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Ilona Feld-Knapp (Budapest)

Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenunterricht

1. Einleitung

Mehrsprachigkeit wird heute in vielen Kontexten diskutiert und unter ver-
schiedenen Aspekten erforscht. Im Fremdsprachenunterricht wird Mehrspra-
chigkeit in den letzten Jahren als Ziel und Thema behandelt.

Der Begriff der Mehrsprachigkeit bezeichnet einen Umstand, in dem den
Sprachverwendern fiir ihre sprachlichen Handlungen nicht nur eine Sprache
zur Verfiigung steht, sondern in dem sie gleichzeitig mehrere Sprachen ha-
ben, die fiir kommunikative Zwecke aktiviert und eingesetzt werden kénnen.
Mehrsprachigkeit kann im weiten Sinne des Wortes verstanden werden: in
diesem Falle sind alle Menschen mehrsprachig, weil wir alle fihig sind, unsere
Muttersprache in verschiedenen Situationen unterschiedlich zu gebrauchen.!
Im engeren Sinne wird zwischen der Erstsprache (L1) und weiteren Sprachen
(L2, L3, L4) unterschieden. Die Erstsprache ist die Sprache, die Kleinkinder
zuerst in natiirlicher Umgebung als ihre Muttersprache erlernen; die Sprach-
entwicklung im Falle von L2, L3, L4 findet unter institutionellen Rahmen-
bedingungen im Fremdsprachenunterricht statt. Im Beitrag wird der Begriff
der Mehrsprachigkeit im engeren Sinne verwendet und diese Unterscheidung
bei der Sprachentwicklung akzeptiert. Andere Konzepte fiir die Beschreibung
der Sprachentwicklung sowie die Problematik der Lernen-Erwerben-Debatte
werden nicht behandelt (diese werden bei Bodcz-Barna 2007 ausfiihrlicher
dargestellt).

Mehrsprachigkeit kann sowohl auf einzelne Personen als auch auf eine ganze
Gesellschaft bezogen verwendet werden (Haider 2010). Individuelle wie ge-
sellschaftliche Mehrsprachigkeit bilden sich gleichermaflen entweder spontan
oder gesteuert aus.?

Mehrsprachigkeit war fiir Europa bis zum 19. Jahrhundert eine Normalitit,
durch die Entstehung der Nationalstaaten im 18. und 19. Jahrhundert wurde die
sprachliche und kulturelle Vielfalt des Kontinents jedoch in den Hintergrund
gedringt. Im Zuge der Entstehung der neuen europdischen Einheit am Ende

' S. die Beitrage von B. Bukus sowie S. Higi im vorliegenden Band.

2 Ausfiihrlicher zu den Entwicklungsformen individueller Mehrsprachigkeit vgl. den Beitrag

von K. Bo6cz-Barna i.v.B.
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des 20. Jahrhunderts, durch das Verschwinden der politischen Grenzen nimmt
die Frage der Mehrsprachigkeit in Europa wieder an Bedeutung zu und lenkt
die Aufmerksamkeit auf die Notwendigkeit ihrer Férderung.

In den letzten Jahrzehnten ist Mehrsprachigkeit als Folge der grof3en Mobili-
tat der Menschen in allen Landern der Welt, die - wie beispielsweise Deutsch-
land in Europa - Einwanderungsstaaten sind, ein gesellschaftliches Faktum
geworden (Gogolin 2004: 55). Im deutschsprachigen Raum beschiftigt sich
mit den Konsequenzen dieser Lage die Forschung in der Interkulturellen
Erziehungswissenschaft (Gogolin 2004). Ingrid Gogolin hat neue Begriffe fiir
die bessere Orientierung in der komplexen Sprachsituation eingefiihrt. Fiir
die Beschreibung eines Menschen, der in mehr als einer Sprache aufwichst
und lebt, hat sie den Begriff lebensweltliche Zweisprachigkeit eingefiithrt, und
bezeichnet damit die gesellschaftliche Konstellation, in der er lebt (Gogolin
1994).3 Neben den Begriffen der Erstsprache (L1) und den Fremdsprachen
(L2, L3, L4) etablierte sich der Begriff der Zweitsprache:

Sie bezeichnet im Gegensatz zur Fremdsprache eine Sprache, die fiir die Ler-
nenden im alltdglichen Lebensvollzug von existenzieller Bedeutung ist. Von
Zweitsprache wird nicht nur dann gesprochen, wenn die Aneignung ungesteuert,
sondern auch wenn sie in Kontexten institutionalisierten Unterrichts erfolgt bzw.
erfolgt ist. (Siebert-Ott 2010: 366)

In Bezug auf die deutsche Sprache beispielsweise wird daher zwischen
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch als Fremdsprache (DaF)
unterschieden.

Sprachlernende, die lebensweltlich wenigstens zu zwei Sprachen Zugang
haben, haben im Vergleich zu Lernenden, die ihre Sprachen als Fremdsprachen
in ihrem Land auf8erhalb des zielsprachigen Sprachraums unter institutionel-
len Bedingungen erlernen wollen, den groflen Vorteil, dass sie sich stindig
in der Welt von zwei Sprachen aufhalten und leben kénnen. Sie haben die
Chance, in ihrer Lebenswelt mehrsprachig zu agieren. Fiir die Entwicklung
der Mehrsprachigkeit ist diese Situation auf den ersten Blick optimal. Naher
betrachtet verstecken sich jedoch viele Hiirden fiir die mehrsprachigen Ler-
nenden (Neuland/Peschel 2013: 241).

Die Probleme entstehen dadurch, dass sie wihrend ihres beruflichen Wer-
degangs mit dem monolingualen Habitus der Schule konfrontiert werden
(Gogolin 1994). Fiir den Einsatz ihrer Zweitsprache als Medium beim Ler-
nen und beim Wissenserwerb an der Schule werden sie nicht geschult. ,,Als
vorrangiges Ziel schulischer Forderung der Zweitsprache wird daher in den
letzten Jahren hiufig das Herausbilden konzeptioneller Schriftlichkeit bzw.

3 Vgl. hierzu des Weiteren den Beitrag von M. Déll, L. Fréhlich und I. Dirim i.v.B.
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der sogenannten Bildungssprache angefiihrt“ (Neuland/Peschel 2013: 241).
Ein weiteres Problem fiir die Lernenden in diesem Bereich liegt

in den oft mangelnden Méglichkeiten zur Weiterentwicklung der jeweiligen
Erstsprachen. Haufig haben die Kinder nicht die Méglichkeit, ihre Herkunftsspra-
chen bis zu einem schriftsprachlichen Kompetenzniveau zu entwickeln, sondern
verbleiben dort im alltagssprachlichen miindlichen Register. (ebd., S. 241)

Die Interkulturelle Erziehungswissenschaft setzt sich in der Forschung mit
diesen Fragen auseinander und versucht, Losungsalternativen zu erarbeiten,
die in Projekten einen Niederschlag finden und zur Verbesserung der Lage bei-
tragen konnen (s. Projekte u.a. von Gogolin 1994, Brizic 2006, Hornung 2006).

Die Forschungsmethoden und vorhandenen Ergebnisse aus dem Bereich
der Interkulturellen Erziehungswissenschaft werden auch in der Fremdspra-
chendidaktik, die den institutionellen Fremdsprachenunterricht bedient, auf-
gegriffen und genutzt.

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, auf welche Ressourcen in
der Fremdsprachendidaktik der institutionelle Fremdsprachenunterricht bei
der Foérderung der Mehrsprachigkeit zuriickgreifen kann, und wie sich der
ungarische Fremdsprachenunterricht mit besonderer Riicksicht auf den fremd-
sprachigen Deutschunterricht (DaF) dieser Aufgabe stellt.

2. Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
als bildungspolitisches Ziel

Schon seit den 90er Jahren wird in Europa auf die Wichtigkeit der Erziehung
zur individuellen Mehrsprachigkeit Wert gelegt. Im Jahre 1995 wurde das Ziel
,Jeder sollte drei Gemeinschaftssprachen beherrschen von der Européischen
Kommission im Weifibuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung deklariert
(Europiische Kommission 1995).

Die Europiische Union (EU) und der Europarat haben das Jahr 2001 zum
Européischen Jahr der Sprachen erklért. Durch vielféltige Veranstaltungen in
diesem Jahr sollten zum einen das Erlernen von Sprachen und der Sprachun-
terricht geférdert werden, zum anderen sollte den Biirgern von Europa gezeigt
werden, dass die erlebte sprachliche Vielfalt, ein wesentliches Element ihrer
kulturellen Vielfalt, eben eine Chance und kein Hindernis fiir die zwischen-
menschliche Kommunikation, fiir die gegenseitige Verstindigung darstellt
(s. Resolution der IDT 2001).

Das Jahr der Sprachen 2001 ist aus Sicht der Forderung von Mehrsprachigkeit
von grofler Bedeutung. Es hat das Bewusstsein fiir die européische Vielfalt
Europas vertieft und zu qualitativen Veranderungen beim Lernen und Lehren
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von Fremdsprachen angeregt. Krumm weist aber schon 2002, also kurz nach
dem Jahr der Sprachen darauf hin, dass die guten Initiativen erst im Laufe einer
lingeren Zeit tiefgreifende und nachhaltige Anderungen hervorrufen kénnen:

Frith beginnender Fremdsprachenunterricht, die Verwendung der Fremdsprache
als Arbeitssprache in anderen Fachern und bilinguale Klassen, die Nutzung von
PC und Internet und Ahnlichem tragen dazu bei, dass der Fremdsprachenunter-
richt heute vielfach nicht mehr im leblosen Wissen iiber Sprache miindet, sondern
sprachliche Handlungsfahigkeit vermittelt und das von der EU ins Auge gefasste
Ziel, jeder europiische Biirger solle drei Gemeinschaftssprachen beherrschen,
scheinbar in greifbare Nahe riickt. (Krumm 2002: 71)

Die Voraussage von Krumm hat sich bestatigt. Das Jahr der Sprachen konnte
die Praxis des Fremdsprachenunterrichts zwar in Bewegung bringen, aber die
Umsetzung des Grundgedankens, die européische Mehrsprachigkeit institu-
tionell zu férdern, um die Basis fiir eine bessere Verstindigung zu schaffen,
wird bis heute nicht umgesetzt. Der Unterricht einer zweiten oder einer dritten
Fremdsprache hat sich an den europdischen Schulen nicht oder nur sporadisch
in einigen Landern durchgesetzt (Bar 2009, Buk 2008, Eurobarometer 2012).
Typischerweise wird Englisch bis heute an den Schulen bevorzugt und oft nur
als einzige Fremdsprache gelernt. Die Rolle des Englischen als Lingua franca
ist zwar heute nicht in Frage zu stellen, fiir die Verstindigung zwischen den
Menschen reicht diese einzige Sprache jedoch nicht aus. Besser oder anders
formuliert ist die Ermoglichung des Verstehens iiber eine Lingua franca
mit der Verstindigung zwischen den Menschen nicht gleichzusetzen: in
der Verstindigung duflert sich der Mehrwert der Mehrsprachigkeit, deren
Bedeutung somit nicht genug betont werden kann (Krumm/Portmann 2011).
Die bedauerliche Tatsache, dass Mehrsprachigkeit in Europa trotz Deklara-
tionen immer noch nicht genug geschitzt und unterstiitzt wird, ist auf viele
Griinde zuriickzufithren. Krumm hebt dabei etwa die negative Rolle der Glo-
balisierung unter der Dominanz der Vereinigten Staaten und die Arbeitsspra-
chenregelungen der EU hervor, die ,,das Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit als
nicht sonderlich ernstgemeint erscheinen lassen (Krumm 2002: 72).

Auch Ehlich weist darauf hin, welche Gefahr die Globalisierung fiir die
Sprachen darstellt. Die Globalisierung zeichnet sich durch einen sprachli-
chen Unitarismus aus, und wird durch die (einzige) Normsprache Englisch
gepragt (Ehlich 2002: 13). Mehrsprachigkeit betrachtet er dagegen als Option
tir Europa und als Perspektive fiir die Welt, die andere Wege eroffnet und
andere Moglichkeiten in das Planen und Denken treten ldsst als eine weltweite
sprachliche Einfalt: ,Diese Moglichkeiten bieten eine sprachliche Chance, die
es verdient, dass sich Europa darauf einldsst.“ (ebd., S. 18).
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Wie aus der Entwicklung nach dem Jahr der Sprachen hervorgeht, stellt
die Erziehung zur Mehrsprachigkeit, in deren Zuge mehrere Fremdsprachen
aufeinander bezogen und vernetzt im institutionellen Fremdsprachenunter-
richt gelernt und erlernt werden, eine sehr komplexe Aufgabe dar. Die Reali-
sierung der Ziele hangt von vielen verschiedenen Faktoren ab und geht iiber
die Deklaration der bildungspolitischen Ziele weit hinaus. Die Umsetzung
dieser Ziele muss curricular, padagogisch-didaktisch und sprachlerntheore-
tisch untermauert werden (s. Reich/Krumm 2013: 88ft.). Im Folgenden wird
auf diese Aspekte eingegangen.

3. Curricularer Hintergrund

Der Fremdsprachenunterricht in Europa wird in den letzten Jahrzehnten durch
den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER; Europarat 2001) gepragt.*

Mehrsprachigkeit als Ziel wird in diesem Dokument beschrieben, das fiir
den traditionellen Fremdsprachenunterricht eine neue Dimension erdffnet
und ihn von der Fixierung auf den Unterricht einer Sprache befreit.

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im El-
ternhaus iiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer
Volker [...]. Diese Sprachen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten
mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kom-
munikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen
beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und inter-
agieren (Europarat 2001: 17).

Der GER verpflichtet sich dabei dem handlungsorientierten Ansatz der Fremd-
sprachendidaktik und riickt die Bedeutung des Sprachgebrauchs statt des
Sprachwissens in den Mittelpunkt. Das wird dadurch angeregt, dass dem GER
ein Sprachbegriff zugrunde liegt, der Sprache als soziales Handeln bezeichnet,
und daraus folgernd die Handlungsfihigkeit, die kommunikative Kompetenz
als oberstes Ziel im Fremdsprachenunterricht induziert. Ein anderes wichti-
ges Anliegen des Dokumentes ist die Forderung der Lernerautonomie, der
Sprachlernbewusstheit, die Befiahigung der Sprachlernenden, autonom und
eigenverantwortlich handeln und Probleme 16sen zu konnen. Dieses Anliegen
basiert auf einem konstruktivistischen Lernbegriff, der den Lernprozess nicht
als blofle Nachahmung, sondern als einen eigenverantworteten Prozess der
Konstruktion auffasst (Wolff 1996). In dieser Auffassung von Sprache und
Lernen liegt die Stirke vom GER, unter dessen Einfluss sich der Fremdspra-
chenunterricht in Europa erneuern und in Bewegung kommen konnte.

* Vgl. auch den Beitrag von A. Taczman i.v.B.
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Der GER wird mittlerweile allerdings auch immer stirker kritisiert, da im
Fremdsprachenunterricht unter dem Einfluss dieses Dokuments auch zahlreiche
Widerspriiche entstanden sind (so z.B. der Widerspruch zwischen Standardi-
sierung und Lernerorientierung; s. Bausch et al. 2009), deren Aufldsung eine
zukiinftige Aufgabe darstellt. Genauso ist auch die Kluft zwischen dem Ziel
der Mehrsprachigkeit und der Realitét der Sprachpraxis zu iiberwinden. Der
Unterricht moderner Fremdsprachen ist namlich auf der Basis des GERs bis
heute nicht in der Lage, das Ziel der Mehrsprachigkeit als neue Dimension
wahrzunehmen und umzusetzen. Der Unterricht wird weiterhin monolingual
durchgefiihrt, d.h die Sprachen werden isoliert, additiv nebeneinander unterrich-
tet — ein simultan-integratives Lernen mehrerer Zielsprachen findet also nicht
statt (MeifSner/Schroder-Sura 2009: 6). Auf Transfer zwischen den Sprachen
wird ebenfalls wenig oder kaum Riicksicht genommen (Boo6cz-Barna 2007).°

Fiir die Férderung von Mehrsprachigkeit entstand 2009 ein neues Dokument:
der Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (RePA), der
auf eine neue Initiative des Europarates entwickelt wurde:

Das Konzept ,,Plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen“ meint spracheniiber-
greifende Lernverfahren, die mehrere Sprachen bzw. sprachliche Varietiten und/
oder Kulturen sowie einen iibergreifenden Kompetenzbegriff einbeziehen. Seine
Komponenten sind iiberwiegend nicht nur beim Erlernen einer einzelnen be-
stimmten Sprache von Nutzen, sondern beim Erlernen unterschiedlicher Spra-
chen. Den Pluralen Ansitzen stehen einzelzielsprachliche Konzepte gegeniiber.
(Meifiner/Schroder-Sura 2009: 5)

Der Referenzrahmen fiir Plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen ist zwar
ein vielversprechendes Werkzeug, seine Wirkung ist im Moment allerdings
noch nicht messbar (die Umsetzung befindet sich in der Erprobungsphase im
Rahmen einiger Pilotprojekte; vgl. Hufeisen 2011).

4. Didaktische Ansitze und Konzepte zur Erweiterung der
sprachlichen Handlungsfihigkeit

Nach den obigen Uberlegungen ldsst sich feststellen, dass neue curriculare
Regelungen zwar wichtig sind, aber an sich allein - wie der Entwicklung der
letzten Zeit zu entnehmen ist - eben nicht ausreichen.

Neben den Curricula braucht der Fremdsprachenunterricht auf didaktischer
Ebene Grundsitze, die das Zusammenspiel von Ursache und Wirkung explizit
machen. Dabei stiitzt sich die Fremdsprachendidaktik auf neue Forschungs-
ergebnisse aus verschiedenen Wissenschaften (Feld-Knapp 2014c).

Vgl. auch hierzu den Beitrag von K. Bo6cz-Barna i.v.B.
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Zur Erweiterung der sprachlichen Handlungsfihigkeit wurden in der
Fremdsprachendidaktik neue Ansitze und Konzepte erarbeitet, die fiir die
Umsetzung der Mehrsprachigkeit hohe Relevanz haben. Einige von diesen
werden im Folgenden in ihren wichtigsten Ziigen vorgestellt. Diese didakti-
schen Ansdtze und Konzepte zur Erweiterung der sprachlichen Handlungs-
fahigkeit zeichnen sich dadurch aus, dass sie beim Lehren und Lernen von
Fremdsprachen mehrere Sprachen involvieren und beriicksichtigen, also
Sprachen nicht isoliert betrachten (s. ausfithrlicher u.a. bei Baur/Hufeisen
2011, Reich/Krumm 2013).

Als erster Ansatz wird das Programm der language awareness erwahnt, das
die bewusste Beschéftigung mit der Fremdsprache in den Vordergrund riickte.
Urspriinglich wurde das Programm in den 70er und 80er Jahren in England
entwickelt, um dem Desinteresse, eine Fremdsprache zu lernen, entgegenwir-
ken zu konnen. Das Programm wurde auf dem Kontinent in verschiedenen
Projekten aufgegriffen. Es beriihrt sowohl die muttersprachliche Didaktik der
jeweiligen Nationalsprachen als auch die Didaktik der Fremdsprachen, gele-
gentlich wird ihm eine Uberbriickungs- oder Verbindungsfunktion zwischen
L1 und L2 sowie L3 zugeschrieben (Reich/Krumm 2013). Der Ansatz der
language awareness verbindet sich mit den Begriffen von Sprachbewusstheit,
Sprachlernbewusstheit und Sprachbewusstsein. Durch die Férderung von
Sprachbewusstheit als allgemeinem Erziehungsziel werden die Lernenden
dazu angeleitet, sich kritisch mit der umgebenden Welt auseinandersetzen zu
konnen (Neuland/Peschel 2013, Wolff 2002). Sprachbewusstheit und Sprach-
bewusstsein umfassen die Fihigkeit, tiber die Sprache nachdenken und den
Sprachgebrauch reflektieren zu konnen. Dabei geht es nicht nur um den Auf-
bau von deklarativem, sondern vor allem auch um den Aufbau prozeduralen
Wissens. ,,Damit ist die Wendung gegen die Vermittlung eines reinen Benen-
nungswissens verbunden, auf das sich die traditionelle Sprachlehre oftmals
beschrankt hat* (Neuland/Peschel 2013: 127). Das Programm der language
awareness hat besonders grofe Relevanz fiir den Grammatikunterricht im
Fremdsprachenunterricht. Dazu gehdren Sprachvariation und Sprachwan-
del, Angemessenheit sprachlicher Stile und Stilkompetenz bzw. Sprachkritik
(ebd., S. 139).

Das Konzept der Interkomprehension steht ,,dem monolingual konzipierten
Fremdsprachenunterricht noch nahe, [markiert] aber doch schon den Uber-
gang zu einem offenen Denken® (Reich/Krumm 2013: 82).° Interkomprehension
bedeutet urspriinglich das partielle Verstehen einer Sprache, die man nicht
formal z.B. in der Schule gelernt hat. ,,Die Fahigkeit zum Verstehen einer Spra-
che erstreckt sich dabei prinzipiell auf beide rezeptiven Fertigkeiten, ndmlich

¢ Ausfithrlicher dargestellt von G. Perge i.v.B.
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das Lese- und Horverstehen (Bar 2009: 24). Beim Verstehen werden Gemein-
samkeiten und Ahnlichkeiten genetisch verwandter Sprachen in Wortschatz,
Wortbildung und Grammatik gezielt als Lernerleichterungen genutzt (Reich/
Krumm 2013: 82). Interkomprehension 16st das Fremdsprachenlernen aus der
Fixierung auf einzelne Zielsprachen, um das Erlernen mehrerer Sprachen
instrumental, plurilingual und plurikulturell zusammenzudenken (Meifiner
1996: 285). Interkomprehension versucht durch die Bewusstmachung der
Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten der Sprachen, die Unterschiede auf der
individuellen Ebene der Sprecher zu iiberbriicken. In diesem Punkt treffen
sich die beiden Ansitze, das Programm der language awareness und das der
Interkomprehension. Beide legen Wert auf Bewusstmachung und Sprach-
bewusstheit. Die Interkomprehensionsdidaktik will die einzelsprachlichen
Didaktiken vernetzen und ergédnzen - auf diese Weise schafft sie die Basis
fiir die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit. Die Entwicklung der
Mehrsprachigkeit stellt allerdings einen dynamischen Prozess dar (Kleppin
2004: 89) und verlangt mehr als eine rein additive Vermittlung von Kompe-
tenzen in mehreren Sprachen. Da geht es also nicht nur um eine strukturelle,
sondern vor allem um eine inhaltliche Vernetzung (Bar 2009: 25).”

Ein dhnliches Konzept liegt der Tertidgrsprachendidaktik zugrunde. Die geht
auf das Projekt DaFnE (=Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch als
erste Fremdsprache), das im Européischen Fremdsprachenzentrum in Graz
in den 90er Jahren entwickelt wurde, zuriick. Das Projekt setzte sich zum Ziel,
Lehrmaterialien fiir die Zielgruppen zu entwickeln, die mit Deutsch beginnen
und bereits Englisch gelernt haben (Hufeisen 2011: 268). Hier geht es wie bei
der Interkomprehension um die Bezugnahme auf andere gelernte Sprachen,
wobei diese miteinander nicht unbedingt verwandt sind. Tertidrsprachendi-
daktik untersucht die Vorerfahrungen im Fremdsprachenlernen, d.h.

Moglichkeiten, ob auf diese Weise auf Vorerfahrungen zuriickgegriffen werden
kann, um Synergien zu nutzen und Zeit und Raum fiir spezifische zielsprach-
liche Aspekte zu schaffen; die Sensibilisierung fiir und die Bewusstmachung
von Sprachlernstrategien und die Ausbildung von interlingualen Vergleichen.
(Hufeisen 2010: 334)

Dieser Ansatz hat hohe Relevanz beispielsweise fiir Sprachlernende mit der
L1 Ungarisch, die nach Englisch Deutsch lernen wollen.?

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik entwickelte sich parallel zur Entwicklung der
Tertidrsprachendidaktik (Hufeisen 2011). Mehrsprachigkeitsdidaktik umfasst

7 Ausfithrlicher dargestellt im Beitrag von K. Bo6cz-Barna in diesem Band.

® Zu spracherwerbstheoretischen Aspekten s. ebenfalls den Beitrag nach Anm. 7.
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Ansitze zur Forderung der Mehrsprachigkeit. Hier geht es vor allem nicht
um die Reihenfolge der gelernten Sprachen, sondern ,,die in den Unterrichts-
rdaumen vorhandenen Mehrsprachig(keiten) [...], seien es die institutionell
verankerten oder die in den individuellen Lernersprachenrepertoires vorfind-
lichen® (Hufeisen 2011: 269). Die Etablierung der Mehrsprachigkeitsdidaktik
im deutschsprachigen Raum hingt mit der Positionierung des Deutschen
als Zweitsprache zusammen. ,,Die Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, die
vorhandenen Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen fiir eine Oko-
nomisierung des Deutschlernens bzw. des Sprachlernens generell zu nutzen*
(Krumm 2010). Die Mehrsprachigkeitsdidaktik geht einerseits von dem di-
daktischen Prinzip der Lernerorientierung im Fremdsprachenunterricht aus,
anderseits beriicksichtigt sie das Konzept des vernetzten Sprachenlernens.
Die Mehrsprachigkeitsdidaktik betont die Bedeutung der metakognitiven
Sprachreflexion bzw. des prozeduralen und lernstrategischen Wissens und
setzt sich zum Ziel, die Fihigkeit zu lebenslangem Sprachenlernen zu férdern.
Der Ansatz der Mehrsprachigkeitsdidaktik hat auch hohe Relevanz fiir den
Unterricht aller Sprachen (Bausch et al. 2004, Feld-Knapp 2011, 2014b).

Integriertes Sachfach- und Sprachenlernen wird auch ,,bilingualer Sachfach-
unterricht® oder - im Kontext der deutschen Auslandsschulen - ,,deutsch-
sprachiger Fachunterricht“ (=DFU) genannt. Im Englischen wird der Begriff
CLIL (=Content and Language Integrated Learning) gebraucht.

CLIL ist kein vollig neues Unterrichtskonzept, schon im 18. Jahrhundert vermit-
telten Hauslehrer den Kindern adliger und spiter auch biirgerlicher Familien die
tiblichen Schulficher in einer anderen als der gingigen Familien- und Landes-
sprache. (Wolff 2010: 298)

Hier geht es heute um den Unterricht der Sprache und des Sachfaches, wobei
in der letzten Zeit auch die Entwicklung von spezifischen Lerntechniken
fiir das Fach und fiir die Sprache angestrebt wird. Die Fremdsprache wird
auch zum Inhalt von Unterricht. ,,Ein focus on language ist also im CLIL-
Unterricht durchaus erwiinscht (ebd., S. 299). Prinzipiell eignen sich zwar
alle Sprachen als Unterrichtssprachen, tatsichlich sind es jedoch vor allem
Englisch, Franzosisch, Deutsch, Spanisch und Russisch, die als Unterrichts-
sprachen benutzt werden. ,,Bei den Sachfichern geht die Tendenz mehr
zu sozialwissenschaftlichen Fiachern (Geografie, Geschichte, Sozialkunde),
aber auch naturwissenschaftliche und musische Ficher werden unterrich-
tet” (ebd.).
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5. Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenunterricht in Ungarn

Die institutionellen Rahmenbedingungen fiir den Unterricht moderner Spra-
chen haben sich in Ungarn im Zuge der européischen Entwicklung im 19.
Jahrhundert etabliert. Der Fremdsprachenunterricht fand dem damaligen
Bildungsideal entsprechend statt. Sprachen wurden als Schulfdcher nach dem
Muster der klassischen, aber toten Sprachen wie Altgriechisch und Latein im
Lehrplan der schulischen Einrichtungen aufgenommen. Diese Situation ist
bis heute im Bildungswesen existent.

Der ungarische Fremdsprachenunterricht - wie der Unterricht in den an-
deren europiischen Lindern - steht noch vor einer grofien Herausforderung,
wenn er zukiinftig das bildungspolitische Ziel der Férderung der Mehrspra-
chigkeit ernst nehmen und umsetzen will.

Den wichtigsten und zugleich vielleicht schwierigsten Schritt bedeutet eine
notwendige Anderung, die durch die Abkehr von der Art des Unterrichts
gekennzeichnet wird, in der eine Sprache als Schulfach isoliert gelehrt wird
und die anderen Sprachen (d.h. L1 und die bereits gelernten Fremdsprachen)
nicht beriicksichtig werden.

Auf methodischer Ebene erlebte der Fremdsprachenunterricht in Ungarn
in den letzten Jahrzehnten allerdings einen erfreulichen Paradigmenwech-
sel. Die Entfaltung des kommunikativen Ansatzes konnte im ungarischen
Fremdsprachenunterricht durch eine neue curriculare Regelung in Gang
gesetzt werden. Nach der politischen Wende 1989 entstand der Nationale
Grundlehrplan (NAT), der fiir die einheitliche Grundlegung der schulischen
Ausbildung sorgte.’

Die Ziele des Fremdsprachenunterrichts stehen im Einklang mit dem Ge-
meinsamen europiischen Referenzrahmen (Europarat 2001). Laut Umfra-
ge zum beruflichen Selbstverstindnis von Fremdsprachenlehrenden haben
Handlungsorientierung und Lernerorientierung in der Praxis eindeutig Einzug
gefunden (Feld-Knapp 2014c).

In diesem Sinne iibte der GER ohne Zweifel eine positive Wirkung in Ungarn
aus. Nicht zu unterschitzen ist auflerdem sein Einfluss auf die Lehrwerkent-
wicklung, in dessen Folge kommunikative einheimische und internationale
Lehrwerke auf dem Markt erschienen sind, die auch in Ungarn eingesetzt
werden: diese wirken auf jeden Fall motivierend und kniipfen an die Lebens-
welt der Lernenden an (Feld-Knapp 2009).

Nennenswert sind die Initiativen der letzten Jahre, wie Klassenziige mit
erweitertem Sprachunterricht, Einfithrung des bilingualen Unterrichts an

° Ausfihrlicher dargestellt auch von A. Taczmann i.v.B. (die letzte Version des NAT wurde

tibrigens 2012 verabschiedet; s. unter http://dokumentumtar.ofi.hu/index_NAT_2012.html).
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schulischen Einrichtungen und PASCH-Programme im Bereich Deutsch
als Fremdsprache. Die Zahl der internationalen Projekte im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts zeigt in den letzten Jahren eine steigende Tendenz,
Austauschprogramme sind feste Bestandteile des Fremdsprachenunterrichts
geworden (Feld-Knapp 2014c).

Es gibt mittlerweile auch neue Programme, die die Umsetzung der Pluralen
Ansitze an den schulischen Einrichtungen beschleunigen kénnen. Um nur
einige zu erwidhnen, sollen hier das EuroComGerm-Konzept oder das neue
DLL-Programm des Goethe-Institutes stehen. Sie werden in der letzten Zeit
in einigen Projekten aufgegriffen.'

Alle diese Anderungen sind zwar zu begriiflen, offensichtlich sind sie aber al-
lein nicht geniigend, da sie sich nur in einigen guten Schulen niederschlagen. Die
Erfolge des Unterrichts lassen sich an den erworbenen Sprachkenntnissen der
ganzen Gesellschaft messen. Laut Statistiken allerdings verfiigt nur ein geringer
Teil der ungarischen Bevélkerung iiber Fremdsprachenkenntnisse. Kenntnisse
mehrerer Fremdsprachen hat nur ein noch kleinerer Teil der Bevolkerung (Eu-
robarometer 2012, Nikolov 2011, Petneki 2002). Die Zahl der Sprachlernenden
zeigt zwar eindeutig eine steigende Tendenz, wahrend die Zahl derjenigen, die
in einer oder in mehreren Fremdsprachen handlungsfihig sind, seit Jahrzehnten
stagniert und nur einen kleinen Teil der Gesellschaft darstellt.

Wie aus den Angaben hervorgeht, kommt es beim erfolgreichen oder er-
folglosen Frendsprachenunterricht offensichtlich nicht (nur) auf die Methode
an. Zur Verbesserung dieser Situation sind einerseits weitere Forschungen
in allen Wissenschaften, die sich mit Fragen von Lehren und Lernen be-
schiftigen, dringend notwendig, um fiir die Optimierung Wege zu finden.
Die Ansitze zur Erweiterung der Handlungsfihigkeit stiitzen sich gleichfalls
auf Forschungsergebnisse und konnten nur entwickelt werden, weil neue,
addquate Forschungsergebnisse vorlagen.

Andererseits sind neben den strukturellen auch inhaltliche Anderungen
im Fremdsprachenunterricht an schulischen Einrichtungen erforderlich:

Ein intensiver Sprachunterricht muss es spatestens nach zwei Jahren erlauben,
dass Wahlangebote, Kurse, Projekte oder die Verwendung der Fremdsprache als
Arbeitssprache den kontinuierlichen Unterricht ablosen. Attraktiver, lernwirk-
samer Sprachunterricht entwickelt sich nicht zwei Stunden pro Woche iiber viele
Jahre mit ewig gleichem Lektionsaufbau. (Krumm 2002: 77)

In diesem Prozess spielen Fremdsprachenlehrende eine Schliisselrolle, auf ihre
Ausbildung muss viel Wert gelegt werden. Dieses Thema wird im néchsten
Kapitel kurz umrissen (ausfiihrlicher dargestellt bei Feld-Knapp 2014c).

12 S. hierzu ausfiihrlicher die Beitrage von K. Bodcz-Barna und G. Perge i.v.B.
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6. Forderung der Mehrsprachigkeit als neuer Aufgabenbereich
fiir Fremdsprachenlehrende

Mehrsprachigkeit bedeutet ,,die Kompetenz, mit Spracherfahrung umzugehen
und sie auf das Lernen weiterer Sprachen zu transferieren (Bar 2009: 18).
Die Befihigung zum Transferieren und die Sensibilisierung fiir andere Spra-
chen, die Forderung der Mehrsprachigkeit sind wichtige Aufgabenbereiche
fiur Fremdsprachenlehrende.

Auf diese komplexe Aufgabe beim Fremdsprachenlehren miissen Lehren-
de sowohl auf didaktischer als auch auf methodischer Ebene gut vorbereitet
werden: dieses Ziel verlangt eine inhaltliche Erneuerung der Ausbildung von
Fremdsprachenlehrenden (s. hierzu ausfiihrlicher Feld-Knapp 2014c).

Ein grofles Problem stellt im heutigen System dar, dass die Ausbildung nicht
integriert stattfindet. Unter Fachkenntnissen werden nur die traditionellen
philologischen Disziplinen verstanden, die ohne oder nur mit wenig Praxis-
Bezug isoliert unterrichtet werden. Die Vorbereitung auf die Praxis erschopft
sich in der Methodik, die gleichfalls isoliert, nicht mit der Praxis verkniipft
angeboten wird. Fiir die Kenntnisse aus der Fremdsprachendidaktik gibt es
wenig Raum. Praxisbezogene theoretische Kenntnisse aus diesem Bereich sind
tir die Entwicklung des Lehrerwissens und Lehrerdenkens jedoch mafigebend
erforderlich, um die Zusammenhénge zwischen Lehren und Lernen zu ver-
stehen. Dieses Defizit muss die Ausbildung zukiinftig beheben.

Aus Sicht der Forderung der Mehrsprachigkeit muss noch ein Problem
erwihnt werden. Die Ausbildung in den einzelnen Sprachen findet bis heute
isoliert und additiv nebeneinander statt, was eine monolinguale und mono-
kulturelle Attitiide erzeugt. Da aber auch biographische Erfahrungen in die
Unterrichtspraxis einflieflen, ist die inhaltliche Erneuerung auch aus diesem
Grund von grofiter Bedeutung, damit angehende Lehrpersonen schon wiahrend
der Ausbildungszeit erleben konnen, was von ihnen im Praxisfeld erwartet
wird (Feld-Knapp 2014c¢, Knappik/Dirim 2013).

Ein anderer wichtiger Punkt ist, wie auch aus dem GER hervorgeht, dass
Lehren und Lernen als eine Einheit betrachtet werden miissen. Eine Chance
zur Verwirklichung ihrer Ziele haben Lehrpersonen lediglich tiber Moderation
und Optimierung, einen unmittelbaren Einfluss auf den Lernprozess haben
sie jedoch nicht. Was und ob tiberhaupt gelernt wird, entscheidet sich bei den
Lernenden.

Aus der Perspektive der Lernenden betrachtet ist Mehrsprachigkeit also ein
durchaus realistisches Ziel, sich in der Rolle eines européischen Biirgers wahr-
zunehmen und damit zu identifizieren — der springende Punkt ist dabei wie-
derum, ob sich der Einzelne durch die bildungspolitischen Ziele erreicht und
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angesprochen fithlen wird. Die Vorteile von und den Gewinn durch erreichte
Mehrsprachigkeit miissen die Lernenden némlich fiir sich selbst entdecken und
in jhrem Leben erleben. Das kénnen sie nur, wenn sie ihre Sprachen als Werkzeug
bei der Verstindigung mit Menschen oder beim Wissenserwerb nutzen lernen.
Durch die eigenen Erfahrungen bestitigt und vertieft sich wohl das Bediirfnis
und die Motivation, mehrere Sprachen zu erlernen. Die Lehrpersonen tragen
hierbei den Lernenden gegeniiber die Verantwortung dafiir, dass die Forderung
motivierend und im Sinne der Lernerautonomie stattfindet.

Schliefllich muss noch kurz die Frage der Funktionalitit der Mehrspra-
chigkeit erwahnt werden: die Lernenden sollten fiir ihre wahren Wiinsche
und Bediirfnisse ihre Sprachen auf ihre Art und Weise einsetzen diirfen. Die
Erkennung und Anerkennung dieser individuellen Bediirfnisse und deren
institutionelle Bedienung sind also ebenfalls als wichtige kiinftige Aufgaben
fiir den Fremdsprachenunterricht zu betrachten.

7. Fazit

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Férderung der Mehrspra-
chigkeit keine Modeerscheinung, sondern ein wichtiges bildungspolitisches
Ziel in Europa darstellt. Sie schafft die Grundlage fiir Verstindigung zwischen
den Menschen, die beim friedlichen Zusammenleben oder bei der Zusam-
menarbeit unentbehrlich und unersetzlich ist.

Mehrsprachigkeit hat fiir ein Land wie Ungarn eine besondere Bedeutung,
zumal Ungarisch bekanntlich nicht zur indoeuropdischen Sprachfamilie gehort
und sich folglich stark von den meisten européischen Sprachen unterscheidet:
eine sprachliche Isolationssituation, die nur mittels entsprechender Fremd-
sprachenkenntnisse tiberwunden werden kann. Daher gilt die Férderung der
Mehrsprachigkeit zweifelsohne als eine der wichtigsten zukiinftigen Aufgaben
und Herausforderungen fiir den ungarischen Fremdsprachenunterricht.
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Katalin Bo6cz-Barna (Budapest)

Wirkung neuer Erkenntnisse der Fremdsprachen-
forschung auf den Unterricht der zweiten Fremd-
sprache in Ungarn

Uberlegungen am Beispiel des Deutschen als Fremdsprache

1. Einfithrung

1.1. Problemaufriss

Die Anderung der Position des Deutschen als Fremdsprache in den letzten
zwei Jahrzehnten brachte in Ungarn vielerlei Herausforderungen mit sich,
die bisher nur teilweise oder nicht einmal reflektiert wurden. Deutsch wird in
den Schulen allmihlich als zweite Fremdsprache (L3) meistens nach Englisch
gelernt, Deutsch als erste Fremdsprache (L2) ist in den Grundschulen fiir die
deutsche Minderheit, in einigen bilingualen Schulen und in wenigen Gymnasi-
en présent. Untersuchungserkenntnisse der Fremdsprachenforschung von den
letzten 15-20 Jahren untermauern theoretisch wie auch empirisch, dass Lernen
einer zweiten Fremdsprache in institutionellen Rahmen einen anderen Zugang
und eine andere Didaktik als Lernen einer ersten Fremdsprache bedingt.! Es wire
aufSerst notwendig, diese Forschungserkenntnisse in den Unterricht einflieflen
zu lassen, und zwar im wesentlich grofleren Maf3e als bisher.

Zu den Aufgaben der Lehrenden im L3-Unterricht gehdrt nach wie vor, ihr
Fachwissen durch die Auseinandersetzung mit den neuen Auffassungen und
Konzepten der Fremdsprachenforschung allmahlich zu erweitern, und da-
durch neue Perspektiven des L3-Lernprozesses zu gewinnen, die Relevanz der

! Das schulische Fremdsprachenlernen, d.h. der ganze Lern- und Erwerbsprozess, der sowohl
durch bewusstes Lernen als auch unbewussten Erwerb und sowohl ungesteuert als auch fremd-
gesteuert erfolgt, dessen Grenzen flieend und individuell unterschiedlich sind, wird in der
vorliegenden Arbeit mit einem einzigen Begriff Lernen bezeichnet. Auf diesen Prozess wirken
ferner auferunterrichtliche Lern- und Erwerbsphasen ebenfalls ein. Mit der Bezeichnung
Lernen soll auch meine didaktisch-methodische Uberzeugung zum Ausdruck kommen, nim-
lich, dass ich den Erwerbs-Lernprozess des Lernenden in seiner Komplexitit betrachte und
die auflerunterrichtlichen Phasen als einen relevanten Bestandteil des Prozesses auffasse (vgl.
Apeltauer 1993, Henrici 1995).
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jeweiligen Forschungsergebnisse fiir die eigene Unterrichtspraxis zu erkennen
und schliellich Lernenden fiir die Reflexion des eigenen Lernprozesses regel-
miflig Raum und Instrumente zur Verfiigung zu stellen. Die Untersuchungen
der letzten 5-7 Jahre (Bodcz-Barna 2007, 2010, 2013) und die im Rahmen
meiner fremdsprachendidaktischen Fachseminare erfolgten Unterrichtsbeob-
achtungen sowie -analysen belegen, dass die Umsetzung neuer Erkenntnisse
der Fremdsprachenforschung im ungarischen L3-Deutschunterricht sehr
langsam ist.

1.2. Ziel des Beitrags

In diesem Beitrag mochte ich mich also mit der Frage auseinandersetzen, in
wie fern die neuen Erkenntnisse der Fremdsprachenforschung im Unterricht
der zweiten Fremdsprache umgesetzt und in den Dienst der Erziehung von
ungarischen Lernenden zur Mehrsprachigkeit gestellt werden. Um welche
Untersuchungserkenntnisse geht es? Wenn man die diesbeziigliche deutsch-
sprachige Forschungspalette ab dem Jahr 2000 studiert, erkennt man wichtige
Meilensteine, die die letzten anderthalb Jahrzehnte prigen: vor allem die
Neudeutung der Mehrsprachigkeit fiir den Fremdsprachenunterricht (Kénigs
2001, Hufeisen 2001, Neuner 2003, Hufeisen/Marx 2007, Boeckmann 2010,
Bodcz-Barna 2007, Feld-Knapp 2012), die neuartige Fokussierung auf Kon-
taktpunkte zweier Sprachen, auf die Ubertragung einiger Elemente und auf
Lern- und Kommunikationsstrategien und nicht zuletzt die Neudeutung der
Funktionen vom Transfer beim L3-Lernen (Hufeisen 2003, Neuner/Hufeisen
2005, Bo6cz-Barna 2009 u. 2013a, Hufeisen/Marx 2010). Man darf nicht
unbemerkt lassen, dass der Lernprozess der ersten Fremdsprache und die
erste Fremdsprache beim Lernen der zweiten Fremdsprache von ungarischen
Lernenden - ndmlich von Lernenden mit einer nicht-indoeuropdischen Erst-
sprache - eine besondere Funktion hat (Marx 2000, Bodcz-Barna 2007, 2009,
2010), deren spezifische Betrachtung im Weiteren erldutert wird. Im Beitrag
mochte ich die hindernden Faktoren der Erneuerung ebenfalls erfassen und
damit Lehrenden bei der Erweiterung ihres methodischen Instrumentariums
zu helfen versuchen.

Im ersten Teil skizziere ich ausgewéhlte Untersuchungserkenntnisse der
Fremdsprachenforschung, die die Effektivitit der Aneignung einer zweiten
Fremdsprache unter institutionellen Rahmenbedingungen erhéhen kénnen.
Hier verweise ich nach der Erlduterung zentraler Phanomene auf deren Er-
scheinungsformen im ungarischen DaF-Unterricht. Im néchsten Abschnitt
werden die bisherigen, von Lehrenden mindestens teilweise wahrgenommenen
Umsetzungshilfen (Lehrmaterialien, Projekte etc.) vorgestellt, danach wird auf
noch nicht erschépfte Moglichkeiten des Wechselpiels der zu erwerbenden
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Fremdsprachen im Unterricht fokussiert. SchlieSlich werden die dnderungs-
bediirftigen Bereiche genannt.

2. Ausgewihlte Aspekte der Fremdsprachenforschung

In der Fremdsprachenforschung werden allméhlich neue Aspekte des kom-
plexen L3-Lernens, dieses individuellen Prozesses, ermittelt und vorhin un-
bekannte Bereiche erfasst oder eben bereits bekannte neu gedeutet. Daher
ist es lohnenswert, der Forschung zu folgen und diese Anderungen wahrzu-
nehmen. In diesem Abschnitt werden ausgewihlte, relevante Phanomene des
L3-Lernens umrissen.> Anfangen méchte ich mit der Begrifflichkeit, zumal
die zentralen Termini der Fremdsprachenforschung infolge des aufgrund von
Forschungserkenntnissen erfolgten Perspektivenwechsels der Betrachtung
durch neue, relevante Bedeutungen erweitert werden.

2.1. Umdeutung zentraler Phinomene in der Fremdsprachenforschung
2.1.1. Mehrsprachigkeit

Wenn man wichtige Meilensteine der Fremdsprachenforschung anreifien
mochte, wie in diesem Abschnitt erzielt wird, sollte man mit der Neudeutung
der Mehrsprachigkeit fiir den Fremdsprachenunterricht anfangen. Das
Phénomen ,,Mehrsprachigkeit® wird von mir in Anlehnung an Kénigs (2001:
263) nicht als eine v6llig oder anndhernd gleiche Beherrschung von mehreren
Sprachen interpretiert, sondern als eine Kompetenz, die den Lernenden ermog-
licht, in fiir sie relevanten Situationen erfolgreich zu handeln. Diese Definition
deutet auf grundlegende sprachenpolitische und fremdsprachendidaktische
Erkenntnisse hin, namlich auf die Relevanz von Rollen, die die Lernenden
wahrnehmen, und auf die Wichtigkeit von Handlungen, die sie rollenaddquat
ausfithren sollen. Die anzustrebende mehrsprachige Kompetenz bedeutet
ja, dass Lernende Schritt fiir Schritt fahig werden, in ihren jetzigen bzw. zu-
kiinftigen Lebensbereichen angemessen zu handeln.

Um die konkrete Form der Mehrsprachigkeit bei den jeweiligen Lernenden
identifizieren zu konnen, bringt einen die Dreiteilung der Mehrsprachigkeit von
Konigs (2001) der Frage naher. Kénigs (2001: 263) unterscheidet retrospekti-
ve Mehrsprachigkeit (die bilingualen Lernenden sind bereits zweisprachig),
retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit (die bereits zweisprachigen Lernen-
den lernen eine L3), prospektive Mehrsprachigkeit (die Lernenden bauen ihre
Mehrsprachigkeit erst durch den Fremdsprachenunterricht aus). Dieser letztere
Fall kann im ungarischen Unterrichtswesen als typisch aufgefasst werden.

2 Aufeine Ausfithrung der Unterschiede vom Lernen der ersten und zweiten Fremdsprache wird
hier verzichtet (vgl. hierzu Bodcz-Barna 2013).
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Eine Unterscheidung solcher Art erscheint im Unterricht als sehr sinnvoll,
ja sogar als notwendig, damit die einzelnen Lernenden als Individuen ihre
Kompetenzen entwickeln bzw. entfalten kdnnen. Daher sollte der Stand der
Lernersprachen ermittelt werden, um weiterfithrende Lernziele setzen zu
kénnen. Dabei sollte aber nicht ausschliefllich der Kompetenzgrad beziiglich
der kommunikativen Sprachkompetenzen beriicksichtigt werden, sondern der
Grad der Sprachbewussheit und Sprachlernbewussheit, also auch die allgemei-
nen Kompetenzen wie die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, darunter
der kognitive Stil sowie die Lernfihigkeit, und zwar das Sprach- und Kommu-
nikationsbewusstsein, die Lerntechniken und die heuristischen Fertigkeiten.

So ist es leicht einzusehen, dass die addquate Feststellung des Grades erst
die Erarbeitung eines Messinstrumentariums bedingt. Empirische Untersu-
chungen (vgl. Hufeisen/Lindemann 1998, Hufeisen 2001, Hufeisen/Marx 2010,
Konigs 2001) weisen darauf hin:

[...] fremdsprachliche Verarbeitungsprozesse [orientieren sich] beim Erwerb
einer zweiten Fremdsprache an denjenigen Prozessen, die beim Erwerb der ersten
Fremdsprache etabliert worden sind. (K6nigs, 2001: 264)

Aus der Sicht der erzielten Mehrsprachigkeitsentwicklung von Lernenden
erscheinen folglich Untersuchungen, die das Lernen einer Sprache und die
Mehrsprachigkeit holistisch betrachten, besonders fruchtbar zu sein. Ge-
meint sind hier Experten wie Jefiner (1998) und Hufeisen (1998b u. 2001,
Neuner/Hufeisen 2004, Hufeisen/Marx 2010). Je8ners Dynamisches Modell
des Multilingualismus (1998) untersucht die Mehrsprachigkeit auf individu-
eller Ebene und hebt bei der Aneignung einer dritten Sprache die positiven
Seiten der Zweisprachigkeit, konkret die Einwirkung metalinguistischer Fa-
higkeiten hervor. Wenn die Relevanz bereits erlernter Sprachen beim Lernen
einer weiteren Sprache von den Lernenden selbst erkannt wird, und wenn sie
tahig sind, ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren, konnen sie sich neue
Sprachkompetenzen effektiver aneignen. Die erhobenen subjektiven Theorien
der Lernenden (Bo6cz-Barna 2007: 140ff.) untermauern das: Lernende sind
demnach bereits mit dreizehn-vierzehn Jahren offen, sensibel und fihig, sich
mit Funktionen von Sprachen im Unterricht und in der Kommunikation
auseinanderzusetzen, Unterschiede oder Auffilligkeiten in einer anderen
Sprache bzw. Kultur wahrzunehmen. Sie erkennen sprachliche Regularititen
und initiieren oft Sprachvergleiche.

Das Mehrsprachigkeitskonzept geht davon aus, ,,dass es eine grundlegende
Sprachfihigkeit gibt, die durch Fremdsprachenlernen entfaltet und differen-
ziert wird, dann kommt dem Aspekt des Transfers eine Leitfunktion zu“ (Neu-
ner/Hufeisen 2004:49). Deshalb ist es notwendig, den Transfererscheinungen
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im Unterricht mehr Aufmerksamkeit und mehr Zeit zu widmen, sich mit
Transfermoglichkeiten regelmaflig auseinanderzusetzen. Besonders, wenn die
Lernenden den Transfer selber initiieren.

Das setzt voraus, dass didaktisch-methodische Prinzipien der Tertidrspra-
chendidaktik (Neuner/Hufeisen 2004:51ff.) regelmaf3ig und systematisch im
Unterricht zur Geltung kommen. Im Sinne dieser Prinzipien sollte man auf
kognitives Lehren und Lernen fokussieren:

a) Vergleichen und Besprechen
b) vom Verstehen zur Auflerung
¢) neuartige Inhaltsorientierung
d) neugedeutete Textorientierung
e) Okonomisierung des Lernens.

Dariiber hinaus sollten zeitliche, raumliche und soziale Bedingungen fiir die
individuell verschiedenen Denkprozesse im Unterricht geschaffen bzw. deren
Erkenntnisse im Weiteren aufgegriffen und gemeinsam verarbeitet werden,
damit die Lernenden sich auch gegenseitig anspornen kénnen.

Der Fremdsprachenerwerb wird von zahlreichen Faktoren beeinflusst, auf
die lernersprachliche Entwicklung kénnen neben sprachbezogenen auch ler-
nerbezogene sowie lernsituationsabhéngige Faktoren, wie Lernumgebung
(insbesondere Lehrende, Mitlernende, Medien, Sprachkontakte auflerhalb
des Unterrichts), individuelle Merkmale (z.B. Lernstand, Gefiihle, Einstel-
lungen, Motivation) oder augenblickliche Empfanglichkeit (Tonshoff 1995)
einwirken. Finen besonderen Faktor bilden die Interaktionen, zwischen Ler-
nenden und Lehrenden sowie unter den Lernenden, deren Qualitit den Lern-
Erwerbsprozess, die Ausfithrung verschiedener Lernerrollen, die Aneignung
von Kommunikationsroutinen und -strategien etc. grundsitzlich beeinflusst.
Hier soll ich auf eine ausfithrliche Darlegung von Interaktionen verzichten,
verweise jedoch auf eine diesbeziigliche Untersuchung (Bodcz-Barna 2013b).

Im Laufe der Aneignung der ersten Fremdsprache entfalten sich die allgemei-
nen und kommunikativen Kompetenzen von Lernenden, sie setzen beim Lernen
in zunehmendem Maf3e neue Strategien und Techniken ein. Der Erwerb der
ersten Fremdsprache (L2) wird dartiber hinaus durch Lebens- und Lernerfah-
rungen sowie Lernstrategien und die L1 selbst beeinflusst. Auf das Lernen einer
zweiten Fremdsprache (L3) wirken ferner die Fremdsprachenlernerfahrungen
und -strategien, die L2 und das Wissen um den eigenen Lerntyp (Hufeisen 2010).
Diesbeziiglich méchte ich auf die Relevanz der Untersuchungen zum mehrspra-
chigen mentalen Lexikon, auf die neuen Modelle multiplen Sprachenlernens
und auf die neuen Faktorenmodelle (Neuner/Hufeisen 2003, Navracsics 2007,
Lengyel/Navracsics 2009, Hufeisen 2010) aufmerksam machen.
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Die vorhin angerissenen Forschungen untermauern, dass die Erstsprache
und die Fremdsprache(n) interagieren, dass es nicht nur unter den Elementen
derselben Sprache, sondern auch zwischen den Elementen der verschiedenen
Sprachen der Sprachverwendenden Verkniipfungen gibt (Raupach 1994:31).

2.1.2. Funktion vorhandener Kompetenzen im L3-Deutschunterricht

Die bereits erworbenen (Sprach)Kompetenzen der Lernenden kénnen da-
durch entwickelt und entfaltet werden, wenn die erworbenen Sprachen in
den Unterricht angemessen einbezogen werden und darauf aufgebaut wird.
Erst wenn die Bedeutung dieser Kompetenzen erkannt und ein verdnderter
Umgang damit realisiert wird, kann der moderne Fremdsprachenunterricht
seinen modernen Zielen gerecht werden.

2.1.2.1. Funktionen der Muttersprache L1-Ungarisch

L1-Ungarisch hat beim L2- und L3-Lernen eine wichtige Funktion, jedoch
nichtim Bereich des Transfers, wie das bei den genetisch verwandten Sprachen
moglich ist. Funktion der L1 ist hauptsachlich, das Fremdsprachenlernen zu
fundieren (Neuner-Hufeisen 2003). In unserem Fall — ndamlich bei Lernen-
den mit einer nicht-indoeuropdischen Erstsprache - iibernimmt die mit
L3 genetisch verwandte L2 beim Lernen der zweiten Fremdsprache einige
Funktionen der L1 (Marx 2000, Bo6cz-Barna 2007, 2009, 2013).

Die muttersprachlichen Redebeitrage und die Sprachwechsel in das L1-
Ungarisch konnen auf die Sprachentwicklung der Lernenden wie auf die
Unterrichtskommunikation positiv einwirken. In der empirischen Forschung
zwischen 1999 und 2003 (Boo6cz-Barna 2007) wurden folgende Motive der
Sprachwechsel bei ungarischen L2-Lernenden ermittelt:* in den spontanen
muttersprachlichen Auflerungen verbergen sich oft echte Kommunikations-
bediirfnisse und Chancen echter Gesprache, wie Aktivierung inhaltlicher
Vorerfahrungen der Schiiler, muttersprachliche Fortfiihrung des Themas,
muttersprachliche Lernhilfen, Muttersprache als Erklarsprache; weitere Funk-
tionen des Einsatzes sind affektiv-emotionaler, sozialer oder kommunikativ-
interaktiver Art. Eine muttersprachliche Lernerinitiative gilt in manchen
Fillen als potentieller Ausloser echten Gesprichs (ebd., S. 113ft.), wie z.B.
Sich-Angesprochen-Fiihlen, Offenbarung personlicher Beziige, Lernende will
das Thema fortfiihren, Kldrung eines Kommunikationsproblems zwischen
den Sprechenden, Andere in der Kleingruppe zur Arbeit animieren wollen,

* Diese Untersuchung basiert auf einem Datenkorpus von 66 Unterrichtsstunden, auf Transkripten
von insgesamt 35 Gesprichssequenzen und 7 Interviews zu subjektiven Theorien der Lernenden
samt Tapeskripten der Interviews (Bo6cz-Barna 2007).
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Aha-Effekt, Freude an sprachlichen Entdeckungen. Eine psychisch unange-
nehme Situation, wenn sich Lernende z.B. rechtfertigen miissen, oder eine
Stress-Situation, die hemmend wirkt, kénnen ebenfalls zum Sprachwechsel in
das L1 fithren. Diese kénnen ferner bei Stérungen bzw. in bedrohlichen Situa-
tionen vorkommen, in denen die Muttersprache in den unsicheren Situationen
Sicherheit und Geborgenheit vermittelt. Gewisse Unsicherheiten der Lernen-
den kénnen auch einen spontanen Sprachwechsel hervorrufen. Anregende
oder tiberraschende Momente verursachen auch oft spontanes Umschalten
in die Muttersprache, und wenn dieser Sprachwechsel im Unterrichtsprozess
thematisiert wird, werden neue, vorhin nicht entdeckte Perspektiven der Un-
terrichtskommunikation realisiert werden.

Als Thema des Sprachwechsels konnten folgende Faktoren ermittelt wer-
den: spontane Einfille, Mitteilungen zum Unterrichtsthema, Hilfestellung
bei Kommunikationsstérungen, Emotionen (z.B. Betroffenheit, Unsicherheit,
Uberraschungen, Aha-Effekt), neue, unbekannte sprachliche Phinomene,
Informationsentnahme, eigener Lernbezug, Stellungnahme, metalinguistischer
Kommentar, Unterrichtsorganisatorisches (Riickfrage, Bitte um Prazisierung
der Aufgabenstellung).

Explikative Funktion der L1 konnte ebenfalls ermittelt werden. Unbekannte
oder unverstiandliche Phanomene werden direkter und schneller in der Mut-
tersprache geklirt. Defizite des Lern- und Sprachstandes konnen ebenfalls
Sprachwechsel verursachen. Lerndefizite der Lernenden in manchen sprach-
lichen-kommunikativen Bereichen sind haufige Ausloser von Sprachwechseln.

Auch Lern- und Lehrgewohnheiten kénnen zum Sprachwechsel fithren:
Lernende sind es oft gewohnt, nach dem muttersprachlichen Aquivalent zu
fragen, auch wenn sie die Bedeutung bereits erfolgreich erschlossen haben,
damit sie sich vergewissern. Bei ihren fritheren Lehrenden wurde nidmlich die
ungarische Ubersetzung immer angegeben.

Die spontanen Sprachwechsel bereichern auch den Interaktionsmodus,
folglich treten im Unterricht vielfiltigere (natiirliche) Interaktionsmuster
auf. Dadurch kénnen die Lernenden in solchen kommunikativen Situationen
handeln, die es sonst nicht oder selten gibe. Die Muttersprache kann ferner
seitens des Schiilers ein Mittel der Informationsentnahme sein, also die Funk-
tion haben, schnell Informationen {iber die Stunde zu sammeln, um in die
Kommunikation einsteigen zu kénnen (ebd., S. 126).

Im Unterricht kommen muttersprachliche Zurechtweisungen (Diszipli-
nierungsmafinahmen) seitens der Lehrenden vor. Wenn sie wihrend eines
deutschen Redebeitrags erfolgen, werden sie durch den Sprachwechsel aus
dem urspriinglichen Kontext, dem Unterrichtsgesprach ausgesondert. Der
Sprachwechsel ist ndmlich eine starke Markierung, wodurch das Gesagte
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besonders hervorgehoben wird. Lehrende sollten sich folglich iiberlegen, ob
tiberhaupt und wie haufig sie die Muttersprache in solchen Féllen anwenden,
damit die Muttersprache nicht als Sprache der Bestrafung und Zurechtweisung
oder ,Unterrichtsorganisation” in den Stunden fungiert, und andererseits
diese wichtigen Inhalte aus der deutschsprachigen Kommunikation zugleich
ausgeschlossen werden.

Als Griinde fiir den Sprachwechsel in der Kleingruppenarbeit, in der
iiber die oben zitierten, fiir die meisten Sozialformen (bis auf die Einzelarbeit)
kennzeichnenden Motive und Ursachen hinaus auch spezifische vorkommen,
gelten aufgrund der Untersuchungen (Bodcz-Barna 2007) die folgenden: Ein
Lerner will Andere zur Teilnahme animieren, die noch nicht in die Arbeit
eingestiegen sind: z.B.: ,Na, csindljunk mar valamit!“ [Na los, machen wir
doch etwas!], und dann fragt er Andere in der Gruppe nach der Bedeutung der
Schliisselworter des Themas; in derselben Sequenz 16st die Unzufriedenheit
von ,A’ mit den zwei anderen Lernenden, die nichts machen, muttersprach-
liche Reaktionen aus; ein Lernender kann in die Arbeit nicht einsteigen, weil
er vergessen hat, den Text zu lesen, und dieses Problem veranlasst ihn dann
in der Muttersprache zu reden, wodurch geklirt wird, inwiefern er zum Grup-
penergebnis beitragen kann (ebd., S. 108f.).

Dank der ,Geborgenheit® in der Kleingruppe kénnen auch Lerndefizite
geklart werden, die im Plenum nicht ans Licht kimen. Zugleich muss auch die
Kehrseite aufgezeigt werden: Infolge der wenigen Gruppenmitglieder muss
sich jeder exponieren und eventuelle Defizite gestehen.

Ich pladiere fiir ,,aufgeklirte“ Mehrsprachigkeit im Unterricht.* Das be-
deutet meiner Ansicht nach mehr, als wenn die zeitlich begrenzte Benutzung
der Muttersprache von Lehrenden geduldet wird, mit der Einschrankung,
das Gesprich soll méglichst schnell in die Zielsprache zuriickgefithrt werden.
Durch den Gebrauch von L1, L2 oder L3 senden Lernende oder Lehrende auf
didaktisch-methodischer, sozialer, affektiv-emotionaler oder kommunikativer
Ebene bewusst und unbewusst wichtige Signale, die auf das jeweilige Unter-
richtsgesprich und auf den weiteren Spracherwerb grundsitzlich einwirken
koénnen. Wenn der Gebrauch anderer Sprachen nur geduldet wird, was oft
der Fall ist, schwingt fiir die Lernenden die Botschaft mit, sie sollten die an-
deren Sprachen in das Lernen der momentan zu lernenden Sprachen nicht
einbeziehen, und falls sie es tun, sei das ein Defizit, das gleich beseitigt werden
soll. Diese Einstellung beeinflusst den Fremdspracherwerb negativ, indem sie
zur zwanghaften Isolierung von Kompetenzen und Strategien fiithrt. Daraus
resultiert ein weiterer negativer Prozess, nimlich dassin den Lernenden Hem-
mungen und Angste aufgebaut werden, die es sonst nicht gibe.

4 Vgl. Butzkamm 1973.
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2.2. Funktion von L2 im L3-Unterricht

2.2.1. Lernersprachenentwicklung — Transfer

Die neuartige Auffassung der Kontaktpunkte zweier Sprachen (Hufeisen
2003, Neuner/Hufeisen 2005, Hufeisen/Marx 2010) deutet die Ubertragung
einiger Elemente und Kenntnisse sogar Lern- sowie Kommunikationsstra-
tegien in den Lernprozess der neuen Fremdsprache als etwas grundsitzlich
Positives und Lernférderndes. Diese Ubertragung aus einer Sprache in eine
andere wird (Neuner und Hufeisen 2003, 2004) als positiver oder negativer
Transfer bezeichnet — der Ausdruck Interferenz wird in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik mit Recht nicht angewandt. Auch meine eigenen Unterrichtser-
fahrungen und -beobachtungen untermauern die Behauptung von Hufeisen
(1999: 47) eindeutig: Interferenz impliziert zweifellos eine negative Beur-
teilung der Wechselwirkung zweier Fremdsprachen. Die negative Wirkung
wird von Lehrenden oft als Barriere oder Stérung angesehen. Diese negative
Wertung von Ubertragungen schlief3t ferner meiner festen Uberzeugung nach
einen wesentlichen Aspekt aus, und zwar den strategischen. Die Integration
von Kenntnissen und Kompetenzen in die neue Fremdsprache sollte doch
als eine wichtige Strategie erachtet und vermittelt werden, auch wenn sie
manchmal nicht unbedingt zu positiven Ergebnissen fiihrt. Die negativen
Transfererscheinungen konnen, falls sie angemessen reflektiert werden, den
Lernprozess positiv beeinflussen. Es ist namlich unerlésslich, dass Lernende
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen ihren Sprachen erkennen. Der
Umsetzung neuer Erkenntnisse in den Unterricht stehen in diesem Bereich
zwei Lehrtraditionen im Wege:

a) Lehrende fassen oft den negativen Transfer im linguistischen Sinne als
Interferenz auf und behandeln ihn im Unterricht als Fehler. Diese ver-
altete Sicht hindert dann Lernende das Potenzial vom Transfer beim
L3-Lernen zu nutzen.

b) Die Transfererscheinungen werden nicht als aufzugreifende Vorkenntnis-
se aufgefasst und folglich nicht in den Unterricht einbezogen, oft nicht als
etwas Positives aufgenommen, haufig sogar als Fehler betrachtet.

Infolge der neuen Forschungen wurde auch die ,,Lernersprache® (Selinker
1972), Interimsprache (Raabe 1974), dieses von den einzelnen Lernenden
gebildete, spezielle Sprachsystem, also die individuelle Sprachvariante diffe-
renzierter betrachtet. Sie weist die Merkmale sowohl der Zielsprache als auch
der Muttersprache oder weiterer Sprachen bzw. ganz spezifische Merkmale
auf, die nicht diesen Sprachsystemen entnommen wurden; sie ist variabel, ver-
andert sich stets in Richtung Zielsprache, ist demzufolge instabil, zunehmend
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komplexer, und besitzt ein eigenes Regelsystem. Hier mdchte ich auf den
Vorgang ,,Dekomposition” (Wode 1988) verweisen, die auch wichtige, im
Unterricht zu beachtende Aspekte des Lernerverhaltens einbezieht:

Dekomposition bezeichnet das schrittweise Herausfiltern von Merkmalen der
Zielsprache [hervorgehoben von BBK]. Aus diesen dekomponierten Merkma-
len werden spiter die Zielstrukturen rekonstruiert [hervorgehoben von BBK].
Auch die einzelnen Strukturen bzw. Strukturbereiche einer Sprache werden in den
seltensten Fillen als Ganzes auf einmal gemeistert. Komplexe Strukturbereiche,
z.B. die Interrogation, die Negation, Wortstellungsregeln, das Lautsystem oder
eine Wortbildungsregel, werden so gelernt, dass nach und nach einzelne Cha-
rakteristika des zielsprachlichen Inputs herausgefiltert und anschlieflend zu den
Zielstrukturen reintegriert werden. [...] Diesem Lernerverhalten widerspricht die
Praxis des FU, wenn von vornherein die zielgerechte Wiedergabe der zu lernenden
Strukturen verlangt wird. Die einzelnen Gesetzmafligkeiten, nach denen sprachli-
cher Input dekomponiert wird, widerspiegeln sich in den Entwicklungssequenzen
und den entwicklungsspezifischen Strukturen. (Wode 1988: 81ff.)

Ein wichtiger Ertrag dieser Auffassung ist gerade in der positiven Betrachtung
der ,,unvollkommenenS also sich entfaltenden Lernersprache. Diese positive
Sicht des schrittweise und bei den einzelnen Lernenden voneinander abwei-
chenden Herausfilterns sollte in der Unterrichtspraxis mehr an Bedeutung
gewinnen. Insbesondere beim L3-Lernen, da in dem Fall Lernende mit viel-
faltigeren Unterschieden — Kompetenzen, Sprach- und Lernerfahrungen - in
den Unterricht einsteigen als im Fall des L2-Unterrichts.

Die Faktorenmodelle von Riemer (1997: 64) und von Hufeisen (2001, 2010)
bringen eine weitere, sehr bedeutende Etappe der Ermittlung der Lerner-
sprachen mit sich, die die Einwirkung der vorhandenen Sprachen in ihrer
Komplexitit plausibel darstellen.

Der positive Beitrag des Modells von Hufeisen (2001, 2010) iiber die Ein-
wirkungen verschiedener Faktoren auf den Erwerb der zu erlernenden Fremd-
sprache ist, dass sowohl die Lebens- und Lernerfahrungen und -strategien
als auch die Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien hervorgehoben
werden. Wichtig ist das einerseits, weil beim Fremdsprachenlernen bereits
bei der L2 nicht nur vorhandenes Wissen und vorhandene Kompetenzen,
sondern auch Lebens- und Lernerfahrungen einen grofien Beitrag leisten, an-
dererseits erlaubt diese Unterscheidung, die Wirkung des Faktorenkomplexes
differenzierter zu betrachten. Uber allgemeine Lebens- und Lernerfahrungen
und -strategien hinaus spielen nach Hufeisen Lernerfahrungen eine Rolle, die
sich auf die L2 als System und auf Lernstrategien beziehen, die sich im L2-
Lernprozess bereits bewéhrt haben.
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Die neuen Forschungen bieten also Anhaltspunkte fiir die Ausdifferenzie-
rung der dynamischen Entwicklung der Lernersprache und fiir die Einwir-
kungsmechanismen der bereits erworbenen (Fremd)Sprachen. Das Aufgreifen
von L2-Lernerfahrungen und -strategien erfolgt im L3-Unterricht jedoch
duflerst defizitir, obwohl diese Erkenntnisse den Lernenden die Reflexion des
eigenen Lernprozesses erleichtern kénnten.

Ein mit der Lernersprache/Interimsprache zusammenhangendes, relevantes
Phidnomen des Erwerbsprozesses ist ferner, um mit Neuner (1999) zu spre-
chen, die ,,Interimswelt", die Neuner fiir die Bezeichnung jeweiligen landes-
kundlichen Wissens der Lernenden anwendet. Diese Betrachtung lenkt die
Aufmerksambkeit auf eine wichtige Eigenart des inneren Lernprozesses. Die
Lernenden begegnen im Fremdsprachenunterricht nicht der Zielsprachenwelt
»wie sie ist, sondern einem ,vorgefilterten Konstrukt“ der Zielsprachenwelt,
also einer Zwischenwelt, die fiir sie unter ganz bestimmten - soziopolitischen,
padagogischen, linguistischen oder lerntheoretischen — Prdmissen zurecht-
gemacht worden ist (Neuner 1999: 269). Beim L2-Erwerb besteht bereits ein
Begriffssystem als Referenz, durch die Konfrontation mit der L2-Sprache und
der L2-Kultur werden die muttersprachlichen Konzepte ausdifferenziert. Beim
L3-Erwerb stehen also L1 und L2 als Referenz zur Verfiigung. Die Lernen-
den entwickeln demnach ihre ,, Interimsweltbilder” (Rost-Roth 2003: 58ff.),
bilden und testen mit Hilfe von Strategien ihre Hypothesen. Die eingesetzten
Lernstrategien ,,sind in ihrer Auspragung wie auch in der Anzahl abhingig
von der Kreativitit der Lehrenden wie der Lernenden” (Rampillon 2003: 90).
Durch den Einsatz von Kommunikationsstrategien erweitern Lernende ihre
Ausdrucksmoglichkeiten in sprachlichen Bereichen, in denen ihre Lerner-
sprache fiir ihre Kommunikationsbediirfnisse nicht ausreicht.

2.2.2. Funktionen von L2-Englisch beim
L3-Deutschlernen ungarischer Lernender

Beim L3-Deutschlernen mit nicht-indoeuropéischen Erstsprachen kann eine
besondere Rolle von L2-Englisch wahrgenommen werden, die L1 hat ndmlich
in diesem Lernprozess keine Anhaltspunkte fiir die zweite Fremdsprache inne,
die L2 dagegen viele Transfermoglichkeiten. Diesbeziigliche Untersuchungen
untermauern ndmlich, dass Lernende o6fter auf L2-Englisch zuriickgreifen,
wenn sie etwas beim L3-Lernen nicht wissen, nicht auf L1, die genetisch
mit L3-Deutsch nicht verwandt ist (Marx 2000, Bo6cz-Barna 2007). Der
Sprachvergleich kann jedoch iiber die sprachlich-strukturelle Ebene hinaus
wichtige Erkenntnisse hervorbringen, wenn auch die L1 reflektiert wird. Diese
Aha-Erfahrungen wirken im affektiv-emotionalen Bereich ein und kénnen
Einstellungen und Haltungen beeinflussen, indem Lernende etwa feststellen,
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»dass das fiir eine schwere Sprache gehaltene Deutsch in mancher Hinsicht
einfacher ist als das Ungarische® (Incze 2011: 30).

Die 2003-2007 in ungarischen Mittelschulen durchgefiihrten empirischen
Untersuchungen (Bodcz-Barna 2007) brachten weitere fremdsprachendidakti-
sche Erkenntnisse tiber Sprachwechsel und Transfer. Demnach sollte man diese
Phénomene differenzierter als bisher betrachten, d.h. den ,,Sprachwechsel®
und den , Transfer” auseinander halten. Wenn der unbewusste Einfluss,
d.h. das Anklingen/Mitschwingen einer anderen Sprache reflektiert wird,
also das Phdnomen und die moglichen Entstehungsgriinde geklart werden,
kann das zum positiven Transfer fithren. Durch die Analyse des Transfers
konnen dann (a) das Verstindnis des momentanen Sprachzustandes und des
Sprachlernprozesses — und zwar in beiden involvierten Sprachen - verbessert
und (b) die metakognitiven und strategischen Kompetenzen der Lernenden
entwickelt werden. Dabei sollte man darauf achten, dass diese Reflexionen in
den sprachbezogenen Unterrichtsphasen gleich nach dem Transfer, in den
mitteilungsbezogenen Phasen erst nachtraglich erfolgen sollten.

Diese Forschung (Bodcz-Barna 2007) fokussierte in ihrer zweiten Phase auf
die Ermittlung der Funktionen von L2-Transfer und Formen deren Bewusstma-
chung im ungarischen L3-Deutschunterricht. Die ermittelten und transkribierten
Unterrichtssequenzen wurden darauthin untersucht, inwieweit der Einsatz von
weiteren Sprachen im L3-Unterricht bewusst eingesetzt und/oder der Einsatz
reflektiert, evtl. im Voraus geplant wird. Eine zentrale Frage war dabei, von wem
der jeweilige Transfer initiiert wird.

In der Forschung (Boécz-Barna 2007 ebd.) konnte ermittelt werden, dass
diese Mitteilungsbediirfnisse und Erkenntnisse der Lernenden sich in den
Lernerinitiativen duflern, die von Lehrenden oft nur teilweise bis gar nicht
erkannt werden, geschweige denn deren Einbezug in den weiteren Unterrichts-
prozess. Die erhobenen Transfererscheinungen konnten nach der Initiierung
folgenderweise gruppiert werden:

(a) lernerinitiierte Transfererscheinungen - erfolgreich realisierte Verbin-
dungen mit Bewusstmachung durch einen Lernenden

(b) lernerinitiierte Transfererscheinungen - ,verpasste“ Verkniipfungen
zwischen den Sprachen

(c) lernerinitiierte Entwicklung strategischer Kompetenzen (auch mit
»Nebenwirkung®)

(d) lehrerinitiierte Transfererscheinungen - ohne Bewusstmachung (Leh-
rer-Hinweise auf Transfer)

(e) lehrerinitiierte, geplante Bewusstmachung.
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Gruppe (c), lernerinitiierte Entwicklung strategischer Kompetenzen (auch
mit ,,Nebenwirkung®) sollte kurz erldutert werden. Die folgende Unterrichts-
sequenz untermauert die besondere Rolle der ersten Fremdsprache beim L3-
Lernen in einem weiteren Sinne als bisher angedeutet. L3-Deutschlernende
greifen im Anfédngerunterricht auf L2 Englisch zuriick, wenn sie etwas nicht
wissen, jedoch aus einem anderen Grund.

Ik

Sequenz: “ird, hogy people

Kontext: Das Gesprach wurde in der Klasse 9 eines Gymnasiums
protokolliert. Die Schiiler sind 14-15 Jahre alt und lernen
Deutsch als L2 nach Englisch. Thema: Gesprich iiber typische
ungarische Namen in der Kleingruppe. Die Gesprachs-
teilnehmer sind drei Schiiler (S1), (S2) und (S3).

Transkript

01  S1:mik a tipikus magyar nevek?

02 S2: Kiss, Nagy, Kovidcs...

03 S1: T6th! .. népet jelent .. hogy mondjdk németiil, hogy népcsoport?
(ruft die Lehrerin, sie hort ihn aber nicht)

04  S3:ird, hogy /pi:pl/! Ha valamit nem tudsz, ird angolul!

Diese Sequenz ist ein hervorragendes Beispiel fiir die Ubergeneralisierung
von Strategien und zugleich fiir die Bewusstheit der Lernenden in Bezug auf
die Funktion vom Englischen im Deutschen. Lernende erfahren namlich im
Gesprach mit Muttersprachlern oder beobachten in den Medien, dass Interna-
tionalismen und besonders Anglizismen in der deutschen Rede oft gebraucht
werden und der Einsatz des Englischen in der Kommunikation ofters zum
Erfolg fithren kann. Das kann gegebenenfalls als Kompensationsstrategie
gedeutet werden. Diese Ubergeneralisierung kann jedoch manchmal - wie
auch hier - zu falschen Konsequenzen fiithren.

Wenn Lernende regelmif3ig zur Reflexion der Transfererscheinungen ver-
anlasst werden, konnen sich ihre diesbeziiglichen Lernstrategien in beiden
Fremdsprachen entwickeln.

In einer nachsten Untersuchung, die bei L3-Deutschlernenden (mit L2-Eng-
lisch) durchgefithrt wurde (Bodcz-Barna 2010), wurde erzielt, die im Bereich des
Wortschatzes auftretenden Transfererscheinungen zu erfassen. Die Transferer-
scheinungen konnten auf allen Ebenen - auf phonologischer, morphologischer,
syntaktischer und semantischer Ebene — dokumentiert werden.

Im Unterricht kommen 6fters Transfererscheinungen vor, meistens spontan,
mafigebend ist jedoch der Umgang damit: In den meisten Fillen fehlt die
nachtrigliche Arbeit daran, Lehrende greifen diese spontanen Gegebenheiten
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nicht auf, diese Phanomene werden oft nicht reflektiert, deshalb auch nicht
bewusst gemacht.

Die Reflexion ist auch im Fall negativen Transfers relevant, geschweige
denn von den falschen Kognaten oder vom deutsch-englischen Codemixing.
Besonders wichtig ist der bewusste Umgang mit der anderen Fremdsprache
bei der Semantisierung, in der Lernende verschiedene ErschlieSungstechniken
ausprobieren und reflektieren. Das setzt von Seiten der Lehrenden intensive
Beschiftigung mit der Mehrsprachigkeit und deren Didaktik voraus. Lehrende
sollten die neuen Konzepte kennen lernen, erproben und reflektieren (Feld-
Knapp 2011, 2012). Es ist diesbeziiglich vorteilhaft oder eher notwendig,
dass Lehrende in der anderen Fremdsprache / den anderen Fremdsprachen
der Lerngruppe iiber Kompetenzen oder mindestens iiber Teilkompetenzen
verfiigen (Bodcz-Barna 2009).

3. Umsetzungshilfen - vorhandenes Angebot von Projekten und
Lernmaterialien

In diesem Abschnitt mochte ich zwei neue, von den meisten Lehrenden noch
nicht entdeckte Hilfestellungen bei der Umsetzung neuer Forschungs-
erkenntnisse skizzieren.

3.1. Projekte

3.1.1. Neue Wege durch Briickensprachen - Prinzipien ,,Die sieben Siebe“

Das unter der Leitung von Neuner und Hufeisen entwickelte und mehrfach
verfeinerte Mehrsprachigkeitskonzept wurde im ,, EuroComGerm®“-Projekt
von Hufeisen und Marx (2007) zur Unterstiitzung des Erwerbs rezeptiver
Kompetenz in der germanischen Sprachengruppe weiterentwickelt. Fiir die
Umsetzung der neuen Forschungserkenntnisse in den Unterricht bietet das
EuroComGerm-Projekt einen konkreten Weg an, namlich auf der Basis
der Briickensprache eine weitere Sprache der Sprachgruppe erschlieflen zu
lernen, d.h. auf der Basis von Deutsch- und Englischkenntnissen ein Lese-
und Horverstehen in der Gruppe der germanischen Sprachen zu erreichen.
Die Nutzung von Verwandtschaftsbeziehungen zwischen Sprachen erméog-
licht eine differenzierte Betrachtung von Kompetenzen und fordert die Ent-
wicklung rezeptiver Mehrsprachigkeit. Die Prinzipien ,,Die sieben Siebe“
(Hufeisen/Marx 2007) stellen die sieben Transferbereiche beim Erschlieflen
dar, fokussieren auf transferbasierte Strategien zum optimierten Erschlieflen
von Texten, wobei die Reihenfolge der zu verarbeitenden Transferbereiche
beliebig ist und nach der individuellen Sprachbiographie der Lernenden
gewichtet werden kann.
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Ein wichtiger Ertrag dieser Herangehensweise fiir Lernende mit L1-Un-
garisch (oder mit weiteren nicht-indoeuropdischen L1) ist die Fokussierung
beim Textverstehen auf bestimmte lexikalische und strukturelle Ahnlichkeiten
zwischen Deutsch und Englisch, die durch den Vergleich mit der L1 nicht
moglich ist. Mittels dieser Methode konnen sprachen-iibergreifendes Denken
und interlinguales Erschlieen geférdert werden und gewinnen die oft unbe-
achtet bleibenden Initiativen von Lernenden an Bedeutung.

Obwohl man mit Hilfe dieser Methode in allen Sprachen einer bestimmten
Sprachfamilie lesen lernt, kann man die Arbeitsweise sehr wohl auf den L3-
Deutschunterricht ungarischer Lernender tibertragen. Die Arbeitsweise der
Methode EuroCom, also die Prinzipien ,,Die sieben Siebe“ stellen die sieben
Transferbereiche beim Erschlieflen dar,’ deren konsequente Betrachtung auch
fiir ungarische Lernende von Nutzen sein kann. Dabei eignen sich Lernende
transferbasierte Strategien zum optimierten Erschlieffen von Texten an.

3.1.2. Deutsch Lehren Lernen (DLL): 6 Fortbildungsreihe des
Goethe-Instituts

DLL stellt eine neue Fortbildungsreihe des Goethe-Instituts zur praxisnahen
Qualifizierung von Lehrkriften von Deutsch als Fremdsprache und Deutsch
als Zweitsprache weltweit, eine professionelle Begleitung der Erneuerung
vom Deutschunterricht dar.

Erzielt werden die fachwissenschaftliche und fortbildungsdidaktische Erneu-
erung der Teilnehmenden. Die Basis-Einheiten 1-6 bieten neue Erkenntnisse
der Didaktik DaF und konkrete Anwendung im Unterricht:

DLL1:  Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
DLL2:  Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
DLL3:  Deutsch als Fremdsprache

DLL4:  Aufgaben, Ubungen und Interaktion

DLL5:  Lernmaterialien und Medien

DLL6:  Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung

»Die 7 Siebe“ stellt einen Online-Kurs (www.kom.tu-darmstadt.de/eurocomgerm/index.php
- zuletzt gepriift am 01.04.2014) dar, mit Aufgaben in Bezug auf die sieben Transferbereiche:
Sieb 1: Vorwissen aktivieren; Sieb 2: Wortschatz erschlielen (Internationalismen und
Pangermanismen; deutsch-englischer gemeinsamer Wortschatz, falsche Kognaten); Sieb 3:
Lautentsprechungen erkennen (Deutsch-Englisch); Sieb 4: Graphien und Aussprachen verglei-
chen (Deutsch-Englisch); Sieb 5: Syntaktische Strukturen vergleichen; Sieb 6: bewusst werden
der Morphologie (Konjugationsformen, Steigerungsformen, Pluralbildung und die Verwendung
des Artikels); Sieb 7: Pra- und Suffixe vergleichen (lateinische und griechische Affixe). Bei
diesem Sieb kann man erfahren, dass laut Schitzungen im Deutschen und Englischen 35
Prifixe und 26 Suffixe gleichwertig verwendet werden.

¢ S.https://www.goethe.de/de/spr/unt/for/dll.html?wt_sc=dll_pro_deutsch+lehren+lernen-hd.
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Die Zielgruppen sind Lehrende im Primar,- Sekundar- und Erwachsenen-
bereich, auf dem Niveau B2, mit Hochschulabschluss und mit Zugang zum
Unterricht. Verschiedene Szenarien kénnen realisiert werden: kombinierte
Fortbildung mit Online- und Prasenzphasen oder Fernlehre. DLL-Basis endet
mit einem Zertifikat des Goethe-Instituts.

Uber die Einbeziehung neuer Forschungserkenntnisse hinaus stellt das so
genannte Praxiserkundungsprojekt (PEP), das zentrale Instrument der Lehr-
erforschung, eine besondere Innovation fiir die Praxis dar. Der Gegenstand
des in jeder Einheit durchzufiihrenden Praxiserkundungsprojektes ist der
eigene Unterricht der teilnehmenden Lehrenden, mit dem Ziel, den eigenen
und fremden Unterricht zu beobachten und zu reflektieren, neue Handlungs-
moglichkeiten zu erkennen und im Unterricht zu erproben und die Folgen
zu untersuchen. Bei der Verarbeitung des Moduls erhalten Lehrende Impulse
und konnen Erkundungsfragen, Fragen aus der eigenen Praxis formulieren,
Fokus der Erkundung mit anderen Kolleginnen und Kollegen diskutieren, mit
ihren Lernpartnerinnen (Tridem) abstimmen und das PEP in ihrer Kleingrup-
pe planen, im eigenen Unterricht realisieren, im Tridem auswerten, im Plenum
prasentieren, reflektieren und sich tiber die neuen Erfahrungen austauschen.

3.2. Ausgewihlte Lernmaterialien fiir Deutsch nach Englisch

In diesem Abschnitt werden ausgewdhlte Lehrwerke und Lern-Lehrmaterialien
fiir L3-Deutsch skizziert, die sich an den Erkenntnissen der Mehrsprachig-
keitsforschung orientieren und in Ungarn verwendet werden. Mit dieser Dar-
stellung mochte ich deren Verbreitung fordern.

Die auf den Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik aufbauenden Lehr-
werke greifen die Transfermoglichkeiten, die Kontaktpunkte der zu erwerben-
den Sprachen jedoch unterschiedlich auf. Das kann einerseits damit erklart
werden, dass sie zu unterschiedlichen Zeitpunkten entwickelt wurden, ande-
rerseits hangt das mit dem didaktisch-methodischen Konzept der jeweiligen
Autorinnen und Autoren zusammen.

Bei den Lehrwerken fiir L3-Deutsch als Fremdsprache ist vor allem zu priifen,

- ob das jeweilige Lehrwerk das vorhandene Wissen des Lernenden aufzu-
greifen und weiter zu entwickeln versucht

- ob es fiir einen schnelleren und effizienteren Erwerb der 2. Fremdspra-
che Ankniipfungs- und Transferméglichkeiten zwischen Englisch und
Deutsch erméglicht

- ob es vorhandene Lernstrategien bewusst macht und weiterentwickelt.

Folgende, ausgewdhlte Lehrwerke orientieren sich an den Prinzipien der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, sie kniipfen unterschiedlicher Art und Weise bei
vorhandenem Wissen der Lernenden an. Lernende werden im lexikalischen
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und grammatischen Bereich zum Sprachvergleich angeleitet, auf positive
Transfermdglichkeiten oder auf falsche Kognaten aufmerksam gemacht. Ty-
pische Themen und Wortfelder, die Lernende bereits aus dem ersten Fremd-
sprachenunterricht kennen, werden einbezogen.

Die Lehrwerke Kekse, Deutsch ist IN und deutsch.com legen viel Wert auf
die Aussprache: in deutsch.com sollen Lernende z.B. internationale Worter
auf Deutsch aussprechen, wobei die wichtigen Aussprachephidnomene im
Deutschen bewusst gemacht und geiibt werden. Bei deutsch.com ist die Text-
orientierung hervorzuheben, die auch den ,,Einbezug der neuartigen Texts-
orten der ,Neuen Medien® (z.B. E-Mail: SMS; Chat; etc.)“ (Neuner 2009: 8;
Hervorhebung von mir: BBK) meint. In diesem Lehrwerk werden Lernende
mit einem authentischen und landeskundlich interessanten Kontext in den
neuen Lernstoff eingefiihrt. Zentral ist das strategische Lernen und in den
Lektionen spielt die Entwicklung der Fremdsprachenlernstrategien eine wich-
tige Rolle. Die Selbstkontrolle als Reflexionsinstrument sollte auch unbedingt
erwihnt werden.”

Fir die Planung der Textarbeit und die Reflexion des Lernens erweisen sich
ferner weitere Materialien als besonders empfehlenswert: Die thematischen Lis-
ten des gemeinsamen deutsch-englischen Wortschatzes und die Sammlung
der Falschen Kognaten von Neuner/Hufeisen (2003) sowie die Ubungsvor-
schlige fiir Deutsch nach Englisch auf der Webseite von Berger und Colucci,®
die die Lernenden durch interaktive Aufgaben zur Verkniipfung der Sprachen
und durch die Auseinandersetzung mit den jeweiligen Phinomenen zu Er-
kenntnissen in lexikalischen und grammatischen Bereichen fiihren, die in dem
weiteren Erwerbsprozess als Strategien eingesetzt werden koénnen.

4. Anderungsbediirftige Felder der Unterrichtspraxis

Das Umdenken unterrichtlicher Bedingungen und Ressourcen erfordert und
vermutet, dass die Sprachen nicht mehr isoliert wie jetzt vermittelt werden
sollen. In Ungarn fangen Lernende mit dem Deutschlernen an, wenn sie in
der ersten Fremdsprache iiber gewisse Kompetenzen verfiigen, die als wichtige
Eingangskompetenzen den Erwerb des Deutschen grundsitzlich beeinflus-
sen konnen. Daher ist es unerlisslich, diese aufzugreifen. Ich pladiere also
fiir mogliche Wege zur Synergie zwischen Deutsch- und Englischlernen.
Man kann durch den Transfer und durch einen verdnderten Umgang mit
Transfererscheinungen im Unterricht grundlegende Strategien vermitteln und

7 S. https://www.hueber.de/sixcms/media.php/36/ddc1-L04-tipps-unterricht.pdf.

& S.http://ospitiweb.indire.it/ictavagnacco/deutsch/deutsch_nach_englisch/01a.htm (zuletzt
gepriift am 12. 08. 2014).
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zugleich die Einstellungen von Lernenden alten Lehr- und Lerntraditionen
gegeniiber dndern. Das bedingt jedoch das Zusammenwirken von Deutsch-
und Englischunterricht.

4.1. Mehr Raum fiir Lernerinitiativen im L3-Unterricht

Lernerorientierung wird von mir nicht nur als Orientierung an Bediirfnissen und
Zielen der Lernenden interpretiert, wobei die Lernenden als einzelne, sich von-
einander unterscheidende Individuen betrachtet werden, sondern hauptsach-
lich als Chance, echte Mitteilungsbediirfnisse der Lernenden aufzugreifen,
Lernerbeziige erkennen zu lassen sowie neue Lernerbediirfnisse zu wecken.
Wie vorhin erldutert, duflern sich Mitteilungsbediirfnisse in Lernerinitiativen
(Bodcz-Barna 2007). Bediirfnisdulerung ist die Grundlage fiir echte Gesprache.
Wihrend man ja in der Alltagskommunikation vor allem dann redet, wenn
man etwas zu sagen hat, bietet sich im Unterricht selten die Moglichkeit dazu.
Lehrende sollten also diese Gelegenheiten erkennen und aufgreifen.

Im Unterricht geht es ja meistens um Simulation, Lehrende bemiihen sich
Lernerbeziige herzustellen oder Lernerbediirfnisse zu wecken. Deshalb sollten sie
Geschehnissen, denen echte Bediirfnisse zugrunde liegen, besondere Aufmerk-
sambkeit schenken. Meiner Erfahrung nach wird die diesbeziigliche Sensibilitat
der Lehrenden durch die Benutzung der L1 oder L2 von den Lernenden oft
geladhmt. Trotz ,,aufgeklarter Einsprachigkeit beharren Lehrende oft darauf,
dass Lernende alles auf Deutsch sagen und falls nicht, miissen sie das Gesagte
gleich ins Deutsche iibersetzen. In diesem Sprachverhalten manifestiert sich
die Grundeinstellung dieser Lehrenden, dass sie sich auf die Sprache (Form)
und nicht auf die Mitteilungen (kommunikative Inhalte) selbst konzentrieren.

Die Lehrenden sollten durch regelméfliige Reflexionen des Lehr- und Lern-
prozesses lernen, die Botschaften, die sich in Sprachwechseln oder Transfe-
rerscheinungen manifestieren, herauszuhéren und entsprechend sensibel und
vorsichtig damit umzugehen.

4.2. Potenzial von Transfererscheinungen wahrnehmen

Zuerst sollte erfasst werden, was Transfererscheinungen sind und was sie nicht
sind:

- Sie sind keine zu korrigierenden Fehler, sondern zu verarbeitende Abwei-
chungen.

- Transfererscheinungen sind als Belege fiir interkulturelle Unterschiede zu
betrachten.

- Falsche Kognaten als Gegenstdnde der Reflexion und Verbindungsele-
mente beim Lernen beider Fremdsprachen konnen zur Effizienz des
Fremdsprachenlernens beitragen.
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4.2.1. Wechselwirkung von L1-, L2- und L3-Konzepten als Ressource

Die im Fremdsprachenunterricht zu entwickelnden interkulturellen Kom-
petenzen der Lernenden werden in den mafigebenden sprachenpoltischen
Dokumenten erfasst als

die Fihigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Bezie-
hung zu setzen; wahrnehmen zu konnen, wie eine Gemeinschaft aus der Pers-
pektive der anderen erscheint, kulturelle Sensibilitit und die Fahigkeit, eine Reihe
verschiedener Strategien fiir den Kontakt mit Angehdrigen anderer Kulturen zu
identifizieren und zu verwenden; die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen
der eigenen und der fremden Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen
Missverstindnissen und Konfliktsituationen umzugehen. (Gemeinsamer euro-
péischer Referenzrahmen 2001: 106)

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik erganzt die vorangehende Beschreibung mit
einem weiteren, wichtigen Aspekt. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik wird als
didaktisches Konzept des individuellen, ,,plurilingualen (Neuner 2009: 2)
Erlernens von Sprachen im Rahmen des institutionellen Lehrens aufgefasst.
Plurilingual deute ich als Ineinandergreifen der Interimsprachen und Inte-
rimwelten: es deutet darauf hin, dass die zu erlernenden Sprachen nicht als
separate Systeme an sich betrachtet, sondern jeweils in ihrem kulturellen
Kontext und mit einander in Beziehung gesetzt wahrgenommen und reflektiert
werden sollen. Diese Reflexion ermdglicht dann die Integration des Neuen
in das bestehende Konzept, wodurch die L1-, L2- und L3-Konzepte ausdif-
ferenziert werden.

Demzufolge geniigt der heutzutage praktizierte kontrastive Sprachver-
gleich nicht, man sollte dariiber hinaus denken (vgl. Neuner 2009: 4). Lernende
kommen namlich mit ihren L1- und L2-Konzepten in den L3-Unterricht, sie
konnen lexikalische, semantische und grammatische Unterschiede erkennen,
wichtig ist es jedoch weiter zu fahren, und zwar mit der Analyse des Kontextes
(des Ortes, der Sitten etc.). Nicht nur die Bedeutungsfelder selbst sollten
verstanden werden. Es ist nicht genligend, wenn Lernende z.B. die Bedeutung
von Kaffee und Kaffeehaus in allen ihren Sprachen ,verstehen®: sie sollen auch
des jeweiligen soziokulturellen Kontextes bewusst werden, in dem diese L3-
Worter und deren L1- und L2-Aquivalenten gebraucht werden. Lernenden
sollte plausibel gemacht werden, welche sozio- und interkulturellen Unter-
schiede vorliegen, wenn man in einem kdvéhdz, Café oder Kaffeehaus (ob in
Ungarn, Osterreich oder Deutschland) verweilt. Durch die Konfrontation
mit der L3-Sprache und der L3-Kultur und deren Vergleich treten Wechsel-
wirkungen auf, und dadurch kénnen auch L2-Sprache und L2-Kultur, ferner
auch die L1-Konzepte ausdifferenziert werden. Die Entwicklung der L3 und
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der L3-,Interimsweltbilder wirkt auf die vorhandenen L1- und L2-Konzepte
positiv zuriick und tragt zu deren Entfaltung bei.

4.2.2. Transferverhalten im L3-Unterricht. Lernerseitige Reflexion
statt traditioneller Fehlerkorrektur

Im Gegensatz zu der traditionellen Fehlerauffassung sollte man abweichende
Formen, Transfererscheinungen oder Fehler nicht moglichst schnell kor-
rigieren oder vermeiden, sondern das jeweilige Phanomen - Transfer als
Lern- oder Lehrproblem - eher aufdecken und erkliren. Wenn Lernerbei-
trage von Lernenden und Lehrenden regelméflig - inhaltlich und sprachlich
- reflektiert, wenn diesbeziigliche Erkenntnisse und Einsichten der Lernenden
im Unterricht gewichtet und positiv bewertet sowie geschitzt werden, kann
der erzielte Perspektivenwechsel Abweichungen gegeniiber und angemesse-
nes Transferverhalten erreicht werden. Dabei kann der von Krumm (1990)
und Kleppin (2001) mehrmals erwéihnte Fakt nicht unbeachtet bleiben, dass
Fehler sehr oft im Kopf der Lernenden schon friiher entstehen, sie wurzeln
gegebenenfalls in fritheren Unterrichtsaktivititen, bevor sie begangen und
identifiziert werden. Deshalb ist die Auseinandersetzung mit Fehlern und
Abweichungen als Lernproblem von grofier Bedeutung.

Beim Umgang mit Transfererscheinungen sollten affektiv-emotionale Fakto-
ren unbedingt beriicksichtigt werden, damit sich Lernende ohne Sprechangst
duflern konnen, sich im Unterricht weiterentwickeln und keinesfalls das Gesicht
verlieren. Demzufolge kénnen und sollten Tranfers nicht als herkémmliche Feh-
ler und nicht nur in Bezug auf die jeweilige sprachliche Norm, sondern auch in
Bezug auf die jeweilige konkrete Lern- und Kommunikationssituation und auf
den jeweiligen Sprach- und Lernstand der Lernenden, individuell unterschied-
lich gedeutet und demnach reflektiert und behandelt werden.

4.3. Notwendigkeit eines differenzierteren Fehlerbegriffs

Der Fremdsprachenunterricht kann zur Entwicklung der jeweiligen Lerner-
sprache von einzelnen Lernenden erst beitragen, wenn die Hypothesenbildung
wo moglich geférdert wird, und auch hinsichtlich des Fehlers ein verandertes
Lehrer- und Lernerverhalten, ein verdndertes Korrekturverhalten realisiert
werden. Wenn wir ndmlich den Fremdsprachenerwerb als einen Problemlo-
sungsprozess betrachten, bei dem Hypothesen gebildet werden, sind Fehler
und Fehlerkorrektur insofern von Bedeutung, als sie dem Lernenden helfen,
gebildete Hypothesen zu akzeptieren oder zu revidieren. Bei der Fehlerbe-
wertung sollte der Lehrende demgemif die jeweilige Stufe der Lernersprache
beriicksichtigen und Hypothesenbildung als niitzlich ansehen. Fehler sollten in
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diesem Sinne ,,als Teil der Ubergangskompetenz in der Lernersprache akzeptiert
werden (GER 2001: 156). Fehler ausschliefllich an den Normen der Zielsprache
zu messen, bedeutet ndmlich die Besonderheiten des Fremdsprachenerwerb-
sprozesses aufler Acht zu lassen. Im Gegenteil, Lehrende sollten Lernende die
neue Fremdsprache entdecken, Hypothesen bilden und Strategien ausprobieren
lassen.

Abweichungen und Fehler, die im Prozess der Sprachproduktion entstehen,
sollten also im Fremdsprachenunterricht differenzierter gesehen werden, d.h.
als natiirlich erachtet, toleriert und/oder zeitlich angemessen analysiert, erklért
und erst dann - falls notwendig - im Sinne der Analyse korrigiert werden.
Im Gesprich laufen ja Konzeptualisierung, Formulierung und Artikulation
nacheinander und teilweise auch gleichzeitig. Demzufolge — besonders bei
emotional geladenen Interaktionen geschweige von der Sprachproduktion
in einer Fremdsprache — kommen Versprecher und Reparaturen ofters vor
(Bodcz-Barna 2007: 35ft.).

Die differenzierte Betrachtung von Fehlern und die Beschaftigung mit Ab-
weichungen bedeuten also eine kreative Arbeit an der jeweiligen Zielsprache
und zugleich an der anderen Fremdsprache. Dadurch wird ein wesentlicher
Beitrag zur Entfaltung der Interimsprachen und Interimsweltbilder von Ler-
nenden, zur Verkniipfung von Fremdsprachen und zur Mehrsprachigkeit
geleistet. Lehrende und Lernende sollen demnach den Sprachwechsel und den
Transfer als Potenzial echter Kommunikation und als Diagnose-Instrument
des Lernstandes auffassen.

4.4. Pausen und Verzogerungen als besondere Signale

Kommunikation ist im Fremdsprachenunterricht als Ziel und als Lernge-
genstand zu betrachten. Unter kommunikativem Aspekt haben Pausen be-
sondere und mehrfache Funktionen, einerseits geht es um Nachdenkpausen
(Lernende denken iiber den Inhalt nach, planen Mitteilungen, strukturieren
Gedanken, entdecken etwas Neues und konnen die Erkenntnisse noch nicht
ausformulieren, denken nach, wie es zu formulieren sei etc.), andererseits um
»Emotions“-Pausen (falls jemand einen groben Fehler macht bzw. gemacht
hat und dies erst jetzt feststellt oder damit konfrontiert wird, {iber eine fiir ihn
heikle Frage reden will und wihlt aus, womit er anfangen sollte).

Pausen und Verzégerungen liefern im Fremdsprachenunterricht Einblicke in
den Prozess der Sprachverarbeitung und des Spracherwerbs. Sie signalisieren
Erfolg oder Problem aufkonkreter Ebene der Sprachproduktion, Probleme der
phonologischen oder semantischen Aktivierung, Spuren der Gedankenbildung
oder Wissen iiber Funktionen von Pausen im Gesprach, d.h. Lernende setzen
sie strategisch, bewusst ein.
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In eigenen Untersuchungen (Boécz-Barna 2009) konnte Folgendes ermittelt
werden:

- Lernende dulden Pausen oft schwer und neigen daher dazu, schnell
aufzugeben und nach dem fehlenden Wort zu fragen, ohne selbst nach-
gedacht zu haben (,,Ich weif$ es nicht® ,,es fallt mir nicht ein” etc.). Wenn
Lehrende diesenfalls gleich helfen, gew6hnen sich Lernende daran, dass
sie nicht nachzudenken brauchen.

- Pausen und Verzogerungen sind ofters Vorldufer von Transferer-
scheinungen. Daher gelten sie im L3-Unterricht fiir Lehrende als wahr-
zunehmende Signale von Lern- oder eben Kommunikationsproblemen,
fir Lernende als Chance der Selbstverwirklichung.

- Der Umgang mit Pausen und Verzdgerungen erfordert im Fremdsprachen-
unterricht und insbesondere im L3-Unterricht viel Sensibilitdt und Emp-
findlichkeit. Lehrende sollten im Gesprach nicht voreilig und unbedingt rol-
lenadéquat (re)agieren, und zwar nicht allenfalls in der sozialen Lehrerrolle.

Eine neue Einstellung den Pausen gegeniiber ist im L3-Unterricht unerlésslich
notwendig. Das bedarf jedoch der Konzentration auf die Gesprachsinhalte
statt der sprachlichen Form, gewisser Wartezeit und der Toleranz von Stille.
In den nachtréglichen Reflexionsphasen sollten die Griinde und Funktionen
von Pausen und Verzégerungen aufgedeckt, und dadurch ihr kommunikativ-
strategisches Potenzial erkannt werden.

5. Fazit

Zum Schluss sollten die im Beitrag angesprochenen wichtigsten und zugleich
brennenden Probleme resiimiert werden.

1) Derwertvolle Ertrag des vorangegangenen Sprachlernprozesses kann op-
timal ausgenutzt werden, wenn alle Redebeitrige der Lernenden im Un-
terricht — unabhangig davon, in welcher Sprache sie realisiert wurden -
ernst genommen und aufgegriffen werden. Diese Auseinandersetzung
mit den involvierten Sprachen und Sprachlernerfahrungen fehlt oft im
Fremdsprachenunterricht, obwohl sie zur Bewusstmachung eventuellen
Transfers aus L2 in L3, zur Differenzierung von Lerngewohnheiten und
Lernstrategien beitragen, d.h. zur Entfaltung der strategischen Kompe-
tenzen fithren kann, und das verstirkt dann die Motivation - Lust auf
Lernentdeckungen - sowie das Selbstbild der Lernenden.

2) Transfererscheinungen sollten als etwas Positives, nicht als Fehler, son-
dern eher als aufzugreifende Vorkenntnisse aufgefasst und in den Un-
terricht einbezogen werden.
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3) Die Verkniipfung von Sprachen tritt im L3-Unterricht meistens spon-
tan auf, erwiinscht wire es, sie als geplante Phasen zu realisieren, als
Bestandteil der Entwicklung von Strategien und Reflexionskompeten-
zen der Lernenden zu betrachten. Man soll dabei beachten, dass die
Reflexionsphasen fremdsprachendidaktisch angemessen integriert wer-
den, d.h. wenn Lernende eine Reflexion, einen Sprachvergleich initiie-
ren; oder wenn es fiir den Lernprozess niitzlich erscheint, sollen die je-
weiligen Phdnomene reflektiert, jedoch nicht alle Einzelheiten kontras-
tiv betrachtet werden.

4) Lehrende sollten die noch nicht entdeckten Hilfestellungen - wie das
oben vorgestellte EuroComGerm-Projekt oder die skizzierte DLL-Fort-
bildungsreihe - bei der Umsetzung neuer Forschungserkenntnisse ken-
nen lernen und ihre Relevanz in Bezug auf den eigenen Unterricht iiber-
prifen. In diesem Zusammenhang plidiere ich fiir mehr Benutzung sol-
cher Lehrwerke und Lernmaterialien im L3-Deutschunterricht, die sich
an den Erkenntnissen der Mehrsprachigkeitsforschung orientieren.

Als danderungsbedirftige Felder der L3-Unterrichtspraxis wurden im Beitrag
die folgenden Phanomene hervorgehoben.

1) Mehr Raum fiir Lernerinitiativen im L3-Unterricht: Mitteilungsbe-
diirfnisse der Lernenden duflern sich ndmlich meistens in ihren Initia-
tiven.

2) Potenzial von Transfererscheinungen wahrnehmen: Die Wechselwir-
kung von L1-, L2- und L3-Konzepten sollte man als Ressource betrach-
ten. Das fordernde Transferverhalten im L3-Unterricht bedarf lerner-
seitiger Reflexion statt traditioneller Fehlerkorrektur.

3) Notwendigkeit eines differenzierteren Fehlerbegriffs bedingt die po-
sitive Betrachtung und einen férdernden Umgang von und mit Abwei-
chungen.

4) Pausen und Verzdgerungen sollten als besondere Signale der Sprach-
verarbeitung und der Unterrichtskommunikation aufgefasst und als
mogliche Kommunikationsstrategien kennengelernt werden.

Die in diesem Beitrag bemangelte, grofienteils langsame Umsetzung der neuen
Forschungserkenntnisse kann auf externe wie auch interne Griinde zuriickge-
fithrt werden, unter denen meiner Ansicht nach die Folgenden als besonders
wichtig gelten:

a) Lehrende erhalten generell wenig institutionelle Unterstiitzung, an die
neuen, unterrichtsrelevanten Forschungserkenntnisse und vor allem an
deren praktische Umsetzungsstrategien heranzukommen.
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b) Die an Fortbildungen und Tagungen teilnehmenden Lehrenden haben
trotz Empfehlungen nicht selten Schwierigkeiten mit der Ubertragung
der neuen Errungenschaften in die eigene Praxis. Wegen Belastung
und/oder persénlicher Griinde kénnen einige Erneuerungsmoglichkei-
ten in ihrer Bedeutung nicht wahrgenommen werden.’

¢) Die Erprobung des Neuen und die Auswertung deren Ergebnisse ver-
langen dartiber hinaus Zeit, und beim eventuellen Misserfolg gehen
Lehrende nicht unbedingt auf das Risiko ein, einen weiteren, modifi-
zierten Versuch durchzufithren, also zu experimentieren.

d) Ohne professionelle Begleitung scheint die Auseinandersetzung mit
den neuen Forschungserkenntnissen und dann deren Umsetzung in die
Praxis fiir manche oft schwierig bis unméglich zu sein.

Diese vorangehenden Faktoren und eventuell die daraus resultierende man-
gelnde Lust, das methodische Instrumentarium erneuern zu wollen, kénnen
viele Lehrpersonen hindern, den eigenen Unterricht zu erforschen und zu
erneuern. So werden Anderungsméglichkeiten verpasst. Im Prozess der Auf-
nahme und Integration vom Neuen in die eigene Praxis kénnten namlich
Anderungen bestimmter Lehrkompetenzen erfolgen und - was nicht weniger
wichtig ist — konnte sich auch die Mentalitit &ndern.

Dieser komplexe Erneuerungsprozess des L3-Unterrichts erfordert allerdings
viel Flexibilitat fiir einen Sichtwechsel, viel Offenheit, anderungsbediirftige
Felder erkennen zu kénnen und die Bereitschaft, ,bekannte“ Phinomene neu
zu deuten sowie zu experimentieren und vor allem das Aufeinanderwirken
von Deutsch- und Englischunterricht. Ich hoffe darauf, dass die im Beitrag
aufgeworfenen Brennpunkte sowie Uberlegungen und Empfehlungen dabei
einen Beitrag leisten konnen.
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Marion Déll, Lisanne Frohlich & Inci Dirim (Wien)

Sprachstandsdiagnostik in Osterreich

Einfiithrung

Im Kontext des Fremdsprachenlernens werden Verfahren zur Feststellung
sprachlicher Fahigkeiten in aller Regel zur Leistungsiiberpriifung und Ein-
stufung in Lerngruppen eingesetzt. Dabei kommen vor allem Tests zum Ein-
satz. Seit den 1980er Jahren etwa werden in den amtlich deutschsprachigen
Regionen auch Verfahren zur Feststellung von Fihigkeiten im Deutschen als
Zweitsprache entwickelt und verwendet (Reich 2005), vor allem fiir Kinder-
garten- und Schulkinder. Es handelt sich dabei immer seltener um Sprach-
tests, wie man sie aus fremdsprachendidaktischen Zusammenhéngen kennt,
sondern vielmehr um padagogisch-diagnostische Verfahren, fiir die sich die
Oberbegriffe Sprachdiagnosen und Sprachstandsdiagnosen etabliert haben. Ziel
des Einsatzes solcher Verfahren ist es, den Stand der Aneignung einer Sprache
zu erfassen und sprachliche Bildung im weiteren bzw. Sprachférderung im
engeren Sinne auf der Basis der Feststellung von individuellen sprachlichen
Aneignungsstinden zu gestalten, um moglichst passgenau den Bedarfen von
SchiilerInnen zu entsprechen, denen die gesetzten Mafinahmen zugutekom-
men sollen. Bei den Kindern und Jugendlichen, die sprachbezogene Férder-
bedarfe zeigen, handelt es sich nicht nur, aber haufig um jene, die Deutsch
als Zweitsprache erwerben. Obwohl die Zahl mehrsprachiger SchiilerInnen
z.B. in Deutschland und Osterreich seit Jahrzehnten kontinuierlich steigt und
aus internationalen Untersuchungen bekannt ist, dass mehrsprachige Kinder
und Jugendliche ihre Potenziale vor allem in bilingualen Bildungsangeboten
optimal entfalten kdnnen (Reich et al. 2002), ist Schule in Deutschland und
Osterreich weiterhin iiberwiegend monolingual deutschsprachig organisiert.
Die Bildungssysteme setzen im Zuge dessen Kompetenzen in einer anderen
Sprache als in denen, die die Kinder sprechen, voraus, namlich dem Deutschen,
und arbeiten in und mit ihr. Durch diese Situation ergibt sich fiir eine Vielzahl
der SchiilerInnen ein Forderbedarf in der Unterrichtssprache Deutsch. Das
Ziel der Deutsch-als-Zweitsprache-Forderung ist nach dem Verstindnis der
Autorinnen dieses Artikels, die negativen Effekte der monolingualen Schule
fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche zu verringern.
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Im vorliegenden Artikel beschreiben wir den gesellschaftlichen Kontext
und den wissenschaftlichen Stand der sprachstandsdiagnostischen Arbeiten
in Osterreich und hoffen, damit einen Beitrag zum Diskurs iiber den Umgang
mit Mehrsprachigkeit im nationalen Bildungssystem in Ungarn zu leisten. Es
handelt sich jedoch - auch darauf méchten wir noch einmal aufmerksam ma-
chen - nicht um eine durch Fremdsprachenlernen erreichte Mehrsprachigkeit,
um die es uns geht, sondern um die, die im Alltag verankert ist und die vor
allem durch Migration zu Stande kommt. In Ungarn wiirde unsere Arbeit u.E.
auf den Umgang mit der autochthonen Minderheitenmehrsprachigkeit adap-
tiert werden konnen, z.B. auf den Umgang mit dem spezifischen Ungarisch,
das von der Minderheit der Roma gesprochen wird.

1. Migration, Sprache(n) und Bildung in Osterreich

Internationale Migration aus und nach Osterreich ist ein stabiles Phanomen
(Statistik Austria 2012: 52). Jahrlich ziehen etwas mehr als 100.000 Personen
aus dem Ausland nach Osterreich zu, iiberwiegend Angehorige von Staaten der
Europiischen Union, des Europdischen Wirtschaftsraums oder der Schweiz.
Unter den Zuziehenden ist auch eine nicht unerhebliche Zahl von Kindern
und Jugendlichen im schulrelevanten Alter zwischen 5 und 19 Jahren.! Vor
allem in urbanen Gebieten und an (ehemals) bedeutsamen Industriestandor-
ten Osterreichs besuchen neben diesen selbst migrierten SchiilerInnen auch
Kinder und Jugendliche die Schule, deren Eltern oder Grofleltern nach Oster-
reich migriert sind. Entlang der Differenzlinien Staatsangehorigkeit, Religion/
Konfession, Ethnizitit, (soziale) Herkunft und Sprache hat sich tiber mehrere
Jahrzehnte migrationsbedingt eine Heterogenisierung der SchiilerInnenschaft
vollzogen, auf die bildungspolitisch bilanzierend betrachtet bislang nur spérlich
reagiert wird. Lehrkrifte beispielsweise werden ,,in Osterreich nach wie vor
nicht dafiir ausgebildet, um mit einer mobilen SchiilerInnenschaft umzugehen®
(Herzog-Punzenberger 2009: 31). Und das, obwohl in Osterreich spitestens
mit der Verdffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse bekannt wurde, dass
zwischen SchiilerInnen mit und ohne sogenannten Migrationshintergrund
signifikante Unterschiede in puncto Bildungschancen und -erfolg bestehen.
Auch die jiingeren Ergebnisse von PIRLS und TIMMS 2011 zeigen, dass die
Lesekompetenzen (PIRLS) sowie die mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen (TIMSS) von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
weiterhin signifikant hinter denen der SchiilerInnen ohne Migrationshinter-
grund zuriickliegen (Suchan et al. 2012: 52).

! Statistik Austria gibt das Alter in der Wanderungsstatistik in Vier-Jahres-Kategorien an (0-4
Jahre, 5-9 Jahre usw.), so dass eine exakte Angabe der Zahl aus dem Ausland zuziehender
Kinder und Jugendlicher im schulpflichtigen Alter nicht moglich ist.
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Als Ursachen dieser den Grundsitzen eines demokratisch-meritokratischen
Modells von Bildungsgerechtigkeit (Prengel 2012) widersprechenden Schlech-
terstellung sind in den letzten Jahren intensiv untersucht worden: Dabei sind
straffe Zusammenhiange zwischen Bildungserfolg und familialer literaler So-
zialisation festgestellt worden (u.a. Bos et al. 2007, 2008), daneben werden im-
mer wieder auch Auswirkungen der sozio-6konomischen Lebensverhaltnisse
(u.a. Schreiner 2007) konstatiert. Dariiber hinaus wird seit einiger Zeit die
Disponiertheit-Kontext-Dissonanz im Bereich der sprachlichen Ressourcen
(Doll/Dirim 2011 nach Mecheril 2004) diskutiert: Eine der Ursachen fiir die
Schlechterstellung lebensweltlich mehrsprachiger SchiilerInnen besteht darin,
dass in der Schule nicht mit den Sprachen der Kinder und Jugendlichen gear-
beitet wird, sondern, mit Ausnahme des tiblichen Fremdsprachenunterrichts,
besonderer Projekte und vereinzelter herkunftssprachlicher Angebote, auf
Deutsch. Hinzu kommt, dass die Deutschférdermafinahmen fiir die Kinder,
die mit anderen Sprachen als Deutsch aufwachsen und deren Sprachkompe-
tenzen im Deutschen nicht denen entsprechen, die von der an Monolingualitét
orientierten Schule vorausgesetzt werden, nicht ausreichend sind.

Angesichts der lebensweltlichen sprachlichen Vielfalt in Osterreich kann das
Festhalten am Voraussetzen von Monolingualitit nur verwundern. Neben sie-
ben anerkannten autochthonen Minderheitensprachen (Burgenlandkroatisch,
Osterreichische Gebirdensprache, Romani, Slowakisch, Slowenisch, Tsche-
chisch und Ungarisch; s. De Cillia/Krumm 2009: 15) werden in Osterreich
Migrationssprachen gesprochen, deren Zahl auf etwa 100 bis 200 geschétzt
wird (ebd., S. 19). In einer représentativen Befragung unter Wiener Volks-
schiilerInnen der dritten und vierten Schulstufen wurden 110 verschiedene
Familiensprachen genannt (Brizi¢/Hufnagl 2011: 27), der Anteil an Schiile-
rInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch betrug an den Volksschulen im
Schuljahr 2011/2012 bundesweit 24,8 Prozent, in Wien 53,9 Prozent (bm:ukk
2013). In Reaktion auf diese kurz skizzierten Mehrsprachigkeitstatsachen
werden an Schulen vereinzelt Projekte und Mafinahmen zum Interkultu-
rellen Lernen sowie haufiger herkunftssprachlicher Unterricht und additive
Deutschforderung angeboten. Die mit den Deutschférderangeboten betrauten
Lehrkrifte verfiigen jedoch nur selten iiber eine einschlagige Ausbildung im
Bereich Deutsch als Zweitsprache (Fleck 2010: 148), jiingere Konzepte wie
Sprachsensibler Fachunterricht und Durchgingige Sprachbildung sind bislang
kaum bekannt und finden nur vereinzelt Eingang in die Aus- und Fortbildung
von Lehrkriften sowie in die Unterrichtspraxis an dsterreichischen Schulen.
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2. Diagnosegestiitzte Sprachbildung

Anglo-amerikanische Untersuchungen haben gezeigt, dass bilinguale Schul-
modelle fiir zwei- und mehrsprachig aufwachsende Kinder die giinstigsten Be-
dingungen fiir die Entfaltung ihrer Potentiale wahrend ihrer Bildungslaufbahn
bieten (vgl. Reich et al. 2002: 17f.). In der Praxis werden dennoch vorwiegend
kompensatorische Interventionen in Form von Deutschférdermainahmen ein-
gesetzt. Mitte der 1970er Jahre sind in Osterreich hierfiir die ersten Deutsch-
forderkurse fiir Kinder von ArbeitsmigrantInnen eingerichtet worden (Fleck
2009: 54f.) und bis heute dominieren additive Forderansitze gegeniiber der
integrierten Sprachbildung. In Abhangigkeit von ihren individuellen Lebens-
und Sprachaneignungsbedingungen bringen SchiilerInnen, nicht nur die mit
Migrationshintergrund, bei ihrem Eintritt in das Bildungssystem heterogene
Sprachkompetenzen mit. Um didaktische Mafinahmen so gestalten zu kon-
nen, dass sie die Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihre Sprachbil-
dungsprozesse individuell und differenziert unterstiitzen, empfiehlt es sich,
sie in ,alter padagogischer Tradition“ dort abzuholen, wo sie sprachlich stehen
(Reich 2009: 25). Es ist davon auszugehen, dass Sprachbildungsmafinahmen auf
Grundlage einer Sprachstandsfeststellung, d.h. eine diagnosegestiitzte Sprach-
bildung, aussichtsreicher sind als ,Breitbandmafinahmen’ (vgl. a.a.O.). Den
Sprachstandsfeststellungsverfahren kommt damit die Aufgabe zu, zu extrahieren
und offenzulegen, welche sprachlichen Ressourcen SchiilerInnen in die Schule
»mitbringen“ und welche Aneignungsschritte die nachsten sein werden. Der
Anschlieflbarkeit von Forderplanung und didaktischen Mafinahmen an eine
Sprachstandsfeststellung ist eines der zentralen Kriterien, die Diagnoseverfahren
zu erfiillen haben (Ehlich 2005, Roth 2008, Doll 2012).

3. Qualititskriterien

Neben dem Kriterium der Verzahnbarkeit von Sprachdiagnose und Sprach-
bildung ist die Einhaltung einer Reihe weiterer Kriterien fiir Sprachstands-
diagnoseverfahren gefordert worden. Im vom deutschen Ministerium fiir
Bildung und Forschung herausgegebenen Band Anforderungen an Verfahren
der regelmdfSigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die friihe und indi-
viduelle Forderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund wurden
von Ehlich (2005) 32 Qualititsmerkmale herausgearbeitet, die die Verfah-
rensentwicklungen der folgenden Jahre mafigeblich beeinflusst haben. Die
Anforderungen lassen sich in drei Kategorien zusammenfassen:

1. LiNnguIsTIK: Soll Sprachkompetenz festgestellt oder gemessen werden,
ist zunédchst einmal darzulegen, was jeweils unter Sprache und Kompetenz
verstanden wird - bislang ist dies jedoch nicht immer der Fall:



Sprachstandsdiagnostik in Osterreich 63

Gingige Verfahren der Sprachstandsmessung oder -feststellung geben in den
seltensten Fillen an, auf welchem Verstindnis von Sprachkompetenz sie auf-
bauen [...]. In vielen Fillen handelt es sich um eine eher intuitive Auswahl von
Aufgabenbereichen. (D6ll/Roth/Siemon 2009: 71)

Frithere linguistisch orientierte Auffassungen von Sprache und Sprachkom-
petenz zogen Fihigkeiten in den Bereichen Morphologie und Syntax sowie
Umfang des Lexikons als Kriterien heran (Ehlich 2005, Schroder 2007). Neuere
Modelle beziehen dariiber hinaus auch phonische, pragmatische, diskursive
und literale Fahigkeiten mit ein.

Neben der Fundierung sprachstandsdiagnostischer Verfahren durch ein
plausibles Sprachkompetenzstrukturmodell ist auch der Einbezug spracher-
werbstheoretischer Erkenntnisse notwendig. Seit Langem ist bekannt, ,,dass
Spracherwerb nicht in beliebigen Richtungen oder chaotisch verlduft, sondern
vielmehr von einem sequenziellen Ordnungssystem geleitet wird.“ (Roche
2005: 229). Zwar sind bei weitem noch nicht fiir alle sprachlichen Qualifi-
kationsbereiche und Altersstufen Erwerbssequenzen beschrieben worden,
fiir Bereiche, in denen spracherwerbstheoretische Erkenntnisse vorliegen, ist
jedoch angeraten, diese zu beriicksichtigen. Vygotskij (1934/2002) wies darauf
hin, dass fiir die Forderung nicht nur das, was ein Kind sich bereits angeeignet
hat, von Bedeutung ist, sondern vor allem das, was es sich gerade aneignet:

Der Entwicklungsstand wird jedoch niemals nur durch den bereits herangereiften
Teil bestimmt. [...] so muss auch der Psychologe bei der Einschétzung eines Ent-
wicklungsstandes nicht nur die reifen, sondern unbedingt auch die noch reifenden
Funktionen berticksichtigen, nicht nur das aktuelle Niveau, sondern auch die Zone
der néchsten Entwicklung. (Vygotskij 1934/2002: 326)

Das Konzept der Zone der néchsten Entwicklung ist im Kontext der diagnose-
gestiitzten Sprachbildung angesichts beobachtbarer Folgen in der Sprachan-
eignung besonders fruchtbar, insofern bei Kenntnis {iber Erwerbssequenzen
nach Bestimmung des Aneignungsstandes deutlich wird, welche Unterrichts-
mafinahmen und -themen anschlussfihig sind und welche nicht.

2. MEHRSPRACHIGKEIT: Soll der Sprachstand eines mehrsprachig lebenden
Kindes oder Jugendlichen diagnostiziert werden, ist seine Gesamtsprachlich-
keit (Schroeder/Stolting 2005), zu erfassen; d.h. es ist notig, den Sprachstand
in Erst- und Zweitsprache zu erheben. Ehlich fordert in aller Deutlichkeit:
»Bei Kindern, die eine andere Familiensprache als Deutsch haben, sind bei-
de Sprachen in die regelméfliigen Sprachstandsfeststellungen einzubeziehen®
(Ehlich 2005: 50). Bislang liegen jedoch nur wenige Verfahren vor, die die
nicht-deutschsprachlichen Féhigkeiten bi- oder multilingualer Kinder und
Jugendlicher mit einbeziehen. Ausnahmen bilden beispielsweise Sismik und



64 Marion Déll, Lisanne Frohlich & Inci Dirim

das Hamburger Verfahren zur Feststellung des Sprachstands Fiinfjahriger
(HAVAS 5). Wird, wie bislang nach wie vor iiblich, nur der Aneignungsstand
im Deutschen festgestellt, handelt es sich dabei nur um einen, ggf. recht klei-
nen, Ausschnitt aus der tatsichlichen Sprachkompetenz einer Person und die
Grundlage fiir die didaktische Schlussfolgerungen ist dementsprechend ver-
gleichsweise schmal. Mehrsprachig angelegte Verfahren hingegen ermoglichen
z.B. Riickschliisse {iber das Verhiltnis der Sprachen zueinander und legen auch
offen, auf welche nicht-deutschsprachigen Fahigkeiten in der Deutschaneig-
nung aufgebaut werden kann.

3. TESTTHEORIE, DIAGNOSTIK UND PADAGOGIK: Ein weiteres, in der Vergan-
genheit oft vernachldssigtes Kriterium ist die Einhaltung von Testgtitekriterien
(Schnieders/Komor 2005). Je weitreichender Entscheidungen sind, die auf
Grundlage eines diagnostischen Ergebnisses getroffen werden, desto notwen-
diger ist, dass gesichert ist, dass ein Verfahren tatsichlich das feststellt, was es
testzustellen beabsichtigt (Validitét), dass die Messgenauigkeit ausreichend ist
(Reliabilitdt), und dass die Ergebnisse von Rahmenbedingungen der Durch-
fithrung unabhingig sind (Objektivitit). Bei der Entwicklung eines Sprach-
standdiagnoseverfahrens ist es nicht immer moglich, alle Testgiitekriterien in
gleichem Ausmaf einzuhalten. Zudem bildet jedes Verfahren, auch wenn es
eine hohe Validitit besitzt, immer nur Teilaspekte und eine Momentaufnahme
der Sprachkompetenz eines Schiilers oder einer Schiilerin ab.

Neben diesen klassischen Testgiitekriterien spielen auch piadagogisch-dia-
gnostische Kriterien eine entscheidende Rolle fiir Qualitit und Erfolg eines
Verfahrens. Entscheidend fiir die Akzeptanz eines diagnostischen Verfahrens
durch die Durchfithrenden ist beispielsweise seine Praktikabilitit, d.h. das
zu verwendende diagnostische Material muss fiir die padagogische Praxis
handhabbar sein und dabei die benétigten Ergebnisse liefern (vgl. Liidke/
Kallmeyer 2007). Die Handhabbarkeit muss sowohl in methodischer Hin-
sicht als auch in Bezug auf inhaltliche Aspekte gewéhrleistet sein, d.h., Dia-
gnoseverfahren sollten so gestaltet sein, dass sie effizient in den Schulalltag
integrierbar sind und von Lehrkriften sachgemifl und ohne Uberforderung
verwendet werden konnen. An dieser Stelle wird das fiir die Sprachdiagno-
se typische Spannungsverhiltnis, das Spannungsdreieck von angemessener
Aussagekraft, angemessenem Anforderungsniveau und Durchfithrungséko-
nomie (Abb. 1) eines Verfahrens deutlich: Eine Sprachkompetenz detailliert
messende Testbatterie, deren Verwendung mehrere Tage in Anspruch nimmt,
mag zwar ohne aufwindige Schulung bzw. Weiterqualifizierung der Durch-
fiihrenden aussagekriftige Ergebnisse liefern, ist im Schulalltag jedoch aus
zeitokonomischen Griinden nicht anwendbar. Auf der anderen Seite liefern
diagnostische Verfahren, die sich schnell und ohne vorherige Schulungen



Sprachstandsdiagnostik in Osterreich 65

verwenden lassen (z.B. der C-Test), in der Regel nur einen ersten Eindruck von
der Sprachkompetenz der Probanden. Verfahren, die sich zeitokonomisch gut
in den Schulalltag integrieren lassen und detaillierte Ergebnisse liefern (z.B.
Beobachtungen und Profilanalysen), verlangen den Lehrkriften Wissen (z.B.
linguistische Grundlagen) und Kénnen (z.B. sprachanalytische Fahigkeiten)
ab, die in Osterreich bislang weder in Aus-, noch in Fort- und Weiterbildung
flaichendeckend erworben werden konnen. Unter den durch PidagogInnenbil-
dung und Schulalltagsorganisation gegebenen Rahmenbedingungen ist es ak-
tuell iberaus herausfordernd, die drei genannten Elemente auszubalancieren.

Abb. 1: Spannungsdreieck der Sprachkompetenzdiagnose:
Aussagekraft, Effizienz und Durchfiihrungsékonomie

4. Diagnoseverfahren

Fiir die Diagnose sprachlicher Fahigkeiten stehen verschiedene Verfahren zur
Verfligung, die sich grob in drei Kategorien einteilen lassen: Tests, Profilana-
lysen und Beobachtungsverfahren (vgl. D6112012). Im Zuge der Hinwendung
zu fachintegrierten Sprachbildungsmafinahmen ist in den letzten Jahren der
Bedarfan Verfahren fiir die prozessbegleitende Individualdiagnose gestiegen.
Bisher liegen vor allem fiir den Vor- und Primarschulbereich Instrumente
mit iiberwiegend testendem Charakter fiir die Feststellung von Deutschkom-
petenzen vor, im Modellprogramm ForMig (Gogolin/Dirim et al. 2011) und
im Projekt FISA (vgl. Jeuk 2013) beispielsweise sind jedoch auch Verfahren
entwickelt worden, die individuelle Diagnosen jenseits der Primarstufe gestat-
ten, eher analytisch angelegt sind und auch Migrationssprachen einbeziehen.

Aus Osterreich sind nur wenige wissenschaftlich fundierte und testthe-
oretisch abgesicherte Diagnoseverfahren fiir lebensweltlich mehrsprachig
aufwachsende Kinder und Jugendliche bekannt: Zu nennen sind der mit tiber-
wiegend schitzenden Skalen operierende Beobachtungsbogen zur Erfassung
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der Sprachkompetenz in Deutsch von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
(BESK-DaZ, BIFIE 2011) fiir Kinder im Elementarbereich und die kiirzlich
fertiggestellte Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als
Zweitsprache in Osterreich (USB DaZ in O, Heller/Déll/Dirim 2013), die fiir
SchiilerInnen der ersten bis siebten Schulstufe eingesetzt werden kann. Bei
beiden Verfahren handelt es sich um Beobachtungsverfahren.

Die Beobachtung ist die grundlegende Methode der padagogischen Dia-
gnostik. Im Vergleich zu Alltags- und Gelegenheitsbeobachtungen ist die
diagnostische Beobachtung durch einen hohen Grad an Systematisierung
gekennzeichnet (Greve/Wentura 1996), die Wahrnehmung wird mittels Be-
obachtungsverfahren, offen oder verdeckt, auf einen konkreten Gegenstand
gelenkt und methodisch kontrolliert (Mees 1977). Durch sorgfaltige Ver-
fahrenskonzeption und BeobachterInnenschulung kann der oft unterstell-
ten Beliebigkeit bzw. Subjektivitit von Beobachtungsergebnissen vorgebeugt
werden (Doll 2013).

USBDaZin O

Am Beispiel der Unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung Deutsch
als Zweitsprache in Osterreich (USB DaZ in O, Heller/Déll/Dirim 2013) sol-
len kurz die Moéglichkeiten und Grenzen der sprachkompetenzbezogenen
Individualdiagnose veranschaulicht werden: Bei USB DaZ in O handelt es
sich um ein Verfahren, das von der ersten bis zur siebten Schulstufe ver-
wendet werden kann, um die Aneignung des Deutschen bei mehrsprachig
aufwachsenden SchiilerInnen {iber mehrere Jahre férderdiagnostisch durch
Beobachtung im Unterricht zu begleiten. Dem Verfahren ist das analytische
Sprachkompetenzstrukturmodell der sprachlichen Basisqualifikationen nach
Ehlich (2005) zugrunde gelegt. Mit wenigen Ausnahmen bietet es fiir alle
von Ehlich benannten Qualifikationsbereiche in Form von Verbalskalen
Indikatoren fiir Sprachrezeption und -produktion (Qualifikationsberei-
che und Skalen, s. Abb. 2). Aufgrund der eingeschrinkten Beobachtbarkeit
ist auf Indikatoren fiir rezeptive morphologisch-syntaktische und literale
Qualifikationen sowie rezeptive und produktive phonische Qualifikationen
verzichtet worden. Es wird im Verfahren jedoch explizit auf diese Liicken
hingewiesen und den AnwenderInnen dadurch transparent gemacht, dass
mit USB DaZ in O, wie mit allen sprachdiagnostischen Verfahren fiir das
Deutsche als Zweitsprache, nur ein Ausschnitt der DaZ-Kompetenz von
SchiilerInnen festgestellt wird.?

2 Dartiber hinaus ist zu beachten, dass die DaZ-Kompetenz nur einen (u.U. recht kleinen)
Ausschnitt der gesamten Sprachkompetenz einer Person darstellt.
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(Produktion) « Orthographie

Abb. 2: Qualifikationsbereiche und Skalen USB DaZ in O (Heller/Déll/Dirim 2013)

Die Niveaumodellierung des Verfahrens ist aneignungstheoretisch fundiert,
d.h. die Skalen bilden aus der Sprachaneignungsforschung bekannte Erwerbs-
folgen in stark komprimierter Form ab (Beispiel s. Abb. 3). Der Referenz-
rahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung (Ehlich/Bredel/Reich 2008)
diente bei der Entwicklung der Skalen als Hauptorientierung, dariiber hinaus
wurden aktuellere Ergebnisse zur Aneignung des Deutschen (als Zweitsprache)
hinzugezogen.

T e m p u s
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geht sp- i gegangen weggehen ging
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Bsp.: Tim war
frohlich

X
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Abb. 3: Reduktiv-deskriptive Skala zur Aneignung der Tempusformen aus dem
Beobachtungsbereich ,Verbformen* von USB DaZ in O (Heller/D&ll/Dirim 2012: 7)

Um die Praktikabilitat des Verfahrens sicherzustellen, waren seit Beginn Ar-
beiten von den Bildungsadministrationen der 6sterreichischen Bundesldnder
nominierte PraktikerInnen (i.d.R. Lehrkrifte) in den Entwicklungsprozess
einbezogen. Thre Aufgabe bestand in der Erprobung der verschiedenen Ent-
wiirfe und Riickmeldung von positiven wie negativen Erfahrungen an das
Projektteam, wodurch die sukzessive Optimierung der Beobachtungsbereiche
und Skalen moglich wurde.
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Die Endfassung wurde anschlieflend einer empirischen Priifung auf Ob-
jektivitat, Reliabilitat und Validitdt unterzogen. Hierzu wurden 227 Kinder
und Jugendliche mit dem zu priifenden Instrument beobachtet. Aufgrund
ungiinstiger Beobachtungsumstande® konnten nur die Ergebnisse von 177
SchiilerInnen fiir Analysen verwendet werden. 83 von ihnen besuchen eine
Volksschule, 94 eine Neue Mittelschule. Beide Schulen befinden sich in ei-
nem Wiener Gemeindebezirk mit einem hohen Anteil an EinwohnerInnen
mit Migrationshintergrund. Dementsprechend ist der Anteil mehrsprachiger
SchiilerInnen an den gewahlten Schulen mit jeweils iiber 90% recht hoch, so
dass fiir die Absicherung von USB DaZ in O ideale Bedingungen vorgefunden
wurden.

Fiir die Beobachtungen wurden 17 Studierende und AbsolventInnen der
Universitit Wien, die entweder im Masterstudium Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache inskribiert sind oder Deutsch als Fremd- und Zweitsprache als
Schwerpunkt im Lehramtsstudium gewéhlt haben, in die Anwendung von USB
DaZ in O eingeschult. Aufgrund ihrer Studien verfiigten die BeobachterInnen
bereits iiber umfassende linguistische Vorkenntnisse, was die Einarbeitung
erleichtert hat. Wahrend des sich von April bis Juni 2013 erstreckenden Be-
obachtungszeitraums bildeten die BeobachterInnen fluktuierende Teams zu
je drei Personen, die immer zwei Stunden lang dieselben zwei Kinder bzw.
Jugendlichen beobachteten und ihre Beobachtungen dokumentierten. Fiir
jede Beobachtungssequenz wurden die Teams neu zusammengestellt, um
einen Anpassungseffekt zu vermeiden. Dariiber hinaus waren die Beobach-
terInnen angehalten, sich iiber ihre Beobachtungen nicht auszutauschen und
dem Projektteam die Beobachtungsprotokolle kurz nach der Beobachtung
zukommen zu lassen. Um auch schriftsprachliche Produkte in die Erhebung

* Wihrend der Erhebungsphase hat sich gezeigt, dass die SchiilerInnen in den involvierten
Schulklassen in ganz unterschiedlichem Ausmaf} zur Sprache kommen. Die BeobachterInnen
berichteten davon, dass die Sprechzeit, die den Schiilerinnen und Schiiler eingerdumt wird,
in Abhéngigkeit von den Lehrkraften stark schwankt. Grundsétzlich ist die Feststellung, dass
die Sprechzeit je SchiilerIn und Unterrichtsstunde eher knapp ausfillt, nicht tiberraschend, in
empirischen Studien wird immer wieder darauf hingewiesen (Klieme/Schiimer/Knoll 2001,
Helmke et al. 2008). Uberraschend war jedoch, dass einige Lehrkrifte auch dann, wenn sie
dariiber informiert sind, dass Beobachtungen zum sprachlichen Handeln von bestimmten
SchiilerInnen durchgefithrt werden, nicht in der Lage waren, ihren Unterricht mit mehr
Sprechanteilen fiir eben diese SchiilerInnen zu gestalten. Im Zeitraum der Datenerhebung
wurde oft frontal unterrichtet und die SchiilerInnen hatten daher kaum die Moglichkeit, sich
sprachlich zu duflern, so dass die Dokumentation des Sprachstandes der einzelnen Schiilerin/
des einzelnen Schiilers oft schwer oder kaum mdglich war. Auch wurden den SchiilerInnen
meist Fragen gestellt, welche nur Ja/Nein-Antworten erforderten. Daraus ldsst sich fir die
Praxis der Schluss ziehen, dass USB DaZ in O und dessen Anwendung fiir die Lehrerinnen
und Lehrer auch eine Anregung sein kann, andere Unterrichtsformen auszuprobieren, um die
SchiilerInnen zu mehr sprachlichen Auflerungen anzuregen.
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einbeziehen zu konnen, wurden bei SchiilerInnen ab der dritten Schulstufe
auch Texte durch Dreierteams begutachtet.

Validitit

Zur Feststellung der Validitat wird die Korrelation der Beobachtungsergeb-
nisse mit einem dufleren Kriteriumswert gepriift (duflere Kriteriumsvaliditt).
Beim dufleren Kriterium hat es sich um Ergebnisse eines dasselbe Merkmal,
Sprachkompetenz im Deutschen, messenden Diagnoseverfahren zu handeln.
Die Priifung der Validitit der Unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung
DaZ in O erfolgte getrennt nach Altersgruppen auf unterschiedliche Weise, da
kein sprachdiagnostisches Instrument zur Verfiigung steht, das bei sechs- bis
vierzehnjahrigen SchiilerInnen eingesetzt werden kann. Folgende Instrumente
sind fiir die Priifung eingesetzt worden:

— fiir die SchiilerInnen der ersten und zweiten Schulstufe: der Analysebe-
reich Aufgabenbewiiltigung aus HAVAS 5 Deutsch (Reich/Roth 2004)

— fiir die SchiilerInnen der dritten und vierten Schulstufe: ein aus vier Tex-
ten bestehender altersgemafler C-Test, der im Rahmen der empirischen
Priifung der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe entwickelt,
gepriift und eingesetzt worden ist (D61l 2012)

— fiir die SchiilerInnen der fiinften und sechsten Schulstufe: der Cornelsen
C-Test (Baur/Chlosta/Goggin 2012)

- fiir die SchiilerInnen der siebten und achten Schulstufe: ein von Baur/
Meder (1994) vorgestellter, gepriifter und um einen anspruchsvolleren
fiinften Liickentext (aus Arras/Eckes/ Grotjahn 2002) erginzter C-Test,
der bereits in der Validitatspriifung der Niveaubeschreibungen Deutsch
als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I verwendet worden ist (Doll

2012).

Die Validititspriifung wurde anhand von 204 Ratingpaaren (USB DaZ in O-
Ergebnisse und dufSere Kriteriumswerte) durchgefiihrt. Sie verteilen sich recht
gleichmiflig auf alle Schulstufen, allein fiir die fiinfte und sechste Schulstufe
liegen etwas mehr Daten vor als fiir die anderen Altersgruppen (s. Tab. 1).
Um die Validitit des Instruments bei Anwendung auf miindliche und schrift-
liche Kommunikation priifen zu kénnen, wurden wihrend des Beobach-
tungszeitraums fiir alle involvierten SchiilerInnen zwei Kompetenzprofile
mit USB DaZ in O erstellt: eines fiir miindliche Kommunikation und eines
fiir die schriftsprachlichen Fihigkeiten. Als Grundlage fiir die Beurteilung
der Kompetenzen in der schriftlichen Kommunikation dienten die jiings-
ten Deutschschularbeiten (vierte bis achte Schulstufe) bzw. andere von den
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Kindern aktuell verfasste umfassendere Texte (dritte Schulstufe). Die Kom-
petenzen in der miindlichen Interaktion sind durch Beobachtung in zwei
Schulstunden (je Kind) festgestellt worden.

Altersgruppe N (miindlich) N (schriftlich)
1./2. Schulstufe 28

3./4. Schulstufe 24 36

5./6. Schulstufe 29 39

7./8. Schulstufe 23 25
Summe 104 100

Tab. 1: Verteilung der Fallzahlen auf Schulstufen (Validitatspriifung)

Fir die SchiilerInnen der ersten und zweiten Schulstufe ist fiir den Ana-
lysebereich Aufgabenbewiltigung aus HAVAS 5 Deutsch und USB DaZ in
O-Ergebnissen,* die aufgrund des Alters und der damit einhergehenden
geringen Schreibfahigkeit der Kinder ausschlieflich auf Beobachtungen des
miindlichen Sprachhandelns beruhen, ein Pearsonscher Produkt-Moment-
Korrelationskoeffizient von r=.552 (bei N=28 und p=.002) ermittelt worden.
Fir die dritte und vierte Schulstufe sind C-Test-Ergebnisse (WE-Wert) und
USB DaZ in O-Ergebnisse® auf Korrelation gepriift worden. Gefunden wur-
den Pearsonsche Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten von r=.484
(bei N=24 und p=.017 fiir miindliche Interaktion) und r=.627 (bei N=36 und
p=.000 ausgehend von schriftsprachlichen Produkten). Fiir die SchiilerInnen
der fiinften und sechsten Schulstufe wurden die im C-Test von Baur et al.
(2012) erreichten R/F-Werte und USB DaZ in O-Ergebnisse® auf Zusammen-
hang gepriift. Die gefundenen Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten
betragen r=.630 (bei N=29 und p=.000 fiir miindliche Interaktion) und
r=.611 (bei N=39 und p=.001 ausgehend von schriftsprachlichen Produkten).

Summenscore aus den arithmetischen Mitteln der morphosyntaktischen, lexikalisch-semanti-

schen und pragmatischen Beobachtungsbereiche; durch die Bildung von Scores wird sicherge-

stellt, dass alle Qualifikationsbereiche unabhangig von der Anzahl ihrer Skalen mit gleichem

Gewicht in die Analyse eingehen.

5 Miindlich: Summenscore aus den arithmetischen Mitteln der morphosyntaktischen, lexikalisch-
semantischen und pragmatischen Beobachtungsbereiche; schriftlich: Summenscore aus den
arithmetischen Mitteln der morphosyntaktischen Beobachtungsbereiche, dem produktiven
Wortschatz und der allgemeinen Textkompetenz.

¢ Miindlich: s.o.
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Die Ergebnisse fiir die siebte und achte Schulstufe fallen moderater aus: Hier
wurden fiir die miindliche Interaktion ein Zusammenhang von r=.446 (bei
N=23 und p=.033 fiir miindliche Interaktion) zwischen C-Test-Ergebnissen
(WE-Wert) und USB DaZ in O-Ergebnissen’ sowie ausgehend von schrift-
sprachlichen Produkten ein Zusammenhang von r=.399 (bei N=25 und
p=.048) zwischen dem R/F-Wert des C-Tests und USB DaZ in O-Ergebnissen®
nachgewiesen.

Fiir die erste bis sechste Schulstufe sind sowohl fiir die auf Grundlage
miindlicher Performanz als auch die auf Grundlage schriftlicher Produkte
erstellten USB DaZ in O-Kompetenzprofile straffe und signifikante Korrela-
tionen mit den dufleren Kriteriumswerten festgestellt worden. Fiir die siebte
und achte Schulstufe fallen die Ergebnisse etwas schwicher aus: gefunden
wurden mittlere Zusammenhénge mit leicht erhohter Zufallswahrscheinlich-
keit (p=.090 und p=.048). Angesichts des Aufbaus des gepriiften Instruments
verwundert dieser Befund nicht. Da die Sprachaneignungsforschung fiir das
Deutsche bislang kaum Ergebnisse fiir Jugendliche hervorgebracht hat, de-
cken die in das Instrument integrierten Aneignungsfolgen die Kompetenzen
von Jugendlichen ab dem dreizehnten Lebensjahr nur noch eingeschrankt
ab. Insgesamt kann die Validitit der Unterrichtsbegleitenden Sprachstands-
beobachtung DaZ in Osterreich als gesichert gelten, ab dem Ubergang in die
siebte Schulstufe nimmt die Giiltigkeit der Ergebnisse jedoch ab, was einen
besonders bedédchtigen Umgang mit den Ergebnissen indiziert.

Interne Konsistenz

Die interne Konsistenz ist ein Maf} fiir die Homogenitit einer Skala, das
angibt, inwieweit die einzelnen Items eines Verfahrens dasselbe Merk-
mal messen. Der fiir die Angabe der internen Konsistenz gebrauchlichste
Koeftizient ist Cronbachs a. Bei der Beurteilung von Testverfahren gelten
Alphawerte zwischen .8 und .9 als mittelmaflig, Werte tiber .9 als hoch
(Bortz/Doéring 2006: 199). Die Feststellung der internen Konsistenz der
Beobachtungbereiche von USB DaZ in O erfolgte mittels der Daten, die
bereits fiir die Validitdtspriifung verwendet worden sind, wobei hierbei nur
noch eine Differenzierung zwischen durch Beobachtung von miindlichen
und schriftlichen Auflerungen der Schiilerlnnen gewonnen Ergebnissen
vorgenommen wurde. Fiir Beobachtungen auf Grundlage miindlicher Aufe-
rungen wurde eine interne Konsistenz im Ausmafd von a=.863 ermittelt (bei

7 Summenscore aus dem arithmetischen Mittel der morphosyntaktischen Beobachtungsbereiche,
dem produktiven Wortschatz und der aktiven miindlichen Sprachhandlungsfihigkeit.

8 Summenscore aus den arithmetischen Mitteln der morphosyntaktischen Beobachtungsbereiche,
dem produktiven Wortschatz und der allgemeinen Textkompetenz.
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N=120)°, fiir Beobachtungsergebnisse auf Grundlage schriftlicher Auferungen
betrigt a=.666 (bei N=126)."° In der Gesamtschau ist die interne Konsistenz der
Skalen demgemif als hinreichend zu betrachten.

Interraterreliabilitit

Fiir die Bestimmung der Interraterreliabilitat von ordinalskalierten Daten wie
denen von USB DaZ in O kommt Krippendorffs a-Koeffizient in Frage. Er
ist unabhéngig von Skalenniveau und Stichprobengréfie und im Gegensatz
zu anderen Reliabilitdtskoeffizienten ist er nicht auf vollstaindige Datensétze
angewiesen. Krippendorffs a ist um Zufallsiibereinstimmung bereinigt, bezieht
auch das Ausmaf an Nicht-Ubereinstimmung mit ein und gilt als konservativ
und streng, d. h. er nimmt nur duflerst selten den Maximalwert 1.000 (perfekte
Ubereinstimmung) an (Hayes/Krippendorff 2007: 81f., Lombard/Snyder-
Buch/Bracken 2004). Die auf Grundlage der erhobenen Daten gefundenen
Reliabilititen fiir die einzelnen Beobachtungsbereiche nehmen maximal Werte
von a=.583 an, liegen in aller Regel und zum Teil deutlich unter .500.

Die Ergebnisse der Priifung von USB DaZ in O zeigen, dass es sich um ein vali-
des und konsistentes Diagnoseinstrument handelt. Sprachkompetenzdiagnose
durch Beobachtung ist also verldsslich moglich, birgt fiir AnwenderInnen je-
doch Herausforderungen im Umgang mit linguistischer Terminologie und der
korrekten Analyse sprachlicher Strukturen: Die Interraterreliabilitdtspriifung
fihrte in diesem Zusammenhang zu weniger zufriedenstellenden Resultaten.
Es hat sich gezeigt, dass linguistische Kenntnisse allein nicht hinreichend sind,
um zu zufriedenstellenden Beobachtungsergebnissen zu gelangen. Dieser
Befund deckt sich mit den Ergebnissen der empirischen Priifung eines bundes-
deutschen analytischen Beobachtungsverfahrens, den Niveaubeschreibungen
DaZ fiir die Sekundarstufe I (D61l 2012), und ist durch den Praxisbericht von
Bosselmann (2005) auch fiir Profilanalysen dokumentiert. Der Ausbildung und
regelmifiigen Weiterbildung von sprachdiagnostisch arbeitenden Lehrkriften
ist daher in Zukunft besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

Resiimee

Da in Osterreich eine alarmierende Benachteiligung von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund zu verzeichnen ist, wére es dringend empfehlens-
wert, MafSnahmen und Verfahren fiir die diagnosegestiitzte Sprachbildung

° Indie Analyse eingegangen sind folgende Skalen: miindliche Sprachhandlungsfahigkeit produk-
tiv, miindliche Sprachhandlungsfihigkeit rezeptiv, Wortschatz produktiv, Wortschatz rezeptiv,
Person und Numerus, Tempus, Genus Verbi, Verbstellung, Nomen, Aussageverbindungen.

10 In die Analyse einbezogen sind folgende Skalen: Wortschatz produktiv, Person und Numerus,
Tempus, Genus Verbi, Verbstellung, Nomen, Aussageverbindungen, Textkompetenz allgemein.
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im schulischen Bereich zu entwickeln bzw. in den anderen amtlich deutsch-
sprachigen Landern entwickelte Verfahren zu adaptieren — und zu verankern.
Wiinschenswert wire, dass in Osterreich gezielt an einzelnen Schulstandorten
Lehrkrifte in die diagnosegestiitzte Sprachbildung eingefiihrt wiirden, um als
MultiplikatorInnen KollegInnen in der diagnosegestiitzen sprachlichen Bil-
dung unterstiitzen zu kénnen. Die diagnosegestiitzte Sprachbildung und -for-
derungist jedoch keine auf die amtlich deutschsprachigen Lander beschréinkte
Notwendigkeit. In diesem Sinne hoffen wir auf einen regen Austausch mit
KollegInnen aus Ungarn und anderen Lindern, um im Sinne der Kinder und
Jugendlichen unsere Arbeit zu verbessern.
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Sara Hagi (Paderborn)

Eintiiten (D) und schubladisieren (A, CH)?

Ein Varianten-Sortiervorschlag fiir konstruktive
Begegnungen mit der Plurizentrik im Deutschunterricht

1. Einleitung

Deutsch als plurizentrische Sprache ist kein neues Thema. Den Beginn einer
Auseinandersetzung mit nationalen Standardvarietiten prigten vor allem die
Arbeiten von Michael Clyne (1984, 1992) und Ulrich Ammon (1995). Damit
zusammenhingende didaktische Fragen im Kontext von Deutsch als Fremd-
sprache wurden ebenfalls behandelt (Ammon/Hagi 2005, Bafiler/Spiekermann
2001/2002, de Cillia 2006, Glaboniat u.a. 2002, Hagi 2006, 2007, 2013, Muhr
1987, 1993, 2000, Ransmayr 2006, Studer 2002). Auflerdem kann auf Arbeiten
zuriickgegriffen werden, die spezifisch Deutsch als plurizentrische Sprache
und die Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache in Ungarn behandeln
(Czinglar 2009, Knipf-Komldsi 2004). Von einer nennenswerten Umsetzung
in der Praxis kann dennoch (noch) nicht die Rede sein: Unsicherheiten und
Fragen in Bezug auf Relevanz und Handhabung im Deutschunterricht sind
geblieben (vgl. Hagii. Dr.). Dass dies auch fiir Ungarn gilt, zeigte die Veranstal-
tung ,Werkstatt zur Lehrerforschung im E6tvos-Collegium® in Budapest vom
11.03.2013.' Im Anschluss an ein Inputreferat zu Deutsch als plurizentrischer
Sprache gab es eine Workshopphase und anschliefSende Diskussion im Plenum,
die zeigte, dass, nach Aussage der Anwesenden, trotz Thematisierung der Plu-
rizentrik in der linguistischen Ausbildung (angehenden) Deutschlehrenden
auch in Ungarn vor allem der monozentrische Habitus vertraut sei, sowohl
im Deutschunterricht, den die Anwesenden selber erlebt haben, als auch im
Rahmen der Ausbildung zum/zur Deutschlehrer/in. Auch die verwendeten
Unterrichtsmaterialien seien vor allem monozentrisch ausgerichtet.

Ziel des Beitrags ist, den Diskussionsstand aufzugreifen, wie er sich an
der Schnittstelle von Theorie und Praxis zeigt (vgl. Abschnitt 2) und Anre-
gungen zu geben, die zu einem konstruktiven Umgang mit der Plurizentrik
im Deutschunterricht fihren konnen. Mit Hilfe eines Rasters (Abschnitt 3)

! Anwesend waren Mitglieder der Cathedra Magistrorum am E6tvos-Collegium und andere
interessierte Lehrende und Studierende aus dem Bereich DaF, insgesamt 40 Teilnehmende.
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soll die Relevanz des plurizentrischen Ansatzes fiir den Unterricht sichtbar
gemacht werden. Das Raster ist eine Varianten-Sortier-Tabelle und als Hil-
festellung fir (angehende) Deutschlehrende gedacht, die, im Umgang mit
authentischen Texten aus dem gesamtdeutschsprachigen Raum, unwillkiirlich
Varianten begegnen. Das Einordnen der Varianten wird die oben bereits an-
gesprochenen Unsicherheiten in Bezug auf die Plurizentrik mindern, Fragen
klaren und Moglichkeiten aufzeigen, wie man welche Varianten im Unterricht
thematisieren kann.

2. Plurizentrik in der Praxis: Eine Momentaufnahme

Die 40 Teilnehmenden des Workshops ,Werkstatt zur Lehrerforschung im
E6tvos Collegium® in Budapest vom 11.03.2013 wurden befragt,

a) welche Relevanz sie der Plurizentrik einrdaumen,
b) welche Beobachtungen sie in Bezug auf die Umsetzung machen und
c) welche Unsicherheiten und Fragen sich ihnen zeigen.

Die in Gruppenarbeit gesammelten und im Plenum diskutierten Aspekte sind
als subjektive Momentaufnahme zu verstehen. Sie zeigen jedoch die Bedarfe
und besonderen Herausforderungen, die mit der Umsetzung des plurizentri-
schen Ansatzes grundsitzlich einhergehen.

Alle Workshopteilnehmenden halten die Plurizentrik fiir ein relevantes
Thema, nicht zuletzt wegen der geografischen Nédhe zu und gemeinsamen
Geschichte mit Osterreich. Vor allem wird die Relevanz im Kontext Schiiler-
Innenaustausch benannt, spatestens dann fordern Schiilerinnen und Schiiler
das Thema ein bzw. spielen Varietiten und Varianten eine Rolle.

Den eigenen Unterricht haben die WorkshopteilnehmerInnen durchgingig
als monozentrisch erlebt, also als einen, in dem deutschlandisches Deutsch
mit ,,dem” Standardddeutsch gleichgesetzt wird und in dem von 6sterreichi-
schem Deutsch oder von Schweizer Standarddeutsch keine Rede war. In der
Diskussion wird jedoch deutlich, dass Deutsch als plurizentrische Sprache den
meisten Anwesenden als Konzept bekannt ist: Es werde im Linguistikstudium
thematisiert, man habe eine ungefahre Vorstellung davon, kenne beispielswei-
se Austriazismen wie Zwetschke und Marille und habe auch von dem einen
oder anderen Helvetismus gehort. Allerdings werden Kontext und Form der
Thematisierung als ,,additive Exotik“ zusammengefasst und bemangelt, dass
auf die Vermittlung der Plurizentrik im DaF-Unterricht wihrend der Aus-
und Fortbildung von Deutschlehrenden nicht weiter eingegangen werde. Die
Plurizentrik werde fiir den Unterricht so nicht greifbar.
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Der plurizentrischen Einbettung in Lehrmaterialien wird entsprechend eine
grof3e Bedeutung beigemessen, gleichzeitig unmissverstandlich der Wunsch
nach differenzierteren und umfangreicheren Materialien geduflert. Exempla-
risch erwdhnt werden zum einen das Lehrwerk Delfin, das nationale Varianten
auflistet, zum anderen das Lehrwerk em, mit SprecherInnen und Horbeispielen
z.B. aus Bayern und authentischen Texten (sowohlim Lehrwerk als auch in der
Diskussion wird hier bei der Darstellung der arealen Varianz nicht unterschie-
den, ob es sich um standardsprachliche oder dialektale Varietdten handelt, bzw.
eine Tendenz der arealen Varianz zur Nonstandardsprachlichkeit suggeriert;
die Varietaten, mit denen sich die Plurizentrik beschaftig, sind jedoch stan-
dardsprachliche Varietiten). Genannt wird aulerdem der Osterreich Spiegel,
der authentische Texte auch aus Osterreich und damit natiirlich zahlreiche
Austriazismen fiir den Deutschunterricht zuganglich macht.

Unsicherheiten und Fragen stellen sich den TeilnehmerInnen vor allem hin-
sichtlich der Kriterien, nach denen sie entscheiden sollen, ob ein sprachlicher
Ausdruck standardsprachlich bzw. in Texten von Lernenden richtig oder falsch
sei: Was konnen Lehrende als standardsprachlich akzeptieren, was miissen sie
korrigieren, welche Strategien sind fiir Lehrende wie Lernende relevant und
hilfreich im Umgang mit der Plurizentrik?

Die hier skizzierte Momentaufnahme zeigt zweierlei: Zum einen den Wunsch
nach unterrichtspraktischen Ideen, Umsetzungsbeispielen und konkreten Mate-
rialien, zum anderen aber - explizit wie implizit — auch einen ganz klaren Bedarf
an theoretischem Hintergrundwissen zu Deutsch als plurizentrischer Sprache:
Die genannten Unsicherheiten in Bezug auf das erforderliche Korrekturver-
halten etwa, zeigen weniger die Unsicherheiten in Bezug auf den Umgang mit
Austriazismen oder Helvetismen. Vielmehr ist den (angehenden) Lehrkriften
z.T. unklar, dass mit der Definition eines Austriazismus oder eines Helvetismus
die Standardsprachlichkeit - eine Abgrenzung also zu nonstandardsprachlichen
(dialektalen oder umgangssprachlichen) Varianten per se — einhergeht. Das
Kriftemodell einer Standardvarietit (Ammon 1995: 80, vgl. Hagi 2007) oder das
Variantenworterbuch des Deutschen (Ammon u.a. 2004)* konnen entsprechende
Fragen und Unsicherheiten rasch und praxistauglich klaren: Steht eine Variante
im Variantenworterbuch oder wird unmarkiert von Modelltextsprechenden
oder —schreibenden (etwa Journalistinnen und Journalisten oder Nachrichten-
sprechenden) verwendet, gilt sie als standardsprachlich.

Die Diskussion in Budapest zeigte weiters, dass mit Bezug auf die Plurizen-
trik zwar Austriazismen und Helvetismen thematisiert werden, nicht aber
Teutonismen: Dass es deutschlandische Varianten gibt, ganz selbstverstdndlich

2 Das Variantenworterbuch wird derzeit an den Universititen Basel, Duisburg-Essen und Wien
tiberarbeitet - vgl. www.variantenwoerterbuch.net (Zugriff: 14.10.2014).
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und analog zu dsterreichischen und Schweizer Varianten, kann (noch) nicht
als Wissen vorausgesetzt werden. Es ist aber gerade dieses Wissen, das eine
wesentliche Voraussetzung fiir das Verstdndnis von Deutsch als plurizentrische
Sprache bildet (vgl. Hagi 2014).

Als ein weiteres wichtiges Ergebnis zeigte sich die Tatsache, dass eine funk-
tionale Differenzierung im Variantengebrauch weder in der Ausbildung noch
in den Lehrmaterialien eine Rolle zu spielen scheint, aber gerade dieses Wis-
sen notwendig ist, um Varianten addquat zu begegnen bzw. entscheiden zu
konnen, ob und wie sie im Unterricht thematisiert werden sollen. Eine sol-
che Entscheidungsgrundlage bietet nun die im folgenden Kapitel dargestellte
Varianten-Sortier-Tabelle.

3. Plurizentrik genauer im Blick: Varianten differenziert
betrachtet

3.1. Die plurizentrische Varianten-Sortier-Tabelle

Die Varianten-Sortier-Tabelle® hilft einerseits, Varianten, denen Deutschler-
nende und -lehrende begegnen, zu verorten und andererseits auch, Augen
und Ohren fiir Varianten zu sensibilisieren, um so ganz bewusst Varianten
wahrzunehmen und immer wieder neue zu entdecken. In erster Linie wer-
den Varianten im Aufeinandertreffen verschiedener Varietéten sichtbar bzw.
horbar: Es ist, im Unterschied zu vertrauten Eigenvarianten, wesentlich ein-
facher, Fremdvarianten zu erkennen. Im Kontext Deutsch als Fremdsprache
bezeichnet Eigenvarietit die Hauptvarietit, die im Unterricht vermittelt wird,
in der Regel also deutschldndisches Standarddeutsch. In der Begegnung mit
einer anderen Standardvarietat, also beispielsweise dem Schweizer oder dster-
reichischen Standarddeutsch, werden nicht nur deren Varianten bemerkbar
(also Helvetismen oder Austriazismen), sondern — neben gemeindeutschen
Entsprechungen - auch deutschlandische Varianten erkennbar (so genannte
Teutonismen oder Deutschlandismen, vgl. Ammon 1995). Varianten finden
sich auf allen sprachlichen Ebenen, auf der Wortschatzebene sind sie jedoch
am auffilligsten und bisher am besten dokumentiert.

Varianten, wie sie Deutschlernde und -lehrende in geschriebenen und ge-
sprochenen Texten antreffen, konnen in vier Spalten eingeordnet werden:

* Die Varianten-Sortier-Tabelle ist in Anlehnung an eine Sortiertabelle entstanden, die DaF-
Lernenden und -Lehrenden erméglicht, Fehler einzuordnen und ihnen reflektiert und kon-
struktiv zu begegnen (vgl. Boschel/Giersberg/Hégi 2010: KV 21). Die Spalten sind in dieser
urspriinglichen Tabelle mit Blick auf die Zielgruppe (Al-Lernende) bewusst plakativ und
sprachlich einfach benannt - diese Uberschriften habe ich fiir die Varianten-Sortier-Tabelle
tibernommen und etwas erginzt.



Eintiiten (D) und schubladisieren (A, CH)? 83

(I) In der ersten Spalte werden Entdeckungen gesammelt iiber die man
staunt, Entdeckungen, die den Reichtum der plurizentrischen Spra-
che zeigen, Interessantes sichtbar machen, Entdeckungen also, die als
Bereicherung empfunden werden.

(II) Inderzweiten Spalte ssmmelt man Varianten, die als beabsichtigte wie
unbeabsichtigte ,Hingucker® fungieren, leicht irritieren oder amiisie-
ren. Sie konnen bewusst eingesetzt sein, etwa als Stilmittel, sie kon-
nen aber auch versehentlich entstehen, etwa als interferenzbedingter
Versprecher oder Fliichtigkeitsfehler. In diese Spalte gehdren auch
spontane Reaktionen auf Varianten ganz unterschiedlicher Art: etwa
antizipierende Selbstkorrektur, reflexartiges (wertendes) Einordnen
einer Variante als witzig oder unméglich, bei gleichzeitiger Kennt-
nis der Tatsache, dass Austriazismen und Helvetismen standard-
sprachlich, also durchaus ,,serios“ sind.

(III) In der ndchsten Spalte hingegen finden sich weniger spielerische
Konfrontationen. Hier zeigen sich vielmehr (hartnickige) Konflikte,
die, um geldst zu werden, das Aneignen von neuem Wissen, ein Um-
denken oder Strategiewechsel erfordern. Gerade in Bezug auf diese
Aspekte ist der Deutschunterricht ein wichtiger Ort, standardsprach-
liche Varietdten zu behandeln.

(IV) Die letzte Spalte widmet sich Aspekten der Plurizentrik, die kurzfris-
tig und zumindest als Individuum nicht verdnderbar sind. Es sind
plurizentrische Fakten, an denen man, wiirde man sich mit ihnen be-
schiftigen, um Anderungen herbeifithren zu wollen, sich unweiger-
lich die Zéhne ausbeifit und Energie verschwendet. Vor allem durch
die Asymmetrie bedingt (vgl. Ammon 1995), handelt es sich dabei um
u.U. unangenehme Fakten (etwa dass das deutschldndische Deutsch
die dominante Standardvarietit ist, dadurch auch als die neutralste
gilt und in der Regel mehr Prestige hat als andere standardsprachliche
Varietiten des Deutschen).

Exemplarisch sind in die Spalten Beispiele eingetragen, die mir in den letzten
Jahren begegnet sind. In den nachsten Abschnitten erldutere ich die Fundstellen
und begriinde die jeweilige Zuordnung.*

* Bei den Zuordnungen handelt es sich um individuelle Einschitzungen. Die Zuordnungen
sind kontextabhéngig, nicht variantenabhingig. Je nach Komplexitit des Kontexts sind auch
Mehrfachzuordnungen und flieBende Ubergiinge denkbar. Letztere sind durch die gestrichelte
Linie angedeutet.
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WOW: UPS: OH: OK:
Bereicherndes »Passaus“* und ,,Eigentlich- Umdenken Argern
schon-klars“ erforderlich zwecklos
(1) (7) 1) (14)
Kein gemeindeutscher Aus- Interferenzen: Varianten mit begrenzter Akzep- Plurizentrik:
druck, sondern eine Variante: Verspotigung tanz auflerhalb der Eigenvarietit: ein Fakt
a. allfillig (A, CH) (aus Verspitung und ver- a. Entscheid (CH)
b. Pfanne (CH) spotig) b. heiss (CH) (15)
c. klénen (CH) c. Janner (A) Asymmetrie
d. Hausverstand (A) d. ich bin gesessen (A)
e. Tiite (D) (8) e. Sessel (A) (16)
f. lecker (D) Ubergeneralisierungen: f. Veld (Nam) Wissensliicken
Sahst Du ihn? g. Damm (Nam)
h. Guetzli (CH)
(2) i. Hiihnerhaut (CH)
Keine Variante, sondern ein 9) .
gemeindeutscher Ausdruck: Antizipierende Anpassung:
a. verschnaufen a. Keks (12)

Un- bzw. Missverstindnisse
ausgeldst durch Varianten:
a. Finkenobligatorium (CH)

b. das geht auf keine Kuhhaut b. Ginsehaut

3) (10) b. Hausverstand (A)
Standardsprachliche, kodifizierte | Varianten als Ausloser z.B. ¢. Zollstock (D)
Varianten: amiisierter Reaktionen:

d. Paprika (CH) vs. Paprika (A D)
a. Guetzli (CH)
b. Nuggi (CH)
c. Hiihnerhaut (CH)

a. Teigwarensalat (CH)
b. Nastuch (CH)

c. i-Tiipferlreiter (A) (13)

d. Rahm (CH) d. paprizieren (A) Instrumentalisierte Varianten
e. Kulturbeutel (D) a. Griiezi (CH)
f. Tupperware (D) b. Servus (A)
(4) . c. Erdipfel (A)
Kontexuell verstindliche Va-
rianten:

a. Hiihnerhaut (CH)
b. Grésse (CH)
c. das Monat (A)

(5

Unerlissliche Varianten:
a. Maturant, -in (A)

b. Sahne (D)

c. Klinke (D)

d. Nuggi (CH)

e. das geht sich aus (A)

(6)

Varianten, die nachgeschlagen
werden konnen:

a. Azubi (D)

b. Tiite (D)

* Passau steht als Eintrag in Der (tiefere) Sinn des Labenz. Das Worterbuch der bisher unbenannten Gegenstiinde und Gefiihle (Adams/Lloyd/Béttcher
2004: 129) und zwar mit der wie ich finde zu der zweiten Spalte passenden Bedeutung: ,.eine zu spit ausgesprochene oder ausgerufene Warnung".

Abb. 1: Plurizentrische Varianten-Sortier-Tabelle
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3.2. Wow: Bereicherndes

In der ersten Spalte werden tiberraschende, eher angenehme, d.h. positiv
konnotierte plurizentrisch relevante Fakten und Begegnungen mit Varianten
gesammelt, z.B.:

(1)

)

©)

Kein gemeindeutscher Ausdruck, sondern eine Variante. Eine Variante
wird iiberhaupt erst als solche entdeckt und erkannt. Auch Profis, also
SprachexpertInnen wie Schriftstellerinnen und Schriftsteller, Jour-
nalistinnen und Journalisten oder Lehrpersonen, entdecken immer
wieder neue Varianten. Das konnen Fremdvarianten sein, denen sie
vorher noch nie begegnet sind. Das konnen aber auch Eigenvarian-
ten sein, die man (noch) nicht als solche erkannt hatte (unbewusste
Varianten). Belegt ist dieser Fall u.a. fiir die Helvetismen allfillig® bei
Max Frisch (Schenker 1969: 13), Pfanne ‘Kochtopf’ bei Franz Hohler
(Hagi 2006: 81f., 2007: 25), oder klonen jammern, klagen’ bei Chris-
toph Kithnhanss (Hégi i.Dr.).5 In Osterreich stellte ich fest, dass Haus-
verstand ‘gesunder Menschenverstand’ nicht als Eigenvariante bekannt
war, in Deutschland gilt das in der Regel fiir alle Teutonismen: Dass es
Varianten gibt, die spezifisch zur deutschldndischen Varietdt gehéren
und nicht gemeindeutsch sind - vgl. etwa die Varianten Tiite D oder
lecker D - ist fiir viele noch neu (vgl. Hagi 2014).

Keine Variante, sondern ein gemeindeutscher Ausdruck. Umgekehrt
gibt es natiirlich auch Beispiele dafiir, dass man einen gemeindeut-
schen Ausdruck fiir eine nationale oder regionale Variante halt. So
dachte beispielsweise Max Frisch, verschnaufen sei ein Helvetismus
(Schenker 1969: 13), das gleiche dachte Kithnhanns (2003) von der
gemeindeutschen Redewendung Das geht auf keine Kuhhaut (vgl. Hagi
i.Dr.). Solche Fille gehoren in die erste Spalte, da sich erfreulicherwei-
se standardsprachliche Varietiten vor allem durch gemeinsame, denn
durch unterschiedliche Ausdriicke auszeichnen.

Standardsprachliche, kodifizierte Varianten. Eine kodifizierte Varian-
te bedeutet, dass sie in einem standardsprachlichen Kontext unmar-
kiert verwendet werden darf. Das betrifft teilweise auch Varianten,
die von der Morphologie oder Aussprache her dialektal anmuten, wie
z.B. Guetzli ‘kleines Feingeback’ (CH) oder Nuggi (CH) (in A und D.

® Laut Variantenworterbuch handelt es sich dabei um einen unspezifischen Helvetismus: ,,all-
fallig A CH Adj. (nicht steigerbar): > ETWAIG A D eventuell, gegebenenfalls vorkommend«*
(Ammon u.a. 2004: s.v.).

¢ Pfanne ist ein linguistischer falscher Freund, in A D bedeutet der Ausdruck ‘Bratpfanne’ in CH
‘Kochtopf’, klonen auch, in Norddeutschland bedeutet es ‘plaudern’ (vgl. Ammon u.a. 2004).
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(4)

(5)

Schnuller) oder Ausdriicke, bei denen aufgrund der Asymmetrie (vgl.
Abschnitt 3.4) das deutschlindische Aquivalent sehr prisent ist: So
schrieb eine Deutschschweizer Schiilerin in einem Aufsatz Keks und
erhielt von der Lehrperson den aufmunternden Kommentar ,,Du
darfst Guetzli schreiben® (vgl. Hagi 2007: 6); so ,verbesserte® der Bith-
nenkiinstler Simon Libsig bei einem Auftritt am 28. Juli 2014 in Baar
(CH) vor internationalen Deutschlehrenden den Ausdruck Hiihner-
haut rasch zu Génsehaut; so berichtet eine OAD-Lektorin (im Rah-
men einer Fortbildung in Wien am 14. Juli 2014) von einem Besuch
in einem Deutschschweizer Lokal, in dem eine Osterreicherin ,,mit
Obers® bestellt, die Deutschschweizer Kellnerin erst nicht wusste, was
gemeint war, kurz darauf begriff und erleichtert meinte: ,,Ah, Sie mei-
nen Sahne!“ - damit verwendete die Deutschschweizerin den deut-
schlandischen Ausdruck, moglicherweise, weil sie dachte, die dsterrei-
chischen Giste verstehen den besser, als den Helvetismus Rahm (vgl.
Abschnitt 3.4), vielleicht aber auch, weil sie dachte, Rahm sei nicht
standardsprachlich.

Kontextuell verstindliche Variante. Die unter (3) angefithrten Beispie-
le zeigen, dass die Vermeidung einer Eigenvariante auch dann grei-
fen kann, wenn objektiv die Verstdndlichkeit gar nicht gefihrdet ist,
sondern vielmehr vorschnell und pauschal Eigenvarianten (betriftt in
erster Linie Helvetismen und Austriazismen) keinen Kommunikati-
onsradius tiber die Eigenvarietit hinaus eingeraumt wird. Es ist davon
auszugehen, dass, wenn man Gdnsehaut versteht, im gleichen Kontext
auch Hiihnerhaut versteht. Es ist auflerdem davon auszugehen, dass
man Grdsse unabhingig von der Schreibweise mit oder ohne f§ versteht
und Monat gleichermaflen ob als Maskulinum oder Neutrum. Die
Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in der Praxis zeigt immer
wieder, dass sie eher die Lehrenden, denn die Lernenden vor Heraus-
forderungen stellt: Die verbreitete Meinung, nationale und regionale
Varianten wiirde die Lernenden verwirren oder tberfordern, kann
nicht belegt werden (vgl. Studer 2002b).

Unerldssliche Variante. Es gibt Varianten, deren Verwendung schlicht
ohne Alternative ist. Priiflinge zur Hochschulreife wiren mit der Be-
zeichnung Abiturient, Abiturientin (D) in Osterreich oder der Schweiz
nicht korrekt erfasst. Entsprechend braucht die deutsche Sprache Vari-
anten wie Maturant oder Maturantin (A) bzw. Maturand, Maturandin
(CH). Auch kann man nicht wirklich von ‘steif geschlagenem Suf3-
rahm’ sprechen oder von einem ‘hebelartigen Griff zum Offnen und
Schlielen [einer Tiir]” - die Verwendung von Varianten wie Sahne (D),
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(6)

Rahm (CH) oder Schlag (A), bzw. Klinke (D), Falle (CH) oder Schnalle
(A) vereinfachen die Kommunikation und sind duflerst hilfreich und
wichtig. Ma kann also nicht ohne Varianten kommunizieren. Uner-
lisslich sind auch Varianten, fiir die es keine Aquivalente, sondern nur
Umschreibungen gibt, wie etwa beim Austriazismus es geht sich aus -
auch Deutsche, die linger in Osterreich gelebt haben, méchten solche
praktischen Ausdriicke nicht mehr missen.”

Varianten, die nachgeschlagen werden konnen. Das Variantenwirterbuch
des Deutschen (Ammon u.a. 2004)? enthélt nationale und regionale Va-
rianten, die als solche belegt werden konnen. Es erfasst zum ersten Mal
auch systematisch deutschldndische Varianten, die beispielsweise im
Duden nicht von gemeindeutschen Ausdriicken unterschieden werden
(im Unterschied dazu werden im Duden Helvetismen oder Austriazis-
men durchaus als solche gekennzeichnet). Eine weitere Moglichkeit,
Einblick ins variantenreiche Deutsch ist der Atlas der deutschen Alltags-
sprache (www.atlas-alltagssprache.de, vgl. Elspass 2007).

3.3. Ups: ,Passaus und ,,Eigentlich-schon-klars“

(1)

)

()

Interferenzen. In dieser Spalte werden u.a. interferenzbedingte Fliich-
tigkeitsfehler oder Versprecher gesammelt, wie etwa bei einer Flugha-
fendurchsage der Ausdruck Verspdtigung: die Deutschschweizer Flight
Attendant weiss selbstverstandlich, dass es im Schwyzerdiitschen Ver-
spotig und auf Hochdeutsch Verspdtung heifit.

Ubergeneralisierungen. Analog konnen in dieser Spalte auch Uberge-
neralisierungen thematisiert werden, etwa der hochfrequente Priterit-
umgebrauch in Deutschschweizer Texten in Kontexten, in denen auch
standardsprachlich das Perfekt gebrauchlich ist.

Antizipierende Anpassung. Die Vermeidung von Helvetismen oder
Austriazismen als vorauseilende Anpassung an den deutschlandischen
Standard gehort ebenfalls in diese Spalte, wenn bei genauerem Hin-
sehen klar wird, dass eine Variante nicht nur standardsprachlich ist,
sondern auch im internationalen Kontext verstanden werden kénnte -
vgl. hierzu auch die unter (3a) und (3¢) sowie (11h) und (11i) ange-
fithrten Beispiele.

<

Mit diesem Bekenntnis begrifite denn auch der aus Deutschland stammende Dekan der
Philologisch-Kulturwissenschaftlichen Fakultit der Universitit Wien die Veranstaltung am
»Deutsch 3.0. Perspektiven aus und auf Osterreich“ am 28. Juni 2014 (www.goethe.de/lhr/
prj/d30/ver/dok/de13101649.htm — Zugriff 15.10.2014).

Derzeit wird das Variantenworterbuch an den Universititen Basel, Duisburg-Essen und Wien
tiberarbeitet (www.variantenwoerterbuch.net - Zugriff 15.10.2014).
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(4) Varianten als Ausloser z.B. amiisierter Reaktionen. Auch Varianten, auf
die im ersten Moment amiisiert oder irritiert reagiert wird, kdnnen in
dieser Spalte gesammelt werden, etwa wenn man Fremdvarianten (als
Eigenvarianten werden sie in der Regel als neutral empfunden) wie
Teigwarensalat (CH), Nastuch (CH), i- Tiipferlreiter (A), paprizieren (A),
Kulturbeutel (D), Tupperware ['thupe va:ra] (D) oder Tupperware
['teepawaes] (CH) begegnet (vgl. Higi 2013). Solche Varianten koén-
nen als komisch, witzig, unmaglich, ungewohnt, ,,falsch®.. empfunden
werden und gehoéren dann in diese Spalte notiert, wenn gleichzeitig
der rezipierenden Person klar ist, dass diese Ausdriicke standard-
sprachlich sind, es also nicht darum geht, sich gegeniiber Sprecherin-
nen und Sprechern einer Fremdvarietit abschétzig oder ausgrenzend
zu verhalten (andernfalls miissten die Varianten in der dritten Spalte
notiert werden, vgl. Abschnitt 3.3).

3.3. Oh: Umdenken erforderlich

Diese Spalte sammelt falsch Gelerntes bzw. Aspekte, die, im linguistischen
Sinne, von falschen Annahmen ausgehen. Es werden hier Varianten gesammelt,
bei deren Verwendung bzw. Begegnung Irritationen entstehen und u.U. {iber
Alternativen nachgedacht werden sollte. Es handelt sich dabei um Varianten,
die im (landeskundlichen) Deutschunterricht besonders relevant sind.

Standardsprachliche, kodifizierte Varianten. Bei einer Erstbegegnung mit
manchen Fremdvarianten kann es vorkommen, dass die Standardsprachlich-
keit - linguistisch zu Unrecht - in Frage gestellt wird. So sind die Helvetismen
der Entscheid ‘die Entscheidung’ oder heiss ohne f§ standardsprachlich. Das
gleiche gilt fiir den Austriazismus das Monat ‘der Monat’. Eine standardsprach-
liche Variante kann sich auch in der Bedeutung zeigen: dem Austriazismus
Sessel entspricht in Deutschland und der Schweiz die Variante Stuhl. Ein
Osterreicher, der lange in Deutschland lebte, berichtet beispielsweise von der
Standardantwort in deutschen Cafés, auf seine, seiner Varietdt entsprechende
Frage ,Ist dieser Sessel noch frei? Sie lautete konsequent: ,,Das ist ein Stuhl,
aber er ist noch frei.”

Es kommt héufig vor, da Landesgrenzen ja keine Sprachgrenzen darstellen,
dass Varianten in mehr als einem Zentrum zu Hause sind (z.B. Aprikose CH D,
Semmel A D-norwest/siidost, vgl. die Eintrdge im Variantenworterbuch oder
im Atlas der deutschen Alltagssprache). Standardsprachlichkeit wird jedoch
auch staatlich gesteuert (etwa durch die politische Struktur, Medien oder das
Schulwesen), so dass es vorkommen kann, dass derselbe Ausdruck in einem

° Miindliche Mitteilung von Alexander Burka vom 26.07.2010.
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Zentrum standardsprachlich ist, in einem anderen aber nicht. Das betrifft
beispielsweise die Austriazismen Jdnner (A) oder ich bin gesessen (A): im siid-
deutschen Raum und in der Schweiz kennt man diese Ausdriicke auch, aber
nicht im standardsprachlichen Kontext (das zeigt sich beispielsweise bei der
Datierung in Zeitungen: In Osterreich lautet sie im ersten Monat des Jahres
Janner, in Deutschland und der Schweiz Januar). Um Varianten adidquat zu
begegnen (z.B. beim Korrigieren von Texten), braucht man ein Wissen darii-
ber, wo welche Varianten gelten (so miissen von Deutschland nach Namibia
entsandte Lehrkrifte beispielsweise auch wissen, dass es - u.a. aufs Afrikaans
zuriickgehende — Namibismen gibt: etwa die Schreibweise Veld statt Feld, oder
Damm in der Bedeutung von ‘Stausee’'

(1) Varianten mit begrenzter Akzeptanz auflerhalb der Eigenvarietit. Es
gibt Varianten, deren Bedeutung man aus der Perspektive einer Fremd-
varietét nicht voraussetzen kann. Das gilt etwa fiir den Helvetismus
Finkenobligatorium, der ‘Pflicht, Hausschuhe zu tragen’ bedeutet, den
Austriazismus Hausverstand ‘gesunder Menschenverstand’ oder einen
Teutonimus wie Zollstock ‘Meterstab™™'. Hier bedarf es zur Verstan-
digung entweder einer Erlduterung oder des Ausweichens auf einen
gemeindeutschen Ausdruck bzw. aufgrund der Asymmetrie (vgl.
Abschnitt 3.4) ist meist auch ein Ausweichen auf einen Teutonismus
moglich. Besonders tiickisch konnen falsche Freunde sein - vgl. Sessel
in (1le) -, die ebenfalls in diese Spalte gehoren. So entspricht etwa
Paprika als Helvetismus dem Gemiise, dass in Deutschland und Oster-
reich Peperoni heifit - und umgekehrt entspricht eine Peperoni (CH)
einer Paprika (D, A).

(2) Instrumentalisierte Varianten. Nationale Varianten konnen durchaus
als Nationalsymbole fungieren (vgl. Ammon 1995). Das wird einer-
seits von der Werbung aufgegriffen (so bewirbt etwa ein Calida-Ge-
schift in Bonn ihre Schweiz-Woche mit einem grofien Griiezi-Plakat
oder Osterreich fiir Tourismus mit dem Slogan ,Servus in Oster-
reich®). Andererseits zeigt sich eine Instrumentalisierung dann, wenn
Varianten missbraucht werden, andere auszugrenzen und/oder als
nicht zugehorig zu markieren. Dirim/Eder/Springsits (2013: 172) ha-

1 Vgl. Jorg Klinners Vortrag ,Die deutsche Sprache in Namibia — nationale Varietdt einer
Fernminderheit?“ vom 04.11.2010 an der Universitit Duisburg-Essen (www.uni-due.de/
imperia/md/ content/daz-daf/vortrag_joerg klinner.pdf - 24.20.2014).

11 Ziaudinn (2008: 14) berichtet von einem Erlebnis, bei der ein deutscher Kunde in einem
Mobelhaus von der Deutschweizer Verkéuferin nicht verstanden wird: ,,»Wo krieg ich hier
'nen Zollstock?« Verkiuferin: Block?« Kunde: »Ne, einen Zollstock.« Verkiuferin, ratlos: »Was
fiir einen Schtock, bitte?«*



90

Sara Hagi

ben das am Beispiel der Aussage ,,Das heifst bei uns nicht Kartoffeln.
Das heif3t Erddpfel, mit der eine dsterreichische Lehrperson einen elf-
jahrigen deutschen Schiiler korrigierte'? eindriicklich dargestellt (vgl.
Higi i.Dr.).

3.4. Ok: Argern zwecklos

Die letzte Spalte der Varianten-Sortier-Tabelle erfasst weniger einzelne Vari-
anten, sondern das Variantenphdnomen insgesamt, macht also grundlegende
Aspekte der Plurizentrik sichtbar. Diese sind an anderen Orten ausfiihrlich
beschrieben (u.a. Ammon 1995, Hégi 2006, 2007, i. Dr., Schmidlin 2011).

(3) Plurizentrik - ein Fakt. Sicherlich ist die Plurizentrik nicht das ein-

zig relevante Thema im Kontext von Deutsch als Fremdsprache und
ganz sicher braucht es im Unterrichtsgeschehen nicht Dauerthema zu
sein. Die Plurizentrik aber iiberhaupt nicht zu thematisieren, wiére aus
linguistischer Perspektive jedoch insofern problematisch, als es einen
zentralen Aspekt der deutschen Standardsprache ignorieren wiirde.
Schmidlin (2011: 300) bringt es mit den Worten ,,Die Plurizentrik ist
kein Phantom® auf den Punkt - bei der Plurizentrik handelt es sich
um einen Fakt, um den Deutschlehrende, wie -lernende nicht herum
kommen, wenn sie der deutschen Standardsprache gerecht werden
wollen.

(4) Asymmetrie. Auch das asymmetrische Verhiltnis, in dem die Varie-

taten zueinander stehen, ist fiir plurizentrische Sprachen charakteris-
tisch, und ein weiterer Fakt, der nicht zu dndern ist: Das deutschlandi-
sche Deutsch ist die dominante Standardvarietit, die standardsprach-
lichen Varietiten der beiden Vollzentren Osterreich und Schweiz sind
die nichtdominanten Varietiten. Dies hat selbstverstandlich Konse-
quenzen fiir Behandlung und Relevanz der einzelnen Varianten im
Unterrichtsalltag bzw. in der Anwendung der deutschen Sprache. Zu-
sammengefasst bedeutet das:

- Varianten aus D sind in der Regel in A und CH (und auch aufler-
halb des amtlich deutschsprachigen Raumes) bekannter als umge-
kehrt Varianten aus A und CH in D.

- Varianten aus D haben eine gréfiere kommunikative Reichweite.

- Teutonismen gelten als weniger stark regional markiert und da-
durch als neutraler als Austriazismen oder Helvetismen. Das ist

12 Laut Variantenworterbuch (Ammon u.a. 2004: s.v.) ist Kartoffel gemeindeutsch. Dariiberhinaus
stand es auch in den Gsterreichischen Unterrichtsunterlagen des Schiilers (vgl. Dirim/Eder/
Springsits 2013: 127).
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beispielsweise relevant bei (Literatur-)Ubersetzungen ins Deut-
sche.

- Das deutschldndische Deutsch wird als die korrektere, mit mehr
Prestige behaftete, funktional und wirtschaftlich leistungsstirkere
Standardvarietit eingestuft.

- Einstellungen und Korrekturverhalten innerhalb des amtlich
deutschsprachigen Raumes (vgl. Ammon 1995, Scharloth 2006,
Schmidlin 2011) zeigen - entgegen haufiger Annahme - in
Deutschland eine groflere Toleranz Austriazismen und Helvetis-
men gegeniiber als in Osterreich und der Deutschschweiz.

(5) Wissensliicken. Variantenkompentenz bleibt immer und fiir jeden aus-
baufihig. Das ist einerseits erfreulich, da man immer wieder neue Ent-
deckungen macht - vgl. Punkt (1) in der ersten Spalte. Andererseits
bedeutet das, dass Wissensliicken unumgénglich sind, was auch fiir
Berufsschreibende oder Deutschlehrende gilt. Damit ist man auf Nach-
schlagewerke oder den Austausch auch mit Vertreterinnen und Ver-
tretern der Fremdvarietdten angewiesen. Die Konsequenz fiir die Un-
terrichtspraxis ist die von Studer (2002a) begriindete, rezeptive Varie-
tatenkompetenz.

4. Fazit

Deutsch als plurizentrische Sprache gehort zum Fachwissen von (angehenden)
Deutschlehrenden, die Umsetzung sollte damit Teil des beruflichen Selbst-
verstandnisses sein. Dass sich der Transfer in die Praxis schwierig gestaltet,
scheint weniger ein Problem einer anspruchsvollen linguistischen Theorie zu
sein, sondern vielmehr an einem sich hartnéickig haltenden Laienverstandnis
zur deutschen Sprache zu liegen, das auf der einen Seite monozentrisch ge-
pragt, auf der anderen Seite von Mythen begleitet ist, wie beispielsweise den
Annahmen, dass die Thematisierung der nationalen Varietiten die Lernenden
iberfordere oder dass es ein Reinheitsgebot fiir Varietaten gibt, nationale Va-
rianten also nicht gemischt werden (vgl. Schmidlin 2011, Higi i.Dr.). Genau
hier setzt dieser Beitrag an. Deutschlehrerausbildende, Deutschlehrende und
-lernende werden eingeladen, im Sinne der rezeptiven Varietitenkompetenz
(Studer 2002a) Augen und Ohren zu schulen, um nationale Varianten in
authentischen Texten wahrzunehmen. Entsprechende Beobachtungen zum
Variantengebrauch finden sich in alltagssprachlichen, literarischen, jour-
nalistischen oder wissenschaftlichen Texten, schriftlichen wie miindlichen.
Die vorgestellte Varianten-Sortier-Tabelle ermdglicht es, solche Funde zu
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diskutieren, differenziert einzuordnen und ihnen stilistische, soziolinguisti-
sche und landeskundliche Informationen zu entnehmen. Dadurch, dass der
Plurizentrik so in ihrer Anwendung begegnet wird, wird ihre Relevanz und
Présenz deutlich.
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Ulrike Eder (Wien)

Basiswissen fiir Lehrerinnen und Lehrer zur
Mehrsprachigkeit in der Kinder- und Jugendliteratur

Im Zuge der Mehrsprachigkeitsdebatte riicken in jiingster Zeit auch mehr-
sprachige literarische Texte vermehrt in den Fokus der Aufmerksamkeit. Erste
wissenschaftliche Publikationen zeigen die spezifischen Moglichkeiten der
Arbeit mit Mehrsprachigkeit in der Kinder- und Jugendliteratur, sie machen
zugleich aber auch deutlich, dass ein entsprechendes Basiswissen nétig ist,
damit Lehrkrifte in der Lage sind, die fiir ihren Lernkontext idealen Texte
auszuwihlen und sie textadaquat und lernwirksam im Unterricht einzusetzen.
Die folgenden Ausfithrungen présentieren die unterschiedlichen Formen
literarischer Mehrsprachigkeit sowie die unterschiedlichen Funktionen von
Mehrsprachigkeit in literarischen Texten. Anhand ausgewihlter Literaturbei-
spiele und Didaktisierungen werden diverse Moglichkeiten der Verwendung
mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht gezeigt. Auch
das Unterrichtsprinzip der Sprachenbewusstheit (Language Awareness) wird
genauer vorgestellt und auf den Untersuchungsgegenstand bezogen, weil das
Fachwissen der Lehrenden in diesem Bereich eine wichtige Grundlage fiir
didaktische Entscheidungen zur Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und Ju-
gendliteratur darstellt.

Der Begriff mehrsprachige Literatur wird - wie auch sonst in der Fachlite-
ratur iiblich - als Uberbegriff fiir zwei- und vielsprachige literarische Texte
verwendet (vgl. Eder 2009: 13£.).

Bevor Lehrende sich allerdings mit dieser spezifischen Form der Kinder- und
Jugendliteratur auseinandersetzen, sollten sie sich zundchst die allgemeinen
Grundpramissen der Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht vergegenwartigen.

1. Kinder- und Jugendliteratur im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht

Der Begrift Kinder- und Jugendliteratur umfasst viele verschiedene Texte und
Buchgenres (z.B. Bilderbiicher, Kinderlyrik, Adoleszenzroman usw.). Meistens
werden Texte fiir Kinder bis zum Alter von 12 Jahren als Kinderliteratur be-
zeichnet und Texte fiir dltere Kinder als Jugendliteratur (vgl. Ewers 2000: 13f.).
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Innerhalb der Gesamtbezeichnung Kinder- und Jugendliteratur weist Hans-
Heino Ewers auf eine Vielzahl historisch und aktuell verwendeter Termini
zur Bezeichnung von Kinder- und Jugendliteratur und eine damit korres-
pondierende ,tiefgreifende Inhomogenitit des Gegenstandes“ (Ewers 2000b:
2) hin. Zur Gegenstandseingrenzung eignen sich Definitionen, die sich auf
die literarische Handlungsebene beziehen. Im Gegensatz zu textbezogenen
Definitionen sind sie nicht normativ und fassen Kinder- und Jugendliteratur
somit moglichst weit (vgl. Ewers 2000b: 3ff. und 2012: 119ff,; Kast 1985: 17).
Drei grundlegende Bezeichnungen, die im theoretischen Diskurs zur Kinder-
und Jugendliteratur haufig verwendet werden, sind:

- (faktische) Kinder- und Jugendlektiire: von Kindern und Jugendlichen
tatsichlich gelesene Literatur

- intentionale Kinder- und Jugendliteratur: Literatur, die Kinder und Ju-
gendliche nach den Vorstellungen von Erwachsenen lesen sollten

- spezifische Kinder- und Jugendliteratur: von Autorinnen und Autoren
fiir Kinder und Jugendliche verfasste Literatur (vgl. Eder 2007: 286;
Ewers 2000: 3ff. sowie deutlich modifiziert in 2012: 14ff; O’Sullivan/
Rosler 2013: 26f. u.a.).

Im DaF- und DaZ-Kontext wurden schon in den 1980er Jahren Vorschlage
zum lernwirksamen Einsatz von Kinder- und Jugendliteratur publiziert (vgl.
etwa fiir DaF: Kast 1985 und fiir DaZ: Belke/Lypp 1985). Die damals initi-
ierte Beschaftigung mit der Thematik wurde in den letzten Jahrzehnten zwar
nur fragmentarisch, aber doch kontinuierlich weitergefiihrt (vgl. u.a. Fremd-
sprache Deutsch 1994 und 2002'; ODaF-Mitteilungen 2000). Und seit 1997
widmen die Initiatoren der Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer (IDT) dem Thema sogar regelmaflig eine eigene Sekti-
on. Einzelne Institute begannen bereits in den 1980er Jahren, entsprechende
Lehrschwerpunkte auch in die universitdre Ausbildung von Lehrenden zu
integrieren. Beispielsweise initiierte eine niederldndische Arbeitsgruppe, die
sich aus Vertretern des Goethe-Instituts Amsterdam zusammensetzte, die
Integration eines Curriculum-Bausteins Jugendliteratur in den Studiengang
Deutsch als Fremdsprache. Entsprechende Lehrveranstaltungen gehoren heute
an einigen Universititen (u.a. Dresden, Erlangen, Gielen, Hamburg, Jena,
Trier, Wien) zum Lehrangebot.

Weil Fremd- und Zweitsprachelehrkrifte ihre Lernenden als Leserinnen
und Leser im Auge haben, heben sie vielfach die sprachliche Einfachheit von

! In diesem Heft wurde auch eine Didaktisierung zu Erich Kistners Kinderroman Das fliegende
Klassenzimmer abgedruckt. Sie wurde von Dr. Ilona Feld-Knapp, der Herausgeberin dieses
Bandes, erstellt.
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Kinder- und Jugendliteratur als deren besonderen Vorzug hervor. Aber nicht
jeder Text der Kinder- und Jugendliteratur ist einfach:

Die Kinderliteraturforschung registriert den zunehmenden Eingang von Tech-
niken und Gestaltungsmitteln des psychologischen und des modernen Romans
in die Kinderliteratur, die Auflésung konstanter Erzahlinstanzen zugunsten
von Ich-Erzidhlung und personalem Erzéhlen, Perspektivenwechsel, Montage,
innerer Monolog, Bewusstseinsstrom usw. [...] Unsicherheit und Ambivalenz
statt Gewissheit [...], Vielfalt statt Einfachheit, [...] Verdnderungen innerhalb
der Gattungen bis hin zur Verwischung der Gattungsgrenzen sowie formale
Experimentierfreudigkeit zeichnen die neue literarische Kinderliteratur aus.
Experimentelle Formen der Literatur sowie Metafiktionen [...] tiberschreiten das,
was in Nordwesteuropa frither als Grenzen der Zumutbarkeit oder Akzeptabilitat
in der Kinderliteratur galt [...]. Metafiktionale Elemente lenken die Aufmerksam-
keit auf den Kunstchararkter, aber vor allem auf das spielerische Moment von
Literatur, auf Fiktion als elaboriertes Spiel mit sprachlichen und narrativen Codes
und Konventionen (O’Sullivan 2000: 66f. und O’Sullivan/Résler 2013: 28f.; vgl.
dazu auch Eder 2007: 287ff.).

Und auch einfache Texte sind in Wahrheit oft komplexer, als sie auf den ersten
Blick erscheinen. Die Literaturwissenschafterin Maria Lypp prégte in diesem
Zusammenhang den Begriff der Einfachheit als Kategorie der Kinder- und
Jugendliteratur (vgl. Lypp 1984, 1994/1995). Innerhalb dieser Kategorie un-
terscheidet Lypp verschiedene Formen der Komplexititsreduzierung (vgl.
Eder 2007: 290). Lypp zufolge entsteht durch die reflektierte Vereinfachung
komplexer innerer und duflerer Realitdt, die mit entsprechend vereinfachten
sprachlichen und literarischen Mitteln umgesetzt wird, bisweilen eine be-
sondere Spannung, und diese Spannung macht das spezifische dsthetische
Potenzial der Kinderliteratur aus (vgl. Lypp 1994/1995: 45). Aufgrund dieser
komplexen Einfachheit von Kinder- und Jugendliteratur kénnen die Lernenden
bei der Arbeit mit diesen Texten die Vielfalt sprachlicher und literarischer
Ausdrucksméglichkeiten auch in der Fremd- oder Zweitsprache erfahren und
nachvollziehen (vgl. dazu im Detail Eder 2007: 290ff. und Eder 2010: 1579).

Wenn die jeweiligen Texte sorgfaltig und dem Lernkontext entsprechend
ausgewdhlt werden, kann Kinder- und Jugendliteratur auch im Unterricht mit
erwachsenen Lernenden sinnvoll eingesetzt werden.” Besondere Moglich-
keiten hierfiir bietet Kinder- und Jugendliteratur mit Mehrfachadressierung
(vgl. Eder 2007: 293ff., Ewers 2012: 57ff. und O’Sullivan/Résler 2013: 83ft.).
Zehra Ipsiroglu - die Autorin des Kinderromans Das Nashornspiel, auf den

2 Das beweist etwa Nirredatiningtyas Rinaju Purnomowulan, die in ihrem Deutschunterricht
mit indonesischen Studierenden Bilderbiicher verwendet, um landeskundliche Informationen
zu vermitteln (Purnomowulan 2013).
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spater (vgl. Kapitel 2.1) noch genauer eingegangen werden soll - beschreibt
die Mehrfachadressierung ihres Romans sehr anschaulich:

Durch die Doppelperspektive hat das Buch [...] den Anspruch, den Erwachsenen-
Leser genauso anzusprechen wie den kindlichen Leser, was wiederum in der
Einleitung auf einer Metaebene thematisiert wird. Die Autorin, gerade mit dem
Buch fertig geworden, bekommt einen unerwarteten Besuch. Ein paar aus dem
Buch herausgesprungene unangenehme Figuren schreien sie an, sie wiirde sie mit
so einem Schmarren, der weder ein Kinderbuch noch ein Erwachsenenbuch sei,
auf den Arm nehmen. Als sie sich verzweifelt gegen sie wehrt, sieht sie plotzlich
ein kleines Madchen, Zeynep, die ihr zuldchelt. Beim genauen Hinschauen sieht
sie eine Frau von fiinfzig Jahren: Ist es etwa Zeyneps Grofimutter? Und plotzlich
wird ihr Kklar, fiir wen sie geschrieben hat, egal ob elf oder einundfiinfzig, das
Alter spielt da gar keine Rolle, Hauptsache sei, innen drin im Leser, der Leserin
steckt ein frisches, lebendiges Kind. (Ipsiroglu 2003: 123; vgl. Ipsiroglu 1997: 9)

Das grofle, fiir unterschiedliche Altersgruppen differenziert verwertbare
Potenzial der Kinder- und Jugendliteratur kann hier nur angedeutet werden.
Um dieses Potenzial entsprechend niitzen zu kénnen, miissen Lehrende zu-
néchst Zugang zu dem hierfiir notwendigen Lehrerwissen bekommen. Die
breite Einfithrung entsprechender literaturdidaktischer Lehrveranstaltungen
in der Ausbildung von Fremd- und Zweitsprachenlehrkriften wire ein erster
Schritt in diese Richtung.

Dabei muss deutlich zwischen fremd- und zweitsprachigen Lernkontexten
unterschieden werden, denn die Rahmenbedingungen fiir das Sprachenlernen
sind hier grundlegend verschieden:

Eine Fremdsprache wird meist im schulischen Kontext gelernt und ist ein
Unterrichtsfach unter vielen. Fiir Zweitsprachenlernende ist demgegeniiber die
Zielsprache ein Kommunikationsmittel, das in ihrer Alltagskommunikation
eine zentrale Rolle einnimmt. Als Amts- und Unterrichtssprache bestimmt
sie den gesamten Bildungserfolg und die berufliche Zukunft der Lernenden.
Zweitspracherwerb erfolgt iberwiegend ungesteuert und auflerhalb des Un-
terrichts, und die Zweitsprache wird - wenn tiberhaupt — nur partiell und
erginzend im Unterricht vermittelt, wihrend Fremdsprachenlernende sich
die Zielsprache in den meisten Sprachlernzusammenhingen gesteuert und
im institutionellen Kontext aneignen. Aus diesen besonderen Lernsituati-
onen ergeben sich spezifische Lernschwierigkeiten und Defizite: So haben
Fremdsprachenlernende zunichst oft wenig Gelegenheit zur authentischen
miindlichen Interaktion in der Fremdsprache. Zweitsprachenlernende sind
deshalb im Bereich der alltiglichen Kommunikation zunéchst deutlich im
Vorteil, was allerdings vielfach deren spezifische Schwierigkeiten im Zusam-
menhang mit dem Verstidndnis komplexer, bildungssprachlicher Textualitit
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verdecken (vgl. Gogolin 2007 u.a.).? Ein Grund fiir die Schwierigkeiten von
Zweitsprachenlernenden beim Erwerb von Cognitive Academic Language
Proficiency ist, dass sie ihre Erstsprache héufig nicht als Schriftsprache erlernt
haben und die entsprechenden Grundlagen somit in der Zweitsprache erst
ausbilden miissen.

Auch die sprachliche Zusammensetzung der fremd- bzw. zweitsprachigen
Lernendengruppen unterscheidet sich deutlich: In vielen Fremdsprachen-
lernkontexten kann von einer gemeinsamen Erstsprache der Lernenden aus-
gegangen werden, die zumeist auch die Lehrkraft beherrscht. Demgegeniiber
wird die Zweitsprache oft in sprachlich heterogenen Gruppen erworben und
erlernt: Im schulischen Kontext ist Zweitsprachenunterricht meist in den re-
guldren Unterricht integriert, wo Lernende, die die Zielsprache als Erstsprache
sprechen, gemeinsam mit Zweitsprachenlernenden unterrichtet werden, die
zudem unterschiedliche Erstsprachen in den Unterricht einbringen. Diese
divergierenden Rahmenbedingungen machen eine entsprechende didaktische
Aufarbeitung mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur notwendig, die
sich an den jeweiligen Spracherwerbs- bzw. Sprachlernkontexten orientiert.

2. Verschiedene Formen mehrsprachiger Kinder- und
Jugendliteratur

Kommen wir nun aber zu dem Thema, auf das im Rahmen des vorliegenden
Bandes der Fokus gelenkt werden soll - zur mehrsprachigen Kinder- und
Jugendliteratur und ihren sprachendidaktischen Implikationen. Das hier not-
wendige Lehrerwissen betrifft also zundchst die unterschiedlichen Formen
von Mehrsprachigkeit und das hiermit verbundene Textsortenwissen,* sowie
die diesen Formen angemessenen didaktischen Zugénge. Hier konnen drei
Grundformen mehrsprachiger Literatur unterschieden werden: parallel mehr-
sprachige Texte, Sprachmischungen und Bilderbiicher ,,ohne® Text.

2.1. Parallel mehrsprachige Texte und die Moglichkeiten ihrer Verwendung im
Fremd- und Zweitsprachenunterricht

Parallel mehrsprachige Texte geben den Text parallel in verschiedenen Spra-
chen wieder, wobei schon die raumliche Nahe die verschiedensprachigen
Textteile zueinander in Beziehung setzt.

* Jim Cummins prégte hierfiir die heute im Fachdiskurs fest verankerten Begriffe Basic

Interpersonal Communicative Skills (BICS) versus Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP), wobei er unter CALP eine sprachiibergreifende Fahigkeit versteht, die unter anderem
auch die Grundlage fiir diskursives Denken darstellt (vgl. Cummins 1978: 397).

Zur Bedeutung von Textsorten- und Textmusterwissen fiir den Fremdsprachenerwerb vgl. u.a.
Feld-Knapp 2009: 123f.
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Erstlesetexte sind meistens so verfasst bzw. gesetzt, dass einzelne Zeilen
nach Méglichkeit eine Sinneinheit bilden. Wenn in parallel mehrsprachigen
Texten diese Sinn-Zeilen-Einheit konsequent eingehalten wird, ermdglichen
diese Texte einen genauen Vergleich zwischen den Sprachen. Ein solcher
Sprachvergleich spielt etwa im Rahmen des Unterrichtskonzepts Language
Awareness eine wichtige Rolle (vgl. Kapitel 5 sowie Eder 2009: 55ff. und Eder
2013a: 43ff.).

Die meisten parallel mehrsprachigen Texte entstehen, indem ein urspriinglich
einsprachiger Text nachtriglich - zumeist von einer professionellen Ubersetze-
rin oder einem professionellen Ubersetzer - in eine andere Sprache tibertragen
und diese Ubersetzung dann parallel zum Ursprungstext abgedruckt wird.
Diese Form der Parallelitit hat in der Kinder- und Jugendliteratur eine lange
Tradition. Vor allem lateinische und franzosische Texte wurden bereits im
15. Jahrhundert bisweilen mit einer gegeniibergestellten deutschen Uberset-
zung und zum Teil auch mit weiteren Ubersetzungen (etwa ins Tschechische)
abgedruckt (vgl. Eder 2006: 43ff. und 2009: 17ff.; Pausch 2004; Wegehaupt
1979: 70ft.). Aktuell veroffentlichen einige renommierte Kinderbuchverlage
ihre zunichst einsprachig erschienenen Bilderbuchklassiker auch in parallel
mehrsprachigen Ausgaben. Meistens wird dabei in etablierte Schulfremdspra-
chen wie Englisch, Franzdsisch oder Spanisch iibersetzt, zum Teil aber auch
in Nachbar- und Minderheitensprachen. So erschien etwa im vergangenen
Jahr im Wiener Jungbrunnenverlag das bekannte Bilderbuch Das kleine Ich
bin Ich von Mira Lobe und Susi Weigel (Erstausgabe 1972) in einer vierspra-
chigen Ausgabe - mit Ubersetzungen in die Sprachen Kroatisch, Serbisch und
Tiirkisch (Lobe/Weigel 2010).” Das Buch wurde nicht nur durchwegs positiv
rezensiert, sondern auch vom Lesepublikum erstaunlich gut angenommen.
Nach Angabe von Hildegard Gértner, der Geschiftsfithrerin des Verlages,
ubertrifft der Absatz die Erwartungen deutlich, und es wird daher im Verlag
bereits iiber eine weitere mehrsprachige Printausgabe von Das kleine Ich bin
Ich nachgedacht.

Einer der ersten deutschsprachigen Verlage, die in den 1970er Jahren die
durch Arbeitsmigration bedingte lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Kin-
der in Kinderbiichern sicht- und lesbar machten, war der 6sterreichische

* Davor hatte der Verlag Jungbrunnen selbst nur ein einziges mehrsprachiges Bilderbuch produ-
ziert, das aber seit 2003 nicht mehr lieferbar ist: Ein Elefant mit rosaroten Ohren/Jedan slon sa roza
usima (Resch/Harranth 1993). Aufgrund von Lizenzvergaben an andere 6sterreichische Verlage
und Institutionen nimmt der Jungbrunnenverlag aber innerhalb der mehrsprachigen Kinder-
und Jugendliteraturproduktion Osterreichs seit den 1980er Jahren eine Schliisselposition
ein (vgl. Eder 2009: 108ff). So erschien etwa bereits 1988 im Kérntner slowenischen Verlag
Mohorjeva/Hermagoras die erste zweisprachige Ausgabe von Das kleine Ich bin Ich in den
Sprachen Slowenisch und Deutsch.
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Kinder- und Schulbuchverlag Jugend ¢ Volk. Hier erschienen bereits ab 1972
parallel mehrsprachige Kinderbiicher (vgl. Eder 2009: 98ft.). Im Moment
veroffentlicht der Verlag Jugend ¢ Volk zwar selbst keine mehrsprachigen
Kinderbiicher, tibernimmt aber den dsterreichischen Vertrieb zahlreicher zwei-
sprachiger Kinderbiicher des tiirkischen Schulbuchverlags Anadolu und reicht
jedes Jahr die zweisprachigen Neuerscheinungen des Kooperationspartners
beim Osterreichischen Unterrichtsministerium zur Approbation ein.® Einige
der aktuellen tiirkisch-deutschen Kinderbiicher des Verlags Anadolu wurden
so in die Osterreichische Schulbuchliste fiir den Muttersprachlichen Unterricht
Tiirkisch aufgenommen (vgl. den vom Gsterreichischen Bundesministerium
jahrlich aktualisierten Auszug aus der Schulbuchliste fiir Deutsch als Zweit-
sprache und den Muttersprachlichen Unterricht). Tillay Demir, Michaela Konig
und Monika Wegerer erarbeiteten auflerdem die Biicherbox Kitap (tiirkisch
fiir Buch), die vom Osterreichischen Buchklub der Jugend vertrieben wird. Sie
enthilt vier parallel mehrsprachige Bilderbiicher und ein Bildwérterbuch aus
dem Verlag Anadolu sowie ein Benutzerhandbuch mit Didaktisierungsvor-
schldgen und Kopiervorlagen, die dabei helfen, diese mehrsprachigen Biicher
im zweisprachigen Leseunterricht in der Volksschule (=Grundschule) einzuset-
zen. Das Beniitzerhandbuch enthilt zunédchst zahlreiche bekannte Warm-up-
Ubungen, die fiir den mehrsprachigen Unterricht adaptiert wurden. Manche
davon niitzen die mehrsprachigen Biicher der Biicherbox, etwa die Ubung
Pantomime, bei der Kinder dazu angeleitet werden, pantomimisch dargestellte
Worter aus dem tiirkisch-deutschen Wérterbuch zweisprachig zu erraten (vgl.
Demir/Konig/Wegerer 2011: 4). Zahlreiche weitere Ubungen regen ebenfalls
zur zweisprachigen Auseinandersetzung mit den Kitap-Biichern im Grund-
schulunterricht an. Und manche unterstiitzen die tiirkischsprachigen Kinder
gezielt beim Aufbau des fiir den Schulalltag notwendigen Fachwortschatzes,
beispielsweise ein Memory zum Thema Geometrische Formen und Farben, das
mathematische Termini festigt (Demir/Konig/Wegerer 2011: 11ff.).

Ein wichtiger deutscher Kinderbuchverlag, der einige seiner Bilderbiicher,
die einsprachig zu Bestsellern wurden, auch in parallel mehrsprachigen Aus-
gaben publiziert, ist der Verlag Nordsiid. Uber die literarische Figur ,Der
kleine Eisbar® gibt es etwa inzwischen mehrsprachige Biicher in mehr als 20
Sprachen. Der tiirkisch-deutsche Band Kiiciik beyaz ayi - nereye Gidiyorsun?
Kleiner Eisbir — wohin fahrst du? (1994) soll hier besonders hervorgehoben
werden, weil er sich aufgrund seiner interkulturellen Thematik besonders
gut fir den Einsatz im fremd- und zweitsprachigen Lernkontext eignet: Der
kleine Eisbar befindet sich in diesem Band weit weg von seinem Zuhause

¢ Im Bereich der mehrsprachigen Kinder- und Jugendliteratur sind solche und &hnliche
Verlagskooperationen kein Einzelfall, vgl. dazu Eder 2009: 135.
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am Stidpol und begegnet vielen unterschiedlichen Tieren, die ihm zunéchst
fremd sind. Der Schriftsteller Kemal Kurt tibersetzte den Text ins Tiirkische
und seine Ubersetzung geniigt hochsten Qualititsanspriichen. Inci Dirim
und Birgit Liitje-Klose empfehlen die Lektiire des Buches im Lernkontext
Deutsch als Zweitsprache bereits ab 6 Jahren und liefern dafiir auch einige
konkrete Ubungsvorschlage. Beispielsweise regen sie zum Vergleich der beiden
Sprachen Tiirkisch und Deutsch auf unterschiedlichen sprachlichen Ebenen
an: Auf dem Gebiet der Grammatik und Syntax sollen die Lernenden heraus-
tinden, ob es in beiden Sprachen Artikel gibt (vgl. Dirim/Liitje-Klose 2007:
18). Die Kinder suchen die Tiernamen im tiirkischen und im deutschen Text
(inkl. Artikel) und entdecken so, dass — im Gegensatz zum Deutschen - im
Tiirkischen keine Artikel existieren. In einem néchsten Schritt untersuchen
die Kinder, ob alle Tiere im Deutschen denselben Artikel haben und ob sich
die deutschen Artikel im Satz verdndern. Daran anschliefend versuchen sie,
die Entsprechungen fiir die deutschen Artikel im Tiirkischen zu finden. Hier
schlagen Dirim und Liitje-Klose etwa die vergleichende Analyse folgender
Textstelle aus dem Bilderbuch vor:

deutsch: ,,...und biss den Fisch in zwei Teile*
turkisch: ,ve baligi isirip ortasindan ikiy boldi®

Wihrend im Deutschen der Artikel den den Akkusativ anzeigt, wird dieser in
der agglutinierenden Sprache Tiirkisch durch die Endung -i realisiert, die an das
Wort balig (deutsch: Fisch) angehéngt ist. Die Kinder erfahren anhand dieses
Vergleichs, dass es in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Moglichkeiten
gibt, die Beziehung zwischen Woértern auszudriicken (Eder 2013a: 43f.).
Aber parallel mehrsprachige Texte entstehen nicht immer, indem ein Uber-
setzer oder eine Ubersetzerin den Text von einer Sprache in eine andere
tibertragt. Manchmal werden die einzelnen, jeweils monolingualen Textteile
eines parallel mehrsprachigen Textes auch von der gleichen Autorin oder dem
gleichen Autor verfasst. In diesem Fall handelt es sich um eine Eigentiberset-
zung bzw. um eine Parallelschopfung (vgl. Eder 2009: 16f.). Am hiufigsten
findet man diese Form paralleler Mehrsprachigkeit in lyrischen Texten fiir
Erwachsene (vgl. Kucher 2003: 143ff.; Rosch 1995: 83f., 90f.; Wintersteiner
2006: 174). Ein Prosawerk fiir Erwachsene, das ebenfalls in die Kategorie
Parallelschopfung passt, ist der tiirkisch-deutsche Roman mavi mask/Die
blaue Maske, fiir den die Autorin Aysel Ozakin zwei parallele Fassungen ver-
fasst hat, die sich nicht nur sprachlich, sondern auch inhaltlich voneinander
unterscheiden (vgl. Rosch 2010: 1575). Entsprechende Parallelfassungen mit
inhaltlichen Unterschieden in den verschiedenen Sprachen existieren auch in



Basiswissen fiir Lehrerinnen und Lehrer zur Mehrsprachigkeit... 103

der Kinder- und Jugendliteratur. Ein Beispiel dafiir ist der Roman Das Nashorn-
spiel (1997)” von Zehra Ipsiroglu. Sowohl die tiirkischsprachige als auch die
deutschsprachige Fassung wurden von der Autorin selbst verfasst. Inhaltlich
unterscheiden sich die Fassungen etwa darin, dass die Hauptfigur Zeynep im
deutschsprachigen Text frecher und schlagfertiger ist als im tiirkischsprachi-
gen. Die Autorin versucht so, den unterschiedlichen Rezeptionserfahrungen
und -erwartungen ihrer Leserinnen ein Stiick weit gerecht zu werden, sie
fordert diese aber gleichzeitig heraus, indem sie gangige Tiirkei-Klischees in
Frage stellt. Ihr Buch thematisiert die Kindheit der Protagonistin in der Tiirkei,
die sie als halb autoritdren Staat darstellt. Zeynep selbst aber kommt aus einer
liberalen Familie und damit aus einer ,biirgerliche[n] Gesellschaftsschicht,
deren Existenz in Deutschland gar nicht wahrgenommen wird* (Ipsiroglu 2003:
125). Entsprechend betont die Autorin, dass die Lektiire und die Arbeit mit
ihrem deutschsprachigen Roman auch dazu dienen kann, hier zu einer diffe-
renzierteren Sicht auf die heterogene Alltagsrealitit in der Tiirkei zu gelangen.®

Neben solchen Eigeniibersetzungen gibt es auch Kinderbiicher, die als Pa-
rallelschépfung bezeichnet werden kénnen, z.B. das portugiesisch-deutsche
Bilderbuch caminos...von wegen (Gschwendtner 1998). Es entstand 1998 im
Rahmen eines durch die Europidische Union geférderten LINGUA E-Schii-
leraustausches.’ Die AutorInnen sind hier portugiesische und dsterreichische
Schiilerinnen und Schiiler. Sie gestalteten gemeinsam dieses parallel zweispra-
chige Reise-, Spiel- und Erzahlbuch mit Fotos und Kurzgeschichten aus beiden
Landern (vgl. Eder 2009: 16).

Ein mogliches Problem, das bei der Arbeit mit parallel mehrsprachiger
(Kinder- und Jugend-)Literatur auftreten kann, ist, dass einige Leserinnen und
Leser die eine Sprache ignorieren, weil die andere Sprache ausreicht, um den
Text vollstindig zu verstehen. Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern ist
die iiberlesene Sprache sehr oft die Sprache mit dem geringeren gesellschaft-
lichen Prestige (vgl. Eder 2009: 49f.). Hier werden begleitende padagogische

7 Nicht nur der Titel des Romans stellt einen intertextuellen Bezug zu Eugéne Ionescos Die

Nashorner (deutsch 1960) her. Das Theaterstiick — eine ,,grotest absurde Parabel auf den
Faschismus“ (Ipsiroglu 2003: 121) - wird zudem im Buch von den kindlichen Protagonisten
selbst aufgefiihrt.

Diesen Hinweis verdankt die Verfasserin ihrer indischen Kollegin Shipra Chaturvedi, die den
Roman Das Nashornspiel ins Hindi tibersetzt hat. Didaktische Anregungen zur Arbeit mit
ihrem Roman liefert die Autorin Zehra Ipsiroglu in: Ipsiroglu 2003.

Lingua E ist eine Aktion des EU-Bildungsprogramms Sokrates, bei der mindesten zwei
Partnerschulen aus verschiedenen EU-Lindern an einem gemeinsamen Thema arbeiten.
Im Rahmen des Projektes besuchen einander die Schulklassen gegenseitig. Neben der
Intensivierung des Schiilerinnen- und Schiileraustausches innerhalb der EU-Mitgliedsstaaten
besteht das primare Ziel von Lingua E darin, Jugendliche zum Erlernen von Fremdsprachen
zu motivieren.
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Mafinahmen notwendig, die die Aufmerksamkeit und das Interesse auf die
marginalisierte Sprache lenken. Dabei ist die Sensibilitit der Lehrkrifte in
hochstem Mafle gefordert. Unbedingt sollte vermieden werden, dass einzelne
Kinder gegen ihren Willen im Unterrichtskontext zu Minderheitenssprachen
vertreter(inn)en ernannt oder gar als Reprasentantinnen und Représentanten
einer — wie auch immer imaginierten - anderen Kultur vorgefiihrt werden.
Der Fokus der Aufmerksampkeit sollte auf die Sprache selbst gelenkt werden
und nicht auf ihre Sprecherinnen und Sprecher in der jeweiligen Schulklasse.

Wie aber kann die Neugierde von Kindern auf Sprachen geweckt werden?
Die Autorinnen und Autoren der parallel mehrsprachigen, 6sterreichischen
Grundschulzeitschrift Trio. Lesen & Lernen in drei Sprachen fiir Kinder ab
der 2. Schulstufe wenden zu diesem Zweck den Trick an, dass die verschie-
densprachigen Texte in den Sprachen Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Tiirkisch
und Deutsch zum Teil unterschiedliche Informationen enthalten.!® Somit wird
Interaktion zwischen den Kindern in verschiedenen Sprachen notwendig, denn
sie wollen herausfinden, welche Inhalte sich in den anderssprachigen Texten
»verbergen®. Zugleich wird so auch die Gleichwertigkeit der drei Sprachen im
Unterrichtskontext betont (vgl. Eder 2009: 46f.). Das Kindermagazin orien-
tiert sich thematisch am 6sterreichischen Grundschullehrplan. Erginzend
kann iiber die Homepage der Zeitschrift die Broschiire Trio im Unterricht
bezogen werden, die sich sowohl an mehrsprachige Lehrerteams als auch an
einsprachig unterrichtende Lehrkrifte richtet. Deutschsprachige Lehrende, die
die anderen Trio-Sprachen nicht verstehen, konnen hier auch eine komplette
deutsche Version als pdf herunterladen (Eder 2011: 173).

Eine besondere Form parallel mehrsprachiger Bilderbiicher sind mehr-
sprachige Bildworterbiicher. Sie spielen im Rahmen der zu Lehr- und Un-
terrichtszwecken fiir Kinder und Jugendliche verfassten Literatur schon seit
dem 17. Jahrhundert eine wichtige Rolle. Bereits 1658 erschien in Niirnberg
das Buch Orbis sensualium pictus des tschechischen Padagogen Johann Amos
Comenius. Comenius veroffentlichte dieses Bildworterbuch zundchst in den
Sprachen Latein und Deutsch, spiter auch in Kombination mit Tschechisch
und anderen Sprachen. Es wurde vielfach kopiert und begriindete schlief3lich

10 Sprachen: Bosnisch / Kroatisch / Serbisch (BKS), Tiirkisch, Deutsch. BKS und Tiirkisch
sind die von den 6sterreichischen Schulkindern am haufigsten gesprochenen Erstsprachen.
Insgesamt sprechen in der Grundschule etwa 40.000 Kinder diese Sprachen. Auch zwi-
schen den Sprachen Bosnisch, Kroatisch und Serbisch wird in Trio differenziert: Im
Inhaltsverzeichnis gibt es einen Vermerk, der anzeigt, in welcher dieser drei Sprachen der
jeweilige Text verfasst ist: Im Heft Nr. 11 vom Mérz 2011 sind zum Beispiel drei Gedichte
zum Thema Telefon abgedruckt: Das tiirkische Gedicht Telefon von Azis Sivaslioglu, das
kroatische Gedicht Telefon von Kuzman Landeka und das deutschsprachige Gedicht Telefonitis
von Ernst A. Ekker (vgl. Trio 11/2011: 4f.).
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sogar eine eigene enzyklopéadische Form der Kinder- und Jugendliteratur, die
so genannten Orbis-pictus-Biicher (vgl. Eder 2009: 22).

In den letzten Jahren fillt eine vermehrte Publikation von mehrsprachigen
Bildworterbiichern fiir Kinder auf. Als Beispiel sind hier etwa die bunten
Worterbiicher in verschiedenen Sprachkombinationen zu nennen (Beaumont
2004). Doris Kurtagic-Heidl, Dzenita Ozcan und Ercan Ozcan erstellten dazu
im Rahmen einer Kooperation des Osterreichischen Buchklubs der Jugend
mit der ARGE Migrantenkinder des Osterreichischen Bundesministeriums
Projektkassetten fiir die 1. bis 4. Schulstufe. Diese mehrsprachigen Unterrichts-
impulse zu den Worterbiichern waren unentgeltlich erhiltlich und sollten
nichtdeutschsprachigen Kindern die Alphabetisierung in ihrer Erstsprache
und in der Zweitsprache Deutsch erméglichen. Deshalb wurden die in Oster-
reich am hiufigsten gesprochenen Migrationsminderheitensprachen Tiirkisch,
Bosnisch / Kroatisch / Serbisch und Albanisch beriicksichtigt (Buchklub der
Jugend o.].). Besonders der direkte Bezug der einzelnen Unterrichtsimpulse
zum Lehrplan der Volksschule fiir Deutsch, Lesen, Schreiben - Grundstufe 1 und
zum Lehrplan-Zusatz Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher
Muttersprache (vgl. Lehrplanbestimmungen 2012: 5ff.) motivierte zur direkten
Umsetzung der Bunte Worter-Materialien im Unterricht. Es fanden sich etwa
- entsprechend den im Lehrplan-Zusatz geforderten spezifischen Unterrichts-
schwerpunkten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache -
in der Projektkassette Anregungen zum Aufbau und zur Erweiterung des fiir
die Bewiltigung verschiedener Unterrichtsaufgaben notwendigen Fachwort-
schatzes in der Zweitsprache!! und zum sinnerfassenden Lesen, bei dem die
Lernenden

[...] den wesentlichen Sinn eines Textes auf Grund der bereits bekannten Wor-
ter und Strukturen, aber auch der Einbettung in einen verbalen/sprachlichen
oder/und nonverbalen/nicht sprachlichen (illustrationsunterstiitzten) Kontext
erschlieflen [sollten]. (Lehrplanbestimmungen 2012: 2)*

Einige Unterrichtsideen wie etwa der Vorschlag zur Erstellung eines mehr-
sprachigen Memory regten die Kinder zur bewussten Auseinandersetzung mit
ihren verschiedenen Sprachen an.”* Gleichzeitig wurde durch differenzierte
Ubungen mit den mehrsprachigen Wérterbiichern auch der gezielte Umgang

' Vgl. Lehrplanbestimmungen 2012: 10; Unterrichtsimpulse und Kopiervorlagen fiir Arbeitsblétter
zum Fachwortschatz in: Osterreichischer Buchklub der Jugend o.J.: 5f. und 16ff.

2 Vgl. Lehrplanbestimmungen 2012: 12; die entsprechenden Unterrichtsimpulse und
Kopiervorlagen sind abgedruckt in: Osterreichischer Buchklub der Jugend o.J.: 15ff.

13 Vgl. Osterreichischer Buchklub der Jugend o.].: 14 und 24; Furch o.].: 4.
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mit Nachschlagewerken geiibt."* Leider sind die bunten Woérterbiicher im
Moment vergriffen. Der Fleurus-Verlag Deutschland wurde an den Verlag
Tandem verkauft, der wenig Interesse zeigt, eine weitere Auflage zu publizieren.
Aufgrund dieser Unsicherheiten iiberlegt das Osterreichische Bundesministe-
rium nun, eigene mehrsprachige Bildworterbiicher aufzulegen, was allerdings
ein langfristig angelegtes Projekt ist. Bis die weitere Publikation gesichert ist,
werden nun auch die didaktischen Begleitmaterialien nicht mehr aufgelegt.!®
Dieses Beispiel aus der Praxis zeigt einmal mehr, wie wichtig die Kooperation
zwischen Verlagen, Schulen und Ministerien gerade im Kontext der Publika-
tion und Etablierung mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur und ihrer
Didaktisierung ist (vgl. Eder 2009: 136f.). Wenn zu mehrsprachigen Texten
addquate Unterrichtsmaterialien erstellt werden sollen, die erfolgreich im
Unterricht eingesetzt werden konnen, so muss zunichst sichergestellt sein,
dass diese Biicher nicht aufgrund kurzfristiger Verlagsinteressen plotzlich
wieder vom Markt verschwinden (Eder 2011: 173f.).

2.2. Zur Arbeit mit Mischtexten im Fremd- und Zweitsprachenunterricht

Die Begriffe interlingualer Text, Mischtext und Sprachmischung bezeichnen
innertextlich plurilinguale Texte, also Texte, in denen einzelne Textelemente
in verschiedenen Sprachen verfasst sind (vgl. Eder 2009: 22ft.). Wéhrend es
bei parallel mehrsprachigen Texten méglich ist, anderssprachige Textteile zu
tibergehen, konfrontieren Sprachmischungen die Lesenden in jedem Fall direkt
mit anderen Sprachen. Wollen die Lesenden den Text bis ins Detail verste-
hen, so miissen sie ,,sich durch den fremdsprachigen Teil hindurchkdmpfen"
(Butzkamm 1989: 210). Auch Sprachmischungen gibt es in der Kinder- und
Jugendliteratur bereits sehr lange: schon um 1500 wurde vereinzelt Kinder- und
Jugendliteratur mit mischsprachigen Passagen publiziert (vgl. Eder 2009: 24ff.).

Um auch Lesenden, die andere, in mischsprachigen Texten verwendete Spra-
chen (noch) nicht verstehen, die Moglichkeit zu geben, dem Text Sinn zu ent-
nehmen, istin interlingualer Kinder- und Jugendliteratur der Haupttext meist
weitgehend sprachlich homogen und nur einzelne Wérter oder Wendungen
werden in einer anderen Sprache (bzw. in anderen Sprachen) wiedergegeben.

Das Bilderbuch Hilfe! Help! Aiuto! von Basil Schader und Jiirg Obrist (1999)
ist ein Beispiel dafiir: Einzelne Worter und Hoéflichkeitsformen in diversen
Migrationsminderheitensprachen sowie in den Sprachen, denen Kinder bereits
in der Volksschule im Rahmen des frithen Fremdsprachenlernens begegnen,

1 Vgl. Lehrplanbestimmungen 2012: 12; Osterreichischer Buchklub der Jugend o.J.: 7ff. - Fiir um-
fassende Informationen zur Arbeit mit Worterbiichern im Unterricht DaF/DaZ vgl. Kithn 1994.

> Vgl. Auskunft von Elfie Fleck, bm:ukk, Abt. I/5a, Referat fiir Migration und Schule vom 26.
Mai 2011.
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sind in den Text integriert. Zudem befindet sich im didaktischen Beiheft der
gesamte Text in allen Sprachen, die neben Deutsch im Buch vorkommen
(Albanisch, Bosnisch / Kroatisch / Serbisch, Englisch, Franzésisch, Italienisch,
Portugiesisch, Spanisch und Tiirkisch). Der Sprachdidaktiker Schader konzi-
pierte diesen Erstlesetext als Language- Awareness-Bilderbuch fiir die Grund-
stufe. Entsprechend gibt bereits das Bilderbuch selbst Anregungen fiir einen
aufmerksamen, bewussten und kreativen Umgang mit Sprachen und Varietéiten
(vgl. Kapitel 5). Zum Beispiel begriifien die ProtagonistInnen einander jeden
Tag in ihren Erstsprachen und sie sammeln Hundewdrter in verschiedenen
Sprachen. Diese Anregungen greift Schader in einem ausfiihrlichen didakti-
schen Begleitheft auf und macht auch dariiber hinaus zahlreiche Vorschlige
zur Arbeit mit seinem Buch (vgl. etwa Schader 1999: 20f. und 26f.). In Bezug
auf die Hundewdrtersammlung im Bilderbuch schldgt Schader etwa vor, die
verschiedenen Ubersetzungen des Wortes Hund miteinander zu vergleichen.
So konnen Kinder bereits in der Grundstufe selbst entdecken, dass die Spra-
chen bestimmter Sprachfamilien im Bereich der Lexik deutliche Ahnlichkeiten
aufweisen: Konkret dhneln sich beispielsweise die Bezeichnungen fiir ,Hund"
in den slawischen Sprachen Tschechisch (pes) und in Bosnisch, Kroatisch
und Serbisch (in all diesen Sprachen: pas). Neben solchen Unterrichtsvor-
schldgen zur aufmerksamen Sprachbetrachtung ist in Schaders didaktischem
Beiheft der gesamte Text in allen Sprachen abgedruckt, die neben Deutsch
im Buch vorkommen (Albanisch, Bosnisch / Kroatisch / Serbisch, Englisch,
Franzésisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch und Tiirkisch), was weitere
Sprachvergleiche moglich macht, die iiber die Lexik hinausgehen (vgl. dazu
u.a. Eder 2013a: 43). Schaders methodische Hinweise betreffen einerseits die
adidquate Férderung von Lesefreude, Sprachbewusstheit und Sprachreflexion,
andererseits die Unterstiitzung eines elementaren Deutscherwerbs bei Kindern
mit geringen Deutschkenntnissen sowie Uberlegungen zum sinnvollen Einsatz
der Ubersetzungen im Unterricht (Eder 2013a: 41f.).

Wie das folgende Textbeispiel zeigt, ist Hilfe! Help! Aiuto! in der Schweizer
Standardvarietit der deutschen Sprache verfasst:

Als Fi in die Schule kam,
verstand sie nicht alle Kinder.
Jedes brachte
besondere Worter mit.
Flo sagte dem Apfel Opfu.
Luca sagte dem Buch Libro.
Und Mirko sagte dem Tisch sogar Stol.
(Schader/Obrist 1999: 5)
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Deutsche und dsterreichische Autorinnen und Autoren wiirden diesen Satz
anders formulieren: Der bundesdeutschen und dsterreichischen Standardva-
rietdt der deutschen Sprache entsprechend wiirden sie schreiben ,,Flo nannte
den Apfel Opflu“ oder ,Luca sagte zum Buch Libro“ Lehrkrifte kénnen an-
hand dieses Bilderbuchs die Plurizentrik von Sprachen ansprechen. Schader
selbst aber thematisiert in seiner umfangreichen Didaktisierung zu diesem
Buch zwar die innere Mehrsprachigkeit des Deutschen und geht in diesem
Zusammenhang auf verschiedene Schweizer Dialekte ein, die hier zitierte und
nur im Schweizer Standarddeutsch gebrauchliche grammatikalische Form er-
wahnt er in diesem Zusammenhang aber mit keinem Wort. Dabei eignen sich
Texte, in denen die innere Vielfiltigkeit einer Sprache auf unterschiedlichen
Sprachebenen (Standardvarietaten, Umgangssprachen, Dialekte, Soziolekte,
Ethnolekte usw.) erlebbar wird, ausgesprochen gut dazu, die oftmals als selbst-
verstdndlich betrachteten Annahmen {iber die eigene(n) Sprache(n) kritisch
zu hinterfragen und sich auf diesem Weg einer aufmerksamen und bewussten
Auseinandersetzung mit Sprache(n) im Sinne der sozialen und der sprach-
kritischen Language Awareness zu ndhern (Eder 2011: 175f,; vgl. Kapitel 5.1).
Wird auf Leserinnen und Leser mit ausreichenden rezeptiven Sprach-
kenntnissen in mehreren der verwendeten Sprachen fokussiert, so konnen
Sprachmischungen auch so konsequent erfolgen, dass keine der verwendeten
Sprachen den Text dominiert. Die entsprechenden Texte sind dann durchgén-
gig mehrsprachig konzipiert (vgl. Eder 2009: 24ff; Wintersteiner 2006: 180).
1983 veroffentlichten Emer O’Sullivan'® und Dietmar Rosler'” mit I like you -
und du? das erste genuin zweisprachige Jugendbuch der Reihe Rowohlt Rot-
fuchs. Es erschien 2007 in seiner 31. Auflage und gehort zu den erfolgreichsten
Biichern dieser Rowohlt-Reihe. Bis zum Februar 2007 wurden nach Auskunft
von Pia Mortensen (Verlag Rowohlt) 250.000 Exemplare dieses Jugendliteratur-
Bestsellers verkauft.® Inzwischen ist dazu auch ein zweisprachiges Hérbuch
erschienen (Jumbo 2007). Das folgende Textbeispiel aus I like you — und du?
macht die Ausgewogenheit der beiden Sprachen im Text deutlich, wobei aller-
dings die deutsche Sprache durchwegs die Handlung tragt: Der irische Junge
Paddy zieht mit seiner Mutter nach Deutschland. An seinem ersten Schultag
wird er vom Klassenvorstand aufgerufen und seiner neuen Klasse vorgestellt:

' Wie Paddy O’Connor und seine Mutter in I like you - und du? stammt auch O’Sullivan aus Irland.
Neben ihrer Titigkeit als Autorin arbeitet sie als Professorin fiir Englische Literaturwissenschaft
am Institute of English Studies der Universitit Liineburg. Ihre Habilitationsschrift schrieb sie
tiber Kinderliterarische Komparatistik (O’Sullivan 2000).

17 Dietmar Rosler ist Professor an der Justus-Liebig-Universitat Gieflen, Mitglied des Beirats der
Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung, Mitglied der Redaktion Info DaF und
Mitherausgeber der GiefSener Beitrige zur Fremdsprachendidaktik.

'8 Leider informierte mich der Verlag Rowohlt nicht iiber die aktuellen Verkaufszahlen.
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»Ich habe gehort, wir haben einen Neuen hier aus Irland. Wo ist er denn?*“ Paddy
stood up. ,,Hoffentlich wirst du dich bei uns wohlfithlen. Wie heifft du denn?“
»Paddy O’Connor, sir” Paddy couldn’t help it. You always answered questions with
sir — unless a priest had asked. Then you said brother or father. Alle lachten. ,,Der
Mache kommt sich jetzt bestimmt wie ein englischer Lord mit nem Schloss vor*,
rief Theo. ,,A cup of tea, Sir Mache?” (O’Sullivan/Rosler 2007: 35f.)

Das Jugendbuch I like you - und du? wurde nicht als Schullektiire fir den
Fremdsprachenunterricht konzipiert und es gibt daher auch keine Vokabel-
listen und Lehrerhandreichungen dazu. Dennoch wird das Buch aber vielfach
als Unterrichtslektiire verwendet (vgl. Eder 2009: 41). Jorg Knobloch erstellte
etwa fiir eine 9. Hauptschulklasse einen Unterrichtsvorschlag zur facher-
tibergreifenden Erarbeitung des Buches in den Unterrichtsfichern Deutsch
und Englisch, der sich an den didaktischen Konzepten des Projektunterrichts
und der Freiarbeit orientiert. Er gliedert in diesem Didaktisierungsvorschlag
die Auseinandersetzung mit dem Text in drei Arbeitsphasen: Die Jugendli-
chen lesen den Text zunéchst selbstandig und fassen dann einzelne Kapitel
erzdhlend zusammen." In der zweiten Phase kommentieren und diskutieren
sie den Text. Knobloch greift dabei bewusst die bereits von O’Sullivan und
Rosler hervorgehobenen, durch die Lektiire ganz selbstverstandlich ins Be-
wusstsein geriickten Kontexte des Fremdverstehens und der vergleichenden
Landeskunde auf: Interkulturelle Aspekte werden herausgearbeitet und die
Jugendlichen durch gezielte Fragen (z.B.: ,Wie wire es, wenn nicht Paddy in
Berlin, sondern du in Wicklow, Dublin oder London diese Situation erleben
wiirdest?“) zu Perspektivenwechsel und Empathie angeregt. In der abschlieflen-
den Arbeitsphase verfassen die Lernenden arbeitsteilig Zusammenfassungen
der einzelnen Kapitel und illustrieren die Geschichte. Texte und Bilder werden
in Klassenstarke kopiert und zu einem Buch zusammengefasst. Knoblochs
Unterrichtsvorschlage beziehen sich zwar auf die 9. Schulstufe; er betont aber,
dass die Lektiire des Buches I like you — und du? in Schulen mit intensivem
Englischunterricht bereits ab der 6. Schulstufe erfolgen kann (Knobloch o.].,
0.S; vgl. auch Butzkamm 1989: 208; Huth 1997: 135). Schon nach wenigen
Jahren Englischunterricht konnen deutschsprachige Jugendliche die eng-
lischsprachigen Textpassagen problemlos verstehen.” Allerdings ist diese
Verstandlichkeit nur in eine Richtung gegeben, weshalb der Text sich fiir

! Einige lektiirebegleitende Arbeitsblatter fiir die Freiarbeit mit I like you — und du? sind abge-
druckt in Knobloch o. J.: 0. S.

# Auch die bei Langenscheidt erscheinende Serie Krimis fiir Kids richtet sich an Lernende nach
ca. zwei Jahren Englischunterricht (vgl. z.B. Zang 2005). Allerdings sind die hier erscheinenden
Biicher (etwa durch Ubersetzungen sinntragender Worter auf den einzelnen Seiten) deutlicher
auf die Zielgruppe der Sprachlernenden hin ausgerichtet.
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englischsprachige Jugendliche, die Deutsch als Fremdsprache lernen, nicht in
gleicher Weise als Lektiire eignet. Die deutschen Textteile sorgen dafiir, dass
die deutschsprachigen Leserinnen und Leser den Faden nicht verlieren, auch
wenn ihnen bisweilen einzelne englische Worter oder sogar langere Textpas-
sagen unverstandlich bleiben. In den Dialogen sprechen die Figuren oft in
ihren jeweiligen Erstsprachen und praktizieren damit konkret jene rezeptive
Mehrsprachigkeit, die im Zusammenhang mit der Mehrsprachigkeit Europas
in den letzten Jahren vielfach postuliert wurde (vgl. Eder 2009: 43). Wenn
die dargestellten Personen die Ideen ihrer Gesprachspartner in authentischer
Weise wieder aufnehmen, hilft dieser zugleich stilistische, sprachenpolitische
und sprachdidaktische Kunstgrift den deutschsprachigen Jugendlichen, die
englischen Textpassagen besser zu verstehen. Die Leserinnen und Leser kénnen
deutsch-englische Aquivalenzen im Text erkennen, ohne dass diese explizit
tibersetzt werden miissten (vgl. Butzkamm 1989: 209f.).

Literarische Sprachmischungen, die in so authentischer und reflektierter
Weise zwischen den Sprachen wechseln wie die Jugendbiicher von Emer
O’Sullivan und Dietmar Résler, eignen sich hervorragend als Lektiire fiir
Sprachenlernende. Schon sehr frith (Niveaustufe A2-B1) konnen sie dazu bei-
tragen, die Freude der Jugendlichen an fremdsprachigen literarischen Texten zu
wecken. Leider gibt es bisher kaum entsprechende, durchgingig mehrsprachig
konzipierte Texte in (Migrations-) Minderheitensprachen. Dabei wéren solche
Texte ideal fiir den Zweitsprachenunterricht und fiir den Unterricht in den
prestigeschwicheren Erstsprachen. Meist verfiigen Zweitsprachenlernende
bereits tiber die hierfiir notwendigen Sprachkenntnisse und sie kdnnten diese
durch die Lektiire von Mischtexten weiter ausbauen. Erst- und Zweitsprache
wiirden dabei gleichermaflen geférdert und die Lernenden zum Lesen in
beiden Sprachen motiviert (Eder 2011: 176ff.).

2.3. Bilderbiicher ,,ohne“ Text ermutigen Kinder zum Erzéihlen in ihren
Sprachen

Auch Bilderbiicher ,,ohne® Text konnen im weitesten Sinne als mehrsprachig
aufgefasst werden: Sie laden ihre Leserinnen und Leser dazu ein, die Geschich-
ten selbst zu formulieren - in der jeweiligen Erstsprache, in der Zweitsprache
oder in einer Fremdsprache. Und auch diese Zweit- bzw. Fremdsprachen
werden durch das Erzdhlen ein Stiick weit zu ihren Sprachen.

Eine besondere Form textloser Bilderbiicher ist die Graphic Novel. Im De-
zember 2012 fand am Institut fiir Germanistik der Universitit Wien eine
Fachtagung zu Narration und Asthetik in der Graphic Novel statt, die den
schonen Titel Bild ist Text ist Bild trug. Dieser Titel macht deutlich, dass hier
die Bilder Geschichten erzdhlen. Somit sind diese Biicher nicht eigentlich
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textlos, vielmehr sind hier die Bilder der Text. Dieser Bildertext gibt aber keine
konkrete Sprache vor und er ist damit in gewissem Sinne auch mehrsprachig -
zumindest dann, wenn die Lesenden selbst, bzw. die Lesesituationen, in denen
sie sich befinden, mehrsprachig sind. Ein sehr schones Beispiel einer Graphic
Novelist das Buch Ein neues Land (2008; englischer Originaltitel: The Arrival)
des australischen Schriftstellers und Illustrators Shaun Tan. Der Autor ist in
der Kinder- und Jugendbuchszene durchaus kein Unbekannter. 2011 wurde er
sogar mit dem Astrid-Lindgren-Gediachtnis-Preis ausgezeichnet und auch fiir
The Arrival bekam er international zahlreiche Preise (2006 den New Southern
Wales Premiere’s Literary Award, 2007 den Picture Book auf the Year Award,
2008 den Prix du meilleur album u.a.).

Vier Jahre lang arbeitete Shaun Tan an diesem groflartigen Werk fiir Jugend-
liche und Erwachsene, das die Flucht eines Familienvaters und seine Ankunft
in einem fremden Land in (sur)realen schwarz-weifSen und sepiafarbenen
Bildern erzdhlt. Diese Bilder erinnern an alte Fotografien und lassen das
fremde Land plastisch vor den Leserinnen und Lesern entstehen. Diese sind
eingeladen, sich gemeinsam mit dem Protagonisten in Erinnerungsbildern
durch eine vergangene und zum Teil phantastische Welt zu bewegen. Auf
geschriebene Sprache wird dabei weitgehend verzichtet. Nur manchmal sind
in den Zeichnungen phantasievolle Zeichen zu erkennen, bei denen es sich
zum Teil ganz offensichtlich um Schriftzeichen handelt.

Die Zeichnungen zeigen die vielfaltigen Erfahrungen (Strapazen einer
langen Schiftfahrt, Kontrollen durch die Einwanderungsbehoérde, eintonige
Fabriksarbeit etc.) und diverse Begegnungen des emigrierenden Protagonis-
ten (z.B. mit anderen Emigranten, die ihre jeweiligen Migrationsgeschichten
erzdhlen, aber auch mit einem phantastischen Wesen, das gemeinsam mit ihm
seine Wohnung im fremden Land bewohnt), und sie machen die anféngliche
Verzweiflung und Irritationen der Hauptfigur nachvollziehbar. Shaun Tan
weist in einem Interview, das die TAZ am 21. Oktober 2009 anldsslich der
Verleihung des Deutschen Jugendliteraturpreises 2009 - allerdings fiir sein
Bilderbuch Geschichten aus der Vorstadt (2008) — mit ihm fithrte, darauf
hin, dass Ein neues Land auf den Erfahrungen griindet, die sein ,,chinesisch-
stimmiger Vater machte, als er aus Malaysia nach Australien kam®, und dass
frithe Fotografien ,,aus der Zeit, in der Fotos noch aussahen wie Gemilde®
ihn bei der Gestaltung der Graphic Novel inspiriert hatten. Auf die Frage,
ob er Ein neues Land fiir Menschen gemacht habe, die nicht gut Englisch
lesen konnen, antwortete er: ,Nein, dass es gerade fiir Migranten, die wenig
Englisch sprechen, von Interesse sein konnte, hatte ich gar nicht bedacht.
‘Was mich sehr beriihrt hat, war, dass Kinder von Einwanderern ihren Eltern
Ein neues Land schenkten.” (Tan in: TAZ, 21.10.2009). Fiir Lehrerinnen und
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Lehrer ist es wichtig, solche Bilderbiicher zu kennen, die Kinder, Jugendliche
und Erwachsene auf besondere Weise ansprechen - nicht zuletzt deshalb,
weil diese sich selbst in den Protagonistinnen und Protagonisten und deren
Gefiihlswelt wiederfinden kénnen und/oder weil Menschen, die ihnen nahe
stehen, Vergleichbares erlebt haben. Solche Biicher bieten vielfiltige Anlédsse
fir biographisches Erzdhlen.

Es gibt aber auch zahlreiche Bilderbiicher ,,ohne® Text fiir (sehr) kleine
Kinder. Im Rahmen der Internationalen Tagung fiir Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer 2013 stellte Petra Wieler in der Sektion Kinder- und Jugendlite-
ratur im Deutsch als Fremd- und Zweitsprachenunterricht eine jahrgangsiiber-
greifende empirische Untersuchung vor, in deren Rahmen Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache in der 1. bis 3. Schulstufe dazu angeregt
wurden, miindliche und schriftliche Lernertexte zu dem text,,losen® Bilderbuch
Der rote Regenschirm (Schubert/Schubert 2011) zu produzieren. Wieler macht
deutlich, inwiefern die mehrsprachigen Grundschulkinder sich erzahlend
Schritt fur Schritt die komplexe narrative Komposition dieses text,losen”
Bilderbuches zu eigen machen und wie dabei ihr Literacy-Erwerb und ihre
Erzihlfahigkeiten geférdert werden (vgl. Wieler 2014).

3. Funktionen von Mehrsprachigkeit in literarischen Texten

Nach dieser kurzen Einfithrung in die verschiedenen Formen literarischer
Mehrsprachigkeit sollen nun die moglichen Funktionen von Mehrsprachigkeit
in literarischen Texten kurz dargestellt werden. Der Terminus Funktionen un-
terstreicht in diesem Zusammenhang die Vorannahme, dass literarische Texte
nicht nur in einen Kontext eingebunden sind, der sie beeinflusst, sondern dass
Literatur die dafiir relevanten Diskurse zugleich auch mitgestaltet.

Basierend auf mehreren detaillierten literaturwissenschaftlichen Analysen
mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur ordnet die Verfasserin diese
Funktionen drei Diskursbereichen zu: dem formal-ésthetischen, dem (spra-
chen)politischen und dem (sprachen)didaktischen Diskursbereich. Allerdings
kommen diese Diskursbereiche nicht unabhingig voneinander zum Tragen,
sondern sie ergianzen und bedingen einander, und manchmal unterlaufen
sie einander sogar gegenseitig. Die mehrdimensionale Vernetzung der hier
aufgelisteten Diskursbereiche und der mit ihnen verbundenen Funktionen
von Mehrsprachigkeit ist sogar das spezifische Qualitétskriterium mehrspra-
chiger Literatur.

Autorinnen und Autoren konstruieren in ihren Texten eine neue Sprachwirk-
lichkeit. Wenn sie dabei auf mehrere Sprachen zuriickgreifen konnen, dann
gestalten sich diese Sprachwirklichkeiten differenzierter und vielféltiger, denn
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»Mehrsprachigkeit schafft mehr Sprachlichkeit” (Knauth 2004: 265). Diesem
differenzierten Umgang mit Sprachen in den literarischen Texten sollte mit
einer ebenso differenzierten Analyse dieser Mehrsprachigkeit und ihrer Funk-
tionen begegnet werden. Denn erst wenn Lehrende die spezifische Gestaltung
eines konkreten mehrsprachigen Textes verstehen und nachvollziehen konnen,
kann ihnen eine addquate Didaktisierung dieses Textes gelingen, die den Text
optimal fiir die jeweilige Lernendengruppe niitzt, indem sie den Lernenden
die besonderen Charakteristika des Textes zugénglich macht.

Richten wir unsere Aufmerksamkeit zunéchst auf die formal-asthetischen
Funktionen von Mehrsprachigkeit in literarischen Texten. Autorinnen und
Autoren, die selbst mehrere Sprachen sprechen, arbeiten in ihren Texten oft
aus textkompositorischen Griinden mit Mehrsprachigkeit. Thre verschiedenen
Sprachen bieten Thnen vielfaltige Moglichkeit zur stilistischen Differenzierung.
Um die formal-asthetischen Funktionen der Mehrsprachigkeit in einem lite-
rarischen Text benennen zu kdnnen, ist zunéchst eine genaue narratologische
Analyse der mehrsprachigen Texte notwendig, die den Fokus besonders auf
die Funktionen der Verwendung mehrerer Sprachen im Text legt. Einige
dieser formal-dsthetischen Funktionen werden anhand des nun folgenden
Textbeispiels deutlich: Mehrsprachige Textteile konnen etwa die Fiktion von
Fremdheit erzeugen. Diese Funktion kommt in dem mischsprachigen Bilder-
buch Alles gut (2007) von Lilly Axster und Christine Aebi zum Tragen. Darin
zieht die kleine Leonie mit ihrer Mutter nach Istanbul. Sie ist aufgeregt und
fragt sich, wer dort in der Fremde mit jhr gemeinsam in ihrem Haus wohnen
wird. ,,Ben” sagt Suzan. Was soviel heifst wie ,,Ich® (vgl. Axster/Aebi 2007
[0.S.]). Suzan lebt in Istanbul, dementsprechend sprechen sie und ihre Freundin
Fidan nicht Deutsch, sondern Tiirkisch. Durch die deutsch-tiirkische Sprach-
mischung wird hier eine authentische und lebensnahe Sprachwirklichkeit
suggeriert. Gleichzeitig erfolgt aber auch die rdumliche Differenzierung mir
Hilfe der Sprachen. Alles gut ist ein weitgehend einsprachiges Bilderbuch mit
vereinzelten Textelementen in anderen Sprachen. Der FliefStext ist durchwegs
in deutscher Sprache verfasst und somit kénnen auch Leserinnen und Leser,
die (noch) nicht Tiirkisch sprechen, beinahe alles verstehen. In Textsequen-
zen mit direkter Rede sprechen Fidan und Suzan aber konsequent Tiirkisch.
Interessant ist in diesem Zusammenhang etwa die Szene, in der Leonie bei
ihrer Ankunft auf ihre tirkischen Mitbewohnerinnen trifft und dabei zum
ersten Mal versucht, ihre noch spirlichen Tirkischkenntnisse in die Praxis
umzusetzen. Leonie kommt mit Sack und Pack vor ihrem neuen Wohnhaus
in Istanbul an und wird gleich von den beiden tiirkischen Madchen Fidan
und Suzan begrifit:
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»Hoschgeldin!“ ruft Fidan.

Leonie erkennt dieses Wort mit ,,Hosch“ von ihrer wichtige-Worter-Liste:
Willkommen!

Ihr fallt ein Stein vom Herzen.

»Leonie. Ben. Ich meine, ich bin Leonie. Guten Tag: Mehr Haba.“
»Merhaba, sagt Suzan gnadig.

(Axster/Aebi 2007: 0. S.)

Leonies Unsicherheit — verbunden mit ihrer Unsicherheit im Gebrauch der
noch fremden tiirkischen Sprache - ist hier sehr authentisch in Sprache um-
gesetzt. Die wenigen tiirkischen Worte, mit denen die beiden Freundinnen
Fidan und Suzan die nach Istanbul zuwandernde Leonie begriifien, dienen
hier zugleich auch der Figurencharakterisierung. Mit wenig Text gelingt den
Autorinnen eine sehr komplexe Figurengestaltung. Und durch die spezifische
Wortwahl werden sogar die unterschiedlichen Emotionen deutlich, mit denen
Fidan und Suzan der Zukunft mit der neuen Hausbewohnerin entgegenblicken.
Wie hier hat Mehrsprachigkeit innerhalb mehrsprachiger literarischer Texte
immer vielfaltige formal-4sthetische Funktionen. Wenn Lehrkrafte den Blick
aufsolche poetologischen Gesichtspunkte lenken, unterstiitzt dies nicht zuletzt
auch eine literarische Rezeption der Texte, wie sie literarischen Texten im
Fremd- und Zweitsprachenlernkontext sonst vielfach nicht zugestanden wird.

Literarische Texte spiegeln immer auch gesellschaftliche Machtverhaltnisse
und Diskurse wider. Hier lassen sich unterschiedliche (sprachen)politische
Funktionen herauskristallisieren. Herrschaftsmechanismen und Machtstrate-
gien wirken einerseits auf die Verwendung einzelner Sprachen in den Texten
zurlick, sie werden anderseits aber gerade in mehrsprachigen Kinder- und
Jugendbiichern vielfach auch explizit thematisiert und/oder bewusst unter-
laufen. (Sprachen)politisch wirksam wird ein Text alleine schon dadurch,
dass er die real existierende sprachliche Heterogenitit thematisiert und so ein
Stiick weit widerspiegelt. Trotz der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit unserer
Kinder gibt es nur wenige Bilderbiicher, die diese Lebenssituation auch in
Literatur umsetzen. Das oben bereits genannte Bilderbuch Hilfe! Help! Aiuto!
ist ein Beispiel dafiir. Es behandelt den Schulalltag in einer mehrsprachigen
Klasse. Neben Deutsch und den etablierten Schulfremdsprachen Englisch,
Franzosisch, Spanisch und Italienisch finden hier auch Migrationsminderhei-
tensprachen wie Albanisch, Bosnisch / Kroatisch / Serbisch und Tiirkisch Platz
und werden kreativ in die mehrsprachige Unterrichtsgestaltung eingebunden
(vgl. Kapitel 2.2). Trotz dieser guten Absichten wird aber auch in diesem Buch
das bereits etablierte Prestige der verwendeten Sprachen implizit ein Stiick weit
fortgeschrieben. So beginnt etwa der Titel des Buches mit dem Wort ,,Hilfe!“
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in deutscher Sprache, gefolgt von der Ubersetzung ins Englische und - an
dritter Stelle - ins Italienische. Andere Sprachen wie etwa das Tiirkische oder
Albanisch finden im Titel keinen Platz. Ein Grund fiir die Wahl der Sprachen
im Titel ist vermutlich die bessere Vermarktbarkeit des Bilderbuches unter dem
Titel Hilfe! Help! Aiuto!. Sprachenpolitisch interessant ist auch die Wahl des
Titels selbst, denn Hilfe! Help! Aiuto! ist zugleich auch der Hilferuf der Lehrerin
im Bilderbuch, die nicht weif3, wie sie mit den vielen Sprachen im Unterricht
zurechtkommen soll - bis die Kinder ihr dabei helfen (vgl. Schader/Obrist
1999: 10). Wir kénnen also auch davon ausgehen, dass dies zugleich die Spra-
chen sind, die die Lehrerin im Buch beherrscht, bzw. die Sprachen, die ihr selbst
als besonders wichtig erscheinen. Womit Schader und Obrist mit ihrem Buch
aber auf jeden Fall aufrdumen, ist der Mythos von der einsprachigen Schule.?!
Einige (sprachen)politische Funktionen von Mehrsprachigkeit in literarischen
Texten korrespondieren mit Schliisselbegriffen der postkolonialen Studien. Sie
kommen beispielsweise in Fracois Place’ Bilderbuch Die letzten Riesen (1995)
zum Tragen. In diesem Bilderbuch fiir jugendliche Leserinnen und Leser dient
Mehrsprachigkeit der Thematisierung von Subjekt- und Objektposition und
von Othering. Auch die Differenzierung zwischen (Macht-)Zentrum und
Peripherie erfolgt hier unter anderem mit Hilfe der verwendeten Sprachen.
Wenden wir uns nun dem dritten, (sprachen)didaktischen Diskurszusam-
menhang zu. Die (sprachen)didaktischen Funktionen beziehen sich hier nicht
auf die Méglichkeiten, wie mit Kinder- und Jugendliteratur im Sprachunter-
richt gearbeitet werden kann (vgl. dazu Eder 2009: 371f). Vielmehr soll gezeigt
werden, ob und inwiefern sprachendidaktische Funktionen bereits in die Texte
selbst eingeschrieben sind. Einige Autorinnen und Autoren konzipierten und
konzipieren ihre Texte sogar bewusst als Sprachlerntexte. So verfasste etwa
der tschechische Pidagoge Johann Amos Comenius das bereits erwédhnte
mehrsprachige Orbis sensualium pictus aus dem Jahr 1658 ganz gezielt fiir den
Lateinunterricht und vermittelt daher auch den dafiir notwendigen Wortschatz.
Aber nicht nur in mehrsprachigen Woérterbiichern, sondern auch in vielen
mehrsprachigen erzdhlenden Kinder- und Jugendbiichern hat Mehrsprachig-
keit unter anderem auch (sprachen)didaktische Funktionen. Zum Beispiel
in Christoph Niemanns Bilderbuch Der kleine Drache. Eine Geschichte von
Freundschaft und chinesischen Schriftzeichen (2008 zunéchst in Amerikani-
schem Englisch und noch im gleichen Jahr auch in deutscher Ubersetzung
erschienen). In diesem durchgéingig mehrsprachig konzipierten Bilderbuch,
in dem Niemann kunstvoll in jede Abbildung ein passendes chinesisches

2! Ingrid Gogolin konnte 1994 mit ihrer grundlegenden Studie ,Der monolinguale Habitus der
multilingualen Schule“ zeigen, wie das nationalstaatlich verfasste deutsche Bildungswesen seit
dem 19. Jahrhundert ein solches monolinguales Selbstverstindnis herausgebildet hat.
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Schriftzeichen integriert,bekommt das Méddchen Lin ein besonderes Geschenk -
einen roten Drachen. Die beiden sind sofort unzertrennlich und unternehmen
vieles gemeinsam. Eines Tages zerbricht der kleine Drache beim Fufiballspielen
eine wertvolle chinesische Vase und muss von da an im Kifig bleiben. Doch
er fliichtet. Lin sucht ihn, findet ihren Freund schliefllich - mit Hilfe einer
Hexe - bei seiner Drachenfamilie, und alle feiern ein Wiedersehensfest. Das
Bilderbuch hat einen deutlichen (sprachen)didaktischen Anspruch. Das sug-
geriert schon der Untertitel. In einem Vorwort an die Eltern der Leserinnen
und Leser schreibt der Autor und Illustrator Niemann:

Liebe Eltern, als ich vor Kurzem in Asien war,

habe ich meine ersten chinesischen Schriftzeichen gelernt.

Am leichtesten konnte ich mir die merken,

die kleine Abbildungen dessen sind, was sie bedeuten. [...]

Dieses Buch will Thnen und Thren Kindern [...] keine erste Chinesisch-
Lektion erteilen, sondern nur einen ganz kleinen Einblick

in die faszinierende Welt der chinesischen Schriftzeichen geben.

Aber vielleicht gelingt es mir sogar, Sie dazu anzuregen,

gemeinsam mit Thren Kindern einen Chinesisch-Kurs zu belegen.

(Niemann 2008 [0.S.])

Die Verfasserin wiirde Niemanns Aussage hier zum Teil widersprechen, denn
das Bilderbuch ist — ganz en passant — tatsdchlich so etwas wie eine erste
Chinesisch-Lektion. Mit den fiir sie geheimnisvollen Schriftzeichen verfiihrt
Der kleine Drache seine jungen Leserinnen und Leser spielerisch zur Ausein-
andersetzung mit anderen Sprachen und zum Sprachenlernen. Seit 2008 wurde
dieses Buch bereits vier Mal neu aufgelegt. Fiir diesen kommerziellen Erfolg
des Buches sind die (sprachen)didaktischen Funktionen der Mehrsprachigkeit
im Text nach Auffassung der Verfasserin zumindest mitverantwortlich. Sehr
lernwirksam sind hier z.B. mehrere Begriffe aus einem semantischen Feld
nebeneinander abgebildet. Es handelt sich um die drei Begriffe ‘Baum, ‘Ge-
holz’ und ‘Wald’ Die Systematik der Zusammensetzung der entsprechenden
chinesischen Schriftzeichen konnen auch sehr kleine Kinder schon problemlos
verstehen. Zudem lernen sie die chinesischen Schriftzeichen gleich zwei Mal
kennen - als separates Schriftzeichen mit deutscher Ubersetzung und als
integrativen Bestandteil der dazugehdrigen Illustration. Somit werden die
chinesischen Schriftzeichen zunichst in ein deutsches (bzw. im Original in
ein englisches) Wort und danach in ein Bild ,,iibersetzt®. Die Leserinnen und
Leser begegnen dem jeweiligen Schriftzeichen damit nicht nur mehrmals,
sondern zugleich auch in unterschiedlichen Kontexten, was — nach aktuellen
Erkenntnissen auf dem Gebiet der Kognitiven Linguistik — zu einer besseren
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Vernetzung des fremdsprachigen Begriffs in ihrem mentalen Lexikon und so
auch zu einer tieferen Verankerung des Schriftzeichens im Gedichtnis fiihrt
(vgl. w.a. Kersten 2009). Auch die Wortfrequenz, also die Verwendungshau-
figkeit der Begriffe, tragt zur besseren Verankerung im mentalen Lexikon bei.
Denn die (jungen) Leserinnen und Leser begegnen den drei Schriftzeichen
hier nicht zum ersten Mal: Sie sind Teil der Geschichte, sie sind auf den Vor-
satzblattern abgedruckt, die den Buchblock - also den Teil des Buches mit
dem eigentlichen Text — vorne und hinten mit den Buchdeckeln verbinden,
und sie sind am rechten Rand des Titelblattes zu sehen. Schliefllich begegnen
die Rezipientinnen und Rezipienten den Schriftzeichen noch ein letztes Mal
in einem Feuerwerk am Ende der Geschichte, und sie sind eingeladen, in
diesem Himmel voller Schriftzeichen nach Woértern zu suchen, die sie - nach
der Lektiire des Buches — bereits lesen konnen. Gleichzeitig fordert Der klei-
ne Drache auch Language Awareness — also die aufmerksame und bewusste
Auseinandersetzung mit Sprachen (vgl. Kapitel 5). Vielen Kindern, die dieses
Buch lesen, wird dabei zum ersten Mal bewusst, dass es nicht nur andere Spra-
chen, sondern auch ganz unterschiedliche Schriftsysteme gibt, und auch, wie
sehr sich das chinesische Schriftsystem von unserem unterscheidet. Niemann
geht hier aber im Sinne der Férderung von Sprachaufmerksamkeit und Spra-
chenbewusstheit noch ein Stiick weiter, indem er formale Zusammenhénge
zwischen einzelnen chinesischen Schriftzeichen aufzeigt. Auf dem hinteren
Umschlag des Bilderbuches wird ein Statement aus der Frankfurter Allgemeinen
Sonntagszeitung zitiert, das die (sprachen)didaktischen Funktionen des Textes
pridgnant zusammenfasst:

Christoph Niemann erzahlt eine Geschichte voller Abenteuer und bringt uns
ganz nebenbei 33 chinesische Schriftzeichen bei. Der kleine Drache allein hétte
den grofSen Preis fiir die beste Eselsbriicke ins Reich der Mitte verdient. (In:
Niemann 2008 [U4]).

Die hier gebrachten Beispiele und die genannten Funktionen literarischer
Mehrsprachigkeit kénnen nur einen ersten Einblick in dieses breite literatur-
wissenschaftliche Forschungsfeld vermitteln, dessen Untersuchung erst am
Anfang steht (vgl. Eder 2013b).

4. Das Unterrichtsprinzip Language Awareness und seine
Relevanz fiir die Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und
Jugendliteratur

Basierend auf Erkenntnissen aus der Lernersprachforschung bildete sich inner-
halb des Fachdiskurses seit Ende des 20. Jahrhunderts ein breites Bewusstsein
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tiir die Bedeutung der individuellen Sprachressourcen von Lernenden heraus.
Mit der Lerner- und Situationsorientierung des aktuellen (Fremd-)Sprachen-
unterrichts geht vielfach eine bewusste Integration der im Unterrichtskontext
vorhandenen Sprachen einher. Im Zusammenhang mit der so genannten
,kognitiven Wende’ wird in den letzten Jahren innerhalb der fremd- und zweit-
sprachlichen Fachdidaktik ausfiihrlich tiber adiquate Unterrichtskonzepte
diskutiert. Dabei kommt auch das Unterrichtsprinzip Language Awareness
vermehrt in den Fokus der Aufmerksamkeit. Das vorliegende Kapitel wird auf
dieses Unterrichtsprinzip etwas genauer eingehen und erste Hinweise darauf
geben, inwiefern die Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur
im Sprachunterricht diesem Prinzip gerecht werden kann. Das Ziel von Lan-
guage Awareness ist dabei zundchst nicht das Erlernen von (Fremd-)Sprachen,
sondern ein ,,Nachdenken tiber Sprache (Gnutzmann 1997: 228), also die For-
derung der Aufmerksambkeit fiir die jeweils vorhandene Sprachenvielfalt, fiir
sprachliche Phinomene und fiir den gesellschaftlichen Umgang mit Sprachen
sowie die Reflexion dariiber. Wenn Sprachen zueinander in Beziehung gesetzt
werden, kann eine solche Bewusstmachung aber zugleich auch Lernprozesse
initiieren, die fiir das Sprachenlernen wichtig sind.

Das Konzept Language Awareness bildete sich zunéchst in Grofibritannien
heraus. Vielfiltige Formen der Einwanderung fithrten hier in den 60er und
70er Jahren zu massiven (vor allem sprachlichen) Problemen der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. ebd., S. 229). Einige Pddagogen mit angewandt-linguisti-
schen und sprachdidaktischen Interessen arbeiteten in Grof3brittanien seit
1978 im National Congress on Languages in Education (NCLE) zusammen und
begannen, sich mit den Méglichkeiten von Language Awareness zu befassen.
Initiativ wirkte hier insbesondere Eric Hawkins’ Buch Language Awareness,
das 1984 in Cambridge veroffentlicht wurde. Hawkins betont, wie wichtig
es ist, die sprachliche Neugier von Schiilerinnen und Schiilern zu wecken.
Dariiber hinaus sollte Language Awareness aber auch eine intercurriculare
Verbindung zwischen verschiedenen Sprachunterrichten herstellen und so
den Beginn des Fremdsprachenunterrichts erleichtern helfen (vgl. Hawkins
1984: 4). Aus heutiger Sicht wiére hier noch der Sachfachunterricht in der
Fremd- oder Zweitsprache zu erginzen (vgl. CLIL - Content and Language
Integrated Learning).

In der Forschung und in der Praxis des Sprachunterrichts konnten sich inzwi-
schen in Grofibritannien - ergidnzend und alternativ zu Language Awareness —
auch andere Termini etablieren, z.B. der Begriff knowledge about language, der
sichjedoch in erster Linie auf den (englischen) Muttersprachenunterricht und
die hier zu entwickelnden Lese- und Schreibkompetenzen bezieht, wihrend
der Terminus Language Awareness vor allem im Kontext des Fremd- und
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Zweitsprachenunterrichts Verwendung findet (vgl. Carter 1995: 81ff.) und
sich auch international etablieren konnte.

Das Unterrichtsprinzip Language Awareness wurde seit den 90er Jahren
auch in die deutsche Fremd- und Zweitsprachendidaktik iibernommen (vgl.
Burwitz-Melzer/Ko6nigs/Krumm 2012; FluL - Fremdsprache Lehren und Ler-
nen 1997: 26; Gnutzmann 1997; Hug/Siebert-Ott 2007; Schmidt 2010 u.a.).”

4.1. Die fiinf unterschiedlichen Domédnen von Language Awareness

Die Vielseitigkeit der hierbei thematisierten und reflektierten Bereiche spiegelt
sich in der Diskussion des Konzepts Language Awareness wider. Zur Differen-
zierung der unterschiedlichen Bereiche wird - in Anlehnung an Carl James
und Peter Garrett — in der Forschungsliteratur meist auf fiinf Bereiche oder
Domaénen von Language Awareness verwiesen, die zueinander in einer engen
Wechselbeziehung stehen: die affektive, die soziale, die sprachkritische, die
kognitive und die performative Doméne (James/Garrett 1991: 12ff.; u.a. iber-
nommen von Gnutzmann 1997: 232ff. und Schmidt 2010: 862).

Die affektive Domédne von Language Awareness fokussiert auf die Einstel-
lungen der Lernenden zu sprachlichen Phinomenen und auf damit in Zu-
sammenhang stehende Gefiithlsdulerungen. Vor allem geht es hier um die
emotionale Beteiligung der Lernenden am Sprachlernprozess. Gleichzeitig
sollen Lernende in diesem Zusammenhang aber auch erleben, dass jedes
sprachliche Verhalten auf Seiten der Rezipientinnen und Rezipienten bewusste
oder unbewusste emotionale Reaktionen hervorruft.

Der soziale Bereich der Language Awareness lenkt die Aufmerksamkeit auf
die sozialen Beziehungen zwischen den Sprechern und auf ihr dadurch be-
stimmtes Sprachverhalten. Unterschiedliche soziale Konstellationen kénnen
hier relevant sein - etwa der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Sprache
oder der Zusammenhang zwischen Sprache und sozialer Schicht. Besonders
interessant in Bezug auf den hier diskutierten Forschungszusammenhang
ist die sprachliche Realisation mehrsprachiger Kommunikationssituationen,
wobei Mehrsprachigkeit auch den Gebrauch unterschiedlicher Varietéten
mit einschliefit. Solche sprachliche Varietiten sind etwa die anerkannten
Standardvarietiten einer Sprache (beim Deutschen sind das: die deutsche,
die Osterreichische und die Schweizer Standardvarietit), aber auch diverse
Dialekte, Ethnolekte und Soziolekte. All diese Varietdten geniefen - genau
wie verschiedene Sprachen - in diversen Kontexten eine unterschiedliche
gesellschaftliche Akzeptanz. Gnutzmann weist explizit darauf hin, dass die
soziale Doméne der Language Awareness auf sprachdidaktischer Seite auch

2 Zur Diskussion der Begriffe Sprachbewusstheit vs. Sprachenbewusstheit vgl. Burwitz-Melzer/
Ko6nigs/Krumm 2012.
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eine Personlichkeitsentwicklung der Lernenden intendiert und eng mit dem
emanzipatorischen Lernziel ,,sprachliche und soziale Toleranz gegeniiber
Minderheiten (Gnutzmann 1997: 233) verbunden ist.

Anhand dieses Lernziels wird auch deutlich, dass die einzelnen Bereiche
der Language Awareness nicht unabhéngig voneinander zum Tragen kommen,
sondern eng miteinander verzahnt sind, denn die hier beabsichtigte Person-
lichkeitsentwicklung steht in einer engen Beziehung zur affektiven Dimension
von Language Awareness. Und zugleich wird mit dem emanzipatorischen Inhalt
dieses Lernziels auch die sprachkritische Domine relevant.

Im Sinne der Critical Language Awareness wird Sprache als Herrschafts- und
Unterdriickungsinstrument in den Blick genommen. Ein wichtiger Forscher in
diesem Zusammenhang ist Norman Fairclough (vgl. Fairclough 1989, 1992).
In seinem Standardwerk Language and Power beschreibt er Sprache als gesell-
schaftlich-politisches Phdnomen. Critical Language Awareness macht zundchst
deutlich, inwiefern Sprache dazu beitragt, Machtverhiltnisse herzustellen, zu
erhalten und zu verdndern. Sie trigt zu einem Bewusstsein dariiber bei, auf wel-
che Weise mit sprachlichen Mitteln Macht und soziale Kontrolle ausgeiibt wird.
Auch die sprachliche Manifestierung von Vorurteilen und Stereotypen spielt
in diesem Zusammenhang eine nicht unwesentliche Rolle. Dieses Bewusst-
sein iiber Sprache als Herrschaftsinstrument ist - nach Fairclough - der erste
Schritt zur (sprachlichen) Emanzipation. Was unterscheidet nun die soziale
von der sprachkritischen Doméne? Wie bei der sozialen Doméne werden hier
Sprachverhalten und soziale Beziehungen zueinander in Beziehung gestellt,
allerdings mit besonderem Fokus auf der kritischen Auseinandersetzung mit
Zusammenhéngen zwischen Sprache und Herrschaft. Die Aufmerksambkeit
der Lernenden wird hier in erster Linie auf das Manipulationspotenzial von
Sprache gelenkt. Innerhalb dieser Doméne ergeben sich vielféltige Ankniip-
fungspunkte zur Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur, vor
allem im Zusammenhang mit den (sprachen)politischen Funktionen von
Mehrsprachigkeit in diesen Texten.

Einen anderen inhaltlichen Fokus setzt die kognitive Doméane der Langua-
ge Awareness. Hier wird Sprache als System betrachtet. Auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen sollen die Lernenden sprachliche Einheiten, Kontraste
und Regularititen erkennen. Dies geschieht vielfach mit Hilfe eines Vergleichs
zwischen verschiedenen Sprachen, der solche Regularititen und Kontraste
offen legt (vgl. Eder 2009: 55ff.). Es geht also um die bewusste Wahrnehmung
von Sprachen und den ihnen impliziten Regeln. Gnutzmann weist in diesem
Zusammenhang auch auf das Phinomen der sprachlichen Norm hin, die
hier zum Thema wird, was auch die Auseinandersetzung mit sprachlicher
Korrektheit und mit Fehlern impliziert. Er pladiert fiir einen rationalen und
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reflektierten Umgang mit Fehlern, der ihre Rolle im Lernprozess positiv her-
vorhebt und zugleich auch den Umgang der Lehrenden und der Lernenden
mit den Fehlern selbst reflexiv zum Thema macht. Insbesondere sollte in
diesem Zusammenhang die Regelhaftigkeit und Systematik von Fehlern the-
matisiert werden (vgl. Gnutzmann 1997: 234). Um den Umgang mit Fehlern
im Unterricht zu entkrampfen, regt Gnutzmann zudem zu einer breiteren
Auseinandersetzung mit sprachlichen Normen an. Er schldgt vor, Wort- und
Sprachspiele in den Unterricht einzubauen. Normen werden hier ,,gedehnt®
oder tiberschritten (vgl. ebd.). Aus Sicht der Verfasserin ist hier insbesondere
die Tatsache wesentlich, dass diesen Normdehnungen oder Normverst6fien
oftmals eine inhaltsrelevante Funktion zukommt: Sie geschehen nicht zufil-
lig, sondern werden absichtlich und gezielt eingesetzt — oft mit komischem
Effekt. Wenn Lernende sich mit solchen gezielten Normverstéf3en und ihren
Auswirkungen auseinandersetzen, lenkt dies auf kurzweilige und einprigsame
Weise die Aufmerksambkeit auf sprachliche Formen und regt zur bewussten und
kreativen Auseinandersetzung mit sprachlicher Norm an. In der Kinder- und
Jugendliteratur spielt dieses Spiel mit Sprache und ihren Normen eine grofie
Rolle. Manche Texte machen einzelne grammatikalische Phanomene und
Fehler gezielt zum Thema und regen damit in besonderer Weise dazu an, die
kognitive Ebene der Language Awareness didaktisch zu niitzen. Ein schones
Beispiel ist das Gedicht Deutsch ist schwer von Mira Lobe. Lobe macht auf
spielerische Weise darauf aufmerksam, dass im Deutschen mannliche und
weibliche Tiere sowie Tierkinder der gleichen Spezies manchmal unterschied-
liche Namen haben. Manchmal - aber nicht immer:

Deutsch ist schwer.

Das kann ich beweisen,

bitte sehr:

Herr Maus heif8t zum Beispiel Mauserich,
aber Herr Laus nicht Lauserich.
Herr Ziege heifdt Bock,

aber Herr Fliege nicht Flock.

Frau Hahn heif3t Henne,

aber Frau Schwan nicht Schwenne.
Frau Pferd heift Stute,

Frau Truthahn Pute -

und vom Schwein die Frau

heif3t Sau;

und die Kleinen sind Ferkel.

Ob ich mir das merkel?
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Und Herr Kuh ist gar ein doppeltes Tier,
heif$t Ochs oder Stier,
und alle zusammen sind Rinder.
Aber die Kinder
Sind Kilber!
Na, bitte sehr,
sagt doch selber:
Ist Deutsch nicht schwer?
(Lobe/Kaufmann 1996 [0.S.])

Es ist empirisch schwer nachzuweisen, inwiefern das innerhalb der Language
Awareness initiierte Nachdenken tiber Sprache mit der sprachlichen Kompe-
tenz und dem korrekten Sprachgebrauch von Lernenden zusammenhéngt.
Die performative Doméne der Language Awareness bezieht sich ganz gezielt
auf diesen Zusammenhang zwischen Kennen und Koénnen.

Aktuelle Publikationen kritisieren, dass die DaF/DaZ-Didaktik Language
Awareness vielfach deutlich enger fasst und weit davon entfernt ist, die hier
skizzierten fiinf Doménen ausgewogen zu beriicksichtigen. Der Schwerpunkt
der Auseinandersetzung liegt momentan in erster Linie im kognitiven Bereich
(besonders bei der Grammatikvermittlung) und in der Performanz-Doméane
(z.B. im Hinblick auf die Entwicklung von Sprachlernstategien), wihrend
die affektive Domédne und die sprachkritische Doméine meist vernachlissigt
werden (vgl. Schmidt 2010: 863).

4.2. Sprachenbewusstheit bei Kindern

Das klingt nun alles sehr komplex und es stellt sich die Frage: Sind Kinder
- die hier ja unter anderen als Sprachlernende im Fokus der Aufmerksam-
keit stehen - iiberhaupt schon in der Lage, solche komplexen sprachlichen
Phanomene wahrzunehmen und dariiber zu reflektieren? Gnutzmann weist
darauf hin, dass Kinder bereits sehr frith damit beginnen, iiber Sprache und
metasprachliche Phinomene nachzudenken, und er fordert daher, dass Kinder
bereits in der Grundschule zu Language Awareness motiviert werden sollten
(vgl. Gnutzmann 1997: 228).

Vor allem jiingere Lernende bringen also oft bereits ein sehr hohes Maf3 an
Sprachaufmerksamkeit und Sprachenbewusstheit mit, wihrend bei élteren
Lernenden spontane Auflerungen zu Sprachenfragen - vielfach aufgrund ei-
nes unachtsamen oder gar abweisenden Umgangs der Lehrenden mit solchen
Sprachhypothesen - deutlich abnehmen und Language Awareness somit erst
wieder geweckt werden muss (vgl. Luchtenberg 2002: 30f.; Oomen-Welke 2002:
56ft.). Besonders grof3 ist das Interesse an Sprachlichem bei mehrsprachig
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aufwachsenden Kindern: es ist mit subjektiven Thesen iiber Sprachen ver-
kniipft, die bisweilen von iiberraschendem Sprachwissen zeugen (vgl. Knapp-
Potthoff 1997: 15; Krumm 2012: 85 u. 89; Mehlhorn 2012: 124; Oomen-Welke
1999: 17). Das Unterrichtskonzept der Language Awareness hilft Lehrenden
gezielt dabei, an die metasprachlichen Beobachtungen und Uberlegungen der
Kinder zu den Sprachen, die sie sprechen und mit denen sie Kontakt haben,
anzukniipfen. Die Lehrenden gewinnen dabei zugleich selbst neue Einblicke
in die jeweiligen Sprachen und in das Denken ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Um Language Awareness-Konzepte ins 6ffentliche Bildungswesen zu integ-
rieren, initiierten und koordinieren Michael Candelier und Ingelore Oomen-
Welke unter dem Titel JaLing. Janua Linguarum - Das Tor zu Sprachen ein
Mehrsprachigkeitsprojekt des Europdischen Sprachenzentrums Graz (Europa-
rat) und der Européischen Union (Comenius 2). Im Rahmen dieses Projekts,
das in Osterreich als KIESEL bekannt ist, werden mehrsprachige Unterrichts-
materialien entwickelt, erprobt und interessierten Lehrenden zur Verfiigung
gestellt (vgl. www.oesz.at).

4.3. Language Awareness mit mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur

Heidi Rosch verbindet das Unterrichtskonzept der Language Awareness mit
dem Unterrichtsziel einer bewussten und reflektierten Auseinandersetzung mit
literarischen Phinomenen und kniipft damit an Luchtenbergs Uberlegungen
zu ,Language Awareness und fiktionale(n) Texte(n)“ an (Luchtenberg 1998:
141;vgl. ebd. 151). Rosch prigte in diesem Zusammenhang den Terminus der
Literature Awareness (vgl. Résch 2000: 7). Auch Gnutzmann weist bereits 1997
auf die besonderen Moglichkeiten der Arbeit mit poetischen Texten hin, weil
es sich hierbei um formal auffillige und zudem um semantisch verdichtete
Texte handelt (vgl. Gnutzmann 1997: 228), die deshalb in besonderem Maf3e
zum Nachdenken iiber Sprache einladen. Und Oomen-Welke betont explizit,
dassim Rahmen eines sprachaufmerksamen und sprachbewussten Unterrichts
auch literarische Texte einen wichtigen Platz einnehmen sollten (vgl. Oomen-
Welke 1999: 22f.). Trotzdem wird der Arbeit mit Literatur in den bisher zur
Verfligung stehenden Materialien noch viel zu wenig Beachtung geschenkt.
Fir das Thema des vorliegenden Beitrags bedeutsam ist, dass Gnutzmann
im Zusammenhang mit der kognitiven Dimension von Language Awareness
sogar explizit auf den moglichen Einsatz mehrsprachiger Literatur verweist
(vgl. Gnutzmann 1997: 235).

Auch im aktuellen fremdsprachendidaktischen Diskurs wird Language
Awareness in Bezug auf literarisches Lernen diskutiert, wobei die Autorinnen
ebenfalls auf die besonderen Moglichkeiten der Verwendung mehrsprachiger
Literatur verweisen (vgl. hierzu die Beitrdge der beiden Anglistinnen Gabriele
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Blell und Eva Burwitz-Melzer in den Arbeitspapieren der 32. Friihjahrskon-
ferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts in Burwitz-Melzer/
Konigs/Krumm 2012).

Aufgrund ihrer spezifischen Qualitit, komplexe Inhalte in transparenter,
verstdndlicher Weise zu vermitteln (vgl. Kapitel 1 und Eder 2007), eignet sich
Kinder- und Jugendliteratur besonders gut zur Férderung eines aufmerksa-
men und bewussten Umgangs mit Literatur. Dementsprechend finden sich
auch bereits erste Ansatze einer Beriicksichtung mehrsprachiger Kinder- und
Jugendbiicher im Zusammenhang mit Language Awareness, etwa in dem fiir
das osterreichische Bildungswesen erarbeiteten Curriculum Mehrsprachigkeit
(vgl. Krumm/Reich 2011 und 2013). Die Notwendigkeit einer fundierten
(universitiren) Aus- und Fortbildung von Lehrkraften kann hier allerdings
nicht oft genug betont werden.

Wie gezeigt werden konnte, existieren bereits exemplarische Didaktisie-
rungen, die die Moglichkeiten der Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und
Jugendliteratur gezielt in Bezug auf das Unterrichtsprinzip Language Aware-
ness ausloten (vgl. die Kapitel 2.1 und 2.2). Die Verfasserin kann in diesem
Zusammenhang auch auf ihre Monographie Mehrsprachige Kinder- und Ju-
gendliteratur fiir mehrsprachige Lernkontexte (Eder 2009) verweisen, der einige
der hier vorgestellten Beispiele entnommen sind.

5. Ausblick

In den ndchsten Jahren sind detaillierte literaturwissenschaftliche Analysen
sowie lehr-lerntheoretische Untersuchungen zur Arbeit mit mehrsprachiger
Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht geplant (vgl. etwa Eder 2013b),
die in hohem Mafe auf die Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern ange-
wiesen sind. Es bleibt also zu hoffen, dass viele engagierte Lehrerinnen und
Lehrer - basierend auf den hier dargestellten Basisinformationen zum Thema,
ihrem lehr- und lerntheoretischen Wissen und ihrer methodisch-didaktischen
Erfahrung - das Potenzial der sprachenbewussten Arbeit mit mehrsprachiger
Kinder- und Jugendliteratur fiir sich selbst und fiir ihre jeweiligen Lernkon-
texte entdecken.

2011 riefen Ira Gawlitzek und Bettina Kiimmerling-Meibauer eine Work-
shopreihe ins Leben, die Wissenschafterinnen und Wissenschaftern sowie
Lehrkriften Gelegenheit gibt, sich iiber aktuelle Forschungsergebnisse zur
mehrsprachigen Kinderliteratur auszutauschen (vgl. Gawlitzek/Kiimmerling-
Meibauer 2013). Im Frithjahr 2015 wird die Verfasserin dieses Beitrags in
diesem Rahmen an der Universitit Wien gemeinsam mit Prof. Inci Dirim
eine Tagung zur Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und Jungendliteratur im
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Fremd- und Zweitsprachenunterricht ausrichten. Lehrkrifte, die bis dahin
entsprechende Unterrichtsvorschldge entwickelt und erprobt haben, sind
ausdriicklich dazu eingeladen, ihre Didaktisierungen bei dieser Tagung vor-
zustellen (Kontakt: ulrike.eder@univie.ac.at).
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Faix Déra (Budapest)

Marai Sandor egy- és tobbnyelviiségének ,,naplo”-ja
az 1943-1957 kozotti idészakban

1. A tanulmdny paramétereinek meghatdrozasa

Marai Sandor napldi teljes terjedelmiikben csak 2006 6ta keriilnek fokozato-
san az olvasokozonség elé, a Helikon Kiadé dltal megjelentetett kotetekben,
Meészéaros Tibor gondozasaban, s a sorozat jelen pillanatban az 1943-1944-es
éveket feloleld els6 kotettdl az 1967-1969 évek naplobejegyzéseit tartalma-
z6 tizennegyedik kotetig tart.! A Teljes naploban pontosan kovethetd, hogy
a magyar nyelv és a kiillonboz6 idegen nyelvek (el8szor a francia és a német,
majd az olasz, végiil az angol) jelenléte, szerepe hogyan alakult Marai életében,
nyelvhasznalatdban, nyelvfelfogasaban, és hogyan kapcsolddik irodalomszem-
1életéhez is. A kordbban megjelent naplok — a még Marai életében, jovahagydsa-
val és gondozasaban kiadott, de kivonatos Naplé-kotetek, a toront6i Vorosvary
Kiadénal posztumusz megjelent (addig hidnyzd) Napld 1984-1989, és az Ami
a naplébol kimaradt c. sorozat — nem tartalmaztdk az iré sszes bejegyzését,
ezért A Teljes naplo arnyaltabb képet ad a szerz6 nyelvfelfogasarol, a kiilonb6z6
nyelvekkel kapcsolatos megjegyzések jellegérdl, aranyarol, valtozasairdl az
évek soran. Jelen tanulmanyban az 1943-1957 kozotti id6szakot vizsgalom,
tehdat a naploirds kezdetétdl egy olyan évig jutok el, mely tobb szempontbol
is jelentds, és egyfajta forduldpontnak tekinthet6. Marai Sandor, aki ekkor
mdr évek 6ta Amerikdban élt, az 1956-0s magyarorszagi események miatt
utazast tett Eurdpdba. A forradalom leverése utdn - mint Szegedy-Maszak
Mihaly is megallapitja — ,elveszitette reményét, hogy valaha is visszatérhet
Magyarorszagra” (Szegedy-Maszdk, 1991: 13), és ugy dontott, felveszi az ame-
rikai allampolgarsagot. Bar A Teljes naplé-sorozatban az 1957-1958-as évek
bejegyzései egy kotetben jelentek meg, az ir6 altal sajat kezlileg kivonatolt és
még életében kiadott naplok egyik ,hatara” is éppen ez az év.

Mar A Teljes naplé megjelenése el6tt, a kivonatos formaban megjelent nap-
lorészletekbdl (és Mdrai egyéb miveibdl is) kitlint, hogy az iré emigracios
létének egyik legfontosabb, legmeghatarozébb eleme az anyanyelvhez vald
viszony volt. Miutan arra kényszeriilt, hogy végleg elhagyja Magyarorszagot,

! A tovébbiakban idéz6jelben csak az évet és oldalszamot megjelolve fogok hivatkozni ezen
naplok bejegyzéseire.
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a nyelv maradt szdmara az otthon, az id6é mulasaval egyre inkabb a nyelv
jelentette azt a magyar nemzetet, hazat, szellemiséget, amelyhez mindvégig
hiiséges kivant maradni. Mészaros Tibor megfogalmazasdban Mdrai szamara
a magyar nyelv volt identitdsanak ,,gyokere” (Mészaros, 2014: 36), ,,letétemé-
nyese” (u. 0.,48. old.). Ezért ragaszkodott az ir6 mindvégig ahhoz, hogy miiveit
magyar nyelven irja. Mindekozben élete nagyobb részét kiilfoldon, idegen
nyelvii orszagokban - fiatalkordban Németorszagban és Franciaorszagban
(1919-1928), majd véglegesnek bizonyul6 emigracidja soran Olaszorszagban
és az Egyesiilt Allamokban (1948-1989) - toltotte (9sszesen Gtven évet!), méar
ez okbol is joggal felmeriil a tobbnyelviiség gondolata, abban az értelemben,
ahogy Grosjean meghatarozza: ,, A kétnyelviliség két (vagy tobb) nyelv rendsze-
res haszndlatat jelenti, és kétnyelviiek azok az emberek, akiknek a mindennapi
életben sziikségiik van mindkét nyelvre (vagy tobbre), és ezeket hasznaljak
is” (Grosjean, 1992: 51; in: Bartha, 1999: 38). Haugen szerint a kétnyelviiség
»azon a ponton kezdédik, amikor is egy nyelv beszélgje teljes, jelentéssel bird
megnyilatkozasokat képes létrehozni a masik nyelven” és ,minden lehetséges
fokozaton keresztiil egészen addig a készségig fejlddhet, amely arra teszi ké-
pessé a személyt, hogy egynél t6bb nyelvi kérnyezetben tudjon otthonosan
mozogni” (Haugen 1953: 7; in: Bartha 1999: 37). A tobbnyelviiség Maraira
vonatkoztatott értelmezéséhez — és dltalaban a tobbnyelviiség vizsgalatahoz -
feltétleniil érdemes még a szociolingvisztikai megkozelitésben alkalmazott
szempontokat is bevonni, ,mint az életkor, az elsajatitds sorrendje, kontextusa,
a nyelvek hasznalati kore, a hozzdjuk flizott attitidok stb” (Bartha 1999: 40),
melyek ravilagitanak Marai tobbnyelviiségének sajatossagaira.”> Mindennek
szamos nyomat talaljuk a naplékban.

2. A magyar nyelv A Teljes naplo tiikrében

A tobbnyelviiség targyalasa el6tt figyeljiink meg a magyar nyelvre vonatkozo
néhdany lényeges utalast A Teljes napléban.’ Ha kronoldgiai sorrendben tér-
képezziik fel Mdrai megnyilvanuldsait a magyar nyelvrdl és a magyar nyelven
torténd onkifejezésrdl, talan ellentmonddsosnak tlinhet, hogy a naplé elsé

2 Egyetértek Fried Istvannal, aki megallapitotta, hogy ,,Az 6sszehasonlité irodalomtudoma-

nyi kézikonyvekbdl jorészt hianyzik a kétnyelviiség, a tobbkultrdjusag elemzésére ajanlott
modszertani eljaras, egyaltalaban, a kétnyelviiséget mintha atengednék a szociolingvisztikai
vagy éltalaban nyelvészeti diszciplinanak. Aligha tagadhatd, hogy ezek bevonasa az irodalmi
kétnyelviiség vizsgalatdba termékenyit$ szempontokkal jarulhat hozza a miivekben kimutathaté
»poeticitas” jellegének foltarasahoz.” (Fried, 2012: 172).

Mérai Sandor viszonyuldsat a magyar nyelvhez - a naplon kiviil - szamos, mas irodalmi miifajhoz
tartozo miive is mutatja, erre a tényre, valamint a magyar nyelv jelentdségére az ir6 munkas-
sagaban tobb kutatd is utal. Ezekbdl csak néhany hivatkozast emelek ki, elsédleges szandékom
az, hogy A Teljes napld bejegyzéseire koncentraljak.
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- 1943-as - kotetében lejegyzett ,hallgatni kell” gondolatot emelem ki el6szor:
»most el kell hallgatnom, vissza kell hizédni ebbe a napldba, regényembe, az
irdsba (...). Nem tehetek mast” - mondja az ir6 (1943: 58), s jol latszik, hogy
avalés kommunikaciés lehetéség hidnyat potolja szamara az iras, még akkor is
haa , ficknak dolgozni” (1944: 228; 1945: 75, 164, 167) tulajdonképpen ,,belsd
emigracio” (1943: 141), tehat eltavolodas azoktdl, akikhez valdjaban szolni sze-
retne az iré (vagyis a magyar nyelvti kozoénségtol). Marai mar ekkor érzi, hogy
ha a helyzet nem valtozik, ezt a befelé fordulast a kényszert valds emigraci6
koéveti majd, és az ,elmenni innen” gondolat 1945-re a napl6 vezérmotivumava
valik: az ,,elmegyek ebbdl az orszagbdl” (1945: 20) kifejezést az ,el kell menni
Magyarorszagrol” ill. ,.el kell menni innen” t6bbszords ismétlése (1945: 32,
34,102, 112, 129, 130, 164, 228, 275, 319, 321, 328, 337) hangsulyozza. Hogy
mennyire 6sszefonddik ez a szandék a magyar nyelv kérdéskorével, jol latszik
pl. a kévetkez6 sorokbol:

Az én koromban mar nem konnyt hazat valtoztatni; irénak, aki més killonben
is az anyanyelv légkorében tud csak 1élegezni, csaknem lehetetlen. S mégis el kell
menni innen, mihelyst lehet. (1945: 34)

Kivandorolni mindenki szamara életveszélyes miitét. (...) Az én szdimomra ez
a mitét halalos is lehet. Mindenki més csak egy orszagbdl vandorol ki, mikor
elhagyja sziil6hazajat; de én, az ird, egy anyanyelvbol; s ez tobb, végletesebb ,,haza”
mindennél. (...) Az iré szamdra minden idegen nyelv: jelbeszéd. Mégis el kell
menni innen. (1945: 130)

Rénay Laszl6t, valamint Lérinczy Huba egy tanulmanyat idézve elmondhatjuk,
hogy 1948 kés6 nyaran bekovetkezett onkéntes, de ,.életfogytig tartonak aligha
tervezett” (Lérinczy, 1993: 55) emigracidjaba ,,ugy viszi el anyanyelvét, mint
valamilyen titkos szerz6dést, ami életének értelme, amit ruhaja bélésében ment
4tidegenbe. Es ott megérzi, mindenaron, minden médon, mert maskiilénben
nem tud irni, csak dadog” (Mdrai, 1945-1957: 137, in: Rénay, 2005: 476).
Kiiloénosen intenzivek az 1950-1951-es évek: ekkor, az amerikai emigracié
kozeledtével talan még gyakrabban gondol a magyar nyelvre, mint kiilonben,
nem véletlen, hogy éppen ekkor irja meg a Halotti beszédet. Az esemény épp
egybeesik elsé napjaival a Radio Free Europe-ndl, s az els6 nap, amikor 6 is
beszél a radidban, magyarul, a magyarokhoz, ,,nagy felelésség” (1951: 404),
és kiilonosen fontos Mérai Sandor szamara. Ez keriil sor az ir¢ attelepiilésére
Olaszorszagbol Amerikdba, ami — minden bizonnyal a tavolsdg miatt is —
a magyar nyelv szempontjabol valosaggal megrémiti:

Meg akarok tanulni angolul, és nem akarok elfelejteni — egyetlen szt sem — ma-
gyarul. Arany utan tehat az Essential English egyik fejezetét olvastam, ugyancsak
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figyelmesen. De az ir6, aki 6ntudata szerves részévé fogad egy idegen nyelvet,
mindig 6li kissé magat. (1952: 78-79)

Ekkor kezd kiilonos erével kapaszkodni kedvenc magyar ir6inak irdsaiba,
s valik mindennapos olvasmanyava Arany Janos és Vorosmarty Mihély. Mint
mondja, ,nem lehet elég rendszeresen olvasni Vorosmartyt és Aranyt, mert
hihetetlen, milyen gyorsan sorvad idegenben a nyelvi 6ntudat” (1952: 115),
s néha, olvasas kozben eltolti ,,a rettenet”, amikor azt kérdi magatol, hogy tud-e
még magyarul (1952: 131). Az év zarégondolatai kozott pedig Gjbol megjele-
nik, hogy a fidkjanak akar irni, és sajat maganak, magyarul (1952: 104, 105,
189; 1953: 259). 1953 nyaran azt allitja, hogy , kozosséget véllalni a nyelvvel,
magyarul irni, magyaroknak” alapvet$ szamara (1953: 315), am ekkor mar
nem biztos abban, hogy hazatérne-e Magyarorszagra: ,, Azt hiszem, nem lehet
tobbé teljesen hazamenni” - mondja (1953: 315), s ezzel bedll egy fordulat:
mar nem Magyarorszag szamadra az otthon, a haza, mar nem akar feltétlentil
hazamenni, kizarélag ,magyarul irni, magyar nyelven kiadni” irdsait (1953:
382) - a magyar nyelv az, amihez tovabbra is hiiséges kivan maradni.

3. Idegen nyelvek és tobbnyelviiség

Mindamellett mar a naplé megkezdésekor — tehat emigracios korszaka el6tt —
fontos szerepet jatszott Marai Sandor életében az idegen nyelvek ismerete. Az
1943-as elsé naplot forgatva azonnal nyilvanvalova valik, hogy a kassai polgari
csaladba sziiletett Mdrai szamara a régié tobbnyelviisége nyoman természetes
volt a német, és a korszak polgari tarsadalmara jellemz6 igényesség kovetkezté-
ben magatél értet6dé volt a francia nyelvtudas. Emellett ne feledkezziink meg
tobbéves németorszagi és franciaorszagi tartdzkodasarol 1919 és 1928 kozott.
A Marait eleve jellemz6 tobbnyelviiséget csak erdsithette a fiatalkoraban, sajat
maga altal vélasztott migracid.

A naplokban el@szor francia és német nyelvli olvasmanyokra taldlunk sza-
mos explicit utalast. Ugyanakkor a beszéd, a szobeli kommunikacio, kifeje-
z8készség tekintetében a feljegyzések némileg ellentmondésosak, féleg par év
mulva (amikor az irénak még tobb nyelvet kell hasznélnia). Mig egy helyen
kijelenti: ,,A francia és német él6, akadalytalan nyelv szamomra” (1950: 162),
egy zirichi radios felolvasas kapcsan azt allitja: ,Most, mikor hangosan kell
németill beszélnem, meggy6z6dom rola, hogy nem tudok németiil” (1950:
77-78), a francia beszéd pedig ,tiirhetéen megy, csak utdna — kétérds fran-
cia akrobatamutatvany utan - az 9sszeesésig faradt vagyok” — osztja meg az
olvasoval (1948: 211).

A magyarorszagi politikai koriilmények altal kikényszeritett emigracio elsé
fontos allomadsa, Olaszorszag, 4j nyelvtanulasi kozeget jelentett szamara. Marai
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ekkor mar 48 éves volt, tehat korai tobbnyelviiségével szemben itt kései nyelv-
tanuldsrol van sz6, ugyanakkor némiképp ra volt kényszeritve, hogy olaszul
is megtanuljon. A mediterran légkor és az olasz nép irant érzett szimpatiaja
azonban ezt a nyomast minden bizonnyal enyhitette. Emigracioja utan egy
évvel, 1949-es naplojaban még felkialt: ,A nyelv, az idegen nyelv, ez az 6sz-
szeeskiivés!” (1949: 429), majd megenyhiil, és kicsit keserti humorral meséli:
»A nyelv, mindig ez a bizonytalansag. Azt hiszem, ezt mondottam olaszul:
»Ma a varosban voltam.« De lehet, hogy ezt mondottam: »Ma az erdditésben
valék.«” (1949: 433). Egy évvel kés6bb pedig mar biztosabb nyelvtudasra és
az olasz nyelv szépségére utal:

Az olasz nyelv az elmult két évben valahogy felnyilt szimomra: rossz kiejtéssel
és valdszintileg durva nyelvtani és szérendi hibakkal, de elég konnyen beszélem
ezt a szép nyelvet, amely inkdbb ének, mint nyelv, dallama lényegesebb, mint
a szintaxisa. Olaszul csaknem akadalytalanul olvasok. (1950: 162)

Erdekes tény, hogy az olasz nyelv szévegszertien nem jelenik meg az 1943 és
1957 kozotti naplokban,* és az olasz szerzéket — példaul Pirandello darabjait —
is francidul olvassa Marai: ,,Befejeztem Pirandello négy szindarabjanak olvasasat.
Six personnages, aztan Chacun sa vérité, Henri IV. és Comme ci, comme ¢a, vala-
mennyi j6 francia forditdsban” (1960: 291) - irja par évvel kés6bb, Amerikaban.

Az angol nyelvtanulast azonban mér Olaszorszagban elkezdji, és ennek folya-
mata kovethetd legjobban A Teljes napléban. Az angol nyelv elsajtitasa kényszer-
ként jelent meg az ir6 életében. Mér joval emigracioja el6tt, az 1945-6s napldban,
amikor egyre inkdbb ugy érzi, kénytelen lesz ,,elmenni, a kéziratokkal és lehetSleg
teljes angol nyelvtudassal Nyugatra” (1945: 75) jol latszik, hogy egyik alapvetd
feltétele ennek a menekiilésnek az angol nyelvtudas: ,,Ha (...) megtanulok e két
évben angolul: akkor remélhetem, hogy kijutok ebbdl a robinsoniadabdl kiilfold-
re. Itt nem kot tobbé semmi (...). El kell menni innen” (1945: 112). A kovetkez6
évben egy egészen rovid bejegyzés — ,,Angol lecke a radidban. Csak az utols6
szavakat hallom” (1946: 293) - arra enged kovetkeztetni, hogy ezeket az angol
nyelvleckéket Marai kovette a radidban, és két év mulva, egészen pontosan 1948.
majus 11-én (a bejegyzés fontossagat jelzi a datum pontos megjelolése, ami ritka
a naplokban), amikor ,,az angol radié (...) bejelenti, hogy az Egyesiilt Allamok
kormdnya felszélitotta a Szovjetunié kormanyat, kezdjenek el targyalasokat
minden, a két hatalom kozott felmeriilt ellentétes allaspont megvitatasara” (1948:
138), Marai megjegyzi: ,,Két esztendeje, nappal és éjjel varom, hogy az angol radid
megszolaljon és bejelentse ezt a hirt” (1948: 152), amib6l arra kovetkeztethetiink,
hogy nemcsak hallgatta, de értette is az angol radié adasait.

* Masodik olaszorszagi emigracidja utan ez majd véltozik: az 1970-es naploban példaul mar
megjelennek az olasz kifejezések is.
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1950-ben, bar még mindig Olaszorszagban van, az olasz Biblioteca Nazionale
és a francia konyvtar mellett sokat jr az amerikai és az angol konyvtarakba
is, s ez utobbi kapcsan jegyzi le egyszer:

Délutén az angol konyvtarban. (...) Az angol olvasas, ha az Gjsagiras hatdran
lebeg a szoveg, mar megy valahogy: koriilbelil minden harmadik sz6t értem,
s avégén valahogy értem az egészet, amit olvastam... De ez a kilizdelem az angol-
lal, 6tvenéves korban, meglehet6sen reménytelen. (1950: 11)

Attél a pillanattdl kezdve azonban, amikor hosszas habozas utan végleg eldonti,
hogy kivandorol(nak) Amerikaba, a naplébejegyzések szerint egészen ponto-
san 1950. jalius 9-én: ,,Julius 9. Elhataroztam, hogy kivandorlok Amerikaba”
(1950: 159), az angol nyelvtudas égetden sziikségessé valik, s ezt a naplobejegy-
zések tokéletesen rogzitik. Erre utal nemcsak a bejegyzések tartalma, hanem a
téma intenzitasa (nyolc oldalon keresztiil a naplé alland6an visszatér$ témdja
a nyelvtanulas):

Julius 20. Néhdny napja megint angolul tanulok: egyediil, kényvbdl, sok el6z6
kisérlet, taniték és kurzusok utan. Otvenéves koromban, a Posillipo tetején, az
amerikai kivandorlas tavlatdban ez az angol nyelvtanulds igazan olyan, mint
amikor a halalraitélt — kivégzés el6tt, egyediil, celldjaban -, gyorsan nekiill még
angolul tanulni. (1950: 162)

Mindennap két-harom 6ra angoltanulds, egyediil. Most, mikor leporolom angoltu-
dasom szerény kelléktarat, meglepetéssel litom, hogy a sok tanulds, olvasgatas nem
volt egészen hidbavalo; igazaban tobbet és jobban tudok angolul, mint képzeltem.
Osszerakom ezeket a toredékeket, de persze egy pillanatig sem képzelem, hogy
mas is lehet beléle, mint egyféle tolvajnyelv, melynek segitségével eliigyeskedem
az angol vildgban. (1950: 166)

Julius 27. Az angol nyelv most, hogy minden erémmel elmeriiltem benne, csaku-
gyan elnyel, mint a hullamz6 tenger. De azért tempdzom, ahogy tudok, s megle-
petéssel latom, hogy ez a nyelv most, mikor minden kévetkezménnyel birkézom
vele, nem olyan idegen, mint képzeltem.

Végtelen gazdag, szeszélyes, kiszamithatatlan. De nem olyan nehéz, mint az olasz,
nem olyan bonyolult, mint a francia. Es meglep8en sok humora van ennek a
nyelvnek. Bels6, alkati humora. (1950: 166)

Néhany napja allanddan 36 fok hdség. (...) Ebben a hdségben (...) tanulok an-
golul, s kozbiil - reggel és este - fiirdém a tengerben. Mindebben van valami
fantasztikus, valészintitlen. Délben a tuniszi radiot hallgatom, s kozbiil - gondo-
latban - iparkodom leforditani angolra a speaker francia szovegét. Teljes Babel,
érzelmileg is. (1950: 166)

Nem lenne igaz, ha azt mondanam, hogy tiizes nyelvek alakjaban megszallt a Szent-
lélek. Valdsziniibb, hogy csak gy szélalok meg angolul, ha egyszer megszolalok,
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mint a Badldm szamara. De ugy érzem, nehezen, borzalmas kiejtéssel, minden
kiilondsebb igeragozasi és deklindcids hibdk nélkiil meg tudok szolalni - csak
a prepoziciok megfoghatatlanok —, s rovid id6 el6tt ez a lehetGség is elképzelhetet-
len volt szamomra. Azt hiszem, tudok annyira angolul, mint egy néger kazanfiit6.
Ezzel a tuddssal mar el lehet indulni.

Ugyanakkor meglep, milyen sok a szavam - francia és latin sz6emlékeim most
nagylelktien kisegitenek. A szavak rogzitésének egyetlen mddja, hogy mondatokat
fogalmazok. A hiitlen, r6pkodd szd, amely addig egyetlen agysejtben sem tudott
megragadni, a szintaxis 1égypapirjan aztan rogz6dik. (1950: 166-167)

Allandésult 36-39 fok napok 6ta. Mindennap 3-4 6rat tanulok angolul, egyediil.
Keveset olvasok. (...) Ebben a hdségben csak létezni lehet; s angolul tanulni.
(1950: 168)

Az angol nyelvtant most mar egészen tisztan litom és tudom, csak a rendhagyo
igék tobbségét kell bemagolni... Az igeragozas és a deklinacio6 az a két sz6g, amire
lassan felaggatom francidbdl és eredeti angolbol dsszeszabdalt szokincsemet.
(1950: 169)

Hamarosan utal angol nyelvli olvasmanyokra is:

Szeptember 7. Olvasmany, Conrad: Nostromo (németiil) és Faulkner, gytijtemé-
nyes kiadasa az elbeszéléseknek (angolul). (1950: 192)

Szeptember 8. Az amerikai konyvtarban. Az utolsé harom hénap megfeszitett,
maganyos angoltanuldsanak eredményei mutatkoznak: ha szétérral is, de akadaly
nélkiil és kihagydsok nélkiil tudok most angolul olvasni. Nem hiszem, hogy barmi
elvész igy sziamomra a szoveg értelmébdl. (1950: 193)

Figyelemre mélt6, hogy bar Marai nem stirtin és nem kévetkezetesen latta el
pontos ddtummal a bejegyzéseket, ebben az esetben egészen pontosan megha-
tarozhato, hogy az 1950. julius 20. és szeptember 8. kozé es6 idészakban nem
csupan intenziven foglalkozott az angoltanuldssal, hanem ezt részletesen le is
jegyezte napléjaban. Novemberben és decemberben mar Huxleyt és Faulknert
olvas angolul, bar ez utébbinak egyetlen szavat sem érti, és minden pillanatban
aszotart kényszeriil lapozgatni (1950: 241). Valészintleg ez az intenziv tanulds
(melyet csak fokoz az amerikai kivandorlds kapcsan érzett nyugtalansag) vezet
oda, hogy tobbnyelviiségének allapotat ekkor igy irja le:

A nyelvi Babel, amelyben élek - olasz, német, angol, francia, magyar beszéd és
olvasmany, ahogy a nap hozza -, lassan kezd 4talakulni 6ntudatomban egyféle
halandzsava. Megesik, hogy a mondatot magyarul kezdem elgondolni, olaszul
folytatom, és francidul vagy angolul fejezem be, ahogy tudom. (1951: 241)



140 Faix Dora

A kovetkezd, 1951-es évben tovabbra is intenziven lekdti az angoltanulas.
A British Council angoltanfolyamara jar, mindennap tanul, ezt kiegésziti angol
nyelvii olvasmanyokkal, és elmondja, hogy beszélni még nem tud, de mar
megesik, hogy angolul gondolkozik. ,, A gondolat szimara nem probléma a ki-
ejtés” (1951: 303) - mondja némi humorral. A nyelvtanuldsra vonatkoz be-
jegyzések a késdbbi naplokban egyaltalan nem relevansak. Az angol nyelv
lassan megszokott, természetes kozeggé valik Mdrai Sandor szamara. Ekkor
vallalkozik arra, hogy az angol és a magyar nyelvet dsszehasonlitsa:

A magyar nyelvben a szavaknak nincs nemiik — a néveld neutralis. Ez hiba.
A nyelvi - tehat emberi - fejlédés sordn a nagy nyelvek mindig nemekkel kiilon-
boztetik és értékelik a fogalmakat. A magyarban és az angolban nincs grammatikai
nem. Szép nyelv mind a kettd, de ez a nyelvi hidnyossag elmond valamit a két
nép karakterérdl. (1953: 419)

Milyen szegényes ez az Oriasi angol nyelv, hétszazezer szavaval, hordalékeleme-
ivel, harom konjugacids idejével, primitiv szintaxisaval. Mennyivel gazdagabb,
szellemibb a magyar! (1954: 27)

Nem allithatjuk azonban azt, hogy Maraiban soha nem meriilt fel az iréi
tobbnyelviiség gondolata. Néha vallalkozik arra, hogy sajat maga fordit-
sa muveit németre, majd — nevelt fia, Janos kozremtkodésével — angolra.
A végs6 dontése azonban mindig az, hogy inkabb ir a fidkjanak, de a magyar
nyelvhez hiiséges marad:

Janudr 2. Green is arrél panaszkodik Amerikaban, a hdborus évek végén, hogy
nem lehet a ,,ficknak dolgozni” - az irénak kell a tudat, hogy r6gton van kiadéja,
kozonsége, visszahangja. S ezt olyan ir6 panaszolja, aki végiil is ,vilagnév’, shozza
meég kétnyelvi ir6, egyforman tud angolul és francidul. .. Mit szélhatok én, amikor
ezt a panaszt olvasom? Semmit. Irok tovébb, a fickomnak, magyarul. (1950: 7)

Nem engedem, hogy ez az élethelyzet — kiszakitva a magyar nyelvbél, vissz-
hangtalanul - megtorje az életem munkdjat. Ha a fioknak, ha egy embernek, de
folytatom. (1955: 299)

Erdekes médon, bar a spanyol nyelvet nem sorolhatjuk a Marai 4ltal beszélt
nyelvek kozé - csak egy rovid utalds taldlhato egy késébbi, 1960-as naplé-
bejegyzésben arrdl, hogy elkezd spanyolul tanulni (1960: 332) -, nyelvi vi-
laganak elemzésekor érdemes megemliteni egy spanyol gondolkodo, José
Ortega y Gasset hatdsat Mdrai Sandorra, épp a nyelvvesztés, a nyelvvalsag
kapcsan. Bér Fried Istvan (Fried, 2007: 169-183) foglalkozott Marai és a spa-
nyol vilag kapcsolataval, kiil6nos tekintettel Ortega hatdsaval Maraira, Czetter
Ibolya az, aki megdllapitja, hogy Marai nyelvkoncepciéjanak - Wilhelm von
Humboldt, Ludwig Wittgenstein, illetve Kosztolanyi Dezsé mellett - egyik
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legkiemelked$bb ,,taplalé forrdsa” volt Ortega (Czetter, 2002: 10). Czetter
Ibolya megallapitasa szerint

foglalkoztak ugyanis a nyelv és a gondolkodds viszonydval (...). Gondolkoda-
son nemcsak kovetkeztetési, problémamegoldasi folyamatokat, fogalomalkoto,
absztrakcids készséget értettek, hanem inkabb gondolkoddsmddot, életformat,
vilagképet, amelybe minden kognicié és a nem raciondlis aspektusok is, mint
példaul az érzetek, érzések stb., s6t még a hallgatas, a hallgatag tevékenység is
sziikségszerlien beletartozik. (Czetter, 2002: 11)

Valéban, amikor Mdrai (valdszintileg német nyelven) Ortega traktatumat
olvassa “a hallgatdsrél e nagy brahmannrol” (1947: 134), éppen a hallgatast
emeli ki (s ez, mint lattuk, érinti a nyelvekhez val6 hozzaallasat is):

Talan igy lehetne, bicskaheggyel vagy tollheggyel, tovabb faragni az ortegai otletet:
az életet nemcsak atbeszéljiik és atcselekedjiik, hanem dt-is-hallgatjuk. A hallgatas
is cselekmény, mint a beszéd vagy a tett. Az igazi hallgatds — amikor valamirél
hallgatunk s végiil amikor a legfébbrdl, a vilagrol szerzett zsiger-ontudatunkrdl
hallgatunk - legalabb ugy vilagalakito cselekedet, mint a tett. Persze nem elég
hallgatni. Tudni is kell, haldlos pontossaggal, mi az, amir6l hallgatunk. S kozbiil
lehet beszélni is. (1947: 134-135)

A magyar nyelven torténd iras és a hallgatas mellett azonban mindig felmertiil
az idegen nyelvre forditdsok lehet8sége, mert miivei megjelentetése a kiilon-
boz6 idegen nyelveken mar csak anyagi szempontbol is egyre fontosabba valik
Mérai szamdra. Ennek ellenére megfigyelhet6 bizonyos ingadozas. E18szor csak
magyarul szeretne megjelenni, a magyarul olvaséknak irni, foglalkoztatjak
a kiilf6ldén megjelené magyar emigracios lapok, a kiillonb6zé irasok publika-
cidja, egy magyar kiado létrehozasa kiilf6ldon stb. Az id6 madlaséval azonban
nagyrészt a kiilfoldon megjelent forditasok jogdijabdl tudna megélni, és ebbél
tudnd eltartani csaladjat is. Az 1949-es napléban egyre elkeseredettebben
panaszkodik a kiilfoldi kiadok megbizhatatlansaga miatt, akik 6t egyenesen
atverik, meglopjak, féleg ,a hamburgi Téth” (Marai német nyelvii kiadéjanak,
a Toth Verlagnak a tulajdonosa), de a finnek, a svédek, a norvégok, a hollan-
dok, az olaszok, és a spanyolok is. Marai tobbszor emliti azt a jelenséget is,
hogy a kiadok részérél egyfajta diszkriminaci6 nyilvanul meg a magyar irékkal
szemben. Mégsem adja fel. 1949-ben még meg is rendel - sajat koltségére, egy
forditast — a ,,Polgar vallomasai kéziratat” fordittatja le németre, és dontését
igy indolkolja: ,,A jov6ben igy kell dolgoznom, mert a magyar nyelvb6l nem
tudok masképp kitorni” (1949: 107). Ugyanebben az iddszakban kezd el arra
torekedni, hogy a kiilfoldi olvasok szamadra atalakitsa maveit: kihtaz bel8lik
olyan részleteket, melyek a kiilfoldi olvasok szamara nem érdekesek, vagy
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egyenesen rossz képet adnanak a magyarsagrol. Hogy mennyire bizik a for-
ditdsokban? Sokszor szkeptikus:

Mi lesz mindabbdl, amit irunk vagy gondolunk, forditok kezében, masok kép-
zeletében? Mifajta félelmes félreértés minden sz6, mellyel ember az emberhez
fordul? (1943: 27)

Az emigrans zenész, festd végiil is nemzetkézi nyelven beszélnek a vilaghoz. De
az ird 6rokké csak érthetetlen nyelvén beszél, hasztalan forditjak le. (1949: 181)

Néhol a forditast onmagaban értékeli, de az idegen olvasokra tett hatasban
kételkedik:

A mai postdval megkaptam ,,A féltékenyek” spanyol kiadasanak két példanyat.
A boritdlap kissé csiricsaré, de a papir és a nyomas szép, s a forditds, ugy hallom,
jo. A konyv néhany hét el6tt jelent meg, és nem tudom elképzelni, hogyan hat
majd ez a regény a spanyol olvaséra, mit értenek meg a jelbeszédbél. A forditas
a teljes szoveget adja vissza, nem hagytak ki semmit. (1950: 20)

Az 1949-es év talan az az év, amikor legtobbet foglalkozik a kiilonbo6z6 idegen
nyelvii — holland, dan, német, olasz stb. — kiadasokkal, s ugyanakkor minden
gondolatdra ranyomja bélyegét a (részben anyagi) bizonytalansag - ,,a jovét
stirdi, sotét fatylak boritjak” (1949: 177) - és a pesszimizmus, mikozben legbeliil
probal erés maradni. Miutan azonban a ,,Polgar vallomasa” német kéziratat
lemondo levéllel kapja vissza a német kiadtol, végképp arra a kovetkeztetésre
jut, hogy:

Idegen olvasok, kiadok kegyét és izlését kiszolgalni, ez az 6ngyilkossag egyik rossz
fajtdja. Hazai, magyar olvasok nélkiil a sitket semmibe irni: ez is 6ngyilkossig.
(1949: 260)

Nem tudok, nem is akarok szakitani a magyarsaggal, riilet és 6ngyilkossig méga
gondolat is! De néha megcsap a messzibdl az az dporodott erkolcsi hullabiiz, amely
a magyar tarsadalom szellemi tetemébdl felparolog, hazulrdl, vagy itt idegenben.
(...) Mindezzel nem lehet kozosséget véllalni. Egyediil kell maradni, egyediil a
magyar nyelvvel, Kérolival, PAzmannyal, Vordsmartyval, Arannyal, Babitscsal,
Kosztolanyival, Krudyval... Egyediil, halalig. (1949: 419)

4. Idegen nyelvek a szovegben és intertextualitds

Annak ellenére, hogy a naplokat magyarul irja, idegen nyelvii szavak és idézetek
mar a Teljes naplé els6é kotetében is megjelennek, ezek szama, hosszusaga és
jellege azonban az évek mulasaval valtozik. Az els6 években csupan rovidebb
francia és német szovegeket taldlunk, ezek mellé lassan felsorakoznak az egyre
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gyakoribb és egyre hosszabb angol nyelvii idézetek (majd a késGbbi iddszakban
olasz szavak is).

Az angol nyelvii sz6vegrészek vizsgalata kiilonosen figyelemre mélto. Egészen
pontosan 1952-ben, New Yorkba koltozésének évében jelennek meg a szoveg-
ben az angol mondatok ill. szovegrészek, melyekbdl néhanyat idézek:

Délel6tt az Inmigration Office-ban, ahol 4tvessziik a First Papert. (1953: 133)

Délel6tt a varosban, a Second Avenue-n. Ez a magyar utcasor; az lizletek tabldja
néhol magyar nyelvii. Paprikas Weisz s a tobbiek. Magyar hentes, cukrasz. Ez
a miniatlir magyar gettd rendkiviil szomord. Lehet, hogy végiil ez marad meg
Magyarorszagbol? (1953: 134)

A Voice of America magyar osztalyan (...) egyik naprol a masikra kilenc hivatal-
nokot, Gjsagirot bocsatottak el. (1953: 291)

A fenti példakban tulajdonképpen kodvaltas torténik, melyet néhany kifejezés
képvisel a magyar mondatok szerkezetébe integralodva. A fligg6ségi viszo-
nyokat az angol kifejezéseken magyar ragok jelolik (1. Inmigration Office-ban,
First Papert stb.). A jelenséget az motivélja, hogy a nyelvileg ,,idegen elemek”
hozzaférhetévé teszik a jelolt dolgok ,idegenségét’, a magyartdl kiilonb6zo
téri-kulturalis beagyazottsagat. A példakban utcanevek, intézmények, egy
konkrét hivatali nyomtatvany megnevezésérdl van szo. A First Paper és a Voice
of America esetében Marai tipogréfiai eszkozokkel is elkiiloniti ezeket a magyar
szovegkornyezettdl, megoldasaval a reflektaltsagot hangsilyozza, megerdsitve
ezzel a magyar forditas elvetésének szandékossagat.

A késébbi napléokban megjelenik az ugynevezett ,,nyelvi lapszus” esete is,
amikor Mdrai egy magyar kifejezés helyett angol szavakat haszndl, egy lexikalis
rést probal a kddvaltdssal potolni (mintha ez kézenfekvdbb lenne egy-egy
gondolata kifejezésére, mint a magyar megfelel6). Ne feledjiik el azonban,
hogy a kédvaltasnak ezek a példai tudatos valasztas, dontés eredményei Marai
esetében. A tudatossag mindig feltételezhetd a kifejezések megvalasztasara
gondosan {igyel§ irénal. Tobb esetben pontosan az a célja, hogy angol nyelvii
(amerikai) tartalmakat beidézzen, rajuk iranyitsa a figyelmet. Ezt figyelhetjiik
meg az 1957-es naplé bejegyzéseiben, ahol szembetiing, hogy az ir6 teljes ter-
mészetességgel illeszt angol nyelvi kifejezéseket és idézetet a magyar nyelvi
szovegbe. Néhany példa:

Wait a minute. (1957: 77)

... el6zbleg egy évtizeden at igérték, hogy these people can count on us. (1957: 86)

November 9. Gyilasz: The New Class. Bevezetoben az 6rok nosztalgikus mondat:
It consider it superfluous to criticize Communism as an idea... It would be wrong
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to criticize these basic ideas, as well as vain and foolish. Kilenc éven ét valositotta
meg a gyakorlatban a ,basic idea”-kat. Most Tito borténében {il, mert a con-
temporary communism nem tetszett neki. Mindig, 6rokké ugyanaz a hazugsag,
mindentitt. (1957: 87)

Ezekben az esetekben a kodvéltas motivacidja az el6bbiektdl eltérd. Az angol
nyelvii szovegrészek idézetek, akkor jelennek meg, amikor Marai bizonyos
eseményekrdl nem magyarul, hanem mas személyekt6l, mas nyelven értesiilt.
A kodvaltas tehat a perspektivélas eszkoze, jelzi, hogy az informacié mastdl
(nem a megnyilatkozé szubjektumtdl) szarmazik. A perspektivalasnak ez
a mddja az idézés pontossagat, hitelességét szolgalja. Feltétleniil hozza kell
tenniink mindehhez, hogy az angol nyelvii beékelések szdma 1957-re sem
né nagy mértékben, és mintha még arra is figyelne az ir6, hogy kozben mas
nyelvek (f6leg a francia) is ugyanigy megjelenjenek a szovegben.

A fenti példak ellenére azt is meg kell allapitanunk, hogy a napldban ta-
lalhat6 idegen nyelvi szévegrészletek nagyrészt irodalmi idézetek. Ha élete
nem kényszeritette volna ra, hogy az idegen nyelvek a kommunikaci6 szem-
pontjabol is alapvetdek legyenek szamara, akkor is mindig érdekelték volna
az idegen nyelvii irodalmak, hiszen szdmadra a miveltség, a kulturalis tartal-
mak megismerése végteleniil fontos volt. Szekér Endre mar megallapitotta,
hogy ,az irodalom vonzotta és vonzza legjobban Mérait. Ha 6sszeszamolnank
a kiilonbo6zé témak szerint a Napl6 sorait: végiil azt allapithatnank meg, hogy
legtobbet, legszivesebben mindig az irdkkal foglalkozott” (Szekér, 2010: 59),
de maga Mérai is emliti ezt napléjaban, amikor Henry James naploéjat olvasva
pont azt hidnyolja, hogy

egyetlen bejegyzés sincsen a konyvben olvasmanyokrol - holott taldn mégis ezek
az igazi ,taldlkozasok”, legalabbis irék szdmdra, a konyvek, az, ami ,érdekes”
a konyvekben - mindig érdekesebb, mint amit Londonban vagy Rémaban va-
csora kozben egy barond fecsegett... De James soha nem beszél olvasmanyai-
ro6l, mintha soha nem kapott volna 6szténzést, otletet, ,,témét” az irodalomtdl,
a konyvektdl... (1962: 217)

Mindezt azzal egésziteném ki, hogy nem csupan beszél olvasmanyairdl, elemzi
és kommentalja mas szerzék gondolatait, hanem sokszor szévegszertien is
szivesen idézi 6ket. A Teljes naplo egyik kezdettél fogva leglényegesebb eleme
az intertextualitds. Az ir6 olvasmanylistaja igen széleskord, és bar sokszor
el6késziileteket is jelent az éppen akkor késziilé mt megirdsahoz, egyben
képet ad Madrai kedvenceirdl, akiket - mint hangstlyozza — t6bbszor Ujra és
yjra elolvas. Ilyenek példaul Shakespeare, Thomas Mann és Goethe, vagy
a francia irodalom szamos neves alkotdja, mint példaul Stendhal, Malraux,
Mauriac. A kiilf6ldi irok fontos vilagirodalmi referencidk, ezaltal probal az
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idedk mentén kapcsolédni mas gondolkodoékhoz, a vildgirodalomhoz (nem
irodalmi sz6vegek esetében pedig a vilagtorténelemhez). A naplokban megjele-
nd intertextualitas szorosan kapcsolddik azonban a tobbnyelviiség kérdéséhez
is. Az els6 pillanatoktdl kezdve lathatjuk, hogy Marai kifejezetten felhivja
a figyelmet arra, hogy milyen nyelven olvas. Amikor olvasmanyai francia és
német nyelviiek, sokszor eredeti nyelven olvassa a szovegeket, az angol nyelvii
irodalmak esetében pedig el6bb kitér a forditasokra (példaul Shakespeare kap-
csan), id6vel pedig az eredeti angol szovegeket forgatja. Ugyanakkor ott vannak
a magyar nyelv megdrzése szempontjabol legfontosabb, dllandéan visszatérd
olvasmanyai, a magyar irodalom nagy alakjai, akikbe elsé naplokotetétdl az
utolsoig (s itt most az 1984-1989 kozotti idészakban, kozvetleniil haldlaig
lejegyzett kotetekre is utalok) mindvégig kapaszkodik. Legfébb timasza Arany
Janos, akit — mint a naplobejegyzések konkrétan is bizonyitjak — onkéntes
szamtizetése soran ugy olvas, mint a Bibliat: rendszeresen, minden reggel, és
szinte azonos ahitattal. A magyar irok miivei nemcsak mint irodalmi érték
jelentenek sokat Marai Sandor szamara, hanem a hazahoz val6 legszorosabb
kotédés kifejezeszkozét, magat a magyar nyelvet jelképezik szdmara, és nagy
hatéssal vannak a magyar nyelvvel valo kapcsolatéra, nyelvhasznélatéra. Ujra és
Ujra visszatér Arany Janos, Krudy Gyula, Babits Mihaly és Kosztolanyi Dezsé
muveihez, még azokban a pillanatokban is, amikor mas irodalmat mar nem
volna kedve olvasni.

Végiil csak roviden szeretnék utalni arra, hogy a naplokban emlitett mtivek
az irodalmi mufajok szempontjabdl is érdekes informaciokkal szolgalnak.
Marai a napldirds megkezdése pillanatatol kezdve folyamatosan olvasott naplé
jellegti irasokat (a szamtalan, konkrétan emlitett napléird koziil talan a leg-
fontosabbak André Gide és Julien Green), és tobb alkalommal elmélkedett
a kiilénb6z6 6néletrajzi miifajok (naplok, levelek) sajatossagairol. Rendki-
vil fontosnak tartotta az 6szinteséget, kiillonosen érdekelte, hogy megismerje
a naplé mogott rejt6z6 embert, hogy parhuzamot talalvan az olvasott iré és
sajat sorsa kozott megértse sajat magat (hogyan érez és gondolkodik példaul
egy masik emigrans ir6, aki szintén éveket toltott Amerikaban), végsé soron,
ahogyan még a napldk egyik els6 kotetében osszefoglalja:

Mi célja egy ir6i naplénak? Id6érendben szamot adni az eseményekr6l, a kiilvi-
lagrol? Ezt a feladatot az tjsagok fiirgébben és alaposabban elvégzik. Beszamolni
o6nmagunkrol, arrdl, amit benniink tiikroz a vilag? Kozelebb keriilni a naplon 4t
onmagunkhoz? Ez lenne igazi értelme. (1945: 260-261)

Mérai miifajokrdl sz616 gondolatai érdekes modon titkrozik az emigracioban
él6 ird és ember ttkeresését. 1957-ben irédott naplojaban példaul azt tapasz-
taljuk, hogy elmélkedik a versrdl (elsésorban a rim sajatossagairol) és féleg
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a dramai dialégusrdl, mely 1957-ben ,,az egyetlen lehetséges irodalmi mi-
faj”-nak tlinik szdmara (1957: 68), és ez arra készteti, hogy atirja erre a miifajra
korabbi miiveit. Ez az atiras is utkeresés, de mar irodalmi jellegi.

Egy olyan emigrans ir6 irodalmi ttkeresése, akinél - mint lathattuk - min-
dennek elengedhetetlen feltétele a magyar nyelv volt. Sziiletését6l fogva adott
volt szamara a tobbnyelviiség, késébb arra kényszeriilt, hogy élete nagyobb
részét idegen nyelvi (és kulturalis) kézegben téltse, s kozben érdeklédése
és miiveltségre vald torekvése is arra vezette, hogy mindvégig foglalkozzon
»idegen” nyelvekkel, valamint az ezekhez kéthet6 irodalommal, kultaraval
és torténelemmel. Naplobejegyzéseibdl kimutathat6 viszonyuldsa sajat nyelvi
tevékenységéhez, mas nyelvekhez és beszél6khoz, mas kultardkhoz, és féleg,
hogy - mindennek ellenére — milyen tudatosan tartott ki a magyar nyelv mel-
lett: hogy tobbnyelviisége ellenére hogyan maradt mégis egynyelvii magyar iré.
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Brigitta Vargyas (Budapest)

Plurilinguisme et littérature jeunesse

1. Attention : un lecteur peut en cacher un autre !

La littérature, en tant quelle est une fagon particuliére de communiquer,
suppose la présence d’un « interprétateur » au bout de la chaine de com-
munication. Ainsi, lceuvre, qui ne se réduit pas au texte concret, mais se
réalise dans le processus de son décodage par cet interprétateur, son lecteur.
Cela implique aussi que toute création littéraire prévoit un lecteur implicite
(pour Iser) ou modéle (dans la théorie d’Eco), cest-a-dire celui qui dispose
de connaissances de fond aptes a combler les lacunes du texte & partir des
éléments qui lui sont proposés - tout texte étant par définition lacunaire par
rapport a la diversité et la richesse de la réalité. Iser écrit a ce propos « le
texte nexiste que par l'acte de constitution d’une conscience qui la regoit, et
ce nest quau cours de la lecture que loeuvre acquiert son caractére particu-
lier de processus » (Iser 1997, 49). Ainsi, lécart incompressible qui sépare
la conscience du lecteur modéle de celle d’un lecteur réel fonde la pluralité
des interprétations possibles. Dans cette perspective, on pourrait définir la
littérature jeunesse comme une branche de la création littéraire qui a pour
lecteur implicite, modele, un lecteur disposant de connaissances et d’'une
vision intérieure propres a un enfant ou un jeune, dot la dénomination de
« littérature pour la jeunesse » qui fait concurrence a « littérature de jeu-
nesse » ou « littérature jeunesse » tout court. Si, dans le présent article, nous
employer le terme de « littérature jeunesse », cest pour une légére nuance
de sens : méme si nous admettons I'idée selon laquelle un certain nombre
deeuvres ont pour lecteur implicite un lecteur enfant/jeune, il faut consta-
ter que ce lectorat, implicite, modéle, ne recouvre pas forcément un public
intentionnellement visé par l'auteur. Les propos attribués 8 Maurice Sendak,
auteur de Max et les maximonstres, sont révélateurs a cet égard : « Je nécris
pas pour les enfants. Jécris. Et quelqu’un a dit que cétait pour les enfants. »!
En ce sens, ce qui est pergu comme littérature jeunesse ne reléve pas forcé-
ment de la littérature explicitement destinée aux enfants, mais se révele étre
plutot la littérature qui peut étre appréhendée par des enfants, sans exclure

! Cf. http://livre-enfant-ado.blogs.la-croix.com/les-ecrivains-soffrent-une-cure-de-jou-
vence/2013/07/02/ (consulté le 26 mai 2014).
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pour autant un public adulte. Citons a ce propos Fran¢ois Ruy-Vidal, figure
emblématique du monde de I¥dition pour la jeunesse :

Il 'y a pas d’art pour lenfant, il y a de Art. Il n'y a pas de graphisme pour enfants,
il y ale graphisme. Il 0’y a pas de couleurs pour enfants, il y a des couleurs. Il n’y
a pas de littérature pour enfants, il y a la littérature. [...] En partant de ces quatre
principes, on peut dire qu'un livre pour enfants est un bon livre quand il est bon
pour tout le monde.

Ses paroles peuvent étre comparées avec l'affirmation de C.S. Lewis : « Jaurais
presque tendance a établir pour régle qu'un récit pour enfants que les enfants
sont les seuls a apprécier est un mauvais récit pour enfants. » (cité par Douglas
2008, 109).

Ces quelques considérations suffisent a montrer a quel point « toute tentative
de définition de la littérature pour la jeunesse est épineuse » (Douglas 2008,
110). Pour ne pas senchevétrer dans des discours théoriques inextricables, et
en prenant appui sur ce que dit Antoine Compagnon a propos de la notion
de littérature (Compagnon 1998, 48)%, nous retiendrons une définition prag-
matique, en considérant comme relevant de la littérature jeunesse tout texte
percu par des enfants comme sadressant (entre autres) a eux et qui est en effet
lu par ce public. Cette approche permet de rendre compte du fait que certaines
ceuvres, qui ne visent pas d’abord un lectorat jeune, passent avec le temps d’'un
camp a l'autre et se trouvent rééditées dans les collections jeunesse de diffé-
rents éditeurs — ce qui équivaut & une reconnaissance officielle de leur statut
de « littérature jeunesse ». La méme approche permet dexpliquer a l'inverse
pourquoi dautres ceuvres, destinées a priori a un public jeune, ne recoivent
pas forcément de la part de ce public l'accueil espéré, tandis que dautres
saverent abordables pour des enfants alors quelles nétaient pas prévues pour
eux a lorigine : telle était la situation de la littérature jeunesse a ses débuts,
constituée doeuvres qui mavaient pas été spécialement écrites a lattention du
lectorat « jeune », qui se formait pourtant petit a petit depuis les Lumiéres.

D’une part, la création littéraire produit des textes congus d’abord pour des
adultes, mais qui seront également repris par des lecteurs jeunes ; d'autre part,
nous pouvons relever plusieurs exemples douvrages éveillant 'intérét général,
indépendamment de l'appartenance & une tranche d’age concréte : rappelons le
succes de Harry Potter, d’ Alice au pays des merveilles. Nous pouvons également
citer a ce titre le roman Oscar et la dame rose d’Eric-Emmanuel Schmitt, dont

http://lajoieparleslivres.bnf.fr/masc/Integration/JOIE/statique/univ/interfaceschoisies/
Ruy-Vidal/rubrique_edition_acteur_bio.html (consulté le 26 mai 2014).

« Gest une société qui décide que certains textes sont littéraires par hbusage qurelle en fait hors
de leurs contextes originaux. »
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Iédition par Albin Michel, réalisée en 2002, semble sadresser & un lectorat
double : la présentation sobre qui caractérise les livres publiés chez cet éditeur,
sadressant habituellement a des lecteurs adultes, se trouve ici agrémentée
d’'un bandeau publicitaire : une bandelette illustrée rappelant les images des
albums de jeunesse entoure le volume. (D’ailleurs, une version poche suivra
en 2006 dans la collection Magnard de la méme maison, destinée aux éleves
du collége et du lycée professionnel.) Expliciter de telle maniére la double
visée du roman ne reléve peut-étre pas d'une pratique quotidienne dans les
éditions, mais na rien de fortuit si lon considére que, selon les spécialistes qui
se sont penchés sur la question, une bonne partie des lecteurs de la littérature
jeunesse seraient des adultes (Nieres-Chevrel 2009, Cani / Chabrol Gagne /
d’ Humieres 2008). La littérature jeunesse, longtemps considérée comme de
la « sous-littérature », fait de plus en plus lobjet d’'une attention particuliére,
des recherches se multiplient pour démontrer que derriere une simplicité
apparente, des représentations complexes sont a lceuvre. Et si, a 'image de ses
lecteurs, cette littérature arrive un jour « a la majorité », autrement dit est plei-
nement reconnue par les deux grandes tranches d4ge, celle des enfants et celle
des adultes, cest grace a la polysémie propre a tout texte littéraire, au fait que
le texte littéraire estle lieu par excellence de lectures plurielles. Contrairement
a une lecture utilitaire - « pragmatiquement ancrée », la « lecture littéraire »
peut étre définie, entre autre, par l'attention portée a la polysémie du texte. Si
donc un texte placé initialement dans la catégorie « littérature jeunesse », peut
étre source de plaisir pour un public adulte, cest parce qu'il propose, au-dela
d’une lecture et d'un sens dit « au premier degré » qui permettent un plaisir
indépendant de I'age du lecteur. Cest cette profondeur nuancée, propre a la
littérature,dans le sens le plus complet du terme, que revendique également
Ruy-Vidal lorsqu’il parle de la visée pédagogique des ceuvres destinées aux
jeunes : il faut notamment « oublier la pédagogie pour quelle soit contenue
dans des livres qui seront pédagogiques a différents degrés plus intéressants
que le premier »*.

Cest drailleurs Ruy-Vidal qui a convaincu plusieurs grands noms décrire
pour la jeunesse : parmi ces écrivains figurent, pour ne citer que les plus cé-
lebres, Eugéne Ionesco, Marguerite Duras, Pascal Quignard, Michel Tournier®.
Ces écrivains toutefois sont loin les seuls a sétre aventurés sur le terrain de

Propos parus en exergue d’un de ses catalogues chez Grasset. Pour les passages cités, v. http://la-
joieparleslivres.bnf.fr/masc/Integration/JOIE/statique/univ/interfaceschoisies/Ruy-Vidal/
rubrique_edition_acteur_bio.html (consulté le 26 mai 2014). Cest nous qui soulignons.

> Pour une liste plus compléte des auteurs publiés, v. le site de la Maison des écrivains et de la
littérature : http://www.m-e-1.fr/,ec,229 (consulté le 26 mai 2014). V. également le blog de
lécrivain : http://ruyvidal.blog4ever.com.
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la littérature de jeunesse :entre autres Olivier Adam, Daniel Pennac, Anna
Gavalda et Marie Desplechin passent, les frontiéres « mouvantes et poreuses »
(Niéres-Chevrel 2005, 9-10) qui semblent séparer la littérature « adulte » de
celle écrite pour la jeunesse.

Motivé par la conviction « [qu’]il n'y a pas de littérature pour enfants, il y
a la littérature », Ruy-Vidal veut gagner pour sa cause des « écrivains et pas
d“écrivants” », car cest la le gage de pouvoir donner aux enfants, au lieu des
« ersatz adaptés et pasteurisés, [...] des textes remplis de bonnes intentions
et de messages positifs [...], des textes “subjectivisés”, personnalisés et sin-
gularisés », seuls capables de susciter dans lesprit du lecteur, par 'unicité, la
charge démotion et de créativité dont est lexpression le livre ainsi réalisé « des
pulsions denthousiasme, de rejet, d'adhésion ou de contestation : signes cer-
tains d’une réflexion ». Ailleurs, il ajoute que « pour éviter de tomber dans les
schémas traditionnels de la littérature et de I'illustration dites “enfantines” »,
il choisissait ses collaborateurs systématiquement « parmi des auteurs ou des
illustrateurs non spécialisés en littérature pour la jeunesse »°.

Diverses recherches démontrent en méme temps que derriére l'apparente
simplicité sur le plan narratif se tissent des récits assez complexes tant a légard
du traitement des instances narratives que d’autres procédés de la narration
(v. p. ex. Lévéque 2008, 251-271).

2. Comment saisir les particularités, les traits distinctifs de la
littérature de jeunesse ?

Si une littérature spécifique (ici : littérature jeunesse) releve de la littérature
dans sa pleine valeur artistique, quest-ce qui permet tout de méme de la dis-
tinguer des autres domaines de la création littéraire, au-dela du critére externe
que représenterait un lectorat particulier (critére en partie remis en question,
comme on vient de le voir) ?

En fait, [étude des textes qui ont connu ou connaissent du succés aupres de la
jeunesse, permet détablir un certain nombre de caractéristiques, qui sont autant
de conditions nécessaires a la bonne réception d’'une création littéraire par un
lectorat jeune : une (relative) simplicité du langage, « un style simplifié par [em-
ploi des phrases courtes, privilégiant des adjectifs aux relatives, la juxtaposition
ala subordination, ou les métaphores sont moins nombreuses et le vocabulaire
moins complexe » (Delpierre / Vlieghe 1990, 113 cité par Benazout 2010, 26),
la prise en considération d’'une connaissance de monde restreinte par rapport a
celle des adultes, ainsi que des themes censés éveiller I'intérét des jeunes.

¢ Propos de Frangois Ruy-Vidal cités sur le site de la Maison des écrivains et de la littérature :
http://www.m-e-1.fr/,ec,229 (consulté le 26 mai 2014).
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Grace a leur clarté syntaxique et a leur lexique constitué surtout de mots
courants, certains de ces textes se prétent en méme temps a étre repris en
cours de FLE, méme avec des éléves adultes, pour développer des habiletés
linguistiques générales. A cet effet, on privilégie les textes

qui font rire, cest-a-dire des livres inventifs, surprenants, capables de créer un
effet de surprise. Plus quau burlesque ou aux jeux de mots, les lecteurs de tout age
seront sensibles aux commentaires, explicites ou implicites, que suscite histoire.
(Anastassiadi 2009, 242)

Létude des thémes retenus permet de constater également une ouverture au
sein de la littérature de jeunesse vers des sujets « problématiques », comme
la mort, des problémes sociaux (marginalisation, situation des sans-abris).
Rien d¥étonnant a cela, si lon considére le fait que le fait que les parents, le
plus souvent, tentent d’« évacuer » le plus vite possible les interrogations de
leurs enfants lorsque ces derniers, confrontés a la précarité par exemple, leur
posent des questions auxquelles il est difficile de répondre, des questions qui
demandent de faire face avec courage a la réalité déconcertante de la vie de
tous les jours. Ainsi, lapparition, au sein de cette littérature, de thémes tels
que la migration, la vie des minorités ou la mondialisation n'a pas de quoi
étonner. Quant au langage employé, ces ceuvres sont souvent marquées par
un recours a deux ou plusieurs langues au sein d'un méme texte pour rendre
compte a la fois de la réalité sociale et de la réalité linguistique, les deux étant
intimement liées comme on le sait trés bien de nos jours ! Le phénomene
auquel on assiste alors en tant que lecteur, cest de voir que de la méme fagon
que dautres innovations dans le domaine de la création littéraire (choix des
instruments narratifs et des thémes), le plurilinguisme fait son entrée aussi
dans la littérature jeunesse aprés étre apparu dans la littérature adulte.

3. Dédition plurilingue

Outre les livres bilingues traditionnels qui présentent les deux versions d’'un
méme texte en face a face (et qui ne jouent, dans le cadre de notre analyse,
qu’un role marginal), nombreux sont ceux qui exploitent les possibilités de ce
jeu avec les langues de maniere beaucoup plus astucieuse et vont ainsi bien
au-dela de réaliser un simple dictionnaire « alternatif» (v. les albums bilingues).

Dans cette partie de notre étude, nous nous appuyons d’abord sur la tres
riche bibliographie constituée par Frangoise Armand, Sarah-Ann Brisson et
Benoit Desgreniers (Armand / Brisson / Desgreniers 2012), qui ont recensé les
ouvrages consacrés a la diversité, au processus migratoire et aux phénomenes
connexes. Nous serons par la suite amenés a compléter cette bibliographie
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par dautres documents, qui, pour certains, tirent déja profit de nouvelles
technologies.

M. Desgreniers et Mmes Armand et Brisson ont fourni aux enseignants et aux
parents un outil précieux, car loin de recueillir simplement des titres douvrages,
ils les ont accompagnés d’'un résumé, de la premiére de couverture, ainsi que
de liens vers des pistes dexploitation pédagogique. A part les livres consacrés
aux grands themes (diversité linguistique vs. processus migratoire, contact,
différence et racisme), ils ont classé les différents ouvrages en fonction de leur
genre (albums / romans / documentaires / poésie, comptines et chansons /
bandes dessinées / vidéos documentaires / ressources documentaires pour les
enseignants) et de la tranche d’age du public cible. Les livres qui traitent de
questions particulierement délicates comportent en plus dans la bibliographie
étiquette « coup de poing ». La publication de cette bibliographie est suivie en
2013 dela réalisation d’un guide pratique qui propose d’autres pistes possibles
dexploitation pédagogique dans le méme domaine, avec des activités diversi-
tiées et des supports disponibles sur Internet (exercices découte ou de vidéo
mis en ligne, fiches déléve a télécharger, propositions d’activités orales et écrites,
enrichissement des activités proposées avec l'aide d'un tableau numérique
interactif, propositions de lecture) avec une attention particuliére portée aux
ressources et aux activités plurilingues. Loin de présenter une simple base de
données, ce projet a pour avantage de fournir des informations supplémentaires
(des « astuces ») tant factuelles, pour faciliter la contextualisation des exercices,
que pédagogiques et de donner, dans un premier chapitre trés détaillé, un
encadrement théorique de cette réflexion : cette introduction a le mérite de
permettre un aperc¢u qui, tout en présentant l'arriere-fond théorique de cette
orientation éducative, est rédigé dans un langage transparent et se fonde sur
des données concretes, rassemblées au cours de recherches menées sur ce sujet
au Québec. Cette introduction fonde la nécessité de la prise en compte « de la
dimension “langue” [...] au sein de léducation interculturelle » puisque « la
langue est un marqueur déterminant de la construction identitaire et une com-
posante clé des rapports entre soi et autrui » (Armand / Maraillet 2013, 2). Si
en tant quenseignants ou / et parents, nous voulons contribuer a « encourager
la compréhension entre différentes populations et dassurer le respect des droits
fondamentaux » comme 'Organisation des Nations Unies le préconise (v. le
document intitulé Léducation dans un monde multilingue cité par Armand /
Maraillet 2013, 3), nous pouvons considérer Iéducation plurilingue comme
une des voies qui ménent par le biais du langage a la reconnaissance et a la
valorisation d’'une diversité qui va au-dela de la simple diversité linguistique.
Ainsi les livres plurilingues favorisent également
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la connaissance de différentes cultures, la sensibilisation aux richesses du plurilin-
guisme, la recherche d’indices multiples (congénéres, schéma de récit, régles syn-
taxiques) pour donner un sens a des langues inconnues des éleves. Ils permettent
également l'acquisition d’habiletés de réflexion, de décentration et dobservation
réfléchie du fonctionnement des langues. (Armand / Maraillet 2013, 7)

A travers la sensibilisation peut également avoir lieu au sein de la classe une
légitimation de la / des langue(s) dorigine des éléves issus de 'immigration.
Le travail avec des textes plurilingues peut se révéler fructueux méme avec
des groupes linguistiquement plus homogenes (cest-a-dire sans éléves issus
de 'immigration), car ces textes peuvent susciter la curiosité et favorisent
ainsi louverture vers d’autres cultures a travers une langue qui leur est plus
familiére. Ils font de plus appel aux différentes connaissances linguistiques et
contribuent de la sorte a lenrichissement d’'une réflexion métalinguistique.

Enfin, un échantillon de témoignages recueillis auprés denseignants qué-
bécois rend compte de leurs expériences faites au cours des activités « éveil
aux langues » : chacun de ces témoignages porte sur des peurs et des doutes,
formulés sous forme de questions type qui précedent les propos recueillis —
autant de réserves qui ont du mal & trouver leur place dans des programmes
officiels sur le plurilinguisme, mais que les personnes concernées ont pour-
tant bien présentes a lesprit. Certains disent par exemple que « les activités
déveil permettent d’intégrer les enfants dans la classe, comme ils sont, sans
les transformer » (Armand / Maraillet 2013, 11, cest nous qui soulignons),
dlautres insistent sur les répercussions positives quexercent ces activités sur
le niveau de motivation et la profondeur ainsi que lintensité des réflexions,
le probléeme étant justement que « les enfants d'aujourd’hui, on ne les pousse
pas suffisamment & réfléchir » (Armand / Maraillet 2013, 12).

Pourquoi introduire alors, d’apres les professeurs interrogés, ce type d’ac-
tivités en classe ? « Cest ce quon veut quand on enseigne le frangais, des
enfants motivés et qui réfléchissent. » (Armand / Maraillet 2013, 15, cest nous
qui soulignons).

Une autre enseignante y fait part de sa propre pratique de [écriture qui a
également fait ses preuves lors du travail en classe, avec ses éléves : elle propose
aux éléves qui ne trouvent pas un mot en frangais de lécrire dans leur langue
maternelle et de chercher apres [équivalent francais. Voici son explication : «....
moi, malangue maternelle, cest I'arabe. Parfois, il y a un mot qui ne me revient
pas ; pour ne pas couper mon élan, je lécris en arabe et apres je le cherche en
frangais » (Armand / Maraillet 2013, 10, cest nous qui soulignons). Une pra-
tique qui, dailleurs, pourrait tout aussi bien porter ses fruits en cours de FLE :
nous devons citer a ce sujet les travaux de Antonie Hornung et l'exemple quelle
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donne dans un de ses articles (Hornung 2009, 138)” d’'un exercice décriture
automatique. Le principe est le méme, il ne faut pas « couper Iélan » : [éléve qui
doit rédiger un court texte sur son propre apprentissage de 'allemand, écrit une
série de lettres /, au lieu de Sarréter a la recherche des mots qui lui manquent
ou de linspiration nécessaire pour poursuivre son travail. Résultat : un texte
beaucoup pluslisse, spontané et cohérent malgré des hésitations bien visibles !

A la fin de I'introduction, une bibliographie recensant les travaux les plus
récents en matiére déducation et de plurilinguisme (pour nombre dentre
eux, disponibles également en ligne) permet dexplorer davantage de pistes
intéressantes.

4. Language awareness — léveil aux langues

Le dossier pédagogique « éveil aux langues » qui suit la bibliographie contient
des propositions d’activités concretes dont on peut également s’inspirer pour ses
cours de FLE : un premier dossier intitulé « enquéte sur les langues » propose
un dessin animé (Si le monde était un village...) et un quiz culturel autour du
sujet. La vidéo ou1 les représentants de ce village-monde disent bonjour a tour
deréle dans leur langues respectives peut servir de point de départ pour parler
de géographie, géopolitique, noms de pays, nationalités ou langues. Cest ici
que nous devons évoquer l'album Madlenka (Sis, 2000) dont le personnage
principal, une petite fille, fait le tour de son paté de maisons, a New York, pour
partager avec ses voisins de quartier la nouvelle que sa premiere dent bouge.
Ce tour la mene chez le pétissier francais, le marchand de glaces italien et
d'autres commergants, qui lui disent bonjour, chacun a sa maniere. Toutes les
boutiques portent les traces du pays dorigine de leur propriétaire.

Apres les différents mots employés pour se saluer, ce sont les cris danimaux
et les onomatopées qui sont mis en parallele dans les deux dossiers suivants.
Ces dossiers peuvent étre complétés en cours de FLE par des exercices d’ap-
profondissement, comme, a titre dexemple, ceux proposés dans Le Chemin des
mots (Dumarest / Morsel 2004, 86-96) a propos des différents types de bruits.

Lalbum Il pleut des chats et des chiens (Desplat-Duc / Calarnou 1999) recueille
des onomatopées, des cris d'animaux et des expressions imagées en allemand,
en anglais, en espagnol, en francais et en italien.

Apres les différentes maniéres de saluer, l'album Sophie découvre les jours de
la semaine (Domaine / Poiré 2005) choisit lui de présenter sous forme d’'une
édition bilingue anglais-francais les jours de la semaine, accompagnés de petits
commentaires sur leur origine.

7 Cf. Hornung, Antonie (1996) : Schule und experimentelles Schreiben. In : Feilke, Helmuth
/ Portmann, Paul R. (Hrsg.) : Schreiben im Umbruch. Schreibforschung und schulisches
Schreiben. Stuttgart : Klett, p. 224-242.
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Dans des cours d’initiation de FLE, aussi bien que dans la suite d’un travail
sur les pays et les nationalités, nous pouvons largement profiter des exercices du
dossier « emprunts ». Lalbum Leeuf du coq (Ben Kemoun / Heitz 2005), qui est
mis en relation avec ce dossier, porte sur le théme du purisme a travers la figure
d’un coq borgne, bleu, blanc et rouge qui veut imposer aux autres animaux du
zoo l'utilisation exclusive d’un frangais « pur », composé uniquement de mots
dorigine frangaise. Il chasse aussi tous les animaux originaires d’Afrique et
ceux dont le nom vient d’Espagne, dAmérique ou d’Australie : ainsi le coyote
na plus le droit de boire de café ni de chocolat et doit sen aller, tout comme
le puma, car leur nom est dorigine espagnole. Le crocodile devrait bannir de
son vocabulaire « bouffon » qui vient de l'italien, Iéléphant les mots « drole » et
« clown », le singe « maboul » (‘stupide; de I'arabe populaire). Celui-ci devrait
également renoncer aux bananes et aux oranges. La fin du récit nétonne pas :
le lion ne se laisse pas faire et décide de manger le puriste.

Siles « mots d’animaux » donnent loccasion de réfléchir avec ses éleéves sur
Torigne des mots, la diversité linguistique et la relation vis-a-vis de sa propre
langue, ils reviennent également dans des expressions lexicalisées pour ex-
primer, 1a encore, des observations sur les relations et attitudes humaines. Un
dossier a part est consacré aux expressions imagées, dont une belle collection
bilingue est proposée par Sylvie Baussier et Pierre Beaucousin dans Donner sa
langue au chat... et autres expressions animaliéres (Baussier / Beaucousin 2006).
Cet album est un abécédaire dexpressions animaliéres (plus de 50 animaux),
suivies d’une petite explication en francais, souvent resituées dans un contexte
historique et accompagnées, pour certaines, des équivalents dans des langues
comme l'allemand, l'anglais, lespagnol, le finnois et l'italien.

Le dossier « mots doux » permet de sarréter sur la diversité des expressions
de Taffection et peut servir de point d’appui a un travail sur le lexique de la
vie affective. Parmi les lectures proposées, nous pouvons relever Mon miel,
ma douceur (Piquemal / Nouhen 2004) : cest I'histoire de Khadija qui habite
la France avec sa famille, mais prend le bateau de Marseille tous les ans pour
aller visiter sa grand-meére, de 'autre c6té de la mer, en Tunisie. Cette grand-
mere lui apprend des mots doux, des comptines, des proverbes en arabe, qui
apparaissent dans l'album a coté d’'une version francaise, et lui raconte des récits
enarabe. Une fiche pédagogique est également mise & disposition sur Internet®.

S'il sagit déja de la compétence que représente le fait de pouvoir « mettre
des mots sur ce que Ion ressent », nous devons mentionner I'album Signes
démotions (Gourdon / Rodriguez / Lejonc 2001), un imagier bilingue pour les
sourds et les entendants, sur les émotions, ol les mots sont illustrés en images
et traduits en langue de signes francaise. Les illustrations proposées peuvent

8 V. http://www.cddp95.ac-versailles.fr/IMG/pdf/miel_douceur.pdf (consulté le 26 mai 2014).
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servir de déclencheur a une activité de prolongement sur le vocabulaire des
émotions. Comme ce livre permet également une initiation a la langue des
signes, il s'inscrit 4 la fois dans une démarche douverture a la diversité lin-
guistique et a une société dans laquelle on ose jeter des ponts I'un vers l'autre,
malgré les différents handicaps qui rendent ces liens plus difficile & nouer.

Au-dela des ressources proposées ci-dessus, diftérents emballages de produit
constituent des exemples tirés de la vie de tous les jours qui, pour étre sans
valeur littéraire, sont au moins facilement accessibles et permettent de faire un
point sur différentes langues dans une perspective comparatiste (par exemple
pour étudier la place des adjectifs en francais et dans d'autres langues).

Le dossier « éveil aux langues » proposé par Armand et Maraillet se termine
sur une mise en relation possible avec d’autres disciplines (francais, et anglais,
mathématiques, éthique et culture religieuse, géographie et histoire, musique
et arts plastiques).

5. Plurilinguisme(s) et regard sur 'autre

Ce bref apercu et ces quelques exemples tirés du monde actuel de lédition
plurilingue suffisent a révéler deux attitudes face au plurilinguisme, deux
attitudes qui s'illustrent au niveau des projets éditoriaux : d’une part, étre
plurilingue, si on fait par la allusion au fait de connaitre plusieurs langues de
prestige, est quelque chose de bien vu et qui est censé promouvoir la réussite
scolaire. Cependant, méme si le plupart des enseignants sexpriment, au ni-
veau des principes du moins, en faveur du plurilinguisme (en général), des
études, dont par exemple celle menée par Bigot, Kouamé et Maillard (Bigot
/ Kouamé / Maillard 2012), démontrent des attitudes ambivalentes et des ré-
ticences vis-a-vis d’un plurilinguisme qui concerne d’autres langues, qui ont
moins de prestige : quand il sagit déleves issus de 'immigration, qui parlent
chez eux treés souvent une autre langue, les enseignants ont beaucoup plus de
mal & monnayer 'idée de la valeur d’'une diversité langagiere.Cette enquéte,
menée par questionnaire a en méme temps révélé que, méme « si louverture
de lespace scolaire a des pratiques plurilingues reste un tabou pour de nom-
breux enseignants, des bréches vers une acceptation des pratiques plurilingues
souvrent. » Un tel constat vient contredire le tableau bien plus sombre laissé
par des enquétes antérieures, qui faisaient état d’'une école fortement mono-
lingue et d’'une politique volontariste allant dans ce sens (Bigot / Kouamé /
Maillard 2012, 12).

On se retrouve ainsi face & deux tendances : une valorisation sans équi-
voque du plurilinguisme lorsque celui-ci concerne les langues de prestige,
cest-a-dire en premier lieu les langues européennes ; une méfiance vis-a-vis
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du plurilinguisme lorsque celui-ci concerne dautres langues. Perceptibles
au niveau des attitudes, ces deux orientations le sont aussi dans le monde de
Iédition : dans un premier temps, on assiste a [émergence de livres concernant
d’autres langues européennes, qui contiennent pour la plupart les classiques
de la littérature mondiale avec une traduction francaise en vis-a-vis (v. par
exemple les éditions bilingues de Gallimard) : on « appréhende alors le texte
original avec la béquille de la traduction »°. D’autres ouvrages, tout en opérant
un choix identique au niveau des langues favorisées, retiennent un principe
dorganisation légérement différent en tentant de produire un texte ou les
langues sentremélent au moins en partie, pour tirer un effet de réel de cette
hétérogénéité plus proche de la réalité langagiére : dans Ma cousine dit hello
(Di Giacomo 2007), 'auteur « épie » les jeux de ses héros, deux cousins réunis
pour les vacances, 'un venant dAmérique, l'autre francais, pour initier les plus
jeunes, a travers des dialogues ot les deux langues se mélangent, au vocabu-
laire anglais de base sur la maison et la famille. (V. également, sur ce méme
principe : La maitresse dit hello, Tout le monde dit hello, parus respectivement
en 2006 et en 2009 du méme auteur, chez le méme éditeur.) La série « De 'une
al'autre langue. Dual Books » de la maison dédition Talents Hauts repose sur
un principe similaire, mais appliqué a un niveau de langue supérieur (proposé
des deux ans d’apprentissage) : ces livres mettent en scéne des personnages
anglais, espagnols, allemands et frangais de sorte que deux langues salternent
tout au long du récit, en fonction du personnage sur lequel la narration est
focalisée : comme un chapitre sur deux est en francais, le lecteur est obligé de
passer par les deux langues pour connaitre le dénouement de I'histoire. Selon
le principe adopté dans la charte des auteurs de ce genre de livre bilingue, le
passage d’'une langue a l'autre doit étre motivé par 'histoire elle-méme. Ainsi
par exemple Melting potes (Rowley 2006), avec un titre dans I'interstice des
deux langues anglais et frangais, suit une jeune Francaise qui s'installe 8 New
York pour des études. Elle emménage en colocation, avec d’autres étudiants
venus du monde entier, dont un jeune américain, beau mais agacant...
Comme le dit Laurence Faron, I'une des fondatrices de cette maison dédi-
tion, dans l'interview évoquée ci-dessus, l'approche privilégiée est celle d'une
lecture sans traduction : Talents Hauts propose, dés le plus jeune age (v. la série
Oops et Ohlala ou Filou et Pixie bilingue), des lectures ot les deux langues se
dialoguent entre elles au lieu de se traduire - I'idée étant quon nest pas obligé
de comprendre mot-a-mot pour comprendre globalement le sens et I'intérét

° V. Lavidéo Livres bilingues pour enfants,enregistrée en 2013,sur le site du Groupe jeunesse du
Syndicat national de I¢dition, ot Laurence Faron (Editions Talents Hauts) et Julie Maillard
(Gallimard) répondent aux questions de Sophie Tardy-Joubert : http://www.deslivrespourla-
jeunesse.fr/Livres-bilingues#. U5GA7HbQeZQ (consulté le 5 juin 2014).
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de Thistoire : l'aide visuel, les illustrations, le dessin, mais aussi la logique
méme du dialogue ; des mots de vocabulaire ainsi que des résumés dans la
langue du chapitre, soutiennent la compréhension, dans le but de « pousser
la non-compréhension jusquau bout », tout en permettant aux lecteurs de
trouver du plaisir en lisant « sans tricher »', cest-a-dire sans prendre le rac-
courci quoffrirait une traduction. Il sagit donc de comprendre une langue
étrangere sans passer par la traduction établie par un adulte et ainsi, de faire
en sorte que les jeunes lecteurs prennent confiance en eux, en leur capacité a
lire et & prendre plaisir a la lecture, en ayant conscience que le but poursuivi
est une compréhension globale, que ne pas comprendre un mot « nempéche
pas d’aller au bout ». Ces livres sont également accompagnés d’'une « mise au
point avec des parents denfants bilingues et des pédagogues » ainsi que d’'un
lexique bilingue, d’'un quiz, d’informations culturelles (voir le site de Iéditeur)
et de ressources pédagogiques en ligne pour lenseignant.

Méme s’il semble que d’autres langues, pourtant bien présentes en France
et dans d'autre pays francophones, ont longtemps été sous-représentées dans
lédition bi-/plurilingue, nous pouvons constater une heureuse évolution dans
ce domaine également. Aussi bien la Bibliographie sélective sur la diversité lin-
guistique et culturelle (Armand / Brisson / Benoit 2012) que la Bibliographie
de collection bilingue de la Bibliothéque et Archives nationales duQuébec!! et
la bibliographie Coups de cceur bilingues de la Médiathéque Jeunesse de I'Ins-
titut du monde arabe' témoignent de cette ouverture : des livres bilingues
francais-arabe, francais-gitxsanimax, francais-atikamekw, francais-chinois,
francais-créole, francais-inuktikut, francais-vietnamien, frangais-kabyle y sont
recensés. Ils rendent compte de la diversité qui se manifeste & 'heure actuelle
dans le domaine de [édition aussi. Quant a I'approche adoptée, ces livres s'in-
scrivent dans la ligne des livres bilingues « traditionnels », au sens ol loriginal
est suivi d’'une traduction sans que les deux langues se mélent pour donner un
seul récit cohérent. Il faut cependant évoquer sur ce point le « compromis »
que représente le format de Une si belle saison d’Abderrazak Kammoun et
Raouf Karray : « le livre souvre de bas en haut [...] ce qui a l'avantage de ne
privilégier ni le sens de lecture arabe, ni le sens de lecture francais » (Coups de
ceeur bilingues de la Médiathéque Jeunesse, 8). Cétait dailleurs avec le souhait
de répondre a cette demande de livres bilingues jeunesse que les éditions
du Jasmin ont été fondées. Depuis, cette maison dédition a publié une série

10 Cf. le site de Iéditeur : http://www.talentshauts.fr/?p=cataloguel0-3 (consulté le 5 juin 2014).

' Cf. http://portailjeunes.banq.qc.ca/dotAsset/be07d9ca-5871-461c-af05-c58ab433914d.
pdf?language_id=3 (consulté le 5 juin 2014).

2 http://www.imarabe.org/page-sous-section/les-coups-de-coeur-de-la-mediatheque-jeu-
nesse (consulté le 5 juin 2014).
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de livres bilingues'?, mais a également su se diversifier au cours des années.
Quelques titres ont également paru chez Didier jeunesse (collection bilingue),
ainsi que chez Zoom éditions, Casterman et Delagrave, suivant toutefois une
configuration des textes en vis-a-vis olt —comme nous l'avons vu plus haut -
les autres langues sont représentées de facon assez marginale et concernent
un vocabulaire spécifique incorporé dans un texte tronc (en francais) porteur
du récit principal.

6. Plurilinguisme - de nouvelles pistes

Nous ne pourrions pas clore ce parcours dans le paysage de Iédition pluri-
lingue sans consacrer quelques lignes aux nouvelles formes que peut prendre
le plurilinguisme grace aux nouvelles technologies. Un certain nombre de
sites ont déja été cités, mais cest ici quil faut évoquer lexemple d’'un site
complexe, intitulé Mission Europe'®, qui se situe au croisement de trois villes
(Berlin, Cracovie, Paris), de trois langues et, en ce qui concerne les genres,
au croisement du feuilleton, du guide touristique et de la méthode de langue,
grace a des documents « aide linguistique » téléchargeables en format pdf. Le
plurilinguisme est également présent sous différentes formes : au cinéma, dans
les jeux vidéos et la musique hip-hop", ainsi que dans des livres numériques
interactifs (appelés aussi « livre application »). Une présentation détaillée de
tous ces nouveaux domaines dépasserait les cadres du présent article, mais
comme nous avons pour théme [étude de la littérature jeunesse, terminons
cette présentation avec lexemple d’un livre disponible sur écran : le livre ap-
plication intitulé Antiproblémus veut sauver la Terre (Quélard / Egea 2010)
met sur scéne un extra-terrestre, Antiproblémus, qui exerce, comme son nom
l'indique, la profession de « régulateur de probleme » - sauf que sur sa planéte,
Touvabien, il est toujours sans travail. Toutefois, méme si par définition, il
nest pas possible de ressentir sur cette planete quoi que ce soit de négatif, la
curiosité éveille chez Antiproblemus le désir de connaitre et de régler « un
vrai de vrai probléeme. » Alors il part en visite sur la Terre, ou, parait-il, il
y a « toutes sortes de problémes plus inextricables les uns que les autres ».
Ce voyage le méne d’abord chez les Inuits qui, face a la fonte de la banquise,
accusent la mode de vie des Américains. Antiproblémus se rend alors aux
Etats-Unis pour apprendre qu’il faudrait plutot enquéter du coté du Brésil, le

' http://editions-du-jasmin.pagesperso-orange.fr/Multilingues-Jasmin.pdf (consulté le 5 juin
2014).

4 www.missioneurope.eu (consulté le 27 mai 2014).

!> Pour les trois derniers cf. : Plurilinguisme dans les arts populaires / Multilingualism in Popular
Arts, Kinephanos, vol. 3, n°1, juillet 2012, en ligne : http://www.kinephanos.ca/2012/pluri-
linguisme-multilingualism/ (consulté le 27 mai 2014).
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véritable probléme étant plutot la déforestation. La, encore, on pointe du doigt
un autre pays et ainsi lextra-terrestre finira par parcourir la Terre et constater
que, tout seul, il ne peut rien faire « devant un tel désastre », et retourne en
un clin dceil chez lui. D’un point de vue langagier, la spécificité du livre réside
dans le fait que chaque fois que le personnage principal se rend dans un pays
dont certains éléments de langage sont censés étre connus ou reconnaissables
pour les francophones, lauteur fait appel a ces connaissances : cela donne un
« mélange » réussi, qui rehausse la saveur des dialogues. Pour les passages qui
contiennent des phrases entiéres ou de plus longues expressions en langue
étrangeére, une traduction franqaise saffiche sur lécran en survolant le texte.
Cest un récit plein d'intelligence et d’ humour, ce dont le public cible primaire,
les enfants, ne peut peut-étre pas pleinement tirer profit, mais qui se préte par
la au travail avec des groupes adultes en cours de FLE.

7. Conclusion

Dans un premier temps, nous avons vu que les idées premiéres a propos de la
littérature jeunesse peuvent facilement étre remises en question, car la tranche
d’4ge nest pas toujours un criteére valable pour le lectorat des livres classés dans
cette catégorie. En plus, nous pouvons constater une divergence en ce qui
concerne les themes et, trés souvent, les thémes difficiles, qui semblent trouver
un écho favorable aupres de ces jeunes malgré toutes les réserves formulées a
ce sujet par certains spécialistes. Cette littérature embrasse tellement bien la
diversité de la vie, que I'on assiste a un élargissement des thémes qui lui sont
associés, ainsi qua [émergence de thémes nouveaux, tels que I'immigration
et les problemes globaux qui semblent saggraver et dont on prend mieux
conscience avec la mondialisation. Lapparition du plurilinguisme y compris au
sein de [édition jeunesse peut étre lue comme une réponse a la nécessité d’'une
meilleure compréhension de l'autre (dans son altérité), de I'intercompréhen-
sion (prise ici au sens large du terme, et non pas seulement au sens restreint
de compréhension entre langues apparentées), ainsi que de la valorisation
et revalorisation d’'une diversité qui dépasse de loin le cadre linguistique.
Proposer des ceuvres qui rendent compte, d’'une maniére ou d’une autre et
dans une certaine mesure, de cette diversité (publication bilingue classique ou
une alternance de langues, qui fait sens, au sein d'un méme texte), contribue
a promouvoir une culture mondiale basée sur louverture, la curiosité envers
lautre, la compréhension et la solidarité — car ces livres illustrent bien le fait
que méme si nous nous exprimons de maniere fort différente, ce qui nous
travaille, ce sont en fin de compte, des questions trés semblables.
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Istvan Nagy (Budapest)

ITonnMaHMe TUTEPATYPhl B KOHTEKCTE A3BIKOBOII
KapTHHBI MUpa

1.

IMymrymmit 5T CTPOKM IO CHELMaJbHOCTY He JIMHTBUCT, a JIUTePaTypo-
BeJI-PYCUCT, HAyYHBIM MHTEPeCOM KOTOPOTO SB/IAETCA PycCKas MUTeparypa
CepeOpsIHOTO BeKa U [ABAaALIATHIX — TPUALIATHIX TOJOB IIPOLIIOrO CTOMETHSL.
Stum 6morpapmdecknm GakToM OOBICHIETCS VM YCTAHOBKA aBTOPA, KOTO-
pas MMeeT CKopee BCero repMeHeBTUYeCKMIT XapaKTep, a FTepMEHeBTUKA, KaK
U3BECTHO, IOCTOSIHHO alleJUINPYeT K A3bIKY. [la 6yIeT 03BOJICHO IPUBECTH
IIOKa ellle OfVH IIPYMMep B JOKa3aTeIbCTBO TOTO, YTO 3aHATIE COBPEMEHHOI
JINTEPATYPOIi IO CYLeCTBY He MBICIMMO 6e3 3HaHVSI HOBEIIINX Pe3y/IbTaTOB
JIMHIBYCTUKY. BosbMeM B KadecTBe IpuMepa XOTst Obl TEHAEHIUIO, HAO/IO-
HaeMyio B o6macTy 001edI0IOrn4ecKoil TEPMUHOIOIUIL: 6bICKA3bI6AHUE
CMEHSACTCH peyesbiM AKmom, a mekcm — OUCKypcom.!

VuTencuBHOe nsydeHne rBopuectsa Mapunst I]BeraeBoit ybenuio aBTopa
B TOM, YTO ee IIpo3a (Jja 1 I10931:1) He TOJIbKO aBTOOMOrpadyHa, HO ¥ HACKBO3b
TepPMEHEBTUYHA, a OHA CaMa, IT0 KpaliHell Mepe B HallleM IPOYTEHNN, AB/IA-
€TCsI FepPMEHeBTUYECKOI IMYHOCTBIO. [10IIyTHO Hebe3bIHTEPECHO OTMETHUTD
OfIHY 0COOEHHOCTB ee He3aypsfHOI 6uorpadun: [IBeTaeBa BOCIUTHIBAIACH
B MOCKOBCKOI1 ITpodeccOpCKOli ceMbe I IOy 4YIIa TPeXA3bIYHOE BOCINTaHNE
C JOMVHUPYIOILIVM PYCCKUM V1 HeMelKM (B cKoOKkax 3amedaro, B «[ToBectn
o CoHeuke» 4nTaTENb Hali[eT UIMHHBIE KYCOYKM TEKCTa Ha PpaHIy3CKOM
A3bIKe, KpOMe TOTO, OHA IlepeBeria Ha (PPaHI[y3CKMIT A3bIK CBOJl POMaH B
nucbMax «DIopeHTUIICKIe HOU», TepeBofIa Takke 1 [TynikiHa Ha ppas-
ny3ckuit). OTciofa y Hee MCK/TIOUUTeNbHAA 9y TKOCTD K IMHTBOCHEIM(DUIHBIM
¥ KY/IBTYPHOCIIeL(IIHBIM 0COOEHHOCTSIM C/I0Ba, 6YAb OHO M060e 13 Tpex
Ha3BaHHBIX A3BIKOB. L]eemaesa u A3bik06as1 KAPMUHA MUPA — HECOMHEHHO
6marogapHast TeMa /L1 HAyIHBIX PasMBIIIIEHNUI, He B IIOC/IENHIOI OYepenb

! JIuursucr H. JI. ApyTioHOBa 00'bsICHsIeT HAOMTIOaeMOe sAB/IEHNE MEX]LY IIPOYUM TeM, 4TO JO

TeX I0p, TI0Ka IMHIBUCTIYeCKNI GopMaamaM m060ro mommnbda u3ydaer A3bIK B KOHEIHOM
UTOre B OTB/IYEHUM OT )KU3HMU, COTlepXKATe/TbHbIIl aHA/IU3, HA0OOPOT, U3yUaeT A3BIK B CBOEIT
B Hee Iorpy>keHHOCTH: «KOpoue roBopsi, aHa/Ius A3bIKa BCe GO/bllIe ITOTPY>KasIcs B KM3Hb: Ha
CMEHY 8bICKA3bI6AHUI0 TIPULLET peyesoti akm, Ha CMeHy mekcmy — ouckypc». Cm. O pabore
rpynmsl «Jlorndeckuii ananms sA3pika» 2003: 9.
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VIMEHHO II0 ITpUYHe ee TPeXA3bIuns, O/1arofgaps 4eMy OHa II0CTOSHHO OKa3bl-
BaJIach B chepe mexkynvmypHoi kommyrukayuu. LiseTaea mpuHaexana K
ITOKOJIEHMIO T€X PYCCKUX XY/0’KHUKOB, KOTOPbIE HAYIVM/IVCh KUTh B yCTOBMAX
KY/IbTYPHO-A3bIKOBOTO IIJIOPaIi3Ma, Hay4YM/IUCh LIeHUTh YHUKAIbHOCTD U
HEIIOBTOPUMOCTD JPYTOro A3bIKA Y IPYTOIi KY/IbTYpBL.>

IpenaraeMoe YMTaTeNIO MUCCIEFOBAHNE MIMeET IPOOIEMHBINT XapaKTep.
ITpo6nema, 0603HaYeHHAA B 3aI/IaBMI HAIlIel CTaTb, Ype3BbIYAlIHO CI0XKHA
U IIMPOKA, 1 ObIIO 61 HAMBHOCTBIO IIPETEH0BATH HA KAKYIO-NO0 IIOTHOTY
B HeOoybIION cTaTbe. OHa COTEPXKUT B cebe CKopee BCEro pasMbIIIICHNUA
aBTOpA I10 IIOBOAY BO3MOXKHOIL 1 IIPEIIOIATaeMoll B3arMOOOYCIOB/IEH-
HOCTH JIMTEPATYPBI U A3BIKA, TOUHEE, S3BIKOBOJ KapTuHBI Mupa. OgHaKo,
CTIeflyeT OTMETUTD, He TOIBKO SI3BIKOBAst KOHYenmocgepa (TepMUH BBOSUT-
cs1 akagemukoM /[I. C. JInxadeBbIM 1o Tumy TepmuHOB B. V. BepHapckoro
Hoocgepa, buocgepa)’® 3akmodaer B cebe U IOPOXKAAET U3BECTHYIO KapTH-
HY MUpa, HO U HAIMOHAJIbHAsI XYAOXXeCTBEHHas IMTepaTypa obmafaer us-
BeCTHOH «ueochepoii», OIOCPeACTBYOLell KOpeHHbIe LIeHHOCTY JaHHOM
HallMIOHAJIbHOM KY/IbTYpbl. BOIpoc TONMBKO B TOM, KaKOBa CBS3b MEXAY
HIMII, TO €CTh, KAKIM 00Pa3oM U B KAKOJI CTEIIEHN BIIMChIBAETCS SI3BIKOBAsI
KapTHHa MUpa B JINTEPaTypPy, U HA0OOPOT, B KaKOI Mepe VCIIOIb3yeT JIATe-
parypa 3aKIo4YeHHBIe B A3BIKOBOI KapTMHEe MMUpa JIMHIBOCIeNUpUYHbIE
U KyITypHOCIIenM(IYHbIe CMBICIOBBIE IOTEHIIVIATIbL.

ITpob6ema s13bIKOBOIT MOZE/IM MUPA IIOFHUMAET PsIf BOIPOCOB, CBSI3aH-
HBIX C COIIMaJIbHOM (l)yHKumeﬂ VI OHTOJIOTMYECKUM CTaTyCcOM A3bIKa. [IepBbiit
BOIIPOC, KOTOPBII HEBOJIBLHO 3a/laeTcsl, OBUI CIPOBOLMPOBAH U 3a0CTPEH
IpOLIEAIINM B OBAJIIATOM BeKe nuHesucmuveckum nosopomom (linguistic
turn): kaxyio ponv uzpaem A3viK 6 no3HAHUU? VIMEHHO 3TOT BOIIPOC JJaJl TOTIOK
BO3HMKHOBEHMIO KOTHUTVBHON IMHTBUCTUKMA.

Benrepckuii moat XX Beka, [I. Kocronann popmympyer B3anMooOycios-
JICHHOCTD SI3bIKa U ITO/Ib3YIOIVIMCS MM IT09Ta Ha OCHOBE COOCTBEHHOTO OIIBITA
TakuM o6pasom: «He TOBKO MBI MBIC/IMM: 3bIK TOXe MBICINT. OH — HaII
COTPY[IHUK, paBHOIIPABHBIII cOaBTOP».* HMKTO Iydlle M0OSTOB He 3HAET, 4TO
SI3BIK — COABTOP ¥ MCTOYHUK BAoxHOBeHUs. Kak m3BecTHO, dpunocodckasn
¢dbopmya «a3bIK — KoM ObITHSI» ObIIa BBEEHA 1 OCMBIC/ICHA HeMeLKuM (u-
nocodom-ak3ucTeHmanucToM Mapruaom XaiiierrepoM. 1151 Hero s3bIK He

? Papu MHTepeca OTMETNM, YTO IMHIBUCT AHHA BeXXOuIKas B CBOMX CEMaHTIIECKUX paboTax

— Ha ()OHE APYIMX ABTOPOB — IPUBOJUT CPABHUTENTBHO MHOTO IIPYMEPOB IMEHHO U3 TEKCTOB
M. LIseraeBoit, CM. A. Bexx6umnkas 1997: 33-88.

Cwm. «Konrnenrrocdepa pycckoro sisbika» B cobopruke crareit [I. C. Jluxadesa 1999: 147-166.
»Nem csak mi gondolkozunk: a nyelv is gondolkozik. Munkatirsunk a nyelv, egyenjogi
tarsszerzénk” (Kosztolanyi D. 1999: 111; Tleposog moit V1. H.).
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CTOJIBKO OpyaAyMe (MBIC/Ib — A3BIK), KOTOPBIl 0OCTY>KIBaeT MbIC/Ib, CKOJIBKO
MBICTIb €CTb TOT CIIOCO0, Ha KOTOPOM IEPBOHAYAIbHO (C CAaMOro Havasa )
CYLeCTBYIOIIMe B A3BIKE CMBIC/IBI KaK ObI akTyam3upylorca. Kopode, Mbl
MBIC/IM TO, YTO IIePBOHAYA/IbHO HA/IMYECTBYET B A3bIKe. BUTTeHIIITElTH TaloKe
TOBOPUT O TOM, ITO IIPEJEIbI HALIIETO SI3BIKA CTD IIPE/IEIbl HALIETO OBITIS, TO
©CTb MBI He MOYKeM BBIIITH 3a IIpefie/ibl A3bIKa. A ero akcuoMa - «IIpencraBuThb
e cebe KaKol-HIOYb A3bIK 3HAUNUT IIPEACTABUTD HEKOTOPYIO GOPMY Xn3-
HI» (Punocodekue uccnenoBanms, 19) — Mo cBOeit MHTEHIVIN yXKe COBCEM
67113Ka K KOHIIEMINI, Ha KOTOPYIO OIMPAIOTCS OCHOBOIIO/IATAIOLIVE TE3IChI
TEOpUU A3BIKOBOJ KapTVHBI Mypa. Bo3HMKaeT Takxe BOIIPOC: UTO fiellaeM
Mbl C I3BIKOM U 4TO JiellaeT A3biK C HAMY B XOfje IIOBCEJHEBHOTO A3BIKOBOTO
CYIIeCTBOBAHNA? Y UeHbIil BEHIepCcKoro mponcxoxaennsa M. ITonann B co-
eit kuure JTuunocmnoe suanue. Ilo nymu k nocmxpumuseckoti gunocogpuu
(Personal Knowledge) o6paraer BHMMaHue Ha BOVIHYIO HEOIIPEIe/IEHHOCTD
SI3BIKOBOTO CYILIECTBOBAHISI, KOTOPAsI SIB/ISETCS IIOC/IEACTBIEM B3aMOO0y-
CTIOBIEHHOCTH SI3BIKOBOJI JIMIHOCTH (TOBOPSIIIIETO CYOBEKTA) U 9K3UCTEHIIN -
QJIHOJ YKOPeHEeHHOCTH A3bIKA. VI3B/IeKaeMblil 13 eT0 pabOoThI {BOIIHON yPOK
MO>XXHO CyMMMPOBATh IIPYMEPHO TaKMM 00Pa3oM: BO IIEPBBIX, BCIECTBUE
«MOTTYA/IVBBIX JONYIIEHNI» HAIleTo 3HAHMA MBI BCEITla OKa3bIBaeMcs He
B COCTOSHUM IIOJTHOCTBIO CKa3aTh BCe TO, YTO XOUYeTCs CKasaTb (MBI — IIO
IIpUYMHE CPABHUTEIBHOTO JUKTATa A3bIKA — OKa3bIBaeMCs He IIOTHOLIeHHBIM
XO03AMHOM Halllell peyy I Halllero peyelioBe/leHIIs),  BO BTOPBIX, BCIEICTBIE
«MOJTYa/IVBBIX IOMYIIeHNI» 3HA4eHVs C/I0Ba (BBICKAa3bIBaHMUA) Mbl HUKOIZA
He 3HaeM IIOJIHOCTBIO, 4T C/IeAyeT U3 CKa3aHHOI'O HaMIL.>

JanpHelie KapyHaTbHbIE BOIIPOCHI, CBA3aHHDIE C IIOBCETHEBHBIM A3bI-
KOBBIM CYIIeCTBOBAHIEM, TAKXKe BXOMSIT B KPYT 06CY)X/aeMbIX IpobieM
B3aMMOCBS3Y JIUTEPATYPLI M A3BIKOBOM TMYHOCTY. Kakoil B3I/ Ha A3BIK
VHYLVPYeT )XM3HEHHBDII OIIBIT M KAaKOJl )XM3HEHHDIII OIIBIT JIETUTUMUPYET
HOBCeJHEBHOE A3BIKOBOE CYIIeCTBOBaHMe? B KaKoli CTelleHN OIpefieNnsaeT A3bIK
myTi 1 cioco6 o6mafanHus >KusHeHHbIM orbiToM? Hackonbko obecrieunBaer

5

«... B COLMOJIOTMM 3HAHMS CTa/lM HAa3bIBaThb MOTYAIMBBIMM HOMYLIEHUAMY — TE€PMUH,
0603HavaloNMIT 3a11ac yOexIeHNT Bpofie Obl HACTONIBKO OCHOBATEbHBIX, YTO VX UCTUHHOCTD
MOXHO cumMTarh obecredeHHoit». CMm. Bombdraur Vsep: BriMbicmoo6pasyiomiye aKThl.
MomyanuBble JOMyIeHN s OTHOCUTENbHO BHIMBICTIA M peanbHOCTH. In. HoBoe JIutepaTypHOe
O603penne Ne 27 (1997) crp. 23. CormacHo M. ITosianu, roBOpUTh Ha KAKOM-TO s13bIKE O3HAYaeT
TO, 4TO MBI 6epeM Ha ce6s1 06513aTeNIbCTBO ABOIHOI HEONPeeleHHOCTH, KOTOPas ABJIAETCS
MOC/IE[ICTBIEM TOTO, YTO MBI OIMpaeMcsi Ha GopMasmaM A3bIKa C OHON CTOPOHBI, a C APYTOit
— IIOC/IEACTBMEM TOTO, YTO MBI BCET/Jja M 3aHOBO OCMBIC/IMBAeM CBs3b 9TOro (opManmama
C ONBITOM. JTOT K€ ACHEKT IOBCEJHEBHOTO sA3bIKOBOTO CYIIECTBOBAHMUSA OIpeNeNsAeTCs
H. JI. ApyrioHOBOI ciefyommM o6pasoM: «SI3bIK HOCTOSIHHO OalaHCUPYeT MeXIy
YIOPAKOYEHHOCTDIO MBIIUIEHUsI ¥ HEYIOPALOYE€HHOCTHI0 MHTEHCUOHAIbHBIX COCTOAHMI
Ye/I0BeKa 1 SKM3HEHHBIX Io/oKeHn». CM. ApyTioHoBa 2003: 8.
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WY HA000POT, G/IOKMPYET JOCTYII K HOBOMY >KM3HEHHOMY OIIBITY JAHHOE
MHIMBUAYaTbHOE VICIIONb30BaHNMe A3bIKa? V] HaKoHel, KaKy pOjb UTpaeT
A3BIK B (POPMUPOBAHNI HAIIETO 0Opa3a XI3HM ¥ BCETIAIITHNX YeI0BEYeCKIX
cooTHoureHnit cwr? Kakoil 661 OTBeT Ha IIOCTaB/ICHHbIE BOIIPOCHI MBI HI
TaBajM, OFHO IONOXKEHNUE BPAJ I MOXXHO OCIIOPUTD: 2epMeHesmu1ecKuil
ONbIM NPpedUleceyerm epmeHesU1ecKomy axKmy.

2.

ITpexpe 1eM 06PICOBATH XOTsI OB ICKU3HYIO KAPTUHY O POCCUIICKUX MCCTIe-
JTOBAaHUAX B 00671aCTV KOTHUTUBHOM IMHIBUCTUKU U Hepe]?[TI/[ K pacCMOTpPEHNIO
BO3MO>KHBIX CITIOCOOOB IIPUMEHAEMOCTH €€ Pe3y/IbTaToB B JIUTepaTypoBefie-
HIJ, KOHKPETHO [IPY aHA/IN3€e IUTEPATYPHOTO OUCKYPCa, CIIEYET OCMBIC/INTD
CUTyanuio, B KOTOpOﬂ VICTOPMYIECKM OKa3aJIMCh TaKNe OTpacan ryMaHUTap-
HBIX HayK, KaK fI3bIKO3HaHUe U nuTeparyposefenne. [Togxon k Bompocy co
CTOPOHBI KOHerTHOI/UI I/ICTOpI/I‘IeCKOﬂ CUTYyalUM HayKV IIPAaBOMEPEH HE TOTb-
KO IMOTOMY, YTO JIMHIBUCTMKA N INTEPATYPOBENEHNE KaK-HNKAK CO6paTb}I,
IIOCKOJIBKY 00a MMEIOT [€JI0 C sI3bIKOM (J/IsI IIEPBOIL OH SIB/LSIETCS 00beK-
TOM UCC/IETOBAHNUII IIPeXe BCero Kak CTPYKTYPa, a I BTOPOTO Kak cpefa
COTBOPEHNA XYJOXECTBEHHOTO Mmpa), a IIpeXJe BCETO IOTOMY, YTO OHIN,
0CcO0EHHO B BaAIIATOM BeKe, LI pyka 006 PYKy, TOYHee, BIOXHOBJLAIOIIE
VIMITY/IBCBI HayKa O JINTEpAType€ MOaydasna, Kak IIpaBUlIoO, OT A3bBIKO3HaAHMA.
Yro6bl yOERUTHCS B 9TOM, ZOCTATOYHO BCIIOMHUTD, KaKyI0 POJIb UTPATIO
SA3BIKO3HAHIE TIPY 3apOXKEHUM PycCKoro ¢popManu3Ma 1 eBpOIeiiCKoro, B
TOM 4YICJIe CTTaBasAHCKOTO U (PpaHIy3CKOTro, CTPYKTypa/mm3Ma. 51 6epy nuiib
HepBble IPUIIEAIIYe Ha YM IPUMepBL: 32 pPyCCcKol (popMaIbHO IIKOION CTO-
s71a MOCKOBCKasA IMHIBUCTIYECKAs IIKO/IA, 34 C/IaBAHCKNM CTPYKTYPaan3MOM
[Tpa>kckuit TMHIBUCTIYECKUIT KPY>KOK. CerofHsA yyke KaxxeTcs 6eCCIOPHBIM,
4TO PPaHIY3CKUIT CTPYKTYpalu3M U aHITIO-aMeprKaHckasa Hosasg kpuruka
IIpY1 CBOEM BO3SHVUKHOBEHNN TAKXKE OIINPATIVICh HA TEOPETNIECKIE ITIOTTOXKEHVISA
JIVHTBUCTUYECKOI popManbHOI Tpaguium. Takum o6pa3oM, He OyzeT mpey-
Be/IMYEeHVEeM CKa3aTbh, YTO (POPMaJIbHbII aHA/IN3 A3BIKa CIIOCOOCTBYET YKpe-
IVICHUIO JIUTepaTypoBefueckoil popManbHOil Tpaguuuy. [TpumedaTenbHo,
YTO y MCTOKOB JIMHIBUCTHYecKOro popmanuama crout O. Cocciop, Bocpu-
HUMAaBIINI SA3bIK IIpEXJe BCEro KaK CTPYKTYPY, a CTOPOHHMKN JIOTTIECKO-
ro moaxoAa K OIMCAaHNIO A3bIKa OPMEHTMPYIOTCA Ha ryM6OHI)/:[Ta, KOTOpriI
CMOTpeJI Ha A3BIK KaK Ha MUpOBo33peHme. Eciu uccnenoBareny A3bIKOBOI
KapTUHBI MMpa aKOEHTUPYIOT II]/IHI‘BOCHCI_U/I(l)I/I‘{HbIe 1 KyInbTypHOCIIENN -
¢uraHbBIe 0COOEHHOCTI CTI0BA, €C/IU OHU YAETSIIOT JOCTATOYHO 60/IbIIIOE BHN-
MaHMe JTUTBOCIeNM(IYHBIM KOHQUTYPALUAM UJiell, TO TaKOe OTHOIICHNUE
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K fA3BIKY BOCXOIUT TaKKe K IyMOOJIBATUAHCKUM BO33peHuAM. Ecimu oknm-
HYTb B3IVIA[IOM [Ba KPYIIHBIX HAaIIPAB/IEHNS €BPOIIEVICKOI [y XOBHO JKIU3HU
B IBa/ILIaTOM BeKe, CTPYKTYpalIu3M ¥ TePMEHEBTUKY, TO CTAHOBUTCS OYEBIJ-
HO, YTO Y TOTO U IPYTOrO A3BIK (B3IVLAM Ha A3BIK) UTPaeT JOMMHAHTHYIO POJIb:
CTPYKTYPa/nu3M CTPOUT CBOIO KOHIEIIINIO TEKCTA, Kak 3amedaeT P. bapT, Ha
«HETIOCPEICTBEHHON ABJIEHHOCTH A3bIKa», a FePMEHEBTIIKA CMOTPUT Ha A3BIK
KaK Ha Cpefly FepMeHeBTIYECKOTO OIbITA.®

KoHeuHo, oTHIO[b He 6e3pa3nnyHO, B3AT /U SI3bIK B KOHTEKCTE XU3HU, B
CBOeII B Heé MOIPY>KEHHOCTY, W/IM B OTBJICYEHNMM OT >KM3HU. BplOpaHHDIN
TTOAXOJ] K M3Y4YEHMIO A3bIKa ABIAETCA BOJOPasenoM. B nepsoM crydae nsyda-
IOIMIT A3BIK YYEHbII 3aJaeTCA BOIIPOCOM: KaKOJ [JyXOBHBII OIIBIT OTPaXKaeTCs
B A3bIKE €0 HOCUTE/IA, KOTOPBIN CKMBAETCA C ONPe/Ie/IEHHONM KOHIIENTYyau-
3anueil Mupa (MCXOfHas MO3MIVA — A3BIK HACKBO3b aHTPOIIOLEHTPUYEH),
a BO BTOPOM OH 3aHAT CO3/JaHMEM «JIOTMYECKN KOPPEKTHOTO A3bIKa», TAKOTO
JICKYCCTBEHHO TIOCTPOEHHOTO NOHATUITHOTO A3bIKa, HA KOTOPOM OKa3a0Ch
6bI HEBO3MOXKHBIM KaKO€ ObI TO HI 610 MeTa(y3nuecKoe BBICKAa3bIBAHIIE,
VL KOTOPBIiT He TepINT MeTaopuIecKoe [0Ib30BaHNe S3bIKOM KaK 06 od-
HOe I0/Ib30BaHMe (MBI IMeeM B BUJY CLUMEHTVCTCKYI0 KOHLEIINIO A3bIKa
BeHckoro xpy»Kka, B TOM 4MC/Ie ¥ KOHLENIVUIO JIOTMYECKOTO TTO3UTHBU3MA
Pynonbda Kaprama.” Bee 6onblite ryMaHUTapyeB KOHCTATUPYIOT aHTPOIIO-
LIEHTPUYHBI MIOBOPOT B A3BIKO3HAHMM M IMTepaTypoBeneHnn. Imasa npo-
6memHoI1 rpymmsl «Jlormdecknii aHanu3 (eCTeCTBEHHOr0) s3biKa» (JIAS),
H. [I. ApyTIOHOBa NIPAMO TOBOPUT O «6MMOPUUHOLE 2yMAHUSAUUU TUHS6U-
cmuxu». BoT 4o ona mmmer: «IToce AnMMTETBHOTO ITepyofia MpeobmagaHys
CTPYKTYPHOIO IIOAXOMA K A3BIKY, MCKIIOYaBILIero obpalleHue K IpUpope
4e/IoBeKa, HayaIach BTOPMYHAsA TyMaHU3aIMs IMHIBUCTUKI».®

3.

IToTpe6HOCTD B UCC/IEROBAaHUY PAa3/IMYHbIX A3BIKOBBIX KapTUH MMpa (0
KpaliHeit Mepe B Poccyn) IokasbIBaeT, Kak OTMEYajIoCh BhIIIIe, 1 U3MEHEHUe
OpMeHTaluM A3bIKO3HaHA. O IOBBIIIEHHOM UHTEPeCe K AHMPONOono2uueckum
BOIIPOCaM A3bIKa M SA3BIKO3HAHMUA CBUJIETENILCTBYET M BO3POCIIEe KOImye-
CTBO ITyO/IMKALMI B 06/IaCTY KOTHUTVBHOV IMHIBYCTYKMY, IICUXOCEMaHTUKA
U STHONMHTBUCTYKI. 3a TOC/IefHNE TIONTOPA-IBa AECATIIETHS BCe Jalle
BBICKa3bIBa/lIOCh 3aMeYaHNe, COITTACHO KOTOPOMY S3BIKO3HAHMEM CIIMIIKOM
YK OBJIafieBaeT COCCIOpMAHCKasl KOHIIEIINS «A3bIK CaM II0 ceOe», «SA3BIK KaK

¢ P.Bapr 1994: 551. CMm. TpeTbio YacTh KanurtanbHoro Tpyaa X.-I. Tamamepa 1988: 446.
7 Cwm. b. Tacapos 1996.
8 H. . ApyrionoBa 2003: 8, 9.
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CaMoLieIb», HeXKEeNTaTeTbHBIM ITOCNIENCTBYEM Y€TO CTa/la «JeryMaHU3aLyA»
A3BIKO3HAHMA, TO €CTb 3 €70 KPYro3opa BbIIlaJjalN Y€/I0BEK U 3THOC, U B TO
>Ke BpeMs BCe OIpeJie/IeHHee BBIPVMCOBBIBAINCH KOHTYPbI HOBOM MCCIENOBA-
Te/IbCKOV OPMEHTALVY, OCHOBHBIE COCTaB/IAIOLIIE KOTOPOJL: 3SIMCTEMOTIOT -
YeCKle BONPOCHI A3bIKO3HAHNA, IOBCEJHEBHOE A3BIKOBOE CYLeCTBOBAHME
U pOJNb A3BIKOBON JTMYHOCTY B HEM, CBA3b MEX/ly Ka4eCTBOM >KM3HEHHOTO
OIIbITA U B3ITIAJOM Ha A3bIK, 9K3VMICTE€HIMaIbHAA YKOPEHEHHOCTD YeloBeye-
CKOJI pe4l U A3bIKa.

Vspectubii muarsucrt E. B. ITagy4eBa B IpegucioBuy K pyCCKOMY IIEpEBOY
kHuru AHHBI Bexx6uukoit « I3k Kynbrypa [TosHaHMe», IuIIeT crefyomee:

BesxOMITKas ICXO[UT 13 TOTO, YTO KaXK/IbIi1 A3BIK 00Pa3yeT CBOIO «CeMAaHTIIECKYI0
BCE/IEHHYI0», COTyBCTBEHHO IUTUPYA lBeTaeBy — «MHbIe BELIN Ha IHOM A3BIKE
He MBICIIATCA». He TONMbKO MBIC/IV MOTYT OBITB «IIOJ[yMaHbI» Ha OFHOM sA3BIKe, HO
M 9yBCTBA MOTYT OBITb MCIIBITAHBI B PaMKaX OJHOTO A3BIKOBOTO CO3HAHN,
HO He Jipyroro. VIHbIMM CIOBaMu, eCTb IIOHATHA, QYH/JaMeHTa/IbHBbIe /I MOJLeIIN
OJIHOTO MUPpa ¥ OTCYTCTBYIOLINE B APYroM.’

Bpsp nmu cny4aiino, 4TO A3bIKO3HAHME M TMTepaTypoBefeHne B Poccun npak-
TIYECKV ONHOBPEMEeHHO 06pallia/iy BHUMaHNe Ha HEOTIIOKHOCTD UCCTIEN0Ba-
HI1A BIMCAHHBIX B A3bIK KOHLIeNToOB Mupa. [I. C. JIuxadyes B Hauase AeBAHOCTHIX
TOfIOB 03aITIaBU/I CBOIO JIEKIMIO CrlemytomuM obpasoM: «Konuenrochepa
PYCCKOTo A3bIKa». MbI y>Ke YIIOMUHAIN O «IIPOOIeMHOII I'PYIIIIe», BO3IJIaB-
naemoit H. [I. Apyrionosoit B VinctutyTe fspikosnanusa PAH, ara rpynma
@XKETOf{HO OpraHM3yeT KOH(PepEeHINN, YbI MaTepyanbl U3falTcsa B hopme
cbopuukos VsgarensctBoM «SI3biku Pycckoit Kyabrypei».

[I. C. Jluxaues, 6ygyuy MCTOPUKOM JIUTEPATYPbI, MOAXOAUT K BOIPOCY
€O CTOpOHBI (pumocopun KyIbTypsl 1 0b6pasa MbIcIu Hapopa (Touka 3pe-
HuA uctopyun MeHTammreTa). OH roBoput Bete 3a C. A. ACKONIBJOBBIM-
ATleKceeBBIM 0 «PYHKUUU 3AMeCNUMenbC6a» KOHLICIITOB 1 IIOTYepKUBaeT,
YTO HALIMOHAIbHAs KY/IbTypa COXpaHAETCA U IepefaeTcsl BO «BHYTpeHHelt
¢dopme» croB (cm. I'ymbonbara u Anexcanpapa ITore6Hio). O KOHI[eNTax OH
BBICKa3bIBA€TCA B TPEX ACIeEKTaX: 1. KOHIENThl KaK MHTePIpeTanys C/Io-
BAapHOTO 3HAaYeHMs CNoBa: «KOHIIENT He HEIIOCPECTBEHHO BO3HMKAET U3
3HAYEHUs C/IOBA, A AB/AETCA PE3YIbTaTOM CTONTKHOBEHMSA CIOBAPHOTO 3HA-
YeHIA C/I0BA C IMIHBIM ¥ HAPOJHBIM OIIBITOM Ye/TOBEKa»; 2. KaK «HaMeK Ha
BO3MOJKHBIE 3HAUEHMA» 1 3. KaK OTK/IVKY Ha IIPebITYILNit A3bIKOBOI OIIBIT
yenoBeKa: «KOHIeNThl BOSHMKAIOT B CO3HAHMM Y€/IOBEKA HE TOIbKO KaK
«HaMeKM Ha BO3MOXKHBIe 3HAUEeHIsI», «a/IrebpandecKoe 1xX BEIpaXKeHIe», HO
U KaK OTK/IMKY Ha IIPEIUIeCTBYIONINIL A3bIKOBOJ OIBIT YETIOBEKA B LI€/IOM —

° E.B.IlagydeBa 1997: 21.
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MIO3TUYECKUI, IIPO3AMYECKUIT, HAYIHBII, COLMATbHbBIN, UCTOPUIECKUI U
T. m».1°

Konnenrrocgepa gaHHOro HalMOHAIBHOTO A3bIKA AB/IACTCA XPaHWINIIEeM KaK
AQHTPOMOJIOTMYECKOT0, TaK U 9THOJIOTMYECKOTO ONbITa. Ec/ii MbI KOHIIeNnTyanm-
3yeM, TO eCTb MHTepIIpeTHpPyeM 3HaUeHVe Ha OCHOBE HaIllero IMYHOTO OIIBbITa,
TO IIOfIBEPraeM JOIPOCY YIIOMAHYThIN IBOVIHO OIIBIT, X PE3y/IbTaT CONEPXKUAT
B cebe TaxoKe [BOIHOI YPOK: MBI TO/Ty4aeM MH(POPMALINIO He TO/IBKO O Hallel
IIPMHA/IIEKHOCTY 4e/I0OBEYECKOMY POZY, HO M O HAI[MOHA/IbHON KY/IbType.
SI3pIK TakyM 06pa30M BIMCBIBAeT HAC B ONIPefie/IeHHYI0 cpepy Ky/IbTypbI, Ha-
[IMOHA/IbHYIO TPAAMNLINIO, CIIOCOOCTBYS TEM CAMBIM COXPAHEHINIO U TIOfIEPXKKe
Haleil MeHTNYHOCTY KaK B MHAVBUIYaTbHOM, TaK 11 B KOJUIEKTVBHOM II/IaHE.
JI. C. JIuxadeB B TO >ke BpeMs ITOAYEPKMBAET, YTO paciindpoBKa KOHIENTa
IIPOMICXOANT B XOfie MEX/IMYHOCTHBIX KOHTAKTOB BCETid B «CUIOMUHYTHOM
KOHTEKCTe» (BpeMeHHOI (aKTop) U Ha OCHOBE HAKOIUIEHHOTO KY/IBTYPHOTO
OIIBITa TOBOPAIIEro CyObeKTa. !

VI3y4eHne muTepaTyphl U KyIbTYphl Ha OCHOBE JTMHTBUCTUKY, OCOOECHHO
SA3BIKOBOI KAPTUHBI MUPA, MOXKeT yOeIUTb Hac B TOM, 4TO 3apUKCHPOBaHHBIE
B I3bIKE KOHI[ENTHI IITIOPAIMCTUIECKOTO XapaKTepa BBIAB/AIT CBOKO CYII-
HOCTb JIVIIb B ONIO3MINM C JPYTYIMM KOHI[ENTaM. SI3bIKOBOII IITIOpaIn3M
[IOKa3bIBAET, YTO PYCCKast Ky/IbTypa (fa 1 BOOOIIe Ky/IbTypa) He eCTh HEYTO
MOHOJIMTHOE IIe/I0€, HO TOBECTBYeMast A3bIKaMU YIIOPsfO0YeHHAs CTPYKTYPa,
MMeIoIast 0 c060i1 MeHTa/IbHYI0 OCHOBY. [Ipo6/ieMHast rpymia, BO3rIaB/isie-
mas H. . ApyTIoHOBOI1, IPORO/DKAaeT PYCCKYI0 (pUIONOrn4ecKyo TpaguLyio,
0603HavYaeMyI0 HayKOJl IIOHATIEM reTepornoccuu baxruna.

ITpuBenem 3mech Ha3BaHUsSI HECKOABKUX COOPHMKOB, He IIPETEHAYsS Ha
KaKylo-1160 monHoty: « KynrprypHblie koHuents» (1991), «MeHTanbHbIe
mericTBusA» (1993), «IloHATHE CynbODI B pa3HBIX KY/IbTypax» (1994), «VcTuHa
U MCTVHHOCTDb B KOHTEKCTE PasHBIX KyabTyp» (1995), «O6pas uenoBexa B
Ky/IbType U f3bike» (1999).«3pixm aTukm» (2000). CrexyeT OTMETUTD ellje
xo1s 661 Tpu KHuru: T. B. bynpirnna: fIspbikoBas KOHLENTyanIn3anusa Mupa
(Ha Matepmane pycckoil rpammarukn) (1997), «fsbik o A3pike» (2000),
A. Bexx6unxas: A3bix Kynprypa ITosnanme» (1997).

ABTOpBI COOPHMKOB CTPEMATCA K TOMY, YTOOBI B XOfie aHA/IM3a BEPHYTh
C/I0BaM VX IlepBOHAYa/IbHOE 3HaYeHIIe VM 3B/IeYb 113 HeTO «UI0coPCKI» pe-
JleBaHTHBIe KOHLenThL [Tof pumocodueit B faHHOM cTy4ae CIefyeT HOHUMATb
«HAPOOHY10 PUNOCOPUIO», B LIEHTPE KOTOPOIL CTONT ITOBCEFHEBHOE SI3BIKOBOE

1011, C. Jluxaues 1991: 151, 152.

1" «KaXplil KOHL[ENIT B CYLIHOCTY MOXXET ObITh I10-PasHOMY pacuinppOBaH B 3aBUCUMOCTH
OT CHMIOMMHYTHOTO KOHTEKCTa M KY/IBTYPHOIO OIIbITA, KY/IbTYPHOV MHAVBULYaTbHOCTU
koHuentonocutens». JI. C. JluxaueB 1999: 153.
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CyILleCTBOBaHIe. SI3bIKOBas KOHIENITyaIM3alys MUpa TAKUM 00pa3oM uMeeT
TOCTYII K HapofHO (prtocoduy faHHOI HaIIVIOHA/IbHOM KY/IbTYPBL, KOTOpas
— HapA#Y ¢ APYTMMU apTUKY/IALMOHHBIMY BO3MO>KHOCTAMM — BhIpaboTana u
coxpanma cebst Harboee IONTHO MMeHHO B si3bike. Hapopuas ¢umocodus
ApTUKYIUPYETCS B IEPBYIO O4Yepelb B A3BIKE.

Heb6e3bIHTepecHO OTMETHTD, YTO A3BIKO3HAHVIE BHEC/IO CBOIO JIETITY TAaKOKe
U B IIPOL{BETAIOLI[}e HbIHE UCCIeN0BaHNsI KynbTyponornu. C He6ObIIOi Ha-
TSDKKOJL MOXXHO CKa3aTh, YTO OHO KaK ObI 3aHOBO IINIIET PYCCKYIO KYIBTYPY,
CTUMYIUPYS 3TUM TOBOPSIIUX Ha MHOM fA3BIKe, IPUHAJIEKAIINX JPYroil
Ky/IbTYpe, BECTV aHAJIOTUYHBIE MCCIEHOBAHNS B OO/IACTI KYIBTYPBI CBO-
ero pogHoro s3eika. Jlasee — obmagast IyGOKMM 3HAHMEM MHOCTPAHHOTO
A3bIKa — IIPOBOJUTH CPaBHUTETbHbIC aHA/INU3bI U TeM CaMBbIM OTKPBIBATb
HepCIeKTUBBI Iepef] KY/IbTyPHO-aHTPOIOTOIMYeCKIIMI MCCTIefOBAaHUAMNI C
JIMHTBUCTUYECKUM IPOIIIEM.

4.

Kaky1o A3bIKOBYIO KapTUHY MUpa aKIeHTUPYeT JaHHBII A3BIK U KaKye C TO4-
KI 3peHUsA KY/IbTYpPbl 3HaUuVMble KOHIIEITEI OH IIPEeBa/IUpyeT — CBUJIETENIb-
CTBYeT O HallMOHa/IbHOM XapaKTepe A3bIKoBoI obmHocTH. Korna, Hanpumep,
A. Bexx6m1ixas B IepBoii CTaTbe CBOI yTOMAHYTOl KHUTH («Pycckuit A3bIK»)
00603HayaeT B KauyeCTBe JOMMHAHTHBIX YepPT PYCCKOTO HAIVOHA/IBHOTO Xa-
paKTepa «aAMOUUOHATLHOCHIbY, «CKIOHHOCMb K NACCUBHOCMU U K (pamanus-
MY», «AHMUPAUUOHATUIM», TOIHEE, «HEPAUUOHANIU3MY, VI HAKOHEL] «I10606b
K MOPATILHOIM CYHOEHUSIM», TOTA B OTHOIIEHIUN PYCCKOTO sI3bIKA Y KY/IBTYPbI
OHa OCHOBBIBAeT CBOM HAOMIOfEHNsI HA KOPPEKTHOM aHa/IM3e CEMaHTUYECKUX
0COOEHHOCTEN TAKMX BaXKHBIX KOHIIEIITOB, KaK «Oyula», «Cyovba», «mockay».
Hampumep, 13 4aCTOTHOCTY ITACCUBHBIX M 6€3/MYHBIX KOHCTPYKIMIL B pyc-
CKOM AI3BbIKe OHa Jie/IaeT BBIBOJ, YTO OHM YCY/IMBAIOT YYBCTBO HEAreHTVBHOCTU
B PYCCKOSI3BIYHOM (PYCCKOTOBOPAIIEM) Ye/IOBEKe: YCUIMBAIOT «OLIYIeHUe
TOTO, YTO JIIO[IM HEITOJB/IACTHA X COOCTBEHHAS JKM3Hb, YTO UX CIIOCOOHOCTD
KOHTPO/IMPOBATh >KU3HEHHbIE COOBITIA OTpaHNYeHa; CKIIOHHOCTb PYCCKOTO
A3bIKa K (paTamM3My, CMAPEHUIO ¥ IIOKOPHOCTY; HeOCTATOYHAS BBIJIE/IECHHOCTD
MH/IMBI/A KaK aBTOHOMHOTO areHTa, KaK JIMI[a, CTPEMSIIErocst K CBOeIl 11e/n
U IIBITAIOIETOCSI €€ IOCTUYb, KaK KOHTPOJIepa COObITMI».

2 A. Bexx6uukas 1997: 34. IInmrymmit 91u cTpoKu 6bUI CBUIETEIEM XapPaKTEPHOTO PYCCKOTo
A3BIKOBOrO 060pOTa B METPO, KOTOPbIl OCBellaeT CrelPUIeKYI0 STHOLEHTPUIECKYIO
A3BIKOBYIO YCTaHOBKY PyCCKOro yenoBeka. Korga maccaxuppl Ha cTaHImMu MeTpo «HeBckumit
HPOCIeKT» OYKBaIbHO «BJIETE/N» B BATOH, MOJIOZ0J1 YeTIOBEK PSZIOM CO MHOJ KPUKHYII CBOEII
MOJIOfIOIA, K TOMY ke GepeMeHHOI! )KeHe, OKa3aBIIIelicsl B PYTOM KOHIe BaroHa: «30s, Tebs
Kypa 3aHecno?» Har/ianHblil IpuMep, HaM AyMaeTcs, He TpebyeT 0COObIX KOMMEHTapyeB.
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Ecnm pycckuit 4enoBek roBOput «MHe XXMBETCs 04€Hb IIOXO0, HAC B OHY
KOMHATY HabuTO 4YeThIpe denoBeKar» (A. BexxOuixas nuTupyer u3 OFHOTO
mucsMa M. IIBeTaeBoii), TO B 9TOM CBOEOOPA3HO PYCCKOI BO3BPATHO-IIAC-
CUBHOM KOHCprKHI/H/I IepenaeTcs SKU3HEHHBIN OIBIT TOBOpAIIETO, OTHAKO,
CyHleCTBeHHbIﬂ AKIOEHT ITaja€T HE Ha ITPUYNHBI 1 ITIOCTIENCTBYA, a HA cy61>eK—
TUBHOEC tlyBCTBO, KOoTOpoO€ I‘OBOpHIlU/Ii[ UCIBITBIBaeT. Touka 3peHus, OTKyIIa
4e/I0BEK TOBOPUT, OTPAXKAET TOT CIIOCO0, KaK OH CMOTPUT Ha CBOIO JKM3HB,
OJIHAKO 9TO YK€ CBOEro POfia JIOBYIIIKA 5I3bIKA, OO 9Ta S3bIKOBAsI KOHCTPYK-
Iy HE TOJIBKO OTpakaeT, HO " CaHKI_U/IOHI/IpyeT, YCI/UH/IBaeT TO‘IKy 3penns,
BHI/IC&HHYIO B A3BIK.

B to >xe Bpema H. [I. ApyTioHOBa oTMeYaeT IO ITOBOAY Oe3/IMYHO-Heo-
IIpefeNneHHbIX KOHCprKHI/IﬁI pyCCKOFO A3BIKA, YTO X YaCTOTHOCTDH 3aMETHO
BO3POC/Ia B MaCIITabe MCTOPUY 3BIKA, U 3TO IPUO/IVKAET 3BIK, II0TIb30BAHIE
SI3BIKOM, K CTPYKTYP€ KO/UIEKTBHOTO 6eCCO3HATENBHOTO C OfHOI CTOPOHBI,
a C IPyroil, OHa BIIOJIHE IIPABOMEPHO MPEAYIPEKAAET IUTATENS O TOM, UTO
aHaHVI3I/IpYeMbIe KaTeropmm XOTA M aKTVIBHbI (pyCCKI/II?I YEIIOBEK 4aCTO HOIII)SY-
€TCsI IMI), HO JjaieKo He 00s13aTenbHbl. OHM MMEIOT 3HAY€He BHY TPH SI3BIKQ,
HO BCe )Ke ICIIOIb3YI0TCsI He 00513aTe/IbHO, TO €CTh OHU BXOJSIT B «CBOOOLHYIO
I‘paMMaTI/IKy». He 131k HaBsI3bIBaeT 663}II/I‘{HI)I€ KOHCprKHI/H/I I‘OBOPHIIIeMy,
a Hao060poT, roBOpAIUIT — A3bIKY. OHM TOFOOHBI MeTadopaM: HO/Ib30BaHNE
VIMI IIPOVICXOANT He IO IIPUKA3Y, a II0 BIOXHOBEHMIO.

CreruduaHoe «pycckoe sHaUeHUe» UMEIT CI0Ba ¢ CYPPUKCOM -yIukKa
(-ymko). B ponpkiope BcTpedaeTcss MHOXKECTBO CJIOB, B KOTOPBIX 9TOT Cy-
(UIKC IPUMBIKAET K AOCMPAKMHOIM IKIUCEHUUATIDHDIM CTI08AM, TIPUAABASI
VIM COBCEM CTPAaHHO€ 3THOLEHTPMUYIHOE 3HAUYCHNIE. BcnomanMm xoTs 6bI Ta-
KIle CT0BA M3 PYCCKMX HApOAHBIX CKa30K, KaK 20PIOUIKO OT C/IOBA TOPe, MIIN
BOJISL > 80/1I0UIKA, paboTa > pabomyuikd, CMEpTb > cMepmyuiKd, gyma > 0y-
Mmywixa, 3a60Ta > 3a60MyuiKa, CUIa > CULyuKa.

Bepno ormeuaet A. Bexx6m1iKast, 4T0 9KCIPECCUBHOCTB CIOB € Cy(Pukcom
He MIMeeT HIUYero 00111ero ¢ IeTCKUM A3BIKOM, ¢ 00LieHneM ¢ geTbmu. Y Haim
aKaJeMIYEeCKUIT PyCCKO-BEHT€PCKUIT CTOBaph — [0OaBUM, O1In604HO — 060-
3HAYAeT VX C/IOBAMMU C YMEHbBIINTETbHBIM CY(HIKCOM (HarIpuMep x1e0yiuKo).
STu C/10Ba MIMEIOT COBCEM APYIYIO, IMHOUEHMPUUHYI0 OPVEHTALIUIO 3Hade-
HuA. CrroBa ¢ 3TUM cyp(UKCOM OTpaXkaloT BaKHbIE M XapaKTePHbIe YepThl
Pycckoil HApOOHOTi PunocoPu, KOTOPAS CINTAET, ITO «IETIOBEK 3aCTyKIBAET
SKaJIOCTH, U MOOMLIPsAET CMUPEHMe Y COCTpafaHue».?

®opmbl Ha -y1IKa (-YIIKO) MIMEIOT OIpefe/ieHHOe SK3UCTEHI[IATbHOE 3HaYe-
HIfe, OTPAXKaIolllee TPAANLIVIOHHOE PYCCKOe OTHOIIIEHNE K XXV3HI, 32 KOTOPBIM
— IO CBUAETENbCTBY IUTEPATYPhI — CTOUT OOTaThIil HAPOAHBIN onbIT. Kpome

3 A. Bexx6unkas 1997: 130.
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TOTO, OHM COZIEPIKAT B cebe «KYIbMypHO OemepmMUHUPOBaHHbvie CUeHAPUL»
(A. BexxOuiikas C4MTaET, YTO ITU «CLIEHAPUI» KaK ObI IIPEIIIIChIBAIOT II0OBe-
TeHIe YeI0BeKa, HAaIIOMUHAIOT MY O CHCTeMe HOPM U IIeHHOCTel, CAHKIINO-
HMPOBAHHBIX A3BIKOBOI o6muoCcTh0). Himke CIIENYIOT IIPUMEPbI Bexx6uuxoii,
I7ie B CKOOKaX AaeTCst KOHIIENTya/IN3aLys C/IOB (MHTEePIIpe TaIysl SHAYEHIIT ):

sumywika (pycckas 3uMa), 60110uika (BOJISI — >KellaHHAsI, HO 9aCTO He JoCATaeMast),
cmepmyuika (CMepTb — HeYDKOeXHas1, M KOTOPYIO II09TOMY Hafjo IIPUHIMATD
c m60BbI0), HedecmyuiKa (HEBeCTa, KOTOpast 31eCh BOCIIPMHIMAETCS KakK 3a-
CITY)KMBAIOLIas )Ka/IOCTH — LIBETOK, KOTOPBIIL 3aBTPa OYfIeT COPBaH), 207108y UiKa
(ronoBa, 0cobeHHO B >kanobax Bpofie 6e0HAT MOSI 201108y UIKaA), 2opiouiko (Tope,
KOTOpOe HaJo MPUHATD), X/1e0yuiko (X1e6, KOTOpOro 4acTo He XBaTaeT), coce-
Oywika (cocenka — XXM3HD TsDKeNa, ‘AaBajiTe IOMOTaTh APYT APYTY ), MOPIOUKO
(Mope — 3arafloYHbIIT IPOCTOP, Ky/a MHOIZA YHOCKUT JTfofieit).

3mech crefyeT OTMETUTh 0c060€e SI3BIKOBOE sIBJIEHIE, COITIACHO KOTOPOMY
B PYCCKOM IJIaTOT Jdsiemb K020, 0 kom (CKOp6eTb, CoXKaeTs, 60/IeTh CEpALIEM,
COKPYLIATbCS 0 YeM, medanutbest ([anp 1/525) nmeer u 3HadeHme n106UMb,
umumo, deprcamv 6 munocmy (CM. IIPOCKUM HaC IIOOUTD U XKaJI0BaTh, [Jajb
1/525). Pycckue punocodst (I.B. Penoros, Bragumup ConoBbeB) oT™MeTHIIN
9Ty 3TUMOJIOTMIO CTI0BA, JaXKe IIOCTPOVIIM Ha Hell ey KOHILIENIII0 HapOfi-
HOro 1 HallIOHAJIbHOI'O xapaKTepa. COIIOBI)QB IINIIeT B OGJHOM M€ECTE O TOM,
4TO «pyCcCKMe 6abbl» YIOTPEOIAIOT CI0BO JHaemyb CO 3HAUYCHMEM «II0OUTD»,
KOTOpOe IOKa3bIBAET, T000Bb K IPYTOMY UeTOBEKY «IIO-PYCCKI» 3HAUUT
CO‘IyBCTBI/Ie K HeMy, TO €CTb IIOHMMAaHVE TOrO, YTO CO‘{YBCTBVIC, COCTpaHaHI/Ie
B CaMOM JI€Jie CMATYAET, OCTAOMAET CTpajjaHe, KOTOPOe YeTOBEK MCIIBIThI-
BaeT B XKM3HM (TyMaHM3M cocTpafanms JJOCTOeBCKOro nMeeT IIyboKie Ha-
POIHbIE KOPHM).

Jla 6ymeT MO3BO/IEHO B UTOTE COC/IATHCS HA TO, YTO KOTJA KOTHUTUBHAS
JIVMHTBUCTUKA KOHL[eHTYaHI/I3yeT ClI0Ba Bpone «rpex», «OOJIr», «3aKOH», «CO-
BECTb», «CTBII», «clebGa» VI TaKue Hapr CyH.[eCTBI/[TeIIbHI)IX, KaK «MICTHHaA
¥ mpaBfa» (110 BEHTePCKU «igazsdg»), «Zonr u 06s13aHHOCTb» (kitelesség),
«mobpo u 6maro» (jo, jotett, jolét), «cBobopa u Bomsi» (szabadsag), Torma ara
OHepaLU/IH naeT peBy}IbTaTbI, KOTOPI)Ie MOFYT 6bITI) VICIIO/Ib30OBAHbI prFI/IMI/I
Hay‘{HbIMI/I OUCLOUIIIMHAMM, B TOM 4YICJ/IE, €C/IV1 HE B HepBon oqepenb, HayKOiI
0 muTeparype. 3aCIy>KUBAIOT, KCTATH, 0COOOr0 BHYMAHMSI YIIOMSIHY The ITapbl
Cy]l[eCTBI/ITeHI)HI)IX, I/I6O TaM, rage, HOHYCTI/IM, MHHOQBPOHeﬁCKMe A3DBIKU UMEXT
TOJIBKO OJJHO CTIOBO, PYCCKMII IIOKA3bIBAeT 3HAYUTE/IbHbIE Pa3/INIIs, U TIO/Ib-
syercsa iByMA. PasHnila peanusyercs, Kak IpaBUJIO, B OIIIIO3UIIN «TOPHUI —
TOJIbHUIT», «BO3BBIIIEHHDII — IPU3EMIEHHBII», «00XKECKIUIT — YeTOBEIECKMIT»,

4 A. Bex6uukas 1997: 130.
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«MOpANbHBI — QU3NIECKUIT», «<BHYTPEHHMIT — BHEITHMIT» (BO3bMEM XOT
6Bl Takye IIOTOBOPKY KaK «VCTMHA BBIIIE, HO TIPaBfia O/IKe K YeTOBEKY»,
«JCTVIHA XOPOIIa, Ia U IpaBJa He XyAa» U T. II.).

5.

ITpexne 4eM nepenTy K BOIIPOCY IPUMEHAEMOCTI Pe3y/IbTaToOB MCC/Ief0Ba-
HVIJT B 00/1aCTV KOTHUTYIBHOV IMHTBUCTYKM K IUTEPATYPOBEEHUIO, KOHKPeT-
HO K VHTepIIpeTalyl TUTepaTypHbIX IPOU3BeNieHNI], I03BOIUM 0OpaTUThb
BHUMaHJe Ha OINH HeIOCTaTOK, Hab/IIofjaeMblii jaXKe M B YHUBEPCUTETCKON
IIpaKTHKe. Pedb npeT o Tak Ha3bIBa€MOM «CTPAHOBENEHNI», B KOTOPOM Ha
OIHOJI CTOPOHE CTOUT A3BIK KaK CTPYKTYpa, CICTeMa 3HAKOB, a Ha APYTOI ITpo-
UCXOJUT BepbajbHas epefiada U3BECTHOTO «00beMa 3HaHUIT» 10 KY/IbTYpe.
U Bce 3TO 10K BBIBECKOII «CTpaHOBeAeHNe». B caMoM fienie, Kakoe MMeeT OT-
HOIIIEHIIE, IPEII0NTOXIM, CIPsKeHNe NKOBbIX [7IaT0/I0B B BEHT€PCKOM SI3bIKe
K TOMY, e crout [TapiaMeHT U B KaKOM CTusie OH Oblt mocTpoen? JlomkeH
CKa3arb, KOIZia s paboTasl IEKTOPOM Yy Th JIY He NeCATD JIET B YHUBEPCUTETaX
Mocksbl u Caskt-IleTep6ypra, s IBITAJICA JOBECTU O CO3HAHUA PYCCKOA-
3bIYHOI ayUTOPUY, YTO BEHIEPCKOE «SOTs» He TO, YTO PYCCKOe «CyobOa».
Vi BeHrepckoe cloBO «biin» IOLIIO Aajblile B CEKY/LIpU3ALVN, YeM pyc-
cKoe «zpex». Kcrau, 6b110 6bI BecbMa MHTEPECHO COIIOCTaBUTD BEHIePCKOe
C/I0BO HEMEIIKOTO IIPOMCXOXKECHA «polgdr» ¢ PyCCKUM «2pan0anu», 9TOObI
JIOKOIIAThCSI IO CAaMUX DIYOMH KOHI[eIIToCdhepsl 0601X CIIOB.

He uMest BO3MOXXHOCTH CKO/TBKO-HUOYAb MOAPOOHO OCTAHOBUTHCS HA
BOIIPOCE XyZO>XeCTBEHHOTO NePeBOfia I SI3bIKOBOJ KapTUHBI MIPA, BCE JKe
IIPaBOMEPHO IIOCTAaBUTh BOIIPOC, YTO XKe TaKoe IepeBof] caM IIo cebe, U B
KAaKOJI CTeIIeHM IIepeBOIINMK MOXKET U JO/DKEH O PAThCA Ha OIIBIT, HAKOIB-
IIMIICS B KOTHUTUBHON JIMHIBYCTUKe O1arofapsi KOHIENITyaIu3aly CJIOB
KaK fA3bIKa-MCTOYHNKA, TaK M LIJIEBOTO fA3bIKA. JTOT OIBIT CIIOCOOCTBYET
PEeLIeHNI0 BOIIPOCa «ITO MEPEBOAUTHY, MO0 KapTUHA MM pPa L[|eJIEBOTO A3bIKa
[AeT HaM CBEJEHUS O CUCTEME LIEHHOCTEN BOCIPUHUMAKOLIEN KYIbTYPBI,
coo0IaeT JOCTOBEPHYIO MHPOPMALINIO O «6eCCO3HATeIbBHOM» HallIOHA/Ib-
HOIT 06mHOCTH. OTBETCTBEHHOE N0, B KOMIIETEHINIO KOTOPOTO BXOAUT
pellleHIe BOIIPOCa, OKa3bIBAaeTCsA B HEIETKON CUTYyaluy, TeM Ooree, ecnu
IIpUHATDH BO BHUMaHNe TpeboBaHMe, 0 KOTOpoM Banbrep beHbsAMuH roso-
PUT B cTaThbe «3ajja4ya epeBogunkar». CI0)KHOCTb CUTYaIiN, HIOTYePKMUBAET
DeHbAMMH, COCTOUT B HaXOXXIEHMM TOM VHTEHIUN B OTHOIIEHUN SA3bIKa
[epeBofia, KOTOpast GYANT B HEM 5XO OPUIMHAJIA. YC/IBILIATh U [EPEfaTh B
CBOEM IIEPEBOie 9X0 OPUTMHAIA CIIOCOOEH TOMTBKO TOT IIEPEBOAUNK, KOTOPBII
u3ydaeT KOHIeNToC(epy A3bIKa, C KOTOPOTrO OH IIepeBOANT, TOIBKO B TAKOM
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CIIy4ae OH CIIOCOO€EH HOKOMAThCS O «IMCTOTO SI3BIKA», HA KOTOPOM FOBOPUT
yKe A3BIK caM 10 cebe.

Mlanee nopo6yem moO/IIKe IPUCMOTPETbCS K TOMY, KAKOBa POJIb A3BIKO-
BOI KapTVHBI MIIpa B aKTYa/IbHOM ITOHVMMaHNM INTEPATYPbI U KaKN€ TOUKIN
COIIPMKOCHOBEHMsSI MOTY T OBITh MKy HuMIL ITocTaHOBKa BOIpoOca TeM Goree
IpaBOMepHa, YTO MCCIEOBATEN0 HelIpeMeHHO 6pocaeTcs B I71a3a JacToT-
HOCTDb OTCBIIOK K JIMTepaTypHbIM IpuMepaM. O6palieHie K muteparype 06b-
SICHSIETCS 110 BCeil BEPOATHOCTU HECKOIBKMMMU ITPpNIMHAMU, CpEA KOTOPbhIX
aBTOPUTET HAIL[IOHAJIBHOI IUTEPATYPhI BPAX /I MOXHO ocroputb. Obpas
YEJIOBEKa B XyﬂO)KeCTBeHHO]‘/J[ INTEpAType M HABHAA A3bIKOBas KapTHa MIIpa
MIMEIOT MeX[y cO60It TOUKM COIPUKOCHOBEH: X B3aXIMOOOYCTIOB/IEHHOCTD
06Hapy)KI/IBaeTCH B TOM, YTO Hay4IHbI€ PE3Y/IbTATDI KOTHUTUBHOW TMHTBUCTU -
KU C QHTPOIIOIOTNYeCKOII HAITPAB/IEHHOCTHIO IOTBEPXKAAIOTCS IIPUMEPAMIU 13
JINTEPATYPBDL, a INTEPaATypa OIIMPAETCA Ha A3BIKOBYIO MHT YN0 IIOBCETHEB-
HOTO A3BIKOBOTO CyIleCTBOBaHMA. JIMHIBUCT obOpaliaeTcs K IUTepaType 3a
npuMepamy, a INCaTeNnb CIyHIaeT A3bIK, IIPUCTYIINBAETCA K HEMY. HOHyTHO
OTMETVM, YTO CIIOCOOHOCTD «C/TYIIAHUA A3bIKa» XYTOXKHIKOM C/I0BA OTHIOND
He MCK/II0YNTe/IbHAsI IPUBIUIETs IMCaTess, 160, KaK yKasbpiBaeT Guaocod
M. Xaiizierrep, OTHOILEHNE Ye/l0BeKa K A3bIKY MMeeT OHTOOINYECKYI0 OCHOBY.
Korpa ¢unocod mumier «Mbl», OH HECOMHEHHO MMeeT B BUJIY YHUKAIbHOE
OBITUITHOE TIONIOKEHME YemoBeKa.'* TOoBOPAIuit 0 s13bIKa Ye/IOBEK 0OpeTaeT
CTIOCOOHOCTD «HAY4UmMbCs A3biKYy A3bika» depes ero crymanue (Xaitmerrep)
B XO[€ ITOBCENHEBHOI'O A3bIKOBOI'O CYIIECTBOBAHNA, KOTOPOE OCHOBbIBAETCA
Ha HaMBHO A3bIKOBOJ KapTuHE Mypa. Mbl TOBOPMM, He BBIXOA 3a PAMKU
HaMBHO A3bIKOBOM KapTUHbI MUpa.

Kaxk yxe ymoMmHanoch paHee, IOHVMaHUe JTUTEPATyphl GOpMUPOBa-
JIOCh IIOJ, BIIMAHMEM B3I/IANA HA A3bIK M aKTYa/IbHOI'O IMHIBUCTNYIECKOTO
HarpapneHnsa. OTCIofja ¢ 0YeBMIHOCTBIO CIEAYeT, YTO «eTyMaHM3aIIA»
CprKTypaHI/ICTCKOﬁI JIMHTBUCTUKY IIpUBEJIa K CY>)KEHIMIO aHTPOIIO/I0IM4Ye-
CKIX FOPM30HTOB aHA/IN3a INTEPATyPHBIX TEKCTOB, ¥ HAOOOPOT, «BTOPUYHA
rymMaHy3anysa muHrBUCTKN» (H. JI. ApyTIOHOBa) BOCCTaHOBWIIA aHTPOIIO-
JIOTMYECKME IIEPCIIEKTMBDI HAYKN O INTEPATYPE.

BsaumHas cBsa3p MEXAY UANOJIEKTOM INCATENA, ITI03TA U S3BIKOBOM KapTtu-
HbI MUpa y6e>1<11a10T HAacC B TOM, YTO 3HAUYNTEIbHBIC IPON3BENEHNA CTAHOBATCA
TITy0OKO «HAIVIOHATbHBIMI» He 6/1arofiaps nyieonorndecKuM Ipefyoex e -
SIM, a IOTOMY, YTO OHM BO3IBUTAIOT KapTVHY MIIpa TaHHOTO HalJlIOHA/IbBHOT'O
I3bIKa B TEKCTOIIOPO>KAAIOLIIIT PAHL.

!5 «39T0 — crynIaHue A3bIKa, KOTOPHIM MBI TOBOPMM. .. MBI TOBOPMM He TO/IBKO Ha A3BIKE, MbI
TOBOPYM OT HETO... MBI CIIbIIINM, KaK A3bIK — FOBOPUT. MBI C/IBIIIMM €T0 JIUIIb HOTOMY, 4TO
MOC/TyLIHBI €My KaK eMy NpuHazaexamye.» M. Xaiierrep 1993: 266, 267.
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Tax Kak sA3bIKOBOe 3HaUeHNe He TOJIBbKO aHTPOIIOLEHTPUYHO, HO U 3THO-
LIEHTPUYHO, TO €CTb MHPOPMIUPYET HAC O S3BIKOBBIX 0COOEHHOCTSIX JAHHOTO
3THOCA, Pe3y/IbTaThl KOTHUTYBHON JIMHIBUCTUKY UCIIO/Ib3YeMbI Y B MHTEpIIpe-
TaI[VJ HAIMOHAJIBHOTO XapaKTepa IuTeparypbl. OHU IOMOTAIOT HaM OT/INYaTh
B KOHCTPYKIVAX HAIMOHAJIBHOTO XapaKTepa TO, YTO ABJIACTCA B HMUX YUCTO
UJIEOTIOIMIeCKUM pedIeKCOM CO3HAHMA, OT TOTO, YTO SABJIAETCA PealbHO Cy-
LIECTBYIONIEN HALIMOHA/IbHOM Y€PTON, BEIBOAVIMON U3 A3bIKOBBIX KOHIIEIITOB.
B TOM 4riciie 13-3a 3TOTO CTIOXKHO IIepeCcTaBUTD KY/IbTYPHO AeTepMIHIPOBaH-
HBIII MeHTa/IMTeT (06pa3 MBIC/IV) Ha HOBBIE Pe/IbChL. MBI CHOBA IIPUIIUIA K TOMY,
YTO HAalMOHA/IbHBII aBTOIIOPTPET U CaMOIIO3HAHNE B OCHOBHOM fA3BIKOBOTO
IIPOMCXOXK/ICHVIS: OHY IIOANEP>KMBAIOTCS U JITUTVMUPYIOTCS A3BIKOM.

6.

YnomsanyTas crarps [1. C. JInxadea BayKHa € TOYKY 3p€HVIS Halllell TeMbl ITpe-
JKJI€ BCETO IIOTOMY, YTO OH KaK INTEPATYPOBE IIEPBBIM ITBITAJICSI OCMBICTINTD
TEKCTOIIOPOXKAAIOIIVE U CMBICTIO00pasyolye IOTEHIMA Il KOHIIENTOChepsI
A3BIKA Y KOHIIeNTOCephl MUTePaTyphL. «KoHuenmochepa A3vika — 3mo 6 cyuy-
HOCMU KOHUenmocpepa numepamypol» — IuTaeM B ero craTbe.'¢ KoHnenysa
JInxadeBa OTHO3HAYHO CBUAETENIBCTBYET O TOM, YTO Y HEro KOHIlenTocdepsl
SA3DbIKa VI TUTEPATYPBI IIPENCTAB/IAIOT cob60i1 €ANHCTBO, IPAKTUIECKN MEXAY
HVIMMJ CTaBUTCA 3HAK paBE€HCTBA. HeCOMHeHHO, OTOXJECTBJIEHVIE ABYX KOH-
HeHTOC(i)ep MOJKET BBI3BATb Y YNTATE/IA BIIEYAT/IEHNE, YTO IUTEPATYPOBEN
KakK 6I)I HENOOLEHMBAET POJIb HauBHOM SI3bIKOBO KapTNHbI MIpa, KOTOpas
6bL1a 1 OCTaeTcsa 0ObEKTOM MCC/IELOBAHMI U1 IMHIBUCTUKI. B camoM perte,
OH CMOTPUT Ha KOHL[eHTOC(i)epr SA3DbIKA U IUTEPATYPhI C TOYKM 3PEHNA UX
B3anmMoobycnosnenHoct. [I. C. JInxadeB HaYMHAET OCMBIC/IEHE TUTEPATYP-
HBIX TpuMepoB ¢ «Eprernsa OHernua» Iymkuna, ¢ SHUMKIONENNN PYCCKOM
SKU3HY U KY/IBTYPBI, KOTOpas 6oraTa KOHIITaMy ycafieOHOI U CTOMMYHOM
KynbTypbl Poccum cBoero BpemeHn, fajnee Ipofo/DKaeT aHaIM30M M3BeCT-
HOTO CTUXOTBOPEHMA II09TA «HpOpOK», OCTaHaB/IMBAACh HA TOJIKOBAHUN
11 3HAYEHNMM KOHLIETITA CJIOBA «II€PEITy ThA» KaK B JINYHOM 6M0rpa(1)1/m Ye10oBe-
Ka, TaK I B OCO3HAaHUMA €TI0 BBICIIIEN PpOIM KaxK 1moaTra. JInxaueB IIOAYEPKUBAET
UCTOpUYECKOe 3HAUCHNE [[ePKOBHOC/IABAHCKOTO A3bIKa M 6OTOCITyXeOHBIX
TEKCTOB B COXpaHEHUM M paclINPpEHUN KOHHCHTOC(l)epr PYCCKOro A3bIKa
u pycckoii KynpTypsl. Hanmpumep, snauenue Typreresa [I. C. JInxades BUANT B
TOM, YTO pyCCKI/HZ IIMCAaTENNb «MHTYUTVBHO CBA3bBIBAJL Cy,[[b6y PYCCKOro A3bIKa
¢ cympboit pycckoro Hapogpa».!”

16 TI. C. JluxaueB 1999: 159.
17 1. C. JluxayeB 1999: 164.
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ITprMepsl, KOHEYHO, MO>KHO OBUIO OBl YMHOXMUTD, Beib po3a [orons,
Hocroesckoro u ToncToro, BeMKOro «ckasutens» Jleckosa, fia u Apyrux
K/TaCCVIKOB U XyJZOXXHIKOB CI0BA BA/ILIATOTO BeKa, 3HAYUTENIbHBIM 00pasom
pacipuia KOHIenToc(epbl PycCKOro A3bIKa M IMTepaTypel. Bee ke crouT
BEPHYTLCA K «IHIMKIONIEANN PYCCKOI SKU3HM ¥ KYnbTypbl» (Demmuckmit)
Ha TOM OCHOBAHMY, 4TO poMaH Ilymknna «OHernH», HOXKayil, eMHCTBEH-
HBIJ 1IEfIEBP PYCCKOI K/IaCCMYECKON JIMTEPATYPhl, KOTOPbIL MOXKET «IOp-
AUTBCSI» ABYMs OOBeMUCTBHIMM KHUTAMM KOMMEHTAapueB TeKcTa. Poman
A. C. Ilywixuna «Eszenuti Oneeum». Kommenmapuii 10. M. JlorMaHa 9y Tb /11 He
TpPUCTA CTpaHNL, a KHura Bragumupa HabokoBa Kommenmapuu k «Eézeruto
Oneeuny» Anexcanopa Ilywikuna, eIMHCTBEHHAsA B CBOEM POJe, COIEPKUT
TBICAYY cTpaHuL.'® KoMMeHTapuit Kak 0COObINT BIJ, TEKCTOMIOTUY HE MOXKET
06011TICh €3 MHTepIpeTanny KITI0YeBBIX MECT TEKCTA, C/IE[OBATENBHO, aB-
TOp KOMMEHTapusA CTAIKUBAETCSA C TeMI CTIOBAaMI-KOHIIEITaMI, Ha KOTOPBIX
CTPONTCS KY/IbTYpPa BpeMeHM, B KOTOPOM 3apOAVIICS TeKCT. Bupymo s1mm sxe
06bscHsIeTCs, Todemy JIOTMaH cunTan HeOOGXORUMBIM OITyO/IMKOBATh CBOIO
BeCbMa MHTEPECHYIO CTaTbio «OuepK 080pPAHCKO20 Oblia OHEZUHCKOL HOPbI»
nepeq KOMMEHTAPVAMMI.

B 3aximoyeHre X04eTCA OTMETUTD: aBTOP 9TUX CTPOK OTAaeT cebe oTdeT
B TOM, 4TO B paMKaX OJfHOJ CTaTby HEBO3MOXKHO JIaTh CKOJIbKO-HMOYAb IO~
HOe, BCeCTOPOHHEee PacCMOTpeHMe IPOoO/IeMbl B3aVMOCBS3M INTEPATYPhI I
SI3BIKO3HAHISI, B TOM 4ICIIe sI3bIKOBOIL KapTuHbI Mupa. Harma sagaga 6su1a
HaMHOTO0 CKpoMHee. HaMm x0Te/mocs it BO30YANTD MHTEPEC CHELMATICTOB
K VICC/IETOBAaHNIO B3aIMOOTHOLIEHNI MeXAY ABYMA AUCINUIUIVHAMI.
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Beatrix Bukus (Leipzig)

Sprachlern- und Transferwissen zwischen Sprachen
als Formen transnationalen Humankapitals

In der gegenwirtigen Europiischen Union, in der der Alltag von einer immer
zunehmenden Zahl der Biirger durch Globalisierungs- und Transnationali-
sierungsprozesse bzw. mehrfache und mehrdirektionale Migration geformt
wird, kommt den Fremdsprachenkenntnissen sowie zwei weiteren, eng damit
in Verbindung stehenden Wissensformen, eine veranderte und immer grofere
Bedeutung zu. Diese zwei weiteren Wissensformen sind:

(1) wie man eine Fremdsprache lernt (Fremdsprachenlernwissen) und
(2) wie man Wissen iiber eine bestimmte Fremdsprache auf eine andere
tibertragt und anwendet (Transferwissen).

Kompetenz in Fremdsprachen, Fremdsprachenlernwissen und Transferwis-
sen zwischen Sprachen, als drei Formen des transnationalen Humankapitals,
spielen eine ausschlaggebende Rolle fiir eine erfolgreiche Partizipation in
der gegenwirtigen Welt. Ziel dieses vorliegenden Aufsatzes ist, diese These
empirisch und theoretisch begriindet vorzustellen.

Zuniachst wird die zentrale These anhand einer sprachbiographischen Ana-
lyse empirisch unterstiitzt. Der zweite Abschnitt thematisiert mit Fokus auf
die Deutung von Globalisierungs- und Transnationalisierungsprozessen, worin
die verdnderten Rahmenbedingungen der gegenwirtigen Welt und der Eu-
ropéischen Union bestehen. Darauthin werden die Erscheinungsformen des
methodologischen Nationalismus in der Fremdsprachenlehrpraxis und in der
Fremdsprachenlehrerausbildung erarbeitet, bzw. es wird auf das Konzept des
transnationalen Humankapitals und des transnationalen sprachlichen Kapitals
im Detail eingegangen. Abschlieflend wird das Hauptargument rekapituliert
und Vorschlage fiir die schulische Fremdsprachenlehrpraxis und die univer-
sitdre Fremdsprachenlehrerausbildung werden davon abgeleitet.

1. Sprachbiographie von Emre

Das Hauptargument dieses Aufsatzes wird empirisch anhand einer sprachbio-
graphischen Analyse unterstiitzt. Die ausgewéhlte Sprachbiographie ist eine
von mehreren, die in der ersten Hilfte des Jahres 2010 von der Autorin erhoben
wurden. Ziel der empirischen Datenerhebung war, Hintergrundwissen iiber
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die Teilnehmer eines sprachwissenschaftlichen Forschungsprojekts zu sam-
meln. Die gesammelten Sprachbiographien gehoéren zur Zeit des Interviews
in Budapest berufstatigen Menschen, die wahrend ihres Lebens mehrfach und
mehrdirektional grenziiberschreitend mobil waren, und dementsprechend in
mehreren unterschiedlichen sozialen Kontexten gelebt haben.

Die auf narrativem Interview basierende Methode der Sprachbiographie
etablierte sich in der Sprachwissenschaft in den Werken von mehreren Wis-
senschaftlerinnen, u.a. bei Fix und Barth (2000), Meng (2001), Franceschini/
Miecznikowski (2004). Die Definitionen der Sprachbiographie werden wie
folgt formuliert:

[...] Sprachbiographie, eine systematische, in der Regel wissenschaftliche Dar-
stellung der sprachlichen Entwicklung einer bestimmten Person unter den fiir sie
charakteristischen Sprachentwicklungs- und Sprachverwendungsbedingungen.
(Meng 2004: 98)

In Sprachbiographien ist das Augenmerk des Interviews auf den Erwerb und
den Umgang mit den eigenen Sprachen gerichtet. Die Sprachbiographie geht aus
freien, narrativen Tiefeninterviews hervor. Der so verwendete Begriff der Sprach-
biographie bezeichnet demnach das interaktive Produkt einer autobiographischen
Erzahlung, das aus einer spezifischen Erhebungsart hervorgeht (dem narrativen
Interview) und das als zentrales Thema den Erwerb der eigenen Sprachen hat.
(Franceschini 2004: 123f)

Das folgende Schema stellt die Sprachbiographie von Emre dar. Emre wurde
1978 in der Tiirkei geboren. Nach der Grundschule besuchte er ein zweisprachi-
ges, franzosisch-tirkisches Gymnasium, an dem hauptsichlich Franzosisch als
Unterrichtssprache diente. Tiirkisch war die Unterrichtssprache in nur wenigen
Fachern, wie z. B. Tiirkische Sprache und Literatur. Er lernte auflerdem zwei
Jahre Latein. Im Alter von 13 lebte er einige Monate in Frankreich bei einer
(franzosischen) Gastfamilie, und im Alter von 17 besuchte er einen Franzosi-
schkurs in Frankreich, wobei sich auch sein Englisch weiterentwickelte. Nach
dem Gymnasialabschluss begann er das Studium an einer Universitit in der
Tiirkei. Er belegte einen Spanischkurs an der Universitit und einen weiteren im
Cervantes Institut. In dieser Zeit lernte er seine Freundin kennen, deren Mut-
tersprache Russisch war, und erlernte diese Sprache von ihr bzw. besuchte einen
Russischsprachkurs an der Universitat. Nach seinem Universititsabschluss im
Jahr 2003 lernte er Russisch und Spanisch noch ein weiteres Jahr. Im Oktober
2004 zog er nach Polen um, wo er einen Polnischsprachkurs besuchte und eine
polnische Freundin hatte. Er arbeitete bei einer polnischen Firma, war aber
fir die Betreuung von tiirkischen Kunden verantwortlich. Nach einiger Zeit
wechselte er zu einer tiirkischen Firma. Nach zwei Jahren zog er in die Ukraine
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um, wo er fiir eine tiirkische Firma neun Monate arbeitete. Er lernte in dieser
Zeit mit Hilfe eines Privatlehrers Russisch. Nach Ungarn zog er im Alter von
30 um, wo er zur Zeit des Interviews bei einer internationalen Firma arbeitet.

Abb.1: Emres Sprachbiographie

(Informant: Emre; Datum und Ort des sprachbiographischen Interviews:

Budapest, den 8. Juli 2010)

Tiirkisch Franzosisch Englisch Russisch Spanisch Polnisch Ungarisch

A=Arbeit Fa=Familie F=Freunde B=Sprache des Lernens und Sprachkurs

M=Media (Fernsehen, Radio, Internet) U=Umgebungssprache

V=Kontakt mit Menschen am vorherigen Aufenthaltsort

Gr=Grundschule G-Gymnasium U=Universitit ~A=Arbeit dS=dominante Sprache (meist verwendete)
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Die Sprachbiographie von Emre zeichnet sich durch Dynamik und stindige
Bereicherung aus. Am Ende der Schulpflicht beherrschte er zwei Fremdspra-
chen (Franzésisch, Latein), und ungefihr zehn Jahre darauf beherrscht er
schon vier Fremdsprachen (Ungarisch, Russisch, Polnisch, Englisch) mehr.
Das kontinuierliche Lernen von Fremdsprachen ist in seinem Fall hauptsich-
lich arbeits- und migrationsbedingt. Die Fihigkeit, sich sprachlich immer
weiterzubilden, war und ist (eine) Voraussetzung fiir seine mehrfache und
mehrdirektionale Migration. Umgekehrt veranlassen ihn seine arbeitsbedingte,
intra-europaische Mobilitit und wiederholte soziale Integrationsherausforde-
rung aber auch dazu, neue Fremdsprachen zu erlernen.

Die zentrale Frage besteht jedoch darin, was es Emre ermoglicht, sich so
effektiv Fremdsprachen anzueignen? Aus dem biographischen Interview geht
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hervor, dass er tiber die Jahre bestimmte Lerntechniken und Lernmethoden
entwickelte, mit deren Hilfe er sich jede weitere Sprache relativ schnell an-
eignen konnte. AufSerdem hilt der Interviewte es fiir wichtig, dass er seine
Kenntnisse in anderen Fremdsprachen aktiv beim Lernprozess einer neuen
Fremdsprache einsetzte. Laut ihm ist das Erlernen einer zweiten, dritten und
vierten Fremdsprache in zweierlei Hinsicht einfacher (als das erstmalige Er-
lernen einer Fremdsprache): Erstens, weil man die erste Fremdsprache als
Referenz- oder Stiitzpunkt anwenden kann, zweitens, weil man beim Erlernen
der ersten Fremdsprache auch lernt, wie man lernt. Weiterhin bemerkt er, dass
er mit den Jahren auch gelernt hat, eine Fremdsprache durch eine andere zu
lernen. In Kiirze, die Analyse bewies, dass den Fremdsprachenkenntnissen,
dem Fremdsprachenlernwissen und dem Transferwissen zwischen Sprachen im
Leben von Emre eine grofle Bedeutung zukam, und dass diese Voraussetzungen
seiner erfolgreichen Biographie waren.

Diese Biographie gehort einer hochqualifizierten Person, die vielfach mobil
und deren Leben transnational angelegt ist. Die Autorin ist jedoch der Uber-
zeugung, dass das Beispiel von Emre kein auflergewchnliches ist:

(1) Einerseits sind gegenwirtig alle Schiiler und junge Erwachsene auch
ohne eigene grenziiberschreitende, internationale Migration in ver-
schiedenen Sozialrdumen gleichzeitig eingebettet (vgl. Mau 2010) und
von der Zirkulation globaler Dienstleistungen und Produkte stindig
betroffen:

Research on globalisation has suggested that even sedentary people are not
only situated in nation-states, but also for example, in global consumer mar-
kets, and that international trends and developments have an impact on their
lifestyles (Albrow 1996; Kennedy 2010; Pries 1999; Robertson 1995). (Weif3/
Nohl 2012: 65)

(2) Andererseits diirfte dies auch gelten, weil die Schiiler und jungen Er-
wachsenen, selbst wenn sie nicht viel Kontakt zu Menschen anderer
Sprache und Kultur haben, sich eventuell eines Tages in eine multikul-
turelle Arbeitsumgebung vor Ort integrieren miissen (z.B. innerhalb
einer multinationalen Firma mit ungarischer Niederlassung).!

Der Blog von einem ehemaligen Studenten von der Autorin aus Veszprém, Ungarn liefert weitere
lebensweltliche Beispiele dafiir, was es bedeutet, an verschiedenen Vergesellschaftungsformen
aktiv teilnehmen zu konnen, in einer multikulturellen sozialen Umwelt zu arbeiten und zu
leben, und welche Rolle den Fremdsprachen und dem Fremdsprachenlernen in diesem Kontext
zukommt. Blogadresse: http://brnobanszepazelet.blogspot.de/ (19. Mdrz 2014).
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Die Vorbereitung auf reale und symbolische Grenziiberschreitung und die
aktive Teilnahme an gleichzeitig mehreren Sozialrdumen gehéren demnach
zum Aufgabenbereich der schulischen Bildung. Diese neuen Aufgaben erge-
ben sich aus den verdnderten gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftli-
chen Rahmenbedingungen, in denen schulischer (Fremdsprachen)unterricht
stattfindet. Ein Biindel dieser Verdnderungen ist gleich den Phinomenen der
Globalisierung und Transnationalisierung, die im nichsten Abschnitt naher
erldutert werden.

2. Aktuelle Herausforderungen fiir die schulische
Sprachlehrpraxis und die universitére
Sprachlehrerausbildung

2.1. Globalisierung und Transnationalisierung

Globalisierung wird von zahlreichen wirtschaftlichen, politischen, kulturellen
und sozialen Theorien interpretiert und definiert. Ein Grofteil der Sekundar-
literatur handelt von den politischen, wirtschaftlichen und technologischen
Aspekten der Globalisierung, wihrend die Untersuchung der kulturellen und
sozialen Aspekte ebenfalls einen grofien und wachsenden Teil der Literatur
bildet (z.B. Dean und Ritzer 2012: 545ff.). Connell (2007: 63) bemerkt je-
doch, dass sogar grofie Theoretiker der Globalisierung bei der Entwicklung
ihrer Theorien sich nicht auf das nicht-westliche und nicht-urbane soziale
Denken beziehen. Obwohl die Sekundarliteratur zum Thema Globalisierung
umfangreich ist und eine noch gréflere Zahl der Sekundarliteratur existiert,
die Schlussfolgerungen daraus ableitet, sind diese jedoch in der Regel nicht
global-bewusst ausgerichtet.

Globalisierungsstudien und diejenigen Forschungen, die Globalisierung
als Rahmen fiir ihre Analyse verwenden, neigen dazu, bestimmte Aspekte
der Globalisierung als besonders wichtig zu betonen. Dazu gehoren zum
Beispiel die verdnderte Rolle und Autoritit der Nationalstaaten, die Rolle der
multinationalen Konzerne, die Auswirkungen der jiingsten Entwicklungen
der Umwelt, die Anwesenheit der globalen Ungleichgewichte und die Rolle,
die die Technologie in der Globalisierung spielt. Es ist auch wichtig zu beach-
ten, dass Globalisierungstheorien Dichotomien wie z.B. global/lokal, globaler
Norden/globaler Siiden, Homogenitdt/Heterogenitdt usw. aufgestellt haben, die
den Diskurs gestaltend beeinflussen.

Mit Hinsicht auf die Auswirkung der Globalisierung auf das Bildungswesen
werden hauptséchlich folgende Themen diskutiert:
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(1) die universelle Verbreitung des Modells des nationalstaatlich geférder-
ten offentlichen Bildungssystems (z.B. Adick 1992, Ramirez/Boli 1987,
Meyer et al. 1992)

(2) die wandelnde Rolle der Nationalstaaten im Hinblick auf die Regu-
lierung und Kontrolle des Bildungswesens, was ein Ergebnis der He-
rausbildung eines internationalen Bildungsstandards, als auch der in-
ternationalen Qualitédtsvergleiche in Form von Leistungstests ist (z.B.
Mortimore 2001 mit einschlagigen Hinweisen)

(3) internationale Konvergenzen im Hochschulbereich (z.B. Masschelein/
Simons 2005)

(4) die Ausbreitung von supranationalen, internationalen und transnati-
onalen Bildungsprogrammen und Institutionen (z.B. Hornberg 2010
mit einschlagigen Hinweisen)

(5) Marktliberalisierung und die Einfliisse der Prinzipien des freien Mark-
tes auf Bildung (z.B. Peters/Besley 2006, Ward 2012)

(6) durch internationale Migration hervorgerufene Heterogenitit der Ge-
sellschaft und der Schiilerschaft (z.B. Suarez-Orozco 2001, McAndrew
2007)

(7) Themen der globalen Bildung (z.B. Adick 2002 Treml 1996; Seitz 2002;
Standish 2012)

(8) Auswirkungen der verbesserten Transport- und Kommunikationsver-
bindungen auf die Gesellschaft und das Bildungswesen (z.B. E-Lear-
ning- Literatur).

Ein Teil des Globalisierungsdiskurses ist die Infragestellung des Nationalstaa-
tes und der nationalen Gesellschaften als der einzige und exklusive Kontext
von gesellschaftlichen Phdnomenen. Die soziologische und anthropologische
Migrationsforschung der 1990er Jahre fithrt das Konzept der Transnationali-
sierung in die sozialwissenschaftliche Forschung erneut ein.? Dieses Konzept
versucht plurilokale Prozesse und soziale Strukturen jenseits der nationalen
Grenzen zu erfassen. Es kann aber grundsitzliche Probleme des nationalen
Bezugsrahmens — Container-Verstindnis und die vorrangige Bedeutung von
Réumlichkeit (im Sinne von Flachenraum) fiir soziale Strukturierung - selbst
auch nicht iberwinden und bleibt daher nur ein Erginzungsprogramm zu dem
etablierten nationalen Rahmen (Bommes 2002: 98). Spiter fithrt das Transnati-
onalisierungskonzept zu einem Paradigmenwechsel der Sozialwissenschaften,
der sich in methodologischer Hinsicht in der systematischen Infragestellung
des nationalstaatlichen Containerkonzeptes und in einem vertieften Fokus

2 Der Begriff ,transnational” hat eine lange Geschichte, die in seinem Worterbucheintrag
»Iransnational von Pierre-Yves Saunier (2009) detailliert analysiert und beschrieben wird.
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auf Transfer und Austausch und auf Vergesellschaftungsformen, anders als
die nationale, realisiert (vgl. Amelina/Faist 2012).

In der Sekundarliteratur aus verschiedenen Disziplinen (Soziologie, Anth-
ropologie, Erziehungswissenschaft etc.) trifft man oft darauf, dass das Glo-
balisierungs- und Transnationalisierungsphdnomen als etwas genuin Neues
erscheint. Die geschichtswissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem
Globalisierungs- und Transnationalisierungsphdnomen ldsst aber die neu
erscheinenden Teilaspekte des Phdnomens in einem langeren historischen
Prozess verorten. Engel und Middell (2005) sowie Middell und Naumann
(2010) konzeptualisieren das Globalisierungs- und Transnationalisierungspha-
nomen als verschiedene Formen von Raumbeziigen wie dem des nationalen
Raumbezugs. Nach den Autoren ldsst sich die heutige Welt durch eine Kopra-
senz von Raumbeziigen charakterisieren, wobei die Hierarchie zwischen dem
Lokalen, Nationalen, Regionalen, Transnationalen und Globalen neugeordnet
wird (Engel/Middell 2005: 5). Der rdumliche Bezug von wirtschaftlichen,
politischen, sozialen und kulturellen Handlungen und Interaktionen befindet
sich in einem Neuordnungsprozess. Die Autoren betonen das historische Her-
vorgebrachtsein von Raumordnungen des Nationalen, Transnationalen und
Globalen (ebd., S. 18) und lenken die Aufmerksamkeit auf die Dialektik von
zunehmenden Verflechtungen und Interaktionen bzw. deren Kontrolle und
Steuerung (Middell/Naumann 2010: 162). Diese theoretische Anndherung
ermoglicht das Platzieren der heutigen Globalisierungs- und Transnationali-
sierungsforschung entlang eines historischen Kontinuums, was u.a. zur besse-
ren Identifizierung und Uberwindung des nationalen Blickwinkels beitragen
kann. Andererseits ermdoglicht diese theoretische Annaherung mit Fokus auf
Raumbeziige und ihren ausgehandelten Charakter, das Globalisierungs- und
Transnationalisierungsphdanomen empirisch und analytisch zu erfassen.

2.2. Der kritische Ansatz des Methodologischen Nationalismus und
dessen Anwendung in der schulischen Fremdsprachenlehrpraxis
und universitiren Fremdsprachenlehrerausbildung

Erkenntnisse der Globalisierungs- und Transnationalisierungsforschung ha-
ben ihren verdndernden Einfluss auf die wissenschaftstheoretische Ebene
der Sozialwissenschaften ausgeiibt: Methodologischer Nationalismus meint
den Anspruch auf eine systematische Auseinandersetzung mit der Rolle der
Nationalstaaten und der Konzeptualisierung von Gesellschaften, angesiedelt
im territorial definierten, nationalen Container. Unter dem Stichwort metho-
dologischer Nationalismus fassen Wimmer und Glick-Schiller drei Aspekte
zusammen:
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1) ignoring or disregarding the fundamental importance of nationalism for
modern societies; this is often combined with 2) naturalization, i.e., taking for
granted that the boundaries of the nation-state delimit and define the unit of
analyis; 3) territorial limitation which confines the study of social processes to
the political and geographic boundaries of a particular nation-state. (Wimmer/
Glick-Schiller 2003:577f.)

Der erste Aspekt besagt, dass soziale Phdnomene vor allem im nationalstaat-
lichen Rahmen kontextualisiert bzw. auf ihre nationalstaatliche Relevanz hin
analysiert werden.

Der zweite Aspekt zeigt, dass Gesellschaft mit der nationalen Gesellschaft
gleichgesetzt wird. Demzufolge werden soziale Phianomene innerhalb den
Grenzen der nationalgesellschaftlichen Rahmen definiert und interpretiert.
Der dritte Aspekt setzt die nationale Gesellschaft mit dem Flichenraum des
Nationalstaates gleich und geht demzufolge an soziale Phdnomene mit einer
klaren territorialen Begrenzung heran.

Diese epistemologische Kritik ist fiir die schulische Praxis des Fremdspra-
chenunterrichts und die universitire (Fremdsprachen)Lehrerausbildung in
mindestens drei Hinsichten relevant:

(1) Bei der Zielsetzung und Inhaltsauswahl operieren diese Praxen mit
der Annahme, dass eine Gesellschaft mit der Nationalgesellschaft au-
tomatisch gleichgestellt werden kann. Die Zielsetzung und Inhalts-
auswahl versdumen also oft andere Vergesellschaftungsformen, wie
supranationale (z.B. Européische Union), regionale (Visegrad-Léander,
Ostmitteleuropa)® oder globale (Weltgesellschaft), als Bezugsrahmen
gleich zu beriicksichtigen.

(2) Der Schiiler und der Fremdsprachenlehramtstudent werden vor allem
als Biirger eines Nationalstaates, in dem sein Unterricht bzw. seine Aus-

* Der Begriff Ost- und Mitteleuropa (auch: Ost(Mittel)Europa, Ost-Mittel-Europa etc.) hat histo-
rische, politische und geographische Dimensionen und seine Definition kann iiber Zeit und
Raum variieren. In der Tat, wie auch andere Begriffe wie westlich, zentral, Ost, Norden oder
Siiden, hat auch die Region mit der Bezeichnung Ost-Mittel- verschiedene giiltige Definitionen.
Eine Definition von P. Magocsi lautet (die politischen Verdnderungen seit der Veroffentlichung
der zitierten Quelle diirften die Situation mittlerweile bereits gewissermaflen verdndert haben):
»East Central Europe as the lands between the linguistic frontiers of the German- and Italian
speaking peoples on the west and the political boundaries of the former Soviet Union on
the east. The north-south parameters are the Baltic and Mediterranean Seas. [...] At present
this compromises the countries of Poland, the Czech Republic, Slovakia, Hungary, Romania,
Slovenia, Croatia, Bosnia-Hercegovina, Yugoslavia, Macedonia, Albania, Bulgaria, and Greece
[...] the eastern part of Germany (historic Mecklenburg, Brandenburg, Prussia, Saxony, and
Lusatia), Bavaria, Austria, and northeastern Italy (historic Venetia), and towards the east, the
lands of historic Poland-Lithuania (present day Lithuania, Belarus, and Ukraine up to the
Dnieper river), Moldova and western Anatolia in Turkey.“ (Magocsi 2002: xi).
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bildung stattfindet, definiert. Demzufolge bereitet der Unterricht den
Schiiler vor allem auf eine Teilnahme an der nationalen Gesellschaft
und den Fremdsprachenlehramtstudenten auf eine Arbeitspraxis im
nationalen Schulsystem vor.* Die Vorbereitung fiir weitere Vergesell-
schaftungsformen mit einem anderen Raumbezug als dem Nationalen
findet (eher) nicht statt.

Gesellschaften und ihre Mitglieder werden vor allem in territorial
klar begrenzten Nationalstaaten als sesshaft konzeptualisiert (Malkki
1992). Darum gelten Mobilitit und Migration als etwas Auflergew6hn-
liches und dementsprechend als nicht zu dem Normalzustand Geho-
rendes. Die potenzielle (zukiinftige) internationale Mobilitat und Mi-
gration® von Schiilern und Lehrkriften wird im Unterricht und in der
Ausbildung demzufolge nicht berticksichtigt.

(3) Wir konnen feststellen, dass Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die
eine Person zur Mobilitit und Migration befihigen, nur beschrankt
Kerninhalte der Praxis im schulischen Fremdsprachenunterricht sowie
in der universitiren (Fremdsprachen)Lehrerausbildung bilden. Wenn
man internationale Mobilitidt und Migration nicht ausschliellich als
Zwang, sondern auch als eine individuelle Strategie zur Maximalisie-
rung von Méglichkeiten und Chancen konzeptualisiert, scheint diese
schulische und universitire Einstellung zu kurz zu kommen.

Im letzten Teil des Artikels wird auf einige Vorschlage eingegangen, wie schu-
lische Fremdsprachenlehrpraxis und die universitidre (Fremdsprachen)Leh-
rerausbildung diese drei Punkte effektiv verdndern konnen. Zunichst soll
jedoch das Konzept des transnationalen Humankapitals vorgestellt werden.

3. Transnationales Humankapital

Die durch die Globalisierungs- und Transnationalisierungsprozesse hervorge-
rufenen Verdnderungen, die Bedeutungszunahme von supranationalen (vgl.
Europdisierung), regionalen, internationalen und globalen Akteuren legen
die Notwendigkeit nahe, auch die schulische Fremdsprachenlehrpraxis und
die universitare (Fremdsprachen)Lehrerausbildung neu zu kontextualisieren.

* Zur intra-europaischen Mobilitdt von Lehrkriften siehe das Forschungsprojekt von Anatoli

Rakhkochkine (2013-2014): http://www.erzwiss.uni-leipzig.de/international-und-interkul-
turell-vergleichende-bildungswissenschaft/personen?view=proforschungsprojekt&id=141
(18. Marz 2014).

° Internationale Mobilitdt und internationale Migration werden als getrennt betrachtet, weil
obwohl beide sich auf grenziiberschreitende Wanderung beziehen, das Wort Mobilitit be-
riicksichtigt die spezielle Rahmenbedingungen der intra-européischen grenziiberschreitenden
Wanderungen.
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Daraus folgt, dass die Teilnehmer dieser Praxen sich auch neu kontextualisieren
miissen. Schiiler und Lehrer sind Teilnehmer von mehreren Vergesellschaf-
tungsformen mit verschiedenen Raumbeziigen gleichzeitig. An welcher Verge-
sellschaftungsform und in welcher Weise (aktiv partizipierend-gestaltend oder
passiv-ausgeliefert) man sich beteiligen kann, héngt in groflem MafSe davon
ab, welche Kapitalsorten dem Individuum zur Verfiigung stehen.

In diesem Zusammenhang sprechen Gerhards und Hans vom transnatio-
nalen Humankapital (Gerhards 2010: 49ff.; Gerhards/Hans 2013). Damit ist
gemeint, dass es bestimmte Kapitalformen gibt, die es dem Einzelnen ermég-
lichen, an mehreren unterschiedlichen Vergesellschaftungsformen (Sozial-
raumen) aktiv teilzunehmen. Sich aktiv aufSerhalb der nationalen Grenzen
beteiligen zu konnen, setzt unter anderem bestimmtes Wissen und gewisse
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Attitiiden voraus. Fremdsprachenkompetenz
ist eine Form des transnationalen Humankapitals. Dariiber hinaus erwdhnen
die Autoren noch interkulturelle Kompetenz, Wissen iiber andere Kulturen,
Toleranz und Kompromissbereitschaft (ebd., S. 100). In diesem Artikel wird
dafiir pladiert, dass zwei weitere Wissensformen, Fremdsprachenlernwissen
und Transferwissen zwischen Sprachen ebenso wichtige transnationale Hu-
mankapitalformen darstellen.

Gerhard und Hans erldutern, warum sie das Adjektiv transnational verwen-
den. Zugang zu und Erwerb von Kapitalsorten, die ein Individuum befahigen,
an unterschiedlichen Vergesellschaftungsformen teilzunehmen, sind in der
Gesellschaft nicht gleich verteilt und tragen zu neuen Formen der sozialen
Ungleichheit bei (Gerhards und Hans 2013:100 ebd.). Die Verfasser tragen
mit dieser Argumentation zu der Debatte {iber transnationale Ungleichheits-
forschung bei (Bayer et al. 2008; Berger 2008; Fauser et al. 2012), in deren
Rahmen die Forscher versuchen, soziale Ungleichheit anders als national-
gesellschaftlich zu kontextualisieren bzw. diejenigen Formen der sozialen
Ungleichheit empirisch und analytisch zu erfassen, die sich {iber nationale
Grenzen hinweg entwickeln.

Gerhard und Hans (2013) erforschen, wie ein Auslandsaufenthalt im Se-
kundarschulalter zum Erwerb von transnationalem Humankapital beitrégt
und wie die ungleichen Chancen fiir einen Auslandsaufenthalt wahrend der
Pflichtschullaufbahn die schon vorhandenen gesellschaftlichen Ungleichheiten
weiter verschirfen. Wenn wir diese Erkenntnisse berticksichtigen, konnen
wir davon ausgehen, dass der schulischen Bildungspraxis und insbesondere
der Fremdsprachenlehrpraxis die Verantwortung zusteht, zu der Verschar-
fung der gesellschaftlichen Ungleichheiten nicht weiter beizutragen, sondern
zu versuchen, diese einigermaflen zu kompensieren. Dieser Aufsatz nimmt,
wenngleich idealistisch, dafiir Stellung, dass das Bewusstsein angehender
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Fremdsprachenlehrer fiir weitere Formen des transnationalen Humankapitals
neben der Fremdsprachenkompetenz, mafigeblich zum Erfolg ihrer Schiiler
beitragen, und die schulische Fremdsprachenlehrpraxis so gestalten kann,
dass diese auch die Moglichkeit anbietet, die weiteren Formen des transnati-
onalen Humankapitals zu erwerben.® Diesen Erkenntnissen zufolge scheint es
immer noch sinnvoll und erforderlich, im Fremdsprachenlehrunterricht nicht
nur die Sprachkompetenzen in der jeweiligen Sprache, sondern gleichzeitig
weitere transnationale Humankapitalformen, das Sprachlernwissen und das
Transferwissen zwischen Sprachen zu férdern.

4. Konsequenzen fiir die schulische Sprachlehrpraxis und die
universitire Sprachlehrerausbildung

Es wurde in Abschnitt 2.2 erldutert, wie sich methodologischer Nationalismus
in der Fremdsprachenlehrpraxis und der universitiren Fremdsprachenlehrer-
ausbildung manifestiert, und wie er dazu fithrt, dass in diesem Rahmen auf
die Vermittlung von transnationalem Humankapital wenig Wert gelegt wird.
Es wird dafiir pladiert, dass in der schulischen Fremdsprachenlehrpraxis der
Kompensierung des ungleichen Zugangs zu transnationalem Humankapital
eine hohere Bedeutung zugemessen werden sollte. Weiterhin wurde die zen-
trale These des Artikels, dass Sprachlernwissen und Transferwissen zwischen
Sprachen zwei wichtige Formen des transnationalen Humankapitals sind,
anhand einer sprachbiographischen Analyse illustriert.

Im Folgenden sollen konkrete Vorschlige fiir die schulische Sprachlehrpraxis
und fiir die universitire Fremdsprachenlehrerausbildungspraxis formuliert
werden, die zur Uberwindung des methodologischen Nationalismus und einer
effektiven Vermittlung vom transnationalen Humankapital beitragen kénnen.

Zuerst die Vorschlége fiir die schulische Sprachlehrpraxis in Ungarn, die in
der Praxis oft ohnehin schon umgesetzt sind:

(1) Diese sollte sich nicht nur im nationalen, sondern stirker im suprana-
tionalen, regionalen und globalen Rahmen kontextualisieren. Bei der
Auswahl des Unterrichtsinhaltes (z.B. Landeskunde) sollten Themen,
die in anderen Vergesellschaftungsrahmen von Relevanz sind, heran-
gezogen werden. Innovative Internetanwendungen fiir Lernzwecke
konnten es ermdglichen, Inhalte iiber die lokalen und nationalen Rah-
men hinweg mit einzubeziehen.

¢ Konkrete Vorschlage wiren, dass die Lehrer die Schiiler zur Kontaktaufnahme und Interaktion
mit Menschen anderer Muttersprache anregen, die Prisenz von Mitschiilern anderer
Muttersprache aktiv fiir pidagogische Zwecke instrumentalisieren und die Moglichkeiten des
Internet aktiv in ihre Lehr- und Lernpraxis einbauen (vgl. Hornung-Prihauser et al. 2008).
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(2) Fremdsprachenlernen konnte verstarkt lebensweltlich verankert ablau-
fen, indem die Schiiler ihre Fremdsprachenkenntnisse in realer Kom-
munikation mit Menschen anderer Muttersprache einsetzen miissen.
Datfiir bieten eine Mdglichkeit:

(a) die Menschen anderer Muttersprache, die in der Umgebung der
Schule leben und arbeiten,

(b) die Mitschiiler anderer Muttersprache in der gleichen Schule und

(c) die Bildungsangebote verschiedener Kulturinstitute in Stddten
(Goethe Institut, Yunus Emre Institute, Institute Francais etc.).

(3) Dariiber hinaus sollte die offizielle Sprache des offentlichen Schulwe-
sens’ nicht als die ausschlieflliche Referenzsprache beim Fremdspra-
chenlernprozess herangezogen werden, sondern alle Sprachen, in
denen der Schiiler Kenntnisse besitzt. Anstatt zweisprachiger Worter-
biicher sollten mehrsprachige (Bild)Worterbiicher und Onlinew6r-
terbiicher eingesetzt werden, die verschiedene Sprachen (gleichzeitig)
kombinieren.?

(4) Mehr Schiiler sollten in internationalen Schiilerkooperationen, Schii-
leraustauschprogrammen und internationalen Schulprojekten (z.B.
iiber die Programme Comenius und Grundtvig) einbezogen werden.

(5) Die Schiiler sollten zu selbstorganisiertem Lernen motiviert werden,
bei dem sie ihre Fremdsprachenkenntnisse im Lernprozess aktiv ein-
setzen. Insbesondere bei der Bearbeitung von ficheriibergreifenden
Themen, fiir die sie mehrsprachiges Material im Internet recherchieren
und bearbeiten miissen, wiirden die Schiiler in ihrer Mehrsprachigkeit
gestarkt.

(6) Schiiler sollten dazu aufgefordert werden, bewusst iiber die folgenden
Frage nachzudenken: ,Wie habe ich dieses Wort, diese grammatische
Regel etc. gelernt?”, und die Lehrkrifte konnten die Tradition von sog.
Sprachlern-Tagebiichern weiter vertiefen.

(7) Lerntechniken und -methoden sollte weiterhin eine gesonderte Auf-
merksamkeit gewidmet werden. Im Unterricht miissten die Schiiler die
Méglichkeit bekommen, diese kennen zu lernen und zu iiben.

(8) Der Unterricht sollte die Schiiler dazu motivieren, ihr vorhandenes
Wissen in anderen Sprachen beim Erlernen einer neuen Sprache einzu-
bringen, tiber Transferméglichkeiten zu reflektieren und sich nicht nur
als Fremdsprachenlerner, sondern zugeich als mehrsprachige Lerner zu
definieren.

7 Im Falle von Ungarn Ungarisch.

Z.B. http://dict.leo.org/, http://www.linguee.de/, http://www.thefreedictionary.com/
(19. Mirz 2014).
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Um diese Punkte in der Praxis umsetzen zu kénnen, sollte die universitére
Fremdsprachenlehrerausbildung den angehenden Lehrkréften eine Plattform
anbieten, mit deren Hilfe sie sich fiir diese Aufgaben vorbereiten konnen.
Fiir die Fremdsprachenlehrerausbildung in Ungarn kdnnten v.a. folgende
Vorschldge gemacht und langerfristig berticksichtigt werden. M.E. sollte sie

(1) die Fremdsprachenlehrer dazu motivieren, selbst mehrsprachig zu sein,
neben der Muttersprache und der Fremdsprache, die sie unterrichten,
weitere Sprachen zu lernen, mehrsprachig zu leben und mehrsprachig
zu interagieren (z.B. Nachrichten in mehreren Sprachen zu lesen, falls
vorhanden, regelméflig an fremdsprachigen Veranstaltungen teilzu-
nehmen etc.)

(2) die angehenden Lehrer weiterhin dabei unterstiitzen, die Sprachen, die
sie beherrschen, kontrastiv zu analysieren und die Einsatzmoglichkei-
ten anderer Sprachen im Fremdsprachunterricht zu reflektieren

(3) die praktische Erfahrung anbieten, bei der die angehenden Sprachleh-
rer ihr Fach (Deutsch als Fremdsprache) in einer anderen Fremdspra-
che (z.B. Englisch) zu unterrichten versuchen bzw. bei der die ange-
henden Sprachlehrer selbst die Erfahrung machen, eine Fremdsprache
durch eine weitere Fremdsprache zu lernen (im Falle eines Lehrers un-
garischer Muttersprache etwa Franzosisch durch die Vermittlersprache
Deutsch zu lernen)

(4) Schulpraktika auch im Ausland (oder in sprachlich heterogenen Schul-
klassen im Inland) anbieten

(5) die angehenden Fremdsprachenlehrer tiber die Moglichkeiten inter-
nationaler Schiilerkooperationen, Schiileraustauschprogramme und
internationaler Schulprojekte (z.B. der Programme Comenius und
Grundtvig) als Teil ihrer Ausbildung informieren und

(6) den Fremdsprachlehrern nach Moglichkeit Sprachlerntechniken und
Sprachlernmethoden (nachhaltig) vermitteln.

Schulische Sprachlehrpraxis und die universitare Fremdsprachenlehrerausbil-
dungspraxis finden in einer veranderten Welt statt. Um diesen Verdnderungen
gerecht werden zu konnen, miissen sie ihre Ziele, Inhalte und Herangehens-
weisen jenseits des nationalen Containers neu kontextualisieren. Mit einer
wirklichkeitsbewussten Herangehensweise konnten die in diesem Artikel
vorgeschlagenen Praxen bestimmten neuen Tendenzen der Reproduktion
sozialer Ungleichheit entgegenwirken und eine global-bewusste, in mehreren
Vergesellschaftungsformen aktiv partizipierende Gesellschaft mitgestalten.
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Danczi Annamaria (Budapest)

A nyelvjarasok és az anyanyelvi nevelés kapcsolata

Az dltalanos és a kozépiskoldnak nagy szerepe van az anyanyelvi nyelvhasz-
nalat alakitasaban, a tanulok nyelvi tudatanak fejlesztésében. A tanartol - kii-
l6ndsen a magyartanartdl - is fiigg, hogy milyen a tanulék nyelvismerete és
nyelvhasznalata. Fontos felhivni a didkok figyelmét nyelviink szépségeire, ér-
tékeire, ezek kozott pedig a nyelvjarasaink sajatossagaira is, hiszen a nemzeti
mult, a torténelem, a hagyomanyok ismeretein kiviil anyanyelviink ismerete
és megfelel6 hasznalata is hozzajarul az egészséges nemzeti onérzet, Snismeret
és az erds, szildrd nemzettudat kialakuldsdhoz. Erre Benkd Lordnd szerint
azértis van killonosen nagy sziiksége a magyarsagnak mint nemzeti osszetart6
erére, ,mert Europaban paratlan megosztottsaggal él kozvetleniil hatarainkon
kiviil, de sei foldjén tobb mint harommillié magyar, akiknek nemzeti iden-
titasuk, kulturajuk, hagyomanyaik, nyelvitk meg6rzése, sziil6f6ldjitkhoz valo
ragaszkoddsa nyugszik mindezen, s akiknek az orszdg mai hatdrain beliil é16
magyarsag egészséges nemzeti eszmevildga, nemzeti tartasa, irantuk megnyil-
vanulo szeretete és félt6 gondoskodasa adhat hitet, reményt nemzeti létitkben
val6 megmaradasukhoz” (Benké 1990: 15).

Amiota az oktatas széles tomegeket érint, az6ta a nyelvjaras jelen van az anya-
nyelvi nevelésben mint az oktatast befolyasolo tényez6. Napjainkban idészer(
a magyar iskoldkban tanulé gyermekek nyelvismeretével, nyelvhasznalataval
foglalkozni a magyar nyelvteriilet kiillonb6z6 pontjain, 6sszefiiggésben a ta-
nulok nyelvi és tarsadalmi kornyezetével.

Kisebbségi kornyezetben él6, nyelvjarast is ismerd, beszél értelmiségiként
és leendd pedagogusként feladatomnak tartom, hogy a nyelvjarasok megdr-
zGdjenek a fiatalabb generacidknak is. Ez részben ugy lehetséges, ha az isko-
laban (is) megtanitjuk a gyermekeket a nyelvjarasok tiszteletére, szeretetére
és értékelésére, ramutatunk megdrzésiik fontossagara.

Kettdsnyelviiség és kddvaltas az iskolaban

1.  Kettdsnyelviiség és diglosszia

A nyelvelsajatitas soran az egyén nemcsak kiillonb6z6 nyelveket, hanem egy
nyelv killonbo6zé valtozatait is birtokba veszi. A nyelvjarasok és a koznyelv
kozotti viszony sajatos formaja a kettésnyelviiség és a diglosszia. Ha az egyén
vagy kisebb-nagyobb csoportok, kozosségek egy nyelv két valtozatat ismerik
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és/vagy hasznaljak, ez a mindennapi nyelvhasznalatban, a konkrét beszéd-
helyzetekben a két nyelvvaltozat megkiilonboztetésében nyilvanul meg (Kiss
1995: 232). A haszndlt nyelvvaltozatok lehetnek azonos szinttiek vagy funk-
cionalisan kiilénbo6zok.

Olyan nyelvek esetében, amelyek csak nyelvjarasi valtozatokban élnek,
anyelvjardsok elvileg azonos értéktiek. Lényegében igy volt ez a magyarral is az
irott koznyelv kialakulasaig, jollehet a peremnyelvjarasok mar régen is alacso-
nyabb presztizzsel birtak. Ma mar azonban - természetesen — van kiilonbség
a szerepkorokben és a tarsadalmi megitélésben is a két nyelvvaltozat kozott.
Mig a koznyelvet foleg presztizsszerepkorokben, nyilvanos beszédhelyzetekben
hasznéljak, addig a nyelvjarasokat a csaladi, barati, kisk6zdsségi kommunika-
ci6s helyzetekben - a legtobb magyarlakta részen (Kiss 2009: 7, 13).

Az azonnyelvi véltozatok kozétt a koznyelv kialakulasaval, illetve birtokba
vételével folyamatosan 1étrejon a funkcid- és presztizskiilonbség. Azt a jelensé-
get, allapotot, amikor egy nyelv két — nem stildris - véltozata kozott nyilvanvald,
egyértelmi funkci6- és presztizskiilonbség van a szerepkorok és hasznalati
szinterek kovetkezetes elkiiloniilésével, diglosszianak nevezziik. A diglosszia
fogalmat Ferguson vezette be: ,,egy nyelv két valtozata egymas mellett 1étezik
az egész kozosséget atfogdan, és mindketté meghatarozott, kiilon funkciot
tolt be” (Ferguson 1975: 291k.). A fogalomnak van szlikebb értelmezése is:
e szerint diglosszia az, amikor a nyelvjarast és a koznyelvet egy adott nyelv-
jarasi beszélokozosségben (tehat nem a nyelvkozosség egészében) — pl. egy
faluban - funkciondlisan és beszédhelyzet szerint kovetkezetesen elkiilonitve
hasznaljak: példaul idegennel kéznyelven, csaladtagokkal nyelvjardsban be-
szélnek (Kiss 1995: 233Kk.).

A fergusoni értelemben vett diglosszia a magyarorszagi magyar nyelvko-
z9sség nyelvhasznalatara kevésbé jellemzd, ugyanis a koznyelv a magyarban
a csalddi-hétkoznapi tarsalgasban is hasznalatos, marpedig ez nem érvényes
a fergusoni diglosszia ,,magas” kodjara (=k6znyelv). A hatdron tuli magyar
kisebbségekkel kapcsolatban azonban azt mondhatjuk, hogy az 6 helyze-
titk mar rokonsagot mutat a fergusoni diglossziahelyzettel: az emelkedett
valtozatot a standard magyar jelenti, amely a formalis, f6leg irott diskurzus-
ban hasznalatos azokban a szférakban, ahol a magyar egydltaldn haszndalhatd
formalis érintkezésre (hiszen a formalis funkcidk nagy részében a tobbségi
nyelv az egyediil hasznalatos), mig a mindennapi valtozat a magyarnak olyan
kontaktusvaltozata, amely dllamnyelvi eredetli kolcsonzésekkel és gyakran
nyelvjarasi jelleggel bir. A nyelvmtivel6k egy része a hataron tuli magyar kon-
taktusvaltozatokat ,,nyelvhasznalati hibakat tartalmaz6 magyarnak” tekintette,
amelynek sajatsagos jelenségeit ,,meg kell akadalyozni’, ,.elleniik harcolni kell”
(Jakab 1994: 53), és amelyeket ,,szabadjara engedni, esetleg még kodifikalni is
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kozveszélyt” jelentene (Deme 1994: 81). Ha viszont e magyar nyelvi valtozatnak
visszaadjuk a normalis, teljes és informalis (beszélt) helyi valtozatnak kijaré
jogokat, és meghatdrozzuk haszndlatanak szférait, akkor elhatdrolhatjuk és
meghatdrozhatjuk a standard magyar hasznalatanak modjat és szférait is. Ennek
a szemléletmodnak az elénye mindkét valtozat szamadra igen nagy: elkiiloni-
tésiik vilagosabba teszi mindkettd statuszat és a veliik szemben tdmaszthato
elvarasokat (Fenyvesi 1998: 296).

A fentebb emlitett szemléletmdd kialakitdsaban a nyelvmivel Sk segitségére
lehetne, ha a nyelvi kontaktusbdl eredd nyelvi elemeket, amelyek részét képezik
a hatdrokon tul beszélt standard magyarnak, belefoglalnak a szdtarak anya-
gaba, és ott helyi standardként jel6Inék meg, mint ahogyan ezt a brit szétarak
teszik az amerikai, az ausztraliai vagy az 0j-zélandi standard szavakkal. Ez
anyaorszagi, mind a kisebbségi magyarok szdamara megnévelné szotaraink
informaciogazdagsagat. A magyar értelmezé kéziszotar legtjabb kiaddsaban
(2003) a szerkeszt6, Pusztai Ferenc madr figyelembe vette ezt a szemléletmodot,
és igy alkotta meg munkatarsaival a szétar uj, kibdvitett anyagat.

Eléfordul azonban kisebbségi helyzetben itt is a nyelvk6z9sség egészét tekint-
ve, hogy a mindennapi tarsalgasban is hasznalhat6 a standard - ez a diglosszia
és a kettdsnyelviiség kozotti egyik legnagyobb kiilonbség. Tovabbi kiilonbség,
hogy mig a diglossziahelyzet ,,magasabb” kddjanak elsajatitasa soha nem tor-
ténik a csaladban anyanyelvvaltozatként, hanem azt a beszélék (a tarsadalmi
elithez tartozok is) az iskolaban tanuljdk meg, addig a kett6snyelviiségi hely-
zet ,,magasabb” kddjat (annak beszélt nyelvi valtozatat) a lakossag egy része
anyanyelvként sajatitja el (Lanstydk 1998: 137k.).

Az anyaorszag hatdrain kiviil €16 magyar kisebbségek nyelvhasznalatdban az
anyaorszagi szubstandarddal funkcio tekintetében rokon kontaktusvaltozatok
hasonlitanak a fergusoni diglosszia kozonséges, ,,alacsony” kddjara (=K kod).
A beszEl6k els6pro tobbsége a kontaktusvéltozatot sajatitja el anyanyelvként,
s azt els6sorban a kozonséges kod funkcidjaban haszndlja. Az emelkedettebb
kédot (=E kdd), a magyar standardot a beszél6k tobbnyire az iskolaban tanuljak
meg, de a standard ismeretéhez hozzajarulnak a magyarorszagi témegtajékoz-
tat6 eszkozok, sajtotermékek is, aktiv hasznalatanak fontos szintere és egyben
gyakorléterepe pedig az iskola (Lanstyak 1993: 19).

AzE ésa Kkodnak kisebbségi helyzetben nagyobb az autondmiaja, mivel az
E-bél ki vannak iktatva a kontaktusjelenségek, ugyanakkor az E -, kiilfoldi”
mivolta miatt - nem gyakorol olyan nagy hatast a K-ra, mint az anyaorszagban.
A két valtozat fejloddése fiiggetlenebb egymastol: az egyetemes magyar nyelv
standardizalasa, kodifikalasa a kdzelmultig a kisebbségi K kodokra valo tekin-
tet nélkiil tortént. 2001-t61 a Magyar Tudomanyos Akadémia tamogatasaval
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magyar nyelvi kutatéallomésok létesiiltek a kérnyezé allamokban, amelyek
mind a helyi magyar nyelvhasznalat felmérésében, mind pedig kiilonb6z6
nyelvi szolgaltatdsokban fontos munkat végeztek az elmult évtizedben (Bend/
Péntek 2011). A nyelvvaltozatok regiondlis rendszerének (ill. rendszereinek)
mélyrehatobb feltdrasa és elemzése azonban nagyobb szabast tudomanyos
feladat, amely tobb intézmény, kutatohely dsszefogasaval valdsulhat meg.

2. A nyelvvaltozati kodvaltas

Fontos kérdésként mertil fel a nyelvjarast kutatok kérében, hogyan viszonyul
egymashoz a koznyelvi és a nyelvjarasi nyelvhasznélat. Epp ezért sziikséges
korbejarni azt a problémakoért is, hogy milyen koriilmények kozott és miért
célravezetd, illendd, ajanlatos a koznyelvnek vagy valamely nyelvjarasnak
a hasznalata.

A kéznyelv és a nyelvjarasok kapcsolatat a két nyelvvaltozattipushoz két6dé
specidlis és egyben természetes szerepkdrmegosztasként volna célravezetd
lattatnunk. Fel kell hivni ra a figyelmet az iskolaban is, hogy a nyelvjara-
soknak megvan a maguk szerepkore: a természetes kommunikacion tal egy
sziikebb nyelvkozosséghez vald tartozast is kifejeznek. A nyelvjards a helyi és
a regionalis azonossag (egyik legfontosabb) kifejezéje, a sziikebb tarsadalmi
kornyezet jelképe. Ha ez a beszél6k szamadra nagy fontossaggal bir, akkor meg-
tartjak nyelvjarasukat a standard mindenhat6sagat hirdeté nyomas ellenére
is. Lényeges kiilonbség a koznyelv és a nyelvjaras kozott az, hogy a standard
a nyilvanossagnak, a nyelvjaras pedig a kisebb-nagyobb szolidaritdskzossé-
geknek és a familiaritasnak a kifejez6eszkoze (Kiss 2002: 294). Az utobbi évek-
ben, évtizedekben felértékel6dott a nyelvjardsoknak a csoport-dsszetartozast
kifejez szerepe. Ez nem tjdonsag, hiszen a standard és a nyelvjarasok efféle
viszonya mar korabban is megvolt, de ma is meglévé jelenség (Herman 2000:
394). S mig a standard nagy tekintélynek, nyilt presztizsnek érvend, a nyelv-
jarast a ,kifelé” beszél6k lenézik, elitélik, s6t nyilvanos helyzetekben akar le is
tagadjak, de kozosségen belill a nyelvjaras — a csoportazonossag egyik fontos
jelképeként — rejtett presztizzsel rendelkezik (Lanstydk 1998: 138).

A nyelvek, nyelvvaltozatok, nyelvi jelenségek és formak valasztdsaban, hasz-
nélataban nagyon fontos szerepe van a beszéld szubjektiv viszonyulasanak,
vagyis az attitlidnek. Ez befolyasolja az egyes nyelvvaltozatok visszaszorulasat és
térhoditasat is. Ha megnézziik a nyelvjarasok és a koznyelv torténetét, kimond-
hatjuk, hogy az a nyelvvaltozat, az a nyelvi forma terjed, amelyhez tarsadalmi
elismertség, azaz presztizs kapcsolddik, mert azt érzik a tarsadalmat alkotd
személyek (igy a gyermekek, a didkok is) kovetésre, utanzasra érdemesnek.
Ezzel parhuzamosan azonban visszaszorul az, amelyikhez tdrsadalmi megbé-
lyegzés, stigma kot6dik, hiszen ezt helytelennek vélik, szégyellnivalonak érzik.
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Napjainkban a nyelvjarasok és a koznyelv kozotti viszony a nyelvjarasi be-
sz€l6k kiegyensulyozd-funkcidelkiilonito attittidjével jellemezhetd. Ez azt je-
lenti, hogy a kettdsnyelvii nyelvjarasi beszélok beszédhelyzettdl fiiggéen vagy
a nyelvjarasukat, vagy a (regionalis) koznyelvet (a koznyelv tdji szinezet(i
valtozatat) hasznaljak. Tehat nem hagyjak el téjszolasukat, megtartjak azt, de
hasznaljak a koznyelvet is - mindkét véltozatot ott, ahol és amikor egyiket
vagy masikat célravezetébbnek vagy illendébbnek tartjak. Ezzel a kddvaltas-
sal sikertil (a legtobb esetben) elkeriilniiik az olyan helyzeteket, amelyekben
megszo6lhatnak Sket nyelvjarasuk miatt (Kiss 1998: 316). Szab6 Jozsef szerint
azonban a mai Magyarorszagon a kett6snyelviiek szama csokkend tendenciat
mutat, a fiatalok korében ugyanis inkabb csak egy szlikebb értelmiségi rétegre
jellemz8; a falvakban lakok nagyobb része (f6leg a k6zépsé és az idésebb nem-
zedék) inkabb olyan egyesnyelvt, aki lényegében anyanyelvének egy valtozatat,
a sajat tajszoldsat hasznalja (Szab6 2005: 61k.). De nem feledkezhetiink meg
a hataron tali magyar anyanyelvii beszélokrdl, akiknek korében a kettsnyel-
viiség sokkal elterjedtebb.

Az iskola mindenhol a kéznyelvet tanitja, a koznyelvi normat veszi alapul.
Az anyanyelvi nevelés egyik fontos feladata, hogy minden tanuléval - a kii-
16nféle nyelvjarasi teriileteken élékkel, illetve az itt mik6dé iskolak didkjaival
is — elsajatittassa a koznyelvet, annak hasznalatat. Nem arrdl van sz6 azonban,
hogy vissza kell szoritani ezzel parhuzamosan a diakok tajszélasat, épp ellen-
kezdleg: ezzel egytitt lehet6ségiik van a tandroknak arra is, hogy a nyelvjarasi
és regionalis jelenségekre felhivjak a tanulok figyelmét, tudatositsak a két
nyelvi kéd egymas mellett élését, funkcionalis hasznélatat. Az iskola feladata
is, hogy kialakitsa a tanul6k tudataban a két nyelvi kéd hasznalatanak lehe-
tdségeit, beszédhelyzetekhez kapcsolodoé alkalmait. Biztatni kell a didkokat
arra, hogy 6rizzék meg nyelvjarasukat, a nyelvjarasias jelenségeket tudatositva
kellene velitk megismertetni a standardot. Ha ezt megteszi/megtenné az iskola,
hozzajarul(hatna) a nyelvjarasok negativ megitélésének megvaltoztatasihoz,
jelentdségiik értelmezéséhez, tudatositasahoz (Szemere 1971: 21).

3. Egy felvidéki altalanos iskola pedagégusainak attittidvizsgalata

2010-ben a felvidéki Kiirti Magyar Tanitasi Nyelvt Alapiskolaban zajlott egy
kutatas, amelynek célja volt, hogy felmérje, milyen az ott tanitd tanarok nyelvi
attitidje, hogyan viszonyulnak a nyelvjarashoz és a koznyelvhez, hogyan itélik
meg nyelvhasznalatukat. Habar a vizsgalat nem nagy mintan tortént (6sszesen
8 pedagogus toltotte ki a kérddivet), és igy messzemend kovetkeztetéseket nem
vonhatunk le beldle, ennek ellenére az eredmények tanulsagul szolgalhatnak.

A pedagégusok egy kérddivet toltottek ki, amely a nyelvi attittidre 6ssz-
pontositott, de a dialektolégiaval kapcsolatos nevelési-tanitasi modszerekre
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vonatkozd kérdéseket is tartalmazott. A magyartanarok esetében egy kiilon
kérdéssor részletesebben foglalkozott azzal, hogyan térnek ki (ha kitérnek)
anyelvjarasok tanitasara, milyen médszerekkel, mikor és milyen helyzetekben
javitjak ki a gyerekeket.

A kutatds 6 hipotézise az volt, hogy a Kiirtén taniték donté tobbségét nem
zavarja a tanuldk nyelvjarasias beszéde a tandrak keretén beliil és azon kiviil sem.

Mint emlitettiik, a kérdéivet nyolc pedagogus toltotte ki. Az elsé kérdés
a nyelvjaras definidldsara kérdezett ra. A valaszadok nagy ardnyban probal-
tak megfogalmazni, mit neveziink nyelvjarasnak (egy személy nem vélaszolt
a kérdésre). A pedagogusok 86%-a pontos, a nyelvjarasok teriiletiségére és
valtozatjellegére egyarant utalo meghatarozast adott. Leggyakrabban a teriileti
kotottséget emelték ki a meghatarozasban, masodsorban pedig a koznyelvi
szokészlettdl valo eltéréseket: ,,a koznyelvtdl eltérd, egy-egy vidékre jellemzd
nyelvvaltozat’, ,teriiletenkénti eltérések a koznyelvtdl kiejtésben, széhaszna-
latban, székincsben’, ,tipikus jegyekkel rendelkezd nyelvhasznadlat, a tobbi
teriilettdl eltérd”.

A tovabbi kérdések a beszéld nyelvi attitiidjére vonatkoztak. A megkérde-
zettek mindegyike azt valaszolta, hogy lakdhelyiikon hasznalatos a nyelvjaras.
Hérman (37,5%) irtak azt, hogy nem vagy éltalaban nem beszélnek nyelv-
jarasban, oten viszont igennel feleltek, koziiliik a legtobben otthon, csaladi
korben, a faluban, ismer8sok korében hasznaljédk a nyelvjarast, vagy akkor, ha
a beszélgetdtars is azt hasznal. Hat pedagogus szerint egyértelmiien szép, ha
valaki nyelvjarasban beszél, és semmiképp nem szégyellnivald, ,,természetes,
mindennapi jelenség”. Két pedagogus véleménye az volt, hogy a beszédhely-
zettdl fiigg, hogy szép-e vagy szégyellni valé-e a nyelvjarasi megnyilatkozas.
Hatan gondoljak azt, hogy egyaltalan nem zavaré a nyelvjarasi beszéd, egy
tanitond kiemelte, hogy neki csak akkor zavaro, ha nyelvtanilag hibas a nyelv-
jarasi beszéd, és egy személy szerint nagyon zavar6 ,,bizonyos” nyelvhasznalati
szintereken.

A pedagdgusok 75%-anak nem volt még nyelvjarasa miatt kellemetlen élmé-
nye, egy személy viszont megjegyezte, hogy gimnaziumi tanulmanyai sordn az
osztélytarsai és tanarai figyelmeztették 6t, ha tajszélasban beszélt. Arra a kér-
désre, hogy Magyarorszagon, illetve a kdznyelvet hasznalokkal nyelvjarasban
vagy koznyelven beszélnek-e, maradéktalanul a kéznyelvet vélasztotta minden-
ki. Hét pedagdgus szerint fontos, hogy megdrzddjenek a nyelvjarasok, egyikiik
szerint viszont nem, ugyanis mesterségesen, szervezetten nem lehet megérizni
Oket ugysem. Ugyanez a személy valaszolta a kovetkezd kérdésemre, hogy
6 nem sajnalna, ha kivesznének a nyelvjardsok. A masik hét taniténé azonban
sajnalna, hisz emlékként, egy kozosséghez valo tartozas jeleként tekintenek
a nyelvjarasokra, mert ,,a magyar nyelv valik szegényebbé nélkiilik’, ,ez az
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orokségilinkhoz tartozik’, ,a kultura része”, ,,megsziinne a szines, izes magyar
beszéd”, ,eltlinne bizonyos néprétegek sajatossaga’, ,,ezaltal a népszokasok
és a hagyomanyok is feledésbe meriilnének”. Az egyikiitk megjegyezte, hogy
attdl érzi magat otthon, hogy k6zos tajnyelvet hasznalunk, szereti hallgatni és
kitaldlni, ki hova valosi a kiejtése alapjan.

A kérdoéiv 10. kérdése arra kérdezett ra, hogy a tanarok koziil, akik nem-
csak magyar nyelvet és irodalmat, hanem mas tantargyakat, tobbek kozott
matematikat, torténelmet, szlovak nyelvet, képzémivészeti nevelést, testne-
velést, természetrajzot, kémiat, informatikat vagy angolt is tanitanak, hanyan
tartjak fontosnak, hogy az anyanyelvi 6rakon szt ejtsenek a nyelvjarasokrdl.
A pedagdgusok 100%-a fontosnak tartja, hogy a magyar nyelvi érakon szoba
keriiljenek a nyelvjarasok, mert ,,sziikséges, hogy mindkét véltozatot ismerjék’,
»meg kell emliteni a régies kifejezéseket, megismertetni a tanulokkal ezen
kifejezések jelentését’, ,hozzatartozik a nyelvtorténethez’, illetve egy személy
szerint fontos, hogy felhivjak a figyelmet a kiillonbségekre a nyelvjarasiassag
és a helytelen nyelvhasznalat kozott.

A valaszaddk 62,5%-a allitasa szerint nem javitja ki a didkot, ha nyelvja-
rasban szo6lal meg a tanéran, hisz ez ,nem nyelvhelyességi hiba”. Egy ,nem
minden esetben” valasz érkezett, és ketten kijavitjak a didkokat, az indokaik
pedig: ,meg kell tanitanom vele a kdznyelvet is hasznalni”, a masik taniténd
pedig azzal érvelt, hogy ,,idegen nyelv tanuldsakor sem a nyelvjarasi valtozatot
tanitjuk, tanuljuk’

A nyolc pedagégus koziil 6t esetében nem fordult el6 sajat bevallasa szerint,
hogy nyelvjarasban beszélt volna a tanéran, harmuknal viszont eléfordult,
»nem jellemz3” azonban. A tandérdkon kiviil hatan szoktak - gyakran vagy
kevésbé gyakran - a diakokkal tdjszolasban beszélni, ketten azonban még
akkor is csak a koznyelvet hasznaljak.

Ha a didkok az 6ran egymashoz tajszélasban szélnak, hatan nem vagy ,,mar”
nem javitjak ki 6ket, ketten viszont azt valaszoltdk, hogy nem minden esetben,
vagyis a helyzettdl fiigg, hogy figyelmeztetik-e a tanuldkat. Ha a gyerekek a
tandrakon kiviil beszélnek nyelvjarasban, egyik pedagdgus sem javitja ki &ket.

A magyartanaroknak 6sszeallitott masik kérd6iv kérdései arra vonatkoz-
tak, hogy tanitjak-e, és ha igen, milyen mddszerekkel a nyelvjardasokat mint
tananyagot Kiirtén az alapiskoldban. Harom taniténé toltétte ki a kérddivet.

Arra a kérdésre, hogy a tantervben el8 van-e irva, hogy a nyelvjarasokkal
mint tananyaggal foglalkozzanak, ketten azt valaszoltak, hogy nincs ben-
ne, és egy csak megemliti. A kévetkezd kérdés arra irdnyult, forditanak-e ra
idét és energiat a megkérdezett pedagoégusok, hogy mégis legyen szd errél
(akar érintdlegesen) a tandrakon, ha nincs benne a tantervben. Mindharom
tanitoné azt felelte, hogy fordit ra id6t, felelevenitik a tanulokkal a szavak
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jelentését. Valoban csak érintSlegesen tér ki ra az egyikiik, ha a beszédhelyzet
ugy kivanja, mégpedig azért, hogy a diak tudatositsa: nem kell szégyellnie
tajszolasat. A kovetkezd kérdés konkrétan azt boncolta, hogy feladatok, vitdk,
beszélgetések és/vagy fogalmazasok formdjaban foglalkoznak-e a gyerekek
a nyelvjarasi beszéddel a valaszadé taniténé magyardrain. Két tanitond vala-
szolta azt, hogy nem keriil sor efféle helyzetmegoldasokra, a harmadik viszont
beszélget a gyerekekkel arrdl, hogy miért fontos a nyelvjardsok megérzése.

Mint magyartanarok tudnak az adatkozlSk arrdl is, hogyan viszonyulnak
didkjaik sajat nyelvjarasukhoz: szerintiik természetes szamukra, és probaljak
meg0rizni.

Egy pedagdgus nem tartja fontosnak, hogy a nyelvjarasokkal valé foglalkozas
nagyobb szerepet kapjon a mostani helyzethez képest a magyardérakon, ketten
viszont fontosnak tartjak, mert kiveszik a tajszolas, ha az id6s6dé korosztaly
eltinése utan a fiatalabbak nem tulajdonitanak majd nagyobb jelentéséget a
nyelvjaras 1étének, hasznalatanak.

2009-ben jelent meg az elsé magyar nyelvjarastani tankoényv Szlovakidban
(Menyhart Jézsef / Presinszky Karoly / Sandor Anna: Szlovakiai magyar nyelv-
jardsok. Nyitra, 2009), amely nagyban segitheti a szlovékiai magyar oktatast,
a magyartanar munkdjat a nyelvjarasi kérdések tanitasaban. A kérdéiv utolsé
kérdése arra vonatkozott, hogy a tanarnéknek tudomaséra jutott-e a konyv
megjelenése. Két személy mar hallott réla, de még nem volt a keziikben, a har-
madik pedagégus azonban a kérdéiv kitoltésekor értesiilt a hirrél, de nagyon
oriilt neki, és elképzelése szerint hasznalni is fogja az oktatasban.

4, Osszegzés

Az eredmények azt mutatjak, hogy a Kiirtoén tanité pedagégusok tobbsége
fontosnak tartja a nyelvjarasokat. Ez lényeges kérdés, hiszen a pedagdgusok
a tanulok nyelvhasznalatanak alakitdsaban kiemelt szerepet toltenek be.
Egyrészt 6k kozvetitik és oktatjak a koznyelvet (irott és beszélt forméban egy-
arant) az iskoldban, masrészt a familiaris kommunikaciéhoz szokott gyerekeket
hozzaszoktatjak a tantermi kommunikacié mesterséges formalitasdhoz, a nyil-
vanos nyelvhasznalat egyes szabalyaihoz (Kiss 1996: 149). A szociolingvisztikai
alapu nyelvi attitid kialakuldsat nemcsak a tanuldk személyiségjegyei, moti-
valtsaguk, az életkori sajatossagok és a nemek kozti kiilonbségek befolyasoljak,
hanem a tanar személyisége és beallitottsaga is. A kiirti tanitéknak, tandrok-
nak a kérdéseimre adott valaszaik alapjan tobbségében megtfelel§ attittidjiik
van ahhoz, hogy a gyerekek nyelvjarasias nyelvhasznalatat kell6 empatidval
kezelni tudjék, és megfelelé szemléletmodot kozvetitsenek.

A tanarok tobbsége tisztdban van a nyelvjaras fogalmaval. Bizonyos beszéd-
szintereken nem zavarja Oket, ha a gyerekek tajszolasban beszélnek, és saj-
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nalnak, ha kiveszne a népnyelv, hiszen értéknek, hagyomdanynak tekintik.
Tobbségiiket pozitiv érzelmek kotik ehhez a nyelvvaltozathoz. Ebb6l is lathato,
hogy a sziikebb kozosségekben a nyelvjarasnak a stigmatizaltsag ellenére rejtett
presztizse van. Mig ez megmarad (nem csak a tanarokban), addig bizonyos
szintereken tovabb élnek majd a nyelvjarasok a Felvidéken, s ezaltal a magyar
nyelv sem tlinik el. A taniték mindegyike ugy gondolja, hogy az anyanyelvi
orakon sziikséges a nyelvjarasokrol beszélni. 37,5%-uknal mar eléfordult,
hogy a tandran nyelvjarast hasznélt, 75%-uk pedig a tanoérak keretein ki-
vl tdjszdlasban is beszél a didkjaival. Ez azért fontos, mert az a tandr, aki
a gyerekekkel nyelvjardsban is beszél, a tanitvanyok szemében szamottevéen
folértékeli a nyelvjarast, s igy noveli a tanulok ,nyelviotthonossag-érzetét”
(Mattheier 1980: 119).

A magyarorszagi altalanos iskoldk szdmara késziilt kerettantervben mar
szerepel a dialektolégia mint tananyag. A didkok a magyarérakon attekintést
kapnak arrdl, hogy hanyféle magyar nyelvet beszéliink, a gyakorlatok sordn
pedig folfedezhetik, milyen nyelvvaltozatok és nyelvi normdk figyelhet6k meg
nyelviinkben. A kiirti pedagégusok valaszai alapjan Szlovakiaban tovébbra
sem szerepelnek a nyelvjarasok tananyagként a tantervben, bar a tanitok (is)
igényelnék, hogy legyen idejiik és modjuk megfeleld keretek kozott a témaval
foglalkozniuk az iskoldban.

Kovetkeztetések

Ha nem akarjuk, hogy teljesen eltiinjenek a nyelvjarasok, akkor az iskolanak
is a nyelvjaras partjara kell allnia. A pedagégusoknak fontos tudatositaniuk
a diakokban, hogy ha valaki a magyar nyelv tobb véltozatat ismeri és hasznalja,
az nem szégyellnivalo, sot biiszkék lehetnek ra.

Azt a tényt, hogy mind a nyelvjarasoknak, mind a kdznyelvnek megvan
amaga szerepe az élet szinterein, a pedagégusoknak is figyelembe kell venniiik,
és ennek megfelelden szitkséges eljarniuk, ahogy Benké Lorand annak idején
megfogalmazta veliik kapcsolatban: ,,a kézmagyar nyelvi normdk hasznala-
tara iranyuld, egyébként helyes szandéku nevelési igyekezetiiket dsszekeverik
anyelvjarasi és regionalis nyelvi sajatossdgok programszer(i visszaszoritasaval,
s6t gyakran kiméletlen irtdsaval, ahelyett, hogy a tobbrétii szituacidhoz alkal-
mazott nyelvhasznalat megismertetése és gyakorlati elémozditasa érdekében
tevékenykednének” (Benkd 1988: 28-9). Sajnalatos médon kevés az olyan
Ujabban megjelent szakpedagdgiai munka, amely korszerd elvek megfogal-
mazasaval és a mai gyermek igényeihez is igazodé, uj eljarasokkal, konkrét
gyakorlatsorokkal segiti a magyartanarok munkdjat a nyelvjarasi kérdések
tekintetében (Guttmann 2003: 282—5; Parapatics 2011). Pozitiv példaként
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emlithetjiik azonban Parapatics Andrea Pozitivan a nyelvjdrdsokrol - az isko-
laban is cimi cikkét, amelyben részletezi, hogy milyen eljarasokkal, milyen
tipusu feladatokkal, gyakorlatokkal (pl. Térkép a padlon; ,,Szolj, s ki vagy, meg-
mondom?”; Kincs, ami van; Memoriajaték tajszavakkal; Tjnyelvi szinonimdk)
lehet(ne) a nyelvjarasokat a gyerekekkel iskolai keretek kozott jobban meg-
ismertetni (Parapatics 2011). Boda Annamaria cikke pedig feltarja egy adott
régié nyelvjarasi sajatossagait és azok helyesirasi hibakkal val6 kapcsolatit,
végiil interaktiv tablas helyesirdsi gyakorlatokat mutat be, amelyek segitségével
megvaldsul mind a kontrasztiv anyanyelvi nevelés, mind a korszer( technika
alkalmazdsa (Boda 2011).

Az iskola és a magyartandr fontos feladata a koznyelv kozvetitése és elsaja-
tittatasa a diakokkal, a megnyugtato és egyben eredményes megoldas viszont
az lenne, ha ezt a feladatot ugy végezné el, hogy figyelembe véve a tanuldk
nyelvjarasi hatterét a funkcionalis-szituativ kettGsnyelviiség alapjan tanitana
a koznyelvet (Posgay 2007: 213). A koznyelv és a nyelvjaras kozotti lénye-
ges kiilonbség e szempontbdl az, hogy mig a standard a nyilvanossagnak és
a presztizskozosség kifejezGeszkoze, addig a nyelvjards a teriileti-tarsadalmi
alapon szervez6dé kisebb-nagyobb szolidaritdskozdsségek és a familiaritas
szimbdluma (Kiss 2002: 294).

A standard nyelvvéltozatot a tanuléknak el kell sajatitaniuk, mar csak a tar-
sadalmi érvényesiilés végett is, és persze olvasni meg irni is kdznyelven tanu-
lunk. Nélkiile szamos allds, valamint a tdrsadalmi felemelkedés elérhetetlen
marad, tehat személyes érdekiik is azt kivanja, hogy megtanuljak a standardot.
A modern tarsadalmakban a koznyelv ismerete a tarsadalmi mobilitasnak,
a nyelvi versenyképességnek elemi foltétele. Tehat amikor az anyanyelvi neve-
lésben felvetjiik a tanulok nyelvjarasi meghatarozottsaganak, illetve hatterének
akérdését, akkor nem arrél van szd, hogy a nyelvjarasokat a kdznyelv rovésara
kivanndnk megtartani. A hozzdadé anyanyelvi nevelés valdra valtasa azonban
nagyban segithetne abban, hogy a nyelvjarasi beszél6k kiegyensulyozo6-funk-
cidelkiilonitd attittiddel rendelkezzenek, vagyis a kettésnyelvi(i nyelvjardsi
beszélék a beszédhelyzettdl fiiggden vagy nyelvjarasukat, vagy a koznyelvet,
illetve ennek nyelvjarasi szinezet(i véltozatat hasznaljak. Vagyis nem adnak fel
nyelvjarasukat, de hasznalnak a koznyelvet is - mégpedig ott, ahol és amikor
ennek hasznalatat célravezetének vagy illenddnek tartjak (Kiss 1998: 316).
A hozzaadé anyanyelvi neveléssel nem sériil a didk anyanyelvi nyelvvéltozata,
sem a hozza fiz6d6 viszonya, de nyelvi repertodrja béviil, s ezaltal a beszéd-
helyzethez igazodva képes lesz haszndlni akar a nyelvjarast, akar a kdznyelvet.

Az iskolakban egyrészt kontrasztiv szemléletd, a nyelvjarast megtartd, nem
pedig kiszoritd tanitas volna kivanatos, mdsrészt pedig az, hogy a nyelvjarasok-
bl felkésziilt tanitok, tandrok oktassdk a didkokat. Sziikségszer(i, hogy a leendd
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pedagogusok szaktudomanyi és modszertani, tantdrgy-pedagdgiai el6adaso-
kon, gyakorlatokon kiemelten foglalkozzanak a dialektoldgia kérdéskorével.
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Eniké Jakus (Budapest)

Das fremdsprachenintensive Vorbereitungsjahr -
Chance fiir die Forderung der individuellen
Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht an
ungarischen Schulen

1. Einleitung

Seit dem Schuljahr 2004/05 haben alle Fachmittelschulen und Gymnasien
in Ungarn die Moglichkeit, ihr Bildungsprofil um ,fremdsprachenintensive
Vorbereitungsjahrgange® (ung. NyEK - nyelvi el6készité évfolyam) zu erwei-
tern. Dieses Bildungsprogramm wurde im Jahre 2003 als Teil des Projek-
tes Welt-Sprache, Entwicklung der Fremdsprachenkenntnisse (Vildg-Nyelv, az
idegennyelv-tudds fejlesztése) initiiert, das sich zum Ziel setzt, die Basis fiir die
einheitliche und wirksame Entwicklung des Fremdsprachenlernens zu schaffen
(s. Anderung des Bildungsgesetzes 1993. LXXIX. 2003).

Die Einrichtung des fremdsprachenintensiven Vorbereitungsjahres (im
Folgenden: FVJ]) wurde durch eine Bestandsaufnahme zu vorhandenen
Fremdsprachkenntnissen in der ungarischen Bevélkerung angeregt, deren
Ergebnisse auf erhebliche Defizite an Fremdsprachenkenntnissen hinwiesen.
Der Fremdsprachenunterricht im FVJ soll nun zur Verbesserung dieser Situati-
on beitragen: Schulabganger sollten eine Fremdsprache auf Mittel-, sowie eine
weitere auf Grundstufenniveau beherrschen, ihre Fremdsprachenkenntnisse
aufrechterhalten, erweitern und auch dazu féhig sein, weitere Fremdsprachen
zu erwerben. Zu diesem Zweck lernen sie im ersten Schuljahr eine Fremd-
sprache intensiv (urspriinglich in mindestens 40%, ab dem Schuljahr 2013/14
in 60% der Unterrichtsstunden), und schliefSen ihre Ausbildung statt 4 nach
5 Jahren mit dem Abitur (in der intensiv gelernten Fremdsprache mit dem
sog. Oberstufenabitur) ab. Als zusitzlich festgesetzte Ziele dieser intensiven
Lernform gelten die Férderung der positiven Attitiide und der Motivation der
Fremdsprachenlernenden, ausgerichtet auf die Zielsprachen, die Kulturen des
Zielsprachenlandes sowie das Fremdsprachenlernen.

Als Deutsch- und Englischlehrerin eines zweisprachigen Gymnasiums in Bu-
dapest habe ich personliche Erfahrungen mit dieser intensiven Lernform und
bin davon iiberzeugt, dass sie im Prinzip zahlreiche Chancen zur Férderung
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der fremdsprachlichen Kompetenzen von Schiilern bietet — jedoch nur dann,
wenn die in ihnen vorhandenen Potenziale erkannt und im Interesse des effek-
tiven Fremdsprachenlernens in angemessener Weise umgesetzt werden. Aus
diesem Grund habe ich mich als Doktorandin der E6tvos-Lorand-Universitat
Budapest im Bereich Angewandte Linguistik (Lernen und Lehren des Deut-
schen als Fremdsprache) dafiir entschieden, diese Lernform auch im Spiegel
der neuesten Anforderungen (etwa im Hinblick auf die Entwicklung der
Mehrsprachigkeit) ndher unter die Lupe zu nehmen.

Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie der Sprachunterricht im FV] zur
Umsetzung der genannten bildungspolitischen Ziele beitragen kann. Es wird
ein Uberblick dariiber geboten, wie die sekundare Bildung in Ungarn bisher
von der Einfithrung der fremdsprachenintensiven Vorbereitungsjahrgange
(im Weiteren: FV-Jahrgénge) profitieren konnte, welche Schwierigkeiten bzw.
Herausforderungen sich daraus fiir Schiiller und Lehrkrifte ergeben haben.
Dariiber hinaus wird auf weitere, bis heute oft ungenutzte Potenziale einge-
gangen, die zur Férderung von Mehrsprachigkeit in FV-Jahrgangen einen
wichtigen Beitrag leisten kénnen. Durch die angemessene Ausnutzung dieser
Moglichkeiten kénnte ndmlich diese Lernform noch mehr Nutzen mit sich
bringen. Im Mittelpunkt stehen folgende Fragen:

- Welche bildungspolitischen Ziele stehen im Hintergrund der Einfiih-
rung vom FV]J?

- Wie konnte bisher die sekundire Bildung in Ungarn aus der Einfithrung
der FV-Jahrginge profitieren, welche Schwierigkeiten bzw. Herausfor-
derungen haben sich fiir Schiiler und Lehrkrifte ergeben?

- Welche Erkenntnisse der Bezugswissenschaften kénnten noch bei der
Verwirklichung berticksichtigt werden?

- Wie konnten die im Vorbereitungsjahr prasenten Potenziale mit Be-
riicksichtigung dieser Erkenntnisse zur Forderung der individuellen
Mehrsprachigkeit beitragen?

2. Das FV] im bildungspolitischen Kontext

Zur Beantwortung dieser Fragen sind vor allem die Ursachen zu kldren, wa-
rum {iberhaupt das FV] in Ungarn eingefithrt wurde, auf welche Probleme
es als Losung konzipiert war und welche Beschliisse auf der europiischen
bildungspolitischen Ebene als Basis und Initiator dieser Lernform betrachtet
werden kénnen.

Im Hintergrund des Projektes Welt-Sprache und die dadurch erfolgte Ein-
fithrung des FV] stehen einerseits die ungarischen Forschungsergebnisse der
Volkszahlung 2001 und die reprasentative Erhebung von Terestyéni (1996),



Das fremdsprachenintensive Vorbereitungsjahr 217

die beide mangelnde Fremdsprachenkenntnisse der ungarischen Bevolkerung
bewiesen. Andererseits wurde die Einfithrung dieses Fremdsprachenlernpro-
gramms durch die in der Bildungspolitik der EU mafigebenden Tendenzen
und Programme angeregt. Dabei sind vor allem die ersten Projekte im Jahre
2001 zu nennen: das Europdische Jahr der Sprachen und die Entwicklung des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (Europarat 2001,
Ehlich 2010). Zweitens sind die Schlussfolgerungen der Sitzung des Europarates
in Barcelona (2002) einflussreich, in denen man u.a. fir den frithen Erwerb
zweier Fremdsprachen plddierte. Drittens sind Fremdsprachenlernprogram-
me anhand des Aktionsplans der Europdischen Kommission fiir 2004-2006
anzustreben, viertens gewann ab 2005 (Rahmenstrategie fiir Mehrsprachig-
keit) auch die Forderung der Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenlernen
zunehmend an Bedeutung.

Mehrsprachigkeit zeichnet sich dementsprechend seit mehreren Jahren als
Anforderung gegeniiber dem Fremdsprachenlernen ab, der Vorbereitungsjahr-
ginge ebenfalls gerecht werden kdnnen. Mehrsprachigkeit ist ein bedeutendes
und stindig wachsendes Feld wissenschaftlicher Tatigkeit, die Sprachen nicht
als klar voneinander abgrenzbare Entitdten betrachtet. Sie bezeichnet einen
Zustand, in dem einer Person gleichzeitig mehrere Sprachen fiir sprachliche
Handlungen zur Verfiigung stehen, also eine ganze Bandbreite sprachlicher
und kommunikativer Ressourcen, die sich zu einem oder mehreren Sprachsys-
temen zuordnen lassen. Im weiteren Sinne sind also alle Menschen mehrspra-
chig, weil sie in der Lage sind, ihre Muttersprache in verschiedenen Situationen
unterschiedlich zu benutzen (z.B. eine regionale Variante in der Familie und
die Standardsprache in 6ffentlichen Situationen). Mehrsprachigkeit kann sich
aufverschiedenen Ebenen entwickeln: unter lebensweltlichen Umstédnden oder
unter institutionellen Rahmenbedingungen, zum Beispiel im Fremdsprachen-
unterricht an schulischen Einrichtungen (Busch 2013, Feld-Knapp 2014a).

Mehrsprachigkeit dulert sich aufSerdem in zahlreichen Formen (rezeptiv/pro-
duktiv, kombiniert/koordiniert, symmetrisch/asymmetrisch, simultan/sukzessiv,
retrospektiv/ prospektiv usw.). Im Fall der Vorbereitungsjahrgange, wenn Spra-
chen im institutionellen Rahmen, strukturiert und systematisch (wie typischer-
weise erste und zweite Fremdsprachen) in der Schule erlernt und im mentalen
Lexikon der Lernenden fiir eine gemeinsame Bedeutungsebene als getrennte
sprachliche Kodierungssysteme gespeichert werden, lasst sich Mehrsprachigkeit
mit den Merkmalen ,curricular, kombiniert, ,funktional; ,konsekutiv-sukzessiv*
und ,prospektiv‘ charakterisieren (Bausch 2007, Haider 2010).

Echte Mehrsprachigkeit bedeutet die Beherrschung von mindestens drei Spra-
chen (umfasst also aufler der im schulischen Fremdsprachenunterricht erwor-
benen Mehrsprachigkeit auch den doppelten Erst- bzw. Zweitsprachenerwerb)
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und beginnt so frith wie méglich. Mehrsprachig im engeren Sinne ist man also,
wenn man neben der Muttersprache (L1) in noch mindestens zwei weiteren
Sprachen (L2 und L3) kommunikativ handeln kann.

Bereits 2001 (Jahr der Sprachen) wurde Mehrsprachigkeit zum europdi-
schen kulturellen Erbe erklart und die Wichtigkeit der Férderung von Mehr-
sprachigkeit, ihre Wahrnehmung als Chance betont (Feld-Knapp 2012). Im
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen wird Mehrsprachigkeit als das
wichtigste Ziel des Fremdsprachenunterrichts genannt, da sie die Bewahrung
der sprachlichen und kulturellen Vielfiltigkeit Europas ermdglicht, die u.a.
wegen der Dominanz des Englischen als lingua franca gefihrdet ist. Mehr-
sprachigkeit wird im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (2001)
folgenderweise definiert:

Mehrsprachigkeit betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Men-
schen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus
iiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker
(die er entweder in der Schule oder auf der Universitit lernt oder durch direkte
Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt
voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr
gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und
Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung
stehen und interagieren.

Diese interkulturelle, kommunikative Kompetenz, die als Grundlage des
genannten bildungspolitischen Ziels betrachtet wird, besteht nicht nur aus
sprachlichen, sondern auch aus soziolingualen und pragmatischen Kompe-
tenzen. Sie ermdglicht Sprachlernenden, sich in anderen Kulturkreisen zu
verstandigen, und befihigt sie dazu, Menschen mit anderen Sprachen und
anderem kulturellem Hintergrund zu verstehen und ihre kommunikativen
Ziele zu verwirklichen. Diese kommunikative Kompetenz ist also die Voraus-
setzung fiir die Handlungsfihigkeit der Lernenden in mehreren Sprachen,
und dient als Basis, als ,,sozial Handelnder” verschiedene kommunikative
Aufgaben bewiltigen zu kénnen:

Der handlungsorientierte Ansatz berticksichtigt deshalb auch die kognitiven und
emotionalen Méglichkeiten und die Absichten von Menschen sowie das ganze
Spektrum der Fihigkeiten, {iber das Menschen verfiigen und das sie als sozial
Handelnde (soziale Akteure) einsetzen. (ebd.)

Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz sowie die Férderung der
Handlungsfahigkeit bilden damit die wichtigste Grundlage fiir die Ent-
wicklung der individuellen Mehrsprachigkeit und fiir das erfolgreiche
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Fremdsprachenlernen. Die Realisierung dieser Ziele des Fremdsprachenunter-
richts erfolgt anhand der Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik (MSD):

Dieser didaktische Ansatz geht von einer Entfaltung der Lernerperspektive aus,
d.h. Sprachbesitz, Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen der Schiiler
und Schiilerinnen werden beim Sprachenlernen miteinbezogen. (Hufeisen/Neu-
ner 2003; zit. nach Imgrund 2007)

Auch im ungarischen Kontext nimmt der Stellenwert der MSD zu und wird
gefordert, die Grundlagen fiir die individuelle Mehrsprachigkeit durch den
schulischen Fremdsprachenunterricht zu schaffen (Feld-Knapp 2014a).

3. Das FV]von den Anfingen bis heute

Hinsichtlich der oben formulierten Ziele des Fremdsprachenunterrichts ist
festzustellen, dass neue Rahmenbedingungen fiir die Erfiillung der aktuellen
Zielsetzungen erforderlich sind. Als Reaktion darauf wurde in Ungarn vor
beinahe zehn Jahren das FVJ als eine besondere Form des Sprachlernens ein-
gefiithrt. Ob es wirklich als Chance fiir die Entwicklung echter, individueller
Mehrsprachigkeitsprofile einzusetzen ist, ist heute immer noch umstritten. Im
Folgenden soll kurz zusammengefasst werden, was die Erkenntnisse aus den
ersten zehn Jahren des Vorbereitungsjahres gewonnen werden kénnen und
welche Konsequenzen aus diesen Erfahrungen zu ziehen sind.

3.1. Die ersten Erfahrungen mit FV-Jahrgingen

Fiir die ersten fiinf Jahre nach der Einfithrung von FV-Jahrgingen war eine
besondere Begeisterung charakteristisch, die sich an verschiedenen Bewer-
bungsmoglichkeiten, Konferenzen, Hilfsmaterialien, Fortbildungskursen fiir
Lehrer, einem Internetportal sowie auch an empirischen Untersuchungen zeigt.
Auch die Zahlen machen die Hochstimmung deutlich: im Schuljahr 2004/05
nahmen mehr als 400 Schulen an dem Programm teil und fast 12.000 Schiiler
lernten in Vorbereitungsjahrgangen. Obwohl sich die Anzahl der Schulen im
Schuljahr 2008/09 etwas reduzierte (weniger als 400 Schulen), gab es mehr
Jahrgénge, in denen intensives Fremdsprachenlernen eingefiihrt war, was auch
mehr Lernende (knapp 17.000 Schiiler) bedeutet (Nikolov/Ott6/Oveges 2009).

In den letzten Jahren gehen diese Zahlen jedoch etwas zuriick:' neben der
Anzahl der Schiiler, haben sich allméhlich auch das Fortbildungs-, Konferenz-
und Materialangebot, sowie das wissenschaftliche Interesse an FV-Jahrgingen
verringert. Mitunter werden Vorbereitungsjahrginge auch grundsitzlich in
Frage gestellt und Meinungen laut, nach denen es sich nicht lohne, ein weiteres

! Laut Statistiken aus dem Schuljahr 2010/11 lernten bereits weniger als 14.000 Schiiler in
FV-Jahrgingen.
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Jahr in der sekundéren Bildung zu verbringen, wenn man sich den Unter-
richtsstoff auch in vier Jahren aneignen kénne.

Der Versuch allein, die oben angefiithrten Ziele mithilfe dieser Art intensiven
Sprachlernens zu verwirklichen, garantiert den Erfolg jedoch vorerst nicht.
Im Prozess des Fremdsprachenlernens spielen namlich zahlreiche andere
Faktoren mit: von neuropsychologischen Faktoren tiber die Lernumgebung
und externe Faktoren, Art und Umfang des Inputs bis hin zu den emotionalen
(z.B. Motivation, Einstellungen), kognitiven (Bewusstheit, Wissen, Strategien)
und linguistischen Faktoren wie Muttersprache, Interlanguage etc. (Marx/
Hufeisen 2010).

3.2. Untersuchungen iiber FV-Jahrginge

Da das FVJ-Programm eine besondere Initiative ist, gibt es bislang nur we-
nig empirische Untersuchungen zu den Vorbereitungsjahrgingen (wobei
intensives Fremdsprachenlernen mit erhohter Stundenzahl im ungarischen
Schulsystem z.T. bereits frither, in den sogenannten ,,nullten” Jahrgéngen von
zweisprachigen Schulen praktiziert — und somit auch bekannt — war).

Ungarische Untersuchungen zeigen nur eine schwache Korrelation zwi-
schen Stundenzahl und Fremdsprachenkenntnissen (Nikolov/Jézsa 2006),
andererseits scheint das intensive Fremdsprachenlernen bei der Fiillung von
Wissensliicken behilflich zu sein, was auch die Motivation der Lernenden
beeinflusst (Nikolov/Ott6/Oveges 2005). Aufgrund der Ergebnisse mehrerer
empirischer Untersuchungen der Autoren, die im Jahre 2009 in einem Bericht
tiber FV-Jahrgange veroffentlicht wurden, werden in der Mehrheit der un-
tersuchten Schulen mit FV] Motivation, Fleif3, positive Attitiide, erfolgreiche
Sprach- und Abiturpriifungen (deutlich mehr als an herkdmmlichen Schulen)
als wichtigste Vorteile erwihnt (Nikolov/Ott6/Oveges 2009). Auflerdem kén-
nen Schulen durch dieses Profil fiir Eltern und Schiiler attraktiver wirken, da
FV-Programme eine Art ,kostenlosen Sprachkurs“ bieten, auflerdem kénnen
auch die Lehrkrifte dieser Schulen eine engere Zusammenarbeit realisieren
und sich fachlich effektiver weiterentwickeln.

Nicht in jeder Schule scheint die Situation jedoch derart positiv, zumal diese
Bildungsform auch erhebliche Schwierigkeiten bereiten kann: An erster Stelle
stehen heterogene Lernergruppen und ihre Einteilung (Leistungsgruppen
nach Einstufungstests, Differenzierung), die Unterforderung von Schiilern
im Vorbereitungsjahrgang, des Weiteren die Uberforderung von Lehrkréften
und der Kooperation zwischen Lehrern, materielle Probleme wahrend der
Umsetzung der Lernform, Unterricht einer anderen Fremdsprache - bis hin
zu Schwierigkeiten beim Aufnahmepriifungsverfahren (was Letzteres betrifft,
versuchen die Schulen die besten Schiiler fiir ihre Vorbereitungsjahrginge zu
ermitteln und aufzunehmen, was aber im Gegensatz zum priméren Ziel des
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FV-Programms steht: prinzipiell sollte es das Fremdsprachenlernen in Vorbe-
reitungsjahrgangen moglichst allen Schiilern erméglichen, auch denjenigen,
die sich die angebotene Fremdsprache ohne Vorkenntnisse als L3 aneignen).

3.3. Vorbereitungsjahrginge heute

Nachdem die Schulen ihre ersten spezifischen Erfahrungen v.a. im Bereich
der zentralen Lehrpldne, der Unterrichtsmaterialien, Aufnahmepriifungen,
Bewerbungsmoglichkeiten sowie beziiglich hoherer finanzieller Unterstiit-
zung bzw. effektiverer Fortbildung der Lehrkrifte gemacht hatten und die
Konsequenzen aus der Praxis der ersten etwa fiinf Jahre gezogen worden
waren, wurden Vorbereitungsjahrgange — wie bereits erwahnt - eine Zeit lang
zwar weniger intensiv diskutiert und erforscht, gewinnen durch die neuen
Rahmenlehrplidne jedoch wieder an Aktualitit.

Der neue Lehrplan fiir Vorbereitungsjahrginge scheint namlich gewisse
Forschungsergebnisse zu beriicksichtigen und (teilweise) auch auf die frither
gewonnenen Erfahrungen zu reagieren. In den ersten Jahren der Vorberei-
tungsjahrginge wurde beobachtet, dass das System nicht an allen Schulen
optimal funktioniert und es zwischen den Schulen bei der Durchsetzung
manchmal betréachtliche Unterschiede gibt, d.h. dass die einzelne Schule und
ihr Umgang mit dieser Lernform eine entscheidende Rolle spielt: Es wurde
festgestellt, dass fiir erfolgreiche Vorbereitungsjahrginge in erster Linie die
Schulpraxis, besonders die Qualitdt des Lehrens, wichtig ist - intensives Lernen
garantiert namlich nicht unbedingt ein auch qualitativ zufriedenstellendes
Unterrichtsniveau.

Im aktuellen Rahmenlehrplan wird deshalb streng geregelt, in welchen
Schulen Vorbereitungsjahrgange iiberhaupt gestartet werden diirfen. Schulen
miissen in nach drei aufeinanderfolgenden Schuljahren aufzeigen, dass 60%
ihrer Schiiler die erste Fremdsprache nach dem dritten Schuljahr, 50% die
zweite Fremdsprache (sofern im Unterrichtsplan vorgesehen) am Ende der
Ausbildung auf B2-Niveau beherrschen.

Fremd- Mindestanforderung fiir den
sprachen | yorpereitungsjahrgang | 10.Jahrgang | 12.Jahrgang
FS1 A2-B1 B1-B2 B2

FS2 - A2-B1 B1-B2

Tab. 1: Mindestanforderungen anhand des Rahmenlehrplans fiir das
fremdsprachenintensive Vorbereitungsjahr
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Vorbereitungsjahrginge sollten auflerdem die Mdglichkeit fiir Koordination
und Ausgleich von Kenntnissen bieten — und zwar nicht durch die proportio-
nale Erweiterung des Unterrichtstoffes, sondern eher mithilfe von Vertiefung
und Ubung. 60%, also wochentlich mindestens 18 Unterrichtsstunden sollten
dem Fremdsprachenlernen, fiinf Stunden dem Sport gewidmet werden, 50%
der weiteren Stunden sollten zur Vertiefung von EDV-Kenntnissen und zur
Fertigkeitsentwicklung dienen. Die Schulen sind auflerdem verpflichtet, die
intensiv unterrichtete Fremdsprache den Lernenden auch weiterhin (im 9.-10.
Jahrgang in fiinf, spdter in mindestens drei Wochenstunden) anzubieten.

3.4. Die Rolle des Lehrers in Vorbereitungsjahrgingen

Lehrkrifte und ihre alltigliche Praxis, ihre Methoden und Unterrichtstechni-
ken spielen in Vorbereitungsjahrgingen eine bedeutsame Rolle. Im Prozess des
intensiven Fremdsprachenlernens stellen die Lehrer einen der entscheidenden
Faktoren dar, da die Ziele der einzelnen Bildungsprogramme durch ihre Arbeit
erst verwirklicht werden. Vorbereitungsjahrgange lassen ihnen auflerdem
geniigend Spielraum und auch Zeit fiir offene Arbeitsformen, Lerntechniken,
Lernstrategien sowie Reflexion.

3.4.1. Besondere Herausforderungen

Hohe Stundenzahlen kénnen nicht nur das Lerntempo intensivieren, sondern
kurz- oder lingerfristig auch zum Verlust von Motivation (bis hin zur ,Er-
schopfung®) fithren. Die Herausforderungen beginnen dabei bereits bei der
Aufnahmepriifung: Seit 2008 diirfen hier FV]-Schulen die fremdsprachlichen
Kompetenzen der Lernenden nicht priifen, so dass oft nur auf Ergebnisse der
zentralen Priifungen zuriickgegriffen werden kann, ohne zu wissen, wie die
Schiiler ihr Fremdsprachenwissen erworben haben. Die daraus resultierende
Heterogenitét unter den Lernern bereitet am Anfang des Schuljahres in der
Regel v.a. bei der Gruppeneinteilung ernsthafte Probleme. Es ist kaum mog-
lich, homogene Lernergruppen zu bilden, weshalb die Lehrer breit geficher-
te Kenntnisse @iber Differenzierungsmdéglichkeiten (z.B. die Férderung von
schwicheren Schiilern) besitzen soll(t)en.

Bestimmt werden soll auch, wie viele Lehrkrifte in einem Vorbereitungs-
jahrgang unterrichten und wie sie ihre Aufgabenbereiche aufteilen. Sie sollten
einerseits die Anforderungen so stellen, dass sich die Schiiler des ,,Lernens®
im alltaglich-herkommlichen Sinn nicht entwohnen. Erhéhte Stundenzahlen
in der Fremdsprache mit mangelnden Anforderungen in anderen Fachern
(z.B. durch die unterreprésentierten naturwissenschaftlichen Ficher) konnen
dazu fithren, dass die Schiiler unterfordert werden oder nach einer abgelegten
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Sprachpriifung am Fremdsprachenlernen nicht mehr interessiert sind, was ihre
Motivation auch allgemein schwécht bzw. schwéchen kann.

Lehrkrifte sollten also bestrebt sein, die Motivation aufrechtzuerhalten und
eventuellen Motivationsverlust zu bekdmpfen. Wahrend ihre Arbeit durch
mangelhafte, nicht aufgrund von Reflexionen aktualisierte Lehrwerke, Materi-
alien und methodische Hilfen nicht selten zusétzlich erschwert wird, sollen sie
selbst auf die heterogenen Gruppen mit deren Unterschiedlichkeiten in Lern-
erfahrungen, Lernstrategien oder weiteren individuellen Faktoren eingehen
(hiervon resultierende Disziplinarprobleme bilden folglich u.U. ein weiteres
Feld, auf das der Lehrer ebenfalls gefasst sein — bzw. vorbereitet werden - sollte).

Man darfauch die Rolle der anderen Unterrichtsficher wie der Mutterspra-
che oder einer zweiten Fremdsprache, mit der viele in Vorbereitungsjahrgingen
anfangen, nicht aufler Achtlassen. Durch umfassende Entwicklungspléne, die
facheriibergreifende Kompetenzentwicklung erzielen, kénnten die Schiiler
weitere Techniken, Strategien und Grundlagen des Lernens erwerben. Schlief3-
lich haben Lehrer zu beriicksichtigen, dass fiir Schiiler die ,,Eingew6hnung*
in einen neuen Schultyp oft auch problematisch sein kann.

3.4.2. Besondere Aufgaben eines Lehrers im Vorbereitungsjahrgang

In dieser intensiven Arbeitsform sollten Lehrkrifte den Bildungsgang neu
konzipieren, ein besonderes didaktisch-methodisches Repertoire einsetzen
und es standig erneuern. Besonders wichtig wire es, die Fremdsprachenkennt-
nisse bzw. die Motivation der Lernenden in den Jahrgéngen 10.-13. weiterhin
aufrechtzuerhalten, wozu die Lehrkrifte ebenfalls unterschiedliche Methoden
und Techniken brauchen.

FVJ-Lehrer sollten auch fahig sein, miteinander eng zu kooperieren, da ja
meistens mehrere Lehrkrifte in einer Gruppe unterrichten und der Erfolg des
Lernens im Vorbereitungsjahrgang von der effektiven Kooperation der Lehrer
in erheblichem Maf3e abhéngig ist. Aus diesem Grund sind auch Bewertungs-
mafinahmen (wer bewertet was und wie) ein heikler Punkt. Die Arbeit im
Unterricht sollte also grundsatzlich abwechslungsreich gestaltet werden und
im Sinne der oben erwédhnten Aspekte férdernd wirken, z.B. durch offene,
autonome Arbeitsformen, entdeckendes Lernen, Projekte, die Einbeziehung
neuer Medien, Kontakte mit Zielsprachenlandern, Beriicksichtigung der wei-
teren Fremdsprache(n), durch Vermittlung von Lernstrategien, von sozialen,
interkulturellen Kompetenzen sowie der Textkompetenz (Feld-Knapp 2014b)
bzw. von Kooperationsfahigkeit. Kurz und gut kommt hier also nicht nur der
Sprache, sondern auch den Sprachlernkompetenzen eine gewichtigere Rolle zu.

In einem FV] als Lehrer titig zu sein bedeutet also nicht nur eine quantitativ
andersartige Arbeit in mehreren Unterrichtsstunden pro Woche. FV]-Lehrer
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sollten auch ideale Bedingungen zum Fremdsprachenlehren vorfinden und
diese auch nutzen (bzw. zu nutzen wissen), da die Anforderungen des Rahmen-
lehrplans nur so durchgesetzt werden konnen. Sorgfiltigkeit, Flexibilitit, Kon-
sequenz, breit gefichertes didaktisch-methodisches Wissen, bzw. Wissen iiber
Differenzierung und Umgang mit heterogenen Lerngruppen, Selbstandigkeit,
aber gleichzeitig Kooperationsfihigkeit sind besonders angesagte Fahigkeiten
eines Lehrers im FVJ]. FV-Jahrgange brauchen also entsprechend qualifizierte
und beruflich wie personlich gleichermafen engagierte Lehrkrifte.

4. Zur Relevanz der Bezugswissenschaften fiir den intensiven
Sprachunterricht im FV]

Fiir die Entwicklung des fremdsprachenintensiven Lernens in Vorbereitungs-
jahrgangen und fiir die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit ist
es unerlisslich, neue wissenschaftliche Erkenntnisse einzubeziehen und zu
reflektieren. Im Folgenden werden die kontrastive Linguistik, die Spracher-
werbsforschung und die Fremdsprachendidaktik in ihrer Wichtigkeit fiir die
Effektivitat der Sprachlernprozesse in Vorbereitungsjahrgangen behandelt.

Die kontrastive Linguistik leistet einen bedeutenden Beitrag zur Entwick-
lung von fremdsprachlichen Kompetenzen: sie befasst sich mit Unterschieden
und Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen Sprachen, folglich also auch mit
Transfererscheinungen im Sprachlernprozess. Ihre Relevanz besteht darin, dass
sie u.a. ermoglicht, die linguistischen Grundlagen des Fremdsprachenlernens
aus kontrastiver Perspektive kennen zu lernen - eine moglichst vollstandige,
kontrastive Beschreibung von Sprachen ist zweifelsohne das sinnvolle Funda-
ment eines erfolgreichen Fremdsprachenunterrichts (Harden 2006: 57). Wie
auch die Theorie iiber die Kontrastive Hypothese von Fries (1947) und Lado
(1957) besagt, sind viele Lernschwierigkeiten auf Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen Sprachsystemen zuriickzufithren:

Zur Ermittlung struktureller Gemeinsamkeiten und Unterschiede zweier Spra-
chen ist die kontrastive Linguistik fiir verschiedene Anwendungsgebiete relevant,
in denen die Sprachen aufeinander treffen - also beispielsweise bei der Uber-
setzung von der einen Sprache in die andere, bei der Erstellung zweisprachiger
Worterbiicher — und natiirlich der Fremdsprachenvermittlung. (Hackmack 2002)

Die Erforschung der oben erwihnten interlingualen Einfliisse (Transferer-
scheinungen) hat auch in der Fremdsprachenerwerbsforschung eine lange
Tradition (vgl. Odlin 1989, Kellermann/Sherwood/Smith 1986, Gass/Selinker
1983). Die sprachlichen Grundlagen (d.h. was gelernt wird) hangen ndmlich
mit den konkreten Erwerbsprozessen des Fremdsprachenlernens (d.h. wie
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eine Fremdsprache gelernt wird) eng zusammen. Deren Verlauf, die Voraus-
setzungen und die Moglichkeit des Entwicklungsprozesses werden durch die
verschiedenen Spracherwerbstheorien beschrieben (vgl. Tracy 1991).

Im Kontext des vorliegenden Beitrags soll ganz besonders die Bedeutung
des Erwerbs einer L3 betont werden: In diesem Fall kénnen die Transferer-
scheinungen in den Beziehungen L1—L2, L1—L3 oder auch L2—L3 unter-
sucht werden (Cenoz/Hufeisen/Jessner 2001).> Aus diesem Grund spielen
Theorien zum Tertidrsprachenerwerb auch fiir das Vorbereitungsjahr eine
besonders wichtige Rolle, da hier die vorher bereits erwéhnte Perspektive der
kontrastiven Linguistik offensichtlich extrem relevant sein kann. Die Theorie
des Tertidrsprachenerwerbs befasst sich mit den Charakteristika des Erwerbs
einer zweiten Fremdsprache, mit besonderer Riicksicht auf die Reihenfolge der
gelernten Sprachen. In Bezug auf die deutsche Sprache bildete sich sogar die
Forschungsrichtung DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch, Marx/
Hufeisen 2010), in deren Hintergrund die Rolle des Englischen in Europa
als lingua franca sowie die Tatsache stehen, dass als erste Fremdsprache in
Schulen fast immer Englisch angeboten wird. DaFnE soll spezielle Merkmale
des Erwerbsprozesses der deutschen Sprache als L3 erforschen und auf diese
Weise zum erfolgreichen Erwerb des Deutschen als L3 beitragen.

Da die Tertidrsprachenforschung v.a. die Reihenfolge der gelernten Spra-
chen in Betracht zieht, wurde sie in den vergangenen Jahren teilweise von
der Mehrsprachigkeitsforschung abgelost, die eine komplexere Annaherung an
erworbene Sprachen ermdglicht und eine integrierte Fremdsprachendidaktik
unterstiitzt (Hufeisen/Riemer 2010). Damit gelangen wir nach den Fragen
~Was wird gelernt?“ und ,Wie wird gelernt?“ zur Frage ,Wie kann man eine
neue Fremdsprache vermitteln?“ und zur Fremdsprachendidaktik und -me-
thodik, die sich selbst an Referenzwissenschaften anlehnen, auf sie basieren
und sie reflektieren. Zu diesen gehort v.a. die kontrastive Linguistik, die sich
der Problematik der effektiven Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
in Vorbereitungsjahrgidngen aus der Perspektive der ,,Orientierungen und
Praktiken der Vermittlung von Sprachen und iiber theoretische Leitlinien
moderner Ansétze des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen (Roche
2013:13) anndhert.

Bei der Umsetzung der Kontrastivitat im Fremdsprachenunterricht ist vor
allem Selektion wichtig: Was soll unterrichtet werden, welche Elemente fiih-
ren zu Lernschwierigkeiten in interlingualer Hinsicht? Isomorphe Elemente

2 L1 bezeichnet die erstgelernte Sprache, die Muttersprache; L2 steht fiir die erste, L3 fiir die in
zeitlicher Abfolge nach der ersten Fremdsprache gelernte Fremdsprache, auch Tertidrsprache ge-
nannt: ,,Als Tertidrsprachen bezeichnet man diejenigen Fremdsprachen, die in der zeitlichen Ab-
folge nach einer ersten Fremdsprache, d.h. als 2., 3., 4, etc. erlernt werden.“ (Hufeisen 2003: 5).
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sind etwa deutlich weniger aufwendig zu vermitteln als starke Abweichungen:
wenn der Lernende sie versteht, kann er sie unmittelbar automatisieren. Mit
stark abweichenden Kontrasten sollten Schiiler wiahrend der Automatisierung
hingegen mehrmals konfrontiert werden, und bei Kontrastmangel ist die
Uberwindung der homogenen Hemmung zu bedenken. Da es jedoch auch
durch universale Prinzipien erklarbare Fehler gibt, die einem bestimmten Sta-
dium einer Lernersprache zuzuordnen und eher Indikatoren fiir Lernprozesse
und Lernstrategien sind, diirfen kontrastive Fehler nicht iiberdimensioniert
werden (vgl. ebd).

Da im fremdsprachenintensiven Vorbereitungsjahr zwei Fremdsprachen
gleichzeitig unterrichtet werden, sollte die Fremdsprachendidaktik auch die
Unterschiede zwischen dem Erwerb der Muttersprache und dem der weite-
ren Fremdsprachen in besonderem Mafle beriicksichtigen. Dabei hilft das
Faktorenmodell von Hufeisen (2001) zum L1-, L2- und L3-Erwerb. Danach
birgt das Lernen der zweiten Fremdsprache (Tertidrsprache) im Vergleich
zum Erwerb einer L2 weitere, eher qualitative Anderungen in sich. Lernende
sind ndmlich emotionalerweise zielorientierter, risikofreudiger, gelassener, sie
sind kognitiv kreativer, verstehen die Logik der Sprachen besser, entwickeln
unterschiedliche eigene Verfahren und Strategien. Haben sie ein systematisches
Wissen von ihrer L1 und L2, so haben sie auch Erfahrungen im sprachiiber-
greifenden Denken und im interlingualen Erschlieflen, was fordernd fiir den
Erwerb einer weiteren Fremdsprache sein kann. Im Fokus des L3-Unterrichts
sollte deshalb die Ankniipfung stehen, die in der Praxis leider bis heute nur
teilweise umgesetzt wird.

Anschlieflend ist es wichtig zu bemerken, dass die Transfererscheinungen
und die sie beeinflussenden Faktoren wihrend des Erwerbs einer L3 unter-
schiedlich interagieren und aufeinander wirken. So ist ihre Situation ganz
komplex und bedarf eindeutig weiterer Forschungen (Cenoz/Hufeisen/Jessner
2001). Mehrsprachigkeit sollte nicht als erweiterte Einsprachigkeit betrach-
tet werden: der Prozess der Mehrsprachigkeit — wie sie von Jessner (2002)
im dynamischen und holistischen Modell der Mehrsprachigkeit dargestellt
wird - ist nicht linear und reversibel, sondern komplex. Nach diesem Modell
zeigen Transfererscheinungen eine viel hohere Diversitdt als eine einfache
Reihe von Interferenzen.

Die kontrastive Annaherung bzw. Kontrastivitit als Strategie konnte also
den Lernprozess steuern, mithilfe der Bewusstmachung von Unterschieden
und Ahnlichkeiten, Kontrasten und deren Mangel. Kontrastivitit sollte man
aber nicht nur einfach als Sprachvergleich verstehen, sondern als ein Kon-
zept, das Lehrkrifte zur Steuerung des Lernprozesses durch implizite und
explizite Bewusstmachung, Entwicklung von metasprachlichem Bewusstsein,
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Metakognitionen iiber die Sprache im Allgemeinen anwenden sollten (Brdar-
Szab6 2010).

Dies ist eben nur dann méglich, wenn Lernziele fremdspracheniibergreifend
differenziert und neu profiliert werden. Das bedeutet, dass das bisher globale
Lernziel von ,,near nativeness“ und Einsprachigkeit aufgegeben und stattdessen
»aufgeklarte Mehrsprachigkeit® praktiziert wird. Wie anhand der Forschungen
von Bodcz-Barna (2007) auch in Ungarn festgestellt werden konnte, ist eine
begrenzte Benutzung der Muttersprache im Unterricht zuldssig und zu tole-
rieren, damit die einzelnen Sprachen nicht isoliert betrachtet werden, dafiir
aber vielfiltigere Interaktionsmuster entstehen und die Muttersprache nach
wie vor als Mittel der Informationsentnahme fungieren kann. Zur Umsetzung
ist auflerdem noch eine intensive Zusammenarbeit, also eine kooperative Di-
daktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts bzw. eine Kooperation
zwischen Fremdsprachenlehrern vor Ort zu realisieren.

Es wire also méglich, durch die Aufbereitung der Erfahrungen mit der
Muttersprache und der Fremdsprache(n) die Fremdsprachenlernprozesse
positiv zu stiitzen. Es sollte erkannt werden, dass der schiilerseitig bereits
vorhandene Sprachbesitz fiir das Lernen z.B. einer zweiten Fremdsprache
nicht nur einen interferenzbildenden Stér- und Behinderungsfaktor, sondern
auch eine Lernstiitze darstellen kann (Bausch/Helbig 2007).

5. Fazit

Resiimierend kann man also sagen, dass FV-Jahrgange in der Tat als eine reelle
Chance fiir die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit zu betrachten
sind. Dies gilt vor allem dann,

1. wenn im Unterricht keine Einsprachigkeit herrscht, sondern die Zu-
sammenhinge zwischen Muttersprache und Fremdsprache(n) erkannt,
Unterschiede zwischen Erwerb der Muttersprache, der ersten bzw.
zweiten Fremdsprache beriicksichtigt und der vorhandene Sprachbesitz
nicht nur als interferenzbildender Storfaktor, sondern als Lernstiitze er-
kannt werden, wobei - durch die Vermittlung von Lern- und Erschlie-
Bungsstrategien sowie Lerntechniken- der Einsatz von Kontrastivitit
als Strategie Hilfe leisten kann;

2. wenn tiiber Sprachen und Sprachlernen eine konsequente Reflexions-
arbeit im Fremdsprachenunterricht eingesetzt wird, durch Auseinan-
dersetzung mit dem Inhalt und der Form des Inputs, durch bewusste
Verkniipfung erworbener und zu erwerbender Sprachen und durch
bewusste Reflexion iiber Transfererscheinungen, wodurch sich Sprach-
und Sprachlernbewusstheit entwickeln ldsst;
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3. wenn zwischen den einzelnen Féchern eine kooperative Didaktik und
Methodik realisiert wird, was auch eine Neuformulierung von fremd-
spracheniibergreifend differenzierten, neu profilierten Lernzielen be-
deutet. Dazu gehort die Kooperation zwischen Lehrern der einzelnen
Facher (Muttersprache, erste und zweite Fremdsprache), zum Beispiel
die logische Koordination der Reihenfolge der Inhalte in beiden Fremd-
sprachen, wobei Mehrsprachigkeit auch seitens der Lehrkrifte voraus-
gesetzt wird (falls sie selber mehrsprachig sind, indem sie z.B. iiber er-
weiterte Fremdsprachenkenntnisse verfiigen);

4. wenn auch externe Faktoren optimiert werden, z.B. eine giinstige Ein-
teilung von Gruppen erfolgt, ein angemessener Umgang mit der Hete-
rogenitit der Schiiler und méglichst offene, autonome Arbeitsformen,
entdeckendes Lernen sowie Projekte realisiert, dariiber hinaus auch
neue Medien und - im Optimalfall - Kontakte mit den Zielsprachen-
lindern in den Fremdsprachenlernprozess einbezogen werden, damit
auch soziale und interkulturelle Kompetenzen entwickelt werden. So ist
es moglich, Schiiler in FV-Jahrgdngen nicht zu unterfordern und die
differenzierte Forderung ihrer Fremdsprachenkompetenzen metho-
disch-didaktisch ideal umzusetzen.

Dazu sollte der Umgang mit Mehrsprachigkeitsdidaktik und Vorbereitungs-
jahrgdngen auch in der universitaren Lehrerausbildung thematisiert und als
mogliche Herausforderung behandelt werden. Die wichtigste Konsequenz fiir
die Lehrerausbildung ist deshalb die Vermittlung von Wissen iiber Theorie und
Praxis intensiver Arbeitsformen fiir angehende LehrerInnen im Rahmen ihrer
Ausbildung, unter Einbeziehung von konkreten Methoden und Techniken, die
die Arbeit in und nach den Vorbereitungsjahrgiangen erleichtern.

Konferenzen, Unterrichtsbeobachtungen, Erfahrungsaustausch, Bespre-
chungen mit in Vorbereitungsjahrgangen praktizierenden Lehrkriften konnten
fur zukiinftige LehrerInnen ebenfalls hilfreich sein. Auch konkrete Hilfs- und
Lehrmaterialien sollten veroffentlicht werden, damit sich Lehrkrifte auf diese
besondere Herausforderung vorbereiten konnen und mit ihnen nicht erst in
der Schule konfrontiert werden. Daneben wire ein neuer Lehrplantypus nétig,
der einen zentralen, sprachen-, schulformen- und stufeniibergreifenden, fiir
alle Fremdsprachen verbindlichen Kernlehrplan bietet.

FV-Jahrginge sollten dazu weiterhin thematisiert, erforscht, bewertet und
weiterentwickelt werden, da ihre Potenziale und Effektivitit nur durch die
Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung nachweisbar sind. Die Erforschung
von FV-Jahrgingen bietet auflerdem auch fiir die Analyse des Tertidrspra-
chenerwerbs besonders giinstige Moglichkeiten: es lassen sich zum Beispiel
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kontrastive Transfererscheinungen zwischen den gelernten Sprachen charakte-
risieren, die die produktiven fremdsprachlichen Kompetenzen von Fremdspra-
chenlernenden beeinflussen. Auflerdem wire es auch méglich und besonders
glinstig, die Rolle der Reihenfolge der gelernten Fremdsprachen — zum Beispiel
Englisch und Deutsch - als Einflussfaktor zur Entwicklung fremdsprachlicher
Kompetenzen zu untersuchen (z.B. in Bezug auf die einzelnen sprachlichen
Einheiten unterschiedlichen Komplexititsgrades).

Alles in allem zeigt sich, dass die in Ungarn vor etwa 10 Jahren eingefiihrte
intensive Lernform, die Vorbereitungsjahrgénge bieten, zur Verwirklichung
der neuen Ziele der Fremdsprachendidaktik, d.h. zur Entwicklung echter
Mehrsprachigkeitsprofile wesentlich beisteuern kann. Vorbereitungsjahrgénge
bilden mittlerweile einen festen Bestandteil unseres Bildungssystems und ge-
hoéren zum Fundament des Bildungsprofils einzelner Schulen. Es sollten also
ihre Moglichkeiten und Potenziale erkannt, bewusst gemacht und konsequent
ausgenutzt werden, damit die individuelle Mehrsprachigkeit an ungarischen
Schulen der sekundéren Bildung auch auf diese besondere Weise - und hot-
fentlich weiterhin moglichst erfolgreich — gefordert werden kann.
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Does English for Specific Purposes (ESP) require a
different approach? - The effects of needs analysis
and research on teaching and testing*

1. Introduction and relevance

Today there are numerous jobs that require communication among non-native
speakers of Lingua Francas, i.e. the language used as the medium of commu-
nication is not the mother tongue of either of the participants. In such cases,
it is essential that the interlocutors (people participating in the conversation)
use language that is easy to understand and interpret, clear and does not
allow for misinterpretation as the linguistic repertoire of the speakers does
not always allow for active negotiation of meaning / speech accommodation
(Giles et al. 1991).

These are all relevant questions in language teaching and testing, too.
Today’s post-method teaching methodology is still mostly based on the
tenets of Communicative Language Teaching (CLT) which dictates language
learners and teachers to use numerous activities that promote fluency and
the use of context to enrich learners’ vocabulary and knowledge of grammat-
ical structures. However, in the Hungarian context the emphasis is mostly
on taking and passing language exams, therefore there is a backwash effect
(Hughes 1989) of testing on teaching. Therefore, the question arises, what
can be done about English for Specific Purposes (ESP), a language that is
goal-oriented and does not seem to follow the traditional methods of teaching
and testing language?

This paper details the results of a study carried out in 2012 that aimed at
discovering the language use and communication methods of Hungarian
truck drivers who recently travel abroad. That is a very specific ESP and as
the researcher had no prior knowledge of the field’s peculiarities, research and
needs analyses were necessary to explore what truck drivers need language for,
what goals and problems they have to solve using language and what kind of

" This paper is based on a presentation entitled Re-routing in Europe: The key to successful
communication as a truck driver with limited language competence that was presented at the
AILA-Europe Junior Researcher Meeting in Applied Linguistics hosted by the University of
Jyvaskyla, Finland, 13.05.2014.
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course would cater for their needs. The results will then be used as examples
for the implications ESPs have for language teachers and testers.

2. Briefreview of theories

Communication is a complex phenomenon even among people sharing the
same first languages (L1). During conversations or communication interlocu-
tors have to consider what they want to say (grammatical/lexical competence),
to whom (sociolinguistic competence), in what context (discourse competence)
and how (strategic competence). All these kinds of competence are part of
what is called communicative competence, a term first used by Hymes (1971).
Although this description is a fairly simplified way of describing the model as
stated by Canale and Swain (1980), it fits the purposes of this paper. However,
the main message of the model is clear: communication is a complex issue
which involves the use of several sub-systems and the ratio of these seems to
vary from one communicative event to another. Whenever lexical competence
seems to fail or malfunction (e.g. the speaker does not remember or know a
word), there are options to which speakers can resort (e.g. by circumscribing
the given word).

The process becomes even more complex when it comes to speakers of dif-
ferent foreign languages (L2). In those cases, there is rather limited possibility
to negotiate meaning as finding the common denominator in communication
(Torok 2000) is even more difficult. In addition, communicating with an an-
other person from another culture requires further levels of communication,
i.e. being aware of the other interlocutor’s cultural norms and traditions and
the ability to evaluate and be aware of the other person’s preferred commu-
nication style. This competence - on top of the communicative competence
discussed above - is referred to as intercultural communicative competence
(Fantini 2005).

The relevance of these theories in teaching and testing ESPs cannot be
questioned. In teaching, communicative competence implies that there are
possible ways of overcoming linguistic deficiencies and certain ways to avoid
communication breakdown even with a fairly limited linguistic competence.
In addition, intercultural communicative competence suggests that there are
different norms and expectations associated with different cultures one has
to be aware of in communication.

3. Research questions

Based on theory, the available literature on ESPs and the researcher’s back-
ground in language teaching, four main research questions were formulated
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that all accumulate in a complex question: “What are the specific features of
this [truck driver]ESP?”. The research questions were the following:

What linguistic or cultural knowledge do truck drivers have?
What people/situations do they encounter?

How does their language work?

4. Is their language use predictable? If so, how?

Rl S

The research questions could be raised about any ESP and the results of this
research, in many cases, can be generalized to cover other ESPs, too. Inves-
tigating what linguistic and/or what cultural knowledge truck drivers have
is relevant as no needs analysis would be complete without exploring what
knowledge can be used as a foundation for teaching. Very similarly to the
available previous knowledge, the question of who truck drivers / language
learners communicate with can have important benefits for teaching: a., it
identifies what language needs are required and in what situations they require
language and b., what sociolinguistic expectations and communication aims
they face and solve. The third question investigates how their language is used,
which aims at understanding the communicative strategies and competences
they rely on should they feel that there might be a communication breakdown.
Finally, the last research question is a basic one for all researchers and teachers.
Narrowing down vocabulary and grammatical structures to teach is essential
for effective curriculum design (Richards 2001).

4. Research Methods

As the original aim of the research was to answer my research questions and
collect linguistic data from the participants, there was a need for collecting
data directly from the selected group of people. As the available literature on
the topic was scarce, a qualitative method was applied, i.e. the research was
based on several interviews.

The interviews in most cases functioned as needs analysis for language
teachers, which “refers to an array of procedures for identifying and validating
needs and establishing priorities among them” (Pratt 1980: 79). Twelve par-
ticipants were interviewed based on a semi-structured interview schedule.
They were all males with an average age of 55, who have all completed primary
education, but most of them did not take the school leaving exam upon com-
pletion of high school. On average, they have been truck drivers for almost
twenty years (see Figure 1). They were given Hungarian male pseudo names
that show the sequence of the interviews, i.e. Andras was interviewed first,
while Laszlé was the last interviewee. The average length of the interviews was
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about halfan hour and the interview schedule consisted of almost 30 open-end-
ed questions. Before the interviews, the interview schedule was approved by
the company and piloted with a truck driver.

Kalmén ——
Janos |
Imre |
Hugd | ———
Gébor ——— W Time spent as a truck driver
Ferenc ——
Elemeér ——— WAge
Dani
Csaba
Béla ——
Andras
T t
0 20 40 60 80

Figure 1: The time spent working as a truck driver and the age of the
participants in the study

As the research had an added feature of investigating language needs and the
specific features of truck driver ESP, it was also necessary to add a part that
focuses on language use. As administering some kind of language proficiency
test was not an option, truck drivers were given cue-response scenarios (i.e.
imaginary situations where they had to solve problems using language) to in-
vestigate how they used foreign languages and what strategies and techniques
they apply to overcome difficulties.

This combination of needs analysis and focus on linguistic performance
allows researchers and teachers to see what learners and professionals require
in their daily routines and also observe whether the needs that are voiced by
the participants match their performance using the foreign language. This is
required as although language learners seem to be aware of their lacks in the
foreign language, they are often unable to objectively evaluate their available
knowledge.

5. Results and discussion

5.1. The linguistic competence of Hungarian truck drivers

Rating the language skills of different language users/speakers is an important
issue in the EFL profession. The CEFR is a framework that details each lan-
guage level according to skills or tasks the given speaker can perform in the
target language. Even though the truck drivers interviewed are not aware of
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this framework and the categories it details, they define their language skills
very similarly, most of them described their language skills as sufficient for
the tasks they want/need to achieve. Figure 2 details the answers of each truck
driver in connection with the number of years spent as a truck driver.

Truck Y f
r}lc ear's ° Language knowledge
driver experience
, Russian: intermediate,
Andrés 31 German and Italian: basic knowledge
Béla 2% Can greet/thank in Slavic languages, English, Russian,
French, Spanish, Italian and Swedish
Csaba 0,75 a “little” German
Dani 2 “Only the necessary knowledge”
Elemér 9 Understands English more than other languages
Ferenc 34 “What is necessary for work”
Gabor 39 Spent his childhood in Austrian area
Hugd 27 German and Italian: .eve.rythmg
necessary for shipping
Imre 0,08 Russian (passive), German: “with arms and legs”
Janos 0,08 “Just a little” in English, learnt Russian earlier
o “Can make himself understood in German”
Kélman 21 « » :
and “can read some words” in English
L, German-Italian: intermediate,
Laszlo 32 . .
studied Russian for 7 years

Figure 2: The language knowledge and truck driving experience of each participant

As the results show, the drivers’ description of their language skills is based
on their intuitions and whether they consider the amount of knowledge they
currently possess sufficient to carry out their daily routines. As no language
test was applied to define what, for instance, the categories “intermediate”
and “understand” mean, it is assumed that these categories indeed suffice for
their daily activities.

Other questions in the interview (nos. 12, 14-17, 23, 27) aimed at finding
out if the drivers are satisfied with the language knowledge they have and what
kind of people they encounter during their daily operations. Three of them
answered that they do not really talk to anyone during their journeys apart
from collecting/delivering the goods, two of them answered that they only
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communicate if the other person is also Hungarian and another three answered
that they only talk to people they could understand. The answers show that
given that the other person is Hungarian or they can understand each other
‘well; truck drivers do not face the possibility of encountering disappointments
or dissatisfaction in connection with their language level.

5.2. Problems Hungarian truck drivers face and situations they come across
regularly

The situations in which truck drivers are required to use a foreign language
or any language at all are very limited. Three of the drivers claimed that they
regularly encountered the police or customs officers although they also sug-
gested that these occasions were not frequent since these “routine checks”
were mostly performed at random. They also added that they did not expect
or prepare for such situations since the task of a truck driver was to carry the
goods according to the rules (e.g. the Highway Code) and if they did so, there
was no reason why they should be stopped. The most frequent occasions
when they are required to speak a foreign language are: being stopped by a
police/customs officer, loading goods and asking for directions. None of the
interviewees could give an example of when they had failed to perform these
tasks due to linguistic difficulties and/or cultural barriers.

The drivers were unable to point out difficulties they had encountered,
although two of them mentioned that as they had not been stopped by the
police before, they were expecting it to happen soon “according to the rule
of large numbers”. On the other hand, when asked about their preparation
for journeys abroad (questions no. 26 and 27), four of them mentioned that
they bought the required amount of food, three claimed that they checked the
customs and routes of the country and only two of them claimed that they also
packed a dictionary for the journey. In comparison to common belief, truck
drivers normally neither know nor are interested in the goods they carry as
long as they appear on the CMR (travel warrant), which they can hand over
to the official asking for it. All the situations mentioned by the truck drivers
are collected and grouped in Figure 3. In each case some sample sentences
that are used regularly by the truck drivers in the given situations are shown,
too. These situations are not ranked or grouped according to the frequency
with which they are encountered.
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Main area Situations Example sentences
Directions = Asking for / checking = Where is the gas station?
directions » Where can I buy a highway pass?
= Where is the ring’?
Loading = Checking the goods = What are the goods?

* Loading
Overweight
Packing
Introduction

» Where can I load?

» How much does it weigh?

= Is it fragile?

» [am a truck driver from... [company].

Life on the road

= Necessary goods
Actions to do

Problems to be solved
Meeting ‘colleagues from
other companies’

» Where can I buy food?

= Where can I take a shower?

= Where can I rest?

= [ have a flat tire, can you help me?

Optional areas:
stopped by of-
ficers

= The police
= Customs

= Can I check the tachograph?
= Where is the CMR?

Figure 3: Most frequent situations in the life of a truck driver grouped
according to the main areas they relate to

5.3. Adequate linguistic competence

Questions no. 14-22 aimed to explore whether there are situations in which
the truck drivers’ current language knowledge is insufficient and in connection
with this, how they solve and/or prepare for these situations in the future.
According to the drivers, they mostly stop and might get out of the truck for
the break they are required to make every 4.5 hours. During this stop they
sometimes shop by pointing to the required goods (six drivers). According to
them they are not required to perform ‘difficult’ language tasks (nine drivers),
only two of them had some misunderstanding, both with the French (one
when dealing with a flat tire and the other one at the shipment site). When
asked about disappointments or failures due to communication/language
breakdown none of them could give an example; nor could any of them detail
a scene in which they failed to communicate with another person or failed to
achieve a desired outcome. Thus, based on the interviews, it can be claimed
that the interviewed truck drivers believe that their language proficiency is
adequate to their needs.

5.4. Tools to supplement communication

As the following extracts show, the drivers interviewed seem to have a very
analytical approach to language knowledge, i.e., they look at the “outcome” of
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certain utterances as the sum of all the parts of the utterances. They can only
combine previously known items to create new utterances. According to Mey
(1993), this rules out the possibility of pragmatic knowledge, as the analytical
analysis of words and linguistic structures does not take into consideration
the socially accepted language forms and functions. The following situation
exemplifies this approach (told by Andras):

Some time ago... approximately 10 years ago, a very rich man decided that the fu-
neral of his brother should take place in Germany and not in Hungary as the family
was originally from Germany. Thus, he arranged for all the flowers and equipment
and the coffin, too to be delivered by one of the company’s trucks. The driver of this
truck was a very young truck driver, just having finished the four-handed wheel
training’ [the initial induction period supervised by a mentor] and although he
had the CMR ready he had forgotten to look up the word ‘coffin’, so when a German
police officer stopped him he did not know how to respond to the question “What
are the goods?”. He only spoke little German but knew the word ‘container’ and
also assumed that if there is somebody dead in the ‘container’, then the good he
is delivering can be nothing else but a *”Tot [German for ‘dead’] container”. Of
course, the police officer opened up the trunk of the truck and nearly arrested the
driver for killing the man.

This also exemplifies the phenomenon that the given truck driver looks at
language as the sum of building blocks where any combination is acceptable
and understandable by his conversation partners. However, the next example
shows this in even greater depth. In this conversation Driver Dani is answering
question no. 24/a in German as he claimed this is his ‘stronger’ language, a lan-
guage in which he is capable of performing the necessary actions (see Figure 3).

Interviewer: How would you say very politely that after you paid the bill
at the gas station, the teller forgot to give you a bill? How
would you signal the problem and ask for a bill very politely?

Dani: ... Mmm... (approximately 2 minutes thinking)... Ticket prob-
lem, bitte [‘please’].

Interviewer: Okay, thank you. Can you try to be a bit more polite?

Dani: Of course... (1 minute passing)... Ticket problem, bitte...
bitte...

The building block-effect or this analytical approach prevails in this situation,
as not only does the truck driver use ‘bitte’ as a word for asking for something,
he is aware of the fact that ‘bitte’ also means ‘please’ in German, thus he assumes
that ifhe asks for something politely, then the required utterance is ‘bitte, bitte’
This shows that he is using a content word to perform a pragmatic action, as
well as other what do you mean by normal? actions in the target language, too.
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So far, two examples have been given of simplification/strategic competence
to convey the desired message: in the former extract it was an analytical lexical
approach while in the latter one a pragmatic solution that were applied. The
next example by Driver Béla shows a syntactic solution:

Interviewer: How would you say in English “I do not speak English”?
Béla: *No speak English.

This shows that the driver is aware of the meanings of the separate words,
where ‘no’ means a negation, ‘speak’ means ‘talk’ and English is the language.
However, despite all this knowledge, he does not use the correct negative
form (i.e. do not).

The final type of simplifying the message exemplified here is the phonolog-
ical simplification (although it has been present in all the other examples, as
well). For this type, two examples are shown as illustrations, one in German
and the other one in English, both for situation 24/e:

Béla: *Schuldi’bitte...
Dani: Mo-ment, please.

In the former example, Béla does not pronounce the whole word for
‘Entschuldigung’ [Excuse me] but omits the first part of the word and ‘swal-
lows’ the ending in order to be able to clip it with the following word ‘bitte’ This
not only shows the incorrect pronunciation on the driver’s part but supposes
that he regularly hears these two words joined together in fast speech, thus
he assumes that due to their contraction and constant appearance together
they are one word. Dani exhibits Hungarian intonation and pronunciation,
too, which suggests that the pronunciation of individual words or expressions
does not matter as long as the intent of the speaker is clear.

When truck drivers were asked where and how they acquired foreign lan-
guages there seemed to be an agreement that language skills simply “stick to
somebody” (Béla and Ferenc), and they are acquired through “living through the
situation” (Gabor and Hugd), thus the situation provides a hands-on approach
to learning new phrases or new building blocks. This type of learning is called
tactile learning (Lightbown/Spada 1993), similar to task-based learning, and as
the drivers all agreed that learning happens the most easily, the fastest and the
most efficiently in this way, it seems to be their preferred mode of learning or
“learning style” (D6rnyei/Cohen 2002: 9). Although Littlewood (1984) suggests
that language learners develop differently, it seems that the necessary linguistic
items and the profession of the individuals play important roles in the process.

When drivers face a communication breakdown or feel that “something is
not working well”, they apply different strategies to overcome these difficulties
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and strive for mutual understanding. Most of them (six drivers) try conveying
the message once again and, if this fails, they try to use different words. The
following step is intense gesturing and the final solution is normally drawing
(see Figure 4). The other six drivers did not respond to the question, claiming
that they are unable to recall any situations where communication broke down.

gzicel; If I am not understood, I ...

Andras | “use gestures and try to describe [it]”

Béla “try [to say it] again with gestures”

Dani “show it and use my arms and legs [as gesturing devices].”
Elemér | “repeat it, make gestures and ‘dance’ [intense body language]”
Ferenc | “show it, mime it, dance it”

Hugé “make gestures.”

Figure 4: Communication strategies used to complement messages
in cases where they are not understood at first

6. Conclusion
6.1. Summary of the main findings and the main implications of the study

This small-scale qualitative research aimed to explore how Hungarian truck
drivers get along with limited linguistic competence when driving abroad.
In order to find an answer to this question, it was investigated what kind of
linguistic competence they have in foreign languages, in what situations they
are required to communicate, whether they consider their linguistic compe-
tence adequate for their daily needs and finally, and what strategies and tools
they draw on should their linguistic competence prove to be insufficient. The
findings indicate that truck drivers measure their foreign language skills against
the tasks they are required to perform and many of them believe their foreign
language proficiency to be sufficient for carrying out their daily work. That
their linguistic competence is sufficient to their needs, despite its relatively low
level as described by the CEFR, might be due to the fact that they encounter
the same situations regularly, thus they only rarely encounter linguistically
new situations, where their situation-based linguistic competence might prove
to be inadequate. In the light of these pieces of information, they do believe
that their linguistic competence is adequate to their job. Last but not least, in
previously avoided or in known situations where their linguistic competence



Does English for Specific Purposes (ESP) require a different approach? 243

fails for some reason, they apply a number of communication strategies, rang-
ing from circumscribing through body language to drawing (see Figure 4), in
order to compensate for their linguistic competence.

As the results of this study indicate, it is possible for Hungarian truck drivers
to get along with limited linguistic competence, as other competences and
communication strategies compensate for their linguistic competence, or
rather, supplement it in situations in which it does not suffice. It also needs to
be highlighted that when the expression “sufficient” is used for the language
proficiency of truck drivers, it means that they are able to carry out their tasks
with its help, i.e. the tasks are used as benchmarks for proficiency. On the
other hand, when it is suggested that their proficiency is “limited’, it refers to
the comparison with using a proficient/native speaker as a criterion. Also, as
shown above, their language knowledge seems to be built up of certain blocks
or linguistic structures acquired in different situations, and thus experience
plays a role in their communicative competence: the more situations drivers
take part in the more linguistic competence they gain, as they can prepare for
these predictable situations. It might also mean that the more experienced
drivers actually require a smaller set of tools to compensate for linguistic
competence, as their linguistic competence is more advanced due to their
being more experienced in various situations. Although these suggestions
are simplified and restricted to the number of participants, further research
should be carried out in order to find answers to these questions.

This paper also raises the issue of how powerfully communication strategies
and skills can compensate for the lack of linguistic competence and of whether
they are part of language proficiency or not. The reason why this question is
important is that although ICC and communicative competence both help
the speaker to communicate efficiently, they are reasonably difficult to teach
and even more difficult to measure. Also, most of these skills are part of the
individual differences present among speakers. According to Byram (1997),
ICC is made up of various attitudes (e.g. openness, flexibility, readiness to
adjust, etc.), knowledge and diverse skills. All the examples in this study, for
instance creative linguistic solutions or the intense use of body language,
are part of not only ICC, but are also deeply embedded in personality. This
indicates that language, communication and intercultural training as well as
personality development are inextricably related and should therefore be given
space in foreign language education.

The relevance of the findings of this paper does not only lie in language
teaching. The language and communication training of truck drivers can be
just as successful and rewarding as the training of people in other jobs and
professions. However, their training is also important from the point of view
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of business. The job of a Hungarian truck driver is among the highest ranked
jobs in terms of labour turnover. Although there are numerous reasons for
this, with further training, their jobs could be made easier and by providing
customized language workshops, the drivers could engage in more situations
in the future where they could rely on their communicative competence and
ICC, such as networking and socializing with other truck drivers. Thus, the
number of situations in which they engage actively and use language might
increase, giving them more confidence and higher job satisfaction.

6.2. Limitations of the study and recommendations for further work

The current study is based on the results of a small-scale project. Consequently,
because of its small-scale nature, it is not representative of Hungarian truck
drivers. Furthermore, the sampling was based on convenience and no other
criteria were employed in participant selection apart from being an employee
of the same company. Therefore, further empirical research is needed either in-
volving a larger sample size or by taking into account the individual differences
of the truck drivers. Another limitation of this study is that it is based only on
the interviews conducted and no research has been carried out to objectively
measure the foreign language skills of the truck drivers. It should also be not-
ed that as the participants included truck drivers with varied experience, the
results cannot be generalized either for experienced or inexperienced truck
drivers. Longitudinal studies are necessary to observe how foreign language
skills are acquired and in what order to find out how experience results in
linguistic competence in particular, and/or communicative competence in
general. Finally, it would be of particular interest to investigate whether the
situations Hungarian truck drivers encounter are specific to this company
only, or if they occur in the work of all truck drivers in Europe.
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Appendix
The English translation of the interview schedule

(1) How old are you?

(2)  What is the highest level of education you have finished/attended?

(3) How long have you been a truck driver? How long have you worked for
this company?

(4) Which European countries have you not visited before?

(5) Do you speak any other language than Hungarian (if yes, how would you
define your language skills?), or would you like to learn any?

(6) Why did you become a truck driver?

(7)  What do people think about your job? How do they react when they learn
that you are a truck driver?

(8) If you were to introduce Hungary to another person (a tourist, another
truck driver or foreign partner), what would you say about us, Hungari-
ans?

(9)  Which countries do you usually go through? How would you describe
these countries and the inhabitants?

(10) Where are you required to stop and where else do you usually stop?

(11) Which languages do you encounter most often in your daily work?



246

Dévid Juhdsz

(12)

(13)
(14)

(15)
(16)
17)
(18)
(19)
(20)
(21)
(22)

(23)

(24)

(25)

(26)

27)

(28)

When you are abroad, who do you talk to? Who do you have to commu-

nicate with? Who do/would you talk in your free time or to kill time while

you have to wait?

What kinds of needs/action make you stop?

I assume at customs or gas stations, etc. it is necessary to communicate.

What needs did you have, what did you want to achieve besides the basic

needs (e.g. filling up the tank)? Can you recall any situation where you

had complex’ or difficult’ needs?

Could you achieve this goal? Did you get the desired item/product?

Have you experienced a situation in which your efforts failed?

Did you give up or did you try again? (How did you try again?)

Later on when you faced a similar situation, could you anticipate and

prepare for that situation?

When you go into a place asking for something or trying to converse, how

do you address people?

In which situation are you addressed by others? How are you addressed?

If you were to talk to a foreign person, how would you address them for

instance at a gas station? Or beside the road asking for help? How would

you initiate conversation? How do you talk to your foreign colleagues’?

Starting with collecting the cargo and ending when you deliver it, what

kind of people do you talk to/encounter?

Has there been a situation or person in your career who you have greatly

misunderstood or had difficulties talking with?

What would you say in the next five situations?

(a) You were not given a receipt for the fuel, ask for one politely.

(b) You would like to ask for coffee.

(c) You have delivered the goods to your partner.

(d) A foreigner asks you what your job is and what your company deals with.

(e) The police ask for your documents, but you need some time to find
them in the back of the truck.

If someone does not understand what you say, what do you do? (E.g. do

you raise your voice, do you use gestures?)

If you know in advance where you will go next, do you prepare somehow?

E.g. GPS, detours, resting places, gas stations or some sentences in a for-

eign language

How does your company help you prepare for these journeys? Do you get all

the help you need? Is there anything in this area you are dissatisfied with?

Can you recall a situation in which you were proud of communicating

very efficiently with a foreigner/you were able to solve some ‘more diffi-

cult’ tasks using a foreign language?
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(29) How are Hungarians different from other people (for instance, volume,
body language, being friendly, etc.)?

Thank you for your help!






Eszter Kranicz (Budapest)

Grammatik- und Wortschatzarbeit
verbinden konnen

Einleitung

Die Fremdsprachendidaktik ist standig auf der Suche nach neuen Wegen, um
zur Optimierung von Lehr- und Lernprozessen im Fremdsprachenunterricht
beizutragen. Dabei stiitzt sie sich auf Ergebnisse verschiedener Bezugswissen-
schaften, u.a. auf Ergebnisse der Linguistik. Besonders wichtig sind dabei die
Bereiche der Psycholinguistik, der angewandten Linguistik, der Neurolingu-
istik und der Pragmalinguistik.

Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Férderung der kommuni-
kativen Kompetenz, die sich aus verschiedenen Komponenten zusammen-
setzt. Grammatik und Lexik sind zwei wichtige Bereiche der kommunikativen
Kompetenz, die bei ihrer Férderung von grofler Bedeutung sind. Ihr Stellen-
wert beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen hat sich mit der Zeit viel
gedndert, ebenso ihr Verhaltnis zueinander. Lange Zeit wurden sie getrennt
behandelt oder der eine Bereich auf Kosten des anderen {iberdimensioniert
(s. z.B. die Beitrage von Kdster oder Fandrych 2010).

Im Lichte der neuesten Ergebnisse der Gehirnforschung scheint aber, dass
diese Dichotomie aufgelost werden sollte. Die Gehirnforschung untersucht
namlich die Arbeitsmechanismen im Gehirn, und ihre Ergebnisse helfen den
Bezugswissenschaften und der Fremdsprachendidaktik in groflem Mafle, die
neuronalen Hintergriinde der Sprachrezeption bzw. -produktion zu erkléren.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Beziehung von Gramma-
tik- und Wortschatzerwerb im Fremdsprachenlernprozess. Sein Ziel ist es,
diese Ergebnisse darzustellen und mit ihrer Hilfe einen Uberblick dariiber zu
geben, warum die neuesten Forschungen vorschlagen, Grammatik und Lexik
im Fremdsprachenlernen integriert zu behandeln.

Nach einer theoretischen Einfithrung - welche die Funktion des Gehirns im
Erwerbsprozess, die wichtigsten Theorien des Erst- bzw. Fremdsprachener-
werbs und das bisherige didaktische Grammatik- bzw. Wortschatzverstdndnis
erldutert — wird ein alternativer Weg fiir das Verkniipfen der zwei Bereiche
vorgestellt. Mit diesem Weg kann ein natiirlicher Erwerbsmechanismus, die
holistische (d.h. ganzheitliche) Informationsverarbeitung des Gehirns, ausge-
nutzt werden. Diese Moglichkeit bieten die so genannten Chunks.
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Der Beitrag verzichtet auf eine vollstindige Darstellung der Problematik und
will vor allem Einblicke in verschiedene Problembereiche gewdhren (z.B. wie
sich neue Begriffe in der Fremdsprachendidaktik etablieren und in welchen
Bereichen sie genutzt werden).

1. Das Gehirn als Sprachorgan

Das menschliche Gehirn ist ein hochkomplexes Organ, welches — grob gesagt —
Informationen verarbeitet und fiir die im Korper ablaufenden Prozesse ver-
antwortlich ist. Einer dieser Prozesse, das Sprechen (und die Sprache selbst)
sind nur dem Menschen eigen. Seit langer Zeit interessiert sich die Menschheit
datiir, wie das Gehirn aufgebaut ist bzw. wie der Prozess des Sprechens ablduft,
deshalb gibt es immer wieder neue Versuche, die unsichtbaren Vorgange zu
erfassen und zu modellieren. Eine der wichtigsten Fragen im Zusammenhang
mit der Sprache ist, wie unser ,,Sprachzentrum“ funktioniert.

Boeckmanns Beitrag aus dem Jahre 2005 verdeutlicht, wie die moderne
Hirnforschung dieses Dilemma sieht. Demnach sind die fritheren Auffassun-
gen, die das Sprachzentrum und andere sprachliche Leistungen im Gehirn
zu lokalisieren versuchten, veraltet. Boeckmann bezieht sich dabei auf neue
Forschungsmethoden, die gezeigt haben, dass weit voneinander entfernt lie-
gende Bereiche des Gehirns an sprachlichen Leistungen beteiligt sind. Nevilles
Worte aus dem Jahre 2001 auf der OECD-CERI Konferenz - die den Prozess
des Lernens und Gehirnforschung als Thema hatte - spiegeln diese Theorie
wider: Sie betont, dass Sprache im Allgemeinen nicht zu einem bestimmten
Bereich des Gehirns gehort, sondern ein Prozess ist, der an verschiedene
neurologische Zentren gebunden ist. So kann gesagt werden, dass das Gehirn
als Ganzes als das Sprachorgan des Menschen zu betrachten ist.

2. Theorien zum Erstspracherwerb bzw. Fremdsprachenlernen
2.1. Erstspracherwerb

Es gibt zahlreiche Theorien, die den Prozess des Spracherwerbs zu beschreiben
versuchen. Hufeisen und Riemer (2010) folgend werden hier die wichtigsten
Uberlegungen (die auch die Fremdsprachendidaktik iibernommen hat)
skizziert.

Eine grundlegende Kontroverse besteht zwischen nativistischen und in-
teraktionistischen Ansétzen. Die Konzeption des Nativismus beruft sich auf
Chomskys Auffassung iiber eine angeborene Spracherwerbsfahigkeit, die dem
Menschen das Sprechen als eine natiirliche Fahigkeit ermdglicht. Die Sprache
ist demnach biologisch verankert, wihrend die Rolle der Umwelt nicht beach-
tet wird. Nach Chomsky verfiigen Menschen iiber eine Universalgrammatik,
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die universelle Prinzipien fiir alle Sprachen beinhaltet. Die neueste Gehirn-
forschung bezweifelt das Vorhandensein einer solchen Universalgrammatik:
Gotze (2013) argumentiert, dass das Gehirn einzelsprachspezifisch lernt und
fiir jede Sprache gesondert die Merkmale ausbildet. Die interaktionistische
Theorie ignoriert die biologischen Faktoren nicht, schreibt aber dem Input
bzw. der Umgebung, also verschiedenen linguistischen und sozialen Kon-
texten eine wichtige Rolle zu. Nach dem Behaviorismus ist Spracherwerb
eine Konditionierung: Wenn auf einen bestimmten Stimulus die erwartete
Antwort produziert wird, soll diese durch ein positives Feedback verstérkt
werden. So wird Sprechen zum Automatismus. Die kognitiven Hypothesen
betonen die aktive Rolle des lernenden Individuums, das sich stindig mit
seiner Umwelt auseinandersetzt. Es baut sein Wissen kreativ in einem Prozess
von Konstruktion und Rekonstruktion auf, indem es selbst Hypothesen iiber
die Sprache generiert, testet und neue Informationen anhand vorhandener
Informationen verarbeitet.

Erstsprachlicher Lexikon- und Syntaxerwerb werden ,,als wechselseitig sich
bedingend und synchron angesehen™ (Schonpflug 2010: 804). Von grofler
Bedeutung ist Schonpflugs Feststellung, nach welcher mit dem Erwerb eines
Wortes auch seine semantische(n) und grammatische(n) Funktion(en), die
mogliche Reihenfolge der Worter bei Mehrwortéduflerungen und die mor-
phologischen Merkmale erworben werden (Schénpflug 2010). Dies weist
daraufhin, dass Kleinkinder mehrfache Informationen iiber eine Worteinheit
speichern.

Koeppel (2010) unterscheidet zwischen zwei Verfahren des erstsprachlichen
Syntaxerwerbs, die zu den ersten MehrwortdufSerungen des Kindes fiihren:
Es gibt einerseits einen analytischen, konstruktiven, andererseits einen holis-
tischen, imitativen Weg. In Kaltenbachers (1990) Terminologie heifSen diese
Verfahren nominale bzw. pronominale Stringe. Fiir den nominalen Strang
sind eher komplexere Satzstrukturen mit vorwiegend nominalen Gliedern
charakteristisch, wobei Verben eher an letzter Stelle stehen und eine Verb-
zweitstellung fehlt. Typisch fiir den pronominalen Strang sind Auflerungen mit
Pronomen und einem finiten Verb an der zweitern Stelle, ,,bei denen das Kind
mehrere, z.T. unbetonte Worter aus dem sprachlichen Input zusammenhéan-
gend ohne Markierung von Wortgrenzen wiedergibt® (Kaltenbacher 1990: 62).
Die Struktur dieser Auferungen wird nicht analysiert. Kinder unterscheiden
sich dadurch, welches Verfahren sie stirker bevorzugen, was zu individuellen
Unterschieden fithrt (Koeppel 2010).

Das ganzheitliche Memorieren von Mehrwortduflerungen spielt also
eine wichtige Rolle beim kindlichen Erstspracherwerb. Westhoft betont
anhand der Untersuchungen von Ermann und Warren (2000), dass 60%
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der gesprochenen Sprache aus so genannter ,,formulaic speech” besteht.
Dazu gehoren Chunks (eine genaue Erkldrung wird in Abschnitt 3 gegeben)
und hiufig vorkommende Wortkombinationen. Diese hohe Frequenz mag
dazu beitragen, dass Kleinkinder ziemlich viele mehr oder weniger feste
Wortverbindungen aus dem Input aufnehmen.

2.2. Fremdsprachenlernen
2.2.1. Modelle des Fremdsprachenlernens

Konigs (2010) fasst die wichtigsten Theorien und Hypothesen zusammen, die
den Aneignungsprozess einer fremden Sprache beschreiben. Er macht darauf
aufmerksam, dass die verschiedenen Uberlegungen meistens als Reaktion auf
eine frithere Annaherung oder als deren Ergdnzung entstanden sind.

Ausgangspunkt der Kontrastivhypothese ist, dass Lernschwierigkeiten
automatisch und vorhersehbar sind, weil sie aus den Unterschieden zwischen
der Erst- und der Zielsprache stammen. Die Grundlage der Identitéitshypo-
these bildet Chomskys Theorie iiber die Universalgrammatik: Die Vertreter
der Identitatshypothese meinen, dass Sprachlernen auf der Basis eines nur
dem Menschen eigenen Erwerbsmechanismus erfolgt, unabhéngig davon, ob
es Erst- oder Fremdsprache ist. Selinkers Interlanguage-Hypothese geht von
den beiden bisher erwihnten aus und nimmt an, dass eine mentale, flexible,
sich in dem Lernprozess stindig verandernde Zwischensprache (d.h. zwischen
Erst- und Zielsprache) im Kopf des Lernenden entsteht. Nach der Monitor-
hypothese gibt es eine mentale Instanz, die den Prozess des Spracherwerbs
bzw. der Sprachproduktion tiberwacht. Der Monitor kontrolliert sowohl die
Mikro- (z.B. Morphologie, Syntax), als auch die Makroebene (z.B. Erreichen
eines kommunikativen Ziels). Die Inputhypothese betont die Wichtigkeit des
Inputs: Er soll einerseits bedeutend sein, andererseits ein bisschen tiber dem
schon erreichten Sprachstand des Lernenden stehen. In der Outputhypothese
bedeutet Output das Ergebnis der Aneignung der Fremdsprache. Die Vertreter
dieser Richtung meinen, dass die Moglichkeit zur kooperativen Entwicklung,
Modifizierung und Korrektion des Outputs den Erwerbsprozess erfolgreicher
macht. Die Interaktionshypothese schreibt der Rolle der Umgebung eine gro-
3e Bedeutung zu, wobei die Aushandlung der Bedeutung von entscheidender
Relevanz ist. Pienemanns Lehr-/Lernbarkeitshypothese bezieht sich darauf,
dass der Fremdsprachenerwerb nur in dem Fall erfolgreich ist, wenn man sich
immer auf den néchsten Schritt in der Entwicklungssequenz konzentriert und
die Reihenfolge dieser Sequenz eingehalten wird.

Den Texten wird ebenfalls eine signifikante Rolle im Fremdsprachenlern-
prozess zugeschrieben (Feld-Knapp 2005). Feld-Knapp fasst die Funktionen
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von Texten aus der Perspektive der kommunikativen Didaktik zusammen.
Als grundlegendes Prinzip gilt hierbei, dass sich sprachliche Kommunikati-
on und somit auch sprachliches Handeln in Texten vollzieht. Texte sind im
Fremdsprachenunterricht aus drei Griinden wichtig: Sie besitzen erstens eine
Mitteilungsfunktion (liefern Informationen), zweitens eine Musterfunktion
(die zu erlernende Sprache bzw. die sprachlichen Formen verkorpern sich in
ihnen, wobei der Lernende die in Sprache gekleideten Inhalte rekonstruieren
konnen soll), und drittens eine Kontrollfunktion, die den Lernenden die
Méglichkeit bietet, sich selbst zu evaluieren (Edelhoff 1985). Die ersten zwei
Funktionen beziehen sich eher auf Input-, die dritte eher auf Outputtexte, aber
alle drei tragen zum Ausbau der Textkompetenz bei, d.h. zur ,,individuelle[n]
Fahigkeit, Texte lesen, schreiben und zum Lernen nutzen zu kénnen® (Port-
mann-Tselikas/Schmolze-Eibinger 2008: 5).

2.2.2. Das (zweisprachige) mentale Lexikon

Beim Sprachlernprozess kommt dem mentalen Lexikon eine wichtige Rolle
zu. Navracsics (2007) untersucht das Funktionieren und den Aufbau des ein-
bzw. mehrsprachigen mentalen Lexikons und behauptet, dass dessen zentrale
Aufgaben in der Herstellung einer Beziehung zwischen Form und Bedeutung
bzw. in der Speicherung der internalisierten Elemente liegen. Durch die Un-
tersuchung des Lexikons kénne auch die Frage beantwortet werden, was fiir
Beziehungen im Prozess der Informationsverarbeitung zustande kommen. Aus
den zahlreichen Vorstellungen, die ein Modell des Lexikons zu geben versu-
chen, unterstiitzt Navracsics die so genannte ,,Spinnweben-Auffassung®, die
besagt, dass die gespeicherten Elemente auf verschiedenen sprachlichen und
assoziativen Ebenen iiber weitverzweigte Beziehungen verfiigen. Das zweispra-
chige mentale Lexikon dhnelt dem einsprachigen in vielerlei Hinsicht, aus den
Unterschieden kann aber auf die lexiko-semantischen Beziehungen zwischen
den zwei Sprachen schlussfolgert werden. Als zentrale Frage gilt hierbei, ob die
Sprachen getrennt oder zusammen gespeichert werden. Navracsics erortert,
dass das mentale Lexikon nach dem heutigen Stand der Psycholinguistik als
sprachenspezifisch angesehen wird (vgl. auch Goétze 2013). Navracsics be-
zieht sich des Weiteren auf die Ergebnisse von Paradis (1977, 1981), der 138
mehrsprachige Aphasiker untersucht hat. Anhand seiner Schlussfolgerungen
lasst sich sagen, dass die verschiedenen Sprachen in demselben Bereich des
Gehirns repréasentiert werden, also die Speicherung gemeinsam ist, aber die
Elemente der einzelnen Sprachen getrennt, in einem jeweils gesonderten
Subsytem zu finden sind.



254 Eszter Kranicz

2.2.3. Auffassungen iiber die Beziehung von Semantik und Grammatik
2.2.3.1. Traditionelle Anndherung

Die Hypothesen des Fremdsprachenlernens sind also vielfaltig und konzen-
trieren sich auf verschiedene Bereiche des Erwerbsprozesses. Allen ist aber
eigen, dass sie die Beziehung von Semantik und Grammatik dhnlich sehen.
Nach dieser traditionellen Auffassung wurden die sich auf die Bedeutung
sowie auf die Grammatik beziehenden Informationen getrennt behandelt,
weil angenommen wurde, dass das Gehirn diese Informationen separiert ver-
arbeitet. Gotze (1997) bezieht sich dabei auf Ergebnisse von Friederici (1994),
die mehrere Untersuchungen durchgefiihrt hat, um feststellen zu konnen, wie
Grammatik und Semantik eines Satzes verarbeitet werden. IThre Ergebnisse
zeigen, dass das Gehirn die semantischen und grammatischen Informationen
an unterschiedlichen Stellen speichert, was dazu fiihre, dass das sprachliche
Wissen bei Erwachsenen zweifach reprisentiert ist.

Auch Nevilles Ergebnisse bestarken diese Theorie. Auf der OECD-CERI
Konferenz 2001 hat sie verdeutlicht, dass unterschiedliche neurologische Sys-
teme die Grundlage fiir Grammatik und Semantik im Gehirn bilden.

Grammatikerwerb und Grammatikvermittlung

Fandrych gibt in seinem Beitrag aus dem Jahre 2010 einen Uberblick iiber
die didaktischen Annaherungen und methodischen Praktiken, die in der
letzten Zeit die Forschungsbereiche Grammatikerwerb bzw. Grammatikver-
mittlung am meisten beeinflusst haben. Er macht darauf aufmerksam, dass
die neueren Forschungen zahlreiche frithere Auffassungen relativiert haben
und diese Ergebnisse in die Praxis umgesetzt werden sollten. Diese neuen
Ergebnisse weisen darauf hin, dass ein Paradigmenwechsel im Hinblick auf
die Grammatik zu beobachten ist. Hier werden die aus der Perspektive des
Themas relevantesten Resultate erldutert.

Ein zentraler Punkt ist die (beginnende) Umstrukturierung des Gramma-
tikverstdndnisses. Fandrych macht darauf aufmerksam, dass die bisherige
Ansicht iiber Grammatikerwerb bzw. Grammatikvermittlung eine eher tradi-
tionelle, sich ausschliefilich auf die morphosyntaktische Satzebene beziehende
Grammatikauffassung ist. Das zeigt sich auch in den Lehrwerken: Fandrych
stellt fest, dass in Ermangelung eines einheitlichen linguistischen Modells die
Grammatikdarstellung meistens im Sinne der Valenzgrammatik erfolgt, wobei
schulgrammatische Terminologie benutzt wird. In der letzten Zeit wurde aber
anhand empirischer Studien nachgewiesen, dass zahlreiche grammatische
Erscheinungen ohne einen (miindlichen oder schriftlichen) Textbezug nicht
adiquat vermittelt werden konnen, weshalb Untersuchungen auf der Satzebene
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nicht ausreichen. Feld-Knapp (2004) verstarkt diesen Gedanken, indem sie er-
lautert, wie die Textrezeption im Fremdsprachenlernprozess angesehen werden
sollte: Diese ist nur in dem Fall erfolgreich, ,wenn der Text als Ganzes, in der
kommunikativen Situation eingebettet, verstanden wird“ (2004: 451). Dabei
soll der Lernende sowohl die wortwortliche, als auch die im gegebenen Satz
erscheinende, spezifische Bedeutung des Wortes verstehen, sie miteinander
verkniipfen und keinesfalls getrennt auffassen. Die Arbeit an Texten sollte
demnach einen integralen Bestandteil der Grammatikvermittlung bilden.

Nach Fandrych soll auch dem Konzept des lexikalischen Lernens, welches
sich mit der erwdhnten Textarbeit verbinden ldsst, mehr Beachtung geschenkt
werden. Untersuchungen zeigen namlich, dass der Lernende im Lernprozess
aus dem Input ganz frith nicht nur einzelne Worter, sondern auch komplexere,
im Allgemeinen noch unanalysierte lexikalische Einheiten (Versatzstiicke,
Chunks) aufnimmt. Fandrych fiigt kritisch hinzu, dass die Relevanz eines
solchen sprachlichen Repertoires aus der Sicht des Grammatikerwerbs bisher
unterschitzt wurde. Wenn nimlich eine geniigend grofie Menge von diesen
Einheiten vorhanden sei, konne der Lernende fahig sein, aus ihnen gram-
matische Regelhaftigkeiten abzuleiten. Multhaup zitierend sagt Fandrych
namlich, dass man Grammatik eher {iber Beispiele als tiber das Memorieren
abstrakter Regeln erlerne.

Es lasst sich eine neue Tendenz zeigen, welche den Gedanken der Neude-
finierung der Grammatikarbeit und das Grammatikverstdndnis anhand der
genannten Ergebnisse unterstiitzt. Fandrych hebt hervor, dass die jiingere
Forschung darin einig ist, dass beim Erwerb grammatischer Strukturen der
Rolle formelhafter, mehr oder weniger fester, lexikalisch und situativ gelernter
sprachlicher Aulerungen viel mehr Beachtung geschenkt werden soll.

Wortschatzerwerb und Wortschatzvermittlung

Koster stellt in seinem Beitrag (2010) fest, dass die Grammatik lange einen
Vorrang in der Fremdsprachendidaktik hatte und es erst seit dem Anfang der
1990er Jahre eine systematische Beschéftigung mit dem Wortschatzerwerb gibt.
Bohn und Schreiter (2000) zitierend erhellt Koster, dass die Ergebnisse dieser
Beschiftigung bis heute nicht vollstindig in die Praxis integriert wurden. In
der Mehrheit der DaF-Lehrwerke steht die Grammatikarbeit ndmlich immer
noch im Vordergrund. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die Entwicklung
im Bereich der Wortschatzdidaktik anhand Kosters Beitrag (2010) gegeben.
Unter Wortschatzerwerb wurde anfinglich das Erlernen von Bedeutungen
sowie der gesprochenen und geschriebenen Form von Wortern verstanden.
Mittlerweile wird dieser Prozess viel differenzierter angesehen. Es wird zwi-
schen intentionalem und inzidentellem Erwerb unterschieden: ersterer erfolgt
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wihrend der kommunikativer Textarbeit, indem die Aufmerksamkeit gezielt
aufverschiedene lexikalische Probleme gerichtet wird, letzterer bei der beildu-
figen Aufnahme lexikalischer Einheiten mittels Lesen oder Horen.

Infolge des Einflusses der kognitiven Psychologie wurde die Auffassung von
»Gedachtnis® modifiziert. Das Gedachtnis wird heute dynamisch angesehen,
wobei Wissen in einem konstruktiven Prozess zustande kommt. In diesem
Sinne ist Wortschatzerwerb ein rekursiver Prozess mit staindiger Umordnung
des Gedichtnisbesitzes, wobei lexikalische Einheiten gemeinsam mit ihren
Verstehens- und Verwendungsprinzipien im mentalen Lexikon gespeichert
werden. Die Forschungen iiber den Aufbau und das Funktionieren des men-
talen Lexikons zeigen, dass es ein flexibles und dynamisches Speichersystem
ist, in dem die Erst- und die Fremdsprache(n) miteinander interagieren. In
ihm hat jede lexikalische Einheit eine Reprisentation, und die Kenntnis einer
solchen Einheit bedeutet in diesem Sinne eine kontinuierliche Anndherungan
diese Reprisentation, wodurch sie fortwihrend vervollstindigt wird. Koster
betont nachdriicklich, dass unter dem Wortbegriff nicht mehr nur Einzelworter
verstanden werden sollen, sondern dieser mit dem Konzept der Mehrwort-
einheiten erganzt werden soll.

Wie Fandrych weist auch Koster darauf hin, dass als Ergebnis der kognitiv-
linguistischen Forschungen die Beziehung zwischen Grammatik und Lexik
nicht mehr im traditionellen Sinne gesehen werden sollte. Es gibt disziplindre
Uberschneidungen zwischen grammatischer Theoriebildung und Lexikologie
bzw. Phraseologie, und um dariiber zu diskutieren, werden neue Begriffe
(»Konstruktionen', ,,Chunks®) eingefiihrt. Es scheint also, dass die Gramma-
tik- und die Wortschatzdidaktik die strikte Trennung zwischen Grammatik
und Lexik aufzul6sen beginnt.

2.2.3.2. Neue Anniherung

Die Methoden der Hirnforschung haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten
viel entwickelt. Uber diese Entwicklung und deren Konsequenzen berichtet
Gotze (2013), wobei er sich auf die Forschungsergebnisse von Bornkessel-
Schlesewsky und Schlesewsky stiitzt.

Die Positronen-Emissions-Tomographie (PET) und die funktionelle Magnet-
resonanz-Tomographie (fMRT) sind zwei bildgebende Verfahren, mit deren
Hilfe die Gehirntatigkeit bildhaft (in Form von bunten Flecken) reprasentiert
werden kann. Anhand dieser kdnnen {iber das Funktionieren des Gehirns, so
unter anderem iiber das Sprachverstehen bzw. die Sprachproduktion, wichtige
Erkenntnisse gewonnen werden.

Bornkessel-Schlesewsky und Schlesewsky haben mehrere Bereiche unter-
sucht, aus denen jetzt zwei ndher erldutert werden sollen: Die Beziehung
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zwischen Syntax und Semantik (bzw. die zwischen Grammatik und Bedeu-
tung). Bisher wurde angenommen, dass das Gehirn zwischen diesen Bereichen
strikt unterscheidet Neueren Forschungsergebnissen zufolge jedoch gilt als
nachgewiesen, dass diese Auffassung kaum mehr haltbar ist: diese widerspre-
chen etwa der bekannten Annahme, nach welcher das Gehirn auf syntaktische
und semantische Fehler in unterschiedlichen und bestimmten Zeitspannen
reagiert. Um dies zu veranschaulichen, nennen sie ein Beispielpaar: (1) Der
Junge laufen jeden Morgen zur Schule bzw. (2) Der Kuchen backt den Konditor.
Im ersten Satz liegt ein grammatischer, im zweiten ein semantischer Fehler
vor. Es scheint nun bewiesen, dass das Gehirn auf den zweiten Satz mit dem
semantischen Fehler in einem genauso groflen Maf reagiert wie auf den
grammatischen Fehler im ersten Satz. Die Erkldrung dafiir liegt darin, dass das
Gehirn anhand des gegebenen Wortmaterials Erwartungen tiber die méglichen
Wortfolgen hat. Die Grundlage dieser Erwartung ist die frithere Spracherfah-
rung: Dem Gehirn stehen die bisherigen sprachlichen Auflerungen als Muster
zur Verfiigung. Wenn also ein Satz rezipiert wird, achtet das Gehirn auf die
wahrscheinlichste Wortfolge, und erst in einem zweiten Schritt erkennt es die
Abweichung, die es als grammatischen Fehler interpretiert, und eben deshalb
reagiert es auf den zweiten Satz genauso wie auf das erste Beispiel.

Nach Bornkessel-Schlesewsky und Schlesewsky zeigt dieses Phdnomen,
dass es keine strikte Trennung zwischen Syntax und Semantik bei Sprachver-
arbeitungsprozessen gibt. Eine syntaxdominierte Neurolinguistik, die ange-
nommen hat, dass das Gehirn von der Form ausgeht, sei falsch, da das Gehirn
die Bedeutung und die Funktion der jeweiligen sprachlichen Auf8erung als
Grundlage nimmt, wenn es diese analysieren soll.

Die Forscher ziehen noch eine wichtige Konsequenz anhand der Ergebnisse
der erwihnten und dhnlicher Untersuchungen. Sie plddieren dafiir, dass die
Unterscheidung zwischen Struktur (d.h. Grammatik) und Bedeutung (d.h. Le-
xik) nicht aufgegeben werden soll, aber eine strikte Trennung (deren Herkunft
in der griechisch-lateinischen Tradition wurzelt) zwischen den beiden Berei-
chen nicht mehr aufrechtzuerhalten sei. Das Gehirn lerne namlich ganzheitlich
(in komplexen Einheiten) und gehe bei Sprachrezeption bzw. -produktion
immer von einer gleichzeitig grammatische und semantische Informationen
beinhaltenden kompakten Einheit aus - Bedeutung und Funktion spielen
also mit Morphologie und Syntax zusammen.

Gotze schldgt vor, im Fremdsprachenunterricht langere sprachliche Einhei-
ten (z.B. Texte, Phraseologismen, Chunks usw.) zu behandeln. Von diesen wird
im Folgenden das Chunk-Konzept detailliert vorgestellt, zumal Chunks eine
gute Moglichkeit, die Grenzen zwischen Grammatik und Lexik aufzulsen.
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3. Was sind Chunks und was leisten sie beim
Fremdsprachenlernen?

3.1. Begriffsherkunft

Der Begrift ,,Chunk® wurde in der kognitiven Psychologie etabliert: George A.
Miller hat ihn im Jahre 1956 in einem Artikel verwendet, in dem er sich mit
der magischen Bedeutung der Zahl 7 befasst hat. Er hat festgestellt, dass die
Speicherkapazitit des Kurzeitgeddchtnisses 7+2 Einheiten betrégt, aber seine
Kapazitit durch die Blindelung der Informationen erweitert werden kann.
Dieser Prozess der Biindelung heifdt ,,chunking® (Ellis 2003).

In die Erst- und Fremdspracherwerbsforschung wurde der Begriff ,,im
Sinne einer Einheit der Geddchtnisorganisation® ibernommen (Handwerker
2009: 51).

3.2. Definitionen

Ellis (2003) stellt auf der Grundlage seiner eigenen Untersuchungen fest,
dass Chunks vom Anfang des Fremdsprachenlernens an unbewusst gelernt
werden. Er hat bewiesen, dass Sprachlerner individuelle Elemente des Inputs
in einer Einheit (Chunk) organisieren (konnen), wodurch die Zahl der zu
memorierenden Einheiten reduziert wird. Ellis erklart das Phanomen anhand
Newells Begriffsbestimmung aus dem Jahre 1990: Nach ihm entstehen Chunks
durch das Zusammenbringen von vorhandenen Elementen, wodurch grof3ere
Einheiten zustande kommen. Diese kénnen dann (wenn nétig) miteinander
verkniipft werden: ,We chunk chunks too” - schreibt Ellis.

In der deutschsprachigen Fachliteratur wird auch der Begriff Chunk verwen-
det, obwohl Koeppel (2010) sie lieber als ,,Formeln und Routinen® bezeichnet.
,Chunks“ bezeichnen in der Fremdsprachendidaktik aus mehreren Wortern
bestehende Kombinationen, mehr oder weniger feste Wortverbindungen,
die holistisch, eben als Ganzes, gespeichert werden, wobei (fiir eine Weile
zumindest) die innere Struktur des Chunks nicht analysiert wird (Handwerker
2008; Koeppel 2010).

Aus linguistischer Sicht gehéren Chunks zu Phraseologismen (Koeppel
2010). Reder (2006) berichtet tiber die mehrfache Deutung von Phraseolo-
gismen. Im engeren Sinne sind sie Idiome, also feste Wortverbindungen mit
idiomatischer Bedeutung (z.B. jemandem die kalte Schulter zeigen). Im weiteren
Sinne sind sie ,,nur* feste lexikalische Einheiten, die aber nicht idiomatisch sind
(z.B. die Schule besuchen). Zwischen diesen zwei Extremen befindet sich eine
dritte Erscheinungsform von Phraseologismen: die teilidiomatischen festen
Wortkombinationen (z.B. blinder Passagier). Reder befasst sich ausfithrlich mit
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Kollokationen, die zu der zweiten Kategorie gehoren. Sie definiert Kolloka-
tionen im Sinne des Kontextualismus. Demnach sind sie hdufig miteinander
vorkommende, feste polylexikale Einheiten, wobei eine assoziative Verbindung
zwischen den Bestandteilen besteht (z.B. ranzige Butter). Sie sollten deshalb
auch als eine Einheit erlernt werden. Es lasst sich sagen, dass alle Mehrwort-
duflerungen, die ganzheitlich erworben werden, als Chunks angesehen werden
konnen.

Der Aufbau von Chunks kann unterschiedlich sein (Westhoff 2011): Sowohl
vollstandige Sprachduflerungen (z.B. Guten Tag! oder Kann ich Ihnen helfen?),
als auch erganzungsbediirftige Halbprodukte, Module (z.B. Eines Tages... oder
Zum einen..., zum anderen...) gelten als Chunks. Sie kommen oft vor und es
ist einfacher, sie als Ganzes zu erwerben als tiber grammatische Regeln zu kon-
struieren. Bei der Untersuchung der Erscheinungsméglichkeiten von Chunks
soll auf die Funktion der Texte im Fremdsprachenunterricht zurtickverwiesen
werden. Wie unter Punkt 2.1. erldutert wurde, verfiigen Texte u.a. iiber eine
Musterfunktion. Die zu kommunizierenden Inhalte werden in Sprache ge-
kleidet, und indem der Lernende diese Bedeutungen zu verstehen versucht,
beschiftigt er sich intensiv — aber meistens unbewusst — mit den sprachlichen
Formulierungen, so auch mit Chunks. Basistexte bieten eine gute Moglichkeit,
sich mit sprachlichen Formen durchdringend zu beschiftigen. Feld-Knapp
etwa unterscheidet zwischen kiirzeren Basistexten und lingeren Arbeitstex-
ten, die im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden. Der Basistext wird
intensiv bearbeitet und eingetibt, ,,da er auf knappem Raum das wesentliche
Sprachmittel enthilt, tiber das die Lernenden verfiigen sollen” (Feld-Knapp
2005:18). Durch diese intensive Beschaftigung mit einem kiirzeren Text eignet
sich also der Lernende die in diesem vorkommenden neuen Sprachformen
leichter an. Obwohl Lesetexte nicht so detailliert bearbeitet werden, kann sich
der Lernende auch in diesem Fall beildufig Chunks merken.

Westhoff betont, dass es nicht immer leicht ist, zwischen SprachaufSerungen
zu unterscheiden: Nach ihm gibt es vielmehr ein Kontinuum zwischen mit-
hilfe von grammatischen Regeln konstruierten Sequenzen einerseits und als
Chunks verinnerlichten Ausdruckssequenzen andererseits. Die zwei Extreme
(d.h. Wortfolgen, die eindeutig ohne Analyse als Chunk produziert werden
(z.B. Guten Tag!) sowie AuBBerungen, die bevorzugt mit Hilfe von Regeln kons-
truiert werden (z.B. Die Fokussierung auf grammatische Formaspekte hilft beim
Sprachlernen nur indirekt) sind natiirlich leicht zu erkennen, aber zwischen
ihnen ist ein ,,graues Gebiet“ zu finden, ,,in dem wir teilweise konstruieren, aber
teilweise auch Kenntnisse {iber die Wahrscheinlichkeit von Kombinationen
benutzen“ (Westhoff 2011: 243). Westhoffs Beispiel erkldrt das Phanomen:
Wenn er in dem letzten Satz statt des Wortes indirekt die Wortfolge auf indirekte
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Weise benutzt hitte, wiirde diese fiir ihn eher das Wiedergeben eines Chunks
bedeuten als die Verwendung der Regel iiber die Wechselprépositionen.

Westhoff betont, dass die Funktion der Chunks eine zweifache ist. Thre pri-
mire Funktion ist, dass man durch ihren Einsatz bei kognitiven Vorteilen auf
die Regelanwendung verzichten kann. Die sekundédre Funktion bezieht sich
auf die mogliche Erleichterung der Grammatikarbeit: die als Chunk gelernten
Einheiten kénnen némlich als Beispiel bei dem spiteren Regellernen helfen
- so kann etwa die Sequenz Frankfurt am Main ,als Aufhinger fungieren,
um die Regeln in Bezug auf die Wechselpripositionen zu verstehen und zu
behalten und diese Regel in anderen Fillen (z.B. ein Haus am Markt) produktiv
zu verwenden (Westhoff 2011: 245) — genauso wie Fandrych ausgefiihrt hat
(vgl. oben). Koeppel fithrt diesen Gedanken fort und betont, dass Chunks
in dem Fall zu Grammatik werden kénnen, wenn dem situativen auch ein
strukturales Verstdndnis folgt.

3.3. Die Beziehung zwischen Arbeitsgedichtnis und Chunks

Westhoff (2011) analysiert auch, wie das Gehirn Informationen versteht bzw.
produziert. Dabei stiitzt er sich grofitenteils auf Baddeleys (1997, 2006) und
Skehans (1998) Untersuchungen. Wenn man eine Information verstehen oder
ausdriicken will, soll man Elemente (,,Bausteine®), die im Langzeitgeddchtnis
gespeichert sind, kombinieren. Westhoff stellt anhand Skehans Auffassung
dar, wie der Kenntnisbesitz des Langzeitgeddchtnisses aufgebaut ist. Nach ihm
besteht es aus zwei Systemen: aus dem ,,exemplar-based system” und dem ,,rule-
based system® In dem ,,exemplar-based system™ sind die bedeutungstragenden
Elemente, d.h. die lexikalischen Einheiten (Vokabeln, Chunks, formelhafte
Redewendungen usw.), in dem ,,rule-based system” die grammatischen (d.h.
morphologischen, syntaktischen usw.) Kenntnisse zu finden. Da die Kapazitit
des so genannten Arbeitsgeddchtnisses' beschrankt sei, konnten die beiden
Systeme nicht gleichzeitig benutzt werden, weil dann die Gefahr eines Kurz-
schlusses bestehe: ,,Zeit und Aufmerksambkeit fiir das eine System [gehen]
immer auf Kosten der Aufmerksamkeit fiir das andere” (Westhoff 2011: 244).

Auch Boeckmann (2005) beschaftigt sich mit einer Hypothese, nach der
Séuglinge und Kleinkinder nur die ,,bedeutsamsten Einheiten aus dem Input
aufnehmen konnen. Nach Westhoff ist dieser Prozess bei Fremdsprachenler-
nenden beim Lernbeginn dhnlich: Die Kapazitit ihres Arbeitsgedachtnisses fiir
die Betitigung der zwei Gedédchtnissysteme ist besonders niedrig, deshalb ist
fir sieimmer das Verstehen (bzw. die Produktion von Bedeutung) wichtig — mit
dem Regelwissen beschiftigen sie sich viel weniger. Sie erwerben demzufolge

! Zum Kategorisierungssystem des Gedéichtnisses s. Baddeley 2006.
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anfanglich Chunks, und zwar solche, die kurz sind, oft vorkommen, und mit
denen kommunikative Ziele erfiillt werden konnen. Diese bendtigen auch
wenig kognitive Kapazitit. So kann schnell ein Chunk-Repertoire aufgebaut
und viel Gehirnenergie gespart werden.

Der Lernende erwerbe im Lernprozess immer komplexere Chunks, aber
nach einer Weile sei das Memorieren der lingeren Wortfolgen nicht mehr
okonomisch, berichtet Westhoff. In diesen Fillen werde lieber eine einfache
Regel gelernt, mit deren Hilfe der Lernende den gewiinschten Inhalt konstru-
ieren kann. Nach dem Gemeinsamen européischen Referenzrahmen erfolge
dieser Punkt zwischen den Niveaus B1 und B2.

Ob der Lernende sich eine neu gehorte Einheit merke oder nicht, hange
in groflem Maf3e auch von der Frequenz dieses Chunks ab. In diesem Sinne
speichere der kompetente Lernende nicht nur den Chunk, ,sondern auch
ausfiihrliche Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Kombinationen®
(Westhoff 2011: 244). Die individuellen Unterschiede spielen natiirlich auch
hier eine grofle Rolle: Derselbe Chunk kann fiir den einen wichtig und oft
gebraucht sein, fiir einen anderen aber irrelevant und iiberfliissig.

Eine signifikante Frage ist, wie der Sprachlernende spiter Inhalte versteht
bzw. produziert. Westhoff betont, dass dabei das Gehirn stindig helfe: Es ent-
scheidet immer, ob die Verwendung eines Chunks oder einer Regel effizienter
ist. So konnen die kompetenten Sprachbenutzer das Risiko eines Kurzschlusses
vermeiden, welcher sich aus der gleichzeitigen Nutzung der beiden Systeme
ergeben kann. Westhoff betont aber, dass Sprachbenutzer, wenn maglich,
lieber jhr Chunkwissen aktivieren und auf das Regelwissen verzichten, was
den Sprachprozess vereinfacht.

Koeppel (2010) macht, sich auf Aguado (2008) beziehend, kritisch darauf
aufmerksam, dass in der Praxis der Paraphrase eines Inhalts ,,mit eigenen Wor-
ten“ noch immer hoheres Prestige geschenkt werde als dem Abruf von wort-
wortlich gelernten Ausdriicken und Floskeln. Gotze (2013) ist der Meinung,
dass der Fremdsprachenunterricht im Sinne der neuen Forschungsergebnisse
- d.h. dass das Gehirn die sich auf die Bedeutung bzw. auf die Grammatik be-
ziehenden Informationen nicht getrennt, sondern zusammen verarbeitet und
speichert — von grofleren textuellen Einheiten ausgehen sollte, so empfiehlt es
sich z.B. Texte, Kollokationen und Chunks zu behandeln. Die Bedeutung und
die formalen Kriterien sollten also zusammen bearbeitet werden und auf diese
Weise seien Semantik und Grammatik miteinander verkniipfbar.
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Fazit

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass auf Grund der neuen Ergeb-
nisse der Gehirnforschung grammatische und semantische Informationen
zusammen betrachtet werden sollten, da es keine Trennung zwischen Form
und Bedeutung gibt.-

Daraus kann die Konsequenz fiir den Fremdsprachenunterricht gezogen
werden, dass die getrennte Behandlung von Grammatik und Wortschatz auf-
gelost werden sollte. Demzufolge konnen - indem eine sprachliche Einheit
als ein kompaktes Element der Sprache betrachtet wird - Grammatik- und
Wortschatzarbeit miteinander verkniipft werden.

Eine hervorragende Méglichkeit fiir eine solche Verbindung bieten Chunks.
Die Wichtigkeit ihrer Behandlung im Fremdsprachenunterricht ist mehrfach:

- In diesen Mehrwortduf3erungen verkorpern sich einerseits sowohl
grammatische als auch semantische Beziige, so erlernt der Lernende
beide Typen von Information gleichzeitig und kompakt.

- Andererseits kann er mit jhrem Einsatz mit seiner kognitiven Energie
6konomisch umgehen und tiberdies relativ schnell kommunikative Zie-
le erreichen, wobei er oft auf eine Regelverwendung verzichten kann.

Zu der besseren Ausnutzung dieser sprachlichen Versatzstiicke im Fremdspra-
chenlernen sind noch eine Menge weiterer Forschungen nétig, aber anhand
der vorliegenden Ergebnisse wird schon sichtbar, dass mit ihrer Hilfe die
Vermittlung zweier wesentlicher Bereiche einer fremden Sprache erleichtert
werden kann.
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Interkomprehension

Gemeinsamkeiten verwandter Sprachen beim Erwerb der
fremdsprachlichen Lesefihigkeit nutzen lernen

Einleitung

Im vorliegenden Beitrag steht die Frage der Férderung der individuellen
Mehrsprachigkeit mit besonderer Riicksicht auf die Rolle des institutionellen
Fremdsprachenunterrichts im Mittelpunkt. Der Beitrag setzt sich zum Ziel, die
Methode EuroCom in ihrer Bedeutung fiir die Forderung der individuellen
Mehrsprachigkeit im Rahmen des institutionellen Fremdsprachenunterrichts
vorzustellen. Diese Methode entstand in den 90er Jahren und griff den Begriff
der Eurokomprehension auf.

Der Begriff EuroComprehension/Eurokomprehension entstand in Anlehnung
an die europdische Interkomprehension und ist ein Akronym dafiir in den
romanischen, slawischen und germanischen Sprachengruppen (Klein 2002:
29). Eurokomprehension ,,meint das umfassende Verstehen der Europder
auf der Grundlage einer sprachen- und sprachenfamilieniibergreifenden In-
terkomprehension (Meifiner 2004: 47; Interkomprehension bezeichnet die
Verstehensfahigkeit in verwandten européischen Sprachen innerhalb von
Sprachfamilien, vgl. Krumm 2010a: 73). Eurokomprehension setzt sich zum
Ziel, rezeptive Kompetenzen zu erreichen und Mehrsprachigkeit zu fordern
(Tafel et al. 2009: 7f.). Aus dem Begriff der Eurokomprehension wurde der
Begriff EuroCom gebildet, der einerseits die den EuroCom-Projekten zugrunde
liegende Methode, andererseits eine an der Férderung der Eurokomprehension
interessierte Forschergruppe bezeichnet (ebd., S. 8).

Das EuroCom-Projekt wurde bisher fiir die romanische, die slawische und
die germanische Sprachfamilie ausgearbeitet, von denen fiir die vorliegende
Arbeit wegen der quantitativen Dominanz der germanischen Sprachen im
ungarischen Fremdsprachenunterricht das EuroComGerm-Projekt von be-
sonderer Bedeutung ist.

Dem EuroComGerm-Projekt liegt ein in der Praxis erprobtes, gut nach-
vollziehbares Konzept zugrunde, das im Folgenden vorgestellt werden soll.
AnschliefSend wird versucht, Erfahrungen auf den Unterricht germanischer
Sprachen fiir Sprachlernende mit Ungarisch als Muttersprache zu tibertragen.
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Der Beitrag endet mit einem Fazit, in dem zukiinftige Aufgaben in Bezug
auf die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit unter institutionellen
Rahmenbedingungen umrissen werden.

1. Die Methode EuroCom

Mehrsprachigkeit duflert sich bei unseren sprachlichen Aktivitaten: bei der Re-
zeption, Produktion und Interaktion (Portmann-Tselikas/Schmélzer-Eibinger
2008, Edmondson/House 2011, Feld-Knapp 2014a: 132ft.). Zur Férderung der
Mehrsprachigkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen widmen sich
die ersten Projekte den sprachlichen Handlungen im rezeptiven Bereich. Die
Geschichte dieser Projekte geht in die 90er Jahre zuriick. In diesen Jahren sind
Projekte entstanden, wie die Hagener Interkulturellen Lesekurse, das IGLO-
Projekt und das Projekt Lernen fiir Europa, das die Vermittlung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit fiir die wissenschaftliche Kommunikation mit mittel- und
osteuropdischen Landern erzielte (Tafel et al. 2009: 7). Zu den Projekten im
rezeptiven Bereich zdhlen auch die EuroCom-Projekte, auf die im Folgenden
ndher eingegangen wird.

Im Kontext der Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit hat sich die
Interkomprehension als ein neuer Begriff in der Fremdsprachendidaktik eta-
bliert (Klein 2002, Meifiner 2004, Doyé 2005). Interkomprehension greift
die Ahnlichkeiten zwischen den verwandten Sprachen auf und will dazu
beitragen, dass man in mehreren Sprachen einer Sprachfamilie agieren kann.
Interkomprehension setzt sich zum Ziel, eine Lese- und Verstehenskompe-
tenz in verschiedenen, miteinander verwandten Sprachen zu erreichen und
dadurch die rezeptive Mehrsprachigkeit zu férdern (Hufeisen/Marx 2007: 4,
bzw. Hufeisen/Marx 2014: 7).

Die ersten EuroCom-Projekte zielten auf die Interkomprehension zwischen
den Sprachen der romanischen Sprachfamilie (Klein/Stegmann 2000). Spéter
erwies es sich als notwendig, ,,das Konzept didaktisch zu implementieren, es
auf die anderen beiden grof3en Sprachengruppen Europas, die slawische und
die germanische Gruppe, auszudehnen® (Klein 2002: 30).

Das fiir die romanischen Sprachen entwickelte EuroComRom von Klein und
Stegmann (2000) diente als Vorbild fiir Lew Zybatow (2005), der die Methode
im Rahmen des Projektes EuroComSlav auf die slawischen Sprachen iibertra-
gen hat, sowie fiir Britta Hufeisen und Nicole Marx (2007, 2014), die das Kon-
zept im EuroComGerm auf die germanischen Sprachen ausgearbeitet haben.

Das tlibergeordnete Ziel des EuroCom-Konzeptes ist es, Europdern Mehr-
sprachigkeit ohne erhdhte Lernanstrengung bzw. ohne perfektionistische
Kompetenzanforderungen zu ermdglichen, wobei den partiellen sprachlichen
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Kompetenzen grofle Bedeutung beigemessen wird (Hufeisen/Marx 2007: 4,
Hufeisen/Marx 2014: 7). In den EuroCom-Projekten wird auf die Teilkompe-
tenzen grofler Wert gelegt sowie deren wichtige Rolle hervorgehoben. Diese
Projekte fokussieren auf das Lesen als eine relevante rezeptive Kompetenz und
setzen sich zum Ziel, dass Lernende Texte in verwandten Sprachen erschlieflen
bzw. lesen lernen konnen. Das Konzept zielt also auf den Erwerb interlingualer
Lesekompetenz in allen Sprachen einer Sprachfamilie ab (Bo6cz-Barna 2013:
112£.). Die Projekte versuchen den Sprachlernenden die rezeptive Mehrspra-
chigkeit zu erméglichen, indem diese sich Strategien zum Lesen bzw. Verste-
hen von Texten aus verwandten Sprachen und dariiber hinaus Techniken des
optimierten Texterschlieflens aneignen kénnen (Lutjeharms 2002, Hufeisen/
Marx 2007 und 2014, Feld-Knapp 2014a).

Die wihrend des Leseprozesses eingesetzten Vorkenntnisse von Lernenden
aus der Muttersprache, aus bereits gelernten Fremdsprachen bzw. mit Hilfe
von Briickensprachen und den zwischen den genetisch verwandten Sprachen
bestehenden Ahnlichkeiten, kénnen als Ressourcen genutzt werden und da-
durch das Verstehen erleichtern (Krumm 2003, 2010b: 208, Bo6cz-Barna 2007,
Feld-Knapp 2014b, Hufeisen/Marx 2007, 2014).

In diesen Projekten kommt den sog. Briickensprachen, in denen Lernen-
de bereits tiber gewisse Kenntnisse verfiigen und diese fiir Transferprozesse
gezielt einsetzen (Tafel et. al. 2009: 11), auf deren Basis Sprachlernende also
eine andere Sprache einer Sprachfamilie erschliefSen lernen, eine besondere
Bedeutung zu (Bodcz-Barna 2013: 112f.)

Wie schon angedeutet, bauen die EuroCom-Projekte auf die zwischen den
Sprachen bestehenden sprachverwandtschaftlichen Beziehungen in den ro-
manischen, germanischen und slawischen Sprachfamilien auf und kénnen
dadurch in den Dienst der Férderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit gestellt
werden (Klein 2002, Hufeisen/Marx 2007, 2014).

Sprachverwandtschaften sollen also eine Schliisselfunktion haben und die-
nen als Ordnungsprinzip, d.h. sie werden als neues Mittel zur Férderung
der Mehrsprachigkeit eingesetzt. Zumal die germanischen Sprachen zu den
meist gelernten Fremdsprachen in Ungarn gehoren und unter den EuroCom-
Projekten dem EuroComGerm-Projekt eine entsprechend grofie Bedeutung
beigemessen wird, soll es im nachsten Abschnitt auch detaillierter vorgestellt
werden.
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2. Das EuroComGerm-Projekt und das Instrument
der sieben Siebe

EuroComGerm ist dem tibergeordneten Ziel des EuroCom-Konzeptes ver-
pflichtet und zielt auf die Forderung der Verstehensfihigkeit, d.h. der Inter-
komprehension in germanischen Sprachen ab. Zur Férderung wurde eine
gemeinsame Methode, das Verfahren der ,,Sieben Siebe® entwickelt, ,,das es er-
laubt, Sprachverwandtschaften zu erkennen und fiir das Lernen bzw. Verstehen
verschiedener Sprachen zu nutzen (Krumm 2010a: 73). Das EuroComGerm-
Projekt soll den Sprechern germanischer Sprachen ermoglichen, an Texte in
weiteren germanischen Sprachen, in denen sie mit Hilfe der Briickensprachen
Deutsch und Englisch viel Bekanntes entdecken kénnen, heranzugehen, diese
zu erschliefSen und zu verstehen (Hufeisen/Marx: 2007: 4ff., Hufeisen/Marx
2014: 8f.). Das Projekt stellt auch das Lesen als rezeptive Fertigkeit und die
Aneignung von rezeptiven Kompetenzen beim Lesen in den Mittelpunkt
und betrachtet die zwischen den Sprachen bestehenden Ahnlichkeiten als
Ressource bzw. als Grundlage beim Verstehen (Hufeisen/Marx 2007: 3ff.,
Hufeisen/Marx 2014: 5ff.).

Um den Sinn von Texten erfassen zu konnen und sie zu verstehen, wer-
den beim Lesen verschiedene Strategien eingesetzt. Besonders wichtig sind
Texterschlieffungsstrategien, wenn man einen Text in einer unbekannten
Sprache liest (Ehlers 1998, Bimmel 2002, Feld-Knapp 2005, Lutjeharms 2010).
Beim ersten Lesen in einer unbekannten Sprache kdnnen Zahlen, Orts- oder
Personennamen, Bilder und Diagramme normalerweise miihelos oder mit
minimalem Aufwand rezipiert werden. Weitere Informationen und der Ge-
samtsinn des Textes werden durch eine Art Kehrarbeit, durch das sogenannte
»Sieben erkennbar und zugénglich (Hufeisen/Marx 2007, 2014). Die Siebe
ermoglichen, an einen Text heranzugehen und dessen Inhalt zu erschlieflen:
»Jedes einzelne Sieb verhilft dem Lernenden einen Schritt weiter Richtung
Textverstandnis“ (Hufeisen/Marx 2007: 6, Hufeisen/Marx 2014: 9). Die sieben
Siebe, die zum optimierten Texterschlieflen verwendet werden, bezeichnen die
einzelnen Ebenen des Sprachsystems und stellen die sieben Transferbereiche
beim Erschlieflen dar (Hufeisen/Marx 2007: 7ff., Hufeisen/Marx 2014: 9ff.,
Bodcz-Barna 2013: 112f)).

Im Folgenden wird auf die sieben Siebe in ihrer Bedeutung fiir die Férderung
der rezeptiven Mehrsprachigkeit eingegangen.
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2.1. Text und Wortschatz

Als universale Fahigkeit gilt beim Texterschlieflen der Einsatz von nichtsprach-
lichen Strukturen vor dem Lesen, die auf dem Weg zum Verstehen eine wichtige
Rolle spielen. An den Text bzw. an Aufertextuelles gestellte Leseerwartungen,
vorhandenes Textsorten-, Textmuster- und Weltwissen, aufSertextuelle Infor-
mationen, Vorkenntnisse und Vorwissen tragen dazu bei, einen Uberblick
iber den Text zu schaffen, sich in der Textwelt orientieren zu kénnen und fiir
das Lesen Anhaltspunkte zu bekommen (Wolff 1990, Heinemann/Viehweger
1991, Feld-Knapp 2005, 2014a: 137ff., Ehlers 1998, Hufeisen/Marx 2007: 6ff.,
Hufeisen/Marx 2014: 9ft.). Die Aktivierung dieser Wissenskomponenten bil-
det den ersten Schritt beim Textverstehen und kann den Prozess erleichtern
bzw. vorentlasten, indem der Text {iberblickt und das Textthema bestimmt
wird (Brinker, 1997, Krause 2002, Adamzik/Krause 2005, Portmann-Tselikas/
Schmélzer-Eibinger 2008, Schoenke 2010, Thurmair 2010c).

Der ersten Begegnung mit dem Text folgt das Sieb des Wortschatzes, auf
dem die meisten auffilligen Ahnlichkeiten zu finden sind und das den ersten
Anhaltspunkt fiirr den Textinhalt bietet. In Texten begegnet uns eine Vielzahl
von Internationalismen, die grof3tenteils dem Lateinischen und Griechischen,
aber auch dem Franzdsischen sowie heutzutage dem Englischen entstam-
men, bzw. Neubildungen von Elementen aus diesen Sprachen darstellen. Ein
anderer Teil des Wortschatzes der germanischen Sprachen gehért zum ge-
meinsamen Erbwortschatz aller germanischen Sprachen (Tschirner 2010). All
diese Wortschatzeinheiten ermoglichen eine bessere Orientierung tiber den
Textinhalt (Hufeisen/Marx 2007: 8, Moéller 2007a: 27ff.). Wenn mit Sprachver-
wandtschaften und auch mit sprachgeschichtlichen Kenntnissen bewusst und
den Zielsetzungen entsprechend optimiert umgegangen werden kann, bieten
diese einen grofien Vorteil beim Lesezugang. An dieser Stelle muss auf das
professionelle Lehrerwissen hingedeutet werden (Feld-Knapp 2011: 149ff.):
Lehrende sollten tiber sprachgeschichtliche Hintergriinde und Kenntnisse in
mehreren Sprachen verfiigen, die in den Dienst der Vermittlung und dadurch
der Férderung der Mehrsprachigkeit von Lernenden gestellt werden miissen.

Fiir das erste Sieb wird ein niederldndisches Textbeispiel geliefert, das der
Internetseite des Van-Gogh-Museums in Amsterdam entnommen wurde.'

1 S. Quellenverzeichnis.
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Beispiel 1: Erprobung des Verstehens eines niederlandischen Textes
auf der Wortschatzebene

Plan een hezoek

Openingstijden
1 mei 2013: 10 tot 18 uur
2 mei tot en met 1 september 2013: dagelijks 9 tot 18 uur, vrijdag tot 22 uur

1 januari: 11 tot 18 uur

Toegangsprijzen
Volwassenen: € 15
0-17 jaar: gratis

Museumkaart: gratis

Adres, toegankelijkheid, route en parkeren

Routebeschrijving openbaar vervoer: Andere mogelijkheden zijn trams 3 en 12
(halte Van Baerlestraat), trams 16 en 24 of bussen 145, 170 en 172
(halte Museumplein).

Im Beispiel sind grundlegende Informationen fiir Besucher des Museums zu
lesen. Auf den ersten Blick kann man aufgrund des Textmusterwissens und
des Layouts bzw. des Aufbaus viel verstehen. Unabhéngig von der unbekannten
Sprache lasst sich anhand der Zahlen und des Einsatzes der Vorkenntnisse auf
den Inhalt schliefSen. Dariiber hinaus verhelfen auf der Wortschatzebene u.a.
Monatsnamen (september, januari) oder Wochentagsnamen wie vrijdag, bzw.
internationale und formal dhnliche Worter (wie gratis, parkeren, bussen) zum
Textverstehen und zum Erschliefen des Textinhalts, wobei Verstehen und Text-
erschlieflen selbstverstdndlich solide Deutsch- und/oder Englischkenntnisse,
Sprachhandlungsfihigkeit, Sprachbewusstsein und eine sprachanalytische
Sicht verlangen. Man muss erkennen kénnen, wo Ahnlichkeiten als Potenziale
fiir das Verstehen genutzt werden konnen.
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2.2. Funktionsworter

Im zweiten Sieb wird mit Funktionswortern als einem sehr wichtigen Teil
des Wortschatzes gearbeitet. Funktionsworter sind als Textverbindungsele-
mente fungierende, kurze Worter; sie haben keine eigene lexikalische Be-
deutung, sondern verweisen im Zusammenhang mit anderen Textelementen
auf Auflersprachliches. Zu den Funktionswortern gehéren u.a. Pronomina,
Konjunktionen, Artikelwdrter und Prapositionen. Beim Textverstehen haben
Funktionsworter eine aulerordentlich wichtige Rolle, zumal sie satziibergrei-
fendes Lesen ermdglichen und den ,,roten Faden® des Textes sichern (Weinrich
1993, Gansel/Jiirgens 2002, Feld-Knapp 2005). Die Kiirze und die spezielle
Rolle von Funktionswortern kénnen zu Unterschieden in Lautgestalt und
Funktion fithren, was beim ErschliefSen iiber die Verwandtschaft allerdings
auch Schwierigkeiten bedeuten kann (Hufeisen/Marx 2007: 9, Mo6ller 2007b:
571f.). Es gibt natiirlich Ahnlichkeiten zwischen den Funktionswortern der
einzelnen Sprachen, aber ihre spezifischen Formen miissen genauer untersucht
werden, was grofler Sprachaufmerksamkeit bedarf.

Nehmen wir beim zweiten Sieb zunichst die Personalpronomina unter die
Lupe. Nach der Analyse der folgenden Tabelle kann man fiir das Textverstehen
relevante Schlussfolgerungen ziehen (das Beispiel stammt aus Moller 2007b -
hier nach Hufeisen/Marx 2007: 58):

Beispiel 2: Personalpronomen in der ersten Person in germanischen Sprachen

Dt. Engl. Fries. NL Din. Norw. Schw.
ich I ik ik jeg jeg jag
mir/mich me my me, mij mig meg mig

Wie man sieht, werden in der Tabelle die Subjekt- und Objektformen der ers-
ten Person Singular in sieben germanischen Sprachen dargestellt. Auffallend
ist, dass bei den Personalpronomina - bis auf das Deutsche - nur zwischen
einer Grund- und einer obliquen Form ein Unterschied gemacht wird (die
zwei Formen des Niederldndischen bezeichnen die betonte und unbetonte
Form desselben Pronomens; Moller 2007b: 57). Personalpronomen erfiillen
eine Verweisfunktion in Texten, sie sind Mittel der Pronominalisierung und
dadurch der Kohision, die u.a. die grammatisch-strukturellen Relationen des
Textes betreffen (Weinrich 1993, Feld-Knapp 2005: 41). Um die Funktion der
Verweise und dadurch den Sinn des Textes zu verstehen, miissen Rezipienten
beim Lesen deutscher Texte ein Spektrum von insgesamt vier Kasusformen
beriicksichtigen. Das Lesen von Texten in anderen germanischen Sprachen
verlangt also eine hochgradige Aufmerksamkeit in Bezug auf den Kontext
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und die Deutung der Verbvalenz (Agel 2000), weil in diesen Sprachen Akku-
sativ- und Dativobjekte durch dieselbe pronominale Form realisiert werden.
Die universale Verweisfunktion kann aber in allen Texten erkannt und das
diesbeziigliche Wissen bei allen Sprachen eingesetzt werden:

Beispiel 3: Vergleiche in Bezug auf die Verbvalenz

Deutsch Englisch Niederlindisch
Akkusativobjekt | Peter sieht mich. | Peter sees me. Peet ziet me.
Dativobjekt Peter hilft mir. Peter helps me. Peet helpt me.

Das gleiche gilt auch fiir Konjunktionen: Sie helfen dabei, die Struktur von
Satzen zu erkennen, und signalisieren den Anfang des (Neben-)Satzes. Trotz
der formalen Abweichung wird ihre fiir den Textaufbau relevante Funktion
erkannt, wodurch erméglicht wird, einen Satz in Teile zu segmentieren und
ihn dadurch besser zu verstehen (Mo6ller 2007b: 65). Beispiele dafiir sind die
folgenden Phrasen (Moller 2007b: 66):

Beispiel 4: Konjunktionen in germanischen Sprachen

Deutsch | Englisch | Niederlindisch | Dinisch | Schwedisch
Wind und wind and | wind en weer vind og vejr | vind och
Wetter weather vider

2.3. Phonologie

Im Falle von Lexemen, die im Laufe der Zeit Veranderungen unterzogen
worden und nicht sofort erkennbar sind, miissen Lesende herumratseln,
um Korrespondenzen herauszubekommen und das entsprechende Wort zu
finden (Hufeisen/Marx 2007: 10). Die Lautentsprechungen, die im dritten
Sieb behandelt werden, sind sowohl bei den Konsonanten als auch bei den
Vokalen vorhanden (Polenz 2000). Um diese Lautentsprechungen entdecken
und dadurch Ahnlichkeiten zwischen Wortern in verschiedenen Sprachen
feststellen zu konnen, sind wiederum sprachgeschichtliche Erkenntnisse
von Bedeutung.

Die vorliegende Tabelle (Lutjeharms/Moller 2007: 91) stellt eine Auswahl
von wichtigen konsonantischen Lautentsprechungen dar. Die Sonderstellung
des Deutschen ist auf Anhieb ersichtlich: sie wurzelt bekanntlich in der sog.
hochdeutschen Konsonantenverschiebung, die die deutsche Sprache von allen
anderen germanischen Sprachen getrennt hatte (Sonderegger 1979). Fiir die
Erkennung von Wortdhnlichkeiten innerhalb der germanischen Sprachen
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bedeuten in diesem Zusammenhang sowohl Deutsch- als auch Englischkennt-
nisse eine grofle Hilfe fiir Lernende mit Deutsch als Muttersprache. Aufler
dem Deutschen haben alle germanischen Sprachen einen ilteren Stand bei
den Konsonanten, die auch heute sprachiibergreifend Ahnlichkeiten aufweisen
(Lutjeharms/Moller 2007: 89ft.):

Beispiel 5: Eine Auswahl von konsonantischen Lautentsprechungen
in germanischen Sprachen

Din./Engl./Fries./Isl./N1./ Deutsch Sonderfille
Norw./Schw.

v/f (geven, give; leven, life) b (geben, Leben) |aufler am Wortanfang
t (eten, eat) s/ss/B (essen) nach Vokal, Din. d

2.4. Orthographie und Phonetik

Beim Erkennen verwandter Worter hilft auch das vierte Sieb, das die Recht-
schreibung und die Aussprache betriftt, bei der Aussprache kann namlich
die auditive Préasentation von Texten eine Stiitze bieten. Wie schon erldutert,
zielt die Methode EuroCom auf den Erwerb rezeptiver Kompetenzen. In
dieser Hinsicht spielen die Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) eine
zentrale Rolle, weil sie dem Nutzer erlauben, ausgehend vom Geschriebenen
auf die Aussprache zu schlielen (Hirschfeld 2010). In diesem Sieb bildet eher
Deutsch als Briickensprache die Basis als Englisch, weil im Deutschen die
GPK-Regeln viel transparenter sind. In Bezug auf das Verhiltnis zwischen
Graphie und Aussprache gilt Englisch sowohl aus der Leser-, wie auch aus
der Schreiberperspektive als eine der schwierigsten germanischen Sprachen.
Dies wird beispielsweise durch die Realisierung der Graphemfolge <ow> un-
termauert. «ow> kann nédmlich als [au] in town, jedoch auch als [ou] in over-
grown realisiert werden, was die Aussprache fiir deutschsprachige Lernende
erschweren kann.

Es darf aber auch in dieser Hinsicht nicht generalisiert werden, weil das
Englische aus der Sicht von Deutschsprachigen nicht unbedingt als Heraus-
forderung betrachtet werden soll: so gibt es im Englischen im Gegensatz zum
Deutschen oder Niederlandischen keine Auslautverhédrtung, manche Konso-
nanten weisen haufig ein klares Verhaltnis zwischen Graphie und Aussprache
auf usw. (Hufeisen/Marx 2007: 10, Duke 2007: 145ff.; mit Auslautverhirtung
wird die stimmlose Realisierung stimmbhafter Konsonanten im Silben- und
Wortauslaut bezeichnet, vgl. Reinke 2010: 19):
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Beispiel 6: Auslautverhértung in einigen germanischen Sprachen

Deutsch Niederlindisch |Islindisch
graphisch Kind heb mikid
phonisch [kInt] [he:p] [mikiT]

2.5. Syntax

Die ersten vier Siebe betrafen die Oberflachenstruktur der Sprache und des
Textes. Bei der Herstellung von Verbindungen zwischen Wortern bzw. der
Entdeckung und Kategorisierung von Wortbausteinen sind aber auch struktu-
relle Eigenschaften zu untersuchen, um den Sinn des Textes griindlicher her-
auszubekommen. Auf diese Weise wird das fiinfte Sieb, das der syntaktischen
Strukturen oder ,,Kernsatzstrukturen® erreicht, wobei syntaktische Strukturen,
der Satzbau und syntaktische Funktionen von Wortarten im Text analysiert
werden (Eroms 2000, Engel 2004). Dieses Sieb erzielt die Herausarbeitung
von Gemeinsambkeiten in der Abfolge von Satzteilen und Teilsatzen (Hufei-
sen/Marx 2007: 10f., Berthele 2007: 167ft.). Das Erkennen von syntaktischen
Grundstrukturen in Texten verlangt ein bestimmtes Wissen iiber Verben und
Verbformen. Erst dadurch kénnen namlich die Pradikate, die den Kern von
Sétzen bilden, im Text erkannt und erschlossen werden: ,,Da das Verstehen
von Sitzen ganz wesentlich auf dem Identifizieren und Verstehen der Verben
beruht, werden die Satztypen nach dem Kriterium der Stellung des Verbs oder
der Verbteile eingeteilt.“ (Berthele 2007: 169).

Allen germanischen Sprachen ist die Verbzweitstellung in den Aussagesétzen
gemeinsam. Diese Kenntnis bietet den Lesenden einen soliden Orientierungs-
punkt im Text. Nachdem das konjugierte Verb gefunden worden ist, konnen
die weiteren Ergédnzungen identifiziert und ihnen ihre jeweiligen Funktionen
zugeordnet werden (Weinrich 1993).

Im Bereich der Syntax gibt es auch Strukturen, die nicht in allen germa-
nischen Sprachen zu finden sind und deswegen grofierer Aufmerksamkeit
bediirfen. Eine solche Struktur bilden die im Deutschen, Niederlandischen
und Friesischen vorhandenen Satzklammern, wobei die Teile mehrteiliger
Pradikate voneinander getrennt stehen und dadurch eine Klammer bilden. Das
Klammerprinzip stellt spezifische kognitive Anforderungen an die Rezeption
und Produktion (Thurmair 2010a: 280). In den anderen germanischen Spra-
chen stehen die Teile des Pridikats (in einigen Féllen u.U. durch Adverbien
getrennt) nahe beieinander. Diese Struktur hat eine hohe Relevanz bei der
Steuerung der Aufmerksamkeit und der Sinnentnahme, weil der bedeutungs-
vollere Pradikatsteil am Ende des Satzes zu suchen ist und dadurch auch die
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Erschlieffung eine andere Annidherung verlangt (Berthele 2007: 168ft.). Die
folgenden Beispiele sollen veranschaulichen, wie Sitze mit Satzklammern vs.
ohne diese erschlossen werden konnen (ebd., S. 176f.):

Beispiel 7: Satzklammer im Deutschen und im Niederldndischen

Deutsch: Ich habe den Brief an Franz bereits geschrieben.
Niederldndisch: Ik heb de brief aan Franz al geschreven.
Englisch: I have (already) written a letter to Franz.
Danisch: Jeg har (allerede) skrevet et brev til Franz.
Schwedisch: Jag har (redan) skrivit ett brev till Franz.

Der Vergleich von Satzstrukturen erlaubt eine Kontrolle des lexikalischen
Erschlieflens und erhoht zugleich dessen Grad. Das fiinfte Sieb ermoglicht das
Erkennen einer falschen Einschitzung bei den ersten Sieben bzw. die Entde-
ckung der Funktion einer bisher nicht erschlossenen Konstituente (Hufeisen/
Marx 2007: 11).

2.6. Morphosyntax

Nach Identifizierung der syntaktischen Strukturen werden mit dem sechsten
Sieb morphosyntaktische Kategorien, wie Konjugations- und Komparati-
onsformen, Pluralbildung und Artikelgebrauch untersucht. Im Bereich der
Morphosyntax sind am Wortende viele Ubereinstimmungen in den germani-
schen Sprachen vorhanden, die aber infolge historischer Entwicklungen und
unterschiedlicher Einfliisse nicht immer deutlich erkennbar sind (Wegener
2010, Matthey 2010: 85). Da die Erschliefung bei diesem Sieb haufig nicht
direkt erfolgt, erfordert es eine griindliche Erarbeitung, um die genaue Funk-
tion der Wortformen im Text bzw. die jeweilige Relation von Konstituenten
zueinander aufzudecken (Hufeisen/Marx 2007: 11f., Zeevaert 2007: 181). Zur
Arbeit auf der morphosyntaktischen Ebene gehort u.a. der Tempusgebrauch,
der iiber eine wichtige textkonstituierende Funktion verfiigt (Weinrich 1993,
Feld-Knapp 2005). Hinsichtlich des Tempus ist fiir die germanischen Sprachen
charakteristisch, dass das Bildungprinzip grofie Ubereinstimmungen aufweist:
Das Priteritum wird in allen germanischen Sprachen aus der Prasensform
gebildet, bei den schwachen Verben durch das Anhidngen eines Dentalsuffixes,
bei den starken durch Ablaut (Zeevaert 2007: 190):

Beispiel 8: Priteritalformen in germanischen Sprachen

Deutsch |Englisch |Niederléindisch |Diinisch |N0rwegisch
er trank | he drank | hij dronk | han drak | han drakk
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Das gemeinsame Prinzip der Priteritalbildung hilft dabei, die Funktion von
Wortformen herauszufinden und dadurch die (temporalen) Relationen im
Text zu entdecken.

2.7. Wortbildungsmorphologie

Im letzten Schritt des Texterschlieflens erfolgt im Rahmen des siebten Siebs
die Analyse der Affixe (Dengscherz 2010: 326, Romer 2010: 257). Sie verhelfen
dem Leser dazu, durch den Einsatz seines vorhandenen lexikalischen Wissens
grofiere Teile des unbekannten Wortschatzes mit Bedeutung zu versehen. In
vielen Sprachen weisen Prifixe und Suffixe formale Ahnlichkeiten auf, die eine
erleichterte Erschlieffung erméglichen. In dieser Hinsicht miissen Komposita
mit einer Préposition als erstem Bestandteil und affigierte Worter analysiert
werden. Zur Affigierung gehoren Worter, die durch ein Prafix oder ein Suffix
eine neue Bedeutung erhalten. Prifixe sind in diesem Zusammenhang auffal-
liger und lassen sich miihelos erschlieflen (Marx 2007: 195ft.):

Beispiel 9: Prifixe in germanischen Sprachen

Deutsch Niederlindisch |Dinisch |Norwegisch | Schwedisch
beschliefSfen | besluiten beslutte | beslutte besluta
erfahren ervaren erfare erfare erfara

Englisch ist in der oben stehenden Tabelle nicht zu finden, weil die tiber-
wiegend untrennbaren germanischen Prifixe wie be- oder er- der englischen
Sprache fremd sind. Das Deutsche kann aber im Erschlieungsprozess von
Affixen von Hilfe sein.

Hinsichtlich der Arbeit mit den sieben Sieben als Instrument kann behauptet
werden, dass sie kein Kontinuum von nacheinander abzuarbeitenden Schritten
darstellen. Das Modell muss als komplementér und oszillierend ablaufende
Erschlieffungsprozesse aufgegriffen werden, d.h., dass die einzelnen Siebe
einander erginzen und dynamische Prozesse darstellen. Dabei geht es um
eine spiralformige Arbeit, zumal es fiir den Leser moglich ist, einige Schritte
zurlickzugehen oder auf weitere vorzugreifen (Hufeisen/Marx 2007: 13).

2.8. Konsequenzen

Nach dem Uberblick des Instrumentariums der sieben Siebe zur Férderung der
rezeptiven Mehrsprachigkeit lasst sich zusammenfassend feststellen, dass es fiir
deutsche Muttersprachler keine besonderen Schwierigkeiten bereiten diirfte,
andere germanische Sprachen zu erschlieflen bzw. zu verstehen. Demgegen-
tiber haben Sprachlernende mit Ungarisch als Muttersprache beim Lesenlernen
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in germanischen Sprachen zahlreiche Schwierigkeiten zu bekdmpfen, die
iiberwiegend aus den Abweichungen der sprachlichen Strukturen der zu un-
terschiedlichen Sprachfamilien gehdrenden Sprachen resultieren. In dieser
Hinsicht lassen sich in Bezug auf die Siebe wichtige Konsequenzen ziehen,
die bei der Férderung von Mehrsprachigkeit ungarischer Muttersprachler von
grofler Relevanz sind.

Das erste Sieb betreffend ist anzunehmen, dass fiir Lernende mit Ungarisch
als Muttersprache tiber die Internationalismen und Anglizismen hinaus die
gegenseitigen Entlehnungen der ungarischen und germanischen Sprachen
von Bedeutung sind.

Da das zweite Sieb die Elemente des Textzusammenhanges betrifft, verlangt
es eine besondere Beachtung auch fiir Lernende mit Ungarisch als Mutterspra-
che. Bei der Forderung der Mehrsprachigkeit im rezeptiven Bereich nimmt
dieses Sieb eine Schliisselrolle ein. Die Textkohasion wird u.a. durch die Text-
verbindungselemente gesichert. Kohésionsstiftende Elemente weisen sowohl
universale, als auch sprachspezifische Merkmale auf, die aus den typologischen
Unterschieden zwischen Ungarisch und den germanischen Sprachen resultieren
konnen, mit denen Lesende bewusst umgehen und so die sprachlichen Elemente
in jhrer Bedeutung fiir das Textverstehen erfassen konnen sollten.

Im Falle des dritten Siebes kann behauptet werden, dass im Projekt fiir
germanische Muttersprachler beim Erschlieflen einer weiteren germanischen
Sprache dem als Briickensprache genutzten Englisch eine besondere Bedeu-
tung zukommt. Die Frage, welche germanische Sprache bei Lernenden mit
Ungarisch als Muttersprache am besten als Briickensprache fungieren kann,
steht vorerst offen.

Sowohl bei dem dritten als auch bei dem vierten Sieb sind die bisherigen
Erkenntnisse insgesamt zwar relevant, fiir Lernende mit Ungarisch als Mutter-
sprachelassen sich hierbei allerdings keine eindeutigen Konsequenzen ziehen.

Bei den Sieben, die die strukturellen Eigenschaften der Sprachen untersu-
chen, sind die typologischen und sprachsystematischen Unterschiede zwischen
Ungarisch und den germanischen Sprachen zu beriicksichtigen. Diese Unter-
schiede sind sowohl in der Syntax wie auch in der Morphosyntax zu erfassen.
In Bezug auf die Affixe ldsst sich behaupten, dass der Reichtum der ungarischen
Sprache an Prifixen fiir Lernende mit Ungarisch als Muttersprache bei der
ErschliefSung von Vorteil ist. Die Affigierung im Ungarischen ist ndmlich ein
komplexes Phanomen, das fiir ungarische Muttersprachler einen bekannten
Bereich darstellt (Szili 1999, 2006), so dass das diesbeziigliche Wissen und
der Umgang mit affigierten Wortern beim Lesen von Texten in germanischen
Sprachen effektiv eingesetzt werden konnen.

* % %
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In diesem Kapitel wurde das Instrument der sieben Siebe vorgestellt, das bei
der Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit von Sprachlernenden, die
Deutsch als Muttersprache haben, mittlerweile auch erfolgreich eingesetzt
wurde (Hufeisen/Marx 2007, 2014). Die sieben Siebe, die die einzelnen Ebenen
des Sprachsystems bezeichnen und dieses von der phonetisch-phonologischen
bis hin zur textuellen Ebene umfassen, stellen also die sieben Transferberei-
che beim Erschlieflen dar (Hufeisen/Marx 2007: 7ff., Hufeisen/Marx 2014:
9ff., Bodcz-Barna 2013: 112f.), das Textverstehen soll also auf sieben Ebenen
erfasst werden kdnnen. Wie gezeigt, konnen Gemeinsambkeiten, die eine gute
Basis fiir Transfermoglichkeiten bieten, zwischen den germanischen Sprachen
tatsdchlich auf jeder Ebene erfasst werden.

Nun stellt sich die Frage, ob sich dieses Instrumentarium auch in einem
anderen Kontext als erfolgreich erweist, in concreto: wenn die Ausgangsspra-
che eine nichtgermanische Sprache ist, sondern etwa das (zur finnougrischen
Sprachfamilie gehorende) Ungarisch. Im Folgenden soll deshalb dem Problem
nachgegangen werden, ob sich die rezeptive Mehrsprachigkeit von Lernenden
mit Ungarisch als Muttersprache beim Lesenlernen in den germanischen
Sprachen mittels der sieben Siebe fordern lésst.

3. Textanalysen

Fiir das Textverstehen nehmen die Funktionsworter, die das zweite Sieb um-
fasst, eine Schliisselrolle ein. Funktionsworter fungieren als Textverbindungs-
elemente, die Mittel der semantisch-syntaktischen Verkniipfung von Sétzen
in einem Text sind und das satziibergreifende Lesen ermdglichen (Schoenke
2010). In diesem Zusammenhang ist es von groflem Belang, wie Funktions-
worter den Verstehensprozess leiten. Bei der Vorstellung des zweiten der sie-
ben Siebe (vgl. Abschnitt 2.2) konnte gezeigt werden, wie das Verstehen von
germanischen Texten bei Muttersprachlern mit Deutsch als Muttersprache
durch die Funktionsworter geleitet wird.

In diesem Kapitel werden Textanalysen vorgestellt, die durchgefiithrt wurden,
um herauszufinden, durch welche sprachlichen Indikatoren die Funktions-
worter in den einzelnen Sprachen vom Leser erkannt und identifiziert werden.
In die Analyse werden ungarische, deutsche, englische und niederldndische
Texte einbezogen, wobei die Ausgangssprache Ungarisch ist.

Bei der vorliegenden empirischen Untersuchung werden Textbeispiele der
Textsorte ,,Zeitungsbericht® einer textlinguistischen Analyse unterzogen,
um festzustellen, welche sprachlichen Mittel bei der Auslosung von kog-
nitiven Lesestrategien in den einzelnen Sprachen wirksam werden. Beim
Lesen des Zeitungsberichts beabsichtigt der Leser, die wichtigsten Gedanken
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herauszuschilen. Dafiir ist es von grofSer Bedeutung, welche Worter den Re-
zipienten beim Textverstehen leiten. Aus diesem Grund spielt das Erfassen
von Themawortern eine wichtige Rolle. Die ermittelten Themawdrter steuern
ndmlich die Aufmerksamkeit und helfen dabei, wichtige Informationen her-
auszuheben, diese von weniger relevanten zu unterscheiden und Bedeutungen/
Sinn konstituieren zu kénnen.

An dieser Stelle soll zunichst auf den Begrift Textsorte bzw. auf die Diffe-
renzierung von Textsorte vs. Textmuster kurz eingegangen werden, die bei-
de fiir den Umgang mit Texten und somit selbstverstandlich auch fiir den
Fremdsprachenunterricht von elementarer Bedeutung sind. Wahrend namlich
»Textsorten [...] an konkrete Realisationsformen von Texten gebunden [sind],
die auch atypische Merkmale aufweisen” (Feld-Knapp 2005: 68), bezeichnet
man mit Textmuster das Idealtypische: ein abstraktes Modell eben, in dem
atypische Elemente nicht vorkommen konnen (ebd., S. 68). Aufgrund von kom-
munikativen Erfahrungen und durch Lernprozesse werden beim Individuum
bestimmte Ablauf- und Strukturmuster gespeichert, auf deren Grundlage ein
Textmusterwissen entsteht (Heinemann/Viehweger 1991, Feld-Knapp 2005:
69). Das Textmusterwissen spielt auch bei der Férderung der rezeptiven Mehr-
sprachigkeit eine wichtige Rolle. Beim Lesen von Texten wird das gespeicherte
Muster aktiviert bzw. abgerufen, wodurch der Textsinn erst erfasst werden
kann. Dies ist im Falle von Texten in unterschiedlichen Sprachen von grofler
Relevanz (Feld-Knapp 2005: 68t.).

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, Texte anhand der Analyse
transparent zu machen. Auf diese Weise kann die Funktion der sprachlichen
Mittel innerhalb der Texte erfasst werden. Der Analyse liegt eine pragmatische
Textdefinition von Brinker (1997) zugrunde, die eine Orientierung zwischen
den sprachlichen Mitteln auf der Textoberfliache ermdglicht. Dabei haben tiber
die Satzgrenze hinauswirkende textgrammatische Mittel eine grofie Bedeutung
(Feld-Knapp 2005, Thurmair 2010b: 336).

Eine der fiir die Férderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit wichtigsten
Fragen ist, welche textuellen Funktionen die sprachlichen Mittel im Kontext
einnehmen. Die Analyse gibt im Sinne der Funktionalen Pragmatik (Ehlich
2007, Graefen/Liedke 2012) einen Uberblick iiber die textuelle Funktion von
sprachlichen Mitteln, aufgrund deren erfasst werden kann, was wozu dient.
Diese Funktionen spielen bei der Sinnbildung eine grofie Rolle und ermégli-
chen, den Text als ein inhaltlich zusammenhéngendes Ganzes wahrzunehmen
und die ihm zugrunde liegende Intention zu verstehen.

Fiir die Wahrnehmung der textuellen Funktion werden beim Lesen unter-
schiedliche kognitive Strategien eingesetzt. Wie diese wirksam werden, ist in
den einzelnen Sprachen unterschiedlich und héngt von der Sprache selbst
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ab. Ausgehend von der Annahme, dass kognitive Strategien zwischen den
Sprachen transferiert werden, wird hier versucht aufzuzeigen, wie durch die
Wahrnehmung der textuellen Funktion von sprachlichen Mitteln in Texten,
die auf Ungarisch verfasst wurden, Verstehen in der L1 Ungarisch (Gésy
2005, Csépe 2006) im Falle der gegebenen Textsorte funktioniert und sich
vollzieht, bzw. welche kognitiven Strategien dabei genutzt werden (Cummins
1979 u. 1991, Ehlers 1996, Portmann-Tselikas 2001, Schmolzer-Eibinger 2008,
Feld-Knapp 2014a: 134ft.). Dieses Verfahren soll sodann auch in drei germa-
nischen Sprachen, die viele Ahnlichkeiten untereinander aufweisen (L2, L3,
L4), durchgefiihrt werden.

Im ersten Schritt der Untersuchung wird eine pragmatische Analyse vorge-
nommen, in der Textfunktion, Kommunikationsform und Handlungsbereich
untersucht werden. Anschlielend wird die Textstruktur auf der thematischen
und grammatischen Ebene analysiert. Auf der grammatischen Ebene ldsst
sich der strukturell-grammatische Zusammenhang des Textes untersuchen,
d.h. die konkreten, explizierten sprachlichen Mittel an der Textoberfliche,
die die grammatische Verkniipfung des Textes leisten (Feld-Knapp 2005).
Dieses die Textoberflidche betreffende Textualititsmerkmal ist die Kohésion,
die auf die fiir den Textzusammenhang relevanten syntaktisch-semantischen
Beziehungen zwischen aufeinanderfolgenden Sitzen eines Textes hindeutet
(Brinker 1997: 21). Diese den Text zusammenhaltende Beziehungen werden
durch verschiedene sprachliche Mittel wie Verweisung, Konnexion, Tempus-
und Artikelgebrauch etc. hergestellt (ebd.).

Innerhalb der Verweisung hat das Konzept der Wiederaufnahme eine beson-
dere Bedeutung fiir die Textkonstitution und die Textkohédrenz. Das Prinzip
der Wiederaufnahme kann bei der Bestimmung des Textthemas angewendet
werden. Dieses Prinzip besagt,

[...] daBB wir bei der textanalytischen Bestimmung des Themas von den zentralen
Textgegenstanden ausgehen konnen, wie sie unter grammatischer Blickrichtung
in den verschiedenen Formen der Wiederaufnahme zum Ausdruck kommen.
(Brinker 1985; zit. bei Drewnowska 1997: 96).

Mit anderen Worten heif3t das, dass zwischen den die Hauptinformationen
tragenden Themawortern auf der Textoberfliche durch die jeweils dominan-
ten Referenztriger Beziehungen hergestellt werden (Drewnowska 1997: 96f.,
Schoenke 2010).

Wegen dieser textkonstituierenden Rolle wurde die Wiederaufnahme als
textgrammatisches Mittel fiir die vorliegende Analyse ausgewahlt. Mein An-
liegen ist es, die referenzidentischen Ketten, d.h. die Topikketten iiber mor-
phosyntaktische und semantische Mittel festzustellen, den durch die Formen
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der Wiederaufnahme der dominierenden Referenztrager ermittelten logischen
Leitfaden der Texte herauszufinden und dadurch die Texte ,transparent” zu
machen.

Nach der Feststellung der Topikketten wird der Versuch unternommen,
eine kognitive Lesestrategie, namlich die Unterscheidung von Wichtigem
und Unwichtigem (Ehlers 1998) auf die Texte zu beziehen und zu iberpriifen,
inwieweit sich die Strategien von der L1 Ungarisch auf die germanischen L2,
L3, L4 transferieren lassen. Die Themaworter helfen dabei, den Leseprozess
zu lenken, indem die wichtigen Informationen von den unwichtigen getrennt
werden.

Fiir die Analyse wurde die Textsorte des Zeitungsberichts ausgewahlt. In
Anlehnung an die didaktische Gruppierung der Textsorten (Feld-Knapp 2005)
bilden also nicht-fiktionale Texte den Gegenstand der Analyse. Dariiber hinaus
sind auch bei Brinker (1997) nicht-fiktionale Texte zu finden, die textlingu-
istischer Analyse unterzogen worden sind. Die vorhandenen Analysemittel
wie z.B. die von Brinker (1997) konnen im Falle von nicht-fiktionalen Texten
addquat angewendet werden.

Der Zeitungsbericht als eine der relevantesten Textsorten spielt im institu-
tionellen Fremdsprachenunterricht eine zentrale Rolle und wird auch in der
Praxis oft und gern eingesetzt. Anhand von Texten, die dieser Textsorte zuge-
ordnet werden, wird hauptsichlich die kommunikative Kompetenz, d.h. die
Sprachhandlungskompetenz der Lernenden in einem gesteuerten, didaktisch
aufgebauten Prozess gefordert. Die Lernenden miissen sich in der Welt von
Texten zurechtfinden konnen: diese Fahigkeit ermdglicht ihnen einen Einblick
in die fremde Welt und Kultur, die erlernt werden will. Zeitungsberichte in
mehreren Sprachen verstehen zu konnen ist eine grofie Chance fiir die gut
fundierte rezeptive Mehrsprachigkeit.

Bei der Auswahl von Texten war des Weiteren ein wichtiges Kriterium, dass
sie iiberwiegend monologisch sind und tiber alltdgliche, relevante Themen
berichten. Ein weiterer Aspekt war das Sprachniveau (B2 oder dariiber): die
Texte sollten komplexe linguistische Strukturen aufweisen und somit eine be-
schreibungs- und erkldrungsadaquate textgrammatische Analyse ermdglichen.

Die folgenden durchnummerierten Beispiele wurden den Textexemplaren
im Wortlaut des Originals und in der jeweiligen Originalsprache entnommen.
Daher wird der Textinhalt bei den einzelnen Abschnitten der Analyse in
deutscher Sprache kurz gefasst wiedergegeben.
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3.1. Textbeispiel fiir Ungarisch: ,,Sirva megy iskoldba a gyerekem™

Im Bericht geht es um die Schulangst und deren mégliche Griinde, wobei im
Text zwei Textfunktionen dominieren: einerseits die Informations-, anderer-
seits die Appellfunktion. Der Verfasser informiert die Leser dariiber, was die
Griinde fiir Schulangst bei Kindern sein kénnen und wie sich diese Angste
auflern. Er versucht die Aufmerksamkeit der Eltern auf diese Griinde zu
lenken und schildert mégliche Wege zur Problemlsung. Die Zielgruppe des
Artikels sind in erster Linie also vor allem die (durch den Text im 6ffentlichen
Handlungsbereich angesprochenen) Eltern. Das Thema wird auf deskriptive
Weise entfaltet. Die Schulangst als ein Problem fiir Kinder und Eltern wird
auf der Folie ihrer Ursachen und Motive dargestellt. Der Text behandelt ak-
tuelle Ereignisse, und enthilt dementsprechend ausschliefilich Verbformen
im Gegenwartstempus Prasens.

3.1.1. Text

(1-2] |, Sirds reggelente, (15 nytigoskodés indulds el6tt, vagy ép.pen €01,Y-
tonos | betegeskedés - lehet, hogy |, a gyerek |, fél az iskoldt6l?
Mit ,  tehetsz, hogy . akicsi ne idegesen menjen, hanem élvezze
a tanuldst?

[3-6]  Lehet, csak azt ,  vessziik észre, hogy addig jokedv, lelkes |
iskoldsunk egyre hallgatagabb lesz, nem mesél ,  az élményeirdl.
Egy id6 utan talan huizédozni kezd, halogatja a feladatait, maga-
ba fordul, az iskolaba indulds pedig minden nap egyre nagyobb
tortdra. Kéthetente megbetegszik, fajlalja a hasat vagy a fejét, és
az orvosok nem taldlnak semmit. = Az aggddo sziilék pedig végre
kiszedik  bel@le az okot: . f€l 1sk01aba menni.

[7-9] Ennek a 7al félelemnek, 7b) zorongésnak természetesen utdna kell
jarni: nemcsak a mindennapokat keseritheti meg a e félelem,
illetve az azzal 6sszefliggé |, stressz, de idénként  a gyerekek
jovojére is kihathat, s6t még az egészségiiket is veszélyeztetheti.
A félelmek egy részének kézzel foghat6 oka van (példaul egy masik
gyerek, aki gyakran verekszik), més viszont csak | szorongds-
ként jelentkezik: a , kicsi attdl félhet, hogy nem tud megfelelni,
teljesiteni. Bizonyos esetekben a félelemmel vegyes idegesség ter-
mészetes, példdul , | egy 0] iskoldba keriild gyereknél vagy
elsé osztalyosoknal hiszen az iskola , | szdmukra egy tel;esen vj,

ismeretlen élmény.

2 S. Quellenverzeichnis.
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[10-15]

[16-20]

[21-24]

10 A szakemberek szerint a legfontosabb, hogy |
nyugtatdan, biztonsagot sugalléan dlljon a |, gyerek mellett: a
legrosszabb megoldds, ha | a félelmeit nem vesszitk tudomdsul,
10 lekicsinyelljik vagy egyszerten | figyelmen kiviil hagyjuk.
Ne nevezziik gydvdnak vagy butdnak ,  a gyereket, hanem in-
kabb probaljuk megérteni, mit ¢l at! Kérdezziik sokat (de ne zak-
lassuk a faggat6zdssal), és probaljuk meg tudatositani , - benne,
hogy ,,, hozzdnk, a sziileihez barmivel fordulhat. Ha az uj iskola,
vagy éppen az iskolakezdés all a hattérben, akkor igyekezziink
tobb id6t kettesben tolteni |, - vele — lehetséges ugyanis, hogy az
elvalastdl, egyediilléttdl valo . . félelem okozza .,  néla a rossz

[13b] 13¢]

érzést. |, Sok gyereknek az is nehéz, hogy a jatékkal, mokdzassal

teli dvodasévek utdn a szigoru, napirendhez kotott iskolaskorszak-
ra ,4talljon” - éppen ezért engedjik |, neki, hogy az 6rék utdn
szaladgdljon, hanctirozzon, jitsszon minél tobbet. Ez . a félelem
gyorsan elmulik, és a helyét az izgatottsag és a lelkesedés veszi at.

10q) @ SZ1il6 meg-

Ha az egyébként lelkes, érdekl6dd |, | gyereknél egyik naprol a
masikra vesziink észre véltozast, annak a hatterében gyakran sze-
mélyes konfliktus all: megbantottak, megsértették vagy megalaz-
tak, esetleg fizikailag is bantalmaztak. Kérdezziink rd, hogy ban-
totta-e valaki, veszekedett-e valakivel, vagy van-e olyan személy,
aki miatt kényelmetleniil érzi magit. Ilyen esetekben ,  a sziil6nek
gyakran Ossze kell fognia mas felnéttekkel, tanarokkal, vagy éppen
a pszicholdgussal, iskolai tanacsaddval. A bantalmazasnak min-
denképpen legyen kovetkezménye, . a gyermekiinkkel pedig
éreztessik, hogy ,, mellette allunk, timogatjuk, és igyeksziink
megvédeni , Ot. A ,csapj oda egyet’, ,,sz0lj vissza neki” vagy ,,ne
legyél olyan anyamasszony katondja” egyaltalan nem jo tanacsok!

Az érdeklddés fokozatos elvesztésének, ,  a félelem lasst kiala-
kulasanak az oka sokszor a tanulasi nehézségekben keresendo:

1y @ BYerek azért szorong az iskolatol, mert nem tud megfeleléen
teljesiteni, rosszak a jegyei, megszégyentl a tudatlansdga miatt,
vagy éppen a folyamatos kudarcélmények tantoritjak el. Hogy ezt
elkeriiljiik, legytink folyamatosan kapcsolatban a neveldkkel, tana-
rokkal, rendszeresen kérjiik ki a véleményiiket |, = a gyermekiink
fejlédésérdl, tanulményairol. Igyekezziink |, a kicsit is gyakran
kérdezgetni: mi az, amit szeret, amit élvez, és mi az, ami talan ne-
hezebben megy . neki. Biztassuk, dicsérjiik sokat, prébéljuk meg
minél élvezetesebbé tenni |, a szdmdra a tanuldst, és torekedjiink
arra, hogy megmutathassa, mit tud!
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[25-26] Konnyen el6fordulhat, hogy a tanuldsi nehézségek, viselkedési

zavarok hatterében egészségiigyi problémak, latas- vagy hallasza-
var 4ll. Epp ezért miel6tt valami ,komolyabb” 1épésre szénjuk el
magunkat, eldszor vizsgdltassuk meg |, a gyereket egy igazan jo
gyerekorvossal!

3.1.2. Analyse

Der Titel des Textes (,Weinend geht mein Kind in die Schule®) verweist auf
ein Symptom der Schulangst und dadurch auch auf das Thema des Textes.
Der Leser wird implizit iiber das Thema Schulangst und iiber die Personen
(die Kinder), die das Problem betrifft, informiert (Kinder erscheint ja explizit
im Titel).

[1a] sirds Weiner?, [1b] nyiigoskodés Quengeln’ und [1c] betegeskedés
JKrankeln’ verweisen auf das Themawort ,Angst, lassen sich aber im-
plizit, aufgrund logischer Kontiguitatsverhaltnisse identifizieren. Zwi-
schen diesen und ,Angst’ bestehen Bedeutungsbeziehungen, die sich
aber auf verschiedene Referenztrager beziehen. [1d] a gyerek ,das Kind:
wortwortliche Wiederaufnahme, Verweis auf ,das Kind’ mit dem be-
stimmten Artikel (wird in diesem Kontext verallgemeinert, steht aller-
dings im Singular). [1le] fél az iskoldtél ,hat Angst vor der Schule’: in
diesem Ausdruck wird mit dem konjugierten Verb fél ;hat Angst’ auf die
Angst hingewiesen.

[2a] tehetsz ,kannst tun’: durch diese Verbform wird der Leser in der
Elternrolle angesprochen. Das Suffix der zweiten Person Singular impli-
ziert die Person, die mit dem Personalpronomen nicht explizit genannt
werden muss (Ungarisch ist eine sog. Pro-Drop-Sprache, in der Prono-
mina nicht unbedingt syntaktisch realisiert werden).

[2b] und [8c¢] a kicsi ,das Kleine’ und [23a] a kicsit (dass. im Akk.) sind
Verweise durch ein Synonymwort auf das Kind.

[3a] vessziik észre ,nehmen wir wahr’: in der ersten Person Plural [im
Ungarischen fiir generalisierende Ausdriicke], wird auf die Eltern ver-
wiesen. Durch die Sufligierung ist es nicht notwendig, die Eltern als
Subjekt explizit zu nennen.

[3b] iskoldsunk ist eine Wiederaufnahme von gyermekiink mit einen
Synonymwort, mit dem auf den Umstand des schulpflichtigen Alters
des Kindes hingewiesen wird (;unser Schulkind’). Das Possessivsuffix
zeigt die Beziehung zwischen dem Kind und der Eltern an: —unk steht
fiir Possessivbeziehung in der ersten Person Plural (,unser’).
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[3c] az élményeirdl ,iber seine Erlebnisse’ verweist auf a gyerek ,das
Kind’. Das Possessivsuffix -rdl stellt die textuelle Beziehung zwischen
dem Kind und seinen Erlebnissen her.

Im vierten Satz gibt es kein Subjekt, die Verbformen in dritter Person
Singular zeigen eindeutig an, dass es um das Schulkind geht. Der Ver-
weis verwirklicht sich durch die Suffigierung, die durch die Kongruenz
des Subjekts und des Pradikats zustande kommt.

[6a] az aggddo sziilék ,die besorgten Eltern’: rekurrente Wiederaufnah-
me von Eltern. [6b] bel6le ,aus ihm’: durch Pro-Form wird auf das Kind
Bezug genommen. [6¢] fél ,hat Angst’: verbaler Verweis auf das Textele-
ment Angst.

[7a] félelemnek [7c] félelem, [8a] a félelmek, [13Db] félelem, [15a] a félelem,
[21a] a félelem ,Angst, Angste etc. verweisen mit demselben Substantiv
(in [7a] suffigiert und in [8a], [15a] und [21a] durch den Artikel be-
stimmt) wortwortlich auf die Angst.

[7b] szorongds, [8b] szorongdsként ,(als) Beklemmung’ und [7d] stressz
,Stress’ stehen in logischer Bedeutungsbeziehung mit der Angst.

[7d] a gyerekek jovije ,die Zukunft der Kinder’: wortwortliche Wieder-
aufnahme des Themaelements gyerek in einer Genitivkonstruktion. Im
Gegensatz zum Deutschen, Englischen und Niederldndischen geht die
Genitivkonstruktion im Ungarischen der possessive Genitiv dem mit
einem Possessivsuffix markierten Eigentumswort voraus (Modifikator-
Kopf-Abfolge).

[9a] egy uj iskoldba keriil gyereknél ,bei einem Kind, das in eine neue
Schule kommt: gyerek wird wortwértlich wiederaufgenommen, zu-
gleich durch ein Partizipialattributiv ndher bestimmt. Da es hier um
eine andere Gruppe von Kindern geht, wird die Konstruktion mit dem
unbestimmten Artikel neu eingefiihrt.

[9b] az els6 osztdlyosokndl ,bei den Erstklasslern’ verweist auf die Kin-
der, die mit der ersten Klasse angefangen haben. Der Kontext und das
Weltwissen helfen dem Leser dabei, auf die Kinder folgern zu konnen.
Der bestimmte Artikel verweist auf die ganze Gruppe dieser Schiiler.
[9¢] szdmukra, [24a] a szdmdra ,fir sie/es’: Verweise durch Pro-Formen
in anaphorischer Funktion auf die vorher erwihnten Kinder.

[10a] a sziil6, [18a] a sziilének ,der/dem Elternteil’: Wiederaufnahme
des thematischen Textelements durch dasselbe Nomen.

[10b] a gyerek mellett ,dem Kind [beistehen] (eigtl. ,neben dem Kind’):
wortwortliche Wiederaufnahme von gyerek in einer Postpositional-
phrase.
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3.2.

[10c] a félelmeit ,seine Angste’: das Thema Angste werden wieder aufge-
nommen. Das nominale Possessivilexiv —e driickt ein Besitzverhiltnis
aus; Plural wird durch -i, Akkusativ durch -t markiert.

[10d] lekicsinyelljiik ;wir schitzen gering’ und [10e] figyelmen kiviil hagy-
juk wir lassen aufler Acht’: die bestimmte (objektive) Konjugation hat
im Ungarischen eine verweisende Funktion: das Suffix verweist auf das
im Akkusativ stehenden Nomen, in diesem Fall auf die Angste der Kin-
der.

[11a] a gyereket und [26a] a gyereket Substitution des Themawortes
Kind. Das Nomen wird mit dem bestimmten Artikel versehen und steht
im Akkusativ. [12a] benne ,in ihn, [13a] vele ,mit ihnmy, [14b] und [23b]
neki ,ihm’ anaphorische Verweise auf gyerek durch Pro-Formen.

[12b] hozzdnk, a sziileihez ,an uns, seine Eltern’: doppelter Verweis auf
sziil6k durch Pronominalphrase mit Apposition. Beide Begriffe bezie-
hen sich durch eine Pro-Form und durch ein suffigiertes Substantiv auf
denselben Referenztriger.

[14a] sok gyereknek ,fiir viele Kinder’ [16a] gyereknél ,beim Kind, [21b]
a gyerek ,das Kind: wortwortliche Wiederaufnahme des Themaele-
ments gyerek.

[19a] a gyermekiinkkel ,mit unserem Kind’: wortwortliche Wiederauf-
nahme von gyerek. Das Nomen steht mit dem Possessiv- und dem In-
strumental-/Konkomitantensuffix.

[22a] a gyermekiink fejlédésérdl ,iiber die Entwicklung unseres Kindes”:
possessive Genitivkonstruktion mit dem Themaelement als Modifika-
tor.

[19b] mellette ,;neben ihm’ und [19¢] 6t ,es [Akk.]” sind anaphorische
Verweise durch Pro-Formen auf das gyerek.

Textbeispiel fiir Deutsch: ,,Die Kinder diirfen hier einfach alles*

Im Text berichten drei Au-pair-Madchen in Berlin {iber ihre Erfahrungen
in ihrem Job. Die Vertreterin einer Vermittlungsstelle erzahlt einerseits tiber
die Bedingungen, die Bewerber und Gasteltern erfiillen miissen, andererseits
iiber Probleme, die in diesem Job auftauchen konnen. Schliefllich werden
Motive aufgezahlt, warum junge Leute ins Ausland gehen, um dort als Au-
pair zu arbeiten.

Der Text weist eine Informationsfunktion auf, indem der Verfasser die Leser
iber die Situation von Au-pair-Madchen in Berlin informiert. Der Prozess der
Vermittlung, die Voraussetzungen und die zu erfiillenden Kriterien bzw. die

3 S. Quellenverzeichnis.
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Beziehung zu den Gastfamilien werden sachlich dargestellt. Dartiber hinaus
sind im Text meinungsbetonte sprachliche Darstellungen zu finden. Einige
Au-pair-Médchen berichten tiber ihre Erlebnisse und Erfahrungen und die
Vertreterin der Vermittlungsstelle erzahlt itber mogliche Probleme. In diesen
Wortmeldungen sind bewertende Meinungsauflerungen zu lesen (Brinker
1997: 1054t.).

Das fiir den Text charakteristische Medium, durch das die Kommunikati-
onssituation bestimmt wird, ist die Schrift. Durch den Text werden die Zei-
tungsleser im offentlichen Handlungsbereich angesprochen. Da es sich um
einen Zeitungsbericht handelt, sind Zeit und Ort bekannt. Daran kann sich
der Leser gleich am Anfang gewissermaflen orientieren. Danach werden die
fiirs Lesen grundlegenden Informationen dargestellt und die sog. W-Fragen
beantwortet.

Der Text ist durch fiir informative Texte typische deskriptive Themenentfal-
tung geprégt. Dieses Muster ,,bezieht sich auf Objekte oder regelhafte Vorginge
als Kommunikationsgegenstinde von Texten, die in ihrer raum-zeitlichen
Ordnung thematisiert werden“ (Gansel/Jiirgens 2002: 141).

Der Titel des Textes gibt nicht eindeutig an, worum es im Bericht geht. Er ist
ein dem Text entnommenes Zitat, die die Meinung eines Au-pair-Médchens
widerspiegelt. Bereits der Titel hilft aber dabei, sich rdumlich orientieren zu
konnen, zumal dadurch das Thema Deutschland angeschnitten wird. Dariiber
hinaus wird gleich hier auf ein Teilthema, auf die Kinder hingewiesen. Dadurch
werden das Interesse und die Neugier erweckt.

3.2.1. Text

(1-3]  Berlin - Au-pair-Bewerber,  junge Leute aus dem Ausland,
die auf Zeit in einer 1 Familie wohnen und | 4 dort (1e] Kinder
betreuen, erleichtern vielen Berliner Eltern den Alltag. ,  Sie
bringen die weite Welt ins Haus und erfahren hautnah, wie es sich
hierzulande lebt. , Bei jungen Berlinerinnen und Berlinern ist
dagegen das Interesse, ins Ausland zu gehen, nicht grof3.

[4-8] |, Charity hat sich anfangs gewundert, daf8 die Leute in der U-
Bahn nicht miteinander sprechen. Deutsche Frauen legen keinen
Wert drauf schon angezogen zu sein, glaubt . | Loretta. ,Hauptsa-
che praktisch.“ | ,Die Kinder hier diirfen einfach alles®, hat , Edy-
ta bemerkt. . Die drei - eine Kenianerin, eine Litauerin und eine

Polin - leben als | Au-pair-Médchen in  Berliner Familien.

(5a] Dabei fallt vieles auf, was anders ist als zu Hause. (10a] Alle drei

sind tiber |, die Au-pair-Vermittlungsstelle des Vereins fiir inter-

[9-12]
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[13-18]

[19-22]

[23-28]

[29-32]

nationale Jugendarbeit Berlin/Brandenburg e. V. nach Deutsch-
land gekommen. ,  Wersich  hier bewirbt, muf§ zwischen 18
und 24 Jahre alt sein, Erfahrung in der Kinderbetreuung sowie
Deutschkenntnisse haben. Auch |,  fiir die Gasteltern gibt es
Bedingungen: . Sie miissen , fiir das Au-pair-Méddchen ein
Zimmer bereitstellen, einen Deutschkurs (230 Mark monatlich),
Taschengeld (mindestens 200 Mark), eine BVG-Karte sowie eine

Krankenversicherung (90 Mark) bezahlen.

13 Die Au-pair-Middchen sollen im Haushalt helfen und vor al-

lem |, die Kinder betreuen, aber keine billige Putzfrau sein. 30

Stunden darf die Wochenarbeitszeit nicht iiberschreiten. Au pair

heifdt ,,auf Gegenleistung®. So scheinen |, die meisten Gastfamili-

en die Einrichtung auch aufzufassen. ,, Ausgeniitzt werden (17 die

Au-pair-Midchen ganz selten’, sagt . Beatrice Burger, die einzi-
i i iteri i . Sicher gebe

es Eingewdhnungsprobleme.

Sei es, dafl die ,, Au-pair-Krifte mit dem verhéltnisméflig un-
autoritdren Erziehungsstil in Deutschland nicht zurechtkommen.
Seies, dafy ,  sie anfangs in dem fremden Land einfach Heim-
weh haben. (210 UL die Gasteltern ist es oft nicht einfach, (216] ihre
Wohnung ,, | mit einem neuen Familienmitglied zu teilen. ,,
Manche wundern sich tiber die Unselbstindigkeit |, vieler Au-
pair-Médchen, die nicht daran gewohnt sind, [ ihre Freizeit zu

22¢]
organisieren oder im Haushalt mitzudenken.

Doch meistens gewohnen sich die Beteiligten aneinander und sind
dann auch imstande, voneinander zu lernen. So wie ., . die Polin
Edyta, die nach ein paar Monaten sagt, dafl |, deutsche Kinder
offener und selbstindiger seien als |, | die Kinder ,,, bei ihr zu
Hause. Es komme aber auch vor, dafi ,,die Chemie“ nicht stimme,
sagt .., Frau Burger. Dann bemiiht sich e deLVerein um - eine
andere Familie. Solche Umsetzungen gibt es in zehn Prozent aller

Fille. , = Die meisten der jungen Leute kommen aus Osteuropa.

Motiv: Deutsch lernen und das Leben in einem westlichen Land
kennenlernen. Besonders begehrt sind allerdings ,,  englisch-
sprachige Au-pair-Médchen, die ,, den Kindern bei den Haus-
aufgaben helfen konnen. Auf8erdem féllt ,  vielen Eltern , = mit

ihnen die Verstindigung leichter. Kaum Ménner.
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[33-35] Die Emanzipation in Form von Au-pair-Ménnern ist in diesen

(36-39]

Bereich erst zaghaft eingedrungen: Genau elf waren es vergange-
nes Jahr - bei 250 Vermittlungen insgesamt. So klein die Zahl der
Bewerber ist, so grof} sind die ,,  Vorbehalte der Gasteltern. .,

Die meisten Gastfamilien kommen aus den West-Bezirken, doch

allmahlich interessieren sich auch (35b] Ost-Berliner und Branden-

burger .. fiir Au-pair-Médchen.

sc,) Farbige werden dorthin aber aus Angst vor ausldnderfeindli-
chen Ubergriffen nicht vermittelt. Bei den Vermittlungen von
Berliner und Brandenburger Au-pair-Kriften ins Ausland hat
der Osten dagegen schon gleichgezogen. Die Zahl ist insgesamt
aber relativ niedrig: Nur hundert o junge Menschen gingen im
vergangenen Jahr auf diesem Weg ins Ausland. Dabei hat ,  die

[39a] ===
Vermittlungsstelle ganz Westeuropa, die USA und neuerdmgs
sogar Stidafrika im Angebot.

3.2.2. Analyse

Der Text fangt mit dem Ausdruck [la] Au-pair-Bewerber an, der eine
groflere Gruppe der Personen angibt, die spéter als Au-pair-Madchen
genannt werden. Die Bewerber miissen sich noch dem Bewerbungspro-
zess unterziehen, bevor sie den Job bekommen. Au-pair-Madchen wer-
den mit diesem generalisierenden Ausdruck eingefiihrt. [1b] junge Leu-
te aus dem Ausland, die: ist eine Paraphrase, wodurch Au-pair-Madchen
mit einem Relativsatz definiert werden.

[1c] in einer Familie: Einfilhrung von ersterwdhnten, unbekannten
Handelnden. [1d] dort: Adverb als Pro-Form in anaphorischer Funkti-
on, verweist auf die schon erwihnte Familie.

[1e] Kinder: Substantiv mit Nullartikel, bezeichnet die Gruppe der Per-
sonen, mit denen die Au-pair-Médchen in logischem Zusammenhang
stehen. Aufgrund des Weltwissens hat man eine Vorstellung dariiber,
welche Beziehung zwischen Au-pairs und Kindern besteht.

[1f] vielen Berliner Eltern: Familie und Eltern sind bedeutungsihnlich,
aber nicht bedeutungsgleich. Familie fungiert als Oberbegrift zu Eltern
und verfiigt iber grofleren Bedeutungsumfang. Eltern weisen spezifi-
schere Bedeutungsmerkmale auf und haben dadurch groéf3eren Bedeu-
tungsinhalt. Diese Bedeutungsbeziehungen sind vom konkreten Text
unabhingig und in der Sprache verankert (Brinker 1997: 30f.).

[2a] Sie: Personalpronomen als Mittel der Pronominalisierung in ana-
phorischer Funktion zur Substituierung von Au-pair-Mddchen.
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[3a] bei jungen Berlinern und Berlinerinnen: verweist auf die in Berlin
lebenden Jugendlichen, die als potenzielle Au-pairs gelten kénnen.

[4a] Charity, [5a] Loretta, [7b] Edyta: sind durch Personennamen iden-
tifizierte Au-pair-Méddchen.

[7a] Die Kinder: explizite, wortwortliche Wiederaufnahme des Substan-
tivs Kinder mit dem bestimmten Artikel.

[8a] Die drei - eine Kenianerin, eine Litauerin und eine Polin —: weist auf
die Gruppe der im Bericht zu Wort kommenden Au-pair-Madchen hin.
Die drei als Demonstrativpronomen erfiillt eine anaphorische Funktion,
indem es auf die drei schon erwihnten Personen (Charity, Loretta, Edy-
ta) Bezug nimmt. Hier geht es zugleich um eine situative Ellipse. Der
Leser muss aus dem Vortext bzw. aus dem Kontext erschlieflen, wer mit
diesem Pronomen und dem Zahlwort gemeint ist. Die drei Frauen wer-
den weiterhin durch jhre Abstammung bzw. ihre Nationalitét bestimmt.
[8b] Au-pair-Mddchen: explizite Wiederaufnahme von Au-pair-Mad-
chen durch das selbe Substantiv.

[8c] in Berliner Familien: mit einem Attribut ergénztes Substantiv, wo-
durch eines der Themaworter (die Familie) aufgegriffen wird.

[9a] Dabei: Pronominaladverb in anaphorischer Funktion, das auf die
Berliner Familien verweist.

[10a] Alle drei: anaphorischer Verweis auf die vorerwahnten Au-pair-
Maidchen. Die in [8a] vorhandene Ellipse ist auch an dieser Stelle zu
finden.

[10b] tiber die Au-pair-Vermittlungsstelle des Vereins: ein neues Thema
wird mit bestimmtem Artikel in kataphorischer Funktion auf den Ver-
ein fiir internationale Jugendarbeit Berlin/Brandenburg e.V. verweisend
eingefiihrt.

[11a] Wer: Relativpronomen, das einen Relativsatz einfiihrt und auf die
sich um Au-pair-Stellen bewerbenden Kandidaten verweist. Das Prono-
men des Hauptsatzes verfiigt iiber kataphorische Funktion und impli-
ziert das fehlende Demonstrativpronomen der des Nebensatzes.

[11b] hier: ist eine textdeiktisches Element und verweist als Pro-Form
anaphorisch auf Vermittlungsstelle.

[12a] bzw. [21a] fiir die Gasteltern: ist ein Glied bzw. ein Unterbegrift der
Topikkette Familie. [12b] Sie: das Textelement Gasteltern wird anapho-
risch durch das Personalpronomen ersetzt.

[12¢] fiir das Au-pair-Mddchen, [13a] die Au-pair-Mddchen,[17a] die
Au-pair-Mdidchen und [35¢] fiir Au-pair-Mddchen: Mittel der Rekur-
renz, wobei das schon eingefiihrte Element Au-pair-Mddchen durch das
selbe Lexem aufgenommen wird.
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[13b] die Kinder: Wiederaufnahme des Textelementes Kinder mit be-
stimmtem Artikel.

[16a] bzw. [35a] die meisten Gastfamilien: verweist als zusammengesetz-
tes Nomen auf die Familien, die Au-pair-Méddchen anstellen.

[17b] Beatrice Burger, die einzige hauptamtliche Mitarbeiterin der Ver-
mittlungsstelle: die durch den Eigennamen identifizierte Mitarbeiterin
steht mit der Vermittlungsstelle in einer Hyperonymie-Hyponymie-Be-
deutungsbeziehung. Die Frau kann als ,Teil* quasi stellvertretend fiir
die ganze Firma stehen. In dem mit dem Pronomen die eingefiithrten
Relativsatz wird Beatrice Burger durch Elemente mit Koreferenz sub-
stituiert. Das Substituendum (die Frau) und das Substituens (die [...]
Mitarbeiterin) sind referenzidentisch.

[19a] Au-pair-Krifte und [37a] von Berliner und Brandenburger Au-pair-
Krdften: Substitution von Au-pair-Mdidchen durch Synonymie. [20a] sie:
Personalpronomen als Pro-Form, mit dem die Au-pair-Mddchen wieder
aufgenommen werden.

[21D] ihre: der Possessivartikel verweist anaphorisch auf die im Vortext
stehende Gastfamilie. Damit wird ein Besitzverhiltnis zum Ausdruck
gebracht.

[21c] mit einem neuen Familienmitglied: bezieht sich auf das Au-pair-
Midchen, das zukiinftig mit der Familie leben wird. In diesem Fall geht
es um eine Form der impliziten Wiederaufnahme. Das zwischen dem
neuen Familienmitglied und dem Au-pair-Mddchen bestehende Konti-
guitdtsverhaltnis ist logisch begriindet. Der Leser kann aus dem bisher
Gelesenen Schlussfolgerungen ziehen und den logischen Zusammen-
hang zwischen den zwei Begriffen herstellen. Es ist nicht notwendig,
den Grund zu erkldren, warum das Au-pair-Madchen als neues Famili-
enmitglied bezeichnet wird.

[22a] Manche: verweist als Indefinitpronomen in anaphorischer Funkti-
on auf die Gasteltern, die hier nicht naher bestimmt werden miissen.
[22b] vieler Au-pair-Mddchen, die: wortwortliche Wiederaufnahme, mit
die als anaphorischem Relativpronomen verweisend auf die Au-pairs.
[22¢] ihre: anaphorischer Possessivartikel, der wiederum auf die Au-
pairs verweist. [24a] die Polin Edyta: referenzidentische Wiederaufnah-
me des einen Au-pair-Mdidchens, das im Text bereits eingefiihrt wurde.
[24b] deutsche Kinder: mit einem Adjektiv erginzte Wiederaufnahme
des Themawortes Kinder. [24c] die Kinder: kataphorisches Demonstra-
tivpronomen, verweist auf die Kinder, die in Polen leben.

[24d] bei ihr: anaphorisches Possessivpronomen, verweist auf die polni-
sche Frau Edyta und ihre Heimat.
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= [25a] Frau Burger: referenzidentische Wiederaufnahme der Mitarbeite-
rin der Vermittlungsstelle. [26a] der Verein: bezieht sich mit dem be-
stimmten Artikel versehen auf das Textelement Vermittlungsstelle.

= [26b] um eine andere Familie: verweist auf die Topikkette Familie, mit
dem unbestimmten Artikel wird ein neues Element, eine bisher nicht
bekannte Familie eingefiihrt.

= [28a] Die meisten der jungen Leute: bezieht sich auf eine Mehrheit der
Au-pair-Mddchen, die als junge Leute paraphrasiert werden. Ebenso
werden sie in [38a] als junge Menschen bezeichnet.

= [30a] englischsprachige Au-pair-Mddchen, die: Ersetzung des Elements
Au-pair mit dem selben Substantiv, das mit einem Adjektiv ergdnzt wird
und von einem anaphorischen Relativpronomen gefolgt wird.

= [30b] den Kindern: das Themawort Kinder wird rekurrent wieder aufge-
nommen.

= [31a] vielen Eltern: das Glied des Textelements Familie wird wieder auf-
genommen.

= [31b] mit ihnen: anaphorischer Verweis durch dekliniertes Personalpro-
nomen auf die Au-pair-Mddchen.

= [34a] die Vorbehalte der Gasteltern: in einer Genitivkonstruktion wer-
den die Eltern, die Unterbegriffe der Familie sind, erwéhnt. [35b] Ost-
Berliner und Brandenburger verweisen auf Gastfamilien, die in diesen
Bundesldndern wohnen.

= [36a] Farbige: in Form einer Ellipse wird auf farbige Au-pair-Mddchen
Bezug genommen.

= [39a] die Vermittlungsstelle: wortwortliche Wiederaufnahme des Text-
elements Vermittlungsstelle.

Was den Tempusgebrauch betrifft, so dominiert die Verwendung des Présens,
das z.T. der Verallgemeinerung dient. Da in diesem Text {iber aktuelle Ereig-
nisse berichtet wird, wird das Tempus des Besprechens verwendet, fiir das
die gespannte Rezeptionshaltung charakteristisch ist. Uber die vergangenen
Ereignisse wird (von zwei Priteritalformen abgesehen) im Perfekt erzahlt. Das
Perfekt driickt in der besprochenen Welt eine aktuelle Vergangenheit aus, die
aber als fiir die Gesprachssituation relevant angezeigt wird (Willkop 2003:
97f.). Die einzelnen Erfahrungen der Au-pair-Médchen und der Mitarbeiterin
der Vermittlungsstelle werden im Perfekt geschildert.

Die Meinungsauflerungen der Mitarbeiterin werden in der fiir die Zeitungs-
texte typischen indirekten Rede formuliert. Dieser Verbmodus erméglicht dem
Verfasser, sich von den Redebeitrigen der befragten Personen zu distanzieren.
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3.3. Textbeispiel fiir Englisch: Shut up and calculate! YOU ARE HERE:
A Portable History of the Universe by Christopher Potter*

Der Text verfiigt einerseits tiber Informationsfunktion, indem hier die Leser
in Form von einer Buchbesprechung tiber ein neues wissenschaftliches Buch
von Christopher Potter informiert werden. Andererseits tritt indirekt die
Appellfunktion auf, indem der Verfasser die Leser dazu bewegen will, das
Buch auch zulesen. Der erste Teil des Titels ist ein Imperativsatz, der die Leser
auffordert und ihre Aufmerksamkeit erregen bzw. ihr Interesse wecken soll.

Die Kommunikationsform des Textes ist die Schrift und der Verfasser spricht
die Leser im 6ffentlichen Handlungsbereich an. Da im Text ein Buch vorgestellt
wird, werden dessen Entstehung, Inhalt und Relevanz in den Mittelpunkt
gestellt. Ort und Zeit sind nicht bekannt. Das Thema wird deskriptiv entfaltet.

Die Uberschrift des Textes ist die schon erwihnte Aufforderung, der vom
Buchtitel und dem Namen des Autors gefolgt wird. Der Leser erfahrt erst in der
zweiten Zeile, wie das Buch heif3t und wer es geschrieben hat, wodurch er ein
Bild dariiber bekommt, worum es im Text gehen kann. You are here ,Sie sind
hier’, so lautet der Buchtitel, in dem die Leserschaft bzw. das Publikum durch
das im Englischen verwendete indefinite Pronomen you ,Sie‘ angesprochen
wird. Auch der Autor Christopher Potter wird genannt.

3.3.1. Text

[1-3]  For the past 20 years or so, ,, popular-science books have at-
tempted to explain to |, an incredulous public the latest theories
put forward by |, , scientists to explain mystifying stuff such as
quarks, various types of subatomic particles, black holes, and so
on. Reading ,  these books ,,  you occasionally note a tone of
slight impatience from |, | the author when the really tricky stuff
comes along. “Look, , you dummies, it just is, ok?”

[4-5]  Or as , Christopher Potter repeatedly puts itin |, this elegant
and thoughtfully constructed contribution to the genre: “Shut up
and calculate!” Even | Feynman, . a brilliant Nobel prizewin-
ning scientist, who tried to get the message across a generation ago
in |, “Six Easy Pieces”, struggled; not all of those pieces are that
easy, to be honest.

[6-8] (6 Potter’s book works because (6b] he is not (quite) a physicist, but

nor is  he merely alayman.  Heis , a publisher with a fairly

(7a] ==
modest (he suggests) academic background in mathematics and

4 S. Quellenverzeichnis.
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the history of science. And this is the root of the booK’s brilliance:
s Potter becomes a link between the bizarre world of the quan-

tum physicists and  our own rather more limited imaginations.

[9-10] ,, He makes complicated numbers comprehensible by taking

[11-13]

v 4s from the world ;| we know and recognise - everything
around us for ten metres, for example, from the size of a giraffe to
the size of a human being — in stages down to things so small that
size has no real meaning, and upwards to distances that, without
his guidance, would seem so great as to be meaningless. The dis-
tances and the scale become comprehensible.

11 Dotter takes | us beyond the realms of the solar system, past
11 Our nearest neighbouring star (four light years away), beyond
the outer boundaries of |, our galaxy, the Milky Way, until, near
the end, |, we hita solid supercluster of galaxies one billion light
years away. And then, a little later, , , we are dragged through
ever-diminishing stages back down to the quarks, which are at the
very boundary of what ,  we might call both “size” and “reality”.
This is |, , the most thoughtful pop science book of the last few

years, and, along with “The Oxford Book of Modern Science Writ-
ing’, ., the most useful to ., the layman.

[13c

3.3.2. Analyse

[1a] popular-science books ,popularwissenschaftliche Biicher*: bezeich-
nen als Oberbegriff im Plural eine Gruppe von Biichern, die wissen-
schaftliche Themen behandeln und in der letzten Zeit populdr wurden.
[1b] an incredulous public ,das unglaubige Publikum’ durch den un-
bestimmten Artikel wird das Publikum, das sich auf Leute bezieht, die
diese Biicher lesen, eingefiihrt.

[1c] scientists Wissenschaftler‘: sind die Autoren, die die Biicher schrei-
ben. Zwischen scientists und Buchautoren besteht eine implizite Bedeu-
tungsbeziehung, die logisch bedingt ist.

[2a] these books ,diese Biicher': wortwortliche Wiederaufnahme und
anaphorischer Verweis mit einem Demonstrativpronomen auf (wissen-
schaftliche) Biicher, die im Vortext erwahnt wurden.

[2b] you ,Sie": bezieht sich auf das Biicher lesende Publikum, wird aber
durch das indefinite Pronomen verallgemeinert.

[2¢] the author ,der Autor’: verweist als bekanntes Element mit dem be-
stimmten Artikel auf Autor, wird nicht identifiziert.
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= [3a] you dummies ,Sie Dummbkopfe’: wird wie folgt verwendet: das inde-
finite Pronomen you ,Sie‘ verweist auf die Leser, zugleich wirkt dummies
,Dummképfe’ provozierend.

= [4a] Christopher Potter und [8a] Potter ist der Autor des Buches, der
durch den Eigennamen aufgenommen wird.

= [4b] this elegant and thoughtfully constructed contribution ,dieser elegan-
te und sorgfiltig konstruierte Beitrag’: verweist auf die Neuerscheinung
und ist mit ihr referenzidentisch. Da iiber das Buch schon geschrieben
wurde, ist es ein bekanntes Element, auf das mit dem Demonstrativpro-
nomen verwiesen wird.

= [5a] Feynman und [5b] a brilliant Nobel prizewinning scientist ,ein bril-
lanter” bzw. ,mit dem Nobelpreis gekronter Wissenschaftler’: beziehen
sich auf den gleichen Referenztriger, der zum Themawort author ,Au-
tor‘ gehort.

= [5c¢] Six Easy Pieces: ist als Unterbegriff ein Glied der Topikkette books
,Biicher".

= [6a] Potter’s book ,das Buch von Potter*: verweist auf das Buch, von dem
der Zeitungsartikel handelt. Das Buch wird in einer Genitivkonstrukti-
on wortwortlich aufgenommen.

= [6b] he, [6¢] he, [7a] he und [9a] he ,er: anaphorischer Verweis durch
Personalpronomen als Pro-Formen auf Potter. [7b] a publisher ,ein Her-
ausgeber: referenzidentischer Verweis auf den Autor. Als Herausgeber
wird er durch den unbestimmten Artikel eingefiihrt.

= [8b] our, [11c] our und [11d] our ,unser‘: verweist mit Possessivartikeln
auf das Publikum und auch auf den Autor.

= [9b] us, ,uns’ [9d] around us ,um uns herum' und [11b] us ,uns’: ver-
weisen auf die Leser aus dem Blickwinkel des Verfassers des Artikels.
Ebenso sind mit dem Personalpronomen [9c] we, [11e] we, [12a] we
und [12b] we ,wir‘ die Leser in der ersten Person Plural gemeint.

= Eine Gruppe des Publikums wird in [13c] als the layman ,der Laie® be-
zeichnet, die diese Biicher nicht als Experten lesen. Das Substantiv steht
mit dem bestimmten Artikel im Singular, damit ist aber die ganze Grup-
pe gemeint (Teil-fiir-das-Ganze-Verhiltnis).

= [13a] the most thoughtful pop science book of the last few years ,das ge-
dankenreichste populdrwissenschaftliche Buch der letzten Jahre® und
[13b] the most useful ,das niitzlichste verweisen auf das Buch von Potter
und werden zugleich bewertet.

Hinsichtlich des Tempus dominiert im Text der Gebrauch des Prasens. Wenn
iber vergangene Ereignisse berichtet wird, werden hierfiir das fiir das Englische
charakteristische Present Perfect sowie das Past Simple verwendet.
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3.4. Textbeispiel fiir Niederlindisch: Haagse hopjes: een toevallige ontdekking®

In dem niederlandischen Zeitungsbericht dominiert auch die Informations-
funktion. Die Leser werden in sachbetonter sprachlicher Darstellung iiber die
Entstehungsgeschichte der berithmten niederlandischen Siif$igkeit, der Haagse
hopjes ,Hagener Bonbons’ informiert.

Die Kommunikationsform des Textes ist die Schrift und er wird im 6ffent-
lichen Handlungsbereich verfasst.

Das Thema wird auf deskriptive Weise entfaltet. Es bezeichnet einen ein-
maligen Vorgang, ein historisches Ereignis. Die wesentlichen Bestandteile
des Ereignisses, der Erfindung des Bonbons werden angefiihrt. Die Fragen
hinsichtlich der handelnden Personen, des Ablaufs der Geschichte, des Ortes
und der Zeit werden im Laufe des Textes beantwortet. Dariiber hinaus werden
die Motive der Handelnden und einige Konsequenzen des Ereignisses auch
erwédhnt. Der thematische Textaufbau orientiert sich am zeitlichen Ablauf des
berichteten Geschehens (Brinker 1997: 63f.).

3.4.1. Text

[1-3]  In Nederland wordt niet alleen veel kaas gegeten, men houdt er
ook van , de beroemde Haagse hopjes, , kleine harde blokjes
die men eet wanneer men zin heeft in iets zoets. In 1990 werd in
Den Haag een museum ingericht met een tentoonstelling over
de lange en verrassende geschiedenis van het Haagse hopje.
Het begon ongeveer 200 jaar geleden bij . een voorname heer uit
de hogere stand, |,  die in de tweede helft van de achttiende eecuw
diplomaat was van de Staten van Holland in Brussel.

[2a]

(4-7] |, Hijheette , Hendrik Hop en , was geen harde werker. In brie-
ven van collega’s kunnen we lezen dat _  hij niet veel anders deed
dan  koffie drinken. Na  zijn dood bleek dat | hij twaalf
koffiepotten van verschillend porselein en enorme hoeveelheden
sq) koffiekopjes en melk- en suikerpotjes bezat. Toen Brussel in
1792 door de Fransen werd ingenomen, werd | de negenenzestig-

jarige Hendrik Hop naar Den Haag teruggeroepen.

(8-11]  Daar heeft | hij ., het hopje toevallig uitgevonden na één van
zijn vele , koffieuurtjes. , , Hij liet er enkele maanden na |, zijn
aankomst ’s avonds |, zijn |, kopje koffie met suiker en melk vlak

bij het vuur staan. De volgende ochtend was |, de koffie helemaal

5 S. Quellenverzeichnis.
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hard en dik geworden.  ,  Hop kon het niet nalaten van |, dit
mengsel te proeven en . hij vond - het heerlijk.

[11c]

[12-15] Zokwam , hij op het idee om er iets lekkers van te laten maken.
13 Hij vroeg . zijn bakker, Theodorus van Haaren, om iets te
bakken dat smaakte naar |, , deze hard geworden koffie. Van Haar-
en ging samen met zijn schoonzoon Nieuwerkerk aan de slag. Ze
kwamen bij . Hop terug met - kleine zoete blokjes die erg hard

waren.

15a] [15b]

[16-18] (16 [HOP Was zeer tevreden over het resultaat en (16b) hij noemde het
‘Mijn Swarte Oostervogt’ Ook . de vrienden van Hop vonden het
erg lekker en al gauw bestelden velen uit de hogere kringen in Den
Haag de zogenoemde , ‘gebakken koffie van meneer Hop’ bij
Van Haaren en Nieuwerkerk. Na . de dood van de heer Hop in

1808 ging men op grote schaal handel drijven met |, deze lekker-
nij.
[19-22] Pas vanaf 1880 kreeg |, de zoetigheid de naam |, ‘Haagsch

Hopje’. Lange tijd waren Van Haaren en Nieuwerkerk de enigen
die ., hopjes maakten. Maar de vraag werd steeds groter omdat
ook de gewone man |, hopjes lekker bleek te vinden. Het aantal
producenten groeide snel: rond 1900 waren er al zo'n zestig bedrij-

ven die ,,  hopjes maakten en verkochten.

3.4.2. Analyse

= Der Titel des Textes verweist eindeutig auf das Textthema. Aufgrund
dessen weif3 der Leser, dass es im Text um die Haagse hopjes ,die Ha-
gener Bonbons® und deren Entdeckung geht. Haagse hopjes ,Hagener
Bonbons* werden also im Titel explizit genannt, worauf sich in [1a] de
beroemde Haagse hopjes ,die berithmten Hagener Bonbons‘ mit dem
bestimmten Artikel und durch wortwortliche Wiederaufnahme Bezug
genommen wird. Durch das Adjektiv beroemd (,berithmt®) wird ange-
nommen, dass alle, die den Text lesen, bereits tiber diese Siifligkeit ge-
hort haben (da diese weit bekannt ist). [1b] kleine harde blokjes ,kleine
harte Kaffeewdirfel’: dient als Erkldrung und ist referenzidentisch mit
den hopjes ,Bonbons:

= [2a] de lange en verrassende geschiedenis van het Haagse hopje ,die lange
und tiberraschende Geschichte der Hagener Bonbons": in einer Genitiv-
konstruktion im Singular mit dem bestimmten Artikel wird het Haagse
hopje ,der Hagener Bonbon® wortwértlich wieder aufgenommen.
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[3a] Het ,das’: der bestimmte Artikel in anaphorischer Funktion bezieht
sich auf den vorher genannten Zusammenhang, ndmlich auf die vorige
Genitivkonstruktion.

[3b] een voorname heer ,ein vornehmer Herr*: Einfithrung des Handeln-
den, von Herrn Hop, der die Bonbons erfunden hat. Die Phrase dekla-
riert, dass es um einen Herrn geht, und auch iiber seine Abstammung
wird berichtet. Da die Person zum ersten Mal erwahnt wird und als bis-
her unbekannt hingestellt wird, wird sie mit dem unbestimmten Artikel
eingefiihrt. [3¢] die .... diplomaat ,der ... Diplomat®: in einem Relativ-
satz mit der Berufsbezeichnung, der auf den Herrn verweist, wird die
Person immer ,,bekannter® gemacht.

[4a] Hij ,Er‘: anaphorische Funktion des Personalpronomens, das sich
auf den erwdhnten Herrn bezieht. [4b] Hendrik Hop: der Herr wird mit
dem Eigennamen identifiziert. [4c] deutet auf eine situative Ellipse hin.
An dieser Stelle fehlt das Personalpronomen hij ,er‘, aus dem Kontext
lasst sich jedoch auch auf dessen Existenz schliefSen.

[5a] bzw. [6b] hij ,er: anaphorische Funktion des Personalpronomens,
durch das Herr substituiert wird.

[6a] zijn ,sein’: anaphorische Funktion des Possessivartikels, der auf den
Herrn verweist.

[5b] koffie ,Kaffee': ist ein weiteres, hinsichtlich des Textinhalts rele-
vantes Themawort. Kaffee bedeutete die wichtigste Grundlage zur Her-
stellung des Bonbons, und wurde in einer Kollokation (koffie drinken
JKaffee trinken) eingefithrt. [6¢] koffiepotten ,Kaffeekannen' und [6d]
koffiekopjes ,Kafteetassen’ als Komposita gehoren als Unterbegriffe zum
Oberbegrift Kaffetrinken. Auf diese Bedeutungsbeziehungen lasst sich
aus dem Kontext und aus dem Weltwissen folgern.

[7a] de negenzestigjarige Hendrik Hop ,der neunundsechzigjahrige Hen-
drik Hop": ist eine durch eine Nominalphrase ausgedriickte explizite
Wiederaufnahme des Herrn Hop. [8a] hij ,er': anaphorischer Verweis
auf Herr mit einer Pro-Form.

[8b] het hopje ,das Bonbon': rekurrente Wiederaufnahme des Thema-
wortes hopjes ,.Bonbons".

[8c] zijn ,seine": kataphorischer Verweis auf die koffieuurtjes ,Kaffeepau-
se‘ durch einen Possessivartikel. [8d] koffieuurtjes ,Kaffeepause®: steht in
einer Hyperonymie-Hyponymie-Relation mit dem Kaffeetrinken.

[9a] hij, [11c] hij, [12a] hij, [13a] hij und [16b] hij ,er: anaphorische
Verweise in Form eines Personalpronomens auf Hendrik Hop.

[9d] kopje koffie ,Tasse Kaffee und [10a] de koffie ,der Kaffee’: wortwort-
liche Wiederaufnahmen des Textelements Kaffee.
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[9b] zijn, [9¢] zijn und [13b] zijn ,sein’: Possessivartikel, die sich als Pro-
Formen auf die darauffolgenden Substantive beziehen.

[11a] Hop, [15a] Hop und [16a] Hop: der Eigenname bezeichnet die
handelnde Person.

[11Db] dit mengsel ,diese Mischung': die mit dem anaphorischen Demon-
strativpronomen versehene Phrase bezieht sich auf die Mischung, deren
Grundlage der Kaffee war. [11d] het ,das’: verweist in anaphorischer
Funktion auf die vorher erwahnte Mischung.

[13c] deze hard geworden koffie ,dieser hart gewordene Kaffee’: anapho-
rischer Verweis mit einem Demonstrativpronomen und Partizipialkon-
struktion auf das Textelement Kaffee, aus dem die hopjes ,Bonbons‘ her-
gestellt worden sind.

[15b] kleine zoete blokjes ,kleine siifSe Wiirfel: mit der Paraphrase wird
auf die hopjes ,Bonbons® Bezug genommen, wie in [17b] gebakken koffie
van meneer Hop ,gerdsteter Kaffee von Herrn Hop' [18b] deze lekkernij
,diese Leckerei‘ und [19a] de zoetigheid ,die Stifigkeit‘ verweisen ebenso
auf die kleine Siiffigkeit mit bestimmten Artikeln in Form von Synony-
mie.

[19b] ,Haagsch Hopje', [20a] hopjes, [21a] hopjes und [22a] hopjes ,Bon-
bons’ sind wortwortliche Wiederaufnahmen durch das selbe Nomen,
die auf die hopjes ,Bonbons‘ verweisen.

Auf Herrn Hop wird noch an zwei Stellen: [17a] de vrienden van Hop
,die Freunde von Hop' und [18a] de dood van de heer Hop ,der Tod von
Herrn Hop' in Genitivkonstruktionen durch den Eigennamen Bezug
genommen.

Im Text dominiert das Prateritum als Vergangenheitstempus. Das Tempus des
Erzahlens ist begriindet, zumal hier iiber eine nicht mehr aktuelle Angelegen-
heit berichtet wird, wofiir eine entspannte, distanzierte Rezeptionshaltung
charakteristisch ist. Das Priteritum dient als Leittempus der erzéhlten Welt,
wodurch der Sachverhalt entriickt wird (Willkop 2003: 971t.).

4. Auswertung der Ergebnisse der Textanalysen

Aufgrund der Textanalysen lassen sich folgende Konsequenzen ziehen.

a) Durch die Analysen konnte das Ziel, Texte transparent zu machen und

die fiir das Textverstehen wichtigen Themawdrter auf der Textoberfla-
che in mehreren Sprachen zu erfassen, m.E. erreicht werden.

b) Der Textzusammenhang wurde durch die Bestimmung der referenz-

identischen Topikketten, die durch die Formen der Wiederaufnahme
ermittelt wurden, nachvollzogen. Die Erfassung der Topikketten lasst
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den inhaltlichen Leitfaden des Textes verstehen. Die Themawdrter len-
ken die Aufmerksamkeit des Lesers auf wichtige Informationen. Die
Wahrnehmung dieser Inhalte verlangt eine kognitive Leistung, die je-
doch strategisch erfasst werden kann.

c) Fiir die Férderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit ist eine der wichtig-

sten Fragen, welche textuellen Funktionen die sprachlichen Mittel ein-
nehmen. Fiir die Wahrnehmung der textuellen Funktion werden beim
Lesen unterschiedliche kognitive Strategien eingesetzt.

d) Die kognitive Lesestrategie ,Wichtiges von Unwichtigem unterschei-

den" ldsst sich durch das Erkennen des Zusammenhangs zwischen den
Gliedern der einzelnen Themaworter auf der Oberfliche aktivieren.
Dies erfolgt beim Verstehen unbewusst. Beim Lesen miissen sprachli-
che Mittel in ihrem Funktionieren erfasst werden. Das setzt eine hoch-
gradige Sprachaufmerksamkeit voraus.

e) Durch die Auffassung vom Lesen als einem konstruktiven Akt kann der

Weg bei der Textrezeption von der Wahrnehmung zu einem kohérenten
Sinnzusammenhang hergestellt werden (Scherner 2006: 70f.).

f) Das Textverstehen verlangt eine grofle kognitive Leistung, die bei der

Forderung operationalisiert werden muss, um die kognitive Leistung
strategisch zu erfassen.

g) Die erworbene Fihigkeit, die Topikketten zu erkennen und dadurch

den Leitfaden des Textes verstehen zu konnen, gilt als wichtige kogniti-
ve Leistung, die sich von einer Sprache auf eine andere iibertragen ldsst.
Das kann dazu beitragen, dem Textinhalt relevante Informationen zu
entnehmen und die Aufmerksamkeit auf die wichtigen Textelemente zu
lenken. Diese Erkenntnisse konnen auch bei Sprachlernenden mit Un-
garisch als Muttersprache in den Dienst der Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit gestellt werden.

h) In Bezug auf die Wiederaufnahme sind auf der Basis der Textanalysen

zwischen dem Ungarischen und den germanischen Sprachen folgende

Gemeinsamkeiten und Unterschiede festzustellen.

= Der Verweis, durch den auf Referenztrager Bezug genommen wird,
weist sowohl universale, als auch sprachspezifische Elemente auf.

= Die wichtigsten Indikatoren in den germanischen Sprachen waren die
Pronominalisierung und die Pro-Formen bzw. der Artikelgebrauch,
durch die Themaworter wieder aufgenommen worden sind. Synonymie
und Paraphrasierung als semantische Mittel und logische Kontiguita-
ten dienten als weitere Indikatoren bei der Kohdrenzbildung. Die Wie-
deraufnahme in den germanischen Sprachen war dhnlich. Dies lasst
sich mit dem gleichen, flektierend-analytischen Sprachbau erkléren.
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» Im Ungarischen sind auch logische Bedeutungsbeziehungen, Syn-
onymie und Pro-Formen auf der Textoberfliche zu beobachten. In
vielen Fillen lassen sich die Themaworter durch suffigierte Verbfor-
men realisieren, die die Kategorien des Verbs wie Person und Rek-
tionskasus implizieren. Das ist ein wesentlicher Unterschied zu den
germanischen Sprachen, in denen Subjekt- und Objektpronomina
i.d.R. explizit erscheinen miissen. In den germanischen Sprachen ge-
hen Prépositionen den Substantiven voraus, wihrend diese Funktion
im Ungarischen in Form von Suffixen realisiert wird. Genitivkon-
struktionen werden in germanischen Sprachen analytisch gebildet,
im Ungarischen hingegen (auch) synthetisch. Den Suffixen kommt
in der ungarischen Sprache eine grofie Bedeutung zu: sie verfiigen
u.a. iiber eine verweisende Funktion und stellen auch textuelle Be-
ziehungen her.

5. Fazit

Der Begriff der Interkomprehension hat bei der Férderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit auch im ungarischen Kontext eine grofie Relevanz. Fiir
Sprachlernende mit Ungarisch als Muttersprache bietet sich nicht automatisch
an, die Sprachverwandtschaften zwischen germanischen Sprachen auf der
Grundlage ihrer Muttersprache zu beriicksichtigen. Das Ungarische ist eine
kleine, isolierte Sprache, deren Sprecher zur Orientierung in den germani-
schen Sprachen bewusst und gesteuert befdhigt werden miissen. Rezeptive
Mehrsprachigkeit ist fiir Sprachlernende mit Ungarisch als Muttersprache
von besonderer Bedeutung: sie hilft ihnen aus der sprachlichen Isolation, in
die sie durch ihre Muttersprache ungewollt gezwungen werden, auszutreten.

Die EuroCom-Projekte spielen in dieser Hinsicht eine wichtige Rolle. Da
solche Projekte auf die finnougrische Sprachfamilie bislang nicht erarbeitet
wurden, stellt diese Aufgabe fiir die Zukunft eine grofie Herausforderung
dar. Die Anwendbarkeit der Methode EuroCom wurde im letzten Kapitel des
Beitrags im Rahmen eines Pilotprojektes {iberpriift.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Beschéftigung mit der
Methode EuroCom fiir die Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit im
Fremdsprachenunterricht unter institutionellen Rahmenbedingungen in Un-
garn von Bedeutung ist. In die Untersuchung sollten freilich weitere Textsorten
aus mehreren Sprachen mit einbezogen werden. Durch ihre Analyse kann auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede beim Textverstehen geschlossen werden.
Es bleibt zu hoffen, dass die Ergebnisse der Analysen bei der Férderung der
rezeptiven Mehrsprachigkeit tatsachlich effektiv genutzt werden kénnen.
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Andrea Taczman (Budapest)

Fremdsprachenunterricht
ganzheitlich praktizieren lernen

1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage der Lernerorientierung.
Dieser Begriff gilt als ein leitendes didaktisches Prinzip, das in der Fremd-
sprachendidaktik in den 1990er Jahren auf der Basis der Erkenntnisse aus
verschiedenen Wissenschaften entwickelt wurde. Im Sinne der Lernerori-
entierung gestaltet sich der Unterricht nach den Bediirfnissen der Lernen-
den, wobei ihre Vorkenntnisse besonders mitberiicksichtigt werden. Bei der
Umsetzung der Lernerorientierung kommt es jedoch oft zu einer defizitiren
Behandlung von Lernenden: Sie werden nur als kognitive Wesen betrachtet
und somit nicht ganzheitlich behandelt. Diese Arbeit geht der Frage nach, wie
sich Lernerorientierung im Fremdsprachenunterricht so umsetzen lasst, dass
dabei Lernenden in ihrer Ganzheitlichkeit eine zentrale Rolle zugesprochen
wird, d.h. sowohl jhre kognitive als auch ihre emotionale Welt einbezogen wird.

Auch reformpéddagogische Ansitze haben sich mit dem Thema auseinan-
dergesetzt. In diesem Sinne sind diese reformpéadagogischen Bewegungen
als Vorldufer der Lernerorientierung zu betrachten. Ausgehend von diesem
Zusammenhang wird hier dafiir pladiert, dass sowohl kognitive als auch
emotionale Aspekte integrative Bestandteile des Fremdsprachenunterrichts
sein sollen. Die Rolle der Ganzheitlichkeit ist im Fremdsprachenunterricht
besonders hervorzuheben, weil er sich die Forderung der Handlungsfihigkeit
zum Ziel setzt. Ein Fremdsprachenunterricht, der diesem Ziel gerecht werden
will, setzt voraus, dass Lernende als komplexe Lebewesen gesehen werden.

Der Beitrag geht von diesen zwei zentralen Begriffen aus. Es sollen dabei
zwei fir den Fremdsprachenunterricht relevante Dokumente: der Gemein-
same europdische Referenzrahmen und der Nationale Grundlehrplan 2012
hinsichtlich einer ganzheitlichen Perspektive dargestellt und die kontroversen
Auswirkungen der kognitiven Wende auf den Fremdsprachenunterricht dar-
gelegt werden. Anschliefflend wird ein Ausblick auf die Unterrichtspraxis im
Spiegel der vorgefiihrten theoretischen Zusammenhange gegeben.
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2. Lernerorientierung als Grundlage ganzheitlichen
Fremdsprachenunterrichts

Der Fremdsprachenunterricht erlebte in den 1970er Jahren einen wichtigen
Paradigmenwechsel. Die Vorstellung der Pragmalinguistik tiber die Sprache
tibte einen Einfluss auf die Fremdsprachendidaktik aus. Statt der Beschrei-
bung von Strukturen der Sprache wurde die Beschéftigung mit den Fragen
der Sprachverwendung und des Sprachgebrauchs in den Mittelpunkt gertickt.
Sprache wurde nicht mehr als System, sondern als soziales Handeln definiert,
was dazu fithrte, dass Fremdsprachenlernen als handlungsorientierter Vorgang
betrachtet wurde (Henrici 2001: 848).

Dementsprechend ist der Fremdsprachenunterricht in erster Linie nicht
mehr auf die sprachliche Korrektheit ausgerichtet, sondern setzt sich zum
Ziel, die kommunikative Handlungsfahigkeit der Lernenden zu férdern, damit
sie in realen Kommunikationssituationen sprachlich und sozial angemessen
handeln kénnen (vgl. Faistauers Artikel in Barkowski/Krumm 2010: 158). Die
Handlungsfihigkeit ist eine individuelle Angelegenheit und bezieht sich auf die
einzelnen Lernenden. In diesem Sinne kommt der Lernerorientierung auch
im kommunikativen Fremdsprachenunterricht eine entscheidende Rolle zu.
Dementsprechend sollen Lernende in einem Unterricht individuell gefordert
werden, der statt dem Lehrbuch und der Lehrperson auf den kommunikativen
Bediirfnissen der Lernenden aufbaut. Als ein wichtiger Verdienst des kommu-
nikativen Ansatzes gilt, dass der Fremdsprachenunterricht durch dieses offene
und flexible Konzept durchgefiihrt wird (Feld-Knapp 2009: 60).

Diese Offenheit des Fremdsprachenunterrichts bedeutet, dass nicht mehr
eine Methode eine vorrangige Rolle spielt, sondern Entscheidungen aufgrund
bestimmter Prinzipien getroffen werden, welche auflinguistischen, padagogi-
schen und lerntheoretischen Grundlagen basieren (Faistauer 1997:21). Als ein
solches Prinzip gilt die Lernerorientierung, die nach Majorosi (in Barkowski/
Krumm 2010: 192) als eine Art des Unterrichts definiert wird, die die Lernen-
den, ihr individuelles Lernverhalten und ihre jeweilige Lebenssituation (z.B.
Alter, soziokultureller Hintergrund, Bediirfnisse, Interessen usw.) beriick-
sichtigt. Dem vorliegenden Beitrag liegt die Lernerorientierung zugrunde, da
sich ausgehend von diesem Prinzip die Wichtigkeit und Notwendigkeit eines
ganzheitlich gestalteten Fremdsprachenunterrichts begriinden lasst.

Das Konzept der Lernerorientierung basiert auf Erkenntnissen der Lern-
psychologie, der Allgemeinen Pddagogik und der Fremdsprachendidaktik
(Surkamp 2010: 185). Unter diesen Erkenntnissen kommt der Veranderung des
Verhiltnisses zwischen Lehren und Lernen eine besonders wichtige Rolle zu.
Uber Jahrhunderte hinweg wurde das Lehren als vorrangig und als Ausldser
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eines anschlieffenden Lernens betrachtet. Es war ein grofler Wendepunkt, als
die Padagogik das Lehren relativierte und festhielt, dass Lehren nicht auto-
matisch mit einem darauf folgenden Lernprozess gleichzusetzen ist - Krumm
(2006: 60) nannte diese Erkenntnis die , kopernikanische Wende®. Lehrende
konnen die Bedingungen optimieren, aber grundsétzlich steht das Lernen im
Mittelpunkt. Dieser Paradigmenwechsel verdnderte die Vorstellungen iiber das
Lehren und Lernen in ihren Grundlagen und I6ste den Lehrer als Zentrum
des Unterrichts ab (ebd.).

Das Prinzip der Lernerorientierung ist einerseits von diesem verander-
ten Verhiltnis zwischen Lehren und Lernen geprégt. Andererseits spielt es
auch eine wichtige Rolle, was unter dem Begriff Lernen verstanden wird. Die
lerntheoretischen Konzepte dnderten sich im Laufe der Jahrzehnte: Wah-
rend das behavioristische Konzept das Lernen als eine Konditionierung und
einen mechanischen Prozess auffasste, definierte die kognitive Lerntheorie
das Lernen als eine Aktivitat (Biechele in Barkowski/Krumm 2014: 154). Auf
die lerntheoretische Diskussion in der Fremdsprachendidaktik hat im letzten
Jahrzehnt der Konstruktivismus einen besonders starken Einfluss genommen.
Er beruht auf den Annahmen, dass nur das verstanden und gelernt werden
kann, was sich mit bereits vorhandenem Wissen verbinden ldsst. Laut diesem
Ansatz baut jeder Konstruktionsprozess auf dem individuellen Lernerwissen
auf. Daher kénnen die Ergebnisse von Lernprozessen nie gleich sein (Schmidt
2010: 813). Aus der Annahme, dass das Lernen bei jedem Lerner als ein indi-
vidueller Prozess beschrieben werden kann, ldsst sich die Konsequenz ziehen,
dass Lehrende im Klassenzimmer nicht mehr mit ,,Lehr-Objekten’, sondern
mit ,Lern-Subjekten (Rampillon 2006: 76 £.) zu tun haben, die ihre eigenen
Lernwege gehen.

Wenn der Fremdsprachenunterricht heute ausgehend vom Prinzip der Ler-
nerorientierung geplant und durchgefiihrt wird, stellt sich die Frage, welches
Menschenbild einer lernerorientierten Perspektive zugrunde liegt und was
genau darunter zu verstehen ist, dass Lernende mit ihren Bediirfnissen im Mit-
telpunkt stehen. Der vorliegende Beitrag geht davon aus, dass das didaktische
Prinzip der Lernerorientierung im Spiegel der Erkenntnisse reformpadagogi-
scher Bewegungen vollstindiger erfasst werden kann. Fiir diesen Zweck wird
hier das Konzept der Ganzheitlichkeit aufgegriffen, welches in das Ideengut
der ersten Reformpidagogikbewegung eingebunden ist (Schlemminger 2001:
15). Thre Vertreter (beispielsweise Comenius, Pestalozzi und Montessori) er-
kannten schon frith, dass ganzheitliches Lernen fiir die kindliche Entwicklung
bedeutsam ist (Schreiner 2002: 1).

Die holistische Auffassung, die die Ganzheitlichkeit menschlicher Erfah-
rungen betont, wird heute in padagogischen Zusammenhéangen in erster Linie
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unter Bezugnahme auf Pestalozzi zusammengefasst. Er vertrat die Auffassung,
dass Lernen ,,in Verbindung mit Kopf, Herz und Hand“ erfolgen muss (Pfeiffer
2013: 45). Ein auf diesem Prinzip basierendes Lernen ist ein kognitives sowie
emotional-affektives Lernen, das mit krperlichem Erfahren in der Anwendung
von Wissen verbunden ist. Die Ganzheitlichkeit als Unterrichtsprinzip préagte
u. a. die Waldorfpadagogik und gewann in der Fremdsprachendidaktik mit
der kommunikativen Wende und der Handlungsorientierung an Bedeutung
(Barkowski 2010: 117). Der vorliegende Beitrag untersucht Ganzheitlichkeit in
einem fremdsprachendidaktischen Kontext und legt den Schwerpunkt auf das
Zusammenspiel zwischen Kopf und Herz. Er pladiert fiir die Durchfithrung
einer lernerorientierten fremdsprachlichen Unterrichtspraxis unter Bertick-
sichtigung eines ganzheitlichen Menschenbildes. In diesem Sinne werden
Lernende ,ganz®, d.h. mit ihrem Kopf und mit ihren Gefiihlen, angesprochen.
Im Folgenden wird auf das Begriffspaar ,,Kopf und Herz“ mit den Begriffen
Kognition und Emotion hingewiesen.

3. Die curricularen Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts

Im Folgenden wird untersucht, inwieweit eine ganzheitliche Perspektive, d.h.
eine sowohl die kognitive als auch die emotionale Dimension integrierende
Sichtweise auf der Ebene der Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts
erscheint. Fiir dieses Ziel werden zwei fiir den Fremdsprachenunterricht re-
levante Dokumente unter die Lupe genommen. In dieser Analyse spielt der
GeR (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen) eine vorrangige Rolle. Die-
ses Dokument geht von der Vorstellung aus, dass Kommunikation soziales
Handeln ist und Sprachlernende vor allem als sozial Handelnde betrachtet
werden sollen. Sprachlernende sind Mitglieder einer Gesellschaft, in der sie zur
erfolgreichen Bewiltigung kommunikativer Aufgaben spezifische Kompeten-
zen einsetzen sollen (GeR 2001: 21). Dabei werden nicht nur kommunikative
Sprachkompetenzen, sondern auch ein breiteres Spektrum von Fihigkeiten
einbezogen, um die in kommunikativen Situationen erforderlichen Aufgaben
und Aktivitaten ausfithren zu kdnnen.

Das Dokument teilt die Kompetenzen, die von den Lernenden im Fremd-
sprachenunterricht erworben werden sollen, in zwei Gruppen ein: in die
allgemeinen Kompetenzen und in die kommunikativen Sprachkompetenzen
(ebd., S. 103-109). Es wird dariiber hinaus hervorgehoben, dass auch die fiir
die Umsetzung der Kompetenzen erforderlichen Strategien entwickelt werden
sollen. Der im GeR gewihlte Ansatz ist handlungsorientiert und baut auf den
theoretischen Vorstellungen des kommunikativen Ansatzes auf. Er 6ffnet je-
doch dem Fremdsprachenunterricht eine breitere Perspektive, indem er eine
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Vielzahl von Kompetenzen miteinbezieht, die Lernende bei der Ausfithrung
von kommunikativen Aufgaben benétigen.

Im Sinne eines ganzheitlichen Lernens untersucht der vorliegende Beitrag
den GeR auch in Bezug auf die kognitive und emotionale Dimension. Die
Darlegung des handlungsorientierten Ansatzes enthalt explizite Hinweise auf
beide Dimensionen: ,,Der handlungsorientierte Ansatz beriicksichtigt auch die
kognitiven und emotionalen Moglichkeiten und die Absichten von Menschen
sowie das ganze Spektrum von Fahigkeiten, iiber das Menschen verfiigen und
das sie als sozial Handelnde einsetzen® (ebd., S. 21). In der Beschreibung der
Kompetenzen, deren Férderung sich der Fremdsprachenunterricht zum Ziel
setzt, kommt jedoch der emotionalen Dimension eine eher marginale Rolle
zu. An zwei Stellen wird auf die Rolle der Emotionen hingewiesen. Es wird
beispielsweise betont, dass erzieherische, intellektuelle, moralische, emotio-
nale, linguistische und kulturelle Zwecke mit Hilfe von literarischen Texten
erfiillt werden konnen (ebd., S. 62). Auflerdem wird noch dem emotionalen
Zustand von Lernenden eine Bedeutung zugeschrieben, weil er die Ausfiithrung
kommunikativer Aufgaben beeinflusst (vgl. ebd., S. 157).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der GeR beziiglich des Prin-
zips der Ganzheitlichkeit weiterer Ergédnzungen bedarf. In der Darstellung
des handlungsorientierten Ansatzes kommt der ganzheitlichen Perspektive
eine wichtige Rolle zu, was der Auffassung von Bach und Timm (2009: 12)
entspricht. Threr Ansicht nach setzt die Handlungsorientierung die Einbezie-
hung sowohl der kognitiven als auch der emotionalen Seite von Lernenden
voraus. Der vorliegende Beitrag geht auch von diesem Standpunkt aus. In der
Formulierung der Zielsetzungen liegt der Schwerpunkt aber tiberwiegend auf
der kognitiven Ebene des Lernens (s. z.B. die Betonung von Strategien). Der
GeR erwihnt zwar die Rolle der Emotionen an mehreren Stellen, aber diese
Dimension des Lernens wird in der Beschreibung der Zielsetzungen nicht
konsequent thematisiert. Der Ganzheitlichkeit im Kontext eines Lernens,
in dem kognitive sowie emotionale Aspekte zusammenwirken, wird keine
ausreichende Aufmerksamkeit gewidmet.

Da sich der vorliegende Artikel auf den DaF-Unterricht im ungarischen
Kontext beschrankt, soll noch das grundlegende ungarische bildungspolitische
Dokument, der NAT 2012 (Nationaler Grundlehrplan 2012) in die Analyse
einbezogen werden. Die dort festgelegten allgemeinen-péadagogischen Zielset-
zungen gelten namlich fiir das ganze ungarische Schulwesen. Das Dokument
beschreibt die Zielsetzungen, die die Lehrenden der einzelnen Facher wahrend
des Lehr- und Lernprozesses verwirklichen sollen. Die fiir den Fremdspra-
chenunterricht vorgeschriebene Zielsetzungen sind die folgenden: Forde-
rung der kommunikativen Kompetenz, der interkulturellen Kompetenz, der
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IKT-Kompetenz und der Lernstrategien. Unter diesen Zielen hat aber die
Forderung der kommunikativen Kompetenz einen besonderen Stellenwert
(NAT, 2012: 53 £.). Diese Zielsetzungen sind im Einklang mit denen des GeR.

Der NAT 2012 enthilt einerseits fachspezifische Zielsetzungen (Férderung
der kommunikativen Kompetenz und der Handlungskompetenz), die die
Sprachkenntnisse, die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen der Lernen-
den und die kognitive Dimension des Fremdsprachenlernens (Lernstrategien)
betreffen, andererseits formuliert er ficheriibergreifende Zielsetzungen, die fiir
alle Schulficher gelten. Eine von ihnen bezieht sich auf die Entwicklung und
Vertiefung der geistig-emotionalen Empfindungsfahigkeit der Lernenden. An
dieser Stelle konnen Spuren einer ganzheitlichen Perspektive entdeckt werden.
Die gleiche Sichtweise findet sich auch in den Zielsetzungen der 6ffentlichen
Bildung. Thr Aufgabenbereich umfasst auch, zur Entwicklung jener Fihigkei-
ten, die fiir die Entfaltung einer harmonischen Personlichkeit unentbehrlich
sind, beizutragen (NAT 2012: 5).

Aus diesen komplexen Zielsetzungen folgt, dass der Fremdsprachenun-
terricht zahlreiche Aufgaben leisten soll: Uber die Vermittlung von Sprach-
kenntnissen und die Férderung der kommunikativen Handlungsfahigkeit der
Lernenden hinaus soll er auch Ziele realisieren, die ein auf den Bediirfnissen
der Lernenden basierender Unterricht fordert. Die Komplexitit der genannten
Ziele stellt eine neue Herausforderung dar, mit welcher sich der Fremdspra-
chenunterricht konfrontiert sehen muss. Es kann jedoch nicht ohne Probleme
ablaufen, diese Ziele in der Praxis zu realisieren. Der zweite Teil des vorlie-
genden Beitrags konzentriert sich auf die Darstellung von Tendenzen, die die
Durchfithrung eines ganzheitlichen Unterrichts erschweren.

4. Die kognitive Wende: Offnung oder Begrenzung?

Die Verwirklichung einer ganzheitlichen Unterrichtspraxis wird u.a. durch die
Auswirkungen der kognitiven Wende gehindert. Die kognitive Wende in der
Fremdsprachendidaktik geht auf die Erkenntnisse der kognitiven Psychologie
zuriick. Diese Disziplin riickte das lernende Individuum in den Mittelpunkt
und stellte die Frage, wie Aufnahme und Verarbeitung der aus der Umwelt
kommenden Informationen geschehen. ,,Kognition® wurde deswegen als ein
Informationsverarbeitungsprozess interpretiert (Richter 2002: 1).

Die Vorstellungen der kognitiven Psychologie — dass der Mensch ein infor-
mationsverarbeitendes System sei —, konnen als eine Abkehr vom fritheren
behavioristischen Paradigma bezeichnet werden, welches Lernen mit Kon-
ditionieren und Imitation gleichsetzte (House 1998: 89). Dementsprechend
kam Lernenden eine passive Rolle zu. Die Aufgabe der Lehrerenden war, die
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Lernerden zu einem gewiinschten Endverhalten zu bringen. Wahrend dieses
Prozesses blieb das Denken vollig ausgeklammert (Zimmermann 1998: 211).

Die Wende, die in den 1950er Jahren in der Psychologie stattfand, stellte die
Leistung des Gehirns und das Lernen als einen kreativen Prozess in den Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit. Nach dem kognitivistischen Paradigma ist das
Individuum kein passiver Teilnehmer im Lernprozess, sondern ist daran aktiv
beteiligt. Diese aktive Beteiligung resultiert in der Entstehung von Strukturen
zwischen neuem und bereits erworbenem Wissen (Surkamp 2010: 132f.). Diese
Herangehensweise an den Menschen und das Lernen haben das Verstandnis
vom sprachlichen und fremdsprachlichen Lernen weitgehend beeinflusst.
Nach diesem Konzept miissen Wahrnehmen, Verstehen und Lernen in hohem
Mafle als konstruktive Operationen und nicht mehr als Imitation verstanden
werden. Diese vollzieht der Mensch selbststindig auf der Grundlage seines
spezifischen Erfahrungswissens (Wolff 1996: 543f.).

Dank der kognitiven Wende wird den Lernenden eine grolere Bedeutung
und eine entscheidendere Rolle zugesprochen. In diesem Sinne geht es um eine
Offnung. Vollmer (1998: 198) nennt diese Erscheinung die ,,kognitive Offnung
der Wissenschaften®. Der positive Ertrag der kognitiven Wende besteht in
einer Akzentverschiebung, die in der Entstehung der Lernerzentriertheit und
damit in einer neuen Lehr- und Lernkultur resultierte. Dariiber hinaus soll
noch erwihnt werden, dass dieselbe Lernumgebung unter den Lernenden zu
unterschiedlichen Resultaten fithren kann, weil Lernende im Prozess des Ler-
nens individuelle Wege gehen. Diese Erkenntnis, dass Menschen als lernende
Subjekte eigenaktiv handeln und ihre Eigenverantwortung ernst genommen
werden soll (Vollmer, 1998: 199), hat die Entstehung der konstruktivistischen
Lerntheorie erméglicht. Damit wurde der Weg fiir die spitere Entfaltung des
Konzepts der ,Lernerautonomie“ in der Fremdsprachendidaktik vorbereitet
(Henrici 2001: 846).

Es ist heute unvorstellbar, Lehren und Lernen ohne die kognitivistischen
Erkenntnisse zu interpretieren. Was der Fremdsprachenunterricht mit der
kognitivistischen Sichtweise und Terminologie auf jeden Fall gewonnen hat,
ist die Einsicht in die Komplexitdt menschlicher Informationsverarbeitung
(Vollmer 1998:200). Der positive Ertrag der kognitiven Wende fiir den Fremd-
sprachenunterricht kann nicht in Frage gestellt werden. Dies ist aber nur die
eine Seite des Prozesses, weil die kognitive Wende auch zu negativen Tendenzen
gefiihrt hat.

Nach dem kognitivistischen Konzept sind Menschen als Informationsver-
arbeitungssysteme zu verstehen (Craik 1942; nach Schwarz 1996: 20). Diese
Denkweise, die Vorstellungen tiber den Menschen in Analogie zum Computer
herausbildete, pragte die Fremdsprachendidaktik in den 80er und 90er Jahren
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(vgl. Neuner 1998: 135) und sie beeinflusst heute in immer stdrkerem Maf3e
auch unser Verstdndnis vom sprachlichen und fremdsprachlichen Lernen
(Wolft 1996: 543). Krumm (1998: 114f.) beklagt, dass Wissenschaftler und
Sprachdidaktiker Kognition in einem zu starken Maf3e in den Vordergrund
der Fremdsprachendidaktik riicken. Die Betonung der Rolle von Kognition ist
in erster Linie an der Tatsache erkennbar, dass kognitiv orientierte Themen im
Fokus der fremdsprachendidaktischen Forschung stehen, so beispielsweise die
Vermittlung und der Erwerb grammatischer Regeln, die systematische Wort-
schatzvermittlung, die Férderung von Sprachbewusstheit usw. (Wolff 2004: 87).

Es lasst sich aber die Frage stellen, inwieweit die Betonung der kognitiven
Seite des Lernens mit dem Prinzip der Lernerorientierung und dem Konzept
eines ganzheitlichen Lernens im Sinne von Pestalozzi zu vereinbaren ist. In
der Offnung gegeniiber der Lern- und Kognitionsforschung besteht die Gefahr
der Vernachldssigung anderer wichtiger Aspekte des Gesamtzusammenhangs
(Vollmer 1998: 197). An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob ein nur die kogniti-
ve und informationsverarbeitende Funktion beriicksichtigendes Menschenbild
in einem Unterricht iiberhaupt zuléssig ist. Die frither dargestellten Zielset-
zungen, so auch die Entwicklung der emotionalen Empfindungsfihigkeit,
koénnen kaum in einer Atmosphire verwirklicht werden, in der statt einer
ganzheitlichen Orientierung eine eher einseitige herrscht.

5. Zur Notwendigkeit der Verkniipfung kognitiver und
emotionaler Dimensionen

Im Folgenden wird untersucht, wie man an das Verhiltnis von Kognition und
Emotion herangehen sollte, um einen Unterricht gestalten zu kénnen, in dem
»Kopfund Herz“ gleichermaflen erscheinen. Beziiglich des Verhiltnisses von
Kognition und Emotion wird hier von Krumms These (1998: 116) ausge-
gangen, dass die kognitionswissenschaftliche Orientierung der Erforschung
des Fremdsprachenunterrichts zur Vernachldssigung zentraler Faktoren, wie
beispielsweise der emotionalen und soziokulturellen Dimension des Fremd-
sprachenlernens gefithrt hat. Das ldsst sich eigentlich als der grofite Verlust
der kognitiven Wende betrachten. Zimmermann (1998: 211) hebt auch hervor,
dass das kognitivistische Paradigma die Forschung einseitig ausrichtete und
andere Perspektiven ausklammerte. Das gilt heute weitgehend fiir die emotio-
nale Dimension des Fremdsprachenunterrichts.

Das ist aber nicht akzeptabel, weil dadurch die Vorstellungen vom Spra-
chenlernen und vor allem jene von den Lernenden verkiirzt werden (vgl.
Krumm 1998: 116 und Raupach 1998: 142). Ein Fremdsprachenunterricht,
der auf einem ganzheitlichen Menschenbild beruht, kann sich aber mit einer
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solch verkiirzten und begrenzten Orientierung nicht zufriedengeben. Men-
schen erfassen und verarbeiten ihre Welt sowohl kognitiv als auch emotional
(Schwerdtfeger 1997; nach Krumm 1998: 116). Deshalb soll eine Integration
von Kognitions- und Emotionsforschung angestrebt werden. Wolff (2004:
90) unterstiitzt dies, indem er davon ausgeht, dass Emotionen das kognitive
Verhalten des Menschen beeinflussen und dass Kognitionen auch umgekehrt
Emotionen beeinflussen kénnen.

Die Fachdiskussion zum Thema Kognition hat weitere Anregungen von den
Erkenntnissen der Gedachtnisforschung und der Gehirnforschung erhalten
(Neuner 1998: 134). Bahnbrechende Ergebnisse dieser Bezugswissenschaften
haben bewiesen, dass Kognitionen und Emotionen nicht trennbar sind. Es
wurde nachgewiesen, dass Emotionen unser Denken dominieren und kont-
rollieren, und dass es kaum mdoglich ist, Emotionen bewusst und willentlich
»abzuschalten (House 1998: 91). Emotion und Kognition konnen also nicht
als zwei getrennte Bereiche gesehen werden: beide bestimmen das menschli-
che Handeln und deshalb auch das Sprachhandeln (Wolff 2004: 90). Da der
moderne Fremdsprachenunterricht handlungsorientiert ist, soll auf jeden Fall
beriicksichtigt werden, dass Kognition und Emotion integrative Komponenten
des menschlichen Handelns und somit auch ,,Bestandteile eines jeden Fremd-
sprachenlernerprofils“ (Bausch 1998: 11) sind.

Aus dem oben vorgefiihrten Gedankengang kann die Konsequenz gezogen
werden, dass die Fremdsprachenforschung und somit auch der Fremdspra-
chenunterricht Lehr- und Lernprozesse, Lehrende und Lernende in ihrer
Ganzheitlichkeit behandeln sollen. In diesem Zusammenhang bedeutet dies
die integrative Behandlung von Kognition und Emotion. Eine kognitive Wen-
de hat sich schon vollzogen. Sie hat die Fremdsprachenforschung und den
Fremdsprachenunterricht hin zu einer einseitigen Orientierung verschoben.
Es sei dabei auf Zimmermann (1998: 210f.) verwiesen, der neben der kogniti-
ven Wende auch fiir die Notwendigkeit einer ,,emotionalen Wende® pladiert.
Dies konnte auf den Fremdsprachenunterricht eine begiinstigende Wirkung
ausiiben, da in einer Sichtweise, die den Menschen sowohl in seiner Kogniti-
on als auch in seiner Emotion erfasst, die Chancen fiir einen ganzheitlichen
Fremdsprachenunterricht liegen (Schwerdtfeger 1997: 599).

6. Ausblick auf die Praxis

Der vorliegende Beitrag hat den ganzheitlichen Unterricht in einem theo-
retischen Rahmen untersucht. Dariiber hinaus will er auch darstellen, wie
sich die ganzheitliche Einbeziehung von Lernenden in der Unterrichtspraxis
realisieren ldsst. An dieser Stelle sei hier auf die Forschungsergebnisse von
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Hercz (2005) zum Kinderbild von Lehrenden aus dem Komitat Fejér (Ungarn)
hingewiesen. Diese zeigten die folgende Tendenz: Je dlter die Lernenden sind,
desto weniger werden die verschiedenen Dimensionen ihrer Personlichkeit
im Unterricht beriicksichtigt. Im Kontext der fremdsprachlichen Unterrichts-
praxis kann diese Tendenz u.a. mit Phdnomenen wie Priifungszwang und
»Sprachpriifungshetze“ (Ubersetzung der Verfasserin nach Petneki 2002) in
Verbindung gebracht werden. Im Spannungsfeld von Tendenzen, die statt
dem Lernenden das objektiv Messbare in den Mittelpunkt riicken, erweist
sich die Durchfithrung eines ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts als
besonders schwierig.

In dieser Situation kommt Lehrenden eine besondere Verantwortung zu: Sie
sollen sich von Anfang ihres beruflichen Werdegangs an bewusst sein, dass
ihre Aufgabe nicht nur darin besteht, vorhandenes Wissen weiterzugeben,
sondern auch durch die Vermittlung von Kenntnissen und Kompetenzen zur
kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklung von Lernenden beizutragen
(Feld-Knapp 2011: 148). Zur Verwirklichung dieser komplexen Zielsetzungen
und zur ganzheitlichen Einbeziehung von Lernenden bietet die Disziplin DaF
vielfaltige Moglichkeiten an. Diesbeziiglich wird im Folgenden die Rolle von
literarischen Texten und Bildern thematisiert.

Das Interesse an literarischen Texten stieg in der zweiten Phase der kommu-
nikativen Didaktik. Das hatte fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht
eine grofle Bedeutung, da literarische Texte nicht nur die kognitive, sondern
auch die soziale und emotionale Dimension der Lernenden ansprechen kénnen
(Feld-Knapp 2005: 15). Der rezeptionsdidaktische Ansatz, der in der Litera-
turdidaktik fiir den muttersprachlichen Literaturunterricht entwickelt wurde,
tibte einen weitgehenden Einfluss auf den fremdsprachlichen Unterricht aus
(ebd., S.19). Laut diesem Ansatz ist der Leseakt eine Interaktion zwischen dem
Text und dem Leser. Im Leseprozess kommt somit dem Lesenden, der vom
Hintergrund seiner eigenen Gedanken den Text interpretiert, eine bedeutende
Rolle zu (Feld-Knapp 2009: 67).

Im Kontext einer ganzheitlichen Unterrichtspraxis ist die Rezeptionsasthetik
von besonders grofler Bedeutung, weil sie gezeigt hat, dass Lesende ihre eigene
Subjektivitit beim Lesen einbringen und somit an der Herstellung des Text-
sinns beteiligt sind. Lesende sind also Mitspieler, sie versetzen sich in die Lage
der Figuren und sind auch emotional involviert (Schier 2011: 53). Emotionen
sind die verborgene Basis des Lesens (Willenberg 1999; nach Ulf 2010: 144).
Lernende gehen also an einen literarischen Text immer vom Hintergrund ihrer
Gefiihle und Erfahrungen heran. Lehrende sollen Lernende deshalb in ihrer
ganzen Personlichkeit ansprechen und ihre kognitiven Fahigkeiten sowie ihre
Emotionen gleichzeitig beriicksichtigen. In dieser Attitiide liegt ein moglicher
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Weg zur Auflosung der stark kognitiven Orientierung des Fremdsprachenun-
terrichts (Leubner 2010: 35).

Aufler literarischen Texten kann auch der bewusste Einsatz von Bildern
eine ganzheitliche Férderung von Lernenden erméglichen. Bilder lassen sich
schnell iberblicken, sind allgemein zugénglich und fiir die meisten Menschen
schnell zu entziffern. Deshalb kénnen sie zu beliebigen Assoziationen fiihren,
die schneller die Empfindung- und Gefiihlswelt des Betrachters aktivieren und
damit spontane Reaktionen hervorrufen kénnen. Da Bilder eine neue Wirk-
lichkeit darstellen, bei der vieles offen bleibt, wird auch der ,,Einbildungskraft
des Betrachters® (Eichheim 1991: 29) ein breiterer Raum gegeben (ebd., S. 28f.).

Den Lernenden bietet sich die Moglichkeit, ihre eigenen Bildvorstellungen
zu kreieren (Singer 2004: 70; nach Michalak 2012: 109), denn Bildbedeutung
wird von den Rezipienten in einem Prozess konstruiert. Dabei sollen sich
Rezipienten dessen bewusst werden, dass Bilder nie die Wirklichkeit an sich
sind, sondern nur Interpretationen der Wirklichkeit. Das wirkt sich auf die
Vorgehensweise bei der Erschlieffung der Bedeutung von Bildern aus. Eine
erfolgreiche Bildanalyse beachtet nicht nur die Absichten des Bildproduzen-
ten, sondern auch die Bildbedeutung, die von Bildrezipienten selbst aufge-
baut wird (Scholz 2004; nach Michalak 2012: 109). Es soll in diesem Prozess
beriicksichtigt werden, dass die Lernenden an das Bild von ihrem eigenen
Erfahrungshintergrund herangehen (Grétz 1997: 6). In diesem Sinne kommt
hier der Subjektivitit von Lernenden eine wichtige Rolle zu. Sie kénnen sich
selbst als Person in den Bilddeutungsprozess einbringen.

Literarische Texte und Bilder haben gemeinsam, dass sie beide iiber das
Potential verfiigen, Lernende nicht nur als kognitive Wesen, sondern auch in
ihrer ganzen Personlichkeit anzusprechen. Dieses Potential kann nur in einem
didaktisch-methodisch gut iiberlegten Prozess zur Entfaltung kommen. Seitens
der Lehrperson ist dazu ein reflektierter Umgang mit literarischen Texten und
Bildern vorauszusetzen. Weiterhin spielt die Haltung der Lehrperson eine
grofSe Rolle. Sie kann Lernende in ihrer Schliisselrolle erst dann aktivieren,
wenn sie sie mit ihrer Personlichkeit akzeptiert. Im Kontext eines ganzheitli-
chen Fremdsprachenunterrichts ist das eine der wichtigsten Voraussetzungen
der erfolgreichen Arbeit mit literarischen Texten (Feld-Knapp 1996: 150) und
mit Bildern. Das Repertoire von Mitteln, mit denen Ganzheitlichkeit in der
Unterrichtspraxis verwirklicht werden kann, ist breit. Der Beitrag von Filmen,
Musik usw. gilt als weiterer Untersuchungsgegenstand in diesem Bereich.



320 Andrea Taczman

7. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden die theoretischen Grundlagen des Prinzips
der Lernerorientierung eingehend analysiert. Ausgehend von diesem Prinzip
sollen Lehrende den Unterricht aufgrund der Bediirfnisse der Lernenden
planen und durchfithren. Besonders wichtig ist es dabei, dass sich Lehrende
schon von Anfang ihres Werdegangs an eine komplexe Herangehensweise an
das Prinzip der Lernerorientierung aneignen. Um dem wahren Wesen der
Lernerorientierung niher zu kommen, lohnt es sich, die Ideen der Vertreter
der reformpidagogischen Bewegungen ins Blickfeld zu riicken und zu unter-
suchen, welche Botschaft sie fiir den heutigen Fremdsprachenunterricht haben
konnen. Besonders Pestalozzis Forderung nach einem Lernen mit ,, Kopf, Herz
und Hand® (vgl. Pfeiffer, 2013: 45) kann Lehrende zu einem vollstindigen
Verstdndnis der Lernerorientierung verhelfen.

Aus der Untersuchung des GeR geht hervor, dass er die Lernerorientierung
eher verkiirzt behandelt und dieses Prinzip auf der Ebene der Zielsetzungen
nicht erscheinen lisst. Im Vergleich zu diesem Dokument findet die ganzheitli-
che Perspektive einen Niederschlag im NAT 2012. Er nimmt die Férderung der
geistig-emotionalen Empfindungsfihigkeit in die Beschreibung der allgemein-
péadagogischen Zielsetzungen auf. Zusammenfassend lasst sich aber festhalten,
dass eine Ausweitung dieser curricularen Dokumente notwendig wire, um
die Lernerorientierung in einer konsequenten Weise und als Grundlage aller
péadagogischen Entscheidungen darzustellen.

Uber die curriculare Ausweitung hinaus wére es noch von groflerer Be-
deutung, dass die Erkenntnisse, die die Notwendigkeit eines ganzheitlichen
Fremdsprachenunterrichts untermauern, in das Lehrerwissen einfliefen.
Von Lehrenden ist zu erwarten, dass sie im Lehr- und Lernprozess von ei-
nem sowohl die kognitive als auch die emotionale Dimension integrierenden
Menschenbild ausgehen und dabei die von der Disziplin DaF angebotenen
Mittel in den Dienst einer ganzheitlichen Forderung von Lernenden stellen.
Auf diese Weise kann der Weg fiir einen Fremdsprachenunterricht gebahnt
werden, der iiber die curriculare Ebene hinausgeht und den ganzen Menschen
zu fordern sucht.
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Noéra Andrea Gombos (Budapest)

Ein besonderer Fall der ,,medialen
Mehrsprachigkeit® im Fremdsprachenunterricht:
Konkrete Poesie interaktiv

Einleitendes

Im vorliegenden Beitrag wird ,,Mehrsprachigkeit®, der zentrale Begriff des
Bandes metaphorisch verwendet: Es geht hier nicht um das Verhéltnis zwi-
schen zwei oder mehreren Sprachen beim Sprachenlernen, sondern um das
Verhiltnis zwischen zwei wichtigen Bereichen im Fremdsprachenunterricht.
Sie unterstiitzen, ergdnzen und bedingen einander genauso wie die unter-
schiedlichen Sprachen im Falle der Mehrsprachigkeit, wobei der Kontakt zwi-
schen den Bereichen nur in einem didaktisch abgestimmten Prozess ausgebaut
werden kann und der Austausch zwischen den Bereichen nicht automatisch
vorhanden ist.

Der vorliegende Artikel berichtet iiber eine Arbeit, die sich das vorhin
Genannte zum Ziel gesetzt hat, ndmlich zwei Bereiche des modernen DaF-
Unterrichts - die Neuen Medien und eine literarische Stromung, die Konkrete
Poesie — miteinander zu verbinden und auf diese Weise neue methodische
Méglichkeiten im Dienste der Effektivierung des Unterrichts aufzuzeigen.

Der Umgang mit literarischen Texten und der Einsatz von Neuen Medien
sind wichtige Themen in der Fremdsprachendidaktik, welche fiir die An-
wendung viele Anregungen bieten. In der Praxis werden sie leider bis heute
wenig genutzt und nicht konsequent eingesetzt. Nach der oben beschriebenen
Zielsetzung habe ich versucht, die Moglichkeit des gemeinsamen Einsatzes
von Werken einer literarischen Strémung - der Konkreten Poesie — und von
der interaktiven Tafel im DaF-Unterricht zu untersuchen und im schulischen
Rahmen auszuprobieren.

Im theoretischen Teil werden die wissenschaftlichen Grundlagen erforscht
und zusammengefasst: einerseits die literarischen Texte allgemein, die konkrete
Dichtung und ihr Einsatz im DaF-Unterricht; andererseits die Neuen Medien
und unter diesen die interaktive Tafel, ihre Funktion und ihre Méglichkeiten im
schulischen Bereich. Auflerdem werden die Griinde dafiir genannt, warum und
wie diese beiden Bereiche im DaF-Unterricht miteinander verbunden werden
kénnen bzw. sollten. Von den Ergebnissen des theoretischen Teils ausgehend
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erfolgt im zweiten, empirischen Teil die Untersuchung zur Gestaltung und
Durchfithrung von experimentellen Unterrichten, bzw. ihre Auswertung.

1. Voriiberlegungen
1.1. Arbeit mit Konkreter Poesie im DaF-Unterricht

Der moderne Fremdsprachenunterricht (im Folgenden: FSU), der nach den
Leitprinzipien der kommunikativen Didaktik stattfindet, ist ohne Textarbeit
nicht moglich - Texte sind im kommunikativen FSU elementar. Wieso ist es
aber ebenso elementar, mit literarischen Texten zu arbeiten? Nach den Leitprin-
zipien der kommunikativen Didaktik sollen Lernende motiviert werden, ihre
eigene Meinung zu formulieren und Stellung zu nehmen, also in der fremden
Sprache zu ,denken® (vgl. Feld-Knapp 2005). Zum einen wird wahrend der
Arbeit mit literarischen Texten die Subjektivitit der Lernenden einbezogen:
sie arbeiten mit konnotativen Bedeutungen, mit Werten, Einstellungen und
Gefiihlen, die fiir jeden Leser in seiner subjektiven Auffassung etwas anderes
bedeuten konnen (vgl. Feld-Knapp/Schof3bock 2009). Zum anderen sind sie
besonders geeignet zum Fremdverstehen. Der Leser einer Geschichte oder
eines literarischen Textes iibernimmt auch unwillkiirlich die Perspektive der
Figuren, erlebt ihre Gefiihle, was der beste Weg zum Abbau von Vorurteilen
ist. Die Leser von literarischen Texten werden vom Text involviert: sie fithlen
sich betroffen, da durch diese Texte ihre Lebenserfahrungen und Wertstellun-
gen angesprochen werden. Sie werden also nicht nur auf kognitiver, sondern
auch auf emotionaler Ebene mit einbezogen, wodurch leicht ein personlicher
Bezug zum Thema aufgebaut und Motivation erweckt wird. Wegen der weit-
verzweigten und vielfiltigen konnotativen Deutungsmoglichkeiten literari-
scher Texte ist auch die Thematik nicht immer auf den ersten Blick eindeutig
und kann so von den einzelnen Schiilern jeweils anders abgeleitet werden,
was Redeanlésse fiir den Austausch zwischen ihnen schafft (vgl. ebd.). Es
gibt noch einen wichtigen Vorteil von literarischen Texten fiir den FSU: die
erzieherisch-padagogischen Moglichkeiten, die in ihnen implizit vorhanden
sind. Lehrpersonen kénnen gut ausgewihlte, beriihrende, identitétsstarkende
Inhalte einsetzen und auf diese Weise zur Personlichkeitsentwicklung der
Lernenden beitragen (vgl. Feld-Knapp 2005).

Aus den vorigen Gedanken lésst sich ein Plddoyer fiir den Einsatz konkre-
ter Dichtung im DaF-Unterricht mit dem folgenden Zitat von Krechel und
Krusche formulieren:

Offenbar erwarten Lehrer und Schiiler von den Texten, mit deren Hilfe Sprache
gelernt wird, mehr als nur die Hinfithrung an Alltagskommunikation und als
die Vorfithrung und Erprobung von Sprechsituationen des Alltags. Offenbar
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muss eine Fremdsprache, wenn sie nicht nur unter Qualen und unter Langeweile
gelernt werden soll, auch dies von sich herzeigen kénnen: dass sie ein Raum
,anderer® Moglichkeit, dass sie ein - relativ - freier Raum, dass sie ein Spielraum
ist. (Krusche/Krechel 1992: 8)

Die Konkrete Poesie ist ebenso eine besondere Art von Dichtung, die ihre
Leser die Sprache als einen Spielraum entdecken ldsst, indem sie sie zu ihrem
Thema macht. ,Darstellung, Darstellungsmittel und Dargestelltes werden
somit identisch.” (Krusche/Krechel 1992: 11). Fiir den DaF-Unterricht steckt
darum ein kaum iiberblickbarer Gewinn in dieser Gattung der modernen Ly-
rik: grammatische Erscheinungen, Wortschatz und kulturelles Wissen konnen
in ungewohnter Form und zugleich mit viel Spal und Humor vermittelt und
bewusst gemacht werden.
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Abb. 1: Das wohl bekannteste Werk der Konkreten Poesie: Reinhardt D6hls Apfel

Die Bliitezeit der Konkreten Poesie begann in den 50er Jahren und ist auf die
»konkrete Kunst, die Gegenkunstbewegung der Jahrhundertwende, zuriickzu-
fithren. Sie war ein Teil jener experimentellen Literatur, die Misstrauen gegeniiber
der Sprache artikulierte, weil diese — vor allem im Nationalsozialismus - kor-
rumpiert, diskreditiert und beschidigt wurde (vgl. Krechel 1987: 13ff.): ,.eine
zugleich kritische wie kreative Selbstiiberpriifung, von der man sich noch einmal
die Chance einer Regeneration menschlichen Sprechens erhofft“ (O. Knorrich;
zit. ebd., S. 15). Thr Ziel war es, in poetischen Texten die sprachlichen Mittel
zu reflektieren und zu thematisieren — und damit eine sprachexperimentelle
Literatur ins Leben zu rufen. Namensgeber und zugleich einer der wichtigsten
Vertreter der Konkreten Poesie im deutschsprachigen Raum war Eugen Gom-
ringer. Im Einklang mit der brasilianischen Dichtergruppe Noigandres hat er das
Konzept der konkreten Dichtung gestaltet und gefestigt. Nach ihrer Vorstellung

soll die Poesie nicht mehr mimetisch au8ersprachliche Wirklichkeiten abbilden,
sondern sie soll sich selbst sprachreflektiv zum Gegenstand machen, Sprache und
Sprachelemente ,konkret‘ prasentieren und thematisieren. (Krechel 1987: 11)
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Konkrete Poesie verwendet die phonetischen, visuellen und akustischen Di-
mensionen der Sprache als literarisches Mittel (vgl. Weiss 1984; Krechel 1987):

Diese sogenannten materialen Eigenschaften der Sprache werden durch ver-
schiedene Techniken, wie Montage, Variation, Isolation, Reihung, Wiederholung,
Permutation von Worten bzw. Lauten, die graphische Anordnung des Textes und
das laute Lesen des Gedichts kiinstlerisch geniitzt. (Bagdan/Gardos 2006: 327)

Eben wegen ihrer spielerischen, experimentierenden Art hat die Arbeit mit
Konkreter Poesie grofle Verdienste fiir den DaF-Unterricht. Um die ,,Sprach-
angst“ abzubauen und der Lernenden dazu zu bewegen, die Fremdsprache
ohne zu zégern zu benutzen, sollte man sie die Manipulierbarkeit und Va-
riierbarkeit der Sprache, die vielen Moglichkeiten der Sprachverwendung
erfahren lassen. Auf diese Weise wird die Sprache nicht als ein System strenger
Regeln wahrgenommen. Ein Anfinger erfihrt sich selbst als kompetenterer
Sprachbenutzer, wenn man ihm die Erfahrung der Sprachmanipulation auch
im Anfangsstadium des Fremdsprachenlernens bereitstellt. Somit erlebt er die
verschiedenen Moglichkeiten der Sprache und das Wéhlen-Konnen, um sich
auch bei geringem Sprachwissen ohne Angst vor ungenauer Verstindigung
ausdriicken zu kénnen. Auflerdem werden die Lernenden ermutigt, mitzuma-
chen: sie kénnen mit den gegebenen Formen und Strukturen weiterspielen,
sie abwandeln, und es gibt keine ,,falschen Losungen. Dieses Weiterspielen
kann die Kreativitit und Phantasie der Lernenden enorm fordern.

Die Gedichte sind spannend, arbeiten mit Humor und Ironie und laufen
auf eine Pointe hinaus, die oft vom Leser selbst entschliisselt werden soll. Eine
offene Struktur wird ihm angeboten, Kontexte werden bewusst ausgeblendet,
aber implizit ,,in einer noch nicht realisierten Null-Form, in einer Leerstelle®
mitgeliefert (Krechel 1987: 19). Die Auffiillung dieser Leerstelle ist die Arbeit
des Rezipienten, dem also nichts Fertiges angeboten, sondern von dem auch
Arbeit verlangt wird. Im FSU bietet das viele relevante Fragen und Redean-
ldsse, wobei die Schiiler ihre eigene Meinung zum Thema erldutern kénnen,
zugleich aber auch mit einer fremden Perspektive konfrontiert und somit zur
deutschsprachigen (Sprach-)Wirklichkeit hingefiihrt werden.

1.2. Die interaktive Tafel im FSU

Wenden wir uns im Folgenden einem anderen Bereich des modernen FSU zu.
Dieser Bereich etablierte sich in der letzten Zeit als ein eigenstindiges Gebiet
in der Fremdsprachendidaktik. Unter dem Motto ,Neue Medien“ werden alle
Medien zusammengefasst, deren Erscheinung mit der technischen Entwick-
lung sowie mit der Informationstechnik zusammenhéngt. Diese (auch als
Multimedia oder als Synmedien bezeichneten) Medien sind Errungenschaften
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der sich rasch entwickelnden Informationsgesellschaft, die als Teile des mul-
timedialen Paradigmas seit Ende des 20. Jahrhunderts auch im schulischen
Unterricht eingesetzt werden (vgl. Frederking/Krommer/Mainwald 2008). Zu
ihnen gehéren v.a. der Computer und das Internet, aber auch die mit ihrer
Hilfe funktionierenden Lernprogramme - und neuerdings die interaktive Tafel.

Sie sind ein paar Blumen mehr im bunten Methoden-Strauf3, den wir Schiiler-
Innen offerieren, um das Lernen méglichst abwechslungsreich und lustvoll zu
gestalten, um auf die individuellen Lernvoraussetzungen und Verschiedenheiten
der LernerInnensubjekte entsprechend reagieren zu konnen und um die Ent-
wicklung der autonomen LernerInnenpersonlichkeit zu unterstiitzen. (Droll/
Huth 1998: 21)

Da der Gebrauch der Neuen Medien zum Alltag der in der modernen Infor-
mations- und Wissensgesellschaft lebenden Menschen gehort, wachsen die
Kinder auch in einer digitalen Welt auf; die Benutzung elektronischer Gerite
ist fir sie mittlerweile quasi selbstverstdndlich geworden. Diese Tatsachen
miissen auch bei der Planung des modernen FSU berticksichtigt werden, das
heif3t: Neue Medien sollen auch hier eingesetzt werden, damit der Unterricht
der Lebenswelt der Lernenden naher gebracht wird (vgl. Sémson 2012; Gonda
2008).

Wenn Multimedia einen fest etablierten Platz im Leben der heutigen Kinder und
Jugendlichen einnimmt, liegt es auf der Hand, dass sie im schulischen Fremd-
sprachenunterricht auch erscheinen sollte. (Sdmson 2011: 62)

Auflerdem haben Lernende beim Umgang mit Neuen Medien im Unterricht
eine zunehmend aktive Rolle beim Wissenserwerb, sie sind nicht blof3 ,,Emp-
fanger®, sondern konnen und miissen sich in der Welt der Informationen selbst
orientieren (vgl. Gonda 2008). Durch diese Aktivititen kann dem wichtigen
didaktischen Prinzip der Schiilerorientierung Rechnung getragen werden
(vgl. Feld-Knapp 2011).

Zu den Neuen Medien gehort — wie gesagt — auch die interaktive Tafel.
Das Spezifische an ihr ist, dass sie von den Printmedien (Lehrwerke, Plakate,
Zeitungen) iiber die audiovisuellen Medien (Radio, Tonband, Film) bis hin
zu den Neuen Medien (Lernprogramme, CDs, World Wide Web) praktisch
alles in sich vereint:

Die digitalen Whiteboards sind grofie, weifle Tafeln, auf denen man mit Hilfe
elektronischer Kreide oder sogar dem Finger digital schreiben, projizieren und
zeichnen kann. Sie sind grof3e, berithrungssensitive Computerbildschirme mit
entsprechender Software. Zu der Ausriistung gehoren noch ein Beamer und ein
Computer. Diese Gerite sind untereinander vernetzt. (Sdmson 2011: 63)



330 Nora Andrea Gombos

Alle Méglichkeiten und Funktionen des Computers (wie Bilder, Filme, Hor-
texte, CD-ROM, Internet, MS Office usw.) sind also mit Hilfe der interaktiven
Tafel voll auszuschdpfen, wobei eine hochgradige Integration von Medien
erreicht werden kann.

Dieses digitale Mittel ermdglicht der Lehrperson, den fiir den Unterricht
vorbereiteten Lehrstoff kreativ und produktiv zu gestalten und zu présentieren.
Die Anpassung an die multimediale Lebenswelt der Jugendlichen ist, wie fiir die
Neuen Medien im Allgemeinen, auch fiir die interaktive Tafel charakteristisch.

Mit Hilfe technologiebasierter, Abwechslung und Unterhaltung bietenden
Mittel wie Farben, Animationen, Tools, Spiele usw. konnen die Lernenden
einerseits einfach motiviert und ihre Aktivitdt erhoht werden. Andererseits
konnen Inhalte durch die dynamischen Tafelbilder spektakulédr hervorgeho-
ben und kommentiert werden: Es gibt demonstrierende Funktionen (so z.B.
die Hervorhebung oder Bewegung von Wortern), die die Veranschaulichung
sprachlicher Regeln vereinfachen. Diese Moglichkeiten der visuellen Darstel-
lung fithren zu einer besseren Verstindlichkeit. Weil zu jedem Whiteboard
eine eigene Software gehért, die vorgefertigte Ubungen und Bilder enthilt,
wird die vorbereitende Arbeit der Lehrperson erleichtert. Die verschiedenen
Ubungen und auch das Tafelbild konnen digital gespeichert werden.

Die interaktive Tafel als digitales Medium fordert auf der einen Seite die Mo-
tivation, da sie den Unterricht mit der Lebenswelt der Jugendlichen verbindet.
Dariiber hinaus trégt sie auch zum Aufbau ihrer Medienkompetenz und zur
Schulung der Schiiler zum sinnvollen Medienumgang bei. Da man jederzeit
direkten Zugriff auf das Internet hat, konnen Inhalte der AufSenwelt mit einem
Knopfdruck in den Unterricht gebracht und dadurch authentische Kontexte
hergestellt werden. Die Benutzung der interaktiven Tafel im Unterricht trigt
auch zur Herausbildung der partnerschaftlichen Kommunikation durch neu-
artige Lehrer-Schiiler-Dialoge bei. Da die Ubungen und die Tafelbilder vom
Lehrer vorbereitet sind und einfach an die Tafel projiziert werden, braucht er
sich nicht an die Tafel zu wenden, und kann deshalb die Reaktionen der Klasse
besser verfolgen bzw. auf mehrere Sachen gleichzeitig achten. Auf diese Weise
kann die Lehrperson ihre Zeit effektiver und 6konomischer einsetzen (vgl.
Sdamson 2011; Gonda 2008).

1.3. Argumente fiir den gemeinsamen Einsatz der Konkreten Poesie und der
interaktiven Tafel im DaF-Unterricht

Krechel und Krusche sprechen in ihrem methodischen Werk Anspiel, in dem es
um den Einsatz konkreter Gedichte im DaF-Unterricht geht, von der Wichtig-
keit der Auswahl des entsprechenden Mediums. Im Folgenden wird begriindet,
warum die interaktive Tafel ein dafiir geeignetes Medium ist.
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Wie bereits erwdhnt, wird bei der Arbeit mit der Konkreten Poesie auf
Visualisierung, Variierbarkeit und Entfaltung der Kreativitdt grofler Wert
gelegt — gesucht ist also ein Medium, das eben in diesen Bereichen zu grofien
Leistungen fahig ist.

Wihrend andere Neue Medien, wie der Computer und der mit ihm ver-
bundene Projektor visuell bereits viel bieten kénnen (sie sind digital, bunt
und vielfiltig, die projizierten Inhalte — Bilder, Fotos, Filme — kénnen von
der Lehrperson manipuliert werden etc.), erweitert die interaktive Tafel die
Moglichkeiten dadurch, dass das Tafelbild nicht nur vom Computer gesteuert,
sondern auch direkt an der Tafel manipuliert werden kann, weil das Gerit
berithrungsempfindlich ist. In ihm stecken also mehr Moglichkeiten als die
die Visualisierung und Prasentation von Inhalten.

Allerdings konnen auch diese (Visualisierung und Présentation) effektvoller
und kreativer gelost werden. Die bereits angesprochenen dynamischen Tafelbil-
der, die Farben und Animationen, die Moglichkeit der Hervorhebung und der
Bewegung von Elementen kénnen bei der Prasentation von Texten Konkreter
Poesie - bei denen Form und Struktur des Gedichtes oft an sich eine Bedeutung
haben bzw. zur Bedeutung des Textes beitragen — besonders gut eingesetzt
werden. Bei der Entschliisselung der Pointe und auch beim Weiterspielen, bei
der Abwandlung oder Fortsetzung eines Gedichtes spielen Manipulierbarkeit
und Variabilitit der Tafel eine grundlegende Rolle. Die Lernenden kénnen aber
auch selbst an der Tafel arbeiten, Elemente umstrukturieren, eigene Werke
(Zeichnungen, Gedichte) produzieren und diese der Gruppe présentieren.
Die ,,Produkte” kénnen dann digital gespeichert, den Lernenden per E-Mail
verschickt oder auch ausgedruckt und im Klassenzimmer ausgestellt werden.

Im Hinblick auf all dies kann festgehalten werden, dass die interaktive Tafel
als sinnvolles und bereicherndes Medium im DaF-Unterricht, in dem mit
Konkreter Poesie gearbeitet wird, einsetzbar ist. Meine empirische und expe-
rimentelle Arbeit stiitzte sich auf diese These und auf die oben beschriebenen
Argumente.

1.4. Vorbereitende empirische Erhebung

Um bei den experimentellen Unterrichtseinheiten die passenden Lehr- und
Lernziele setzen und die entsprechenden Schritte planen zu kénnen, wurde
eine Untersuchung mittels Fragebogen durchgefiihrt, um der Frage nachzu-
gehen, ob es fiir derartige Praxis bereits Beispiele gibt und ob Erfahrungen
vorliegen, die bei der Arbeit genutzt werden kénnen. Zu diesem Zweck
wurden insgesamt 25 DaF-LehrerInnen nach ihrer personlichen Meinung
und diesbeziiglichen Erfahrungen befragt. Zusammengefasst sind sie wie
folgt zu formulieren:
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Die Konkrete Poesie ist — u.a. wegen ihrer ungewohnlichen Herangehenswei-
se zur Sprache, ihrer Neigung zum Humor und ihres einfachen Wortschatzes -
besonders gut fiir den DaF-Unterricht und auch fiir den Anfingerunter-
richt geeignet. Thr Einsatz bringt Spaf$ und motivierende Abwechslung in die
Stunden. Die Schiiler haben Freude am eigenen Schaffen — und so auch an
der Sprachverwendung selbst. Auf solche Art und Weise konnen Sprachangst
und Hemmungen abgebaut und Phantasie sowie Kreativitit der Lernenden
gefordert werden. Daneben wird Literatur als wichtiger Trager von kulturver-
mittelnden und personlichkeitsentwickelnden Elementen in den Fremdspra-
chenunterricht integriert.

Bei der Planung der Arbeit mit konkreter Dichtung sollten jedoch auch
wichtige Voriiberlegungen getroffen werden. Gerade, weil es eine besondere,
interaktive, viel bringende, aber trotzdem lockere Stunde mit spezifischen
Themen und Titigkeiten ist, lasst sie sich einerseits nicht {iberall einsetzen
und muss andererseits auch ein Kuriosum bleiben. Man sollte die Konkrete
Poesie also nicht zu oft bzw. nicht bei jedem beliebigen Thema einsetzen.
Die meisten Lehrpersonen schlagen ein bis zwei Mal pro Jahr vor, die Idee
der Einfithrungsfunktion bei einzelnen Themen der Grammatik liegt beson-
ders nahe. Einige vertreten die Meinung, dass beim Einsatz bereits gewisse
Sprachkenntnisse erforderlich sind, damit auch die éiber Literatur vermittelten
abstrakten Inhalte verstanden werden kénnen und konkrete Dichtung deshalb
eher erst in fortgeschrittenen Gruppen eingesetzt werden soll. Gerade wegen
ihres einfachen Wortschatzes und ihrer Kiirze bzw. Komprimiertheit kann mit
ihr nach der Meinung anderer KollegInnen bei allen Altersstufen gearbeitet
werden, natiirlich je nach Alter und Niveau mit diversen Zielsetzungen.

Zur Haltung von DeutschlehrerInnen beziiglich der interaktiven Tafel
koénnen nicht mehr so eindeutige (bzw. anndhernd eindeutige) Ergebnisse
testgestellt werden. Wegen ihrer zahlreichen Funktionen, Animationen, ein-
gebauten Elemente und audiovisuellen Effekte erleichtert sie einerseits die
Arbeit, sichert eine vielseitige Gestaltung der Stunde und entwickelt eine Ver-
bindung zwischen dem Lehrstoff und dem Alltag der Lernenden. Andererseits
ist die Arbeit mit der interaktiven Tafel in vielen Féllen auch problematisch.
Aufer technischen Problemen oder fehlendem intaktem Internetanschluss
gibt es in vielen Schulen nur sehr wenig oder einfach iiberhaupt keine solchen
Tafeln, die Lehrenden kommen also praktisch nicht zur Moglichkeit, sie im
Unterricht einzusetzen. Einige sind wegen der Unsicherheitsfaktoren skep-
tisch, wollen kein Risiko eingehen und verzichten deswegen auf die Arbeit
mit der interaktiven Tafel. Andere fithlen sich einfach bereits zu alt, um den
Umgang mit ihr erlernen zu kénnen. Die meisten LehrerInnen halten ihre
Anwendung jedoch wie bereits erwéhnt fiir gut und niitzlich - trotzdem
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wird sie infolge fehlender Ausstattung oder Kompetenzen nur von wenigen
tatsdchlich auch eingesetzt. Dennoch wurde ihr von fast allen eine positive
Zukunft vorhergesagt.

Genauso wie bei der Konkreten Poesie muss auch im Fall der interaktiven
Tafel griindlich tiberlegt werden, wann und wie sie eingesetzt werden koénnte/
sollte: d.h. méglichst sinnvoll, nicht mafilos und natiirlich nur dann, wenn ihre
Verwendung wirklich relevant ist und den Unterricht addquat bereichert. Die
Anwendung der interaktiven Tafel kann die Personlichkeit der Lehrperson
freilich in keinem Fall ersetzen — andererseits aber natiirlich sehr viel zur
Qualitit des Unterrichts beitragen.

Wenn wir den gemeinsamen Einsatz dieser beiden Mittel im Unterricht
vorhaben, sollten die oben dargestellten Ergebnisse zusammen beriicksichtigt
werden. Da sowohl bei der Konkreten Poesie als auch bei der interaktiven
Tafel groler Wert auf die Visualisierung gelegt wird, kann die Tafel als Mittel
der Darstellung eine sehr grof3e Hilfe bei der Présentation, aber auch bei
der Produktion von konkreten Texten durch die Lernenden leisten. Schiiler-
produkte konnen projiziert, gespeichert und vervielfiltigt, Buchstabentypen
und -gréflen, Farben, Animationen, Bilder, Figuren und Videos eingesetzt
werden. Die Arbeit der Lehrperson wird ebenfalls erleichtert: sie braucht
weniger Fotokopien (die Visualisierung lasst ja an Effektivitdt nichts oder
kaum zu wiinschen {ibrig) und kann die gleichen Aufgaben auch mehrmals
verwenden, wobei sie die Produkte der jeweiligen Gruppe auch speichern
kann. Natiirlich miissen auch hier griindliche Voriiberlegungen getroffen und
relevante Ziele gesetzt werden.

2. Untersuchung

Wihrend meines Lehrpraktikums im Jahre 2012 an einem Gymnasium habe
ich die Moglichkeit gehabt, den gemeinsamen Einsatz konkreter Dichtung
und der interaktiven Tafel bei zwei LernerInnengruppen auszuprobieren.

Die eine Gruppe bestand aus elf SchiilerInnen einer 10. Klasse (alle etwa auf
Sprachniveau B1) stehen. In der anderen Gruppe waren neun SchiilerInnen
einer 12. Klasse (auf Niveau B2).

Die Lernenden hatten noch nie mit Konkreter Poesie gearbeitet und, wie
sich spater herausstellte, viele auch keine ungarischen Bildgedichte gekannt.
Die Gattung musste also erst einmal eingefiihrt und den SchiilerInnen vor-
gestellt werden. Dazu war eine normale Unterrichtsstunde nicht ausreichend:
eine zusitzliche Projektstunde war notwendig, die zeitlich {iber eine {ibliche
Unterrichtsstunde hinausgehen kann und dadurch fiir die Realisierung der
gesetzten Ziele den gewiinschten Freiraum bot.
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Die Projektstunden wurden mit gemischter Unterrichtssprache (Deutsch
und Ungarisch) geplant, damit die Sprachkenntnisse der SchiilerInnen bei
der Behandlung der literarischen Texte bzw. bei der anschlieflenden kreativen
Arbeit kein Hindernis bilden. Allerdings waren die Anteile der beiden Sprachen
bei den zwei Gruppen unterschiedlich verteilt.

Mein Ziel mit dem Unterricht war nicht die Erlduterung eines gramma-
tischen Problems oder die Einstimmung darauf, es ging auch nicht um ein
bestimmtes Thema, sondern um die Gattung selbst: Angestrebt wurden die
Vertrautmachung mit der Verfahrensweise der Konkreten Poesie, die Behand-
lung bzw. literarische Analyse einiger Gedichte und schlieSlich die eigene
Produktion von Texten. Ein roter Faden bei der Planung war folglich, die
Stunde prozesshaft zu gestalten: die SchiilerInnen sollten in mehreren Schritten
(Einstieg - Anndherung an die Form - bewusste Einfithrung - Beispiele -
Analysen) bis zur eigenen Produktion gelangen.

Daneben war es fiir mich als Lehrende eine grofie Herausforderung aufzu-
zeigen, welche Vorteile die Konkrete Poesie einerseits fiir den DaF-Unterricht
bei den einzelnen Aufgaben hat, welche Lehr- und Lernziele damit erreicht
und welche Fertigkeiten hierbei entwickelt werden kénnen; andererseits aber
auch, welche Funktionen dabei die interaktive Tafel hat, wie sie die Arbeit mit
konkreter Dichtung bereichern und welche Rollen sie erfiillen kann.

2.1. Aufgaben, Lehr- und Lernziele, Rolle der interaktiven Tafel

Dieses Unterkapitel geht die (grofien) Schritte des Unterrichts mit den einzel-
nen Aufgaben durch und versucht, die obigen Fragen zu beantworten.

(1) Einstieg und Anndherung an die Form

Als Einstieg, Aufmunterung und auch als erster, unbewusster Kontakt mit der
Form soll im Plenum ein Bild beschrieben werden: eine Zeichnung von einer
Wiese, die aus Bildwortern aufgebaut ist - iibrigens eine gute Méglichkeit, die
Bildbeschreibung zu iiben, die ohnehin zu den Aufgaben miindlicher Sprach-
und Abitur-/Maturapriifungen gehort (Abb. 2). Bei der Beschreibung sollen
moglichst viele von den auf der Zeichnung vorkommenden Wértern benutzt
werden, mit dem Zweck, die Aufmerksamkeit fiir die Bildworter zu wecken.
Der interaktiven Tafel kommt hier eine mehrfache Rolle zu: einerseits kann
eine bunte Zeichnung auf diese Weise am schonsten und spektakuldrsten
visualisiert werden, was ebenfalls motivierend wirkt. Andererseits kann mit
der Tafel iiberpriift werden, ob die Lernenden wirklich alle Worter bei der
Beschreibung verwendet haben: die Worter konnen abgehakt werden (Funk-
tion der Ergebnissicherung).
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Abb. 2

AnschliefSend wird mit Bildwortern weitergearbeitet: die SchiilerInnen ziehen
Karten, auf denen Bildworter stehen, und sollen die Bedeutung ihres Wortes
- ohne das Wort zu selbst zu benutzen und zusitzlich, wenn méglich, mit
Hilfe der visuellen Elemente des Bildworts - fiir die anderen umschreiben.

Neben der unbewussten Einfithrung der Form, die somit fortgesetzt wird,
wird ein erster personlicher Kontakt zu ,konkreten Texten aufgebaut und
zugleich die Sprechfertigkeit geférdert (insbesondere die Umschreibung, sowie
die Formulierung einer Definition). Nachdem alle Worter erraten worden sind,
werden die Bildworter an die interaktive Tafel projiziert (Abb. 3.), damit die
SchiilerInnen ihre Lésungen kontrollieren kénnen und auch der erste Gedan-
kenaustausch iiber die Form erfolgen kann (ob die Bilder beim Erraten der
Bedeutung behilflich sind, ob sie den Lernenden gefallen usw.).

Abb. 3

¢
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Neben der visualisierenden kommt hier der interaktiven Tafel also wieder
eine zusétzliche, ergebnissichernde Rolle zu.

Bei der letzten Aufgabe dieses Abschnitts produzieren die Lernenden bereits
ihre ersten Bildworter, allerdings immer noch ohne Kenntnisse tiber die Form.
Sie wihlen von den vielen Wortern, die auf Zetteln an der (normalen) Tafel
angeheftet sind, eines aus und zeichnen dazu ein Bildwort. Wer sich freiwil-
lig meldet, kann sein Produkt auch den Anderen zeigen, indem er es an die
interaktive Tafel zeichnet (wobei am Ende auch die anderen Werke an die
Tafel geklebt werden). Bei dieser Aufgabe sind die Lernenden auf ihre eigene
Phantasie angewiesen: es gibt keine ,,guten” und ,,schlechten” Losungen, (wie
jaauch der Einbildungskraft keine Grenzen gesetzt sind). Sie bekommen auch
geniigend Zeit dafiir, damit sie sich in ihrer Titigkeit vertiefen und Freude am
eigenen Schaffen haben kénnen. An der interaktiven Tafel werden schliefilich
einige Produkte présentiert (Abb. 4 und 5).

Abb. 4

Abb. 5
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(2) Einfiihrung der Gattung und Vertrautmachung durch Arbeit

Nach den einleitenden Aufgaben, in denen bereits unbewusst mit der neu-
en Form gearbeitet wurde, wird diese jetzt zundchst mit Hilfe von ungari-
schen Bildgedichten eingefiihrt. Anhand einiger ungarischer Beispiele wird
ein Gesprach tiber die Gattung und ihre Charakteristika gefiihrt, durch das
nicht zuletzt auch das literarische Wissen der Lernenden erweitert wird. In
der 10. Klasse schien es hier nahe liegend, die Sprache zu wechseln und das
Wort Bildgedicht erst einmal auf Ungarisch zu finden (spéter ist die haufige
Verwendung der ungarischen Sprache allerdings von mehreren Lernenden
kritisiert worden). Der interaktiven Tafel kommt bei dieser Aufgabe v.a. die
Funktion der Visualisierung zu.

Bei der nichsten Tatigkeit, beim ,Galgenspiel, wird das Thema an der in-
teraktiven Tafel prasentiert: der Name der literarischen Strémung (Konkrete
Poesie) soll erraten werden (Abb. 6).

Abb. 6

Im Folgenden werden die wichtigsten Charakteristika der Form auch auf
Deutsch eingefithrt. Am besten geschieht das anhand eines Gedichts, dessen
Thema die konkrete Dichtung selbst (v.a. ihre Neigung zum Spiel) ist: z.B.
das Gedicht Worter von Jiirgen Volkert-Marten. Die Lernenden zerschneiden
das Gedicht und ordnen die Worter in die grammatisch richtige Reihenfolge.
Ein Lerner, der sich freiwillig meldet, lost die Aufgabe auch an der interak-
tiven Tafel. So fillt der Tafel neben der Visualisierung wieder die Rolle der
Ergebnissicherung und auch die der Aufgabenlésung zu. Besonders wichtig
bei dieser Aufgabe ist die Verwirklichung des Modells von Kast (vgl. Kast
1994): die tatsdchliche Arbeit am Text (,,learning by doing“). Die Aufgabe
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wird in Kleingruppen geldst, wobei die Gruppeneinteilung auch mit Hilfe der
interaktiven Tafel erfolgt (Abb. 7).

Abb. 7

Ly

Gruppeneinteilung

Als letzter Schritt der bewussten Einfithrung der Konkreten Poesie bekom-
men die Gruppen einen Liickentext, der die anhand der bisher - teilweise auf
Ungarisch - schematisch aufgezédhlten Charakteristika der Konkreten Poesie
erganzen soll (wodurch zugleich auch das literarische Wissen der Lernenden
erweitert wird). Die Funktion der interaktiven Tafel ist hier die gleiche wie
bei der vorherigen Aufgabe: auch diese Aufgabe wird an der Tafel von einem
Schiiler geldst, dessen Losung die anderen dann korrigieren konnen (Aufga-
benldsung und Ergebnissicherung).

Die folgende kurze Gedichtanalyse entwickelt ebenfalls die Textperzep-
tions- und Textinterpretationskompetenz — und tragt zugleich wohl auch zur
Entwicklung der eigenen Personlichkeit bei. Jede Gruppe bekommt hier zwei
Gedichte, die sie anhand von Leitfragen: Was bedeutet fiir Dich dieses Gedicht?
Wie unterstiitzt die Visualitit die Bedeutung? Wie konnte man das anders
ausdriicken? usw. in einer Minute analysieren soll (bei dieser Aufgabe wird
aufgrund der vorher beschriebenen Voriiberlegungen Ungarisch gesprochen).
Die interaktive Tafel spielt hier neben der Analyse der Leitfragen, die darauf
projiziert werden, auch bei der Aufgabenstellung eine Rolle, zumal die kleinen
Kopien der Gedichte hinter einer Figur, der ,Gedichtsuppe®, versteckt sind.




Ein besonderer Fall der ,,medialen Mehrsprachigkeit*im FSU 339

Die Lernenden sollen einen ihnen sympathischen Loffel finden und mit ihm
die Gedichte herausziehen (die somit also quasi ,,blind“ ausgelost werden;
s. Abb. 8.).

Abb. 8

(3) Textproduktion

Der zweite Teil der Projektstunde, in der die Lernenden selbst ,,konkret poeti-
sche“und andere Texte produzieren, wird in den zwei Gruppen unterschiedlich
gestaltet. Wahrend in der 10. Klasse jede Gruppe die gleiche Aufgabe bekommt
und diese gleichzeitig bearbeitet, wird in der 12. Klasse Stationenlernen or-
ganisiert. Fiir diese Entscheidung gab es mehrere Griinde: Einerseits wurde
sie dem Experiment zuliebe getroffen, zumal auf diese Weise die interaktive
Tafel die Funktion der Aufgabenlosung bei der Gruppenarbeit erfiillt und ihr
Potenzial getestet werden kann; andererseits bendtigt eine fortgeschrittene
Gruppe keine so starke Lehrersteuerung mehr, da die Lernenden fihig sind,
die Aufgaben ohne Probleme selbstindig verstehen und 16sen zu kénnen.

In der 10. Klasse bekommen die Gruppen das Gedicht Lebensldufe von Theo
Weinobst, das die chronologische Beschreibung eines Lebens in alphabetisch
angeordneten Stichwortern wiedergibt. Nachdem das Gedicht kurz im Plenum
analysiert wird (Leitfragen: Worum geht es? Was ist das Ordnungsprinzip des Ge-
dichts?) und die Lernenden ihm — wiederum im Sinne von Kasts Modell - auch
einen Titel gegeben haben, beginnt die Gruppenarbeit: es soll ein Gedicht nach
demselben Ordnungsprinzip (also in alphabetischer Reihenfolge) geschrieben
werden, jedoch nicht chronologisch, sondern assoziativ. Die Lernenden be-
kommen ein Wort, das mit dem Buchstaben »A«beginnt (Anruf), und sollen
tiber ihre eigene Assoziationskette bis zum Buchstaben >Z« gelangen. Mit der
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Assoziation werden die von der Konkreten Poesie angebotenen Moglichkeiten
des Weiterspielens und des Fortsetzens kreativ genutzt.

Am Ende wird jede Gruppe nach ihrem letzten Wort gefragt. Danach sollen
die Gruppen mit jhrem eigenen Gedicht nach dem in der konkreten Dichtung
tiblichen Muster weiterarbeiten: unter Verwendung méglichst vieler Worter
aus dem ,,Gedicht“ verfassen sie eine witzige Geschichte. Zum Schluss werden
die Geschichten vorgelesen und alle SchiilerInnen geben der Gruppe, deren
Geschichte ihnen am besten gefallen hat, eine Stimme. Bei dieser Abstimmung
wird wieder einmal die interaktive Tafel als Mittel verwendet (Abb. 9).

.
Rt Sal 2o

D-N-M *

In der 12. Klasse wird die Arbeit in drei Stationen fiir drei Gruppen organisiert.
An der ersten Station ist die Aufgabe die gleiche wie bei der 10. Klasse, jedoch
ohne die (witzige) Geschichte: eine kurze Gedichtanalyse und Titelgebung
(bei der die Lehrperson in der Rolle des Koordinators im Hintergrund bei
der Arbeit mithilft) und die Gestaltung eines eigenen Textes in der Manier
der Konkreten Poesie.

An der zweiten Station sollen die Gruppen an der interaktiven Tafel ein
Gedicht aus den an der Tafel stehenden Wortern zusammenstellen: Nomen,
Verben und Adjektive in verschiedenen Farben, Buchstabentypen bzw. -gro-
en. Sie konnen dabei beliebig viele Worter sowie ihre eigene, selbst gewahlte
Reihenfolge verwenden (Abb. 10-12). Bei dieser Aufgabe erfolgt aufler der
Aufgabenstellung sowohl die Aufgabenldsung (Produktion), als auch die Pra-
sentation wie schliellich auch die ,, Abstimmung® iiber die Gedichte am Ende
der Stunde an der Tafel.

Abb. 9
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Abb. 10

Abb. 11
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Abb. 12
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An der dritten Station bekommen die Gruppen ein ungarisches Bildgedicht,
dessen Form auf sein Thema anspielt. Danach lesen sie das Gedicht Augen in
der Grofstadt von Kurt Tucholsky. Das Gedicht soll eine neue Struktur und
eine neue Gestalt erhalten. Sie konnen das Gedicht in Stiicke schneiden und
wieder zusammenstellen, Zeichnungen machen und dergleichen (Abb. 13).
Auch bei dieser Aufgabe kommen die Prinzipien von Kast zur Geltung.

Abb. 13

Am Ende des Stationenlernens werden alle Produkte der Gruppen den anderen
prasentiert und mit Hilfe der interaktiven Tafel erfolgt eine Abstimmung in
der gleichen Weise wie bei der 10. Klasse.
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Da durch die Aufgaben der zweiten Projektstunde sowohl in der 10. als auch
in der 12. Klasse die gleichen, zumindest sehr dhnliche Lehr- und Lernziele
verwirklicht worden sind, sollen sie hier zusammengefasst erldutert werden:

2.2.

durch die intensive Zusammenarbeit der Lernenden in den jeweiligen
Gruppen an mehreren verschiedenen Aufgaben wird ihre soziale Kom-
petenz entwickelt

dariiber hinaus werden eigene ,Werke® (Texte, Gedichte, Bildgedichte)
produziert: dies fordert einerseits ihre Phantasie und Kreativitit, an-
dererseits ihre Schreibkompetenz

die Assoziationsaufgabe gilt zugleich als Ubung fiir den Umgang mit
Waorterbiichern

die Lernenden Freude am eigenen Schaffen und dabei an der Sprach-
verwendung selbst, was zum Abbau von Sprachangst fiihrt

hierzu kommen schliellich die bereits mehrmals erwdhnten Verdienste
der Arbeit mit Literatur: die Personlichkeitsentwicklung der Lernen-
den und die Entwicklung der Textkompetenz sowie der Textinterpre-
tationsfihigkeit.

Funktionen der interaktiven Tafel

Am Anfang des Kapitels wurde eine wichtige Voraussetzung fiir den addquaten
und sinnvollen Einsatz der interaktiven Tafel im Unterricht angesprochen:
sie sollte nur da benutzt werden, wo sie wirklich relevant ist und bereichernd
wirkt. In diesem Sinne wird im Folgenden der Frage nachgegangen, welche
Funktionen die Tafel im Deutschunterricht einnimmt, wenn sie zur Vermitt-
lung Konkreter Poesie eingesetzt wird.

(1) Am héaufigsten dient die interaktive Tafel als Mittel der Visualisierung

(in funf Fillen: Bild der Wiese [Abb.2]; die vielen kleinen, umzuschrei-
benden Bildworter; die ungarischen Bildgedichte; das Gedicht Worter;
die deutschen Texte Konkreter Poesie). Mit ihrer Hilfe sind Bilder, Fo-
tos, Videos und Texte aller Art (sogar unmittelbar vom Internet) sowie
eine Vielzahl von Animationen und manipulierten Texten, auflerdem
natiirlich spektakuldre Farben, Formen und Groflen mit einem ein-
fachen Knopfdruck projizierbar; kurz und gut: sie ist wohl in der Tat
das beste Visualisierungsmittel fiir eine Richtung der Poesie, die auf
Formen, Bildern, (Farb-)Toneffekten und Variationen aufbaut. In ihr
stecken eindeutig viel mehr Mdglichkeiten als in einem einfachen Pro-
jektor (ganz zu schweigen von Schwarzweif3-Kopien, die zumeist als
A4-Blitter ausgeteilt werden konnen).
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(2) In vier Fillen hatte die Tafel eine ergebnissichernde, also eine Kon-
trollfunktion. Bei der ersten Aufgabe konnten die Schiiler anhand
von Haken auf dem ,Wiese“-Bild nachvollziehen, wie viele Worter sie
bei der Bildbeschreibung tatsdchlich benutzt haben. Bei der zweiten
Aufgabe, in der Worter umschrieben werden sollten und die Losungen
erst einmal ins Heft geschrieben wurden, konnten die Lernenden am
Ende anhand des grofien Tafelbildes kontrollieren, ob sie alle Worter
erraten hatten. In zwei weiteren Féllen, beim Wortspiel-Gedicht und
beim Liickentext, wurde die Aufgabe gleichzeitig von der ganzen Grup-
pe mit einem Lernenden an der Tafel gelost, wobei die richtige Losung
anhand des Tafelbilds fiir alle eindeutig wurde. Die Schiiler sollen die
grammatisch korrekte, richtige Losung moglichst anschaulich sehen
bzw. mitlesen konnen (hierdurch kann vermieden werden, dass diese
von Einzelnen verpasst oder iiberhort wird, und sich etwa gramma-
tisch inkorrekte Varianten einprdgen). Mit einem vorher angefertigten
Tafelbild ist es fiir die Lehrperson deutlich einfacher als immer alles an
die Tafel zu schreiben oder Blitter verteilen zu miissen.

(3) In drei Fallen hatte die Tafel die Rolle der Aufgabenlésung. Zwei da-
von (das Wortspiel-Gedicht von Volkert-Marten, das die Lernenden in
Stiicke schneiden und in die grammatisch richtige Reihenfolge ordnen
sollten, und der Liickentext) wurden schon erwihnt. Auflerdem war
eine Aufgabe des Stationenlernens in der 12. Klasse an der interakti-
ven Tafel zu losen (Zusammenstellung eines eigenen ,Gedichts“ aus
verschiedenen Wortern: Nomen, Verben, Adjektiven in verschiedenen
Farben, Buchstabentypen und -gré8en). Das Problem bei dieser Funk-
tion ist, dass notwendigerweise immer nur ein Schiiler oder eine Grup-
pe gleichzeitig an der Tafel arbeiten kann, wihrenddessen sinngemif3
auch die anderen eine verniinftige Beschiftigung haben sollten. Eine
Méglichkeit hierfiir bietet die gleiche Aufgabe fiir alle bzw. die gemein-
same ,,Korrektur® von Losungen (s. auch unter Ergebnissicherung).
Eine andere Moglichkeit ist das Stationenlernen, bei dem die anderen
nicht abwarten miissen, bis der ,,aktive“ Lerner mit der Aufgabe fertig
ist, sondern zwischendurch einfach zuschauen oder die gleiche Auf-
gabe in ihrem Heft machen koénnen. Sie gehen also gleichzeitig ihren
eigenen Aktivititen nach, wobei sie wissen, dass sie spater einmal auch
zur Tafel kommen und selbstindig damit arbeiten werden, was dem
Unterricht eine gewisse (wohl positive) ,,Spannung* verleiht.

(4) Dreimal wurde die interaktive Tafel zur Aufgabenstellung benutzt: Bei
der Gedichtanalyse wurden die Leitfragen sowie die Aufgabe bei der
Gedichtzusammenstellung an die Tafel projiziert (da sich die Lehrper-
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son bei der Gruppe mit dem Anfang-Gedicht aufhielt). Diese Funktion
ist nur in dem Fall begriindet, wenn sie wirklich notwendig ist und Hil-
fe leistet, also z.B. bei Leitfragen, auf die oft ein schneller Blick gewor-
fen werden kann, wenn sich die Lernenden an etwas nicht erinnern. In
solchen Fillen ist ein vorher angefertigtes Tafelbild fiir die Lehrperson
wieder sehr niitzlich. In anderen Fillen gibt es jedoch keinen Grund
dafiir, die Aufgabe extra an die Tafel zu projizieren. AufSerdem wurden
die kleinen Kopien der Gedichte bei der Gedichtanalyse hinter einem
Motiv (,Gedichtsuppe®) von den Lernenden selbst hervorgezogen, wo-
durch die Aufgabenstellung spielerisch vermittelt wird (die Schiiler ha-
ben hier weniger das Gefiihl, dass ihnen ein von der Lehrperson vorher
ausgewdhltes Gedicht aufgezwungen wurde).

(5) Die interaktive Tafel eignet sich auch fiir die Prisentation der Produk-
te. Die Voraussetzung dafiir ist aber, dass sie im Optimalfall direkt an
der Tafel, auf jeden Fall aber digital angefertigt werden sollten. Wenn
innerhalb des Unterrichts produzierte Werke im gleichen Unterricht
prasentiert werden, sind die oben bei der Funktion der Aufgabenlo-
sung beschriebenen Bedingungen ebenfalls zu beriicksichtigen. Die
Anfertigung eines Produkts braucht Zeit, und wihrend dieser Zeit
miissen auch die anderen beschiftigt werden. Nach diesem Prinzip
wurden in unserer Stunde zweimal eigene Produkte an der interaktiven
Tafel prasentiert: erstens bei der Aufgabe, bei der alle ihre eigenen Bild-
worter zeichneten und einige ihr ,Werk® freiwillig auch an der Tafel
reproduzierten; zweitens bei der oben beschriebenen Gedichtzusam-
menstellung innerhalb des Stationenlernens.

(6) Was die Funktionen der Gruppeneinteilung und der Abstimmung be-
trifft, kdnnen wir nicht wirklich behaupten, dass der Einsatz der Tafel
hier unentbehrlich wiére. Bereichernd ist es aber schon in dem Sinne,
dass es nicht auf die gewohnte Art und Weise vor sich geht (etwa dass
die Lehrperson Zahlen nennt, Zettel austeilt oder an der Tafel steht
und senkrechte Linien zieht). Die Lernenden kénnen diese Aktivititen
selbst regeln, indem sie zur Tafel kommen und ihren Namen in ein
Kistchen schreiben, ihr Sternchen selbst zum Namen der Lieblings-
gruppe ziehen usw. Bei der Gruppeneinteilung (zumindest wenn man
es nicht schon 6fter mitgemacht hat) hat man so das Gefiihl wie bei
einem Brettspiel: alle sind neugierig und gespannt, welches Ergebnis
herauskommt oder mit wem sie zusammenarbeiten werden, wahrend
alle ihre Namen ,,blind“ auf ein Késtchen schreiben.

(7) Auflerdem wurde die interaktive Tafel in einem Fall, bei dem Galgen-
spiel, als Hinfiihrung zum Thema der Stunde verwendet. Diese Funk-
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tion ist ebenfalls duflerst variabel: Man kann z.B. Bilder, die mit einem
Thema verbunden sind, hinter einem schwarzen ,Vorhang® verstecken
und sie mit einem ,,Reflektor beleuchten, der immer nur ein kleines
Detail des Tafelbildes erscheinen lasst (s. Abb. 12). Oder man kann erst
einmal nur die eine Hilfte eines Bildes zeigen und das Gesprich mit
Fragen vom Unbekannten beginnen. Ebenso kann das Thema anhand
verschiedener Spiele (z.B. Galgenspiel, Buchstaben- oder Kreuzwort-
ritsel) erraten werden.

Abb. 14

2.3. Schiilerreflexionen

Beim oben beschriebenen Projekt lag es nahe, sich bei der Beurteilung der
Ergebnisse und Nutzen nicht nur auf die eigenen Eindriicke zu verlassen,
sondern auch die Schiiler zu befragen, wie sie die Aufgaben gefunden und
sich in der Stunde gefiihlt haben. Am Ende der Stunde konnten die Lernen-
den einen kurzen, anonymen Riickmeldebogen ausfiillen, in dem es um ihre
Zufriedenheit mit der Stunde selbst bzw. mit den einzelnen Aufgaben geht.
18 von den insgesamt 20 Schiilern wiirden gern noch einmal an solchen
Stunden teilnehmen. Die Lernenden fanden die Stunde ,,spannend*, ,inter-
essant und witzig®, es sei gut, haben sie gemeint, ,,dass es keine traditionelle
Deutschstunde war®, sondern viel interaktiver (Zitate aus den Riickmeldebo-
gen). Als Kritik wurde einmal formuliert, dass es etwas zu viele interaktive
Aufgaben gab (allerdings stand in einer anderen Kritik genau das Gegenteil).
In der 10. Klasse wurde der Vorschlag gemacht, die Assoziationsaufgabe lieber
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auf Ungarisch zu gestalten: wenn man ndmlich immer Worter mit einem be-
stimmten Anfangsbuchstaben assoziieren soll, sei es in der Fremdsprache viel
schwieriger, wodurch der Produktionsprozess auf ihrem Niveau gestort werde.
Was aber die Unterrichtseinheit insgesamt betrifft, waren gerade in der 10.
Klasse drei Schiiler der Meinung, dass zu viel Ungarisch gesprochen wurde;
ahnlich verhielt es sich damit in der 12. Klasse, in der die Unterrichtssprache
vor allem Deutsch war: hier gab es auch die Meinung, dass Ungarisch eher
vermieden werden sollte. Als Kritik wurde auch formuliert, dass die Stunde
manchmal ein bisschen zu ,,Jlangsam® oder ,,schleppend® geriet.

Als ,, Lieblingsaufgaben™ haben die Zeichnung des Bildwortes, das Gedicht-
schreiben mit Assoziationen, das Geschichten-Schreiben in der 10. Klasse und
die Gedichtzusammenstellung in der 12. Klasse erwiesen. Im Vergleich zu den
anderen Aufgaben lésst sich feststellen, dass die Schiiler hier fast ausnahms-
weise Aufgaben nannten, die linger und von schopferischer Natur waren.

Auf die Frage, was sie lieber ausgelassen hétten, schrieben die meisten nichts.
Die am wenigsten ,,populdre” Aufgabe war die der Gedichtanalyse, die tibrigens
die Gruppe tatséchlich geteilt hatte, weil einige sie anscheinend dufSerst ernst
genommen und durchaus genossen haben. Sie waren der Aufgabe merklich
gewachsen und haben spannende, tiberzeugende, reife und durchstrukturierte
Meinungen formuliert. Die Bildbeschreibung, die Bildwort-Zeichnung und das
Zerschneiden des Wortspiel-Gedichtes bekamen auch je eine Gegenstimme.

Der Vergleich der Ergebnisse der zwei Gruppen zeigt also keinen wesentli-
chen Unterschied (aufler dass die Zwdolftklassler die Gedichtanalyse negativer
als die Zehntklassler beurteilt haben).

2.4. Zusammenfassung der Erfahrungen

Die zwei Projektstunden, die ich mit dem gemeinsamen Einsatz von Konkreter
Poesie und der interaktiven Tafel hielt, {iberzeugten mich davon, dass Kon-
krete Poesie als besondere Form literarischer Texte und die interaktive Tafel
als Neues Medium im Unterricht fruchtbar miteinander verbunden werden
konnen und ihr gleichzeitiger Einsatz die Effektivitat des Unterrichts erheblich
steigern kann. Die Schiiler waren, wie es auch den Erlebnissen der befragten
DeutschlehrerInnen zu entnehmen ist, zunichst zwar {iberrascht, dann aber
gespannt, interessiert, lustig, tétig, sehr aktiv und motiviert.

Die Stunden hatten klare Lehr- und Lernziele. Riickblickend kann festgestellt
werden, dass diese auch optimal umgesetzt wurden. In den beiden Stunden
wurden drei Fertigkeiten und ihre verschiedenen Unterbereiche entwickelt:
Lesen (Textinterpretation, Lesestrategien), Sprechen (Bildbeschreibung, De-
finition) und Schreiben (Gedicht, Geschichte). Hier kann ergénzend noch
darauf hingewiesen werden, dass auch die zweite rezeptive Fertigkeit entwickelt
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werden kann, wenn man (etwa durch die Benutzung des Internets, zu dem
man bei einer interaktiven Tafel direkten Zugriff hat) auch Hortexte, z.B. ein
vom Autor selbst vorgelesenes Gedicht, einsetzt.

Durch das Kennenlernen einer neuen Form der deutschsprachigen Lyrik
(und somit neuer Inhalte) wird auch das literarische Wissen der Lernenden
gefordert. Dariiber hinaus konnen sie sich neue Kenntnisse iiber die deutsch-
sprachige Literatur sowie iiber Deutschsprachige selbst erwerben.

Infolge der Verwirklichung des Kast-Modells ,,learning by doing® arbeiten
die Lernenden tatsichlich mit und an den Texten und konnen eigene ,Werke*
schaffen, d.h. sowohl Texte wie auch Bilder produzieren. Ein wichtiger und
aufjeden Fall sehr ermutigender Faktor dabei ist, dass es nur ,,gute” Losungen
gibt. Diese Erlebnisse schaffen die Basis fiir Selbstbewusstsein und Lust auf
weitere Aufgaben. Es ist hervorzuheben, dass die eigene schopferische Kraft, die
Phantasie und Kreativitdt immer im Vordergrund stehen und stindig genutzt
werden. Auflerdem haben sie gute Erfahrungen und Erfolge im Zusammen-
hang mit der deutschen Sprache, Freude am eigenen Schaffen und - zumal
dessen Mittel die Sprache ist — an der Sprachverwendung selbst. Das alles
fithrt dazu, dass sie die Fremdsprache wohl beherzter und sicherer verwenden
werden (also ein sukzessiver Abbau von Sprachangst zu konstatieren ist).

Wihrend der Arbeit in Gruppen wird dariiber hinaus auch die soziale Kom-
petenz der Lernenden entwickelt, wozu der erzieherische, personlichkeitsent-
wickelnde Charakter literarischer Texte grundsétzlich beizutragen vermag.

Auflerdem muss noch erwihnt werden, dass die intensive Beschiftigung
mit Literatur fiir die Lernenden einen Einblick in die fremde Kultur und Welt
gewihrt, in der echte, lebendige Menschen mit verschiedenen Eigenschaften
auftreten. Sie schafft eine Briicke zwischen der Unterrichtsstunde und der
realen Welt. Diese Begegnungen wirken sehr motivierend und machen den
Unterricht fiir die Lernenden erst wirklich sinnvoll bzw. wecken Interesse auch
tiir weitere Kontakte. Durch den intensiven Umgang mit Texten entwickelt
sich dartiber hinaus auch die Textkompetenz (die mehrfache Bedeutung von
literarischen Texten entschliisseln zu kdnnen, Bewusstmachung der eigenen
Lesestrategien) und die Textinterpretationsfihigkeit der Lernenden.

In den beiden Experimentstunden konnte zusétzlich auch der Umgang mit
Worterbiichern geiibt werden.

Die dabei von der interaktiven Tafel erfiillten Funktionen waren die Vi-
sualisierung, die Ergebnissicherung, die Aufgabenstellung und -16sung, die
Présentation der Produkte, die Gruppeneinteilung und die Abstimmung, sowie
die Hinfithrung zum Thema.

Meine eigenen Erfahrungen und Gefiihle wihrend der Arbeit mit den Schii-
lern waren eindeutig positiv: Es war fiir mich eine Freude zu sehen, wie viel
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Spaf3 sie dabei hatten. Natiirlich habe ich in den Stunden auch einige Tiefpunkte
bemerkt, wo das Tempo sich verminderte und die Motivation sank (diese sind
wohl auf verschiedene Griinde zuriickzufiihren). Einen méglichen Weg fiir
die Problemlosung konnte die Differenzierung bieten, die jedoch natiirlich
Kenntnisse {iber Anspriiche und Gewohnheiten der Gruppen und der einzel-
nen SchiilerInnen verlangt — Schiilerorientierung kann optimal ohnehin nur
dann umgesetzt werden, wenn Lehrende und Lernende einander gut kennen
und bereits lingere Zeit zusammenarbeiten.

3. Fazit

In der vorliegenden Arbeit sollte in einem {ibertragenen Sinn von ,,Mehrspra-
chigkeit® gezeigt werden, dass zwei Bereiche des modernen DaF-Unterrichts
miteinander verbunden und gemeinsam wirkungsvoll und erfolgreich im
Unterricht eingesetzt werden kénnen. Als angehende DaF-Lehrerin war es fiir
mich wichtig, auf diese Weise neue Perspektiven fiir meine eigene zukiinftige
Praxis zu eréffnen und auch Vorschlége fiir das Fach zu formulieren.

Sowohl aus den Ergebnissen der empirischen Untersuchung, als auch aus
den Erfahrungen der experimentellen Stunde ldsst sich darauf schlieflen,
dass die Grundthese der Arbeit, nach der die beiden Bereiche des modernen
DaF-Unterrichts: der Einsatz konkreter Poesie und der der interaktiven Tafel
einander wirkungsvoll und bereichernd erginzen und zur Verwirklichung
sinnvoller Lehr- und Lernziele fithren, bestétigt wurde.
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Emese Schiller

Sprachlernende beraten lernen

Einleitung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit Mehrsprachigkeit aus der Perspek-
tive der Lernberatung. Beratungen zu geben bedeutet, Sprachlernenden, die
Schwierigkeiten beim Lernen haben, bei der Durchsetzung des Lernprozesses
zu helfen, um sie zu befahigen, fiir ihre Personlichkeit geeignete Lernverfahren
zu entwickeln (Mehlhorn 2005).

Lernberatungsprogramme, in denen Ratgeber die individuellen Bediirfnisse
der Lernenden mit Erfolg beobachten konnten, wurden schon in vielen westeu-
ropdischen Lindern ausgearbeitet. Im Rahmen dieser Programme versuchten
die Berater, den Schiilern Lernvorschlédge zu geben und sie in ihrer ,Mehr-
sprachigkeit® zu beraten, um dabei auch eine anfingliche Vertrauensbasis
untereinander aufzubauen. Auf diese Weise wird der Schiiler gefordert, spater
selbstdndige Entscheidungen tiber die wichtigsten Bestandsteile des Lernens
treffen zu konnen (Hoffmann/Schulze-Lefert 1993).

Angesichts dieser Situation kann man feststellen, dass in zunehmendem
Maf3e mehrsprachige Pddagogen ,benétigt werden®, die den Weg zu ihren
Schiilern finden kénnen - besonders zu den Schiilern, die mit Lernschwie-
rigkeiten zu kimpfen haben. Hauptziel der oben genannten Kompetenz ist
es, den Schiilern dazu zu verhelfen, Lernprozesse selbstindig gestalten zu
konnen.

1. Autonomes Lernen

Um einen Uberblick iiber die Grundlage der Lernerautonomie geben zu kon-
nen, mdchte ich zunéichst einige Grundkonzepte vorfithren, die sich mit den
Prozessen des Lernens und Lehrens beschiftigten und die sich durch die ver-
schiedenen wissenschaftlichen Richtungen im Laufe der Zeit verandert haben.

Als Ausgangspunkt dient die Tatsache, dass Lernen und Lehren beide sehr
komplexe und keine unmittelbar beobachtbaren Prozesse sind (Wolf 1996). Die
Fremdsprachendidaktik versucht diese Lernprozesse zu verbessern. Zu ihren
Zielen gehort die Férderung der kommunikativen Kompetenz im Unterricht
(Heinrich 2001). Kommunikative Kompetenz bedeutet Handlungsfahigkeit,
d.h. die Fahigkeit, in ,,bestimmten Sprechsituationen die soziale Rolle zu



352 Emese Schiller

durchschauen, diese [zu] iibernehmen [....] und die kommunikative Absicht
[zu] erkennen® (Schwerdtfeger 1998: 79).

Um zu untersuchen, wie der Begriff Lernen sich im Laufe der Zeit dnderte,
und welche Wirkung dessen Elemente auf die modernen didaktischen Ansit-
ze hatten, méchte ich im Folgenden nun einige dieser zahlreichen Theorien
erwédhnen.

Innerhalb der Lerntheorien betrachtet die kognitivistische Lerntheorie den
Menschen als ,,informationsverarbeitendes System® (Bimmel/Rampillon 1996:
52). Bei diesem Erkldrungsversuch betrachtet man das Lernen als einen In-
formationsverarbeitungsprozess, in dem Lernen durch eigene Operationen
und Umstrukturierungen der vorhandenen Wissenskomponenten verlduft
(Wolf 1996). Das oben genannte Konzept hat viele Gemeinsamkeiten mit
den anderen sog. konstruktivistischen Theorien. Die kognitivistische Theorie
riickt deswegen die individuelle Informationsverarbeitung in den Mittelpunkt
(Bimmel/Rampillon 1996).

Laut der konstruktivistischen Lerntheorie vollzieht sich die menschliche
Wahrnehmung im Gehirn durch individuelle Konstruktionsprozesse; deshalb
wird die Realitdt von jedem anders verstanden (Siebert 2000). Aus diesem
Grund kann man {iber keine allgemeine Wirklichkeit sprechen, sondern nur
tiber eine subjektiv geschaffene ,kognitive Realitdt* (Wolf 1996: 548). Folg-
lich ist die Grundlage der konstruktivistischen Uberlegungen das natiirliche
Verlangen, neues Wissen mit Vorkenntnissen verbinden zu wollen, damit die
kognitive Realitét unterstiitzt werden kann.

Zu den allgemeinen Uberlegungen, die aufkognitivistischen und konstrukti-
vistischen Prinzipien basieren, gehort vor allem das Prinzip der ,,Lernerautono-
mie“ (Wolf 1996: 553). Das vollstindige Konzept der Lernerautonomie basiert
auf der Betrachtung der subjektiv geschaffenen Wirklichkeit und impliziert
somit auch, dass man den eigenen Lernprozess mit angemessenen Techniken
und Strategien steuern kann (Mehlhorn 2005).

2. Lernberatung: Grundkonzepte

Im vorigen Teil der Arbeit wurde bereits festgestellt, dass Lernen von allen
Menschen unterschiedlich durchgefiihrt wird; aus diesem Grund spielen die
individuellen Bediirfnisse, Interessen und Zielsetzungen eine grof3e Rolle
(Kleppin 2010). Erfolgreiche Sprachschiiler sind diejenigen, die dazu fihig
sind, die wichtigsten Entscheidungen beim Lernverlauf allein zu treffen.

Die Kompetenz der Lernerautonomie wird leider nicht von allen Lernen-
den beherrscht. Deswegen wurde in vielen westeuropdischen Lindern ein
strukturiertes Beratungsprogramm entwickelt, um es den Ratsuchenden zu
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ermoglichen, sich zu autonomen und zugleich erfolgreichen Lernenden zu
entwickeln (Kleppin 2010).

Es gehort zu den wichtigsten Konzepten, dass die Beratung sich von der Seite
des Beraters eher als ,,nicht-direktiv® vollzieht (ClaufSen/Peuschel 2006: 2).
Mit anderen Worten sollte der Berater bewusst darauf achten, dass die mégli-
chen Wege der Verbesserung des eigenen Lernens unmittelbar durchgefiihrt
werden sollten, so dass Freiheit und Offenheit der Entscheidungen (und da-
her auch die Férderung der Lernerautonomie) verwirklicht werden konnen
(Schmelter 2006).

Auflerdem muss beachtet werden, dass diese Art von Beratung individuell
ablaufen sollte. Im vorigen Abschnitt wurde bereits erldutert, dass Lernende
meist verschiedene Voraussetzungen und Bediirfnisse fiir den erfolgreichen
Spracherwerb haben. Das heifit, dass die einzelnen Ratsuchenden in Bezug
auf das Beratungsprogramm verschiedene Erwartungen und Wiinsche haben
konnen. Deshalb sollte das Vorgehen der Lernberatung von Lerner zu Lerner
unterschiedlich sein (ClaufSen/Peuschel 2006).

Erwédhnenswert sind die Grundkonzepte der Lernberatung und die der
Nachhilfestunde, die grundsitzlich verschieden sind. Grund fiir diesen Unter-
schied ist die Tatsache, dass die Funktion der Lernberatung bei den gegebenen
Problemen nicht direkt die Losungen anbietet, da sonst der Schiiler keine
Méglichkeit hat, sich spéter zum autonomen Lerner zu entwickeln. Zweck
der Lernberatungsgespriche ist es, die Handlungsfihigkeit der Lernenden
langfristig zu verdndern, so dass man den eigenen Lernprozess eigenstandig
regulieren kann (Mehlhorn 2005).

2.1. Wichtige Beratungskompetenzen
2.1.1. Eigenschaften und fachliche Kompetenzen

Ein erfolgreiches und wirksames Lernberatungsprogramm setzt besondere
Kompetenzen und Eigenschaften seitens des Beraters voraus (Siebert 2009).
Diese werden ausfiihrlicher im nadchsten Abschnitt beschrieben.

Es sollte festgestellt werden, dass eine der vielen Funktionen der Lern-
beratungsgespriche die Verstirkung der Motivation und Selbstwirksamkeit
der Ratsuchenden ist (Bimmel/Rampillon 1996). Um dies zu verwirklichen,
sollte der Berater iiber solche emotionale Eigenschaften verfiigen, die eine
empathische Kommunikation mit den Lernenden erméglichen. Um eine an-
genehme Atmosphire wihrend der Beratungsgespréche zu schaffen, sollte der
Berater durch emotionalen Beistand den Verlauf des Gesprichs unterstiitzen
(Mehlhorn 2005).
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Die wichtigsten Aspekte der Gestaltung einer effektiven Beratungsbeziehung
sind die Folgenden:

(1) Der Berater sollte fihig sein, sich in die Situation des Lerners hinein-
zuversetzen, um auch aus dessen Blickwinkel den ganzen Lernprozess
beobachten zu konnen. Ziel dieser unterstiitzenden Atmosphare ist,
das Vertrauen des Schiilers zu gewinnen. Eine Beziehung, in der ge-
genseitiges Vertrauen herrscht, ermdéglicht es namlich, von beiden
Seiten ein besseres Verstindnis tiber die moglichen Lernziele und Pro-
bleme des Lernprozesses zustande zu bringen (Siebert 2009).

(2) AuBerdem sollte der Berater imstande sein, den Ratsuchenden positiv
wertzuschitzen. Kritische Bewertungen konnen allerdings auch eine
negative Wirkung auf Gesprache haben und sogar die personliche
Stellungnahme von Schiilern behindern (Mehlhorn 2005).

(3) Zwei der wichtigsten Beratereigenschaften sind Akzeptanz und Offen-
heit: dieser sollte in der Lage sein, den Ratsuchenden als gleichwertige
Person zu behandeln. Je mehr die Beratungsbeziehung von Koopera-
tion gepragt ist, desto bessere Chancen haben die Teilnehmer der Be-
ratungsgesprache, sowohl mit der Problematik als auch mit der mogli-
chen Losung des erfolgreichen Lernens umgehen zu kénnen (ebd.).

(4) Schlieflich ist es wichtig zu erwihnen, dass Lernberater nicht nur
tiber emotionale Kompetenzen verfiigen, sondern gleichzeitig auch
Experten des gegebenen Faches sein sollten (Rosler/Schneider 2007).
Uber die Fachkenntnisse hinaus ist fiir die Berater auch erforderlich,
tiber Kenntnisse iiber den idealen Lernprozess zu verfiigen; zu diesem
Zweck sollten sie nicht nur verschiedene Lernstrategien- und Tech-
niken beziiglich der individuellen Variablen kennen, sondern auch
einen entsprechenden Uberblick {iber die methodischen Umsetzungs-
moglichkeiten der Lernerautonomie aufweisen (ebd.).

2.1.2. Gesprichstechniken

Aufler den oben genannten Kompetenzen und Kenntnissen ist freilich die
Umsetzung der Gesprachstechniken von grofier Bedeutung (Mehlhorn 2005).

Eine der vielen Gespréchstechniken ist die sogenannte ,,offene Frage® (ebd.,
S.186): Statt Aussagen oder Meinungséuflerungen sollte der Berater die Ratsu-
chenden durch Fragestellungen (im Zusammenhang mit dem Lernverhalten)
steuern, die als Initiative bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion des
Lernprozesses funktionieren (Siebert 2009).

Auflerdem sollte ein Berater auch die Rolle des aktiven Zuhorers anneh-
men. Das heif3t, dass er beim Horen darauf achten sollte, den Lernenden zu
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zeigen, dass der Berater die Auflerungen des Lerners mit Interesse beobachtet
(ebd.). Dies kann durch die Gespréchstechnik ,,Spiegeln” (Mehlhorn 2005:
187) vereinfacht werden, mit der der Berater das Gesagte durch eine interro-
gative Form wiederholt und sein Verstandnis in Bezug auf die beschriebenen
Lernerlebnisse des Lerners sichert.

Ziel des Nachfragens ist es, iber die im Laufe des Gesprachs diskutierten
Themen nachzudenken. Auch die Paraphrasierung dhnelt der oben genannten
Technik: ihr Zweck ist es, das vom Lerner Gesagte mit einer Umformulierung
zu wiederholen. So werden die Aulerungen der Ratsuchenden konkretisiert
und besser verstanden (Hardeland 2013). Um den Lernenden die Moglichkeit
anzubieten, ihre Gedanken noch einmal tiberdenken zu kénnen, sollte der
Berater ,,Gesprachspausen® in die Diskussion einfiigen (ebd., S. 73).

Es ist wichtig festzustellen, dass die Betroffenen sich von ihren Bediirfnissen
und ihrer Personlichkeit her in der Regel unterscheiden, weshalb die oben
genannten Gespréachstechniken bei allen verschieden angewendet werden
sollten. Das eigentliche Ziel ist es, die aktuellen Gefiihle und Gedanken des
Lerners zu erértern, um als Berater in der Lage zu sein, die Lernschwierigkeiten
dauerhaft behandeln zu kénnen (Hardeland 2013).

3. Wege zum eigenstindigen Lernen: Durchfiihrung des
Lernberatungsprogramms

Wie schon vorher festgestellt wurde, ist das Ziel der Lernberatung, dem Ler-
ner durch Begleitung und Unterstiitzung des Beraters zu einem erfolgreichen
Lernprozess zu verhelfen. Dieser Vorgang vollzieht sich allerdings in mehreren
Phasen (Kleppin 2010).

Die Zusammenarbeit beginnt mit einer Vorphase, in der der Berater ver-
sucht, das Lernproblem des Ratsuchenden durch Beobachtungen und Analysen
von fritheren Arbeiten, Tests sowie schriftlichen Befragungen zu konkretisie-
ren. Dieser Phase folgt die Planung und Zielsetzung des Programms. Zweck
der Gespriche ist, die Handlungssteuerungen bewusst zu machen. Am Ende
des Programms sollte die Férderung der Selbstevaluationsfahigkeit eine zen-
trale Rolle spielen. Allerdings kann die Lernberatung nur dann erfolgreich
sein, wenn die Durchfithrung all dieser Schritte tatsidchlich realisiert wird
(Mehlhorn 2005). Die oben erwahnten Phasen werden im folgenden Abschnitt
ausfithrlicher erdrtert.

3.1. Vorphase: Konkretisierung des Lernproblems

Fiir die unterschiedlichen Ergebnisse ist vor allem das individuelle Erlebnis
des Lernens verantwortlich; deswegen ist es fiir einen Lernberater wichtig zu
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wissen, was fiir Erfahrungen der Ratsuchende beim Lernen gemacht hat, um zu
erkennen, was die Griinde der gegebenen Erfolge bzw. Misserfolge sein konnten
(Hofmann/Schulze-Lefert 1993).

Die Schule, in der meine Untersuchung durchgefiihrt wurde, war die Trefort-
Agoston-Ubungsschule der E6tvés-Lorand-Universitit in Budapest. Ich habe
meine Untersuchung mit zwei Schiilern mit Deutsch als erster Fremdsprache
aus der neunten Klasse durchgefiihrt, die ich zusammen mit meiner Mentor-
lehrerin, der Deutschlehrerin der Gruppe, ausgewéhlt habe.

Als Forschungsmethode wurden Fragebogen verwendet, die nach Ziel-
gruppen kategorisiert wurden. Zuerst wurde ein Fragebogen fiir die Schiiler
zusammengestellt; die Fragen waren neben ihren persénlichen Daten auf ihre
Lerngewohnheiten bzw. Lernverfahren, sowie auf ihre moglichen Lernschwie-
rigkeiten und ihren priferierten Lernstil gerichtet. Um eine genaue Diagnose
der méglichen Lernschwierigkeiten feststellen zu kénnen, habe ich nicht nur
tur die Schiiler, sondern auch fiir ihre Eltern und Lehrer unterschiedliche
Fragebogen zusammengestellt. Die Eltern wurden gebeten, ebenfalls einen
Fragebogen auszufiillen, wobei sie Fragen in Bezug auf ihre allgemeinen Vor-
stellungen und fritheren Erfahrungen beim Fremdsprachenlernen beantworten
sollten. Die Fragebogen fiir die Lehrkrafte konnen in zwei Gruppen aufgeteilt
werden: diejenigen, die eine Fremdsprache unterrichten, haben neben den
allgemeinen Fragen noch Zusatzfragen beziiglich ihrer verwendeten Methoden
beim Fremdsprachenlehren bekommen.

Die Erstellung verschiedener Fragebogen diente dem Zweck, aus mehreren
Blickwinkeln einen Ubersicht dariiber zu bekommen, welche Lernschwierig-
keiten die zwei Schiiler (und wiederum: welchen Grund diese Schwierigkeiten)
haben kénnten. Dies sollte dabei helfen, die Lernprobleme konkretisieren und
mit der Zeit iiberwinden zu kénnen. Die Fragen der einzelnen Fragebogen
werden im néchsten Abschnitt ausfithrlicher thematisiert.

3.2. Planung und Einfiihrung des Programms

Nach der Beobachtung und Konkretisierung des eigentlichen Lernproblems
folgt die Phase der Zielsetzung des Lernverfahrens. Bei der Besprechung und
Konkretisierung des Lernziels muss der Berater grofien Wert darauf legen,
dass die folgenden Gesichtspunkte unbedingt festgelegt werden:

(1) Zuerst miissen in Bezug auf die zu erwerbenden Kenntnisse (insbe-
sondere auf den aktuellen Bereich des gegebenen Faches) explizite
Aussagen gemacht werden. Folglich sollte im Gesprach auch geklart
werden, wie diese Lernziele erreicht werden konnen und welche Fer-
tigkeiten dafiir benotigt werden (Metzig/Schuster 2003).
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(2) Auflerdem muss beschlossen werden, in welcher Art und Weise das
aktuelle Lernziel durchgesetzt werden kann (ebd.).

(3) Nach der Bestimmung der eigenen Lernziele sollten Berater und
Ratsuchende zusammen den eigentlichen Lernprozess wirkungsvoll
planen. Ein ausfiihrlicher Lernplan beinhaltet sowohl die aktuelle
Zielsetzung (das ,was®), als auch die Art und Weise, wie dieses Ziel
erreicht werden kann (das ,,wie“) (Rampillon 1996).

(4) Zudem kann ein Lernplan auch Zwischenzwecke beinhalten. Die
Funktion von solchen Teilzwecken ist Fernziele abzustecken, damit es
fiir Berater wie Ratsuchende tibersichtlich wird, was man tun muss, um
das gewtinschte Ziel zu erreichen (Rampillon 1996).

Nach der Auswertung der verschieden Tests und Fragebogen der Schiiler, threr
Eltern und der Lehrkréfte wurden die wihrend des Programms bearbeiteten
Problemfelder der Lernenden in ihrer Beziehung zum Deutschlernen ausge-
wihlt. Nach der Konkretisierung der Lernziele habe ich den Ratsuchenden
einen Lernplan gegeben, in dem sie ihren Lernfortschritt dokumentieren
konnten.

3.3. Welche Lernstrategie fiir welchen Fremdsprachenlerner?

Eine der wichtigsten Aufgaben des Lerners ist die Aneignung spezifischer
(individueller) Strategien, da diese Fihigkeit den Lernenden ermoglicht, die
Initiative — und spéter ihre eigene Verantwortung - zum selbstindigen Ler-
nen zu {ibernehmen. Auflerdem hilft die Benutzung effektiver Lernstrategien
den Schiilern dabei, ihre eigenen Lernprozesse effizient gestalten zu kdnnen
(Bimmel 1993).

An diesem Punkt ist es wichtig zu bemerken, dass Lernstrategien nicht nur
erlernt, sondern auch einfach gelehrt werden kénnen. Aus diesem Grund muss
es die Aufgabe des Beraters sein, Lernstrategien zielorientiert zu prisentieren
und einiiben zu lassen, damit diese von den Ratsuchenden bewusst angeeignet
werden kénnen (Prokop 1993). Dabei ist es vor allem wichtig, dass der Berater
den Lernenden eine betrichtlichere Menge von Lernstrategien zum aktuellen
Problem zuteilt und ihnen wéihrend der Lern- und Arbeitsphase auch assistiert,
um zum selbstindigen Weiterlernen auch spater andere Ratschldge geben zu
koénnen (Rampillon 1996).

Esist zu betonen, dass die Forderung der Lernerautonomie sich im Rahmen
des Lernberatungsprogramms viel effektiver vollzieht, wenn sich der Ler-
nende des eigenen Lerntyps (visuell, auditiv, kindsthetisch) bewusst ist. Der
erste Schritt zur Erkennung des persénlichen Lerntyps ist es, sich individuell
spezifische Strategien aneignen zu kénnen (Angado 2001).
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Zu den priferierten Erfassungsmethoden fiir die Erkundung des Lerntyps
gehort die Anwendung von Fragebogen, in denen Schiiler auf allgemeine
Aussagen in Bezug auf die Art und Weise der Wahrnehmung und Verarbei-
tung aktueller Informationen gestofen sind, wobei sie die Zutreffendsten
auswihlen koénnen (ebd.).

Aus den Antworten auf den Fragebogen, die den Lerntyp analysierten, ging
hervor, dass sich Juli (eine meiner beiden Ratsuchenden) nach ihren prife-
rierten Wahrnehmungskandlen als Mischtyp, konkret als visuell-auditiver
Typ bestimmen lisst. Dies impliziert, dass sie sowohl gehorte, als auch visu-
elle Informationen effektiv wahrnehmen kann. Aus diesem Grund konnte
festgestellt werden, dass sie wihrend des Fremdsprachenunterrichts auch
faktisch die Moglichkeit hat, nach lerntypengerechten Darstellungsweisen
zu lernen, da ihre Lehrer den Lernstoff gerne visualisieren. Dennoch kénnte
sie ihr Wissen noch effektiver erweitern, wenn sie bei der Verarbeitung der
gegebenen Lernmaterialien auch nach auditiven Methoden lernen konnte.

Bei der Auswertung der Tests, die ihre Sprachkenntnisse untersuchten, sowie
der Fragebogen, die an Juli und ihre Fremdsprachenlehrerin adressiert wurden,
stellte sich heraus, dass Juli unter anderem Probleme mit der Benutzung von
Prapositionen und den dazu gehérenden Rektionen hatte. Da sie in dieser
Phase bereits dariiber im Klaren war, nicht nur ein visueller, sondern auch
ein auditiver Lerntyp zu sein, habe ich fiir dieses Problem nach Techniken
gesucht, die ihrem Lerntyp angemessen sind. In der Arbeit von Bohn (1999)
wurden verschiedene Lerntechniken beim Wortschatzlernen prasentiert, bei
denen auch die Benutzung von Merkversen eine Rolle spielt (Merkverse sind
bekanntlich Reime, die leicht gemerkt werden konnen und es daher den Ler-
nenden ermoéglichen, verschiedene Worter oder Regeln einfacher zu erlernen).
Einige von diesen, die beim Erlernen von Prapositionen und ihrer Rektionen
helfen konnten, wurden wahrend des Lernberatungsprogramms auch Juli
vorgelegt. Ein Beispiel ist folgender Merkvers: ,Mit, nach, von, zu, aus, seit,
bei / bestimmen den Fall Nummer drei / aus, bei, mit, nach, seit, von, zu / fin-
den Dativ immer zu“ (ebd., S. 98). Nach dem Vorfithren der oben erwahnten
Merkverse habe ich ihr erkldrt, dass die Verwendung solcher fiir sie besonders
hilfreich sein konnte. Diese Technik hat ihr auch gefallen, und sie hat sie beim
Erlernen von Pripositionen spater auch erfolgreich verwendet.

Im Falle von Anna, der anderen Ratsuchenden, stellte sich schon wéhrend
der ersten Gespriche heraus, dass sie eine kiinstlerische Begabung hat. Ich
habe fiir sie daher Techniken ausgewdhlt, die ihr Talent fordern kénnen.
Anna hatte Probleme bei der Priteritumbildung von unregelmifligen Verben.
Nach der Durchsicht der im schulischen Unterricht dargebotenen Tabellen,
die die Stammformenbildung der unregelmafligen Verben im Priteritum
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prasentieren, hat sie behauptet, dass sie sich die Ablaute einiger Verben einfach
nicht merken kann. Von den méglichen Lerntechniken, die beim Einpragen
solcher Verben im Falle visueller Lerntypen helfen kénnen, habe ich die Be-
nutzung von verschiedenen Farben ausgewihlt, die den unterschiedlichen
Kategorien zugeordnet waren. Zudem habe ich ihr empfohlen, neben die
problematischen Verben am Rande der Tabelle kleine Zeichnungen als Hilfe
zu erstellen. Diese Technik hat ihr Interesse scheinbar erweckt, da sie mich
anschlieflend darum gebeten hat, dies noch ausfiihrlicher zu erkliren. Die
Idee entstammt dem Artikel von Sperber (1993), so dass ihr schliellich auch
die ganze Arbeit gezeigt werden musste: diese enthilt verschiedene Bilder,
die zum Erlernen der Priteritalstimme beitragen konnten. Thre Aufgabe war
es, die dargestellte Technik mit ihren eigenen Zeichnungen selbststindig zu
verwirklichen.

3.4. Lerner-Bewertung

Wie bereits zu Beginn der vorliegenden Arbeit erwdhnt wurde, sind autonome
Lernende nicht nur dazu imstande, ihre Lerntechniken alleine durchzusetzen,
sondern auch dazu, tiber den Verlauf ausgefiihrter Handlungen zu reflektieren
(Nodari 1996).

Um diese Reflexionskompetenz zu fordern, konnten Berater bei der Eva-
luierung der Verhaltensweisen als Ansprechpartner neben den Lernenden
funktionieren (Schwerdtfeger 1998). Dabei ist es von grofier Bedeutung, dass
die eigenen Erfahrungen gemeinsam besprochen werden, indem der Berater
z.B. Fragen danach stellt, wie der Ratsuchende sich wihrend des Lernbera-
tungsprogramms gefiihlt hat: etwa ob dieser mit dem Ergebnis zufrieden war,
oder ob er wihrend des Lernprozesses etwas anders gemacht hitte. Die Dis-
kussion der oben erwahnten Gesichtspunkte befahigen Schiiler dazu, sich ihrer
eigenen Lernerfahrungen wesentlich bewusster zu werden (Mehlhorn 2005).

Im Falle von Juli wurden an sie einige Fragen zur Effektivitat der Férderung
ihrer Reflexionsfahigkeit gestellt. Sie hat mir wéhrend der Evaluierung an-
vertraut, dass sie die Gespriche sehr genossen hat, und die problematischen
Bereiche beim Lernen mit Hilfe der besprochenen Methoden tatséchlich ver-
mindern konnte. Beide Ratsuchenden hatten das Gefiihl, dass die Atmosphire
wihrend der Gespriche unterstiitzend und motivierend war. Hinzu wiirden
sie auch weiterhin an derartigen Lernberatungen teilnehmen, doch waren sie
vorerst noch nicht im Klaren dariiber, welche Lernprobleme sie wiahrend der
Termine besprechen wiirden.
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4. Konsequenzen: Ziele des Lernberatungsprogramms

Das eigentliche Ziel der Lernberatung war es, den Schiilern einen Freiraum
tir entdeckendes Lernen zu geben. Die Ergebnisse dieses Programms zeigen
m.E. eindeutig, dass die zwei Untersuchten einen Fortschritt zum selbstan-
digen und autonomen Lernen erzielten (einige Kompetenzen fehlten hierbei
allerdings noch, weswegen sie nicht ohne weitere Hilfe wirklich erfolgreich
arbeiten konnten).

Die oben dargestellten Hypothesen konnten meines Erachtens bestatigt wer-
den: nach diesen kénnen Lernende mit Lernschwierigkeiten gezielt geférdert
und zum eigenstidndigen Lernen befihigt werden (wobei der individuelle Weg
die Voraussetzung fiir die weitere Forderung ist). Um dies verwirklichen zu
kénnen, miissen Lernschwierigkeiten diagnostiziert werden, bzw. die Thera-
pie auch in Abstimmung mit allen Betroffenen (Lernenden, Lehrenden und
Eltern) individuell erfolgen.

Wihrend des Programms haben die Schiiler die Chance gehabt, selbst Ent-
scheidungen iiber ihre Lernverfahren zu treffen. Anhand der Evaluierung
der Untersuchten kann meiner personlichen Uberzeugung nach behauptet
werden, dass das Programm erfolgreich durchgefithrt wurde.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die Prinzipien der Lernberatung durch
das Programm im Wesentlichen auch in der Praxis umgesetzt werden konnten:
Im Rahmen des Programms wurden — mit Erfolg - Lerntechniken vermittelt,
die auf das personliche Interesse und die Bediirfnisse der Schiiler ausgerichtet
waren und es ihnen ermdéglichten, spater tiber die wichtigsten Bestandteile
des Lernprozesses selbst entscheiden zu konnen.
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Interview

Wie lernt man erfolgreich Fremdsprachen?
Zur Sprachbiographie eines Diplomaten

Das folgende Interview fiihrten Gabriella Perge (Budapest) und Silvia Nittnaus
(Wien) mit einem Diplomaten durch, der fiir eine lingere Zeit auch in Budapest
tatig war und iiber hervorragende Sprachkenntnisse in mehreren Sprachen ver-
fiigt. Durch das Interview ldsst sich eine interessante Sprachbiographie kennen
lernen - besonders lehrreich sind hierbei die Strategien unseres Informanten
beim Sprachenlernen und seine Auflenperspektive, wie er die ungarische Praxis
des Ungarisch als Fremdsprachenunterrichts sieht.

Welche Fremdsprachen sprechen Sie?

In der Reihenfolge wie ich sie gelernt habe, spreche ich Deutsch, Englisch,
Latein, Franzosisch, Russisch, Arabisch, Portugiesisch, Japanisch, Persisch,
Ungarisch und Italienisch.

Wo und wie haben Sie die Sprachen gelernt und vielleicht kénnen Sie dann noch
dazu sagen, wie gut Sie diese beherrschen?

= Englisch mit zehn Jahren im Gymnasium. Englisch spreche ich sicher
am Dbesten, aber nicht durch den formalen Sprachunterricht in der
Schule, sondern durch Reisen, Auslandsaufenthalte und Lektiiren.

= Latein mit zwolf Jahren im Gymnasium. Allerdings handelt es sich hier
allein um rein abstraktes Schulwissen.

= Franzosisch mit 15 im Gymnasium. Franzosisch in Schrift spreche ich
relativ problemlos. Das Horverstdndnis ist weniger gut aufgrund der
mangelnden Ubung.

= Russisch mit 16 im Gymnasium. Hier erhielt ich eine gute Schulausbil-
dung, habe es aber nie in die Praxis umsetzen kénnen.

= Arabisch zum Teil durch einen Sprachkurs und freiwillig, spater an der
Diplomatischen Akademie. Vom Arabischen habe ich praktisch kein
Wissen mehr trotz des formalen Unterrichts. Meiner Meinung nach lag
das an falschen Unterrichtsmethoden.

= Portugiesisch bei einem Sprachkurs als Student freiwillig. Portugiesisch
habe ich seit 30 Jahren nicht mehr gebraucht, aber es wire sicher kein
Problem, das zu beleben.
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= Japanisch war, weil ich in Japan auf Posten war mit 28. Lesen auf Ja-
panisch kann ich kaum aufgrund der japanischen Schriftzeichen. Das
Sprechen funktioniert aktiv und passiv nur fiir Alltagskonversation.

= Persisch, weil ich im Iran auf Posten war mit 32. Alltagskonversationen
gelingen maflig, Lesen aber nicht, jedoch nicht wegen der Schrift, son-
dern wegen des mangelnden Vokabulars.

= Ungarisch, weil ich in Budapest auf Posten bin mit 51. Das Lesen auf
Ungarisch klappt relativ gut vor allem dort, wo es ein spezifisches Voka-
bular gibt. Sprechen kann ich kaum und Horverstehen beschrankt sich
auf das Verstindnis im Fachbereich.

= Italienisch habe ich nicht formal gelernt, es funktioniert aber so wie
Portugiesisch eher problemlos. Es ist eine simple Sprache.

Mit welchen Strategien haben Sie die erste Fremdsprache gelernt? Welche haben
sich Thres Erachtens am besten bewdhrt?

Die Schulsprachen waren nicht meine Strategien, sondern Schulzwang und teils
eine Frage der Methodik, vor allem aber eine Frage der Lehrer. Gute Lehrer,
gutes Wissen. Schlechte Lehrer, schlechtes Wissen. Motivierte Lehrer, gute
Resultate. Aber die klassischen Methoden haben da funktioniert. Fiir die nicht
indoeuropéischen Sprachen, glaube ich, sind die européischen Lernmethoden
betreffend Arabisch, Japanisch und Ungarisch nicht geeignet. Strategie habe
ich mir nie zugelegt, das waren meistens die Lehrer, die die Lehrmaterialien
oder Lernmethoden verwendet haben.

Haben Sie Lernstrategien entwickelt, um neue Fremdsprachen zu lernen?

Nur abstrakt. Fiir die Praxis war es zu spat bis ich Lernstrategien durschaut
habe. Man muss eines dazu sagen: Ich habe auch sehr stark das Gefiihl, dass
Sprachenlernen eine Altersfrage ist und die Sprachlernfihigkeit jenseits des
funfzigsten Lebensjahres dramatisch abnimmt. Dinge, die man als Kind mit
einmal Wiederholen internalisiert hat, lassen sich ab 50 auch mit hundertmal
Wiederholen nicht internalisieren. Meine Erfahrung ist, dass es eine Frage des
Alters sein diirfte. Ich habe mit meiner Grofimutter, als sie ungefihr iiber 60
war, versucht Englisch zu lernen und war damals verargert tiber ihre Unmog-
lichkeit, sich Vokabel zu merken.

Haben Sie beim Lernen dieser Fremdsprachen auf die Forderung einer Fertigkeit
- z.B. auf das Horen oder Lesen - einen besonderen Akzent gelegt oder hingt das
von den Sprachen ab?

Nein, ich habe versucht, alle Sprachen gesamthaft zu lernen. Bei manchen
Sprachen wie Japanisch ist das aufgrund der chinesischen Schriftzeichen aber
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extrem schwer. Da ist die Frage, ob es hier nicht besser wire, sich zu spezialisie-
ren auf das Sprechen und Héren. Zyrillische Schrift und arabische Schrift sind
per se kein Problem. Die sind sicher keine Hindernisse zum Sprachenlernen.
Besonders beim Arabischen ist die Diskrepanz zwischen dem akademischen
Hocharabisch und den vielen Formen des Arabischen von Marokko bis zum
Irak ein Problem. Beim Arabischen wire es wahrscheinlich notwendig, sich
fiir ein lokales Arabisch zu entscheiden.

Welche Sprache nutzen Sie fiir welche Ziele?

Englisch ist eine echte Alltagssprache, in jeder Form, aktiv und passiv. Die
Bedeutung des Franzdsischen ist in meinem Berufsumfeld sehr stark gesunken.
Wobei dazu zu sagen ist, dass das Auflenministerium verpflichtend Englisch-
und Franzosischkenntnisse in Wort und Schrift verlangt. Man miisste das
iiberdenken, weil die Rolle des Franzosischen sehr stark abgenommen hat.
Latein benutze ich beim Priifen und beim Lernen mit meinen Kindern, Rus-
sisch dito, Ungarisch verwende ich hier im Beruf und die anderen Sprachen
momentan nicht.

Gibt es Unterschiede in Threm Sprachgebrauch zwischen Schriftlichkeit und
Miindlichkeit?

Nein, so wie ich die Sprachen jetzt geschildert habe, ist auch das Verhaltnis
schriftlich und miindlich. Englisch ist praktisch die einzige Sprache, die ich
auch schriftlich standig verwende.

Gibt es Sprachen, die Sie nur miindlich oder nur schriftlich gebrauchen?

Im Ungarischen habe ich mich auf das Schriftliche, genau genommen auf das
Lesen konzentriert. Ich habe das Miindliche fast aufgegeben.

Sind Sie auch in der Lage, Texte zu produzieren und zu schreiben auf Ungarisch?

Ungarisch eher nein, aber das Leseverstehen ist da, vor allem im beschriankten
Vokabelbereich oder im Fachbereich. Ich kann nicht unbedingt eine Tages-
zeitung lesen, aber wenn ich Fachzeitschriften lese, ist es einfacher, weil in
Fachtexten dhnliche Vokabel immer wieder vorkommen.

Haben Sie Ungarisch hier unter institutionellen Bedingungen gelernt?

Japanisch, Persisch und Ungarisch habe ich im Einzelunterricht gelernt. Die
anderen Sprachen erlernte ich im Gruppenunterricht. Ich bin nicht sicher, ob
Einzelunterricht wirklich die ideale Form ist. Denn wenn man in einem Kun-
denverhaltnis steht, fallt dadurch der Prifungsdruck weg, weil ich bestimmen
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kann, was ich machen will, weil ich dafiir zahle. Das wirkt sich leider auf die
Disziplin aus.

Heutzutage wird die Prosodie, ein Fachgebiet, das die sprachlichen Merkmale wie
z.B. Melodie oder Intonation erforscht, auch fiir die Sprachdidaktik verwendet.
Nutzen Sie die Ahnlichkeiten der Intonation und Melodie zwischen den Sprachen
oder haben Sie schon das bewusst beobachtet?

Nein, bewusst habe ich das nicht beobachtet, aber ich sehe an meinen Kindern,
dass Musikausbildung extrem forderlich fiir das Sprachenlernen ist. Sonst ist
interessant, dass Japanisch, Persisch, Ungarisch einen sehr unterschiedlichen
Aufbau, eine sehr unterschiedliche Melodie und Intonation haben.

Es ist wichtig, dass man sich als Diplomat in den Printmedien eines Landes
zurechtfindet. Haben Sie Strategien entwickelt, um sich einen Uberblick zu
verschaffen?

Das ist eine schwierige Frage, weil es bei den Printmedien nicht nur auf den
Inhalt selbst ankommt, sondern auch auf die Platzierung im Medium, die
optische Bedeutung. Andererseits sind die sprachlichen Details in unserem
Bereich sehr wichtig, d.h. einen Artikel schlecht zu verstehen, reicht einfach
nicht. Ich sehe mir Zeitungen oder Printmedien an, um auch einen optischen
Eindruck zu bekommen von einem Artikel, aber wenn etwas fiir mich wichtig
erscheint, brauche ich eine Ubersetzung.

Welche Sprachen benutzen Sie taglich in Ungarn?

Deutsch, Englisch, ein bisschen Ungarisch.

Welcher Bereich ist fiir Sie im Ungarischen besonders wichtig, und wann ver-
wenden Sie Ungarisch?

Es wire wichtig, externe Informationen passiv zu verstehen. Dabei ist die
soziale Umgangssprache wichtig, weil wir tiglich und permanent beruflich
mit Ungarn zu tun haben. Ungarisch wire natiirlich auch sinnvoll in der
Alltagspraxis und im sozialen Umfeld.

Wie lange sind Sie in Budapest?

Fast 5 Jahre.

In welchen anderen Lindern waren Sie schon als Diplomat?

Dienstlich in der Céte d’Ivoire, Japan, Persien und Grofibritannien.
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Was ist Thre Meinung iiber das Thema Mehrsprachigkeit? Inwiefern finden Sie
es wichtig?

Schwer zu sagen. Fiir mich ist es psychologisch sehr schwer, mich in einem
Land aufzuhalten und nichts zu verstehen, nichts lesen zu konnen und keine
Kommunikation in der Landessprache haben zu konnen. Das heif3t fiir mich
personlich ist Mehrsprachigkeit etwas sehr Wichtiges. Ich kann das nicht
generalisieren. Ich konnte nicht vier Jahre in Japan sein und keine Tafel lesen
konnen. Es macht mich nervos, wenn ich vor allem optische Informationen,
Aufschriften, Tafeln nicht verstehen kann. Ich glaube, es geht nicht allen so.
Manchen Menschen ist das ziemlich egal. Fiir mich ist Mehrsprachigkeit daher
im Prinzip sehr wichtig.

Denken Sie, dass es auch generell fiir andere Menschen wichtig ist, Fremdsprachen zu
lernen, auch wenn Sie jetzt nicht als Diplomat unterwegs sind?

Ohne in Klischees zu verfallen, aber ich glaube, dass die Sprache so viel von
der Kultur, von der Denkart, von der Mentalitit und von den Emotionen
eines Landes vermittelt. Jede Sprache ist hilfreich und das Verstehen anderer
Menschen hat eine sprachliche Komponente. Wenn ich die sprachliche Kom-
ponente nicht habe, dann fehlt mir enorm viel.

Sind Sie der Meinung, dass Menschen mehrere Sprachen lernen sollten? Wenn ja,
welche Sprache sollten die Menschen heutzutage lernen und dann auch sprechen?

Sie sollten schon. Aber das ist eine extrem interessante Frage, weil ich jetzt
gerade hier in Ungarn auch oft damit konfrontiert bin. ,Warum sprichst du
sieben Sprachen aus der ganzen Welt, aber nicht die Sprache des Nachbarlan-
des?“ Hinzu kommt noch die Problematik von Englisch als lingua franca. Es
ist sehr schwer, daraus eine Bildungs- oder Lernpolitik zu machen. Ich kann
es nicht wirklich entscheiden. Ich glaube, dass ein Mensch, der heute nicht
Englisch kann, in seinem beruflichen, personlichen Weiterkommen gehandi-
captist. Ob dann Franzésisch die nachstwichtige Sprache ist, ob es sinnvoll ist,
Tschechisch oder lieber Chinesisch (aufgrund der 1,4 Milliarden Chinesen) zu
lernen, das sind ganz schwierige Fragen. Ich bekomme den Eindruck, dass es
wichtig wire, viel mehr Latein zu lernen, einfach aufgrund der Sprachstruktur
fir die indoeuropéischen Sprachen und um die grammatische Analyse einer
Sprache leichter zu lernen. Nicht alle Sprachen vermitteln das selbe Struk-
turkonzept, wie es Latein vermitteln kann. In der Politik des Gymnasiums,
in dem ich war, ist Deutsch Unterrichtssprache, Englisch oder Franzosisch
werden als erste Fremdsprache gelernt, dann Latein und Russisch als slawi-
sche Sprache. Das ist ein durchaus intelligentes Konzept, aus dem man auch
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andere Sprachen ableiten kann. Damit hat man mit fiinf Unterrichtssprachen
mindestens zehn Sprachen gewonnen. Damit hat man schon einen ganz guten
Schliissel. ODb es fiir jemand in einem européischen Grenzgebiet wichtiger ist,
die Nachbarsprache zu lernen und wenn ja, ab welchem Alter, ist ganz schwer
zu beantworten. Ich kann nicht beurteilen, wie leicht es Menschen fillt, eine
Sprache zu erlernen.

Wie erleben Sie Ihre eigene Mehrsprachigkeit in Ungarn? Welchen Eindruck haben
Sie iiber die Mehrsprachigkeit in Ungarn?

Englisch, Franzésisch und Ungarisch verwende ich, die anderen Sprachen gar
nicht. Ich sehe das nicht als unniitz oder unnétig. Ich glaube, es ist einfach
gespeichert und kann notfalls wiederbelebt werden. Ich wiirde gerne viel
besser Ungarisch konnen. Keine Frage, weil ich den Eindruck habe, dass die
Sprachkenntnisse der Ungarn wesentlich besser sind, als die Ungarn das von
sich selbst glauben. Ich traue den Umfragen iiber das Sprachwissen in Ungarn
tiberhaupt nicht mehr. Mein Eindruck ist, dass es unabhéngig von der sozialen
Schicht, unabhingig vom Beruf, unabhéngig von anderen Faktoren {iberall
in Ungarn Menschen gibt, die bestens Deutsch und/oder Englisch sprechen,
und dass das Niveau, auf dem Ungarn diese Sprache sprechen, extrem hoch
ist. Also ich glaube, ich habe nirgendwo mit so vielen Menschen gesprochen,
die auf einem so einem hohen Niveau Deutsch sprechen wie in Ungarn.

Welche Vorteile von Ihrer Mehrsprachigkeit haben Sie schon im Laufe Ihrer Kar-
riere als Diplomat erlebt?

Permanent. Ja vor allem auf Reisen ein permanenter Vorteil.

Konnen Sie auch mehrere Ihrer Sprachen einsetzen oder ist es hauptsichlich
Englisch, das Ihnen am meisten weiterhilft?

Italienisch und Franzosisch verwende ich héufiger. Russisch hat sich in den
letzten Jahren nicht so gestellt. Aber auch Russisch kann mit zwei bis drei
Wochen Vorbereitung wiederbelebt werden. Diese Sprachen, die ich in der
Schule gelernt habe, sind recht gut verankert.

Warum ist es wichtig fiir einen Diplomaten, mehrere Sprachen zu sprechen?

Es ist extrem wichtig zu horen, was Menschen untereinander sprechen. Auch
wenn man Verhandlungen auf Englisch fiihrt, ist es immer hochinteressant, was
die Verhandlungspartner untereinander besprechen. Das muss nicht Englisch
sein. Dann geht es wirklich um das Verstidndnis, wie ein Land funktioniert und
das kann man nur tiber die Sprache wirklich erwerben. Wobei man es nicht nur
tiber die Inhalte der Sprache, sondern auch tiber die Art der Sprache erwerben
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kann. Japanisch vermittelt zum Beispiel den Eindruck, dass es hauptsichlich
dazu dient, eine Information zu verschleiern und Sachverhalte vom Konkreten
ins Vage zu heben. Andere europdische Sprachen, auch Ungarisch, scheinen
hauptséchlich dazu zu dienen, dass ein Mensch einem anderen Informationen
vermittelt. Daher muss man wahrscheinlich Japanisch auch ganz anders lernen.
Man kénnte kein Lehrbuch ,,Englisch fiir Deutschsprachige® verwenden und
alle englischen Worter durch japanische tibersetzen und dann glauben, dass
man ein Japanisch-Sprachbuch hat. Das funktioniert nicht.

Sind Ihre Kinder auch mehrsprachig? Wenn ja, wie konnen sie mit der Mehrspra-
chigkeit umgehen?

Ja, sie sind auch mehrsprachig und sprechen auch gut Ungarisch. Sie konnen
damit sehr gut umgehen. Was ganz interessant war: meine Tochter war zehn,
als sie nach Ungarn kam und mein Sohn war acht. Meine Tochter hat Unga-
risch als ,,Sprache® gelernt, mein Sohn nicht. Der hat das als Kind gelernt. Ein
ganz grofler Unterschied. Wobei meine Tochter es einerseits durch die soziale
Integration in ihrer Klasse leichter hatte, weil die Mddchen in ihrer Klasse mit
ihr auch Deutsch sprechen wollten und die Kommunikation gesucht haben.
Datfiir hat sie aber Ungarisch nicht so schnell gelernt. Beim Bub war es so, dass
sich die ungarischen Buben in der dsterreichischen Schule geweigert haben
Deutsch zu sprechen und daher das Uberleben meines Sohnes an seinen
Ungarischkenntnissen gehangen ist. Der hat Ungarisch aber nie als abstrakte
Sprache gelernt. Wie er das gelernt hat, weifd ich nicht. Er hatte schon dann
auch Nachhilfeunterricht und Unterstiitzung, aber im Prinzip hat er die Spra-
che anders gelernt. Da diirfte zwischen dem achten und zehnten Lebensjahr
der Knick sein.

Hat es etwas mit Respekt zu tun, eine Sprache zu lernen, wenn man in einem
anderen Land wohnt oder kann man nur mit dem Englischen iiberleben? Ist es
eine richtige Einstellung?

Ja es geht, aber man verliert sehr viel. Es ist Respekt, vor allem auch Selbstres-
pekt. Kann ich damit leben, nichts mitzubekommen? Und kann ich das mit
meiner Neugierde, mit meinem Anspruch vereinen oder nicht?

Was denken Sie iiber die Rolle / die Position des Deutschen in Ungarn?

Ich glaube eine extrem wichtige und produktive Rolle. Deutsch ist, grade fiir
Ungarn eine Riesenchance, weil es ein Wettbewerbsvorteil ist. Andere lernen
Deutsch nicht so gut, wie das Ungarn kénnen und vor allem auf einem ho-
hen Niveau. Das Problem ist, dass das deutschsprachige Umfeld ein extrem
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intolerantes Umfeld ist, was die Beherrschung der deutschen Sprache betriftt.
Das heif3t, schlechte Deutschkenntnisse oder nicht perfekte Deutschkenntnisse
sind fiir Deutschsprachige eine Qual. Die meisten Deutschsprachigen, glaube
ich, sprechen lieber mit jemandem Englisch, bevor sie schlechtes Deutsch ho-
ren. Das schmerzt uns. Deutsch istleider eine Sprache, die extrem prézise sein
sollte, eine Sprache mit extrem vielen Ausnahmen und Unregelméfligkeiten
und vielen Deutschsprachigen tut es weh, falsche Artikel zu horen, falsche En-
dungen zu horen oder falsche Wortstellungen zu héren. Ich weif3 nicht, warum
Ungarn so gut Deutsch lernen kénnen, wahrscheinlich auch weil Ungarisch
eine relativ schwierige Sprache ist, aber ein gut deutschsprechender Ungar hat
einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber einem schlecht sprechenden Englander.

Ungarisch und Deutsch haben noch einen interessanten Aspekt: das ist der,
dass die abstrakten Begriffe meiner Erfahrung oder meiner Schitzung nach zu
90% identisch sind. Zusammengesetzte Worter, Fachausdriicke, komplexere
Begriffe sind oft 1:1 deckungsgleich im Deutschen und Ungarischen. Und
diesen Vorteil sollten Ungarn nutzen und diesen Vorteil miissten wir auch
nutzen. Das wird wahrscheinlich aus dem 19. Jahrhundert kommen, als das
Ungarische neu belebt und strukturiert wurde. Aber die Ahnlichkeiten zwi-
schen Deutsch und Ungarisch im Wortbau und den Wortzusammensetzungen
sind viel héher als zwischen Deutsch und Englisch zum Beispiel.

Welche Strategien haben Sie entwickelt, um sich einer neuen Kultur anzupassen?

Da gibt’s keine fixe Strategie. Ich wiirde sagen, moglichst rasch Sprache lernen
im Prinzip. Wobei, ich glaube jetzt riickblickend, die Methodik eine ganz
wichtige Frage ist und zu viele falsche Methoden im Umlauf sind. Also zum
Beispiel habe ich schon Ideen, wie man Ungarisch wesentlich leichter unter-
richten kénnte und wesentlich leichter lernen konnte.

Mein Verdacht ist - alles unwissenschaftlich, aber immerhin -, dass man
eine Methode aus dem Japanischen verwenden konnte. Meine Uberlegungen
kommen von den chinesischen Schriftzeichen. Es gibt darin eine Hierarchie
und zwar die Zahl der Striche. Die einfachsten Schriftzeichen sind ein Strich
und das sind ganz grundlegende Begriffe. Ein Strich ist eins. Zwei Striche ist
ein Mensch. Das ist ein extrem wichtiges Wort. Drei Striche so wie ein Fluss
ist Wasser. Und da gibt’s, ich weif nicht, 50, 100, 200 simple Schriftzeichen
mit zwei, drei, vier Strichen und die werden dann zusammengesetzt. Und
wenn man genau schaut, dann erkennt man in einem komplexen chinesi-
schen oder japanischen Schriftzeichen vier kleine. Und Feuer und Wasser ist
Schnaps. Die Schriftzeichen sind hierarchisch aufgebaut. Und Psychoanalyse
besteht wahrscheinlich aus drei Schriftzeichen mit je 27 kleinen drinnen,
weil das ein sehr abstrakter Begriff ist. Ich hab den Verdacht, dass es auch im
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Ungarischen eine Hierarchie gibt, die sich in der Wortlange ausdriickt. Die
Grundworter des Lebens oder die Urwdrter, sind alle sehr kurz und simpel:
»pEkS, ,viz" ,nap* Und durch das sehr schone und regelméfliige Konstru-
ieren mit Vorsilben und Nachsilben kann man schon Worte bauen. Wenn
ich Ungarisch so unterrichte, wie ich Englisch unterrichte, dass ich mir eine
Liste von Vokabeln mache und die lerne, dann lerne ich 1000 mal die zehn
Vorsilben: und habe immer nur ,meg-“ und ,fel-,, und ,,ki-,, im Kopf. Wir
analysieren das Wort aber nicht, was ich im Ungarischen tun sollte. Man
sieht dann, dass in der Mitte das Interessante ist. Wenn ich die Sprache so
dekonstruieren und so vermitteln wiirde, dann hitte ich auf einen Schlag
- konnen wir multiplizieren mit 10 Vorsilben, 10 Nachsilben, 20 Woértern
drinnen - sofort ein Vokabular von 600 Wortern, brauche in Wirklichkeit
aber nur 20 zu lernen und habe im Ungarischen - und das ist das Schéne -
98% Trefferquote. Das geht im Deutschen nicht, weil das Deutsche derartig
verriickt unregelmifig ist, wie man als Ungarischlernender dann bemerkt.
Diese dekonstruktive Methode kénnte weiterhelfen. Wahrscheinlich ist
Ungarisch sogar eine Sprache, bei der man nicht das lateinische Alphabet,
sondern ein Schriftzeichenalphabet viel besser verwenden konnte, als das
lateinische Alphabet. Und die Frage ist, ob man nicht zum Ungarischler-
nen eine Hilfszeichensprache entwickeln kénnten. Man kann es tatsdchlich
aufbauen auf den chinesischen Schriftzeichen. Das Japanische verwendet
ja auch die chinesischen.

Ich meine das ist ein Amateurverdacht und nicht wissenschaftlich. Aber
meine Uberlegung ist, dass man die Methodik des Ungarischen, vor allem
firr Deutschsprachige wesentlich verbessern konnte.

Warum ist es Ihres Erachtens wichtig, die Sprachenvielfalt zu bewahren?

Ja das ist sicherlich wichtig, weil jede Sprache auch direkt in die Kunst, in die
Literatur und in die Musik {ibergeht. Viele Kunstwerke lassen sich nur schwer
sprachlich iibertragen. Um Gesamtkunstwerke, ob es jetzt ein Film oder ein
Buch oder eine Oper ist, in ihrem ganz Wert zu verstehen und zu genief3en,
sollte es in der urspriinglichen Sprache sein. Keine Frage.

Haben Sie noch vor weitere Sprachen zu lernen?

Warum nicht? Ich habe vor allem vor, Ungarisch weiter zumindest zu lesen.

Gibt es bestimmte Printmedien, die Sie bevorzugen und jeden Tag lesen?

Im Ungarischen hab ich eigentlich ein Lieblingsmedium. Das heifit ,,arany-
sas®. Das ist eine sehr gute Monatszeitschrift, die sich mit Militarluftfahrt
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beschiftigt. Und da ist die Motivation da, weil es so eine Zeitschrift eigentlich
im deutschen Sprachraum nicht gibt.

Man sollte wahrscheinlich auch ab einem gewissen Alter betrachten, dass
man das abstrakte Sprachenlernen mit Texten, fiir die jemand motiviert ist
oder die er unmittelbar anwenden kann, verbindet.

Aber unsere Methodik ist einfach eine Katastrophe. Zum Beispiel beginnen
die meisten Lehrbiicher, egal in welcher Sprache damit, dass man lernt, Fragen
zu stellen. ,Wie spit ist es?", ,Wo ist das?*, ,Wo ist jenes?“ Prima! Aber Sie wer-
den nie die Antwort verstehen. Vollkommen sinnlos. Auflerdem: suggeriert
man in der Kommunikation damit einmal, dass ich diese Sprache spreche, dann
antwortet der andere in seiner Muttersprache. Anschlieffend muss man wieder
signalisieren: ,eigentlich verstehe ich gar nichts davon®. Das Fragenstellen ist
sinnlos. Aber das ist so ein eingeiibter Standard: zweite Lektion — Fragenstellen.
Oder personliche Konversationen, die es aber in der Wirklichkeit gar nicht
gibt, kommen auch oft in Lehrwerken vor. Weil das Konversationen sind, die
zwischen Personen stattfinden, die dann meistens Englisch sprechen. Da ist
wirklich viel Raum zur Verbesserung in der Methodik.

Was ich glaube, gesehen zu haben, in Ungarn wird noch sehr viel auswen-
dig gelernt. ,,Janos Vitéz“ von Pet6fi Sandor, solche Sachen. Ich glaube, das
hilft enorm. Damit hat man Wendungen im Kopf. Wenn die Texte brauchbar
sind, automatisiert man dann Redewendungen oder Ubereinstimmungen,
Sprachsatzteile, die man wirklich gut verwenden kann. Methodologisch ist
auswendig lernen im Moment jedoch nicht gern gesehen. Aber vor allem fiir
Kinder miisste man sich wirklich ansehen, wie man dieses Auswendiglernen
verwenden und wiederbeleben kann.

Es gibt wieder Ansitze in diese Richtung. Das nennt man Chunks lernen. Das sind
Phrasen, die, auch wenn man noch nicht die grammatikalischen Hintergriinde
kennt, auswendig gelernt werden, damit sie auch schon friither zum Einsatz kom-
men konnen. Halten Sie das fiir wichtig?

Sehr gut, das hilft wahrscheinlich. Gewisse Automatisierungen sind wichtig, da
darf man nicht nachdenken miissen. Chunks sind sicher eine gute Methode.

Wir bedanken uns fiir Thre Zeit und fiir dieses Gesprich.
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Ausgehend von der Idee, dass Mehrsprachigkeit am direktesten und natiir-
lichsten tiber rezeptive Kompetenzen beginnt, untersuchten die Autorinnen
der vorliegenden Arbeit im Rahmen des Schweizerischen-Nationalfonds-
Projekts ,,Psycholinguistische Grundlagen einer rezeptiven Grammatik des
Deutschen’, geleitet von Prof. Dr. Raphael Berthele, welche grammatischen
Strukturen des Deutschen italophonen und frankophonen Leserinnen und
Lesern die grofiten Verstindnisschwierigkeiten bereiten bzw. zu guten Ver-
stehensleistungen beitragen.

Der vorliegende Band ist der 25. Band der Publikationsreihe Perspektiven
Deutsch als Fremdsprache und ist durch die Zusammenfiigung und Uberarbei-
tung zweier Dissertationen entstanden, die 2009 an der Universitit Freiburg/
Fribourg (Schweiz) angenommen wurden: Zur Schwierigkeit grammatischer
Strukturen beim Lesen in Deutsch als Fremdsprache: eine empirische Untersu-
chung zu Linksattribut, Satzklammer, OVS-Struktur und Verbtopikalisierung
von Irmtraud Kaiser und Zur Schwierigkeit von Passiv, Konditionalgefiige und
Subjektsatz beim Lesen in Deutsch als Fremdsprache: eine empirische Untersu-
chung von Elisabeth Peyer.

Das Buch umfasst 18 Kapitel. Das erste, einleitende Kapitel gibt einen Uber-
blick tiber den Aufbau der Arbeit und befasst sich mit der Problematik der
Trennung von Lexik und Grammatik und mit der Fertigkeit Lesen aus kom-
munikationssystematischer Perspektive. Die Autorinnen betonen dabei die
Prioritét von rezeptiven Kompetenzen, die u.a. den Zugang zu authentischen

" Kaiser, Irmtraud / Peyer, Elisabeth (2011): Grammatikalische Schwierigkeiten beim Lesen
in Deutsch als Fremdsprache: eine empirische Untersuchung. Baltmannsweiler: Schnei-
der Verlag Hohengehren. [=Perspektiven Deutsch als Fremdsprache 25]. 444 Seiten. ISBN
978-3-8340-0850-3.



374 Buchrezension

Kulturen und ihren Wissensbestdnden erméglichen und eine Basis fir pro-
duktive Kompetenzen bilden.

Die weiteren sieben theoretischen Kapitel stellen wichtige psycholinguis-
tische Erkenntnisse zum Leseverstehen vor, wobei die einzelnen Schritte des
Lese(verstehens)prozesses (Worterkennung, Satzverstehen, Textverstehen)
ausfithrlich behandelt werden.

In Kapitel 2 werden die wichtigsten Begriffe im Zusammenhang mit dem
Leseverstehen (z.B. Lesefertigkeit, Lesestrategie, Lesetiefe, Lesestil) geklirt, die
in den einschlidgigen Arbeiten uneinheitlich verwendet werden.

In Kapitel 3 gehen die Autorinnen auf die Spezifik des fremdsprachigen
Lesens ein und diskutieren die Rolle der beim fremdsprachigen Lesen mit-
wirkenden Faktoren wie die muttersprachliche Lesekompetenz, Sprach-
kompetenz in der Fremdsprache, L2-Vokabelwissen sowie Kompetenz in
anderen Fremdsprachen. Im Zusammenhang mit der Rolle der Grammatik
beim Leseverstehen stellen die Autorinnen frithere, einander teils widerspre-
chende Untersuchungen anderer Autoren vor und kommen zu dem Schluss,
dass beim fremdsprachigen Lesen auch weitere Einflussfaktoren (wie z.B.
L2-Erwerbsstadium und -verlauf, Lesbarkeit des Textes, angezielte Lesetiefe
u.a.) zu beriicksichtigen seien.

Kapitel 4 befasst sich mit der Worterkennung und dem Zugriff auf den ge-
samten mentalen Lexikoneintrag beim Lesen in der Fremdsprache und geht der
Frage nach, wie sich die visuelle Worterkennung in der Fremdsprache von der
in der Erstsprache unterscheidet. Im Kapitel werden u.a. einige grundlegende
Erkenntnisse zum multilingualen mentalen Lexikon aufgefithrt und das wohl
bekannteste mehrsprachige Worterkennungsmodell, das ,,bilingual interactive
activation + model“ (BIA+) von Dijkstra/van Heuven vorgestellt und disku-
tiert. Die Autorinnen stellen zusammenfassend zu diesem Kapitel fest, dass
die visuelle Worterkennung in der Fremdsprache von Faktoren wie z.B. der
L2-Sprachkometenz, der L2-Leseerfahrung, den L1-Dekodierfertigkeiten und
der Distanz zwischen den Schriftsystemen der L1 und L2 beeinflusst wird.

In Kapitel 5 und 6 wird die Ebene des Satzverstehens detailliert beschrie-
ben, da sie fiir die vorliegende Arbeit besonders relevant ist. Kapitel 5 gibt
einen Uberblick {iber die verschiedenen Faktoren, Prinzipien und Modelle
des L1-Satzverstehens. Nach der Vorstellung der wichtigsten Modelle stellen
die Autorinnen zusammenfassend fest, dass beim Satzverstehen in der Erst-
sprache sprachliche Zeichen zur Textstrukturierung wie Funktionsworter
und Interpunktion eine genauso wichtige Rolle spielen wie semantische Fak-
toren. Weiterhin stellen sie fest, dass die Satzanalyse beim Lesen inkrementell
fortschreitet, sie fiigen jedoch hinzu, dass die menschliche Satzverarbeitung
keineswegs einfach und allgemeingiiltig erklarbar ist, weil es sich dabei um



Grammatikalische Schwierigkeiten beim Lesen in Deutsch als Fremdsprache... 375

ein variables, multifaktorielles und individuell unterschiedliches Geschehen
handelt.

In Kapitel 6 stellen die Autorinnen Forschungsergebnisse zum fremdsprach-
lichen Satzverstehen umfassend dar und betonen, dass die Entwicklung von
fremdsprachlichen Lesestrategien von einem komplexen Zusammenspiel von
L1-Lesefertigkeiten, Eigenschaften der L1, der Zielsprache und weiterer er-
worbener Fremdsprachen, von Bedingungen des Fremdsprachenerwerbs und
anderen, vermutlich universellen Prinzipien geprégt ist.

Das daran anschliefSende Kapitel 7 widmet sich den Textverstehensprozessen
und setzt sich mit der Frage auseinander, wie Leser aus den Informationen
eines Textes und mit Hilfe ihres Vorwissens eine zusammenhéngende mentale
Reprasentation erstellen. Dabei wird das Textverstehen als eine aktive und
konstruktive Tétigkeit verstanden, die sowohl Top-down- als auch Bottom-
up-Prozesse umfasst. Das Kapitel befasst sich mit dem Erstellen von Kohérenz
beim L1- und L2-Lesen und stellt grundlegende Modelle und Theorien des
Textverstehens (construction-integration model, event-indexing model, land-
scape model of reading) vor. Anschlieflend wird die Rolle von verschiedenen
Einflussfaktoren wie Vorwissen, Interesse und Geschlecht beim fremdsprach-
lichen Textverstehen diskutiert.

In Kapitel 8 folgt eine ausfithrliche und sehr umfangreiche kritische Vor-
stellung der rezeptiven Grammatiken bzw. Lesegrammatiken des Deutschen,
wobei die relevanten, fiir das Leseverstehen wichtigen grammatischen Aspekte
hervorgehoben werden. In Unterkapiteln werden die ausgewahlten rezeptiven
Grammatiken jeweils zuerst rezensionsartig vorgestellt, dann deren Stirken
und Schwichen aufgezeigt. Im zweiten Teil des Kapitels folgt die zusam-
menfassende Darstellung der in den verschiedenen rezeptiven Grammatiken
gefundenen vermutlich wichtigen Aspekte der deutschen Grammatik fiir das
Leseverstehen. Die Autorinnen stellen aufgrund der vorgestellten rezeptiven
Grammatiken fest, dass insbesondere Kenntnisse einiger vorwiegend syntak-
tischer Aspekte fiir das Leseverstehen sehr wichtig sind.

Kapitel 9 dient als Einfiihrung zur im Buch vorgestellten und sehr ausfiihr-
lich ausgewerteten empirischen Untersuchung: Hier werden die Methode der
Studie, die Hypothesen, die Pilotstudien und das Design der quantitativen
und qualitativen Untersuchung sowie die Stichprobe vorgestellt. Das zentrale
Testinstrument bildeten zwei von den Autorinnen entwickelte Leseverste-
henstests, die jeweils aus einem Lesetext und einem methodisch vielfiltigen
Verstehenstest bestanden. Die eigens konstruierten Lesetexte repréasentieren
die Textsorte ,,Lexikonartikel“ und sind Beschreibungen von zwei imaginiren
Tieren (,,Flundodil® und ,,Humpfhorn®), wodurch die beim Leseverstehen
wichtigen Faktoren Vor-/Weltwissen und Textsortenschemata gut kontrolliert
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werden konnten. Die Lesetexte wurden in zwei Versionen erfasst, in denen
die zu testenden Zielstrukturen bzw. die alternativen Strukturen gleichmifiig
verteilt wurden, wodurch das Verstdndnis von inhaltlich gleichen, aber struk-
turell verschiedenen Sétzen gut getestet werden konnte.

Den Kern der Arbeit bilden die empirischen Kapitel 10-16, in denen die
Untersuchungsergebnisse beziiglich der rezeptiven Schwierigkeit der ausge-
wihlten grammatischen Strukturen vorgestellt werden, die sich in Pilotstudien
als potenziell schwierig erwiesen und aufgrund der Analyse von rezeptiven
Grammatiken ergdnzt wurden. Dabei handelt es sich um die folgenden gram-
matischen Zielstrukturen: erweitertes Linksattribut (Kap. 10), OVS-Satzstruk-
tur (Kap. 11), Konditionalgefiige ohne Subjunktor (Kap. 12), Subjektsatz ohne
Korrelat (Kap. 13), ,werden“-Passiv (Kap. 14), Satzklammer (Kap. 15), Verb-
Topikalisierung (Kap. 16).

Die getesteten Zielstrukturen représentieren je ein Kapitel, dessen Aufbau
immer folgendem Muster folgt: linguistische Beschreibung der jeweiligen Ziel-
struktur, Begriindung fiir die Auswahl der Struktur, Vorstellung der tiberpriif-
ten Satzpaare, kontrastive Beobachtungen, Gesamtergebnis, Analyse einzelner
Satzpaare, Zusammenfassung.

Die Veranschaulichung der Ergebnisse wird immer durch anspruchsvolle
Graphiken bzw. Tabellen unterstiitzt, in jedem Fall finden wir auch gut lesbare,
ins Deutsche iibersetzte Ubersetzungsprotokolle einzelner Probandengruppen,
die die quantitativen Ergebnisse ergédnzen und Einsicht in den Leseverstehen-
sprozess gewahren.

Kapitel 17 (,Weiterfithrende Diskussion®) fasst die Ergebnisse der empi-
rischen Studie zusammen und diskutiert weitere relevante Variable wie die
Rolle von Kontrastivitit in den grammatischen Strukturen der L1 und L2, den
Zusammenhang zwischen allgemeiner Deutschkompetenz und Leseverstehen,
Mehrsprachigkeit und Leseverstehen in Deutsch als Fremdsprache.

Im letzten, abschlieBenden Kapitel 18 (,,Fazit und Ausblick®) fassen die Autor-
innen die Ergebnisse ihrer Arbeit zusammen und kommen zum Schluss, dass
die syntaktische Konstruktion beim Leseverstehen nur ein Schwierigkeitsfaktor
von vielen ist, der immer in Kombination mit anderen Faktoren (z.B. seman-
tische Komplexitit, Funktionsworter) wirkt. Nach dieser zusammenfassenden
Feststellung werden kurz Schlussfolgerungen fiir die L2-Lesetheorie und fiir
die DaF-Lesedidaktik gezogen und Forschungsdesiderata skizziert.

Das Buch stiitzt sich auf eine sehr umfangreiche Fachliteraturliste (wobei
im Literaturverzeichnis englischsprachige Titel tiberwiegen).

Im Anhang findet man den franzésischen, italienischen und deutschen
Testsatz, eine Ubersicht iiber die Transkriptionszeichen, ein Abkiirzungsver-
zeichnis und ein Tabellenverzeichnis sowie das Register.
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Der 25. Band der Reihe ,Perspektiven Deutsch als Fremdsprache® zur
grammatikalischen Schwierigkeit beim Lesen in Deutsch als Fremdsprache
hat eine klare, iibersichtliche Struktur. Der erste, theoretische Teil gibt einen
umfassenden, vielfiltigen Uberblick iiber die neuesten psycholinguistischen
Erkenntnisse und Modelle. Der zweite, empirische Teil folgt einem sehr durch-
dachten Methodenkonzept und liefert wichtige, fiir die DaF-Lesedidaktik
relevante Erkenntnisse und Schlussfolgerungen.

Wie es u.a. auch aus dem letzten zusammenfassenden Kapitel zu entneh-
men ist, bietet die Arbeit von Kaiser und Peyer viele Ankniipfungsméglich-
keiten fiir weitere Forschungen. Da das Thema grammatische Strukturen
und fremdsprachliches Leseverstehen bislang in der empirischen Forschung
wenig behandelt wurde, ist es den Autorinnen gelungen, mit diesem Werk
eine Forschungsliicke zu schlieflen. Mit seinen wichtigen Erkenntnissen und
den méglichen Ankniipfungspunkten ist dieser Band allen zu empfehlen, die
sich fiir Psycholinguistik interessieren, in diesem Bereich forschen und/oder
in ihrer Arbeit nach Orientierungspunkten suchen.
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