schutt® ist, ist fiir
Jirgen das Zeichen fiir die Hoffnung auf das Leben, auf den Neuanfang.

Der vorliegende Text bildet ein besonders anschauliches Beispiel dafiir, wie
ein Gesprich unter anderem auch mit dem Gebrauch der Modalpartikeln
strukturiert wird. Der Common Ground, die gemeinsame Wissensgrundlage
andert sich wihrend eines Gesprachs dynamisch. Wenn sich dieser Common
Ground grundlegend verdndert, fingt eine neue Gesprichssequenz an. Da
mit den Modalpartikeln stindig auf diesen kommunikativen Hintergrund
(nach Stalnaker: auf den eigentlichen Kontext) verwiesen wird, sind sie auch
Merkmale fiir verschiedene Gesprichssequenzen.

6 Vorschlige fiir den Deutschunterricht

Nach wie vor bleibt die Frage offen, wie Modalpartikeln im DaF-Unterricht
eingesetzt werden konnen. Da sie zur lebendigen Alltagskommunikation un-
entbehrlich sind, kdnnen sie aus dem Fremdsprachunterricht nicht verbannt
werden. Bereits auf der Anfingerstufe sind sie sehr wichtig, wie das néachste
negative Beispiel zeigt.

Im Jahr 1962 wurde das Kinderlehrbuch Képes német nyelvkonyv gyerme-
keknek (Bacs/Telegdi 1962) herausgegeben. Ohne seine Bedeutung fiir den
Deutschunterricht in Ungarn in Frage zu stellen,' muss die hinter ihm stehende
Sprachauffassung aus einer kritischen Distanz betrachtet werden.

Beispiel (14) zeigt, dass hier keine lebensnahe Situation vorliegt, sondern
locker miteinander zusammenhéngende Beispielsitze zu finden sind, die eine
bestimmte Lexik (Familie, Kindertitigkeiten) und Grammatik (Fragesatze und
Konjugation) demonstrieren. Die sprachlichen Strukturen passen nicht zum
Bild. Die Fragen der Mutter sind unangebracht, weil sie sieht, was die Kinder
machen. Anders formuliert liegt hier ein Common Ground vor, ndmlich eine
gemeinsam erlebte, optisch wahrgenommene Situation, an der man nicht
vorbeigehen diirfte. Vor diesem Hintergrund kann man keine Sachfrage in
Bezug auf die Tétigkeiten der Kinder stellen.

! Es war schlieSlich der Auftakt des Deutschunterrichtes fiir Kinder im Ungarn der Nachkriegszeit.
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(14) Beispiel aus Bacs/Telegdi (1962: 70)

3]

ZU HAUSE

Hans, Klara und Peter sind zu Hause. Die Mutter kommt und fragt:

Mutter: Peter, was machst du?

Peter: Ich lerne, Mutti.
Mutter: Du bist fleiBig, Peter. Und was machst du, Klara?
Klara: Ich male. Ist das Bild schén?

Mutter: Ja, Klara, das ist schon.

Und du Hans? Spielst du?
Hans:  Ja, Mutti, ich spiele. Hier ist das Auto.
Mutter: Gut Kinder. Ich gehe kochen.

Anders wiirden Fragen mit Modalpartikeln wirken. Wenn die Mutter im
Zimmer etwas Unerwartetes findet, oder sonst auf die wahrgenommene
Situation reagieren will, kann die Frage mit denn, wenn sie einfach ein Gesprach
er6ffnen mochte, mit eigentlich erganzt werden.

(15)  Peter, was machst du denn? (Frage als Reaktion auf die
wahrgenommene Situation)
(16)  Peter, was machst du eigentlich? (Neutrale Gespréachser6ffnung)
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Die Benutzung der Modalpartikeln ist auch dem ungarischen Denken nicht
fremd, im ersten Fall konnte im entsprechenden ungarischen Satz hdt, im
zweiten Fall tulajdonképpen/voltaképpen benutzt werden:'

(17)  Hadt te mit csindlsz itt, Péter?
(18)  Péter, mit csindlsz tulajdonképpen/voltaképpen?

Auch der zweite Satz der Mutter klingt sehr unnatiirlich. Wenn Peter fleif3ig
lernt, kann er aufgrund der allgemeinen Verhaltensnormen in dieser Situation
von seiner Mutter ein Lob erwarten. Mit dem neutralen Aussagesatz wird je-
doch kein Lob, sondern eine Feststellung realisiert, eine logische Konsequenz
gezogen. Ein Lob wire der Satz mit der Modalpartikel aber. Die ungarische
Ubersetzung ist in diesem Fall keine Modalpartikel, sondern eine syntaktische
Konstruktion, aber auch im Ungarischen wird zwischen einer Feststellung und
einem Lob deutlich mit sprachlichen Mitteln unterschieden:

(19)  Du bist aber fleif$ig! | Hogy te milyen szorgalmas vagy!

Modalpartikeln miissen von der Anfingerstufe an benutzt werden. Auf die
Wort-zu-Wort-Ubersetzung muss in diesem Fall verzichtet werden. Da
aber das Ungarische auch reich an Modalpartikeln ist,'* werden ungarische
Deutschlerner die Funktion dieser Wortchen schnell verstehen.

Schwieriger ist die Frage, wie Modalpartikeln explizit unterrichtet werden
koénnen. Vier sind im Deutschen besonders haufig und wichtig, die anderen ha-
ben spezifischere Funktionen und kommen auch seltener vor. In Aussagesitzen
ist ja eine Konsensus-Partikel, deutet auf einen symmetrischen Common
Ground hin, d.h. darauf, dass der Sprecher und der Horer das gemeinsame
Hintergrundwissen haben bzw. etwas vor dem gemeinsamen Hintergrund be-
urteilen. Doch hingegen weist auf eine Asymmetrie hin, damit wird der Horer
oft an etwas erinnert oder auf etwas mit Nachdruck aufmerksam gemacht.

12 Damit wird nicht behauptet, dass denn und hdt dquivalent sind. Modalpartikeln sind so eng mit
der AuRerungssituation verbunden, dass sie in unterschiedlichen Kontexten auf andere Weise
iibersetzt werden konnen. Nach meiner Erfahrung stort dies die sprachlernenden Kinder viel
weniger als Erwachsene. Kinder erwarten keine Wort-fiir-Wort-Ubersetzung. Aquivalenz auf
Wortebene ist sowieso eine abstrakte Kategorie, die erst auf hoheren Stufen relevant werden
kann. Schlief3lich liegen auch fiir viele Prapositionen, Hilfsverben usw. im Ungarischen keine
aquivalenten Worter vor, wohl konnen aber Sitze im Kontext mit einem dquivalenten Satz
iibersetzt werden. Sprachlernende Kinder wollen einfach den Sinn des Satzes verstehen und
dabei hilft eine passende ungarische Ubersetzung gut.

Vgl. dazu meine Monographie mit einem umfangreichen Vergleich der deutschen und unga-
rischen Modalpartikeln (Péteri 2002).
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Mit einer gewissen didaktischen Vereinfachung kdnnte man sagen: Wenn du
ausdriicken willst, dass du und dein Partner im Grofien und Ganzen mitein-
ander einverstanden seid, benutze oft die Partikel ja, wenn du hingegen eine
leichte Kritik, Erinnerung oder eine Korrektur des Partners im Auge hast,
benutze eher doch.

Denn kommt in Fragesdtzen vor, markiert, dass die Frage durch den
Kontext begriindet ist. Haufig wirkt es staunend, aber besonders in
Ergidnzungsfragesitzen wird es immer wieder auch in neutralen Situationen
ohne eine Sonderfunktion benutzt. Mal ist eine auffordernde Modalpartikel,
die die Aufforderung freundlicher, beildufiger macht. Die Benutzung dieser
vier Modalpartikeln ist m.E. auch in einfachen Situationen und bereits auf
niedrigeren Niveaustufen erforderlich.

Die anderen Modalpartikeln miissen die Deutschlerner eher passiv verste-
hen, die aktive Benutzung kann fiir hohere Stufen vorgesehen werden. Weydt/
Harden/Hentschel (1983) haben auch ein Ubungsbuch zusammengestellt. Im
Falle der Fragesitze kann man zum Beispiel in einer Situation mit relativ gro-
er Sicherheit entscheiden, ob mit der Frage eine neue Diskussion/ein neues
Thema eingeleitet (eigentlich) oder auf die Vorduflerungen des Partners reagiert
(denn) oder nach Kenntnissen gefragt wird, die fiir die gegebene Situation
grundlegendend sind (iiberhaupt). Das folgende Beispiel ist ein Liickentext
fir die aktive Ubung der Modalpartikeln denn, eigentlich und iiberhaupt in
Fragesitzen. Die von den Autoren vorgeschlagene Lésung (hier in eckigen
Klammern) ist natiirlich nicht die einzig mogliche, aber eine sehr plausible:

(20)  Der Reporter Rudi Rufmord interviewt den Politiker Ulrich Unwirsch:
- Herr Unwirsch, was halten Sie als Politiker ... [eigentlich]... von der
neuesten Krise?

- Tja, das ist ein Problem.

- Wie konnte es ... [iiberhaupt]... zu dieser Krise kommen?

- Tja - da gibt es sicher verschiedene Ursachen.

- Wiekonnteman ...[denn]... Ihrer Meinung nach die Krise bewiiltigen?
- Dazu brauchen wir kluge Kopfe.

- Wen haben Sie ... [denn]... dabei im Auge? Vielleicht Herrn Dr. Dr.
Vorlaut von der Opposition?

- Den bestimmt nicht!

- Wen ...[denn]... dann?

(Beispiel aus Weydt/Harden/Hentschel 1983)



Modalpartikeln und Deutsch als Fremdsprache 149

7  Fazit

Modalpartikeln sind in der Forschung sehr eingehend behandelt. Es besteht
weitgehend Konsens iiber ihre Relevanz fiir die Kommunikation, es liegen
detaillierte syntaktische, semantische und pragmatische Beschreibungen vor.
Weniger geklart ist jedoch ihre Unterrichtbarkeit. Nach einigen ernsthaften
Versuchen in den 80er und 90er Jahren, im Fremdsprachunterricht den le-
bendigen, natiirlichen Sprachgebrauch in den Mittelpunkt zu stellen, in dem
unter anderen sprachlichen Mitteln auch den Partikeln eine sehr grof3e Rolle
zukommt, scheinen diese Ansitze in letzter Zeit in den Hintergrund gedréngt
zu werden, mit der Begriindung, dass den Lernenden auch grundsétzliche
grammatische und lexikalische Kenntnisse fehlen. Dabei wird aufler Acht
gelassen, dass der Gebrauch der hiufigsten Modalpartikeln gerade in einfa-
chen Alltagssituationen genauso grundlegend ist wie etwa der Gebrauch der
Artikel oder der Pronomina.

In diesem Aufsatz habe ich versucht zu zeigen, dass eine Neudefinition des
Kontextes auch den Sprachunterricht fordern kann. Der Kontext beschrankt
sich nicht nur auf die sprachliche Umgebung, auf das bisher Gesagte, son-
dern umfasst das gesamte Wissen der Kommunikationsteilnehmer iiber das
Thema bzw. iiber die Situation, samt aller Annahmen, die sie {iber das Wissen
der Kommunikationspartner machen. In jeder Unterrichtssituation (beim
Leseverstehen, beim Horverstehen oder auch bei der Textproduktion) lohnt
es sich zuerst das hintergriindige Wissen und die méglichen Erwartungen
zusammenzufassen. In diesem Fall werden auch die Modalpartikeln, mit de-
nen auf dieses Hintergrundwissen Bezug genommen wird, auch nicht fremd
wirken. Dadurch kommt man auch im Klassenzimmer den realen, lebendi-
gen Kommunikationssituationen ein bisschen naher, mit dieser Motivation
kann auch der Sprachunterricht interessanter, lebendiger und auch effektiver
gestaltet werden.

Literaturverzeichnis

Altmann, Hans (1993): Satzmodus. In: Jacobs, Joachim u.a. (Hrsg.): Syntax. Ein in-
ternationales Handbuch zeitgendssischer Forschung. Vol. 1 (=Handbiicher zur
Sprach- und Kommunikationswissenschaft 9.1). Berlin: de Gruyter. S. 1006-1029.

Brinkmann, Hennig (1965): Die Konstituierung der Rede. In: Wirkendes Wort 15, S.
157-172.

Coseriu, Eugenio (1988): Sprachkompetenz. Grundziige der Theorie des Sprechens
(=UTB 1481). Tiibingen: Francke.



150 Attila Péteri

Helbig, Gerhard (1988a): Entwicklung der Sprachwissenschaft seit 1970. Leipzig:
Bibliographisches Institut.

Helbig, Gerhard (1988b): Lexikon deutscher Partikeln. Leipzig: Enzyklopéddie Verlag.

Karagjosova, Elena (2003): Modal particles and the Common Ground: Meaning and
function of German ja, doch, eben/halt and auch. In: Kithnlein, Peter / Rieser
Hannes / Zeevat, Henk (eds.): Perspectives on Dialogue in the New Millenium.
Amsterdam: Benjamins. S. 335-349.

Kohn, Jdnos (1995): Brauchen wir eine Stilistische Grammatik? In: Agel, Vilmos /
Brdar-Szabd, Rita (Hrsg.): Grammatik und deutsche Grammatiken. Tiibingen:
Niemeyer (=Linguistische Arbeiten 330). S. 187-200.

Péteri, Attila (2002): Abténungspartikeln im deutsch-ungarischen Sprachvergleich
(=Asteriskos 1). Budapest: ELTE .

Reiners, Ludwig (1943/44 [2004]): Deutsche Stilkunst. Ein Lehrbuch deutscher Prosa.
Miinchen: Beck.

Stalnaker, Robert (2002): Common Ground. In: Linguistics and Philosophy 25,
S.701-721.

Thurmair, Maria (1989): Modalpartikeln und ihre Kombinationen (=Linguistische
Arbeiten 223). Tiibingen: Niemeyer.

Weydt, Harald (1969): Abtonungspartikel. Die deutschen Modalworter und ihre fran-
zosischen Entsprechungen. Bad Homburg: Gehlen.

Weydt, Harald, (Hrsg.) (1981): Partikeln und Deutschunterricht. Abtonungspartikeln
fiir Lerner des Deutschen. Heidelberg: Groos.

Weydt, Harald (Hrsg.) (1989): Sprechen mit Partikeln. Berlin/New York: de Gruyter.

Weydt, Harald / Hentschel, Elke (1983): Kleines Abtonungsworterbuch. In: Weydt,
Harald (Hrsg.): Partikeln und Interaktion (=Reihe Germanistische Linguistik
44). Tubingen: Niemeyer. S. 3-24.

Zimmermann, Malte (2011): Discourse Particles. In: Portner, Paul / Maienborn,
Claudia / Heusinger, Klaus von (eds.): Semantics (=Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft 33.2). Berlin: Mouton de Gruyter. S. 2011-2038.

Quellen

Bécs, Rudolfné / Telegdi, Bernat (1962): Képes német nyelvkonyv gyermekeknek
[Deutsches Bilderlehrbuch fiir Kinder]. Budapest: Tankonyvkiado.

Borchert, Wolfgang (1949): Nachts schlafen die Ratten doch. In: ders.: Das
Gesamtwerk. Hamburg: Rowohlt. S. 216-219.

Weydt, Harald / Harden, Theo / Hentschel, Elke (1983): Kleine deutsche Partikellehre.
Stuttgart: Klett.



Roberta Rada (Budapest)

Wort im Diskurs - Wort im DaF-Unterricht

1 Einleitung

Die lexikalische Kompetenz bildet nach wie vor eine Schliisselkompetenz der
FS-Lernenden, ihre Vermittlung gilt daher als eine grundlegende Aufgabe
der FS-Lehrenden. Der Wortschatzvermittlung kommt im universitaren DaF-
Unterricht im heutigen Ungarn eine Rolle zu, die sie bisher nicht innehatte. Die
Studierenden mit ungarischer Muttersprache treten ihr Germanistikstudium
ca. nach 6-8 Jahren schulischen Deutschunterrichts mit Sprachkenntnissen
im Allgemeinen auf B1-B2-Niveau an. Sie verfligen zwar iiber relativ gute
kommunikative Kompetenzen in Alltagsthemen, weisen jedoch (mitunter
erhebliche) Miangel im bewussten Umgang mit grammatischen, lexikali-
schen und textuellen Strukturen auf. Daraus ergeben sich bei den meisten
Verstehensdefizite bei komplexen und anspruchsvollen Texten bereits zu
Alltagsthemen, von den literatur- und sprachwissenschaftlichen Texten ihres
Faches ganz zu schweigen. Dazu kommt noch, dass sich auch die Art, wie die
Studierenden als Vertreter der Generation Z in unserer digitalisierten Welt
Informationen iiber die Welt erwerben (z.B. die Lesegewohnheiten) grund-
satzlich verdndert hat. Wortschatzeinheiten sollten deshalb im universitiren
DaF-Unterricht anders als bisher vermittelt werden.

Zum einen halte ich es fiir wichtig zu betonen, dass dies nicht auf der
Ebene des Sprachsystems, sondern auf der des Sprachgebrauchs erfolgen
sollte. Der konkrete Sprachgebrauch von bestimmten SprecherInnen in be-
stimmten sozialen und kulturellen Kontexten sollte im Zentrum des DaF-
Unterrichtes stehen. Das Lernziel sollte dabei sein, ,,sprachliche Form- und
Funktionszusammenhinge exemplarisch in konkreten Kontexten erkennen
und analysieren zu konnen® (Ziem 2012: 189). Das bedeutet, dass das Aneignen
von sprachlichen Einheiten wie Wortern nicht ,,sprachstrukturelles Lernen®
im Sinne des Verstehenlernens unabhéngig von ihren méglichen Bedeutungen
und Funktionen sein solle (ebd.).

Zum anderen sollte ein intergrativer Ansatz in der Wortschatzvermittlung
geltend gemacht werden. Aus der Perspektive der Linguistik bedeutet das,
dass sprachwissenschaftliche Disziplinen, die sich mit dem Sprachgebrauch
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befassen, mit Blick auf ihre Anwendungsmoglichkeiten betrachtet werden
sollen. Sie sollen darauf hin diberpriift werden, in welchem Mafie sie sich
(auch) zur Forderung der alltagssprachlichen Kenntnisse der Studierenden
eignen und sie sollen in diesem Sinne auch effektiv eingesetzt werden. Ein
solcher integrierter Ansatz sollte auch ermdglichen, Querbeziige zu an-
deren Fachern und universitiren Kursen, z.B. zur Landeskunde, zur ak-
tuellen Sozial- und Kulturpolitik oder zur Geschichte herzustellen, damit
die Studierenden die Inhalte und Methoden ihrer Fiacher und Kurse nicht
atomistisch betrachten, sondern in ihren komplexen Zusammenhingen
sehen und ihre erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen im Gebrauch
vielfiltig einsetzen koénnen.

Oben ist das Primat des Sprachgebrauchs hervorgehoben worden. Mit der
linguistischen Erforschung des Sprachgebrauchs befassen sich linguistische
Disziplinen wie die Pragmatik, Werbesprachforschung, Medienlinguistik oder
die kognitive Linguistik (vgl. Ziem 2012). Auch die relativ junge linguistische
Disziplin Diskurslinguistik ist ihr zuzuordnen. Das Ziel dieses Beitrags ist
es, die Diskurslinguistik bzw. die linguistische Diskursanalyse (LDA) fiir die
Sprachdidaktik nutzbar zu machen. Es soll exemplarisch veranschaulicht wer-
den, wie die LDA zur Férderung der lexikalischen Kompetenz im universitaren
DaF-Unterricht beitragen kann.

Im ersten Schritt wird als linguistischer Hintergrund die LDA kurz vorge-
stellt und dabei der Fokus von ihren vorhandenen Analysemodellen auf die
DIMEAN (Diskurslinguistische Mehrebenenanalyse von Warnke/Spitzmiiller
2008) gelegt. Einen Analyseaspekt in diesem Modell stellt die sog. wortbe-
zogene Analyse dar. Diese besteht in der Ermittlung der in den Texten eines
Diskurses typischen (weil haufig vorkommenden), diskursspezifischen, inhalt-
lich relevanten Wortschatzeinheiten. Letztere erlauben namlich Riickschliisse
auf die im Diskurs in Bezug auf das Diskursthema ausgehandelten, oft auch
kontrovers diskutierten Wissensbestdnde, Wertungen und Einstellungen.

Im zweiten Teil des Beitrags wird in diesem Sinne in ausgewéhlten Texten
des deutschsprachigen Mediendiskurses iiber den Klimawandel eine de-
skriptive linguistische Diskursanalyse auf der Wortebene durchgefiihrt. Der
Klimawandel stellt ndmlich aktuell ein 6ffentlich-politisch relevantes und
kontrovers behandeltes Themenfeld dar.

Im dritten Schritt wird skizziert, wie die Ergebnisse der LDA didaktisiert
werden kdnnen, wie also vor dem Hintergrund einer solchen wortorientierten
Analyse von Texten im DaF-Unterricht die Wortschatzvermittlung erfolgen
kann bzw. wie sie mit der Diskussion tiber aktuelle sozio-kulturelle oder po-
litische Ereignisse verkniipft werden kann.
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2 Linguistischer Hintergrund

2.1 Diskurs und linguistische Diskursanalyse

An dieser Stelle ist es nicht moglich, die vielfiltigen Deutungen des
Diskursbegriffes in verschiedenen Wissenschaften wie in der Philosophie oder
Soziologie zu skizzieren, denn selbst in der Linguistik ist der Terminus ,,Diskurs*
mehrdeutig (vgl. ausfiihrlich z.B. Spitzmiiller / Warnke 2011; Niehr 2014). Im
Kontext dieses Beitrags wird von dem von Gardt formulierten Kennzeichen des
Diskurses ausgegangen. Unter Diskurs versteht man ,,die Auseinandersetzung
mit einem Thema, die sich in Auerungen und Texten der unterschiedlichsten
Art niederschlagt® (Gardt 2007: 30). Diskurse bilden also sowohl schriftliche
als auch miindliche Texte und Auferungen zu einem gleichen Thema, zum
Diskursthema. In der letzten Zeit werden auch nicht-sprachliche Elemente
wie Bilder, Videos usw. als Teile des Diskurses aufgefasst (vgl. Giir-Seker
2015, Klug 2017). Das Diskursthema ist ein aus sozialer Sicht relevantes, oft
brisantes Thema. Die Auseinandersetzung mit dem Diskursthema wird ,,von
mehr oder weniger grofien gesellschaftlichen Gruppen getragen® (Gardt 2007:
30) und zwar meistens in der Offentlichkeit. Die gesellschaftlichen Gruppen
und Einzelpersonen, die im Diskurs das Wort haben, nennt man Akteure. Sie
trachten danach, ,,das Wissen und die Einstellungen dieser Gruppen zu dem
betreffenden Thema“ (ebd.) im Diskurs zum Ausdruck zu bringen und durch-
zusetzen. Somit spiegelt der Diskurs diese Wissensbestdnde wider.

Die Texte und Auflerungen sind jedoch als Produkte der sprachlichen
Handlungen der Akteure anzusehen. Eine der wichtigsten erkenntnistheore-
tischen Voriiberlegungen der Diskurslinguistik besagt, dass der Gegenstand
»sprachlicher Beschreibungen und Erklarungen [...] hinsichtlich seiner spe-
zifischen Erscheinungsform selbst abhdngig von den sprachlichen Mitteln
[ist], mit denen er dargestellt bzw. erklart wird (Ziem 2012: 185). Die Art
der sprachlichen Erfassung pragt und formt also das Dargestellte, d.h. die
Sprache ist in diesem Sinne auch wirklichkeitskonstitutiv. Das bedeutet, dass
die Art des Sprachgebrauchs der Akteure in den Texten des Diskurses das
Wissen einer Sprachgemeinschaft iiber das Diskursthema pragt und dank der
wirklichkeitskonstitutiven Rolle der Sprache auch ,,handlungsleitend fiir die
zukiinftige Gestaltung der gesellschaftlichen Wirklichkeit in Bezug auf dieses
Thema wirkt.“ (Gardt 2007: 30). Wer im Diskurs mitreden darf, wer Wissen,
Wertungen und Einstellungen mittels Sprache im Diskurs pragen kann, hat
auch Macht. Somit spielen im Diskurs Macht, Wissen und Sprache in ihrem
Zusammenhang eine Rolle.
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Diskurse sind fiir die Linguistik in Form von Textkorpora greifbar und ana-
lysierbar. Der analysierende Wissenschaftler stellt dabei abhédngig von seinem
Forschungsziel und seinen Forschungsfragen ein représentatives Korpus auf.
Dasich in den Diskursen sog. sedimentiertes, d.h. verfestigtes gesellschaftliches
Wissen kondensiert, erlaubt die Analyse von Diskursen einen Zugriff ,,auf die
Wissensordnungen einer Gesellschaft und auf die Interessen ihrer maf3gebli-
chen, handlungsleitenden Gruppen und Akteure® (ebd.,, S. 5).

Die linguistische Analyse des Diskurses versteht sich im Kontext der
Zielsetzung dieses Beitrags als deskriptive linguistische Diskursanalyse
(vgl. Spitzmiiller 2017). Diese ist einerseits durch Text- und Korpusbezogenheit,
andererseits durch die epistemologische Ausrichtung gekennzeichnet
(ebd., S. 45). Ersteres bedeutet, dass die Analysen grofiere Mengen von
Texten (ndmlich Korpora) umfassen, ,,in denen das rekurrente (transtex-
tuelle) Auftreten spezifischer sprachlicher oder argumentativer Phanomene
(sog. diskursive Muster) in den Blick genommen wird“ (ebd.). Letzteres bezieht
sich darauf, dass aus der Analyse solcher sprachlichen Strukturen epistemische
Strukturen, also Wissensbestidnde abgeleitet werden (sollen). Wissen meint
verstehensrelevantes Wissen, also Vorannahmen, die die Mitglieder einer
Gesellschaft akzeptieren und durch die sie sich in ihren Handlungen und
Bewertungen leiten lassen (vgl. Busse 2008). Sprachgebrauchsformen erweisen
sich als Hinweise auf dieses kollektive Wissen.

Bei der Eruierung des verstehensrelevanten Wissens greift die LDA
auf ein komplexes und heterogenes Methodenset zuriick. Da die
Sprachgebrauchsformen wegen der Komplexitit des Diskurses sehr vielfil-
tig sind (Morpheme, Worter, syntaktische Muster, Textsorten usw.) und auf
den verschiedenen linguistischen Ebenen platziert werden kénnen, entlehnt
und adaptiert die LDA Methoden, Analyseverfahren, -aspekte und -kriterien
aus den verschiedensten linguistischen Disziplinen (Semantik, Pragmatik,
Textlinguistik, Politolinguistik usw.). Diese werden in sog. methodologischen
Mehrebenenmodellen, wie z.B. DIMEAN (Warnke/Spitzmiiller 2008) oder
pragmasemiotische Textarbeit (Felder 2009), sytematisch zusamengefasst.

DIMEAN arbeitet mit den drei diskursanalytischen Ebenen Text, Akteur
und Wissen, die mit intratextualen, agentiven und transtextualen Methoden
analysiert werden konnen. Jeder Ebene wird eine Reihe von linguistischen
Kriterien und Aspekten zugeordnet. Der Ebene der intratextuellen Analyse
sind beispielsweise alle linguistischen Methoden zugeordnet, mit denen sprach-
liche Phinomene wie Worter (z.B. Schliisselworter und Okkasionalismen
usw.), Propositionen (mit den Kategorien Metaphern, rhetorische Figuren,
Prasuppositonen, Implikaturen usw.) sowie Texte (ihre Meso- und Makro-
struktur usw.) untersucht werden konnen. Dieses Mehrebenenmodell
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ermoglicht die Auswahl und Fokussierung auf bestimmte Sprachstrukturen
im Diskurs fiir konkrete Analysen, die abhéngig vom Forschungsziel und
-interesse bestimmt werden. In je mehr Texten, auf je mehr Ebenen, nach je
mehr Kriterien Hinweise auf denselben Wissensbestand gefunden werden
konnen, desto plausibler sind Hypothesen zum Diskurswissen.

Das Ziel einer linguistischen Diskursanalyse wird darin gesehen, aufzu-
schliisseln, ,warum und wie [...] ein Ereignis [...] sprachlich gefasst und gedeu-
tet [...] wird“ (Kdmper 2010, zit. nach Fix 2012: 109), warum also ,,Wirklichkeit
auf eine bestimmte Weise sprachlich konstituiert ist“ (Fix, ebd.).

2.2 Das Wort im Diskurs und in der linguistischen
Diskursanalyse

Wie auch oben gezeigt, gilt das Wort in den diskurslinguistischen
Untersuchungen ,,meist als zentraler Ankerpunkt® (Giir-Seker 2015: 78). Die
Griinde dafiir werden darin gesehen, dass Medien und mediale Akteure iiber
ein Thema anhand immer wieder verwendeter zentraler Worter diskutie-
ren. Es sind hauptséchlich die Worter, die die Meinungen, Perspektiven und
Positionen der Diskursakteure tragen und indizieren, und nicht etwa gram-
matische Strukturen. Andererseits spielen auch korpusmethodische Griinde
eine Rolle (ebd.). In unserer digitalen Welt ist der Zugriff auf online Texte
viel leichter. Im Internet konnen iiber gezielte Suchworteingaben digitalisierte
Texte zu einem ausgewahlten Thema relativ problemlos recherchiert wer-
den, das so entstandene, elektronisch gespeicherte Korpus kann mithilfe von
Textanalyseprogrammen gut ausgewertet werden.

Im Rahmen der LDA wird insbesondere auf den Gebrauch des Wortes in den
Texten des Diskurses sowie auf die daraus resultierende Bedeutungskonstitution
fokussiert. Was namlich sprachliche Zeichen, etwa Worter bedeuten, konstitu-
iert sich im Diskurs. Wortbedeutungen kénnen daher durch die Analyse ihrer
Verwendungsweisen und ihrer Verwendungskontexte im Diskurs erschlossen
und erklart werden. Sie lassen sich am besten in grofieren digitalen Textkorpora
und durch den korpuslinguistischen Zugang erfassen und analytisch handha-
ben. Aus den Wortbedeutungen konnen wir dann auf die ,Wahrnehmung und
Einstellung einer Sprachgemeinschaft gegeniiber dem Bezeichneten® (Niehr/
Boke 2004: 328) schlieflen und rekonstruieren, was eine Sprachgemeinschaft
zu einer bestimmten Zeit iiber einen Sachverhalt/tiber ein Thema wissen kann
und wie sie dariiber in der Offentlichkeit kommuniziert, also wie sie das verba-
lisieren kann. Dadurch tragen die Worter zur Konstruktion gesellschaftlicher
Wirklichkeit wesentlich bei.



156 Roberta Rada

Nicht ein jedes Wort ist jedoch aus dieser Hinsicht wichtig. Diskursrelevant
sind inhaltlich wichtige und statistisch gesehen relativ hiufig vorkommende
und daher typische Worter, mit denen der Diskurs {iber das Diskursthema
gefithrt wird. Nur aus solchen kénnen Denk- und Wertemuster einer
Sprachgemeinschaft eruiert werden. Ein Zeichen der Diskursrelevanz ist der
»Kampf um Worter. Vielfach besteht namlich das Ziel der Diskursakteure
darin, ,,mit den eigenen Wortprigungen und Bedeutungsspezifizierungen
die darin steckenden Deutungen und Priorititen bei den Adressaten durch-
zusetzen oder zu bestiarken (Klein 1989: 17). Im Sinne dieser Absicht trachtet
man im Diskurs danach, Worter in einer speziellen Bedeutung zu gebrauchen,
ihren Begriffsinhalt interessengeleitet zu modifizieren, kurz: einen Begriff zu
besetzen (vgl. Klein 1991).

3 Durchfiihrung der linguistischen Analyse

3.1 Korpus und Analyseschritte

Aus didaktischen Zwecken bietet es sich an, das Korpus tiberschaubar zu
halten, obwohl bei einer systematischen diskurslinguistischen Studie ein
umfangreiches Textkorpus vorliegen bzw. erstellt werden muss. Selbst wenn
serielle Texte als Grundbedingung der Diskurslinguistik gelten, wird in der
einschlagigen Fachliteratur auch die Meinung vertreten, dass ,,es auch aussa-
gekriftig ist, einen Schliisseltext in seinen Beziligen, mit seinen Akteuren zu
untersuchen® (Fix 2012: 108). Dabei sollen Textexemplare aus der Vielzahl der
Texte des Diskurses ausgewéhlt werden, die ,,uns etwas tiber in den Texten
sich ausdriickende Bestandteile kollektiven Wissens, liber typische Gedanken,
Mentalitaten, Denkmuster vermitteln (Wengeler 2008: 210).

In diesem Sinne sind zwei online Medientexte ausgewahlt worden. Zeitungen
und Zeitschriften sind in ihrer online Version heutzutage problemlos im
Internet zugénglich, lassen sich daher im DaF gut einsetzen. Es lohnt sich,
insbesondere im Kontext einer diskurslinguistischen Analyse, Texte aus ver-
schiedenen Zeitungen oder Zeitschriften auszuwahlen, die in Gruppen auf-
gearbeitet werden konnen.

Die Analysetexte sind ldngere Berichte, die jeweils in mehrere kiirzere
Absitze gegliedert sind:
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Text 1: ,Klimawandelleugner. Drei Stammtischparolen -
und wie Sie ihnen Paroli bieten®

vom 22.09.2019
Text 2: ,Klimawandel: Ursachen und Folgen enifach erklart®
vom 21.12.2018.

Fiir die Festlegung des Diskursthemas (und damit auch des Themas der
Analysetexte) sprechen mehrere Griinde, durch die teilweise auch die
Diskursbedingungen kurz skizziert werden kénnen. Zum einen wurde
versucht, Texte mit einem Thema heranzuziehen, das hochaktuell ist und
Jugendliche unmittelbar ansprechen kann. So ein Thema bildet heutzutage der
Klimawandel, insbesondere wegen der globalen sozialen Bewegung Fridays
for Future,' die bekanntlich von Schiilern und Studierenden ausgegangen
ist und sich fir moglichst umfassende, schnelle und effiziente Klimaschutz-
Mafinahmen einsetzt. Die Bewegung selbst wurde von der schwedischen
Schiilerin Greta Thunberg initiiert. Eine wichtige Aulerungsform besteht da-
rin, dass Schiiler und Studenten freitags weltweit wahrend der Unterrichtszeit
auf die Stralen gehen und protestieren. Die Proteste werden auch von den
Schiilern und Studenten organisiert.

Wegen der Relevanz der Bewegung FFF wurde 2019 in der Schweiz
Klimajugend zum deutschschweizerischen Wort des Jahres gewdhlt. Es ist
zwar ein typisches Wort der Deutschschweiz und in Deutschland weniger
bekannt, doch ist Klimajugend im Sinne der Definition des Wortes des Jahres
»durch Signifikanz und Popularitit gekennzeichnet, trifft den sprachlichen
Nerv des sich dem Ende neigenden Jahres und stellt auf ihre Weise einen
Beitrag zur Zeitgeschichte dar“’ Die Gehorlosengemeinschaft entwickelte
eine eigene spezifische Gebirde fiir Greta Thunberg. Im selben Jahr wurde
vom Schweizerischen Gehorlosenbund die Geste ,,Greta Thunberg® (benannt
nach der jungen schwedischen Klimaaktivistin als Ikone der FFF-Bewegung)
zur Gebdrde des Jahres gekiirt. ,Wenn man weiss, dass die Gebérde fiir eine
Personlichkeit immer eine Eigenschaft widerspiegelt, die mit ihrem Charakter
oder ihrem Aussehen zusammenhéngt, ist unschwer zu erraten, wie die

1

»Fridays for Future, auf Deutsch ,Freitage fiir die Zukunft* (kurz FFF); auch FridaysForFuture
bzw. Schulstreik fiir das Klima bzw. Klimastreik, im Original schwedisch ,SKOLSTREJK FOR
KLIMATET"* (https://de.wikipedia.org/wiki/Fridays_for_Future).
https://de.wikipedia.org/wiki/Fridays_for_Future.
https://gfds.de/aktionen/wort-des-jahres/.
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Gebirde fiir Greta Thunberg ausschaut: dargestellt werden ihre unverkenn-
baren Haarzopfe.*

Abb. 1: Gebirde des Jahres ,,Greta Thunberg

Ebenfalls im Zusammenhang mit der FFF-Bewegung wurde for future zum
Anglizismus des Jahres 2019 gewihlt.

Die Aktualitit des Themas Klimawandel spiegelt auch die Tatsache wider,
dass bereits 2018 ein Wort aus dem semantischen Feld Klima zum Wort des
Jahres in Deutschland gewéhlt worden ist. HeifSzeit ist ein Begriff fiir den ext-
remen Sommer 2018 und den Klimawandel schlechthin.® Dariiber hinaus gilt
Klimahysterie als das Unwort des Jahres 2019. Laut offizieller Begriindung wiir-
den mit dem Wort ,,Klimaschutzbemiihungen und die Klimaschutzbewegung
diffamiert und Debatten diskreditiert [...]% es ,pathologisiert pauschal das
zunehmende Engagement fiir den Klimaschutz als Art kollektiver Psychose.“”

Der zweite Grund fiir die Wahl des Diskursthemas ist didaktischer Art.
Beim Klimawandel handelt es sich auch um ein massenmediales Ereignis
von allgemeinem Interesse, das sich als Lehr- und Lerngegenstand besonders
gut eignet, da sich der Konstruktionscharakter der Sprache am Beispiel des

* https://www.sgb-fss.ch/greta-thunberg-ist-die-gebaerde-des-jahres-2019/.
* http://www.anglizismusdesjahres.de/.
¢ https://gfds.de/aktionen/wort-des-jahres/.

7 https://www.spiegel.de/kultur/literatur/unwort-des-jahres-2019-ist-klimahysterie-a-
£73d88e7-0a7d-4267-b56e-2fbad9c57fa5.
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Wortschatzes priagnant herausarbeiten ldsst. Selbst wenn der Klimawandel
nicht zu den abstrakten Entititen gezihlt werden kann, die sich mithilfe unse-
rer Sinnesorgane (zumindest teilweise) nicht unmittelbar wahrnehmen lassen
(wir haben z.B. alle die Heif3zeit 2018 hautnah erlebt), gilt doch auch fiir ihn
die Feststellung von Luhmann (1996: 9): ,, Was wir iiber unsere Gesellschaft, ja
uber die Welt, in der wir leben, wissen, wissen wir“ doch in erster Linie ,,durch
die Medien.“ Bei der Konstruktion unseres Denkens, Fithlens und Wollens in
Bezug auf den Klimawandel spielen, wie auch oben angemerkt, eben Worter,
mit denen man sich tiber das Thema 6ffentlich dufert, eine relevante Rolle.

Die Analyse der Texte soll hier exemplarisch als eine diskurslinguistisch ver-
fahrende Textanalyse (im Sinne von Warnke 2007 und Fix 2012) durchgefithrt
werden. Im Rahmen der wortorientierten Analyse wird zunichst in Anlehnung
an Matthias (2018) und V. Rada (2019) nach ausgewdhlten Wortschatzeinheiten,
genauer nach Wortzusammensetzungen mit der Komponente Klima-, gefragt,
die aufgrund ihrer Referenten semantischen Gruppen zugeordnet werden. Im
zweiten Schritt werden die Kollokationen des Wortes Klimawandel gesammelt.
Schlieflich wird zusétzlich auch im Spiegel des weiteren diskursrelevanten
Wortmaterials das Konzept ,,Klimawandel® ermittelt.

3.2 Ergebnisse der empirischen Analyse

3.21  Zusammensetzungen mit der Komponente Klima-

Von den zahlreichen diskursrelevanten Wortschatzeinheiten sollen Komposita
mit der ersten oder zweiten Komponente Klima- bzw. -klima- hervorgehoben
werden. Diese sind: Klimawandel, Klimaverdinderungen, Klimawandelleugner,
Klimaextreme, Klimasimulationen, Klimaforscher, Weltklimarat,
Klimafachleute, Weltklimakonferenz, Klimakonferenz, klimafreundlich.

Auf ihre Haufigkeit hin sind diese Wortbildungskonstruktionen stark
gestreut. Die mit Abstand haufigste Zusammensetzung ist themenbedingt
Klimawandel, das Lexem wird in den beiden Texten achtmal erwéhnt. Aufgrund
ihrer Referenten konnen die aufgezahlten Wortbildungskonstruktionen un-
terschiedlichen semantischen Doméanen zugeordnet werden:

(a) Natur: Klimawandel, Klimaverdnderungen, Klimaextreme

(b)  Institutionen: Weltklimarat

(c)  Veranstaltungen: Weltklimakonferenz, Klimakonferenz,

(d)  Wissenschaft: Klimasimulationen, Klimaforscher, Klimafachleute

(e) Einstellungen (dem Klima[wandel] gegeniiber): Klimawandelleugner,
klimafreundlich
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Die Doménen, denen die meisten analysierten zusammengesetzten Worter
zugeordnet werden konnen, sind Natur und Wissenschaft.

Im Weiteren wird sich auf das diskursrelevanteste Wort Klimawandel
konzentriert.

3.2.2  Kontextualisierungen

Betrachtet man die in der ndchsten oder nahen syntaktischen Umgebung ste-
henden Worter, die sog. Kookkurrenzpartner des Lexems Klimawandel, lassen
sie sich aus grammatischer Sicht wie folgt gruppieren:

a) Nominalphrasen mit dem Kopf Klimawandel, z.B. Bekdmpfung (des
Klimawandels); Auswirkungen / Folgen / Ursachen (des Klimawan-
dels); aktueller; menschengemacht; durch Menschen gemacht. Diese
werden oft durch Adjektivattribute und/oder Prapositonalattribute
erweitert, z.B. verheerende Folgen des Klimawandels; direkte Folgen
des Klimawandels fiir die Menschen; erschreckende Auswirkungen des

Klimawandels.
b) Nominalphrasen mit dem substantivischen Kopf Thema, z.B. Thema
Klimawandel; zum Thema Klimawandel; um das Thema Klimawandel.
) In den verbalen Kookkurrenzpartnern werden oft Propositionen

ausgedriickt, z.B.: Klimawandel ist politisch, gesellschaftlich grofes
Diskussionsthema, um das Thema Klimawandel diskutieren, zum
Thema Klimawandel in Fachzeitschriften publizieren, Folgen des Kli-
mawandels einddmmen.

Aus semantischer Sicht fillt auf, dass die dominanten Kookkurrenzpartner
des Lexems Klimawandel typischerweise keine Fachworter und -termini etwa
der Geologie, Metorologie oder Chemie sind. Sie sind allgemeinverstandlich
und im Allgemeinen neutral und normalsprachlich. In T2 findet man auch
wertende und expressive Ausdrucksweisen, z.B. erschreckende Auswirkungen;
verheerende Folgen; nur noch 0,5 Grad von dieser gefihrlichen Grenze entfernt;
besorgniserregend; bedroht; gefihrdet; ist fiir unsere Erde bereits Alarmstufe rot.
Es tauchen auch zahlreiche Wortschatzeinheiten der Modalitit auf wie das
Modalverb miissen, z.B. es muss dringend etwas getan werden; etwas dafiir tun
miissen oder modale Adverbien, z.B. dringend; eindringlich (warnen).

Aus pragmatischer Sicht ist es interessant, wie die Geltung einer zentralen
Proposition, nach der der Klimawandel menschengemacht ist, sprachlich
realisiert wird. Die diskursive Strategie kann dabei wie folgt beschrieben
werden. Zum einen wird die Proposition als Feststellung versprachlicht: ,,ist
der menschengemachte Klimawandel Fakt*. Zum anderen wird die Geltung der
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Proposition eingeschrankt, wobei die Einschrankung jedoch spatestens im
néchsten Satz aufgehoben wird, und zwar entweder mittels Konjunktionen
wie zwar-aber: ,,Zwar sind die Experten noch uneinig, wie viel Prozent der
Klimafachleute genau davon tiberzeugt sind, dass der Klimawandel menschen-
gemacht ist. Fest steht aber: es ist die Mehrheit., oder mittels Partikeln und
Zahlen:,,[...] 97% der anerkannten Experten den Klimawandel fiir menschen-
gemacht halten. Oder anders gesagt nur drei Prozent zweifeln daran.“ Durch
diese sprachlichen Strategien wird erreicht, die Geltung der Proposition zu
starken.

Betrachtet man global das diskursrelevante lexikalische Material der beiden
Texte, so lassen sich die inhaltlich relevanten und héufig vorkommenden
Wortschatzeinheiten wie folgt gruppieren:

a) Zahlen, Angaben und Daten: 17. Jahrhundert; der letzten 50 Jahre;
1,5-Grad-Bericht; 23 Grad Celsius; 98%. Mit ihnen wird zum einen
der Wandel in seiner Diachronizitét illustriert, zum anderen sorgt
ihre Verwendung in den Texten fiir Objektivitat, Wissenschaftlichkeit
und Fachlichkeit, was zur Glaubwiirdigkeit beitrégt.

b) Semantisches Feld ,Temperatur®: Temperatur auf der Erde; Tem-
peraturverdnderungen; globaler Temperaturanstieg; Erwdrmung;
Erderwdrmungen; globale Erwirmung... Erde/Planet erwdrmt sich;
Sonnenwdirme; Warme; wirmereflektierende; erwdrmt sich schnell /
doppelt so schnell; Wirme aufnehmen; Kilter.

c) Semantisches Feld ,,Gas“: CO2-Anteil (der Atmosphdre/der Luft);
CO2-Menge; CO2-Austsofs; CO2-Gehalt; Emissionen; CO2-Emission;
Treibhausgas; Treibhauseffekt; Treibhausgase gelangen in die Atmo-
sphdre; TreibhausgasausstofS; AusstofS von Treibhausgasen.

d) Semantisches Feld ,,Fachwelt“: Wissenschaftler; Experten; Forscher;
Fachzeitschriften; Fachgemeinschaft; Fachmagazine; Studien; Berichte;
Fachaufsdtze; Fachwelt.

e) Natur: Trockenheit; Diirre; Tier; Pflanzenarten; Eiszeit; Kaltzeiten;
Warmzeiten; Meeresspiegel steigt an; Wetterextreme.

3.2.3  Konzeptualisierung von Klimawandel

Die bereits prasentierten Wortanalysen und ihre Auswertung legen eine in-
tensionale Bedeutungsvielfalt des Lexems Klimawandel im deutschsprachigen
Mediendiskurs nahe. Im Diskurs werden folgende Begriffsinhalte des Lexems
Klimawandel aktiviert:



162

Roberta Rada

(a)

(b)
(0)

(d)

(e)

Dimension Natur: Klimawandel meint die globale Erwdrmung der
Erde, diese duflert sich in Wetterextremen, betrifft die Lufttempera-
tur, die Temperatur und Héhe des Meereswassers usw.

Chemische Dimension: Klimawandel wird durch den Ausstof§ von
CO, in die Atmosphire, den sog. Treibhauseffekt, verursacht.
Wissenschaftliche Dimension: Klimawandel wird intensiv erforscht,
die Forschungsergebnisse werden kontinuierlich auch in der Offent-
lichkeit diskutiert.

Politische Dimension: Klimawandel ist auch eine politische Frage, die
auf internationaler Ebene behandelt wird. Es werden international
vereinbarte und giiltige Mafinahmen und Regelungen getroffen.
Menschliche Dimension: Der aktuelle Klimawandel wird durch Men-
schen verursacht, er ist nicht natiirlich. Seine Folgen sind fiir die
Menschen (aber auch fiir die Pflanzen- und Tierwelt) erheblich und
komplex. Daher ist der Klimawandel ein gesellschaftlich relevantes
Thema, das in der Offentlichkeit in der ganzen Welt grof} diskutiert
wird.

Dariiber hinaus:

f)

g

Die Bedeutung des Wortes Klimawandel enthdlt auch eine emotive
Komponente: Wegen den Auswirkungen fiir die Menschen, Tiere und
Pflanzen ist Klimawandel geféhrlich und verheerend. Dies widerspie-
geln u.a. die wertenden und expressiven Worter und Ausdriicke.
In der Bedeutung ist auch eine deontische Komponente enthalten:
Man muss dringend etwas tun, um den Klimawandel zu stoppen,
man muss klimafreundlicher leben. Diese deontische Bedeutungs-
komponente wird durch die Ausdriicke der Modalitédt besonders
illustrativ vermittelt.

Betrachtet man die ermittelten Bedeutungskomponenten und Begriffsinhalte
in ihrem Zusammenhang, werden im aktuellen einschldgigen deutschspra-
chigen Mediendiskurs iiber den Klimawandel folgende Wissenselemente ver-
mittelt und durchgesetzt:

Klimawandel meint die durch den Menschen verursachte globale Erderwarmung.
Die Ursache liegt im erhohten CO2-Ausstof3 in die Atmosphire, dieses Phanomen

nennt man Treibhauseffekt. Die CO2-Emissionen entstehen durch die Verbren-
nung von Kohle, Gas und Erdél. Die Folgen und Auswirkungen des Klimawandels

sind fiir das Leben auf der ganzen Erde sowohl fiir die Menschen als auch fiir die

Tiere und Pflanzen komplex und verheerend. Sie dufSern sich in Wetterextremen,
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im Anstieg des Meeresspiegels und im Aussterben von Pflanzen und Tieren.
Vor den Folgen warnt auch die Fachwelt, die durch ihre Untersuchungen und
Messungen den aktuellen Klimawandel als Prozess nachvollzieht und nachweist,
dass der aktuelle Klimawandel menschengemacht ist. Der Klimawandel wird als
Gefahr wahrgenommen. Aus diesem Grunde miissen die Menschen alles dafiir
tun, diesen Prozess zu stoppen oder mindestens zu verlangsamen und seine
Folgen einzuddmmen. Und zwar dringend, ohne abzuwarten. Diesbeziigliche
Bestrebungen betreffen teils die Fachwelt, teils die Politik, aber auch einen jeden
Menschen. Politiker versuchen auf internationaler Ebene notwendige Mafinah-
men zu treffen, Wissenschaftler und Forscher versuchen Prognosen aufzustellen,
Menschen sollen im Alltag klimafreundlich leben.

Vergleicht man dieses Konzept mit den lexikografisch fixierten Bedeutungs-
beschreibungen des Lemmas Klimawandel in online Worterbiichern, dann
findet man Worterbuchinformationen des Typs ,Wandel des Klimas®, wobei
unter Klima ,fiir ein bestimmtes geografisches Gebiet typischer jahrlicher
Ablauf der Witterung® verstanden wird.®* Im DWDS wird beim Stichwort
Klimawandel keine Bedeutungsiibersicht gegeben, sondern auf Synonyme wie
Klimaverinderung, Klimadnderung, Wandel des Klimas als Verweislemmata
hingewiesen.’ Allerdings findet man auch bei diesen nichts mehr und nichts
anders als im DUDEN online.

Gerade durch diesen Vergleich der lexikografisch fixierten und der dis-
kursspezifischen Bedeutung wird nachvollziehbar, wie sich Bedeutungen im
Diskurs konstituieren bzw. dass durch die Konzeptualisierung bestimmte be-
griffliche Aspekte besonders perspektiviert werden, zu denen zusatzlich auch
emotive und denotative Bedeutungskomponenten im Diskurs hinzukommen
konnen. Genau das bedeutet Begriffe besetzen.

4 Didaktische Umsetzung

In diesem Kapitel wird danach gefragt, wie die Ergebnisse der diskurslin-
guistischen Analyse (vgl. Abschnitt 3) durch Auswahl, Aufbereitung und
Strukturierung im DaF-Unterricht umgesetzt werden kénnen.
Wortschatziibungen stellen generell Hilfen fiir das Erlernen, Wieder-
erkennen und Behalten sowie fiir die situationsaddquate Verwendung von
Wortschatzeinheiten dar. Sie konnen aber auch dazu beitragen, das Verstehen
nicht eigens gelernter Bedeutungen unter Ausnutzung vorhandenen

& https://www.duden.de/rechtschreibung/Klimawandel.

° https://www.dwds.de/wb/Klimawandel.
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lexikalischen Wissens (z.B. Verstehen von Neologismen aufgrund von Kennt-
nissen tiber Wortbildungsmuster) zu erweitern (vgl. Scherfer 1989: 193).

4.1 Lernziele

Mit dem Einsatz wortorientierter linguistischer Diskursanalysen im univer-
sitdren DaF-Unterricht konnen verschiedene Lernziele in Zusammenhang
gebracht werden:
« Erweiterung des Wortschatzes
« Erfassen und Auflistenkonnen des Grundwortschatzes eines Themas
 dessen Gruppierung nach ausgewéhlten grammatischen und/oder
semantischen, thematischen Kriterien; Herstellung von assoziativen
Beziehungen zwischen den Wortschatzeinheiten
« Herstellung von semantischen (paradigmatischen und syntagmatischen)
Relationen zwischen Wortschatzeinheiten
« textuelle Funktionen von Wortschatzeinheiten ermitteln und beschreiben
kénnen
+ kontextuelle Bedeutung(en) von Wortern aufgrund mehrerer Texte er-
fassen und diese mit den lexikalisierten und lexikografisch fixierten
Bedeutung(en) vergleichen
« Verstehen lingerer, komplexerer Texte
« Anwendung von Methoden der diskurslinguistischen Textanalyse
« ErschliefSung des Zusammenhangs zwischen gesellschaftlich-politischen
Positionen und der Wahl sprachlicher Mittel
+ Medien in ihrer meinungsbildenden Funktion verstehen und entspre-
chend nutzen lernen.

4.2 Maoglichkeiten des Einsatzes der Ergebnisse
und Methoden der LDA

An dieser Stelle sollen einige Ideen und Vorschldge in Bezug auf den Einsatz der
Ergebnisse der durchgefiihrten diskurslinguistischen Analyse skizziert werden.

(1) Aktivierung des Vorwissens und der Kenntnisse der Studierenden iiber
den Klimawandel mithilfe einer Mindmap entlang den Fragen: Wer hat, was
und wo zuletzt {iber das Thema gehort oder gelesen? Bilder, Fotos zum Thema
Klimawandel, die die Studierenden fiir das Seminar mitbringen, in Gruppen
beschreiben lassen. Einige Schliisselwdrter zum Thema nennen lassen usw.

(2) Uberpriifung, Klirung der lexikalisierten Bedeutung(en) des Wortes
Klimawandel in gedruckten und online Worterbiichern. Vergleich der ver-
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schiedenen Worterbuchdefinitionen, Erarbeitung der in ihnen enthaltenen
gemeinsamen Bedeutungselemente. Vergleich des Wortprofils von Klima-
wandel auf dwds.de mit den vorhin gesammelten Schliisselwortern (vgl. oben)
und Assoziationen in der Mindmap.

(3) Verstehendes Lesen der beiden Texte in zwei Gruppen.

(4) Aufarbeitung der Texte entlang folgender Aufgaben in zwei Gruppen, die
Analyseergebnisse werden gemeinsam festgehalten:
o Wortfeld ,,Klima“ erstellen: Worter sammeln, die in ihrer Bedeutung das
Bedeutungselement ,,Klima“ enthalten
o Wortbildungskonstruktionen, die das Morphem Klima-/-klima- ent-
halten, im Wortfeld aussondern, ihre Referenten im Kontext klaren, sie
semantisch-thematisch gruppieren
o Kookkurrenzpartner des Lexems Klimawandel sammeln: welche Worter
stehen héufig vor oder nach dem Lexem; diese nach grammatischen
Merkmalen (Wortart, syntaktische Funktion) gruppieren
« Inhaltlich relevante, hiufig vorkommende weitere Wortschatzeinheiten
sammeln, diese semantisch-thematisch gruppieren.
Dadurch entsteht eine Wortliste, die den Grundwortschatz zum Thema
Klimawandel enthlt.

(5) Wissenselemente iiber den Klimawandel aufgrund der Liste gemeinsam
erschliefSen und dariiber diskutieren: Was erfahre ich also tiber den Klima-
wandel durch diese Worter?

(6) Semantische Relationen zwischen den gesammelten Wortschatzeinheiten
entdecken, z.B. Synonymie: Klimawandel - Klimaverdnderungen, Emission —
Ausstof§ usw.

(7) Erfassung von syntagmatischen Relationen auf der Basis der Kookkurrenz-
partner: Folgen des Klimawandels einddmmen, verheerende Auswirkungen usw.

(8) Im Rahmen von Projektarbeiten in Kleingruppen audio-visuelle Texte
auch in den sozialen Medien zu Themen wie ,,die junge Klimaaktivistin Greta
Thunberg und ihre Tétigkeit, ,,Bewegung FFF, ,,Prognosen iiber den Klima-
wandel®, ,Weltklimakonferenzen und ihre Beschliisse“ usw. recherchieren.
Uberpriifen, welche Wissenselemente in den recherchierten Texten iiber den
Klimawandel dominieren und wie sie sprachlich (also mittels welcher Worter)
ausgedriickt werden.

(9) Den eigenen Beitrag zum Umweltschutz (z.B. Miilltrennung, statt Plastik-
flaschen Mehrwegflaschen benutzen usw.) eine Woche lang mit Fotos,
Videoaufnahmen usw. dokumentieren und im Seminar vor dem Plenum
prasentieren.
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Durch (1)-(4) sowie (6)-(9) pragen sich die einschldgigen Wortschatzeinheiten
des Themas Klimawandel besser ein. Durch (5), (8) und (9) wird auch die
Verwendung dieser geiibt. Durch (5) und (8) wird die Lexikvermittlung an
die Wissensvermittlung gekoppelt. Indem man Wissen, Wertungen und
Einstellungen ausgehend vom Wortschatz ermittelt, wird man feststellen,
dass es tiberhaupt nicht gleichgiiltig ist, in welcher Bedeutung man Worter
verwendet, und dass in Wortern und Bedeutungen Denk- und Wertemuster
kondensiert sind.

5 Fazit und Ausblick

Die linguistische Analyse von Mediendiskursen erlaubt mehr. Indem die
sprachlichen Mittel als Hilfsmittel zu konzeptuellen Konstruktionen an-
gesehen werden, um (auch) Gegenstinde/Sachverhalte, die wir mit un-
seren Sinnesorganen nicht wahrnehmen kénnen, kognitiv verfiigbar zu
machen, werden durch diese sprachlichen Mittel verschiedene Perspektiven
auf denselben Sachverhalt/Gegenstand vermittelt (vgl. Abschnitt 2). Der
Nachvollzug dieser Perspektivierungen erlaubt verschiedene Reflexionen
tiber die Sprache/Sprachverwendung in konkreten Kontexten, wodurch die
Relevanz der Sprache in medialen Aushandlungsprozessen bewusst gemacht
werden kann. Dadurch kann auch die Fahigkeit der Studierenden gefor-
dert werden, tiber Sprache und tiber den Sprachgebrauch zu reflektieren.
Sprachwissenschaftlich begriindete Urteile {iber solche Sprachgebrauche fal-
len zu konnen, kann ebenfalls ein wichtiges didaktisches Ziel sein. Hierbei
geht es schon um die Sprachkritikkompetenz, die bei Studierenden hoherer
Studienginge im universitdren DaF-Bereich durchaus erwartbar ist. Da es
um Studierende des Deutschen als FS geht, konnen zu guter Letzt sprachlich
gemachte Perspektivierungen durch Vergleiche mit der Muttersprache auch
in der Relation von zwei Sprach(gemeinschaft)en nachvollzogen werden.
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Petra Szatmari (Budapest)

Kulinarische Phraseologismen in der
fremdsprachlichen Kommunikation

1 Grundbegriffe

Im Vorfeld sollen einige grundlegende Begriffe zu Bestimmung und
Klassifikation von Phraseologismen’ iiberblicksmafiig geklart werden.
Verschiedene Problemkreise der Phraseologieforschung werden dabei zwar
angedeutet, neue Definitionsvorschlidge werden allerdings nicht angestrebt.
Der Gegenstandsbereich der Phraseologie, einer relativ jungen Disziplin der
Sprachwissenschaft, ist auflerordentlich heterogen. Auf diese Heterogenitt
sind die verschiedenen nebeneinander existierenden Definitions- und
Klassifikationssysteme zuriickzufithren (vgl. Burger 2003). Eine klassische
Definition der Phraseologismen geht auf Burger zuriick, der sie folgender-
maflen definiert:

Alle diese Ausdriicke haben zweierlei gemeinsam: Erstens bestehen sie aus mehr
als einem Wort, zweitens sind die Worter nicht fiir dieses eine Mal zusammen-
gestellt, sondern es handelt sich um Kombinationen von Wortern, die uns als
Deutschsprechenden genau in dieser Kombination (eventuell mit Varianten)
bekannt sind, dhnlich wie wir die deutschen Worter (als einzelne) kennen. Aus-
driicke mit diesen beiden Eigenschaften nennen wir Phraseologismen. (Burger
2003: 11, Hervorhebung im Original)

Verschiedene Textsorten beriicksichtigt die Definition von Fiedler (2005). Sie
versteht Phraseologismen als

lexikalisierte und zumeist teil- oder vollidiomatische sprachliche Einheiten mit
Wortgruppen- oder Satzstruktur, die relative semantische und syntaktische

! Die Begriffe Phraseologismus und Phrasem werden im Folgenden synonym verwendet. Auch
wenn sich die beiden Termini international durchgesetzt zu haben scheinen, darf nicht tiberse-
hen werden, dass eine Vielzahl an Benennungen fiir den phraseologischen Oberbegriff existiert,
2.B. sprachlicher Schematismus, verbales Stereotyp, Idiom, Redensart, Wortgruppenlexem, feste
Wortverbindung, fixiertes Wortgefiige (vgl. Liiger 2019: 52). Parémien werden hier nur am
Rande beriicksichtigt.
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Stabilitdt aufweisen und als Fertigstiicke im Gedichtnis gespeichert sind. Dazu
zdhlen auch Werbeslogans, Buch-, Song- oder Filmtitel, die in Gestalt gefliigelter
Worte und kommunikativer Formeln zum Gemeingut der Sprecher geworden
sind. (Fiedler 2005: 181)

Den beiden Begriffsbestimmungen sind die in der einschldgigen Fachliteratur
immer wieder diskutierten drei Grundmerkmale fiir Phraseologismen zu ent-
nehmen: Polylexikaliat, Festigkeit und Idiomatizitit.

Polylexikalitat erfasst Phraseologismen als Mehrwortlexeme, die eine feste
Einheit bilden, und grenzt sie dadurch von der Wortbildung ab.? Demzufolge
besteht ein Phraseologismus mindestens aus zwei Wortern. Uneinig ist sich die
Forschung (bedingt auch durch die ungeldste Begriffsdefinition des Wortes in
der Linguistik), ob damit Autosemantika und/oder Synsemantika gemeint sind.
Generell wird als obere Grenze der Satz angenommen, aber nachvollziehbar
sind die Forderungen verschiedener Phraseologen, auch formelhafte Texte wie
Spriiche, Gebete oder Formulartexte bzw. Danksagungen in die Forschung mit
einzubeziehen (vgl. Giilich 1997; Burger 2003: 15; Ehrhardt 2014: 4).

Festigkeit/Stabilitdt bringt die Tatsache zum Ausdruck, dass die Bestandteile/
Komponenten eines Phraseologismus signifikant hdufig in einer bestimmten
Kombination vorkommen, weil der Phraseologismus als Ganzes im mentalen
Lexikon abgespeichert ist. Aus diesem Grunde ist er der Sprachgemeinschaft
genau in dieser Form geldufig. Da Phraseme als ,relativ stabile sprachli-
che Ganzheiten® (Schippan 1992: 48) betrachtet werden, empfindet der
Muttersprachler ihre Verdnderungen entweder als falsch oder kontextabhan-
gig als originell, sprachspielerisch. Galt frither die Stabilitét als entscheiden-
des Merkmal, relativieren neuere Forschungen seine Bedeutung, zumal es
einerseits hochfrequent viele wiederholbare und reproduzierbare sprachliche
Kombinationen gibt und andererseits festgestellt wurde, dass Phraseologismen
an ihrer Gestalt nicht erkennbar sind, weil sie sich wie ,,normale syntaktische
Gebilde* verhalten (vgl. Jazbec/Kacjan 2013: 50). Obwohl der phraseologische
Wert bei Austausch einer Komponente des Phraseologismus verloren gehen
kann, sind Phraseologismen — wie das Attribut ,,relativ in obiger Definition
verdeutlicht — kreativer Sprachverwendung in unterschiedlichsten Textsorten
(so u.a. in belletristischen Texten, Werbetexten, Kommentaren, Witzen) zu-
ganglich. Beliebt sind Sprachspiele, die ein Kippen zwischen der wortwortli-
chen und phraseologischen Bedeutung bewirken.

Vielschichtig ist das dritte Merkmal, die Idiomatizitat (Unmotiviertheit),
d.h. die Bestandteile des Phraseologismus bilden aufgrund syntaktischer

2 Es werden aber bestindig Stimmen laut, die sich dafiir einsetzen, dies nicht schematisch
anzuwenden und auch Einwortphraseologismen zu akzeptieren (vgl. Szczgk 2010).
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und semantischer Regularititen eine nicht voll erkldrbare Einheit: ihre
wendungsexterne und wendungsinterne (d.h. auflerhalb und innerhalb des
Phraseologismus realisierte) Bedeutung stimmen nicht tiberein (vgl. Fleischer
1982), z.B. bei jmdm. einen Stein im Brett haben ‘bei jmdm. sehr beliebt sein’
Auch wenn der DaF-Lernende die Bedeutungen von bei jmdm., Stein, Brett, ha-
ben kennt, wird er nicht erschliefen konnen, was gemeint ist, wenn jemand ihm
sagt: Bei dem hast du einen Stein im Brett. Diese semantische Anomalie ist keine
notwendige Eigenschaft von Phraseologismen, sie wird meist zur Abgrenzung
der Phraseologismen im engeren Sinne herangezogen. Phraseologismen im
weiteren Sinne sind nicht-idiomatisch (vgl. Routineformeln, Kollokationen).
Idiomatizitt ist zudem eine graduelle Erscheinung, so dass u.a. idiomati-
sche (=Verschiedenartigkeit von phraseologischer und wortlicher Bedeutung
der Komponenten bzw. des gesamten Ausdrucks),’ teil-idiomatische (=eine
Komponente behalt ihre wortliche Bedeutung, vgl. Ausrede in faule Ausrede)
und nicht-idiomatische Phraseologismen (=geringe Abweichungen zwi-
schen wortlicher und phraseologischer Bedeutung, vgl. sich die Zihne put-
zen) unterschieden werden (vgl. Burger 2003: 31f.). Nicht-idiomatische
Phraseologismen sind von ihren Komponenten her erkldrbar, demzufolge
verhalt sich Idiomatizitit umgekehrt proportional zur Motivierbarkeit: hoch-
gradige Motivierbarkeit — geringe Idiomatizitit (vgl. Ehrhardt 2014: 5).

Neben diesen drei klassischen Merkmalen spielen Lexikalisierung,
Reproduzierbarkeit, Bildhaftigkeit/Metaphorizitit sowie ,, Konvention und si-
tuative Angemessenheit, Kulturspezifik und soziokulturelle Norm, Routine im
Sprechen und Stereotype im Denken, Voraussagbarkeit und Sprachiiblichkeit
aufgrund haufiger Kookkurrenz von Wortern® ebenfalls eine wichtige Rolle bei
der Einordnung von Phraseologismen (vgl. Zenderowska-Korpus 2010: 84).

Wie bereits oben angemerkt, gibt es je nach Ansatz verschiedene Klassi-
fikationen von Phraseologismen.* Hier seien lediglich zwei Klassifikations-
moglichkeiten von Burger (2003) angefiihrt. Aufgrund der Zeichenfunktion
in der Kommunikation nimmt Burger folgende Untergliederung vor:

> Mit besonderen Abgrenzungsproblemen sind in diesem Zusammenhang Phraseologismen
mit unikalen Komponenten, d.h. Elementen, die in der Gegenwartssprache keine autonome
Bedeutung mehr besitzen, verkniipft, vgl. wie auf dem Prisentierteller sitzen (umgangssprach-
lich, abwertend) ‘den Blicken aller ausgesetzt sein; ‘fiir alle sichtbar sein’ Prisentierteller hatte im
18. Jh. noch die Bedeutung ‘grofler Teller zum Anbieten von Speisen und Getranken’ (duden.
de [25.03.2020]). Heutzutage ist das Kompositum bereits veraltet. Die Entscheidung iiber den
Status des Ausdrucks als unikale Komponente hangt — wie Fleischer (1982: 45) feststellt - davon
ab, ob das Kompositum als ,Wortschatzelement der Literatursprache der Gegenwart“ betrachtet
wird oder nicht.

Detaillierte Uberblicke iiber Definitionen phraseologischer Einheiten bzw. Klassifika-
tionsvorschldge finden sich u.a. in Fleischer (1982: 116ft.), Szczek (2010: 54f.; 63f.).
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o referentielle Phraseologismen:
a) nominative Phraseologismen (bezeichnen Objekte und Vorgange:
Idiome, Teilidiome, Kollokationen)
b) propositionale Phraseologismen (bezeichnen - satz-/textwertige
— Aussagen iliber Objekte und Vorginge: feste Phrasen, Sprichworter,
Gemeinplitze)®
« strukturelle Phraseologismen (stellen grammatische Relationen her, z. B.
sowohl - als auch)
o kommunikative Phraseologismen (erfiillen Aufgaben bei kommunikati-
ven Handlungen: Routineformeln) (vgl. Burger 2003: 36ff.)

Materialbezogen lassen sich die interne Struktur oder die syntaktische
Satz-/Textfunktion des Phrasems als Gliederungskriterien heranziehen. Fiir
den Phraseologismus jmdn. an den Bettelstab bringen ‘jmdn. wirtschaft-
lich ruinieren’ gibt Burger (2003: 41) folgende interne Struktur an: [Verb +
Akkusativobjekt + pripositionales Adverbiale]. Damit hingt bei verbalen
Phrasemen die Unterscheidung von (konstruktions-)interner und (konst-
ruktions-)externer Valenz zusammen (vgl. Fleischer 1982: 164f.). Wahrend
mit der konstruktionsinternen Valenz Relationen zwischen den phraseolo-
gischen Komponenten erfasst werden, zielt die konstruktionsexterne Valenz
auf Kombinationen, die der Phraseologismus als Satzglied im Ganzen inner-
halb einer Satzkonstruktion eingehen kann, ab. Mithilfe der syntaktischen
Klassifikation sind Phraseme in Bezug zu Wortarten oder Satzgliedern
bestimmbar (Burger 2003: 43). Dementsprechend differenziert die
Fachliteratur substantivische/nominale, adjektivische, adverbiale und verbale
Phraseologismen (auflerordentlich detailliert bespricht Fleischer (1982: 142ff.)
diese syntaktischen Typen). Mit der jeweiligen Wortart verkniipfte syntakti-
sche Funktionen versehen préapositionale/konjunktionale Phraseologismen,
nominale Phraseologismen kommen als Subjekt, Objekt und gelegentlich
als Attribut (Vater Staat), adjektivische Phraseologismen als Pradikativ oder
Attribut und adverbiale Phraseologismen als Adverbiale (im Handumdrehen
,sehr schnell) vor; verbale Phraseologismen bestehen aus einem Verb und
unterschiedlichen Binnenstrukturen, die eine unterschiedliche interne und

° Ohne diese Feindifferenzierung vorzunehmen, nennt Ehrhardt fir referentielle
Phraseologismen folgende Teilklassen: Phraseolexeme (mit jmdm. ein Hiihnchen zu rupfen
haben), Sprichworter (Ausnahmen bestitigen die Regel.), gefliigelte Worter (Da ist was faul
im Staate Dinemark.), Kollokationen (sich die Zihne putzen), Funktionsverbgefiige (eine
Bestellung aufgeben), phraseologische Vergleiche (stolz wie Oskar), Zwillingsformeln (Katz
und Maus, frank und frei), Gemeinplétze (Dienst ist Dienst und Schnaps ist Schnaps) (vgl.
Ehrhardt 2014: 8, Beispiele dort).
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macht aus der Miicke,

interne Valenz

externe Valenz kennzeichnet ([jmd.]_ ...
einen Elefanten ) (vgl. Burger 2003: 43, Beispiele dort).

Von Interesse fiir meine Ausfithrungen sind weiterhin phraseologische
Forschungen, die dem Entstehungsprozess von Phraseologismen auf der Spur
sind, denn Phraseologismen belegen u.a. auch die enge Beziehung von Sprache
und Kultur. Szczeks Untersuchung (2010) bringt sehr anschaulich die tiefe
Verwurzelung von beiden zum Ausdruck. Die phraseologische Motiviertheit

beleuchtend gelangt sie zu der Feststellung:

[Phraseologismen] tragen wesentlich zum sprachlichen Weltbild der jeweiligen
Sprachgemeinschaft bei. Sie bewahren alte Wortformen und Traditionen, sind ein
Zeugnis der Vergangenheit, der alten Lebensweise, Sitten und Brauche. Sie geben
Auskunft dariiber, was fiir die Angehorigen der jeweiligen Sprachgemeinschaft
wichtig war und wie sie die sie umgebende Wirklichkeit wahrgenommen und
verstanden haben. (Szczek 2010: 379)

Geht man davon aus, dass mithilfe der Sprache die Wirklichkeit — gebrochen
durch die subjektive Sicht des Einzelnen und der Sprachgemeinschaft - wahr-
genommen, hierarchisiert, kategorisiert und interpretiert wird, stellt sich die
Sprache als konzeptuell motiviertes System dar. Das sog. ,,sprachlich-kulturelle
Weltbild“ (Bartminski 2012: 265), eine subjektive ,Wirklichkeitsinterpretation,
die sich als Menge von Denkmustern tiber Welt, Menschen, Gegensténde
und Ereignisse erfassen ldsst® (Bartminski 2012: 266), ist eine Mentales,
Sprachliches und Kulturelles miteinander verkniipfende Kategorie.® Im
sprachlich-kulturellen Weltbild ist die Auffassung der Sprachgemeinschaft
tiber die Wirklichkeit in Form von ,,kategorialen grammatischen Beziehungen
(die Flexion, die Wortbildung und die Syntax) und semantischen lexikalischen
Strukturen® (Tokarski 1993, in Szczek 2010: 20) kodiert. Bei der Vermittlung
eines kollektiv anerkannten sprachlich-kulturellen Weltbildes spielen u.a.
bildhafte sprachliche Ausdriicke, Phraseologismen, eine gewisse Rolle, die

¢ Der Begriff des sprachlichen Weltbildes ist in der Sprachwissenschaft noch nicht endgiiltig
definiert. Die mir vorliegenden Definitionen sind auflerdem auch unterschiedlich weit ge-
fasst. Bartminski (2012) misst der Umgangssprache den anderen Varietiten gegeniiber eine
hohere Bedeutung zu, im Vergleich dazu nimmt Tokarski (1993, in Szczgk 2010: 20) keine
Hierarchisierung der Sprachvarietiten vor. Ungekldrt ist ferner, wie viele Weltbilder anzu-
nehmen sind, denn ,,das Weltbild, das sich aus den Dialekten und dem Volkstum ergibt, ist
doch anders als das in der Standardvarietit des Polnischen verankerte Weltbild“ (Bartminski
2012: 269). Diese Feststellung trifft gewiss auf alle Sprachen zu. Zu erforschen ist weiterhin,
in welcher Relation diese Weltbilder zueinander stehen. Ich meine, dass man idealtypisch
doch von einer - dynamischen - Hierarchisierung, die in der gesprochenen Sprache ihren
Ausgangspunkt hat, ausgehen muss. Zusitzlich beeinflusst der Kontakt der Volker ebenfalls
in nicht unerheblichem Maf3e dieses Weltbild.
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als linguale Realien (vgl. Szatmadri 2008) ,,auf pragnante Weise charakteristi-
sche Erfahrungen, Einsichten, Urteile, Vorurteile, Normen [fixieren]“ (Liiger
1996: 79).

2 Phraseologische Kompetenz und
Fremdsprachenunterricht

2.1 Primirsprachliche Phraseodidaktik und
phraseologische Kompetenz

Phraseme werden vielfiltig in zahlreichen Bereichen der miindlichen und
schriftlichen Kommunikation in ihrer urspriinglichen Form, variiert oder
modifiziert gebraucht. Aber auch

als durchaus aktuelle, potente und flexible Sprachmittel bestétigen sie sich glei-
cherweise in Textsorten und Doménen der modernen massenmedialen und
digitalisierten Kommunikation. Sie bleiben somit feste Bestandteile des aktuel-
len Sprachgebrauchs, was die Annahme erlaubt, dass Sprecher sie als wirksame
Sprachmittel empfinden und mehr oder weniger gezielt und absichtlich verwen-
den. (Jesensek 2013: 69)

Gerade die kompetente Verwendung von Phraseologismen wird hinsicht-
lich des primérsprachlichen und fremdsprachlichen Unterrichts diskutiert.
Im Zuge dessen hat sich die Phraseodidaktik als eigene Forschungsrichtung
innerhalb der Phraseologie herausgebildet. Thr Ziel ist es, den Gegenstand
der Phraseologie zu didaktisieren, ,,um die lexikologische Relevanz von
Phrasemen sprachunterrichtlich abzubilden und addquat bei der durch
Sprachunterricht zu leistenden Wortschatzarbeit zu beriicksichtigen® (Miickel
2014: 394). Im Muttersprachunterricht geht es einerseits um einen sprach-
analytisch-systemhaften Zugriff auf Phraseme. Dann gilt es, kontextfrei tiber
ihre Merkmale, Klassifizierungen, Regularititen, Besonderheiten, Herkuntft,
lexikalischen Entsprechungen, Modifikationen zu reflektieren. Das ist nach
Miickel (2014: 396) der ,sprachstrukturelle Ansatz der Phraseodidaktik®
Andererseits ist der Tatsache Geniige zu tun, dass Phraseme keine isolier-
ten Einheiten sind und demzufolge adressatenspezifisch, kontext- und
situationsbezogen gebraucht werden, d.h. es geht um einen sprachsituativ-
kontextuellen Zugriff auf Phraseme. Dieser pragmatisch orientierte Ansatz
der Phraseodidaktik riickt das Sprachhandlungswissen (Identifizieren,
Beschreiben, Bestimmen von Funktionen und Wirkungen, Gebrauch von
Phrasemen in entsprechenden kommunikativen Situationen) ins Blickfeld
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(vgl. Miickel 2014: 396f.). Ausgehend von diesen beiden Ansitzen formuliert
Miickel sieben Aufgabenfelder der Phraseodidaktik und fordert im letzten
Aufgabenfeld:

Es sollte angestrebt werden, eine moglichst klare Vorstellung vom Begriff phraseo-
logische Kompetenz des Muttersprachlers zu entwickeln, auf dessen Grundlage (le-
xikologische) Unterrichtskonzeptionen, die Erstellung von Lehr-/Lernmitteln und
die Ausbildung von Lehrkraften (Muttersprachunterricht) aufbauen konnten. Da-
ran gekoppelt wiirden wahrscheinlich die Aufgaben sein, Standardisierungs- und
Testverfahren zur Ermittlung der phraseologischen Kompetenz zu entwickeln,
die ihrerseits eine Voraussetzung fiir konzeptionelle Weiterentwicklungen eines
in sich geschlossenen phraseodidaktischen Modells fiir den Muttersprachunter-
richt wéren, das nachfolgend seinen Niederschlag in einem mit Ergebnissen der
Spracherwerbsforschung abgeglichenen, gestuften Curriculum als Leitmedium
von Unterricht finden konnte [...]. (Miickel 2014: 398f.)

Das Stichwort ist die phraseologische Kompetenz. Uberlegungen zur phra-
seologischen/idiomatischen Kompetenz werden im Rahmen der kommuni-
kativen Kompetenz angestellt. So definiert Ehrhardt (2007) phraseologische
Kompetenz in Bezug auf Jugendliche deutscher Muttersprache:

Phraseologische Kompetenz besteht zunéchst einmal darin, die Bedeutung von
Phrasemen zu kennen und diese dann kontextangemessen verwenden zu kénnen.
Vor allem zeigt sich aber, dass ein Phrasem zum Ausgangspunkt fiir die Anwen-
dung einer produktiven phraseologischen Kompetenz wird: auf seiner Grundlage
werden neue Ausdriicke gebildet. Es deutet sich damit an, dass die kompetente
Verwendung von Phrasemen mehr voraussetzt als die Kenntnis der syntaktischen
und semantischen Eigenschaften von Ausdriicken. (Erhardt 2007: 258)

Erhardt betont die Wichtigkeit der pragmatischen Komponente inner-
halb der phraseologischen Kompetenz, die sich darin duflert, dass sowohl
Konventionen und Wissen iiber Kommunikationskontext direkt in die
Verwendung von Phraseologismen einfliefSen (vgl. Erhardt 2007: 258). Auf
den Muttersprachunterricht mag eine solche Definition von phraseologischer
Kompetenz zutreffen, beginnt doch - Ergebnissen der Spracherwerbsforschung
zufolge - die Entwicklung der muttersprachlichen phraseologischen Kompetenz
bereits im Kindergartenalter (vgl. Jesensek 2013: 76).” Damit geht einher, dass
vom Muttersprachler Phraseologismen sofort phraseologisch/idiomatisch in-
terpretiert werden. Interessant ist auflerdem, dass Phraseologismen, die sowohl

7 Dies scheint die Lexikon-These zum Phraseologie-Erwerb zu stérken, die besagt, dass eingebettet
in den entsprechenden Kontext Phraseologismen wie Worter erworben werden (vgl. Jesensek
2013: 76).
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eine wortwortliche als auch phraseologische Lesart haben, zuerst phraseologisch
verstanden werden (vgl. Jesensek 2013: 77). Uber diese Kompetenz verfiigen
Deutschlernende naturgegebenermafSen nicht, denn sie interpretieren die-
se Wortkombinationen primar kompositionell. Obzwar jeder Lernende eine
ausgeprégte muttersprachliche phraseologische Kompetenz besitzt, darf sie
nicht von vornherein als forderlich angesehen werden. Es zeigen sich durch-
aus auch Schwierigkeiten beim Erkennen dquivalenter Phraseme, wie eine
Spontanumfrage gezeigt hat (vgl. Abschnitt 5.2.1.).

2.2 Phraseologische Kompetenz und DaF-Unterricht

In den letzten Jahren hat sich die fremdsprachliche Phraseodidaktik als wichtiger
Teil der Didaktik bestandig gefestigt und , fiir einen relevanten, systematischen,
kontinuierlichen und frequenten Einsatz von Phrasemen im DaF-Unterricht®
(Jazbec/Kacjan 2013: 51) stark gemacht. Jazbec/Kacjan (2013: 52) konstatieren
zwei Tendenzen hinsichtlich der unterrichtlichen Praxis:

Einerseits das Bewusstsein {iber die unabdingbare ,natiirliche’ Prisenz von
Phrasemen auf allen Ebenen des Sprachlernens und -lehrens und andererseits
die Problematik der auch Abwesenheit ihres Einsatzes, da sie einen komplexen
Gegenstand darstellt, der in verschiedenen Sprachdoménen angesiedelt ist und
dessen Gebrauch spezifischen, nicht immer bestimmbaren Restriktionen unter-
liegt. (Jazbec/Kacjan 2013: 52)°

Valen¢i¢ Arh (2014) meint, dass die oft von Phraseodidaktikern geduf3er-
te Unterreprisentation von Phraseologismen in DaF-Lehrwerken viel-
leicht darauf zuriickfiithrbar ist, dass sie im Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) kaum Beachtung finden und erst im
Fortgeschrittenenunterricht (Niveau C2) bei den Deskriptoren das gute
Beherrschen idiomatischer und umgangssprachlicher Wendungen sowie der
damit verkniipften Konnotationen gefordert wird (vgl. GER 2001: 45, zit. n.
Valencic¢ Arh 2014: 368f.).°

Die Problematik liegt in der banalen Tatsache, dass man ohne

8 Jazbec/Kacjan (2013) préasentieren eine Untersuchung zur Einstellung von
Fremdsprachenlehrkriften zur Phraseologie. Die Lehrkrifte wurden per Mail befragt
und brachten generell eine positive Einstellung zu diesen sprachlichen Phdnomenen zum
Ausdruck. Was die Behandlung im Unterricht betrifft, mussten die Autorinnen feststellen,
dass Phraseologismen nur marginal in die Unterrichtspraxis Einzug halten. Begriindet wur-
de diese ,,Abstinenz* mit der geringen zur Verfiigung stehenden Zeit und den zahlreichen
zu erreichenden Lernzielen, der Unsicherheit bei der Auswahl der Phraseme sowie bei der
Umsetzung einer phraseologisch gepragten, kontextangemessenen Kommunikation.

Auf dem Niveau C1 geht es lediglich um das Erkennen von Phrasemen.
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Wortschatzkenntnisse keine Sprache sprechen kann, so dass Wortschatzerwerb
im Zentrum aller Sprachlehr- und Sprachlernprozesse steht (Ulrich 2013;
Ettinger 2019). Der phraseologische Wortschatz aber spielt dabei eine gerin-
gere Rolle, denn der Fremdsprachenlernende kann sich auch ohne dessen
Kenntnis vollkommen in der Fremdsprache verstindigen.” Hinzu kommt,
dass durch die begrenzte Stundenzahl — besonders wenn es sich um die
zweite Fremdsprache handelt — héufig eher eine ,,minimale ,alltagsbezogene’
phraseologische Kompetenz® mit stark individuellen Ziigen angestrebt wird
(Zenderowska-Korpus 2010: 85).

Die Unterscheidung von rezeptivem Wortschatz (Verstehenswortschatz)
und produktivem Wortschatz (Ausdruckswortschatz) im Spracherwerb
spiegelt sich in der Unterscheidung von aktiver und passiver phraseologi-
scher Kompetenz wider (u.a. Ettinger 2013, 2019). Damit ist die Frage nach
der Wortschatzselektion im Allgemeinen und nach dem phraseologischen
Minimum/Optimum im Besonderen verbunden." Zu Recht stellt Ettinger
fest:!?

Grofle Bereiche des Phraseminventars sind fiir eine neutrale Kommunikation
nicht unbedingt erforderlich. Sie driicken zusitzliche individuelle Sprechabsichten
fir bestimmte Situationen aus. Es diirfte daher schwierig sein, fiir etwas nicht
Erforderliches oder nicht Notwendiges ein Minimum zusammenzustellen. [...]
Hier einen Konsens zu finden diirfte recht schwierig sein. (Ettinger 2019: 95)

Der passiven phraseologischen Kompetenz sind eigentlich keine Grenzen ge-
setzt (lediglich solche, die sich aus der Unterrichtsdauer und den Lernzielen
ergeben), denn

[p]rofunde phraseologische Kenntnisse einer Fremdsprache erleichtern das griind-
liche Verstehen von Texten, geben Einblicke in die Sprecherintenionen, machen
Allusionen innerhalb der Texte transparenter, ermdglichen das Verstehen von

' Dies begriindet auch die zwiespaltige Haltung der Vermittlung von Phraseologismen im FU
gegeniiber: Einerseits werden sie als ,Luxus“ und deshalb tiberfliissig empfunden. Bestérkt sehen
sich die Vertreter dieser Auffassung dadurch, dass sie aufgrund ihrer Einzelsprachenspezifik
in den meisten Fillen nicht tibersetzt und auch nicht zwischensprachlich miteinander ver-
glichen werden konnen. Wenn tiberhaupt, sollten Phraseme erst in einer spaten Lernphase
gelehrt/gelernt werden, meinen sie. Diametral dazu wird die Vermittlung von Phrasemen als
grundlegende Voraussetzung der Sprachkompetenz von Anfang an gefordert. Vgl. dazu Hessky
(1997b), Hallsteinsdottir (2011), Jesensek (2013).

Der Terminus des phraseologischen Optimums wurde von Hessky (1992) eingefiihrt.

I~

Vorangeschritten sind auch Frequenzuntersuchungen bei den idiomatischen Phrasemen,
wobei diese mit Untersuchungen zum Bekanntheitsgrad, d.h. zur Geldufigkeit, zu verbinden
sind (Ettinger 2019: 96). Ein erster erfolgversprechender Ansatz sind die Untersuchungen von
Hallsteinsdéttir/Sajankova/Quasthoff (2006).
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Wortspielen, vor allem in der Werbung, usw. Sie sind Teil einer anspruchsvollen
Sprachkenntnis, dhnlich wie elaborierte Wortschatzkenntnisse. (Ettinger 2019: 94)

Anders verhilt es sich mit der aktiven phraseologischen Kompetenz.
Wihrend Routineformeln und Kollokationen bereits mit Anbeginn des
Fremdsprachenunterrichts gelehrt/gelernt werden sollten, ist nach Ettinger
bei idiomatischen Phrasemen ,jedoch allergrofite Zuriickhaltung ange-
sagt® (Ettinger 2019: 94). Sich auf eigene Erfahrungen berufend stellt er
fest, dass sich der Nicht-Muttersprachler ,,mit ungeschickt verwendeten
Phraseologismen® (Ettinger 2013:17) in eine peinliche und lacherliche
Situation hineinmanévrieren kann, so dass eine Auswahl der zu unter-
richtenden Phraseologismen zu treffen ist. Der Auswahl der produktiv zu
verwendenden Phraseologismen sollten drei Auswahlkriterien zugrunde
gelegt werden: Frequenz (damit wird eine numerische Gewichtung mog-
lich), Disponibilitdt/Gelaufigkeit, onomasiologische Gliederung (unter
einem Oberbegriff werden die Phraseme gebiindelt). Von besonderer
Relevanz fiir die Phrasemauswahl seien die beiden Kriterien Frequenz und
Geldufigkeit. Da jedoch zu beiden keine zuverlassigen Untersuchungen vor-
liegen, die die Zusammenstellung eines phraseologischen Minimums oder
Optimums fiir DaF-Lerner rechtfertigen, ,kann jede Phrasemauswahl fiir
didaktische Zwecke nur als willkiirlich bezeichnet werden® (Ettinger 2013:
18). Aus diesem Grunde spielen vorerst bei der Phrasemauswahl subjektive
Unterrichtserfahrungen der Lehrenden die ausschlaggebende Rolle. Ahnlich
vage duflert sich Zenderowska-Korpus (2010: 91), wenn sie — fiir eine bereits
in der Grundstufe beginnende Vermittlung von Phrasemen (Erwerb von situ-
ations- und aufgabenbezogenen Formeln, volliquivalenten Phraseologismen,
phraseologischen Vergleichen) pliddierend - einen Unterricht fordert, der
an die Bediirfnisse der Lernergruppe angepasst ist und ,,,typische’, ,haufige‘
themen- oder situationsbezogene Phraseologismen® vermittelt. Sie betont
dabei, dass anfangs die ,,passive Beherrschung® von Bedeutung wire und
hofft, dass die Lernenden, indem Phraseologismen geordnet, systematisiert,
verglichen und modifiziert werden, zum autonomen Lernen ermuntert wiir-
den (Zenderowska-Korpus 2010: 92).

Unverkennbar ist die Bedeutung des autonomen Lernens. Ettinger spricht
in diesem Zusammenhang von der personlichen Niitzlichkeit. Mit diesem
Terminus bezieht er sich auf das selbstindige Erarbeiten eines Teilbereichs der
idiomatischen Phraseme durch den Fremdsprachenlernenden."* Dadurch wird

* Um den Fremdsprachenlerner beim Sammeln der seinen persénlichen Vorstellungen und
Intentionen entsprechenden Phraseme zu unterstiitzen, erarbeiteten Ettinger/Nunes (2006)
ein formalisiertes Arbeitsblatt, dass tiber den Internetauftritt des Buske Verlages unter Meine



Kulinarische Phraseologismen in der fremdsprachlichen Kommunikation 179

das Problem der Phrasemauswahl allerdings nicht geldst, sondern lediglich
verlagert. Der Vorteil dieses Vorschlags liegt unverkennbar darin, dass der
Lernende vollkommen autonom, mit seinen Sprachintentionen im Einklang
stehende Phraseme auswiahlen kann (vgl. Ettinger 2013: 23; 2019: 95).

3 Kulinarische Phraseologismen

Essen und Trinken gehoren zu den biologischen Grundbediirfnissen des
Menschen,* die daneben auch als ,,Kommunikations- und Informations-trager*
(Dingeldein/Gredel 2017: 1) eine wichtige Rolle spielen. Gerade aus Sphéren, die
dem Menschen bedeutsam, nah und geldufig sind, kommen die Kernbegriffe
zahlreicher Phraseologismen. Demzufolge riicken auch im kulinarischen Diskurs
Phraseme, die Elemente dieses Lebensbereiches im Komponentenbestand auf-
weisen, verstarkt ins Blickfeld phraseologischer Untersuchungen.'®

Es ist somit nicht verwunderlich, dass die Sprechergemeinschaft
Nahrungsmittel, ihre Erzeugung, Aufnahme bzw. Ausscheidung als
Bildquelle fiir Phraseologismen heranzieht. Die Entstehung kulinarischer
Phraseologismen reicht mitunter weit bis ins Mittelalter zuriick.'® Sie hal-
ten Erfahrungswissen einer Sprach- und Kulturgemeinschaft fest, machen
es als etablierte Wortschatzeinheiten spateren Generationen zugénglich
und vermitteln dadurch auch viel Erhellendes in Bezug auf die Esskultur
(Essgewohnheiten, Essgeschirr, Zubereitungsarten, Tischetikette).!” In ihrer

personliche Phraseologismensammlung. Arbeitsblatt zur Erschliefung von Phraseologismen im
Text heruntergeladen werden kann (https://buske.de/media/attachment/file/0/2/020439_ar-
beitsblatt_port-rw.pdf [25.03.2020]). Es ist zwar fiir Portugiesischlerner gedacht, lasst sich
aber leicht auf das Anlegen einer deutschen Phraseologismen-Sammlung abwandeln.

'Y Phraseme, die in ihrem Komponentenbestand Lebensmittel-Produktgruppen oder mit
der Nahrungsaufnahme thematisch Verbundenes enthalten, werden in der einschligigen
Fachliteratur als kulinarische Phraseologismen (Ljubimova 2014), Trophotismen (Kersten
2009), Kulinarismen, Speisemetaphern (Wierlacher 2008) bezeichnet.

'* Davon zeugen u.a. auch die in den letzten Jahren erschienenen Sammelbande, in denen der
kulinarische Wortschatz unter den verschiedensten Aspekten beschrieben wird. Erwéhnt seien
hier Szczek/Katasznik (2017), Gondek/Szczek (2018).

' Die Bibel, die Mythologie und Geschichte, historische Ereignisse, literarische Werke,
Werbespriiche, Auferungen von Personlichkeiten des 6ffentlichen Lebens u.a. werden als Quelle
genutzt, vgl. dt. das Huhn, das goldene Eier legt, schlachten, ung. levdgja [megoli] az aranytojdst
tojé tytikot (nach einer Fabel des griechischen Dichters Asop); dt. das Ei des Kolumbus, ung.
Kolumbusz tojdsa oder ung. Arulkodé Jidds, nem kap piros tojdst.

7 Phraseme, die Erfahrungen des Menschen mit Gegebenheiten der ,,natiirlichen Welt zum
Ausdruck bringen, bezeichnet die Fachliteratur auch als ,,,natiirliche’ Phraseologismen® (vgl.
Turska 2015: 169).
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sorgfiltig recherchierten Dissertation hat Joanna Szczek u.a. folgende Aspekte
des Essens und Trinkens als Quelle der phraseologischen Motiviertheit ermit-
telt (vgl. Szczek 2010: 275ft., an einigen Stellen leicht abgeandert):

1. Vorbereitung der Speisen:

a. Kochen:
- abschmecken: abgeschmackte Witze
- sieden: in den Sod kommen

b. Braten: jmdn. in seinem eigenen Saft schmoren lassen

c. Backen: bei einer Sache Schliff backen

d. Wiirzen:
- salzen: sich nicht das Salz in die (der/zur) Suppe verdienen
- pfeffern: da liegt der Hase im Pfeffer

e. Geriiche: den Braten riechen

2. Essvorgang:
a. Hungrigsein: der Hunger treibt’s rein
b. Essen: keinen Bissen antiihren

3. Trinkvorgang:
a. Getranke: Bier - das ist nicht mein Bier, Biersorten — aussehen wir Braunbier
mit Spucke, Kaftee — ein kalter Kaffee sein, Tee — im Tee sein
b. Gestik: zur Flasche greifen
c. Gerdusche: gluck-gluck machen
d. Trinkgefafle: Becher - zu tief in einen Becher gucken, Flaschen — zur Flasche
greifen, Kelch - den Kelch bis zur Neige leeren

4. Tischsitten und Brauche: sich etw. herausnehmen

5. Orte, an denen man essen kann:
a. Servieren von Speisen: einem die grofSe Schiissel vorsetzen
b. Restaurant, Bedienung: bedient sein

6. Gerichte:

a. Eigenschaften: Brithe - die Briihe ist oft teurer als der Braten

b. Aussehen: Brei — jmdn. zu Brei schlagen, Griitze — nicht viel Griitze im Kopf
haben, Hackfleisch — aus jmdm. Hackfleisch machen

c. Namen der Gerichte: Apfelmus - geriihrt wie Apfelmus, Braten — dem Braten
nicht trauen, Bratkartoffel — daher der Name Bratkartoffel, Brei — Brei im
Mund haben, Briihe - eine lange Briihe um etwas machen, Graupen — grofse
Graupen im Kopf haben, Griitze — Griitze im Kopf haben, Hackfleisch - aus
jmdm. Hackfleisch machen, Hefe — wie ein HefeklofS aufgehen, Linsenge-
richt - etwas fiir ein Linsengericht hergeben, Pudding — das ist Pudding
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7. Lebensmittel:
a. Eigenschaften: Ei - etwas wie ein rohes Ei behandeln, Butter - dahinschmel-
zen wie die Butter, Honig - siif§ wie Honig, Kaviar — Kaviar sein fiir jmdn.,
Sahne - die aller erste Sahne, Speck - im Speck sitzen
b. Aussehen: Geback - sich einen Kringel lachen, Salami — die Salamitaktik
betreiben

8. Symbolik: Brot — einem zum Brote verhelfen, Bohnen — dumm wie Bohnenstroh,
Milch, Honig - das Land, wo Milch und Honig fliefst

9. Geschmack: in den sauren Apfel beifSen

10. Besteck: Loftel — den Liffel fallen lassen, Gabel - etwas aufgabeln

11. Geschirr:
a. Kochgeschirr: Topf - alles in einen Topf werfen, Pfanne - gut in der Pfanne
liegen
b. Essgeschirr: Schiissel/ Tasse — einen Sprung in der Schiissel/ Tasse haben

12. Gemiise: Kartoffel - etwas/jmdn. fallen lassen, wie eine heifSe Kartoffel, Salat —
da haben wir den Salat

13. Obst: Birne — etwas in der Birne haben, Rosinen — grofSe Rosinen im Kopf haben

14. Gewlirze: Salz - jmdm. Salz in die Wunde/ Wunden streuen, Senf — seinen Senf
dazu geben

15. Verhalten beim Essen:
a. Tiere: Katze — wie die Katze um den heifSen Brei herumgehen/schleichen/-
reden
b. Menschen: jmdn. abspeisen

16. Kommunikative Formeln: Guten Appetit

Tab. 1: Aspekte des Essens und Trinkens als Grundlage fiir
Phraseologismen nach Szczgk (2010)

Kulinarische Phraseologismen sind u.a. Trager von Kulturhistorischem (das
Land, wo/in dem Milch und Honig flieffen — Bibel), Sozialem (jmdn. wie
ein rohes Ei behandeln, sich nicht die Butter vom Brot nehmen lassen) und
Sensorischem (in den sauren Apfel beiffen, jmdn. fallen lassen wie eine heifSe
Kartoffel, stark wie Espresso) (vgl. Bukies 2017).



182 Petra Szatmari

4 Kulinarische Phraseologismen und Lexik

Im Folgenden soll anhand einiger Fallbeispiele das Potential kulinarischer
Phraseologismen fiir den FU ausgelotet werden.

4.1 Theoretisches ,praktisch“ erldutert

Sicher ist es durchaus zeitaufwéndig, die syntaktische und morphologische
Struktur von Phraseologismen zu erkldren. Dass es dennoch lohnend und
durchaus amiisant sein kann, anhand von ausgewéhlten Phrasemen Lernende
fir den Phrasemgebrauch zu sensibilisieren, zeigen die vier kurzen, anspruchs-
vollen Sprachreport-Beitrdge von Donalies (2012, 2013a,b,c). Anschaulich
fir Laienlinguisten hat sie vier Griinde fiir den Phrasemgebrauch skizziert
und dabei Herd und Esstisch als Bildspender benutzt. Vier die Griinde do-
kumentierende, ,,sprechende” Belege stehen zugleich fiir vier morphologisch
zentrale Phrasemtypen (in ihrer Diktion Adjektiv-, Substantiv-, Verb- und
Satzphraseme):

Teill: Klar wie Klofbriihe - Adjektivphraseme: Phraseme sind
klar wie Klof3briihe; sie erleichtern unsere Kommunikation.

Teil II: Auf dem Prisentierteller - Substantivphraseme:Phrase-
me servieren uns auf dem Prisentierteller, sie zeigen und verorten
uns.

Teil IIT: Seinen Senf dazu geben — Verbphraseme: Mit Phrasemen
kénnen wir unseren Senf dazu geben; sie transportieren griffig
unsere Gedanken.

Teil IV: Alles hat ein Ende, nur die Wurst hat zwei — Satzphra-
seme: Nicht zuletzt transportieren Phraseme kollektives Wissen,
kollektive Kultur. (vgl. Donalies 2012: 29)

Kurz zusammengefasst lauten die Griinde:

(1)  Phraseme erleichtern die Kommunikation, weil sie anschaulich und
- bedingt durch oftmaliges Wiederholen - einpridgsam sind und
deshalb dem Menschen weitere Diskussionen ersparen. Sie haben
eine ,formulierungserleichternde Funktion® (Margewitsch 2005,
zit. n. Donalies 2012: 29). Vergleichsphraseme bringen frappant das
Wesentliche des Vergleichs auf den Punkt: klar wie KlofSbriihe, weich
wie Butter, platt wie ein Pfannkuchen.
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(2)  Aufgrund ihrer Expressivitit konnen Phraseme Wertungen, Emotio-
nen, Anschauungen, Grundeinstellungen pointiert versprachlichen.
Sie exponieren den Sprechenden/Schreibenden, bezeugen seine sozi-
ale Kompetenz. Ihr Gebrauch verrit Witzigkeit, Geist. Der ,wertende,
zuspitzende, verstirkende, emotionale Mehrwert“ (Donalies 2013a:
50) zeigt sich in Substantivphrasen: auf dem Prisentierteller, erste
Sahne, kalter Kaffee, kein Honigschlecken; in biblischen Substantiv-
phrasen wie junger Wein in alten Schliuchen, elitiren Kulturzitaten
wie Das Brot der friihen Jahre (Romantitel von H. Boll).

(3)  Dadurch, dass Phraseme einen Begriff verbalisieren und der Mensch
tiber Begriffe Sachverhalte begreift, dienen sie der pragnanten Er-
fassung der Welt (vgl. Donalies 2013b: 35). Kiichenbildliche Verb-
phraseme enthalten menschliches Verhalten veranschaulichende
Verben, stehen hdufig mit menschlichem Subjekt und sind besonders
geeignet, komplexe Szenen zu transportieren: seinen Senf dazu geben,
in den sauren Apfel beifSen, Siifholz raspeln, reinen Tisch machen.

(4)  AlsWissensquintessenzen transportieren sie Erfahrungen, indem sie
»in kompakter, leicht weiterreichbarer Form [tradieren], was wir iiber
die Welt herausgefunden haben“ (Donalies 2013c: 22) (Sprichworter
verkiinden ,,Regeln fiir erwiinschtes Verhalten®: Alles hat ein Ende,
nur die Wurst hat zwei. Jeder Topf findet seinen Deckel. Viele Kiche
verderben den Brei. Was der Bauer nicht kennt, das frisst er nicht.).

4.2 Kulinarische Phraseologismen und Weltbild - kontrastiv

Das Frithstiick ist, wenn man dem Sprichwort Friihstiicken wie ein
Kaiser, Mittagessen wie ein Konig und Abendessen wie ein Bettler glau-
ben darf, die wichtigste Mahlzeit am Tag.'* Der typische Deutsche kann
sich ein Sonntagsfrithstiick ohne (gekochtes) Ei nicht vorstellen.' Das Ei
nimmt demzufolge in der bundesdeutschen Kulturgemeinschaft unter
den Nahrungsmitteln einen herausragenden Platz ein. Einen umfassen-
den deutsch-ungarischen Sprachvergleich der Phraseologismen, in deren
Komponentenbestand das Nahrungsmittel zu finden ist, habe ich in Szatmari

'8 Dass dies nicht allgemeingiiltig ist, zeigt die Besprechung des Lexems in Eichinger (2018).

' Einer Erhebung zufolge besteht das typische Friihstiick unter der Woche in Deutschland aus
Kaffee, Brot oder Brotchen, Aufschnitt, Marmelade und gekochten Eiern. In Osterreich kon-
sumiert man zum Friihstiick Kaffee oder Tee, Brot, Croissants und Marmelade. Zur Schweiz
hiefd es, dass ihre Essgewohnheiten denen ihrer Nachbarn dhneln, wobei sich der Schweizer
Friihstiicksklassiker Miisli besonderer Beliebtheit erfreut (vgl. https://www.hometogo.de/
media/fruehstueck-in-europa/ [30.03.2020]).
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(2018) vorgestellt. Einige Ergebnisse dieser Analyse greife ich hier auf, um
die Méglichkeiten der Phraseologismen mit dem Lexem Ei/tojds fiir den
Gegenstand dieses Beitrags auszuloten.

4.2.1  Zum Lexem Ei und zu Aspekten seiner Bedeutung
Das Lexem Ei in der Bedeutung ‘aus Schale, Eiweifd und Eigelb bestehen-
des Hithner-, Vogelei’ ist seit dem 8. Jh. im deutschen Wortschatz belegt
(vgl. Pfeifer 2005: 263). Auch im Ungarischen gehort das Lexem Hiihnerei
(urspriinglich ein Lehnwort aus dem Uralischen tikmony (tik heute tyuk
und mony heute tojds; mony wurde metaphorisch die Bedeutung ‘Hoder’
tibertragen, wodurch dieses Lexem zunehmend tabuisiert wurde und an
seine Stelle tojds trat) zum Kernwortschatz.?® Fiir das Lexem Ei lassen sich
folgende Bedeutungen ausmachen, wobei der Sprachvergleich mit dem
ungarischen Lexem tojds gewisse Ubereinstimmungen erkennen lasst (vgl.
Szatmari 2018: 182):2!

Sowohl im Deutschen als auch im Ungarischen wird das Lexem verwen-
det zur Bezeichnung

(1)  eines von bestimmten Tieren (besonders Vogeln, aber auch Repti-
lien und verschiedenen Insekten) gelegten, von einer Schutzhiille
umschlossenen, Eizelle und meist Dotter und Eiweif$ enthaltenden
kugelformigen Gebildes,

(2)  des Hiihnereis als Lebens-/Nahrungsmittel sowie

(3) der tierischen und menschlichen Hoden (derb).

Daneben wird im Deutschen damit (a) die befruchtete oder nicht befruch-
tete weibliche tierische oder menschliche Keimzelle, (b) der Ball (besonders
im Fuflball-, Basketballjargon), (c) die Fliegerbombe (umgangssprachlich),
(d) Geld, Euro o. A. (umgangssprachlich) bzw. (e) ein Mensch, den jemand
aus irgendeinem Grund ablehnt (salopp abwertend), bezeichnet.

Im Ungarischen dient tojds fernerhin dazu (a) das Eierlegen (eines Vogels)
(selten), (b) menschliche Fikalien (vertraulich) sowie (c) eine unkundige
Person, meist ein Kind (Mit akar ez a tojds?) (vertraulich) zu benennen.

2 Vgl. http://tist-fla.blogspot.com/2016/01/0si-magyar-szavak-nyomaban-nyom-mony_17.
html und https://m.nyest.hu/hirek/mi-az-a-mony (20.02.2020).

2 Vgl. duden.de, wortschatz.uni-leipzig.de; Magyar Ertelmezé Kéziszétar (1992: 1381)
(Reihenfolge der Bedeutungsangaben entspricht der der Quellen). Dabei wurde zu vertraulich
angegeben: ,,charakteristisch fiir vertrauliche, direkte, ungezwungene Gespréche®

2 In vielen Kulturen ist das Ei ein Symbol fiir Fruchtbarkeit, Leben und dessen Fortbestand, was
gleichfalls in der Schopfungsgeschichte vieler Volker (z.B. der Inder, Perser, Agypter) seinen
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Sowohlim Deutschen als auch im Ungarischen spiegeln die zahlreichen sprach-
lichen Ausdrucksmittel (Kollokationen und Wendungen), die die Produktion,
den Zustand, die Zubereitung bzw. den Verzehr des Lebensmittels Ei themati-
sieren (w.a. Eier legen; auf den Eiern sitzen (‘briiten); ein hart-/weichgekochtes
Ei; Friihstiicksei — friss tojds, lagytojds, tojdsokat kikelt) bzw. die Verwendung
des Lexems zur Benennung der Eier enthaltenden Speisen oder Getrinke (vgl.
Spiegeleiet, Riihrei, Eierkuchen/Eierfladen, verlorene/pochierte Eier, Eierlikor -
tiikortojds, tojdsrdntotta, tojdslepény, rakott tojds, posirozott tojds, tojaslikor) die
Bedeutung dieses Nahrungsmittels (ausfithrlicher in Szatmari 2018).%

5 Phraseme mit der Konstituente Ei/tojds

Der Bestandsaufnahme des lexikographischen Materials von Phrasemen mit
dem Lexem Ei/tojds im Komponentenbestand (vgl. Quellenverzeichnis) nach
scheint es im deutschen Wortschatz wesentlich mehr Phraseme mit der Kom-
ponente Ei zu geben: 47 deutsche und 26 ungarische Phraseme konnten ex-
zerpiert werden (vgl. Szatmari 2018). Solche sprachvergleichenden Untersu-
chungen bieten eine ergiebige Grundlage fiir eine vielfiltige Anwendung im
Fremdsprachenunterricht. Dies soll anhand einiger Beispiele im Folgenden
gezeigt werden. Zunichst zielt ein korpusbasierter kontrastiver Vergleich des
lexikographischen Materials auf inhaltliche Ubereinstimmungen und Abwei-
chungen ab, denn aufgrund der unterschiedlichen Sprachfamilienzugehérig-
keit (das Deutsche als iiberwiegend fusionierende, das Ungarische als tiberwie-
gend agglutinierende Sprache) ist auf der Ausdrucksseite mehr Abweichendes
als Ubereinstimmendes zu erwarten. Vor dem Hintergrund, dass sprachliche
Zeichen/Zeichenkombinationen arbitrdr sind, ist leicht nachvollziehbar, dass
inhalts- und ausdrucksseitige Aquivalenzbeurteilungen im interlingualen
Phrasem-Vergleich einerseits durch die Regularititen und Normen der gege-
benen Sprachsysteme erschwert werden und andererseits iiber inhaltsseitige
Aquivalenz erst ,,objektiv¢ etwas ausgesagt werden kann, wenn diese durch

Niederschlag findet, indem sie meinen, dass die Welt aus dem Weltenei/Ur-Ei entstanden ist
(vgl. Schmitz-Scherzer o.].). Ein kurzer Uberblick zur Bedeutung des Eis, das ebenfalls als
Orakelrequisit, als Requisit bei verschiedenen Zeremonien sowie im Osterbrauchtum vieler
Volker eine wichtige Rolle spielt, findet sich in Szatmari (2018).

# In vielen Romanen spielen Speisen, ihre Zubereitung, ihr geniisslicher Konsum eine Rolle, um
Lokalkolorit zu erzeugen, vgl. die folgende Passage: ,,Ein einziges Mal hat er in seinem fritheren
Leben im Vittener Kombiisenstiibchen gegessen, zu Renates 40. Geburtstag. Was ganz Besonderes
hatte sie sich damals gewiinscht, und vielleicht ein bisschen nobel. Im Kombiisenstiibchen bestellt
Fiete zwei Spiegeleier mit Bratkartoffeln und Flundern. Dazu einen schwarzen Tee. Er lisst es
sich schmecken und zahlt, gibt ein gutes Trinkgeld.“ (Grundies, Ariane (2017): Die Toten am
Sund. Ein Ostsee-Krimi. Miinchen/Berlin: Piper, S. 25, Hervorhebungen im Original)
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den Gebrauch in verschiedenen Textsorten nachgewiesen wird (vgl. Fare

2006a,b).>*

5.1 Konvergierende Phraseme mit Ei/tojds

Konvergenzen zeigen sich in den folgenden sechs konzeptualisierten
Dominen (vgl. Tab. 2, die Erlduterungen zu den Phrasemen basieren auf den
im Quellenverzeichnis angefithrten Werken/Links).

EINFACHHEIT/LOSUNG
(iberraschend einfache
Losung)

Ei des Kolumbus

(egyszerii <vmi,> mint a)
Kolumbusz tojdsa

UNERFAHRENHEIT

(jmd. ist noch sehr unerfah-
ren, unreif; ein Griinschna-
bel sein)

kaum aus dem Ei geschliipft/
gekrochen sein

alig biijt [kelt] ki a tojdsbdl;
még csak most biijt [kelt] ki
a tojdsbol

noch Eierschalen hinter den
Ohren haben

(még) tojdshéj van <vkinek>
a fenekén [még rajta van a
tojdshéj <vkinek> a fenekén]

a fenekén sotétben is vildgit
a tojdshéj

VORSICHT/ BEWEGUNG
(behutsam, die Fiifle vorsich-
tig aufsetzend gehen; unsi-
cher gehen)

wie auf Eiern gehen

mintha tojdsokon jarna

VORSICHT,
SORGFALT/SCHONUNG
(behutsam/sehr vorsichtig
mit jmdm./etwas umgehen)

jmdn./etwas wie ein rohes Ei
anfassen/behandeln*

ugy banik <vkivel> v.
<vmivel,> mint a himes
tojassal; ugy vigyaz <vkire>
v. <vmire,> mint a himes
tojasra

AHNLICHKEIT
(einander zum Verwechseln
ahnlich sein)

sich/einander gleichen wie
ein Ei dem anderen; wie aus
demselben Ei gekrochen/
gebriitet

ugy hasonlit <vkihez,> mint
egyik tojas a mdsikhoz [1igy
hasonlitanak egymdsra, mint
két tojds]; (olyanok), mint két
tojds

RISIKOVERMEIDUNG

(sich nicht festlegen, um-
standlich sein; vorsichtig zu
vermitteln versuchen; sich
winden, etwas verdecken/
verbergen/verheimlichen)

einen Eiertanz auffiihren**

tojdsokon tdncol; tojdstdncot
jar

Tab. 2: Semantisch dquivalente Phraseme mit Ei bzw. tojds im Komponentenbestand

# Die interlinguale Phraseologie unterteilt in ,Volldquivalenz (Form und Bedeutung stimmen
tiberein), Teildquivalenz (Variation der Form, Bildhaftigkeit, Metaphorik und z.T. Konnotationen
und Gebrauchlichkeit) und Ersatziquivalenz (kein systemhaftes phraseologisches Aquivalent
vorhanden)“ (Hallsteinsd6ttir/Fare 2011: 141).
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* Martin Luther schrieb: ,,... auff das er also sie auffs aller senfftest halte / wie ein rohes Ey / das
er sie nicht zu riittel oder erschrecke” (Kirchenpostilla, Das ist Aufllegung der Episteln und
Evangelien, 1560, 233b)

** Das Phrasem wird Goethe zugeschrieben, der einem Madchen bei einem Tanz mit verbundenen
Augen zwischen auf einem Teppich platzierten Eiern zusah. Sie bewegte sich dabei so geschickt,
dass sie keins der Eier beriihrte. Der Dichter hielt dieses Ereignis in einer Geschichte fest. Einen
Eiertanz auffithren wird angewendet, um auszudriicken, dass jemand sehr vorsichtig sein
muss. Aufgrund der Kompliziertheit des Tanzes beschreibt das Phrasem auch Personen, die
sehr umsténdlich sind (vgl. http://www.sprichwoerter-redewendungen.de/redewendungen/
einen-eiertanz-auffuhren [03.10.2019]).

In der Fachliteratur wird davon ausgegangen, dass totale Aquivalenz/
Volldquivalenz minimale Lernschwierigkeiten mit sich bringt, weil der mut-
tersprachliche Transfer forderlich wirkt (vgl. Hessky 1997a: 259). Dies lasst
sich jedoch nicht automatisch auf das Erkennen von totalen Aquivalenten
iibertragen. Als zum gemeinsamen europiischen kulturellen Erbe gehorig,
sollte man meinen, dass obige Phraseologismen unter dem Phrasemgebrauch
(in der Muttersprache) gegeniiber positiv eingestellten DaF-Lernern bekannt
sind. Eine Spontanumfrage unter Lehramts- und Masterstudierenden am
Lehrstuhl fir deutsche Sprache und Literatur der Karoli-Gaspar-Universitat
zeichnet ein sehr differenziertes Bild. An der Befragung nahmen 11 Stu-
dierende teil, denen die in Tab. 2 ermittelten Phraseme vorgelegt wurden. Sie
bekamen ein Aufgabenblatt mit folgenden drei Spalten: (Spalte 1) bekannt,
Bedeutung; (Spalte 2) der deutsche Phraseologismus; (Spalte 3) der ungarische
Phraseologismus. Das Aufgabenblatt lag in zwei Ausfithrungen vor: Entweder
war die 2. oder die 3. Spalte freigelassen. Die Verteilung der Arbeitsblatter
erfolgte nach dem Zufallsprinzip. Es wurden aber mehr Bldtter der Variante,
in der der deutsche Phraseologismus genannt wurde, verteilt, denn ich ging
davon aus, dass die Studierenden aufgrund der Aquivalenz leichter die unga-
rische Entsprechung nennen kénnten. Den Studierenden, die die ungarischen
Phraseologismen bekamen, waren zwei Phraseme unbekannt (Kolumbusz to-
jdsa und tojdsokon tdancol; tojdstdncot jdr). Die sieben Studierenden, die das
Arbeitsblatt mit den deutschen Phrasemen erhielten, sollten beim Verstehen
des Phrasems eine ungarische Entsprechung anfiihren. Erkannt und mit der
ungarischen Entsprechung versehen wurden lediglich die Phraseme kaum aus
dem Ei geschliipft sein (2 Personen), noch Eierschalen hinter den Ohren haben
(5 Personen) und sich gleichen wie ein Ei dem anderen (7 Personen). Es zeigt
sich, dass, auch wenn die phraseologische Einheit in der Muttersprache be-
kannt ist, nicht automatisch davon auszugehen ist, dass sie beim Vorliegen der
dquivalenten fremdsprachlichen phraseologischen Wortverbindung auch aus
dem Lexikon abgerufen wird. Erhellendes und der Fremdsprachenvermittlung
Forderliches sollten in diesem Zusammenhang Spracherwerbsforschungen
und psycholinguistische Untersuchungen beitragen.
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5.2 Divergierende Phraseme mit Ei/tojas

Fiir den Gegenstand dieser Arbeit werden nur einige einzelsprachspezifische
Phraseme meiner Untersuchung herangezogen. Abweichungen zeigten sich
im untersuchten Korpus mit einem deutlichen Unterschied: Im Deutschen
handelt es sich um etwa 28 Konzeptbereiche, im Gegensatz dazu gibt es fiinf
in der ungarischen Sprache (vgl. Szatmari 2018). Hier eine Auswahl der kon-

zeptuellen Doménen:

Domiinen mit deutschen Phrasemen

Doménen mit ungarischen Phrasemen

GERINGWERTIGES/ WERTLOSIGKEIT:* fiir ei-
nen Apfel und ein Ei arbeiten, etwas fiir einen
Apfel und ein Ei kaufen/verkaufen

ZEITINTERVALL: mig egy tojds megsiil ,inner-
halb von wenigen Minuten’

UNGEDULD, NEUGIER/ UNVOLLKOMMEN-
HEIT: sich den Kopf tiber ungelegte Eier
zerbrechen; sich um ungelegte Eier kiimmern
(ist bereits bei Luther belegt); von ungelegten
Eiern reden; ungelegte Eier ausbriiten wollen

UNVERNUNETIGKEIT/ GEWINNSUCHT: kakas
alatt tojdst keres ,etwas offensichtlich Unsin-
niges tun; ,jmd. ist so geizig, dass er aus jeder
Situation seinen Nutzen ziehen mochte’

SAUBERKEIT: wie aus dem Ei gepellt aussehen/
herumlaufe

AUSSEHEN: szeplds, mint a pulykatojds; olyan,
mint egy korasziilott zdptojds

(UN-)ANNEHMLICHKEIT: Ein dickes Ei; das
ist ein (dickes) Ei! bedeutet: (1) UNANNEHM-
LICHKEIT: eine unangenehme, bedenkliche
Sache; es kann allerdings auch genau das
Gegenteil (2) ANNEHMLICHKEIT bezeichnen:
eine hervorragende, ausgezeichnete Sache

ZWECKDIENLICHKEIT: (derb) finggal nem
lehet tojdst festeni: (a) ,ohne entsprechendes
Werkzeug kann man keine gute Arbeit leis-
ten' (b) ,man sollte nicht sparsam sein, wenn
man etwas Gutes haben will*

MISSFALLEN: ein faules Ei; gern mit faulen
Eiern um sich werfen; jemanden mit faulen

ERZIEHUNG/KONSEQUENZ: tojdsbdl kél a
csirke

Eiern bewerfen

* Interessant daran ist, dass, obwohl das Ei als Pachtzins ein wichtiges ,,Zahlungsmittel war, es
wie der Apfel als Naturprodukt in der bauerlich geprégten Gesellschaft kaum einen Wert hatte.

Tab. 3 Einzelsprachspezifische Phraseme mit Ei bzw. tojds im Komponentenbestand

Die natiirlichen Phraseme dienen der jeweiligen Kulturgemeinschaft
zur Abbildung eines gewissen Ausschnitts der realen Welt. Sollte die
Vorkommenshéufigkeit eines Kulinariums im Komponentenbestand eines
Phrasems ein Kennzeichen fiir dessen Préferenz unter den Lebensmitteln
in der aulersprachlichen Welt sein (vgl. Wotjak 2010: 114), sind diesbeziig-
lich deutliche Unterschiede zwischen der deutsch- und ungarischsprachigen
Kulturgemeinschaft feststellbar: Im deutschen Kulturraum scheint das Ei
unter den Grundnahrungsmitteln demnach eine exponiertere Stellung ein-
zunehmen als im Ungarischen.
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Dieser Unterschied wird in Szatmari (2018) mit der ungleichméfligen
Reaktion/Reflexion der jeweiligen Kulturgemeinschaft auf die strengen
Abstinenzregeln im Mittelalter erkldrt, als der Konsum tierischer Produkte
(darunter auch Eier) tiber eine gewisse Zeit im Jahr strengstens untersagt war.
In dieser Zeit entstanden viele Phraseme, so dass man annehmen kann, dass im
Deutschen dem Ei mehr Gewicht beigemessen wurde und es deshalb weitaus
haufiger als sprachspielerisches Mittel herangezogen wurde.

5.3 Auf dem Weg zum autonomen Lernen

Die Fremdsprachenvermittlung hat sich bereits seit fast 40 Jahren recht erfolg-
reich bemiiht, den ,,praseodidaktischen Dornréschenschlaf“ (Kithn 1987) zu
beenden. Zahlreiche international anerkannte Beitrige legen davon Zeugnis
ab (vgl. Liiger 1997, 2019). Einig ist sich die Fachliteratur, dass Phraseme nur
in konkreten Verwendungskontexten zu behandeln sind (u.a. Jesensek 2006;
Bergerova 2011; Liiger 2019; Ettinger 2019).

Als grundlegend fiir die Vermittlung von Phrasemen im Fremdsprachen-
unterricht hat sich der phraseodidaktische Dreischritt von Kithn (1992,
zit. n. Hallsteinsdottir 2011: 7) erwiesen. Er beinhaltet die Schritte (1)
Erkennen einer kontextuell eingebetteten phraseologischen Einheit,
(2) Entschliisseln der phraseologischen Bedeutung unter Zuhilfenahme des
Kontextes bzw. vorhandenen Bildmaterials oder durch das Nachschlagen in
Worterbiichern, (3) Erwerben des Phrasems als Ganzheit und Verwendung
in entsprechenden Kontexten (vgl. Hallsteinsdéttir 2011: 7). Darauf basierend
wurden die Lernschritte Erkennen (des Phrasems in einem authentischen Text,
anhand morphosyntaktischer Anomalien, semantischer Inkompatibilitaten,
unikaler Elemente), Verstehen/Entschliisseln (des Phrasems durch gezielte
Fragestellungen und durch den Kontext), Festigen (Einiiben des Phrasems)
und Anwenden (des neuen phraseologischen Ausdrucks in einem dhnlichen
Kontext) herausgearbeitet, die heutzutage als fundamentale Phasen beim
Erwerb von Phrasemen gelten (vgl. Liiger 1997: 102), vgl. auch Abb. 1:
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, « Semantisierung, Zuschreiben .
= :> Erkennen pragmatlhscher Funktionen
bl i+ Kontrastierung L1-1.2
: + Zusammenstellen eines
] VERSTEHEN => onomasiologischen Feldes
I ¢ i« Deuten eventueller
. . i Text-Bild-Beziige H
Ub Fest : ;
en 1 estigen i« Erkliren der Herkunft ;
Aneenden s

Abb. 1: Mégliche Lernschritte der Phrasemvermittlung nach Liiger (2019: 73)

Liger (2019) betont, dass sich unter Beriicksichtigung der konkreten
Unterrichtssituation die Prioritaten verschieben kénnen. In jedem Fall je-
doch kommt dem Verstehen (deshalb in Liigers Darstellung auch hervorge-
hoben) eine gréfiere Bedeutung zu: Mit der BedeutungserschliefSung sind
die Erfassung des kommunikativen Zusammenhangs sowie des semantisch-
pragmatischen Mehrwerts verbunden. Unterstiitzend wirken ferner der
Vergleich mit der Muttersprache, die Einordnung in ein onomasiologi-
sches Feld, das Herstellen von Text-Bild-Beziigen und gegebenenfalls das
Einbeziehen des kulturspezifischen Hintergrundes.

Neben der Vermittlung von Phrasemen im Unterricht wird die Aufmerk-
samkeit immer wieder auf die Wichtigkeit des Selbststudiums gelenkt (vgl.
Ettinger 2019; Liiger 2019), wobei vor allem an fortgeschrittene Lerner ge-
dacht wird. Anregend ist die praxiserprobte und bewéhrte Lernmethode,
die Regina Hessky, Stefan Ettinger und Manuela Nunes im Laufe ihrer
Zusammenarbeit entwickelt und prizisiert haben. Formalisiert wird sie in
Form eines Arbeitsblattes, das online zugénglich ist (vgl. Fuinote 13), dabei
geht es um Folgendes:

Das Arbeiten mit einem solchen Merkblatt erscheint zunichst als eine Uber-
forderung. Der Lernende sollte sich aber von dem groflen Lernaufwand nicht
erschrecken lassen. Im Laufe des autonomen Weiterlernens stellt sich namlich
sehr rasch eine erfreuliche Routine ein, die ein relativ schnelles Erarbeiten einer
neuen Redewendung erlaubt. Es diirfte trostlich zu wissen sein, dass derart inten-
siv ,gelernte Phraseologismen wirklich zum sprachlichen Besitz werden, auf den
man problemlos zuriickgreifen kann. Einfaches kontextfreies Auswendiglernen
von Phraseologismengleichungen erweist sich dagegen nach allen Erfahrungen
als wenig ergiebig fiir die aktive phraseologische Kompetenz. Auch fiir eine
unbedingt anzustrebende umfangreiche passive phraseologische Kompetenz
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kann ein solches Arbeitsblatt den Blick des Lernenden schirfen und zur besseren
Verankerung im Gedichtnis beitragen. (Ettinger/Nunes 2006: 38f.)

Das letztgenannte Arbeitsblatt ist fiir fortgeschrittene Portugiesischlernende
konzipiert worden und beinhaltet insgesamt 10 Punkte (diese gebe ich hier
verallgemeinert wieder): Ausgehend von einem authentischen Textbeispiel
(mit Notizen zum Schliisselbegriff und Nennung des Phrasems mit
Quellenangabe) folgen die Paraphrasierung des Phrasems in der L2 und/oder
Muttersprache sowie Angaben zur muttersprachlichen Entsprechung, dann
sollen Angaben zu grammatikalischen und zu klassematischen Restriktionen,
zur stilistischen Markierung, zur Frequenz, zu Gebrauchsbedingungen, zur
Gestik/Mimik sowie zur Etymologie und zu Sonstigem getétigt werden.
Bergerova (2011) hat — inspiriert durch eine friithere Version - das Arbeits-
blatt insofern verandert, als sie aus nachvollziehbaren Griinden (Zeitaufwand,
Sprachkompetenz der Studierenden) auf morphosyntaktische Restriktionen
und Gebrauchsbedingungen (Wer? Zu wem? Wann? Wo? Mit welcher
Absicht?) verzichtete. Sie will fortgeschrittene Lerner/Germanistikstudierende
an das selbstindige Erarbeiten von Phraseologismen heranfiithren, in-
dem sie sie (im Rahmen einer Lehrveranstaltung) befdhigt, nach und in
geeigneten Informationsquellen zu suchen. Zugleich macht sie damit die
Studierenden - in Bezug auf Phraseologismen — mit Methoden der (kritischen)
Worterbuchbenutzung vertraut und richtet deren Augenmerk auf verschiedene
Aspekte der zwischensprachlichen Aquivalenz. Mithilfe der Informationsquellen
sollen sich die Lernenden den folgenden Fragenkatalog erarbeiten:

1. unter welchem Stichwort/welchen Stichwortern haben sie die Phraseo-
logismen gefunden;

2. in welcher Form werden die Phraseologismen dort angefiihrt;

. wie wird ihre Bedeutung erklart;

4. beinhaltet der Worterbuchartikel zusitzliche Angaben zum Gebrauch
(z.B. stilistische Markierung, Informationen tiber Geschlechts- oder
Altersspezifik, regionale Markierung u. A);

5. liefern die Worterbiicher Informationen iiber den Ursprung der Phra-
seologismen. (Bergerova 2011: 113f.)

w

Auflerdem sollten die DaF-Lerner den Aquivalenztyp bestimmen, im Internet
oder in anderen Quellen drei authentische (von Muttersprachlern verfass-
te) Textbelege fiir den jeweiligen Phraseologismus suchen, wobei besonders
Belege fiir den modifizierten Gebrauch erwiinscht waren.?

» Eine fakultative Aufgabe bestand darin, die phraseologische Bedeutung der Wortverbindung
bildlich (z.B. durch Zeichnungen, Bilder/Fotos) darzustellen (es sollte nicht — wie es {iblicherweise
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Ahnlich gezielt kann auch der fortgeschrittene Deutschlerner der gymna-
sialen Oberstufe fiir die Erarbeitung von Phrasemen sensibilisiert werden.
Auf den Gegenstand meines Beitrags bezogen konnen ausgehend vom deut-
schen Frithstiickstisch fiir die einzelnen Kulinaria Phraseme in authentischen
Texten Ausgangspunkt fiir das Erschlieflen der Phraseme mithilfe des obigen
Katalogs sein, der paarweise oder in kleineren Gruppen ,,abgearbeitet werden
kann. Exemplarisch seien hier einige Textsorten fiir verschiedene deutsche
Phraseologismen mit der Komponente Ei angefiihrt; auf weitere in den Belegen
vorhandene Phraseologismen sei hier nur verwiesen (u.a. der Haussegen hédngt
schief, Andacht abhalten, alles geben, Eier legen).

(1)  wie aus dem Ei gepellt

(a)  KULINARISCHE REDEWENDUNGEN: WIE AUS DEM EI GEPELLT
13. April 2017

Ostern steht vor der Tiir und am Wochenende dreht sich alles um die Oster-
eiet. Die Kleinen gehen auf Eiersuche und die Erwachsenen geben alles dafiir,
um ,wie aus dem Ei gepellt auszusehen. Was es mit dieser Redewendung
auf sich hat und warum sich an Ostern alles um das Ei dreht, erfahren Sie in
diesem Artikel.

Bedeutung der Redewendung

Der Ausdruck ,wie aus dem Ei gepellt“ wird in der Umgangssprache hdufig
verwendet und steht fiir ein sehr gepflegtes AufSeres. So werden besonders gut
gekleidete Menschen als ,,wie aus dem Ei gepellt“ bezeichnet.

https://www.speisekarte.de/blog/2017/04/13/kulinarische-redewendun-
gen-wie-aus-dem-ei-gepellt/(25.02.2020)

E — Waage: 24. September bis 23. Oktober
Schicke Clique

Nicht nur, dass einem die ganze Familie immer hiibsch adrett wie aus dem
Ei gepellt oder dem Modejournal entstiegen entgegenkommt, nein, die sind
auch noch schon harmonisch aufeinander abgestimmt. Und falls bei Waagen
mal der Haussegen schief hingt, wird er sanft wieder ausgeglichen und waa-
gerecht eingependelt.

https://www.kostenlos-horoskop.de/horoskop/familie/ (25.02.2020)

geschieht — die wortliche wiedergegeben werden). Damit wurden einerseits vertiefende Kenntnisse
hinsichtlich der Semantisierung eines Phrasems gewonnen sowie andererseits ein Sich-daran-
Erinnern gefordert. Besonders gelungene Bilddarstellungen sind online iiber http://frazeologie.
ujepurkyne.com/VS_teil04.asp (07.04.2020) zugénglich (vgl. auch Bergerova 2007).
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()

(d)

Kriminalliteratur

So zumindest wirkte das emsige Treiben auf die Kommissarin, die den ei-
lenden, teuer gekleideten und wie aus dem Ei gepellten Minnern und Frau-
en hinterhersah, die in das Gebdude oder aus ihm herausstromten [sic!].
(Franz, Andreas/Holbe, Daniel (2013): Todlicher Absturz. Augsburg:
Weltbild. S. 65)

»Grauhe Ruh“ wie aus dem Ei gepellt
Arbeiten an der Kapelle sind abgeschlossen

14 FEB 2020/ 16:49 UHR

¥

Die ,,Grauhe Ruh“ erstrahlt in neuem Glanz: Die Wiedereinsegnung ist
fiir den 1. Mai geplant. Fotos: re

Biebergemiind (in). Die Renovierungsarbeiten an der zwischen Wirtheim
und Bad Orb gelegenen Kapelle ,Graue Ruh“ sind abgeschlossen. Wie aus
dem Ei gepellt, prisentiert sich das 1946 errichte Kleinod nach der Sanie-
rung. Nachdem am 1. Mai die letzte Andacht abgehalten wurde, hat sich viel
getan, denn erst wihrend der Bauarbeiten stellte sich heraus, wie grof$ das
Ausmapf der Schéden tatsdchlich ist.

https://www.gnz.de/region/biebergemuend/grauhe-ruh-wie-aus-dem-
ei-gepellt-MX1347961 (07.04.2020)

Die Bedeutung von Phraseologismen wird — wie das Beispiel (1a) zeigt — nicht
nur in online zugénglichen Datenbanken,? sondern auch in Blogs erlautert.
Anhand authentischer Texte konnen die Lernenden dann ihr Wissen tiber die

% Niitzliche, mit kurzen Erlauterungen zum Inhalt versehene Links zu Seiten, die Phraseologismen
und Sprichworter verzeichnen, bietet das redensarten-index.de-Portal (https://www.redens-
arten-index.de/links/links-redensarten.php [25.06.2020]).
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Verwendung vertiefen. Sie lernen, dass der Phraseologismus als Vergleich oder
Attribut genutzt wird, vgl. (1b), (1c). Uberdies macht (1d) deutlich, dass er
nicht nur personenbezogen gebraucht wird, sondern auch z.B. auf renovierte
Gebidude anwendbar ist.

(2) ungelegte Eier

SWir reden iiber ungelegte Eier® (Philipp Ortmann, 02.02.2016) https://
www.nrz.de/staedte/wesel-hamminkeln-schermbeck/wir-reden-ueber-
-ungelegte-eier-id11518906.html (07.04.2020)

[...] Ohne jegliches Wissen der Briiner Biirger®, so kritisiert er, werde im Rat
entschieden, die Ackerfliche zu erwerben. Ob es tatsdchlich passiert, wird
sich erst zeigen. Aber allein die Tatsache, dass sich die Stadt mit dem Grund-
stiick beschdftigt, ist die Nachricht fiir die Biirger, die auch bereits wissen
wollen, wie es an der Stelle weitergehen soll. Demnach ,,sollen hier zweige-
schossige Holzhduser entstehen, die das Landschaftsbild Briinens massiv
verdandern werden’, schreibt Kuhrke.

[...] »Insofern wird hier iiber Eier diskutiert, obwohl das Huhn, das sie legen
soll, noch gar nicht geboren wurde®, sagte der Biirgermeister. Horbar verdr-
gert, weil dieses urspriinglich nichtéffentliche Thema so friihzeitig den Weg
in die Offentlichkeit gefunden hat.

Die Passage aus dem Zeitungsbericht in (2) présentiert eine durchaus drasti-
sche Paraphrasierung des Phrasems durch den Muttersprachler.

Eine weitere Moglichkeit, sich Einsichten iiber den authentischen Gebrauch
von Phraseologismen und ihre Ubersetzung zu verschaffen, sind Paralleltexte,
vgl. (3):

(3) das Ei des Kolumbus
https://www.linguee.hu/ (07.04.2020):

Elnék dr, javaslom, hogy vegyiik Herr Prisident, ich schlage vor, eine
fontolora a pénzkindlat bovitését quantitative Lockerung fiir den Eu-
(»quantitative easing“) az euréive- roraum zu erwdgen; es konnte das
zetben; és lehet, hogy a megoldds oly-  Ei des Columbus sein. (europarl.
an egyszerti lesz, mint Kolumbusz europa.eu)

tojdsa. (europarl.europa.eu)

Az Unié a mediterrdn térségért Die Union fiir das Mittelmeer, das
kezdeményezés Kolumbusz tojdsa, ist doch das Ei des Columbus! (eu-
nemde! (europarl.europa.eu) roparl.europa.eu)

Internet-Suchmaschinen und Internetportale liefern in Sekundenschnelle
eine Fiille an Beispielen, als empfehlenswert fiir die bilinguale Phraseologie
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lobt Ettinger die Datenbank Linguee, die Onlinewdrterbiicher mit einer
Suchmaschine kombiniert und zweisprachige, {ibersetzte Satzpaare anbietet: Sie ist

eine Ubersetzungshilfe fiir selbstindiges Ubersetzen mit Hilfe einer Datenbank
bilingualer Texte, die [...] mit Erfolg von Linguisten fiir die kontrastive Phra-
seologie verwendet werden kann und die in der Phraseodidaktik die Ausbildung
der Selbstlernkompetenz erleichtern kann. (Ettinger 2015: 3f.)

wie aus dem Ei gepellt

Allerdings wurde meine Begeisterung etwas geddmpft, denn es sind weit we-
niger phraseologische Einheiten fiir das Sprachenpaar Deutsch-Ungarisch
abgespeichert, z.B. konnte ich keine Belege fiir wie aus dem Ei gepellt finden,”
wihrend im deutsch-englischen Worterbuch doch eine Reihe von Beispielen®
zu finden war:

https://www.linguee.de/deutsch-englisch (07.04.2020):

[...] steigerte die [...] Erwartung,
dann kamen sie auf die Biihne, Phil,
wie immer ,wie aus dem Ei gepellt'
Grant ganz in schwarz[...] (er saf8
dann vor [...] einer schwarzen
Wand), Henry mit seinem neuen
Qutfit, einem knallroten Gehrock,
passender Hose, Schuhen und Hut.
(sailor-marinero.com)

Die Farbe strahlt, und in der Kabine
ist alles wie aus dem Ei gepellt.
(magazine.volvotrucks.com)

Gossip Girl-Star Ed Westwick sah
nach einem langen Flug aus England
fantastisch aus, wihrend Supermo-
del Bar Refaeli und IT-Girl Emma
Roberts ebenfalls wie aus dem Ei
gepellt aus dem Flieger stiegen.
(posh24.de)

[...] for a minute and |[...] enhanced
the expetation and then they ap-
peared on stage: Phil alway as neat
as a pin, Grant completely [...]
dressed in [...] black (he sat in front
of a completely black background),
Henry in his new outfit completely
in red, frock, trousers, shoes and
hat. (sailor-marinero.com)

The paintwork gleams and inside the
cab everything is spick and span.
(magazine.volvotrucks.com)

Gossip Girl hottie Ed Weswick
looking amazing after a long flight
from England, supermodel Bar
Refaeli and IT Girl Emma Roberts
who were both also totally fresh
and sparkly were both there too.
(posh24.de)

¥ Laut https://lyricstranslate.com/de/wie-aus-dem-ei-gepellt-sein (30.06.2020) lautet eine
ungarische Entsprechung kicsipi magat.
 Wie aufschlussreich Paralleltexte gerade fiir Ubersetzungsarbeiten sein kénnen, wird in die-
sem Fall offensichtlich, denn auf https://lyricstranslate.com/de/wie-aus-dem-ei-gepellt-sein
(30.06.2020) fanden sich z.B. vollig andere Entsprechungen: dressed to kill, dressed to the nines.
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6 Abschliefiendes

Phraseologismen sind sowohl strukturell als auch lexikalisch-semantisch
eine auflerordentlich vielschichtige sprachliche Erscheinung. Einzeln und
in der phraseologischen Einheit stellen die Lexeme eine Bereicherung des
Wortschatzes dar. Da die phraseologischen Wortkombinationen einzel-
sprachlich sind, sind sie fiir jeden Fremdsprachenlerner eine nicht geringe
Herausforderung. Beachtenswert ist, dass der phraseologische Wortschatz
zugleich ein Weltbild der Sprach- und Kulturgemeinschaft transportiert.
Demzufolge ist natiirlicherweise die Vermittlung von Phraseologismen so-
wohl im primérsprachlichen als auch im fremdsprachlichen Unterricht
zu einer dringlichen Aufgabe geworden, was zur Herausbildung der
Phraseodidaktik fiihrte. Sie gilt es, zukiinftig genau zu definieren, ihre
Aufgabenfelder noch préziser abzustecken, aber ebenso wesentlich sind
intensive, interdisziplindre Forschungen. Spracherwerbsforschungen, psy-
cholinguistische Untersuchungen und - da Deutsch haufig als zweite
oder sogar dritte Fremdsprache unterrichtet wird — Untersuchungen zur
Interaktion der in der Schule vermittelten Fremdsprachen sollten voran-
getrieben werden, um zu weiteren gewinnbringenden Erkenntnissen tiber
Erwerbs- und Behaltensprozesse von Phrasemen zu gelangen. Wichtig
fir die fremdsprachliche Phraseodidaktik ist aulerdem zu definieren,
was phraseologische Kompetenz in Bezug auf den Fremdsprachenlerner/
Fremdsprachenunterricht bedeutet und wie man sie beurteilen, testen kann.
Es wire allerdings nicht sinnvoll, eine Phrasem-Liste ,,abzuarbeiten®, denn
lexikographisches Wissen ist lediglich das Fundament, das nur gefestigt wird,
wenn es stets mit Erkenntnissen zur tatsichlichen Anwendung angereichert
wird. Die Lernenden sollen sprachsituativ-kontextuell auf Phraseme zugrei-
fen, deshalb sind besonders begriiflenswert die Ansétze, die die Lernenden
fiir das Selbstlernen sensibilisieren und sie anregen, sich — ausgehend von
Alltagssituationen - einen diesbeziiglichen Phraseologismenschatz anzulegen.
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Bernhard Offenhauser (Budapest)

Kollokationen im DaF-Unterricht -
Nutzbarmachung von Kollokationen zur
Forderung der kollokativen Kompetenz

Erweiterung der lexikalischen Kompetenz
am Beispiel eines DaF-Jugendkurses

0 Einleitung

Welche Wortkombination funktioniert in bestimmten Situationen? Wie kann
man diese sprachlichen Muster erkennen und produktiv anwenden? Diesen
Fragestellungen geht der vorliegende Beitrag nach und wird durch die kon-
krete Umsetzung im Rahmen eines DaF-Jugendkurses im Sommer 2019 ver-
anschaulicht. Nach einem Anriss der theoretischen Grundlegung gilt es, die
Voriiberlegungen und die konkrete Umsetzung der Unterrichtssequenzen dar-
zustellen und zu reflektieren. Die Lexik-Grundlage bilden die Anforderungen
des GERS fur die Niveaustufe A1, wobei diese auch als Basis fiir aktuelle
Lehrwerke anzusehen ist. Als Werkzeug zur Kollokationsfindung wird die
online verfiigbare Ausgabe des Kollokationenwérterbuchs von Buhofer et al.
(2014) herangezogen. Fiir den Unterricht wird das Lehrwerk Ideen 1 (2008)
genutzt. Die Dokumentation und Reflexion des Vorgehens der einzelnen
Unterrichtseinheiten erfolgt auf der Grundlage von Erhebungsmethoden aus
der Aktionsforschung nach Altrichter et al. (2018).

Ziel der Unterrichtssequenzen ist, die Lernenden bereits im Anfanger-
unterricht fiir Kollokationen, also fiir hochfrequent benachbarte Worter im
Deutschen, zu sensibilisieren und somit mit einer schrittweisen Einleitung
einer Kollokationskompetenz zu beginnen. Kollokationales Lernen ist folglich
eine Wortschatzlernstrategie und hat zum Ziel nicht nur den Wortschatzerwerb
zu erleichtern, sondern auch den sprachlichen Output auf prézisere und spon-
tanere Auf8erungen zu bringen.
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1 Zum Kollokationsbegriff

Chunks sind in der Sprachenfachdidaktik nicht mehr wegzudenken, v. a.
wenn man den Al DaF-Unterricht heranzieht. Dabei werden von der
Lehrendenseite ,einzelne Elemente zu grofleren Einheiten® kodiert (z.B.
Hallo, guten Tag, wie geht’s?), wodurch bei den Lernenden mehr semanti-
sche bzw. pragmatische Informationen behalten und automatisiert verarbeitet
werden konnen. Chunks sind auf pragmatischer Ebene stark an spezifische
Situationen gebunden (vgl. Barkowski et al. 2010: 34). Stein (1995) geht vom
Deutschen als eine formelhafte Sprache aus, in der zur Sprachproduktion
viele Schablonen bzw. Formeln zusammengesetzt werden konnen, wobei
er diese als Chunks bezeichnet. Diese sogenannten ,,Halbfertigprodukte®
(vgl. Hausmann 1984: 398) sind die angefiihrten vorgefertigten Strukturen,
die v.a. in der spontanen miindlichen Produktion notwendig sind, da sie den
kontinuierlichen Redefluss letztendlich gewéhrleisten.

Kollokationen sind nach der sprachwissenschaftlichen Bedeutung das
»haufige Vorkommen von i. d. R. zwei Wortern in einem Syntagma“ (vgl.
Barkowski et al. 2010: 155) bzw. nach Bubenhofer (2009: 24) immer wieder-
kehrende sprachliche Muster, die zu einem ,,musterhaften Sprachgebrauch®
fithren. Hausmann (1984: 399-402) prazisiert, dass Kollokationen nur sol-
che syntagmatischen Wortverbindungen sind, bei denen die semantische
autonome Basis, die mit anderen Woértern kolloziert, den Einsatz von be-
stimmten weiteren sprachlichen Elementen verlangt. Es handelt sich so-
mit um eine feste Verbindung, in der vorgegeben ist, was das benachbarte
Element, der Kollokator, innerhalb des sprachlichen Musters ist. Dieser ist
semantisch an die Basis gebunden, wodurch die Kollokation genau diese
spezielle Bedeutung ausschlief3lich in spezifischen Kontexten bekommt. Der
Kollokator kann selten beliebig gewéhlt noch durch vermeintliche Synonyme
ersetzt werden (z.B. entfernte Verwandte vs. *gesonderte Verwandte; ausgewo-
gene Mahlizeit vs. *gleichmdfSige Mahlzeit; Geld verdienen vs. *Geld suchen).
Diese Wortkombinationen kénnen somit nicht beliebig zusammengestellt
werden bzw. deren Konzepte nicht immer aus einer anderen Sprache trans-
feriert werden. Diese festen Verbindungen sind somit frequente sprachliche
Erscheinungen, die bei der Rezeption unauffillig sind, da sie nicht gegen
syntaktische bzw. selten gegen semantische Kompatibilititsregeln versto-
Ben (vgl. Handwerker 2010: 249). Andererseits sind Kollokationen leicht
erschliefbar und ,werden als ein normaler Sprachgebrauch empfunden®
(Targonska 2014: 130) Demnach verstehen die Fremdsprachenlernenden
sehr schnell die Bedeutung einer Kollokation, wenn man mit der Bedeutung
der Basis vertraut ist (vgl. Targonska 2014: 130).
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Somit ist beim ersten Schritt in der Rezeptionsphase beim gesteuerten
Fremdsprachenerwerb die Aufmerksamkeit weniger auf den Kollokator als auf
die bedeutungstragende Basis zu richten, wobei ein semantisch—pragmatischer
Schwerpunkt zu setzen ist. In einem zweiten Schritt, in der Produktion, muss
zur korrekten Anwendung von Kollokationen diese als komplette Einheit be-
reits abgespeichert sein, da es sich letztendlich um ein semantisches Ensemble
in einem gegebenen Kontext handelt, das nur als Ganzes zur Sinnproduktion
beitragen kann. In diesem Kontext ist auf idiomatischer Ebene das Phdnomen
der sogenannten ,,Falschen Freunde® hinzuweisen.

Zodfgen (2001) fithrt drei wichtige Argumente an, warum Kollokationen im
FSU eine bedeutende Rolle spielen. Erstens ist der ,,sprachstrukturelle Aspekt®
(Stubbs 1997: 153) zu nennen: Ein hoher Anteil des Sprachgebrauchs ist durch
wvorgefertigte Aulerungen stark routiniert (Zofgen 2001: 272). Zweitens ist
dielern- und gedéchtnispsychologische Dimension anzufiihren: Kollokationen
schaffen Strukturen im mentalen Lexikon. Drittens ist die empirische Evidenz
gegeben: Eine der Hauptursachen von Kollokationsfehlern stellt die Interferenz
aus der L1 dar (vgl. ebd.).

Kollokationen im Sinne der Halbfertigprodukte stellen Sinneinheiten und
somit Ubersetzungseinheiten dar bzw. nach Teubert (2004: 522) weiterfithrend
betrachtet spielen ,die Einzelworter keine Rolle mehr, [...] nur die Einheit
als solche hat eine Bedeutung.“ Somit muss im Ubersetzungsprozess fiir die
Kollokation in der Ausgangssprache ein Aquivalent in der Zielsprache bzw.
umgekehrt gefunden werden.

Demnach ist zu folgern, dass nicht nur die Kenntnis alleine von einzelnen
Kollokationen letztendlich den Weg zum Sprachkénnen erleichtert, sondern
auch im Sinne eines Kompetenzerwerbs das Wissen dariiber, dass es diese
spezifische Art von sprachspezifischen Syntagmen gibt. Durch Unterstiitzung
dieser Kollokationskompetenz, also dass auch unbekannte Kollokationen er-
kannt werden, sodass diese nicht zuerst in ihre Einzelbestandteile zu zerlegen
sind, wird ein Beitrag vor allem zur gezielten Erweiterung der produktiven
Sprachkompetenz geleistet. Demnach ist bereits in den ersten Stunden des
gesteuerten Fremdsprachenerwerbs auf das Phanomen der Kollokationen
hinzuweisen und weiterfithrend systematisch v.a. im Bereich des Wortschatzes
damit durchgehend zu arbeiten. Es reicht nicht, blofle Wortgleichungen zu me-
morisieren, sondern - wie es viele Sprachlehrkrifte auch fordern und umsetzen
- Wortfelder zu erarbeiten bzw. im detaillierten Vorgehen mit Kollokationen
zu arbeiten. Nach Horstmann et al. (2019: 157) ist es somit zusammenfas-
send ,,sehr wichtig, von Anfang an die syntagmatische Vernetzung bei den
Lernenden zu fordern, da sonst auf einem hoheren Sprachniveau zwar ein
umfangreicher Wortschatz vorhanden ist, Worter aber in [...] unpassenden
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Zusammenhingen verwendet werden, weil diese isoliert voneinander gelernt
wurden.

2 Forderungen an die Fremdsprachendidaktik

Im Folgenden werden ausgewihlte Forderungen zum Erwerb bzw. zur
Vertiefung der Kollokationskompetenz nach Targonska (2014: 132) an-
gefiihrt und kommentiert, die fiir die konkrete Umsetzung der DaF-
Unterrichtssequenzen Verwendung finden.

1. ,,Bewusstheit (der Rolle) der Kollokationen und des kollokationalen Ler-
nens im DaF-Lehrprozess seitens der Lehrkréfte und im DaF-Lernprozess
seitens der DaF-Lernenden (Unterrichtsprozess)

2. Ubungsreihen zu Kollokationen und zur Entwicklung der Kollokations-
kompetenz [...]*

Wie eingangs angefiihrt, unterstreicht die erste Forderung das Bewusstmachen
von Kollokationen, ferner dass diese erkannt und aktiv angewandt werden
und dem Lernenden dadurch eine erweiterte Autonomie beim Sprach-
erwerb gewdhren. Zur zweiten Forderung lasst sich ergdnzen, dass es zwar
bereits vereinzelt Materialien gibt, wobei hier exemplarisch Meier et al.
(2014, online) anzufiihren ist, die im Rahmen der Erstellung und Imple-
mentierung des Kollokationsworterbuchs kollokationenwoerterbuch.ch
Feste Wortverbindungen des Deutschen, Beiheft fiir das Selbststudium
(15 Seiten) erstellten, aber der DaF-Unterricht das Potential vermehrt in den
Spracherwerbsprozess integrieren soll.

Weitere Forderungen betreffen ilberwiegend den institutionellen Rahmen,
wie z.B. Verlage oder die Grundlagenforschung. Diesen Forderungen kann
im Rahmen konkreter Unterrichtssequenzen nicht nachgekommen werden,
wenngleich auch diese als Beitrag zur Bewusstmachung fiir die Relevanz bzw.
fiir den Handlungsbedarf in den genannten Bereichen wichtig sind.

Im folgenden Abschnitt wird die konkrete Erprobung der oben angefiihrten
Forderungen angefiihrt und diskutiert. Wenngleich auch vorweggenommen
werden kann, dass die gegebenen Rahmenbedingungen dieses Kurses nicht
die Regel darstellen, konnen die Ergebnisse als Anlass fiir eine Bestatigung des
gewonnenen Lernerfolgs genommen werden, ferner gilt es dennoch, diesen
Ansatz im Sinne der Férderung der Kollokationskompetenz innerhalb anderer
Rahmenbedingungen zu erproben und weiterzuentwickeln.
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3 Kollokationales Lernen im
DaF-Unterricht fiir AnfingerInnen

In diesem Abschnitt gilt es, die konkreten Unterrichtssequenzen darzu-
stellen und zu diskutieren. Zunichst werden die Ausgangslage und die
Rahmenbedingungen angefiihrt, im Anschluss wird einfithrend ein kurzer
Abschnitt dem Instrument der Aktionsforschung gewidmet, gefolgt von der
konkreten didaktischen Umsetzung. Abschliefend wird das Fazit gezogen
und ein Ausblick in die Zukunft angedacht.

3.1 Ausgangslage und Rahmenbedingungen

Die Erprobung findet im Sommer 2019 im Rahmen eines Jugendkurses in
Deutschland statt. Bei der Gruppe handelt es sich um absolute Deutsch-
AnféngerInnen (intern genannt: A0), wobei die Lernenden zwischen 12 und
14 Jahre alt sind und aus den verschiedensten Motiven Deutsch lernen. Es ist
die Ausnahme gegeben, dass nur vier Personen in der AQ-Gruppe sind, wo-
durch sehr intensiv gearbeitet werden kann. Als gemeinsame Ausgangssprache
wird auf Englisch zuriickgegriffen. Der Unterricht findet fiinf Mal in der
Woche vormittags im Kontingent von vier UE statt. Die Nachmittagsstunden
(zwei UE) sind fiir aufSerunterrichtliche Projekte angedacht. Auf Empfehlung
der Institution wird das Lehrwerk Ideen 1 (2008) von Wilfried Krenn und
Herbert Puchta fiir den Unterricht herangezogen, wobei es zum Kursbuch
noch ein extra Arbeitsbuch und auf der Verlagswebpage zahlreiche Aufgaben
und Ubungen gibt. Uberwiegend auf Basis dieser Materialien werden die er-
ginzenden Unterlagen fiir die Stunden erstellt. Im Rahmen der Stunden selbst
werden mit Hilfe von Werkzeugen aus der Aktionsforschung nach Altrichter
et al. (2018) bzw. nach Boeckmann et al. (2010) Daten erhoben, diese im
Anschluss analysiert und ggf. im Anschluss daran die Folgestunden dahin-
gehend modifiziert.

3.2 Zur Aktionsforschung

»Aktionsforschung ist eine systematische Untersuchung beruflicher
Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in
der Absicht, diese zu verbessern. (Altrichter et al. 2018: 11). Es gilt demnach
systematisch das Unterrichtsgeschehen zu dokumentieren, zu analysieren und
ggf. als Konsequenz zu verdndern und dem eigenen Denken und Handeln
Offentlichkeit zu verleihen (vgl. Altrichter et al. 2018: 11f). Besonders sind
in diesem Kontext die folgenden Charakteristika der Aktionsforschung
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aus Altrichter et al. (2018: 13-18) hervorzuheben: ,,(2) Fragestellung aus
der Praxis®, ,,(3) In-Beziehung-Setzung von Aktion und Reflexion® und
»(10) Ziele der Aktionsforschung®

Zu (2): Es handelt sich in vorliegender Arbeit um eine Fragestellung, die in
der Praxis entstanden ist mit dem Ziel, wieder in der Praxis, also direkt im
Unterricht, eingesetzt zu werden, um letztendlich bereits auf der AO-Stufe eine
erhohte Sensibilitdt der Lernenden im Sinne der gegebenen Fragestellung zu
schaffen. Zu (3): Hierbei ist ein zirkuldrer Prozess gemeint, wobei immer wie-
der Daten erhoben, reflektiert und diskutiert und in Konsequenz die erstellten
Unterrichtsmaterialien {iberarbeitet bzw. an die Anforderungen angepasst
werden und in den Folgestunden der Prozess wieder seinen Anfang nimmt.
Diese Zyklen fiihren letztendlich zu einer Aufwirtsspirale. Zu (10): Dieser
Prozess soll sich insofern in dieser Abfolge abspielen, als einerseits Erkenntnisse
generiert werden und andererseits Entwicklung stattfindet. Zusammenfassend
lasst sich dieses Prozedere nach Boeckmann (2010: 13) als ein zirkuléres ,,durch
Daten zu Taten“ darstellen.

Die Daten zur Evaluation bzw. zur Beantwortung der Forschungsfrage wer-
den tiber mehrere Kanile erhoben. Nach Altrichter et al. (2018: 111f.) werden
in erster Linie schriftliche Dokumente gesammelt und ausgewertet, wobei hier
die ,,schriftliche[n] Ergebnisse der Arbeit der LehrerInnen von Bedeutung
sind. Demnach werden die erstellten Materialien im Unterricht eingesetzt und
der Output seitens der Lernenden evaluiert. Zusétzlich werden nach Altrichter
etal. (2018: 119) weiterfithrende Daten mittels ,,Festhalten von Beobachtungen
nach der Beobachtung® erhoben. Hierbei wird besonderes Augenmerk auf
die Akzeptanz der Materialien gelegt. Als dritte Methode wird explizit eine
kurze Befragung mittels Fragebogen am Ende des Kurses (ebd., S. 149-156)
durchgefiihrt. Anzumerken ist, dass im Sinne einer héheren Objektivitit eine
Triangulation wiinschenswert wire, bei der unbeteiligte Drittpersonen an der
Datenerhebung und -auswertung mafigeblich beteiligt sind. Diesem Desiderat
kann innerhalb dieses Rahmens nicht nachgekommen werden, die vorliegende
Darstellung stellt vielmehr den Ausblick auf eventuelle Folgeprojekte dar.

3.3 Umsetzung

Mit dem Lehrwerk Ideen 1 wurden im dreiw6chigen Kurs (60 UE) die ers-
ten vier Lektionen bearbeitet. Aulerhalb des Unterrichts befassten sich
die Lernenden nicht mit dem Unterricht. Der A0-Unterricht zielt v.a. in
den ersten Stunden auf die Vermittlung zahlreicher Chunks bzw. auf die
Vermittlung einfacher Strukturen ab, weswegen erst ab Lektion 3 das Thema
»Kollokationen® mit den ersten grofleren Texten eingefithrt wird. Dafiir bieten
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sich im genannten Lehrwerk die folgenden Texte an: ,Méadchen boxen nicht*
(S.33) und das E-Mail ,,Marks Woche* (S. 33). Dazu lauft das Vorgehen wih-
rend der Stunden im Uberblick nach dem folgenden Schema ab:

1. Sensibilisierung: Anhand von gegebenen Wortschatzlisten werden Kol-
lokationen erprobt

2. Textrezeption: lesen und verstehen

. Explizieren: vorhandene Kollokationen finden und hervorheben

4. Recherche, Reflexion und Diskussion: es werden die Bedeutungen erortert
und im Plenum verhandelt, ggf. auch in anderen Sprachen

5. Recherchieren, Kollokationsarbeit: dhnliche Verbindungen werden ge-
sucht und in die gemeinsame Unterrichtssprache bzw. in die Erstsprachen
der Lernenden transferiert

6. Produktion: erweiterte Texte werden auf Basis der Ausgangstexte pro-
duziert

7. Wortschatztraining mit themen- bzw. situationsspezifischen Kolloka-
tionsiibungen.

w

Im néchsten Abschnitt finden die oben formulierten Schritte Anwendung, wo-
bei sie beschrieben und anhand der vorhandenen und erstellten Materialien
dargestellt werden.

3.4 Die Kollokationsstunden

Die Darstellung der Umsetzung beginnt mit der dritten Lektion von IdeenI.
In den vorhergehenden Lektionen liegt, wie bereits angefiihrt, das Augenmerk
der Lernenden noch eher auf Chunks und auf einem ersten Kennenlernen der
neuen Sprache. Ab dem Ende der dritten Lektion kommen die ersten grofie-
ren Texte, die mit frequent benachbarten Wortern arbeiten. Gerade hier ist
es wichtig, den Kollokationsbegriff einzufiihren, damit gleich zu Beginn eine
hohere Sensibilitét fiir dieses Phanomen bei den Lernenden sich entwickeln
kann.

3.4.1  Sensibilisierung

Im Arbeitsbuch zu Ideen I befindet sich ein Wortschatziiberblick der jeweili-
gen Lektion (S. 36 fiir die Lektion 3). Dieser wird fiir die Sensibilisierungsphase
herangezogen. Dabei werden die folgenden Fragestellungen den Lernenden
gestellt: (1) in Hinblick auf die gegebenen Zweiworteinheiten und der
Ubersetzung ins Englische und (2) inwiefern die musterhaften Begriffe in
die jeweiligen Erstsprachen direkt {ibertragbar sind und in Summe wieder
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denselben Sinn ergeben. Die folgenden drei Beispiele aus der Wortschatzliste
verdeutlichen das Vorgehen.

Beispiel 1

Musik machen > make music > make music

Die Erstsprache der befragten Lernerin ist Englisch. Eindeutig ist hier zu se-
hen, dass sich die Wortkombinationen problemlos hin- und hertransferieren
lassen. Interessant ist die Anmerkung der Lernerin, dass es besser sei to play
music zu verwenden. Die restliche Gruppe war damit einverstanden und woll-
te wissen, wie man auf Deutsch das sagen konne.

Beispiel 2

FufSball spielen > play soccer > giocare a calcio — ,spielen’

Die Erstsprache der Lernerin ist Italienisch. Auch hier lassen sich die
Einzelworter problemlos in die jeweiligen Sprachen transferieren, wenn
auch angemerkt werden muss, dass im Italienischen das a einer deutschen
Dativkonstruktion entspricht. Hier erginzte die Lernerin, dass machen als
Alternativverb nicht ginge.

Beispiel 3

Klavier spielen > play piano > suonare il piano - ,klingeln, ,spielen’

Fiir das Englische lésst sich darstellen, dass keine Transferunterschiede beste-
hen, fiir das Italienische zwar auf Wortebene, wenn auch nur geringe.

Die weiteren Mehrworteinheiten aus den Lektionen 3 und 4 wurden im
Rahmen der Sensibilisierungsphase auch diskutiert, aus Platzgriinden kénnen
diese hier jedoch nicht angefithrt werden. Es lasst sich zusammenfassend
darstellen, dass die Achtsamkeit der Lernenden in Richtung Kollokationen
gelenkt werden konnte. Bemerkenswert ist auch, dass (wie in Beispiel 1 und
3) auch Alternativen seitens der Lernenden angeboten wurden, zumal auch
Fragen gestellt wurden, wie man einzelne Worter in der Wortschatzliste mit
jeweils anderen Wortern kombinieren kann (z.B. Miill+mdgen; Zeit+finden).

3.4.2  Textrezeption und Verstehen

In dieser Phase werden die Basistexte ,,Madchen boxen nicht und das E-Mail
»Marks Woche“ aus Ideen I (S. 33) gelesen und Punkt fiir Punkt durchgear-
beitet, sodass der Text im Detail von den Lernenden begriffen wurde.

3.4.3  Explizieren: vorhandene Kollokationen finden und hervorheben
In dieser Phase versuchen die Lernenden zunichst fiir sich selbst, anschlie-
Bend in Gruppen Kollokationen aufzuspiiren und zu markieren. Nachdem
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diese in den Texten gekennzeichnet wurden, wurden sie ins Heft iibertra-
gen. In den folgenden Abbildungen (Abb. 1 und Abb. 2) sind in den strich-
lierten Rechtecken die Kollokationen angefiihrt, die von den Lernenden
gefunden wurden. Seitens der Lehrkraft kam lediglich die unterstiitzende
Fragestellung, was man mit etwas machen kdnne bzw. wie etwas sei, z.B. Was
machst du mit einem Volleyball?, Wie ist der Volleyball?. Zugegebenermafien
umfasst der Kollokationsbegriff mehr Moglichkeiten als blofle Verb-Nomen-
oder Nomen-Adjektiv-Kombinationen, aber in diesem ersten Zugang
zur Kollokationsarbeit auf der Stufe A0 stellt diese vermeintlich geringe
Kombinationszahl bereits eine beachtliche Leistung dar. Zudem sind die
Texte in der Anfangsphase noch zu wenig variantenreich, als dass komplexere
Kollokationsgebilde vorkommen wiirden.

Miidchérl boxen nicht!

Weltspitze. Sandra Neumann boxt. Montag, Mittwoch und Freitag trainiert
sieim Sportzentrum. Am Sonntag boxtsie fiirihren Klub in der Meisterschaft.
»~Madchen boxen nicht!7 denken viele Menschen in Deutschland. Doch das
ist ein Klischee. In Kuba ist Madchenboxen iganz normal. Dort boxen viele

Madchen. Sandras Lieblingsfilm ist ,Million Dollar Baby” Hilary Swank
spielt in dem Film eine Boxerin. Clint Eastwood ist ihr Trainer.

Abb. 1: Der Originaltext ,Midchen boxen nicht. Die strichliert umrahmten benachbarten
Worter wurden von den Lernenden als Kollokationen identifiziert (Arbeitsgrundlage: Krenn et
al. 2008: 33)

Wie in Abbildung 1 ersichtlich, handelt es sich um die folgenden Worter:
spielen + Volleyball, spielen + auch + Fufiball und ganz + normal.
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Abb. 2: Der Originaltext ,,Marcs Woche“ aus Ideen 1, S. 33. Die strichliert umrahmten benach-
barten Worter wurden von den Lernenden als Kollokationen identifiziert (Arbeitsgrundlage:
Krenn et al. 2008: 33)

Aus dem Text in Abbildung 2 gehen die folgenden Worter hervor: Woche +
ist + schrecklich, habe + ich + Mathetest, habe + ich + mein + Gitarrenkonzert,
ist + mein + Tanzkurs, findet + Tanzen + toll und Liebe + GriifSe.

3.44  Recherche, Reflexion und Diskussion

In diesem Schritt werden, nachdem die Bedeutungen der Einzelbegriffe nach-
gefragt bzw. recherchiert wurden, die Worter in ihre jeweilige Grundform, d.h.
in den Nominativ/Infinitiv gesetzt bzw. wurden Komposita in Einzelnomen
zerlegt: z.B. habe + ich + Mathetest > haben + ich + Mathe + Test. Auf Basis die-
ser Lemmata kann mit Worterbiichern gearbeitet werden. Zunachst werden
in Einzelarbeit die Bedeutungen der Einzelworter sowie der Kollokationen
auf Englisch in zweisprachigen online-Worterbiichern (z.B. mit leo.org) re-
cherchiert und ins Heft notiert, wobei diese bereits bekannt sein sollten. Im
Anschluss daran werden die Bedeutungen weiter in die jeweilige Erstsprache
uibertragen.

Wichtig ist, die Ergebnisse in der Gruppe abzugleichen und ggf. zu disku-
tieren. Auf diesem Sprachniveau ist das eine untergeordnete Phase, da die
Bedeutung der Einzelworter oftmals den englischen Pendants entsprechen. Auf
hoheren Niveaustufen ist zu empfehlen, diesen Schritt intensiv durchzufiithren
und im Sinne der Language Awareness bzw. des genauen Verstandnisses nicht
auf die Erstsprache der Lernenden zu verzichten.

3.4.5 Recherchieren, Kollokationsarbeit
Im néchsten Schritt werden zunichst in Einzelarbeit mit Hilfe des Online-
Worterbuchs kollokationenwoerterbuch.ch die einzelnen Lemmata
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eingetippt und gehaltvolle neue Verbindungsmoglichkeiten recherchiert.
Im Anschluss daran diskutieren die Lernenden iiber die verschiedenen
Bedeutungen und ggf. iber den moglichen Einsatz der neuen Wortpaarungen.
In dieser Wortschatz- Anreicherungsphase werden somit bekannte Konzepte
herangezogen und mit neuen, ggf. priziseren Wortern besetzt oder durch
eine neue Kollokationsbasis neue Verbindungen erstellt. Als Beispiel sind hier
folgende zu nennen:

Beispiel 4
spielen + Volley + Ball

Ergebnisse fiir spielen

Mowszn

Ball « Begriff « Bleistift « Bihne « Computer »
Doktorin Doktor « Drama - Eigsenbahn «
Fantasie « Figur = Film = Fldte « Form =
Gedanke « Geige « Geschichte « Gitarre « Golf «
|Gottin Gott « Hauptrolle « Hausfrau « Instrument
« Karte « Katze « Kind - Klavier « Kiinstlerin
Kianstler « Lied - Lotto - Mannschaft « Marsch -«
IMelodie = Mozart « Musik « Muskel « Note «
Oper « Orchester « Partie « Platte « Publikum «
Puppe « Radio » Rolle « Roman « Schach »
Schauspielerin Schauspicler « Schiedsrichterin
Schiedsrichter « Spiel « Star « Stiick « Tennis «
Theater « Thema « Titel = Trumpf «
|Vergangenheit - Versteck « Werk

Ergebnisse fiir Ball

AnjeRTiveS ROVERSIEN

|k|ain * bunt » ro|.| hoch « flach

VeRsEN
spielen

spislen « Besitz = troten « | ZUWereN waitan « zuspislen « fangen yangan « Hand » treffen »
beriihren + haltsn « spislen « zuwerfen + weiterspielen verfehlen « verlisren

schisfien » schlagen » Tor »
Netz « laufen

rollen rollen « Gberschreiten

flisgen « springen

Abb. 3: Die Ergebnisse aus der Abfrage fiir spielen und Ball unter kollokationenwoerterbuch.ch
(Arbeitsgrundlage: Buhofer 2014, online)

In Abbildung 3 ist ein Ausschnitt der Ergebnisse dargestellt. Es ist bei den
hochfrequenten A1-Wortern beinahe eine Uberzahl an Treffern festzustel-
len, weswegen in dieser Phase das Ausverhandeln, sprich das Selektieren in
der Gruppe von grofSer Bedeutung ist. Einerseits wiirde man ansonsten im
Vergleich zum geforderten Al-Wortschatz quantitativ den Rahmen sprengen,
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andererseits ist es wenig zielfithrend, den Lernenden auf dieser Stufe einen
derart differenzierten Wortschatz zuzumuten. Die Lernenden miissen sich
in der Gruppe auf wenige Worter einigen, diese werden unter Riicksprache
mit der Lehrkraft ins Heft geschrieben. Gemafl dem A1-Wortschatz wurden
exemplarisch in einer Gruppe Ball, Computer, Drama, Geige, Golf, Instrument
als Nomen gewihlt, bzw. klein, bunt, rot und spielen, treten, werfen, rollen,
fangen und treffen. Der Vollstandigkeit halber ist anzufiihren, dass fiir Volley
keine Treffer erzielt wurden. Schlussendlich wurden die folgenden Begriffe
gepaart, wobei die Kollokationsbasis Ball gewéhlt wurde: Ball + treten, Ball +
rollen, oder Ball + rot. Natiirlich wurden zunéchst zahlreiche andere, mitunter
auch absurd wirkende Moglichkeiten von den Lernenden aufgefasst, schlief3-
lich einigten sie sich in den Verhandlungsphasen aber auf funktionierende
Kollokationen.

Beispiel 5
Woche + sein + schrecklich
Ergebnisse fiir Woche
.IRﬂJLI(II'Il.’RD\!H BN
ivanetzt + vergangen « letzt « kommend + nah « (bernah ganz « innert « kKnapp «
|vorig alt ungetéhr = voll
T |
|ruhig « anstrengend
|ereignisreich « stressig «
|turbulent
ysas:v
VErbringEn yerbringen « J3UEM anhalten « beschréinksn « | ““#5"*" yargahen
|zubringen betragen « dauern « hinzishen | (Verstreichen
iumorganisieren verléngern + abwarten -« stattfinden «
|verschieben \wechseln
Ergebnisse fiir schrecklich
Aokl AEREEY )
besonders « einfach * ganz » |179"““°h.
|wirkdich
Parsstn
ja
O weitere Verbindungen {alphabetisch)
Vezpen Nousn
ansshen » enden » finden - freuen - fiirchten - Angst « Bild » Bolschaft - Ding - Ends «
lachen « leiden + trdumen - &rgern Ereignis + Erinnerung » Erlebnis » Folge -

Gedanke « Geheimnis « Hunger « Katastrophe «
Krankheit » Krieg « Nachricht » Ort » Tod «
Traum =« Unfall « Ungliick « Verbrechen «
Verdacht « Vargangsnhsit « Verlust

Abb. 4: Die Ergebnisse aus der Abfrage fiir Woche und schrecklich unter kollokationenwoerter-
buch.ch (Arbeitsgrundlage: Buhofer 2014, online)
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In Abbildung 4 ist ein Ausschnitt der Treffer fiir die genannten Suchbegriffe
dargestellt. Wie fiir die Treffer in Beispiel 4 gilt es auch hier, den Al-rele-
vanten Wortschatz méglichst herauszufiltern und mit der Auflage im Kontext
funktionierende Kollokationen zu recherchieren. Es ist, genauso wie im
oben angefiihrten Beispiel, hervorzuheben, dass die Lernenden tiber die
Kombinationsméglichkeiten der Worter verhandeln miissen und ggf. eine
Bestitigung seitens der Lehrkraft tiber das Funktionieren einer Kollokation
einzuholen ist. Erst wenn es eine Einigung gibt, wird die jeweilige Letztfassung
im Heft verschriftlicht. Fiir das vorliegende Beispiel einigte sich eine Gruppe
auf die folgenden Kollokationen mit der Basis Woche: Woche + stressig, Woche
+ turbulent und Woche + besonders. Anzumerken ist hier, dass auf diesem
Niveau noch keine Adjektivdeklination eingefiihrt ist und dementsprechend
die Adjektive in Postposition anzuwenden sind bzw. dies von der Lehrkraft
ggf. zu korrigieren ist.

Wie auch in Beispiel 4 ist es besonders wichtig, dass einerseits der
Ausverhandlungsprozess, andererseits die Eingrenzung der Wortanzahl eine
bedeutende Rolle bei der Kollokationsfindung spielen. Auf dieser Stufe ist
letztendlich die Anzahl der verschiedenen Kollokationen tendenziell gering
zu halten, da in erster Linie eine Sensibilisierung fiir dieses Phanomen per se
im Zentrum steht.

Als letzten Punkt sind die gefundenen Kollokationen wiederum in die ge-
meinsame Unterrichtssprache Englisch und in die jeweilige Erstsprache der
Lernenden zu transferieren.

Wihrend der Stunden wurden noch die anderen herausgearbeiteten
Kollokationen bearbeitet. Die oben angefiihrten Beispiele sollen als exem-
plarisch angesehen werden, aus Platzgriinden kénnen nicht alle Beispiele
angefiithrt werden.

3.5.6  Textproduktion
In dieser Produktionsphase gilt es, die neuen Wortkombinationen schrift-
lich anzuwenden. Als Vorlage dienen die Ausgangstexte. Auf Basis des Texts
»Midchen boxen nicht® (S. 33) wird mit Hilfe des differenzierteren neuen
Wortschatzes ein angereicherter Text verfasst. Hierbei wird die Textsorte nicht
verandert, da es in diesem ersten Schritt lediglich darum geht, den Wortschatz
anzuwenden und den Lernenden auf dieser Niveaustufe dafiir bereits eine sehr
hohe Denkleistung abverlangt wird.

Die Lernenden mussten im konkreten Fall in Zweiergruppen anhand der
Grundlage des Basistexts und der notierten Kollokationen im Heft einen neuen
Text erstellen. Aus Platzgriinden wird im Folgenden nur ein Beispiel angefiihrt.
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Beispiel 6

die mit neuen Kollokationen angereicherte Textversion von ,,Mddchen boxen
nicht®

Viele Mddchen in Deutschland . *verlierens Volleyball. Viele finden
Basketball leicht. Einige Mddchen spielen miteinander Fuf$ball. Das deutsche
Frauenfuf$ballteam ist Weltspitze. Sandra Neumann boxt. Montag, Mittwoch
und Freitag trainiert sie im Sportzentrum. Am Sonntag boxt sie fiir ihren
Klub in der Meisterschaft. ,, Mddchen boxen nicht!’; denken viele Menschen in
Deutschland. Doch das ist ein Klischee. In Kuba ist Midchenboxen absolut
normal. [...]

Aus Beispiel 6 geht hervor, dass Kollokationen zu den jeweiligen Basen ge-
funden werden konnten, die den Text variantenreicher gestalten, wenn auch
anzumerken ist, dass sich die Bedeutung leicht verschieben kann. Somit ist ein
erster Schritt in Richtung Erweiterung der Kollokationskompetenz gegeben.
Die Lernenden haben Kollokationen expliziert, deren Bedeutung erkannt,
neue recherchiert, iiber deren Inhalte verhandelt und letztendlich im Sinne
einer Transferleistung ihre Ergebnisse angewandt.

Das Beispiel 7 geht eine Stufe weiter. Hierbei gilt es, wiederum zunichst den
Ausgangstext mit neuen Kollokationsvarianten anzureichern und, als weitere
Transferleistung, ein Antwort-E-Mail zu verfassen. Hierfiir ist im Lehrwerk
(S. 33) unterhalb des Ausgangstexts die folgende Vorlage angefiithrt, mit dem
Auftrag an die Lernenden, ihre gefundenen Kollokationen zu verwenden:

meine Woche ist super/toll / okay / schrecklich,
Am Montag / Dienstag habe ich ...
Das finde ich interessant/ langweilig ...

Ich schreibe am ... wieder.
Liebe Griif3e

ADbb. 5: Vorlage fiir das Antwortmail (Arbeitsgrundlage: Krenn et al. 2008: 33)
Beispiel 7: Anreicherung des Originaltexts ,, Marks E-Mail“ mit dem Antwortmail
Hallo Timo, meine Woche ist anstrengend: Am Montag schreibe ich Mathetest,

am Dienstag gebe ich mein Gitarrenkonzert (iiben, iiben, iiben!) und am
Mittwoch - *besuche ich s *mein Tanzkurs. Tanzen mag ich nicht, aber ich mag
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Anita. Und Anita findet Tanzen leicht. Ich schreibe am Donnerstag wieder.
L *Schén o Griiffe Mark.

Antwortmail: Hallo Mark, meine Woche ist stressig. Am Montag beginne ich
Deutschstunden, am Dienstag besuche ich auch die Deutschstunde. Das finde
ich gut. Ich schreibe am Mittwoch wieder. . *Herzlich . Griiffe Noemi

Auch aus diesem Beispiel geht der Einsatz eines variantenreicheren
Wortschatzes hervor. Auch wenn dieser ggf. den definierten Wortschatz
tibersteigt, ist die Methode der kollokationalen Wortschatzerweiterung eine
Moglichkeit, letztendlich denjenigen Wortschatz anzuwenden, der kontext-
bezogen funktioniert. Wie bereits in Beispiel 6 entspricht der Einsatz der mit
Stern markierten Begriffe nicht der grammatischen Norm. Es wurde wih-
rend des Unterrichts angesprochen, dass die Grammatik der Worter teilweise
nicht korrekt sei, aber dass auf einer spéteren Niveaustufe die entsprechenden
Regeln auch gelernt werden. In Summe sind Texte entstanden, die varianten-
reicher sind, wohlgemerkt fiir die Anféngerstufe bereits auf einem héheren
Niveau, und vor allem konnte auch der Forderung bzw. der Férderung der
Kollokationskompetenz eindeutig nachgekommen werden, da die Lernenden
zum einen um dieses Phanomen Bescheid wissen und zum anderen konkret
selbstbestimmter arbeiten konnen. Sie kénnen besser Kollokationen aus-
findig machen und mit den addquaten Werkzeugen neue, ggf. treffendere
Kollokationen finden und diese in Texten anwenden. Wichtig ist nochmals
hervorzuheben, dass diese Kompetenz v.a. in hoheren Niveaustufen konkrete
Anwendung finden muss, und es genau deswegen umso bedeutsamer ist, die
Entwicklung dieser Kompetenz bereits in den Anfingen des Erwerbs einer
neuen Sprache zu fordern.

3.5.7  Wortschatztraining mit themen- bzw. situations-
spezifischen Kollokationsiibungen

Der letzte Punkt des Schemas beinhaltet das Uben bzw. das Memorisieren der
neuen Kollokationen. Das Vorgehen richtet sich hierbei nach den Beiheften
des bereits angefiihrten Kollokationsworterbuchs. Die Ubungstopologien
der Sequenzen sind Liickentexte und Verbindungsiibungen. Weitere,
ggt. auf hoheren Niveaustufen wiren z.B. Antonyme bilden, Wort- bzw.
Kollokationsdefinitionen, oder Paralleltexte verfassen. Weiters kann auch
angedacht werden, Kollokationen in graphischer Form, z.B. als Wortigel oder
Wortwolke darzustellen (vgl. die automatisierte Erstellung der Vernetzung von
Wortern unter wortschatz.uni-leipzig.de/de).

In der beschriebenen Sequenz wurde auf derartige Ubungen verzichtet,
da - nicht zuletzt wegen der kleinen Gruppengréfle — der neu erhobene



Kollokationen im DaF-Unterricht 217

Wortschatz bereits beherrscht wurde. Dennoch ist anzufithren, dass bei ho-
heren Niveaustufen und v.a. bei groferen Gruppen, in denen der Kontakt zwi-
schen den Lernenden und der Lehrkraft wihrend der Arbeitsphasen weniger
intensiv ist, auf derartige Ubungen nicht zu verzichten ist.

Abschlielend sei noch angemerkt, dass bei eventuellen Unsicherheiten
iiber die genaue Bedeutung bzw. {iber die Frage der kontextuellen Einbettung
einer Kollokation seitens der Lehrkrifte zu empfehlen ist online-Korpora zu
konsultieren.

3.5.8  Beobachtungen und Riickmeldungen: Ergebnisse
aus der begleitenden Aktionsforschung

In Summe ldsst sich zusammenfassen, dass die Aufzeichnungen, die wih-
rend bzw. unmittelbar nach den einzelnen Stunden erfolgten, eine po-
sitive Riickmeldung darstellen. Die Lernenden erkennen und schitzen
eindeutig die hohe Relevanz fiir Kollokationen und fiir die Férderung der
Kollokationskompetenz. Als Nachteil wurde kommuniziert, dass schwichere
Lernende bereits mit dem bestehenden Wortschatz zu kimpfen haben und
eine Wortschatzerweiterung wenig dienlich sei, bzw. dass, wenn man eine
Sprache mit dem Ziel lernt, lediglich die Priifungen zu den Niveaustufen zu
bestehen, eine derartige Wortschatzerweiterung nicht zwingend von Noten
sei. Dem entgegen wurde auf hohere Niveaustufen verwiesen, in denen ein
differenzierter und v.a. ein préziser Wortschatz unbedingt erforderlich ist und
dementsprechend bereits auf A1 daran gearbeitet werden muss. Weiters sind
die Kollokationen zu nennen, deren grammatische Korrektheit z.B. beziiglich
der Kongruenz in den AnfingerInnenniveaus noch nicht gewahrleistet wer-
den kann. Diesem ist zu entgegnen, dass man diese als Lehrkraft korrigieren
muss und zudem auf zukiinftige Stunden verweisen muss, in denen man die
jeweiligen grammatischen Phanomene explizit lernt.

Am Ende des Kurses wurde den Kursteilnehmenden der folgende anonyme
Fragebogen (Abb. 6) ausgeteilt. Er ist zweisprachig und wurde auflerhalb des
Unterrichts ausgefiillt, mit der Anmerkung, dass es sich hierbei eher um eine
Autoevaluation fiir die Lernenden selbst handelt und dass es keine Noten auf
etwaige Leistungen wéihrend des Unterrichts gibt. Dementsprechend ist auch
eine sehr ehrliche Riickmeldung entstanden.
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Fragebogen — Questionnaire B
Ich erkenne Kollokationen in Texten.

1. | recognize collocations in texts. @ @ @ @
Ich kann erkldren, was Kollokationen sind.

2. i ; ® @& @ 6
| can explain what collocations are.
Ich weiB, wo ich weitere Kollokationen finden kann.

3. | know where to find more collocations. @ @ @ @

4 Ich kann variantenreiche Sachtexte und E-Mails schreiben. @ @ @ @

* | | can write varied subject texts and emails.

Ich werde in Zukunft auf Kollokationen achten.

5. 1 will look out for collocations in the future. @ @ @ @
Ich wusste bereits aus anderen Sprachen, was Kollokationen sind.

6. e whe ® @@ O O
| already knew from other languages what collocations are.
Mit Kollokationen zu arbeiten hat mir Spaf gemacht.

7. aonen 21 rbeken ke Spak © © @ ©
| enjoyed working with collocations.

8. | Kollokationen haben einen hohen Stellenwert im Lernen von Fremdsprachen. @ @ @ @
Collocations are very important in learning foreign languages.

9. | Kollokationen helfen mit beim Vokabellernen, @ @ @ @
Collocations help with vocabulary learning.

Abb. 6: Der abschlieflende Fragebogen (Arbeitsgrundlage: eigene Darstellung)

Die Fragen wurden durchgehend mit dem lachenden Smiley beantwortet,
bis auf die Fragen 2, 6 und 7: hier wurde durchgehend der zweite Smiley
von links angekreuzt. Demnach ist in den folgenden Kollokationsarbeiten
explizit auf die Bedeutung von ,,Kollokation® einzugehen. Aus dem Ergebnis
zu Punkt 6 kann man ableiten, dass auch im Muttersprachenunterricht
durchaus mit Kollokationen zu arbeiten ist, nicht zuletzt deswegen, damit
die Kollokationskompetenz von der L1 in weitere Fremdsprachen transferiert
wird. Zu Punkt 7 ist anzumerken, dass Lernen zwar Freude bereiten kann
und auch Spafl machen sollte (wenn auch nicht zwangsweise muss), aber das
Ergebnis dennoch als durchaus positiv zu werten ist.

4 Fazit

Die eingangs formulierte Fragestellung kann eindeutig positiv beant-
wortet werden. Demnach konnten die Lernenden bereits auf einem sehr
niedrigen Niveau fiir Kollokationen im Deutschen sensibilisiert bzw. die
Kollokationskompetenz der Lernenden gefordert werden. Dazu gehoren nach
den angefiihrten Forderungen die folgenden Punkte: Die Lernenden erken-
nen Kollokationen, konnen diese explizieren und definieren und anhand von
Werkzeugen weitere Kollokationen erheben. Als nachster Schritt kénnen sie
diese produktiv anwenden. Somit kann der Wortschatz nicht nur blof$ erwei-
tert werden, sondern auch kontextbezogen differenzierter bereits auf einer sehr
niedrigen Niveaustufe produktiv angewandt werden. Dies ist insofern wichtig,
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als dass es auf hoheren Niveaustufen férderlich ist, sich dieser Kompetenz
bereits bedienen und sie dementsprechend routiniert umsetzen zu kénnen.
In weiterer Folge ist es wiinschenswert, das Thema Kollokationen und die
konkrete Arbeit damit auch in anderen Unterrichtssettings zu implementieren
und weniger als sprichwortliches Luxusproblem denn als Notwendigkeit zu
erachten. Das Schema unter 3.3 kann dazu als Empfehlung fiir das konkrete
Vorgehen dienen, ist aber nicht als ein abgeschlossener Plan zu sehen, sondern
sollte ggf. unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Lernenden und der
Rahmenbedingungen adaptiert werden.

In Zukunft sind weitere Implementierungen in konkrete Unterrichtsszenarien
geplant, in denen die Kollokationsarbeit weniger als grofler Brocken in kurzer
Zeit geplant ist, sondern eher in kleineren, immer wiederkehrenden Einheiten
unabhingig von der jeweiligen Niveaustufe ein- und durchgefiihrt werden soll.
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Anna Reder (Pécs)

Wortschatzorientierter Deutschunterricht -
Leitlinien und empirische Befunde

1 Relevanz des Wortschatzes im Spracherwerb

Lehrende und Lernende sind sich in der Regel dessen bewusst, dass
Sprachenlernen auf jeden Fall mit Wortschatzlernen einhergeht, da der
Wortschatz unumstritten ein konstituierender Bestandteil der Sprache
ist. Auch das Lernfeldermodell fiir den Fremdsprachenunterricht macht
uns darauf aufmerksam, dass Aktivititen fiir die Wortschatzarbeit uner-
lasslich sind. In jedem der vier Felder — Arbeit mit sprachlichen Formen,
Flussigkeitstraining, Arbeit mit bedeutungsvollen Inhalten und Produktion
von bedeutungsvollem Output (zum Modell sieche Funk 2014: 23) - kommt
Wortschatz zum Tragen. Die Relevanz der Wortschatzdidaktik lasst sich auch
in der einschligigen Literatur nachweisen. Es sind seit der 90er Jahren immer
wieder wortschatzdidaktische Sammelbande und Monographien fiir Deutsch
als Fremdsprache erschienen (siehe z.B. Loschmann 1993; Miiller 1994;
Bohn 1999; Kithn 2000; Stork 2003; Neveling 2004; Ender 2007; Katelhon/
Settiniere 2011; Esterl/Struger 2011; Runte 2015). Trotz der Vielzahl wort-
schatzdidaktischer Abhandlungen wird mit Recht darauf hingewiesen, dass
die Wortschatzarbeit fiir den DaF-Erwerb und DaF-Unterricht noch nicht
hinreichend thematisiert wurde (siehe z.B. Kithn 2017; Neveling 2016). Es
fehlen u.a. empirische Untersuchungen zur Effizienz wortschatzdidaktischer
Modelle im Unterrichtsgeschehen (Kithn 2017). Ankniipfend an das Desiderat
der wortschatzdidaktischen Forschung versteht sich der vorliegende Aufsatz
als ein Beitrag zur Diskussion tiber die Rolle der Wortschatzarbeit im DaF-
Unterricht. In der theoretischen Einfithrung werden Leitlinien fiir einen wort-
schatzorientierten Deutschunterricht besprochen. Im sich anschlieffenden
empirischen Teil wird der Frage nachgegangen, wie Lehramtsstudenten im
Rahmen der Unterrichtspraxis diese Leitlinien umsetzen.
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2 Leitlinien fiir einen wortschatzorientierten
Deutschunterricht

2.1 Konstruktionen und Phraseme

Das Ziel eines wortschatzorientierten Deutschunterrichts ist, die Fahigkeit
auszubauen, dass Lernende in der Kommunikation - Sprechen oder Schreiben
- Vokabeln aus dem Gedichtnis automatisiert abrufen kdnnen. Die erste
Leitlinie bezieht sich auf die Beschaffenheit von Wortschatzelementen:

Leitlinie 1: Ein wortschatzorientierter Deutschunterricht beriicksichtigt
nicht nur isolierte Einzelworter, sondern stellt moglichst Konstruktionen
und Phraseme in den Mittelpunkt.

Diese Leitlinie ergibt sich aus der Definition des Wortschatzbegriffs. ,,Unter
Wortschatz‘ versteht man gemeinhin die Gesamtmenge aller Worter und
Wortverbindungen einer Sprache oder eines Sprechers/Schreibers zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt® (Kithn 2017: 153). Es gibt also in einer Sprache
nicht nur Einwortlexeme, sondern auch Wortverbindungen. Zu den
Wortverbindungen zihlen feste und polylexikale Wortschatzeinheiten, etwa
Kollokationen und Idiome (zu den Begriffen siehe Burger 2015). Dartiiber
hinaus werden auch Konstruktionen wie z.B. Verben mit jhren Rektionen als
Wortschatzeinheiten gedeutet (Augst 2017).

Im Zusammenhang mit Wortschatzelementen stellt sich die Frage fiir die
Unterrichtspraxis, welche Worter und Wortverbindungen sich DaF-Lernende
auf den einzelnen Niveaustufen aneignen sollten. Frequenzuntersuchungen
ergeben Wortlisten fiir den Grund- und Aufbauwortschatz (Tschirner
2008). Diese Listen enthalten jedoch lediglich Einzelworter und keine
Wortverbindungen. Auch wenn wir einen automatischen Language Level
Evaluator (siehe derdiedaf-Portal) heranziehen, um zu tiberpriifen, ob ein
Text dem Niveau unserer Zielgruppe entspricht, bekommen wir Ergebnisse
beziiglich des Wortschatzes lediglich auf der Wortebene. Wir konnen zwar sehr
schnell ein grobes Bild dariiber bekommen, welchen Schwierigkeitsgrad ein
Text hat, aber es werden nur einzelne isolierte Worter von der Software erfasst
und den entsprechenden Niveaustufen (A1-C2) zugeordnet. Phraseme bleiben
jedoch auf der Strecke. Der Language Level Evaluator erkennt z.B. das Phrasem
tiber Gott und die Welt reden nicht als eine Wortschatzeinheit, sondern er
berticksichtigt nur die einzelnen Bestandteile. Er stellt tabellarisch dar, dass die
Worter Welt, der, und, tiber zur Niveaustufe A1 gehoren. Das Verb reden ist A2
und das Substantiv Gott wird B1 zugerechnet. Wir erfahren also vom Evaluator
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zwar, welcher Niveaustufe die einzelnen Bestandteile zugehoren, nicht aber,
welcher Niveaustufe das Idiom als ein mehrgliedriges Wortschatzelement
zugeteilt wird. Das Erkennen von Idiomen und Kollokationen in Texten
ist also im Language Level Evaluator nicht automatisiert. Ein Grund- und
Aufbauwortschatz beziiglich fester Wortverbindungen steht, soviel ich weif3,
Deutsch Lehrenden und Lernenden nicht zur Verfiigung.

Der Language Level Evaluator hat nicht nur mit dem Erkennen von Phrasemen
ein Problem, sondern auch mit dem Identifizieren von Verbrektionen. Verben
werden nicht mit ihren Rektionen berticksichtigt, so weifd man auch nicht
genau, welche Lesart gemeint ist. Homonyme konnen z.B. von der Software
verwechselt werden. Geben wir z.B. in den Evaluator Auto warten ein, werden
beide Worter der Niveaustufe A1 zugeordnet. Das ist etwas {iberraschend, denn
das Verb warten + Akkusativ bedeutet ‘das Auto instand halten, regelmaflig
pflegen und kontrollieren. Wir konnen davon ausgehen, dass das Verb warten
in dieser Bedeutung nicht dem Anfingerwortschatz angehért. Es geht eher
darum, dass der Evaluator homonyme Verben wie warten + Akkusativ und
warten (+ auf + Akkusativ) nicht auseinander halten kann, weil er die Verben
anscheinend nicht mit ihren Ergdnzungen erfasst.

Fiir Lernende wire es jedoch wichtig, dass sie sich Verben als morphosyn-
taktische Konstruktionen (d.h. mitsamt ihren Rektionen) aneignen (Augst
2017). Dadurch, dass die Verben in L1 und L2 oder L3 héufig unterschiedliche
Rektionen haben, ist es empfehlenswert, die Verben nicht fiir sich, sondern mit
ihren Rektionen zu erlernen. Die fithrende Rolle des Verbs im Satz hat bekannt-
lich Tesniére bereits 1959 erkannt und die Valenztheorie entwickelt. Uber erste
Ansitze fiir die Anwendung der Valenztheorie im DaF-Unterricht wird bereits
in den 90er Jahren berichtet. In einigen Lehrwerken wie Deutsch aktiv, Themen
usw. sind z.B. Satzbaupldne dargestellt (Miiller-Kiippers 1991). Das Verb wird
als wichtigstes Satzelement in einem Kreis dargestellt und mit einer Farbe
unterlegt. Die Ergdnzungen werden graphisch in Abhéngigkeitsbeziehung
vom Verb prisentiert. Da jedoch in der Kommunikativen Didaktik der
Grammatikarbeit wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, etabliert sich die
Valenztheorie in Lehrwerken nur langsam und auch im Unterricht nur spo-
radisch (Dengscherz 2016, Fobbe 2010). Es kann jedoch festgestellt werden,
dass die Valenztheorie in aktuellen Grammatiken und Ubungsgrammatiken
fiir DaF vorhanden ist. Auch in den neueren DaF-Lehrwerken wird sie im
Grammatikteil angesprochen. Die strikte Trennung von Grammatik und
Wortschatz hat jedoch zur Folge, dass die Valenztheorie im Wortschatzteil
von Lehrwerken kaum angewendet wird. Demzufolge werden z.B. Verben
in Glossaren aktueller Lehrwerke (z.B. Das Leben) nur sporadisch mit ihren
Erganzungen angefiihrt. Die Anwendung valenztheoretischer Inhalte bei der
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Speicherung von Verben wiirde jedoch gewiss zur Nachhaltigkeit des Lernens
beitragen. Das wiirde heiflen, dass Lernende sich in der Wortschatzarbeit
mit Konstruktionen vertraut machen und sich Verben mit ihren Rektionen
in einem minimalen typischen Kontext (in einem Beispielsatz) aneignen.
Dieser Beispielsatz konnte dem behandelten Text entnommen werden. Die
Beriicksichtigung von Konstruktionen und Phrasemen in der Wortschatzarbeit
tragt dem Chunk-Ansatz Rechnung und férdert dadurch die Fliissigkeit des
Sprechens.

Eslasstsichalso feststellen, dass Wortschatzelemente nicht nur Einwortlexeme
sind, sondern auch Phraseme und Konstruktionen. So stellt sich die Frage,
welches Modell fiir ihre Ermittlung am adédquatesten wire.

2.2 Systematische Wortschatzvermittlung

In Bezug auf die Vermittlungsaspekte ergeben sich Leitlinien, die sich an
Modellen orientieren wie das Drei-Phasen-Modell und der Mehrsprachig-
keitsansatz.

Leitlinie 2: Im wortschatzorientierten Deutschunterricht findet eine syste-
matische Vermittlung von Wortschatzelementen statt.

Das Drei-Phasen-Modell der Wortschatzarbeit

Leitlinie 2 bezieht sich darauf, dass die Wortschatzarbeit nicht nur implizit
oder nebenbei stattfindet, sondern sie vom Lehrenden im Vorfeld systema-
tisch geplant und im Unterricht konsequent durchgefiihrt wird. Dazu wird
in der Wortschatzdidaktik das Drei-Phasen-Modell mit den Schritten der 1)
Semantisierung, 2) Vernetzung und 3) (Re)Aktivierung (Kithn 2017: 159)
bereitgestellt.

In der ersten Phase wird die Bedeutung der Wortschatzeinheit thema-
tisiert. Dazu gibt es einsprachige und mehrsprachige Verfahren. Vor dem
Semantisieren ist es jedoch relevant zu besprechen, dass nicht nur Einzelworter,
sondern auch Konstruktionen und Phraseme als Wortschatzelemente gel-
ten (siehe Leitlinie 1). Dieser Schritt ist namlich ausschlaggebend fiir das
Semantisieren. Bei der Bedeutungserschlieflung in der Zielsprache konnen
Schiiler die Bedeutung aus dem Kontext erschliefen, falls der Kontext dazu
ausreicht. Wenn das nicht der Fall ist, gibt der Lehrende Synonyme an, oder
er umschreibt die Bedeutung mit bekannten Vokabeln. Dariiber hinaus kann
der Lehrende Bilder oder Gegenstidnde zeigen, sowie die Bedeutung der
Wortschatzeinheit pantomimisch darstellen. Bei zwei- oder mehrsprachigen
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Verfahren werden Entsprechungen in der Muttersprache oder in einer weiteren
Fremdsprache angegeben (Miiller 1998). In der Semantisierungsphase sowie
in jeder der drei Phasen kann auch Wérterbucharbeit integriert sein (siehe
Leitlinie 5). Die Semantisierungsphase ist ohne Zweifel der Einstieg in die
Wortschatzarbeit. Umso tiberraschender ist es, dass wir in Lehrwerken fiir
die erste Phase kaum Ubungen finden. So ist diese Phase weitgehend vom
Lehrenden zu bestreiten (Targonska 2018).

Der Semantisierungsphase folgt die zweite Phase, die das Ziel hat, neue
Vokabeln im mentalen Lexikon mit bekannten zu vernetzen, also neuro-
nale Verbindungen zwischen Vokabeln auszubauen (Grein 2013). Die
neuen Vokabeln sollen in dieser Phase eingeiibt und gefestigt werden. Das
Netzwerkmodell geht davon aus, dass Vokabeln Knotenpunkte bilden, zwi-
schen denen Verbindungen bestehen. Phraseme sind vermutlich als Chunks
gespeichert und sie bilden eigene Knotenpunkte. Deshalb sollten sie auch als
Ganzes eingeiibt und gespeichert werden. Ausgehend aus den semantischen
Verbindungen zwischen Vokabeln sind fiir die zweite Phase der Wortschatzarbeit
Ubungen effektiv, die diese Beziehungen festigen: Ubungen zur Synonymie,
Antonymie, zum Wortfeld und zu syntagmatischen Beziehungen: ,Wortschatz
kann auch mit Spielen geiibt werden, z.B. Galgenménnchen, Bingo, Domino,
Quartett, Kreuzwortritsel, Pantomime, Montagsmaler, Kofferpacken® (Stork
2010: 106).

Die dritte Phase, das (Re)Aktivieren hat die Funktion, dass die Vokabeln
nicht in Vergessenheit geraten, also nachhaltig gespeichert werden. In dieser
Phase geht es zum einen um rezeptive Ubungen, also um das Lesen von
weiteren Texten zum Thema. Zum anderen produzieren Schiiler schriftliche
und miindliche Texte mit dem neu gelernten Vokabular. Demnach ist die
letzte Phase der Wortschatzarbeit in die Schulung der Fertigkeiten integ-
riert. Die Technik Scaffolding kann in dieser Phase zum freien Sprechen und
Schreiben hinfiihren. Es ist ndmlich hilfreich, wenn die neuen Vokabeln bei
der Sprachproduktion in Form von Redemitteln zur Verfiigung gestellt werden.

2.3 Zielsprachige und kontrastive Wortschatzarbeit

Beziiglich des Wortschatzerwerbs konnen wir nicht unberiicksichtigt las-
sen, dass der Lernende seine L1 und weitere Fremdsprachen, die miteinan-
der interagieren, im Gedachtnis gespeichert hat. Die Beriicksichtigung des
Mehrsprachigkeitsansatzes (zum Begriff siehe Hufeisen 2010) ergibt die fol-
gende Leitlinie:
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Leitlinie 3: Im wortschatzorientierten Deutschunterricht wird die
Wortschatzarbeit zum Teil zielsprachig, aber auch kontrastiv und interkul-
turell betrieben.

Die zielsprachige Wortschatzarbeit hat den Vorteil, dass sie die Lernenden
auf die Kommunikation mit Muttersprachlern vorbereitet. Bei der
Wortschatzarbeit in der Praxis kann jedoch immer wieder beobachtet wer-
den, dass Lernende erst dann die Semantisierungsphase fiir abgeschlossen
halten, wenn sie genau wissen, was das Aquivalent in der Muttersprache
oder in einer anderen gelernten Fremdsprache ist. Laut der Lerntheorie
des Konstruktivismus kann neues Wissen gespeichert werden, wenn es an
vorhandene Kenntnisse angedockt wird. Vermutlich verbinden Lernende
neu zu erlernende Wortschatzelemente mit ihren Entsprechungen in an-
deren, im mentalen Lexikon présenten Sprachen. Dabei unterstiitzt wohl
ihre Speicherung die Tatsache, dass das Konzept bereits durch die L1 oder
L2 gespeichert ist. Diese Ressourcen sind hilfreich beim Erlernen neuer
Wortschatzeinheiten. Bei der Wortschatzarbeit in der Praxis lasst sich die
naive Einstellung zahlreicher Lernender beziiglich der Beziehungen zwischen
Wortern zweier Sprachen beobachten: Sie ,,glauben, dass einem Wort in der
einen Sprache immer ein Wort in der anderen Sprache entsprechen miisse und
dass sich auch die dazugehérigen Bedeutungen gleichen (Apeltauer 2010: 21).
Worter in verschiedenen Sprachen sind jedoch meistens nur im Kernbereich
bedeutungsgleich. Es gibt in der Regel keine Eins- zu-Eins-Entsprechungen
zwischen einem Wort und seiner Entsprechung in einer anderen Sprache.
Nehmen wir als Beispiel das ungarische Verb kot. Grundsitzlich kénnen wir
als dquivalent das Verb binden anfiihren, das in den Wortverbindungen ei-
nen Strauf8 binden, ein Buch binden, eine Schleife binden als Entsprechung
fungiert. Geht es jedoch um ein Hobby, dann verwendet man im Deutschen
ein anderes Verb, namlich stricken, wie in etwa einen Pullover stricken. Auch
in der Kollokation bardtsdgot kit ist der deutsche Kollokator nicht dquiva-
lent mit binden. Ein neues Verb kommt als Kollokator ins Spiel: Freundschaft
schliefSen. Zur Bewusstmachung der fehlenden Eins-zu-Eins-Entsprechung
ist es empfehlenswert, die Wortschatzarbeit immer wieder auch kontrastiv
zu bewerkstelligen. Kontrastiv betriebene Wortschatzarbeit kann auch gele-
gentlich kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufdecken, also zum
interkulturellen Lernen beitragen. Die Kollokation jemandem die Hand ge-
ben/schiitteln ist ein gutes Beispiel fir mégliche interkulturelle Arbeit. Das
Hiéndeschiitteln ist sowohl im deutschsprachigen Raum als auch in Ungarn
ein iibliches Begriiflungs- oder Verabschiedungsritual, die Regeln sind jedoch
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in den einzelnen Kulturen nicht deckungsgleich. Bei der Behandlung dieser
Kollokation konnen also Gemeinsamkeiten und Unterschiede thematisiert
und diese in Rollenspielen ausprobiert und eingeiibt werden. Der Vergleich
von Knigge-Regeln mit ungarischen Verhaltensregeln kann iiber den
Wortschatzerwerb hinaus zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
der Lernenden beitragen. Um Vokabeln zu erwerben und interkulturelle
Kompetenz zu entwickeln, benétigt der Lernende effektive Strategien. So wird
die Relevanz von Strategien in einer eigenen Leitlinie erfasst.

2.4 Strategien im Wortschatzerwerb

Ein wichtiges Prinzip in der heutigen Fremdsprachendidaktik ist die
Lernerorientierung. Daraus folgt, dass nicht nur die Sprache und die Kultur
der Zielsprache den Gegenstand des Deutschunterrichts bilden, sondern auch
Lernstrategien thematisiert werden. In Bezug auf den Wortschatzerwerb
behandelt der Deutschunterricht Strategien zum Wortschatzlernen, um
die Lernenden beim Erwerbprozess zu unterstiitzen. Die Leitlinie zur
Strategievermittlung lautet wie folgt:

Leitlinie 4: Ein wortschatzorientierter Deutschunterricht beinhaltet auch
die Besprechung von Strategien zum Wortschatzlernen.

Strategien zur Wortschatzarbeit sind Verfahren, die Lernende selbstindig und
bewusst mit dem Ziel einsetzen, sich Vokabeln anzueignen (Tonshoff 1997:
204). In der Wortschatzarbeit wird also Raum fiir die Besprechung effektiver
Strategien zum Wortschatzerlernen geschaffen. Welche Strategien sind jedoch
garantiert effektiv? Diese Frage ldsst sich nicht eindeutig beantworten, da das
Lernen bekanntlich ein individueller Prozess ist und Lernende unterschied-
liche Lerntypen sind. Trotzdem ist die explizite Behandlung von méglichen
Strategien von Relevanz, damit sich Lernende aus dem Angebot frei einige
auswéhlen und ausprobieren kénnen. Lernende verfiigen namlich iiber un-
terschiedliches Wissen beziiglich Strategien und auch ihre Strategienpraxis
ist nicht einheitlich (Ender 2007: 24). Beim Strategietraining haben Lernende
aber die Moéglichkeit, einen eigenen Stil zum Wortschatzlernen zu entdecken.
Leistungsstarke Lernende entwickeln sich dabei zur Autonomie und handeln
selbstverantwortlich.

Untersuchungen zeigen, dass Lernende mehrere Strategien zum Vokabel-
lernen kennen, jedoch nur wenige verwenden (Ender 2007; Horvat 2017).
Bekannt sind Strategien fiir Lernende zur BedeutungserschliefSung in Texten,
wie z.B.
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« Raten aus dem Kontext

o Worterbiicher heranziehen

« Analysieren von Wortbildungskonstruktionen

« Suchen nach Bestandteilen von Mehrwortlexemen

« Wortbedeutungen durch das Englische verstehen und
« soziale Strategien etc. (Ender 2007).

Die meisten Lernenden kennen Strategien zur Speicherung von Vokabeln
wie z.B.

o Vokabeln mit Bildern lernen

« Vokabeln im Kontext lernen

o+ Vokabeln in personalisieren Beispielsitzen lernen

« Vokabeln haufig miindlich und schriftlich wiederholen

o Vokabeln szenisch darzustellen

o mit den Vokabeln Texte schreiben

« Vokabeln in Lese- oder Hortexten bewusst wiedererkennen
+ Vokabeln in Mind-Maps lernen etc. (Horvat 2017).

Empirische Daten zeigen jedoch, dass Lernende zwar viele Strategien kennen,
doch die meist verwendete Strategie zum Vokabelerwerb ist immer noch das
Lernen mit zweisprachigen Vokabelgleichungen (Ender 2007; Horvat 2017).
Da wir uns das mentale Lexikon wie ein Netz vorstellen, in dem Vokabeln
miteinander verbunden sind, kénnen wir davon ausgehen, dass die Kenntnis
zweisprachiger Vokabelgleichungen kaum das fliissige Sprechen oder
Schreiben fordert, vermutlich jedoch die rezeptiven Fertigkeiten unterstiitzt.
Die Vielzahl der Strategien zum Wortschatzlernen und die Kenntnis iiber die
Organisation des mentalen Lexikons sind gute Griinde zum Strategietraining.
Wenn wir Lernende dazu anhalten kénnen, mehrere Strategien auszupro-
bieren, ist zu hoffen, dass die Erfolgserlebnisse die Motivation zum Einsatz
mehrerer Strategien wecken. Eine Strategie, die Worterbuchbenutzung, wird
auf Grund ihrer Relevanz beziiglich der Lernerautonomie in einer getrennten
Leitlinie hervorgehoben.

2.5 Die Rolle von Worterbiichern beim Wortschatzerwerb

Leitlinie 5: Im wortschatzorientierten Deutschunterricht haben
Worterbiicher fiir autonome Lernende einen hohen Stellenwert.
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Worterbiicher sind unumstritten notwendige Hilfsmittel zum Wortschatz-
lernen. Lernende konnen gedruckte Worterbiicher im Abitur oder in ande-
ren Sprachpriifungen konsultieren. Damit Lernende einen schnellen Zugriff
auf Informationen in Worterbiichern haben, ist es effektiv, regelméaf3ig ihre
Nachschlagekompetenz zu schulen. Empirische Forschungen zeigen, dass
Fremdsprachenlernende vorwiegend zweisprachige Worterbiicher kon-
sultieren (Dringdé-Horvath 2017). So ist es wichtig, dass Lernende mit der
Mikrostruktur zweisprachiger Worterbiicher vertraut sind. Sie finden schnel-
ler Informationen, wenn sie sich dessen bewusst sind, dass Angaben zu Form,
zu Bedeutungen und zur Anwendung des Lemmas im Worterbuchartikel vor-
zufinden sind. Eine effektive Worterbucharbeit setzt noch weitere Kenntnisse
voraus wie z.B.

o selektivim Worterbuchartikel lesen konnen

« mit typographischen Hervorhebungen vertraut sein

o potenzielle Entsprechungen mit dem Kontext abgleichen kénnen

o sich bewusst sein, dass die Polysemie der Worter in zwei Sprachen nur
selten identisch ist

» Angaben zur Auswahl der passenden Entsprechung beriicksichtigen
konnen (z.B. Valenzangaben, Glossen, Beispiele) (Dringé-Horvath 2014:
S.218f)).

Die im zweiten Abschnitt beschriebenen Leitlinien heben relevante Aspekte
der Wortschatzarbeit hervor. Sie lassen sich nicht klar voneinander abgren-
zen, sondern iiberlappen sich. Das ist jedoch akzeptabel und riihrt von der
Tatsache her, dass Sprachunterricht und Spracherwerb komplexe Prozesse
darstellen. Diese konnen aus unterschiedlichen Perspektiven erfasst werden,
so dass man zu Leitlinien mit Uberschneidungen kommt.

Nachdem theoretisch begriindete Leitlinien zur Wortschatzarbeit dargestellt
wurden, geht es im Folgenden um ihre praktische Erprobung. Im empirischen
Teil des vorliegenden Aufsatzes werden Unterrichtsauschnitte analysiert, die
einige der obigen Leitlinien in der Unterrichtspraxis umsetzen.

3 Studie zur Umsetzung von Leitlinien im Unterricht

3.1 Forschungsdesign

Die im zweiten Abschnitt beschriebenen Leitlinien sind theoretischer Art
und auf der Ebene der Wortschatzarbeit zu verorten. Die Frage, ob und wie
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sie in der Praxis umgesetzt werden kénnen, lasst sich nur mit Hilfe empiri-
scher Forschungen beantworten, daher soll im Folgenden eine Pilotstudie zum
Einsatz der oben genannten Leitlinien dargestellt werden.

Die Datensammlung erfolgte durch Unterrichtsbeobachtung. Die
Beobachtungsprotokolle sind in Hospitationen im Herbstsemester 2019/2020
in den Ubungsschulen der Universitit Pécs entstanden, Probanden waren
Lehramtsstudenten, die in diesem Semester ihr Praktikum absolvierten.
Die Situation, dass Beobachter am Unterricht teilnehmen, ist weder fiir die
Praktikanten noch fiir die Schiiler ungewo6hnlich, denn Studenten fiithren im
Praktikum noch keinen eigenverantwortlichen Unterricht durch. So sind noch
weitere Lehramtsstudenten und Ausbilder im Klassenraum présent. Es geht in
dieser praktischen Phase der Ausbildung darum, sich im Lehrerberuf auszu-
probieren und sich mit Hilfe von eigenen Reflexionen und fremdem Feedback
zu professionalisieren (Feld-Knapp 2019: 19). Dem Unterrichtspraktikum
geht bekanntlich eine didaktische Vorbereitung an der Universitét voraus.
So haben sich die Probanden im Rahmen fachdidaktischer Ausbildung mit
Leitlinien zum wortschatzorientierten Deutschunterricht vertraut gemacht. In
den beobachteten Stunden (n=10) standen Textarbeit und Wortschatzarbeit
im Mittelpunkt. Fiir die Auswahl der jeweiligen Stunden spricht die
Fokussierung der Beobachtung auf die Durchfithrung von Wortschatzarbeit.
Das Sprachniveau der Schiilergruppen - gymnasiale zehnte und elfte Klassen —,
in denen die Unterrichtsstunden gehalten wurden, ist in etwa B1-B2. Deutsch
wird als erste und Englisch als zweite Fremdsprache unterrichtet. Diejenigen
Unterrichtsausschnitte, die ,,eine gute Praxis® fiir die Leitlinien zeigen, werden
einer eingehenden Datenanalyse unterzogen.

3.2 Konstruktionen im Wortschatz

Im folgenden Unterrichtsauschnitt sehen wir, dass der Lehramtsstudent die
Leitlinie der Vermittlung von Konstruktionen in der Wortschatzarbeit in der
Praxis umsetzt. Das ist die erste Stunde eines Lehramtsstudenten in einer
elften Klasse. Er lasst die Struktur Deutsch (fiir das Lehramt) studieren explizit
einiiben. Da er neu in der Gruppe ist, stellt er sich vor: Er sagt, wie er heifst
und warum er da ist. Anschlieflend schreibt er die verwendete Struktur an die
Tafel. Die fakultative Angabe setzt er in Klammern und fiithrt personalisierte
Gesprache:!

1 L = Lehrer; S = Schiiler.
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Unterrichtsauschnitt 1

Struktur Deutsch und Englisch (fiir das Lehramt) studieren

1. L: Ich studiere DEUTSCH und ENGLISCH fiir das LEHRAMT. Ich
mache jetzt bei euch das Praktikum.

2. L: Ich werde also bald Deutsch- und Englischlehrer, aber ich muss
noch lernen, wie man unterrichtet. [Der Lehrende schreibt an die
Tafel: Deutsch und Englisch (fiir das Lehramt) studieren]

3. L: Wer mochte von euch nach dem Abitur studieren? (...) und was?
4, [mehrere Lernende melden sich]
5. [Der Lehrende unterstreicht an der Tafel: Deutsch und Englisch (fiir

das Lehramt) studieren)

6. S1: Medizin

7. S2: Jura

8 S3: (...) Mochte Informatik studieren.

9. L: Mochtest du Informatik fiir das LEHRAMT studieren?

10. S3: Nein.

11.  L: Wer mochte fir das LEHRAMT studieren?

12.  S4: Azt jelenti, hogy tandrnak megyek-e? (dt: Geht es darum, ob ich
Lehrer werden mochte?)

13.  L:Ja(...)ja, ob du mal unterrichten mochtest.

14. S4: NEIN (...) NEIN.

15.  S5: Ich mochte Mathematik- und Physiklehrer werden.

16.  L: Super, du mochtest also Mathematik und Physik fiir DAS LEHR-
AMT studieren.

Der Kodewechsel von S4 in Zeile 12 lasst darauf schliefSen, dass die unter-
schiedlichen Strukturen im Deutschen und Ungarischen den Schiiler unsi-
cher machen. Auch die Aussage von S5 in Zeile 15 zeigt, dass er sich sicherer
fithlt, wenn er auf die in der L1 bekannte Struktur zuriickgreift. Der Lehrende
akzeptiert die Vermeidungsstrategie von S5. Er wiederholt jedoch die neue
Struktur, fillt sie mit Informationen, die er von S5 erfahren hat. Damit bietet
er erneut die Struktur in einem fiir die Gruppe und vor allem fiir S5 bedeu-
tungsvollen Input an.

Das obige Beispiel zeigt, dass Lernende Zeit brauchen, um sich an aus
der L1 nicht bekannte Strukturen zu gew6hnen und diese zu gebrauchen.
Die Anwendung des Verbs mit seiner Rektion wiirde in bedeutungsvollen
Auflerungen von Lernenden vermutlich zur nachhaltigen Speicherung des
Verbs und zur Speicherung der Konstruktion beitragen.
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So kann man die Umsetzung der Valenztheorie in der Wortschatzarbeit
als einen Gewinn bezeichnen. Der Vorteil ist also, dass sich Lernende
Konstruktionen als Ganzes aneignen. Die Praxis zeigt jedoch, dass trotz des
Chunkansatzes jene Interferenzfehler, die sich aus der wortlichen Ubersetzung
der muttersprachlichen Verbvalenz ergeben, weiterhin nicht auszuschlieffen
sind. Die Bewusstmachung solcher Interferenzfehler konnte jedoch vermutlich
ihre Zahl verringern (Berényi-Nagy/Molnar 2019: 72).

Eine Schwierigkeit bei der Anwendung der Valenztheorie in der
Wortschatzarbeit ergibt sich daraus, dass Lernende zwischen Ergidnzungen
und Angaben unterscheiden miissen, denn Ergidnzungen sollten mit dem Verb
mitgelernt werden, Angaben jedoch nicht unbedingt. Die Unterscheidung
fallt ihnen nicht immer leicht, vor allem wenn eine Préipositionen wie
z.B. auf sowohl als Erganzung als auch als Angabe fungieren kann. Im folgen-
den Unterrichtsausschnitt findet eine Sensibilisierung fiir Ergdnzungen und
Angaben statt. Es folgt eine Sequenz aus einer Stunde in der elften Klasse zum
Abiturthema ,,Familie®. Die Gruppe plant, sich den Film ,,.Lion — Der lange Weg
nach Hause" anzusehen. Als Vorentlastung besprechen sie die Figuren und die
Handlung des Films (siehe Box 1). Nach einer inhaltsorientierten Textarbeit
wird der Text als Lernertext eingesetzt, um den Lernenden den Unterschied
zwischen Erganzungen und Angaben bewusst zu machen.

[...] Es beginnt mit einem kleinen indischen Jungen: Der fiinfjahrige Saroo
wartet auf dem Bahnhof vergeblich auf seinen élteren Bruder. Der Kleine
ist vollig erschopft und legt sich in einen haltenden Zug, um zu schlafen.
Ohne dass er es bemerkt, fahrt der Zug los und hélt erst am anderen Ende
Indiens, in Kalkutta. Dort entkommt er brutalen Kinderhindlern, wird in
einem Waisenhaus aufgenommen und schliefllich adoptiert. Seine neue
Heimat: Australien. Dort wichst er auf, aber die Gedanken an seine Heimat,
seine Familie, lassen ihn nicht los. Auch wenn er jetzt ein viel besseres Leben
hat. [...]

Box 1: Auszug aus der Inhaltsangabe zum Film ,,Lion: Der lange Weg
nach Hause“ (https://tlp.de/fp7w)
Unterrichtsauschnitt 2
Unterscheidung zwischen Ergdnzungen und Angaben
1. L: Im zweiten Satz erfahren wir {iber Saroo Folgendes:

2. [Der Lehrende schreibt die zwei Sitze an die Tafel, die Lernenden
schreiben mit]
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Ll

10.
11.

12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.

24.

25.

26.

27.

Saroo wartet AUF dem Bahnhof.

Saroo wartet AUF seinen Bruder.

L: Was ist der Unterschied zwischen ,,auf “ im ersten Satz und ,,auf“
im zweiten Satz?

S1: Im ersten Satz steht ,,auf“ mit Dativ im zweiten mit Akkusativ,
oder?

L: Hm:? (-) alle einverstanden? Steht im ersten Satz warten mit Dativ
und im zweiten Satz warten mit Akkusativ?

S2: Ja, warten auf + Akkusativ.

L: Gut, jetzt haben wir schon einen Unterschied: auf + A oder auf
+D. Warum steht im ersten Satz ,,auf “ mit Dativ ,,auf dem Bahnhof“
und im zweiten Satz ,,auf“ mit Akkusativ ,,auf seinen Bruder*?

S3: Wo wartet Saroo? Wo steht mit Dativ?

L: Kénnte Saroo auch vor dem Bahnhof oder hinter dem Bahnhof
warten?

S3: Ja, aber immer noch Dativ.

L: Kann ich ,,auf“ im Satz ,,Saroo wartet AUF seinen Bruder“ durch
eine andere Priposition ersetzen?

(_) o _)

S4: Wir kdnnen auch sagen ,,Saroo wartet seinen Bruder®.

L: Ist der Satz auf Deutsch korrekt ,,Saroo wartet seinen Bruder?
S2: Nein, warten auf + Akkusativ.

L: Hm (-) ,,Saroo wartet auf seinen Bruder* ist also korrekt.

L: Was bedeutet ,,auf“ im Satz ,,Saroo wartet auf seinen Bruder*?
(_) o _)

S5: hogy varja a testvérét (dt. dass er auf seinen Bruder wartet)

L: ,auf“hat hier keine Bedeutung, hat nur eine grammatische Funk-
tion. ,, Auf “ist die Rektion zum Verb warten, igevonzat (dt. Verbrek-
tion). Das Verb bestimmt die Préposition.

L: Was ist die Bedeutung von ,,auf“ im Satz ,,Saroo wartet auf dem
Bahnhof “?

S$3: Saroo a palyaudvaron van. (= Saroo ist auf dem Bahnhof).

L: Also, die Préposition hat eine lokale Bedeutung, die Bedeutung
héngt von der Situation ab. Wo Saroo eben steht, auf dem Bahnhof,
oder vor dem Bahnhof oder hinter dem Bahnhof.

L: Zeichnet bitte ein Bild zum ersten Satz ins Heft. Stellt bitte die
Situation bildlich dar, dass Saroo auf dem Bahnhof wartet.

L: Im zweiten Satz (...) Unterstreicht das Verb ,warten” und die
Rektion ,,auf“ und verbindet sie im zweiten Satz.
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Im obigen Unterrichtsauschnitt stellt der Lehrende zwei Sétze gegeniiber
(Zeilen 3 und 4), mit denen er eine Lokalangabe und eine Verbrektion pra-
sentiert. Die Besprechung der Funktion von auf ist dem Lernfeld ,, Arbeit
mit sprachlichen Formen® zuzuordnen (zum Begriff siehe Funk 2014: 23).
Mit der fragend-entwickelnden Methode fithrt der Lehrende die Schiiler
Schritt fiir Schritt zur Unterscheidung zwischen Erginzung und Angabe.
Die Beitrage von Schiiler 2 in den Zeilen 8 und 17 zeigen, dass er sich der
Verbvalenz bewusst ist. S4 in Zeile 15 belegt mit dem Satz *Saroo wartet sei-
nen Bruder, wie interferenzgefihrdet der Verbgebrauch ist. Im Ungarischen
kann namlich das Verb warten auch mit dem einfachen Akkusativ stehen.
Die aus der L1 bekannte und automatisierte Rektion hat S4 in das Deutsche
transferiert (Zeile 15). Der Unterrichtsauschnitt belegt, dass das induktive
Verfahren nicht zum eindeutigen Erkennen der Regel fithrt. Die Schiiler
sind nicht so richtig in der Lage, den erarbeiteten Unterschied zu formu-
lieren. So erkldrt der Lehrende in den Zeilen 22 und 25 den Unterschied
zwischen Angabe und Ergdnzung explizit. Er unterbreitet noch ei-
nen Strategievorschlag (vgl. Leitlinie 4) in Zeile 26. Durch die bildliche
Darstellung einer Lokalangabe (auf dem Bahnhof) kann die situativ bedingte
Bedeutung der Priposition vermutlich nachhaltig gespeichert werden. Der
zweite Lerntipp folgt in Zeile 27: Die Markierung des Verbs und seiner
Rektion sollte die Relevanz des Verbs in einem Satz hervorheben.

Die Umsetzung der Valenztheorie in der Unterrichtspraxis hat also den
Vorteil, dass sich Lernende Verben mit jhren Rektionen als zusammenge-
hérende Einheiten aneignen. Eine Schwierigkeit, die wir bereits oben ange-
fuhrt haben, ist die Unterscheidung zwischen Erginzungen und Angaben.
Erganzungen sind als Chunks mit dem Verb zu erlernen - im Gegensatz zu
Angaben, die situationsabhédngig sind. Auch bei den Ergdnzungen kommt
noch eine Schwierigkeit hinzu: Erganzungen sind nicht alle obligatorisch,
sondern es gibt auch welche, die fakultativ sind. Fakultative Erganzungen
konnen also weggelassen werden, und der Satz ist trotzdem korrekt, wie
2.B. Saroo wartet. Fiir Deutschlernende stellt sich bei Verben hiufig eine
enorme Herausforderung, in einem Text zu entscheiden, ob die Ergédnzung
takultativ oder obligatorisch ist.

3.3 Mehrworteinheiten im Wortschatz

Lernende kénnen - wie wir oben gesehen haben - Schwierigkeiten mit dem
Identifizieren von Ergidnzungen haben. Auch Phraseme als mehrgliedrige
Wortschatzeinheiten zu erkennen ist nicht immer leicht, da Schiiler haufig
wortfixiert sind. Im folgenden Beispiel ist ,,Reisen das Thema (10. Klasse)
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und die Schiiler bearbeiten kurze Texte tiber einige Reisebiiros. Ein Auszug
aus dem Angebot eines der Reisebiiros ist in Box 2 zu lesen:

[...] Segeln, Motorbootfahren, Surfen, Tauchen, Angeln, einfach mal die Seele
baumeln lassen oder sich Urlaubstrdume erfiillen. |...]

Box 2: Auszug aus dem Angebot eines Reisebiiros

Aus dem folgenden Unterrichtsausschnitt geht hervor, dass Schiiler eher
nach isolierten Wortern fragen:

Unterrichtsauschnitt 3

Erkennen des Idioms die Seele baumeln lassen

A

11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.
18.

S1: Was ist ,baumeln“?

L: ,baumeln® steht ja nicht allein. Das Verb ist Teil eines Ausdrucks.
L: Was denkt ihr, welches Wort gehort noch zum Ausdruck?
S1:,,Seele“?

S2: ,,Seele” und ,,baumeln? Ist da ein ,,Baum®?

L: Hm. (...) Ja, wir konnten auf einem Baum sitzen, an nichts denken
und uns die Fiile bewegen, schaukeln, also ,,baumeln® Es geht ja um
Urlaub. Wie fiihlen wir uns im Urlaub?

L: [Der Lehrende setzt sich auf den Lehrertisch und baumelt mit den
Fiflen]

S3: gut

S4: sorgenlos

L: Wer hat noch eine Idee? Wie lautet das Idiom und was bedeutet
es?

(_a ) _)

L: ,die Seele baumeln lassen heif$t das Idiom. Es bedeutet, sich
entspannen, richtig abschalten. Das Idiom verwenden wir haufig im
Zusammenhang mit Urlaub.

S4: Mi az magyarul? (dt: Wie heif8t das auf Ungarisch?)

L: Was denkt ihr?

S5: Hm. (...) lazitunk?

Sé6: kiengedjiik a gzt

S3: chillen

L:Ja(...) chillen (...) das passt sehr gut.
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In der obigen Bedeutungsaushandlung sehen wir, dass sich S1 zu Beginn
auf das Verb baumeln konzentriert (Zeile 1), folglich ist er wortfixiert. Der
Lehrende versucht mit Fragen die Schiiler darauf aufmerksam zu machen,
dass es sich um eine Mehrworteinheit handelt (Zeilen 2-3). Da zum einen der
Kontext kaum Hilfestellungen zum Erschliefen bietet und es zum anderen
kein vollstandig dquivalentes Idiom im Ungarischen gibt, ist die Deutung des
Idioms etwas zeitaufwendiger. Das Erkennen eines bekannten Wortes Baum
im Verb baumeln (Zeile 5) unterstiitzt den Deutungsprozess. Der Lehrende
versucht auch durch das Vorfithren des Fiilebaumelns die Bedeutung dar-
zustellen (Zeile 7). Die Benennung ungarischer Aquivalente (Zeilen 15 und
16) rundet den Erschlieungsprozess ab. Auch diese Beispiele zeigen, wie
schwierig es sein kann, Idiome zu iibersetzen, d.h. vollstindig dquivalente
Idiome in der Muttersprache zu finden. Hier geht es auch nicht um die prazise
Ubersetzung, sondern um die BedeutungserschlieBung. Die Angabe des deut-
schen Synonyms chillen (Zeile 17) ist ein guter Beleg dafiir, dass die Schiiler
das Idiom nun bereits als eine Mehrworteinheit betrachten und es auch in
Grundziigen verstanden haben. Die positive und verstirkende Riickmeldung
des Lehrenden in Zeile 18 ermutigt die Schiiler, Synonyme in der Zielsprache
zu finden.

Ahnliche Wortfixierungen lassen sich beobachten, wenn Schiiler
Kollokationen deuten. Sie sprechen hiufig den unbekannten Kollokator als
isoliertes Verb an. Sehen wir uns als Beispiel die Kollokation sich Urlaubstrdume
erfiillen im Text iber das Reisebiiroangebot an (siehe Box 2). Auch das fol-
gende Beispiel zeigt, dass Lerner sich eher nach einzelnen Wortern richten
und kaum nach Partnerwortern suchen. Die Festigkeit der Bestandteile von
Kollokationen wird von Lernenden immer wieder {ibersehen.

Unterrichtsauschnitt 4

Erkennen der Kollokation sich Triume erfiillen

—

S1: Was bedeutet ,.erfiillen*?

L: ,erfiullen hat mehrere Bedeutungen. Je nach dem, mit welchem
Wort es steht.

L: Welches Wort gehort im Text zu ,erfiillen fest dazu?

('a > ')

L: Was steht noch im Satz? So viele Worter sind das nicht.

S§2: Da ist noch ,,Urlaubstraume®

L:Ja (...) SICH Traume erfiillen

L: die Traume werden WAHR, (...) die Trdume gehen in Erfiillung,

o

PN W
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(...) die Traume werden WIRKLICHKEIT, (...) die Traume werden
im Leben WIRKLICH erlebt

9. S3: az 4lmok (...) valdra valnak (dt. die Traume erfiillen sich)

10. L: auf Englisch (...) dreams come true

11. L: URLAUBstrdume erfiillen sich (...) vakacids almok beteljesiilnek

Die Frage von S1 in Zeile 1 zeigt, dass er den Kollokator erfiillen nicht kennt
und ihn aus dem Kontext auch nicht deuten kann. Die explizite Frage des
Lehrenden beziiglich der Basis (Zeilen 2 und 3) soll die Schiiler dafiir sensibi-
lisieren, dass das Verb sich erfiillen ein Kollokator ist. Die lange Pause in Zeile
4 sowie die wiederholte Frage des Lehrenden in Zeile 5 kénnen ein Indiz dafiir
sein, dass die Kollokation sich Trdume erfiillen zu erkennen den Schiilern
Schwierigkeiten bereitet. Der Lehrende zahlt in Zeile 8 Synonyme auf, um
die Bedeutung abzusichern. Die Nennung der ungarischen Entsprechung von
Schiiler 3 in Zeile 9 zeigt, dass er die Kollokation verstanden hat. Die Angabe
des englischen Aquivalents in Zeile 10 spricht dafiir, dass der Lehrende bei der
Wortschatzarbeit die Mehrsprachigkeitsdidaktik beriicksichtigt (vgl. Leitlinie
3). Das ist als positiv hervorzuheben, denn empirische Untersuchungen kom-
men zu der Schlussfolgerung, dass zahlreiche Lehramtsstudenten sehr unsi-
cher bei der Umsetzung der Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Praxis sind
(Feld-Knapp 2019: 176f.). Die obigen beiden Unterrichtsauschnitte zum
Thema ,,Reisen” zeigen, dass die Sensibilisierung von Schiilern fiir Phraseme
ein kontinuierliches Ziel der Wortschatzarbeit darstellt.

3.4 Hoher Stellenwert von Worterbiichern

In der Leitlinie 5 wird auf die Relevanz von Worterbiichern fiir den
Spracherwerb eingegangen. Der schnelle Zugriff auf Informationen ist eine
wichtige Voraussetzung fiir den effektiven Worterbuchgebrauch. Wie das se-
lektive Lesen im Worterbuchartikel und die Berticksichtigung von Angaben
zur Auswahl des passenden Wortes geiibt werden, zeigt exemplarisch folgen-
der Unterrichtsauschnitt. Es geht um die Korrektur eines Verbs mit Hilfe von
Worterbiichern in einer zehnten Klasse. Das Abiturthema ist ,Wissenschaft
und Technik. Die Rolle neuer Medien im Alltag:

Unterrichtsauschnitt 5

Mikrostruktur vom Lernerworterbuch behandeln

1. L: Wir wollen mal den folgenden Satz korrigieren. Den habe ich
in einem Aufsatz von euch gelesen. Nehmen wir das Hessky-
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Lerner-Worterbuch. Das erste Verb passt nicht. [Lehrende schreibt
an die Tafel:]

2. Wir treffen uns oft mit der Auffassung, dass Facebook unser Leben
verdndert hat.

3. L: Bei welchem Stichwort schlagen wir nach?

4. S1: taldlkozik

5. L:ja (...) gut. Wie viele Bedeutungen hat ,,taldlkozik*

6. S2:5

7. L: Welche Bedeutung nehmen wir?

8. S3: treffen

9. S4: azt kell javitani (dt.= das miissen wir verbessern)

10.  L: Wie entscheiden wir uns? (...)

11.  L: Lesen wir die Rektionen und die Glossen durch: 1. taldlkozik
VALAKIVEL (véletlentil)

12.  L: Passt VALAKIVEL in unseren Satz?

13. S4:(...) nein

14.  L:2. talalkozik VALAKIVEL (megbeszélés szerint)

15.  L: Also wieder VALAKIVEL, das passt wohl immer noch nicht.

16.  L:3. talalkozik VALAKIVEL, Sport - VALAKIVEL passt nicht und
Sport auch nicht

17.  L:4.in der Glosse, in Klammern steht (egybeesik). Passt diese Be-
deutung uns?

18.  S3:nein

19.  L:Dann bleibt uns nur noch 5 iibrig: talalkozik valamivel (tapasztal)
begegnen Dativ

20.  L: Auch das Beispiel hilft uns: Dieser Meinung begegnet man oft.

21.  L:also, wie lautet unser Satz korrekt?

22.  L: Wir (...) BEGEGNEN oft (...) DER Auffassung, dass Facebook

unser Leben verandert hat.

Der Unterrichtsauschnitt belegt, dass der Lehrende versucht, die Lernenden
anzuhalten, den Worterbuchartikel selektiv schnell durchzulesen. Er macht
sie auf wichtige Informationen wie die Nummerierung der Lesarten (Zeile 5)
und die Valenzangaben sowie die Glossen aufmerksam. Beim Riickgriff auf
das passende Aquivalent betont er auch die unterstiitzende Rolle des Beispiels
(Zeile 20).

Da jedoch laut empirischer Untersuchungen Lernende online hiufiger re-
cherchieren als in gedruckten Woérterbiichern nachschlagen (Gaal 2016 und
2017), lohnt es sich, im Unterricht auch Online-Recherchen zu besprechen.
Mit der digitalen Welt gut vertraute Lernende sind daran gewdhnt, bei der
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Suche nicht nur Worterbiicher einzusetzen. So wird z.B. bei der Suche nach
Kollokatoren immer wieder auch die Suchmaschine ,Google“ herangezogen.
Google bietet ndmlich die so genannte Autocomplete-Funktion an. Wenn wir
ins Suchfenster eine Basis eingeben, 6ffnet Google automatisch ein Fenster, in
dem mogliche Vervollstindigungen des Suchbegriffs angefiihrt werden, mit
anderen Worten: Google stellt uns eine Auswahl oft gesuchter Ausdriicke,
in denen der Suchbegriff enthalten ist, zur Verfiigung. Darunter sind auch
immer wieder einige Kollokatoren. Wenn Lernende den gesuchten Kollokator
wiedererkennen, bleibt ihnen der Weg iiber ein Worterbuch erspart. Das sehen
wir im folgenden Unterrichtsauschnitt. Das Abiturthema ist ,Uber die eigene
Person, Zukunftsplane*. Am Anfang der Stunde bespricht der Lehrer typische
Fehler in Lernertexten.

Unterrichtsauschnitt 6

Kollokatorsuche mit Google

L. L: Thr habt haufiger in der Hausaufgabe tiber Zukunftspldne den
Ausdruck ,eine Entscheidung *bringen® geschrieben. Das passt im
Deutschen nicht, nur auf Ungarisch ,,dontést hoz* (= wortlich Ent-
scheidung ,,bringen®).

2. L: Korrigieren wir mit Google.

3. L: Im Google kénnt ihr ins Suchfenster ,,Entscheidung® eintippen.
Google bietet oft gesuchte Ausdriicke an. Sucht das passende Verb
heraus!

4. S1: googliztam (dt. = ich habe gegoogelt) Entscheidung treffen

Im obigen Unterrichtsausschnitt korrigieren Schiiler einen haufigen
Interferenzfehler *eine Entscheidung bringen mit Hilfe von Google-Suche
(siehe Leitlinie 4). So finden sie sehr rasch den passenden Kollokator. Die
Strategie konnen sie jedoch nur dann mit Erfolg einsetzen, wenn sie den
Kollokator wiedererkennen. Diese Google-Suche ist aber nicht bei jedem
Kollokationstyp gewinnbringend, nur wenn die Basis ein stark eingeschranktes
syntagmatisches Potenzial hat, wie z.B. Verantwortung tragen, Verantwortung
iibernehmen. Auch bei Funktionsverbgefiigen (z.B. Fragen stellen) kann die
Google-Recherche erfolgreich verlaufen.
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4 Zusammenfassung

Der vorliegende Aufsatz stellt den Wortschatz in den Mittelpunkt des
Spracherwerbs und thematisiert Leitlinien fiir einen wortschatzorientierten
Deutschunterricht. Die Leitlinien beziehen sich erstens auf die Beriicksichtigung
mehrgliedriger Wortschatzelemente, zweitens auf eine systematische
Wortschatzarbeit mit dem Drei-Phasen-Modell, drittens auf den Aspekt der
Kontrastivitat, viertens auf Strategien zum Wortschatzerwerb und fiinftens auf
den Gebrauch von Worterbiichern und Textkorpora. Durch Beispiele wurde im
empirischen Teil gezeigt, dass Lehramtsstudenten bestrebt sind, im Praktikum
einige Leitlinien zum wortschatzorientierten Deutschunterricht einzusetzen.
Mit der Behandlung des Ausdrucks Deutsch und Englisch (fiir das Lehramt)
studieren legt der Student den Lernenden im Unterricht nahe, dass es in der
Wortschatzarbeit wichtig ist, Verben als Konstruktionen zu erlernen (siche
Unterrichtsauschnitt 1). Aus der Sequenz geht hervor, dass zum einen Lernende
die in L1 automatisierten Strukturen vorziehen, zum anderen, dass die fremde
Konstruktion lediglich rezeptiv verarbeitet wurde. Zum produktiven Gebrauch
durch die Lernenden ist es jedoch in der dargestellten Phase nicht gekom-
men. Weitere Aktivitdten sind anscheinend notwendig, damit die Lernenden
die Konstruktion festigen. Im zweiten Unterrichtsauschnitt geht es um die
Bewusstmachung der Unterschiede zwischen Ergdnzungen und Angaben. Der
Lehramtsstudent geht dabei induktiv vor, er formuliert letztendlich die Regel
selbst und sorgt mit Strategievorschldgen fiir die Nachhaltigkeit. Beim Einsatz
der Valenztheorie zum Wortschatzlernen taucht jedoch immer wieder die
Schwierigkeit auf, dass wir zwischen Angaben und Ergénzungen sowie zwi-
schen fakultativen und obligatorischen Erganzungen zu unterscheiden haben.
Im dritten Unterrichtsauschnitt, in dem es um das Idiom die Seele baumeln
lassen geht, wird belegt, dass Lernende wortfixiert sind. Die Lehrperson stellt ge-
zielte Fragen, um die Lernergruppe zum Erkennen und Verstehen (erste Phase
im Drei-Phasen-Modell) des Idioms anzuregen — wie wir sehen, mit Erfolg. Die
angefiihrte Sequenz zeigt, dass Lernende zwar nicht von sich aus, aber doch be-
reit sind, im Text nach mehrgliedrigen Wortschatzeinheiten Ausschau zu halten.
Wortfixiertheit belegt auch der vierte Unterrichtsauschnitt, in dem der Lehrende
die Schiiler fiir die Festigkeit der Kollokation sich Trdume erfiillen sensibilisiert.
Der Unterrichtsauschnitt, in dem die Mikrostruktur vom Lernerwérterbuch
behandelt wird, hebt die Relevanz des selektiven Lesens im Worterbuchartikel
hervor. Der Lehrende zieht zur Korrekturarbeit mit dem Woérterbuch einen
tehlerhaften Satz eines Mitschiilers heran. Damit schafft er eine authentische
Nachschlagesituation. Er stellt Fragen an die Lernenden zu den Angaben in der
Mikrostruktur und steuert dadurch das Auffinden des passenden Verbes. Dabei
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verweist er auf wichtige Informationen wie Rektionen, Glossen und Beispiele.
Es sind allerdings wohl noch weitere, regelmaf3ige, gemeinsame Korrekturen
notwendig, damit Lernende schnell und treffsicher auf Informationen im
Worterbuch zuriickgreifen konnen. Auch der sechste Unterrichtsauschnitt,
Kollokatorsuche mit Google, ist ein gutes Beispiel dafiir, dass Lernende mit
Hilfe von Textkorpora in der Lage sind, selbstindig den passenden Kollokator
zu finden. Zur Korpussuche muss als Einschriankung hinzugefiigt werden, dass
sie nicht immer hilfreich ist: Der Erfolg hdngt vom Kollokationstyp und von der
Kollokationskompetenz der Lernenden ab.

Die im vorliegenden Aufsatz analysierten Unterrichtsauschnitte sind exemp-
larisch. Weiterer Forschungsbedarf besteht etwa im Bereich der Umsetzbarkeit
der Leitlinien in der Praxis. Weiterhin gilt es, empirisch zu ermitteln, welcher
Gewinn mit diesen Leitlinien einhergeht. Dariiber hinaus muss eingeraumt
werden, dass die hier vorgestellten Leitlinien nicht vollstindig sind, sondern
durch das Heranziehen zusitzlicher Aspekte weiter differenziert werden kénn-
ten (vgl. z.B. die Forderung nach Textorientierung in Kiithn 2017; Liiger 2019;
Perge 2018). AbschliefSend wird auf die Praxisrelevanz der Leitlinien fiir den
Deutschunterricht hingewiesen. Jedenfalls mochte ich praktizierende Lehrende
dazu anregen, die hier behandelten Leitlinien im eigenen Deutschunterricht
zu erproben.
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Zita Hollés (Budapest)

Deutsch-ungarische Internetworterbiicher.
Eine kritische Auseinandersetzung aus der
DaF-Perspektive!

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag vermittelt ein Bild tiber die Praxis zweisprachi-
ger, deutsch-ungarischer Internetworterbiicher der letzten 2-3 Jahre, mit
der besonderen Zielsetzung, dass diese frei verfiigbaren Ressourcen im
Unterricht besser eingesetzt werden konnen, da die professionellen Nutzer der
Worterbiicher weltweit in erster Linie die Deutschlehrer sind. Diesem Zweck
dienen zweli, aus den Jahren 2018 und 2020 stammende Momentaufnahmen
bestimmter ausgewahlter Internetworterbiicher, sowie die Vorstellung eines
neukonzipierten sprachproduktionsorientierten Online-Lernerworterbuchs.

ImerstenTeildes Artikelswirdgezeigt, wieein Online-Kollokationsworterbuch,
basierend auf der Datenbank des korpusbasierten SZOkap TAR/KolleX (2014
- im Weiteren: KolleX) zu einem Internetworterbuch fiir DaF (E-KolleX DaF)
ausgebaut werden kann. Die ersten, skizzenhaften Pline fiir die Online-
Préisentation von KolleX wurden bereits in Hollés (2016b) prasentiert. In
diesem Beitrag wurde die lexikographische Praxis einiger allgemeiner
Worterbuchportale (elexiko, DWDS oder duden.de) und Analysetools (im
DW und DWDS) in Bezug auf die Kollokationen beschrieben und damit die
Relevanz eines bilingualen Online-Kollokationsworterbuchs fiir Deutschlerner
deutlich gezeigt.

Im zweiten Teil des Beitrags werden innovative, auch didaktisch wertvolle
technische Neuerungen aus der kollaborativen Internetlexikographie vorge-
stellt und auch Fortschritte zwischen April 2018 und April 2020 aufgezeigt.
Das Ziel damit ist, nicht nur die Entwicklung der zweisprachigen internet-
lexikographischen Praxis zu dokumentieren, sondern neue, lernerrelevante

! Der Artikel entstand durch eine grundsitzliche Uberarbeitung und Aktualisierung eines frithe-
ren Beitrages (Hollos 2018). Die damaligen Erkenntnisse wurden zuerst auf einem Fachkongress
prasentiert und spéter in Form eines wissenschaftlichen Artikels, in einem lexikographischen
Jahrbuch in Deutschland publiziert.
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Fortschritte zu entdecken und iiber ihre Integration in zweisprachige Online-
Lernerwdrterbiicher nachzudenken.

2 Deutsch-ungarisches Online-Lernerworterbuch

2.1 Vom Printworterbuch KolleX zum Internetworterbuch E-KolleX
DaF

Fir das Internetworterbuch E-KolleX DaF werden mehrere Module ge-
plant - wie KolleX, Lernerworterbuch, Umtexte, Korpus mit spezifischen
Analysetools, externe Ressourcen, Kollokationsdidaktik mit Ubungen sowie
Interaktivitdt. Auch das Webdesign wurde auf der Grundlage der neuesten
Benutzungsforschung geplant und Ende 2016 umgesetzt. Spater erfolgte die
Erweiterung der Datenbank des Worterbuchs mit neuen Datentypen und mit
den zugehorigen konkreten Daten im Sinne des neuen Worterbuchtyps und der
neuen Benutzerorientierung: vom Spezialworterbuch zum Lernerworterbuch,
von Deutschlernern auf mittlerem Niveau zu Deutschlernern auf Anfinger-
bis zum Fortgeschrittenenniveau. Als Basis diente die Datenbank von KolleX,
die Ende 2014 als Printworterbuch publiziert wurde. Im Folgenden einige
Kennzahlen der Datenbank und des Worterbuchs:

o Worterbuchartikel: 2262

 Deutsche Partner/Kollokatoren: 10313 im Register mit Nennung des
Stichwortes und der Bedeutungsnummer

« Kotexte: 61617

« 48757 Wortverbindungen/Kollokationen in den SUBS-, ADJ-, VERB-
und ADV-Rubriken?

+ 2661 Kombinationen in den KOMB-Rubriken aller Worterbuchartikel

+ 8590 Wortverbindungen/Kollokationen in den Rubriken der Valenz-
realisierungen

1609 Wortverbindungen/Kollokationen (ausschliellich bei Adjektivar-
tikeln in den Rubriken +SUBS, +VERB und/oder +AD])

« Interlinguale Kollokationen: 8378 interferenzanfallige Wortverbindun-
gen, mit Warnsymbol ,,¢“ markiert

DieKollokationen/Wortverbindungen werden geméf3 den Strukturtypen der Kollokationsforschung
aufgelistet. Naheres zum im (E-)KolleX praktizierten Kollokationsbegriff und zur Unterscheidung
zwischen Kollokationen und freien Wortverbindungen findet man in Holl6s (2016a). In diesem
Artikel kommt es auf diese Unterscheidung nicht an, da sie fiir den Benutzer des Worterbuchs
nicht direkt ersichtlich und in der Praxis auch nicht lernerrelevant ist.
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Im ersten Schritt der Online-Préisentation wurden nur die 1274 Substantiv-
lemmata und die dazugehérigen Wortverbindungen/Kollokationen und
Kombinationen frei auf der Webseite www.kollex.hu/szotar zugdnglich
gemacht. Die morphosyntaktischen Restriktionen sowie die stilistisch-
pragmatischen Markierungen sollten in einem zweiten Schritt mit der zweck-
dienlichsten Préasentationsform erreichbar gemacht werden.?

KolleX wurde mit Hilfe der dynamischen Datenbank und verschiedener
Integrationsschritte im Laufe des letzten Jahres zu einem Ausbauwérterbuch
mit einem dynamischen Webdesign und zugleich, dank der Integration, zu
einem Worterbuchportal E-KolleX DaF ausgebaut. Die Abschnitte 2.3 und
2.4 werden diese Charakteristika der neuen didaktischen Online-Ressource
unter die Lupe nehmen.

2.2 E-KolleX DaF

Das zweisprachige, produktions- und didaktisch orientierte Internetworter-
buch hat aktuell folgende Zahlen:

o Worterbuchartikel: 1274 (alle Substantivartikel aus KolleX)

o etwa 30000, meist korpusbasierte typische Wortverbindungen zu den
Substantivartikeln aus KolleX (insgesamt 2262 Artikel mit 51418* typi-
schen Wortverbindungen: 1274:2262, also — grob geschitzt — ca. 56%
des ganzen Materials, 51418 x 0.56 ~ 28 794)

o retrodigitalisierte Worterbuchartikel aus Suliszotar: 693 (581 Substantive
von KolleX sind im Suliszétar nicht vorhanden)

o Bilder zu einzelnen Sememen: 269 (in der ersten Teilstrecke zu den
Substantivartikeln)

o dynamische Links zu bestimmten Angaben im DWDS und DW: 3822
(pro Stichwort drei Links).

2.3 Neues Webdesign

Die webbasierte, dynamische Datenbank® erméglicht die Verdnderung
des Webdesigns und die Erweiterung der Datentypen. Die Anderung des

* Zur Konzeption und weiteren Aspekten der Erstellung von KolleX informiert die Projektwebseite:

www.kollex.hu.
4 Dasist die Gesamtzahl der in den SUBS-, ADJ-, VERB-, ADV- und KOMB-Rubriken verzeich-
neten typischen Wortverbindungen.
Dynamik heif3t: Ein Online-Worterbuch ,wird kontinuierlich um neue Artikel erweitert.
Auch der Inhalt der Artikel ist nicht statisch, sondern kann bei Bedarf jederzeit verandert und
aktualisiert werden® (Storrer 2008: 321).
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Webdesigns kann vor allem statisch erfolgen, daher wird fiir die Daten-
prasentation ein neues User-Interface erstellt. Oder man kann sich die Dyna-
mik des Hypertexts zunutze machen. Als Folge kdnnen dynamischere Web-
seiten fiir Internetworterbiicher geplant und realisiert werden.

Die Dynamik der Benutzeroberfliche von E-KolleX DaF zeigt sich nicht
nur bei der Integration der Portale von DW und DWDS in Form von automa-
tisch generierten Links zum jeweiligen Stichwort, indem im Browserfenster
ein neues Fenster — sozusagen ein zweites Fenster im Fenster — direkt ge-
zeigt wird, sondern auch bei der Moglichkeit zum Wechsel des eingeblende-
ten Portals mit Hilfe von Strukturlinks am unteren Rand des Bildschirmes
(vgl. Abbildung 1).

Die Standardeinstellung fiir die dynamischen Links der Vernetzungsstruktur
ist das DW-Portal, da die korpusbasierten Daten fiir KolleX aus diesem Projekt
stammen. Die Integration der Portale dient in erster Linie der Gewinnung der
folgenden Angaben:

« korpusbasierter und automatisch generierter Graph aus DW (im E-KolleX
DaF ,,Assoziogramm® genannt)

+ Kookkurrenzen aus dem Wortprofil im DWDS

+ Belege aus DWDS.

Der Screenshot in Abbildung 1 zeigt das vernetzte Portal DW mit dem ent-
sprechenden Stichwort Kaffee.

Durch Herunterscrollen im Fenster innerhalb des E-KolleX DaF-Fensters
kommt man zum sog. Assoziogramm, durch Klicken auf die anderen Reiter
links davon zu bestimmten Angaben im DWDS. Diese Daten lassen sich in
zwei alternativen Ansichten anzeigen: als unteres, integriertes Fenster im
Fenster wie beim Stichwort Kaffee (vgl. Abbildung 1) oder als Vollbildschirm
(in den Reitern mit einem Strukturlinks ,Open in new tab“ signalisiert). Im
ersten Fall fithren die Strukturlinks aus technischen Griinden nur bei den
Kookkurrenzen direkt zum Tool ,Wortprofil“ und zu den entsprechenden
Ergebnissen hinsichtlich des Stichworts Kaffee. Bei der Prasentation im neuen
Fenster als Vollbildschirm bekommt der Benutzer direkt die gewiinschten
Belege, allerdings nicht den einzelnen Bedeutungen zugeordnet.

Die Dynamik im Webdesign kann man sehr schon auch beim Einsatz
der Bilder beobachten. Wenn man vom Reiter der ersten Bedeutung (vgl.
Abbildung 2) auf den dritten springt (vgl. Abbildung 3), wird ein anderes
Bild angezeigt.

Dies hilft dem Deutschlerner enorm bei der Unterscheidung der verschie-
denen Bedeutungen eines Wortes. Auch die Verwendungsbeispiele, die in
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Abbildung 3 gleichzeitig im Browserfenster betrachtet werden kénnen, helfen
dem Benutzer, den richtigen Wortgebrauch im Kontext nachzuvollziehen.

Die Aktivierung des zweiten, mittleren Inhaltslinks fiihrt den Benutzer zum
Wortprofil im DWDS, was auch ein weiteres schones Beispiel fiir die Dynamik
des Webdesigns darstellt (vgl. Abbildung 4).

Nicht nur fiir die Stichwérter, sondern auch fiir Kollokationen kénnen
Belege mit Hilfe des DWDS-Portals angezeigt werden. Das Tool ,Wortprofil
im DWDS ermdglicht dies durch Aktivierung des Inhaltslinks Tasse aus dem
Wortprofil zum Stichwort Kaffee (vgl. Abbildung 4). Abbildung 5 zeigt die
darauf eingeblendeten Belege zur Kollokation eine Tasse Kaffee.

Damit wurde die Dynamik des Webdesigns von E-KolleX DaF hinreichend
nachgewiesen und gleichzeitig die wichtigsten Struktur- und Inhaltslinks zu
den integrierten externen Ressourcen vorgestellt.

2.4 Integration des Schulwdrterbuchs
Suliszétar im E-KolleX

Am Ende des Kapitels 2.1 wurde mit dem Aspekt der Dynamik auch die
Integration externer Ressourcen, namlich DW und DWDS, mitbehan-
delt. Diese sind Worterbuchportale, die mit den jeweiligen Stichwortern
im E-KolleX DaF automatisch mit einem &ufleren und/oder inneren
Zugrift, mit zwei Prasentationsmodi, verlinkt wurden. Sie werden in der
Vernetzungsstruktur als Tabs realisiert.

Eine unerléssliche Komponente dieser neuen didaktischen Ressource ist
die Lernerworterbuch-Komponente. Dieser Schritt der Integration erfolgte
durch die Retrodigitalisierung des deutsch-ungarischen Schulwérterbuchs,
kurz Suliszétdar (HOLL-SULI 2001).

Dieses Worterbuch wurde zuerst 1998 veréffentlicht und seine fiir diesen
Beitrag relevantesten Charakteristika sind die folgenden:

o Waorterbuchartikel: 2600

« pro Bedeutung mindestens ein Beispielsatz mit seiner Ubersetzung

o thematisch orientierte Beispielsitze mit Verweisen

o ca. 2500 Zusammensetzungen und Ableitungen in den Beispielsatzen

« austauschbare Synonyme und Antonyme, passend zur jeweiligen
Bedeutung

« viele thematisch gegliederte Kollokationen in einer eigenen Rubrik

o Interferenzmarkierungen

« landeskundliche Informationen und Witze

« Karikaturen.
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Abbildung 6 zeigt den Worterbuchartikel zum Stichwort Erde aus diesem
zweisprachigen Schulworterbuch. Markiert wurden die konkreten Angaben
in ihrer Reihenfolge.

Der erste Strukturlink im E-KolleX DaF, direkt vor den Tabs zu den
Kollokationsstrukturtypen, tragt den Namen ,,Schulwérterbuch®. Darunter
wurde zu jedem im Schulwérterbuch und im KolleX verzeichneten Stichwort
der zugehorige Worterbuchartikel aus Suliszétdr in einer attraktiveren Form re-
trodigitalisiert. Die Abbildung unten zeigt in der Mitte des Browserfensters den
integrierten Schulworterbuchartikel zum Stichwort Kaffee im E-KolleX DaPF.

Eine neue Erweiterung der Ressource sind solche Inhaltslinks, die einerseits
in den Beispielsitzen zur onomasiologischen Anreicherung des Datenbestandes
dienen oder andererseits den Zugang zu weiteren thematisch festgelegten Daten
ermoglichen. Links mit der ersten Funktion fithren ins PONS-Bildwdorterbuch,
in diesem Fall zum Bild einer elektrischen Kaffeemaschine (vgl. Abbildung
8.). Weitere Links mit der zweiten Funktion werden in zwei Blocken am
Ende des Schulworterbuchartikels prasentiert: im ersten fithren die Links zu
Synonymen und zu sprachlich realisierten Elementen des Sachwissens dank dem
EyePlorer-Tool, das das gesamte Sachwissen zum Eintrag Kaffee aus Wikipedia
auf eine attraktive Weise visualisiert. Im zweiten Block werden retrodigitalisierte
Worterbuchartikel aus einsprachigen Lernerwdrterbiichern sowie der elexiko-
Worterbuchartikel — soweit vorhanden - verlinkt. Solche manuell gesetzten
Links gibt es zurzeit nur bei den ersten zehn Substantivlemmata pro Buchstaben-
strecke wie z.B. in den Musterartikeln zu den Stichwértern Baby, Café und Kaffee.

Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass die Integration externer
Ressourcen mit unterschiedlichen Mitteln erfolgt: durch Retrodigitalisierung,
durch automatisch generierte Links mit simultaner Prisentation des zuge-
hérigen Browserfensters im E-KolleX DaF selbst und durch verschiedene
typisierte Links. Linktypen, die auch durch den Typ des Linkanzeigers von-
einander abgegrenzt werden, sind demnach onomasiologische Links in den
Beispielsitzen sowie paradigmatische und enzyklopéddische Links im ersten
Block und lernerlexikographische und wissenschaftlichliche internetlexiko-
graphische Links im zweiten. Auf diese Weise kann E-KolleX DaF mit finf
weiteren externen Ressourcen verlinkt werden.

3 Deutsch-ungarische Internetwdrterbiicher
aus sprachdidaktischer Perspektive

Die grofle Zahl der zweisprachigen, frei verfiigbaren, kollaborativen Inter-
networterbiicher mit Deutsch-Ungarisch verwirrt den jeweiligen Benutzer
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bisweilen, da es kaum Produkte gibt, die den hohen wissenschaftlichen
Anforderungen an elektronische Worterbiicher entsprechen. Nach mei-
ner Kenntnis existieren folgende, frei zugéingliche Portale mit Deutsch und
Ungarisch, sowie z.T. mit anderen Sprachen im Netz:

o PONS Online-Woérterbuch
o dict.cc

o Glosbe

« Langenscheidt

o SZTAKI

¢ DictZone

. Qnell

o Woxikon

o topszotar

« NEMET-MAGYAR SZOTAR
« Magyar Német Online.

Das Worterbuchportal Linguee existiert zwar fiir das Sprachenpaar Deutsch-
Ungarisch, aber ohne das Worterbuchmodul, d.h. es werden bei einer Stich-
wortsuche nur die Paralleltexte angezeigt. Unter den obigen Produkten gibt
es solche, die in Ungarn gehostet sind: SZTAKI, DictZone, Qnell, topszétdr,
NEMET-MAGYAR SZOTAR oder Magyar Német Online. Ein recht innova-
tives Produkt, Glosbe, wird in Polen betrieben.

Dadie Adressaten desvorliegenden Artikelsim Bereich der Sprachvermittlung
und -didaktik arbeiten, werden fiir die folgende Untersuchung solche
Internetworterbiicher ausgewdhlt, die aus einer lernerlexikographischen
Perspektive interessante, didaktisch wertvolle Elemente enthalten, damit die-
se Internetworterbiicher im Sprachunterricht besser eingesetzt werden kén-
nen und damit diese innovativen Elemente in die Konzeption zukiinftiger
zweisprachiger Internetworterbiicher fiir DaF adressatengerecht einflieflen
konnen. Folgende deutsch-ungarischen Online-Ressourcen werden unter die-
sem Gesichtspunkt untersucht: PONS Online-Worterbuch, dict.cc und Glosbe.
Bei jedem Portal wird das Sprachenpaar und die Sprachrichtung Deutsch-
Ungarisch fokussiert, ggf. mit Ausblick auf die deutsch-englische Version.

Das Internetworterbuch aus dem Verlagshaus PONS, das PONS Online-
Worterbuch, enthalt zurzeit fir das Sprachenpaar Deutsch-Ungarisch keine
Beispielsitze, wihrend fiir das Sprachenpaar Deutsch-Englisch in demselben
Internetworterbuch neben zahlreichen Beispielen sogar Synonyme aufge-
listet werden. Beide enthalten einen Vokabeltrainer, der Sprachlernern ge-
wiss gute Dienste leisten kann. Das zweisprachige PONS Online- Worterbuch
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Deutsch-Ungarisch(PONS OWB DT-UNG) enthélt eine wertvolle Komponente,
die allerdings in der Zeile des Stichwortes ganz rechts, hinter einem ziemlich
unscheinbaren Link, realisiert durch ein kleines Symbol @, versteckt ist. Durch
Klicken auf das Symbol 6ffnet sich ein Fenster mit thematisch gegliederten
Links, die zum Worterbuchartikel/Vorkommen des Stichwortes Kaffee in an-
deren Online-Ressourcen (z.B. in OWID, Redensarten-Index oder eyePlorer)
fuhren. Bei dieser Komponente geht es also um eine automatisch zum Stichwort
generierte Linkliste, deren Links die PONS-Online-Worterbiicher mit anderen
elektronischen Ressourcen, u.a. mit Wikipedia oder elexiko, aber auch mit dem
verlagseigenen Internetworterbuch PONS Deutsch als Fremdsprache vernetzen.
Abbildung 9 zeigt die Liste der standardisierten, geordneten Links.

Das néchste Internetworterbuch dict.cc DT-UNG enthailt ein Bild zum
Stichwort Kaffee. Zwar ist das Bild kleinformatig, in der obersten rechten
Ecke positioniert und illustriert nur eine bestimmte Bedeutung, dennoch
verstarkt die Einbindung von Fotos die Multimodalitit des Produkts, da ne-
ben Audiodaten auch visuelle Daten vorhanden sind. Im Vergleich zu 2018
gibt es in diesem Bereich eine Neuerung: wenn man mit der Maus iiber das
Bild féahrt, werden mehr Bilder (vgl. Abbildung 11) angezeigt. Im Falle des
Stichwortes Kaffee wird damit implizit suggeriert, dass das Wort mehrere
Bedeutungen haben kann, wiahrend beim Worterbuchartikel zum Stichwort
Vater dies nicht der Fall ist.

Ein grofles Verdienst dieses Internetworterbuchs ist es, dass nicht nur die
Worter, sondern auch die Wortverbindungen mit Tondateien versehen sind - in
beiden Sprachen.® Hinzu kommt noch, dass nicht nur fiir die Worter, sondern
auch fiir die Wortkombinationen’ Belege aufrufbar sind, wenn man auf das
kleine i-Symbol neben dem Wort/der Wortkombination klickt. Der Screenshot
in Abbildung 10 aus dem Jahre 2018 zeigt die Belege zur Wortkombination
Kaffee kochen im Wortartikel Kaffee. In der Abbildung ist auch eine Linkliste
in der rechten Spalte des gedffneten Belegfensters nach den Tools mit der
Auflistung von Google, Wikipedia, Wiktionary u.a. zu sehen. Das Icon fiir die
Tondatei neben dem Symbol fiir die Belege und auch die Bilddateien in der
rechten oberen Ecke sind gut erkennbar.

Anstelle der obigen Markierungsfunktion der Wortkombination und
zum automatischen Einblenden der Belege findet man 2020 eine andere,

¢ Im vorher analysierten Internetworterbuch gab es nur fiir das deutsche und/oder ungarische
Wort jeweils eine Aussprachedatei.

7 Ich gebrauche die Worter Wortverbindung und Wortkombination synonym. Von diesen
Erscheinungen sind Kollokationen in der Theorie zu unterscheiden, aber in den untersuchten
Ressourcen — wie auch in den meisten Lernerworterbiichern — kommt es auf eine solche
Unterscheidung nicht an.
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lernerrelevante Komponente, indem das Stichwort in Verbindung mit einem
anderen Wort als Vokabel markiert wird und damit in die Vokabelliste und
in den Vokabeltrainer aufgenommen werden kann (vgl. Abbildung 11). Diese
Neuerung ist begriiflenswert, aber es ist sehr bedauerlich, dass die Prasentation
der Belege fiir die Wortverbindung zur gleichen Zeit nicht mehr vorhanden
ist. Man hitte das eine tun sollen und das andere nicht lassen diirfen.

In der deutsch-ungarischen Version werden sechs Verbindungen (ohne
den Beispielsatz) und in der ungarisch-deutschen vierzehn aufgelistet. Diese
Tatsache ist {iberraschend, da man vermuten wiirde, dass die Daten in den
zusammengehdrigen Versionen eines Sprachenpaars trotz der Sprachrichtung
ibereinstimmen. Auch die Wortverbindungen stimmten in den Versionen
grofitenteils nicht iiberein, wie Tabelle 1 zeigt.®

DT-UNG UNG-DT

kavét f6z — Kaffee briihen arab kavé - Bergkaffee

kdvét f6z — Kaffee kochen arab kdvé - Arabica-Kaffee

kavézik- Kaffee trinken délutdni kdvé — Nachmittagskaffee

arab kavé — Arabica-Kaffee filteres kdavé - Filterkaffee

porkolt kavé — gerosteter Kaffee gyenge kdvé - Bliimchenkaffee
[diinner K.]

kavé elvitelre — Kaffee zum Mitnehmen | instant kdvé — Instantkaffee

kdvé alja - Kaffeesatz

kavé elvitelre - Kaffee zum
Mitnehmen

porkolt kavé — Rostkaffee

porkolt kavé — gerosteter Kaffee

reggeli kavé — Morgenkaffee

szemes kavé — Bohnenkaffee

tejszines kdvé — Café Créme

tejszines kdvé — Café créme

Tab. 1: Vergleich der Wortverbindungen zum Stichwort Kaffee
im dict.cc DT-UNG und UNG-DT (Stand: April 2018/2020)

¢ Die Ubereinstimmungen wurden in Tabelle 1 grau hinterlegt.



254 Zita Hollos

Manche ungarischen Wortkombinationen sind sogar in derselben Version
doppelt, ohne jegliche weitere semantische Markierung bzw. Spezifizierung
aufgefithrt (z.B. kdvét f6z — Kaffee briihen, kdvét f6z — Kaffee brithen®), was
nicht benutzerfreundlich ist. Die doppelte Kodifikation geschieht oft jeweils
mit einer anderen Ubersetzung ohne stilistisch-pragmatische Markierungen
oder Gebrauchsrestriktionen (z.B. porkélt kavé — Rostkaffee, porkolt kavé -
gerdsteter Kaffee) oder mit anderer Orthographie (z.B. tejszines kdvé — Café
Créme, tejszines kdvé — Café créme). Dies ist ein eindeutiger Beweis fiir die
Ungenauigkeit, z.T. Unzuverldssigkeit der Daten, ein hiufiger Vorwurf gegen-
tiber den Produkten der kollaborativen Lexikographie.' Auch die ungarisch-
deutsche Reihenfolge bei den Wortverbindungen der deutsch-ungarischen
Version in Tabelle 1 stimmt mit der im Internetworterbuch iiberein. Die
Reihenfolge der Wortverbindungen ungarisch-deutsch 4ndert sich beim
Wechsel der Sprachrichtung zu deutsch-ungarisch nicht. Diese Darstellung
ist ausgesprochen unpraktisch und aulerdem nicht benutzerfreundlich.

In der deutsch-englischen Version von dict.cc gibt es allerdings wesentlich
mehr Mehrwortausdriicke, deshalb werden sie einerseits nach der Zahl der
Worter und andererseits nach der Wortart des Kotextpartners (Kaffee mit
Verben, mit Substantiven, vgl. Abbildung 12) gruppiert. Diese Darstellung ist
systematisch und benutzerfreundlich.

Ein weiteres, hier zuletzt thematisiertes, deutsch-ungarisches Internet-
worterbuch ist Glosbe. Diese Online-Ressource verzeichnet zum Stichwort Kaffee
eine deutsche Bedeutungsparaphrase und fithrt mehrere ungarische Aquivalente
an. Zwar werden sie pragmatisch-stilistisch nicht markiert und es wird nicht
explizit mit Bedeutungsnummern kenntlich gemacht, dass das Wort Kaffee mehr-
deutig ist, aber ein geschulter Benutzer kann anhand der Aquivalente (kdvé -
Kaffee [Getrank], kdvébab — Kaffee(bohne), kdvécserje — Kaffee(pflanze)) diese
Information erschlielen. Es ist verwirrend, dass dieses Internetworterbuch fiir
bestimmte Datentypen, z.B. fiir verschiedene grammatische Angaben: Gender,
Type, noun, Show declension of [...] Englisch als Metasprache, aber fiir andere
Ungarisch als Metasprache verwendet. Es gibt zum Stichwort auch Tondateien,
direkt dahinter mit Pfeilsymbolen markiert. Man hatte 2018 und hat bis heu-
te die Moglichkeit, mithilfe eines Strukturlinks'' in Form eines Buttons das

® Das deutsche Aquivalent fiir kdvét foz ist Kaffee kochen, das pragmatische Aquivalent Kaffee
machen.Im Printworterbuch KolleX steht die Kollokation K. aufbriihen fiir kavét készit (dt. Kaffee
machen) mit der ungarischen Glossatangabe ,,forr6 viz hozzdadasaval® (dt. ,mit Zugabe heifSen
Wassers*), weil das ungarische Verb fiir briihen zusammen mit Kaffee ungebréauchlich ist.

10 Beiden hier nichtanalysierten deutsch-ungarischen Online-Worterbiichern ist Unzuverléssigkeit
wegen fehlerhafter Ubersetzungen viel stirker ausgeprigt.

! Den Begriff Strukturlink verwende ich im Sinne von Engelberg/Miiller-Spitzer/Schmidt (2016:
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ganze Flexionsparadigma aufzuklappen und durchzustudieren. Es wird auch
ein Synonym (Wachmacher) aufgefithrt. Abbildung 13 zeigt diesen ersten Teil
des Eintrags zum Stichwort Kaffee aus dem Jahre 2018.

Bei einem Vergleich der Versionen von 2018 und 2020 kann man die meis-
ten Verdnderungen bei dieser Online-Ressource entdecken. Nicht nur in der
Mikro-, sondern auch in der Makrostruktur gibt es auffillige Unterschiede
(vgl. Abbildung 14). Wiahrend frither nur Einwortlemmata in der linken
Stichwortliste aufgenommen wurden, gibt es zurzeit auch Mehrwortlemmata,
wie z.B.: kaffee ersatz (sic), kaffee Ersatz (sic), Kaffee koche, Kaffee trinken,
Kaffee zum Mitnehmen. In der neueren Version von Glosbe wird vor der satz-
formigen Bedeutungsparaphrase ein Syntagma mit grauer Hinterlegung zur
Erklarung der meistgebrauchten Bedeutung des Wortes integriert. Auflerdem
gibt es zu jeder Bedeutung des Wortes einen illustrierenden, satzférmigen
Beleg mit Quelle. Abbildung 14 zeigt den ersten Teil des Worterbuchartikels
zum Stichwort Kaffee in der neueren Version.

Beim Durchlesen der Belegsitze fillt auf, dass mehrere davon unpassend
oder sogar fehlerhaft sind. Das ist das Ergebnis der automatischen Generierung
der Belege ohne menschliche Uberpriifung, weil entweder die Ubersetzungen
nicht richtig zugeordnet werden (falsche Stichwortmarkierung im Falle von
kavézo) bzw. die Unterschiede zwischen Aquivalenten auf der System- und
Kotextebene ignoriert werden (im Falle von kdvéhdz) oder die Qualitat der
Belege unzureichend ist (falsche Ubersetzung, ein eindeutiger Fehler im Falle
von tea). Bei genauerer Betrachtung fiihrt also diese ,Neuerung®letztendlich,
leider, zur Verschlechterung der Qualitdt, weil die (technische) Umsetzung
einer guten Idee zurzeit mangelhaft ist.

Das Portal integriert auflerdem auch ein Bildworterbuch und listet andere
Ausdriicke mit Kaffee aus dem Worterbuch (unter ,,Hasonlé kifejezések")
auf. Auch Google-Translator wurde integriert. Als besonders niitzlich fiir
Deutschlerner erweisen sich vor allem die Paralleltexte auf Deutsch und
Ungarisch (unter ,,Példa mondatok® [sic]) aus dem sog. ,,forditasi memoria“
(engl. Translations Memory), was in der Ressource nicht weiter erklart wird.
Abbildung 15 zeigt den zweiten Teil des Worterbuchartikels zum Stichwort
Kaffee im Glosbe, der durch Scrollen zuginglich ist.

Man kann leicht feststellen, dass Glosbe ein Paradebeispiel fiir ein virtuel-
les Worterbuchportal im Sinne von Engelberg/Storrer (2016: 53) ist, da die
integrierten Worterbiicher (und Tools) eine geringe Eigenstdndigkeit, aber

159). Sie stellen solche Links dar, ,,die zur sogenannten inneren Zugriffstruktur gehéren, d.h.
dem Zugriff auf einzelne Teile eines Wortartikels dienen (ebenda). Gouws (2014) spricht von
»structural indicator (Gouws 2014: 164), d.h. von Strukturanzeiger, was die Hypertextualitit
nicht explizit ausdriickt und deshalb weniger prézise ist.
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einen sehr hohen Grad an Integration aufweisen, was sich am eindeutigsten
im einheitlichen Webdesign duflert.

Zusammenfassend konnen folgende innovativen, sprachdidaktisch wertvol-
len Elemente der vorgestellten Online-Ressourcen genannt werden:

« automatisch generierte, thematisch sortierte Linkliste (PONS)

+ Audiodateien auch zu Wortverbindungen (dict.cc)

o Belege zu Wortverbindungen (in der fritheren Version von dict.cc)
« nach Strukturtypen sortierte Wortverbindungen (dict.cc DT-ENG)
« Einbindung von Bildern (dict.cc, Glosbe)

« Bedeutungsparaphrasen (Glosbe)

« Flexionsparadigma zum Stichwort (Glosbe)

o Paralleltexte (Glosbe).

4 Einsprachiges Internetworterbuch
fiir Lerner: PONS Online-Worterbuch
Deutsch als Fremdsprache

In diesem Abschnitt soll das m.W. einzige frei verfiigbare Online-Worterbuch
fir Deutsch als Fremdsprache kritisch betrachtet werden. Es wird im Portal
der PONS Online-Worterbiicher unter dem Namen PONS Online-Worterbuch
Deutsch als Fremdsprache (PONS OWB DaF) angeboten und ist in einer Liste
der moglichen zweisprachigen Nachschlagewerke ziemlich unten, zwischen
einem einsprachigen Spezialworterbuch (Rechtschreibung und Fremdworter)
und einem zweisprachigen Fachworterbuch (Wyhlidal Automotive & Technik)
auffindbar. Inwieweit die Bezeichnung den Inhalten Rechnung tragt, wird im
Folgenden kurz erlautert.

Ein grofler Fortschritt im Vergleich zur zweisprachigen Version ist, dass das
Stichwort mehrdeutig dargestellt wird. Auch der grammatischen Kategorie
je nach Bedeutung (kein Plur.) wird Rechnung getragen. Die fett gedruckten
Bedeutungen werden demgegeniiber wenig lernergerecht formuliert (siehe
Bedeutung 2 im Beispiel Kaffee in Abbildung 16 und die dufSerst komplizier-
te Syntax der Paraphrase). Diese und die Beispiele helfen bei der richtigen
Verwendung des Wortes. Beide wurden mit Audiodateien versehen, wie in
Abbildung 16 erkennbar.

Wie in der zweisprachigen Version stehen dem Benutzer auch hier automatisch
generierte, in der vernetzten Ressource direkt zum Eintrag fithrende Links unter
dem Strukturlink, markiert mit dem Symbol ®, zur Verfiigung. Sie werden
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benutzerfreundlich in Form einer thematisch sortierten Linkliste prasentiert
(siehe Abbildung 9). Wenn man auf den Strukturlink Beispielscitze klickt, kommt
man zum zweiten Teil des Worterbuchartikels (vgl. Abbildung 17).

Aufden ersten Blick zeigt sich ein grofes Durcheinander: Listen verschiede-
ner Konstituenten kaum erratbarer Komposita mit Kaffee-/-kaffee u.a. wechseln
mit Wortverbindungen und Sitzen mit Kaffee. Auch die Wortverbindungen
werden unsortiert aufgelistet, jegliches Ordnungsprinzip fehlt. Bei den Angaben
nach dem Symbol = steht Kaffee- bzw. -kaffee als Erst- oder Zweitkonstituente
in einer Reihe moglicher, nicht explizit genannter Kompositateile (z.B. Bier-,
Kaffee-). Man fragt sich, was die zweite Konstituente bei diesen Teilkomposita
wohl sein konnte. Nur Muttersprachler oder Fremdsprachenlerner mit hoher
Sprachkompetenz und mit guter Sprachintuition kénnen hier die Komposita
(Bier- bzw. Kaffeesorten) erraten, da die zweite Konstituente nicht mitauf-
gefithrt wird, obwohl diese Daten fiir DaF-Lerner sehr niitzlich wiren. Die
Qualitit der Daten ist viel besser als in der zweisprachigen Version, aber auch
hier taucht eine ungew6hnliche Wortverbindung pulverisierter Kaffee'? auf,
die nicht einmal im DWDS-Wortprofil unter den ersten hundert Adjektiven
zu finden ist.

Wenn man nur die neuen innovativen, sprachdidaktisch wertvollen Elemente
dieser Online-Ressource nennen mochte, sind folgende zu erwdhnen:

o Bedeutungsrestriktionen

 Audiodateien auch zu Bedeutungsparaphrasen

« Auflistung der Komposita mit dem Stichwort (allerdings technisch mi-
serabel geldst).

5 Fazit

Anhand der Ergebnisse des dritten und vierten Abschnitts konnen resiimie-
rend folgende innovativen mediumspezifischen und aus der Lernerperspektive
niitzlichen Elemente der bereits vorgestellten Online-Ressourcen genannt
werden:

« automatisch generierte, thematisch sortierte Linkliste

« Audiodateien auch zu Bedeutungsparaphrasen und Wortverbindungen
« Belege zu Wortverbindungen

« nach Strukturtypen sortierte Wortverbindungen

12 Gewohnlicher ist der Ausdruck Pulverkaffee, der nicht aufgelistet wird.
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« Einbindung von Bildern
+ Flexionsparadigma zum Stichwort
« Paralleltexte.

Was immer noch fehlt, sind weitere mediumspezifische Elemente wie
Videosequenzen, Anbindung von onomasiologischen Ressourcen sowie
Korpora mit Analysewerkzeugen bzw. vielfiltige Zugriffsmoglichkeiten auf
die Daten mit Suchfilterfunktionen. Didaktisch sinnvoll wéren auflerdem
Interferenzmarkierungen relativ zur Muttersprache, gepaart mit einem di-
daktisch motivierten Einsatz der multimedialen Elemente.

Von diesen Bereicherungen wurden einige bereits konzeptionell bei der
Planung von KolleX und seiner Datenbank mitberiicksichtigt, andere erst bei
der Online-Datenprasentation umgesetzt, wie in Abschnitt 2 an konkreten
Beispielen gezeigt werden konnte. Die meisten Innovationen waren hyper-
textuell” bedingt, andere wurden demgegeniiber erst bei der Analyse der
zweisprachigen Ressourcen' entdeckt wie z.B. die automatisch generierte,
thematisch sortierte Linkliste; die Audiodateien auch zu Wortverbindungen
oder ein aufklappbares Flexionsparadigma zum Stichwort sowie Paralleltexte.

Mit diesen Neuerungen, mit der vollstindigen Online-Publikation der
Datenbank von KolleX und mithilfe der Daten aus den bereits integrierten,
zuverldssigen wissenschaftlichen Worterbuchportalen konnte E-KolleX DaF zu
einem idealen, groflen zweisprachigen Internetworterbuch fiir Deutschlerner
ausgebaut werden.

13 Storrer (2008) listet in ihrem Beitrag die wichtigsten Eigenschaften der Hypertexte gegeniiber
traditionellen Texten auf, auf denen die Realisierung vieler innovativer Elemente beruht.

" Wichtige Anregungen verdanke ich u.a. den Publikationen von Mann (2014) und Klosa/
Miiller-Spitzer (2016).
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Martina Elisabeth Caspari (Esslingen)

»Erzahl mir eine Geschichte®.
Storytelling bedeutet Storylistening -
Vokabelerwerb im DaF/DaZ-Unterricht'

Auf allen Niveaustufen des Deutschunterrichtes geht es um die nachhalti-
ge, kontinuierliche Erweiterung des Vokabulars und ein immer komplexe-
res, tiefschichtigeres semantisches Verstehen neu erworbener Worte und
Phrasen. Die in den Lehrwerken angebotenen Aktivitaten reichen allerdings
haufig fiir diese Form differenzierten Vokabelerwerbs nicht aus — denn das
neue Vokabular wird zu selten wiederholt und zu wenig in verschiedenen
Kontexten recycelt und nach Einfiihrung hiufig unmittelbar aktiv angewandt.
Wiinschenswert ware ein zusitzlicher, hochfrequenter und verstandlicher
Input mit Phasen stiller Absorption und ein fortlaufendes ,,Recycling® des
Wortschatzes, denn nur so kann ein abgeschlossener Erwerbszustand vom
passiven Verstehen zur aktiven, differenzierten Produktion erreicht werden.
Ein Forschungsiiberblick bestitigt die Bedeutung spezifischen Inputs fiir
den tatsidchlichen Erwerb neuen Vokabulars. Wie aber Input in bestmogli-
cher und effektiver Form {iber das jeweilige Lehrwerk hinausgehend anbie-
ten? Storytelling, also das bewusste Erzahlen von Geschichten im (Sprach-)
Unterricht, in einem klar definierten Rahmen im Sinne verstandlichen Hor-
Inputs? durch den Dozenten, stellt hierfiir einen wesentlichen Schliissel dar.
Storytelling von Seiten des Lehrenden und damit Storylistening des Lernenden
ermdglicht hochfrequenten Input und bietet alle Voraussetzungen fiir einen
effektiven Vokabelerwerb (und verbessert das Horverstindnis nachhaltig).

! Vgl. Begriff des ,,Storylistening® wie definiert in: Mason 2013: 27f. sowie auf der Website von
Beniko Mason: http://beniko-mason.net/ (zuletzt gesehen am 16.07.2020). — Der Artikel stellt
die Ausarbeitung einer PowerPoint-Présentation fiir die Internationale Deutschlehrertagung
2017 in Fribourg, Schweiz dar (Kurzzusammenfassung veroffentlicht im Tagungsband der
IDT, siehe Literaturverzeichnis).

2 Hor-Input wird hier verstanden als Teilbereich des sprachlichen Inputs, also das, was einem
Lernenden (auch einem Lernenden der Muttersprache) sprachlich (und hier aural) begeg-
net. Der Begriff des sprachlichen Inputs, zuerst von Chomsky benutzt, wurde in den fiinf
Hypothesen zum Spracherwerb von Stephen Krashen in der Input-Hypothese zentral fiir
den Spracherwerb erkannt, ndmlich als das, was sprachlich gehért und gelesen wird und
Spracherwerb erst erméglicht. Input, der dem Spracherwerb dienlich ist, liegt jeweils etwas
iiber dem Level der gegenwirtigen Sprachkompetenz (Krashen/Terrell 2000: 32-39).
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Auf Basis der vorgelegten wissenschaftlichen Erkenntnisse dessen, was den
Vokabelerwerb wesentlich unterstiitzt, wird exemplarisch anhand von fiinf
zusammenhidngenden Unterrichtsaktivititen ein lehrwerkunabhéngiges und
fir alle Sprachniveaus ab A2 adaptierbares Unterrichtsmodell vorgestellt, das
Storytelling/Storylistening® ins Zentrum stellt.

1 Vokabelerwerb im Zentrum

Terrells (1986: 214) Begriff des Binding definiert das Ziel aller Aktivitdten und
allen Handelns wihrend des Fremdsprachenunterrichts:

Bindingis the term I propose to describe the cognitive and affective mental process
oflinking a meaning to a form. The concept of binding is what language teachers
refer to when they insist that a new word ultimately be associated directly with
its meaning and not with a translation. In our native language, we bind forms to
their meaning so strongly that most of us never reflect on the fact that meaning
and form are linked arbitrarily.

Die meisten Deutschlehrenden werden dem Statement Terrells zustimmen,
dass auf der Basis des Binding-Access-Rahmenwerks Spracherwerb sowohl als
die Fahigkeit, Inhalte zu begreifen wie auch verstindliche Au3erungen in
der Zielsprache zu produzieren (Terrell 1986: 220), verstanden werden muss.
Problematisch wird es dann, wenn Produktion zu friih verlangt wird, wenn
also eine wichtige frithe Stufe des ,,Binding“ nicht stattfindet (vgl. Terrell 1986:
220). ,,By definition then, acquisition is complete only when the student can
both comprehend and produce the target language® (ibid.), eine Aussage, die,
anders als in Stephen Krashens Ansatz, den Output als den letzten, aber einen
zentralen Teil des Aneignungsprozesses versteht.

2 Forschungsiiberblick: Input -
und insbesondere Hor-Input

Nur relativ wenige Arbeiten zum Zusammenhang von Hor-Input und
Aneignung von Vokabular wurden bislang durchgefiihrt (z.B. Ellis 1994).

* Im Folgenden wird von Storytelling (durch die Lehrperson!) gesprochen, dem geldufigeren
Terminus. Aber iiberall dort, wo eine Geschichte erzihlt wird, wird sie natiirlich auch von jeman-
dem gehort. Im hier vorliegenden Ansatz wird die Lehrperson ins Zentrum gestellt, wihrend in
anderen Kontexten Storytelling hiufig als output-orientierte Aktivitit des Lernenden verstanden
wird, der erzahlt, also Sprache produziert. Hier allerdings ist der Lernende der Zuhérende.
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Bislang werden haufig Daten aus der Forschung zum Erstspracherwerb oder
aus vergleichenden Experimenten mit S1- und S2-Kindern (also jungen
Erst- und Zweitsprachlernenden) genutzt und generell auf den Fremd- bzw.
Zweitspracherwerb tibertragen, genauso wie die vielfiltigen Erkenntnisse
aus Erhebungen zum Spracherwerb durch Lesen. Kitajima (2004) for-
dert mehr grundlegende Forschung in Bezug auf Hor-Input ein, weil
»~Fremdsprachenlernende ihre Wortkenntnis dramatisch erhdhen, sobald
sie in die zielsprachliche Umwelt (ein Land, in dem die Sprache gesprochen
wird) ziehen®, wenn sie also verstirkt die Zielsprache horen (Kitajima 2004:
471 - meine Ubersetzung, MC). Auch Nation (2001) ist iiberzeugt, dass
Vokabellernen durch gesprochenen Input ein besonders effektives Mittel der
Vokabelerweiterung ist. Vidal (2003) erforscht die Rolle und Funktion aka-
demischen Hoérens fiir den Vokabelerwerb. Sie untersucht Gruppen hoherer
Sprachniveaus in akademischen Settings und stellt eine grofle individuelle
Variationsbreite beim Erwerb fest, die Rate der erinnerten neuen Worter
durch das Horen einer Vorlesung liege zwischen 43 und 54 Prozent, also un-
abhingig von individuellen Abweichungen tiberraschend hoch. Hér-Input
muss also fiir eine betrédchtliche Menge lexikalischen Wissens verantwortlich
sein (Vidal 2003: 79).

Ellis (1994) zeigt, dass gesprochener Text (miindlicher Text) anders als
geschriebener auch Intonation, Gesten und situationalen Kontext nutzt,
dass miindliche Kontexte ,reichhaltiger und hilfreicher seien, was das
Erkennen der Bedeutungsebenen und Bedeutungsvielfalt neuer Worter
durch den Lernenden (Ellis 1994: 3) betrifft. Fiir Ellis sind die entscheiden-
den Faktoren Frequenz (Ellis zitiert ausfiihrlich die dltere Forschung in Bezug
auf Frequenz und ihre Signifikanz), Salienz durch Fokussierung (zum Beispiel
Betonung, Schliisselworter zum Verstandnis, Fokussierung des Lernenden
und Erleichterung des Lernens eben hierdurch), Zugang zu kontextuellen
Hinweisen (Schliissel zur Bedeutung des Gesagten, enge Verbindung/Néhe des
Schliissels zur Bedeutung, direkter Kontext des Gesagten) und Komplexitit des
Kontextes (Faktoren wie Gestik, Mimik, Intonation etc.), ebenso interaktionale
Faktoren, die charakteristisch oder typisch fiir miindlichen Input sind. Eine
Interaktion, so Ellis, ,,potentially enriches input in a number of ways that can
be hypothesized to facilitate word acquisition® (ebd., S. 15). Er schlussfolgert,
dass sehr viel des L2-Vokabulars ,nebenbei” gelernt werde — und das meiste
davon durch miindlichen Input.

Auch hohere Sprachlernlevels profitieren weiterhin von vermehrtem
Hoér-Input, denn sie scheinen neues Vokabular nicht mehr so leicht zu er-
innern, obwohl sie eher in der Lage sind, geschriebene und gesprochene
Texte gut zu verstehen — auch ohne jedes Wort zu kennen und oft dank ihres
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»Expertenwissens nicht nur im Sinne von ,Weltwissen, sondern auch im
Hinblick auf das Sprachenlernen bzw. -erwerben selbst. Bird klassifiziert so
auch ,,high-level language proficiency as a kind of expert knowledge” (Bird
2012: 683; ahnlich schon 2007 Pulido: S. 158). Dieses Wissen versteht sich im
Hinblick auf den Inhalt des Gehorten oder Gelesenen sowie in Bezug auf den
Prozess des Spracherwerbs selbst, so beispielsweise auf Strategien, Methoden,
Sprachwissen im weitesten Sinne und den eigenen Wortschatz (Peters/Webb
2018: 574). Dem steht ein zunichst paradox scheinendes Forschungsergebnis
gegeniiber: ,The results showed that ease of inferencing was negatively related
to the retention of word meanings. That is, the easier it was to infer the me-
aning of the word, the more difficult it was to retain it (Nassaji/Hu 2012: 70).
Dieser Befund kann einfach erklart werden: Der Lernende auf einem héheren
Sprachniveau kann gewohnlich sowohl geschriebene als auch gesprochene
fremdsprachliche Texte grundsdtzlich verstehen - jedoch findet kein tieferes
Prozessieren im Hinblick auf die Wortaneignung statt. Dies zeigt: Auch auf
hohen Niveaustufen bleiben bestimmte Aktivititen notwendig, um einen
echten Vokabelerwerbsprozess (binding) zu ermoglichen.

3 Forschungsbasierter Hor-Input als zentrales
Moment fiir den Spracherwerb

Sprachlehrer(innen) kénnen dieses Ziel besonders gut wihrend der Hor-
Input-Aktivititen erreichen, wenn folgende Merkmale die Ubungen bestim-
men: Zunichst sind die konkreten gegebenen Worterklarungen durch den
Lehrenden wichtig. In der Tat hat die Forschung belegt, dass Paraphrase,
Synonym und Elaboration des Textes das Verstindnis gehorten Inputs
verbessern (Vidal 2003: 82f.), wihrend sie gleichzeitig die Frequenz der
Wortwiederholung erh6hen. Appositionen unterstiitzen das Worterinnern
nicht (Watanabe 1997: 301-303). Ahnlich verhilt es sich mit semantisch ver-
wandten Begriffen, die vielleicht im Kontext verstanden werden, aber nach
Nowbakht (2015: 75) den Erwerb eher behindern.

Fiir den Vokabelerwerb niitzlich sind generell kurze, direkte, nicht-iiber-
elaborierte, spezifische, eindeutige und simple Definitionen (Nation 2001:
83, ebenso Ellis 1994: 25). Relevant ist definitiv auch die Input-Frequenz. In
jingster Zeit berichtet Malone (2018) von durchaus ,messbarem Lernen®
nach nur zwei Kontakten mit neuen, allerdings anders als im hier vorgestellten
Unterrichtsmodell, beildufig gelernten Wortern. Vidal (2003) spricht in ihrem
Forschungsbericht von sechs bis sechzehn Kontakten mit einem neuen Wort,
bevor die Aneignung des Wortes in einem grundsitzlichen Sinne abgeschlossen
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sei. Jeder weitere Kontakt vertiefe das Verstandnis eines bestimmten, zu ler-
nenden Wortes zusitzlich (auch Peters/Webb 2018: 574). Malone (2018: 654)
fasst die neueren Studien von Nation (2014) und Laufer (2017) zusammen, die
festhalten, dass zwolf Kontakte mit einem Wort ein ,moderately safe goal“ seien
(Nation 2014: 3). Malone (2018: 657) hilt fest, dass die Forschung nach wie vor
sehr unterschiedliche Zahlen vorlege. Der Vergleich unterschiedlicher Studien
sei und bleibe schwierig, unter anderem auch deshalb, weil die Definitionen
von dem, was ,,Lernen® oder ,, Aneignen® bedeutet, differieren. Die Ergebnisse
seien auflerdem wegen methodologischer und theoretischer Unterschiede nach
wie vor schwer zu interpretieren und zu vergleichen, so Malone. Als gesichert
kann aber gelten, dass vielfache Kontakte in unterschiedlichen Kontexten mit
einem Wort oder einer Phrase zur wirklichen Sprachaneignung nétig sind (so
beispielsweise Bird 2010: 671).

Die Begegnung mit Wortern oder Phrasen in einer Anzahl variierender
Kontexte wird mit dem Begriff Variationsbreite (range) bezeichnet. So argu-
mentieren neben anderen Terrell (1986), N. Ellis (1995), Vidal (2003), Rott
(2007), Borer (2007), Schmitt (2008), Wang (2010), Watanabe (1997), und be-
sonders ausfithrlich und konsequent Nation (2001 und 2011). Auflerdem sollte
das neue Vokabular idealerweise iiber verschiedene Wahrnehmungskanile
erfahren werden konnen (Nation 2001). Hor-Input ist dabei nicht nur, was
individuell im Klassenzimmer oder via akustischen Medien bzw. Filmen (oder
idealerweise in der direkten Sprachumgebung) geduflert wird, sondern auch
das, was den Lernenden vorgelesen wird, denn auch das ist Hér-Input, da die
Studierenden keinen geschriebenen Text vor sich zu haben brauchen. Dieselbe
Geschichte mehrere Male zu lesen oder zu horen, kann den Vokabelerwerb und
allgemein das Sprachverstdndnis sehr effektiv beeinflussen (Engel/Ehlers 2013:
58).* Der Prozess des Verstehens und Immer-Besser-Verstehens durch mehr-
faches Horen fithrt zu einem deutlichen Erfolgserlebnis und Zufriedenheit
mit Sprachlernerlebnis und -fortschritt und langweilt deshalb nicht. Das
gilt auch fiir Erwachsene. Von grofler Wichtigkeit ist zusammenfassend das
Erlebnis, langfristig und stufenweise durch vielfache Kontakte mit einem
Wort ein immer tieferes, reicheres und vielschichtigeres Wortverstindnis bzw.
Textverstdndnis zu erreichen (vgl. Paribakht/Wesche 2006; sowie implizit Pan/
Tsai/Huang 2016).

* Der Ausbilder der Autorin dieses Artikels, Dr. Wilfried Voge, hat an der University of California,
Los Angeles (UCLA) in den 1990er Jahren von seinen Deutsch Studierenden und den DaF-
Lehrassistent(inn)en erwartet, dass (kurze) Lese- und Horpassagen moglichst dreimal gelesen
bzw. vorgelesen werden. Die Studierenden berichteten spiter bei Evaluationen, dass sie mit
jedem neuen Lesen/Horen eine grofere Verstandnistiefe entwickelt hétten - und empfanden
das als Bereicherung und Lernmotivation.
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Lehrmaterial, das ein effektives Vokabellernen unterstiitzt, muss ein Vokabular
besitzen, das ein Niveau von 95-98% des schon bekannten Vokabulars aufweist,
so Waring/Nation (2004). Perez/Van Den Noortgate/Desmet (2013) sprechen in
neuerer Zeit von mindestens 90%, um ein gutes Textverstdndnis zu gewéhrleis-
ten. Malone (2018: 659) betont aber auch hier, wie mehrere Wissenschaftler vor
ihm, die grofien individuellen Differenzen bei den Probanden. Das bedeutet, dass
jeder Text zumindest in Bezug auf seine Quintessenz (engl. gist) verstandlich fiir
den Leser oder Horer sein muss, unabhéngig davon, welche Prozentzahlen man
zugrunde legt. In Bezug auf das Verhaltnis von geschriebenem und gesproche-
nem Text stellt Ellis fest, dass gesprochener Text eine geringere lexikalische Dichte
besitze als geschriebener Text (Ellis 1994: 15), und deshalb leichter zugénglich
ist, betont aber, dass es sich um ein noch wenig erforschtes Gebiet handelt.
Dennoch hat die Forschung, wie oben diskutiert, gezeigt, dass das einfache
Miteinander-Reden Diskussion und Verhandlung von Bedeutung erméglicht
und im Sinne des ,,binding® tiefer wirken kann als das geschriebene Wort (siehe
auch Nation 2001: 69).

Mittlerweile ist es eine wissenschaftlich gut abgesicherte Tatsache, dass
affektive Variablen die Lernleistung und damit die Willigkeit, {iberhaupt
Fremdsprachen zu lernen, beeinflussen.® In der Tat verhindert Angst das
Behalten neuer Worter und hat auf das Lernen generell einen negativen
Einfluss. Deshalb gilt als anerkannter Standard, dass der Sprachlehrende den
affektiven Filter (Krashen/Terrell 2000: 37-39) mdglichst niedrig halten, also
ein ermutigendes und motivierendes Klima und damit eine unterstiitzende und
angstreduzierende Umgebung schaffen sollte. Hierzu gehéren ebenso Humor
wie variantenreiche Aktivititen, die das Gehirn stimulieren, das grundsétzlich
durch Neues starker angesprochen zu werden scheint (Emberson 2006).

4 Storytelling als ideales Input-Tool

Storytelling wird als Methode in vielen gesellschaftlichen und universitér-schu-
lischen Bereichen seit mehreren Jahrzehnten angewandt und ist schon lange
auch im Fremdsprachenunterricht angekommen. Welchen Effekt Storytelling
auf das Lernen hat, ist vielfiltig erforscht worden. Grundsitzlich ist fiir nachhal-
tiges Lernen eine narrative und kohésive Struktur von Unterrichtsmaterialien
hilfreich. Ribeiro (2015) diskutiert die gesamte Bandbreite des Nutzens von

® Das hat komplexe, auch politische Folgen, von der Erhaltung oder Erhohung bestehender
Studierendenzahlen in Fremdsprachenklassen bis hin zu Abbruchzahlen von Studenten und
Schiilern (vgl. Li 2015).
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Storytelling im weiten Feld der Bildung - und bei weitem nicht nur der
(fremd-)sprachlichen Bildung (fiir die fremdsprachliche Bildung siehe be-
sonders Mason [2013] und Nation [2001]). Storytelling ist nach Ribeiro
eine zutiefst affektiv-humanistische Aktivitdt (wie fiir den kommunikativen
Fremdsprachenunterricht gefordert), die auf unzihlige Bereiche der indivi-
duellen - nicht nur kognitiven — Entwicklung einen positiven Effekt haben
kann, so beispielsweise auf die soziale Interaktion, die Erinnerungsfihigkeit
und die Aufmerksamkeitsspanne, Imagination, Kreativitit, die emotionale
Entwicklung, das kritische Denken und das Denkvermdgen héherer Ordnung
(Problemlésungsfihigkeit), um nur einige zu nennen. Vorrangig und an erster
Stelle nennt Ribeiro jedoch den positiven Einfluss des Storytellings und seiner
kohdsiven Natur auf die Sprachentwicklung im Hinblick auf Lesen, Schreiben
und Vokabelaneignung - zunéchst im Hinblick auf die Muttersprache, aber
ebenso auf den Fremdsprachenerwerb (Ribeiro 2015: 43; auch Suggate/
Lenhard/Neudecker/Schneider 567f. sowie Tsou 2012). Bewusst eingesetzt
ist Storytelling damit ein besonders geeignetes Input-Tool fiir den kommuni-
kativen DaF-/DaZ-Unterricht. Es ermdoglicht einen fein-angepassten Input mit
den oben als besonders hilfreich beschriebenen Eigenschaften — und damit
wirklichen Spracherwerb.

Die folgenden Eigenschaften des Storytellings konnen ganz konkret
fiir den Vokabelerwerb und die Verbesserung des Horverstindnisses im
Fremdsprachenunterricht nutzbar gemacht werden: Fortlaufende, kohésive
Geschichten recyceln Vokabular in immer neuen Kontexten und erlauben
eine reich(haltig)e, tiefe Aneignung neuer Worter und Phrasen. Das person-
liche Interesse an der Geschichte und eine Identifikation mit den Figuren
unterstiitzt die Aneignung von Sprache in besonderer Weise. Dies soll hier als
»Soap-Opera-Effekt” all des Materials bezeichnet werden, das eine kohésive
Geschichte mit einem festen, immer wiederkehrenden Personal beinhaltet.
Mason (2013: 28) versteht das Horen von Geschichten als hocheffektives
Mittel, um neues Vokabular einzufiihren:

The finding that story-listening is as effective as or more effective than traditi-
onal methods is encouraging. Stories are far more pleasant and engaging than
traditional instruction, and students can gain other aspects of language from
stories, as well as knowledge.

Man fiihlt sich hier durchaus an Krashens ,,Pleasure Hypothesis“ (1994) er-
innert. Das sogenannte Storytelling — bzw. das Storylistening — bietet die
Vorteile der Freude am Zuhoéren, es wirkt motivierend, regt die Fantasie und
die Imaginationsfihigkeit an, férdert die Konzentration und generell das
Horverstehen. Storytelling spricht nicht nur die kognitive, sondern auch die
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emotionale Intelligenz deutlich stirker als andere Unterrichtsmethoden an.
Der Zugang zur Sprache wird durch verschiedenste Aspekte gestarkt, nam-
lich Intonation, Aussprache, Rhythmus, Gestik und Mimik, aber auch durch
die Moglichkeit zur Wiederholung, die Identifikation mit den Figuren und
das Eintauchen in fremde Kulturen: Storytelling férdert Weltkenntnis und
Weltoffenheit. Durch Storytelling wird auflerdem oft zu eigenem Lesen angeregt.

Jede Art von Material, das Diskussion und Verhandlung von Inhalten und
Bedeutungen ermdoglicht, erlaubt gleichzeitig hochfrequenten Input, also héu-
figes Horen von Worten und Phrasen und aktives Anwenden des Gehorten
in unterschiedlichsten Kontexten, was wiederum eine vertiefende Inputquelle
darstellt.

5 Storytelling im praktischen Einsatz

Auf Basis der vorgelegten Forschungsergebnisse kann ein flexibles und ein-
fach zu implementierendes Storytelling-Modell entwickelt werden, das, un-
abhingig von Pflichtcurricula und Lehrwerksvorgaben sowie Budget, in enger
Anbindung an das jeweilige Lehrbuch entsteht und dieses mit Hor-Input-
Ubungen so unterstiitzt, dass ein wirkliches binding des Vokabulars ermég-
licht wird. Angst- bzw. Anspannungs-Level sind niedrig, hochfrequenter Input
ermoglicht range und hiufiges recycling. Das Klassenzimmer wird Ort einer
»sozialen Veranstaltung®, wo echte Kommunikation stattfinden kann. Eine
Gruppe, die ein optimales Storytelling durch das Schuljahr oder Semester
hindurch erfahrt, erlebt ein vertieftes Gruppengefiihl durch das gemeinsame
Erlebnis und das gemeinsame ,,Verhandeln von Bedeutung.“

Die hier prasentierten Module funktionieren schon auf frithen Levels des
Spracherwerbs. Aber auch auf hoheren und hochsten Levels bleibt das hier
beschriebene narrative Verfahren des Storytellings weiterhin eine sinnvolle
Mafdnahme, um das Vokabular zu erweitern und zu verfeinern.

Die vorgestellten Erzihlszenarien verstehen sich als exemplarische, grobe
Skizzen fiir einen idealerweise miindlichen Vortrag, in den das Vokabular der
Vorepisoden auf der einen Seite immer wieder mit einfliefSen kann und soll.
Klar strukturiertes Recycling der Vorepisoden findet auf der anderen Seite
durch ein Brainstorming des Lehrers statt, der das Vokabular bewusst erneut
vortragt und im Gesprach mit den Lernenden wieder aufgreift. ,,Gespréach®
bedeutet hier nie viel Produktion seitens der Lernenden, aber eine sprachliche
Interaktion, die auch auf hoheren Niveaus maximal ein ,,Ja/Nein“ oder Ein-
Wort-Antworten erfordert. Das ermoglicht, dass der Fokus immer auf das
Zuhoren gerichtet bleibt. Dennoch wird interagiert und die Lernenden bleiben
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konzentriert bei der Sache. Engagiertes Erzdhlen durch die Lehrperson und
aktives Zuhoren stehen im Zentrum. Recycling ist der Schliissel, sowohl was die
Worter und Phrasen, als auch was das Narrativ im Ganzen betrifft. Was dem
Lehrenden moglicherweise redundant erscheint, sind fiir die Lernenden echte
Aha- und Erfolgserlebnisse des zunehmend besseren und tieferen Verstehen-
Lernens. Identifikation mit den Figuren ist hier erwiinscht und wirkt sich
auf die Motivation zu verstehen positiv aus. Die Sprache tritt im Bewusstsein
der Lernenden hinter den Inhalt zuriick, verschwindet gar. Das Vokabular
erscheint in immer neuen Kontexten. Erst im letzten Stadium des ,,binding“-
Prozesses steht die Produktion. Es darf wiederholt, nacherzahlt, nachgespielt,
zusammengefasst und fortgeschrieben, diskutiert und bewertet — bzw. zum
Lehrwerk zuriickgekehrt werden.

6 Lehrwerk und Transfer

In Abschnitt 7 soll aufgrund der fiinf Kapitel des Teilbandes B1.2. aus Studio
[21]. Das Deutschbuch (Funk/Kuhn 2015) exemplarisch gezeigt werden, wie
ein beliebiger Lehrbuchinhalt einfach und ohne grofien Aufwand in eine
Storytelling-Situation iibertragen werden kann - alles in einem ansprechen-
den, kommunikativen Setting, jeweils lehrwerkbasiert und, falls méglich,
fortlaufend durch den gesamten Kurs.®

Im Folgenden wird pro Episode kurz beschrieben, was an der jeweiligen Stelle
in Studio [21] thematisiert wird, welche Szenarien denkbar wéiren und welche
Kompetenzen laut Lehrbuch entwickelt werden sollen. Hieran richtet sich die
jeweils erzahlte Story aus. Sie greift Teile des aus dem Kapitel stammenden,
hier fettgedruckten Lernvokabulars auf,” das wihrend der Wiederholung der

¢ Erfahrungen mit haufig eingesetztem anekdotischem Erzahlen im Deutschunterricht hat die
Autorin seit ihrem ersten Kontakt 1987 mit Deutschstudierenden an der Arizona State University
in Phoenix, Arizona. Die Grundlagen (Inputforschung/Grundgedanke des Thementransfers)
wurden fiir das hier vorgelegte Konzept vor einigen Jahren von ihr fiir den Englischunterricht
auf hohem B2- oder C-Niveau und den besonderen Anforderungen des universitdren, auf
professionelle Zusammenhéange ausgerichteten Sprachunterrichts an der Hochschule Esslingen
entwickelt (siehe Literaturverzeichnis). Da das Konzept sehr effektiv schien und sich bei
den Studierenden besonderer Beliebtheit erfreute, wird es in der vorliegenden Arbeit fiir
alle Niveaustufen des Deutschunterrichts weiterentwickelt, die Forschungsliteratur erwei-
tert und nun im Sinne von Storytelling- bzw. Storylisteningaktivititen begriffen. Es handelt
sich um ein Konzept, das sprachunabhingig ist, also grundsitzlich in jedem Fremd- bzw.
Zweitsprachenunterricht eingesetzt werden konnte.

7 Auflerdem wird an einigen Stellen eine kleine Auswahl von fiir die Narrative wichtigen Wortern
und Phrasen zusitzlich eingefiihrt und verlistet.
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Episode in der Folgestunde und vor allem in weiteren Episoden ein Recycling
erfahren kann und sollte.

1.

FUNF KONSEKUTIVE EPISODEN - basierend
auf den fiinf Kapiteln des Teilbandes B1.2. von
Studio [21]. Das Deutschbuch

Klima und Umwelt (Kapitel 6, S. 112-129)

Das Lehrwerk fordert explizit ein:

Thema: ,,Was kann jeder Mensch gegen den Klimawandel tun?“ (S. 118f.)
Szenario/Aufgabe: Schreiben eines engagierten Leserbriefs zur
Fragestellung

Kompetenzen: iiber Vor- und Nachteile sprechen, vergleichen, verhan-
deln, einen Losungsvorschlag in Frage stellen, komplexe und schwierige
Sachverhalte darlegen, Widerspriichliches benennen, das eigene Handeln,
die eigenen Standards erldutern, Brief schreiben (Standards kennen und

einhalten)

Relevante Vokabeln und Phrasen aus bzw. fiir Kapitel 6:

o Abschaffung, die Recyclinghof, Verbrauch, der

o anstatt der vermeiden

« aufhingen Reduktion, die verringern

+ ausdrucken reparieren vorschlagen

 Bioladen, der Ressource, die Wische, die

« CO2-Ausstof3, sondern Wasserhahn, der
der Sparmodus, der Wassersparer, der

» Drucker, der Spiilmaschine, wegen

« Hofladen, der die weil

« Nahrungsmittel, Standby, das Werkstoff, der
das Tipp, der Zisterne, die

o nicht - sondern Topfdeckel, der

o recycelt Trockner, der

Transfer

Ein langes Wochenende liegt vor Familie Anderson. Alle kommen am
Freitagabend zu einem ausgiebigen Abendessen zusammen. Der éltere
Sohn, Max, war auf einer ,,Fridays for Future“-Demonstration und kommt
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beschwingt und mit vielen guten Ideen nach Hause, was die Reduktion des
Verbrauchs von Ressourcen betrifft und vor allem den CO2-Ausstof$ ver-
ringern soll. Herr Anderson freut sich iiber das Engagement seiner Kinder.
Frau Anderson ist eher pessimistisch, was die ,,Rettung der Welt", wie sie es
nennt, betrifft. Am Ende ldsst sie sich aber mitreiflen, weil die Kinder sie mit
ihrem Enthusiasmus und ihrem Engagement iiberzeugen. Max fordert einige
sehr tiefgreifende Anderungen, wie die Abschaffung des Trockners, an dem
Frau Andersons Herz sehr hingt. Sie kimpft heftig fiir den Verbleib ihres
»Lieblingshaushaltsgerits®, wie sie es selbst nennt. Am Ende stimmt sie zu,
den Trockner abzuschaffen, weil die Kinder schworen, ab jetzt ihre Wische
selbst zu machen und zum Trocknen im Keller oder im Garten aufzuhéngen.
Frau Anderson ist zufrieden, weil der Trockner ihr eine Arbeit erleichtert
hatte, die jetzt von anderen iibernommen wird. Warum also die Maschine
behalten? Uberrascht ist sie, als die Kinder berichten, die Spiilmaschine
sei ein echter Wassersparer, anders als Handwésche. Allerdings solle man
sie voll laufenlassen. Eine Zisterne soll angeschafft werden, um mit dem
gesammelten Regenwasser den Garten zu gieflen. Wasser kann man auch
beim Duschen sparen, Max meint, man konne das auch dadurch erledigen,
dass man sich kurz nass mache, dann abseife, dann kurz abbrause. Baden
sollte man ganz vermeiden. Eigentlich einfach, nur dass Herr Anderson
morgens zum Wachwerden gerne minutenlang duscht und sich geniisslich
die Zahne bei laufendem Wasser putzt. Apropos Wasche: man musste sich
janicht dreimal am Tag umziehen und alles sofort in den Waschekorb wer-
fen, bemerkte Herr Anderson augenzwinkernd gegeniiber seinen Kindern.
Ach, und dann fillt Max noch die Moglichkeit ein, sich mit Haarseife die
Haare zu waschen. Das spart natiirlich die Plastikflasche... Und was ist mit
Papier? Carl schwort, ab jetzt nicht mehr alles auszudrucken und wenn, auf
Sparmodus und beidseitig auf recyceltem Papier. Das alles wegen ein paar
Baumen?, fragt Frau Anderson vorsichtig. Nein: wegen der 6 Biaume pro
Kopf und pro Jahr, antwortet Julia, und nicht, weil sie es irgendwo gelesen
hat, sondern weil sie es in Biologie selbst ausrechnen musste. Ja, und dann
wollen die Andersons, um Strom zu sparen, ihre elektrischen Gerite nicht
mehr auf Standby laufen lassen, sparsamere Haushaltsgerite anschaffen und
beim Kochen Topfdeckel benutzen.

Auflerdem mochte Max, der noch mehr Tipps gibt, dass alle
Familienmitglieder darauf achten, weniger verpackte Lebensmittel einzu-
kaufen und weniger Nahrungsmittel wegzuwerfen. Er schldgt vor, dass man
doch hiufiger in Hofldden, Bioldden und Wochenmérkten einkaufen solle
und zwar nach Plan. Frau Anderson merkt an, dass das natiirlich teurer wiir-
de als im Supermarkt einzukaufen. Aber, wenn man besser plante, brauchte
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man auch nicht so viel wegzuwerfen, fiigt sie ein. Sie tiberlegen gemeinsam,
wie auch an anderen Stellen Geld gespart werden konnte. Es kommen immer
mehr Ideen zusammen. Am Ende schreiben die Kinder einen Leserbrief fiir
die Schulzeitung, ihren ,,50-Punkte-Plan der einfach zu dndernden Dinge®
so viele Ideen sind namlich am Ende zusammengekommen... Max liest die
Briefeinleitung vor. Danach geht er durchs Haus und repariert alle tropfenden
Wasserhidhne, bevor er mit dem Fahrrad zu seinem Freund fahrt, anstatt sich
das Auto seines Vaters auszuleihen. Ach, und auf dem Weg fihrt er noch auf
dem Recyclinghof vorbei, um ein paar wenig sparsame elektrische Gerite zu
entsorgen und ein paar andere Wertstoffe, ndmlich Plastik - und Glas von
der letzten Party. Und das wird nicht mit dem Auto abtransportiert, sondern
mit dem Fahrradanhanger. Flugreisen sind ohnehin passé, wenn vermeidbar.
Selbst Frau Anderson setzt nun vollig auf den offentlichen Nahverkehr, ihr
Fahrrad - und die Bahn, anstatt zu fliegen oder mit dem Auto zum Bécker
zu fahren, um Sonntagsbrétchen zu kaufen. ..

2. Das ist mir aber peinlich (Kapitel 7, S. 130-147)

Das Lehrwerk fordert explizit ein:

o Thema: ,Andere Linder, andere Sitten® (S. 135)

« Szenario/Aufgabe: Diskutieren iiber kulturelle Standards/Benehmen in
diversen Kulturen, Liste der Ergebnisse im Gruppengesprach entwickeln,
»Armzonen“ definieren

o Kompetenzen: tiber Konflikthaftes sprechen, Differenzen benennen,
Unterschiede wertschitzen, eigene Gefiihle benennen

o Relevante Vokabeln und Phrasen aus bzw. fiir Kapitel 7:

aggressiv
aufmerksam sein
begriindbar
beldstigen
beschwingt
distanziert sein
etwas stort
genervt sein
irritiert sein
kulturelle
Unter-schiede
Kulturverfall, der

Missgeschick, das
Norm, die
peinlich
Piinktlichkeit, die
Respektlosigkeit,
die

rot werden

riide

sauer

sich benehmen
sich

daneben-benehmen

Sitte, die

Umgangsform, die
Verhaltensweise,
die

verlegen sein
verunsichert sein
unangenehm
Wert, der

wiitend
zusammenwachsen
es kann zu Miss-
verstindnissen
kommen
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Transfer

Frau Anderson (eine in Deutschland lebende und mit einem Deutschen ver-
heiratete 45-Jahrige Juristin aus Kalifornien) sitzt gegen 19 Uhr gemiitlich
im Wohnzimmer und sieht fern. Die Kinder kommen nach Hause, machen
sich Abendessen, setzen sich zur Mutter und quatschen ein wenig, wahrend
sie ihr Abendessen verspeisen. Herr Anderson findet das Essen vor dem
Fernseher nach wie vor furchtbar und spricht von Kulturverfall, fehlendem
Benehmen und amerikanischen Sitten im Hause Anderson. Darauf geht
aber schon lange keiner mehr ein. Zu oft haben die Kinder das schon ge-
hort. Sie essen, sehen fern und reden miteinander. ,,Du, Mama, wir haben
eine neue Kommilitonin aus Chicago. Und als ich mit ihr in die Mensa
ging, bemerkte sie gleich scharf, wie riidde die Deutschen doch seien. Sie
wire innerhalb weniger Minuten mehrfach angerempelt worden. Und dann
habe sich niemand entschuldigt. Meine amerikanische Mitstudentin nennt
das tibrigens auch Kulturverfall, dieses riide Verhalten® berichtet ihr Sohn
mit einem Zwinkern. Dasselbe sei der Kommilitonin, Donna, auch schon
in Aufzligen und Bussen passiert. ,,Die Deutschen benehmen sich einfach
schlecht und sind nicht gerade aufmerksam®, schlussfolgerte Donna laut
Sohn wiitend. Frau Anderson schmunzelt amiisiert. ,,Ja, riide ist sicherlich
das passende Wort®, denkt sie. Sie erinnert sich, wie sie dasselbe dachte,
als sie nach Deutschland kam und sie haufig genervt, manchmal aggres-
siv und einfach sauer, aber auch ziemlich verunsichert war. Thre damali-
ge Gastmutter, Frau Miiller, kommentierte das immer mit dem deutschen
Spruch: ,,Andere Linder, andere Sitten!“ Damit war die Diskussion dann
auch gleich und abrupt wieder zu Ende, was Frau Anderson ebenso sehr
storte wie angerempelt zu werden. Nachdem Frau Anderson nun schon
viele Jahre in Deutschland lebte, war ihr klar, dass das kein Zeichen von
Unhoflichkeit oder Respektlosigkeit war, sondern eher ein anderer Umgang
mit kérperlicher Nihe. Zuerst war das alles unangenehm fiir sie. Situationen,
die ihr zuerst peinlich, sogar total peinlich, waren, aber nun nicht mehr.
Sie hatte sich an das Leben in Deutschland gew6hnt und fand ihre eigenen
Landsleute manchmal trotz aller Offenheit und Freundlichkeit distanziert
im Umgang miteinander: Nachdem sie nun schon viele Jahre in Deutschland
gelebt hatte, setzte sie sich selbstverstindlich im Restaurant an einen schon
besetzen Tisch, natiirlich nicht ohne vorher nachgefragt zu haben, ob der
Tisch frei sei. Sie wurde auch nicht mehr rot, wenn sich jemand zu ihr setz-
te. Es war ihr gar nicht mehr peinlich. Nein, das war kein Versuch, sie zu
beldstigen. Sie brauchte nicht verlegen und verunsichert zu reagieren. Sie
lachelte still und dachte an verschiedene Missgeschicke, die ihr am Anfang
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unterlaufen waren: Zuerst legte sie das Geld im Restaurant oder Café ein-
fach auf den Tisch und ging. Sie duzte fast jeden, den sie traf, auch ihre
Dozenten an der Uni. Und ihre Gastmutter war beispielsweise oft irritiert,
weil sie sich nicht um Punkt 7.30 zum Friihstiick zu ihr an den gedeckten
Tisch setzte, das Mittagessen vor dem Computer schnell herunterschlang,
ohne am Mittagstisch zu erscheinen, und abends allein in ihrem Zimmer
afl. Zu Partys kam Frau Anderson am Anfang nicht zur angegebenen Zeit,
sondern irgendwann danach, manchmal auch Stunden spéter. Das wiirde ihr
heute nicht mehr passieren und sie bemerkte, wie sie selbst nun auch immer
mehr auf ,,deutsche” Piinktlichkeit achtete. Verspdtungen auch um nur we-
nige Minuten machten sie aggressiv. ,Das bringt mich echt auf die Palme*
eine Phrase, die Frau Anderson gerne benutzte, weil sie sie immer noch
wortlich nahm und dann grinsen musste. Mein Gott, ich bin schon zu lange
hier, dachte sie... Und dennoch, den Kindern fiel umgekehrt immer wieder
einmal auf, dass ihre Mutter sich ,danebenbenahm®, zu iiberschwinglich
war, zu freundlich auf Fremde zuging, Einladungen aussprach, ohne sie
wirklich zu meinen, Dankeskarten schrieb, obwohl ihr das Treffen gar nicht
gefallen hatte. Irritiert fanden sie, dass das doch total verlogen war, oder?
Erst wihrend eines lingeren Sommeraufenthalts in Kalifornien wurde den
Kindern klar, dass ihre Mutter tatsachlich aus einer anderen Kultur kam,
andere Verhaltensweisen gelernt hatte, andere Umgangsformen. Thre Werte
und Normen waren unterschiedlich, aber nicht besser oder schlechter...
Und sie begannen als fast Erwachsene, ihre Mutter mit anderen Augen zu
sehen. Sie sprachen nun hiufig iber diese kulturellen Unterschiede, unter-
schiedliche Kommunikations- und Umgangsformen, ihre eigenen Werte
und Normen, iiber die sie vorher wenig nachgedacht hatten. All das brach-
te sie einander ndher und das war einfach spannend fiir alle Andersons!
Gerade diese Gespriche lieflen sie noch mehr zusammenwachsen, genau-
so, wie unsere globalisierte Welt®, schlussfolgerte Frau Anderson. Aber da
kann es auch immer wieder zu Missverstindnissen kommen, klar. ,,Bei uns
ist das auch immer noch so®, bemerkte Frau Anderson trocken und fuhr
mit dem Fahrrad zu ihrem amerikanischen Buchclub, den sie mit anderen
AmerikanerInnen gegriindet hatte und wo einmal im Monat tiber Biicher
gesprochen, heftig diskutiert und gestritten — und iiber ,,andere Lander, an-
dere Sitten® reflektierte wurde. Frau Anderson kam immer ganz beschwingt
nach Hause von diesen Treffen...
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3. Generationen (Kapitel 8, S. 148-165)

Das Lehrwerk fordert explizit ein:

 Thema: ,Uber Probleme diskutieren, iiber Wiinsche und Bediirfnisse
sprechen, tiber Lebensabschnitte sprechen® (S. 154f.)

« Szenario/Aufgabe: Uberlegen, was eine Familie mit ihrer Mutter/Oma
machen soll. Soll sie zu Hause oder im Seniorenheim gepflegt werden?
Hinftihrung, Rollenspiel, Reflexion.

« Kompetenzen: Vertreten einer konkreten Rolle innerhalb einer gedachten
Familie (Rollenkarten, S. 154), Diskussion, Ordnen von Argumenten nach
Wichtigkeit, Ausdriicken eigener Wiinsche und Bediirfnisse, Abstimmen
dieser Wiinsche und Bediirfnisse mit anderen, Bedeutung und Erforder-
nisse verschiedener Lebensabschnitte erkennen und in Sprache fassen.

« Relevante Vokabeln und Phrasen aus bzw. fiir Kapitel 8:

o alt werden

« Angst haben
vor

o belastbar

« Besorgung, die

o Betreuung, die

o dafiir spricht /
dagegen spricht

o das Argument
zahlt/zahlt
nicht

e das kann man
auch anders
sehen

o einschidtzen

« Einschrinkung,
die

es gefallt mir/nicht
Fahigkeit, die
Haushaltshilfe, die
in Rente sein/
gehen

jmd. anstellen
meiner Meinung
nach

nachlassend

nicht nur sprechen
von..., sondern
auch...
Papierkram, der
Seniorenheim, das
sich kiimmern um

sich nicht nur
wiinschen...,
sondern auch...
sich Sorgen
machen

sich vorstellen
konnen, dass...
Vergesslichkeit,
die

weder ... noch
mogen ...
Wohngemein-
schaft (WG),
die
zuriickziehen

Transfer

Oma Anni lebt seit dem Tod ihres Ehemanns vor fiinf Jahren allein in ihrem
groflen Haus. Sie ist spét in Rente gegangen und arbeitet nun schon zehn
Jahre nicht mehr. Schockierend fiir die Andersons, aber sie wird langsam
wirklich alt. Mittlerweile hat sie eine Haushaltshilfe, die ihr das Haus putzt,
und ein netter Mann aus der Nachbarschaft macht ihr den Garten. Die
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Andersons helfen bei der Wische und machen Besorgungen. Herr Anderson
macht den Papierkram fiir sie, denn Oma wirkt immer weniger belastbar.
Hinzugekommen ist eine Vergesslichkeit, die Oma womoglich in Gefahr
bringen kénnte. Die Familie macht sich Sorgen. Letzte Woche rief aufler-
dem ein Nachbar von Oma an, weil Oma den Weg vom Park nach Hause
nicht mehr fand. Nur gut, dass man Oma im Ort kannte. Es ist schwer, die
Situation von Oma genau einzuschétzen und es ist noch schwerer, mit ihr
iiber ihre nachlassenden Féhigkeiten zu sprechen. Die Familie berit zu-
néchst im Familienrat und diskutiert Moglichkeiten fiir Oma: Sie kénnte bei
den Andersons einziehen. Die Betreuung wire sehr gut! Dafiir spréiche viel,
aber einiges auch dagegen: Es gdbe manche Einschrankungen fiir alle. Oma
konnte jemanden anstellen, der bei ihr lebt und sich rund um die Uhr um
sie kiimmern konnte. Oma lebt aber grundsétzlich gerne allein und hat ihren
Haushalt noch nie jemand anderem iiberlassen, auch nicht Opa, tiber dessen
Faulheit sie sich dann aber gerne beschwerte. Frau Andersons Meinung nach
wire ein Leben in einer Wohngemeinschaft (WG) dann wohl auch nichts
fiir Oma. Ja, und dann gibt es auch noch Seniorenheime... eine Option, die
die Andersons Oma aber nicht vorschlagen wollen. Sie kénnen das einfach
nicht iibers Herz bringen. Aber man kann das auch anders sehen: Bei einem
weiteren Treffen zusammen mit Oma spricht sie das Thema selbst an und
schlagt vor, das Thema Seniorenheim in der Hinterhand zu behalten, es aber
erstmal mit noch mehr Hilfe zu Hause zu probieren. Oma gibt selbst zu, dass
sie das schwierig findet, meint aber beherzt, sie miisse erst einmal sehen, ob
ihr das Leben mit fremder Hilfe gefalle. Man sieht, sie hat ein wenig Angst.
Sie spricht von einem Experiment, augenzwinkernd. Das Wort hatten die
Andersons noch nie aus dem Mund von Oma Anni gehort...

Das Experiment mit der Hilfe zu Hause scheitert schon wenige Monate
spater, und erneut tritt der Familienrat zusammen. Jetzt entscheidet sich
Oma fiir ein Seniorenheim, das in der Ndhe der Andersons liegt, einen guten
Eindruck macht, eine schone Atmosphire ausstrahlt und in dem schon einige
Freundinnen von Oma leben, ein Argument, das fiir Oma z&hlt. Oma zieht
dort ein, als ein Platz fiir sie frei wird. Es stellt sich heraus, dass die Andersons
Oma haufiger als frither sehen, entspannter sind, weil sie Oma gut versorgt
wissen und Oma regelrecht aufbliiht, weil sie nicht mehr allein lebt und umge-
ben von ihren Freundinnen, zum Teil noch aus ihrer Kindheit, wieder aktiver
wird als frither. Sie geht regelmaf3ig spazieren, trifft sich zum Kartenspielen
und nimmt an vielen Aktivititen teil. Manchmal ist es regelrecht schwierig
fir die Andersons, Oma zu erreichen. Sie ist wieder viel unterwegs und wirkt
besser orientiert als zuvor... aber sie kann sich auch zuriickziehen. Das hat
sie sich nicht nur gewiinscht, sondern das war eine Grundbedingung fiir das
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Heim. Sie mag weder zu viel noch zu wenig Kontakt. Ihr Zimmer sei ihr kleines
Paradies, betont sie héufig, vollgestopft mit Erinnerungen, Bildern, schénen
alten M6beln, Biichern und ihren Lieblingspflanzen. ,,Ich kann mir vorstellen,
dass ich hier noch viele Jahre lebe und ich spreche nicht nur von ,,irgendwie
leben®, sondern von ,,gliicklich leben’, bemerkt sie. Dann macht sie sich zum
dritten Mal an diesem Morgen auf die Suche nach ihrer Brille.

4. Migration (Kapitel 9, S. 166-183)

Das Lehrwerk fordert explizit ein:

« Thema: ,Migrationsgeschichten® (S. 174f.)

« Szenario/Aufgabe: Migrationsgeschichten héren und verstehen, begriin-
den der Motivation, selbst eine Geschichte verfassen

« Kompetenzen: Verarbeitung von Informationen tiber verschiedene Indi-
viduen mit Migrationshintergrund: zusammenfassen und abschlieflend
beurteilen, begriinden, erklédren, faktisch unterfiittern, eine Selbstdar-
stellung lesen, zusammenfassen und beurteilen.

o Relevante Vokabeln und Phrasen aus bzw. fiir Kapitel 9:

o Arbeitskraft, die

« Asylant/in

o Einwanderer/in

o Auswanderer/in

o Gastarbeiter/in

o Heimat, die

o Heimweh, das

o ins Ausland
gehen

« Konflikt, der

Transfer

Kulturschock, der
Migration-
(sgeschichte), die

- ,»Geschichte® dop-
peldeutig verstanden
Migrationshinter-
grund, der
Minsterland, das
Ostwestfalen

Riickkehr, die
Spétaussiedler/in
(tiirkisch)stammig
Verfolgung, die
(deutsche) Wurzeln,
die

zuriickgehen

den Nagel auf den
Kopf treffen

»Migrationshintergrund®, fragt die Tochter Julia, ,was heif3t das eigentlich
fiir euch?“ Klar, sie hat viele Mitschiiler und Mitschiilerinnen, deren Eltern
oder Grofleltern Einwanderer aus dem Mittelmeerraum waren, frithere
Gastarbeiter, aber auch Spitaussiedler. Dazu kamen Asylanten aus verschie-
densten Landern. Einige waren politisch verfolgt worden. Viele sahen sich
gezwungen auszuwandern, weil sie ihre Familien anders nicht mehr ernahren
konnten. Die meisten planten urspriinglich eine Riickkehr, blieben dann aber
fir immer - trotz anfinglicher Konflikte und Schwierigkeiten. Es gab in der
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Tat viele Griinde, die Heimat verlassen zu miissen. Julia hatte bislang wenig
an sich selbst und ihre Familie gedacht, wenn sie den Begriff horte. Aber
genau genommen gab es da bei der Familie Anderson viel zu erzéhlen. Thre
Waurzeln waren in der Tat ,,international®. Frau Anderson selbst war ja gebiir-
tige Amerikanerin und lebte schon seit Jahren in Deutschland. Allerdings war
das mehr Abenteuerlust gewesen. Sie wollte einfach fiir eine Zeit ins Ausland
gehen, etwas anderes sehen, eine neue Sprache lernen. Und sie verstand sich
am Anfang deshalb auch nicht als Auswanderin — oder Einwanderin. Dann
jedoch traf sie ihren spéteren Mann auf einer Party in Berlin und hatte seither
ans Zuriickgehen nie mehr ernsthaft gedacht.

Frau Andersons Grofimutter war mit ihren Eltern aus Italien in die USA ge-
kommen, als sie noch ein kleines Kind war. Ab und zu, erinnert Frau Anderson
sich gerne, sprach sie auf Italienisch mit Verwandten und Bekannten, entwe-
der bei Besuchen oder am Telefon. Das hatte fiir sie immer den Hauch des
Exotischen, aber Gedanken tiber ihre Grofimutter, ihre Heimat, ihren Bezug zu
Italien hatte sie sich nie gemacht. Italien war fiir sieimmer ein Urlaubsparadies
gewesen, mehr nicht. Und das tat ihr nun leid. Die Grofimutter hatte auch
nie von ihrem Leben vor ihrer ,,groflen Reise“ gesprochen. So nannte sie
als 5-Jahrige die Reise ins Unbekannte. Frau Anderson wusste noch nicht
einmal wirklich, warum ihre Vorfahren nach Amerika gekommen waren.
Sie glaubte, es waren wirtschaftliche Griinde, aber gefragt hatte sie nie. Es
wurde eigentlich gar nichts erzahlt, realisierte Frau Anderson erst kurz nach
ihrem eigenen 50. Geburtstag, und kurz bevor Julia ihre Frage nach dem, was
»Migrationshintergrund“ bedeutete, stellte.

Oma Anni kam aus Polen. Die ersten Jahre waren nicht einfach fiir sie
und ihre Familie gewesen und sie musste wohl einen ,,Kulturschock® erlitten
haben, aber das Wort existierte nicht in Oma Annis Vokabular. Sie hatte
ihren wohlklingenden Akzent behalten und darauf angesprochen, lachte sie
und sagte: ,,Na, soll doch jeder héren, dass ich eine Herkunft habe...“. Und
manchmal setzte sie ironisch hinzu: ,,Hatte ich den Akzent nicht, hétte ich keine
Geschichte, jedenfalls nicht meine.“ Aber Migrationsgeschichten liefSen sich
- und das wurde erst jetzt beim Nachdenken iiber das Thema deutlich - auch
fir die Gegenwart erzéhlen: Max’ Bruder Carl hatte sich im vergangenen Jahr
mit Bilge, einer tiirkischstimmigen Frau, verlobt und lernte jetzt Tiirkisch, um
mit Bilges Verwandten in der Tiirkei kommunizieren zu konnen - und auch,
um Bilge (noch) besser zu ,yverstehen®, wie er selbst sagte. Julia, die die Frage
nach dem Begrift ,Migrationshintergrund® aufgebracht hatte, war seit ein paar
Jahren als Deutschlehrerin fiir syrische Fliichtlinge ehrenamtlich aktiv und
unterrichtete schon lange einen jungen Syrer, mit dem sie zusehends mehr Zeit
verbrachte und von dem sie sehr gerne und mit glainzenden Augen erzahlte. Die
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anderen Geschwister verdrehten dann hinter ihrem Riicken die Augen. Oma
grinste und warf ein: ,,Na, ich habe eine Freundin, die ist von Ostwestfalen
ins Miinsterland gezogen und meinte, es habe Jahre gedauert, bis sie sich
dort richtig eingelebt und wohlgefiihlt habe, wohl erst mit der Geburt ihrer
Kinder sei ihr das gelungen. Man muss gar nicht so weit schauen. Migration
passiert iiberall und immerzu.“ Womit sie mal wieder den Nagel auf den Kopf
getroffen hatte. Julia freute sich, dass sie mit einer scheinbar einfachen Frage
so viel in Bewegung gebracht hatte. Es wurden Fotos herumgezeigt bei den
néchsten Familientreffen, Geschichten erzihlt und Anekdoten von nahen und
fernen Verwandten und Freunden, von Sitten und Gebrauchen, Haltungen und
Uberzeugungen, aber im Grunde sprachen sie von den Gefiihlen, die nicht
immer nur schon gewesen waren, das anfangliche Gefiihl von Fremdheit, eine
starke Sehnsucht nach einem neuen Zuhause, Heimweh nach dem alten...
und wann und wodurch das alles besser geworden war. Was ,, Ankunft® fiir
jeden einzelnen bedeutete. Besonders die dlteren Familienmitglieder hatten
plotzlich viel zu erzédhlen. Manches in der Gegenwart der Familie Anderson
wurde so erst erklirlich und die Familiengeschichte wurde transparenter,
einfach ,,runder® Julia war gut vorbereitet, als ihr Lehrer einige Wochen spé-
ter folgendes Thema fiir die Klausur stellte: ,Was bedeutet fiir Sie der Begriff
,Migrationshintergrund?“

5. Europa (Kapitel 10, S. 184-201)

Das Lehrwerk fordert explizit ein:

o Thema: ,,EU - Chancen und Herausforderungen® (S. 193)

« Szenario/Aufgabe: Uber die EU sprechen, iiber Linder, die man schon
einmal besucht hat oder die man besuchen mdchte, ob man in Euro-
pa arbeiten will, studieren, etc., und welche Vorteile es hat und welche
Schwierigkeiten es auch bedeuten kann, im Ausland zu studieren oder
zu arbeiten...

« Kompetenzen: Uber Vor- und Nachteile sprechen kénnen, iiber Le-
benslaufe und Lebenstraume reden, die EU nicht nur als Wirtschafts-
raum, sondern auch als Lebensraum bewerten. Vorteile interkultureller
Erfahrungen als Chance erkennen und mogliche erste Schwierigkeiten
benennen

» Relevante Vokabeln und Phrasen aus bzw. fiir Kapitel 10:
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o Arbeitserlaubnis, die | ¢« Mehrsprachigkeit, |e verschiedene Kultu-
« Austauschpro- die ren, die
gramm fiir Studie- [+ Mitgliedsstaat, der [« viel um die Ohren
rende, das o Sehnsuchtsort, der haben
« Bildung, die e sich um etwas o Vielfalt, die
« ein Auge werfen bewerben o Vorteile, im Aus-
auf... « Stabilitat, die land zu studieren
o EU (Europiische o Stipendium, das (der Vorteil, das
Gemeinschaft), die |+ ein Stipendium Ausland)
« europiische Idee, die beantragen « Wihrung, die
« Grenze, die o Studienplatz, der o Wanderer zwischen
o ich denke beim The- | ¢ Toleranz, die den Welten
ma X an... o Unternehmen, das e zusammen-
« ich interessiere mich |« verdrangen wachsen
fir...
e ich traume von...

Transfer

Familie Anderson hat immer wieder einmal mit dem Gedanken gespielt und
davon getraumt, als Familie im Ausland zu leben. Mittlerweile hat sich die-
ser Wunsch auf Europa eingeengt, weil es fiir jedes einzelne Familienmitglied
einfacher zu sein scheint, innerhalb Europas eine Arbeit zu finden, eine
Arbeitserlaubnis zu erhalten oder einen Studienplatz inklusive Stipendium auf
der Basis eines EU-geforderten Austauschprogramms zu ergattern. AufSerdem
unterstiitzen die Andersons die ,,européische Idee“ und glauben, dass durch
gegenseitiges Kennenlernen, Bildung und wissenschaftlichen Austausch
Europa und die verschiedenen Kulturen noch weiter zusammenwachsen und
so politische Stabilitat geschaffen werden kann. Toleranz ist dabei ein zentra-
ler Gedanke und eine gelebte Mehrsprachigkeit der Menschen in der EU. Carl
mochte nicht nur deshalb seine Sprachkenntnisse vertiefen. Dank seiner Mutter
spricht er sehr gut Englisch, wie alle Anderson-Kinder. Aber er mdchte auch
akademisch fit werden in seiner ,,zweiten Muttersprache®. Wegen des Brexits
ist die Suche nach einem Studienplatz ein wenig schwieriger geworden. Aber er
sieht die vielen Vorteile, im Ausland zu studieren und will sich an verschiede-
nen Universititen bewerben und ein Stipendium beantragen. Max interessiert
sich dafiir, sein Spanisch zu verbessern. Die élteren Andersons haben eher ein
Auge auf Frankreich geworfen. Beide haben dort wéhrend ihres Studiums und
zu Anfang ihrer Karriere ein paar Jahre verbracht. Fiir sie ist Frankreich ein
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Sehnsuchtsort. Grenzen gibt es innerhalb der EU eigentlich keine mehr, das be-
deutet fiir sie neben vielen praktischen Aspekten gelebte Vielfalt und gleichzeitig
internationalen Zusammenhalt. ,,Historisch einfach einzigartig!®, befindet Frau
Anderson immer wieder mal. Beruflich kénnten sie in Frankreich, dank alter
Kontakte, leicht wieder Fuf} fassen. Die Eltern lieben die franzosische Lebensart
und ihr Franzgsisch wiirde auf einem Niveau sein, dass ihnen eine Arbeit in
einem Unternehmen dort ermdglicht. Was also tun? Da nennt Julia in der
Diskussion einen anderen wichtigen Punkt: Sollten nicht alle Familienmitglieder
mal aus ihrer Komfortzone heraus, rein in eine andere Kultur und Sprache? Um
den Preis von Sicherheit? Die Familie konne sich doch sicherlich ein Jahr tiber
Wasser halten, auch ohne Einnahmen? Und es gébe doch Stipendien, Erasmus
zum Beispiel. .. Die Kinder konnten sich so absichern. Und dann ist da noch das
Internet. Wie viel ihrer Arbeit konnten die Eltern nicht online abwickeln? Taten
sie es nicht ohnehin schon hiufig? Julia nannte dann Lander, die ihr auch gefal-
len wiirden, gerade weil sie sie nicht kannte: die EU-Mitgliedsstaaten Ungarn,
Finnland, Portugal, Island, Schweden. Komfortzone? Nee, aber etwas Neues,
etwas Brandneues, Verwirrendes, Aufregendes. Julia war nicht zu bremsen in
diesem Moment. Sie dachte beim Thema ,, Auslandsaufenthalt” nur noch daran.
Ja, das war es doch..., raus, ganz raus.

Die Familie dachte iiber das nach, was Julia gesagt hatte. Und gab Julia
grundsitzlich recht. Nach einem Abend hitziger Debatte hatte man sich den-
noch am Ende nicht einigen kénnen. Das Resultat: Beide Eltern und jedes
der Anderson-Kinder wiirde ein Jahr sein eigenes Ding machen, Julia wiirde
sich wahrscheinlich in Budapest an der Uni einschreiben und zunéchst eng-
lischsprachige Vorlesungen horen und viel Ungarisch lernen, Carl wiirde nach
Irland oder Schottland gehen und sein Studium an einer guten Universitit
dort auf Englisch fortsetzen. Max wiirde sich fiir Spanien um ein Erasmus-
Stipendium bewerben. Und die Eltern, untrennbar, riefen am selben Abend
in Lyon bei Freunden an, um zu sehen, ob sie nicht fiir deren Firma arbeiten
konnten. Nein, es gab keine Arbeit fiir die Andersons in Lyon, aber wie wire
es mit Paris? Ja, meinte Frau Anderson mit strahlenden Augen, wie wiére es mit
Paris? Plotzlich gab es sehr viel fiir alle Andersons zu tun, jeder einzelne hatte
von einem Moment auf den anderen viel Biirokratie um die Ohren. So lernte
man Teile des EU-Rechts kennen! Es mussten Sprachtests abgelegt werden,
Bewerbungen um Stipendien wurden geschrieben, Sprachkurse belegt und
Sprachtests bestanden. Aber auch als Familie gab es viel zu tun: Wer wiirde sich
wihrend der einjahrigen Abwesenheit um das Haus der Andersons kiimmern?
Wo sollte der Hund leben? Wer schaute regelmaf3ig nach Oma Anni? Und der
Garten? Mensch, der Garten, ein Lieblingsprojekt von Frau Anderson! Sollte
er denn ganz verwildern?
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Frau Anderson sprach dann vorsichtig an, was alle in all der Begeisterung
und Aufregung verdringt hatten: Ja, und was, wenn man sich doch nicht
wohlfiihlen sollte? Frau Anderson hatte mehrere Jahre gebraucht, um sich in
Deutschland einzuleben und ihre Freunde hatten sogar berichtet, die Riickkehr
in die Heimat sei von einem tiiberraschend tiefen ,,Kulturschock® begleitet
gewesen. Wollte man sich das antun? Lohnte sich das fiir ein Jahr? Alle waren
sich letztendlich sicher: Ja, es lohnte sich. Man musste da einfach durch und
am Ende wire man sicherlich ,,angekommen® ,,Das ist man nie und nirgend-
wo ganz, aber das lisst es auch spannend bleiben’, warf Frau Anderson ein
und fiigte hinzu: ,,Ich fithle mich oft immer noch wie ein Wanderer zwischen
den Welten!" - und schrieb dann enthusiastisch einen langen Brief an ihre
zukiinftigen franzosischen Arbeitgeber nach Paris...

Von der Lehrperson individuell zu erzeugende Liste zum Recycling:
Hier beispielhaft das alphabetisch geordnete Gesamtvokabular zu ,,Familie

Anderson”

« Abschaffung, die

« aggressiv

« alt werden

 Angst haben vor...

o anstatt

o Arbeitserlaubnis,
die

o Arbeitskraft, die

+ Asylant/in

« aufhéngen

o aufmerksam sein

o ausdrucken

o Austauschpro-
gramm fiir Studie-
rende, das

o Auswanderer/in

« begriindbar

o beim Thema X
denken an...

« belastbar

« beldstigen

+ beschwingt

Besorgung, die
Betreuung, die
Bildung, die
Bioladen, der
CO2-Ausstof3, der
dafiir spricht / dage-
gen spricht

das Argument zihlt/
zahlt nicht

das kann man auch
anders sehen
distanziert sein
Drucker, der

ein Auge werfen
auf...

einschitzen
Einschrinkung, die
Einwanderer
/Einwanderin

es gefillt mir/nicht
es kann zu Miss-
verstindnissen

kommen

etwas stort

EU, die
europdische Idee,
die

Fahigkeit, die
Gastarbeiter/in
genervt sein
Grenze, die
Heimat, die
Hofladen, der

in Rente sein/gehen
ins Ausland gehen
irritiert sein

jmd. anstellen
Konflikt, der
kulturelle
Unterschiede
Kulturschock, der
Kulturverfall, der
Mehrsprachigkeit,
die
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» meiner Meinung
nach

» Migration-
(sgeschich-te),
die - ,Geschich-
te“ doppeldeutig
verstanden

o Migrationshinter-
grund, der

« Missgeschick, das

« Mitgliedsstaat, der

« nachlassend

o den Nagel auf den
Kopf treffen

« Nahrungsmittel, das

o nicht - sondern
« nicht nur sprechen
von..., sondern

auch...
o Norm, die
o Papierkram, der
o peinlich
 Pinktlichkeit, die
o recycelt
 Recyclinghof, der
o Reduktion, die
e reparieren

o Respektlosigkeit, die

« Ressource, die

o rot werden

o Rickkehr, die

o ride

e sauer

o Sehnsuchtsort, der

o Seniorenheim, das
(auch: Altersheim,

Altenheim)

sich benehmen
sich
danebenbenehmen
sich interessieren
fir. ..

sich kiimmern um
sich nicht nur...
wiinschen, sondern
auch...

sich Sorgen machen
sich um etwas
bewerben

sich vorstellen kon-
nen, dass...

Sitte, die

sondern
Sparmodus, der
Spétaussiedler/in
Spiilmaschine, die
Stabilitat, die
Standby, das
Stipendium, das
ein Stipendium
beantragen
Studienplatz

Tipp, der

Toleranz, die
Topfdeckel, der
traumen von...
Trockner, der
Umgangsform, die
unangenehm
Unternehmen, das
vegetieren
Verbrauch, der

Verfolgung, die
Vergesslichkeit, die
Verhaltensweise, die
verlegen sein
vermeiden
verringern
verschiedene Kultu-
ren, die
verunsichert sein
Vielfalt, die
vorschlagen
Vorteile, im Aus-
land zu studieren
(der Vorteil, das
Ausland)
Wihrung, die
Wanderer zwischen
den Welten, der
Wische, die
Wasserhahn, der
Wassersparer, der
weder... noch
maogen

wegen

weil

Werkstoff, der
Wert, der
Wohngemeinschaft
(WG), die
Wurzeln, die
wiitend

Zisterne, die
zuriickgehen
zuriickziehen
zusammenwachsen
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8 Zusammenfassung und Riickbindung
an das theoretische Rahmenwerk

Wie an den vorgestellten Episoden deutlich geworden ist, sind die Mog-
lichkeiten des Storytellings tatsachlich unbegrenzt. Es hingt ganz von der
Klasse, dem verwendeten Lehrwerk oder Kursmaterial und natiirlich von
der Personlichkeit der Lehrperson ab, welche Art von Narrativ entwi-
ckelt wird - und ob Storytelling mit demselben Personal iiber ein ganzes
Semester oder Schulhalbjahr entwickelt wird. Das wére im Sinne eines tiefen
Vokabel- und Spracherwerbs wiinschenswert und kann die positiven Effekte
des Storytellings wesentlich steigern. Besonders effektiv ist der miindliche
Vortrag, denn so kann ein ,,Gespriach® zwischen Erzédhlendem und Zuhérern
entstehen, ohne dass Produktion im eigentlichen Sinn eingefordert wiirde.
Der Fokus bleibt auf das Zuhoren gerichtet. Es reichen Nachfragen, die ein
»Ja/Nein!“ erfordern, oder eine Bewertung (,,gut/schlecht/interessant/lang-
weilig” etc.), so dass die Aufmerksamkeit der Lernenden gesichert ist. Diese
Frageform ermoglicht es besonders gut, Vokabular zu recyceln, wenn mehrere
Lernende mit derselben Frage konfrontiert werden, zu der sie dann personlich
(sehr) kurz Stellung nehmen sollen.

Das vorgestellte Storytelling-Konzept nutzt konsequent die Vorteile von
Hor-Input, namlich Gesten, Intonation, situationalen Kontext, Humor, Mog-
lichkeit zur Explikation, Interaktionsmoglichkeiten mit dem Publikum etc.
Die kontinuierlich weitererzahlte Geschichte bietet hochfrequenten Input
auf unterschiedlichen Niveaus an — besonders in Bezug auf Variationsbreite,
Kontext und Sprachebene. Recycling kann héufig und in jeder Episode wie-
derholt stattfinden. Das Verhaltnis von bekannten und unbekannten Wértern
ist so angelegt, dass es den Vokabelerwerb optimal unterstiitzt. Der affek-
tive Filter ist niedrig. Der ,Soap-Opera-Effekt” tritt schnell ein. Rezeption
steht im Mittelpunkt. Produktion wird (zunéchst) nur im Hinblick auf eine
Kurzinteraktion und eigentlich erst durch das Lehrwerk eingefordert.

Die verschiedenen Episoden rund um Familie Anderson bieten eine
Vielzahl an Mdglichkeiten von range in Bezug auf das neu eingefiihrte, ge-
nauso wie Gelegenheiten zum Recycling bereits bekannten Wortmaterials.
Die so evozierte Reichhaltigkeit des Materials begiinstigt einen echten und
tiefen binding-Prozess. Ein deutlich erweitertes Vokabular und damit zu-
sammenhéngend ein ebenso deutlich verbessertes Horverstandnis sind das
Ziel. Von Seiten des Dozenten ist nur eins notwendig: die Lust am Erzdhlen
und Experimentieren.
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Michaela Kovacova (Kosice)

Filmbasierte Wortschatzarbeit
fiir heutige Jugendliche

Worter bilden die Basiskomponenten aller Sprachen, verbunden nach
grammatischen Regeln bilden sie Aulerungen — Grundbausteine unserer
Kommunikation. Das Worterlernen im Fremdsprachenunterricht (FSU) ist
deswegen kein Selbstzweck, es soll zu einem treffsicheren, schnellen und
moglichst normgerechten Abruf der Wérter in kommunikativen Situationen
fithren (vgl. Neveling 2016: 116).

Nach der Einfithrung der kommunikativen Methode ging man davon
aus, dass der Wortschatzerwerb automatisch durch inzidentelles Lernen
beim Fertigkeitstraining erfolgt, was die Empirie jedoch nicht besttigt hat.
Infolgedessen wurde der Wortschatzarbeit wieder mehr Aufmerksamkeit in
der Unterrichtspraxis sowie in der didaktischen Forschung gewidmet. Viele
Anregungen dazu bekam die didaktische Forschung in den letzten Jahren von
der Psycholinguistik und den Kognitionswissenschaften.

Es ist eine Binsenweisheit, dass die Wortschatzvermittlung und -festigung
die kognitive Entwicklungsphase, die psychischen und soziokulturellen
Besonderheiten der Lernenden beriicksichtigen soll. Der Beitrag fokussiert
das Wortschatzlernen bei Jugendlichen auf dem B1-C1-Sprachniveau und
von den soziokulturellen Besonderheiten fokussiert er die Dominanz des
Visuellen in unserer Lebenswelt. Heutzutage, da wir von allgegenwirtigen
Bildschirmen umgeben sind, ist die Flut der (bewegten) Bilder besonders hoch
und wird in Zukunft wahrscheinlich noch wachsen. Besonders fiir Jugendliche
spielen visuelle Bilder bei der Erschliefung der Welt eine zentrale Rolle
(vgl. Lay 2018: 81). Anders et al. (2019: 35) konstatieren sogar, dass der Film
und andere audiovisuelle Medien inzwischen Buch und Schrift als narra-
tive und kulturelle Leitmedien abgeldst hétten. Beim Medienkonsum von
Kindern und Jugendlichen kann man namlich einen deutlichen Wandel von
gedruckten zu audiovisuellen und sog. neuen Medien beobachten.! Um einen

! Diesen Trend bestitigen empirische Untersuchungen deutscher wie slowakischer Zentren fiir
Medienpadagogik: 2018 lesen 39% deutscher Zwolf- bis Neunzehnjéihriger taglich bis mehr-
mals pro Woche gedruckte Biicher, bei slowakischen Jugendlichen und jungen Erwachsenen
(16-24 Jahre) sind es 2014 sogar nur 22,5%. Hingegen sehen 75% junger Slowaken und 73%
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Anschluss an die medialen Préferenzen der Jugendlichen zu schaffen, bie-
tet es sich an, den Film in den Unterricht intensiver einzubeziehen, dabei
jedoch die Zielsetzungen des Faches nicht aus den Augen zu verlieren. Mit
dem Filmeinsatz im Unterricht soll keine ,,Bonbon-Didaktik® betrieben wer-
den, sondern die audiovisuellen Werke sollen in methodisch durchdachten
Verfahren als Lernmittel dienen.

Der vorliegende Beitrag setzt sich also zum Ziel, auf die Moglichkeiten
der Integration von audiovisuellem Material in die Wortschatzarbeit hin-
zuweisen. Im theoretischen Teil wird zuerst das Phdnomen Wort im Licht
der strukturalistischen und kognitiven Linguistik erhellt. Diese Erkenntnisse
werden dann auf das Medium Film tibertragen und es wird erdrtert, warum
der Einsatz von Spielfilmen den Wortschatzerwerb fordern kann. Im um-
fangreichen dritten Abschnitt werden einige weniger bekannte filmbezogene
Aktivititen der Wortschatzarbeit vorgestellt (u.a. Henseler et al. 2011; Solte
2018; Thaler 2007). Der empirische Teil des Beitrags betrifft die Evaluation
der Wortschatzarbeit in einem schulischen Filmprojekt. Anschlieflend werden
Konsequenzen und Perspektiven der Wortschatzarbeit mit dem Medium Film
an heutigen Schulen dargestellt.

1 Das Phinomen ,,Wort“ aus der Sicht der
strukturalistischen und kognitiven Linguistik

Die Grundelemente des Wortschatzes sind lexikalische Einheiten, die ent-
weder eine Bedeutung tragen, d.h. Sachverhalte der auflersprachlichen
Realitdt bezeichnen (Substantive, Adjektive, Adverbien, Verben, Numeralien,
Pronomen), Ausdruck von Urteilen, Gefithlen und Einstellungen sind
(Interjektionen, Partikel) oder eine Organisationsfunktion im Text er-
fullen (Artikelworter, Priapositionen, Konnektoren). Es kann sich um
ein- oder mehrgliedrige Ausdriicke handeln, die feste Wortverbindungen
(harter Schnitt, kiinstlerische Effekte), Wortgruppen bzw. Kollokationen
(Antwort geben, Kamera ab!) und Phraseologismen (sich wie ein Elefant im
Porzellanladen benehmen) einschlieflen. Aus linguistischer Sicht sind Worter
strukturierte Gebilde, die aus dem Formativ und der Bedeutung bestehen.
Dem Formativ entsprechen ein mentales Aquivalent fiir Sprachrezeption und
-produktion (Zeichengestalt) und ein physikalischer Zeichenkérper, d.h. eine
Buchstabensequenz bzw. eine Wortlautung. Die Bedeutung umfasst nach
Romer/Matzke (2003:14) ein Denonat, d.h. ein Referenzobjekt sowie eine

deutscher Kinder und Jugendlicher regelmifig fern. Smartphone und Internet nutzen téaglich
oder mehrmals pro Woche 81,5% junger Slowaken und 97% junger Deutscher (vgl. medial-
navychova.sk, Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest 2018: 13).
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Vorstellung davon. Eine konkrete Bedeutung, ihren wahren Wert, erhalten
die Worter erst in Verbindung mit anderen Zeichen (so unterscheidet sich die
konkrete Bedeutung des Wortes Einstellung im Kotext seine Einstellung zum
Vokabellernen vs. amerikanische Einstellung im Film erheblich). Es gibt mehre-
re Modelle, wie die Wortbedeutungen im mentalen Lexikon, sehr vereinfacht
gesagt in unserem Langzeitgeddchtnis, reprasentiert sind:

Dem merkmalsorientierten Modelltyp zufolge sind semantische Lexikoneintra-
ge als Merkmalsbiindel abgespeichert. In Netzwerkmodellen dagegen werden
Bedeutungen als Knoten in Netzen représentiert, deren Informationsgehalt sich
aus den Beziehungen zu anderen Knoten ergibt. Prototypen-Modelle wiederum
stellen die inhaltlichen Einheiten als mentale Standardreprésentationen in einem
holistischen Format dar. (Schwarz 2008: 106)

Primadre begriftliche denotative Bedeutungen wie auch sekundére assoziative
konnotative Bedeutungen sind oft kulturgebunden (vgl. Gliick 2010; Rémer/
Matzke 2003; Surkamp 2017).

Neben der phonologischen, graphemischen und semantischen Représentation
braucht ein Sprachbenutzer noch Informationen iiber die morphosyntaktische,
stilistische und pragmatische Ebene des Wortgebrauchs. Je mehr Ebenen
eines Wortes beim Input wahrgenommen und bei der Festigung getibt wer-
den, desto tiefer wird es gespeichert (vgl. Neveling 2016: 117). Zu einer bes-
seren Speicherung tragt das Einbeziehen von Emotionen bei. Kognitionen
und Emotionen fungieren namlich in einer ,reziproken und funktionalen
Komplementaritit“ (vgl. Borner/Vogel 2004: IX). Deswegen sollen Worter
nicht auf denotativ-begriffliche Bedeutungen reduziert werden, sondern auch
in affektive Netze eingegliedert werden. Das erfolgt dann, wenn die Sprache
erlebt und gelebt wird (vgl. Bohn 1999: 92).

Der Erwerb des Einzelwortes wird in vier Phasen modelliert: (1) Wahrnehmung
durch Dechiffrierung der Laut- und Graphemstruktur, (2) Verstehen durch Be-
deutungsaufbau, (3) Speichern durch Einflechtung ins mentale Lexikon, (4)
Abrufund Gebrauch durch Zugriff auf Konzepte und Wortformen. Diese Phasen
haben flieflende Uberginge, denn es wird z. B. nicht nur durch aktives Einpriigen
gespeichert, sondern auch durch Wortgebrauch. Auflerdem durchlaufen nicht
alle Worter alle Phasen in derselben Intensitét. (Surkamp 2017: 379)
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2 Warum Film in der Wortschatzarbeit? -
Konsequenzen der strukturalistischen und
kognitiven Wortbetrachtung fiir das Lernen
mit audiovisuellen Medien

Ubertrigt man nun diese Erkenntnisse auf die Spielfilme, entdeckt man
ihr vielféltiges Potential fiir den Wortschatzerwerb. Im vorigen lexikologi-
schen Uberblick iiber das Phinomen Wort wurde erwihnt, dass lexikalische
Einheiten nicht nur ein-, sondern auch mehrgliedrig sein konnen. Der tradi-
tionelle Unterricht, besonders dann, wenn Worter isoliert gelehrt oder Texte
Wort fiir Wort tibersetzt werden, iibersieht diesen Aspekt. In Spielfilmen
tauchen hingegen mehrgliedrige lexikalische Einheiten als ein natiirlicher
Bestandteil der Figurenrede oder des Off-Kommentars auf und werden auch
als solche wahrgenommen, also nicht in ihre einzelnen Elemente zerlegt.

Die zweite wichtige lexikologische Pramisse ist, dass Worter strukturier-
te Gebilde sind, die aus Formativ und Bedeutung bestehen. Bei der Arbeit
mit Spielfilmen, wo meistens mehrere Figuren auftreten, ist fir die Lerner
von Vorteil, dass sie bei Schliisselwortern des audiovisuellen Textes mehrere
Aussprachevarianten horen. Thr Sprachschallbild wird auf diese Weise facet-
tenreicher, was zur Folge hat, dass sie im weiteren Sprachgebrauch das Wort
in unterschiedlichen Idiolekten leichter wiedererkennen. Diese Tatsache ist
besonders von Bedeutung, wenn die Lerner die Fremdsprache nur im schuli-
schen Kontext auflerhalb der Zielldnder erwerben und als einzige Quellen des
miindlichen Inputs die Lehrkraft und ihre MitschiilerInnen erleben.

Werden zugleich intralinguale Untertitel eingeblendet, bekommen die
Lernenden auch die graphische Struktur des Wortes zu sehen. Praktische
Filmarbeit hat gezeigt, dass die Lerner, die wenig mit Muttersprachlern in
Kontakt stehen, bei der kombinierten Wahrnehmung der akustischen und gra-
fischen Struktur des Wortes, das Wort leichter erkennen und die Filmdialoge
besser verstehen (Kovacova/Jurkova 2019: 167). Nach Solte (2018: 13) haben
intralinguale Untertitel auch einen positiven Effekt auf das Erlernen von neuem
Wortschatz und férdern seine Einpriagung.

Die Bedeutungsseite des Wortes ist fiir viele Lerner leichter im Spielfilm
als in geschriebenen oder gehorten Texten zu erschlieflen, weil sie diese
aufgrund mehrerer Codes dechiffrieren kénnen. Allen voran sind es bei
Konkreta optische Codes. Auf sie konnen die Lernenden besonders bei der
Kongruenz von Ton und Bild zuriickgreifen, d.h. dann, wenn das Denotat
direkt gezeigt wird. Die Aufgabe des Films als Kunstwerk besteht jedoch
nicht darin, die Figurenrede oder das Voiceover bildlich zu veranschaulichen.
Wenn auch Denotate dargestellt werden, erfolgt es oft nur ausschnittsweise,
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z.B. durch eine Detailaufnahme oder aus einer ungewdhnlichen Perspektive.
Das Erraten der richtigen Bedeutung ist in einem solchen Fall anspruchsvol-
ler, das Kameraspiel kann auf die Lernenden aber auch motivierend wirken.
Ein weiteres Positivum aus Sicht der Lernpsychologie und der kognitiven
Linguistik ist, dass die Schliisselworter samt den entsprechenden Denotaten
in verschiedenen Kontexten prasentiert werden. Im Sinne des merkmalsorien-
tierten Modelltyps werden den Lernenden auf diese Weise mehrere Merkmale
des Begriffs vermittelt. Somit entsteht ein dichteres semantisches Netz, die
Knoten, die als Verkniipfungen zu weiteren Begriffsnetzen fungieren, werden
aktiviert. Das ist wichtig, denn die Ergebnisse der Hirnforschung belegen, dass
sich groflere Kontexte leichter einprigen als isoliertes Wissen (vgl. Brinitzer
etal. 2017: 61).

Die optischen Codes sind beim Filmsehen jedoch nicht die einzi-
gen Verstehenshilfen. Die Wortbedeutung kann auch aus dem Satz- oder
Textzusammenhang erschlossen werden. Dieses Verfahren kennen die Lerner
aus dem Lese- und Horverstehen, schlieSlich wird es auch in der Muttersprache
angewendet. Paraverbale und nonverbale Mittel, die im Schauspiel zum
Ausdruck kommen, sind weitere Codes, die zur Einschitzung der diaevalu-
ativen Markierung der Worter, d.h. der mit ihnen verbundenen Werturteile
und Gefiihle, beitragen. Auflerdem beeinflussen Nebengerausche und Musik
die Wahrnehmung des Films und die Konstruktion von Bedeutungen.

Der Wortschatz im Film wird also multisensorisch prasentiert, zu seiner
Erschlieffung konnen mehrere Codes herangezogen werden. Die selbststdn-
dige Worterschlieung aufgrund von Weltwissen, situativem oder textuellem
Kontext beim Sehhorverstehen trainiert den potentiellen Wortschatz und
fihrtletztendlich zur Erweiterung des rezeptiven Wortschatzes. Damit dieser
zum aktiven Wortschatz wird, muss die Filmarbeit aber produktive Ubungen
einschlieflen.?

Bei der Semantisierung der Worter stofSen v.a. nicht-muttersprachliche
Lehrkrifte auf die Hiirde der kulturellen Gebundenheit von Wortbedeutungen.
Diese ist umso grofler, je weiter die Ziel- und Ausgangskultur voneinan-
der entfernt sind. Kulturelle Unterschiede sind besonders bei den sog.
Lakunen spiirbar. Den Terminus Lakune nutzt man in der interkulturellen
Kommunikation’® fiir Begriffe, die in der Zielsprache vorkommen, jedoch in der
Muttersprache der Lerner génzlich fehlen oder eine andere Bedeutung haben,
und daher bei der Semantisierung einer langwierigen Erklarung bediirfen.
Erhalten die Lernenden sie nicht, interpretieren sie die Lakunen aufgrund ihrer

2 Die Typologie wird im Abschnitt 3 dargestellt.
* Der Begriff kommt urspriinglich aus der Medizin und bedeutet ,Liicke".
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Ausgangskultur, wodurch es zu semantischen Verschiebungen kommt (vgl.
Ertelt-Vieth 2005). Im mentalen Lexikon wird die Bedeutung folglich nur un-
prazise oder falsch gespeichert. In der Kommunikation mit Muttersprachlern
kann es aus diesem Grund zu interkulturellen Missverstindnissen kommen.

Lakunen kénnen mittels Filmen manchmal leicht iberwunden werden.
Insbesondere dann, wenn die Filmhandlung in der Zielkultur spielt und die
Filmschaffenden Mitglieder dieser Kultur sind, werden Begriffe sehr au-
thentisch in ihrem kulturellen Rahmen présentiert. Als Beispiel kann man
den Begriff Projektwoche anfiihren (gegenstidndliche Lakune). An deutschen
Schulen ist diese Unterrichtsform ziemlich verbreitet, wohingegen die meisten
slowakischen SuS damit keine Erfahrungen haben. Im Film Die Welle spielt die
Handlung innerhalb einer Projektwoche, wodurch die Zuschauer verschiedene
Aspekte der Wortbedeutung von Projektwoche erfahren. Als einen kulturellen
Unterschied bemerken sie in dem Film auflerdem u.a. den Unterschied in der
Ansprache der Lehrkrifte (Tétigkeitslakune/Etikette-Lakune): Wihrend in der
Slowakei die Lehrkréfte am Gymnasium als Frau/Herr Professor angesprochen
werden, ist in Deutschland die Anrede Herr/Frau + Familienname iiblich.

Lakunen existieren jedoch nicht nur zwischen nationalen Kulturen, son-
dern konnen sich auch in den Generationskulturen ergeben. Auch hier kon-
nen Filme bei der Bedeutungsvermittlung helfen. Als Beispiel kann man den
Begriff Stasi nehmen. Obwohl die Geheimpolizei auch in anderen Staaten
des Ostblocks fungierte, ist der Begriff den heutigen Jugendlichen in diesen
Landern fremd. Die Arbeit der Stasi und die Folgen der Bespitzelung auf die
Biirger und ihre weiteren Lebenswege veranschaulichen aber sehr deutlich
z.B. die Filme Das Leben der Anderen sowie Wigands filmische Adaptation
von Kistners Roman Das fliegende Klassenzimmer.*

* Im Film Das Leben der Anderen sieht man gleich am Anfang ein Verhor durch die Stasi und
bemerkt, wie der Stasi-Hauptmann den Verhafteten psychisch quélt. Der liisterne Kulturminister
Hempf missbraucht die Stasi, um die Schauspielerin Christa-Maria Sieland als Geliebte zu gewin-
nen. Die freidenkenden Freunde ihres Partners und Dramatikers Georg Dreyman fiihlen sich
durch die Stasi bespitzelt und treffen deswegen entsprechende Mafinahmen bei der Vereinbarung,
dass Dreyman einen Artikel iiber die hohe Selbstmordrate in der DDR fiir die westdeutsche
Zeitschrift Der Spiegel schreiben soll. Die Nachbarin, die die Verwanzung von Dreymans Wohnung
bemerkt, wird durch die Stasi eingeschiichtert, die ihr mit einem Studiumsverbot fiir ihre Tochter
droht. Bei der Konfrontation mit der Stasi halt die medikamentenabhangige Sieland dem Druck
nicht stand, wird zur inoffiziellen Mitarbeiterin und verrit ihren Partner. Der Verrat treibt sie
schliefflich in den Selbstmord. - Im Film Das fliegende Klassenzimmer muss Johann Bokh auf-
grund von angenommenem Mitwissen iiber die Republikflucht seines Freundes Robert Uthofft
aus der DDR den Thomanerchor verlassen. Die Stasi durchsucht seinen Schrank, zur Last fillt
ihm zusitzlich, dass er sich fiir westliche Musik interessiert. Als Folge davon darf er in der DDR
nicht Musik studieren - obwohl er musikalisch begabt ist -, sondern muss eine Klempnerlehre
absolvieren und zuerst als Automechaniker arbeiten.
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Wie im Abschnitt 1 dargestellt wurde, braucht der Sprachbenutzer neben
einer phonologischen, graphemischen und semantischen Reprasentation
noch Informationen iiber morphosyntaktische, stilistische und pragmati-
sche Ebenen des Wortes. Diese sind ebenso in Filmen vorhanden, weil die
Repliken der Figuren meistens aus ganzen Sétzen bestehen. In den Texten
kommen flektierende Wortarten in ihren verschiedenen Formen und mégli-
chen Kombinationen vor. Grammatische und kombinatorische Komponenten
des Wortes kommen dadurch zum Vorschein. Die Lernenden erfahren somit
die grammatischen Kategorien des jeweiligen Wortes, wie es sich im Satz
morphosyntaktisch verhilt (seine quantitative und qualitative Valenz) sowie
mit welchen anderen Wortern es kombinierbar ist (semantische Valenz). Die
Figurenrede ist stets in einem sichtbaren situativen Kontext verankert, der
die Wahl eines besonderen Stils oder Registers erfordert. Dadurch werden
den Lernenden auch die stilistische und pragmatische Ebene des Wortes
beigebracht.

Vergleicht man das Eintauchen in einen Film mit dem schulischen DaF-
Unterricht, sind noch weitere Vorteile zu erwédhnen: der grofle Umfang des
prasentierten Wortschatzes und der Fokus auf die Miindlichkeit. Wahrend in
Unterrichtssituationen ein ausgewdahlter, durch Curricula und Lektionsinhalte
vorgegebener Teil des Wortschatzes vermittelt wird, ist der Input in einem
Film zu demselben Thema viel reicher.

Die Orientierung auf die Miindlichkeit ergibt sich durch die dialogi-
sche Form des Schauspiels. In realitdtsnahen Filmwerken versuchen die
Drehbuchautoren, die Dialoge in den jeweiligen kommunikativen Situationen
moglichst authentisch zu gestalten. Die SuS werden dadurch mit konzeptionel-
ler Miindlichkeit, die sich u.a. durch den Gebrauch von Konstruktionen, die
in standardsprachlichem Kontext als grammatisch inkorrekt, unvollstindig
usw. gelten wiirden, Partikeln, Interjektionen, Phraseologismen und eine
hiufigere Verwendung von Perfekt auszeichnet, sowie mit verschiedenen
Sprachregistern konfrontiert, die sie sonst im Unterricht nicht erleben wiirden.
Besonders in den Jugendfilmen ist viel Umgangssprache und Slang zu horen -
Sprachvarietiten, zu denen die Deutschlerner im Ausland sonst schwer Zugang
haben, denn Lesetexte, aber auch manche Hortexte in ihren Lehrbiichern
(Interviews, Radiofeatures, Radionachrichten, formelle Reden) gehoren zur
konzeptionell schriftlichen Sprache. Konzeptionell schriftlich agieren oft auch
Lehrende in ihrem miindlichen Ausdruck, erstens weil sie in einer formalen
Unterrichtssituation handeln, zweitens weil sie — um ihre Rolle als sprachli-
che Vorbilder wissend - versuchen, sich ,kultiviert” auszudriicken. Durch
den Filmeinsatz lasst sich die Dominanz der konzeptionellen Schriftlichkeit
im Unterricht reduzieren und damit auch die Gefahr abschwichen, dass die
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Lernenden ,wie ein Buch“ reden und nicht so, wie es Muttersprachler norma-
lerweise tun (vgl. Brinitzer et al. 2017: 14).

In der strukturalistischen kognitionslinguistischen Einfithrung zum
Phanomen Wort im Abschnitt 1 betraf eine Anmerkung die Wichtigkeit der
Einschaltung von Emotionen beim Wortschatzerwerb. Spielfilme eignen sich
zu diesem Zweck hervorragend, denn die Lexik ist dort in einer emotional
beladenen Geschichte eingebettet. Insbesondere in Jugendfilmen sind die
Hauptprotagonisten oft so konstruiert, damit sich das jugendliche Publikum
mit ihnen identifizieren kann. Die emotionale Beteiligung, das Miterleben
des Filmgeschehens erhéht somit die Chancen, dass die dort gebrauchte Lexik
besser einprigt wird als in affektiv neutralen Texten.

Die aufgezihlten Vorteile des Mediums Film belegen u.a. auch die sog.
»Fernsehkinder®, d.h. Lernende, die ihre fremdsprachlichen Kompetenzen
inzidentell durch Konsum audiovisueller Formate in der Zielsprache auf-
gebaut haben oder dadurch den schulischen Unterricht ergénzt haben und
ihre Kompetenzen extrem entwickelten. Den Film kann man jedoch auch
ganz gezielt als Lernmittel im intentionalen Lernen einsetzen, wozu in der
Filmdidaktik eine ganze Reihe von Aktivititen ausgearbeitet wurde.

3 Aktivititen fiir filmbezogene Wortschatzarbeit

Eine sinnvolle mediendidaktischen Nutzung von Spielfilmen im FSU kniipft in
Vielem an die Didaktik des Hor- und Leseverstehens an. Schlief3lich beinhalten
Filme seit Ende der 20er Jahre des letzten Jahrhunderts Audiocodes und Spielfil-
me als audiovisuelle Formen der Narration weisen einige Gemeinsamkeiten mit
literarischen Texten auf. Ahnlich wie bei Lese- oder Horverstehen kénnen sprach-
bezogene Aktivititen vor, wihrend und nach dem Sehen eines Films erfolgen.
Nach diesem Prinzip werden die Aktivititen auch in diesem Artikel dargestellt.®

3.1 Vor dem Sehen

Die Phase vor dem Sehen dient der Einfithrung in die Hor-Seh-Situation,
der Motivierung der SuS, dem Aufbau von Erwartungshaltungen und der

* Die meisten Beispiele beziehen sich auf die Filme Das fliegende Klassenzimmer, Die Welle
und Almanya - Willkommen in Deutschland, weil die Filme in den nachfolgend présentierten
Schulprojekten eingesetzt wurden. Eine bahnbrechende Rolle fiir die DaF-Filmdidaktik spielt
die Filmdidaktik des Deutschen als Muttersprache sowie die Didaktik des Englischen als
Fremdsprache. Viele in diesem Abschnitt angefithrte Methoden wurden ihnen entnommen.
Die Verfasserin wendet sie auf konkrete Filme an und kommentiert sie im Hinblick auf den
Wortschatzerwerb im DaF-Unterricht.
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Aktivierung von sprachlichem, kulturellem und filmbezogenem Wissen
(vgl. Leitzke-Ungerer 2009: 20). Gerade die Aktivierung des sprachlichen
Wissens fokussiert oft den Wortschatz, um ein besseres Verstandnis der
Filmhandlung zu erreichen. Allerdings erfolgt auch die Aktivierung des kul-
turellen und filmbezogenen Wissens oft im kommunikativen Handeln mit
anderen, sodass auch hier die Sprache mit ihren Bestandteilen, den Wortern,
verwendet wird.

Eine der tiblichsten Aufgaben der Vorentlastung ist das Assoziieren, wodurch
einzelne semantische Merkmale und dazugehérenden Wortfelder abgerufen
werden. Als Anlass kénnen das Filmthema, ein im Film gezeigtes Artefakt
oder der Filmtitel dienen. Um den Strom der Assoziationen in die gewiinschte
Richtung zu lenken und es durch visuelle, gegebenenfalls auch auditive oder
audiovisuelle Reize zu stimulieren, kann zusitzliches filmgebundenes Material
wie z.B. das Filmplakat, das DVD-Cover, das Hauptmotiv des Soundtracks oder
der Trailer einbezogen werden. Die Ergebnisse des Assoziierens kénnen ein
einfacher Wortigel, eine Mindmap oder ein Akronym sein. Mit den von den SuS
genannten Wortern kann die Lehrkraft (im Weiteren: LK) weiterarbeiten, indem
sie auf paradigmatische Beziehungen eingeht (Synonyme, Antonyme nennen
lisst), gegebenenfalls die Polysemie des Wortes bespricht, Wortbildungsaspekte
erhellt (andere Worter der Wortfamilie — von einem Substantiv ein Adjektiv
oder ein Verb usw. - bilden ldsst), auf die morphosemantische Ebene (Genus,
Pluralbildung bei Substantiven, Vergangenheitsformen bei Verben, Rektion)
eingeht und im Film vorkommende typische Kollokationen erwahnt.

Beispiel 1
Ein Filmartefakt als Assoziationsanlass: Die Welle
Aufgabenstellung

Schritt 1 - LK: Im Film Die Welle wird mehrmals dieses Symbol gezeigt. Was
beutet es fiir Sie? Nennen Sie alle Worter, die Thnen dazu einfallen.
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Jugendliche Der Film hat mich tief
bewegt.

Abb. 1: Assoziogramm ,,Die Welle“ (eigene Darstellung)

Schritt 2 - LK: Der Film behandelt keine Naturkatastrophe. Es geht darin um
eine Bewegung in einer Gruppe von Jugendlichen. Welche gesellschaftlichen
Entwicklungen in der Geschichte oder Gegenwart kennen Sie, die dhnliche
Merkmale haben wie die, die Sie eben bei der ,Welle“ genannt haben?

Schritt 3 - LK: Auf Tschechisch heif3t der Film Nds viidce / Unser Fiihrer.® Mit
welcher Ideologie verbinden Sie die Ansprache viidce / Fiihrer?
Kommentar: Im ersten Schritt thematisiert man das veranschaulichte
Konkretum ,Welle®, im zweiten geht man auf ihre metaphorische Bedeutung
im Sinne von ,Bewegung/Strémung, von der viele ergriffen werden' iiber, wo-
bei Ahnlichkeiten auf der Konnotationsebene verdeutlicht werden. Im dritten
Schritt evoziert man das Wortfeld ,,Nationalsozialismus“ bzw. ,,Faschismus®;
d.h. erst der zweite und der dritte Schritt bereiten die Zuschauer inhaltlich
auf den Film vor. Daran kann eine Diskussion dariiber angeschlossen werden,
ob das Wiederaufleben des Rechtsextremismus in der heutigen Gesellschaft
aktuell ist. Die Wortschatzarbeit geht so flieflend zum freien Sprechen iiber.

¢ Im Ungarischen heif3t der Film dhnlich wie im Deutschen A hulldm. Falls aber der Film in
verschiedenen Lindern unter unterschiedlichen Titeln vertrieben wird, die keine direkte
Ubersetzung darstellen, lohnt es sich damit zu arbeiten, weil dies vielseitige Vermutungen
tiber die Filmhandlung auslost (vgl. Solte 2018: 16), die aber doch irgendwie konvergieren.
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Beispiel 2

Der Filmtitel und die Kurzdarstellung des
Filminhalts als Anldsse fiir eine Akronymbildung:
Almanya - Willkommen in Deutschland

Aufgabenstellung

Der Film Almanya - Willkommen in Deutschland erzahlt die Geschichte einer
turkischen Familie, deren Vater als Gastarbeiter in den 1960er Jahren nach
Deutschland kommt und die spiter zu ihm in die BRD nachzieht. Die Familie
Yilmaz ist ein Beispiel fiir eine gelungene Integration, obwohl ihre Anfange
in Deutschland nicht einfach sind. Die Familiengeschichte wird im Film mit
viel Gefithl und Humor erzéhlt. Betrachten Sie das Filmplakat und schreiben
Sie zu jedem Buchstaben des Filmtitels ein Wort, das mit diesem Buchstaben
anfangt.

DIE NEUE KOMODIE
VON DEN MACHERN VON

WER FRUHER STIRBT IST LANGER TOT

usuJa »

(4n3ny| ‘@yoeuds)

Abb. 2: Akronym zu ,,Almanya“ (eigene Darstellung)
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Kommentar: Durch die kurze Wiedergabe des Filminhalts sollen bei
den SuS das semantische Netz ,Migration® aktiviert und bestimmte Er-
wartungen geweckt werden. Eine zusitzliche Vorentlastung fiir den Film
kann durch die Lektiire von Sachtexten (z.B. von der Bundeszentrale fiir
politische Bildung) erfolgen, damit die Kenntnisse iiber Deutschland als
Aus- und Einwanderungsland vertieft werden und zugleich auch der the-
matische Wortschatz zum Wortfeld ,,Migration® kontextuell eingefiihrt
wird. Das Filmplakat mit Akronym kann aufbewahrt werden und nach der
Filmauffithrung kénnen die in Stichworten gedufSerten Hypothesen tiberpriift
und gegebenenfalls korrigiert werden, wodurch méglicherweise ein neues
Akronym entsteht.

Neben dem Assoziieren kann eine Anndherung an den Film durch
Schliisselworter erfolgen. Diese miissen selbstverstidndlich vorher semanti-
siert werden. Die Worter konnen zu Blocken sortiert werden, fiir die dann ein
Oberbegriff gesucht wird. Aus lexikologischer Sicht fokussiert diese Ubung
hierarchische Beziehungen im Wortschatz. Ihre Betrachtung hilft, die neuein-
gefiihrten lexikalischen Einheiten in die bestehenden semantischen Netze ein-
zugliedern, sie besser zu verstehen und sich zu merken (Bohn 1999: 66ff.). Um
filmbezogen zu arbeiten, sollen die Hyperonyme den Filmthemen entsprechen.

Beispiel 3

Blocke bilden und den Oberbegriff finden, die Film-
themen herausfinden: Das fliegende Klassenzimmer

Aufgabenstellung
Sortieren Sie die Worter im Schiittelkasten in drei Gruppen und finden Sie
fir jede Gruppe einen Oberbegriff.

Noten - der Klassenbeste — Clique - sich auf jemanden verlassen -
Chor - Kantor - Mensa - Schulleistung — unzertrennlich -
in einer Band spielen — Erdkunde

Ein anderes auf Schliisselwortern basiertes Verfahren ist die Kreierung
einer hypothetischen Filmhandlung anhand der dem Film entnomme-
nen Ausdriicke (Worter, Phrasen). Dabei bewahrt es sich, den Lernenden
mehrere Worter zur Auswahl zu geben, von denen sie in ihrer Geschichte
nur eine bestimmte Anzahl verarbeiten. Die Aufgabe losen sie am leichtes-
ten in Gruppen, wo es gewohnlich zu einer spontanen Rollenverteilung in
»Kreative®, ,, Ausformulierer” und ,,Redaktion” kommt. Freiwillige kdnnen
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die Geschichten abschlieflend im Plenum prisentieren. Die SuS setzen sich
so mehrmals mit den Schliisselwortern auseinander - ein erstes Mal beim
Ausdenken der eigenen Geschichte, bei dem sie die Schliisselworter auch aktiv
gebrauchen, und weitere Male auch beim Anhdren der anderen Geschichten.
In diesem Prozess legen sie unterschiedliche Pfade im mentalen Lexikon an,
was die Speicherung der Worter fordert (Brinitzer et al. 2017: 66).

Will man Aspekte der medialen Erziehung in den Unterricht integrie-
ren, muss der filmspezifische Wortschatz eingefithrt werden. Fiir hohere
Niveaustufen eignen sich dafiir freie Recherchen zu Hintergrundinformationen
iber den Film (Genre, Filmlange, Drehbuch, Regisseur, Schauspieler, Kamera,
Zielpublikum, Resonanz bei Festivalauffithrungen und seitens der Filmkritik
- vgl. Solte 2018: 17). Alternativ kann die Lexik zum Wortfeld ,,Film" in einem
Lehr-/Lerngespréch {iber die Merkmale eines guten Films erarbeitet werden.”
Im Gesprich fithrt die LK die fehlenden Fachausdriicke und Kollokationen
aus der Fachsprache Film ein.

3.2 Wihrend des Sehens

Die Filmrezeption kann man im Unterricht unterschiedlich gestalten. Der
Film kann in seiner ganzen Lange am Stiick (Block-Prasentation) oder in
mehreren Stunden (Intervall-Prasentation) gezeigt werden. Je nach den
Lernzielen reicht es aber manchmal aus, nur eine einzelne Szene oder Sequenz
vorzufithren und zu bearbeiten (Segment-Présentation). Eine weitere Option
ist die sog. Sandwich-Présentation, bei der nur ausgewéhlte Sequenzen vorge-
spielt werden. Andere Szenen, die fiir die Lernenden sprachlich zu anspruchs-
voll oder fiir das Erreichen von Lernzielen nebensachlich sind, kann die LK
vereinfacht nacherzahlen (vgl. Henseler et al. 2011: 34f.).

Die Aufgaben in der Phase wihrend des Sehens kénnen sich auf den
Inhalt oder auf die Form der Sequenz orientieren. Sie haben zum Ziel

7 Mogliche Fragen:

Welche Art von Filmen mogen Sie? Bevorzugen Sie Komodien, Melodramen, Abenteuerfilme,
Thrillers, Science Fiction oder andere Genres?

Was macht fiir Sie einen guten Film aus? (eine gute Geschichte, eine unerwartete Verwicklung
und ein iiberraschendes Ende; glaubwiirdige Charaktere; schauspielerische Leistung in
den Hauptrollen, eine interessante Kameraarbeit, emotionale Einstellungen, dynamischer
Schnitt...)

Wenn Sie tiberlegen, dass Sie sich einen Film anschauen wollen, inwieweit ist fiir Sie die
Besetzung der Hauptrollen mit bekannten Schauspielern wichtig?

Welche Rolle spielt bei Ihnen Filmmusik? Nehmen Sie diese tiberhaupt wahr?

Wie erfahren Sie von interessanten Filmen? Durch Filmkritiken im Internet, Empfehlung von
Freunden, Programmankiindigungen in Kinos, durch Trailer oder Teaser, die im Internet
erscheinen?
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Verstandnissicherung, Steigerung der Erwartungshaltung, Schulung der
Filmkompetenz durch genaue Beobachtung oder Bereitstellung des Materials,
das erst nach dem Sehen fiir die Filmanalyse einbezogen wird (vgl. Anders etal.
2019: 42, Henseler et al. 2011: 99, Solte 2018: 17). Von der Aufgabentypologie
her kénnen geschlossene Ubungen wie einem Multiple-Choice dhnliches ,ti-
cking® (Abhaken), Liickentexte, Zuordnungsaufgaben, offene Fragen, die z.B.
auf die Semantisierung der Idiome anhand des Kontextes zielen, oder offene
Aufgaben wie ,silent viewing“ und ,,blind listening“ bzw. durch Gruppenarbeit
beide Aufgaben verbindendes ,,split viewing® eingesetzt werden.

Eine klassische Wortschatziibung wihrend des Sehens ist das ,ticking®/
Abhaken des Gesehenen oder Gehorten aus einer Auswahlliste (vgl. Henseler
etal. 2011: 99; Solte 2018: 17). Lexikologisch betrachtet handelt es sich um ein
onomasiologisches Verfahren, bei dem Bezeichnungen fiir Denotate gesucht
werden.

Beispiel 4

Ticking/Abhaken des Gesehen mit anschlieffender Analyse filmischer
Mittel und Hypothesenbildung: Deine Schonheit ist nichts wert

Aufgabenstellung
Schritt 1 - Schauen Sie sich die erste Sequenz des Films an (01:00 - 03:19)
und kreuzen Sie an, welche Gegenstinde in der Sequenz rot sind.

i

Abb. 3: Deine Schonheit ist nichts wert (Screenshot)
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O die Eingangstiir O das Kleid des Mdidchens
O die Jacke des Jungen O ihr Haarband

O die Rose, die der Junge hilt O der Stein in ihrem Ring
O die Schuhe des Mddchens

Schritt 2 — Uberlegen Sie in der Gruppe, warum in der Szene so viel Rot
verwendet wird. Was kann diese Farbe symbolisieren?

Schritt 3 - Wie wird sich wohl die Beziehung zwischen dem Jungen und
dem Midchen entwickeln? - Kommentar: Die Beobachtungsaufgabe dient
als Ausgangspunkt fiir die Interpretation der Farbensymbolik als Bestandteil
der Filmsprache. Die Interpretation der Farbgebung stiitzt sich auf die mit
der Farbe Rot, aber auch mit den Gegenstanden Rose und Ring verbundenen
Assoziationen, die sich auch in den Konnotationen zu diesen Wortern wider-
spiegeln (Liebe, Anziehungskraft, Romantik).

Eine weitere Beobachtungsaufgabe ist das sog. split viewing. Die Lerngruppe
wird dabei in zwei Untergruppen geteilt; ein Teil der Gruppe (Zuschauer)
konzentriert sich auf die visuelle, ein anderer Teil (Zuhorer) auf die auditive
Ebene. Durch die einkanalige Wahrnehmung wird die Gestaltung der Bild-
oder Tonebene besser erfasst, zugleich entsteht bei jeder Gruppe in anderer
Hinsicht ein Informationsdefizit, das im gemeinsamen Austausch nach der
Aktivitat ausgeglichen wird (vgl. Anders et al. 2019: 42; Henseler et al. 2011:
91; Solte 2018: 19). Die Lernenden bekommen in diesem Fall keine Wortlisten,
sondern offene Fragen. Im Vergleich zum Ticking handelt es sich also um eine
anspruchsvollere Aufgabe, weil die Lernenden auf ihre Wortschatzkenntnisse
aktiv zuriickgreifen miissen. In ihren Antworten miissen sie nicht nur die
semantische, sondern auch die morphosyntaktische Seite des Wortes bertick-
sichtigen, schlieflich bauen sie spéter ihre stichpunktartigen Antworten in das
Gespréich mit den Vertretern der anderen Gruppe ein. Abschlieffend wird die
Sequenz mit Bild und Ton présentiert, damit die Lernenden ihre Lésungen
verifizieren kénnen.



320 Michaela Kovacova

Beispiel 5

Split viewing: Almanya - Willkommen in Deutschland

ADbb. 4: Almanya Willkommen in Deutschland (Screenshot)

Auftrag an die Zuschauer: Sehen Sie sich die Filmsequenz Familienfeier
(08:28-12:42) ohne Ton an. Beantworten Sie folgende Fragen und versuchen
Sie die Handlung zu rekonstruieren.
1. Wo spielt die Szene? Beschreiben Sie den Raum! Was alles ist zu sehen?
2. Welche Personen treten auf?
3. Was sagt die Kleidung der Figuren iiber sie aus?
4. Was fragen die Erwachsenen das Kind vermutlich? Wie beantwortet
Cenk wohl die Frage?
5. Woriiber konnten die Personen am Tisch sprechen? Was sind die mog-
lichen Themen?
6. Wieist wohl die Beziehung zwischen dem Mann, der spiter hinzukommt
(Muhamed) und dem Mann im orangen Pulli (seinem Bruder Veli)?
7. Was sagt vermutlich Oma Fatma, als sie deutsche Pdsse in der Hand hélt?
Was sagt ihre Mimik dariiber, wie sie sich fiihlt, aus?
8. Was mag Opa Hiiseyin feierlich am Tisch verkiinden?

Auftrag an die Zuhorer: Horen Sie die Filmsequenz Familienfeier (08:28-
12:42) ohne Bild. Versuchen Sie sich die Szene vorzustellen und beantworten
Sie folgende Fragen:
1. Wo befinden sich die die Personen (drinnen/drauflen)? Welche Gerausche
héren Sie? Was machen wohl die Personen?
2. Wer ist alles anwesend? Wie viele Personen sprechen? Charakterisieren
Sie die Personen (Alter, Geschlecht, gegebenenfalls Nationalitit).
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3. Woriiber sprechen sie? Was sind die Themen der Konversation am Tisch?
4. Wie ist die Atmosphare?

Kommentar: Erfahrungsgemaf3 fallen den Lernenden die Aufgaben zum
Sehen ohne Ton leichter, insbesondere dann, wenn es sich um Situationen
handelt, die die Lernenden aus ihrem Alltag kennen und die Korpersprache
und Mimik der Protagonisten so deutlich sind, dass sie die Gespriache und
die Beziehungen zwischen den Figuren leicht antizipieren kénnen. Dennoch
bleibt die Verifizierung der Hypothesen ein spannender Punkt im Unterricht.
Den Zuhorern entsteht hingegen ein Film im Kopf und macht sie auf die vi-
suelle Losung des Regisseurs neugierig. Durch Informationsliicken entstehen
natiirliche Kommunikationsanldsse zwischen den beiden Gruppen, was sehr
motivierend wirkt.

Der Wortschatz kann zwar auch bei einer einfachen Beschreibung
der Standbilder und sogar nach Wortfeldern wiederholt werden,® die
Beschreibungen sollen aber zu keiner selbstzweckhaften schulischen
Wortschatziibung degradiert werden. Filmdidaktisch sei es sinnvoller, sie als
Grundlage fiir die weitere Analyse und Interpretation des Filmwerks zu neh-
men, indem die SuS erkennen, dass man Bilder ebenso wie Texte ,,lesen kann.
Dazu brauchen sie neben einer inhaltlichen Einleitung auch entsprechende
Redemittel (z.B. ,im Vordergrund kann man scharf ... sehen®; ,,die Szene ist von
oben gedreht, dadurch erzeugt man das Gefiihl von...*, ,von der Lichtgestaltung
kann man schliefen... , ,der Gesichtsausdruck des Protagonisten verrit... ).
Die Wortschatzarbeit resultiert dann in einem ,klirenden Schreiben”
(vgl. Abraham 2009: 96) bzw. Sprechen.

Sprachlich einfacher und analytisch weniger anspruchsvoll sind die
Liickentexte, die auf die Ergidnzung konkreter Worter zielen. Dafiir eigenen
sich besonders die Szenen, in denen eine neue Figur eingefiihrt wird. Sie we-
cken Neugier auf den Protagonisten, was die Motivation fiir das Heraushéren
des gesuchten Wortes erhoht.

8 Fir diese Einstellung aus Almanya konnte eine Fragestellung lauten: Welche Einrichtung ist
im Wohnzimmer zu sehen? Welche Gegenstinde assoziieren Sie mit der Tiirkei? Was wird
serviert? Welche Speisen finden Sie tiirkisch und welche deutsch?
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Beispiel 6

Liickentext mit weiterfiihrenden Fragen:
Einfithrungsmonolog von Mike Tysen
aus dem Film Coconut Hero

Aufgabenstellung

Schauen Sie sich den Anfang des Films Coconut Hero an. Sie werden den
Abschnitt dreimal sehen. Bei den ersten zwei Sehen ergdnzen Sie den Liickentext.
Nach dem dritten Sehen beantworten Sie die Fragen nach jedem Absatz.

00:00:29-00:01:36

Ja, ganz am Ende.

Sieben Zeilen reichen ja. Ja, ein Rahmen wire gut. Doppelter Zeilenabstand auch.
Nein, bitte kein . .......... .
Ja, einen Moment bitte.

Wirsagen ............. zu unserem Sohn und Mitschiiler. Eine Blume, die
................ hitte gepflanzt werden sollen, ............ ... ... ... ....
in die Erde. Nur fiinf Zeilen? .............. ............. Sieben kosten genauso
viel? Okay, dann noch: ............ (77 R Blume. Ja, ganz am Ende.
............ widre super.

Was diktiert Mike am Telefon? Warum wohl?

00:02:43 - 00:03:01 |

Hallo? Ist da irgendwer?
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Wo befindet sich Mike wohl? Was glaubt er? Suchen Sie im Netz, welche
Eigenschaften der beriihmte Mike Tyson hat und wofiir er bekannt wurde.
Wire es Thnen angenehm sein Namensvetter zu sein?

00:03:20-00:03:26 Statistisch gesehen, gelingt es 99 von 100
Leuten, sich durcheinen.......... Zu ...
............ . Nur einem nicht. Das bin .

Welche Griinde konnte Mike fiir seine Tat haben?

00:06:14-00:07:05 Mutter: Oh, mein Gott!
Mike: Hi Mom!
Mutter: Du siehst .. .......... aus.
Ao ?

Mutter: Du weifst doch, dass dumit ........
...... nicht spielen darfst. Auch wenn es nur

Mike: Du sitzt aufder............ .
Mutter: Oh, entschuldige!

Mutter zum A: Das bleibt unter uns, ja? Nicht
dass die Leute denken, ich habeein.........
..... lager in der Garage.

dem...........7?

warten noch aufdie...............

Mutter: Oh, nein, ich bringe ihn nicht . . .. ..

.............. ,ich bringeihnindie. . ... ..

....... Heute ist erster Schultag.

Abb. 5-8: Screenshots aus ,,Coconut Mutter zu Mike: Mach dich fertig. Ich warte
Hero® draufSen.

Wie wirkt die Mutter auf Sie?
Welche Probleme kann Mike in der Familie haben?

Kommentar: Die zu ergédnzenden Worter sind relativ einfach und dem Film
leicht zu entnehmen. Aus Sicht der kognitiven Linguistik ist der erste Ab-
schnitt ein gutes Beispiel fiir ein allméhliches Textverstehen. Der Rezipient
konstruiert aktiv eine mentale Reprasentation, indem er das Gehorte mit sei-
nem Welt- und Kulturwissen kombiniert (vgl. Schwarz 2008: 18). Die einzel-
nen Komponenten werden zu semantischen Merkmalen des Schliisselwortes.
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So weisen die lexikalischen Einheiten Rahmen, doppelter Zeilenabstand sowie
die Anmerkung, dass sieben Zeilen ebenso viel wie fiinf Zeilen kosten, darauf
hin, dass Mike eine Anzeige aufgibt. Das Lexem Kreuz, der metaphorische
Ausdruck Eine Blume, die nie hdtte gepflanzt werden sollen, kehrt zuriick in
die Erde ebenso wie die Formel Ruhe in Frieden deuten den Tod an. Werden
die beiden Komponenten zusammengesetzt, versteht man, dass Mike eine
Todesanzeige fiir sich selbst aufgibt, was der weitere Filmverlauf auch bestitigt.
Die wortorientierte Analyse kann also den Lernenden helfen, den Vorspann
des Filmes, auf den die erste offene Frage zielt, mental zu verarbeiten.

Die Gestaltung der visuellen Ebene im zweiten Abschnitt, in dem eine
Uberblende® von Mikes Gesicht und einem blau-weiflen Hintergrund verwen-
detwird, deran einen leicht bewélkten Himmel oder an den Bewusstseinsverlust
erinnert, kombiniert mit Mikes Auflerungen ,,Hallo, Hallo ist da irgendwer?
Ich kann nichts sehen, es ist sehr hell hier. — Mein Name ist Mike, Mike Tyson.
Nicht der Boxer ein anderer. Logischerweise. “ fithren zur Annahme, dass Mike
hofft, im Himmel angekommen zu sein. Da aber das Morphing'® vom Himmel
zum Krankenhauszimmer tibergeht, erfihrt der Zuschauer, dass Mike lebt. Ein
Verbindungsglied stellt aufSerdem das Lexem hell dar, was sich ebenso auf den
Glanz im Himmelreich wie auch auf die Einrichtung des Krankenhauses und
den Zustand ,Wieder-zu-Bewusstsein-kommen® beziehen kann.

Um in der letzten Aufgabe auf den Charakter der Mutter zu schlieflen,
miissen sich die Lernenden nicht nur auf die Semantik, sondern auch auf
paraverbale Merkmale und weitere visuelle Signale (nonverbales Verhalten,
Kleidung, Gegenstinde im Besitz der Mutter) konzentrieren.

Die Wortschatzarbeit miindet in dieser Aufgabe in das freie Sprechen tiber
die Motive und den Charakter der Figuren. Das Wortschatztraining ist so
mit der Schulung der produktiven Tétigkeit Sprechen organisch verbunden.

Die Protagonisten konnen zum Gegenstand zahlreicher weiterer Wortschatz-
aufgaben werden. Handelt es sich um offene dynamische Figuren, die sich im
Verlauf der Geschichte entwickeln (z.B. Maik Klinkenberg in Tschick, Jonathan
Trotz und Uli von Simmern in Das fliegende Klassenzimmer, Marco in Die
Welle) kann man die SuS damit beauftragen, die Entwicklung der Figuren in
einer Stimmungskurve grafisch darzustellen und zu jeder Entwicklungsstufe
die auslosende Situation, die Emotion des Protagonisten und die durch
Problemlosung erworbene Eigenschaft zu notieren. Diese Aufgabe zielt auf

* Eine Uberblende ist eine Uberlagerung von zwei Einstellungen, die zweitweise beide im Bild
zu sehen sind (vgl. Bienk 2006: 81).

1 Beim Morphing handelt es sich um einen scheinbar stufenlosen Ubergang einer visuellen Gestalt
in eine andere (vgl. Bienk 2006: 81). Diese Spezifika der Filmsprache konnen bei Interesse der
Sus erkldrt werden.
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die Festigung der Wortfelder ,,Emotionen und ,Eigenschaften® und schult
iiberdies die Empathie der SuS. Die Auswahl der Entwicklungsstadien
des Protagonisten ist teilweise subjektiv und héngt auch von individueller
Sinnzuschreibung ab. Die Aufzeichnungen einzelner Lernender konnen daher
eine Gruppendiskussion anregen.

Eine etwas einfachere Ubung ist, im Filmverlauf nach den Eigenschaften
des Helden vor einer Verwicklung zu fragen und seinen Charakter am Ende
des Films beschreiben zu lassen. Lernende auf B1/B2-Niveau konnen bei der
Suche nach Antonymen mit einem Worterbuch arbeiten.

Auch umgangssprachliche oder Slang-Ausdriicke der Figuren kénnen un-
ter die Lupe genommen werden. Anhand der situativen Einbettung und des
Schauspiels konnen die Lernenden ihre Bedeutungen inferieren - der poten-
tielle Wortschatz wird trainiert (Beispiel aus dem Film Die Welle: ,, Der Typ
[hier Lehrer] geht gar nicht. Er ist so eine Schlaftablette; ,Ihr seid doch meine
Hormies!*; ,Sie macht total zu, lisst mich einfach nicht an sich ‘ran. Sie ist sauer.
Ich habe Schiss, sie zu verlieren. ).

Im Abschnitt 1 wurde die Wichtigkeit der Einbettung des Wortschatzes
in affektive Netze betont, was durch das Leben und Erben der Sprache er-
folgen kann (vgl. Bohn 1999: 92). Dazu eignet sich in manchen Filmen die
Aufgabe ,,famous last words® (,berithmte letzte Worte - Thaler 2007: 13). Die
Schlussszenen beinhalten oft pathetische, emotionsbeladene Mitteilungen, die
die SuS unmittelbar nach der Szene beim eingefrorenen Bild ausdrucksstark
vortragen kénnen. Aussprache und Einsatz von paraverbalen Merkmalen im
miindlichen Ausdruck werden durch diese Ubung geschult.

Damit sich der Lernerfolg einstellt, ist es notwendig, den Wortschatz zu wie-
derholen. Das giltauch fiir die Filmarbeit, besonders dann, wenn diese iitber meh-
rere Stunden mit einem gewissen Zeitabstand verteilt wird. Erfahrungsgemafy
bevorzugen Jugendliche spielerische Formen der Wortschatzwiederholung wie
Ballspiele, Ritsel und Aufgaben mit Wettbewerbscharakter, beispielsweise Tic-
Tac-Toe mit Aufgaben zu paradigmatischen Beziehungen im durchgenommen
Wortschatz oder Wortbildungsaufgaben, Begriffe-Raten auf Zeit, selbst erstellte
Liickentexte als Aufgabe fiir die Gegengruppe usw.

3.3 Nach dem Sehen

In der Phase nach dem Sehen empfehlen Filmdidaktiker (vgl. Abraham
2014: 92; Henseler et al. 2011: 101; Surkamp 2017: 74), dass die Lernenden
zunéchst ihre Reaktionen und Stellungnahmen zu dem Film &uflern. Erst
nach der emotionalen Entladung sollen Aufgaben zur Verstindnissicherung
und Filmanalyse folgen. Neben kognitivorientierten Aufgaben werden in der
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letzten Zeit immer starker kreative handlungsorientierte Methoden angewen-
det (vgl. Anders et al. 2019: 42f,; Henseler et al. 2011: 100f.; Thaler 2007:
13). Ubungen, in denen ausschliefllich der Wortschatz fokussiert wird, sind
relativ selten. Das Sammeln der Lexik stellt eher einen Zwischenschritt zur
Anwendung des erworbenen Wortschatzes in einem gréfleren Zusammenhang
auf der Textebene im freien Sprechen und Schreiben dar. Der Ubergang von
der Wort- auf die Textebene korrespondiert mit der Empfehlung fiir die
Phasierung der Wortschatzarbeit (vgl. Brinitzer et al. 2017: 65).

Um die ersten Reaktionen der SuS$ auf einen Film zu bekommen, kann ein
Wiirfelspiel eingesetzt werden, bei dem jede Augenzahl einer Filmfrage oder
-aufgabe zugeordnet wird, z.B.:

1) Wie fanden Sie die Filmhandlung?

2) Stellen Sie eine Figur aus dem Film pantomimisch dar! (Die anderen raten.)

3) Wie war fiir Sie das Filmende?

4) Was ist Thnen bei der Gestaltung des Films aufgefallen?

5) Zeichnen Sie einen Gegenstand aus dem Film nach! (Die anderen raten
auch wahrend des Zeichnens.)

6) Welche Note wiirden Sie dem Film geben?

Die Belegung der Zahlen konnen die SuS im Sinne der Lernerautonomie
mitgestalten (vgl. Ziegenfuf$ 2018: 36). Die Themenbereiche werden an der
Tafel notiert. Die Lernenden wiirfeln und 16sen die Aufgaben bzw. beant-
worten die Fragen moglichst mit einem Wort, das zu dem entsprechenden
Themenbereich an der Tafel hinzugefiigt wird. Aus den Antworten der
SuS entwickelt sich spater ein Filmgespréch, in dem die Lernenden ihre
Nennungen und Urteile begriinden, sich tiber die (symbolische) Bedeutung
der gezeichneten Requisiten und die dargestellten Personen austauschen.

Zur Rekapitulation des Filminhalts, die das Filmverstehen tiberpriifen soll,
gibt es zahlreiche Methoden. Neben dem gangigen Nacherzihlen und Richtig-
Falsch-Aufgaben konnen auch Liickentexte mit fehlenden Schliisselwortern
verwendet werden.

Beispiel 7

Auf einen Handlungsstrang fokussierender
Liickentext: Das fliegende Klassenzimmer

Aufgabenstellung
Anhand von Bildern erzihlen Sie die Liebesgeschichte zwischen Jonathan
und Mona nach.
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Abb. 9-11:
Standbilder aus dem Film
Das fliegende Klassenzimmer

Die erste Begegnung findetam ...................... statt. Mona hat ein Problem.
Sie konnte sich das Kostiim fiir die Tanzvorstellung nicht leisten, deshalb hat sie es . . .
................. Siewirdvone........ P................ verfolgt. Jonathan
rettet sie. Er stiirzte............ W und stoppt dadurch
denP.................. .

Zum ... Mal sehen sich die beiden, als die Externen den Thomanern
die Tasche mit Noten stehlen und nehmen S............. Koo als Geisel.
Monaistdie ................. des Gangs von den Externen. Jonathan ..........
......... zuerst mit Mona. Sie stellt aber ................... Bedingungen. Matz
und Wawerka schlagen sich. Nach dem Zweikampf halten aber die Externen nicht Wort.
Mona ist dartiber . .................. und bietet sich selbst als Geisel ein. Da sagt
Matz: ,Sie hat irgendwie Stil!“.

Kommentar: Der Liickentext ist mit Standbildern aus dem Film illustriert, weil
diese als visuelle Stiitze dienen und die SuS an die gesuchten Schliisselworter
erinnern. Neben dem Wortschatz werden in dieser Ubung auch Grammatik
(Deklination der Substantive und Adjektive, Vergangenheitsformen der
Verben) und das Leseverstehen trainiert.

Fiir die Arbeit nach dem Sehen des Films konnen mehrere Arbeitsblatter
mit verschiedenen thematischen Schwerpunkten gestaltet werden. Die SuS
konnen dann in Kleingruppen arbeiten, wobei die Auswahl des Themas ihnen
tiberlassen wird. Obwohl dieses Vorgehen fiir die LK aufwendiger ist, scheint
es fiir die SuS effektiver zu sein, denn in Kleingruppen arbeiten sie intensi-
ver als im Plenum. Nach dem Sehen des Films Das fliegende Klassenzimmer
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hatten die Lernenden die Wahl zwischen den Themenbereichen ,,Probleme
der Kinder“ und ,,Die erste Liebe®

Eine alternativ auf das Filmversténdnis gerichtete Aufgabe kann der Textsalat
mit einer fehlerhaften Zusammenfassung sein. Die SuS sollen die Abschnitte
in die richtige Reihenfolge bringen und die falschen Angaben korrigieren
(vgl. Sollte/Wiedmann 2017: 12f.). Es ist empfehlenswert, die falschen Angaben
an den Stellen zu machen, die die Interpretation des Filmes beeinflussen
(Motivation der Figuren, Beziehungen zu den anderen Figuren, symbolhafte
Requisiten oder Orte). Die Korrektur des Textes kann dann im Plenum be-
sprochen werden und fithrt zu einem tieferen Filmverstehen.

Eine interessante knappe Wiedergabe der Filmbotschaft kann durch ein
Elfchen'! oder durch die Ubung, die Bohn (1999: 85) Wortgleichungen nennt,
gelingen.

Beispiel 8

Wortgleichung fiir den Film Almanya -
Willkommen in Deutschland

Keine Familie ohne Probleme

Keine Jugend ohne ... (Liebe)

Kein Anfang (in einem neuen Land) ohne ... (Schwierigkeiten)
Kein Leben ohne ... (witzige Situationen)

Keine Kultur ohne ... (Besonderheiten)

Kein Tod ohne ... (Begribnis)

Keine Losung ohne ... (Kreativitit und gemeinsame Hilfe)

Ein dankbares Gebiet fiir die Wortschatzarbeit ist die Charakterisierung
von Figuren. Das iibliche Lehr/Lerngesprich zu diesem Thema kann ein
Fragebogen iiber einen Protagonisten/eine Protagonistin ersetzen. Brandi
(2005: 55-57) schldgt seine drei Varianten vor: einen Fragebogen mit
Mehrfachauswahl, einen Fragebogen mit offenen und Ergénzungsfragen
und einen Fragebogen, dessen Fragen an typische Fragen aus Interviews
mit Prominenten erinnern (z.B. Was ist Thre Lieblingsbeschéftigung? Was

! Das Elfchen ist ein Gedicht aus elf Wortern und fiinf Zeilen. Die Wortanzahl wéchst bis zur
vierten Zeile. Der letzte Vers besteht nur noch aus einem Wort. Ein Elfchen beginnt {iblicher-
weise mit einem Substantiv - hier z.B. der Filmtitel- oder das Filmthema. In den Zeilen 2-4 wird
die erste Zeile naher betrachtet - Protagonisten, markierte Punkte der Handlung, eingeprigte
Filmbilder, Farben usw. konnen hier thematisiert werden. Die Zeile 5 stellt ein Fazit, einen
Appell oder eine Aufforderung dar und kann in diesem Zusammenhang die Botschaft des
Films knapp ausdriicken.
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verabscheuen Sie am meisten? Was ist fiir Sie Gliick? Thr grofiter Fehler? etc.).
Diese Fragenbogentypen kann man kombinieren, indem die LK die offenen
Fragen an die einzelnen Figuren stellt, eine Schiilergruppe die Antworten zur
Auswahl formuliert und die nachste Gruppe den kompletten Fragenbogen be-
antwortet. Es wird den Lernenden iiberlassen, ob die vorgeschlagene Auswahl
eine oder mehrere richtige Antworten enthlt. Diese Information soll aber an
die nichste Gruppe weitergegeben werden.

Beispiel 9

Wie gut kennen Sie Mike Tyson? — Auszug aus einem Fragebogen mit einer
Mehrfachauswahl iiber den Hauptprotagonisten in Coconut Hero

Aufgabenstellung
Wir haben Mike einige Frage gestellt. Kreuzen Sie an, was er geantwortet
haben konnte.

1. Warum hast du die Waffe in die Hand
genommen?

2. In Deiner Stadt schienst du ein
Aufenseiter zu sein. Wodurch hast
du dich von anderen Jugendlichen
unterschieden?

3. An welcher Krankheit hast du
gelitten?

4. Du hast ziemlich viel Freizeit in der
Garage verbracht. Woran hast du dort
gebaut?

5. Welchen Kurs hat Miranda, deine
spitere Freundin, geleitet?

6. Woran hast du zum ersten Mal er-
kannt, dass du in Miranda verliebt
bist?

a) Mir war’s langweilig.
b) Ich wollte mir das Leben nehmen.
¢) Ich wollte sie einfach ausprobieren.

a) Ich hatte zuerst keinen Fiihrerschein.
b) Ich habe keinen Sport getrieben.
¢) Ich habe nur gebrauchte Klamotten getragen.

a) Ich hatte Leukimie.
b) Ich hatte AIDS.
c) Ich hatte einen Hirntumor.

a) An einer Biihne.
b) An einem Sarg.
¢) An einem Schiff.

Das vergesse ich nie. Sie hatte

a) einen Gymnastikkurs,

b) einen Tanzkurs,

c) einen Schwimmbkurs,

den ich iibrigens am Anfang sehr komisch und
unangenehm fand.

a) Ich habe mitten in der Nacht an sie gedacht
und mir ein Telefongesprdch mit ihr vorgestellt.
b) Ich wurde rot, als ich sie getroffen habe.

¢) Ich habe im Unterricht einfach nur so begon-
nen, fiir sie eine romantische SMS zu tippen.
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Kommentar: Diese Aufgabe integriert das Leseverstehen, die Wortschatz-
wiederholung und das Schreiben. Die SuS miissen im ersten Schritt das
Schliisselwort in der Frage identifizieren und dazu nachvollziehbare
Auswahlmoglichkeiten mit Bezug auf den Film und ihr Weltwissen fin-
den. Dabei rufen sie ihr semantisches Netz zu dem Schliisselwort ab. Die
Auswahlméglichkeiten konnen sie als Einzelworter, Syntagmen oder Sétze
formulieren. Sie verwenden die Worter in einem Textzusammenhang, ne-
ben dem semantischen wird hier also auch ihr morphosyntaktisches Wissen
gefragt. Im zweiten Schritt, als eine andere Gruppe den Fragebogen ausfillt,
handelt es sich um eine klassische Ubung zum Filmverstehen. Es ist ratsam,
den Kurs in so viele Kleingruppen zu teilen wie es Protagonisten gibt, damit
jede Gruppe beide Schritte durchlduft. An die Charakterisierung einer Figur
kann die Besprechung der Figurenkonstellation im Film anschlieflen. Im ers-
ten Schritt kann es sich um eine Zuordnungsiibung handeln.

Beispiel 10

Figurenkonstellation Tschick

Aufgabenstellung

Schritt 1: Ordnen Sie den Figuren die Eigenschaften zu. Die Kértchen mit

denjenigen Eigenschaften, die die Figuren verbinden, legen sie zwischen die
jeweiligen Figuren.

Abb. 12: Charakteristik von Figuren aus Tschick (eigene Darstellung)
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Schritt 2: Betrachten Sie das entstandene Schema. Welche Figuren haben viel,
welche kaum etwas gemeinsam? Was konnte der Grund dafiir sein (Bezug auf
soziale Kontexte der Figuren)? Wie hdngt es mit den Themen und mit der
Botschaft des Films zusammen?

Schritt 3: Welche Beziehungen bestehen zwischen den einzelnen Figuren?
Wie dndern sich diese Beziehungen? (Was denkt Maik iiber Tschick, als die-
ser zum ersten Mal den Klassenraum betritt? Was denkt er tiber ihn nach
der gemeinsamen Reise? Was denkt er iiber Tatjana vor und nach der Reise?
Welchen Eindruck gewinnt Maik von Isa bei ihrer ersten Begegnung? Was
empfindet er allmihlich zu Isa, als sie gebadet haben?)

Schritt 4: In welchen Filmszenen erfihrt man, was wer fiir wen bedeutet?
Gestalten Sie eine Collage aus den Screenshot-Schnipseln und erzdhlen Sie
von den prigenden Szenen.

Kommentar: Die Zuordnung von Eigenschaften hilft den SuS, die Beziehungen
néher zu definieren. Die Figuren, die mehrere Eigenschaften bzw. Attribute
teilen, finden sich aufgrund der Ahnlichkeit meist sympathisch und ent-
wickeln eine Freundschaft bzw. konnen sich verstehen. Die Beziehung der
Figuren, die nur auf duf8erer Attraktivitit basiert, verblasst allméhlich. Der
Wortschatz zu den Themen ,,Charaktereigenschaften” und ,,Beziehungen"
wird in den Schritten 1 und 3 gefestigt.

Der Schritt 2 ladt zur Reflexion ein. Aufgrund des muttersprachlichen
Literaturunterrichts wissen die SuS der Sekundarstufe II, dass Figuren als
Autorenkonstrukte nicht nur die Handlungstrager sind, sondern auch be-
stimmte Typen verkorpern und Werte vermitteln. Nach einer Hinfithrung im
Lehr-/Lerngespréch entdecken die SuS, dass Tatjana und Isa als Figuren kon-
trastiv angelegt sind. Dies unterstreichen auch die Gegensitze im Aufleren
der beiden Middchen, auf die die LK hinweisen und die Figuren auch &u-
Berlich beschreiben lassen kann. Isa erscheint im Film in einem positiveren
Licht, was mit dem Thema Freundschaft, Uberwindung von Einsambkeit,
Suche nach dem Positiven im Inneren eines Menschen, das sich manchmal
hinter einer rauen Oberfldche verbirgt, zusammenhiangt.

Den Schritt 4 realisiert man am besten in einer Gruppenarbeit, wobei
jede Gruppe die Préasentation einer Figur ibernimmt. Der Wortschatz wird
in einem neuen Zusammenhang verwendet. Da die SuS sich an konkrete
Filmszenen anlehnen sollen, iiben sie von den Vertextungsstrategien das
Beschreiben und Argumentieren.
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Richtet man das Augenmerk auf das interkulturelle Lernen mit Filmen,
bieten Lakunen (s. Abschnitt 2) einen Gegenstand fiir die Wortschatzarbeit
an. Nach dem Sehen identifizieren die Lernenden selbst Worter, die ihnen
in deren kultureller Verankerung fremd vorkommen. Sie recherchieren zu
weiteren Kontexten, in denen das Wort verwendet wird, und suchen nach ei-
ner Ubersetzung oder nach einer verstindlichen und knappen Beschreibung
fur die Filmzuschauer aus ihrer Heimatkultur. Zu den entsprechenden
Filmsequenzen erstellen Sie dann Untertitel in ihrer Muttersprache.

Wie man sieht, bietet das Medium Film vielfiltige Moglichkeiten zur
Vermittlung der Zielsprache und -kultur. Dennoch wird der Spielfilm an den
meisten Schulen nur marginal eingesetzt (LepieSova 2017, zit. in Molnarova
2017), denn viele Lehrende bezweifeln den Lerneffekt der Filmarbeit (vgl.
Faistauer 2010: 33). Im folgenden Abschnitt werden deswegen Ergebnisse
der Evaluation der Filmarbeit im Sekundarbereich II prasentiert.

4 Beitrag des Films zur Wortschatzerweiterung -
Evaluation schulischer Projekte

4.1 Rahmenbedingungen und Evaluationsmethodik

2018 fiithrte die Verfasserin ein evaluiertes Filmprojekt an zwei DSD-
Gymnasien'? und an zwei bilingualen Gymnasien in der Ostslowakei 2018
durch. Es nahmen daran insgesamt 150 SuS teil, die je nach Alter und
Sprachniveau mit drei verschiedenen Filmen arbeiteten. Die Auswahl der
Filme beriicksichtigte die fiir den jeweiligen Jahrgang vorgeschriebenen
Curricula,” erzieherische Bildungsziele'* und die cineastischen Qualititen
der Filmwerke." Die ca. 15- bis 16jdhrigen SuS auf dem Niveau A2-B1 arbei-

2 Ein Gymnasium mit erweitertem Deutschunterricht, dessen SuS das Deutsche Sprachdiplom
(DSD) der Kultusministerkonferenz erwerben kénnen.

" Fiir die 15-16-Jahrigen konnten mittels Filmarbeit die Themen ,,Jugend und ihre Welt",
»Bildung und Arbeit“ und ,,Freizeit und Hobbys"“ im DaF-Unterricht bearbeitet werden. Fiir
die 16-17-Jahrigen standen die Themen ,,Jugend und ihre Welt®, ,Vorbilder und Ideale“ und
»Bildung und Arbeit“im Vordergrund. Das Thema ,,Mitten in der multikulturellen Gesellschaft“
war fiir die 17-18-Jahrigen im Fokus.

Zu den erzieherischen Bildungszielen gehorte Hervorhebung der Freundschaft und gegen-
seitiger Hilfe als wichtiger Werte im Leben junger Menschen (Das fliegende Klassenzimmer),
Entgegenwirkung des Wiederauflebens von Rechtsextremismus, Hinweise auf die Gefahren
der schleichenden Einfithrung faschistischer Einstellungen (Die Welle) sowie die Forderung
der Empathie fiir Migranten und Fliichtlinge (Almanya — Willkommen in Deutschland).

> Das fliegende Klassenzimmer (die Adaptation von 2003) gewann den Deutschen Filmpreis in



Filmbasierte Wortschatzarbeit fiir heutige Jugendliche 333

teten mit dem Film Das fliegende Klassenzimmer, fiir die 16- bis 17-Jahrigen,
die iiber Deutschkenntnisse auf dem B2-Niveau verfiigten, wurde Die Welle
didaktisiert. Die 17- bis 18-Jéhrigen auf dem B2-C1-Niveau beschiftigten sich
mit dem Film Almanya - Willkommen in Deutschland.

Die einzelnen Filme wurden fiir fiinfbis sechs Unterrichtstunden didaktisiert.
Neben der Erweiterung des Wortschatzes peilten die Unterrichtsentwiirfe v.a.
das Hor-Seh-Verstehen und die produktive Fertigkeit Sprechen, eine Vertiefung
des kulturspezifischen Wissens tiber Deutschland und die Férderung der
medialen Kompetenz an (Kovac¢ova/Jurkova 2019: 157-177). Im Sinne der
Ausrichtung dieses Kapitels wird nur auf die Wortschatzarbeit und die Effekte
des Projekts auf den Wortschatz der Lernenden néher eingegangen.

Die Filmprojekte dauerten - je nach Disponibilitit der Stunden an den
Schulen - zwei bis drei Wochen und wurden wissenschaftlich begleitet. Das
Forschungsinteresse konzentrierte sich auf die folgenden Fragen:

a) Kommt die in der Fachliteratur erwéhnte Progression zustande?

b) Welche Methoden der Filmarbeit werden von SuS gut angenommen?
Die Evaluation verlief nach einem Pritest-Posttest-Design ohne
Kontrollgruppe.'® Aus unterschiedlichen Griinden'” absolvierten schliefllich
nur 79 SuS$ einen Pritest und Posttest. Zur Messung der Lernprogression
im Bereich des Wortschatzes wurde ein informeller didaktischer Cloze-
Test konstruiert, die Liickensétze bezogen sich auf die Filmhandlung. Die
Schiilerantworten wurden nach folgendem Prinzip bewertet: Verwendete der/
die Lernende das gesuchte Wort semantisch grammatisch und orthografisch
richtig, bekam er/sie die volle Punktezahl; kamen in der Verwendung des
Wortes grammatische oder orthografische Fehler vor oder setzten die SuS ihr
eigenes Wortbildungsprodukt ein, das jedoch im Kontext des Satzes verstind-
lich war, wurde fiir die Lésung die Halfte der Punkte vergeben. Das Niveau
der erbrachten Leistung im gesamten Cloze-Test wurde in Prozent bewertet.

der Kategorie Kinderfilm 2003. Die Welle erhielt den Deutschen Filmpreis 2008 in Bronze in
der Kategorie ,,Spielfilm* und Frederick Lau wurde fiir die Figur von Tim in der Kategorie
»Beste mannliche Nebenrolle® ausgezeichnet. Almanya - Willkommen in Deutschland erhielt
beim Deutschen Filmpreis 2011 die Auszeichnung fiir das beste Drehbuch und den Preis in
Silber im Wettbewerb um den besten Film.

Fiir das Forschungsprojekt war urspriinglich ein quasi-experimentelles Design mit einer
Kontrollgruppe unter Einsatz quantitativer sowie qualitativer Methoden vorgesehen. Die
Kontrollgruppe zeigte sich allerdings im Prétest mit der Versuchsgruppe als nicht vergleichbar,
deswegen musste auf sie verzichtet werden.

S

Zu diesen zdhlen Krankheit, Teilnahme an Wettbewerben oder anderen Schulprojekten,
Schiileraustausch oder organisatorische Griinde. An einer Schule unterzogen sich anfangs
alle Deutschlerner, die am Filmunterricht teilnahmen, dem Pritest. Das Projekt war jedoch
nur fir die DSD-SuS verpflichtend und nur sie absolvierten auch den Posttest.
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Um relevante Informationen im Hinblick auf die Frage b) zu bekommen,
wurde der Unterrichtsverlauf in allen Gruppen nach jeder Stunde aus Sicht der
Lehrkraft protokolliert. Auflerdem fand nach dem Filmprojekt in jeder Klasse
eine Gruppendiskussion mit den SusS statt, in der Stdrken und Schwiéchen des
erlebten Filmunterrichts sowie Perspektiven und Verbesserungsvorschlage fiir
die Filmarbeit in der Schule besprochen wurden.

4.2 Verlauf

Wie erwahnt, umfasste die schulische Filmarbeit fiinf bis sechs
Unterrichtsstunden. Als Unterlagen bekamen die SuS Arbeitsblatter mit
Aufgaben, eine Wortschatz- und Phrasenliste mit Satzbeispielen aus dem
Film sowie eine Liste mit filmbezogenen Redemitteln auf Deutsch. Die Filme
wurden in einem Sandwich-Verfahren prasentiert und die Filmarbeit umfasste
Aktivititen vor, wahrend und nach dem Sehen.

In der Phase vor dem Sehen wurden von den im Abschnitt 3.1 erwédhn-
ten Aktivititen das Assoziieren und die Kreierung einer Geschichte aus den
Schliisselwortern des Films angewendet. Bei Die Welle analysierten die Lernenden
zusitzlich noch den Trailer. Die Vorentlastung zu Almanya erfolgte durch die
Lektiire von Fachtexten iiber Migration und durch die Methode World-Cafe,
bei der die SuS an Gruppentischen tiber die Themen (1) ,Migration in drei
Generationen meiner Familie®, (2) ,, Mehrsprachigkeit in meiner Verwandtschaft*
und (3) ,,Eigene Migrationswiinsche und -motive“ diskutierten.

Wihrend des Sehens wurde der Film wiederholt gestoppt, damit die
Lernenden die Standbilder cinaeastisch beschreiben, das zentrale Problem
der Szene erkennen, Hypothesen iiber den weiteren Filmverlauf bilden und/
oder tiber Motive der Protagonisten spekulieren. Von den im Abschnitt 3.2
prasentierten Aktivititen probierten die SuS das ,silent viewing“ oder das
»split viewing® aus, inferierten die Bedeutung von Slang-Wortern und jug-
endsprachlichen Ausdriicken aus dem Kontext und fiillten Liickentexte aus.
Da das Filmprojekt mehrere Unterrichtsstunden dauerte, wiederholten die
Lerner am Anfang jeder Stunde nicht nur den Inhalt der durchgenommen
Sequenz, sondern auch den Wortschatz durch Ballspiele, Ritsel mit Aufgaben
zu paradigmatischen Beziehungen im durchgenommen Wortschatz oder mit
Wortbildungsaufgaben sowie durch Wettbewerbe wie Begriffe-Raten auf Zeit
oder selbst erstellte Liickentexte, die der Gegengruppe vorgelegt wurden.

An die Rezeption des Films kniipften das im Abschnitt 3.3 vorgestellte
Wiirfelspiel und Aufgaben zur Verstandnissicherung in Form von Richtig-
oder Falschaussagen, Multiple-Choice-Fragen, Bildsalat und Liickentexten
an. Danach konzentrierte sich der Unterricht nur auf bestimmte Motive,



Filmbasierte Wortschatzarbeit fiir heutige Jugendliche 335

beispielsweise die erste Liebe, die Beziehung zwischen Lehrenden und
Schiilerinnen/Schiilern sowie das Mobbing in der Schule im Film Das fliegende
Klassenzimmer. Bei der Bearbeitung des Films Die Welle wurden Gefahren des
Extremismus, Manipulationsstrategien, Beweggriinde ,,normaler” Menschen,
sich extremen Gruppen anzuschliefSen sowie Abwehrstrategien angesprochen.
Im Rahmen des Films Almanya - Willkommen in Deutschland befassten sich
die SuS tiefer mit der Situation der GastarbeiterInnen und mit Faktoren, die
die Akkulturation in der Gastkultur beeinflussen. Zu diesen Aspekten fithrten
die SuS Diskussionen und besprachen selbst erstellte Poster. Die Qualitit der
Diskussionen hing von der Gruppendynamik, vom Interesse an den bespro-
chenen Themen, vom Weltwissen sowie von der Ausdrucksfahigkeit der SuS
in der Fremdsprache ab. Die Filmgespréiche bildeten jedenfalls einen wichtigen
Bestandteil der Kommunikation {iber die Filme und dariiber hinaus iiber die
Einstellungen der Lernenden zu den besprochenen Themen.

Da durch das Erspielen ein Film besser erfasst und interpretiert werden
kann (vgl. Henseler et al. 2011: 120), wurde den SuS optional szenische Arbeit
angeboten, die in fiinf Klassen realisiert wurde. Szenische Methoden erfor-
dern viel Empathie mit den darzustellenden Figuren, verlangen freies, durch
Ausdruck von Emotionen und Kérperarbeit begleitetes Sprechen. Fiir die
szenische Arbeit wurden offene Stellen im Film gewihlt, d.h. solche, die im
Film angedeutet, aber nicht dargestellt wurden bzw. Szenen, zu denen es im
Originalfilm keine Dialoge gab. Trotz der hohen Anspriiche und nach dem
anfinglichen Zogern, zeigten die SuS viel Spafl an der Weiterentwicklung ihrer
Figuren, am Verfassen der Dialoge und an deren Inszenierung. Es entstanden
kreative, aber mit der Filmhandlung gut korrespondierende Szenen. Diese
Aktivitat stellte fiir viele Lernende einen Hohepunkt des Filmprojekts dar.

4.3 Evaluationsergebnisse

Wie die Ergebnisse der statistischen Auswertung in den folgenden zwei
Tabellen zeigen, gelang es durch die Filmarbeit eine signifikante Progression
im Wortschatz zu erzielen.

Variable Pritest Posttest
Durch- Standard- Durch- Standard-
schnittswert | abweichung | schnittswert | abweichung
Wortschatz 24,0 20,3 63,4 27,2

Tab. 1: Deskriptive Statistiken: Erfolgsquote der SuS
im Teiltest in Prozent (Kovad¢ova/Jurkova 2019: 171)
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Tab. 2: Zweistichproben T-test (Kovacové/Jurkova 2019: 172)

Auch in den Gruppeninterviews nach dem Filmprojekt duflerten sich fast alle
Gruppen dahingehend, dass sie in der Erweiterung des Wortschatzes einen
der wichtigsten Vorteile der Filmarbeit sehen. Dabei war das Verstehen der
Filmgespriche fiir die meisten SuS aus den nicht-bilingualen Klassen eine
Herausforderung. Schwierigkeiten bereitete den SuS detailliertes Hor-Seh-
Verstehen, schnelles Sprechtempo, undeutliche Aussprache und ein hoher
Anteil an neuem Wortschatz. Bei der Filmrezeption wurde ihr potentieller
Wortschatz stark beansprucht.

Die folgende Passage aus einem Interview illustriert, was den Lernenden
half, die Hiirden zu tiberwinden und welchen Lernweg sie bei Aneignung des
Wortschatzes verfolgt haben:

Was war fiir Sie bei der Filmarbeit schwer?

- Wortschatz. Manchmal konnte ich nicht verstehen, was im Film gesagt
wird. Die Schauspieler haben sehr schnell gesprochen.

- Stimmt, die Untertitel wiirden uns helfen. Denn wenn sie schnell sprechen,
lassen sie die Endungen weg. Wenn man das Wort sieht, erkennt man es
leichter als nur vom Hoéren. Es hat auch geholfen, wenn Sie den Inhalt zu-
sammengefasst haben oder die Schliisselworter aufgeschrieben haben. Dann
ist mir ein Licht aufgegangen.

Was war leicht?

- Gewo6hnung an solche Stunden. [Lachen]
- Vokabeln-Lernen.

Vokabelnlernen leicht? Das miissen Sie mir erkldren, das hdtte ich auch gern,
dass ich miihelos neue Vokabeln lerne.

— Ich weifd nicht, wie es passiert ist, aber ich habe mir neue Worter irgendwie
leicht gemerkt.
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- Ja, wir haben das Wort im Film gehért, dann haben Sie es gesagt, wir haben
es geschrieben gesehen und immer wieder angewendet.
- Ja, das Wort ,feige habe ich z.B. von B. gelernt.

Also, sie haben auch voneinander durch die Kommunikation gelernt.

(SuS vom Gymnazium Opatovska Kosice, I1.C -
Das fliegende Klassenzimmer)

Die Aussagen in den Interviews deuteten also an, dass es die abwechslungs-
reichen Formen der Wortschatzvermittlung, viele Aktivitdten zu seiner
Festigung und nicht zuletzt ein wiederholtes Anwenden der neuen Worter
in Filmgesprachen mit MitschiilerInnen waren, die die Erweiterung des pro-
duktiven Wortschatzes zur Folge hatten. Bei der Beurteilung von Ubungen
und Aufgaben stuften die SuS diejenigen Ubungen als leicht ein, die sie be-
reits aus dem reguldren Deutschunterricht oder aus anderen Fachern kann-
ten oder bei denen sie nicht flielend sprechen mussten (Multiple-Choice-,
Erginzungsiibungen) sowie diejenigen, bei denen ihnen Redemittel zur
Verfiigung standen (Bildbeschreibungen). Spaf3 machten ihnen spielerische
Aktivititen zur Wortschatzwiederholung. Den hochsten Wert genossen al-
lerdings komplexe Aufgaben wie Hypothesenbildung, ,silent viewing® bzw.
»split-viewing®, offene Filmdiskussion und szenische Verfahren, bei denen sie
die vorher geiibten Worter in der freien Rede anwendeten.

Fragte man die SuS nach der Stellung des Spielfilms im Unterricht, so be-
tonten alle Gruppen, dass er eine sinnvolle Ergdnzung zu anderen Materialien
darstelle. Den Vorteil des Spielfilms im Vergleich zu anderen Medien sahen sie
in der durch ihn geschaffenen Moglichkeit, Lerninhalte zu veranschaulichen
und ihnen einen emotionalen Zugang zu dem Thema zu gewahren.

5 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der Evaluation weisen darauf hin, dass die Lernenden durch
die Arbeit mit fremdsprachigen Spielfilmen ihren Wortschatz erweitern kon-
nen. Zum Teil ist dies durch die Beschaffenheit des Mediums gegeben. Die
Worter werden in Filmen gleichzeitig durch mehrere (optische, auditive, gra-
fische) Codes vermittelt, in situative und narrative Kontexte eingegliedert und
auf eine Weise eingefiihrt, die sowohl die kognitive als auch die emotionale
Seite der Lernenden anspricht. Die Filmwerke bringen ein Stiick Kultur der
Ziellander und eine am natiirlichen Sprachgebrauch orientierte Sprache in
den Klassenraum und bereichern somit den FSU im Ausland. Dariiber hinaus
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nehmen Jugendliche den Film als ein attraktives Medium wahr, mit dem sie
in der Regel gern arbeiten.

Andererseits stellt das audiovisuelle Material an sich kein Wundermittel im
Sinne eines Niirnberger Trichters dar, denn der Lernerfolg bei dem beschriebe-
nen Projekt resultierte auch aus einer intensiven zusétzlichen Wortschatzarbeit,
tur die der Film Ansatzpunkte bot, und kam dank aktiver Mitarbeit der Ler-
nenden zustande.

Die Tatsache, dass sich Filme bei einer durchdachten Didaktisierung als ef-
fektive Lernmittel bewdhrt haben, spricht fiir ihren hiufigeren Einsatz im FSU.
Fiir den reguldren Unterricht eigenen sich jedoch eher Kurzfilme, Werbespots,
Filmsequenzen oder Episoden aus Serien, die sich wegen ihrer Lange leichter
als Zusatzmaterial in die Stunde integrieren lassen. Auch wenn zu einigen
Filmmaterialien fertige Didaktisierungen bestehen, '® passen die Lehrpersonen
diese oft an die Bediirfnisse ihrer Gruppen an oder didaktisieren audiovisuel-
les Material selbst, so dass es fiir eine Lerngruppe mafigeschneidert ist. Eine
erfolgreiche Filmarbeit setzt jedoch sowohl filmtheoretisches Wissen als auch
filmdidaktische Kompetenzen voraus, deswegen sollte Film als Gegenstand der
Fachdidaktik in der Lehrerausbildung und in den Weiterbildungsprogrammen
ebenfalls gebithrend beriicksichtigt werden.
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Lara Hedzi¢ (Sarajevo)

Zur Relevanz der sprachlichen Pluralitat
in DaF-Lehrwerken in Bosnien-Herzegowina

1 Einleitung

Der vorliegende Artikel beschaftigt sich mit der Frage der Umsetzung des
plurizentrischen Ansatzes in DaF-Lehrwerken in Bosnien-Herzegowina.
Er kniipft an eine empirische Teilstudie an, die das Bildmaterial in DaF-
Lehrwerken in Bosnien-Herzegowina auf das DACH-Prinzip hin untersucht
und eine sehr geringe Beriicksichtigung der Vielfalt des deutschsprachigen
Raumes feststellt (vgl. Hedzi¢ 2019). Mit dem Thema der Plurizentrik in
DaF-Lehrwerken haben sich in den letzten Jahren viele Autoren beschiftigt.
Maijala (2016) hat beispielsweise den plurizentrischen Ansatz in finnischen,
Jarzabek (2013) in polnischen Lehrwerken untersucht. Hdgi (2006) analysierte
die im deutschsprachigen Raum produzierten DaF-Lehrwerke, Boss (2005)
konzentrierte sich ausschliefSlich auf die Sprache in der Deutschschweiz.
Nahezu alle sind zum Ergebnis gekommen, dass Plurizentrik nach wie vor
gar nicht oder nur am Rande bzw. ,,dekorativ® in den Lehrwerken thematisiert
wird. Dass dieser Ansatz aber ein fester Bestandteil des DaF-Unterrichts und
somit auch der verwendeten Materialien im Unterricht sein soll, haben schon
die ACBD-Thesen postuliert:

Die Vielfalt von regionalen Varietaten der deutschen Sprache stellt eine wichtige
Briicke zwischen Spracherwerb und Landeskunde dar. Diese Vielfalt darf nicht
zugunsten einheitlicher Normen (weder phonologisch, noch lexikalisch, noch
morpho-syntaktisch) aufgegeben, sondern soll fiir die Lernenden am Beispiel
geeigneter Texte und Materialien erfahrbar werden. (ABCD-Thesen 1990: 307)

Es ist demnach sehr wichtig, dass DaF-Lehrwerke neben landeskundlichen
Informationen iiber die deutschsprachigen Lander auch Informationen iiber
deren Standardvarietiten transportieren, wenn man die Lernenden auf die
(sprachliche) Realitit im Zielsprachenland vorbereiten mochte.

In diesem Aufsatz werden daher gingige bosnisch-herzegowinische DaF-
Lehrwerke und Lehrpléne fir Mittelschulen bzw. Gymnasien daraufhin
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untersucht, ob und wie sie den plurizentrischen Ansatz umsetzen bzw. ob
sie der sprachlichen Vielfalt der deutschsprachigen Lander auf lexikalischer
Ebene gerecht werden.

2 Deutsch als plurizentrische Sprache

Dass die deutsche Sprache, wie viele andere Sprachen auch, eine plurizentri-
sche Sprache ist, steht spétestens seit den wissenschaftlichen Publikationen
der 90er-Jahre des letzten Jahrhunderts und spater (vgl. Clyne 1995;
Ammon 1995, 2004; Muhr 1993, 2000) nicht mehr zur Debatte. Auch das
Variantenworterbuch besagt:

Von einer plurizentrischen Sprache spricht man dann, wenn diese in mehr als
einem Land als nationale oder regionale Amtssprache in Gebrauch ist und wenn
sich dadurch standardsprachliche Unterschiede herausgebildet haben. (Ammon/
Bickel/Ebner u.a. 2004: XXXI)

Bei plurizentrischen Sprachen unterscheidet man nationale Voll- und Halb-
zentren. Vollzentren haben eigene Nachschlagewerke, vor allem Worter-
biicher, bei Halbzentren fehlen diese. Bei Osterreich, der deutschsprachigen
Schweiz und Deutschland handelt es sich um nationale Vollzentren der
deutschen Sprache, Liechtenstein, Luxemburg, Ostbelgien und Siidtirol
sind Halbzentren. Wissenschaftlich werden die nationalen Vollzentren als
Standardvarietiten des Deutschen bezeichnet (vgl. Ammon/Bickel/Ebner u.a.
2004). So gibt es ein deutschldndisches oder bundesdeutsches, ein sterrei-
chisches und ein Schweizer Standarddeutsch. Die nationalen Varianten, d.h.
eine ,fiir eine Nation spezifische einzelne Sprachform® (Ammon 1995: 61)
werden Austriazismen (als Beispiel sei hier die 6sterreichische Bezeichnung
Karfiol fur Blumenkohl genannt), Helvetismen (Morgenessen fiir Friihstiick)
und Deutschlandismen, manchmal auch Teutonismen genannt (Abitur fiir
Osterr. Matura und schweiz. Matur[a]). Unterschiede zwischen den kodifizier-
ten, standardsprachlichen Varietaten kann man auf allen sprachlichen Ebenen
feststellen — im Bereich der Phonetik, Orthografie, Morphologie, Syntax und
Lexik. Am bekanntesten ist die Variation in der Lexik — ein Beispiel mo-
gen die Begriffe Fahrstuhl - Aufzug - Lift als gleichbedeutende Worter sein.
Diese Unterschiede gelten also nicht als Abweichungen von einer deutschen
Standardsprache, ,sondern als gleichberechtigt nebeneinander bestehende
standardsprachliche Auspragungen des Deutschen® (Ammon/Bickel/Ebner
u.a. 2004: XXXII). Trotzdem ist ein Ubergewicht Deutschlands zu beob-
achten, was vor allem an seiner Grof3e, der wirtschaftlichen und politischen
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Bedeutung, aber auch an historischen Faktoren, der grofiten Sprecherzahl
und der Mediendominanz liegt. Dies ist, wie Clyne anfiihrt, auch in anderen
Sprachen der Fall, beispielsweise im Englischen:

Traditionally, the national varieties of more dominant nations, for example British
(actually English), and American English, have been afforded a higher status
than, say, Australian, Canadian or New Zealand English, let alone the indigenized
English varieties of Singapore or India. (Clyne 1995: 21)

Obwohl also in der Theorie alle drei Standardvarietéiten als gleichrangig
gelten, sieht es in der Praxis ganz anders aus. Varianten aus Deutschland
sind beispielsweise in Osterreich und in der Schweiz viel bekannter als um-
gekehrt (vgl. Hagi 2006: 19). Gleichzeitig werden die 6sterreichische und
Schweizer Variante in Deutschland (und nicht selten auch in Osterreich
und in der Schweiz) fiir nichtstandardsprachlich oder sogar fiir dialektal
gefirbt gehalten. Vorangegangene Studien tiber den Status des osterreichi-
schen Deutsch an Auslandsuniversititen (vgl. Ransmayr 2006) haben bei-
spielsweise ergeben, dass das Osterreichische Deutsch einen viel geringeren
Stellenwert im Vergleich zur bundesdeutschen Variante einnimmt und sogar
von Osterreichern selbst als Dialekt wahrgenommen und korrigiert wird. Das
beruht laut Muhr (1995: 81) grofitenteils auf der Unsicherheit den Normen
der eigenen Sprache gegeniiber und auch auf mangelhaftem Wissen tiber die
osterreichische Standardvarietdt der deutschen Sprache.

Diese asymmetrischen Verhiltnisse spiegeln sich auch im Unterricht fiir
Deutsch als Fremdsprache wider. Die Beriicksichtigung der sprachlichen
Vielfalt stellt immer noch eine grofie Herausforderung fiir den DaF-Unterricht
dar. Sehr deutlich kann man das in DaF-Lehrwerken beobachten, die den
Unterricht unmittelbar beeinflussen und eine grofie Rolle spielen, wenn es um
die Vermittlung von Wissen iiber Standardvarietiten geht. Oft ist das Lehrwerk
und die darin enthaltenen Hortexte, vor allem fiir Lernende im Ausland, der
einzige Zugang zur Sprache und zu Informationen des Zielsprachenlandes
(vgl. Boss 2005: 547). Auch aus diesem Grund wird dem Fremdsprachenlehr-
werk eine so grofie Bedeutung zugeschrieben.

3 Der plurizentrische Ansatz in Lehrpldanen
und Lehrwerken in Bosnien-Herzegowina

In Bosnien-Herzegowina besuchen alle Schiilerinnen und Schiiler neun Jahre
lang die obligatorische Grundschule (bosn. osnovna $kola). Die darauffolgen-
de Mittelschule (bosn. srednja $kola) oder das Gymnasium dauert, abhéngig
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von der Fachrichtung, drei bis vier Jahre. Die erste Fremdsprache wird ab
der ersten Klasse der Grundschule angeboten und ist in der Regel fast immer
Englisch. Die zweite Fremdsprache beginnt ab der fiinften Klasse und ist meis-
tens Deutsch, Franzdsisch, Tiirkisch, Arabisch u.a. In dieser Arbeit wird von
Deutsch als der zweiten Fremdsprache ausgegangen. Nach der abgeschlosse-
nen Grundschule sollten die Schiilerinnen und Schiiler auf dem Sprachniveau
A2.1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen sein, nach
dem abgeschlossenen Gymnasium mit einer wochentlichen Stundenzahl von
2 Stunden auf dem Niveau B1.2.1

3.1 Lehrpline

Lehrplane bilden einen bindenden Rahmen fiir den schulischen Unterricht
in Bosnien-Herzegowina. Im revidierten Lehrplan fiir Gymnasien im Kanton
Sarajevo vom August 2016 (bosn. Nastavni plan i program), der sich am
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen orientiert, werden
die wichtigsten Ziele und Inhalte des Faches Deutsch als zweite Fremdsprache
grob bestimmt. Es stellt sich nun die Frage, ob die Kenntnis der nationa-
len Varietéiten der deutschen Sprache als Lehrziel im Lehrplan verankert ist.
Der Leser bekommt ein deutliches Bild davon, iiber welches Wissen und
welche Fahigkeiten die Lernenden verfiigen, aber auch welche Themen im
Unterricht behandelt werden sollten. Als das erste Ziel des Deutschlernens
wird die ,,Befdhigung zur miindlichen und schriftlichen Kommunikation in
der deutschen Sprache® genannt (ebd., S. 6). Im Text wird aber nicht naher
darauf eingegangen, was die deutsche Sprache in facto bedeutet.

Obwohl schon im Einleitungstext von den ,deutschsprachigen Landern®
Deutschland, Osterreich und der Schweiz (ebd., S. 4) die Rede ist, wird die
Tatsache, dass in diesen Landern keine einheitliche Sprache gesprochen wird,
leider an keiner Stelle explizit erwéhnt.

Im Hinblick auf kulturelles Lernen wird als allgemeines Ziel gesetzt, dass
die Lernenden die Kultur und Tradition der deutschsprachigen Lander naher
kennenlernen und sich mit Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
dem eigenen Land und den deutschsprachigen Landern auseinandersetzen

! Bosnien-Herzegowina hat ein sehr komplexes Politik- und Bildungssystem. Das Land setzt
sich aus zwei Entitdten: der Foderation Bosnien-Herzegowina und der Republik Srpska sowie
dem Distrikt Br¢ko zusammen. Die Féderation Bosnien-Herzegowina besteht wiederum aus 10
Kantonen, wobei jeder Kanton sein eigenes Bildungsministerium hat, welches dem Foderalen
Bildungsministerium unterliegt. Jedes kantonale Bildungsministerium ist aber fiir die Curricula
bzw. Lehrpline selbst zusténdig. In der Republik Srpska ist die Politik zentralistisch, Distrikt
Bréko hat ebenfalls ein eigenes Ministerium. In dieser Arbeit wird der Ubersicht halber aus-
schliefflich die Situation im Kanton Sarajevo analysiert.
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sollten (ebd., S. 6ff.). Hier ist immerhin auch von ,,Landern, in welchen Deutsch
gesprochen wird* die Rede, jedoch wird dies nicht weiter ausdifferenziert. Es
wird ebenfalls empfohlen, Poesie aus der ,,deutschen” Literatur zu behandeln.
Bedauerlicherweise bleiben die Werke der dsterreichischen und Schweizer
Schriftsteller unbeachtet. Auch ,,deutsche® Filme sollen in jeder Klasse gese-
hen und besprochen werden. Die Gelegenheit, die Vielfalt der Aussprache des
Deutschen tiber Filme zu erfahren, wird auch hier verpasst.

Im Lehrplan wird aber innerhalb der ,interkulturellen Kompetenz“ ein
Lernziel folgendermafien formuliert: ,Die Lernenden sollen mit Menschen
in alltéglichen Situationen auf eine Art kommunizieren kénnen, die fiir die
Zielsprachenkultur natiirlich/typisch ist“ (ebd., S. 27). Man kann annehmen,
dass die verschiedenen Varietiten der deutschen Sprache in diesem Lernziel
implizit mit einbezogen sind.

Lediglich bei der Beschreibung von rezeptiven Lernzielen innerhalb der
Fertigkeit Horen heif3t es, die Lernenden sollten ,,einen Muttersprachler ver-
stehen konnen, der in der Standardsprache spricht®, soweit es sich um be-
kannte Themen handelt. (ebd., S. 7ff.) Der Begriff ,,Standardsprache® wird
hier zwar explizit genannt, jedoch nicht niher definiert. Somit bleibt offen,
von welcher der drei Standardvarietdten die Rede ist. Es sei dahingestellt, ob
die deutsche Sprache iiberhaupt als plurizentrisch betrachtet wird. Man kann
nur vermuten, dass unter ,,Standardsprache® ein ,,neutraler Standard, die sog.
»Hochsprache® verstanden wird, unter welcher meistens das nordlich gepragte
bundesdeutsche Deutsch gemeint ist. Dies ist problematisch, weil so bei den
Lernenden der Eindruck erweckt werden konnte, dass es nur eine , richtige®,
homogene Standardsprache gibt. Aulerdem wird dadurch viel wahrschein-
licher, dass die Lernenden bei der ersten Begegnung mit der Sprachrealitit
einen regelrechten Schreck erleben.

Solange es hier aber nur um produktive Fertigkeiten geht, die Lernende
entwickeln sollen, ist dem nichts entgegenzusetzen. Um sich im gesamten
deutschen Sprachraum verstandlich machen zu kénnen, ist es sogar ratsam,
sich an einem der drei Standards zu orientieren, abhéngig von vielen Faktoren
wie Lernort, Lernziel, aber auch Kenntnissen und Praferenzen der Lehrenden.
Wenn aber die Lernenden bei den rezeptiven Fertigkeiten nicht fiir alle drei
Varietiten der Standardsprache sensibilisiert werden und ihnen nicht die
Gelegenheit gegeben wird, sich darin einzuhéren, wird sich ,,ein asymmetri-
sches Verhiltnis zwischen dem Sprechen und dem Verstehen (Studer 2002:
119) einstellen. Fiir eine maximale kommunikative Reichweite ist es ratsam,
schon bei niedrigen Niveaustufen eine moglichst breite ,Varietdtenkompetenz*
(Hagi 2007: 11) zu vermitteln. Nur so erreicht man laut Studer (2002: 128)
das Lernziel, bei den Lernenden eine grundsitzliche Wahrnehmungstoleranz
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gegeniiber nationalen (und spéter auch regionalen) Varietiten der deutschen
Standardsprache aufzubauen.

In den Lernzielkatalogen zum Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch (OSD)
definiert Muhr (2000: 34) Prinzipien einer Didaktik des Deutschen als pluri-
zentrischer Sprache, wobei er fiir eine Bewusstmachung nationaler Varianten
von Anfang an pladiert:

Ein realitdtsgerechter Sprachunterricht macht die Aufteilung des Deutschen auf
verschiedene Lander von Anfang an bewusst und vermittelt anhand von alltags-
relevanten Textsorten aus den drei deutschsprachigen Landern die wichtigsten
Merkmale der nationalen Varietiten. Der Sprachunterricht ist [...] aufgefordert,
Bewusstheit, aber auch Wissen tiber die natiirlich vorkommende Variation inner-
halb des Deutschen zu vermitteln, soweit dies fiir die jeweilige Lernstufe und die
spateren kommunikativen Erfordernisse in Beruf und Sprachpraxis erforderlich
ist. (Muhr 2000: 34)

Dabei spricht er sich ebenfalls fiir einen moglichst ,,groffen Kommunikations-
radius® (ebd., S. 34) durch die unterschiedliche Ausrichtung produktiver und
rezeptiver Fertigkeiten aus. Gleichzeitig sollte auch auf das Sprachniveau der
Lerner Riicksicht genommen werden. Muhr schlégt vor, im Anfingerunterricht
nicht auf jede sprachliche Erscheinung einzugehen, sondern jene Sprache zu
verwenden, die die weiteste Verbreitung innerhalb der drei Linder hat. Auf
der sogenannten Mittelstufe dagegen sollte

die multiregionale Darstellung des Sprachmaterials und eine intensive Beschaf-
tigung mit wichtigen Merkmalen der einzelnen nationalen Varietiten erfolgen,
damit die Lerner rezeptiv problemlos in der Lage sind, diese Erscheinungen zu
verstehen. (ebd., S. 35)

Erst auf der Oberstufe sollten die Lerner ansatzweise auch produktiv in der
Lage sein, ,,adressatengerechte Texte zu produzieren, die die wichtigsten Kom-
munikations- und Sprachnormen der einzelnen nationalen Varietéten bertick-
sichtigen.“ (ebd., S. 35)

Nach der Analyse des Lehrplans fiir Deutsch als Fremdsprache im Kanton
Sarajevo muss festgestellt werden, dass das plurizentrische Konzept der
deutschen Sprache keine Erwédhnung findet und die Vermittlung einer plu-
rizentrischen Sprachkompetenz nicht als Lehrziel genannt wird. Der Begriff
»Standardsprache® wird nur ein einziges Mal im Lehrplan explizit erwéhnt,
jedoch wird nicht klargestellt, welche Norm der genannten Standardsprache
zugrunde liegt. Man muss also davon ausgehen, dass der Lehrplan auf ei-
nem monozentrischen Verstindnis der deutschen Sprache beruht. Dies
sollte aber unbedingt geandert werden, will man das Ziel des modernen
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Fremdsprachenunterrichts befolgen, dass die Lerner eine mdglichst umfas-
sende aktive Sprachkompetenz erreichen sollen.

3.2 Lehrwerke

Lehrwerke im Kanton Sarajevo werden vom Féderalen Bildungsministerium
genehmigt, unabhéngig davon, ob sie von einheimischen oder auslandischen
Verlagen herausgegeben werden. Jedes Jahr wird eine Liste der zugelassenen
Lehrwerke veroffentlicht (bosn. Spisak odobrenih radnih udzbenika, udzbe-
nika, priru¢nika, radnih listova i zbirki zadataka za osnovne $kole, gimnazije
i srednje tehnicke skole i stru¢ne $kole u $kolskoj 2019/2020. godini). Um
fiir den Gebrauch an offentlichen Schulen zugelassen zu werden, unterliegt
jedes Lehrwerk einer Rezension, die von einer vom Ministerium berufe-
nen Kommission durchgefiihrt wird. Die Zulassungskriterien sind fiir alle
Lehrwerke gleich; das bedeutet, dass sie sehr allgemein gehalten sind.

Die Plurizentrik der deutschen Sprache in DaF-Lehrwerken von bosni-
sch-herzegowinischen Autoren ist ein unerforschtes Thema, besonders im
sprachlichen Aspekt der Plurizentrik gibt es eine Forschungsliicke. Im Fokus
der vorliegenden Untersuchung stehen zwei bosnisch-herzegowinische DaF-
Lehrwerksreihen fiir Mittelschulen bzw. Gymnasien, ndmlich Njemacki jezik
za 1, 2, 3, 4. razred gimnazije und Njemacki jezik 1 und 2. Alle Lehrwerke
wurden von einheimischen Autoren und Verlagen verfasst und verdffentlicht.
Nachdem in einer vorgegangenen Untersuchung des Bildmaterials in allen
zugelassenen gingigen Lehrwerken eine sehr geringe Beriicksichtigung des
DACH-Prinzips festgestellt wurde (vgl. Hedzi¢ 2019), scheint es nun sinnvoll,
qualitativ zu analysieren, wie die bosnisch-herzegowinischen DaF-Lehrwerke
den plurizentrischen Ansatz bzw. seinen sprachlichen Aspekt umsetzen. Es
wird von der Hypothese ausgegangen, dass auch dieser Aspekt wenig bis gar
nicht umgesetzt wird. Angelehnt an dhnliche Studien von Jarzabek (2013) und
Maijala (2016), werden folgende wichtige Fragen an jedes einzelne Lehrwerk
der beiden Lehrwerksreihen gestellt und diskutiert:

1. Wird die Variation des Deutschen durch die Wahl der Themen und Orte

beriicksichtigt?

2. Wie zeigt sich die Plurizentrik auf der Wortschatzebene in den Lese- und

Hortexten?

3.2.1  Die Lehrwerksreihe Njemacki jezik za 1, 2, 3, 4. razred gimnazije
Die Lehrwerksreihe Njemacki jezik za 1, 2, 3, 4. razred gimnazije besteht aus
vier Lehrwerken fiir die erste, zweite, dritte und vierte Klasse des Gymnasiums.
Die Veroéffentlichungsjahre liegen zwischen dem Jahr 2001 und 2012.
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Zusitzlich zu den Lehrbiichern Njemacki jezik za 1, 2. razred gimnazije
tiir die erste und zweite Klasse gibt es noch je ein Arbeitsbuch und eine bei-
gelegte CD. Die Lektionen sind sehr abwechslungsreich aufgebaut. Es gibt
sowohl Lese- als auch Hortexte, Literatur und Musik, Spiele und Rollenspiele,
Diagramme, Statistiken und Umfragen, Projektvorschldge und Kopiervorlagen.
Das ganze Lehrwerk ist sehr kommunikativ angelegt, auch Selbsttests und
Partneriibungen sind ein Teil des Konzepts. Die Themen sind modern und
sehr vielfiltig, jedoch erfahren die Lernenden grofitenteils etwas von deutschen
Bands, deutscher Musik, deutschen Autoren und deutscher Literatur, typisch
deutschen Familien, Haushalten in Deutschland, Mahlzeiten in Deutschland.
Osterreichische und schweizerische Vertreter sind in der Unterzahl, aber
immerhin préasent. Die Hortexte bestehen aus Ausspracheiibungen, Musik,
Interviews oder Dialogen. Es scheint aber, als seien alle Texte von einheimi-
schen Sprechern aufgenommen worden, die ein ,neutrales Deutsch sprechen.
Man hort jedoch deutlich einen slawischen Akzent.

Schon im Einleitungstext wird aber von ,,deutschsprachigen Landern® ge-
sprochen, was auch sprachlich auf ein plurizentrisches Konzept hoffen lasst.
Die Autorinnen haben groflen Wert darauf gelegt, dass die Protagonisten aus al-
len Landern kommen, allen voran aus Bosnien-Herzegowina und Deutschland,
aber auch aus Osterreich und der Schweiz. Orte, in denen die Handlung
stattfindet, sind vorwiegend deutsch, aber dsterreichische, schweizerische und
sogar liechtensteinische Stddte kommen vor.

Die Sprache ist sehr einheitlich. Mit einigen wenigen Ausnahmen liest man
ausschliefSlich die bundesdeutsche Variante. Bei anfanglichen Grufiformeln
muss auch festgestellt werden, dass man es viel variantenreicher hitte gestalten
konnen als nur mit dem Grufl Guten Tag. Grufiformeln sind die einfachste
Art, die Varianz der deutschen Sprache in ihrer vollen Pracht darzustellen.
Auch fiir Anfénger sind sie geeignet, da sie sehr hiufig verwendet werden.
Leider wurde diese Tatsache nicht beachtet.

Auch wenn die Protagonisten aus der Schweiz kommen, tiber die Schweiz
erzihlen oder ihr Zimmer beschreiben, bleibt die Sprache sehr ,,neutral“ Kein
einziger Helvetismus ist in der ganzen Lehrwerksreihe vorzufinden.

In der Lektion ,,Eine Reise durch deutschsprachige Lander“ist die Rede von
der deutschen Sprache: ,,In Deutschland, Osterreich, der Schweiz, zum Teil in
Luxemburg und in Liechtenstein spricht man Deutsch. Diese Lander nennt
man die deutschsprachigen Linder (HadZimuratovi¢/DZananovi¢ 2011: 86).
Leider bleibt man mit den Informationen auf der Oberfliche und informiert
die Leser nicht Giber die Varietiten der deutschen Sprache.

In anderen Lektionen lernen die Lernenden tiber Schulficher und nicht tiber
Schulgegenstinde, die Protagonisten schreiben immer die E-Mail und niemals
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das E-Mail, sie geniefSen immer das Abendessen und niemals das Nachtessen, es
istimmer Januar und niemals Jdnner. Obwohl die Gaste in Wiener Restaurants
auch Wiener Schnitzel und Sachertorten bei Obern bestellen, tun sie das in
einer sehr neutralen Sprache, die authentischen Situationen mit Sicherheit
nicht entspricht.

Trotz dieser verhiltnisméflig einseitigen Situation gibt es auch einige
Beispiele, die die Varianz der deutschen Sprache bzw. des Wortschatzes beach-
ten. In einer Lektion werden u.a. deutschsprachige SportlerInnen vorgestellt.
Das Lieblingsessen einer 6sterreichischen Sportlerin sind tatséchlich Buchteln.

In einer ganzen Lektion geht es um Schulsysteme, wo nicht nur das deutsche,
sondern auch das dsterreichische und schweizerische Schulsystem vorgestellt
werden. Zwar wird durchgehend von Abitur und nie von Matur oder Matura
gesprochen, jedoch kommen auch Begriffe wie Volksschule in Osterreich und
Maturitdtsschule in der Schweiz vor.

In der Lektion ,Weihnachten® schreibt der Weihnachtsmann selbst ei-
nen Brief an ein 6sterreichisches Madchen aus Gerasdorf bei Wien. In
dem Text kommt kein einziger Austriazismus vor. In einem weiteren Text
iiber Weihnachten in deutschsprachigen Landern ist u.a. die Rede von
Adventskalendern und Adventskrinzen und nirgendwo von Adventkalendern
und Adventkrinzen, wie es z.B. in Osterreich iiblich wire. Immerhin wird im
Text ,, Adventzauber in Wien vom Christkindlmarkt gesprochen, aber auch
von einem Herzerlbaum, der fiir diesen typisch ist. In einer Ubung stehen
Christbaum und Weihnachtsbaum gleichwertig nebeneinander. Auch der Text
des Liedes ,,Stille Nacht, heilige Nacht®, das ein von der UNESCO geschiitztes
Kulturerbe Osterreichs ist, findet sich in dieser Lektion. Auf den Gebrauch des
Wortes Knabe, welches im Lied vorkommt, wird aber nicht ndher eingegangen.
Laut Duden ist es in Deutschland veraltend, in der Schweiz und Osterreich
jedoch im Gebrauch.

Die Lehrwerke Njemacki jezik 3 und Njemacki jezik 4 unterscheiden sich
konzeptuell stark von den ersten zwei. Diese beiden bestehen ausschliellich
aus einem Lehrbuch, in welchem grammatische Ubungen und Texte oder
einzelne Sitze zum Ubersetzen ins Deutsche sehr prisent sind.

Das Lehrbuch fiir die dritte Klasse Njemacki jezik 3 verliert leider weder
explizit noch implizit kein Wort an die Plurizentrik der deutschen Sprache.
Neben vielen Ausziigen aus der Literatur von bundesdeutschen Autoren wie
Heine, Borchert oder Rilke werden die Lernenden vorwiegend mit deutschen
Stddten konfrontiert, ndmlich Fulda, Griinstadt in der Pfalz, Weimar oder
Braunschweig.

Lediglich zwei Worter aus der dsterreichischen Standardvariante kommen
im Lehrbuch Njemacki jezik 4 vor. In einem Text iiber den &sterreichischen
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Erzherzog Johann, der ein Mitglied des Habsburger Hauses war, spricht man
namlich von Jidnner und Rauchfangkehrer. Diese Begriffe werden aber nicht
kommentiert und auch nicht in den Kontext der Plurizentrik gebracht. Der
Text ist im Original iibernommen worden, was den Gebrauch der beiden
Worter erklirt. Es ist auflerordentlich schade, dass nicht wenigstens diese
beiden Worter als Chance gesehen wurden, zumindest die dsterreichische
Standardvariante zur Sprache zu bringen. Trotzdem muss die Tatsache, dass
die Autorin auch osterreichische Quellen fiir die Texte im Lehrbuch nutzt, in
Betracht gezogen werden.

3.2.2  Die Lehrwerksreihe Njemacki jezik 1 und Njemacki jezik 2

Die Lehrwerke aus dieser Reihe wurden in den Jahren 2002 und 2006 vom
bosnisch-herzegowinischen Verlag Svjetlost veroffentlicht. Beide Lehrwerke
bestehen ausschlieSlich aus einem Lehrbuch und sind jeweils in 12 Lektionen
eingeteilt. Jede Lektion besteht aus drei Teilen: aus unterschiedlichen
Lesetexten und den dazugehorenden Fragen und Aufgaben, Ubungen und
Rollenspielen, einem Grammatikteil mit Ubungen und einer Wiederholung,
welche in Aussprache-, Rechtschreib- und Sprechiibungen unterteilt ist. Die
tiberwiegend fiktiven Lesetexte werden von Zeichnungen begleitet. Die weni-
gen authentischen Texte stammen aus Jugendzeitschriften oder Lehrwerken
deutscher Produktion. In beiden Lehrbiichern liegt der Schwerpunkt auf dem
grammatischen Teil.

Die Themen werden grofitenteils sehr allgemein gehalten, von Familie,
Wohnen, Schule, iiber Sport, Einkaufen, Mode u.A. Bezogen auf die deutsch-
sprachigen Lander muss angemerkt werden, dass sich die Mehrheit der Orte,
unabhingig davon, ob sie in Texten oder einzelnen Ubungen vorkommen,
auf Deutschland bezieht. Es ist von ,,deutschen Dérfern und Stédten, bayeri-
schen Gerichten, Essenszeiten und Mahlzeiten in Deutschland® die Rede. Die
Lehrwerkspersonen kommen iiberwiegend aus deutschen Stadten, verreisen
in den Harz oder an die Nordsee, machen Ausfliige nach Heidelberg oder
Leipzig. Lediglich in einer Lektion verbringen sie ihre Sommerferien auch in
der Schweiz, auf dem Campingplatz von Luzern. In zwei anderen Lektionen
geht es sogar um die ,,deutschsprachigen Lander®. Einmalig wird in einem Text
auch von der deutschen Sprache gesprochen, wo es heift: ,,Deutsch spricht
man in Berlin und Wien, Dresden und Ziirich“ (BoZanovi¢/Masal 2006: 127).
Es wird aber auch nicht naher darauf eingegangen, dass diese Sprache nicht
einheitlich ist, dass sie in diesen Stddten nicht gleich klingt usw. Leider wird
hier die Moglichkeit ausgelassen, die Lernenden tiber die Vielfalt der deutschen
Sprache aufzukldren.
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Obwohl die Themen in jeder Lektion eine gute Gelegenheit bieten, den
Wortschatz variantenreich zu gestalten, bleiben die Autorinnen ausschlief3-
lich bei bundesdeutschen Grufiformeln, Mobelbezeichnungen, Gerichten.
Lediglich in einem Dialog, der in Wien stattfindet, heift es: ,,Ich werde dir
[...] die alten Gassen zeigen® (ebd., S. 138). Auf den Begriff Gasse und sei-
nen unterschiedlichen Gebrauch in den deutschsprachigen Lindern wird
nicht eingegangen. Die Lernenden erfahren auch nichts iiber die Varianz der
Aussprache, da es keine CDs zu den Lehrwerken gibt.

Nach einer ausfiihrlichen Analyse der beiden Lehrbiicher zu darin behan-
delten Themen und Orten und zur Plurizentrik auf der Wortschatzebene
muss leider festgestellt werden, dass hier offensichtlich und sehr konsequent
von einer einheitlichen Sprache in allen deutschsprachigen Landern ausge-
gangen wird. Man muss aber hinzufiigen, dass landeskundliche Lerninhalte
tiber die DACH-Linder in einem grofleren Umfang vertreten sind. Um so
mehr wundert die Tatsache, dass der Wortschatz nur die bundesdeutsche
Variante einbezieht und die Gsterreichische und schweizerische ganz aufler
Acht gelassen werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die anfingliche Hypothese sich
bestitigt hat und alle bosnisch-herzegowinischen DaF-Lehrwerke auf einer
monozentrischen Lehrwerkkonzeption beruhen. Die Lernenden, die mit
diesen Lehrwerken die deutsche Sprache lernen, erfahren nichts tiber die
unterschiedlichen Sprachvarianten im deutschsprachigen Raum. Ausgehend
von der Tatsache, dass Lehrwerke einen grofien Einfluss auf den Unterricht
ausiiben (vgl. Krumm/Ohms-Duszenko 2001), kann man davon ausgehen,
dass die Lernenden einen regelrechten ,,Praxisschock® (vgl. de Cilia 2006: 58)
erleben werden, sobald sie ihre Lehrbuchrealitdt verlassen und mit so vielen
unterschiedlichen nationalen und regionalen Varianten konfrontiert werden.
Das Bewusstsein fiir die anderen Standardvarietiten wird ihnen womaglich
ginzlich fehlen.

4 Konsequenzen fiir einen plurizentischen
DaF-Unterricht

Wie aber kann man der Plurizentrik der deutschen Sprache im DaF-Unterricht
gerecht werden?

Nach der eingehenden Analyse der Lehrplane und Lehrwerke fiir DaF erge-
ben sich Konsequenzen fiir einen plurizentrischen DaF-Unterricht in Bosnien-
Herzegowina, die alle Beteiligten betreffen: die Lehrpléne, die Lehrwerke, die
Lehrenden und die Lernenden.
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Als erstes wire es notwendig, die Lehrplane so umzugestalten, dass sie um
die plurizentrische Komponente erweitert werden. Das bedeutet konkret,
dass erstmal ausdriicklich betont wird, dass es drei Standardvarietiten der
deutschen Sprache gibt und alle drei als richtig betrachtet werden. Auflerdem
sollten unterschiedliche Aussprachenormen in Hérmaterialien présentiert
werden. Somit hitten zukiinftige LehrwerkautorInnen klarere Richtlinien, an
die sie sich bei der Lehrwerkerstellung halten kénnten. Auflerdem sollte auch
auf Nachschlagewerke hingewiesen werden, die Lehrende zu Hilfe nehmen
konnten. Hierfiir eignet sich besonders das von Ammon u.a. veroffentlichte
Variantenwdérterbuch des Deutschen, welches die nationalen Spezifika der
deutschsprachigen Lander auflistet, in denen Deutsch Amtssprache ist (vgl.
Ammon/Bickel/Ebner u.a. 2004).

Notwendig wire weiterhin zu bestimmen, auf welchem Sprachniveau und
auf welche Weise tiber Standardvarietiten gelernt werden sollte — schon von
Anfang an oder erst spiter und nur rezeptiv oder auch produktiv. Sara Hégi
pladiert: ,,Fiir eine maximale Reichweite ist es bei den rezeptiven Fertigkeiten
angebracht, bereits in einem relativ frithen Stadium eine moglichst breite
Varietdtenkompetenz zu vermitteln.“ (Hagi 2007: 11).

Angesichts der Tatsache, dass alle bosnisch-herzegowinischen DaF-
Lehrwerke auf einer monozentrischen Lehrwerkkonzeption beruhen, sollten
unbedingt authentische Materialien aus allen deutschsprachigen Landern
in zukiinftige Lehrwerke aufgenommen werden. Dabei sollte vor allem da-
rauf geachtet werden, dass durch die in Lese- und Hortexten gebrauchte
Sprache ein realistisches Bild unterschiedlicher Varietéten présentiert wird
und Dialektworter nicht mit standardsprachlichen Ausdriicken verwechselt
werden. Innerhalb der Lektionen und Themen sollte unbedingt explizit und
implizit darauf hingewiesen werden, dass es innerhalb des deutschsprachigen
Raums nationale und regionale Unterschiede der Sprache gibt, vor allem im
Bereich der Lexik und der Phonetik. Diese Unterschiede konnten schon in den
ersten Lektionen aufgezeigt werden, beispielsweise bei Gruformeln, wo den
Lernenden von Anfang an klar wire, dass z.B. in Osterreich und der Schweiz
anders gegriifit wird als in Deutschland. Auflerdem sollte durch einen konse-
quenten Gebrauch aller drei Standardvarianten deutlich gemacht werden, dass
alle Varianten richtig sind und dass beispielsweise der Begriff Schniirsenkel
nicht ,richtiger” ist als Schuhband oder Schuhbdindel.

Gute Beispiele liefern da schon seit Jahren Lehrwerke wie Dimensionen
oder Memo, wo die Lernenden durch sog. D-A-CH-Boxen oder Regio-Boxen
von der lexikalischen Varianz des Deutschen informiert werden. Regionale
und landerspezifische Phdnomene werden hier von Anfang an berticksich-
tigt und nicht etwa in Sonderkapiteln prisentiert. Vorsichtig sollte man aber
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bei solchen Boxen sein, weil hier der typische Wortschatz fiir Deutschland,
Osterreich und die Schweiz vergleichend nebeneinander présentiert wird, ohne
auf die pragmatische Funktion der Begriffe niher einzugehen, die ja durchaus
unterschiedlich sein kann (vgl. Krumm 1997).

Das international anerkannte Osterreichische Sprachdiplom Deutsch
(OSD) zeigt ebenfalls einen vorbildlichen Umgang mit dem Thema der
Plurizentrik, indem es auf die sprachliche Realitit in Osterreich, der Schweiz
und Deutschland vorbereitet. In diesen Priifungen werden zum Beispiel au-
thentische Texte, Interviews mit Muttersprachlern, Statistiken, Diagramme u.a.
aus allen drei Lindern prasentiert und in die Aufgabenstellung mit einbezo-
gen. Auf der OSD-Webseite2 wird zum Beispiel ausdriicklich betont, dass die
Standardvarietiten der deutschsprachigen Lander als gleichwertig angesehen
und in den Priifungen beriicksichtigt werden. Auf diese Weise gewohnen sich
die Lernenden an die Sprache und Aussprache aus allen deutschsprachigen
Liandern. OSD-Priifungen tragen auch in Bosnien-Herzegowina sehr stark
dazu bei, dass die (meistens schon erwachsenen) Lernenden die deutsche
Sprache von Anfang an plurizentrisch erleben und wahrnehmen.

Bei der Erstellung der Lehrwerke sollten auch die historischen Hintergriinde
nicht unbeachtet gelassen werden. Die Tatsache, dass Bosnien-Herzegowina
40 Jahre lang von der Osterreichisch-Ungarischen Monarchie annektiert
war, hinterlie§ ihre Spuren natiirlich auch in der Sprache. So gibt es auch
heute in der bosnischen Sprache viele Austriazismen, die fiir die Lernenden
eine zusitzliche Lernerleichterung darstellen, aber auch als Motivation zum
Deutschlernen dienen konnen. Fiir sie ist es immer interessant zu erfahren,
dass ,,Buchteln” (bosn. buhtle), ,Knodel“ (bosn. knedle), ,,Marillen® (bosn.
marelice), ,Karfiol“ (bosn. karfiol), der Schuh ,Goiserer® (bosn. gojzerica) oder
»Matura“ (bosn. matura) fast genauso klingen wie in ihrer eigenen Sprache.
Auch das Verb ,,sekkieren®, was in Bosnien-Herzegowina oft verwendet wird,
findet in der bosnischen Sprache seine Parallele (bosn. sekirati se). Das bewusste
Thematisieren von Austriazismen in bosnisch-herzegowinischen Lehrwerken
empfiehlt sich demnach besonders.

Neben den Lehrwerken haben auch Lehrende einen grofien Einfluss darauf,
wie ihre Lernenden die deutsche Sprache wahrnehmen. Das Eingehen auf die
Thematik der Plurizentrik im Allgemeinen bleibt aber immer noch den (Un-)
Kenntnissen und dem Willen der Lehrenden iiberlassen. Solange es aber nicht
in den Lehrpldanen vorgeschrieben ist, wird das Thema mehr oder weniger
dem Zufall tiberlassen. Ein grofles Problem ist ebenfalls die Tatsache, dass
viele Lehrende nicht iiber das entsprechende Wissen verfiigen und sich oft

2 www.osd.at.



354 Lara Hedzi¢

gar nicht an das Thema wagen. In Bosnien-Herzegowina wird immer noch
sehr lehrbuchorientiert unterrichtet, was den Lehrenden oft auch den Mut
und die Kreativitit fiir etwas Neues nimmt. Auflerdem sollte die Varianz der
deutschen Sprache viel stirker in der universitdren Ausbildung der Lehrenden
vertreten sein. Bis jetzt beschiftigt man sich mit diesem Thema nur spora-
disch und am Rande, was die Unsicherheit der Lehrenden nur noch mehr
starkt. Diese Tatsache bewirkt auch, dass Lehrende die 6sterreichische und
schweizerische Rechtschreibung bei den Lernenden spéter nicht akzeptieren,
als falsch bewerten und korrigieren, anstatt sie zum Anlass zu nehmen, das
Thema anzusprechen und dariiber aufzuklaren.

Laut Hagi (2006: 102) sind aber viele Lehrende der Ansicht, dass durch
den Einbezug der Plurizentrik ein zusitzlicher Arbeitsaufwand entsteht und
Lernende zu tiberfordert wéren. Es geht aber nicht darum, additiv und ,,drei-
fach® Deutsch zu lernen bzw. den Lernstoff zu verdreifachen, sondern um eine
Auswahl représentativer Texte, die die wichtigsten Merkmale der deutschen
Varietdten zeigen und eine Bereicherung darstellen sollten.

Auch wenn man davon ausgehen muss, dass sich Lehrende in Bosnien-
Herzegowina nicht ausreichend mit dem Thema auskennen, sollte dies doch
kein Hindernis sein, sich im Sinne eines modernen Fremdsprachenlehrenden
stindig weiterzubilden, Neues zu lernen und niemals zu stagnieren. Eine
Gelegenheit dazu bot die vorjahrige Deutschlehrertagung des Bosnisch-
herzegowinischen Deutschlehrerverbands (BHDLV) unter dem Motto
»DACHL im DaF-Unterricht“ an, die den Deutschlehrenden aus ganz Bosnien-
Herzegowina eine gute Moglichkeit gab, sich mit dem Thema auseinander-
zusetzen. Als Lehrender muss und kann man natiirlich nicht allwissend sein,
aber das Ziel sollte die Sensibilisierung fiir die Vielfalt des deutschsprachigen
Kulturraumes und die Varietdten der deutschen Sprache sein und nicht pure
Wissensvermittlung.

Lernende sollten ein Recht darauf haben zu erfahren, in welchen Lindern
und vor allem wie in diesen Lindern Deutsch gesprochen wird. Auflerdem
sollten sie auf jeden Fall auch die Wahl haben, abhéngig von ihrem eigenen
Lernziel natiirlich, iiber die eine oder andere Varietit sowohl rezeptiv als auch
produktiv mehr zu erfahren. In einem plurizentrischen DaF-Unterricht sollten
sie vor allem aber Fahigkeiten entwickeln, die es ihnen ermdéglichen, sich im
deutschsprachigen Raum zurechtzufinden.

Beruhend auf personlichen Erfahrungen der Autorin des vorliegenden
Beitrags kann auch festgehalten werden, dass die Lernenden die Plurizentrik
im Unterricht als eine Bereicherung und nicht als eine zusitzliche Belastung
sehen. Vor allem macht es ihnen Spaf3, den Wortschatz ihrer eigenen mit dem
Wortschatz der deutschen Sprache zu vergleichen, besonders die Austriazismen
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und Germanismen. Fiir sie wirkt auch die Erkenntnis motivierend, dass es
doch so viele Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen gibt. Das kann eine
grofle Lernerleichterung fiir sie darstellen.

Auch die aktuelle Situation in Bosnien-Herzegowina und die geografische
Nihe zu Osterreich kénnen als Anlass genommen werden, die Lernenden
zusitzlich fiir das Thema der Plurizentrik zu interessieren. Viele Bosnier
verlassen derzeit das Land und wandern aus instrumentellen Griinden in
alle deutschsprachigen Lander aus, etwa um dort zu studieren oder eine neue
Arbeitsstelle zu finden. Kenntnisse im Bereich der sprachlichen Vielfalt des
Deutschen sind dabei nicht unwichtig, vor allem wenn sie nicht ausschliefllich
nach Deutschland, sondern auch nach Osterreich oder die Schweiz wollen.

Abschlieflend sei noch ein Punkt hinzugefiigt: In Bosnien-Herzegowina gibt
esnach dem Krieg in den 90er Jahren offiziell drei Sprachen: Bosnisch, Kroatisch
und Serbisch. Auch wenn der Wortschatz und die Grammatik weitgehend
identisch sind, bestehen die nationalen Parteien auf ihrer Unterschiedlichkeit.
Man bemiiht sich, so viele Unterschiede wie mdglich zu finden. Es ist
aber die Meinung vieler (sowohl einheimischer als auch internationaler)
Sprachwissenschaftler, dass es sich eigentlich um ,,drei Standardvarianten
einer [einzigen] plurizentrischen Sprache handelt* (Flessenkemper/Moll 2018:
276) (vgl. hierzu auch Kordi¢ 2009). Diese (durchaus heikle) Tatsache konnten
die Deutschlehrenden in Bosnien-Herzegowina auch zum Anlass nehmen,
das Thema der Plurizentrik anzusprechen und mit ihren Lernenden néher
zu beleuchten. Vor allem kénnte hierzwischen ein Vergleich gozogen werden,
womit dieses Thema noch einen Mehrwert bekommen wiirde.

5 Fazit

Im vorliegenden Artikel wurden Lehrpldne und Lehrwerke fiir Deutsch als
Fremdsprache im Kanton Sarajevo von Bosnien-Herzegowina darauthin ana-
lysiert, ob und wie sie den plurizentrischen Ansatz umsetzen. Da keine der drei
Standardvarietiten im Lehrplan ausdriicklich genannt wird, sondern lediglich
von einer nicht niher definierten ,,Standardsprache“ die Rede ist, kann man
davon ausgehen, dass den Lehrplédnen ein monozentrisches Sprachverstddnis
zugrunde liegt. Nach der eingehenden Analyse aller Lese- und Hortexte hin-
sichtlich der drei Standardvarietiten des Deutschen muss festgestellt werden,
dass die Plurizentrik auch in diesen Materialien weder explizit noch implizit
thematisiert wird. Bei beiden Lehrwerksreihen handelt es sich um eine mo-
nozentrische Lehrwerkkonzeption, was nachvollziehbar ist, da der Lehrplan
es nicht vorschreibt. Die Situation in den Lehrwerken widerspiegelt also die
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Situation im Lehrplan. Eine Umgestaltung bzw. Anpassung der Lehrplane und
Lehrwerke wire notwendig, um den Lernenden ein variantenreicheres Bild
der deutschen Sprache zu prisentieren.

Es ist weiterhin deutlich geworden, dass im Bereich der Lexik nur vereinzelt
oder zufallig auf die Varianz der deutschen Sprache Bezug genommen wird.
Gerade in diesem Bereich sollte es aber besonders einfach sein. Da in allen
analysierten Lehrwerken nur acht Begriffe gefunden wurden, die der 6ster-
reichischen Standardvarietit zugeschrieben werden konnten, besteht hier
natiirlich ein grofler Nachholbedarf. Aus diesem Grund wurden Konsequenzen
tir den DaF-Unterricht und alle Beteiligten in Bosnien-Herzegowina gestellt,
die diese Situation verbessern sollten.

Da die DaF-Lehrwerke in Bosnien-Herzegowina wenig bis gar nicht die
sprachliche Varietit der deutschen Sprache beriicksichtigen, haben die
Lehrenden eine grofie Verantwortung, die Lernenden durch zusétzliche
Materialien aufzukldren. Es ist aber schwierig, von Lehrenden, die selbst nicht
informiert sind, einen Einbezug von Plurizentrik in ihren Unterricht zu erwar-
ten. Daher bedarf es vieler Fortbildungen, Seminare u.A. zu diesem Thema.

Dieser Beitrag will die Lehrenden und Lernenden nicht dazu auffordern, alle
Varietiten des Deutschen so zu lernen, dass sie diese selbst produzieren kon-
nen. Vielmehr soll er ihr Bewusstsein schirfen, dass die deutsche Sprache durch
viele nationale und regionale Unterschiede gekennzeichnet ist. Die Lernenden
sollen vor allem dafiir sensibilisiert werden, dass sie bei Begegnungen mit
deutschsprachigen Muttersprachlern auf unterschiedliche Sprechweisen sto-
3en werden. Wenn sie das Thema der Plurizentrik ,,rechtzeitig® im eigenen
DaF-Unterricht behandeln, wird der unausweichliche ,,Sprachschock® um
einiges milder ausfallen.
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Aleksandra Breu (Novi Sad)

Probleme der Wortschatzarbeit
im DaF-Unterricht in Serbien

Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem Thema der Wortschatzarbeit
im DaF-Unterricht in Serbien. Das ist ein zentrales Thema im DaF-Unterricht,
denn durch Wortschatzarbeit werden die lexikalischen Grundlagen fiir die
Sprachhandlungen bereitgestellt. Ohne Worter, Wendungen und grammati-
sche Kenntnisse konnen wir nicht sprachlich handeln und deswegen sind der
Wortschatz und die Wortschatzarbeit unabdingbarer Bestandteil des institu-
tionellen Fremdsprachenunterrichtes.

Im Beitrag wird die Wortschatzarbeit an Schulen in Serbien auf den Priifstand
gestellt und der Frage nachgegangen, auf welche Faktoren die Defizite der
Studenten, die Deutsch studienbegleitend an den Wirtschaftswissenschaftlichen
Fakultiten in Novi Sad, Subotica und Ni$ lernen, zuriickzufithren sind.

Der Beitrag entstand aufgrund von Uberlegungen, die sich als Folge lang-
jahriger Beobachtung von Sprachdefiziten bei Studierenden herausbil-
deten, bzw. der Ergebnisse einer empirischen Untersuchung, die an den
Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultiten in Subotica, Novi Sad und Ni§ durch-
gefiihrt wurde. Er setzt sich zum Ziel, die Uberlegungen und die Ergebnisse der
empirischen Untersuchung darzustellen und die Lehrenden dazu anzuregen, iiber
ihre eigene Unterrichtspraxis, besonders tiber den Stellenwert der Wortschatzarbeit
nachzudenken und einige Anderungen vorzunehmen. Die Anderungen soll-
ten hauptséchlich die Produktion und die produktive Wortschatzarbeit betref-
fen, denn in diesen zwei Bereichen kann man die meisten Defizite feststellen.

Das Problemfeld wird in vier Abschnitten bearbeitet. Im ersten Abschnitt
wird die Entwicklung des Deutschunterrichtes in Serbien dargestellt; der
zweite Abschnitt wird den Lehrwerken, die an Schulen in Serbien eingesetzt
werden, und dem Vergleich von DaF und DaZ gewidmet; im dritten Abschnitt
werden die Probleme der Wortschatzarbeit an Schulen in Serbien betrachtet,
wihrend im vierten Abschnitt schliellich Anregungen zur Optimierung der
DaF-Unterrichtspraxis gegeben werden.
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1 Der Deutschunterricht in Serbien

1.1 Die Anfinge

Der institutionelle Deutschunterricht hat in Serbien eine lange Tradition.
Aus historisch bedingten Griinden hat sich Deutsch im Norden des Landes,
in der Vojvodina am Anfang des 19. Jahrhunderts neben Serbisch und
Ungarisch als Muttersprache etabliert. Im Siiden des Landes und in Belgrad
wurde Deutsch im Jahr 1805 als erste und meistgelernte Fremdsprache Teil
des damaligen Schulwesens. Nach dem ersten Weltkrieg durfte sich das
Deutsche als erste Fremdsprache einer Erweiterung auf den Norden des
Landes erfreuen. Deutsch als Muttersprache dagegen wurde auf den Status
der Minderheitssprache reduziert.

Unmittelbar nach dem zweiten Weltkrieg wurde Deutsch in Serbien zu der
unerwiinschten Sprache erklart und verboten. Diese Regel galt bis zum Jahr
1952. Nach der Authebung des Verbotes durfte Deutsch als Fremdsprache
wieder neben Russisch, Englisch und Franzdsisch institutionell unter-
richtet werden. Seit diesem Jahr unternahm der damalige jugoslawische
Staat, dessen Teilrepublik Serbien war, den Versuch, eine gleichberechtigte
Sprachenpolitik zu fithren, indem jede der oben genannten Sprachen zu je
25% im Bildungswesen als Fremdsprache vertreten sein sollte. Die Einteilung
fand aber nie ihre praktische Verwirklichung. Bis zu den 80er Jahren gehorte
der Vorrang der russischen Sprache. In den 80er Jahren begann im serbischen
Schulwesen der Prozess der Reduzierung des Russischen, Franzésischen und
Deutschen zugunsten des Englischen. Nach der Wende 2000 war der Prozess
so sehr beschleunigt, dass das Bildungsministerium im Rahmen der dama-
ligen Schulreform und in Anlehnung an die europdischen Richtlinien eine
zweite Fremdsprache in den zweiten Zyklus des schulischen Primarbereichs
(Grundschule, 5.-8. Klasse) einfiihrte.

1.2 Deutsch als zweite Fremdsprache (L3)

Seit 2005 steht die erste Fremdsprache im nationalen Lehrplan fir
Grundschulen als Pflichtfach und wird ab der ersten bis zu der achten Klasse
im Umfang von zwei Stunden wochentlich gelernt. Die zweite Fremdsprache
wird als Wahlpflichtfach ab der 5. bis zu der 8. Klasse ebenso mit zwei Stunden
wochentlich gelernt. Als Folge der Demokratisierung des Schulwesens diirfen
die Schiiler die Fremdsprachen selber wihlen, was zur Folge hat, dass Englisch
zu fast 100% als erste Fremdsprache (L2) und Deutsch in Konkurrenz zu
Franzosisch, Russisch, Spanisch und Italienisch als zweite Fremdsprache (L3)
gewiahlt wird.
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Im Sekundar- und tertidren Bereich ist die Zwei-Fremdsprachen-Politik
auf Gymnasien beschrankt. Fiir die Mittelschulen und den studienbe-
gleitenden Fremdsprachenunterricht an Universititen gilt das Prinzip einer
Fremdsprache. Inhaltlich wird der DaF-Unterricht in Serbien ziemlich hete-
rogen organisiert.

Im 19. Jahrhundert wurde das Fach nach dem Vorbild der klassischen
Sprachen wie Altgriechisch und Latein unterrichtet. Im Mittelpunkt standen
die Vermittlung der deskriptiven bzw. normativen grammatischen Kennt-
nisse, das Lesen und Ubersetzen von Einzelsitzen und literarischen Texten
sowie Vokabelgleichungen.

Die Elemente dieses Verfahrens, das als Grammatik-Ubersetzungs- Methode
bekannt ist, sind noch im heutigen DaF-Unterricht présent, obwohl dem DaF-
Unterricht in Serbien die Sprachlehrmethoden des 20. Jahrhunderts ebenfalls
bekannt waren. Aber keine der Methoden des fremdsprachlichen Unterrichtes
etablierte sich so fest im DaF-Unterricht in Serbien wie die GUM und heute
die kommunikative Methode.

1.3 Deutsch als Minderheitssprache

Dieses Schulfach wurde im Schuljahr 2019/2020 unter dem Namen Deutsch
unter Einbeziehung von ethnokulturellen Komponenten (Lehrplan fiir Deutsch
etc. 2018) vom Bildungsministerium zugelassen und in einigen Grundschulen
in der ersten Klasse eingefiihrt. Durch dieses Fach soll die deutsche Sprache als
die Muttersprache der deutschen Minderheit, die seit 2011 in Serbien wieder
anerkannt ist, belebt und gepflegt werden. Fiir die Pflege ihrer Muttersprache
haben die Minderheiten dem Gesetz nach zwei Moglichkeiten (Zakon o zastiti
manjina 2018: Art. 13):

1. Der gesamte Unterricht wird in der Muttersprache durchgefiihrt. Diese
Méglichkeit ist an die Gréfle der Minderheit gebunden.

2. Einfithrung des Wahlfaches Muttersprache unter Einbeziehung von eth-
nokulturellen Komponenten im Primar- und Sekundarbereich, die nicht
von der GrofSe der Minderheit abhangt.

Da die deutsche Minderheit nur 4000 Angehorige zahlt, hat sie aus dieser
zweiten Moglichkeit Gebrauch gemacht.

1.4 Der Lehrplan fiir Deutsch als Fremdsprache in Serbien

Nach der Wende 2000 kam es zu einer Schulreform und zur Entwicklung
neuer Curricula. So entstand der Lehrplan fiir Fremdsprachen, in dem die
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kommunikative und die interkulturelle Kompetenz im Mittelpunkt stehen.
Es handelt sich um einen offenen Lehrplan, der den Lehrenden viel Freiheit
in der Gestaltung des eigenen Unterrichtes lasst. Der Lehrplan geht von
den Lernergebnissen, die als Kann-Beschreibungen formuliert sind, aus
(Pravilnik o nastavnom planu etc. 2018). Nach den Lernergebnissen werden
die Themenfelder, Themen und Inhalte bestimmt. Da der Lehrplan nach den
Vorgaben des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(Europarat 2001) verfasst ist, werden im Lehrplan die Entwicklung der schrift-
lichen und miindlichen Kommunikation sowie der interkulturellen und so-
ziokulturellen Kompetenz, die Vermittlung von grammatischen Kenntnissen,
die Mediation und die Bewertung ausfiihrlich dargestellt. Wortschatz und
Wortschatzarbeit werden im Lehrplan implizit innerhalb der genannten
Inhalte beriicksichtigt. Aufierdem setzt der Lehrplan auf die Forderung der
Lernerautonomie und die Befdhigung der Lernenden zum selbstidndigen
Lernen und Handeln sowie zur selbstindigen Problemldsung. In diesem Sinne
ist das Thema Lernstrategie ein wichtiger Bestandteil des Lehrplans.

Der Lehrplan sollte als Basis fiir die Erstellung von individuellen Lehrplinen
der DaF-Lehrenden dienen. In Serbien werden die Deutschlehrer als mono-
linguale Philologen mit wenig Praxisbezug ausgebildet und deswegen sind
ihnen viele methodische Inhalte fremd. Dazu gehort auch der Umgang mit
einem offenen Lehrplan. In der Deutschlehrerausbildung, die vorwiegend auf
Reproduzieren beruht, sind Lernerautonomie und Selbstinitiative nur sehr
bedingt vertreten. Autonomes Handeln und selbststandige Problemlésung sind
nur begrenzt Teil des Studiums, was im Gegensatz zum aktuellen Lehrplan fiir
Deutsch als Fremdsprache steht. Die Studieninhalte sind durch klare und feste
Vorgaben gekennzeichnet, an die die Studenten sich halten sollten, und diese
Tatsache beeinflusst ihren Berufsalltag auch nach dem Studienabschluss. Aus
diesem Grund brauchen sie fiir die Unterrichtsplanung und die Durchfithrung
eine solide Basis und detaillierte Richtlinien. Die Umsetzung des Lehrplans ver-
langt aber Autonomie, Kreativitit und Selbstsicherheit. Da diese Kompetenzen
in der Lehrerausbildung nicht erworben werden, versucht man sie in der
obligatorischen Lehrerfortbildung nachzuholen.

1.5 Die Lehrerfortbildung

Die Lehrenden sind verpflichtet, innerhalb von 5 Jahren mindestens hun-
dert Fortbildungsstunden zu besuchen (Pravilnik o stru¢nom usavrsa-
vanju nastavnika 2018: Art. 23). Die Fortbildungsprogramme werden
vom Bildungsministerium genehmigt und von verschiedenen Bildungs-
organisationen durchgefiihrt. Die akkreditierten Fortbildungsveranstal-
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tungen fiir DaF-Lehrende werden von den germanistischen Lehrstithlen, dem
Goethe-Institut und dem Deutschlehrerverband angeboten (Katalog progra-
ma etc. 2018).

Trotz der verpflichtenden Fortbildung und dem reichhaltigen Fortbil-
dungsangebot ist der Nachholbedarf an Lehrkompetenzen nach wie vor
grof3. Die Ursache dafiir ist die fehlende Evaluation der Umsetzung von
Fortbildungsinhalten. Die zu erwerbenden Kompetenzen werden im
Unterricht hiufig nur teilweise oder gar nicht umgesetzt. Darauf weist auch
der Umgang mit dem Lehrwerk hin. Die meisten Lehrenden stellen das
Lehrwerk dem Lehrplan gleich und bearbeiten den Lehrwerkinhalt unkri-
tisch von Anfang bis zum Ende, ohne ihn den tatséichlichen Zielgruppen und
den Rahmenbedingungen anzupassen. Die Lernergebnisse der Schiiler sind
ein weiteres Kennzeichen der fehlenden Unterrichtsevaluation. Die in den
Schulen angestrebten Sprachniveaus A1 und A2 werden bei vielen Lernenden
nicht erreicht.

2 Lehrwerke im DaF - Unterricht in Serbien
in Bezug auf DaF und DaZ

Der DaF-Unterricht in Serbien steht wesentlich unter dem Einfluss der
Grundausbildung der Lehrpersonen, aber auch unter dem starken Einfluss
des Lehrwerkes. Zurzeit sind in Serbien zahlreiche ausldndische und einige
einheimische Lehrwerke auf dem Markt zu erreichen.

Die ausldndischen Lehrwerke stammen von den bekanntesten und grof3-
ten internationalen Verlagen (Hueber, Klett, Cornelsen etc.). Alle Verlage
unterhalten Vertretungen in Serbien, die sich nicht nur um den Vertrieb
der Lehrwerke, sondern auch um deren Genehmigung kiimmern. Jedes
Jahr wird eine Ausschreibung veréffentlicht, in deren Rahmen die Verlage
die Genehmigung ihrer Lehrwerke beim Bildungsministerium beantragen
kénnen. Um genehmigt zu werden, muf3 das Lehrwerk im Einklang mit dem
Lehrplan sein.

Obwohl sowohl die einheimischen wie auch die auslandischen Lehrwerke
die Bedingungen des Lehrplans erfiillen, gibt es einen grofien Unterschied
zwischen ihnen: Die auslandischen Lehrwerke sind inhaltsreich, sehr gut
multimedial unterstiitzt und beinhalten neben Kursbuch, Arbeitsbuch,
Lehrerhandreichung und einer CD-ROM zum Kursbuch auch Materialien
fiir die interaktive Arbeit mit Whiteboard und Beamer, eine DVD mit Filmen
fir den Unterricht sowie einen Lehrwerkservice im Internet mit ergdnzenden
Materialien und weiterfithrenden Informationen.
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Die einheimischen Lehrwerke werden zwar nach den DaF-Kriterien er-
stellt, kommen aber aus finanziellen Griinden unter deutlich bescheideneren
Bedingungen zustande. Sie bestehen aus einem Lehrbuch, einem Arbeitsbuch,
einer CD-ROM zum Lehrbuch mit Hortexten und einem Lehrerhandbuch. Die
rezeptiven Inhalte, Hortexte und Lesetexte, wie auch die Grammatik haben
in diesen Lehrwerken Vorrang. Wortschatzarbeit und produktive Aufgaben
sind weniger vertreten.

Die Inhalte stellen ein bewusst strukturiertes, oft einténiges und inaktu-
elles Input dar, dessen Umfang ziemlich gering ist, und werden daher von
den Lernenden meistens als langweilig empfunden. Trotzdem arbeiten die
Lehrenden gern mit den einheimischen Lehrwerken, da diese durch ihren
begrenzten Umfang keine Stoffreduzierung verlangen, auch auf die serbische
Realitdt Bezug nehmen und nicht zuletzt auch preiswerter sind.

Da die ausldndischen Lehrwerke inhaltsreich, aktuell und vom Layout her be-
eindruckender sind, werden sie von Lehrpersonen und Schiilern gleichermaflen
fur interessanter gehalten und werden an zahlreichen Schulen eingesetzt. Diese
Lehrwerke sind aber fiir Deutsch als Zweitsprache, das die Lehrwerkautoren sehr
oft dem Deutschen als Fremdsprache gleichstellen, bestimmt.

2.1 Deutsch als Zweitsprache und Deutsch
als Fremdsprache im Vergleich

Zwischen Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache gibt es
wesentliche Unterschiede. Claudia Riemer hat sich mit den Unterschieden
zwischen DaZ und DaF naher befasst:

DaF wird auf8erhalb deutschsprachiger Lander gelernt. Der Kontakt zur deutschen
Sprache besteht zumeist tiber strukturierten und kontrollierten Input im Rah-
men von Fremdsprachenunterricht. Bewusste Lernprozesse spielen eine wichtige
Rolle. Typische DaF-Lernende sind Jugendliche und Erwachsene, die Deutsch
in schulischen und oder auflerschulischen Institutionen in ihren Heimatlandern
lernen. (Riemer 2008: 27)

DaZ findet im Kontext von Migration auf der Basis einer entwickelten L1 statt. Der
Kontakt zur deutschen Sprache findet {iberwiegend tiber unstrukturierten und
unkontrollierten Input statt. Die L2 Deutsch ist fiir die Bewiltigung des Alltags
unverzichtbar, der Gebrauch der L1 wird von der Mehrheitsgesellschaft wenig
toleriert und gefordert, wohin gegen die DaZ-Kompetenz gern als Gradmesser
der Integrationsbereitschaft gewertet wird. (ebd., S. 29)

Demgemaf? finden DaF und DaZ an verschiedenen Lernorten, mit verschie-
denen Zielgruppen und unterschiedlichen Kontakten zur Sprache innerhalb



Probleme der Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht in Serbien 365

von mehr oder weniger unterschiedlichen Institutionen statt. Ein tabellari-
scher Uberblick (nach Riemer 2008) soll diese Erwigungen verdeutlichen:

Kriterium DaF DaZ

Lernort nicht-deutschsprachiges Land | deutschsprachiges Land

Zielgruppe homogene Gruppen von Ju- heterogene Migrationsgruppen
gendlichen oder Erwachsenen

Institution Schule und auferschulische auflerschulische Institutionen
Institutionen und keine Institutionen

Kontakt zur | bewuf3t kontrollierter und tiberwiegend unkontrollierter

Sprache strukturierter Input und unstrukturierter Input

Die oben genannten DaZ-Kriterien dienen als Ausgangslage fiir die Lehr-
werke, die in deutschsprachigen Lindern entstehen. Das Konzept dieser
Lehrwerke hat zum Ziel, die unstrukturierten, auerhalb von Institutionen
erworbenen Kenntnisse einigermaflen zu strukturieren, Sprache bewusst zu
vermitteln, und dadurch eine hohere Sprachkompetenz und einen optimale-
ren Integrationsgrad zu erzielen. Aus diesem Grund sind die Lehrwerkinhalte
der Realitat der deutschsprachigen Lénder, die den meisten Lernenden in
Serbien fremd ist, angepasst. Die Lernenden in Serbien lernen Deutsch in
ihrer muttersprachlichen Umgebung, in schulischen oder auflerschuli-
schen Institutionen, bewusst und unter kontrolliertem und strukturiertem
Input. Sie haben keine Moglichkeit, mit der deutschen Sprache auflerhalb
des institutionellen Rahmens in Kontakt zu kommen, und fassen das Fach
Deutsch als Fremdsprache — wie jedes andere Schulfach - als eine Investition
in die Zukunft, die fir die Lernenden ungewiss ist, auf. Dadurch sinkt
die Lernmotivation der Schiiler, es fehlt das Erlebnis der unmittelbaren
Anwendung des Gelernten und der DaF-Unterricht wird nach der anfangli-
chen Begeisterung sehr oft als langweilige und belastende Lernaktivitat erlebt.
Dieser Tatsache sind sich die meisten Lehrenden in Serbien nicht bewusst:
Das Lehrwerk stellt fiir sie die Unterrichtsbasis dar und sie bemiihen sich,
die Inhalte des Lehrwerkes vom Anfang bis zum Ende zu bearbeiten. Da die
Stundenzahl im Umfang von zwei Stunden wochentlich zu gering ist, um die-
ser Aufgabe gerecht zu werden, und damit die Schiiler nicht allzu belastet wer-
den, werden viele Ubungen in den auslindischen Lehrwerken einfach ohne
vorherige planmaflige Auswahl reduziert. Dabei geraten Wortschatzarbeit und
die Ubungen zum produktiven Schreiben zumeist in den Hintergrund, wéh-
rend Grammatik und rezeptive Fihigkeiten mehr trainiert werden.
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Abgesehen davon, welches Lehrwerk an den Schulen in Serbien eingesetzt
wird, das einheimische oder das ausldndische, weisen beide Defizite auf, die
die Lehrenden in Kauf nehmen sollten. Die einheimischen Lehrwerke verlan-
gen eine Erganzung an Aufgaben und Ubungen, besonders in den Bereichen
produktiver Wortschatzarbeit, Schreiben und Sprechen. Die auslédndischen
Lehrwerke benétigen wiederum eine durchdachte Auswahl des angebotenen
Materials in denselben Bereichen. Beides passiert in der Praxis selten. Als
Folge dessen wird das angestrebte Al-Sprachniveu im DaF-Unterricht in
Serbien nach 280 Unterrichtsstunden, Niveau A2 nach 560 Unterrichtsstunden
von vielen Lernenden immer noch nicht erreicht. Besonders nachweisbar
sind die Defizite im Bereich der produktiven Kompetenzen und im aktiven
Wortschatz, wie dies auch im Rahmen einer von mir durchgefiihrten empiri-
schen Untersuchung zum Thema Wortschatzarbeit bestétigt wurde.

3 Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zur
Wortschatzarbeit im serbischen DaF-Unterricht

Die Untersuchung wurde aufgrund von 115 Worttests und einer Umfrage
zur Lernerfahrung der befragten Studenten, die studienbegleitend an der
Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat mit dem Sitz in Subotica und einer
Zweigstelle in Novi Sad und an der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit
in Ni§ Deutsch lernen, durchgefiihrt. Jedes Schuljahr wéhlen etwa 150
Studenten Deutsch als Fremdsprache, von denen sich ungefahr 120 fiir einen
Anfingerkurs melden — obwohl fast alle bereits im Sekundarbereich Deutsch
gelernt haben und tber Sprachkenntnisse auf dem Niveau A1/A2 verfii-
gen sollten. Thre Vorkenntnisse sind jedoch - besonders in den Bereichen
Wortschatz, Schreiben und Sprechen - sehr gering. Bei Leseverstehen und
Grammatik ist die Lage etwas besser: hier zeigen einige wenige Studenten
Kenntnisse auf dem Niveau A2, manchmal sogar B1. So stellt sich die Frage:
Warum bringen Studenten derart bescheidene aktiv-produktive Sprachkenntnisse
aus ihrer vorherigen Schulbildung mit? Folgende zwei Hypothesen beziiglich
des kompetenzorientierten kommunikativen Sprachunterrichts in Serbien
konnten als mogliche Antworten auf diese Frage betrachtet werden:

1. Im DaF-Unterricht in Serbien wird die kommunikative Methode unpro-
portional, und zwar zugunsten der Rezeption, eingesetzt.

2. Im DaF-Unterricht in Serbien wird der bearbeitete Wortschatz sehr selten
wiederholt.
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Am Anfang des studienbegleitenden Deutschkurses im Schuljahr 2019/2020
wurden die zwei Hypothesen in einer empirischen Untersuchung gepriift.
Da sich Novi Sad und Subotica im nordlichen Teil und Ni$ im siidlichen Teil
des Landes befinden, kommen die befragten Studenten aus verschiedenen
Regionen, so dass wir hier mit verhaltnisméfig flichendeckenden Ergebnisse
rechnen diirften.

Die Studenten, die Deutsch im Sekundarbereich gelernt haben, bekamen eine
Liste mit zwo6lf Bildern, von denen neun Abbildungen Gegenstinde und drei
Abbildungen Handlungen darstellten, und sollten die Worter neben die Bilder
aufschreiben. Es handelt sich um Worter, die zu dem produktiven Wortschatz
gehoren, unabhingig davon, nach welchen Kriterien der Wortschatz ausgewahlt
wird. In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse der Worttests dargestellt.

Ergebnisse 1: richtig falsch Insgesamt
gjfﬁgﬁje - das Buch 37| 32%| 78] 68w
das Bett 30| 26% 85| 74%
das Brot 28| 24% 87| 76%
der Tisch 16 | 14% 99 | 86%
das Heft 7 6% 108 | 94% | 115 | 100%
der Stuhl 17 | 15% 98 | 85%
der Schrank 5 5% | 110 | 95%
das Lineal 4 4% | 111 | 97%
die Tiir 32 29% 83| 72%
Ergebnisse 2: richtig falsch Insgesamt
I‘erf;i;ungeﬂ N essen 63| 55% 52| 45%
laufen 31| 27% 84| 73% | 115 | 100%
schlafen 59| 51% 56 | 49%

Die Ergebnisse zeigen, dass diese Worter den Studenten bekannt sind: Sie
haben die deutsche Sprache frither tatsichlich gelernt und auch die fraglichen
Worter irgendwo einmal kennengelernt, aber sich nicht so eingeprégt, dass
diese im Langzeitgedéchtnis verankert geblieben wiéren und jederzeit prob-
lemlos abgerufen werden konnten.

In der Umfrage sollten die Studenten des Weiteren auch einige Fragen zu
ihren Lernerfahrungen beantworten. Im Folgenden werden diese Fragen und
die zahlenmifligen Ergebnisse vorgestellt.
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1. Wie haben Sie die Worter im Deutschunterricht gelernt?

Paar-Assoziations-Lernen

Anzahl der Antworten ja nein
70 61%
45 39%
115 100 %

2. Wie haben Sie die neuen Worter gelernt?

Auswendig Texte lesen . keine
(Vokabelheft) Texte lesen und hiren Spiel ‘ Antwort ‘ Gesamt

34| s0% | 72 ] 635 | 36 | s0% | 4 3% ] 5 | 4% | 115] 100%
3. Wie wurden die Worter eingeiibt?

Schreiben | Sprechen | keine Antwort | Gesamt

19 | 17% | 41 | 36% | 55 | 4w | 115] 100%
4. Wie vielen neuen Wortern sind Sie in einer Stunde begegnet?

mehr keine

1-5 5-10 ‘ 10-15 ‘ 15-20 als 20 Antwort Gesamt

30 |26% | 37 [32% | 24 |21 | 12 |11%] 4 | 3% | 8 | 7% | 115 | 100%

5. Wie oft haben Sie die einmal gelernten Worter in einem Aufsatz oder einem
Klassengesprich nach einiger Zeit wiederverwendet?

sehr oft | oft | selten | nie
-] - o | sw | 38 | 3% | s6 | 4w

Zusammengefasst sehen die Ergebnisse wie folgt aus:

o Die meisten Schiiler lernen die Worter noch immer mit der Paar-Asso-
ziations-Methode, also kontextfrei als eine Wortliste. 17% der Befragten
haben angegeben, dass sie Vokabelhefte gefiihrt haben, 44% sagten, dass
sie die Vokabeln ins Heft geschrieben haben, 39% wollen schlief3lich mit
zweisprachigen Worterbiichern gearbeitet haben.
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o Die Mehrzahl der Studenten (63%) gab an, dass sie die neuen Worter
durch Lesen gelernt haben, davon die Hilfte auch durch Horen und
durch Auswendiglernen (30%).

« Nur 17% der Studenten haben die gelernten Worter auch in der schrift-
lichen, 36% in der miindlichen Textproduktion verwendet. Mehr als die
Halfte der Studenten (55%) hat die Worter im Unterricht nicht weiter
produktiv verwendet.

o 35% der Studenten haben pro Stunde mehr als 10, 32% weniger als 10
und 26% weniger als 5 neue Worter kennengelernt.

« 18% der Studenten haben die gelernten Worter oft, 33% selten und 47%
nie wiederholt.

Diese Ergebnisse fithren zu den folgenden Schlussfolgerungen:

1. Im DaF-Unterricht wird meistens die kommunikative Methode, haupt-
sichlich jedoch in ihren rezeptiven Teilen verwendet - folglich sind
im Unterricht vorwiegend Lesen und Héren und damit vor allem der
rezeptive Wortschatz vertreten.

2. Im DaF-Unterricht wird sehr selten kreativ geschrieben, etwas ofter ge-
sprochen, aber insgesamt viel weniger produktiv als rezeptiv gearbeitet.
Darauf weisen auch die Anzahl der in einer Stunde bearbeiteten neuen
Worter und das Auswendiglernen von Wortlisten hin.

3. Die Worter, die einmal bearbeitet und gelernt wurden, werden im DaF-
Unterricht in wenigen Féllen oft, aber meistens selten oder nie wiederholt.

Anhand der oben genannten Ergebnisse und Schliisse kann man feststellen,
dass die beiden Ausgangshypothesen als bestitigt gelten konnen und dass man
sie als Griinde fiir die Sprachdefizite der Studenten betrachten kann.

3.1 Die Griinde des disproportionalen kommunikativen
DaF-Unterrichtes in Serbien

Der kommunikative DaF-Unterricht ist in Serbien rezeptiv orientiert. Die
Produktion kommt sehr oft zu kurz, was aufgrund der Ergebnisse der
Worttests deutlich zu sehen ist. Die Wortlisten werden einfach aus dem
Lehrwerk tibernommen, ohne einen Unterschied zwischen dem produk-
tiven und rezeptiven Wortschatz zu machen, wobei die Worter meistens
nur rezeptiv bearbeitet werden. Darauf weisen die Zahl der in einer Stunde
bearbeiteten Worter und die Ergebnisse der Substantivkenntnisse hin: Wo
mehr als 10 Worter pro Stunde bearbeitet werden, bleibt wenig Zeit fiir ihre



370 Aleksandra Breu

Anwendung und Wiederholung. Bei keinem der getesteten Substantive wurde
ein Kenntnisgrad tiber 35% festgestellt. Das beste Ergebnis (32%) war beim
Substantiv das Buch festzustellen, wihrend der Kenntnissgrad der anderen
acht Substantive unter 30% liegt. Bei den Verben ist die Situation etwas besser,
aber Verben werden im Unterricht auch haufiger benutzt und wiederholt (so
war etwa das Verb essen 55% der Befragten bekannt). All dies untermauert
den Schluss, dass das, was hiufiger angewendet und wiederholt wird, auch
solider ins Langzeitgedéchtnis eingebaut wird.

Obwohl es Bemiithungen gibt, den kommunikativen Unterricht propor-
tional zu gestalten und Rezeption und Produktion in gleichem Mafle ein-
zusetzen, gelingt das nicht sehr oft, wie auch die dargestellten Ergebnisse
zeigen. Die Griinde dafiir konnten in der Lerntradition liegen, die durch
Reproduktion, mangelnde Selbstinitiative und fehlende Lernerautonomie
gekennzeichnet ist und in der Ubersetzen und Grammatik noch immer einen
hohen Stellenwert haben. Die Deutschlehrer haben ihre Lehrerausbidlung
nach dieser Lerntradition abgeschlossen und die meisten von ihnen unter-
richten weiterhin nach deren Prinzipien. Dazu kommen noch die geringe
Stundenzahl und der Umgang mit Lehrwerken, die von den Deutschlehrern
viel Selbstinitiative und Kreativitit, aber auch das genaue Kenntnis von
Lernstrategien verlangen, um den Lernstoff optimal bestimmen zu kénnen.
Uber diese Kompetenzen verfiigen die Deutschlehrer in Serbien wegen des tra-
ditionellen Germanistikstudiums allerdings nur sehr beschréankt. Dies hat das
lediglich partielle Erreichen des Zielniveaus zur Folge, was bei den Lernenden
zur Unsicherheit fithrt und sie immer wieder dazu zwingt, das Deutschlernen
immer wieder von vorne zu beginnen. Die Lerntradition, der umfangreiche
Lernstoff und die geringe Stundenzahl sind also die wichtigsten Ursachen fiir
das sporadische Wiederholen besonders des bearbeiteten Wortschatzes im
DaF-Unterricht in Serbien.

4 Verbesserungsvorschlige fiir den
DaF-Unterricht in Serbien

Da die Anzahl der Unterrichtsstunden nicht von den Lehrenden abhingt,
kénnen diese auch blofd wenig daran dndern; andererseits bieten sich folgende
Moglichkeiten der Optimierung des Lernvorgangs an:

1. Die Lerntradition andern und mehr neue Methoden anwenden.
2. Sich nicht so stark an das Lehrwerk halten, sondern das Lehrbuch nur
als eines von vielen Lehrmitteln betrachten.
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3. Je nachdem, welches Lehrwerk im Unterricht eingesetzt wird, den Lehr-
stoff reduzieren oder erginzen und mehr dem Curriculum anpassen.
Das schulische Curriculum fiir Fremdsprachen in Serbien ist kompe-
tenzorientiert und ziemlich offen, sodass es jedem Lehrenden die Frei-
heit gibt, die Inhalte den Fahigkeiten und Bediirfnissen der jeweiligen
Lerner anpassen zu kénnen.

4. Den reduzierten oder erginzten Lehrstoff sowohl rezeptiv als auch pro-
duktiv bearbeiten. Den produktiven Lehrstoff mehrmals im Schuljahr
wiederholen und immer wieder in neuen, aber dhnlichen Situationen
anwenden.

5. Im Rahmen des reduzierten oder erweiterten Lehrstoffes versuchen,
Listen mit produktivem Wortschatz zusammenzustellen, die man dann
durch produktives Sprachhandeln einiibt und anwendet.

6. Im Unterricht deutlich mehr Zeit fiir kreatives Schreiben einrdumen.
E-Mails, Berichte, Aufsitze, Prisentationen und Ahnliches kénnen ge-
steuert oder frei verfasst und im Plenum vorgestellt werden.

7. Nach der schriftlichen Anwendung des produktiven Wortschatzes densel-
ben Wortschatz anschlieflend auch miindlich in Aufgaben zum Sprechen
einsetzen.

8. Die bereits gelernten und eingeiibten Worter aus der Liste mit dem pro-
duktiven Wortschatz weiterhin regelmiflig und wiederholt in immer
neuen Situationen verwenden.

Auf diese Art und Weise kénnten die Lernenden den neuen Wortern haufiger
begegnen. Zuerst wiirden sie die Worter durch Lesen und/oder Héren kennen-
lernen, danach beim Schreiben und anschlieffend beim Sprechen anwenden.
Wenn die Lernenden dabei nach wie vor ihre auch im Wiederholungsprozess
einsetzbaren Vokabelhefte oder Wortkarteien fithren, kénnten die Ergebnisse
weiter optimiert werden.

Schlussbemerkung

Der Deutschunterricht hat in Serbien eine lange Tradition. Seine Etablierung
und Entwicklung begann am Anfang des 19. Jahrhunderts in Form des mut-
tersprachlichen und fremdsprachlichen Unterrichts. In der ersten Halfte des
20. Jahrhunderts verlor Deutsch den Status der Muttersprache in Serbien
und war als Minderheitssprache und als Fremdsprache im Schulwesen ver-
treten. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde Deutsch zur unerwiinschten
Sprache erklart und erst im Jahr 1952 wieder als Unterrichtsfach Deutsch
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als Fremdsprache akzeptiert. Deutsch als Fremdsprache war neben Russisch,
Englisch und Franzésisch jahrelang als erste Fremdsprache prasent. Nach
Englisch als moderne Lingua franca wird Deutsch auch in Serbien als zwei-
te Fremdsprache vorwiegend im ersten Zyklus des Sekundarbereiches ge-
lernt. Nach 75 Jahren wurde im Schuljahr 2019/2020 das Fach Deutsch als
Minderheitssprache an einigen wenigen Grundschulen wieder eingefiihrt.

Der Stellenwert der deutschen Sprache als zweiter Fremdsprache in Serbien
wirkt sich auch auf die Deutschlehrerausbildung aus, die heute noch mono-
lingual als Germanistikstudium nach den traditionellen, auf Reproduktion,
mangelnder Selbstinitiative und bescheidener Kreativitit beruhenden,
Lehrverfahren erfolgt. Die Lerntradition nehmen die Deutschlehrenden in
ihre eigene Unterrichtspraxis mit, was zur Folge hat, dass ihre Schiiler das
vom Curriculum vorgesehene Sprachniveau A1/A2 nur partiell erreichen.
Die Defizite sind besonders im Bereich der Produktion und des produktiven
Wortschatzes bemerkbar. Dies hat zur Folge, dass viele Lernende unsicher sind
und mit dem Erlernen der deutschen Sprache immer wieder bei Null anfangen.

Die Ergebnisse der hier vorgestellten empirischen Studie zeigen, dass der
kommunikative Unterricht in Serbien disproportional, d.h. zugunsten der
Rezeption und der Grammatikvermittlung eingesetzt wird. Wortschatzarbeit
wird in das Fertigkeitstraining, zumeist in das Lese- und Horverstehen, inte-
griert, was die Entwicklung des rezeptiven Wortschatzes begiinstigt. Da die
produktiven Fertigkeiten, besonders das kreative Schreiben, im Unterricht
weniger vertreten sind, bleibt auch die Arbeit am produktiven Wortschatz
im Hintergrund. Traditionsgemaf3 suchen die Lehrenden eine sichere
Unterrichtsbasis und setzen den Inhalt des Lehrwerkes sehr oft mit dem
Curriculum gleich und bearbeiten es von Anfang bis zum Ende. Auslandische
Lehrwerke sind fiir die geringe Anzahl der Unterrichtseinheiten zu umfang-
reich und benétigen eine Stoffreduzierung, wihrend bei den einheimischen
Lehrwerken wiederum eine Anreicherung/Erweiterung des Lernstoffes
notwendig ist. Beides wird in der Praxis jedoch kaum durchgefiihrt. Die
Moglichkeiten des offenen Lehrplans fiir DaF werden sehr selten ausgenutzt,
um den Lehrstoff mit der jeweiligen Zielgruppe in Einklang zu bringen. Im
DaF-Unterricht werden keine Wortlisten zum produktiven Wortschatz einge-
setzt. Der produktive Wortschatz wird lediglich bedingt eingeiibt, angewendet
und wiederholt. Aus diesem Grund gerit das Gelernte meistens wieder rela-
tiv schnell in Vergessenheit. Diese und verwandte Probleme konnten m. E.
durch die Anwendung von verschiedenen, abwechslungsreichen Methoden,
Stoffreduzierung, intensives Training der produktiven Fertigkeiten sowie
héufigere Wiederholung des gelernten Wortschatzes mit Erfolg tiberwunden
werden.



Probleme der Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht in Serbien 373

Literaturverzeichnis

A Magyar Nyelv Ertelmezé Szétéra. URL:
https://mek.oszk.hu/adatbazis/magyar-nyelv-ertelmezo-szotara/kereses.
phptkereses=s2%C3%B3.

Bohn, Rainer (1999): Probleme der Wortschatzarbeit. Miinchen: Langenscheidt.

Borner, Wolfgang/ Vogel, Klaus (Hrsg.) (1993): Wortschatzund Fremdsprachenerwerb.
Das mentale Lexikon (=Fremdsprachen in Lehre und Forschung 14). Bochum:
AKS.

Collins-Worterbuch. URL:
https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/word.

GER = Europarat fiir kulturelle Zusammenarbeit (2001): Gemeinsamer Europaischer
Referenzrahmen fiir Sprachen. Miinchen: Langenscheidt.

Glaboniat, Manuela / Miiller, Miiller / Rusch, Paul (2005): Profile Deutsch. Stuttgart:
Klett.

Goethe Institut — OSD (2016): Wortliste. Miinchen: Goethe-Institut.

Kotter, Markus (2017): Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht. Grundlagen
und Praxis in Primarstufe und Sekundarstufe. Seelze: Klett-Kallmeyer.

Lehrplan DaF (2018): Lehrplan fiir das Fach Deutsch unter Einbeziehung von eth-
nokulturellen Komponenten fiir die erste Klasse der Grundschule — Wahlfach.
Belgrad.

Nation, I. S. Paul (2001): Learning Vokabulary in Another Language. Cambridge:
Cambridge University Press.

Petrovi¢, Tihomir (2014): Re¢ - recenica — govor. In: Godi$njak uciteljskog fakulteta
u Vranju, knjiga 5, S. 317-329.

Pravilnik o nastavnom planu za drugi ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja i nas-
tavnom programu za peti razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja. ,,Sl. glasnik
RS - Prosvetni glasnik®, br. 6/2007, 2/2010, 7/2010 - dr. pravilnik, 3/2011 - dr.
pravilnik, 1/2013, 4/2013, 11/2016, 6/2017, 8/2017, 9/2017 i 12/2018.

Riemer, Claudia (2008): DaF und DaZ: Gemeinsamkeiten und Unterschiede -
lerntheoretisch betrachtet. In: Claliina, Monika / Etterich, Barbara (Hrsg.):
Deutsch unterrichten zwischen DaF, DaZ und DaM. Akten der Zweiten
Gesamtschweizerischen Tagung fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer. 20.
und 21. Juni 2008. Bern: Universitit Bern. S. 25-41.

Tiitken, Gisela (2006): Wortschatzarbeit im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht an
der Hochschule im Ausland - aber wie? In: Info DaF 33, S. 501-543.

Zakon o zastiti prava i sloboda nacionlnih manjina. Sluzbeni glasnik SRJ 11/2002,
72/2009147/2018.

Karanor mporpama cTpy4HOT ycaBplllaBama 3a MKoncKy 2018/2019, 2019/2020. u

2020/2021. roguHy. 3aBop, 3a yHanpeherme obpasoBara 1 Bacnutama. beorpas,
2018.



Pachné Heltai Borbala (Budapest)

Nyelvi ideoldgiak, nyelvi tudatossag és
szOkincs-elsajatitas — példak a kisebbségi
oktatas teriiletérol'

1 Bevezetés

A digitalizdcid, a tobbnyelviiség, a mobilitds koraban a nyelv oktatasban betdl-
tott szerepének tudatos megkdzelitése mind fontosabba valik (1. példaul Cenoz/
Gorter/May 2017). Kiemelten kérdéssé valik példaul az, hogyan tudjuk haté-
konyan becsatornazni a minket a mindennapokban kériilvevé vilag (az inter-
net, a bardti kor, a veliink egytitt é16 kultdarak stb.) er6forrasait a nyelvtanulas
folyamataiba. A kreativ feladatok kigondoldsara és megfeleld helyen és iddben
torténd alkalmazésara akkor nyilik nyelvtanarként lehetéségiink, és diakként is
jobban megtaldlhatjuk motivacionkat, ha a nyelvre nem pusztdn mint szabalyok
és szavak halmazara, hanem mint mindennapi, a hétkéznapokban formélédé
gyakorlatra tekintiink. Masként fogalmazva, az idegennyelv-elsajatitast befolya-
solja, hogy a pedagdgusok, diakok vagy éppen a sziil6k hogyan gondolkodnak
a nyelvrdl, azaz milyen nyelvi ideologidik vannak. Amikor a nyelvéran kiilon-
b6z6 témakoroket feldolgozunk, ezek a nyelvi ideologiaink befolyédsoljak a téma
kivalasztasatdl a feldolgozas modszerein at a metanyelvi kommunikécionkig az
oktatds szamos vonatkozasat. Vélasztott médszereink, munkameneteink pedig
egyuttal formaljak sajat és didkjaink mar meglévé elgondolasait is a nyelvrdl,
nyelvtanulasrol (vo. Curdt-Christiansen/Weninger 2015).

Tanulmanyom célja, hogy a szdkincs elsajatitasahoz kapcsolédé néhany
gyakorlati példan keresztiil ravilagitsak a nyelvi ideoldgiak lehetséges hatasaira
a nyelvoktatdsban, és rimutassak, miért lehet hasznos tudatositani sajat és di-
aljaink elgondolasait a nyelvrol. A példakat két oktatdsi intézményben végzett
terepmunka-kutatdsom adataibdl emelem ki. Mindkét intézmény kisebbségi
nyelvoktatasi feladatokat is ellat, dm igen kiilonb6z6 kontextusban.

! Késziilt az MTA Nyelvtudomanyi Intézet Tobbnyelviiségi Kutatokozpont NyelvEsély Szak-
modszertani Kutatdcsoport Nyelvileg tudatos iskola, kétnyelvii siketoktatas és a nyelv altal
kiakndzhato tudds innovativ mddszereinek, eszkozeinek fejlesztése c. projektjéhez kapcsolddva
(SZ-007/2016, kutatdsvezetd: Bartha Csilla).
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2 A nyelvi ideologia fogalmarol

Ahogy a ’80-as évek végétdl a nyelvi gyakorlatok tarsadalmi kovetkezmé-
nyeinek kutatdsa mind nagyobb figyelmet kapott (els6sorban) az antropo-
logiai nyelvészetben, ugy kezdett a figyelem a nyelvi ideoldgia fogalmara
is irdnyulni (Bartha 2007: 96). Noha mara a nyelvi ideoldgiak kutatasa
a szociolingvisztikaban igen jelentGs teriilet, a fogalom definicidja korant-
sem egyértelmi. Legtagabban értelmezve a nyelvi ideologidk egy k6zos-
ség nyelvrél valé gondolkodasmddjara, vélekedéseire vonatkoznak (vo.
Schieffelin/Woolard/Kroskrity 1998; Laihonen 2004, Pietikdinen/Miantynen
2009: 60). Gondolhatunk példaul olyan, a hétkéznapokban gyakran el-
hangz¢ kijelentésekre, mint ,,a német nyelv nehezebb, mint az angol” vagy,
hogy a ,,nyelvtanuldshoz érzék kell”. Azonban a nyelvi idelogiak kérdése en-
nél joval Gsszetettebb, igy a fogalomnak nem létezik egyetlen hatarozott
definiciéja. Athidalé megoldasként szolgalhat Woolard és Schieffelin meg-
kozelitése, akik szerint a nyelvi ideoldgia fogalmanak meghatarozasait egy
skalan képzelhetjiik el. A skéla egyik végén azok a meghatarozasok allnak,
amelyek a nyelvrél alkotott latszélag neutralis elképzelésekként kozelitik
meg a fogalmat, mig a masik végén azok, amelyek a nyelvi ideolégidkra mint
a tarsadalmi hatalom fenntartasat szolgalo stratégiakra tekintenek (Woolard/
Schieffelin 1994: 58). Mig el8bbire j6 példa lehet egy olyan megallapitas,
hogy ,,az olasz nyelv szépen cseng”, addig utdbbira az, hogy ,,az iskoldban
szépen kell beszélni”. (JOl ismert szakirodalmi alapvetés ugyanis, hogy az is-
kolaban is elvart nyelvi norma rendszerint a nagyobb hatalommal biré tobb-
ségi csoportok nyelvhasznalatahoz all kozel, hatranyos helyzetbe hozva ezzel
példaul a kisebbségi kozosségekhez tartozé tanuldkat, . Bartha 2002: 85.)

A nyelvi ideoldgia fogalmdnak definici6i — példaul Susan Gal meghataro-
zéasa — a nyelvrél alkotott elgondolasok kulturspecifikus mivoltdra is felhivjak
a figyelmet, valamint arra, hogy a nyelvekrdl alkotott elgondolasok osszefiig-
genek az azok hasznaldirdl kialakult képpel (Gal 2002: 197). Lényeges az is,
hogy az ideoldgiak nem egyénekhez, hanem kozosségekhez kapcsolhatdak
(Bodé 2016: 11); amikor a beszél6k nyelvi vélekedéseikrdl nyiltan megfogal-
maznak valamit, akkor azok jellemz&en nem egyéni véleményként, hanem egy
tagabb kozosségben elfogadott, kozos tudasként keriilnek megfogalmazasra
(Laihonen 2009: 49).

Felmeriil a kérdés, miként ragadhatjuk meg ezeket az elgondolasokat, ho-
gyan jelennek meg ezek a mindennapokban. A szakirodalom ramutat, hogy ez
torténhet explicit vagy implicit médon is (pl. Bodé 2016: 16). Explicit médon
példaul a nyelvrdl valéd beszéd soran jelennek meg a nyelvi ideologiak, azaz ha
valakit példaul egy interjuban megkérdeziink arrol, hogy hasznosnak tartja-e az



376 Pachné Heltai Borbéla

egyik vagy masik idegen nyelvet. Implicit médon pedig nyelvi gyakorlatokban
érhetdek tetten, tehat egy osztalytermi dekoraci6 is arulkodhat példaul arrdl,
hogy az adott iskolai k6zosség mit gondol az egyes tanult nyelvek kozotti
hierarchiardl (v6. Woolard/Schieffelin 1994: 58).

3 A nyelvi tudatossag fogalmarol

Hasonl6an a nyelvi ideolégidhoz, a nyelvi tudatossag fogalma is sokrétd.
Hasznalatos példaul a nyelvészet bizonyos szakteriiletein, az idegen nyelvi
tantargy-pedagogiaban, illetve legjabban tagabb oktatasmodszertani érte-
lemben is. Az anyanyelv-elsajatitas kutatasaban a nyelvi tudatossag fogalma
a nyelvet elsajatité gyermekek intuitiv analizalé képességére vonatkozik,
»melynek segitségével a kisgyerek megfigyeli beszédét, s alkotorészeire bont-
ja” (Adamikné Jasz6 2006: 7). Az idegennyelv-oktatas posztkommunikativ
megkozelitésében a nyelvi tudatossag-tudatositas az imitativ, induktiv, in-
tuitiv nyelvi anyagfeldolgozas, a felfedez6 tanulds jelentdségére vonatkozik
(Erdei 2002: 50). Leguijabban pedig oktatdsmddszertani munkdakban, okta-
taspolitikai dokumentumokban a nyelvi tudatossag tdgabb értelmezésével is
talalkozunk. Kiemelt szerepet kapott a fogalom példaul a 2016-ban bevezetett
finn alaptantervben,? de mds eurdpai oktataspolitikai dokumentumokban is
(pL. Beacco/Fleming/Goullier/ Thiirmann/Vollmer 2015). A finn dokumentum-
ban a kulturdlis sokféleség és a nyelvi tudatossag az iskolai kultirat megha-
tarozé alapelvek egyikeként jelenik meg. Az alapelv 1ényege, hogy a nyelvi
tudatossagnak nemcsak az anyanyelv és idegen nyelv tanuldsaban, hanem az
egész iskola mlikodésében, minden tantargy esetében kozponti szerepet tu-
lajdonit (v6. Halinen/Harmanen/Mattila 2015; Suuriniemi 2019; Andersen/
Ruohotie-Lyhty 2019). A nyelvileg tudatos iskola felismeri és értékeli a gyer-
mekek, sziil6k és tanarok nyelvi sokféleségét, kiemelten foglalkozik az egyes
tantdrgyak nyelvének (szakkifejezéseinek, szovegtipusainak) elsajatitdsaval
mint a sikeres tantargyi tanulds alapvet6 feltételével. A nyelvi tudatossag tan-
targyakon ativel§ jelent6ségével, illetve a nyelv tanulasban betolt6tt kozponti
szerepével hazai kontextusban is tobb aktualis kutatas foglalkozik. Ilyen pél-
daul az MTA Nyelvtudomanyi Intézet Tobbnyelviiségi Kutatokozpontjaban
zajlé NyelvEsély-projekt, amelynek célja olyan oktatdsi médszerek kidolgoza-
sa, amelyek a pedagdgusok, a sziil6k és a didkok segitségére vannak az oktatas

2 A dokumentum letolthet6: https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/perusopetuksen-ope-
tussuunnitelmien-perusteet (2019.06.22.). L. még a finn Oktatasi Hivatal kiadvanyat: https://
www.oph.fi/sites/default/files/documents/186995_Kkielitietoinen_opetus_verkko_2.pdf.
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nyelvi kihivasainak kezelésében - kiilénds tekintettel, 4m nem kizardlagosan,
a siket didkok oktatdsara (vo. Bartha 2017).

Jelen tanulmanyban a nyelvi tudatossag ezen tag, dssziskolai értelmezését
tartom szem el6tt. Az elemzett példak segitségével arra hivom fel a figyel-
met, milyen elényo6kkel jarhat az iskola vilagaban fellelhetd nyelvi ideologidk
tudatositdsa.

4 A kutatas helyszine, adatgyiijtési modszerek

A tanulmanyban két killonboz6 intézményben gytijtott adatok felhasznala-
saval mutatok rd a nyelvi ideologiak tudatositasanak szerepére. Az egyik egy
finnorszagi 6voda, ahol 2015-ben nyilt lehetdségem terepmunkat végezni.?
Az 6voda a kozép-finnorszagi Oulu varosaban talalhato, és kiilonlegessé-
ge, hogy egyik csoportjaban nem finniil, hanem északi szami nyelven zajlik
a mindennapi munka. Finnorszagban mintegy 10 000 szami él. Az orszagban
beszélt szami nyelvek veszélyeztetett nyelvek: a Szami Parlament adatai szerint
ma médr a szamik 76,6%-a dominansan finn nyelvii (Lehtola/Ruotsala 2017: 5).
A szamik 64%-a az orszag legészakibb teriiletein talalhaté shonos teriileteken
kiviil, finn tobbségi telepiiléseken lakik (uo.). Ilyen telepiilés a 200 000 6
lakosti Oulu vérosa is, ahol mintegy 1000 szami él. Annak ellenére, hogy az
6shonos teriileteken kiviil fekszik, és atlagos finn nyelvii varos, Oulu bizonyos
szempontbdl a szami nyelv és kultura kozpontjanak is tekinthetd, az ottani
egyetemen ugyanis szami nyelv és kultura mesterképzésre is jelentkezhetnek
az érdekl6dok. A szak népszert a teriilet irant érdekl6d6 szami fiatalok koré-
ben, akik gyakran tanulmanyaik (és a kés6bbi jobb munkalehetdségek) miatt
koltoznek északabbrdl a varosba és alapitanak ott csaladot.

Az dvodai szami nyelvii nevelés elméletben alapvetéen két formaban érhetd el
Finnorszagban. Amennyiben a gyermeknek hivatalosan regisztralt anyanyelve
a szami, és a csalad szami nyelvi, az 6nkormanyzat feladata biztositani a szami
6vodai nevelést.* Ha viszont a gyermek otthon nem sajatitotta el a szami nyelvet,
a csalad azt mar nem, vagy csak részben hasznalja, lehet8ség van un. ,,nyelvi
fészkekben” megkezdeni a nyelv tanulasat, ezek mikodését a Szami Parlament
tamogatja.> A nyelvi fészkek lényege, hogy az 6vodaskort csoportokban
afoglalkozasok soran a pedagdgusok a gyerekekkel, fiiggetleniil utobbiak szami
nyelvi ismereteitd], egész nap kizarélag a szami nyelvet hasznaljak, aminek

> A terepmunkat a CIMO 6sztondija tdimogatta (RU-15-9723).
* V6. a vonatkozé torvénnyel (Varhaiskasvatulaki 540/2018).
® V6. a Szami Parlament honlapjan elérhetd informéciokkal: www.samediggi.fi.
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készonhetéen a mindennapi tevékenységeken keresztiil zajlik a nyelv elsajati-
tasa (Pasanen 2015: 202). Noha a torvényi lehetéségek adottak, a gyakorlatban
nem mindenhol valdsulhat meg a szami nyelvli anyanyelvi nevelés, elegendé
érdekl8d6 csalad, anyagi forras vagy éppen képzett pedagégusok hianydban.
2016-ban az orszag teriiletén 105 gyermek vett részt anyanyelvi 6vodai neve-
1ésben, és tovabbi 73 jart nyelvi fészekbe (Lehtola/Ruotsala 2017: 17).

Az oului évodaban, ahol terepmunkat végezhettem, a kétezres évek elején
kezd6dott a szami nyelvili nevelés. Az intézmény egyébként egy teljesen atlagos
tinn nyelvii 6voda, ahova mintegy 170-180 gyerek jar. Az ottani pedagdgusok
elmondadsa szerint a varosban él6 szami sziil6k igényére egy klubfoglalko-
zas keretében kezd6dott a szami nyelv oktatdsa, majd kés6bb jott 1étre egy
anyanyelvi szami 6vodai csoport. 2014-ben igény mutatkozott a nyelvi fészek
tipusd tevékenységre is, igy azota olyan gyerekek is jarnak az intézménybe,
akik semmilyen el6zetes szami nyelvi kompetenciaval nem rendelkeznek.
A gyakorlatban az anyanyelvi csoport és a nyelvi fészek csoport egy kozosséget
alkot, a mindennapi tevékenységek sordn a pedagogusok a gyerekek nyelvi
ismeretei szerint bontjak 6ket kisebb csoportokra, dthidalva ezzel a nyelvi
kiilénbségeket. Ottlétem idején 11 gyerek jart a csoportba, koztitk harom
testvérpar. Ketten még egy év alattiak voltak, harman rendelkeztek nagyjabodl
kiegyenlitett finn és szami nyelvi kompetenciaval, mig a tobbieknél a finn
nyelv volt a dominans.

A nyelvi fészkekben a mindennapokban végzett foglalkozasok célja a gyere-
kek szami nyelvi kompetencidjanak novelése mellett a szami kultdra tovabbi
értékeinek atadasa szamukra, ugymint a csalad, a kozosség, a természethez
fiz6d6 kapcsolat vagy a tradicionalis szami életmod. A legfontosabb modszer-
tani alapelv, hogy a pedagdégusok kizarélag a kisebbségi nyelvet hasznaljik,
és fontos, hogy a gyerekeket minél inkabb a tanuldsi kornyezetben fizikailag
is a szami kultdra és nyelv vegye koriil (vo. Laiti 2018: 52-58).

Terepmunkdm soran interjukat készitettem a szdmi csoportban dolgozo
harom pedagdgussal és harom masik, finn nyelvii csoportban dolgozé mun-
katarssal, valamint két olyan sziilével, akiknek gyermeke a szami csoportba
jart. Emellett egy héten at részt vettem a szami csoport mindennapi tevékeny-
ségeiben. Az interjuk kérdéskorei kiterjedtek a pedagogusok és a sziil6k nyelvi
életrajzara, mindennapi nyelvhasznalatara, nyelvi attittidjeire, valamint az
6vodai élet nyelvi aspektusaira (igy példaul a csoport heterogenitasabol faka-
d¢ kihivésokra, a finn nyelvii 6vodai kérnyezet elényeire és hatranyaira). Az
6voda nyelvi tajképérél (azaz a belsd és kiilsé terekben talalhatd feliratokrdl,
rajzokrol stb.), a gyerekek munkairdl fényképeket készitettem, és valamennyi
megfigyelésemet terepnaploban vezettem.
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A masik intézmény, ahonnan dolgozatomban példak szerepelnek, egy
Baranya megyei német nemzetiségi telepiilés, Geresdlak német nemzetiségi
altalanos iskolaja. A telepiilésen — hasonléan mas magyarorszagi német ko-
z0sségekhez — ma mar elsdsorban az idések hasznaljék a helyi német nyelv-
valtozatot, 4m a kozépkordak és a fiatalok koziil is sokan rendelkeznek az
iskolaban, a kozosségben vagy éppen német nyelvteriileten elsajatitott német
nyelvi ismeretekkel. A telepiilés nyelvi sokszintségét noveli, hogy a kétezres
évektdl nagy szamban vasdroltak meg finn dllampolgarok ingatlanokat a fa-
luban, és aktiv kapcsolatokat alakitottak ki a helyiekkel, szamos 6j formajat
létrehozva ezzel a mindennapi (els6sorban a német nyelvre timaszkodd) t6bb-
nyelvli kommunikdcionak (a kozosségben végzett szociolingvisztikai doktori
kutatasom eredmeényeit részletesen . példaul Pachné Heltai 2016a, 2017).

A telepiilés altalanos iskolajaba mintegy 90 didk jar. Az altalanos iskolaban
a nyelvoktatd program szerint zajlik a német nyelv elsajatitasa, azaz heti 6t
oraban tanul valamennyi didk németet és egy 6raban nemzetiségi népisme-
retet. Emellett nemzetiségi tancot is tanulhatnak a gyerekek. A pedagogusok
beszamoldi alapjan ma mar rendkiviil ritka, hogy a gyerekek - akik koziil
természetesen nem is mindenki német nemzetiségt csaladbdl érkezik - ott-
hon is halljanak német sz6t. Ugyanakkor a telepiilésen igen aktiv a kulturalis
élet, rendszeresen szerveznek a német kultirkérhoz kapcesolodo eseményeket
és kiallitasokat, amelyeket az iskolasok is rendszeresen latogatnak (ezekrél
részletesen 1. Pachné Heltai 2016b).

Az iskola pedagogusaival (6sszesen 9 fGvel) 2017 8szén készitettem inter-
jut, valamint fényképanyagot gyujtéttem az intézményben.® Az interjik célja
a pedagdgusok nyelvi hatterének és vélekedéseinek feltdrasa, valamint az anya-
nyelv- és idegennyelv-oktatashoz kapcsolodé f6bb kihivasok megismerése volt.

5 Az elemzés modszere és célja

A két intézményben készitett interjuk narrativait a szociolingvisztikai dis-
kurzuskutatas modszertani 1épéseit alkalmazva elemeztem (v6. Heller/
Pietikdinen/Pujolar 2018). El6szor egy »attekinté mappat” készitettem a fel-
lelhet6 nyelvi meggy6z6désekrél, majd célom ezen feltart ideoldgiak magyard-
zata volt. Az Gsszefiiggések megtalaldsdhoz felhasznaltam az intézményekben
készitett fényképeket és mindennapi oktatdsban gyujtott tapasztalataimat is.
El6szor azonositottam és kategorizaltam azokat a f6bb pedagégusi és sziil6i

¢ Aterepmunka a Nyelvtudomanyi Intézet Tobbnyelviiségi Kutatokozpontjdban zajlé NyelvEsély-
projekt munkélataihoz kapcsolodott.
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elképzeléseket, amelyek a nyelvoktatashoz, szorosabban pedig a székincs el-
sajatitasahoz kapcsolédnak a gy(ijtott anyagban. Majd arra a kérdésre foku-
szaltam, hogyan fiiggnek dssze az azonositott ideoldgiak kiilonb6z6 kiilsé
(a tagabb tarsadalmi kontextusbol adddd) és belsd (a szlikebb kozosség viszo-
nyaibdl ad6do) tényezékkel. Az ilyen Gsszefiiggések feltdrasaval kaphatunk
ugyanis magyarazatot arra, miként er6sédnek vagy éppen kérdéjelezé6dnek
meg a mindennapokban a nyelvi ideologiak. Végiil elemzésemben arra is ke-
restem a valaszt, hogy mindennek milyen kévetkezménye lehet az oktatasi
folyamatokra. Az aldbbiakban ezen elemzési 1épések f6bb eredményeit fog-
lalom 6ssze.

6 A szokincs-elsajatitashoz kapcsolddé tipikus
nyelvi ideoldgiak a finnorszagi 6vodaban

6.1 A nyelv alakithato

A finnorszagi évodaban azonositott nyelvi ideologiak egyik markans csoport-
jat azok az elképzelések alkotjak, amelyek a nyelvet nem fix rendszerként, ha-
nem a beszél6k altal alakitott nyitott készlethalmazként, a nyelvtanulast pedig
sokszereplds kreativ folyamatként, alkotomunkaként fogjak fel. Ezen megy-
gy6z6dés elétérbe keriilésében fontos szerepet jatszik az a koriilmény, hogy
a sikeres nyelvi fejlddéshez a finn nyelvii tobbségi kornyezetben miikodd szami
6vodai csoportban mind a sziil6k, mind a pedagdgusok oldalarél sziikség van
a mindennapi kreativitdsra. Egyrészt amiatt, mert a gyerekek igen valtozatos
nyelvi kornyezetbdl érkeznek, és az 6vodai tevékenységgel nemcsak 6k, hanem
egyuttal sziileik is folyamatosan tanulnak. A sziil6k kézo6tt vannak ugyanis
olyanok, akik a mindennapokban maguk sem hasznaljak a nyelvet, de passziv
ismereteik vannak (példaul nagysziildktdl hallottdk még gyerekkorukban). De
olyan sziil6k is vannak, ahol az anya vagy az apa finn nemzetiségd, finn nyel-
vi, és igy maga is csak ismerkedik a szamival. Ugyanakkor olyan csaladok is
voltak a csoportban, ahol az otthoni nyelv a szami. Azoknak a sziil6knek, akik
maguk kevesebb nyelvi inputot tudnak otthon gyermekiik szamara biztositani,
igénytik van a pedagogusoktdl érkezd, otthon is hasznosithatd kreativ 6tletek-
re, dalok, versek, mesék forditasara. Az ilyen sziil6k szami kompetencidja arra
ugyanis gyakran elég, hogy felolvassak a pedagdgusoktdl kapott szami nyelvt
meséket, elénekeljék a dalokat, de maguk forditani vagy djat kitalalni nem
tudnanak (minderrdl bévebben 1. még Pachné Heltai/Bartha 2017).
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1. kép: Egynyelvii finn és kétnyelvd, szami-finn felirat az egyik kézos hasznalatd
6vodai helyiség (jatszohdz) ajtajan

A sziil6k nyelvi ismereteinek el3segitése érdekében vezették be a pedagdgu-
sok azt a gyakorlatot is, hogy - a sziil6k kompetencidjanak fiiggvényében -
a gyerekek 0ltozGszekrényein egy- vagy kétnyelvi (szami vagy szami és finn)
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tizeneteket hagynak a sziiléknek. Az intézmény olyan tereiben is, amelyeket
nem a szdmi csoport haszndl, fellelhetd volt néhany egyszerti kifejezést meg-
tanitd szami felirat, amelyek pedig a t6bbi, finn nyelvli 6vonének szoltak. Az
1. képen példaul egy kozosen hasznalt szoba ajtajan tobb feliratot is latunk.
A finn nyelv(i gyerekeknek és sziileiknek sz6l6 legfelsd felirat (Isten hozott a
jatszohdzban!) alatt egy kétnyelviit olvasunk, rajta szamiul és finnil: Itt vedd le a
cipddet! Koszonjiik! A nyelv jatékos tanuldsa, az azzal val6 ismerkedés iranti igény
tehat az intézmény nyelvi tajképét is formalja. Ezekrdl a kétnyelvii vagy szami
feliratokrdl jellemzéen ugy nyilatkoztak a pedagégusok, hogy inkabb szimbo-
likus jelentéségliek, semmint a tényleges kommunikacidt segitenék. A feliratok
jelenléte ugyanakkor novelheti a kisebbségi nyelv iranti nyitottsagot, a nyelv
presztizsét az intézményen beliil (bévebben 1. még Pachné Heltai/Bartha 2017).

A nyelvi alkotomunka mindemellett az évoda falain beliili mindennapokhoz
is nélkiilozhetetlen. A pedagogusokkal késziilt interjukbol kirajzolddott, hogy
munkadjukhoz kapcsolédéan alapvetéen harom tipust nyelvi alkotéi, nyelv-
tervezési feladatuk van. A mindennapi évodai program heti tervek szerint
lebontva, jellemzéen egy-egy nagyobb témat feldolgozva (példaul az aktualis
évszakhoz, innepkorhoz stb. kapcsolddva) zajlik. A pedagégusok a hét minden
napjara az adott témaba illeszkedd kiiltéri és beltéri tevékenységeket gondolnak
ki, és ezzel parhuzamosan a tevékenységhez kapcsolodo, elsajatitandé szokin-
cset is megtervezik. Az Uj vagy éppen gyakorolandé szavakrol, témakorokrol
elektronikusan a sziiléket is értesitik, megteremtve ezzel a lehetdséget az ott-
honi ismétlésre is. (Az egyes témdk nagyobb id6kozonként térténd ismételt
tanuldsanak, valamint a mindennapi ritualék ismétl6désének kiemelt szerepe
van a szokincs hatékony elsajatitdsaban.) Ahogy az egyik pedagogus fogal-
mazott, ,egy lépéssel a gyerekek elétt kell jarni”. Példaul ha éppen az erd6be
mennek sétilni a gyerekekkel, akkor el6re késziilniiik kell, hogy a kiilonb6z6
tak és dllatok szami nevét megtanithassak nekik. Hasonloképpen tervezetten
zajlik a mondokak, dalok, énekes jatékok folyamatos forditasa is.

Az elére tervezhetd nyelvi munka mellett a pedagégusoknak a mindennapi
tevékenységek soran gyakran improvizalniuk is sziikséges, ez jelenti a nyel-
valkotasi feladatok mdsodik korét. Az egyik interjuban elhangzott példaul,
hogy a kevés szami nyelvii konyv miatt olykor finn mesekényvbdl olvas-
nak, és a szoveget rogtonozve forditjak. Ez valamikor egyszert 6sszefoglalast,
anyelvezet egyszersitését jelenti, attdl fiiggden, hogy az adott tevékenységben
részt vevo gyerekek éppen milyen kompetenciaval rendelkeznek.

Végiil harmadik csoportként a nyelvi alkotémunka része az is, hogy az évo-
daban megjelend vj targyakra, eszkozokre vagy éppen a népszerii mesefilmek-
ben szereplé targyakra, szerepl6kre meg kell taldlni a megfeleld, a kisebbségi
nyelven esetleg még nem létezé vagy nem hasznalt kifejezést.
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A szami csoport pedagdgusainak a szokincsfejlesztést tehat kreativ alkoto-
munkaként szitkséges megkozeliteniiik, hiszen nincs elegendé tananyag, és
gyakran az otthoni nyelvi nevelés szdmara is eszkozoket kell nydjtaniuk. Ehhez
a munkahoz pedig a nyelvet ugy kozelitik meg, mint amivel lehet jatszani,
mint amit a gyerekek és sziil6k kompetencidjanak figyelembevételével lehet
és kell alakitani.

6.2 A nyelvet elsgsorban cselekvéssel tanuljuk

A nyelvi fészek mddszertandnak egyik alapelve, hogy a pedagdgusok - fiigget-
leniil a gyerekek nyelvi ismereteitdl - kizardlag a kisebbségi nyelvet hasznaljak
a mindennapokban, és a gyerekek a tevékenységeken keresztiil és azokhoz
kapcsolodva sajatitjak azt el (Pasanen 2015). Az a meggy6z6dés és pedagogusi
tapasztalat, hogy a nyelvelsajatitast — és ennek részeként a szokincs bovitését —
leginkabb az érdekes és motivald tevékenységek segitik el, szamos formaban
visszakoszont az interjukban. A sikeres szokincs-bévitéshez vezetd f6 feladat
tehdt azon témadk és tevékenységek megtalalasa, amelyek fenntartjak a gyere-
kek motivacidjat, érdeklédését.

Ennek megfeleléen — noha kiemelten fontos, hogy a gyerekek a szami kul-
taraval is ismerkedjenek - a feldolgozandé témakorok, igy a megismerendd
szokincs kivélasztasanal a legfébb dontd szempont mégis az, hogy érdekelje
a gyerekeket az adott témakdr. Ahogy az egyik interjuban elhangzott: ,,éppen
ezzel tudjuk fenntartani a motivdciot, hogy [a gyerek érezze, hogy] a nyelvet nem
kotelezd tanulni, de megéri tanulni, mert mokds dolog” Terepmunkam idején
példaul éppen a kukacok és pokok témakor alkotasaibdl rendeztek be egy
kis kidllitast a pedagogusok (2. kép). Noha ez a téma nem kapcsolodik szim-
bolikusan a szami identitashoz - ellentétben példaul a szintén feldolgozasra
keriil népviselet témakorével (3. kép) -, a gyerekeket érdekelte és motivalta.
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" 2-3. kép:
! Tematikus alkotdsok az

6voda hétkdznapjaibol

A pedagégusi interjikban kiemel6doétt az is, hogy a székincs elsajatitasa sosem
onmagaban zajl6 folyamat. A székincs bévitését célzo feladatok egyiitt jarnak
mas készségek fejlesztésével is, vagy éppen forditva: egy-egy Uj készségfejlesztd
jaték példaul mindig 1j székincs elsajatitdsara is lehetdséget ad. Noha eltérd
vélekedések fogalmazddtak meg az interjuk soran arrél, hogy elény vagy hat-
rany-e, hogy a csoport egy nagy évodaban és teljesen finn nyelvi intézményi
koérnyezetben miikodik, a tekintetben mindenképpen elénydsnek értékelte ezt
a helyzetet az egyik pedagogus, hogy a gyerekek szokincse mar csak azaltal is
béviil, hogy jobb az infrastrukturalis elldtottsig mas szami nyelvi fészkekhez
képest. Rendszeresen cserélik az 6voda csoportjai egymas kozott példaul a
jatékokat, ami valtozatossaghoz, igy valtozatosabb szokészlethez is vezet. J6
példa ez arra, hogyan lehet a latszélag hatranyosabb helyzetbdl (a nem csak
kisebbségi nyelvi kornyezetbdl) elényt faragni egy varosi nyelvi fészekben.
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6.3 Nem egyféle nyelvet tanulunk

Az interjikbdl kirajzoldd6 harmadik markans elképzelés a nyelvrél és a szo-
kincs tanulasardl a nyelv sokféleségét ragadja meg. Ide tartoznak azok a peda-
gogusi és sziil6i megnyilatkozasok, amelyek a nyelvjardsok megismerésének,
elfogadasanak és ismeretének fontossagara hivték fel a figyelmet. Az egyik
szul6 explicit médon fogalmazta meg példaul azt, hogy szdmara fontos, hogy
a pedagogusok az egyes szdmi nyelvjarasokat is megértsék, legyenek ismere-
teik a szami sokféleségérol, és ezt a gyerekekben is tudatositsak. Hasonlokép-
pen a tudatos megkozelitést emelte ki az egyik pedagégus is, aki elmondta,
hogy 6 maga éppen egy masik nyelvjarast beszél, mint a csoportba jaré — mar
nyelvi ismeretekkel rendelkez6 — gyerekek. Ennek ellenére célja nem az, hogy
beszédét a gyerekekéhez igazitsa, sokkal inkabb a kiilonbségekrél valé beszél-
getést, az eltérések jatékos megismertetését tartja feladatanak. A nyelvi kiilonb-
ségek megismerése és tudatositasa tehat sziil6i és pedagogusi elvarasként és
célként is megfogalmazddott. A valtozatossag irdnti nyitottsag kialakitdsanak
igénye adddik abbdl a kériilménybél is, hogy a gyerekek egy része példaul
a nyari szlinetben szami nyelvi rokonoknal tolti idejét, akik nem feltétlentil
ugyanazt a véltozatot haszndljak, amelyet az 6vodaban tanulnak.

A nyelv sokfélesége ugyanakkor a nyelvi kompetenciak valtozatossaga kap-
csan is megfogalmazodott. Ahogy az egyik pedagdgus ramutatott, amellett,
hogy a gyerekek igen heterogén nyelvi hattérrel és tudassal érkeznek a cso-
portba, életkoruk is eltér6. A mindennapi munka tehat akkor lehet sikeres,
ha a gyerekeket eltéré kovetelmények elé allitjak, és kiilonboz6 modszerekkel
értékelik Sket. A pedagdgus az alabbi interjarészletben arrél mesélt, miként
jart el az egyes gyerekekkel, amikor az tn. ,titkok szobdjaban” voltak. A csa-
bito jatékokkal teli szoba kiilonlegessége, hogy oda csak ritkdn mehetnek be
a gyerekek, am ott 6k maguk is csak a szamit hasznalhatjak, a finnt - elvben -
nem. ,Ma azt csindltam, hogy megismételtem [szdmiul], amit mondtak. De
ez természetesen fiigg a gyerektdl. L. O. nyelvi kompetencidja még nincs azon
a szinten, igy 6t megismétlem. De példdul ha S. elkezdene finniil beszélni, akkor
ki kellene mennie a szobdbol. Mert 6 nagyon jol tud, és téle mdr lehet kiove-
telni. Az x, y csalddokkal beszéltiik is, és a sziil6k maguk kérték, hogy igenis
koveteljiik a gyerekektdl [a szami haszndlatat]. Ezek a csalddok tudjdk, hogy az
6 gyermekeik mdr jol beszélnek.”

Végiil a nyelv sokféleségének tudatos megkozelitése abban a pedagdgusi el-
gondolasban is megmutatkozott, hogy a gyerekeket a folyamatos kommunika-
ciéra 6sztonzik, fiiggetlentl attol, hogy az adott megnyilatkozas mennyire tért
el a sztenderdben elvart formaktdl, vagy ha egy adott sz6 épp nem jut esziikbe.
»S. szégyenldskodik, ha éppen egy szora nem emlékszik, szégyelli mondani, hogy
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nem emlékszik valamire. Igyekeztiink bétoritani, hogy nem baj, ha nem emlék-
szik, és szabad kérdezni. Mi sem emléksziink mindig mindenre, nem dél Gssze
a vildg, és lehet folytatni a mondatot” - foglalta 6ssze az egyik pedagdgus.
Az, hogy a nyelvtudas, benne a szokincs, nem zart ismerethalmaz, hanem az
aktudlis feladatainkhoz mérten valtozik, megfogalmazddott a pedagoégusok
sajat nyelvi ismeretei kapcsan is. Az idézett munkatars a nyelvet idegen nyelv-
ként, egyetemi tanulmanyai alatt sajatitotta el, és sajat nyelvtudasat értékelve
kiemelte, hogy természetesen 6 maga sem ismeri szamos szakteriilet szokész-
letét. A reflexié tehat nemcsak a gyerekek nyelvi fejlédését értékelve, hanem
a pedagdgusok sajat kompetencidira vonatkozoéan is jelen volt a csoportban.

7 A szokincs-elsajatitashoz kapcsolddé tipikus
nyelvi ideolégiak a vizsgalt magyarorszagi
altalanos iskolaban

7.1 A megfelel6 anyanyelvi kompetencia nélkiilozhetetlen
az idegennyelv-elsajatitas soran

A magyarorszagi német nemzetiségi iskola pedagdgusaival készitett interjuk-
ban markansan kiemelkedett egy olyan, a nyelv iskolaban betdltott szerepéhez
kapcsolddé altaldnos elgondolas, ami nemcsak az idegen nyelv oktatasa kap-
csan, hanem valamennyi tantargy esetén meghatarozo volt. Ez pedig az, hogy
a megfelel6 anyanyelvi kompetencidk nélkiilozhetetlenek a tantargyi ismeretek
sikeres elsajatitdsahoz (igy az idegen nyelvek tanuldsahoz is). Az anyanyelvi
kompetenciak, kiilonosen a megfeleld szovegértési kompetencia meglétének/
hianyanak egyértelmi hatasat a sikeres teljesitményre valamennyi pedagogus
kiemelte. ,Nehezen értelmezik a feladatokat, egyre tobb olyan feladatot kell
adnunk, ami nagyon egyszerti, Osszekotds, igaz-hamisos, csak beirni egy szdmot
vagy hidnyzé fogalmat. (...) Es emiatt hdt médszert kell valtani” — dsszegezte
a szovegértési kompetencia hianyaval kapcsolatos nehézségeket egy pedago-
gus. Mivel az iskoldban a nyelv mar nem csak a tanuldsi tevékenység célja,
hanem annak eszkoze is, a szovegértéshez és szovegalkotashoz kapcsolodo
nyelvi jelenségekkel valamennyi tandr talalkozik, még ha a felmeriil6 prob-
lémadkat esetleg nem is nyelvi, hanem példaul koncentracios, magatartasi ne-
hézségként azonositja (v6. Bartha 2002). Ezért is van kiemelkedd jelentdsége
annak, hogy valamennyi szaktantargy tanara rendelkezzen olyan ismeretekkel,
amelyek segitenek szamara felismerni és kezelni a nyelvi kiilonbségek okozta
nehézségeket (v6. Moate/Szabo 2018).
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Tobben hozzatették, hogy az anyanyelvi kompetencia kérdéskore egyértel-
milen ramutat, milyen fontos a sziil6k és a pedagdgusok kozotti folyamatos
egyiittmiikodés: a pedagogusok egyértelml meggy6zédése volt, hogy az ottho-
ni gazdag nyelvi input hidnya nem poétolhatd az iskoldban. Szamos interjuban
kirajzolédott tovabba, hogy a pedagogusok nézetei szerint a gyerekek otthoni
nyelvi kornyezete sokszor eltér az iskolaban elvart nyelvi valtozatoktol, ami
nehézségekhez vezet a mindennapokban. Az egyiittmikodésre torekvés emiatt
is kiemelt jelent8ségti: segithet a gyerekek komfortérzetének novelésében, ha
pedagogusként toreksziink arra, hogy megismerjiik a didkok otthoni kornye-
zetét, és kreativ feladatok formdjaban teret adjunk példaul az dltaluk otthon
hasznalt nyelv, nyelvvéltozat megjelenitésére az iskolaban is (v6. Antalné 2015;
Bartha 2015; Kresztyanko 2019).

Jo gyakorlatokrdl szamoltak be az érintett pedagégusok a helyi német
nyelvvéltozat osztalytermi megjelenése kapcsan. Noha a beszamolodk sze-
rint ma mar az egész iskolaban csupan néhanyan vannak, akik a helyi német
nyelvvéltozatot még ismerd nagysziileiktél, esetleg kiilfsldon munkat véllalo
sziileiktSl hallanak német szot, a tandran esetlegesen elékeriild nyelvjarasi
kifejezés lehetéséget kinal a nyelvi valtozatossag érzékeltetésére. ,, De szeretik
egyébként, hogyha néha svab” van, vagy olyat is szoktunk népismereten, hogy
egy az egyben svdb szoveget viszek be. Es akkor kikeresgéljiik a szavakat, hogy
mi az, ami hasonlit az irodalmi némethez. Itt is lehet azért dolgokat kitaldlni,
ami érdekli 6ket. Meg hdt akkor 8k is milyen jokat nevetnek, hogy tristen, ezt
igy kell mondani, meg ott kimaradt egy e betil, meg elnyeljiik. Tehdt érdekli
Oket” - fogalmazott pozitiv tapasztalatairdl az egyik némettanar. Az otthoni
és iskolai nyelvi kérnyezet kozotti kapcsolddasi pontok megtaldlasa a magyar
nyelvvaltozatok, a gyerekeket otthon koriilvevd esetleges mas beszélt nyelvek,
nyelvvaltozatok (példaul cigany valtozatok) esetében is j6 hatassal lehetnek
a gyerekek nyelvi komfortérzetének és tudatossaganak erdsitésére (v6. Heltai/
Jani-Demetriou 2019; Bartha 2015).

Az anyanyelvi kompetencidk kiemelt jelentéségét egy harmadik témakor
miatt is korbejartuk az interjukban. Tobb pedagogus emlitette, hogy a meg-
felel6 anyanyelvi ismeretek megléte esetén kezdhetnek bele sikeresen sajat
tantargyuk szaknyelvének atadasaba is, igy példaul az idegen nyelvek esetében
anyelvtani fogalmak tudatositdsaba. Erdemes ezen a ponton kiemelni - ahogy
azt néhanyan meg is fogalmaztdk - hogy az iskoldban nem csupdan a nyelvi
tantdrgyakat oktato pedagdgusok, hanem valamennyi tandr feladata a gyerekek
nyelvi kompetenciainak, metanyelvi ismereteinek és nyelvi tudatossaganak

7 A svdb éltalinosan elterjedt, az érintett kozosségekben is elfogadott megnevezés, fiiggetleniil az
adott telepiilésen beszélt nyelvvaltozat tényleges nyelvjarasi jellemz6it6l (v6. Erb/Knipf 2001).
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erdsitése. , Tehdt hogy mindig el szokott hangzani konyhanyelven a dolog,
és akkor azt mondtam, hogy de matematika 6ra van, matematikai szaknyelv,
igény, beszélgessiik 1igy is (...)” Ahogy ez az idézet ramutat, valamennyi szak-
tandr esetében fontos, hogy rendelkezzen stratégiaval a szaknyelv atadasdhoz,
és tudatosan kozelitse meg sajat nyelvtanari feladatait (v6. Rapatti 2015).

7.2 A szokincs bovitéséhez kapcsolodé munka
kozponti szerepet tolt be a nyelvtanulasban

A nyelvoktatashoz kapcsolédd nyelvi ideoldgidk kozott az egyik leginkabb
kiemelkedé pedagogusi meggy6z8dés az volt, hogy a nyelvtanulas folyama-
taban a szokincs bévitésének kozponti szerepe van. A célzott szokincsbévi-
tés els6dleges formajaként a szétarfiizetbe kiirt szavak ismétléses tanuldsat
emlitették a megkérdezettek. Amellett, hogy ez a gyakorlat is szerepet tolt be
a szokincs bévitésében, érdemes azt is tudatositani, hogy a székincs bévité-
sének gyakorlati tevékenységhez, kontextushoz kotése segiti az 4j ismeretek
elsajatitdsat és alkalmazasat is. J6 példa lehet az iskola nyelvi tajképének szi-
nesitését is tdmogatd dekoracidk készitése a didkokkal kozosen, de mas tan-
targyakhoz kapcsol6dé idegen nyelvii segédanyag, illusztraciok osszeallitasa
is (amilyen a 4. képen szereplé plakatrészlet).

Az ilyen tevékenységek soran kiemelten fontos, hogy az elkésziilt munkak
ne pusztan az osztalyterem falanak dekordci6i maradjanak, hanem valamilyen
formaban beépiiljenek a kapcsolodo tantargy keretében folytatott tevékeny-
ségbe is.

Az egyik megkérdezett, természettudomanyos tantargyat oktat6 tanar igen
hatékonynak talalna a nyelvtanarokkal val6 szoros egyiittmtikodést, és pozi-
tiv attitiddel allt e kérdéshez: ,,(...) most idén kezdtem el, hogy lent is van egy
paravdn, és akkor arra szoktam ilyen érdekes dolgokat kirakni, vagy éppen az
évszakhoz, hogy sdrgulnak a levelek, és igazdbdl ehhez is lehetne nyugodtan
akdr szavakat kicimkézni [németiil], tehdt megoldhato lenne abszolit, meg
hatékonyabb is.” Ha kapcsolodasi pontokat taldlunk a nyelvoktatds és az iskola
tobbi tantargya kozott, segitiink kialakitani a didkokban azt a szemléletet,
hogy a nyelvre ne mint megtanulandé szabalyok és izolalt szavak halmaza-
ra tekintsenek, hanem mint mindennapi tevékenységeink részére (hatékony
tantargyi egytittmiikodési formakhoz I. példaul Szabd/Fenyvesi/Soundararaj/
Kangasvieri 2019).
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4. kép: A szokincs bovitését
el6segitd dekoraci6 egyben az
iskolai nyelvi tajképet is szinesiti

der Hund

I

~

7.3 A motivacio, a jatékossag alapvet6 feltétele
a sikeres szokincs-elsajatitasnak

A székincs-elsajatitashoz kapcsoloddan az interjikban megfogalmazodott az
a nézet is, miszerint a sikeres szokincsbévitéshez elengedhetetlen a megfe-
lel6 motivacié megtalalasa, és ez nagyobb kihivast jelent a fels6 tagozatban,
mint az iskolds évek elején. Mig alséban a jatékossag hatarozottabban jelen
van a tanulds soran, a fels6bb évfolyamokon, ahol a nyelvtani ismeretek ta-
nuldsdra is nagyobb hangsuly keriil, mar nehezebb a didkok érdeklodését
fenntartani. A megkérdezett pedagoégusok ennek ellensulyozdsara egyrészt
a digitalis eszkozok nyujtotta lehetdségeket igyekeztek kihasznalni. Masrészt a
nemzetiségi iskoldban lehet6ség nyilik a német nyelv elsajatitdsdnak folyamatat
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a nemzetiségi ismeretkdrhoz kapcsol6do tevékenységekkel szinesiteni: ,,Ugy
latom, hogy valahogy jobban is érdekli a gyerekeket, mint a német nyelvtan.
Mert itt nagyon sok dolog van, amikor adok ilyen feladatot, hogy gytjtémun-
ka, hogy a sajat falvadban gy(ijtsd &ssze példaul a bucsuszokdsokat vagy ilyes-
mi. Es akkor hoznak, és kidolgozza nekem lapra, és ez érdekli 8ket” — szamolt
be a gyerekek pozitiv hozzaallasardl az egyik némettanarné.

A pedagégusok elmondtdk, hogy a népismeret oktatdsa magyar nyelven
zajlik, és a népismeret 6rak gyakran — f6ként alsé tagozaton - elsdsorban kéz-
miveskedéssel, valamilyen alkoto tevékenységgel telnek. A német valtozatok
bevonasara, egy-egy kifejezés nyelvjarasi valtozatanak megismerésére olyan
témak, szokincsteriiletek esetén keriil sor, amelyekkel a didkok a mindennapok-
ban még a telepiilésen taldlkozhatnak: ,,(...) a csalddtagok neve ugye, meg mit
tudom én, egy-két allat neve [keriil el8], hogy hogy mondom, meg a hdztartdsi
eszkozoknek, de az is inkdbb olyan, hogy mdr a hallott, hogy a sparhelt meg az
ilyesmi. Azt ugye magyarul is hdt itt mondjuk Geresdlakon, hallja taldn 1igy. De
kabé csak ennyire [jon el a nyelvjaras].”

Noha a helyi német nyelvvaltozatnak, régi szokasoknak ma mar egyre kisebb
szerep jut, ha sikeriil megtalalni azokat a pontokat, amelyekkel még taladlkoznak
a gyerekek, az igen motivald erével hat - mondtak el a tanarok. Ez is ramutat,
hogy a szokincs elsajatitasa soran is mindig érdemes azokat a pontokat keresni,
amelyek segitségével a nyelvrél mint veliink egyiitt valtozo6, a mindennapokban
jelen1év6, altalunk alakitott gyakorlatrol, nem pedig téliink fiiggetlen entitasrol
beszélhetiink, tanulhatunk az iskolaban. Ezzel alakithatjuk a didkok nyelvrél
alkotott implicit ideoldgiait, melyek aztan befolydsoljak a tanulds sikerességét.
J6 példa erre az alabbi, 5. kép is, amelyen az ungarndeutsche felirat alatt a gye-
rekek pacskerekrél, vallkenddkrdl készitett rajzait lathatjuk. Itt a nyelvi elem,
a német felirat jelenti a kapcsot az iskola vilaga, az ott elsajatitandé ismeretek
és az iskola falain kiviil még ma is megtapasztalhat6 vilag kozott. Az iskolai
nyelvi tajkép ehhez hasonl6 elemeit, amelyeken a gyerekek munkai altal a
kiilvilagban még megtapasztalhaté targyak beemelédnek az iskola vilagaba,
érdemes német nyelvi elemekkel, révid szovegekkel, szavakkal kiegésziteni.
Ezzel is hangsulyozhatjuk, hogy a nyelv (a német is) része hétkdznapjainknak,
egyben kapocs a kultirahoz is (1. még Pachné Heltai 2019).
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5. kép:
Az iskolan kivili vilag
diakalkotdsok segitségével
jelenik meg az iskola falain beliil

8 Osszegzés

Tanulmanyom célja az volt, hogy ramutassak, hogyan befolydsolhatjak pe-
dagogusok, sziil6k és didkok nyelvrdl, nyelvtanulasrol alkotott elgondolasai
a tanulds és a szokincs-elsajatitas folyamatat és sikerességét, és hogy miért
fontos elgondoldsainkra reflektalni és tudatosan megkozeliteni a nyelv okta-
tasban betoltott szerepét.

Az elemzett finnorszagi és magyarorszagi példakban lathattuk, hogy egy
adott tarsadalmi kontextus, egy oktatasi intézmény tagabb és szlikebb kor-
nyezete meghatdrozza a kozosség uralkodo nyelvi ideologiait. A finn 6voda-
ban a gyerekek sokféle nyelvi hattere, a megfelel6 konyvek, tananyagok hidnya,
a szul6k nyelvtanuldsi igénye dontéen befolyasolja az 6vodai gyakorlatokat.
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A pedagogusok tevékenységében kiemelt jelentéségiivé valik a nyelv kreativ
megkozelitése és a nyelvi sokféleség tudatos megkozelitése. A magyarorsza-
gi iskolaban, ahol mar nem csak egy nyelv elsajatitasa, hanem a nyelv altal
a szaktargyi tudas bévitése is cél, a nyelv mint a tanulds fontos eszkoze és
feltétele értelmez3dott.

Ko6z6s elem volt a két intézményben, hogy a pedagdgusok egyforman kulcs-
szerepet tulajdonitottak a sikeres (nyelv)tanulasban - beleértve a szokincs-
elsajatitdst is — a motivacio folyamatos fenntartdsanak. Amennyiben sikeriil
a gyerekeket a hétkoznapokban koériilvevo vilagot beemelni az dvoda, iskola
falai k6zé, az informalis tanuldsi modokat 6sszekapcsolni a formélisakkal, és
ezaltal él6, a gyerekek szamdra relevans témakat feldolgozni, akkor az érdek-
16dés garantalt. Ezért fontos tudatosan figyelni a nyelv oktatdsban betoltott
szerepére, és pedagogusként, sziiloként nyelvileg is 6sszekétni az oktatast és
az oktatdson kiviili vilagot, valamint az évodan, iskolan beliili kiilonboz6 te-
vékenységek kozott is nyelvi kapcsolddasi pontokat talalni. Ez segit a (nyelv)
tanulast ugy megkozeliteni és értelmezni, hogy az valamennyiiinket a hétkoz-
napokban is koriilvevé folyamatos cselekvés, nem pedig egy intézmény falain
belill teljesitendd, elszigetelt feladat.
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Antalné Szab6 Agnes (Budapest)

A szakszéhasznalat vizsgalata az osztalytermi
kontextusban magyardrak alapjan

1 Bevezetés

A szakmai beszélokozosségek szakmai kulturakat és szakmai nyelvhasznala-
tot alakitanak ki. A szaknyelvek olyan nyelvvéltozatok, amelyeket a szakmai
kozosségek sajatos beszédhelyzetekben specidlis céllal hasznalnak. A szak-
mai nyelvvaltozatok kiillonboznek egymastdl a nyelvhasznalat szinterei, tipi-
kus beszédhelyzetei, az ezekhez kot6dé tipikus tevékenységek és a jellemz6
szovegtipusok alapjan (Kurtan 2006). A szaknyelveknek sajatos szd- és kife-
jezéskészletiik van, amely részben eltér a koznyelvi szokincstol és mas nyelv-
valtozatokétol. A szakszokincs olyan szakszokbol épiil fel, amelyeket a szakma
képvisel6i hasznélnak. A pedagdgusok szaknyelve komplex médon egyrészt
a nevelési-oktatasi tevékenységgel, az iskolai élettel kapcsolatos szakkifejezé-
seket foglalja magdban, masrészt azoknak a tantdrgyaknak a szakszokincsét
is, amelyeket a pedagdgus tanit. Az osztalytermi kontextusban a tanar nyelv-
hasznalataban a szakszok kiilonbo6z6 valtozatai jelennek meg (Kojanitz 2004;
Kaposi 2012; Antalné Szabo 2014).

A tanul6k részben a pedagdgus nyelvhasznalatabol, részben a tankdnyvekb6l
és az Sket koriilveve valds és digitalis vilagbol ismerik meg, sajatitjék el egy-egy
szakma, tantdrgy szakszokincsét. A tanulasi eredményiiket befolyasolja, hogy
milyen szint(i szovegértési és beszédértési kompetencidval rendelkeznek. Az
Uj ismeretek elsajatitasanak és a tanuldsi folyamatnak fontos tdmaszai a peda-
gbogusok tandrai magyarazatai. A tanari magyarazat fogalmat értelmezhetjitk
diskurzuselemzési és pedagogiai keretben egyarant, jelen tanulmény mindkét
nézépontu interdiszciplindris megkozelitésre tesz kisérletet.

A tandri magyarazat mint diskurzustipus és mint pedagdgiai modszer célja
az, hogy az 4j ismeretek a tanulok szdmdra érthetévé véljanak, hogy a tanar
a magyardzataval timogassa az Uj ismeretek elsajatitasat. A tanari magyarazat
hagyomanyosan kevéssé interaktiv, a tanari beszéd dominal benne a tanu-
16i beszédhez képest, a tanulok elsésorban befogadok ebben a folyamatban.
A tanari magyarazat ezért csak akkor jarul hozza a tanulok ismeretelsajatitisanak
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asikerességéhez, ha a tandrok székincse és nyelvhasznalata igazodik a tanuldk
kognitiv képességeihez, életkori sajatossagaihoz (Falus 2004; Antalné Szabo
2010, 2014).

A diskurzuselemzés, az osztalytermi kommunikacié kutatasa (Walsh 2006;
Antalné Szab6 2006; Boronkai 2009; Herbszt 2010; Schiffrin 2011) segit meg-
ismerni a tanari kommunikdcié szokincsét, a tandrok szakszohasznalatanak
a sajatossagait. Vizsgalja a pedagdgusszaknyelv hasznalatanak a strukturajat,
mintdzatait, a kommunikdciéban hasznélt szakszok valtozatait, el6fordulasuk
szamat, gyakorisagat és ismétlddésiiket. A szakszohaszndlat vizsgalatanak
a korpusza lehet a teljes tanorai tandri kommunikacio, vagy elemezhetjiik
egy-egy tandrai diskurzustipus példdi alapjan a szakszéhasznalatot (Antalné
Szab6 2010). Jelen tanulmdny az utobbi céllal végzett empirikus kutatds ered-
ményeibdl mutat be részleteket. A tanari magyarazat mint diskurzustipus
szakszéhasznalatat elemzi az osztalytermi kommunikaciobdl szarmazé diskur-
zusrészletek alapjan. A tanulmany kitér a tandri magyarazat mint pedagogiai
mddszer alkalmazasanak a sajatossagaira is, ezért a kutatas interdiszciplinaris
elméleti hatterét komplex mddon a diskurzuselemzés és a pedagdgia adja
(Antalné Szabo 2006; Walsh 2006; Boronkai 2008, 2009).

2 A kutatas anyaga és modszertana

A kutatas célja egyrészt feltarni az osztélytermi kommunikacidban a tanari
beszéd sajatossagait, kiemelten a szakszéhaszndlat jellemzéit a tandri ma-
gyarazatban mint diskurzustipusban, masrészt megvizsgalni az rafelvételek
alapjan a tanari magyardzat mint pedagégiai moédszer alkalmazasat. A kutatas
anyagdt két magyarora képezi, egy magyar nyelvi 6ra és egy irodalomora vi-
edoéfelvétele, valamint az osztalytermi kommunikacid lejegyzése. A kis minta
ellenére tanulsagos eredményeket kaphatunk a tanari magyardzat mint dis-
kurzustipus szakszohasznalatardl és mint pedagogiai moédszer alkalmazasa-
nak a sajatossagairol. A kutatasban alkalmazott interdiszciplinaris modszertan
alkalmas egy nagyobb mintan végzett vizsgalatra is. Az 6rakrdl készilt vi-
deofelvételek anyagarol mind a BUSZI (Budapesti Szociolingvisztikai Interjt)
modszerével, mind az ELAN diskurzuslejegyz6 szoftverrel késziilt lejegyzés.
A tanulmany a BUSZI médszerével késziilt lejegyzésbol idéz. A két orafelvétel,
a tandrok, a tanulok és az iskola fébb adatait tartalmazza az 1. szdmu tablazat.
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1. tablazat: A kutatds anyagénak f6bb adatai

Példa | Azéra A m'a— A tanar A Az . X
gyarazat i < . Aziskola | . Az éra
sor- hossza élet tanar | iskola Evf. ,
X hossza | helye tipusa
szama | (perc) . kora neme | tipusa
(sz6)
1. 46 206 db 35-40 | férfi | gimnd- | Budapest | 10. | magyar
év zium nyelv
2. 45 207 db 25-30 né gimnd- | Budapest | 10. | irodalom
év zium

/////

elemzem, egy 206 és egy 207 sz6bol all6 tanari magyarazatot. A tanulmany
els6 felében egy empirikus kutatds alapjan a tanari magyardzatot mint diskur-
zustipust vizsgdlom a diskurzuselemzés elméleti keretében és moédszertana-
val, a tovabbiakban pedig a tanari magyardzatot mint pedagégiai médszert
elemzem az drafelvételek alapjan a pedagogia elméleti keretében és modszer-
tanaval. Ez a kétféle megkozelités teszi lehetdvé a tanari magyarazat komplex
jellemzését, kovetkeztetések megfogalmazasat a hatékony tanari beszéddel és
a magyartanitas eredményességével 6sszefliggésben. A kis minta miatt nem
végeztem statisztikai vizsgélatokat. A kétféle néz6pontt kutatas f6bb kérdései
a kovetkezok:

« Milyen a tandarok szakszéhasznélata a tandran elhangzé tandri magya-
razatokban? A szaktargyakhoz kapcsolédé specialis szakszok milyen
formdban és milyen szimban fordulnak el a diskurzusrészletekben?

o A vizsgélt szakszoknak milyen egyéb megnevezéseit haszndlja a tanar
a diskurzusrészletben?

« Milyen szamban fordulnak el6 atlagosan a vizsgalt szakszok kiilonboz6
valtozatai a tandri magyarazatot alkot6 megnyilatkozasokban?

 Milyen a tandr altal hasznalt szakszok aranya a tandri magyardzatban el-
hangzo 6sszes szohoz, a fdnevek és a megnyilatkozasok szamahoz képest?

 Milyenszambanismétlddnek megavizsgaltszakszokadiskurzusrészletben?

« Mijellemzi a tandri magyarazat mint pedagdgiai moédszer alkalmazdsat
az orafelvételek alapjan? Hogyan épiti fel a tanar a magyardzatat? Hogyan
és milyen példékat valaszt? Milyen médon gy6z6dik meg a magyarazat
megértésérol?

A tandran kiilonbozé személyi és dologi tényez6k befolyasoljak, hogy
a tanulok milyen szinten értik meg a tandr beszédét, magyardzatat (Antalné
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2006; Boronkai 2008; Herbszt 2010). Az osztalytermi kommunikdciéban
a tandri magyardzat megértése osszefiiggésben van a tanari beszéd szakszo-
hasznalataval is. Jelen kutatas nem terjed ki a tanuldi beszédértés vizsgala-
tara. A szakszéhaszndlat és a beszédértés Osszefiiggéseivel kapcsolatban az
oralatogatdsi tapasztalatokra, a korabbi kutatdsi eredményekre és a két tel-
jes Orafelvétel ismeretére épiils lehetséges Gsszefiiggéseket fogalmaz meg.
A tankonyvkutatdsok eredményei mar meggyézéen bizonyitottak, hogy az
irott szovegek megértését befolyasolja a szovegekben el6fordulé szakszok sza-
ma, gyakorisaga (Kojanitz 2004; Kaposi 2012). A tankényvkutatdsok eredmé-
nyei és a nagyszamu Oraldtogatasi tapasztalatok alapjan megfogalmazhat6 az
a tovabbi kutatdsokkal alatdmasztandé hipotézis, hogy a tandri beszéd szak-
szohasznalata befolydsolja a tanari beszéd megértését, a tanuloknak a tanulasi
eredményét. Minél nagyobb a tanari beszédben az egy megnyilatkozésra jutd
szakszok szama, annal nehezebb a beszéd megértése. A beszédértés vizsgalata
nem célja a jelen kutatasnak, csak lehetséges Gsszefiiggéseket fogalmaz meg,
a szakszohasznalat elemzésének az eredményeit mutatja be.

3 A tandri magyarazat mint diskurzustipus

A tanari magyardzatot vizsgalhatjuk mint diskurzustipust, mint pedagdgiai
modszert és mint a pedagdgusi kommunikacids kompetencia egyik alkotde-
lemét (Boronkai 2008; Antalné Szabo 2006, 2010; Hamori 2006; Newby 2007;
Herbszt 2010). Az osztalytermi kommunikacidban a tandri magyarazat olyan
diskurzustipus, amelynek célja az informaciokozlés, a tajékoztatas, egy-egy
fogalom, szabaly, osszefiiggés magyardzata. Altaldban tobb tandri megnyilat-
kozasbdl all, kiilénboz6 tanari megnyilatkozasok lancolata alkotja. Jellemz&en
egy teljes tanari beszédforduldt alkot, vagy egy beszédfordulénak a meghata-
roz6 részét képezi. Tobb beszédfordulora is tagolddhat, ha interaktivitas kap-
csolddik hozza, és tanuléi beszédfordulok szakitjak meg a tandri magyarazatot.
Idébeli terjedelme valtozd, a révid, egy-két perces tanari magyardzatoktol
a hosszabb, tobbperces magyarazatokig terjedhet. Az érvelés beszédaktusa
jellemzi els6sorban, de megjelenhetnek benne olyan diskurzusrészek is, ame-
lyekhez az elbeszélés és a leirds beszédaktusa kapcsolddik.

A tanari magyarazattal rokon diskurzustipus és egyben pedagdgiai mdédszer
is a tanari el6adas. Mindkett6 kozos sajatossaga, hogy jellemz6en monologikus
tandri kozlések, kevéssé kapcsolodik hozzajuk interaktivitas, a tanulok bevonasa
a diskurzusba (Einsiedler et al. 2001; Falus 2004). Mindkét diskurzustipust
gyakran kisérik a szemléltetés kiilonféle formai hagyomanyos és modern digi-
talis eszkozokkel. A tandri el6adastol a tanari magyarazatot egyrészt az idébeli
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terjedelme kiilonbozteti meg, mivel a tandri magyarazat altalaban révidebb
id6tartamu, mint az el6adas (Falus 2004). Masrészt a diskurzustipushoz kap-
csolédo tipikus beszédaktus is részben eltérd, hiszen a magyarazat jellemzden
érveld szoveg, mig a tanari el6adds lehet domindnsan érveld, elbeszélé és le-
ir6 egyarant. De a tandri magyarazatnak is lehetnek elbeszéld és leird részei.
A tandri el6adas gyakran magaban foglal tanari magyarazatot is. Mind a tandri
el6addsra, mind a tandri magyarazatra épiilé tanulas kognitiv ttjain a tanulék
az Ujj ismereteket kevéssé aktivan, a tandri kozlésbdl sajatitjak el (Antalné Szabd
2006; Herbszt 2010).

A tanari magyardzatot tartalmazo tanari beszédforduléhoz a dominansan
monologikus jelleg miatt nem kapcsolddik olyan tanuldi beszédfordulo, amely-
lyel tipikus szomszédsagi part alkot. A tandri magyarazatot azonban gyakran
olyan tandri megnyilatkozasok kisérik, amelyek az osztalytermi diskurzust
tovabblenditik, tanari kérdések, tandri felszdlitasok és megallapitasok, és eze-
ket az osztalytermi kommunikdciora jellemz6 tanulé6i beszédfordulok kavetik
(Clarke 1997; Boronkai 2009). A kovetkezd oérarészletek a vizsgalatban részt
vevd, dolt betiivel kiemelt tandri magyarazatok osztalytermi kommunikécid-
beli helyét mutatjak be (jelolések: T = tandr, D = didk, [66] = hezitacié, [...] =
legalabb 3 mdsodperces beszédsziinet, [V] = nem érthetd elem):

1. példa: Részlet egy anyanyelvi 6rai diskurzusbol
T: Akkor ez micsoda?
D: Tagolatlan mondat.
T: Tagolatlan, ez egy tagolatlan mondat. Na, most a kérdés az, hogy Gsszetett mon-
datnak tekintsiik-e azt, ami egy tagolatlan mondatbél dll és a hozzd kapcsolodé tagolt,
elemezhetd mondatbél. Ez volna az ,, Auer, mit mozgolddik maga?”. Ki gondolja, hogy
ez egy dsszetett mondat? Dia? Igen, ellenproba, ki gondolja iigy, hogy egyszerti mondat?
Ez lehet, hogy megegyezés kérdése, legyen megegyezés kérdése koztiink, tudniillik ez
részben filozofikus probléma, és mit csindljunk ezzel az Auerral? Jarhatd iit lenne az,
hogy hagyjuk innen ki az ilyen tagolatlan részeket, meg a ,,jaj” meg az ,,6” satobbi
tipusii egységeket, [06] mostantdl kezdve viszont egyediil a mdsik megoldds sajnos
az alkalmazandé, a picit bonyolultabb. Ez egy Osszetett mondat. [66] Folytatédjon
tudniillik 1igy az Gsszetett mondat rendszere, hogy az szerves és szervetlen kicsit kémiai
izli megjegyzésekkel, szerves és szervetlen mddon johet létre. Szervesnek akkor tekint-
hetjiik mondatok kapcsolatdt, hogyha mind a kett tagolt, mind a két rész, ami ott
dsszekapesolddik, tagolt, kiilon-kiilon elemezhetd egyszerii mondat, és a kettd kozotti
kapcsolat, ami a valami néven nevezhetd, nyelvtani-logikai viszony. Ez lesz egyszertibb.
Szervetlennek pedig akkor tekintjiik azt a kapcsolatot két tagmondat kozott, hogyha
az egyik azok koziil tagolatlan. Ez egy elemezhetetlen rész lesz, ez kétségtelen, de
mégiscsak egy néven nevezheté viszonyban van, meghatdrozhat viszonyban van az
azt kovetd tagolt mondattal. Zoltdn?
D: Es szervetlen az is, hogyha mind a ketté tagolatlan?
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T: Igen, igy van, nagyon jo. Erre tud valaki példat mondani, hogy ne ennyire
elvont sikon mozogjunk? Tehat legyen itt egy egy tagolatlan mondat, vessz6, még
egy tagolatlan, és mondjuk egy felkialtojel. Baldzs?

D: Hé¢, Auer!

2. példa: Részlet egy irodalomorai diskurzusbil
T: Igyvan. Hogy népszerii legyen a lap. Hiszen ez akkor az igény, ez a kozonségigény.
Ugyhogy Vahot ilyen értelemben kiszolgdlta, ugye, a kdzénséget. Errdl is beszéltiink.
Ezért volt ez nagyon fontos. J6. Megtanulunk ma, sajnos nem tudunk mit csindlni,
hérom fontos miifaji kategoridt. J6¢? A helyzetdalt, a zsdnerképet és az életképet, ami
azért fontos, mert Petdfinél, illetve a népkoltészetben, de Petdfinél kiilonosen fontos ez a
forma. Alkot ezekben a versformdkban, jo? Az egyik a helyzetdal. [...] [ir a tdbldra] A
helyzetdalban mindig a kolt egy jellegzetes népi figurdnak a helyzetébe képzeli magat.
[...]J6? Tehdt egy jellegzetes népi figurdnak a helyzetébe képzeli magdt. [...] Példdul a
Befordultam a konyhdra. Ma ezzel fogunk foglalkozni. Es ott megnézziik, mi is lesz ez
a jellegzetes népi figura. [...] Es a helyzetdalnak van egy vdltozata, a zsdnerkép, |[...]
ami abban kiilonbozik, nagyon-nagyon kicsike a kiilonbség, egy icipici hajszdl vdlasztja
el. Abban kiilonbozik a helyzetdaltol, hogy itt magdnak a figurdnak a megalkotdsa, a
jellemzése lesz a fontos, jo? [... ] Ilyen zsdneralakok lehetnek, ugye, a, aziszdkos emberek,
a megcsalt férjek. Mind-mind tipikus zsdnerfigurdk, de ugyaniigy a szerelemes legény
vagy a betydr. [...] J6? Es az utols6 pedig az életkép. [...] Ez teljesen kiilondllo kategoria,
j6? Az életképben pedig mindig [V] a hétkiznapi életnek egy tipikus helyzetét jeleniti meg
avers. J6? [...] Tehdt a mindennapi élet egy tipikus helyzetét jeleniti meg a vers. Mell6zi
az egyénitést, jo? Tehdt egy-két ilyen f6 tipusvondssal. Egy estém otthon, j6, a példa. Es
a zsdnerhez nem mondtunk példdt, ugye?
D: Nem.
T: A Megyajuhdszaszamdron példaul. [...] Ezt az Eszter utalja. Megnyugtatlak,
nem is fogjuk venni. [...] J6. Vilagos a harom kategoéria kozott a kiilonbség?
D: Igen.
T: Vilagos? Mindenkinek? J, rendben. Akkor elkezdiink picit foglalkozni a Be-
forddltam a konyhara cimi verssel. [...] J6? [V] mondana nekiink egy oldalszamot?

Az elsd diskurzusrészlet lejegyzése azt is szemlélteti, hogy a magyar nyel-
vi 6ran beszél6 tanar egyetlen alkalommal sem tart legalabb 3 masodperces
beszédsziinetet magyarazat kozben (jele: [...]). Ezzel szemben az irodalom-
orai tanar beszéde erésen tagolt, tobbszor tart legalabb 3 masodperces szii-
netet, ennek valdszintileg az is a forrdsa, hogy a tandr a tablara ir magyarazat
kozben. A sziinettartas is hatassal lehet a tandri beszéd befogadasara, meg-
értésére.

Mindkét magyarazatszoveg példa arra, hogy a tandri magyarazat olyan
komplex diskurzusegység, amelyhez nemcsak a magyarazat beszédaktusa kap-
csolddik hozza, hanem egyéb tipusu tanari megnyilatkozasok is megjelennek
benne (Antalné Szabo 2014; Schirm 2015):
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o kérdé megnyilatkozasok (Ki gondolja, hogy ez egy Osszetett mondat?
Es a zsdnerhez nem mondtunk példdt, ugye?);

o felszolité megnyilatkozasok (Dia? Zoltdn?);

o diskurzusjel6l6 megnyilatkozasok (Jo. J6? ugye) stb.

A kérd6 és felszolité megnyilatkozasok fatikus funkciot is betoltenek, a tandr és
a tanulok kozotti kapcsolat fenntartasat is szolgaljak. A diskurzusjelolé megnyi-
latkozasok pedig szerepet jatszanak a szoveg strukturalasaban, az informaci6
tagolasaban, jelzik a tanar attittidjét is (Schirm 2015). A tanari kommunikaci6
vizsgalata kiterjedhet a diskurzusstruktira, a tanari beszédfordulok és a tanari
megnyilatkozdstipusok elemzésére, tovabbd a diskurzuspéldak alapjan a peda-
gogusok szakszéhasznalatdnak a kutatdsara is. A tanulmany kovetkezd része egy
olyan vizsgalat eredményeit mutatja be, amely az el6z6ekben bemutatott két dis-
kurzusrészlet alapjan a tanari szakszohaszndlatot kutatta a tandri magyarazatban.

4 A tandri magyarazatok szakszohasznalatanak vizsgalata

Az 6rakon hasznalt pedagdgusszaknyelvnek tobbrétegii a szakszdkincse, az
iskolai élettel kapcsolatos szokincsen kiviil forrdsai azon tantargyak is, amelye-
ket a pedagbgus tanit. A tanari magyarazatban megjelend szaktargyi szakszok
tipusai, mennyiségiik, eloszlasuk és stirtségiik nemcsak a tanari magyardazat
megértését befolyasoljak, hanem a tanulok figyelmét, tanulasi motivaciojat
is. Jelen kutatdsban a tankonyvkutatdsok szolgaltak mintdul a tanari magya-
razatok szakszokincsének az empirikus vizsgalatahoz (Kojanitz 2004; Kaposi
2012). A tankonyvi szovegek és a tanulok szovegértésének a kutatasi eredmé-
nyei ramutatnak arra, hogy 6sszefiiggés van a szovegértés szintje és a szovegek
szakszohasznalata kozott. Részben ezek mintdjara hasznosak lehetnek az olyan
diskurzusvizsgélatok, amelyek a tandri beszéd megértése és a tanar szakszo-
haszndlata kozott keresnek 9sszefiiggéseket. Ennek a kutatdsnak az egyik ele-
me az, amikor a teljes tanérai diskurzusban vagy egy adott diskurzustipusban
a a tandr szakszohasznalatat vizsgaljuk.

A szakszokat a megértés nehézségének a foka és a tanuldi hasznalat alapjan
tobb csoportba lehet osztani (Kojanitz 2004; Kurtin 2006). A tanari beszédben
megjelennek olyan szakszok, amelyek a mindennapi székincs részét képezik,
ezaltal kevésbé jelent problémat a megértésiik a tanulok szdmara. A méasodik
csoportba azok a szakszok tartoznak, amelyek a szaknyelvben és a koznyelvben
egyarant hasznalatosak, a szaknyelvi értelmezés hasonl6 a koznyelvi hasznélaté-
hoz, ezaltal a tanuldk jobban ismerhetik 6ket. A harmadik csoportot olyan spe-
cialis szakszok alkotjak, amelyek a kdznyelvben ritkan jelennek meg, csak egy
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adott tudomanyteriilet, szaktargy szakszokincséhez tartoznak (Kojanitz 2004;
Kurtan 2006). Ezek megértése és elsajatitasa nagyobb kognitiv terhelést jelent
atanulok szamara. Ugyanakkor a tanulok korében jelentds egyéni kiilonbségek
lehetnek a masodik és a harmadik csoportba tartozo szakszok megértésében
és hasznalataban. A jelen vizsgalat nem tér ki arra, hogy a vizsgalt szakszok
a masodik vagy a harmadik csoportba tartoznak-e, osszességiikben kutatja
a magyar nyelvi diskurzusrészletben a nyelvészeti szakszdk, az irodalomorai
részletben pedig az irodalmi szakszok tandrai hasznalatat. A 2—3. szamu tab-
lazatok 6sszefoglaljak, hogy a két tanari magyarazatban mely szakszdkra, ezek
milyen valtozataira és milyen tovabbi diskurzusszovegbeli megnevezéseikre
terjed ki a kutatds. A spontan és a félspontan tanari beszéd sajatossagaibol
addddan ugyanannak a szakszonak szamos valtozata jelenik meg a tanari
beszédben, és nem minden esetben kovetkezetes a tanarok szakszéhasznalata.

A 2. tédblazat a magyar nyelvi Orai tandri magyardzatban megjelend szakszok
megjelenési formait és egyéb megnevezéseiket mutatja be. A 206 sz6bdl allo
tanari magyarazatban 12 kiilonb6z6 nyelvészeti szakszonak a véltozatai jelen-
nek meg 6sszesen 45 alkalommal. Tovébba 20 alkalommal fordulnak el6 rajuk
vonatkozd anaforikus névmasi utalasok és egyéb széfaji szavakkal torténd
megnevezések. A tandri magyarazatnak a minél teljesebb tanul6i megérté-
séhez ez utébbi csoportba tartozé diskurzuselemek megfelel$ értelmezése is
sziikséges. A szakszovéltozatok és egyéb megnevezéseik 9sszes el6forduldsanak
a szama rendkiviil magas, 65 a tanari magyarazat terjedelméhez képest.

2. tabldzat: A magyar nyelvi érai tandri magyardzatban vizsgalt szakszok (1. példa)

A vizsgalt szak- A szakszovaltozatok el6for- A szakszok egyéb meg- Az
szok az els6é duldsa nevezései Osszes
megjelenésiik eléfor-
sorrendjében A szakszok véltozataia | Sza- Egyéb meg- Sza- dulas
diskurzusban muk nevezések muk szama
tagolatlan mon- | tagolatlan 6 hozza 2 8
dat / tagmondat / | tagolatlan mondat ez
mondategység tagolatlan mondat
/ rész tagolatlan mondatbol
tagolatlan részeket
tagolatlan
tagmondat / mondat 10 | mind a ketté 5 15
mondategység mondatbdl a kettd
/ rész mondatbdl az egyik
részeket azok koziil
egységeket mondatok azt
(kapcsolatat)
(mind a két) rész
tagmondat
(elemezhetetlen) rész
mondattal
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Osszetett mondat | Osszetett mondatnak 3 innen 2 5
Osszetett mondat ott
Osszetett mondat
tagolt mondat / | tagolt (elemezhetd) 3 az 1 4
tagmondat / mondatbdl
mondategység tagolt
tagolt (mondattal)
elemezheté mon- | (tagolt) elemezhetd 2 - - 2
dat / tagmondat / | mondatbdl
mondategység elemezhet6 (egyszerti)
mondat
egyszerti mondat | egyszer(i mondat 2 - - 2
egyszer(i mondat
Osszetett mondat | Gsszetett mondat 1 - - 1
rendszere rendszere
tagmondat / részeket 6 mind a ketté 6 12
mondategység egységeket mind a két rész
[ rész mondatok (kapcsolatat) ami
tagmondat a kettd
rész az egyik
mondattal azok koziil
azt
szerves kapcsolat | szerves 3 - - 3
szerves (mddon), szer-
vesnek
szervetlen kap- szervetlen 3 - - 3
csolat szervetlen médon
szervetlennek
mondatok / mondatok kapcsolatét 5 a kett§ kozotti 1 6
tagmondatok nyelvtani-logikai kapcsolat
kapcsolata viszony ami
kapcsolatot két tagmon- ez
dat kozott
(néven nevezhetd)
viszonyban
meghatarozhatd
viszonyban
elemezhetetlen elemezhetetlen (rész) 1 - - 1
mondat / tag-
mondat /
mondategység
/ rész
Osszesen: 45 20 65
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A vizsgalt szakszdvéltozatoknak és egyéb megnevezéseiknek a diskurzusban
val6 megjelenési sorrendjét és haldzatat mutatja be a kvetkezd osszefoglald,
[x] jellel jelolve a nem szomszéd helyzetben elhangz6 szakkifejezéseket, va-
lamint a diskurzusbeli megnevezéseiket. Az 1. példa szakszoévaltozatainak és
egyéb megnevezéseiknek a linearis haldzata:

tagolatlan [x] egy tagolatlan mondat [x] Osszetett mondatnak [x] tagolatlan mon-
datbol [x] a hozza [x] tagolt, elemezhetd mondatbdl [x] az [x] egy Osszetett mon-
dat [x] egyszeri mondat [x] tagolatlan részeket [x] egységeket [x] egy Osszetett
mondat [x] az Osszetett mondat rendszere [x] az szerves és szervetlen [x] szerves
és szervetlen modon [x] szervesnek [x] mondatok kapcsolatat [x] mind a kett
tagolt, mind a két rész, ami ott [x] tagolt [x] elemezhetd egyszeri mondat [x] a
ketté kozotti kapcesolat, ami [x] nyelvtani-logikai viszony [x] ez [x] szervetlennek
[x] a kapcsolatot két tagmondat kozott [x] az egyik azok koziil tagolatlan, ez egy
elemezhetetlen rész [x] viszonyban [x] viszonyban [x] az azt [x] tagolt mondattal

Az el8z6ekben bemutatott adatok azt is alatdmasztjak, hogy a tanari magya-
razat mint diskurzustipus vizsgélata a tanitds eredményessége szempont-
jabol akkor tekinthetd relevansnak, ha a tandri magyarazat tartalmanak
a szaktargyi elemzése is megtorténik. A magyar nyelvi 6ra példai azt is jelzik,
hogy a tanar nem kovetkezetesen és nem egyértelmien hasznalja a mondat,
a tagmondat, a rész és az egység kifejezéseket. A diskurzusrészletbdl nem deriil
ki, hogy a tanar mikor melyik értelemben hasznalja az adott kifejezést, habar a
fogalmak nem szinonimai egymadsnak. A tanar tigy hasznalja 6ket, mintha ezek
kozott minden esetben koreferens viszony lenne a diskurzusszovegben. A tanu-
16ktol magas szintii kognitiv tevékenységet, fokozott figyelmet vér el ezeknek
a diskurzusszovegbeli kapcsolatoknak a felismerése és a megfelel6 értelmezése.
A tanari magyarazat megértéséhez szitkségesek tovabba egyéb hattérismeretek
is, példaul a tanuldk el6zetes tudasa a mondat fogalmarol, valamint a vizsgélat-
ban nem szerepld idegen szo, egyéb szakszo, példaul a filozofikus és a kémiai
szavak jelentésének az ismerete.

A 3. téblazat az irodalomorai tanari magyarazatban megjelend szakszoval-
tozatokat és a koreferens viszonyban levé egyéb megnevezéseiket tartalmazza.
A 207 sz6bdl 4ll6 tandri magyarazatban 14 kiilonboz6 irodalmi szakszé val-
tozatai hangoznak el 6sszesen 28 alkalommal. Koziiliik a k61t és a vers a koz-
nyelvben is hasonlo értelemben hasznalatos szakszok. 9 alkalommal jelenik
meg rajuk utal6 anaforikus névmas és veliik koreferens egyéb megnevezés
a diskurzusban. Az 9sszes el6fordulas szdma kevésbé magas a hasonlé terje-
delmi magyar nyelvi érai példdhoz képest, annak 57%-a, Gsszesen 37.

A tanari magyardzat teljes megértéséhez a tanuldk részérél a hidnyos gram-
matikai szerkezet( tanari megnyilatkozasok megfelel értelmezése is sziikséges,
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hogy felismerjék, amikor az adott megnyilatkozasbol hidnyzd, korabban meg-
nevezett alanyra vagy targyra zér6 anaforaval és igei személyraggal utalunk
vissza (Tolcsvai 2006). Igy hoznak létre diskurzusszovegbeli kapcsolatokat
a 2. példaban a vdlasztja el, a kiilonbozik és a mellézi igealakok a kordbban
elhangz¢ szakszdvaltozatokkal. Tovabbi feltétele a vizsgdlt tandri magyarazat
megértésnek a Petdfi névhez kapcsolodé megfelel$ asszocidciok és a tipikus
idegen sz6 jelentésének az ismerete is.

3. tabldzat: Az irodalomorai tandri magyardzatban vizsgalt szakszok (2. példa)

A vizsgalt szak- A szakszovaltozatok eléfor- A szakszok egyéb megne- Az
sz0k az els6 duléasa vezései osszes
megjelenésiik elofor-
sorrendjében | A szakszok véltozataia | Sza- Egyéb megneve- Sza- dulas
diskurzusban muk zések muk | g4ma
miifaji kategoria | mifaji kategoriat 2 - - 2
kategoria
helyzetdal helyzetdalt 5 - - 5
helyzetdal
helyzetdalban
helyzetdalnak
helyzetdaltdl
zsanerkép zsanerképet 3 ami 2 5
zsanerkép itt
zsénerhez
életkép életképet 3 ez 1 4
életkép
életképben
helyzetdal, zsa- ez 3 3
nerkép, életkép ezekben
(egyiitt) ezzel
népkoltészet népkoltészetben 1 - - 1
(vers)forma forma 2 az egyik 2 4
versforméakban az utolso
kolté kolté 1 - - 1
népi figura népi figurdnak 4 - - 4
népi figuranak
népi figura
figurdnak
jellemzés jellemzése 1 - - 1
zsaneralak zsaneralakok 2 - - 2
zsanerfigurak
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vers vers 2 - - 2
vers

egyénités egyénitést 1 ilyen 1 2

tipusvonas tipusvonassal 1 - - 1

Osszesen: 28 9 37

A 2. példa alapjan vizsgalt szakszoknak a diskurzusban valé megjelenési sor-
rendjét és linedris halézatat mutatja be a kovetkezd dsszefoglald, ebben is [x]
jellel jelolve a nem szomszéd helyzetben elhangz6 szakkifejezéseket és diskur-
zusbeli megnevezéseiket. A 2. példa szakszévaltozatainak és egyéb megneve-
zéseiknek a linedris haldzata:

miifaji kategoridt [x] helyzetdalt, a zsanerképet és az életképet, ami [x] a népkol-
tészetben [x] ez a forma [x] ezekben a versformakban [x] az egyik a helyzetdal,
a helyzetdalban [x] a kolt6 [x] népi figuranak [x] népi figuranak [x] ez [x] népi
figura [x] a helyzetdalnak [x] zsanerkép, ami [x] a helyzetdaltdl [x] itt [x] a fi-
guranak [x] a jellemzése [x] ilyen zsaneralakok [x] zsdnerfigurak [x] az utolso
pedig az életkép, ez [x] kategoria [x] az életképben [x] a vers [x] tipusvonassal
[x] a zsdnerhez

A 4. tablazat a magyar nyelvi orai és az irodalomorai tandri magyarazat alap-
jan végzett, a szakszohasznalatra vonatkozo vizsgalat eredményeit hasonlitja
Ossze. A hasonl6 terjedelm, 206 és 207 sz6bdl allé diskurzusrészletekben
egyarant magas a szakszovaltozatok és az egyéb megnevezéseik el6fordula-
sanak a szdma és az ardnya az Osszes sz0, a lejegyzésekben szegmentalhatd
megnyilatkozasok, valamint a fénevek szamahoz képest. Habar némileg kisebb
a kiilonboz szakszovaltozatoknak szama a magyar nyelvi 6rai példaban, mint
az irodalomorai részletben, mégis minden egyéb Gsszevetésben jelentésen ma-
gasabb a szakszok véltozatainak az el6forduldsa és aranya az 1. példaban a 2.
példédhoz képest. Ez a tény 6nmagaban is megneheziti a tanulok szaméra a
nyelvészeti szakszOk tandri magyarazatanak a megértését, de a megértést az
sem tdmogatja, hogy a nagyobb szamu szakszo-el6forduldst az irodalmi példa-
hoz képest jelentésen kevesebb tandri megnyilatkozas tartalmazza. A magyar
nyelvi érai példa megnyilatkozasai hosszabbak, és dsszetettebb a grammatikai
szerkezetiik, mint az irodalomorai tanari megnyilatkozasokénak.

Az eredmények alapjan az is megéllapithatd, hogy a magyar nyelvi orai
tanari magyarazatban gyakrabban jelenik meg a névmasi koreferencia mint
diskurzusszervezd, koherenciateremtd elem (Tolcsvai 2006; Kugler—Tolcs-
vai 2015). Az anaforikus névmasok hasznalata a tanul6ktdl magas szintd
kognitiv teljesitményt var el, megfelelé emlékezképességet és folyamatos
figyelmet igényel. A tanuldoknak képesnek kell lenniiik arra, hogy a tanari
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magyarazat kozben felismerjék, megértsék, hogy az anaforikus névmds me-
lyik kifejezésre utal vissza, mi az antecedense a diskurzusszévegben. Ugyan-
akkor a névmadshasznalatnak pozitiv kovetkezménye lehet, ha ezéltal csokken
a tandri kommunikacié terjedelme, az ismétlésekb6l adédéd redundancidja.
A redundancia természetes sajatossdga a spontan vagy félspontdn beszéd-
nek, a tandri magyardzatban ott és annyi ismétlésre van sziikség, amennyi
a tanulok szamara az élényelvi szoveg megértéséhez sziikséges.

4. tablazat: A szakszokincskutatds eredményei

Vizsgalati szempontok 1. példa 2. példa
Az Gsszes sz6 szama 206 db 207 db
Az Gsszes f6név szama 40 db fénév + | 48 db fénév +

2 db sz6 fénévi | 1 db sz6 fénévi
szerepben szerepben

Az Osszes vizsgalt szakszovaltozat szama 45 db 28 db
Az Osszes vizsgalt szakszd egyéb megnevezéseinek a 20 db 9db
szdma
Az Osszes vizsgalt szakszdvaltozat és megnevezéseik 65 db 37 db
szama
Az Osszes vizsgalt kiillonboz6 szakszé szama 12 db 14 db
A megnyilatkozasok szima 15db 25db
Egy megnyilatkozasban el6forduld szavak atlagos szama 13,7 db 8,3 db
Egy megnyilatkozasban el6fordul fonevek atlagos szama 2,8db 1,9 db
Egy megnyilatkozasban el6fordulé vizsgalt szakszévalto- 3db 1,1db
zatok 4tlagos szama
Egy megnyilatkozasban el6fordulé vizsgalt szakszévalto- 4,3 db 1,5db
zatok és egyéb megnevezéseik atlagos szama
Egy megnyilatkozasban el6forduld vizsgalt kiillonb6z6 0,8 db 0,6 db
szakszok dtlagos szama
A vizsgalt szakszdvaltozatok ardnya az sszes szohoz 21,8% 13,5%
képest
A vizsgalt szakszdvaltozatok és megnevezéseik aranya az 31,5% 17,8%
Gsszes szohoz képest
A vizsgalt kiilonb6z6 szakszévaltozatok aranya az 6sszes 5,8% 6,7%
szohoz képest
A vizsgalt szakszovaltozatok ardnya a fonevekhez képest 107% 57,1%




A szakszohaszndlat vizsgdlata az osztdlytermi kontextusban magyarordk alapjin 409

A vizsgalt kiillonbo6z6 szakszok ardnya a fénevekhez 28,6% 28,5%
képest
A vizsgalt killonb6z6 szakszok véltozatai megjelenésének 3,8 alkalom 2 alkalom

az atlagos szama

A vizsgalt killonboz6 szakszok egyéb megnevezései 1,7 alkalom 0,6 alkalom
megjelenésének dtlagos szama

A vizsgalt kiillonbozé szakszok valtozatai és egyéb meg- 5,4 alkalom 2,6 alkalom
nevezései megjelenésének atlagos szama

A tandri beszédben a szakszohaszndlat vizsgalata részben eltéré eredménye-
ket hozott a tankonyvkutatdsok szakszokincsvizsgalatahoz képest a tandri
beszéd spontan vagy félspontdn jellege miatt (Gésy 2004; Boronkai 2008).
A tankonyvi szovegekben el6forduld fénevek és szakszdk ardnyanak az 6sz-
szehasonlitdsa azért lehet relevans és hasznos adat, mert a szakszok az irott
nyelvi szovegekben altaldban szétari alakjukban, f6névi formaban jelennek
meg. Ezzel szemben a spontdn vagy a félspontan tandri beszédben a szakszok
nemcsak fénévvel kifejezett formaban fordulnak el8, hanem szdmos egyéb
nyelvi valtozatban is, ezért magasabb az 1. példaban vizsgalt szakszévaltozatok
aranya (107%) a tanari magyarazatban megjelend osszes fénévéhez képest. Ez
az 6nmagaban is figyelemremélto adat is felhivja a figyelmet a tandri beszéd
tanuléi megértésének az egyéb Osszetevéire az irott nyelvi szévegek megér-
téséhez képest.

Mind a szovegértésben, mind a beszédértésben a megértést befolyasold
tényez6 az is, hogy egy adott szévegegységben hanyszor ismétlédik meg va-
lamilyen forméban az adott szakszd. A szdbeli nyelvhasznélat természetes
sajatossaga a redundancia (Antalné 2006; Herbszt 2010), az osztalytermi kom-
munikacidban lehetnek példaul olyan szituaciok és kiils6 tényez6k, amelyek
miatt a tanul6k nem jél halljak vagy nem fogadjak be a tanari beszéd minden
elemét. A félspontan tandri magyarazatok redundancidjat tovabba az is nével,
hogy a tanar akézben is beszél, mikozben a tovabbi mondandéjat megtervezi
(Gésy 2004, 2005). Negativ hatasa lehet a megértésre, ha a sziikségesnél ki-
sebb vagy a sziikségesnél nagyobb szamban ismétlédik meg a megtanitandé
szaksz6 az irott nyelvi sz6vegben vagy a tandri kommunikacidban. A kutatasi
eredmények alapjan a magyar nyelvi érai példaban atlagosan 3,8 alkalommal,
az irodalomorai diskurzusrészletben pedig atlagosan 2 alkalommal ismétl6-
dik meg ugyanannak a szakszénak valamely valtozata. Ha pedig a szakszok
egyéb megnevezéseit is figyelembe vessziik, akkor a magyar nyelvi 6rai ta-
nari magyarazatban ugyanazt a szakszot atlagosan 5,4 alkalommal emlitette
meg a tanar, az irodalomoéran pedig atlagosan 2,6 alkalommal. A szak-
szok talsagosan gyakori és rendkiviil véltozé formaju megjelenése a tanari
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magyardzatban megnehezitheti a tanul6k szdmara a tanari beszéd megértését
és megfelel6 értelmezését.

5 A tanari magyarazatok vizsgalata
pedagdgiai kontextusban

A tandri magyarazat tehat egyrészt a diskurzuselemzésben hasznalt fogalom,
az osztalytermi kommunikdciéban elhangzé egyik tanari diskurzustipust je-
lenti, mésrészt a pedagdgiaban is értelmezhet6 fogalom, a tanitasi-tanulasi fo-
lyamatban alkalmazott egyik pedagdgiai mddszer és a tanari kommunikacids
kompetencia egyik alkotdeleme. A kutatds anyaga, a két orafelvétel és a két
tanari magyarazat lejegyzett szovege alapjan szakpedagogiai elméleti keretben
és megkozelitésben az is megfigyelhetd, hogy a tandrok hogyan alkalmazzak
a tanari magyardzatot mint pedagdgiai modszert, és milyen szintd a tanari
magyarazattal kapcsolatos pedagogiai kommunikaciés kompetencigjuk (Falus
2004; Newby et al. 2007).

Az orafelvételek és a vizsgalt diskurzusrészletek alapjan megfigyelhetd, hogy
egyik tanar sem torekedett maradéktalanul a magyardzat logikus felépitésére és
a tanulok szamara a megértés timogatasara. Ugyan mindkét tanar alkalmazza
a magyarazatszovegek bevezetd részében a témamegjellést, a magyar nyelvi
példaban kérdés, az irodalomorai példaban megallapitas formajaban, de utana
nem segitik a részek kozotti logikai kapcsolatok megértését retorikai atvezetd
mondatokkal és a végén Osszegzéssel. Mindkét tandr probal épiteni a tanulok
meglevé tudasara, korabbi tapasztalataikra, vannak erre utalé megnyilatko-
zasaik, de kevéssé gy6z6dnek meg a tanri magyarazat tanuléi megértésének
a sikerességér6l. Néhany nem valodi tandri kérdést fogalmaznak meg csak arra
vonatkozdan, hogy a tanulok megértették-e a tanari kozlést.

A tanuldk gondolkodasi szintjéhez prébalnak igazodni abban, hogy példék-
kal szemléltetik az 1j fogalmakat, ezt logikai-retorikai szempontbdl a tandri
magyarazatban kiilonb6z6 moédon teszik (Apel 1997; Adamik et al. 2005).
A magyar nyelvi 6ran a tanar induktiv médon érvel, elébb elemzi a példat,
majd erre igyekszik épiteni az Gj fogalom megtanitasat, ez jobban tdmogatja a
megértést, mint a deduktiv felépités. Ugyanakkor az induktiv felépitést tanari
magyarazatban a megnyilatkozasok gyakori befejezetlensége, megszakitasa és
a magyarazatszoveg egészéhez képest a szakszohasznalat gyakorisdga csok-
kentik a tanulok szamara a befogadds sikerességét, megnehezitik a megértést.
Az irodalomoéran a tandr deduktiv médon magyarazza el az 4j fogalmakat,
a fogalmi jegyek bemutatasa utan hangzik el a példa, ez a tanulok egy részének
kognitiv nehézséget okozhat.
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Az irodalomoérai magyardzatban a tandr egyszer(ibben, tomorebben és
érthet6bben beszél, mint a masik pedagdgus a magyar nyelvi éran. Az iro-
dalmat tanité tanar megnyilatkozasai rovidebbek és megformaltabbak, mint
amagyar nyelvi Orat tartd tanaré. A szakszohasznalat vizsgalatdnak az eredmé-
nyei alapjan azt is meg lehet fogalmazni, hogy a tanarok a megértést kevéssé
tamogaté maédon, igen nagy szamban és gyakorisdgban épitik be a szakszok
kiilonboz6 valtozatait a beszédiikbe. A videds orafelvételek alapjan mindkét
pedagdgus igyekszik segiteni szupraszegmentalis és nonverbilis eszk6zok-
kel a tandri magyarazat megértését, sét kis szamban retorikai eszkozoket,
példaul retorikai kérdést is alkalmaznak. Az egyik 6ran fénymasolatok hasz-
nalata, a masik 6rdn a tdblai munka jelenik meg mint a megértést tamogaté
szemléltet6 eszkoz.

6 A tanari magyarazat funkcidi az anyanyelvi
és az idegen nyelvi 6ran

A tandri beszédnek és a tandri magyarazatnak részben hasonld, részben eltérd
funkciéi vannak az anyanyelvi és az idegen nyelvi 6ran. Mind az anyanyelvi
6ran, mind az idegen nyelvi dran fontos tanuldstamogato szerepe van a tanari
beszédnek. A tanuldk tanulasi folyamatat segiti, a tanari magyarazat az egyik
eszkoze annak, hogy a tanuldk Gj ismereteket sajatitsanak el az osztalytermi
kornyezetben. Az anyanyelvi 6rakon az anyanyelvi fejlesztés mellett a tanuldk
anyelvrél, az anyanyelviikrdl is tanulnak, az idegen nyelvi 6érdkon elsésorban
a nyelvet, a nyelvhasznalatot tanuljak (Medgyes 1997; Bardos 2000; Antalné
Szabo 2016).

A tanari beszéd mintaul szolgél a tanulok kommunikdciéjahoz az anyanyelvi
és az idegen nyelvi 6ran egyarant. A tanuldk az anyanyelvi 6ran olyan nyelvet
hasznalnak, amelyet mar ismernek és aktivan hasznalnak. Az idegen nyelvi
orakon viszont magat a nyelvet, a szokincset és a nyelvhasznalatot is tanuljak,
ezaltal a tanari nyelvhasznélat fokozottabban t6lti be a minta szerepét.

Az anyanyelvi és az idegen nyelvi érdkon részben eltéré modon és funkei-
6ban, de egyarant sziikség van a szakszok hasznalatara a nyelvtani szabélyok
felismeréséhez és tudatositasahoz, a tudatos nyelvhasznalat fejlesztéséhez.
A szakszOhasznalat megismerése segiti a tanuldkat abban, hogy az anyanyelviik
és az idegen nyelv rendszerét képesek legyenek felismerni, hogy az anyanyel-
vitkrdl és az idegen nyelvrél képesek legyenek akar 6nalléan is tanulni, hogy ké-
pesek legyenek az anyanyelviiket és az idegen nyelvet tudatosabban hasznalni.

Mindkét tipust éran befolydsolja a tandri beszéd megértését a tanar szak-
szohasznalata, a szakszok szama, gyakorisaga és ismétlédése a tandri beszéd-
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ben. Az anyanyelvi és az idegen nyelvi érakon elhangzé tanari magyaraza-
tokban a szobeliség miatt sziikségszerli a szakszok megismétlése, ez egyrészt
fenntartja a tanuldk figyelmét, masrészt segiti a diskurzuselemek kozotti kap-
csolatok megértését, tdimogatja a kiillonb6z6 szovegértési és idegen nyelvi
szinten levé tanuldk beszédértését. Az anyanyelvi és az idegen nyelvi tanar-
nak tudatosan kell hasznalnia a szokincset és a szakszdkincset, hogy kozlései
minél érthetébbek legyenek a tanulék szamara. Az anyanyelvi 6rdn a szak-
szohasznalatban a tanulék anyanyelvi kompetencidira jobban lehet épiteni,
mig ez korlatozottan lehetséges az idegen nyelvi 6ran, amikor a tanul6 még
tanulja az idegen nyelvet. A tandrnak tudatosan sziikséges figyelnie arra, hogy
a tanuldk szamadra Gj tartalmak megjelenitéséhez a beszédében mennyi és
milyen nyelvi eszkézoket hasznal. Minél komplexebb tartalmilag és nyelvileg
a tanari magyarazat, a megértése annal nagyobb kognitiv teljesitményt var el
a tanuloktdl (Portmann-Tselikas 2002; Feld-Knapp 2014). De az anyanyelvi
orara és az idegen nyelvi 6rara egyardnt igaz az a megallapitas, hogy a tanulék
életkori sajatossagaihoz és fejl6dd szokincséhez igazodva egyre komplexebb
tandri nyelvhasznélatra, egyre gazdagabb szoékincs hasznalatéra van lehetdség
és sziikség, hiszen a tandri magyardzatnak figyelembe kell vennie a tanulok
nyelvi képességeinek a fejlédését (Bardos 2000; Feld-Knapp 2015b).

Az idegen nyelvi 6rakon elhangzo tanari magyarazatok altalaban épitenek
az anyanyelvi orakon megismert nyelvtani szakszok hasznalatara, figyelembe
véve a magyar nyelv és az adott idegen nyelv rendszerének a kiilénbségeit.
Részben az anyanyelvi ismeretekre épiil az idegen nyelvi nyelvspecifikus nyelv-
tani szakszoknak a megtanitdsa és hasznalata is. Ezért az idegen nyelvi 6rakon
hasznalt szakszok megértését nemcsak az idegen nyelvi tudas, az idegen nyelvi
szovegértés és beszédértés szintje, hanem az anyanyelvi fogalmak ismerete,
a tanulok anyanyelvi kompetenciai is meghatarozzak.

Mind az anyanyelvi nevelésben, mind az idegennyelv-tanitasban meghataro-
z6ak a tanuldk egyéni sajatossagai. A tanuldk killonboznek egymastol szemé-
lyiségiikben, nyelvhasznalatukban, nyelvi kompetencidikban, motivaciojukban,
tanulasi stilusukban, szociokulturalis jellemzdikben is. Mind az anyanyelvet,
mind az idegen nyelvet tanité pedagégusok szamara kihivast jelent a tanuldk
egyéni tobbnyelviiségének a fejlesztése (depsa6una 2011; Sominé Hrebik 2011;
Bartha 2015; Feld-Knapp 2015a). A tanul6k egyéni sajatossagai befolyasoljak
az anyanyelv- és az idegennyelv-elsajatitast (Gdsy 2005), szerepiik van az
osztalytermi kommunikaciéban, hatdssal vannak a tanari beszéd, a tanari
magyardzat megértésére is.
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7 Osszegzés

A tandri magyarazat interdiszciplindris kutatasanak az eredményei alata-
masztottak, hogy a tanuldk tanulasi eredményessége szempontjabdl komp-
lex mddon érdemes vizsgalni a tanari magyardzatot mint diskurzustipust és
a tanari magyarazat mint pedagogiai mddszer alkalmazasat. A beszédértés
OsszetevOinek és a tanulas sikerességének a kutatdsaban fontos az osztalyter-
mi kommunikécid, a tandri szakszéhasznalat elemzése, a szakszévaltozatok
el6fordulasanak, gyakorisaganak és ismétlddésének a vizsgalata. A kutatas
eredményei igazoltak, hogy a két diskurzusrészletben egyarant magas volt
a szakszdvaltozatok és egyéb megnevezéseik eléfordulasanak a szdma a ma-
gyarazat teljes terjedelméhez, az Osszes sz0, a fdnevek aranyahoz és a megnyi-
latkozasok szamahoz képest. A vizsgélat arra is ramutatott, hogy a szakszdok
a tanorai félspontan tandri magyarazatban igen valtozatos nyelvi formaban
jelennek meg. A tovabbi beszédértés-vizsgalatok feladata lehet annak a ku-
tatasa, hogy mindez hogyan hat a tandri beszéd megértésére, az osztalytermi
kommunikaciéban a tanuldknak a beszédértésére, tanulasi teljesitménytikre.

A kutatas eredményei tovabba arra is felhivjak a figyelmet, hogy mind az
anyanyelvi 6rakon, mind az idegen nyelvi érdkon fontos, hogy a pedagogusok
tudatosan figyeljenek a beszédiikben a szakszéhasznalatra, a tanari magyarazat
mint pedagdgiai modszer alkalmazasdra, a magyarazat felépitésére, a példak
kivalasztasara. A szakszok hasznalatat és a magyarazatot tudatosan igazitsak
a tanulok kognitiv képességeihez, a tanulok nyelvi tudasahoz, a beszédértésiik
szintjéhez, életkori és egyéni sajatossagaikhoz. Az osztalytermi kommunikaci-
o6nak, a tanari beszédnek, a tandri szakszéhaszndlatnak és a tanulok beszédér-
tésének a tovabbi vizsgalatai hozzdjarulhatnak a tanulastdmogato tanari beszéd
ujabb sajatossagainak a felismeréséhez, a hatékony tanari kommunikacié és
modszertan arnyaltabb lefrasdhoz és tudatos fejlesztéséhez. A tanari beszéd
nemcsak mint minta, hanem mint tanitasi-nevelési eszkoz is fontos eleme
annak a sokrétli pedagogiai kontextusnak, amely meghatarozza a tanulék
tanulasi motivaciojat és tanulasi eredményét.
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Eszter Varga-Moénok (Budapest)

Texte der klassischen deutschen Literatur

im DaF-Unterricht: Vorstellung einer thematischen
Unterrichtseinheit mit zwei Balladen von

Johann Wolfgang von Goethe

1 Einleitung

Das Erlernen einer Fremdsprache ist eng mit der Beschéftigung mit un-
terschiedlichen Textsorten verbunden. Gelesene und gehorte Texte helfen
den Lernenden, die Sprache kennenzulernen und in ihrer grundlegenden
Erscheinungsform mit Ko- und Kontext zu verstehen sowie am Ende des
Prozesses die Lernenden zur selbstandigen Textproduktion und dadurch zur
Kommunikation anzuregen und zu befédhigen. Aufierdem vermitteln Texte
Wortschatz, Grammatik, Kultur und Weltsicht, die von der zu erlernenden
Fremdsprache nicht getrennt werden konnen. Eine besondere und in den ver-
gangenen Jahrzehnten im Fremdsprachenunterricht oft vernachlassigte Sorte
von Texten stellen die literarischen Texte dar, obwohl sie — wie im Folgenden
gezeigt werden soll — ein bemerkenswertes Potenzial in sich tragen (Ehlers
2006b, 2008; Europarat 2001; Feld-Knapp 2005; 2011).

Bis zu den 1970er Jahren galten Texte der klassischen deutschen Literatur als
Basis des DaF-Unterrichts, weil die im 19. Jahrhundert am Vorbild der ,,klas-
sischen Sprachen entwickelte Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)
davon ausging, dass die Lerngruppe beziiglich der Muttersprache, des Alters
und des Bildungsstands homogen ist. Fremdsprachenunterricht sollte die
Personlichkeit der Lernenden formen, indem diese sich mit den Bildungsgiitern
der zielsprachigen Kultur auseinandersetzten und diese mit der eigenen Kultur
verglichen. Aus diesem Grund wurde die Sprache in den meisten Fillen an-
hand von literarischen Texten gelernt, da diese von den kulturellen Werten des
zielsprachigen Landes zeugen und dadurch die Auseinandersetzung mit der
fremden Kultur weitgehend erméglichen (Neuner/Hunfeld 1993: 30; Bailuk/
Buda/Rosler/Wiirffel 2018; Roche 2005).

Die kommunikative Wende in den 1970er Jahren hat die Rolle der litera-
rischen Texte fiir das Fremdsprachenlernen grundlegend verandert. In der
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ersten, von der pragmatischen Orientierung gepragten Phase wurden die in
der GUM im Mittelpunkt stehenden literarischen Texte weitgehend aus dem
Unterricht verbannt und stattdessen vor allem Alltagsdialoge bevorzugt, weil
Letztere von den Lernenden leicht nachgesprochen werden konnten, wodurch
die fremdsprachliche Kommunikation imitiert wurde (Feld-Knapp 2009: 62;
Brusch 1984).

Seit den 1980er und 1990er Jahren bestimmt eine neue, sich an den
neuen Herausforderungen der Welt orientierende Auffassung das
Fremdsprachenlehren und -lernen. Der Begriff des interkulturellen Lernens
bedeutet, dass Lernende ,auf interkulturelles Handeln in einer (veran-
derten) mehrsprachigen Welt“ (Feld-Knapp 2009: 64) vorbereitet und bei
der Entwicklung von Empathie, kritischer Toleranz und der Fdhigkeit zur
Konfliktbewiltigung gefordert werden. In den 1980er Jahren wurden daher
im interkulturell orientierten Fremdsprachenunterricht die fiktionalen (lite-
rarischen) Texte rehabilitiert: Man hat erkannt, dass sie ein grofies Potenzial
fir das Sprachenlernen in sich tragen, wenn sie sinngemaf3 in den Unterricht
integriert werden und nicht - wie frither bei der GUM - nur iibersetzt und
als Grundlage zur Gewinnung von Grammatikregeln gelten (Bredella 1984;
Bredella/Christ 1995; Butzkamm 1984; Ehlers 1992, 1996; Hofmann 2006).
Sie regen den Lernenden an, ,die Elemente, Einheiten und Strukturen sei-
ner eigenen Welt bei der Deutung der fremden Welt im Text zu aktivieren®
(Neuner/Hunfeld 1993: 120). Diese Texte schaffen

[...] eine Zwischenwelt zwischen seiner eigenen und der (fremdkulturell geprag-
ten) Welt des Textes. Fremdsprachliche literarische Texte konnen im Unterricht
Begeisterung, Engagement und Identifikation (mit Personen, Situationen, Ideen)
schaffen. Sie gehen damit iiber die didaktischen Qualititen von Sachtexten weit
hinaus. (ebd.)

Die vorliegende Studie geht der Frage nach, wie Texte der klassischen deut-
schen Literatur — konkret zwei Balladen von Johann Wolfang von Goethe
- einen Beitrag zum erfolgreichen DaF-Unterricht im 21. Jahrhundert leis-
ten konnen. Um diese Frage beantworten zu kénnen, wird im Folgenden ein
Forschungsprojekt vorgestellt, das im Rahmen meines schulischen Praktikums
in den letzten zwei Semestern der LehrerInnenausbildung durchgefiihrt
wurde.!

! Das Thema - sowohl der theoretische Hintergrund, als auch die konkreten Aufgabenbeispiele
- ist ausfiihrlicher dargestellt in meiner Diplomarbeit Literarische Texte im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache (E6tvos-Lorand-Universitat Budapest, 2020).
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2 Der Mehrwert von ,alten” Texten
fiir den DaF-Unterricht

Obwohl literarische Texte fiir die Verwirklichung der Lehr- und Lernziele des
DaF-Unterrichts in den letzten Jahrzehnten wiederentdeckt wurden, werden
bei der Arbeit vor allem Texte der Gegenwartsliteratur bevorzugt, hauptséch-
lich deshalb, weil ihre Sprache fiir die Lernenden leichter zu verstehen ist
als die von élteren Werken. Auflerdem behandelt die moderne Kinder- und
Jugendliteratur Themen, die fiir die Jugend einfacher nachzuvollziehen sind
und deshalb ihren Interessen mehr entsprechen (Ehlers 2001, 2006a; Feld-
Knapp 2014; Feld-Knapp/Schofibéck 2010). Ich vertrete aber die Meinung,
dass auch ,,altere“ Texte einen wesentlichen Beitrag zum erfolgreichen
Fremdsprachenunterricht leisten konnen, einerseits weil sie die Denkweise
der Menschen in der fremden Kultur wiederspiegeln, andererseits weil viele
Wertvorstellungen der heutigen Gesellschaft in der Vergangenheit wurzeln,
die Auflienstehende nur durch das Studium ihrer Geschichte oder durch die
Rezeption ihrer Literatur nachvollziehen und verstehen konnen.

Im Gegensatz zu Texten der Gegenwartsliteratur stellen klassische Texte zwar
grofiere sprachliche Probleme dar, die aber wiederum dazu beitragen kénnen,
dass die zu erlernende Sprache besser kennengelernt und als sich standig ver-
andernde Entitét aufgefasst werden kann. Aspekte der Sprachgeschichte und
Sprachvarietiten konnen einen interessanten Gesprachsstoff darstellen und
die Lernenden auf die sprachlichen Herausforderungen vorbereiten, denen
sie unvermeidlich begegnen werden, wenn sie mit der gesprochenen Sprache
aus unterschiedlichen Regionen konfrontiert werden.

Die Arbeit mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht ist dar-
tiber hinaus auch mit pddagogischen, erzieherischen Zwecken verbunden,
indem Literatur zur Entfaltung und Entwicklung der Personlichkeit bei-
tragt, weil sie unter anderem einen Einblick in die kulturellen Traditionen
sowie Kritikfdhigkeit gewéhrleistet (Ehlers 2016: 25; Miiller 1984). Wenn
die Lehrkraft Texte mit einem eindeutigen erzieherischen Zweck fiir den
Fremdsprachenunterricht wahlen mochte, greift sie wahrscheinlich instinktiv
aufein klassisches Mérchen zuriick, zumal diese Geschichten so tiefin unserer
Kultur verankert sind. Auflerdem sind diese Texte auch den Lernenden schon
seit ihrer Kindheit bekannt: Sie wurden ihnen von den Eltern und Grofieltern
erzahlt, um ihre Personlichkeit zu formen. Im Fremdsprachenunterricht
konnen diese Gattungen wieder hervorgenommen und so bearbeitet wer-
den, dass sich die jugendlichen Lernenden angesprochen fiihlen und die
Lehre erneut — und in diesem Fall sogar selbst — erschlieflen konnen (Feld-
Knapp 2018). Eventuell kann festgestellt werden, dass sich diese Lehre mit
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dem Alter verdndert — es konnen also neue Bedeutungen bzw. Deutungen
gefunden werden. Wenn im Unterricht dariiber gesprochen wird, wird die
schon vergessene Lehre wieder bewusst — der tiefere moralische Sinn oder
Inhalt kann angesprochen werden, woraus interessante Diskussionen re-
sultieren kénnen.?

Auflerdem spielen Texte der klassischen deutschen Literatur auch bei
der Férderung des Fremdverstehens eine sehr wichtige Rolle, weil sie ,die
Unterschiede von eigener und fremder Wirklichkeit und von subjektiven
Einstellungen® bewusst machen und ,,gerade dadurch motivieren, dass sie
asthetisch und affektiv ansprechen“(Feld-Knapp 2009: 66f.; Bredella/Christ
1995; Bredella 2007). Zu diesem Zweck sind ,,alte” Texte meiner Meinung
nach besonders passend, weil sie oft Motive enthalten, die auch heute noch
Bestandteile des Alltags im zielsprachigen Raum sind. Das sollte an einem
konkreten Bespiel gezeigt werden, das auch zum Thema der im Folgenden
vorzustellenden Unterrichtseinheit gehort.

Im deutschen Sprachraum werden Prototypen neuer Autos ,,Erlkonige®
genannt. Sie sind mit verwirrendem, schwarz-weifem Dazzle-Muster (engl.
to dazzle 'blenden, verwirren') bestrichen, damit die neuen Formen vor neu-
gierigen Augen geschiitzt werden. Das Muster wurde zuerst 1918 zur Tarnung
von Kriegsschiffen entworfen. Der Name fiir die Autos stammt aus einer
Uberarbeitung der gleichnamigen Ballade von Johann Wolfgang von Goethe,
als zwei deutsche Autojournalisten in den 1950er Jahren Erprobungsfahrzeuge
fotografiert und die Schnappschiisse verdffentlicht haben. In dem Artikel iiber
das neue Auto schrieben sie:

Wer fihrt da so rasch durch Regen und Wind?
Ist es ein Straflenkreuzer von driiben,

der nur im Umfang zuriickgeblieben

oder gar Daimlers jiingstes Kind?

Der stille Betrachter wir gar nicht verwundert,
wenn jenes durchgreifend neue Modell,

das selbst dem Fotografen zu schnell,

nichts anderes wir als der Sohn vom »Dreihundert«.

2 Ein eigenes Beispiel: Im Unterricht haben wir das Mérchen Rotkippchen behandelt. Die
Lernenden konnten die Lehre sehr schnell erschliefen: Kinder sollen artig sein. Doch als ich
gefragt habe, was es fiir sie heute bedeutet, artig zu sein, haben sie geschwiegen. Nach lingerem
Nachdenken und einigen Beispielen haben sie schon dariiber diskutiert, wann sie artig sein
missen, und wann sie selbst Entscheidungen treffen diirfen bzw. sollen.
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Der kleine Achtzeiler wurde ein derart grofSer Erfolg, dass Prototypen der
Autoindustrie auch heute noch ,,Erlkénige” genannt werden.?

Aufler dem Motiv des Erlkonigs wurzeln viele Symbole in der klassischen
Geschichte und Literatur, die auch heute noch fester Bestandteil der fremden
Kultur sind, deren Verstehen folglich als Ziel des Fremdsprachenunterrichts
betrachtet werden sollte. Aus dieser Sicht lohnt es sich daher, diese Motive
aufzuspiiren und auch den Lernenden vorzufiihren.

Im Folgenden soll mithilfe von konkreten Aufgabenbeispielen gezeigt wer-
den, wie ,,altere Texte in den Unterricht integriert werden kénnen, um die
Lehr- und Lernziele des Fremdsprachenunterrichts im 21. Jahrhundert ver-
wirklichen, gleichzeitig aber auch die Lernenden ansprechen und ihr Interesse
wecken zu koénnen.

3 Der Erlkonig und Der Zauberlehrling im
DaF-Unterricht: Ein Forschungsprojekt

Die folgenden Aufgabenbeispiele stammen aus dem Forschungsprojekt fiir
meine Diplomarbeit, durchgefiihrt in einem Budapester Gymnasium bei
einer Deutschgruppe von 14 Jugendlichen im Alter von 14 bis 15 Jahren.
Ich habe diese Gruppe wihrend des ganzen Schuljahres unterrichtet und mit
den Lernenden literarische Texte behandelt, die je nach Thema oder Gattung
in Unterrichtseinheiten eingeteilt wurden. Die im Folgenden vorzustellende
Unterrichtseinheit war die erste davon.

Als Einstieg in die Arbeit mit literarischen Texten habe ich ein paar Stunden
dem Ziel gewidmet, die Gruppe besser kennenzulernen und ihre Interessen
zu erfassen, damit die Einheiten so geplant werden konnten, dass sie diesen
Interessen entsprachen. Zu dieser Einstufung gehorte einerseits ein Gesprich
tiber die Erfahrungen der Lernenden mit Literatur vor allem im muttersprach-
lichen Unterricht. Dadurch wollte ich sehen, wie weit die Lernenden in der
ungarischen Literatur bereits gekommen sind, welche Pflichtlektiiren sie hat-
ten und wie ihnen diese Lektiiren gefallen haben. Andererseits haben die
Lernenden die Aufgabe bekommen, einen Aufsatz tiber ihr Lieblingsbuch oder
iber das zuletzt gelesene Buch zu schreiben, damit ich auch konkret sehen
konnte, ob und was sie in ihrer Freizeit gern lesen. Diese Aufgabe diente auch
dem Zweck, ihren Wortschatz im Bereich Literatur in der Fremdsprache zu
erfassen. Aus diesen Aufsitzen kénnen folgende Schlussfolgerungen beziiglich
der Gruppe gezogen werden:

3 https://www.bmw.com/de/automotive-life/erlkoenig-auto.html (07.03.2020).
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1. Die meisten Lernenden lesen gern in ihrer Freizeit.
2. Diejenigen, die nicht gern lesen, haben trotzdem ein Lieblingsbuch her-
vorheben konnen, das nicht zu den Pflichtlektiiren gehort.

. Die beliebtesten Genres in der Gruppe sind Fantasy und Sci-fi.

4. Das Thema des Buches ist immer spannend / romantisch / zauberhaft,
am meisten all diese zusammen.

5. Jedes erwidhnte Buch gehort zur Jugendliteratur (es gab auch ein Beispiel
fur Kinderliteratur).

6. Die Lernenden beherrschen mehr oder weniger die Worter und Wen-
dungen, die bei der Inhaltswiedergabe benutzt werden.

w

Diese Ergebnisse sehen wahrscheinlich bei jeder Gruppe unterschiedlich
aus, deshalb sollte die Lehrperson m.E. immer darauf achten, die aktuellen
Interessen vor dem Beginn der Arbeit in irgendeiner Form zu erfassen, um
die Unterrichtsplanung nicht grundlegend zu verfehlen. Fiir meine Arbeit
mit dieser konkreten Gruppe dienten die obigen Erkenntnisse als Leitfaden
und lenkten sowohl die Planung als auch die Verwirklichung des Unterrichts.

Anhand der aus den Gesprachen und den Aufsitzen der Lernenden gewonne-
nen Erkenntnisse habe ich mich fiir eine literarische Gattung fiir den Unterricht
entschieden, die sich zwar in vielen Aspekten von den gern gelesenen Texten
der Lernenden unterscheidet, aber einige der oben genannten Erwartungen
trotzdem erfiillt und somit eine Mischung von Neuem und Gewohntem darstellt:
die Ballade. Ich habe die Balladen Erlkonig und Der Zauberlehrling von Johann
Wolfgang von Goethe gewahlt, weil die beiden den Anspriichen der Lernenden
entsprechen, indem sie spannend und zauberhaft sind - und mit unseren mo-
dernen Begriffen sogar dem Genre Fantasy zugeordnet werden konnen.

Im Folgenden werden die konkreten Aufgaben zu den zwei Balladen vorge-
stellt. Die Aufgaben wurden in drei Phasen eingeteilt, so werden hier Aufgaben
jeweils vor, wahrend und nach dem Lesen beschrieben. Es werden je eine oder
zwei Aufgaben pro Phase dargestellt, um einen Einblick in die Méglichkeiten
der Arbeit mit klassischen Texten zu bieten. AufSerdem werden auch Ideen
tiir Hausaufgaben gesammelt, um zu zeigen, wie die Arbeit im Unterricht
um die weitere, nunmehr selbstindige Arbeit der Lernenden ergénzt werden
kann, die zur Vertiefung einen Beitrag leisten soll (mehr Aufgaben werden
ausfithrlicher in meiner o.g. Diplomarbeit dargestellt).

3.1 Aufgabe vor dem Lesen

Als Einfiihrung bzw. Einstimmung in die Arbeit konnen unterschiedli-
che Methoden und Materialien dienen. Hier konnen Bilder, Musik, Spiele,
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usw. eingebaut werden; es muss lediglich darauf geachtet werden, dass die
Motivation und das Interesse der Lernenden geweckt werden. M.E. wird die
Einstellung der Lernenden zur Arbeit an einem bestimmten Thema durch
diese ,kritischen ersten Minuten fundiert.

Bei dieser Aufgabe handelt es sich um das Anhoren eines Musikstiicks mit
dem Titel Erlkénig von dem deutschen Geiger David Garrett. Ziel ist es, die
Stimmung fiir die Arbeit mit der Ballade Erlkonigzu schaffen und das Interesse
der Lernenden zu wecken. Im ersten Teil horen die Lernenden nur die Musik
und werden gebeten, die Augen zu schlieflen und auf ihre durch die Musik
geweckten Gefiihle zu achten, um nach dem Héren dariiber reden zu kénnen.
Dabei werden Zettelchen an die Lernenden verteilt, auf die sie nach dem Héren
ihre Gefiihle aufschreiben kénnen. Das Musikstiick dauert ca. drei Minuten,
ein paar Minuten miissen vorher fiir das Erkldren der Aufgabe, das Verteilen
der Zettel und nachher fiir das Aufschreiben der Gefiihle eingeplant werden.
In meinem Fall waren deshalb fiir die Durchfiithrung dieser Aufgabe insgesamt
sieben Minuten vorgesehen.

Beim zweiten Teil der Aufgabe sollen die Lernenden ihre Zettel an die Tafel
kleben und den anderen erzihlen, was sie empfunden haben und warum das
Musikstiick gerade diese Gefiihle bei jhnen hervorgerufen hat. Dieser Teil
dauert ebenfalls ca. sieben Minuten (fiir jeden Lernenden wurden jeweils 30
Sekunden eingeplant).

Lehr- und Lernziele:

Musikhoren in dieser ersten Phase der Arbeit dient immer dem Zweck,
Motivation und Interesse der Lernenden zu wecken, daher habe ich fiir diese
Ballade auch das Einbeziehen der Gefiihle fiir wichtig gehalten. Da es sich hier
um klassische Musik ohne Text handelt, spielt in diesem Fall die Aktivierung
des rezeptiven Wortschatzes keine Rolle — obwohl es bei dieser Phase sonst
ebenfalls von Bedeutung sein kann. Der zweite Teil der Aufgabe diente der
Entwicklung und Férderung der miindlichen Kommunikation. Wichtig war
dabei, dass alle Lernenden zu Wort kommen, was sich in vielen Féllen sogar
im Fremdsprachenunterricht nicht oder nur schwierig verwirklichen lasst.

Didaktischer Kommentar:

Beim zweiten Teil der Aufgabe besteht das Risiko, dass die Lernenden ihre
Gefiihle in der Fremdsprache nicht ausdriicken kdnnen. Dies resultiert aus
dem Umstand, dass der Wortschatz, der fiir die Aulerung von Emotionen
wichtig ist, im Fremdsprachenunterricht nicht vermittelt wird. Lehrwerke,
die im Unterricht benutzt werden, stellen den Lernenden die Redemittel
zur Versprachlichung von Gefiihlen nicht zur Verfiigung (Bicsar 2011: 103).
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Bei der Bewiltigung dieser Problematik konnen literarische Texte mei-
nes Erachtens ebenfalls sehr niitzlich sein: Da literarische Texte die Leser
auch emotional ansprechen, kénnen sie auch im Fremdsprachenunterricht
als Grundlage fiir das Erlernen des zum Ausdruck von Gefiithlen notigen
Wortschatzes dienen.

Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:
Im Folgenden wird eine Auswahl aus den Reaktionen der Lernenden wieder-
gegeben, um zu zeigen, was sie wihrend der Aufgabe gefiihlt haben:*

»Es war gut, sich wihrend der Stunde ein bisschen zu entspannen.

~Musik hilft mir immer, den Inhalt leichter verarbeiten zu kénnen.

»Die Vorstellungskraft konnte benutzt werden.

»Da ich mich mit klassischer Musik beschdftige, zeichnete sich der Inhalt fiir mich
wihrend des Horens ab. (Zum Beispiel, dass jemand am Ende stirbt.)“

Diese Reaktionen zeigen, dass Musikhéren gut bei den Lernenden ankommt
und die in der Planungsphase gesetzten Lehr- und Lernziele verwirklicht
werden konnten: Das Musikhéren diente der Entspannung und half bei der
Hypothesenbildung. Natiirlich gibt es auch im Geschmack der Lernenden
wesentliche Unterschiede: ,,Ich mag diese Art von Musik nicht“ - war auch eine
Reaktion. Ich bin der Meinung, dass beim Musikhoren auch die Interessen der
Lernenden in Betracht gezogen und so z.B. unterschiedliche Musikrichtungen
in der Stunde vertreten werden sollten (unter Umstanden durfte ein ent-
sprechendes Musikstiick die Lernenden etwa zum Musikhoren auf Deutsch
anregen).

3.2 Aufgabe wihrend des Lesens

In dieser Phase geht es immer darum, die Fahigkeit zum Verstehen eines
Textes zu fordern. Hier spielt z.B. die Kompetenz zur Erschlieffung der
Bedeutung unbekannter Worter aus dem Kontext eine sehr wichtige Rolle
- beim Fremdsprachenlernen kann und soll diese Fihigkeit stdndig trainiert
werden.

In diese Phase der Arbeit kénnen Aufgaben und Ubungen zum globalen
und detaillierten Textverstehen, sogar zur Grammatik und zum Wortschatz,
integriert sein. Bei der Arbeit mit Balladen aus dem 18. Jahrhundert, wo die

* Die Reaktionen und Reflexionen der Lernenden wurden mit einem Fragebogen erfasst, den
sie am Ende der Unterrichtseinheit ausgefiillt haben. Bei den Reflexionen beziiglich dieser
Aufgabe handelt es sich um eine Auswahl dieser Reaktionen.
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»alte“ Sprache eine zusitzliche Verstindnisschwierigkeit darstellt, habe ich in
dieser Phase einen grofien Wert auf das Verstehen des Inhalts gelegt, damit die
weitere Arbeit mit den Texten ermdglicht wird und erfolgreich ablaufen kann.

Da es sich beim Erlkonig um einen ,sprachlich schweren® Text handelt,
wurde diese Phase der Textarbeit in zwei Aufgaben aufgeteilt. Die Lernenden
haben zunéchst nicht den vollstaindigen Text erhalten, stattdessen wurde das
Gedicht in jeweils 2-4 Zeilen lange Abschnitte zerschnippelt. Die Lernenden
sollten diese in die richtige Reihenfolge bringen, indem sie vorwiegend nur die
Reime beriicksichtigen mussten. So haben sie beim ersten Lesen nur kiirzere
Textabschnitte kennengelernt, so dass sie die Lange des Gedichtes nicht ge-
schreckt hat. Anschlieflend haben sie auch den vollstindigen Text bekommen,
den sielesen und zugleich versuchen sollten, den Inhalt nachzuvollziehen. Ich
war mir sicher, dass die Lernenden viele unbekannte Worter im Text finden
wiirden, die das Verstehen erschweren kénnten, deshalb haben wir nach dem
Lesen die unbekannten Worter gemeinsam besprochen.

Das folgende Schema zeigt, wie das Gedicht zerschnitten wurde (grau mar-
kiert die Worter, die die Lernenden nicht verstanden haben):

Wer reitet so spét durch Nacht und Wind? |

Es ist der Vater mit seinem Kind;

Er hat den Knaben wohl in dem Arm,

Er fafit ihn sicher, er hdlt ihn warm.

»Mein Sohn, was birgst du so bang dein Gesicht?“

»Siehst, Vater, du den Erlkinig nicht?

Den Erlenkionig mit Kron und Schweif?“

»Mein Sohn, es ist ein Nebelstreif.“

»Du liebes Kind, komm’, geh’ mit mir!
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Gar schone Spiele spiel ich mit dir;

Manch bunte Blumen sind an dem Strand;

Meine Mutter hat manch giilden Gewand.“

»Mein Vater, mein Vater, und horest du nicht,

Was Erlenkonig mir leise verspricht?“

»Sei ruhig, bleibe ruhig, mein Kind!

In diirren Blittern sduselt der Wind.

»Willst, feiner Knabe, du mit mir geh’n?

Meine Tdchter sollen dich warten schon;

Meine Tochter fiihren den ndchtlichen Reihn

Und wiegen und tanzen und singen dich ein.“

,Mein Vater, mein Vater, und siehst du nicht dort

Erlkonigs Tochter am diistern Ort?“

»Mein Sohn, mein Sohn, ich seh’ es genau:

Es scheinen die alten Weiden so grau.“

»Ich liebe dich, mich reizt deine schine Gestalt;

Und bist du nicht willig, so brauch’ich Gewalt.“

»Mein Vater, mein Vater, jetzt fafst er mich an!
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Erlkonig hat mir ein Leids getan!“

Dem Vater grauset’s, er reitet geschwind,

Er hilt in Armen das iichzende Kind,

Erreicht den Hof mit Miihe und Not;

In seinen Armen das Kind war tot.

Lehr- und Lernziele:

Einerseits soll mit dieser Aufgabe die fremdsprachliche Lesekompetenz der
Lernenden geférdert werden, indem sie die Bedeutung unbekannter Worter
aus dem Kontext erschlieflen miissen, andererseits soll durch das Erschlieflen
und Besprechen dieser Worter der Wortschatz erweitert werden. Bei der
Besprechung wurde die Muttersprache — und zwar vonseiten der Lernen-
den - nur in sehr wenigen Fillen einbezogen. Ich habe beim Erschlief3en
der Bedeutungen mit Erkldrungen und Synonymen auf Deutsch gesprochen,
um auch den rezeptiven Wortschatz der Lernenden zu aktivieren. Auflerdem
handelt es sich beim Wortschatz dieses Gedichts in vielen Fallen um veraltete
Worter, wodurch den Lernenden auch ein Einblick in die Veranderungen der
Sprache gewéhrt wird. Ein wichtiges Ziel beim Lesen von literarischen Texten
besteht auch darin, den Lernenden stilistisch unterschiedliche lexikalische
(und grammatische) Varianten mit gleicher Bedeutung zu zeigen, so z.B. bei
den Wortpaaren Knabe und Junge, geschwind und schnell, diirr und trocken
(das jeweils zweite Wort war den Lernenden bereits bekannt.)

Didaktischer Kommentar:

Dadurch, dass beim Erschlieflen und Besprechen der Bedeutung unbe-
kannter Worter die Muttersprache nicht einbezogen wird, wird der rezep-
tive Wortschatz der Lernenden aktiviert, indem sie die Worter mit den von
der Lehrkraft genannten und ihnen bereits bekannten Synonymen verbin-
den. Oft sind die Worter, die die Lernenden in einem Text nicht zu verste-
hen glauben, aus einem anderen Kontext oder in einer anderen Form (z.B.
Wortzusammensetzung) bereits bekannt. Diese Lexeme konnen in die Arbeit
mit einbezogen werden, um den Lernenden zu einem ,, Aha-Erlebnis® zu ver-
helfen, was ihre Motivation starken kann. Ein konkretes Beispiel hierfiir war
in diesem Gedicht das Wort Not: Die Lernenden wurden aufgefordert, tiber
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Worter nachzudenken, in denen sie dieses Morphem finden, worauf sie Note,
Notfall, Notruf genannt haben. Sie hatten den Eindruck, dass es sich bei den
letzten zwei Zusammensetzungen um die gleiche Bedeutung handelt, und
konnten dadurch auch die Bedeutung des Wortes Not erschlieflen, haben also
ohne die Muttersprache ein Wort verstanden, die sie nicht zu kennen glaub-
ten. Diese Methode ist fiir die Entwicklung des fremdsprachlichen Lesens
deshalb wichtig, weil sie den Lernenden deutlich macht, dass sie letztendlich
viel mehr verstehen als sie auf den ersten Blick vermutet hétten. Sie werden
zum Nachdenken tiber unbekannte Worter angeregt, was bei der Speicherung
dieser Worter im Langzeitgeddchtnis eine wichtige Rolle spielt.

Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:

~Es war schwer, aber ich habe es genossen.

~Es war eine gute Aufgabe fiir Teambildung.“

~Es war gut, als ein Team zusammenarbeiten zu konnen.
»Hier haben wir in Gruppen gearbeitet, was immer gut ist.”
»Es war ein bisschen schwer.“

~Es gab viele unbekannte Worter.

In den Reflexionen der Lernenden werden zwei Punkte angesprochen: ei-
nerseits die Gruppenarbeit, andererseits die ,vielen neuen Worter” im Text.
Ersteres erleben sie immer positiv: Sie arbeiten gern in kleineren Gruppen,
was auch ich fiir wichtig halte, zumal sie sich auf diese Weise besser ken-
nenlernen kénnen, auflerdem kommt in dieser Sozialform jeder Lernende
zu Wort. Den zweiten Punkt hingegen erleben sie oft als eine erhebliche
Schwierigkeit — es besteht hier sogar die Gefahr, die Motivation zu verlie-
ren, wenn ein Text zu viele unbekannte Worter enthélt. Deshalb bin ich der
Meinung, dass Lehrende bei der Textauswahl immer darauf achten sollten,
dass der ausgewihlte Text die Lernenden weder unter- noch tiberfordert.
Auflerdem sollte den Lernenden immer moglichst genau so viel Hilfe bei der
Erschlieffung der Bedeutungen angeboten werden wie fiir sie notwendig ist.
Hier kann die Gruppenarbeit ebenfalls helfen: Oft kennt ein Mitschiiler das
Wort, das den anderen nicht geldufig ist, so konnen sie auch einander beim
Textverstehen helfen.

3.3 Aufgaben nach dem Lesen

Nach dem Lesen steht eine vielfaltige Palette von Moglichkeiten zur Verfiigung,
um das Potenzial von literarischen Texten auszunutzen und zu verdeutli-
chen. Zahlreiche Aufgaben und Ubungen kénnen zur Verwirklichung der
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Lehr- und Lernziele und zur Férderung der kommunikativen und interkul-
turellen Kompetenzen der Lernenden eingesetzt werden. Hier kann meiner
Meinung nach auch die Kreativitdt der Lernenden am besten in Anspruch
genommen werden, auflerdem kann diese Phase auch dem Zweck am besten
dienen, die Lernenden zum Lesen von literarischen Texten auferhalb der
Schule anzuregen.

3.3.1  Aufgabe A

Bei dlteren, ,klassischen® literarischen Texten bietet sich die Moglichkeit,
sich mit Modernisierungen des Werks zu beschiftigen - dies kann im Fall
von Balladen einerseits anhand von Neufassungen oder Adaptationen des
Gedichts oder mithilfe von Musik, Filmen oder anderen Textsorten gesche-
hen. Nach der Arbeit mit der Ballade Erlkonig haben sich die Lernenden einen
Song der deutschen Band Rammstein mit dem Titel Dalai Lama angehért. Der
Songtext wurde verteilt und die Lernenden haben die Aufgabe bekommen,
wiahrend des Horens vier Worter zu unterstreichen, die zu Goethes Zeit noch
nicht hitten benutzt werden kénnen:

Lehr- und Lernziele:

Diese Aufgabe dient dem Ziel der Forderung des detaillierten Textverstehens
beim Horen. Die Lernenden konzentrieren sich bei dieser Aufgabe auf ein-
zelne Worter im Text, dies bedeutet aber, dass sie — wenn auch globales
Textverstandnis geférdert werden soll - den Text entweder zweimal anho-
ren oder einmal anhéren und anschlieflend noch einmal durchlesen sollen.
Auflerdem kann diese Aufgabe auch als Erweiterung der interkulturellen
Kenntnisse der Lernenden aufgefasst werden, da die Band Rammstein seit
Jahrzehnten als wichtiges und markantes Element des deutschen Musiklebens
gilt.

Didaktischer Kommentar:

Die Aufgabe kann auch um eine Inhaltszusammenfassung bzw. ein Gespréch
tiber den Song erginzt werden, wodurch auch die Kommunikationsfihigkeit
der Lernenden gefordert wird. Eine relevante Frage wire, wie ihnen der
Song gefallen hat bzw. ob sie diese Art von Musik gerne héren oder eben
nicht. So konnten die Lernenden auch einander besser kennenlernen oder
die Lehrkraft konnte sich einen Einblick in den Geschmack der Lernenden
verschaffen, was z.B. fiir die spitere Arbeit mit Musik eine wichtige Rolle
spielen konnte.
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Dalai Lama
Rammstein

Ein Flugzeug liegt im Abendwind
An Bord ist auch ein Mann mit Kind
Sie sitzen sicher sitzen warm

Und gehen so dem Schlaf ins Garn

In drei Stunden sind sie da
Zum Wiegenfeste der Mama
Die Sicht ist gut der Himmel klar

Weiter, weiter ins Verderben

Wir miissen leben bis wir sterben
Der Mensch gehort nicht in die Luft
So der Herr im Himmel ruft

Seine Sohne auf dem Wind:

»Bringt mir dieses Menschenkind*

Das Kind hat noch die Zeit verloren
Da springt ein Widerhall zu Ohren
Ein dumpfes Grollen treibt die Nacht
Und der Wolkentreiber lacht
Schiittelt wach die Menschenfracht

Weiter, weiter ins Verderben

Wir miissen leben bis wir sterben
Und das Kind zum Vater spricht
,Horst du denn den Donner nicht
Das ist der Konig aller Winde

Er will mich zu seinem Kinde*

Aus den Wolken tropft ein Chor
Kriecht sich in das kleine Ohr
,Komm her, bleib hier

Wir sind gut zu dir

Komm her, bleib hier

Wir sind Brider dir

Der Sturm umarmt die Flugmaschine
Der Druck fallt schnell in der Kabine
Ein dumpfes Grollen treibt die Nacht
In Panik schreit die Menschenfracht

Weiter, weiter ins Verderben

Wir miissen leben bis wir sterben
Und zum Herrgott fleht das Kind
»2Himmel nimm zuriick den Wind
Bring uns unversehrt zu Erden®

Aus den Wolken tropft ein Chor
Kriecht sich in das kleine Ohr
»Komm her, bleib hier

Wir sind gut zu dir

Komm her, bleib hier

Wir sind Briider dir

Der Vater hilt das Kind jetzt fest
Hat es sehr an sich gepresst
Bemerkt nicht dessen Atemnot

Doch die Angst kennt kein Erbarmen
So der Vater mit den Armen

Driickt die Seele aus dem Kind

Diese setzt sich auf den Wind und singt:

Komm her, bleib hier
Wir sind gut zu dir
Komm her, bleib hier
Wir sind Briider dir
Komm her, bleib hier
Wir sind gut zu dir
Komm her, bleib hier
Wir sind Briider dir

Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:

»Ich finde es gut, dass wir uns unterschiedliche Bearbeitungen in unterschiedlichen

Stilrichtungen anhéren.

»Dieses Musikstiick hat mir sehr gut gefallen.”
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»Das Musikstiick versetzte mich in gute Laune.

»Mir hat sehr gut gefallen, dass man mit moderner Musik versucht, das Interesse
zu wecken.

»Ich mag diese Art von Musik nicht.“

Musik kann m.E. - und anhand der Reflexion der Lernenden - die Stimmung
im Unterricht verbessern, die Motivation und das Interesse wecken, weil sie
Teil des Lebens der Lernenden ist: Sie horen in den Pausen, im Bus, zu Hause,
im Konzert, also praktisch iiberall Musik, folglich steht sie ihnen auch nahe.
Auflerdem bedeutet Musikhoren im Unterricht eine Abwechslung von den
gewohnten Aufgaben zum Horverstehen. Natiirlich kann ein Musikstiick
nicht jedem Lernenden gleichermaflen gefallen; sie haben ihren eigenen
Geschmack, deshalb bin ich der Meinung, dass man im Unterricht auch in
diesem Fall mit unterschiedlichen Stilrichtungen arbeiten sollte.

3.3.2  Aufgabe B

Eine andere Moglichkeit ist, das Gedicht selbst zu modernisieren. Hier haben
die Lernenden die Aufgabe bekommen, Ideen zu sammeln, wie die Ballade
modernisiert werden konnte. Die Ideen wurden an die Tafel notiert und die
Lernenden haben abgestimmt, welche ihnen am meisten gefallen. Sie haben
vier Ideen ausgewdhlt, die dann in Form einer Gruppenarbeit ausgearbeitet
und anschlieflend vorgetragen werden sollten. Die Ideen der Gruppe waren
die Folgenden (fett gedruckt diejenigen, die von der Gruppe schliefilich aus-
gewdhlt wurden):

a) Auto f) Krankenhaus / Krankenschwester
b) Handy g) spielt in der Zukunft

¢) Flugzeug h) zwei Freunde

d) Motorrad i) Frau und Tochter

e) Stadt

Zur Erarbeitung der modernisierten Geschichte bekamen die Gruppen nur das
Thema festgelegt, alles andere mussten sie selbstandig dazu erfinden. Selbst
die Art und Weise der Vorfithrung war ihre eigene Wahl: So hat eine Gruppe
zum Beispiel einen Rap-Song geschrieben und ihn auch so vorgetragen.

Lehr und Lernziele:

Bei den literarischen Texten bietet das Einbeziehen der Kreativitat der
Lernenden eine gute Grundlage firr die Arbeit. Sie wird in den schuli-
schen Fachern und im Unterricht oft vernachlassigt bzw. nicht ausgenutzt.
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Auflerdem werden mit dieser Aufgabe auch der Teamgeist und die kommu-
nikativen Kompetenzen geférdert, erstens wihrend der Gruppenarbeit unter
den Mitgliedern, zweitens beim Vortrag, wo alle zu Wort kommen kénnen.

Didaktischer Kommentar:

Die Einteilung der Lernenden in Gruppen stellt einen Problembereich dar,
mit dem sich die Lehrperson befassen muss, um effektiv funktionierende
Gruppen fiir die Durchfithrung einer konkreten Aufgabe zu bilden, die so-
wohl zur Verwirklichung der Lehr- und Lernziele als auch zur individuellen
Forderung der Lernenden einen Beitrag leisten konnen. Die erste wichtige
Frage ist hier, ob man den Lernenden freie Hand bei der Gruppenbildung
geben sollte, d.h. ob sie selbst ihre Gruppenmitglieder auswéhlen kénnen oder
ob die Lehrperson aufgrund unterschiedlicher Aspekte die Gruppen bilden
lassen soll. Bei meiner Gruppe handelte es sich um eine neunte Klasse, in der
die Lernenden einander noch nicht so gut kennen (sie haben zwar bereits
Cliquen in der Klasse, sind aber bei der Gruppenbildung noch unentschlos-
sen), sodass ich die Gruppen immer selbst einteilen musste. In den meisten
Fallen handelte es sich hier um zuféllige Gruppen, obwohl ich immer versucht
habe, die Einteilung ein wenig zu lenken, damit Lernende, die sich sowieso
gut verstehen, nicht in der selben Gruppe arbeiten und dadurch andere auch
besser kennenlernen.

Bei der Einteilung der Gruppen ist es meines Erachtens auch wichtig, dass
die Stirken und Schwichen der Gruppenmitglieder sich erginzen, damit
wihrend der Arbeit alle zum gemeinsamen Erfolg beitragen kénnen.

Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:

~Es war sehr gut. Es war meine Lieblingsaufgabe, wir konnten kreativ sein.“

~Es war witzig, sich die Ideen der anderen anzuhoren.

»80 haben wir die Ballade uns niher gefiihlt, ich habe sie viel besser verstanden.
~Wir haben unsere Fantasie benutzt und in Gruppen gearbeitet, was gut ist.”

Laut den Reflexionen war diese Aufgabe eine der Lieblingsaufgaben der
Lernenden. Dies ist wahrscheinlich darauf zuriickzufithren, dass sie auch hier
in Gruppen gearbeitet haben, und ihre Kreativitat in Anspruch genommen
wurde. Die Aufgabe war frei, ohne obligatorische Kriterien, die Lernenden
haben also weitgehend selbst entscheiden konnen, was sie damit anstellten.
Es ergaben sich sehr unterschiedliche - teilweise wirklich sehr kreative und
humorvolle - Bearbeitungen der Geschichte, so z.B. hat eine Gruppe aus drei
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Lernenden das Thema Krankenhaus/Krankenschwester gewihlt.’ Vor der
Aufgabe war es schwer, sich vorzustellen, was damit gemeint ist, die Lernenden
hatten aber eine einfallsreiche Idee: In der Geschichte geht es um einen kranken
Jungen, der im Krankenhaus liegt und von den Eltern regelmdf$ig besucht wird.
Der Junge trdumt nachts von einer Krankenschwester, die ihn toten will, weil ihr
eigenes Kind im selben Bett gestorben ist und sie den Anblick des Jungen jetzt
nicht ertragen kann. Der Junge berichtet den Eltern tiber seinen Traum, sie neh-
men seine Angst aber nicht ernst. Nach ein paar Wochen erliegt der Junge seiner
Krankheit im Schilaf. Die Gruppe hat diese Geschichte so vertextet, dass sie sie
am Ende nicht einfach vorgelesen, sondern gleich als Rap-Song vorgetragen
haben: Alle drei hatten eine eigene Partie und einer von ihnen hat sogar den
Takt dazu geschlagen. Die Auffithrung und die Geschichte selbst haben den
anderen Lernenden auflerordentlich gefallen.

3.4 Vorschlige fiir Hausaufgaben

Wihrend der Arbeit mit den Balladen wurde grofSer Wert darauf gelegt, dass
die Lernenden sich in diese Textsorte vertiefen und sich auch auflerhalb der
Schule, nach dem Unterricht mit diesen Texten befassen. Aus diesem Grund
wurden die Aufgaben der Phase ,,nach dem Lesen® in zwei Hilften aufgeteilt,
wobei die zweite Hilfte die Hausaufgabenmoglichkeiten umfasst. Hier werden
Aufgaben vorgestellt, die in der Stunde - z.B. wegen Zeitmangel - zwar nicht
durchgefiihrt wurden, aber von den Lernenden auch selbststindig erarbeitet
werden konnten und danach in der nidchsten Stunde entweder gemeinsam
besprochen oder eingesammelt, korrigiert und kommentiert wurden.

3.4.1  Hausaufgabe A

Die Lernenden sollen eine Kurzfassung der Ballade Der Zauberlehrling
schreiben, indem sie darauf achten, dass der Inhalt so genau wie notig wieder-
gegeben wird, der Text aber so kurz wie moglich bleibt. Die Idee dafiir stellte
eine Kurzfassung der Ballade Erlkonig dar, die ich wahrend der Planung der
Unterrichtseinheiten im Internet gefunden habe:®

Da es sich hier um miindliche - bzw. dramatische - Produktionen der Lernenden handelt, gibt
es keine exakten, schriftlichen Produkte bzw. Dokumentationen, ein Produkt wird hier jedoch
so genau wie moglich beschrieben.
https://www.chefkoch.de/forum/2,22,39407/Der-Erlkoenig-mal-etwas-anders.html (zuletzt
heruntergeladen am 30.01.2020).
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Der Erlkonig - Kurzfassung

Vater und Kind
reiten geschwind
durch Nacht und Wind.

Kommt ein Mann,
quatscht sie an,
ob der Kleine mitkommen kann.

Vater sagt "Nee!",
Kind sagt "Béh!",
kommen nach Haus,
Kind tot, aus!

Lehr- und Lernziele:

Mit dieser Aufgabe sollen die Lernenden zur weiteren Beschiftigung mit
dem Text angeregt, aulerdem auch ihre Kompetenzen in der schriftlichen
Kommunikation geférdert werden, indem sie hier darauf achten miissen,
sich kurz zu fassen und den Inhalt eines Textes kompakt wiederzugeben.
Ein weiterer Grund fiir diese Aufgabe ist, dass die Lernenden den Text
fiir das Hausaufgabenschreiben mindestens noch einmal durchlesen und
eventuell auch mit dem Worterbuch bearbeiten miissen. Dadurch wird das
Textverstehen gesichert und der Wortschatz erweitert.

Didaktischer Kommentar:

Die Aufgabe konnte durch unterschiedliche Kriterien ergédnzt werden und
dadurch eine grofiere Herausforderung - eventuell auch einen gréfieren Spaf3
- fiir die Lernenden darstellen (Zusammenfassung in 10-15 Wortern; die
Kurzfassung soll reimen; die Kurzfassung soll umgangssprachliche Worter
enthalten usw.). Die Kurzfassung kann von der Lehrperson eingesammelt
und gelesen oder von den Lernenden - freiwillig — in der néchsten Stunde
vorgelesen werden. Im Folgenden werden einige Beispiele présentiert, die die
Lernenden mir per E-Mail zugeschickt haben:

Ein Zauberlehrling muss bei einem Zauberer arbeiten
aber er mochte die Arbeit vermeiden. Er hat eine ldee,
wie er diese Aufgabe ohne Muhe schaffen kdnnte. Von
einem Besen verzaubert er mehrere und befehlt, dass
sie mit Eimern Wasser holen missen. Dann schlaft der
Zauberlehrling ein und am Ende rettet ihn der
Zauberer.
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Der Zauberlehrling

Der Zauberlehrling hatte eine Aufgabe

Aber keine Lust

Er zauberte den Besen ver,

damit die Arbeit absolvierte.

Er hatte Misserfolg und musste die Aufgabe endlich machen und
sich die Lehre fir immer merken.

Er war einmal ein Zauberlehrling,
der sehr faul war.

Zauberte er die Besen,

um nichts machen zu sollen.

Er fiel auf die Schnauze,

lernte die Lehre.

Als der Zauberer wegging, der Lehrling dachte, dass er den Besen
verzaubert, so muss er nicht mehr arbeiten. Der Besen holte Wasser
statt ihn. Der Zauberlehrling schlief ein. Aber der Besen holte zu viel
Wasser, und es wurde ein grofles Gewisser im Haus. Er schnitt den
Besen in zwei Stiicke, um das Wasser schneller rauszuschaffen. Dann
kam der Meister und entzauberte die Besen.

Der Zauberlehrling
Er will nicht Wasser trager, deshalb verzaubert er eine Besen, und sie
arbeitet. Der Lehrling kann sie nicht stoppen und iiberall flief3t Wasser.

Meines Erachtens ist es sehr niitzlich, die schriftlichen Hausaufgaben der
Lernenden einzusammeln. So kénnen Orthografie und Grammatik kontrol-
liert werden und die Lehrperson kann sich ein Bild dariiber verschaffen, in-
wiefern die Lernenden den Wortschatz, die Grammatik und die schriftlichen
Kompetenzen beherrschen. Diese Texte der Lernenden konnen und sollen
dann mit Kommentaren - im besten Fall mit motivierendem Feedback - ver-
sehen werden, damit die ,,roten Flecken im Heft“ auch fiir die Lernenden
verstandlich sind.
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Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:

»Ich habe die Worter aus dem Text wiederholt und dadurch gelernt.“
~Es war schwer, den Inhalt so kurz zusammenzufassen.
»Niitzlich, es fordert die Fihigkeit, die Essenz einzufangen.

Diese Aufgabe war fiir die Lernenden einerseits aus dem Grund niitzlich, weil
sie die Worter aus dem Text wiederholt und dadurch besser gelernt haben,
andererseits wurde wahrscheinlich auch das Verstdndnis vertieft, als sie den
Text zu Hause noch einmal durchgelesen haben. Auflerdem ist es eine wich-
tige Fahigkeit, Texte kurz zusammenfassen, d.h. ,,die Essenz einfangen® zu
konnen. Auch als Vorbereitung auf die Priifungen, die den Lernenden noch
bevorstehen, ist es wichtig, ihre Meinung kurz und knapp, aber so genau wie
moglich ausdriicken zu kénnen.

3.4.2  Hausaufgabe B

Eine weitere Moglichkeit mit literarischen Texten ist der Vergleich des
Originaltextes mit einer Ubersetzung. Die Lernenden haben in der hier
vorgestellten Unterrichtseinheit die Aufgabe bekommen, Die Loreley von
Heinrich Heine nebst einer ungarischen Ubersetzung zu lesen und mit die-
ser zu vergleichen:

Heinrich Heine: Die Lorelei (1824)  Loreley

Ich weiss nicht, was soll es bedeuten, En nem tudom, hogy mit jelentsen;
Dass ich so traurig bin; Oly szomoru vagyok.

Ein Mirchen aus alten Zeiten, Egy 6si monda zug fejemben

Das kommt mir nicht aus dem Sinn. Mely nyugton nem hagyott.

Die Luft ist kithl, und es dunkelt, Sotétedik, s a Rajna his

Und ruhig fliesst der Rhein; Szellébe' folydogal.

Der Gipfel des Berges funkelt A hegytet6n ragyogva tiiz
Im Abendsonnenschein. Az esti napsugar.

Die schonste Jungfrau sitzet Ott font a szlizek csodaszépe
Dort oben wunderbar, Hajat féstilgeti.

Ihr goldenes Geschmeide blitzet, Csillog megannyi aranyéke

Sie kimmt ihr goldenes Haar. S aranylo furtjei.
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Sie kimmt es mit goldenem Kamme
Und singt ein Lied dabei;

Das hat eine wundersame,
Gewaltige Melodei.

Den Schiffer im kleinen Schiffe
Ergreift es mit wildem Weh;
Er schaut nicht die Felsenriffe,

Fésiilkodik, s dalolgat 6.
Féstije szinarany.

A dal csodds: lenytig6z6
Melddiaja van.

A kis hajon a tengerészre
Vad fdjdalommal tor,
Most sziklazatonyt nem vesz észre,

Er schat nur hinauf in die Hoh. Csak néz a csucsra fol...
Ich glaube, die Wellen verschlingen
Am Ende Schiffer und Kahn;

Und das hat mit ihrem Singen

Die Lorelei getan.

Hajot, hajost a vad folyo
Elnyelt, és elsodort.

S ez — azt hiszem - a dalolé
Lorelei biine volt.

Gérecz Attila

Lehr- und Lernziele:

Diese Aufgabe dient dem Zweck, die Benutzung einer Sprache — sowohl
Mutter- als auch Fremdsprache - bewusster zu machen. Ich bin der Meinung,
dass beim Erlernen einer Fremdsprache die Muttersprache nicht ,,ausge-
schaltet® werden kann und soll, sondern die beiden Sprachen - eventuell
auch andere Fremdsprachen — miteinander verglichen werden sollen, um
das Sprachbewusstsein der Lernenden zu férdern. Andererseits dient die-
se Aufgabe einem direkteren Ziel: In der Stunde sollen die Lernenden die
Unterschiede, die sie gefunden haben, einerseits versprachlichen, anderer-
seits auch begriinden kénnen, ob sie den jeweiligen Unterschied positiv oder
negativ bewerten wiirden. Dabei sollen sie ihre eigene Meinung vertreten,
eventuell auch verteidigen. Dabei werden die kommunikativen Kompetenzen
der Lernenden gefordert.

Didaktischer Kommentar:

Diese Aufgabe geht tiber den Fremdsprachenunterricht im engeren Sinne hi-
naus, da die Lernenden hier bereits iiber Fragen der Ubersetzungstechnik dis-
kutieren. M. E. diirfte ein solches Gesprich iiber literarische Texte allerdings
weitere interessante Aspekte fiir eine Diskussion (evtl. auch fiir eine Debatte)
darstellen. Bei diesem konkreten Gedicht haben in meinem Unterricht die
letzten zwei Zeilen fiir eine heftige Diskussion gesorgt: Die Lernenden haben
dariiber gesprochen - bzw. Argumente und Beispiele fiir und gegen aufgelistet
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-, ob der Tod des Schiffers die Schuld der Lorelei sei.” Das Gesprich war
interessant und gewihrte einen Einblick in die Denkweise der Lernenden,
die die Diskussion auf Deutsch gefiihrt haben, was auch zur Férderung ihrer
kommunikativen Kompetenzen beigetragen haben konnte.

Reflexion der Lernenden iiber die Aufgabe:

Da es sich hier nicht um die zwei Balladen von J. W. von Goethe handelt,
wurde diese Aufgabe im Fragebogen nicht reflektiert, andererseits konnten die
Schiilerreaktionen wihrend der Arbeit erfasst werden. Viele der Lernenden
haben den Text schon gekannt — manche in der Grundschule sogar auswen-
dig gelernt -, mit der Ubersetzung haben sie sich friiher jedoch nicht befasst.
Im Unterricht entwickelte sich eine heftige Diskussion beziiglich einzelner
Textstellen, was m.E. davon zeugt, dass die Lernenden diese Aufgabe interes-
sant gefunden und genossen haben.

3.5 Reflexion der Lernenden iiber die Unterrichtseinheit

Bei jeder konkreten Aufgabe wurden die unmittelbaren Reflexionen der
Lernenden unter dem Punkt ,,Reflexion der Lernenden tiber die Aufgabe®
dargestellt. Diese Reaktionen entstammen den Fragebogen, die die Lernenden
nach der Unterrichtseinheit ausgefiillt haben. Im Folgenden sollen nun die
Ergebnisse der Fragebogen ganzheitlich analysiert und reflektiert werden.

Schwerpunkte der Umfrage waren die Motivationen, Erlebnisse und Gefiihle
der Lernenden wihrend der Unterrichtseinheit. Diese beiden Fragen waren
aus der Sicht der Forschung besonders wichtig, zumal eine Hauptthese der
Literaturdidaktik besagt, dass Literatur die Lernenden zum Lesen motivie-
ren kann, indem sie einen asthetischen Wert darstellt, der die Emotionen
der Lernenden anspricht und dadurch die Férderung der kommunikativen
Kompetenzen erleichtert.

Aus der Umfrage geht hervor, dass einige Lernende sich schon im schuli-
schen Rahmen mit deutschsprachigen literarischen Texten beschaftigt ha-
ben. Diese sind ausschlieSlich diejenigen, die eine Nationalitdtengrundschule
besucht haben. In diesen Schulen enthilt das Curriculum bekanntlich die
Vermittlung von Kenntnissen iiber die deutschsprachige - vor allem die un-
garndeutsche — Geschichte, Kultur und dadurch auch Literatur. Die Texte, die
diese Lernenden gelesen (und eventuell auch gelernt) haben, stammen von

7 Im deutschen Originaltext steht das Partizip Perfekt getan, im Ungarischen steht das
Substantiv biine (dt. 'ihre Schuld'). Zuerst haben die Lernenden nur den Unterschied in den
Wortbedeutungen angesprochen, dann aber angefangen dariiber zu diskutieren, ob die Lorelei
schuld am Tod des Schiffers ist, ob es ihre Absicht war, den Schiffer in den Tod zu verlocken.
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ungarndeutschen Autoren. Dieses Ergebnis zeigt, dass die Lehrenden an ,,nor-
malen’, d.h. nicht nationalititenorientierten Grundschulen literarische Texte
nicht in den Lernstoff integrieren, obwohl meiner Meinung nach besonders
Kinder in diesem Alter sehr aufnahmefihig sind, vor allem wenn es sich um
Mirchen und Kindergedichte handelt.

Im Grunde genommen zeugen die Ergebnisse der Umfrage davon, dass die
Lernenden wihrend der Arbeit mit literarischen Texten sich angesprochen
fithlten - das zeigt sich auch darin, dass sie sich sogar nach ungefihr zwei
Wochen an die einzelnen Aufgaben erinnern und ihre damit verbundenen
Gefiihle duflern konnten. Natiirlich ist hier festzustellen, dass der Erfolg der
einzelnen Aufgaben immer auch von der Personlichkeit bzw. von der per-
sonlichen Einstellung der Lernenden abhéngt, wie es z.B. bei den Aufgaben
mit Musik der Fall ist. Manche Schiiler haben die Musikstiicke sehr genossen,
andere wiederum mitgeteilt, dass sie diese Art von Musik nicht besonders
mogen. Das kann eine wichtige Erkenntnis fiir eine Lehrperson sein, weil sie
bei der nichsten dhnlichen Unterrichtsplanung diese Differenzen beachten
kann, um mit den Aufgaben so viele Lernende wie mdglich anzusprechen.

Diese Differenzen gelten grundsitzlich bei jeder Aufgabe, wobei sich aller-
dings auch gewisse Tendenzen deutlich abzeichnen. So wurden die Aufgaben,
die in kleineren Gruppen erledigt werden sollten, ausnahmslos positivbewer-
tet, genauso wie diejenigen, bei denen die Kreativitit der Lernenden gefragt
war. Der Erfolg der Gruppenarbeit zeigt die positive Einstellung der Lernenden,
die demnach gern mit den anderen zusammenarbeiten. Bezeichnenderweise
gab es keine Beschwerden dariiber, wer mit wem in einer Gruppe zusammenar-
beiten soll, obwohl ich bei der Einteilung der Gruppen immer darauf geachtet
habe, diese abwechslungsreich zu gestalten, damit jeder Lernende mit allen
anderen mindestens einmal eine Aufgabe bearbeitet. Die kleineren Gruppen
eignen sich auch sehr gut zur Férderung der sprachlichen Kompetenzen, weil
hier alle zu Wort kommen kénnen bzw. sollen und der Einzelne sich wihrend
der Arbeit kaum ganz zuriickziehen kann.

Bei den kreativen Aufgaben haben die Lernenden nicht nur die Entfaltung ih-
rer eigenen Kreativitit genossen, sondern sich auch dariiber gefreut, die Ideen
der anderen kennengelernt zu haben, was meiner Meinung nach auch wichtig
ist, weil es von der Neugier und dem gegenseitigen Interesse der Lernenden
zeugt, die (nicht nur) fiir das Erlernen einer Fremdsprache unerlisslich sind.

Im Fragebogen hatten die Lernenden auch die Méglichkeit, ihre eige-
ne Entwicklung in den vier grofien Kompetenzbereichen — Leseverstehen,
Horverstehen, schriftliche und miindliche Kommunikation - einzuschétzen.
Eindeutig positiv haben hier Leseverstehen und miindliche Kommunikation
abgeschnitten: eben diese waren die beiden Bereiche, die absichtlich stirker
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gefordert werden sollten. Horverstehen und schriftliche Kommunikation wur-
den in dieser Unterrichtseinheit mehr in den Hintergrund gedringt, obwohl es
auch einige Aufgaben in dieser Richtung gab. Bei der Analyse der Ergebnisse
muss allerdings erwahnt werden, dass hier auch die Fahigkeit der Lernenden,
sich und ihre eigene Entwicklung einzuschitzen, in Betracht gezogen werden
soll. Nach meiner Erfahrung sind Lernende in diesem Alter noch nicht zur
genauen Selbstreflexion fihig, unter anderem weil die Schule diese Kompetenz
nicht férdert. Im Unterricht wird die Leistung der Lernenden ausschlief3lich
von der Lehrperson bewertet, sie werden (fast) nie gefragt, wie sie ihre eigene
Leistung einschitzen wiirden. Aus diesem Grund miissen die Ergebnisse mit
Vorbehalt betrachtet werden.

4 Fazit

Das Fach Deutsch als Fremdsprache steht im 21. Jahrhundert vor neuen
Herausforderungen, die eng damit verbunden sind, dass das Englische im-
mer mehr an Bedeutung gewinnt. In der Européischen Union und dadurch
auch in Ungarn werden Fremdsprachen zwar im Sinne der Mehrsprachigkeit
unterrichtet und gelernt, manchmal scheint es aber schwierig, Lernende zum
Deutschlernen zu motivieren, wenn sie an jeder Ecke, d.h. iiberwiegend dem
Englischen begegnen. Deshalb miissen Lehrpersonen des Faches DaF im-
mer neue Methoden fiir ihren Unterricht finden, die es erméglichen, den
Lernenden die mit der deutschen Sprache verbundenen Perspektiven auf-
zuzeigen und sie dadurch fiir das Deutschlernen zu begeistern. Der Einsatz
literarischer Texte im DaF-Unterricht kann einen erheblichen Beitrag hierzu
leisten, indem diese die Lernenden in den Mittelpunkt stellen: Die Schiiler
werden in die Lage versetzt, ihre eigenen Interessen, ihr eigenes Weltwissen
und ihre eigenen Erfahrungen in den Lernprozess mit einzubringen und
dadurch das Lernen als Spaf3 zu erleben. Auflerdem lassen sich mit litera-
rischen Texten die kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen,
die sprachliche Handlungsfahigkeit, das Fremdverstehen und die Toleranz
der Lernenden fordern, dartiber hinaus helfen sie jedoch auch bei der
Personlichkeitsentwicklung. Mit viel Gruppenarbeit kann die Teamfahigkeit
gefordert werden, die auf dem Arbeitsmarkt unerldsslich ist. Literatur ver-
mittelt schlieflich eine Offenheit fiir die Welt, weckt das Interesse am
Kennenlernen fremder Menschen und fremder Kulturen.
Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass literarische Texte ein grofles
Potenzial fiir den DaF-Unterricht darstellen, da sie eine abwechslungsrei-
che und vielfiltige Kompetenzforderung ermoglichen und den Lernenden
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gleichzeitig Freude am Lernen bereiten. Dieses Potenzial sollte im Interesse
einer schiilerorientierteren Fremdsprachenvermittlung und -aneignung so
effektiv wie moglich im Unterricht ausgebeutet werden.
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Herta Marki (Budapest)

Sprachentwicklung. Eine Studie zur Untersuchung
der Besonderheiten der Sprachentwicklung von
Lernenden mit unterschiedlichen L1 an
ungarischen Schulen am Beispiel der
Konzeptualisierung von Menge

1 Einleitung: Zur Aktualitit des Themas

Der vorliegende Beitrag stellt das Forschungskonzept eines Dissertations-
projektes vor, das sich zum Ziel setzt, die Besonderheiten der Sprachent-
wicklung von Sprachlernenden mit unterschiedlichen L1 zu untersuchen.

Die Beschiftigung mit diesem Thema wurde durch meine persénlichen
Erfahrungen angeregt. Ich habe mehrere Jahre lang an einem Forder-
programm teilgenommen, das mit dem Ziel angeboten wird, Lernende mit
Migrationshintergrund an ungarischen Schulen zu unterstiitzen. Ich konnte
wihrend dieser Zeit zahlreiche wertvolle Erfahrungen sammeln und beobach-
ten, mit welchen besonderen Schwierigkeiten diese Lernenden an ungarischen
Schulen konfrontiert werden. Ihr Problem ergibt sich daraus, dass sie iiber die
Kenntnisse in der Bildungssprache, die an der ungarischen Schule verlangt
werden, nicht verfiigen. Der schulische Unterricht ist in Ungarn traditionell
monolingual, Wissensvermittlung bzw. Wissenserwerb findet ausschliefilich
auf Ungarisch statt. Diese Lernenden haben unterschiedliche Erstsprachen,
die sie an der Schule nicht gebrauchen kénnen, wobei sie — wie Lernende mit
der L1 Ungarisch - gleichzeitig weitere Fremdsprachen erlernen miissen. Sie
sind kaum in der Lage, diese Lernschwierigkeiten allein zu meistern, und
brauchen daher gezielte Unterstiitzung und Férderung.

In meinem geplanten Forschungsprojekt soll der Frage nachgegangen werden,
wie sich die Sprachentwicklung dieser Lernenden entfaltet und welche spezifi-
schen Ziige ihre Entwicklung bei der Konzeptualisierung von Menge aufzeigt.

Um an das Problem komplex herangehen zu kdnnen, werde ich im ersten
Schritt die Schule als Bildungsinstitution untersuchen. Die Untersuchung ei-
ner Bildungsinstitution lasst unterschiedliche Zugénge zu. Ich gehe in meiner
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Untersuchung auf die curricularen Grundlagen und auf die Férderung der
Lernenden mit unterschiedlichen L1 durch die Lehrenden ein, wobei das
Problem grundsatzlich auch aus der Sicht der Lernenden erforscht werden soll.

Das Erscheinen dieser Zielgruppe an ungarischen Schulen ist eine Folge
der zunehmenden Mobilitdt der Menschen in unserem Zeitalter. Der Umgang
mit diesen Lernenden stellt jedes Bildungs- und Schulsystem vor grofle
Herausforderungen. Dieses Thema wurde in Ungarn bislang nur in geringem
Maf3e thematisiert, die Beschiftigung mit der Problematik der Migration im
schulischen Kontext blickt im angelsdchsischen und deutschsprachigen Raum
jedoch bereits auf eine lingere Tradition zuriick. Auf diese Traditionen und die
vorhandenen Forschungsergebnisse werde ich in meiner Arbeit zuriickgreifen.
In meinem Forschungsprojekt wird auf den sprachlichen Aspekt besonderer
Wert gelegt und der Prozess der Sprachentwicklung der Lernenden mit un-
terschiedlichen L1 untersucht.

Gemif dieser Zielsetzung umfasst die vorliegende kurze Studie zwei Teile.
Im ersten Teil werden die theoretischen Grundlagen der Arbeit behandelt, im
zweiten Teil das Forschungsprojekt dargestellt. Im theoretischen Teil werden
zunichst die gesellschaftlichen Anderungen in Europa und ihre Wirkung auf
die Bildungsinstitutionen diskutiert sowie das ungarische Schulsystem néher
untersucht. Der ndchste theoretische Abschnitt widmet sich dem Thema der
Mehrsprachigkeit. Nach einem Uberblick iiber die individuelle und gesell-
schaftliche Mehrsprachigkeit wird die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
unter die Lupe genommen. Individuelle Mehrsprachigkeit bedeutet einen
Zustand, in dem man fihig ist, zwischen mehreren Sprachen zu wechseln
und jede beherrschte Sprache fiir kommunikative Zwecke einzusetzen.
Fiir eine eingehende Beschiftigung mit dem Begriff der Mehrsprachigkeit
wird die einschldgige Fachliteratur aus dem Bereich der Linguistik und der
Spracherwerbsforschung herangezogen.

Im darauffolgenden Abschnitt wird der Wortschatzerwerb in den Mittelpunkt
gestellt. Hierbei geht es darum, wie der Wortschatz in der Linguistik definiert
wird bzw. in der Psycholinguistik erfasst wird. Die Erkenntnisse zum mentalen
Lexikon bzw. zum mehrsprachigen mentalen Lexikon sind fiir die vorliegen-
de Arbeit von besonderer Bedeutung. Der Erwerb eines fremdsprachlichen
Wortschatzes gilt als eine betrachtliche Herausforderung. In meiner Studie
sollen die Besonderheiten der Sprachentwicklung der Lernenden am Beispiel
der Konzeptualisierung der Menge untersucht werden. Die Versprachlichung
von Mengenangaben ist eine kognitive Arbeit, die sich in unterschiedli-
chen Sprachen nach verschiedenen Konzepten vollzieht. Damit stellt die
Konzeptualisierung der Menge nicht nur ein sprachliches, sondern auch ein
kognitives Problem fiir die Lernenden dar.
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2 Theoretische Grundlagen

In den vergangenen Jahren stellte die — in der Geschichte der Menschheit
stindig gegenwirtige — Migration eine der wichtigsten Herausforderungen in
Europa dar. Migration ist ein Prozess, der mit der Entscheidung des Einzelnen
zur Migration beginnt und mit der Entscheidung zu bleiben flielend in den
Prozess der Integration iibergeht (vgl. Plutzar 2010). Zu den klassischen
Migrationsformen gehoren beispielsweise die Binnenmigration und der
Kolonialismus. Binnenmigration bezeichnet die Wanderung einer Person
bzw. einer Gruppe von Personen innerhalb eines Staates.! Demgegeniiber
ist Kolonialismus eine Herrschaftsbeziehung, wo tiber den Lebensweg der
Kolonisierten von den jeweiligen Kolonialherren entschieden wird. Unter
neuzeitlicher Kolonialzeit versteht man die Epoche von der Entdeckung
Amerikas bis zum Ende des Zweiten Weltkriegs. Die Ausweitung der europai-
schen Kolonialherrschaft ab Mitte des 19. Jahrhunderts fiihrte politische, wirt-
schaftliche und soziale Anderungen herbei. Als Folgen sind Unterdriickung,
Versklavung und Diskriminierung - eine Form von Rassismus, mit der sich
die Migrationspiadagogik beschiftigt — zu nennen (Osterhammel 2001).
,Migrationspadagogik® bezeichnet einen erziehungswissenschaftlichen
Diskurs und bezieht sich auf padagogische Forschungen zu Fragen von
Migration und Bildung.

Auf gesellschaftliche Veranderungen wird selbstverstindlich auch in der
Padagogik reagiert. Ab Mitte der 1960er Jahre bedeutet die Einbeziehung
von Schiillern mit nicht deutscher Muttersprache in Deutschland eine neue
Aufgabe fiir die Bildungsinstitutionen. Auf dieses Phanomen reagierte zuerst
die sogenannte Ausldnderpadagogik, nach deren Auffassung die mangelnden
Sprachfertigkeiten von ,Ausldnderkindern’ als Defizite beschrieben werden.
In Abgrenzung zur Auslanderpddagogik entwickelte sich die Interkulturelle
Padagogik, die fiir einen professionellen Umgang mit Differenz und Fremdheit
pladiert und die interkulturelle Bildung an den Bildungseinrichtungen als
eine Querschnittaufgabe versteht. Migrationspddagogik bezeichnet einen
Blickwinkel auf die Interkulturelle Padagogik, die sich mit Migrations-
phianomenen beschaftigt, so z.B. mit der Vielfalt und der Macht der Sprachen
und mit der Frage der Reprisentationen von Migranten im 6ffentlichen Raum
und in Bildungsinstitutionen (Mecheril 2010).

Europa ist aus migrationssoziologischer Sicht spitestens seit Ende des
Zweiten Weltkriegs ein Immigrationskontinent. Dabei wird unser Zeitalter
zunehmend durch die Migration nach Europa aus weit entfernt liegenden
Landern, z.B. aus dem asiatischen, dem afrikanischen oder dem nahdstlichen

! https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/270354/binnenmigration.
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Raum geprégt. Ungarn wird bei dieser Entwicklung als Transitland genutzt, das
eine Briicke in die Einwanderungslidnder bietet und in dem sich die Migranten
kurz aufhalten. Es gibt immer mehr Menschen, die sich nicht nur einen kurzen
Aufenthalt in diesem Land vornehmen, sondern sich fiir lingere Zeit nieder-
lassen und einrichten wollen (Bukus 2010).?

Seit der sogenannten Fliichtlingskrise von 2015 ist Ungarn immer stérker
am Prozess der Migration beteiligt. Als Ergebnis dieses Phanomens nimmt
die Zahl der Lernenden mit Migrationshintergrund an ungarischen Schulen
zu, wobei ihre Inklusion sowohl die Institutionen als auch die Lehrenden vor
neue Aufgabenbereiche stellt.

Wie bereits erwdhnt, dominiert in Ungarn traditionell ein monolinguales
Schulsystem, in dem der Wissenserwerb im Allgemeinen in der Landessprache
erfolgt. In diesem Rahmen findet auch der institutionelle Fremdsprachen-
unterricht statt, in dem die Lernenden andere Sprachen erlernen kénnen. Auch
im Fremdsprachenunterricht wird jedoch regelmaflig auf die L1 Ungarisch
zuriickgegriffen, eine systematische Beriicksichtigung anderer schon gelern-
ter Fremdsprachen findet dagegen meistens nicht statt (Feld-Knapp 2014b).
Das ungarische Schulsystem ist folglich ein geschlossenes System mit wenig
Spielraum fiir andere Lebensbiografien. Um dieses Problem erfassen zu kén-
nen, soll im Folgenden kurz auf den ungarischen Fremdsprachenunterricht
eingegangen werden.

Ziele fir den Fremdsprachenunterricht werden auf européischer Ebene
durch den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen (Europarat 2001)
bestimmt, der sich zum Ziel setzt, Referenzniveaus fiir die Beurteilung von
Fortschritten in den Lernerfolgen festzulegen. Bei der Umsetzung der Ziele wird
im GER anstatt des lehrbuch- und lehrerzentrierten Unterrichts das Kriterium
der Situiertheit von sprachlichen Handlungen bevorzugt: Sprachverwendung
wird als soziales Handeln betrachtet und die Férderung der kommunikativen
Kompetenz als oberstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts angegeben. Seit
den 1980er Jahren wird auf Konzepte wie interkulturelles Lernen und interkul-
turelle Kommunikation immer groferer Wert gelegt (vgl. Feld-Knapp 2009).
Ziele des Fremdsprachenunterrichts an ungarischen Schulen werden mit dem
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen iibereinstimmend formuliert.

In vielen Lindern weltweit wachsen Kinder mehrsprachig auf, trotzdem wird
Sprachenvielfalt von Migranten hdufig als Problem statt als kulturelles Kapital wahr-
genommen (vgl. Brizi¢ 2006). Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund

2 Ausfiihrlicher dargestellt von Marki (2019).
* https://www.bpb.de/apuz/312832/vor-dem-5-september-die-fluechtlingskrise-2015-im-
historischen-kontext.
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haben im Unterricht stets die Doppelaufgabe zu leisten, den Sachbezug und
die Sprache zur Sache gleichzeitig zu lernen (D61l 2013). Fast ein Siebtel aller
15-Jahrigen hat Probleme im Bereich Leseverstehen. Auch in Mathematik er-
reicht fast jeder Fiinfte nur ein niedriges Niveau und kann lediglich einfache
Aufgaben l6sen. Mehrsprachigkeit an sich wirkt sich nicht negativ auf kogni-
tive Leistungen aus — die Herausforderung liegt in der akademischen Sprache.

Die PISA-Studien haben die Defizite des Schulsystems in vielen Lindern
zum Vorschein gebracht. Nach der Auswertung der PISA-Ergebnisse von
Lernenden mit Migrationshintergrund wurden diese als Siindenbécke be-
trachtet mit der Begriindung, sie wiirden iiber die notwendigen kognitiven
Fahigkeiten nicht verfiigen. Durch weitere Untersuchungsergebnisse wurden
diese Zuschreibungen bald hinterfragt - mit dem Hinweis, dass die schlechten
Ergebnisse nicht auf den Migrationshintergrund der Lernenden, sondern auf
die defizitiren Kenntnisse der jeweiligen Bildungssprache zuriickzufiithren
sind, in der der schulische Wissenserwerb stattfindet. Auf3erdem sollen von
diesem Problem alle Lernenden betroffen sein, folglich seien die Defizite nicht
mit der Herkunft der Lernenden zu erkliren. Aufgrund der PISA-Ergebnisse
wurde die Verantwortung der Schule und der Bildungspolitik eindeutig fest-
gestellt. Fiir die Lehrenden stellt der Umgang mit diesen Lernenden selbstver-
standlich eine Riesenaufgabe dar. Fiir die Wahrnehmung dieser neuen Aufgabe
miissen sie sensibilisiert und vorbereitet werden. Die Losung des Problems
konnte eine sprachsensible Schul- und Unterrichtsentwicklung sein - so sollte
man beispielsweise im schulischen Rahmen mit dem Wortschatz oder mit
Texten differenzierter umgehen. Der Erwerb des neuen Wortschatzes wird im
FSU von der Lehrperson bewusst unterstiitzt, das Ziel der Wortschatzarbeit
ist die Befahigung der Lernenden, sich neue Worter eigenstdndig anzueignen.
Die Schritte der Wortschatzarbeit werden didaktisch aufeinander abgestimmt,
jeder Schritt hat seine didaktische Funktion (Bohn 2000).

Zur Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
ist aufgrund der PISA-Ergebnisse ein Modellprogramm in Deutschland ent-
standen. Es handelt sich dabei um das sogenannte FérMig-Projekt (Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund), das — unter der
Leitung von Ingrid Gogolin - auf eine kooperative Unterrichtsgestaltung
und Sprachbildung abzielt. Einer der wichtigsten Grundgedanken des
Projekts ist, dass Sprachférderung nicht mehr zur spezifischen Aufgabe des
Sprachunterrichts gezahlt wird, sondern als die grundsitzliche Aufgabe ei-
nes jeden Unterrichts betrachtet wird und die Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Schule erfordert. Die Pflicht des Elternhauses ist es, sich um die
Sprachentwicklung des Kindes zu kiimmern, damit die Lernenden entspre-
chende sprachliche Kompetenzen in den Unterricht mitbringen konnen.
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Die Besonderheiten bei diesen Entwicklungspartnerschaften liegen in der
Sprachforderung in Bezug auf sprachliche und kulturelle Heterogenitit. Die
Bedingungen werden sorgfiltig analysiert und aufgrund der Ergebnisse wird
ein konkreter Plan fiir eine mogliche Forderung erstellt. Diese Forderung
soll den Lernenden zu den gewiinschten Kompetenzen im Bereich der
Mehrsprachigkeit verhelfen. Diese Zusammenarbeit erfordert gemeinsame
Anstrengungen von beiden Seiten, um dadurch die gleichen Bildungschancen
fir Kinder mit Migrationshintergrund anzubieten (vgl. Gogolin 2005).

Fiir meine Arbeit haben die Ergebnisse dieser Diskussion eine hohe
Relevanz. Besonders hervorgehoben wird die Frage, welche sprachlichen
Bildungsvoraussetzungen von Kindern mit Migrationshintergrund verlangt
und wie die Bildungsprozesse in der Schule gestaltet werden kénnen. Kinder
aus zugewanderten Familien verfiigen iiber die Moglichkeit, zwei Sprachen
zu beherrschen - dazu brauchen sie allerdings auch einen institutionellen
Bildungsprozess (Gogolin 1994).

Frither war Mehrsprachigkeit in Europa Normalitdt, mit der Entstehung
der Nationalstaaten wurde dieser Zug jedoch in den Hintergrund ge-
drangt. In Folge der Globalisierung und der damit verbundenen Mobilitat
der Menschen wird Mehrsprachigkeit wieder haufiger. In Bezug auf das
Beherrschen mehrerer Sprachen spricht man von individueller und gesell-
schaftlicher Mehrsprachigkeit, da der Begriff sowohl auf einzelne Personen
als auch auf eine ganze Gesellschaft bezogen verwendet werden kann
(vgl. Haider 2010). Individuelle Mehrsprachigkeit bezieht sich darauf, dass
man sich parallel zur L1 zugleich eine andere Sprache bzw. andere Sprachen
aneignet. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit bedeutet, dass innerhalb einer
Gesellschaft mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen (Feld-Knapp 2014a).

Im Kontext der Mehrsprachigkeit kommt der Frage der Sprachentwicklung
eine wichtige Rolle zu. Mit der Problematik der Sprachentwicklung, wie eine
Sprache erworben wird, beschiftigt sich die Spracherwerbsforschung. Die
Erstspracherwerbsforschung untersucht die Aneignung der Muttersprache (L1),
L2-Erwerb bezieht sich auf die sukzessive Aneignung von einer oder mehreren
weiteren Sprachen in spdteren Jahren. L2 wird als allgemeine Bezeichnung fiir
Fremdsprache und Zweitsprache verwendet. Bei der Fremdsprache wird die be-
troffene Sprache nicht im zielsprachigen Land, bei der Zweitsprache hingegen in-
nerhalb des zielsprachigen Landes gelernt. Fremdsprachenforschung untersucht
vorrangig Sprachenlehren und -lernen in institutionellen Kontexten, wihrend
in der Zweitsprachenerwerbsforschung ungesteuerte Spracherwerbsprozesse
beobachtet werden (Haider 2010; Hufeisen/Riemer 2010).

Fir die Gestaltung von sprachsensiblen und -férdernden Lehr- und
Lernangeboten ist der Begriff der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit
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von hoher Relevanz (Dirim/Heinemann 2016). In der Zeit der Mobilitit von
Menschen ist dieses Phdnomen eine mdgliche Konstellation in Familien,
in denen zur Familiensprache neue Sprachen hinzukommen oder eventu-
ell Sprachen auch aufgegeben werden. Wie damit umgegangen wird, ist fiir
die Gestaltung der individuellen Mehrsprachigkeit der einzelnen Lernenden
entscheidend. Im Fremdsprachenunterricht gibe es die Moglichkeit, die
sprachliche Handlungsfihigkeit in mehreren Sprachen zu férdern. Das ist
nur moglich, wenn die vorhandenen Sprachkenntnisse beriicksichtigt und
die im Klassenraum zur Verfiigung stehenden Sprachen aufeinander bezogen
werden sowie ein Transfer zwischen den Sprachen stattfindet (Bodcz-Barna
2014; Perge 2016, 2018).

Um eine Sprache effektiv benutzen bzw. in dieser Sprache lesen zu kon-
nen, braucht man einen umfangreichen Wortschatz (ca. 8000 bis 9000
Wortfamilien). Fiir ein effektives Verstandnis sind 5000 bis 7000 (schrittweise
gelernte) Wortfamilien notwendig, um die Worter im Kontext verstehen und
gebrauchen zu konnen. Dazu soll eine entsprechende Wortschatzdidaktik ent-
wickelt werden, wo die Worter nach ihrer Haufigkeit und jhrem Vorkommen
in Texten angeeignet werden. Es existieren verschiedene Methoden zum ef-
tektiven Wortschatzlernen, z.B. die relevante Bedeutung eines Ausdrucks aus
mehreren Bedeutungen auswiéhlen, das Wort im Worterbuch nachschlagen,
es in einem Aufsatz benutzen usw. (Gunthner 2010).

Mit Fragen des Wortschatzes beschiftigen sich verschiedene linguistische
Disziplinen und Teildisziplinen. Die wissenschaftliche Beschiftigung mit
dem Thema Wortschatz ist relativ neu im Vergleich zu anderen linguistischen
Teildisziplinen wie z.B. der Grammatik. Der Grund dafiir kann sein, dass die
Erkenntnisse iiber den Wortschatz einer Sprache lange Zeit mit der Lehre
tiber das Worterbuch als gleichwertig angesehen wurden. Nach der histo-
risch-etymologischen Betrachtung des Wortschatzes etablierte sich erst in
den 1960er und 1970er Jahren die Wissenschaft der Lexikologie und anschlie-
end die lexikalische Semantik als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin.
Diese und weitere Disziplinen wie die Lexikographie, die Namenkunde, die
Phraseologie, die Wortbildung und die Etymologie befassen sich mit dem
Wortschatz aus der kommunikativ-pragmatischen Perspektive (Neuner
1990; Knipf 2006).

In der Sprachwissenschaft sind zwei Ansitze fiir die Beschreibung des
Wortes zu erwédhnen: die strukturalistische und die pragmatische Annaherung.
Beim strukturalistischen Ansatz geht es um die analytische Ermittlung der
Wortstruktur, eine Analyse lexikalischer Einheiten; in der pragmatischen
Annidherung wird das Wort demgegeniiber kontextabhingig, in jeweils kon-
kreten Situationen beschrieben.
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Das mentale Lexikon ist Teil des Langzeitgeddchtnisses, in dem die zur
Sprachproduktion und Sprachrezeption notwendigen lexikalischen Einheiten
und grammatischen Regeln gespeichert sind. Im mentalen Lexikon befinden
sich die Bausteine der Sprache, die wir benutzen, wenn wir gréflere Einheiten
wie Phrasen, Sitze und Texte bilden.

Das mentale Lexikon ist Gegenstand der kognitiven Wissenschaften. Die
ersten Untersuchungen basierten auf den Erkenntnissen der Gehirnforschung.
Nach dieser Auffassung wurde versucht, ein Sprachzentrum oder Sprachorgan
im Gehirn zu lokalisieren. Nach heute giiltigem Erkenntnisstand werden die
sprachlichen Reize im ganzen Gehirn aufgenommen, verarbeitet und ge-
speichert, deswegen kann es nur in seiner Ganzheit als das Sprachorgan des
Menschen verstanden werden (Borner/Vogel 1997).

Das mentale Lexikon ist ,,Teil des Langzeitgedéchtnisses, in dem die Worter
einer Sprache mental reprisentiert sind“ (Raupach 1994: 21). Im mentalen
Lexikon werden die Wortform und die Bedeutung voneinander getrennt. Im
Erstsprachenerwerb werden die konzeptuellen Einheiten herausgebildet und
im Langzeitgeddchtnis reprasentiert, dann mit phonologischen und mor-
phosyntaktischen Einheiten verbunden und auf diese Weise versprachlicht.
Die kognitiven Strukturprinzipien in den in verschiedenen Sprachen voll-
zogenen Kategorisierungen sind universal und beziehen sich sowohl auf die
Gliederung als auch auf die Organisation des semantischen und konzeptuellen
Gedichtnisbesitzes im mentalen Lexikon. Das im mentalen Lexikon gespei-
cherte Wissen wird als organisiertes Wissen aufgefasst.

Wenn zwei oder mehrere Sprachen im Kopf einander begegnen, sind drei
Prozesse moglich, indem die Lexika der unterschiedlichen Sprachen

« ein gemeinsames Lexikon oder

« zwei oder mehr relativ autonome Lexika oder

« ein sich in zwei oder mehr Lexika ausdifferenzierende Komplexlexikon

oder

« zwei oder mehr, miteinander immer enger vernetzte Lexika bilden, wobei

ein gemeinsamer semantischer Speicher fiir konkrete, haufige, etymo-
logisch miteinander verwandte Worter und Internationalismen sowie
fir auf einen gemeinsamen kulturellen Hintergrund bezogene Worter
entsteht (Giinthner 2010).

In meiner Forschung wird die Sprachentwicklung von Lernenden mit un-
terschiedlichen L1 durch den Vergleich der im Klassenraum gebrauch-
ten Sprachen untersucht. Bei der Einfithrung einer neuen Sprache kénnen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen
erkannt werden, was eine explizite Grammatikarbeit in sich birgt und zur
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expliziten Grammatik- und Wortschatzvermittlung fithren kann, indem auf
Fremdsprachen sowie auf Herkunftssprachen Bezug genommen wird. Ein
ganz spezifisches Problem beim Wortschatzerwerb stellt die Aneignung der
Konzeptualisierung der Menge bzw. die Versprachlichung der Menge in un-
terschiedlichen Sprachen dar.

Zur Untersuchung der Versprachlichung von Mengenkonzepten dienen
Grammatiken als Ausgangspunkte. Nehmen wir zuerst eine ungarische
Grammatik und schauen wir uns an, wie darin die Versprachlichung der
Menge grammatisch erfasst wird (in der Sprachwissenschaft sollen hier die
Mengenangaben auf der Ebene der Wortarten und auf der Ebene der Syntax
erfasst werden).

Nomen (ung. névszd) wird fiir deklinierbare Wortarten benutzt. Im
Ungarischen wird die Pluralform mit -k markiert (autdk, kdvék) und die
Mehrzahl bei Possessivpluralformen mit -i bezeichnet (autéi, kdvéi). Die
Pluralform von Nomen (Substantiven) verweist auf die Mehrzahl der genann-
ten Sache. Wenn die Mehrzahl bestimmt oder unbestimmt mit Mengenangabe
bezeichnet wird, soll das Nomen (wie auch das Verb) in Singularform bleiben
und die Mehrzahl wird mit einem Attribut (ung. mennyiségjelzd) ausgedriickt:
hdzak vs. két haz. In der Syntax bezeichnet das Attribut einen Ausdruck,
der einerseits grammatisch von einem Substantiv abhangt, andererseits eine
Eigenschaft des Bezugsnomens markiert. Im Ungarischen steht das Attribut
vor dem Ausdruck und kann ein adjektivisches Attribut (gyors autd) sein oder
Mengekonzepte ausdriicken (négy konyv).

Mit Adverbien werden im Ungarischen die Erginzungen in Bezug auf
den Ort, die Zeit und den Modus ausgedriickt. Temporaladverbien (ung.
idéhatdrozo) bezeichnen die Zeitdauer, den Zeitpunkt eines Ereignisses (két dra
hosszat, hét orakor). Die Frequenz einer Aktivitat wird auch mit einem so ge-
nannten Zahladverb (ung. szamhatarozd) erfasst: dtszor sportol (Keszler 2000).

Nehmen wir nun eine deutsche Grammatik und schauen wir uns dieselben
Kategorien an. Der bestimmte Artikel wird in Pluralform immer mit die gebil-
det, der unbestimmte Artikel verfiigt iiber keine Pluralform in der Mehrzahl.
Nomen haben keine feststehenden Endungen wie im Ungarischen: der Tisch
- die Tische, das Kind - die Kinder (Uzonyi 2001).

Kardinalia werden meistens als Attribute benutzt (vier Katzen). Hier soll auch
das Nomen in Pluralform gesetzt werden. Die Funktion dieser Zahlworter ist die
Mengenangabe (sechs Stunden), Zeitangabe (um ein Uhr) und auch die Position
wird damit ausgedriickt (auf dem ersten Platz). Bei den dreistelligen Kardinalia
werden zuerst der Hunderter, dann der Einer und zuletzt der Zehner ausgespro-
chen. Demgegeniiber nennt man im Ungarischen zuerst den Hunderter, dann aber
den Zehner und zuletzt den Einer (einhundertzweiundfiinfzig - szdzitvenkettd).
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Temporaladverbien und -adjektive kénnen einen Zeitpunkt, einen Zeitraum,
Héufigkeit bzw. Wiederholung sowie auch zeitliche Reihenfolge kennzeichnen.
Vor Tagen, einem Datum, der Tageszeit werden temporale Pripositionen fiir
die Zeitbestimmung benutzt: um 7 Uhr, aus dem 10. Jahrhundert.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass sich die deutsche und die ungarische
Sprache aufgrund ihrer typologischen Merkmale verschiedenen Grundtypen
zuordnen lassen. Bei den sogenannten isolierenden Sprachen bleiben die
Worter im Grunde unverénderlich (engl. I would like to have a coffee). Im
Vergleich dazu werden bei flektierenden Sprachen die grammatikalischen
Beziehungen durch Verdnderungen der inneren Struktur von Woértern ausge-
driickt (dt. ich méchte einen Kaffee). Bei den agglutinierenden Sprachen werden
Worter aus Einheiten gebildet, wo jede Einheit eine bestimmte Bedeutung hat
(ung. szeretnék egy kavét).

Individuelle Mehrsprachigkeit beinhaltet auch den souverinen Umgang
mit den Zahlwortern. Im Fremdsprachenunterricht werden Zahlwérter von
Anfang an benutzt, sie werden in ganz einfachen alltiglichen Situationen, so
z.B. bei der Angabe des Geburtsdatums, beim Einkaufen, im Restaurant und
in weiteren, recht vielfiltigen Kontexten gebraucht. Aus diesem Grunde ist die
Bewusstmachung der Versprachlichung dieser Worter besonders wichtig. In
diesem Kontext kommt der ersterlernten Sprache L1 eine zentrale Rolle zu: In
dieser Sprache erfolgt die primire Konzeptualisierung der Menge und diese
Ressourcen stehen bei solchen Lernenden auch im Fremdsprachenunterricht
zur Verfiigung. In einem schulischen DaF-Unterricht beispielsweise, der
ausschliefSlich von Lernenden mit L1 Ungarisch besucht wird, sind diese
Grundlagen eindeutig, weil alle Lernenden tiber die gleiche Basis verfiigen.
Wenn aber am Unterricht auch mehrsprachige Lernende — u.U. sogar mit
ganz unterschiedlichen L1 - teilnehmen, hat die Lehrperson nicht mit einer
einheitlichen sprachlichen Basis, die sie bei der Vermittlung der Zahlworter
beriicksichtigen kann, sondern mit unterschiedlichen Grundlagen zu tun. Die
Besonderheit der Entwicklung der Sprache bei diesen Lernenden ergibt sich
gerade dadurch, dass ihre unterschiedliche L1 (bzw. ihre vor dem Deutschen
als Fremdsprache gelernten anderen Fremdsprachen) diese Entwicklung be-
einflussen. Auf diesen theoretischen Grundlagen fuf$t und gestaltet sich mein
Forschungsprojekt.
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3 Das Forschungsprojekt

3.1 Forschungsziele

Die Zielsetzungen der in Angriff genommenen Forschung sind,

1. die Besonderheiten der Sprachentwicklung von Lernenden mit un-
terschiedlichen L1 am Beispiel der Konzeptualisierung von Menge zu
untersuchen

2. die Beziehung zwischen den gesellschaftlichen Verédnderungen und dem
Schulsystem hinsichtlich des Deutschunterrichts fiir Lernende mit un-
terschiedlichen L1 in Ungarn zu verstehen

3. die Flexibilitdt des ungarischen Schulsystems in Bezug auf den Umgang
mit Lernenden mit unterschiedlichen L1 zu erfassen

4. den Umgang der Lehrkrifte mit mehrsprachigen Lernenden im Unter-
richt zu untersuchen.

3.2 Forschungsgegenstand

Gegenstand der Forschung sind der Prozess der individuellen
Sprachentwicklung und die diesen Prozess beeinflussenden Faktoren. Im
Rahmen der Forschung sollen
o erstens die Sprachentwicklung der Lernenden im Rahmen der Untersu-
chung des Prozesses erfasst
+ zweitens die Sprachentwicklung der Lernenden unter dem Einfluss ver-
schiedener Faktoren untersucht
o drittens die Flexibilitdt des ungarischen Schulsystems in Bezug auf Mehr-
sprachigkeit im Unterricht beschrieben und
o viertens die Einstellung der Lehrkrafte zur Mehrsprachigkeit im Rahmen
des institutionalisierten Fremdsprachenunterrichts untersucht werden.

3.3 Forschungsfragen

1. Welches Lernproblem tritt beim Umgang mit mehreren Sprachen fiir
die Lernenden mit besonderer Berticksichtigung der Konzeptualisierung
von Menge auf?

2. Inwiefern wird die Sprachentwicklung der Lernenden

auf curricularer Ebene
auf der Ebene der Lehrerkompetenzen

durch die Erweiterung der Ziele des Fremdsprachenlehrens ge-
fordert?
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3.4

3.5

. Welche besonderen Lehrendenkompetenzen liegen der erfolgreichen

Forderung der Sprachentwicklung dieser Zielgruppe zugrunde?

Forschungshypothesen

. Die mathematischen Konzepte von Lernenden sind sprachspezifisch

organisiert.

. Auf curricularer Ebene

werden im schulischen Sprachunterricht die mitgebrachten Sprach-
kenntnisse der Lernenden mit unterschiedlichen L1 nicht genutzt
stehen die notwendigen Mittel zur Férderung der neuen Zielgruppe
nicht zur Verfiigung und die Lernbedingungen sind nicht optimal.

. Durch die Erweiterung der Ziele des Fremdsprachenlehrens

werden die Zielsetzungen des Fremdsprachenlehrens nicht in
Richtung Mehrsprachigkeit erweitert

gibt es keine Strategien zur Gestaltung der mehrsprachigen Hand-
lungsfihigkeit.

. Auf der Ebene der Lehrerkompetenzen

- stehen die notwendigen Kompetenzen zur Inklusion und Férderung
der neuen Zielgruppe nicht zur Verfiigung

- werden die Kompetenzen, die die Mehrsprachigkeit fordern konnten,
in der universitiren Lehrerausbildung nicht unterstiitzt.

Forschungsdesign

Die Forschung ist eine fachdidaktisch angelegte qualitative Untersuchung und
wird in folgenden Schritten durchgefiihrt:

1.

2.

Zielgruppe: Die Forschung wird an ungarischen Schulen durchgefiihrt.
Die Probanden verfiigen iiber unterschiedliche L1 (wie z.B. Vietname-
sisch, Chinesisch, Russisch) und lernen Ungarisch, Deutsch und Englisch
als Fremd-/Zweitsprache.
Die Datenerhebung setzt sich aus mehreren Bereichen zusammen:
erstens werden Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt
zweitens wird der Umgang mit Zahlen anhand von Aufgabenblattern
untersucht, dieanschlieflend ausgewertet werden; der Sprachgebrauch
der Lernenden wird analysiert und Schlussfolgerungen werden in
Bezug auf Richtigkeit oder Verstof3 gegen Norm gezogen
drittens wird anhand von retrospektiven Interviews die Verwendung
der Zahlworter reflektiert
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viertens wird untersucht, welche Zielsetzungen fiir die Fremd-
sprachenentwicklung von dem Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmen, dem Ungarischen Nationalen Grundlehrplan sowie
dem Pidagogischen Programm der einzelnen Schulen bestimmt
werden

finftens wird auf die Lehrendenkompetenzen eingegangen unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Fragen, wie die Lehrenden die Arbeit
mit unterschiedlichen L1 wahrnehmen, ob sie spezifische Aufgaben
erkennen und ob sie in der Mehrsprachigkeit der Lernenden evtl. ein
Potenzial fiir alle Lernenden entdecken konnen.

4 Ein exemplarisches Beispiel fiir die Durchfiihrung
der Forschung anhand eines Pilotprojektes

In einem von mir bereits durchgefiihrten Pilotprojekt wird der Akzent auf die
sprachliche Bildung und die Mehrsprachigkeit gelegt.

Bei diesem Pilotprojekt habe ich mir vorgenommen, zum einen die
Besonderheiten der Sprachentwicklung der Lernenden von Ungarisch als
Fremdsprache zu untersuchen, zum anderen ein optimales Milieu zu schaffen,
um meine Datenerhebungsinstrumente zu erproben. Diese Erkenntnisse sind
fir mich bei der Finalisierung der Instrumente fiir meine Forschungsarbeit
von grofSter Bedeutung.*

Im Projekt wird untersucht, wie Deutsch als Fremdsprache mithilfe des
Ungarischen als Briickensprache gefordert werden kann, so dass die Lehrperson
an die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden ankniipft und die sprachlichen
Kompetenzen so entwickeln hilft, dass fachliche Inhalte effektiv erlernt werden.
Dieses Projekt besteht aus drei Phasen:

1. In der bereits durchgefiihrten ersten Phase sollen diejenigen Lernenden
mit Deutsch als Erstsprache ein Aufgabenblatt ausfiillen, die Ungarisch
als Fremdsprache lernen.

* Die Forschung konnte ich als Lektorin fiir Ungarisch als Fremdsprache an der Eisenstadter
Fachhochschule (Burgenland) durchfithren. Aufgrund meiner langjdhrigen Arbeit mit diesen
Studierenden hatte ich die Mdglichkeit, sie bei ihrem Sprachlernprozess zu begleiten und zu
unterstiitzen sowie ihre Schwierigkeiten genauer zu bestimmen. Als Ungarisch- und DaF-
Lehrerin bringe ich beiden von mir unterrichteten Fichern grofles Interesse entgegen und
durch meine Titigkeit als Lektorin in einem deutschsprachigen Land wurde mir erméglicht,
beide Bereiche optimal miteinander zu verkniipfen.
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2. Inder zweiten Phase werden Lernende mit der L1 Ungarisch, die Deutsch
als Fremdsprache lernen, ein Arbeitsblatt bekommen.

3. Inderletzten Phase werden solche Lernende befragt, die Ungarisch nicht
als L1 haben und Deutsch als Fremdsprache lernen.

Es geht hier darum, ob die Lernenden fihig sind, das Lernproblem im Bereich
der Konzeptualiserung von Menge in den einzelnen Aufgaben zu benennen,
ob sie die Ursache des Lernproblems erklaren kénnen und schliefilich ob sie
die ungarische Situation mit ihrer L1 vergleichen konnen. Hier miissen sie
einsprachige Aufgaben losen. Bei der Auswahl der Aufgaben habe ich mich
auf die Versprachlichung von Zahlen konzentriert, wodurch die sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden untersucht werden sollten. In diesen Aufgaben
geht es nicht nur um Sprachrezeption - ob die Lernenden die Informationen
wahrnehmen bzw. verarbeiten konnen -, sondern auch um Sprachproduktion,
d.h. ob sie die Inhalte darstellen konnen und féhig sind, tiber sie zu reflektie-
ren. Es geht um folgende vier (aufeinander abgestimmten) Aufgaben, anhand
deren das Lernproblem in seiner Komplexitit erfasst werden soll:

1. Im Ungarischen stehen die Substantive nach Zahlwortern nicht in der
Pluralform und auch das Verb bleibt in der Einzahl. Dieses Lernproblem
erscheint in der ersten Aufgabe. Es wird darauf eingegangen, ob den
Lernenden bewusst ist, dass im Ungarischen mit Mengenangaben nur
die Singularform des Nomens benutzt wird und das Verb ebenfalls im
Singular steht. Beispiel: Magyarul kb. 12-13 millié ember beszél
Eurépdban, példaul Magyarorszdgon, Romdnidban és Ukrajndban.

2. In der nachsten Aufgabe stehen die Frageworter hdny (‘wie viel') und
mennyi (‘wie viele’) im Mittelpunkt, da hdny fir zdhlbare und mennyi
fir unzéhlbare Mengenangaben steht. Nach Zahlwortern und nach dem
Fragewort stehen Substantive im Singular. Ein Substantiv, das mit ei-
ner Zahlenangabe verbunden ist, steht immer in der Einzahl. Beispiele:

doboz kolat vdsdrolsz? / vizet iszol egy nap?

3. In der dritten Aufgabe werden die Uhrzeiten unter die Lupe genom-
men. Es gibt eine offizielle und eine umgangssprachliche Variante zur
Versprachlichung von Uhrzeiten. Die Fragen nach der Uhrzeit lautet:
Mennyi az id6? (‘Wie spét ist es?’) und Hdny 6ra van? (‘Wieviel Uhr ist
es?’). Die offizielle Zeitform sieht so aus: 6.15 - Hat ora tizenét perc van.
Die Uhrzeit wird in der Umgangssprache oft mit den Varianten negyed,
fél és hdromnegyed (‘viertel, halb, dreiviertel’) gebildet. Damit wird eine
Possessivform ausgedriickt: ein Viertel der nichsten vollen Stunde. So sagt
man fiir 6.15 nicht negyed hat, sondern negyed hét. Wenn im Ungarischen
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Viertel®, ,,Halb“ oder ,,Dreiviertel“ benutzt wird, kann man nur die Zahlen
von 1 bis 12 benutzen und nachmittags wieder mit 1 beginnen (auflerdem
ist hier die Setzung von déra ‘Uhr’ nicht méglich).

4. Im letzten Teil werden die Frageworter hdny, hdnyas und hdnyadik in
den Mittelpunkt gestellt. Hier gibt es auch einen Unterschied zwischen
dem Deutschen und dem Ungarischen. Mit Hilfe der Endung -os, -as,
-es, -0s kann man aus Substantiven Adjektive bilden, die als Attribut vor
dem Nomen stehen. Im Deutschen sagt man zum Beispiel Bus 7, im
Ungarischen heif3t es dagegen hetes busz (‘Siebener’). Im Fall von Ordinal-
zahlen bekommt das Wort die Endung -odik/-edik/-0dik. Unregelmaf3ig
sind die Zahlen fiir ,der/die/das Erste, Zweite und Dritte": elsé, mdsodik,
harmadik. Mit Ordinalzahlen wird eine bestimmte Reihenfolge angege-
ben. Im Deutschen wird das Fragewort der/die/das wievielte? benutzt,
also gibt es hier in der Bildung von Ordinalzahlen eine Ahnlichkeit zum
Ungarischen - und zwar nicht nur in der Form, sondern auch auf der
syntaktischen Ebene, da die Ordinalzahlen als Attribute vor dem Nomen
stehen. Beispiel: az vilaghdbori, a metro.

4.1 Zwischenbilanz

Jede Aufgabe wird von den einzelnen Lernenden reflektiert, an die die Frage
gestellt wurde, welches Lernproblem diese Aufgaben fiir sie darstellen und ob
sie diese Phinomene mit ihrer L1 vergleichen konnen. Diese Studierenden ler-
nen Ungarisch seit 2 Jahren, im Rahmen von Blockseminaren, d.h. 13 Wochen
im Semester an allen Wochenenden. Sie sind in der Erwachsenenbildung
und haben im Schulalter mindestens eine Fremdsprache gelernt (meistens
Englisch) und mit dem Ungarischen alle erst an der Hochschule angefangen.
Bei der ersten Aufgabe hat die Mehrheit der Studierenden die Endungen
falsch markiert, aber die meisten waren fihig, das Problem zu benennen:

Aufgabe 1: Nach Mengenangabe steht das Nomen in der Einzahl. // Schwierigkeit
ist hier, dass man Nomen nach einer Zahl nicht in den Plural setzt. // Ich war mir
z. B. nicht sicher, ob ‘néhdny’ auch als Mengenangabe reicht.

Bei der zweiten Aufgabe unterscheiden sich die beiden Frageworter darin,
dass hdny fiir zéhlbare und mennyi fiir unzihlbare Mengen steht. Hier zeigt
sich, dass die Studierenden den Unterschied auch im Deutschen nicht ver-
stehen (wie viel, wie viele):

Aufgabe 2: Ich glaube, dass ‘hdny’ verwendet wird, wenn es um eine bestimmte
Mafeinheit geht. Im Deutschen gibt es, glaube ich, gar keinen Unterschied zwi-
schen zwei Wortern mit dieser Bedeutung, deshalb war die Ubung sehr schwierig.
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Die dritte Aufgabe bereitete keine grofSen Schwierigkeiten fiir die Lernenden.
Sie wollten allerdings auch einen Termin, einen bestimmten Zeitpunkt aus-
driicken und haben die falschen Endungen erginzt:

Aufgabe 3: Prinzipiell bildet man die Uhrzeit genauso wie im Deutschen > ein-
fach. // Uhrzeiten waren kein Problem.

Bei der letzten Aufgabe muss man wissen, dass sowohl die Ordinalzahlen als
auch die Adjektive, die aus den Kardinalzahlen gebildet werden, als Attribute
benutzt werden (dhnlich der Ordinalzahl im Deutschen):

Aufgabe 4: Es ist wie im Deutschen, aber ‘hdnyas’ ist mir nicht so klar. Man muss
genau wissen, was die Sitze bedeuten, um die richtige Antwort einzusetzen. //
Wenn man die Zahlen kann, ist es kein Problem. Jedoch sind die Frageworter in
Ungarisch sehr schwer zu verstehen und zu lernen.

Als Zwischenbilanz lasst sich daraus folgern, dass die Lernenden einerseits
fahig sind, die Unterschiede zwischen den gelernten Sprachen zu benennen,
andererseits dieses Spezifikum weder schriftlich noch miindlich korrekt pro-
duktiv benutzen konnen.

5 Schlussfolgerungen aufgrund des Pilotprojekts

Die aus der Umfrage gewonnenen Ergebnisse wurden aufeinander bezogen;
die wichtigsten Schlussfolgerungen daraus konnen wie folgt zusammengefasst
werden:

o Aufgrund der Auswertung der Aufgabenblitter kann festgestellt werden,
dass die Lernenden das Lernproblem benennen kénnen. Die Regeln sind
ihnen allerdings nicht bewusst; die Fahigkeit, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den verschiedenen Sprachen zu reflektieren, fehlt.

o In der Wortschatzarbeit kommt der Sprachbewusstheit eine wichtige
Rolle zu.

« Auf die mehrsprachige Handlungsfahigkeit und die sprachliche Vielfalt
im Klassenraum wird wenig Wert gelegt.

« Die Fahigkeit der Reflexion beruht auf dem Wissen iiber Sprache.

Diese Erkenntnisse sollen nun auch in meinem Dissertationsprojekt bertick-
sichtigt werden. Aufgrund dieser Erfahrungen findet auch die Datenerhebung
statt.
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6 Wissenschaftlicher Ertrag

Die Ergebnisse der vorliegenden Forschung kénnten einen mehrfachen Ertrag
bringen. Durch die Untersuchung kénnen
o die Besonderheiten der Sprachentwicklung von Lernenden mit unter-
schiedlichen L1 erfasst und fiir verschiedene Sprachen transparent ge-
macht werden
o die Zielsetzungen des Fremdsprachenlehrens in Richtung Mehrsprachig-
keit erweitert werden
o Strategien zur Gestaltung der mehrsprachigen Handlungsfihigkeit for-
muliert werden.

7 Wissenschaftliche Ergebnisse in ihrer
Bedeutung fiir die Praxis

Die wissenschaftlichen Forschungsergebnisse haben eine hohe Relevanz fiir
die Sprachforderung im Fremdsprachenunterricht. Anhand der wissenschaft-
lichen Ergebnisse konnen Empfehlungen fiir die Fremdsprachenlehrenden
formuliert und durch den Vergleich und die Bewusstmachung der
Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede der im Klassenraum zur Verfligung ste-
henden Sprachen auch der Unterricht sprachaktivierender und -férdernder
gestaltet werden.

Des Weiteren kann eine longitudinale Untersuchung ab der Einschulung
von Lernenden mit unterschiedlichen L1 durchgefithrt werden. Diese und
dhnliche Forschungen sind m.E. notwendig, um den Zusammenhang zwi-
schen sprachlichen und fachlichen Inhalten zu verstehen.
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