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Vorwort

Der Sammelband umfasst didaktische Beitrage, die auf der internationalen Kon-
ferenz ,,Form und Funktion® (18.-20. Mai 2022) des tschechischen Germanis-
tenverbandes in Zusammenarbeit mit dem Fachbereich Germanistik der Uni-
versitit Ostrava vorgetragen wurden. Neben der Sektion Didaktik bestand die
Konferenz noch aus jeweils zwei sprachwissenschaftlichen und literaturwissen-
schaftlichen Sektionen. Insgesamt stellten 106 Expert:innen aus zehn Lindern
aktuelle Ergebnisse ihrer theoretischen und empirischen Forschungen vor, die
sich auf die Wechselbeziehung zwischen Form und Funktion konzentrierten, sei
es auf ausgewéhlten sprachlichen Ebenen, in ausgewihlten literarischen Werken
oder hinsichtlich ausgewihlter Aspekte des Fremdsprachenunterrichts.

Gelegentlich wird die Behauptung vorgenommen, dass die Form nicht von
entscheidender Bedeutung sei, sondern vielmehr der Inhalt. Die Autor:innen
des vorliegenden didaktischen Sammelbandes sind davon iiberzeugt, dass die-
se Annahme zumindest in der Fremdsprachendidaktik nicht zutrifft, da diese
sich an einer festen Verbindung von Form und Funktion in einer Fremdsprache
orientiert. Jeder Beitrag verdeutlicht dies auf individuelle Weise. Thematisch
reichen die Artikel von den theoretischen Auseinandersetzungen mit Lehr-
Lern-Konzepten bis hin zur empirischen Untersuchung von Unterrichtspraxis,
Unterrichtsmaterialien und Lehrmethoden. Dabei wird sowohl der Einfluss der
Formen auf den Lernprozess und Lernerfolg als auch der Kontrast zur Erstspra-
che und zur Eigenkultur der Lernenden hinterfragt.

Um eine Verzerrung oder Benachteiligung zu vermeiden, erfolgt die Anord-
nung der Artikel im Sammelband in alphabetischer Reihenfolge. Dennoch las-
sen sich aufgrund von beobachteten Parallelen die Artikel im Folgenden nach
thematischen Gesichtspunkten in vier Gruppen gliedern.

Der ersten Gruppe ist der Artikel zum Thema ,Sprachdidaktik im Wandel
der Zeit. Wie verwirklichen wir Traume des J. A. Comenius’ von Véra Janikova
einzuordnen, der sich als ein Ausgangspunkt bezeichnen lisst. Die Antwort auf
die schon im Titel angedeutete Kernfrage, wie es der heutigen Sprachendidaktik
nach mehr als 400 Jahren gelingt, mit Vorstellungen und Empfehlungen von
Comenius fiir den Sprachenunterricht zurechtzukommen, wird im Artikel ge-
sucht. Dabei wird der damalige vor allem von Comenius’ Werken gepragte Zu-
stand der Didaktik mit dem heutigen didaktischen Kontext konfrontiert.

Die Beitrige im Sammelband lassen sich dann als Beweise fassen, dass die
Gedanken von Comenius nicht vergessen wurden und die heutigen Didakti-



ker:innen ihnen stindig folgen. Comenius’ didaktische Grundsitze wie An-
schaulichkeit, praktische Anwendung und Motivation sind ein verbindendes
Element der zweiten Gruppe der Artikel.

Jana Nalepova stellt in ihrem Artikel ,Form und Functions von Linguistic
Landscape‘ eine relativ neue Forschungsmethode vor, die darin besteht, dass
man die Sprache (samt Bilder) im 6ffentlichen Raum beachtet und analysiert.
Am Beispiel der Region Oberschlesien wird im Artikel demonstriert, wie Lingu-
istic Landscape in den DaF-Unterricht einbezogen werden kann. Eine wichtige
Rolle spielt dabei nicht nur die Vermittlung der Sprache selbst, sondern auch
die Unterstiitzung und Erweiterung der Kenntnisse in Landeskunde des ent-
sprechenden Gebietes.

Dana Pfeiferova und Hana Menclova zeigen in ihrem Artikel ,Friedrich
Achleitner: kurzweilig. ,,Einschlafgeschichten im DaF-Unterricht’, wie die kon-
krete Poesie im Unterricht effektiv eingesetzt werden und mehrere Funktionen
ausiiben kann, unter anderem die Studierenden zum Deutschlernen, konkret
zum Grammatikerwerb, Wortschatzerweiterung oder Sprachhandlungen, zu
motivieren. Die Autorinnen fiigen konkrete Anweisungen bei, wie mit diesen
Texten im Unterricht gearbeitet werden konnte.

Die gemeinsame Charakteristik der Artikel innerhalb der dritten Gruppe
liegt in ihrer thematischen Auseinandersetzung mit der Form und Funktion
der deutschen Sprache im Unterricht. Bianca Beniskova beschreibt in ihrem
Artikel ,Fachsprache fiir historisch interessierte Studierende. Nicht nur ein Er-
fahrungsbericht® die Fachsprachenvermittlung im Unterricht am Beispiel des
Pflichtwahlseminars ,Fachsprache im historischen Kontext’ im Rahmen des
praxisorientierten Bachelor-Studiengangs ,Deutsch fiir die Berufspraxis‘ und
prasentiert nicht nur die Ziele, Inhalte, Vorgehen und Methoden des Seminars,
sondern auch Herausforderungen, mit denen die Seminarleiter:innen konfron-
tiert werden und klarkommen miissen.

Monika Sajankova stellte sich im Beitrag ,Zur Férderung der Kommuni-
kationssprache Deutsch im handlungsorientierten DaF-Unterricht® die Frage,
welche Rolle die Zielsprache Deutsch als Kommunikationssprache im DaF-
Unterricht bei dem Erwerb der kommunikativen Kompetenz spielt und wie sie
unterstiitzt werden kann. Der Artikel présentiert Ergebnisse einer Prasenz- und
online-Unterrichtsbeobachtung in verschiedenen Klassen der Primar- und Se-
kundarstufe I, bei der die Aufmerksambkeit auf die Abhangigkeit der Kommu-
nikationssprache zwischen dem/der Lehrer:in und den Schiiler:innen von den
Unterrichtsphasen, Situationen und didaktischen Zielen gerichtet wurde.

Die am meisten vertretene vierte Gruppe bilden die Artikel mit Fokus auf
Grammatik. Das hangt wohl damit zusammen, dass die Form und Funktion in
der Grammatik traditionell einen festen Platz besitzen.



Agnes Kohlmann und Zsuzsa Soproni berichten in ihrem Artikel ,Erneue-
rungen im Konzept und in der Gestaltung der Grammatikvermittlung im Ger-
manistikstudium und in der Lehrerausbildung’, wie der Grammatikunterricht
an ihrem Lehrstuhl gedndert wurde, damit er auf Bediirfnisse der heutigen Stu-
dierenden reagiert und sich daran anpasst. Diese Anderung wurde mithilfe des
Verfassens von neuen Grammatiklehrwerken unterstiitzt, deren Ausziige samt
Beispielen der Ubungen mit Kommentaren einen Bestandteil des Artikels dar-
stellen.

Jana Ondrakova, Dominika Menzelova und Vit Kucera haben in ihrem
Artikel ,Die Rolle des Konjunktivs I in unserem Leben die Ergebnisse eines Pro-
jektes an der Padagogischen Fakultdt der Universitit Hradec Krélové prisentiert,
das auf Kenntnisse und Meinungen der Studierenden des Faches Deutsch und
der Lehrkrifte zum Konjunktiv I konzentriert wurde. Es hat sich herausgestellt,
dass einige Befragte mangelnde Kenntnisse zu diesem grammatischen Thema
haben und/oder das Thema nicht fiir relevant halten. Die Relevanz hat jedoch
ein weiterer Bestandteil des Projektes ergeben, und zwar die Analyse der aktu-
ellen Zeitungsartikel.

Eva Polaskova widmete sich in ihrem Beitrag ,Zur Form und Funktion
der Beispielsitze bei der Grammatikvermittlung anhand grammatischer DaF-
-Handbiicher’ den geeigneten Muster- und Beispielsitzen fiir Hochschulstudie-
rende. Diese Sitze konnen manchmal wichtiger sein als Erkldarungen selbst und
entscheiden tiber den Lernerfolg mit. Der Artikel bietet eine Typologie von ver-
schiedenen Formen und Funktionen der Muster- und Beispielsitze, die in aus-
gewihlten grammatischen DaF-Handbiichern deutscher und tschechischer Au-
tor:innen beobachtet wurden, wobei einige Anderungen vorgeschlagen werden.

Die vorliegende Publikation leistet nicht nur einen Beitrag zur akademischen
Diskussion, sondern bietet auch praktische Einblicke und Handlungsempfeh-
lungen fiir Lehrende und Forschende im Bereich der DaF-Didaktik. Zugleich
wird ein Potenzial zur weiteren Forschung skizziert und neue Forschungsfragen
und Herausforderungen angedeutet, mit denen sich DaF-Didaktiker:innen in
Zukunft auseinanderzusetzen haben, um die Optimierung von Lehr- und Lern-
prozessen weiter voranzutreiben.

Milan PISL und Eva POLASKOVA



Preface

This volume contains didactic contributions presented at the international con-
ference ‘Form and Function’ (18-20 May 2022), held by the Czech Association
of Germanists in cooperation with the Department of German Studies at the
University of Ostrava. In addition to the didactics section, the conference also
comprised two linguistic and two literary sections. A total 106 experts from ten
countries presented the latest results of their theoretical and empirical research,
focusing on the interrelationship of form and function with regard to various le-
vels of language, selected literary works, or aspects of foreign language teaching.

It is sometimes claimed that form is not of decisive importance compa-
red to content. However, the authors represented in this didactic volume share
a conviction that this assumption is not true, at least in foreign language di-
dactics, which is based on the close connection between form and function in
a foreign language. Each contribution in this volume illustrates this in its own
individual way. Thematically, the articles range from theoretical discussions of
teaching/learning concepts to empirical studies of teaching practices, materials
and methods. They explore the influence of form on the learning process and
successful learning, as well as investigating contrastive differences between fo-
reign languages/cultures and learners’ own languages/cultures.

In order not to distort the picture or disadvantage individual authors, the artic-
les in this volume are arranged alphabetically. Nevertheless, the contributions
can be divided thematically into four distinct groups.

The first group includes the article ‘Language didactics through the ages:
How do we realize the dreams of J. A. Comenius’ by Véra Janikova, which can
be described as a starting-point. As indicated in its title, Janikovas paper seeks
an answer to the key question of how today’s language didactics approaches Co-
menius’ ideas and recommendations for language teaching more than 400 years
after his life. The author compares didactics in Comenius’ era (which was fun-
damentally shaped by his work) with today’s didactic context.

The articles in this volume can be seen as evidence that Comenius’ ideas
have not been forgotten, and that today’s didacticians continue to follow them.
Comenius’ didactic principles (such as clarity, practical application and motiva-
tion) form a unifying element in the second group of articles. In her article ‘Form
and function in the linguistic landscape, Jana Nalepova presents a relatively new
research method that involves observing and analyzing language (including im-
ages) in public spaces. Using the region of Upper Silesia as an example, this
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paper demonstrates how the linguistic landscape can be incorporated into GFL
lessons. An important role is played not only by teaching the language itself,
but also by supporting and expanding regional knowledge of the area in ques-
tion. The article by Dana Pfeiferova and Hana Menclova, ‘Friedrich Achleitner:
‘Einschlafgeschichten” in GFL teaching), shows how concrete poetry can be used
effectively in the classroom to perform several functions, including motivating
students to learn German - specifically grammar acquisition, vocabulary expan-
sion or language activities. The authors include specific instructions on how to
work with these texts in the classroom.

The articles within the third group share a thematic focus on the form and
function of the German language in the classroom. In her article ‘Specialist lan-
guage for students interested in history: More than just an experience report,
Bianca Beniskova describes classroom teaching of specialist language using the
example of the seminar ‘Specialist language in a historical context’ (part of the
Bachelor’s degree German for Professional Practice). She presents the objec-
tives, content, approach and methods of the seminar, as well as discussing the
challenges that the seminar teachers encounter and have to deal with. Monika
Sajankova’s article ‘Promoting German as the language of communication in
action-oriented GFL lessons’ explores the role of the target language German
as a language of communication in GFL lessons, discussing the acquisition of
communicative competence and how this process can be supported. The paper
presents results from observations of classroom and online lessons in various
year-groups at primary and lower secondary level, focusing on how the choice
of the language of communication between the teacher and the students influ-
ences the teaching phases, situations and didactic goals.

The fourth group of articles, which is the most numerous, focuses on gram-
mar; the form/function distinction is a traditional and well-established concept
in grammar. In their article ‘Innovations in the concept and design of grammar
teaching in German studies and teacher training, Agnes Kohlmann and Zsuzsa
Soproni report on how grammar teaching at their department has been changed
in order to respond and adapt to the needs of today’s students. The change was
supported by writing of new grammar textbooks — excerpts from which form
part of the article (together with commented examples of exercises). Jana On-
drakov4, Dominika Menzelova and Vit Kucera present the results of a proj-
ect at the University of Hradec Kralové’s Faculty of Education in their article
“The role of the subjunctive I in our lives. The project focused on students’ and
teachers’ knowledge of and opinions on the subjunctive L. It found that some
respondents lack knowledge of this grammatical topic and/or do not consider
it relevant. However, another component of the project, namely an analysis of
contemporary newspaper articles, revealed its relevance. In her article ‘On the

«
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form and function of example sentences in grammar teaching using grammati-
cal GFL handbooks, Eva Polaskova explored the appropriacy of model/example
sentences in materials for university-level students. These sentences can some-
times be more important than the explanations themselves, and they help to
determine learning success. The paper offers a typology of different forms and
functions of model/example sentences observed in selected GFL grammatical
handbooks written by German and Czech authors, and the author also suggests
some possible changes.

This publication not only contributes to academic discussions; it also offers prac-
tical insights and recommendations for teachers and researchers in the field of
GFL didactics. It outlines potential avenues for further research and suggests
new research questions and challenges that GFL didacticians will have to ad-
dress in the future in order to further optimize teaching and learning processes.

Milan PISL and Eva POLASKOVA
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Fachsprache fiir historisch
interessierte Studierende

Nicht nur ein Erfahrungsbericht

Bianca BENISKOVA

University of Pardubice
bianca.beniskova@upce.cz

ABSTRACT

Technical language for students interested in history. Not just a field report
This article is not to be understood in purely didactic terms, but rather as
a contribution to an interdisciplinary discourse with linguistic consider-
ations. It offers a brief overview of the literature dealing with the topic of
technical language and technical language didactics and presents the tech-
nical language seminar ,Technical Language in an Historical Context;, its
aims and content, while also addressing the challenges that teachers are
confronted with.

KEYWORDS

Technical language, didactics of technical language, historical context, uni-
versity teaching

1. Einleitung

Nicht rein didaktisch, sondern mit fachlinguistischen Uberlegungen und so
beitragend zu einem interdisziplindren Diskurs ist der vorliegende Beitrag zu
verstehen. So bietet er einen kurzen Uberblick iiber die sich mit dem Thema
Fachsprache und Fachsprachendidaktik beschiftigende Fachliteratur und stellt
das Seminar ,Fachsprache im historischen Kontext‘ vor, dessen Ziele und Inhalt,
wobei auch auf Herausforderungen eingegangen wird, mit denen sich Lehrende
konfrontiert sehen.

2. Kurzer theoretischer Abriss

Zu Fachsprachen und Fachtexten aus linguistischer Sicht allgemein wurde seit
den 1920ern viel geschrieben. Ausgehend von der funktional-strukturalisti-
schen Linguistik der Prager Schule, {iber das Organonmodell von Biihler (1934)
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Form und Funktion im didaktischen Kontext

als Kommunikationsmodell, hin zur pragmatischen Herangehensweise, riicken
seit den 1990ern kognitionslinguistische Gesichtspunkte in den Vordergrund
(Toscher 2019:21-22). So finden wir Uberlegungen zu Bestimmung, Untertei-
lung, Eigenschaften, Funktionen und Normung von Fachsprache bei Roelcke
(2010), Kniftka/Roelcke (2016), Adamzik (2018), einleitend auch bei Toscher
(2019) und in den Veréftentlichungen zur Fachsprache in der Presse (Varkova
2017, 2019). Nach Loffler (2005) sind die Fachsprachen in ihrer Sprachvarie-
tdt den Funktiolekten zuzuordnen und in seinem Buch beschiftigt er sich mit
deren auflersprachlichen Kennzeichnung und sprachlichen Merkmalen (Loffler
2005:104-108).

Was die Didaktik der Fachsprachvermittlung betrifft, so werden vor al-
lem fiir Lehramtstudierende und Lehrende an deutschen Schulen fachsprach-
liche und sprachbildende Erklirungen von Kniftka/Roelcke (2016) geliefert.
Wihrend sich Lange (2018) mit Hinweisen zum Ausbau der Schliisselkompe-
tenz Lesen von Fachtexten allgemein an Studierende aller Ficher wendet, ha-
ben Thieme/Weif$ (2020) einen Leitfaden fiir das Lesen von Fachliteratur der
Geschichtswissenschatft ausgearbeitet. Auch bei Roelcke finden sich Uberlegun-
gen zum Fachsprachenunterricht fiir Fremdsprachlerner:innen (Roelcke 2010:
169-176), wobei er die Anforderungen an den Fachsprachenunterricht fiir ei-
nen Personenkreis mit Sprachvorkenntnissen mit denjenigen fiir Muttersprach-
ler:innen nahezu gleichsetzt (Roelcke 2010:170). Hier stellt sich die Frage, was
Roelcke unter Sprachvorkenntnissen versteht. Bei Studierenden auf A2-Niveau
ist noch nicht mit einer ausreichenden Lesekompetenz, die Voraussetzung fiir
die Rezeption populdrwissenschaftlicher geschichtsorientierter Texte ist, zu
rechnen. Eine Sprachkompetenz auf B1-Niveau ermdglicht zwar eine Heran-
fithrung an kompliziertere Textstrukturen, allerdings besteht hierbei die Gefahr
einer Demotivierung der Studierenden. Ein B2-Niveau hingegen setzt voraus,
dass die Studierenden nicht nur intrinsiv motiviert sind, sondern auch ausrei-
chend allgemeinsprachliche Kompetenzen im Deutschen besitzen, um die Lern-
ziele des Seminars (siehe 3.1) zu erreichen.

Beziiglich der Lesekompetenz von Texten aus der Geschichtswissenschaft
haben sowohl Studierende als auch Lehrende einen beachtlichen Bonus - sie
konnen aus élteren Lehrwerken Beispieltexte heranziehen, da diese keiner Ak-
tualisierung unterliegen miissen. So kénnen im Gegensatz zu DaF-Lehrwerken
Studierende immer noch mit dem Lehrbuch von Rieger (1997) und den Skripta
von Hrebickova (2005) oder Baumbach (2005) arbeiten. Alle diese Autoren:in-
nen weisen auf fiir die Fachsprache typische grammatische Erscheinungen hin,
bei Rieger werden aufSerdem explizit Lese- und Verstehensstrategien geiibt, wie
beispielsweise das Erkennen von Internationalismen oder die Bedeutungser-
schlieflung aus dem Kontext (Rieger 1997:V).

14
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Was fiir die Frage nach der Fachsprachenvermittlung bedeutend ist, ist der
Ende der 1990er auftretende Paradigmenwechsel in Bezug auf den Begriff der
Fachsprachlichkeit, denn seitdem spricht man von einer gleitenden Skala der
Fachsprachlichkeit. Diese driickt die Fachlichkeit von textuell-kommunikativen
Handlungen aus, wobei deren Skalen ,yvon ,extrem merkmalreich® bis ,extrem
merkmalarm’ reichen (Kalverkdmper, zit. von Toscher 2019:19).

Aufgrund des gewaltigen Wandels der Medienlandschaft und dem damit
verbundenen Einsatz digitaler Medien ist ein weiterer Paradigmenwechsel zu
beobachten. Dieser betriftt die Hochschullehre. Ausgehend von der Kritik aus
der Praxis, dass ,,die Kompetenz- und Berufsorientierung in der akademischen
Welt noch immer einen niederen bis geringen Status [hat]“ (Arnold 2015:67),
gibt es seit einigen Jahren Bemiithungen eine Didaktik der Hochschullehre

»salonfdhig“ zu machen. Es gibt eben keine Ausbildung zur/m Hochschulleh-
renden und diese Kompetenz wurde bis jetzt ganz automatisch vorausgesetzt.
Geschrieben wurde dariiber bis jetzt nur sehr wenig. Intuitiv wenden (und ich
mochte glauben, nicht so wenige) Lehrende Methoden an, die in der Fachlite-
ratur beschrieben werden wie bei Hawelka u.a. (2007), Bachmann (2018), Boss-
Ostendorf/Senft (2018), Dittler/Kreidl (2018). Trotzdem mdochte ich auch mit
diesem Beitrag einen dementsprechenden Diskurs in Tschechien anregen.

3. Fachsprache im historischen Kontext

Das Seminar ,Fachsprache im historischen Kontext‘ ist eines von drei Semina-
ren zur Fachsprache, die den Studierenden fiir den praxisorientierten Bache-
lor-Studiengang ,Deutsch fiir die Berufspraxis‘ als Pflichtwahlseminare (PWS)
angeboten werden. Das Absolvieren des Seminars wird den Studierenden im
3. und 4. Semester empfohlen, wobei im ersten der beiden Semester der Ab-
schluss mit einem Testat bestitigt wird. Im darauffolgenden Semester miissen
die Studierenden ihre erlangten Fertigkeiten und Fahigkeiten durch eine Prii-
fung' unter Beweis stellen. Da es sich um ein PWS handelt, besuchen die Studie-
renden das Seminar, die ein aufrichtiges Interesse daran haben, sie also bereits
intrinsisch motiviert sind. Dies wirkt sich wiederum sehr positiv auf die Arbeit
in den Seminaren aus — sowohl fiir die seminarleitende Lehrkraft als auch fiir
die Seminarteilnehmenden.

1 Allein schon das Wort ,Priifung’ stellt fiir unsere Studierenden einen enormen Stressfaktor
dar. Um dem entgegenzuwirken, ist es in den ersten Sitzungen wichtig, den Studierenden
das Gefiihl zu geben, dass sie mit dem/der Seminarleiter:in gemeinsam auf Entdeckungs-
reise gehen und sich den Seminarzielen schrittweise nahern. Das, was als Kompetenz von
ihnen zum Abschluss des Seminars verlangt wird, sollte das sein, wozu sie wahrend der
zwei Semester beféhigt wurden.
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Form und Funktion im didaktischen Kontext
3.1. Ziel des Seminars

Das explizite Bewusstmachen der Studienziele dieses Faches ist Voraussetzung
fiir die extrinsische Motivation der Studierenden. Zu diesem fiir einen erfolg-
reichen Lernprozess unverzichtbaren Aspekt, der hier aber nicht weiterverfolgt
werden soll, finden sich Uberlegungen bei Dunowski (2017), die durch einen
umfangreichen empirischen Teil erganzt werden.

Bereits Ende der 1980er weist Fearns auf die dem Fachsprachenunterricht
eigenen Lernziele im Gegensatz zum allgemeinsprachlichen Unterricht hin.
So verfolgt der Fachsprachenunterricht allgemeine Lernziele wie das Vermit-
teln notwendiger Fachlexik und Textbauplidne und der fiir das Fach iiblichen
Kommunikationsverfahren und sprachlichen Mittel, inklusive fachsprachlicher
Stilmittel. Sie verweist ebenfalls auf die Notwendigkeit eines Aufbaus von Stra-
tegien, wobei bei ihr vor allem der Fokus auf Strategien zur funktional-kommu-
nikativen Auseinandersetzung mit Fachtexten beim Lesen und Horen und zu
einer fachspezifischen Textproduktion liegt (Fearns 1987:92). Unsere Studieren-
den verfiigen bereits iiber Fertigkeitsstrategien, die sie nach einem Jahr Studium
effektiv einsetzen konnen. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin, dass sie die-
se vorhandene Fahigkeit weiter ausbaut, damit die Studierenden ihre Strategien
an die fachsprachliche Kommunikation anpassen.

Das Seminar ,Fachsprache im historischen Kontext* stellt sich vor allem
den Ausbau der rezeptiven Fertigkeiten der Teilnehmenden als Ziel. Dazu dient
eine intensive Wortschatzarbeit, die durch Analysen populdrwissenschaftlicher,
spater wissenschaftlicher Texte initiiert wird. Zu der Erweiterung der Lesekom-
petenz gehort die Befdhigung der Studierenden zum Lesen der Schwabach- und
Kurrentschrift. Die in der Fachliteratur geforderte fachkommunikative Kom-
petenz, die durch Teilkompetenzen wie die soziokulturelle, soziale, kognitive,
inhaltliche, funktionale, textuelle, stilistische und lexikologisch-semantische
(Baumann 1995:333-337) gebildet wird, wird in dem hier vorgestellten Seminar
zwar angestrebt, kann aber erst in einem Masterstudium erreicht werden. Bei
der Fachsprache fiir historisch Interessierte im Bachelorstudium stehen die pro-
duktiven Kompetenzen noch nicht im Mittelpunkt. Da sich die Studierenden
auf einem gehobenen B2 oder sogar C1-Niveau befinden, stellt die miindliche
Kommunikation in diesen Seminaren aber kein Problem dar. Diese Fertigkeit
findet Anwendung in Bezug auf historisch orientierte Themen in Form von Dis-
kussionen und Présentationen. Hier wird die Fertigkeit Sprechen als Kommuni-
kationsmittel wahrend des Seminars weiter ausgebaut, aber eben noch nicht auf
wissenschaftlichem Niveau.

Ohne das Bewusstmachen der Merkmale einer Fachsprache der Geschichte
und entsprechender Lese- und Horstrategien finden die Studierenden schwer
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Zugang zu komplexeren wissenschaftlichen Fachtexten. Deshalb ist das Verste-
hen der Fachsprache aus theoretischer Sicht ein weiteres Seminarziel.

Den Studierenden wird mit der Wahl dieses PWS die Méglichkeit geboten,
ihr eigenes Absolvent:innenprofil mitzugestalten und sich so auf die Anforde-
rungen des heimischen, aber auch internationalen Arbeitsmarktes vorzubereiten.

3.2. Vom Bekannten zum Neuen

Das geschichtliche Vorwissen unserer Studierenden ist zwar unterschiedlich,
aber jede:r hat bereits einen Wissensstand erreicht, auf dem aufgebaut werden
kann.? Dazu kommen ein verhiltnismiflig hohes Sprachniveau und theoreti-
sches Wissen iiber das deutsche Sprachsystem. Den Studierenden ist der Text-
bauplan populdrwissenschaftlicher Texte bereits vertraut. Deshalb setzt die
Lehrkraft im ersten Seminar Texte aus dem Magazin ,Geschichte’ (aBB. 1) ein,
wobei die Studierenden die Aufgabe haben, einen ca. dreiseitigen Artikel zu
wihlen, den sie der Seminargruppe préasentieren missen. Hierdurch wird nicht
nur das Leseverstehen weiterentwickelt, sondern auch die Fertigkeit Sprechen
gefordert und gefordert. Die Vortragenden duflern sich zu einem geschichtli-
chen Thema, fir das sie sich selbst entschieden haben, wodurch auch ihr Selbst-
vertrauen gestarkt wird. Was neu fiir sie ist, ist eine Analyse dieser Texte hin-
sichtlich vorkommender Archaismen und Historismen.

Teil des erfolgreichen Absolvierens des ersten Semesters ist die miindliche
Zusammenfassung und Analyse des Textes ,Der Gang nach Canossa‘ (ABB. 2).
Dieser Artikel aus dem Magazin ,Geschichte’ umfasst neun Seiten und die Stu-
dierenden haben das ganze Semester Zeit, sich mit diesem Text zu beschaftigen.
Dies setzt nicht nur voraus, dass sie ihre im Seminar gewonnene Fahigkeit der
Textanalyse einsetzen. Des Weiteren wird von ihnen verlangt, dass sie sich ihre
Zeit selbst einteilen, Entscheidungen treffen, Nachforschungen tétigen, even-
tuell sozial aktiv werden. All das entspricht einer Aufgabenlésung im spéteren
Beruf.

Erst die im darauffolgenden Semester eingesetzten wissenschaftlichen
Texte stellen fiir die Studierenden eine mehr oder weniger grofiere Herausfor-
derung dar. Um ihnen das Verstehen solcher Texte zu erleichtern, miissen sie
als Erstes verstehen, was eine Fachsprache als solches ausmacht. Fiir die Ver-
mittlung dieses Wissens ist es noch nicht notwendig die Metaebene zu betreten,
auf der tiber Fachsprachen wissenschaftlich diskutiert wird. Bewusst gemacht
werden miissen die Merkmale wissenschaftlicher Texte. Dies geschieht erst
im Sommersemester, wenn die Studierenden das in der Theorie Beschriebe-
ne besser verstehen, denn den Merkmalen der Fachsprache in der Geschichte/

2 Neurolinguistische Uberlegungen dazu bei Boss-Ostendorf/Senft (2018).
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Geschichtswissenschaft sind sie bereits in einer Art Entdeckungsprozess seit
dem Winterseminar auf der Spur. So erkennen die Studierenden sehr schnell,
dass das fiir die Fachsprachen in der Fachliteratur angegebene Merkmal der
Okonomisierung in fachsprachlichen Textsorten der Geschichtswissenschaft
nicht so stark ausgeprigt ist wie in anderen Fachsprachen, beispielsweise der
Technik oder Medizin. Andere Merkmale wie Anonymitat und Objektivitit las-
sen sich hingegen sehr gut nachweisen.

Eine gewisse Attraktivitdt des Seminars stellt fiir die Studierenden die Er-
weiterung ihrer Lesekompetenz in Bezug auf die Schwabach- und Kurrentschrift
dar. Da es fiir das Studium geschichtlicher Hintergriinde unausweichlich ist auf
historische Quellen zuriickzugreifen, miissen die Studierenden beféhigt werden,
beide Schriften lesen zu kénnen. In den ersten Seminarstunden nutzen die Stu-
dierenden eine Liste mit einer Gegeniiberstellung des deutschen Alphabets in
Schwabach und der gegenwirtigen Druckschrift, um einen vorgegebenen Schwa-
bach-Text entschliisseln zu kénnen. Autonom trainieren die Studierenden dann
das Lesen dieses Textes und in jeder weiteren Seminarstunde sind ca. 5 Minuten
fiir das Vorlesen eines Schwabach-Textes (nach zwei Wochen ohne Hilfe der Lis-
te) vorgesehen. Ahnlich verhilt es sich im Sommersemester, wenn sich die Stu-
dierenden naher mit der Kurrentschrift auseinandersetzen. Auch hier hilft eine
Gegeniiberstellung der Schriften (aBB. 3). Da die Kurrentschrift in historischen
Dokumenten oft sehr schwer zu lesen ist, beginnen die Studierenden mit Satzen,
die computergesteuert in Kurrent umgewandelt wurden. Auf der Webseite Deut-
sche Kurrentschrift|Schreibiibung (URL 1) kénnen Sitze eingegeben werden, die
man dann anschliefend in Kurrentschrift anzeigen lassen kann. Da die produk-
tive Fertigkeit des Schreibens bei der Kurrentschrift nicht mehr erforderlich ist,
erscheint es ausreichend, dass diese Schrift nur rezeptiv beherrscht wird. Fiir ein
schnelleres Voranschreiten der Lesekompetenz in Bezug auf die Kurrentschrift
hat es sich aber als Vorteil gezeigt, wenn die Studierenden das Schreiben der ein-
zelnen Buchstaben auf Kurrent trainieren, da sie so die entsprechende Schreib-
weise der einzelnen Buchstaben besser im Gehirn speichern und diese beim Le-
sen schneller abrufbar sind. Sie bekommen ein liniertes Blatt mit vorgegebenen
Kurrentbuchstaben und wie Erstklissler des 19. Jahrhunderts konnen sie das
Schreiben dieser Schrift trainieren.” Motivierend wirkt es sich auf die Studieren-
den aus, wenn sie ihren Namen auf Kurrent schreiben konnen. Zum Semesteren-
de bekommen die Studierenden lingere computerumgewandelte Kurrent-Texte,
die sie nach einer kurzen Vorbereitung vorlesen miissen. Der Nachweis dieser
Lesekompetenz ist Teil der abschlieflenden Priifung. Historische Dokumente,

3 Sehr zu empfehlen hierfiir auch das Heft fiir das Geschichtestudium, Band 1 - Kurrent-
schrift.
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die in Kurrent geschrieben sind, werden nur als Anschauungsmaterial zur Ver-
fiigung gestellt,* um zu zeigen, dass es zur Beherrschung der Kurrentschrift noch
ein weiter Weg ist. Das soll nicht demotivierend wirken, sondern auf die Heraus-
forderungen hinweisen, die vor einem:er Geschichtswissenschaftler:in stehen.

Auf Unterschiede zum gegenwirtigen Deutsch treffen die Studierenden
bereits im 3. Semester, wenn Sie dltere — in Schwabach gedruckte - Texte le-
sen, in denen sich die Rechtschreibweise von der heutigen Schreibweise un-
terscheidet, wie im Beispieltext (aBB. 4) die Worter Rathes, Vortheil, giengen,
erzilt, ertheilt und vermdhlet. Das eigentliche Heranfiihren an den Sprachent-
wicklungsprozess des Deutschen erfolgt etwas anders als in der klassischen
Germanistik, wo mit dem Althochdeutschen begonnen wird und wonach die
Studierenden mit einer Informationsflut in einem mehr oder weniger grofen
Schockzustand zuriickgelassen werden. In dem hier vorgestellten Seminar
wird die Entwicklung der deutschen Sprache anhand von Textbeispielen riick-
laufend von den Studierenden selbst entdeckt. So beginnen sie mit einem im
Frithneuhochdeutschen geschriebenen Text und erarbeiten die Unterschiede
zum gegenwartigen Deutsch heraus. Sobald sie die Merkmale dieses Sprach-
wandels an Textbeispielen nachweisen konnen, steht ihnen der Weg frei, sich
mit der mittelhochdeutschen Sprache zu beschiftigen. Die Entscheidung dazu
ist den Studierenden tiberlassen, denn fiir das Erreichen des Seminarziels ist
diese Fahigkeit keine Voraussetzung. Als Seminarleiterin stehe ich ihnen in
dieser Phase nur als Lernbegleiterin zur Seite, indem ich Hinweise zu entspre-
chenden Materialien gebe und zu gemeinsamen Analysen (aufSerhalb der Se-
minare) zur Verfiigung stehe. Das Althochdeutsch dient im Seminar nur noch
zur Veranschaulichung der éltesten Stufe der deutschen Sprache. Eine inten-
sivere Auseinandersetzung mit dieser Entwicklungsstufe sei dem Studium im
Masterprogramm vorbehalten.

4. Herausforderungen an den/die Seminarleiter:in

Boss-Ostendorf/Senft weisen auf einen Funktionswandel der Lehrtdtigkeit hin
(2018:13). Dieser Wandel besteht darin, dass Hochschullehrende sich nicht
mehr vorrangig als ,Wissensspeicher® sehen und als solche betrachtet werden
sollen. Der ,,dozentenzentrierte Informationstransfer (ebd.:12) ist nicht mehr
in dem Maf3e erforderlich, wie es noch vor zehn Jahren war. Die grofite Rolle bei
der Wissensvermittlung haben fiir unsere Studierenden die Medien iibernom-
men. Das sollten wir akzeptieren und nutzen. Wir sollten ihnen als Partner:in

4 Materialien dazu zu finden in: Braun, Manfred (2015): Deutsche Schreibschrift. Kurrent
und Siitterlin lesen lernen. Miinchen: Knaur.
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beiseitestehen, ein gemeinsames Ziel anstreben und sie mit unserer Unterstiit-
zung und unseren Erfahrungen in diesem Lernprozess begleiten. Das scheint
mir die grofite Herausforderung zu sein, die nicht jede:r Hochschullehrende
bereit ist anzunehmen.

Oft sind éltere Texte, die Zeugnis iiber den Sprachwandel des Deutschen
ablegen konnten, ins Gegenwartsdeutsch iibertragen worden und schwer als
Original zu finden. Die Suche nach entsprechenden Texten erfordert einen ge-
wissen Zeitaufwand und hat man, wenn man nicht immer die gleichen Beispiele
nutzen will, neue gefunden, steht man vor der Herausforderung, den Original-
text zu entschliisseln. Und wenn wir das mit unseren Studierenden gemeinsam
machen, bekommt der Begriff ,Partner:in‘ eine noch ganz andere Bedeutung.

Dass originalgeschriebene Kurrenttexte fiir Laien schwer zu entziffern ist,
ist wohl jedem/r klar geworden, der/die schon einmal solch ein Dokument in der
Hand gehalten oder in digitaler Form gesehen hat. Die Kunst des Kurrentlesens
muss stetig trainiert werden, sonst hat man auch als Lehrende:r nur eine geringe
Chance, Originale lesen und die entsprechende Entschliisselungsstrategie ver-
mitteln zu kénnen.

5. Abschluss

Das Seminar ,Fachsprache im historischen Kontext bemiiht sich dem geforder-
ten Paradigmenwechsel in der Hochschul-Lehre hinsichtlich eines Funktions-
wandels der Lehrtitigkeit zu entsprechen. Im Vordergrund der Lehrtatigkeit
steht der Ausbau der strategischen Kompetenz der Studierenden. So fithren
Entschliisselungsstrategien, Strategien der Verstindnissicherung und fachspezi-
fische Fertigkeitsstrategien (Fearns 2007:171) zu einem eigenverantwortlichen
Agieren und selbststindigen Wissenserwerb der Studierenden. Die Lehrperson
versteht sich als Partner und nicht als allwissende Person. So fiihrt sie die Stu-
dierenden zu einem erweiterten autonomen Lernen, férdert deren Selbstindig-
keit und bemiiht sich, ihnen Erfolge aufzuzeigen.
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ABSTRACT

Language didactics over time. How do we realize dreams of J. A. Comenius
J. A. Comenius’s relationship to languages and their teaching was very
warm and deep, which is reflected in a large part of his life’s work. To the
most important writings in this area certainly belongs ‘Latest method of
languages’ (Linguarum methodus novissima). In this publication Comenius
creates the first generally recognized theory of language didactics based on
observation, experiments and practice, thus pursuing his dream of moving
language didactics among other sciences and at the same time providing
an understandable “guide” to language teaching. The main purpose of the
contribution is to determine how we are now, after more than 400 years,
managing to fulfill these dreams of his in selected aspects of the context of
the current approach to teaching foreign languages.

KEYWORDS

language didactics, J. A. Comenius, Linguarum methodus novissima, con-
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1. Comenius und Sprachen(lernen)

Johannes Amos Comenius (1592-1670) erblickte vor 431 Jahren im stidlichen
Mihren das Licht der Welt, in einer Region, die heute Teil der Tschechischen
Republik ist. Bekanntermaflen gehorte er als Pidagoge, Philosoph und Theologe
zu den Personlichkeiten, die in gebildeten Kreisen eine deutlich sichtbare Spur
hinterlassen haben, wobei besonders sein padagogisches und didaktisches Werk
eine weite Verbreitung gefunden hat und bis heute als anerkanntes kulturelles
Erbe gilt. Ein besonders bedeutender Teil seines umfangreichen lebenslangen
Schaffens war den Sprachen gewidmet. Comenius war davon {iberzeugt, dass
die Sprache im Leben eines Menschen von grofler Wichtigkeit ist, denn alles,
was ein Mensch anstrebt und wovon er lebt, ist mit der Sprache verbunden. Da-
her muss sie in verschiedenen Kontexten sorgfiltig studiert und gepflegt werden
(Skalicka 1970:289), und das nicht nur im sprachlichen Sinne, sondern auch im
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Hinblick auf ihre gesellschaftliche Stellung. Comenius hielt die Sprache/n auch
fir einen ausschlaggebenden Faktor fiir die Personlichkeitsentwicklung sowie
die Forderung der Humanisierung der menschlichen Gesellschaft.

Comenius selbst war ein grofSer Sprachkenner,' wirkte als Sprachlehrer und
beherrschte mehrere européische Sprachen: aufler Tschechisch und Deutsch
z. B. auch Polnisch, Ungarisch oder Finnisch, selbstverstdndlich dann auch La-
tein. Auch iiber auflereuropdische Sprachen war er (entsprechend dem Kennt-
nisstand seiner Zeit) informiert, z. B. - nach den grofen geographischen Entde-
ckungen in Asien und Amerika - iber gewisse indianische Sprachen. Er war ein
sehr aufmerksamer Beobachter, konnte die Ahnlichkeiten zwischen verschiede-
nen Sprachen einzelner Sprachfamilien erkennen und zahlt damit zu den wich-
tigen Wegbereitern der zeitgendssischen Sprachforschung.

»Wihrend seines turbulenten und elenden Lebens hatte er Gelegenheit, sich mit
den verschiedenen Sprachen Europas vertraut zu machen. Und er konnte im-
mer wieder die Gelegenheit nutzen, sie kennenzulernen, sei es durch Gespra-
che mit Sprechern dieser Sprachen oder aus der wissenschaftlichen Literatur.
Seine philologische Ausbildung ist bekannt.“ (Skali¢ka 1970:289-290)

Seine Auffassung von Sprache ist linguistischer Natur, er trennt sie aber nie von
dem psychologischen und sozialen Zusammenhang, was im Einklang mit der
heutigen Semantik und Psycholinguistik steht. Theoretisch gut begriindet war
auch Comenius’ Interesse am Sprachlernen und -lehren, wofiir er in seinem
Werk Methodus linguarum novissima zum ersten Mal klare und beweiskriftige
Regeln fiir das Lernen und Lehren von Sprachen formuliert.

1.2. Methodus linguarum novissima als die erste Theorie der
Sprachdidaktik?

Methodus linguarum novissima (Die neueste Sprachenmethode)? ist ein einzig-
artiges sprachtheoretisches und sprachdidaktisches Meisterwerk voller Gedan-
kentiefe, Klarheit und Prazision. Comenius hat in dieser Schrift zum ersten Mal
die Uberzeugung ausgesprochen, dass der Erfolg des Sprachunterrichts in der

1 Seine Werke schrieb Comenius tiberwiegend in Latein (nur einige in Tschechisch und
Deutsch). Das Latein wihlte er seit 1632 aus ganz pragmatischen Griinden, weil er ein
breites internationales Lesepublikum (vor allem in Polen, England, Holland, Schweden,
Deutschland und Ungarn) erreichen wollte. ,,Hierfiir ist ihm die lateinische Sprache ein
unersetzliches Kommunikationsmittel.“ (Fritsch 2010:112).

2 In diesem Text wird der Begriff ,,Sprachdidaktik® auch fiir die Fremdsprachendidaktik ge-
braucht.

3 Im Original tragt diese Schrift den Titel ,Novissima Linguarum Methodus®. Sie wird aber
eher als Methodus linguarum novissima zitiert, und zwar von Comenius selbst.
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Schule nicht von der Originalitit der Lehrmethode, dem padagogischen Talent
des Lehrers oder dem Einfallsreichtum der Lehrmittel abhéngt, sondern vor al-
lem von der Kenntnis aller Vorgénge, die wihrend des Lehr- und Lernprozesses
ablaufen (vgl. Urbdnek 2017). Eine aussagekriftige Charakteristik des Werks
bietet Comenius selbst in dem Untertitel zur Ausgabe von 1649 (ABB. 1):

»Die neueste Methode der Sprachen, auf didaktischen Fundamenten solide auf-
gebaut, am Modell der lateinischen Sprache praxisnah dargestellt, der Verwen-
dung in Schulen endlich genauestens angepasst, dariiber hinaus aber auch fiir
andere Bereiche des Unterrichts mit groflem Nutzen anwendbar. Zuvor jedoch
bereits dem offentlichen Urteil gelehrter Méanner vorgelegt und ernsthaften
und strengen Priifungen unterworfen, von Johann Comenius aus Méhren.*
(tibersetzt aus dem Lateinischen).

«

Comenius traumte davon, die Sprachdidaktik in eine so prazise Tatigkeit wie
den Buchdruck, die Uhrmacherei oder die Seefahrt, oder in eine so prizise
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Wissenschaft wie die Mathematik oder die Astronomie zu verwandeln. Aber
ohne eine allgemeine und allgemein akzeptierte Theorie, die auf Beobachtung,
Experiment und Praxis basiert, konnte dies nicht erreicht werden. Und genau
an diesen Grundlagen arbeitete Comenius (Urbanek 2007). Mit seiner Metho-
dus linguarum novissima verschaftte Comenius dem Sprachenlernen und -leh-
ren eine neue theoretische Basis und schuf die erste allgemein akzeptierte Theo-
rie der Sprachdidaktik. Gleichfalls bietet er hier einen klaren ,Leitfaden bzw.
eine Zusammenstellung von Prinzipien fiir den Sprachunterricht, illustriert
am Beispiel des Lateinunterrichts, die auch auf das Erlernen von anderen Spra-
chen iibertragbar sind. Denn alle Sprachen lassen sich nach ein und derselben
Methode lernen, und zwar: durch den Gebrauch, durch einige einfache Regeln,
die nur die Verschiedenheit von der bereits bekannten Sprache aufzeigen, und
durch Ubungen an bekannten Stoffen (Comenius 1992:152).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Comenius in seiner Methodus lin-
guarum novissima die erste allgemein anerkannte Theorie der Sprachdidaktik
bzw. der Fremdsprachendidaktik geschaffen hat, die systematisch auf didakti-
schen Grundlagen aufbaut, am Beispiel der lateinischen Sprache anschaulich die
Sprachstruktur erklért, schliefSlich den schulischen Bediirfnissen genau ange-
passt ist (vgl. Komensky 1964). Er verfolgt damit sein Ziel, die Sprachdidaktik in
die anderen Wissenschaften einzuordnen und gleichzeitig einen verstdndlichen

»Leitfaden® fiir den Sprachunterricht zu schaffen.

Im Folgenden gehe ich mittels ausgewéhlter Aspekte der Frage nach, wie es
uns heute gelingt, zwei grofe Traume von J. A. Comenius zu verwirklichen, die
er in der Methodus linguarum novisima ausgesprochen hat. Der eine war, die
Sprachdidaktik in eine eigenstdndige wissenschaftliche Disziplin zu verwandeln,
der andere betraf die theoriebasierte Festlegung der Regeln bzw. Prinzipien fiir
das erfolgreiche Lernen und Lehren von Sprachen.

2. Wie verwirklichen wir den Traum von der Etablierung
der Sprach- und Fremdsprachendidaktik als
eigenstdndige wissenschaftliche Disziplin?

Zur Erfiillung des Traums von Comenius von der Etablierung der (Fremd)
Sprachendidaktik als einer eigenstindigen wissenschaftlichen Disziplin fiihrte
ein ziemlich langer Weg. ,,Die Fremdsprachendidaktik wurde bis in die 1970er
Jahre eher ,,als eine tiberwiegend aus der Praxis erwachsene Rezeptologie ver-
standen” (Hallet/Ko6nigs 2010:11) und zielte eher intuitiv auf die Verbesserung
des Unterrichts ab (Feld-Knapp 2012:19). Die Thesen zu Prozessen des fremd-
sprachlichen Lernens und Lehrens waren nur marginal oder gar nicht empirisch
begriindet.
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Im europdischen Kontext kann man eine wesentliche Intensivierung der
Bemiihungen, die Fremdsprachendidaktik als eine eigenstindige wissenschaft-
liche Disziplin zu etablieren, schon in den 1960er Jahren beobachten. Die Aus-
bildung von Fremdsprachenlehrer:innen findet nimlich ihren Platz an den
Padagogischen Hochschulen und/oder Universititen und die Fremdsprachen-
didaktik mit ihrer Forschung (bzw. Sprachlehr- und -lernforschung) gewinnt
an wissenschaftlicher und organisatorischer Fundierung. Dies ist in den 1970er
Jahren auch mit dem gestiegenen Interesse an Fremdsprachenkenntnissen ver-
bunden, wodurch sich auch die Rahmenbedingungen fiir den Unterricht von
Fremdsprachen dndern. SchliefSlich wird die Entstehung einer wissenschaft-
lichen Disziplin zur Erforschung von Lehren und Lernen der Fremdsprachen
unvermeidlich (vgl. Feld-Knapp 2012:20). Denn der Fremdsprachenunterricht
wird als ein Ort aufgefasst, ,an dem sich unterschiedliche Faktoren unter je
spezifischen Bedingungen ihre Wirkung entfalten und fiir das Zustandekom-
men fremdsprachlichen Lernens verantwortlich sind. [...]. In der Konsequenz
machte dies die Konzentration auf empirische Forschung notwendig*“ (vgl. Hal-
let/Ko6nigs 2010:11).

Resiimierend lédsst sich sagen, dass wir den Traum von Comenius die
Sprach- bzw. Fremdsprachendidaktik als eine wissenschaftliche Disziplin zu
etablieren, in den letzten sechzig Jahren erfolgreich verwirklichen. Dies ge-
schieht nicht nur infolge ihrer universitdren Verankerung, sondern auch durch
ihre Forschungsdiskurse; in interdisziplindrer Verschrankung von Diskursen
u. a. innerhalb der angewandten Linguistik, der Spracherwerbsforschung, der
Sprachlehrforschung sowie verschiedener Fachwissenschaften. Sie gilt heute als
forschende (und ausbildende) Disziplin mit eigenen Forschungsgegenstinden
und angemessenen Forschungsmethoden (siehe z. B. bei Caspari et al. 2016). Im
Einklang mit Comenius ist ihr Ziel die Erforschung, Erklirung und Optimie-
rung von Lehr- und Lernprozessen. Sie gewinnt ihre Fragestellungen einerseits
aus der Praxis des Fremdsprachenunterrichts, andererseits aus der Erforschung
der fremdsprachlichen Vermittlungs- und Aneignungsprozesse und hat den
Anspruch, daraus begriindete Vorschlage fiir die Effektivierung des Fremdspra-
chenunterrichts abzuleiten (vgl. Hallet/Koénigs 2010:11). Die Fremdsprachen-
didaktik ist ein komplexes Phanomen und fungiert heute als eine Theorie vom
Lehren und Lernen fremder Sprachen in jhren unterschiedlichen Dimensionen
und unter dem Einfluss von verschiedenen Faktoren, sowie als eine ,,Bildungs-
theorie, die die gesellschaftlichen, kulturellen und sprachlichen Rahmenbedin-
gungen und Zielsetzungen des Fremdsprachenlernens analysiert und entwirft”
(Feld-Knapp 2012:22).
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3. Wie verwirklichen wir den Traum von Comenius von
der Schaffung klarer und theoretisch begriindeter
Regeln fiir das Lehren und Lernen von Sprachen?

Comenius trdumte nicht nur von der Erhebung der Sprachdidaktik zu einer ei-
genstandigen wissenschaftlichen Disziplin, sondern auch von der Bereitstellung
von klaren und fachlich begriindeten Empfehlungen fiir das Lehren und Lernen
von Sprachen, die auf einem tiefen Verstindnis davon beruhen, wie Lehr- und
Lernprozesse ablaufen. Selbst ist ihm das im oben kurz vorgestellten Werk Me-
thodus linguarum novissima gelungen.

Wenn man die nachfolgenden (fremd)sprachendidaktischen Konzeptionen
unter die Lupe nimmt, die sich systematisch seit dem 19. Jahrhundert etabliert
haben, stellt man erfreulicherweise fest, dass die Botschaft von Comenius im-
mer noch lebendig ist. Mitte des 19. Jahrhunderts tritt ndmlich eine grundle-
gend neue Auffassung von Sprachenlernen und -lehren auf, was mit der Einfiih-
rung des neusprachlichen Unterrichts und mit der Etablierung der modernen
Fremdsprachen als Schulficher in den hoheren Schulen zusammenhingt. Im
20. Jahrhundert intensiviert sich die ,,Suche nach der guten bzw. besten Me-
thode zur Vermittlung von fremden Sprachen® (Weskamp 2001:62). Es werden
globale Methodenkonzepte (Henrici 2001:841) entwickelt, in denen sich die
neuesten Erkenntnisse von zahlreichen Bezugswissenschaften der Fremdspra-
chendidaktik wie Linguistik, Pidagogik, Psychologie, Philosophie, Psycholingu-
istik, Neurolinguistik, Soziolinguistik u. a. widerspiegeln®. Die Fremdsprachen-
didaktik wird dadurch zu einer interdisziplindren wissenschaftlichen Disziplin.
Thre Forschungsergebnisse tragen in der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts
zur Formulierung einer Reihe von Grundprinzipien fiir den Fremdsprachen-
unterricht bei, die als ,,Postulate, die ein aktuelles fremdsprachendidaktisches
Konzept charakterisieren® (Chodéra/Ries 1999:69) verstanden werden und
leichter an die spezifischen Unterrichtsbedingungen anzupassen sind als die
bisherigen geschlossenen methodischen Konzepte. Man unterscheidet dabei
spracherwerbstheoretische, didaktische und methodische Prinzipien (vgl. Fais-
tauer/Fritz 2008). Sieht man sich diese Prinzipien naher an, dann kann man in
ihnen mehrere Regeln fiir das Sprach- bzw. Fremdsprachenlernen erkennen, die
Comenius bereits im 17. Jahrhundert formuliert hat.

4 Das sind die Grammatik-Ubersetzungsmethode, die Audiolinguale Methode, die Audio-
isuelle Methode und der anschlieflend entwickelte kommunikative und interkulturelle An-
satz in seinen verschiedenen Ausprigungen, genauso wie eine Reihe von sog. ,alternati-
ven Methoden, die sich in der Regel ,,auf spezielle Aspekte des Fremdsprachenunterrichts
konzentrieren (Gedédchtnis, Bewegung, Wortschatz, Musik, usw.)“ (Funk 2010:940). Mehr
dazu auch im Kap. 3.3.
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Aus der betrichtlichen Menge an Prinzipien fiir den Fremdsprachenunter-
richt (siehe dazu einige Beispiele im Anhang) mochte ich im Rahmen des Bei-
trags nur die folgenden herausgreifen: emotionale Sicherheit, ausreichender In-
put, Bezug auf sprachliche Form und Mehrsprachigkeit. Dariiber hinaus werde
ich auf die Empfehlung von Comenius eingehen, dass beim Sprachenlernen
gute Lehr- und Hilfsbiicher zu benutzen sind.

3.1. Emotionale Sicherheit

Dass das Sprachenlernen oft mit diversen Schwierigkeiten, Angsten und Un-
sicherheiten verbunden ist, gilt sowohl fiir Comenius als auch fiir den heuti-
gen Ansatz zum Fremdsprachenlehren und -lernen als unumstritten. Man geht
dabei davon aus, dass (einige) Inhalte als schwieriger empfunden werden bzw.
empfunden werden konnen als andere, und dass sie auf eine schiilerfreundliche
Weise vermittelt werden sollten, damit man die erwiinschten und erwarteten
Ziele erreicht. Dies hebt Comenius klar in seiner Schrift Methodus linguarum
novissima hervor, indem er seine Methode folgendermaflen charakterisiert: ,Die
neueste Sprachmethode ist eine, die auf leichte und angenehme Weise zu einer
zuverléssigen Kenntnis der Sprache fithren kann“ (Komensky 1964:222). Die-
se Annahme ist bei ihm sehr eng mit der Lehrer:innenrolle verbunden. Come-
nius ist fest davon iiberzeugt, dass (schwierige) Inhalte in einer positiven und
vertrauensvollen Lernatmosphire besser angeeignet werden kénnen als unter
Leistungsdruck und Angst vor Versagen. Dabei hat die Lehrkraft eine grofie
Verantwortung zu ibernehmen. Nach Comenius bedeutet Lehren ,, Fithren von
einer bekannten Sache zu einer unbekannten. Und das Fiihren ist eine milde,
sanfte Tatigkeit — keine gewaltsame, eine liebenswiirdige, keine gehéssige® (Ko-
mensky 1964:222).

Seine Uberzeugung (sein Traum) hinsichtlich der Lehrer:innenrolle in Be-
zug auf die Garantie der emotionalen Sicherheit beim schulischen Fremdspra-
chenlernen stimmt véllig mit den heutigen Annahmen iiberein. Auch uns ist
klar, dass die emotionale Sicherheit die Gefahr von Verletzungen zu minimali-
sieren hilft, die zwar nicht auszuschlielen sind, aber in einem positiven Klima
wieder geheilt werden konnen. Als Beispiel nennt Butzkamm (1998:50) eine
mogliche Situation aus dem Unterricht, in der sich Fremdsprachenschiiler:in-
nen ,,vollig hilflos und dumm vorkommen und Angst haben, sich ldcherlich zu
machen®. Besonders wichtig ist das Schaffen und Aufrechterhalten der emotio-
nalen Sicherheit fiir die erfolgreiche, angstfreie Kommunikation in der Klas-
se, sei es im Sinne des classroom discourse oder konkret im Sinne der gezielten
Entwicklung der fremdsprachigen kommunikativen Kompetenz im Rahmen
einzelner Ubungen, Aufgaben und anderer Aktivititen. Sowohl fiir Comenius
als auch fiir uns ist es sehr wichtig, die Lernbarrieren durch die Férderung der
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emotionalen Sicherheit zu iiberwinden, indem die Lehrkraft berit, hilft, beglei-
tet, ermutigt und unterstiitzt.

3.2. Texte als Hauptquelle des sprachlichen und kulturellen Inputs
(ausreichender Input)

»Beim Sprachenlernen ist der Anfang und das Ende von allem das Lesen der
Autoren! sagt Comenius (1992:155). Er hielt Texte, in erster Linie literarische,
fiir eine der wichtigsten Quellen fiir das Sprachlernen bzw. Fremdsprachenler-
nen. Es war ihm ein wichtiges Anliegen, ,,dass die Kinder schnell, angenehm
und sicher Latein lernen [...], und zwar nicht etwa, um sich in die Antike zu
versenken, sondern um sich in der Welt verstindigen und die Texte der bedeu-
tenden Schriftsteller von der Antike bis in seine Gegenwart hinein verstehen zu
konnen® (Fritsch 2010:113).

Auch im heutigen Fremdsprachenunterricht werden Texte als eine der
Hauptquellen fiir sprachlichen Input gesehen. ,,Dies bedeutet ein reichhaltiges
Angebot an (authentischen®) Texten (Fritz/Faistauer 2008:132), die den Inter-
essen der Lernenden entsprechen und die Arbeit damit zur Entwicklung von
Textkompetenz fiihrt (vgl. Fritz/Faistauer 2008:129). Dariiber hinaus leisten li-
terarische Texte — im Unterschied zu Sachtexten/nicht fiktionalen Texten — auch
einen wichtigen Beitrag zur ,,Entdeckung® einer fremden Kultur, indem sie u. a.
Wertvorstellungen einer Kultur vermitteln (vgl. Butzkamm 1998). In Hinblick
auf die literarischen Texte folgen wir also den Traumen von Comenius, denn
diese Texte bilden heutzutage einen integralen Bestandteil des fremdsprachli-
chen Unterrichts.

3.3. Bezug auf die sprachliche Form (Grammatikvermittlung)

Das Lernen von Grammatik ist fiir das Fremdsprachenlernen unentbehrlich, es
gibt doch keine Sprache ohne Grammatik. Dies war auch Comenius bewusst,
er schreibt ihr eine enorm wichtige Rolle zu, indem er sagt: ,Ohne Kenntnis
der Grammatikregeln kénnen wir das Heiligtum der Sprache nicht 6ffnen” (Ko-
mensky 1964:232). Comenius war der Uberzeugung, dass grammatische Regeln
den praktischen Sprachgebrauch unterstiitzen und festigen sollen. Die sprachli-
chen Regeln sollen mit schlichten Worten erklart werden (Comenius 1992:151).
Hinsichtlich der Grammatikvermittlung praferierte er eindeutig den induktiven
Weg, indem er ihn klar und biindig mit der Empfehlung charakterisiert: ,,Ein
Beispiel geht vor, die Regel folgt“ (Komensky 1964:226).

5  Unter dem Begrifft ,authentische Texte® sind solche Texte zu verstehen, die eine natiirlich
komplexe Sprache beinhalten, die nicht eigens fiir den Unterricht anhand einer vorgege-
benen syntaktischen und lexikalischen Progression erstellt wurden, um bestimmte gram-
matikalische Phinomene zu vermitteln oder sie zu vereinfachen (Fritz/Faistauer 2008:132).
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Seit Mitte des 19. Jahrhunderts haben sich komplexere methodische Kon-
zeptionen herauskristallisiert, die die Rolle der Grammatik beim Lernen und
Lehren von Fremdsprachen unterschiedlich einschédtzen, meistens anders als
die Konzeption der Renaissancezeit. Es handelt sich u. a. um folgende Ansitze:
(1) Die Grammatik-Ubersetzungsmethode, die sich im Fremdsprachenunter-
richt zur Aufgabe macht, die Grammatikregeln systematisch zu vermitteln und
ihre Anwendung durch das Ubersetzen von Texten praktisch zu iiben. Mit Hilfe
der angewandten Grammatikregeln sollen Lernende die Texte verstehen und
in die Muttersprache tibersetzen kénnen. Das Ziel dieser Methode besteht also
darin, die Grammatik und das Ubersetzen gut zu beherrschen. Andererseits
wurde Sprachenlernen nach dieser Methode als ein geeignetes Mittel zur He-
rausbildung der Fihigkeit zum abstrakten logischen Denken verstanden. Dar-
aus ergibt sich als iibergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunterrichts nicht die
praktische Beherrschung der Sprache, sondern vielmehr die bewusste Einsicht
in deren formalen Aufbau und Regelsystem. (2) Direkte Methoden: An Stelle
der Regelgrammatik tritt die so genannte ,Beispielgrammatik®. Grammatikre-
geln stehen nicht mehr am Anfang, sondern als Zusammenfassung am Ende des
Lernprozesses. Durch Nachahmung und Gew6hnung erfasst der Lerner die Ge-
setzméafligkeiten der fremden Sprache, allerdings nicht auf kognitiver, sondern
gefithlsmifliger Ebene. Die Regeln der Sprache werden somit auf induktivem
Wege vermittelt. (3) Die Audio-linguale Methode fordert die Entwicklung eines
Sprachgefiihls, auf dessen Grundlage die Gesetzmafligkeiten der fremden Spra-
che selbst entdeckt werden. Die Darbietung des Stoffes erfolgt in einer festen
Reihenfolge: Zuerst wird die sprachliche Form vorgegeben (vom Hoéren zum
Nachsprechen) und dann erst in ihrer Bedeutung erklirt. (4) Erst der nachfol-
gende Kommunikative Ansatz priferiert selbstentdeckendes Lernen, bewusstes
(kognitives) Lernen — auch bei der Grammatik (vgl. Janikova 2010), was im Ein-
klang mit den Empfehlungen von Comenius steht. Fritz und Faistauer (2008)
weisen darauf hin, dass induktives, exploratives Grammatiklernen, ausgehend
von (Kon)Texten eine wichtige Basis fiir das Erarbeiten von Regeln darstellt. Die
Gedanken von Comenius zur Grammatikvermittlung bzw. zum Grammatikler-
nen greifen auch Doughty und Williams (1998) auf, die empfehlen, im Unter-
richt die Konzentration auf Bedeutung, auf explizites Regelwissen (focus on
forms) sowie auf aus dem Kontext erarbeitetes Wissen tiber die Sprache (focus
on form) zu lenken. Grundsitzlich sollte die Grammatik als Mittel zur Erlan-
gung von kommunikativer Kompetenz dienen, der Unterricht muss sich aber
auch auf die sprachlichen Formen beziehen.®

6  Fritz und Faistauer (2008:131) sprechen von folgenden Zugéingen zur Grammatik, die mit-
tels verschiedener Aktivititen im Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden sollen. Es
handelt sich um Aktivitéten, bei denen (1) ein spezielles Grammatikphdnomen in den
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass obwohl sich der Zugang zur Gram-
matik bzw. Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht seit Comenius
mehrmals gedndert hat, in den letzten Jahrzenten im Rahmen des kommunika-
tiven Ansatzes eindeutige Parallelen zu Comenius’ Verteidigung der Grammatik
und ihrer Rolle beim Fremdsprachenlernen und lehren zu identifizieren sind.

3.4. »Es ist lobenswert, mehrere Sprachen zu beherrschen’ (Prinzip
der Mehrsprachigkeit)

Mit dieser Aussage iibermittelt Comenius den nachfolgenden Generationen
eine klare und eindeutige Botschaft, nimlich die Botschaft, dass es wertvoll
ist, mehrere Sprachen zu beherrschen. Seine Uberzeugung wird im Kontext
des Sprachenlernens besonders in den letzten Jahrzenten ernsthaft aufgegrif-
fen: Mehrsprachigkeit zéhlt heute auch im Fremdsprachenunterricht zu den
wichtigsten Zielen. Obwohl Comenius aus der Perspektive der damaligen Ge-
sellschaft den Erwerb von mehreren (Fremd)Sprachen nicht primar als ein Gut
fir alle verstanden hat, legte er — genauso wie wir es heute tun — groflen Wert
nicht nur darauf, welche Sprachen gelernt werden sollen, sondern auch darauf,
wann und zu welchem Zweck mit dem Lernen angefangen werden sollte. Nach
Comenius (1992:151) sollte zuerst die Muttersprache gelernt werden, ,,dann die,
welche anstelle der Muttersprache oft gebraucht wird, d. h. die der Nachbar-
volker.“ Die Muttersprache bezeichnete er dabei als Kommunikationsmittel fiir
das tagliche Leben, die Nachbarsprachen fiir den Verkehr mit Nachbarvélkern.
Dies resoniert mit der heutigen Empfehlung der européischen Mehrsprachig-
keitspolitik, die das Lernen von Nachbarsprachen nachdriicklich férdert. Was
die weiteren Sprachen betrifft, sah Comenius ihre Kenntnis fiir die Gelehrten
als unentbehrlich an, welche es sein sollten, hangt vom Bereich ab, in dem sie
tatig sind. So empfahl Comenius z. B. das Lateinische fiir Philosophen und Me-
diziner, das Griechische und Hebréische fiir Theologen und auch das Arabische
fiir Mediziner. Obwohl der letzte Punkt (Wer braucht Sprachkenntnisse?) auf
den ersten Blick nicht den Erfordernissen moderner Gesellschaften zu entspre-
chen scheint, die ,,Fremdsprachenkenntnisse fiir alle” ben6tigen, kann man bei
tieferem Einblick doch einige Parallelen zum heutigen Zugang zum Sprachen-
lernen finden. Diese sind z. B. im Rahmen des Fachsprachenunterrichts (z. B.
Buhlmann/Fearns 2000) bzw. des Konzepts language for specific purposes (z. B.
Gnutzmann 2009) zu beobachten.

Fokus der Aufmerksamkeit gestellt wird, (2) Form-Aufmerksamkeit im Rahmen einer
(kommunikativen) Aufgabe gefordert wird und (3) expliziter, aber induktiver Grammatik-
unterricht realisiert wird.

7 Komensky (1964:318).
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Comenius war davon {iberzeugt, dass nicht alle Sprachen mit derselben Ge-
nauigkeit gelernt werden miissen.® Diese Uberzeugung spiegelt sich im aktuel-
len Konzept der funktionalen Mehrsprachigkeit wider, die man als ein vielféltiges,
dynamisches Repertoire mit unterschiedlich weit fortgeschrittenen Teilkom-
petenzen in verschiedenen Sprachen versteht. Funktional definiert die Mehr-
sprachigkeit Oksaar (2003), indem sie diese als die Fahigkeit eines Individuums
definiert, hier und jetzt zwei oder mehr Sprachen als Kommunikationsmittel
zu verwenden und ohne weiteres von der einen in die andere umzuschalten,
wenn die Situation es erfordert” (Oksaar 2003:31). Die individuelle, funktio-
nale Mehrsprachigkeit ist mittlerweile zum iibergeordneten Ziel des Sprachen-
lernens geworden. ,,Dieses Bildungsziel hat nicht nur fiir den Fremdsprachen-
unterricht Giiltigkeit, sondern betriftt den schulischen Sprachenunterricht als
Ganzes“ (Sauer/Saudan 2008:4).

Die Forderung nach funktionaler Mehrsprachigkeit steht auch im Einklang
mit dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER
2001), in dem ,von der Vorstellung einer idealen muttersprachlichen Kompe-
tenz in einer Zweitsprache zugunsten der Ausbildung eines moglichst breitge-
facherten Repertoires an situationsgebundenen Sprachfertigkeiten in mehreren
Sprachen [abgesehen wird]“ (Mayr 2020:47).

4. Die Sprachen sollen aus den Biichern gelernt werden

Comenius war der festen Uberzeugung, dass man fiir den Sprachunterricht un-
bedingt die rechten Lehrmittel braucht, ,ndmlich sowohl Lehrbiicher fiir die
Schiiler als auch Handbiicher zum Gebrauch der Lehrer, beide kurz und me-
thodisch® (Comenius 1992:151). Die Lehrbiicher sollten nach seiner Auffassung
die Schiiler:innen stufenweise und leicht beim Sprachenlernen von einer Stufe
zur nichsten fithren, wobei sie das Alter der Schiiler berticksichtigen miissen.
Dies verwirklichte er auch, indem er vier Lehrbiicher, die den vier Altersstufen
entsprechen, verfasste:

Das Vestibulum (Der Vorraum, 1633) (ABB. 2): enthilt den Stoff fiir das kind-
liche Geplauder, einige hundert Worter in Spriichen abgefasst, mit angehdngten
Deklinations- und Konjugationstabellen (Comenius 1992:167). Dieses Werk
bringt viele Inspirationen fiir das gegenwirtige Konzept des frithen Fremdspra-
chenlernens hinsichtlich der notigen Unterrichtsmaterialien. In zahlreichen

8  Comenius gibt dazu noch Folgendes an: ,Nur der Muttersprache und dem Latein miissen
wir solche Sorgfalt zuwenden, dafd wir sie schliefllich ganz und gar beherrschen® (Come-
nius 1992:152). Heute ist fiir Latein Englisch einzusetzen.
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modernen Lehrwerken fiir Kinder sind lernpsychologische Gesichtspunkte
beriicksichtigt, die den Entwicklungsstand des Kindes beachten, sowie ihre
Interessen respektiert. Nicht zuletzt wird durch verschiedene Aktivititen eine
altersspezifische Lernerfahrung erméglicht, was der Annahme hinsichtlich der
Bediirfnisse von Kindern fiir ein erfolgreiches Sprachenlernen entspricht.

Janua linguarum reserata® (Das geoffnete Sprachentor, 1631) enthilt alle ge-
briauchlichen Worter einer Sprache (ungefihr achttausend, in kurzen Sitzen
prasentiert), die Dinge in einfacher Weise ausdriicken (aBB. 3). Kurze, klare
grammatische Regeln sind hinzugefiigt, welche die ,,richtige“ Art darstellen, wie
die Worter der betreffenden Sprache zu schreiben, auszusprechen und zu bilden
sind. Seine Auffassung der Wortschatzvermittlung korreliert vollstindig mit der
heutigen Annahme, dass Wortschatz in einem sinnvollen Kontext eingefiihrt

9  Obwohl die Janua linguarum reserata sehr fundiert und eindrucksvoll war, merkte Co-
menius doch sehr schnell, dass man ihr ein einfacheres Lehrbuch voranstellen miisse. Es
hatte sich namlich gezeigt, dass er bei der Auswahl der zum Aneignen bestimmten Dinge
das Alter von Schiiler:innen, fiir die dieses Lehrbuch bestimmt war, nicht geniigend be-
riicksichtigt hatte. Deshalb verfasste er zwei Jahre spéter das Vestibulum (im Altertum die

,Vorhalle“ des romischen Hauses).
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und gelernt werden sollte (vgl. Schoutenvan Parreren 1990). Comenius’ Annah-
me entspricht so den jiingsten Erkenntnissen aus der kognitiven Psychologie
und konstruktivistischen Lerntheorie zur Représentation des Wortschatzes im
menschlichen Gedéchtnis und damit der aktuellen Sichtweise auf Wortschatz-
lernen (Kithn 2013:155 ff.).

Gleichfalls greifen wir heute seine Empfehlungen fiir die Wortschatzarbeit
in dem Punkt auf, dass dabei auch den einzelnen Komponenten einer lexikali-
schen Einheit Aufmerksamkeit gewidmet werden soll.

Orbis sensualium pictus (Die Sichtbare Welt in Bildern) (aBB. 4): illustrierte
Version der Janua, Bilderbuch fiir Sprachunterricht (fiir Kinder bestimmt). Mit
diesem Werk sprach Comenius klar und deutlich ein heute auch beim Spra-
chenlernen unumstrittenes Lernprinzip aus, und zwar das Prinzip der Anschau-
lichkeit. Er war der Uberzeugung, dass Sprache nicht um ihrer selbst willen ge-
lernt wird. Sie soll vielmehr der Erkenntnis, der Benennung und der Benutzung
der Dinge dienen (vgl. Fritsch 2012). Lernpsychologisch und didaktisch gese-
hen sagte er schon vor mehreren Jahrhunderten, dass auch Sprachunterricht an-
schaulich sein muss, vor allem deswegen, weil durch die Anschauung die Infor-
mationen (in unserem Fall die lexikalischen Einheiten) besser im Gedichtnis
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gespeichert werden. Orbis sensualium pictus erschien zum ersten Mal im Jahr
1658 im Verlagshaus von Michael Endte in zwei Sprachen, und zwar in Latein
und Deutsch. Einige Jahre spater wurden mehrsprachige Varianten herausgege-
ben, z. B. im Jahre 1666 in Latein, Deutsch, Italienisch und Franzosisch, im Jahre
1685 in Latein, Deutsch, Ungarisch und Tschechisch. Bilderbiicher aller Art und
in verschiedenen Sprachkonstellationen sind heute unentbehrliche Unterrichts-
mittel, mit denen mittels des visualisierten Wortmaterials die Sprache auch in
interessanten und oft lustigen alltdglichen Situationen unmittelbar angewendet
werden kann, wodurch u. a. die Motivation und der Erfolg der Lernenden steigt
(vgl. Pengg-Biihrlen 2019:105).

Das Palatium (die Halle) stellt eine griindlichere Explikation von Janua lingua-
rum reserata dar, enthilt verschiedene stoffreiche Abhandlungen, die mit allerlei
Ausdriicken und eleganten Redewendungen gespickt sind, jeweils mit dem Hin-
weis, von welchen Schriftsteller:innen sie stammen. Schliefllich sind noch Re-
geln, mit tausend Moglichkeiten, Sitze und Redewendungen zu variieren und
ihnen Farbe zu verleihen, angehdngt (vgl. Comenius 1992). Das spitere, dritte
lateinische Lehrbuch trug den Namen Atrium statt Palatium.

Thesaurus (die Schatzkammer) stellt eine Ubersicht iiber die wichtigsten klassi-
schen Autoren dar. Von diesen Autoren sollen einige zur Lektiire in den Schulen
(auch fiir das Sprachenlernen) ausgewéhlt werden. Die Idee mit der Lektiire ist
gleichfalls fiir den heutigen sowohl muttersprachlichen als auch fremdsprach-
lichen Unterricht dufSerst relevant.

Dariiber hinaus empfahl Comenius sog. ,Hilfsbiicher®, die den Gebrauch der
oben genannten Lehrbiicher erleichtern und erfolgreicher machen sollen. Fiir
das Vestibulum war das ein kleines ins Lateinische und aus dem Lateinischen
iibersetzendes Worterverzeichnis; fiir die Janua linguarum reserata ein etymo-
logisches Worterbuch, welches das urspriingliche Wort, seine Ableitungen und
Zusammensetzungen und ihre Bedeutung lateinisch in der Volkssprache angibt;
fiir das Palatium ein Lexikon der Redewendungen in der jeweiligen Sprache,
nidmlich Deutsch, Lateinisch und, wenn nétig, auch Griechisch. Fiir den Thesau-
rus wurde ein allgemeines ,,Promptuarium® als Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt,
welches den ganzen Sprachschatz (volkssprachlich und lateinisch) beinhaltet. Als
Beispiel dafiir, wie die Hilfsmittel in der Gegenwart ihren Platz beim Sprachen-
lernen finden, konnen verschiedene Worterbiicher, grammatische sowie lexikali-
sche, phonetische, orthographische etc. Nachschlagewerke fiir die deutsche Spra-
che dienen, die im letzten Jahrzehnt in einer Reihe mit Fachworterbiichern sowie
mit einer deutschen Grammatik im Dudenverlag erschienen bzw. erscheinen.
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Comenius’ Uberzeugung von der Bedeutung von Schulbiichern im Fremd-
sprachenunterricht ist bis heute lebendig geblieben. Auch nach der heutigen
Auffassung besteht die Hauptrolle solcher Biicher darin, den ,Lernenden [...]
gangbare Wege zum Lernen und Erwerben einer Sprache aufzuzeigen und
deren Lernen zu erleichtern (facilitator-Funktion) (Funk 2010:307-308). Co-
menius wiinschte sich, dass die Lehrwerke in Dialogform abgefasst werden,
denn diese Form wirkt am vertrautesten und natiirlichsten und erleichtert den
Schiiler:innen dann auch die Wiederholung. Die meisten modernen Lehrwer-
ke, die zurzeit entstehen, haben diesen Wunsch von Comenius erfiillt. Denn
sie enthalten Dialoge in kontextualisierter Form und zielen auf kommunika-
tive Kompetenzen ab, die bei den Lernzielen meistens im Vordergrund stehen.
Wiederholungen werden in solchen Lehrwerken auch nicht vernachlassigt — sie
erscheinen als Ubungen im Lehrbuch zur Festigung neu eingefiithrter Lexik und
Grammatik (Fery/Raddatz 2000:13).

Die Lehrwerke werden heute als wichtiger Bestandteil des Lehr- und Lern-
prozesses betrachtet. Sie sind in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts nicht
nur das zentrale Medium, sondern stellen gleichfalls eine wichtige Schnittstelle
zwischen Lehrkraft, Lerner:in und der fremden Sprache dar. Sie sind naturge-
maf dazu bestimmt, eine konkrete didaktisch-methodische Konzeption (bzw.
einen bestimmten methodischen Ansatz) fiir den Unterricht anwendbar zu ma-
chen, indem sie die entsprechenden Prinzipien reflektieren und umsetzen.

Moderne Lehrwerke werden, ebenfalls im Einklang mit den Vorstellungen
von Comenius, mit Blick auf konkrete Zielgruppen produziert. Neben dem Vor-
wissen der Lernenden werden dabei am hiufigsten folgende Aspekte beriick-
sichtigt:

¢ das Alter: unterschiedliche Lehrwerke bzw. Lehrbiicher fir Kinder

(Kindergarten, Primar-/Sekundarstufe), fir Jugendliche oder Erwach-
sene;

¢ das Sprachniveau: Seit Einfithrung des Europiischen Referenzrah-

mens sind die Lehrwerke nach Niveaustufen gegliedert. Von A1l bis B1
spricht man von Anfingerbereich, von B2 bis C1 gehoren die Lehrwer-
ke zu den Lehrwerken fiir Fortgeschrittene (Rosler 2012:45).

o Fachsprachen: fachsprachliche bzw. berufssprachliche Lehrwerke un-

terscheiden sich von allgemeinsprachlichen Lehrwerken;
+  Die Sprache: Es gibt einsprachige und kontrastive Lehrwerke (Rosler
2012:45).

+  Konkrete Lernmotive/Bediirfnisse/Voraussetzungen: z. B. Lehrwerke
fur Schiiler:innen mit Teilleistungsstérungen oder ausldndische Ar-
beitnehmer:innen.
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Besonderer Beliebtheit erfreuen sich heute zwei- oder sogar mehrsprachige
Bildworterbiicher, fiir die Comenius mit seinem Orbis sensualium pictus ein ge-
lungenes und nachvollzierbares Vorbild geschaffen hat. Auch die Idee mit dem
Theasurus ist bis heute lebendig, da im Fremdsprachenunterricht oft mit von
Lehrkriften empfohlenen literarischen Werken gearbeitet wird (sog. ,Lektii-
re“)."® Zugleich verwirklichen wir den Traum von Comenius hinsichtlich der
verschiedenen Hilfsbiicher, seien es Grammatiken bzw. grammatische Uber-
sichten in den Lehrwerken oder Worterbiicher.

5. Fazit

In der Geschichte der Pddagogik und Didaktik gibt es wenige Personlichkeiten,
die ein so inspirierendes Erbe fiir die nichsten Generationen hinterlassen ha-
ben, wie Comenius. Dieser Beitrag hat einige Belege angefiihrt, die zeigen, dass
wir uns dieses Erbes annehmen und darauf aufbauen, und zwar im Bereich der
Sprachdidaktik und -methodik. Schon vor 370 Jahren traumte Comenius davon,
die Sprach- bzw. Fremdsprachendidaktik als eigenstdndige wissenschaftliche
Disziplin zu verorten. Eine erste Grundlage dafiir bietet seine Schrift Metho-
dus linguarum novissima, die einen der ersten systematischsten Abrisse einer
sprachdidaktischen Theorie darstellt. Diese Schrift trug wesentlich dazu bei,
dass wir den Traum von Comenius - besonders in den letzten sechzig Jahren —
erfolgreich verwirklichen. Die Sprachdidaktik wird heute als eine autonome
wissenschaftliche Disziplin betrachtet.

Comenius arbeitete in der Methodus linguarum novissima zudem an
der Methodik des Sprachunterrichts, indem er einen verstandlichen ,Leitfa-
den” (sog. Regeln) fiir das Erlernen von Fremdsprachen skizzierte. Seine An-
sichten zum Erlernen einer (Fremd)Sprache waren bahnbrechend und haben
bis in die Gegenwart ihre Giiltigkeit behalten. Das lasst sich beispielsweise an
den in den letzten zwei Dekaden formulierten Grundprinzipien fiir den Fremd-
sprachenunterricht zeigen, wie sie z. B. von Chodéra und Ries (1999) formuliert
werden. Sieht man sich diese Prinzipien niher an, dann entdeckt man mehrere
Regeln fiir das Sprachen- bzw. Fremdsprachenlernen, die Comenius bereits im
17. Jahrhundert formuliert hat. Denn genauso wie vor vierhundert Jahren gilt

10 An dieser Stelle ist z. B. die DaF-Bibliothek zu erwéhnen. In einer ihrer Publikationsreihen
werden sog. DaF-Lektiiren herausgegeben, die spannenden Lesestoff (meistens Lehrkrimi
oder Soap) fiir Deutschlerner:innen anbieten, seien es Anfinger:innen oder Fortgeschnit-
tene, auf dem Niveau A1/A2 oder A2/B1. DaF-Lektiiren ,,spielen an realen Orten und fiih-
ren die Leser:innen in Stddte und Regionen Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz.
Und mit Worterkldrungen, Illustrationen, landeskundlichen Informationen, Ritseln und
Aufgaben sind die Bande weit mehr als nur Lektiire.“ Zur Verfiigung stehen sie auch als
Horbiicher (Download im MP3-Format). (URL 4).
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auch heute, dass Sprachen durch ihren Gebrauch und einfache Regeln, die vor
allem die Unterschiede zu den bereits bekannten Sprachen aufzeigen, gelernt
werden sollten. Auch im heutigen (Fremd)Sprachenunterricht werden ausrei-
chender Input und genug Gelegenheiten zur Sprachproduktion und -rezeption
sowie die emotionale Sicherheit als Schliisselbedingungen fiir das erfolgreiche
Sprachenlernen betrachtet. Auch die Entwicklung von mehrsprachigen Kom-
petenzen (Prinzip der Mehrsprachigkeit) gehort heute zu den Hauptzielen des
(Fremd)Sprachenunterrichts.

Fir Comenius waren auch Lehr- und Hilfsbiicher eine unentbehrliche Hil-
fe fiir das Sprachenlernen. Seine Uberzeugung, dass solche Unterrichtsmateria-
lien einen integralen Bestandteil des Lehr- und Lernprozesses darstellen, stimmt
vollstindig mit den heutigen Annahmen {iberein. Eine grofle Reichweite von
unterschiedlichen Lehrwerken sowie von Hilfsbiichern, die zurzeit fiir den
(Fremd)Sprachenunterricht zur Verfiigung stehen, geben ein beredtes Zeugnis
dafiir, dass Comenius auch in diesem Bereich bis heute als Autoritét gelten kann.
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ANHANG: Prinzipien des Fremdsprachelernens und -lehrens
im Uberblick

10 Prinzipien des Fremdsprachenlernens und -lehrens (Butzkamm 1998)

Das Prinzip der Miindlichkeit

Das Prinzip der Kommunikation

Das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit

Das Prinzip des Ubens

Das generative Prinzip

Das Prinzip der muttersprachlichen Vorleistung

Das Prinzip der Individualisierung oder Lernerorientierung

Das Prinzip der Selbsttitigkeit

O | |N (|| |WwW ]| |-

Das Prinzip der Relevanz

—
o

Das Prinzip der emotionalen Sicherheit

Prinzipien des Fremdsprachenlernens und -lehrens (Funk 2010)

Handlungsorientierung

Inhaltsorientierung

Aufgabenorientierung

Individualisierung und Personalisierung

Interaktionsorientierung

Reflexionsforderung

Automatisierung

Transparenz und Partizipation

O | |[N [ |n | LN

Evaluationskultur

—
o

Mehrsprachigkeit.

—
—

Lehr-/Lernkultursensibilitat
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Prinzipien des Fremdsprachenlernens und -lehrens (Schultz-Steinbach 2011)

DIDAKTISCHE PRINZIPIEN

Die Themenbereiche und Teilthemen orientieren sich an der erfahrenen/
erfahrbaren Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. Diese sind so weit
wie moglich an der Auswahl der Themen und Methoden beteiligt.

Die fiir die Entwicklung der kommunikativen Fertigkeiten im Unterricht
eingesetzten Texte (erweiterter Textbegriff) weisen Merkmale auf, die als
angemessene Modelle fiir den natiirlichen und authentischen Spracherwerb
dienen konnen

Der Unterricht folgt dem Prinzip des ,,lexical approach®: Sprachen sind
zum Kommunizieren da - und nicht nur, um korrekte Séitze zu bilden.
Grammatik hat vor allem dienende Funktion, sie hilft dabei, Bedeutungen
und Inhalte zu strukturieren.

Sprachregister orientieren sich an einer der jeweiligen Altersstufe
angemessenen Umgangssprache und dienen dem Erwerb der
kommunikativen Fertigkeiten.

Der Lernzuwachs zeigt sich nicht an der isolierten Verfiigbarkeit
sprachlicher Mittel, sondern an dem Niveau der funktionalen
kommunikativen Fertigkeiten

METHODISCHE PRINZIPIEN

Der Lernweg wird durch méglichst hohe Eigenstandigkeit der Lerner
gepragt.

Strategien fiir selbststdndiges Lernen werden im Unterricht sichtbar
gemacht

Der Unterricht beinhaltet differenzierende Angebote

Der Lerngegenstand wird durch die Zielsetzungen der funktionalen
kommunikativen Fertigkeiten bestimmt

10

Geoftnete Unterrichtsorganisationsformen wie Partnerarbeit,
Gruppenarbeit, Stationenlernen (Lerntheke), Freiarbeit, Projektunterricht,
Handlungsorientierung etc. entsprechen der Zielsetzung hoher Interaktion
zwischen Schiilerinnen und Schiilern

11

Die Einbeziehung von audio- und visuellen Medien (z. B. Podcast, Internet,
Radio, Blog) sind fiir die Entwicklung authentischer Sprache unerlésslich

12

Der Unterricht berticksichtigt die Forderung nach Transparenz, um den
Lernern die Moglichkeit zu geben, die Unterrichtsschwerpunkte und den
angebotenen Lernweg zu erkennen und zu verfolgen

13

Die Lernangebote beinhalten das Einiiben unterschiedlicher
Prisentationsformen.
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Prinzipien eines Sprachunterrichts (Fritz/Faistauer 2008)

DIDAKTISCHE PRINZIPIEN (oder allgemeine)

LernerInnenzentriertheit

Kooperation

Mehrsprachigkeit

Authentizitat

[S2 I B RO I SR

Autonomie

METHODISCHE PRINZIPIEN

Recycling

Ausgewogenheit der Fertigkeiten

Abwechslung

O [0 [N [

Textsortenvielfalt

Transparenz

Abwechslung der Sozialformen

SPRACHERWERBSORIENTIERTE PRINZIPIEN

12

Unterricht muss sicherstellen, dass die Lernenden sowohl ein reiches
Repertoire an formelhaften Ausdriicke als auch (regelbasiertes)
sprachliches Wissen entwickeln.

13

Unterricht muss vor allem verstdndnisbezogen sein

14

Unterricht muss sich auch auf die sprachliche Form beziehen

15

Unterricht soll vor allem implizites Wissen entwickeln helfen, ohne dabei
ganz auf explizites Wissen zu verzichten.

16

Unterricht muss den ,eingebauten Lehrplan der Lernenden
beriicksichtigen. Erfolgreicher Unterricht braucht intensiven Input.

17

Erfolgreicher Unterricht muss Gelegenheiten schaffen Output zu
produzieren. Interaktion ist ein zentraler Bestandteil der Entwicklung einer
kommunikativen Kompetenz in der L2.

18

Unterricht muss die individuellen Unterschiede zwischen Lernenden
beriicksichtigen.
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ABSTRACT

Innovations in the concept and design of grammar teaching in German
studies and in teacher training

This article summarises the new concept of grammar teaching in German
studies and teacher training at the Department of German Studies at the
Catholic Péter Pazmany University in Hungary. A new grammar book se-
ries consisting of four volumes is presented, which is based on the latest
theories of linguistics research, on the results of psycholinguistic research,
and on the didactics of grammar teaching.

KEYWORDS

grammar teaching, new didactic concept, German Studies, teacher training,
students’ needs

1. Einleitung

Seit Jahren lasst sich in Ungarn beobachten, dass die Zahl der Jugendlichen,
die Germanistik als BA-Studium oder Lehramtstudium wihlen, allmahlich
sinkt (siehe auch die Beitrige in Middeke 2010). Im engen Verhéltnis mit den
zuriickgehenden Anmeldungszahlen haben sich auch die Deutschkenntnisse
der immatrikulierten Studierenden im Studienfach Germanistik in den letzten
Jahren verschlechtert. Es ist zudem nicht zu {ibersehen, dass es eine neue, so
genannte Net-Generation gibt, die in einer digitalisierten Welt aufgewachsen
ist. Die meisten Jugendlichen lesen keine Biicher mehr, sie vertiefen sich nicht
mehr in ihre Lektiire, sondern sehen eher Filme, Sitcoms oder YouTube-Videos
an (siehe z. B. die JIM-Studie, 2021, URL 1), sie schicken Symbole statt Emails
und kommunizieren vorwiegend in Bildern oder in kurzen Botschaften. Diese
Entwicklung wirkt sich natiirlich auf ihre Informationsverarbeitungsprozesse
aus. Die raschen Verdnderungen machen sich auch in universitiren Studien-
gingen bemerkbar. Die Studienbiicher, die Aufgaben in den Klausuren und

47



Form und Funktion im didaktischen Kontext

die Priifungsanforderungen berticksichtigen die verinderten Informationsver-
arbeitungsprozesse der neuen Jahrgange derzeit grofSenteils noch nicht. Deshalb
erzielen viele Studierende schlechtere Ergebnisse, auch bei den Priifungen und
Klausuren nehmen die Misserfolge zu. Besonders schwierig erweisen sich seit
einigen Jahren die Grammatikkurse in den ersten drei Semestern des Studiums.
Aus diesen Griinden war es fiir uns dringend erforderlich, die Konzeption und
die Gestaltung dieser Kurse zu iiberdenken, um uns einerseits den Kompeten-
zen der neuen Generation anzupassen und andererseits, um den Motivations-
verlust und den Studienabbruch unserer Studierenden zu verhindern.

2. Verdnderungen in der Informationsverarbeitung

Im digitalen Zeitalter verdndert die moderne, groflen Massen zugangliche Com-
putertechnologie allmahlich die grundlegende Form der Wissensreprasentation
der Menschen, sie wird zunehmend depiktional/bildhaft anstatt propositional/
verbal (Greenfield 1998:99-103). Neben der analytischen, schrittweisen Verar-
beitung der gesprochenen und geschriebenen Sprache gewinnt die ganzheitliche,
visuell-rdumliche Verarbeitung zunehmend an Bedeutung. Ein linearer Denk-
prozess ist deshalb viel seltener. Es scheint, dass jiingere Menschen sich in bild-
reichen Umgebungen wohler fiihlen als mit Texten, sie bevorzugen Bilder (Icons,
Diagramme) gegeniiber Wortern. Technische Hilfsmittel ermdglichen auflerdem
eine schnelle und informationsreiche Informationsiibertragung auf der Grund-
lage visuell-raumlicher Informationen. Unser Gehirn passt sich an diese Veran-
derungen an: aufgrund der groflen Menge an Bildern, Grafiken, Symbolen und
Computerspielen entwickeln sich bei der Net-Generation gute visuell-rdumliche
Fahigkeiten (Oblinger/Oblinger 2005:2.5; Gyarmathy 2011:81).

Eine andere typische Eigenschaft dieser Net-Generation ist, dass sie den
ganzen Tag im Internet surft; sie wechselt stindig zwischen Bildern und Tex-
ten. Wegen des Herumspringens im Internet entwickeln diese Menschen ein
Hypertext-Denken. Sie scannen eher die gesehenen vielfiltigen Informationen,
als dass sie sie wirklich lesen (Oblinger/Oblinger 2005:2.4).

Sie machen eher eine Bricolage aus vielen Informationen, aus denen sie
ganzheitliche Muster entwickeln, deshalb lernen sie zunehmend induktiv und
ganzheitlich. Wenn es nur wenige Details gibt, bilden sie daraus ebenfalls ein
Muster, das aber héufig falsch ist (Gyarmathy 2011:85). Die Bildung der Muster
funktioniert intuitiv und mit wenig Bewusstsein. Dies fithrt zu Losungen ohne
oder sogar gegen den Willen des Einzelnen (Gyarmathy 2011:85). Wenn Fehler
in diesem Muster vorkommen, werden diese sehr oft nicht mehr bemerkt. Das
Aufkommen von hoher Visualitit macht die Suche aulerdem formgebunden.
Der Schwerpunkt liegt auf dem Prozess, wobei das stindige Wechseln im Such-
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lauf die oberflichliche Verarbeitung in den Vordergrund riickt. Das bedeutet,
dass sich die Studierenden nur fiir den wortlichen Teil des Textes interessieren
und dass die semantische Verarbeitung und das Nachdenken, das Erarbeiten des
Gesehenen oder des Gelesenen verloren gehen. So kann man nicht mehr tief in
den Text eindringen, weil man ihn nicht verarbeitet hat (Greenfield 2015:265).!
Im Zusammenhang mit der Textkompetenz haben Studien ergeben, dass die
Erhéhung der Anzahl von Hyperlinks (Fitzsimmons/Weal/Drieghe 2019:16)
oder die Verwendung von visuellen Symbolen als Anmerkungen (im Vergleich
zur Verwendung von Wortern oder keinen Anmerkungen; Plass/Chun/Mayer/
Leutner 2003:237) zu einem schlechteren Informationserwerb fiithrt. Fir die
Studierenden ist es aber essenziell, dass sie sich das kritische Denken, die Kom-
binierung und die Synthese der erworbenen Informationen aneignen.

Mitglieder der Net-Generation konnen leicht und schnell von einer Auf-
gabe zur anderen umschalten und Informationen aufler Acht lassen, die sie
nicht interessieren. Sie sind auch in der Lage, schnell zu reagieren und erwarten
schnelle Antworten (Oblinger/Oblinger 2005:2.5; Gyarmathy 2011). Weil diese
Personen immer wieder zwischen den Bildern und Texten hin und her sprin-
gen, konnen sie sich nur mit Mithe auf eine Aufgabe konzentrieren. Die Auf-
merksambkeitskontrolle funktioniert nicht mehr so effizient. Sie sind meist nicht
in der Lage, dem, was vor ihnen liegt, dauerhaft Aufmerksamkeit zu schenken,
weil sie durch andere Reize abgelenkt werden (Gyarmathy 2011:81). Studien,
die das Online-Leseverhalten und die Informationssuche untersuchten, ha-
ben Tendenzen zum vermehrten Browsing und Scanning, zum Aufspiiren von
Schliisselwortern, zum nichtlinearen und selektiven Lesen und zur verminder-
ten anhaltenden Aufmerksamkeit aufgezeigt (Nicholas/Rowlands/Clark/Wil-
liams 2011:41-42).

Mingel in der Aufmerksamkeitskontrolle und die Verdnderungen im Infor-
mationserwerb haben zur Folge, dass Mitglieder dieser Generation Informatio-
nen nur in kleineren Schritten und kleineren Mengen aufnehmen kénnen. Das
bedeutet auch, dass sie die Informationen nur oberflachlich verarbeiten. Ein
weiterer Faktor, der zur Verschiebung hin zu oberflichlichem Lernen beitrégt,
ist die Leichtigkeit, mit der Informationen online abgerufen werden kénnen,
was den Bedarf an tiefgreifender Verarbeitung verringert, um Informationen im
Gedichtnis zu speichern. Sich auf die Technologie als externe Gedédchtnisquelle
zu verlassen, kann zu einem geringeren Lernaufwand fithren, da die Informa-
tionen iiblicherweise jederzeit leicht online abgerufen werden kénnen. Sparrow/
Chatman (2013:351) weisen darauf hin, dass die Menschen nicht generell ein

1 Die Einsichten von Susan Greenfield losten eine Debatte aus. Vgl. Bell/Bishop/Przybylski
(2015).
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schlechteres Gedichtnis haben. Stattdessen machen sich die Menschen nicht
die Miihe, sich an Informationen zu erinnern, die fiir sie personlich nicht rele-
vant sind, wenn sie diese jederzeit online finden kénnen.

Die Verbreitung von Internettechnologien spiegelt sich auch in einem dra-
matischen Anstieg des internetbezogenen Multitasking-Verhaltens wider, ins-
besondere bei jiingeren Generationen (Carrier/Cheever/Rosen/Benitez/Chang
2009:488).> Der erfahrungsorientierte Charakter der Net-Generation bedeutet
auch, dass sie gerne etwas tun und nicht nur denken oder iiber Dinge reden
(Oblinger/Oblinger 2005:2.7). Es gibt Hinweise darauf, dass die Erfahrung mit
der Internetsuche zu neuronalen Verinderungen fithren kann, aber es ist noch
weitere Forschung erforderlich, um die genauen Mechanismen aufzudecken,
die durch die Online-Informationsverarbeitung beeinflusst werden (Loh/Kanai
2015:516).

Die Veranderungen in der Informationsverarbeitung haben zur Folge, dass
die Deutschkenntnisse, besonders die Grammatikkenntnisse, der meisten Stu-
dierenden, die ihr Studium im Studienfach Germanistik und Lehramt-Studium
beginnen, nicht mehr vertieft und strukturiert sind. Wir mussten uns also eine
Strategie iiberlegen, wie wir die Grammatikvermittlung fiir alle Studierenden
der Germanistik in unseren Studieneinheiten erneuern konnen. Die Antwort
auf die vorhin erwdhnten Veridnderungen und Bediirfnisse der Studierenden
war die Konzipierung neuer Grammatikbiicher und dadurch die Erneuerung
und Umstrukturierung der Grammatikvermittlung in unseren Studienein-
heiten. Was die Bediirfnisse der Studierenden anbelangt, kamen wir zu dem
Schluss, dass alle unsere Studierenden vor allem solide Grundkenntnisse in
der Grammatik brauchen, damit sie korrekte Satze und korrekte Texte verfas-
sen konnen. Deswegen brauchen sie eine padagogische Grammatik, in der die
Sprachbeschreibung, die Darbietung und die Ubungen verstindlich und lern-
bar sind. Die grammatischen Strukturen sollen als systematische Kenntnisse
erscheinen, damit sie ihre Fehler korrigieren und sich sprachlich entwickeln
kénnen. Dazu kommt, dass sie nicht nur Sprach-Kénnen, sondern auch Sprach-
Wissen brauchen (Thurmair 2001:41). BA-Studierende beschaftigen sich spéter
eingehend mit der Sprache als System, sie vertiefen ihre Kenntnisse in Linguis-
tikkursen. Lehramt-Studierende miissen ,,in der Lage sein, die Grundprinzipien
der deutschen Sprache in ihren Strukturen und ihren Gebrauchsbedingungen
zu beschreiben® (Thurmair 2001:41). Aus diesem Grund brauchen sie zusitzlich
einen Uberblick iiber das Sprachsystem. Auf8erdem ist es fiir sie niitzlich, eine
Art padagogische Grammatik kennenzulernen, damit sie wissen, wie gramma-
tisches Wissen dargeboten und eingeiibt wird. Deshalb sahen wir es als unsere

2 Vgl. Zimmermann (2018).
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spezielle Aufgabe an, fiir unsere Studierenden, die Deutsch als Fremdsprache
auflerhalb des deutschsprachigen Raums studieren, Grammatikbiicher zu kon-
zipieren.

3. Verdnderungen in der Grammatikvermittlung

Als erster Schritt mussten die Inhalte der Grammatikeinheiten geandert werden:
der systematische Grammatikunterricht wurde auf vier (anstatt drei) Studien-
einheiten verteilt, und dadurch wurden die zu erlernenden und zu vertiefenden
Themen und Inhalte pro Studieneinheit verringert. Im ersten Semester lernen
unsere Studierenden iiber Wortarten, iiber das Verb und iiber den Satzbau. Im
zweiten Semester lernen sie iiber Substantive, Adjektive, Artikelworter, Prono-
men und Pripositionen, also tiber die Zutaten fiir den Satz auler dem Verb, und
gleichzeitig lernen sie in der Studieneinheit Grammatik 3 iiber komplexe The-
men wie Passiv und Modi der Verben, die sich fiir unsere Studierenden oft als
besonders schwierige Themen erweisen (insbesondere deshalb, weil die ungari-
sche Sprache nur iiber eine sehr schwach ausgeprégte Passiv-Kategorie verfiigt).
Im dritten Semester — und das ist eine neue Studieneinheit — lernen sie tiber den
komplexen Satz und tiber die einzelnen Satzglieder.

4. Die Konzeption der Grammatikbiicher

Im Sinne der Fragestellung nach dem Zweck und den Konsumenten (Helbig
1992:163) mussten wir uns iiberlegen, wie der von uns vorgestellte Grammatik-
unterricht inhaltlich aussehen soll. Wir fragten nach dem Sprachniveau der neu
immatrikulierten Studierenden, also nach den Verdnderungen der letzten Jahre,
hervorgerufen durch Digitalisierung und technische Gerdte. Wir wollten uns
in der Gestaltung der Grammatikbiicher an die Net-Generation anpassen, und
zwar wollten wir noch verstiandlicher, noch einfacher, noch klarer formulieren.
Nicht zuletzt hielten wir uns vor Augen, dass ein Teil der Benutzer:innen unserer
Grammatikbiicher kiinftig Deutsch als Fremdsprache unterrichten wird, daher
hielten wir es fiir sinnvoll, die Grammatikbiicher so zu konzipieren, dass unsere
Studierenden diese spiter sowohl als Handbuch als auch als Ubungsbuch verwen-
den kénnen. Neben der Vermittlung von grammatischem Wissen war es uns ein
wichtiges Anliegen, durch die verwendeten Satze, Beispiele und Texte auch den
Wortschatz zu erweitern und die Verwendung von bestimmten grammatischen
Phianomenen in typischen Situationen und Texten darzubieten. Deshalb wollten
wir eine didaktische/piddagogische Grammatik, also eine Sprachbeschreibung fiir
den Zweck des Lernens und eventuell des Lehrens (Helbig 1992:137) in einem
Werk konzipieren. Unsere Grammatikbiicher gehéren somit zur Kategorie der
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didaktischen Grammatik (Storch 2001:77-85), als ein Spezialfall der padagogi-
schen Grammatik im Sinne von Helbig (1992:137-138) und Thurmair (2001:49).
Nach Kiihn (2004:10) zdhlen Ubungsgrammatiken, in denen ein Regelteil und
ein Ubungsteil zu finden sind, zu den didaktischen Grammatiken. Folglich kén-
nen unsere Grammatikbiicher zu den Ubungsgrammatiken gezihlt werden, und
zwar zu den traditionellen Ubungsgrammatiken, in denen ein ausgewihltes
grammatisches Phanomen zuerst teilweise auch in Tabellen vorgestellt, erklart,
und zusitzlich reichlich mit Beispielen dargestellt wird, dem anschlieflend der
Ubungsteil folgt. Deshalb ist unsere Grammatik deduktiv und analytisch konzi-
piert: nach dem Erkldrungsteil mit Beispielen kommen verschiedene Ubungsty-
pen wie Einsatziibungen, Formationsiibungen, Liickeniibungen, Umformungs-
tibungen, Konstruktionsiibungen oder grammatische Bestimmungsiibungen
(siehe Storch 2001:86-89; Reder 2011:140). In der iiberarbeiteten 2. Ausgabe
der Grammatikbiicher (Grammatik 1° und ,Grammatik 3‘) versuchten wir, mehr
kommunikative und kreative, offene Aufgaben einzubauen. Der Nachteil dieser
Aufgaben ist, dass im Losungsschliissel nur Losungsvorschlige zu finden sind,
was aber zur Verunsicherung bei unseren Studierenden fiihrt.

Beim Gestalten und Verfassen der theoretischen Teile haben wir die neu-
esten Erkenntnisse der deutschen Grammatikschreibung eingebaut. Einige The-
men wurden wegen der Ubersichtlichkeit und Erlernbarkeit neu strukturiert.
In den pidagogischen Grammatiken und Ubungsgrammatiken wurden diese
meist in ziemlich langen Listen aufgezéhlt. Ein Beispiel dafiir ist die Verwen-
dung der sogenannten sich-Verben. In mehreren Grammatiken wurden nur
bestimmte Verwendungsmoglichkeiten erwihnt, andere haben das Thema eher
formal behandelt oder nicht klar strukturiert (z. B. Dreyer/Schmitt 2000:55-60;
Buscha/Szita 2011:52-53; Buscha/Szita/Raven 2013:40; Duden 2009:399-405).
In unserem Buch ,Grammatik 1‘ haben wir nach Uberlegungen drei Gruppen
aufgestellt mit reflexiven Verben im engeren und im weiteren Sinne sowie mit
reziproken Verben. Die Benennungen der traditionellen Grammatiken haben
wir auch an anderen Stellen verdndert, wenn diese fiir unsere Studierenden irre-
fithrend erscheinen. Im Fall der sich-Verben kann bei unseren Studierenden die
Frage auftauchen: warum sind manche reflexiven Verben unecht oder teilrefle-
xiv? (z. B. Gotze/Hess-Liittich 1999:71-72; Helbig/Buscha 1995:98-103; Buscha/
Szita/Raven 2013:40).

Als ein anderes Beispiel sind die trennbaren und untrennbaren Verben zu
erwdhnen. Die gingige semantische Aufteilung dieser doppelformigen Pra-
fix- und Partikelverben (Duden 2009:697-698) beruht traditionell auf den Be-
deutungspaaren konkret oder abstrakt/iibertragen. Auch wenn wir annehmen,
dass es einen Konsens dariiber gibt, was diese Aufteilung bedeuten soll, ist diese
Regel nicht ausnahmslos und daher unzuverlissig. Nehmen wir beispielsweise
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das Verb durchkdmpfen. Es ist fraglich, ob die Bedeutung hier als trennbares
Verb konkret sei: ,gegen starke Widerstinde mit groffem Einsatz und grofler
Beharrlichkeit durchsetzen oder tiber einen bestimmten Zeitraum ohne Unter-
brechung kampfen“ (URL 2). Es lasst sich vermuten, dass die Bedeutung eher
metaphorisch zu verstehen ist. Diese Gruppe der Verben ist in den Grammati-
ken als Liste aufgezahlt, eine Strukturierung dieser Verben lésst sich nicht fin-
den (Hall/Scheiner 2014:44-54; Gotze/Hess-Liittich 1999:50-52; Helbig/Buscha
1996:223-224). Folglich kénnen unsere jungen Studierenden diese Liste hochst-
wahrscheinlich nur mit grofler Mithe auswendig lernen.

Ein weiteres Beispiel fiir die moderne Grammatikauffassung und Neustruk-
turierung ist das Thema der ,,Indefinitpronomen® In vielen Grammatiken wird
zwischen Artikel-Funktion und Pronomen-Funktion nicht klar getrennt, wegen
identischer Varianten werden beide Funktionen oft zusammen behandelt. So
wird in der traditionellen Grammatikauffassung die Klasse der Artikel enger ge-
fasst (bestimmter, unbestimmter Artikel und Negationsartikel). Wir haben die
Artikel-Funktion von der Pronomen-Funktion getrennt und parallel behandelt.
Bei den Indefinitpronomen haben wir zusétzlich zwischen substantivischen In-
definitpronomen (Go6tze/Hess-Liittich 1999:275) und Quantifikativ-Pronomen
(Hoftmann 2009:387-388) unterschieden. Auf diese Weise gelang es uns, ein
durchschaubares System der Indefinitpronomen aufzustellen.

Es wurden auch bestimmte Theorien oder Modelle aus der Sprachwissen-
schaft verwendet. So haben wir im Kapitel ,Der Satz® das topologische Modell
benutzt, um das Verstindnis fiir den Satzbau zu erleichtern (siehe auch Thur-
mair 2001:43). Ein anderes Beispiel ist die Behandlung der Prapositionen, bei
denen wir den Grammatikalisierungsprozess als Erklirung fiir die Kasus der
Pripositionen verwendet haben. Auflerdem stellten wir die Préipositionen aus
mehreren Gesichtspunkten vor: nach ihren Rektionseigenschaften, nach ihren
Stellungseigenschaften, nach ihrer semantischen Funktion und nach ihren syn-
taktischen Funktionen. So ldsst sich ein Gesamtbild mit den vernetzten Infor-
mationen bilden.

Andererseits haben wir aus lernpsychologischen Griinden bestimmte
Fachbegriffe eingefithrt und erklért, bestimmte Themen so strukturiert, wie
sie spéter in den linguistischen Studieneinheiten vorkommen. Damit wollten
wir den Lernprozess in Kursen der Linguistik erleichtern. Bei der Bestimmung
der Inhalte der Grammatikeinheiten und parallel dazu, bei der Reihenfolge der
vorgestellten grammatischen Phdnomene hielten wir uns das Prinzip, von ein-
fachen zu komplexen Themen, vor Augen. Besonders wichtig war uns, dass kei-
ne Subthemen vorkommen, die noch nicht behandelt worden sind: das Kapitel
tiber Negation kommt nach dem Kapitel ,Satzbau’, Konjunktivformen in Passiv
konnen erst nach dem Passiv im Kapitel ,Konjunktiv® eingefiithrt werden. Bei
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der Behandlung von Modalverben haben wir den objektiven vom subjektiven
Gebrauch klar getrennt, um das Ranschburg-Phédnomen, die Hemmung beim
Abruf von dhnlichem Lernmaterial, zu verhindern. Der subjektive Gebrauch der
Modalverben wird erst im Buch ,Grammatik 3° ausgefiihrt, wihrend die Modal-
verben im objektiven Gebrauch in Grammatik 1° beim Thema Verb behandelt
werden. Krause (2016:80) macht darauf aufmerksam, dass bei der grammati-
schen Unterweisung auch linguistische Zusammenhénge gezeigt werden sollen,
das heif}t, man soll Zusammenhinge bilden, alle sprachlichen Teilsysteme in
ihrem Zusammenwirken betrachten konnen. So kann man beispielsweise das
Zusammenspiel von semantischen, morphologischen und syntaktischen Fakto-
ren durchschaubar machen (Krause 2016:80). In diesem Sinne wollen wir még-
lichst alle sprachlichen Systeme in ihrem Zusammenwirken vorstellen, das heifit,
Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik und auch manchmal Pragmatik in
einem Thema behandeln. Die Verben werden zuerst nach ihren semantischen
Eigenschaften vorgestellt, gefolgt von der Vorstellung der Aktionsart der Ver-
ben. Diese dienen dann spiter bei der Perfektbildung als Grundlage fiir die
Gebrauchsregeln. Wir versuchen, nicht nur normatives Wissen zu vermitteln,
sondern auch der Sprachrealitdt Rechnung zu tragen. Wir haben ein kurzes Ka-
pitel iiber den am-Progressiv, der allmahlich auch in der Schriftsprache Einzug
findet, eingebaut. Damit verfolgen wir das Ziel, unsere Studierenden nicht nur
in die Terminologie, sondern auch in die Themen der linguistischen Studien-
einheiten einzufiihren.

Auflerdem wollen wir auch ihre Kenntnisse vernetzen, also ihr Hypertext-
Denken benutzen und dieses gleichzeitig ein bisschen vertiefen. Bei den oben
genannten Modalverben (,Grammatik 1°2021:69) wird der subjektive Gebrauch
auch erwédhnt und mit Beispielen vorgestellt. Umgekehrt verweisen wir in
,Grammatik 3° (2022:31) am Anfang des Kapitels auf den objektiven Gebrauch
zuriick. In ,Grammatik 1° (2021:59-60) verweisen wir auf die modale Bedeu-
tung von Futur I und II, sie konnen ebenfalls Vermutung ausdriicken. Bei den
sich-Verben in ,Grammatik 1° (2021:91) wird ihre Stellung im Satz anhand von
Beispielen erwahnt. Gleichzeitig verweisen wir hier darauf, dass iiber die Stel-
lung der Pronomen im Satz ausfiihrlicher im Kapitel ,Der Satz’ gelernt wird. Be-
sonders wichtig fanden wir es, nach bestimmten theoretischen Einheiten immer
das Gelernte bewusst zu machen, also zur Reflexion, zur Analyse des gelernten
Stoffs anzuregen und spiter zur Synthese beizutragen. Diese Ubungen dienen
auch der Erarbeitbarkeit (Huneke/Steinig 2005:158). So haben die Studierenden
die Moglichkeit, die Regularititen und Strukturen auf der Grundlage der im Ka-
pitel vorgestellten grammatischen Phanomene selbst zu erarbeiten, zu ordnen
und zu vertiefen. Krause (2016:84) betont bei der Grammatikvermittlung die
Wichtigkeit von sprachlichen Routinen oder Ritualen wie idiomatischen Aus-
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driicken in der schriftlichen Kommunikation oder funktionalen Teilelementen
von Texten, die die Zugehdrigkeit zu bestimmten Textsorten oder kommunika-
tiven Doménen signalisieren, um das kommunikative Ziel addquat auszudrii-
cken. Diese sind unseres Erachtens auch deshalb wichtig, weil damit zusatzlich
interkulturelle Missverstdndnisse vermieden werden konnen. Mit der Auswahl
von authentischen Texten im Ubungsteil versuchen wir keine reine formbezo-
gene Grammatik zu konzipieren. Vielmehr haben wir das Ziel, den Ubungsteil
so weit wie moglich textfundiert zu gestalten, d.h. grammatische Phanomene
moglichst in typischen Handlungsmustern oder Textsorten bzw. in typischen
Situationen zu vermitteln (siehe Kithn 2004:32). So war es uns ein wichtiges
Anliegen, dass wir bei den Ubungen - wie oftmals in der Fachliteratur kritisiert -
nicht mit leeren Texten, sondern mit Lehrtexten arbeiten (Thurmair 2001:55).

Beim Schreiben der Biicher haben wir uns die Erkenntnisse der Psychologie
und der Lernpsychologie stets vor Augen gehalten. Da es in einer padagogischen
Grammatik notwendig ist, die behandelten grammatischen Phdnomene auch
aus lernpsychologischer Sicht angemessen darzustellen, war fiir uns neben der
Verstehbarkeit auch die Behaltbarkeit und die Bewusstmachung wichtig (Feld-
Knapp 2016:21). Die Bewusstmachung erfolgt im Sinne des kognitiven Para-
digmas als Reflexion iiber Lerngegenstinde und Lernvorginge nicht nur durch
die Darbietung der grammatischen Phanomene und durch die Reihenfolge der
Ubungen, sondern auch durch den durchdachten Aufbau der einzelnen Kapitel
(Feld-Knapp 2016:23). Auflerdem haben wir Mindmaps, Comics, Bilder und Ta-
bellen (einige mit Schattierungen) eingesetzt, um einerseits der holistischen Ver-
arbeitung der Informationen der neueren Generationen gerecht zu werden und
dadurch andererseits die Behaltbarkeit und die Bewusstmachung zu sichern.

Wie unsere Ziele zur Konzipierung von Grammatikbiichern fiir die Stu-
dierenden der Net-Generation verwirklicht worden sind, wird in den nachsten
Kapiteln anhand von konkreten Beispielen vorgestellt.

5. Aufbau der Kapitel

Im Folgenden wird anhand von Beispielen aus den vier Grammatikbiichern
dargestellt, wie diese Konzeption konkret verwirklicht wurde.

Bei der Einfiihrung eines neuen Themas aktivieren wir das Wissen der Stu-
dierenden. In ,Grammatik 1° werden die in der Mittelschule erworbenen Kennt-
nisse iiber die einzelnen Wortarten im ersten Kapitel ,Die Wortarten® in Form
von kurzen Regeln und Aufgaben zusammengefasst und dadurch systematisiert.
In der Einfithrung des zweiten Kapitels ,Das Verb wird dieses Wissen mit einer
kurzen Zusammenfassung iiber die Verbformen aktiviert. In der unmittelbar
nachfolgenden Aufgabe miissen die Studierenden dann mit konkreten Sitzen
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arbeiten und dabei ihre aktivierten Kenntnisse iiber die finiten und infiniten
Verbformen benutzen (siche ABB. 1).

2. DAS VERB

Verben haben veranderliche Formen, sie werden flektiert. Die Flexion der Verben heiBt
Konjugation. Die finiten (flektierten) Verbformen werden durch fiinf grammatische
Merkmale (Person, Numerus, Tempus, Modus, Genus Verbi) charakterisiert. Neben den
finiten Formen existieren auch infinite (nicht flektierte) Verbformen: der Infinitiv (singen,
fahren), das Partizip I (singend, laufend) und Partizip II (gesagt, genommen).

1. Unterstreichen Sie in den Sdtzen alle verbalen Formen! Bestimmen Sie die
finiten und die infiniten Verbformen.

1. Wir spielten gestern FuBball.
2. Gestern wurde FuBball gespielt.
3. Wenn es auf der Autobahn keinen Unfall gibt, kommen wir bald in Berlin an.

ABB. 1: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 13.

Nach dieser Ubung werden die Kenntnisse iiber die Verben in grolere Zusam-
menhénge, also in linguistisches Wissen, eingebettet (siche ABB. 2).

Verben spielen eine zentrale Rolle in einem Satz, sie bilden den Kern des Satzes, weil sie
die Bedeutung (Semantik) und die Struktur (Syntax) des Satzes bestimmen. Sie kénnen
bestimmte Satzglieder an sich binden und dadurch bestimmen sie die Grundstruktur des
Satzes.
Zugvégel verfiigen (ber einen eingebauten Magnetkompass, der ihnen insbesondere
bei schlechtem Wetter den_Weg weist.

ABB. 2: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 13.

Darauffolgend wird ein Uberblick iber das Kapitel Verb® gegeben, der das Wis-
sen der Studierenden aus syntaktischer Sicht strukturiert (siche ABB. 3).

Nach syntaktischen Kriterien, also nach dem Verhaltnis zum Pradikat, unterscheidet man
zwischen Vollverben, Hilfsverben und Funktionsverben.

Die Hilfsverben oder Nebenverben sind solche Verben, die in Verbindung mit anderen
Verben auftreten. Sie zerfallen in temporale Hilfsverben (haben, sein, werden),
Modalverben (ddrfen, kénnen, mdgen, sollen, wollen, miissen), Modalitdtsverben
(brauchen, drohen, gedenken, pflegen, scheinen u.a. mit zu+ Infinitiv) und die
Kopulaverben (sein, werden, bleiben).

Die Funktionsverben sind urspriinglich Vollverben, die ihre eigentliche Bedeutung
innerhalb des Funktionsverbgefiiges weitgehend verloren haben und das Pradikat nicht
langer alleine bilden kénnen. Sie verbinden sich regelmaBig mit prapositionalen oder
nominalen Gruppen, in denen ein Nomen das Geschehen bezeichnet. z.B. Abschied
nehmen (= sich verabschieden), Hilfe leisten (= helfen).
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Nach dem Verhaditnis zum Subjekt unterscheidet man persdnliche und unpersénliche
Verben (Impersonalia). Impersonalia sind solche Verben oder verbale Wendungen, die
nur mit dem Personalpronomen es konstruiert werden kénnen (z.B.: Es regnet / blitzt /
schneit / donnert),

ABB. 3: Grammatik 19 2. Ausgabe, S. 13.

Zum Schluss wird ganz unten auf derselben Seite darauf hingewiesen, welche
grammatischen Phdnomene in Bezug auf das Verb in welchem Grammatik-
buch ausfiihrlich besprochen werden. Damit wird das Wissen der Studierenden
tiber das Verb mit weiteren komplexeren verbalen Phdnomenen vernetzt (siche
ABB. 4).
In diesem Grammatikbuch beschaftigen wir uns ausflhrlich mit der Bedeutung, mit den
Formen der Verben, mit den Subklassen nach den syntaktischen Eigenschaften und mit

den Tempusformen. Die Funktionsverbgefiige werden in Grammatik 4, Modi und Genera
werden in Grammatik 3 behandelt.

ABB. 4: Grammatik 19 2. Ausgabe, S. 13.

Unser Ziel ist es, dass die Studierenden die deutsche Sprache in ihrer System-
haftigkeit kennenlernen und die innerlinguistischen kausalen Zusammenhénge
mit der Morphologie, Semantik und Syntax erkennen kénnen. Um dieses Ziel
zu verwirklichen, behandeln wir ein Thema aus mehreren Aspekten und formu-
lieren nicht nur formbezogene Regeln. So werden bei den Verben zum Beispiel
nicht nur die morphologischen Eigenschaften besprochen, sondern auch ihre
semantischen Eigenschaften sowie ihre Aktionsart, denn bei der Perfektbildung
werden die Verben nach diesen Kriterien gruppiert. Als ein weiteres Beispiel
kann das Kapitel ,Der Satz’ im Buch ,Grammatik 1° erwdhnt werden, in dem
beim Satzbau nicht nur einfache Wortfolgeregeln formuliert werden, sondern
das Topologische Modell eingefiihrt wird.

In den einzelnen Kapiteln werden die grammatischen Phanomene in klei-
neren Abschnitten dargeboten, wir gehen Schritt fiir Schritt vor. Wir achten
darauf, dass die Regeln nicht nur verstanden werden, sondern auch bewusst ge-
macht werden. Aus diesem Grund wird unmittelbar nach einer Regel immer
eine kurze Aufgabe eingebaut, die der Bewusstmachung dient. Welchen Auf-
gabentyp wir hier wéhlen, bestimmt immer das jeweilige Phanomen. Bei der
Ubung zu den semantischen Eigenschaften der Verben haben wir zum Beispiel
eine einfache Zuordnungsaufgabe eingebaut, bei der die angegebenen Verben
den eben definierten Verbkategorien zugeordnet werden miissen (siche ABB. 5
bzw. ABB. 6).
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2.1 Semantische Eigenschaften der Verben

Nach ihren semantischen Eigenschaften lassen sich Vollverben auf verschiedene Weisen

klassifizieren:

* Zustandsverben: liegen, schlafen, hdngen, blithen, hungern, leben

* Vorgangsverben: diese Vorgdnge kénnen ohne das Zutun des Menschen und
ohne, dass der Mensch es beeinflusst, geschehen: frieren, regnen, scheinen, wehen,

wirbeln, schneien, fallen, einschlafen, explodieren, tropfen

« Tatigkeitsverben / Handlungsverben: im Unterschied zu Vorgangsverben
setzen sie eine Intention des Handelnden voraus: gehen, essen, lesen, schreiben,
beliefern, schicken, unterstiitzen. Darunter kann man verschiedene Subklassen

aufstellen wie

- Bewegungsverben: /aufen, schreiten, fahren, flattern

- Verben des Sagens (verba dicendi): berichten, sagen, erkldren

- Verben der Transaktion: geben, uberreichen, nehmen

Tatigkeitsverben driicken aus, dass ein Subjekt in aktiver Weise etwas tut. (arbeiten,
singen). Sie benétigen jemanden, der eine Handlung, eine Tatigkeit ausfihrt - ein Agens.

ABB. 5: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 14.

3. Klassifizieren Sie die folgenden Verben nach ihrer Semantik (Tatigkeits-/
Handlungsverben, Vorgangsverben, Zustandsverben)

arbeiten, sich befinden, bleiben, danken, einschlafen, sich erinnern, sich erkalten,
erkranken, fallen, gedenken, helfen, kaufen, lesen, liegen, reparieren, schlafen, sein,
singen, spielen, telefonieren, tun, verblihen, verbluten, wohnen

Tétigkeits-/
Handlungsverben

Vorgangsverben

Zustandsverben

ABB. 6: Grammatik 19 2. Ausgabe, S. 15.

Nach der Formulierung einer Regel werden mehrere Beispielsitze angegeben,
meistens in tabellarischer Form, damit sie durchschaubarer und leicht ver-
standlich ist. Am Seitenrand werden noch weitere Informationen zu dem je-
weils besprochenen grammatischen Phanomen gegeben, auflerdem finden sich
hier auch Begriffsdefinitionen oder weiterfithrende Links mit QR-Codes (siehe

ABB. 7).
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Typischerweise steht es fur Gegenwartiges, das zum Sprechzeitpunkt noch andauert, aber
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es kann auch fir Zukunftiges und Vergangenes stehen:

Bezug auf gegenwartiges
Geschehen

Was machst du hier? Ich suche eine Rechnung.
Frau Klein ist zurzeit in Urlaub. Die Kinder sind
im Hotel.

Bezug auf zukiinftiges
Geschehen

Man sieht sich. Sie kommt dann spater. In ein
paar Wochen spricht niemand mehr davon.

Bezug auf vergangenes
Geschehen

Im September 1941 beginnt die Belagerung
Leningrads. Sie dauert 900 Tage.

Am 11. September 2001 rasen zwei Flugzeuge in
die Zwillingstiirme von New York.

Bezug auf allgemeingiiltigen
Sachverhalt

Drei mal drei ist neun. Léwen haben eine Méhne.
Wer einmal ligt, dem glaubt man nicht.

Der Gegenwarts- und Zukunftsbezug wird oft durch Temporalangaben verdeutlicht (heute,

bald, nachstes Jahr).

ABB. 7: Grammatik 19 2. Ausgabe, S. 45.

wenn Prasens fir
Zukinftiges statt Futur |
steht, muss der
Zukunftsbezug durch
Kontext oder
Temporalangabe
verdeutlicht werden:
Familie Meier macht
morgen einen Ausflug.

Bezug auf vergangenes
Geschehen: Présens
wirkt hier
unmittelbarer. Es
vergegenwartigt
historische Ereignisse
oder macht die
Erzdhlung lebendiger.

Temporalangaben:
Angabe im Satz, die den
Inhalt des Satzes
zeitlich einordnet (=
adverbiale Bestimmung
der Zeit)

Am Ende einer grofleren thematischen Einheit haben wir zusammenfassende
Tabellen, wie bei der Zusammenfassung der Bedeutung der Modalverben im
objektiven Gebrauch, die mit witzigen Cartoons ergénzt werden, um den Stu-
dierenden das Behalten des Erlernten zu erleichtern (siche ABB. 8).

Bedeutung der Modalverben. Zusammenfassungen:

Modalverben

Bedeutung

Schattierungen

kénnen

Méglichkeit

Gelegenheit
Fahigkeit
Erlaubnis / Verbot

miissen

Notwendigkeit

Regelung
Zwang
Aufforderung

diirfen

Erlaubnis

Berechtigung / Verbot
Mdglichkeit

sollen

Forderung

Auftrag
Pflicht
Norm

wollen

Absicht

Wille
Plan

madgen

Vorliebe

Neigung
Wunsch
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\ Mein Chefsagt, ich | |" '\:",M‘.m" wlch kann gut
wlchmichie | | Jchwilljett | |soll uerst die Arbeir | [MESSLUEISE| g ppap
dich heiraten.” unbedingt ein machen.* die Arbeit spielen.”
Eis haben!* 3l Sy
g o Darfich jetzt nach /.
r B Hause gehen?* @
-\ N\

ABB. 8: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 79.

6. Ubungen Schritt fiir Schritt

Unsere Zielsetzung, dass den Studierenden die grammatischen Themen und
Phanomene schrittweise beigebracht werden sollen, verwirklichen wir nicht nur
bei den theoretischen Teilen, sondern auch bei den Ubungen, wie es im Folgen-
den mit konkreten Beispielen aus den vier Grammatikbiichern dargestellt wird.

Nach der Bewusstmachung eines grammatischen Phinomens kommen zu-
erst immer solche Aufgaben, in denen die erworbenen Kenntnisse einfach an-
gewendet werden miissen. Hier arbeiten wir mit verschiedenen Aufgabentypen,
wir beginnen mit einfachen Erganzungsaufgaben wie in ,Grammatik 3‘ bei dem
Vorgangspassiv, wo in einem zusammenhingenden Text die in Klammern an-
gegebenen Verben im Passiv in der jeweils angegebenen Tempusform ergénzt
werden missen (siehe ABB. 9).

3. Erganzen Sie die Verben im Passiv in der angegebenen Zeitform.

a)
Die Eiskrem

Um  Speiseeis herzustellen, braucht man zuniachst eine Menge Milch.
Die in einen groBen Mischer (schitten).

Zu der Milch kommen Butter, Zucker, zermahlene Vanilleschoten und die zerriebenen
Fruchte des Johannisbrotbaums.

Das alles kraftig (rahren) und

(vermischen) bis die fiinf Zutaten eine fliissige Masse geworden sind.

ABB. 9: Grammatik 35 2. Ausgabe, S. 7.

Erganzungsaufgaben werden oft dadurch komplexer gemacht, dass die fehlen-
den Verben nicht am Ende des Satzes angegeben werden, sondern die Studie-
renden aus einer Liste von Verben das passende auswéhlen und in der richtigen
konjugierten Form in den Text einsetzen miissen, wie in der folgenden Aufgabe
bei den Tempusformen in ,Grammatik 1° (sieche ABB. 10).
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40. Erganzen Sie den Text mit den passenden Verben im Prasens. Jedes Verb
kann nur einmal verwendet werden. Achten Sie auf richtige Verwendung der
trennbaren und untrennbaren Vorsilbe. Die maglichen Leerstellen markieren Sie
mit 9.

Heute wir in einer schdnen technologisierten Zeit .=

Heute /eben wir in einer schdénen technologisierten Zeit @.

Einkaufsfallen im Supermarkt

beitragen — beobachten - einbauen - helfen - installieren — kaufen — nehmen -

messen - sprechen - werden - haben - sein

Wissenschaftler von 30% bis 60% Spontankdufen im
Lebensmittelmarkt 5 Damit ihr auch weiterhin mehr

, als ihr eigentlich wollt, die
Konsumforschung euch , die Kunden, unter die Lupe. Wissenschaftler

die Herzfrequenz und die Korpertemperatur von

Versuchspersonen heim Einkauf im

Supermarkt Video- und Fotokameras

’

elektronische Schwellen in den LadenfuBboden

r

jeden  Handgriff . So analysiert,
ABB. 10: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 46.

Bei bestimmten grammatischen Phinomenen wie z. B. bei den Modalverben
oder bei Passiv und Konjunktiv sind am Anfang klassische Umformungsaufga-
ben notwendig, denn wie die Ergidnzungsaufgaben haben diese Aufgabentypen
auch das Ziel, die richtige Verwendung der grammatischen Formen zu iiben.
Schon bei diesen einfachen Aufgaben versuchen wir mit zusammenhéngenden
Texten und nicht mit losen Sétzen zu arbeiten, wie es die oben erwahnten Bei-
spielaufgaben eindeutig beweisen. Ferner werden bei diesen ,,Formiibungen“
auch kreative und kommunikative Aufgaben eingebaut, wie zum Beispiel in
,Grammatik 3° bei dem subjektiven Gebrauch der Modalverben die folgenden
zwei Aufgaben (siehe ABB. 11).
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15. Millionar in seiner Villa tot aufgefunden - die Polizei ermittelt.

Stellen Sie Behauptungen und Vermutungen iiber diesen Tod an, indem Sie Sitze
mit Modalverben in subjektiver Aussage bilden.

Der Milliondr kann einen Herzinfarkt erlitten haben. Er soll keine Verwandte haben. ...

Mogliche Inhalte: Todesursache? Natlrlicher Tod? Mord? Tatwaffe? Tatzeit? Zeugen?
Anwohner? Gartner? Verddchtige? Alibi? Erben? Familie? Freunde?

16. Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit Ihrer Meinung nach...? Formulieren Sie
Ihre Antwort mit Modalverben im subjektiven Gebrauch oder mit den
entsprechenden Umschreibungen. Begriinden Sie Ihre Antwort.

Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass es auBerirdisches Leben im Universum gibt?

a. AuBerirdisches Leben diirfte es schon im Universum geben, aber auBerirdische Wesen
miissten auch Probleme haben, andere Planeten zu erreichen.

b. Vermutlich existiert auBerirdisches Leben im Universum, aber auBerirdische Wesen
haben hochstwahrscheinlich auch Probleme, andere Planeten zu erreichen.
Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit,

1. dass Sie im Lotto den Hauptgewinn einrdumen?

2. dass in zehn Jahren nur Elektroautos fahren?

ABB. 11: Grammatik 3/ 2. Ausgabe, S. 55.

In den theoretischen Teilen werden oft Tabellen verwendet, um die Bewusstma-
chung zu férdern und die Behaltbarkeit zu sichern. Aber Tabellen als Ubungen
zum Ergénzen sind auch fiir das Auffrischen von vorher erlernten Wissensin-
halten (z. B. bei den Konjugationsparadigmen der Modalverben in ,Gramma-
tik 1°) oder fiir die Bewusstmachung der frisch erlernten Phinomene (z. B. bei
Konjunktiv I Gegenwartsformen in ,Grammatik 3°) geeignet (siehe ABB. 12 bzw.

ABB. 13).
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|69. Erganzen Sie die konjugierten Formen der sechs Modalverben in den
folgenden Tabellen:

Modalverben Konjugationstabelle Prasens

kénnen miissen diirfen sollen wollen madgen ,mochten*

ich

du

er,
sie,
es

wir

sie,
Sie

ABB. 12: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 70.

37. Ergdnzen Sie die Tabelle und markieren Sie, wo die Konjunktiv I-Formen mit
den Indikativformen identisch sind.

Infinitiv ich du er,sie,es wir,sie,Sie | ihr
sein sei sei(e)st seien sei(e)t
haben habe habest haben habet
werden werde

kénnen kénne kénne

finden finde finden

gehen gehe

kommen komme

lassen lasse

schlafen schlafe

wissen wisse

ABB. 13: Grammatik 39 2. Ausgabe, S. 83.

Am Ende jedes Kapitels bzw. nach der Besprechung eines grammatischen Pha-
nomens sind sogenannte Gesamtiibungen zu finden, welche die komplexesten
Aufgabentypen beinhalten. Bei allen grammatischen Phanomenen haben wir
einen solchen Aufgabentyp, in dem Sétze oder ein zusammenhingender Text
(oft in einzelne Sitze auseinandergenommen) aus vorgegebenem Wortmaterial
gebildet werden miissen. Zum Beispiel muss in ,Grammatik 2 im Kapitel ,Ad-
jektiv' ein Werbetext verfasst werden (siehe ABB. 14).
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43. Werbetext schrieben. Bilden Sie Sitze aus den angegebenen Wértern und
Ausdriicken.

1. fur die Auswahl - sein (Verb - Pras.) - richtig - ganz - entscheidend - hoch - das
Produkt - die Qualitat,

2. das Produkt - Stoffe — neu - aus - garantiert - 6kologisch - hergestellt - bestehen
(Prés.)

3. das Produkt - entwickeln (Passiv, Prét.) - in — ein Unternehmen - sehr erfahren
- mit - eine Kostenstruktur - giinstig

4, das Produkt - die Benutzung - magisch - komfortabel - leicht - und - machen
(Pr&s.) - Kunde - zufrieden - viel SpaB.

5. das Ergebnis - positiv - nach drei Tagen - schon - sichtbar - sein (Verb- Pras.).

ABB. 14: Grammatik 25 S. 116.

Unter den Gesamtiibungen haben wir komplexere Umformungsaufgaben, wie
bei dem objektiven Gebrauch der Modalverben, in der in einem E-Mail die
Modalverben durch Umschreibungen ersetzt werden miissen und die passende
Umschreibung aus einer Liste ausgewéhlt werden muss (siehe ABB. 15).

87. Formulieren Sie die E-Mail von Direktor Ernst an seine Mitarbeiter um und
ersetzen Sie die Modalverben durch sy Y Wend

Ziel dieser Aktion ist - es-ist-mirwichtg - nicht in der Lage sein - gezwungen sein -
den Auftrag haben - es wird empfohlen - es ist unumganglich - es ist moglich -
beabsichtigen — der Vorstand wianscht sich - die Moglichkeit haben — es ist nicht
erforderlich

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

ich méchte Ihnen gerne in dieser Mail die Ergebnisse der letzten Direktorensitzung
mitteilen. Aufgrund der wirtschaftlichen Lage des Unternehmens miissen wir in nachster
Zeit einige MaBnahmen ergreifen. Wir wollen mit diesen MaBnahmen weiterhin
wettbewerbsfahig bleiben.

Unsere interne Analyse hat ergeben, dass wir keine Mitarbeiter zu entlassen brauchen.
Allerdings kénnen wir keine neuen Mitarbeiter einstellen. Dieser Einstellungsstopp gilt
zunachst fur sechs Monate. Kollegen (ber 60 konnen eine Vorruhestandsregelung in
Anspruch nehmen. Interessenten soliten sich bei der Personalabteilung melden. Weiterhin
miissen wir die Zahl der Dienstreisen und Uberstunden reduzieren. Ein Teil der
Dienstreisen kann durch Videokonferenzen ersetzt werden. Damit wollen wir kurzfristig
unsere Ausgaben senken. Die Abteilungsleiter sollen einmal pro Woche die
Arbeitsergebnisse ihrer Abteilung Uberpriifen und dem Vorstand Bericht erstatten.
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Alle Mitarbeiter sollen Ruhe bewahren und das Unternehmen in dieser schwierigen Phase
bestmadglich unterstitzen.

Herzliche GriiBe

August Ernst
ABB. 15: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 84.

Auflerdem finden sich hier komplexe Ergénzungsaufgaben, in denen mit au-
thentischen Zeitungsartikeln gearbeitet wird, wie die Aufgabe im Buch ,Gram-
matik 35 am Ende des Unterkapitels ,Konjunktiv II in der die fehlenden Ver-
ben im richtigen Tempus, Modus und Genus eingesetzt werden miissen (siehe
ABB. 16).

35. Setzen Sie im folgenden Text die Verben in der richtigen Form ein. Achten Sie
auf Tempus, Modus und Genus. Mogliche Leerstellen markieren Sie mit @

Elon Musk: Der reichste Mensch der Welt will zum Mars — mit SpaceX

Elon Musk méchte die Menschheit ,multiplanetar™ machen. Das das
erklarte Ziel des Visiondrs und Chefs von Tesla und SpaceX (sein).
Bereits bei der Griindung des Raumfahrtunternehmens SpaceX dieses
langfristige Ziel von Elon Musk eine groBe Rolle (spielen). Auf dem
Weg zu diesem Ziel Musk und SpaceX die Raumfahrtbranche

(revolutionieren): Mit der teilweise wiederverwendbaren ,Falcon 9"-

Rakete Raketenstarts deutlich gilinstiger (werden).
Das ,Starship®, an dem SpaceX gerade (arbeiten),
mehr als 100 Tonnen Fracht, aber auch Personen (transportieren

kénnen). Die ersten Menschen will Elon Musk bereits in diesem Jahrzehnt zum roten

Planeten schicken, er bei einer Veranstaltung Ende Dezember 2020
(erklaren). In zwei Jahren das ,Sstarship® ohne
Personen an Bord zum Mars (aufbrechen sollen), so Musk weiter,

ABB. 16: Grammatik 39 2. Ausgabe, S. 82.

Im Buch ,Grammatik 2} in dem das Substantiv, die Artikelwoérter, die Pronomen,
das Adjektiv und die Prépositionen besprochen werden, haben wir einen spe-
ziellen Aufgabetyp. Wir arbeiten mit einem zusammenhingenden Text, in dem
(abhingig von dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe) bestimmte Endungen oder
ganze Artikelworter, Pronomen sowie Prapositionen weggelassen werden. Die
Studierenden miissen diese fehlenden Endungen bzw. Worter dann erginzen.
In der Aufgabenstellung wird immer die Zahl der fehlenden Elemente angege-
ben und es wird auch eindeutig gesagt, was fiir Elemente im Text fehlen. Die
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Liickenhaftigkeit des Textes ermdglicht es, dass die Studierenden genug Platz
haben, ihre Losungen in den Text reinzuschreiben (sieche ABB. 17).

19. Achtung, hier fehlt manches! Erginzen Sie die Endungen (20) bei den
Artikelwdrtern und Adjektiven, wo es erforderlich ist.

Wir  suchen ein Nachmieter fiur unsere modern eingerichtet 108 gm
Neubau-Wohnung in best Lage in Leipzig , direkt am Clara-Zetkin-Park.
Abzugeben mit vollstandig| Moblierung. Die Wohnung im  dritt Stock st
durch bodentiefe Fenster zu all Seiten sehr hell, hat 108 gm, ein
Tiefgaragenstellplatz , zwei Balkone (Osten, Westen), eine verglaste Loggia ,
Kamin , Zugang per Fahrstuhl. Far Hausbewohner  gemeinsam nutzbar
sonnig Garten. AbschlieBbarer Keller mit Stromanschluss wund zusétzlich
abschlieBbar Fahrradkeller.

Zimmer: groBzlgig Bad mit begehbar Dusche und Badewanne,
Arbeitszimmer, ruhig Schlafzimmer zum  absolut still Innenhof, offen
Einbaukiiche mit Kochinsel und hochwertig Elektrogerdten, FuBbodenheizung
in  jed Zimmer.

Vollstandige Mdéblierung und durch  Elektriker  angebracht  Designer-Lampen
in alle Raumen. Kaltmiete 13,50 €/gm + 2,50 € Nebenkosten/gqm. Online
Besichtigung gerne mdglich.

ABB. 17: Grammatik 2 S. 98-99.

Die Gesamtiibungen enden immer mit einer Fehlersuche-Aufgabe, bei der in
einem zusammenhingenden Text die in der Aufgabenstellung ganz genau defi-
nierten Fehlertypen erkannt und korrigiert werden miissen. Dieser Aufgaben-
typ ist nicht nur fiir angehende Deutschlehrer:innen sehr hilfreich, denn mit
ihm konnen die Studierenden erlernen, wie sie ihre eigenen Fehler erkennen
und korrigieren kénnen. Auflerdem wird dieser Aufgabentyp auch im Auswahl-
verfahren deutscher Firmen verwendet, somit kann er den Studierenden bei Be-
werbungen als Hilfestellung dienen (siehe ABB. 18).

38. Fehlersuche. Korrigieren Sie die Fehler (8) nach dem angegebenen Muster.
Achtung fehlerhafte Verbformen und Flexionsendungen. Markieren Sie die Fehler
se oder Schreiben Sie die korrekte grammatische Struktur in die rechte
Spalte, weénn nétig auch die Wérter vor und hinter dem korrigierten Wort.

Er yerstellte sich, im Lotto Er stellte sich vor,
gewonneund gewonnen zu haben und
was kénnte er sich dafir kaufen kaufen konnte
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Eines Abends trafen der PreuBenkdnig Friedrich II.

im Empfangssaal seines Schlosses einen Mann, der

damit beschéaftigt war, eine wertvolle Bronzeuhr von

der wandkonsele zu herunterheben. Als dieser den

Konig kommen sah, brach er sofort seine

Tatigkeit unter und griBte ihn ehrfurchtsvoll.

Friedrich hieltet den Mann fir einen Uhrmacher, der

den Auftrag hatte, die reparaturbediirftige Uhr

abzuholen. Der leutselige Konig stiegte sogar auf

einen Stuhl und half dem vermeintlichen

Handwerker. Der nehmte das kostbare Stiick unter

den Arm, verbeugte sich dankbar und verlieB den

Saal. Am nachsten Tag meldete der Haushofmeister

dem Konig: ,Majestat, die Bronzeuhr ist aus dem

Empfangssaal gestohlen worden, aber man hat den

Dieb bereits gefassen. Was soll mit ihm geschehen,

Majestat?" Lachelnd antwortete Friedrich: ,Laufen

lassen! Ich habe ja selbst mitholfen beim Stehlen.

ABB. 18: Grammatik 15 2. Ausgabe, S. 43.

Um der holistischen Verarbeitung der Informationen der neueren Generationen
gerecht zu werden, haben wir am Ende bestimmter Kapitel Mindmaps eingebaut,
wie in Grammatik 1° iiber Wortarten oder in Grammatik 4‘ iiber Angabesitze.
Bei den Angabesitzen steht die Mindmap nicht nur zur Veranschaulichung da,
sie soll auch mit entsprechenden Informationen erganzt werden (siehe ABB. 19).
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Bedeutung Bedeutung
Fragewort i i Fragewort
Prapositionalphrase [ Proportional | + Temporal H Prépositionalphrase
L A 8 J
Konjunktion \‘ ‘/ Konjunktion
Adverb \ / _ Adverb
\ /

Bedeutung \ / _Bedeutung

\ /

Fragewort | Fragewort

~ /" . ~
| e r/ |
Prépositionalphrase || Konditional \ / Modal Pripositionalphrase

L J \ / { )

Konjunktion \‘\. /"/ Konjunktion

\ / B

Adverb ——— Adverb
Angaben }

Bedeutung —7 Bedeutung
2] / I's
Fragewort /“/ \\ | Fragewort
< / \ .
- Konsekutiv /

Prapositionalphrase | / Kausal - Prapositionalphrase

\ p
/ \ {

\
\

Konjunktion | |__Konjunktion

Adverb [ Adverb
/ \
Bedeutung f,-’f A\ Bedeutung
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| / - .

Y N )
Prapositionalphrase - Konzessiv | ‘ Final

Prapositionalphrase
Konjunktion | Konjunktion

Adverb | | Adverb

ABB. 19: Grammatik 45 S. 77.

In den vier Grammatikbiichern arbeiten wir mit vielen Textsorten. Damit wol-
len wir einerseits zeigen, in wie vielen unterschiedlichen Textsorten ein gram-
matisches Phanomen vorkommen kann. Bei den Modalverben im objektiven
Gebrauch haben wir zum Beispiel unter anderem ein Gedicht von Bertolt
Brecht, Abschnitte aus Sachtexten wie aus dem iPod nano-Funktionshandbuch
oder aus dem Beipackzettel der Aspirin-Tabletten, aber auch ein E-Mail eines
Firmenleiters an seine Kollegen. Andererseits wollen wir die Studierenden da-
rauf aufmerksam machen, dass ein grammatisches Phidnomen in bestimmten
Textsorten sehr oft verwendet wird, zum Beispiel die Passivkonstruktionen in
Nachrichten und Gebrauchsinformationen oder die Préiteritumsformen in An-
ekdoten.

Wir arbeiten mit vielen Sachtexten aus verschiedenen Lebensbereichen und
versuchen dabei, vorwiegend solche Themen anzusprechen, welche das Interes-
se der jungen Generation wecken konnen. So werden zum Beispiel Texte iiber
Klimawandel, Mikroplastik, Verhiitungsmittel, Weinherstellung oder iiber die
Entstehung des Internets eingesetzt. Die Studierenden arbeiten auch mit Bei-
packzetteln zu Vitaminen und Arzneimitteln, mit Buchempfehlungen oder mit
Wohn- und Heiratsanzeigen.
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Auflerdem werden zu Ubungszwecken zahlreiche Zeitungsartikel und kur-
ze, bunte sowie witzige Berichte verwendet, wie Polizeiberichte, Klatschnach-
richten {iber Stars, Artikel {iber Naturerscheinungen wie iiber das Tote Meer
oder iiber die Miillprobleme am Mount Everest usw.

Auch authentische literarische Texte von namhaften deutschen Autoren:in-
nen eignen sich, die Verwendungsmoglichkeiten von bestimmten gramma-
tischen Phanomenen zu zeigen. Mit belletristischen Texten kann Grammatik
ebenfalls geiibt werden, wie zum Beispiel die Pronomen mit Hilfe von Daniel
Kehlmanns Erzdhlung ,Auflésung’ oder die Tempusformen mit Uwe Timms
Roman ,Die Entdeckung der Currywurst’.

In den Ubungstexten wollen wir den Studierenden auch die Geschichte
und Kultur der deutschsprachigen Lander sowie ihre Représentanten vorstellen,
deswegen wihlten wir bestimmte Anekdoten iiber den Preuflenkonig Friedrich
den IL,, Johannes Gutenberg oder iiber Johann Sebastian Bach aus. Es kann auch
tiber die Geschichte Berlins, iiber die Verhiillung des Berliner Reichstags, iiber
die Habsburger oder iiber die Wiener Cafés gelesen werden.

In den Grammatikbiichern kommen auch solche Textsorten vor, wie Dia-
loge oder E-Mails, mit denen die Studenten angemessen kommunizieren lernen
und in denen auch die kulturellen Rituale vermittelt werden kénnen.

7. Bilanz des neuen Grammatikvermittlung-Konzeptes

Im Schlusskapitel dieses Beitrags wollen wir kurz zeigen, wie sich die Ergeb-
nisse der Studierenden seit der Verwendung der neuen Grammatikbuchreihe
verdndert haben.

Zur Veranschaulichung der eindeutigen Verbesserung studentischer Leis-
tungen werden im Folgenden die Ergebnisse der Klausuren und Semestertests
im Kurs Grammatik 1 dargestellt. Die Klausuren schreiben die Studierenden
nach den ersten 6-7 Wochen, den Semestertest (eine Art Abschlussklausur) am
Ende des Semesters, in der 13. Woche. Sowohl die Klausur als auch der Semes-
tertest beinhalten nur praktische Ubungen, ab 60 Prozent gelten beide als be-
standen (siehe ABB. 20).
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45
2016 2017 - 2017 2018 2019 2020 2021
Friihjahr

Jahrgang

Klausur —e=g@e=Semestertest

ABB. 20: Ergebnisse der Klausuren und Semestertests 2016-2021, erstellt von den Auto-
rinnen des Beitrags

Die Abbildung zeigt, dass die Ergebnisse der Klausuren seit 2016 konstant zwi-
schen 60 und 65 Prozent waren, eindeutige Unterschiede sieht man bei den Er-
gebnissen der Semestertests ab 2018 (siche ABB. 20). Das ist damit zu erkldren,
dass bis zur Einfithrung des neuen Buches ,Grammatik 1° im September 2018 die
morphologischen Eigenschaften sowie Tempus, Modus und Genus der Verben
und auflerdem die Modalverben im objektiven und im subjektiven Gebrauch
in der ersten Grammatikeinheit besprochen wurden. Die durchschnittlichen
Endergebnisse unter 60 Prozent beweisen eindeutig, dass die Studierenden im
ersten Semester des Studiums mit dieser Menge an Themen iiberfordert waren.

Nach der Neustrukturierung der Grammatikstudieneinheiten werden
Modus und Genus sowie der subjektive Gebrauch der Modalverben in einer
eigenstdndigen Studieneinheit namens Grammatik 3 erst im zweiten Semester
des Studiums gelernt. In der neuen Studieneinheit Grammatik 1 werden statt
Modus und Genus leichtere Phanomene wie die Topologie des deutschen Satzes
und die Negation besprochen. Die Ergebnisse des Semestertests liegen bei iiber
60 Prozent und sie tiberragen die Ergebnisse der Klausuren deutlich.

Die Ergebnisse der Studierenden zeigen somit eindeutig, dass wir mit der
Erneuerung des Konzepts und mit der Erneuerung der Grammatikvermittlung
auf einem guten Weg sind. Wir sind stets darauf bedacht, dass wir unser Kon-
zept und unsere Grammatikbiicher an die neuen Generationen anpassen, daher
haben wir anhand unserer Erfahrungen bereits zwei Bande unserer Grammatik-
buchreihe, und zwar die Biicher ,Grammatik 1 und ,Grammatik 3, iiberarbeitet
und ergénzt.
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Mit der Erneuerung des Konzeptes der Grammatikvermittlung setzten wir
einen Prozess in Gang, der zur Folge hat, dass wir die Bediirfnisse der neuen
Studiengdnge standig aufmerksam verfolgen miissen, um gegebenenfalls unser
Konzept sowie unsere Methoden verdndern zu kénnen.
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ABSTRACT

Forms and Functions of Linguistic Landscape

Linguistic Landscape is a relatively new research method which deals with
the language that is visible in public space as a writing or an image. At the
same time, Linguistic Landscape is understood from the perspective of for-
eign language didactics as a possibility to mediate the life and institutions
as well as the language of the target country in foreign language teaching.
The research presented in the paper shows the possibilities of using the Lin-
guistic Landscape method in German language teaching in the region of
Upper Silesia.
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1. Einleitung

Landeskunde ist seit langem ein unverzichtbarer Bestandteil des Fremdspra-
chenunterrichts, der sich im Laufe der Zeit stets verdndert. Verandert hat sich
der Stellungswert von Landeskunde, ihre Inhalte, aber auch die Namen (vgl. Na-
lepova 2019:120). Seit der kommunikativen Wende Ende des 20. Jahrhunderts
gewinnt Landeskunde als Fachgebiet und Diskussion um die landeskundlichen
Inhalte an Bedeutung. Die Disziplin, die sich mit dem Land und der Kultur der
Lander beschiftigt, ist ein gesellschaftlich-politisches Produkt, das sich parallel
zu der jeweiligen Gesellschaft entwickelt. So lebendig wie die modernen Spra-
chen, die sich stets verdndern, lebendig sind und sich stets verdndern, verandert
sich auch die Landeskunde.

Trotz der zahlreichen Reformen und des Paradigmenwechsels des Faches
scheint Landeskunde nur schwer und langsam von ihrer urspriinglichen Be-
deutung der Faktenwissensvermittlung in die neue Form zu transformieren,
die einer vernetzen, globalen und multikulturellen Welt angemessen wire. Die
wachsende Globalisierung in den 80er und 90er Jahren resultierte im Interkul-
turellen Ansatz, dessen Ziel es ist die eigene und fremde Kultur zu verstehen.
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Die Landes- und Kulturgrenzen offnen sich und die Vermittlung der Landes-
kunde passt sich dieser Entwicklung an: ,,Es geht vor allem um die Entwicklung
von Fihigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen
und Gesellschaften. Dazu gehoren z.B. Wahrnehmungs- oder Empathiefihig-
keiten [...],“ meint Zeuner (2001:11). Dieser Ansatz betont auch ein gewisses
Gefiihl fiir Sprache auszubilden und die Menschen fiir verschiedene Kulturen
zu sensibilisieren.

In den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache kann man die Entwick-
lung der Landeskundevermittlung vom kognitiven iiber den kommunikativen
bis zum interkulturellen Ansatz gut nachverfolgen (vgl. Nélepova 2019:121).
Alle Ansitze, obwohl sie sich chronologisch entwickelt haben, sind nicht als
streng abgegrenzte Paradigmen anzusehen. Ihre Entwicklung verlief flieflend
und Elemente der einzelnen Ansitze sind bis heute in der Landeskundevermitt-
lung zu finden. Der kognitive Ansatz basiert auf der Vermittlung von Daten
und Fakten, prasentiert die zielsprachigen Lander von der besten Seite mit
ihren Sehenswiirdigkeiten, der hohen Kultur, dem politischen System etc. Die
Lernenden bekommen anhand dieser Texte reines Wissen iiber die Lander der
Zielsprache, erfahren aber nicht, wie der Alltag verlduft. Den Alltag in einem
zielsprachigen Land zu bewiltigen ist das Ziel des Kommunikativen Ansatzes,
der sich in der Fremdsprachendidaktik in den 70er Jahren etabliert hat. Die
Fremdsprachendidaktik und somit auch die Landeskunde fokussiert auf das Er-
leben von Sprache. Der Unterricht wird handlungsorientierter und lebensnah.
Damit liegt der Schwerpunkt auf der Prasentation alltéglicher Situationen und
der Redemittel, die notwendig sind, um Situationen adéquat zu losen.

Eine Weiterentwicklung des Kommunikativen Ansatzes ist der Interkultu-
relle Ansatz:

»Personliche Wahrnehmung, Sensibilisierung fiir vermeintlich Eigenes und
Fremdes sowie Reflexion hieriiber werden in den Mittelpunkt gestellt. Die
Reflexion soll iiber rein kontrastives Gegeniiberstellen der Ausgangs- und
Zielkulturen hinausgehen und somit zu einem besseren Verstdndnis der ziel-
sprachigen Kulturen, ebenso zu einer Reflexion der eigenen Kultur anregen.”
(Ciepielewska-Kaczmarek 2020:36)

Die Themen und Diskurse der Landeskunde sind damit sehr breit, ihre Abgren-
zung von der Grammatik- oder Wortschatzvermittlung ist kaum moglich, dabei
ist dies notwendig, um eine strukturierte und effektive Vermittlung zu ermég-
lichen. Die Landeskunde, die auf Kontextwissen basiert und zum ganzheitlichen
Erwerb der jeweiligen Zielsprache wichtig ist, sollte daher immer beriicksichtigt
werden. Dazu kommt ein wichtiger Aspekt der Landeskunde, ,,Landeskundli-
ches Wissen ist gesellschaftliches Wissen. Es ist darum interpretierbar, abhéngig
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von den Interessen der Informationsquellen [...], seine Vermittlung ist per se
nie abgeschlossen.” (Pauldrach 1992:9)

Bereits in den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts hat Mog (1992:9) damit die
breite der Problematik geschildert und beschrieben:

»Die Landeskunde steht vor einer unlosbaren Aufgabe: Sie soll Fremde mit der
Geschichte, den politischen Strukturen und Institutionen, den sozialen und
kulturellen Verhéltnissen, mit Philosophie, Literatur und Kunst eines Landes
vertraut machen. Selbstverstdandlich soll sie auch einen Einblick in die Menta-
litdt, die Lebensweise und den Alltag seiner Bewohner geben.“ (Mog 1992:9)

Zeuner plddiert besonders auf die Vorgehensweise des ,exemplarischen Ler-
nens‘, bei dem die Inhalte nicht als abgeschlossen betrachtet werden, sondern
als Mittel zur Entfaltung {ibergreifender Kompetenzen. Es soll dem Lerner’ er-
moglicht werden, eigenstindig weiterzudenken, sich zu interessieren und zu
forschen. Somit liegt ein deutlicher Fokus auf prozeduralem Wissen (Zeuner
2001:46). Fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutet das, den Lernenden mehr
Raum zu geben, die Kultur und Sprache des Ziellandes und des eigenen Landes
zu erforschen. Als eine interessante und effektive Methode bietet sich ,,Linguis-
tik Landscape® oder ,,Spot German® an, die die Sprachlandschaft einer Region
oder eines Gebietes in Betracht ziehen. ,,Unter Linguistik Landscape ist gestal-
tete Sprache (oft in Kombination mit Bildern) im o6ffentlichen Raum zu ver-
stehen, wie sie z. B. oft an Plitzen, Friedhofen, Straflen, Flug- und Bahnhofen,
Restaurants, Schulen, Kinos oder Theatergebduden anzutreten ist.“ (Janikova
2018:138)

Die Sprachlandschaften haben zwei Funktionen. Auf einer Seite informiert
die Sprachlandschaft dariiber, in welchem Sprachraum man sich gerade be-
findet, welche Sprache hier gesprochen wird. Die symbolische Funktion einer
Linguistik Landscape kann Auskunft geben, welche ethnische Gruppe in der
Region vertreten ist und wie stark oder schwach sie ist.

Nicht alle Lernenden, die Deutsch als Fremdsprache lernen, haben die
Moglichkeit, in ein deutschsprachiges Land zu fahren, oder sich dort fiir lan-
gere Zeit aufzuhalten. Aber auch da gibt es eine Moglichkeit, nach Spuren der
deutschsprachigen Geschichte zu forschen.

»Einzelne Personen sammeln unterschiedliche Mengen von Informationen iiber
die Umgebung, in der sie leben” und so wird ihnen ermoglicht, die Zeichen
einer anderen Sprache in ihrer Umgebung zu beobachten und wahrzunehmen.
Ein derartiger Landeskundeerwerb kann auch im Fremdsprachenunterricht
stattfinden.“ (Rosler 2012:196)

1 Das generische Maskulinum wird in diesem Text fiir beide Geschlechter verwendet.

77



Form und Funktion im didaktischen Kontext

Spot German ist ein Ansatz, der sich mit den Spuren der deutschen Sprache
in einem nicht deutschsprachigen Land beschiftigt. Ein Beispiel, wie man Spot
German in Schlesien? realisieren kann, wird im Weiteren vorgestellt.

2. Moglicher Ansatz von Linguistic Landscape im
Fremdsprachenunterricht

Zeichen begleiten uns auf jedem Schritt, sie sind aus unserem Leben nicht weg-
zudenken, egal ob es Zeichen in Form von Schrift, Bild, Farbe, Ton oder einem
anderen Signal sind. Meistens sind es Informationen verschiedener Art oder
Werbung. Sie laden die Passanten zu verschiedenen Veranstaltungen (Konzer-
ten, Theatervorstellungen, Sportveranstaltungen, Festivals, Ausstellungen etc.
ein), oder sollen die Verbraucher zum Kauf bestimmter Produkte, zur Teilnah-
me an Kampagnen aller Art motivieren, fiir Studium und Beruf werben oder
Gesundheitstipps geben. Andere informieren iiber wichtige Momente der Ge-
schichte oder machen auf wichtige Personlichkeiten aufmerksam (Denkmiiler,
Statuen, Gedenktafel etc.). Es handelt sich um schriftliche Zeichen auf Plaka-
ten, Aufklebern, Flyern oder Prospekten, oder aber auch um akustische Signale,
wie Werbung im Radio, Fernsehen, vor Filmproduktionen oder Ansagen im
Supermarkt, um nur einige zu nennen. Viele dieser Zeichen nehmen wir gar
nicht wahr, wie zum Beispiel im Fall von ,Product Placement’ in Fernsehserien.
Aber man kann sie auch zu anderen Zwecken verwenden, beispielweise fiir den
Fremdsprachenunterricht. Der grofite Vorteil dieser Texte ist, dass es sich um
authentische und ganz aktuelle Texte handelt, die man fiir das Lehren vieler
Zielgruppen nutzen kann, seien es Anfinger oder fortgeschrittene Lerner. Die
Zeichen kann man zur Analyse der Sprache verwenden, man kann die Bedeu-
tung der einzelnen Zeichen nutzen, Sprichworter und Redewendungen erkliren
oder die Dominanz des Englischen in der Alttagsprache zeigen. Genauso kann
man sprachliche Zeichen zur Analyse von Minderheitensprachen oder Dialek-
ten verwenden und damit die Zusammensetzung einer Region erforschen.

3. Historische Texte und Symbole als Spuren der fritheren
Bevolkerung
In den Regionen der Tschechischen Republik, wo frither die deutsche Bevol-

kerung gelebt hat, kann man noch heute die Spuren der deutschen Kultur fin-
den. Im Weiteren werden Beispiele der deutschen Linguistic Landscape in der

2 Schlesien liegt heute zum grofiten Teilgrofitenteils in Polen, ein kleiner Teil im Nordosten
der Tschechischen Republik, in den Mahrisch-Schlesischer und Olmiitzer Regionen.

78



Jana Nélepova

ABB. 2: Stein mit den Symbolen des Fiirsten Iohan Fiirst von Liechtenstein, Foto: Ludvik

Drobny
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tschechischen Umgebung gezeigt. So ist es z. B. in Oberschlesien, einem Teil
des Mihrisch-schlesischem Bezirks. In der Region Krnov (Deutsch Jigerndorf),
findet man Grenzsteine, die wie stumme Zeugen iiber die bunte Geschichte der
Region erzihlen.

Dieser Grenzstein (ABB. 1) steht auf der ehemaligen Bezirksgrenze auf einer
Wiese, 14 Kilometer von Krnov/Jigerndorf und 1,5 Kilometer von Lichnov/Sei-
fensdorf, wo er auf die frithere Bezirksgrenze verweist.

Dieser Grenzstein (aBB. 2) aus dem Jahr 1727 trigt den Buchstaben ,,J“ und
das Horn aus dem Stadtwappen der Stadt Jigerndorf. Die Anschrift IFvL steht
fiir den Namen von Iohan Fiirst von Liechtenstein. Die Krone symbolisiert, dass
das Gebiet zu den Landern der bohmischen Krone gehort hat. In der Umgebung
der Stadt findet man viele solche Steine und es ist sehr interessant sie zu entde-
cken und herauszufinden, worauf die Anschriften verweisen und was man tiber
die Geschichte der Region lernen kann.

ABB. 3: Die Entfernung von Wien, Foto: ABB. 4: Die Entfernung nach Wien, Foto:
Autorin Autorin

Die zwei Steine (aBB. 3 und 4), die auf dem Bahnhof in Opava (deutsch Trop-
pau) stehen, verweisen auf die Angehorigkeit der Region zur Osterreich-
Ungarischen Monarchie.

Eine Dominante der Stadt Krnov/Jagerndorf ist die Kirche der Heiligen
Dreifaltigkeit und der Schmerzhaften Jungfrau auf dem Cvilin/Burgberg, die
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eine interessante Geschichte begleitet. Sie wurde an der Stelle der fritheren hol-
zernen Kirche gebaut, da sie den Pilgern, die aus der breiten Umgebung gekom-
men sind, nicht mehr gereicht hat. Der Bau der Kirche und des in der unmittel-
baren Nihe gebauten Aussichtsturms wurde von der Familie Liechtenstein, die
zu der Zeit im Fiirstentum Jagerndorf herrschte, unterstiitzt. Daran erinnert das
Wappen tiber dem Hauptportal der Kirche. Das Wappen der Familie Liechten-
stein (ABB. 5) besteht aus sechs Teilen, die an die Geschichte der Fiirstenfamilie
erinnern: In der Mitte das Stammwappen der Liechtensteiner, links oben der
schlesische Adler, oben rechts das Wappen der Kueringer, das Wappen links
unten steht fiir das Herzogtum Troppau, der Adler rechts von ihm erinnert an
First Gundankers erste Frau Agnes von Ostfriesland und das Jagdhorn unten ist
das Symbol des Herzogtums Jigerndorf (URL 1).

ABB. 5: Das Wappen von Liechtenstein, Foto: Autorin

Die Familie Liechtenstein hat nicht nur in der Region eine wichtige Rolle ge-
spielt, es wire aus der historischen und kulturellen Sicht von grofSer Bedeutung,
wenn sich die Deutschlerner mit der Geschichte und der Gegenwart der Familie
beschiftigt hitten.

Im Jahr 1786 musste die Burgbergkirche der Heilligen Maria infolge einer
Kirchenreform von Josef dem Zweiten geschlossen werden und sollte abgerissen
werden. Vier Biirger der Stadt haben die Kirche gekauft und der Stadt geschenkt.
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Ehre thi ui?"
\ndenke iy

ABB. 6: Das Denkmal auf dem Friedhof in Krnov/Jigerndorf, Foto: Autorin

Daran erinnert das Denkmal auf dem Friedhof in Krnov mit der Anschrift: In
ehrender Erinnerung gewidmet von der Stadtgemeinde Jagerndorf ihren Biir-
gern Anton Philieb Gabriel Quesker, Hermann Schmidt Michael Weif3. Ehre
ihrem Andenken (ABB. 6). Was dann mit der Kirche passiert ist, konnte eine
Projektaufgabe fiir die Schiiler aus der Region sein.

4. Griber mit deutschsprachigen Namen oder Anschriften

Anhand sepulkraler Denkmaler lassen sich historische Zusammenhinge mit
der deutschsprachigen Kultur erforschen. Es konnte ein interessantes Projekt
sein, wenn Deutschlernende auf dem Friedhof der Stadt Krnov/Jdgerndorf alter
Griber suchen, die Inschriften entschliisseln und sich mit der Geschichte der
bekannten Jigerndorfer Familien auseinandersetzen wiirden.

Auf dem Grabstein der Familie Larisch (aBB. 7) gibt es die Namen der Fa-
milienmitglieder mit den Daten {iber Geburt und Tod: Rudolf Larisch, Tuch-
fabrikant, Femi Larisch, geborene Kluge, Clementine Larisch, geborene Lifner,
Rudolf Larisch, Tuchfabrikant.
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ABB. 7: Der Grabstein der Familie Larisch auf dem Friedhof in Krnov/Jigerndorf, Foto:
Autorin

Die Familie Larisch war eine sehr bedeutende Familie, die wie die Grabinschrift
hinweist, eine Tuchfabrik besaf8 und sich in der Stadt eine schone Villa bauen
lief3. Die Villa wurde renoviert und trigt den Namen der Familie. Jetzt befindet
sich hier das Hotel - ,,Larischova vila“

Ein Zeuge der dunklen Geschichte der Stadt ist die Gedenktafel an die Opfer
des Hungermarsches, die auf dem Grundstiick der Synagoge in Krnov/Jagern-
dorf steht. Die Inschrift ist auf Tschechisch und Deutsch: ,,Im Juni 1945 wurden
3000 deutsche Einwohner Jigerndorfs — Frauen, Kinder und Alte - zum Hunger-
marsch nach Grulich/Kréliky gezwungen. Ungefihr 300 von ihnen kamen dabei
ums Leben.“ Der Text enthiélt die Aufzeichnung des Verlaufs des Marsches, die
die Vertriebenen aus Jagerndorf/Krnov tiber Wuppertal/Vrbno pod Pradédem,
Freiwaldau/Jesenik, Mahrische Altstadt/Staré Mésto pod Snéznikem nach Gru-
lich/Kraliky zu Fufl absolvieren mussten. Am Ende dieser Strecke mussten sie
auf einen Giiterzug warten, mit dem sie nach Deutschland transportiert wurden.

Seit mehr als zwanzig Jahren besuchen die ehemaligen deutschen Bewohner,
die jetzt in verschiedenen Ecken Deutschlands und Osterreichs leben, Krnov/
Jagerndorf und die Umgebung. Fiir viele von ihnen ist die Stadt immer noch
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IN MEMORIAM

IM JUNI 1945 WURDEN
3000 DEUTSCHE KN WOINER
JAGERNDORFS
FRAUEN, KINDER UND ALTE
ZUM HUNGERMARSCH NACH
GRULICH GEZWUNGEN,
UNGEFAHR 300 VON HHNEN
KAMEN UMS LEREN.

ABB. 8: Die Gedenktafel an die Opfer des Hungermarsches, Foto: Autorin

ihre Heimatstadt und deswegen organisieren sie gemeinsam mit dem Rathaus
der Stadt eine deutsch-tschechische Woche. Bei den Veranstaltungen haben die
Schiiler der Schulen in der Region die Moglichkeit, bei gemeinsamen Projekten
mit den Zeitzeugen der Geschichte der Stadt zu sprechen und sich so tiber das
hiesige Leben vor und wihrend des Zweiten Weltkrieges zu informieren. Dass
die Geschichte der Region fiir die Schiiler von grofiem Interesse ist, hat die Teil-
nahme der Schiiler an den Wettbewerben, die fiir die Deutschlerner organisiert
wurden oder an einem Versdhnungsmarsch (aBB. 8), der im Juni 2022 fiir ehe-
malige Bewohner und Schiiler aus der Region vorbereitet wurde, gezeigt.

5. Straflennamen, Anschriften und Plakate

Auch neuere Anschriften verweisen im Rahmen von Linguistic Landscape auf
die ehemalige deutsche Bevolkerung. Das Hotel Larischova vila in Krnov wurde
bereits erwahnt. Die ehemalige Villa des Tuchfabrikanten Theodor Flemmich
beherbergt heute das Museum der Stadt Krnov, in dem ehemaligen Messege-
biaude Silesia werden verschiedenste Veranstaltungen organisiert. Die Einhei-
mischen kennen die Namen, die an die Geschichte verweisen, aber viele wissen
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nicht mehr, welche Bedeutung sie frither hatten. Die Stadt und das Jagerndorfer

Heimatverband planen fiir das nichste Jahr ein Schiilerprojekt, in dem sich die

Deutschlernende mit der Geschichte dieser und anderen Gebduden beschafti-
gen und die Ergebnisse dann présentieren sollen.

Auch in der Stadt Opava kann man viele Zeitzeugen der Geschichte entde-
cken. Opava/Troppau liegt in Schlesien, das bis zum Ende des Zweiten Weltkrie-
ges liberwiegend deutschsprachig war. Obwohl die Stadt im Zweiten Weltkrieg
stark beschédigt wurde, findet man noch deutsche Anschriften. Heute lebt in
der Stadt und dessen Umgebung eine kleine deutsche Minderheit.

Ein Café mit einer Bar auf dem Foto trigt den fritheren deutschen Namen
des Platzes: ,Niederring“ (heute Dolni namésti): ,Café & Bar Niederring®

ABB. 9: Der Schild des Cafés auf dem Niederring in Opava/Troppau, Foto: Autorin

Die fritheren und jetzigen Straflennamen sind auch gute Quellen fiir Recher-
chen: Die Johannes Gasse, jetzt Janskd, die Backergasse, heute Pekarska, die
Teichgasse — Na Rybnicku, die Gymnasial Gasse, heutige Gymnasijni, die Land-
haus Gasse — Snémovni etc., um nur einige zu nennen, bei denen der deutsche
Name ins Tschechische tibersetzt wurde.

Es gibt Stralen, die umbenannt wurden, da sie an Personen oder Ereig-
nisse erinnert haben, die nach dem Zweiten Weltkrieg in Vergessenheit fal-
len sollten, wie zum Beispiel die Liechtensteinstrafle, heutige Komenského,
die Dr. Zinsmeistersstrafle wurde zur Lidicka, der Rochowanski Platz, heute
Bezrucovo ndmeésti.
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Die bekannteste Personlichkeit der Stadt ist Johann Gregor Mendel
(1822-1884), Begriinder der Vererbungslehre, nach dem auch das Gymnasium
benannt wurde, das er selbst besucht hatte. Eine der Hauptstralen der Stadt
tragt den Namen des bekannten dsterreichischen Architekten Joseph Maria Ol-
brich, der 1867 in Opava/Troppau geboren ist und zwischen anderen als Archi-
tekt der Wiener Sezession gilt, oder fiir Otto Wagners Pavillon bekannt ist. Da
es von Opava nach Wien nicht so weit ist, konnten die Lernenden in Wien
eine Stadtrallye oder einen Klassenspaziergang zu diesem Thema machen
und zwischen anderen diese Gedenktafel an der Wiener Sezession entdecken
(ABB. 10).

Weitere Personlichkeiten sind beispielsweise Hans Kudlich, der Reichsabge-
ordnete, 1848 bekannt als ,,Bauernbefreier®, Josef Maria Stowasser, Altphilologe,
der mit dem Architekten Friedrichsreich Hundertwasser verwandt war, Archi-
tekt Leopold Bauer, nach dessen Plinen das damals sehr moderne Kaufhaus
Breda gebaut wurde, Beethoven, der im nahe gelegenem Schloss Hradec nad
Moravici/Gritz oft zu Gast war. Nach ihm wurde auch die frithere Klostergas-
se, die heute seine Namen Beethoven-Strafie/Beethovenova ulice trigt benannt.
Bekannt ist auch Friderike Victoria Adamson, geborene Gessner (1910-1980),
die als Naturforscherin, Malerin, Schriftstellerin und die ,Mutter von Lowin
Elsa“ bekannt war.

ABB. 10: Die Gedenktafel an Joseph Olbrich an der Sezession in Wien, Foto: Autorin

86



Jana Nélepova

Straflenschilder, alte Anschriften oder Namen von Geschiften, private als auch
offentliche Gebduden kénnen einen Zugang zur Geschichte der eigenen Region
6ffnen. Die Spurensuche im 6ffentlichen Raum kann den Lernenden helfen die
Umgebung als interkulturellen Raum wahrzunehmen und den Beginn oder die
Vertiefung des interkulturellen Lernens darstellen.

6. Kunst und historische Texte

In diesem Sinne sind auch Graffiti oder Street Art ein interessantes Thema, weil
sie auf die soziokulturelle Zusammensetzung eines Gebietes verweisen. Street
Art als eine Art Kunst im 6ffentlichen Raum kann man auf verschiedene Weise
im Fremdsprachenunterricht verwenden, da sie Schrift, Bilder und Farben inte-
grieren, oft provokativ oder ironisch sind und einen guten Ansatz zur Diskus-
sion bilden. Das Thema ist auch in vielen Medien zu finden, deshalb kénnen die
Lernenden Informationen zum Autor, seiner Geschichte oder zum gesellschaft-
lichen Thema, das der Kiinstler anspricht suchen und dazu Stellung nehmen.
Auch der asthetische Impuls dieser Werke soll nicht vergessen werden (vgl. Ber-
tocchi 2014). Ein Beispiel dazu wird weiter vorgestellt.

Die Nischen an dem Postgebaude, wo sich frither die 6ffentlichen Telefon-
apparate befunden haben, benutzen nun die Street Art Kiinstler. Das Foto mit

Offentliche Fernsprechstelle

Troppau 1929

LY =
0KO=
27.3.20:

ABB. 11: Die ehemalige Fernsprech- ABB. 12: Das Plakat zur Ausstellung ,,Die
stelle der Post in Opava/Troppau, Geriiche des winterlichen Troppau®,
Foto: Autorin in Opava/Troppau, Foto: Autorin
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der Anschrift ,Offentliche Fernsprechstelle, Troppau 1929 (ABB. 11) ist der Be-
weis, dass es zu der angegebenen Zeit deutsche Bewohner gegeben hat und mit
der Kombination von Schrift und Bild ist das Gesamtbild ein schoner Impuls fiir
mogliche Interpretationen.

Als Vorlage fiir das Plakat zur Ausstellung ,,Die Geriiche des winterlichen
Troppau“ (aBB. 12), das in Opava im Winter 2021/2022 stattgefunden hat, war
eine alte Postkarte: ,,Gruf aus Troppau®, die die Stadt im Jahr 1898 zeigt. Die
Lernenden konnen anhand des Plakates tiber die Entwicklung des Namens der
Stadt, die Verdnderung des Hauptplatzes und der Stadt selbst recherchieren, weil
die Geschichte der Stadt sehr bunt ist und die Geschichte der Region widerspie-
gelt. Auch die alten Postkarten kann man im Unterricht gut verwenden, da es
auf den Webseiten fiir Ansichtskartensammler viele zu finden gibt. Eine weitere
Moglichkeit wire, den Text aus dem Tschechischen ins Deutsche zu iibersetzen,
was die Schwierigkeiten der wértlichen Ubersetzung zeigen wiirde.

7. Wanderbewegungen von Wortern iiber alle Grenzen

In der Gemeinde Velké Vrbno (deutsch ,,Grof3-Wiirben®) findet man noch heute
alte zweisprachige Schilder, die ein Beispiel der Linguistic Landscape sind. Auf
diesem (aBB. 13) befindet sich der deutsche Name der Ortschaft: ,Ortsgemein-
de Grof3-Wiirben, politischer Bezirk Méhrisch Schonberg, Land Méhren-Schle-
sien und die tschechischen Anschriften: ,,Mistni obec Velké Vrbno, politicky
okres Sumperk, zemé Moravskoslezska“

e T ABB. 13: Der Ortsschild der Gemeinde
i Velké Vrbno/Grof3-Wiirben, Foto:
. )

Autorin

POL OKRj s
SUMPLRE
POL Bziny
MR SC Wy,

HisTNi oBEC

VELKE VRBNo

ORTSGEMEINDE

GROSS-WURBEN
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»Balea duse kréme® - als ,,Creme fiir den Geist oder cremige Dusche® kann man
diese Anschrift (ABB. 14) Uibersetzen. Das ist ein schones Beispiel fiir die ver-
schiedenen Moglichkeiten der Spiele mit der Sprache. Die Balea Dusche & Cre-
me wird im tschechischen genauso wie im deutschen Drogeriemarkt unter dem
deutschen Namen verkauft. Das wurde fiir die Werbung genutzt und so konnte
man diese Werbeplakate in Tschechien sehen.

sprchovy gel
med & mléko

Tor | ~balea
s ee dusekréeme®

ABB. 14: Die Werbung fiir die Balea dm Duschceme, zur Verfiigung gestellt von der
tschechischen PR-Abteilung

Ich hitte gern [swietschkovou s knedliehkem] (aBB. 15) kann man auf den Bu-
sen einer Busgesellschaft lesen. Das Gericht wird als tschechische Spezialitit
propagiert, die nicht nur von Tschechen und denen, die nach Tschechien rei-
sen, gern gegessen wird. Der Name des Gerichts ist schwer zu iibersetzen, da es

sich um einen Lendenbraten handelt, der aber in Deutschland anders zubereitet
wird.

ABB. 15: Die Werbung auf
dem Bus der Reise-
agentur Student Agen-
cy, Foto: Autorin
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Auch auf diese Weise entsteht ,,Begegnung zwischen den Lernenden und den
(sprachlichen und landeskundlichen) Inhalten mit einer adressatengerechten
Auswahl, Anordnung, Aufbereitung, Vermittlung und Begleitung dieser Begeg-
nungen” (Badstiibner-Kizik 2010:100).

8. Fazit

Der Beitrag sollte einige Moglichkeiten der Nutzung der Sprachlandschaft im
Deutschunterricht zeigen. Diese kleine Auswahl koénnte die Leser zum Einsatz
dieses Konzeptes im Fremdsprachenunterricht motivieren. Nicht nur in den
deutschsprachigen Landern oder in den Grenzregionen treffen wir auf Deutsch
geschriebene Anschriften oder Namen. Dank der Globalisierung begleiten sie
uns fast auf jedem Schritt, wie diese Beispiele aus drei kleineren Stidten zeigen,
die nicht an der Grenze mit einem deutschsprachigen Land liegen. Dabei geht
es bei der Arbeit mit Linguistic Landscape nicht nur um die Entwicklung der
fremdsprachlichen kommunikativen Kompetenz, es wird auch kulturelle und
interkulturelle Kompetenz gefordert. Sehr wichtig ist auch die Moglichkeit der
facheriibergreifenden Arbeit, indem man auf historische Zusammenhinge auf-
merksam macht. Auch aus dieser Sicht hat die Sprachlandschaft einen wichtigen
Wert und sollte nicht nur in den Deutschunterricht integriert werden.
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ABSTRACT

The role of Konjunktiv I in our lives

To express someone elses’s opinion, German language uses a special verb
form, Konjunktiv I. This (or similar) form does not exist in Czech, and it
clearly indicates that the speaker is not the author of the communicated
information, and therefore s/he is not ready or willing to take responsibility
for the communicated content. Current global political issues increase the
frequency of using Konjunktiv I. If we want to correctly understand the
original texts presented by German newspapers, we need to be familiar with
the given grammar issue. A specific project implemented in 2021 at the Fac-
ulty of Education in Hradec Krélové also dealt with the issue of expressing
a foreign opinion. The results of the project are presented in this article.

KEYWORDS

grammar, verb, indirect speech, Konjunktiv I

1. Einleitung

Tschechisch und Deutsch sind indoeuropdische Sprachen und weisen einige
Gemeinsamkeiten auf, aber jede dieser Sprachen hat ihr eigenes spezifisches
Grammatiksystem. Die Existenz unterschiedlicher Konzeptionen grammatika-
lischer Kategorien erschwert oft den Prozess des Erlernens und stellt fiir Lernen-
de haufig eine Fehlerquelle dar. Das Problem tritt insbesondere dann auf, wenn
man in der zu lernenden Sprache keine Parallele zu den bereits beherrschten
sprachlichen Phanomenen einer Sprache findet.

Tschechische Muttersprachler:innen, die Deutsch lernen, miissen daher
einige sprachliche Aspekte beherrschen, die sie in jhrer Muttersprache, im
Tschechischen, nicht kennen. In der Wortart ,Verb“ gibt es unter anderem einen
groflen Unterschied beim Modus. Wihrend Indikativ und Imperativ in beiden
Sprachen vorkommen und ihre Anwendung fast identisch ist, weicht der dritte
Modus wesentlich ab: Im Deutschen gibt es einen Konjunktiv, der noch weiter
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in Konjunktiv I und Konjunktiv II unterteilt wird. Vereinfacht kann man be-
haupten, dass der deutsche Konjunktiv I mit dem dritten tschechischen Mo-
dus - Konditional - vergleichbar ist. Der Konjunktiv I ist jedoch eine spezielle
Verbform fiir den Ausdruck der fremden Meinung, wofiir im Tschechischen
keine Entsprechung in einer Verbform existiert.

2. Fremde Meinung

Dieser Beitrag beschiftigt sich damit, wie man im Deutschen die urspriingliche
direkte Rede weitergeben kann. Deutsche Zeitungen, Zeitschriften, Radio- und
Fernsehnachrichten verwenden hiufig Konjunktivformen. Aktuell nimmt die
Héufigkeit des Konjunktivgebrauchs I zu, insbesondere mit Blick auf aktuelle
Themen der Weltpolitik (Migration, Brexit, Covid-Pandemie, russische Inva-
sion in die Ukraine). Wenn die Informationsempfanger:innen diese Original-
texte richtig verstehen wollen, ist es notwendig, dass sie sich in diesem Thema
orientieren konnen.

2.1. Charakteristik der fremden Meinung

Eine sehr treffende Charakteristik der fremden Meinung stammt von Eppert,
die er in seiner Grammatik Folgendes veroffentlicht hat:

Beschreiben wir kurz die ganze Situation: Person A wird etwas sagen.

Person B hort, was Person A gesagt hat und kann Person C informieren.

Person C erfihrt also, was Person A gesagt hat, aber nicht wortlich von Person A,
sondern von Person B.

Person B wiederholt, gibt weiter, erzdhlt, erwdihnt, iibermittelt, was Person A ge-
sagt hat. Person C hort die Nachricht nicht direkt von Person A, sondern indirekt
iiber Person B. (Eppert 1988:84)

Dieses Beispiel zeigt den Informationstransfer vom Nachrichtenautor zu den
Zuhérer:innen. Wihrend dieser Ubertragung kénnen verschiedene Anderun-
gen und Verformungen der Nachricht auftreten, daher ist es im Interesse der
Person, die die Informationen weiter verbreitet, deutlich zu machen, dass sie
nicht jhr Urheber ist. Fiir einen solchen Fall steht in der deutschen Sprache
(unter anderem) eine Sonderform des Verbs zur Verfiigung — der Konjunktiv I.

2.2. Die Rolle des Konjunktivs I

Die Problematik des Konjunktivs I gehort beim Fremdsprachenunterricht zu
der héheren Ebene der Sprachkenntnisse. Meistens kommen die Deutschler-
nenden mit diesem Thema erst wihrend des Studiums der deutschen Sprache
an einer Universitdt in Berithrung. Das kann bedeuten, dass Zeitungstexte und
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Fernseh- und Rundfunknachrichten von Menschen mit einem niedrigeren Ni-
veau von Deutschkenntnissen nicht richtig verstanden werden kénnen. Die
Verwendung des Konjunktivs I im Deutschen ist jedoch wichtig, weil dadurch
klar dargestellt wird, dass der/die Sprecher:in bzw. Verfasser:in nicht der/die
Autor:in Uibermittelten Informationen ist und daher nicht bereit ist, fiir deren
Inhalt verantwortlich zu sein (was er auch nicht mochte).

2.3. Moglichkeiten zur Reproduktion der fremden Meinung

Wenn man eine fremde Meinung reproduzieren will, stehen mehrere Moglich-
keiten zur Verfiigung. Man kann beispielsweise ein wortliches, direktes Zitat
verwenden. Diese Variante wird vor allem dann benutzt, wenn ein mogliches
Missverstandnis grofle Folgen haben kénnte. Wenn man Gedanken anderer Au-
toren:innen in der Presse (Zeitungen, Zeitschriften, Fernsehen, Rundfunk u. a.)
tibermitteln will, driickt man die fremde Meinung mittels Konjunktiv I oder
Konjunktiv II (wenn die Formen des Konjunktivs I mit dem Indikativ {iberein-
stimmen) aus. Diese Variante wird in den offiziell geschriebenen Texten und
gesprochenen Nachrichten hiufig verwendet. Weniger oft trifft man in der in-
formellen gesprochenen Sprache Umschreibungen mit den Verben ,sollen” und
»wollen. Wenn sich der/die Referent:in mit der Meinung des/der Autor:in der
Aussage identifiziert, kann er/sie auch den Indikativ verwenden, jedoch mit ei-
nem einleitenden Satz, in dem der/die Autor:in der Aussage genannt wird.

In einigen Aspekten unterscheiden sich die deutsche Sprache und die tsche-
chische Sprache bei der Wiedergabe der fremden Meinung nicht: In beiden
Sprachen 4ndern sich deiktische Ausdriicke (z. B. Personalpronomina, Posses-
sivpronomina, lokale und temporale Adverbialbestimmungen) oder Satzstruk-
turen.

Um das oben geschriebene verstindlicher zu machen, wird hier ein und
derselbe Vorfall dreimal prasentiert: Im Freibad der Stadt B. hat es einen tragi-
schen Todesfall gegeben.

A. Ein Augenzeuge erzihlt die Geschichte seinem Freund:
»Heute war ich im Freibad. Plotzlich ist ein Mann in der Nihe der Duschen kolla-
biert. Weitere Leute bemerkten auch den Vorfall, doch ihre Hilfe hat nicht gehol-
fen, ebenso konnten die Rettungsschwimmer letztlich nichts mehr unternehmen.
Der Mann war gleich tot. Dann rdumte die Polizei das Schwimmbad und nahm
die Ermittlung auf. Wir alle waren schockiert. Das Schwimmbad ist jetzt gesperrt.
Es ist noch ungewiss, wie lange das Freibad eigentlich gesperrt bleibt.“

B. Die Presse informiert iiber den tragischen Todesfall im Freibad folgenderma-
Ben:
An diesem Tag sei ein Badegast des Freibads nach dem Schwimmen unweit der
Duschen zusammengebrochen. Weitere Badegiste hitten den Vorfall bemerkt,
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doch ihre Hilfe und die der Freibad-Mitarbeiter hdtten letztlich nichts mehr aus-
richten konnen. Der Gast sei zu diesem Zeitpunkt wohl bereits verstorben gewesen.
Die Polizei habe daraufhin das Schwimmbad gerdumt und die Ermittlungen auf-
genommen. Wie lange das Freibad gesperrt bleibe, sei gegenwiirtig noch ungewiss.

C. Die Stadtbewohner diskutieren am nichsten Tag das Ereignis wie folgt:

,Gestern soll ein Besucher des Freibads nach dem Schwimmen in der Néihe der Du-
schen kollabiert sein. Weitere Menschen sollen den Vorfall bemerkt haben, aber
jegliche Hilfe will nach der Zeitung zu spdt gekommen sein. Der Mann soll zu
diesem Zeitpunkt wohl bereits verstorben gewesen sein. Die Polizei soll darauf-
hin das Schwimmbad gerdumt haben und die Ermittlungen aufgenommen haben.
Das Schwimmbad soll bis auf Weiteres gesperrt sein. Wie lange das Freibad ge-
sperrt bleibt, soll gegenwiirtig noch ungewiss sein.

Auch die Wahl der Worter und Ausdriicke unterscheidet sich in einzelnen Arten
der Wiedergabe fremder Meinung. In allen drei Varianten werden der Wort-
schatz und die Ausdrucksmittel dem aktuellen Redner/Schreiber bzw. der ak-
tuellen Rednerin/Schreiberin angepasst, z. B. das Wort Rettungsschwimmer in
der Sprache des Augenzeugens wird in der Sprache der Presse durch Freibad-
-Mitarbeiter ersetzt. Auch die Bezeichnung des Verungliickten dndert sich je
nachdem, wer von dem Ungliick berichtet (Mann, Badegast, Gast, Besucher).

In seiner Grammatik beschaftigt sich Eppert auch mit den Moglichkeiten
der Redewiedergabe und fiithrt folgende sieben Varianten auf:

A sagt, er ist miide. (Indikativ Prdisens)

A sagt, dass er miide ist. (Indikativ Prdsens)

A sagt, er sei miide. (Konjunktiv I)

A sagt, dass er miide sei. (Konjunktiv I)

A sagt, er wire miide. (Konjunktiv II)

A sagt, dass er miide wire. (Konjunktiv II)

A erklirt, miide zu sein. (Infinitivsatz) (Eppert 1996:84)

Eppert meint, wenn man diese sieben Variationen der Redewiedergabe einer
Gruppe von deutschen Muttersprachler:innen vorlegt, mit der Aufgabe, die
inhaltlichen und stilistischen Unterschiede festzustellen, wird sich die Gruppe
nicht einigen konnen. Dies ist unter anderem eine Folge der Tatsache, dass die
Verwendung des Konjunktivs ein Teil des Ausdrucks der Modalitit ist, also eine
subjektive Angelegenheit.

Auf die Tatsache, dass sogar fiir deutsche Muttersprachler:innen die Ver-
wendung der Konjunktive kein Leichtes ist, weisen auch Kars und Hiussermann
hin:

In der privaten Sphire benutzen wir meist den Indikativ. In der Umgangssprache

hért man alle drei Formen - weil viele Deutsche die Konjunktivregeln nicht ken-
nen und alles bunt durcheinander mischen.
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Fiir offizielle Texte ist der Konjunktiv I die korrekte Form. Aber der Konjunktiv I
ist leider defekt. In vielen Fillen unterscheidet er sich nicht vom Indikativ. In die-
sen Fillen miissen wir den Konjunktiv II nehmen. [...] Wir benutzen die Formen
des Referierens meistens dann, wenn wir sagen wollen: ,.Der andere hat es gesagt.
Ich habe es nicht nachgepriift. Die Formen des Referierens stellen eine gewisse
Distanz her zu dem, was da referiert wird. (Kars/Haussermann 1989:57)

In schriftlichen Texten werden hiufig Formen der direkten und indirekten
Sprachwiedergabe im Text kombiniert und miteinander verschrinkt.

2.4. Festlegungen fiir die Wiedergabe der fremden Meinung

a)

b)

c)

d)

In der berichteten Rede erscheint ein einleitender Satz mit einem Verb
des Sagens. Damit wird klargemacht, dass jemand anderes gesprochen
hat.

In der gesprochenen Sprache werden z. B. folgende Verben verwen-
det: sagen, fragen, antworten, schreiben, behaupten, erzihlen, erkliren,
denken, meinen, der Meinung sein, wissen wollen, vermuten, das Gefiihl
haben, glauben, finden, lachen, fliistern, schreien, seufzen.

In der geschriebenen Sprache kann man diese Verben benutzen: an-
geben, mitteilen, zitieren, betonen, unterstreichen, feststellen, einwenden,
annehmen, ablehnen, zustimmen, akzeptieren, bestitigen, die Ansicht
vertreten, die Vermutung dufSern, den Einwand erheben, die Feststellung
machen, die Behauptung aufstellen.

Einleitungssitze sind nicht nur auf Verben beschrinkt, die das Spre-
chen ausdriicken, sie konnen auch Verben enthalten, die z. B. den Pro-
zess des Denkens, der Gefiihle usw. ausdriicken: denken, wissen, hoffen,
sich vorstellen, ahnen... (+/- Nebensatz mit dass).

Bei der Transformation der direkten in die indirekte Rede erscheint
entweder eine ,,dass-Konstruktion“ mit dem finiten Verb am Ende oder
ein Satz mit dem finiten Verb auf der zweiten Position.

Die Zeitform des einleitenden Satzes hat keinen Einfluss auf die Zeit-
form der berichteten Rede.

In der berichteten Rede gibt es einen Perspektivenwechsel (Verande-
rung der Person, des Ortes und der Zeit). Ein treffendes Beispiel liefern
Helbig und Buscha (2017:198-199): Den Satz der direkten Rede ,,Ich
habe heute den Mann hier getroffen. transformieren sie in die indirek-
te Rede wie folgt: , Mein Freund sagte, er habe gestern/am Sonntag/vor-
gestern den Mann dort/auf dem Parkplatz getroffen. (Helbig/Buscha
2017:198-199)
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3. Konjunktiv I als Thema eines spezifischen Projekts
3.1. Das Bewusstsein um den Konjunktiv I

Im Jahr 2021 haben Studierende des Faches Deutsch an der Padagogischen Fa-
kultdt der Universitit Hradec Kralové im Rahmen eines spezifischen Projektes
eine Fragebogenaktion realisiert, in der sie Antworten zum Thema Konjunktiv
I gesucht haben. Sie wollten wissen, was andere Menschen (vor allem Deutsch-
studierende und -lehrkrifte) von der Wichtigkeit des Konjunktivs I denken. Der
Fragebogen hatte 22 Fragen und 36 Befragte (28 Frauen und 8 Manner) haben
ihn ausgefiillt. Die meisten Teilnehmer:innen (78 %) waren Studierende im Al-
ter von 19 bis 25 Jahre, die restlichen 22 % der Befragten waren Lehrkrifte im
Alter von 26 Jahren und ilter. Alle Teilnehmer:innen der Fragebogenaktion hat-
ten Deutschkenntnisse, 31 (86 %) haben mit dem Deutschunterricht gleich an
der Grundschule begonnen und 58 % von ihnen haben Deutsch als Fach an der
Universitét studiert.

75 % der Befragten haben behauptet, dass sie den Begrift ,,Konjunktiv® seit
ihrem Studium an der Mittelschule (vor allem am Gymnasium) kennen, 17 %
haben sich damit erst an der Universitdt beschaftigt, fiir 8 % war dieser Begriff
vollig neu. Aus den Zusatzfragen der Fragesteller:innen wurde offensichtlich,
dass die Befragten unter dem Wort ,,Konjunktiv® eigentlich nur den Konjunk-
tiv IT verstehen und davon ausgehen, dass der deutsche Konjunktiv mit dem
tschechischen Konditional véllig identisch ist.

Auf die Frage: ,Was ist die Funktion des Konjunktivs I?“, wussten 17 % der
Befragten keine Antwort, 61 % antworteten richtig, dass es fiir die fremde Mei-
nung benutzt wird, 3 % dachten, dass es sich um einen Wunsch handelt und
14 % fanden mehrere Antworten, von denen jedoch keine richtig war.

Uberraschend schwierig war fiir die Befragten die Frage, warum der Kon-
junktiv I auch Konjunktiv der fremden Meinung genannt wird. Nur 53 % gaben
an, dass es sich um die Reproduktion der Meinung einer anderen Person han-
delt, die restlichen Befragten (47 %) hatten entweder keine Ahnung davon oder
haben wieder verschiedene falsche Antworten gegeben.

Unsere Interviewer:innen interessierten sich auch dafiir, ob es nach Mei-
nung der Befragten moglich ist, eine indirekte Rede auch anders als mit dem
Konjunktiv I auszudriicken. 15 Befragte (42 %) sagten ja — aber nicht auf welche
Weise, eine befragte Person (3 %) hat richtig angegeben, dass es mit den Modal-
verben wollen und sollen ausgedriickt werden kann und eine andere befragte
Person (3 %) hat richtig geantwortet, dass es mit dem Partikel angeblich aus-
gedriickt werden kann. 3 Befragte (8 %) waren der Meinung, dass man keine
andere Variante fiir die fremde Meinung benutzen kann. Die restlichen 16 Teil-
nehmer:innen der Befragung haben entweder unvollstindige oder falsche In-
formationen gegeben.
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Trotz der Tatsache, dass der Konjunktiv normalerweise ab dem Gymna-
sium unterrichtet werden soll, gaben 61 % der Befragten an, dass es wichtig sei,
den Konjunktiv verwenden zu kénnen. Laut Fragebogen lésst sich die Begriin-
dung in drei Gruppen einteilen:

a) 17 % der Befragten gaben an, beim Lesen verschiedener Artikel und
Berichte auf den Konjunktiv zu stoflen;

b) 17 % der Befragten gaben an, beim Verfassen von Facharbeiten, bei-
spielsweise einer Seminar-, Bachelor- oder Diplomarbeit auf den Kon-
junktiv zu treffen;

¢) 13 % der Befragten gaben an, dass sie es fiir die Universitit wissen miis-
sen — fur Leistungspunkte und Priifungen. Diese Antwort gehorte zu
den kuriosesten Antworten des Fragebogens.

Auf die Frage ,Stimmen Sie der Aussage zu, dass es nicht notwendig ist, den
Konjunktiv I zu kennen, weil Sie in Threr zukiinftigen Unterrichtspraxis nur in
der Grundschule unterrichten werden?, antworteten 18 % der Befragten JA,
82 % NEIN. Noch pragmatischer waren die Befragten bei derselben Frage, die
den Unterricht in der Mittelschule (Sekundarstufe II) betriftt. In diesem Fall
stimmten 23 % zu, 77 % dagegen.

3.2. Zur Perspektive der Aufrechthaltung des Konjunktivs I

Weil der Konjunktiv I erst im Hochschulstudium behandelt wird, werden Mei-
nungen geduflert, dass es eigentlich nicht nétig sei, sich mit dieser Problematik
zu beschiftigen. Solche Ansichten treten nicht nur in unserer Fragebogenaktion,
sondern sogar bei einigen Deutschlehrkriften auf, nach deren Meinungen Kon-
junktiv I unwichtig ist, weil man diese Problematik an der Grund- oder Mittel-
schule sowieso nicht unterrichtet. Die Deutschen selbst wiirden den Konjunk-
tiv I angeblich nicht verwenden. Diese Behauptungen sind noch nicht statistisch
belegt, aber sie sind ein Anreiz fiir weitere Forschungen zu diesem Thema.

Um diese Annahme entweder zu bestitigen oder zu widerlegen, wird im
oben erwihnten Projekt eine Analyse der Zeitungstexte durchgefithrt. Es wer-
den Zeitungsartikel und Pressemitteilungen der Deutschen Presseagentur in
den Jahren 2020-2021 analysiert. In jedem Jahr wurden 53 Texte der DPA und
der Zeitungen Eichstitter Courier und der Augsburger Zeitung im Umfang von
500 Wortern untersucht. Das verbindende Thema der analysierten Artikel war
die globale Covid-Pandemie. Das Ziel war es zu bestimmen, welche der Varianten
der Ubermittlung der fremden Meinung in der Presse am meisten vertreten sind.

Wie bereits erwédhnt, war das verbindende Thema der analysierten Arti-
kel die globale Covid-Pandemie. Anfangs wirkten die Informationen iiber die
neue Krankheit weniger katastrophal, doch mit zunehmender Pandemie ge-
wannen sie an Intensitit und Authentizitit. Die anfingliche Wiedergabe von
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Nachrichten, die mit dem Konjunktiv I ausgedriickt wurden, enthielt im Laufe
der Zeit zunehmend direkte Zitate von Personlichkeiten. Generell kann man
sagen: Je angespannter die Zeit war und je mehr sich die Autor:innen der Me-
dienartikel um eine prézisere Formulierung der Probleme kiimmerten, desto
eher neigten sie dazu, wortliche Zitate mit den Namen der Verfasser:innen in
den Texten zu veréffentlichen. Die Resultate der Analyse befinden sich in Tab. 1.

Jahr Direkte Rede Konjunktiv I Umschreibungen Insgesamt
2020 94 (28,3 %) 205 (61,7 %) 33 (10 %) 100 %
2021 243 (38 %) 340 (53,1 %) 57 (8,9 %) 100 %

TAB. 1: Analyse von Zeitungsartikeln und Pressemitteilungen

Aufgrund der Ergebnisse der Analyse von Zeitungsartikeln und Pressemittei-
lungen in unserem Projekt wurden folgende Schlussfolgerungen gezogen: Wih-
rend die fremde Meinung im Jahre 2020 hauptsiachlich mit dem Konjunktiv
I wiedergegeben wurde (61,7 %), sank der Anteil der Konjunktive I im Jahr 2021
auf 53,1 %. Im Gegensatz dazu stieg die Zahl der direkten Zitate von 28,3 % im
Jahr 2020 auf 38 % im Jahr 2021. Konjunktivumschreibungen in den analysier-
ten Presseartikeln waren in beiden Jahren selten.

Obwohl die Anzahl der direkten Zitate in der Presse zugenommen hat, ist
der Konjunktiv trotzdem immer noch am weitesten verbreitet, um fremde Mei-
nungen wiederzugeben.

Die Behauptung, der Gebrauch des Konjunktivs I sei derzeit nicht aktuell,
hat sich als falsch erwiesen. Der Konjunktiv I hat gerade in der Mediensprache
einen unverzichtbaren Platz und ist nicht zu iibersehen. Deshalb ist es nétig,
Deutschlernende mit diesem grammatischen Phianomen wihrend des Deut-
schstudiums bekannt zu machen.!

3.3. Besondere Verwendung des Konjunktivs I

Die Rolle des Konjunktivs kann auch umgekehrt verstanden werden. Beim Stu-
dium der Fachliteratur sind wir wihrend des Projekts auf einen interessanten

1 Im Rahmen des oben genannten Projekts, das an der Pddagogischen Fakultit der Univer-
sitat Hradec Kralové in den Jahren 2020 bis 2021 vergeben wurde, wurde auch eine Mono-
graphie von Ondrakova J. und Tauchmanova V. (2021) mit dem Titel ,Vyjadfovani ciziho
minéni v némciné a v angli¢ting® erstellt. Diese Veroftentlichung dient einem tieferen Ver-
gleich der Moglichkeiten der Auflerung der fremden Meinung in der in der Tschechischen
Republik ersten gelernten Fremdsprache (Englisch) und in einer zweiten Fremdsprache
(Deutsch). Hier kann man weitere Informationen zu diesem Thema erfahren.
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Artikel und einen sehr lehrreichen Text zur Rolle des Konjunktivs I gestoflen.
Diesem Text zufolge gibt es jedoch auch Fille in der Presse, in denen Gesprache
mit dem Bewusstsein des/der Sprecher:in in Form von Konjunktiven transkri-
biert werden, um nicht fiir die bereitgestellten Informationen verantwortlich
Zu sein.

Ein solcher Fall wurde von Miroslav Kunstat von der Fakultét fir Sozialwis-
senschaften der Karls-Universitét beschrieben, es ging um eine unterschiedliche
Auslegung des Potsdamer Abkommens und seiner Rechtsverbindlichkeit fiir
Deutschland. Demnach stimmte BundesaufSenminister Klaus Kinkel mit einem
Reporter der Frankfurter Allgemeinen iiberein, dass der problematische Teil des
Gesprichs um das Potsdamer Abkommen, den er als blof3e politische Stellung-
nahme bezeichnete, von der Zeitung nicht in direkter Rede prasentiert werde.

Zu der zweiten Streitfrage, der Behandlung der Vertreibung, sagte Kinkel: ,Ich
habe die Verpflichtung, das Unrecht an den Sudetendeutschen mit in die gemein-
same Erkldrung zu bringen. Die Prager Regierung sei bisher nicht bereit, in der
Erkldrung auszusprechen, dass durch die Vertreibung Unrecht geschehen sei. Of-
fenkundig hdlt Prag am Begriff der ,zwangsweisen Aussiedlung’ mit Berufung auf
das Potsdamer Abkommen fest. Nach deutscher Auffassung bedeutet das Potsda-
mer Abkommen nicht die rechtliche Anerkennung der Vertreibung, sondern war
nur eine politische Erklidrung.“ (C. G.: Kinkel wehrt sich gegen die Vorwiirfe aus
Prag. FAZ 18. 1. 1996, S. 1-2).

Kunstat fiigte hinzu:

»Dieser Artikel loste eine stiirmische politische Debatte aus und endete mit der
Feststellung, dass es sich um eine rein redaktionelle Interpretation handele. Den-
noch bleibt die Meinung, dass Klaus Kinkel den kritisierten Satz offenbar wirklich
und absolut zielgerichtet ausgesprochen hat.“ (Kunstat 2007:78-79)

Dieser Fall ist ein Beweis dafiir, dass der Konjunktiv I verwendet werden kann,
um den/die Sprecher:in fiir seine Botschaften nicht verantwortlich zu machen.
In dem oben erwéihnten Beispiel handelt es sich um die Sprache der Politik.

4, Fazit

Deutsche Sprache verwendet eine spezielle Verbform, um die fremde Meinung
auszudriicken, den Konjunktiv I. Im Tschechischen gibt es dafiir keine Ent-
sprechung in einer Verbform. Die Verwendung des Konjunktiv I im Deutschen
ist wichtig, weil dadurch klar dargestellt wird, dass der/die Sprecher:in nicht
der/die Urheber:in der tibermittelten Informationen ist und daher nicht bereit
ist (und auch nicht mdchte), fiir deren Inhalt verantwortlich zu sein. Aktuell
nimmt die Haufigkeit des Konjunktivgebrauchs I zu, insbesondere mit Blick auf
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aktuelle Themen der Weltpolitik. Zeitungen, Radio- und Fernsehnachrichten
verwenden haufig Konjunktivformen. Wenn die Informationsempfinger:innen
diese Originalgexte richtig verstehen wollen, ist es notwendig, dass sie sich in
diesem Thema orientieren kénnen.

Unabhiéngig davon, wie viel oder wie wenig der Konjunktiv I in der Schule
unterrichtet wird, ist es wichtig, dass jeder Deutschlehrer bzw. jede Deutsch-
lehrerin ihn zumindest passiv beherrscht und in Texten erkennen kann. Der
Konjunktiv I ist vielleicht nicht das wichtigste Unterrichtsthema im Deutsch-
unterricht an Schulen, aber eines ist sicher: Der Konjunktiv I begegnet uns sehr
haufig in Wort und Schrift, und deshalb ist es wichtig, dass Deutschlehrkrifte
dieses Thema beherrschen.

Dieselbe Meinung wird auch von Kars und Haussermann vertreten, die es
folgendermaflen formuliert haben:

»Fiir die Studierenden ... ist es nicht unbedingt notig, diese Formen [Konjunk-
tiv I] zu gebrauchen. Man kann im Indikativ referieren (natiirlich weist man
dann darauf hin, dass es ein Zitat ist: ,er sagte; ,sie schrieb; ,im Radio habe ich ge-
hért...) Aber man sollte diese Formen verstehen, wenn man sie liest oder hort.”
(Kars/Hdussermann 1980:58)
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ABSTRACT

Friedrich Achleitner: amazing. ,Einschlafgeschichten’ in GFL lessons

This contribution to foreign language didactics has an interdisciplinary ori-
entation. It presents a proposal for an attractive design of foreign language
teaching with the help of selected literary texts. It shows how the miniatures
of the Austrian experimental author Friedrich Achleitner can be used in
GFL lessons. Since his subject is language itself, this essay is supplemented
not only by comments on literary theory or literary history, but also by lin-
guistic explanations.
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1. Einleitung

Bereits als Schiilerinnen haben wir darunter gelitten, wenn literarische Texte
zum Einiiben der Grammatik missbraucht wurden. Wobei ein Arbeitsauftrag
im DaF-Unterricht, z. B. Kafkas Kurzgeschichten, etwa die ,Kleine Fabel® oder
,Gib’s auf’, ins Perfekt zu versetzen, literaturhistorisch sogar ihre Berechtigung
hitte. Franz Kafka hat schlieflich oft im Perfekt erzahlt. Erst auf Anraten bzw.
durch redaktionelle Eingriffe von Max Brod wurden die Texte konsequent ins
Priteritum gesetzt, damit Kafka in Deutschland nicht den Ruf eines provinziel-
len Autors bekommen wiirde. Literaturgeschichte vertragt sich jedoch mit dem
DaF-Unterricht nicht so gut, Literatur soll die Schiiler:innen beim Sprachenler-
nen motivieren und soll Spafl machen. Dabei schlieflen sich Grammatik- und
Literaturunterricht nicht aus - jedoch nicht bei Kafka, dessen Texte auf die
Schiiler:innen emotional einwirken und durch Schliisselbilder, Leitmotive oder
Grundsituationen vermittelt werden sollen, sondern bei den Autor:innen der
sog. konkreten Poesie,' die von der Materialitit der Sprache ausgehen und einen
spielerischen Umgang mit der Sprache pflegen.

1 Diese Stromung hat sich weltweit in den 1950ern verbreitet. Zur deutschsprachigen kon-
kreten Poesie haben etwa die Schweizer Eugen Gomringer und Kurt Marti, die Deutschen
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2. Konkrete Poesie im DaF-Unterricht

Mit den Texten oder Konstellationen? der konkreten Poesie konnen im DaF-
Unterricht auch diejenigen Lehrer:innen arbeiten, die sich mit den ,,klassischen®
literarischen Texten, die erst erschlossen werden miissen, schwer tun. (Wir sind
ibrigens der Meinung, dass die Lehrer:innen nur solche Texte vermitteln sollen,
die ihnen liegen. Sonst kénnen sie mehr Schaden als Nutzen anrichten: siehe

etwa Grammatikiibungen zu Kafka, biographische Interpretation der Literatur
wie z. B. ,Kafkas Vater war ein Monster und Franz Kafka deswegen ein Fall
fir den Psychiater” oder ein Zutexten und Vollstopfen der Schiiler:innen mit
biographischen Daten.) Literatur im DaF-Unterricht darf nie langweilig sein,
sie soll allen Beteiligten Spafl machen und zum Lernen motivieren.’ (Motivie-
renden Charakter haben natiirlich auch Lieder, Sketche, Radiobeitrage oder
Internetrecherchen.) Wie bereits erwihnt, kommen mit der konkreten Poesie

auch diejenigen Lehrer:innen gut zurecht, die sich sonst an Literatur im Unter-
richt nicht herantrauen. Die Texte sind einfach und kurz, ihr Wortschatz ist sehr
knapp. Sie ermdglichen deshalb eine schnellere und effizientere Entwicklung
von sprachlichen Fertigkeiten und nehmen aufgrund ihres geringen Umfangs

nur wenig Zeit in Anspruch (Koppensteiner/Schwarz 2012:112). Einige Kons-
tellationen - etwa Piktogramme - kénnen bereits mit den Anfinger:innen be-
sprochen werden, indem die Bedeutung eines Wortes aus dem Bildkontext er-
raten wird. Hier ein berithmtes Beispiel von Reinhard D6hl (1972:38, s. ABB.1):

A f‘élﬁ" i'rélA {EIA teir,
{)feIpAfpfela\fpfeI%. feﬁ\ felA
felApfelApfelApfelApfelApfe

Atpfe ApfelApfelApfelApfelApf.
FD elApfelApfelApfelApfelApfels
ApfelApfelApfelApfelA feIATpfe
pfelApfelApfelApfelApfelApfels
AfpfeIA#)feiAfpfelA’pfeiA felApfe
felApfelApfelApfelApfel Apfel/
\pfe!AfpfeIAfpfeIA felApfelApf
calAlp elAp eIApngWurmA 4
‘e A'pfeIA felApfelApfel
ofelApfelApfelApfel”
'\feIA‘pfelA felAr
o oiAnFE-lf‘

ABB.1: Beispiel von Reinhard D6hl (1972:38)

Helmut Heiflenbiittel und Reinhard D&hl, aus Osterreich die Wiener Gruppe und vor al-
lem Ernst Jandl gehort.

2 Dieser Begriff kommt vom Theoretiker der konkreten Poesie Eugen Gomringer.

3 Zum motivierenden Charakter des Literaturunterrichts vgl. Koppensteiner/Schwarz
(2012:30-33).
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Noch ein anderes bekanntes Beispiel der konkreten Poesie, von dem Osterrei-
cher Ernst Jandl:*

lichtung

manche meinen

lechts und rinks

kann man nicht velwechsern

werch ein illtum

(zitiert nach Bok/Pfeiferova/Setinova 1998:126)

Dieses Gedicht kann man bereits mit Schiiler:innen auf dem Sprachniveau A2
besprechen: zuerst den Text vortragen und sie anschliefend fragen, was im Text
falsch gemacht wurde. Und sie dann zur Korrektur des Gedichtes auffordern.
Der korrigierte Text kann eine Diskussion dariiber auslosen, ob die Aussage
stimmt. Ob es tatsdchlich Menschen gibt, die links und rechts verwechseln. Und
wo so eine Verwechslung Schwierigkeiten verursachen kann (etwa beim Auto-
fahren); die politische Konnotation wiirden wir nicht nur im DaF-Unterricht in
der Sekundarstufe, sondern auch am Gymnasium weglassen und eine entspre-
chende Diskussion nur mit den Germanistik-Studierenden an der Uni fithren.
Noch frither als Ernst Jandl haben sich in Osterreich zwei Autoren der Wie-
ner Gruppe,® Gerhard Rithm und Friedrich Achleitner, von der konkreten Poe-
sie inspirieren lassen. Seit 1956 waren sie mit Eugen Gomringer befreundet. Der
Theoretiker der konkreten Poesie plante um diese Zeit eine Anthologie experi-
menteller Dichtung, es wurden letztendlich nur einzelne Hefte (Nr. 4: G. Rithm,
Nr. 10: E Achleitner) herausgegeben (vgl. Rithm 1985:23 f.). Fiir ihr Frithwerk
sind die strukturellen Verfahren der konkreten Poesie wie Montage, Neurei-
hung, Umstellung oder das Serielle typisch; fiir den DaF-Unterricht sind diese
Texte, die zwar mit einem knappen Wortschatz auskommen, dennoch zu lang.

3. Friedrich Achleitner und seine Texte im DaF-Unterricht

Friedrich Achleitner ist den Verfahren der konkreten Poesie in seiner ganzen
Schaffenszeit als Autor treu geblieben. In seinen Miniaturen der letzten Jahre
schldgt sich das Multitalent eines Analytikers, eines genauen Beobachters sowie

4 Der Osterreicher Ernst Jandl (1925-2000) ist wohl der bekannteste Autor der deutschspra-
chigen konkreten Poesie. Berithmt geworden ist er durch seine Sammlung ,laut und luise’
(1966).

5  Zur Wiener Gruppe (1956-1964 bzw. 1968) gehorten aufler Achleitner und Rithm noch
Hans Carl Artmann, Konrad Bayer und Oswald Wiener. In ihren Cabarets und in ihren
Gemeinschaftsarbeiten haben sie mit verschiedenen Sprach- und Literaturebenen gespielt
und haben u. a. den Dialekt fiir die Sprachexperimente entdeckt.
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eines avantgardistischen Kiinstlers nieder. Im Einklang mit der Poetik der Wie-
ner Gruppe ist das Grundelement im Baukasten der Sprache nicht die Metapher,
sondern das Wort. Wihrend konkrete Poesie durch die Texte Ernst Jandls langst
ihren Platz im DaF-Unterricht gefunden hat, bleiben die Miniaturen ihres ande-
ren prominenten Vertreters aus Wien von der Literaturdidaktik weitgehend un-
beachtet. Dabei sind sie durch ihre Machart fiir den Fremdsprachenunterricht
bestens geeignet: Thr Thema ist die Sprache selbst. Sie eignen sich daher sehr gut
fiir ein lustvolles und motivierendes Sprachenlernen.

Das konsequenteste Ergebnis Achleitners Beschiftigung mit der Materiali-
tat der Sprache ist der ,Quadratroman’ (1973). Die Form - eigentlich das For-
mat — gewinnt in diesem Buch die Oberhand und prigt den Text. Der Roman-
held® - und zugleich das Format - ist ein Quadrat. In jedem Quadrat werden
verschiedene Prinzipien beim Schreiben eines Romans reflektiert bzw. die Mog-
lichkeiten des Genres ausgekostet: z. B. das (literarische) Format, die Konzep-
tion der Figuren, die Auffassung der Autorschaft, Kompositionsverfahren, stilis-
tische Wendungen, die Suche nach dem ersten Satz. Einzelne Buchseiten stellen
Piktogramme im Sinne der konkreten Poesie dar. In verschiedenen Variationen
und immer pointiert werden die Materialitdt der Sprache und ihre Determinie-
rung durch die Form manifestiert.

Schauen wir uns ein Beispiel an, das sehr gut fiir den DaF-Unterricht ge-
eignet ist, wenn die Rede von Redewendungen bzw. Phraseologismen ist. In die-
sem Friedrich- Achleitner-Quadrat (Achleitner 1995:51 f.) wird die Sprache, hier
die Redewendung Mit dem Kopf durch die Wand wollen, beim Wort genommen
(aBB. 2). Dadurch wird die tibertragene Bedeutung wieder riickgangig gemacht:

wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand e
mit dem kopf durch die wand wand “©P
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand
wand wand

ABB.2: Friedrich-Achleitner-Quadrat (Achleitner 1995:51 £.)

6  Im Impressum wird der Text als ,,neuer bildungsroman® und zugleich als ,,neuer entwick-
lungsroman® bezeichnet (vgl. Achleitner 1995).
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Auch dieser Text kann eine Diskussion einleiten, konkret zu Situationen, in
denen man mit dem Kopf durch die Wand geht. Oder iiber Buch- bzw. Film-
helden, die sich durch diesen Charakterzug auszeichnen. Zugleich kann man
die Schiiler:innen zur Darstellung anderer Redewendungen als Piktogramme
animieren. Als Unterrichtsform wiirde eine Gruppenarbeit passen. Bei fortge-
schrittenen Lerner:innen/Studierenden kann man nach weiteren Phraseologis-
men mit Wand suchen: den Teufel an die Wand malen, gegen eine Wand reden,
etwas an/gegen/vor die Wand fahren, in den eigenen vier Wiinden sein usw.

Die grofite Fiille von verspielten Texten, die den Schiiler:innen im DaF-
Unterricht Spafl machen konnten, bieten jedoch Friedrich Achleitners Er-
zdhlbdnde vom Anfang des neuen Jahrtausends: ,einschlafgeschichten (2003),
,und oder oder und‘(2006) und ,der springende punkt‘(2009). Die Miniaturen
spielen mit verschiedenen Sprach- und Literaturebenen, heben diverse Sprach-
regeln auf und torpedieren die metaphorische Ebene, d. h. die Ebene der iiber-
tragenen Bedeutung. Als erstes Beispiel schauen wir uns die ,romanze‘ an:

romanze

eine dauerwelle und eine druckwelle trafen sich in santa barbara am strand. es
war liebe auf den ersten blick. die druckwelle fuhr der dauerwelle durchs haar,
so sanft sie nur konnte. dann saflen sie im sand und schauten stundenlang den
wellenreitern zu und schliefllich der untergehenden sonne. wenn wir kinder hit-
ten, fliisterte die druckwelle vertrdumt, dann hdtten wir lauter dauerdruckwellen.
oder druckdauerwellen, entgegnete schnippisch die dauerwelle. blodsinn, sagte
die druckwelle, wo du doch gar keinen druck vertrdgst, schon gar nicht dauer-
druck. das lass” nur meine sorge sein, motzte die dauerwelle, schliefSlich ist nicht
ausgemacht, dass eine druckwelle auf dauer hdlt, wenn es sich bei dir nicht iiber-
haupt um ein recht vergingliches phdnomen handelt. plotzlich waren beide still
und traurig. das war jetzt unser erster streit, sagten sie gleichzeitig.

(Achleitner 2003:44)

Der Text ,romanze’ nutzt die Wortbildungsmechanismen des Deutschen aus,
nimmt die Idiomatik wortlich und kostet die Gemeinpldtze einer Romanze aus:
Das Liebespaar - eine dauerwelle und eine druckwelle - triftt sich am Strand
in Santa Barbara und schaut dem Sonnenuntergang zu. Es geht um Liebe auf
den ersten Blick: die druckwelle fuhr der dauerwelle durchs haar, so sanft sie nur
konnte. Als sie jedoch iiber gemeinsame Kinder diskutieren, ist der erste Streit
vorprogrammiert, da sie sich nicht einigen konnen, ob sie dann zusammen lau-
ter dauerdruckwellen oder druckdauerwellen hitten.

Der Zugang zu diesem Text eréffnet sich zunichst tber die Literaturwis-
senschaft. Die Textarbeit konnen die Lehrer:innen folgend einleiten: Es handle
sich um eine absurde Liebesgeschichte, die Schiiler:innen sollen darauf kom-
men, wer das Liebespaar ist: eine dauerwelle/eine druckwelle. Der Autor spielt
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in diesem Text mit dem Genre einer kitschigen Romanze, was gehort noch alles
zu Liebeskitsch? (Strand an der Pazifikkiiste, Sonnenuntergang, ein Liebespaar.)
Die Pointe: Das Liebespaar setzt sich aus einer Dauerwelle und einer Druckwel-
le zusammen, also aus zwei Zusammensetzungen.

So spielt der Autor nicht nur mit einem trivialen literarischen Genre, son-
dern auch mit der Eigenart der deutschen Sprache, mit ihrer Vorliebe fiir Zu-
sammensetzungen. Eine Aufgabe fiir die Schiiler:innen konnte sich damit be-
schaftigen, welche Zusammensetzungen es im Text gibt, unter denen sich auch
zwei Okkasionalismen finden. Uber den Text hinaus kénnte man (als Gruppen-
arbeit) Folgendes iiben:

1. ,Welche Zusammensetzungen kennt ihr?“ Die Gruppen versuchen in-
nerhalb einer festgelegten Zeit (z. B. innerhalb von 3 Minuten) so vie-
le Zusammensetzungen wie moglich aufzuschreiben. Die Gruppe mit
den meisten Wortern gewinnt.

2. Die Schiiler:innen konnen auch verschiedene Komposita mit einem
konkreten Bestimmungswort bilden: ,,Radweg®, ,Waldweg®, ,,Gebirgs-
weg®, ,Feldweg®, ,Schulweg® oder ,Wartezimmer®, ,,Sprechzimmer®,

»Kinderzimmer®, ,Klassenzimmer®, ,Wohnzimmer®, ,,Schlafzimmer*
usw.

3. Bei der Wortschatzarbeit kann man sich auch auf einen bestimmten
Bereich konzentrieren - z. B. auf zusammengesetzte Bezeichnungen
der Korperteile wie ,,Oberarm?, ,,Oberschenkel, ,,Zeigefinger®, ,Hand-
gelenk, ,,Fuflsohle“ u. a.

4. Im Deutschen kénnen sogar inverse Zusammensetzungen wie ,,Fleisch-
suppe/,,Suppenfleisch, ,,Stoffmantel“/,,Mantelstoff, ,Spielkarte®/

»Kartenspiel, , Lederschuh“/,Schuhleder®, ,Traubenwein“/,Weintrau-
ben’, ,,Bohnenkaffee®/,,Kaffeebohnen’, ,,Geldtasche“/,,Taschengeld” ge-
bildet werden, deren Bedeutung die Schiiler:innen erklaren kénnen.

Mit diesen Ubungen wird nicht nur der Wortschatz der Schiiler:innen erweitert,
sondern auch die Kompetenz geférdert, neue Worter nach einem bestimmten
Wortbildungsmodell zu bilden. Sie lernen gleichzeitig, die Bedeutung eines (oft
bisher unbekannten Kompositums) aufgrund der Bedeutungen seiner Bestand-
teile zu erschliefSen.

Die Bauart der ,romanze‘ zeigt: Das Grundelement eines literarischen Tex-
tes von Friedrich Achleitner ist nicht die Metapher, sondern das Wort, das wie-
derum zersetzt oder zusammengesetzt werden kann, bzw. der Satz und dessen
Umfeld. Es ist erfrischend, wenn der Prozess der Literarisierung auf den Kopf
gestellt wird, die Grenzen zwischen Form und Inhalt (Struktur und Geschichte)
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aufgehoben werden und die Bauelemente in Bewegung kommen, wie es auch in
,sdtze (Achleitner 2003:91) der Fall ist.

sdtze

der satz ,ich gehe in den wald’ traf zufillig den satz ,ich gehe ins wirtshaus: da
fragte der wirtshaussatz den waldsatz, sag freund, bist du ein jiger? nein, warum
fragst du, sagte der waldsatz. ja nur, weil alle jager im wirtshaus sitzen. (Achleit-
ner 2003:91)

Poetologisch gesehen bezieht sich die verspielte Miniatur auf die Sprachphiloso-
phie Ludwig Wittgensteins und dessen Bestimmung der Bedeutung des Wortes
durch seinen Sprachgebrauch. Bereits Oswald Wiener, der Wittgenstein-Exper-
te der Wiener Gruppe, duflerte seine Zweifel an der Giiltigkeit von Wittgensteins
Theorie: ,,man mufite bei der einschitzung von ,Die Bedeutung eines Wortes ist
sein Gebrauch in der Sprache’ den vorbehalt beachten, dafl das nicht fiir alle
falle gelten sollte. die ausnahmen sind gerade die interessanten und ungeklérten
falle“ (Wiener 1987:56).” Friedrich Achleitners ,sdtze® gehen noch weiter, denn
sie nehmen Wittgenstein nicht ernst, sondern wortwortlich, und hinterfragen
damit auch dessen Bedeutung fiir das eigene Werk.*

Der Zugang zur Didaktisierung fiihrt, Wittgenstein hin oder her, tatsich-
lich iiber den Kontext, bei der Textarbeit soll die Phantasie der Schiiler:innen
angesprochen werden. Bevor der Text vorgelesen wird, sollen sie sich vorstellen,
dass sie die Figuren, die hier sprechen, nicht sehen. Sie kdnnen sie nur héren,
sie nehmen die Figuren nur durch und zugleich als Satze wahr. Die Fragen zum
Text liegen auf der Hand: ,Wer kann der erste Sprecher sein?“ (Kein Jager, aber
vielleicht ein Tourist, Wanderer, Forster, Wilderer ...) ,,Und wer ist wohl der
zweite Sprecher?“ (Gastwirt, Tourist, Wanderer, Stammgast ...)

Die Textintention, d. h. die Charakteristik einer Person durch typische Sit-
ze, kann in folgenden Ubungen fortgesetzt werden:

1. ,Was sind typische Sitze in der Schule, beim Arzt, im Fuf$ballstadion, in
einem Restaurant, in einem Geschift, in einem Reisebiiro ...?¢
2. ,Wer sagt solche Sitze?“
,Wir haben unseren Wihlern versprochen, die Steuern zu senken.“

7 Juliane Vogel charakterisiert die Rezeption Wittgensteins durch die Wiener Gruppe, ins-
besondere von Konrad Bayer, in der es um wittgensteinsche ,,Zusammenhinge, in denen
der Satz steht®, geht, folgend: Die ,,Sitze bestimmen sich in dieser Hinsicht ausschlief3-
lich durch Konstellation, Variation, Standortwechsel und Reihenfolge, sie stehen in keinen
Ausdrucksbeziigen und werden nicht als Vermittler von Botschaften eines denkenden, er-
lebenden und planenden Innen behandelt“ (Vogel 2008:36).

8  In seinem Statement zum Begriff der Avantgarde bezeichnet der Autor seine Lektiire des
osterreichischen Sprachphilosophen als naiv (vgl. Eder/Kastberger 2002:136).
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»Einen Cappuccino und ein Stiick Sachertorte, bitte.*

»Nehmen Sie von dem Hustensaft dreimal taglich einen Teel6ftel ein.”
»Einmal zweite Klasse nach Berlin, bitte.“

»Konnen Sie mich bitte nach Prag mitnehmen?“

»Morgen wird es sonnig, die Temperaturen steigen bis auf 25 Grad.“

3. Sowohl in Osterreich als auch in Tschechien gibt es ein bekanntes Vor-
urteil, dass sich Jager gerne und oft in Wirtshdusern betrinken. Es gibt
dazu auch viele Witze, z. B. ,,Der kiirzeste Jagerwitz: Zwei Jager gehen
am Wirtshaus vorbei.“® Eine interessante Aufgabe kénnte sein, ein in
Tschechien bekanntes Klischee iiber eine Gruppe analog zu den Jagern
aufzugreifen und dhnlich sprachlich zu thematisieren wie Achleitner.

Nach den siitzen kommt ein Satzgefiige von Friedrich Achleitner:

mariahilfer strafle
zundchst ging der dichter durch die mariahilfer strafle, dann ging die mariahilfer
strafSe durch den Dichter. (Achleitner 2006:20)

Diese Miniatur eignet sich zur Auflockerung des Grammatikunterrichts, etwa
beim Einiiben der Rektion, der Pripositionen mit dem Akkusativ, oder sie kann
im Rahmen des Landeskundeunterrichts besprochen werden. Die Schiiler:in-
nen sollen zunichst mit Google herausfinden, wo die Mariahilfer Strafle liegt
und wodurch sie bekannt ist (als die groite Einkaufsstrale Wiens und sogar
Osterreichs, mit vielen Gaststitten und Bars). Es folgt eine sehr kurze Textwie-
dergabe: Zunidchst geht der Dichter durch die Strafle - dies ist eine normale
Situation, man gehe ja durch die Stadt, durch den Wald, durch die Tiir... Dann
kommt es jedoch zu einer absurden Situation, auch absurd formuliert, denn
dann gehe die Strafle durch den Dichter. Was ist eigentlich passiert?

Auch hier kann man von der Phraseologie ausgehen und metonymisch vor-
gehen: Durch den Kopf gehen: Was ist dem Dichter wohl durch den Kopf ge-
gangen? Welche Erlebnisse, Erinnerungen ... Durch das Herz gehen? Durch den
Magen gehen: essen, trinken - vielleicht zu viel trinken: Dann wiirde der Satz
einen Sturz darstellen.

Abschlieflend mochten wir eine Miniatur vorstellen, mit der die Lehrer:in-
nen bei den Schiiler:innen gewiss punkten wiirden. Thre Machart liegt im Jong-
lieren zwischen der realen und der iibertragen Bedeutung.

9  Fiir diese Erginzung mochten wir uns bei Jiirgen Ehrenmiiller bedanken.

110



Dana Pfeiferovd, Hana Menclova

bloder tag

ein bloder mensch fiihrte seinen bloden hund durch eine blode wiener gasse. die
bléden nachbarn glotzten aus ihren bloden hdusern. von den bléden menschen,
die ihm begegneten, kannte er bloderweise niemanden, nur der blode brieftriger
grinste ihm ins gesicht. der blode rauchfangkehrer war nicht zu sehen. die bloden
kinder waren in der bloden schule und die bloden pensionisten auf der bloden
donauinsel: ein richtig bloder bloder tag. (Achleitner 2006:38)

Werkgenetisch bezieht sich diese Miniatur auf Friedrich Achleitners bekannte
Textmontage ,die gute suppe‘ aus den 1950ern, die Oswald Wiener als einen
programmatischen Text der Wiener Gruppe bezeichnet hat (Wiener 1985:407).
Dieses Werk ist durch Variationen der Sprachiibungen aus einem Englisch-
lehrbuch'® entstanden und endet mit dem tautologischen Satz ,,die gute suppe
ist gut®

Im DaF-Unterricht eignet sich ,bloder tag® zur Eintibung der Eigenschafts-
worter, denn diese sind im Text leicht zu finden. Die Schiiler:innen werden
ihren Spaf} dabei haben, sie lernen ja kaum im Deutschunterricht Vulgarismen
oder Beschimpfungen. Und nur so nebenbei wiederholen sie die Endungen bei
der Deklination der Adjektive. Als Aufgabe konnen die Schiiler:innen ein ande-
res Epitheton constans oder ornans durchdeklinieren: schoner Tag, man kann
auch auf nicht deklinierbare Adjektive hinweisen: super Tag, prima Tag ... Der
Text bietet auflerdem einen Anlass zur Diskussion: ,Wie sieht dein bloder Tag
aus? Was findest du blod?“ usw.

4, Fazit

Mit den Miniaturen von Friedrich Achleitner kann der DaF-Unterricht interes-
sant und nachhaltig gestaltet werden. Ihre Lektiire nimmt nur wenig Zeit in An-
spruch, deshalb sind sie zur Einiibung oder Wiederholung ausgewahlter sprach-
licher Erscheinungen bestens geeignet. Sie sind spannend und immer witzig. In
ihrem Mittelpunkt stehen das Wort und seine Bedeutung, mit denen Achleitner
spielerisch umgeht. Dies schafft nicht nur einen Raum fiir die Férderung der
Sprachkompetenzen im Bereich der Grammatik und des Wortschatzes, sondern
bietet auch Anlass fiir zahlreiche Diskussionen.

10 ,,Die Quelle war hier ein Sprachlehrbuch, das von amerikanischen Besatzungssoldaten ver-
wendet wurde; laut Auskunft des Autors handelte es sich um den Band German through
Pictures, dessen Ubungssitze mit schematischen Illustrationen versehen waren.“ (Stein-
lechner 2008: 183).
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ABSTRACT

About the structure and function of example sentences when conveying
grammar using German grammar handbooks for foreign speakers

The success of a German grammar handbook for foreign speakers when
conveying grammar not only depends on well-founded theoretical descrip-
tions, but also on appropriate model and example sentences, which may
prove more essential than the explanatory passages themselves. The aim
of this article is to analyse various structures and functions of model and
example sentences in selected German grammar handbooks for foreign
speakers, to establish a typology of these sentences and then use these cri-
teria to compare the handbooks. Within this process we will search for the
potential to improve these handbooks in this respect.
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1. Einleitung

In einem seiner bis heute nicht befriedigend eingel6sten, obwohl anerkannten
und hochgeschitzten didaktischen Grundsitze verlangte Comenius im Jahr
1657, dass man beim Unterrichten ,,vom Konkreten zum Abstrakten vorgeht
(vgl. Comenius, Grof3e Didaktik, 1657, zit. in Osterroth 2018:34). Umso mehr
gilt das, wenn man deutsche Grammatik, vor allem deutsche Morphosyntax,
DaF-Studierenden vermitteln will, die gerade diese Ebenen der deutschen Spra-
che manchmal als anstrengend betrachten.

Das Konkrete wird im Unterricht, Lehrwerken und grammatischen Hand-
biichern unter anderem durch Beispielsitze dargestellt. Alle Methoden der
Grammatikvermittlung, seien sie deduktiv oder induktiv, konnen auf Bei-
spielsitze nicht verzichten (zum Lehr- und Lernverfahren vgl. Zajicova 2015).
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Beispielsitze veranschaulichen den Lernstoff und oft bleiben sie als einziges
Element im Gedichtnis der Studierenden {ibrig, wenn die entsprechende theo-
retische Regel schon vergessen wurde. Aufgrund der Analogie sind Studierende
trotzdem fahig, weitere Sitze selbststandig zu bilden. Deswegen sollte dem Ein-
satz der Beispielsitze im Lernprozess genug Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Dieses Thema eroffnet mehrere Fragen, die teilweise tiber den linguistischen
Bereich hinausgehen, z. B.: Wie viele Beispielsitze braucht man eigentlich? Sol-
len Beispielsitze prototypische Merkmale oder auch Abweichungen beinhalten?
Wie sollen sie typographisch bearbeitet werden? Sollten nur Syntagmen mit den
jeweiligen grammatischen Erscheinungen oder immer ganze Sitze préasentiert
werden? Sollen Beispielsdtze in einer authentischen oder vereinfachten Form
angeboten werden? Sollen Beispielsitze mehrere zugelassene Varianten wider-
spiegeln? Sollen die Sitze in die Erstsprache der Lernenden iibersetzt werden?
Sollen auch falsche Beispielsitze als Kontrast zu den richtigen angegeben wer-
den? Wie sollen die fehlerhaften Sétze markiert werden? Sollen Beispielsétze
eine Alltagskommunikation oder eine wissenschaftliche Kommunikation repra-
sentieren? Welche Themen/Inhalte der Beispielsétze sollten préferiert werden?
Sollen sich Beispielsitze z. B. an der Erziehung und Hinfithrung zum positiven
Denken beteiligen? Koénnen inhaltlich kontroverse Sitze als Beispielsitze ver-
wendet werden?

Diese und weitere Fragen miissten aufgrund mehrerer Teiluntersuchungen
beantwortet werden, weil diese Aspekte nicht alle auf einmal erfasst werden
kénnen. Im Folgenden wird also eine mogliche Einsicht ins Thema skizziert
und Ergebnisse einer Untersuchung von ausgewidhlten grammatischen Hand-
biichern' prasentiert, die sich vor allem auf ,,pragmatische Fragen beschrénkte:

¢ An welchen Beispielsitzen werden grammatische Themen in ausge-
wihlten grammatischen Handbiichern fiir DaF-Studierende demons-
triert?
Wie sind Form und Funktion dieser Beispielsitze?
Welche Typen der Beispielsitze konnen unterschieden werden? Lisst
sich eine Typologie zusammenstellen?

+  Wie unterscheiden sich die Beispielsitze in einzelnen Handbiichern
voneinander?

In Einzelfillen, wo es relevant ist, wird bei der Analyse zur Beantwortung dieser
Fragen auch auf die weiterfilhrenden, am Anfang prasentierten Fragen einge-
gangen. Es wird dabei angestrebt, folgende Hauptfrage zu beantworten:

1 Zu den Typen der Grammatiken vgl. Gétze (2010).
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¢  Welche Lernwirksamkeit fiir den Lernprozess konnen die Beispielsitze
aufweisen? Sollten sie in dieser Hinsicht optimiert werden?*

2. Theoretische Basis

Als Beispielsdtze bzw. Mustersitze werden in diesem Artikel solche Sitze ver-
standen, welche die theoretischen Beschreibungen und Erkldrungen in den
grammatischen DaF-Handbiichern begleiten und an denen grammatische Er-
scheinungen und Regeln demonstriert und erklirt werden. Der Fokus der Ana-
lyse liegt vor allem auf Sitzen und Syntagmen, nicht nur auf einzelnen Beispiel-
wortern (z. B. in den Deklinationstabellen), es sei denn, sie gehoren explizit zu
den Beispielsdtzen oder dienen zum Vergleich mit den analysierten Beispielsét-
zen und darin zugelassenen Varianten.

Die Untersuchung lehnt sich an Ergebnisse von verschiedenen theoreti-
schen Recherchen an.

Erstens wurde nach Literatur gesucht, die sich mit der Grammatikvermitt-
lung beschiftigt. Einen Uberblick iiber die Vor- und Nachteile von verschiede-
nen Methoden bietet Di Meola (2017) an. Unter anderem beschreibt sie Para-
meter, iiber die eine présentierte Regel aus didaktischer Perspektive verfiigen
sollte, was in unmittelbarem Zusammenhang mit den Beispielsitzen steht. Pua-
to/Di Meola (2017) analysieren unter anderem auch Beispielsitze als eines der
Kriterien beim Vergleich mehrerer Ubungsgrammatiken aus linguistischer und
didaktischer Perspektive. Den Vor- und Nachteilen der induktiven Gramma-
tikvermittlung widmet sich Pessutti Nascimento (2014). Des Weiteren sind die
Werke zu nennen, die die Grammatikvermittlung auf Basis kognitiver Konzepte
beschreiben (vgl. Roche/EL-Bouz/Leuchte 2018) oder die Tipps zum mnemo-
technischen Lernen der Grammatik liefern (vgl. Sperber 1989).

Damit die Wirkung und Tauglichkeit der Beispielsitze und deren poten-
zieller Lerneffekt im Nachhinein beurteilt werden konnten, wurde zweitens die
Theorie der Textverstindlichkeit (vgl. Lutz 2017; Gopferich 2001; Ballstaedt
1997) einbezogen. Drittens wurde zu den Analysen verschiedener Unterrichts-
unterlagen gegriffen, die nach der Présentation ausgewdhlter grammatischer
Themen aus didaktischer Perspektive bewertet werden (vgl. Winkler 2020; Lenz
1999). Dadurch wurde erméglicht, sich eine Ubersicht zu verschaffen und Leit-
gedanken und Impulse fiir eine dhnliche Analyse zu sammeln.

2 Eine Inspiration konnte der Bereich der Lexikographie bereitstellen, in dem &hnliche Ana-
lysen mit der Fragestellung verzeichnet wurden, welche Beispielsitze oder -wortverbin-
dungen bei Lemmata am geeignetsten sind (Exemplifizierung) (vgl. Semelik 2021; Liskové/
Prochdzkovd 2016; Kithn 2010:311).
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Zur weiteren Basis zdhlen viertens die Quellen, die sich direkt den theore-
tischen Aspekten von grammatischen Themen widmen, nach denen die ausge-
wihlten DaF-Handbiicher in diesem Artikel (siehe Kapitel 3) analysiert wurden.
Es handelt sich um Partizipien im Attribut und Konjunktiv in der indirekten
Rede (vgl. Gramberg/Heinze 1993; Duden - Die Grammatik 2016; Puato 2017;
Fabrizius-Hansen 2018).

Zur theoretischen Verankerung des Themas wurde fiinftens untersucht, in-
wieweit an das Thema in den ausgewdhlten vorhandenen Lexika und Handbii-
chern zu didaktischen Gebieten gedacht wird (vgl. Tabelle 1). Es wurde gezielt
nach den Lemmata ,Beispielsatz, ,Beispielsitze®, ,Mustersatz“ und ,,Muster-
sitze“ entweder direkt im Buch (bei den Lexika mit selbststindigen Artikeln),
oder in deren Registern (bei den Handbiichern) gesucht.

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, wurde in keinem der analysierten Werke die-
sem Thema ein selbststindiges Stichwort gewidmet. Aus diesem Grund wurden
in weiterer Folge die Definitionen der Stichworter zum Thema ,Grammatik®
oder zu zusammenhangenden Themen iiberpriift, ob sie implizite Informatio-
nen zu Beispiel- oder Mustersitzen beinhalten. Bei elektronisch verdffentlich-
ten Werken konnte nach den Termini ,,Beispielsatz, ,,Beispielsitze®, ,,Muster-
satz“ und ,Mustersitze“ mithilfe der Funktion ,,Suchen im Dokument® auch an
anderen Stellen, nicht nur unter dem Stichwort ,,Grammatik®, gesucht werden.?

Es wurden nur einige Passagen im Rahmen anderer Stichworter oder The-
men herausgefunden, die mit der Problematik der Beispielsitze zusammenhin-
gen. Diese betreffen z. B. die Methoden der Grammatikvermittlung, vor allem
die induktive Methode (Homberger 2002:196-197; Barkowski 2010:109; Schi-
fer/Sayaz 2017, zit. in Langlotz 2019:129; Eisenberg/Menzel 1995 und Menzel
2012, zit. in Langlotz 2019:133; Langlotz 2019:130-131). Ferner erwahnt man
in diesem Zusammenhang die Relevanz des Kontextes, der (Sprach)Handlun-
gen, der Alltags(Kommunikation) und der Texte bzw. der Textsorten und des
Textmusters allgemein (Homberger 2002:196-197; Faistauer 2010:963; Fandrych
2010:1016-1017; Feilke/Tophinke 2016, zit. in Langlotz 2019:137-138; Hochstadt
2015, zit. in Langlotz 2019:137; Langlotz 2014, zit. in Langlotz 2019:141-142).

3 Es ist zu beachten, dass Passagen, die das Wort ,,Beispielsatz beinhalten, nicht gezéhlt

wurden, wenn sie z. B. einige Beispielsitze zu einem anderen Thema angeben oder diese in
einem anderen Zusammenhang erwéhnen und die Theorie der Beispielsitze selbst nicht
analysieren.
Bei den gedruckt veréffentlichten Werken ldsst sich dabei nicht ausschliefien, dass die Ter-
mini ,,Beispielsatz®, ,Beispielsitze, ,Mustersatz“ und ,,Mustersitze“ bei der Beschreibung
von anderen Stichwortern erwahnt werden. Genauso wurden nicht alle Querverweise auf-
grund deren Menge iiberpriift, die in den untersuchten Stichwortern erscheinen, denn es
wurde davon ausgegangen, dass das Thema wegen seiner Relevanz gleich bei den Stich-
wortern zur Grammatik erwidhnt werden konnte.
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Einige Autor:innen weisen auf (gute) Beispiele als ein wichtiges Kriterium fiir
das Grammatiklernen (Fandrych 2010:1016-1017; Zimmermann 2003:406-40),
Grammatikhandbiicher (Thurmair 2010:299-300; Zimmermann 2003:406-408),
Lehrwerke (Funk 2010:947) oder Lernerworterbiicher (Kithn 2010:311) hin.* Ei-
nige nennen deren wichtige sprachliche Parameter, z. B. Pragnanz u.a. (Thurmair
2010:299-300; Fandrych 2010:1016-1017; Funk 2010:947) oder visuelle Para-
meter (Zimmermann 2003:406-408). Beispiel- bzw. Mustersitze sollten geiibt
werden (Zahn 2010:221; Funk 2010:947; Faistauer 2010:963; Funke 2018, zit.
in Langlotz 2019:127), wobei sie einen Sinn ergeben und nicht isoliert von der
Realitit speziell nur wegen der Ubung gebildet werden sollten (Funk 2010:947;
Langlotz 2014, zit. in Langlotz 2019:141-142).

Die wenigen Erwdhnungen der Problematik in diesen Werken zeugen da-

von, dass weitere Analysen durchgefiihrt werden sollten, um eine Bearbeitung
des Themas ,,Beispielsatz“ als ein selbststandiges Stichwort in didaktischen Le-
xika und Handbiichern zu initiieren.

HOMBERGER, Dietrich (2002): Lexikon Deutschunterricht: Sprache - Literatur -
Didaktik und Methodik. Stuttgart: Ernst Klett.

- Stichworter ,,Beispielsatz®/,,-sitze"; ,,Mustersatz“/,,-satze" als Stichworter im
Verzeichnis nicht vorhanden

- im Grammatikunterricht sind Beispielsitze relevant, indem Induktion und
Deduktion als die zu kombinierenden Methoden und der kommunikative Kontext
und Sprachhandlungen als Ausgangspunkt betrachtet werden (S. 196-197)

Bausch, Karl-Richard / Curist, Herbert / KrumM, Hans-Jiirgen (Hrsg.) (2003):
Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tibingen: A. Francke.

— Stichworter ,,Beispielsatz®/,,-sétze®; ,Mustersatz®/,,-sdtze” als Stichworter im
Verzeichnis nicht vorhanden

- Beispiele werden unter ,,Lernen beeinflussenden Texteigenschaften erwihnt; sie
sind zusammen mit Regeln und authentischen Texten fiir ,,Selbstlerngrammatik®
relevant; sie sollen auf einer Seite visuell so dargestellt werden, dass die
Zusammenhinge zwischen Regeln und Beispielen deutlich hervortreten
(Darstellungsmodi“ - ,,Layout®) (Zimmermann 2003:406-408).

Barkowski, Hans / KrRumM, Hans-Jirgen (Hrsg.) (2010): Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Tiibingen; Basel: A. Francke.

— Stichworter ,,Beispielsatz®/,,-sdtze®; ,Mustersatz®/,,-sdtze” als Stichworter im
Verzeichnis nicht vorhanden

4 Thurmair (2010:299-300) und Fandrych (2010:1016-1017) einigen sich auf Vernachlassi-

gung der (guten) Beispiele, die ein wichtiges Kriterium darstellen sollten.

uy



Form und Funktion im didaktischen Kontext

Relevanz der sprachlichen Muster fiir die Entwicklung des ,,syntaktischen
Wissens“ und fiir das ,,intensive Uben“ und ,, Automatisierung® in der Zielsprache
(Fremdsprache, Zweitsprache) wird hervorgehoben (Zahn 2010:221).

die Regeln und Muster haben gleiche Relevanz (deduktives oder induktives
Grammatikerlernen) (Barkowski 2010:109).

KrumM, Hans-Jiirgen / FANDRYCH, Christian / HUFEISEN, Britta / RIEMER,
Claudia (Hrsg.) (2010): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: ein internationales
Handbuch. Berlin: de Gruyter Mouton. (Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft; Band 35.1).

Stichworter ,,Beispielsatz/,,-sitze; ,,Mustersatz/,,-sitze“ als Stichworter im Ver-
zeichnis nicht vorhanden - siehe Verzeichnis im Band 35.2.
Beispiele sind ein wichtiges, aber oft vernachldssigtes Kriterium bei der Beurteilung
einer Grammatik, zu deren relevanten Parametern zihlen: Umfang (Sétze oder kom-
plexere Einheiten), Authentizitit, funktionale und inhaltliche Adaquatheit, Vertre-
tung verschiedener Varietiten und Kommunikationsbereiche, wobei gute Beispiele
folgende Eigenschaften aufweisen: Prignanz, Uberzeugungskraft, Registervielfiltig-
keit, funktionale und inhaltliche Adadquatheit, kulturelle Relevanz (Authentizitét
nicht unbedingt notwendig) (Thurmair 2010:299-300).
Beispielsitze in einigen Lernerworterbiichern spiegeln die Kollokationen nicht ge-
nug oder eindeutig wider (Kithn 2010:311).
Beispielsitze sollen in den Ubungen und Aufgabenstellungen in den Lehrwerken
authentisch, sinnvoll und mit der Praxis verbunden sein und nicht kiinstlich, ohne
einen Sinn nur wegen der Ubung zusammengestellt werden (Funk 2010:947).
»Mustersitze (Patterns)“ werden im Zusammenhang mit der ,,Audio-lingualen / Au-
dio-visuellen Methode“ als ein wichtiger Bestandteil des Spracherwerbs betrachtet,
indem sie von Dialogen aus dem Alltag (H6riibungen) exzerpiert und stédndig getibt
werden (Faistauer 2010:963).
die Relevanz der guten Beispiele fiir das Grammatik-Lernen wird vernachlassigt,
wobei gute Beispiele folgende Eigenschaften aufweisen: Authentizitat, kommunika-
tiver Sinn, Widerspiegelung typischer Idiomatizitit in der Rede, Pragnanz, Auffil-
ligkeit, Ungewohnlichkeit, mnemotechnische Merkbarkeit. Das Lernen der Gram-
matik dank authentischer Beispiele (Sitze, Text- oder Diskurspassagen) hilft den
Lernenden, sich der Bedeutung von entsprechenden grammatischen Phanomenen
im Kontext bewusst zu werden (Fandrych 2010:1016-1017).

KrumM, Hans-Jiirgen / FANDRYCH, Christian / HUFEISEN, Britta / RIEMER,
Claudia (Hrsg.) (2010): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: ein internationales
Handbuch. Berlin: de Gruyter Mouton. (Handbiicher zur Sprach- und
Kommunikationswissenschaft; Band 35.2).

Stichworter ,,Beispielsatz*/,,-sdtze®; ,Mustersatz*/,,-sdtze* als Stichworter im
Verzeichnis nicht vorhanden
»Beispielsatz“/,,-sitze“; ,Mustersatz“/,,-sitze“ erscheinen in Texten der einzelnen
Artikel nicht
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ROTHSTEIN, Bjorn / MULLER-BRAUERS, Claudia / Mitarbeit: HILLER, Sandra /
BANKEN, Melanie (Hrsg.) (2019): Kernbegriffe der Sprachdidaktik Deutsch. Ein
Handbuch. Hohengehren: Schneider.

- Stichworter ,Beispielsatz®/,-sdtze®; ,Mustersatz®/,-sitze“ als Stichworter im Ver-
zeichnis nicht vorhanden

- Erkennung der Muster und der analogischen Beziehungen dazwischen ist eine Basis
fiir grammatisches Wissen (Funke 2018, zit. in Langlotz 2019:127); induktives Ver-
fahren der Grammatikvermittlung ist auch im Hochschulkontext wichtig (Schéfer/
Sayaz 2017, zit. in Langlotz 2019:129), unter anderem beim operationalen Gramma-
tikunterricht, in dem aufgrund der grammatischen Proben mit den Beispielen ge-
arbeitet wird und die Struktur der Sprache abgeleitet wird (Langlotz 2019:130-131);
induktiv wird auch bei der ,,Grammatik-Werkstatt“ im Rahmen des ,,funktionalen
Grammatikunterrichts“ vorgegangen (Eisenberg/Menzel 1995 und Menzel 2012,
zit. in Langlotz 2019:133); Grammatik sollte anhand der Texte gelernt werden, von
denen Beispiele, die praktische Handlungen widerspiegeln, exzerpiert und syste-
matisch angeordnet werden (Feilke/Tophinke 2016, zit. in Langlotz 2019:137-138);
Lernende lernen grammatische Muster von den Texten, d.h. jeweils im Kontext bzw.
in der prototypischen Verwendung (,mimetischer Grammatikunterricht“) (Hoch-
stadt 2015, zit. in Langlotz 2019:137); das Erlernen grammatischer Strukturen sollte
im Zusammenhang mit den entsprechenden Textsorten und Textmustern bei Be-
achtung von semantischen Beziehungen erfolgen, d. h. die Bildung kontextloser
Teilsétze ist nicht erwiinscht (Langlotz 2014, zit. in Langlotz 2019:141-142)

CZzAPLIKOWSKA, Renata / KuBacki, Artur Dariusz (2019): Kleines Fachlexikon der
DaF-Didaktik. Theorie und Unterrichtspraxis. Chrzanoéw - Krakéw: Wydawnictwo
Biuro Ttumaczenn KUBART, Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie.

- Stichworter ,,Beispielsatz“/,,-sitze“; ,Mustersatz/,,-sdtze“ als Stichworter im
Verzeichnis nicht vorhanden

- unter dem Stichwort ,,Grammatik® erscheinen ,,Beispielsatz“/,,-satze;
»Mustersatz“/,,-satze“ nicht

TAB. 1: Ergebnisse der Recherche von Lexika und Handbiichern zu didaktischen Gebieten

3. Analysiertes Korpus und Methode der Untersuchung

Weil die Problematik breit ist, wurden bei der Analyse nur zwei Gebiete thema-
tisiert, und zwar Partizipien im Attribut und Konjunktiv in der indirekten Rede.
Diese grammatischen Erscheinungen gehoren nach manchen Erfahrungen der
Lehrer:innen zu den schwierigeren fiir tschechische DaF-Studierende.

Beispielsitze zu diesen Themen wurden in sieben grammatischen DaF-
Handbiichern fiir Hochschulstudierende analysiert (siehe unten). Fiir das Kor-
pus wurden Werke nach folgenden Kriterien gewihlt:
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1. Die Werke sowohl deutsch- als auch tschechischsprachiger Autor:in-
nen wurden miteinbezogen.

2. Die Werke stehen den Studierenden in tschechischen Bibliotheken bzw.
auf dem tschechischen Markt zur Verfiigung.

3. Die meisten der Werke werden dariiber hinaus im Syllabus zu den Fi-
chern ,Deutsche Morphologie®, ,Grammatik der deutschen Sprache®
u. 4. an ausgewdhlten tschechischen Universititen empfohlen.®

Die tiberwiegende Anzahl der Quellen von deutschsprachigen Autor:innen ent-
spricht der Tatsache, dass fiir Studierende vor allem deutschgeschriebene Werke
als relevant vorgeschrieben werden und die deutsch-tschechischen vielmehr der
zusdtzlichen Unterstiitzung beim Studium dienen. Entscheidend fiir die Wahl
war auch die Variabilitdt der prasentierten Sitze in den einzelnen Werken, die
bei der Vorforschung verzeichnet wurden.

Deutschsprachige Autor:innen:

Dreyer/Schmitt (2009)
Hall/Scheiner (2001)
Helbig/Buscha (2001)
Gotze/Hess-Littich (1999)

* & o o0

Tschechischsprachige Autor:innen:

+  Povejsil (2004)

+  Berglovd/Formankova/Masek (2002)
o Zapletal/Jungwirth/Koufimska (1980)

Die Beispielsitze in grammatischen Handbiichern sind in dem Sinne spezi-
fisch und unterscheiden sich von denjenigen in DaF-Lehrwerken, als dass die
Autor:innen eine beliebige Wahl treffen konnten, welche Beispielsétze sie in die
Theorie einsetzen. Dagegen sind die Beispielsitze in Lehrwerken z. B. in den
grammatischen Ubersichten meistens dadurch gegeben, welches Thema in der
jeweiligen Lektion durchgenommen wird. In den grammatischen Ubersichten
werden also die Aussagen aus Gesprachen, Sitze aus einleitenden Texten usw.
wiederholt. In grammatischen Handbiichern werden die Beispielsitze ohne
Kontext angeboten, so dass ihre Wahl umso mehr durchdacht werden sollte.
Die Auswahl sagt daher viel tiber die Priferenzen der Autor:innen aus (einige

5 Vgl urL 1 (Fach Grammatik I, Masaryk-Universitat Briinn), urr 2 (Fach Deutsche Mor-
phologie II, Masaryk-Universitit Briinn), urL 3 (Ficher MSIN, MS2N, Westbohmische
Universitat Pilsen), UrRL 4 (Fach Grammatik der deutschen Gegenwartssprache I, Karls-
universitat Prag), UrL 5 (Fach Grammatik der deutschen Gegenwartssprache II, Karlsuni-
versitit Prag), URL 6 (Ficher KGE/IMORI1, KGE/IMOR2, Universitit Ostrava).
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greifen zu Passagen aus der klassischen Literatur, einige zu Sitzen aus der All-
tagskommunikation oder zu kiinstlich stilisierten Satzen usw., siche unten).

4. Analyse

Die Ergebnisse der liguodidaktischen bzw. Verstiandlichkeitsanalyse werden an
dieser Stelle vereinfacht. Die einzelnen Aspekte konnten tiefergehender zer-
legt werden, was jedoch {iber das Format des Artikels hinausgehen wiirde. Es
werden also an Beispielen die verschiedenen Richtungen dargestellt, die dann
zum Objekt weiterer Forschungen werden koénnen. Zuerst werden formale und
dann inhaltliche Aspekte der Beispielsitze und deren Funktionen verdeutlicht
und anschliefend einige Spezifika geschildert. Bei beiden Perspektiven wird auf
zwei gleiche Tabellen hingewiesen (vgl. Tabelle 2 und 3), die jeweils Beispiel-
sitze zum Thema ,Partizipien im Attribut® und ,, Konjunktiv in der indirekten
Rede® systematisieren.

4.1. Formale Aspekte der Beispielsdtze und deren Funktion

Nach formalen Aspekten kann man die Beispielsitze aus drei Perspektiven be-
urteilen:

+  wie die Beispielsitze typographisch von anderem Text abgegrenzt wer-
den,

¢ in welcher Reihenfolge die prisentierte grammatische Erscheinung
und deren Paraphrasierung angegeben werden,

+ ob die Beispielsitze vollstindige Sitze oder nur verkiirzte Syntagmen
darstellen.

4.1.1. Layout / typographische Bearbeitung

Das Layout bzw. die typographische Bearbeitung nehmen in den analysierten
Handbiichern einen breiten Spielraum ein.

Bei tschechischsprachigen Autor:innen wurden als Mittel der Hervor-
hebung nur Kursivdruck und Fettdruck verzeichnet. Povejsil (2004:70, 89)
markiert Sitze oder Ausdriicke auf Deutsch durch Kursivdruck. Diese Mar-
kierung ist zwar besser als keine Markierung, die demonstrierten grammati-
schen Themen (Partizipien, Konjunktivformen) treten aber dadurch nicht her-
vor. Umgekehrt dazu markieren Berglova/Formankova/Masek (2002:108-109,
130-131) und Zapletal/Jungwirth/Koufimska (1980:286-288, 136-138) durch
Kursivdruck die tschechischen Ubersetzungen. Dazu heben sie noch die For-
men des Konjunktivs I durch Fettdruck hervor. Zapletal/Jungwirth/Koufimska
verwenden jedoch den Fettdruck noch zur Markierung der theoretischen Infor-
mationen, sodass die Relevanz der Konjunktivformen untergehen konnte. Die
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Markierung bei Berglova/Formankova/Masek lasst sich am geeignetsten be-
zeichnen, denn fiir jeden Typ der Information ist eine spezifische Markierung
reserviert, was den Studierenden in der Orientierung helfen kann (Fettdruck
fir Konjunktiv bzw. Flexionsmorpheme bei Partizipien® und Kursivdruck fiir
Ubersetzung).

Die Texte der deutschsprachigen Autor:innen unterscheiden sich durch ein
komplexeres Layout. Farben und/oder explizite Tabellen bzw. tabellarisch an-
geordnete Angaben werden eingesetzt (vor allem beim Thema , Konjunktiv®).
Durch diese Bearbeitung selbst wird jedoch die Systematik nicht automatisch
gewihrleistet. Bei Hall/Scheiner (2001:119, 244-251) sind die Beispielsdtze und
Theorie durch unterschiedliche Farben (schwarz fiir Beispielsitze, griin fiir The-
orie) und Platzierung (Beispielsitze auf der linken Seitenhilfte, Theorie auf der
rechten Seitenhilfte) abgegrenzt, wobei auf den Beispielsatz durch eine Num-
mer im theoretischen FliefStext hingewiesen wird. Vielleicht wére es fiir Stu-
dierende tibersichtlicher, wenn jeder theoretischen Erklarung ein Beispielsatz
folgen wiirde, damit man Beispielsitze mit der entsprechenden Theorie leichter
verbinden kann. Die erklarten grammatischen Erscheinungen sind durch Fett-
druck markiert. Beim Thema ,,Konjunktiv in der indirekten Rede“ kommt je-
doch die Multifunktionalitit des Fettdrucks zum Vorschein (Fettdruck sowohl
bei den Konjunktiven I als auch bei Konjunktionen), was diese sprachlichen
Mittel trotz deren unterschiedlicher Aufgaben ein bisschen unifiziert.

Bei Dreyer/Schmitt (2009:297-298, 263) werden die einzelnen Beispielsitze
und -Ausdriicke in einer blauen Tabelle angegeben. Die dargestellten gramma-
tischen Erscheinungen und ihre Paraphrasen werden durch eine Kursivschrift
markiert. Beiderlei unterstiitzt die Orientierung der Studierenden. Weil aber die
Tabelle beim Thema ,,Konjunktiv in der indirekten Rede“ lang ist, reicht sie iiber
eine Seite hinaus. Der Einleitungssatz Der Parteivorsitzende sagte wird auf der
nédchsten Seite nicht wiederholt, kann also von Studierenden iibersehen wer-
den. Dariiber hinaus beginnt der Satz mit der indirekten Rede mit einem Grof3-
buchstaben (Dreyer/Schmitt 2009:298). Fiir Studierende, die mit dem Thema
beginnen, wire es wohl deutlicher, wenn der Einleitungssatz iiberall angegeben
wire, da diese Erscheinung ansonsten nicht als eine indirekte, sondern berichte-
te Rede bezeichnet werden konnte.

Bei einigen Autor:innen werden zur Hervorhebung der Aquivalenz der
einzelnen iberfithrten Ausdriicke, zur Andeutung der Uberfithrungsrichtun-

6  Flexionsmorpheme ge- und -t oder -en (bei Partizip II) werden aber bei den Partizipien
nur in der einleitenden Erklarung durch Fettdruck markiert, wo die Partizipien einzeln
stehen. In den Beispielsitzen oder -wortverbindungen mit Partizipien sind die Flexions-
morpheme unmarkiert.
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gen, zur Angabe der Ubersetzung oder der erginzenden Erklirungen spezielle
Zeichen verwendet: Gleichheitszeichen (Hall/Scheiner 2001:244-247; Dreyer/
Schmitt 2009:263), Klammern (Hall/Scheiner 2001:244-247; Berglova/For-
mankova/Masek 2002:108-109) oder Pfeile (Gotze/Hess-Liittich 1999:120-121;
Helbig/Buscha 2001:179; Berglova/Formankova/Masek 2002:108-109; Helbig/
Buscha 2001:494-496).

Aus der Perspektive der Verstindlichkeit lasst sich die Gestaltung der direk-
ten und indirekten Rede bei Helbig/Buscha (2001:179) als angebracht bezeich-
nen, weil die Sitze untereinander angeordnet sind und die Uberfithrung der
einzelnen Satzglieder jeweils mithilfe eines selbststandigen Pfeiles und durch
eine blaue Unterlegung’ verdeutlicht wird. Der Ubersicht dient bei Helbig/Bu-
scha (2001:494-496) noch eine blaue Markierung aller Beispielsitze.

Die Beispielsatze von Hall/Scheiner (2001:244-247) und Gotze/Hess-Liit-
tich (1999:120) zeichnen sich dadurch aus, dass in den Klammern oder nach
Schrégstrichen verschiedene Varianten der Paraphrasen (in verschiedenen
Tempora oder Konjunktivformen) angegeben werden. Das ist wissenschaftlich
sicher am genausten, zu viele Moglichkeiten konnen Studierende aber beim
Merken ablenken oder storen. Vielleicht wire es gut, einen Beispielsatz nur in
einer Variante zum Merken anzubieten und dann erst bei weiteren Beispielsit-
zen alle Varianten zu nennen.

4.1.2. Reihenfolge der prdsentierten Informationen

Im Prinzip kénnen zwei Grundtypen der Reihenfolgen von prisentierten In-
formationen unterschieden werden: Entweder werden zuerst der Ausgangssatz
und erst danach der iberfithrte Satz mit der durchgenommenen grammati-
schen Erscheinung angegeben, oder umgekehrt. Die erste Strategie ist z. B. bei
folgenden Autor:innen beim Thema ,Konjunktiv in der indirekten Rede® zu
beobachten (vgl. Tabelle 3): Dreyer/Schmitt (2009:297-298), Berglova/Forman-
kova/Masek (2002:130-131), Hall/Scheiner (2001:119), Zapletal/Jungwirth/
Kourimskd (1980:286-287), Gotze/Hess-Liittich (1999:120), Helbig/Buscha
(2001:179). Die zweite Strategie wurde beim Thema ,Partizip im Attribut“ bei
folgenden Autor:innen verzeichnet (vgl. Tabelle 2): Dreyer/Schmitt (2009:263),
Hall/Scheiner (2001:245-247), Helbig/Buscha (2001:494-496).

Es kann diskutiert werden, wie die Reihenfolge der Sétze von den Studieren-
den wahrgenommen wird. Nach dem didaktischen Grundsatz ,,vom Bekannten

7 In der Tabelle konnen aus den technischen Griinden nur die einzelnen Worter unterlegt
werden. Im Handbuch ist aber jeweils die ganze Spalte mit den untereinanderstehenden
Wortern unterlegt.
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zum Neuen® (vgl. Comenius, Grofle Didaktik, 1657, zit. in Osterroth 2018:34)
sollte man zuerst die Paraphrase (also den von Studierenden wohl schon gelau-
fig verwendeten Ausdruck) und erst danach den Satz mit der zu présentieren-
den grammatischen Erscheinung angeben. Jedoch ist die umgekehrte Reihen-
folge in dem Sinne besser, als dass die relevanteste einzuiibende Erscheinung an
der ersten Stelle steht.

Es wurden aber auch Fille beobachtet, in denen der Ausgangssatz nicht
vorliegt und nur der Satz mit der behandelten grammatischen Erscheinung di-
rekt angeboten wird, z. B. vgl. Partizip im Attribut bei Berglovd/Formankova/
Masek (2002:108-109), Gotze/Hess-Liittich (1999:48) und Zapletal/Jungwirth/
Kourimska (1980:136) oder beide untersuchten Themen bei Povejsil (2004:70,
89). Auf der einen Seite belastet die Angabe der Beispiele ohne Paraphrase Stu-
dierende nicht mit zu vielen Informationen, durch die sie sonst von der wichti-
gen einzustudierenden grammatischen Erscheinung abgelenkt werden konnten.
Auf der anderen Seite ist nicht sicher, dass sie sich dadurch der richtigen Bedeu-
tung von Beispielen und deren moglicher Paraphrase bewusst werden.

4.1.3. Vollstindigkeit der Sdtze

Unter den Beispielsdtzen kommen manchmal nur verkiirzte Syntagmen vor,
vor allem beim Thema ,Partizip im Attribut® (vgl. z. B. G6tze/Hess-Liittich
1999:48-49; Povejsil 2004:70; Zapletal/Jungwirth/Koufimska 1980:136-138;
Berglova/Formankova/Masek 2002:108-109; Helbig/Buscha 2001:494-496;
Dreyer/Schmitt 2009:263). Einerseits kann vermutet werden, dass solche kurzen
Ausdriicke besser im Gedéchtnis bleiben. Es ist andererseits fraglich, ob den Stu-
dierenden klar ist (trotz tschechischer Ubersetzungen bei einigen tschechischen
Autor:innen), was die Ausdriicke {iberhaupt bedeuten und wie diese in breitere
Kontexte eingebettet und paraphrasiert werden kénnten (d. h. wie Partizipien in
entsprechende Relativsitze tiberfithrt werden konnen, vgl. Kapitel 4.1.2).

Der Satz aus Hall/Scheiner (2001:245) Das den Verkehr blockierende Flug-
zeug zieht (zog) viele Schaulustige an. ist dagegen komplex und vollstindig, kann
jedoch nicht so einfach gelesen und gemerkt werden. Es kann von Vorteil sein,
dass der Beispielsatz die Rolle des Artikels und des Substantivs bei einer par-
tizipialen Konstruktion wiedergibt, d. h., dass der Artikel und das Substantiv
eine Klammer bilden, in der weitere Angaben (Partizip und eventuelle weitere
Ergénzungen) stehen, was aufgrund verkiirzter Syntagmen nicht abgeleitet wer-
den kann.

Nicht ganz vollstindige Sitze wurden auch beim Thema ,,Konjunktiv in der
indirekten Rede“ beobachtet, indem gemeinsame Einleitungssitze fir direkte
und/oder indirekte Rede nur einmal angegeben werden und bei den jeweils wei-
teren oder iiberfiihrten Sitzen nicht mehr wiederholt werden (Helbig/Buscha
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2001:179, Dreyer/Schmitt 2009:297-298, vgl. Kapitel 4.1.1). Diese Auslassung
ist zwar aus praktischen Griinden nachvollziehbar, aus dsthetischen Griinden
konnten jedoch nicht vollstindige Satzgefiige akkurate Studierende irritieren.

Quelle

Beispiele

Gotze/Hess-Liittich
(1999:48)

die leuchtenden Berge, das rollende Hotel, das
geschlagene Kind

Hall/Scheiner (2001:245)

Das den Verkehr blockierende Flugzeug zieht (zog)
viele Schaulustige an. (= Das Flugzeug, das den Verkehr
blockiert (blockierte), zieht (zog) viele Schaulustige an.)

Kourimska (1980:136)

Helbig/Buscha das lesende Midchen

(2001:494) <« Das Madchen liest.

Dreyer/Schmitt der in Berlin ankommende franzosische Auflenminister

(2009:263) = der franzosische Auflenminister, der (gerade) in Berlin
ankommt

Zapletal/Jungwirth/ ein dauernder Frieden trvaly mir - friedliebende Volker

mirumilovné nérody

Berglova/Formankova/
Masek (2002:108)

das schlafende Kind
(spici dité)

dem weinenden Madchen
(placicimu ditéti)

Povejsil (2004:70)

automatisch verlaufende Vorginge automaticky probihajici
postupy

TAB. 2: Beispielsitze zum Thema ,,Partizipien im Attribut®

Quelle

Beispiele

Gotze/Hess-Liittich
(1999:120, 126)

Hans sagt: ,Heute gehe ich ins Kino.“ > Hans sagt, dass er
heute ins Kino gehe/ginge/gehen wiirde.

Der eingebildete Kranke (von Eugen Roth):
Ein Griesgram denkt mit triiber List,

Er wire krank (was er nicht ist!)

Er miifSite nun mit viel Verdrufd

Ins Bett hinein (was er nicht muf3!)

[...]
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Hall/Scheiner (2001:119)

Auf einer Pressekonferenz fragt/fragte ein Journalist:
»Gibt es Steuererhohungen?“

Der Journalist fragt/fragte, ob es Steuererhéhungen gebe.
Der Politiker antwortet/antwortete: ,,Steuererh6hungen
kommen nicht in Frage.”

Der Politiker antwortet/antwortete, dass
Steuererh6hungen nicht in Frage kimen.

Helbig/Buscha
(2001:179)

Du hast tiber mich zu ihm gesagt:
N2 N2 N2
JIch werde ihnzu dir schicken.”

N2 N2 N2

...,du wirdest mich zu ihm schicken.

Er sagte (zu mir iiber seinen Sohn): ,,Mein Sohn kommt.*
, sein Sohn kime.

Er sagte (zu mir tiber deinen Sohn): ,,Sein Sohn kommt.*
, dein Sohn kiame.

Dreyer/Schmitt
(2009:297-298)

In der Wahlnacht spricht der Parteivorsitzende.

Er sagt unter anderem:

»Fir morgen ist ein Gesprich mit dem
Bundesprisidenten geplant.“

»Ich, als Demokrat, leite das aus dem Wahlergebnis ab,
das sonst ganz anders ausgefallen wiire.”

Seinen Parteifreunden rief er zu:

,»Wir alle kénnen stolz sein auf den gemeinsamen Erfolg.”

[.]

Ein Journalist berichtet:

Der Parteivorsitzende sagte, [...].

Fiir heute, Montag, sei ein Gesprach mit dem
Bundesprisidenten geplant.

Er, als Demokrat, leite das aus dem Wahlergebnis ab, das
sonst ganz anders ausgefallen wire.

Seinen Parteifreunden rief er zu,

sie alle konnten stolz sein auf den gemeinsamen Erfolg,

[...]

Zapletal/Jungwirth/
Koufimska
(1980:286-287)

Kant sagt, dass die Kunst ein Reich des Scheines sei. Kant

7 vrxs

pravi, Ze podle jeho nazoru je uméni ¥isi zddni.

Mein Freund sagt: ,,Ich bin krank.“ Miyj pfitel fikd: ,,Jsem
nemocen.
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Mein Freund sagt, dass er krank ist. Miij pfitel #ikd, Ze je
nemocen.

Berglova/Formankova/ Kurt sagt (hat gesagt): ,,Ich habe viel zu tun. Ich wiederho-
Masek (2002:130-131) le Grammatik und schreibe einen Aufsatz. Ich kann leider
nicht mitkommen.*

Kurt fikd (fekl): ,Mdm hodné prdice. Opakuji gramatiku
a pisu slohovy tikol. Bohuzel s vami nemiizu jit.“

Kurt sagt (hat gesagt), er habe viel zu tun. Er wiederhole
Grammatik und schreibe einen Aufsatz. Er kénne leider
nicht mitkommen.

Kurt tika (fekl), ze md hodné prdce. Pry opakuje gramatiku
a pise slohovy tikol. Bohuzel pry s ndmi nemiiZe jit.

Povejsil (2004:89) Es heift doch immer, Gegensditze wiirden sich anziehen.
(misto [anstatt]: zogen sich an) Vzdyt stéle plati, Ze
protivy se pritahuji.

TAB. 3: Beispielsitze zum Thema ,,Konjunktiv in der indirekten Rede“

4.2. Inhaltliche Aspekte der Beispielsidtze und deren Funktion

Nach inhaltlichen Aspekten lassen sich die analysierten Beispielsitze sieben Ty-
pen zuordnen (vgl. Beispiele wieder in den Tabellen 2 und 3), die im Folgenden
einzeln analysiert werden.

4.2.1. Alltdgliche Themen, prototypische Objekte, Themen aus dem
studentischen Leben

Einige Beispielsitze gehen vom Alltagsleben aus und erwihnen prototypische
Objekte des Alltags, an die man geldufig denkt, wenn man irgendeinen Satz for-
mulieren soll, z. B. Berge, Hotel, Kind, Mddchen. Die Worter Mddchen und Kind
erscheinen sogar jeweils in zwei Handbiichern (Berglovd/Formankova/Masek
2002:108; Helbig/Buscha 2001:494; Gotze/Hess-Liittich 1999:48). Die Verwen-
dung von geldufigem Wortschatz ermdéglicht den Studierenden, sich tiefer auf
das grammatische Phanomen selbst zu konzentrieren, ohne Energie iiber das
Griibeln unbekannten Wortschatzes verbrauchen zu miissen.

Nur der Satz in Hall/Scheiner (2001:245) Das den Verkehr blockierende Flug-
zeug zieht (zog) viele Schaulustige an. ist trotz der Verbundenheit mit dem All-
tagsleben schon komplexer und man kann vermuten, dass Studierende im ersten
Jahrgang die weitere Bedeutung des Verbs anziehen (neben der bekannten Be-
deutung ,ankleiden) und die Bedeutung des substantivierten Adjektivs Schau-
lustige erst enthiillen missen, bevor sie sich mit dem Partizip selbst befassen.
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Studierende konnen dagegen hochst interessiert und motiviert sein, wenn
sie die Beispielsétze auf ihr eigenes Alltagsleben beziehen konnen, z. B. die Situ-
ationen, in denen sie wihrend des Studiums auf gesellschaftliche Aktionen ver-
zichten miissen (vgl. den Satz in Berglova/Formankova/Masek 2002:130-131).

4.2.2. Politik, Ausziige aus journalistischen Textsorten

In zwei Handbiichern wirken Beispielsétze (fast) wie authentische Sétze aus ver-
schiedenen journalistischen Texten, die sich mit einem politischen Thema be-
schiftigen (Hall/Scheiner 2001:119; Dreyer/Schmitt 2009:263, 297-298). Diese
Sitze demonstrieren nicht nur die Formen des Partizips oder des Konjunktivs
selbst, sondern - vor allem im Falle des Konjunktivs in der indirekten Rede -
auch typische Kontexte, in denen der Konjunktiv I haufig verwendet wird.

Einziger Nachteil ist die sprachliche Kompliziertheit der Sétze, die durch
schwierigere grammatische oder lexikalische Mittel gepragt wird, z. B. Kom-
posita (Aufenminister, Bundesprisident, SteuererhGhungen), Funktionsverbge-
fiige (in Frage kommen), substantiviertes Partizip (Parteivorsitzende), schwache
Deklination (Bundesprdsident) oder Passiv (ist geplant). Ihre Entschliisselung
kann die Aufmerksamkeit von der gerade durchgenommenen grammatischen
Erscheinung ablenken.

Ein gemeinsames Merkmal fiir die in beiden Handbiichern beobachteten
Satze stellt die Tatsache dar, dass die Sitze sehr allgemein formuliert sind. Man
erfahrt nicht, welcher Politiker, Auflenminister oder Bundesprisident spricht.
Die Sitze konnen damit jeder Zeit verwendet werden, jedoch gelten sie wahr-
scheinlich bei Studierenden nicht als aktuell. Ohne die Politik zu kommentieren,
konnte der/die Lehrer:in das Interesse und die Motivation der Studierenden er-
hohen, wenn er/sie die Sitze durch aktuelle Namen auf dem politischen Feld
konkretisiert. Dadurch kénnen weiterfilhrende Ziele des Unterrichts erreicht
werden, und zwar nicht nur die Sprache, sondern auch einen allgemeinen Uber-
blick iiber das Geschehen in der Gesellschaft zu vermitteln.

4.2.3. Literatur, Philosophie

Einige Autor:innen greifen bei der Zitation der Beispielsitze zu literarischen
oder philosophischen Werken.

Im Gedicht im Handbuch von Gotze/Hess-Liittich (1999:126) wird der
Ersatz des Konjunktivs I durch den Konjunktiv II demonstriert. Reime gelten
allgemein als gute Mittel zum Merken® und konnen die Motivation der Studie-
renden unterstiitzen, umso mehr, wenn sie lustige Inhalte wiedergeben. Man

8  Zum Merken mithilfe von Reimen vgl. Buzan/Harrison/Bouckova (2013:87-92); Stenger
(2011:72-76).
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kann jedoch in einem belletristischen Werk nicht alle Formen des Konjunktivs
und alle direkten Reden erfassen, denen die Studierenden dquivalente Ausdrii-
cke entnehmen und diese mit der indirekten Rede vergleichen kénnten, da man
durch die angestrebte dsthetische Wirkung limitiert ist.

Der Satz tiber Kants Denkansétze (Zapletal/Jungwirth/Koufimska 1980:286-
288) gefallt wahrscheinlich Studierenden, die sich fiir Philosophie interessieren,
ansonsten kann er zu theoretisch wirken. Die Studierenden kénnten durch einen
solchen Beispielsatz den Eindruck gewinnen, dass der Konjunktiv I mit dem
praktischen Leben nicht zusammenhéngt und nur eine Randerscheinung dar-
stellt. Die Vorstellung iiber die tatséchliche Relevanz kann also leicht untergehen
und die Studierenden kénnten dadurch vom Lernen abgeraten werden.

4.2.4. Redewendungen

Bei Povejsil (2004:89) wurde eine deutsche Redewendung als Beispielsatz ange-
geben (Es heifst doch immer, Gegensditze wiirden sich anziehen. {misto [anstatt]:
zogen sich an} VZdyt stdle plati, Ze protivy se pfitahuji.). Das konnte Studieren-
den helfen, weil sie schon eine dquivalente Redewendung aus dem Tschechi-
schen kennen. Durch das gehobene bzw. veraltete tschechische Wort protivy
[Gegenteile] in der angefiihrten tschechischen Ubersetzung kann jedoch der
ganze Beispielsatz altmodisch und nicht attraktiv wirken.

Auch die zusitzliche Information in den Klammern, dass die Form Kon-
junktiv Préteritum nicht préferiert und durch eine wiirde-Umschreibung er-
setzt wird, ist zwar hilfreich, der Ubersichtlichkeit und Anschaulichkeit halber
konnte aber auch die ungewohnliche Konjunktiv-Form mit einem ganzen Satz
formuliert werden, der unter dem geldufigen Satz stehen wiirde. So kénnten
Studierenden die Unterschiede leichter dargebracht werden.

4.2.5. Ndhe zum wissenschaftlichen Stil

Einer der gesammelten Beispielsitze und -ausdriicke von Povejsil (2004:70) ist
dem Anschein nach aus einem Fachtext zitiert (automatisch verlaufende Vor-
gdnge). Einerseits kann dies als Vorteil betrachtet werden, dass Studierende auf
subtile Weise mit Partizipien der z. B. schriftlichen Fachkommunikation kon-
frontiert werden, wobei die tschechische Ubersetzung das Verstindnis sichert.

Andererseits kann der Ausdruck wenig Interesse erwecken, weil dieser
sehr allgemein formuliert ist. Es wiirde zwar die Komplexitat des Ausdrucks
erhohen, wenn der ganze Satz oder sogar die ganze Passage aus einem Fach-
text iibernommen wiirden, der konkrete Kontext konnte jedoch die Attraktivitat
erhohen oder mindestens zu einer noch besseren Verankerung im Gedéchtnis
beitragen, indem diese Vorginge einer ganz konkreten Situation zugeordnet
werden kénnten.
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4.2.6. Hinweis auf Werte bzw. Miihe um allgemein erziehende Effekte

An Beispielsyntagmen von Zapletal/Jungwirth/Koufimska (1980:136) lasst sich
die Miihe beobachten, Studierenden in ihrer Erziehung positive Werte einzu-
pragen (ein dauernder Frieden, friedliebende Vilker). Das hingt mit der Ent-
stehungszeit dieser grammatischen Quelle zusammen. Im Jahre 1980 war noch
der Kommunismus in der ehemaligen Tschechoslowakei an der Macht. In dieser
Zeit war es iiblich, dass solche Themen auch bei demjenigen Lehrstoff angespro-
chen wurden, der mit der Politik oder Staatskunde unmittelbar nicht verbunden
war, um die Lernenden unterschwellig zu beeinflussen.

Gerade wegen ihrer {ibermifligen und heuchlerischen Verwendung kénn-
ten diese Ausdriicke nach der Samtenen Revolution im Jahre 1989 nur als Phra-
sen oder sogar Manipulation betrachtet werden. In der heutigen Situation in
der uns nahe gelegenen Ukraine oder anderen Landern, z. B. im Nahen Osten,
kann man sie aber unter einem neuen Blickwinkel betrachten, ihre wahre Be-
deutung wahrnehmen und nicht mehr so intensiv verwerfen, indem sie wieder
an Aktualitit gewinnen.

Aus der Perspektive der Ubersetzungsproblematik scheint es noch relevant
zu sein, wie das Adjektiv iibersetzt wurde. Meistens werden die Partizipien I im
Tschechischen mithilfe der Verbaladjektive (Deverbativa) ausgedriickt, fiir die
das Suffix ,,-ici typisch ist. Im Falle des Beispiels ein dauernder Frieden miisste
also die Ubersetzung als ,trvajici mir* formuliert werden (was den tschechi-
schen Studierenden die Bedeutung des Partizips I besser hitte andeuten kon-
nen). Als das Aquivalent wurde ein l-deverbales Adjektiv (mit dem Suffix -1- und
einer Endung ,,-y“) mit der gleichen Bedeutung gewihlt, das im Tschechischen
in dieser Kollokation tiblicher ist (trvaly mir). Das erhebt groflere Anspriiche an
die Lehrkraft, die hervorheben sollte, dass auch andere tschechische Adjektive
zur Ubersetzung der deutschen Partizipien verwendet werden konnen als nur
das Adjektiv mit ,,-ici“ im Auslaut. Die Studierenden kénnten nidmlich dadurch
irregefiihrt werden, dass einige Adjektive mit dem gleichen Aufbau (l-deverbale
Adjektive mit dem Suffix -1- und der Endung ,,-y*) ein Resultat ausdriicken (re-
sultative aktive Adjektive; vgl. Karlik 2017; vgl. Petr/Dokulil/Horalek/Htirkova/
Knappova 1986:329, 331, 332), was sie auf das Adjektiv trvaly ibertragen und so
die Bedeutung des Partizips I im Deutschen missverstehen konnten.’

9  Das Adjektiv ,trvaly“ geh6rt in dieser Hinsicht zwar zu den solitdren Adjektiven, bei denen
man die morphosyntaktischen und semantischen Eigenschaften nicht pridizieren kann
(vgl. Karlik 2017), aber die Tschech:innen, die die Theorie des Tschechischen nicht studiert
haben, konnten dieses Adjektiv intuitiv aufgrund dessen den resultativen Adjektiven d4hn-
lichen Aufbaus gerade den resultativen Adjektiven zuordnen.
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4.2.7. Morbide oder pessimistische Sctze und Ausdriicke

Unter den Beispielsitzen und -ausdriicken tauchen vereinzelt auch solche auf,
die morbide oder traurige Aspekte des menschlichen Lebens wiedergeben, z. B.
das geschlagene Kind (Gotze/Hess-Liittich 1999:48), dem weinenden Middchen
(Berglova/Formankova/Masek 2002:108), Mein Freund sagt: ,Ich bin krank.“
(Zapletal/JTungwirth/Koufimska 1980:286-287). Sie stehen im Kontrast zu den
(teilweise tibertriebenen) positiven Friedenslosungen aus der Zeitspanne des
kommunistischen Regimes (siche Unterkapitel 4.2.6).

Es kann vermutet werden, dass das andere Extrem auf Studierende genauso
starkere Auswirkungen haben konnte wie die zu positiven Beschreibungen, in-
dem vorausgesetzt werden kann, dass die emotionalen (wenn auch fast depres-
siven) Ausdriicke intensiver im Gedéchtnis behalten werden. Zugleich spielt
auch eine wichtige Rolle, dass diese Situationen aus dem Alltagsleben kommen.
Das kann Studierende auf der einen Seite mehr motivieren, die entsprechen-
den sprachlichen Formen zur Beschreibung der Realitit einzuprigen, weil sie
es brauchen. Auf der anderen Seite kann die wahre, ernsthafte Bedeutung von
solchen Beispielsitzen und -ausdriicken durch den tagtaglichen Gebrauch im
Unterricht in der Funktion als blofle Beispiele erléschen und die Schwere von
Gewalt oder Krankheiten kann dadurch herabgesetzt werden.

5. Spezifische Aspekte

Die Leser:innen der grammatischen Handbiicher konnen noch mit zwei Spezi-
fika konfrontiert werden: Markierung der negativen Beispiele und scheinbare
Diskrepanz von Theorie und Beispielsétzen.

5.1. Markierung der negativen Beispiele

Einige Autor:innen geben unter den Beispielsdtzen auch Sitze an, die nicht kor-
rekt sind und deswegen nicht verwendet werden sollten. Nach einigen Meinun-
gen sollten zwar negative Beispielsitze lieber vermieden werden, weil gerade
solche im Gedichtnis haftenbleiben und vielleicht mit korrekten Sitzen ver-
wechselt werden konnen (vgl. Bohacek 2012:15), einen gewissen Vorteil kann
aber darstellen, dass dadurch potenzielle Fehler anschaulich erklart werden und
davor gewarnt wird.

In drei der beobachteten grammatischen Handbiicher wird auf die ab-
schreckenden Beispielsdtze mit einem Sternchen aufmerksam gemacht, eini-
ge werden noch in Klammern gesetzt'® (vgl. Tabelle 4). Die Tauglichkeit des

10  Bei Hall/Scheiner (2001:245-246) sind solche Beispiele in den Klammern zusammen mit
den korrekten Ausdriicken gesetzt. Bei Gotze/Hess-Liittich (1999:45) befinden sich falsche
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Sternchens steht zur Diskussion, denn dem Sternchen kann unterbewusst etwas
Positives zugeschrieben werden. Das lasst sich z. B. auf die Grundschule zuriick-
fithren, in der eine Eins mit Sternchen die beste Leistung bedeutet.

Die Missverstandnisse bei beginnenden Studierenden, die an die Arbeit
mit linguistischen Werken noch nicht gewoéhnt sind, kénnen dariiber hinaus
dadurch verursacht werden, dass dieses Zeichen selbst in linguistischen Werken
nicht einheitlich verwendet wird. Z. B. weist das Sternchen bei Dreyer/Schmitt
(2009:294-295) nur auf die identische Form des Konjunktivs II und des Priteri-
tums hin, nicht auf etwas Falsches oder Unzuldssiges. Der Unterschied ist zwar,
dass das Sternchen bei identischen Fallen hinten steht und nicht vorne, aber das
miissen Studierende nicht gleich bemerken. Es konnte deswegen vorgeschlagen
werden, die falschen Varianten eindeutiger als inkorrekt zu markieren, z. B. den
Satz durchzustreichen.

Quelle Beispiele

Hall/Scheiner (2001:245-246) | (*die gefahrene Polizei, *der beeilte Pilot)

Helbig/Buscha (2001:496) *der gelaufene Junge, *die geblithte Blume

Gotze/Hess-Liittich (1999:45) | der weitere Kreise ziehende Fall
(*der ziehende Fall)

Dreyer/Schmitt (2009:295) ich plante*
du planest
er plane

wir planten*
ihr planet
sie planten*

TAB. 4: Markierung mit Sternchen

5.2. Scheinbare Diskrepanz von Theorie und Beispielsdtzen

Die mit dem Thema beginnenden Studierenden kénnen dadurch verwirrt wer-
den, wenn die Beispielsitze nicht ganz genau der beschriebenen Theorie ent-
sprechen (vgl. Tabelle 5). Bei Helbig/Buscha (2001:179) wurde der Beispielsatz
fir die indirekte Rede gleich in Konjunktiv II tiberfiihrt (sein Sohn kime). Der/
die Lernende kénnte zuerst an die Regel denken, dass man Konjunktiv II an-
stelle von Konjunktiv I verwendet, wenn die Form des Konjunktivs I und des

Ausdriicke in den Klammern, wenn sie bei einer Regel zugleich mit korrekten Ausdriicken
prasentiert werden.

132



Eva Poldskova

Indikativs identisch sind (Helbig/Buscha 2001:176). In dem Falle ,,er komme*
ist aber diese Bedingung nicht erfiillt, sodass der Grund fiir Konjunktiv II nicht
gleich deutlich ist. Die Beispielsitze hitten genau so formuliert werden kénnen,
wie es in der Theorie erklart wird, damit die Studierenden zuerst die Haupt-
regeln an einem ,,klassischen” Satz merken kénnen. Die stilistischen und situa-
tiven Aspekte konnten erst spater ausgefithrt und mit den entsprechenden Bei-
spielsdtzen begleitet werden.

Andere Autor:innen, z. B. Hall/Scheiner (2001:116) oder Dreyer/Schmitt
(2009:294-295), arbeiten mit dem Gebrauchsaspekt transparenter. In beiden
Quellen werden Konjunktiv-I-Formen tabellarisch préasentiert, wobei einige
Formen in Klammern platziert sind. Das signalisiert die Ubereinstimmung der
Form mit dem Indikativ (in Dreyer/Schmitt 2009:294) und/oder eine niedri-
ge Gelaufigkeit (Hall/Scheiner 2001:116). In einer spezifischen Spalte kommen
die Formen noch kombiniert vor, wobei in Dreyer/Schmitt (2009:295) nur die
Ubereinstimmungen der Formen vermieden werden und die Verwendung dann
nur in der Anmerkung erklirt ist (z. B. dass trotz des formalen Unterschieds
zwischen dem Konjunktiv I und II die Formen du kdmest, ihr kimet oft ver-
wendet werden), wihrend in Hall/Scheiner (2001:116) die Formen zugleich die
geldufig verwendeten Formen widerspiegeln, so dass der Konjunktiv I nur in der
3. Ps. Sg. in der Tabelle erscheint.

Zugleich ist bei Hall/Scheiner (2001:116) explizit angegeben, dass ,.die fett-
gedruckten Formen die Konjunktiv-I-Formen sind® Die typographische Unter-
scheidung des Konjunktivs I und II (Fettdruck vs. Normalschrift) ist didaktisch
gesehen sicher richtig, damit man die Unterschiede besser betrachten kann,
umso mehr, wenn diese Formen in den einzelnen Spalten der Tabelle gemischt
vorkommen. Zu erwégen wire aber der Stil der Markierung, die kontraproduk-
tiv erscheinen kann. Der Fettdruck ist fiir das Auge sehr auffillig und man kann
deswegen voraussetzen, dass der/die Leser:in gerade solchen Formen mehr Auf-
merksamkeit widmet und von den nicht hervorgehobenen Formen abgelenkt
wird (vgl. Groeben 1982:249). Das ist aber nicht ganz erwiinscht, denn einige
von diesen Formen werden gerade nicht geldufig gebraucht. Es konnte revidiert
werden, ob z. B. die Opposition Normalschrift - Kursivschrift zur Unterschei-
dung des Kontrastes Konjunktiv I — Konjunktiv II geeigneter wire, wiahrend
die geldufigsten bzw. praferierten Formen dariiber hinaus mit dem Fettdruck
markiert wiirden.
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Quelle

Beispiele

Helbig/Buscha (2001:179)

Er sagte (zu mir iiber seinen Sohn): ,Mein Sohn kommt.“
, sein Sohn kiame.

Helbig/Buscha (2001:176)

Statt der nicht-eindeutigen Prasensformen sind
eindeutige Formen des Priteritums verwendbar: bei
haben, den Modalverben diirfen, kénnen, mogen, miissen
und einigen haufigen Verben mit Umlaut des a oder

u im Priteritalstamm wie bringen, fahren, kommen,
treffen, wissen. In den tibrigen Féllen (vor allem 1. Pers.
Sing. und 1./ 3. Pers. Plural der regelméfSigen Verben)
ist nur die wiirde-Form eindeutig:

Ich habe ihm gesagt: ,,Ich habe wenig Zeit.“
> Ich habe ihm gesagt, ich hitte wenig Zeit.

Ich habe ihm gesagt: ,,Ich arbeite bis 16 Uhr.*
> Ich habe ihm gesagt, ich wiirde bis 16 Uhr arbeiten.

Hall/Scheiner (2001:116)

Ind. Pris. Konj. I Gebrduchliche
Konjunktiv-I-Formen
und Ersatzformen

ich komme (komme) kame

du kommst (kommest) kam(e)st

er kommt komme komme

wir kommen (kommen)  kidmen

ihr kommt (kommet) kiam(e)t

sie kommen (kommen)  kidmen

Dreyer/Schmitt
(2009:295)

Starkes Verb Starkes Verb

(ich komme) ich kime

du kommest du kommest
er komme er komme
(wir kommen)  wir kimen
ihr kommet ihr kommet

(sie kommen) sie kimen

TAB. 5: Gebrauchlichere Konjunktivformen

6. Auswertung und Fazit

Aufgrund der durchgefithrten Analyse lasst sich schlussfolgern, dass Beispiel-
sitze eine grofle Bedeutung beim Verfassen eines guten grammatischen DaF-
-Handbuchs haben. Davon zeugt eine breite Palette von exzerpierten Beispiel-
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sitze, die in den analysierten grammatischen DaF-Handbiichern verzeichnet
wurden. Alle Autor:innen sind sich also deren Relevanz bewusst, sie unterschei-
den sich nur in den eingesetzten Strategien bei der Formulierung und Integrie-
rung von Beispielstzen in den Lernstoft.

Die Beispielsitze sind sowohl formal als auch inhaltlich mannigfaltig und
iiben verschiedene Funktionen aus: Neben der zu erwartenden Funktion, das
grammatische Thema zu veranschaulichen und die konkrete Verwendung von
einer grammatischen Regel zu demonstrieren, kann man auch dadurch z. B.
eine Motivation zum Lernen, dsthetische bzw. expressive Wirkung, Vermitt-
lung stilistischer Kenntnisse tiber Texte oder Erziehung zu positiven Werten
anstreben.

Eine vollstindige Typologie von Beispielsitzen konnte vorldufig nicht zu-
sammengestellt werden, da sie immer von individuellen Charakteristiken des
jeweiligen Handbuchs und Méglichkeiten des Verlags abhdngt. Die im Beitrag
prasentierte Typologie anhand der sieben analysierten Handbiicher kann viel-
mehr als Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen dienen.

Aus der formalen Perspektive konnen Beispielsitze den typographisch
markierten oder unmarkierten Sitzen/Ausdriicken, Sitzen mit einer vorange-
henden Paraphrase des erkldrten grammatischen Phanomens oder mit einer
nachgehenden Paraphrase und vollstindigen Sitzen oder verkiirzten Syntag-
men zugeordnet werden. Aus der inhaltlichen Perspektive reichen die in Bei-
spielsitzen besprochenen Sachbereiche von Alltagsthemen samt studentischen
Themen, Redewendungen und negativen Lebenssituationen iiber Politik, Philo-
sophie, Ethik und Literatur bis zu den wissenschaftlichen Gebieten hin.

Eine gewisse Diskrepanz besteht jedoch zwischen der weitreichenden Ver-
wendung von Beispielsitzen und relativ sparlichen theoretischen Hintergriin-
den, die bei der Recherche der ausgewihlten didaktischen Lexika und Hand-
biicher ersichtlich waren. Dieser Problematik sollte sowohl theoretisch als auch
praktisch mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden, was dazu fithren wiirde,
dass das Thema in theoretischen Quellen zur DaF-Didaktik ein selbststandi-
ges Kapitel einnimmt. Die komplex ausgefiihrte Theorie wiirde nicht nur neuen
Autor:innen von grammatischen DaF-Handbiichern helfen, sondern auch den
Lehrenden im Unterricht bei der Erklarung der Grammatik.

Aus den bisherigen Beobachtungen im Rahmen der durchgefiihrten Ana-
lyse geht dartiber hinaus hervor, dass nicht alle Beispielsitze als geeignet be-
trachtet werden konnen. Bei einigen kann z. B. Motivation angesichts der Stu-
dierenden als Rezipient:innen hinterfragt werden. Die Beispielsitze sollten auf
die Inhalte konzentriert werden, die fiir Studierende interessant sind und mit
denen sie sich identifizieren konnen. Das kann auch den Dozierenden bei der
Vorbereitung des Unterrichts helfen, weil sie sich direkt vom Handbuch mit
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Beispielsitzen inspirieren lassen konnen und nicht mithsam eigene Beispielsit-
ze bei der Erklirung ausdenken miissen, die fiir die Demonstration eines gram-
matischen Themas taugen und deren Inhalt von den Studierenden zugleich gut
angenommen wird.

Bei einigen Beispielsitzen sollte mehr Wert darauf gelegt werden, dass sie
wirklich mit der theoretischen Beschreibung {ibereinstimmen. Das betriftt vor
allem die Beispielsitze, die als erste angefiihrt werden und der Grunderkldrung
unmittelbar folgen. Spezifika, Ersatzformen usw. sollten erst im weiteren Schritt
gezeigt werden. Zugleich sollte daran gedacht werden, dass das prasentierte
neue grammatische Phanomen fiir Studierende schwierig genug ist, so dass
die weiteren Komplikationen, wie z. B. Komplexitit des Satzgefiiges oder un-
bekannter, schwieriger Wortschatz (z. B. Komposita, Fremdworter, Fachworter
usw.) das Verstindnis der Grammatik verhindern konnen. Auf der anderen
Seite sollte man kiinstliche Satze vermeiden, weil man den Studierenden eine
lebendige Sprache vermitteln will. Man muss also immer ein Gleichgewicht zwi-
schen Authentizitit und didaktischer Brauchbarkeit suchen.

Die Analyse der Beispielsitze in grammatischen DaF-Handbiichern stellt
nur einen Blickwinkel auf diese Problematik dar. Ein weiterer Gesichtspunkt, der
nicht aufler Acht gelassen werden darf, ist die Perspektive der DaF-Studieren-
den bzw. Deutschlernenden und Dozierenden selbst. Zukiinftige Untersuchun-
gen in diesem Bereich sollten gerade das Verhiltnis zwischen den Parametern
der Beispielsitze einerseits und dem Lernerfolg beim Lernen der Grammatik
andererseits fokussieren. Wahrzunehmen sind auch personliche Wiinsche, Pra-
ferenzen und Einstellungen der DaF-Studierenden bzw. Deutschlernenden. Ei-
ner selbststindigen Forschung bedarf die Beantwortung der weiterfithrenden
Fragen, die in der Einleitung gestellt wurden (z. B. in Bezug auf kontroverse Bei-
spielsitze, Beispielsdtze mit erzieherischen Effekten usw.), wobei interdisziplinér
vorgegangen werden miisste (Linguistik, DaF-Didaktik, Psychologie, Philoso-
phie, Ethik, Erziehungspadagogik usw.).
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ABSTRACT

On the promotion of German as a language of communication in action-
-oriented German lessons.
In the following article, attention will be given primarily to the question
of what role the target language plays as a language of communication in
foreign language teaching (in this case of German) in the acquisition of
communicative competence and how it can be promoted. In the research
presented, I focus on the question in which language(s) the communication
between teachers and learners takes place, depending on different teaching
phases, situations and didactic goals. The research is based on the method
of participant observation, and observations of online German lessons were
carried out in selected classes at primary and secondary level.

KEYWORDS

communication language, teaching German as a foreign language, commu-
nicative competence, switching between languages

1. Einleitung

Der Beitrag thematisiert vor dem Hintergrund der Unterrichtssituation im Fach
Deutsch als Fremdsprache an slowakischen Gymnasien das anhaltende Prob-
lem, dass die Schiiler:innen selbst nach mehreren Jahren Deutschunterricht oft
grof3e Schwierigkeiten haben, alltdgliche Kommunikationssituationen in der
Fremdsprache zu bewiltigen. Im Folgenden wird der Frage Aufmerksamkeit
geschenkt, welche Rolle beim Erwerb der kommunikativen Kompetenz die Ziel-
sprache als Kommunikationssprache im Fremdsprachenunterricht (in diesem
Fall Deutsch) spielt und wie man sie im Deutschunterricht fordern kann.'

1 Die Arbeit ist ein Ergebnis des Forschungsprojekts Sprach- und Kommunikationsprobleme
in der Slowakei und deren Management, das von der Agentur fiirr Forschung und Entwick-
lung unter der Vertragsnummer APVV-17-0254 (2018-2022) unterstiitzt wurde.
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In der vorgestellten Forschung konzentriere ich mich auf die Frage, in wel-
cher/n Sprache(n) die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden
verlduft, mit Schwerpunkt auf den Lehrenden, die durch ihre Herangehensweise
die Art der Sprachkommunikation bestimmen. Meiner Untersuchung liegt die
Methode der teilnehmenden Beobachtung zugrunde, in ausgewdhlten Klassen
der Primar- und Sekundarstufe IT wurden Hospitationen im Online-Deutsch-
unterricht durchgefiihrt. Die entscheidende Fragestellung der Analyse ist das
Sprachverhalten und Sprachmanagement der einzelnen Teilnehmer:innen, die
Verwendung der Zielsprache Deutsch und die Verwendung der Muttersprache
Slowakisch in Abhingigkeit von verschiedenen Unterrichtsphasen, Situationen
und didaktischen Zielen.

Im Anschluss sollen konkrete didaktische und methodische Mafinahmen
présentiert werden, mit denen sich die Fremdsprachenvermittlung handlungs-
orientiert gestalten lasst, wobei insbesondere dafiir pladiert wird, dass Deutsch
als Zielsprache schon ab dem Anfingerniveau A1 Kommunikationssprache im
Unterricht sein sollte. Da eine langjahrige Unterrichtstradition und die eigene
Lernbiografie die Einstellung von Lernenden und Unterrichtenden prégt, wer-
den auch Moglichkeiten diskutiert, welche Mittel zur Verfiigung stehen, um ein
Umdenken in der Unterrichtskommunikation zu erreichen und Selbstreflexion
anzuregen.

2. Kommunikative Sprachkompetenz als Bildungsziel

Dieser Artikel befasst sich mit dem aktuellen Stand des Fremdsprachenunter-
richts in der Slowakei, insbesondere mit dem Unterricht von Deutsch als Fremd-
sprache. Das Sprachniveau der Deutschkenntnisse von Absolvent:innen der Pri-
mar- und Sekundarstufe und von frisch aufgenommenen Studierenden, die an
der Philosophischen Fakultit der Comenius Universitdt in Bratislava Deutsch
zu studieren anfangen, lasst darauf schlieflen, dass die Effektivitdt des Deutsch-
unterrichts oft unzureichend ist und die gewéhlten Lehrmethoden nicht zur
Erreichung der kommunikativen didaktischen Ziele beitragen. Die Lernenden,
bzw. auch unzufriedene Eltern, versuchen, die mangelnden Sprachkenntnisse
durch den Besuch zusitzlicher privater Sprachkurse an Sprachschulen und im
Ausland zu kompensieren.

Die Fihigkeit, in einer Fremdsprache zu kommunizieren, ist in vielen Fal-
len nur gering ausgepragt, und die Beteiligten der sprachlichen Kommunikation
sind nicht in der Lage, in konkreten authentischen Situationen des realen Le-
bens sprachlich zu interagieren, die Auflerungen der Kommunikationspartner
zu verstehen und ihre eigenen Ideen in einer Fremdsprache verstdndlich aus-
zudriicken.

144



Monika Sajankova

Die Griinde dafiir kénnen vielféltig sein, wie z. B. die Vermittlung von ex-
plizitem grammatikalischem Wissen auf der metasprachlichen Ebene ohne die
Fahigkeit, es in der Praxis anzuwenden, die kontextfreie Prisentation und das
Lernen von Vokabeln in Form von Listen oder der unzureichende Raum fiir die
Entwicklung der miindlichen Sprachkompetenz im Frontalunterricht. All die-
sen Aspekten sollte zweifellos mehr Aufmerksamkeit in Form von Forschungs-
arbeiten gewidmet werden, um die Qualitdt des Unterrichtsprozesses zu ver-
bessern.

Die Beherrschung von Fremdsprachen wird heutzutage als sehr wichtig an-
gesehen. Das Bildungsziel der Mehrsprachigkeit ist allgemein anerkannt und
bildet die Grundlage fiir die Entwicklung von Bildungsprogrammen und Lehr-
planen. Die Notwendigkeit, kommunikative Sprachkompetenz als ein System
linguistischer, soziolinguistischer und pragmatischer Komponenten zu entwi-
ckeln, wird auch vom Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen (URL 1, URL 2) hervorgehoben. In diesem Dokument wird umfassend
beschrieben, was Lernende lernen sollten, um Sprache zur Kommunikation
nutzen zu kénnen, welche Kenntnisse und Fahigkeiten sie erwerben sollten, um
kommunikativ kompetent zu sein.

Die kommunikativ-pragmatische Wende in den 1970er Jahren, d. h. die Ab-
kehr von der systemischen Linguistik hin zu einer kommunikationsorientier-
ten Linguistik, fand auch im Fremdsprachenunterricht ihre Resonanz. ,,Diese
Aufgabe, kommunikative Kompetenz zu konzeptualisieren, stellten sich v. a. der
amerikanische Anthropologe und Soziolinguist Dell Hymes und der deutsche
Soziologe und Philosoph Jiirgen Habermas, die pauschal auch als Ursprungs-
quellen der kommunikativen Didaktik bezeichnet wurden (Sadownik, 2020:44).
Fir den Fremdsprachenunterricht hat Hans E. Piepho (1974) diese Gedanken
als erster in seiner Monographie ,, Kommunikative Kompetenz als oberstes
Lernziel des Englischunterrichts® adaptiert (Sadownik 2020:49-50). Auch Hu-
neke und Steinig (2013:207) sind der Meinung, dass ,,das Sprachsystem nicht
mehr an erster Stelle und zentral die Kriterien fiir die Planung der Progression
in einem Lehrgang liefert, sondern zunéchst ist nach den frequentesten Sprech-
handlungen zu fragen, die den Lernern maoglichst schnell in erwartbaren Situa-
tionen eine grofitmogliche Handlungsfahigkeit in der Fremdsprache er6ftnen.”

Im Einklang mit diesen Prinzipien orientiert sich der Kommunikative
Unterricht auf die Vermittlung der Fremdsprache in verschiedenen Kommu-
nikationssituationen. ,,Der handlungsorientierte Ansatz betrachtet Sprachver-
wendende und Sprachenlernende vor allem als ,sozial Handelnde;, d. h. als Mit-
glieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstidnden und in spezifischen
Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewiltigen
miissen, und zwar nicht nur sprachliche® (URL 1, URL 2).
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Sprachliche Kompetenz, insbesondere grammatikalische und lexikalische
Kompetenz, umfasst nicht nur metalinguistisches Wissen, sondern auch die
Fahigkeit, dieses Wissen anzuwenden. Gerade dieser Aspekt ist in der Praxis
des Sprachunterrichts oft problematisch, denn die Kenntnis der grammatika-
lischen Regeln und der kontextfreien Bedeutung lexikalischer Einheiten ohne
die Fahigkeit, sie anzuwenden, ist unzureichend. Kritische Reaktionen auf einen
solchen Ansatz reichen bis ins 19. Jahrhundert zuriick (URL 3, Vietor 1886).

Die gegenwirtige Kritik betrachtet ,,als Schwiche des pragmatisch-kom-
munikativen Ansatzes eine Uberbetonung des kommunikativen Umgangs mit
Auferungen und eine Uberbewertung der Rolle der sprachlichen Diskurs- und
Handlungskompetenz bei gleichzeitiger Unterbewertung der morphosyntakti-
schen Kompetenz® (Sadownik 2020:28). Die Vermittlung der formalen Sprache
lasst sich aus dem Fremdsprachenunterricht bestimmt nicht ausklammern, sie
sollte aber gleichzeitig nicht tiberwiegen, oder sogar als einzige didaktische
Methode eingesetzt werden, wie die Praxis in vielen Fillen zu zeigen scheint.
Wichtig wire vor allem die morphosyntaktische und lexikalische Kompetenz
als notwendige Voraussetzungen fiir die kommunikative Kompetenz anzusehen
und sie nicht zum Selbstzweck ohne ihre praktische Verwendung zu férdern.

Das Ziel dieses Beitrags ist es nicht, alle Praktiken, die zu einer unterent-
wickelten kommunikativen Sprachkompetenz fiihren, kritisch aufzuzeigen, er
konzentriert sich in erster Linie auf die Rolle der Kommunikationssprache im
Unterrichtsprozess.

3. Verwendung der Muttersprache im Fremdsprachen-
unterricht

Der derzeitige Stand der Forschung tiber die Verwendung der Muttersprache im
Unterricht beruht auf der Auffassung, dass die Verwendung der Muttersprache
unter bestimmten Umstdnden und in einem bestimmten Umfang von Vorteil
ist. In diesem Zusammenhang ist das Ziel meiner Untersuchungen, wann und
wie oft Lehrende und Lernende zum Slowakischen als Kommunikationsmittel
greifen. Viele Autoren befiirworten den zweisprachigen Unterricht und betonen
dessen Vorteile (Butzkamm und Caldwell [2009], Hall und Cook [2012]). Litt-
lewood und Yu (2011) systematisieren die hédufigste Verwendung der Mutter-
sprache in drei Kategorien:

Beibehaltung der Kontrolle im Klassenzimmer, Disziplin

Aufbau von konstruktiven sozialen Beziehungen

Vermittlung schwieriger Bedeutungen, um das Verstidndnis sicherzu-
stellen und/oder Zeit zu sparen: Erklarung schwieriger Grammatik,
Ubersetzung der unbekannten Worter
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In dhnlicher Weise unterscheidet Butzkamm (1980:120) die Verwendung der
Muttersprache in verschiedenen Phasen des Unterrichtsprozesses. ,,Die Mutter-
sprache soll in der sprachbezogenen Aneignungsphase aufgegriffen, verwertet
und ,herausgeiibt® werden, sodass sie in der mitteilungsbezogenen Ausiibungs-
phase nicht mehr stérend in Erscheinung tritt.“ Damit soll mehr Zeit fiir die
einsprachige Kommunikation gewonnen werden. Storch (1999:62) ist der Mei-
nung, dass ,das Ziel ,spontane Kommunikation in der Zielsprache ohne Ver-
mittlung der Muttersprache’ nicht ausschlief3t, dass auf dem Weg dorthin eben
die Muttersprache als Hilfe einbezogen wird.“ Beide Autoren lassen also die
Verwendung der Muttersprache bei der Grammatik- und Wortschatzvermitt-
lung zu, nicht aber bei ihrer Festigung, da sollte sie kein ablenkendes Element
der Kommunikation sein.

Storch (1999:62-63) fasst die Argumente fiir den Einsatz der Mutterspra-
che bei der Semantisierung aus der Literatur zusammen:

+ die Semantisierung in der Fremdsprache ist oft unzuverléssig, da die
Lernenden die Bedeutung unbekannter Worter erschlieflen oder erra-
ten miissen, ein muttersprachliches Aquivalent ist eindeutiger

¢ die Erklarung der Bedeutung in der Zielsprache ist oft umstandlicher
und zeitaufwandiger

+  beim Lernen von Wortern in der Zielsprache greifen die Lernenden
auf das beim Erwerb ihrer Muttersprache entwickelte Begriffssystem
zuriick und miissen sich darauf beziehen und nach Aquivalenten
suchen

¢ die Semantisierung in der Zielsprache benachteiligt schwéchere Ler-
nende

o die zweisprachige Semantisierung ist ebenso wirksam wie die einspra-
chige Semantisierung

Diese Argumente sind sicher relevant, es ist offensichtlich, dass die Bedeutungs-
erschliefung durch den Kontext oder einsprachige Erklarungen weniger zeit-
okonomisch und kognitiv anspruchsvoller sind und die Lernenden sich manch-
mal irritiert fiihlen kénnen, wenn sie die eindeutigen Bedeutungsdquivalente in
der Muttersprache nicht automatisch vermittelt bekommen. Doch wenn man im
Sinne der Handlungsorientierung die kommunikative Kompetenz in deutscher
Zielsprache in verschiedenen Situationen anstrebt, sollte auch diese Unterrichts-
phase dazu dienen, sie als reales Kommunikationsmittel und Transportmittel
fiir Informationen zu benutzen. Ahnlich sieht es Digeser (1983:237-238), der
die Semantisierung von Wortern in der Zielsprache mit ,echter mitteilungsbe-
zogener Kommunikation® in einem fremdsprachigen Land gleichsetzt und her-
vorhebt, dass sie zur Motivation der Lernenden fiihrt.
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Gleichzeitig kann die einsprachige Kommunikation im Wesentlichen dazu
beitragen, dass wichtige Verstindigungsstrategien entwickelt werden. Das Be-
diirfnis nach Semantisierung unbekannter Worter besteht namlich auch aufler-
halb des Klassenzimmers oder in der Kommunikation mit deutschen Mutter-
sprachlern, die natiirlich nicht in der Lage sind, gewiinschte Ausdriicke ins
Slowakische zu iibersetzen. Gerade in solchen authentischen Situationen ist die
Verwendung von kompensierenden Kommunikationsstrategien notwendig. Auf
diese Weise kann die Fihigkeit, Verstandnisfragen auf Deutsch zu stellen, eben-
so vermittelt werden, wie die Fahigkeit, die Bedeutung von Wortern direkt im
Gesprach mit Kommunikationspartnern, die keine Muttersprache der Lernen-
den sprechen, zu erschliefSen. Aus diesem Grund sollten Lernende auch andere
Semantisierungsmoglichkeiten als Ubersetzung kennen und in Anspruch neh-
men konnen.

Die vorliegende Forschung konzentriert sich insbesondere auf die Verwen-
dung des Slowakischen bei der Wortschatzsemantisierung und Grammatiker-
klarung. Die Kommunikation in der Muttersprache zu padagogisch-psychologi-
schen Zwecken in bestimmten Situationen wird nicht néher untersucht.

4. Zielsprache Deutsch als Kommunikationssprache im
Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden wird naher auf die Rolle der Zielsprache im Unterricht einge-
gangen, wobei insbesondere die Griinde fiir ihre Verwendung hervorgehoben
werden. Die Zielsprache als kommunikative Sprache, die im Fremdsprachen-
unterricht gewdhlt wird (in diesem Fall Deutsch), ist ein wichtiger Faktor fiir die
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz. ,Wenn kommunikative Kompe-
tenz das zentrale didaktische Ziel ist, dann muss Kommunikation auch der Weg
dorthin sein® (Huneke/Steinig 2013). ,,Die kommunikative Sprachkompetenz
eines Lernenden oder Sprachverwenders wird in verschiedenen kommunika-
tiven Sprachaktivititen aktiviert, die Rezeption, Produktion, Interaktion und
Sprachmittlung umfassen, wobei jede dieser Typen von Aktivititen in miind-
licher oder schriftlicher Form oder in beiden vorkommen kann.“ (URL 2).

So wie kleine Kinder in der Phase des Muttersprachenerwerbs vor al-
lem ihren Eltern zuhoren, sind auch die Lernenden einer Fremdsprache de-
ren langfristigem Einfluss ausgesetzt, wenn man mit ihnen in der Zielsprache
kommuniziert. Auch sie erwerben zunichst auf rezeptiver Ebene durch Héren
die phonetischen, morphologischen, syntaktischen und lexikalischen Grund-
lagen der Sprache. Auch ohne zielbewusste kognitive Prozesse werden kom-
plexe sprachliche Strukturen im Gedachtnis gespeichert, um in einer spéteren
Phase des Lernens Teil des aktiven Sprachgebrauchs zu werden. Die Verwen-
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dung der Zielsprache unterstiitzt die Entwicklung der Sprachkompetenz. ,Die
Verwendung der Zijelsprache durch den Lehrer erméglicht den Aufbau eines
inhaltsbezogenen Vokabulars, konfrontiert die Schiiler von Anfang an mit
der deutschen Intonation und Aussprache und férdert so das Horverstehen.®
(UrRL 4, Conesa 2010). Es wird immer wieder argumentiert, dass die konse-
quente Verwendung der Zielsprache auch in sich wiederholenden Unterrichts-
routinen geférdert werden sollte, was eine wichtige kommunikative Grundlage
fir die spitere Sprachproduktion der Lernenden bildet (URL 4, Conesa 2010;
Littlewood 1981).

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass in der fachlichen Diskussion
tiber kommunikative Sprache im Unterricht mehrere Argumente fiir eine Be-
grenzung des Gebrauchs der Muttersprache und ein Hochstmafl an Kommuni-
kation in der Zielsprache vorgebracht werden. Fiir viele Lernende ist die Kom-
munikation auf Deutsch im Klassenzimmer der héaufigste Live-Kontakt mit der
Sprache, und die Unterrichtsperson ist auch ein kommunikatives Vorbild. Aus
diesem Grund sollte jede Gelegenheit genutzt werden, diesen Kontakt so inten-
siv wie moglich zu gestalten. Nach Osswald (2010:14) nimmt die Verwendung
der L1 den Lernenden die Moglichkeit, sich mit der Fremdsprache zu beschifti-
gen. Ein zu starker Gebrauch der Muttersprache kann die Lernenden der Mog-
lichkeit berauben, die Zielsprache zu verwenden, was den oben beschriebenen
Zielen der Entwicklung kommunikativer Kompetenz zuwiderlduft (Turnbull
2001). ,,Die Muttersprache sollte nur in Ausnahmesituationen verwendet wer-
den und die Fremdsprache sollte als echtes Kommunikationsmittel erlebt wer-
den, in dem wichtige Inhalte, wie z. B. Aufgaben, vermittelt werden.“ (Turnbull
2001). Im Unterricht kann diese Funktion durch gemeinsame Kommunikation
tiber organisatorische Angelegenheiten erfiillt werden, wie z. B. die Feststellung
der Anwesenheit der Lernenden in der Klasse, aber auch durch Kommunikati-
on, die auf spontane persdnliche Aulerungen der Lernenden zu verschiedenen
Themen gerichtet ist. Bei der Unterrichtsbeobachtung im Rahmen dieser Unter-
suchung konzentriere ich mich auch auf diese Frage, d. h. wie die Kommunika-
tion im Bereich der Unterrichtsorganisation, insbesondere bei der Vergabe von
Aufgaben, an slowakischen Schulen ablauft.

Kommunikativ authentisch sind Aussagen vor allem dann, wenn sie In-
formationen enthalten, die fiir den Empfinger neu sind (Huneke/Steinig 2013).
Die authentische Wahrnehmung der Situation geht verloren, wenn die Lehren-
den zur Muttersprache wechseln. ,,Es ist unwahrscheinlich, dass viele Lernende
eine Fremdsprache als wirksames Mittel zur Befriedigung ihrer kommunikati-
ven Bediirfnisse akzeptieren, wenn Lehrer in problematischen Momenten die
L1 wihlen® (Littlewood 1981:45). ,,Die Bevorzugung der Muttersprache bei der
Ubermittlung wichtiger Informationen kann dazu fithren, dass die Lernenden
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die Fremdsprache nicht als vollwertig betrachten® (URL 4, Conesa 2010). Die
Verwendung der L2 hat nicht nur sprachliche Vorteile, sondern férdert auch die
Motivation der Lehrenden und Lernenden, die ein Erfolgserlebnis haben, wenn
die Kommunikation in der Zielsprache erfolgreich ist (URL 5, Schoonderbeek,
2017:19; Turnbull 2001).

Der einsprachige Deutschunterricht wird in einigen Sprachinstituten, z. B.
am Goethe-Institut oder am Osterreichischen Institut, programmatisch einge-
setzt und ist in deren Qualititsstandards verankert. Der Gebrauch der Mutter-
sprache wird so weit wie moglich eingeschrinkt. Nicht nur ausldndische Lek-
tor:innen, sondern auch slowakische Lehrkréfte kommunizieren im Unterricht
durchgingig auf Deutsch und verlangen von den Kursteilnehmenden die Ver-
wendung der deutschen Sprache in der Kommunikation von der ersten Stunde
an (URL 6).

Wichtige Prinzipien des einsprachigen Unterrichts in der Zielsprache wer-
den von Conesa (URL 4, 2010) formuliert und mit wichtigen Argumenten unter-
mauert:

Deutsch ist Unterrichts- und Arbeitssprache.
Deutsch ist von Anfang an Verstdndigungsmittel.
Unterrichtsroutinen, die sich tdglich wiederholen, nur in der Zielspra-
che. Deutliche Trennung von Mutter- und Zielsprache.

+ Aufwertung der Zielsprache, kein Ausweichen auf die Muttersprache
trotz des hoheren Zeitaufwandes.

Auch die Kommunikations- und Unterrichtspraktiken an bilingualen Schulen
beruhen auf der Einsprachigkeit. Die Kommunikation im Unterricht der einzel-
nen Ficher wie Biologie, Physik, Mathematik usw. erfolgt in deutscher Sprache.
Diese Tatsache ist durch die Art der Schule bedingt, in der diese Kommunika-
tion programmatisch durch die zweisprachige Methode der Immersion, aber
auch durch den Einfluss einer grofieren Anzahl von Muttersprachler:innen
bestimmt wird. Eine Anpassung dieser Methode an die Lehrpline von Regel-
schulen ist die CLIL-Methode, die derzeit bei der Entwicklung kommunikativer
Kompetenzen im Unterricht allgemeinbildender Ficher in Grund- und Sekun-
darschulen eingesetzt wird (URL 7).

5. Hospitationen in den Deutschstunden an slowakischen
Mittel- und Grundschulen

Wie bereits oben formuliert wurde, wird mit der Methode der teilnehmenden
Beobachtung vor allem der zentralen Frage nachgegangen, welche Rolle beim
Erwerb der kommunikativen Kompetenz die Zielsprache Deutsch als Kom-
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munikationssprache im Fremdsprachenunterricht spielt und wie man sie im
Deutschunterricht fordern kann.
Forschungsziele der vorliegenden Untersuchung:

+ In welcher Sprache/welchen Sprachen verlduft die Kommunikation
im Deutschunterricht zwischen Lernenden und Lehrenden? (Schwer-
punkt liegt auf den Lehrenden, die durch ihre Vorgehensweise die Art
der Sprachkommunikation bestimmen.)

¢+  Wann - in welchen Unterrichtsphasen, Situationen und bei welchen
didaktischen Zielen - wird die slowakische Muttersprache und wann
die deutsche Zielsprache verwendet?

¢ In welcher Sprache/welchen Sprachen stellen und erkliren die Lehr-
krafte die Aufgaben?

¢  In welcher Sprache/welchen Sprachen findet die Kommunikation zwi-
schen Lehrern und Schiilern beim Erkliren und Uben von Vokabeln
statt?

¢ In welcher Sprache/welchen Sprachen findet die Kommunikation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden beim Erkliren und Uben von Gram-
matik statt?

+  Wie verlduft der Sprachwechsel zwischen dem Slowakischen und dem
Deutschen im Unterricht? Welche Mechanismen gibt es beim Sprach-
wechsel, wann und warum wechseln die Lehrenden/Lernenden zwi-
schen Deutsch und Slowakisch und umgekehrt?

Im Mirz und April 2021 wurden Online-Hospitationen in Deutschklassen an
slowakischen Gymnasien und Grundschulen durchgefiihrt. Die Untersuchung
wurde aufgrund einer Pandemiesituation in einem Zeitraum von etwa einem
Monat vom 25. 3. 2021 bis zum 26. 4. 2021 online durchgefiihrt. Trotz der Un-
terschiede zwischen dem Présenz- und Distanzunterricht, insbesondere in Be-
zug auf Interaktivitdt und Spontaneitat, gehe ich davon aus, dass sich die Wahl
der kommunikativen Sprache von den beteiligten Personen nicht grundlegend
unterscheidet und die iibliche und etablierte Art und Weise der Kommunika-
tion beibehalten werden.

Die Auswahl und Anzahl der kontaktierten Schulen wurde durch mehre-
re Faktoren beeinflusst. In der ersten Phase wurden zwei Ubungslehrerinnen
und ein Ubungslehrer (Referendar:innen) aus zwei Gymnasien in Bratislava
und zwei Lehrerinnen aus einer Grundschule in Bratislava mit erweitertem
Deutschunterricht, die das Unterrichtspraktikum der Philosophischen Fakultit
der Comenius Universitit betreuen, angesprochen. In der zweiten Phase wur-
den zwei weitere Gymnasien auf8erhalb von Bratislava, eines davon ein bilin-
guales Gymnasium, nach dem Zufallsprinzip angesprochen. Insgesamt wurden
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13 Unterrichtsbeobachtungen in Deutschstunden (1 UE - 45 min.) bei 11 Lehr-
personen an 5 staatlichen Schulen durchgefiihrt. Alle Angaben iiber die einzel-
nen Schulen, Schultypen Hospitationen und beobachteten Unterrichtspersonen
werden in der TAB. 1: unten visualisiert.

Name der Schule und Schultyp Anzahl der Anzahl der
Hospitationen | Unterrichtspersonen

Gymnasium Novohradska, Bratislava 4 2

Ivan-Horvath-Gymnasium, Bratislava

1 1
Ladislav-Novomesky-Gymnasium, Senica | 3 3
Bilinguales Gymnasium, Dominik-Tatarka- | 3 3
-Gymnasium, Poprad
Grundschule Hlbok4 cesta, Bratislava 2
ZUSAMMEN: 13 11

(3]

TAB. 1: Uberblick von Angaben

6. Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung an
slowakischen Schulen

In Anbetracht der relativ kleinen Stichprobe von Schulen, die beobachtet wur-
den, zielt die Untersuchung nicht darauf ab, die Fragen aus quantitativer Sicht
zu beschreiben; vielmehr handelt es sich um eine Untersuchung, die bestimmte
Tendenzen in diesem Bereich erfasst und als Grundlage fiir breiter angelegte
Untersuchungen dienen kann. Die einzelnen Beobachtungen wurden jeweils in
einem Protokoll detailliert notiert und anschliefSend analysiert.

6.1. Intensitit der Verwendung des Slowakischen im Unterricht

Die Frage nach dem Ausmaf3 des Muttersprachengebrauchs im Unterricht ist
methodisch schwieriger zu erfassen, da eine genaue Messung problematisch ist.
Aus diesem Grund wurden je nach Hiufigkeit der slowakischen Auferungen
drei grobe Kategorien von Unterrichtspersonen unterschieden.

¢ Gruppe 1: Die Lehrperson verwendet die slowakische Sprache kaum
oder gar nicht, nur ausnahmsweise iibersetzt er/sie 1-2 Mal pro Stunde
eine unklare Anweisung oder ein Wort ins Slowakische (3 Lehrende).

¢ Gruppe 2: Die Lehrperson verwendet Slowakisch regelmdfSig, mehr-
mals pro Unterrichtsstunde (4 Lehrende).

¢ Gruppe 3: Die Lehrperson verwendet im Unterricht hdufig Slowakisch
und wechselt oft zwischen den Sprachen, sogar innerhalb derselben
Auflerung (4 Lehrende).
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Es gab sowohl Unterrichtsstunden, in denen die slowakische Muttersprache gar
nicht oder nur gelegentlich verwendet wurde, als auch den Unterricht, wo offen-
sichtlich sehr hiufig auf Slowakisch kommuniziert wurde. Die Abgrenzung der
mittleren Kategorie ist weniger prézise, deswegen wurde die Analyse des gesam-
melten Materials unter quantitativen Gesichtspunkten in dieser Untersuchung
nur am Rande durchgefiihrt.

Gruppe I: Die Lehrperson verwendet Slowakisch kaum oder gar nicht

(3 Lehrende)

In der Untersuchungsstichprobe wurde nur eine Lehrperson beobachtet, die
konsequent Deutsch als Kommunikationssprache im Unterricht verwendet hat.
Die Lehrerin ist zweisprachig, sie versteht und spricht auch Slowakisch, aber sie
ist in Deutschland aufgewachsen und unterrichtet an einem bilingualen Gymna-
sium. Sie sprach mit den Schiiler:innen ausschliefllich auf Deutsch, vergab Auf-
gaben auf Deutsch und semantisierte den Wortschatz durch Umschreibung. Sie
kommunizierte auch auf Deutsch mit den Schiiler:innen tiber deren persénliche
Angelegenheiten. Lehrperson (LP): ,,Jacob, bist du etwa krank? Hoffentlich nur
verschnupft, kein Corona!“ Das Niveau der Lernenden war ungefdhr Cl1.

Zu dieser Gruppe gehoren auch zwei weitere Lehrpersonen, die im Unter-
richt fast ausschliefSlich auf Deutsch kommunizierten und nur sporadisch Slo-
wakisch verwendeten.

Unerwarteter Weise konnten nicht alle Lehrer:innen von bilingualen Gym-
nasien aus dieser Untersuchung hinsichtlich der Form ihrer Kommunikation in
diese Gruppe aufgenommen werden, da sie in ihrem Unterricht auch auf Slowa-
kisch kommunizierten. Trotz der relativ kleinen Stichprobe, bedeutet es, dass
nicht automatisch von einer einsprachigen Kommunikation an diesem Schultyp
ausgegangen werden kann.

2. Die Lehrerin stellt den Schiiler:innen, die ihre vorbereiteten Projekte pra-
sentieren, zusdtzliche Fragen auf Deutsch, die sie auf Deutsch beantworten. Fast
die ganze Stunde wird auf Deutsch geleitet, die Lehrkraft stellt die Aufgaben
und gibt Feedback auf Deutsch, iibersetzt nur einmal einen Satz und eine Auf-
gabenerklarung ins Slowakische. Grammatik wird auch auf Deutsch induktiv
durch Beispiele erklart, die Lernenden suchen Strukturen im Text und leiten die
Regeln selbst ab. Das Niveau der Lernenden liegt bei etwa A2-B1.

Die dritte Lehrerin aus dieser Gruppe spricht auch fast ausschliellich auf
Deutsch, sie semantisiert und festigt Vokabeln mit Bildern, stellt Aufgaben und
gibt Feedback auf Deutsch. Nur einmal iibersetzt sie die Aufgabe ins Slowaki-
sche, wenn sie eine Schiilerin nicht versteht. In Anbetracht des relativ niedrigen
Sprachniveaus dieser Gruppe (ca. A2) ist ersichtlich, dass der Unterricht in der
Zielsprache auch bei weniger Fortgeschrittenen maoglich ist. Die Entscheidung

153



Form und Funktion im didaktischen Kontext

dieser Lehrpersonen iiber ihre Unterrichtssprache war individuell, ohne insti-
tutionelle Verankerung.

Gruppe 2: Die Lehrperson verwendet Slowakisch regelmdfig, mehrmals pro
Unterrichtsstunde (4 Lehrende).
Zu dieser Gruppe gehoren vier Lehrpersonen, die das Slowakische wiederholt
in verschiedenen Situationen im Unterricht verwendeten. Im Prinzip lief die
Kommunikation auf Deutsch ab, aber die Aufgabenstellungen wurden auf Slo-
wakisch wiederholt und der neue Wortschatz wurde durch die Ubersetzung
ins Slowakische semantisiert. Fiir die Wortschatzfestigung wurde einmal eine
Ubersetzungsiibung verwendet.

Das Sprachniveau in diesen Unterrichtsstunden war unterschiedlich, von
A2 bis C1, es konnte also wieder beobachtet werden, dass auch mit fortgeschrit-
tenen Lernenden (B2-C1) relativ hiufig in der Muttersprache kommuniziert
wurde.

Gruppe 3: Die Lehrperson verwendet im Unterricht hdufig Slowakisch

(4 Lehrende).

Die Lehrpersonen in dieser Gruppe kommunizierten sehr oft auf Slowakisch
und wechselten zwischen den Sprachen, sogar innerhalb derselben Auflerung.
Sie erkldrten die Aufgaben manchmal auf Deutsch, aber iibersetzten sie dann
oft automatisch ins Slowakische, die Grammatik vermittelten sie auch auf Slo-
wakisch. Die Vokabeln wurden oft auf Slowakisch semantisiert, aber auch getibt.
Die Lernenden stellten Fragen zu Unklarheiten in der Muttersprache.

Das Niveau der Lernenden war ungefihr A1-A2. In diesen Klassen ist der
intensive Muttersprachengebrauch wahrscheinlich auf das Anfangerniveau zu-
riickzufithren, die Unterrichtspersonen wollen eine moglichst grofie Verstind-
lichkeit der Kommunikation erreichen. Wie oben bereits angefiihrt wurde, ist
die Muttersprache jedoch nicht selten auch in fortgeschrittenen B2-C1-Grup-
pen prasent und die Lehrpersonen entscheiden sich nicht fiir die Einspra-
chigkeit.

6.2. Verwendung des Slowakischen bei der Aufgabenstellung/
Aufgabenerklirung

In diesem Teil der Arbeit beschéftige ich mich mit der Frage, wie die Lehrper-
sonen die einzelnen Aufgaben erkliren. Um eine solide kommunikative Kom-
petenz zu erreichen, kann auch in dieser Unterrichtsphase die Zielsprache als
Arbeitssprache und als Verstindigungsmittel eingesetzt werden (URL 4, Conesa
2010). Bei der Unterrichtsbeobachtung konnten verschiedene Arten der Auf-
gabenstellung, bei der die Muttersprache verwendet wurde, festgestellt werden:
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1. Die Unterrichtsperson formuliert die Aufgabe/Frage auf Deutsch. Er/
sie tibersetzt den Auftrag ins Slowakische, wenn die ihn Lernenden
nicht verstehen.

2. Die Lehrkraft formuliert die Aufgabe auf Deutsch und iibersetzt jhre
Aussage gleich ins Slowakische (Doppelformulierungen).

3. Die Lehrkraft formuliert die Aufgabe nur auf Slowakisch. In diesem
Fall wahlt die Lehrkraft automatisch die Muttersprache.

4. Die Lehrkraft wechselt innerhalb einer einzigen Auflerung mehrfach
die Sprache, wenn die Aufgabe gestellt wird.

6.2.1. Die Lehrperson formuliert die Aufgabe/Frage auf Deutsch. Er/sie
iibersetzt den Auftrag ins Slowakische, wenn ihn die Lernenden nicht
verstehen.

Lehrperson (LP)% ,Worauf freust du dich?“

Die Lernende (L): ,,Ja nerozumiem.“ (Ich verstehe nicht.)?

LP: ,,Miska, na o sa tesis? (Miska, worauf freust du dich?)

L: , Tesim sa tieZ na vikend.“ (Ich freue mich auch aufs Wochenende.)

Diese Art der Verwendung der Muttersprache ist logisch, die Lehrperson méoch-
te die Verstandlichkeit erreichen. Jedoch kann man sehen, dass die Schiilerin
die ins Slowakische ibersetzte Frage auch auf Slowakisch beantwortete, was
aber nicht die didaktische Absicht der Lehrperson war. Eine andere Moglichkeit
wire, die Frage im Deutschen anders zu formulieren, damit sie fiir die Lernende
verstandlicher ist, obwohl sie in der Zielsprache gestellt wurde.

6.2.2. Die Lehrperson formuliert die Aufgabe auf Deutsch und iibersetzt ihre
Aussage gleich ins Slowakische (Doppelformulierungen).

LP: ,Die Hausaufgabe ist: Arbeitsbuch Seite 22. TakzZe domdca iiloha je pracovny
zosit strana 22.“ (Also die Hausaufgabe ist: Arbeitsbuch Seite 22.)

LP: ,Wiederhol es bitte. Zopakuj to prosim.“ (Wiederhol es bitte.)

LP: ,Versteht ihr die Aufgabe? Ja vam to radSej poviem po slovensky.“ (Ich sage es
euch lieber auf Slowakisch.)

Diese Art der zweisprachigen Formulierung der Auferungen von den Lehrenden
kann aus mehreren Griinden als problematisch angesehen werden. Die Lehrper-
sonen signalisieren, dass das Verstehen in der Zielsprache so schwierig ist, dass

2 ImFolgenden werden diese Abkiirzungen verwendet: LP: Lehrperson, L: der/die Lernende

3 Slowakische Auflerungen werden in Klammern wegen der Verstindlichkeit von der Auto-
rin des Artikels (M.S.) iibersetzt
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sie ihre deutsche AuSerung lieber automatisch ins Slowakische iibersetzen. Die
Lernenden verlieren die Méglichkeit, die Auferung in der Fremdsprache selbst-
standig zu verstehen, und nach einiger Zeit verlassen sie sich moglicherweise auf
die slowakischen Anweisungen und schenken den deutschen Aufgabeformulie-
rungen nicht mehr die notwendige Aufmerksamkeit. Dadurch verliert gleichzei-
tig die Kommunikation wegen der parallelen zweisprachigen Doppelduflerungen
auf Deutsch und auf Slowakisch an Authentizitit. Im letzten Beispiel kommen-
tiert sogar die Lehrperson auf einer metakommunikativen Ebene die Situation,
in der sie eine Aufgabenstellung aus dem Deutschen ins Slowakische iibersetzt.

Diese Praxis ist wahrscheinlich durch das Bemiihen der Unterrichtenden
bedingt, die Verstdndlichkeit der Aufgabe und damit das Erreichen der didakti-
schen Ziele zu gewihrleisten. Sie kann den Lernenden aber auch das Gefiihl ver-
mitteln, dass die Zielsprache zu schwierig ist, oder dass die Lehrenden glauben,
sie sind nicht im Stande die Aufgabe erfolgreich zu verstehen. Diese Kommuni-
kation kann auch negative Auswirkungen auf die Motivation und das Vertrauen
der Lernenden haben.

6.2.3. Die Lehrkraft formuliert die Aufgabe nur auf Slowakisch. In diesem Fall
wdhlt die Lehrkraft automatisch die Muttersprache.

LP: ,Das Aprilwetter ist wechselhaft. Napiste si to do zosita.“ (Schreibt es ins Heft.)

LP: ,Co si viimame, ked prideme do cudzej krajiny?“ (Was fillt uns auf, wenn wir
in ein fremdes Land kommen?) ,, Martin, was denkst du?“

LP: ,Und jetzt machen wir eine Ubung. Prosim kliknite na Tierquiz.“ (Bitte klickt
Tierquiz an.)

Im diesem Fall verzichten die Lehrenden bei der Aufgabeformulierung auf die
mitteilungsbezogene Verwendung der Zielsprache und verwenden automatisch
sofort die Muttersprache als sicheres Kommunikationsmittel. In routinemafi-
gen Unterrichtssituationen, kommen bestimmte Anweisungen z. B. schreibe in
dein Heft, klicke auf ..., vervollstindige Siitze, lese, usw. immer wieder vor, so dass
die Lernenden féhig sind, diese sprachlichen Auflerungen bereits in den ersten
Unterrichtstunden mindestens rezeptiv zu lernen.

6.3. Mehrfacher Sprachenwechsel aus der Zielsprache in die
Muttersprache und umgekehrt

6.3.1. Der Sprachenwechsel der Lehrpersonen bei den Ubungen und bei der
Aufgabestellung

Die folgenden Beispiele zeigen den Sprachenwechsel der Unterrichtenden in-

nerhalb ein und derselben Auflerung sowohl auf Satz- als auch auf Wortebene

oder innerhalb von Gespréchen.
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Sprachenwechsel beim Dialog zur Uberpriifung des Horverstindnisses:

LP: ,Was mdochte Anna kaufen?“

L: ,.Ja som pocul ,Glas* nieco...“ (Ich horte Glas‘ etwas...)

LP (spielt die Aufnahme noch einmal ab): ,,Poéul teraz niekto?* (Hat es jetzt
jemand gehort?)

Mehrfacher Sprachenwechsel bei der Aufgabenstellung:

LP: ,,Wir werden jetzt im Kursbuch fortsetzen. Kursbuch, Seite 68. Hore mdme
Styri obrdzky. Co robia ludia na obrdzkoch? (Oben haben wir vier Bilder. Was
machen die Leute auf den Bildern?) ,Was machen die Leute auf den Bildern?‘ Co
sa ta pytam?“ (Was frage ich dich?)

LP: ,Teraz si zopakujeme rozvrh.“ (Jetzt wiederholen wir den Stundenplan.)
~Was hast du am Montag?“

Der Lernende antwortet.

LP: ,Und jetzt die Frage. Teraz skiis otdzky.“ (Versuche jetzt die Fragen.)

Der Lernende bildet eine Frage.

LP: ,Vrdtime sa k rozvrhu. A vyber este niekoho.“ (Wir gehen zum Stundenplan
zuriick. Suche noch jemanden aus.)

LP: , Schreibt ins* Chat. Was gibt es Neues bei dir? Bitte, auf die Arbeit. PiSeme.

Napiste mi do chatu.“ (Wir schreiben. Bitte schreibt mir ins® Chat.) , Eine kurze
logische Antwort.“

LP: ,Und der Frosch? Co som Vdm spominala o #iom?* (Was habe ich iiber ihn
erwihnt?)
L: ,,To mdm teraz po slovensky?“ (Soll ich jetzt Slowakisch antworten?)

Der Wechsel in die Muttersprache innerhalb eines Dialogs kann die Lernenden
dazu veranlassen, auch auf Slowakisch zu antworten, aber sie konnen auch un-
sicher werden, welche Kommunikationssprache sie wahlen sollen. Dieses Pro-
blem wird im letzten Beispiel deutlich, in dem die Lernende fragt, in welcher
Sprache sie die Frage eigentlich beantworten soll. Gleichzeitig sehen wir hier das
Problem der Vermischung von Sprachen. Die Lehrerin stellt die Frage zunachst
auf Deutsch ,Und der Frosch?‘; wechselt dann aber ins Slowakische ,,Co som
vam spominala o iom?“ (Was habe ich euch iiber ihn gesagt?), wobei sie in der
slowakischen Auflerung das Personalpronomen als Kohisionsmittel verwendet,
das sich auf die maskuline Form des deutschen Wortes ,Frosch‘und nicht auf das
slowakische Femininum ,Zaba‘ (Frosch) bezieht.

4 Fehlerhafte Artikelverwendung der Lehrperson
5  Fehlerhafte Artikelverwendung der Lehrperson
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Eine Vermischung der morphologischen Kategorien zwischen den Spra-
chen ist nicht wiinschenswert, weshalb es ratsam ist, beim Sprachenwechsel eine
klare Grenze einzuhalten. Conesa (URL 4, 2010) betont die deutliche Trennung
von Mutter- und Zielsprache. ,Ist die Muttersprache kurzzeitig nicht zu um-
gehen, sollte der Lehrer bewusst und offiziell in die andere Sprache wechseln
(code-switching), da die Sprachmischung sonst kontraproduktiv ist. Der Lehrer
sollte dann auf ein vereinbartes Signal als Hilfsmittel zuriickgreifen (z. B. Wen-
deschild, Sprachenknopf, Glocke, Glithbirne, Maskottchen).

6.3.2. Sprachenwechsel der Lernenden in der Unterrichtskommunikation

Wenn die Schiiler:innen Probleme bei der Formulierung ihrer Antwort bzw.
Aussage haben, wechselten sie oft aus dem Deutschen in ihre slowakische Mut-
tersprache.

L: ,Mein Lieblingstier ist ein Hund, weil ... Moje obliibené zviera je pes, lebo mdm
psa doma.“ (Mein Lieblingstier ist ein Hund, weil ich einen Hund zu Hause habe.)

LP: ,Warum macht er das?
L: ,Weil er ... potrebuje ... Geld.“ (braucht)
LP: , Braucht*

Die Lehrenden helfen ihren Schiiler:innen bei lexikalischen und grammatischen
Problemen, oder bei der Produktion ihrer Aussage in der Zielsprache. Aus di-
daktischer Sicht ist es vorzuziehen, die Lernenden zu ermutigen, die Auﬁerung
selbst zu formulieren. Die Lehrpersonen sind sich der Niitzlichkeit der Kommu-
nikation in der Zielsprache im Unterricht bewusst, nicht nur bei strukturierten
Ubungen, sondern auch bei offenen Aufgaben und férdern die Formulierung
von Antworten auf Deutsch:

LP: ,, Auf Deutsch, formuliere das auf Deutsch!“

LP: ,Moze$ to povedat po nemecky, to je jednoduché.“ (Du kannst das auf

Deutsch sagen, es ist einfach.)

6.4. Wortschatzsemantisierung und -festigung mithilfe der
Muttersprache

Der zweitwichtigste Bereich, der bei der Verwendung der slowakischen Spra-
che im Unterricht beobachtet wurde, war die Arbeit mit Vokabeln. Dies war in
praktisch allen beobachteten Unterrichtsstunden der Fall. Die Semantisierung
des deutschen Wortschatzes bei der Textarbeit und in den Ubungen verlief oft
mithilfe von slowakischen Ubersetzungen.

Die Schiiler:innen, insbesondere in den Anfingergruppen, haben regel-
mafig nach der Bedeutung einzelner Worter oder Sitze auf Slowakisch gefragt,
und die Lehrerinnen und Lehrer tibersetzten die Worter ins Slowakische.
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L: ,,Pdn ucitel, ¢o je ten ,Schmuck‘?“ (Herr Lehrer, was ist das ,Schmuck?)
LP:,To by si mal vediet. Sperky, klenoty.“(Das solltest du wissen. Schmuck, Juwelen.)

L: ,,Ja by som sa chcela este spytat. ,Die Arbeitszeit wechselt stindig.* Tomu nerozu-
miem tiplne.“ (Ich wiirde gerne noch fragen. ,Die Arbeitszeit wechselt stindig. Das
verstehe ich nicht ganz.)

L: ,Co znamend to dlhé slovo ,Schlafstorungen‘?“ (Was bedeutet das lange Wort
Schlafstérungen?)
LP: ,,Poruchy spanku.“ (Schlafstorungen.)

L: ,Co znamend ,einen roten Faden' ? (Was bedeutet ,einen roten Faden®?)
LP: ,Také plynulé nadvizovanie.“ (Eine flieende Ankniipfung.)

Wenn sich die Lehrperson schon dafiir entscheidet, die Bedeutung unbekannter
Worter auf Slowakisch zu erkldren oder sie zu {ibersetzen, ist zu tiberlegen, ob
die Kommunikation in dieser Situation von Seiten der Lernenden auf Deutsch
erfolgen kann. Slowakische Fragen, die darauf abzielen, die Bedeutung heraus-
zufinden, wie z. B. ,Was ist...?%, ,Ich mochte fragen... ,,Ich verstehe nicht ganz.
konnen durch die einfache deutsche Formulierung ,Was bedeutet...? oder ,Was
ist...“ ersetzt werden. Diese Fragen werden oft auch von Unterrichtenden wie-
derholt und gehéren zur Unterrichtsroutine.

Bei der Textarbeit werden oft auch neue Worter gemeinsam im Plenum se-
mantisiert. Die Lehrperson fragt nach der Bedeutung und die Lernenden sagen
die slowakischen Aquivalente. In einigen Fillen, wenn die Schiiler:innen die Voka-
beln nicht kennen, kommt die Ubersetzung oder Erklirung von der Lehrperson.

LP: ,Was heifst ,ausgefallene Kleidung?“ Die Lernenden kennen die Antwort
nicht.

LP: ,,Nezvycajné napadné, sialené.“ (Auflergewohnliche, auffillige, verriickte.)
LP: ,Was bedeutet: Die alten Kulturen spiiren?“

L: ,,Citit, vnimat.“ (Fiihlen, wahrnehmen.)

In einer Unterrichtsstunde erklirt die Lehrerin die Vokabeln zum Thema ,,Friih-
lingsblumen® anhand von Bildern, denen deutsche Namen zugeordnet wurden.
Auflerdem tibersetzt sie die Worter trotz der Visualisierung ins Slowakische.

LP: ,, ,Palmkdtzchen - &o je to? Co je to ,Katze, Kétzchen? Bahniatka. Macicky.
Mali ste uz v ruke bahniatka, ako jemnd srst?“ (,Palmkatzchen’- was ist das? Was
ist ,Katze, Kitzchen? Kétzchen. Hast du schon mal ein Palmkétzchen in der
Hand gehabt, wie ein weiches Fell?).

In einigen Fillen nutzten Lehrpersonen die Ubersetzung von Wortern aus dem
Deutschen ins Slowakische auch als eine Form der Wortschatzfestigung, nicht
nur zur Semantisierung.
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LP: ,Ich frage dich auf einige Worter. Was heif$t ,taufen‘?“

LP: ,Was ist auf den Bildern?“

L: ,Saty.“ (Kleider.)

LP: ,Saty, ale... Kto mu poméze?* (Kleider, aber... Wer wird ihm helfen?)

L: ,Klamotten, Kleider.“

LP: ,Dobre.“ ,Was noch? Nausnice. Kto vie? Kto mu poméze?* (,Gut. Was noch?
Ohrringe. Wer weif8? Wer wird ihm helfen?*)

Der Lernende antwortete auf Slowakisch, weil er wahrscheinlich die deutsche
Entsprechung nicht kannte. Dieser Sprachenwechsel folgte dann automatisch
auch beim Lehrer, der dann auch die Muttersprache als Kommunikationsspra-
che benutzte.

6.5. Verwendung der Muttersprache bei der Grammatikvermittlung

Eines der Untersuchungsziele war es, den Gebrauch der slowakischen Sprache
bei der Grammatikvermittlung zu untersuchen. Nur in drei von 13 beobachte-
ten Unterrichtsstunden wurde auch Grammatik behandelt.

Im ersten Fall verwendete die Lehrkraft bei der Erklirung der Grammatik
die deutsche Sprache, und die Schiiler:innen leiteten die Grammatikregeln in-
duktiv anhand von Beispielen und Strukturen im Text ab. Die gesamte Kommu-
nikation zwischen der Lehrerin und den Lernenden erfolgte auf Deutsch. Das
Niveau der Lernenden lag bei etwa A2-B1.

Im zweiten Fall, in einer Gruppe mit dem Sprachniveau (A2-B1), benutzte
der Lehrer fast ausschliefSlich Slowakisch, um die Grammatik zu erklaren, und
auch die Ubungsaufgaben waren auf Slowakisch formuliert:

LP: ,,Mali sme v odpovediach osobné zimend. Osobné zdmend ste sa uz ucili?“
(Wir hatten Personalpronomen in den Antworten. Habt ihr schon Personal-
pronomen gelernt?)

L: ,Ano.“ (Ja.)

LP: ,Teraz si ich zopakujeme. Spolu si doplnime tabulku. (Jetzt wiederholen wir
sie gemeinsam. Wir fiillen die Tabelle aus.)

LP: ,,Skiis tam dat moddlne sloveso. Knihy musia byt prinesené. (Versuche dort
ein Modalverb zu benutzen. Die Biicher miissen mitgebracht werden.)

LP: ,Teraz mi sprav tii vetu v pasive préterita.“ (Bilde jetzt den Satz im Priteri-
tum.)

Im dritten Fall iibte die Lehrerin die Ordnungszahlen mit Hilfe von Kértchen,
die sie immer zeigte und die Schiiler:innen bildeten den ganzen Satz: ,,Ich bin
der/die erste, zehnte oder dreizehnte“. Die Ubung wurde in Form einer Visu-
alisierung konzipiert, aber in den zusitzlichen Satzen {ibte der Lehrer dieses
grammatikalische Phinomen in Form einer Ubersetzung. Die grammatischen
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Regeln wurden auch in der Muttersprache erklért. In dieser Unterrichtsstunde
formulierte die Lehrperson die Regel auf Slowakisch und erteilte die Aufgabe in
Form einer Satziibersetzung.

LP: ,0d dvadsat hore mdme zwanzig-ste.“ (Von zwanzig aufwirts haben wir
zwanzig-ste.)
LP: ,Povedz mi: Som dvadsiata.“ (Sag mir: Ich bin die Zwanzigste.)

Aufgrund der geringen Anzahl der beobachteten Beispiele im Bereich der Gram-
matikvermittlung kdnnen wir keine verallgemeinernden Schliisse ziehen, doch
kann man hier die Ahnlichkeit mit der Grammatikiibersetzungsmethode sehen,
wenn nicht nur die Kommunikation in der Muttersprache ablduft, sondern auch
ganze Sitze aus dem Slowakischen {ibersetzt werden. Auflerdem ist die Hand-
lungsorientierung, die zur Entwicklung der kommunikativen Kompetenz fiihrt,
kaum vorhanden.

9. Fazit

Das Ziel der Untersuchung war es, die Verwendung kommunikativer Spra-
che(n) (insbesondere Slowakisch und Deutsch) im Unterricht zu analysieren.
Die Hospitationen zeigten, dass die Muttersprache in den meisten Féllen im
Deutschunterricht prasent war und die Lehrpersonen sie in verschiedenen Si-
tuationen und auf unterschiedliche Weise als Kommunikationsmittel einsetzten.

Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe der beobachteten Schulen war das
Forschungsziel nicht, die formulierten Fragen unter quantitativen Gesichts-
punkten zu beschreiben; vielmehr handelt es sich um eine Untersuchung, die
bestimmte Tendenzen in diesem Bereich aufzeigt und als Grundlage fiir breiter
angelegte Untersuchungen dienen kann. Dennoch lisst sich feststellen, dass nur
eine relativ geringe Anzahl der Lehrpersonen (3 von 11) den Unterricht ein-
sprachig oder nahezu einsprachig, d. h. in der Zielsprache Deutsch, durchfiihrte.
Der gewihlte Kommunikationsmodus wurde nicht von ihrer Institution festge-
legt, die einzelnen Lehrenden entschieden individuell.

Obwohl in den Anfingergruppen im Allgemeinen haufiger auf Slowakisch
kommuniziert wurde, beobachteten wir auch einen einsprachigen Unterricht
auf A2-Niveau an einem nicht sprachlichen Gymnasium. Vier Lehrkrifte ver-
wendeten das Slowakische in verstarktem Mafle und wechselten dabei hiufig
zwischen den Kommunikationssprachen Deutsch und Slowakisch ohne klare
Regeln.

In der empirischen Untersuchung beschéftigte ich mich mit allen slowaki-
schen Auflerungen im Unterricht, die entsprechend dem Forschungsziel nach
den verschiedenen Situationen oder Phasen des Unterrichts aufgeteilt wurden.
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Aus den prisentierten Unterrichtssituationen, in denen Slowakisch verwendet
wird, die in dieser Untersuchung erfasst wurden, geht hervor, dass Aufgaben-
formulierungen in der Muttersprache besonders héaufig vorkommen. Immerhin
neun von elf Lehrkriften stellten mindestens eine Aufgabe im ihrem Unterricht
auf Slowakisch. In allen Fillen handelte es sich um Routineaufgaben, die in Un-
terrichtsstunden regelmiflig wiederholt werden (z. B. ,wiederholen; ,klicken; ,in
ganzen Sdtzen sagen, ,in dein Heft schreiben’), d. h. um einfache Anweisungen
mit einfachem Wortschatz. Solange wir die in der Fachdiskussion immer wieder
formulierte Auffassung teilen, dass es angemessen ist, besonders komplizierte
Inhalte in der Muttersprache zu vermitteln, besteht keine Notwendigkeit, zu
diesem Zweck hiufig zwischen den Sprachen zu wechseln. Durch die haufige
Wiederholung automatisieren sich bei den Lernenden diese grundlegenden An-
weisungen in der Zielsprache und es treten dann keine Verstindnisprobleme
mehr auf. Es ist kommunikativ unnatiirlich, Aufgabenstellungen doppelt zwei-
sprachig zu formulieren, wenn die Lernenden keinen tatsichlichen Bedarf an
der Ubersetzung duflern.

Ungefihr die Halfte der Unterrichtenden verwendete Slowakisch, um Vo-
kabeln zu erkldren. Alternative Formen der Semantisierung waren die Visuali-
sierung mit Bildern und die Paraphrasierung in der Zielsprache, wenn die Mut-
tersprache nicht vorhanden war. Die meisten Fragen, die von den Lernenden
gestellt wurden, zielten darauf ab, die Bedeutung von Wortern herauszufinden,
wobei die Lernenden es eindeutig vorzogen, sie in der Muttersprache zu for-
mulieren. Die Wahl dieser Kommunikationssprache kann damit zusammen-
héngen, dass die Lernenden bei der Semantisierung auch ihre Muttersprache
verwenden.

In zwei der drei beobachteten Fille der Grammatikvermittlung wurde auf
Slowakisch kommuniziert, in einem Fall erfolgten sowohl die Erkldrung als
auch die Ubung der Grammatik ausschliefSlich in der Zielsprache. Aufgrund der
geringen Zahl der beobachteten Beispiele in diesem Bereich konnen wir keine
verallgemeinerbaren Absichten formulieren. Die Frage der Grammatikvermitt-
lung wire jedoch auch im Hinblick auf die Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz ein geeignetes Thema fiir weitere Forschungen.

Es bleibt die Frage offen, inwieweit die Verwendung des Slowakischen das
Ergebnis eines gezielten Sprachmanagements seitens der Unterrichtenden ist
und inwieweit sie die Kommunikationssprache spontan wiahlen. Eine bessere
Vorstellung iiber die Bewegungsgriinde der Lehrpersonen kénnte man durch
eine Fragebogenerhebung gewinnen.

In bestimmten Féllen kann die Wahl der Muttersprache durch die gute Ab-
sicht (bewusst oder unterbewusst) bedingt sein, die volle Verstandlichkeit ihrer
Auferungen zu gewihrleisten, um Missverstindnisse und Unklarheiten mog-
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lichst zu vermeiden. Das vermittelte Gefiihl der Sicherheit alles verstanden zu
haben kann bei den Lernenden allerdings eine kommunikative Unsicherheit
oder sogar unzureichende kommunikative Kompetenz in realen authentischen
Situationen als Auswirkung haben.

Ein moglicher Grund, warum die Lehrenden auf ihre Muttersprache aus-
weichen, kann auch ihre mangelnde Sprachkompetenz sein. Es ist bequemer
immer wieder Muttersprache als Kommunikationsmittel zu wahlen, weil man
sich weniger anstrengen muss. Dieser einfachere und weniger zeitaufwendige
Weg muss aber nicht unbedingt effektiver sein.

In diesem Artikel wurden viele Aspekte genannt, warum die Wahl der
Kommunikationssprache im Unterricht eine wichtige Rolle spielt. Aus diesem
Grund sollte jede/r Unterrichtende zielbewusst die eigene Einstellung zu dieser
Problematik formulieren und moglicherweise folgende Fragen fiir sich beant-
worten: Mdochte ich im Deutschunterricht auch die Muttersprache bzw. andere
Sprachen verwenden? In welchen Situationen und warum? Ist es notwendig?

Bei der individuellen Entscheidung sind gegebenenfalls ein Umdenken und
eine Selbstdisziplin erforderlich, eigene Erfahrungen (als Lehrende oder Ler-
nende), die man aufgrund der Lern- und Lehrbiografie hat, miissen in Frage
gestellt werden. Lehramtsstudierende und Unterrichtenden sollten auf jeden
Fall die Moglichkeit haben, eine authentische einsprachige Kommunikation im
handlungsorientierten Unterricht zu erleben, zum Beispiel in Form von einem
Hospitationspraktikum im kommunikativen Unterricht mit Unterrichtssprache
Deutsch. Wenn man alternative Mittel einer einsprachigen Aufgabenerklirung,
Wortschatz- und Grammatikvermittlung erfahrt und ausprobiert, kann man be-
wusst die eigene Art der Kommunikation im Unterricht gestalten.
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